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Zusammenfassung: Wissenschaftliche Disziplinen als Kommunikations- und Diskursge-
meinschaften befassen sich u.a. auch mit der Entwicklung der eigenen paradigmatischen
Grundlagen. Zur Entwicklung und Verfasstheit der ,,Okonomischen Bildung® als fachdidak-
tische Disziplin ist allerdings bislang wenig bekannt. Uber das Stadienmodell von Clark
(1972) lasst sich diese Disziplin als entstehende, sich zunehmend etablierende Wissen-
schaftsgemeinschaft beschreiben.

Um die Disziplin der Okonomischen Bildung empirisch zu analysieren, eignen sich u.a.
Untersuchungen der disziplindren Kommunikation, die beispielsweise in Fachzeitschriften
sowie Tagungsbinden erfolgt. Diese enthdlt Informationen {iber Themen und Gegensténde
sowie iiber die Mitglieder einer Scientific Community. In diesem Beitrag wird eine Publika-
tionsanalyse mithilfe eines computerlinguistischen Topic-modeling-Verfahrens durchge-
fiihrt. Dazu werden Tagungsbande (N =26, 380 Beitrdge) der wissenschaftlichen Fachge-
sellschaft (Deutsche Gesellschaft fiir Okonomische Bildung) analysiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Okonomische Bildung als Disziplin in den vergangenen
30 Jahren gewachsen ist, sich ein personeller Kern etabliert hat, zunehmend wissenschaftli-
cher Nachwuchs eingebunden wird und es eine Zunahme an Kooperation und Vernetzung
gibt. Weiterhin kann mithilfe des Themenmodells auf inhaltlicher Ebene gezeigt werden,
dass die Okonomische Bildung eine fachdidaktische Wissenschaftsdisziplin darstellt, die als
Gegenstand die Okonomische Bildung als Allgemeinbildung fokussiert.

Schliisselworter: Okonomische Bildung, Wirtschaftsdidaktik, Wissenschaftsforschung, In-
haltsanalyse, Computerlinguistik

Conceptual and social form of Economic Education in the light

of disciplinary communication. A computational linguistic analysis
of the conference proceedings of the German Society for Economic
Education

Summary: Scientific disciplines as communication and discourse communities also deal
with the development of their own paradigmatic foundations. So far, however, little is known
about the development and constitution of “Economic Education” as a didactic discipline.
Using Clark’s stage model (1972), this discipline can be described as an emerging, increas-
ingly established scientific community.

In order to empirically analyze the discipline of economic education, the disciplinary
communication, which takes place in, among other things, specialist journals and conference
proceedings can be studied. This communication contains information about topics and ob-
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jects as well as about the members of a scientific community. In this article, a publication
analysis is carried out using a computational linguistic topic modeling method. For this pur-
pose, conference proceedings (N =26, 380 contributions) of the scientific society (German
Society for Economic Education) are analyzed.

The results show that economic education as a discipline has grown over the past 30
years, a core of staff has been established, young scientists are increasingly involved, and
there is an increase in cooperation and networking. Furthermore, with the help of the topic
model, it can be shown at the content level that economic education is a didactic scientific
discipline that focuses on economic education as a part of general education.

Keywords: economic education, economic didactics, scientific research, content analysis,
computational linguistics

1 Einleitung

Wissenschaftliche Disziplinen durchlaufen einen Entwicklungsprozess, beginnend mit den
Ideen noch relativ einsamer Wissenschaftler:innen hin zu einer etablierten, institutionalisier-
ten Erkenntnisinstanz (Clark, 1972, 1974). Sie sind keine monolithischen, starren Systeme,
sondern haben dynamische, fluide Strukturen, die sich durch Wandel, Angleichung und Dif-
ferenzierung auszeichnen (Kuhn, 2014, S. 63). Sie sind nach Schriewer und Keiner (1993,
S. 280) als ,,sozial kommunikative Netzwerke der Erkenntnisproduktion zu verstehen, so-
dass sich die Kommunikationsprozesse innerhalb wissenschaftlicher Disziplinen besonders
eignen, um ihre Entwicklung und gegenwértige Verfassung zu untersuchen. Die Angehori-
gen einer Disziplin bilden eine Kommunikationsgemeinschaft von Forschenden und etablie-
ren eine institutionenunabhéngige, selbstverwaltete Kommunikation in Form wissenschaftli-
cher Gesellschaften mit entsprechenden wissenschaftlichen Tagungen sowie in Gestalt eines
»in Eigenregie gemanagte[n] Publikationssystem[s] (Schriewer & Keiner, 1993, S. 280f.),
das u.a. kommunikative Kontinuitdt sicherstellen soll.

Inhalte der Kommunikation reprisentieren die Ideen, Themen, Fragestellungen, Gegen-
stinde oder Rétsel, denen sich eine Disziplin annimmt. Die an der Kommunikation Beteilig-
ten sind im weiteren Sinne Angehdrige der Disziplin. Entwicklungen wissenschaftlicher Dis-
ziplinen vollziehen sich somit mindestens auf diesen beiden, wechselseitig miteinander ver-
bundenen Ebenen: der Sozial- und Ideengestalt (Averbeck, 2008; Kaesler, 1984).

Reinisch fiihrt mit Bezug auf Lepsius (1973, S. 106) aus, dass es fiir eine Scientific Com-
munity wichtig ist, das eigene Selbstverstindnis (Paradigma) zu reflektieren und diesbeziig-
lich weitgehend Einigkeit zu erzielen. Dies fordert und stabilisiert die ,,Binnenlegitimitéat*
und entscheidet letztlich auch iiber den Erfolg einer (neuen) wissenschaftlichen Idee (Rei-
nisch, 2009, S. 5). SchlieBlich ist dieses Selbstverstindnis (gewissermallen als Alleinstel-
lungsmerkmal) auch eine Basis fiir ihre ,,Aulenlegitimitit™ und damit fiir die Moglichkeiten,
Ressourcen fiir Erhalt und Wachstum der Disziplin zu erschlieBen. Die vorliegende Studie
beschiiftigt sich mit der disziplindren Entwicklung der Okonomischen Bildung und hat ent-
sprechende hochschul- und disziplinpolitische Implikationen. Einerseits kann gegebenenfalls
abgeleitet werden, inwieweit die Okonomische Bildung als Fachdidaktik einen eigenstindi-
gen und besonderen Beitrag in Abgrenzung zu anderen Disziplinen leistet und warum es ge-
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gebenenfalls notwendig ist, entsprechende spezialisierte Professuren und Studienprogramme
zu entwickeln. Andererseits konnen derartige Reflexionen dazu anregen, das disziplindre
Selbstverstindnis, die eigenen paradigmatischen Grundlagen und die eigene Entwicklung zu
reflektieren sowie disziplinpolitische Aufstiegs- und Etablierungsstrategien abzuleiten.

In diesem Beitrag wird die Scientific Community der ,,Okonomischen Bildung* bzw. der
,Didaktik der Okonomischen Bildung* als wissenschaftliche Disziplin empirisch untersucht.
Die Fragestellung des Beitrages lautet: Wer (Sozialgestalt) kommuniziert iiber welche The-
men (Ideengestalt) in der Okonomischen Bildung? Neben der Entwicklung ihrer Sozialge-
stalt soll es demnach darum gehen, die Gegenstinde dieser Wissenschaftsgemeinschaft em-
pirisch zu bestimmen. Dies ist bedeutsam, weil die Okonomische Bildung unterschiedlich
spezifiziert und diskutiert wird und ein empirischer Zugang diese Unschérfen z.T. aufldsen
kann. Zunichst wird die Okonomische Bildung als entstehende (Teil-)Disziplin im Kontext
wissenschaftstheoretischer Reflexionen und auf Basis normativer Aussagen vorgestellt (Ab-
schnitte 2 und 3). Das Entwicklungsmodell wissenschaftlicher Disziplinen von Clark (1972,
1974) dient dabei als Referenz, um herauszustellen, ob die Okonomische Bildung eine wis-
senschaftliche (Teil-)Disziplin ist bzw. welche Stellung Okonomische Bildung in dem Mo-
dell hat. AnschlieBend wird das zu untersuchende Artefakt (Tagungsbiande der Deutschen
Gesellschaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB)) eingefiihrt und eingeordnet sowie die Me-
thodik der computerlinguistischen Analyse dargestellt. SchlieSlich werden in Abschnitt 5 Er-
gebnisse préasentiert und abschlieend diskutiert.

2 Entwicklung wissenschaftlicher Disziplinen

Clark (1972, 1974) beschreibt die Entwicklung wissenschaftlicher Disziplinen mithilfe eines
Stadienmodells. Dieses macht deutlich, dass die Etablierung, Ausweitung und Professionali-
sierung der Kommunikation(sbeziehungen) spezifische Ubergiinge zwischen verschiedenen
Entwicklungsstadien einer Disziplin markieren (Abbildung 1).

Nach diesem Modell beginnt die Entwicklung einer Disziplin mit einem:r einsamen Wis-
senschaftler:in, der oder die neue Ideen kommuniziert bzw. publiziert und dadurch potenziell
Anhénger:innen findet. Diese sind gegebenenfalls bereit, Ressourcen in die Weiterentwick-
lung der Idee und die Weiterfithrung der Kommunikation zu investieren. Damit erreicht die
neue Idee das Stadium einer Amateurwissenschaft, in der nun erste kleine professionelle Or-
ganisationen (z.B. wissenschaftliche Gesellschaften) konstituiert und Fachzeitschriften eta-
bliert werden (Clark, 1974, S. 109—112). Das dritte Stadium, die ,,entstehende akademische
Wissenschaft®, beginnt mit der Einrichtung einzelner Lehrstiihle an Universitdten. Wenn es
deren Inhaber:innen gelingt, Ausbildungsprogramme in der Form spezifischer Studiengénge
und Promotionsprogramme zu etablieren, dariiber hinaus fiir eine stabile Selbstrekrutierung
aus dem eigenen wissenschaftlichen Nachwuchs zu sorgen und in der Folge eine quantitative
Ausweitung der akademischen Disziplin voranzutreiben, ist das vierte Stadium der ,,etablier-
ten Wissenschaft® erreicht (Clark, 1974, S. 110-116). Das fiinfte und letzte Stadium der ,,Big
Science* zeichnet sich dann qua Grofle durch weitgehende Anonymitét innerhalb der Kom-
munikationsbeziehungen aus.
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(1) Einsame*r Wissenschaftler*in
(keine professionellen Organisationen etc.)

(2) Amateurwissenschaft
(kleine professionelle Organisationen, Etablierung und Wahrnehmung von Fachzeitschriften etc.)

(3) Entstehende akademische Wissenschaft
(einzelne universitare Lehrstuhle etc.)

(4) Etablierte Wissenschaft

(Etablierung eines universitdaren Ausbildungsprogramms und stabile Selbstrekrutierung etc.)

(5) Big Science

(groBe professionelle Community)

o = = =

Abbildung 1: Modell des Institutionalisierungsprozesses wissenschaftlicher Disziplinen. Quelle: Gétzl et al.
(2018, S. 110) auf der Grundlage von Clark (1974, S. 109-120).
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Abbildung 2: Wissenschaftliche Publikationsformen. Quelle: Jahn et al. (2021) auf der Grundlage von Papen-
kort (2015, S. 16).
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Die Kommunikation in wissenschaftlichen Vereinigungen, auf Tagungen und in Fachzeit-
schriften ist damit ein wichtiger Markstein fiir die Entwicklung einer Disziplin. Sie bildet
zugleich einen Ausgangspunkt im Sedimentationsprozess disziplindren Wissens. Nach Pa-
penkort (2015, S. 15ff.), der sich auf Fleck (1935/1980) sowie Krohn und Kiippers (1989)
bezieht, stehen im Zentrum einer Disziplin (im sogenannten esoterischen Kreis) spezielle
Fachménner und -frauen, die grundlegende Forschungsergebnisse generieren und diese mit
anderen Spezialist:innen teilen (s. Abbildung 2).

3 Okonomische Bildung als wissenschaftliche Disziplin

Die Okonomische Bildung kann man als eine wissenschaftliche Disziplin bzw. Teildisziplin
beschreiben. Es existieren entsprechende Kommunikations- und Publikationsformen und es
lassen sich disziplindre Merkmale entsprechend des Clark’schen Entwicklungsmodells iden-
tifizieren. Es gibt mittlerweile

(1) entsprechende wissenschaftliche Vereinigungen (Deutsche Gesellschaft fiir Okonomi-
sche Bildung, Gesellschaft fiir soziookonomische Bildung und Wissenschaft),

(2) entsprechende Fachzeitschriften (z.B. Zeitschrift fiir Skonomische Bildung (ZfoB), Jour-
nal of Social Science Education (JSSE)),

(3) Lehrstithle an Universititen mit entsprechenden Denominationen (wenngleich oftmals
als ,,Bindestrich-Denominationen®),

(4) Studiengénge (z.B. Uni Magdeburg, Uni Oldenburg) sowie einfiihrende Lehr-, Hand-
und Worterbiicher (z.B. May, 2010; Liening, 2015; Kaminski, 2017; Arndt, 2020), die
der Qualifizierung und Sozialisierung disziplindren Nachwuchses dienen.

Damit sind wesentliche Voraussetzungen — wenn vielleicht auch nicht immer in hinreichen-
der Breite und Tiefe — vorhanden, um die Okonomische Bildung im Sinne des Institutionali-
sierungsmodells von Clark (1974) als wissenschaftliche Disziplin zu beschreiben, die sich
zunehmend etabliert. Allerdings ist nicht ganz deutlich, ob sie als eigenstdndige Disziplin
fungiert oder als Teildisziplin (wovon?) zu fassen ist und womit sie sich beschéftigt.

In einem ersten Schritt kann man versuchen, den Gegenstandsbereich der Disziplin nor-
mativ zu bestimmen. Die Deutsche Gesellschaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB) bei-
spielsweise verpflichtet sich als wissenschaftliche Vereinigung geméaB8 ihrer Satzung u.a. auf
folgende Ziele:

e Forderung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Entwicklung Skonomi-
scher Bildung in Forschung und Lehre.

e Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses in der Wirtschaftsdidaktik.

e Verankerung und Ausbau der Fachdidaktik sowie der 6konomischen Bildung in Hoch-
schule, Schule und Weiterbildung sowie in der beruflichen Praxis und der Offentlichkeit,
insbesondere die Etablierung eines eigenstindigen Schulfaches Wirtschaft in allgemein
bildenden Schulen.

Durchfithrung von wissenschaftlichen Tagungen und Kongressen.
Zusammenarbeit mit Einrichtungen, die diese Ziele unterstiitzen. (DeGOB, 2022, §2)
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Damit wird zum einen ein Fokus auf das allgemeinbildende Schulwesen formuliert, der auch
in einschldgigen Lehrbiichern (z.B. May, 2010; Liening, 2015; Kaminski, 2017; Arndt, 2020)
hervorsticht. Zum anderen zeigt sich eine Néhe zu(r) Fachwissenschaft(en), vornehmlich der
Wirtschaftswissenschaft. Zugleich erfolgt eine gewisse Abgrenzung zur erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin Berufs- und Wirtschaftspddagogik, die in ihrem Selbstverstidndnis
die berufliche Bildung fokussiert (Nickolaus et al., 2010, S. 11). Insbesondere an diesem
Punkt zeigen sich erhebliche Inkonsistenten im Hinblick auf das (Selbst)Verstindnis, was
sich u.a. an unterschiedlichen Rezeptionen und Akzentuierung des Begriffs Wirtschaftsdi-
daktik als weitere tibergeordnete, synonyme oder gegensétzliche Disziplinbezeichnung zeigt.

Die noch junge Zeitschrift fiir 6konomische Bildung (Zf6B) versteht Okonomische Bil-
dung als Fachdidaktik. Ihre Grundlagenwissenschaft ,,ist die Wirtschaftsdidaktik. (...) Oko-
nomische Bildung als Innovationsidee ist ein (...) Anwendungsfeld fachdidaktischer For-
schung* (Kaminski et al., 2013, S. 2). Damit wird suggeriert, Okonomische Bildung sei ein
Teilgebiet der Wirtschaftsdidaktik. Diese wird allerdings in der Regel der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik zugeordnet, die sich traditionell Fragen der Berufserziehung in beruflichen
und vorberuflichen Bildungsgédngen sowie in der Weiterbildung widmet und wiederum Teil
der Erzichungswissenschaft ist. Hiervon grenzen sich jedoch einige Vertreter:innen der Oko-
nomischen Bildung klar ab. Arndt (2020, S. 42) beispielsweise setzt Okonomische Bildung
begrifflich mit Wirtschaftsdidaktik gleich, stellt sie aber in Kontrast zur Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik dar. Liening (2015, S. 20) verortet sie gar in der Fachwissenschaft: ,,Oko-
nomische Bildung sei das Ziel der wirtschaftswissenschaftlichen Teildisziplin , Wirtschafts-
didaktik® (...) [, die] anders als die Wirtschaftspddagogik nicht den erzieherischen Beitrag
Okonomischer Lehr-Lernprozesse fiir die berufliche Bildung, sondern den Beitrag Okono-
mischer Bildung zur Allgemeinbildung (...) herausarbeitet. Damit ist 5konomische Bildung
weniger eine Bezeichnung der Disziplin, sondern eher ihr Gegenstand. Wéhrend also die
wirtschaftspddagogisch gepragte Wirtschaftsdidaktik primér wirtschaftsberufliche Lehr-
Lernprozesse fokussiert (Sloane, 2001, S. 166), widmet sich die Okonomische Bildung einer
allgemeinen 6konomischen Bildung, deren Grundlegung im allgemeinbildenden Schulwesen
erfolgen soll, jedoch dort nicht endet. Bank (2004, S. 44f.) wiederum argumentiert in Anleh-
nung an Czycholl (2000), dass eine allgemeine Wirtschaftsdidaktik sowohl die Didaktik der
wirtschaftlichen Allgemeinbildung als auch eine berufsspezielle Wirtschaftsdidaktik inklu-
dieren kann. Weber (2008, S. 53) arbeitet demgegeniiber verstiarkt eine gewisse Eigenstin-
digkeit der Disziplin heraus. Okonomische Bildung nimmt einerseits Bezug auf Wirtschafts-
wissenschaften, Erziehungswissenschaften und Wirtschaftspadagogik. Sie emanzipiert sich
andererseits zugleich von diesen Bezugsdisziplinen: ,,Wirtschaftsdidaktik bzw. Didaktik der
6konomischen Bildung hat wie alle Fachdidaktiken eine Briickenfunktion (...) zwischen der
Erziehungswissenschaft und der Fachwissenschaft®. Thr Erkenntnisinteresse unterscheidet
sich sowohl von dem der Erzichungswissenschaft als auch der Wirtschaftswissenschaft und
bezieht sich eben nicht wie die Wirtschaftspadagogik auf das kaufménnische berufliche
Schulwesen (Weber, 2008, S. 54).

Um diesen begrifflichen Unschirfen zu entgehen, bietet es sich an, die Disziplin als
,,Okonomische Bildung* oder treffender als ,,Didaktik der 6konomischen Bildung“ zu be-
zeichnen. Natiirlich ist klar, dass zwischen verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen keine
klaren Grenzen — weder auf personeller noch inhaltlicher Ebene — zu ziehen sind bzw. gezo-
gen werden sollten. Es erscheint aber notwendig, einen identititsstiftenden Kern zu bestim-
men, der Binnenlegitimitdt schafft und eine gewisse Exklusivitit besitzt.
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In Anlehnung an Klafki (1976, S. 275) bestehen wesentliche Aufgaben einer fachdidak-
tischen Disziplin darin,

(1) doménenspezifische Lehr-Lern-Prozesse zu analysieren,

(2) das Verhiltnis des Fachs zu Fachwissenschaften und anderen Schulfachern zu untersu-
chen, ebenso wie seine Stellung im Schulkontext,

(3) die Entstehung bzw. Geschichte des Fachs zu analysieren sowie

(4) Inhalte und Ziele eines Schulfachs herzuleiten.

Hiermit werden zentrale makro- und mikrodidaktische Fragen adressiert (Flechsig & Haller,
1975) und weiterhin wird ein Fokus auf primér formale, schulische Lehr-Lernprozesse ge-
legt. Fiir die Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Fachgesellschaften (KVFF, 1998,
S. 13f)) besteht die Aufgabe einer wissenschaftlichen Fachdidaktik darin, fachspezifisches
Lehren und Lernen in verschiedenen Kontexten zu erforschen. Sie befasst sich

e . mit der Auswahl, Legitimation und didaktischen Rekonstruktion von Lerngegenstén-
den,
der Festlegung und Begriindung von Zielen des Unterrichts,
der methodischen Strukturierung von Lernprozessen sowie

e der angemessenen Beriicksichtigung der psychischen und sozialen Ausgangsbedingun-
gen von Lehrenden und Lernenden.

e Aullerdem widmet sie sich der Entwicklung und Evaluation von Lehr- und Lernmateri-
alien®.

Die Beziige zum Berliner Modell (Heimann et al., 1976) sind offenkundig.

Weber beschreibt Okonomische Bildung als wissenschaftliche Disziplin, ,,deren Er-
kenntnisobjekt 6konomische Lehr-Lern-Prozesse sind®. Als zentrales Forschungsfeld identi-
fiziert sie die fachdidaktische Theoriebildung, die das Verhiltnis von Fachwissenschaft,
Lerngegenstand und Subjekt zu kldren hat. Neben der Aufgabe, theoretische Fundamente fiir
eine allgemeinbildende 6konomische Bildung zu liefern, gehdrt es auch zu den Aufgaben der
Fachdidaktik, die Geschichte 6konomischer Bildung zu untersuchen sowie empirische Lehr-
Lern-Forschung, Curriculum-, Prikonzepte-, Handlungs- und Unterrichtsforschung zu be-
treiben (Weber, 2008, S. 127ff.). Kaminski (2017, S. 143—199) nennt spezielle Teilgebiete:
beispielsweise Berufs- und Studienorientierung, Entrepreneurship-Education, Financial Li-
teracy und Verbraucherbildung, Nachhaltigkeit sowie Wirtschaftsethik. Beachtlich ist die
Feststellung von Weber (2008, S. 127), dass sich fachdidaktische Forschungsmethoden
,,stark von wirtschaftswissenschaftlichen Methoden‘ unterscheiden. Damit werden methodo-
logische Grenzzichungen — nun zur Wirtschaftswissenschaft — vorgenommen. Die Wirt-
schaftswissenschaft befasst sich mit dem Erkenntnisobjekt Wirtschaft (Okonomie) und
zeichnet sich durch eine spezifische wirtschaftswissenschaftliche Methodologie (Okonomik)
aus (Schlosser, 2008, S. 350). Die Didaktik der 6konomischen Bildung unterscheidet sich
damit in ithren paradigmatischen Grundlagen — sowohl im Hinblick auf Gegenstand als auch
Methode — von den Wirtschaftswissenschaften. Sie untersucht als Fachdidaktik genuin Un-
terricht und tut dies tendenziell mit dem methodischen und theoretischen Repertoire, das die
Erziehungswissenschaften pragt.

Der Versuch, innerhalb der normativ geprédgten Reflexionen liber den Kern der Disziplin
einen klaren Konsens zu identifizieren, ist schwierig. Als Zwischenfazit konnte man Folgen-
des festhalten: Die Didaktik der 6konomischen Bildung ist eine entstehende wissenschaftli-
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che Disziplin mit starken Beziigen zur Wirtschaftsdidaktik und einer gewissen Eigenstandig-
keit. Thre zentralen Bezugsdisziplinen sind die Wirtschaftswissenschaften und Erziehungs-
wissenschaften. Sie befasst sich als Fachdidaktik mit jenen institutionalisierten Lehr-Lern-
Prozessen, die 6konomische Bildung als allgemeine Bildung zum Ziel haben und orientiert
sich methodologisch an der Erziehungswissenschaft.

4 Empirische Analyse disziplindrer Kommunikation zur Analyse
der Sozial- und ldeengestalt

4.1 Tagungsbande im Kontext von Wissenschaftskommunikation

Der gegenstindliche Fokus einer Disziplin ldsst sich aber nicht nur normativ, sondern auch
empirisch bestimmen. Solche Analysen kann man u.a. anhand von Publikationen durchfiih-
ren und sind outputorientierten Ansdtzen der empirischen Wissenschaftsforschung zuzuord-
nen (Weingart & Winterhager, 1984). Die Bedeutung der gemeinschaftlichen Kommunika-
tion wird in vielen wissenschaftstheoretischen Ansitzen hervorgehoben, sodass auch deren
empirische Analyse weit verbreitet ist. Fiir die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik sei bei-
spielsweise verwiesen auf die Arbeiten von Goller et al. (2018), Jahn et al. (2019), Jahn et al.
(2021), Klusmeyer (2001), Klusmeyer et al. (2011), Klusmeyer et al. (2014), Seifried (2020),
Steib und Jahn (2020) sowie Tenberg et al. (2009).

Publikationsmoglichkeiten fiir den esoterischen Kreis der Spezialist:innen, wie Tagungs-
binde und Fachzeitschriften (Papenkort, 2015), sind eine wesentliche Voraussetzung fiir die
Entstehung akademischer Disziplinen (Clark, 1974). Tagungsbénde, die aus regelmaBiger
Tagungspraxis einer wissenschaftlichen Community entstehen, sind als Verschriftlichungen
wissenschaftlicher Vortrdge und Diskussionen Ausdruck der Existenz einer relativ stabilen
und professionalisierten Organisation und deuten auf eine gewisse kommunikative Kontinu-
itét hin.

Als Forum der Diskussion doménenspezifischer Forschungsergebnisse und als Gemein-
schaft zur bildungspolitischen Einflussnahme haben wissenschaftliche Vereinigungen die
Funktion zur Binnen- und AufBlenlegitimitét einer Scientific Community beizutragen. Die
,Deutsche Gesellschaft fiir Okonomische Bildung®“ (DeGOB) ist eine oder die zentrale wis-
senschaftliche Vereinigung der Disziplin. Thre Ziele sind in der Satzung fixiert und oben be-
nannt.

Hervorgegangen ist die DeGOB aus der ,,Landesfachgruppe Okonomie in Schule und
Lehrerbildung NRW*, die sich 1978 mit Kolleg:innen aus der damaligen Bundesrepublik traf
und eine wissenschaftliche Vereinigung griindete. Diese ,,Bundesfachgruppe dkonomische
Bildung® wurde bei weitgehender Beibehaltung der Ziele 1994 umbenannt in die ,,Deutsche
Gesellschaft fiir Okonomische Bildung* (Krafft, 2012, S. 92; Kruber, 2008, S. 157). Die Ge-
sellschaft veranstaltete gemdf3 Satzung in der Regel jahrlich eine Mitgliederversammlung
bzw. wissenschaftliche Tagung und gab ab 1979 einen Mitgliederrundbrief ,,BOB-Info* her-
aus, der sowohl iiber verbands- und bildungspolitische Entwicklungen als auch iiber wissen-
schaftliche Ergebnisse berichtete (Kraftt, 2012, S. 95). Neben diesem Mitgliederbrief waren
die Tagungsbiande das wichtigste Kommunikationsorgan dieser (entstehenden) Disziplin —
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auch, weil exklusive wissenschaftliche Fachzeitschriften lange fehlten (Kruber, 2008, S.
158ft.).

Diese Tagungsbénde wurden erstmals 1985 und in den ersten Jahren unregelméafig her-
ausgegeben. Seit 1997 erscheinen sie mehr oder weniger einmal jéhrlich. Seit 2018 werden
sie als Sonderausgabe der ,,Zeitschrift fiir 6konomische Bildung* open access publiziert. Bis
2020 kdnnen 27 Bénde gezdhlt werden, in denen Beitrédge unter einem jahrlich wechselnden
thematischen Fokus veroffentlicht wurden.

Zu deren Analyse wird konzeptionell auf den Ansatz von Klusmeyer (2001) sowie in der
Folge Tenberg et al. (2009) und Jahn et al. (2019) zuriickgegriffen. Klusmeyer untersuchte
die Aufsdtze der ,,Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik® hinsichtlich formaler,
sozialer und inhaltlicher Aspekte. Das Ziel seiner Analysen bestand darin, disziplinére para-
digmatische Entwicklungen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik empirisch zu erfassen.
Die

e formale Dimension bezieht sich auf Daten zu den publizistischen Einheiten (z.B. Jahr,
Seitenzahl),
die soziale auf Angaben zu den Autor:innen (z.B. Anzahl, Position, Affiliation) und
die inhaltliche auf die in den Beitrdgen kommunizierten Wissenselemente (z.B. The-
men).

Seine thematische Codierung der Beitrage erfolgte iiber eine quantitativ ausgerichtete In-
haltsanalyse. Die Beitrdge wurden summarisch mithilfe des deduktiv ausgerichteten Katego-
riensystems codiert. Das Kategoriensystem ist ein Kompromiss verschiedener disziplindrer
Kartierungsansitze (Klusmeyer, 2001, S. 82—114 u. S. 305-317). Tenberg et al. (2009) wie-
derum arbeiten mit einem anderen inhaltlichen Kategoriensystem. Da beide Kartierungsan-
sdtze auf die Berufs- und Wirtschaftspadagogik bezogen sind, eignen sie sich nicht fiir eine
Ubertragung auf die Didaktik der 6konomischen Bildung. Etablierte disziplinire Kartie-
rungsansétze liegen bislang nicht vor. Zudem ist immer offen, inwieweit solche Topologien
neue Themen im disziplindren Diskurs assimilieren konnen. Problematisch ist weiterhin der
Ansatz, die Beitrdge summarisch zu codieren und Einfachcodierungen vorzunehmen. Denn
damit werden weitere, nachgelagerte, trotzdem relevante Themen innerhalb der Artikel aus-
geblendet (Jahn et al., 2019). Wie Jahn et al. (2021) zeigen, lésst sich dieses Problem mithilfe
computerlinguistischer Verfahren 16sen (s. unten).

4.2 Fragestellungen und Hypothesen

Die konkretisierte Fragestellung des Beitrages lautet: Wer (soziale Dimension) kommuniziert
iiber welche Themen (inhaltliche Dimension) in der Didaktik der 6konomischen Bildung?
Hinsichtlich der sozialen Dimension ist zu kléren, wer Beitrdge zur Didaktik der 6konomi-
schen Bildung verfasst, wie hiufig sich diese Personen am Diskurs beteiligen, ob sich ge-
wisse Protagonist:innen identifizieren lassen und welche Verdnderungen diesbeziiglich sicht-
bar werden.

Es ist weiterhin zu fragen, wie sich die Autoren:innenschaft hinsichtlich ihrer institutio-
nellen Zugehdrigkeit (Affiliation) entwickelt. Sofern die Disziplin einen Institutionalisie-
rungsprozess im Sinne von Clark durchlduft, sollte dies zu einem quantitativen Wachstum
von Professuren an Universititen, der Produktion wissenschaftlichen Nachwuchses und ge-
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gebenenfalls (weil es ein attraktives, innovatives Forschungsfeld ist) einer Inklusion von
Wissenschaftler:innen anderer Disziplinen, also zu einer quantitativen Verbreitung der Dis-
ziplin, fithren. Dies sollte sich in der Konzentration der Verfasser:innen und der Sichtbarkeit
von wissenschaftlichem Nachwuchs widerspiegeln.

H1: Die Konzentration der Autor:innen (H1.1) und Affiliationen (H1.2) (gemessen iiber den
Gini-Koeffizienten) nimmt im Zeitverlauf ab.

H2: Der Anteil des wissenschaftlichen Nachwuchses an allen Autor*innen steigt im Zeitver-
lauf.

Weiterhin ist zu vermuten, dass allgemeine Entwicklungen in der Wissenschaftskommuni-
kation, die beispielsweise fiir die Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Jahn et al., 2019; Jahn
etal., 2021; Klusmeyer, 2001; Klusmeyer et al., 2011; Klusmeyer et al., 2014; Seifried, 2020)
und die allgemeine Erziehungswissenschaft (Schmidt-Hertha & Miiller, 2020) gelten, auch
fiir die Didaktik der 6konomischen Bildung Giiltigkeit besitzen. Deshalb ist anzunehmen,
dass — aufgrund der zunehmenden projektférmigen Organisation des Wissenschaftsbe-
triebs — die Zahl kooperativ verfasster Texte zunimmt. Wenn sich die Disziplin zudem als
soziale Formation arbeitsteiliger Wissensproduktion begreift und Kommunikation zwischen
den (zunehmenden) Standorten entsteht, sollten standortiibergreifende Kooperationen zuneh-
men.

H3: Die Zahl kooperativ verfasster Beitriage steigt im Zeitverlauf.
H4: Die Zahl der Beitrdge von Personen unterschiedlicher Affiliationen steigt im Zeitverlauf.

Hinsichtlich der inhaltlichen Dimension ist zu untersuchen, welche Themen (Gegenstinde)
durch die Disziplin in welcher Intensitét bearbeitet werden und welche Entwicklungen dies-
beziiglich sichtbar werden. Ausgehend von der noch jungen Historie der (Teil-)Disziplin ist
zu vermuten, dass es einen Differenzierungsprozess gibt, d.h. zunehmend weitere Themen
bearbeitet werden und die Konzentration auf einige wenige Themen abnimmt. Zudem darf
von einer Fachdidaktik erwartet werden, dass insbesondere allgemein- und fachdidaktische
Fragestellungen (z.B. Voraussetzungen, Ziele, Inhalte, Methoden, Medien) auf Makro- und
Mesoebene (Flechsig & Haller, 1975) mit Beziigen zu padagogisch-erziehungswissenschaft-
lichen oder fachwissenschaftlichen Fragen thematisiert werden. Vor diesem Hintergrund ist
zu fragen,

F1: welche Themen in den Tagungsbénden in welcher Stirke identifiziert werden und

F2: ob Verdnderungen der Themenstirke im Zeitverlauf sichtbar werden.

4.3 Erhebungs- und Auswertungsmethodik

In Anlehnung an die Arbeit von Jahn et al. (2021) ist zunéchst ein Textkorpus zu erstellen.
Dazu werden alle Tagungsbande beschafft und digitalisiert. Relevante bibliografische Meta-
daten (z.B. Autor:innen, Band, Jahr) zu den Beitrdgen werden in eine Datenbank tiberfiihrt.
Der erste Tagungsband von 1985 war nicht erhéltlich. Daher werden 26 Tagungsbinde aus
den Jahren zwischen 1988 bis 2020 analysiert. Sie beinhalten abziiglich der Vorworter und
Editorials 380 Beitrége, die von 237 verschiedenen Autor:innen unter einem jahrlich wech-
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selnden thematischen Fokus verfasst wurden. Somit stehen fiir die computergestiitzte Inhalts-
analyse 380 Dokumente (6,951 Seiten) zur Verfiigung.

Anders als in fritheren Arbeiten soll hier ein induktives Themenmodell mithilfe compu-
terlinguistischer Verfahren generiert werden. Verfahren der quantitativen Inhaltsanalyse er-
zeugen Topic-Maps unter Nutzung von grammatical parsing und topic modeling (Golden-
stein & Poschmann, 2019a, 2019b). Computerlinguistische Verfahren werden zunehmend
auch in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften genutzt (z.B. Fligstein et al., 2017; Gol-
denstein et al., 2019; Hannigan et al., 2019; Jahn et al., 2021; Mohr et al., 2015) — nicht
zuletzt auch zur Analyse disziplindrer Kommunikation. Vergleichsstudien zeigen, dass diese
Verfahren im Vergleich zu menschlichen Codierungen vergleichbare und teils iiberlegende
Ergebnisse liefern (z.B. Baumer et al., 2017). Mit diesen uniiberwachten Verfahren maschi-
nellen Lernens sollen unbekannte Muster in Texten identifiziert werden. Der Vorteil besteht
darin, dass so grofle Datenmengen verarbeitet werden konnen (Volltextanalyse), eine (weit-
gehend) induktive Themenanalyse erfolgt, die Ergebnisse reproduzierbar sind und somit
keine Probleme mit Ex-ante-Interpretationen (Codierung) bestehen (Blei, 2012). Zudem ist
es von groflem Vorteil, dass eine Quantifizierung der Themendominanz in einzelnen Beitra-
gen moglich ist und somit eine objektiv gewichtete Mehrfachcodierung.

Topic-Modeling-Verfahren beruhen auf der Annahme, dass jede Wortform einem The-
menbereich angehort, der sich aus spezifischen Mustern von Wortkombinationen ergibt. Sie
identifizieren also Themen in Texten auf Basis latenter semantischer Strukturen, indem sta-
tistisch auffdllige Muster von Wortkombinationen identifiziert werden (Goldenstein &
Poschmann, 2019a, 2019b; Hannigan et al., 2019; Mohr & Bogdanov, 2013). So gehdren
Worter wie Nachhaltigkeit, Umwelt, Natur und Okologie aufgrund ihrer thematischen Sem-
antik und wiederkehrenden Nihe zueinander gegebenenfalls zu einem Topic. Schlussendlich
erhilt man eine Wahrscheinlichkeitsverteilung iiber das vorhandene Topic, d.h. eine Angabe,
wie wahrscheinlich ein Wort im jeweiligen Topic vorkommt und wie wahrscheinlich ein To-
pic fiir ein Dokument ist. Fiir die computerlinguistische Analyse der Tagungsbénde wird der
LDA (= Latent Dirichlet Allocation) Algorithmus genutzt (Blei et al., 2003). Dieses Verfah-
ren ist die bekannteste Methode zur induktiven computerlinguistischen Themenanalyse. Al-
ternativ bieten sich zwar auch Verfahren des sogenannten structured topic modeling an
(Roberts et al., 2016). Da in der Referenzstudie von Jahn et al. (2021) der LDA-Ansatz fiir
wissenschaftsdisziplindre Analysen validiert wurde, soll dieser hier Anwendung finden.

Das Verfahren erzeugt ein Themenmodell. Jedes Thema (Topic) ist ein spezifisches
Muster von Wortern, die mit hoher Wahrscheinlichkeit gemeinsam vorkommen. Jeder Bei-
trag besteht wiederum aus verschiedenen dieser Themen, die zusammen 100 Prozent des
Beitragsinhaltes abbilden. Der Eingriff der Forschenden besteht hier lediglich in der Wahl
der Anzahl an Themen (wobei immer verschiedene Losungen verglichen werden) und im
Labelling, also der Benennung der Themen (Tabelle 1).

Zu betonen ist, dass die finale Bestimmung der Topic-Anzahl (k) nicht eineindeutig ex
ante erfolgen kann. Daher werden verschiedene Losungen (k= 10, 20, 30, 40, 50, 100) mit-
einander verglichen. Dabei kdnnen sowohl entsprechende Metriken fiir das LDA-Tuning
(z.B. Arun et al., 2010) verwendet werden als auch qualitative Validierungsschritte. So wur-
den die verschiedenen Modelle beispielsweise danach bewertet, inwieweit Themen aus den
Wortlisten heraus gebildet werden konnen, die einerseits in sich schliissig (Kohdrenz) und
andererseits abgrenzbar (Exklusivitét) zu anderen Topics sind. Dies erfolgte innerhalb einer
Interpretationsgruppe (N = 3). Zudem wird darauf geachtet, dass die Themen weder zu gene-
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ralistisch noch zu spezialisiert sind. Weiterhin wird gepriift, ob sich die Themen des finalen
Modells sowohl auf der Ebene von Beitrdgen, die von einzelnen Themen dominiert werden
(Tabelle 1), als auch auf der Ebene der Titel der zugehorigen Tagungsbédnde stimmig identi-
fizieren lassen. So besteht beispielsweise der Tagungsband von 2006 ,,Die Zukunft der sozi-
alen Sicherung* neben weiteren Themen dominant aus dem Topic 7 (,,Soziale Sicherung®).

Tabelle 1: Topics, Labels und Validierung

Validierung
Topic-Model Topic-Label (Uber Beitrage mit hoher Themenstarke)
schulerfirmen, schiler, lernen, Topic 1: e 2017-12 Okonomische Bildungsprozesse
schilerinnen, 6konomieunterricht, ,Schilerfirmen® in Schilerfirmen.pdf
lehrkrafte, modell, methode, frau, e 2015-19 Schilerfirma Lehrer-
erfahrungen, schilern, beispiel, unternehmen oder Schulerarbeit.pdf
phasen, umsetzung, rahmen, e 2014-16 Schilerfirmen als
unterricht, produktion, lern- Simulationsmodell.pdf
arrangements, lernens, ziel
sozialen, soziale, sicherung, Topic 7: e 2006-1 Zwischen kollektiver
wettbewerb, solidaritat, deutschland, »Soziale Sicherung* und individueller Vorsorge.pdf
marktwirtschaft, entwicklung, e 2006-6 Soziale Sicherung und ihre
arbeitnehmer, staat, frage, dimension, normativen Grundlagen.pdf
risiken, arbeitslosigkeit, rahmen, e 2006-4 Okonomische Bildung im
system, leistungen, maBnahmen, Rahmen politischer Okonomie.pdf

folge, sozial

5 Ergebnisse

Im Hinblick auf die soziale Analysedimension kann man festhalten, dass es eine quantitative
Ausweitung der Disziplin gibt. Wihrend sich bis 2000 lediglich 52 verschiedene Personen
an der disziplindren Kommunikation beteiligten, waren es in der folgenden Dekade bis ein-
schlieBlich 2010 bereits 79 und in der Dekade von 2011 bis 2020 157 verschiedene Autor:in-
nen. Dies spricht fiir eine gewisse Kontinuitdt und Ausweitung der Kommunikation und ein
Wachstum der Disziplin. Deutlicher wird dies mit Blick auf die Affiliationen der Autor:in-
nen!, da deren Anzahl insbesondere in der 3. Dekade deutlich steigt. Wihrend bis 2000 le-
diglich 24 bzw. bis 2010 29 Universitidten und Hochschulen in die Kommunikation der Di-
daktik der 6konomischen Bildung eingebunden waren, sind es in der dritten Dekade bereits
49 verschiedene Standorte.

Hinsichtlich der ersten Hypothese zur Konzentration der Autoren:innenschaft (H1.1) ist
eine méfige Konzentration zu verzeichnen (Abbildung 3). Das heif3t beispielsweise, dass 20
Prozent der verschiedenen Autor:innen (Personen) verantwortlich fiir 56 Prozent der Au-
tor:innenschaften sind. Der normierte Gini-Koeffizient (G*) als Konzentrationsmalf betrigt
446 fiir den gesamten Betrachtungszeitraum (1988-2020). Teilt man diesen Zeitraum in ca.
drei Dekaden, zeigt eine detaillierte Analyse, dass die Konzentration entgegen der formulier-
ten Hypothese H1 nicht abnimmt (G*;9ss-2000 = .319, G*2001-2010 = .324, G*2011-2020 = .386).

1 Fiir 495 von insgesamt 560 Autor:innenschaften wurden Affiliationen angegeben.
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Auch die Konzentration der Affiliationen (H1.2) liegt im maBigen Bereich, ist aber hoher
als die der Autor:innen (Abbildung 3). Das heif3t beispielsweise, dass allein 11 Universitéten
und Hochschulen verantwortlich sind fiir 50 Prozent der Autor:innenschaften. Der normierte
Gini-Koeffizient (G*) als Konzentrationsmal} betrdgt .538 fiir den gesamten Betrachtungs-
zeitraum (1988-2020). Eine detaillierte Analyse zeigt, dass die Konzentration entgegen der
formulierten Hypothese H1 nicht abnimmt (G *;9ss-2000 = -437, G*2001-2000 = .501, G*2011-2020
= .480).

Konzentration der Autor:innenschaft (G*= .446) Konzentration der Affiliationen (G*= .538)
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Abbildung 3: Konzentration von Autor:innenschaften und Affiliationen

Die zweite Hypothese (H2) geht davon aus, dass mit der Einrichtung von Professuren sowie
der Etablierung von Studiengédngen und Ausbildungsprogrammen zunehmend wissenschaft-
licher Nachwuchs (hier Hochschulabsolvent:innen, Doktor:innen) erzeugt wird, der ebenfalls
an der disziplindren Kommunikation teilnimmt (Tabelle 2). Eine ANOVA (F(1,499) =
11.89; p <.001) zeigt diesbeziiglich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den drei
Dekaden. In Post-hoc-Analysen wird deutlich, dass der signifikante Unterschied nur zwi-
schen der 1. Dekade (M = .32) und 3. Dekade (M = .52) besteht. Mit einer Effektstirke von
Jf=.154 handelt es sich allerdings um einen schwachen Effekt (Cohen, 1988).

Tabelle 2: Einbindung wissenschaftlicher Nachwuchs

Anteil Anteil SD
Dekade N wiss. Nachwuchs Professor:innen Professor:innen
1. Dekade (1988-2000) 94 .32 .68 A7
2. Dekade (2001-2010) 120 42 .58 .50
3. Dekade (2011-2020) 287 .52 .48 .50
Gesamt 501* .46 .54 .50

*59 Autor:innen ohne Angabe von akademischen Titeln

Im Hinblick auf die dritte Hypothese (H3) zeigt sich die postulierte Zunahme kooperativer
Arbeitsweisen (Tabelle 3). Eine ANOVA (F(1, 378) = 37.05; p <.001) verdeutlicht diesbe-
zliglich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den drei Dekaden. Post-hoc-Analysen
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zeigen, dass signifikante Unterschiede zwischen der 1. Dekade (M = 1.15) und 3. Dekade
(M = 1.69) sowie zwischen der 2. Dekade (M = 1.34) und 3. Dekade (M = 1.69) bestehen.
Mit einer Effektstiarke von f=.313 handelt es sich um einen mittleren Effekt (Cohen, 1988).

Tabelle 3: Autor:innenkooperationen

Beitrage in Beitrage in
Mehrautor:in-  Alleinautor:in- M SD
Dekade N Beitrage nenschaft nenschaft Autor:innen Autor:innen
1. Dekade (1988-2000) 86 .15 .85 1.15 .36
2. Dekade (2001-2010) 103 27 .73 1.34 .62
3. Dekade (2011-2020) 191 49 .51 1.69 .88
Gesamt 380 .36 .64 1.47 .76

Eine weitere Hypothese ist, dass nicht nur kooperative Beitrdge allgemein zunehmen, z.B.
durch gemeinsame Publikationen mit dem eigenen wissenschaftlichen Nachwuchs, sondern
dass auch zunehmend standortiibergreifende Beitrage publiziert werden (H4). Dies wiére ein
Indiz fiir eine zunehmende Vernetzung der an der disziplindren Kommunikation Beteiligten
sowie fiir das Vorliegen gemeinsam geteilter paradigmatischer Orientierungen. Um diese
Frage zu bearbeiten, wurden nun lediglich kooperativ verfasste Beitrdge betrachtet. Hier
wurde codiert, ob die Affiliationen der Verfasser:innen identisch oder unterschiedlich sind.
Da in den ersten beiden Dekaden lediglich wenige kooperative Beitrage vorliegen, werden
diese beiden Gruppen zusammengefasst und mit der dritten Dekade kontrastiert. Eine
ANOVA (F(1, 127) = 7.276; p < .008) verdeutlicht diesbeziiglich signifikante Mittelwerts-
unterschiede zwischen den beiden Zeitrdumen. Der Anteil standortiibergreifender Publikati-
onen ist in der 3. Dekade (M = .35) deutlich grofer als in den ersten beiden (M = .11). Mit
einer Effektstirke von f=.239 handelt es sich noch um einen eher schwachen Effekt (Cohen,
1988).

Mit Blick auf die inhaltliche Dimension der Beitrédge im Korpus ergibt die computerlin-
guistische Analyse u.a. ein Themenmodell mit 38 Topics, das in sich inhaltlich plausibel und
in Kombination mit den Themenschwerpunkten der jeweiligen Tagungen valide ist (Abbil-
dung 4). Die identifizierten Themen zeigen, dass sich die Didaktik der 6konomischen Bil-
dung empirisch nachvollziehbar als Fachdidaktik beschreiben lédsst. Entsprechend der Ent-
scheidungsfelder des Berliner Modells befasst sie sich mit

Zielen (z.B. Standards der 6konomischen Bildung; Kompetenzmodellen),
Inhalten (z.B. Kategorien 6konomischer Bildung, Finanzielle Bildung, Entrepreneurship
Education, Berufsorientierung, Wirtschaftsethik, Arbeitswelt, Europaische Geldpolitik,
Nachhaltigkeit, Soziale Sicherung, Verhaltensokonomie, Konsument:innenverhalten),

e Methoden (z.B. Unterrichtsmethoden, Handlungsorientierung, Kognitive Aktivierung,
Schiiler:innenfirmen) und

e Medien (z.B. Medien 6konomischer Bildung) des Unterrichts im allgemeinbildenden
Kontext.

Zudem werden beispielsweise entsprechend dem Angebot-Nutzungsmodell von Reusser und
Pauli (2010) Merkmale der Lehrenden und Lernenden thematisiert (z.B. Lehrpersonen, Leh-
rer:innenbildung, Vorstellungen von Schiiler:innen und Lehrkriften, Testverfahren, Schii-
ler:innen, Lernende im Blick empirischer Studien). Weiterhin ist festzustellen, dass auch
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grundlegende makrodidaktische und curriculare Fragestellungen relevant sind, die z.B. das
Verhiltnis des Fachs zu Fachwissenschaften und anderen Schulfichern adressieren, ebenso
wie dessen Stellung im Schulkontext (Klafki, 1976, S. 275). So werden Anforderungen an
schulische 6konomische Bildung, das Fach Wirtschaft im allgemeinbildenden Schulwesen,
unterschiedliche Schulkonzepte oder das Verhéltnis konomischer und politischer Bildung
thematisiert. Auch die Beschiftigung mit sich selbst — im Sinne von Selbstvergewisserun-
gen — gehort zu den Themen der Disziplin (Wirtschaftsdidaktik als Wissenschaftsdisziplin).

1. Dekade (1988-2000) 2. Dekade (2001-2010) 3. Dekade (2011-2020) Gesamt

Handlungsorientierung -
Verhaltenstkonomie -
Unterrichtsentwicklung soziookon. Bildung -
Wirtschaft und Ethik -

Berufsbildung in Europa =

Arbeitswelt -

Forschungs- und Entwicklungsprojekte -
Anforderungen an schulische okon. Bildung =
Kategorien der 6kon. Bildung -

Soziale Sicherung -

Berufsorientierung -

Nachhaltigkeit -

Unterrichtsmethoden der 6kon. Bildung -
Européische Geldpolitik -

Gesellschaftliche Bedeutung von Politik -
Alltagsdkonomie =

Testverfahren -

Standards der 6kon. Bildung =

Wirtsct ik als Wisser iplin -
Verhaltnis von 6kon. und politischer Bildung -
Fach Wirtschaft im allgemeinbildenden Schulen -
Lehrer:innenbildung -

Internationale Diskurse zur 6kon. Bildung -

Kompetenzmodelle und Standards -

Vorstellungen von Schuler:innen und Lehrkraften -
Medien der 6kon Bildung -

Empirie zum Konsumentenverhalten =
Schulkonzepte fiir die dkon. Bildung -

Lernende im Blick empirischer Studien -
Entwicklung 6kon. Kompetenz -

Schler:innen -

Reflexives Lernen auBerhalb schulischer Kontexte -
Kognitive Aktivierung =

Entrepreneurship Education -

Geschlecht und Gender -

Schiler:innenfirmen =

Finanzielle Bildung -

Lehrpersonen -

0025 0050 0075 0.100  0.025 0.050 0.075 0.100  0.025 0.050 0.075 0.100  0.025 0.050 0.075 0.101
Topicstarke

Abbildung 4: Themen der Didaktik der 6konomischen Bildung im zeitlichen Querschnitt

In Abbildung 4 werden zudem Themenkonjunkturen sichtbar. Standen in den ersten Jahren
Inhalts- und Methodenfragen im Zentrum, ist beginnend mit den 2000er-Jahren, deutlicher
noch in den 2010er-Jahren eine empirische (mit Fokus auf Lehrende und Lernende) sowie
eine kompetenzorientierte Wende zu erkennen. Zudem werden auch neue Inhaltsbereiche
erschlossen, wie Entrepreneurship Education, Finanzielle Bildung oder Genderfragen. Deut-
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lich wird auch, dass es sozusagen Dauerbrenner im Diskurs gibt, wie beispielsweise Berufs-
orientierung oder Unterrichtsmethoden. Zudem verblassen einst dominante Themen im
Laufe der Zeit bzw. verlieren — durch die Zunahme an weiteren Themen — ihre Dominanz,
wie Handlungsorientierung oder Berufsbildung in Europa. Da, bis auf wenige Ausnahmen,
die Themen vergangener Dekaden nicht vollends verschwinden, kann man auch eine gewisse
Kontinuitdt im inhaltlichen Diskurs der Disziplin unterstellen.

Abbildung 5 stellt die Verteilung der Themen in den drei Dekaden alternativ in Form
von Histogrammen dar. Diesen kann man entnehmen, dass sich die Verteilung im Laufe der
Zeit etwas verdndert und sich erst mit Blick auf das Gesamtkorpus normalisiert. Dies kann
man sowohl an der Schiefe als auch der Kurtosis (Exzess) erkennen. Wihrend im ersten Be-
trachtungszeitraum die Schiefe bei 1.02 (Kurtosis =-.13) liegt, sink diese in der in den
2000er-Jahren auf .56 (Kurtosis = -.46) und steigt danach in den 2010er-Jahren wieder etwas
auf .71 an (Kurtosis = -.46). Fiir alle drei Zeitraume liegen jeweils eher linkssteile, flachgipf-
lige Verteilungen vor. Demnach werden einzelne Themen relativ stark und andere kaum oder
(noch) nicht (mehr) behandelt. Mit Blick auf das Gesamtkorpus kann man eine grof3ere
Kurtosis (1.06) und tendenziell geringere Schiefe (.64) feststellen, was ausdriickt, dass die
Dominanz einzelner Themen im Gesamtkorpus weniger ausgeprigt ist. Es kommt im Zeit-
verlauf also zu thematischen Verschiebungen innerhalb des disziplindren Diskurses. Dieser
Befund ist durchaus plausibel, da die Jahrestagungen und ihre Binde jeweils verschiedene
Themen fokussieren.
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Abbildung 5: Verteilung der Themen in Abhangigkeit der betrachteten Zeitabschnitte
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Zudem kann man die Ahnlichkeit der Diskurse innerhalb der Dekaden iiber Korrelationsana-
lysen betrachten. Dabei fillt auf, dass sich die 1990er- und 2000er- Jahre inhaltlich noch
relativ stark dhneln (7, = .622), wéhrend sich die 2010er-Jahre sowohl von den 1990ern
(r, =-.570) als auch von den 2000ern (7, = -.502) stark unterscheiden. Insofern kann man
festhalten, dass insbesondere in der vergangenen Dekade nochmals neue Themen den Dis-
kurs in der Didaktik der konomischen Bildung prégten.

6 Diskussion, Fazit, Ausblick

Im Zentrum des Beitrages stand die Frage, wer (Sozialgestalt) tiber welche Themen (Ideen-
gestalt) in der Okonomischen Bildung als fachdidaktische (Teil)Disziplin kommuniziert. Die
Disziplin wurde als eine entstechende Wissenschaft im Sinne von Clark (1972, 1974) be-
schrieben, die sich zunehmend etabliert. Zugleich wurde deutlich, dass die Beziige zu be-
nachbarten Disziplinen nicht ganz geklért sind bzw. mindestens uneinheitlich diskutiert wer-
den. Hier erfolgen sowohl verschiedene Bezugnahmen auf die Wirtschafts-, Erziehungs- und
Sozialwissenschaften als auch verschiedene Relationierungen zur Wirtschaftspddagogik
bzw. -didaktik: teils als Gleichsetzung, teils als Abgrenzung. Da das Alleinstellungsmerkmal
der Didaktik der dkonomischen Bildung nicht in methodologischen und methodischen
Grundlagen zu finden ist — hier ist der Riickgriff auf das Repertoire der Erziehungs- und So-
zialwissenschaften offenkundig — muss das Besondere der Disziplin im Gegenstandsbereich
liegen. Dieser wird bislang lediglich normativ bestimmt. Er ldsst sich aber auch — und dies
ist das Ansinnen und der Mehrwert dieses Beitrags — empirisch lokalisieren. Dazu wurden
die Tagungsbénde der DeG6B aus den Jahren 1988-2020 untersucht. Diese konnen als zen-
trales Publikationsmedium dieser jungen Disziplin verstanden werden. Deren Analyse er-
laubt einen (retrospektiven) Blick auf die Entwicklung der disziplindren Sozial- und Ideen-
gestalt.

Anhand der Analyse der sozialen Dimension der Beitrdge kann ein Wachstum der Dis-
ziplin gezeigt werden, da die Anzahl der an der Kommunikation beteiligten Personen und
Affiliationen zunimmt. Einschridnkend ist anzumerken, dass diese Zunahme zu einem Teil
mit einer variierenden Anzahl an Beitrdge in den Dekaden und einer Zunahme an Koopera-
tionen einhergeht. In weiterfithrenden Studien wére ferner zu reflektieren, welchen Grad der
wissenschaftlichen ,,Professionalitit™ die entsprechenden Affiliationen haben — also wie nah
sie am esoterischen Kern der Disziplin sind.

Die Konzentration der Autor:innenschaften und Affiliationen gemessen iiber den Gini-
Koeffizienten liegt im méaBigen Bereich. Entgegen der Hypothese (H1) nimmt sie im Zeit-
verlauf nicht ab. Dies liegt moglicherweise auch an einer Zunahme der Koautor:innenschaf-
ten allgemein und mit dem wissenschaftlichen Nachwuchs, was dazu fiihrt, dass es fiir Arri-
vierte leichter ist, in wechselnden Arbeitskoalitionen an mehr Beitrdgen beteiligt zu sein.
Dazu kommt aufgrund der zunehmenden Etablierung und Stabilisierung, dass Personen mit-
tel- und langfristig im Feld bleiben und sich wiederholt an der Kommunikation beteiligen —
es bildet sich ein harter Kern. Zieht man zum Vergleich politikwissenschaftliche Zeitschrif-
ten (G* zwischen .05 und .32) heran (Metz & Jickle, 2013), wird deutlich, dass in der Oko-
nomischen Bildung noch eine vergleichsweise hohe Konzentration besteht. Beide Verfasser
zeigen auch, dass Zeitschriften mit Peer-Review-Verfahren eine heterogenere Autor:innen-
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schaft besitzen. Dennoch gilt auch fiir die Okonomische Bildung der Befund, dass bei der
Verteilung wissenschaftlicher Publikation ,,einem ,harten Kern® hochproduktiver Autoren
(...) eine breite Masse an Forschern mit nur wenigen Verdffentlichungen gegeniiber” (Metz
& Jackle, 2013, S. 269) steht. Fiir weiterfilhrende Studien ist zu reflektieren, inwieweit der
Gini-Koeffizient geeignet ist, um disziplindre Entwicklungen zu analysieren bzw. zu verglei-
chen. Zumindest aber ist die Einordnung des konkreten Wertes der Konzentration kritisch zu
diskutieren und vorsichtig zu interpretieren, da im Laufe disziplindren Wachstums sowohl
eine breitere soziale Basis der Disziplin entstehen sollte (mit Abnahme der Konzentration auf
Einzelne) als auch eine gewisse Konzentration auf Protagonist:innen vorliegen muss.

Die disziplindre Entwicklung zeigt sich auch im zunehmenden Einbezug von wissen-
schaftlichem Nachwuchs in die Kommunikation. Die Hypothese, dass deren Anteil an den
Autor*innen im Zeitverlauf steigt (H2), konnte bestétigt werden. Wenn oftmals arrivierte
Kolleg:innen mit ihren Schiiler:innen gemeinsam publizieren, kann man unterstellen, dass es
der Disziplin in zunehmenden Mafe gelingt, wissenschaftlichen Nachwuchs zu erzeugen, der
Forschung betreibt und an der disziplindren Kommunikation teilnimmt.

Es wurde zudem unterstellt, dass der allgemeine Trend zu kooperativen Arbeitsweisen
in der Wissenschaftskommunikation (Jahn et al., 2019; Jahn et al., 2021; Klusmeyer, 2001;
Merz & Jickle, 2013; Schmidt-Hertha & Miiller, 2020) auch fiir die Okonomische Bildung
gilt. Es wurde sowohl gezeigt, dass die Zahl kooperativ verfasster Texte steigt (H3), als auch,
dass standortiibergreifende Kooperationen zunehmen (H4), was fiir eine wachsende Vernet-
zung der Mitglieder der Disziplin spricht und ein Hinwesis ist, dass gemeinsame paradigma-
tische Orientierungen vorliegen.

Hinsichtlich der inhaltlichen Dimension (F1) kann man vor dem Hintergrund des identi-
fizierten Themenmodells zeigen, dass die Didaktik der 6konomischen Bildung eine fachdi-
daktische Disziplin ist (Flechsig & Haller, 1975; Heimann et al., 1976; Klafki, 1976; KVFF,
1998). Sie befasst sich mit Zielen und Inhalten, Methoden und Medien sowie Bedingungen
und Wirkungen 6konomischer Bildung im allgemeinbildenden Schulwesen bzw. im Kontext
allgemeiner Bildung. Hierdurch unterscheidet sie sich von der berufs- und wirtschaftspada-
gogisch geprigten Wirtschaftsdidaktik und gewinnt in diesem besonderen Fokus ihr Allein-
stellungsmerkmal, wodurch sie eine gewisse Eigenstéindigkeit erhélt. Problematisch ist aller-
dings, dass dies ein origindr deutscher Blick ist, da die Trennung beruflicher und allgemeiner
Bildung eben ein deutsches Phanomen ist.

Zudem werden thematische Entwicklungen sichtbar (F2). Die Themen der Disziplin dif-
ferenzieren sich zunehmend aus und die Konzentration auf einige wenige Themen nimmt ab.
Die thematischen Entwicklungen weisen eine Néhe zu Entwicklungen in der Erziehungswis-
senschaft im Allgemeinen und Berufs- und Wirtschaftspadagogik im Speziellen auf (Jahn et
al., 2021). So ist ab den 2000er-Jahren eine zunehmende Orientierung an Kompetenzmodel-
len und eine Zunahme empirischer Forschungsbeitrige festzustellen. Zudem werden inhalt-
lich neue Inhaltsbereiche integriert, wie Entrepreneurship Education, Finanzielle Bildung
oder Genderfragen, die auch Ausdruck gesellschaftlicher und bildungspolitischer Entwick-
lungen sind (Kaminski, 2017).

Zusammenfassend wird hinsichtlich der Stellung der Disziplin deutlich, dass sie als wis-
senschaftliche Disziplin zu fassen ist, die sich zunehmend etabliert (Clark 1972, 1974) und
die eine grofle Ndhe zur Wirtschaftsdidaktik aufweist. Sie steht dieser erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin inhaltlich und methodologisch deutlich naher als der Wirtschafts-
wissenschaft, die aber als Inhaltslieferant zentrale Bezugsdisziplin bleibt.
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Drei Probleme sind kritisch anzumerken. Erstens sind die vorgestellten Ergebnisse ein
deskriptiver Blick in den Riickspiegel. Wie sich die Disziplin weiterentwickeln wird oder
soll, ldsst sich hier ebenso wenig beantworten wie die Frage, wodurch die Entwicklungen
eigentlich angetrieben werden. Es ist zumindest zu vermuten, dass die differenzierten und
bisweilen unbefriedigenden Entwicklungen der 6konomischen Bildung im allgemeinbilden-
den Schulwesen Einfluss auf die Etablierung der Disziplin und ihre paradigmatischen Orien-
tierungen haben (Kaminski, 2017; Krafft, 2012; Kruber, 2008).

Zweitens haben die Tagungen immer ein Schwerpunktthema. Damit werden durch die
Protagonist:innen der Disziplin Themen gesetzt und damit thematische Orientierungen und
Verdnderungen vorgegeben. Hier ist die Frage zu stellen, ob die in den Tagungsbénden ver-
handelten Themen nun jene der Disziplin sind oder jene, die vor allem den Interessen der
Protagonist:innen entsprechen. Dagegen kann man einwenden, dass

(a) diese Personen die Disziplin vertreten, den disziplindren Diskurs kennen und gegebenen-
falls somit biindeln,

(b) es jeweils trotzdem viele Personen gibt, die sich an der Kommunikation beteiligen und

(¢) deutlich wird, dass die Autor:innen — z.T. subversiv — unterhalb des eigentlichen Ta-
gungsthemas weitere bzw. génzlich andere Themen platzieren.

Drittens ist als Limitation zu nennen, dass die Représentativitit des Korpus eingeschrinkt ist.
Es handelt sich hier nur um eine Publikationsform. Dies ist natiirlich kein abschlieBendes
Sample fiir die gesamte disziplindre Kommunikation. Dazu wiren zukiinftig insbesondere
Fachzeitschriften (wie die Zeitschrift fiir 6konomische Bildung), weitere Sammelwerke, aber
gegebenenfalls auch Lehrbiicher, Hochschulschriften und Monografien zu analysieren.

Die am Beispiel der Didaktik der 6konomischen Bildung vorgenommene computerlin-
guistische Erfassung und Analyse der Themen der disziplindren Kommunikation hat gezeigt,
dass derartige Verfahren einen Mehrwert fiir die Wissenschaftsforschung darstellen. Es ist
allerdings noch offen, inwieweit mit alternativen, speziell fiir die Sozialwissenschaften ent-
wickelten computerlinguistischen Ansétzen, wie z.B. Structured Topic Models, vergleich-
bare Ergebnisse erzielt werden konnen.

Offen bleibt auch die sozialkognitive Perspektive, d.h. die Verbindung von Sozial- und
Ideengestalt. Dies ermdglicht u.a. die Identifikation von Schulen innerhalb der Disziplin.
Spannend wére die Verbindung mit Daten benachbarter Disziplinen, insbesondere der Wirt-
schaftspadagogik. Ein gemeinsames Korpus mit einer vergleichbaren Textsorte (Tagungs-
binde der Berufs- und Wirtschaftspddagogik) kdnnte sich eignen, um die Schnittmenge hin-
sichtlich sozialer und kognitiver Dimension ermitteln. Damit liee sich die Frage nach dem
Alleinstellungsmerkmal und den Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen der Didak-
tik der 6konomischen Bildung und der Wirtschaftsdidaktik noch klarer beantworten. Zudem
wire es auch denkbar, die disziplinire Kommunikation der gesamten Erziehungswissen-
schaft zu erfassen und zu analysieren, um die disziplindren Gemeinsamkeiten ebenso wie die
Unterschiede und Grenzlinien zwischen ihren Teildisziplinen aufzudecken.
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Anhang

Korpus: Tagungsbédnde der Deutschen Gesellschaft fiir 6konomische Bildung
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