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Zusammenfassung

In diesem Beitrag mochten wir einen Gedanken des amerikanischen Mathematikers
Paul Halmos aufgreifen und konkretisieren. Wir méchten verdeutlichen, dass 6kono-
misches Denken nicht abstrakt gelehrt, sondern ,erfahren” werden muss, wenn es
nachhaltig und in seiner ganzen Breite gefordert werden soll. Dazu dienen kognitiv
aktivierende Aufgaben. Was man darunter versteht und welche Funktionen und Qua-
lititsmerkmale Aufgaben in der 6konomischen Bildung besitzen, verdeutlichen wir in
den Abschnitten 1 und 2. Im Praxisteil (Abschnitte 3 bis 8) werden konkrete, unter-
richtlich erprobte Beispielaufgaben vorgestellt, mit denen ckonomisches Denken er-
folgreich gefordert werden kann. Unser Beitrag schliefst mit einer kurzen Skizze wirt-
schaftsdidaktischer Implikationen (Abschnitt 9).

Schlagworte: Okonomische Bildung, kognitive Aktivierung, Lernaufgaben,
okonomische Experimente, Verhaltensckonomie, Umweltékonomie

Abstract

In this chapter, we refer to the American mathematician Paul Halmos’ notion that
economic thinking cannot be taught in an abstract way but has to be “experienced” so
that it can be facilitated in a sustainable and broad way. This can be accomplished with
cognitively activating tasks. In sections 1and 2, we define these and explain their func-
tions and quality requirements for economic education. In the practice sections 3 to 8,
we show specific exemplary tasks, which have been successfully tested in classes to
foster economic thinking. The chapter concludes with implications for economic edu-
cation.

Keywords: economic education, cognitive activation, tasks, classroom experiments,
behavioral economics, environmental economics

The best way to learn is to do — to ask, and to do.

The best way to teach is to make students ask, and do.
Don't preach facts — stimulate acts.

(Paul Halmos)
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1  Funktionen und Qualititsmerkmale von Aufgaben in der
6konomischen Bildung

Das Thema ,Aufgaben“ bzw. ,Aufgabenkultur” hat in der 6konomischen Bildung in
den vergangenen Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen. Mégliche Griinde sind
die stirkere Forschungsorientierung in den Fachdidaktiken, der Wechsel von der Fo-
kussierung auf Schulqualitit (Makroebene) hin zur Unterrichtsqualitit (Mikroebene)
sowie aktuelle bildungspolitische Entwicklungen (vergleichende Schulleistungsmes-
sungen, Einfiihrung von Bildungsstandards, stirkere Kompetenzorientierung; Criblez,
2016). Gute Aufgaben werden als ,Katalysatoren von Lernprozessen“ (Thonhauser,
2008), als , Steilvorlage fiir guten Unterricht“ (Buichter & Leuders, 2007) und als ,Kern-
stiick der didaktischen Planung® (Kastrup & Tenfelde, 2008) interpretiert. Die weiteren,
in der einschligigen Literatur vorfindbaren Funktionen von Aufgaben in der 6kono-
mischen Bildung lassen sich anhand eines systematischen Reviews wie folgt zusam-
menfassen:

Tabelle 1: Funktionen von Aufgaben nach Gross & Weyland (gekiirzt; 2021)

Funktion von Beschreibung

Aufgaben

(1) Strukturierung Aufgaben sind ein wesentliches Gestaltungsmerkmal von Unterricht. Sie dienen
des Unterrichts als strukturgebendes Prinzip im Unterricht (Weyland, 2016). Man kann Unterricht

auch als eine Aneinanderreihung von Aufgaben verstehen. Je nach Intention kén-
nen Aufgaben unterschiedlich eingesetzt werden. Problemorientierter Unterricht
stellt beispielsweise Aufgaben an den Ausgangspunkt (Arndt, 2014).

(2) Padagogische Eine weitere Funktion von Aufgaben ist die mit ihnen verbundene Méglichkeit zur
Diagnostik Diagnostik (Blémeke etal., 2006; Weyland, 2016). Ein niedriges kognitives An-
spruchsniveau wird dabei nicht grundsitzlich kritisiert — gerade in der Diagnostik
braucht es auch Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad. Wichtig ist
jedoch, dass bei den nachfolgenden Aufgaben das Anspruchsniveau steigt (Lern-
progression; Arndt, 2014). Auch die Arbeit mit Bildern kann als eine weitere Form
von Diagnostik und Lernkontrollen interpretiert werden (Langanka, 2016).

(3) Ausloser von Die Funktion von Aufgaben als , Ausléser von Lernprozessen* ist vor allem dann
Lernprozessen erfolgreich umsetzbar, wenn die Lernenden mit den Aufgaben angesprochen wer-
den und sie die Aufgaben als bedeutsam einstufen. Lernmotivation kann diesbe-
ziiglich als eine Wechselwirkung zwischen den Aufgaben und den individuellen
Bediirfnissen der Lernenden (Blémeke et al., 2006) betrachtet werden. In diesem
Sinne schaffen ,gute Aufgaben eine kognitiv aktivierende Lernumgebung. Sie sol-
len Lernende zum Denken und Handeln anregen, motivieren und zur Reflexion
fulhren (Weyland, 2016).

(4) Uben und Aufgaben spielen beim Uben und Transfer eine wichtige Rolle (Arndt, 2014). Erwor-
Transfer bene Kompetenzen festigen sich nur, wenn die Schiilerinnen und Schiiler Méglich-
keiten zum Wiederholen und Vertiefen haben. Das Gelernte soll zudem auf andere
Situationen iibertragen werden. Kontextgebundene Aufgaben als Méglichkeit des
exemplarischen Lernens sind dazu geeignet, da dort erlernte Fihigkeiten auf wei-
tere Lebensbereiche tibertragen werden kénnen (Sawatzki, 2016). Transfer kann
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Funktion von Beschreibung
Aufgaben

auch gelingen, wenn die Lernenden eigenstiandig nach Anwendungsméglichkeiten
in ihrer Lebenswelt suchen (Wespi et al., 2015).

(5) Konkretisierung | Aufgaben dienen der Konkretisierung von Bildungsstandards und der Qualitits-
von Standards steigerung des Unterrichts (Blédmeke et al., 2006). Sie sind damit ein wichtiger An-
satzpunkt fiir kompetenzorientierten Unterricht. Sie sollen so gestaltet sein, dass
sie die Bildungsstandards konkretisieren, damit eine Kompetenzentwicklung bei
den Lernenden erméglicht wird.

(6) Differenzierung Um Lernprozesse bei allen Schiilerinnen und Schiilern auszulésen, miissen Aufga-
ben differenzierend gestaltet sein (Wespi etal., 2015). Nur so kann es gelingen,
Unterricht adressatenorientiert zu gestalten.

Im Gegensatz zu Leistungsaufgaben, die am Ende des Erkenntnisprozesses stehen (z. B.
Klassenarbeiten, Klausuren, Vergleichsarbeiten, Lernstandserhebungen, Abituraufga-
ben oder standardisierte Tests) prigen Lernaufgaben den Lernprozess selbst: Sie dienen
der Strukturierung des Unterrichts, dem Uben und Anwenden sowie dem Transfer des
Gelernten. Als Ausléser von Lernprozessen und Mittel innerer Differenzierung erschei-
nen Lernaufgaben unverzichtbar. Versteht man Kompetenzen als ,kontextspezifische
kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderun-
gen in bestimmten Doméinen beziehen“ (Klieme & Leutner, 2006, S.879), so kénnen
Lernaufgaben als kompetenzorientiert gelten, sofern fiir ihre Bearbeitung nicht das
Wissen an sich, sondern die Anwendung doméinenspezifischen Wissens in konkreten,
mdglichst authentischen Problemsituationen entscheidend ist.

Was allerdings ,gute“ von ,weniger guten“ Lernaufgaben unterscheidet, wird in
der Literatur nicht einheitlich beantwortet, wie eine von Gross und Weyland durchge-
fithrte systematische Literaturrecherche belegt (vgl. Gross & Weyland, 2021, S. 61f.). Bei
31von 51analysierten einschlidgigen Artikeln zur Aufgabenkultur in der 6konomischen
Bildung wurden Aussagen dazu getitigt, was unter Merkmalen ,guter” Aufgaben zu
verstehen ist. Die Merkmale wurden in der Literatur entweder explizit genannt oder aus
der Kritik (Umkehrprinzip) hergeleitet und tabellarisch zusammengefasst.

Betrachtet man die Ergebnisse des systematischen Literaturiiberblicks, so wird
deutlich, dass die Merkmale (1) Lebensweltorientierung/Alltagsbezug, (2) Offenheit/
multiple Kontexte sowie (3) kognitive Aktivierung und (4) Dominenspezifitit/fach-
spezifische Denkprozesse am hiufigsten genannt werden. Wir méchten im Rahmen
dieses Aufsatzes die letzten beiden Qualititsmerkmale in den Blick nehmen und fra-
gen:

« Was genau ist unter ,kognitiv aktivierenden“ Lernaufgaben und ,fachlichen Denk-

prozessen* zu verstehen (Abschnitt 2)?

« Und wie konnen fach- bzw. dominenspezifische Denkprozesse in der 6kono-
mischen Bildung durch Lernaufgaben angebahnt und geférdert werden (Ab-

schnitte 3 bis 8)?
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2 Kognitive Aktivierung und Dominenspezifitit

Eine zentrale Herausforderung der Fachdidaktik besteht darin, solche Lernaufgaben
zu konstruieren und zu beforschen, die eine Aktivierung und Ausbildung der spezifi-
schen Kompetenzen des Faches ermdoglichen, sodass sich kompetenzorientierter Un-
terricht durch die Bearbeitung fachspezifischer Anforderungssituationen entfalten
kann (May, 2011; vgl. auch Weyland, 2021a; 2021b). Jedoch scheint es in Forschung
und Praxis der 6konomischen Bildung wenig Klarheit dariiber zu geben, was unter
einer kompetenzorientierten Lernaufgabe zu verstehen ist, worin genau also die spe-
zifischen Anforderungen guter Lernaufgaben fiir die 6konomische Bildung bestehen
(vgl. Weyland & Stommel, 2016).

Wenn man Kompetenzen im Sinne Weinerts (2001, S.27f.) definiert als ,die bei
Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren Fihigkeiten und Fertigkeiten, be-
stimmte Probleme zu 16sen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*, dann sollten kompe-
tenzorientierte Aufgaben nicht triges Wissen fokussieren, sondern zur kognitiven Akti-
vierung der Lernenden beitragen. Der Begriff des ,trigen Wissens“ geht zuriick auf
Whitehead (1929) und bezeichnet eine Art von Wissenserwerb, bei der das erworbene
Wissen an einer konkreten Lernsituation haften bleibt und nicht auf andere Situationen
iibertragen werden kann (Euler & Hahn, 2007; vgl. zum Folgenden auch Weyland &
Stommel, 2016). In einer Anwendungssituation kann dann nicht das gesamte Wissens-
netz aktiviert werden, sondern nur die einzelnen isolierten Wissenselemente. Um tra-
ges Wissen zu verhindern, sollte eine Lernsituation kognitiv aktivierend sein, sie sollte
multiple Kontexte und Perspektiven ermdglichen und fiir Schillerinnen und Schiiler
die Moglichkeit zur eigenen Abstraktion bieten. Im Rahmen eines allgemeinbildenden
Okonomieunterrichts sollten daher verstirkt solche Aufgaben beriicksichtigt werden,

- die tiber einen hohen Anregungsgehalt verfiigen und eine Vernetzung des neu

Gelernten mit vorhandenem Wissen und Kénnen erméglichen;

. die es ermoglichen, didaktisch fruchtbare Kooperationsprobleme und Interes-
senkonflikte zu simulieren;

« die den Lernenden Handlungsspielriume er6finen, innerhalb derer sie Problem-
l6sekompetenzen trainieren und strategische Handlungsoptionen erproben kén-
nen.

Kognitiv aktivierende Lernaufgaben mit hohem Anregungsgehalt und strategischen
Handlungsoptionen sind dazu geeignet, den Lernprozess , problemorientiert” zu struk-
turieren und die Motivation und Lernfreude bei den Schiilerinnen und Schiilern zu
erhalten. Eine in diesem Sinne kompetenzorientierte Aufgabe sollte kognitiv aktivie-
rend sein, d.h. die Lernenden sowohl intellektuell als auch motivational weder iiber-
noch unterfordern. Sie sollte einen Schwierigkeitsgrad besitzen, der zwischen dem ge-
genwirtigen Leistungsstand und dem Leistungsvermogen liegt, welches die Lernenden
durch gelungene Anleitung und Unterstiitzung erreichen kénnen, also in der ,, Zone der
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proximalen Entwicklung“ (Wygotsky, 1978). Anders formuliert: Kognitiv aktivierende
Aufgaben erfiillen sowohl das Kriterium der , Erfolgserwartung” als auch das der ,Be-
deutsamkeit”. Sind die Aufgaben zu leicht, so mangelt es ihnen an Bedeutsambkeit; sind
sie zu schwer, so mangelt es an Erfolgserwartung.

Sind diese Voraussetzungen erfiillt, so kénnen Lernaufgaben 6konomisches Den-
ken férdern und dazu beitragen, eine genuin 6konomische Perspektive einzunehmen,
sodass Schiilerinnen und Schiiler dazu befihigt werden, ,in der Auseinandersetzung
mit individuellen und gesellschaftlichen Problemlagen (auch) die ,6konomische Brille*
aufzusetzen. Demzufolge sind nicht die 6konomischen Lerngegenstinde (...) das Al-
leinstellungsmerkmal 6konomischer Bildung, sondern der Aufbau von Perspektivitat*
(Krol etal., 2011, S.9f.). Nach diesem Verstindnis mogen Lernaufgaben in vielerlei
Hinsicht kognitiv aktivierend sein — wenn sie sich nicht dazu eignen, ékonomisches
Denken zu fordern, sind sie letztlich fiir die 6konomische Bildung ungeeignet. Im
Sinne des Prinzips der Dominenspezifitit sollten daher verstirkt solche Aufgaben aus-
gewihlt werden, die passend sind, um fundamentale Ideen (im Sinne Bruners) bzw.
Kategorien (im Sinne Klafkis) exemplarisch zu verdeutlichen, wie z. B. das Knappheits-
prinzip oder die fundamentale Idee der Opportunititskosten. Lernaufgaben sollten dem-
entsprechend domiinenspezifisch ausgestaltet werden, denn ,gute fachliche Aufgaben
materialisieren jene Wissens- und Kénnenskomponenten, 16sen jene Denk- und Ar-
beitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und synthetischen Figuren des Pro-
blemlésens, Betrachtens und Deutens, um die es in einem bestimmten Fach im Kern
gehtund die dessen intellektuelle Kultur ausmachen® (Oelkers & Reusser, 2008, S. 42).

Eng mit dem Merkmal der Dominenspezifitit hingt das Prinzip der Wissen-
schaftsorientierung zusammen. Zugleich liegen hier aber auch die Grenzen des Fach-
bezugs, denn selbstverstindlich sind Schulficher keine vereinfachten und miniaturi-
sierten Ausgaben universitirer Ficher. Vielmehr sollte im Unterricht an die Lebenswelt
der Lernenden angekniipft werden, um den Abstand zwischen der Welt des Klassen-
zimmers und der Welt auflerhalb zu reduzieren. Maier et al. (2010) unterscheiden dem-
entsprechend Aufgaben ohne Lebensweltbezug, Aufgaben mit konstruiertem Lebens-
weltbezug, Aufgaben mit konstruiertem, aber authentisch wirkendem Lebensweltbezug
und Aufgaben mit realem Lebensweltbezug.

Der hier skizzierte kritisch-kompetenzorientierte Blickwinkel auf die Qualitit von
fachlichen Lernaufgaben ertffnet die Chance, die traditionell einseitig textorientierten
Aufgabenformate in der 6konomischen Bildung (Weyland & Stommel, 2016) durch
vielfiltigere, dominenspezifisch fundierte und kognitiv aktivierende Aufgabenformate
zu erginzen. Wie diese aussehen koénnten, wird in den folgenden Abschnitten konkre-
tisiert.

3 Erstes Beispiel: Die Sitzplatzversteigerung

~Ausgefiithrte Beispiele sind besser als allgemeine Definitionen, denn sie fithren zu
den Definitionen hin“ (Wagenschein, 1970). Kommen wir daher nun — ganz im Sinne
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Wagenscheins — zu konkreten Beispielen, die nach Ansicht der Autoren die zuvor be-
schriebenen grundlegenden Anforderungen an gute Aufgaben (kognitive Aktivie-
rung, Dominenspezifitit, Forderung 6konomischen Denkens) erfiillen.

Dabei gilt es zunichst festzuhalten, dass Lernaufgaben, die solche Anforderun-
gen erfiillen, hiufig erst durch geeignete Anschlussfragen und Variationen ihren bil-
denden Gehalt entfalten kénnen, wie unser erstes Beispiel zeigt. Dies bezieht sich auf
die fiir den Okonomieunterricht fundamentale Idee der Knappheit.

Wer z.B. dieses Thema in Anlehnung an Schldsser etal. (2009) damit beginnt,
vor Beginn der ersten Stunde alle Stiihle zu entfernen, um dann ein Drittel dieser
Stithle unter den Schiilerinnen und Schiilern zu versteigern, sodass die anderen bei-
den Drittel der Lerngruppe die restliche Unterrichtsstunde stehen miissen, vermittelt
zwar einen uiber die Unterrichtsstunde hinaus bleibenden Eindruck des Begriffs der
,Knappheit“ als Anlass allen Wirtschaftens. Als gelungenes Beispiel dominenspezifi-
schen, kognitiv aktivierenden Arbeitens reicht dies aber noch nicht aus. Die Lehrper-
son sollte daher in der Lage sein, gingige Standardaufgaben mithilfe geeigneter An-
schlussfragen zu variieren und auf diese Weise die erwiinschten Denkprozesse in
Gang zu setzen, z. B. durch Leitfragen wie:

+ Wie haben Sie sich wihrend der Auktion gefiihlt?

« Haben Sie bestimmte Strategien verfolgt?

« Wovon war die Hohe Threr Gebote abhingig? (z. B. vom Budget, von den Er-
wartungen, vom Nutzen des Gutes, ...)

« Was wiirde passieren, wenn die Zahl der Stithle im Vorfeld verringert wiirde?
Gibt es andere Mafinahmen, die voraussichtlich zu Preissteigerungen fithren
wiirden?

« Warum ist das Gut ,Sitzplatz“ tiberhaupt knapp? Es gibt doch so viele Sitz-
plitze auf dieser Welt und es gibt auch viele Kiesel am Rheinufer — die kosten
doch auch nichts! (Kiesel sind selten, aber nicht knapp, da die Nachfrage fehlt)

« Okonominnen und Okonomen sagen, der Preis sei ein ,Knappheitsindika-
tor“. Was meinen sie damit?

« War es gerecht, dass z. B. der Schiiler mit dem verstauchten Fufd von der Ver-
steigerung ausgenommen wurde und gleich zu Beginn und noch dazu kosten-
los einen Stuhl erhalten hat?

« Erreichen wir auch dann eine sinnvolle Verteilung der Stithle, wenn die Bud-
gets der um die Stithle konkurrierenden Schiilerinnen und Schiiler stark vari-
ieren?

« Wenn nicht der Markt, wer hitte dann tiber die Verteilung der Stiihle entschei-
den kénnen bzw. sollen und wire diese Losung praktikabel gewesen? Wie kon-
nen wir das simulieren?

Abbildung 1: Aufgabenvariationen zur Anregung 6konomischen Denkens bei Versteigerungen
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Die Teilnahme an der Versteigerung der Stiihle als 6konomisches Handeln einzustu-
fen und damit die mit dem Experiment verbundenen Lernaufgaben zu legitimieren,
ist noch nicht ausreichend im Sinne einer nachhaltigen Férderung dkonomischen
Denkens. Die Versteigerung ist ein Vehikel, um im Folgenden sich ganz konkret erge-
bende Fragen auf eine allgemeine, fachliche Ebene zu heben. Im Falle der hier zuletzt
aufgefiihrten Fragen dreht sich die anschlieende Diskussion um die Gerechtigkeits-
prinzipien, die den eigenen Wertvorstellungen zugrunde liegen, die Probleme, die
marktwirtschaftliche Losungen mit sich bringen kénnen, und die Frage, ob solche
Probleme bedeuten miissen, dass die marktwirtschaftliche Lésung deshalb prinzipiell
ungeeignet erscheint. Auch wenn die Auseinandersetzung an dieser Stelle iiblicher-
weise noch nicht in die (fachliche) Tiefe geht, kann auf diese Weise eine erste Diskus-
sion um die Bereitstellung und Verteilung knapper Gliter eréffnet und simuliert wer-
den, wie es in einer Einstiegsstunde auf anderem Wege nur schwer erreichbar wire.

Méglicherweise strapazieren die Beschreibungen und Einordnungen dieses Bei-
spiels die gingigen Vorstellungen von typischen Lernaufgaben im Wirtschaftsunter-
richt. Basiert die Versteigerung selbst lediglich auf Arbeitsauftrigen als Mittel zum
Zweck, kann im nachfolgenden, fachlich interessanteren Teil der Unterrichtsstunde
hingegen ganz auf Operatoren verzichtet werden, die mindestens in zentralen Ab-
schlusspriifungen verpflichtend jede Aufgabe einleiten. Im Idealfall 16sen die Schiile-
rinnen und Schiller in dieser Stunde also die Aufgaben, ohne dass diese als solche
explizit zu erkennen sind.

4  Zweites Beispiel: Das Ultimatumspiel

Die folgende Beispielaufgabe ist als , Ultimatumspiel“ bekannt und dient zur Einfiih-
rung der Modellfigur des homo oeconomicus. Das Modell verkérpert den idealtypisch-ra-
tionalen Akteur der neoklassischen Denkschule. Als Idealtyp, niitzliche Approximation
und Als-ob-Konstruktion ist das Modell von grofer Bedeutung fiir die Theorieentwick-
lung — und erscheint uns fiir eine Férderung 6konomischen Denkens im Sinne eines
,Denkens in Modellen“ essenziell. Ublicherweise wird dazu unterstellt, dass sich Men-
schen rational verhalten. Diese Annahme ermdéglicht eine Mathematisierung komple-
xer Wirklichkeitszusammenhinge. Von individuellen Charakterziigen wird abstrahiert
(Typologisierung und Mustererklirung). Die Denkfigur homo oeconomicus entscheidet
einzig nach dem 6konomischen Prinzip und orientiert sich stets an seiner eigenen Nut-
zenfunktion, d.h., er maximiert seinen eigenen Nutzen unter gegebenen Rahmen-
bedingungen (Maximalprinzip), realisiert ein gegebenes Ziel mit einem Minimum an
eingesetzten Ressourcen (Minimalprinzip) oder versucht, die Differenz zwischen Er-
trag und Aufwand zu maximieren (Optimumprinzip). Das Modell basiert somit auf der
Idee, dass Menschen sich in der Regel so verhalten, als wiirden sie optimieren. Uber die
Priferenzen der Menschen macht das Modell hingegen keine Aussage; die Neoklassik
ldsst z. B. zu, dass Menschen eine Priferenz dafiir haben, anderen etwas abzugeben.
Auch Such- und Transaktionskosten konnen in die Kalkulation einbezogen werden; die
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Akteure maximieren dann ihren Nutzen unter den gegebenen Restriktionen inklusive
der Such- und Transaktionskosten. Der eigentliche Kern der neoklassischen Theorie ist
somit die Annahme, dass das Rationalmodell geeignet ist, menschliches Verhalten in
der Summe abzubilden.

Die wesentlichen Erkenntnisse des Ultimatumspiels kénnen z.B. in der von
Schlésser etal. (2009) ausgearbeiteten Variante unterrichtlich erschlossen werden.
Zunichst wird die Klasse dazu in zwei Hilften eingeteilt: Die , Besitzenden“ und die
,Habenichtse“. Die Besitzenden verfiigen tiber jeweils 10 Euro und miissen entschei-
den, wie viel sie ihrem Partner aus der Gruppe der Habenichtse abgeben, wobei nur
ganze Euro-Betrige erlaubt sind. Der Partner kann das Angebot dann annehmen oder
ablehnen. Nimmt er an, bekommen beide Partner anteilig Geld. Lehnt er das Angebot
hingegen ab, bekommen beide nichts. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler also er-
folgreich verhandeln, stellen sie sich beide besser. Die Frage ist nur: Mit welcher Ver-
teilung endet das Spiel?

Die schulische Praxis zeigt: Wird das Ultimatumspiel (mit echtem Geld oder mit
Schokoriegeln) im Unterricht gespielt, gibt fast nie jemand nur einen Euro bzw. einen
Schokoriegel ab. Die meisten Probandinnen und Probanden geben stattdessen 4 oder
gar 5 Euro ab. Wenn sie weniger abgeben wollen, dann wird typischerweise abgelehnt.
Vertreterinnen und Vertreter der experimentellen Wirtschaftsforschung gelangen im
Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeit zu vergleichbaren Ergebnissen: Die Men-
schen haben eine Unfairness-Aversion: , Sie wollen den anderen dafiir bestrafen, dass
er unfair war“ (Ockenfels, 2005). Im Anschluss kann diskutiert und simuliert werden,
wie sich die Ergebnisse verindern, wenn die Rahmenbedingungen verindert werden;
es wird also wieder an den Spielregeln ,gewackelt“. Beispiele fiir Verinderungen des
Spielsettings:

« B muss nicht mehr zustimmen. Ergebnis?

« Aund B kennen sich nicht/kaum. Ergebnis?

« Eswird notiert, wie viel man anbietet und ab wann man annimmt. Alle Gebote
landen in einem Topf und es werden zwei Partner per Zufall zugelost. Ergeb-
nis?

« Eswird nun mit echtem Geld gespielt. Ergebnis?

« Die Betrige, um die es geht, werden erhoht. Ergebnis?

« Die Betrige ,fallen nicht mehr vom Himmel“, sondern miissen erst verdient
werden. Ergebnis?

Abbildung 2: Aufgabenvariationen zur Anregung 6konomischen Denkens beim Ultimatumspiel

Es wird deutlich, dass verinderte Rahmenbedingungen (Spielregeln bzw. Restriktio-
nen) zu veranderten Anreizen und in der Regel auch zu verinderten Ergebnissen fiih-
ren — ohne dass sich die Einstellungen (Vorlieben bzw. Priferenzen) der Individuen
verdndert haben. Im Anschluss kann {iber mdgliche Chancen und Grenzen des
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Homo-Oeconomicus-Modells zur Vorhersage menschlichen Entscheidungsverhal-
tens diskutiert werden.

5 Dirittes Beispiel: Lotterie, Linda und das Gliicksrad

Die traditionelle Verhaltens6konomik greift diesen Gedanken auf. Mithilfe experimen-
teller Designs forschen Verhaltensékonominnen und Verhaltensékonomen schon seit
den 1970er-Jahren zu der Frage, wie ,echte“ Menschen Entscheidungen treffen und
inwiefern sich dieses Entscheidungsverhalten vom Rationalmodell des homo oeconomi-
cus unterscheidet. Als Okonominnen und Okonomen fiihlen sie sich den wirtschafts-
wissenschaftlichen Grundlagen ihrer Disziplin verpflichtet; als Verhaltenswissenschaft-
lerinnen und Verhaltenswissenschaftler greifen sie zugleich auf das reichhaltige Metho-
denrepertoire der Psychologie zuriick, was zu neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen
gefithrt hat und an der Verleihung mehrerer Nobel-Gedichtnispreise (z. B. D. Kahne-
man in 2002, R. H. Thaler in 2017) ablesbar ist. Zu den wichtigsten Erkenntnissen der
Verhaltensékonomik zihlt die Beobachtung, dass Menschen nur begrenzt rational
entscheiden und sich dabei bewidhrter Heuristiken bedienen: ,Auch wenn Humans
nicht irrational sind, brauchen sie oft Hilfe, um zu treffenden Urteilen und besseren
Entscheidungen zu gelangen“ (Kahneman, 2014, S. 509). Menschen sind also durch-
aus zu rationalem Verhalten fihig; diese Rationalitit kann aber durch beeinflussende
Rahmenbedingungen (z. B. Framing-Effekte) und Priferenzen (z. B. soziale Priferen-
zen, Zeitpriferenzen, Risikopriferenzen) ganz erheblich beeintrichtigt werden. Diese
Zusammenhinge zeigen die drei folgenden Beispiele fiir Aufgaben im Unterrichts-
kontext (vgl. dazu ausfiihrlich Hertwig et al., 2021):

Das Lotterie-Experiment
Stellen Sie sich vor, Sie wiirden an einer Studie zur Entscheidungsforschung teil-
nehmen und bekimen die folgende Textaufgabe vorgelegt:

Entscheidungssituation A: Wiirden Sie an einer Lotterie teilnehmen, die eine 10-prozen-
tige Chance bietet, 95 Dollar zu gewinnen, und eine 90-prozentige Chance, 5 Dollar zu
verlieren?

OJa O Nein

Entscheidungssituation B: Wiirden Sie 5 Dollar bezahlen, um an einer Lotterie teilzu-
nehmen, die eine 10-prozentige Chance bietet, 100 Dollar zu gewinnen, und eine 90-pro-
zentige Chance, nichts zu gewinnen?

OJa O Nein

Abbildung 3: Das Lotterie-Experiment
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Wie Tversky und Kahneman (1974; 1983) zeigen konnten, weicht das Entscheidungs-
verhalten in beiden Situationen stark voneinander ab: Bei Situation B wird viel hiufi-
ger ,Ja“ angekreuzt als bei Situation A. Dieses Entscheidungsverhalten steht nicht im
Einklang mit dem Modell des neoklassischen homo oeconomicus, denn beide Situatio-
nen sind — niichtern betrachtet — identisch. In beiden Fillen nimmt man an einer
Lotterie teil, die mit einer Wahrscheinlichkeit von 10 % um 95 Dollar reicher und mit
einer Wahrscheinlichkeit von 90 % um 5 Dollar drmer macht. Lediglich die narrative
Einbettung (sogenanntes ,Framing*) der beiden Situationen unterscheidet sich. Eine
lange Tradition der Experimentalforschung in Okonomie und Psychologie vertritt
seither die Auffassung, dass menschliches Denken nicht mit den Regeln rationalen
Denkens vereinbar wire (Tversky & Kahneman, 1974). Dazu ein weiteres, berithmtes
Beispiel:

Das Linda-Experiment
Stellen Sie sich vor, Sie wiirden an einer Studie zur Entscheidungsforschung teil-
nehmen und bekimen die folgende Textaufgabe vorgelegt:

Linda ist 31 Jahre alt, alleinstehend, aufgeschlossen und sehr intelligent. Sie hat Philoso-
phie studiert. Als Studentin befasste Sie sich mit den Problemen von Diskriminierung
und sozialer Gerechtigkeit und nahm an Anti-Atomkrafi-Demonstrationen teil.

Welche der folgenden Aussagen ist wahrscheinlicher?
A. Linda ist eine Bankangestellte.

B. Linda ist eine Bankangestellte und engagiert sich in einer feministischen Bewegung.
Abbildung 4: Das Linda-Experiment

Wenn Probandinnen und Probanden sich hier fiir Alternative B entscheiden, deckt
sich ihre Intuition mit der der meisten Menschen — und ist leider rational betrachtet
falsch. In einer einflussreichen Studie von Tversky und Kahneman (1983) haben diese
Aufgabe lediglich 11% der Versuchsteilnehmenden richtig beantwortet. Laut der
Wahrscheinlichkeitstheorie kann aber die Konjunktion von zwei Ereignissen (Linda
ist eine Bankangestellte und eine aktive Feministin) nicht wahrscheinlicher sein als
jedes einzelne Ereignis (Linda ist eine Bankangestellte oder engagiert sich in einer
feministischen Bewegung). In der Wahl der Alternative B scheint sich also ein Denk-
fehler zu manifestieren, der sogenannte , Konjunktionsfehler“ (es wurden allerdings
auch andere Erklirungen vorgeschlagen, die die obige Antwort z. B. als eine sozial
intelligente Inferenz und nicht als elementaren Denkfehler interpretieren, siehe z. B.
Hertwig & Gigerenzer, 1999).

Neben diesem Denkfehler hat die Erforschung von Heuristiken und Biases eine
Vielzahl weiterer Befunde geliefert, die sehr hiufig so interpretiert wurden, dass das
menschliche Urteilsvermégen nicht nach den Regeln der Wahrscheinlichkeitstheorie
funktioniert. Ein weiteres Beispiel fiir einen Denkfehler im Wahrscheinlichkeitsver-
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stindnis ist die Beurteilung der Wahrscheinlichkeit einer Zufallsstichprobe nach ihrer
Ahnlichkeit zur Gesamtmenge. Die Geburtenreihenfolge Midchen — Junge — Mid-
chen - Junge — Junge — Midchen wird beispielsweise als wahrscheinlicher eingeschitzt
als die objektiv gleich wahrscheinliche Reihenfolge Junge — Midchen — Junge — Junge —
Junge — Junge (Tversky & Kahneman, 1974). Die erste Geburtenfolge ist zwar reprisen-
tativer fuir die relative Geschlechtergleichverteilung von Neugeborenen in der Bevolke-
rung, aber dennoch nicht wahrscheinlicher.

In einem richtungsweisenden Beitrag haben Tversky und Kahneman (1974)
einen Kanon von tiber einem Dutzend solcher Denkfehler (,kognitiver Illusionen*)
zusammengefasst. Sie stellen hier das menschliche Urteilen und Entscheiden als sys-
tematisch fehleranfillig dar, geprigt durch mentale Abkiirzungen (,Heuristiken®)
und ein in vielerlei Hinsicht verzerrtes Verstindnis fundamentaler Regeln der Wahr-
scheinlichkeitstheorie und Statistik. Dazu betrachten wir an dieser Stelle noch ein
weiteres Beispiel (Sutter & Weyland, 2020):

Das Gliicksrad-Experiment
Stellen Sie sich vor, Sie wiirden an einer Studie zur Entscheidungsforschung teil-
nehmen und bekimen die folgende Textaufgabe vorgelegt:

Entscheidungssituation A: Welche Variante wihlen Sie?
O Variante I: Sie erhalten 900 Euro sicher.

O Variante I1: Sie drehen an einem Gliicksrad. Dabei gilt: Die Wahrscheinlichkeit, dass
Sie 1000 Euro gewinnen, betrigt 90 %. Die Wahrscheinlichkeit, dass Sie nichts gewinnen,
betragt 10 %.

Entscheidungssituation B: Welche Variante wihlen Sie?
O Variante I: Ein sicherer Verlust von 900 Euro.

O Variante I1: Sie drehen an einem Gliicksrad. Dabei gilt: Die Wahrscheinlichkeit, dass
Sie nichts verlieren, betrigt 10 %. Die Wahrscheinlichkeit, dass Sie 1000 Euro verlieren,
betrdagt 90 %.

Abbildung 5: Das Gliicksrad-Experiment

Wenn Probandinnen und Probanden sich hier nun in Situation A fiir die sichere Va-
riante I entscheiden, bei Situation B hingegen fiir die Risikovariante (Variante II),
deckt sich ihre Intuition mit der der meisten Menschen — und ist leider wieder falsch.
Denn mathematisch betrachtet ergeben sich fiir beide Entscheidungssituationen fol-
gende Erwartungswerte:
« Bei Situation A betrigt der Erwartungswert fiir Variante I +900 Euro, fiir Variante
I1 betrigt er ebenfalls +900 Euro (Rechnung: 1000%0,9 + 0*0,1 = 900).
« Bei Situation B betrigt der Erwartungswert fiir Variante I -900 Euro und fiir Va-
riante II ebenfalls -900 Euro (Rechnung: -1000%0,9 + 0%0,1=-900).
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Der Erwartungswert gibt dabei an, welchen Wert man fiir eine Zufallsgréfle zu erwar-
ten hat, wenn man das Experiment, das zu ihr fiihrt, sehr hiufig ausfiihrt. Empirische
Untersuchungen zeigen nun, dass bei Situation A typischerweise risikoavers ent-
schieden wird — die Mehrheit der Probandinnen und Probanden entscheidet sich fur
Variante I. Bei Situation B hingegen wird typischerweise risikofreudig entschieden —
die Mehrheit entscheidet sich fiir Variante II. Dies deutet darauf hin, dass Verluste
Menschen stirker schmerzen als sie Gewinne in gleicher Héhe erfreuen (,Verlust-
aversion“). Die Untersuchungen von Tversky und Kahneman (1974; 1983; 2014) besti-
tigen diese Vermutung.

6 Viertes Beispiel: Der Apfelmarkt

In den bisherigen Beispielen ging es vor allem darum, mithilfe kognitiv aktivierender
Aufgaben die fachlichen Zusammenhinge (v. a. Knappheit, Rationalitit, Homo-Oeco-
nomicus-Modell) sowie die damit verbundene Fachmethodik (mikro6konomische
und verhaltensokonomische Experimente) zu durchdringen. Im Folgenden soll ver-
deutlicht werden, dass mit Aufgaben auch tiefergehende fachliche und methodische
Kompetenzen vermittelt werden konnen. Klar definierte und konvergente Aufgaben
im Sinne der Taxonomie von Maier etal. (2010) liefern z. B. Marktexperimente zur
Bildung des Gleichgewichtspreises wie die von Gebhardt (2010) beschriebene Simula-
tion eines ,Apfelmarktes“. Die Lerngruppe wird hierbei per Los in Verkiufer und Kiu-
fer eingeteilt. Allen bekannt ist, dass die Verkiufer eine fiktive Kiste Apfel besitzen,
die sie verkaufen kénnen, wihrend die Kiufer genau eine solche Kiste Apfel kaufen
wollen. Vor den Schiilerinnen und Schiilern geheim gehalten werden hingegen die
ebenfalls zugelosten Budgets der Kiufer und Produktionskosten der Verkiufer fiir
eine Kiste Apfel. Diese beginnen nun im Unterrichtsraum zu handeln. Ist sich ein
Paar aus Kiufer und Verkiufer einig geworden, melden sie dem Marktleiter den Preis,
auf den sie sich geeinigt haben, und verlassen damit den Markt. Alle gesammelten
Preise werden nach jedem ,Markttag® ver6ffentlicht. Von Spielrunde zu Spielrunde
nihern sich die Preise, die fiir die Apfel gezahlt werden, nach einer zunichst mehr
oder weniger grofien Streuung einem Einheitspreis.

Die mit der Durchfithrung dieses Experiments verbundenen Lernaufgaben kén-
nen in ihrer Gesamtheit von der Lehrkraft wieder sowohl kognitiv aktivierend als auch
dominenspezifisch im oben beschriebenen Sinne gestaltet werden. Nach Offenlegung
der Kosten und Budgets lassen sich Angebot und Nachfrage auf dem Apfelmarkt gra-
fisch darstellen und es fillt auf, dass man sich nicht nur einem einheitlichen Marktpreis
genihert hat, sondern dass dieser tatsichlich dem Gleichgewichtspreis entspricht —und
ist dies nicht der Fall, so lisst sich iiber die Primissen des vollkommenen Marktes dis-
kutieren und dariiber, welche in diesem Fall (nicht) erfiillt waren. Auch hier besteht
unsere Empfehlung wiederum darin, Routineaufgaben durch passende Nachfragen
bzw. zusitzliche Arbeitsauftrige zu erginzen bzw. zu variieren, um die erwiinschte
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Forderung ckonomischen Denkens anzubahnen. Im vorliegenden Beispiel konnte dies
z. B. zu folgenden Arbeitsvorschligen fithren:

- Bestimmen Sie die Menge der Anbieter, die bei einem Preis von 8 €, 10 €, 12 €,
... bereit ist, einen Handel abzuschlieen. Verfahren Sie ebenso mit den Nach-
fragern.

« Notieren Sie Ihr Ergebnis in der Tabelle. Welcher Preis wird sich auf dem Markt
durchsetzen? Warum?

+ Welche Gewinne werden von den Anbietern insgesamt realisiert, sobald sich
der Gleichgewichtspreis eingependelt hat? Und wie hoch ist der Restbetrag
aller Nachfrager?

« Welcher volkswirtschaftliche Gewinn ergibt sich insgesamt, wenn man die
Kosten fiir die Entsorgung (8 € pro Batterie) beriicksichtigt?

« Wurden die theoretischen Vorhersagen durch unser Experiment bestitigt?
Warum (nicht)?

« Nun erhebt der Staat eine Steuer in Héhe von 8 Euro pro Kiste. Bestimmen Sie
die Menge der Anbieter, die nun bei einem Preis von 8 €, 10 €, 12 €, ... bereit
sind, einen Handel abzuschlieffen. Verfahren Sie ebenso mit den Nachfra-
gern.

« Notieren Sie Ihr Ergebnis in einer anderen Farbe in der Tabelle. Welcher neue
Preis wird sich auf dem Markt durchsetzen? Warum?

« Welche Gewinne werden nun von den Anbietern insgesamt realisiert, sobald
sich der Gleichgewichtspreis eingependelt hat? Und wie hoch ist der Restbe-
trag (,Gewinn*) aller Nachfrager?

» Welcher volkswirtschaftliche Gewinn ergibt sich insgesamt? Ist er gréf3er oder
kleiner als beim Handel ohne Steuer?

« Wie ist der neue Preis aus Sicht des Staates zu bewerten?

« Wurden die theoretischen Vorhersagen durch unser Experiment bestitigt?
Warum (nicht)?

« Wie lasst sich das hier angewendete Instrument der Umweltsteuer charakteri-
sieren?

Abbildung 6: Aufgabenvariationen zur Anregung skonomischen Denkens bei Marktsimulationen

7  Fiinftes Beispiel: Das Fischereispiel

Bisweilen konnen sich Lernaufgaben aber auch so weit von klassischen Vorstellungen
okonomischen Fachunterrichts entfernen, dass sie zunichst vor allem Irritation her-
vorrufen. Das folgende Beispiel zeichnet sich wieder durch das zunichst v6llige Fehlen
gingiger Materialgrundlagen wie Text, Bild, Tabelle oder Grafik aus. Als Unterrichts-
material dienen diesmal Bonbons (oder andere kleine, begehrenswerte Materialien),
die auf den Boden geworfen werden.
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Fachlicher Gegenstand ist die Tragik der Allmende, also die Ubernutzung eines
offentlichen Gutes. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen erkennen, dass eine Res-
source, an der keine Eigentumsrechte bestehen, von deren Nutzung niemand ausge-
schlossen werden kann und um die die Nutzerinnen und Nutzer als Rivalinnen und
Rivalen konkurrieren, in der Folge durch Ubernutzung zerstort werden kann. Das
rationale Verhalten jeder und jedes Einzelnen verhindert dabei nicht die Zerstérung,
sondern ist vielmehr deren Ursache. Es liegt also ein Marktversagen vor, welches es zu
erkennen gilt, und das einen staatlichen Eingrift erforderlich macht, dessen Ausge-
staltung im Unterricht diskutiert werden soll.

Dieser fachliche Gegenstand wird verstindlicher, wenn man ihn an einem kon-
kreten Beispiel erarbeitet. Erfahrbar und damit in besonderer Weise kognitiv aktivie-
rend wird die Beschiftigung mit dem Problem jedoch erst durch dessen Simulation,
im Idealfall einschlieRlich der praktischen Uberpriifung méglicher Lésungsansitze
auf deren Tauglichkeit. Im Bereich der Allmende-Problematik hat sich die Uberfi-
schung der Weltmeere als Standardbeispiel im Unterricht etabliert und verschiedene
Varianten der Simulation dieses Problems im Unterricht wurden bereits erértert (z. B.
Pallast, 2010). Den meisten gemeinsam ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler die
Rolle der Fischerinnen und Fischer einnehmen und dass die Fische durch Bonbons
ersetzt werden, die auf dem Boden verteilt wurden.

Nach einem Startsignal haben dann diese etwa eine Minute Zeit, um , Fische“
(Bonbons) zu fangen (zu sammeln). Pro Fischerin bzw. Fischer (Schiilerin bzw. Schii-
ler) gibt es anfangs zwei Fische im Meer. Nach dieser ,Fangsaison“ regenerieren sich
die nicht gefangenen ,Fische“, d.h., der doppelte Bonbonbestand am Ende der ersten
Runde ist Anfangsbestand der Runde zwei. Allerdings liegt das Bestandsmaximum
bei 100 Fischen; eine groflere Population ist nicht lebensfihig. Nach jeder Runde wird
die Siegerin oder der Sieger (Person, die die meisten , Fische“ gefangen hat) unter den
Schiilerinnen und Schiilern gekiirt.

Gelingt die Moderation durch die Lehrenden und lassen sich die Lernenden auf
die mit dem Experiment verbundenen Lernaufgaben ein, erleben diese nicht nur, dass
sie die Ressource Fisch ausrotten, sondern sie kénnen auch diskutieren, wie eine
nachhaltige Nutzung aussehen kénnte, und verschiedene Lésungsansitze wie eine
kiirzere Fangsaison (nur 10 Sekunden Zeit zum Aufheben der Fische), kleinere Netze
(Aufheben mit einer Hand) oder Fangquoten (Vergabe von Eigentumsrechten an z. B.
je einem Bonbon je Schiilerin bzw. Schiiler und Spielrunde) kénnen erprobt werden.

Theoretischer Kern des Experiments ist die auf Hardin zuriickgehende ,ITragddie
der Gemeingiter“. Im Rahmen des Fischereispiels erarbeiten die Schiilerinnen und
Schiiler die Eigenschaften eines ,Allmendegutes”, welche typischerweise mit dem
Auftreten negativer externer Effekte eng verkntipft sind. Da die Menschen fiir die Nut-
zung eines Allmendegutes nicht zur Zahlung herangezogen werden kénnen, neigen
sie zur Ubernutzung dieses Guts, denn im Unterschied zu 6ffentlichen Giitern be-
steht bei Allmendegiitern eine Rivalitit im Konsum:
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Tabelle 2: Giiterklassifikation nach den Kriterien Rivalitdt bzw. AusschlieRbarkeit

Giiterarten AusschlieRbarkeit vom Konsum AusschlieRRbarkeit vom Konsum
(Ausschlussprinzip) gegeben (Ausschlussprinzip) nicht gegeben

Rivalititim Konsum

(Konkurrenzprinzip) Private Giiter Allmendegiiter

vorhanden

Rivalititim Konsum
(Konkurrenzprinzip) Klubgiuiter Offentliche Guter
nicht vorhanden

Da niemand individuelle Verluste aufgrund des Trittbrettfahrens anderer hinnehmen
will, besteht die dominante Strategie darin, nicht zu kooperieren — also weiter eifrig
Fische zu fangen. Doch wie ldsst sich das Allmende-Dilemma 16sen? Die wichtigsten
Losungsansitze seien hier kurz skizziert (ausfithrlich z. B. Weyland, 2016), da das Ex-
periment auf die induktiv-genetische Entwicklung und Systematisierung dieser unter-

schiedlichen Losungsstrategien zielt:

« Eine Einfiihrung staatlich festgelegter Gebote und Verbote, die mittels Uberwachung

und Sanktionen durchgesetzt werden, wie z.B. Fangquoten oder Jagdverbote.
Aufinternationaler Ebene ist dies aber oft sehr schwierig, da es keine tibergeord-
nete Institution gibt, die Regeln durchsetzen kann. Ein weiterer Nachteil besteht
darin, dass die Kosten fiir die Uberwachung und Durchsetzung oft sehr hoch
sind. Lésungen lohnen sich aus 6konomischer Sicht nur dann, wenn die Kosten
der Losung des Problems nicht hoher sind als die des Problems selbst.

Eine Einfiihrung staatlich festgelegter Gebiihren oder Lenkungsabgaben, wie z. B. die
Pigou-Steuer. Solch eine Steuer hat das Ziel, die externen Effekte gemifl dem
Verursacherprinzip zu internalisieren, da sie den Verursacherinnen und Verur-
sachern den Anreiz vermittelt, die negativen externen Effekt ihrer Aktivititen zu
reduzieren.

Die Schaffung von Mirkten, auf denen Zertifikate gehandelt werden. Mit diesen Zerti-
fikaten — also Rechten fiir die Nutzung der Ressourcen — schafft der Staat eine
neue knappe Ressource. Fiir den Handel dieser Zertifikate bildet sich ein Markt
heraus, der durch die Krifte von Angebot und Nachfrage gesteuert wird und so-
mit zu einer effizienten Allokation der Verschmutzungsrechte fithren kann. Jene,
die den Ausstofs an Schadstoffen nur mit sehr hohen Kosten bewerkstelligen
koénnen, werden gewillt sein, am meisten fiir die Verschmutzungszertifikate zu
bezahlen. Diejenigen, die den Ausstofd mit geringen Kosten bewerkstelligen kén-
nen, werden es vorziehen, ihre Zertifikate zu verduflern.

Die Aushandlung freiwilliger Abkommen, die iiberwacht und eventuell mit Sanktio-
nen durchgesetzt werden. Der Nachteil dieser Verhandlungslésungen besteht bei
groflen Gruppen in den hohen Transaktionskosten der Verhandlungen und Ver-
einbarungen (Stichwort: Coase-Theorem).

Die Privatisierung des Gutes: Ist das Allmendegut zu einem Privatgut geworden, so
kann die Eigentiimerin bzw. der Eigentiimer alle anderen von der Nutzung des
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Gutes ausschlielen oder fiir die Nutzung angemessene Preise verlangen. Da-
durch entstehen bei der Nutzung dieses Gutes in der Regel auch keine negativen
externen Effekte mehr. Das Problem der Durchsetzung besteht allerdings darin,
dass eine Privatisierung oft nur zu hohen Kosten realisierbar ist. Bei bestimmten
Allmendegiitern, wie z. B. den Weltmeeren, ist eine Privatisierung nicht denkbar.

8  Sechstes Beispiel: Handel mit Verschmutzungsrechten

Sind bei den bisher geschilderten Beispielen die Qualititsmerkmale ,kognitive Akti-
vierung“ und ,Dominenspezifitit“ vermutlich unstrittig, so variieren sie jedoch in Be-
zug auf die Offenheit der Aufgabenstellung. Handelt es sich bei der Simulation des
Fischfangs um eine divergente Aufgabe, die also prinzipiell mehrere mégliche Losun-
gen zulisst (die aber unterschiedlich sinnvoll sind), strebt der Apfelmarkt mit dem
Gleichgewichtspreis bei offenem Anfangszustand einer konvergenten Losung ent-
gegen. Beiden immanent ist, dass die Moglichkeit des Scheiterns auf dem Weg des
Erkenntnisgewinns deutlich grofer ist als bei ,klassischen“ Aufgaben, die sich bei-
spielsweise auf einen Text als Materialgrundlage beziehen und ggf. einer anschlieflen-
den gemeinsamen Fehleranalyse bediirfen. Ausgerechnet mit der kognitiven Aktivie-
rung und durch den Schwerpunkt auf der Handlungsorientierung der Schiilerinnen
und Schiiler wichst also die Bedeutung des Lehrers bzw. der Lehrerin im Unterricht;
ein Umstand, der in der fachdidaktischen Literatur bisher kaum berticksichtigt wurde.
Vereinfacht ausgedriickt: Je komplexer der Unterrichtsgegenstand, umso , gefihrli-
cher” wird der Freiheitsgrad der Lernenden bei dessen Erarbeitung. Logischerweise
werden vor allem lernschwichere Schiilerinnen und Schiiler durch einen hohen Frei-
heitsgrad bei der Bearbeitung in besonderer Weise herausgefordert. Der steigenden
Komplexitit des Unterrichtsgegenstandes sollte daher mit einem sinkenden Freiheits-
grad im Bereich der Aufgabenflankierung entgegengewirkt werden.

Um dies zu veranschaulichen, wihlen wir die Funktionsweise des Umweltzertifi-
kathandels als fachlichen Gegenstand aus. Auch hier plidieren wir dafiir, ihn durch
Lernaufgaben erarbeiten zu lassen, die die genannten Kriterien erfiillen, jedoch mit
klar definierten, konvergenten Aufgaben mit besonders enger Fithrung des Arbeits-
prozesses in kleinen Schritten. Hierzu liegen Verdftentlichungen von Unterrichtsvor-
haben vor, etwa zum Emissionshandel von Kriiger und Tavernier (2010). Das folgende
Beispiel ist didaktisch noch etwas stirker reduziert; Funktionsweise und Zweck des
Handels mit Verschmutzungszertifikaten bleiben jedoch trotzdem ersichtlich. Aus-
gehend davon, dass negative externe Effekte nicht einfach hingenommen werden
miissen, werden am Beispiel von vier fiktiven Fabriken, die mit ihren Abwissern den
Schadstoff ,S“ in einen Fluss einleiten, die Verordnung und die Einfithrung handel-
barer Verschmutzungszertifikate als Instrumente der Umweltpolitik verglichen. Mit
beiden Instrumenten soll das identische umweltpolitische Ziel erreicht werden.

Das Szenario, mit dem die Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert werden, sieht
wie folgt aus: Der Schadstoff ,S“ hat negative Auswirkungen auf den Fischbestand im
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Fluss, er verteuert die Trinkwasseraufbereitung in Ufernihe und auch als Naherho-
lungsgebiet wird die Flusslandschaft kaum noch zu nutzen sein. Fiir die Fabrik ist die
zunichst kostenlose Entsorgung des Schadstoffes im Fluss natiirlich von Vorteil. Der
Vorteil der Verschmutzung kommt also den Fabriken zugute, die Schiden tragen aber
andere. Geht man davon aus, dass der Schaden der Umweltverschmutzung deren
Nutzen fiir die Fabrik tiberschreitet, ergibt sich auch aus 6konomischer Perspektive
ein Potenzial fiir eine gesamtgesellschaftliche Verbesserung der Situation und damit
ein Grund zu handeln. Geht man weiterhin davon aus, dass es fiir die Fabrik tech-
nisch moglich ist, die Menge von ,S“ im Abwasser zu reduzieren, so ergeben sich
zwei Fragen: Um welche Menge soll ,S“ reduziert werden? Wer trigt die Kosten fiir
die Reduktion? Erstere wird durch eine Vorgabe der Lehrperson beantwortet. Die
zweite Frage kénnte Gegenstand von Verhandlungen sein. Wir gehen hier jedoch da-
von aus, dass das Verursacherprinzip gilt, also ein guter Zustand des Flusses von den
Fabrikbetreibenden zu erhalten ist.

Eine Einheit des Schadstoffs ,S“, den eine Fabrik in den Fluss einleitet, ist nicht
immer gleich schidlich. Sind die Mengen sehr gering und ist die Konzentration so
gering, verteilt sich der Schadstoff unter Umstinden so gut, dass er kaum Schaden
anrichtet. Die Fische bleiben gesund, die Landschaft erhalten und auch im Wasser-
werk werden die Grenzwerte nicht tiberschritten, sodass man hier nicht reagieren
muss. Werden mehr Schadstoffe eingeleitet, kann sich das dndern. Im Wasserwerk
muss das Wasser jetzt aufbereitet werden und der Fischbestand schrumpft. Der Scha-
den, den die neuen zusitzlichen Einheiten des Schadstoffs anrichten, ist also grofier
als der Schaden, den die ersten Einheiten verursacht haben. Irgendwann bei steigen-
der Verschmutzung sind die Fische so belastet, dass die Fischerei ganz eingestellt
werden muss. Die Flusslandschaft ist zur Naherholung nicht mehr geeignet und das
Wasserwerk muss schlieRen. Der Schaden der letzten zusitzlichen Einleitung des
Schadstoffes, die hierzu gefiihrt hat, ist enorm. Der Schaden, den eine Einheit des
Schadstoffes anrichtet, steigt also mit der Gesamtmenge, die eingeleitet wird. Umge-
kehrt verhilt es sich mit den Kosten, die man aufbringen muss, um die Einleitung des
Schadstoffs zu vermeiden. Ist die Verschmutzung hoch, ist es giinstiger, eine Einheit
zu vermeiden. Wird die Verschmutzung reduziert, wird die Vermeidung teurer.

Dieses Szenario wird nun konkretisiert. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen
arbeitsteilig die Perspektiven der vier Fabriken ein, lernen deren fiktive Vermeidungs-
kosten kennen und werden mit den Forderungen der Politik konfrontiert. Dies soll
am Beispiel der Unterlagen zur ersten Firma (A) verdeutlicht werden:

,Bislang leitest du jihrlich 100 Einheiten S in den Fluss. Die Politik fordert nun von dir,
deine Einleitung um zehn Prozent zu reduzieren. Was dich die Reduktion einer jeweils
weiteren Einheit kostet, kannst du der nachstehenden Tabelle entnehmen. Die Kosten pro
Einheit steigen, da mit zunehmender Reinigung der Aufwand immer gréfer wird, um das
Abwasser noch weiter zu reinigen.*

Zu diesem Text erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine — zugegeben konstru-
ierte — konkrete Aufstellung.
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Tabelle 3: Anfallende Kosten der Schadstoffreduktion, ausgehend von 100 Einheiten des Schadstoffs S

Roduktion | KCStenle [ Gesam. Redukion | S2 | Somen

] 3 3 9 11 (63)
2 4 @ 10 12 (75)
3 5 (12) 11 13 (88)
4 6 (18) 12 14 (102)
5 7 (25) 13 15 (117)
6 3 (33) 14 16 (133)
7 9 (42) 15 17 (150)
8 10 (52)

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Tabelle zunichst um die in Klammern
dargestellten Zahlen erginzen, dann berechnen, wie viele Einheiten ,S“ sie durch die
Verordnung in Zukunft reduzieren miissen, und der Tabelle die Kosten entnehmen,
die dies verursacht. Vier Gruppen bearbeiten arbeitsteilig diesen Auftrag fiir die vier
gegebenen Firmen. Die vier Ergebnisse liefern in der Summe die Gesamtkosten der
Mafinahme. In einem zweiten Schritt bleiben die Schiilerinnen und Schiiler bei der-
selben Ausgangslage und die Politik verlangt immer noch, dass der Schadstoffeintrag
in den Fluss um 10 % gesenkt wird. Neu ist jetzt aber, dass die Reduktion lediglich von
allen vier Firmen insgesamt erreicht werden soll. Welche Firma letztendlich die zu
reduzierenden Einheiten von ,S“ vermeidet, ist zweitrangig. Deshalb verteilt der Staat
ab sofort Erlaubnisse, eine Einheit ,S“ in den Fluss zu leiten. Eine solche Erlaubnis
heifit ,Zertifikat* und ihre Anzahl ist auf 90 % der bisherigen Verschmutzung be-
schrinkt, was einer 10%igen Reduktion entspricht. Im Falle der Firma A heifit das:

»Da deine Einleitung von bislang 100 Einheiten ,S“ um 10 % reduziert werden sollen, er-
hilt deine Firma also 90 Zertifikate. Du bekommst sie vom Staat kostenlos und sie erlau-
ben dir, weiterhin 90 Einheiten ,S“ in den Fluss zu entlassen. Auch die anderen Firmen
erhalten Zertifikate fiir 90 % ihrer bisherigen Einleitungen.

Du kannst jetzt wieder deine Abwisser so aufbereiten, dass du deine Einleitungen um
10 % reduzierst und deine Genehmigungen damit voll ausschépfst. Reinigst du deine Ab-
wisser hingegen stirker, kannst du nicht genutzte Zertifikate an andere Firmen verkau-
fen. Umgekehrt kannst du auch mehr als die 90 % der bisherigen Menge des Schadstoffs
,5“in den Fluss einleiten, wenn du eine andere Firma findest, die dir ungenutzte Geneh-
migungen fiir die Verschmutzung des Flusses verkauft.”

Fiir die Zertifikate entsteht also ein Markt, auf dem die Lernenden die Zertifikate ihrer
Unternehmen handeln kénnen. Am Ende der Simulation ergibt sich dann durch die
gegebenen Werte, dass das angestrebte Ergebnis durch den Zertifikatehandel bei glei-
cher Ausgangslage zu geringeren Kosten erreicht werden kann. Durch das Erproben
des Verfahrens mithilfe einer klaren Perspektive und konkreter Zahlen fillt es den
Schiilerinnen und Schiilern erfahrungsgemif leichter, die Funktionsweise des Zerti-
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fikathandels zu verstehen, als etwa durch die Bearbeitung eines Sachtextes mit Ver-
stindnisaufgaben. Auch lisst sich dieses Aufgabenformat nach der Erarbeitung des
Szenarios problemlos durch Variation von Akteuren, Vorgaben und Zahlen als Leis-
tungsaufgabe zur Uberpriifung mindestens im Anforderungsbereich I und in Teilen
auch in I verwenden.

9  Wirtschaftsdidaktische Implikationen

In unserem Beitrag haben wir zunichst wesentliche Funktionen und Qualititsmerk-
male von Aufgaben in der konomischen Bildung verdeutlicht. Wir haben gezeigt, dass
Aufgaben Lernprozesse motivieren, Ubungs- und Transferphasen unterstiitzen und
zur Ergebnissicherung dienen. In der einschligigen Literatur werden (1) Lebenswelt-
orientierung/Alltagsbezug, (2) Offenheit/multiple Kontexte sowie (3) kognitive Aktivie-
rung und (4) Dominenspezifitit/fachspezifische Denkprozesse als Qualititsmerkmale
von Lernaufgaben am hiufigsten genannt, wobei wir uns auf die Aspekte (3) und (4)
konzentriert haben. Die prisentierten Beispiele haben vor allem kognitiv aktivierende
Lernaufgaben veranschaulicht, mit denen dominenspezifische Denkprozesse gefordert
werden kénnen. Es wurde deutlich, dass das Gelingen 6konomischer Denkforderung
im Schulalltag von der gelebten Aufgabenkultur abhingt. Okonomische Denkprozesse,
so unser Fazit, kénnen in der ckonomischen Bildung durch kognitiv aktivierende, do-
minenspezifische Aufgabenformate angebahnt und gefordert werden, sofern diese
griindlich ausgewihlt und didaktisch geschickt implementiert werden. Unsere diesbe-
zliglichen Empfehlungen méchten wir abschlieflend wie folgt zuspitzen:

« Aufgabenkultur als Beitrag zu kritisch-rationaler Bildung: Handlungsorientierte
Methoden bzw. Fachmethoden erscheinen zur Férderung wirtschaftlicher bzw.
wirtschaftswissenschaftlicher Bildungsprozesse unverzichtbar (vgl. Weyland et al.,
in diesem Band). Im Sinne einer kritisch-rationalen Bildung (ebd.) halten wir die
Auswahl und unterrichtliche Gestaltung von Lernaufgaben fiir entscheidend. Ler-
nende sollen in der Auseinandersetzung mit kognitiv aktivierenden, dominenspe-
zifischen Aufgaben lernen, bessere und verantwortungsvollere Entscheidungen zu
treffen, heuristische Fihigkeiten zu erwerben und Probleme zu lésen, die tiber die
Welt der Wirtschaft und die Wirtschaftswissenschaft hinausgehen und zur Miin-
digkeit in einem weiteren Sinne beizutragen vermdgen. Dazu sollen sie typische
O6konomische Denkprozesse nachvollziehen, anwenden, beurteilen und kritisch
reflektieren. Dies umfasst insbesondere

- das Erkennen und Reflektieren von Problemen (,Problembewusstsein®);

. das Verstindnis, die Anwendung und kritische Reflexion relevanter wirt-
schaftswissenschaftlicher Fachbegriffe, Theorien, Modelle, Konzepte und Me-
thoden;
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« die fachlich fundierte Analyse 6konomischer Sachzusammenhinge und die
Gestaltung sachlich begriindeter, ethisch verantwortbarer und reflektierter
Entscheidungen;

« die kritische Reflexion der diesen Analysen und Entscheidungen jeweils zu-
grunde liegenden normativen Primissen und Menschenbilder (ebd.).

- Integration 6konomischer Experimente: Der Einsatz 6konomischer Experimente
erfreut sich im Wirtschaftsunterricht allgemeinbildender Schulen wachsender
Beliebtheit. In einem Feldexperiment mit {iber 700 Probandinnen und Probanden
haben Wirtschaftsdidaktiker und Verhaltensékonomen auf Basis einer achtstiin-
digen Unterrichtsreihe die Potenziale verhaltensékonomischer Bildung fiir schu-
lische Lernprozesse zu erfassen versucht (vgl. Sutter etal., 2020). Dabei konnte
gezeigt werden, dass der systematische Einsatz verhaltens6konomischer Experi-
mente zu nachhaltigen Lernergebnissen fiihrt. Dasselbe gilt fiir den Einsatz klas-
sischer Markt- und spieltheoretischer Experimente (z. B. Weyland, 2016). Ein ge-
zielter Einsatz von Experimenten im Okonomieunterricht erscheint uns auch vor
dem Hintergrund dieser Feldstudien naheliegend. Dabei ist auf eine geeignete
Auswahl und einen durchdachten Einsatz der mit den 6konomischen Experimen-
ten verbundenen Aufgabenformate besonders zu achten (Weyland & Rehm,
2021), um die gewiinschte Férderung 6konomischen Denkens unterrichtlich zu
realisieren.

« Methodenvielfalt: Engartner, Hedtke und Zurstrassen (2021, S.136 1) bringen
ein aus unserer Sicht verzerrtes Lernverstindnis auf den Punkt, wenn sie fiir die
Textanalyse als ,,Ausgangs-, Dreh- und Angelpunkt“ des sozialwissenschaftlichen
Unterrichts plidieren. Ganz abgesehen davon, dass auf diese Weise sowohl
logisch-mathematische als auch grafisch-visuelle Lernanlisse gegeniiber verbal-
diskursiven in den Hintergrund treten, widerspricht eine einseitig den Unter-
richtsprozess dominierende Textanalysearbeit auch dem Plidoyer fiir einen re-
gelmiRigen Wechsel zwischen den verschiedenen Reprisentationsmodi im Sinne
der neueren Erkenntnisse der verhaltenswissenschaftlichen Forschung (Erfah-
rungsbasierung, vgl. Hertwig et al., 2021). Daher sollte kiinftig darauf geachtet wer-
den, die enaktive und die ikonische Ebene hinreichend zu berticksichtigen und
stimmige Uberginge zwischen den drei Reprisentationsmodi zu gewéhrleisten.
Handlungsorientierte Lernarrangements (z. B. Fallstudien, Planspiele, Erkundun-
gen), Fachmethoden (z. B. Simulationen, Experimente, empirische Erhebungen)
und kognitiv aktivierende Aufgaben sollten gezielt in den Unterrichtsalltag inte-
griert werden, sodass diese zum zentralen Moment eines ganzheitlich gestalteten
Okonomieunterrichts werden kénnen.

+ Kognitive Aktivierung durch Aufgabenvariation: Anhand von konkreten Beispie-
len konnten wir zeigen, dass weder Methodenvielfalt noch simulatives Arbeiten
zwangsliufig zu einer kognitiven Aktivierung der (Mehrheit der) Lernenden fith-
ren muss. Diese kann nach unserer Ansicht nur dann realisiert werden, wenn
eine problem- und zugleich adressatenorientierte Flexibilitit im Umgang mit
den jeweiligen Lerngegenstinden hinzutritt. Durch eine systematische, problem-
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und adressatengerechte Aufgabenvariation konnen beide Prinzipien (Problem-
orientierung und Adressatenorientierung) in einem strengen Sinne implemen-
tiert und didaktisch fruchtbar gemacht werden — ganz im Sinne Halmos: , The
best way to teach is to make students ask, and do. Don’t preach facts — stimulate acts*.
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