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Zusammenfassung

Unterrichtsexperimente stehen fiir methodische Vielfalt und mehrperspektive Zu-
ginge im Rahmen eines modernen Wirtschaftsunterrichts. Mehrperspektivitit duf3ert
sich dabei sowohl in der Berticksichtigung verschiedener Fach- und Akteursperspek-
tiven als auch in der Anerkennung von Wirkungszusammenhingen im Sinne der
okonomischen Mikro-Makro-Problematik. Durch die Simulation individueller Ent-
scheidungen und ihrer kollektiven Auswirkungen werden im Experiment nicht nur
Entscheidungssituationen didaktisch rekonstruiert, sondern auch deren implizite Ur-
sache-Wirkungs-Beziehungen. Zur Verdeutlichung dieser Dynamik wird zunichst
der Beitrag von dkonomischen Experimenten zum Denken in Wirkungszusammen-
hingen in den Fokus genommen. Darauf aufbauend wird das Verhiltnis zwischen
okonomischem Denken und Handlungskompetenzen diskutiert, um anschliefRend
Potenziale fiir die Entwicklung und fiir den Einsatz von Unterrichtsexperimenten ab-
zuleiten.

Schlagworte: Unterrichtsexperimente, Mehrperspektivitit, Denken in
Wirkungszusammenhingen, Handlungskompetenzen

Abstract

Classroom experiments offer a wide methodical variety and allow for multiple per-
spectives in economic education. While this plurality is typically associated with dif-
ferent domain-specific paradigms and perspectives of economic actors, it also acknow-
ledges interdependencies between the economic micro and macro level. Simulating
individual decisions and their collective consequences, experiments reconstruct both
situations in which economic decisions are made and cause-effect-relationships im-
manent to these decisions. This paper addresses the contribution of experiments to-
wards different concepts of economic thinking before focusing on interrelated thin-
king. In addition, behavioral implications are addressed, linking economic thinking to
the development of action-oriented competencies. From these perspectives, potentials
for the development and the application of classroom experiments are derived.

Keywords: classroom experiments, multiperspectivity, interrelated thinking, action-
oriented competences
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,Handeln ist leicht, Denken schwer, nach dem Gedanken handeln unbequem.*
Johann Wolfgang von Goethe (1796)

1  Einleitung

Die Sammlung der Weisheiten, die Wilhelm Meister zum Abschluss seiner Lehrjahre
in Goethes gleichnamigem Werk iiberreicht bekommt, steht sinnbildlich fiir die gu-
ten Wiinsche, die mit einem Bildungsabschluss verbunden sind: die Hoffnung, die
erworbenen Kompetenzen mdégen tatsdchlich unser Entscheidungshandeln in kiinfti-
gen Lebenssituationen leiten. Dass die eigentliche Herausforderung aber weder im
Erwerb der Kompetenzen per se noch in der intuitiven Bewiltigung konomisch ge-
prigter Entscheidungssituationen liegt, bringt das Zitat auf den Punkt. Unbequem
wird das Handeln ,nach dem Gedanken® vor allem dann, wenn Unterricht nicht auf
diese Entscheidungssituationen vorbereitet und die Verkniipfung von Theorie und
Praxis nach der Schule als Kontrast empfunden wird. In der 6konomischen Bildung
versuchen mehrere methodische Zuginge, Lebens- und Entscheidungssituationen in
das Klassenzimmer zu holen und handlungsorientiert aufzubereiten (z. B. Simulatio-
nen oder Planspiele) oder tiber aulerschulische Lernorte in den Unterricht einzube-
ziehen (z. B. Praxiskontakte). Zu diesen handlungsorientierten Methoden werden auch
Unterrichtsexperimente gezihlt. Das Alleinstellungsmerkmal von Experimenten liegt
in ihrem Potenzial, durch die kontrollierte Herbeifithrung variabler Umstinde Schii-
ler:innenhandeln zum Lernanlass fiir die Vermittlung 6konomischer Kompetenzen zu
nehmen und zugleich 6konomische Kategorien zur Reflexion des Entscheidungshan-
delns heranzuziehen.

Unterrichtsexperimente teilen mit konomischen Denkansitzen eine entschei-
dende Gemeinsamkeit: Sie kénnen nicht auf eine Ausprigung beschrinkt werden.
Weder gibt es das Experiment noch den Denkansatz in der konomischen Bildung.
Diese Eigenschaft ist zugleich Ausgangspunkt fiir das Potenzial von Experimenten,
okonomisches Denken im Unterricht zu férdern. In diesem Beitrag wird aufgezeigt,
wie Experimente zu 6konomischem Denken anregen, zugleich aber auch die Vielfalt
okonomischer Denkansitze widerspiegeln und so gezielt fiir einen mehrperspektivi-
schen Wirtschaftsunterricht eingesetzt werden kénnen. Eine besondere Beachtung
erfihrt diesbeziiglich die Ausprigung ,Denken in Wirkungszusammenhingen®. In
den verschiedenen Phasen von Experimenten kommt es zu einem Abgleich von indi-
viduellen und kollektiven Entscheidungsvoraussetzungen und Handlungsfolgen im
Sinne der 6konomischen Mikro-Makro-Problematik. Von diesem differenzierten Wir-
kungsverstindnis geht eine besondere Bedeutung fiir Themenfelder aus, die durch
soziale Dilemmata und externe Effekte gekennzeichnet sind, wie Beitrige zum Klima-
wandel oder Problemfelder globaler Wirtschaftsbeziehungen.
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2  Experimente in der 6konomischen Bildung

Die Makromethode Unterrichtsexperimente findet eine immer stirkere Verbreitung in
Klassenzimmern im deutschsprachigen Raum. Unterrichtsexperimente rekonstruie-
ren ckonomische Entscheidungssituationen und erméglichen tiber die ,methodisch-
planmifige Herbeifithrung von meist variablen Umstinden“ (Geisenberger & Nagel,
2002, S.158) einen handlungsorientierten Zugang zu verschiedenen Themenfeldern
der 6konomischen Bildung. Weyland (2016) charakterisiert Experimente als domanen-
spezifische Methode, welche sich von anderen Simulationsspielen wie Rollen- und
Planspielen abgrenzen lisst. Dabei ist die Reflexion 6konomischen Entscheidungsver-
haltens und dessen Auswirkungen Gegenstand und Bezugspunkt von Unterrichtsexpe-
rimenten.

21  Arten und Phasen von Unterrichtsexperimenten
Okonomische Experimente lassen sich in drei Arten untergliedern (vgl. Davis & Holt,
1992):

1. Uber Marktexperimente kann der Einfluss von Marktformen auf die Preisbildung
simuliert und mit Modellannahmen, etwa zu Gleichgewichtspreisen, verglichen
werden. Die Lernenden werden in der Regel in Anbieter:innen und Nachfrager:in-
nen unterteilt und nehmen in diesen Rollen an Austauschprozessen auf Mirkten
teil (vgl. dazu das Beispiel 2 im Beitrag von Weyland, Pallast & Tiberius, in diesem
Band).

2. Spieltheoretische Experimente — wie verschiedene Versionen des Gefangenendi-
lemmas oder des Ultimatumspiels (vgl. Weyland, Pallast & Tiberius, in diesem
Band) — rekonstruieren Interaktionsbeziehungen und sensibilisieren fuir strate-
gisches Denken. In komplexeren spieltheoretischen Experimenten hingt der Aus-
gang einer Entscheidungssituation nicht nur von einer weiteren Person, sondern
von den Entscheidungen einer gréferen Gruppe ab. So kénnen soziale Dilem-
mata wie beispielsweise die Tragik der Allmende (vgl. z. B. das Fischerbeispiel bei
Ziefle, 2000) im Unterricht simuliert werden (vgl. dazu das Beispiel 5 im Beitrag
von Weyland, Pallast & Tiberius, in diesem Band).

3. Entscheidungstheoretische Experimente konzentrieren sich auf bestimmte Ein-
fliisse auf das Entscheidungsverhalten und beschiftigen sich mit Rationalitits-
annahmen unter Beriicksichtigung verhaltensékonomischer Erkenntnisse. Die
Klasse wird hierfiir in der Regel in zwei Gruppen aufgeteilt, wobei sich die Anlei-
tung zwischen den Gruppen in einem ausgewihlten Aspekt unterscheidet, etwa
durch das Hervorheben eines Verlustszenarios oder iiber die Vorauswahl einer
Entscheidungsoption (ebd.).

In der Heterogenitit der unterschiedlichen Experimente liegt auch ihre Attraktivitit
fur den Unterricht. Anleitungen zu Unterrichtsexperimenten decken nicht nur eine
Vielzahl 6konomischer Zuginge ab, sie konnen auch miteinander und mit anderen
Methoden der 6konomischen Bildung kombiniert werden.
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Im Unterricht durchlaufen Experimente verschiedene Phasen, welche nach
Schlosser und Schuhen (2011) in die Phase der Konfrontation mit der Spielsituation,
die Strategiefindung, das Spiel, das Zusammentragen der Ergebnisse und den Ver-
gleich mit der Theorie unterteilt werden kénnen. Zunichst erhalten die Lernenden
schriftliche oder miindliche Instruktionen mit Informationen zur Spielsituation und
ggf. zu den Rollen, die sie im Experiment einnehmen. Je nach Ausgestaltung eines
Experiments kénnen die Phasen der Strategiefindung und der Entscheidung (Spiel)
im Vergleich zu den anderen Phasen relativ kurz ausfallen, wobei die Einfithrung
mehrerer Runden oder Varianten eines Experiments zu einer Verlingerung dieser
Phasen fithren kénnen. Bei manchen Experimenten beginnt die Auswertung bereits
zwischen den Runden, im Regelfall werden die Ergebnisse jedoch im Anschluss an
die Entscheidungsfindung ausgewertet. Dabei kann in individuelle Ergebnisse und
kollektive Ergebnisse als Aggregation der Einzelergebnisse auf Klassenebene unter-
schieden werden. In Marktexperimenten bilden beispielsweise bilaterale Vertrags-
abschliisse einen Durchschnittspreis, in Dilemma-Experimenten fithren Einzelent-
scheidungen dazu, dass ein soziales Dilemma eintritt oder abgewendet wird. Die letzte
Phase des Vergleichs mit der Theorie ist um die Aspekte Transfer (auf Zhnliche Ent-
scheidungssituationen) und methodische Reflexion zu erginzen, in deren Rahmen die
Grenzen des eingesetzten Experiments bzw. die Ubertragbarkeit der Ergebnisse reflek-
tiert werden. Das Phasenschema strukturiert den Einsatz von Experimenten im Unter-
richt vor, bietet aber gleichzeitig Freirdume fiir individuelle Anpassungen durch die
Lehrperson.

Zur didaktischen Einordnung von Experimenten liegen in der ékonomischen
Bildung bereits mehrere einschligige Beitrige vor (vgl. ausfiihrlich Haus, 2009; Na-
gel, 2006; Schlosser & Schuhen, 2011; Weyland, 2016). Nagel (2006) weist beispiels-
weise darauf hin, dass Experimente Beziige zur Lebensrealitit von Schiiler:innen bie-
ten sollten. Im Sinne des Lebenssituationen-Qualifikationen-Ansatzes (Steinmann,
1997; 2008) liegt das Potenzial von Experimenten in der didaktischen Rekonstruktion
von gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen, die im Unterricht simuliert
und um 6konomische Kompetenzen angereichert werden. Dazu kommt die Modellie-
rung abstrakter Entscheidungssituationen wie im Ultimatumspiel, wobei der Transfer
lebensweltlicher Beziige in einer spiteren Phase hergestellt werden kann. Dabei darf
die Kompetenzentwicklung nicht losgelost von der Miindigkeit betrachtet werden
(vgl. Steinmann, 2008). Die geforderte Verkniipfung von Situations- und Wissen-
schaftsprinzip verdeutlicht den Stellenwert einer methodischen Reflexion, welche die
Grenzen der Methode aufzeigt und die im Experiment erspielten Ergebnisse vor dem
Hintergrund komplexer Systemzusammenhinge einordnet. Uber kompetenzorien-
tierte Ansitze kann argumentiert werden, dass Unterrichtsexperimente fachspezifi-
sche Kompetenzen wie Sach-, Urteils- oder ,problemorientierte Handlungskompe-
tenzen“ (Weyland, 2016, S. 112) férdern. Mit Dickie (2006) muss jedoch einschrinkend
hinzugefiigt werden, dass Experimente stark hinsichtlich ihrer Beitrige zum Lern-
erfolg variieren. Dieser Eindruck wird auch durch die vorliegenden empirischen Stu-
dien zu Unterrichtsexperimenten bestitigt, welche verschiedene Wirkungsdimensio-
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nen einer differenzierteren Betrachtung unterziehen (vgl. Eisenkopf & Sulser, 2016;
Weyland, 2016).

2.2 Mehrperspektivitit als Gestaltungsmerkmal 6konomischer Experimente
Die experimentelle Wirtschaftsforschung hat zu einer Erweiterung des ckonomischen
Paradigmas gefiihrt (vgl. einfithrend Colander & McGoldrick, 2009; Holt, 2012; Wei-
mann & Brosig-Koch, 2019). So schligt etwa Ariely vor, Experimente so zu verstehen,
dass sie ,einen Einblick in unser Denken und die Prozesse unserer Entscheidungsfin-
dung gewihren — nicht nur im Rahmen eines bestimmten Experiments, sondern,
extrapoliert, in vielen Lebenssituationen“ (2008, S.22f.). Die Beitrige von Experimen-
ten erschopfen sich nicht in der Generierung neuer Erkenntnisse in der experimentel-
len Wirtschaftsforschung, sie lassen sich auch auf Lehr-Lern-Prozesse beziehen, indem
sie die Reflexion von Entscheidungen, deren Einfliissen und Konsequenzen férdern:
»Carefully selected experiments reinforce a confident and deep understanding of basic
paradigms that chararcterize the economic way of thinking“ (Holt, 2012, S. 502). Dieser
Paradigmenwechsel wird in der Literatur hiufig auf eine Erweiterung des 6kono-
mischen Verhaltensmodells bezogen. Es wird argumentiert, dass die Beriicksichtigung
tatsachlicher Entscheidungen zu einer Anerkennung der Grenzen eigennutzorien-
tierter Rationalitit fithrt (Holt, 2012). Eine Reduktion auf diesen Aspekt wird der Me-
thode aber ebenso wenig gerecht wie der Verweis auf die vermeintliche Funktion von
Experimenten, Modellannahmen einem Praxistest zu unterziehen (vgl. Diskussion bei
Loerwald, 2012). Nicht die Kritik an der 6konomischen Verhaltenstheorie, sondern die
Erweiterung um fachwissenschaftliche Ansitze im Sinne einer mehrperspektivischen
okonomischen Bildung zeichnet Experimente im Kern aus. Die theoriegestiitzte Re-
flexion von Experimenten zu externen Effekten auf die nattrliche Umwelt kann bei-
spielsweise sowohl aus der Perspektive der Umwelt- und Ressourcenskonomik als auch
aus der Perspektive der 6kologischen Okonomik erfolgen. Losungen sozialer Dilem-
mata konnen sowohl auf marktwirtschaftlichen Anreizen aufbauen als auch auf (Kollek-
tiv-) Losungen aus der Institutionenékonomik zuriickgefiithrt werden.

Neben ihrem Potenzial zur Vermittlung und Gegeniiberstellung fachlicher Per-
spektiven zeichnen sich Experimente dadurch aus, dass auch die Perspektiven unter-
schiedlicher Akteur:innen Berticksichtigung finden. In Marktexperimenten wird dies
durch die Vergabe von Rollen (Anbietende und Nachfragende) besonders deutlich. Aber
auch in der Mehrzahl von Experimenten, welche die Entscheidungsfindung nicht an
eine bestimmte Rolle kniipfen, nimmt die Férderung der in der konomischen Bildung
geforderten Miindigkeit von Verbraucher:innen, Erwerbstitigen und Wirtschaftsbiir-
ger:innen einen hohen Stellenwert ein. In vielen Experimenten steht die Reflexion des
eigenen Entscheidungsverhaltens aus der Verbraucher:innenperspektive im Mittel-
punkt, zugleich werden (spitestens) in der Auswertungsphase auch Auswirkungen auf
andere Teilnehmende an ckonomischen Austauschprozessen thematisiert. Besonders
attraktiv ist in diesem Zusammenhang ein Wechsel zwischen den Rollen in einem Ex-
periment, beispielsweise zwischen der Sender- und Empfingerrolle im Ultimatum-
spiel. Analog zu Rollenspielen geht es dabei um die entdeckende Auseinandersetzung
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mit der eigenen oder einer fremden Rolle in der Simulation aktueller und kiinftiger
Lebenssituationen.!

2.3  Experimentelles Lernen zwischen Mikro- und Makroperspektive

Multi- bzw. Mehrperspektivitit im Wirtschaftsunterricht meint nicht nur die Beriick-
sichtigung verschiedener wissenschaftlicher Positionen und die Perspektiven ver-
schiedener Akteur:innen, sondern auch die Verkniipfung individueller und kollekti-
ver Perspektiven im Sinne der 6konomischen Mikro-Makro-Problematik (Loerwald,
2008; Rinke und Wiiste, in diesem Band). Ausgehend von der Bearbeitung exemplari-
scher Situationen im Unterricht ist die Frage zu beantworten, in welchem Zusam-
menhang die situativ gewonnenen Erkenntnisse zu verallgemeinerbaren (gesamtge-
sellschaftlichen) Strukturen stehen. Ein Perspektivwechsel von der Mikroperspektive,
wie sie beispielsweise im Zusammenhang mit Konsumhandlungen hiufig einge-
nommen wird, hin zur Makroperspektive, welche die kollektiven Folgen (nicht-)nach-
haltigen Konsums thematisiert, wird dabei als notwendige Erginzung beschrieben
(Krol et al., 2006; Loerwald, 2008). , Problematisch“ wird diese Beziehung dann, wenn
individuelle Beitrige unerwiinschte kollektive Handlungsfolgen ausldsen, welche
sich wiederum auf die Handlungsméglichkeiten Einzelner auswirken kénnen. Um
die resultierenden sozialen Dilemmata zu thematisieren und hinreichend aufzuarbei-
ten, muss die Verkniipfung zwischen Mikro- und Makroebene systematisch im Unter-
richt angelegt sein.

Unterrichtsexperimente werden in der Regel mit der Simulation exemplarischer
Entscheidungssituationen auf der Mikroebene in Verbindung gebracht. Auf dieser
Ebene tragen Experimente zur Aktivierung der Lernenden sowie zur Reflexion des
Entscheidungsverhaltens und individueller Handlungsfolgen bei. Die Makroperspek-
tive ist dagegen prominent in komplexer angelegten Simulations- oder Planspielen
vertreten. Bei genauerer Betrachtung ist diese methodische Trennung aber nur eine
scheinbare: Einerseits ist in vielen Experimenten eine Verkniipfung mit der Makro-
perspektive in der Auswertungs- und Transferphase vorgesehen. Neben individuellen
werden auch kollektive Ergebnisse ausgewertet, wobei die Gewichtung dieser Ergeb-
nisebenen je nach Art des Experiments unterschiedlich ausfillt. In entscheidungs-
theoretischen und in vielen spieltheoretischen Experimenten dienen die kollektiven
Ergebnisse lediglich zur Veranschaulichung der Gruppenunterschiede, wihrend in
Dilemma- und Marktexperimenten die kollektiven Ergebnisse — die Entstehung sozia-
ler Dilemmata oder von Gleichgewichtspreisen — die zentralen didaktischen Ankniip-
fungspunkte sind. Andererseits ist die Makroebene unmittelbar an der Erklirung von
Unterschieden im Entscheidungsverhalten beteiligt. Durch die Verdnderung von Rah-
menbedingungen (z. B. Formulierungen in der Anleitung oder von Entscheidungsop-
tionen bzw. die Variation von Parametern wie Kommunikation, Rundenzahl oder An-
reize) werden Unterschiede in den Entscheidungen zwischen verschiedenen Gruppen

1 Weyland (2016, S. 88) beschreibt iiber das Konzept der ,multiperspektivischen Handlungsorientierung* weitere Potenziale
der Methode im Sinne ihrer didaktischen und padagogischen Legitimation. Auf diese Perspektive wird in diesem Beitrag
nicht im Detail eingegangen, sie ist aber erganzend zum hier vertretenen Verstandnis von Multi- bzw. Mehrperspektivitit
zulesen.



Markus Allbauer-Jiirgensen 83

oder Runden iiberhaupt erst herbeigefiihrt. Diese Verdnderungen auf der Makroebene
werden in der Auswertungsphase thematisiert, auf die individuellen Ergebnisse bezo-
gen und ggf. problematisiert.

3  Der Beitrag von Experimenten zur Férderung
6konomischen Denkens

Was unter 6konomischem Denken verstanden wird, ist Gegenstand fachwissenschaft-
licher und fachdidaktischer Diskussionen und muss sich einer regelmifigen Prii-
fung auf Aktualitit unterziehen. In der Literatur finden sich hiufig Verweise darauf,
dass 6konomisches Denken iiber ein analytisches Denken in linearen Kausalzusam-
menhingen hinausgeht, in denen klar zwischen richtig und falsch unterschieden
werden kann (vgl. Garnett & Reardon, 2012). Plurale Ansitze weisen etwa darauf hin,
dass 6konomisches Denken im Kern ein reflexives Handlungsverstindnis in der Tra-
dition kritischen Denkens erfordert. Nicht die Anwendung eines bestimmten Erkli-
rungsmodells soll vermittelt werden, sondern die Fahigkeit, aus den fachlichen Grund-
lagen diejenigen Ansitze auszuwihlen, die dem Umgang mit einer bestimmten
Situation gerecht werden. Schneider (2012) beschreibt 6konomisches Denken passend
als Kunst, 6konomische Analyse auf chaotische Lebenssituationen anzuwenden. Nach-
folgend werden Experimente zunichst in den fachdidaktischen Diskurs zu 6kono-
mischem Denken eingeordnet, bevor ihr Beitrag zum Denken in Wirkungszusam-
menhingen und zur Férderung handlungsorientierten Unterrichts vertieft wird.

31  Facetten 6konomischen Denkens in der 6konomischen Bildung
Fiir die 6konomische Bildung unterscheidet Kruber , Denken in Kategorien des 6ko-
nomischen Verhaltensmodells“, , Denken in Kreislauf- und Wirkungszusammenhén-
gen“ und ,Denken in ordnungspolitischen Zusammenhingen“ (vgl. Kruber, 2000; fiir
eine Erginzung um Denken in 6konomischen Kategorien vgl. Hiibner, 2008). Das
Denken in Kategorien eines ckonomischen Verhaltensmodells thematisiert indivi-
duelles Entscheidungsverhalten in Abhingigkeit von Anreizen und Restriktionen, wo-
bei der Rational-Choice-Ansatz in den letzten Jahren eine paradigmatische Erweite-
rung um verhaltens6konomische Perspektiven erfahren hat (vgl. Loerwald & Stem-
mann, 2016; Weyland, Pallast & Tiberius, in diesem Band). Charakteristisch fiir das
Denken in Kreislauf- und Wirkungszusammenhingen ist das Zusammenspiel zwi-
schen Akteur:innen unter Berticksichtigung von Wechselwirkungen auf gesamtgesell-
schaftlicher Ebene (vgl. Krol et al., 2006). Das Denken in ordnungspolitischen Zusam-
menhingen wiederum fokussiert auf die Koordination und Regelung wirtschaftlicher
Aktivititen durch ordnungspolitische Eingriffe, wie sie z.B. von Krol und Zoerner
(2008) dargestellt werden.

Im Kontext handlungsorientierter Methoden der konomischen Bildung wird
zudem die verbindende Bedeutung eines systemischen Denkens hervorgehoben.
Schiiler:innen sollen befihigt werden, in komplexen Systemen zu denken und zu
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handeln: ,Wie lebensnotwendig diese Fihigkeit geworden ist, ldsst sich vor allem da-
mit begriinden, dass die Situationen, die wir heute zu bewiltigen haben, nicht mehr
voneinander isoliert sind, sondern komplexe Systeme bilden, in denen Neben- und
Fernwirkungen von grofler Bedeutung sind“ (Kaiser & Kaminski, 2012, S.158). Brett-
schneider (1997) zahlt zum Systemdenken das antizipative und partizipative Denken,
Denken in Modellen, Denken in dynamischen Strukturen, Denken in Regelkreisen,
Denken in verschiedenen Disziplinen und integrierendes Denken. Das Ziel besteht in
der Entwicklung und Anwendung von Denkstrategien und Heuristiken, um komplexe
Entscheidungs- und Handlungssituationen zu bewiltigen. Eine so verstandene dkono-
mische Handlungskompetenz ist anschlussfihig an die von Liening (2019) konzipier-
ten synergetischen Ansitze und soll zu miindiger Urteilsbildung, selbstbestimmter
Teilhabe und Mitgestaltung befihigen (vgl. Retzmann, 2008).

3.2 Experimente und Denken in Wirkungszusammenhingen

Deutlich weniger Aufmerksamkeit als der Beitrag zum Denken in Kategorien des 6ko-
nomischen Verhaltensmodells erfihrt die Methode 6konomischer Experimente bislang
hinsichtlich ihrer Potenziale zum Denken in Wirkungszusammenhingen (vgl. Kruber,
2000). Dabei gelingt es Experimenten aufgrund ihrer nachfolgend beschriebenen Wir-
kungslogik wie keiner anderen fachspezifischen Methode, Ursache-Wirkungs-Bezie-
hungen zu isolieren und so einer Analyse zuginglich zu machen. Der experimentelle
Charakter verdeutlicht sich im Zusammenspiel zwischen Entscheidung und Versuchs-
anordnung (,Treatment”). Durch die Verinderung der Versuchsanordnung im Ver-
gleich zweier Gruppen oder zwischen den Runden eines Experiments konnen Auswir-
kungen auf die Entscheidungen simuliert werden. In entscheidungstheoretischen
Experimenten werden die Lernenden hierzu in der Regel in zwei Gruppen eingeteilt,
deren Versuchsanordnungen (z. B. in der Anleitung oder in den Entscheidungsoptio-
nen) sich in einem Aspekt unterscheiden. Im Vergleich der Ergebnisse der beiden
Gruppen kann der Einfluss der Variation einer Versuchsanordnung (Ursache) auf das
Entscheidungsverhalten (Wirkung) diskutiert werden. Ahnlich verhilt es sich mit der
Einfithrung eines wirtschaftspolitischen Instruments in der zweiten Runde eines Di-
lemma-Experiments, wobei die Ergebnisse vor der Einfithrung mit jenen nach der
Einfithrung verglichen werden kénnen. Zugleich ist mit dem Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhang auch eine wesentliche Herausforderung fiir den Einsatz von Experi-
menten im Unterricht benannt: Es muss dafiir sensibilisiert werden, dass neben der
betrachteten Ursache auch weitere Einflussfaktoren auf Entscheidungen wirken und
viele Wirkungszusammenhinge nicht linear sind, sondern einem hohen Mafl an
Komplexitit unterliegen.

An diesem Punkt ist die Berticksichtigung der 6konomischen Mikro-Makro-Pro-
blematik entscheidend. Denn die Makroebene muss zunichst bei der Thematisierung
der Ursache(n) einbezogen werden, indem etwa Abweichungen im Entscheidungs-
umfeld, ordnungspolitische Mafnahmen oder andere Verinderungen in den Rah-
menbedingungen in einen Wirkungszusammenhang mit den individuellen Ergebnis-
sen eines Experiments gebracht werden. Dariiber hinaus erfolgt die Perspektivierung
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kollektiver Auswirkungen, welche — abhingig von dem jeweiligen Experiment — einen
mehr oder weniger hohen Stellenwert in der Auswertungs- und Transferphase ein-
nimmt. Der eigentliche Mehrwert dieser Vorgehensweise besteht aber nicht in der
Perspektivierung, sondern im Verstindnis der Komplexitit von Ursache-Wirkungs-
Zusammenhingen. Indem individuelle Handlungen auf individuelle, aber eben auch
auf kollektive Handlungsfolgen bezogen werden, werden die Voraussetzungen fiir ein
systemisches Verstindnis ckonomisch geprigter Lebenssituationen geschaffen (vgl.
auch Systemdenken in Abschnitt 3.1). Die Mikro-Makro-Problematik verdeutlicht zu-
dem die Notwendigkeit zur methodischen Reflexion, da Wirkungszusammenhinge,
die im Experiment beobachtet werden, nicht unhinterfragt auf dhnliche Situationen
ubertragen werden kénnen. Sowohl die simulierte Mikroebene als auch die simulierte
Makroebene stellen modellhafte Vereinfachungen dar, die in einem abschlieRenden
Schritt wieder auf die ,realen“ Zusammenhinge unter Berticksichtigung von Anrei-
zen und Restriktionen zu beziehen sind. Aufgabe der Lehrperson ist es, das Szenario
um weitere Einfliisse anzureichern, aber auch Grenzen der Methode Unterrichtsexpe-
rimente aufzuzeigen.

3.3  Ausblick: Vom Denken zum Handeln

Als handlungsorientierte Methode unterstiitzen Experimente die Vermittlung von
Kompetenzen zur Bewiltigung konomisch geprigter Lebenssituationen durch eine
aktive Mitgestaltung der Lernenden (vgl. Schlsser & Schuhen, 2011). Handlungs-
orientierung bezieht sich dabei auf die Gestaltung der Lernarrangements, wird aber
mitunter auch mit der Vermittlung handlungsorientierter Kompetenzen in Verbin-
dung gebracht. Eine Abgrenzung der beiden Begriffsverstindnisse ist allerdings un-
erlisslich, denn ein ,Mehr“ an Handlungs- und Praxisorientierung fithrt keineswegs
zwangsldufig zu einem ,Mehr“ an Handlungskompetenz. Analog dazu ist die Férde-
rung 6konomischen Denkens in den beschriebenen Dimensionen zwar eine Voraus-
setzung fiir miindige Entscheidungen von Lernenden, aber nicht mit ihnen gleichzu-
setzen. So muss abschliefRend unter Verweis auf das anfingliche Goethe-Zitat die
yumbequeme* Frage gestellt werden, inwiefern Experimente im Unterricht vom
Jleichten Handeln“ iiber das ,schwere Denken“ auf eine reflexive Bewiltigung von
Lebenssituationen vorbereiten.

Eine Antwort auf diese Frage findet sich im Konzept der Performanz. Klieme et al.
(2003) verstehen Performanz als Teil eines erweiterten Kompetenzbegriffs, der neben
der Disposition (Fahigkeit) auch die Befihigung zur Umsetzung dieser Disposition
(Konnen) umfasst. Etwas anders gefasst handelt es sich um die Unterscheidung zwi-
schen Handlungskompetenz und beobachtbarem (kompetentem) Handeln im Sinne
von Performanz. Im Gegensatz zum allgemeinbildenden Anspruch der 6konomischen
Bildung beschiftigt sich beispielsweise die Berufs- und Wirtschaftspidagogik (vgl. Eu-
ler, 2020; Fischer, 2020 in Anlehnung an den Performanzbegriff von Noam Chomsky)
stiarker mit der Vermittlung von Qualifikationen im Sinne der Vorbereitung auf beruf-
liche Tatigkeiten, womit eine Akzentuierung performativer Anspriiche einhergeht.
Aber auch fiir die skonomische Bildung kann die Unterscheidung zwischen Kompe-
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tenz und Performanz dazu beitragen, den Mehrwert handlungsorientierter Methoden
im Wirtschaftsunterricht besser zu verstehen: Wenn der Anspruch darin besteht, Schii-
ler:innen auf die Bewiltigung 6konomisch geprigter Lebenssituationen vorzubereiten,
dann kénnen Experimente dazu beitragen, Entscheidungshandlungen als performative
Akte im Unterricht erfahrbar zu machen. Experimente unterscheiden sich dabei von
anderen handlungsorientierten Methoden darin, dass sie kleinteiliger vorgehen, um
bestimmte Einfliisse auf Entscheidungen zu isolieren und deren Auswirkungen auf
individueller und kollektiver Ebene zu reflektieren. Indem Ursache-Wirkungs-Bezie-
hungen unmittelbar erfahren werden, wird die Kompetenzentwicklung folglich auf das
beobachtbare Verhalten (Performanz) bezogen. So verstanden tragen Experimente
nicht nur zum 6konomischen Denken bei, sie vermitteln vielmehr zwischen performa-
tiven Beziigen und handlungsorientierten Kompetenzen.

4 Fazit

Der Beitrag von Unterrichtsexperimenten zur Férderung ckonomischen Denkens
wurde in diesem Artikel iiber drei Dimensionen beschrieben: Zunichst wurden Expe-
rimente als eine Methode charakterisiert, welche mehrperspektivische Zuginge zu
okonomischen (Denk-)Ansitzen ermdglicht. Im Anschluss wurden die Potenziale
von Experimenten zur Férderung eines differenzierten Verstindnisses individueller
und kollektiver Wirkungszusammenhinge im Sinne der 6konomischen Mikro-Ma-
kro-Problematik diskutiert. Abschliefend wurde tiber die Einfithrung des Perfor-
manzbegriffs eine Verbindung zwischen 6konomischem Denken und Handeln in
okonomisch geprigten Entscheidungssituationen hergestellt. Zusammenfassend pra-
sentieren sich Experimente als eine Methode, deren Potenziale weit tiber die Aktivie-
rung von Lernenden hinausgehen. Diese Potenziale sind jedoch voraussetzungsvoll,
denn kein Experiment ist fiir sich genommen in der Lage, das komplette Spektrum
der vorgestellten Perspektiven abzudecken. Experimente profitieren davon, dass be-
stimmte Effekte in exemplarischen und didaktisch reduzierten Entscheidungssituati-
onen isoliert und hinsichtlich ihrer Wirkungszusammenhinge analysiert werden
kénnen.

Dariiber hinaus gilt, was Kaiser und Kaminski (2012) in Hinblick auf die Plan-
spielmethode formuliert haben, und zwar, ,dass diese Methode allein nicht in der
Lage sein diirfte, entsprechende Defizite im Hinblick auf das Denken und Handeln in
komplexen Systemen entscheidend zu férdern. Dazu bedarf es einer Fiille unter-
schiedlicher Stiitzungsmafinahmen anderer Methoden bis hin zu einer neuen Denk-
weise und allgemeinen Werterziehung“ (S.160).

Folgende Leitfragen kénnen sowohl bei der Gestaltung von Anleitungen als auch
bei der Umsetzung im Klassenzimmer unterstiitzen:

« Welche fachlichen Perspektiven kénnen und sollen beriicksichtigt werden?
« Welche Akteursperspektiven kommen wihrend der Durchfithrung und in der

Auswertungs- bzw. Transferphase zum Einsatz?
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+ Welche Wirkungszusammenhinge werden thematisiert und wie werden die Ebe-
nen miteinander verkniipft?

« Welche Kompetenzen sollen unter Berticksichtigung spiterer Lebenssituationen
durch das Experiment geférdert werden und wie?

Fur die Gestaltung von Anleitungen fur (neue) Unterrichtsexperimente kénnen diese
Leitfragen helfen, eine bewusste Auswahl entlang der Dimensionen zu treffen und
diese Auswahl transparent zu machen. Ein modularer Aufbau, bei dem die Lehrperson
zwischen verschiedenen fachlichen und fachdidaktischen Zugingen wihlen kann, er-
hoht die Flexibilitit von Experimenten und fordert damit den zielgenauen Einsatz im
Unterricht. Hinweise zu den methodischen Grenzen unterstiitzen die Umsetzung
ebenso wie die Benennung von Schnittstellen zu weiterfithrenden Inhalten oder Un-
terrichtsmethoden.

Lehrpersonen kénnen in Vorbereitung auf einen Einsatz von Experimenten im Un-
terricht bestehende Anleitungen unter Berticksichtigung der Leitfragen vorselektieren
und ggf. erginzen. In der Auswertungs- und Transferphase sollten nicht nur die in
den Anleitungen vorgesehenen Perspektiven thematisiert werden, sondern auch jene
(Akteurs-, Fach- oder Wirkungs-)Dimensionen benannt werden, die nicht Teil des Ex-
periments waren. Diese methodische Reflexion sensibilisiert fiir die verschiedenen
Perspektiven der 6konomischen Bildung und legt Bedarfe fiir weiterfithrende unter-
richtliche Zuginge offen (z. B. die Erginzung der in einem Marktexperiment nicht be-
riicksichtigten Perspektive von Arbeitnehmer:innen durch einen Praxiskontakt).

In Unterrichtsexperimenten, so ldsst sich abschlieRend zusammenfassen, sind
Entscheidungshandlungen sowohl Ausgangspunkt als auch Zieldimensionen fiir die
Entwicklung handlungsorientierter Kompetenzen. Dazwischen liegt ein didaktischer
Raum, der den Lernenden einerseits die Moglichkeit geben soll, zu experimentieren
und Kompetenzen spielerisch zu erschlieflen, der andererseits aber auch sehr be-
wusst gestaltet werden kann, um Skonomisches Denken zu férdern und auf Hand-
lungen in 6konomisch geprigten Lebenssituationen vorzubereiten. Denn was Ariely
(2008, S.23) fur die experimentelle Wirtschaftsforschung formuliert hat, ldsst sich
auch passend auf den Unterricht ibertragen: ,Wenn die aus einem Experiment ge-
wonnene Erkenntnis auf das exakte Versuchsumfeld begrenzt wire, dann wire sie
auch nur von begrenztem Wert.”
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