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Abstract

The successful transition from general education into the world of work has an important role to
play in integrating young people into society. In this context, pre-vocational education has moved
into the centre of discussions on educational policy all over the world. Nevertheless, little is
known about the curricular manifestation of pre-vocational education at the level of general
schooling. Much less is known about how these normative guidelines are ‘lived’ and implemented
in teaching practice and which sociocultural aspects influence the implementation of the official
curriculum. The focus of this article is to investigate the relationship between the curriculum and
the teaching practice of pre-vocational education in parts of the three countries Germany, France
and Great Britain. In this international explorative investigation, the findings of the content analy-
sis of the official guidelines and curricula are contrasted with the results of the interviews with
teachers and headmasters. The article contributes to the debates in both curriculum research and
international research in education.

1. Einleitung und Problemstellung

Das Internet und neue Technologien pragen die Arbeits- und Wirtschaftswelt, die
eine zunehmende Digitalisierung und Automatisierung erfahrt. Durch diese 6ko-
nomisch-technologischen Entwicklungsprozesse wandeln sich auch die Anforde-
rungen an Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Von kiinftigen Mitarbeitern
werden eine optimale Kombination aus 6konomischen Fachkenntnissen, aber auch
Selbst- und Sozialkompetenzen erwartet (vgl. Berger & Pilz, 2012, S. 114). Damit
rickt die vorberufliche Bildung im Kontext der Allgemeinbildung nicht nur in
Deutschland, sondern auch weltweit in den letzten zehn Jahren zunehmend ins
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Zentrum bildungspolitischer Diskussionen (Cedefop, 2008, S. 11 f.; Jappelli, 2010,
S. 430 f.; OECD, 2003a, S. 34 f.; OECD, 2005, S. 27). Wie verhlt es sich jedoch
derzeit mit der curricularen Ausformung vorberuflicher Bildung an allgemeinbil-
denden Schulen? Wie werden die normativen Vorgaben in der Schul- und Unter-
richtspraxis ,gelebt*? Welche Einflussfaktoren sind hier bestimmend? (vgl. Ab-
schnitt 4). Der vorliegende Beitrag stellt ausgewéhlte Ergebnisse der Untersuchung
zur vorberuflichen Bildung in Europa (Berger, 2015) vor und diskutiert dabei an
Beispielen? das Verhiltnis zwischen dem ,Soll* im Sinne der normativen curricula-
ren VVorgaben und dem ,lIst* der Unterrichtspraxis (vgl. Abschnitt 5). Dabei wird
zum einen der Fokus auf die inhaltliche Auslegung der Facher in der Schul- und
Unterrichtspraxis gelegt. Zum anderen wird der Einfluss der (gesellschaftlichen)
,Wertigkeit* von ,akademischer* und ,(vor-)beruflicher* Bildung auf die Praxis der
vorberuflichen Bildung diskutiert.

Die Untersuchung ist als internationaler Vergleich angelegt und versteht sich
sowohl als Beitrag zur Curriculumforschung als auch zur internationalen verglei-
chenden Forschung in den Erziehungswissenschaften (vgl. Abschnitt 2). Der Vor-
teil, der sich aus der Intersektion beider Zugange ergibt, basiert auf der Annahme,
dass Curricula als Teil und ,Produkt‘ des Bildungssystems im besonderen Malie
dazu geeignet sind, (bildungs-)kulturelle und gesellschaftliche Unterschiedene zwi-
schen den Léndern offen zu legen. Im Folgenden gilt es zundchst eine theoretische
Einbettung der Studie vorzunehmen, welcher das Ausweisen der zugrunde gelegten
Definition vorberuflicher Bildung vorausgeht. Der dritte Abschnitt gibt einen
knappen Uberblick tiber den Stand der Forschung und die daraus abzuleitenden
Forschungsfragen. Im Anschluss werden das Forschungsdesign und die daran ange-
lehnten Untersuchungsverfahren beschrieben. Abschnitt 5 widmet sich der Darstel-
lung und Diskussion der Befunde. Der Beitrag schlieft in Abschnitt 6 mit einem
Ausblick auf den mdglichen forschungsleitenden Nutzen der Untersuchung.

2. Theoretische Fundierung
2.1  Arbeitsdefinition vorberuflicher Bildung

Eine international allgemeingiltige begriffliche Bestimmung vorberuflicher Bil-
dung bzw. pre-vocational education ist aktuell nicht vorzufinden. Das hier zugrun-
de gelegte Begriffsverstandnis orientiert sich malRgeblich an der Definition des
Bundesausschusses fur Berufsbildung aus dem Jahr 1972:

Die vorberufliche Bildung umfaBt alle MaRnahmen, die im Wesentlichen fir die Primar-

stufe und alle Bildungsgange der Sekundarstufe | zum Verstandnis der Arbeits- und Wirt-
schaftswelt erforderlich sind. Es handelt sich dabei um jene Kenntnisse und Fertigkeiten,
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Einsichten und Verhaltensweisen, die dem Jugendlichen fiir einen unmittelbaren oder spé-
teren Ubergang in eine berufliche Grundbildung zu vermitteln sind (ebd., S. 1).

Obwohl diese Begriffshestimmung aus dem deutschen Kontext stammt, kann
sie durch ihre eher breite Anlegung auch im Rahmen einer international verglei-
chenden Studie als Definitionsgrundlage genutzt werden. Es werden beispielsweise
keine allein auf Deutschland bezogenen Einschrankungen (z.B. eine bestimmte
deutsche Schulart) unternommen. Dariiber hinaus hat die Begriffsbestimmung des
Bundesausschusses fiir Berufshildung Ubereinstimmungen mit der internationalen
Definition von pre-vocational education der OECD (2003b):
... to introduce participants to the world of work and to prepare them for entry into voca-

tional or technical education programmes. Successful completion of such programmes
does not yet lead to a labour-market relevant vocational or technical qualification.

Beide Definitionen verorten somit die vorberufliche Bildung bzw. pre-vocational
education im Kontext des allgemeinbildenden Bildungssystems, da hier — so
die OECD-Definition — noch keine berufsqualifizierenden Abschliisse oder Ab-
schlussteile erworben werden kdnnen. Ferner weisen beide Begriffsbestimmungen
darauf hin, dass die vorberufliche Bildung, beispielsweise durch die Férderung des
Verstandnisses der Arbeits- und Wirtschaftswelt, dem erfolgreichen Ubergang der
Jugendlichen in die Berufs- und Arbeitswelt dienen soll.

Im Sinne einer Spezifizierung des tertium comparationis, welches nach Rohrs
(1995, S. 99) ,,die Voraussetzung fur den systematischen Vergleich [ist]“, lasst sich
folgende Arbeitsdefinition festhalten: Die vorberufliche Bildung ist im allgemein-
bildenden Pflichtschulbereich angesiedelt. Sie ist sowohl in eigenstandigen als auch
integrativen Unterrichtsfachern und Fécherverbiinden aus dem Pflicht- und Wahl-
bereich des Curriculums verankert, die den Schillern ein umfassendes Verstandnis
der Arbeits- und Wirtschaftswelt® vermitteln. Vorberufliche Bildung bereitet auf
den direkten oder zeitlich verzogerten Ubergang in die Berufs- und Arbeitswelt
vor; zum Beispiel nach dem Besuch einer weiterfiihrenden Schule und/oder eines
Studiums (ausfuhrlich Berger, 2015, S. 89 f.). Die vorliegende Untersuchung veror-
tet die vorberufliche Bildung maRgeblich in den letzten beiden obligatorischen
Schuljahren der Sekundarstufe I. Dies negiert nattrlich nicht, dass ein erster Kon-
takt mit Thematiken der Arbeits- und Wirtschaftswelt nicht bereits in der Primar-
stufe erfolgen kann. Jedoch nimmt die vorberufliche Bildung in der Grundschule
einen eher untergeordneten Stellenwert ein: ,Es steht auBer Frage, dass der
Schwerpunkt einer vorberuflichen Bildung den Schulen der Sekundarstufe zuge-
ordnet wird“ (Stromel, 2013, S. 32).
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2.2 Zur Intersektion von Curriculumforschung und international vergleichender
Forschung

Die Untersuchung versteht sich sowohl als Beitrag zur Curriculumforschung als
auch zur international vergleichenden Forschung in den Erziehungswissenschaften.

Die Curriculumforschung hat in den Erziehungswissenschaften eine lange Tra-
dition (Snyder, Bolin & Zumwalt, 1992, S. 403 f.; Hesse & Manz, 1974, S. 13f.,).
Curricula dienen der Lehrkraft zur Legitimation der Auswahl der Lehr-Lerninhalte
nach auflen und bieten ihr zugleich eine Orientierung flr die eigene Unterrichtspla-
nung und -durchfihrung (Kunzli, 2009, S. 143). Zugleich sind Curricula immer
auch ein Ausdruck gesellschaftlicher Wertevorstellungen (Fend, 2006, S. 31). ,,Als
Subsystem im gesamten Bildungssystem* (Dauenhauer, 1976, S. 7) kann das Cur-
riculum insofern nicht losgeldst vom ,,gesellschaftlichen Umfeld” (ebd., S. 42)
betrachtet werden. Kiinzli (2009) beschreibt das Curriculum als ein Produkt ,,ge-
sellschaftliche[r] Macht- und Herrschaftsverhaltnisse”, des ,,technisch-zivilisato-
rische[n] Entwicklungsstand[s]* und der aktuellen ,,politischen und ékonomischen
Herausforderungen® (ebd., S. 137). Gleichzeitig agiere das Curriculum als reprodu-
zierende Kraft der herrschenden gesellschaftlichen Strukturen und Verhéltnisse
(ebd.). Aufgrund dieser wechselseitigen Beziehung kann nach Hérner und Schlott
(1983, S. 7 f.) von einem Mehrwert mit Blick auf die Intersektion der Bereiche der
Curriculumforschung und der international vergleichenden Forschung ausgegangen
werden. Die Autoren konstatieren, dass durch eine international vergleichende Un-
tersuchung von Curricula Unterschiede in den jeweiligen Bildungssystemen besser
offengelegt werden kdnnen. Diese seien im Curriculum ,leichter greifbar” und
wirden ,,padagogisch am deutlichsten in Erscheinung treten* (ebd., S. 8). Der in-
ternationale Vergleich bildet die Grundlage eines besseren Eigenverstehens durch
Fremdverstehen (vgl. Georg, 2005, S. 186). Die damit einhergehende ,,Kontingenz-
erfahrung” (Jobst, 2004, S. 119) ermdglicht ein tiefergehendes Begreifen des eige-
nen Bildungssystems und der dahinterliegenden Ursache-Wirkungszusammen-
héngen (vgl. Bereday, 1961, S. 142).

3. Forschungsstand und forschungsleitende Fragen

Bestehende internationale Vergleichsuntersuchungen beschranken sich vorrangig
auf die Deskription von Bildungssystemen (oder Systemteilen) und beschéftigen
sich beispielsweise im Kontext der vorberuflichen Bildung allein mit der Rolle der
Berufsorientierung bzw. der Berufsberatung (z.B. Lauterbach, 1987; OECD, 2004;
Frommberger, 2005; Hartel, 2008) (zur ausfiihrlicheren Darlegung der genannten
Studien vgl. Berger, 2015, S. 55 f.). Die existenten empirischen Studien gehen oft
nicht tber die Untersuchung von curricularen Dokumenten hinaus und vernachlés-
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sigen die Praxis-Seite der Bildungsprozesse (Torney-Puta, 1991, S. 600). Dies lasst
sich sowohl fir international vergleichende Untersuchungen als auch fiir singulére
Landerbetrachtungen konstatieren. So schranken beispielsweise Grindel und Léssig
(2007), die eine international vergleichende Schulbuchanalyse zur vorberuflichen
bzw. 6konomischen Bildung durchfihrten, selbst ein, dass sie ,,nicht die schulische
Praxis 6konomischer Bildung [untersucht haben]“ (ebd., S. 5). Ausnahmen bilden
z.B. die Untersuchungen von Canning, Berger & Pilz (2012) bzw. Pilz, Berger &
Canning (2012, 2014) sowie von Li (2012). So gelang es beispielsweise Li (2012)
in seiner Untersuchung der Ausgestaltung vorberuflicher Bildung in ausgewéhlten
Landesteilen Chinas und Deutschlands, tiefergehende Einblicke in das sowohl ge-
schriebene als auch gelebte Curriculum vorberuflicher Bildung zu ermitteln. Nach
Li zeichnet sich die vorberufliche Bildung in China durch einen gréeren Bezug
zur aktuellen Lebenswelt der Schiler aus. Im Sinne einer Berufsvorbereitung fo-
kussiert dagegen die vorberufliche Bildung in Deutschland eher die kinftige Le-
benswelt der Schiler: ,,... the German curricula orient is the life situation after
school life. ... the curricula are explicitly preparing for the vocational develop-
ments later on” (ebd., S. 152).

Die Befunde von Pilz et al. (2012, 2014) weisen darauf hin, dass die vorberufli-
che Bildung in den untersuchten Landern (Deutschland, Lettland, Osterreich, Po-
len, Portugal, Schottland und Ungarn) im Fécherkanon der allgemeinbildenden
Pflichtschule der Sekundarstufe | zumeist integrativ in bestehenden Unterrichtsfa-
chern stattfindet. In Polen geschieht die vorberufliche Bildung zum Beispiel im
Fach Politik (Kurek, Rachwat & Szubert, 2012, S. 64) oder in Osterreich in Geo-
grafie (Schwarz, 2012, S. 151). Den Angaben der hier interviewten Lehrer zufolge
gestaltet sich der Unterricht eher ,theorielastig® und ist meist nah am Lehrbuch.
Dies ist besonders in Ungarn der Fall, wo Klassengréen im Umfang von 35 bis 40
Schiilern die Regel sind. Auch in Osterreich ist der Unterricht aufgrund von Zeit-
mangel eher auf Theorie und Wissensvermittlung fokussiert, was wenig Spielraum
flr interaktive Lehr-Lernmethoden lasst. Ebenso in Polen resultiert der Zeitmangel
im Unterricht aus dem dichten Curriculum. Neben der fehlenden Zeit und/oder dem
Uberfillten Lehrplan ist der in Teilen praxisferne Unterricht aber auch auf andere
Faktoren zuriickzufuhren wie zum Beispiel unzureichende Lehrerbildung sowie
fehlenden Kontakt zwischen Schulen und Arbeitswelt (Pilz et al., 2014, S. 36 f.).

Die aktuelle Forschungsliicke, vor allem auf international vergleichender Ebene
(Little, 2000, S. 283; Rakhkochkine, 2012, S. 720), besteht somit in Hinblick auf
empirische Studien, die sich sowohl mit der Untersuchung von curricularen Doku-
menten beschaftigen als auch mit der durch die Lehrkréfte intendierten praktischen
Umsetzung dieser Dokumente.
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Die vorliegende Untersuchung zur vorberuflichen Bildung in Europa wird somit
durch folgende Forschungsfragen geleitet: Wie ist die vorberufliche Bildung in den
Schulféchern und zugrunde liegenden Curricula in der Sekundarstufe I verankert?

Wie werden die normativen Vorgaben der Lehrplane in der Schul- und Unter-
richtspraxis ,gelebt’ und umgesetzt? Welche (gesellschaftlichen/kulturellen) Ein-
flussfaktoren sind hier bestimmend? Und: Welche Besonderheiten, Unterschiede
und Gemeinsamkeiten kénnen hier fur die untersuchten Lander bzw. Landesteile
ausgemacht werden? Die Komplexitat des gewéhlten Fallstudiendesigns (vgl. Ab-
schnitt 4.1) macht nur eine beschrénkte Handhabbarkeit von Féllen mdglich. Be-
grindet durch die teilstaatliche bzw. foderale Administration der Bildungssysteme
GrolRbritanniens (Pilz & Deillinger, 2001) und Deutschlands, beschrankt sich die
Studie auf die Untersuchung der vorberuflichen Bildung in Schottland sowie in den
Bundeslandern Baden-Wirttemberg und Nordrhein-Westfalen, nicht zuletzt aus
forschungsékonomischen Griinden. Die Auswahl der beiden deutschen Bundeslén-
der erfolgt in Anlehnung an die Typologie nach Below (2011, S. 151 f.). Fir das
zentralistisch verwaltete franzdsische Bildungssystem ist eine solche regionale Ein-
schrénkung (zumindest hinsichtlich der zu untersuchenden national geltenden Lehr-
pléne) entbehrlich. Die Fokussierung auf Schottland und die beiden ausgewahlten
deutschen Bundeslander impliziert, dass selbstverstandlich keine Gesamtaussagen
und Induktionsschliisse auf das gesamte britische bzw. deutsche Bildungssystem
angestrebt werden.

Das Erkenntnisinteresse liegt in der explorativen Untersuchung der Ausformung
vorberuflicher Bildung in Theorie und Praxis in Baden-Wirttemberg, Nordrhein-
Westfalen, Schottland und Frankreich. Theorie bezieht sich auf von staatlicher Sei-
te erlassene ,offizielle Curricula® (Berger, 2015, S. 103 f. in Anlehnung an Voll-
stadt, Tillmann, Rauin, Héhmann & Tebrigge, 1999, S. 15 f.), welche das Soll von
Unterricht definieren. Dieses gilt es mit dem Ist und somit der Praxis-Seite in Form
des an Schulen und im Unterricht gelebten Curriculums vorberuflicher Bildung zu
vergleichen.

4.  Forschungsdesign und Untersuchungsverfahren
4.1  Forschungsdesign

Die Untersuchung ist als eine explorative Mehrfallstudie angelegt (Flick, 2010,
S. 179). Als ,Félle* werden die jeweiligen curricularen und unterrichtspraktischen
Ausformungen vorberuflicher Bildung in Baden-Wirttemberg, Nordrhein-West-
falen, Schottland und Frankreichs betrachtet.

Die Fall- bzw. Landerauswahl lehnt sich an ein Most Different System Design
(vgl. Przeworski & Teune, 1970, S. 32 f.) an: Durch die Wahl von mdglichst ge-
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gensétzlichen Erziehungs- und Sozialsystemen werden die systemischen Unter-
schiede als erklarende Variable des Untersuchungsgegenstandes herangezogen.

Die Untersuchung versteht sich zudem als Mehrebenenanalyse (Schriewer,
1987, S. 633) und fokussiert die In-Bezug-Setzung mehrerer Untersuchungsebenen.
In Anlehnung an Fend (2008, S. 17) sowie Bray und Thomas (1995, S. 475)
werden die folgenden vier Ebenen des Bildungs- und Curriculumsystems in das
Zentrum der Betrachtung gestellt.

Erstens die Makroebene der Steuerung des Bildungswesens. Hier wird das offi-
zielle Curriculum erlassen, verstanden als Konglomerat normativer Dokumente fiir
die Organisation und Planung von Lehr-Lernprozessen. Neben dem eigentlichen
Lehrplan schlieRt das offizielle Curriculum auch weitere ordentliche Rechtsvor-
schriften und Rahmenrichtlinien ein, die beispielsweise Informationen zum Stun-
denkontingent oder zur Priifungsgestaltung enthalten (Berger, 2015, S. 103 f.).

Die zweite Ebene bildet die Mesoebene. Im Sinne des institutionellen Curricu-
lums wird hier den ,,curricularen Verstandigungen und Entscheidungen ,vor Ort**
(Vollstédt et al., 1999, S. 17) sowie den jeweiligen lokalen Rahmenbedingungen
Rechnung getragen.

Auf der dritten Ebene, der Mikroebene, widmet sich das sogenannte individuelle
Curriculum (ebd., S. 15 f.; Squires, 2009, S. 142) der Wahrnehmung, Interpretation
und Umsetzung der offiziellen curricularen Vorgaben durch die Lehrkraft. Nach
Posner (2004) sowie Thornton (1991) wird das individuelle Curriculum des einzel-
nen Lehrers vor allem durch dessen Professionalitét, also u.a. durch dessen Fach-
und Unterrichtswissen beeinflusst.

Viertens wird die Metaebene, als der weiter gefasste (bildungs-)politische, 6ko-
nomische und gesellschaftlich-ideologische Kontext eines Landes, fur die Diskus-
sion zur Einordnung und ,Relationierung* (Schriewer, 1987, S. 633) der Befunde
herangezogen.

4.2 Untersuchungsverfahren
4.2.1 Untersuchung der Ausgestaltung und Steuerung der Bildungssysteme

Der Erhebungszeitraum der Untersuchung (Berger, 2015) erstreckte sich von 2010
bis 2012. In einer literaturbasierten Analyse von Primdr- und Sekundarquellen galt
es, die Makroebene, im Sinne der Ebene der Steuerung der Bildungssysteme der
ausgewdhlten Falle ndher zu beschreiben. Im Sinne des problem approach (vgl.
dazu auch Waterkamp, 2004, S. 39) war jedoch nicht eine allumfassende Beschrei-
bung des gesamten Bildungssystems das Ziel, sondern die fokussierte Analyse der-
jenigen Dokumente, die fir das Verstandnis der vorberuflichen Bildung im jeweili-
gen Land von Relevanz waren. Dazu gehoren beispielsweise Vorgaben zur Fa-
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cherstruktur in der vorberuflichen Bildung oder zur Ausbildung der Lehrkréfte in
diesen Fachern (Berger, 2015, S. 258).

4.2.2 Methode der Curriculumanalyse

Den Blickpunkt auf das offizielle Curriculum gerichtet, fand eine kriteriengeleitete,
qualitative Inhaltsanalyse (Adamson & Morris, 2007, S. 274) der Lehrplane statt.
Die Untersuchung integrierte die offiziellen Richtlinien und Lehrpléne der letzten
beiden Pflichtschuljahre der Sekundarstufe | (in BW und NRW der Klassen neun
und zehn der Realschule®) der wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Facher und
Facherverbiinde.® Es wurden sowohl Facher aus dem Pflichtcurriculum als auch aus
dem Wabhlpflicht- bzw. Wahlbereich herangezogen. Die Grundlage bildete ein ein-
heitliches Analyseraster, das die Durchfiihrung eines homogenen Vergleichs der
betroffenen Lander sicherstellte. Dem Analyseraster lag ein deduktiv bestimmtes
Kategoriensystem zugrunde. Die Dimensionierung des Kategoriensystems erfolgte
in Anlehnung an die Kompetenzkonzeption von Roth (1971), die sowohl die Dis-
kussionen in der padagogisch-praktischen, erziehungswissenschaftlichen als auch
in der padagogisch-psychologischen Forschung beeinflusst hat (Klieme & Hartig,
2007, S. 20 f.; Straka & Macke, 2009, S. 15). Roth (1971) stellt die Entwicklungs-,
Lern- und Erziehungsprozesse dar, die den Menschen im Zuge der Ausformung
seiner Sach-, Selbst- und Sozialkompetenzen zu einer ,,frei verantwortete[n] Hand-
lungsfahigkeit* (Roth, 1971, S. 381) hinfiihren. Die Roth’sche Dreier-Dimensio-
nierung in die Kompetenzbereiche Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz hat sich,
nicht nur in der deutschen Diskussion, weitestgehend als Rahmen fiir eine mdgliche
Kompetenzdimensionierung durchgesetzt (Baethge, Achtenhagen, Arends, Babic &
Baethge-Kinsky, 2006, S. 38 f.). Die Zuordnung der Analysekriterien zu den Di-
mensionen erfolgte im Bereich der 6konomischen Sachkompetenzen erstens, wie
zuvor auch schon bei Li (2012), in Anlehnung an die fachsystematische Strukturie-
rung von internationalen Standardlehrwerken in der BWL und VWL (Appleby,
1994; Mankiw, 2007). Zweitens wurden, wie bereits in den Untersuchungen von
Klein (2011) sowie Beck (1998), die Inhaltsbereiche des wirtschaftskundlichen
Bildungs-Test bzw. Test of Economic Literacy herangezogen. Als dritte Quelle
diente die Liste der wirtschaftlichen Bildungsstoffe (,Stoffkategorien‘) nach May
(1998) und deren Weiterentwicklung durch Kruber (2000) (vgl. dazu auch Berg &
Hagedorn, 2013). Die Definition der Analysekriterien der Sozial- und Selbstkompe-
tenzen erfolgte in Anlehnung an den ,Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife® (Bun-
desagentur fur Arbeit, 2006). AuBerdem wurden die beiden Kompetenzkategorien
,Interagieren in heterogenen Gruppen‘ und ,Eigenstdndiges Handeln“ aus der Defi-
nition und Auswahl von Schliisselkompetenzen der OECD (2005) herangezogen.
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Den Kategorien wurden einzelne Analysekriterien zugeordnet sowie zusatzlich
Ankerbeispiele ausgewiesen (Berger, 2015, S. 177 f.).

Exemplarisch gibt Tabelle 1 einen Einblick in das Kategoriensystem bzw. Ana-
lyseraster im Bereich der 6konomischen Sachkompetenzen. Die linke Spalte
beschreibt das Kriterium (wobei die Reihenfolge der Stichpunkte keinerlei Hierar-
chisierung darstellt und die Erklarung keine Vollstandigkeit erhebt). Die mittlere
Spalte identifiziert den Code und die rechte Spalte das Ankerbeispiel.

Tabelle 1:  Auszug aus dem Analyseraster in der Dimension der 6konomischen

Sachkompetenzen
Ankerbeispiel eines moéglichen
Item Code Textauszuges aus dem
Curriculum

Betriebswirtschaftliche Grundbegriffe und
Grundlagen unternehmerischen Wirt-
schaftens: ,Okonomische Entscheidungen und
Wirtschaftlichkeit, Rechtsformen der Un- B1 wirtschaftliches Handeln von Unter-
ternehmung, Griindung, Ziele von Unter- nehmen im In- und Ausland nachvoll-
nehmen, ethische und soziale Verantwor- ziehen konnen.“
tung, Unternehmen und andere wirtschaft-
liche Akteure
Funktionsweise von Markten:
Marktkrafte von Angebot und Nachfrage, sVerstandnis der gesamtwirtschaftli-
Preisbildung, Elastizitat, Wirtschafts- chen Beschaftigungs-, Produktions-
schwankungen, Bedarf und Bediirfnisse, E2 und Preisentwicklung als Ergebnis
Markteffizienz, Marktstérungen, Leistung des Zusammenwirkens von gesamt-
und Gegenleistung, Kurve der aggregier- wirtschaftlicher Nachfrage und ge-
ten Nachfrage, Kurve des aggregierten samtwirtschaftlichem Angebot.”
Angebotes

Quelle: Berger, 2015, S. 195 f.

Zur Sicherstellung der Gite des methodischen Instrumentariums wurde zundchst
eine Stichprobe der Lehrpléne von je zwei unabhangigen Codierern untersucht, um
im Anschluss die Handhabung des Analyserasters zu optimieren. In der folgenden
Gesamtanalyse aller ausgewahlten Lehrplane lag der Intercoderreliabilitatskoeffi-
zient nach Holsti und damit die Ubereinstimmung von Erst- und Zweitcodierer bei
> 75, sodass hier von einem ,guten Qualitatsstandard® (Friih, 2004, S. 181) ausge-
gangen werden konnte. Die Satz-fur-Satz-Analyse ordnete sowohl explizite als
auch implizite Textstellen in den Lehrplédnen den zuvor definierten Kategorien bzw.
Analysekriterien zu, sodass am Ende die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen inner-
halb der Lehrpléne der vorberuflichen Bildung umfassend abgebildet werden konn-
ten.
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4.2.3 Interviews mit Schulleitern und Lehrkréften

Das institutionelle und individuelle Curriculum und damit die Meso- und Mikro-
ebene (vgl. Abschnitt 4.1) fokussierend, fanden Experteninterviews mit insgesamt
42 Schulleitern und Lehrern an 21 Schulen in Baden-Wurttemberg, Nordrhein-
Westfalen, Frankreich und Schottland statt. Konkret waren dies in Deutschland 18
Interviews an acht Schulen — davon sechs Gespréche in Baden-Wirttemberg (drei
Schulen) und zwdlf in Nordrhein-Westfalen (finf Schulen). In Frankreich wurden
insgesamt zehn Personen an sechs Schulen in groRstédtischen Gebieten interviewt.
Die Erhebungen in Schottland bezogen sich auf einen Ballungsraum, wo insgesamt
14 Personen an sieben Schulen interviewt wurden (Berger, 2015, S. 234). Die
Auswahl der Interviewpartner erfolgte Uber persénliche Kontakte zu Forschern und
Lehrerbildnern.

Es wurde ein deckungsgleicher, semi-strukturierter Interviewleitfaden in deut-
scher, franzosischer und englischer Sprache erstellt. Die Entwicklung des Inter-
viewleitfadens erfolgte in Anlehnung an die durch Posner (2004) bestimmten Ein-
flussfaktoren (frame factors), die fir die schulische und unterrichtliche Umsetzung
der offiziellen curricularen Vorgaben bezeichnend sind:

These factors include physical, cultural, temporal, economic, organizational, political-

legal, and personal considerations that can make or break a curriculum. In a sense, these

factors frame the curriculum, acting as both resources for and constraints on the process of
curriculum implementation [Hervorhebungen v. Verf.] (ebd., S. 191).

In den Interviews wurde zum einen nach den lokalen Mdglichkeiten (institutionel-
les Curriculum) sowie nach personellen und materiellen Ressourcen der Schulen
zur Umsetzung des offiziellen Curriculums gefragt. Zum anderen wurde die Inter-
pretation des kodifizierten Lehrplans durch die Lehrkrafte mit Blick auf deren indi-
viduelle unterrichtsgestalterische Schwerpunkte (individuelles Curriculum) ermit-
telt (Berger, 2015, S. 225). In Anlehnung an Gléser und Laudel (2010) bzw.
Meuser und Nagel (2010, S. 466 f.) wurde fur die Auswertung der Experteninter-
views ein qualitativ inhaltsanalytisches Verfahren angewendet. Die Kategorienbil-
dung fur die Inhaltsanalyse der Interviewtranskripte erfolgte unter Ruckgriff auf
Posner (2004) (s.0.) zundchst deduktiv. Im Anschluss wurde das Kategoriensystem
unter Einsatz von Erst- und Zweit-Codierern am Material Gberprift und durch das
nachtragliche Bilden von neuen Kategorien (und Unterkategorien) sowie das Adap-
tieren und Streichen von bestehenden Kategorien induktiv verfeinert (Berger, 2015,
S.245f1).
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5.  Diskussion der Befunde

Um die Ergebnisse direkt in ihrem Kontext zu analysieren und im Lé&ndervergleich
zu betrachten, integriert dieser Abschnitt sowohl die Ergebnisdarstellung als auch
ihre Diskussion.

Zunéchst wird der Blickpunkt auf die Makroebene und damit die Ebene der
Steuerung des Bildungswesens gerichtet (vgl. Abschnitt 5.1). Das Verstédndnis die-
ser Ebene trégt zur besseren Einordnung der im Folgenden diskutierten Befunde
bei. Abschnitt 5.2 betrachtet die Theorie-Seite im Sinne der normativen Vorgaben
zur Féacherstruktur und zu den Inhalten der Lehrpléane — und damit das ,Soll* von
Unterricht (vgl. Abschnitt 3). Abschnitt 5.3 stellt dem ,Soll* das ,Ist* im Sinne der
Unterrichtspraxis gegentiber. Dabei wird zum einen ein Augenmerk auf die inhalt-
liche Auslegung der Facher in der Schul- und Unterrichtspraxis gelegt. Zum ande-
ren werden der Einfluss der (gesellschaftlichen) ,Wertigkeit* von ,akademischer*
und ,(vor-)beruflicher* Bildung auf die Praxis der vorberuflichen Bildung disku-
tiert.

5.1  Steuerung der Bildungssysteme

In Deutschland hat die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander der Bun-
desrepublik Deutschland (KMK) flr den Bereich der vorberuflichen Bildung bisher
keine nationalen Bildungsstandards beschlossen (im Gegensatz zu allgemeinbil-
denden Féchern wie Deutsch oder Mathematik) (KMK, 2006, S. 4). Die KMK &u-
Bert sich zwar zum Stellenwert der ,,Hinfihrung zur Berufs- und Arbeitswelt*
(KMK, 1993, S. 9), konkretere Anhaltspunkte in Form eines Lehrplans fur die vor-
berufliche Bildung werden jedoch auf Bundesebene nicht geliefert. Im foderal ge-
pragten Bildungswesen Deutschlands sind die Kultusministerien der 16 Bundeslan-
der fur die Gestaltung der Unterrichtsfacher, die Fécherstruktur sowie fir die in den
Lehrpléanen ausgewiesenen Lehr-Lernziele und -inhalte verantwortlich.

In einem zentralistischen Schulwesen — wie beispielsweise in Frankreich vorzu-
finden — sind die Inhalte der Lehrplane hingegen landesweit Ubereinstimmend und
verbindlichen Charakters. Auf dem Niveau der Sekundarstufe | besuchen alle Sch-
ler in Frankreich eine leistungsundifferenzierte Gesamtschule, das collége (Auduc,
2006; Berger, 2011).

Das Bildungswesen GroRbritanniens zeichnet sich durch eine dezentrale Ver-
waltung aus. Es unterscheidet sich aber stark in Bezug auf die Reichweite der offi-
ziellen Curricula sowohl vom deutschen als auch vom franzdsischen Bildungssys-
tem: Einerseits ist der strukturelle Aufbau des allgemeinbildenden Bildungswesens
im gesamten Land kongruent, denn alle Schiler im Alter von 12 bis 16 Jahren be-
suchen die Gesamtschule (comprehensive school) (Boyd, 2008, S. 427). Anderer-
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seits obliegt es jedoch der Entscheidung der Einzelschule (Mesoebene), welches
Angebot an Schulfachern bzw. Kursen sie konkret anbietet. Uber den Pflichtfa-
cherkanon (bestehend aus den allgemeinbildenden Féchern Englisch, Mathematik,
Fremdsprachenunterricht, Naturwissenschaften und Sport (McGlynn, Canning &
Dolan, 2012, S. 18) hinaus, kann somit das tatsdchliche Angebot an Unterrichtsfa-
chern pro Jahrgangsstufe von Schule zu Schule verschieden sein (Boyd, 2008,
S. 428). Ferner hat auch der einzelne Schiler durch seine individuelle Kurswahl
(option choice) einen entscheidenden Einfluss auf das fiir ihn relevante Curriculum.

Eine Gemeinsamkeit aller drei Lander ist die dominante Rolle des Staates, der
einen ,.entscheidenden Einfluss* (Portner, 1997, S. 166) auf das Curriculum hat: In
Frankreich und Deutschland setzt der Staat einheitliche normative curriculare Stan-
dards, die fiir alle Schulen gleichermalen bindend sind. Ebenso sind in Schottland
die bildungspolitischen Entscheidungen auf der Makroebene fir Gesamtschottland
maligebend. Anders als in Deutschland und Frankreich verflgt jedoch hier die Ein-
zelschule in Hinblick auf das Facherangebot tiber eine relativ hohe Autonomie, so-
dass auf der Mesoebene eine heterogene Struktur festzustellen ist. Uberdies ist in
Schottland auf der Mikroebene die individuelle Kurswahl des einzelnen Schulers
bestimmend.

5.2 Die Theorie-Seite im Sinne des ,Soll* von Unterricht
5.2.1 Die Facherstruktur in der vorberuflichen Bildung

In den Realschulen der beiden untersuchten deutschen Bundeslander findet zum
Untersuchungszeitpunkt die vorberufliche Bildung in Fécherverbinden bzw. In-
tegrationsfachern statt. Das bedeutet, es besteht beispielsweise kein eigenstandiges
Fach ,Wirtschaftslehre* oder &hnliches, das eine alleinige wissenschaftliche Diszi-
plin (hier die Wirtschaftswissenschaften) als Bezugspunkt hétte. Zum Zeitpunkt der
Untersuchung existiert in Baden-Wirttemberg der drei Teilfacher integrierende
Facherverbund Erdkunde-Wirtschaftskunde-Gemeinschaftskunde (EWG), der fur
alle Schuler verpflichtend ist. Daruiber hinaus wird ein tiefergehendes Verstandnis
der Arbeits- und Wirtschaftswelt in den beiden facherlibergreifenden obligatori-
schen ,Themenorientierten Projekten‘, ,Wirtschaften, Verwalten und Recht® und
,Berufsorientierung in der Realschule‘ gefoérdert (KMK, 2008, S. 17; Kultusminis-
terium BW, 2004). Letzteres dient malgeblich der Vor- und Nachbereitung des
einwdchigen Schilerbetriebspraktikums (Landesbildungsserver BW, 2013).

In Nordrhein-Westfalen wird die vorberufliche Bildung in der Realschule vor
allem durch das obligatorische Unterrichtsfach Politik und das Wahlpflichtfach So-
zialwissenschaften abgedeckt (KMK, 2008, S. 76). Beide Facher integrieren die
drei Bezugsdisziplinen Okonomie, Soziologie und Politikwissenschaften (Kultus-
ministerium NRW, 1994, S. 36).
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Wie in Deutschland findet die vorberufliche Bildung in Frankreich nicht inner-
halb eines eigenstandigen Unterrichtsfaches statt, sondern wird integrativ im Rah-
men des obligatorischen Facherverbundes Histoire-Géographie-Education civique
(Geschichte-Geografie-Staatsbiirgerkunde) (HGE) sowie dem Wahlfach Décou-
verte professionnelle (Entdeckung der Berufswelt) (DP) unterrichtet (MEN, 2012).
Obschon namentlich im Facherverbund HGE lediglich die Bezugsdisziplinen der
Geschichts-, Geo- und Politikwissenschaften auftauchen, wird in der Einleitung des
Lehrplans die Vorbereitung der Schiler auf die Arbeits- und Wirtschaftswelt ge-
nannt (MEN, 2008, S. 1).

Im Rahmen des vielféltigen Angebotes an optionalen Kursen existieren fur die
vorberufliche Bildung in Schottland eigenstdnde Unterrichtsfacher, die in der Regel
auf eine einzige wissenschaftliche Bezugsdisziplin rekurrieren. Die drei zentralen
Kurse sind hier Business Management, Economics und Work Experience (SQA,
2000, 2009a, 2009b).

5.2.2 Die inhaltlichen Schwerpunkte in den Lehrplanen

Die Befunde zeigen, dass die Tatsache, ob es sich um ein eigenstandiges Unter-
richtsfach oder um einen Féacherverbund handelt (bzw. dessen Ausrichtung an
ein oder mehreren wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen), fiir die inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen in den Lehrplanen von Bedeutung ist. So ist es auch nicht
verwunderlich, dass die schottischen Lehrplane der Kurse Economics und Business
Management in hohem MafRe jeweils volkswirtschaftliche bzw. eben betriebswirt-
schaftliche Themenbereiche behandeln. Insgesamt werden in diesen Féchern, die
klar auf eine einzige wissenschaftliche Bezugsdisziplin rekurrieren, eher spezifi-
schere Themenbereiche behandelt, wie beispielsweise in Business Management die
Kostenrechnung oder Buchhaltung.

In den analysierten Dokumenten der Integrationsfacher bzw. Fécherverbiinde
Frankreichs sowie Baden-Wirttemberg und Nordrhein-Westfalen iberwiegen prin-
zipiell die volkswirtschaftlichen gegenliber betriebswirtschaftlichen Themen (Ber-
ger, 2015, S. 462 f.). Die Dominanz volkswirtschaftlicher Themenbereiche in den
Lehrplédnen solcher Integrationsfacher konnte auch flr andere Lénder ermittelt
werden: So konstatiert beispielsweise fir Osterreich Brandlmaier (2006) nach
der Untersuchung des Féacherverbundes ,Geografie und Wirtschaftskunde®, dass
der Volkswirtschaftslehre (VWL) das weitaus grote Gewicht zukommt (ebd.,
S.193f)).

Im Gegensatz zu Schottland (s.0.) werden sowohl in Baden-Wiirttemberg und
Nordrhein-Westfalen als auch in Frankreich vorrangig allgemeinere Themenberei-
che der VWL angesprochen, wie z.B. Internationalisierung von Handel oder die
Relevanz des Staates in der Regulierung und Steuerung des Wirtschaftssystems

162 Berger: Curriculum und Unterrichtspraxis in der vorberuflichen Bildung



(Berger, 2015, S. 472 f.). Der Schwerpunkt auf dem Themenbereich der Internatio-
nalisierung von Handel kénnte dadurch erklart werden, dass die Politik- bzw. Geo-
wissenschaften mitunter als Leitdisziplinen dieser beiden Integrationsfacher dienen.
So wird beispielsweise in Frankreich die Globalisierung vor allem unter wirt-
schaftsgeografischen Fragestellungen (z.B. die Bedeutung von Urbanisierung,
Héfen etc.) angesprochen. GleichermalRen wird anhand der inhaltlichen Schwer-
punkte der analysierten Lehrplane in Baden-Wirttemberg und Nordrhein-West-
falen die Dominanz der Politikwissenschaft als wissenschaftliche Bezugsdisziplin
offenkundig.

5.3 Die Praxis-Seite im Sinne des ,Ist* von Unterricht
5.3.1 Zur inhaltlichen Auslegung der Facher in der Schul- und Unterrichtspraxis

Welchen Einfluss haben die skizzierten Befunde zur Facherstruktur und zu den in-
haltlichen Schwerpunkten (s.0.) auf das institutionelle und individuelle Curricu-
lum? Wie ist somit das Verhéltnis zwischen dem ,Soll* und dem , Ist* der Praxis?
Zum besseren Versténdnis ist an dieser Stelle ein knapper Exkurs zur Makro-
ebene und hier zur Lehrerausbildung in der vorberuflichen Bildung erforderlich: In
Baden-Wurttemberg, Nordrhein-Westfalen, Schottland und Frankreich besteht das
Lehramtsstudium sowohl aus einer universitaren Erstausbildung als auch aus einer
daran anschlieenden schulischen Praxisphase (Berger, 2015, S. 271f., 334 f,,
393f.). In Teilen entspricht jedoch das auf der Makroebene staatlich geregelte
Lehramtsstudium nicht den Anforderungen der Meso- und Mikroebene und damit
der Praxis: So studieren in Frankreich die in der Sekundarstufe | und Il eingesetz-
ten Lehrkréfte grundsténdig ein Fach, welches analog zu dem spéteren Unterrichts-
fach ist (ebd., S. 271 f.). Die Lehrenden erhalten nach Abschluss beispielsweise
ihres Geografie-Studiums die Lehrbefdhigung fir den gesamten Facherverbund.
Von den interviewten HGE-Lehrern wird es als problematisch angesehen, dass
meist zwei der drei Teilfacher des Facherverbundes ,gefiihlt fachfremd unterrich-
tet werden missen. Im Sinne ihres individuellen Curriculums gaben die Interview-
ten daher mitunter auch an, manchmal diejenigen Themengebiete zu meiden oder
nur oberfl&chlich zu behandeln, die sie nicht studiert haben:
FR3®: Je favorise I’Histoire. [...] En Géographie, je n’en sais rien. Je fais vraiment les gros
trucs absolument essentielles. [...] On va tout faire pour traiter des faites qu’on sait bien
faire. [Ich bevorzuge Geschichte. [...] In Geografie weil ich nichts. Hier mache ich wirk-
lich nur die groRen und essentiellen Themen. [...] Im Endeffekt macht man ja alles, um
diejenigen Themenbereiche zu behandeln, in denen man fit ist.]

Der baden-wirttembergische Facherverbund EWG verschreibt sich in der Theorie
einem ,,fachiiberschreitend-integrative[n]“ Lernen sowie einer ,,ganzheitlichen Be-
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trachtungsweise ... Uber die Fachsystematiken hinaus“ (Kultusministerium BW,
2004, S. 116). Somit werden die Lehr-Lernziele und -inhalte nicht (wie z.B. in
Frankreich) fur die einzelnen Teilfacher separiert, sondern in den Lehrplénen im
Verbund ausgewiesen. In der Praxis liegt — mit Blick auf die Formulierungen der
Lehrkrafte — jedoch eher eine separierende Betrachtungsweise zugrunde, wie das
folgende Zitat einer Lehrkraft veranschaulicht:

BW?2: Wirtschaft kommt in EWG in Klasse neun oder zehn.

Bedingt durch die im Hochschulstudium méglichen Facherkombinationen, haben
die Lehrkréafte an Realschulen in Baden-Wirttemberg nur ein bis maximal zwei der
drei Subdisziplinen des Féacherverbundes EWG studiert (u.a. PH Freiburg, 2014,
S. 6). Wie in Frankreich fiihlen sich auch hier die befragten Lehrer mit Blick auf
diejenigen Teilfacher fachfremd bzw. ,lberfordert*, die nicht dem ehemaligen Stu-
dienschwerpunkt entsprechen:

BW4: Unser Hauptproblem ist, es gibt keine Ausbildung fur EWG-Lehrer. [...] Wir unter-

richten also Fécher, ohne dass eine Studienausbildung dafir existiert. [...] Die Kollegen,

die von der Gemeinschaftskunde, also von der Politik her kommen, die haben die groRten

Probleme, sich dann in die ganze Klimaproblematik einzuarbeiten, was Erdkunde angeht.
[...] Viele Kollegen fiihlen sich zu Recht (iberfordert.

In Baden-Waurttemberg wird der Problematik dahingehend Rechnung getragen,
dass beispielsweise in der Unterstufe eher qualifizierte Erdkunde-Lehrer eingesetzt
werden (da dieses Teilfach im Lehrplan der Klasse fiinf und sechs dominierend ist).
Zugleich birgt diese Losung jedoch auch neue Restriktionen hinsichtlich der Orga-
nisation des Stundenplans auf institutioneller Ebene, so die befragten Schulleiter.

Darlber hinaus zeigen die Interviewbefunde flr Baden-Wurttemberg, Nord-
rhein-Westfalen, Schottland und Frankreich, dass der Unterricht in der vorberufli-
chen Bildung oft auch durch fachfremde Kollegen realisiert wird.

In Schottland beabsichtigen die Schulen, ihren Schiilern ein maéglichst breites
Spektrum an Kursen im Rahmen des option choice anzubieten. Um dies personal-
technisch realisieren zu konnen, setzen die Schulen in den unteren Klassenstufen
dann auch Lehrer aus verwandten Féchern (wie beispielsweise Information- and
Communication Technology (ICT)) fachfremd fir die Facher Business Manage-
ment und Economics ein:

SCO13: Staff is a problem. At our school we have not enough specialist subject teachers in

Business Management. [...] I myself have no diploma in Business Administration, | have

studied ICT. The business management content for teaching the subject, | have taught me

myself. [Personal ist ein Problem. Wir haben an unserer Schule nicht ausreichend Fach-
lehrkréafte fir Business Management. [...] Ich selbst habe auch kein Diplom in Betriebs-

wirtschaftslehre, ich habe ICT studiert. Die BWL-Inhalte fir den Unterricht habe ich mir
alle selber beigebracht.]

164 Berger: Curriculum und Unterrichtspraxis in der vorberuflichen Bildung



Die Befunde der vorliegenden sowie auch von anderen internationalen Untersu-
chungen (z.B. Katschnig & Hanisch, 2006; Krisanthan & Pilz, 2014) belegen somit
den hohen Stellenwert der universitéren Lehrerausbildung hinsichtlich des institu-
tionellen und individuellen Curriculums.

5.3.2 Der Einfluss der (gesellschaftlichen) ,Wertigkeit* akademischer und
beruflicher Bildung auf die Praxis der vorberuflichen Bildung

Bei der genaueren Betrachtung der Befunde (vor allem die aus den Interviewdaten
gewonnenen) fallt das unterschiedliche ,Ansehen‘ bzw. die ungleiche ,Wertigkeit*
(s.u.) auf, die den allgemeinbildenden bzw. ,akademischen‘ Unterrichtsfachern
(wie z.B. Mutter- und Fremdsprachenunterricht, Mathematik, Naturwissenschaften
etc.) gegentiber den Féachern der vorberuflichen Bildung entgegengebracht wird.
Dies sei aus Platzgriinden am Beispiel Frankreichs zu diskutieren. (Ahnliche Be-
funde lassen sich aber auch fur Baden-Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen und
Schottland konstatieren; vgl. dazu Berger, 2015, S. 507 f.).

Im zweiten Jahr am collége besteht fiir die Jugendlichen optional zum ,klassi-
schen* allgemeinbildenden Weg (der Regelfall) die Mdoglichkeit, den technologi-
schen bzw. berufsvorbereitenden Zweig (dispositif en alternance) einzuschlagen
(Berger, 2015, S. 331). Dieser Zweig richtet sich jedoch schon per Definition nur
an ,schulmude* Jugendliche, um deren (Re-)integration in eine ,klassische*, forma-
lisierte Bildung zu gewdhrleisten, wenn bereits alle bisherigen Unterstutzungs- und
BeratungsmaBnahmen fehlgeschlagen sind (EduSCOL, 2011). Die mangelnde
,Wertigkeit* (DeifRinger, 2001, S. 2 f.) der (vor-)beruflichen gegeniiber der allge-
meinen Bildung wird somit bereits in den offiziell erlassenen Verordnungen zum
collége bescheinigt. In sehr &hnlicher Weise bestdtigen die im Rahmen der Unter-
suchung (Berger, 2015) befragten Schulleiter und Lehrkréfte das niedrige gesell-
schaftliche Ansehen der beruflichen Bildung:

FR5m: Nous, on a une sélection tres tardive et négative en formation professionnelle. La

voie professionnelle est considérée comme un échec. [...] Il y une grosse pression sociale.

[Wir haben in Frankreich eine spéte und negative Selektion in die berufliche Bildung. Der

Weg der beruflichen Bildung wird als Scheitern betrachtet. [...] Es herrscht hier ein groRRer
sozialer Druck.]

Dieser ,grofRe soziale Druck® zeigt sich auch in der Praxis des Bildungswahlverhal-
tens der Schiler bzw. deren Eltern, wie die folgende Aussage von FR1a belegt:

FR1a: Le grand défaut ici, mais c’est un défaut social, [...] est que les parents de nos en-
fants sont convaincus que les métiers manuelles [...] ne sont pas valorisés. [...]. Le lycée
professionnelle a mauvaise presse et est seulement pour les éléves faibles. — Beaucoup de
parents pensent si. [Ein groRer Missstand ist hier, aber das ist ein sozialer Missstand, [...],
dass die Eltern unserer Kinder davon {iberzeugt sind, dass manuelle Berufe [...] keinen
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hohen (sozialen) Stellenwert haben. Das berufliche Gymnasium hat einen schlechten Ruf
und ist nur etwas fiir schwache Schiiler. — So denken besonders viele Eltern.]

Die Eltern spielen auch eine grof3e Rolle, wenn es um die Bestimmung des Wahlfa-
ches in der letzten Klasse des collége geht: Neben dem der vorberuflichen Bildung
zuzuordnenden Fach ,Entdeckung der Berufswelt* (vgl. Abschnitt 5.2.1) stehen die
klassisch ,akademischen® Fécher Latein und Altgriechisch sowie, je nach Schulan-
gebot, unter Umstdnden eine regionale Sprache (z.B. Bretonisch) zur Wahl. Die
Praxis vieler Eltern sei, so die Auskiinfte der befragten Lehrkréfte und Schulleiter,
dass sie ihren Kindern eher das Belegen einer Sprache nahelegen. Folglich werden
die DP-Kurse meist nur von (schwacheren) Schiilern aus bildungsfernen Familien
besucht (Berger, 2015, S. 518).

Die Beschéftigung mit der Wirtschafts- und Arbeitswelt wird von den befragten
Lehrkréften als ,Tabuthema* oder sogar ,Schimpfwort* angesehen:

FR6: C’est [I’économie] un peu un tabou en France. Je pense qu’on est assez coupé de la

réalité économique. [Wirtschaft ist in Frankreich ein bisschen ein Tabuthema. Ich glaube,
wir sind hier ganz schon von der wirtschaftlichen Realitat da draufen abgeschnitten.]

FR5w: Economie, c’est comme I’entreprise un gros mot dans les programmes scolaires.
[Wirtschaft, das ist wie auch die Unternehmung immer noch ein Schimpfwort in den
Lehrplanen.]

Insofern ist in der Schul- und Unterrichtspraxis eine allgemeine Zuriickhaltung ge-
geniiber einer ,Offnung von Schule* zu konstatieren, die dazu fiihrt, dass in der
vorberuflichen Bildung Kooperationen mit auBerschulischen Partnern (z.B. lokalen
Betrieben) eher schwierig zu realisieren sind (Berger, 2015, S. 372 f.). Dies kann
mitunter auch auf die in der Lehrerschaft selbst herrschenden Widersténde zurtick-
gefiihrt werden:

FR7a: Ce [la mini entreprise] n’est pas forcément trés bien accueillie par les autres pro-

fesseurs [...] parce que on va faire des ‘capitalistes’. [Unsere Schiilerfirma wurde zu An-

fang nicht von allen Kollegen begriit. — Weil wir ja ,Kapitalisten* aus den Schilern ma-
chen wollen.]

Wie lassen sich diese Befunde erklaren? Das durch das humanistische Bildungs-
ideal geprégte franzdsische Bildungssystem (Horner, 1979, S. 206) negiert jegliche
Form des beruflichen Lernens bzw. die Vorbereitung der Jugendlichen auf die
Wirtschafts- und Arbeitswelt: ,,In Frankreich wird eine berufliche Ausbildung im
Regelfall erst nach einem mehr oder weniger gravierenden ,Schulversagen‘ (échec
scolaire) aufgenommen* (Koch & Reuling, 1998, S. 20). Die berufliche Bildung
wird daher in der Literatur auch als ,Stiefkind* (Kempf, 2007, S. 411) des franzosi-
schen Bildungswesens bezeichnet.
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6. Ausblick

Ziel des vorliegenden Beitrags war die explorative Untersuchung des Theorie-
Praxis-Verhéltnisses vorberuflicher Bildung anhand einer international verglei-
chenden Mehrfallstudie im Sinne eines Vergleichs des ,Soll* der normativen Vor-
gaben der Curricula mit dem ,Ist* der Unterrichtspraxis.

Die Ergebnisse sprechen fiir die Wichtigkeit einer grundstdndigen Ausbildung
der Lehrkrafte in der vorberuflichen Bildung, um einen adéquaten Unterricht in der
Praxis gewahrleisten zu kénnen (vgl. Abschnitt 5.3.1). Auf diese Weise konnte dem
vorherrschenden Gefiihl des fachfremden bzw. gefiihlt fachfremden Unterrichtens
in der vorberuflichen Bildung entgegenwirkt werden — vor allem angesichts der
Situation in den Integrationsfachern und Féacherverbinden. So halt auch Lynch
(1994) fest: ,,It has long been recognized that well-trained teachers are an important
key to economic learning“ (ebd., S. 65).

Die Diskussion um das Verhaltnis ,akademischer® vs. ,(vor-)beruflicher* Bil-
dung (vgl. Abschnitt 5.3.2) zeigt, wie wichtig es ist, in einer landervergleichenden
Studie die Befunde vor dem Hintergrund des historisch gewachsenen gesellschaft-
lich-ideologischen sowie aber auch aktuellen (bildungs-)politischen und wirtschaft-
lichen Kontext zu betrachten; nicht zuletzt weil das Curriculum selbst als Produkt
»gesellschaftliche[r] Macht- und Herrschaftsverhéltnisse” (Kinzli, 2009, S. 137;
vgl. Abschnitt 2.2) anzusehen ist.

In Bezug auf den eingangs angesprochenen Wandel zur Dienstleitungs- und In-
formationsgesellschaft und dessen Implikationen am Arbeitsmarkt sowie den mit
dem demografischen Wandel einhergehenden Fachkraftemangel, gewinnt die vor-
berufliche Bildung auch gesellschaftlich und 6konomisch an Bedeutung. Durch ein
weiterreichendes Verstandnis der Arbeits- und Wirtschaftswelt kann die vorberufli-
che Bildung junge Menschen in Hinblick auf die Herausforderungen am Ubergang
in das Beschaftigungssystem unterstutzen. Dabei ist es auch zunéchst unerheblich,
ob dieser Ubergang direkt nach der allgemeinbildenden Pflichtschulzeit oder ver-
zbgert erfolgt (beispielsweise durch einen zwischengelagerten Besuch einer weiter-
flhrenden Schule). Bisher ist jedoch international wenig Uber die vorberuflichen
Bildung im Theorie-Praxis-Vergleich bekannt (vgl. Abschnitt 3). Insofern bil-
dungspolitisch eine Optimierung der vorberuflichen Bildung im Sinne eines Adap-
tierens von internationalen Best Practice-Ansétzen erwiinscht ist, bildet eine solche
differenzierte Analyse des Status quo jedoch die VVoraussetzung.

Die Untersuchungsergebnisse koénnen aufgrund der eher geringen Fallzahlen —
bedingt durch den explorativen Charakter der Studie — lediglich Tendenzen abbil-
den; Verallgemeinerungen und Induktionsschliisse auf die Gesamtheit bzw. auf das
Gesamtsystem eines Landes ziehen zu knnen, war nicht Ziel dieses Beitrags.
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Das vorliegende Forschungsdesign kann als Basis fiir weitere Forschungsarbei-
ten dienen: So ist beispielsweise eine Untersuchung der Ausformung vorberuflicher
Bildung in Hinblick auf weitere Schulféacher oder Schularten denkbar.

Zu erwahnen ist, dass es sich bei den Angaben der Lehrkrafte und Schulleiter
grundsétzlich um subjektive Erfahrungswerte handelt, von denen die eigentliche
Unterrichtswirklichkeit abweichen kann (Mujis, 2006). Daher mag es sinnvoll sein,
in weiteren Untersuchungen sequentielle Unterrichtsbeobachtungen einflieen zu
lassen, um die Aussagen der Lehrkréfte zu verifizieren. Dadurch wéren auch eine
differenziertere Beleuchtung der Praxis vorberuflicher Bildung und damit die tat-
séchliche Umsetzung des intendierten Curriculums moglich (Torney-Puta, 1991,
S. 600).

Die Datengrundlage stammt aus den Jahren 2010 bis 2012. In Hinblick auf die
Féacherstruktur (vgl. Abschnitt 5.2.1) kam es in den beiden betrachteten deutschen
Bundeslandern seither zu Verdnderungen: So plant die baden-wirttembergische
Landesregierung ab dem Schuljahr 2016/2017 an allen allgemeinbildenden Schulen
,Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung* als neues, eigensténdiges Pflicht-
schulfach einzuftihren (Otto, 2015). Nach dem Modellversuch, in den Jahren 2010
bis 2014 an nordrhein-westfalischen Realschulen ein eigenstdndiges Fach ,Wirt-
schaft® einzufiihren, sprach sich der Landtag fur die Forcierung der Verbraucher-
bildung und der 6konomischen Bildung in den Schulen aus. Ferner soll als Konse-
guenz aus dem positiven Verlauf des Modellversuchs interessierten Realschulen ab
dem Schuljahr 2014/2015 die Mdglichkeit gegeben werden, ein entsprechendes
Wahlpflichtfach ,Politik/Okonomische Grundbildung ab Klasse sieben anzubieten
(bildungsklick.de, 2014).

Ob und inwiefern die Einflihrung eigenstéandiger Schulfécher einen Einfluss auf
die bisherige Schulpraxis in der vorberuflichen bzw. 6konomischen Bildung hat,
kénnen kinftige Untersuchungen zeigen. Zu fragen wére auch, ob die Anderungen
in der Facherstruktur auch Neuerungen in der Ausbildung der Fachlehrer mit sich
bringen, um der Problematik des fachfremden Unterrichts im Kontext der vorberuf-
lichen Bildung Rechnung zu tragen.

Anmerkungen

1. Die im Folgenden verwendeten Personen- und Funktionsbezeichnungen sind geschlechts-
neutral zu verstehen.

2. In Abgrenzung zum bereits Publizierten (Berger, 2015).

3. Fir die Analyse wurden diejenigen Unterrichtsfacher und -kurse ausgewdhlt, die die Wirt-
schaftswissenschaften (bzw. die daran angrenzenden Sozialwissenschaften) als Bezugsdiszi-
plin haben. Diese dem Fallstudiendesign geschuldete Beschrénkung impliziert jedoch nicht,
dass vorberufliche Bildung nicht auch in anderen Unterrichtsfachern, wie z.B. Technik oder
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im muttersprachlichen Unterricht stattfinden kann. Vergleiche dazu ausfiihrlich Berger, 2015,
S.76f.

4. Die Realschule wurde in Baden-Wirttemberg und Nordrhein-Westfalen als funktional aqui-
valente Schulart zu den in Schottland und Frankreich existierenden Gesamtschulen ausge-
wahlt (zur ausfihrlichen Begriindung Berger 2015, S. 133 f.).

5. Vergleiche Anmerkung 3.

6. Die aufgefilhrten Zitate sind die Originalaussagen der interviewten Personen, die durch die
Autorin Ubersetzt wurden.
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