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Heterogene Schiilerkonzepte fiir 6konomische Phanomene: ihre
Erfassung und Konsequenzen fir den Unterricht

Students’ Heterogeneous Concepts of Economic Phenomena: How to
Ascertain These and Consequences in the Classroom

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Erfassung heterogenen Verstandnisses von 6konomischen Phanome-
nen bei Schiilerinnen und Schilern. Die Autoren gehen davon aus, dass ein besseres Verstandnis dieser Hetero-
genitat fiir die Wirtschaftsdidaktik in Wissenschaft und Praxis von fundamentaler Bedeutung ist. Da mit der
Phdanomenographie ein geeignetes Erfassungsinstrument zur Verfligung steht, das in der sozialwissenschaftli-
chen Didaktik des deutschsprachigen Raums bisher nahezu keine Rolle spielt, versprechen sie sich gerade hier
neue Impulse. Der Artikel beschreibt und diskutiert ein phdanomenographisches Vorgehen fiir die 6konomische
Bildung in Abgrenzung zu anderen Methoden. Er schlieRt mit Implikationen fiir die Unterrichtspraxis, da eine
Kombination der Phianomenographie mit einer Konzeptvariation die Schiillerwahrnehmungen in den Wirt-
schaftsunterricht integrieren Tasst und hilft, Lernfortschritte zu erzielen.

This article addresses the issue of identifying students’ heterogeneous understanding of economic phenom-
ena. The authors assume that a better understanding of this heterogeneity is essential for economic education
in science and practice. Phenomenography stands by as an adequate tool for identifying heterogeneity. How-
ever, so far, it is hardly adapted in German-speaking social science didactics and therefore we hope for new sti-
muli from its reception. The article describes and discusses the phenomenographic approach in economic
education in distinction to other available methods. It closes by showing the implications for lesson practice,
because a combination of phenomenography and concept variation will help to integrate students’ per-

ceptions into economic instruction and to achieve progress in learning.
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1. Einleitung
Eine Reihe empirischer Studien deutet auf eine starke

Heterogenitat 6konomischen Wissens und Verstandis-
ses von 6konomischen Sachverhalten hin. Herkommli-

che Methoden der Testung 6konomischen Wissens -
wie insbesondere der Test of Economic Literacy (TEL)

oder sein deutsches Pendant der Wirtschaftskundli-
che Bildungstest (WBT) - lassen zum Beispiel interkul-
turell einen ,gender-gap’ ermuten. Weibliche Testper-

sonen schneiden nahezu durchweg schlechter ab als

mannliche. Jedoch bietet diese Forschung kaum Hin-
weise auf das zugrunde liegende unterschiedliche Ver-

standnis von wirtschaftlichen Themen. Detailliertere

Kenntnisse zu Unterschieden im 0konomischen Ver-

standnis haben sozialpsychologische Forschungen zu
geschlechts- oder sozio6konomischen Faktoren, aber
auch entwicklungspsychologische Forschungen in der
Tradition Piagets erbracht.

Dieser Artikel geht der Frage nach, wie das hetero-

gene Verstandnis okonomischer Sachverhalte, die
zum Beispiel in Schulcurricula thematisiert werden, in

ihren Strukturen erkannt werden kann, um diese Er-

kenntnis fiir den Unterricht selbst wieder fruchtbar zu
machen. Im Mittelpunkt der weiteren Ausfiihrungen

steht deshalb die Frage, auf welche Weise die verschie-

denen, dem Verstdandnis zugrundeliegenden Konzepte

entdeckt und klassifiziert werden kénnen sowie die
Frage, welche Verbesserungen fiir die Unterrichtspra-
xis sich dadurch generieren lassen.

Wir wollen uns nicht im Detail mit der Frage der
Konsequenzen eines verbesserten Verstindnisses von
Heterogenitat beschaftigen, sondern eine Maglichkeit
prasentieren, die einerseits forschenden Wirtschafts-
didaktikern und andererseits Lehrenden Instrumente
an die Hand gibt, um Einsichten in Heterogenitat lber-
haupt erst zu gewinnen. Fiir uns steht dabei nicht im
Vordergrund, den Zusammenhang zwischen individuel-
len (z.B. Alter oder Geschlecht) oder sozialen Faktoren
(z.B. Schichtzugehorigkeit) und dem o6konomischen
Verstandnis zu untersuchen. Der Blick auf Heterogeni-
tat soll grundsatzlicher sein, denn es kann auch ein und
dieselbe Person einen Sachverhalt unterschiedlich ver-
stehen, zum Beispiel in Abhangigkeit von dem Beispiel,
mit dem dieser prasentiert wird. Zwar mogen den Bei-
spielen gleiche Sachstrukturen zugrunde liegen, aber
Schiler/innen erkennen das nicht, weil sie alle Falle in
ihrem spezifischen Kontext betrachten. Marton und
Pong (2005, 344) nennen das ,inter-contextual shift”.

Zundchst sollen die vorliegenden empirischen Be-
funde zur Heterogenitat kurz referiert und beziiglich
ihrer Nitzlichkeit fiir den Unterricht diskutiert werden.
Es wird deutlich, dass die beiden vorherrschenden For-
schungsstrange bisher kaum zu unterrichtspraktisch
verwertbarem Wissen gefiihrt haben bzw. im Falle des
weltweit haufig eingesetzten TEL (WBT) auch keine Er-
fassung heterogener Verstandnisse ermdglichen.
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Andere Ansdtze hierzu sind vielversprechender.
Deshalb werden wir das Concept Mapping in seinen
Grundziigen referieren, aber schwerpunktmaRig die -
im englischsprachigen Raum bereits gut validierte -
phanomenographische Erhebung 6konomischer Kon-
zepte vorstellen, die es erlaubt, die Heterogenitat ka-
tegorial zu erfassen. AbschlieRend sollen Implikatio-
nen flr die Unterrichtspraxis untermauern, dass es
sinnvoll ist, der Phdnomengraphie in der Wirtschafts-
didaktik bzw. einer sozialwissenschaftlichen Didaktik
generell mehr Aufmerksamkeit zu widmen.

2. Heterogenitit 6konomischen Verstand-
nisses: empirische Befunde

Sowohl die herkdmmlichen Tests zur Messung 6kono-
mischen Wissens, wie der amerikanische TEL und der
deutsche WBT, als auch die kognitions- und sozialpsy-
chologische Forschung zu 6konomischem Verstandnis
stellen Unterschiede im o6konomischen Wissen und
Verstandnis verschiedener Gruppen fest.

Am intensivsten wurden von der kognitionspsycho-
logischen Forschung die Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Altersgruppen untersucht, um die Entwick-
lung 6konomischen Verstandnisses zu erforschen. Die
Studien in diesem Bereich arbeiten methodisch vorran-
gig mit klinischen Interviews. Aufbauend auf der Pia-
getschen Entwicklungsidee gehen sie von einem struk-
turgenetischen Ansatz aus (ein Uberblick findet sich
bei Seeber, Remmele 2009a). Entsprechend erwarten
und reproduzieren sie kognitive Entwicklungsstufen
mit einem zunehmend komplexen und integrierten
okonomischen Verstandnis (Berti, Bombi 1988; Claar
1990; Furnham, Lewis 1986; Leiser 1983, Leiser, Halach-
mi 2006). Beispielsweise zeigt Claar (1990, 93 ff.), dass
Kinder im Alter von 10 Jahren den Wert eines Gutes mit
dessen GroRe und Schonheit sowie der Funktion des
Gegenstandes und dessen Seltenheit in Verbindung
bringen. Mit zunehmendem Alter (15 Jahre) ersetzen
sie diese Kriterien durch das Kriterium der Produktions-
kosten und bei den 18-19jahrigen kommt das Kriteri-
um des Zusammenspiels von Angebot und Nachfrage
hinzu. Neben der Komplexitdt des Kriteriums nimmt
auch die Konsequenz seiner Anwendung zu. Sie zeigt
auRerdem, dass wahrend jlingere Kinder eher unter-
schiedliche Kriterien in verschiedenen Kontexten an-
wenden, Jugendliche eher das gleiche Kriterium konsis-
tent in verschiedenen Kontexten anwenden (ebd. 116
ff.). Wie in Abschnitt 4.2 noch ndher ausgefiihrt wird,
wird letzterer Befund allerdings von der phanomeno-
graphischen Forschung in Zweifel gezogen.

Der kognitionspsychologische Forschungszweig
konnte belegen, dass das Alter einen signifikanten
Einfluss auf das 6konomische Verstandnis hat. Bezlig-
lich der Anzahl der verschiedenen Entwicklungsstu-
fen, ihrer Alterszuordnung und dem genauen Ver-
standnis auf jeder Stufe gibt es jedoch divergierende
Befunde (Furnham, Lewis 1986, 44).

Heterogenitat in Bezug auf das dkonomische Ver-
standnis wurde von der sozialpsychologischen For-
schung auBerdem bezliglich Lernergruppen mit unter-
schiedlichem soziodkonomischem Status untersucht
und nachgewiesen (vgl. Seeber, Remmele 20093, 31).
So sind bspw. Kinder aus der Mittelschicht mit dem
Bankenvokabular vertrauter, dafiir kennen sich Kinder
aus Arbeiterfamilien besser mit der Welt der Produkdti-
on aus (Roland-Lévy 2002). Jackstadt und Grootaert
(1980, 36) identifizierten neben anderen Variablen
den Beruf der Eltern als eine Variable, die Unterschiede
im Testerfolg erklaren kann. Allerdings sind die Ergeb-
nisse unterschiedlicher Studien hierzu uneinheitlich,
und beziiglich des WBT konnte Beck (1993, 82) sogar
keine Verbindung zwischen der familidren Sozialisati-
on und dem Testergebnis feststellen. Wie bei den Dif-
ferenzen hinsichtlich der Entwicklungsstufung sind
auch die empirischen Befunde zum Einfluss des sozio-
O6konomischen Hintergrundes auf das 6konomische
Wissen divers. Eindeutiger sind die Ergebnisse hin-
sichtlich des Zusammenhangs von Status und Einstel-
Tung zu 6konomischen Sachverhalten (Furnham, Lewis
1986) bzw. Status und konkretem 6konomischem Ver-
halten, wie dem Sparverhalten (Lea et al. 1987, 230 ff.).

Als eine weitere Variable fiir das 6konomische Ver-
standnis wurde das Geschlecht untersucht (Jackstadt,
Grootaert 1980; Beck, 1993; Gleason, Scyoc, 1995,
Hirschfeld et al. 1995) Auch hier ist das Bild hetero-
gen. Fast alle Tests zu 6konomischem Wissen zeigen
einen Zusammenhang zwischen Testergebnis und Ge-
schlecht. Im TEL schnitten in den USA weibliche Pro-
banden regelmaRig schlechter ab als die mannlichen,
und dieses Ergebnis wurde in Deutschland (WBT), in
Osterreich, der Schweiz und in GroRbritannien repro-
duziert (Beck 1993, 84 ff.; Gleason, Scyoc 1995, 108).
Es existieren allerdings auch wenige abweichende Un-
tersuchungsergebnisse (z. B. Jackstadt, Grootaert
1980, 34). So lieR sich in einer australischen Studie ein
nur schwacher geschlechtsspezifischer Leistungsunter-
schied nachweisen (zitiert bei Davies et al. 2005, 7).

Um den Ursachen fiir diesen sog. ,gender gap’ auf
den Grund zu kommen, wurden weitere Moderator-
variablen untersucht, die Einfluss auf den Testerfolg
haben kénnten. Da die zugrundeliegenden Tests aus
multiple-choice-Fragen bestehen, 1ag es nahe, dies als
eine mogliche Ursache des ,gender-gap’ zu sehen. In
Anlehnung an offene Forschungsfragen bei Hirsch-
feld, Moore und Brown (1995) untersuchten Davies,
Mangan und Telhaj (2005) das schlechtere Abschnei-
den der weiblichen Testpersonen im Hinblick darauf,
ob sie ein anderes Antwortverhalten als ihre mann-
lichen Koprobanden an den Tag legten. Dies sollte
sich moglicherweise auf Eigenschaften zurlickfiihren
lassen, die mit ,Mut’ und ,Selbstvertrauen’ umschrie-
ben werden konnen. So geben Frauen bei Fragen, die
ein tieferes Verstiandnis der Materie erfordern, haufi-
ger als ihre mannlichen Kollegen an, sich nicht sicher
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zu sein. Manner hingegen wahlen ,mutig’ sowohl hau-
figer die richtige Antwort als auch die falsche (ebd.,
10). Bei Interviews zeige sich ein solcher geschlechts-
spezifischer Unterschied nicht (ebd., 8). Allerdings
wurde in anderen Studien der Faktor der multiple-
choice Fragen herausgerechnet bzw. es wurden Aufga-
ben vorgelegt, die offene Antwortvorgaben auf zu le-
sende Essays beinhalteten. Die Leistungsdifferenz
blieb bestehen und konnte auRerdem auch nicht auf
die geforderten mathematischen Fahigkeiten zuriick-
gefiihrt werden (Hirschfeld, Moore, Brown 1995, 15).

Als weiterer Einflussfaktor fiir geschlechtsspezi-
fische Unterschiede wurde die Unterrichtsdurchfiih-
rung untersucht. Zum Beispiel fiihrt die Prasentation
vereinfachender Modellwelten bei den Studentinnen
zu einer groReren kognitiven Dissonanz und einem
schlechteren Testerfolg als bei den Studenten (vgl. Da-
vies et al. 2005, 16). Dariiber hinaus lasst sich ver-
muten, dass es geschlechtsspezifische Unterschiede in
der Einstellung zu 6konomischen Sachverhalten gibt
und diese wiederum Einfluss auf das 6konomische
Verstandnis haben. Zumindest zeigen Manner eine
positivere Einstellung zu 6konomischen Sachverhal-
ten (Beck 1993, 95; Hirschfeld et al. 1995), die wieder-
um ursachlich fir gute Leitungen sein kann. ,Kaum
ein Ergebnis aber erscheint ... so gravierend wie die ...
grundlegende Aversion bei Madchen gegeniiber The-
men des Wirtschaftslebens, gipfelnd in einem fast to-
talen Desinteressebekenntnis unter angehenden Abi-
turientinnen.” (Wurth, Klein 2001, 138).

Ebenfalls untersucht wurde die Heterogenitat im
O0konomischen Verstandnis im interkulturellen Ver-
gleich. Jahoda zeigte, dass Kinder aus Zimbabwe das
Konzept des Gewinns schneller verstehen als britische.
Er flihrt dies auf ihre friihere Erfahrung mit Handel zu-
riick. Weitere Untersuchungen lassen den Schluss zu,
dass grundsatzlich die Alltagserfahrung eine wesent-
Tiche Rolle fiir das 6konomische Verstandnis von Schii-
lern spielt (zitiert bei Furnham, Lewis 1986, 30).

3. Diskussion der Verwertbarkeit der empi-
rischen Befunde fiir die Unterrichts-
gestaltung

Die bisherigen empirischen Befunde zeigen, dass das

O0konomische Verstandnis zwischen verschiedenen

Lernergruppen heterogen sein kann. Allerdings liegen

bislang wenige Erkenntnisse zu Unterschieden im Ver-

standnis der Lernenden vor, die fiir den Unterricht di-

daktisch verwertet werden kénnten.

Zunachst ware es naheliegend, auf die Ergebnisse
oder die Methodik des TEL (Soper, Walstad 1987) als
am breitest eingesetzten und am besten validierten
Test zuriickzugreifen. Die 2 x 46 Multiple-Choice-Auf-
gaben des TEL wurden im WBT (Beck 1993) ins Deut-
sche Uibertragen, und dieser ist der auch in Deutsch-
land wohl prominenteste Test zur Erhebung
O0konomischen Grundwissens. Er wurde seither mehr-

fach in verschiedenen Schularten und bei Studien-
anfanger/innen eingesetzt (Beck, Krumm 1994; Beck,
Krumm 1998; Beck, Wuttke 2004; Miiller et al. 2007;
Sczesny, Lidecke 1998; siehe auch die Zusammenfas-
sung bei Wuttke 2008). Er ist in vier inhaltliche Berei-
che (Grundbegriffe, Mikro6konomie, Makrookonomie
und internationale Beziehungen) untergliedert. Ge-
messen wird ,0konomische Intelligenz” als Global-
konzept, in das wirtschaftskundliches Wissen sowie
6konomiespezifische Denkleistungen eingehen sollen.

Allerdings sind weder der TEL noch der WBT geeig-
net, konzeptuelle qualitative Schritte und Unterschiede
im 6konomischen Denken zu erfassen und einzuord-
nen. Denn erstens sind die einzelnen Items nicht kom-
petenz-diagnostisch entwickelt, d.h. dem Test liegt kei-
ne Theorie zugrunde, die die zur Losung der Aufgaben
benotigten Teilkompetenzen identifiziert und stuft
(Remmele 2009, 100). Stattdessen sind die Aufgaben
funf der sechs Stufen der Bloomschen Lernzieltaxono-
mie zugeordnet (Wissen, Verstehen, Anwenden, Ana-
lysieren, Evaluieren), die wiederum eine hierarchische
Stufung darstellt. Bei Bloom wird angenommen, dass
die Beherrschung einer Stufe, die Beherrschung der vo-
rangehenden voraussetzt (Bloom 1972, 30 ff.). Aller-
dings wurde diese hierarchische Ordnung sowohl im
TEL als auch im WBT nicht repliziert (Miller et al. 2007,
232). Vielmehr fallen die Ergebnisse zu Aufgaben, die
dem Anwenden zugeordnet sind (Stufe 3) regelmaRig
besser aus als die Ergebnisse zu Aufgaben, die dem Ver-
stehen (Stufe 2) zugeordnet sind, wie auch das Lésen
von Aufgaben zum Evaluieren (Stufe 6) anscheinend
leichter fallt als das Losen der Aufgaben zum Analysie-
ren (Stufe 4). Folglich kann der Test nicht wirklich ein
Ergebnis dazu generieren, welche Aufgaben vergleichs-
weise schwerer oder leichter sind und wie gut verschie-
dene Lernende daher abschneiden. Zweitens generiert
der Test mit dem genutzten Frageformat, das sich an ei-
ner Richtig-Falsch Logik orientiert, keine Hinweise auf
unterschiedliche Arten des Verstandnisses.

Auch die Ergebnisse und die Methodik der kogniti-
onspsychologischen Forschung zu Unterschieden im
6konomischen Verstandnis sind nur bedingt fiir den
Unterricht nutzbar. Denn zwar ist wohl die strukturge-
netische Erkenntnis, dass das 6konomische Verstand-
nis mit zunehmendem Alter immer komplexer wird,
unbestritten wie auch die Beschreibung der unter-
schiedlichen moglichen Stufen der Komplexitat oko-
nomischer Konzepte (insbesondere die Entwicklung
hin zu einer systemischen Perspektive). Allerdings
liegt der Fokus dieser Forschung darauf, Heterogeni-
tat zwischen Altersgruppen zu beschreiben. Inner-
halb der Altersgruppen wird auf der Basis der zugrun-
de liegenden Entwicklungsannahmen eher die
Homogenitit betont. Wahrend so beispielsweise For-
scher wie Leiser und Halachmi (2006) konstatieren,
dass junge Teenager typischerweise die Preisbildung
mit dem Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage
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erklaren, zeigen phanomenographische Forscher (e.g.
Marton, Pong 2005, 343), dass diese Erklarung eher

untypisch ist. Fiir den Unterricht ist es aber (auch) re-
levant, die Heterogenitat innerhalb einer Altersgrup-

pe in den Blick zu nehmen. So ist die Verwertbarkeit

der Erkenntnisse und Methodik auch dieses For-

schungszweiges fiir den Unterricht durch den Fokus
auf unterschiedliche Altersgruppen begrenzt.

Etwas anders ist die Situation mit Blick auf die so-

zialpsychologische Forschung, deren grundsatzliche
Differenzierung sozialokonomischer, kultureller und
geschlechtsspezifischer 6konomischer

flr ist die so genannte Diversity Education, die im
Deutschen als Pddagogik der Vielfalt bezeichnet wird
(Ebbers 2009, 158). Hier geht es im Grunde darum, die

Heterogenitat individueller Lebensgeschichten unter-
richtlich zu integrieren und sogar zur ,Basis des ge-

meinsamen Unterrichts und Schulalltags” (ebd.) zu

machen. Ebbers (2009, 163 ff.) zeigt, wie dieser An-
satz fiir den Berufsorientierungsunterricht im Speziel-
len und fir den o6konomischen Unterricht im All-

gemeinen fruchtbar gemacht werden kann. Im
Mittelpunkt steht flr sie ein handlungsorientierter
Unterricht, in dem die Vielfalt synergetisch wirken
kann, weil die Schiiler ihre individuellen Erfahrungen
konstruktiv einbringen kénnen. Wiepcke (2011) zeigt
am Beispiel des Umgangs mit Geld und Anlagen, dass
Frauen und Manner
weisen an den Tag legen, skizziert die Theoriestrange

unterschiedlicher Disziplinen mit ihren Erklarungs-
mustern und diskutiert schlieRlich eine ,geschlechter-

sensible finanzielle Allgemeinbildung”. Auch hier
steht dann im Mittelpunkt, die Lernendengruppe
nicht als homogene Einheit zu verstehen, sondern
durch das Kommunikationsverhalten der Lehrenden

und die geschlechtersensible Berlicksichtigung typi-

scher Interessen bei der Auswahl und Umsetzung von

Themen den unterschiedlichen Verstiandnissen ge-

recht zu werden (ebd.).!

4. Die qualitative Erfassung von
Heterogenitat

4.1 Concept-Mapping

Neben den genannten Verfahren sind zwei qualitative

Forschungsansatze zur Erfassung unterschiedlicher

Schiilerverstandnisse von Sachverhalten erprobt, aber

flr unsere Zwecke nicht gleich gut geeignet: das Con-

cept-Mapping und die Phanomenographie. In beiden

Fallen geht es um die Beschreibung und Analyse hete-

rogener Konzepte. Da wir der Phanomenographie den

Vorzug geben und diese im nachsten Abschnitt aus-

1 Weitere Hinweise zu einer Uberbriickung des Gender Gap sowie

weiterflihrende Literaturhinweise finden sich bei Davies, Man-

gan, Telhaj 2005, 15 f.

Verstandnis-
weisen auch Eingang in Konzepte wirtschaftsdidakt-
scher Transferforschung gefunden hat. Ausdruck hier-

unterschiedliche Verhaltens-

flhrlich beschreiben und unsere Wahl begriinden,
wollen wir den Einsatz von Concept-Maps an dieser
Stelle lediglich skizzieren.

Beim Concept-Mapping handelt es sich um einen
bisher insbesondere in den Naturwissenschaften er-
folgreich verwendeten Ansatz. Das Vorgehen wird
durch die Begrifflichkeit bereits gut ausgedriickt: Die
Schiiler/innen visualisieren ihre Konzepte in Form von
Netzen (maps). Dabei legen sie durch die Verkniip-
fung von Begriffen ihr Strukturwissen zu bestimmten
Sachverhalten offen. Der Sachverhalt wird vorgege-
ben, die zu ihmin Relation stehenden Begriffe kdnnen
den Probanden ganz, teilweise oder gar nicht an die
Hand gegeben werden. Das hdangt von den Testper-
sonen, dem Abstraktionsgrad der Sachverhalte und
dem Erkenntnisinteresse ab (ein Uberblick findet sich
bei Ruiz Primo 2000). Die Probanden ordnen die Be-
griffe um einen Schliisselbegriff herum und verkniip-
fen sie mit diesem und untereinander. Dabei kdnnen
sie noch den Bedeutungszusammenhang mithilfe
ebenfalls vorgegebener oder eigener Begriffe verdeut-
lichen, indem sie mit diesen die Verbindungslinien
betiteln. Auf diese Weise erhdlt man ,meaningful rela-
tionhips” (Iuli, Himangshu 2006, 138).

Parallel kann mithilfe von Experteninterviews eine
,Expertenkarte’ entwickelt werden, die als Folie zur Be-
urteilung des Probandenverstandnisses herangezo-
gen werden kann (Ruiz Primo 2000, 5). In diesem Fall
ist das Concept-Mapping Teil eines Testverfahrens zur
Prifung deklarativen Wissens. Solcherart wurde die
Methode in Deutschland schon zur Erfassung be-
triebswirtschaftlichen Wissens eingesetzt (z. B. Ach-
tenhagen, Winther 2006).

Die Erfassung von Heterogenitat kann auf die Ex-
pertenkarte verzichten, wie es die sozialpsychologi-
sche Forschung zur Erfassung ,sozialer Reprasentatio-
nen’ tut (z. B. Zappala 2001). Es werden nicht Laien-
und Expertenkarten verglichen, sondern eine poten-
ziell kaum mehr handhabbare Zahl von Laienkarten
(oder Schilerkarten) untereinander. Jeder von den
Probanden einsetzbare Begriff kann zu jedem ande-
ren in Beziehung gesetzt werden. Hinzu kommt, dass
sie nicht alle Begriffe verwenden missen. So ist die
systematische Erfassung von Heterogenitat innerhalb
einer Lernergruppe zumindest schwer praktizierbar,
ebenso wie die Ableitung unterrichtspraktischer Kon-
sequenzen. Der phanomenographisch arbeitende Da-
vies (2006, 73) fuihrt auRerdem noch als Argument ins
Feld, das Concept-Mapping berlicksichtige den Erfah-
rungshintergrund der Befragten nicht und sei zu sehr
an vorgegebenen Erwartungen - man denke an die
vorformulierten Begriffe - orientiert. Die Phdnome-
nographie kann dagegen individuelle Konzepte erfas-
sen und Uber eine liberschaubare Klassifizierung nicht
nur einer Analyse, sondern einem konzeptorientier-
ten und Heterogenitat einbeziehenden Unterricht zu-
flihren.
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4.2 Phinomengraphie und Heterogenitat
Laut Akerlind (2005, 321) erfreut sich die Phianomeno-

graphie speziell in Schweden, GroRbritannien, Austra-
lien und Hongkong bereits groRer Beliebtheit, ob-

wohl es sich um einen recht jungen Forschungsansatz
handelt. In Deutschland ist sie allerdings nicht sehr

verbreitet. Als ihr Begriinder wird Ference Marton an-
gesehen (Murmann 2008, 190).2 Ahnlich wie die Map-
ping-Methode fand sie in Deutschland bisher vorwie-

gend in der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik

erste Anwendungen (z. B. Murmann 2002). Zwar ha-

ben Grammes und Wicke (1991) sie fiir didaktische

Probleme in den Gesellschaftswissenschaften friih re-

zipiert; ein Forschungskonzept ist hieraus aber nicht
entstanden. Dabei handelt es sich um einen originar
didaktischen Forschungsansatz (Murmann 2008, 188),
denn in bisherigen Untersuchungen ging es letztlich
immer darum, die Unterrichtsqualitat und damit den
Lernerfolg der Schiiler/innen zu verbessern.

»Traditional phenomenographic research aims to in-
vestigate the qualitatively different ways in which peo-

ple understand a particular phenomenon or an aspect
of the world around them.” (Marton, Pong 2005, 335)

Diese unterschiedlichen Verstandnisweisen von Phano-

menen werden als ,Konzepte’ (conceptions) bezeichnet.
Phdnomene missen dabei nicht auf Realbegegnungen
beschrankt sein, sondern kénnen durchaus abstrakte
Sachverhalte bezeichnen. Ein solches Phanomen ist

zum Beispiel der Preis (Marton, Pong 2005). Sein Zu-

standekommen ist nicht sichtbar, wie es beispielsweise
die Phdnomene ,Schwimmen’ oder ,Schatten’ in der

Physik sind (Murmann 2008, 191 ff.). Die wenige vor-

handene Literatur zur Erforschung des Verstandnisses
O0konomischer Phdanomene ist englischsprachig und
verwendet die Begriffe ,concepts’, conceptions’ und
,conceptualizing’. Nach unserem Verstandnis ist dabei
jedem Phdnomen ein Fachkonzept zuordenbar, wie es

beispielsweise in der Beschreibung des Zusammen-

spiels von Angebot und Nachfrage bei der Preisbildung

zum Ausdruck kommt. Die Konzeptualisierung der Schu-
ler/innen, begriffen als Vorgang der Konzeptentwick-

lung und als die zugehdrige Beschreibung durch die

Probanden, flihrt zu einem durch die Forscher kategori-
al erfassbaren Konzept. Diese kategoriale Erfassung er-

folgt mithilfe von Beschreibungskategorien (s.u.).

Der Vorgang der Konzeptentwicklung als Ausdruck
des Verstandnisses wird allerdings wieder unterschied-
lich interpretiert, namlich als ,ways of conceptuali-
zing’, ,ways of experiencing’, ,ways of seeing’, ,ways of
apprehending’ oder ,ways of understanding’ (Marton,
Pong 2005, 336). Offensichtlich geht es libergreifend
um das Verstandnis des Phanomens. Auch wenn sich
so kategorisch alle Interpretationen gemeinsam fassen
lassen, ist die Unterscheidung zwischen dem ,Erfahren’

2 Zu den Wurzeln in der Phanomenologie Edmund Husserls vgl.
Marton (1994), Murmann (2008, 189 f).

und dem ,Konzeptualisieren’ aber gerade fiir die 6ko-
nomische Bildung interessant. Abschnitt 2 verwies auf
die empirisch nachgewiesene Bedeutung 6konomi-
scher Alltagserfahrung fiir das 6konomische Verstand-
nis (Furnham, Lewis 1986, 30; Leiser, Halachmi 2006).
So haben beispielsweise Davies und Lundholm (2008,
4) festgestellt, dass die Argumente der von ihnen inter-
viewten Studierenden dann besonders elaboriert wa-
ren, wenn die Probanden mit dem Phanomen, zu dem
sie befragt wurden, vertraut waren. Bekannt ist aber
ebenfalls, dass der individuelle Riickgriff auf diese Er-
fahrungen zu einem Verstehen fiihrt, das systemische
Effekte des 6konomischen Geschehens nicht erkennen
kann (Seeber, Remmele 2009b, 29). Es ist ein offen-
sichtlicher Unterschied, ob eine Person durch Erfah-
rung lernt, den Preis eines Gutes zu verhandeln, oder
ein Konzept flir das Zustandekommen von Preisen
durch Angebot und Nachfrage versteht. Da aber Fach-
konzepte in der 6konomischen Bildung haufig nicht er-
fahrbar im Sinne einer unmittelbaren Erfahrung oder
eines visuell-anschaulichen Phianomens sind, soll im
Folgenden nur noch der Begriff der Konzeptualisierung
verwendet werden und als Leitbegriff gelten, der die
Entstehung des Konzeptes als Zusammenspiel von Er-
fahrung und Konzeptbildung bezeichnet.

Die Phanomenographie bietet ein Instrumentari-
um zur Aufdeckung intra- und interpersoneller Konzep-
te. Intrapersonell bezeichnet hierbei den Sachverhalt,
dass ein und dieselbe Person moglicherweise verschie-
dene Konzepte verwendet, wenn das Phdanomen auf
unterschiedliche Weise prasentiert wird (siehe unten
die Beschreibung vorliegender Ergebnisse zum Phano-
men ,Preis’). Phanomenographen legen den Proban-
den in der Regel Fragen zu Phanomenen vor, die diese
aus ihrer Primadr- und Sekunddrerfahrung (z. B. medial
oder sozial vermittelt) kennen sollten. Die meisten For-
scher arbeiten mit Tiefeninterviews, seltener mit Schi-
leressays zu einem bestimmten Phanomen (z. B. Pang
et al. 2006, 33; Davies 2009, 97). Die Kunst der Inter-
viewenden besteht darin, keine Erkldrungsmuster fiir
das thematisierte Phanomen in die Fragen und Impul-
se einflieRen zu lassen und gleichzeitig die Befragten
dazu zu ermutigen, die Bandbreite ihrer Denkstruktu-
ren zu explizieren (Davies, Dunnill 2008, 5 f.). Dazu
wird ein Phdnomen auf unterschiedliche Weise (z. B.
Zustandekommen des Preises flr unterschiedliche G-
ter) mithilfe von Fragen prdsentiert, die die Forscher
als Gesprachseroffnung vorformulieren. Sie werden
aber keineswegs auch in jedem Interview alle abge-
fragt (Marton, Pong 2005, 337).

Akerlind (2005) beschreibt Ziele und Vorgehenswei-
sen beim phdnomenographischen Interview bis hin
zur Validierung der Ergebnisse systematisch und prag-
nant in ihrem Uberblicksaufsatz. Die Interviews fiihren
zu einem Set qualitativ unterscheidbarer Bedeutungs-
zuweisungen der Probanden. Diese Zuweisungen gilt
es aus den Transkripten zu isolieren und auf ihre Ge-
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meinsamkeiten sowie Differenzen beziiglich der zu-
grundeliegenden Verstandnismuster zu analysieren.
Auf diese Weise lassen sie sich in einem iterativen
Suchprozess kategorisieren. Zunachst werden Gemein-
samkeiten der Argumentation bzw. der Konzeptualisie-
rung identifiziert, dann ihre Differenzen. Jetzt werden
die Resultate gruppiert, auf ihre Trennscharfe hin ge-
priift, eventuell korrigiert und dann erneut gruppiert
(ebd., 324). Die so gefundenen Beschreibungskategorien
flir die Konzepte entdecken ,,... konstitutive Unterschie-
de in einem Spektrum von Verstandnissen ...” (Mur-
mann 2008, 189). Sie klassifizieren also qualitativ un-
terschiedliche Verstandnisse eines Phdnomens.

Jede der Beschreibungskategorien muss sich (1) von
den anderen im Hinblick auf die zugrunde liegenden
Kriterien des Schiiler/innenverstandnisses unterschei-
den, und es soll (2) die minimal mdgliche Anzahl von
Beschreibungskategorien gefunden werden. SchlieRlich
ergibt sich (3) eine Bedeutungsstruktur zwischen den
Beschreibungskategorien unter der Annahme, sie seien
logisch miteinander verkniipft. Diese drei Kriterien gel-
ten seit Marton und Booth (1997) als Bedingungen fiir
aussagekraftige Resultate phanomenographischer For-
schung (Akerlind 2005, 323). Idealerweise sollten die
Beschreibungskategorien insgesamt die Bandbreite
von Konzeptualisierungen eines Phanomens durch die
untersuchte Gruppe abdecken. Die Beschreibungskate-
gorien weisen logische Relationen auf, die in der Regel
hierarchisch sind (ebd., 324). Die Hierarchie kann sich
zum Beispiel in einer zunehmenden Argumentations-
komplexitat offenbaren. Die Beschreibungskategorien
und ihre logische Verkniipfung formen den Ergeb-
nisraum (,outcome space’) (Marton, Pong 2005, 335).

Bei der Frageformulierung wird in der Regel ver-
sucht, den Probanden die Gelegenheit zu bieten, As-
soziationen mit unmittelbaren oder mittelbaren Erfah-
rungen herstellen zu koénnen. Dieser Riickgriff auf
Erfahrungen bedeutet nicht zwangsldufig, dass die
Interviewten das Phanomen aus einer Teilnehmerper-
spektive heraus erkennen miissen, was - wie oben be-

Tabelle 1: Conceptions of price

schrieben - in der 6konomischen Bildung haufig so-
gar untypisch ist.

Trotz der eingangs erwdhnten Bliite der phdanome-
nographischen Forschung ist aber auch dort, wo sie
schon lange praktiziert wird, der Kreis derjenigen, die
sich mit 6konomischen Phanomenen beschaftigen,
klein. Soweit wir die Literatur liberschauen, lassen sich
zwei Gruppen identifizieren: Zum einen jene um Mar-
ton und Pong, die sich mit den Konzeptualisierungen
von ,price’ und ,trade’ beschaftigen (z. B. Pong 1998;
Marton, Pong 2005; Pang, Marton 2003, 2005; Pang et
al. 2006). Zum anderen eine Gruppe um Davies, deren
Erkenntnisinteresse im Gegenstandsbereich der ,civic
education’ zu verorten ist, und die deshalb auch Fra-
gestellungen integriert, die in der deutschen Wirt-
schaftsdidaktik in den Bereich der Wirtschaftsbiirgerbil-
dung fallen (z. B. Davies et al. 2002; Davies, Lundholm
2008). So erhoben und kategorisierten Davies und
Lundholm (2008) die Rechtfertigungsargumente von
Schiilern/innen hinsichtlich der Frage, ob verschiedene
Gliter offentlich oder tiber den Markt zur Verfiigung ge-
stellt werden sollen. Darliber hinaus liegen Unter-
suchungen zu unternehmerischen Dilemmasituationen
vor (Davies 2006, 2009). Methodisch ahnlich, aber ohne
spezielle Ruckbindung an die Phanomenographie als
Forschungsdesign, haben in der deutschen Wirtschafts-
didaktik bisher nur Weber, Heuel und Wanasek (2002)
zu Unternehmerbildern und Vorstellungen zu unterneh-
merischem Handeln bei Grundschulkindern gearbeitet.

Die Differenzierung von Beschreibungskategorien
und ihre hierarchische Beziehung lassen sich in der
nachstehenden Darstellung von Marton und Pong
(2005, 342) aus einer Studie unter 16-19 jahrigen kana-
dischen Schiilerinnen und Schiilern gut nachvollziehen.
Die Autoren haben in ihrer Untersuchung eine Katego-
rie mehr entdeckt als Pong noch 1998 und formulieren
diese fast identisch wie Pang, Linder und Fraser (2006),
die allerdings zusatzlich eine ,,non-economic concepti-
on” gefunden haben und auf der Basis von Schiilertex-
ten und nicht von Interviews gearbeitet haben.

Conception Referential Aspect Structural Aspect

A Price reflects the value of the object Focused on the characteristics of the object in
concerned question

B Price is related to the demand conditions of Focused on the people who buy such objects
the market

C Price is related to the supply conditions of the  Focused on the people who sell such objects, or
market in which the object is situated the places where they are sold

D Price is related to the opposing demand and Focused on both people who buy and people

supply conditions of the market in which the

object is situated

who sell objects (or places where they are
sold) simultaneously

Quelle: Marton, Pong 2005, 342
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Die Autoren differenzieren ihre Beschreibungskatego-
rien fiir die Konzepte nach einem Bedeutungsaspekt -
die Interpretation des Gesagten - und einem Struk-
turaspekt - die anhand sprachlicher Merkmale unter-
scheidbare Fokussierung der Befragten. Die Beschrei-
bungskategorien sind nach dem zunehmenden Grad
der Komplexitat von A nach D geordnet. Auf dem un-
tersten Niveau wird ein Preiskonzept gesehen, das
sich an den Eigenschaften des Gutes orientiert, ohne
den Marktkontext liberhaupt zu beachten. B und C
werden gemeinsam auf der nachsthoheren Stufe ein-
geordnet, da sie jeweils einen Kontextaspekt beriick-
sichtigen. Auf der hochsten Komplexitatsstufe ist ein
Preiskonzept angesiedelt, das die Preisbildung als Er-
gebnis des Zusammenwirkens von Angebot und
Nachfrage beschreibt (Pang et al. 2006, 35).

Bei den der Tabelle zugrundeliegenden Interview-
fragen ging es um die Preise einer Immobilie, einer
Puppe, einer Limonade im Hotel und am Automat so-
wie einer Baseballkarte als Sammlerstlick. Allen Bei-
spielen liegt als Phanomen der Preis zugrunde. Vor
dem Hintergrund dieser Beispiele entwickeln die
Schiler/innen ihre Konzepte. Die Autoren konnten
nun feststellen, dass nicht nur tiber die gesamte Grup-
pe hinweg die in der Tabelle aufgefiihrten Konzepte
vorhanden waren - nicht gleich verteilt, sondern bei
Marton und Pong (2005, 343) mit einem Ubergewicht
auf Konzept A, dicht gefolgt von B und bei Pang, Lin-
der und Fraser (2006, 35) mit einer Konzentration auf
Konzept B, was, wie bereits im Abschnitt 3 angedeu-
tet, in beiden Fallen den kognitionspsychologischen
Befund, dass Schiiler/innen in diesem Alter Preisbil-
dung als Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage
verstehen, in Zweifel zieht - sondern dass die Konzep-
tualisierungen offensichtlich auch von dem zugrunde-
liegenden Beispiel beeinflusst wurden. Bei dem Preis-
verfall einer Eigentumswohnung zwei Jahre nach
ihrem Kauf fiihrten die Schiiler/innen diesen eher auf
die Eigenschaften der Wohnung zuriick, wahrend sie
bei der Sammlerkarte den Preis hdufiger anbieter-
bestimmt sahen.

Welche Schlussfolgerungen lassen sich fiir die Er-
fassung von und den Umgang mit Heterogenitat bis
hierher ziehen?

(1) Die Erkenntnisse aus den bisher vorherrschen-
den Verfahren zur Erfassung 6konomischen Wissens

3 Woher die Unterschiede riihren 1dsst sich vordergriindig mit
den vorliegenden Materialien nicht feststellen. Sie sind umso
auffélliger als Marton und Pong High School Schiiler/innen und
die anderen Forscher Schiiler/innen der vierten Klasse Primar-
schule befragten. Wenn nicht die Erhebungsmethode - miind-
lich versus schriftlich - eine Rolle spielt, konnten die Differen-
zen auf die Fragestellungen zurlckzufiihren sein. Wahrend die
alteren Schiler/innen einen fiktiven Fall als AuRenstehende be-
urteilen sollten, mussten sich die Primarstufenschiler/innen
vorstellen, den Preis fiir einen Hot Dog im schuleigenen Kiosk
festzulegen und ihre Erwartungen niederschreiben.

und Verstandnisses sind nur bedingt geeignet, als Ba-
sis fiir den Umgang mit Heterogenitat im Verstandnis
der Schiler/innen im Unterricht zu dienen.

(2) Geeigneter erscheinen die Concept-Mapping-
Methode und die Phanomenographie. Im Gegensatz
zur Concept-Mapping-Methode liefert die Phanome-
nographie allerdings eine minimale Anzahl distinkter
Beschreibungskategorien. Sie sollte deshalb einfacher
fur unterrichtliche Zwecke genutzt werden kdnnen
(wie im nachsten Abschnitt skizziert) als Concept
Maps, die prinzipiell zu genau so vielen, sich nur in
einzelnen Details unterscheidenden Konzepten fiihren
kdnnen, wie Schiller/innen befragt werden.

(3) Die Erfassung der vorhandenen (heterogenen)
Konzepte von Lerngegenstanden unter den Schiiler/
innen ist ein wichtiger Ansatzpunkt fiir den Unter-
richt. Das ist insbesondere auch deshalb der Fall, da
trotz einer als gesichert geltenden Annahme des
strukturgenetischen Voranschreitens 6konomischen
Verstandnisses nicht davon ausgegangen werden
darf, dass die Schiiler/innen auf einer Klassenstufe be-
reits gleich weit in Bezug auf ihre kognitive Entwick-
lungsstufe und einem damit verbundenen 6konomi-
schen Verstandnis vorangeschritten sind. Stattdessen
begegnen den Lehrer/innen Lernende, die sowohl in-
ter- als auch intrapersonell unterschiedliche Konzepte
flr gleiche Phanomene besitzen. Der Umgang mit die-
ser Heterogenitdt stellt die eigentliche didaktische
Herausforderung dar, sowohl fiir die Forschung als
auch fiir die Unterrichtspraxis.

(4) Das Vorverstandnis der Forscher/innen im
Hinblick auf die Lerngegenstande beruht auf fachwis-
senschaftlich basierten Konzepten. Diese dienen als
Interpretationshilfen bei der Klassifizierung der Be-
schreibungskategorien und zwar sowohl hinsichtlich
des Bedeutungsaspekts als auch der Einordnung auf
Komplexitatsniveaus. Am oben angefiihrten Beispiel
der Preiskonzeptualisierungen wird dies deutlich: Das
Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage als De-
terminanten des Preises ist ein Basiskonzept 6konomi-
schen Denkens und somit das anzustrebende Ver-
standnis. Es ist anzunehmen, dass die Auswahl der
untersuchten 6konomischen Phdanomene an grund-
legende fachbezogene Denkkonzepte anschlieRt. Das
sollte fiir die mehrfach untersuchten Phdanomene
,Preis” und ,Handel” gelten und ist im Design der
,threshold concepts” (siehe nachster Abschnitt) eben-
so angelegt. Davies (2006, 72) verweist ausdriicklich
auf ,key concepts’, die es zugrunde zu legen gdlte. Die
Frage, welche Referenzkonzepte der Fachsystematik
als Basis fiir phanomenographische Erhebungen he-
rangezogen werden sollen, wurde bisher nicht aus-
flhrlich diskutiert. Unseres Erachtens wird sie in ers-
ter Linie durch das Erkenntnisinteresse bestimmt. Will
man im Zuge einer fachdidaktischen Grundlagenfor-
schung heterogene Schiilerkonzepte entdecken, bote
sich eine Erfassung entlang konsensuell entwickelter
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0konomischer Basiskonzepte an. Eine entsprechende

Systematik bietet Beck (2000, 216) mit sieben Fun-
damentalkonzepten, jeweils sechs mikro6konomi-

schen und makrookonomischen Konzepten sowie drei

Konzepten zu internationalen Beziehungen. Diese Sys-
tematisierung ist bewusst entlang universitarer Stan-
dardwerke entstanden und wurde fiir die wirtschaftli-
che Allgemeinbildung bisher noch nicht diskutiert.

Eine wirtschaftsdidaktische Schule mit Tradition in

Deutschland und mit Parallelen zu den Basiskonzept-
Uberlegungen ist die kategoriale Wirtschaftsdidaktik.
Sie bietet - zumindest auf den ersten Blick - den ele-

gantesten theoretischen Ankniipfungspunkt, da auch

sie grundlegende Prinzipien und Zusammenhange ei-

nes Wissensgebietes erschlieRen und bearbeiten will

(Kruber 2006, 193). Sie sucht dabei nach einer minima-
len Anzahl stofferschlieRender Kategorien fiir ein Ge-
biet. Allerdings fehlt auch hier bisher ein Kategorien-

tableau, das in der Fachdidaktik als allgemein

anerkannt gelten dirfte. Eine Forschung, aus der he-
raus Phanomene unterschieden werden, mit deren Hil-
fe die Konzeptentwicklung der Lernenden im Unter-

richt befordert werden soll, kann daher zum

momentanen Zeitpunkt am pragmatischsten auf cur-

riculare Vorgaben zuriickgreifen.

5. Implikationen fiir Interventionsstudien
und Unterrichtspraxis
Ziel einer Anwendung der phanomenographischen

Methode in Interventionsstudien und der Unterrichts-

praxis ist es, Schiiler/innen zu Konzepten auf einem

hoheren Niveau zu fiihren als es ihre schon vorhande-

nen Konzepte besitzen und/oder ihnen ein konzises

Fachkonzept ndher zu bringen. Hierzu kann die pha-
nomenographische Kategorisierung der Schiler/in-

nenkonzepte zu domanenspezifischen Kernkonzepten

oder zu curricular verankerten Sachverhalten in Kom-

bination mit der Theorie der Variation neue Impulse

fiir den Okonomieunterricht liefern. Oder in den Wor-

ten des Begriinders der Phanomenographie: ,There is

anidea that this may be the most powerful way of fin-

ding out how the development of knowledge and

skills within these domains can be facilitated.” (Mar-

ton 1994)
Es geht dabei um einen ,conceptual change’, wie
ihn WeiReno (2006) fiir die Politikdidaktik oder Davies

und Lindholm (2008) fiir die ,civic education’ diskutie-

ren und einfordern. Fiir die Mehrzahl der Autoren
steht dabei nicht im Vordergrund, den Lernenden ein
abstraktes 6konomisches Konzept zu vermitteln, das

diese wahrscheinlich nur zu ,trdagem Wissen’ verarbei-
ten, sondern darum, in Ihnen die Fahigkeit zu schu-
len, ein Phdnomen aus einer diesem Phanomen ange-

messenen  domanenbezogenen  Perspektive zu

betrachten (Pang et al. 2006, 30). Es soll anwendungs-

fahiges Wissen generiert werden (Davies, Dunnill
2008, 10). Die Schiiler/innen sollen zum Beispiel in

der Lage sein, das komplexe Preiskonzept, also die
gleichzeitige Berlicksichtigung von Angebot und
Nachfrage, auf alle Falle von Tauschgeschaften auf
Markten anzuwenden - unabhangig davon, ob es um
den Kauf eines Limonadengetrankes im Hotel oder ei-
ner Immobilie geht wie in dem Beispiel von Marton
und Pong (2005). Das ist bedeutsam, da in dieser Un-
tersuchung nachgewiesen wurde, dass in der genann-
ten Studie die Befragten gar keinen Bedarf sahen, auf
alle vorgelegten Falle ein einheitliches Denkmuster
anzuwenden, auch nicht, nachdem sie auf die Inkon-
sistenz ihrer Argumentation hingewiesen wurden
(ebd., 347).

Flr die Unterrichtspraxis konnen die Ergebnisse
phdanomenographischer Forschung fruchtbar mit der
Theorie der Variation verbunden werden. Dies wurde
in einigen Interventionsstudien erprobt (z. B. Pang et
al. 2006). Ziel der Theorie der Variation ist es, das ada-
quate Konzept zu einem Phanomen vom Kontext zu
16sen, indem konstitutive Elemente - im Beispiel
oben: Angebot und Nachfrage - in verschiedenen Fall-
beispielen in unterschiedlicher Weise variiert werden.
Es geht um die ,gezielte Aufmerksamkeitssteuerung”
- die Aufmerksamkeit wird auf die konstitutiven Ele-
mente gelenkt - die zu einer ,Wahrnehmungsdiffe-
renzierung” filhrt (Murmann 2008, 190). Durch die Va-
riation erkennen die Schiller/innen ihre eigenen
heterogenen Konzepte, konnen sie in ihrer Plausibili-
tat, Perspektivitait und Komplexitdt differenzieren
und schlieRlich auf neue Prasentationen transferieren.

Determiniert wird die Variationsbreite durch die
phanomenographisch identifizierten Konzepte. Bei
Pang, Linder und Fraser (2006, 37 ff.) ist das beispiel-
haft nachzuvollziehen. Grundlage sind die in Tabelle 1
beschriebenen Konzepte. In ihrem Unterricht wurde
in einem ersten Schritt ein Auktionsspiel mit vier ver-
schiedenen Waren durchgefiihrt und anschlieRend
diskutiert, weshalb manche Giiter hohere Preise erziel-
ten als andere. Die geduRerten Argumente sollten die
Konzepte (Tab. 1) wiedererkennen lassen und darauf
aufbauend wurden die Variationen durchgefiihrt. Um
die Aufmerksamkeit auf die Nachfrage zu lenken, wur-
den zunachst Angebot und Wareneigenschaften kon-
stant gehalten, aber die Kaufkraft der Auktionare ver-
ringert. Dann wurden die Konsequenzen fiir die
Preisentwicklung beobachtet und festgehalten. Da-
nach wurde die Angebotsmenge variiert und die
Nachfrage konstant gehalten. SchlieRlich wurden An-
gebot und Nachfrage simultan variiert. Um verschie-
dene Dimensionen eines Phdnomens zu verdeutli-
chen, miissen sie simultan variiert (Davies, Dunnill
2008, 7), oder wie beschrieben konstitutive Elemente
zundchst einzeln und dann simultan variiert werden.
In diesem Beispiel waren die Lerneffekte vorhanden,
aber nicht sonderlich stark: In einem dem Unterricht
vorausgegangenen Test wurde das komplexe Konzept
von 6,8% der Schiler/innen verwendet, danach von
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25,9%. Fir die Autoren stand aber die Aufmerksam-
keitspadagogik in einem weiteren Sinn im Vorder-
grund: Lehrer/innen und Schiiler/innen sollten auf
die jeweils beim anderen vorhandenen Konzepte auf-
merksam werden, die dann durch die Variationen in
den Unterricht integriert wurden. ,A pedagogy of
awareness is thus to promote the ,mutual awareness’
between teachers and learners, which consists of
three essential elements: variation in students’ ways
of experiencing the object of learning, variation in te-
achers’ ways of experiencing the object of learning
and the use of variation as a pedagogical tool to en-
hance students’ learning.” (Pang et al. 2006, 43) Bei
Pang und Marton (2005, 189), die mit einer Kontroll-
gruppe arbeiteten, fiihrte die beschriebene Methode
zu besseren Ergebnissen, als bei jenen Schiiler/innen,
die von Lehrer/innen nicht auf dieser Grundlage un-
terrichtet wurden. Der entscheidende Unterschied war
hier, dass in der erfolgreicheren Gruppe sowohl die
Guterarten als auch Angebot und Nachfrage simultan
variiert wurden.

Die aufwéndige Erhebung von Schiiler/innenkon-
zepten mit der phanomenographischen Methode be-
schrankt die Einsetzbarkeit dieser Methodik als alltag-
liches Unterrichtsinstrument (Davies, Dunnill 2008,
6). Dauerhaft Einzug in den Unterricht kdnnten aller-
dings, wie oben beziiglich der Interventionsstudien
skizziert, die - zu groRten Teilen noch zu generieren-
den - Ergebnisse phdanomengraphischer Forschung
halten. Es gdlte zundchst, fiir als domédnenbedeutsam
identifizierte Fachkonzepte die Heterogenitdt in den
Schiiler/innenkonzepten zu erforschen und die Ergeb-
nisse dann Lehrer/innen fiir einen Unterricht in Anleh-
nung an die Theorie der Variation an die Hand zu ge-
ben. Ein solches Vorgehen koénnte auBerdem
Unterschiede in den Denkfiguren von Lehrer/innen
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