Tim ENGARTNER

Okonomische Bildung in Zeiten 6konomisierter
Lebenswelten. Anspriche an Lernangebote fur
Geringqualifizierte

Kurzrassunag: Okonomische Bildung gilt manchen bereits seit Aristoteles Nikomachischer Ethik als
integraler Bestandteil der menschlichen Enkulturation und Sozialisation. In einer zunehmend ,,6konomi-
sierten” Gesellschaft wie der unsrigen sind dkonomische Handlungs- und Urteilskompetenzen jedoch
endgliltig unabdingbar geworden — sei es bei der Haushaltsflihrung, bei der Bewertung wirtschaftspo-
litischer Reformen oder bei der Geldanlage. Ungeachtet der zunehmenden ,Okonomisierung* unserer
Lebenswelt sollte 6konomische (Grund-)Bildung jedoch nicht nur monetar verwertbare Informationen
transportieren, sondern auch dem Erwerb sozialer und partizipatorischer Kompetenzen den Weg
ebnen. Dabei kommt der Erwerbstétigkeit besondere Bedeutung zu — einerseits als Anker flr die
Unterbreitung entsprechender Bildungsangebote, andererseits als Bezugspunkt fir deren inhaltliche
Ausgestaltung. Die im Folgenden identifizierten Anforderungsbereiche ékonomischer Grundbildung
haben eine heuristische Funktion und sollen einen Ausgangspunkt fir die weitere wissenschaftliche
Debatte darstellen.

ABsTRACT: Since Aristotle’s Nicomachean Ethics economic education has been considered as an in-
tegral component of human enculturation and socialisation. Given that our society is more and more
determined by economic criteria, competencies in decision-making as well as activity-oriented skills
have become indispensable to manage one’s budget, to assess politico-economic reforms and to deal
with financial investments. Regardless of this rising “economizing” of our environment, basic training
in economics is supposed not just to communicate information that can be made monetary use of, but
also to smooth the way for acquiring social and participatory skills. In this context great importance
is attached to employment — on the one hand as a starting point for submitting appropriate learning
opportunities, on the other hand as a point of reference for their content. The identified requirements
have a heuristic function and represent a starting point for further scientific debate.

1. Problemstellung

Angesichts der zunehmenden Okonomisierung der Lebenswelt hat sich die Erkennt-
nis durchgesetzt, dass ,6konomisches Wissen und die Fahigkeit, selbstbestimmt
in wechselnden 6konomischen Handlungssituationen agieren zu kénnen, [eine]
wesentliche Voraussetzung fir die Teilhabe eines Menschen an der Gesellschaft"
darstellen (DeutscHer LEHRERVERBAND, 2000, 1). Dieser Feststellung liegt die Annahme
zu Grunde, dass die Komplexitdt moderner Gesellschaften, deren Etikettierungen
von der Arbeits-, Industrie- und Wissensgesellschaft Gber die Konsum-, Medien- und
Freizeitgesellschaft bis hin zur SpaB-, Risiko- und Therapiegesellschaft reichen,
ohne 6konomische Grundkenntnisse nicht erschlossen werden kann. Auch aus der
von EuLer/HaHN dargelegten ,Trilogie” sozialer Kommunikation (Verhalten, Inhalt,
Situation) lasst sich — vor dem Hintergrund der mitunter &uBerst bedenklichen Oko-
nomisierung vormals 6konomieferner Lebensbereiche — die signifikant gestiegene
Bedeutung von Kenntnissen und Fertigkeiten in dkonomisch gepragten Lebens-
situationen ableiten (2004, 215).
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In einer Zeit, in der mit dem Bildungs-, Gesundheits- und Rentensystem zentrale
Gesellschaftsbereiche nach ékonomischen Prinzipien geordnet werden, sollten
diesbezlgliche Wissensdefizite Konsequenzen fir die inhaltliche Ausgestaltung
von Grund- und Weiterbildungsangeboten zeitigen. Dies gilt umso mehr, als z. B.
die eigenverantwortliche finanzielle Planung massiv an Bedeutung gewonnen hat,
seitdem die Zuzahlungspflicht bei Arzneimitteln ausgeweitet, der Leistungskatalog
der gesetzlichen Krankenkassen gekirzt und die Bismarcksche Sozialversiche-
rungsarchitektur mit der Einfihrung der ,Riester-“ und ,Rlrup-Rente” als Instru-
mentarien der kapitalgedeckten Altersvorsorge aufgekindigt wurde. Angesichts
der gewachsenen Anforderungen im Zeitalter der Okonomiesierung ist beispiels-
weise eine den Einkommensverhéltnissen angemessene Haushaltsflihrung zur
unverzichtbaren Schllsselkompetenz geworden. Zugleich haben grundlegende
6konomische Kenntnisse fir die politische Willensbildung an Bedeutung gewonnen.
Ob das Arbeitslosengeld gesenkt oder erhdht, die Pendlerpauschale gekiirzt, das
Budget fur Bildung umgeschichtet oder fur kriselnde Banker ein milliardenschwerer
»Rettungsschirm® aufgespannt wird — dahinter stehen stets politische Konzepte, flr
deren Verstandnis 6konomisches Grundwissen unabdingbar ist.

Davon ausgehend, dass der berufliche bzw. berufsqualifizierende Lernkontext
den Ausgangs-, aber keinesfalls den Schlusspunkt 6konomischer Grundbildung
darstellt, soll der vorliegende Beitrag die Zielgruppe der ékonomisch Bildungsbe-
dirftigen identifizieren, das Phanomen der Grundbildungsbedirftigkeit in Bezug
auf die 6konomische Doméne analysieren sowie zentrale Anforderungsbereiche
6konomischer Grundbildung benennen.

2. Adressaten 6konomischer Grundbildung

Unzureichende Kenntnisse in Skonomischen Fragen lassen sich in allen gesellschaft-
lichen Gruppen konstatieren — unter Hauptschllern' ebenso wie unter Hochschul-
absolventen, unter Armen wie unter Reichen, unter Alten wie unter Jungen. So hat
die letzte vom BunbesversanD DeuTscHER BANKEN vorgelegte Jugendstudie zu Tage
geférdert, dass jeder zweite 14- bis 24-Jahrige nicht wei3, was unter Inflation zu
verstehen ist (2009). Auch im gruppen-, geschlechter- und generationenibergrei-
fenden Vergleich zu Landern wie den USA, GroBbritannien und Sudkorea wird das
Okonomische Wissen hierzulande als unterdurchschnittlich bezeichnet (LUbecke/
Scesney, 1999; Duss/Beck/Krumm, 1998), wenngleich nicht — wie dies haufig geschieht
— ausgeblendet werden sollte, dass die Kenntnisse in anderen wissenschaftlichen
Disziplinen oder Unterrichtsfachern ebenfalls defizitar sind, wie z. B.im Bereich der
Politikwissenschaft respektive der politischen Bildung (HebTke/Hippg, 2011).

Mit besonders fatalen Auswirkungen manifestieren sich unzureichende 6ko-
nomische Kenntnisse jedoch in bildungsbenachteiligten Milieus. Insofern ist zu
begriiBen, dass seit geraumer Zeit eine Zielgruppe in den Mittelpunkt des bildungs-
politischen wie auch des 6konomiedidaktischen Interesses tritt, die in der Vergan-
genheit bei der Analyse des Bildungsbedarfs, bei der Diskussion um die Reform

1 Soweit zur Bezeichnung von Personengruppen des besseren Leseflusses wegen nur
die ménnliche Schreibweise gewéhlt wird, schliet dies weibliche Personen regelmaBig
ein. Dasselbe gilt fir den Gebrauch der weiblichen Form.
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des (auBerschulischen) Bildungssystems sowie bei der Konzeption von Lehr- und
Lerninhalten weitgehend unberiicksichtigt geblieben ist: die Gruppe der Geringqua-
lifizierten. Deren Anteil an der Gesamtbevdlkerung belduft sich auf rund 23 Prozent
(Maas, 2008, 14 f.). Angesicht der Tatsache, dass 17 Prozent aller Erwerbstatigen
Uber keine formale Qualifikation verfligen, 63 Prozent aller Einfacharbeitsplatze mit
formal Qualifizierten besetzt sind und die Arbeitslosenquote bei Personen ohne Be-
rufsabschluss 2009 bei 21,9 Prozent lag, kann das uber die pddagogische Debatte
hinausreichende Interesse kaum grof3 genug sein (IAQ, 2011). Geringqualifizierte
zeichnen sich durch niedrige, teilweise sogar fehlende Bildungsabschlisse sowie
instabile Erwerbsbiographien aus und sind — wie die Etikettierung erkennen lasst —
zumeist darauf angewiesen, im untersten Qualifikationssegment einer beruflichen
Tatigkeit nachzugehen und/oder von (erganzenden) Transferleistungen zu leben.
Darlber hinaus hegen sie aufgrund negativer Schulerfahrungen Skepsis gegentber
Bildungseinrichtungen.

Waéhrend gemessen an der Zahl der héheren Bildungsabschllsse fiir die zweite
Halfte des 20. Jahrhunderts eine Bildungsexpansion diagnostiziert werden kann,
sind die Bildungschancen im Milieu der Geringqualifizierten nach wie vor niedrig.
Bundesweit beenden gegenwartig 7,5 Prozent eines Jahrgangs ihre Schullaufbahn
ohne Abschluss (BERTELSMANN STIFTUNG, 2011).2 Die Gruppe der Geringqualifizierten
ist — insbesondere bezogen auf die jingeren Alterskohorten — vorwiegend im pre-
kdren und hedonistischen Milieu verortet.2 Das 2010 erstmals vom SINUS-Institut
ausgewiesene prekare Milieu stammt zu einem GroBteil aus dem bislang an dieser
Stelle in dem Koordinatensystem ,,Grundorientierung — Soziale Lage“ angesiedelten
Milieu der Konsum-Materialisten (vgl. Abbildung 1).

Als Kennzeichen des prekéren wie auch des hedonistischen Milieus lassen sich
vielfach abgebrochene oder unterbrochene Schul- und Berufsausbildungen nennen.
Fir die Ausrichtung von Angeboten im Bereich der (6konomischen) Grundbildung
ist dies bedeutsam, da Negativerinnerungen an die Schule Lernbarrieren verfestigt
haben. Zu den Unterlegenheitsempfindungen tritt der als Ubergebuhrlich empfundene
Anpassungsdruck, der sich mit einer doppelten Distanz zum Schulsystem paart:
Zu dem distanzierten Verhaltnis zwischen Schuler und Lerninhalt trat friihzeitig die
Distanz zwischen Schiiler und Lehrer. ,Prekare” wie Hedonisten sind von einem
ambivalenten Verhéltnis zu Bildung gepréagt. Einerseits wissen sie, dass Bildung zu
den Bedingungsfaktoren fir eine gelungene Lebensbiographie gehért, andererseits
hindern sie institutionelle und individuelle Barrieren daran, Zeit und Geld in Grund-,
Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen zu investieren (vgl. weiterflilhrend: BREMER,
2007).

In Erinnerung zu rufen gilt es dabei, dass funktionale und sekundére Analphabeten
die gréBte Gruppe innerhalb der beschriebenen Milieus darstellen. Von funktionalem

2 Dabei sind regionale Unterschiede zu beobachten. So variiert der Anteil der Schulabgénger ohne
Hauptschulabschluss zwischen 5,7 Prozent in Baden-Wirttemberg und 14,1 Prozent in Mecklen-
burg-Vorpommern. Mit Blick auf die kommunale Ebene sind die Unterschiede noch augenfalliger.
Waéhrend der Landkreis Wirzburg eine Abbrecherquote von lediglich 1,3 Prozent aufweist, verlassen
in der kreisfreien Stadt Wismar bis zu 25 Prozent eines Jahrgangs die Schule ohne Abschluss
(BERTELSMANN STIFTUNG, 2011).

3 Die folgenden Ausfiihrungen kdnnen und sollen keine ausfiihrliche Sozialstrukturanalyse liefern,
basieren demzufolge ausschlieBlich auf den im Jahre 2010 veréffentlichten Daten von Sinus So-
ciovision, die als weitgehend konsensféhig eingestuft werden kénnen.
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Abb. 1: Die Sinus-Milieus in der Bundesrepublik Deutschland (Sinus MARKT- UND SOZIALFOR-
SCHUNG, 2010)

Analphabetismus (oder lllettrismus) wird gesprochen, wenn trotz Schulbesuchs
nicht die Fahigkeit entwickelt wurde, die Schrift im Alltag so zu gebrauchen, wie es
im sozialen Kontext als selbstversténdlich angesehen wird. Die UNESCO definiert
einen funktionalen Analphabeten als ,eine Person, die zu geringe schriftsprachliche
Kenntnisse besitzt, um den Anforderungen der eigenen Kultur gerecht zu werden”
(SzaBLEWSKI-CAvus, 1991, 38). Von sekundaren Analphabeten wird gesprochen,
wenn die Betreffenden ihre schriftsprachlichen Kenntnisse trotz eines friiheren
Schulbesuchs verlernt haben. Fir Migranten stellt sich dieser Sonderfall des funk-
tionalen Analphabetismus in der Regel erst in dem jeweiligen ,Neuland” ein, wenn
ihre ,,eventuell vorhandenen muttersprachlichen Lese- und Schreibkenntnisse (...)
verkimmern*“ (zitiert nach: ScHramm, 1995, 101). Eine der Hauptursachen dafur wird
in der zunehmenden Ablésung der Print- durch Bildschirmmedien und Telefonie
gesehen.

Diese — stellenweise naturgemafB stereotypisierenden — Charakteristika der
(potenziellen) Zielgruppen 6konomischer Grundbildung gilt es bei der Konzeption
eines Modells 6konomischer Grundbildung fir Geringqualifizierte zu beachten. Denn
wie bei anderen Lerngruppen werden Bildungsangebote nur dann Erfolge zeitigen,
wenn alle relevanten ,Einstellungen, Erfahrungen und Alltagstheorien, Kultur- und
Verstehensmuster, Entscheidungs- und Handlungsroutinen, Wissensbestande und
Lernwiderstédnde, Fahigkeiten und Kompetenzen, Lernpotenziale und -defizite” der
Lernenden identifiziert und zum Ausgangspunkt des Lernprozesses erhoben werden
(HeoTke, 2010, 362).
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3. Charakteristika und Entwicklungsperspektiven 6konomischer Grundbildung

Der Begriff ,Okonomische Grundbildung® wurde bislang nur unzulénglich konturiert,
so dass es an einer eindeutigen Verstdndigung darlber, ,welche Fertigkeiten, Fa-
higkeiten, Wissensbestédnde und Kompetenzen [unter dem Begriff ,Grundbildung’]
subsumiert werden®, bis heute mangelt (KLein / Stanik, 2009, 2). In die nordrhein-
westfalischen Rahmenvorgaben fiir die Okonomische Bildung in der Sekundarstufe
I (MiniSTERIUM FUR ScHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN, 2004)
hat der Terminus ebenso Eingang gefunden wie in die vom rheinland-pfélzischen
MiniSTERIUM FOR BiLbung, FRAUEN UND Jugenp verdffentlichte Handreichung Okono-
mische Bildung am Gymnasium (2006).

In der vorliegenden Ausarbeitung wird ékonomische Grundbildung auf die von
der Deutschen Gesellschaft flir 6konomische Bildung (DEG6B, 2004; DEG6B, 2006;
DeGoB, 2009) entwickelten drei Leitideen verpflichtet: Miindigkeit, Tichtigkeit und
Verantwortung. Demnach ist es Ziel der 6konomischen Bildung, dass der Mensch
seine Interessen in Wirtschaft und Gesellschaft mdindig vertritt, sachkundig urteilt
sowie verantwortlich handelt (ALsers, 1988, 7). Mundigkeit wird dabei —in Anlehnung
an das Kantsche Idealbild — verstanden als die Fahigkeit und Bereitschaft des Indivi-
duums, aus der 6konomischen Unmiindigkeit heraus- und in den selbstbestimmten
Entscheidungsprozess einzutreten: Der Begriff der TUchtigkeit erstreckt sich auf die
reflektierte und im praktischen Handeln zum Ausdruck kommende Bereitschaft, den
Herausforderungen zu begegnen, denen wir uns als Konsumenten, Steuerzahler und
Geldanleger gegenlbergestellt sehen. Zuletzt sollen Menschen auf der Grundlage
einer sachgerechten Analyse der Handlungssituation Verantwortung Gbernehmen
— fur sich selbst, aber auch fiir ihnen anvertraute Menschen, sei es im privaten oder
beruflichen Kontext. Verantwortliches Handeln in ékonomischen Prozessen zielt
insbesondere auf die Berlcksichtigung berechtigter, aber haufig divergierender
Interessen des Gegenlbers sowie auf die verantwortungsbewusste Mitgestaltung
der Gesellschaft (RETzmANN ET. AL., 2010, 13).

Diese Trilogie bringt zum Ausdruck, dass es nicht um eine systematische Erfas-
sung des Gegenstandsbereichs ,Wirtschaft“ geht, sondern um dessen Strukturierung
und — dies gilt es im Weiteren zu betonen — die doménenspezifische Perspektivie-
rung, da die Gegenstande wirtschaftswissenschaftlicher Betrachtung zugleich solche
anderer sozialwissenschaftlicher Teildisziplinen sind. Da sich die Lebenswirklichkeit
nicht entlang der verschiedenen sozialwissenschaftlichen Teildisziplinen ordnen
lasst, ist das Charakteristikum ,Multiperspektivitat elementarer Bestandteil eines
lernwirksamen padagogischen Ansatzes, zumal sich Multiperspektivitat stets tiber
die Perspektivitat der verschiedenen sozialwissenschaftlichen Teildisziplinen herstel-
len Iasst. D. h.: Die Wirtschaftswissenschaften als die maBgeblichen Bezugswissen-
schaften 6konomischer Bildung definieren sich nicht tiber den Gegenstandsbereich,
sondern allein Gber den spezifisch 6konomischen Blickwinkel.

Die Frage, auf welche Ziele die 6konomische (Grund-)Bildung verpflichtet werden
soll, wird unterschiedlich beantwortet, wenngleich die Antworten nicht gegensétzlich
ausfallen, sondern allenfalls unterschiedliche Akzentuierungen aufweisen. Einigkeit
besteht dahingehend, dass der Okonomiedidaktik eine Briickenfunktion zwischen
Fach- und Erziehungswissenschaft zukommt. Nicht wirtschaftswissenschaftliche
Theorien und Methoden kennzeichnen ihren Kern, sondern deren Uberf[]hrung in
bildungsrelevante Kategorien, weshalb es einer normativen Ausrichtung bedarf —in
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Richtung ,,Persénlichkeitsentwicklung, Aneignung wissenschaftlicher und kultureller
Traditionen, Bewaltigung praktischer Lebensanforderungen und aktive Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben® (Weser, 2008, 53). Okonomische (Grund-)Bildung
muss sich an den Lebenssituationen der Adressaten orientieren, die Struktur- und

Funktionsprinzipien der Wirtschaftsordnung erértern und ,,das Theorie- und Metho-

denwissen der Okonomik [als] domanenspezifische[s] Proprium fiir die 6konomische

Bildung“ anerkennen (LoerwaLb, 2007, 30).

Folgende Kategorien 6konomischen Denkens sollten demnach in ein Konzept

S6konomischer Grundbildung Eingang finden:

* Menschen werden von Bedurfnissen getrieben, unterliegen aber aufgrund knap-
per Ressourcen (Fahigkeiten, Giter, Umwelt, Vermdgen, Zeit etc.) verschiedenen
Restriktionen, weshalb sie wirtschaftlich handeln missen.

* Wirtschaftliches Handeln ist in der Mehrzahl der Félle zweck- und zielbestimmt
(Rationalitatsprinzip), wird aber nach Erkenntnissen der experimentellen Wirt-
schaftsforschung insbesondere auch von Fairness, Reziprozitdt und Vertrauen
gepragt.

e Wirtschaftlich handelnde Akteure treffen ihre Entscheidungen unter unsicheren
Vorzeichen, d. h. sie haben aufgrund unvollkommener Informationen nur be-
grenzte Méglichkeiten der Voraussicht.

¢ Wirtschaftliches Handeln vollzieht sich in einem engen Wechselverhaltnis mit
geographischen Gegebenheiten, politischen Rahmenbedingungen, psycholo-
gischen GesetzméBigkeiten und gesellschaftlichen Grundwerten.

* |n 6konomisch gepréagten Lebenssituationen vollziehen sich Handlungen typi-
scherweise als Ausgleich konfligierender Interessen in einem auf Wettbewerb
angelegten System, das institutionell und regulatorisch eingebunden, sprich:
ordnungspolitisch gestaltet ist.

Mit dem fir die dkonomische Grundbildung in besonderer Weise geeigneten Lebens-
situationsansatz verbindet sich die Absicht, Menschen zur Bewéltigung 6konomisch
gepragter Lebenssituationen zu befahigen, worunter z. B. die Berufswahlphase,
Konsumentscheidungen, Sparen und Versicherungsabschlisse fallen (vgl. 5). Ge-
prégt sind Lebenssituationen in der Regel durch

¢ |nteraktionen zwischen Menschen,

* Entscheidungssysteme (Demokratie, Gesetze, Markt),

* Normen und Traditionen sowie

¢ Organisationsformen (Staat, Unternehmen, Haushalte, Interessengruppen).

Unter semantischen Gesichtspunkten weist der Grundbildungsbegriff einen unver-
kennbaren Bezug zu den klassischen Bildungstheorien auf, in denen Bildung als
Prozess mit dem Ziel der Kréaftebildung, Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung
des Einzelnen in Auseinandersetzung mit der Welt definiert wird (PoGGELER, 2004,
212 ff.). Wie der Diskurs Uber die New Literacy Studies (vgl. BARTON / HAMILTON,
1998) erkennen l&sst, ist davon auszugehen, dass eine wie auch immer geartete
Definition von Grundbildung respektive der Bestimmung, wer grundgebildet ist und
wer nicht, an unterschiedliche Lebensbereiche, Institutionen und soziale Praktiken
gebunden werden muss. Wird (6konomische) Grundbildung in den Kontext lebens-
langen Lernens gerickt und damit als einem stetigen Wandlungsprozess unterlie-
gend klassifiziert, kann begriffsnotwendigerweise keine kontextfreie oder zeitlose
Vorstellung von (Grund-)Bildung existieren. Gleichwohl benétigt ein konsistentes

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 108. Band, Heft 1 (2012) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Okonomische Grundbildung in Zeiten 6konomisierter Lebenswelten 49

Konzept 6konomischer Grundbildung einen Ausgangs-, Dreh- und Angelpunkt,
der als theoretisch fundiert, empirisch nachweisbar und gesellschaftlich akzeptiert
bezeichnet werden kann.

Bis in die jingere Vergangenheit hinein wurden grundbildungsbezogene Lernziele
ausschlieBlich mit Blick auf die Kulturtechniken ,Lesen®, ,Schreiben®, ,Elementares
Rechnen* formuliert, expliziert und diskutiert. Einigkeit besteht dahingehend, dass
Grundbildungsangebote jeweils die Beféhigung zur selbstbestimmten und verant-
wortungsbewussten Gestaltung des Lebens in der Gesellschaft bewirken sollen.
Dabei wird das Prinzip der Eigenverantwortung als wesentliches Moment einer
zunehmend individualisierten Gesellschaft erachtet. Geht man davon aus, dass
insbesondere bei Geringqualifizierten Lernprozesse derart angelegt sein missen,
dass Erlerntes erlebt und Erlebtes reflektiert werden muss, gilt es agentives Han-
deln (in der Berufspraxis) mit reflexivem Handeln (im berufsbegleitenden Lernen)
zu verknUpfen. Theorie und Praxis dirfen nicht unverbunden nebeneinander stehen,
wenn die Lernziele 6konomischer Grundbildung Uber die Vermittlung arbeits- und
berufsweltbezogener Kompetenzen hinausreichen sollen, ,weil 6konomisches Den-
ken ohne Bezug zum Handlungsfeld als rein formale Bildung inhaltsleer wére und
wirtschaftliches Handeln ohne 6konomische Reflexion ,blind“ (RETzmanN, 2011, 18).

Unabhéngig davon, ob man diese Einschétzung teilt, steht auBer Frage, dass
»das Tempo des Veraltens von Bildungsinhalten (Obsoleszenztempo) positiv mit ihrer
Praxisndhe und negativ mit ihrem Abstraktionsniveau korreliert” (Mertens, 1998,
38). Mit anderen Worten: Je enger Gelerntes an die Praxis angebunden ist, desto
schneller veraltet es. Nach der von JoNGEBLOED vertretenen Komplementaritatsthe-
orie bilden Erkenntnis und Erfahrung sowie Erkennen und Handeln dennoch eine
Einheit, deren symbiotische Dynamik nicht zu lberschétzen ist (Abbildung 2)

/ (Grund-)Bildung ,\

Erkenntnis Erfahrung
(auBerbetriebliches Lernen) > (betriebliches Lernen)
- reflexives Lernen - - agentives Handeln -
systematisch systemisch
« objektiv * subjektiv
« systematisch » schwach geordnet
« zeitinvariant « zeitvariant
« deduktiv « induktiv
« deterministisch » stochastisch
« logisch-axiomatisch » empirisch-pragmatisch
* kausal * modal

—> Verbindung im Kontext 6konomischer Grundbildung

Abb. 2: Dualismus von Erkenntnis und Erfahrung im Kontext 6konomischer Grundbildung (in Anlehnung
an: JoNGEBLOED, 2004, 31)
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Wenngleich sich diese Bildungsdichotomie in ihnrem Ursprung auf die Systematik
des Dualen Systems bezog, so kann sie doch auch auf die Verankerung ékono-
mischer Grundbildung angewandt werden. Detaillierter dargelegt wird diese, die
Erfordernisse der Grundbildung erfiillende Symbiose in der nachfolgenden Analyse
der Erwerbssituation.

4. Anforderungen an 6konomische Grundbildung auf Basis des
Erwerbssituationsansatzes

Aus der Diagnose der Zielgruppen 6konomischer Grundbildung folgt, dass auf Ge-

ringqualifizierte zugeschnittene Konzepte weitaus differenzierter ausfallen miissen

als dies in den Hauptsystemen des allgemein- und berufsbildenden Schulwesens

der Fall ist, denn

1. ist die Gruppe der ,Grundbildungsbedirftigen“ ebenso heterogen wie deren
subjektive Perspektiven und

2. sind die Lernprozesse Uberwiegend dem Bereich des nicht-formalen Lernens
zuzuordnen, weshalb der erfahrungsbezogenen Ansprache der Lernenden be-
sondere Bedeutung zukommt.

4.1 Multiperspektivitét der Bildungsinhalte

Soll der Heterogenitat der Bildungsadressaten bei der Ausgestaltung der Bildungsan-

gebote besondere Bedeutung beigemessen werden, so muss z. B. den klassischen

Modellen der Subjekt- und Identitdtsentwicklung bei Jugendlichen gefolgt werden.

,Die mit den Stichworten ,Bastelbiographie’, ,Patchwork-ldentitat’, ,Risikoidenti-

tat’, ,lebenslanger Prozess' (mit pro- und reaktiven Strategien) und ,Gestalter von

Selbstveranderungen uber die Lebensspanne’ verbundenen Modelle der Subjekt-

konstitution zeigen, dass die Erfahrung der Kohdrenz des eigenen Handelns und

die Herausbildung einer eigenen Identitat nicht mehr so eindeutig sind“ (Zeuner,

20086, 305).
Vor diesem Hintergrund miissen Angebote 6konomischer (Grund-)Bildung bzgl.

folgender Merkmale Uberpruft werden:

1. Vermittelt das Angebot Fertigkeiten, mit Hilfe derer sich der Einzelne in der Welt
zurechtfinden kann? (Orientierungswissen)

2. Werden die Bildungsinhalte kontrovers und multiperspektivisch dargestellt?
(Pluralismus)

3. Tragen die Lernmaterialien den aktuellen Erkenntnissen der Wirtschaftswissen-
schaften Rechnung? (Aktualitét)

4. Zeigt das Angebot die Veranderbarkeit 6konomischer Lebensbedingungen auf
statt sie als natirliche Gegebenheiten darzustellen? (Kontingenzbewusstsein)

5. Erkennt das Angebot unterschiedliche Lebenswege an statt es auf die Rolle des
Anlegers, Investors und Unternehmers zu reduzieren? (Vielfalf)

6. Stellt das Bildungsangebot die Frage nach Ethik, Fairness und Gerechtigkeit?
(Moral)
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Bei der konkreten Ausgestaltung von Bildungsangeboten muss Bericksichtigung
finden, mit welcher Geschwindigkeit technische Innovationen inzwischen Akzeptanz
gewinnen: Hatte es beim Automobil 44, beim Telefon 26 und beim PC immerhin
noch 15 Jahre gedauert bis ein Viertel der US-amerikanischen Bevdlkerung die
jeweilige Technik nutzte, belief sich die Implementierungsgeschwindigkeit beim In-
ternet bereits auf weniger als sieben Jahre (Harris, 2001, 8 ff.). Dies gilt ungeachtet
der von GeissLer unter dem suffisant-ironischen Titel ,Schlusselqualifikationen —
Ein Schlussel auch zum AbschlieBen” formulierten Einwande: ,Die so genannten
Verfallszeiten der Qualifikationen beschleunigen sich, immer kurzfristiger miissen
Qualifikationen daher erneuert werden. (...) Inzwischen sind wir deshalb auch bei
Wegwerfqualifikationen angelangt” (1988, 89 f.).

4.2 Kriterien f(ir eine zeitgeméBe Anbindung der Lernangebote

Nur wenn Grundbildungsangebote die nachfolgenden drei Bedingungen erfillen,
kénnen Geringqualifizierte fur die Bewaltigung aktueller und zuklnftiger Lebens-
situationen dergestalt qualifiziert werden, dass sie nicht langer bzw. dauerhaft
ausgegrenzt (zu) werden (drohen):

1. Um eine sach- und zielgruppengerechte Konzeption ékonomischer Grundbil-
dungsangebote zu entwerfen, muss dem Paradigmenwechsel zu einer wissens-
basierten Gesellschaft Rechnung getragen werden, hat dieser doch die Kluft zwi-
schen ,,Gebildeten” und ,Ungebildeten” vertieft. Zunehmend werden diejenigen,
die Informationen produzieren, von jenen getrennt, die sie rezipieren; diejenigen,
denen ihr Bildungsstand erlaubt, Informationen zu selektieren, von jenen, die der
sInformationsflut“ erliegen.

2. Zahlreiche Studien belegen, dass es auch bei der Verrichtung einfacher Arbeit-
statigkeiten nicht mehr genligt, einmalig qualifiziert, vulgo ,angelernt“ zu werden
(HanseN, 1977; BerTau, 2000, 29 ff.). Stattdessen miissen Kompetenzen fortlaufend
aktualisiert, modifiziert und erweitert werden, weshalb auch der Grundkanon
6konomischer Bildung einem stetigen Wandel unterliegen muss.

3. Grundbildungskonzepte jedweder Art sollten tatigkeits- respektive berufsorientiert
konzipiert sein, da in diesen Kontexten die motivationale Grundstruktur insbeson-
dere bei Geringqualifizierten als glinstig zu bezeichnen ist (vgl. PoGGELER, 2004).
Um die Nachhaltigkeit der Lerneffekte zu nutzen, sollten in diesen Zusammen-
hé&ngen aber auch solche Anforderungsbereiche thematisiert werden, die liber
die Erwerbstétigkeit hinausgehende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
vermitteln.

ErwiesenermaBBen steigert die Einsicht, dass fir die erfolgreiche — das meint
insbesondere die dauerhafte — Integration in das Berufs- und Arbeitsleben ein
Mindestmaf3 an Bildung erforderlich ist, die Lernmotivation. Aus dieser motivatio-
nalen Grundstruktur ergibt sich die Notwendigkeit, den (potenziellen) Arbeits- und
den anvisierten Lernort bei der Unterbreitung von Angeboten der (6konomischen)
Grundbildung — sofern méglich — miteinander zu vernetzen.

Anforderungen an 6konomische Grundbildung lassen sich am ehesten Uiber den
Erwerbssituationsansatz ableiten, der als eine Teilmenge des &hnlich konstruierten
Lebenssituationsansatzes und der herrschenden berufspddagogischen Ansatze
verstanden werden soll. Dies bedeutet nicht — und dies gilt es zu betonen —, dass
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ausschlieBlich solche Anforderungsbereiche 6konomischer (Grund-)Bildung in
den Blick genommen werden, die eine Relationierung des Wissens zu beruflichen
Tétigkeiten oder arbeitsmarktbezogenen QualifizierungsmaBnahmen ermdglichen
(vgl. HEDTKE, 2010, 69-81). Vielmehr sollen diese Ankniipfungsmdglichkeiten bieten,
um ausgewahlte Anforderungsbereiche systematisch zu erschlieBen (vgl. 5.).

Im Hinblick auf die 6konomische (Grund-)Bildung leitet sich das Lehrinteres-
se aus der Frage ab, welche Inhalte, Methoden und Denkschemata aus dem
Erkenntnisbereich der Okonomie abgerufen werden kénnen, um grundlegende
Befahigungen zum selbstbestimmten Leben in gesellschaftlicher Verantwortung zu
evozieren (ALBers, 1988; SeeBer / KrRAMER, 2007; STEINMANN, 2008, 209 f.). Um den
auBerst heterogenen Lernbedirfnissen Geringqualifizierter Rechnung zu tragen,
mussen im Rahmen ékonomischer Grundbildung die Erwerbs(arbeits)situationen,
die Anforderungsprofile sowie die Lernprozesse mit Blick auf einschlagige (Inter-)
Dependenzen analysiert werden (Abbildung 3).

in den Rollen als

(1) Erwerbsarbeil

(a) ,Existenzpendler*

(b) Normalarbeiter

(c) gesichert Beschaftigte

stellen

werden angelehnt an

(2) Anforderungen durch — (3) Lernprozesse ausgerichtet auf
erfordern zur
(a) (b) (c) erfolgreichen (a) (b) (c)
Beschleunigung ,Verdichtung® erhohte Bewaltigung Entkoppelung Erhaltung der situations-
der Arbeitspro- der Arbeit Mobilitats- von Beschaftigungs-  ubergreifenden

zesse anforderungen 4Algorithmen* fahigkeit Handlungs-

kompetenzen

—> Beziige zu und Auswege aus prekarer Lebenslage

Abb. 3: Anbindung der Grundbildungskonzepte an Erwerbsarbeitssituationen

So gilt es hinsichtlich der (potenziellen) Erwerbsarbeitssituationen — die den Aus-
gangs-, aber nicht den Schlusspunkt 6konomischer Grundbildung darstellen — die
Beschleunigung der Arbeitsprozesse, die ,Verdichtung“ der Arbeit sowie die erhdhten
Mobilitdtsanforderungen als zentrale Charakteristika der sich rasant wandelnden
Berufs- und Arbeitswelt zu berlcksichtigen. Die von Georg Vobruba als ,Existenz-
pendler bezeichnete Personengruppe, zu der geringqualifizierte Arbeitnehmer auf-
grund befristeter Beschaftigungsverhaltnisse, Teilzeitarbeit und aus der Not heraus
geborener Ein-Personen-Selbststéndigkeiten Uberproportional haufig zu rechnen
sind, muss gegeniiber Normalarbeitern und gesichert Beschéftigten abgegrenzt
werden (zitiert nach: LoTTeR, 2009, 43).
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4.3 Keine Verktirzung auf bloBe ,Lebenshilfe”

Damit 6konomische (Grund-)Bildung nicht als bloBe ,Lebenshilfe” einzelfallbezo-
gener Rezepte (miss)verstanden wird, sondern der Vorbereitung auf strukturell
gleichartige Lebenssituationen dient, haben die Konzepte wesentliche Charakte-
ristika der modernen Arbeitswelt zu berlicksichtigen. Wenn Lernprozesse auf die
Entkoppelung von ,Algorithmen*, d. h. auf die Diskontinuitat von Arbeitsprozessen,
auf die Erhaltung der Beschaftigungsfahigkeit und auf die situationsubergreifenden
Handlungskompetenzen ausgerichtet sind, tragen sie den subjektiven und objektiven
Bedurfnissen Geringqualifizierter Rechnung. Dabei gilt es zu betonen, dass die von
der DeGo6B formulierte Kernkompetenz ,Handlungssituationen 6konomisch analy-
sieren” insbesondere auch zukulnftige Lebenssituationen umfassen muss, da das
Handeln nach eingetlibten Algorithmen in einer sich rasant wandelnden Lebens- und
Arbeitswelt nur noch einen Teil des Handlungsspekirums abdeckt — nicht zuletzt,
weil die lebenslange Ausubung eines Berufs in einer einzigen Institution selten(er)
geworden ist.

Eine weitere Erschwernis ist darin zu sehen, dass selbstorganisiertes Lernen
(friihzeitig) erlernt worden sein muss, um es gewinnbringend praktizieren zu kénnen.
Die in der Biographie mit ihren sozialen Kontexten eingelagerten Kompetenzen
zur Lebensbewéltigung missen folglich in den Mittelpunkt des Lehr-/Lernkonzepts
geruckt werden. SchlieBlich missen 6konomische Grundbildungsangebote Gering-
qualifizierten Bezlige zu und Auswege aus ihrer prekdren Lebenslage aufzeigen,
da aus niedrigen Bildungsabschliissen Uberproportional haufig diskontinuierliche
Erwerbsbiographien resultieren, die nicht selten in prekdren Beschaftigungsverhalt-
nissen oder gar in Arbeitslosigkeit muinden.

Bedenkt man, dass die Korrelation zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg
in der Bundesrepublik Deutschland augenfalliger als in allen anderen OECD-Staaten
ist und zahlreiche Jugendliche als Berufswunsch ,Hartz-1V* angeben, sollte eine an
den Bedurfnissen Geringqualifizierter ausgerichtete (6konomische) Grundbildung
zudem verdeutlichen, dass der Staat nicht als ,,Gllickslieferant” in Erscheinung tritt,
sondern allenfalls subsidiar — als ,Ermdglicher” von Gliick. Diese Lernzielrichtung
muss unabhéngig davon in den Blick genommen werden, wie man die Reformen der
sozialen Sicherungssysteme politisch bewertet, um dem erwerbsarbeitsbezogenen
Fatalismus Geringqualifizierter und deren (bildungspolitischer) Exklusion entgegen-
zuwirken. Dazu bedarf es einer auf Inklusion angelegten Erwachsenenbildung, die
eine sozialpadagogische Perspektive fur das nach wie vor unterbelichtete Verhaltnis
von Bildung und sozialer Ungleichheit aufzeigt (vgl. MerTeN, 2006).

5. Konzeption eines Modells 6konomischer Grundbildung

Werden Anspriiche an oder Konzepte fir 6konomische Grundbildung formuliert, liegt
es nahe, sich an denim Rahmen der Grundbildungsdebatte elaborierten Lernfeldern
sowie den derzeit diskutierten Standards fir die 6konomische Bildung an allge-
meinbildenden Schulen zu orientieren (BucGENHAGEN / KNOCHEL 1999; DEG6B, 2004;
DeGoB, 2006; DEG6B, 2009; KLEIN/STaniK, 2009; ReETzmANN et al., 2010; HepTKE, 2011).
Wertvolle Orientierungshilfen stellen auch die jingeren Ansatze aus den Kreisen
der Wirtschafts- und Berufspddagogik dar, wobei in diesem Kontext insbesondere
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die als ,Pionierarbeiten” zu klassifizierenden Ausfiihrungen zu Konstruktionskriterien
fur einen handlungsorientierten Unterricht zu nennen sind (WINTHER / ACHTENHAGEN,
2010; AcHTENHAGEN, 1998). Ohne diese im Folgenden in extenso darlegen zu kén-
nen, sei darauf hingewiesen, dass die kompetenzorientierte Fundierung doméanen-
spezifischer Standards, wie sie fir das allgemeinbildende Schulwesen nach den
Vorgaben der ,Klieme-Expertise” von Seiten der Kultusministerkonferenz gewiinscht
wird (vgl. KéLLER, 2009), fir ein Modell 6konomischer Grundbildung noch nicht in
Betracht kommt. Wenngleich Kompetenzen an ihre Trager und nicht an spezifische
Situationen gebunden sind, so sollte ein Modell 6konomischer Grundbildung doch
auch im Hinblick auf die — sich im historischen Ablauf intensivierende — Grundbil-
dungsdebatte anschlussféhig sein (vgl. 3.).

Davon ausgehend, dass die Liste der 6konomischen Themen, die Schnittmengen
zu den Nachbardisziplinen Politik und Soziologie aufweisen, angesichts komple-
xer werdender Wirtschafts- und Gesellschaftsverhéltnisse stetig langer wird, liegt
dem hier vorgestellten Konzept 6konomischer Grundbildung ein breiter Ansatz zu
Grunde. Zwei Lernzielen respektive -kategorien wird dabei besondere Bedeutung
beigemessen: 1. Orientierungsfahigkeit im Sinne der von Oskar NEeaGT identifizierten
~.Metakompetenz® (2011, 207) und 2. (Inter-)Dependenzbewusstsein als Begreifen
von Zusammenhangen respektive Abhéngigkeiten (in diesem Falle politischer, be-
triebswirtschaftlicher und volkswirtschaftlicher Natur). Die Integration der politischen
Dimension in den Kanon ékonomischer Grundbildungsangebote erfolgt mit Blick
auf den Sachverhalt, dass die Bek&mpfung der Arbeitslosigkeit, die (De-)Regulie-
rung des Welthandels sowie die Arrangements sozialer Sicherungssysteme ohne
grundlegende 6konomische Kenntnisse nicht politisch bewertet werden kénnen.

Die im weiteren (wissenschaftlichen) Diskurs noch zu spezifizierenden Anforde-
rungsbereiche ékonomischer Grundbildung haben eine heuristische Funktion und
sollen — abgeleitet aus dem Erwerbssituationsansatz — einen ersten Ausgangspunkt
fur die Formulierung eines elaborierten Modells 6konomischer Grundbildung dar-
stellen.

5.1 ,Erwerbstétigkeit” in Doppelfunktion: Gegenstandsbereich von und Anker fiir
Bildung

Der Anforderungsbereich ,Erwerbstétigkeit” bildet die erste S&ule des Modells
O6konomischer Grundbildung. Zum einen schafft dieser den entscheidenden An-
knipfungspunkt fir grundbildungsbezogene Lehr- und Lernangebote (und zwar
sowohl flir Erwerbstatige wie auch fir diejenigen, die arbeitsmarktbezogene Qua-
lifikationsmaBnahmen durchlaufen), zum anderen werden der Erwerbstatigkeit in
einer ,Arbeitsgesellschaft” wesentliche Funktionen zugesprochen. Arbeiten dient
der materiellen Existenzsicherung und der Strukturierung des Alltags, stellt die
Grundlage von sozialer Inklusion und gesellschaftlicher Teilhabe dar und schirt
meist berechtigte Hoffnungen auf den sozialen Aufstieg. Nur 6konomisch mindige
Burger verfligen Uber die Fahigkeit, sich im Spiel der 6konomischen Kréfte zu ver-
orten, ihren ,Arbeitsmarktwert” zu taxieren und ihre Erwerbsbiographie im Einklang
mit den eigenen Zielvorstellungen zu gestalten. Grundlegende Kenntnisse von der
Funktionsweise des Arbeitsmarktes sollen Geringqualifizierten auch aufgezeigt
werden, damit sie sich selbstbewusst in produktions- und dienstleistungsbezogene
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Planungs- und Entwicklungsprozesse einbringen sowie ihre Interessen (und ggf.
auch die ihrer Kollegen) wahrnehmen kénnen.

Um eine zielgruppengerechte Ausgestaltung des Grundbildungsangebots zu
verwirklichen, gilt es, den rasanten Wandel der Arbeitswelt zu berticksichtigen. Als
deren Charakteristika sind zuvorderst die Flexibilisierung des Arbeitsmarktes und
die Subjektivierung der Arbeit zu nennen. So wird verlangt, dass sich Arbeitnehmer
auf nahezu jeder institutionellen Ebene unverziglich in neue Situationen einfinden:
,Geférdert werden die Kompetenten, Mobilen und Flexiblen, auf der Strecke bleiben
die Unbeweglichen, Angstlichen und Engstirnigen* (Bubk, 2008, 31). Auch deshalb
gilt es bei der konkreten inhaltlichen Ausgestaltung des Anforderungsbereichs zu
beachten, dass der Arbeitsbegriff nicht auf Erwerbsarbeit reduziert wird, da an-
dernfalls die im Milieu der Geringqualifizierten Gberproportional haufig ausgelbte
reproduktive Versorgungsarbeit ausgegrenzt oder abgewertet wird.

5.2 Vom Konsumenten zum ,,Prosumenten”— oder: Gestiegene Anforderungen an
Verbraucher

Um sich in marktwirtschaftlich gepragten Wirtschaftssystemen als Konsument be-
haupten zu kénnen, sind Kenntnisse uber Guter und Dienstleistungen unverzichtbar.
Dariiber hinaus lasst die iberproportional haufige Ver- und Uberschuldung bildungs-
ferner Milieus erkennen, dass die zielgerichtete Verausgabung des Erwerbs- und/
oder Transfereinkommens als konstitutives Merkmal ékonomischer Grundbildung
begriffen werden muss.

Trotz der Segmentierung der Konsumchancen zwischen den verschiedenen
Einkommensgruppen lassen sich einige grundlegende Entwicklungsstrange nach-
vollziehen, die unabhéngig von einkommensspezifischen Konsummustern Gltigkeit
beanspruchen kénnen. So wird im Zeitalter der Internetékonomie immer haufiger
verlangt, dass Kunden eine ,produzierende“ Mitarbeit leisten, weshalb sich der
Konsument in einigen Branchen zum ,Prosumenten®, d. h. zum ,produzierenden
Konsumenten®, wandeln musste. Mehr denn je erbringen Konsumenten Leistungen,
die vormals in die Zustandigkeit von Unternehmen fielen — sei es bei der Abwicklung
ihrer Bankgeschéfte, bei der Buchung ihrer Reisen oder bei der Auswahl ihres Tele-
fontarifs. Dieser ,Do-it-yourself“-Trend hat das Bild vom arbeitenden Kunden geprégt
und die Anforderungen an Konsumenten merklich gesteigert, was insbesondere
den Umgang mit Geld betrifft.

Zugleich gilt es, mit der Vermittlung 6konomischer Grundbildung einem Trend
entgegenzuwirken, der einer zunehmenden Verwechslung des Kauf- mit dem
Konsumtionsakt gleichkommt: ,[Die Verbraucher] kaufen immer mehr Blcher, aber
sie kommen nicht mehr dazu, sie zu lesen; sie kaufen Schuhe und Kleider, die sie
kaum je tragen; sie kaufen Keyboards, Tennisschldger und Teleskope, die sie nie
benutzen; sie kaufen technische Gerate, die so komplex sind, dass sie Monate oder
Jahre brauchten, um ihre Funktionen wirklich auszuschépfen. Wére der Sonntag
verkaufsoffen, wirde er nicht dem Realkonsum geopfert, sondern dem Kaufakt:
Anstatt das Gekaufte zu konsumieren, wiirden wir erneut shoppen, und wer shoppt,
konsumiert nicht“ (Rosa, 2009).

Hinsichtlich des Lernziels ,Konsumentensouveranitat” gilt es in Erinnerung zu
rufen, dass Konsumenten bezuglich ihrer Praferenzen vielfach nicht souveran sind,
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sondern von Werbung manipuliert, von habituellem Verhalten getrieben oder durch
unzureichende Informationen verwirrt werden. Insofern ist GaLBrAITH beizupflichten,
der Kritik an der Konsumentensouveranitat als Steuerungsideal formulierte, da
der Einfluss der Produzenteninteressen auf die Ausbildung der Konsumentenpra-
ferenzen verschleiert werde: “As a society becomes increasingly affluent, wants
are increasingly created by the process by which they are satisfied” (2001, 36). An
anderer Stelle fuhrt er aus: “l argue here that a determining factor in production —
perhaps the determining factor — is, in fact, not consumer choice but, in substantial
measure, producer manipulation of consumer response” (GALBRAITH, 2001, 31).

5.3 Altersarmutsprédvention als individuelle Problemlage und gesellschaftspolitische
Herausforderung

Seitdem die Zuzahlungspflicht bei Arzneimitteln ausgeweitet, der Leistungskatalog
der gesetzlichen Krankenkassen gekurzt und die Bismarcksche Sozialversicherungs-
architektur mit der Einfihrung der ,Riester-“ und ,,Rurup-Rente” als Instrumentarien
der kapitalgedeckten Altersvorsorge reformiert wurde, hat die eigenverantwortliche
finanzielle Planung — insbesondere fir die Zeit nach dem Ausscheiden aus dem
Erwerbsleben — massiv an Bedeutung gewonnen. Dies gilt umso mehr, als die mit
den Namen von Walter Riester und Bert Rirup verbundenen Rentenreformen der
Jahre 2000/01 sowie 2005 nur erste Schritte zur Umstellung der Altersvorsorge vom
Umlage- zum Kapitaldeckungsverfahren gewesen sein dirften. Die Reorganisation
des Wohlfahrtsstaates kontinentaleuropaischer Pragung, die in der jingeren Vergan-
genheit ,Nullrunden” fir Rentner, Verscharfungen der Anspruchsvoraussetzungen
(z. B. Erhéhung des gesetzlichen Renteneintrittsalters auf 67 Jahre) und Kiirzungen
der Bezugszeiten (z. B. von Arbeitslosengeld) umfasste, stellt insbesondere im Nied-
riglohnsektor Beschéaftigte, zu denen Geringqualifizierte Uberproportional haufig zu
rechnen sind, vor gro3e Herausforderungen.

Die Ausdifferenzierung der biographischen Entwirfe lasst viele Geringqualifizierte
um ihre (berufliche) Zukunft bangen — eine Sorge, die angesichts der Beschleu-
nigung der Arbeitsorganisation, der steigenden Leistungsanforderungen, der vom
Arbeitsmarkt geforderten (beruflichen) Mobilitat von vielen ,gesichert” Beschéftigten
geteilt wird. In einer Zeit, in der die Gruppe der working poor aus Ich-AGlern, Mini-
und Midi-Jobbern rasant wéchst, stellt sich auf politischer wie auch auf individueller
Ebene die Frage, wie die Altersvorsorge vor dem Hintergrund diskontinuierlicher
Erwerbsbiographien organisiert werden kann. Befristete sowie in Leih- und Zeitar-
beitsverhéltnissen beschéftigte Arbeitnehmer missen sorgféltig Gberlegen, ob sie
private Altersvorsorge betreiben oder dies angesichts der Tatsache, dass private
Ersparnisse im Falle der Arbeitslosigkeit aufgezehrt werden kénnten, in ihrem Fall
nicht anzuraten ist. Aus diesen von der Politik veranlassten Reformen der sozi-
alstaatlichen Rahmenbedingungen folgt, dass insbesondere Geringqualifizierten
Gelegenheit gegeben werden muss, sich Kenntnisse Uber die Spezifika des be-
trieblichen und privaten Rentensystems anzueignen, weshalb finanzielle Allgemein-
bildung — in anglo-amerikanischen Staaten unter dem Stichwort financial literacy
weithin bekannt — unerlasslich ist. Kurzum: Wenn durch die politisch forcierte und
unternehmerisch mitunter gewollte Erosion der Normalarbeitsverhéaltnisse immer
umfassendere Anspriiche an die Altersvorsorge gestellt werden, muss gerade Ge-
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ringqualifizierten Gelegenheit gegeben werden, sich fundierte Kenntnisse iber die
Spezifika der gesetzlichen, der betrieblichen und der privaten Rente anzueignen.

5.4 Versicherungsanbieter, -modelle und -typen: Die Komplexitdt des Versiche-
rungsschutzes

Obwohl zahlreiche Lebensrisiken trotz weitreichender Reformen nach wie vor
zu einem GrofBteil Uber die staatlichen Sozialversicherungssysteme abgefangen
werden, ist die Nachfrage nach ergdnzenden Individualversicherungen in den
vergangenen Jahren gestiegen. So sind wir als Versicherungsnehmer mit einer
Vielzahl von Versicherungsanbietern, -modellen und -typen konfrontiert. Um die
passende Kranken-, Lebens-, KFZ-, Berufsunféhigkeits-, Haftpflicht-, Brandschutz-
und Hausratversicherung abzuschlieBen, mussen die Risiken des taglichen Lebens
beschrieben, eingeordnet und priorisiert werden (kébnnen). Dazu mussen die Versi-
cherungsangebote hinsichtlich ihres Leistungsumfangs, ihrer Laufzeit, ihrer Prémien
und ihrer Kosten analysiert sowie miteinander verglichen werden kénnen.

Um ein auf die individuellen Bedirfnissen und Notwendigkeiten zugeschnittenes
Versicherungspaket zu schniiren, miissen die relevanten Existenzgeféhrdungsfak-
toren mit dem Lebensphasenkonzept in Einklang gebracht werden. So kénnen die
Lebensrisiken entlang der Risikokategorien ,selbst tragbar”, ,,existenzgefahrdende”
sowie ,existenzzerstérend” eingeordnet werden. Dem Lebensphasenkonzept liegt
die Annahme zugrunde, dass bei aller Individualitat von Privatpersonen hinsichtlich
des Versicherungsbedarfs wesentliche Gemeinsamkeiten bestehen, die sich aus
den spezifischen Umstéanden bestimmter Lebensabschnitte ableiten lassen.

Um das Spannungsverhéltnis zwischen ,Vollkaskomentalitat” einerseits und
Ubergebihrlichem Risikobewusstsein andererseits aufzuldésen, missen MaBstabe
fur eine adaquate Risikobestimmung vermittelt werden. Hans-JURGEN ScHLOSSER et.
al. weisen daher zu Recht darauf hin, dass die Risiken des taglichen Lebens weder
bagatellisiert noch ignoriert werden diirfen, benennen indes zugleich ein weiteres
zentrales Problem: ,Der Bagatellisierung von Risiken steht (...) die ,Uberversiche-
rung‘ gegenuber, welche durch aggressive Werbung und Verkaufsmethoden bewirkt
werden kann“ (2011, 25). Insbesondere auf individueller und familiéarer Ebene gilt es,
Risikominderungsstrategien durch verantwortungsbewusstes Verhalten zu beleuch-
ten, da vorzeitiges Ableben, unerwartete Krankheiten, gravierende Haftungssché-
den und andere ,Schadensfélle” die wirtschaftliche Existenz eines Privathaushalts
unerwartet geféhrden kénnen.

5.5 Okonomische Bildung beférdert die politische Bildung

Auch in einer vermeintlich ,,entpolitisierten“ Zeit, in der sich der politische Willensbil-
dungsprozess kaum noch auf 6ffentlichen Platzen —in Anlehnung an die griechische
Agora oder das rémische Forum als historischen Orten der politischen Debatte
— abspielt, lebt unsere Demokratie unverandert davon, dass sie viele Huter hat.
Um die Koexistenz eines demokratischen Gesellschaftssystems und eines demo-
kratischen Wirtschaftssystems als conditio sine qua non unserer Wirtschafts- und
Gesellschaftsordnung sicherzustellen, sollten daher insbesondere auch Gering-
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qualifizierte als Wirtschaftsdemokraten fungieren, indem sie gestaltend Einfluss

nehmen, ggf. auch Funktionen (etwa im Betriebsrat) ein- bzw. wahrnehmen. Dabei

sollten die Anspriiche der 6konomischen Grundbildung auf die 1928 von Fritz Naph-

tali gepragte und Mitte der 1970er-Jahre durch Fritz Vilmar spezifizierte Vorstellung

einer Wirtschaftsdemokratie rekurrieren, wonach drei verschiedene Einflussebenen

von Arbeitnehmern unterschieden werden:

1. die Makro-Ebene, auf der die Kreislaufwirtschaft als soziale und &kologische
Steuer- und Investitionspolitik begriffen wird,

2. die Meso-Ebene, auf der die demokratische Kontrolle und Partizipation in der
Unternehmenspolitik stattfindet und

3. die Mikro-Ebene, auf der die partizipative Gestaltung der Arbeitsprozesse durch
Betriebs- und Personalrate erfolgt.

Um partizipatorischer Passivitat entgegenzuwirken, muss die 6konomische Grund-
bildung den Geringqualifizierten auch dahingehend Aufmerksamkeit schenken,
reihen sie sich doch — wie eingangs ausgefiihrt — gréBtenteils in die Gruppe der
politisch Desinteressierten ein. THorsTeEN HippE flihrt die ,Mitbestimmungsfahigkeit*
als zentrales Moment sozialwissenschaftlicher Urteilsfahigkeit an und verweist auf
die Notwendigkeit, gestaltungsrelevantes Wissen zu vermitteln, ,welches nicht nur
die heute existierenden Institutionen beschreibt, analytisch interpretiert und rtick-
blickend ihre Entstehung erklart, sondern dariiber hinaus Lernenden insbesondere
auch eine Auseinandersetzung mit der zukunftsgerichteten Frage ermdglicht, wie
sich bestimmte Institutionen und soziale Strukturen in einem gesellschaftlichen
Teilbereich auf das Ausmaf3 und die Verteilung von Lebensqualitat auswirken und
wie gesellschaftliche Institutionen deshalb gestaltet werden sollen” (2010, 60).

6. Anforderungen an Entwicklungspotenziale

Die genannten Anknipfungs- und Angelpunkte des dargelegten Konzepts mégen
quantitativ begrenzt und nur bedingt formulierbar sein. Nichtsdestotrotz lassen
sich aus ihnen einige grundlegende Anforderungen an die Entwicklungspotenziale
O6konomischer Grundbildung herleiten. So werden diesbezligliche Angebote am
ehesten Erfolge zeitigen, wenn sie nicht von der Arbeitspraxis separiert, sondern
an regulare Arbeitsablaufe (z. B. an innerbetriebliche Weiterbildungen) oder berufs-
bezogene QualifizierungsmaBnahmen angedockt sowie entlang der persdnlichen
Bedurfnisse der Lernenden differenziert werden. Damit ékonomische Grundbildung
ihre gewlinschte Wirkung entfalten kann, miissen zudem die (Opportunitéts-)Kosten
des Lernens niedrig sowie dessen Nutzen fur die Lernenden unmittelbar sicht- und
spurbar sein. Diese Anforderung an 6konomische Grundbildungsprozesse fuigt sich
nahezu bruchlos in das von Pragmatismus bestimmte Bildungsversténdnis des
prekaren und hedonistischen Milieus ein, wonach Bildung sich zuvorderst beruflich
lohnen muss und den sozialen Aufstieg ermdéglichen sollte.

Insofern miissen die skizzierten milieuspezifischen Relevanzstrukturen bei der
Konzeption 6konomischer (Grund-)Bildungsangebote fokussierter als bislang in den
Blick genommen werden. So etwa nehmen Geringqualifizierte weitaus seltener an
MaBnahmen betrieblicher Weiterbildung teil als Héherqualifizierte. Statistiken des
Instituts fiir Arbeitsmarkt und Berufsforschung zeigen, dass un- und angelernte
Arbeiter eine Weiterbildungsquote zwischen flunf und sechs Prozent aufweisen,
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wohingegen rund 30 Prozent der qualifizierten Angestellten an Weiterbildungen
teilnehmen (BeLLMANN/LEBER, 2003, 15 f.). Entgegen friherer erwachsenbildnerischer
Mythen wirkt Weiterbildung daher derzeit nicht kompensatorisch, sondern verstarkt
stattdessen die sozialen Unterschiede gemai dem Matthaus-Prinzip, so dass dem
Ausruf der ,Bildungsrepublik Deutschland® zum Trotz ein neues ,Bildungsproletariat*
heranwdachst (vgl. Korrkavp, 2008).

Die Tatsache jedoch, dass die langjéhrige Vorherrschaft der Defizit- durch die
Kompetenzorientierung abgelést wurde, ist insbesondere mit Blick auf die (6ko-
nomische) Grundbildung zu begriBen, leistet diese doch idealiter sowohl einen
Beitrag zur Employability als auch zum Empowerment der Individuen. Wenngleich
der Begriff der Employability noch nicht eindeutig konturiert ist, so besteht doch
insoweit Konsens, dass darunter die Fahigkeit des Individuums zur Herstellung der
eigenen Beschéaftigungsfahigkeit — abzulesen am Erfolg bei der Arbeitsplatzsuche
— verstanden wird. Angesichts der rasanten Proliferation technischer Neuerungen
und des unter anderem dadurch bedingten volatilen Nachfrageverhaltens auf dem
Arbeitsmarkt gewinnt neben der qualifikationsbezogenen ,statischen“ Arbeitsmarkt-
fahigkeit die Erhaltung der Beschéftigungsféhigkeit wachsende Bedeutung.

Wenn die inhaltlichen und institutionellen Defizite in der (6konomischen) Grundbil-
dung nicht als endemische Mangelerscheinung betrachtet, sondern mit konstruktiven
Konzepten behoben werden sollen, muss neben den Beschaftigungsfahigkeitsansatz
die kompensatorische Empowerment-Strategie treten, deren Zielmarke die Erhéhung
von Autonomie, Selbstbestimmung, Selbstvertrauen und Selbstwertgeflhl darstellt.
Dies bedeutet, dass die Lernenden nicht nur dazu beféhigt werden, ihre berufliche
Umwelt durch ,ziel- und selbstbewusstes, flexibles, rationales, kritisch-reflektiertes
und verantwortliches Handeln zu gestalten” (PATzoLb, 2006, 73), sondern zugleich
ein Bewusstsein fir die identitatsstiftende Wirkung von Bildung entwickeln. Kurzum:
Wenn 6konomische (Grund-)Bildung fiur Geringqualifizierte mit vielfach diskontinu-
ierlichen Erwerbsbiographien nicht nur Bedeutung erlangen soll, wenn sie monetéar
verwertbare Informationen transportiert, miissen — auf der Basis eindeutig definierter
Anforderungsbereiche — darliber hinausreichende soziale und partizipatorische
Kompetenzen ausgebildet werden. Die erfolgreiche Implementierung von Grundbil-
dungsangeboten héngt aber nicht allein von der individuellen Lernbereitschaft ab,
sondern mehr denn je von der gesellschaftlichen Akzeptanz sowie der politischen
Bereitschaft erhdhter Ausgaben im (Grund-)Bildungssektor.
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