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Fachaufsatz

Finanzbildung als Teilbereich der 6konomischen
Bildung?

Pladoyer fur eine multidisziplinare finanzielle Bildung

Eva-Maria Walker

Zusammenfassung

Finanzbildung wird haufig ausschlieBllich der 6konomischen Bildung zugerechnet, mit der Be-
griindung, nur diese koénne das fiir eine Teilhabe an einer zunehmend finanzialisierten Gesell-
schaft notwendige Handlungswissen vermitteln. Der vorliegende Beitrag argumentiert, (1) dass
diese monodisziplindre Verengung der Finanzbildung hinter den Forschungsstand der Verhal-
tens6konomie, aber auch der Wirtschaftssoziologie zuriickfillt, (2) dass es sich bei der Begriindung
fiir diese monodisziplindre Verengung lediglich um eine Scheinlegitimation handelt und daher (3)
einer multidisziplindren Verankerung der Finanzbildung nichts entgegensteht.

1. Einleitung

Jingst wird von etlichen Autoren der Wirtschaftsdidaktik nicht nur der Ruf nach
(mehr) finanzieller Bildung laut (Birke/Seeber 2011; Koch et al. 2011; Reifner 2011),
sondern es wird mit dieser das Ziel verfolgt, Lernende zu ,miindigen Verbrauchern“ zu
befdhigen (Loerwald/Retzmann 2011: 78; vgl. auch Krol/Zoerner 2008: 94f.), also Ler-
nende in die Lage zu versetzen, ,sachgerecht” und ,verantwortlich“ in 6konomischen Si-
tuationen zu handeln. Damit werden mogliche Finanzbildungsinhalte per se auf die
Vermittlung von Handlungswissen reduziert, das es Lernenden erlaubt, in einer beste-
henden Wirtschaftsordnung ihre Ressourcen mdéglichst effizient einzusetzen. Curricula-
re Vorschldge beziehen sich dementsprechend auf Wissensinhalte, die beispielsweise die
Absicherung von Lebensrisiken behandeln, die iiber Moglichkeiten zur Vermogens-
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bildung oder zur Kreditaufnahme informieren sowie eine Ubersicht iiber mogliche Fi-
nanzdienstleistungen geben (Koch et al. 2011: 21ff.; OECD 2013).

Nun ist das Anliegen nach mehr finanzieller Bildung natiirlich prinzipiell — und zu
Recht — ein streitbares Anliegen (Schiirz/Weber 2005; Hedtke 2014c); darum soll es an
dieser Stelle aber nicht gehen. Vielmehr interessiert, ob die dem obigen Verstidndnis von
finanzieller Bildung zugrunde liegenden handlungs- respektive gesellschaftstheoreti-
schen Konzepte disziplinir verengt sind, wenn Handlungssituationen auf das Kosten-
Nutzen-Kalkiil reduziert (2.1.), Interaktionssituationen auf Tausch- bzw. Dilemma-
situationen beschrinkt (2.2.) und soziale Ordnung — also die kapitalistische Wirtschafts-
ordnung — als die effizienteste und damit auch moralisch tiberlegene Ordnung verstan-
den wird (2.3.). Wenn dem so wire, dann fielen sowohl die Bildungsinhalte als auch die
Bildungsziele einer so verstandenen Finanzbildung hinter den Stand der verhaltenséko-
nomischen, aber auch wirtschaftssoziologischen Forschung zuriick. So belegt diese ndm-
lich zum einen, dass wirtschaftliche Entscheidungen gréftenteils vom Modell der nut-
zenmaximierenden Entscheidung abweichen (Kenning/Wobker 2013) und zum anderen,
dass fiir die Ordnung auf Mérkten eben gerade nicht zwangslédufig freie Tauschsituatio-
nen charakteristisch sind, sondern Machtasymmetrien und Phénomene strukturell be-
dingter sozialer Ungleichheit (Kraemer 2012). Dann aber kann die kapitalistische Wirt-
schaftsordnung — und konkret: die Soziale Marktwirtschaft — nicht objektiv als die beste
aller moglichen Wirtschaftsordnungen verstanden werden, sondern muss als eine, ir?mer
auch anders gestaltbare Wirtschaftsordnung gedeutet werden (Hedtke 2008: 246ff.).

Im Fazit wird ein multidisziplindres Verstindnis von Finanzbildung skizziert (3).
Dazu wird zunéchst gepriift, was die oben genannten Autoren dazu veranlasst, Finanz-
bildung ausschliefllich der Wirtschaftsdidaktik zuzuschreiben und damit verhaltens-
okonomisches, aber auch wirtschaftssoziologisches Finanzwissen auszublenden (Bir-
ke/Seeber 2011; Koch et al. 2011). Eine Finanzbildung, die Lernende aber tiber die Be-
grenztheit rationaler Entscheidungen, iiber Machtungleichheiten — und eben nicht nur
Informationsungleichheiten — auf Mérkten sowie die begrenzte Steuerbarkeit von Indi-
viduen als auch kollektiven Ordnungen aufkliren will, bedarf eines multidisziplinédren
Bildungskonzeptes, das Lernenden — ganz analog zur sozio-6konomischen Bildung — ei-
ne ,reflektierende, kritisch hinterfragende und alternative Ansitze bedenkende Ausei-
nandersetzung mit der Wirtschaftswelt” ermoglicht (Hedtke 2014b; Zurstrassen 2012).

2. Die monodisziplindre Verengung von Finanzkompetenz in der
6konomischen Bildung

Vollig zu Recht werden in der 6konomischen Fachdidaktik die seitens der Finanzindus-
trie herausgegebenen Lehr-Lern-Materialien wie beispielsweise das von der Allianz
entwickelte Material ,,my finance coach“ oder die von der Schufa initiierte Plattform
»3chufa macht Schule“ kritisiert. Moniert werden vor allem die fehlende Transparenz
der dahinter stehenden (Lobby)interessen, die Einseitigkeit der prasentierten Finanz-
produktarten (z.B. die einseitige Aufwertung privater Altersvorsorgeprodukte bei
gleichzeitiger Abwertung der gesetzlichen Rentenversicherung) (Hippe 2011) sowie die
Ausblendung des Problems der Falschberatung infolge von Vertrauensproblemen, In-
formationsasymmetrien und dem Opportunismus der Bankberatungsindustrie (Loer-
wald/Retzmann 2011). Kurz: In Kritik geraten diese, der Finanzdienstleistungsbranche
nahestehenden Lehr-Lern-Materialien wegen ihrer Verletzung zentraler fachdidakti-
scher Prinzipien wie dem der Kontroversitét, der Problemorientierung als auch dem der



Finanzbildung als Teilbereich der 6konomischen Bildung? 507

Handlungsorientierung. In der Folge, so die Autoren, werden die genannten Materialien
ihrem Selbstanspruch, Lernende zu ,miindigen Biirgern“ zu befihigen, nicht gerecht
(Hippe 2011: 62; Loerwald/Retzmann 2011: 78). Gefordert werden daher alternative
Konzepte einer finanziellen (Allgemein)Bildung, die die zentralen Bildungsziele 6kono-
mischer Bildung — die Befdhigung zur Miindigkeit (Autonomie), Tuchtigkeit (Fachkom-
petenz) und Verantwortung — beriicksichtigen (Loerwald/Retzmann 2011; vgl. auch Bir-
ke/Seeber 2011; Seeber et al. 2012).

Aus Sicht einer multidisziplindren sozio-okonomischen Bildung (Hedtke 2014b)
greift ein solches Verstidndnis einer finanziellen Bildung gleichwohl zu kurz. So wird
hier zwar das einseitige und interessengeleitete Kompetenzverstindnis in den o.g. Lob-
bymaterialien zu Recht kritisiert, allerdings selbst mit einem Bildungsziel operiert, das
Finanzbildung monodisziplinér verengt, ndmlich auf das Ziel, Lernende zu ,miindigen
Finanzbiirgern“ zu befdhigen. Problematisch ist dies nicht nur deshalb, weil die Auto-
ren den Anspruch auf eine finanzielle Allgemeinbildung erheben und damit Lernenden
infolge ihrer Finanzkompetenz ein gesellschaftliches Teilhabeversprechen in Aussicht
stellen, sondern weil Finanzbildung damit zu einem (bildungs-)politischen Instrument
wird, das finanzielle und gesellschaftliche Risiken individualisiert; es wéren ja dann die
Individuen — und eben nicht die Sozialpolitik —, die nicht ausreichend ,miindig“ sind,
um finanzielle Absicherungen treffen zu kénnen.

Welche Konsequenzen zieht das Bildungsziel eines ,miindigen Verbrauchers® mit
Blick auf die Finanzbildung nach sich? Prinzipiell adressieren die Bildungsziele der 6ko-
nomischen Bildung — Miindigkeit (Autonomie), Tiichtigkeit (Fachkompetenz) und Verant-
wortung — drei verschiedene Ebenen, ndmlich die Handlungsebene (mikro), die Interak-
tions- bzw. Kommunikationsebene (meso) und die Ordnungs- bzw. Systemebene (makro).

Mit Blick auf alle drei Bildungsebenen schliefen sich aus der Perspektive einer
multidisziplindren sozio-6konomischen Bildung kritische Riickfragen an eine so ver-
standene finanzielle Allgemeinbildung an.

2.1 Kritische Ruckfragen: die Handlungsebene

Beginnen wir auf der Handlungsebene (mikro) mit der Frage, wie sich aus Sicht einer
okonomistisch gepriagten Finanzbildung Finanz- bzw. Konsumentscheidungen erkléren
lassen, welche Handlungsmodelle hier zugrunde liegen und mit welchem Versténdnis
von ,,Wissen“ operiert wird.

So ist zunichst auffillig, dass die 6konomistisch geprigte Finanzbildung voraus-
setzt, dass Handlungsergebnisse — also Konsum- bzw. Finanzentscheidungen — alleine
dadurch verbessert werden konnen, dass das zugrunde liegende (Sach-)Wissen vertieft,
erweitert, kurz: optimiert wird (Birke/Seeber 2011: 176ff.; Seeber et al. 2012: 86ff.). Die-
ses objektivistische Selbstmissverstdndnis von ,Wissen® ist typisch fiir erkldrende The-
oriebildungsmodelle, die in einer Anderung der situativen Rahmenbedingungen die Ur-
sache fiir die Anderung individuellen Verhaltens sehen. In der Tat kénnte dann die Op-
timierung des Finanzhandelns urséchlich auf eine Verbesserung des Finanzwissens der
Lernenden zuriickgefithrt werden.

Es ist daher auch wenig tiberraschend, dass diese Finanzbildung mit einem Hand-
lungsmodell operiert, das in der nutzenmaximierenden Entscheidung das alleinige
Handlungsmotiv sieht. Daran #ndert auch die Tatsache nichts, dass man mittlerweile
von einem Okonomistisch verengten ,homo oeconomicus“-Modell Abstand nimmt und
»sNutzen“ nicht nur individuell-materiell (Geld, Macht oder Prestige) definiert, sondern
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eben auch kollektiv-psychisch (z.B. eine nachhaltige Lebensqualitidt) (Hippe 2009: 52;
Seeber et al. 2012: 97)°.

Vor dem Hintergrund empirisch forschender Disziplinen wie der Verhaltenswissen-
schaften, aber auch der Wirtschaftssoziologie ist diese monodisziplindre Verengung auf
ein Handlungsmotiv problematisch und damit die Annahme, dass Verbraucher ihre Le-
benssituation quasi natiirlicherweise verbessern wollten (und dies auch kénnten).

Zunichst unterschétzt dieser handlungstheoretische Zugriff auf Konsum- bzw. Fi-
nanzhandeln, dass Handeln mit Sinnfragen verbunden und nicht nur das Ergebnis ei-
ner rationalen Kosten-Nutzen-Uberlegung ist. Damit existieren aber neben dem Hand-
lungsmotiv der Nutzenmaximierung gleichberechtigt weitere Handlungsmotive wie bei-
spielsweise das Motiv der Tradition, der Wertrationalitét oder der Emotion, die sich ge-
rade nicht in einen Nutzenbegriff iberfithren lassen (Hedtke 2014a; Schimank 2002).

Beeindruckend belegt Sandel (2012) dies am Beispiel von Lebensversicherungen,
die Unternehmen fiir ihre Topmanager abschlielen konnen (ebd.: 164ff.). So haben nach
us-amerikanischem Versicherungsrecht Unternehmen ein ,versicherbares Interesse”
am Leben ihrer Topmanager, da thnen im Todesfall erhebliche Transaktionskosten ent-
stehen konnen (z.B. der Verlust unternehmensspezifischen Wissens oder die Kosten fiir
die erneute Personalrekrutierung). In der Folge ist es ihnen gestattet, Lebens-
versicherungen auf ihre Angestellte abzuschlieen. Warum erscheint diese Rechts-
praxis aus Sicht der Beschiftigten als ,unmoralisch“? Antwort: Thr Leben wird verob-
jektiviert und zu einer bloBen Handelsware. Sie werden aus ihrem sozialen Kontext
entbettet und zu Objekten der nutzenmaximierenden Kalkulation. Wahrend nun wert-
rationales Handeln diesen sozialen Kontext stets mitdenkt, reduziert nutzenmaximie-
rendes Handeln soziale Interaktion auf ihren blo3en Tauschcharakter.

Die dem Bildungsziel eines ,miindigen Verbrauchers® zugrunde liegende Handlungs-
theorie ist allerdings nicht nur wegen ihrer Verengung auf Nutzenmaximierung proble-
matisch, sondern ebenfalls, weil sie prinzipiell unterstellt, dass Handlungen intentionale,
also bewusste Entscheidungen seien. Dabei machen die empirischen Forschungsergeb-
nisse der Verhaltensokonomie offensichtlich, dass ein Grofiteil des Konsum- bzw. Fi-
nanzhandelns gar nicht auf bewusste Entscheidungen zuriickzufithren ist (Kenning/
Wobker 2013). Vielmehr orientieren sich Verbraucher an unreflektierten Handlungs-
routinen und mimetischen Prozessen und zwar gerade nicht infolge eines Mangels an In-
formationen, sondern infolge eines Informationstiberflusses (Kenning/Wobker 2013).
Demnach gentige es nicht, ,fehlende oder falsche Information durch mehr oder bessere
Informationen zu ersetzen, da die affektiven und kognitiven Fihigkeiten der Verbrau-
cher kontextspezifisch limitiert sind“ (Kenning/Wobker 2013: 286). Damit wird allerdings
das Ideal, Verbraucher zu ,miindigen Verbrauchern“ zu befihigen, aus Sicht der Verhal-
tensckonomik zu einer ,wissenschaftlichen und politischen Fiktion“ (ebd.: 287).

Zum einen begriinden sich diese kognitiven Beschriankungen nun durch das Subjekt
selbst. So sind Verbraucher beispielsweise hiufig durch die Anzahl, aber auch die Ahn-
lichkeit der Alternativen tiberlastet (Reisch/Oehler 2009: 34ff.) oder sie neigen zu kogni-
tiver Dissonanzfreiheit (Kohlert & Oechler 2009: 89ff.), das heifit, sie nehmen selektiv
nur jene Informationen wahr, die ihrem bestehenden Priferenzsystem nicht widerspre-
chen. Zum anderen sind Verbraucherentscheidungen dadurch ,beschrinkt”, dass Han-
delnde sozio-kulturell eingebettet sind und sich somit auch Konsum- und Finanzent-
scheidungen am Handeln anderer orientieren. Gerade weil fiir Finanzentscheidungen
das ,Herdenverhalten“ der Anleger empirisch besonders gut belegt ist und Anleger zur
Nachahmung kollektiver Trends (Kraemer 2012) als auch dem Anlegerverhalten ihres
sozialen Milieus (Deutschmann 2008) neigen, muss es iiberraschen, dass dieses in die
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Handlungstheorie 6konomistischer Finanzbildungskonzepte bislang noch keinen Ein-
gang gefunden hat.

Daraus folgt, dass die unterstellte Kausalitdtsannahme zwischen einer Verbesse-
rung des Finanzwissens der Lernenden einerseits und einer Optimierung von individuel-
len 6konomischen Entscheidungen andererseits so nicht haltbar ist. Sowohl aus verhal-
tensékonomischer als auch wirtschaftssoziologischer Perspektive ldsst sich damit zu-
sammenfassen, dass der Nachweis einer verbesserten finanziellen Handlungskompetenz
infolge eines umfangreicheren und vertieften individuellen Finanzwissens nicht erbracht
ist.’ Konsequenterweise kommt die Verhaltensokonomie in ihren politischen Empfeh-
lungen zum Verbraucherschutz daher auch zu dem Fazit, dass eine Verbesserung der
Verbraucherpolitik eine Verbesserung des institutionellen Verbraucherschutzes (z.B.
Produkthaftungen auch bei Finanzprodukten) erforderlich mache (Tiffe 2009: 172).

2.2. Kritische Ruckfragen: die Interaktionsebene

Im Anschluss an das neoklassische Marktverstdndnis geht die okonomische Bildung
davon aus, dass sich jedwede Interaktionssituation als eine freiwillige Tauschhandlung
verstehen ldsst, die nur dann vollzogen wird, wenn sich die Tauschpartner einen Vorteil
davon versprechen (Seeber et al. 2012: 93ff.). Damit schlieflen die Autoren konfligieren-
de Interessen zwischen den Tauschpartnern zwar nicht aus (Seeber et al. 2012: 94).
Entscheidend ist aber, dass auch Tauschpartner mit konfligierenden Interessen eine
Tauschbeziehung nur dann eingehen, wenn sie davon Vorteile tragen. Dies kann aber
nur dann der Fall sein, wenn es sich um wechselseitige Abhéingigkeiten handelt. Damit
sind erzwungene Tauschbeziehungen, die sich durch Machtasymmetrien zwischen An-
bietern und Verbrauchern auszeichnen, in der Logik atomistischer, freier Marktakteure
nicht denkbar. Konsequenterweise folgern die Autoren fiir die Ziele einer finanziellen
Allgemeinbildung, dass es gentige, die Informationsasymmetrien zwischen Anbietern
(z.B. Investmentfonds, Versicherungen, Banken) und Verbrauchern durch eine umfang-
reichere und fundiertere Finanzkompetenz zu minimieren.

Problematisch ist diese Verengung von Machtasymmetrien auf Informationsasym-
metrien deshalb, weil auf diese Weise die sozial ungleiche Verteilung von Renditechancen
und Investmentrisiken an Kapitalmérkten vollig aus dem Blick gerdt (Kraemer 2012:
43ff). So sind namlich sowohl die Informations- als auch Anlagemoglichkeiten fiir institu-
tionelle Investoren (Investmentfonds, Versicherungen, Pensionsfonds) als auch fiir ver-
mogende Privatkunden ungleich héher bzw. profitabler als fiir durchschnittlich vermo-
gende Anleger. Kraemer sieht daher in der ,gleichmachenden ,Markt-Semantik® (ebd.:
46) einen Schleier, der die asymmetrischen Beziehungen zwischen unterschiedlichen Ty-
pen von Kéufern und Verkiufern, institutionellen Investoren und Geldvermdégensbesit-
zern, Glaubigern, Schuldnern und Steuerzahlern verschwinden ldsst. Die Verteilung von
Renditechancen und -risiken ist, so Kraemer (2012), ndmlich alles andere als zuf"rcillig4
verteilt, sondern vielmehr regelméfBig ungleich verteilt und zwar in Abhéngigkeit der po-
sitionalen Marktchancen der Marktteilnehmer, die sich in ihrem Vermogen, aber auch ih-
ren Informationsvorspriingen sowie der ihnen zugeschriebenen Reputation begriindet
(ebd.: 48ff.).

Infolge der sozialen Position der Marktteilnehmer sind allerdings nicht nur die Zu-
génge zu Informationen ungleich verteilt, sondern ganz prinzipiell die Moglichkeit an
lukrativen Anlagemoglichkeiten iiberhaupt teilhaben zu kénnen (Deutschmann 2008).
So sind in der derzeitigen Niedrigzinsphase Spareinlagen im Vergleich zu alternativen
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Anlageformen wie beispielsweise Immobilien wenig lukrativ, allerdings setzt der Zu-
gang zu dieser Vermogensform ein Grundvermogen voraus, das Kleinanlegern gerade
nicht zur Verfiigung steht (Grabka/Westermeier 2014) .

Wenn nun ein Finanzbildungskonzept den Anspruch erhebt, einen Beitrag zur finan-
ziellen Allgemeinbildung zu leisten, sollten die hier skizzierten sozialen Ungleichheiten in
der Verteilung von Investmentrisiken und -chancen zumindest reflektiert werden.

2.3. Kritische Ruckfragen: die Ordnungsebene

Drittens beziehen sich die 6konomischen Bildungsziele auf die System- bzw. Ordnungs-
ebene: der ,0konomisch gebildete Mensch versteht, dass das Wirtschaftssystem politisch
gestaltbar ist und inwiefern es der politischen Ordnung bedarf* (Birke/Seeber 2011:
174). Zugrunde liegt hier die Annahme, dass sowohl individuelles als auch kollektives
Verhalten durch die Setzung von Handlungsanreizen bzw. Handlungssanktionen ge-
steuert werden kann (Seeber et al. 2012: 95).

Wir haben gegen diese Kausalitdtsannahme in zweierlei Hinsicht Bedenken ange-
meldet: Zum einen treffen Marktakteure ihre Entscheidungen weder stets intentional,
also bewusst, noch haben sie ein ,natiirliches” Interesse an der Optimierung ihres Nut-
zens. Vielmehr folgen Verbraucher eben auch traditionalen und wertrationalen Hand-
lungsmotiven (Stehr 2007). Damit ist aber zum zweiten die seitens einer 6konomistisch
geprigten Finanzbildung unterstellten Kausalannahme zwischen einer Optimierung
des Finanzwissens und des Finanzhandelns schon alleine deshalb nicht haltbar, weil
das wirtschaftliche Handeln selbst nicht alleinig den Prinzipien des intentionalen Kos-
ten-Nutzen-Kalkiils folgt.

Diese kritischen Einwénde gegen intentionale und nutzenmaximierende Entschei-
dungen haben nun aber mit Blick auf die Erkldrung respektive Prognose von Makro-
Phianomenen zur Folge, dass sich das kollektive Verhalten der Wirtschaftsakteure eben
gerade nicht lediglich durch Anreize bzw. Sanktionen steuern lésst.

Gerade fiir den Gegenstand der 6konomischen Bildung und hier: der Finanzbildung
finden sich etliche empirische Belege, die die Grenzen der Verhaltenssteuerung aufzei-
gen. So wird beispielsweise in der derzeitigen Niedrigzinsphase fiir Sparbucheinlagen
argumentiert, dass Biirger doch als Aktionére ,von dem Zinsumfeld [profitieren], das sie
als Sparer belastet (Weidmann 2013); die Folgen der Niedrigzinspolitik demnach also
auch fiir Sparer verkraftbar sind. Unterstellt wird dieser Argumentation implizit, dass
Biirger dem Anreiz hoherer Renditeméglichkeiten am Kapitalmarkt ,natiirlicherweise®
folgen und ihr Portfolio um Kapitalmarktprodukte erweitern werden. Das Gegenteil ist
allerdings der Fall: Wie jingst eine GfK-Umfrage fiir den privaten Bankenverband BdB
herausstellte, ist der Anteil der Bundesbiirger, der riskantere Anlagen ablehnt im Ver-
gleich zum Vorjahr sogar von 63 Prozent auf 67 Prozent gestiegen und das obwohl die
Unzufriedenheit der Bundesbiirger mit den Anlagemoglichkeiten steigt (FAZ 2015).

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass ein Finanzbildungskonzept dann zu
kurz greift, wenn es zur Erklidrung kollektiver Handlungsphédnomene ausschliellich auf
den Steuerungsoptimismus kausaler Theoriebildungsmodelle zuriickgreift. Vielmehr
sollte sich Finanzbildung zur Aufgabe machen, auf diese Steuerungsmechanismen auf-
merksam zu machen und Lernende dariiber aufzuklidren, unter welchen situativen Be-
dingungen sie sich als Verbraucher tatséchlich in ihrem Verhalten steuern lassen. Mit
Blick auf die Steuerung einer kollektiven Ordnung (also der Wirtschafts- respektive Fi-
nanzordnung) hitte dieser Steuerungsskeptizismus dann die politische Konsequenz,



Finanzbildung als Teilbereich der 6konomischen Bildung? 511

dass Lernende nicht lediglich in ihrer Rolle als Verbraucher, sondern vor allem in ihrer
Rolle als Biirger adressiert wiirden, die vermittels politischer Wahlentscheidungen oder
zivilgesellschaftlicher Reaktionen auf die bestehende Finanzordnung Einfluss ndhmen;
dann wiére die finanzielle Allgemeinbildung aber auch Teil der politischen Bildung.

3. Ausblick: Finanzbildung als Teilbereich der 6konomischen
Bildung? Pladoyer fur eine multidisziplinare finanzielle Bildung

Wenden wir uns abschlieend der Frage zu, durch welchen Umstand sich die Autoren
dazu veranlasst und berechtigt sehen, Finanzbildung ausschlieBlich der 6konomischen
Bildung zuzurechnen. Es wird sich zeigen, dass es sich bei ihrem Begriindungsmuster
lediglich um eine Scheinlegitimation handelt. Ich plddiere daher fiir eine multidiszipli-
nére Verankerung der finanziellen Bildung, die die hier vorgebrachten Einwénde an ei-
ner 6konomistisch verengten Finanzbildung aufgreift.

Die originire Zustidndigkeit der Wirtschaftsdidaktik fiir die Finanzbildung begriindet
sich in der Wahrnehmung der eingangs genannten Autoren (Koch et al. 2011: 19ff.; Retz-
mann 2011) mit einem gesellschaftstheoretischen — und damit auf den ersten Blick analy-
tischen — Argument: den Strukturmerkmalen der modernen Gesellschaft (Reifner 2011,
vgl. auch Krol/Zoerner 2008: 93, 102, 127). So zeichnen sich moderne Gesellschaften durch
eine funktionale Differenzierung und damit durch immer dichtere wechselseitige Abhén-
gigkeits- und Konkurrenzbeziehungen aus (Krol/Zoerner 2008: 96ff.; Seeber et al. 2012),
die aufseiten der Akteure eine ,grundsatzliche Orientierung der Entscheidungen an Vor-
teils-, d.h. Kosten-Nutzen-Kalkiilen erzwingen (sic!)“ (Krol/Zoerner 2008: 105).

Fir die disziplindre Zuordnung der Finanzbildung bedeutet dies, dass es die Finanzi-
alisierung der modernen Gesellschaft ist, die eine Zuordnung der Finanzbildung zur Oko-
nomik erforderlich mache (Koch et al. 2011; Loerwald/Retzmann 2011; Reifner 2011).
Ganz grundsétzlich wird mit dem Begriff ,Finanzialisierung® eine Machtverschiebung zu-
gunsten des Finanzsektors bezeichnet, die zulasten der ,produktiven“ Wirtschaftssekto-
ren, der Unternehmen, aber auch der Staaten und der Biirger verlduft (Heires/Nolke
2011: 38ff.). So pragt der Einfluss der Kapitalméirkte zunehmend den Alltag der Beschéf-
tigten, aber auch der Biirger, wenn ihnen neue und steigende Verantwortlichkeiten wie
beispielsweise die Altersvorsorge oder die Vermogensbildung aufgebiirdet werden (Weber
2010: 377f.). Infolge dieser Individualisierung gesellschaftlicher Risiken einerseits und der
yobjektiv zunehmenden Bedeutung von Finanzdienstleistungen fiir die Privaten Haushal-
te“ sowie dem ,notwendigen (sic!) Umbau der sozialen Sicherungssysteme“ (Koch et al.
2011: 20) andererseits, ist eine ,Teilhabe an der Sozialen Marktwirtschaft und dem ge-
sellschaftlichen Fortschritt” (sic!) nur noch unter der Voraussetzung moglich, dass Biirger
tber ein Wissen um den ,sinnvollen Gebrauch von Finanzdienstleistungen® (ebd.) verfi-
gen. Folgerichtig ziehen die Autoren den Schluss, dass sich Finanzbildung im Kern mit
der Vermittlung von Handlungswissen zur (informationsasymmetrischen) Verbesserung
der personlichen Vorsorge, zur Absicherung von Lebensrisiken oder zur Kreditaufnahme
(Koch et al. 2011; Reifner 2011) befassen sollte. Dieses Handlungswissen féllt nicht nur in
den origindren Zustdndigkeitsbereich der Okonomik, sondern kann zusitzlich den An-
spruch auf ,Allgemeinbildung” erheben (ebd.; Seeber et al. 2012: 67ff.), da es (scheinbar)
das Teilhabeversprechen an der modernen Gesellschaft einlost.

Nun ist diesen gesellschaftstheoretischen Analysen gar nicht prinzipiell zu wider-
sprechen. Sowohl die funktionale Differenzierung als auch die zunehmende Finanziali-
sierung zentraler Bereiche der gesellschaftlichen Ordnung sind empirisch gut doku-
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mentierte Befunde (Heires/Nolke 2011; van der Zwan 2014). Kritische Riickfragen sind
allerdings dann anzumelden, wenn aus dem gesellschaftlichen Okonomisierungsdruck
auf der Ordnungsebene ,zwangsldufig® auf ein Kosten-Nutzen-Kalkiil auf der Hand-
lungsebene geschlossen wird (Koch et al. 2011; Krol/Zoerner 2004). Dagegen sprechen
nicht nur verhaltensékonomische und wirtschaftssoziologische Befunde, sondern viel
grundsatzlicher die Sinnhaftigkeit sozialen Handelns (Hedtke 2014a: 68ff.).

So zeigt beispielsweise Schimank (2008) fiir das unternehmerische Handeln, dass
ein zunehmender Okonomisierungsdruck auf Organisationen keinesfalls zwangslaufig
zu einer (Steigerung) nutzenorientierten Handelns fithren muss (ebd.: 230) und unter-
scheidet zwischen dem ,Miissen“, dem ,,Wollen“ und dem ,Kénnen“ zu 6konomisiertem
(sprich: nutzenmaximierendem) Handeln (ebd.: 231). So finden sich beispielsweise Un-
ternehmer, die durchaus iiber ausreichend Finanzwissen und unternehmerische Befug-
nisse verfiigen wiirden, sich aber geméif ihres professionellen Ethos ,traditionell nicht
als ,Manager“ (ebd.: 232) verstehen, sondern sich ihrer professionellen Fachidentitéit
verpflichtet fithlen. Thre Antwort auf den Okonomisierungsdruck ist daher: ,Aussitzen“
(ebd.). Auch aus Sicht der Beschiftigten fiihrt der betriebliche Okonomisierungsdruck
nicht zwangsldufig zu einer Zunahme kalkulierenden und ausschlief3lich interessegelei-
teten Handelns. Dies belegt Vormbusch (2009) fiir den subjektiven Umgang der Be-
schiftigten mit Erwerbskarrieren. So ist der subjektive Umgang mit dem neuen Leit-
bild des flexiblen und unternehmerisch agierenden Beschiftigten keinesfalls zwangs-
laufig strategisch, sondern es finden sich ebenfalls Beschiftigte, die sich diesem neuen
Leitbild aktiv verweigern und ein Modell der Lebensfiihrung wihlen, das dem Freizeit-
/Privatleben einen hohen Wert beimisst (ebd.: 290).

Wenn sich nun aber Handlungsmotive infolge der zunehmenden Okonomisierung
moderner Gesellschaften nicht zwangslidufig auf das Kosten-Nutzen-Kalkiil verengen,
so ist es doch aus einer gesellschaftswissenschaftlichen Perspektive von Interesse, unter
welchen Bedingungen Akteure vom Motiv der Nutzenorientierung (bewusst) abweichen,
welche Risiken und Nachteile sie in Kauf zu nehmen bereit sind und unter welchen Vo-
raussetzungen sie gar die gesellschaftliche Norm der Nutzenorientierung als Restrikti-
on wahrnehmen, da diese gegen ihre subjektiven Priferenzen und Handlungsmotive
verlduft. Genau dafiir bedarf es aber eines Finanzbildungskonzeptes, das auf allen drei
Ebenen (mikro-, meso-, makro-) multidisziplindr ausgerichtet ist. Eine multidisziplinére
Finanzbildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie

(1) erstens plurale Handlungsmotive5 zulédsst und die Entstehung subjektiver Préfe-
renzen nicht nur als eine zwangsldufige Folge der Handlungssituation auffasst
(Hedtke 2014a). Ganz analog zur sozio-6konomischen Bildung, sieht sich damit
auch eine multidisziplinidre Finanzbildung vor allem den subjektiven Handlungs-
entwiirfen der lernenden Person verpflichtet und berticksichtigt (und akzeptiert) die
unterschiedlichen Griinde, die Lernende fiir ihr wirtschaftliches Handeln anfiihren
(Hedtke 2014b: 85ff.). Anders als eine 6konomistisch verengte Finanzbildung, setzt
es sich eine multidisziplindre Finanzbildung also gerade nicht zum Ziel, Lernende
zu einer Selbstoptimierung im bestehenden Wirtschaftssystem zu befdhigen, son-
dern ihnen vielmehr einen distanziert (selbst-)reflektierenden und kritisch hinter-
fragenden Blick auf ihre eigene sowie die kollektive Wirtschaftsordnung zu ermogli-
chen. Ergebnis einer so verstandenen Finanzbildung kann es folglich also auch sein,
dass sich Lernende der zunehmenden gesellschaftlichen Okonomisierung bewusst
sind und sich von dieser aber — gerade wegen ihres Finanzwissens — in ihrem Han-
deln distanzieren. (mikro)
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(2) zweitens eine Interaktionstheorie zugrunde legt, die soziale Beziehungen nicht
zwangsldufig auf Tauschsituationen und ,soziale Dilemmata“ reduziert, sondern
auch Phinomene der sozialen Einbettung oder Machtungleichheit zwischen den In-
dividuen in den Blick nimmt. (meso)

(3) sich drittens auf eine Gesellschaftstheorie beruft, die die derzeitige Wirkmacht des
wirtschaftlichen Teilsystems als ein Ergebnis einer gesellschaftlichen Konstruktion
begreift (Strulik 2012) und damit eben gerade nicht als ,natiirlicherweise“ gegeben,
sondern als prinzipiell verdnderbar begreift. (makro)

Erst mit diesem multidisziplindren handlungs- und gesellschaftstheoretischen ,Riist-
zeug® ist eine Finanzbildung moglich, die Finanzwissen nicht auf eine Gestaltungsori-
entierung innerhalb der bestehenden gesellschaftlichen Ordnung verengt, sondern eine
kritische Reflexion tber diese — vorliegend: die Finanzialisierung moderner Gesellschaf-
ten — erlaubt. Erst dann kann das Verhéltnis von Gesellschaft und Wirtschaft in den
Blick genommen werden. Dies bedeutet dann aber fiir die disziplindre Verortung der
Finanzbildung — ganz analog zur 6konomischen Bildung —, dass diese nicht dem alleini-
gen disziplindren Ressort der Okonomik zugeschrieben werden kann, sondern dass die-
se eine multidisziplindre Perspektive benotigt (Hedtke 2014b).

Anmerkungen

1 Freilich ist eine ,Bildung zur Sozialen Marktwirtschaft“ (Seeber 2014) trotzdem moglich. Es
ist dann aber in Rechnung zu stellen, dass dieses Bildungsziel nur normativ begriindbar ist —
etwa weil man der Ordnung der Sozialen Marktwirtschaft politisch nahesteht und Lernende
fir diese sozialisieren mochte — nicht aber mit dem ,objektiven“ Verweis, dass die Soziale
Marktwirtschaft auch moralisch die iiberlegenere Ordnung darstellt, da sie mit freien
Tauschsituationen einhergeht und damit Chancengerechtigkeit biete.

2  Ebenfalls fdllt darunter die Sicherung bzw. Steigerung der sozialen Einbindung durch eine
Starkung des sozialen Zusammengehorigkeitsgefiihls oder durch Formen der sozialen Aner-
kennung (Frey 1997, zit. nach Hippe 2009: 71f.).

3 Eine parallele Entwicklung findet sich im Ubrigen beim Gesundheitswissen: So zeigt Sa-
merski (2013) am Beispiel der genetischen Beratung auf, wie Klienten zunehmend dazu auf-
gefordert werden, sich professionelles Gesundheitswissen anzueignen, um damit als ,,miindige
Patienten“ (ebd.: 145) informiertere Entscheidungen zu treffen.

4 Mit ,nicht zufillig” ist hier gemeint, dass sich die ungleiche Verteilung von Chancen und Risi-
ken nicht mit der Unterschiedlichkeit des Finanzprodukts erklidren ldsst (es ist unmittelbar
einleuchtend, dass eine Spareinlage ein geringeres Risiko-, damit aber auch geringeres Rendi-
tepotential birgt), sondern mit der sozialen Position des Marktteilnehmers.

5 Wenn wir von pluralen Handlungsmotiven sprechen (siehe 2.2.1.), dann wird damit die
Gleichwertigkeit unterschiedlicher Handlungsmotive bezeichnet (u.a. Tradition, kulturelle
Verankerung, Altruismus) und nicht die summative Unterordnung dieser unter das Rational-
handlungskalkiil.
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