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Vorwort

Die vorliegende Arbeit entwickelt ein entrepreneuriales Konzept fir den allgemeinbilden-
den Schulbereich, das sowohl Bildungsziele einer theoretischen als auch einer pragmati-
schen Didaktik beriicksichtigt, um Schiilerinnen und Schdler fiir eine Alltags- und Lebens-

gestaltung zu befédhigen.

Nach dem Verstandnis eines interaktionistisch-konstruktivistischen Ansatzes nimmt die
Arbeit Bezug auf die Entrepreneurship Education mit dem Ziel, tiber die Einbindung von
Lebenswirklichkeiten sowie der Vermittlung einer entrepreneurialen Werteorientierung,
Schiilerinnen und Schiiler in freiheitlicher menschlicher Manier auf die Herausforderungen

einer zunehmend komplexer werdenden Gesellschaft vorzubereiten.

Neben der Entwicklung einer zukunftsfahigen Gesellschaft soll das in dieser Arbeit vorge-
stellte entrepreneuriale Konzept aber auch einen Beitrag zur Aufldsung eines Jahrzehnte

wahrenden Spannungsverhaltnisses zwischen Schule und Wirtschaft leisten.

Mein aufrichtiger Dank gilt Herrn Prof. Dr. Olaf-Axel Burow und Herrn Christoph Plimpe
fur die wissenschaftliche Betreuung sowie flir den unterstitzenden Input zur Anfertigung

dieser Arbeit am Institut fir Erziehungswissenschaften.

Darlber hinaus mochte ich meinem ,Kreativen Feld” danken, das mich bei meiner Ab-
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Problemstellung

1. Problemstellung

In mittlerweile 75 Landern der Welt (vgl. ZIB 2016, o. S.) wartet man gespannt auf den
6. Dezember 2016. An diesem Tag werden die Ergebnisse der PISA'-Studie 2015 der
Offentlichkeit vorgestellt (vgl. DIPF 2015, o. S.). Diese Studie untersucht, inwieweit
Schiilerinnen und Schiiler (im Folgenden: SuS) gegen Ende der Pflichtschulzeit Giber Wissen
und Kompetenzen verfligen, die sie fiir die gesellschaftliche Teilhabe, fiir das Erwachsenen-
leben und fur ihren weiteren Bildungs- und Berufsweg bendtigen (vgl. Salzer & Prenzel
2013, S. 13). In Deutschland erfolgt diese Schulleistungserhebung der Organisation fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) gemaB dem Beschluss der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) und des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) seit dem Jahr 2000
in regelmaBigen Abstdnden von drei Jahren (vgl. Prenzel et al. 2013, S. 3). Als ein
JIndikatorenprogramm” (Sélzer & Prenzel 2013, S. 13) gibt die Vergleichsstudie PISA Aus-
kunft Uber Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten von 15-jahrigen SuS in den Bereichen
Leseverstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften. Somit liefert sie Befunde Uber Leis-
tungsniveaus, Bildungsergebnisse und Entwicklungen im internationalen Vergleich von

Bildungssystemen (vgl. Prenzel et al. 2013, S. 3).

Nach dem ,PISA-Schock”? als Reaktion auf die erniichternden Ergebnisse der ersten
Erhebung im Jahr 2000, die in allen Bereichen deutlich unter dem Durchschnitt der
OECD-Mitgliedsstaaten lagen, zeichnete sich in den darauffolgenden Studien eine
kontinuierliche Leistungsverbesserung bei den 15-Jahrigen ab (vgl. Prenzel et al. 2013, S. 3).
Diese Entwicklungen fiihrten zu einer Erholung vom ,PISA-Schock” und zur Starkung des

deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich.

GemaB Liebel diagnostizieren und kritisieren die PISA-Studien jedoch einen ,Mangel an
anwendungsfahigem Wissen” (Liebel 2008, S. 190) bei der Vermittlung von Lerninhalten im
Schulunterricht. Die Schule sollte SuS vielmehr zu einer hdheren Flexibilitat in Bezug auf die
Bewdltigung wechselnder Anforderungen anleiten (vgl. Liebel 2008, S. 190).

Vor allem im Hinblick auf das spatere Berufsleben sollten SuS imstande sein,

! PISA = Programme for International Student Assessment

2 Der Begriff ,PISA-Schock” hat sich in der deutschen Offentlichkeit und Politik als Reaktion auf die
Ergebnisse der ersten PISA-Studien etabliert und findet sich heute als Worterklarung im Duden
(vgl. Duden 2013, S. 827; Stichwort PISA-Schock) sowie in Lexika (vgl. Gabler Lexikon 2016, 0. S,;
Stichwort: PISA-Schock) wieder.



Problemstellung

Entscheidungen selbststéandig zu tatigen und ,ihr gegenwartiges ebenso wie ihr kiinftiges
Leben selbst in die Hand zu nehmen” (Liebel 2008, S. 190). Das Hauptproblem scheint somit
darin zu bestehen, dass Schulunterricht die funktionalen Aspekte der Wissensvermittlung,

die zur Erweiterung konkreter Handlungskompetenz verhelfen, vernachlassigt.

Die Abschlussarbeit nimmt sich dieser Problemstellung an und untersucht die Einbindung
sogenannter Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen in den Schulunterricht.
Diese wurde zwar von der Bildungspolitik in Teilen bereits umgesetzt, erfordert allerdings

noch Handlungsbedarf, um die Verwertbarkeit schulischer Bildung zu erhdhen.

Im zweiten Kapitel wird zunachst der gesellschaftliche Kontext der Alltags- und Lebens-
gestaltungskompetenzen erdrtert und entsprechende Ausgangssituationen analysiert.
Zudem werden die Gegenwartsbedeutung und die Rahmenbedingungen einer erfolg-
reichen Alltags- und Lebensbewaltigung beleuchtet. Ausgehend von der Problemstellung
untersucht das dritte Kapitel, inwiefern Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen

bereits Einzug in den Schulunterricht erhalten haben.

Einen weiteren Aspekt, den die Arbeit aufgreift, stellt die immer lauter werdende
Forderung dar, dass Schule auch den Umgang mit lebenspraktischen Thematiken
vermitteln soll. An dieser Stelle wird der Bogen zur Entrepreneurship Education gespannt, in
deren Rahmen die Bildung und Erweiterung von Alltags- und Lebensgestaltungs-
kompetenzen integriert werden kann. Die folgenden Kapitel liefern sowohl eine
Definition, als auch Bedingungsfaktoren fiir eine erfolgreiche Entrepreneurship Education.
Hierbei spielt insbesondere die Neutralitdt von Lerninhalten eine zentrale Rolle, die auf der
einen Seite aufgrund der Knappheit an verfliigbaren Mitteln im Bildungssektor, auf der
anderen Seite durch die Flut an wirtschaftlichen Interessenvertretern, die sich in das

Unterrichtsgeschehen geradezu drangen, gefahrdet ist.

Nach einer Auseinandersetzung mit Erfolgs- und Risikofaktoren der Entrepreneurship
Education formuliert die Abschlussarbeit darauf aufbauend Handlungsempfehlungen fir
ein entrepreneuriales Konzept zur Vermittlung von Alltags- und Lebensgestaltungs-
kompetenzen im Schulunterricht. Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, die
Bedeutsamkeit von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen zur erfolgreichen
Lebensbewaltigung von SuS darzulegen und Maéglichkeiten fiir Lehrkrafte aufzuzeigen,

diese Kompetenzen im Rahmen des Schulunterrichts zu vermitteln.
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2. Der gesellschaftliche Kontext von Alltags- und
Lebensgestaltungskompetenzen

Im Rahmen der Problemstellung in Kapitel 1. wurde Bezug auf die PISA-Studien genom-
men. Diese orientieren sich an Kompetenzen, die essentiell fir den Lernprozess und den
Wissenserwerb sind (vgl. BMBF 2016, o. S.). Das in dieser Arbeit entwickelte entrepreneu-
riale Konzept geht einen Schritt weiter: Es beleuchtet nicht nur Kompetenzen, sondern
driiber hinaus den gesamten Lernprozess, der fir eine erfolgreiche Alltags- und Lebens-

bewaltigung notwendig ist.

Wird hier der Eindruck erweckt, als wiirden PISA-Studie und entrepreneuriales Konzept
miteinander harmonieren, erweist sich diese Auffassung bei naherer Betrachtung als ein
trgerischer Fehlschluss. Wahrend sich die PISA-Studien auf Fachinhalte und Fertigkeiten
beschranken, bezieht sich das entrepreneuriale Konzept ferner auf die Entwicklung von
entrepreneurialen (Schlissel-)Qualifikationen, wie bspw. Eigeninitiative, Verantwortungs-
Ubernahme, Mindigkeit, Selbststandigkeit und Kreativitdt, die per se nicht an Wissen
gebunden sind (vgl. Erpenbeck & Sauter 2016, S. 40). Es bezieht die Talente und Bega-
bungen von SuS ein und nimmt sich u.a. dem Ziel einer Persdnlichkeitsentwicklung an, die
in den PISA-Studien auBer Acht gelassen wird. Diesen entrepreneurialen (Schlissel-)
Qualifikationen kommt als Befahigung zur Bewaltigung komplexer Herausforderungen im
Leben eine weitreichende Bedeutung zu (vgl. Heinrich-Boll-Stiftung 2003, S. 13). Zunéchst
stellt sich daher die Frage, worauf Schule achten muss, um sich als eine Instanz gesell-

schaftlicher Integration ihrer SuS verstehen zu kénnen.
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2.1. Ausgangssituation

Mit Abspaltung der allgemeinbildenden Schule von Arbeit und Wirtschaftsleben im 19.
Jahrhundert verlor der schulische Alltag seinen Bezug zu den alltdglichen Lebens-

situationen (vgl. Liebel 2008, S. 190).

In einem weitgehend fiir SuS fremd gewordenen Unterricht, der verstarkt fiir ein Bestehen
schulischer Prifungen statt fir das spatere Leben vorzubereiten scheint, suchen SuS
heutzutage scheinbar vergebens nach einem dauerhaften Sinn des Lernens (vgl. Lipski
2004, S. 263). Die von SusS seitdem als grotesk empfundene Parole ,Nicht fir die Schule -
fur das Leben lernen wirl” erweist sich gemaB Liebel zunehmend als aufgesetzt (vgl. Liebel
2008, S. 190). Statt ,Lebenswissen”, das als ein Lernen fir eine Wissenschaft des Lebens
beschrieben werden kann (vgl. Schmid 1999, S. 298), fordern SuS ein ,Lebenwissen”, das

sich als ein Lernen vom Leben und fiirs Leben versteht (vgl. Schmid 1999, S. 298).

Mochte die Schule sich als eine Instanz gesellschaftlicher Integration verstehen, muss sie
einerseits die Frage nach dem ,Wissen-Wie" beantworten und vermitteln, wie das Leben
gestaltet werden kann (Wissen fiirs Leben) (vgl. Schmid 1999, S. 298 ff.). Andererseits
muss die Schule Beziige zum vergangenen, gegenwartigen und zukinftigen Leben
herstellen sowie Einflussfaktoren des Lebens verdeutlichen (Wissen vom Leben)
(vgl. Schmid 1999, S. 298 ff.). Bisher hat das deutsche Schulsystem die funktionalen
Aspekte der Wissensvermittlung zur Verbesserung der konkreten Handlungspraxis
vernachlassigt und zu wenig Initiative hinsichtlich Reformbemihungen gezeigt (vgl. Faltin
2009, S. 36; Faltin 1998, S. 19). Diese erscheinen allerdings vor allem deshalb als
notwendig, da die Schule von einem gesellschaftlichen Wandel in Folge fortschreitender
Technisierung, Modernisierung und Globalisierung nicht unberthrt bleibt (vgl. Fleischer

2013, S. 204).
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2.2. Gegenwartsbedeutung

In diesem Unterkapitel wird zundchst die Bedeutung von Alltags- und
Lebensgestaltungskompetenzen skizziert, um die komplexen Herausforderungen, mit
denen sich junge Menschen in der heutigen Gesellschaft konfrontiert sehen, bewaltigen
zu koénnen. Die Ergebnisse der Shell-Studie lassen erkennen, dass gesellschaftliche
Thematiken wie Arbeitslosigkeit, Rationalisierung oder Verlagerung von Beschéftigung
sowie weitere Krisen im Erwerbsarbeitssektor keineswegs mehr ,bloB eine
Randbedingung des Aufwachsens” (Jugendwerk der Deutschen Shell 1997, S. 13) oder
anders formuliert ,bloB3 Belastungen des Erwachsenenlebens” (Jugendwerk der Deutschen
Shell 1997, S. 13) darstellen, sondern inzwischen als zentrale Angelegenheiten im Leben
von Kindern und Jugendlichen begriffen werden (vgl. Jugendwerk der Deutschen Shell

1997, S. 13).

Als Ursachen fur den gestiegenen Bedarf nach einem ,Wissen-Wie" werden haufig der
gesellschaftliche Wandel, der technologische Fortschritt und die Globalisierung genannt,
die Michelsen um eine immer schneller anwachsende Menge an Informationen mit
wachsenden Unsicherheiten sowie eine zunehmende Individualisierung in einer
wachsenden gesellschaftlichen Diversitat erganzt (vgl. Michelsen 2009, S. 80). Mit dieser
Erweiterung bestimmt Michelsen nicht nur zwei mogliche Ursachen, die erklaren, warum
immer jingere Menschen von Krisen betroffen sein kénnten. Michelsen gibt damit auch
zu erkennen, dass SuS in der heutigen Gesellschaft in den verschiedenen Lebensbereichen
vor komplexe Herausforderungen gestellt sind und sie daher mehr denn je eines Wissens

vom Leben und flrs Leben bedurfen.

Die kontinuierliche Digitalisierung von Schulen und eine zunehmend heterogene
Entwicklung der Gesellschaft verdeutlichen, dass Michelsen mit dieser Annahme den
Zeitgeist trifft und die Bildungspolitik infolge der Verdnderungsprozesse hin zu einer
komplexer werdenden Gesellschaft (ber die Notwendigkeit eines Kurswechsels
nachdenken sollte, damit Menschen in der heutigen Gesellschaft auch fir die zuklnftigen
Herausforderungen geriistet sind. Sowohl die Bildungspolitik als auch andere Schul- und
Schulsystemverantwortliche sind in der Pflicht, Reformen, Programme und MaBnahmen
zu ergreifen, um das von SuS in der Schule erworbene Wissen auf alltdgliche Probleme
anwendbar zu machen und dem empirisch fundierten ,Mangel an anwendungsfahigem

Wissen” (Lipsik 2004, S. 257) zu begegnen.
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2.3. Rahmenbedingungen zur Wissensimplementierung

Dieses Kapitel hat die Rahmenbedingungen zum Gegenstand, in denen das
entrepreneuriale Konzept zur Anwendung kommt, um SuS flr eine erfolgreiche
Lebensbewaltigung zu befdhigen. Die Entwicklungen einer komplexer werdenden
Gesellschaft stellt nicht nur die SuS, sondern auch die Schule als Bildungsinstitution vor
Herausforderungen. Um SuS ein Lebenwissen fiir die erfolgreiche Lebensbewaltigung
vermitteln zu konnen, ist die Schule gemaB Fleischer gezwungen ihr institutionelles
Selbstverstandnis zu reflektieren und sich in ihrer Funktion anzupassen (vgl. Fleischer
2013, S. 204). Inwiefern der Schule als ,ein zu weitgehend verrechtlichter Raum” (Krol
2004, S. 58) eine Funktionsanpassung gelingen kdnnte, wird mit dem entrepreneurialen
Konzept fur den Schulunterricht sowie der Einbeziehung von wirtschaftlichen Akteuren

verdeutlicht (vgl. Kapitel 6.).

Unter Einbeziehung von gegenwartigen Bedingungen und Strukturen beschreibt das
entrepreneuriale Konzept, wie Schule der Forderung von Liebel (2008, S. 190) nach einer
Befahigung von SusS fiir ihr gegenwartiges sowie kiinftiges Leben nachkommen kénnte.
Hierbei werden auch wirtschaftliche Akteure in das entrepreneuriale Konzept einbezogen,
obwohl ihnen der Generalverdacht des Lobbyismus anlastet (vgl. Kapitel 5.4.). Vor dem
Hintergrund, dass die hohe Regelungsdichte von Schule jegliches padagogische Handeln
unter Alltagsbedingungen erschweren diirfte (vgl. Krol 2004, S. 58), ist allerdings nicht um
eine Lernkooperation herumzukommen, sofern reale Alltagsbeziige herstellt werden
sollen. Um das Spannungsfeld zwischen Padagogik und Okonomie zu tiberwinden, fordert
das entrepreneuriale Konzept aber neben einer hohen Transparenz und klaren Richtlinien
ferner handlungsorientierte Lehr-Lern-Prozesse fiir SuS im auBerschulischen Bereich. Das
Methodenarrangement fiir den Schulunterricht soll SuS dazu beféhigen, sich ,selbstandig
Wissen anzueignen, Probleme zu I6sen, Situationen zu bewadltigen, aktiv ihre
Arbeitsumwelt mitzugestalten, lebenslang lernfdhig und lernbereit zu bleiben” (Kaiser &

Kaminski 1999, S. 31).

Bereits an dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass das entrepreneuriale
Konzept mit diesen Zielen einem allgemeinbildenden Anspruch folgt und somit Anwen-
dung an allgemeinbildenden Schulformen finden kann. Mit der starken Auspragung einer
normativen Perspektive fordert es eine umfassende Personlichkeitsentwicklung flr eine

souverane, proaktive und wertschopfende Teilhabe am zivilgesellschaftlichen Leben und
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nimmt sich einem Bildungsverstandnis an, dessen umfassender und anspruchsvoller Ge-

halt bis ins 20. Jahrhundert noch als ,bildend” galt (vgl. Barz 2010, S. 146).

Unter dem Einfluss von Effizienzkriterien im Rahmen der Ausbildung von
Humanressourcen verlor dieses Bildungsverstdndnis allerdings an Bedeutung (vgl. Barz
2010, S. 146). Eine Verscharfung dieses Bedeutungsverlusts zeichnet sich durch die
Schulleistungsuntersuchungen, wie bspw. die PISA-Studien, ab, die Bildung als terminus
technicus begreifen und zwangslaufig Fachinhalte und Fertigkeiten anstelle von kreativen
Handlungsfahigkeiten in den Vordergrund stellen (vgl. Erpenbeck & Sauter 2016, S. 72 f.).
Bildungs- und Erziehungsziele, die nicht exakt zu messen sind, verlieren an Bedeutung,
ebenso die Frage, ob die SuS das Wissen wirklich nutzen kdnnen, um Herausforderungen

im Alltag bewaltigen kénnen (vgl. Erpenbeck & Sauter 2016, S. 72 f.).

Indem das entrepreneuriale Konzept aber eine im Bildungswesen vernachlassigte kreative
Handlungsfahigkeit beriicksichtigt, werden SuS zur Bewaltigung komplexer Herausforde-
rungen des eigenen Lebens sowie der gesellschaftlichen Entwicklung befahigt. Die Inte-
ressen von wirtschaftlichen Akteuren bleiben, wie die Arbeit im weiteren Verlauf noch
darlegen wird, zwar keinesfalls unberiicksichtigt. Im Kontrast zur Berufsbildung, die eine
Ausbildung von Humankapital zur Férderung von wirtschaftlichem Wachstum legimitiert
und auch angestrebt, steuert das entrepreneuriale Konzept aber einer Okonomisierung
von Subjekten im Bildungswesen entgegen. Dank der normativen Perspektive kann das
entrepreneuriale Konzept letztlich als ein ,Nachristpaket fiir die I6chrig gewordene bil-

dungsburgerliche Grundausstattung” (Barz 2010, S. 146) verstanden werden.
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3. Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen

Zu Beginn werden zentrale Begriffe der Arbeit definiert, um Missverstandnissen oder
Unklarheiten vorzubeugen und den Handlungsbereich klar abzugrenzen. Den Einstieg
bildet daher die Definition von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen. Nach einer
Erlauterung des hier zugrunde gelegten Verstdndnisses sowie den Zielen von
Alltagskompetenz einerseits und Lebensgestaltungskompetenz andererseits schlieBt sich
eine Untersuchung zu deren curricularer Einbindung in den Schulunterricht an. Hierbei
werden unterschiedliche Implementierungsmdglichkeiten aus drei Bundeslandern
exemplarisch aufgegriffen. Im Anschluss folgen eine zusammenfassende Beurteilung von
Entwicklungen in den Bundesldandern sowie eine abschlieBende Einschatzung zur
Notwendigkeit einer curricularen Einbindung von Alltags- und Lebensgestaltungs-

kompetenzen.

3.1. Begriff und Gegenstand von Alltags- und
Lebensgestaltungskompetenzen

Die vorliegende Arbeit untersucht Mdoglichkeiten im Hinblick auf die Integration von
Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen in den Schulunterricht. Hierbei bilden
Alltagskompetenz und Lebensgestaltungskompetenz eine in sich geschlossene Einheit.
Zur naheren Untersuchung wird diese symbiosale Verbindung getrennt und
herausgearbeitet, was unter der jeweiligen Kompetenz zu verstehen ist und welche Ziele
mit ihr verfolgt werden. In diesem Zusammenhang werden sowohl Gemeinsamkeiten als
auch Unterschiede zwischen beiden Kompetenzen aufgezeigt, die sich aufgrund ihrer

komplementaren Wirkungsweise gegenseitig erganzen.

3.1.1. Alltagskompetenz

Unter Alltagskompetenz definieren PreuBe et al. ,das Wissen, die Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die es einer Person ermdglichen, die Anforderungen des Alltagslebens erfolgreich
zu bewadltigen und damit der Sicherung der Daseinsvorsorge zu dienen” (PreuBe et al.
2003, S. 134). Ein ahnliches Verstandnis vertritt auch Pfanzelt und bezeichnet Alltags-
kompetenz als eine Fahigkeit zur Bewaltigung der taglichen Anforderungen des Lebens
bezeichnet (vgl. Pfanzelt 2014, S. 2). Im Gegensatz zu PreuBe et al. bringt sie aber eine

weitere Kompetenz, die Bildungskompetenz, in Verbindung mit der Alltagskompetenz.
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Nach dem Verstéandnis von Pfanzelt bildet Alltagskompetenz die Basis fir den Aufbau von
Bildungskompetenz bzw. Schulwissen. Erst durch die Alltagskompetenz kénne Schul-
wissen wieder in den lebenspraktischen Bereich zuriickfinden. Aus diesem Grund sei es
wichtig, dass der ,Lehrstoff reale Anwendung im téglichen Leben findet” (Pfanzelt 2014,
S. 2).

Politiker, wie bspw. die schulpolitische Sprecherin der Griinen-Fraktion in Nordrhein-
Westfalen Sigrid Beer oder die CDU-Vorsitzende in Rheinland-Pfalz Julia Kléckner fordern
ebenfalls, dass Schule sich der Vermittlung von Alltagskompetenzen widmen
musse (vgl. Vollmer 2015, o. S.; Die Welt 2015, o. S.). Die Argumente der Politik flr eine
Vermittlung von Alltagskompetenzen stimmen mit denen der Wissenschaft Uberein:
Die Komplexitat des heutigen Lebens erfordere eine Reihe von Alltagskompetenzen,

um sich insbesondere als Heranwachsender zurechtzufinden (vgl. Die Welt 2015, o. S.).

Es sind aber nicht die komplexen Aufgaben in einer komplexer werdenden Gesellschaft,
die den Menschen Probleme bereiten. Wie Krappmann aufzeigt, fiihren die vermeintlich
trivialen Angelegenheiten zunehmend zu Komplikationen in der heutigen Gesellschaft.
Aufgrund eines Mangels an Aufmerksamkeit, Achtsamkeit und Wissen fiihlen sich die
Menschen immer 6fter von den Anforderungen des alltaglichen Lebens tberfordert und
versaumen bspw. Termine, unterschatzen rechtliche Konsequenzen, verkennen

Situationen oder erfiillen verbindliche Anspriiche nicht (vgl. Krappmann 2003, S. 14).

Um diesem Mangel begegnen zu kénnen, wird ein alltagskompetentes Handeln voraus-
gesetzt, das Bedirfnisse von Mitmenschen beachtet, jedoch auch eigene Interessen ein-
bezieht; offen fiir ein Wagnis ist, aber auch stets die Moral und Vernunft im Blick behalt;
Prioritaten verfolgt, dennoch innovative Problemldsungen berlicksichtigt (vgl. Krappmann
2003, S. 15). Pragnant formuliert, sollten SuS aufmerksam sein und Bescheid wissen, sich

aber im Streben nach Absicherung nicht blockieren lassen (vgl. Krappmann 2003, S. 15).

Wenn Schule in Zeiten eines gesellschaftlichen Veranderungsprozesses den Forderungen
aus Politik, Wirtschaft und Gesellschaft nachkommen soll, muss sie SuS dazu befahigen,
sich und ihre Welt zu begreifen, sich notwendige Fertigkeiten zur Alltagsbewaltigung
anzueignen sowie Mdglichkeiten zu nutzen und Risiken abzuwehren (vgl. Thiele-Wittig

2003, S. 6, Korczak 2003, S. 29).
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Wie die Abb. 1 verdeutlicht, tritt neben die bereits genannten Alltags- und Bildungskom-
petenzen eine weitere Kompetenz in Erscheinung: die Kompetenz vernetzten Denkens.
Sie soll den SusS behilflich sein, ihre eigenen Interessen mit denen anderer auf eine sozial-

kompetente Weise zu verbinden (vgl. Moller 1999, S. 38).

Kompetenzen zur
Bewaltigung des Alltags

Kompetenz

Alltagskompetenz Bildungskompetenz vernetzten Denkens

realer Bezug fir Lehrstoff fiir den soziale Einbindung
den Lehrstoff reale Bezug in die Gesellschaft

Abb. 1: Kompetenzen zur Bewaltigung des Alltags

Quelle: Eigene Darstellung

Im Mittelpunkt steht die Frage: Warum sollten SuS lernen ihr Leben mit anderen
gemeinsam zu gestalten? Die selektive Aufmerksamkeit und Sensibilitat fir andere, eine
bestimmte Offenheit oder Abneigung gegeniber einer Adaptabilitdt, die individuelle
Kreativitdt zur Problemlésung sowie die personlichen Erfahrungen machen die
Bewaltigung von Herausforderungen des Lebens zu einer gemeinsamen Angelegenheit
(vgl. Krappmann 2003, S. 15). Als eine Einheit eng verbundenen Lebens kann kompetent
agiert werden, lassen sich schwierige Entscheidungen treffen sowie Problemlagen |8sen;
es gelingt, was alleine in einem komplexer werdenden Alltag nicht moglich ware

(vgl. Krappmann 2003, S. 15).

In Anlehnung daran bezeichnet Méller die Kompetenz vernetzten Denken als ,ein wesent-
liches Kriterium menschlicher (Uber-)Lebensfahigkeit” (Méller 1999, S. 41), das SuS im
.Zeitalter rasch zunehmender Komplexitat” (Schroder 1978, S. 35) befdhigt, mit den kom-
plexer werdenden beruflichen sowie privaten Alltagssituationen umzugehen (vgl. Méller
1999, S. 37). Sie bilde somit ,eine Antwort auf die Wissensexplosion und Informationsflut”

(Moller 1999, S. 37) in privaten und beruflichen Kontexten, damit sich SuS an verénderte



Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen

Qualifikationsanforderungen in Berufsleben und im gesellschaftlichen Umfeld anpassen

und zurechtfinden kénnen (vgl. Méller 1999, S. 37 f.).

Mit der Vermittlung einer Kompetenz vernetzten Denkens kdnnte Schule auf die bereits
angesprochenen, kontinuierlich komplexer werdenden Handlungs- und Entscheidungs-
feldern in alltéaglichen Gestaltungsprozessen reagieren und SuS zum Aufbau eines unter-
stitzenden Netzwerks befdhigen, das bei der Bewaltigung des Alltags unterstiitzt. Als
positiv dlrfte sich dabei herausstellen, dass die Kompetenz vernetzten Denkens als eine
Personlichkeitseigenschaft bei SuS, unabhédngig von der kognitiven Leistungsfahigkeit,
bereits vorhanden ist und keiner Durchsetzung einer vollig neuen Denkkategorie bedarf
(vgl. Moller 1999, S.29 f.). Wie die ,interindividuell divergierende Auspragung” (Mdller
1999, S. 30) erkennen lasst, ist die Kompetenz vernetzten Denkens durch die ,Weiterent-
wicklung vorhandender kognitiver Dispositionen” (Méller 1999, S. 42) erlern- und erwei-

terbar.

Diesen Umstanden ist geschuldet, dass sich die Bildungspolitik zunehmend mit der Forde-
rung nach einer starkeren Einbindung der Kompetenz vernetzten Denkens in schulische
Bildungsprozesse konfrontiert sieht. Um nur ein Beispiel zu nennen, heben die Neusser
Thesen® die Kompetenz vernetzten Denkens als Bildungs- und Erziehungsziel fir die All-
tagsbewaltigung hervor und versuchen Entscheidungstrager im Bildungswesen von ihrer

Bedeutung flr eine zukunftsfahige Gesellschaft zu iberzeugen (vgl. Korczak 2003, S. 29).

Zusammenfassend bedarf es sowohl eines realen Bezugs flr den Lehrstoff als auch den
Lehrstoff flr den realen Bezug sowie die soziale Einbindung in die Gesellschaft, um
alltagskompetent zu sein. Oder wie es Pfanzelt formuliert, missen SuS die sogenannten
+Mussanforderungen” als solche erkennen, Bildungskompetenz in Zusammenhang mit
ihren taglichen Anforderungen bringen und sich sozial und selbststdndig in die Gesell-
schaft einbinden kénnen, um zur Bewaltigung des Alltags befahigt zu sein (vgl. Pfanzelt

2014, S. 2).

* Diese Thesen wurden im Rahmen einer Fachtagung der Interdisziplinaren Studiengesellschaft im
September 2002 zur Bildungspolitik einer zukunftsfahigen Gesellschaft entwickelt (vgl. Korczak
2003, S. 27).
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3.1.2. Lebensgestaltungskompetenz

Unter Lebensgestaltungskompetenz versteht Kehler die Mdglichkeit zur Entwicklung eines
eigenverantwortlichen Lebens (vgl. Kehler 2006, S. 179). Sie soll den SuS behilflich sein,
die offenen Entfaltungsmoglichkeiten effektiv zu nutzen und Risiken von Entscheidungen

fur die weitere Lebensgestaltung zu beurteilen (vgl. Hochschule Fulda 2015, o. S.).

Im Unterschied zur Alltagskompetenz, die primar einen Gegenwartsbezug besitzt,
entfaltet Lebensgestaltungskompetenz einen vergleichsweise stérkeren Bezug zur Zukunft
(vgl. Abb. 2; Michelsen 2009, S. 80;). Im Rahmen der Vermittlung von
Lebensgestaltungkompetenz  geht es um die ,Wahrnehmung von sozialen,
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veranderungen im Leben” (Kreisler 2014, S. 72)
oder anders formuliert um das ,Erkennen der Notwendigkeit und der Mdglichkeiten der

personlichen und beruflichen Weiterbildung und -entwicklung" (Kreisler 2014, S. 72).

ALLTAGS- LEBENSGESTALTUNGS-
KOMPETENZ KOMPETENZ

Abb. 2: Die zeitlichen Dimensionen von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen

Quelle: Eigene Darstellung

Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass Lebensgestaltungskompetenz Uber keinen
eindeutigen Wissensbereich verfiigt, da SuS ihr Wissen in Form von Einsichten und Er-
kenntnissen erst in einem individuellen Prozess der Lebensgestaltung hervorbringen
(vgl. Schmid 1999, S. 317). Um flexibel und kompetent auf die zukiinftigen Rahmenbedin-
gungen reagieren und das angestrebte Leben gestalten zu kdnnen, forderten Eltern, Lehr-
kraften und SuS auf dem Berliner Bildungsforum im November 1989 die Forderung einer
starker eigenstandigen Entschluss- und Handlungsfahigkeit, die Entfaltungsmdglichkeiten

von SuS in den Mittelpunkt rickt (vgl. Schmid 1999, S. 318).
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Brandenburg hat als eines von wenigen Bundesldndern die Bedeutung einer Bereitstel-
lung von Entfaltungsmdglichkeiten erkannt und entsprechende Inhalte in den Lehrplan
eingebunden, die SuS fiir ihre bereits existierenden und fir evtl. noch zu erwerbende
Ressourcen sensibilisiert sowie deren Einfluss fiir den Lebensverlauf beriicksichtigt
(vgl. Kapitel 3.2.2.). Die gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse stellen SuS aber zuneh-
mend vor komplexe Anforderungen, die umfassende Kompetenzen zur bewussten,
selbstgesteuerten und flexiblen Lebensfihrung voraussetzen. GemaB Schmid ist das
Leben namlich als ein ,Weg mit Umwegen, Abwegen, Auswegen” (Liebel 1999, S. 319) zu
verstehen, dessen Verlauf durch unterschiedliche Einflisse und Strukturen, mit denen sich
SuS in ihrem Leben konfrontiert sehen, gepragt ist. Unterdessen verschérft sich die Situa-
tion dadurch, dass herkdmmliche Lebensmodelle nicht mehr zeitgemal sind, um neue
Wege zur Bewaltigung von sich anbahnenden Herausforderungen auszutarieren
(vgl. Hochschule Fulda 2015, o. S.). In der Folge sind SuS auf Kompetenzen angewiesen,
um den sich 6ffnenden Entfaltungsraum wirksam nutzen und Risiken von Lebensent-

scheidungen abschatzen zu kénnen (vgl. Hochschule Fulda 2015 o. S.).

Mit der Einbindung von Lebensgestaltungskompetenz kann der Fokus auf die aktuellen
.Bedingungen”, ,Bedirfnisse”, ,Begabungen” und ,Temperamente” ausgerichtet werden
(vgl. Schmid 1999, S. 319). Die SuS sind so in der Lage, sich den Herausforderungen im
Leben, wie bspw. der pubertdren Veranderungen, dem eigenen Selbstfindungsprozess
oder der Abl6sung von der Familie anzunehmen sowie mit den eigenen Ansichten vom
Leben und von sich selbst zu verbinden (vgl. Schmid 1999, S. 319). Als Modernisierung
von Bildungsinhalten bildet die Vermittlung einer Lebensgestaltungskompetenz folglich
eine empfohlene Steuerungsmdglichkeit, um SuS verlassliche Optionen zur Realisierung
von Lebensplanen aufzuzeigen und den wachsenden Kompetenzanforderungen infolge
technologischen Fortschritts, gesellschaftlichen Wandels und Globalisierung gerecht zu

werden (vgl. Landtag NRW 2008, S. 191).

Neben dem Ziel, die eigene Zukunft aktiv zu gestalten (vgl. Hoffmann 2010, o. S.), befa-
higt der Erwerb von Lebensgestaltungskompetenz SuS dazuy, sich in die Entwicklung einer
zukunftsfahigen Gesellschaft einzubringen (vgl. Michelsen 2009, S. 80). Die Lebens-
gestaltungskompetenz beschrankt sich hierbei nicht nur auf die Fahigkeiten und Fertig-
keiten, in einem komplexen und dynamischen gesellschaftlichen Umfeld kompetent zu
handeln, sondern beinhaltet auch die individuelle Kompetenz, dieses Umfeld selbststan-

dig und in Kooperation mit anderen zu gestalten (vgl. Michelsen 2009, S. 80).
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Dank der mehrdimensionalen Kompetenzstruktur sind SuS in der Lage, sich eigenverant-
wortlich und zukunftsorientiert am gesellschaftlichen Wandel zu beteiligen und diesen
mitzugestalten (vgl. Michelsen 2009, S. 75). Die dabei zu praktizierende Lernkultur bezieht
JUberfachliche Lernarrangements, interdisziplinares, projektbezogenes Lernen mit Praxis-
bezug und selbst gesteuerte Lernformate” (Michelsen 2009, S. 84) ein und ermdglicht auf
diese Weise einen Kompetenzerwerb zum L&sen sowohl gegenwartiger als auch
zukunftiger Problemlagen, um dem Bedarf nach visiondren und innovativen Lebensent-
wirfen gerecht zu werden und SuS von routinierten Konventionen und veralteten Denk-

ansatzen zu befreien (vgl. Michelsen 2009, S. 84).

Zusammengefasst bietet Lebensgestaltungskompetenz SuS nicht nur eine anregende
Umwelt zum gegenseitigen Austausch in einem gemeinsamen Lernprozess (vgl. Landtag
NRW 2008, S. 191), sondern ermdglicht ihnen auch den erforderlichen Zugang zu einem
umfassenden Potenzial, um sich anschlussfahiges Wissen anzueignen und Selbstwirksam-

keit im Handeln® zu erfahren (vgl. Michelsen 2009, S. 84).

* Unter Selbstwirksamkeit wird die persénliche Einschitzung der eigenen Kompetenzen verstanden, allgemeine

Herausforderungen und Problemen im taglichen Leben bewaéltigen zu kdnnen (vgl. Online Lexikon fiir Psy-
chologie und Padagogik 2016, o. S.; Stichwort: Selbstwirksamkeit). Die Selbstwirksamkeit im Handeln fragt
folglich danach, ob eine Person ihr Verhalten so steuern kann, damit bewusst ausgewéhlte und willentlich
herbeigeflihrte Folgen eintreten (vgl. Bandura 1986, S. 205).



Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen

3.2.  Curriculare Einbindung von Alltags- und
Lebensgestaltungskompetenzen in den Schulunterricht

Mit dem Ziel der Entwicklung eines entrepreneurialen Konzepts fir die Vermittlung von
Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen im Schulunterricht ist der Blick dieser Arbeit
eindeutig auf die Vermittlungsmaoglichkeiten im schulischen Kontext gerichtet. Es darf in
diesem Zusammenhang allerdings keinesfalls die Tatsache vernachlassigt werden, dass
primadr die Familie den zentralen Lernort fir die Entwicklung von Alltags- und

Lebensgestaltungskompetenzen darstellt (vgl. Warminski-LeitheuBer 2012, o. S.).

Dennoch Ubt neben dem Elternhaus auch die Schule als sachlicher und zeitlicher
Lebensmittelpunkt von Kindern und Jugendlichen eine wichtige Aufgabe bei der
Vermittlung von alltagspraktischen Fertigkeiten aus (vgl. Tully 2004, S. 71, Warminski-
LeitheuBer 2012, o. S.). Dabei sollte es, wie die Ausfihrungen in Kapitel 2. bereits
dargelegt haben, um mehr als nur reine Wissensvermittlung von Unterrichtsstoff gehen.
Wie die Ergebnisse der bildungsdiagnostischen Studien, wie bspw. TIMMS oder PISA,
empirisch belegen, hat der traditionelle Frontalunterricht mit reiner Wissensvermittlung
und Instruktionen in den letzten Jahrzehnten nicht zum gewiinschten Lernerfolg gefuihrt
(vgl. Hochschild o. J., S. 36). Um SuS nachhaltig auf die Anforderungen des Lebens und
des Alltags vorzubereiten wird daher die VerknlUpfung des Unterrichts mit der
gesellschaftlichen Realitdt sowie die Anwendung von Gelerntem in unterschiedlichsten
Anforderungen und Situationen gefordert (vgl. Hochschild o. J, S. 36; Warminski-
LeitheuBer 2012, 0. S.).

Mit dem Ziel Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen in den Schulunterricht zu in-
tegrieren, ist Bewegung in die Bildungspolitik gekommen und neue Lernformate wurden
zur Erhéhung der Verwertbarkeit schulischer Bildung entwickelt und erprobt. Vor dem
Hintergrund, dass das Schulwesen als das Kernstiick der Landerstaatlichkeit gilt (vgl. Hepp
2006, S. 244) und die meisten Lander eigene gesetzliche Modelle bevorzugen (vgl. Hepp
2006, S. 246), weist die Schullandschaft in der Bundesrepublik Deutschland heute in die-
sem Feld ein Uberaus uneinheitliches Bild auf, welches durch unterschiedliche Landes-

profile gekennzeichnet ist (vgl. Hepp 2006, S. 247). Die durch das Grundgesetz’ geregelte

> Der Ursprung dieser umfassenden Gestaltungskompetenz findet sich im Art. 30 in Verbindung mit Art. 70 des

Grundgesetzes, worin die staatliche Zustandigkeit im Kulturbereich als ein Privileg der Lander Ubertragen
wird (vgl. Hepp 2006, S. 241). GemaB dem bildungspolitischen Prinzip von der , Einheit in der Vielfalt” soll
zwischen einem gewissen MaB an Ubereinstimmenden Grundlagen und weitestgehender Gestaltungsfreiheit
bei der Umsetzung der Gestaltungskompetenz ein gesamtstaatlich erforderliches Gleichgewicht hergestellt
werden (vgl. Avenarius 1994, S. 30; Hepp 2006, S. 242). Das Urteil des Bundesverfassungsgerichts aus dem
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und umfassende Gestaltungskompetenz ermachtigt die Lander zur Regelung von inhalt-
lichen und didaktischen Zielsetzungen, von padagogischen Leitgedanken, von Priifungs-
und Leistungskriterien, von organisatorisch-administrativen Angelegenheiten sowie von
Organisation und Struktur des Schulwesens (vgl. Hepp 2006, S. 244 ff). In der Folge
mindet die umfassende Gestaltungskompetenz der Lander in eine foderale Vielfalt, die
im Folgenden anhand von drei Umsetzungsbeispielen ausgewdhlter Bundeslander
verdeutlicht wird. Es soll gezeigt werden, auf welche Art und Weise die Vermittlung von
Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen in den Bildungsprogrammen der Bundes-

lander eingebunden wurde.

3.2.1. Bayern - Alltagskompetenz

Der Begriff Alltagskompetenz gehdrt in Bayern zum festen Bestandteil einer Tradition, die
durch Haushalt und Hauswirtschaft geprégt ist und dessen Relevanz fiir den Schulunter-
richt besonders von Bauern- und Landfrauenverbdnden betont wird. Seit Jahren fordern
sie eine starkere Verankerung von Alltagskompetenzen im Unterricht (vgl. BBV 2013,

0.S)).

Mit dem Beschluss des Bayerischen Landtags vom 20.06.2013 hat das Bayerische Staats-
ministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (BStMBKWK) das Thema
JAlltagskompetenz und Lebensékonomie” zum verpflichtenden Unterrichtsgegenstand
erhoben (vgl. BStMBKWK 20144, S. 1; Bayerischer Landtag 2013, S. 1). Die Einbindung von
Alltagskompetenz als verbindlicher Unterrichtsgegenstand ist mit Erlass des neuen Lehr-
planPLUS im Schuljahr 2014/15 vorerst noch auf Grundschulen und Wirtschaftsschulen
beschrankt (vgl. Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB) 2013, o. S.).
Ab dem Schuljahr 2017/18 werden die neuen Lehrplane voraussichtlich auch fur Mittel-
schulen, Realschulen, Gymnasien und berufliche Oberschulen in Kraft treten (vgl. ISB 2013,

o.S)).

Das Ziel ist die schulart- und fachertibergreifende Einbindung des Unterrichtsgegenstands
LAlltagskompetenz” als integraler Bestandteil im LehrplanPLUS Uber alle Jahrgangsstufen
(vgl. BStMBKWK 2015, S. 8; BStMBKWK 2013, S. 1; ISB 2013, o. S.). Wie aus der Abb. 3

hervorgeht, lauten die relevanten Handlungsfelder des bayerischen LehrplanPLUS

Jahr 1957 unterstrichen die Hoheit der Lander auf dem Gebiet des Schulwesens und bezeichnet die Gesetz-
gebung, Verwaltung und Finanzierung im Bildungsbereich als Kompetenz der Lander (vgl. BVerfG, E 37, 314,
322).
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.Gesundheit”, ,Erndhrung”, ,Haushaltsfiihrung”, ,selbstbestimmtes Verbraucherverhalten”
sowie ,Umweltverhalten” und sind im Rahmen des Fachunterrichts als verbindlicher Teil
der Bildungs- und Erziehungsarbeit bayrischer Schulen zur Vermittlung von Alltags-

kompetenz umzusetzen (vgl. BStMBKWK 2015, S. 5).

Alltagskompetenz

- Gesundheitsvorsorge
- Ernahrung
- Haushaltsfihrung

- selbstbestimmtes
Verbraucherverhalten

- Umweltverhalten

Abb. 3: Themenfelder des LehrplanPLUS
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an BStMBKWK 2014c, S. 21

Die Aneignung und Anwendung von Alltagskompetenz erfolgt sowohl tber lebensnahe
Lehr-Lern-Arrangements in der Schule und im Unterricht als auch Uber reale Lebens-
situationen (vgl. BStMBKWK 2014b, S. 21). In der Grundschule steht zunachst die Vermitt-
lung von Grundfahigkeiten und -fertigkeiten zur unmittelbaren Bewadltigung von
Anforderungen des modernen Alltags im Mittelpunkt, wéhrend man sich in der Sekundar-
stufe I mit umfassenden Fahig- und Fertigkeiten befasst (vgl. BStMBKWK 2015, S. 6 f.).
Den hochsten Anspruch im Rahmen der Vermittlung von Alltagskompetenz erfillen die
bayrischen Wirtschaftsschulen, die auf die Bewaltigung komplexer Lebenssituationen

ausgerichtet sind (vgl. BStMBKWK 2014c, S. 17 f.).

Trotz einer Differenzierung im Anspruchsniveau werden die Unterrichtsthemen mit der
Lebenswelt der SuS in allen Jahrgangsstufen des Primar- und Sekundarbereichs 1
verknUpft. Alle SuS der ersten bis zehnten Jahrgangsstufe werden in der Anwendung von
erworbenen Fahigkeiten und Wissen im Rahmen lebensnaher Lernsituationen befahigt,

Probleme des taglichen Lebens zu erkennen und zu verstehen, adaquat den Heraus-



Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen

forderungen zu begegnen sowie im Alltag erfolgreich und kompetent zu handeln
(vgl. BStMBKWK 2015, S. 5). Auf diese Weise sind die SuS in der Lage, die im Unterricht
erworbenen Fahig- und Fertigkeiten auch als Alltagskompetenzen zu nutzen
(vgl. BStMBKWK 2014c, S. 17). In der Interdependenz von Alltags- und Bildungs-

kompetenz kommt es zu einer ,systematische[n] Erweiterung” (BStMBKWK 2014b, S. 11).

Der dritten Saule der Alltagskompetenz, die die Kompetenz vernetzten Denkens darstellt,
wird der LehrplanPLUS gerecht, indem Bildung als ein individueller und sozialer Prozess
verstanden wird (vgl. BStMBKWK 2014b, S. 11). Auf der Grundlage eines sozialen Kon-
struktivismus soll ein Lernen in Interaktion, Kooperation und Kommunikation ermdglicht
werden (vgl. BStMBKWK 2014b, S. 11). Indem Sinnzusammenhdnge gemeinsam
erschlossen, besprochen und miteinander geteilt werden sowie Meinungen und Ideen von
anderen anerkannt und respektiert werden, wird ein Von- und Miteinanderlernen
(Ko-Konstruktion) geférdert und das Leben gemeinsam gestaltet (vgl. BStMBKWK 2014b,
S. 11).

Das Land Bayern verdeutlicht mit der Initiierung des umfangreichen Lehrplanprojekts
LehrplanPLUS, dass die Vermittlung von Alltagskompetenz nicht nur curricular realisierbar
ist, sondern angesichts einer stetig wachsenden Dynamik der gesellschaftlichen Entwick-
lung notwendig erscheint. Die Neukonzeption der Lehrpldne ist als Reaktion der
bayrischen Landesregierung auf die bildungsdiagnostischen Ergebnisse der PISA- und
TIMSS-Studien zu bewerten. Demnach werden SuS in der Auseinandersetzung mit fach-
spezifischen sowie facheriibergreifenden Kenntnissen und Fahigkeiten nicht nur angelei-
tet, ihre Einstellungen zu Uberdenken, sondern auch ihr Handeln alltédglichen Lebens-
situationen anzupassen und sich die nachhaltige Bedeutung des Gelernten fir ihr Leben
und ihre Lebensfiihrung zu erschlieBen (vgl. BStMBKWK 2015, S. 5; BStMBKWK 2014b,
S. 33). Mit der curricularen Einbindung von Alltagskompetenzen, die Uber den reinen
Erwerb von Wissen hinausgehen und einen Anwendungsbezug besitzen, vermittelt das
Land Bayern eine lberdauernde Kompetenz, die die Herausbildung einer ,ganzheitlich
gebildete[n] und alltagskompetente[n] Personlichkeit” fordert (vgl. BStMBKWK 2014b,
S.33;ISB 2013, 0. S.).
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3.2.2. Brandenburg - Lebensgestaltungskompetenz

Nach einer erfolgreichen Modellphase in den Jahren 1992 bis 1995 wurde im Schuljahr
2008/2009 flachendeckend fiir alle Klassen der Jahrgangsstufen 5 bis 10 das Fach
.Lebensgestaltung — Ethik — Religion” (kurz: L-E-R) eingeflhrt (vgl. MBJS 2015, o. S.).

Wie aus der Facherbezeichnung hervorgeht, hat der Unterricht neben der Entwicklung
von Lebensgestaltungskompetenz auch Inhalte der Ethik und Religion zum Gegenstand.
Trotz der curricularen Einbindung von ethischen und religidsen Unterrichtsinhalten in das
Fach L-E-R versichert das Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandenburg (MBJS), dass die Vermittlung von Lebensgestaltungskompetenz ohne ein

religidses oder weltanschauliches Bekenntnis erfolge (vgl. MBJS 2015, o. S.).

Mit dem Ziel, ,auf die Anforderungen ihrer zukiinftigen Lebens- und Arbeitswelt
vorzubereiten” (MBJS 2008, S. 7), werden SuS neutrale Inhalte zu Themenfeldern wie
bspw. ,soziale Beziehungen”, ,existenzielle Erfahrungen” und ,individuelle Entwicklungs-
aufgaben” vermittelt (vgl. MBJS 2015, o. S.). Uber diese Themenfelder soll ein Beitrag zu
.exemplarischem Lernen” und zum Erwerb einer ,grundlegenden, erweiterten oder

vertieften allgemeinen Bildung” geleistet werden (vgl. MBJS 2008, S. 8).

Indem sich mit den Fragen und Problemen von SuS befasst und die Rolle des Menschen
als Individuum in der Gesellschaft thematisiert wird, nimmt der Unterricht Bezug auf
vorhandene Starken als Verwirklichungschancen fir Kompetenzen, auf Interessen als
Entfaltungsmdoglichkeiten fiir die weitere Lebensgestaltung sowie auf Ansichten vom
Leben und von sich selbst als Ausgangspunkt fir die Entwicklung eines eigen-
verantwortlichen Lebens (vgl. Kehler 2006, S. 179; MBJS 2015, o. S.). Ferner wird mit der
Einbindung der Erfahrungswelt von SuS und den Herausforderungen einer zukiinftigen
Gesellschaft der fir die Lebensgestaltungskompetenz charakteristische Zukunfts-
Gegenwarts-Bezug berticksichtigt (vgl. MBJS 2008, S. 8). Dass das Fach L-E-R sogar die
Anwendung von Sach- bzw. Fachwissen mit lebenspraktischen Situationen von SuS
verknlpft und Unterrichts-inhalte in eine gesellschaftliche Realitat setzt (vgl. Kehler 2006,
S. 179; MBJS 2008, S. 7), dirfte auf die unerfreulichen bildungsdiagnostischen Ergebnisse
zurlickzufiihren sein und demonstriert die hohe Entschlossenheit der brandenburgischen

Bildungspolitik, den bildungspolitischen Schwachen zu begegnen.
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Mit der curricularen Verankerung des Faches L-E-R zeigt das Land Brandenburg nicht nur,
dass die Entwicklung von Kompetenzen zur Lebensgestaltung sich in einem eigenen
Schulfach realisieren lasst (vgl. Schmid 1999, S. 318), sondern beweist auch, dass
Brandenburg der Rolle als Pionier in der deutschen Bildungslandschaft im Zusammen-
hang mit einer curricularen Anpassung an gesellschaftliche Anderungsprozesse in Folge
fortschreitender Technisierung, Modernisierung und Globalisierung gewachsen st

(vgl. MBJS 2008, S. 7).

Die folgende Abb. 4 prasentiert Unterrichtsthemen am Beispiel des brandenburgischen
Lehrplans fur das Fach L-E-R, die Gegenstand des Unterrichts zur Vermittlung von

Lebensgestaltungskompetenz sind.

Lebensgestaltungskompetenz

- Soziale Beziehungen

- Existenzielle Erfahrungen

- Individuelle Entwicklungsaufgaben
- Welt, Natur und Mensch

- Kulturen, Interkulturalitat

- Frieden und Gerechtigkeit

Abb. 4: Themenfelder des Unterrichtsfachs L-E-R
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an MBJS 2008, S. 22

3.2.3.  Nordrhein-Westfalen - Alltags- und Lebensgestaltungskompetenz

Die Kompetenzvermittlung in Nordrhein-Westfalen (NRW) ist als ein ,zentrales Element
einer Bildung zu verstehen, die sowohl auf aktuelle als auch kiinftige Herausforderungen
im Privat- wie auch im Berufsleben vorbereitet” (KMK 2013, S. 2), mit dem einseitigen
Bezug auf die Verbraucherbildung allerdings nicht die ganze Breite der Kompetenz-

beschreibungen von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen abbildet.
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Die Enquetekommission® ,Chancen fiir Kinder” des Landtags Nordrhein-Westfalen
empfiehlt in ihrem Bericht ,Rahmenbedingungen und Steuerungsmoglichkeiten fiir ein
optimales Betreuungs- und Bildungsangebot” aus dem Jahr 2008 die curriculare
Einbindung von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenz (vgl. Landtag NRW 2008,
S. 191). Die Vermittlung einer solchen Kompetenz zur individuellen Lebensbewaltigung
halt die Enquetekommission fiir erforderlich, um SuS auf die komplexen Kompetenzan-
forderungen in einer sich stetig entwickelnden Gesellschaft vorzubereiten (vgl. Landtag

NRW 2008, S. 191).

Auf Empfehlung der Enquetekommission wird zurzeit ein Konzept fir den jahrgangs-
Ubergreifenden Unterricht entwickelt (vgl. vzbv 2014, o. S.). Diese Empfehlungen der
Enquetekommission scheinen allerdings bislang unzureichend in die curricularen
Uberlegungen des nordrhein-westfalischen Landtags eingeflossen zu sein. Trotz der Erkl&-
rung am 28.3.2014, ,Alltagskompetenz, Verbraucherbildung und 6konomische Bildung"
zum verbindlichen Unterrichtsgegenstand fir alle Jahrgangstufen und Schulformen zu
machen (vgl. Landtag NRW 20144, S. 1), steht primar die Verbraucherbildung als zentrales
Unterrichtsthema im Fokus (vgl. iboeb 2015, o. S.) und drangt die weitaus umfassendere
Alltags- und Lebensgestaltungskompetenz in den Hintergrund. Verantwortlich fir die
Aufmerksamkeitsverlagerung auf die Verbraucherbildung ist offenbar der Antrag
.Verbraucherbildung in der Schule nachhaltig und vielfaltig [zu] gestalten” (Landtag NRW
20134, S. 1), der den AnstoB3 zur curricularen Debatte initiierte und gemeinsam mit dem
Beschluss zur Erhebung von Alltagskompetenz zum verbindlichen Unterrichtsinhalt am

28.03.2014 vom Landtag verabschiedet wurde (vgl. Landtag NRW 20153, o. S.).

Diese Entwicklung war bereits Mitte des Jahres 2013 vorherzusehen, als sich abzeichnete,
dass in bildungspolitischen Debatten des nordrhein-westfalischen Landtags zunehmend
die Vermittlung von Lebensgestaltungskompetenzen vernachlassigt und letztlich die
Aufmerksamkeit mit dem REVIS-Curriculum’ als Referenzrahmen mit Bildungszielen und
Kompetenzbeschreibungen auf die Konsum-, Erndhrungs- und Gesundheitsbildung ge-

lenkt wurde (vgl. Landtag NRW 20134, S. 1 f.). In der Folge dienten lediglich diese Themen

® Bei der Enquetekommission handelt es sich gemaB §61 der Geschiftsordnung des nordrhein-
westfalischen Landtags um eine Uberfraktionelle Arbeitsgruppe zur Erarbeitung von
Empfehlungen tber ,umfangreiche und bedeutsame Sachkomplexe” (NRW 2013b, S. 23). Das
Ergebnis dieser Arbeitsgruppe stellt der Abschlussbericht dar, der den Landtag bei
Entscheidungen hinsichtlich dieser Sachkomplexe unterstiitzen soll (vgl. NRW 2013b, S. 23).

7 REVIS = Reform der Ernahrungs- und Verbraucherbildung in Schulen
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als Grundlage fir die Weiterentwicklung von Unterrichtsinhalten (vgl. Landtag NRW
2015b, S. 1).

Falls gemaB dem gemeinsamen EntschlieBungsantrag von SPD, Biindnis 90/Die Griinen
und CDU eine ,ganzheitliche Alltagsbildung” (Landtag NRW 2015b, S. 2) geférdert werden
soll, muss die Kompetenzentwicklung allerdings tber Konsum-, Erndhrungs- und Gesund-
heitsfragen hinausgehen. Mit der curricularen Einbindung von Alltags- und Lebensgestal-
tungskompetenzen in die bis zum Jahr 2017 angekiindigte Erarbeitung von Rahmen-
vorgaben und Handreichungen besteht die Mdglichkeit, weitere Themen, wie bspw.
JUmweltschutz”, ,Ressourcenschonung”, ,internationale Gerechtigkeit’, ,Mobilitat”,
.Geschlechter- und Generationengerechtigkeit”, ,Kultur und kulturelle Vielfalt” sowie
.Konzepte fairen Handels und gesellschaftlicher Partizipation", zu bertcksichtigen und
den als einseitig kritisierten Vermittlungsansatz zu modifizieren (vgl. Middendorf &

Reichel 2012, S. 19).

Die folgende Abb. 5 visualisiert die Unterrichtsthemen, die im Rahmen der Vermittlung
von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen von der nordrhein-westfdlischen
Landesregierung angestrebt werden. Hierbei wird deutlich, dass sich der Gegenstand des

Unterrichts auf die Vermittlung von Themen zur Verbraucherbildung beschrankt.

Verbraucher-
bildung

Konsumbildung
Ernahrungsbildung
Gesundheitsbildung

Abb. 5: Themenfelder auf der Grundlage des REVIS-Curriculums
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Landtag NRW 20133, S. 1
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3.2.4. Zusammenfassende Beurteilung der Entwicklung in den Bundeslédndern

Die Umsetzungsbeispiele aus Bayern, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen spiegeln die
foderale Vielfalt im Hinblick auf die curriculare Einbindung von Alltags- und/oder Lebens-
gestaltungskompetenzen im deutschen Schulwesen wider. Bayern beschrankt sich auf die
Alltagskompetenz, wdhrend Brandenburg eher die Lebensgestaltungskompetenz als
Unterrichtsgegenstand favorisiert. In Nordrhein-Westfalen wird der Anschein erweckt,

dass die simultane Vermittlung beider Kompetenzen angestrebt wird.

Daruber hinaus unterscheiden sich die Bundeslander in ihrem Entwicklungsstand und
ihren bisherigen Fortschritten. Wahrend bspw. in Bayern die Vermittlung von Alltags-
kompetenzen im Schuljahr 2014/15 in Grundschulen und Wirtschaftsschulen erfolgte und
bis zum Schuljahr 2017/18 auch in Mittelschulen, Realschulen, Gymnasien und beruflichen
Oberschulen curricular eingebunden sein soll (vgl. ISB 2015, o. S.), ist in Brandenburg
schon seit dem Jahr 2008/09 die Vermittlung von Lebensgestaltungskompetenz schulart-
Ubergreifend im Lehrplan verankert (vgl. MBJS 2015, o. S.). Nordrhein-Westfalen steht
beziiglich einer curricularen Einbindung von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen
noch relativ.am Anfang und hat zum 01.08.2015 erst ein Modellprojekt an zehn Schulen
zur Erprobung von Umsetzungsmdglichkeiten sowie mit der Erarbeitung entsprechender
Handreichungen begonnen (vgl. Landtag NRW 2015b, S. 2). Die Uberarbeitung von Kern-
lehrpléanen wird nicht vor 2018 erwartet (vgl. MKULNV 2015, o. S.).

Neben der inhaltlichen und zeitlichen Ausgestaltung unterscheiden sich die Bundeslander
dartber hinaus in der Art der curricularen Einbindung der genannten Kompetenzen.
In Bayern wird Alltagskompetenz bspw. als schulart- und facheriibergreifendes Bildungs-
und Erziehungsziel in die Lehrpldne der Jahrgangstufen 1 - 10 eingebunden (vgl.
BStMBKWHK 2015, S. 6 f.). Als ,integraler Bestandteil der Bildungs- und Erziehungsarbeit”
kann die Vermittlung der Alltagskompetenz in Querverbindung mit anderen Fachern und
Unterrichtsinhalten erfolgen (vgl. BStMBKWK 2015, S. 8). Brandenburg setzt bei der Ver-
mittlung von Lebensgestaltungskompetenz auf ein eigenes Schulfach. Als Kernbestandteil
des Schulfachs LER wird Lebensgestaltung schulartiibergreifend Gber die Jahrgangsstufen
5 — 10 thematisiert und somit als Raum zur Kldrung von Fragen und Problemen in der
Lebenswelt von SuS genutzt (vgl. MBJS 2015, o. S). Nordrhein-Westfalen strebt fir die
Jahrgangsstufen 1 — 10 die Vermittlung von Alltags- und Lebensgestaltung als schulart-
Ubergreifenden Inhalt in Leit- und Ankerfachern, wie z. B. im Fach Hauswirtschaft oder

natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern, an (vgl. Landtag NRW 20133, S. 2).
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Als zunehmendes Problem in den gegenwartigen Verhandlungen des nordrhein-
westfalischen Landtags erweist sich allerdings der Eintausch der von der Enquetekommis-
sion geforderten Kompetenzen gegen Inhalte zur Erndhrungs-, Gesundheits- und Ver-
braucherbildung (vgl. MKULNV 2015, o. S). Die nordrhein-westfalische Landesregierung
vertritt die Auffassung, dass diese Inhalte die Alltags- und Lebensgestaltungskompeten-
zen addquat abbilden und setzt sie mit ihnen gleich (vgl. Landtag NRW 20134, S. 2). Das
zugrundegelegte REVIS-Curriculum wird unterdessen von der Opposition als einseitig und
unzureichend kritisiert, da die Vermittlung von Alltags- und Lebensgestaltungskompeten-
zen Uber eine Erndhrungs-, Gesundheits- und Verbraucherbildung hinausgehen misse
(vgl. Landtag NRW 2014b, S. 5412). Das Bildungsziel einer nachhaltigen Entwicklung setzt
die Beriicksichtigung weiterer Inhalte, wie z.B. ,Umweltschutz”, ,Ressourcenschonung”,
Jnternationale Gerechtigkeit”, ,Mobilitdt", ,Geschlechter- und Generationengerechtig-
keit”, ,Kultur und kulturelle Vielfalt” sowie ,Konzepte fairen Handels und gesellschaftlicher

Partizipation” voraus (vgl. Middendorf & Reichel 2012, S. 19).

NRW
BAYERN Emahrungs-, BRANDENBURG
Gesunheits- & Lebensgestaltungs-
Alltagskompetenz
° ° Verbraucherbildung kompetenz

Abb. 6: Schnittmenge von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen als Bildung fur
nachhaltige Entwicklung

Quelle: Eigene Darstellung

Wie die folgende Abb. 6 verdeutlicht, kann das als einseitig und unzureichend kritisierte
nordrhein-westfalische Vermittlungskonzept somit die Themenfelder der Alltags-
kompetenz bzw. Lebensgestaltungskompetenz nicht adaquat abdecken. Indem die Ver-
mittlung von Erndhrungs-, Gesundheits- und Verbraucherbildung aber einerseits eine

Gegenwarts-, andererseits jedoch auch eine Zukunftsbedeutung berlcksichtigt, lassen
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sich durchaus Uberschneidungen mit Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen fest-
stellen. Ob und inwiefern sich mit der inhaltlichen und zeitlichen Ausgestaltung ggf. noch

Anderungen beziglich der curricularen Einbindung ergeben, bleibt abzuwarten.

Die folgende Tab. 1 fasst die Entwicklungen in den Bundeslandern Bayern, Brandenburg

und Nordrhein-Westfalen abschlieBend zusammen.

= --

LCHUGE R EIEETA  Alltagskompetenz Lebensgestaltungskompetenz ~ Erndhrungs-, Gesundheits-

umgesetztes Ziel und Verbraucherkompetenz

Zeitlicher

Entwicklungsstand

Jahrgangsstufen

Art der curriculare

Einbindung

Tab. 1. Ubersicht zu curricularen Entwicklungen hinsichtlich der Einbindung von Alltags-
und/oder Lebensgestaltungskompetenzen in den Bundesléandern Bayern, Bran-
denburg und Nordrhein-Westfalen

Quellen: Eigene Zusammenstellung in Anlehnung an BStMBKWK 2015; MBJS 2015 &
Landtag NRW 2013a
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3.3.  Notwendigkeit einer curricularen Einbindung von Alltags- und
Lebensgestaltungskompetenzen

Anhand der Bundeslander Bayern, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen wurden inhalt-
liche, zeitliche und curriculare Ausgestaltungsmdglichkeiten zur Vermittlung von Alltags-
und/oder Lebensgestaltungskompetenzen aufgezeigt. Weitere Bundeslander haben die
Notwendigkeit einer curricularen Einbindung von Kompetenzen zur Alltags- und/oder
Lebensbewaltigung erkannt und entsprechende MaBnahmen in Anlehnung an die Umset-
zungsbeispiele getroffen (vgl. vzbv 2014, o. S.). Zum Beispiel soll in Baden-Wirttemberg
ab diesem Jahr eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Verbraucherbildung als
verbindlicher Unterrichtsgegenstand fachlbergreifend in Kerncurricula von allgemein-
bildenden Schulen integriert werden (vgl. vzbv 2014, o. S.). Darliber hinaus tritt auch in
Rheinland-Pfalz ab diesem Jahr ein neuer Bildungsplan an allgemeinbildenden Schulen in
Kraft, der SuS von der Einschulung bis zum Abitur facherlibergreifend die Themen
.Gesundheit und Erndhrung”, ,Finanzkompetenz und Konsum® sowie ,Datenschutz”

naherbringen soll (vgl. vzbv 2014, o. S.).

Thiele-Wittig (2003, S. 6) begriindet das steigende Interesse an der Vermittlung von
Alltags- und/oder Lebensgestaltungskompetenzen mit dem kontinuierlichen Verander-
ungsprozess in einer komplexer werdenden Gesellschaft. Die richtige Entscheidung
in Fragen der privaten Altersversorgung, der finanziellen Anlagemdoglichkeiten oder
richtigen Versicherungsgesellschaft stellt SuS und z.T. sogar Erwachsene im modernen
Alltag vor immer groéBere Herausforderungen (vgl. Salzmann 2012, o. S.). Dem Unterricht,
der bspw. den Umgang mit Geld thematisieren kann, kommt folglich sowohl fiir die
fachwissenschaftliche Bildung (z.B. Wirtschaft) als auch fir die Allgemeinbildung
(z.B. Alltagskompetenz) ein Nutzwert zu. Hierbei steht nicht nur das wirtschaftswissen-
schaftliche Verstandnis im Fokus, sondern auch der Nutzen und die Verwertbarkeit von
Wirtschaft fir SuS, damit sie ihre Bedirfnisse unter Berlicksichtigung von marktwirtschaft-

lichen Bedingungen befriedigen kénnen (vgl. Reifner 2011, S. 10).

Mit der curricularen Einbindung entsprechender Kompetenzen versuchen die Lander auf
Diskontinuitat und Verdnderungen in der Gesellschaft zu reagieren und die SuS auf die
erweiterten Aufgabenstellungen fiir die Alltags- und/oder Lebensbewéltigung vorzuberei-
ten (vgl Thiele-Wittig 2003, S. 6). Uber die Einbeziehung von Lebensbereichen der SuS in
den Unterricht gewinnen die theoretischen Lerninhalte an lebenspraktischer Aktualitat

und sorgen flr eine Verknipfung von Gelerntem und Anwendbarem, womit sich
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Losungsmoglichkeiten fiir Alltagsanforderungen und -probleme ergeben (vgl. Pfanzelt
2014, S. 4). Sind die SuS darlber hinaus in der Lage, kompetent mit zukiinftigen Lebenssi-
tuationen umzugehen, ist das Vermittlungsziel einer umfassenden Alltags- und Lebensge-
staltungskompetenz im Sinne einer ,aktivierenden Gesellschaftspolitik” (Thiele-Wittig

2003, S. 6) erreicht (vgl. Hoffmann 2010, o. S.).
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4. Entrepreneurship Education

"It is also stated, that entrepreneurship is necessary for
everyone in their everyday life, work and public.”

(Zibéniene und Virbaliene 2014, S. 510)

Entrepreneurship Education wird haufig als ein Aspekt rein wirtschaftsorientierter Ausbil-
dung verstanden, die auf eine Unternehmensgriindung vorbereitet und Individuen zu
Entrepreneuren ausbildet, die wiederum sinnbildlich den ,Ottomotor” (Kirchner &
Loerwald 2014a, S. 10) einer Marktwirtschaft bilden. Diese Behauptung entkréftet Iris
Mortag allerdings in ihrem wissenschaftlichen Artikel ,Erziehung zu unternehmerischen
Handeln - eine globale Herausforderung?”. Laut ihrer Aussage stellt Entrepreneurship
vorerst keine konomische Kategorie dar, sondern bezeichnet vielmehr das Erkennen und

Durchsetzen von Chancen (vgl. Mortag 2006, S. 63).

Unter diesen Gesichtspunkten kénne Entrepreneurship Education zwar einen Beitrag zu
6konomischem Wachstum leisten, doch weniger wegen des Inhalts als vielmehr aufgrund
der damit verbundenen Befahigung zu einem unternehmerischen Denken und Handeln
(vgl. Mortag 2006, S. 63). Als Aneignungs- und Bildungsraum fir fachibergreifende,
allgemeinbildungsrelevante Kompetenzen gibt Entrepreneurship Education somit eine
Antwort auf gesellschaftliche Veranderungen (vgl. Mortag 2006, S. 63) und kann als eine
zentrale bildungspolitische Aufgabe verstanden werden (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a,

S.13f).

Das Kapitel 4.1. befasst sich zundchst mit der begrifflichen Komplexitdt sowie den
verschiedenen Vermittlungsmaoglichkeiten einer Entrepreneurship Education, um im
Anschluss daran das Drei-Ebenen-Modell von Aff und Fortmiller vorzustellen, das sowohl
dem Anspruch einer Bildungsckonomie sowie einer Allgemeinbildung entspricht. Hierbei
wird deutlich werden, dass sich die systematische Einbindung von Entrepreneurship
Education an allgemeinbildenden Schulen ldngst zu einem Diskussionsschwerpunkt in
bzw. zu einer Innovationsaufgabe von Bildungspolitik und Padagogik entwickelt hat

(vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 11; Mortag 2006, S. 65).
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Ein zentraler Dreh- und Angelpunkt fir die bildungspolitische Legitimation von Entrepre-
neurship Education an allgemeinbildenden Schulen bildet die Vermittlung eines
unternehmerischen Denkens und Handelns, die sich grundsatzlich aus dem allgemeinbil-
denden Bildungsgedanken ableitet (vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 13; S. 44; Mortag
2006, S. 65). In Kapitel 4.1.1. wird die Vermittlung dieser entrepreneurialen Schlissel-
kompetenz sowie die darunter subsummierten entrepreneurialen (Schlissel-)

Qualifikationen® naher beleuchtet.

Unter dem Vorzeichen einer allgemeinbildenden Entrepreneurship Education werden
zudem schnell Anknipfungspunkte mit dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens
erkennbar (vgl. Krdmer 2007, S. 77). Nachdem in Kapitel 4.1.2. zundchst die Bedeutung
eines selbstgesteuerten Lernens flr eine Entrepreneurship Education dargelegt wird,
wird in Kapitel 4.1.3. ein dreistufiger Lernprozess entwickelt. Dieser Lernprozess zeichnet
sich darin aus, dass die Forderung von selbstgesteuerten Lernen, die Entwicklung
entrepreneurialer (Schlissel-)Qualifikationen bzw. die Herausbildung eines unternehme-
rischen Denkens und Handelns nicht nur aufeinander abgestimmt werden, sondern auch
in einem fachwissenschaftlichen Rahmen stattfinden, ohne allerdings im Kontext
wirtschaftlicher Interessen zu stehen. Mit diesem dreistufigen Lernprozess wird die

Grundlage fir die Entwicklung eines entrepreneurialen Konzepts (vgl. Kapitel 6.) gelegt.

AbschlieBend wird in Kapitel 4.2. der gegenwartige Zustand einer Entrepreneurship
Education in Deutschland beleuchtet, um darauf aufbauend in Kapitel 4.3. die
Notwendigkeit einer Entrepreneurship Education an allgemeinbildenden Schulen
abzuleiten, um SuS zur Bewidltigung von gegenwartigen und zukilnftigen Lebens-

situationen zu befahigen.

8 Mertens definiert Schliisselqualifikationen als ,[...] Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, wel-

che nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten disparaten praktischen Tatigkei-
ten erbringen, sondern vielmehr die Eignung flr eine groBe Zahl von Positionen und Funktionen
als alternative Operation zum gleichen Zeitpunkt und die Eignung fiir die Bewaltigung einer Se-
quenz von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens.”
(Mertens 1974, S. 40)
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4.1. Begriff und Gegenstand

Im Rahmen der Definition des Begriffs ,Entrepreneurship Education” wird man schnell zu
dem Ergebnis kommen, dass fiir diese Begrifflichkeit keine einheitliche Definition existiert:
“Much debate surrounds the meaning of entrepreneurship education, and different
definitions can apply in different countries and at different levels and phases of

education” (Europadische Kommission 2011, S. 2).

Mit dem Ziel, einer begrifflichen Diversitat von Entrepreneurship Education entgegenzu-
wirken, wird im deutschen Sprachraum ublicherweise der englische Ausdruck beibehalten
(vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 34). Die begriffliche Komplexitdt von Entrepreneurship
Education beweist allerdings, dass trotz der Verwendung von Anglizismen eine definitori-
sche Vielfalt im deutschsprachigen Raum existiert (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 17)
und das, obwohl der Begriff ,Entrepreneurship Education” jedenfalls im deutschen
Wissenschafts- und Bildungssystem noch recht jung ist (vgl. Braukmann und Bartsch 2014,
S.3).

e Charakteristik der Entrepreneurship Education

Wie das obige Zitat verdeutlicht, kommt der Entrepreneurship Education auf verschied-
enen Ebenen und Phasen des Bildungssystems eine unterschiedliche Bedeutung zu.
Kirchner und Loerwald (2014a, S. 17) sprechen in diesem Sinne von ,unterschiedlichen
Akzenten”, die mit der Ausgestaltung der begrifflichen Bedeutung von Entrepreneurship
Education gesetzt werden. Entrepreneurship Education kann auf diese Weise enger oder
weiter gefasst werden, womit der Bezugspunkt entweder auf den Gegenstandsbereich
LUnternehmensgriindung” oder auf das ,unternehmerische Denken und Handeln” als
spezifische Denk- und Handlungsweise fallt (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 17).
Ersteres befasst sich mit einer wirtschaftsorientierten Ausbildung, wahrend das unterneh-
merische Denken und Handeln auf eine Personlichkeitsentwicklung abzielt (vgl. Abb. 7).
Die unterschiedlichen Auspragungsmaoglichkeiten haben dazu gefiihrt, dass sich in der
schulischen Allgemeinbildung haufig andere Akzente vorfinden lassen als bspw. in der

beruflichen Bildung oder Hochschullehre (vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 17).
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Die folgende Abb. 7 zeigt, wie sich die Akzente in der Entrepreneurship Education auf
unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenen Phasen des Bildungswesens verschieben
und der Entrepreneurship Education eine andere Bedeutung verleihen kénnen. Demnach
verflgt die Ausbildung im Primarbereich (Vor- und Grundschulen) {iber einen Fokus auf
die Personlichkeitsentwicklung, wahrend diese Auspragung in der Sekundarstufe (Unter-,
Mittel- und Oberstufen) stetig abnimmt und im tertidren Bereich (Hochschulen und
Universitaten) auf ein Minimum abflaut. Erst im Rahmen von konsekutiven Studiengdngen
und der beruflichen Aus- und Weiterbildung gewinnt die Persénlichkeitsentwicklung
wieder an Bedeutung und wird als zentrales Bildungsziel in Bildungsprogramme integriert.
Der Fokus auf die wirtschaftsorientierte Ausbildung verhdlt sich reziprok zu den
Auspragungen einer Personlichkeitsentwicklung im Bildungswesen. In der Folge nimmt
die Anzahl an wirtschaftlich geprdgten Programmen und Kursen im Rahmen einer
Entrepreneurship Education vom sekundéaren bis zum tertidren Bildungsbereich stetig zu.
Erfahrene Geschaftsleute sollten jedoch Uber ausreichend wirtschaftliche Erfahrungen
verfligen, sodass der Fokus in Aus- und Weiterbildungen von wirtschaftlichen Themen
abriickt und spezifische Inhalte, wie bspw. zur Personalfihrung und -entwicklung, in den

Mittelpunkt stellt.

QJUARTARBEREICH:
berufliche Aus- und
‘Weiterbildung

TERTLARBEREICH:
konsekutive Studiengingen

TERTIA RBEREICH:
grundstandige Studiengange

SEMUNDARBEREICH: . Fokus _EUf dle_
Unter-, Mittel- und Oberstufen Personlichkeitsentwicklung

PRIM ARBEREICH:
Grundschulen

Ausbildung durch Entrepreneurship Ausbildung fiir Entrepreneurship

breiter Ansatz der Entrepreneurship Education enger Ansatz der Entrepreneurship Education

Entrepreneurship Education im weiteren Sinm Entrepreneurship Education im engeren Sinn

subjektorientiertes Paradigma objektorientiertes Paradigma

praxisorientiert theorieorientiert

entrepreneurial entrepreneurorientiert

Abb. 7: Ubersicht zu mdglichen Auspragungen einer Entrepreneurship Education

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehung an Lackéus 2015, S. 8
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GemalB Kirchner und Loerwald (2014a, S. 36) stellt das heterogene Verstédndnis von
Entrepreneurship Education aus wissenschaftlicher Sicht kein Problem dar, sofern der
Nutzen und das Ziel von Entrepreneurship Education bekannt sind. Um die Betrachtungs-
weise und Intention von Entrepreneurship Education zu verdeutlichen, sollte geklart
werden, ob Entrepreneurship Education als Teil von Allgemeinbildung oder als Teil von
6konomischer Bildung zu verstehen ist. Wie die Abb. 7 verdeutlicht, kdnnen in Abgren-
zung dieser Bildungsziele die Akzente einer Entrepreneurship Education unterschiedlich
gesetzt werden. Eine auf Allgemeinbildung zielende Entrepreneurship Education verfolgt
als zentrale Leitidee die Befdhigung von Individuen zu einem ,selbstbestimmten Leben in
sozialer Verantwortung” (Kirchner & Loerwald 20144, S. 13), wahrend berufliche Schulen
sowie Fachhochschulen und Universitaten einen starkeren Fokus auf dkonomische Fach-
inhalte legen (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 36). Hieran wird deutlich, dass sich Ent-
repreneurship Education nicht nur 6konomisch, sondern durchaus liber den Bildungsauf-

trag allgemeinbildender Schulen begriinden lasst.

e Entrepreneurship Education im engeren sowie im weiteren Sinn

Die Entrepreneurship Education wird fir gewohnlich auf die Vermittlung von
6konomischen Fachkompetenzen beschrdankt, obwohl ihre BildungsmaBnahmen weit
dartber hinausreichen (vgl. Fleischer 2013, S. 215). In der padagogischen Auseinander-
setzung mit dem entrepreneurorientierten Handlungsfeld gewinnt die Entwicklung einer
subjektgebundenen Urteils- und Handlungsfahigkeit zunehmend an Bedeutung
(vgl. Retzmann & Schroder 2012, S. 168). In der Koinzidenz einer 6konomischen und pa-
dagogischen Bedeutung kommt der Entrepreneurship Education neben einem wirtschaft-
lichen Nutzen in der Bildungsdkonomie auch ein Nutzen fir die Personlichkeitsentwick-
lung zu (vgl. Retzmann & Schroder 2012, S. 169). Die Analyse unternehmerischer
Initiativen und der Literatur zur entrepreneurialen Bildung von Hytti (2003, S. 5) zeigt, dass
sich in Europa daraus insgesamt drei verschiedene Begriffsbedeutungen von Entrepre-
neurship Education entwickelt haben:

e Die Vermittlung von 6konomischen Fachkompetenzen, die zur Griindung und
Verwaltung von unternehmerischen Projekten notwendig sind.

e Die Vermittlung von Kompetenzen zu einem unternehmerischen Handeln inner-
halb einer Organisation.

e Die Vermittlung eines unternehmenden Denkens und Handelns, das die Verhal-
tensweisen, Fertigkeiten und Eigenschaften von Individuen in verschiedenen Le-
bensbereichen einbezieht.
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Jede der Begriffsbedeutungen verfolgt ein rollendifferenziertes Bildungsziel, woraus sich

drei ,Sub-Rollen” ergeben:

e Entrepreneur als beruflich Selbststandige/r und Unternehmer/in.

e Intrapreneur als abhdngig beschaftige/n Arbeitnehmer/in innerhalb der wirt-
schaftlichen Rolle des/der Erwerbstatigen.

e Citoyen als miindige/r Burger/in.

Wie die Abb. 8 deutlich macht, steht sowohl bei der Ausbildung von Entrepreneuren als
auch Intrapreneuren die Vermittlung von Fachwissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir
eine erfolgreiche Unternehmensgriindung bzw. Unternehmensfiihrung erforderlich sind,
im Mittelpunkt (vgl. Schmette 2007, S. 67) und bildet die Entrepreneurship Education im
engeren Sinn. Die Ausbildung zum Citoyen umfasst hingegen alle BildungsmaBnahmen
zur Vermittlung eines unternehmerischen Denkens und Handelns und stellt die Entrepre-

neurship Education im weiteren Sinn dar (vgl. Retzmann & Schréder 2012, S. 171 f.).

ENTREPRENEUSHIP INTRAPRENEURSHIP
ENTREPRENEURSHIP EDUCATION unternehmerisches Handeln _UntEanhmeriSl:hES Hi_indl_aln
IM ENGEREN SINN inner- und auRerhalb einer innerhalb einer Organisation

Organisation

ENTREPRENEURSHIP EDUCATION UNTERNEHMERISCHES DENKEN UND HANDELN
IM WEITEREN SINM

entrepreneuriale Schliisselkompetenz zur erfolgreichen Bewaltigung der dem
Individium gestellten Anforderungen variabler Lebenssituationen

Abb. 8: Entrepreneurship Education im engeren und weiteren Sinn

Quelle: Eigene Darstellung

¢ Vermittlungsmoglichkeiten der Entrepreneurship Education

Des Weiteren verdeutlicht die farbliche Akzentuierung der Abb. 8 die zwei unterschiedli-
chen Vermittlungsmoglichkeiten, um Entrepreneurship Education zu unterrichten: als
entrepreneuriale Schlisselkompetenz auf der einen oder als spezifisch wirtschaftbezoge-
nes Thema auf der anderen Seite (vgl. Europédische Kommission 2011, S. 13). Die Ausbil-

dung zum Entrepreneur sowie zum Intrapreneur folgt entsprechend der wirtschaftlichen
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Bildungsziele einem spezifisch wirtschaftsbezogenen Thema, das durch seine Fachbezo-
genheit auf einen engen Rahmen limitiert ist. Sie zielt auf die Vermittlung dkonomischer
Bildung sowie die Aneignung 6konomischer Kompetenzen ab. Die Sub-Rolle ,Citoyen”
strebt hingegen Uber die Vermittlung einer entrepreneurialen Schliisselkompetenz eine
Personlichkeitsentwicklung an. Sie ist nicht auf ein Fach beschrankt und geht tUber 6ko-
nomische Sachzusammenhénge hinaus. Im Rahmen der Férderung von Eigeninitiative,
Verantwortungsiibernahme, Miindigkeit, Selbststandigkeit und Kreativitdt unterstitzt die
entrepreneuriale Schlisselkompetenz eine ,weitgehend selbstgesteuerte und nachhaltige
Entfaltung der Personlichkeit” (Braukmann und Bartsch 2014, S. 4) und ermutigt dazu

~eigen- und sozialverantwortlich Neues anzugehen” (Braukmann und Bartsch 2014, S. 4).

Die gegenwartigen Ansatze flr entrepreneurorientierten Unterricht befassen sich
schwerpunktmaBig mit einer starken Fachbezogenheit auf dkonomische Aspekte und
folglich mit dem Vermittlungsansatz einer Entrepreneurship Education im engeren Sinn.
Sie sind von einem wirtschaftsorientierten  Unternehmerbild gepragt, das
marktinduzierende Faktoren wie bspw. unternehmerische Selbststandigkeit und
Selbstbeschaftigung fordert und gesellschaftliche bzw. soziokulturelle Eigenschaften wie
bspw. Innovationsfahigkeit und Kreativitdt zurlckdrangt (vgl. Fleischer 2013, S. 147).
Um der Entrepreneurship Education im weiteren Sinn mehr Aufmerksamkeit zukommen
zu lassen, rickt die vorliegende Arbeit die entrepreneuriale Schliisselkompetenz in den

Mittelpunkt und nimmt sich des weitaus umfangreicheren Vermittlungsansatzes an.

Als grundlegende Kompetenz fir ein unternehmerisches Denken und Handeln bildet die
entrepreneuriale Schlisselkompetenz fiir alle drei Sub-Rollen eine ,kollektive Dimension”
(Schulte 2002, S. 42), die als eine eigene Institutionalisierung begriffen werden kann
(vgl. Aff & Lindner 2005, S. 126). Die Entwicklung entrepreneurialer Schlisselqualifikatio-
nen, wie bspw. Eigeninitiative, Verantwortungsibernahme, Miindigkeit, Selbststandigkeit
und Kreativitat, leisten sowohl einen Beitrag fir den ,Unternehmer seiner Selbst” bzw. den
Selbststandigen in abhangiger Beschaftigung (vgl. Hekman und Linder 2009, S. 14
Schmette 2007, S. 67; Kramer 2007, S.75) als auch zur Herausbildung eines mindigen
Burgers (vgl. Aff et al. 2012, S.187). Wie die Abb. 8 anhand der Verbindungspfeile visuali-
siert, kommt der entrepreneurialen Schlisselkompetenz die Rolle des Mediators zu
(vgl. Schulte 2002, S. 42), welche zur ,ErschlieBung einer souveranen, proaktiven und wert-
schopfenden Teilhabe am Wirtschafts- und Gesellschaftsleben” (Braukmann und Bartsch

2013, S. 1) beitragt.
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o subjektivistische und objektivistische Paradigmen, Ansétze,
Erkenntnistheorien einer Entrepreneurship Education

Aufbauend auf den beiden Vermittlungsmoglichkeiten einer Entrepreneurship Education
werden paradigmatisch die Umrisse eines objektivistischen und eines subjektivistischen

Didaktikansatzes deutlich (vgl. Abb. 7).

Das objektivistische Paradigma orientiert sich an objektiven Inhalten der Fachwissenschaft
und folgt einem materiellen Bildungsverstandnis, das einen Wissenserwerb unabhangig
von menschlichem Denken zum Ziel hat (vgl. Walterscheid 1998, S. 7 f.). Im Rahmen der
Entrepreneurship Education wird die Betriebswirtschafts- bzw. Managementlehre als
zustandige Fachwissenschaft zugrundegelegt (vgl. Walterscheid 1998, S. 8). Das hat zur
Folge, dass das objektivistische Paradigma ,die Vermittlung betriebswirtschaftlicher
und rechtlicher Fachkenntnisse” (Bijedi¢ 2013, S. 86) beschreibt und ,auf den Transfer
sachlichen Wissens und fachlicher Rezepte zur Sicherung glatt funktionierender Betriebs-
ablaufe” (Kramer 2007, S. 75) abzielt. Das objektivistische Paradigma lasst sich allerdings
auch auf die Vermittlung von Inhalten anderer Fachwissenschaften tibertragen.’
Unabhangig vom Gegenstand der Fachwissenschaft nehmen SuS unter dem Deckmantel
des objektivistischen Paradigmas die Rolle als ,bloBe Tréager von vorgegebenem Wissen”
(Walterscheid 1998, S. 7) ein, wahrend der Lehrkraft die Aufgabe des Reprasentanten von
objektivem Wissen zukommt. Dabei hat die Lehrkraft den Lernprozess so zu gestalten,
dass SuS ohne Schwierigkeiten das Wissen aufnehmen koénnen (vgl. Walterscheid 1998,

S. 7).

Das subjektivistische Paradigma richtet den Fokus auf das formale Bildungsverstandnis
(vgl. Walterscheid 1998, S. 7), das sich im Kontrast zum objektivistischen Bildungs-
verstandnis nicht durch eine reine Wissensvermittlung, sondern vielmehr durch eine
Vermittlung von subjektiven, an die Person gebundenen Kompetenzen auszeichnet
(vgl. Kramer 2007, S. 75 f,; Walterscheid 1998, S. 11). Im Mittelpunkt steht die ,polyvalente
Forderung unternehmerischen Denkens und Handelns” (Bijedi¢ 2013, S. 87), die SuS
sowohl in beruflichen als auch in privaten Kontexten zu kompetentem Handeln befahigt.
Laut Pankoke ,geht [es] also um mehr als nur die Funktionalitdt von Fachkenntnissen,
sondern immer auch um Besonnenheit, Bewusstheit, Verantwortlichkeit unternehmeri-

scher Lebensperspektiven” (Pankoke 2003, S. 27). Uber die .Entwicklung der individuellen

° Dies wird bestatigt durch den Natursoziologen Rainer Bramer der bspw. den Biologieunterricht als
einen objektivistischen Bildungsraum bezeichnet und mit auBerschulischen Naturangeboten eine
subjektivistische Ergdnzung zum Schulunterricht fordert (vgl. Bramer 2012, S. 57).
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Krafte des Subjektes” (Walterscheid 1998, S. 7) soll SuS ein Kompetenzerwerb ermoglicht
werden, der bisher nur Erfahrungen der Lebens- und Berufswelt vorbehalten war (vgl.

Walterscheid 1998, S. 10).

e Entrepreneurship Education als didaktisches Konzept

Mit der Vermittlung einer entrepreneurialen Schliisselkompetenz und der Herausbildung
von SuS zu mindigen Gesellschaftsbiirgern/innen (,Citoyens”) knlpft die Entrepreneur-
ship Education im weiteren Sinn an das Modell von Aff und Fortmller (2007, S. 1IV) zur
Entwicklung einer Kultur fir eine dynamische Zivilgesellschaft an. Wie aus der Abb. 9
hervorgeht, Ubersteigt die entrepreneurorientierte Ausbildung von SuS in diesem Modell
die instrumentelle Ebene (Ebene 1), die sich mit den Kernbereichen des Entrepreneurships
(unternehmerische Selbststandigkeit) und des Intrapreneurships (berufliche Selbst-
standigkeit) befasst. Uber die Vermittlung eines unternehmerischen Denkens und
Handelns (Ebene 2) wird letztlich die didaktische Zielvorstellung einer dynamischen Zivil-
gesellschaft der Biirger/innen (Ebene 3) erreicht. Der Ubergang zwischen den Ebenen 2
und 3 diirfte dabei flieBend sein, da die von der Entrepreneurship Education angestrebten
Haltungen wie ,Eigenverantwortung” und ,Autonomie” auch ein gesamtgesellschaftliches

Ziel zur Forderung von Mindigkeit bilden (vgl. Aff & Fortmuller 2007, S. IV).

Ebene Ill: Forderung einer Kultur der Mindigkeit, Autonomie, Eigenverantwortung und Solidaritdt (Wertebasis)
filr eine dynamische Zivilgesellschaft der Birgerinnen (,, Gitoyens")

Ebene II: Firderung einer Kultur unternehmerischen Denkens und Handelns bei den Schiilern

Ebene |: unternehmerische Qualifikation im engeren Sinn

UNTERNEHMERISCHE BERUFLICHE
DIGKEIT SELBSTSTANDIGKEIT
* Unternehmensgriindung * Arbeitskraftunternehmer
+ Existenzgriindung * Mitunternehmer

* Intrapreneur

Fokus: Fokus:
Vorgriindungsphase Nachgriindungsphase, U-Entwicklung

Abb. 9: Modell zur Entwicklung einer Kultur fir eine dynamische Zivilgesellschaft

Quelle: Aff & Fortmiiller 2007, S. IV
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Auf diesem Weg tragt eine Entrepreneurship Education Uber die Vermittlung von unter-
nehmerischem Denken und Handeln gemaB Aff und Lindner zu einem ,Mentalitatswan-
del” (Aff und Lindner 2005, S. 99) seitens der SuS bei. Demnach sei Entrepreneurship nicht
als ,Chiffre fir eine Potenzierung des 6konomischen Prinzips in allen Lebensbereichen”
(Aff und Lindner 2005, S. 99) zu verstehen, sondern als eine didaktische Zielvorstellung,
die entrepreneuriale Tugenden wie bspw. Eigeninitiative, Verantwortungsiibernahme,
Mindigkeit, Selbststandigkeit und Kreativitat fordert (vgl. Aff und Lindner 2005, S. 99).
Diese didaktische Zielvorstellung bildet eine wesentliche Voraussetzung sowohl fir die
komplexe Bewadltigung des Lebens in modernen Zivilgesellschaften also auch fir die
Herausbildung einer dynamischen Zivilgesellschaft in einer funktionierenden Demokratie
(vgl. Aff et al 2012, S. 187 f.). Auf diese Weise kommt diesen Attributen unternehme-
rischen Denkens und Handelns eine weitreichende Relevanz zu, die Gber die Vermittlung
von Fachwissen hinausgeht und nicht zwingend zur Grindung eines Unternehmens

fihren muss (vgl. Schmette 2007, S. 67).

Wenn Sie mich heute fragen, welches Mittel, welche Methode
oder gar Therapie am besten zur Personlichkeitsentwicklung
geeignet ist, dann habe ich eine klare Antwort: Entrepreneurship.”

(Faltin 2008, S. 194)

Entrepreneurship Education kann mit der Entwicklung bestimmter personlicher Quali-
fikationen junge Menschen vielmehr dabei unterstitzen, ihre Denkweise und Haltung zu
reflektieren sowie Fahigkeiten und Kenntnisse zu entfalten, die fiir die Entwicklung einer
Unternehmenskultur von zentraler Bedeutung sind (vgl. Bourgeois 2012 S. 5). Die Europa-
ische Kommission fordert diese Art von Vermittlung in Form einer entrepreneurialen
.Kulturreise” (Europdische Kommission 2011, S. 47) und appelliert an die Lehrkréfte in den
einzelnen Schulen, sich als kollektive Schulinitiative zusammenzuschlieBen und die
Vermittlung eines unternehmerischen Denkens und Handelns zu fordern. Mit diesen
schulischen Bildungsprozessen, die Kirchner und Loerwald als einen Ansatzpunkt zur
Forderung eines ,entrepreneurial spirit[s]" (Kirchner & Loerwald 20144, S. 13) bezeichnen,

kommt der Entrepreneurship Education die Bedeutung eines didaktischen Konzepts zu.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass in der semantischen Auseinandersetzung mit der
Begrifflichkeit ,Entrepreneurship Education” zum Ausdruck gekommen ist, dass dem
entrepreneurorientierten Unterricht neben einer Bedeutung in der 6konomischen Bildung

auch eine allgemeinbildende Bedeutung zukommt. Die Vermittlung eines unterneh-
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merischen Denkens und Handelns zur Herausbildung eines Citoyens wird allerdings
haufig vernachlassigt, weshalb sich die Arbeit diesem Verstandnis von Entrepreneurship
Education annimmt und es als ein didaktisches Konzept in den Mittelpunkt der

Uberlegungen riickt.

4.1.1. Unternehmerisches Denken und Handeln

.Taucht man tiefer in diese Diskussion ein, so schlagt einem die Vielfalt
und Verschiedenheit der Konnotationen des Phanomens »Entwicklung
von unternehmerischem Denken und Handeln« entgegen.”

(Mortag 2006, S. 65)

In Kapitel 4.1. wurde der Begriff ,unternehmerisches Denken und Handeln” bereits
aufgegriffen, um unterschiedliche Vermittlungswege einer Entrepreneurship Education zu
verdeutlichen. An dieser Stelle ging die Herausbildung mindiger Birger (,Citoyen") als
das Bildungsziel eines unternehmerischen Denkens und Handelns hervor. Im Kontrast
zu einer Vermittlung von rein fachlichen Inhalten kann unternehmerische Denken und
Handeln folglich als eine Kompetenz verstanden werden (vgl. Fleischer 2013, S. 113),
bei der es ,weniger um die Vermittlung von Wissen Uber den Gegenstand der
Unternehmensgriindung, als vielmehr um die Entwicklung einer Reihe subjektiver, an
die Person gebundener Fahigkeiten und Kompetenzen" (Kramer 2007, S. 76) geht.
Sie vermittelt jungen Menschen das Ristzeug, um Herausforderungen in verschiedenen
Alltags- und Lebenssituationen eigenstéandig zu bewaltigen (vgl. Kirchner & Loerwald
2014a, S. 10). Mit dem Ziel ,[...] to help individuals and organizations of all kinds to
create, cope with and enjoy change and innovation involving higher levels of uncertainty
and complexity as a means of achieving personal fulfillment” (Gibb 2000, S. 89) dient
unternehmerisches Denken und Handeln einer ,handlungs- und praxisorientierte[n]

Personlichkeitsférderung” (Bijedi¢ 2013, S. 37).

In der Konfrontation mit komplexer werdenden Herausforderungen erachten Kirchner
und Loerwald Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Verantwortungsiibernahme sowie eine
Offenheit fiir unkonventionelle Wege als Ausdruck von Kreativitét, Innovation und Risiko-
bereitschaft als nutzlich (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 48). Durch das hohe MaB an
individuellem Handlungsspielraum eignen sich diese entrepreneurialen Qualifikationen

vortrefflich, um SuS fir die kompetente Bewaltigung von Alltags- und Lebenssituationen
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in einer sich stetig wandelnden Gesellschaft zu befdhigen (vgl. Kirchner & Loerwald 20143,
S. 47 f). Neben der Moglichkeit auf freie Ausgestaltung des individuellen Lebensweges
unterstiitzen die Qualifikationen SuS, friihzeitig und reflektiert Entscheidungen zu treffen
sowie Verantwortung, sowohl fiir sich selbst als auch fiir andere, zu Ubernehmen
(vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 47 f). Eickhoff (2007, S. 36) pladiert daher dafir, unter-
nehmerisches Denken und Handeln in samtliche Bildungsabschnitte einzubinden und
fordert ausdriicklich, dabei auch SuS an allgemeinbildenden Schulen zu berlcksichtigen.
Grundsatzlich solle jeder Uber die Kompetenzen zu unternehmerischem Denken und

Handeln verfligen (vgl. Eickhoff 2007, S. 36).

Die herausragende gesellschaftspolitische Bedeutung einer Kompetenz unternehmeri-
schen Denkens und Handelns hat auch die Europaische Union erkannt und unter dem
Synonym ,entrepreneuriale Schlisselkompetenz” (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 10)
zum Gegenstand von bildungspolitischen Diskussionen erhoben. Mittlerweile nimmt die
entrepreneuriale Schliisselkompetenz als eine lebensiiberspannende Entwicklungs-
kompetenz eine zentrale Rolle in der Strategie ,Europa 2020" ein (vgl. Européische
Kommission 2011, S. 2). Mit dieser Strategie wird das Ziel der Lissabon-Agenda, Europa
als wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt

zu entwickeln, weiterverfolgt (vgl. Scherb 2012, S. 610 ff.).

Neben sozialen, interpersonalen, birgerschaftlichen, kulturellen, sprachlichen, natur-
wissenschaftlichen und technologischen Kompetenzen soll auch die entrepreneuriale
Kompetenz als eine von acht Schlisselkompetenzen Einzug in den Schulunterricht erhal-
ten und durch Weiterbildung und lebenslanges Lernen vertieft werden (vgl. Vollherbst
0. J., S. 14). Sie fordere neben Selbststandigkeit, Miindigkeit, Kreativitdt auch die Bereit-
schaft, Verantwortung zu tUbernehmen (vgl. Creuznacher 2009, S. 97) und ist auf diese
Weise bei der Umsetzung von Ideen sowie beim Ldsen von Problemen behilflich
(vgl. Europdische Kommission 2011, S. 9; Europaische Gemeinschaft 2007, S. 11).
Hieran wird deutlich, dass unternehmerisches Denken und Handeln keine Einzelkompe-
tenz ist, sondern eine Auswahl an (Schliissel-)Qualifikationen umfasst. Als ,entrepreneu-
riale Tugenden” (Aff et al 2012, S. 188), bzw. ,Attribute unternehmerischen Handelns”
(Creuznacher 2009, S. 97) stellen diese Personlichkeitseigenschaften eine Pramisse fir die
Herausbildung von Citoyens und somit fiir die Entwicklung einer wirksamen Zivilgesell-

schaft dar (vgl. Aff et al 2012, S. 187 1.).
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Bereits an dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Aufzahlung der
entrepreneurialen Tugenden nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt. Aufgrund des
Mangels an Trennschérfe, Eindeutigkeit, Operationalisierbarkeit und Vollstandigkeit kann
eine Auflistung von (Schlissel-)Qualifikationen zur Umschreibung von unternehmeri-
schem Denken und Handeln nur einen ,Indiziencharakter” besitzen (vgl. Eickhoff 2008,
S. 7; Eickhoff 2006, S. 65 ff). Die inhaltliche Diskontinuitdt sowie die prinzipiell
unbegrenzte Menge an Fahigkeiten und Fertigkeiten machen eine Auflistung von
(Schliissel-)Qualifikationen fiir unternehmerisches Denken und Handeln daher ,miBig”
(vgl. Walterscheid 1998, S. 11). Das von der OECD initiierte Projekt ,Defining and Selection
of Competencies. Theoretical and Conceptual Foundations” (DeSeCo) hat sich dennoch
dieser Mammutaufgabe angenommen und (Schlissel-)Qualifikationen formuliert, denen
als Bestandteil leitender Bildungsziele von Schule und Unterricht die Rolle von Erfolgs-
faktoren zur Entwicklung einer Entrepreneurship Education im weiteren Sinn zukommt.
Im Folgenden werden die einzelnen unter dem unternehmerischen Denken und Handeln

subsummierten (Schlissel-)Qualifikationen definiert.

¢ Eigeniniative

Eigeninitiative bezeichnet im Kontext des unternehmerischen Denkens und Handelns
die Fahigkeit, Ideen in die Tat umzusetzen (vgl. Europaische Gemeinschaften 2007,
S. 11). Um allerdings eine ,souverdne, proaktive und wertschopfende Teilhabe am
Wirtschafts- und Gesellschaftsleben" (Braukmann und Bartsch 2013, S. 1) zu ermdgli-
chen, bedarf es der Starkung einer ,Winschbarkeit” und eines ,Machbarkeits-
empfinden” (Heckmann und Lindner 2009, S. 15). Uber die Bereitstellung von
Freiraumen zur Entfaltung von Eigeninitiative, wie etwa bei der ErschlieBung neuen
Wissens oder der Losung eines konkreten Problems, kann diese aus Erfolgserwart-
ungen resultierende Motivation freigesetzt und das Interesse an unternehmerischem
Denken und Handeln angeregt werden (vgl. Kiepe 1997, S. 272). Zusammen bildet sie
die Voraussetzung flr SuS, um ihre Lernanforderungen zu verstehen, ihr Lernziel zu
formulieren, ihren Lernprozess zu planen, die bestmoglichen Lernstrategien zur
Verwirklichung ihrer Ziele auszuwahlen und schlussendlich die Resultate eigenstandig

zu beurteilen (vgl. Hekman und Lindner 2009, S. 15; Konrad 2000, S. 76).

Sind den SuS ihre individuellen entrepreneurialen Potenziale bekannt, eréffnet sich

ihnen die Mdglichkeit, ihre Mundigkeit zum Ausdruck zu bringen (Hekman und Lind-



Entrepreneurship Education

ner 2009, S. 15). Als fahiges und williges Subjekt sind SuS zum individuellen Kompe-
tenzaufbau imstande, um kiinftig Gber ,Ernstsituationen” (Liebel 2008, S. 166) einen
Nutzen fur sich und die Gesellschaft zu erwirken und sich als ein produktives und voll-

wertiges Mitglied in der modernen Gesellschaft einzubringen (vgl. Liebel 2008, S. 166).

e Ubernahme von Verantwortung

SuS mussen sich nach heutigem Verstandnis zunehmend selbstgesteuert um ihre
kontinuierliche Befahigung und Vermarktung von selbstgebildeten Kompetenzen
kiimmern, womit Lernen und Bildung immer mehr in die Verantwortung der Subjekte

gegeben wird (vgl. Lipski 2004, S. 258).

In der Konsequenz muss Schule Abstand von der Vermittlung reinen Fachwissens
nehmen und sich der ,Verantwortlichkeit unternehmerischer Lebenssituationen”
zuwenden (vgl. Pankoke 2003, S. 27). Indem SuS die Konsequenzen fir ihre eigenen
oder fremden Handlungen tragen, lernen sie Selbstverantwortung zu tGbernehmen und
sich als verantwortungsbewusstes Subjekt bei der Gestaltung einer modernen Gesell-
schaft einzubringen (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 37; Witschal3 2002, S. 101).
Die Ubernahme von Verantwortung bildet somit eine weitere (Schliissel-)Qualifikation,
die SuS im Rahmen eines auf unternehmerisches Denken und Handeln vorbereitenden

Unterrichts erwerben sollten.

Um sich der Verantwortung des eigenen Lebens bewusst zu werden, miisse gemaB
Schmid neben der Bedeutung eines individuellen Umgangs im gesellschaftlichen
Gestaltungsprozess allerdings auch die Bedrohung durch manipulative Beeinflussung
und Indoktrination berticksichtigt werden (vgl. Schmid 1999, S. 321). Die Heraus-
bildung einer distanzierungsfahigen Personlichkeit bildet als zentrales Bildungsziel von
Schule und Unterricht das Fundament fiir eine selbstbestimmte und verantwortliche
Positionsbestimmung in gesellschaftlichen Gestaltungsprozessen (vgl. GroBBe Kracht
2002, S. 123). Mit der Befdhigung zu selbstbestimmtem Handeln in sozialer
Verantwortung sind SuS in der Lage, die durch Alltagswelt und Werbung manipulie-
renden Inhalte in ein distanziertes Verhaltnis zu setzen und Eigenschaften eines
kritisch-reflexiven Subjekts zu erwerben (vgl. Kirchner & Loerwald 2014b, S. 19; GroBe
Kracht 2002, S. 123).



Entrepreneurship Education

o Selbststiandigkeit

Die Forderung von Selbststandigkeit stellt ein weiteres Bildungsziel im Rahmen der
Entrepreneurship Education im weiteren Sinn dar (vgl. Anderseck 2001, S. 57). Diese
Personlichkeitseigenschaft ist notwendig, um die entwickelten Ideen und Projekte in
einen organisierten Arbeitsprozess zu Uberfihren (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a,
S. 89 f.). Allerdings darf mit dem Begriff Selbststandigkeit nicht die unternehmerische
Selbststandigkeit als Tatigkeit mit eigenem finanziellen und sozialen Risiko verwechselt
werden. Die Selbststandigkeit im Kontext des unternehmerischen Denkens und
Handelns zielt vielmehr auf die Fahigkeit ab, das Leben selbstbestimmt im Rahmen

eigener Entscheidungsfreiheit zu gestalten (vgl. Lipski 2004, S. 257 f.).

In einigen gesellschaftlichen Bereichen wird Selbststandigkeit bereits verstarkt
gefordert, womit die Dringlichkeit dieser entrepreneurialen Tugend zum Bestehen in
einer komplexer werdenden Gesellschaft unterstrichen wird (vgl. Lipski 2004, S. 257 f.).
Mit der kontinuierlichen Starkung der Position des Subjekts in Lehr-Lern-Prozessen,
wie bspw. im Konzept des selbstgesteuerten Lernens, wird der Selbststandigkeit
entsprechend Rechnung getragen. Am deutlichsten heben Kramer sowie Aff und
Lindner die Relevanz von Selbststandigkeit in Bezug auf Entrepreneurship Education
hervor und betonen, dass selbststandiges und eigenverantwortliches Handeln ein
hohes MaB an Mindigkeit erfordere (vgl. Aff & Lindner 2005, S. 99) und somit die

Herausbildung eines miindigen Zivilburgers anstrebe (vgl. Kramer 2007, S. 86).

e Miindigkeit

Die Forderung von Miindigkeit und Selbstbestimmung ist ein origindres Ziel der
Padagogik (vgl. Lindner 2009, S. 75). Aus der individuellen Betrachtungsweise kommt
der Mindigkeit die Bedeutung einer Selbstverwirklichung und Emanzipation zu,
wahrend aus gesellschaftlicher Sicht darin die Fahigkeit verstanden wird, sich in eine
Gemeinschaft zu integrieren und diese aktiv und verantwortungsbewusst

mitzugestalten (vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 36).

Die Herausbildung eines miindigen Entrepreneurs nach dem Verstandnis einer auf
Allgemeinbildung fokussierten  Entrepreneurship  Education versucht, beide

Sichtweisen miteinander zu verbinden und beriicksichtigt somit neben dem Ziel der
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eigenen Nutzenmaximierung auch die Bedeutsamkeit der Solidaritdt, der sozialen
Sensibilitat sowie der Okologie als Wertebasis eines gesellschaftlichen Zusammen-

lebens (vgl. Aff & Lindner 2005, S. 99).

o Kreativitat

Neben den bereits erwdhnten Personlichkeitseigenschaften bedarf es zur erfolgreichen
Bewaltigung von Lebenssituationen insbesondere eines hohen MaBes an Kreativitat
(vgl. Koditz 1994, S. 25.). Hekman und Lindner verstehen unter Kreativitdt die Fahigkeit,
mit Risiken umgehen sowie Chancen erkennen und nutzen zu kénnen (vgl. Hekman &
Lindner 2009, S. 14). Kreativitat tragt als gestalterische Kraft folglich nicht nur Sorge
dafir, dass jede gestalterische Tatigkeit Neues hervorbringt (vgl. Braun 2015, o. S.),
sondern auch, dass Ideen in die Tat umgesetzt werden kénnen (vgl. Bourgeois 2012,

S.5).

Die Bedeutung von Kreativitat fir Bildungsprozesse wird gegenwartig erst erschlossen
(vgl. Braun 2007, S. 10 f). Als Unterrichtsgegenstand gewinnt Kreativitat in der
Offentlichkeit allerdings zunehmend an Aufmerksamkeit. Initiativen wie bspw. ,Schule
im Aufbruch”, ,SchuleKreativ" oder ,Schule der Zukunft” setzen sich fur
kreativtatspadagogische Konzepte in Schule und Unterricht ein und stoBen zuneh-
mend auch in der Bildungspolitik auf Resonanz. Ein groBer VorstoB fiir die Einbindung
von Kreativitdt in Schule und Unterricht dirfte die staatliche Genehmigung und
Anerkennung der BIP-Kreativitatsschulen darstellen. Neben mehreren Grundschulen
findet das Konzept der BIP-Kreativitatsschulen, das die Entwicklung von Begabung,
Intelligenz und Personlichkeit (BIP) durch kreatives Lernen und kreative Tatigkeiten
fordert, bereits sogar an zwei Gymnasien in Deutschland Anwendung (vgl. Strack 2015,

0.S.).

Auch das unternehmerische Denken und Handeln tragt diesen kreativitats-
padagogischen Ansatz in sich und férdert SuS darin, ihre Talente zu entdecken und
ihre Potenziale zu entfalten. Hekman und Lindner bezeichnen Kreativitat daher als den
.Kern einer Entrepreneurship Education” (Hekman & Lindner 2009, S. 14). Aus der
Betrachtungsweise eines Individuums lasst sich Kreativitdt als ein Mittel zur
.Selbstwerdung” des Menschen verstehen (vgl. Urban 2000, S. 118), wahrend aus

gesellschaftlicher Sicht Kreativitat eine Notwendigkeit fiir den menschlichen Fortschritt
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darstellt und als ein ,evolutiondres Prinzip” das nachhaltige Wirken bestimmt
(vgl. Creuznacher 2009, S. 41). Mit der wachsenden Bedeutung dieser
entrepreneurialen Tugend fordern Zibéniené und Virbaliené die Implementierung von
Kreativitat und Innovationsfahigkeit im Zusammenhang mit Entrepreneurship auf allen

Ebenen des Bildungssystems (vgl. Zibéniené & Virbaliené 2014, S. 506).

Unterstltzung erfahrt diese Forderung durch Braun, die den Standpunkt vertritt, dass
Menschen in jeder Lebenssituation Uber entsprechende Bewaltigungsstrategien
verfligen sollten, um auf Herausforderungen reagieren und innovative Lésungskon-

zepte entwickeln zu kdnnen (vgl. Braun 2015, o. S.).

Wie Schaller allerdings zu bedenken gibt, lasst sich das Verhalten im Sinne eines
kreativen und innovativen Entrepreneurs nur mihsam adaptieren (vgl. Schaller 2001
zit. n. Aff et al. 2012, S. 191). Die Vermittlung von Kreativitat bedarf einer Problem-
sensitivitdt und Flexibilitdt von Denkformen und basiert auf individuellen und
gesellschaftlichen Dimensionen (vgl. Braun 2015, o. S.). Kreativitat geht somit Uber die
Aneignung von Arbeitstugenden hinaus und stellt den schopferischen Moment in den
Mittelpunkt (vgl. Hekman & Lindner 2009, S. 14). Das Attribut ,kreativ’ kommt gemaB
Braun daher nur einem ,autonom und verantwortlich denkenden und handelnden
Menschen” zu, der ,in den verschiedensten kleinen und groBen Anforderungen des
Lebens im privaten und offentlichen sowie im individuellen und sozialen Bereich
Problemldsungen fiir sich und andere suchen, finden und entwickeln und sie dann in

angemessenes produktives Handeln umsetzen kann” (Braun 2015, o. S.).

Kirchner und Loerwald greifen dieses Verstdndnis einer kreativen Persdnlichkeit auf
und bertcksichtigen es bei ihren Kompetenzbeschreibungen fiir einen entrepreneuria-
len Schulunterricht. Demnach sollen SuS dazu in der Lage sein, ,kreativ und auch
auBerhalb vorgegebener Strukturen [zu] denken [..], Methoden und Techniken zur
Ideenfindung an[zu]wenden” (Kirchner & Loerwald 2014a, S. 87f.) sowie ,innovative
Ideen fir kleinere und groBere gesellschaftliche Probleme oder Herausforderungen
innerhalb ihrer Lebenswelt, z.B. in der Klasse oder Schule, [zu] entwickeln” (Kirchner &

Loerwald 20144, S. 92).
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4.1.2. Die Bedeutung des Konzepts des selbstgesteuerten Lernens fiir die
Entrepreneurship Education

Die beschriebenen entrepreneurialen Tugenden lassen sich zusammengenommen als
unternehmerisches Denken und Handeln beschreiben. Sie bilden als (Schlissel-)
Qualifikationen die Voraussetzung fiir eine gelingende Entrepreneurship Education im
weiteren Sinn (vgl. Anderseck 2001, S. 57). Wie Klippert allerdings feststellt, lassen sich
diese (Schlissel-)Qualifikationen von den SuS in einem Unterricht, der Gberwiegend von
der Prasenz einer Lehrperson gepragt ist, nur duBerst mihsam erwerben (vgl. Klippert

2007, S. 39).

Kiepe fordert daher das ,Forcieren neuer Lernkulturen, die rezeptives Verhalten der
Schiler starker um aktives Tun erweitern” (Kiepe 1997, S. 272). Das bedeutet, dass nicht
die ,Lehrperson exzerpiert, strukturiert, interpretiert, analysiert, argumentiert, fragt,
kontrolliert, kritisiert, organisiert, Probleme 16st und in sonstiger Weise das Lernen
managt und dominiert” (Klippert 2007, S. 39), sondern angenommen wird, dass SuS ihren
eigenen Lernprozess initiieren, organisieren und Gberwachen (vgl. Otto et al. 2015, S. 429).
In einem Lernarrangement, das einen relativ hohen Grad an Selbststeuerung zulasst,
sollen SuS die Relevanz des Lerngegenstands fiir sich erkennen, die ihnen aufkommenden
Fragen zum Lerngegenstand bearbeiten und sich letztlich mit dem Lerngegenstand
identifizieren. Das selbstgesteuerte Lernen verfolgt damit das primare Ziel, SuS dahinge-
hend zu ermutigen und zu unterstiitzen, dass sie ihr individuelles Potenzial nutzen
(vgl. Kramer 2007, S. 84) und (Schlussel-)Qualifikationen mdglichst wirksam entwickeln

kdnnen (vgl. Klippert 2007, S. 39).

Allerdings ist stets auf den angemessenen Grad an Selbststeuerung im Lernprozess zu
achten, der haufig zu Missverstandnisse fiihrt. Denn gemaB Klippert darf die hohe
Relevanz von Selbststeuerung nicht dazu fiihren, SuS zukinftig alle méglichen Kenntnisse
und Kompetenzen in eigener Regie erarbeiten zu lassen (vgl. Klippert 2007, S. 39).
Vielmehr sind Lehrkrafte angehalten, nach dem Prinzip ,Vom Einfachen zum Komplexen”
zu verfahren und SuS zu Beginn die Lernstrategien aufzuzeigen, die es im weiteren Verlauf
immer seltener anzuleiten gilt (vgl. Kramer 2007, S. 82). Fiir die SuS ergebe sich dadurch
eine stufenweise Einflihrung in einen selbstregulierten Lernprozess, der bisher weniger als
zehn Prozent der Unterrichtszeit bestimmt hat (vgl. Hage et al. 1985 zit. n. Klippert 2007,
S. 39) und in Zukunft zu ungefahr dreiBig bis vierzig Prozent der Unterrichtszeit mit

selbstgesteuerten Aktivitdten fillen soll (vgl. Klippert 2007, S. 39). Fiir eine hinreichend



Entrepreneurship Education

effiziente Unterrichtsgestaltung braucht es gemaB dem Motto ,So viel Selbststeuerung
wie moglich und so viel Lehrerzentrierung wie unbedingt notig” (Klippert 2007, S. 39) aber

weiterhin lehrergelenkte Unterrichtsphasen.

4.1.3. Der dreistufige Lernprozess und die Kompatibilitit mit der AuBenwelt

Die folgende Abb. 10 visualisiert das Konzept des selbstgesteuerten Lernens im Kontext
der Entrepreneurship Education und zeigt, dass das relativ hohe MaB an Selbststeuerung
die Entwicklung von (Schlissel-)Qualifikationen bedingt und im weitesten Sinne zur Ent-
wicklung von unternehmerischen Denken und Handeln beitragt (vgl. Kramer 2007, S. 82).
So gesehen bildet das Konzept des selbstgesteuerten Lernens die Voraussetzung fir die
Entwicklung von (Schlissel-)Qualifikationen, die wiederum die Voraussetzungen fiir die

Férderung von unternehmerischem Denken und Handeln bilden.

selbstgesteuertes Lernen Aufbau von

bedingt Fachwissen

und
(Schliissel-)Qualifikationen

bedingt Methodik

‘ fachlicher

Unternehmerisches Denken und Handeln

Abb. 10: Der dreistufige Lernprozess in der Fachwissenschaft

Quelle: Eigene Darstellung

Zudem verdeutlich die Abb. 10, dass Prozesse des selbstgesteuerten Lernens nicht
losgeldst von der fachlichen Methodik und dem Aufbau von Fachwissen zu sehen sind.
Mit der Einbindung von selbstgesteuertem Lernen in einen fachwissenschaftlichen
Kontext bezieht sich die Abb. 10 auf Untersuchungen der Expertiseforschung, wonach SuS
fachimmanent gefordert und geférdert werden sollten, die jeweiligen Aufgaben selbst-

standig zu bearbeiten und zu 16sen (vgl. Seeber 2005, S.8).

Bestarkt werden die Ergebnisse der Expertiseforschung durch Steinmann, der den Stand-
punkt vertritt, dass sich durch die Fachdisziplin allein keine umfassende Gesellschaftslehre
ausgestalten lasst (vgl. Steinmann 1997, S. 20). Er fordert ein ,Einlassen von Fachwissen-
schaften auf einen von den Beteiligten akzeptierten und von einer didaktischen

Perspektive geleiteten AnalyseprozeB [sic!], der die Mdoglichkeiten bietet, aus den
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einzelnen Wissenschaften Inhalte und Methoden abzurufen und aufeinander zu beziehen,
um grundlegende Befdhigungen zur selbstbestimmten und verantwortungsbewuBten
[sic!] Gestaltung des Lebens in der Gesellschaft vermitteln zu kénnen” (Steinmann 1997,

S. 21).

GemaB Steinmann gilt das insbesondere fiir die wirtschaftswissenschaftliche Fachdisziplin,
die aufgrund ihrer Grenzen keine Entsprechungen in der Realitdt besitzt, sodass
qualifizierende Lerninhalte zur Bewéltigung der komplexen Lebenssituationen und Ent-
wicklungen nicht aus der Okonomie alleine zu gewinnen sind (vgl. Steinmann 1997, S. 20).
Indem sich Wirtschaft auf dkonomische Aspekte konzentriert, werden gesellschaftliche
Ziele wie individuelle Selbstentfaltung, Chancengleichheit etc. vernachlassigt
(vgl. Steinmann 1997, S. 16). Da sich SuS im Leben kaum in Situationen befinden, deren
Bewadltigung ihnen allein mit Hilfe eines fachspezifischen Erklarungs- und Gestaltungs-
ansatzes moglich ware, fordert Steinmann eine Verknipfung der Fachwissenschaft mit

anderen Wissenschaften (vgl. Steinmann 1997, S. 20).

Demzufolge muss eine Befdhigung zur Miindigkeit nicht einer unternehmerischen Selbst-
standigkeit und unternehmerischen Verantwortung widersprechen (vgl. Kirchner &
Loerwald 2014a, S. 37). Als didaktische Zielvorstellung verhalten sich das Konzept des
selbstgesteuerten Lernens, die Forderung von (Schlussel-)Qualifikationen sowie die
Herausbildung eines unternehmerischen Denkens und Handelns komplementar zur
Potenzierung dkonomischer Prinzipien. Hinter dem dreistufigen Lernprozess kann somit
neben dem Leitbild des miindigen Zivilbirgers sowohl die Vermittlung von Fachwissen als
auch auBerfachlichen Féahigkeiten und Kompetenzen stehen, die auf unternehmerische Art
fur das Leben und zu dessen Gestaltung befdhigen (vgl. Krdmer 2007, S. 77; Dohmen
1999, S. 18; Walterscheid 1998, S. 12).

Die Mdglichkeit, fachliche Inhalte und Methodik in den Lernprozess von SuS einzubinden,
darf jedoch von der Wirtschaft nicht als Legitimation fiir eine psychisch-kognitive
Zurichtung des Menschen als unternehmerisches Subjekt (miss-)verstanden werden.
Der hohere Grad an Selbstorganisation soll den SuS einen Zugang zu subjektbezogenen
Lehr-Lern-Prozessen verschaffen und fachwissenschaftliche Inhalte und Methodik beriick-
sichtigen, nicht aber, wie etwa von Fleischer beanstandet, als ,wertvolle, da wertschopf-
ende Ressource, bewusst und zielgerichtet fiir die wirtschaftliche Fortentwicklung”
(Fleischer 2013, S. 212) dienen. Da Fleischers Kritik durchaus ihre Berechtigung besitzt,

muissen die fachwissenschaftliche Ausbildung und der dreistufige Lernprozess von
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wirtschaftlichen Interessen entkoppelt werden. Das bedeutet, dass fachwissenschaftliche
Ausbildung einerseits und das Konzept des selbstgesteuerten Lernens, die Entwicklung
von (Schlissel-)Qualifikationen und die Herausbildung unternehmerischen Denkens und
Handelns andererseits nebeneinander erfolgen; nicht aber im Kontext von Interessen der
Wirtschaft stehen sollten. Die folgende Abb. 11 visualisiert den von wirtschaftlichen

Interessen entkoppelten und parallel verlaufenden dreistufigen Lernprozess.

selbstgesteuerteslernen Aufbau von Interessen

bedingt Fachwissen der

und

(Schliissel-)Qualifikationen Wirtschaft

bedingt Methodik

£

Unternehmerisches Denken und Handeln

Abb. 11: Entkoppelung des Schulunterrichts von den Interessen der Wirtschaft

Quelle: Eigene Darstellung

Auf diese Weise lassen sich lernmethodische Féhigkeiten im Sinne selbstorganisierten
Lernens entwickeln, die einer konstruktivistischen Theorietradition entsprechen und nicht
unter der Rigiditdt von wirtschaftlichen Akteuren leiden. Oder anders formuliert:
SuS koénnen fachimmanent gefordert und geférdert werden, ohne zur Produktivkraftent-
wicklung missbraucht zu werden. Gegenwartig wird das Konzept des selbstgesteuerten
Lernens noch als ,totale[r] Zugriff auf den Menschen” (Fleischer 2013, S. 212), die
(Schlissel-)Qualifikationen als ,Blaupause der an das neoliberale Marktsubjekt im Post-
fordismus herangetragenen Anspriiche” (Fleischer 2013, S. 213) und die Herausbildung
unternehmerischen Denkens und Handelns als ,Mantra neoliberaler Bildungsreformer”
(Fleischer 2013, S. 213) verstanden. Mit dem vorliegenden Ansatz fiir den entrepreneuria-
len Schulunterricht lasst sich jedoch eine Kultur unternehmerischen Denkens und
Handelns entwickeln, die als Mediator zur ErschlieBung einer souverdnen, proaktiven und
wertschopfenden Teilhabe am Wirtschafts- und Gesellschaftsleben befahigt. Es bedarf
allerdings weiterer wirtschafts- und bildungspolitischer Reformbestrebungen, um diese
Entkoppelung von Schule und Wirtschaft zu erreichen und den dreistufigen Lernprozess

als eigenstandige Institutionalisierung im Unterricht zu etablieren.
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4.2. Status quo der Entrepreneurship Education in Deutschland im

europdischen Vergleich

Zurzeit befindet sich die Entrepreneurship Education noch auf dem Weg in das deutsche
Wissenschafts- und Bildungssystem (vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 3) und ist im
Gegensatz zu vielen hochschulischen Curricula noch nicht obligatorisch in die schulischen
Lehrplane eingebunden (vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 4). Als zentrale bildungs-
politische Aufgabe kommt der Entrepreneurship Education national wie auch international
aber eine zunehmende (bildungs-)politische Bedeutung zu (vgl. Kirchner & Loerwald
2014a, S. 13). Sie gilt als zentral, weil sie ,keine didaktische Eintagsfliege” (Kirchner &
Loerwald 20144, S. 11), sondern als Zielvorstellung in einer zukunftsorientierten Bildungs-
politik einen ,Dauerbrenner” (Kirchner & Loerwald 20144, S. 11) darstellt und bildet eine
bildungspolitische Aufgabe, da sie durch zahlreiche MaBnahmen in Zusammenarbeit mit
anderen Akteuren, wie bspw. Ministerien und Institutionen, gekennzeichnet ist (vgl. Kirch-

ner & Loerwald 20144, S. 13).

Im Vergleich zu anderen europdischen Staaten, die sich alle mit einem nachhaltigen
Veranderungsprozess konfrontiert sehen (vgl. Aff und Lindner 2005, S. 87), hinkt
Deutschland mit einer bruchstiickartigen Einbindung von Entrepreneurship Education in
schulische Lehrplane hinterher (vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 4). Braukmann und
Bartsch kritisieren, dass Deutschland Uber keine systematische Strategie fiir eine entrep-
reneurorientierte Allgemeinbildung verfige (vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 4).
Das zeigt auch die im Jahr 2012 veroffentlichte Studie ,Entrepreneurship Education at
School in Europe", wonach Entrepreneurship Education in Deutschland weder in der
Sekundarstufe I noch in der Sekundarstufe I als ein eigenstdndiges Fach eingebunden ist
(vgl. Bourgeois 2012, S. 14 ff). Wie die Abb. 12 und Abb. 13 der Vergleichsstudie
beweisen, findet die Entrepreneurship Education in Deutschland ausschlieBlich in einem
6konomischen Kontext und auch nur als Wahlfach Einzug in den Unterricht der Sekundar-

stufen (vgl. Bourgeois 2012, S. 14 ff.).

Als Grundlage der Studie wurden die von der UNESCO klassifizierten Bildungsstufen nach
ISCED (International Standard Classification of Education'®) gewahlt, die fur alle europai-
schen Mitgliedsstaaten einheitliche Niveaustufen und Bildungsbereiche klassifizieren

(vgl. Bohlinger 2012, S. 17). In der Regel kennzeichnet sich die Bildungsstufe ISCED 2

% internationale Standardklassifikation des Bildungswesens
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(in D.: Sekundarstufe I) dadurch, dass ihr Abschluss mit dem Ende der allgemeinen Voll-
zeitschulpflicht zusammenfallt, wahrend die Bildungsstufe ISCED 3 (in D.: Sekundarstufe II)
erst mit dem Ende der allgemeinen Vollzeitschulpflicht beginnt (vgl. Europaische Kommis-

sion 2012, S. 56).

Entreprenaurship o (] [ ] [ ]
Ecomomics, business studies and LT 44 LTLTTAT & | |2 TTTTTT&T T4 yeSREN
careers education [+ .-v f F- . # . #. . |
Sodial sciences [ | [ ] (T ] ] RN | [l (] ]
Maths, sdences, technology, ICT .. .. ... .
Arts and music - .
BE BE BE B 7 OF DE EE IE EL ES PR T OV N LT LU B0 WT SL AT PL FT 30 81 S5 W SE BG LE- OB I B L WS 1K
fr 4 o B s @

| Mon-compulsoryfoptional branches - Compulsory for all

Abb. 12: Integration von Entrepreneurship Education im allgemeinbildenden Unterricht
des Sekundarbereichs I (ISCED 2) in EU—Mithiedsstaaten”, EFTA-Lindern*? und
TR 2011/12

Quelle:  Bourgeois 2012, S. 15
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Abb. 13: Integration von Entrepreneurship Education im allgemeinbildenden Unterricht
des Sekundarbereichs I (ISCED 3) in EU—Mithiedsstaateng, EFTA-Landern™ und
TR™, 2011/12

Quelle:  Bourgeois 2012, S. 17

I Mitgliedsstaaten der Europaischen Union: BE fr = Belgien - franzésischsprachige Gemeinschaft,

bzw. Wallonien; BE de = Belgien - deutschsprachige Gemeinschaft; BE nl = Belgien —
niederldndischsprachige Gemeinschaft, bzw. Flandern; BG = Bulgarien; CZ = Tschechische Re-
publik; DK = Danemark; DE = Deutschland; EE = Estland; IE = Irland; EL = Griechenland; ES =
Spanien; FR = Frankreich; IT = Italien; CY = Zypern; LV = Lettland; LT = Litauen; LU = Luxem-
burg; HU = Ungarn; MT = Malta; NL = Niederlande; AT = Osterreich; PL = Polen; PT = Portugal;
RO = Rumanien; SI = Slowenien; SK = Slowakei; FI = Finnland; SE = Schweden; UK-ENG = Eng-
land; UK-WLS = Wales; UK-NR = Nordirland; UK-SCT = Schottland; IS = Island; LI = Liechten-
stein, NO = Norwegen; TR = Turkei

Mitgliedsstaaten der Europdische Freihandelsassoziation (engl. European Free Trade Association):
IS = Island; LI = Liechtenstein, NO = Norwegen

TR = Tirkei
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Die Ergebnisse der Studie stlitzen die Aussage der Europaischen Kommission (2011, S. 2),
wonach Entrepreneurship Education im deutschen Schulsystem groBtenteils wirtschafts-
bezogenen unterrichtet wird. Mit Deutschland wird ein Paradebeispiel fir die
Verwirtschaftlichung der Entrepeneurship Education in der Europaischen Union geliefert.
In Anlehnung an das im vorherigen Kapitel beschriebene Strukturmodell von Aff & Fort-
miuller beschrankt sich die gegenwartige Entrepreneurship Education in Deutschland
folglich auf die Ebene I und dient der Vermittlung ausschlieBlich fachwissenschaftlicher

Inhalte nach dem Versténdnis einer Entrepreneurship Education im engeren Sinn.

Zudem geht aus den Ergebnissen der Studie hervor, dass die Vermittlung von entrepre-
neurialen Kompetenzen im deutschen Bildungssystem fiir SuS nicht verbindlich, sondern
rein optional ist. Die fakultative Integration von Entrepreneurship Education in den Lehr-
plan hat zur Folge, dass nicht alle SuS in Deutschland von einem entrepreneurialen
Kompetenzerwerb profitieren, sondern dass dieser nur denjenigen SuS vorbehalten ist,

die sich explizit Gber ein Kurswahlsystem dafiir entschieden haben.

Das vorherige Kapitel hat deutlich gemacht, dass neben der Vermittlung von fachwissen-
schaftlichen Kompetenzen auch personlichkeitsfordernde Kompetenzen, wie bspw.
Eigeninitiative, Verantwortungsibernahme, Miindigkeit, Selbststandigkeit und Kreativitat
hinsichtlich der Herausbildung zu miindigen Gesellschaftsblirgern notwendig sind.
Mit dem Ziel einer Vermittlung von Entrepreneurship Education im weiteren Sinn sollten
Unterrichtsinhalte somit neben fachwissenschaftlichen Kompetenzen insbesondere diese
als entrepreneuriale Tugenden bekannten Kompetenzen férdern und als einen Teil von
Allgemeinbildung im Vermittlungsprozess der gesamten SchiilerInnenschaft berlicksichti-

gen.

Die Ergebnisse der Studie ,Entrepreneurship Education at School in Europe" legen
allerdings dar, dass Deutschland mit der derzeitigen Implementierungsstrategie nicht
ansatzweise auf die Ebene III vordringt. In den Worten von Faltin heiBt das: ,Das Setting
des Bildungssystems liegt quer zu den Anforderungen von Entrepreneurship” (Faltin 2009,
S. 36). Dieses Bild zeichnet auch die Ministerienbefragung, wonach kein Wirtschafts- oder
Bildungsministerium der 16 deutschen Bundesléander eine formalisierte Strategie zur
Gestaltung und Umsetzung der Entrepreneurship Education besitzt (vgl. BMWi 2010,
S.54f).
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Andere EU-Mitgliedsstaaten zeigen jedoch, wie eine erfolgreiche Implementierung in
schulische Curricula erfolgen kann. Die Abb. 14 veranschaulicht, dass die Vermittlung der
Schlisselkompetenz unternehmerischen Denkens und Handelns bereits erfolgreich in die
Bildungssysteme von EU-Mitgliedsstaaten, wie bspw. Kroatien, verankert werden konnte.
Des Weiteren geht aus der Abb. 14 hervor, dass entrepreneuriale Schliisselkompetenzen
im Primar- und Sekundarbereich I (ISCED 1-2) viermal haufiger im Schulunterricht
angestrebt werden als eine Vermittlung von rein wirtschaftlichen Inhalten. Auch in der
Sekundarstufe II (ISCED 3), die eine viel starkere Arbeitsmarktorientierung besitzt und
traditionell Themen wie Betriebswirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre behandelt,
findet sich die Vermittlung einer entrepreneurialen Schliisselkompetenz in etwa identi-

schem AusmaB wieder.
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Abb. 14: Die Einbindung von Entrepreneurship Education in den Unterricht

Quelle: Europaische Kommission 2011, S. 14

Im Gegensatz zu Deutschland haben fast die Halfte der EU-Mitgliedsstaaten die wachsen-
de Bedeutung einer entrepreneurialen Schlisselkompetenz erkannt und die Vermittlung
eines unternehmerischen Denkens und Handelns in ihre Bildungsziele eingebunden,
wahrend mehrere Landern, vor allem in Nordeuropa, sogar rein entrepreneuriale
Bildungsstrategien ins Leben gerufen haben (vgl. Bourgeois 2012, S. 29). Die Abb. 15
visualisiert die Verankerung von reinen entrepreneurialen Strategien (dunkelrot), die
Einbindung entrepreneurialer Schlisselkompetenzen (rot) sowie bevorstehende
Implementierungsbestrebung (rosa) und Passivitat hinsichtlich der Einbindung eines
unternehmerischen Denkens und Handelns in den Schulunterricht (weiB) von

EU-Mitgliedsstaaten.
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Abb. 15: Nationale und regionale Strategien und Initiativen zur Umsetzung einer Entrep-
reneurship Education im Rahmen von Allgemeinbildung (ISCED 1-3) in EU-
Mitgliedsstaaten“, EFTA-Landern®® und TR16, 2011/12

Quelle:  Bourgeois 2012, S. 8

Hieran wird ersichtlich, dass einige EU-Mitgliedsstaaten die Zeichen eines Wandels in
Gesellschaft, Wirtschaft und Arbeitswelt verstanden haben und SuS zunehmend dazu
befdhigen, ihre ,eigenen Ideen zu entwickeln und umzusetzen sowie die eigene
Personlichkeit erfolgreich in allgemeiner Lebensbewaltigung und Berufsausiibung
zu verwirklichen” (Creuznacher2009, S. 97). Wie die Abb. 16 zeigt, werden die entrepre-
neurialen (Schlissel-)Qualifikationen, wie bspw. Kreativitdt oder Eigeninitiative, bereits als
Lernergebnisse fur die Sekundarstufe I (ISCED 2) und II (ISCED 3) in einigen

EU-Mitgliedsstaaten angestrebt.

" Mitgliedsstaaten der Europaischen Union: BE fr = Belgien - franzésischsprachige Gemeinschaft,

bzw. Wallonien; BE de = Belgien - deutschsprachige Gemeinschaft; BE nl = Belgien —
niederldndischsprachige Gemeinschaft, bzw. Flandern; BG = Bulgarien; CZ = Tschechische Re-
publik; DK = Danemark; DE = Deutschland; EE = Estland; IE = Irland; EL = Griechenland; ES =
Spanien; FR = Frankreich; IT = Italien; CY = Zypern; LV = Lettland; LT = Litauen; LU = Luxem-
burg; HU = Ungarn; MT = Malta; NL = Niederlande; AT = Osterreich; PL = Polen; PT = Portugal;
RO = Rumanien; SI = Slowenien; SK = Slowakei; FI = Finnland; SE = Schweden; UK-ENG = Eng-
land; UK-WLS = Wales; UK-NR = Nordirland; UK-SCT = Schottland; IS = Island; LI = Liechten-
stein, NO = Norwegen; TR = Tirkei

> Mitgliedsstaaten der Européische Freihandelsassoziation (engl. European Free Trade Association):
IS = Island; LI = Liechtenstein, NO = Norwegen

° TR = Tiirkei
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ISCED 2-3
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Abb. 16: Spezifische Lernergebnisse fiir Entrepreneurship Education in der allgemeinbil-
denden Sekundarstufe I (ISCED 2) und Sekundarstufe 2 (ISCED 3) in EU-
Mitgliedsstaaten®’, EFTA-Landern™® und TR, 2011/12

Quelle:  Bourgeois 2012, S. 21

Besonders ins Auge sticht dabei, dass Uber verschiedene Sprachrdume hinweg der
Entrepreneurship Education eine Auspragung in Richtung eines unternehmerischen
Denkens und Handelns zukommt. Sowohl in Landern aus dem romanischen Sprachraum,
wie Spanien oder Frankreich, als auch in Ldndern aus dem slawischen Sprachraum, wie
Polen, Slowenien oder Slowakei, sowie in Landern aus dem nordgermanischen Sprach-
raum, wie Finnland oder Island, werden Kreativitat und Eigeninitiative als spezifische Lern-
ergebnisse flr eine Entrepreneurship Education an allgemeinbildenden Schulen ange-
strebt. In Deutschland sucht man allerdings vergebens nach einem entrepreneurialen
Schulunterricht, der auf die Forderung von Kreativitdt und Eigeninitiative gerichtet ist,
wie die Abb. 16 verdeutlicht. Dieses Vermittlungsdefizit von entrepreneurialen Tugenden
bestatigt auch der Global Entrepreneurship Monitor im aktuellen Ldnderbericht fir
Deutschland und kritisiert, dass Kreativitat, Selbststandigkeit und Eigeninitiative nicht

ausreichend im Unterricht anregt werden (vgl. Sternberg et al. 2015, S. 23).

Sollte diesem Defizit nicht nachgekommen werden, dirfte Deutschland auch in Zukunft
nicht den von der Bildungspolitik erwilinschten Erfolg im Rahmen einer Entrepreneurship
Education erreichen. Daran wird gewiss auch das Festhalten an der anglizistischen Wort-
hilse ,Entrepreneurship Education” (vgl. Kapitel 4.1.) nichts dndern. Stattdessen zeigt die

Studie ,Entrepreneurship Education at School in Europe” den Bedarf nach einer

7 Mitgliedsstaaten der Europaischen Union: BE fr = Belgien - franzdsischsprachige Gemeinschaft,
bzw. Wallonien; BE de = Belgien - deutschsprachige Gemeinschaft; BE nl = Belgien —
niederlandischsprachige Gemeinschaft, bzw. Flandern; BG = Bulgarien; CZ = Tschechische Re-
publik; DK = Dédnemark; DE = Deutschland; EE = Estland; IE = Irland; EL = Griechenland; ES =
Spanien; FR = Frankreich; IT = Italien; CY = Zypern; LV = Lettland; LT = Litauen; LU = Luxem-
burg; HU = Ungarn; MT = Malta; NL = Niederlande; AT = Osterreich; PL = Polen; PT = Portugal;
RO = Rumanien; SI = Slowenien; SK = Slowakei; FI = Finnland; SE = Schweden; UK-ENG = Eng-
land; UK-WLS = Wales; UK-NR = Nordirland; UK-SCT = Schottland; IS = Island; LI = Liechten-
stein, NO = Norwegen; TR = Tirkei

Mitgliedsstaaten der Europaische Freihandelsassoziation (engl. European Free Trade Association):
IS = Island; LI = Liechtenstein, NO = Norwegen

° TR = Trkei
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inhaltlichen Modifizierung von Lernzielen auf und offenbart, woran es im deutschen
Schulalltag im europaischen Vergleich mangelt: an einer Férderung unternehmerischen

Denkens und Handelns (vgl. Schmette 2007, S. 66).

Im Vergleich zu anderen EU-Mitgliedsstaaten hinkt Deutschland allerdings nicht nur
beziiglich einer curricularen Einbindung von Entrepreneurship Education im weiteren Sinn
hinterher, sondern auch im Hinblick auf Unterrichtsmaterialien zum Thema Entrepre-
neurship Education und die Entwicklung von praktischen Richtlinien zur Umsetzung einer
Entrepreneurship Education in Schulen. Wie die Abb. 17 aus der Studie ,Entrepreneurship
Education at School in Europe" zeigt, verfligt im Gegensatz zu Deutschland bereits circa
ein Drittel der EU-Mitgliedsstaaten Uber entrepreneuriale Unterrichtsmaterialien und

Richtlinien (vgl. Bourgeois 2012, S. 30).

“vt

. Central guidelines for teachers
[:I Teaching materials

No central guidelines

‘SH|
B

Abb. 17: Bereitstellung zentraler Richtlinien und Materialien zum Thema Entrepre
neurship Education in EU-Mitgliedsstaaten®, EFTA-Landern® und TR%, 2011/12
Quelle:  Bourgeois 2012, S. 23

% Mitgliedsstaaten der Europaischen Union: BE fr = Belgien - franzésischsprachige Gemeinschaft,

bzw. Wallonien; BE de = Belgien - deutschsprachige Gemeinschaft; BE nl = Belgien —
niederlandischsprachige Gemeinschaft, bzw. Flandern; BG = Bulgarien; CZ = Tschechische Re-
publik; DK = Danemark; DE = Deutschland; EE = Estland; IE = Irland; EL = Griechenland; ES =
Spanien; FR = Frankreich; IT = Italien; CY = Zypern; LV = Lettland; LT = Litauen; LU = Luxem-
burg; HU = Ungarn; MT = Malta; NL = Niederlande; AT = Osterreich; PL = Polen; PT = Portugal;
RO = Rumanien; SI = Slowenien; SK = Slowakei; FI = Finnland; SE = Schweden; UK-ENG = Eng-
land; UK-WLS = Wales; UK-NR = Nordirland; UK-SCT = Schottland; IS = Island; LI = Liechten-
stein, NO = Norwegen; TR = Tirkei
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Kirchner und Loerwald sprechen im Zusammenhang mit entrepreneurialen Unterrichts-
materialien, Schulblichern und Lehrblichern von einer Vernachldssigung im deutschen
allgemeinbildenden Schulsystem (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 58). Und auch
Grindel & Lassig betonen, dass der entrepreneuriale Ansatz in deutschen Schulbiichern
kaum auftauche, womit die Erwartungen von Beflrwortern der Entrepreneurship
Education nach einer kulturellen Pragung von SuS weg von einer ,passiven Versorgungs-
mentalitdt” und hin zu einer aktiven Entfaltung unternehmerischen Denkens und
Handelns bzw. zur eigenstandigen ErschlieBung zukiinftiger Perspektiven unbefriedigt

bleibt (vgl. Grindel und Lassig 2007, S. 21).

Die Bewertung des Status quo einer Entrepreneurship Education in Deutschland kommt
damit zu dem Schluss, dass hinsichtlich entrepreneurialer Unterrichtsmaterialien und
Richtlinien in Deutschland noch Entwicklungsbedarf besteht. Auch der Blick auf die
einseitig wirtschaftsorientierte Einbindung von Entrepreneurship Education in der
Sekundarstufe hat gezeigt, dass Deutschland noch weit entfernt von einer curricularen
Einbindung von Entrepreneurship Education als Teil der Allgemeinbildung und als ver-
pflichtendem Unterrichtsinhalt entfernt ist. Die Forderung von Krappmann (2003, S. 18)
nach einer grundlegenden Revision von schulischen Curricula, um SuS nicht nur Kompe-
tenzen in den Fachwissenschaften, sondern auch fiir die Lebenspraxis zu vermitteln,
erscheint unter diesen Aspekten nicht nur sinnvoll, sondern notwendig. Die Vermittlung
rein 6konomischer Kompetenzen in Form einer Entrepreneurship Education im engeren
Sinn misse um die Schlisselkompetenzen zum unternehmerischen Denken und Handeln
in Form einer Entrepreneurship Education im weiteren Sinn erganzt werden, um den

modernen Anforderungen in einer globalisierten Welt gerecht zu werden.

2l Mitgliedsstaaten der Europaische Freihandelsassoziation (engl. European Free Trade

Association): IS = Island; LI = Liechtenstein, NO = Norwegen

2 TR = Tirkei
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4.3. Notwendigkeit einer Entrepreneurship Education zur Alltags-
und Lebensgestaltung

Wie das vorherige Kapitel deutlich gemacht hat, steht Europa und insbesondere Deutsch-
land vor einer Reihe von Herausforderungen, fiir deren erfolgreiche Bewaltigung die SuS
zu innovativen und kompetenten Menschen mit einem Verstandnis fiir unternehmerisches

Denken und Handeln ausgebildet werden missen (vgl. Bourgeois 2012, S. 5).

Um dieser Kompetenzanforderung an die moderne Européerin bzw. an den modernen
Europader gerecht zu werden, hat die Europdische Kommission (2011, S. 18) bereits
MaBnahmen zur Entwicklung einer entrepreneurialen Schlisselkompetenz veranlasst
(vgl. Kap. 4.1.1). Die darunter subsumierten entrepreneurialen (Schliissel-)Qualifikationen
eignen sich gemdB Kirchner und Loerwald aufgrund des groBen Umfangs an
individuellem Handlungsspielraum, um SuS die Mdglichkeit einer selbstgesteuerten
Ausgestaltung des individuellen Lebens sowie die Notwendigkeit einer reflektierten
Entscheidungsauswahl und Verantwortungsiibernahme aufzuzeigen (vgl. Kirchner &
Loerwald 2014a, S. 47 f). Unabhdngig von Lebensplanung und -gestaltung sollen
Menschen (ber Neugier, Gesplir und Mut verfligen, um neue Wege gehen und den
Herausforderungen begegnen zu kdnnen, die das Leben mit sich bringt (vgl. Bourgeois

2012, S.5).

Die Eignung der Entrepreneurship Education im Zusammenhang mit der Alltags- und
Lebensgestaltung steht gemal vorheriger Ausfiihrungen auBer Frage. Es bleibt nur noch
offen, inwiefern die Entrepreneurship Education eine Notwendigkeit fiir die Alltags- und
Lebensgestaltung begriindet. GemaB Kirchner und Loerwald lassen sich Lebenssituationen
nur durch eine ,situativ flexible, individuelle Handlungskompetenz” (Kirchner & Loerwald
2014a, S. 48) bewaltigen. Ein entrepreneurialer Schulunterricht, der Personlichkeits-
eigenschaften, wie bspw. Eigeninitiative, Mlndigkeit, Selbststandigkeit, Verantwortungs-
Ubernahme und Kreativitat bertcksichtigt, erfillt diese Voraussetzung (vgl. Kirchner &
Loerwald 20144, S. 48). Unter der polyvalenten Befahigung von Subjekten zu unternehme-
rischem Denken und Handeln kann die Entrepreneurship Education als ganzheitliche For-
derung unternehmerischer Handlungskompetenzen verstanden werden (vgl. Bijedic 2013,

S. 38), die zur kompetenten Bewdltigung des Lebens befadhigen.
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Aus der hier skizzierten Notwendigkeit von entrepreneurialen Tugenden zur Bewaltigung
von Lebenssituationen schlussfolgern Kirchner und Loerwald, dass Entrepreneurship
Education ein integraler Bestandteil von Allgemeinbildung sein misse und daher syste-
matisch in schulische Lehr-Lern-Prozesse integriert werden sollte (vgl. Kirchner &
Loerwald 20144, S. 10; S. 45; S. 63). Diese Auffassung teilt auch Kiepe und betont, dass
Schule eine Vorbereitung auf das Leben sei und daher nicht von den Anforderungen der
realen Welt losgeldst werden koénne und dirfe. Er priorisiert die Vermittlung
grundlegenden Wissens gegeniber einer minuzidsen Spezialisierung oder vergleichbaren

padagogischen Eskapaden (vgl. Kiepe 1997, S. 269).

Im Rahmen der Befdhigung von SuS zur Bewaltigung gegenwartiger und zukinftiger
Lebenssituationen gerat die Entrepreneurship Education allerdings zunehmend zwischen
die Fronten von Padagogik und Wirtschaft und lauft Gefahr, statt einer allgemeinbilden-
den eine fachwissenschaftlichen Zielrichtung oktroyiert zu bekommen. Besonders die
Wirtschaft und ihre Akteure drangen sich zunehmend in Schulen und versuchen, die
Notwendigkeit einer Entrepreneurship Education auf ihre Art zu begriinden, indem sie
primar die wirtschaftlichen Interessen berlcksichtigen und den allgemeinbildenden
Bildungsauftrag von Schule vernachlassigen. Das folgende Kapitel befasst sich mit diesem
Risikofaktor der Entrepreneurship Education und zeigt, inwiefern diese Bedrohung die

kritisch-reflektierende Erziehung in der Schule beeinflusst.
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5. Entrepreneurship Education in der Wirtschaft

Die Ausfihrungen zur Entrepreneurship Education im Sinne einer Vermittlung
entrepreneurialer Schlisselkompetenz in den vorherigen Kapiteln haben verdeutlicht,
dass das Leben nach heutigem Verstandnis der Kompetenz zur Selbstorganisation bedarf
und Lern- und Bildungsprozesse aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen zunehmend in
den Verantwortungsbereich des Einzelnen fallen (vgl. Europdische Gemeinschaft 2007,
S. 11; Lipski 2004, S. 258). Indem SuS dazu befahigt werden, (Lebens-)Projekte selbst-
gesteuert alleine oder im Team zu planen und durchzufihren, vollzieht sich der
Paradigmenwechsel von einem ,Vorratslernen” zu einem ,Lernen nach aktuellen
Anforderungen des Lebens” (vgl. Europédische Gemeinschaft 2007, S. 11; Lipski 2004,
S. 258). Das Ziel der entrepreneurialen Schlisselkompetenz ist die unmittelbare
Vorbereitung auf und die Sensibilisierung fir das Leben. Fir den Kompetenzwerb
bedeutet dies, dass nicht nur theoretisches Wissen und kognitive Fahigkeiten vermittelt
werden dirfen, sondern SuS auch in der Lage sein sollten, ein praktisches Problem

erfolgreich 16sen zu kénnen (vgl. Herzog 2008, S. 404).

Von einem Arzt erwarten wird nicht, dass er Uber eine breite medi-
zinische Bildung verfligt, sondern diagnostisch und therapeutisch
zu handeln weiss. Vergleichbares gilt fur jeden anderen Beruf [...]."

(Herzog 2008, S. 404)

Wie anhand des Zitats deutlich wird, beschrankt sich die entrepreneuriale Schlissel-
kompetenz aber nicht nur auf die Bewaltigung von Herausforderungen im alltaglichen
Leben zu Hause oder in der Gesellschaft, sondern hat auch das Losen von Problemen
am Arbeitsplatz zum Ziel (vgl. Européaische Gemeinschaften 2007, S. 11). Die zunehmende
Einbeziehung von unternehmerischen Qualifikationen im engeren Sinn wird damit
begriindet, dass von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Unternehmen heutzutage
ein hohes MalB3 an Verantwortung und Eigeninitiative erwartet wird, um sich selbststandig
und mit innovativen Ideen einbringen zu kénnen (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 47;
Europdische Gemeinschaften 2007, S. 11). Neben der Herausbildung eines ,Bildungs-
unternehmers” (Lipski 2004, S. 259) gewinnt das Ziel zur Entfaltung eines ,Arbeitskraft-
unternehmers” (Lang 2002, S. 30) im Rahmen der Entwicklung entrepreneurialer

Schliisselkompetenz zunehmend an Bedeutung.
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Als Kompetenzgrundlage zur Erfiillung gewerblicher Tatigkeiten wird ein Bewusstsein fir
verantwortungsbewusste  Unternehmensfiihrung  durch  Arbeitnehmer  entwickelt
(vgl. Europaische Gemeinschaften 2007, S. 11). Uber ein tiefgreifendes Verstdndnis zur
Funktionsweise der Wirtschaft sind die SuS in der Lage, Chancen flr u.a. berufliche
und/oder gewerbliche Tatigkeiten zu erkennen (vgl. Européische Gemeinschaften 2007,
S. 11). In der Auseinandersetzung mit lebensnahen und komplexen Lehr-Lern-
Arrangements entwickeln sich SuS von nachvollziehenden zu handelnden Subjekten,
wobei Kooperationspartnern aus der freien Wirtschaft gemaB Fleischer eine zentrale Rolle
zukommt. Die Partnerschaft zwischen Schule und Unternehmen erscheint ihr als Mittel
nicht nur zur ,Simulation konkreter Anforderungssituationen” (Fleischer 2013, S. 214),
sondern auch zum Erreichen von Bildungszielen als ,richtige und wichtige Lernerfolge”

(Fleischer 2013, S. 214).

Ungeachtet dessen melden sich verstarkt auch kritische Stimmen zu Wort und bewerten
die unterrichtliche Einbindung von zunehmend wirtschaftsorientierten Bildungskonzepten
als eine ,interessengeleitete Instrumentalisierung von Bildung” (vgl. Braukmann und
Bartsch 2014, S. 4). Der Hauptkritikpunkt besteht in der Ausrichtung des Unterrichts an
unternehmerischen Interessen statt am allgemeinbildenden Erziehungs- und Bildungs-
auftrag der Schule und der daraus resultierenden Gefahr, dass die Herausbildung
wirtschaftlicher Subjekte geférdert und die Ausbildung von SuS zu mindigen Blrgern
vernachlassigt wird (vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 4). Statt SuS an eine individuelle
Eigenstdndigkeit heranfiihren, versdumt das Bildungssystem, notwendige MaBnahmen zu
ergreifen, um SuS von einem Abdriften in eine ,konsumorientierte Selbstverwirklichung”

(Strnad 2013, S. 345) zu bewahren.

Die Kapitel 5.2.1. und 5.2.2. befassen sich mit den kontrdren Positionen von Beflirwortern
und Gegnern einer Entrepreneurship Education in Schulen. Dabei wird deutlich, dass
Lehrkrafte sowie Schul- und Schulsystemverantwortliche einer Entrepreneurship Education
oft mit kritischer Haltung begegnen, wahrend wirtschaftsorientierte Akteure und Shake-
holder mehrheitlich die Gruppe der Beflrworter bilden. Bevor die Argumente beider
Seiten dargelegt werden, wird zunachst die Gruppe der wirtschaftsorientierten Akteure
und Shakeholder ndher beschrieben (Kapitel 5.1.), die im Rahmen dieser Arbeit aus
Griinden der Vereinfachung mit dem Synonym ,Wirtschaft” abgekiirzt wird. Des Weiteren
findet sich in Kapitel 5.2. eine Liste an beispielhaften Unterstiitzungsangeboten von

Unternehmen.
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5.1. Wirtschaft und ihre Akteure

Das bildungspolitische Handeln wird in der Bundesrepublik Deutschland maBgeblich von
wirtschaftlichen Akteuren und ihren Organisationsstrukturen bestimmt. Dabei verfolgen
die wirtschaftsorientierten Interessengruppen das Ziel, Parlamente, Regierung und die
offentliche Verwaltung, wie bspw. Schulen und Lehrkrafte, im Sinne ihrer Interessen zu

beeinflussen (vgl. Schlésser 2007, S. 24).

Diese sogenannte Lobby-Arbeit kann bspw. bei Unternehmer- und Industrieverbdnden
sowie Gewerkschaften, aber auch bei einzelnen Unternehmen und Konzernen aus
Industrie, Handel, Dienstleistungen und Handwerk beobachtet werden. AuBerdem l&sst
sich die Liste an wirtschaftlichen Akteuren um unternehmensnahe Stiftungen und Non-

Profit-Institutionen erweitern (vgl. Liebel 2008, S. 174).

Zur Erhohung der Wirkungskraft und ihrer Macht kommunizieren Akteure mit gleichen
oder dhnlichen Interessen miteinander, organisieren Aus- und Weiterbildung, leisten sich
gegenseitig Unterstlitzung und vertreten ihre Positionen gegeniiber anderen Akteuren
nach auBen (vgl. Schlésser 2007, S. 24). Als indirekte Akteure, die keinen Zugang zu den
Instrumenten der Bildungspolitik, wie bspw. Bildungsausgaben, Lehrkréfteausbildung/
-weiterbildung sowie Auswahl von Unterrichtsmaterialien, besitzen, ist die Lobby-Arbeit
eine wirksame Madglichkeit, um Entscheider in diesen Bereichen erreichen und

beeinflussen zu kdnnen.

Bilden Organisationsfahigkeit und Konfliktfahigkeit die Erfolgsfaktoren fir eine starkere
Berticksichtigung von Interessen der wirtschaftlichen Akteure (vgl. Schldsser 2007, S. 24),
wird ersterer dadurch geschmalert, dass Parlamente, Regierung und die offentliche
Verwaltung auf wissenschaftliche Politikberatungsinstitutionen zurlickgreifen (vgl. Hart-
ong 2012, S. 159). Diese Institutionen sind durch Bund und Lander finanziert und
rekrutieren ihr fachliches Personal groBtenteils aus Forschungseinrichtungen, wodurch

es einem ,Ideal wissenschaftlicher Neutralitat” (Hartong 2012, S. 159) entspricht.

Umso wichtiger erscheint fir eine wirksame Einflussnahme von wirtschaftlichen Akteuren
daher die Konfliktfahigkeit, die sich darin offenbart, inwieweit sie in der Lage sind, andere
Akteure der Bildungspolitik am Erreichen ihrer Ziele zu hindern (vgl. Schlésser 2007, S. 25).

Ein Beispiel fiir eine derartige Beeinflussung der Bildungspolitik durch wirtschaftliche
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Akteure bildet das von dem Bundesverband Deutscher Arbeitgeber erwirkte Vertriebs-
verbot fiir ein Schulbuch. In Kapitel 5.4. wird der sich daraus entwickelte Konflikt zwischen
Vertretern von Bildungsinteressen und Wirtschaftsinteressen im Rahmen der Abhandlung
von Machtpolitik aufgegriffen und Voraussetzungen fir einen Ldsungsweg skizziert,
der gegenseitige Interessen berlicksichtigt, ohne gleichzeitig die gesellschaftlichen

Grundwerte zu verfehlen.

Den wirtschaftlichen Akteuren konnte auf diese Weise eine wichtige Rolle bei der
Anpassung von Strategien und MaBnahmen sowie deren Umsetzung zukommen.
Verfolgen sie auf den ersten Blick ihre eigenen Interessen, wie bspw. eine Vermittlung von
branchentypischen Kernkompetenzen, reicht die fir Schule verwertbare Expertise auf dem
zweiten Blick weit Uber die von aufen wahrnehmbaren Interessenbereiche hinaus
(vgl. Vollmer 2005. S. 115). Im Zuge eines Strebens nach Macht unter simultaner
Berlicksichtigung des Gemeinwohls kdnnten wirtschaftliche Akteure Kompetenzen
vermitteln, die Schule im Unterricht nicht realisieren kann und darliber hinaus ein breites

Spektrum an Kompetenzen abbilden.
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5.2. Unterstiitzungsangebote von wirtschaftlichen Akteuren

Uber Lernpartnerschaften mit Schulen engagieren sich wirtschaftliche Akteure aktiv fiir
eine lebensnahe und praxisorientierte  Vermittlung von  unternehmerischen
Qualifikationen bei SuS (vgl. Fleischer 2013, S. 214). Die Unterstlitzungsleistungen der
Akteure koénnen individuell und vielseitig ausgestaltet sein. Als Bestandteile einer
qualifizierten Partnerschaft nennt die Deutsche Industrie- und Handelskammer (DIHK)

folgende Beispiele (vgl. DIHK 2011, o. S.):

—  Betriebsfiihrung, Betriebserkundung, Betriebsbesichtigung, Berufsfelderkundung
SuS und Lehrkrafte lernen Gber Ausbilder oder Auszubildende den Partnerbetrieb kennen.

- Vertiefende Schiilerpraktika, Schnupperpraktika, Tagespraktika, Ferienpraktika
SuS erhalten Gber mehrere Tage Einblick in betriebliche Ablaufe und lernen Ausbildungsberufe
sowie den Berufsalltag kennen.

— Fachvortrdage, Expertenvortrage
Uber Vortrage von Vertretern der Wirtschaft erfahren die SuS mehr (iber unterrichtsrelevante
Themen, wie bspw. 6konomische bzw. regionalwirtschaftliche Entwicklung oder Berufs- und
Ausbildungsmdglichkeiten.

—  Ausbildungsmessen, Berufsprasentationen, Berufskundetraining
Unternehmen stellen ihre Ausbildungsberufe vor und beantworten Fragen rund um die
Ausbildung.

— Bewerbertraining, Benimm-/Knigge-Training, Auswahlverfahren, Eignungstest
Vorbereitung der SuS auf die Berufswelt, z. B. durch Simulation eines Eignungstests, Erstellen
einer Bewerbungsmappe, Rollenspiele, Gruppen- und Einzelarbeit, Eignungstests, Vorstellungs-
gesprache usw.

—  Lehrerpraktika, Lehrerseminare
In einer Lehrerfortbildung wird Lehrkréften ein Einblick ins Unternehmen erméglicht, z. B. tber
regionale Ausbildungsberufe und Karrieremdglichkeiten oder Anforderungen der Unternehmen
an Ausbildungsbewerber.

— Projektarbeiten, Facharbeiten, Referate
Unternehmen stellen den SuS sowie Lehrkraften Informationsmaterial und Ressourcen zur
Erstellung von Arbeiten, Referaten u. a. bereit.

— Naturwissenschaft und Technik fiir Madchen (Girls'Day)
Unternehmen bieten im Rahmen eines bundesweiten Berufsorientierungstages ausgewahlte
Veranstaltungen, Fiihrungen oder Vortrage fiir Schilerinnen an.

—  Schiilerfirmen
Die Grindung von Schilerfirma foérdert das Unternehmen bspw. durch kaufménnische
Beratung, Produktgestaltung und Marktanalyse.

— Patenschafts- und Mentorenprogramme
(Ehrenamtliche) Betreuung von SuS bei Fragen rund um den Berufseinstieg durch erfahrene
Mitarbeiter, Auszubildende, Rentner, Studenten usw.

—  Schulveranstaltungen
Unterstitzung von auBerschulischen Veranstaltungen, wie bspw. Schiiler-AGs, Feierlichkeiten
und Sportangeboten.
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5.2.1. Die Wirkung von Unterstiitzungsangeboten

In Anlehnung an Fleischer werden Forderprogramme und Initiativen in Kooperation
mit der Wirtschaft oft als ein ,zentraler Motor” (Braukmann und Bartsch 2014, S. 3)
bezeichnet, um 6konomisches Wissen sowie Erfahrungen zu vermitteln und auf das
Wirtschaftsleben vorzubereiten. Die Fahigkeit zur Eigenverantwortung und -initiative
erweist sich unterdessen als 6konomisch geleitete Notwendigkeit, um eine Beschafti-
gungsfahigkeit der SuS im zukiinftigen Erwerbsleben zu sichern und zur Entwicklung einer
LUnternehmensgesellschaft” (Iro 2013, S. 38) beizutragen. In dieser Gesellschaft werden
SuS Uber Anpassungsprozesse an 6konomische Standards, unternehmerischen Ethos und
wirtschaftsorientierte Verhaltensweisen zu gegenwartigen und kiinftigen Gesellschafts-

mitgliedern sozialisiert (vgl. Fleischer 2013, S. 114).

Im Leitfaden ,Partnerschaft zwischen Schule und Betrieb” legt die Deutsche Industrie
und Handelskammer (DIHK) offen, dass Schulpartnerschaften als ein Instrument der
Rekrutierung von regionalen Arbeitnehmern dienlich sein kénnen (vgl. DIHK 2011, S. 3).
Uber die Bereitstellung von Infrastruktur und Unterrichtsmaterialien werden Kompetenz-
vermittlung und Erwerb von Persdnlichkeitseigenschaften gesteuert, die zur Steigerung
der Innovationskraft innerhalb der deutschen Wirtschaft beitragen (vgl. Braukmann
und Bartsch 2014, S. 3; DIHK 2011, S. 3). Die damit einhergehende Sensibilisierung
von SuS fir Unternehmerinteressen bewertet Fleischer als eine ,Problemldsungsstrategie
im Verwertungsinteresse des Kapitals” (Fleischer 2013, S. 244 f), um bspw. eine hohe
Fluktuation beim Personal zu vermeiden. AuBBerdem gelingt es dank der Partnerschaft
mit der Wirtschaft, den kritisierten Mangel einer Praxisndhe zu kompensieren
(vgl. DIHK 2011, S. 3) sowie der Schulen zusatzliches Potenzial in Form von materiellen
und finanziellen Mitteln zur Erflllung des Bildungsauftrags bereitzustellen und ihr

Ansehen in der Offentlichkeit zu verbessern (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2006, S. 7).

Nach Auffassung der Wirtschaft rechtfertigen die genannten Vorteile die Forderung zur
Aufnahme von 6konomischen Lerninhalten in die Lehrpldne allgemeinbildender Schulen,
die Intensivierung von Kooperation zwischen Schule und Unternehmen, die Berlick-
sichtigung von dkonomischen Themen in der Lehrerfortbildung fiir alle Schultypen sowie
die Entwicklung und den Einsatz von methodisch geeigneten Projekten und Initiativen

(vgl. KWB 2006, S. 4).



Entrepreneurship Education in der Wirtschaft

5.2.2.  Kritische Wiirdigung von Unterstiitzungsangeboten

Aus den Reihen der Pddagogen hagelt es unterdessen Kritik, dass eine Kooperation mit
der Wirtschaft den Bildungsauftrag von Schulen zur Vermittlung eines ,reflektierenden
und kritischen demokratischen Handlungsverstandnisses” (Liebel 2008, S. 179) gefahrdet.
Unternehmen prasentieren sich nicht mehr nur auf Berufsmessen und -informationstagen,
sondern streben eine direkte Einflussnahme auf den Unterricht und die SuS an (vgl. Liebel

2008, S. 182).

In der Konsequenz entwickeln sich Schulen in Partnerschaft mit Wirtschaft zu einem Ort
wirtschaftlichen Handelns, an dem SuS zu wirtschaftlichen Akteuren ausgebildet werden
(vgl. Liebel 2006, S. 182). Indem die Unmiindigkeit der SuS fir unternehmenseigene
Interessen ausgenutzt und die Arbeitswelt in den Unterricht einbezogen wird, entwickele
sich Schule vielmehr zu einem ,kommerziellen Unternehmen” (Liebel 2008, S. 165).
Das Bildungssponsoring, das péadagogische durch wirtschaftsorientierte ZielgroBen
prolongiert, erweist sich unterdessen als ein sinnvolles Instrument zur Einflussnahme
von Unternehmen und zur Rekrutierung von Mitarbeitern (vgl. Liebel 2008, S. 165).
Der Kooperation von Schule und Wirtschaft kommt somit zu Unrecht die Bezeichnung
einer ,Lernpartnerschaft" zu und muss sich den Vorwurf gefallen lassen, dass mit ihr
das Ziel einer zielgerichteten Anwerbung von innovativen und kreativen Leistungstragern
verfolgt werde und die Kompetenzvermittlung zu einem wirtschaftsorientierten Ziel

verkomme (vgl. Liebel 2008, S. 165).

Als  Teil der Unternehmenskommunikation erlangen Schulpartnerschaften gemaf
Bildungswerk der Bayerischen Wirtschaft (bbw) aber nicht nur eine Bedeutung fir das
Personalmarketing. Danach nutzen Unternehmen die Partnerschaft mit Schulen auch zur
Vermittlung eines positiven Unternehmensimages, zur Steigerung des Markenwertes,
der Bekanntheit des Unternehmens, zur ErschlieBung neuer Zielgruppen, zur Erhaltung
des Absatzmarktes, zum Abbau von Vorurteilen und Distanzen sowie zum Aufbau von
Akzeptanz und Verlangen des Unternehmens in der Region (vgl. bbw 2004, S. 19). Anhand
dieser Beweggriinde wird deutlich, dass die Forderung einer Entrepreneurship Education

im Unterricht primar 6konomisch motiviert ist.

Diese Entwicklung zu einer ,wirtschaftsorientierten Bildungslandschaft” geht auch aus
einer wissenschaftlichen Studie der Universitdat Augsburg zur Verbreitung kostenloser und

online zugdnglicher Unterrichtsmaterialien aus dem Jahr 2012 hervor (vgl. Matthes &
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Wiater 2012, S. 8). Danach waren von den untersuchten 20 umsatzstarksten deutschen
Unternehmen? insgesamt 16 an der Erstellung von Schulmaterialien involviert (vgl. Matt-
hes & Wiater 2012, S. 8). Des Weiteren verdeutlicht die Untersuchung mit der Erfassung
von 882.540 kostenlos und online abrufbaren Unterrichtsmaterialien fir Lehrkrafte einen
Anstieg von 74,6 Prozent zum Vorjahr und unterstreicht die wachsende Bedeutung dieser
Art von Einflussnahme als erfolgsversprechende Alternative zu anderen Marketing-

strategien und Werbemaoglichkeiten fir Unternehmen (vgl. Matthes & Wiater 2012, S. 8).

Die Ergebnisse der Augsburger Studie sind besonders vor dem Hintergrund kritisch zu
bewerten, dass entrepreneuriale Unterrichtsmaterialien in Deutschland durch staatliche
Institutionen unzureichend zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Kapitel 4.2.). Das fuhrt
dazu, dass auf Unterrichtsmaterialien von wirtschaftlichen Akteuren zurlickgegriffen
wird, die nach Ansicht von Liebel aber haufiger das partikulare Interesse der
kommerziellen Unternehmen berlcksichtigen als offentlich eingestanden  wird
(vgl. Liebel 2008, S. 185). Unter diesen Umstanden halt er es fir inakzeptabel und
sogar fahrlassig, dass Unternehmen, wie bspw. die Metro AG, in bereitgestellten
Unterrichtsmaterialien im Fach Englisch erklaren, wie sie sich ein nachhaltiges

Wirtschaften (,Sustainability in Trading") vorstellen (vgl. Liebel 2008, S. 185 ff.).

Ein Beispiel fir die Einflussnahme eines Unternehmens an einer hessischen Schule
hat Holland-Letz in seinem Artikel in der Wochenzeitung ,Die Zeit" aufgedeckt.
Darin berichtet er von der Lernpartnerschaft der Gesamtschule Geistal in Bad Hersfeld
mit der Firma Wever, die sich auf die Produktion von Autositzen spezialisiert hat.
Unter dem Motto ,Wirtschaft macht Schule” beschreibt er, wie SuS im Fach Physik
Einblicke in die ,Qualititskontrolle" der Firma erhalten, im Fach Chemie ,Okonomische
und Okologische Aspekte der Bezugsstoffe" thematisieren, im Fremdsprachenunterricht
gemall der Kooperationsvereinbarung ,Business-Englisch” vermittelt bekommen und
in Kunst ,kreative, innovative Stoffmuster" fiir Wever entwerfen (vgl. Holland-Letz 2005,
S. 38). Die besten Arbeitsergebnisse dienen zur Prasentation auf Messebesuchen
(vgl. Loffler 2004, S. 2), was Liebel zu der Frage fiihrt, wer sich wohl den betrieblichen
Gewinn einheimst (vgl. Liebel 2008, S. 180). In der Konsequenz fordert er, dass in der
Schule keine wirtschaftlichen Interessen geduldet werden dirften, von denen eher andere

als die Sus profitieren (vgl. Liebel 2008, S. 184).

%3 Die Auswahl der 20 umsatzstirksten Unternehmen in Deutschland erfolgte auf der Grundlage der
.Top 100 in Deutschland”-Liste, veroffentlicht in der Ausgabe Nr. 186 der Stiddeutschen Zeitung
am 13./14./15. August 2011 (vgl. Matthes & Wiater 2012, S. 8).
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5.3. Die Komplexitat der Lage

Die Entwicklungsprognosen zur Einflussnahme von Unternehmen auf den Schulunterricht
sind alarmierend und bestarken Kritiker in ihrer skeptischen Haltung gegeniber
Kooperationen zwischen Schulen und Betrieben. Aus Sicht von Braukmann und Bartsch ist
es aber gerade diesen Initiativen zu verdanken, dass SuS unternehmerisches Denken und
Handeln, wenn auch nur Uberwiegend projektorientiert und auBerhalb des regularen
Unterrichts, kennen lernen dirfen (vgl. Braukmann & Bartsch 2013, S. 1). Und auch Liebel,
der sich bisher kritisch gegenliber Lernpartnerschaften mit wirtschaftlichen Akteuren zeig-
te, bringt zum Ausdruck, dass die Lernpartnerschaften durchaus den SuS wichtige
Erfahrungen vermitteln, die fir sie im reguldren Unterricht nicht erfahrbar waren

(vgl. Liebel 2008, S. 189).

Die Verfechter von Schule als einen neutralen Bildungsort halten jedoch an ihrer Ansicht
fest, dass die Lernpartnerschaften mit der Wirtschaft versuchen, SuS funktionstiichtiger zu
machen, anstatt sie an eine kritisch-reflektierende Bildung heranzufiihren und wehren sich
gegen den wachsenden Einfluss von Unternehmen im Schulunterricht (vgl. Gericke 2012,
S. 54). Trotz der befurwortenden Worte fiir Lernpartnerschaften schiebt Liebel folglich
hinterher, dass die Schule im Wandelprozess zu einem ,neu austarierten soziokulturellen
Raum” im Auge behalten muss, nicht ihre ,bildungspolitischen Zigel” abzugeben
(vgl. Liebel 2008, S. 191 f.). Das Zusammenflhren der ethischen Kategorien der Bildungs-
gesellschaft mit 6konomischen Kategorien der kapitalistischen Gesellschaft dirfe nicht zu

einem ,ideologischen Kitt" verkommen (vgl. Liebel 2008, S. 176).

Die Sensibilisierung fiir Unternehmensinteressen und -ideologie bildet aber geradezu
einen Anreiz fir unternehmerisches Engagement in Lernkooperationen. Wie GroBe Kracht
herausstellt, bevorzugen wirtschaftsorientierte Unternehmen einen ,in seine spezifischen
Funktionserfordernisse am Arbeitsplatz reibungsfrei eingepassten Fachmann” statt sich
auf einen ,mindigen Staatsbiirger” einlassen zu missen, der es gewohnt ist, die an ihn
gestellten Anforderungen und Erwartungen zunachst nachzuvollziehen (vgl. GroBe Kracht
2002, S. 121). Liebel fordert Schulen daher auf, die Risiken der Lernpartnerschaft kritisch
zu hinterfragen (vgl. Liebel 2008, S. 186). Die Offnung der Schulen in der Mitte der 2000er
Jahre zeigt unterdessen, dass die Anzahl der Lernkooperation zwischen Schulen und
Wirtschaft angestiegen ist (vgl. Gericke 2012, S.43). Bereits im Jahr 2005 sprach Holland-
Letz von Uber 1000 Vertragen zwischen privaten Unternehmen und 6ffentlichen Lehr-

anstalten.
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Allein in Nordrhein-Westfalen pflegten im Jahr 2005 ein Drittel aller weiterfihrenden
Schulen eine Lernkooperation mit einem Partnerbetrieb, die bis Ende 2006 auf alle
Schulen ausgeweitet werden sollte (vgl. Holland-Letz 2005, S. 38). AuBerdem lasst sich der
Trend erkennt, dass die 1:1 Partnerschaft (eine Schule — ein Unternehmen) in ein flachen-
deckendes Kooperationsnetz tUberflhrt wird, das mehrere Regionen Uberspannt und tber

einen Branchenmix verfligt (vgl. Tielboer 2006, S. 133; Gathen & Ramthun 2004, S. 16).

Die wachsende Zahl an Lernpartnerschaften erklart sich nach Ansicht von Braukmann und
Bartsch dadurch, dass Schulen von den durch Unternehmen finanzierten Entrepreneurship
Education — Projekten profitieren, ohne dass sie ihnen schaden und etwas kosten
(vgl. Braukmann, Bartsch 2014, S. 5). Und auch Liebel bewertet das unternehmerische
Schulsponsoring als einen Anreiz fir die ,finanziell ausgezehrten deutschen Schulen”
(Liebel 2008, S. 180), um einen Kooperationsvertrag mit wirtschaftlichen Akteuren zu
unterschreiben (vgl. Liebel 2008, S. 165). Im Unterschied zu Braukmann und Bartsch
bewertet Liebel den Nutzen und Gewinn fiir Schulen etwas kritischer und gibt
zu bedenken, dass die bildungspolitischen Interessen unter dem Einsatz von
unternehmerischen  Initiativen  vernachlassigt werden, da  wirtschaftspolitische
Interessen avancieren und SuS zu ,wirtschaftlichen Akteuren” geformt werden

(vgl. Liebel 2008, S. 165).

Neben Schulen begriBen zunehmend auch Ministerien und Schulaufsichtsbehorden
die Lernpartnerschaften mit der Wirtschaft, da durch sie ausfallende Unterrichtsstunden
kompensiert, Unterrichtsmaterialien erneuert sowie die unterrichtliche Vielfalt erhdht
werden (vgl. Liebel 2008, S. 182). Analog zu Liebel verweist auch Klein auf die
vielen Nachteile von Lernpartnerschaften, die neben den Vorteilen nicht Ubersehen
werden durften (vgl. Klein 2001, S. 105 f). Infolge wachsender Einflussnahme von
Unternehmen auf bildungsprogrammatische Fragen blickt sie besorgt auf die zukiinftigen

Entwicklungen in der Bildungspolitik:

~Wenn Fastfood-Ketten, Sportartikelhersteller und Computerkonzerne ein-
springen, um Finanzliicken zu schlieBen, bringen sie ihr eigenes Bildungspro-
gramm mit. Sie kdmpfen darum, dass ihre Marken nicht mehr Zusatz, sondern
Gegenstand der Ausbildung werden, nicht mehr Wahlfach, sondern Kernfach."

(Klein 2001, S. 105 f.)


http://www.zeit.de/thema/nordrhein-westfalen
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In Bezug auf die zunehmende Privatisierung entrepreneurialer Kompetenzvermittlung
vertritt auch Fleischer den Standpunkt, dass Bildung im Rahmen der entrepreneurialen
Kompetenzvermittlung keinesfalls als Instrument sozialer Chancengleichheit vernachlas-
sigt werden darf (vgl. Fleischer 2013, S. 230). Wie die Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft allerdings betont, vertragt sich Chancengleichheit aber nicht mit Marktinteressen
oder Kommerz (vgl. GEW 2006, S. 4). Unternehmen als ,Wohltater der Jugend" (Liebel
2008, S. 185) zu heroisieren ware nach Auffassung von Liebel daher vermessen.
Selbst wenn Lernkooperationen zur Herausbildung von SuS als handelnde Subjekte zu
einem Problemldsungsprozess beitragen, verbergen sich haufig hinter dem unternehme-
rischen Engagement haufig kaum erkennbare Unternehmensinteressen, die SuS zu
beeinflussen versuchen. Infolgedessen legitimiert die Férderung von Eigenverantwortung
und Eigeninitiative unter keinen Umstdnden, wie etwa vom Begriinder des Disseldorfer
Instituts ,Unternehmen & Schule", Giinter Vollmer, gefordert, dass SuS zur Gestaltung
von bedarfs- und anforderungsgerechten MarketingmaBnahmen fiir Produkte instrumen-
talisiert werden sollen, um sie bestmdglich als Konsumenten ansprechen zu kdnnen

(vgl. Vollmer 2005, S. 101 f.).

Die Wirdigung von Entwicklungspotenzialen aus Kooperationsvereinbarungen mit der
Wirtschaft und Risikofaktoren aufgrund interessengeleiteter Einflussnahme durch die
Wirtschaft macht deutlich, dass Lernkooperationen haufig Ausloser fir heftige Diskussion
darstellen. Ging es bisher nur um inhaltliche oder materielle Bestimmungen, thematisiert
das nachste Kapitel auch das Machtstreben und den Machtanspruch von wirtschaftlichen
und bildungspolitischen Akteuren. Denn gemaB Strnad wird die Frage, was gute Bildung

sei, nicht durch Vernunft, sondern durch Macht entschieden (vgl. Strnad 2013, S. 346).
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5.4. Machtpolitik als groBtes Hindernis

Bereits im November 1975 &uBerte sich Schlaffke in seinem wissenschaftlichen Artikel
anlasslich des Jahresgeprachs der Bundesarbeitsgemeinschaft Schule/Wirtschaft kritisch

zum Einfluss der Wirtschaft im Schulunterricht:

,Die Wirtschaft ist in jingster Vergangenheit vielfach als eine gegen das padagogi-
sche Wollen aufgerichtete Barrikade empfunden worden, sie wurde nicht mehr als
kalkulierbares und notwendiges Mittel zum Zweck verstanden, sondern galt als
zweckentfremdend, stérend, skandalds, weil sie sich nach der Knappheit der Giter
richtet, weil sie die Technik und die Arbeitsteilung in den Dienst der Mittelbeschaf-
fung stellt, weil sie Leistungsdruck, Sach- und Anpassungszwdnge schafft, weil sie
immer neue Bedirfnisse weckt, weil sie eine dominierende Kraft ist und das Leben
in eine einseitige Verwirtschaftlichung und Kommerzialisierung zu drangen droht”

(Schlaffke 1976, S. 19 1.).

Unter Berlcksichtigung aktueller Literatur zeigt sich, dass die vor 40 Jahren von Schlaffke
geduBerte Skepsis gegeniliber wirtschaftlichen Akteuren im Schulunterricht bis heute

wahrt und Anlass zu einer kritischen Haltung gegeniiber Lobbyismus** gibt.

Besonders der von Schlaffke formulierte Vorwurf, dass SuS unter der Dominanz der
Wirtschaft fir unternehmerische Interessen vereinnahmt und BildungsmaBnahmen durch
wirtschaftliche Akteure einseitig beeinflusst werden, steht regelmaBig auf der Agenda
gegenwartiger bildungspolitischer Diskussionen. Erst vor wenigen Tagen berichtete
die Presse von einem durch den Bundesverband Deutscher Arbeitgeber (BDA) erwirkten
Vertriebsstopp fiir das Schulbuch ,Okonomie und Gesellschaft — Zwélf Bausteine fiir die
schulische und auBerschulische Bildung”. In einem Brief an das Bundesinnenministerium
lieB die BDA verlauten, dass das freie Unternehmertum im Buch ungiinstig reprasentiert
werde (vgl. Kramer und Sipar 2015, o. S.). Der Redakteur der NachDenkseiten und Kolum-
nist in der taz, Jens Berger, geht hingegen davon aus, dass Wirtschaftslobbyisten die Ein-

fihrung dieses Schulbuchs vereiteln, weil es ihnen zu lobbyismuskritisch sei (vgl. Berger

" Lobbyismus ist Ausdruck der Meinungs-, Vereinigungs-, Koalitions- und Berufsfreiheit und tragt

idealerweise Uber die Einbeziehung von pluralistischen Interessen zu einer gesamtgesellschaftli-
chen Vielfalt bei. Aufgrund eines unausgeglichenen Machtverhaltnisses kann sich Lobbyismus
aber auch nachteilig fur die Gesellschaft ausgestalten, indem nicht demokratische, am Gemein-
wohl orientierte Interessen verfolgt werden (vgl. Strasser & Meerkamp 2015, S. 220). Der Erfolg
lobbyistischer Einflussnahme wird in diesem Fall nicht mehr durch die Férderung einer pluralisti-
schen Gesellschaft, sondern durch eine Verbesserung der ,Machtposition” von Akteuren be-
stimmt (vgl. Dieckmann 1981, S. 40).
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2015, o. S.). Der wissenschaftliche Beirat der Bundeszentrale fiir politische Bildung, der zur
Uberpriifung des Vorwurfs beauftragte wurde, halt den Vertrieb der Publikation jedenfalls
flr unproblematisch und pladiert fiir eine Aufhebung des Vertriebsverbots (vgl. DGS 2015,
o. S, Kramer & Sipar 2015, o. S.). Das Innenministerium ist mittlerweise dieser
Einschdatzung gefolgt und hat das Vertriebsverbot wieder aufgehoben (vgl. Nieder-

Entgelmeier 2015, o. S.).

Wie die von Schlaffke zur Sprache gebrachte und im Beispiel wirksam gewordene
.dominierende Kraft" beweist, verfliigt Wirtschaft Gber eine in der Bildungspolitik tief
verwurzelte Macht und Einflussmdglichkeit, die sich seit Jahrzehnten negativ auf die Ent-
wicklung von Entrepreneurship Education im weiteren Sinn auswirkt und die
Vermittlung lobbyismus- und unternehmenskritischer Unterrichtsinhalte schmalert.
Offenbar sieht sich die Wirtschaft nicht in der Lage, den hart erkampften, aber
unautorisierten Einfluss in Schule und Unterricht abzutreten und in die Hénde von
Bildungsinstitutionen zu geben, die im Dienste des Bildungs- und Erziehungsauftrags
stehen. Vielmehr vertreten wirtschaftliche Akteure die Meinung, nicht von ihrer
Uberzeugung und den eigenniitzlichen Interessen abriicken zu dirfen, um den Macht-
einfluss bewahren zu konnen. Eine kirzlich verdffentlichte Erklarung auf Initiative der
Bundesvereinigung Deutscher Arbeitgeberverbdande (BDA) und des Deutschen
Gewerkschaftsbunds (DGB), worin sich auf eine von ihnen aus dem Jahr 2000 stammende
Erklarung in Zusammenarbeit von Elternverbdnden, Lehrerverbanden, Wissenschaft,
Arbeitgebern und Gewerkschaften berufen wird, unterstiitzt diese These. Wortwortlich
heiit es darin, dass die flinfzehn Jahre alten Ausfiihrungen ,nichts an Aktualitdt und

Wabhrheit verloren haben” (BDA & DGB 2015, S. 1).

Inhaltlich wird in der Broschiire aus dem Jahr 2000 ein eigenstdndiges Unterrichtsfach
JWirtschaft” fur alle Klassen ab der flinften Jahrgangsstufe an allgemeinbildenden Schulen
gefordert, in dem wirtschaftsorientierte Fachkompetenzen kontinuierlich und zielgerichtet
vermittelt werden (vgl. G6hner & Sehrbrock 2000, S. 3). Knapp 15 Jahre spater blickt die
BDA und der DGB mit einer gewissen Genugtuung auf diese Forderung zurlick, die zum
Schuljahr 2016 von der Landesregierung in Baden-Wirttemberg umgesetzt wird und so
dem wirtschaftorientierten Unterrichtsfach endlich die vermeintlich verdiente Aufmerk-
samkeit zukommen lasst (vgl. BDA & DGB 2015, S. 1). Berger bezeichnet das Land Baden-
Wiirttemberg indes als ,negativen Vorreiter” in Bezug auf Lobbyismus in Schulen und die
curriculare Einbindung des wirtschaftlichen Fachs an allgemeinbildenden Schulen als

.groBen Lobbyerfolg” zur Indoktrinierung von SuS mit neoliberaler Propaganda (vgl. Ber-
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ger 2015, o. S.). Uberaus empdrt duBert er sich zu der von der BDA erwirkten Zensierung
des Schulbuchs ,Okonomie und Gesellschaft” und vertritt die Auffassung, dass die
Zuschreibungen ,monstrds”, ,intransparent” und ,eigennitzig” weniger dem Schulbuch

als vielmehr der Aktion der Gewerkschaft anzulasten seien (vgl. Berger 2015, o. S.).

Eine Intransparenz schafft gemaB GroBe Kracht insbesondere der ambivalente Tenor der
BDA, der Uber Lobbyarbeit hinwegtduschen soll (vgl. GroBe Kracht 2002, S. 126).
Dazu werden sowohl in der 15 Jahre alten Broschire, als auch in der kirzlich erfolgten
Erklarung zunéachst detailliert die allgemeinbildenden Aufgaben und Ziele der Schule
betont. So wird bspw. gefordert, dass SuS Uber ein selbststandiges, eigenverantwortliches
und gesellschaftliches Handeln zu einer ,selbst- und mitverantwortlichen Teilhabe in einer
sich standig wandelnden Arbeits- und Wirtschaftswelt” befahigt werden sollen (vgl. Goh-

ner & Sehrbrock 2000, S. 3).

Erst in einem zweiten Schritt werden 6konomische Absichten der Broschire erkennbar.
Demnach steckt hinter der Férderung personlicher und sozialer Entfaltung gemaB GroBe
Kracht ein marktwirtschaftliches Kalkil (vgl. GroBe Kracht 2002, S. 126). Wie bei genauer
Betrachtung aus der Broschiren von BDA und DGB hervorgeht, sollen tber die Férderung
einer Personlichkeitsentfaltung gewisse ,Leistungspotenziale” fiir Unternehmen zugang-
lich gemacht und die ,Arbeitszufriedenheit und Arbeitsmotivation von Mitarbeitern”
bewahrt bzw. erhéht werden (vgl. Gohner & Sehrbrock 2000, S. 4). Die Personlichkeits-
entfaltung stelle dabei aber nur ein Mittel zum Zweck dar. Als priméares Ziel nennt die
Broschiire die Gewinnerzielungsabsicht von Unternehmen. Sofern sich die Leistungs-
fahigkeit der Mitarbeiter steigern |asst, wirke sich das auch positiv auf die Rentabilitét aus

und erweise sich somit als Vorteil flir Unternehmen (vgl. Géhner & Sehrbrock 2000, S. 4).

Um die interessengeleitete Politik der Wirtschaft in das richtige Licht zu riicken, stellt
Liebel heraus, dass wirtschaftliche Akteure mit der resoluten Forderung zur Einbindung
okonomischer Inhalte als Bestandteil der Allgemeinbildung zwar ein selbstloses
Vermittlungsziel suggerieren, in Wahrheit aber Unternehmensinteressen und -ideologie
zum Ziel haben und somit Ausldser fir Irritationen und Skepsis seien (vgl. Liebel 2008,
S. 174). Das unternehmerische Engagement, das QualitdtsmaBstdbe der Bildungspolitik
missachte, werde daher als ,trojanisch” und ,schulsystemerodierend” aufgefasst
(vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 5). Die daraus folgende Zuriickhaltung von
Lehrerinnen und Lehrern sowie Schulleiterinnen und Schulleitern stellt demnach keinen

generellen Vorbehalt gegeniiber Lernkooperationen zwischen Schule und Wirtschaft dar,
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sondern ist resultierend aus der konspirativen Interessenpolitik der Wirtschaft eher als
Vorkehrung gegen eine unbewusste Beeinflussung zu begreifen. GemalB §15 I der
hessischen Dienstordnung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter (LDO) gehort die
pflichtgemaBe Erfillung des Bildungs- und Erziehungsauftrags zu den wertvollsten
Aufgaben einer Schule. Eine undifferenzierte Betrachtung von gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Interessen sowie die Ignoranz von unternehmerischen Bestrebungen im
Unterricht wertet Liebel derweil als groBe Bedrohung fir die kritisch-reflektierende
Erziehung und als eine fahrlassige Handlung seitens des Lehrpersonals (vgl. Liebel 2008,

S. 185).

Mochte die Wirtschaft sich von dem Image einer Entwicklungsbarriere befreien, missen
die wirtschaftlichen Akteure ihre strategische Zielsetzung revidieren, indem sie den
Menschen nicht ,fiir etwas Bestimmtes”, sondern als Mensch ausbilden (vgl. Herzog 2008,
S. 403). Erst mit der Abkehr von einem Verstandnis der Bildung als ein 6konomisches Gut
offnet sich der raumumgreifende Horizont fir ein ethisches Bildungsverstandnis im Sinne
der Allgemeinbildung. Diese Begriffsauffassung bildet den Grundstock des Bildungs- und
Erziehungsauftrags von Schulen und ist maBgeblich fiir eine Lernpartnerschaft im Schul-
unterricht. Wenn sich die wirtschaftlichen Akteure diesem Bildungsverstdandnis annehmen
und es in der Zusammenarbeit mit Schulen beherzigen, kann sich seitens der Lehrkrafte
und Schulleitung ein Vertrauensverhaltnis aufbauen und die Skepsis gegeniber

wirtschaftlichen Akteuren weichen.

Wie allerdings entrepreneuriale Projekte im deutschen Schulsystem zeigen, ist die
Wirtschaft unweigerlich mit ihren Interessen verwachsen (vgl. Braukmann & Bartsch 2014,
S. 5). Mit der Erkenntnis, dass Wirtschaft keine ethische Erziehung losgeldst von
wirtschaftlichen Interessen fordert, riickt auch die Zuversicht unausweichlich in alle Ferne,
Uber Lernkooperationen zwischen Schule und Wirtschaft eine Entrepreneurship Education
im weiteren Sinn im Rahmen des Schulunterrichts fordern zu kdnnen. Unter diesen
Umstanden darf nicht geduldet werden, dass Unternehmen, wie es Vollmer (2005, S. 59)
fordert, unterrichtsmethodische Potenziale ausnutzen, um SuS auf dem Weg vom
.Nachvollziehenden” zum ,Handelnden" fiir sich zu instrumentalisieren. Insbesondere vor
dem Hintergrund, dass SuS sich in einem psychologischen Entwicklungsstadium von
Mundigkeit und Reife befinden, verlange es einen ausgesprochen bedachten Umgang mit

Lernpartnerschaften (vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 5).
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6. Ein entrepreneuriales Konzept fiir die Schule

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Problemstellung in theoretischer Hinsicht
beleuchtet sowie Erfolgsfaktoren (Entrepreneurship Education) und Risikofaktoren
(Lobbyismus) behandelt wurden, entwickelt das folgende Kapitel ein entrepreneuriales
Konzept fiir die Schule. Das Konzept basiert dabei auf eigenen Uberlegungen und bildet

den Kernpunkt der vorliegenden Arbeit.

Im Zentrum steht die Frage, wie ein entrepreneuriales Konzept zur Férderung einer
kritisch-reflektierenden Bewaltigung von bestehenden und zukiinftigen Alltags- und
Lebenssituationen aussehen kénnte. Hierzu beleuchten zunachst die Kapitel 6.1. und 6.2.
die Anforderungen an das entrepreneuriale Konzept sowie die Ausgangssituation fir die
Entwicklung eines entrepreneurialen Konzepts, bevor sich das Kapitel 6.3. mit der Struktur
eines entrepreneurialen Konzepts befasst. In diesem Zusammenhang wird deutlich
werden, dass die Umsetzung eines entrepreneurialen Konzepts einen speziellen Ansatz
zur  Vermittlung einer Entrepreneurship Education erfordert. Diesen neuen
Vermittlungsansatz greift das Kapitel 6.4. auf und zeigt, worin Vorteile dieses Ansatzes im
Unterschied zum gegenwartigen Vermittlungsansatz einer Entrepreneurship Education
liegen. Im Kapitel 6.5. schlieBen Handlungsempfehlungen zur konkreten Umsetzung des
entrepreneurialen Konzepts auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems an.
Dabei wird deutlich werden, dass es fir eine langfristige und nachhaltige Etablierung des
entrepreneurialen Konzepts im schulischen Bildungssystem umfassende Anstrengungen
nicht nur von Lehrkréften und SuS bedarf, sondern auch vom gesamten schulischen
Umfeld. AbschlieBend findet sich in Kapitel 6.6. eine Einschatzung zur Realisierbarkeit des
entrepreneurialen Konzepts in Schulen, das sich einem realen Kooperationsverhaltnis von
Universitdt und Wirtschaft bedient und Parallelen fir die Umsetzung eines

entrepreneurialen Konzepts in Schulen zieht.

6.1. Anforderungen an das entrepreneuriale Konzept

Das Kapitel 5.4. hat am Beispiel der Schulbuch-Zensur als Ergebnis eines jahrzehntelang
wahrenden Spannungsverhaltnisses zwischen Wirtschaft und Padagogik verdeutlicht,
wozu Lobbymacht in der Lage ist, um ein fir wirtschaftliche Akteure unbequemes Denken
aus der Schule zu verbannen. Dieser Umstand verlangt ein Umdenken seitens der Wirt-

schaft, um weniger als Barriere und vielmehr als Katalysator flr eine Entrepreneurship
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Education im weiteren Sinn verstanden zu werden. Das hat zur Konsequenz, dass sich die
Wirtschaft ihres Machtanspruchs im Schulunterricht entledigen und sich zur Erarbeitung
eines neuen Konzepts mit Schulen bereit erklaren muss, was ein vollkommen neues

Kooperationsverhaltnis zwischen Pddagogik und Wirtschaft ermdglicht.

Wie die Publikationen der BDA und des DGB aus den Jahren 2000 und 2015 exemplifizie-
ren, werden die 6konomischen Interessen bislang allerdings bloB in ein padagogisches
Gewand gehiillt ohne den Kern des Problems, die Okonomisierung der Bildung, zu unter-
binden. Statt zur Auflosung eines seit Jahrzehnten wahrenden Schlagabtauschs zwischen
Bildung und Wirtschaft tragen die darin beschriebenen Empfehlungen zu einer Aufrecht-
erhaltung der Lernkooperationen zwischen Schule und Wirtschaft nach diesem Verstand-
nis einer ,Steady-State-Opportunity” bei, die Braukmann und Bartsch (2014, S. 5) als nicht

zielfihrend bewerten.

Steinmann (1997, S. 16 f) vertritt daher den Standpunkt, dass eine ,Win-Win-
Konstellation” fiir Schule und Wirtschaft nur erreicht werden kénne, wenn Unternehmen
den Bildungsinhalten neutral gegeniiberstehen oder sich sogar im Sinne der Allgemein-
bildung fir den Kompetenzerwerb zur Bewaltigung von Alltags- und Lebenssituationen
einsetzen wirden. Das heil3t, dass bildungspolitische Ziele nicht von einem konomischen
Erfolg verdrangt werden bzw. dass bildungspolitische Ziele sich nicht stiefmutterlich hin-
ter den wirtschaftlichen Interessen einreihen dirften, wenn Ziele wie Mindigkeit und
Emanzipation in aufklarerischer Tradition geférdert werden sollen (vgl. Braukmann und

Bartsch 2014, S. 4; Steinmann 1997, S. 16 f.).

Abgesehen davon hebt die Europdische Kommission hervor, dass Schulentwicklung nicht
in einem Vakuum stattfinden darf, wenn sie wirksam sein soll, und fordert Schulen in
Europa auf, sich gegeniiber den wirtschaftlichen Akteuren zu 6ffnen (vgl. Europaische
Kommission 2011, S. 19). Wie Volkholz am Projekt ,Partnerschaft Schule — Betrieb” der
Industrie- und Handelskammer Berlin deutlich macht, basieren Lernkooperationen auf
einer Gegenseitigkeit, die sowohl flir Schulen als auch fiir Unternehmen einen Nutzen
bringen soll. Das dirfe allerdings nicht als Legitimation verstanden werden, um wirt-
schaftliche Akteure, die an einem frilhen Kontakt zur Schule interessiert sind, bei ihrer
Einflussnahme auf Bildung und Erziehung von Jugendlichen zu unterstiitzen (vgl. Volkholz
2002, S. 154). Die Europaische Kommission admoniert deshalb Schulen, sich vor dem
Machtstreben von Unternehmen zugunsten dkonomischer Interessen in Achtsamkeit zu

Uben, um nicht zu einem ,Ort fir Lobbyismus” zu verkommen, an dem Unternehmen als
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aktive und engagierte Lernbegleiter in den Schulunterricht eingebunden werden und sich
auf diese Weise einen unreflektierten Zugang zu SuS verschaffen (vgl. Européaische Kom-

mission 2011, S. 19).

Aus den hier zusammen getragenen Anforderungen fiir eine Win-Win-Konstellation
ergeben sich vier Bedingungsfelder, die in einem wechselseitigen Verhéltnis zueinander
stehen. Das Ziel dieser Arbeit liegt darin, diese Bedingungen in ein ausgeglichenes
Verhéltnis zu Uberfihren. Die folgende Abb. 18 visualisiert dieses fur die Win-Win-

Konstellation notwendige Gleichgewicht zwischen Schule und Wirtschaft.

Offnung der Schule Neutralitatsgebot

Respekt vor dem Wirdigung des
Machtstreben von staatlichen
Unternehmen Bildungsauftrags

Schule Wirtschaft

Abb. 18: Herausforderungen fir eine Partnerschaft von Schule und Wirtschaft

Quelle: Eigene Darstellung

6.2.  Ausgangssituation fiir die Entwicklung des entrepreneurialen
Konzepts

Zur nachhaltigen Entwicklung einer Entrepreneurship Education im weiteren Sinne sind
Schule und Wirtschaft dazu aufgerufen, sich auf ein gemeinsames Engagement zu einigen
und den Schulunterricht auf eine kritisch-reflektierende Erziehung hin auszurichten, auch
wenn es laut Kamella den Verbands-, Stiftungs-, oder Unternehmenszielen widersprechen
moége (vgl. Kamella 2013, S. 8). Die finanzielle Uberlegenheit von wirtschaftlichen
Akteuren darf aber unter keinen Umstdnden als eine Art Freifahrtsschein gelten, um

okonomische Interessen und unternehmerische Ideologien zu einem Unterrichts-
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gegenstand zu erheben (vgl. Volkholz 2002, S. 154). Andernfalls werden die 6konomi-
schen Interessen Uber die Interessen der Gesellschaft gestellt und das Spannungsfeld

zwischen Padagogik und Okonomie verschérft.

Obwohl die offentliche Wahrnehmung von Schule in der Vergangenheit unter dem
Einfluss des Lobbyismus haufig gelitten hat, halten Bildungseinrichtungen an der
Vorstellung fest, Gber Lernkooperation mit der Wirtschaft praktische Erfahrungen und
realistische Lernumgebungen im Schulunterricht realisieren zu kdnnen (vgl. Hepp 2006,
S. 240). Das verdeutlicht bspw. die LDO, worin neben der bereits erwahnten pflicht-
gemaBen Erfillung des Bildungs- und Erziehungsauftrags (§15 I LDO) auch die Pflege
einer Kooperation der Schule mit Gewerkschaften und Wirtschaftsverbanden (§19 III LDO)
als zentrale Aufgabe der Schulleitung beschrieben wird. Demzufolge muss eine Lern-
kooperation mit der Wirtschaft grundsatzlich nicht dem ethischen Bildungsverstandnis
widersprechen, sofern die kritisch-reflektierende Erziehung von SuS ausreichend beriick-

sichtigt wird (vgl. Herzog 2008, S. 403).

Diesen Tenor vertritt auch die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft. Die ehemalige
stellvertretende Vorsitzende, Marianne Demmer, befirwortet Unternehmen, die ,Einblick
in die schulische Realitdt erhalten" und sich mit ,den Problemen junger Menschen"
befassen. lhrer Ansicht nach stehen Lernpartnerschaften nur im Widerspruch zum
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule, wenn Unternehmen im Unterricht ,die
eigenen Produkte und Weltsichten verkaufen" (GEW 2006, S. 30). Unter den gegenwarti-
gen Bedingungen lassen sich aber gerade diese Ambitionen von Unternehmen haufig im
Schulunterricht beobachten, was Braukmann und Bartsch dazu veranlasst, die Entwicklung
und Etablierung einer Entrepreneurship Education im schulischen Bildungssystem als
Jfragil” zu bewerten und eine curriculare Einbindung als unwahrscheinlich zu erachten
(vgl. Braukmann und Bartsch 2014, S. 4 f.). Aus gutem Grund stellt Hollande-Lentz (2005,
S. 38) die Frage nach den Grenzen unternehmerischer Bildungspolitik: ,Inwieweit dirfen
Unternehmen ihr birgerschaftliches Engagement mit wirtschaftlichen Interessen

verkntpfen?”
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6.3. Das entrepreneuriale Konzept

Die vorliegende Arbeit nimmt sich dieser Fragestellung an und entwickelt ein entrepre-
neuriales Konzept, das das Erreichen einer Win-Win-Konstellation zwischen Schule und
Wirtschaft zum Ziel hat (vgl. Abb. 19). Als Grundlage dieses neuen Konzepts dient das
Verstandnis des von wirtschaftlichen Interessen entkoppelten und parallel verlaufenden
dreistufigen Lernprozesses (vgl. Kapitel 4.1.3.). Demnach werden Schule und Wirtschaft
zur Entwicklung des entrepreneurialen Konzepts in bildungspolitischen Debatten zwar
an einen Tisch gebracht, doch erhalten sie fir die Umsetzung von Unterrichtsinhalten
klar definierte und deutlich kommunizierte Grenzen zugewiesen. Im Rahmen dieser
Abgrenzung fallt die Einflussnahme auf die Ausgestaltung des Unterrichts in den
Kompetenzbereich der Schule, wahrend sich die Einflussnahme der Wirtschaft auf den
auBerschulischen Bereich beschrénkt. Basierend auf diesen zugewiesenen Einflussbereich

von Wirtschaft bleibt der Schulunterricht von unternehmerischen Interessen unberihrt.

innerschulischer Bereich I auBerschulischer Bereich

selbstgesteuertes Lernen

Aufbau von Interessen

Fachwissen d
er

und .
(Schliissel-)Qualifikationen Wirtschaft

bedingt Methodik

- fachlicher

Unternehmerisches Denken und Handeln

Gesamtqualifikation zur Bewdltigung von

Lebenssituationen und Entwicklungen

Abb. 19: Das entrepreneuriale Konzept

Quelle: Eigene Darstellung

Diese Neutralitat der Wirtschaft gegeniiber Bildungsbeitragen anderer Wissenschaften,
wie bspw. der Padagogik, Psychologie oder Soziologie, wird aus der herkdmmlichen
okonomischen Betrachtungsweise oft als ,Entmachtung” und folglich als Gefahrdung
okonomischen Erfolgs gesehen (vgl. Steinmann 1997, S. 17). Sie erweist sich allerdings als
eine Notwendigkeit, um einen Schulunterricht losgeldst von wirtschaftlichen Interessen

gewabhrleisten zu kénnen.
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Stellt die Zurlickweisung von wirtschaftlichen Interessen aus dem innerschulischen Bereich
zunachst einen derben Rickschlag fiir wirtschaftliche Akteure dar, wird ihnen im Gegen-
zug ein vom Schulunterricht separierter und bis dato vernachlassigter Wirkungsbereich
zur Verfligung gestellt, um mit SuS in Kontakt zu treten und die von der Wirtschaft als
relevant erachteten Kompetenzen vermitteln zu kénnen. Lehrkrafte sowie Schul- und
Schulsystemverantwortliche sollten diesen wirtschaftsorientierten  Wirkungsbereich
anerkennen und SuS Uber auBerschulische Bildungsprozesse einen starkeren Bezug
zur gesellschaftlichen Realitat ermdglichen. Vereinbarungen mit Fachverbanden zur MaB-
regelung von VerstdBen sollten wirtschaftlichen Akteuren jeglichen Anreiz zur Indok-
trination von SuS im Schulunterricht entziehen. In der Folge entwickelt sich ein Schul-
unterricht, der losgeldst von wirtschaftlichen Verwertungsinteressen ist und SuS einen

padagogischen Schutzraum bietet.

Die Entwicklung hin zu einem lobbyfreien Unterricht miindet in eine hdhere Bereitschaft
von Lehrkraften sowie Schul- und Schulsystemverantwortlichen fiir eine Zusammenarbeit
mit wirtschaftlichen Akteuren im auBerschulischen Bereich. Fir die Zurlickhaltung von
wirtschaftlichen Akteuren gegeniiber einer Indoktrination von SuS im Schulunterricht
durfte sich entgegen aller Befiirchtungen aber weniger eine Gefahrdung 6konomischen
Erfolgs als vielmehr eine Chance ergeben, da wirtschaftliche Akteure zusammen mit den
Qualifikationsbeitragen der anderen Wissenschaften (z.B. Padagogik, Soziologie und
Psychologie) nunmehr in der Lage sind, eine ,Gesamtqualifikation zur Bewaltigung von

Lebenssituationen und Entwicklungen” (Steinmann 1997, S. 16 f.) bei SuS zu fordern.

Das entrepreneuriale Konzept rickt folglich von dem Verstandnis einer ,klassischen
Schularbeit” der Unternehmen und Verbande ab und wendet sich der Entrepreneurship
Education als einem gesamtgesellschaftlichen Phanomen zu. Im kollektiven Zusammen-
wirken von Schule und Wirtschaft kdnnen neben der Herausbildung mindiger
Gesellschaftsblrger und der Entwicklung wirtschaftsorientierter Kompetenzen auch die
LunverhaltnismaBig hohe Distanz” (Volkholz 2002, S. 154) bzw. ,kognitive, vor allen
Dingen aber emotionale Kluft® (Vollmer 2005, S. 118) zwischen beiden Systemen
Uberwunden werden, die aus einem Jahrzehnte wahrenden kulturellen und emotionalen

Spannungsverhaltnis resultiert.
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6.4.  Ein neuer Vermittlungsansatz fiir die Entrepreneurship
Education

Im Rahmen dieser Arbeit wurden lobbyistische Bestrebungen von wirtschaftlichen
Akteuren bereits umfangreich thematisiert. Auch wurde mit dem entrepreneurialen
Konzept bereits eine Losung unterbreitet, mit der Lobbyismus aus dem Unterricht
zurlickgedrangt wird. Es stellen sich allerdings Fragen, welches Prinzip sich hinter diesem
Konzept verbirgt und welchen Zweck eine Trennung von inner- und auBerschulischem

Bereich erfullt.

Eine Antwort auf diese Fragen gibt die Abb. 20, die sich einerseits mit dem
herkdmmlichen Ansatz zur Einbindung von realen Bezligen in den Unterricht befasst und
andererseits einen neuen Ansatz vorstellt, der Lehr-Lern-Prozesse in eine praktische

Anwendung Uberfiihrt.

herkommlicher Ansatz neuer Ansatz

schulische Lehr-
Lern-Prozesse

Erfahrungswelt
der SuS

Objektorientierung
einer
Entrepreneurship
Education

Subjektorientierung
einer
Entrepreneurship
Education

Erfahrungswelt schulische Lehr-
der SuS Lern-Prozesse

Abb. 20: Gegenuberstellung von Vermittlungsansatzen der Entrepreneurship Education

Quelle: Eigene Darstellung

Der neue Ansatz bildet die Grundlage fiir das entrepreneuriale Konzept. In Abgrenzung
zu gegenwartigen Entrepreneurship Projekten, die nach dem herkdmmlichen Ansatz
verfahren und Uber reale Bezlige auch Interessen der Wirtschaft in den Unterricht
einbinden, greift das entrepreneuriale Konzept beim Sammeln von Arbeitserfahrungen
auf Kompetenzen aus schulischen Lehr-Lern-Prozessen zurlick. Die Einbeziehung
von wirtschaftlichen Akteuren in den auBerschulischen Bereich des entrepreneurialen
Konzepts erzielt damit einerseits eine Erhdhung der praktischen Anwendbarkeit von
Kompetenzen aus schulischen Lehr-Lern-Prozessen, andererseits lassen sich hierdurch
moglichst lebensnahe Aufgaben gestalten, ohne Interessen von der AuBenwelt in die

Schule zu projizieren.
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6.5. Handlungsempfehlungen

Das Ziel dieses Kapitels besteht in der Herausarbeitung von Handlungsempfehlungen fir
die Entwicklung eines entrepreneurialen Konzepts fiir den Unterricht, das im Einklang mit
Padagogik und Wirtschaft steht und die Vermittlung von Alltags- und Lebensgestaltungs-
kompetenz gewahrleistet. Wie Aff und Lindner im Rahmen einer Profilbildung von Entrep-
reneurship Education feststellen konnten, bedarf es hierzu eklatanter Verédnderungen
im Bildungssystem, die das im vorherigen Kapitel beschriebene, neue Unterrichtsprinzip
berticksichtigen und Uber einen Ausbildungsschwerpunkt, wie bspw. ,Entrepreneurship
und Management”, hinausgehen (vgl. Aff & Lindner 2005, S. 126). Im Zuge einer
umfassenden Implementierungsstrategie mussen die Verdnderungen vielmehr auf
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems erfolgen. Entsprechend lassen sich
Handlungsempfehlungen fir die Makro-, Meso- und Mikroebene formulieren, die

unterschiedliche Bedingungsfelder des Bildungssystems bericksichtigen.

MAKRO-EBENE

nationale und regionale
Politik und Praxis

Lehrerausbildung

MESO-EBENE

Lehrerfortbildung

Abb. 21: Ebenen und Bedingungsfelder von Handlungsempfehlungen

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Europaische Kommission 2011, S. 20

Die Auswahl von Bedingungsfeldern fiir die Mikro-, Meso- und Makro-Ebene erfolgte
anhand der Analyse von EU-Dokumenten und Berichten der Europdischen Kommission,
die entsprechende Aspekte fir eine erfolgreiche Implementierung von Entrepreneurship

Education in das Bildungssystem herausstellen.



Ein entrepreneuriales Konzept fiir die Schule

Wie aus der Abb. 21 hervorgeht, nimmt die Makro-Ebene das Bildungssystem
in den Blick (vgl. Fleischer 2013, S. 203) und befasst sich mit bildungspolitischen
Rahmenbedingungen. Dabei werden Handlungsempfehlungen fiir die Ausgestaltung
eines Unterrichts ohne Interessen der Wirtschaft sowie fir die Begriindung einer
strategischen Zusammenarbeit von Schule und Wirtschaft im auBerschulischen Bereich
formuliert. Die Meso-Ebene beinhaltet Handlungsempfehlungen fiir Universitdten und
padagogische Hochschulen, deren zentrales Ziel die Ausbildung von Lehrkraften darstellt
(vgl. Fleischer 2013, S. 203), sowie fiir weitere Institutionen und Sektoren der Weiter-
bildung, die mit der Organisations- und Personalentwicklung von Lehrkraften betraut
sind (vgl. Aff & Lindner 2005, S. 126). Die Mikro-Ebene setzt sich mit Handlungs-
empfehlungen fir den Unterricht sowie dem schulischen Handlungsfeld auseinander,
das SuS als Bildungs- und (kiinftiges) Arbeitssubjekt einbezieht (vgl. Fleischer 2013,
S. 203, Aff & Lindner 2005, S. 126). Trotz der unterschiedlichen Bedingungsfelder
verbindet alle drei Ebenen ein gemeinsames Ziel: Die Bereitstellung bestmdglicher
Voraussetzungen, um SuS eine Gesamtqualifikation zur Bewaltigung von individuellen

Lebenssituationen und ihrer weiteren Entwicklung zu vermitteln.

6.5.1. Makro-Ebene: Nationale und regionale Politik und Praxis

Die folgenden Handlungsempfehlungen befassen sich mit bildungspolitischen Rahmen-
bedingungen und beschreiben, wie das entrepreneuriale Konzept auf der Makro-Ebene
konkret auszugestalten ist, um (a) im innerschulischen Bereich die Voraussetzung fir
eine kritisch-reflektierende Ausbildung mindiger Subjekte zu gewahrleisten sowie
(b) im auBerschulischen Bereich eine funktionierende Zusammenarbeit zwischen Schule
und Wirtschaft einzurichten, die padagogische und wirtschaftliche Ziele nicht konkurrie-

rend, sondern komplementar gegeniiberstehen lasst.

(a) Ausgestaltung einer Entrepreneurship Education im innerschulischen Bereich

e Einbindung unabhangiger Kooperationspartner

Um eine umfassende und kontroverse Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Inhalten
zu ermdglichen, muss sichergestellt werden, dass Schule und Unterricht nicht von
einzelnen Interessengruppen fiir eine Meinungsmache instrumentalisiert werden.

Zur Unterstiitzung von SuS bei ihrer eigenen Meinungsbildung sollte daher auf unabhén-
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gige Kooperationspartner, wie bspw. gemeinnitzige Organisationen, NGOs oder
elterliche Initiativen zurlickgegriffen werden. Auf diese Weise lassen sich praxisorientierte
Lernformen und Lernpartnerschaften durchsetzen, die losgeldst von Prioritdten der
wirtschaftlichen Akteure sind (vgl. Liebel 2008, S. 192) und die Bedeutung von sozialen
und/oder wissenschaftlichen Kontexten erhéhen (vgl. Europdische Kommission 2014,

S. 25).

Diese Handlungsempfehlung wird ferner durch das hessische Schulgesetz gestitzt,
worin die Férderung einer Offnung der Schule gegeniiber einem solchen Umfeld explizit
angewiesen wird. Als geeignete Kooperationspartner fir Schulen werden hier neben
auBerschulischen Einrichtungen und Institutionen, wie bspw. Sport- und anderen
Vereinen, Kunst- und Musikschulen sowie kommunalen und kirchlichen Einrichtungen,
auch Einrichtungen der Weiterbildung genannt (vgl. Hessisches Kultusministerium 2013,

S. 29).

e Beriicksichtigung von tertidren Unterstiitzungsstrukturen

Darliber hinaus dirften Kooperationen mit Hochschulen und Universitaten eine
groBe Chance fur Schulen darstellen, um die praktische Anwendung von Entrepreneurship
Education in Schulen zu erhohen. GemaB Lackéus verfliigen sie Uber leistungsfahige
Unterstltzungsstrukturen, die ein wirtschaftliches Wachstum, die Ausbildung von unter-
nehmerisch denkenden und handelnden Menschen und die praktische Anwendung
von Wissen fordern. Lehrkrédfte sollten sich diese Vorteile von hochschulischen
Unterstutzungsstrukturen fur das schulische Umfeld zunutze machen und mit ihrer Hilfe

die praktische Anwendung von Entrepreneurship Education in Schulen erhéhen.

Die groBe Nachfrage von Lehrkrdften an universitdren Unterstlitzungsstrukturen zur
Umsetzung eines entrepreneurialen Unterrichts lieB sich anhand einer Erhebung belegen,
die in einem Workshop im Rahmen der JUNIOR-Pramierung am 10. April 2014 an
der Universitat Kassel durchgefiihrt wurde. Bezugnehmend auf die Ergebnisse dieser
Erhebung gestaltet sich die Erstellung von geeigneten Unterlagen fiir einen entrepreneu-
rialen Unterricht fir Lehrkrafte vor allem an allgemeinbildenden Schulen als schwierig
bzw. sehr aufwendig (vgl. Martin 2014, S. 36). Der Geschéftsfihrer des Forschungs- und
Lehrzentrum fur unternehmerisches Denken und Handeln (Fludh), Christian Martin,

schlussfolgert daraus, dass ein gemeinsames Modellprojekt mit wissenschaftlicher Beglei-
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tung durch die Universitat Kassel die Erstellung einer Materialdatenbank untersttitzen und

fur Lehrkrafte eine Erleichterung erreichen konnte (vgl. Martin 2014, S. 35).

Diese Arbeit nimmt sich den Schlussfolgerungen von Martin an und stitzt die Empfeh-
lung zur Realisierung eines Modellprojekts in Kooperation von Schule und Universitat.
Mit der Absicht, einen Transfer gesellschaftlich relevanter Themen in das Schulsystem zu
fordern, soll die Universitat Kassel eine Programmatik fortsetzen, die gemaB dem ehema-
ligen Prasidenten, Prof. Dr. Rolf-Dieter Postlep, einst mit dem Transfer gesellschaftlich
relevanter Themen in die Forschung begonnen hat und den heutigen Erfolg der
Universitat begriindet (vgl. Postlep 2015, S. 5). Als Pionier in der deutschen Universitats-
landschaft sollte die Universitat Kassel Lehrkrafte bei der Erstellung geeigneter Unter-
richtsmaterialen unterstiitzen, die basierend auf der Kompetenz unternehmerischen

Denkens und Handelns einen entrepreneurialen Unterricht gewahrleisten.

¢ Forderung eines Erfahrungsaustausches mit anderen EU-Staaten

Wie die Studie ,Entrepreneurship Education at Schools in Europe” belegt, stehen Lehr-
kraften in anderen EU-Mitgliedsstaaten bereits Unterrichtsmaterialien zur Verfigung, die
von Ministerien, Nichtregierungsorganisationen (NGOs) und anderen von der Regierung
beauftragten Organisationen erarbeitet wurden (vgl. Bourgeois 2012, S. 30). Mit dem im
November 2013 gestarteten Pilotprojekt ,Entrepreurship360” mochte die EU eine erste
gesamteuropaische Strategie zur Férderung einer Entrepreneurship Education an Schulen
forcieren und stellt eine Online-Lernplattform bereit, die staatliche Bildungseinrichtungen
und Lehrkréfte bei der Umsetzung von entrepreneurialen Lehr-Lern-Arrangements und
Praktiken unterstitzt (vgl. OECD 2014, o. S.). Dabei legt die EU groBen Wert darauf, dass
staatliche Bildungseinrichtungen und Lehrkrafte miteinander und untereinander kooperie-

ren und Erfahrungen austauschen kdnnen (vgl. Europaische Kommission 2011, S. 50).

Neben der Funktion als Austausch-Plattform sowie Ressource fiir die Unterrichts-
gestaltung kommt ,Entrepreurship360” als einer Pilotversion insbesondere die Funktion
zur Bewertung von Projektfortschritten an den 21 Schulen aus 15 européischen Landern
zu (vgl. Europdische Kommission 2014, S. 15; OECD 2014, o. S.). Die daraus gewonnen
Erkenntnisse sollen laut einem kiirzlich veroffentlichten Berichtsentwurf der Europaischen
Kommission zur Entwicklung eines auf dem Pilotprojekt ,Entrepreneurship360”

aufbauenden Programms fir die Primar-, Sekundar- und Berufsbildung zur Anwendung
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kommen, das mittlerweile mehr als 70 Akteure und 50 Pilotschulen umfasst (vgl. Europai-
sche Kommission 2015, S. 65 f.). Die Universitat Kassel sollte ihre Pionierstellung aus dem
Modellprojekt nutzen, um als ein Akteur in das EU-Programm aufgenommen zu werden.
Mit der Beteiligung an dem europdischen Kommunikationsnetzwerk konnte die
Universitat Kassel von einem Erfahrungsaustausch mit anderen Mitgliedsstaaten profitie-
ren und Lehrkréfte im deutschsprachigen Raum durch die Bereitstellung bereits erprobter

entrepreneurialer Unterrichtsmaterialien und Lernpraktiken unterstitzen.

e Unterstiitzung von Schul(system)verantwortlichen zur f)ffnung der
Schule

Als Erfolgsbeispiel eines Akteurs in der Entrepreneurship Education bezeichnet die Euro-
paische Kommission das ,South East Europe Centre for Entrepreneurial Learning”
(SEECEL), das sich fir die Entwicklung von entrepreneurialen Schulen in der Westbalkan-
region einsetzt und das gemeinsame Engagement von SuS und Eltern zur Generierung
von Ideen fordert (vgl. Europadische Kommission 2014, S. 25). Aus dem Beispiel lasst sich
ableiten, dass sich Schule dem Umfeld 6ffnen muss, wenn die erfolgreiche Umsetzung
einer Entrepreneurship Education angestrebt wird. Lipski spricht in diesem Zusammen-
hang von einer veranderten Schulkultur, die es fir eine zunehmende Vernetzung der

Schule bedarf (vgl. Lipski 2004, S. 263).

"A school cannot be a closed system"

(Europdische Kommission 2011, S. 48)

Schule darf nicht langer als ein geschlossenes System begriffen werden, sondern benétigt
eine klare Vorstellung davon, was im Rahmen einer Entrepreneurship Education erreicht
werden soll (vgl. Europaische Kommission 2011, S. 49). Damit Schule von dem Entwick-
lungspotenzial aus dem Umfeld, d.h. externen Unterstltzungsstrukturen, wie bspw. von
Universitaten, Hochschulen, gemeinnltzigen  Organisationen, NGOs  oder
elterlichen Initiativen, profitieren kann, bedarf es einer internen Unterstlitzung seitens
der Schul- und Schulsystemverantwortlichen. Unter diesem Sammelbegriff von Akteuren
fallen neben den Kultusministerien bspw. auch Schulleitungen, die einen entscheidenden

Einfluss auf die Gestaltung im innerschulischen Bereich besitzen.

“It takes a village to educate a child.”

(Europdische Kommission 2011, S. 48)
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Ohne diese Unterstlitzung erweist sich die Einbindung von Entrepreneurship Education in
den Unterricht als ein duBerst schwieriges Unterfangen (vgl. Europaische Kommission
2011, S. 49) und beherbergt die Gefahr, dass Lehrkrafte bei der Forderung von Entrepre-
neurship Education stdndig auf Widerstand treffen und an ihre Grenzen kommen
(vgl. Europdische Kommission 2011, S. 8). Mit einer eher distanzierten Einstellung gegen-
Uber einem entrepreneurialen Unterricht riskiere die Schulleitung somit das Krankheitsbild
eines Burn-Out bei Lehrkraften, die um eine Umsetzung von entrepreneurialen Zielen
bemiht sind (vgl. Europdische Kommission 2011, S. 8). Um einem ,Einzelganger-Dasein”
und einem daraus moglicherweise resultierenden Burn-Out entgegenzuwirken, sollten
Schul- und Schulsystemverantwortliche eine effektive Vernetzung zwischen Eltern, SuS

und Lehrkraften fordern.

“The code will hopefully be found for how to unlock the door
to the classroom, leading to teachers widely adopting
effective and efficient entrepreneurial education pedagogy.”

(Lackéus 2015, S. 34 f)

Diese Handlungsempfehlung wird durch die Ergebnisse aus dem Forschungsbericht
.Entrepreneurship in Education” von Lackéus untermauert. Um eine wirksame entrepre-
neuriale Padagogik im schulischen Bildungssystem zu etablieren, fordert er eine gemein-
same Anstrengung von Lehrkraften, SuS, Eltern, Schulleitung, Politikern, Forschern,
Behorden, internationalen Verbdanden und anderen wichtigen Interessengruppen.
Bei der Bewerkstelligung von Herausforderungen hin zu einer gelingenden Bildungs-

reform komme allen Akteuren eine substanzielle Rolle zu (vgl. Lackéus 2015, S. 34 f.).

Die Schul- und Schulsystemverantwortlichen sollten sich die Bedeutung der Akteure
vergegenwartigen und als Beflrworter einer gemeinsamen Kultur unternehmerischen
Denkens und Handelns, als Vertreter einer offenen Schulkultur sowie als Initiator
eines wertschopfenden Netzwerks die Schule aus ihrer Rolle als passiver Anbieter von

Ressourcen herausfuhren.
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(b) Ausgestaltung einer Entrepreneurship Education im auBerschulischen Bereich

Der erste Teil der Handlungsempfehlungen auf der Marko-Ebene hat sich mit den
Voraussetzungen zur Vermittlung eines unternehmerischen Denkens und Handelns im
innerschulischen Bereich befasst. Als Anforderung fir eine kritisch-reflektierende
Ausbildung miindiger Subjekte legen sie damit die Grundlage zur Erflllung des Bildungs-
auftrags® allgemeinbildender Schulen (vgl. Kichner & Loerwald 2014, S. 13). Diese Siche-
rung einer kontroversen Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Inhalten sollte die
Bereitschaft von Lehrkraften erhdhen, mit wirtschaftlichen Akteuren im auBerschulischen

Bereich zu kooperieren.

¢ Erhohung der Anwendungsorientierung

Die Berticksichtigung der Wirtschaft als das ,starkste und einflussreichste ,Subsystem’
der Gesamtgesellschaft” (GroBe Kracht 2002, S. 128) in Bildungsprozessen von SuS lasst
sich dadurch rechtfertigen, dass reale Lernsituationen die Anwendungsqualitat des
erworbenen Wissens erhdhen (vgl. Kirchner & Loerwald 2014a, S. 102). Dartiber hinaus
sollten Lehr-Lern-Prozesse in authentische Kontexte eingebettet werden, um die Vermitt-
lung von tragem Wissen zu vermeiden (vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 102). Nicht zu
vernachlassigen sind auch die Praxiskontakte, die eine Offnung der Schulen gegeniiber

wirtschaftlichen Akteuren realisieren (vgl. Kirchner & Loerwald 20144, S. 102 f.).

¢ Vermeidung einer Indoktrination

Die genannten Vorteile einer Einbindung von Wirtschaft in schulische Lehr-Lern-Prozesse
sehen sich allerdings mit dem Vorwurf eines Lobbyismus konfrontiert. Als ein Negativ-
beispiel, das sich durch eine unkritische Haltung gegeniiber Lobbyismus in Schulen
kennzeichnet und wirtschaftliche Interessen nach dem herkdmmlichen Ansatz in den
Unterricht transportiert, nennt Berger das Land Baden-Wirttemberg. Dort werde im

kommenden Schuljahr erstmalig das Fach ,Wirtschaft” als Pflichtfach an allen allgemein-

»  Wie bereits in Kapitel 3.2. erlautert wurde, ist das Schulwesen in Deutschland als Kernstiick der

Landerstaatlichkeit zu begreifen (vgl. Hepp 2006, S. 244). Die Regelung und explizite Ausformu-
lierung des Bildungsauftrags von Schulen kénnen folglich in den Schulgesetzen der jeweiligen
Bundeslander divergieren. Allerdings kommt den Schulgesetzten gemaB Haiirsch die gemein-
same Aufgabe zu, ,jeden jungen Menschen durch Erziehung und Ausbildung auf die Wahrneh-
mung von Verantwortung, Rechten und Pflichten in Staat und Gesellschaft sowie in der ihn um-
gebenden Gemeinschaft vorzubereiten” (Haiirsch 2014, S. 536).
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bildenden Schulen eingefiihrt, was aus seiner Sicht einen groBen Lobbyerfolg darstellt.
Wirtschaftliche Akteure, wie bspw. die Dieter von Holtzbrinck Stiftung, konnten Uber
Initiativen diverse Unterrichtsmaterialen fir den Unterricht bereitstellen. In der Aus-
einandersetzung mit diesen Materialien wiirden SuS im Unterricht unbemerkt als kiinftige
Wirtschaftssubjekte marktliberal ausgebildet und indoktriniert werden (vgl. Berger 2015,
S. 2).

Um einer Indoktrination von SuS entgegenzuwirken, sollten Lehrkrafte folglich nicht im
Unterricht auf Unterstiitzungsangebote von wirtschaftlichen Akteuren wie Unterrichts-
materialien zurtickgreifen. Wie die Handlungsempfehlungen fiir den innerschulischen
Bereich darlegen, sollten eher unabhédngige Kooperationspartner in Lehr-Lern-Prozesse
einbezogen werden. Alternativ bieten sich aber auch Betriebserkundungen an, um reale
Bezlige zur AuBenwelt herzustellen. Betriebserkundungen bieten den Vorteil, dass sie den
Einfluss von wirtschaftlichen Akteuren auf den auBerschulischen Bereich beschranken und
SuS die Chancen bieten, authentische und praktische Erfahrungen in einer realistischen
Lernumgebung zu sammeln. Ohne dem Vorwurf einer Indoktrination von SuS in Schulen
zu unterliegen, verbinden Betriebserkundungen somit die Kompetenzen aus schulischen

Lehr-Lern-Prozessen mit der Erfahrungswelt der Sus.

e Entwicklung einer auBerschulischen Bildungseinrichtung

Neben Betriebserkundungen lassen sich weitere Umsetzungsbeispiele finden, die im
auBerschulischen Bereich SuS praktische Erfahrungen in einer realistischen Lernumgebung
ermdglichen. Eine Idealvorstellung verkdrpert die auBerschulische Bildungseinrichtung,
die neben Schulen eine eigenstdndige Bildungsinstitution fir den auBerschulischen
Bereich darstellt. Sie sollte in Bildungsprozesse von SuS eingebunden werden, um
wirtschaftlichen Akteuren eine Projektionsflache fiur ihre Interessen zu geben. In der Folge
kann die Ausgestaltung des entrepreneurialen Konzepts in Form von zwei eigenstandigen
Institutionen gefordert werden, aus denen Schule als lobbyfreier Raum hervorgeht. In den
Zustandigkeitsbereich von Schule sollte die Vermittlung von Fachkompetenz sowie die
Herausbildung kritisch-reflexiver Subjekte fallen, wahrend die Aufgabe, reale Bezlige zur
AuBenwelt Uber die praktische Anwendung von Kompetenzen herzustellen, der auBer-

schulischen Bildungseinrichtung zukommen sollte.
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e Beriicksichtigung von Interessen der AuBenwelt

Mit dieser klaren Grenzziehung kdnnten unterschiedliche Interessen von Schule und
Wirtschaft in Bildungsprozessen von SuS berlcksichtigt werden: Mit der Herausbildung
kritisch-reflexiver Subjekte im Unterricht wird Schule ihrem Bildungsauftrag gerecht,
wahrend durch die praktische Anwendbarkeit von Kompetenzen in der auBerschulischen

Bildungseinrichtung 6konomischen Bildungszielen Rechnung getragen wird.

Die Entfaltung eines Wirkungspotenzials im jeweils anderen Einflussbereich sollte
hingegen unterbleiben. Das hat zur Konsequenz, dass der Einfluss auf die Unterricht-
gestaltung wirtschaftlichen Akteuren ebenso verwehrt bleibt, wie Lehrkraften hinsichtlich

der Ausgestaltung von BildungsmaBnahmen in der auBerschulischen Bildungseinrichtung.

Zwar dirfte es zunichst befremdlich wirken, dass Lehrkrafte mit Uberfiihrung der SuS
in die auBerschulische Bildungseinrichtung ihre Souverdnitdt in Bildungsprozessen zu
wesentlichen Teilen an wirtschaftliche Akteure und ihre Bildungsexperten abtreten,
doch bildet diese Ubertragung von Macht eine wesentliche Voraussetzung zur gegen-
seitigen Akzeptanzentwicklung. Durch die Einbindung in auBerschulische Bildungs-
prozesse kommt wirtschaftlichen Akteuren die Stellung als Partner von Schulen zu, um
eine auBerschulische Entwicklung, Planung, Durchfiihrung und Bewertung von entrepre-
neurialen Aktivitdten zu fordern. Das Ringen um Macht im innerschulischen Bereich
verliert unterdessen fiir wirtschaftliche Akteure an Bedeutung, da ihre Interessen im
auBerschulischen Bereich ausreichend Berlicksichtigung finden. In der Folge kann sich
eine Schule entwickeln, die erfolgreich den nach Macht strebenden Lobbyismus aus dem
Unterricht verdrangt und das Spannungsverhdltnis zwischen Schule und Wirtschaft

aufgeldst hat.

e Aufbau einer strategischen Beziehung zwischen Schule und Wirtschaft

Gemal Kiepe sind viele Unternehmen bereit, mit Schulen und Schulbehérden in einen
konstruktiven Dialog zu treten, um SuS auf die reale (Berufs-)Welt und somit auf einen
wesentlichen Teil ihres zukiinftigen Lebens vorzubereiten (vgl. Kiepe 1997, S. 274).
Obwohl Entrepreneurship Education bereits in allen EU-Mitgliedsstaaten Einzug in
Bildungsprozesse gefunden hat, bleibt die Beteiligung von wirtschaftlichen Akteuren bei

der Entwicklung und Umsetzung der Entrepreneurship Education allerdings zuriick
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(vgl. Europaische Kommission 2014, S. 24). Nur einige wenige Arbeits- und Produktions-
schulen verfligen laut Liebel (ber eine solidarische Kooperation mit der Wirtschaft,
die einerseits die konkreten Arbeitsprozesse und andererseits ihre Bedeutung fiir die
personliche sowie gesellschaftliche Entwicklung bertcksichtigt. Das Ergebnis dieser
Uberschaubaren Anzahl an Kooperationen sind praxisorientierte Lernformen und
Lernpartnerschaften, die nicht per se den Prioritaten der wirtschaftlichen Akteure unter-
worfen sind, sondern Bildungsprozesse starker auf das wirkliche Leben und die
personliche Entwicklung von SuS ausrichten (vgl. Liebel 2008, S. 192). Sie definieren
einen ganzheitlichen Kompetenzerwerb, der den Anspriichen verschiedener Interessen-

vertreter entspricht (vgl. Europdische Kommission 2011, S. 48).

Mit der Ausgestaltung des entrepreneurialen Konzepts in Form von zwei eigenstandigen
Bildungsinstitutionen sollte solch eine strategische Allianz zwischen Schule und Wirtschaft
gefordert werden. Durch die Herausbildung der jeweils bedeutsamen Kompetenzen
sollten inner- und auBerschulische Bildungseinrichtungen zur Vermittlung einer Gesamt-
qualifikation fiir die Bewaltigung von Lebenssituationen und Entwicklungen beitragen.
Gemeinsam sollen sie einen Weg ebnen, der nicht nur die Entwicklung von Kompetenzen
als Entwicklungsgrundlage am Arbeitsplatz, sondern auch im taglichen Leben zu Hause

oder in der Gesellschaft berticksichtigt.

e  Wer ergreift die Initiative?

Wie die Europaische Kommission erklart, stellt die Offnung von Schule gegeniiber
Interessengruppen sowie die Einbeziehung der Wirtschaft eine groBe Herausforderung fiir
die traditionellen Normen und Ansatze des Bildungsbereichs dar (vgl. Europdische Kom-
mission 2011, S. 49). Nichtdestotrotz trage Schule die Verantwortung fur die Entwicklung
einer Entrepreneurship Education, die sich auf ein gemeinsames Verstandnis stitzt,
transparente Ziele beinhaltet sowie von allen Vertretern der Gesellschaft gemeinschaftlich
getragen wird (vgl. Europaische Kommission 2011, S. 50). Eine dhnliche Auffassung vertritt
GroBe Kracht, indem er erklart, dass die Forderungen nach einer Kooperation mit wirt-
schaftlichen Akteuren nicht zu Zurlickhaltung oder Ablehnung fiihren dirfe, sondern im
Gegenteil, Schulen zu einer aktiven Mitarbeit anleiten missen, um eine kritisch-
reflektierende und 6konomische Bildung in der Schule zu férdern (vgl. GroBe Kracht 2002,
S. 128). Demzufolge sollten Schulen offen und unvoreingenommen auf wirtschaftliche

Akteure zugehen und sie in gemeinsame Uberlegungen einbeziehen.
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e Forderung eines kreativen Feldes

Damit die Offnung der Schule als bildungswirksam gelten und die Lebens- und Erfah-
rungswelten von jungen Menschen pragen kann, sollte die Voraussetzung fir eine enge
Verzahnung von Wissenserwerb und Wissensanwendung gewahrleistet sein (vgl. Kirchner
& Loerwald 2014a, S. 102 f; GroBe Kracht 2002, S. 128). Eine einseitige Interessen-
verfolgung (d.h. ein Durchsetzen von Zielen ohne die Beriicksichtigung von Interessen
anderer Akteure), wie es die Illustration (a) in Abb. 22 visualisiert, kann indes als nicht
zielfiihrend erachtet werden. Im Streben nach den eigenen Interessen bei gleichzeitiger
Missachtung von Bedurfnissen der Umwelt bleibt der realisierte Wirkungsgrad hinter dem
maximal ausschopfbaren Potenzial zurlick (b). Das Ausschdpfen von Einflussméglichkeiten
fihrt zu einem Spannungsverhaltnis zwischen beiden Akteuren, woraus verhdrtete
Fronten resultieren (c). Erst die Abwendung von einem Machtstreben |6st das Spannungs-
verhaltnis (d). In Kooperation, die eine Kompromissbereitschaft und gegenseitige Akzep-
tanz voraussetzt, lassen sich letztlich Interessen zur Zufriedenheit beider Akteure realisie-

ren und das maximal ausschopfbare Potenzial realisieren (e+f).

Abb. 22: Schule und Wirtschaft im kreativen Feld

Quelle: International Finance Corporation 2007, S. 65
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Anhand dieses Beispiels wird deutlich, dass sich Schule und Wirtschaft, wie von der
Deutschen Industrie- und Handelskammer im Hinblick auf die Ausgestaltung von Schul-
partnerschaften gefordert, sich auf Augenhohe begegnen und vorausschauend sowie
gesellschaftlich verantwortlich handeln sollten (vgl. DIHK 2011, S. 3). Im gemeinsamen
Zusammenwirken sollten Schule und Wirtschaft die SuS fir eine gesellschaftliche Teilhabe
sowie flir eine kognitive Wahrnehmung von Anforderungen des (Arbeits-)Umfelds
befdhigen. Das setzt allerdings voraus, dass beiden Akteuren klar kommuniziert wird bzw.
bewusst ist, dass sowohl die kritisch-reflektierende Erziehung in schulischen Lehr-Lern-
Prozessen als auch die 6konomische und anwendungsbezogene Bildung in der aufBer-
schulischen Bildungseinrichtung die gemeinsame Zielrichtung von Schule und Wirtschaft

angeben.

Um jeden Preis sollte vermieden werden, dass es bei den bildungs- und wirtschafts-
politisch Verantwortlichen zu einer Verfestigung der Lagerbildung kommt, die eine
Entwicklung von Respekt und Vertrauen eher hemmt als beginstigt und eine Verstandi-
gung Uber Mdglichkeiten und Grenzen einer gemeinsam verantworteten systemischen
Integration von Entrepreneurship Education verhindert (vgl. Braukmann & Bartsch 2014,
S. 5). Eine Verhandlungsfiihrung, die auf den Interessendurchsto nur einer Partei ausge-
richtet ist und Konsequenzen fir den jeweils anderen Akteur ausblendet, hemmt den
gegenseitigen Beziehungsaufbau und kann nicht als nachhaltig erachtet werden (vgl. In-

ternational Finance Corportation 2007, S. 65 f.).

Im Rahmen der Neugestaltung eines Kooperationsverhaltnisses zwischen Wirtschaft und
Schule empfehlen Braukmann und Bartsch daher einen paradigmatischen Relaunch, der
unterschiedliche Interessen und Ziele fiir alle Beteiligten transparent macht und einer
Verfestigung von Lagerbildung entgegenwirkt (vgl. Braukmann & Bartsch 2014, S. 5).
Dieser Ansatz der Verhandlungsfiihrungen strebt, ausgehend von den Prinzipien des
gemeinsamen Problemldsens und der Konsensbildung, eine Starkung von Beziehungen
zwischen Schule und Wirtschaft an (vgl. International Finance Corportation 2007, S. 65 f.).
Wie die Illustrationen (e) bzw. (f) in Abb. 22 an einem einfachen Beispiel verdeutlichen,
lasst sich auf der Grundlage dieses paradigmatischen Relaunchs sukzessive das
Spannungsfeld zwischen Schule und Wirtschaft auflésen und eine Haltung beider Akteure
erreichen, die gemal der Erfolgsformel ,Ich bin gut — wir sind besser” (Burow 2000, S. 50)
zu einer funktionierenden Zusammenarbeit beitragt. Im funktionierenden Zusammen-

wirken beider Akteure entsteht ein Kreatives Feld, das gemaB Burow (1999, S. 123 f)
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durch einen Dialog, eine Partizipation, eine Produktorientierung, eine Vielfalt und eine

Personenzentrierung sowie durch den Synergieprozess gekennzeichnet ist:

Dialog und Partizipation: Die Begegnung von Schule und Wirtschaft auf Augenhdhe
fordert eine dialogische Beziehungsstruktur, die ein gemeinsames Zusammenwirken

beider Akteure begulnstigt.

Produktorientierung: Schule und Wirtschaft verfolgen das gemeinsame Interesse,

SuS relevante Kompetenzen flr eine Alltags- und Lebensgestaltung zu vermitteln.

Vielfalt und Personenzentrierung: Statt Starken gegeneinander auszuspielen, um ihr
Verlangen nach einem Wirkungsraum fiir konomische bzw. padagogische Vermitt-
lungsinteressen zu befriedigen, erschlieBen Schule und Wirtschaft einen gemeinsamen

Wirkungsraum, der die Interessen beider Akteure berticksichtigt.

Synergieprozess: Die Berlicksichtigung eines gemeinsamen Wirkungsraums biindelt
die von Schule und Wirtschaft ausgehenden Kréfte zu einer sich gegenseitig verstar-
kenden Kraft. Aus der Entfaltung gemeinsamer Kreativitét resultiert die Gesamtqualifi-

kation zur Bewaltigung von Lebenssituationen und Entwicklungen.

e Disharmonie als ,, Best Practice”

Uber den Synergieprozess des Kreativen Feldes lassen sich jedoch nur entweder Ziele des
einen oder des anderen Akteurs verwirklichen (e oder f). Um hingegen die Ziele beider
Akteure realisieren zu kénnen (e und f), missen die Akteure jeweils iber unterschiedliche

Fahigkeiten verfligen, die es im Team zu erschlieBen gilt (vgl. Burow 1999, S. 126 f.).

Erst durch die Kombination dieser sogenannten ,profilierten Egos” (Burow 1999, S. 127)
komme es laut Burow zu einem kreativen Fortschritt, der einen DurchstoB individueller
Grenzen markiert. Das Ziel sollte daher sein, die ,stark ausgepragten unterschiedlichen
Fahigkeiten” (Burow 1999, S. 123) von Akteuren zusammenzufiihren, um das Kreative
Potenzial in einem auf Gegenseitigkeit basierenden Lernprozess zu entfalten. Die bisher-
ige Disharmonie zwischen Schule und Wirtschaft kann sich dabei als eine konstruktive

Form der ,Kreativen Konkurrenz” (Burow 1999, S. 133) erweisen, indem bisher unerschlos-
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sene kreative Potenziale entfaltet und die Akteure gemeinsam zu Hochstleistungen

befligelt werden (vgl. Burow 1999, S. 132 f.).

GemalB dem Motto ,viele Egos in einem Team koénnen etwas vollig Neues ergeben, denn
Mehr ist anders!” (Burow 1999, S. 148) sollten Schule und Wirtschaft ihre unterschied-
lichen Kompetenzen im Kreativen Feld verdichten und SuS von einer pluralistischen
Kompetenzvermittlung profitieren lassen. Nur durch die kollektive Zusammenarbeit und
der Hilfe des jeweils anderen lasst sich ein Fortschritt fir die Vermittlung einer Entrepre-
neurship Education in Theorie und Praxis erzielen, die ein von beiden Akteuren als

relevant erachtetes Wissen berticksichtigt (vgl. Lackéus 2015, S. 16).

Die Vorstellung, dass die Lehrkraft als eine Art ,Genie” diesen Fortschritt alleine bewerk-
stelligt, ist eine Idealvorstellung, die allerdings als unrealistisch erachtet werden kann.
Wie diese Arbeit deutlich macht, sind Lehrkrafte zwar mit Anforderungen konfrontiert,
die mit der Vermittlung eines unternehmerischen Denkens und Handelns weit Gber die
Vermittlung von Fachwissen hinausgehen. Allerdings kdnnen sie ohne die Unterstiitzung
von auBlen keine authentischen, praktischen Erfahrungen flr SusS realisieren. Das Pladoyer
von Burow flr eine Abschaffung eines Genie-Kults sollten sich Schule und Wirtschaft
daher zu Herzen nehmen und sich von dem falschen Anspruch I6sen, die Ziele eigen-

standig erreichen zu kdnnen (vgl. Burow 1999, S. 129 f.).

Um den Anspriichen einer Entrepreneurship Education in Theorie und Praxis gerecht zu
werden, empfehlen McMullan und Long ein kooperatives Lehren durch Personen
mit unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen (vgl. McMullan & Long 1987, S. 269).
Die Kreative Konkurrenz im Kreativen Feld kann diesen Anspruch erfilllen und mit

unterschiedlichen Fahigkeitsprofilen das maximal ausschopfbare Potenzial realisieren.

e Die richtige Mischung macht es!

Es ist von groBer Bedeutsamkeit, dass die beiden Akteure Wirtschaft und Schule nicht
ihre spezifischen Uberzeugungen und Werte aufgeben, sondern vielmehr ihre jeweilige
profilierte Individualitdt als Ausgangspunkt nehmen, damit Uberhaupt kreativer
Fortschritt erreicht werden kann. Laut Burow ist der Eigensinn der Akteure konstitutiv
fir die Entstehung eines Gemeinsinns, denn ,gemeinsames Schdpfertum funktioniert

erst auf Basis profilierter Individualitat” (Burow 1999, S. 131). Demnach sollte sowohl
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die Bildung stur auf ihre Uberzeugung einer Schule ohne Lobbyismus beharren als
auch die Wirtschaft ihre Interessen in der Schule verkérpert sehen wollen, obwohl fiir
beide Seiten nicht die ndtigen Voraussetzung zur Verwirklichung der Ziele gegeben sind.
Die profilierten Egos, die sowohl Starken als auch Schwéachen mit einschlieBen, stellen
einen attraktiven Anziehungspunkt fir den jeweils anderen dar, der wiederum Uber die

fehlenden Ressourcen des anderen verfligt.

Es darf allerdings nicht auBer Acht gelassen werden, dass die unterschiedlichen Fahig-
keitsprofile der Kreativen Konkurrenz auf die synergetische Wirkungskraft eines Kreativen
Feldes angewiesen sind. Demnach sollten die betreffenden Akteure trotz ihrer moglichen
Diskrepanzen Uber eine gemeinsame Grundlage verfiigen (vgl. Burow 1999, S. 123).
Burow begriindet dies damit, dass Kreative Konkurrenz nur produktiv sein kénne, wenn
das Feld eine Verarbeitung von Spannungen sowie Wege fir den Ausgleich von Interes-
sen ermogliche (vgl. Burow 2000, S. 41). Vor diesem Hintergrund sollten Schule und
Wirtschaft, die inhaltlich divergente Interessen verfolgen, fiir eine ausgeglichene Feld-
struktur sorgen und die gemeinsame Auffassung vertreten, dass jeder Akteur mit seinem

individuellen Fahigkeitsprofil eine Bereicherung fur alle darstellt.

Statt in der leichtfertigen Haltung eines ,kritischen Kritikers” (GroBe Kracht 2002, S. 129)
zu verharren und damit die Entwicklung einer ,unkomplexen Welt- und Gesellschafts-
wahrnehmung” (GroBe Kracht 2002, S. 129) zu beglnstigen, sollten sich Schule und
Wirtschaft die Vorteile eines multiperspektivischen Lernprozesses bewusst machen.
Im Zusammenwirken des aus dem Kreativen Feld resultierenden Synergieprozesses mit
den unterschiedlichen Fahigkeitsprofilen der Kreativen Konkurrenz kdnnte dann eine
wirksame Lernumgebung geschaffen werden, die das vollstandige Wirkungspotenzial
beider Akteure entfaltet und die in Kapitel 6.1. beschriebenen Anforderungen zur Entwick-

lung eines entrepreneurialen Konzepts erfillt (vgl. Abb. 23).
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Abb. 23: Ausschdpfung des maximal erreichbaren Potenzials

Quelle: Eigene Darstellung unter Verwendung von Illustrationen von Richter (2015) u.
(2016) und TalentGuard.com (2015)

Aus der Verknlpfung unterschiedlicher Fahigkeiten von Schule und Wirtschaft kdnnten
LUberragende schopferische Leistungen” (Burow 1999, S. 129) entstehen, die sich dadurch
kennzeichnen, dass SuS sowohl in den als relevant erachteten Bereichen des einen
als auch des anderen Egos im Kreativen Feld zur Kompetenzbildung und -erweiterung
befahigt werden. Auf diese Weise soll einerseits dem Bildungsanspruch in schulischen
Lehr-Lern-Prozessen entsprochen werden, andererseits durch die Einbettung in
reale Sach- und Sinnzusammenhange und der Erméglichung von authentischen Lern-
erfahrungen dem Anspruch der Wirtschaft nach einer wirtschaftorientierten Ausbildung
nachgekommen werden. Das entrepreneuriale Konzept eréffnet daher Wege fiir den Aus-
gleich von Interessen und zur Verarbeitung von Spannungen, sodass sich aus der engeren

Zusammenarbeit der Domanen Wirtschaft und Bildung ein maximales Potenzial entfaltet.

e Beriicksichtigung von SuS im Kreativen Feld

Im Rahmen der Ausgestaltung einer Entrepreneurship Education im auBerschulischen
Bereich sollte ferner darauf geachtet werden, dass nicht nur die Interessen von Bildungs-
politik und Wirtschaft, sondern auch die Bedirfnisse und Lebensumstdnde von SuS
ausreichend in Bildungsprozessen beriicksichtigt werden. GemaB Burow seien komplexe
soziale Systeme namlich nur dann wirkungsvoll, wenn Mitglieder dieses Feldes erreicht
werden und sich ihre Kompetenzen nutzen lassen (vgl. Burow 1999, S. 133). Um SuS zur
erfolgreichen Bewaltigung von Alltags-und Lebenssituationen zu befdhigen, sollte das
Kreative Feld von Schule und Wirtschaft dafiir Sorge tragen, dass Lebenswelten von SuS

bei der Kompetenzvermittlung hinreichend eingebunden werden.
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Diese Handlungsempfehlung wird durch den Abschlussbericht der Arbeitsgruppe zum
Thema Entrepreneurship Education der Europdischen Kommission bestatigt. Darin kommt
zum Ausdruck, dass Lernende bei der Entwicklung von Strategien einbezogen werden
sollten, um eine erfolgreiche Lernentwicklung von entrepreneurialen Fahigkeiten und
Einstellungen zu erzielen. Die Europaische Kommission schlussfolgert daraus, dass Politik
ohne den Endanwender als Stakeholder nur auf die wahrgenommene Notwendigkeit und
nicht auf die tatsachliche Notwendigkeit einer entrepreneurialen Schlisselkompetenz

reagieren koénne (vgl. Europaische Kommission 2014, S. 25).

Unter der Berlicksichtigung von Bedirfnissen und Lebensumstanden der SuS sollte
folglich die Entwicklung eines entrepreneurialen Konzepts vorangetrieben werden, das
der tatséchlichen Notwendigkeit von SuS entspricht. Uber den Bezug zur tatsichlichen
Lebenswelt kdnnten SuS fiir Gestaltungsprozesse begeistert werden, ihre verschiitteten
Potenziale freizusetzen. Die Aufgabe einer Schul- und Organisationsentwicklung
sollte demnach darin bestehen, mit der auBerschulischen Bildungseinrichtung einen Koo-
perationsraum zu schaffen, der die ,menschlichen Grundantriebe” (Burow 1999, S. 143)
berticksichtigt und SuS Uber den dreistufigen Lernprozess zur Nutzung eigener Potenziale
anleitet. Mit dem entrepreneurialen Konzept als konkrete Ausgestaltung eines solchen
Kooperationsraums sollten Schule und Wirtschaft in der Lage sein, die Entwicklung
wichtiger Kompetenzen von SuS zu unterstltzen, lebensnahe Inhalte zu vermitteln sowie
junge Menschen in die Gesellschaft zu integrieren. In der Auseinandersetzung mit
der realen Umgebung erdéffnet sich fiir SuS die Moglichkeit der Teilnahme an der fiir sie
bisher weitgehend verschlossenen Arbeitswelt sowie ein Unterstiitzungsangebot bei der
Planung und Durchfiihrung von Lebensprojekten (vgl. Lipski 2004, S. 272). Indem die
Schule im innerschulischen Bereich Giber Kompetenzen zum unternehmerischen Denken
und Handeln und die Wirtschaft im auBerschulischen Bereich grundlegende Kompetenzen
aus der Praxis vermittelt, kdnnen sie einen Beitrag zur Alltags- und Lebensgestaltung der

Sus leisten.
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6.5.2.  Meso-Ebene: Lehrerausbildung und -fortbildung

e Sensibilisierung fiir ,neutrale” Unterrichtsmaterialen

Laut Birgit Rydlewski, Mitglied des Landtags Nordrhein-Westfalens und stellvertretendes
Mitglied im Ausschuss fiir Schule und Weiterbildung, ist die Frage, wer konkret Inhalte
des Unterrichts in Schulen bestimmt, von zentraler Bedeutung. Ihrer Ansicht nach reicht es
nicht aus, wenn fachfremden Lehrkréften oder Lehrpersonal mit moglicherweise geringem
Fortbildungsgrad die Unterrichtsausgestaltung anvertraut wird. Hierbei droht die Gefahr,
dass Lehrkrafte auf kostenfreie Lernmaterialien von Lobbyverbanden zuriickgreifen, die
subtil Interessen der Wirtschaft in den Unterricht transportieren (vgl. Landtag NRW 2014b,
S. 5413).

Um dieser Gefahr entgegen zu wirken, bedarf es daher fachkundiger Lehrkrafte an
Schulen, die mit der Prifung von Unterrichtsmaterialien vertraut sind. Bei der Entwicklung
des entrepreneurialen Konzepts wurden Lehrkrafte daher als ein kritischer Faktor berlick-
sichtigt. Lehrkrafte sollen in der Lage sein, einen Unterricht zu gestalten, der den
Bildungszielen nachkommt und von wirtschaftlichen Interessen losgeldst ist. Dazu sollten
Universitaten und padagogische Hochschulen sowie Institutionen der Fortbildung sowohl
angehende Lehrkrafte in der Ausbildung als auch das bestehende Kollegium mit notwen-
digen Kompetenzen flr eine fachkundige Priifung von Unterrichtsmaterialen ausstatten.
Eine fundierte Aus- und Fortbildung stellt eine Mdglichkeit dar, um Lehrkrafte fir die
subtilen Kommunikations- und Inszenierungstechniken von wirtschaftlichen Akteuren
zu sensibilisieren und ihnen eine angemessene Auswahl von Lerninhalten und eine

kompetente Gestaltung von lobbyfreien Lehr-Lern-Arrangements zu ermoglichen.

e Ausbildung einer entrepreneurialen Lehrerpersonlichkeit

Neben der Rolle als kritischem Faktor kommt Lehrkréften auch die Aufgabe als
Multiplikator zur Forderung eines unternehmerischen Denkens und Handelns zu
(vgl. Creuznacher 2009, S. 214). Als Vorbilder sollten Lehrkrafte Uber entsprechende
Haltungen und Einstellungen verflgen, die SuS fir eine Entrepreneurship Education
begeistern und im Unterrichtsalltag erlebbar machen. Aus- und Fortbildungen von Lehr-
kraften sollten daher die Férderung von Lehrerpersdnlichkeiten und ihrer Eigenschaften

mit einschlieBen.
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Bestatigt wird diese Forderung durch Aff und Lindern, die Personalentwicklung zur
Professionalisierung von Lehrkraften, z.B. durch Lehrerfortbildungen, als unverzichtbar fir
eine Entrepreneurship Education ansehen (vgl. Aff & Lindner 2005, S. 113). Aff und
Lindner untermauern damit die Relevanz von Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
und verdeutlichen, dass es maBgeblich von den Lehrkraften abhdngt, ob und in welchem
Umfang die Forderung von entrepreneurialen Kompetenzen und Entwicklungspotenzialen
bei SuS erreicht wird. Diese Anforderungen an Lehrkrafte umfassen auch eine positive
Einstellung zur Entrepreneurship Education. Um SuS fir eine Entrepreneurship Education
begeistern zu kénnen, sollte in der Aus- und Weiterbildung Wert darauf gelegt werden,
Lehrkrafte fir die Leidenschaft von jungen Menschen zu sensibilisieren und deren Interes-
sen zu berlicksichtigen. Ein professionelles Handeln von Lehrkréften zeichnet sich darin
aus, dass sie SuS aufmerksam zuhoren und im Gesprach abholen. Auf diese Weise kann
ein kreatives Denken seitens der SuS angestoBen und eine ,Machen!”-Mentalitat angeregt
werden, die Prozesse der Persdnlichkeitsentwicklung seitens der SuS fordern. Mit der
Uberzeugung fiir ihr Tun kénnen SuS Neues schaffen, aus sich heraus wachsen und Lern-
fortschritte vollziehen. Stehen Lehrkrafte den Begabungen und Talenten von SuS hinge-
gen verschlossen gegentber, kann der Funke nicht Uberspringen und wirkungsvolle
Impulse fir einen Lernprozess verlaufen im Sande. Deshalb besteht die Aufgabe der
Aus- und Fortbildungen darin, diesem Verlust entgegenzuwirken und Lehrkrafte fir die

entrepreneurialen Lernprozesse zu 6ffnen.

¢ Forderung einer konstruktivistischen Perspektive

Von Lehrkraften wird in diesem Zusammenhang auch erwartet, dass sie die Notwendig-
keit erkennen, die gegenwartige, verblrokratisierte Schulstruktur in eine entrepreneuriale
Lernumgebung zu Uberflihren und einem ,offenen Lehrplan” starker als formale Inhalte
von Lehrplanen zu bericksichtigen (vgl. Europdische Kommission 2011, S. 47). Wurden
Lehrer im Jahre 1890 von Kaiser Wilhelm II. noch fiir das Abschweifen hin zur Ausbildung
eines Charakters statt der Konzentration auf Lernen und Wissen kritisiert (vgl. Michael &
Schepp 1993, S. 187), wird dies nach dem heutigen Verstandnis eingefordert. Lehrkréfte
sollen eine konstruktivistische Sichtweise annehmen und SuS bei ihren Planungstatig-
keiten unterstitzen und ihre Lernbedirfnisse und -hintergriinde entsprechend in den

Lernprozessen einbeziehen.
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"Thus teachers need the professional competencies to
be able to guide students through the learning process
rather than, as in traditional methods, communicating
knowledge and information mainly through ‘chalk and talk’”

(Europaische Kommission 2011, S. 19)

Lehrkréfte bilden den zentralen Anknipfpunkt fir die Realisierung einer Entrepreneurship
Education in Schulen. Nur mit und durch sie kann eine Einbindung von Entrepreneurship
Education in den Unterricht erfolgen. Um diesen Paradigmenwechsel vom Instrukteur zum
Konstrukteur vollziehen zu konnen, missen Lehrkrafte aber entsprechend vorbereitet
werden. Wie die Europaische Kommission feststellt, werden Pddagogen in den Schulen
europdischer Mitgliedsstaaten in Bezug auf die Etablierung einer Entrepreneurship
Education nicht unterstiitzt oder richtig ausgebildet (vgl. Europdische Kommission 2015,
S. 67 f.). Es fehlt den Lehrkraften an einem Bewusstsein fir die Relevanz von unterneh-
merischem Denken und Handeln im Hinblick auf den Unterricht (vgl. Europaische Kom-

mission 2015, S. 67 f.).

e Forderung eines unternehmerischen Denkens und Handelns

Ohne eine Vermittlung von entrepreneurialen (Schlissel-)Qualifikationen kdénnen Lehr-
kraften nur eingeschrankt SuS zu einem entrepreneurialen Lernprozess anleiten und eine
Entrepreneurship Education in Schulen realisieren. GemaB Aff und Lindner bildet die Lehr-
kraft per se daher keine Garantie fir eine erfolgreiche Implementierung von Entrepre-
neurship Education in der Schule (vgl. Aff & Lindner 2005, S. 114 f.). Sie unterstreichen
vielmehr die Bedeutung einer entrepreneurialen Aus- und Fortbildung, da Lehrkréfte erst
durch sie das nétige Bewusstsein und die erforderlichen Kompetenzen fir die Vermittlung

eines unternehmerischen Denkens und Handels erwerben.

Um ihrer zukinftigen bzw. alltédglichen Arbeit zur Erfillung des Lehrauftrags gerecht zu
werden, sind Lehrkrafte in der Erstausbildung bzw. beruflichen Praxis auf die Unterstit-
zung von entrepreneurialen Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen angewiesen. Es reicht
nicht aus, auf die durch eigene Lebensflihrung erworbenen Alltagskompetenzen zu ver-
trauen. Uber Aus- und Weiterbildung sollten Lehrkraften grundlegende Vermittlungsan-

satze flr ein unternehmerisches Denken und Handeln vermittelt und geeignete Methoden
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und umfangreiches Wissen zur Verfligung gestellt werden. Somit steht die Vermittlung

von Fahigkeiten im Mittelpunkt, die weit Gber fachwissenschaftliches Wissen hinausgehen:

.Overall teachers need to be highly competent as multi-disciplinary
facilitators [...] with a wide range of personal enterprising skills including
ability to handle: problem solving ‘approaches’; experience exchange;
encourage creative thinking and in general facilitate the learning process
rather than formally and didactically lead it from an expert position”

(Gibb 1996, S. 15).

Wie eine Untersuchung der Europdischen Kommission festgestellt hat, werden entrepre-
neuriale (Schlissel-)Qualifikationen allerdings selten in der Lehrerausbildung bertick-
sichtigt. Insbesondere Kreativitdt ist nicht vollstandig in die Ausbildung eingebettet.
Etwa 90 Prozent der Lehrkrafte duBerten, dass sie gerne eine Weiterbildung hinsichtlich
Kreativitat erhalten wiirden (vgl. Europaische Kommission 2011, S. 3). Insofern fiihlten sich
Lehrkréfte bei der Férderung kreativer und innovativer Lernansatze nicht ausreichend
unterstltzt. Aus- und Fortbildungen sollten an diesem Mangel ansetzen und Lehrkréften
entrepreneuriale (Schliissel-)Qualifikationen und deren Vermittlungsmaoglichkeiten naher-
bringen, um SusS letztlich die Aneignung eines unternehmerischen Denkens und Handelns

zu ermoglichen.
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6.5.3.  Mikro-Ebene: Unterricht und schulisches Handlungsfeld

Auf der Mikro-Ebene befasst sich die vorliegende Arbeit schlieBlich mit dem Unterrichts-
vollzug sowie dem schulischen Handlungsfeld, das sich auf SusS als Bildungs- und kiinftige
Arbeitssubjekte auswirkt. Dabei sollen didaktische und konzeptionelle Uberlegungen
zur Integration von Entrepreneurship Education in den allgemeinen Unterrichtsbetrieb
bericksichtigt sowie die inhaltliche Ausrichtung und methodische Umsetzung des Unter-
richts skizziert werden. Es soll bereits an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass es
nicht entscheidend ist, ob der Unterricht als ,ganzheitlich”, ,teilnehmerzentriert”, ,selbst-

organisiert” oder ,handlungsorientiert” bezeichnet werden kann.

e Vermittlung einer personlichkeitsférdernden Kompetenz

In Anlehnung an Seyd sollen vielmehr die Vorerfahrungen von SuS, die Beteiligung
von SuS bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse sowie der Bezug des Lernprozesses zur
spateren Lebenssituation von SuS bertcksichtigt werden. Im Rahmen der Entwicklung von
Lernsituationen wird somit der Mensch in den Mittelpunkt didaktischer Uberlegungen
gestellt, nach seiner kiinftigen Lebenssituation und den damit verbundenen Qualifikatio-
nen gefragt, der Erkenntnisstand relevanter Bezugswissenschaften, wie bspw.
Wirtschaftswissenschaft, Psychologie, Soziologie und Padagogik einbezogen und
gesellschaftliche Anspriiche an den Menschen als Sozialwesen berlicksichtigt (vgl. Seyd
1997, S. 263). Auf diese Weise kann der Unterricht dem im entrepreneurialen Konzept
zugrunde gelegten Fokus auf die Persdnlichkeitsentwicklung gerecht werden und den
didaktischen und auch padagogischen Anspriichen gentigen. Wie bereits in Kapitel 4.1.2.
dargestellt wurde, setzt die Vermittlung einer personlichkeitsfordernden Kompetenz im
Rahmen der Entrepreneurship Education einen relativ hohen Grad an Selbststeuerung
voraus, damit SuS die Relevanz des Lerngegenstands fiir sich erkennen, die ihnen
aufkommenden Fragen zum Lerngegenstand erheben und sich letztlich mit dem Lern-

gegenstand identifizieren.

Der entrepreneuriale Unterricht sollte daher einen hohen Anteil an schiileraktivierenden
Lernmethoden aufweisen, der SuS in den Mittelpunkt des Bildungsprozesses stellt und
ihnen die Verantwortung fir sich und ihren Lernprozess tbertragt. Dies bestatigt auch die
Europadische Kommission in ihrem Report Uber die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften zur Vorbereitung auf die Herausforderungen einer Entrepreneurship Education.

Demgemal habe selbstgesteuertes Lernen in der Vergangenheit zu genlige dargelegt,
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dass es Lernerfahrungen von SuS bereichert und deren Motivation hinsichtlich der Lern-
einstellung und langfristigen Umsetzung von Lernprozessen verbessert. Die Europédische
Kommission folgert daraus, dass Entrepreneurship Education den Einsatz von schilerakti-

vierenden Lernmethoden einbeziehen sollte (vgl. Europdische Kommission 2011, S. 19).

¢ Einbindung eines Anwendungsbezugs

Selbstorganisation im Gewand einer Entrepreneurship Education sollte aber nicht nur
aktionsorientierte Methoden, wie bspw. Rollenspiele, Fallstudien, Projekte, Planspiele und
Simulationen bertcksichtigen, sondern vielmehr auch ein selbstgesteuertes Lernen in

realen Kontexten ermoglichen.

"entrepreneurship key competence [..] are difficult to teach through traditional
teaching and learning practices in which the learner tends to be a more or less
passive recipient. They require active, learner-centred pedagogies and learning
activities that use practical learning opportunities from the real world."

(Europaische Kommission 2011, S. 2 f.)

Reale Kontexte im Unterricht erweisen sich vor dem Hintergrund insofern als relevant, als
sich entrepreneuriale (Schlissel-)Qualifikationen, wie bspw. Eigeninitiative, Verantwor-
tungstibernahme, Mindigkeit, Selbststandigkeit und Kreativitdt nicht rein theoretisch
erlernen lassen. Abgesehen davon profitiert auch die Vermittlung von Fachwissen von
einem Unterricht, der sich durch Authentizitat, Situiertheit, Multiperspektivitat und

interessante Kontexte auszeichnet.

Mit dem Ziel, Lobbyismus in Schulen zu unterbinden, sollte allerdings der Einfluss von
wirtschaftlichen Akteuren und deren Interessen im Unterricht unberiicksichtigt bleiben.
Nach dem Verstandnis des entrepreneurialen Konzepts besitzen diese ihren Platz in
auBerschulischen Bildungseinrichtungen. Damit schulisches Lernen nicht von den
Anforderungen der realen Welt losgeldst ist, sollten Lehrkréfte jedoch dafiir Sorge tragen,
dass SuS einen Zugang zu auBerschulischen Bildungseinrichtungen erhalten. Mit der
Uberfiihrung von SuS in Lernprozesse der auBerschulischen Bildungseinrichtungen finden
Anforderungen zur Aufgabenerfillung am Arbeitsplatz einen Zugang zu SuS an
allgemeinbildenden Schulen. Die wirtschaftlichen Akteure vermitteln SuS Erkenntnisse
Uber reale Bedingungen ihrer Umwelt und lassen sie an gesellschaftlichen Prozessen teil-

haben, ohne sie gleich die ganze Harte einer dynamischen Umgebung spiren zu lassen.
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Wie Pisa- und TIMSS-Studien belegen, besteht im Losen komplexer (Alltags-)Probleme
und dem flexiblen Anwenden von Modellen und Verfahren ein Mangel seitens der SuS
(vgl. Weigert 1997 zit. n. Hartong 2012, S. 152). Die Einbindung von SuS in Lernprozesse
und Erfahrungswelten der auBerschulischen Bildungseinrichtung als Teil der allgemeinen
Bildung kénnte SuS dazu befdhigen, ihr Leben individuell zu gestalten und mit wertvollen
Beitrdgen am Gesellschaftsleben teilzuhaben. Den unter realen Kontexten erworbenen
Kompetenzen des Schulunterrichts kommt so eine reale Anwendung zu, die SuS
praktische Erfahrungen in einer realistischen Lernumgebung ermdoglicht. Oder anders
formuliert: Reale Bezlige fiir den Lehrstoff erweisen sich als Lehrstoff fiir den realen Be-

zug.

Die realen Kontexte des Unterrichts sind fiir SuS auf diese Weise nicht nur begreifbar,
sondern auch erlebbar und erdffnen einen Entfaltungsspielraum im Sinne eines
entdeckenden Lernens. Stellt das Wissen und die Erfahrung, welche(s) SuS innerhalb und
auBerhalb der Institution Schule erworben haben, bislang nur fragmentarische Splitter
eines Kompetenzrasters dar, kdnnen diese im Rahmen des entrepreneurialen Konzepts in
einen Zusammenhang gebracht werden und SuS einen Sinn vermitteln. Der Kompetenz-
erwerb aus beiden voneinander entkoppelten Bildungseinrichtungen ldsst SuS eine
Gesamtqualifikation zur Bewaltigung von Lebenssituationen und Entwicklungen zuteil-
werden, die einerseits zur Alltags- und Lebensgestaltung befahigt und andererseits dem

Anforderungscharakter der Arbeitswelt gerecht wird.

e Zeitliche Gestaltungsmaoglichkeiten

Im Rahmen der Entwicklung von Schule hin zu einer flexiblen Lernorganisation, die Lehr-
krafte in Zusammenarbeit mit wirtschaftlichen Akteuren die Errichtung einer geeigneten
Lernumgebung (Stichwort: kreatives Feld) ermoglicht, sollte jedoch ausreichend Zeit zur
Verfigung stehen, um Antworten auf lebenspraktische Fragen in Schule und aufBer-
schulischer Bildungseinrichtung finden und reflektieren zu konnen. Das betrifft sowohl die
Vermittlung eines unternehmerischen Denkens und Handelns in der Schule als auch die

Vermittlung von Inhalten in auBerschulischen Bildungseinrichtungen.

Werden in Deutschland entrepreneurorientierte Themen in der Sekundarstufe I noch als
facheriibergreifende Zielsetzung und in der Sekundarstufe II als Unterbegriff des

Wahlfachs ,Wirtschaft” behandelt (vgl. Bourgeois 2012, S. 48), sollte Entrepreneurship
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Education, wie bereits in den meisten Mitgliedsstaaten der Europaischen Union
(vgl. Europaische Kommission 2015, S. 66 f.), als Querschnittsthema thematisiert werden.
Flr den Schulunterricht bedeutet die Einbindung dieses Querschnittsthemas, dass in den
Aufgabenbereich von Lehrkréften neben der Sicherung von verbindlichen Kenntnis- und
Wissensbestanden der Fachwissenschaft auch die Herausbildung eines unternehmeri-
schen Denkens und Handelns tritt. In den Rahmenlehrplan aller Unterrichtsfacher sollte
folglich Entrepreneurship Education als Querschnittsthema mit einem ausreichenden Zeit-
kontingent berticksichtigt werden, um den Erwerb von Kompetenzen zur selbststéandigen
Gestaltung von gegenwartigen und zukiinftigen Wirklichkeiten fir Wissenschaft,
Gesellschaft und Lebensumfeld, kurz Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen,

gewabhrleisten zu kénnen.

Mit der Uberfiihrung der SuS in den Lernprozess einer auBerschulischen Bildungs-
einrichtung sollten Curricula auch wirtschaftlichen Akteuren ein entsprechendes Zeit-
kontingent zur Verfliigung stellen, um SuS umfassend auf die Anforderungen der Arbeits-
welt vorzubereiten. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass dieses Zeitkontingent im
Konsens mit der Wirtschaft vereinbart und beschlossen ist, damit wirtschaftliche Akteure
ihre Interessen ausreichend bertcksichtigt bzw. nicht vernachlassigt sehen. Andernfalls
werden wirtschaftliche Akteure erneut versuchen, sich in den Unterricht zu drangen und
diesen als Projektionsflache fur ihre Interessen zu nutzen. Um dieser Tendenz entgegen
zu wirken, sollten im Gesprach mit der Wirtschaft vorbeugend mogliche Konsequenzen
fur Akteure erwogen werden, die sich nicht an die strikte Trennung von Unterricht und

wirtschaftlichen Interessen halten.

Die Zuweisung von Zeitkontingenten fir eine Entrepreneurship Education, unabhdngig
ob im innerschulischen oder auBerschulischen Bereich, dirfte grundsatzlich fir Unruhen
in der Bildungspolitik sorgen. Der Hintergrund dafir liegt darin, dass schulische Curricula
Uber einen begrenzten Zeitrahmen verfligen, um SuS Wissen, Fahig- und Fertigkeiten
unterschiedlicher Facher zu vermitteln. Die Einfihrung einer Entrepreneurship Education
bedeutet folglich eine Zuweisung von Zeitkontingenten zulasten bestehender Facher.
Bestatigt wird diese Annahme durch Braukmann und Bartsch, die davon ausgehen, dass
mit der Einfihrung von Entrepreneurship Education ,stets die mit hoher normativer Kraft
des Faktischen versehene Frage gestellt wird, welches bislang verankerte Fach weichen

bzw. nicht mehr gelehrt werden soll” (Braukmann & Bartsch 2014, S. 4).
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Mit einer gewissen Vernunft sollte auf diese von Braukmann und Bartsch aufgeworfene
Frage eingegangen werden, um eine Einigung innerhalb der Bildungspolitik erzielen zu
kdnnen. Neben der Vermittlung von fachlichen Inhalten waren Lehrkrafte folglich ange-
halten, die Herausbildung von Alltags- und Lebensgestaltungskompetenzen zu férdern,
um SuS fir ihr zukinftiges Leben vorzubereiten. Nach der Auffassung von Ladenthin
kdnnten Lehrkréfte auf diese Weise zur Erfullung der Erwartungen an eine gute Schule
beitragen: ,Die gute Schule verspricht nicht, als wisste sie, was die Kinder in Zukunft
erwartet - und bereitet sie auf diese angeblich bekannte Zukunft vor. Vielmehr befahigt

sie ihre Schiiler, diese Zukunft selbst gestalten zu kénnen" (Ladenthin 2002, S. 17).

Lipsiki bezeichnet die Ausbildung dieser organisatorischen Kompetenz sogar als primares
Ziel von Schule und betont damit ihre ausgesprochen hohe Relevanz gegeniiber einer
Vermittlung von Fachwissen (vgl. Lipski 2004, S. 271). Folglich sollte SuS die Méglichkeit
eingerdumt werden, sich fir ihre eigenen Rollen im gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Leben entscheiden zu konnen. Die Féahigkeit und Bereitschaft, das eigene Leben gestalten
zu kdnnen, darf allerdings nicht der Vermittlung von Kenntnissen aus Fachwissenschaften
weichen. Erst die Ubereinkunft der Bildungspolitik hinsichtlich einer zeitlichen Beriicksich-
tigung von Entrepreneurship Education im Lehrplan ermdglicht, dass Alltags- und
Lebensgestaltungskompetenzen als wesentliche Voraussetzung zur Bewadltigung
zukilnftiger Anforderungen bertcksichtigt werden und Lehrkrafte eine Vermittlung
unternehmerischen Denkens und Handelns ohne direkten Einfluss von Lobbyisten

realisieren kdnnen.

¢ Inhaltliche Gestaltungsmoglichkeiten

Dariuber hinaus sollte der Lehrplan einen curricularen Freiraum fir Lehrkrafte zur inhalt-
lichen Ausgestaltung einer Entrepreneurship Education gewahrleisten. Diese formelle
Legitimation von Lehrkraften ermdglicht die Gestaltung eines Entfaltungsraums, in dem
SuS ihren Interessen und Fragen nachgehen koénnen. Im Unterricht stehen Lehrkréften
somit neben der bereits angesprochenen zeitlichen auch inhaltliche Gestaltungsmaoglich-
keiten zur Verfiigung, um Situationen und Anldsse sowie Anregungen und Impulse zu
arrangieren, die SuS zu Kreativitdt, eigenverantwortlichem Engagement und kritischer

Reflexion anregen.
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Die inhaltliche Flexibilitat des Curriculums bildet sozusagen die Voraussetzung flr einen
Entfaltungsraum, in dem SusS als kreative Wesen schopferisch mit ihrem Leben umgehen
kénnen. Statt vornehmlich nach dem Lehrplan zu unterrichten und blind einem Bildungs-
plan zu folgen, sollten Lehrkrafte den Interessen und Bedurfnissen der SuS ausreichend
Raum bieten und sich thematisch und inhaltlich an den individuellen Lebenssituationen
und Lebenspldnen der SuS orientieren. Praktisch wirkt sich dieser Paradigmenwechsel in
der Weise aus, dass SuS nicht mehr die Unterrichtsinhalte im Stundentakt zum Lernen
bereitgestellt werden, sondern sich das inhaltliche Lernangebot nach dem Bedarf der SuS

richtet.

Auf dieser Grundlage muss die Empfehlung von Armbrust als sinnvoll erachtet werden,
wonach Lehrkréfte zu ,Bildungsraumen” einladen sollten statt ,Ergebnishiirden” zu formu-
lieren, die kein SuS mehr nehmen mochte. In diesen Entfaltungsraumen kdénnen SuS
selbst bestimmen, wie, wann und was sie lernen (vgl. Armbrust 2011, S. 82). Mit einem
Beispiel unterstreicht Armbrust die Bedeutung einer Bildung als bewusste Form der
Selbstbildung, in der SuS Verantwortung fiir Lernprozesse Gbernehmen: ,Ich bewundere
meine Kinder dafiir, wie sie versuchen, die gestellten Herausforderungen zu bewaltigen.
Ich denke z.B. an meinen Sohn, den ganz andere Dinge als die Lerninhalte der Schule
bewegen und der stundenlang zu Hause sitzt, mit Freunden Musik produziert und dabei
ganz eigenstandig arbeitet. Langst hat er herausgefunden, wie er zu dem Wissen kommt,
das er braucht, um mit seinen selbst gestellten Aufgaben weiterzukommen" (Armbrust

2011, S. 82).

Das Beispiel verdeutlicht, dass Kompetenzerwerb vor allem dann stattfindet, wenn SuS
den Lerngegenstand als relevant erachten und sich selbstgesteuert mit ihm auseinander-
setzen. Geleitet durch ein intrinsisches Bestreben sind SuS bestrebt, den Sinn des Lern-
inhalts zu begreifen, sei es, um ihn eigenstdndig zu entdecken (,Konstruktion von
Erfahrungen”), um verstehend den Sinn nachzubilden, den das soziale Umfeld dem Lern-
inhalt beimisst (,Rekonstruktion und Ubernahme von Fremderfahrung”) oder um Wissen
und Haltung als Reaktion auf Sachverhalte oder Menschen zu verdndern (,Dekonstruktion
eigener Erfahrungen”) (vgl. Armbrust 2011, S. 82 ff.). Lehrkrafte sollten sich durch die Ge-
staltung von Entfaltungsrdumen diese Motivation von SuS zu Nutze machen und SuS zu
einem aktiven, selbstorganisierten Prozess anleiten, der gemaB Armbrust im Vergleich zu
verwaltungstechnisch vorgeschriebenen Lernaufgaben ein Vielfaches davon leisten kann

(vgl. Armbrust 2011, S. 82).
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e Unterstiitzungsleistungen durch die Schulleitung

Im Zusammenhang mit der Aneignung zunehmender Gestaltungsmdglichkeiten fiir eine
Entrepreneurship Education sind Lehrkrafte auf die Unterstlitzung der Schulleitung
angewiesen, um diese im Unterricht umsetzen zu kénnen. Zum Beispiel sollte die Schul-
leitung eine flexiblere Zeitplanung fir den Unterricht und dessen Vorbereitung ermdgli-
chen, damit Lehrkraften die Einbindung des entrepreneurialen Konzepts einschlieBlich der
Absprache mit auBerschulischen Bildungseinrichtungen und den padagogischen
Austausch mit Kollegen realisieren konnen. Die Schulleitung spielt folglich eine nicht zu
vernachldssigende Rolle, um den Aufbau eines entrepreneurialen Konzepts und dessen
Ziele zu verwirklichen. Eine Vielzahl weiterer UnterstiitzungsmaBnahmen der Schulleitung
lasst sich in analoger Art und Weise aus den Handlungsempfehlungen der Marko-Ebene
herleiten, sodass sich diese Arbeit aus Griinden des Umfangs ihrer selbst auf dieses

markante Bespiel beschrankt.

o Uberfiihrung von schulischen Lehr-Lern-Prozessen in die Erfahrungswelt

Aufbauend auf dem Verstandnis des dreistufigen Lernprozesses sollten Lehrkrafte die SuS
neben einem selbstgesteuerten Lernen auch zu einer Entwicklung von entrepreneurialen
(Schlussel-)Qualifikationen anleiten. Wie das Kapitel 4.1.3. ausfihrlich beschrieben hat,
lasst sich Uber die Férderung von Personlichkeitseigenschaften, wie bspw. Eigeninitiative,
Verantwortungsiibernahme, Mindigkeit, Selbststandigkeit und Kreativitdt eine Kompe-

tenz unternehmerischen Denkens und Handelns herausbilden.

Mit dem Uberfiihren der Kompetenz unternehmerischen Denkens und Handelns in den
auBerschulischen Bereich kann diese in strukturierte, themenbezogene Erlebnis- und
Erfahrungsangebote iberfiihrt werden und Anwendung in lebensnahen Aufgaben finden.
Die Lehrkrafte sollten SuS die Mdoglichkeit geben, durch ,weitgehend selbstgesteuertes
Lernen theoretisches Wissen im Zusammenhang mit praktischen Problemstellungen und
Handlungsvollziigen aufzubauen” (Kaiser & Kaminski 1999, S. 86). Die im Unterricht
erworbenen Kompetenzen kdénnen so in ein gezieltes Handeln im praktischen Kontext
Uberfiihrt werden und die Persdnlichkeit eines jeden Schilers um eine bleibende

Erfahrung aus der Praxis erweitern.
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6.6.  Einschdatzung zur Realisierbarkeit des entrepreneurialen
Konzepts

Im Fokus dieser Arbeit steht die Entwicklung von Alltags- und Lebensgestaltungskompe-
tenzen, die als Teil von Allgemeinbildung SuS zur Bewaltigung gegenwartiger und zukiinf-

tiger Lebenssituationen beféhigen sollen.

Um SuS Antworten auf lebenspraktische Fragen geben zu kdnnen, sah sich die Arbeit
zunachst mit dem Problem konfrontiert, dass Lehr-Lern-Prozesse nicht losgeldst von den
Anforderungen der realen Welt sein dirfen. Wie die Arbeit im weiteren Verlauf deutlich
gemacht hat, wird eine Einbindung von realen Akteuren in den Schulunterricht aufgrund
haufig zu beobachtender lobbyistischer Bestrebungen allerdings duBerst kontrovers dis-

kutiert.

Aufgrund dieses Dilemmas hat es sich die vorliegende Arbeit zur Aufgabe gemacht, ein
Konzept zu entwickeln, das einerseits Lehr-Lern-Prozesse in reale Kontexte mit der
AuBenwelt einbindet und andererseits einen lobbyfreien Schulunterricht gewahrleistet.
Diesem sogenannten entrepreneurialen Konzept liegt ein Kooperationsverfahren von
Schule und Wirtschaft zugrunde, das Kompetenzen aus schulischen Lehr-Lern-Prozessen
in eine auBerschulische Bildungseinrichtung Uberfihrt. Dort werden diese Kompetenzen
durch praktische Anwendung um Kompetenzen erweitert, die von wirtschaftlichen
Akteuren fur den Arbeitsvollzug als relevant angesehen werden. Aus der Kombination
von Kompetenzen aus Schule und auBerschulischer Bildungseinrichtung resultiert eine

Gesamtqualifikation zur Bewaltigung von Lebenssituationen und Entwicklungen.

Zur Bewertung der Wirkungskraft des entrepreneurialen Konzepts bedarf es umfangrei-
cher empirischer Untersuchungen. Da die vorliegende Arbeit sich weitgehend mit der
Entwicklung dieses Konzepts und den zugrunde liegenden didaktischen sowie padagogi-
schen Uberlegungen befasst, wiirde eine Durchfiihrung und Beschreibung von Ergebnis-
sen einer solchen Untersuchung den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Dennoch soll im
Folgenden eine kurze Einschatzung hinsichtlich der Realisierbarkeit des entrepreneurialen

Konzepts gegeben werden.

Hierbei nimmt die vorliegende Arbeit Bezug auf Entwicklungen zentraler Einrichtungen
der Universitat Kassel. Wie fir tertidre Bildungseinrichtungen Ublich, verfligen Hoch-

schulen und Universitaten in der Entrepreneurship Education Uber einen Entwicklungs-
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vorsprung gegeniber Bildungseinrichtungen aus dem Primar- und Sekundarbereich.
Zudem drften der Universitat Kassel durch die Verleihung des Pradikats ,Griinderhoch-
schule” und der damit verbundenen Foérdermittel aus dem EXIST-Forderprogramm des
Bundesministeriums fur Wirtschaft und Technologie weitere Entwicklungsimpulse eréffnet
werden. Umfangreiche Recherchen bestatigen dies und lassen erkennen, dass die Univer-
sitat Kassel mit der Ausgestaltung der in Abb. 24 dargestellten Institutionsstruktur als ein
Pionier der Erforschung und Umsetzung der Entrepreneurship Education in der Hoch-

schullandschaft hervorgeht.

Diese Institutionsstruktur zeichnet sich durch einen Aufbau in zwei eigenstandigen
Transfereinrichtungen aus: Science Park GmbH und Forschungs- und Lehrzentrum fir
unternehmerisches Denken und Handeln (Fludh), denen als zentralen Einrichtungen der
Universitat Kassel die Aufgabengebiete ,UNIKAT Startup School” und ,UNIKAT Education”

zugeordnet sind (vgl. Universitat Kassel 2015a, o. S.).

UniKasselTransfer

Forschungs- und Lehrzentrum fur
unternehmerisches Denken und Handeln (Fludh)

Universitit Kassel

UNIKAT Education Forschung und Lehre

| UNIKAT Startup School

selbstgesteuertes Lernen Interessen

Aufbau von

Fachwissen
und

fachlicher
Methodik

der

Wirtschaft

(Schliissel-)Qualifikationen

Unternehmerisches Denken und
LELEO

Gesamtqualifikation zur Bewiltigung von

Lebenssituationen und Entwicklungen

Abb. 24: Institutioneller Aufbau und Aufgabengebiete von Transfereinrichtungen an der
Universitat Kassel

Quelle:  Eigene Darstellung

Die zum Wintersemester 2014/15 eingerichtete UNIKAT Startup School verfligt iber ein
umfassendes Workshop-Angebot, das Studierenden Uber ein Netzwerk von wirtschaft-
lichen Akteuren ein praktisches Wissen zu verschiedenen Themen der Entrepreneurship
Education bereitstellt. Den Schwerpunkt dieser Workshops bilden die praktische Anwend-

barkeit und die Ausbildung wirtschaftlicher Subjekte mit griindungsrelevanter Kompetenz.
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Im Gegenzug zu dieser wirtschaftsorientierten Perspektive fordert das im Marz 2014
gegrindete Fludh unter der Marke ,UNIKAT Education” die personlichkeitsbildende
Perspektive (vgl. Universitat Kassel 2015b, o. S.). Das Ziel besteht darin, Uber die
Férderung von Kreativitat, Eigeninitiative, Planung und Zielsetzung Kompetenzen fiir die
gesellschaftliche Teilnahme herauszubilden (vgl. Universitat Kassel 2015b, o. S.). Des Wei-
teren sollen Studierende zu einem Umgang mit Chancen und Risiken befdhigt werden,
um Innovationsprozesse verantwortlich und erfolgreich zu gestalten. Hierzu werden
Bereitschaften fiir die Verantwortungsiibernahme in Innovationsprozessen sowie die
Kompetenz deren erfolgreicher Durchfiihrung in einer Organisation (Intrapreneurship)
oder im Rahmen einer selbststandigen Existenz (Entrepreneurship) gestarkt (vgl. Univer-

sitat Kassel 2015b, o. S)).

Ein weiterer Unterschied zwischen beiden Transfereinrichtungen liegt darin, dass UNIKAT
Education durch die hochschulweite Integration unternehmerischen Denkens und
Handelns eine Personlichkeitsférderung in Lehre und Forschung anstrebt. Die UNIKAT
Startup School pflegt zur Gewahrleistung einer praktischen Anwendbarkeit hingegen
einen engen Kontakt zur Wirtschaft und sieht aufgrund des Neutralitdtsgebots von einer

Einbindung der Workshops in Lehre und Forschung ab.

Am Beispiel des institutionellen Aufbaus von Transfereinrichtungen der Universitat Kassel
wird deutlich, dass das entrepreneuriale Konzept mit zwei eigenstandigen Einrichtungen
nicht nur vorstellbar, sondern auch umsetzbar ist, um einerseits eine Herausbildung
kritisch-reflexiver Subjekte und andererseits authentische, praktische Erfahrungen in

realistischen Lernumgebung zu erméglichen.

Eine derartige Ausgestaltung strategischer Allianz zwischen Schulen und auBerschulischen
Bildungseinrichtungen dirfte zu Ubereinstimmenden Ergebnissen fiihren. Analog zum
Aufgabengebiet des Fludh kdme der Schule die Vermittlung von Fachkompetenz sowie
die Herausbildung kritisch-reflexiver Subjekte (UNIKAT Education) zu, wahrend die Aufga-
be, Uber die praktische Anwendung reale Bezlige zur AuBenwelt herzustellen (UNIKAT
Startup School) als Zustandigkeitsbereich der Science Park GmbH in die auBerschulische

Bildungseinrichtung tibergehen wiirde®.

26 vgl. hierzu Abb. 19 und Abb. 24
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Auf unterschiedlichen Ebenen werden Entwicklungen angeleitet, die eine Integration des
Bildungssystems in 6konomische Beziehungsgeflechte verstarken (vgl. Miller 2009,
S. 100). Laut Liebel drangt insbesondere die Knappheit an finanziellen Mitteln die
Bildungspolitik zu diesen 6konomisch gepragten Reformen, Programmen und
MaBnahmen, um dem ,Mangel an anwendungsfahigem Wissen” (Liebel 2008, S. 190)
nachzukommen (vgl. Liebel 2008, S. 180). Kritische Stimmen sehen hierdurch allerdings
die Neutralitdt von Lerninhalten gefahrdet (vgl. Liebel 2008, S. 189), da wirtschaftliche
Interessen in den Unterricht transportiert, SuS psychisch-kognitiv zu unternehmerischen
Subjekten zugerichtet sowie der schulische Bildungsauftrag den Interessen der Okonomie
unterworfen werden (vgl. Fleischer 2013, S. 204). Unter Vernachlassigung der normativen
Perspektive verdrangt diese Entrepreneurship Education im engeren Sinn, dass sich ,unter
dem Deckmantel von Kooperationen und Mazenatentum der Einfluss von Unternehmen
auf die Gestaltung und die Inhalte von Unterricht vergréBert” (Fleischer 2013, S. 216).
Statt der Starkung des lernenden Subjekts und dessen Begabungen (vgl. Fleischer 2013, S.
236) stehen vielmehr die Entwicklung unternehmerischer Fahigkeiten und Kompetenzen
im Zentrum bildungspolitischer Uberlegungen, um als vorrangiges Ziel die Anzahl an
Unternehmensgriindungen zu steigern und das sich daraus ergebene volkswirtschaftliche

Wachstum zu fordern (vgl. Fleischer 2013, S. 215).

Diese einseitige Betrachtung hat zu einer Verschmalerung des Verstandnisses von einer
Entrepreneurship Education gefiihrt, die sich stark auf wirtschaftliche Interessen bezieht
und padagogische sowie didaktische Gesichtspunkte vernachldssigt (vgl. BA 2006, S. 7).
Das von Aff und Lindner entwickelte und durch Mindigkeit geprdagte Konzept
unternehmerischen Denkens und Handelns bericksichtigt hingegen auch personale sowie
gesellschaftliche Kategorien und kann daher als Mdglichkeit einer umfassenden Bildung
verstanden werden (vgl. Bank, Lang & Neubert 2010, S. 16). Aufbauend auf diesem
Verstandnis einer Entrepreneurship Education im weiteren Sinn nimmt sich das
Konzept einerseits einer Dimension an, die auf das Handeln einer Person in zivilgesell-
schaftlichen Kontexten hin orientiert ist und beriicksichtigt andererseits ein im Unterricht
vermitteltes Unternehmertum, das auf unternehmerische Qualifikationen im engeren Sinn

abgestellt ist.
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Trotz des umfassenden Bildungsansatzes kann das Konzept unternehmerischen
Denkens und Handelns von Aff und Lindner aufgrund eines Mangels an Neutralitat
seitens der Wirtschaft und der daraus resultierenden unzureichenden Offnung der
Schulen gegeniiber wirtschaftlichen Akteuren nicht den erwiinschten Erfolg erzielen.
Wie die Arbeit darlegt, filhren die genannten Schwachen des Konzepts zu verharteten
Fronten auf beiden Seiten, die sich letztlich darin duBern, dass wirtschaftliche Akteure ihre
Interessen nicht ausreichend berlicksichtigt sehen und folglich an ihrem Einfluss im Unter-
richt festhalten. Im Ringen um Machteinfluss und dem daraus resultierenden Mangel an
Neutralitdt schlieBt sich der Teufelskreis von Schule und Wirtschaft und begriindet ein

Verfahren nach dem Ansatz einer Steady-State-Opportunity (vgl. Abb. 25).

Wirtschaft Schule

Mangel an
Meutralitat

Versuch der unzureichende

Offnung

Einflussnahme

unzureichende
Interessen-
beriicksichtigung

Abb. 25: Teufelskreislauf einer Steady-State-Opportunity

Quelle: Eigene Darstellung

Wie Zibéniené und Virbaliené betonen, gibt es bisweilen noch kein einheitliches Konzept
von Entrepreneurship Education, in dem Lehrkrafte und wirtschaftliche Akteure in der
Lage waren, sich auf den Begriff von Entrepreneurship Education und dessen Entwicklung
zu einigen (vgl. Zibéniené & Virbaliené 2014, S. 507). Das Verlangen nach einem solchen
Konzept, welches eine effektive und effiziente Umsetzung einer Entrepreneurship Educa-
tion im Zusammenspiel mit Schule und Wirtschaft ermdglicht, ist allerdings grof3:

"The code will hopefully be found for how to unlock the door to the classroom, leading to
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teachers widely adopting effective and efficient entrepreneurial education pedagogy"

(Lackéus 2015, S. 34).

Die nachhaltige Entwicklung einer Entrepreneurship Education setzt ein ausgeglichenes
Verhaltnis zwischen Schule und Wirtschaft voraus, das sich in einer Win-Win-Konstellation
abzeichnet und Uber eine simultane Interessenberiicksichtigung von Schule und
Wirtschaft ein  bislang nicht genutztes synergetisches Potenzial mobilisiert
(vgl. Braukmann & Bartsch 2014, S. 5). Aufbauend auf diesem Verstandnis entwickelte die
vorliegende Arbeit ein entrepreneuriales Konzept, das im innerschulischen Bereich tber
die Vermittlung von Fachwissen sowie unternehmerischen Denkens und Handelns die
bildungspolitischen Ziele einbindet und im auBerschulischen Bereich Uiber reale Bezlige
die wirtschaftlichen Ziele berticksichtigt. Dem entrepreneurialen Konzept gelingt es auf
diese Weise einerseits relevante Interessenvertreter aus Wirtschaft und Gesellschaft ein-
zubeziehen, die gemaB der Europadischen Kommission ein Schlisselelement fir die Stimu-
lation von Innovationen in und durch Bildung darstellen (vg. Europdische Kommission
2015, S. 56). Anderseits verschafft diese Konzeptausgestaltung Lehrkraften Zugang zu
einem Unterrichtssetting, das die effektive und effiziente Umsetzung von Bildungszielen
im Rahmen einer Entrepreneurship Education ermoglicht. Die Aufteilung in inner- und
auBerschulische Wirkungsraume unterbricht schlieBlich den Teufelskreislauf und beendet
den Wettstreit um Machtanspriiche von Schule und Wirtschaft im Bildungsbereich.
Mit anderen Worten trédgt Schule zusammen mit den Qualifikationsbeitrdgen der Fach-
wissenschaften zu einer ,Gesamtqualifikation zur Bewaltigung von Lebenssituationen und

Entwicklungen” (Steinmann 1997, S. 16 f.) bei.

Auf diese Weise kann die Entrepreneurship Education, wie von der Europaischen
Kommission gefordert, einen Beitrag dazu leisten, die Zukunftsfahigkeit der jungen
Generation zu sichern: ,The value of entrepreneurial teaching should be promoted as a
vehicle for developing the entrepreneurial key competences that is essential to the future
well being of our young people" (Europdische Kommission 2011, S. 56). Trotz der viel-
versprechenden Wirkungen und Zukunftsorientierung darf Entrepreneurship Education als
padagogischer Ansatz nicht unterschatzt werden, auch oder gerade weil sie sich in der
schulischen Bildung noch in einem frihen Entwicklungsstadium befindet (vgl. Lackéus
2015, S. 35; Fleischer 2013, S. 216). Mit Blick auf die Entwicklungen anderer
EU-Mitgliedsstaaten hat die Arbeit gezeigt, dass die bisherige Zurlickhaltung Deutsch-
lands hinsichtlich der Verankerung einer Entrepreneurship Education als die richtige

Entscheidung betrachtet werden kann. Wie die Bewertung aktueller Studien der
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Europaischen Kommission deutlich gemacht hat, besitzen die eingeleiteten Reformen,
Programme und MaBnahmen in einem Viertel der EU-Mitgliedstaaten eine wirtschafts-
orientierte Auspragung von Entrepreneurship Education (vgl. Europdische Kommission
2015, S. 66). Das deutsche Bildungssystem kann im Rahmen der angestrebten
Implementierung einer Entrepreneurship Education aus diesen Erfahrungen der
EU-Mitgliedsstaaten lernen und mithilfe des in dieser Arbeit beschriebenen
entrepreneurialen Konzepts den bildungs-politischen Zielen mehr Beachtung schenken.
Als ,bildungspolitische Entscheidung, normative Forderung und gesellschaftliches
Leitbild” (Fleischer 2013, S. 216) kommt der Entrepreneurship Education somit eine gro3e
Wertschatzung zu, die in der Vergangenheit aufgrund der begrifflichen Diversitdt und

Komplexitat zu Missverstandnissen unter den verschiedenen Akteuren gefiihrt hat.

Die bisher als positiv zu bewertende Zuriickhaltung Deutschlands gegentiber der
Implementierung einer Entrepreneurship Education darf allerdings nicht den Eindruck
erwecken, dass eine solche Haltung in Zukunft als die richtige Strategie erachtet werden
kann. Es bedarf stattdessen viel Engagement, um eine wirksame und qualitativ hoch-
wertige Umsetzung von entrepreneurialen MaBnahmen im Bildungssystem erreichen
zu koénnen (vgl. Européische Kommission 2015, S. 68; Lackéus 2015, S. 35). Wie Lackéus
betont, ist der Weg zur Erreichung eines solch ehrgeizigen Zieles noch lang, kurvenreich

und riskant (vgl. Lackéus 2015, S. 35).

Mit der Erstellung eines entrepreneurialen Konzepts hat diese Arbeit sich zum Ziel
gesetzt, engagierte Akteure auf diesem Weg zu unterstiitzen. Bei der Bearbeitung dieser
Thematik wurde Wert darauf gelegt, dass nicht einseitig von einer pddagogischen oder
O6konomischen Seite her argumentiert wird, sondern beide Perspektiven integriert werden.
Diese Arbeit erbringt damit eine umfassende Integrationsleistung, die eine vielseitige
praktische Relevanz ausstrahlt und von hoher Aktualitdt gepragt ist. In der Konstruktion
einer Win-Win-Konstellation erschlieBt das entrepreneuriale Konzept hinsichtlich der
Kooperation von Schule und Wirtschaft ein Neuland, das womdglich erst noch in den
nachsten Jahrzehnten seine entscheidende Tragweite entfalten wird, um zuklnftige

Generationen als kritische und miindige Menschen auszubilden.
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