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it der Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS) werden alle vier Jahre die Kompetenzstände von Viert-
klässlerinnen und Viertklässlern in den Domänen Mathematik und

Naturwissenschaften erfasst. Deutschland beteiligt sich 2019 zum vierten Mal
mit den Grundschulen an TIMSS. Neben den Kompetenzen werden auch Hin-
tergrundmerkmale der Schülerinnen und Schüler, ihrer Erziehungsberechtigten,
ihrer Lehrkräfte und Schulleitungen erhoben, wodurch verschiedene Perspek-
tiven im Zusammenhang mit dem Lernen der Kinder betrachtet werden
können.

Mit diesem nationalen Berichtsband werden international vergleichende,
aber auch national vertiefende Analysen zu verschiedenen Aspekten der Schule
durchgeführt. Neben der Dokumentation der Kompetenzstände wird Fragen
zur Gestaltung des Unterrichts, zum Nachhilfeunterricht, zu den Übergängen
am Ende der Grundschulzeit und zu Geschlechterunterschieden nachgegangen.
Auch die Bedeutung von Unterschieden zwischen Kindern aus unterschied-
lichen sozialen Lagen und aus Familien mit unterschiedlichen Migrationser-
fahrungen wird in diesem Band beschrieben. Schließlich wird differenziert
untersucht, inwiefern sich die Schülerschaft in Deutschland seit 2007 verändert
hat. Da in 2019 erstmals in Deutschland die Kompetenzen der Kinder anhand
von digitalen Medien erfasst wurden, wird zudem untersucht, was diese
Umstellung für die Erfassung der Schülerinnen- und Schülerkompetenzen
bedeutet.

An TIMSS 2019 beteiligten sich insgesamt 58 Bildungssysteme. Sowohl
der internationale Vergleich als auch die Betrachtungen von Veränderungen
im Trend sowie die vertiefenden Analysen mit einem spezifischen Blick für
Deutschland bieten ein vielseitiges Repertoire an Informationen zu verschiede-
nen Themen. Diese Informationen richten sich somit an diejenigen, die
sich für den Stand und die Entwicklung des Lehrens und Lernens in der Grund-
schule interessieren.
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Editorial 
 
„Vielfalt in der Gesellschaft ist ein Mehrwert“ – das ist schnell gesagt. Dabei werden 
diejenigen, die solche Aussage tätigen immer spezielle Rahmenbedingungen, Frage-
stellungen oder persönliche Vorlieben und Vorstellungen haben und damit auch zu 
ganz unterschiedlichen Interpretationen kommen. Vielfalt ist so pauschal ausge-
drückt nicht immer vom Vorteil – denken wir nur an gesellschaftliche Konventionen, 
die uns den Umgang miteinander verständlicher machen und (im besten Fall) auch 
rücksichtsvoller miteinander umgehen lassen. Solche Konventionen können dann 
aber auch eine Hürde bei der Partizipation an gesellschaftlichen Aktivitäten darstel-
len. Hierbei denke ich nicht nur an die uns so selbstverständlichen Regeln im Stra-
ßenverkehr (StVO). Dabei wird erwartet, in Deutschland rechts zu fahren, in Ort-
schaften angemessen langsam zu fahren und ganz allgemein an der Konvention „Wer 
am Verkehr teilnimmt, hat sich so zu verhalten, dass kein Anderer geschädigt, ge-
fährdet oder mehr, als nach den Umständen unvermeidbar, behindert oder belästigt 
wird“ (StVO §1(2)) zu orientieren. Es gibt aber auch weniger offensichtliche Kon-
ventionen, die einer Partizipation fast unsichtbar entgegenstehen. Solche Grenzen 
erfahren bzw. nehmen Personen, die bereits länger in einem System sind, nicht mehr 
oder nur schwer war. Dennoch können sie erhebliche Probleme aufwerfen, wenn von 
außen Zugang erfolgen soll. Wenn man an die Entwicklung einer Gesellschaft denkt, 
stellt sich die Frage der Integration oder Vermeidung neuer Konventionen. Was tut 
der Gesellschaft gut, was ist für eine nachhaltige, demokratische und partizipative 
Teilhabe an einer Gesellschaft notwendig?  

Als jemand, der inzwischen seit einigen Jahrzehnten in der Internationalen und 
Interkulturellen Vergleichenden Erziehungswissenschaft tätig, ist bin ich immer wie-
der aufs Neue überrascht und erfreut, welche Perspektivenerweiterungen unsere Dis-
ziplin eröffnet. Der ständige Blick nicht nur über den nationalen Bildungs-Tellerrand 
hinaus, sondern insbesondere auch die Inspirationen aus Berichten, Untersuchungen 
und Analysen anderer als deutscher Bildungssysteme lässt immer wieder neue Ideen 
für den Blick auf das eigene Bildungssystem entstehen. So können aus Unkenntnis 
schließlich die Wahrnehmung von blinden Flecken und dann auch neue Erkenntnisse 
entstehen. 

Das vorliegende Heft der Tertium Comparationis ist ein gutes Beispiel dafür, wie 
vielperspektivisch nationale und internationale Perspektiven auf Bildungssysteme 
aussehen können und mit welchem vielfältigen Methodenrepertoire gearbeitet wer-
den kann.  

Ulrike Deppe führt uns mit ihrem Beitrag ‚Transnationales Kapital? Zur biogra-
fischen Bedeutung schulischer Auslandsaufenthalte im Rückblick ehemaliger 
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Internatsschülerinnen und -schüler‘ vor Augen, welche Wirkungen, aber auch Ne-
benwirkungen ein Auslandsaufenthalt für die eigene Bildungsbiografie und interkul-
turelle Kompetenzen aufweisen kann; abhängig davon, woher jemand kommt und 
wie der Aufenthalt gestaltet und genutzt wurde. 

Die Autorengruppe Chen, Pilz, Greimel-Fuhrmann und Rumpold setzen sich in 
ihrem Beitrag ‚Wirtschaftswissen von Jugendlichen in China und Österreich im Ver-
gleich. Einstellungen, Selbsteinschätzungen und Kenntnisse im bilateralen Kontext‘ 
mit Möglichkeiten und Grenzen der internationalen Übersetzung von Erhebungsin-
strumenten anhand einer Pilotstudie auseinander. Konkret geht es um die Überset-
zung und Adaption eines österreichischen Inventars zu Selbsteinschätzungen, Inte-
ressen und Einstellungen zum und über Wirtschaftswissen ins Chinesische. Der Bei-
trag sensibilisiert in diesem Zusammenhang besonders für die Frage der kulturbe-
dingter Messvarianz und möglichen, sich hieraus ergebenden Interpretationsspiel-
räumen. 

Eleftherios Klerides lenkt unseren Blick auf Zypern, indem er einen Beitrag mit 
dem Titel ‚Problematizing the location of comparative numbered data in national 
policy-making in education: The securitization of school timetables in Cyprus‘  
verfasst hat. Hierin geht es um die Nutzung und (differente) Interpretation von em-
pirischen Befunden im Rahmen der Steuerung des Bildungssystems unter dem 
Schlagwort ‚evidence-based policy-making‘. Hierin liefert Klerides einen sowohl 
anschaulichen als auch vertiefenden Beitrag zu Wirkungen und Nebenwirkungen der 
Nutzung (empirischer) Daten für Entwicklungsentscheidungen im Bildungssystem. 
 
Die Herausgeber der Tertium Comparationis sind den Autorinnen und Autoren zu 
Dank verpflichtet, da sie mit ihren ganz unterschiedlich fokussierten Beiträgen wie-
der zeigen konnten „Vielfalt ist ein Mehrwert“! 
 

 
Knut Schwippert 

(Geschäftsführender Herausgeber) 
Universität Hamburg 
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Transnationales Kapital? Zur biografischen Bedeutung  
schulischer Auslandsaufenthalte im Rückblick  
ehemaliger Internatsschülerinnen und -schüler 

Ulrike Deppe 

Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg 

Abstract 
The fact that high numbers of boarding school students participate in foreign mobility in the form 
of exchanges, school visits to foreign boarding schools, internships and semesters abroad up to the 
point of studying and working abroad is not surprising against the background of their often middle 
to high and sometimes very high social background. On the basis of a qualitative analysis of the 
sample of approximately 30-year-old graduates of both state and private German boarding schools, 
the contribution ties in with the idea of supplementing theoretical approaches to transnational cap-
ital with the use of biographical-analytical methods in order to understand the construction process 
of transnational capital and habitus. The article delves into the question of the biographical mean-
ings of school stays abroad for the reproduction of social inequality, the accumulation of transna-
tional capital for the alumni, and how the alumni understand their experiences within their life his-
tory. The results reveal that the experience of schooling abroad may differ significantly from the 
strategic meaning of acquired transnational capital. Overall, the results show that transnational cap-
ital is not automatically acquired through stays abroad and that its use depends on the class-specific 
strategies of habitus and on the further life course. 

1. Einleitung1 
Auslandsaufenthalte und schulische Austauschprogramme werden in der sozialwis-
senschaftlichen Forschung verstärkt in der Frage nach dem Erwerb von transnatio-
nalem (Human-)Kapital in Form von Fremdsprachenkenntnissen oder interkulturel-
len Kompetenzen sowie der Frage nach den sozialen Distinktionsgewinnen aufgrund 
der hohen Kosten in Bezug auf den Bildungserwerb untersucht (Schippling &  
Keßler, 2021). Dass Schüler*innen exklusiver Internatsschulen verstärkt an der 
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Auslandsmobilität in Form von Austauschen, Schulbesuchen in ausländischen Inter-
natsschulen, Auslandspraktika- und -semester bis zum Studium und Arbeit im Aus-
land partizipieren, verwundert dementsprechend vor dem Hintergrund ihrer oft mitt-
leren bis hohen und zuweilen sehr hohen sozialen Herkunft nicht. Hinzu kommt, dass 
insbesondere die privaten Internatsschulen selbst zum sogenannten Premiumsegment 
(Gerhards, Hans & Carlson, 2016, S. 179) der kostenpflichtigen Beratungs- und Ver-
mittlungsangebote von Auslandsaufenthalten, die sich in diesem Feld privatwirt-
schaftlich etabliert haben, gehören und ihre Klientel diese ebenfalls nutzen. 

Der Beitrag knüpft an die Idee an, kapitaltheoretische Ansätze bezüglich transna-
tionalen Kapitals um biografieanalytische Untersuchungen zu ergänzen, um die Ge-
nese inkorporierten transnationalen Kapitals und die Eigenschaften desselben zu un-
tersuchen (Keßler, Kotzyba & Schippling, 2018, S. 240). Der Beitrag vertieft die 
Frage, welche biografischen Bedeutungen den schulischen Auslandsaufenthalten für 
die Reproduktion sozialer Ungleichheit und der Akkumulation transnationalen Ka-
pitals für die Ehemaligen zukommen und wie die Ehemaligen ihre Erfahrungen  
lebensgeschichtlich deuten. Auf diese Weise werden zusätzliche Perspektiven auf 
die Untersuchung der Identitäts- und Habitusformationen unter den Bedingungen 
privilegierter Bildung und Mobilität entwickelt. 

Im Folgenden werden die theoretischen Bezüge zu transnationalem Kapital und 
der Biografieanalyse (2), der Forschungsstand zu Auslandsaustauschen und -aufent-
halten (von Schüler*innen) (3) sowie die Daten und Methoden der Studie vorgestellt 
(4.1). Anschließend werden verschiedene Varianten der biografischen Bedeutung 
schulischer Auslandsaufenthalte ehemaliger Internatsschüler*innen herausgearbei-
tet. Schließlich folgt eine Diskussion und kritische Einordnung der Ergebnisse im 
Hinblick auf die Genese und Inkorporierung transnationalen Kapitals (5 und 6). 

2. Transnationales Kapital und Biografieanalyse 
Mit der Rede von transnationalem Kapital bezieht sich eine Vielzahl von Arbeiten 
auf die von Bourdieu (1983) konzipierten Kapitalsorten und erweitert den Ansatz, 
indem sie transnationales Kapital als eine eigene neue Kapitalsorte oder als Unter-
form verstehen (Koh, 2017; Keßler et al., 2018; Resnik, 2018; Weenink, 2014) oder 
ein neues Konzept entwerfen (wie Gerhards et al., 2016; Hinrichsen & Paz Matute, 
2018, S. 192; Keßler et al., 2018, S. 231 ff.).  

Resnik (2018) spricht dabei von internationalem Kapital und erweitert in ihrer 
Definition den Begriff des kulturellen Kapitals nach Bourdieu in seinen Ausdifferen-
zierungen: 

[It] includes both dispositions of openness to people and cultures different than one’s own 
as well as the competencies required to enact such openness with ease. International capital 
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as a specific type of cultural capital (Bourdieu, 2011; 1986) appears in three states: institu-
tionalized (international certificates), objectified (such as travels abroad) and embodied cul-
tural capital (openness to others and different cultures, easiness in speaking English).  
(S. 773) 

Ähnlich wie Resnik definieren auch Gerhards et al. (2016) transnationales Kapital 
auf einer Kompetenz- und Zertifikatsebene, wie das Erlernen der Fremdsprache 
durch Immersion sowie die Kompetenz, sich in fremden sozialen und kulturellen 
Kontexten zu bewegen, sowie international anerkannte Abschlüsse. Dabei ist zwi-
schen inter- und transnational zu unterscheiden, wobei international die Beziehungen 
zwischen Staaten bezeichnet und mit transnational über interstaatliche oder bilaterale 
Vereinbarungen hinausgehende Beziehungen zwischen Menschen, Gruppen und Or-
ganisationen gemeint sein können (Adick, 2008; Mau & Mewes, 2008; Ong, 1999; 
Pries, 2010). Insofern wird im Weiteren von transnationalem Kapital gesprochen. 

Zudem muss mit Bourdieu ein Verständnis von Kapital in Rechnung gestellt wer-
den, dass nicht nur substanziell (im Sinne von feststehenden und festzustellenden 
Kompetenzen, Eigenschaften, Zertifikaten, Gütern etc.), sondern auch relational 
(also immer in Beziehung zum jeweiligen Feld) zu denken ist (z.B. Koh, 2017;  
Keßler et al., 2018). In der Bourdieu schen Konzeption geht es um die ungleiche 
Verteilung von Kapital innerhalb eines jedweden Feldes und den jeweiligen Habitus. 
Relational ist transnationales Kapital dann durch einen unterschiedlichen Habitus zu 
bestimmen, nämlich inwiefern diese die „Fähigkeit zur Aneignung von Profiten und 
zur Durchsetzung von Spielregeln“ (Bourdieu, 1983, S. 188) aufweisen. Als spezi-
fisch ‚transnational‘ kann Kapital also nur eine Wirksamkeit entfalten, wenn es nicht 
allen zugänglich ist (Kompetenzen, Wissen, Zertifikate) und zugleich Anerkennung 
in dem jeweiligen Feld bzw. den sozialen Arenen findet (ebd., S. 196), in denen es 
ausgespielt wird. 

Mit Keßler et al. (2018, S. 234) kann transnationales Kapital „als durch Prozesse 
der Grenzüberschreitung determiniertes Kapital“ verstanden werden, das in den un-
terschiedlichen Manifestationsformen, wie kulturellem, sozialem und symbolischem 
Kapital erscheinen kann und durch ökonomisches Kapital determiniert wird (ebd.; 
auch Gerhards et al. 2016, S. 10 f.). 

Bislang gibt es nur wenige Erkenntnisse zur Genese dieses transnationalen Kapi-
tals und zu den individuellen wie gesellschaftlichen Erträgen (Hinrichsen & Paz 
Matute, 2018, S. 192). Dennoch herrscht weitgehend Einigkeit darüber, dass Aus-
landsaufenthalte für die Aneignung transnationalen Kapitals günstig seien (vgl. 
ebd.). Biografieanalytische Methodologien haben sich bisher als fruchtbar erwiesen, 
um subjektive Deutungen, implizites Wissen sowie Gemeinsamkeiten der Sozialisa-
tionsgeschichte von Individuen und Gruppen zu erfassen (z.B. Dausien & Hanses, 
2017). In diesem Verständnis wird die durch den oder die Biografieträger*in erzählte 
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Biografie als „subjektive Aneignung des Lebenslaufs durch die Individuen und seine 
(Re)Konstruktion subjektiv stimmige, sinnvolle und kontinuierliche Lebensge-
schichte“ verstanden (Walther & Stauber, 2013, S. 27). Die Biografie kann von 
dem/der Biografieträger*in zu unterschiedlichen Zeitpunkten verschieden konsti- 
tuiert werden und lässt sich damit als fragil, fluide, hochgradig konstruiert sowie in-
teraktiv hergestellt charakterisieren. Dennoch weist sie grundlegende Strukturen und 
Ereignisverstrickungen auf, sodass sie als Dokument sozialstruktureller, soziokultu-
reller Handlungsbedingungen, Ausgangspositionen sowie Ergebnis sozialisatori-
scher Interaktionen gelesen werden kann (Schütze, 2016; Franz & Griese, 2010). 

Um die Biografie als ein solches Dokument analysieren zu können, ist eine mög-
lichst freie Entfaltung einer autobiografisch-narrativen Stegreiferzählung zentrale 
Voraussetzung, wie sie Schütze (2016) entwickelt hat. Mit der autobiografischen 
Stegreiferzählung soll sich in der Interviewsituation eine Dynamik entfalten, die den 
Erzählenden zwingt, der Darstellung eine Gesamtgestalt zu geben, sich als histori-
sches Ich zu positionieren, wichtige andere Personen oder Gegenstände zu themati-
sieren, Ereignisse und Abläufe in eine sinnvolle, konsistente Reihenfolge zu bringen 
und soziale Situationen, Lebenswelten, Milieus etc. zu schildern (Franz & Griese, 
2010, S. 282). Vor diesem Hintergrund sollen Sachverhalte detailliert und Hinter-
gründe offenbart werden, die auf Relevanzsetzungen und -strukturen der Befragten 
schließen und Erfahrungen sowie implizites Wissen der Befragten rekonstruierbar 
werden lassen (Schütze, 2016). 

Das Potenzial biografieanalytischer Studien liegt nicht nur darin, die Genese in-
korporierten transnationalen Kapitals nachzuvollziehen, sondern den damit verbun-
denen Habitus in Form von Orientierungen, Haltungen und Dispositionen und damit 
„die biografische Relevanz transnationaler Zusammenhänge und eigentheoretische 
Bezugnahmen auf in diesem Zusammenhang erworbene[n] Kompetenzen [über ar-
gumentative Erzählanteile, U.D.] zu erschließen“ (Keßler et al., 2018, S. 234). Dar-
über hinaus lassen sich jedoch nicht nur strukturelle Bedingungen der Entstehung 
transnationalen Kapitals im Laufe der Lebensgeschichte rekonstruieren, sondern 
auch die Nutzung von Handlungsspielräumen, die auf diesen aufruhen. 

3. Stand der Forschung 
Seit den 2000er-Jahren ist in Form von bilingualen Klassen und Schulen sowohl im 
Primar- als auch im gymnasialen Bereich sowohl eine stärkere Betonung des Fremd-
sprachenprofils als auch der Ausbau von Kontakt- und Austauschprogrammen zu 
verzeichnen (Zymek, 2016; Deppe, 2020), die zunehmend in ihrer Quantität und 
Qualität erforscht werden. So wird insbesondere im gymnasialen Segment eine stei-
gende Internationalisierung festgestellt (Helsper et al., 2016, S. 706; Zymek, 2016). 
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Inzwischen haben fast alle Gymnasien in Deutschland mindestens eine Partnerschule 
in einem anderen Land und führen Schüleraustausche durch (Zymek, 2016). Zuneh-
mend werden mehrsprachige Curricula und Abschlüsse an Gymnasien angeboten 
(Deppe, Lüdemann & Kastner, 2017). Diese Entwicklungen werden auf der schuli-
schen Ebene zunehmend untersucht (Helsper et al., 2016; Kotzyba, Dreier, Niemann 
& Helsper, 2018; Hornberg & Bos, 2013; Hinrichsen & Paz Matute, 2018). 

Generell ist das Format von Auslandsaufenthalten und Schüleraustauschen bzw. 
-begegnungen nicht neu (vgl. Krogull, 2018, S. 23–26; Krüger-Potratz, 2017). Diese 
werden seit den ersten Austauschen 1948 in Deutschland außerhalb von Schulen und 
schulischen Partnerschaften von heute ca. 100 Vereinen, Institutionen und Unterneh-
men organisiert (Thiemann, 2019, S. 17). Der Austausch dauert in der Regel von  
3 Monaten bis zu einem Jahr und ist abhängig von den Kosten für die Austauschor-
ganisationen. Der größte Anteil der Schüler*innen verbleibt mit durchschnittlich  
ca. 74 Prozent für ein Jahr im Gastland (ebd., S. 20 (eigene Berechnung)) und in ein 
und derselben Gastfamilie (ebd., S. 15). Dabei betragen die Kosten für einen einjäh-
rigen Aufenthalt zwischen ca. 6.000 Euro (Polen) und ca. 15.000 Euro (Kanada) 
(ebd., S. 21). 

Eine internationale und interkulturelle Austausch- und Begegnungsforschung ent-
wickelte sich in Deutschland seit den 1950er-Jahren, in denen interkulturelles Lernen 
und Einstellungsveränderungen von vornehmlich Jugendlichen und jungen Men-
schen durch fremdkulturelle Erfahrungen im Mittelpunkt stehen (vgl. Krogull, 2018, 
S. 32 f.). Diese ist durch statistische Erhebungen und Einstellungsbefragungen ge-
kennzeichnet. Austausch- und Begegnungsreisen können dabei zu einem interkultu-
rellen Verständnis, zur Entwicklung der eigenen Persönlichkeit in Bezug auf Selbst-
vertrauen, Selbstwertgefühl und Problemlösekompetenz beitragen (ebd., S. 32 f.). 
Nichtsdestotrotz können Begegnungen und Austausche nicht automatisch Vorurteile 
abbauen oder gegenseitiges Verständnis fördern (ebd., S. 32; Wulf et al., 2018). Zu-
gleich können Jugendliche und junge Erwachsene durch die Aufenthalte und Aus-
tausche transnationale Beziehungen oder Erfahrungsräume etablieren, was in neue-
ren ethnografisch und rekonstruktiv angelegten Studien herausgearbeitet wurde 
(Krogull, 2018; Mangold, 2013; Wrulich, 2013; Wulf et al., 2018). Hingegen gibt es 
bislang nur wenige Studien, die die nachschulische biografische Bedeutung von Aus-
landsaufenthalten und -austauschen sowie die ungleichheitsverstärkende Wirkung 
auf Bildungskarrieren untersuchen. So existieren für den deutschsprachigen Raum 
zwar einige (Langzeit-)Studien zur schulischen und studentischen Auslandsmobilität 
und im Bereich der Ausbildung (Bachner & Zeutschel, 2008; Lörz & Krawietz, 2011; 
Parey & Waldinger, 2011; Weichbrodt, 2014), aber in ihren biografischen und mi- 
lieuspezifischen Dimensionen wurden schulische Auslandsaufenthalte bislang nur 
ansatzweise untersucht (Gerhards et al., 2016; Koh, 2017; Wernet, 2020). Wie auch 
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anhand von Auslandsstudienaufenthalten belegt (Bachner & Zeutschel, 2008; Lörz 
& Krawietz, 2011; Parey & Waldinger, 2011), erwerben die Schüler*innen dabei 
nicht nur kulturelles Kapital, das ihnen für den Arbeitsmarkt ein distinktives Merk-
mal verleiht, sondern es wächst auch die Wahrscheinlichkeit, dass sie später im Aus-
land studieren oder arbeiten werden (Gerhards et al., 2016; Weichbrodt, 2014).  

Gerhards und Kolleg*innen (2016) identifizieren in ihrer Studie zum einen die 
gymnasiale Schulform als zentralen Filter für einen schulischen Auslandsaufenthalt 
(s. auch Thiemann, 2019, S. 6) und zum anderen die Kapitalausstattung des Eltern-
hauses, die Affinität und Offenheit der Eltern gegenüber Auslandsaufenthalten, das 
kulturelle Kapital und Engagement des Kindes und die Gelegenheitsstruktur 
(Gerhards et al., 2016). Dabei können Konflikte innerhalb der familialen Eltern-
Kind-Beziehungen ein „Anlass sein, eine schulische ‚Auszeit‘ für Jugendliche in der 
schwierigen Phase der Pubertät zu erwägen“ (Gerhards et al., 2016, S. 57). Dies wird 
auch exemplarisch in Wernets (2020) Beitrag herausgearbeitet, wo im Fallbeispiel 
die innerfamiliale Beziehungsdynamik zwischen einer Mutter und ihrem Sohn zwar 
auf dem Selbstverständnis eines „polyglotten Lebenstils“ (ebd., S. 280) fußt, aber die 
Rekonstruktionen zeigen, dass die Entscheidung selbst in familiendynamische und 
beziehungslogische Spannungen eingelassen ist (ebd., S. 282). Wernets weiterfüh-
rende Überlegungen zum gesellschaftlichen Sinn des Schüleraustauschs zufolge han-
delt es sich dabei für Familien, insbesondere aus der Mittelschicht, um eine Hand-
lungsoption, die hohe soziale Distinktionsgewinne verspricht, die aber im Gesamt 
der sozialen Positionierung nur einen Bonuswert besitzt, insofern sich alle damit zu-
sammenhängenden Kulturerfahrungen auch auf anderem Wege bzw. zu einem spä-
teren Zeitpunkt herstellen lassen (ebd., S. 283 f.).  

Auch die Arbeiten von Keßler und Kolleg*innen machen deutlich, dass insbeson-
dere der Erwerb transnationalen Kapitals – im Sinne (mehr-)sprachlicher und inter-
kultureller Kompetenzen, international anschlussfähiger Curricula und Abschluss-
zertifikate – nicht ausschließlich im Ausland, sondern auch in transnationalen Bil-
dungsorganisationen mit einer multinationalen Schülerschaft wie in International 
Schools stattfinden kann (Hornberg 2018; Keßler & Krüger, 2018; Kotzyba et al., 
2018; Keßler & Schippling, 2019; Keßler, 2020; Weenink, 2014). Zudem arbeiten 
die Autor*innen heraus, dass es sich biografisch betrachtet nicht um vordergründige 
oder strategische soziale Distinktionsprozesse handelt (ähnlich auch Wernet, 2020), 
sondern sich im Kontext von Biografie in einer Verwobenheit von transnationalem 
‚Erleben‘ in Form von an mehreren Orten gleichzeitig oder in kurzen Abständen le-
ben, physischer wie auch imaginierter, prospektiver Mobilität, der Bereitschaft sich 
in globalisierenden sozialen Arenen zu engagieren und zu bewegen sowie zugleich 
auch in der selbstverständlichen Wahl international anschlussfähiger Curricula und 
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Abschlusszertifikate manifestieren kann (Keßler et al., 2018, S. 238 f.; Keßler & 
Schippling, 2019; Keßler, 2020). 

Während für „Oberschichten“ von einer „konventionalisierte[n] Unterbringung 
der Kinder in Internaten“ (Wernet, 2020, S. 282) ausgegangen wird, gebe es einen 
solchen „milieugeneralisierten Standard“ für Schüleraustausche nicht (ebd.). In der 
Internatsschulforschung zeichnet sich ab, dass gerade im Segment hochpreisiger pri-
vater Internatsschulen Schüler*innen aus dem Ausland sowie schulische Austausche 
und Aufenthalte über die Mitgliedschaft in globalen Austauschorganisationen häufig 
institutionalisiert sind und von den Schulen mitunter zur Profilierung einer Vorrang-
stellung und der Schule als Marke genutzt werden (Courtois, 2016; Deppe, 2020; 
Howard 2018; Kenway et al., 2017; Koh, 2017). Wie sich die biografischen Dimen-
sionen des Besuchs jener exklusiven Bildungseinrichtungen – auch in Bezug auf 
transnationales Kapital – entfalten, ist bislang sehr selten untersucht (Berg, 2015; 
Koh, 2017; Deppe, 2021). Insofern stellen sich folgende Fragen: Wie wurden schu-
lische Auslandsaufenthalte von ehemaligen Internatsschüler*innen erlebt und wie 
werden sie rückblickend gedeutet? Welchen Stellenwert haben sie im weiteren Ver-
lauf der Biografie? 

4. Auslandserfahrungen ehemaliger Internatsschüler*innen im Rahmen  
 des Schulbesuchs 
4.1 Sample und Datengrundlage 

Das hier zugrunde liegende empirische Material stammt aus der Studie ‚Biografische 
Verläufe und Berufskarrieren von Absolventinnen und Absolventen exklusiver In-
ternatsgymnasien in Deutschland‘.2 Die Internatsschulen der hier untersuchten Ehe-
maligen zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass sie auf der einen Seite im re-
formpädagogischen, hochpreisigen privaten Segment zu verorten sind und auf der 
anderen Seite zu den staatlichen Internatsschulen zur Förderung von Hochbegabten 
gehören, die ausführliche Eignungs- und Aufnahmeverfahren durchführen, aber nur 
eine geringe Pauschale für Unterkunft und Verpflegung beanspruchen. Als exklusiv 
werden Schulen definiert, die einen gymnasialen Bildungsgang führen, sich in pri-
vater wie in staatlicher Trägerschaft befinden können und durch Eignungstests, ver-
pflichtende Gespräche, Auswahlverfahren und/oder ökonomische Zugangshürden 
ihre Plätze einer ausgewählten Klientel vorbehalten und sich damit einer freien An-
wahl oder wohnortbezogenen Kriterien verschließen (Deppe & Kastner, 2014). 

Die drei im Sample befindlichen privaten, reformpädagogischen exklusiven In-
ternatsschulen gehören zu den insgesamt ca. zehn teuersten Internatsschulen in 
Deutschland. Dort fallen Gebühren von bis zu 46.000 Euro im Jahr an. Davon wur-
den zunächst zwei, später aufgrund der geringen Teilnahmebereitschaft der Ehe-
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maligen eine dritte Schule angesprochen und untersucht. Die zwei ausgewählten 
staatlichen Internatsschulen zur Förderung von Hochbegabten gehören zu insgesamt 
vier staatlichen in vier Bundesländern befindlichen Schulen. Die Kostenpauschale, 
die für Unterkunft und Verpflegung erhoben wird, ist nur ein geringer Anteil der 
staatlich getragenen Kosten und beträgt in der Regel ca. 400 Euro. 

Auslandsaufenthalte werden von zwei der privaten Internatsschulen über die Mit-
gliedschaft in einer transnationalen Internatsschulaustauschorganisation angeboten, 
d.h. im Rahmen der Mitgliedschaft können Schüler*innen einen Platz in einer Part-
nerinternatsschule weltweit vermittelt bekommen. Die Kosten für die Internatsunter-
bringung müssen sie selbst tragen. Darüber hinaus betreiben alle drei privaten Inter-
natsschulen auch weitere Schulpartnerschaften, mit denen Austausche möglich sind. 
Eine weitere Variante ist die selbständige Organisation eines Schüleraustauschs über 
eine entsprechende Organisation, die individuell organisiert werden muss und auch 
von Ehemaligen staatlicher Internatsschulen genutzt wurde. Eine dritte Variante ist 
der direkte Besuch einer ausländischen Internatsschule, der durch privatwirtschaftli-
che Beratungsfirmen oder auch über Stipendien von Stiftungen vermittelt werden 
oder durch Kenntnis einer solchen Schule und einer Bewerbung dort selbst organi-
siert werden kann. Die staatlichen Schulen betreiben ebenfalls Schulpartnerschaften 
mit einzelnen Schulen. Die Austausche dorthin sind jedoch vorrangig wochen- und 
klassen- bzw. kursweise organisiert. Längerfristige Austauschprogramme sind nicht 
auf der Schulebene institutionalisiert. 

Empirische Grundlage der weiteren Ausführungen bildet ein Sample von 31 auto- 
biografisch-narrativen Interviews (N = 31), von denen 293 ungefähr gleichverteilt auf 
die ausgewählten internatsschulischen Typen von zwei staatlichen und drei privaten 
Internatsschulen sowie nach Geschlecht mit ca. 30-jährigen Ehemaligen geführt wur-
den (s. Tabelle 1).  

Die Rekonstruktionen der aufgenommenen und transkribierten Interviews erfol-
gen mit der Prozessstrukturanalyse nach Schütze (2016) und der Dokumentarischen 
Methode in ihrer Elaboration für Interviews (Nohl, 2017). Das Forschungsprojekt 
untersucht, wie die Biografien und Berufskarrieren ehemaliger Internatsschüler*in-
nen verlaufen, wie sie rückblickend ihre Internatszeit deuten und wie sie sich später 
im sozialen Raum positionieren. Das heißt, die hier auszugsweise vorgestellten Fälle 
wurden im Zuge der Projektarbeit ausführlichen Rekonstruktionen mit der Prozess-
strukturanalyse und einer komparativen Analyse mit der Dokumentarischen Me-
thode unterzogen. 
 
 
 

© Waxmann Verlag GmbH



TC, 2019, 25 (2) 103 

Tabelle 1: Übersicht über die auf die Schulen verteilten, erhobenen Interviews und 
im Beitrag zitierte Ehemalige 

Internatsschule 
(Pseudonym) 

Beschreibung Anzahl der Teilnehmer*innen  
und zitierte Ehemalige (Pseudonyme) 

Schule 1 Private, reformpädagogische,  
koedukative Internatsschule 
ab der 5. Klasse 

 N = 5 
 Konstantin Wolff 

Schule 2 Private, reformpädagogische,  
koedukative Internatsschule 
ab der 1. Klasse 

 N = 1 
 – 

Schule 3 Staatliche, koedukative Inter-
natsschule für Hochbegabte 
ab der 9. Klasse 

 N = 8 
 Birgit Stein 

Schule 4 Staatliche, koedukative Inter-
natsschule für Hochbegabte 
ab der 7. Klasse 

 N = 8 
 Thomas Köhler 

Schule 5 Private, reformpädagogische,  
koedukative Internatsschule 
ab der 5. Klasse 

 N = 7 
 Sebastian Münch 
 Irene von Guttenberg 
 Jennifer Wu 

 
Es wurden insgesamt vier ausführliche Fallporträts erstellt, bei 14 weiteren wurden 
die Prozessstrukturen des Lebensablaufs bestimmt und insgesamt 29 Fälle der kom-
parativen Analyse unterzogen. Am Sample der Ehemaligen fällt auf, dass sich ein 
Großteil der Interviewten während des Studiums zeitweise (N = 4) oder gänzlich zum 
Studium im Ausland (N = 8) aufhält; ein nicht geringer Anteil lebt gar im (meist 
europäischen) Ausland (N = 5). Insbesondere die Absolvent*innen der privaten  
Internatsschulen haben ein Schuljahr in einer ausländischen Partnerinternatsschule 
(N = 3) oder über andere Organisationen einen Schüleraustausch im Ausland (N = 3) 
verbracht oder auch mehrere Jahre ausländische, englischsprachige Internatsschulen 
besucht (N = 5). Insgesamt haben damit zehn Personen im Sample einen Teil ihrer 
Schulzeit im Ausland verbracht, acht von diesen zehn Personen besuchten eine pri-
vate reformpädagogische Internatsschule (s. Tabelle 2).  

Dass nur wenige der staatlichen Internatsschüler*innen einen Auslandsaufenthalt 
während der Schulzeit absolvieren, hängt vermutlich mit den akzellerierten Curricula 
zusammen, die in der Regel auch nach 12 Schuljahren zum Abitur führen (s. auch 
Ullrich & Strunck, 2008). Ein schulischer Auslandsaufenthalt über einen längeren 
Zeitraum von einem halben bis zu einem ganzen Jahr hat dann in der Regel die Wie-
derholung einer Klassenstufe zur Folge.  
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Tabelle 2: Übersicht der Auslandsaufenthalte während der Schulzeit, während des 
Studiums und im Ausland lebende Ehemalige im Sample 

Interviews pro  
Internatsschule 
(Pseudonym) 

Anzahl Aufenthalt 
während der  

Schulzeit 

Anzahl Aufenthalt nach der 
Schulzeit, während des  

Studiums oder als Studium 

Anzahl im Ausland 
lebend 

Schule 1 (privat) N = 5 N = 2 N = 4 N = 1 

Schule 2 (privat) N = 1 N = 1 N = 1 – 

Schule 3 (staatlich) N = 8 N = 2 N = 4 N = 2 

Schule 4 (staatlich) N = 8 N = 1 N = 3 N = 2 

Schule 5 (privat) N = 7 N = 4 N = 5 N = 1 

 
Der zentrale Anlass, eine weiterführende Analyse im Kontext sozialer Ungleichheit 
und transnationaler Mobilität im Sample der Ehemaligen vorzunehmen, ergab sich 
aus den Fallanalysen, in denen sich zeigte, dass Auslandsaufenthalte für die Ehema-
ligen mit spezifischen Erfahrungen verbunden sind. Um die im Sample nicht syste-
matisch erhobenen Erfahrungen mit Auslandsaufenthalten eingrenzen und an die 
vorliegende Forschung zu transnationalen Jugendbiografien und der biografischen 
Bedeutung schulischer Auslandsaufenthalte anbinden zu können, werden im Folgen 
Erfahrungen mit schulischen Auslandsaufenthalten zur komparativen Analyse her-
angezogen. Dazu gehören Absolvent*innen, a) die vor dem Besuch einer Internats-
schule in Deutschland ein Jahr oder mehrere Jahre ein englischsprachiges Internat 
besucht haben, b) Ehemalige, die im Rahmen des Kooperationsangebots ihrer Inter-
natsschulen in Deutschland eine ausländische Partnerinternatsschule besucht haben 
und c) Absolvent*innen, die sich Auslandsaufenthalte über Organisationen selbst or-
ganisiert haben. Ehemalige mit selbstorganisierten Auslandsschulaufenthalten bilden 
hier eine Kontrastgruppe, da sie nicht – wie in den anderen Fällen – im Ausland eine 
Internatsschule besucht haben. Zugleich handelt es sich bei ihnen aber dennoch um 
ehemalige Internatsschüler*innen. Die kontrastierende lebensgeschichtliche Bedeu-
tung des schulischen Auslandsaufenthalts in einer Gastfamilie statt in einer Internats-
schule verspricht deshalb Erkenntnisse zum Stellenwert der Organisationsform des 
Aufenthalts im Vergleich zu den anderen Gruppen. 

4.2 Biografische Bedeutung von schulischen Auslandsaufenthalten 

Den Auswertungen zufolge lassen sich drei Fallgruppen zur biografischen Bedeu-
tung von und dem lebensgeschichtlichen Umgang mit Auslandserfahrungen zu Ty-
pen verdichten. Um die Zusammenhänge zwischen der lebensgeschichtlichen Be-
deutung des Auslandsaufenthalts und der nachträglichen subjektiven Deutung zu 
plausibilisieren, werden neben der typisierten Abstraktion Auszüge aus den transkri-
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bierten und anonymisierten Interviews4 vorgestellt. Die Typenbildung erfolgte dabei 
über die Bestimmung der Prozessstrukturen dieser erzählten Lebensphase(n) des 
Auslandsaufenthalts. Da sie Teil der Lebensgeschichte dieser Ehemaligen sind und 
die Prozessstrukturen des Lebensablaufs im Mittelpunkt der Rekonstruktionen des 
Projekts stehen, sind die Auswertungen diesbezüglich immanenter Bestandteil  
der Untersuchungen. Zunächst erfolgte die ausschließlich auf die lebensgeschichtli-
che Bedeutung der Auslandsaufenthalte fokussierte Untersuchung anhand des Teil-
samples, und die komparative Analyse der subjektiv, retrospektiven Deutungen und 
des impliziten Wissens sind anschließend erfolgt. 

4.2.1 Negative Ereignisverstrickungen im Rahmen der Aufenthalte:  
 Abblendungsmechanismen und kommunikative Betonung  
 transnationalen Kapitals 

Eine erste Fallgruppe von ehemaligen Schüler*innen, die ausschließlich private In-
ternatsschulen im In- und Ausland besucht haben, weist vorrangig negative Ereig-
nisverstrickungen auf. In der Fallgruppe fällt insbesondere auf, dass im Erzählen  
Abblendungsmechanismen, affirmative Bezugnahmen und die kommunikative Be-
tonung transnationalen Kapitals dominieren. Zu den Ehemaligen gehören jene, die 
dem normativen Angebot ihrer Internatsschule gefolgt sind, eine Partnerinternats-
schule zu besuchen und jene, die sich im ersten Schritt in eine Auslandsinternats-
schule begeben, aber auch eine Person, die sich im Rahmen ihres elften Schuljahres 
einen Auslandsaufenthalt selbst organisiert hat. 

Ein besonderer Fall ist Sebastian Münch, ein ehemaliger Stipendiat einer privaten 
Internatsschule, der mit der Bewerbung in den Bildungsgang des International Bac-
calaureates ab der 10. Klasse aufgenommen wird und die 9. Klasse überspringt. Auf 
Anraten des Schulleiters wird der Eintritt in die Internatsschule mit einem mehrwö-
chigen Auslandsaufenthalt verknüpft, sodass Herr Münch kurz nach dem Schuljah-
resbeginn einen weiteren Wechsel des schulischen Umfelds erfährt und im Alter von 
14 Jahren für mehrere Monate ein ausländisches Internat besucht.  

hatte das große Glück dass äh, [Internatsschule 5] mich dann-, oder auch wieder [Ludwig 
Wittekind] mich angerufen hat und gesagt hat, hey? //Im: hm-hm// ähm (.) du bist ja jetzt 
noch einigermaßen jung, hattest noch nicht so viele Jahre Englischunterricht, ähm wir haben 
überlegt ob das nicht Sinn machen würde, dass du in nen Austausch gehst? (Herr Münch,  
Z. 75–85)  

In der biografischen Stegreiferzählung rahmt Herr Münch die Anweisung des Schul-
leiters als glückliche Fügung und Privileg sowie als unhinterfragte institutionelle 
Entscheidung eines nicht weiter detaillierten Gremiums, nach dessen Beschluss der 
Schulleiter auf Herrn Münch zugeht. In der extraordinären Rahmung als „das große 
Glück“ (Z. 75–76) erhält die machtvolle Geste der Fremdplatzierung eine positive 
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Konnotation, in der jegliche Problematisierungen fehlen. Ausgeblendet wird bei-
spielsweise das Ankommen in einem ungewohnten Umfeld, das dauerhafte Zusam-
menleben mit anderen Jugendlichen oder auch die Bedeutung einer langfristigen 
Trennung von der Familie, stattdessen steht die eigene Spontanität im Hinblick auf 
Mobilität im Vordergrund sowie die Dankbarkeit für die persönliche Förderung. 
Auch handelt es sich in der Begründung „hattest noch nicht so viele Jahre Englisch-
unterricht“ um eine defizitbezogene Diagnose, die Herr Münch mit dem Auslands-
aufenthalt ohne Alternative umgehend kompensieren muss, um mit einem Stipen-
dium der Schule die Klasse überspringen und in den Bildungsgang des International 
Baccalaureates in der Internatsschule 5 eintreten zu können. 

In den an die Stegreiferzählung anschließenden Nachfragen ist es trotz des me-
takommunikativen Hinweises „äh war sehr interessant war, können wir gerne auch 
im näheren Detail drüber reden, über diese Erfahrung im Vergleich zu [Internats-
schule 5]?“ (Z. 86–87) im Kontext von Detaillierungszwängen für Herrn Münch 
nicht möglich, eine zusammenhängende Erzählung zum Auslandsaufenthalt zu ge-
nerieren. In Folge der Ankündigung, dort wären „unglaubliche Dinge“ (Z. 1834) ge-
schehen, reiht Herr Münch ohne erkennbare zeitliche Abfolge kleine Detailerzählun-
gen und Episoden aus dieser Zeit aneinander, die im Modus einer dramatischen Stei-
gerung und Sensation dargestellt werden. Durch die Art und Weise der Darstellung 
und die Brisanz des Erlebten (beschriebene Erfahrungen von Übergriffen und Ge-
waltregime) wird nun auch deutlich, dass die Auslagerung des Erzählstroms nicht 
nur Kondensierungszwängen folgt, sondern auch, dass der Erzählstrom im Sinne ei-
ner Selbst- und Gesprächskontrolle künstlich unterbrochen wird. 

Die offensichtlich schwierigen Erfahrungen werden abgeblendet und als außer-
gewöhnliche Erfahrung bzw. als Erfahrungsvorsprung im Kontext transnationaler 
Erfahrungen und Wissen über das Gastland gedeutet. Dieser Erfahrungsvorsprung 
dokumentiert sich dann in Wissen im Umgang mit Gefahren, wie im folgenden Zitat: 

dann wollt ich einmal, in ne Seitenstraße abbiegen? bei hellem Tageslicht, da sagte mein 
Freund dann so; in diese Straße da gehn wir nich? (.) und ich hab in [anglophones Land 6] 
gelernt, äh wie man äh, (.) Räuber? oder Diebe erkennt? und wie die sich verhalten, (2) weil 
äh du machst einmal die falsche Biege und du wirst komplett ausgeraubt und; im schlimms-
ten Fall wirst du gekidnappt. (Herr Münch, Z. 1959–1964) 

Eingebettet in die biografische Deutung einer Lerngeschichte dokumentiert sich in 
jeder Detaillierung des Auslandsaufenthalts die ständige Präsenz und Bearbeitung 
möglicher Gefahren für Leib und Leben und damit seines inkorporierten transnatio-
nalen Kapitals, das allerdings nur im Modus der Sensationsgeschichte Anerkennung 
zu generieren scheint. Das eigentliche Ziel, sein Englisch zu verbessern, ist im Rah-
men dieses Aufenthalts und seiner dramatischen Ereignisse völlig in den Hintergrund 
gerückt. Während andere Personen dieser Gruppe noch von Kontakten berichten, die 
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sie noch halten oder zumindest reaktivieren könnten, bleiben für Herrn Münch aus 
dieser biografischen Phase lediglich ausgeblendete bzw. überformte Erfahrungen zu-
rück, die einen immensen Bruch mit seinen Normalitätsvorstellungen darstellen.  

Die verschleiernde Funktion des negativ konnotierten Begriffs ‚klassisch‘ fällt 
auch in anderen Interviews im Kontext von Erfahrungen in englischsprachigen In-
ternatsschulen auf (z.B. Herr Münch). So führt auch Irene von Guttenberg, die in der 
7. Klasse an eine englischsprachige Internatsschule für Mädchen wechselt, diesen 
Begriff in Abgrenzung zum im positiven Horizont stehenden Begriff ‚liberal‘ ein. 
Dieser wird im Kontext ihrer deutschen Internatsschule, an der sie schließlich ihre 
Schulzeit abschließt, und im eigenen Elternhaus gebraucht, und dient zugleich als 
Chiffre für ein striktes System von Internatsregeln: 

aber quasi Schule war, anderthalb Stunden ungefähr von [Metropole 1], wirklich eben in 
nem alten Schloss? ähm und ähm, Betten ha- warn auch son bisschen wie im Gefängnis? 

(2)  // Iw:  // also es war schon sehr-, eben. so sehr=sehr=sehr klassisch? aber irgendwie 
hat es immer so-, (.) hatte das auch son großen Reiz. (Frau von Guttenberg, Z. 230–234) 

Auch hier dominieren die positive kommunikative Evaluation und in diesem Fall  
die mehrere Jahre dauernden Erfahrungen an mehreren ausländischen Internatsschu-
len, insbesondere, wie in anderen Fällen, mit Betonung der multinationalen Schüler-
schaft, von denen jedoch keine tiefergehenden Beziehungen berichtet werden,  
sondern insgesamt „ganz, (.) vieln verschiedenen bunten Menschen im Endeffekt“ 
(Z. 229).  

Während in der direkten Thematisierung der Zeit in den ausländischen Internats-
schulen also die positive Rahmung der sichtbar schwierigen Erfahrungen und damit 
der Unterwerfungsbereitschaft dominiert, wird an weiteren Entscheidungspunkten 
im späteren Lebensablauf die generalisierte Ablehnung des Lebens in diesem Land 
(„mein [europ. Land 1]-Trauma“, Z. 59) erst auch in den Handlungsorientierungen 
deutlich. Dies gilt auch für Herrn Wolff, der sich mehrfach in Kindheit, Schule und 
Studium im Ausland aufgehalten hat, aber in den handlungsleitenden Orientierungen 
auf den als Heimat empfundenen Lebensort innerhalb Deutschlands fokussiert ist: 
„weil=ich äh ja immer im Ausland auch war und jetz ma=in [Metropole 4] sein 
wollte,“ (Z. 1166–1167). Kontakte im Ausland stellen ein Potenzial und ein äußer-
lich bleibendes Zeichen dar: „wo ich- in meim Lebn irgnwann (.) hinfahrn kann um 
sie zu besuchn wenn ich die Zeit finde (Herr Wolff, Z. 733). Dagegen wird die eigene 
Positionierung als transnational erfahren in der Interaktion mit den Interviewenden 
deutlich, wie z.B. als Herr Wolff eine internatsschulische Praxis erläutert:  

was auch immer das kennst du ja aus=m Fernsehn oder=irgendwas //Iw: // aus solchen 
Dokumentationen oder was auch immer nich, (Herr Wolff, Z. 713–714) 
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Durch die Unterstellung, die Interviewpartnerin könne diese Erfahrungen nur ver-
mittelt durch Medien und Berichte kennen, findet eine Positionierung des weltge-
wandten Experten und sozial-kultureller Überlegenheit statt. 

4.2.2 Ausländische Internatsschulen als Flucht- und Rückzugsorte 

Die zweite Fallgruppe deutet ihre Auslandsinternatsschulaufenthalte als Flucht- und 
zeitweiligen Rückzugsort von einer problematisch erlebten schulischen Peerumwelt. 
Für die zweite Fallgruppe lässt sich implizites Wissen um habituell passende Räume 
der Peer- und Bildungskontexte herausarbeiten. So erfahren die Ehemaligen, dass sie 
die Rahmenbedingungen und auch die institutionell vorstrukturierten und arrangier-
ten Peerbezüge und -aktivitäten sowie die intensive schulische Betreuung auch in 
Bezug auf außerschulische Aktivitäten und die Ausstattung zu schätzen wissen und 
suchen sich im Anschluss an das Auslandsjahr eine Internatsschule in Deutschland. 
Hierbei dient also die Erfahrung des Internatsauslandsjahres als biografische Res-
source, die Rahmenbedingungen nach der Rückkehr nach Deutschland selbst zu än-
dern. Bei dem Auslandsaufenthalt handelt es sich also um eine Verselbständigungs- 
und Stabilisierungserfahrung. 

Im Fall eines ehemaligen Schülers einer staatlichen Internatsschule, Thomas Köh-
ler, führen anhaltende Schwierigkeiten mit Gleichaltrigen aufgrund seiner Leistungs-
orientierung und seiner entsprechenden Schulleistungen zu einer familialen Suche 
nach schulischen Alternativen. 

und meine Eltern hattn da so zu angeregt zu sagn wär da vielleicht auch was für mich gewesn 
°sach=ich so joa konn=mer schon ma guckn° un dann bin ich tatsächlich in (.) so=zu=sagn 
nach der neuntn Klasse ein Jahr nach-, für=n ganzes Jahr in die Internatsschule nach äh 
[europäisches Land 1] nach [Stadt] also in die Nähe von [Stadt] °so dahintn so irgnwas 
genau (Herr Köhler, Z. 69–73) 

Im Beispiel von Jennifer Wu, die im Anschluss eine private Internatsschule in 
Deutschland besucht hat, führen der Leistungsdruck der Eltern und Schwierigkeiten 
mit dem schulischen Peerumfeld zu einer selbstinitiierten Bewerbung für ein Stipen-
dium an einer US-amerikanischen Internatsschule. Während sich Herr Köhler passiv 
von den Ideen der Eltern leiten lässt und sich für das ‚Projekt‘ Auslandsjahr in einer 
Internatsschule öffnet, da er keine eigenen Handlungspläne entwickelt hat, findet 
Frau Wu durch ihre vertiefende Beschäftigung mit englischsprachiger Literatur und 
Kultur einen Zugang zu einem Auslandsaufenthalt und damit eine Möglichkeit, die 
vage Vorstellung „woanders hinzugehn“ (Frau Wu, Z. 83) umzusetzen. 

Die biografischen Erfahrungen in den Auslandsinternatsschulen stehen bei beiden 
in einem positiven Horizont. Frau Wu resümiert, „und da muss ich sagen? war das-, 
ich glaube das war so (.) der Anfang von dem was ich so als meine Jugend-, (.) also 
das hat mir so-, so gefalln.“ (Z. 103–104). Ebenso evaluiert Herr Köhler die Phase 
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umfassend positiv: „das hat mir extrem gut gefalln,“ (Z. 74), sodass beide gemeinsam 
mit den Eltern für die Rückkehr den Eintritt in eine deutsche Internatsschule planen. 
Dabei wird deutlich, dass es nicht nur die Unterstützung ihrer schulischen Interessen 
und Leistungsorientierungen sind, die sie in den Internatsschulen schätzen, sondern 
eben auch die dort nicht vorhandenen Ausgrenzungserfahrungen, an Stelle derer die 
Kooperation und das Zusammenleben mit Gleichaltrigen erfahren werden. Dass es 
sich dort weniger um enge Freundschaften handelt, wird in der Funktionalität der 
Beschreibungen deutlich: 

und so hatte man eigentlich immer, äh auch Freunde ne? automatisch. (.) und äh, man hat 
sich immer nen Zimmer geteilt, also es gab Zweier oder Dreierzimmer? das heißt, man 
musste irgendwie auch auf engstem Raume klar komm; mit äh, mit seim Zimmernachbarn. 
(Frau Wu, Z. 210–214). 

Mit den Erfahrungen geht auch der Erwerb eines habituellen Wissens einher, dass  
es geeignete Bildungseinrichtungen und Räume gibt, in denen die bisher in der Peer-
gemeinschaft marginalisierten aufgehoben sind und sich entfalten können. Zugleich 
folgen die Ehemaligen den elterlichen Vorstellungen ihres schulischen Erfolgs, er-
halten aber mit dem Internatsbesuch die Möglichkeit, sich in einiger Entfernung zu 
ihren Eltern zu entwickeln und bisher nicht gekannte jugendliche Verselbständi-
gungsschritte gehen zu können. Damit beinhalten die Auslandserfahrungen die Er-
möglichungserfahrung, die familialen Aufträge mit dem Bedürfnis nach jugendlicher 
Verselbständigung auszubalancieren, was nur in dem einem bestimmten Klientel zu-
gänglichen und in umfassend pädagogisch gerahmten Internatsschulen erstmals rea-
lisiert werden kann. 

4.2.3 Auslandsaufenthalte als individueller Möglichkeitsraum für Bildungs-  
 und Wandlungsprozesse 

In der dritten Fallgruppe fällt insbesondere die lebensgeschichtliche Bedeutung der 
Auslandsaufenthalte als Individuationschance für die Interviewten ins Gewicht. 
Auch in dieser Fallgruppe wird der Auslandsaufenthalt insgesamt positiv evaluiert, 
aber die Erfahrungen sind immanenter Bestandteil der biografischen Stegreiferzäh-
lung und durch Erzählungen innerhalb der Stegreiferzählung gekennzeichnet, worin 
sich ebenfalls die Art und Weise ihrer lebensgeschichtlichen Relevanz dokumentiert.  

Diese Fälle erleben keinen Aufenthalt in einer ausländischen Internatsschule, son-
dern über das Prinzip Gastelternschaft. Dabei ist den Fällen gemeinsam, dass sie eine 
sehr positive Beziehung zu den Gasteltern bzw. der Gastfamilie entwickeln, die 
ihnen zudem Freiräume gewährt, sodass die Interviewten sich mit der Unterstützung 
der Gastfamilie frei im Gastland für eigene Unternehmungen bewegen können. Diese 
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freundliche Aufnahme durch die Gastfamilien steht bei den Fällen im positiven Ho-
rizont zu ihrer eigenen Familiensituation und Internatssituation. 

Ein zentraler Fall ist die ehemalige Schülerin einer staatlichen Internatsschule, 
Birgit Stein. So ist auch Frau Stein im Gastland, wie die Fälle in der ersten Fall-
gruppe, mit stark normierenden, autoritären Schulformen und Bildungserwartungen 
während des Auslandsaufenthaltes konfrontiert. Deutlich wird, dass die Art und 
Weise, in der in der Schule Wissen vermittelt wird, für Frau Stein im negativen Ho-
rizont steht. Eigenständiges Denken und Diskutieren, die für sie im positiven Hori-
zont stehen, werden in von ihr erlebten Situationen unterdrückt und geahndet. 

Frau Stein reflektiert ihre Situation, gerät aber zunächst durch den Modus der Er-
füllung von Erwartungen und Normen in eine Krisensituation:  

und nach drei Monaten dachte ich Scheiße was mach ich hier; und ähm (.) mir is klar ge-
worden ok, (.) du kannst jetzt hier ähm allen zeigen dass du alles das was du in Deutschland 
kannst (.) auch (.) in der Fremdsprache leisten kannst und ähm ganz tolle Klausurn schreibst 
und so weiter (.) und dann hab ich mir die Frage gestellt will ich das (.) un=dann dacht ich 
so nee du hast jetz eigentlich n Jahr geschenkt bekommen (.) (Frau Stein, Z. 482–487) 

Frau Stein folgt in diesen drei Monaten den institutionellen Vorgaben und sieht sich 
in ein Dilemma manövriert. Aufgrund ihrer Reflexion, was sie sich von dem Aus-
landsaufenthalt eigentlich erwartet hat und worin ihre Unzufriedenheit gründet, ent-
scheidet sie sich, den Schulbesuch zu beenden. 

ja und dann bin ich zu meinen Gasteltern gegangen hab gesagt hier (.) ähm (.) ich wünsche 
mir einen Mathelehrer, (.) äh oder eine Mathelehrerin, (.) und ähm (.) ansonsten würd ich 
gerne das College jetzt beenden (.) (Frau Stein, Z. 489–492) 

Sie kann die Gasteltern davon überzeugen, dass ihre Entscheidung richtig ist und 
stellt sich einen eigenen „Bildungsplan“ (Z. 500) auf, der vorsieht, dass sie sich mit 
der Geschichte des Landes auseinandersetzt, aber auch weiter mit üblichem Unter-
richtsstoff beschäftigt und Reisen unternimmt. Der Auslandsaufenthalt dient für  
Birgit Stein als Bildungsmoratorium, in welchem sie frei ist von Erwartungen, aber 
auch von der Schule. Dabei kann Frau Stein die (im Gegensatz zu Internatsschulen 
im Ausland) vorhandenen Spielräume nutzen und ihre Bildungsorientierungen um-
setzen. Die sich darin dokumentierenden habituellen Orientierungen gehen über die 
institutionellen Erwartungen hinaus. 

Dieser Prozess der Verselbständigung erreicht seinen Höhepunkt, als Frau Stein 
sich entschließt, für zehn Tage in ein Schweigekloster einzutreten und sich in eine 
Grenzerfahrung hineinbegibt. In dieser Zeit ist sie extrem auf sich zurückgeworfen 
und von allen Ablenkungen abgeschnitten. Im Zuge dessen durchläuft Frau Stein 
einen Prozess der Selbstfindung und Loslösung von ihrem Elternhaus: 

und äh was mir dann halt ähm (.) b- b- vielleicht auch ausgelöst dadurch ähm (.) bin ich 
dann ähm (.) so (.) im eigenen Nachdenken über meine Biografie, (.) hab ich dann 
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angefangen mich zu lösen also sowohl von (.) äh (.) von meinen Eltern (.) ähm (.) ich hab 
(.) wahnsinnig böse Briefe an meine Mutter geschrieben (.) die mir im Nachhinein (.) total 
leid tun aber (.) ähm das (.) also (.) hat sowas Prinzipielles ausgelöst (Frau Stein, Z. 549–
555). 

Während im Falle von Frau Stein die Selbstreflexionen so weit gehen, dass sie ihre 
Lebenssituation, ihr bisheriges Leben und ihre Beziehungen (auch Freundschaften) 
grundlegend überdenkt und neue Handlungsentwürfe entwickelt, sind die sprunghaf-
ten Entwicklungen der Selbst- und Weltbezüge bei den anderen Fällen nicht ganz so 
deutlich ausgeprägt. Dennoch sind für die gesamte Fallgruppe zum einen die positi-
ven Beziehungen zur Gastfamilie zentral, die die Rahmenbedingungen für die selbst-
gewählten Erfahrungen bieten und zum anderen die deutliche Zuwendung zu Erfah-
rungspotenzialen, die sich im Gastland bieten. Die biografische Bedeutung erstreckt 
sich über zwei Dimensionen: zum einen die eigenständige Aneignung fremder Le-
benswelten und Sachverhalte und zum anderen die Aufnahme neuer, positiver Be-
ziehungen. 

5. Kontrastierung 
Im Durchgang fallen zunächst einmal die unterschiedlichen organisatorischen Rah-
mungen der schulischen Auslandsaufenthalte auf. So handelt es sich bei der Gruppe 
mit dominant negativen Ereignisverstrickungen fast ausschließlich um Aufenthalte, 
die schulisch verordnet bzw. vorgegeben oder durch die Eltern initiiert wurden, wäh-
rend es sich in der zweiten und dritten Fallgruppe vorwiegend um selbstinitiierte 
Auslandsaufenthalte handelt. Damit gehen vorangegangene Erwägungen und Ausei-
nandersetzungen einher, die die jungen Menschen bereits vor dem Auslandsaufent-
halt vornehmen mussten. In den Fällen der ersten Gruppe fanden bewusste Ausei-
nandersetzungen im Sinne einer selbstinitiierten Planung und Umsetzung des eige-
nen Wunsches kaum statt, zudem meist noch in einem jüngeren Alter als jene, die 
typischerweise im 11. Schuljahr ins Ausland gehen. Dementsprechend wenig waren 
sie auf die Erfahrungen in der aufnehmenden Organisation des Gastlandes vorberei-
tet. Dies kann sicherlich auch in selbst organisierten Austauschen und Gastfamilien 
vorkommen, allerdings scheinen die Individuierungs- und Verselbständigungspoten-
ziale in selbstgewählten und -initiierten Auslandsaufenthalten deutlich größer zu 
sein. Im Vergleich mit den in die biografischen Darstellungen eingebetteten Erfah-
rungen derjenigen mit Bildungs- und Wandlungsprozessen fällt auf, dass sich die 
Kenntnisse und Erfahrungen der Gruppe mit negativen Ereignisverstrickungen häu-
fig auf den institutionellen Rahmen der aufnehmenden Organisation beschränken. 
Dort kommen die Austauschschüler*innen ebenfalls stärker in Kontakt mit gleich- 
oder andersnationalen Mitschüler*innen aus ähnlich privilegierten Verhältnissen, 
aber kaum mit der soziokulturellen Umgebung des Gastlandes außerhalb der vor-
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gegebenen Organisationen. Dementsprechend holzschnittartig werden auch Erfah-
rungen mit andersnationalen Mitschüler*innen und deren Eigenschaften referiert. 
Während der Forschungsstand vorrangig selbstinitiierte Auslandsaufenthalte und  
-austausche von Schüler*innen (Gerhards et al., 2016; Thiemann, 2019; Weichbrodt, 
2014; Wernet, 2020; Wrulich, 2013) oder schulisch organisierte Austausche von we-
nigen Wochen sowie Freiwilligendienste (Mangold, 2013; Krogull, 2018; Wulf 
et al., 2018) im Blick hat, scheinen mit der Gruppe mit negativen Ereignisverstri-
ckungen Varianten und Eigenschaften auf, die bislang nicht untersucht worden sind. 
So wird an der Gruppe deutlich, dass sich die Erfahrungen weniger auf das Gastland 
beziehen, als vielmehr auf die gastgebende Organisation und die dort ebenfalls aus 
anderen Herkunftsländern, aber einer ähnlichen sozialen Stellung angehörenden Mit-
schüler*innen. Damit sind auch die Kompetenzen zu differenzieren, denn sie bezie-
hen sich nicht darauf, wie in den anderen beiden Gruppen, sich in fremden sozialen 
und kulturellen Kontexten zu bewegen, sondern letztlich sich innerhalb einer frem-
den, aber strukturell ähnlichen Erziehungsorganisation unter sozial Gleichen zurecht 
zu finden (vgl. auch Angod & Gaztambide-Fernández, 2019). Dies fällt umso mehr 
ins Gewicht, als es sich um Auslandsaufenthalte an Internatsschulen, sei es im Aus-
tausch oder auch als direkte Wahl für die weitere Schullaufbahn, um die teuerste und 
scheinbar privilegierteste Variante von Auslandsaufenthalten handelt. 

Für die Gruppe, für die Auslandsinternate als Flucht- und Rückzugsorte fungie-
ren, fällt im Vergleich auf, dass es für diese Ehemaligen die Differenzerfahrungen 
sind, die sie in den Auslandsaufenthalten machen, durch die sie ihre Haltungen  
gegenüber ihren früheren problematischen Peererfahrungen verändern und sie nach 
ähnlichen Rahmenbedingungen im schulischen Bereich nach ihrer Rückkehr in 
Deutschland suchen lassen. Sie machen die zentrale Erfahrung, dass sie selbst durch 
die Wahl der (für sie habituell passenden) Kontexte und Rahmenbedingungen  
auch ihre eigene Position und soziale Einbindung positiv beeinflussen können, aber 
auch, dass eine Außenseiterposition keine zwangsläufige oder festgeschriebene sein 
muss. 

Für die dritte Fallgruppe wird damit im Durchgang deutlich, dass hier nicht die 
soziale Einbindung im Vordergrund steht, sondern der individuelle Autonomiege-
winn, das Entwickeln eigener Handlungspläne und die Umsetzung dieser. Die Spiel-
regeln des Bildungssystems des Gastlandes werden so umfassend verstanden und das 
erworbene kulturelle Wissen zur eigenen Entfaltung von Handlungsplänen genutzt, 
um auch andere weitergehende Bildungsmöglichkeiten des Gastlandes, die über den 
Schulbesuch hinausgehen, zu erschließen. Die Folge ist nicht nur ein intensives Ken-
nenlernen und Auseinandersetzen mit der lokalen Kultur, sondern auch die Bearbei-
tung adoleszenzkrisentypischer Konflikte (wie die Ablösung von den Eltern) (s. auch 
Wernet, 2020). Damit geht diese Fallgruppe über die üblicherweise in der Literatur 
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(Gerhards et al., 2016; Resnik, 2018) genannten Kompetenzen wie das Erlernen der 
Fremdsprache, sich in fremden sozialen und kulturellen Kontexten bewegen zu kön-
nen sowie international anerkannte Abschlüsse weit hinaus, sondern entspricht eher 
bildungstheoretischen Annahmen transformativer Bildungsprozesse (z.B. Koller, 
1999). Zugleich stehen nicht die außer- oder ungewöhnlichen Phänomene im Gast-
land im Mittelpunkt, sondern die eigene Auseinandersetzung mit diesen.  

Insgesamt wird deutlich, dass es bei der Darstellung eines Auslandsaufenthalts 
nicht möglich zu sein scheint, negative Erfahrungen in diesem Zusammenhang als 
solche in der Biografie zu verbuchen. Dies hängt auch mit der privilegierenden Funk-
tion des Auslandsaufenthalts und der ungleichheitsverstärkenden Wirkung in Bil-
dungskarrieren zusammen. Denn wie in der Gruppe mit negativen Ereignisverstri-
ckungen deutlich wird, sind es die Sprachenkenntnisse und extraordinäre Anekdoten 
oder Merkmale des Gastlandes, über die sich Superiorität herstellen lässt. 

6. Fazit und Ausblick 
Insgesamt zeigt die Untersuchung, dass schulische Auslandsaufenthalte gerade nicht 
geradlinig zu einem transnationalen Habitus, transnationalem Kapital, mehr Mobili-
tät usw. führen müssen, sondern dies abhängig von den organisatorischen Rahmen-
bedingungen (s. auch Krogull, 2018) und den Erfahrungen der Schüler*innen wäh-
rend der Zeit im Ausland ist sowie, dass das transnationale Kapital sich dann in den 
weniger oder nicht mobilen weiteren Lebensverläufen nur in Form zertifizierter und 
objektivierter Dimensionen zeigt und ausgespielt wird. Inwiefern transnationales Ka-
pital zum Einsatz kommt, kann erst anhand nachfolgender biografischer Phasen und 
rückbezüglicher Deutungen rekonstruiert werden – also inwiefern sich an die schu-
lische Auslandsphase weitere Auslandsaufenthalte anschließen, aber auch wie sich 
die Ehemaligen auf diese Phasen beziehen und diese deuten. 

Die Fallanalysen und -vergleiche zeigen die zentrale Bedeutung der Erfahrungen 
im lebensgeschichtlichen wie auch milieubezogenen Kontext. Während Reisen und 
Auslandsaufenthalte von den Ehemaligen der Fallgruppe 2 und 3 durchaus als Privi-
legierung verstanden werden, die es ihnen erlaubt, Differenzerfahrungen zu machen 
und damit auch zu Neujustierungen ihrer Schullaufbahn, aber auch im Selbst- und 
Weltverhältnis führen, sind die Auslandsaufenthalte in der ersten Fallgruppe mit ne-
gativen Ereignisverstrickungen zum einen selbstverständlich – es steht außer Frage, 
dass diese stattfinden, vielmehr wird das Wo und das Wie verhandelt –, zum anderen 
aber fremdbestimmt und beinhalten eher identitätsbedrohliche Potenziale. Durch die 
Unterordnung unter die spezifischen Bedingungen im Auslandsaufenthalt und die 
kommunikative Betonung der privilegierenden transnationalen Mobilität gelingt es 
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den Ehemaligen allerdings, die eigene privilegierte Stellung zu behaupten und zu-
gleich sich der eigenen Identität zu versichern.  

Die Prozesse setzen sich in den Fällen in der Lebensgeschichte fort, sodass sie 
auch nach der Schule weiterhin transnational mobil sind, zugleich aber die habituel-
len Orientierungen sich nicht auf ein transnationales Beziehungsnetzwerk stützen, 
sondern auf ein für sie zentrales Geflecht am aktuellen Lebensort gerichtet sind.  
Anhand der Fallgruppe 1 wird aber auch deutlich, dass die sozialisatorischen Erfah-
rungen in den Auslandsinternaten ganz wesentlich nicht mit individuellem Autono-
miegewinn und Selbsterfahrung verbunden sind, sondern im Gegenteil die Einso- 
zialisation innerhalb eines bestimmten Milieus im In- wie Ausland mit den verob-
jektivierten, kultivierten ‚Zeugnissen‘, aber auch der disziplinierenden Zurichtung in 
den Bildungsorganisationen, die transnationalen Umgang mit sozial Gleichen ver-
mittelt. Die so in die Auslandsschulbesuche hineinmanövrierten Ehemaligen nehmen 
aus den Erfahrungen die privilegierenden Aspekte auf und transzendieren diese 
durch ihre Unterordnung. 

Auch für die Fälle aus den anderen beiden Fallgruppen hat transnationale Mobi-
lität keine Verstetigung im Sinne von dauerhaften und regelmäßigen Austauschbe-
ziehungen zur Folge, auch wenn einige von ihnen durchaus Auslandsstudiensemester 
einlegen. Insofern lässt sich für die Bestimmung transnationalen Kapitals schlussfol-
gern, dass dieses zentral an eine Praxis des Ausspielens in einem nationalen Kontext 
gebunden ist und keineswegs zu transnationalem Habitus führen muss. Der Aus-
landsaufenthalt als biografische Erfahrung kann dabei sehr wohl zu Veränderungen 
der Selbst- und Weltbezüge führen und damit in den Habitus eingelagert sein. 

Schulische Auslandsaufenthalte führen aber nicht per se zu mehr transnationaler 
Mobilität. Insbesondere in den biografischen Darlegungen der Fallgruppe mit nega-
tiven Ereignisverstrickungen wird transnationales Kapital als symbolisches Kapital 
in der Behauptung des eigenen privilegierten Lebensstils und der Distinktion  
wirksam. Zudem sind insbesondere in dieser Fallgruppe die Argumentationen als 
Textsorte dominant, die nicht nur ein ausgesprochen hohes reflexiv verfügbares, 
kommunikatives Wissen (s. Carlson, Kahle & Klinge, 2017; Koh, 2017) über die 
(national-)gesellschaftliche Bedeutsamkeit von Auslandserfahrungen dokumentie-
ren, sondern wie in den Falldarstellungen gezeigt, insbesondere auch von negativen 
Ereignisverstrickungen und Abblendungsmechanismen in der Identitätsentwicklung 
zeugen. Insofern scheint transnationales Kapital insbesondere in seiner Form objek-
tivierter Zeugnisse und Zertifikate für Absolvent*innen exklusiver Bildungseinrich-
tungen (s. auch Keßler & Krüger, 2018) und seiner Signalwirkung von internationa-
ler Anschlussfähigkeit und einer privilegierten Bildung für höhere Milieus bedeut-
sam zu sein (Hartmann, 2008; Mau & Mewes, 2008).  
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Somit wird auch die strategische Bedeutung transnationalen Kapitals durch Aus-
landsaufenthalte offenkundig: die zentrale Umwandlungsaktion von inkorporiertem 
wie auch objektiviertem transnationalem Kapital in das symbolische Kapital, also 
das Prestige, was sich in den Lebensläufen und beruflichen Karrieren im Heimatland 
damit gewinnen lässt. Darüber lassen sich dann weitere Kapitalzugewinne im Be-
reich des kulturellen (z.B. in der Bildungskarriere), des sozialen (z.B. in Form von 
Zugehörigkeiten), aber auch des ökonomischen Kapitals (z.B. in Form beruflicher 
Karrieren und Vorteile) akkumulieren. Dies wird in Abgrenzung von den anderen 
beiden Fallgruppen insbesondere deutlich, da dort die Auslandsaufenthalte vorder-
gründig in der Bearbeitung von individuellen Problemlagen und Autonomiegewin-
nen habituell verankert sind und die Ehemaligen im weiteren Lebenslauf sich nicht 
erneut im Ausland aufhalten. Anders also als bisherige Studien zu Schüler*innen 
exklusiver (Internats-)Schulen (Keßler & Krüger, 2018; Keßler et al., 2018; Keßler 
& Schippling, 2019; Keßler, 2020; Koh, 2017) zeigen die Ergebnisse, dass trotz in-
ternationaler Mobilität und der Aneignung transnationalen Kapitals nicht zwangsläu-
fig transnationaler Habitus und Identitäten ausgebildet werden.  

Abschließend lässt sich feststellen, dass Formen transnationalen Kapitals nur in 
Verbindung mit dem Habitus rekonstruiert werden können und dass sich die lebens-
geschichtliche Bedeutung von Auslandsaufenthalten nicht mit den herangetragenen 
Dimensionen eines substanziellen transnationalen Kapitalbegriffs überschneiden 
muss. Diese Befunde können damit erstens zur weiteren Differenzierung der Bedeu-
tung von Auslandsaufenthalten für die Reproduktion sozialer Ungleichheit einerseits 
beitragen, und zweitens dem Diskurs, der von zwangsläufig positiven Erfahrungen 
und Effekte von Auslandsaufenthalten ausgeht, widersprüchliche empirische Ergeb-
nisse entgegensetzen. Drittens leisten die Ergebnisse für die Diskussion um die Pri-
vilegierung durch Internatsschulen einen Beitrag, indem gezeigt wird, wie die Orga-
nisationsform einer weitgehend geschlossenen Einrichtung im Ausland Krisenerfah-
rungen noch verschärfen oder dort besonders evozieren können, wenn es sich um 
fremdbestimmte Aufenthalte für die Jugendlichen handelt. 
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leg*innen in der Forschungswerkstatt AG Dokumentarische Methode am Zentrum für Schul- 
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Kramer bedanken. 
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3. Zwei weitere Interviews wurden mit Ehemaligen einer weiteren privaten, reformpädagogi-
schen, ebenfalls hochpreisigen Internatsschule geführt, die sich selbst zur Teilnahme an der 
Studie gemeldet hatten. Diese wurden lediglich kontrastierend einbezogen, da hier keine Daten 
zur ehemaligen Schule vorliegen. 

4. Die im Folgenden zur Plausibilisierung und Veranschaulichung herangezogenen Zitate der In-
formant*innen sind vollständig anonymisierte Transkriptauszüge. Dabei wurden alle Orte und 
Namen anonymisiert sowie weiterführende Zusammenhänge im Interesse der Interviewten ver-
fremdet. 
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Abstract 
As more and more and increasingly complex economic decisions have to be made, economic edu-
cation has gained in importance worldwide, especially for young people. However, so far there are 
hardly any extensive empirical studies on economic education in the compulsory school sector. 
Therefore, in a pilot study in a region of Eastern China, an instrument developed and surveyed in 
Austria for economic knowledge and other elements of economic education was culturally adapted 
for use in a feasibility study. The adaptation of the instruments to the conditions in China as well as 
the collected data will be presented and interpreted in the article. Furthermore, the results are com-
pared with the Austrian findings and possible ways of improving economic education in the school 
context of both countries are considered. 

1. Problemhintergrund und Forschungsstand
In einer wirtschaftlich globalisierten Gesellschaft mit zunehmender Anzahl und 
Komplexität von wirtschaftlichen Entscheidungen stehen Menschen weltweit vor 
großen Herausforderungen (vgl. OECD, 2014a). Umso wichtiger ist es insbesondere 
für die jüngere Generation, bei der Gestaltung des Wirtschaftslebens und der Berufs-
orientierung, wirtschaftliche Sachverhalte und Zusammenhänge zu verstehen und 
deren Auswirkungen auf das eigene Leben und das anderer nachvollziehen zu kön-
nen (vgl. Sun, 2016).  

Bereits 2005 wurde vom OECD-Rat empfohlen, Wirtschaftsbildung in das allge-
meine Schulsystem einzuführen, um junge Menschen auf die oben angesprochenen 
Herausforderungen möglichst früh vorzubereiten (vgl. OECD, 2005), und zu-
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nehmend orientieren sich Länder an diesen Empfehlungen (OECD, 2014b), dies aber 
auf unterschiedliche Weise und in verschiedenem Ausmaß (vgl. Izquierdo, Ferrera 
& Chaparro, 2016, zur Definition von Wirtschaftsbildung, ökonomischer Kompetenz 
etc. siehe detailliert unten). In China wurde beispielsweise die Region Shanghai zum 
Vorbild der Implementierung, und dies mittels entsprechender Pilotprogramme zur 
Wirtschaftsbildung im Grundschul- und Sekundarschulbereich (OECD, 2014b, 
2017a; vgl. Izquierdo et al., 2016). Nach den Ergebnissen der PISA-Studie 2015 
(Programme for International Student Assessment) in Bezug auf die Bewertung der 
wirtschaftlichen Kompetenz (OECD, 2017a) erreichten die 15-jährigen SchülerIn-
nen aus den Regionen Peking-Shanghai-Jiangsu-Guangdong die höchste Punktzahl 
unter allen teilnehmenden Ländern (OECD, 2017b). Jedoch ergeben sich regional 
große Unterschiede und folglich werden mit Fokus auf ganz China im Vergleich mit 
anderen Industrieländern Defizite in der Wirtschaftsbildung konstatiert (vgl. Qian, 
2001).  

Aus einer Literaturanalyse geht hervor, dass sich die chinesische Forschung zur 
Wirtschaftsbildung an der Schule gegenwärtig hauptsächlich auf die Sekundarstufe 
II konzentriert, beispielweise in den Forschungsarbeiten zur Analyse des Status quo 
der Wirtschaftsbildung und Untersuchung der Einflussfaktoren der wirtschaftlichen 
Kompetenz der SchülerInnen (vgl. Shen, 2013; Zhou & Liu, 2017; He, 2018) sowie 
in den Diskussionen über die Verbesserungsmaßnahmen, zum Teil mit Bezug auf 
internationale Entwicklungen (vgl. Fan & Fu, 2004; Xu, 2005; Huang, 2008; Guo, 
2011; Yin, Asano & Xu, 2014). Allerdings beschränkt sich der Untersuchungsfokus 
dabei primär auf die Makroebene des Bildungssystems oder auf einzelne Bildungs-
programme. Es existieren hingegen nur einige wenige Studien auf der Meso- und 
Mikroebene (zu den Ebenen vgl. z.B. Pilz, 2017). Hier wurden bisher beispielsweise 
Curriculumanalysen in ökonomischen und technischen Lerngebieten in der vorbe-
ruflichen Bildung Chinas durchgeführt. Diese Ergebnisse zeigen auf, dass lediglich 
rudimentäres Wirtschaftswissen im Curriculum ‚Arbeitslehre‘ im chinesischen 
Schulkontext in der Sekundarstufe I vermittelt wird (Li, 2013). In der Untersuchung 
zur Wirtschaftsbildung in der Sekundarstufe II von He (2018) wird festgestellt, dass 
die wirtschaftliche Kompetenz der SchülerInnen je nach Region der Schule variiert. 
Die Unterschiede in der wirtschaftlichen Entwicklung und der Qualität der Bildung 
in den verschiedenen Regionen haben Einfluss auf die wirtschaftlichen Kenntnisse 
der SchülerInnen (vgl. He, 2018).  

Neben der PISA-Studie, die in den ausgewählten wirtschaftlich gut entwickelten 
Regionen in China durchgeführt wurde, wurden in China jedoch bisher noch keine 
umfangreicheren empirischen Untersuchungen in anderen Regionen bezüglich der 
Ergebnisse der Wirtschaftsbildung in der Sekundarstufe I vorgenommen. Daher ist 
weitergehend unbekannt, ob die Jugendlichen in anderen sich wirtschaftlich stark 
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entwickelnden Regionen Chinas auch ähnlich gute Leistung im Wirtschaftswissen 
zeigen. 

Um dieses Forschungsdesiderat zu adressieren, wurde in der vorliegenden Studie 
das Wirtschaftswissen und das Verständnis für wirtschaftliche Zusammenhänge von 
chinesischen Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I in allgemeinbildenden 
Schulen in einer ausgewählten sich entwickelnden Region Ostchinas mithilfe eines 
bereits etablierten und empirisch getesteten Erhebungsinstruments getestet (Rum-
pold & Greimel-Fuhrmann, 2016). Folglich bezieht sich das Forschungsinteresse vor 
allem darauf, wie das Messinstrument in ein anderes Land sprachlich übersetzt sowie 
inhaltlich und kulturell adaptiert werden kann und wie die Befunde für eine Region 
in China ausfallen. Zudem ist ein Vergleich der chinesischen Ergebnisse mit denen 
aus Österreich von Interesse, wenngleich hier primär der Fokus auf China gelegt 
werden soll.  

Nachfolgend soll daher ein kurzer Überblick zur Sekundarstufe I und Wirtschafts-
bildung in beiden Ländern gegeben werden. Das Forschungsdesign sowie die einge-
setzten Methoden werden nachfolgend ausführlich dargestellt, um insbesondere die 
interkulturellen Aspekte beim Einsatz eines bestehenden Messinstrumentariums in 
einem fremden Land aufzuzeigen. Anschließend werden die Befunde für beide Län-
der dargestellt und vergleichend gegenübergestellt. Eine komplexe Interpretation der 
Ergebnisse insbesondere im chinesischen Kontext sowie ein Ausblick schließen sich 
an. 

2. Wirtschaftsbildung in China und Österreich mit besonderem Fokus auf  
 die Sekundarstufe I 
2.1 Verständnis von Wirtschaftsbildung, der wirtschaftlichen Kompetenz  
 und des Wirtschaftswissens 

Wie bereits eingangs skizziert, nehmen wirtschaftliche Sachverhalte und Zusammen-
hänge im Leben aller Menschen einen zentralen Stellenwert ein. Bereits Kinder und 
Jugendliche begegnen in ihrem Alltag vielen verschiedenen ökonomisch geprägten 
Lebenssituationen, seien es eigene Kaufentscheidungen oder jene der Eltern oder des 
Freundeskreises oder auch die Schul- und Ausbildungsentscheidung und die künftige 
Karriereplanung (vgl. DeGÖB, 2005; May, 2011). Wenn Bildung (auch) so verstan-
den wird, dass sie den Lernenden ermöglicht, Wissen und Fähigkeiten zu erwerben, 
mit denen sie die Welt verstehen und kritisch betrachten sowie Probleme erkennen 
und lösen können, dann bedeutet Wirtschaftsbildung die Befähigung, wirtschaftlich 
geprägte Lebenssituationen und die damit verbundenen Problemstellungen erken-
nen, verstehen und sie reflektiert und verantwortungsvoll bewältigen zu können (vgl. 
Greimel-Fuhrmann & Riess, 2020; Albers, 1988; DeGÖB, 2005).  
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Hinsichtlich der Wirtschaftsbildung können zwei Hauptverständnisse in China 
unterschieden werden. Eines der Verständnisse wird als economic education (Jing Ji 
Jiao Yu) bezeichnet. Dieses bezieht sich auf den Bereich ‚Wirtschaft‘ im Kontext 
des Lebensalltags. Durch die eingesetzten Unterrichtsmaterialien und -methoden sol-
len grundlegende wirtschaftliche Denkweisen vermittelt werden (vgl. Guo, 2011; 
Shen, 2013; Yin et al., 2014). Es handelt sich folglich nicht um Elemente der univer-
sitären Volks- und Betriebswirtschaftslehre, sondern um eine Grundbildung der wirt-
schaftlichen Erkenntnisse und Zusammenhänge (Liu, Lai & Pei, 2009). Der Kern 
dieser wirtschaftlichen Bildung besteht darin, wirtschaftliche Verhaltensweisen, 
wirtschaftliche Aktivitäten, wirtschaftliche Phänomene, den tatsächlichen Zustand 
des Wirtschaftssystems, seine Bedeutung sowie Ursachen, Folgen und Auswirkun-
gen auf ein Individuum und die Gesellschaft zu vermitteln (vgl. Shen, 2013; Yin et 
al., 2014).  

Ein anderes Verständnis der im chinesischen Kontext umgesetzten wirtschaftli-
chen Bildung (Cai Jing Su Yang Jiao Yu) kann als finanzielle Allgemeinbildung auf-
gefasst werden, die hauptsächlich das international gängige Konzept der financial 
literacy betrifft. Anfang 2018 hat das China Financial Literacy Education Synergy 
Innovation Center entsprechende China Youth Financial Quality Standards zu jeder 
Jahrgangsstufe veröffentlicht. In diesem nationalen Standardrahmen für die finan- 
zielle Allgemeinbildung heißt es: „financial literary bezieht sich in einer problem-
orientierten Denkweise des Einzelnen auf die umfassenden Kompetenzen/Fähigkei-
ten, die die Verinnerlichung von ökonomischen Kenntnissen, die Beherrschung der 
Fähigkeit zur finanziellen Entscheidungsfindung, die unabhängige Lösung sozialer 
und wirtschaftlicher Probleme, die Verbesserung des persönlichen wirtschaftlichen 
Wohlbefindens sowie das aktive Übernehmen von sozialer und wirtschaftlicher Ver-
antwortung enthalten“ (China Financial Literacy Education Synergy Innovation 
Center, 2017, S. 14 f., eigene Übersetzung). Diese Art der Definition der wirtschaft-
lichen Bildung wurde in einer Studie so interpretiert, dass der Lehrplan für die finan-
zielle Allgemeinbildung auf die Entwicklung der Selbsterkennungsfähigkeit, der 
Kommunikationsfähigkeit und der Organisationsfähigkeit sowie der finanziellen Ge-
schäftsfähigkeiten von Schülern der Primar- und Sekundarstufe ausgerichtet sein soll 
(vgl. Zhu, 2018). Dabei zielt die finanzielle Allgemeinbildung im chinesischen 
Schulkontext darauf ab, den SchülerInnen zu ermöglichen, Geld als Instrument des 
Wirtschaftens zu verstehen, mit Wirtschaftsinformationen umzugehen sowie finan-
zielle Entscheidungen wie Finanzplanung, Vermögensaufbau und Kapitalverwen-
dung rational und verantwortungsvoll zu treffen (vgl. Jin, 2017).  

Die beiden landspezifischen Verständnisse der wirtschaftlichen Bildung und ihre 
Zielsetzung entsprechen im Wesentlichen dem Begriffsverständnis der Wirtschafts-
bildung, das auf Albers zurückgeht (vgl. Greimel-Fuhrmann & Riess, 2020; Albers, 
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1988). Die Zielvorstellung dieses Verständnisses von Wirtschaftsbildung ist nach 
Albers (1987, 1995) das Leitbild der mündigen WirtschaftsbürgerInnen, wobei Mün-
digkeit durch die drei Kriterien ‚Tüchtigkeit‘, ‚Autonomie‘ und ‚Verantwortung‘ 
charakterisiert ist. Die Tüchtigkeit bezieht sich auf die Fähigkeit, wirtschaftlich ge-
prägte Lebenssituationen zu erkennen, zu verstehen und analysieren zu können und 
sie auf dieser Basis zielgerichtet, sachgerecht und effizient bewältigen zu können. 
Die Autonomie ist dann gegeben, wenn die ökonomischen Entscheidungen bewusst 
und selbstbestimmt getroffen werden und dabei externe Zwänge und Abhängigkeiten 
kritisch reflektiert werden. Die Verantwortung zeigt sich darin, bei den ökonomi-
schen Entscheidungen und Handlungen die Konsequenzen für andere und die ge-
samte Umwelt anzuerkennen und zu berücksichtigen (vgl. Albers, 1987). In diesem 
Sinn liegt dieser Studie das übergeordnete Verständnis der Wirtschaftsbildung von 
Albert zugrunde (vgl. dazu auch Greimel-Fuhrmann & Riess, 2020). 

Wirtschaftsbildung geht mit der Entwicklung von Wirtschaftskompetenz einher, 
die – dem Kompetenzverständnis von Weinert (1999) entsprechend – jene Kennt-
nisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen und Verhaltensbereitschaften um-
fasst, die es ermöglichen, wirtschaftlich geprägte Lebenssituationen zu analysieren, 
zu beurteilen und erfolgreich und verantwortungsvoll zu bewältigen (vgl. Bank & 
Retzmann, 2013; May, 2011). Dieses umfassende Verständnis von Wirtschaftskom-
petenz schließt sowohl kognitive Facetten wie Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten 
als auch affektive Facetten wie Interessen, Einstellungen oder Verhaltensbereitschaf-
ten mit ein (vgl. Rumpold, 2020; Greimel-Fuhrmann & Riess, 2020). Diesem weiten 
Verständnis der wirtschaftlichen Kompetenz wird hier gefolgt.  

Das Wissen steht bei der Betrachtung der Kompetenz häufig im Mittelpunkt, weil 
Kompetenz ohne sachbezogenes Wissen undenkbar ist (ebd.). In dieser Studie lässt 
sich der Kern wirtschaftlichen Grundlagenwissens anhand von vier unterschiedli-
chen Abstraktionsebenen wirtschaftlichen Handelns näher spezifizieren. Diese Ebe-
nen beziehen sich auf die Wirtschaftsfunktion, das Wirtschaftssystem, den Wirt-
schaftsprozess wie auch auf die konkreten Wirtschaftssituationen und strukturieren 
die Inhaltsbereiche des Wissens durch eine zunehmende Konkretisierung der einge-
nommenen Perspektive. Eine trennscharfe Unterscheidung der Inhaltsbereiche ist 
nicht möglich, weil sich in konkreten ökonomisch geprägten Situationen stets auch 
Zusammenhänge des Wirtschaftsprozesses, Rahmenbedingungen des Wirtschafts-
systems sowie Kennzeichen der Wirtschaftsfunktion widerspiegeln (vgl. Rumpold, 
2020; Greimel-Fuhrmann & Riess, 2020).  

2.2 Sekundarstufe I in China und Österreich 

In China wird die Sekundarstufe I (von der sechsten/siebten bis neunten Jahrgangs-
stufe) vom Staat einheitlich administriert und ist Teil der neunjährigen Schulpflicht. 
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Institutionell ist sie in der unteren Mittelschule verortet und dauert drei oder vier 
Jahre. Die Aufnahme in eine Mittelschule ist gemäß einer landesweit zwingenden 
Einschreibungspolitik vom Wohnsitz der SchülerInnen abhängig, statt von den Prü-
fungsergebnissen oder anderen Einflussgrößen der SchülerInnen (vgl. Yuan, 2014). 
Das bedeutet, dass alle GrundschulabsolventInnen die räumlich nächstgelegene un-
tere Mittelschule besuchen müssen.  

In der chinesischen unteren Mittelschule konzentriert sich der Lehrplan sowohl 
auf allgemeinbildende Curricula als auch auf weitere Fächer. Die allgemeinbilden-
den Fächer beinhalten moralische Erziehung, Chinesisch und Mathematik. Daneben 
umfassen die weiteren Fächer der Sekundarstufe I in der Regel Fremdsprachen, Na-
turwissenschaften (oder Physik, Chemie und Biologie), Kunst (oder Musik und bil-
dende Kunst), Sport und Gesundheit, Geschichte und Sozialkunde (oder Geografie) 
sowie umfassende Praxistätigkeiten und schulspezifische Curricula (vgl. Ministry of 
Education, 2001; Seffert, 2003; Li, 2013).  

Am Ende des letzten Schuljahres der Sekundarstufe I muss jeder/jede SchülerIn 
an einer Prüfung teilnehmen, die normalerweise von der lokalen Bildungsbehörde in 
jeder Region einheitlich organisiert wird. Auf Basis der Leistungen in der Prüfung 
bekommen die chinesischen SchülerInnen ihren Schulabschluss und haben die 
Schulpflicht beendet. Nach dem Abschluss können sich die SchülerInnen entschei-
den, ob sie mit der Sekundarstufe II (zehnte bis zwölfte Jahrgangsstufe) fortfahren 
möchten. Die Zulassung zur Sekundarstufe II hängt von den Leistungen in der Prü-
fung der Sekundarstufe I ab (vgl. Ministry of Education, 2015). An dieser Über-
gangsschwelle entscheidet sich auch, ob die AbsolventenInnen entweder eine allge-
meinbildende obere Mittelschule oder eine berufliche Schule besuchen dürfen.  
Viele chinesische SchülerInnen stehen im letzten Schuljahr der Sekundarstufe I unter 
großem Druck, da sie sich auf diese Prüfung vorbereiten müssen (vgl. Seffert, 2003; 
Yu, 2014). 

Die allgemeine Schulpflicht in Österreich beträgt neun Jahre und beginnt im Alter 
von sechs Jahren mit dem Einstieg in die Primarstufe, die sich über vier Schulstufen 
der Volksschule erstreckt. In der anschließenden Sekundarstufe I, die ebenfalls vier 
Schulstufen umfasst, kann je nach schulischer Leistung die Unterstufe der Allge-
meinbildenden Höheren Schule (AHS) oder die Neue Mittelschule (NMS) besucht 
werden (vgl. Gramlinger, 2005). Die Schulpflicht endet im Alter von 14 Jahren bzw. 
mit der neunten Schulstufe zu Beginn der Sekundarstufe II, die mit bis zu fünf wei-
teren Schulstufen neben der Oberstufe der AHS auch weiterführende berufsbildende 
Ausbildungsmöglichkeiten eröffnet. So kann etwa eine Berufsbildende Höhere 
Schule (BHS) besucht werden, die wie auch die AHS mit der Reife- und Diplomprü-
fung abschließt und die uneingeschränkte Studienberechtigung verleiht. Mit den 
Handelsakademien (HAK) und den Höheren Lehranstalten für wirtschaftliche 

© Waxmann Verlag GmbH



126 Chen et al.: Wirtschaftswissen von Jugendlichen in China und Österreich 

Berufe (HLW) besteht hier ein Angebot an kaufmännisch orientierten Schultypen. 
Die Berufsbildende Mittlere Schule (BMS) sowie das duale System aus Lehre und 
Berufsschule stellen Alternativen ohne Abschluss mit Reife- und Diplomprüfung 
dar, vermitteln dafür jedoch eine Berufsausbildung (vgl. Cedefop, 2006; OECD, 
2010; BMBWF, 2020). 

2.3 Status quo der Wirtschaftsbildung in China und Österreich 

Offiziell existiert bisher in China noch kein eigenständiges Curriculum in der Sekun-
darstufe I, das spezifisch der wirtschaftlichen Bildung gewidmet wird (Li & Pilz, 
2011). Hauptsächlich spiegelt sich die chinesische Wirtschaftsbildung in den Schu-
len in den moralischen und politischen Curricula der zehnten Schulstufe in der Se-
kundarstufe II wider (vgl. Yin et al., 2014). Die Hauptinhalte umfassen die Waren-
wirtschaft, das sozialistische Wirtschaftssystem und die sozialistische Marktwirt-
schaft, Unternehmen und Betriebe, Industrie und Arbeit, Finanzen und Steuern, 
Bankwesen und Sparen, Verbraucherschutz sowie die internationale Wirtschaft und 
den chinesischen Außenhandel (vgl. Xu, 2005; Yin et al., 2014). Gemäß den vom 
Bildungsministerium im Jahr 2017 veröffentlichten ‚ideologischen und politischen 
Lehrplanstandards für die allgemeinbildende obere Mittelschule‘, gibt es vier 
Pflichtfächer im Lehrplan, nämlich ‚Sozialismus mit chinesischen Merkmalen‘, 
‚Wirtschaft und Gesellschaft‘, ‚Politik und Rechtssystem‘ sowie ‚Philosophie und 
Kultur‘ (Ministry of Education, 2017). Das Pflichtfach ‚Wirtschaft und Gesellschaft‘ 
soll nach diesen Vorgaben in der Regel im ersten Halbjahr der Sekundarstufe II an-
geboten werden. Die grundlegenden Inhalte dieses Schulfachs sind in zwei Teile ge-
gliedert: Der erste Teil befasst sich mit den Inhalten des Wirtschaftssystems, der 
Marktwirtschaft und dem Marktmechanismus sowie der Beziehung zwischen Regie-
rung und Markt im Wirtschaftskreislauf. Die Schwerpunkte des zweiten Teils um-
fassen Inhalte zum Thema ‚wirtschaftliche Entwicklungen und soziale Fortschritte‘. 
Außer den Pflichtfächern stehen noch vielfältige Nebenfächer mit ökonomischen 
Lerninhalten zur Auswahl. Zum Beispiel beinhaltet das Curriculum für das Neben-
fach ‚Internationale Politik und Wirtschaft‘ Themen wie Globalisierung der Wirt-
schaft, Kooperation und Wettbewerb in der internationalen Wirtschaft sowie Außen-
handel und internationale Finanzkrisen (ebd.). 

In Österreich obliegt die Gestaltung der Lehrpläne der verschiedenen Schultypen 
dem Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung. Die Wirtschafts-
bildung ist im allgemeinbildenden Schulwesen dabei curricular nur eingeschränkt 
etabliert. In der AHS sowie der NMS sind Wirtschaftsinhalte dem Verbundfach  
Geografie und Wirtschaftskunde zugeordnet. Der Lehrplan für die Sekundarstufe I 
sieht hier neben zwei geografischen Schwerpunkten den wirtschaftlichen Schwer-
punkt ‚Markt und Wirtschaftskreisläufe‘ vor. Im Zentrum stehen dabei „das 
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Wechselspiel zwischen Produktion und Konsum bzw. Angebot und Nachfrage sowie 
ihr Zusammenwirken für die Preisbildung“ (BMBWF, 2019). Seit 2015 besteht  
zudem ein Grundsatzerlass zum allgemeinen Unterrichtsprinzip der Wirtschafts- und 
Verbraucherbildung, das zur erfolgreichen Bewältigung wirtschaftlicher Alltags- 
situationen und zu einer aktiven und reflektierten Teilnahme am Wirtschaftsleben 
befähigen soll. Wie bei allen Unterrichtsprinzipien soll dieses Richtziel fächerüber-
greifend erreicht werden, wobei im allgemeinbildenden Schulwesen das Fach Geo-
grafie und Wirtschaftskunde als Trägerfach hervorgehoben wird (vgl. BMBF, 2015). 

Für Österreich wurde in der jüngeren Vergangenheit festgestellt, dass im Bereich 
der Sekundarstufe I kaum Untersuchungen zum Stand der wirtschaftlichen Kompe-
tenz von Jugendlichen vorliegen (vgl. Rumpold, 2018, 2020). Einzig zur curricularen 
Ausgestaltung von wirtschaftlichen Themen im Unterricht wurde in der Vergangen-
heit in Österreich geforscht (vgl. Schwarz, 2012; Berger et al., 2012; Pilz, Berger & 
Canning, 2014). Aus diesem Grund entwickelte Rumpold (2018, 2020) das Erhe-
bungsinstrument zum Wirtschaftswissen und weiteren Elementen von Wirtschafts-
bildung in der Sekundarstufe I in Österreich, das für die hier vorgestellte Forschungs-
arbeit in China in adaptierter Form zum Einsatz kam. 

3. Untersuchungsdesign und Methode 
Um das Wirtschaftswissen und das Verständnis der chinesischen Schülerschaft für 
wirtschaftliche Zusammenhänge zu erheben, wurde eine empirische Machbarkeits-
studie in Anlehnung an das bereits in Österreich entwickelte Erhebungsinstrument 
und seine Messgegenstände (Rumpold & Greimel-Fuhrmann, 2016) geplant und 
durchgeführt. Nachfolgend werden die Operationalisierung der Forschungsfragen 
sowie die kulturelle Adaption des Messinstruments sowie dessen Implementation 
skizziert. 

3.1 Forschungsfragen 

In dieser Studie wurden die nachstehenden Forschungsfragen definiert, die in Ein-
klang mit dem Forschungsfokus des österreichischen Instrumentariums stehen: 

 Wie schätzen die SchülerInnen selbst ihre Kenntnisse über die Wirtschaft ein? 
 Wie bewerten die SchülerInnen ihr Interesse an wirtschaftlichen Themenberei-

chen? 
 Wie beurteilen die SchülerInnen verschiedene Aussagen und Auffassungen über 

die Wirtschaft? 
 Welche Kenntnisse besitzen die SchülerInnen über wirtschaftliche Sachverhalte 

und Zusammenhänge? 
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Die Selbsteinschätzungen der SchülerInnen über ihr erfasstes Wirtschaftswissen ist 
das erste Erkenntnisinteresse dieser Forschung. Ein weiteres Erkenntnisinteresse be-
trifft die Fragen, wie sich Wirtschaftsaspekte auf die SchülerInnen und ihren Alltag 
auswirken und wie gerne sie sich mit diesem Thema auseinandersetzen. Diese Fra-
gen fokussieren folglich das Interesse der SchülerInnen an Wirtschaftsthemen. Die 
dritte Forschungsfrage befasst sich mit der Einstellung der SchülerInnen zum Thema 
Wirtschaft und zum Wirtschaftssystem, in dem sie leben. Die letzte Forschungsfrage 
betrifft Aufgaben zum Verstehen von verschiedenen wirtschaftlichen Sachverhalten 
und Zusammenhängen (Rumpold & Greimel-Fuhrmann, 2016). Diese umfassten so-
wohl die Funktion des Wirtschaftens sowie das Wirtschaftssystem als auch die Wirt-
schaftsakteure, ihre Austauschbeziehungen und konkrete ökonomisch relevante Le-
benssituationen. Die Identifizierung der Inhalte der wirtschaftlichen Wissensaufga-
ben wurde in den Forschungsarbeiten des österreichischen Teams explizit erläutert 
(Rumpold, 2020), daher wurde dieser Aspekt für die chinesische Studie inhaltlich 
nicht nochmals neu konzipiert. Neben der Wissensstandserhebung sind die Möglich-
keiten der vergleichenden Erfassung der Selbsteinschätzung, des Interesses und die 
Einstellung der Zielgruppe, von zentralem Interesse, damit so die unterschiedlichen 
Facetten der Wirtschaftskompetenz international vergleichend erfasst werden kön-
nen und sich in der Konsequenz die Wirtschaftskompetenz der Zielgruppen gegen-
überstellen und einordnen lässt (Rumpold & Greimel-Fuhrmann, 2016). 

3.2 Erhebungsinstrument und seine interkulturelle Adaption  

Das Erhebungsinstrument in der österreichischen Vorlage besteht aus einem Frage-
bogen in Papierform (Rumpold & Greimel-Fuhrmann, 2016). Die Bearbeitungsdauer 
ist auf maximal 45 Minuten ausgelegt (ebd.). Der Fragebogen ist in fünf Teile ge-
gliedert. Die ersten drei Teile bestehen jeweils aus acht Fragestellungen, um die 
Selbsteinschätzung, die Interessen sowie die Einstellungen der SchülerInnen zum 
Wirtschaftswissen zu erfassen. Als Antwortformat stehen eine fünfstufige Likert-
Skala von ‚trifft nicht zu‘ bis ‚trifft sehr zu‘ zur Verfügung. Der anschließende Teil 
enthält 24 Testsaufgaben zu wirtschaftlichen Sachverhalten und Zusammenhängen 
und zielt auf die Erfassung des Wirtschaftswissens der SchülerInnen. Die Wissens-
aufgaben sind geschlossene Aufgaben und werden im Multiple-Choice-Format mit 
je vier Antwortalternativen gestellt, von denen eine oder mehrere Antworten richtig 
sein können. Der letzte Teil des Fragebogens betrifft die Angaben zur Person ein-
schließlich Geschlecht, Alter, Region, Sprache und zum elterlichen Bildungsab-
schluss (ebd.). Nach einem eingehenden Pretest zur Validierung der Testaufgaben 
wurde das Erhebungsinstrument österreichweit zur Messung des Wirtschaftswissens 
von insgesamt 1.258 SchülerInnen der achten Schulstufe am Ende der Sekundar-
stufe I eingesetzt (vgl. ausführlich Rumpold, 2018). 
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Alle Testitems wurden auch in China zur Anwendung gebracht. Eine nochmalige 
statistische Prüfung wurde dabei vor dem Hintergrund des Forschungsfokus sowie 
der begrenzten Forschungsressourcen nicht vorgenommen. Alle Items wurden in An-
lehnung an die Richtlinien für interkulturelle Erhebungen (Survey Research Center, 
2010) vom Deutschen ins Chinesische mittels des TRAPD-Modells (Translation, 
Review, Adjudication, Pretesting and Documentation) übersetzt. Die Übersetzung 
des Quellfragebogens wurde zu Beginn von einem jeweils über wirtschaftliche und 
pädagogische Kenntnisse verfügenden Zwei-Mitglieder-Team mit der Technik der 
Parallelübersetzung ausgeführt. Beide Teammitglieder erstellten zunächst unabhän-
gig einen ersten Übersetzungsentwurf und verglichen sowie verfeinerten diesen an-
schließend, um subjektive Interpretationen und die kulturelle Vielfalt zu überprüfen 
sowie die Qualität zu verbessern (Haas, 2009). Der daraus abgeleitete gemeinsame 
Übersetzungsentwurf wurde von einer unabhängigen bilingualen Expertin überprüft 
und eine endgültige Version für den Pretest abgestimmt. Diese Version des übersetz-
ten Fragebogens wurde an drei chinesischen Schülern getestet. Basierend auf den 
Ergebnissen des Pretests wurde das Instrumentarium ein weiteres Mal mit lokalen 
LehrerInnen und der bilingualen Expertin überprüft und im Team überarbeitet, um 
die Validität des Instruments im chinesischen Kontext sicherzustellen. Bis zur Fer-
tigstellung der endgültigen Version wurden die Übersetzungsarbeiten und Anpassun-
gen des Erhebungsinstruments dokumentiert. 

Gemäß den Richtlinien in der PISA 2018 Translation and Adaption Guideline 
(OECD, 2016) liegen die Modifikationen dieses Fragebogens bei der interkulturellen 
Adaptation hauptsächlich in den folgenden Aspekten:  
 
Kein präzises Synonym eines Fachbegriffs 

Wenn ein Begriff nicht seine volle Bedeutung, inklusive seiner Konnotationen, in 
einer anderen Sprache vermitteln kann, soll der/die Übersetzer/in den Teil in der 
Zielsprache komplett beschreiben oder umschreiben, der nicht vollständig vermittelt 
werden kann. Aber in der Formulierung der Zielsprache soll keine neue Bedeutung 
eingebracht werden, die es in der Originalsprache nicht gibt (vgl. Haas, 2009). Ein 
Beispiel dafür ist das deutsche Wort ‚Wirtschaften‘. Im Original heißt es: „Ich kann 
erklären, warum wir wirtschaften“. In diesem Kontext wird das Wort ‚Wirtschaften‘ 
als ein (substantiviertes) Verb genutzt und als rationaler Umgang mit knappen wirt-
schaftlichen Gütern aufgefasst. Allerdings existiert kein einzelnes Wort im Chinesi-
schen, das in Verbform ein genaues Synonym darstellt. Daher wurde das Wort ‚Wirt-
schaften‘ mit der Bedeutung „in einem bestimmten wirtschaftlichen Bereich die zur 
Verfügung stehenden Mittel möglichst rationell verwenden“ bei der Übersetzung ins 
Chinesische umgeschrieben. 
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Kulturspezifische Gewohnheiten in der Ausdrucksweise  

Die kulturspezifischen Gewohnheiten sind auch bei der Formulierung der Zielspra-
che beachtenswert (vgl. Braun, 2014). Ein Beispiel ist die Formulierung des Ge-
schlechts in Bezug auf die kulturspezifische Gewohnheit der Ausdrucksweise. Wäh-
rend solche Substantive auf Deutsch häufig in der maskulinen und femininen Form 
getrennt genutzt werden, formuliert man diese Wörter außer dem Pronomen auf Chi-
nesisch immer geschlechtsneutral, wenn sie nicht vom Adjektiv oder Attribut mit 
einem maskulinen und femininen Hinweis bestimmt werden.  

Die erwähnten Namen in den Wissensaufgaben wie Julia, Herbert und Peter wur-
den auch aus diesem Grund in chinesische Namen umbenannt, um den Text an die 
kulturellen spezifischen Gewohnheiten anzupassen. In gleicher Weise wurden die 
Namen der Schulformen bei der Erfassung des Bildungsabschlusses der Eltern auf 
den chinesischen Kontext hin angepasst.  
 
Unterschiedliche Abstufung verbalisierter Maßeinheiten in den Skalen 

Das Antwortformat der Aufgaben in den ersten drei Teilen der österreichischen Vor-
lage ist in Rating-Form mit einer Zustimmungsskala gestaltet. Diese Zustimmungs-
skala wurde in fünf Stufen unterteilt, nämlich ‚trifft nicht zu‘, ‚trifft kaum zu‘, ‚trifft 
etwas zu‘, ‚trifft eher zu‘ und ‚trifft sehr zu‘. In einem Vortest zeigte sich, dass die 
direkte wörtliche Übersetzung der Skaleneinheiten bei den chinesischen Probanden 
zu Missverständnissen führte. Somit wurden die Adverbien ‚nicht‘, ‚kaum‘, ‚etwa‘, 
‚eher‘, ‚sehr‘ sowie das Verb ‚zutreffen‘ mit einer im chinesischen Sprachgebrauch 
üblichen, aber dennoch im Verhältnis zur österreichischen Vorlage gleichwertigen 
chinesischen Ausprägungsskala übersetzt.  
 
Unangemessene Beispiele im chinesischen Kontext 

Diverse Wissensaufgaben wurden mit einer Lebenssituation oder mit einem prakti-
schen Beispiel unterlegt, damit die TestteilnehmerInnen die Themen der Aufgaben 
zielgerichtet verstehen und beantworten können (vgl. Greimel-Fuhrmann, Kronber-
ger & Rumpold, 2016). Allerdings passen manche Beispiele oder Lebenssituationen 
im Test nicht in den chinesischen Kontext. Zum Beispiel wohnen chinesische Ju-
gendliche größtenteils bei ihren Eltern. Folglich ziehen sie daher sehr wahrscheinlich 
eine im Original angeführte Antwortalternative – ‚Miete für seine Wohnung‘ nicht 
in Betracht, was großen Einfluss auf das Ergebnis der Messung ausüben kann. Daher 
wurde diese Antwort zu ‚Gebühren für Mobiltelefone‘ abgeändert, denn Handy- 
gebühren haben einen ähnlichen Charakter wie Wohnungsmieten und beides zählt 
zu den monatlichen Fixkosten einer Person.  
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Ein anderes Beispiel einer Aufgabe, in der es um Ski als Produkt geht. Im öster-
reichischen Kontext spielen die Skihersteller eine bestimmte Rolle im Außenhandel, 
allerdings sind sie im chinesischen Kontext in Bezug auf den Außenhandel nicht so 
repräsentativ. In diesem Fall ist der international aktive Handyhersteller Huawei den 
chinesischen SchülerInnen viel lebensnäher. Anstatt Skihersteller wurden daher 
Handyhersteller als Beispiel für den Außenhandel verwendet. 

3.3 Datenerhebung und Datenauswertung 

In Anlehnung an das österreichische Setting wurden in China SchülerInnen in der 
neunten Schulstufe in einer allgemeinbildenden Schule befragt, um das übersetzte 
und angepasste Instrument zu überprüften. Der Grund dieser Stichprobenauswahl lag 
darin, dass die SchülerInnen in der neunten Schulstufe Personen sind, die schon viel-
fältig am Wirtschaftsleben beteiligt sind und bereits über ein gewisses Maß an ent-
sprechendem Wissen verfügen dürften. Zudem schließt diese Schülerschaft kurzfris-
tig die neunjährige Schulpflicht ab und steht vor dem Übergang in die Sekundarstufe 
II, in dessen Kontext sie sich bezüglich der schulischen bzw. beruflichen Zukunft 
entscheiden müssen. 

Allerdings wurde unter Berücksichtigung der großen Diversität in ganzen China 
zunächst nur eine Region in China ausgewählt, die Ähnlichkeiten mit Österreich in 
Hauptaspekten wie zum Beispiel Wirtschaft, Bildungsinfrastruktur und Bildungs-
stand hat, damit die Untersuchungsergebnisse möglichst vor dem Hintergrund ähnli-
cher Kontextbedingungen verglichen werden können.  

Um dies zu erreichen, wurde zunächst ein wirtschaftlich gut entwickelter Landes-
teil in China ausgewählt. Die ausgewählte Shandong Provinz in der Bohai-Region 
entspricht dieser Maßgabe (GTAI, 2017). Neben dem Wirtschaftsfaktor wird das 
Förderprogramm zur Financial Literacy in der Shandong Provinz intensiv genutzt 
und es werden seit einiger Zeit in Zusammenarbeit mit China Financial Literacy 
Education Synergy Innovation Center schulische Pilotprogramme durchgeführt. Das 
Untersuchungsgebiet in China wurde für diese Studie zudem ausgewählt, um die in 
der PISA-Studie vertretenen Regionen nicht nochmals zu inkludieren.  

In Anbetracht der Zugänglichkeit zu Schulen wurde die Stichprobenauswahl auf 
drei öffentliche allgemeinbildende Mittelschulen in der Shandong Provinz einge-
grenzt, die sich in der Stadt befinden. Um möglichst durchschnittliche Befunde be-
züglich der Kompetenz und des Wissensstands der befragten SchülerInnen anneh-
men zu können, arbeiten die ausgewählten Mittelschulen unter ähnlichen institutio-
nellen Bedingungen und stehen weder an der Spitze noch am Ende des staatlichen 
Schulrankings. 

Insgesamt nahmen 335 SchülerInnen aus diesen drei verschiedenen allgemeinbil-
denden Mittelschulen an der Umfrage teil. Die Befragung fand während der Unter-
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richtszeit statt, daher betrug die Rücklaufquote 100 Prozent. Fragebögen mit weniger 
als 75 Prozent Vollständigkeitsgrad oder Mängel hinsichtlich der Datenauswertung 
wurden ausgesondert. Demnach wurden 316 der zurückgegebenen Fragebögen als 
gültig betrachtet. Die gültigen Fragebögen wurden zufällig nummeriert, und die 
elektronische Dateneingabe wurde mit der Software SPSS 25.0 durchgeführt. Der 
gesamte Cronbachs-Alpha-Koeffizient des Fragebogens betrug 0,856, was darauf 
hinweist, dass die Fragebögen eine gute Zuverlässigkeit aufweisen.  

In den ersten drei Teilen wurden die fünfstufige Antwortskala von ‚trifft nicht zu‘ 
bis ‚trifft sehr zu‘ anhand von Wertelabels mit einem bestimmten Zahlenwert von 1 
bis 5 kodiert. Bezüglich des vierten Teils des Fragebogens wurden alle Antwort- 
alternativen als Variable in SPSS eingetragen. Jede korrekt beurteilte Antwortalter-
native beziehungsweise jedes Ankreuzen einer richtigen sowie Nicht-Ankreuzen  
einer falschen Alternative wurde mit Wertelabel 1 kodiert. Umgekehrt wurde jede 
falsch angekreuzte Antwort bzw. jede nicht angekreuzte richtige Antwort mit  
Wertelabel 0 kodiert. Die erreichte Punktzahl einer Frage wurde durch Aufsummie-
ren aller kodierten Zahlenwerte und anschließender Division durch die Antwortmög-
lichkeiten (in diesem Fall vier) ermittelt. Das bedeutet, dass jede korrekt beurteilte 
Antwortalternative mit 0,25 Punkten bewertet wurde. Dieses Verfahren ergab maxi-
mal 1 Punkt je Frage sowie 24 erreichbare Punkte im gesamten Test. Wurde eine 
Frage gar nicht beantwortet, so wurde die gesamte Frage mit allen zugehörigen Ant-
wortalternativen mit dem Zahlenwert -99 kodiert und mit 0 Punkten versehen. An-
schließend wurden die erreichten Punktzahlen hinsichtlich einer vereinfachten Inter-
pretation zu prozentualen Lösungsraten umgerechnet. Diese Methode kann die aus-
sagekräftigsten Ergebnisse liefern, weil jede richtige Teillösung auch mit einem 
Punkt gewertet wird. Alle hier folgenden Tabellen und Abbildungen der weiterfüh-
renden Analyse, z.B. Mittelwerte, Varianzanalysen, Gruppenvergleiche und Korre-
lationsanalyse, wurden durch die Softwares SPSS 25.0 und Excel erzeugt und wei-
terbearbeitet. 

Bei den deskriptiven Ergebnissen sind als Referenzwerte auch jene der österrei-
chischen SchülerInnen angeführt, was bereits erste vergleichende Analysen ermög-
licht. Die Angaben zu der österreichischen Stichprobe finden sich an anderer Stelle 
(Rumpold, 2020). 

4. Ausgewählte Ergebnisse und Interpretation der Befunde 
Innerhalb der in China gewonnenen Stichprobe von 316 Befragten beträgt der Anteil 
der männlichen Befragten 46,2 Prozent und der der weiblichen 53,8 Prozent. Davon 
sind 94,3 Prozent der Befragten 15 Jahre alt, was der geplanten Zielgruppe der Un-
tersuchung entspricht. Die wenigen 14-jährigen (oder 16-jährigen) chinesischen 
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SchülerInnen haben sich vermutlich früher (oder später) in der Schule eingeschrie-
ben. Die Charakteristik der Stichprobe in Österreich ist ähnlich wie in China, näm-
lich eine Verteilung von 44,1 Prozent männliche und 55,9 Prozent weibliche der ins-
gesamt 1.258 befragten österreichischen SchülerInnen. Die befragten österreichi-
schen SchülerInnen befanden sich auf einem vergleichbaren Bildungsniveau wie die 
chinesischen Befragten, waren aber altersmäßig etwas jünger (vgl. Tab. 1). 
 
Tabelle 1: Stichprobencharakteristik der Studie 

Merkmal China Österreich 
Anzahl Prozent  Anzahl Prozent 

Alter < 14 Jahre   228 18,2% 
   14 Jahre 
   15 Jahre 
> 15 Jahre 

13 
298 

5 

4,1% 
94,3% 

1,6% 

877 
126 

16 

70,3% 
10,1% 

1,3% 
Geschlecht Männlich 

Weiblich 
146 
170 

46,2% 
53,8% 

551 
699 

44,1% 
55,9% 

Schultype 
 

Allgemeinbildende Mittelschule(CN) /  
AHS (AT) 
Private Mittelschule (CN) / 
NMS (AT) 

316 
 

– 

100% 
 

– 

783 
 

473 

62,3% 
 

37,7% 

Gesprochene Sprache 
(zu Hause) 

Mandarin (CN) / Deutsch (AT) 
Chinesischer Dialekt 
Andere Sprache 

241 
66 
1 

76,3% 
20,9% 

0,3% 

1033 
– 

216 

82,7% 
– 

17,3% 
Höchster Bildungsab-
schluss der Eltern 
Vater 
 
 

 
 
Mittelschule(CN)/Pflichtschule(AT) 
Berufsschule 
Gymnasium (CN)/Matura (AT) 
Studium 
 

 
 

36 
54 

106 
111 

 
 

11,4% 
17,1% 
33,5% 
35,1% 

 
 

91 
379 
251 
323 

 
 

8,7% 
36,3% 
24,0% 
30,9% 

Mutter Mittelschule(CN)/Pflichtschule(AT) 
Berufsschule 
Gymnasium (CN)/Matura (AT) 
Studium 

52 
75 

101 
79 

16,5% 
23,7% 
32,0% 
25,0% 

112 
344 
283 
321 

10,6% 
32,5% 
26,7% 
30,3% 

AT = Österreich, CN = China. 

 
In Tabelle 2 werden die Auswertungsergebnisse der Selbsteinschätzung zum Wirt-
schaftswissen dargestellt. Insgesamt haben die chinesischen befragten SchülerInnen 
ihren wirtschaftlichen Wissensstand mit einem Durchschnittswert von 3,34 einge-
schätzt. Unter den Angaben hat die zu wirtschaftlichen Alltagssituationen (Angabe 
Nr. 8) den höchsten Mittelwert mit 3,68. Mit anderen Worten, viele der chinesischen 
Befragten glaubten laut ihrer Selbsteinschätzung, dass sie die wirtschaftlichen Si- 
tuationen in ihrem täglichen Leben verhältnismäßig gut lösen können. Im Vergleich 
zur Erhebung in Österreich zeigt sich bei den chinesischen SchülerInnen in Summe 
eine geringfügig höhere Selbsteinschätzung des eigenen Wirtschaftswissens. Deut-
lich besser fällt die Selbsteinschätzung dabei hinsichtlich der Bewältigung 
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wirtschaftlicher Alltagssituationen (Angabe Nr. 8) sowie der Aussage zum Staat im 
Wirtschaftssystem (Angabe Nr. 6) aus. Insgesamt zeigt sich das Erhebungsinstru-
ment für die Befragungen in den beiden Stichproben als geeignet. 
 
Tabelle 2: Deskriptive Statistik zur Selbsteinschätzung 

Angaben zur Selbsteinschätzung zum Wirtschaftswissen* 
Ich kann ... 

Mittelwert 
China 

Mittelwert 
Österreich 

1. erklären, warum wir wirtschaften.  3,30 3,06 
2. beschreiben, welche Teilbereiche die Wirtschaft umfasst.  3,00 2,80 
3. beschreiben, welche Funktionen Geld in der Wirtschaft erfüllt. 3,54 3,57 
4. erklären, warum ich selbst ein Teil der Wirtschaft bin. 3,16 3,24 
5. beschreiben, welche Rolle die Unternehmen in der Wirtschaft haben. 3,10 3,26 
6. beschreiben, welche Aufgaben der Staat in der Wirtschaft erfüllt. 3,51 3,20 
7. erklären, welchen Einfluss der internationale Handel auf die Wirtschaft hat. 3,41 3,30 
8. die wirtschaftlichen Situationen in meinem Alltag sehr gut lösen. 3,68 3,24 
Gesamt 3,34 3,21 

* Skala der Angaben reicht von ‚trifft nicht zu‘ (1) bis ‚trifft sehr zu‘ (5). 

 
In Bezug auf das Interesse an Wirtschaft (vgl. Tab. 3) liegt der Gesamtmittelwert des 
Interesses der chinesischen Gesamtstichprobe bei 2,89. 
 
Tabelle 3: Deskriptive Statistik zum Interesse an Wirtschaft 

Angaben zum Interesse an Wirtschaft* Mittelwert 
China 

Mittelwert 
Österreich 

1. Wirtschaftliche Themen sind für mich wichtig.  3,15 2,87 
2. Ich denke viel über die Wirtschaft nach. 3,01 2,43 
3. Ich unterhalte mich oft mit anderen über wirtschaftliche Themen. 2,57 2,21 
4. Wirtschaftliche Themen sind für mein tägliches Leben wichtig. 2,97 3,22 
5. Ich informiere mich oft über Neuigkeiten aus der Wirtschaft. 2,76 2,50 
6. Ich lerne gerne Neues über die Wirtschaft. 2,81 2,74 
7. Wenn ich mich mit wirtschaftlichen Themen beschäftige, vergeht die Zeit. 2,69 2,15 
8. Ich würde gerne mehr über Wirtschaft wissen. 3,16 3,01 
Gesamt 2,89 2,64 

* Skala der Angaben reicht von ‚trifft nicht zu‘ (1) bis ‚trifft sehr zu‘ (5). 

 
Aus Tabelle 3 ist ersichtlich, dass die Durchschnittswerte der Angaben zu konkreten 
Verhaltensweisen (vgl. Angaben Nr. 3, 5, 6, 7) bei den chinesischen SchülerInnen 
unter dem Gesamtmittelwert von 2,89 liegen. Dagegen befinden sich die Mittelwerte 
der auf eine generelle Interessenbekundung hinweisenden Angaben (vgl. Angaben 
Nr. 1, 2, 4, 8) über dem Gesamtdurchschnitt. Daher lässt sich ableiten, dass auf der 
einen Seite die chinesischen Befragten Wirtschaftswissen wichtig finden und ihre 
Motivation hoch ist, neues Wissen zu erlernen. Allerdings ist auf der anderen Seite 
das Interesse der chinesischen Befragten an der tatsächlichen Beschäftigung und 
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Auseinandersetzung mit Wirtschaftsthemen nicht so hoch. Der Vergleich mit der Er-
hebung in Österreich lässt bei den chinesischen SchülerInnen ein insgesamt etwas 
höheres Interesse an Wirtschaft erkennen. Die einzelnen Aussagen weisen zumeist 
ähnliche Tendenzen auf, merkliche Unterschiede ergeben sich allerdings bei jenen 
zur gedanklichen Beschäftigung mit Wirtschaft (vgl. Angaben Nr. 2, 7). Dieser Be-
fund erscheint vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Erfahrungen der Schüle-
rinnen und Schüler plausibel, sodass auch hier festgestellt werden kann, dass das 
übersetzte und angepasste Erhebungsinventar zur Beschreibung der Unterschiede ge-
eignet erscheint. 

In der Tabelle 4 werden die ausgewerteten Ergebnisse der acht Angaben zur Mei-
nung der Befragten über verschiedene wirtschaftliche Auffassungen dargestellt. 
 
Tabelle 4: Deskriptive Statistik zur Meinung über die Wirtschaft 

Angaben zur Meinung über die Wirtschaft* 
 

Mittelwert 
China 

Mittelwert 
Österreich 

1. In unserer Wirtschaft kann man gut leben. 3,54 3,95 
2. Es ist gerecht, dass in unserer Wirtschaft manche mehr und manche weniger 

verdienen. 
3,74 2,98 

3. Es ist gerecht, dass sich in unserer Wirtschaft nicht jeder alles leisten kann. 3,97 2,78 
4. Es ist gerecht, dass in unserer Wirtschaft die Menschen Steuern zahlen müs-

sen. 
4,28 3,81 

5. Es ist gerecht, dass in unserer Wirtschaft die Reichen höhere Steuern zahlen 
müssen als die Armen. 

4,22 4,08 

6. Es ist gerecht, dass der Staat in unserer Wirtschaft mehr Unterstützung für die 
Armen leistet als für die Reichen. 

4,16 4,30 

7. Der internationale Handel ist gut für unsere Wirtschaft. 4,36 3,94 
8. Im Vergleich zu anderen Ländern geht es unserer Wirtschaft gut. 4,08 4,23 
Gesamt 4,04 3,76 

* Skala der Angaben reicht von ‚trifft nicht zu‘ (1) bis ‚trifft sehr zu‘ (5). 

 
Der Mittelwert in diesem Teil bei den chinesischen SchülerInnen liegt bei 4,04 und 
ist höher als der in den ersten zwei Teilen der Befragung. Dabei liegen die Mittel-
werte der Aussagen (Angaben Nr. 1, 2, 3) über den Zustand des persönlichen Lebens 
und hinsichtlich der persönlichen Einnahmen und Ausgaben unter dem Gesamt-
durchschnitt. Die erste Aussage „man kann in ihrem Wirtschaftssystem gut leben“ 
hat mit dem niedrigsten Mittelwert von 3,54 die geringste Zustimmung der chinesi-
schen Befragten. Die restlichen fünf Aussagen erreichen eine höhere Zustimmung, 
die Aussage Nr. 7, dass „internationaler Handel gut und wichtig für China ist“, die 
höchste. Im Vergleich zur Erhebung in Österreich ergibt sich bei den chinesischen 
SchülerInnen eine in Summe etwas positivere Meinung zur Wirtschaft, die bei ge-
nauerer Betrachtung von zwei Aussagen herrührt. Während der allgemeine Lebens-
standard schlechter eingeschätzt wurde, urteilten die chinesischen SchülerInnen 
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auffällig zustimmend über die Gerechtigkeit von Einkommens- und Wohlstandsun-
terschieden im Wirtschaftssystem (Angaben Nr. 2, 3). 

Anhand von 24 Wissensaufgaben wurde der wirtschaftliche Wissensstand der  
befragten SchülerInnen untersucht. Die Auswertung ergibt ein durchschnittliches  
Ergebnis der chinesischen Gesamtstichprobe von 14,92 Punkten von maximal er-
reichbaren 24 Punkten. Die niedrigste Gesamtpunktzahl betrug 10 Punkte, die 
Höchstpunktzahl wurde von zwei Probanden mit 20,75 Punkten erreicht. Das Ge-
samtergebnis zeigt eine gute Entsprechung zu jenem der Erhebung in Österreich, bei 
der durchschnittlich 16,08 der 24 erreichbaren Punkte erzielt wurden (vgl. Tab. 5). 
Die befragten chinesischen SchülerInnen schnitten damit um etwas mehr als einen 
Punkt schlechter ab. Dieser erwartete Befund stützt die Annahme, dass das Instru-
ment unterschiedliche Zielgruppen adäquat abbildet. 
 
Tabelle 5: Deskriptive Statistik zum Wirtschaftswissen 

Nr. Aufgaben zum Wissen über die Wirtschaft* Mittelwert 
China 

Mittelwert 
Österreich 

1 Ressourcen (Knappheit) 0,62 0,42 
2 Wirtschaftskreislauf (Leistung der Wirtschaft) 0,76 0,85 
3 Geldwert  0,61 0,54 
4 Geldmenge  0,75 0,81 
5 Inflation (Marktpreisbildung) 0,66 0,61 
6 Zinssatz 0,60 0,58 
7 Einflussfaktoren auf Wirtschaftswachstum 0,64 0,64 
8 Auswirkungen von Wirtschaftswachstum 0,64 0,68 
9 Alltägliche Wirtschaft (Leistungen der privaten Haushalte) 0,58 0,55 

10 Nachfrage und Angebot (Markthandeln der privaten Haushalte) 0,74 0,84 
11 Konsum der privaten Haushalte  0,49 0,76 
12 Einkommen der privaten Haushalte 0,62 0,71 
13 Leistungen der Unternehmen  0,52 0,61 
14 Auswirkung des Marktwettbewerbs  

(Markthandeln der Unternehmen) 
0,70 0,86 

15 Ausgaben der Unternehmen (Investment) 0,65 0,64 
16 Gewinn der Unternehmen  0,79 0,82 
17 Leistungen des Staats  0,60 0,63 
18 Staatliche Besteuerung (Markthandeln des Staats) 0,64 0,79 
19 Maßnahmen zur Senkung von Arbeitslosigkeit  0,56 0,61 
20 Einkommen des Staats (Staatsverschuldung) 0,48 0,55 
21 Leistungen des Auslands (internationale Wirtschaft)  0,47 0,55 
22 Importhandel  0,68 0,68 
23 Exporthandel 0,63 0,69 
24 Folgen von Währungsschwankungen  0,55 0,67 

Gesamt 14,92 16,08 

* Skala reicht von ‚keine richtige Auswahl der Antwort‘ (0) bis ‚völlige richtige Auswahl der Antwort‘ (1), siehe de-
taillierte Beschreibung der Berechnung im Text. 
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Die durchschnittlichen Punkte jeder Wissensaufgabe werden in Tabelle 5 gezeigt. In 
der Tabelle ist erkennbar, dass bei den chinesischen SchülerInnen die Mittelwerte 
der erreichten Punktzahl der Aufgaben über Austauschbeziehungen in der Markt-
wirtschaft (Aufgabe Nr. 2), Ursachen von Inflation (Aufgabe Nr. 4), Haushaltsnach-
frage und Marktgleichgewicht (Aufgabe Nr. 10), Unternehmensangebot und Markt-
gleichgewicht (Aufgabe Nr. 14) sowie Gewinn der Unternehmen (Aufgabe Nr. 16) 
um mindestens 0,7 höher sind. Daraus lässt sich ableiten, dass die chinesischen Schü-
lerInnen schon gute Kenntnisse über die Leistung der Wirtschaft, Geldmenge, Markt-
handeln der privaten Haushalte und der Unternehmen sowie Gewinn der Unterneh-
men besitzen. Denn diese Themen der Wissensfragen beziehen sich überwiegend auf 
das Alltagsleben der SchülerInnen oder stehen häufig im Blickpunkt des Interesses. 
Ein Vergleich mit der Erhebung in Österreich offenbart bei den meisten Wissensauf-
gaben ähnliche Mittelwerte der erreichten Punkte. Merklich schlechtere Ergebnisse 
erzielten die chinesischen SchülerInnen jedoch bei den Aufgaben zum Marktmecha-
nismus (Aufgaben Nr. 10, 14, 18), zu Konsum und Einkommen der privaten Haus-
halte (Aufgaben Nr. 11, 12) sowie zum Wechselkurs von Währungen (Aufgabe 
Nr. 24). Demgegenüber verfügen die chinesischen SchülerInnen über wesentlich 
bessere Kenntnisse zum wirtschaftlichen Konzept der Knappheit von Ressourcen 
und des Geldwerts (Aufgaben Nr. 1, 3). 

Bei den chinesischen SchülerInnen sind die Mittelwerte der erreichten Punktzahl 
der Aufgaben Nr. 20 und 21 am niedrigsten. Daraus kann abgeleitet werden, dass die 
zwei Wissensaufgaben zum Thema der Staatsverschuldung und der Leistungen des 
Auslands relativ schwierig für die chinesischen Befragten zu beantworten waren. Bei 
einigen weiteren Aufgaben Nr. 9, 13, 17 und 21, die die Leistungen der verschiede-
nen Rollen in der Wirtschaft thematisieren, liegen die Mittelwerte der erreichten 
Punktzahl der chinesischen Befragten durchgängig unter 0,6. Vermutlich waren die 
Themen den chinesischen SchülerInnen in gewissem Maße fremd, weil sie kaum eine 
Rolle in ihrem Alltagsleben oder in ihren alltäglichen Gesprächsthemen spielen. 
Auch die österreichischen Ergebnisse weisen bei den gleichen Aufgaben (Nr. 9, 13, 
17 und 21) einen ähnlichen Stand aus, die Mittelwerte der erreichten Punktzahl bei 
diesen Aufgaben sind verhältnismäßig niedriger als die bei anderen Aufgaben. Fra-
gen, die sich in ihrem Alltagsleben widerspiegeln oder im Zusammenhang mit ihrem 
Alltagsleben stehen, konnten hingegen von den SchülerInnen in beiden Ländern mit 
besseren Ergebnissen beantwortet werden.  

Neben der deskriptiven statistischen Untersuchung wurden auch die Zusammen-
hänge verschiedener Faktoren mit den Testergebnisse erforscht. Die Untersuchung 
des Gruppenvergleichs zwischen den Testergebnissen der chinesischen männlichen 
und weiblichen Befragten ergab, dass die Leistungen der Jungen (M = 14,77; 
SD = 2,449; N = 146) im Wissenstest unter den Leistungen der Mädchen lagen 
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(M = 15,05; SD = 2,13; N = 170). Durch den T-Test bei unabhängigen Stichproben 
zeigte sich ebenfalls der signifikante Unterschied der Ergebnisse im Wissens- 
test zwischen den verschiedenen Geschlechtern der chinesischen Befragten 
(t(314) = 4,049; p = 0,045). Bei den anderen drei Testteilen konnten jedoch keine sta-
tistischen signifikanten Unterschiede gefunden werden. Ein Einfluss der zu Hause 
gesprochenen Sprache auf das Wirtschaftswissen konnte gleichfalls nicht nachge-
wiesen werden. Die Untersuchung des Gruppenvergleichs zwischen den österreichi-
schen Testergebnissen erbrachte das Gegenteil. Ein augenfälliger und statistisch 
hochsignifikanter Unterschied bezüglich der im häuslichen Umfeld am häufigsten 
gesprochenen Sprache kann aufgezeigt werden. Kein nennenswerter und auch  
kein statistisch signifikanter Unterschied war dagegen nach dem Geschlecht bei den 
österreichischen SchülerInnen festzustellen. 

Weiterhin zeigte die einfaktorielle Varianzanalyse, dass es auch keinen statisti-
schen signifikanten Unterschied der Testergebnisse der chinesischen Befragten im 
Fall der elterlichen Bildungsabschlüsse gab (p-Wert > 0,050). Das bedeutet, dass der 
elterliche Bildungsabschluss nicht als Haupteinflussfaktor für den wirtschaftlichen 
Wissensstand der SchülerInnen in der Testregion Chinas ausgemacht werden kann. 
Im Gegensatz dazu zeigte sich ein statistisch hochsignifikanter Effekt bei den  
elterlichen Bildungsabschlüssen der österreichischen SchülerInnen, FMutter(3, 1056) 
= 21,32, p < 0,001 und FVater(3, 1040) = 24,82, p < 0,001. Daraus lässt sich entneh-
men, dass das Bildungsniveau der Eltern in Österreich einen deutlichen Einfluss auf 
das Wirtschaftswissen der SchülerInnen hat.  
 
Tabelle 6: Österreichische Ergebnisse der Korrelationsanalyse zwischen den Va-

riablen Einstellung, Interesse, Wissen und Selbsteinschätzung 

Österreich (N = 1.257) Wissen Interesse Einstellung 

Selbsteinschätzung Korrelation  0,343** 0,605** 0,334** 
Einstellung Korrelation  0,385** 0,256**  
Interesse Korrelation  0,154**   

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 

 
 
Tabelle 7: Chinesische Ergebnisse der Korrelationsanalyse zwischen den Variab-

len Einstellung, Interesse, Wissen und Selbsteinschätzung  
China (N = 310) Wissen Interesse Einstellung 

Selbsteinschätzung Korrelation   0,045 0,521** 0,171** 
Einstellung Korrelation   0,161** 0,188**  
Interesse Korrelation  -0,005   

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
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Die Ergebnisse des Wissenstests wurden zudem durch die Korrelationsanalyse mit 
den Ergebnissen des Selbsteinschätzungs-, Interessens- sowie Einstellungstests pro 
Land verglichen, um die Relevanz zueinander zu untersuchen. Die Ergebnisse wer-
den in den Tabellen 6 und 7 dargestellt. 

Auffallend ist in der Tabelle 6 die hochsignifikant starke positive Korrelation zwi-
schen allen Variablen in Österreich, in der Tabelle 7 für China hingegen ist es eine 
signifikant starke positive Korrelation zwischen den Variablen Interesse und Selbst-
einschätzung mit r = 0,521 und p < 0,001. Zwischen der Einstellung zur ökonomi-
schen Aussage und der Selbsteinschätzung des ökonomischen Wissens (r = 0,171; 
p = 0,003) ergibt sich eine signifikant schwache positive Korrelation. Zugleich be-
steht auch eine signifikant schwache positive Korrelation sowohl zwischen den Va-
riablen Einstellung und Interesse (r = 0,188; p = 0,001) als auch zwischen Einstel-
lung und Wissen (r = 0,161; p = 0,004). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die 
Ergebnisse zur Selbsteinschätzung mit den Ergebnissen zum Interesse im starken 
positiven Zusammenhang stehen und zwischen der Variablen Einstellung und den 
anderen drei Variablen ein schwacher positiver Zusammenhang besteht. Darüber 
hinaus konnte kein Zusammenhang zwischen den Variablen Selbsteinschätzung und 
Wissen sowie zwischen Interesse und Wissen erkannt werden. 

5. Diskussion der Befunde 
Die Diskussion der Befunde erfordert eine Kontextuierung. Dabei soll der Haupt- 
fokus, wie eingangs dargestellt, auf der Erfassung der wirtschaftlichen Bildung in 
China liegen.  

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass im ökonomischen Wissenstest die 
durchschnittlich erreichte Gesamtpunktzahl der befragten chinesischen SchülerInnen 
um 1,16 Punkte niedriger als jene der österreichischen SchülerInnen (bei insgesamt 
24 zu erreichenden Punkten) liegt. Eine der möglichen Ursachen dafür könnte in den 
verschiedenen Verankerungen der Wirtschaftsbildung in den Lehrplänen der Sekun-
darstufe I in den beiden Ländern liegen. Aufgrund der selektiven Auswahl der Schü-
lerinnen und Schüler in China wäre in weitergehenden, jeweils für die Länder reprä-
sentativen Studien zu untersuchen, ob dieser Befund tatsächlich für die Länder  
generalisierbar ist. Das angewendete Instrument hat sich für diesen Vergleich empi-
risch bewährt. 

In Österreich ist ökonomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung überwie-
gend als Pflichtgegenstand ‚Geographie und Wirtschaftskunde‘ (GW) in allen schul-
pflichtigen Stufen verankert (vgl. Fridrich, 2012; Gruber, Fuhrmann, Seyer-Weiß & 
Schmid, 2019). In dem Lehrplan machen die wirtschaftlichen, geografischen sowie 
vernetzenden Themenkreise jeweils etwa ein Drittel aus (vgl. Gruber et al., 2019). In 
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Bezug auf die wirtschaftlichen Themenbereiche in diesem Pflichtfach in der Sekun-
darstufe I werden sowohl die Urproduktion, die Gütererzeugung sowie der Dienst-
leistungsbereich als auch Einblicke in die Arbeitswelt und das Wirtschaften im  
privaten Haushalt sowie volkswirtschaftliche Zusammenhänge behandelt (vgl. 
BMBWF, 2000; Gruber et al., 2019). Die meisten Aufgaben des Wirtschaftswissens-
tests beziehen sich auf ebendiese Aspekte.  

Im Vergleich dazu wurden bisher in China noch keine eigenständigen ökonomi-
schen Curricula in der ersten Sekundarschulstufe eingerichtet. Vielmehr wird das 
vorberufliche Fachwissen im Wirtschaftsbereich als Bestandteil im Curriculum in-
tegrativ in Bündelfächern vermittelt (vgl. Li, 2013). Beispielsweise gibt es in einer 
Lektion der Sozialkunde im dritten Jahrgang der Grundschule anfangs eine Einfüh-
rung zum Thema ‚Entwicklung der wirtschaftlichen Situationen‘. Darüber hinaus 
werden in manchen Curricula zur staatsbürgerlichen Bildung des achten Jahrgangs 
(die zu einem Teil der Curricula der moralische Erziehung gehört) in der allgemeinen 
unteren Mittelschule einige wirtschaftliche Kenntnisse vermittelt, wie zum Beispiel: 
‚Rechte und Pflichten der Bürger im Wirtschaftsleben‘ und ‚Rechte und Interessen 
der Verbraucher‘. Im Unterrichtsfach soziale Entwicklung werden den SchülerInnen 
der neunten Schulstufe die Inhalte zum Thema ‚das sozialistische gesellschaftliche 
Eigentum im chinesischen Wirtschaftssystem‘ beigebracht (vgl. Liu et al., 2009). 
Dies könnte als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die befragten chinesischen 
SchülerInnen die im Wirtschaftswissenstest enthaltenen Aufgaben etwas schlechter 
lösen konnten. Diesem wäre im Rahmen einer größer angelegten Vergleichsuntersu-
chung nachzugehen. 

In der Sekundarstufe I sind die Inhalte der chinesischen Wirtschaftsbildung in der 
neunten Schulstufe nur auf einige wenige Bereiche einer vorberuflichen Bildung be-
schränkt (vgl. z.B. im internationalen Kontext Pilz et al., 2014; Pilz, Krisanthan, Mi-
chalik, Zenner & Li, 2016), und es ist keine Vernetzung zwischen den Themenge-
bieten auszumachen. Weiterhin ist der chinesische Sachverhalt relevant, dass die be-
troffenen wirtschaftlichen Inhalte besonders von den zentralen Fächern und den 
Schwerpunkten der Aufnahmeprüfung zur oberen Mittelschule entkoppelt sind, so-
dass die Relevanz von Wirtschaftswissen aus Sicht von Lehrkräften und SchülerIn-
nen im Schulkontext eher gering ausgeprägt ist (Li & Pilz, 2011). Aus dieser Studie 
ergibt sich dennoch, dass der Durchschnittswert der Testergebnisse der chinesischen 
SchülerInnen zum Wirtschaftswissen 14,92 Punkte beträgt. Diese Punktzahl liegt da-
mit über 50 Prozent der Gesamtpunktzahl (24 Punkte), obgleich das Wirtschaftswis-
sen in der Schule fragmentiert vermittelt wird. Daraus lässt sich konstatieren, dass 
die chinesischen SchülerInnen in der neunten Schulstufe in der ausgewählten Region 
Chinas zumindest ein gewisses grundlegendes Wissen oder bestimmte Vorkennt-
nisse über verschiedene Wirtschaftsthemen besitzen. Da die formelle Einführung der 
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Wirtschaftsbildung jedoch erst in der oberen Mittelschule in der Sekundarstufe II 
beginnt, besteht das Problem, dass keine kontinuierliche Entwicklung der wirtschaft-
lichen Kompetenzen sowie kaum Interesse bei den Lernenden aufgebaut werden 
kann. Außer den wirtschaftlichen Lerninhalten in den Lehrplänen der Sekundarstufe 
I dokumentieren die chinesischen Befunde auch, dass die Lernenden öfter durch au-
ßerschulische Aktivitäten ihr Wirtschaftswissen erwerben. Der familiäre Hinter-
grund der SchülerInnen und die häusliche Erziehung spielen regelmäßig eine bedeu-
tende Rolle bei der wirtschaftlichen Wissensakquisition (vgl. Zhu, Yang & Lu, 2015; 
Zhou & Liu, 2017). In dieser Studie zeigte sich hingegen, dass die elterlichen Bil-
dungsabschlüsse keinen direkten Einfluss auf den wirtschaftlichen Wissensstand der 
befragten SchülerInnen haben. Ob der Grund für diesen Befund darin liegt, dass in 
der Testregion die chinesischen Eltern unabhängig von ihrem eigenen Bildungsstand 
die wichtige Bedeutung der Wirtschaftsbildung und damit aktive Unterstützung ihrer 
Kinder noch nicht erkannt haben, kann nur vermutet werden und wäre durch eine 
repräsentative Stichprobe abzusichern. 

Im Vergleich erreichten die österreichischen SchülerInnen bessere Testergeb-
nisse, nämlich im Durchschnitt 16,08 Punkte zum Wirtschaftswissen. Ein umfassen-
der Vergleich mit den Befunden aus Österreich wird hier nicht angeführt, da dieser 
eine weitaus detailliertere Darstellung der dortigen Gegebenheiten und Ergebnisbe-
gründungen und für die Länder repräsentativer Daten bedürfen würde (vgl. Rumpold, 
2020). 

Weiterhin geht aus den Ergebnissen dieser Studie hervor, dass das generelle Inte-
resse der chinesischen SchülerInnen in der neunten Schulstufe an ökonomischem 
Wissen und ihre Selbsteinschätzung zwar ein wenig höher ist als das der österreichi-
schen SchülerInnen, aber doch nicht sehr hoch ausgeprägt ist. Der Grund dafür 
könnte einerseits darin liegen, dass die aktuellen Lerninhalte zum Wirtschaftswissen 
die SchülerInnen nicht ausreichend motivieren. Denn im Schulkontext sind die be-
troffenen wirtschaftlichen Kenntnisse begrenzt und werden vielfach mit moralischen 
und politischen Curricula kombiniert, die aus der Perspektive der SchülerInnen nicht 
als Kernfach, so wie beispielsweise Mathematik und Fremdsprachen, betrachtet wer-
den (vgl. Shi et al., 2018). Andererseits ist zu bedenken, dass die SchülerInnen in der 
neunten Schulstufe in China unter großem Druck bezüglich der Aufnahmeprüfung 
zur oberen Mittelschule stehen. In diesen Prüfungen spielt das Wirtschaftswissen 
keine Rolle, und für das Vertiefen des Wirtschaftswissens im Kontext außerschuli-
scher Aktivitäten bleibt kaum Zeit (vgl. Wan, 2018), denn viele SchülerInnen besu-
chen in ihrer Freizeit zahlreiche Nachhilfekurse im Fach Mathematik oder Englisch 
(vgl. Seffert, 2003). Viele chinesische Eltern unterstützen ihre Kinder bei den Vor-
bereitungen für die Prüfungen und erwarten, dass ihre Kinder gute Noten in den Auf-
nahmeprüfungen erlangen, damit sie eine obere Mittelschule mit einem hohen 
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Ranking und später möglichst eine der angesehenen Universitäten besuchen können 
(vgl. Schulte, 2014; Wan, 2018). 

Die Selbsteinschätzung und das Lerninteresse der österreichischen SchülerInnen 
an Wirtschaftsthemen befinden sich auf einem ähnlichen niedrigen Stand wie bei den 
chinesischen SchülerInnen. Doch in Österreich deuten Forschungsbefunde auf an-
dere Ursachen als in China hin. So wurde postuliert, dass das Desinteresse von  
GW-LehrerInnen an Wirtschaftsthemen zum niedrigen Wirtschaftsinteresse ihrer 
SchülerInnen führen könnte (vgl. Fridrich, 2012). Die Motivation der Lehrkraft im 
Unterricht übe einen positiven Einfluss auf die Beliebtheit dieser Themen bei den 
Lernenden aus (ebd.). Auch ist nochmals darauf hinzuweisen, dass im Unterschied 
zu China die Wirtschaftskunde in der allgemeinbildenden Schule in Österreich be-
reits in ein relativ ausgereiftes Curriculum eingebettet ist, sodass hier die Fokussie-
rung aktuell eher auf das Unterrichten der Lehrkräfte und die Weiterentwicklung des 
Curriculums ausgerichtet ist (vgl. Götz, 1995; Schwarz, 2012; Fridrich, 2010; Frid-
rich, 2014). Darüber hinaus zeigen die österreichischen Ergebnisse der Korrelations-
analyse, dass das Wirtschaftswissen, die Einstellungen und das Interesse der Schüle-
rInnen bezüglich der Wirtschaft stark miteinander in Zusammenhang stehen (vgl. 
auch Greimel-Fuhrmann et al., 2016). Daraus lässt sich entnehmen, dass die jeweili-
gen Facetten der Entwicklung der Wirtschaftskompetenz nicht einzelnstehend be-
trachtet werden können, sondern immer die Wechselwirkungen zu berücksichtigen 
sind. Unterrichtsinnovationen für die Lernenden sollten in diesem Zusammenhang 
im GW-Unterricht implementiert werden, um ihre Motivation und Interessen zum 
Erlernen wirtschaftlichen Wissens zu steigern und zugleich auch ihre Urteilsfähig-
keit hinsichtlich verschiedener wirtschaftlicher Themenbereiche zu stärken (vgl. 
Gruber et al., 2019). Beispielsweise könnte die Anwendung von Fallstudien oder 
Planspielen eine Maßnahme sein, um den wirtschaftlichen Unterricht interessanter 
und lebensnäher zu gestalten (Pilz & Krüger, 2013).  

Die Untersuchung des Gruppenvergleichs in den österreichischen Testergebnis-
sen ergab keine statistisch signifikanten geschlechtsbedingten Unterschiede. Viel-
mehr ergaben sich auffällige Unterschiede aufgrund des Bildungsniveaus der Eltern 
sowie der zu Hause angewendeten Sprachen. Daraus lässt sich entnehmen, dass sich 
die familiäre Herkunft der SchülerInnen offensichtlich auf ihre Wirtschaftskompe-
tenz auswirkt. Dieser Befund für Österreich ist bedenkenswert, denn eine Kernbe-
deutung der Wirtschaftsbildung liegt darin, dass alle WirtschaftsbürgerInnen gleich-
berechtigt ohne Rücksicht auf ihre soziale Herkunft Zugang zum Wirtschaftsleben 
haben sollten und in diesem verantwortungsvoll agieren sollten (Gruber et al., 2019). 

Im Vergleich dazu mangelt es in China an einer Strategie für eine grundlegende 
und systematische Entwicklung der Wirtschaftsbildung. Auch wird die praktische 
Umsetzung der curricularen Vorgaben in der Unterrichtswirklichkeit vielfach 
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angezweifelt. So wurde in Interviews mit betroffenen Lehrkräften durch Li (2013) 
festgestellt, dass diese ungenügende Unterstützung bei der Implementierung der re-
levanten Curricula erhielten und die Schulen wenig Wert auf die Umsetzung solcher 
Curricula legten, da die vermittelten Kenntnisse nicht direkt an die Abschlussprüfun-
gen geknüpft waren. Auch andere Studien bemängeln die Umsetzung des Curricu-
lums in der Praxis. Diese sei in verschiedenen Schulen und Regionen höchst unter-
schiedlich, insbesondere weil sie von den institutionellen Bedingungen in der je- 
weiligen Mittelschule und dem wirtschaftlichen Entwicklungsstand der Regionen  
abhänge (vgl. Shi et al., 2018; Wan, 2018; Zhu, 2018). 

In der Testregion mit einem gut wirtschaftlichen Entwicklungsstand, erzielten die 
befragten chinesischen SchülerInnen eine durchaus beachtliche Leistung im Wirt-
schaftstest. Obwohl dieser Befund nicht den allgemeinen Zustand für ganz China 
repräsentieren kann, könnte er aber eine weitere Förderung der Wirtschaftsbildung 
in anderen Regionen Chinas anregen. Insbesondere lässt sich die landesweite Imple-
mentierung der Wirtschaftsbildung verbessern, dies betrifft insbesondere die Opti-
mierung der infrastrukturellen Bedingungen der Schulen und die Ausbildung der 
Lehrkräfte auf diesem Gebiet sowie die Option, wirtschaftliche Thematiken in die 
Abschlussprüfungen aufzunehmen (Li & Pilz, 2011). Auch gilt es zu erproben, wie 
der Lebensweltbezug sowie die Alltagserfahrungen, die in dieser Studie maßgeblich 
zu den guten Testergebnissen beigetragen haben, verstärkt in die curriculare Ausge-
staltung einbezogen werden könnten. Im chinesischen Schulkontext stellt sich zudem 
die Frage, ob ein eigenständiges Schulfach Ökonomie in der Allgemeinbildung ent-
wickelt werden oder das ökonomische Wissen in ein anderes relevantes Curriculum 
integriert werden sollte. Hier können Erfahrungen aus anderen Industrieländern zu 
Rate gezogen werden, die eine relativ ausgereifte Wirtschaftsbildung in der Primär-
stufe und der Sekundarstufe entwickelt haben (vgl. z.B. Pilz, Berger & Canning, 
2012).  

Zum Beispiel gibt es vier Hauptformen der Wirtschaftsbildung an vielen ameri-
kanischen Schulen: ein eigenständiges wirtschaftliches Fach, das von anderen Schul-
fächern getrennt ist; ein wirtschaftliches Curriculum, das in ein Schulfach integriert 
ist; ein wirtschaftliches Curriculum, das in mehrere Schulfächer integriert ist, sowie 
ein wirtschaftliches Curriculum, das in Schulfächer als Kerncurriculum integriert ist 
(vgl. Guo, 2011). In Großbritannien werden wirtschaftliche Lerninhalte in der Se-
kundarstufe hauptsächlich nur im Unterricht für ‚persönliche und soziale Gesund-
heit‘ behandelt. Daneben werden stärker informell strukturierte Aktivitäten zur Wirt-
schaftsbildung angeboten (vgl. Huang, 2008; Pilz et al., 2012). 

Wie bereits oben skizziert, werden in China die wirtschaftlichen Lerninhalte in 
der Primär- und Sekundarstufe meistens mit den Lehrplänen von Sozialkunde kom-
biniert (vgl. Zhu et al., 2015). Durch die Komplexität und Multiperspektivität 
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(Verbraucher und Arbeitnehmer, Gesellschaft sowie Unternehmen) der Thematik 
kann eine solche Umsetzung durchaus fruchtbar sein. Die SchülerInnen werden in 
der Sekundarstufe nicht überfordert, umfangreiches Wirtschaftswissen in einem ei-
genständigen Schulfach zu lernen, sondern erlernen Wirtschaftswissen heuristisch 
im interdisziplinären Kontext.  

Außer im Sozialkundeunterricht ließen sich wirtschaftliche Lerninhalte auch in 
das Mathematikcurriculum integrieren. Dies könnte beispielsweise durch die Gestal-
tung von alltäglichen wirtschaftlichen Lernsituationen erreicht werden. Dort könnten 
die SchülerInnen theoretische und pragmatische Kenntnisse in den beiden Bereichen 
Mathematik und Wirtschaft erwerben. Darüber hinaus ist die Kombination von Wirt-
schaftswissen mit Fremdsprachen auch realistisch und sinnvoll. Zum Beispiel kann 
ein Englischunterricht zu Themen der Wirtschaft organisiert werden. Dabei können 
die SchülerInnen auch den englischen Grundwortschatz über Wirtschaft erlernen.  

Die Integration von wirtschaftlichen Themen in andere Fächer hat jedoch nicht 
nur einen lernförderlichen Hintergrund. Denn durch die Integration von Wirtschafts-
wissen in die zentralen Fächer wird dieser Bereich durch die Prüfungsrelevanz bei 
den Lehrkräften und auch den SchülerInnen aufgewertet. Dadurch wird insgesamt 
für das Bildungssystem, betrachtet quasi ‚automatisch‘, die Bedeutung wirtschaftli-
cher Kenntnisvermittlung in der chinesischen Sekundarschule erhöht. 

6. Ausblick 
Die in diesem Beitrag vorgestellte empirische Studie intendiert, das Wirtschaftswis-
sen von Jugendlichen standardisiert zu messen. Dabei wurde ein Transfer eines be-
reits erprobten und empirisch geprüften Testinstrumentariums von einem Land in ein 
anderes vorgenommen. Insgesamt zeigt sich, dass dieser Transfer durchaus fruchtbar 
gelingen kann. Der Transfer muss jedoch mit umfassenden Anpassungsleistungen 
einhergehen, die hier vorgestellt wurden. Nur so lassen sich z.B. kulturbedingte 
Messfehler sowie daraus resultierende Interpretations- und Vergleichsfehlervermei-
den. 

Bei der Interpretation der hier vorgestellten Befunde sind dennoch einige Limita-
tionen zu beachten. Als Pilotstudie ist die vorliegende Studie zu China z.B. nur auf 
eine sehr kleine Stichprobe in einer Region begrenzt. Für weiter reichende Erkennt-
nisse bedarf es daher weiterer Forschungsaktivitäten. Das Messinstrument selber 
könnte durch eine curriculare Analyse der Lehrpläne und Lehrmaterialien inhaltlich 
präziser adaptiert und verfeinert werden, damit das wirtschaftliche Wissensniveau 
von Jugendlichen prägnanter untersucht werden kann. Auch eine vertiefte Analyse 
der erhobenen Daten bietet sich an, insbesondere durch Messinvarianzanalysen so-
wie Analysen mit Mehrebenenmodellen und durch größere Stichproben.  
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Aus internationaler Sicht ist es zudem sinnvoll, in einer weiterführenden For-
schung Ergebnisse aus dieser Studie mit Analyseergebnissen von in anderen Ländern 
erhobenen Daten zu vergleichen, die auf die gleiche Weise erhoben wurden. Dabei 
gilt es, die Verankerung sowie Gestaltung von Wirtschaftsbildung an den Schulen 
mitzuberücksichtigen und von Innovationen in der Wirtschaftsbildung anderer Län-
der zu lernen. 
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Abstract 
This paper seeks to offer a more nuanced understanding of national policy-making in education by 
problematizing a specific topos of the field of global education policy. It specifically argues that in 
an attempt to identify new forms of power in education and their effects, ‘the topos of governing 
by comparison and numbers’ overlooks the co-existence of permeological and immunological  
responses to international comparative numbered data in localities as well as the unintended effects 
of this uneasy co-existence on national policy and reform. To illustrate this argument, the paper 
explores the controversial timetables reform initiative in the Republic of Cyprus during the period 
2014–15.  

Introduction 
The uses of comparative numbered data to describe education and inform education 
policy is not a new phenomenon (Lawn, 2013). Its origins are traced back to the rise 
of mass schooling where two distinctive phenomena – educational comparisons and 
the use of numbered data on schools – have begun to inspire each other and develop 
into a certain style of scientific reasoning in and about education (Pettersson, Pop-
kewitz & Lindblad, 2016). Under current conditions of internationalization, this style 
of reasoning has gained prominence in and via ‘evidence-based policy-making’ 
(Slavin, 2002), to the point that comparative numbered data are said to be an in- 
fluential political tool for managing and steering national systems of education from 
distance and via connotations of neutrality. This thinking, reflecting the rise of inter-
national organizations and supranational bodies as key players in policy and reform, 
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is captured in buzz-phrases such as ‘governance through comparison’ (e.g., Nóvoa, 
2018; Martens & Niemann, 2010; Martens, 2007; Nóvoa & Yariv-Mashal, 2003) and 
‘governing by numbers’ (e.g., Grek, 2019, 2009; Ball, 2017; Ozga, Dahler-Larsen, 
Segerholm & Simola, 2011).  

The topos of governing by comparison and numbers stresses that there is a variety 
of reasons which makes comparative numbered data attractive to localities. Not only 
their adoption holds the promise of advancement and the minimization of reform 
risk, but it also signals adherence to international communities helping governments 
to secure external funding and expertise. Such forms of data are, moreover, attractive 
due to their capability to present education in apolitical, scientifically-neutral terms 
and by means of ‘de-politicization’ (Rose, 1991), ‘de-ideologization’ (Desrosières, 
2013) and ‘scientization’ (Grek & Ozga, 2010), to justify contested reforms and de-
fuse criticism. Some scholars go as far as to argue that in some local settings, com-
parisons and numbers are perceived as education per se (e.g., Pettersson, Lindblad & 
Popkewitz, 2019), while others that they have replaced national culture as the ra-
tionale for the reform of national education (e.g., Grek & Rinne, 2011).  

The current paper seeks to problematize this main topos of the field of global 
education policy. It argues that in an attempt to identify new forms of power in edu-
cation and their effects, the topos of governance by comparison and numbers over-
looks not only the immunity of national contexts to comparative numbered data. 
More importantly, it silences the co-existence of immunologies with permeabilities 
and the unintended effects of this uneasy co-existence on policy and reform. Coined 
by Cowen (1997, 2009), the notions of ‘immunology’ and ‘permeology’ are em-
ployed in the field of comparative education to study the educational transfer of pol-
icies and practices across geopolitical, cultural and institutional settings (e.g., 
Klerides & Zembylas, 2017; Kariya & Rappleye, 2015; Beech & Barrenechea, 
2011). Adapted to a critical engagement with the global education policy literature, 
permeology refers to the openness of a context to the adoption of comparative num-
bered data, while immunology to the power of the context to reject such forms of 
‘big data’.  

School timetables reform in Cyprus: Permeologies and immunologies 
In order to reach new complexities about how comparison and numbers are locally 
used and abused and why they are rejected, this paper explores the timetables reform 
initiative in Cyprus. In November 2014, Dr. Kadis, the Minister of Education and 
Culture of the right-wing Government of President Anastasiades, assuming that the 
challenges of timetables can be addressed via sound reasoning and the rigorous ap-
plication of scientific knowledge, appointed a special advisory committee to review 
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them and recommend changes. This Committee consisted of two sub-committees: 
one for Primary Education and another for General Secondary Education. Our focus 
is the Committee of General Secondary Education and notably its reform proposal 
of a new Timetable for the Gymnasium and Grade A of the General Lyceum.1  
According to the press release of the Ministry of Education and Culture, the Com-
mittee for the Restructuring of the Timetable of Secondary Education comprised six 
members: a former Director of the Cyprus Pedagogical Institute; a Professor of Cur-
riculum and Instruction from the University of Cyprus; the President of OELMEK, 
the Union of Secondary Education Teachers; a School Inspector of Mathematics; a 
Physicist-expert in timetable planning; and a Philologist seconded at the Office of 
the Minister (Ministry of Education and Culture, 2014). The Committee submitted 
their Final Proposal for a new Timetable of the Gymnasium and Grade A of the Gen-
eral Lyceum in March 2015 amidst protests by teachers from certain teaching spe-
cializations and their corresponding disciplinary sub-associations of OELMEK. 

Comparative numbered data are adopted by the Committee in its Final Proposal 
and are taken from the European Union (EU) and the Organization for Economic  
Co-operation and Development (OECD). We argue here that EU and OECD data are 
deployed in two broad ways that confirm the global policy literature. First, they are 
utilized in response to a widely-spread belief that there was an urgent need to im-
prove the Timetable and made it more efficient. This belief emerged out of the inter-
section of local and international research. Prior to the appointment of the Commit-
tee, local scholarship had pointed to: first, the uneven organization of timetables  
attributed to the intersection of teacher union interests, clientelism and the unsystem-
atic character of policy-making; second, the issue of the ‘overloaded curriculum’ ac-
cording to which ‘teachers race to cover content’ and ‘pupils suffer from overload’; 
and, third, the declining levels of Greek language competency (e.g., Koutselini, 
2012a, 2010; Ministry of Education and Culture, 2012, 2004; OELMEK, 2012a; 
Pashiardis, 2004). This belief was reinforced by the devaluation of the Cyprus School 
Leaving Certificate abroad and the poor results of Cyprus in TIMSS and PISA, and, 
was legitimized on the basis of the country’s high public expenditure on education. 
Before the economic crisis of 2012–16, Cyprus was proportionally the first country 
in the EU in terms of public expenditure on education, at 7.8% of GDP compared to 
the average 5.2% (Klerides & Philippou, 2015). We argue that these problems made 
the Committee’s proposal permeable to comparative numbered data. In their quest 
for solutions, its members adopted EU and OECD data as a valid, reliable and rele-
vant basis upon which to base their advice and aspirations to modernize the Time- 
table, projecting that its modernization would have been achieved by aligning it with 
EU and OECD norms.  
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Second, we argue that the Committee also adopted EU and OECD comparative 
numbered data as a neutral device through which it could have justified and validated 
its controversial proposal for the reduction of the teaching time devoted to certain 
curriculum subjects. This proposal was driven not only by instrumental, scientific 
rationality, which projected a need to rationalize and scientize policy-making, strike 
a balance between subjects, achieve equality amongst specializations and unburden 
pupils from excessive workload. A general shrinking of time in the Timetable was 
also dictated by economic crisis (2012–16) and international pressures on govern-
ment to curb spending in education (e.g., IMF, 2013; World Bank, 2014). The Com-
mittee knew that this proposal would have been opposed by the affected specializa-
tions of teachers and their sub-associations of OELMEK not simply because teaching 
time reductions would have downgraded the status of their (specialization) subjects 
in schooling. Fears of job losses and changes in the employment status of many 
teachers and members of OELMEK were of greater importance. OELMEK and its 
constitutive associations are a main stakeholder and pressure group in Cyprus edu-
cation, which according to Bouzakis (2012), possess the power “to resist and prevent 
any reform that may cause a redistribution of power in the governance of education” 
(p. 74). Teacher unionism shapes the second layer of the openness of the Commit-
tee’s proposal to comparison and numbers. In a quest for the legitimacy and valida-
tion of their proposal to reduce the time allocated to certain subjects, the members of 
the Committee found in EU and OECD data a supposedly neutral basis on which 
they could have based their hopes to appease the anticipated reaction and imminent 
criticism of the affected specializations of teachers.  

In relation to other subjects, however, the adoption of EU and OECD data is either 
avoided or when such data are presented, their utilization is ignored, calling into 
question the global policy literature. This selective adoption of comparative num-
bered data, we finally argue, is a sign of the immunological power of the ‘endan-
gered’ Greek Orthodox identity of Cyprus. While during colonial times this identity 
was depicted to be in danger by the British Administration of Cyprus (1878–1959), 
the threat has shifted to Turkification and Islamization since the Turkish invasion 
and occupation of the north part of the island in 1974 (Persianis, 2010). In more 
recent times, globalization and cosmopolitanism have been added to the list of real 
or imaginary threats to the Greek Orthodox identity (Klerides, 2019). From the angle 
of these threats and fears, the survival of the Hellenism of Cyprus dictates, both dia-
chronically and synchronically, the safeguarding of the Greek-centered, Orthodoxy-
based curriculum of schools. The Greco-Orthodox curriculum has been formed and 
prevailed since the late 19th and early 20th century (Klerides, 2009) and is mainly 
clustered around the teaching of language, religion and history (Koutselini, 1997; 
Frangoudaki & Dragona, 1997). In the timetable reform proposal of the Committee, 
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threats to and fears of the survival of the Greek Orthodox identity materialize as a 
securitization of the Timetable, which is constituted by the rejection of EU and 
OECD data, if they are depicted to mandate reductions to the time allocated to these 
curriculum subjects. Crucial for the securitization of the Timetable was the appoint-
ment of four philologists in the Committee, highlighting the Minister’s policy pref-
erence for a hellenocentric reform proposal. Philologists and their associations, to-
gether with the Church of Cyprus and the political right, have been main agents  
of the Greekness of Cyprus (Klerides, 2019; Persianis, 2010; Mavratsas, 1998;  
Sofianos, 1986; Loizos, 1974). Apart from Danae Georgiadou, the Philologist sec-
onded at the Office of the Minister, Nicos Orphanides, the former Director of the 
Cyprus Pedagogical Institute, Mary Koutselini, the Professor of Curriculum and In-
struction at the University of Cyprus, and Dimitris Taliadoros, the President of 
OELMEK, shared the same disciplinary identity: They are all Classical Philologists 
trained in Greece. Prior to their appointment, these members were active in the  
public sphere expressing their concerns that the Greek language was in danger and 
their view that the effective acquisition of Modern Greek can only be achieved via  
a solid knowledge of Ancient Greek (Taliadoros, 2012, 2014; Koutselini, 2012b; 
Georgiadou, 2013). 

The paper draws on three different sets of data to make a case for a more complex 
thinking about the location of comparative numbered data in national policy-making 
in education. First, it builds on documentary data drawn upon from a content analysis 
of the Committee’s Final Proposal (Ministry of Education and Culture, 2015) and 
from other key reform texts preceding and announcing this Proposal. The aim of the 
analysis of the 43-pages text of the Final Proposal was to examine how and why 
comparative numbered data are adopted and rejected, while engagement with pre- 
vious reform initiatives aimed at tracing the genealogy of a highly divisive reform. 
For a deeper understanding of the rationales behind the adoption and rejection of 
comparative numbered data by the Committee for the Restructuring of the Timetable 
of Secondary Education, semi-structured elite interviews with its six members were 
conducted in the second half of 2016. The paper builds on interview data from these 
key policy actors, too. Equally important for grasping the ways in which comparative 
numbered data are adopted and rejected, was a study of the actions and reactions of 
the teachers’ specializations associations of OELMEK during the drafting and im-
mediately after the publication of the Committee’s Final Proposal. The paper draws 
finally on material collected from the print and digital press where these associations 
expressed their views and concerns about the suggested changes. 
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Internationalizing timetable, improving schooling  
The analysis of the Final Proposal of the Committee for the Restructuring of the 
Timetable of Secondary Education confirms the use of comparative numbered data, 
which take the form of averages. The Proposal includes juxtapositions of the teach-
ing time allocated to curriculum subjects in the then current and proposed new Time-
table in Cyprus with the average time of instruction of the respective subjects in EU 
21 and OECD nations. This tendency runs through the whole text of the Proposal, 
and as table 1 illustrates, its most typical manifestation is what Williamson (2016) 
calls ‘visualization’. 

From the perspective of the Committee, the adoption of averages reflects EU 
membership and a need and desire to converge with European timetable standards. 
It is noted in the Proposal: 

The Committee believes that our suggestions are corrective to the current Timetable and 
improve and make it more efficient. At the same time, they converge with what is currently 
valid in Europe and the relevant European indicators of respective subject-time allocation, 
projecting and highlighting the European orientation of our Education. (Ministry of Educa-
tion and Culture, 2015, p. 8) 

Their adoption also derives from the Committee’s desire for educational accession 
to the powerful community of OECD countries and this generates a need to align 
with OECD norms, too. The Committee mentions in its Proposal:  

The proposed Timetable, in its new form and content, aligns with international trends  
as these are demonstrated by OECD averages and, compared to the one that is currently in 
use in our schools, corrects rigidities and exaggerations and/or deficits and omissions. (ibid., 
p. 18) 

The use of averages does not signal simply adherence to the EU and desire to be part 
of the OECD club of nations. It is also linked to the notion of efficiency confirming 
the global policy literature which stresses that the adoption of comparative statistics 
entails the promise of the improvement of the quality of schooling (e.g., Ozga, 2014; 
Grek & Ozga, 2010; Rizvi & Lingard, 2010). For the Committee, juxtaposition with 
EU 21 and OECD averages is meant the ‘detection’ of the ‘rigidities and exaggera-
tions and/or deficits and omissions’ of the then current Timetable, while ‘conver-
gence’ and ‘alignment’ with these averages means the ‘correction’ of these problems. 
This twofold role of comparison and numbers in diagnosing problems and prescrib-
ing solutions is illustrated by a Committee Member. During the interviews, member 
#1 explained how the Committee had used EU 21 and OECD averages to draft its 
proposals stressing that “through averages, those conclusions are drawn that are nec-
essary to improve your educational system … emm, they help you identify its distor-
tions and rigidities”. 
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In their attempt to ‘improve’ and make the Timetable ‘more efficient’, the Com-
mittee Members assume three lines of policy advice depending on how teaching time 
allocated to subjects in the then current Timetable measured against EU 21 and 
OECD averages: they recommend increase, decrease or keep intact subject-time al-
locations in the proposed new Timetable. From the perspective of this tripartite logic, 
the Committee suggests the “partial strengthening” of Mathematics from 10.3% to 
11.8% with the aim of “tackling the general problem of degradation of Mathematics 
Education with respect to what applies widely to European countries today”. The 
subject time allocation in both EU 21 and OECD is 11.2% (Ministry of Education 
and Culture, 2015, p. 22). In relation to Natural Sciences, “there was no significant 
change” as the Committee deems that the Timetable is already aligned with the rele-
vant averages. The subject time allocation accounts for 11.8% in the Timetable 
against 11.4%/12% in OECD and EU 21 respectively (ibid.). As for an instance of 
reduction, the Committee recommends a “small reduction” to Computer Science. It 
goes on to stress that “despite the [small] reduction, Computer Science still accounts 
for 3.7% … against 1.2%/1.6% in [OECD and] Europe [respectively]” (ibid., p. 23).  

Validating reductions, appeasing reactions 
This specific scheme through which teaching time reductions are discursively framed 
in the Proposal highlights that the problems of the Timetable were known to the 
Committee regardless of averages and according to a member (#3), they derived 
from that “decisions were never made rationally or comprehensively. Quite the con-
trary, they were based on certain group interests and were fragmented”. Prescribing 
solutions had proven to be a ‘tough’ undertaking in the past, as was stressed by an-
other member (#4) during the interviews: “the change of timetables had been an issue 
for many years and we all knew that. It had been long sought but, because it required 
tough decisions, it had been impeded and the necessary decisions were never made”. 
The Ministry first attempted to change school timetables in the period 2011–2012 
(Ministry of Education and Culture, 2012), but OELMEK rejected the proposal on 
the grounds that it lacked “a scientific-rational analysis-review of the Timetable” and 
“a scientific validation of the proposed suggestions/changes” (OELMEK, 2012a). 
Under these circumstances, reference to the averages of EU 21 and OECD countries 
was deemed of necessity to scientifically-rationalize and strengthen the Committee’s 
reform-driven views. “For that reason,” as member #4 mentioned during the inter-
views, “we wanted to use as much evidence and data as possible to support our pro-
posals”. Likewise, member #3 stressed that “under these circumstances, we had to 
be concerned about and use data from other European systems, because we are an 
EU member state, too”. 
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The Final Proposal reflects this consensus amongst the Committee Members im-
plying, at the same time, the objectivity of the proposed changes. The Proposal 
stresses:  

From the outset the Committee studied available scientific research and related reports and 
used evidence from older proposals and reviews of school timetables. Its final report aimed 
at justifying and validating its views in a scientific and valid manner, making references  
to data and evidence from educational research and the pedagogical sciences. (Ministry of 
Education and Culture, 2015, p. 8) 

The Committee resorts to the allegedly neutral objectivity of averages to validate its 
proposals for the reduction of the time allocated to specific subjects and to attempt 
to appease reactions from the affected specializations of teachers: that is, proposals 
that would change the status of their subjects in schooling and their working condi-
tions including a possibility of job losses. The Committee knew that these proposals 
would have caused “labor turmoil” and “difficulties in the re-employment of teach-
ers”, as it mentions in its Final Proposal (ibid., p. 4). An overall shrinking of time in 
the new Timetable was taken for granted, partly as a result of “the economic crisis 
we are experiencing” (ibid., p. 8) and the austerity measures the Government agreed 
with the European Commission, the European Central Bank and the International 
Monetary Fund, following the collapse of the country’s banking system in 2012–
2013. Such a shrinkage, states the Committee in its Proposal, “beyond its pedagog-
ical dimension which is the balance of curriculum subjects and the unburdening of 
pupils from excessive workload, will also lead to the financial relief of the state” 
(ibid., p. 35). During the interviews, member #3 estimated that “going from the then 
existing 37-hour Timetable to the proposed 35-hour one, would have required, 
roughly speaking, 250 less teachers”. 

Within a context of uncertainty, teachers from all specializations and their disci-
plinary sub-associations of OELMEK sought to highlight the relevance of their sub-
jects during the drafting of the reform proposal. Their voice was expressed in the 
print and the digital press, as well as during the meetings of their representatives with 
the Committee, thus exerting ‘huge’ pressure on its members. Member #1 outlined 
the pressure and the overall circumstances that had resulted in the adoption of aver-
ages from EU 21 and OECD countries, as follows:  

There was huge pressure exerted on us as well, which, I’d say, reached the point of absurdity 
because each specialization almost told us that all teaching hours should be allocated to their 
own subjects … [But] the aim was not to satisfy these demands or to surrender to the pres-
sures of specializations … [Thus] under the burden of general pressures exerted and pro-
posals submitted and views expressed by the specializations every day, we decided we had 
to pay attention to these averages. 
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In the Final Proposal, the attempt to justify and validate teaching time reductions 
with the help of averages is evident in relation to the subjects of Computer Science, 
Arts and Music Education, Physical Education, Design and Technology, and Home 
Economics, except the teaching of Foreign Languages. It manifests itself in playing 
down the reduction first and then juxtaposing the reduced subject-time allocation 
with the respective EU 21 and OECD averages, which are always lower even after 
the suggested reduction. By means of this discursive scheme, the Committee hopes 
to trivialize reductions conveying the message that the affected specializations of 
teachers should be satisfied with the proposals, because reductions ought to have 
been more significant. This discursive scheme also helps the Committee to disclaim 
the proposals projecting them as ‘inevitable’ and shifting responsibility to interna-
tional norms. Here are a few examples from the text of the Final Proposal: 

Arts and Music Education, despite the small reduction, still accounts for 7.4% … against 
5.7%/5.6% in [OECD and] Europe [respectively] …. Physical Education, despite the small 
reduction, still accounts for 7.4% … against 6.9%/7.2% in [OECD and] Europe [respec-
tively]. (Ministry of Education and Culture, 2015, p. 23) 

In relation to Foreign Languages, the Committee avoids framing its time reduction 
suggestion via this scheme since not only EU 21 and OECD averages (14.8% and 
13.8% respectively) were higher after the suggested reduction from 14.1% to 13.2% 
(see table 1), but they also prescribed contradictory action.  

However, resorting to EU 21 and OECD averages neither appeases reactions nor 
defuses criticism from the affected specializations of teachers. On the contrary, the 
adoption of averages is challenged as biased, aiming at promoting the interests of 
specific specializations. A typical example of questioning averages is the reaction of 
the Design and Technology Teachers Association (2015): 

We believe that it is no accident the unprecedented satisfaction of the demands of the teach-
ing specializations represented in the Committee (Philologists, Mathematicians, Physicists). 
… The omissions and biased references to data and evidence and the way these are presented 
imply that skillfully and deliberately the Committee tried to justify its own preferred choices. 

Securitizing timetable, perpetuating identity  
For the Committee, drafting the reform proposal could not have relied solely on EU 
21 and OECD averages, but should have also considered and been adjusted to the 
cultural realities and historic peculiarities of Cyprus. “After we had studied these 
averages,” mentioned member #2 during the interviews, “we adjusted them to our 
education and its historical specificities”. What justifies and explains why “we se-
lectively applied averages during the drafting of our proposals” (member #3) is the 
fear of losing the Greek Orthodox identity of Cyprus and desire to safeguard it via 
the medium of schooling. Member #1 outlined this rationale as follows:  
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It is necessary to experience as strongly as possible our faith, our language and our history 
[my emphasis] through schooling, in order to be able to continue our path in history, as our 
past mandates. This is a place that has been Greek for 3,500 years. Thus, whatever consti-
tutes our effort to retain and preserve the historical identity of Cyprus, should be the foun-
dation for the future.  

Similar views were expressed by the majority of the Members of the Committee, 
highlighting, at the same time, that the averages of EU 21 and OECD nations ought 
to have been ignored in relation to the subjects of Religious Education, Language 
Education and History Education (if the averages mandate reductions to the time 
allocated to these subjects). 

Religious Education 

Despite that the time allocated to Religious Education is higher in Cyprus (5.5%) 
than the respective averages in EU 21 and OECD nations (3.7% and 4% respec-
tively), the Committee keeps intact the subject-time allocation in the proposed new 
Timetable, thus ignoring European and international norms. The Committee justi-
fies its decision in the following way:  

The subject relates with the aim of retaining our historical identity, the peculiarity of our 
semi-occupied homeland, and at the same time, is enriched with elements of our religious-
cultural heritage, as well as with themes of inter-religious and inter-cultural dialogue and 
understanding. (Ministry of Education and Culture, 2015, p. 23) 

The rejection of averages is dictated by several factors according to this justification. 
In addition to the presumably general desire to preserve the historic identity of the 
island, the fear of the Turkification and Islamization of Cyprus, an implied desire not 
to displease the Orthodox Church, and the subject’s relevance to the cultivation of 
cosmopolitan ideals, all are important reasons for ignoring EU 21 and OECD norms.  

The teaching of Modern Greek 

For the Committee, a main threat to the historic identity of Cyprus is the declining 
levels of literacy because, as member #6 explains, “induction to a language means 
induction to the culture which this language reflects”. In light of this threat, the Com-
mittee recommends the strengthening of Modern Greek:  

The problems in Greek language competency which pupils face and which have been re-
peatedly highlighted both through the results of external surveys and tests, and internally, 
by the evaluations of the Ministry, make it imperative to strengthen the teaching of Modern 
Greek. (Ministry of Education and Culture, 2015, p. 21)  

After its strengthening by an extra teaching period, that is, from 13% to 14.7%, the 
time allocated to Modern Greek surpasses the respective EU 21 and OECD averages, 
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which are at 12.8% and 12.7% respectively. Yet a closer reading of the above justi-
fication reveals that there is indirect reference to comparative numbered data. The 
Committee evokes EU surveys and OECD’s PISA tests where Cyprus has been re-
currently ranked below average on literacy. These other forms of data contradict EU 
21 and OECD subject-time allocation averages and are preferred because they help 
the Committee to validate their suggestion to strengthen Modern Greek. 

The teaching of Ancient Greek  

There is another contradiction in the Proposal. While cosmopolitanism is depicted  
as a desired outcome of Religious Education, it is feared in relation to Language 
Education and this justifies “a small reinforcement of the subject of Ancient Greek 
Language/Culture from 8.9% to 11%” (Ministry of Education and Culture, 2015,  
p. 22). The Committee outlines the logic behind “the partial strengthening of Ancient 
Greek” in the following way:  

Language awareness builds cultural identity and the teaching of Ancient Greek, in constant 
reference to Modern Greek, strengthens the sense of belonging. All these are deemed nec-
essary in an era of cosmopolitanism and globalization and in light of looming threats to the 
Hellenism of Cyprus. (ibid., p. 37) 

The aim of increasing the hours of the subject “is, amongst others, to conform partly 
to the respective subject time allocation in Greece where the subject is taught 5 pe- 
riods per week” (ibid., p. 22). This shift in the frame of comparison reflects the his-
torical educational ties with Greece and a desire to maintain them in the future, per- 
mitting the Committee, at the same time, to further justify their proposal of increasing 
the teaching hours of the subject in the proposed new Timetable. For the Committee, 
this shift was also of practical necessity, because the teaching of Ancient Greek was 
absent from European curricula, as several members stressed during the interviews. 
In spite of this claim, a closer look at the Final Proposal reveals the opposite: 

The presence of Ancient Greek continues to be constant throughout European Education 
Systems in Germany, Italy, Spain, France and the UK, where it has been upgraded recently. 
Ancient Greek is considered a subject that highly improves the pupil’s cognitive infrastruc-
ture, as it is extremely demanding, as well as the school’s learning achievements. The so-
called humanistic gymnasia in Europe are schools of high standards. (ibid., pp. 37–38) 

The shift back to an abstract juxtaposition with European systems, along with the 
move of cosmopolitanism as a threat, the need to converge with the standards of 
Greece, and the thesis of Ancient Greek as a demanding subject, all highlight the 
anxiety of the Committee about the decline of the subject in schools, as well as the 
controversial nature of its suggestion to strengthen it. A few days after the publication 
of the Final Proposal, the Computer Science Teachers Association (2015) contested 
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this suggestion in the following way: “It really sounds like a joke that in an effort to 
modernize schools, the teaching hours of Ancient Greek are increased and those of 
Computer Science are reduced!” 

History Education 

The Committee also keeps intact the time allocated to the teaching of history. Unlike 
Religious Education, there is no discussion attempting to justify this decision nor any 
reference to the respective EU 21 and OECD averages. This was discussed with the 
Committee during the interviews. Many of its members avoided explaining the rea-
sons for overlooking the subject and this may relate to the public controversies of 
2008–10 over history textbook revisions (Klerides, 2019). It may also relate to the 
difficulties the Committee must have faced in translating averages and adapting them 
to local realities. While Cyprus teaches history as a separate subject, EU 21 and 
OECD nations classify it as one of the subjects of Social Studies, along with geogra-
phy and civics. Defining the average time allocated to History Education in EU 21 
and OECD nations seems to have caused difficulties to the Committee, who may have 
responded by avoidance. Those who did respond to the issue of overlooking the sub-
ject, mentioned that Language Education was far more important than History Edu-
cation for the survival of the Greek identity. Member #1 stressed that “retaining the 
historical identity is related not only to the subject of History, but more importantly, 
to the teaching of Modern and Ancient Greek”, while member #3 stressed that “we 
needed to increase the teaching hours of language because, to be honest, it is pointless 
to have a person with historical knowledge, but with no ability to express one’s 
thoughts”. 

Conclusion  
In light of the internationalization, validation and securitization of the Timetable, it 
is no more fruitful to continue simplifying national policy-making in education as-
suming that comparison and numbers are either subjects of international power and 
domination or objects of national manipulations, indifference and opposition (e.g., 
Grek, 2019, 2009; Ozga et al., 2011; Martens & Niemann, 2010; Martens, 2007). 
Instead of centrally locating comparison and numbers in policy-making, they should 
be seen as simply one of the many voices, styles of reasoning and affects in “the 
evolving global education order” (Carney & Klerides, 2020) that are inextricably 
interwoven to shape policy and reform. Assemblages of policy and reform are partly 
shaped not only by a diversity of permeological and immunological responses to 
comparative numbered data. More importantly and as a consequence of the co-exist-
ence of irreconcilable responses to such forms of data, they are also constituted by 
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ambivalence, paradoxes and confusion. Such features cast doubts if national policy 
and reform are governed by comparison and numbers, as the global education policy 
literature suggests. 

The above analysis shows that the maneuvers and endeavors of the Committee to 
strike a balance between the various permeological and immunological voices, styles 
of reasoning and affects, are not always successful. The different voices, styles of 
reasoning and affects are not always effectively combined and vacillations between 
them explains and accounts for the ambivalence, paradoxes and confusion that char-
acterize the timetable reform proposal. On the one hand, driven by desire, hope and 
seduction, the Committee sees comparison and numbers as a force of progress and 
salvation from historical and contemporary problems. On the other hand, they are 
feared and rejected, paradoxically depicted as both a threat and a prop to the security 
and survival of the historic identity of Cyprus. While comparison and numbers are 
treated as an unproblematic force of progress and salvation, they are simultaneously 
projected as problematic and fragmented dictating agendas that pull in opposing  
directions. The co-existence of all these inconsistent points of views generates am-
bivalence making it impossible to determine ‘the’ location of comparison and num-
bers in the timetable reform proposal. 

The location of comparison and numbers in the proposal is further destabilized by 
fluctuations between scientific rationality, political ideology and disciplinary spe-
cialization. Guided by obligation, attraction and ambition, the Members of the Com-
mittee apply sound reasoning and valid evidence upon which they base their deci-
sions and advice for progress and salvation. The product of rational robustness and 
scientific evidence is however characterized by paradoxes and discrepancies, which 
are partly shaped by the fragmented and contradictory character of comparison and 
numbers, as well as by the ideological and disciplinary identifications of (the) Mem-
bers of the Committee. One moment they adopt comparison and numbers fulfilling 
science’s promise for a neutral and sound proposal, the next moment they discard 
them undermining this promise and laying the groundwork for the rejection of the 
reform proposal.  

As a result of the failure to bridge and cover over the discrepancies and inconsist-
encies deriving from the heteroglossia of the evolving global education order, the 
timetable reform proposal appears to move back and forth between the various 
voices, styles of reasoning and affects that enter its composition. Such a conception 
of policy-making in which comparison and numbers are indeterminately entangled 
with other voices, styles of reasoning and affects, could be a point of departure for 
re-writing the global education policy field (Carney, 2019). This may be an elusive 
task, but it is a task that promises to revitalize the field along new complexities.  
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Note
1. The Gymnasium is the lower secondary education school in Cyprus and is compulsory for 3 

years (age 12 to 15). The General Lyceum makes up the final three (non-compulsory) years of 
secondary education. While Grade A of the Lyceum follows a common core curriculum with 
a few subject specialization electives, Grades B and C follow tailor-made timetables which are 
based on the selection of group course streams (specializations), specialization subjects and 
subjects of special interest. The Committee of Secondary Education submitted a separate set 
of proposals for the reform of the Timetables for Grades B and C of the Lyceum, which are 
excluded from this study because there is no reference to comparative numbered data in them. 
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Rezensionen 

Christina Hansen & Kathrin Eveline 
Plank (Hrsg.). (2019). Vom Nachden-
ken zum Vordenken – Chinas Weg zu 
nachhaltiger Umweltbildung. Münster: 
Waxmann, 142 S., 29,90 € 

Der Sammelband ‚Vom Nachdenken 
zum Vordenken – Chinas Weg zu nach-
haltiger Umweltbildung‘ wird von 
Christina Hansen und Kathrin Eveline 
Plank herausgegeben und umfasst 142 
Seiten. Das Buch ist im Rahmen des bi-
lateralen Forschungsprojekts ‚Umwelt-
bildung im internationalen Kontext‘ 
(2015–2017) entstanden. Es gliedert 
sich in sieben Kapitel unterschiedlicher 
Autoren, die sich mit verschiedenen 
Aspekten der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) im deutschen Dis-
kurs und mit der BNE in China be-
schäftigen.  

Inhaltliche Angaben 

Das Buch beginnt mit fünf Quizfragen 
zum globalen Entwicklungsstand der 
Welt, deren Lösungen am Ende des 
Buchs zur Selbstüberprüfung zu finden 
sind. Dies ist ein abwechslungsreicher 
Einstieg. Es folgt ein kurzer Abriss zu 
verschiedenen globalen Problemen, die 
die Dringlichkeit einer gesellschaftli-
chen Transformation aufzeigen und in 
der Frage kulminieren, wie eine nach-
haltige Schule aussehen kann. 

In den folgenden drei Kapiteln 
werden verschiedene Aspekte des eu-
ropäischen BNE-Diskurses beleuchtet. 

Christina Hansen führt in die Grundla-
gen der BNE ein, indem sie zunächst 
den früher gebräuchlichen Begriff der 
Umweltbildung und die Transformation 
zum Konzept der Bildung für nachhal-
tige Entwicklung (BNE) erklärt. Au-
ßerdem zeigt sie die Spannungsfelder 
zwischen den Dimensionen der nach-
haltigen Entwicklung (Ökologie, Öko-
nomie, Soziales, Politik) auf und erläu-
tert drei verschiedene Konzepte zur Re-
lationierung der Dimensionen. Zudem 
skizziert die Autorin die Diskrepanz 
zwischen Umweltwissen/-einstellungen 
und Umwelthandeln und geht abschlie-
ßend auf didaktische Dimensionen der 
BNE ein. 

Es folgt ein Kapitel zur Umsetzung 
von BNE im deutschen Schulsystem 
durch einen Vergleich von Anspruch 
und Wirklichkeit. Es wird deutlich, 
dass eine Lücke zwischen dem An-
spruch und der Implementierung be-
steht. Dies zeigt die Autorin auf admi-
nistrativ-struktureller Ebene als auch 
auf der Ebene der methodisch-didak-
tischen Unterrichtsgestaltung. Dem 
etwas ernüchternden Status quo der 
Umsetzung setzt die Autorin einzelne 
gelungene, konkrete Beispiele einer 
BNE-orientierten Unterrichtsgestaltung 
entgegen. 

Das dritte Kapitel widmet sich der 
BNE in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. Es wird ausführlich der Para-
digmenwechsel von der Umweltbil-
dung zur BNE dargestellt. Zur Beant-
wortung der Frage, welche BNE-
Kompetenzen Lehrkräfte benötigen, 
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werden von Kathrin Eveline Plank  
Anforderungen formuliert und etablier-
te Kompetenzmodelle wiedergegeben. 
Das Fehlen einer BNE orientierten 
Ausbildung im Studium wird von der 
Autorin bemängelt. Sie gibt wiederholt 
zu bedenken, dass zu einer besseren 
Umsetzung der BNE ein einheitliches 
Begriffs- und Konzeptverständnis not-
wendig ist. 

Im vierten Kapitel wird China in 
den Fokus gestellt. Hier wird zunächst 
ein historischer Überblick gegeben, der 
zeigt, dass bereits um 500 v. Chr. erste 
Ideen einer nachhaltigen Entwicklung 
existierten. Danach wird erläutert, dass 
die Implementierung in nationalen Bil-
dungsprogrammen seit einigen Jahren 
anläuft, bei der konkreten Umsetzung 
wird von den Autoren jedoch ein Ent-
wicklungsbedarf identifiziert und u.a. 
mangelnde Beteiligung unterschiedli-
cher Schularten, fehlende Unterstüt-
zung aus den Fachdisziplinen oder 
nichtexistierende Angebote in der 
Lehrerbildung aufgeführt. Als Antwort 
auf diese Desiderate werden wün-
schenswerte Maßnahmen aufgezeigt. 

In den beiden letzten Kapiteln wird 
auf das Forschungsprojekt Bezug ge-
nommen. Die Entwicklungsarbeit des 
Forschungsprojekts umfasst die Kon-
zeption von Modulen aus dem Bereich 
BNE für den Einsatz an chinesischen 
Grundschulen auf der theoretischen Ba-
sis des Schalenmodells (vgl. S. 100) 
sowie die Schulung von Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren für die Leh-
rerinnen- und Lehrerausbildung. Die 

chinesischen Autoren gewähren Ein-
blick in die konkrete Konzeption.  

Das letzte Kapitel beschäftigt sich 
mit der Begleitforschung zum For-
schungsprojekt. Grundsätzlich soll der 
Transfererfolg des Projekts beforscht 
werden. Die Zwischenergebnisse der 
Prozess- und Produktevaluation bezie-
hen sich auf den Ist-Stand der beteilig-
ten chinesischen Schulen vor dem Ein-
satz der Module. Der Aufbau des Kapi-
tels gleicht einem wissenschaftlichen 
Artikel und mündet als vorläufiges Er-
gebnis in der Identifizierung von vier 
Dimensionen: Natur und Kultur als 
aufeinander bezogene Kräfte, Vorbild-
funktion der Lehrkräfte, Schulische 
Rahmenbedingungen für BNE, Gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen für 
BNE.  

Das Buch endet mit einem Rück-
blick und Ausblick der beiden Heraus-
geberinnen, die selbstkritisch auf die 
„chinesische Deutung der Umweltbil-
dung“ durch die „europäisch-westlich 
geprägte Brille“ (S. 138) hinweisen. 
Eine Grundlage für weitere Forschung 
ist jedoch gelegt und vor dem Hinter-
grund der globalen Perspektive wün-
schenswert.  

Bewertung 

Es ist hervorzuheben, dass sich das 
Forschungsprojekt in internationaler 
Auseinandersetzung dem Thema BNE 
widmet. Eine bilaterale und konkrete 
Annäherung an China in Bezug auf das 
Thema BNE ist unbedingt zu unterstüt-
zen, weil es – wie auch von den Her-
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ausgeberinnen betont – eine wichtige 
Ergänzung zum deutschen Diskurs zur 
BNE darstellt. Es macht die eurozentri-
sche Perspektive sichtbarer und ruft ei-
nen Austausch hervor, der notwendig 
ist, um die Bildungskonzeption BNE zu 
internationalisieren. Dass man sich dem 
Thema BNE in internationaler Ausei-
nandersetzung nähert, stellt eine große 
Bereicherung dar. Allerdings ist eine 
internationale Auseinandersetzung her-
ausfordernd. An mehreren Stellen in 
der Aufsatzsammlung werden diese 
Anforderungen deutlich, und es ist den 
Autoren zu Gute zu halten, dass sie sich 
diesen stellen, insbesondere vor dem 
Hintergrund einer recht kurzen Laufzeit 
des Forschungsprojekts. 

Der Titel ‚Vom Nachdenken zum 
Vordenken – Chinas Weg zu nachhalti-
ger Umweltbildung‘ weckt Interesse 
und setzt einen inhaltlichen Fokus, der 
sich zum Teil innerhalb des Bands ver-
liert. Eine thematische Fokussierung 
der Aufsätze auf diesen Schwerpunkt 
bzw. eine übergeordnete Fragenstellung 
bleibt aus. Es können drei thematische 
Blöcke identifiziert werden (Aspekte 
von BNE im westlichen Diskurs, BNE 
in China, das Forschungsprojekt), deren 
Beziehungen eher additiv sind. So be-
schäftigen sich zum Beispiel die ersten 
drei Aufsätze mit verschiedenen As-
pekten der BNE im europäischen Dis-
kurs, allerdings wird wenig bis gar kein 
Bezug zu China hergestellt. Das ist 
misslich, weil der Leser auf Erkennt-
nisse zu China wartet. Ähnlich verhält 

es sich mit dem Kapitel von Weidong 
und Yahzhen, das eine generelle Ein-
führung zur BNE in China bietet, aber 
keinen Bezug zum Forschungsprojekt 
oder zu Deutschland aufweist. Diese 
Einschränkung zeigt sich auch auf der 
Ebene der Zielformulierung des Buchs. 
Diese ist eher weit und vage gehalten 
und führt dazu, dass eine übergeordnete 
Gemeinsamkeit der Beiträge abhanden 
kommt. Es wäre spannend gewesen, 
das umfangreich erscheinende For-
schungsprojekt in das Zentrum des 
Sammelbands zu rücken und die Auf-
sätze darauf auszurichten.  

Für den Leser, der sich eine generel-
le Orientierung zu Aspekten der BNE 
im deutschen Diskurs oder zu China 
und BNE wünscht, ist das Buch le-
senswert. Es gibt einen Überblick über 
die Entwicklung des Begriffs der Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) und stellt die hohe Relevanz und 
Notwendigkeit der Implementierung in 
die Curricula von Bildungseinrichtun-
gen heraus. Für Leser, die sich tiefere 
Einblicke in den Bezug von China zu 
BNE erhoffen, bleiben die Endergeb-
nisse des Forschungsprojekts abzuwar-
ten. 
 
Dr. Nina Scholten und Mareike Schauß 
Universität Hamburg 
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Imogen Feld (2018). Parental involve-
ment and social background in Canada 
and Germany. Limitations and possibil-
ities of a comparative analysis of the 
Progress in International Reading  
Literacy Study (PIRLS) (Studien zur  
International und Interkulturell Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft, 
Bd. 23). Münster: Waxmann, 250 p., 
34,90 €. 
 
In German educational research, we 
hear about Canada at least every three 
years when the new results of the Pro-
gram for International Student Assess-
ment (PISA) are released, and re-
searchers and the public alike debate 
the advantages and disadvantages of 
the German education system. In 2018, 
the recent PISA study revealed once 
more that Germany is not at the top in 
students’ average competencies in read-
ing, mathematics and science but con-
tinues to place itself among those coun-
tries with the highest correlations be-
tween students’ test scores and their  
socioeconomic status and cultural back-
ground. Similar results have been found 
for fourth graders in the Progress of In-
ternational Literacy Studies (PIRLS), 
which are administered every five years 
in over sixty education systems world-
wide. Irrespective of whether those 
studies’ designs allow for any conclu-
sions about the quality and perfor-
mance of the education system as a 
whole, journalists and researchers have 
become fascinated with Canada, a 
country with a multicultural and multi-

lingual society that must be doing 
something right. While Canadian stu-
dents display high average scores in 
reading competency, the reading skills 
of fifteen-year-old students (the target 
population of PISA) in Canada are only 
weakly related to socioeconomic back-
ground. As the PIRLS show, the same 
goes for Canadian fourth graders. This 
recurring finding motivates Imogen 
Feld’s study.  

Picking up the common fascination 
with Canada’s success in reducing edu-
cational inequality, Imogen Feld asks 
for the causes of this success from the 
perspective of comparative educational 
research, that is by comparing Germany 
and Canada beyond mere differences in 
their education systems. 

Given the many similarities between 
the two countries such as a federal sys-
tem of government, comparable levels 
of income inequality and high ethnic 
diversity, the striking discrepancy re-
garding educational inequality yields 
questions about its underlying mecha-
nisms. As Imogen Feld observes, so 
far, this question has been mostly ex-
plored on the macrolevel, comparing 
both education systems, while micro-
level differences have largely been 
overlooked. This is where her study 
finds its starting point. Feld is interest-
ed in what causes these educational 
disparities aside from differences be-
tween both education systems, thereby 
turning to mechanisms that are at work 
outside the school and in the family. To 
answer her research questions Feld 
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analyses both Canadian and German 
large-scale data from PIRLS 2011, thus 
focusing on educational inequality dur-
ing the elementary school years. For 
Canada, the study includes an addition-
al comparison between Ontario and 
Quebec to account for the multilingual 
character of the country. 

The book is structured into eight 
chapters, of which the first three intro-
duce the reader to the comparative 
framework of the study, lay out the 
theoretical background and review  
prior research on the effect that family 
factors have on student outcomes. The 
remainder of the book is taken up by 
the empirical study, in which Feld 
mainly uses structural equation model-
ling to test how different dimensions of 
cultural capital are related to children’s 
reading skills, and to what degree their 
influence is mediated by parents’ in-
volvement at home and in school. What 
makes this comparison particularly in-
teresting in terms of differences in 
school systems are the half-day ele-
mentary school in Germany as opposed 
to full-day schooling in Canada, and 
the fact that German primary education 
typically ends after fourth grade with 
its subsequent transition to secondary 
school.  

In the first chapter, the author goes 
into great detail in her comparison of 
the Canadian and German education 
systems, which makes up about one 
quarter of the book. While this will cer-
tainly make the book interesting to 
people looking for an introduction to 

both countries’ education systems, the 
book also loses a bit of focus at this 
point. This is also due to an emphasis 
on differences in secondary schooling, 
while the reader does not learn as much 
about the peculiarities of primary edu-
cation in both countries. Curricular dif-
ferences and structural questions such 
as whether home-schooling is possible 
or not, touch topics beyond the scope of 
the study. 

The second chapter is where Feld’s 
study shines, bringing together two 
strands of theory that are usually part of 
different bodies of the literature in so-
ciology and psychology of education. 
Feld outlines a robust theoretical 
framework that blends Bourdieusian 
concepts for the analysis of social strat-
ification with a multidimensional mod-
el of parental involvement that is de-
rived from educational psychology and 
builds on both North American and 
German research in education. Feld ar-
gues that parental involvement is an 
important aspect of parenting practices 
geared towards children’s academic 
success and can be understood as a 
specific form of cultural practice that 
parents employ to transmit resources 
and status-related advantages to their 
children. 

Parental involvement is conceptual-
ized as a multidimensional construct 
incorporating a wide array of parental 
behaviours and practices, which in-
clude parental control and support with 
homework, engagement at school and 
interactions with teachers. It is a 
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strength of Feld’s study that she merges 
theoretical considerations from both 
English-speaking scholarship and the 
German literature (e.g., Helmke, Wild), 
thereby transcending national debates 
and arriving at a more comprehensive 
theoretical model of parental involve-
ment. In a similar vein, the literature 
review in chapter three summarizes 
both the German and the Canadian state 
of research on parental involvement, 
revealing that at least regarding paren-
tal involvement research in Canada is 
especially limited.  

Moving on to the actual study and 
the results section, it is necessary to 
first acknowledge that the empirical 
findings are manifold, making it impos-
sible to mention all important out-
comes. I will therefore focus on a few 
aspects that I found particularly strik-
ing. In educational research, it happens 
very often that empirical findings from 
different countries and contexts are 
published and presented without much 
discussion about country specifics, 
comparability and generalizability, as if 
for example socioeconomic status 
meant the same everywhere in the 
Western world or interactions between 
teachers and students could be consid-
ered equivalent across national con-
texts. However, Feld’s study shows 
clearly that such assumed optimism re-
garding different contributions to a sin-
gle body of cross-national knowledge is 
probably often ignoring profound dif-
ferences between the national contexts. 
As it turns out, not even a ‘hard’ varia-

ble such as parental education can be 
measured the same way across coun-
tries. The same goes for measuring the 
extent to which parents help their chil-
dren with reading. This practice has 
slightly different meanings for parents 
in both countries. 

Regarding the core question on edu-
cational inequality, Feld finds that 
overall reading skills in Germany are 
more strongly associated with family-
related variables than in Canada. At the 
same time, the relationship between pa-
rental support and reading performance 
is similar in both countries: Parents 
tend to become more involved if their 
child’s performance is declining. In 
other areas of involvement, however, 
there are interesting differences be-
tween Canada and Germany. For ex-
ample, German parents with high cul-
tural resources are less involved in their 
children’s learning at home, and 
school-based involvement is stronger 
among Canadian parents with high cul-
tural resources. Feld’s explanations for 
these findings draw attention to how 
structural characteristics of the school 
system appear to trigger different be-
haviours in parents. In Germany, chil-
dren transfer to secondary school after 
fourth grade. More privileged parents 
are traditionally more interested in their 
child moving on to a selective upper-
track secondary school, which might be 
why they try to promote autonomy 
from early on in an effort of making 
their child more competitive. In the 
Canadian provinces, the school system 
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offers more opportunities to parents to 
get involved, e.g. on the school council, 
making it more appealing to privileged 
parents to use this channel to secure 
advantages for their child. Feld further 
explores different explanations by con-
ducting extreme group analyses of low 
and high achieving children.  

In summary, Imogen Feld has pro-
duced a thorough account of social dis-
parities in parental involvement during 
the early years of schooling in Canada 
and Germany. The main contribution of 
Feld’s study resides in the way she 
shows how parental involvement is not 
universally beneficial for children’s 
success in school but related to their 
performance in complex ways, contin-
gent on parents’ social background, 
students’ performance, historical and 
cultural characteristics of the surround-
ing society and the education system 
under scrutiny.  

I properly recommend reading 
Feld’s book to a diverse readership; the 
study is of interest to anyone concerned 
with how parents’ educational practices 
contribute to the reproduction of educa-
tional inequality. Also, it will be an in-
teresting read to scholars who are inter-
ested in Canadian studies about educa-
tion and society. This is especially true 
for the inner-Canadian comparison be-
tween Quebec and Ontario, which ex-
tends the scope of this study beyond 
classical (international) comparative 
education and makes the book a valua-
ble reference source for education re-
searchers whose main focus is on edu-

cational inequality in Canada. The 
study adds to a long-standing discus-
sion on differences between French-
speaking and English-speaking Canada, 
showing that despite cultural differ-
ences and disparate education systems 
the two provinces do not differ signifi-
cantly in regard to social background 
effects on parents’ home-based in-
volvement in their children’s academic 
learning. This means that the theoreti-
cal model proposed by the author 
works equally well in Quebec and  
Ontario.  

While the book’s main audience will 
be scholars with a special interest in 
educational inequality and the role of 
parenting in children’s school perfor-
mance, the book may also function as a 
brief introduction to the Canadian and 
German education systems for students 
who are familiarizing themselves with 
how education systems are rooted in a 
specific historical and societal context.  
 
Dr. Frederick de Moll 
Université du Luxembourg 
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Current practices  
and future challenges

In a world where individuals become increasingly responsible for their 
financial well-being, and where the complexity of financial markets and 

products is growing, financial education becomes crucial. Although it is 
well accepted to introduce financial education in compulsory education, 
there is no consensus on the optimal way to implement financial education.

This book explores the current state and the future challenges of finan- 
cial education in five European countries: Belgium, Estonia, Italy, Slovakia, 
and the Netherlands. Moreover, it provides a comprehensive review of the 
academic literature on financial literacy. The book is a product of a strate-
gic partnership with professionals from 14 partners, including universities, 
secondary schools and intermediary organisations dealing with financial 
literacy promotion. The EUFin project supported by this partnership 
aims to develop evidence-based didactical material for financial literacy 
education for tertiary and secondary education levels and exchange best-
practices.
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