DIE KOOPERATION ZWISCHEN

SCHULEN UND WIRTSCHAFTSUNTERNEHMEN

Eine Mixed Methods-Untersuchung zur
Kooperationsausgestaltung und -wahrnehmung
aus der Perspektive

schulischer und betrieblicher Akteure

Dissertation
zur Erlangung des Doktorgrades der Philosophie (Dr. phil.)
vorgelegt an der Fakultat fur Erziehungswissenschatft

der Universitat Bielefeld

von

Pia Gausling

Bielefeld, 21. September 2020



Erstgutachter:
Prof. Dr. Oliver BOhm-Kasper,

Fakultat fur Erziehungswissenschaft, Universitat Bielefeld

Zweitgutachter:
Prof. Dr. Markus Walber,

Fakultat fur Erziehungswissenschaft, Universitat Bielefeld

Gedruckt auf alterungsbestandigem Papier @ 1SO 9706



DANKSAGUNG

Zunachst mochte ich meinem Doktorvater Oliver Bohm-Kasper danken, der mir bei inhaltlichen
und methodischen Fragen stets unterstiitzend und beratend zur Seite stand. Seine fachlichen
Impulse und konstruktive Kritik haben mein Projekt und meine wissenschaftliche Arbeit
richtungsweisend gepragt.

Ebenfalls danke ich Markus Walber, der sich fir die Zweitgutachtertatigkeit zur Verfliigung

stellte.

Auch gilt mein besonderer Dank den Kolleginnen und Kollegen aus der AG 9 fir ihre

Unterstitzung und den fruchtbaren wissenschaftlichen Austausch in den letzten Jahren.

Ganz herzlich moéchte ich mich ebenso bei meinen studentischen und wissenschaftlichen
Hilfskraften bedanken.

Im Besonderen danke ich zudem dem Leibniz-Institut fir Bildungsverlaufe und allen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern meiner Interviewstudie, ohne deren Mitwirkung diese

Forschungsarbeit nicht entstanden ware.

Zuletzt gilt mein besonderer Dank meinen Eltern, die mich in allen meinen Entscheidungen

unterstitzt und bestarkt haben.



INHALT

[, EINLEITUNG .iiiiiiiieiiie i v s i s s saa s ss s seensan s aan s sannsaansannssnnnsnnnsnnnnns 7
1. Erkenntnisinteresse und erziehungswissenschaftliche Relevanz ................. 7
2. AUTDAU der ATDIT ..o 8

II. EMPIRISCHE UND THEORETISCHE GRUNDLAGEN ....ccoiiciiiiiiiiaeriiiennenns 10
3. Aktueller Stand empirischer FOrSChUNG .......cooovvviiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee 10

3.1 Multiprofessionelle und au3erschulische Kooperation ..............cccceevvvvvvnnnnn. 10
3.2 Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen............ccccoooeiieiiiiiiininnnnnn. 15
3.2.1 LernortkOOPEeration ............ceiuiiriii i 15

3.2.2 Kooperation zwischen allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen.17

3.2.3 Internationale Untersuchungen zu School-Business Partnerships ....... 25

3.3 Studien- und Berufsorientierung als Kooperationsfeld ................cccceevvvvnnnnn. 31

4. Theoretischer BezugsraNmen ... 39
4.1 Systemtheoretische EINOrdNUNG..........ccvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeee e 39
4.2 KOOPEeratioNSVErStANGNIS .......cvviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee ettt 59
4.3 Governanceanalytischer Rahmen ... 71
4.3.1 Allgemeines BegriffSverstandnis ...........cccoviiiiiiiiiiiii e 73

4.3.2 Die Kooperation von Schulen und Unternehmen aus
governanceanalytischer Perspektive ..o, 74

5. Zusammenfassung und Implikationen fur die vorliegende Untersuchung .94

[ll. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG ...ciiiiiiiiiiiiiiiciinis s sn e s e 97
6. FOrSChUNQGSTIAgEN ...oue e e eees 97
7. Mixed MethodS-DeSIgN ......oiiiiiii e e 100
8. Quantitative SEKUNAAranalySe ..........uiiiiiiiiiiii e 105

8.1 EINfUNIUNG ..o e 105
8.2 DatenaUTDEIEITUNG .....coiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee e 109



8.3 Stichprobenbeschreibung.............uvuiiiiiii i 113

8.4 Analyse der Sekundardaten ............ccoooeeeiiiiiiiiiii e 124
8.5 Zusammenfassung der BefUNde ...........ccoovvviiiiiiiii e 176
8.6 Forschungsimplikationen fir die qualitative Untersuchung............ccc.......... 178

9. Qualitative UnterSUChUNG.......coovviiiiiii e 182
9.1 Qualitativer FOrsChuNgSZUgang.........cccovvvviiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 182
9.2 FOrsChUNGSAESIGN ....ccoiiiiiiiiiiiiiieieeeeee e 184
9.3 Das leitfadengesttitzte Experteninterview als Erhebungsmethode.............. 186
9.4 FallausWahl ... 190
9.5 DatenerNebuNg..........coooiiiiiii 191
9.6 TranSKIIPLION. .....ccooiiiiiiiiiiiee e 193
9.7 Auswertung mithilfe des thematischen Kodierens............ccccooeveeeeviiiiiinnnnnn. 194
10.Prasentation der zentralen qualitativen Befunde .........cccccccooeeiiiiiiiiininnnnnnnn. 199
10.1 Qualitative FalllbersiChten ...........coviiiiiiiiic e 199
10.2 Qualitative FallanalySe ..........ccoooeeiiiiiieiiiiii e 214
10.2.1 Akteure und Akteurskonstellation ..............cccooiiiiiiiiii, 215
10.2.2 Handlungskoordination ...............oooiiiiiiiii e, 228
10.2.3 Koordinationsmodus: Beobachtung .................cooiiiiiiinnn. 235
10.2.4 Koordinationsmodus: Beeinflussung ............ccoiiiiiiiiiiiiiiinann, 239
10.2.5 Koordinationsmodus: Verhandlung .............cooooiiiiiiiiiiiin. 242
10.2.6 INterdependenz .........ounii i 246
10.2.7 Gemeinsamer Zielhorizont von Schulen und Unternehmen ............ 251

10.3 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde ....................c.oeeene. 259

N L [ 275
11.Verknupfung der quantitativen und qualitativen Befunde.......................... 275
12.Methodische Limitationen der Untersuchung ..........ccccoeeieiiiiiiieeeiiiin e, 280
13.ForschungsimpliKationNen ... 286
LITERATUR L.ttt e e e e e e e et e e e e s e e e eennans 290



ABBILDUNGSVERZEICHNIS .

TABELLENVERZEICHNIS ......

ABKURZUNGSVERZEICHNIS



EINLEITUNG

1. Erkenntnisinteresse und erziehungswissenschaftliche Relevanz

Die aktuelle Forschungs- und Literaturlandschaft, aber auch die padagogische Praxis nehmen
verstarkt die multiprofessionelle Zusammenarbeit unterschiedlicher (padagogischer) Akteure!
in den Blick (exempl. Béhm-Kasper, Dizinger & Heitmann, 2013; Dizinger & Bohm-Kasper,
2019; Demmer & Hopmann, 2020; Arnoldt & Zichner, 2020). In diesem Kontext stellt die
Kooperation mit einem  Unternehmen als  auBerschulischer  Partner aus
Forschungsperspektive ein tendenziell randstéandiges Phanomen dar, wenngleich bereits
Ende der 1960er Jahre die Zusammenarbeit zwischen Schule und Wirtschaft auf einer
wissenschaftlichen Ebene thematisiert worden ist (z. B. Limp, 1969). So beschreibt Niklas
Luhmann (1996a, S. 19) die Beziehung von Erziehungs- und Wirtschaftssystem
folgendermalfien:

»lhre wohl wichtigsten Ziele sucht die Erziehung (was immer die Padagogik davon halten mag)
im Verhaltnis zum Wirtschaftssystem. Nur damit lai3t sich eine semantische Basis fir die

Kooperation aller Beteiligten (Eltern, Kinder, Heranwachsende, Lehrer) gewinnen®.

Die wechselseitige Bezugnahme von Bildungs- und Wirtschaftssystem erfahrt auf (bildungs-
)politischer Ebene hingegen eine wiederkehrende Aufmerksamkeit — zuletzt bei der Diskussion
und Einfiihrung des neuen Schulfachs Wirtschaft in Nordrhein-Westfalen.

Zugleich lasst sich eine Vielzahl an Praxisinitiativen konstatieren, welche auf den aktuellen
Stellenwert dieser auRerschulischen Kooperation verweisen. So wurden beispielsweise in
Ostwestfalen seit 2002 Uber 220 Partnerschaften zwischen Schulen und Betrieben allein durch
die Industrie- und Handelskammer vermittelt und begleitet (Industrie- und Handelskammer
Ostwestfalen, 2018). In diesem Zusammenhang kann angenommen werden, dass
insbesondere bildungspolitische und 0Okonomische Entwicklungen wie der Mangel an
Fachkraften, Passungsprobleme im Rahmen der Ausbildung und der Trend zur
Hoherqualifizierung (Bundesministerium fur Bildung und Forschung [BMBF], 2018) die

Zusammenarbeit allgemeinbildender Schulen und Wirtschaftsunternehmen forcieren.

1 In der vorliegenden Arbeit werden geschlechtsneutrale Bezeichnungen verwendet. Sofern eine
geschlechtsneutrale Formulierung nicht méglich ist, wird die Paarform genutzt. Geschlechtsbezogene
Bezeichnungen in Zitaten werden tUbernommen. Bei der Verwendung der Termini ,Akteur® und
,Kooperationspartner wird hingegen die méannliche Sprachform gewdhlt, da diese Bezeichnungen
Institutionen mit einschlieBen kodnnen. Alternativ. werden die jeweiligen Institutionen oder
Personengruppen explizit genannt. Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird ebenfalls bei
zusammengesetzten und feststehenden Ausdricken die mannliche Form genutzt.



Die vorliegende Arbeit nimmt die beschriebene Situation zum Anlass, das Verhaltnis von
Schul- und Wirtschaftssystem respektive die Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen
naher zu eruieren.

Als eine wesentliche Frage stellt sich hierbei, wie eine Partherschaft zwischen 6ffentlicher
Bildungsinstitution und Wirtschaftsunternehmen realisiert wird, wenn differente und

moglicherweise divergierende Systemlogiken ,aufeinandertreffen.

In der Literatur lassen sich hierzu kontroverse Perspektiven identifizieren. Zugespitzt formuliert
wird zum einen die Gefahr einer allmahlichen ,Privatisierung und Okonomisierung von
Schulen“ (Gericke, 2012, S. 50) diskutiert. Zum anderen kann in Form eines schul- und
sozialpadagogischen Begrindungsmusters argumentiert werden, dass die aul3erschulische
Kooperation dazu beitrage, den Lebensweltbezug zu erhéhen und die Offnung der Schule
nach aufRen zu unterstitzen (Olk, Speck & Stimpel, 2011; Kunze, 2016).

Die skizzierte Ambivalenz verdeutlicht das komplexe und teilweise problematische Verhéltnis

von Schule und Wirtschaft, welches eine differenzierte Bearbeitung erforderlich macht.

Von dieser Argumentation ausgehend soll in der vorliegenden Untersuchung eine empirische
Fundierung des hier beschriebenen Kooperationsphdnomens erfolgen. Um ein umfassendes
Verstandnis zu erhalten, wird die Zusammenarbeit von allgemeinbildenden Schulen und

Unternehmen mehrperspektivisch in den Blick genommen.

Das mit der Arbeit verbundene Erkenntnisinteresse zielt sowohl auf eine quantitative
Einbettung des Untersuchungsgegenstandes als auch auf eine tiefergehende Analyse des
Beziehungsgefiiges von schulischen und betrieblichen Akteuren. Im Vordergrund stehen die
empirische Ausgestaltung der Kooperationsbeziehung und die damit einhergehenden

Handlungslogiken und subjektiven Wahrnehmungen Beteiligter.

Die Untersuchung mochte insgesamt dazu beitragen, die aktuell vorfindbare
Kooperationspraxis von Schulen und Unternehmen sowohl theoretisch als auch empirisch zu
systematisieren. Die auf theoretischer Ebene diskutierten Potenziale und Problematiken sollen

hierbei Berlcksichtigung finden.

2. Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich entsprechend dem beschriebenen Erkenntnisinteresse wie folgt:

Zunachst werden in Form einer empirischen Annaherung (Kapitel 3) bereits vorliegende
Forschungsbefunde zum Untersuchungsgegenstand der Kooperation dargelegt. Im
Vordergrund stehen ausgewahlte Studien zur multiprofessionellen und auf3erschulischen

Kooperation (zu Unternehmen) sowie zur (Studien- und) Berufsorientierung als ein mogliches
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Themenfeld kooperativer Aktivitaten. In Kapitel 4 wird das zu untersuchende
Kooperationsphanomen einschliel3lich der bisherigen Befundlage theoretisch eingebettet. Die
Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen wird aus einer system- und
kooperationstheoretischen sowie aus einer governanceanalytischen Perspektive in den Blick
genommen. Die empirischen und theoretischen Grundlagen (Teil Il) schlie3en mit einer kurzen
Zusammenfassung und einer Ableitung von Forschungsimplikationen fir die vorliegende
Studie ab (Kapitel 5).

Die empirische Untersuchung gliedert sich in zwei Teilstudien (Teil IIl) und wird mit der
Formulierung der forschungsleitenden Fragestellungen — basierend auf dem empirischen und
theoretischen Vorverstandnis — eingeleitet (Kapitel 6). Gerahmt wird die vorliegende quantitativ
und qualitativ ausgerichtete Studie durch ein Mixed Methods-Design, welches in Kapitel 7
beschrieben wird. Die quantitative Untersuchung beinhaltet eine Sekundéranalyse (Kapitel 8),
deren Ergebnisse durch eine Interviewstudie (Kapitel 9 und 10) vertieft und erweitert werden
sollen. Eine nahere Erlauterung des damit verbundenen methodischen Vorgehens sowie die
Vorstellung und Diskussion zentraler Ergebnisse erfolgen in Kapitel 8, 9 und 10. Aufgrund der
Schwerpunktsetzung auf die Interviewstudie wird der Prasentation der gualitativen Befunde
ein eigenes Kapitel gewidmet (Kapitel 10).

Den Abschluss der Arbeit (Teil IV) bilden eine Verknupfung der gewonnenen Ergebnisse sowie
eine kritische Reflexion der methodischen Herangehensweise. Zuletzt werden

Forschungsimplikationen fur zukiinftige Untersuchungen formuliert.



Il. EMPIRISCHE UND THEORETISCHE GRUNDLAGEN

3. Aktueller Stand empirischer Forschung

Einfuhrend soll der aktuelle Stand empirischer Forschung zum Gegenstand der Kooperation
dargelegt und vor dem Hintergrund der eigenen Fragestellungen diskutiert werden. Im
Anschluss daran wird eine theoretische Rahmung der bisherigen Befundlage vorgenommen
(vgl. Kap. 4). Sowohl die bislang vorliegenden Forschungsergebnisse als auch die
theoretische Einordnung liefern bedeutsame Bezugspunkte fur die eigene Untersuchung. In
diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass die nachfolgenden Studien das Ph&nomen der
Kooperation naher in den Blick nehmen, dabei jedoch unterschiedliche thematische
Schwerpunkte setzen. Im Vordergrund stehen hierbei quantitative und qualitative Studien zur
multiprofessionellen und auB3erschulischen Kooperation sowie zur schulischen Studien- und
Berufsorientierung, welche ein ,Kooperationsfeld“ (Icking, 2010, S. 157; Bihrmann & Wiethoff,
2013) im Rahmen der Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen darstellen kann. Die
Zusammenschau aktueller und zentraler Forschungsbefunde dient somit einer empirischen
Fundierung und Annaherung an das hier zu untersuchende Kooperationsphédnomen. Von dem
Untersuchungsgegenstand der Kooperation ausgehend werden zunachst Studien zur
Kooperation selbst und daran anschlieRend ausgewahlte Befunde zur Studien- und
Berufsorientierung als ein mdgliches Handlungsfeld der Kooperation vorgestellt. Hierbei ist zu
bertcksichtigen, dass sich die genannten Themenfelder bei der folgenden Prasentation

stellenweise Uberschneiden kénnen.

3.1 Multiprofessionelle und auf3erschulische Kooperation

Im Zuge der Ganztagsschulentwicklung, aber auch mit dem Aufbau inklusiver Schulen wurde
die multiprofessionelle Kooperation, also die Zusammenarbeit unterschiedlicher
(padagogischer) Professionen bzw. Berufsgruppen (Bohm-Kasper, Demmer & Gausling,
2017; Dizinger, 2015; Speck, 2020), sowohl in der padagogischen Praxis als auch in der
Bildungsforschung zunehmend in den Fokus gestellt. Empirische Untersuchungen zu
multiprofessionellen Teams beleuchten dabei vor allem die Gestaltung und Koordination
dieser Zusammenarbeit, die Positionierungen der jeweiligen Professionsmitglieder sowie
(wahrgenommene) Effekte der Kooperation (exempl. Bohm-Kasper et al., 2013; Bohm-Kasper,
Dizinger & Gausling, 2016; Kunze, 2016; Breuer, 2015; Speck, 2020; Nittel, Schiitz & Tippelt,
2014). Vor diesem Hintergrund lasst bspw. eine qualitative Studie zur interprofessionellen
Kooperation an offenen und gebundenen Ganztagsschulen auf der Grundlage von
leitfadengestitzten Interviews und Teamgesprachen erkennen, dass elaborierte Formen der

Zusammenarbeit selten zum Tragen kommen (vgl. Bohm-Kasper et al., 2013, S. 66).

10



AnknlUpfend an die Kooperationsniveaus nach Gréasel, Fussangel und Probstel (2006) stellt
der Austausch die vornehmliche Kooperationsform dar (vgl. Béhm-Kasper et al., 2013, S. 60).
Was die Positionierungen betrifft, zeigt sich eher eine Trennung der jeweiligen Aufgaben- und
Zustandigkeitsbereiche. Hierbei spiegeln sich zudem hierarchische Positionierungen wider
(vgl. ebd., S. 61f). Insgesamt nimmt der Grof3teil der interviewten Lehrkrafte und
Ganztagskrafte die Zusammenarbeit jedoch als positiv wahr. Die multiprofessionelle
Kooperation ermdgliche laut der Befragten unter anderem eine verbesserte individuelle
Forderung der Schulerschatft, eine Erweiterung der eigenen personlichen Kompetenzen sowie
eine Entlastung — insbesondere der Lehrkrafte. Aufgrund der mehrheitlich eindeutigen
Aufgabendifferenzierung habe die Kooperation aus Perspektive der schulischen bzw.
padagogischen Akteure hingegen kaum einen Effekt auf das Unterrichtsgeschehen oder die
Nachmittagsangebote (vgl. ebd., S. 64).

Die hier berichteten Befunde zu den Positionierungen sowie zum Erleben konnten in
anderweitigen Untersuchungen zur multiprofessionellen Kooperation bestatigt werden (z. B.
Gesprachsanalyse nach Deppermann bei Bohm-Kasper et al.,, 2017; Breuer & Reh, 2010;
Forrer & Schuler, 2010; Dahl & Karlsudd, 2015; Gausmann, Wiedebusch, Maykus & Franek,
2020; Niehoff, Fussangel, Lettau & Radisch, 2019).

So kommt eine ebenfalls triangulativ angelegte Untersuchung von OIk, Speck und Stimpel
(2011), welche anhand von 15 Schulfallstudien die inner- und auf3erschulische Kooperation
verschiedener Berufsgruppen an Ganztagsschulen beleuchtet, zu ahnlichen Befunden im
Hinblick auf das professionelle Selbstverstandnis und die Téatigkeitsbereiche. Auf der Basis
professions- und kooperationstheoretischer Uberlegungen wurden hierzu u. a. die
Kooperationspraxis sowie die (professions-)spezifischen Vorstellungen von Kooperation
mehrperspektivisch in den Blick genommen (vgl. ebd., S. 64; Speck, Olk & Stimpel, 2011, S.
69). Die Perspektive der Kooperationspartner beinhaltet dabei auch die Beteiligung von
Unternehmen als auflerschulische Akteure. Vor diesem Hintergrund weisen die
Forschungsergebnisse z. B. darauf hin, dass aus Sicht der Beteiligten Ganztagsschulen eine
Verbesserung der Berufsorientierung durch eine Verkniipfung von Unterricht und praxisnahem
Angebot ermdglichen. Einen bedeutsamen Stellenwert nimmt hierbei die Kooperation zu
regionalen Betrieben ein (vgl. Olk et al., 2011, S. 70). An dieser Stelle heif3t es:
»Aulerschulischen Kooperationspartnern wie Unternehmen bieten Kooperationen im Ganztag
verbesserte Moglichkeiten, Zugéange zu potenziellem Fachkraftenachwuchs zu erdoffnen®
(ebd.). Dieses eher ,nltzlichkeitsorientierte Motiv* (ebd., S. 71) spiegelt sich ebenfalls bei den
schulischen Akteuren wider, welche die Zusammenarbeit generell als Mdglichkeit zur Erfullung

des Bildungsauftrags wahrnehmen (vgl. ebd., S. 70). Zugleich kann die Kooperation aus
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betrieblicher Sicht als eine Strategie aufgefasst werden, bei der das Unternehmen soziale

Verantwortung fur das lokale Umfeld Gbernimmt (vgl. ebd., S. 71).

Was die Kooperationspraxis betrifft, zeigt sich, wie in der Studie von B6hm-Kasper et al. (2013)
berichtet, eine (berwiegende Abgrenzung von Unterricht und auf3erunterrichtlichen
Angeboten. So erfolgt bspw. die Konzeption der Angebote im non-formalen Bereich — bis auf
die MaRhahmen der schulischen Berufsorientierung — ohne curriculare Verknipfung (vgl. ebd.,
S. 75). In diesem Zusammenhang wird von Formen eines ,Nebeneinanderherarbeitens” (ebd.,
S. 77) gesprochen, welche u. a. auch auf hierarchischen Beziehungsmustern — vor allem

innerschulisch — griinden (vgl. ebd.; Speck et al., 2011, S. 78).

Als vorteilhaft flr die Zusammenarbeit kann es sich hingegen erweisen, wenn die jeweiligen
Akteure vielfaltige Zustandigkeitsbereiche und Kompetenzen in die Kooperation einbringen,
sodass eine Win-win-Situation fur beide Partner entsteht (vgl. Olk et al., 2011, S. 77). Als
Beispiel fur eine solche Art der ,bereichsspezifischen Kooperationskultur (Speck et al., 2011,
S. 79) wird wiederum die Kooperation von Schulen und Unternehmen angeftihrt.
Diese erweist sich als vergleichsweise unkompliziert, da beide Partner unterschiedliche
Zusténdigkeiten aufweisen und die Kooperation — z. B. im Handlungsfeld der Berufsorientierung
— sichtbare Vorteile sowohl firr die beteiligten Schulen (bessere Vorbereitung der Schiller auf den

Ubergang in den Beruf) als auch fiir die beteiligten Unternehmen (in Form eines verbesserten
Zugangs zu Fachkraftenachwuchs) erzeugt (Olk et al., 2011, S. 77).

AbschlieRend sei noch darauf verwiesen, dass sich die auferschulische Kooperation
insgesamt an den Bedarfen bzw. Bedurfnissen der Schulen orientiert (vgl. ebd., S. 71). Somit
sei es erforderlich, ,dass aulerschulische Partner sich auf die Logik des Systems Schule

einlassen mussen® (ebd.).

Die Forschungsergebnisse von OIk et al. (2011) machen deutlich, dass die Trennung der
Arbeitsbereiche und die professionsbezogenen Vorstellungen von Kooperation sowohl die
innerschulische als auch die auBerschulische multiprofessionelle Zusammenarbeit an
Ganztagschulen betreffen. Aus der dargestellten Befundlage zu den aufRerschulischen
Partnerschaften ergeben sich daher wichtige Anhaltspunkte fur die eigene Untersuchung des

Kooperationsph&nomens.

Anderweitige Befunde aus der Ganztagsschulforschung beziehen sich vor allem auf den
Ausbau aulRerschulischer Kooperationen, die Beweggriinde und Angebote im Rahmen von
Kooperationsbeziehungen sowie auf die Gelingensbedingungen der Zusammenarbeit mit
aul3erschulischen Partnern. Forschungsergebnisse der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen lassen erkennen, dass bereits im Jahr 2009 87 Prozent der befragten
Ganztagsschulen (n = 275, in diesem Fall Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe I) mit

aul3erschulischen Kooperationspartnern zusammengearbeitet haben (vgl. Arnoldt, 2011, S.
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317). In einer Befragung der Kooperationspartner im Jahr 2005 (n = 661) zeigt sich, dass
Kooperationen mit Akteuren der Wirtschaft nur sehr selten eingegangen werden: ,Mit der

Industrie kooperieren die Schulen fast gar nicht* (Arnoldt, 2008a, S. 88).

Die erfassten Beweggriinde fir den Aufbau einer Partnerschaft lassen sich in nutzer-,
anbieter- und kooperationsorientierte Motive untergliedern. Als bedeutsamste nutzerorientierte
Beweggrinde kénnen die verbesserte Ermoglichung von Freizeitangeboten und die Férderung
individueller Kompetenzen sowie die ,Vermittlung von Kompetenzen, die an der Schule zu
kurz kommen [...]* (ebd., S. 90) genannt werden. Von den anbieterorientierten Motiven sind
die ErschlieBung neuer Zielgruppen sowie ein Ausbau des Angebots und der Imagegewinn fur
die Kooperationspartner von Relevanz (vgl. ebd.). Hierbei zeigt sich wiederum, dass diese
anbieterorientierten Grinde fur gewerbliche Kooperationspartner (z. B. fur Betriebe) als
signifikant wichtiger beurteilt werden kdnnen als fur die anderweitigen Partner (vgl. ebd., S.
91).

Bei der Frage nach mdglichen Gelingensfaktoren bei der auRerschulischen Kooperation an
Ganztagsschulen kénnen ebenfalls Befunde aus den Studien zur Ganztagsschulentwicklung
herangezogen werden. In Anknipfung an Floerecke und Holtappels (2004) wurden bereits
identifizierte Gelingensbedingungen, welche sich einer Struktur- und Prozessebene zuordnen
lassen, im Rahmen der Kooperationsbeziehungen an Ganztagsschulen untersucht und eine
Bewertung seitens der Kooperationspartner vorgenommen (Arnoldt, 2008b). Auf der
strukturellen Ebene lassen sich z. B. Faktoren wie das Vorliegen schriftlicher
Kooperationsvertrdge oder die Partizipation an Schulgremien verorten. Bedingungen der
Prozessqualitat fokussieren auf inhaltliche Abstimmungen wie die Verknipfung von Unterricht

und auf3erschulischen Angeboten (vgl. ebd., S. 123).

Bezogen auf die Kooperationsvereinbarung auf der Strukturebene lasst sich u. a. feststellen,
dass bei 54 Prozent der erfassten Partnerschaften schriftliche Vertrage zum Zeitpunkt der
Erhebung vorliegen. Hierbei verfiigen gewerbliche und freie Anbieter eher Uber eine
Vereinbarung als 6ffentliche Einrichtungen (vgl. ebd., S. 124). Zugleich gibt tber die Halfte der
befragten Kooperationspartner an, dass ihr Angebot im Rahmen der Partnerschaft keine
unterrichtliche Verbindung aufweist (vgl. ebd., S. 125). Bei Bestehen einer unterrichtlichen
Anbindung und mit Blick auf die jeweiligen Anbieter zeigt sich laut der Befragten ferner eine

starkere Verknipfung bei den 6ffentlichen Anbietern (vgl. ebd., S. 126).

Hinsichtlich einer Wirkung dieser Faktoren auf die Zufriedenheit der beteiligten Akteure weisen
die empirischen Ergebnisse darauf hin, dass die Kooperation als signifikant besser beurteilt
wird, ,wenn Kooperationspartner (1) die Mdglichkeit zur Teilnahme an der Lehrerkonferenz

haben, (2) ein gleichberechtigtes Kooperationsverhéltnis zur Schule wahrnehmen und (3)
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Schulen im Ganztagskonzept bzw. Schulprogramm mehr konzeptionelle Festlegungen treffen”
(ebd., S. 129). Einen leicht negativen Einfluss auf die Zufriedenheit tibt hingegen das Bestehen
eines Arbeitskreises von Schule und auf3erschulischen Partnern aus. Dieser Effekt kdnnte
daher rihren, dass die Teilnahme oder Mitwirkung an einem Arbeitskreis zu einem héheren
Arbeitsaufwand fur die Kooperationspartner fiihrt und eventuell divergierende Sichtweisen in
einer solchen Teamstruktur offengelegt werden (vgl. ebd., S. 131).

Eine signifikant hohere Unzufriedenheit mit der Kooperation zeigt sich dartiber hinaus, wenn
keinerlei unterrichtliche Verkntipfung zu den au3erschulischen Angeboten vorhanden ist. Eine
bestehende Abstimmung zwischen Unterricht und Angebot fiihrt somit zu einer besseren
Beurteilung. Zugleich nimmt diese umgekehrt bei steigendem Grad der Verbindung wieder ab
(vgl. ebd., S. 130). Dieser Effekt kdonnte moglicherweise wiederum auf den bereits
angesprochenen Mehraufwand fiir die Kooperationspartner zurtickgefihrt werden.
Bezugnehmend auf die weiter oben thematisierten Beweggrinde kann zudem festgehalten
werden, dass bei nutzenorientierten Motiven und einem bereits langeren Bestehen die
Zusammenarbeit von den Kooperationspartnern besser beurteilt wird (vgl. ebd.). Als zentrale
EinflussgroRe bei der Zufriedenheit kann jedoch das Erleben einer gleichberechtigten

Kooperationsbeziehung identifiziert werden (vgl. ebd., S. 132).

Auf diesen Befunden aufbauend soll zuletzt auf mdgliche Veradnderungen
(Erhebungszeitpunkte: 2005 - 2009) bei der beschriebenen Kooperation von Ganztagsschulen
und aufRerschulischen Partnern eingegangen werden (Arnoldt, 2011). Auf deskriptiver Ebene
zeigt sich, dass zu allen Messzeitpunkten Sportvereine und die Kinder- und Jugendhilfe als
wesentliche Kooperationspartner fungieren. Im Verlauf der Untersuchung sind ebenfalls
weiterhin Partner wie Bibliotheken, Musik- und Kunstschulen sowie Betriebe prasent.
Allerdings lassen die Analysen erkennen, dass eine hohe Fluktuation an Kooperationspartnern
zu verzeichnen ist (vgl. ebd., S. 317). Stelt man eher junge und éltere
Kooperationsverhaltnisse gegentber, weisen die Befunde ferner darauf hin, dass sich junge
Kooperationen von alteren signifikant darin unterscheiden, dass bspw. tendenziell bei jingeren

Partnerschaften eine Kooperationsvereinbarung abgeschlossen wird (vgl. ebd., S. 324).

In diesem Zusammenhang wird — anknipfend an die Voraussetzung des
Vertrauensverhaltnisses (Spiel3, 2004; Euler, 2004) — vermutet, dass das Bestehen einer
schriftlichen Vereinbarung eher fir junge Kooperationspartner von Bedeutung ist, da diese

eine starkere Form der Absicherung widerspiegelt (vgl. Arnoldt, 2011, S 325).

Bezogen auf die hier vorliegende Untersuchung zur Kooperation speziell im
Unternehmenskontext stellen sich demnach insbesondere Fragen hinsichtlich einer
schriftlichen Kooperationsvereinbarung, dem Vorhandensein eines Arbeitskreises bzw. einer

festen Teamstruktur sowie der Verknipfung von unterrichtichem Geschehen und
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auBBerschulischen Angeboten. Ebenfalls ist zu diskutieren, inwiefern auch bei der
Zusammenarbeit von Schulen und Betrieben eine Fluktuation festgestellt werden kann bzw.
welche Rolle der Faktor der Kontinuitat im Rahmen dieser Partnerschaften einnimmt. Diese

Aspekte sollen in der eigenen Untersuchung aufgegriffen und ndher thematisiert werden.

3.2 Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen

Neben einem inhaltlichen Fokus auf die berufliche Bildung verweist die Forschungslandschaft
hinsichtlich aufRerschulischer Partnerschaften zu Unternehmen methodisch gesehen
vornehmlich auf singuléare Projekte resp. qualitative Einzelfallstudien, bspw. in Form einer
wissenschaftlichen Begleitforschung (siehe Hofhues 2013a, b; Hellmer 2007) oder zu
spezifischen Themenfeldern wie Nachhaltigkeit und Regionales Lernen (Trempler, et al., 2014;
Baedeker, 2012; Hasselkul3, 2018; Baedeker, Lemken & Rohn, 2009; Emminghaus & Tippelt,
2009; Tippelt, Reupold, Strobel & Kuwan, 2009; Modellprojekte: Diersen & Flath, 2016;
Diersen, 2009).

Weitere inhaltliche Bezugspunkte, welche die Kooperation zu Unternehmen tangieren kénnen,
sind u. a. die (sozio-)6konomische Bildung, die soziale Verantwortung von Unternehmen oder
das Schulsponsoring. Diese Aspekte sollen jedoch nur am Rande aufgegriffen werden, da sie
nicht durchweg explizit in Verbindung mit Kooperationsprojekten diskutiert werden.
Nachstehend sollen daher empirische Untersuchungen prasentiert werden, welche die
auBBerschulische Kooperationspraxis von beruflichen und allgemeinbildenden Schulen (zu

Unternehmen) beleuchten.

3.2.1 Lernortkooperation

Bei der empirischen Betrachtung von Kooperationen konkret zu Unternehmen kann zunachst
auf das Phanomen der Lernortkooperation (Berufsbildungsgesetz [BBiG] v. 12.12.2019,
BMBF, 2019b; Euler, 1999a; Euler et al. 1999; Wenner, 2018; Fal3hauer, 2020; Dehnbostel,
2020; Briese, 2018; Eder & Koschmann, 2011; Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsforderung [BLK], 2004) verwiesen werden, welches das Verhaltnis bzw. das
Zusammenwirken der Lernorte Berufsschule und Betrieb im Rahmen des dualen
Ausbildungssystems (vgl. Euler, 1999a, S. 250) in den Blick nimmt. Die Lernortkooperation
wird dabei definiert als ,das technisch-organisatorische und (vor allem) das padagogisch
begriindete Zusammenwirken des Lehr- und Ausbildungspersonals der an der beruflichen
Bildung beteiligten Lernorte* (Patzold, 2003, S. 72). Institutionell betrachtet kdnnen zugleich
ausgepragte Systemdifferenzen bezliglich dieser Lernorte konstatiert werden, welche sich in
der Zielausrichtung, der Rechtsstellung und den Arbeitsbedingungen der Lehrenden (z. B.
Arbeitszeitregelungen, Erreichbarkeit, Entscheidungsraume) widerspiegeln (vgl. Euler, 1999b,
S. 12; Hellmer, 2007, S. 22).
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Frihere Befunde zur Lernortkooperation, welche eine Bewertung der beteiligten Akteure
beinhalten oder auf Formen der Umsetzung fokussieren (vgl. Euler, 1999b, S. 9), weisen u. a.
darauf hin, dass zwar Kontakte zwischen den verschiedenen Lernorten bestehen, diese jedoch
als verbesserungswirdig beurteilt werden. Sowohl die betrieblichen
Ausbildungsverantwortlichen als auch die Lehrkrafte an den Berufsschulen nehmen eine
kritische Haltung gegentber der jeweils anderen Profession ein. Bspw. werden auf Seiten der
Ausbilderinnen und Ausbilder die ,(unzureichende) ,Kenntnis betrieblicher Ablaufe’ und
,Aufgeschlossenheit fir neue Entwicklungen™ (ebd., S. 10) der Lehrkrafte kritisiert. Die
Lehrerinnen und Lehrer der Berufsschulen hingegen stufen u. a. die Bereitschaft zur
Kooperation und die padagogische Kompetenz der Ausbilderinnen und Ausbilder als kritisch
ein. Darlber hinaus wird teilweise die Beflrchtung gedullert, ,als Schule insbesondere von
gréRBeren Ausbildungsbetrieben fir deren Interessen instrumentalisiert zu werden® (ebd.). Das
Zusammenwirken der Lernorte auf einer didaktisch-methodischen Ebene u. a. zur

Verbesserung der Ausbildungsqualitat wird zudem kaum praktiziert (vgl. ebd.).

Mit dem Ziel einer Optimierung der Lernortkooperation und der Ausbildungsqualitéat wurde
daraufhin eine Vielzahl an Modellversuchen flachendeckend durchgefiihrt (z. B. Projekt
-,KOLIBRI“, BLK, 2004). Selbsteinschatzungen der beteiligten Akteure im Anschluss an diese
Modellversuche lassen erkennen, dass bei mehr als der Héalfte der Falle eine bessere
Zusammenarbeit zwischen den Lernorten wahrgenommen wurde. Hierzu gehérten ein
verbesserter Informationsfluss und eine Zunahme gemeinsamer Aktivitaten (vgl. Euler, 1999b,
S. 28). Ebenfalls habe der Modellversuch dazu beigetragen, ,das ,Klima’ zwischen Ausbildern

und Lehrern zu verbessern und gegenseitige Vorurteile abzubauen® (ebd.).

Aktuelle Ergebnisse einer Interviewstudie zur Verknipfung des schulischen und betrieblichen
Lernens (Lernfeldkonzept) aus Perspektive von Ausbilderinnen und Ausbildern, Lehrkréaften
und Auszubildenden (Wirth, 2015) machen jedoch auch darauf aufmerksam, dass trotz
Einfuhrung eines Lernfeldkonzepts schulische und betriebliche Lernprozesse eine geringe
Verknlipfung aufweisen. Stattdessen werden eine Trennung der Arbeitsbereiche und
Professionen sichtbar sowie eine Zuweisung von Aufgaben und Erwartungen. So nehmen die
Lehrkréfte es zum Beispiel als ihr Hoheitsgebiet wahr, die Lehrinhalte und Methoden sowie
deren Reihenfolge festzulegen. Von den Betrieben werde daraufhin erwartet, sich dieser

Struktur anzupassen (vgl. ebd., S. 14).

Die kurze Zusammenfassung ausgewahlter empirischer Befunde zur Lernortkooperation weist
Parallelen zur multiprofessionellen und auRerschulischen Kooperation auf, bspw. in Bezug auf
das professionelle Selbstverstandnis und die Aufgabendifferenzierung (exempl. Béhm-Kasper
et al., 2013; OIk et al., 2011). Ebenfalls werden Herausforderungen oder Problematiken

thematisiert, die auch bei der Kooperation von allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen
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diskutiert werden (vgl. Kap. 4.2 Kooperationsverstandnis). Im Rahmen der bisher prasentierten
empirischen Ergebnisse zur interprofessionellen bzw. inter-organisationalen Zusammenarbeit
kommen neben potenziellen Chancen und positiven Effekten vor allem jedoch auch

Hemmnisse bei dem Zusammenwirken zum Ausdruck.

3.2.2 Kooperation zwischen allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen

Ausgehend von dem Konzept der Lernortkooperation im dualen System untersucht Hellmer
(2007) eine Form der Lernortkooperation auf der Ebene allgemeinbildender Schulen. Im
Rahmen des Hamburger Schulversuchs ,Arbeiten und Lernen in Schule und Betrieb® wird die
Umsetzung eines spezifischen Lernort-Konzepts wissenschaftlich begleitet. Diese Form der
Lernortkooperation ist dadurch gekennzeichnet, dass Schilerinnen und Schuler der
Abschlussklassen zwei Tage in der Woche in einem Betrieb und drei Tage in der Schule
verbringen. Hervorzuheben ist zudem, dass die teilnehmenden Schulen die dadurch bedingt
verkurzte Wochenstundenzahl in der Schule durch curriculare Modifikationen kompensieren
und hierbei die im Lernort gesammelten Erfahrungswerte der Schilerschaft einbeziehen (vgl.
ebd., S. 35).

Vor diesem Hintergrund werden aus einer schulentwicklungs- und lerntheoretischen
Perspektive die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler im Rahmen der
Lernortkooperation rekonstruiert (vgl. ebd., S. 13, 234f). Als ein Befund kann festgestellt
werden, dass diese ,vor allem im Bereich der Selbststandigkeit und Entscheidungsfreiheit im
Lernprozess Vorteile zu Schiler(inne)n verschiedener Vergleichspopulationen vorweisen®
(ebd., S. 235). Aus betrieblicher Perspektive bringt die betriebliche Lernzeit von zwei Tagen in
der Woche besondere Lernchancen mit sich. Hierbei wird es jedoch als bedeutsam erachtet,
,die produktive Differenz der beiden Welten nicht durch zu viel Schule im Betrieb zu gefahrden®
(ebd., S. 142). Diese Aussage kann dahingehend gedeutet werden, als dass explizit die
Unterschiede der Systeme als positiv wahrgenommen werden. Anknupfend an den Befund
von Olk et al. (2011) kann erst die institutionelle und professionslogische Differenz eine Win-

win-Situation entstehen lassen.

Deskriptive Befunde zu Kooperationsaktivitaten — speziell auch zu Unternehmen — weisen auf
eine eher uneindeutige Befundlage hin. Bspw. lasst eine allgemeine Umfrage der Bertelsmann
Stiftung, der Robert Bosch Stiftung, der Deutschen Telekom Stiftung und der Stiftung Mercator
zur Kooperation von Lehrkraften an Schulen der Sekundarstufe | von 2015 erkennen, dass 74
Prozent der Befragten bereits mit aul3erschulischen Kooperationspartnern, bspw. mit
kulturellen  Einrichtungen oder Unternehmen, zusammengearbeitet haben. Die
Zusammenarbeit wird hierbei Uberwiegend positiv erlebt (vgl. Richter & Pant, 2016, S. 13). Die
dadurch entstandene Mehrarbeit nimmt der Grof3teil der Lehrkrafte zudem als

unproblematisch wahr (vgl. ebd.). Was die zeitlichen Ressourcen betrifft, machen die Autoren
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darauf aufmerksam, dass mit einem hoheren Unterrichtsdeputat die investierte Zeit fir
kooperative Aktivitaten jedoch abnimmt (vgl. ebd., S. 18). Inwiefern es sich hierbei um
signifikante und praktisch bedeutsame Befunde handelt, lasst sich aus den dargestellten

Analysen nicht eruieren.

Konkret bezugnehmend auf die Kooperation mit Unternehmen zeigen aktuelle Studien der
Ganztagsschulforschung (2018), dass lediglich 14 Prozent der Ganztagsschulen in der
Sekundarstufe | (n = 574) und sieben Prozent der Gymnasien (n = 272) mit Unternehmen und
Betrieben kooperieren (vgl. StEG, 2019, S. 173). Eine Untersuchung von 2009 zum
Berufsorientierungsprozess von Abiturientinnen und Abiturienten (Oechsle, Knauf,
Maschetzke & Rosowski, 2009) weist hingegen darauf hin, dass mehr als 60 Prozent der
teilnehmenden Schulen (n = 74) mit regionalen Unternehmen bei der Berufsorientierung

zusammenarbeiten (vgl. Knauf, 2009, S. 240).

Laut einer alteren Studie des Deutschen Jugendinstituts zum Thema ,Schule und soziale
Netzwerke“ aus dem Jahr 2002, welche eine Befragung von Schulleitungen aller
allgemeinbildenden Schulformen (n > 5.000) und der Kooperationspartner (n > 1.000)
beinhaltet, kooperieren 45 Prozent der befragten Schulen mit Unternehmen und Betrieben vor
Ort (vgl. Lipski & Kellermann, 2002, S. 9; Icking, 2010, S. 156). Lediglich sieben Prozent der
allgemeinbildenden Schulen arbeitete zum Erhebungszeitpunkt weder mit Betrieben noch mit
kommunalen Einrichtungen (z. B. Sportvereine, kulturelle Einrichtungen, Kirche, Polizei)
zusammen. Bestehende Kooperationen zu Betrieben oder anderweitigen Einrichtungen der
Kommune spiegelten sich Uberwiegend in einmaligen Projekten im Rahmen des Unterrichts
(75%) wider, gefolgt von regelm&Rigen Unterrichtsbesuchen (53%) und Praktika (46%) (vgl.
Lipski & Kellermann, 2002, S. 9). Bei der Frage nach dem Nutzen oder dem positiven Effekt,
welcher mit der Zusammenarbeit verbunden wird, gibt die Mehrheit aller Kooperationspartner
ein verbessertes inhaltliches Angebot mit damit einhergehenden besseren Lernmdéglichkeiten
fur die Schilerschaft an (35%) (vgl. Lipski & Behr, 2003, S. 7). Ein weiterer Gewinn durch die
Kooperation stellt der intensivere Erfahrungsaustausch (26%) dar, gefolgt von ,einer besseren
Werbung und entsprechenden Steigerung der Attraktivitat inres Angebots mit der Folge eines
besseren Zugangs zu modglichen neuen ,Kunden™ (ebd.). Was die Zufriedenheit mit der
Zusammenarbeit betrifft, lassen die Befunde abschlieRend erkennen, dass knapp 80 Prozent
der befragten Kooperationspartner die Kooperation positiv bewerteten. Bei der Ansprache von
gewlnschten Verbesserungen wurden insbesondere eine intensivere Zusammenarbeit, eine
bessere Planung und Abstimmung beteiligter Akteure sowie eine verbesserte personelle und

finanzielle Ausstattung thematisiert (vgl. ebd., S. 11).

Weitere Ergebnisse auf deskriptiver Ebene zur Verbreitung von Kooperationen mit

Unternehmen koénnen fiir das Konzept der Bildungspartnerschaften in Baden-Wirttemberg
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konstatiert werden. Dieses sah vor, dass bis Ende 2012 laut einer Vorgabe des
Kultusministeriums jede allgemeinbildende weiterfiihrende Schule in Baden-Wirttemberg eine
Bildungspartnerschaft zu einem Unternehmen abgeschlossen haben sollte (vgl. Furthmdiller,
2012, S. 38).

Erste Befunde zum Ausbau der Kooperationen lassen erkennen, dass Anfang 2011 von 1.677
allgemeinbildenden weiterfihrenden Schulen bei bereits 1.160 Schulen
Bildungspartnerschaften existierten. Von den vorhandenen Bildungspartnerschaften liegt
knapp 90 Prozent der Kooperationen eine schriftliche Vereinbarung zugrunde. Ergebnisse aus
Experteninterviews weisen jedoch auch darauf hin, dass ein Kooperationsvertrag in Form einer
schriftlichen Fixierung teilweise nicht mit einer Vertiefung der Kooperationspraxis einhergeht
(vgl. ebd., S. 39). So lasst sich als ein Befund feststellen, dass ,auch bereits formalisierte
Bildungspartnerschaften Uber das Stadium ,Vermittlung von Standard-Praktika® nicht
hinausgehen [...]“ (ebd., S. 39).

Was schultypspezifische Differenzen betrifft, machen die Ergebnisse darauf aufmerksam,
dass von den einbezogenen Schulen 78 Prozent der Realschulen bereits eine oder mehrere
Bildungspartnerschaften pflegen. Davon wiederum weisen knapp 70 Prozent eine
Formalisierung (schriftiche Vereinbarung) auf. Darauf folgen die Hauptschulen und
sogenannten Werkrealschulen mit knapp 70 Prozent (knapp 61% formalisiert) sowie die
Gymnasien mit etwas Uber 60 Prozent (ca. 54% formalisiert). Bei der Zuordnung der
Unternehmensbranchen, die im Rahmen der Bildungspartnerschaften zum Tragen kommen,
zeigen sich ebenfalls leichte Unterschiede zwischen den Schulformen. So kooperieren mit
Haupt- und Realschulen vor allem Unternehmen aus dem gewerblich-technischen und dem
kaufmannischen Gewerbe. Die Branche ,Bildung/Erziehung® ist eher bei Partnerschaften zu
Gymnasien vertreten, wenngleich diese in einem geringen Umfang zu finden ist (vgl. ebd., S.
40).

Eine spatere Untersuchung dieser Bildungspartnerschaften im Jahr 2013 (FalRhauer, 2015)
kommt zu &hnlichen Befunden. Hierzu wurden neben einer quantitativen Befragung der
Unternehmen (n = 273) sechs qualitative Fallstudien an den beteiligten Schulen durchgefihrt.
Was Schulformunterschiede betrifft, pflegen die Unternehmen mit Grundschulen (27%) und
Gymnasien (ca. 56%) tendenziell wenige Kooperationen (vgl. ebd., S. 40). Die
Kooperationspraxis umfasst vornehmlich Aktivitdten im Bereich der Studien- und
Berufsorientierung, bspw. in Form von Praktika, Betriebsbesichtigungen und dem Besuch von
Ausbildungsbotschaftern. Vereinzelt werden auch Unterrichtseinheiten im

Partnerunternehmen durchgefihrt.

Als wesentliche Gelingensbedingung wird aus Sicht der Betriebe ein regelmafiger Kontakt mit

festen Ansprechpersonen thematisiert. Zugleich fehlen diese Ansprechpartner auf Schulseite
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(vgl. ebd.). Daraus resultierend kénnten ,formalisierte Verantwortungszuschreibungen durch
die Benennung von Ansprechpartner(inne)n® (ebd., S. 40f) eine hilfreiche Rahmung fiir das

Zusammenwirken von Bildungs- und Wirtschaftssystem darstellen.

Zusammenfassend weisen die vornehmlich quantitativen Befunde auf unterschiedliche
Aspekte der auBerschulischen Zusammenarbeit zu Unternehmen, aber auch zu
auBBerschulischen Kooperationspartnern allgemein, hin. Neben der Betrachtung mdoglicher
Chancen und/oder positiver Effekte stellen sich weiterfiihrende Fragen nach vorhandenen
(zeitlichen) Ressourcen und der inhaltlichen Ausgestaltung der Kooperation. Zu
bertcksichtigen sind hierbei auch Abstimmungsprozesse seitens der Beteiligten. Mit Blick auf
die Befunde von Furthmiller (2012) und Fal3hauer (2015) ist ferner zu eruieren, inwiefern sich
schulformspezifische Differenzen im Rahmen der Kooperationspraxis zeigen. Auf diesen
Aspekt soll bei den Forschungsergebnissen zur schulischen Studien- und Berufsorientierung

erneut eingegangen werden.

Daran anknupfend werden abschlieBend weitergehende Befunde zur Kooperation mit
betrieblichen Akteuren mit dem Schwerpunkt auf Kooperationsinhalte wie Berufsorientierung

oder Nachhaltigkeit vorgestellt.

Vor diesem Hintergrund kann erneut eine Studie der Ganztagsschulforschung herangezogen
werden, welche in diesem Fall den Ubergang von der Schule in den Beruf beleuchtet. In Form
eines Mixed Methods-Designs wurden an 52 Haupt- und Realschulen von 2008 bis 2010
Schulleitungen, Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiler, Eltern und Kooperationspartner im
Rahmen einer Langsschnitt- und Querschnittsuntersuchung befragt. Ziel der komparativ
angelegten Studie war es, Ganz- und Halbtagsschulen hinsichtlich maoglicher
Kooperationsstrukturen und -potenziale zu vergleichen und Aktivitaten, welche zu einem
erfolgreichen Ubergang in den Beruf bzw. in die Ausbildung fiihren, zu identifizieren (vgl. Gras
& Rottmann, 2013, S. 76). Der nachfolgende Fokus richtet sich in dem Zusammenhang auf
betriebliche Kooperationen und beinhaltet eine qualitative Befragung von Schulleitungen und
Lehrkraften mittels problemzentrierter Interviews an 28 Schulen (vgl. ebd., S. 76, 78).

Die empirischen Ergebnisse lassen erkennen, dass alle einbezogenen Schulen mit Betrieben
oder betrieblichen Akteuren bei dem Ubergang von der Schule in den Beruf
zusammenarbeiten. Hierbei handelt es sich jedoch vor allem um vorlbergehende
Kooperationen, welche sich in einzelnen MaRnhahmen niederschlagen (vgl. ebd., S. 78). So
heil}t es seitens der Autoren: ,In 22 von 28 Fallen berichteten die interviewten Schulleiter von
unregelmafigen, unstrukturierten und sporadischen Kooperationen, die insbesondere im
Rahmen von Orientierungspraktika oder Betriebserkundungen mit wechselnden Betrieben
bestinden“ (ebd.). Bestehen feste Partnerschaften (an sechs Schulen), weisen diese neben

der Unterstitzung bei Schulpraktika gemeinsame Projekte wie Unterricht im Betrieb,
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Berufsprasentationen in der Schule und Sponsoring auf (vgl. ebd.). Ebenfalls gehéren hierzu
regelmafige Treffen mit betrieblichen Ansprechpartnern wie Personalverantwortliche und
Ausbildungsleitungen (vgl. ebd., S. 78ff). Laut der Befragten seien die Kooperationen u. a. mit
Unternehmen vornehmlich durch persénliches Engagement aufgebaut worden. ,[E]ine nicht
personenabhangige Institutionalisierung von Kooperationsstrukturen® (ebd., S. 81) wird als
kaum realisierbar beurteilt. Ein wesentlicher Kooperationsanlass stellt die Bereitstellung von
potenziellen Praktikums- und Ausbildungsplatzen dar. So berichtet auch der Grof3teil der
Interviewten, dass sich das Ganztagsschulkonzept perspektivisch positiv auf die berufliche
Vorbereitung der Schulerinnen und Schiler auswirken kdnne. Zuletzt zeigt sich im Vergleich
zu Halbtagsschulen, ,dass Schulen mit einer Ganztagskonzeption (gleich welcher
Ausrichtung) den Kooperationsangeboten mit Betrieben offener gegeniiberstehen, was u. a.
auf die flexibleren Zeitstrukturen an Ganztagsschulen zurlckgefuhrt wird“ (ebd., S. 83).
Inwieweit die von den Akteuren benannten mdglichen Effekte sich empirisch zeigen, wird an
dieser Stelle nicht beantwortet. Die prasentierten Befunde weisen jedoch darauf hin, dass eine
Integration in den Unterricht von Kooperationsprojekten in Form einer Verstetigung oder
Institutionalisierung anstelle punktueller Begegnungen von Bedeutung ist (Loerwald, 2011) —
auch vor dem Hintergrund knapper zeitlicher Spielrdume flir auBerschulische

Ganztagsangebote (vgl. Gras & Rottmann, 2013, S. 83).

Bezogen auf Kooperationsprojekte in Form einer wissenschaftlichen Begleitforschung
untersucht Hofhues (2013a, S. 41ff) die Zusammenarbeit zwischen Gymnasien und
Unternehmen entlang des Projektes ,business@school, initiilert durch die Boston Consulting
Group, mit Fokus auf die Kompetenz-, Schul- und Personalentwicklung. Im Rahmen eines
Evaluationsansatzes, welcher quantitative Online-Befragungen sowie Einzel- und
Gruppeninterviews beinhaltet (vgl. ebd., S. 55), wird u. a. den Fragen nachgegangen, inwiefern
das Projekt die individuelle Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiler férdert und
welche sozio-kulturellen Anderungen in Bezug auf die Schulentwicklung sowie im
Unternehmen (z. B. bei der AuRRendarstellung) infolge der Kooperation angestof3en werden
(vgl. ebd., S. 44ff).

Bezogen auf die Kompetenzentwicklung konnte u. a. festgestellt werden, dass ,Schuler wie
Alumni vor allem Lernerfolge hinsichtlich Prasentationsfahigkeiten, F&higkeiten in der
Teamarbeit, Recherchefahigkeiten, Ambiguitatstoleranz und Projekt- und (als Teilbereich)
Zeitmanagement® (ebd., S. 294) benennen. Weiterhin entwickeln die Schulerinnen und
Schiler ein konkreteres Bild der Wirtschaft und ihnen werden sowohl positive als auch

negative Aspekte hinsichtlich des Unternehmertums verdeutlicht (vgl. ebd.).

Bei der Frage nach einem verdnderten Rollenverstidndnis der Beteiligten bzw. einem

veranderten professionellen Selbstverstandnis machen die Ergebnisse darauf aufmerksam,
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dass die teilnehmenden Lehrkrafte im Rahmen des Projektes eher die Rolle eines Coachs
oder Motivators einnehmen méchten. Als (fachliche) Experten werden nach Einschatzung der
Lehrerinnen und Lehrer hingegen Uberwiegend die Betreuerinnen und Betreuer, sprich die
Unternehmensvertreter, betrachtet. Diese nehmen sich jedoch selbst tendenziell als
Ideengeber oder Motivator wahr (vgl. Hofhues, 2013b, S. 104). Wird zusatzlich die
Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiiler einbezogen, zeigt sich hier teilweise eine
Kongruenz zwischen der Beurteilung der Schulerschaft und der Lehrkréafte.

So fallt es den Schulerinnen und Schilern zunéchst schwer, Lehrende emotional-motivational

unterstitzend zu verstehen. Erst gegen Ende von business@school gelingt es, dass sie ihre

Lehrerinnen und Lehrer in dieser Rolle akzeptieren. Betreuende nehmen hingegen wéhrend der

gesamten Projektlaufzeit starken fachlich-inhaltlichen Einfluss auf Lernende — ob sie wollen oder
nicht (ebd.).

Diese Befunde werfen weitere Fragen hinsichtlich der professionsbezogenen Vorstellungen
bei der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteure auf. Wenngleich im Rahmen des
Projektes die Auseinandersetzung mit 6konomischen Themen im Vordergrund steht und
dementsprechend die Unternehmensvertreter dieses Themenfeld représentieren, bleibt zu
diskutieren, in welcher Form das professionelle Selbstverstandnis der jeweiligen Beteiligten
austariert und einbezogen wird. Anknipfend an die Befunde zur multiprofessionellen
Kooperation an Ganztagsschulen stellt sich die Frage, inwiefern in diesem Kontext unter
Umstanden ebenfalls hierarchische Positionierungen und divergierende Selbstverstéandnisse
zum Ausdruck kommen (hierzu auch: Gericke & Liesner, 2014).

Insgesamt wird das Projekt ,business@school“ als Schule-Wirtschafts-Kooperation auf
mehreren Ebenen und aus unterschiedlichen Perspektiven untersucht und evaluiert. Da es
sich hierbei jedoch um ein einzelnes und spezifisches Evaluationsprojekt handelt, bleibt die
Generalisierbarkeit bzw. der Transfer der Befunde zu diskutieren. So lassen sich die hier
prasentierten Ergebnisse sowie der Untersuchungsansatz moglicherweise eher auf
aul3erschulische Projekte transferieren, welche ebenfalls das problemorientierte Lernen (vgl.
Hofhues, 2013a, S. 42) in den Fokus stellen.

Um dariber hinaus die Perspektive des Kooperationspartners einzubeziehen, wird
nachstehend eine Studie aus Unternehmenssicht prasentiert: In einer Umfrage von 1.800
deutschen Betrieben aus dem Jahr 2008 teilt die Uberwiegende Mehrheit aller befragten
Unternehmen die Ansicht, dass die Bedeutung von Schulkooperationen zunimmt (vgl. Institut
fir Organisationskommunikation [IFOK], 2008, S. 1). Als wesentliches Ziel solcher
Kooperationen kann zum einen eine stérkere Vorbereitung der Schilerinnen und Schuler auf
eine marktwirtschaftliche Gesellschaft durch den Unterricht genannt werden. Zum anderen
nimmt — laut der Unternehmen — die Vermittlung unternehmerischen Denkens einen wichtigen

Stellenwert ein (vgl. ebd., S. 2). Inwiefern diese Aussagen bzw. Ergebnisse eine potenzielle
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Okonomisierung von Schulen implizieren (Gericke, 2012) oder den Wunsch beinhalten,
Schilerinnen und Schiler zu verantwortungsbewussten und kritisch denkenden Akteuren

gegenuber der Wirtschaft zu erziehen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Wird hingegen die Schilerperspektive in den Blick genommen, kann eine Studie des SINUS-
Instituts fur das Netzwerk Berufswahl-Siegel (Schleer, 2018) herangezogen werden. Im
Rahmen der SINUS-Studie wurden sechs Interviews und drei Gruppendiskussionen mit
Schilerinnen und Schuler einer Sekundarschule, einer Gemeinschaftsschule und eines
Gymnasiums gefihrt (vgl. ebd., S. 4f). Nahere Angaben zur methodischen Vorgehensweise
und theoretischen Einbettung liegen nicht vor. Die Ergebnisse der Untersuchung sollen daher
nur kurz angerissen werden. In diesem Zusammenhang wurden die Schilerinnen und Schuler
u. a. um eine Beurteilung von Schul-Unternehmens-Kooperationen gebeten. Hierbei zeigt sich,
dass bspw. die Gestaltung von Unterricht seitens der Unternehmensvertreter positiv im
Hinblick auf einen Praxisbezug und eine Veranschaulichung der Lehrinhalte bewertet wird,
jedoch die Vermittlung durch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Unternehmens aufgrund
mangelnder (didaktischer) Erfahrungen als eher negativ eingestuft wird (vgl. ebd., S. 59).

Diese Befunde kdnnen bedeutsame Hinweise fir eine schilergerechte Gestaltung von
aullerschulischen Kooperationen zu Unternehmen liefern. Aufgrund der mangelnden
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Untersuchung ist eine wissenschatftliche Einordnung
der Ergebnisse eventuell jedoch nur bedingt mdglich, sodass im Folgenden auf diese nicht

naher eingegangen wird.

Fokussiert sich die Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen auf einen spezifischen
Kooperationsanlass, lassen sich — wie bereits weiter oben skizziert — vornehmlich Studien zur
(Studien- und) Berufsorientierung, aber auch zum Thema ,Nachhaltige Entwicklung®
(Trempler, et al., 2014; Baedeker, 2012; Hasselku3, 2018; Baedeker et al., 2009) und
,Regionales Lernen“ (exempl. Diersen & Flath, 2016) finden.

In Anknlpfung an die Frage nach der Implementation spezifischer Kooperationsprojekte wie
bei Hofhues (2013a, b) werden von Trempler und Kolleginnen und Kollegen (2014)
Kooperationen zwischen Schulen und Unternehmen im Rahmen des Netzwerks ,KURS 21“
mit dem Ziel eines Nachhaltigkeitsdialogs zwischen den Kooperationspartnern untersucht. Im
Rahmen einer qualitativen Interviewstudie wurde die Zusammenarbeit von Schulen und
Partnerunternehmen innerhalb eines Netzwerks mit dem Fokus auf die Implementation
schulischer Innovation erforscht. Als Innovation wird die Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
betrachtet, welche in Form verschiedener Aktivitaten an den Schulen verankert werden sollte
(vgl. ebd., S. 82). Ziel der Studie war es, die Qualitdt der Kooperation zu erfassen und zu
beschreiben, fordernde und hemmende Faktoren auf Basis eines Modells zur

Lehrerkooperation nach Grasel und Fussangel (2010) herauszuarbeiten und den
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Zusammenhang zwischen der Qualitdt der Zusammenarbeit und der Implementation zu
untersuchen (vgl. Trempler et al.,, 2014, S. 83). Zur Beantwortung der Forschungsfragen
wurden mittels leitfadengestiitzter Interviews beteiligte Lehrkrafte an Gymnasien und
Gesamtschulen sowie betriebliche Akteure in den Partnerunternehmen befragt (vgl. ebd., S.
85). Die gualitativen Befunde weisen zunachst darauf hin, dass die Qualitat der Kooperation
u. a. anhand der Charakteristika ,formale Verankerung®, ,Akzeptanz®, ,Haufigkeit der
Projektdurchfihrung®, ,konsensuelle Einigung®“ im Sinne einer gleichberechtigten Koordination
sowie anhand ,strukturelle[r] Anderungen® bei den Kooperationspartnern beschrieben werden
kann. Ein dreidimensionaler Index zur Qualitat mit den Auspragungen hoch, mittel und gering
bildet diese Kategorien ab (vgl. ebd., S. 86f). Als relevante kooperationsforderliche Merkmale
kdnnen bspw. ein personliches Engagement und personliche Kontakte, das Interesse an der
Zusammenarbeit sowie intrinsische und extrinsische Motivationen identifiziert werden (vgl.
ebd., S. 87f). Merkmale, die die Kooperation hemmen, sind eine mangelnde Bereitschaft zur
Zusammenarbeit, Mehrarbeit, die Anordnung der Kooperation, ein fehlender gemeinsamer
Zielbezug sowie Probleme bei den Kommunikationswegen (vgl. ebd., S. 88).

Bezogen auf die Qualitat der Lernpartnerschaften zeigt sich, dass das persotnliche
Engagement, ein hohes Interesse, eine intrinsische Motivationslage und personlicher Kontakt
als forderlich beurteilt werden kdnnen (vgl. ebd., S. 89). Die Inhalte der Aktivitaten beziehen
sich bei knapp 70 Prozent der Beteiligten auf Okologische Themen. Die uberwiegende
Mehrheit der Aktivitaten fokussiert jedoch auf 6konomische Themen wie Bewerbungstrainings
(vgl. ebd., S. 90). Zudem kann die Beziehung zwischen der Qualitat der Kooperationen und
dem Grad der Implementierung auf Basis der Ergebnisse dahingehend charakterisiert werden,
als dass eine vollstandige Umsetzung von Bildungsinnovationen (Nachhaltige Entwicklung)
nur bei einer gleichzeitig hohen Qualitat von Lernpartnerschaften zwischen Schulen und
Unternehmen (vgl. ebd., S. 91) auftritt. Zugleich lassen die Befunde erkennen, dass die
Partnerschaften eine mittlere bis hohe Qualitat aufweisen konnen, ,ohne dabei die

Implementation der Innovation voranzutreiben® (ebd.).

Auf Grundlage dieser Untersuchung koénnen weiterfihrende Fragen hinsichtlich der
aul3erschulischen Kooperation diskutiert werden. So deuten die Befunde zum einen darauf
hin, dass sich die identifizierten Qualitatskriterien in der Ausgestaltung (Implementation der
Innovation) niederschlagen kénnen, was eine vollstdndige Umsetzung betrifft. Zum anderen
zeigt sich eine hohe Qualitat der Zusammenarbeit ohne Verankerung der Innovation. Daraus
resultierend kann angenommen werden, dass im Rahmen des Netzwerks anderweitige
thematische Schwerpunkte in den Vordergrund der Kooperation gertickt sind (vgl. ebd., S.
92f). Dariiber hinaus beinhalten die Aktivitaten Uberwiegend eine Auseinandersetzung mit

O0konomischen Themen, bspw. Bewerbertrainings, sodass das Hauptaugenmerk erneut auf
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die berufliche Vorbereitung im Rahmen der Partnerschaft zu Unternehmen gelegt wird. Eine
weitergehende Frage betrifft die Ausgestaltung der Kooperationspraxis, welche Uber die
schulische Berufsorientierung und Nachhaltigkeitsthemen hinausgehen kann. So stellt sich
zugleich die Frage, inwiefern anderweitige Kooperationsziele oder -schwerpunkte im
Schulkontext verankert werden (kénnen). Bezogen auf die Ausgestaltung (in der
Netzwerkstudie: Implementation des Themas ,Nachhaltige Entwicklung“) kann zudem
diskutiert werden, in welcher Art und Weise sich die Wahrnehmung der Zusammenarbeit (in
der Untersuchung: forderliche und hemmende Faktoren) bzw. die jeweiligen Handlungslogiken
in der Kooperationspraxis widerspiegeln.

Weitere Untersuchungen zum Netzwerk ,KURS 21 in der Region Wuppertal legen den Fokus
auf die Interaktionsdynamik im Rahmen der Lernpartnerschaften zur Nachhaltigen
Entwicklung (Baedeker, 2012) sowie auf die soziale Innovation durch die Netzwerke selbst
(Hasselku3, 2018). In ihrer qualitativen Studie untersucht Baedeker (2012, S. 34) das
Netzwerk u. a. mittels Ansatze der Regional Governance sowie anhand netzwerk- und
organisationstheoretischer Zugénge. Wie in der Untersuchung von Trempler et al. (2014)
aufgezeigt, weisen die Befunde von Baedeker (2012) ebenfalls auf eine Verschiebung des
Leitgedankens innerhalb des Netzwerks hin. Der urspriingliche thematische Schwerpunkt der
Nachhaltigen Entwicklung erféhrt eine Transformation hin zu einer Fokussierung auf die
Gestaltung des Ubergangs Schule — Beruf einhergehend mit Aktivitaten zur Berufsorientierung
und zur Nachwuchskraftesicherung (vgl. ebd., S. 220). Wenngleich sich in der beruflichen
Vorbereitung eine Form einer sozialen Nachhaltigkeit widerspiegeln kann, wird diese Lesart
durchaus als kritisch seitens der Autorin wahrgenommen:

Dabei ist jedoch kritisch zu diskutieren, dass nicht eine zu starke Aufweitung des
Nachhaltigkeitsbegriffs erfolgt und klassische Unternehmensaktivitaten wie Nachwuchssicherung
und Nachwuchsférderung unter dem Deckmantel der sozialen Nachhaltigkeit durchgefiihrt und
von Unternehmen strategisch genutzt werden, um dem Leitbild der Nachhaltigkeit zu entsprechen
(ebd., S. 221).

Bei der Frage nach der Motivlage sind bedeutsame Beweggriinde auf Schulseite die
Moglichkeit zur Offnung der Schule nach auBen und damit verbunden eine alternative
Unterrichtsgestaltung (vgl. ebd., S. 225). Die betrieblichen Akteure betrachten die Beteiligung
u. a. als Chance, Kontakt zu Jugendlichen aufzubauen, um auf diese Weise ,eine gute
Ausbildungs- und Bildungsarbeit im Unternehmen® (ebd.) realisieren zu kénnen (vgl. auch
anbieterorientierte Motive: Arnoldt, 2011; Olk et al., 2011).

3.2.3 Internationale Untersuchungen zu School-Business Partnerships

Waéhrend im deutschsprachigen Raum die Kooperation von Schulen und Betrieben bisher eher

wenig in den Blick genommen worden ist, l&sst sich auf internationaler Ebene seit vielen
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Jahren eine verstarkte Diskussion und Erforschung dieses Kooperationsphanomens?
konstatieren. So heifdt es bspw. bereits in den 1990er Jahren bei Ball, Jones, Pomeranez und
Symington (1995, S. 17):

There is increasing recognition of the value of education-industry links and partnerships, and a

growing literature on issues related to the professional development of teachers arising from their
involvement in short- and long-term placements (or secondments, or internships) in industry.

Aktuelle internationale Untersuchungen zur Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen
fokussieren insbesondere auf die Perspektiven der beteiligten Partner (Badgett, 2016;
Wechter, 2004; PhillipsKkPA, 2010) und auf inhaltlicher Ebene - wie auch im
deutschsprachigen Raum — auf die berufliche Orientierung bzw. die Gestaltung des Ubergangs
von der Schule in den Beruf (Polesel, Klatt, Blake & Starr, 2017; Flynn, Pillay & Watters, 2016;
Pillay, Watters, Hoff & Flynn, 2014; Yoto & Widiyanti, 2017). Daruber hinaus lassen sich
Befunde zur Schule-Unternehmens-Kooperation im Zusammenhang mit Schulentwicklung
und Leadership (Sahlin, 2019; Ofori-Kyereh, 2013), der MINT-Bildung (Australian Industry
Group, 2017; Marginson, Tytler, Freeman & Kelly, 2013; Walton, 2014; Miles, Slagter van
Tryon & Moore Mensah, 2015), im Kontext von Bildungslandschaften (Bennett & Thompson,
2011, Sanders, 2017; Maher, Schuck & Perry, 2017) sowie in Bezug auf Fragen der
Kommerzialisierung (Stuart, 2005, 2006; Feuerstein, 2001) finden.

Vor diesem Hintergrund nimmt Sahlin (2019) die Kooperation von Schulen und regionalen
Unternehmen aus Perspektive der Schulleitungen in Bezug auf Schulentwicklung und
Leadership auf Basis des Sensemaking-Ansatzes nach Weick (1995) in den Blick.
Kooperationstheoretisch  betrachtet wird der Zusammenarbeit dabei folgendes
Kooperationsverstandnis zugrunde gelegt: ,Collaboration, in this study, is defined as a process
that uses resources, power, interests and people from each organisation to collaborate for the
purpose of achieving mutual goals” (Sahlin, 2019, S. 18). In Form einer langsschnittlichen
Einzelfallstudie wurden — neben qualitativen Interviews mit den beteiligten Schulleitungen —
Beobachtungen, Feldnotizen sowie eine Dokumentenanalyse in die Untersuchung einbezogen
(vgl. ebd., S. 22). Die Kooperationen wurden im Rahmen eines Uubergeordneten
Forschungsprojektes zu Schulentwicklungsprozessen zudem durch ein Forschendenteam
begleitet: , The research team from the university collaborated jointly with the involved school,

three of whom were responsible for the contact with each school and company” (ebd., S. 20).

2 Auffallig bei der Sichtung internationaler Studien ist, dass diese vor allem aus dem amerikanischen,
australischen und neuseelandischen Raum stammen. Ein méglicher Grund kann in der finanziellen
Belastung der Schulen bestehen. So macht Stuart (2006, S. 79) darauf aufmerksam, dass in
Neuseeland Schulen seit Ende der 1980er Jahre finanziell unter Druck stehen. Die geringere
Auseinandersetzung mit diesem Phanomen im deutschsprachigen Raum héngt u. U. auch mit den
unterschiedlichen (Aus-)Bildungssystemen (Euler, 2013) zusammen. So wird hier mdglicherweise eher
die bereits thematisierte Lernortkooperation bzw. die duale Berufsbildung in den Blick genommen.
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So werden diese als ,critical friends“ (ebd., S. 29) betrachtet, welche zur Entwicklung der
Kooperationen beitragen. Als ein Befund kann zunéchst festgestellt werden, dass aus Sicht
aller drei befragten Schulleitungen sich das Projekt positiv auf die Zusammenarbeit zwischen
der Schule und dem Partnerunternehmen ausgewirkt habe. Eine Schulleitung berichtet zudem,
dass ohne Begleitung der Universitat die Kooperation weniger erfolgreich umgesetzt worden
ware (vgl. ebd., S. 24). Diese Uiberwiegend positive Einschatzung der Partnerschaft wird auch
in anderweitigen Untersuchungen sichtbar (z. B. Bohm-Kasper et al., 2013, 2017; Gras &
Rottmann, 2013).

Als Hemmnisse werden hingegen eine mangelnde Integration der Lehrkrafte zu Beginn der
Zusammenarbeit sowie Moglichkeiten zur Partizipation auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer
wahrgenommen: It is evident that the principals’ sensemaking is that there was a lack of
teacher involvement in the beginning and partly during the course of collaboration® (Sahlin,
2019, S. 25). In Bezug auf Leadership wird daher angenommen, dass die Schulleitungen ihre
Fuhrungsrolle nicht hinreichend ausgefuhrt haben, was eine Verankerung der Kooperation bei
den Lehrkraften betrifft (vgl. ebd., S. 30). Anknipfend an die Befunde von Arnoldt (2008a, b)
kann — bezogen auf die Zufriedenheit der Kooperationspartner — die Integration bzw. die
Einflussnahme aller beteiligten Akteure im Rahmen der Zusammenarbeit einen bedeutsamen
Stellenwert einnehmen. Zugleich berichten die Schulleitungen von einem Win-win-Konzept,
welches von Schule und Unternehmen im Rahmen der Laufzeit entwickelt worden ist. Das
Zusammenwirken der Organisationen — hier bezeichnet als ,organic collaboration® (Sahlin,
2019, S. 27) — kann dabei als eine sich (weiter-)entwickelnde bzw. prozesshafte
Kooperationspraxis charakterisiert werden. Inwieweit die hier beschriebenen Kooperationen
tatsachlich Schulentwicklungsprozesse auf organisationaler, personaler und unterrichtlicher
Ebene (Rolff, 2018) initiieren, lasst sich auf Grundlage der Befunde jedoch nicht eindeutig

eruieren.

Was den Ubergang von der Schule in den Beruf betrifft, kann eine aktuelle australische Studie
(Flynn et al.,, 2016) herangezogen werden, welche im Rahmen eines staatlich gefuhrten
Kooperationsprogramms von Schulen und der Industrie zwischen vier Mechanismen der
Grenzuberschreitung differenziert. Im Vordergrund stehen hierbei Partnerschaften von
Highschools zur Energiebranche und zum Mineralsektor. Wenngleich in den jeweiligen
Organisationsverstandnissen Differenzen konstatiert werden, wird der innovative Charakter
der Kooperation mit dem einhergehenden Nutzen sowohl fur die Schilerinnen und Schiiler als
auch fur die Industrie hervorgehoben (vgl. ebd., S. 2f). In Form qualitativer Fallstudien wurden
neben der Analyse von Dokumenten halb-strukturierte Interviews mit den beteiligten Akteuren
gefuhrt (vgl. ebd., S. 9). Als zentrales Ergebnis lasst sich festhalten, dass eine

Grenziuberschreitung dahingehend erfolgt, als dass ein gemeinsames Curriculum oder
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Programm entwickelt und implementiert wird, bspw. zur beruflichen Orientierung (vgl. ebd., S.
14, 17). Eine andere Form der Grenzlberschreitung betrifft die beruflichen Anforderungen und
Verhaltensweisen (vgl. ebd., S. 17). So kann die Kooperation dazu beitragen, veraltete
Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf die Vergabe von (Ausbildungs-
)Stellen abzubauen.
Through boundary crossing the M&E ISP has provisioned means to address this sense of job
entitlement based on kinship, as industry reflected and shared the problem with school partners

(third boundary crossing mechanism). With support from Black Mountain High, industry has been
able to influence and transform the behaviour of prospective apprentices (ebd., S. 19).

Die Grenzuberschreitung kann demnach in der Kommunikation beruflicher Anforderungen
oder auf curricularer Ebene erfolgen: ,Industry will naturally seek to articulate their
expectations for future employees and attempt to influence the curriculum accordingly” (ebd.).
Wenngleich von den Autoren hierbei auch auf eine kritische Debatte hinsichtlich des Einflusses
durch die Industrie verwiesen wird, wird dies nicht zum Anlass genommen, die prasentierten
empirischen Befunde kritisch zu beleuchten. Bspw. ist zu diskutieren, inwiefern im Rahmen
einer Partnerschaft zum Mineral- und Energiesektor eine kritische Auseinandersetzung mit
dieser Branche auf Schul- bzw. Schilerebene erfolgt. So argumentiert Parchmann (2015) — in
diesem Fall vor dem Hintergrund des Verbots von Kooperationsprojekten zwischen
Gymnasien und Energiekonzernen in Niedersachsen —, dass es bei der Erforschung von
Kooperationen zu Unternehmen auch Fragen hinsichtlich kritischer 6konomischer Haltungen

Zu untersuchen gilt.

Anknupfend an die Frage nach einer kritischen Perspektive auf betriebliche
Kooperationsprojekte untersucht Stuart (2006) die Zusammenarbeit von neuseeléandischen
Schulen und Unternehmen mit Fokus auf den Aspekt der Kommerzialisierung. Hierbei kann
die heutige Beziehung von Schulen und der Industrie als Moglichkeit zur Kommerzialisierung
der Kindheit bzw. Schule gedeutet werden: ,Contemporary school-business relationships are
part of this merging of children’s play, learning and consumption. So, for instance, sponsored
educational materials from the fast-food industry incorporate branding, messages and activity
elements aligned with the wider marketing effort” (ebd., S. 67).

In Anlehnung an das untersuchte Kooperationsprogramm von Flynn et al. (2016) im Energie-
und Mineralsektor weist Stuart (2006, S. 71) darauf hin, dass insbesondere
Wirtschaftsbranchen mit einem geringen Renommee oder einem starken Verlust des
offentlichen Vertrauens — wie dies bspw. in der Energiebranche bei der Nutzung nattrlicher
Ressourcen der Fall sein kann — Unterrichtsmaterialien anbieten.

Die Studie von Stuart (2006), welche Interviews und Surveys mit Grundschullehrkraften

beinhaltet, identifiziert drei Kooperationsformen: ,Fundraising Relationships®, ,Complex and/or
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Financial Relationships® und ,Curriculum-related Relationships® (ebd., S. 71, 73f). Auf die
beiden letztgenannten soll nachfolgend naher eingegangen werden.

Die Kooperationsform der Financial Relationships spiegelt sich in Sponsoringmafnahmen und
in der Bereitstellung von gesponsortem Unterrichtsmaterial wider (vgl. ebd., S. 73). Hierbei
sorgen sich die Schulleitungen jedoch um eine zu starke Dominanz seitens des
Kooperationspartners. So wird aus Schulleitungssicht die Erwartung an die Lehrkrafte
formuliert, die zur Verfiigung gestellten Materialien und Programme kritisch zu bewerten und
ein hohes Maf? an Kontrolle im Rahmen der Kooperationsbeziehung auszutiben (vgl. ebd., S.
74).

Die konkrete Umsetzung und Integration bereitgestellter Unterrichtsmaterialien und
-programme in das Curriculum beinhaltet die dritte Form der Zusammenarbeit. Diese
Materialen zeichnen sich durch eine einfache Handhabung und direkte unterrichtliche
Anbindung aus. Zugleich greifen sie die Interessen und das Konsumverhalten der
Jugendlichen bzw. der Jugendkultur auf (vgl. ebd., S. 75). Wenngleich die Lehrkréafte der
Einschéatzung sind, potenziell einseitige Ausrichtungen oder Verzerrungen bezuglich dieser
gesponserten Programme beurteilen zu kénnen, spiegelt sich diese Wahrnehmung in der
Handlungspraxis jedoch nicht wider. Hier heil3t es:

Some teachers seemed confident that they could make these judgements about bias, yet when

they were shown materials form the poultry industry, for example, none was alert to the possibility

that these materials might present an industry defence of battery hen farming [which they did]
(ebd.).

Auf Basis dieser divergierenden Ergebnisse aus Schulleiter- und Lehrerperspektive sei es aus
Sicht des Autors erforderlich, auf Schulseite die Beziehungen zur Wirtschaft bzw. die ,.child-
business connection® starker zu reflektieren (vgl. ebd., S. 79). Zugleich ist zu konstatieren,
dass Schulen auf diese Rolle bzw. diese Anforderung bisher nicht ausreichend vorbereitet
worden sind (vgl. ebd., S. 78).

Bezogen auf den internationalen Forschungsstand sei zuletzt auf eine aktuelle amerikanische
Studie (Badgett, 2016, S. 86f) verwiesen, welche die Perspektive von Unternehmerinnen und
Unternehmern auf die Kooperation zu Schulen erfasst: ,[...] it was the purpose of this study to
develop an understanding of the definition, form, and scope of what an effective school-
business partnership looks like form the perspective of business leaders”.

Um ein Verstandnis bzw. Charakteristika einer erfolgreichen Partnerschaft zu eruieren, wurden
18 Interviews mit Filhrungskraften aus unterschiedlichen Branchen (z. B. aus der Technik- und
Maschinenbranche, der Gastronomie, aber auch aus der Olbranche) in einem Ballungsgebiet
sowie in einer landlichen Region im Bundesstaat Texas durchgefuhrt (vgl. ebd., S. 88). Auf
Basis der Interviewdaten wird die Kooperation anhand von zwei Konstrukten beschrieben. Das

erste Konstrukt ,Collaboration and Common Purpose“ beinhaltet die Dimensionen
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»Relationships®, ,Communication®, ,Trust® und ,Future of Students” (ebd., S. 89). Diese
Faktoren spiegeln sich teilweise auch in anderen kooperationstheoretischen Perspektiven und
Studien wider (exempl. Spiel3, 2004, 2007; Marr, 1992; Gras & Rottmann, 2013; Trempler et
al., 2014). Das zweite Konstrukt ,Results and Follow-Through“ wird durch die folgenden
Dimensionen abgebildet: ,Return on Investment®, ,Integrity“ und ,Responsibility* (Badgett,

2016, S. 89). Diese Konstrukte bzw. Dimensionen sollen nachstehend grob skizziert werden.

Der Aspekt der Beziehungen kommt bspw. dadurch zum Ausdruck, dass die Kommunikation
niedrigschwellig verlauft, z. B. mittels eines einfachen Telefonats (vgl. ebd., S. 90). Dabei wird
eine konstante Beziehung zwischen dem Partnerunternehmen und einer Ansprechperson in
der Schule als vorteilhaft wahrgenommen: ,When there is an established relationship between
the business leader and a specific individual at the school, it is easier to align needs with each

partners’ resources, thereby ensuring a mutual benefit* (ebd.).

Als ebenfalls zentral fir den Erfolg einer Partnerschaft wird eine effektive Kommunikation an
sich beurteilt (vgl. ebd., S. 91; hierzu auch Niehoff et al., 2019). Hierbei sei es erforderlich,
dass beide Seiten sich Uber Bedarfe austauschen und diese kommunizieren. Aus Perspektive
der Unternehmerinnen und Unternehmer gehoéren hierzu ein regelmafiger Kontakt sowie

gezielte Anfragen seitens der Partnerschulen (vgl. Badgett, 2016, S. 92).

Unabhangig von der Unternehmensbranche oder der Schulform der Partnerschule wird
Ubereinstimmend die (berufliche) Vorbereitung der Schilerschaft auf die Zukunft als héchstes
Ziel definiert (vgl. ebd., S. 93f). Laut der betrieblichen Akteure sollten im Rahmen der
Partnerschaften den Schilerinnen und Schiler praktische Fertigkeiten vermittelt werden (vgl.
ebd., S. 94). Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen (Hellmer,
2007; Hofhues, 2013a; Olk et al., 2011).

Bezlglich des zweiten Konstrukts lasst sich u. a. festhalten, dass seitens der Unternehmen
eine Rentabilitdt im Zusammenhang mit der Kooperation thematisiert wird (vgl. Badgett, 2016,
S. 96). In einem Fall berichtet eine befragte Person aus der Gastronomiebranche von der
Vorstellung, dass ,[...] every student participates, every parent...| [would be] most interested

[in] some way to drive more and more and more people to my business® (ebd.).

Wenngleich seitens des Autors auf theoretischer Ebene Chancen und Risiken einer solchen
Kooperation zu Unternehmen dargelegt werden, erfolgt an dieser Stelle keine kritische
Reflexion, bspw. in Bezug auf die bereits angesprochene und potenzielle Kommerzialisierung
(Stuart, 2006).

AbschlieRend sei auf die Dimensionen ,Responsibility* und ,Integrity“ verwiesen. Laut den

Befragten tragen beide Partner eine Verantwortung fur eine erfolgreiche Kooperation. Aus
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Sicht der Unternehmen seien die Schulen dartber hinaus dafir verantwortlich, die Perspektive
der betrieblichen Akteure nachzuvolliziehen (vgl. Badgett, 2016, S. 97). In diesem
Zusammenhang wird auch eine Form der Rechenschaftspflicht gegenltiber den Unternehmen
betont: ,[...] the school has to provide documentation — evidence that they are utilizing the

money given to them — and be accountable for the money” (ebd., S. 98).

ResUmierend bringen die internationalen Befunde Gelingensfaktoren zum Ausdruck, die
kooperationstheoretisch bereits im Rahmen anderer Studien identifiziert worden sind (z. B.
FaRhauer, 2015) bzw. auf ein allgemeines Verstandnis von Kooperation verweisen (vgl. Kap.
4.2). Bezogen auf mdgliche Problematiken von Schule-Unternehmens-Kooperationen deuten
die prasentierten Beispiele jedoch auch auf eine Okonomisierung und Kommerzialisierung der
Schulen hin. Zudem ist bei der Frage nach einer Rechenschaftsverpflichtung zu diskutieren,
inwiefern sich anstelle einer Partnerschaft auf Augenhdhe ein Machtgefalle von Schule und
Unternehmen hierbei widerspiegeln konnte. Die prasentierten Befunde sind somit kritisch zu

reflektieren und einzuordnen.

3.3 Studien- und Berufsorientierung als Kooperationsfeld

Da die bisher vorgestellten Studien bei der Betrachtung von Schule-Unternehmens-
Kooperationen insbesondere den Ubergang von der Schule in den Beruf thematisieren, sollen
abschliel3end aktuelle Forschungsbefunde zur beruflichen Orientierung von Jugendlichen
vorgestellt werden. Die bereits vorliegenden Studien zur Berufsorientierung kénnen das
Kooperationsphanomen inhaltlich einbetten und bedeutsame Hinweise fiir die Untersuchung
der Kooperationspraxis von Schulen und Unternehmen liefern. Die Forschungslandschaft
verweist dabei auf eine Vielzahl an Untersuchungen zur Berufsorientierung und -vorbereitung
von Jugendlichen. Studien in diesem Bereich befassen sich u. a. vor allem mit
Bildungsentscheidungen von Schilerinnen und Schulern (Schnitzler, 2019; Flake, Malin &
Risius, 2017; Mischler & Gei, 2017; Schuhen & Schirkmann, 2015; Schuchart & Schimke,
2019), mit der individuellen Berufswahlkompetenz (Driesel-Lange, Ohlemann & Morgenstern,
2018; Lipowski, Kaak & Kracke, 2016) sowie mit Unterstlitzungsleistungen seitens beteiligter
Akteure und Institutionen (Neuenschwander, 2017; Boockmann et al., 2017; Gebhardt,
Schonenberger, Brihwiler & Salzmann, 2014; Mayhack & Kracke, 2010; Hany & Driesel-
Lange, 2006; Kracke, 2006; Schindler, 2012; Heine, Spangenberg & Willich, 2007; Paa &
McWhirter, 2000). Da der Bereich der Studien- und Berufsorientierung lediglich einen
Bestandteil der Kooperationsthematik darstellen kann, sollen nachstehend nur wenige
ausgewabhlte Befunde prasentiert werden, die einen potenziellen Bezug zur Zusammenarbeit

von Schulen und Unternehmen aufweisen.
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Die Relevanz dieser Thematik — auch vor dem Hintergrund der eigenen Untersuchung — lasst
sich u. a. entlang aktueller Ergebnisse aus der Berufsbildungsforschung (BMBF, 2018, 2019a)
begriinden. So ist zum einen das Interesse an einer dualen Ausbildung innerhalb des letzten
Jahrzehnts (zwischen 2007 und 2018) gesunken (vgl. BMBF, 2019a, S. 32). Zum anderen
stellt eine wesentliche Herausforderung die Passung von Ausbildungsangebot und -nachfrage
dar (vgl. ebd., S. 11; BMBF, 2020, S. 15). Daraus resultierend bedarf es einer starkeren
Berufsorientierung: ,An dieser Stelle zeigt sich die Notwendigkeit einer intensiveren
beruflichen Orientierung und Berufsberatung. Jungen Menschen kdnnen dadurch auch bspw.
weniger bekannte Alternativen zum Wunschberuf aufgezeigt werden, die ihrer Neigung,
Eignung und Leistungsfahigkeit entsprechen“ (BMBF, 2019a, S. 11). Im Berufsbildungsbericht
2018 wird hierbei explizit auf das Erfordernis einer verstarkten und systematisierten Studien-
und Berufsorientierung an Gymnasien — auch bedingt durch eine hohe Studienabbrecherquote
— verwiesen (vgl. BMBF, 2018, S. 19). Zugleich ist eine Implementierung verbindlicher
MalRnahmen zur beruflichen Orientierung in allen Schulformen seit dem Schuljahr 2016/2017
zu konstatieren (z. B. ,Kein Abschluss ohne Anschluss® in NRW).

Forschungsbefunde des Bundesinstituts fir Berufshildung weisen vor diesem Hintergrund
darauf hin, dass die Nachfrage bestimmter Berufe nicht lediglich dartber geférdert werden
sollte, das Interesse an den jeweiligen Tatigkeiten zu wecken. Stattdessen sei es ebenso
erforderlich, die mit dem Beruf verbundenen Chancen in Bezug auf das Einkommen,
Karriereperspektiven und das soziale Ansehen zu betrachten sowie mogliche
Wettbewerbsnachteile gegentiber anderen Berufszweigen zu reduzieren und diese Aspekte
den Jugendlichen und ihren Eltern zu vermitteln (vgl. BMBF, 2019a, S. 32).

Mit Blick auf die vorliegende Forschungsthematik ist daher zu eruieren, inwiefern im Rahmen
der aufRerschulischen Kooperation zu Unternehmen die an dieser Stelle benannten
Herausforderungen und Hinweise aufgegriffen und in Form von Kooperationsprojekten und
Zielstellungen seitens der schulischen und betrieblichen Akteure thematisiert resp. umgesetzt

werden.

An die hier vorgestellten Trends der Berufsbildung knupfen dartber hinaus Fragen zu
Beweggrunden bei der Berufswahl von Jugendlichen an. Bezogen auf die Frage nach
Bildungsentscheidungen von Schilerinnen und Schilern der gymnasialen Oberstufe kdnnen
bspw. aktuelle Analysen des Instituts der deutschen Wirtschaft KoIn (Flake et al., 2017; Risius,
Malin & Flake, 2017) herangezogen werden. Auf Grundlage von Daten des Nationalen
Bildungspanels wurden Einflussfaktoren fir die Wahl einer Ausbildung oder eines Studiums
ermittelt. In diesem Zusammenhang lassen die quantitativen Befunde zuné&chst erkennen,
dass die beruflichen Chancen einer Ausbildung von spéateren Auszubildenden positiver

beurteilt werden als von spateren Studierenden. Ein umgekehrter Effekt zeigt sich bei den
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Nutzenaspekten eines Studiums. Dieses wird von spateren Studentinnen und Studenten
besser bewertet (vgl. Flake et al., 2017, S. 105). Modellrechnungen bestatigen diesen Befund.
So ist die Wahrscheinlichkeit, eine Ausbildung anzutreten, umso hdher, desto besser die
Karriereperspektiven (z. B. Ansehen, gute Bezahlung) mit einem Ausbildungsabschluss

eingestuft werden (vgl. ebd., S. 110).

Hinsichtlich der Teilnahme an Berufsorientierungs- und informationsangeboten zeigt sich
wiederum, dass etwas Uber 60 Prozent der befragten Schilerinnen und Schiler mit ihrer
Schule eine Hochschule im Rahmen der Studien- und Berufsorientierung besucht hat. Der
Besuch eines Betriebs wurde hingegen nur von 46 Prozent der Abiturientinnen und
Abiturienten wahrgenommen (vgl. Risius et al., 2017, S. 13). Hierbei lassen weiterfiihrende
Analysen zudem erkennen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der positiven
Wahrnehmung eines Betriebsbesuchs und der Entscheidung fir eine Ausbildung besteht.
Dieser nicht verwunderliche Effekt zeigt, dass der Besuch eines Betriebs nur dann als hilfreich
beurteilt wird, wenn dieser aus Perspektive der Schilerschaft ein interessantes Berufsfeld
darstellt (vgl. Flake et al, 2017, S. 109).

Mogliche Konsequenzen bzw. Handlungsimplikationen, die sich aus diesen Ergebnissen
ableiten lassen, bestehen laut der Autorinnen u. a. — ahnlich wie im Berufsbildungsbericht
(2019) vorgeschlagen — in einer Intensivierung der Studien- und Berufsorientierung in der
gymnasialen Oberstufe, einer ausgeglicheneren Vermittlung von beruflichen Mdglichkeiten
hinsichtlich Ausbildung und Studium sowie in dem Einbezug von Unternehmen (vgl. Risius et
al, 2017, S. 20; Flake et al, 2017, S. 111f). Vor diesem Hintergrund kénnen Betriebe z. B. ,im
Rahmen der Berufsorientierung Berufshilder veranschaulichen und dabei auf
Zusatzqualifikationen oder Auslandsaufenthalte wahrend der Ausbildung hinweisen“ (Flake et
al., 2017, S. 112).

Eine anderweitige Untersuchung des Bundesinstituts flr Berufsbildung (Schnitzler, 2019)
kommt zu &hnlichen Ergebnissen hinsichtlich der Ausbildungsentscheidung von Schilerinnen
und Schilern der gymnasialen Oberstufe. Die Ergebnisse logistischer Regressionen weisen
u. a. darauf hin, dass — wie bei Flake et al. (2017) berichtet — die mit der Ausbildung
einhergehende Uberzeugung attraktiver Berufschancen einen starken Effekt auf die
Wabhrscheinlichkeit, eine Ausbildung anzustreben, ausubt (vgl. Schnitzler, 2019, S. 18).
Ebenfalls ist die Ausbildungswahrscheinlichkeit umso hoher, desto konkretere Vorstellungen
die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten uber ihre beruflichen Perspektiven haben (vgl. ebd.).
Ausgehend von diesen Befunden konnte eine bessere Aufklarung Uber die beruflichen
Mdglichkeiten und den Nutzen einer Ausbildung die Attraktivitat dieser Bildungsoption steigern
(vgl. ebd., S. 19; vgl. auch BMBF, 2019a). Erneut wird an dieser Stelle die Rolle von Betrieben

thematisiert, welche im Rahmen der Berufsorientierung gezielt Abiturientinnen und
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Abiturienten auf mdgliche Karriereperspektiven in ihren Unternehmen hinweisen kénnten (vgl.
Schnitzler, 2019, S. 19). Die Auswertung der NEPS-Daten® und damit einhergehende
Implikationen fur die Praxis verweisen somit wiederholt auf die potenzielle Bedeutung von
Unternehmen bei der Gestaltung der schulischen Studien- und Berufsorientierung in der

gymnasialen Oberstufe.

Weitere quantitative Befunde zur Studien- und Berufsorientierung lassen auf Grundlage von
Befragungen an zwei Thiuringer Gymnasien (Kracke, 2006, S. 544) bspw. — &hnlich wie bei
Flake et al. (2017) und Risius et al. (2017) — erkennen, dass Betriebsbesuche als
Berufsorientierungsmafnahme selten wahrgenommen worden sind. Hingegen hat ungefahr
die Halfte der Schulerinnen und Schiler eine Universitat oder Fachhochschule im Rahmen der
schulischen Studien- und Berufsorientierung besucht. Die Analysen weisen ferner darauf hin,
dass Aktivitaten zur beruflichen Orientierung von dem Grof3teil der Jugendlichen als positiv
beurteilt wird, wenn diese dem direkten Interesse entsprechen und Moglichkeiten zum aktiven

Ausprobieren gegeben sind (z. B. in Form eines Praktikums) (vgl. Kracke, 2006, S. 544).

Mdgliche Anhalts- und Diskussionspunkte, die sich auf Basis dieser Befunde fiir die eigene
Untersuchung ergeben, betreffen die Bedeutung und  Ausgestaltung von
Kooperationsprojekten. So kann bspw. die Frage aufgeworfen werden, inwiefern die
Kooperation zu Unternehmen im Rahmen der schulischen Studien- und Berufsorientierung
genutzt werden kann, um ein breites Angebot zu ermdglichen und um zu einer
bedarfsgerechten und individualisierten Berufsorientierung beizutragen. Ebenfalls stellen sich
Fragen nach der konkreten Ausgestaltung der Kooperationspraxis und deren Einbettung in
das schulische Setting, um den Interessenslagen der Schulerschaft gerecht zu werden bzw.

einen Mehrwert bei der beruflichen Orientierung zu erzielen.

Bezogen auf die Berufswahlkompetenz selbst kann eine Studie genannt werden, die den
Einfluss sozialer Unterstiitzung von Lehrkraften auf die Entwicklung der Berufswahlkompetenz
von Schilerinnen und Schilern der gymnasialen Oberstufe langsschnittlich untersucht
(Driesel-Lange et al., 2018). Dabei wird der Entwicklungsstand der Berufswahlkompetenz
mithilfe von Skalen gemessen, welche kognitive, motivationale und aktionale Facetten
(Driesel-Lange, Hany, Kracke & Schindler, 2010) beinhalten. Die Regressionsmodelle zeigen
u. a., dass die motivationale Facette der Betroffenheit, sprich die Bereitschaft, sich mit der

beruflichen Zukunft auseinanderzusetzen (vgl. Driesel-Lange, Kracke, Hany & Schindler,

3 Bei den vorgestellten Analysen sind weitere (und bereits bestatigte) Einflussgréen wie die elterliche
Bildungsaspiration und Unterstiitzung, das Geschlecht oder die Schulnote (exempl. Gebhardt et al.,
2014; Mischler & Gei, 2017; Schnitzler, 2019; Dick & Rallis, 1991, Flake et al., 2017; Boockmann et al.,
2017) ebenfalls zu beriicksichtigen. Aufgrund der in dieser Arbeit vorgenommenen Fokussierung auf
die Kooperation zu Unternehmen werden jedoch lediglich ausgewéhlte Befunde prasentiert, die einen
(potenziellen) Bezug zur Thematik der Schule-Unternehmens-Kooperation aufweisen.
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2013, S. 289), weder zum ersten noch zum zweiten Erhebungszeitpunkt mit dem Engagement
der Lehrkrafte zusammenhéangt. Daraus resultierend wird angenommen, dass diese Facette
durch anderweitige, externe Faktoren und unterstiitzende Akteure beeinflusst wird (vgl.
Driesel-Lange et al., 2018, S. 354). Die Autorinnen kommen zu dem Schluss, ,dass Berufs-
und Studienorientierung nur dann gelingen kann, wenn unterschiedliche Akteurinnen und
Akteure ihre jeweilige Expertise in die Unterstiitzung einbringen und somit angemessene Arten

der Begleitung offerieren kdnnen® (ebd.).

Erneut kann hierbei ein Bezug zur auf3erschulischen Kooperation im Rahmen der Studien- und
Berufsorientierung hergestellt werden. So stellt sich die Frage nach der Rolle von Lehrkraften
und weiteren Akteuren bei Kooperationsprojekten wie betrieblichen Partnern. Zugleich ist zu
diskutieren, inwieweit die Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen an die Facetten der
Berufswahlkompetenz anknupfen kann, bspw. hinsichtlich der thematischen Ausgestaltung

und Vermittlung.

In den hier vorgestellten Studien zur schulischen Berufsorientierung wurden bisher lediglich
Schilerinnen und Schuler der gymnasialen Oberstufe in den Blick genommen. Bei der Frage
nach mdglichen Schulformunterschieden zeigt eine Untersuchung von Schindler (2012, S.
192) zur Lehrkrafteunterstiitzung im Kontext der Berufswahl, dass Schiilerinnen und Schler
von Regelschulen (Zusammenschluss von Haupt- und Realschulen) eine signifikant hthere
Unterstiitzung seitens ihrer Lehrerinnen und Lehrer wahrnehmen als Schilerinnen und
Schiller von Gymnasien. Zugleich kann konstatiert werden, dass die Schulerschaft an den
Regelschulen signifikant hohere Werte beziiglich berufswahlbezogener Planungsaktivitaten
aufweist (vgl. ebd., S. 112). Die berichtete Differenz kann u. a. in der jeweiligen Ausrichtung
des Bildungsauftrags dieser Schultypen begriindet liegen (vgl. ebd., S. 113).

Weitere Befunde zu Schulformunterschieden finden sich u. a. auf deskriptiver Ebene. Bspw.
weist eine Befragung von Schilerinnen und Schilern (n = 528) der letzten drei
Jahrgangsstufen an weiterfihrenden Schulen aus dem Jahr 2014 darauf hin, dass 35 Prozent
der interviewten Jugendlichen von Informationslicken hinsichtlich beruflicher Méglichkeiten
berichten. An Schulen ohne gymnasiale Oberstufe fehle es tber 50 Prozent der Schilerschaft
an Informationen tber mogliche Ausbildungswege. Analog dazu berichtet tiber 60 Prozent der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten tUiber mangelndes Wissen zu bestimmten Studiengangen
(vgl. Vodafone Stiftung, 2014, S. 4). Daruber hinausgehend wiinschen sich von denjenigen
Schilerinnen und Schilern, die mehr Unterstitzung im Rahmen der Berufsorientierung
bevorzugen wirden, 81 Prozent mehr Hilfestellung seitens ihrer Schulen und Lehrkréfte. 35
Prozent der Schilerschaft wirde eine starkere Unterstiitzung durch Unternehmen befiirworten
(vgl. ebd., S. 5).
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Ergebnisse der Studie ,BRUCKE — Berufsorientierung und regionales Ubergangsmanagement
— Chancen, Kompetenzen, Entwicklungspotentiale”, welche sich mit der Berufsorientierung in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz landervergleichend auseinandersetzt (vgl.
Thurnherr, Schénenberger & Brithwiler, 2013, S. 259), lassen hingegen erkennen, dass sich
der Grofiteil der befragten Jugendlichen als ausreichend unterstitzt fihlt in Fragen der
Berufsorientierung. Zugleich zeigt sich jedoch auch, dass die Schilerinnen und Schiler in
Deutschland (79%) signifikant weniger Unterstitzung erhalten als in der Schweiz (84%) (vgl.
ebd., S. 263).

Weitere Befunde aus dem genannten Projekt nehmen eine Bewertung von
Unterstitzungsangeboten und die Nutzungshéaufigkeit dieser in den Blick (vgl. auch Kracke,
2006). Diese machen darauf aufmerksam, dass sich die Schilerschaft am Ende der achten
Klassenstufe bei Fragen zur Berufs-/Ausbildungswahl vornehmlich an Eltern orientiert, gefolgt
von Lehrkréaften, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern eines Betriebs, Berufsberaterinnen und -
beratern sowie Verwandten und Bekannten (vgl. Gebhardt et al., 2014, S. 10). Ein Jahr spater
am Ende des neunten Schuljahres sind weiterhin die Eltern am bedeutsamsten fir die
berufliche Orientierung. Daran anschlielend folgen jedoch betriebliche Akteure,
Berufsberaterinnen und -berater sowie Ansprechpersonen aus dem personlichen Umfeld der
Jugendlichen (vgl. ebd.). Bei der Frage nach der Nutzungshaufigkeit zeigt sich hingegen, dass
Unterstiitzungsangebote seitens betrieblicher Ansprechpartner zu beiden Messzeitpunkten
Uberwiegend gar nicht oder nur einmal wahrgenommen werden (vgl. ebd., S. 12f).

Insgesamt Uberraschen die Ergebnisse nicht. So wurden bereits in zahlreichen
Untersuchungen die Unterstiitzung der Eltern sowie die elterliche Bildungsaspiration als
bedeutsame StellgréRen im Rahmen der beruflichen Orientierung von Jugendlichen
identifiziert. Auffallend ist jedoch die relativ hohe Beurteilung von Angeboten seitens

betrieblicher Akteure, wenngleich diese kaum genutzt werden (vgl. ebd., S. 18).

Zusammenfassung

ReslUmierend machen die Befunde darauf aufmerksam, dass Kooperationsaktivitdten von
Schulen und Unternehmen vornehmlich im Rahmen der dualen Ausbildung, der schulischen
Studien- und Berufsorientierung und/oder in Projektform — bspw. zum Thema Nachhaltigkeit —
erfolgen. Des Weiteren lasst sich feststellen, dass diese tendenziell sporadischer Natur sind
und eine Verknupfung auf unterrichtlicher Ebene wenig zum Ausdruck kommt. Hierbei ist
Uberwiegend eine Trennung der Arbeits- und Kompetenzbereiche zu konstatieren. Die
Kooperation selbst wird dabei jedoch mehrheitlich als positiv wahrgenommen. Diese
mehrheitlich positive Rickmeldung wird bei Stuart (2006, S. 73) jedoch auch kritisch
betrachtet.

When research with large samples has been undertaken around school motives and strategy for
school-business relationships, principals have expressed cautious optimism or resigned
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pragmatism about their commercial relationships — citing the benefits of additional resources,
enhancement of the curriculum, the implicit value of community partnerships, and school
image/identity benefits (di Bona et al, 2003; Wilkin et al., 2005).

Potenzielle Problematiken einer solcher Kooperation — wie bei Stuart (2006) diskutiert —
spiegeln sich eher im Rahmen internationaler Untersuchungen wider, wenngleich auch diese

Befunde nicht durchweg einer kritischen Auseinandersetzung unterzogen werden.

Ferner lassen sich verschiedene Qualitatskriterien oder Gelingensbedingungen fur die

Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen identifizieren.

Auf Basis der hier prasentierten empirischen Ergebnisse sowie vor dem Hintergrund des
aktuell vorherrschenden Fachkréftemangels, den thematisierten Passungsproblemen im
Rahmen der Ausbildung sowie der zunehmenden Systematisierung der schulischen Studien-
und Berufsorientierung (BMBF, 2018) stellen sich jedoch weitergehende Fragen zu diesem

Kooperationsphanomen.

So fehlen bspw. tiefergehende Befunde zu mdglichen Schulformunterschieden bei der
Kooperation von Unternehmen und allgemeinbildenden Schulen. Die Ergebnisse von
Furthmdller (2012) sowie die vorgestellten Studien zur Ganztagsschulentwicklung (StEG,
2019) und zur beruflichen Orientierung deuten auf Differenzen zwischen den Schulen der
Sekundarstufe | und der gymnasialen Oberstufe hin. Mit Blick auf die unterschiedliche
Ausrichtung dieser Schultypen stellt sich die Frage, inwiefern sich hierbei méglicherweise auch

Differenzen bezlglich einer Kooperationspraxis zu Unternehmen widerspiegeln.

Mehrheitlich angesprochen wurden zudem das Vorliegen einer schriftlichen Vereinbarung, das
(Nicht-)Vorhandensein von Arbeitskreisen und die Verbindung von Unterricht und Angebot.
Diese u. a. bei Arnoldt (2008) thematisierten Qualitatskriterien sollen bezugnehmend auf die
Zusammenarbeit mit Betrieben prazisiert werden. In diesem Zusammenhang kann die Frage
aufgeworfen werden, in welcher Form die Kooperation ausgestaltet wird, inwiefern hierbei eine
curriculare Verankerung erfolgt und welche Funktion in diesem Rahmen eine schriftliche
Vereinbarung und ein Arbeitskreis bzw. eine feste Teamstruktur einnehmen kénnen.
AnknlUpfend an die Befunde von Lipski und Behr (2003) sowie von FaRhauer (2015) und
Badgett (2016) ist in diesem Zusammenhang ferner eine ndhere Betrachtung der Koordination
bzw. der Kommunikations- und Abstimmungsprozesse zwischen den Akteuren von Néten.
Bspw. ist zu diskutieren, inwiefern sich die bereits mehrfach angesprochenen
Systemdifferenzen bzw. unterschiedlichen professionsbezogenen Vorstellungen austarieren
und integrieren lassen — insbesondere hinsichtlich eines gemeinsamen Zielhorizonts (Sahlin,

2019; vgl. auch spateres Kooperationsverstandnis).
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AbschlieRend bleibt zu diskutieren, in welcher Art und Weise die Kooperation zu Betrieben
unabhangig der Ganztagsschulentwicklung und spezifischer Anlasse wie der Implementation

von Nachhaltigkeitsprojekten und/oder einer wissenschaftlichen Begleitforschung gestaltet
und wahrgenommen wird.
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4. Theoretischer Bezugsrahmen

Nachdem der aktuelle Stand empirischer Forschung zur Kooperationsthematik prasentiert
worden ist, soll die dargestellte Befundlage im Folgenden theoretisch gerahmt werden.

Hierzu wird zunachst auf einer Gbergeordneten Ebene das Verhdltnis von Erziehungs- und
Wirtschaftssystem aus systemtheoretischer Perspektive diskutiert. Diese analytische
Betrachtungsweise dient dazu, den Untersuchungsgegenstand auf der Ebene des Systems zu
verorten und theoretisch zu bestimmende Charakteristika von Kooperation zu eruieren. Auf
einer eher organisations- und akteurszentrierten Ebene wird daraufhin das
Kooperationsphdnomen kooperationstheoretisch und Governance-basiert eingebettet. Die
bislang vorliegenden empirischen Befunde liefern hierbei bedeutsame Bezugspunkte fir den
theoretischen Hintergrund und die empirische Untersuchung.

4.1 Systemtheoretische Einordnung

Wird das Bildungssystem bzw. die Organisation Schule mit ihrem Erziehungs- und
Bildungsauftrag naher in den Blick genommen, lassen sich unterschiedliche Funktionen und
Aufgaben damit verbinden. Zentrale Vertreter wie Fend (2006), Zeinz (2009) und Ipfling (2002)
verweisen in diesem Zusammenhang auf die Qualifikations-, Selektions- bzw. Allokations- und
Sozialisationsfunktion von Schule. Damit einhergehen die Enkulturation, Personalisation und
das Schulleben. Die hier genannten Funktionen der Schule bestehen zum einen darin, die
junge Generation in die Gesellschaft einzufiihren, beruflich vorzubereiten und mit dem
bestehenden Wertekanon vertraut zu machen. Zum anderen sollen die Schilerinnen und
Schiller zu einem eigenstandigen Denken befahigt und bei der Entfaltung der eigenen
Personlichkeit und Leistung unterstiitzt werden (Fend, 2006; Zeinz, 2009). Die kurze
Skizzierung der unterschiedlichen Funktionen auf theoretischer Ebene verweist bereits an
dieser Stelle auf die vielschichtigen und zum Teil ambivalenten Aufgaben und Ziele dieser
Bildungsinstanz.

Erweitert wird diese Ambivalenz (Individuum vs. Gesellschaft), wenn noch eine weitere
Organisation, namlich die des Wirtschaftsunternehmens, in diesem Kontext in den Blick
genommen wird. So sollen im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht nur das Schulsystem,
sondern auch das Wirtschaftssystem und deren Verhaltnis zueinander untersucht werden.
Dabei kann auch das Beziehungsgefiige zwischen Schule und Unternehmen als
maoglicherweise problematisch und ambivalent angesehen werden. Denn im Rahmen von
Schule-Wirtschafts-Beziehungen werden teilweise divergierende Sichtweisen und Ziele
seitens der einzelnen Organisationen bzw. Systeme auf theoretischer Ebene angenommen
(vgl. hierzu Gericke, 2012; Fend, 2006). Jedoch ist in diesem Kontext zu bertcksichtigen, dass

es sich dabei um zwei unterschiedliche Systeme handelt, die eigenen Systemlogiken folgen
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(vgl. Funder, 2011, S. 96; Walber & Jutte, 2012, S. 14). Zugleich kann angenommen werden,
dass die Wirtschaft einen Beitrag zur Erfullung der schulischen Funktionen (z. B. hinsichtlich
der Qualifikationsfunktion) leisten kann. Inwiefern diese z. T. differenten Zielvorstellungen im
Rahmen schulischen Handelns aufgelost bzw. zu gleichen Maf3en erfillt werden kénnen, soll
im weiteren Verlauf — vor allem aus einer systemtheoretischen Sichtweise heraus — diskutiert
werden.

Dabei wird unter Einbeziehung systemtheoretischer Konzepte nach Luhmann* der Frage
nachgegangen, welche theoretisch zu bestimmenden Charakteristika das Verhaltnis zwischen
dem Erziehungs- und Wirtschaftssystem kennzeichnen. Ebenfalls sollen hierbei die
Organisationen Schule und Unternehmen mit Bezug zur Kooperationspraxis in den Fokus
gestellt werden. Daraus resultierend erfolgt im Rahmen der Analyse ein stetiger Wechsel der
Betrachtungsebenen System und Organisation. Auf diese Weise konnen sowohl die
Funktionssysteme als auch die Organisationen Schule und Wirtschaftsunternehmen
einbezogen werden. Ebenfalls sollen die Funktionen von Schule u. a. nach Fend (2006)
Berlicksichtigung finden. Die Ergebnisse dieser systemtheoretischen Betrachtung dienen als

Grundlage fur die weitere theoretische Analyse und Untersuchung.

Systemtheoretisch gesehen bestehen unterschiedliche Systemlogiken und systeminterne
bindre Codes, die die Zugehotrigkeit zu dem jeweiligen Funktionssystem sowie eine
Abgrenzung zur Umwelt regeln (vgl. Luhmann, 1996b, S. 53; Funder, 2011, S. 96). Daher
erscheint eine Beziehung bzw. eine Verbindung zwischen dem Erziehungssystem und dem
Wirtschaftssystem resp. den Organisationen Schule und Unternehmen als zundchst kaum
realisierbar. Die Systeme erfiillen unterschiedliche Funktionen, die nicht durch die Aufgaben
anderer Systeme (Ubernommen werden koénnen. Dennoch kann von einer gewissen
wechselseitigen Abhéangigkeit zwischen den einzelnen Funktionssystemen ausgegangen
werden (vgl. Luhmann, 1996b, S. 52f). Vor diesem Hintergrund besteht eine Uberlegung darin,
dass Schule und Wirtschaft durch ein Abhéngigkeitsverhaltnis sowie eventuell durch eine
gemeinsame Schnittmenge gekennzeichnet sind. Diese Annahme und weitere Uberlegungen

sollen im Folgenden naher thematisiert und kritisch diskutiert werden.

Da die vorliegende Untersuchung aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive erfolgt,
wird im Rahmen der Analyse das Erziehungssystem in den Vordergrund gestellt und auf

dessen Verhaltnis zum Wirtschaftssystem fokussiert.

4 Im Rahmen der nachfolgenden Analyse soll sowohl auf die zentralen Bezugspunkte des ersten
systemtheoretischen Entwurfs nach Luhmann als auch auf die autopoietische Wende als
systemtheoretischer Paradigmenwechsel (vgl. Abels, 2009, S. 231ff) rekurriert werden. Aus diesem
Grund werden neben der autopoietischen Sichtweise auch das Konzept der Komplexitatsreduktion und
die System-Umwelt-Differenz fiir die systemtheoretische Betrachtung mitaufgenommen.
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Die funktionalen Analysen bei Luhmann konzentrieren sich vor allem auf den Zusammenhang
von Problemen und Problemlésungen (vgl. Kneer & Nassehi, 2000, S. 39). Diese funktionale
Sichtweise &ahnelt den Funktionen von Schule. Nach Fend (2006, S. 51) koénnen
Systemprobleme, die in den unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilbereichen bzw.
Subsystemen bestehen, u. a. mittels des Bildungs- bzw. Schulsystems gelést werden. Die
Schule bzw. das Bildungssystem erfillt somit verschiedene Funktionen, die fir die
Gesellschaft von Bedeutung sind. Diese Denkweise kommt ebenfalls in Luhmanns erstem
Theorieansatz zum Tragen: ,Hilfreich ist bereits der Ausgangspunkt der funktional-
strukturalistischen Theorie von Luhmann: von den Problemen auszugehen, fir die
gesellschaftiche Losungen gefunden werden und nicht von den bestehenden
gesellschaftlichen Strukturen® (ebd., S. 129).

Diese funktionstheoretische Betrachtung wird im weiteren Verlauf der Analyse aufgegriffen.
Die systemtheoretischen Interpretationen werden dabei mit den Funktionen von Schule (u. a.
nach Fend, 2006) in Beziehung gesetzt.

(Soziale) Systeme

Um das (maogliche) Verhéaltnis zwischen Schule und Wirtschaft aus einer systemtheoretischen
Perspektive nach Luhmann n&her in den Blick nehmen zu kdnnen, sollen diese Systeme
zunachst einer systemtheoretischen Einordnung unterzogen werden. Nach Luhmann (1984,
S. 16) kann auf einer ersten Ebene zwischen Maschinen (allopoietisch), Organismen
(autopoietisch), sozialen Systemen (autopoietisch) und psychischen Systemen (autopoietisch)
unterschieden werden (vgl. auch Treibel, 2006, S. 35; Vester, 2010, S. 92). Die Systemtypen
Biologisches, Psychisches und Soziales System unterscheiden sich konkret hinsichtlich ihrer
autopoietischen Operationsweise: ,Luhmann hebt zu Recht hervor, dall Organismen,
Bewultseinssysteme und soziale Systeme ,ihre je eigene Weise der Autopoiesis auf
verschiedene Weise zustande bringen’ (AdB: 403; Hervorhebung durch d. V.)* (Kneer &
Nassehi, 2000, S. 58). Organismen operieren durch Leben, psychische Systeme operieren in
Form von Bewusstseinsprozessen und soziale Systeme operieren durch Kommunikation (vgl.
Berghaus, 2011, S. 62).

Wesentliches Element sozialer Systeme ist dementsprechend die Kommunikation (vgl.
Luhmann 2011, S. 388). Soziale Systeme reproduzieren sich dadurch, indem sie
Kommunikationen an Kommunikationen anschlie3en (vgl. Kneer & Nassehi, 2000, S. 65, 67f).
Das soziale System lasst sich in weitere Systemtypen klassifizieren. Dem sozialen System
werden sowohl Interaktionssysteme als auch Organisationssysteme sowie die Gesellschaft
als umfassendes Sozialsystem zugeordnet (vgl. Vester, 2010, S. 92; Treibel, 2006, S. 37;
Kneer & Nassehi, 2000, S. 42; Luhmann, 2005, S. 10).
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Bezogen auf die Schule-Wirtschafts-Thematik kann festgestellt werden, dass die beteiligten
Systeme Schule und Wirtschaft den sozialen Systemen bzw. organisierten Sozialsystemen
angehoren. Da der Zugang zu Schulen und Wirtschaftsunternehmen Uber formale
Mitgliedschaftsbedingungen erfolgt, kénnen diese dem Systemtyp Organisation zugeordnet
werden (vgl. Luhmann, 2005, S. 13f).

Systemtheoretisch betrachtet reprasentieren diese die Funktionssysteme Erziehungs- und
Wirtschaftssystem. Als soziale Systeme reproduzieren sie sich mithilfe von Kommunikation
und Anschlusskommunikation (vgl. Kneer & Nassehi, 2000, S. 69).

Weiterhin lassen sich hierbei auch Interaktionen als ,einfache Sozialsysteme® (Treibel, 2006,
S. 37; Luhmann, 1984, S. 263) konstatieren. Diese zeigen sich bspw. im Rahmen von
Mitarbeitergesprachen oder Lehrer-Schler-Interaktionen wahrend des
Unterrichtsgeschehens.

Zwar operieren sowohl das Wirtschafts- als auch das Erziehungssystem tiber Kommunikation,
jedoch operieren sie stets aus einer systemeigenen funktionsspezifischen Perspektive (vgl.
Kneer & Nassehi, 2000, S. 131f; Mdller, 2008, S. 3; Burger, 2016, S. 160). So erfolgen
Kommunikationen und die Aufnahme von Mitteilungen jeweils vor den Hintergrund der eigenen
operativen Logik (vgl. Muller, 2008, S. 3). Systemintern beobachtungsleitend ist dabei der
jeweilige binare Code (vgl. Kneer & Nassehi, 2000, S. 132). Mittels des bindren Codes, einer
.Leitdifferenz (Vester, 2010, S. 98), wird die Selektion bzw. werden die Operationen eines
Systems vollzogen. Fur das Wirtschaftssystem ist es von Bedeutung, ob man zahlt oder nicht
zahlt. Fur das Teilsystem Wirtschaft lautet der bindre Code somit Zahlung versus Nichtzahlung
(vgl. Luhmann, 1994, 267f; Vester, 2010, S. 98).

Die Programme, die in diesem Zusammenhang die Zuordnung von zahlen vs. nicht zahlen
steuern, sind Preise: ,In der Wirtschaft stellen Preise solche ,Programme’ dar; sie steuern die
Ausflihrung bzw. Nichtausfiihrung von Zahlungen® (Vester, 2010, S. 98). Neben Codes und
Programmen nehmen Medien bzw. symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien einen
wichtigen Platz ein. Deren Funktion besteht darin, die Anschlusssicherung von Kommunikation
in einem System herzustellen und aufrecht zu erhalten bzw. die Chance zur Kommunikation
zu steigern. Fur das Wirtschaftssystem wéare bspw. das Medium Geld relevant (vgl. Luhmann,
1994, S. 68, 70; Vester, 2010, S. 98; Burger, 2016, S. 150f).

In Bezug auf den binaren Code des Erziehungssystems dienen an dieser Stelle die Selektion
(besser/schlechter) und die Vermittelbarkeit (vermittelbar/nicht-vermittelbar) als
Leitdifferenzen (vgl. Kade, 2005, S. 21; Luhmann, 2002a, S. 59, 73). Auf die systeminterne

Logik des Erziehungssystems wird nachstehend noch n&her eingegangen.
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Wenngleich die unterschiedlichen Operationslogiken eine gegenseitige Bezugnahme beider
Systeme erschwert, kénnen die Umweltoffenheit von Systemen und das Konzept der
strukturellen Kopplung hier jedoch Abhilfe schaffen.

So kann angenommen werden, dass das Verhaltnis zwischen Erziehungs- und
Wirtschaftssystem als strukturelle Kopplung beschreibbar ist (vgl. hierzu auch Burger, 2016).
Jedoch kdnnen diese als Funktionssysteme nicht miteinander kommunizieren, die Schule als
Organisation kann jedoch kommunikativen Kontakt zu einem Wirtschaftsunternehmen
herstellen und umgekehrt (vgl. spatere Beispiele zur Kooperation im Rahmen dieser Analyse)
(vgl. Luhmann, 1997a, S. 834; Kneer, 2001, S. 413; Luhmann, 2011, S. 401). Somit kdnnen
Erziehungs- und Wirtschaftssystem als Funktionssysteme nicht kooperieren und direkt
miteinander kommunizieren. Auf organisationaler Ebene kann jedoch angenommen werden,
dass Organisationssysteme wie die Schule und das Unternehmen resp. Reprasentanten
dieser Systeme uber den Weg der Kommunikation eine Kooperation eingehen kdnnen. Hierbei
kann ebenfalls auf das Konzept der strukturellen Kopplung zuriickgegriffen werden. Diese

Uberlegungen sollen im weiteren Verlauf naher expliziert und begriindet werden.

Da die theoretische Analyse sowie die gesamte Untersuchung dartber hinaus — wie bereits
angesprochen — vornehmlich aus einer erziehungswissenschatftlichen Perspektive erfolgen,
sollen nachstehend das Erziehungssystem und die Organisation Schule — bezogen auf die
Schule-Wirtschafts-Thematik — vor dem Hintergrund systemtheoretischer Uberlegungen naher

in den Blick genommen werden.

Erziehungssystem

Nach Luhmann (2009, S. 188) stellt Erziehung eine ,Veranstaltung sozialer Systeme* dar, die
absichtsvolle Kommunikation beinhaltet (vgl. ebd., S. 189). Ziel von Erziehung ist die
Veranderung von Personen bzw. psychischer Systeme (vgl. Luhmann, 2008, S. 194). In
diesem Zusammenhang besteht die Funktion der Erziehung darin, Fertigkeiten zu vermitteln,
die die Individuen zur Teilhabe an anderen Sozialsystemen, wie z. B. der Wirtschatft,
befahigen. Im Fokus stehen dabei insbesondere die berufliche Vorbereitung und Qualifikation:
,Sie [die Erziehung] schafft Voraussetzungen fir Mitwirkung in anderen Systemen, und seit
dem 18. Jahrhundert denkt man dabei vornehmlich, ja fast ausschlie3lich an berufliche
Karrieren* (Luhmann, 2009, S. 188). Diese Zielvorstellung verweist auf die
Qualifikationsfunktion nach Fend (2006). So dienen Schulen als Organisationen des
Erziehungssystems u. a. der beruflichen Vorbereitung und der Befahigung zur
gesellschaftlichen Teilhabe (Luhmann, 2009).

Die Vermittlung schulischer Qualifikationen beinhaltet allgemein die Weitergabe von Wissen,
Kodnnen, Einstellungen und Werthaltungen (vgl. Ipfling, 2002, S. 45; Zeinz, 2009, S. 88).
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Insbesondere im Hinblick auf den Erhalt und die Weiterentwicklung der wirtschaftlichen
Wettbewerbsfahigkeit kommt der Qualifikationsfunktion von Schule heutzutage einen
bedeutsamen Stellenwert zu (vgl. Fend, 2006, S. 50). Neben der Ausbildung von
Humankapital (auf gesellschaftlicher Ebene) kann die Funktion des Bildungswesens flr die
einzelnen Schilerinnen und Schuler (und Eltern) darin gesehen werden, eine institutionelle
Gelegenheitsstruktur zur Entwicklung eigener Leistungspotenziale und Lebenschancen zu
ermaoglichen (vgl. ebd., S. 53). Bezogen auf die Qualifikationsfunktion von Schule kénnen auf
organisationaler Ebene Kontakte zu Wirtschaftsunternehmen die Chance bieten, dass
Schilerinnen und Schiler von einem potenziellen Arbeitgeber erfahren, welche
Qualifikationen fur welche berufliche Laufbahn erforderlich sind. Dies kann z. B. in Form
berufsorientierender MaRnahmen wie Bewerbungstrainings oder Prasentationen erfolgen (vgl.
Audick, 2012, S. 44; Krause, Schwarz & Naujeck, 2002, S. 5; Flynn et al., 2016).

Im Rahmen der Kooperationspraxis konnen dartber hinaus Fertigkeiten seitens der
Schilerinnen und Schuler erworben werden, die sie fur den Zugang zu anderen Systemen (z.
B. dem Beschaftigungssystem) bendtigen. Hierbei kann es sich bspw. um Fertigkeiten im
Umgang mit und der Teilnahme an Bewerbungsprozessen handeln oder — wie bereits im
Abschnitt zuvor genannt — um grundsatzliche Hinweise zu den jeweiligen
Zugangsmechanismen und -voraussetzungen in anderen Organisationen, z. B. durch das
Trainieren von Vorstellungsgesprachen, Eignungstests, Betriebserkundungen, Praktika oder
Berufsprasentationen (exempl. Audick, 2012, S. 44; Krause et al., 2002; Schleer, 2018;
Baedeker, 2012; Gras & Rottmann, 2013). Weiterhin kdnnen durch die Kooperation — z. B. in
Form projektformiger Arbeit (bspw. Entrepreneurship Education: ,business@school“, Hofhues
2013a, b; Hellmer, 2007) — soziale Kompetenzen (z. B. Prasentationsfahigkeiten, Teamarbeit,
Zeit- und Projektmanagement) angeeignet werden, die fir die Berufspraxis von grundlegender

Bedeutung sind (vgl. hierzu Hofhues 2013a, b).

Da ferner die Komplexitat der Gesellschaft zunimmt und die Mobilitat der Individuen in ihrer
Teilhabe an den sozialen Systemen steigt, wird die Vorbereitung auf ein Leben auRerhalb des
Erziehungssystems und somit eine Ausdifferenzierung dieses Teilsystems stets dringlicher
(vgl. Luhmann, 2009, S. 188).

Wie bereits aufgezeigt, besteht die tibergreifende Funktion des Erziehungssystems darin, die
Individuen bzw. Personen mit Fertigkeiten und Qualifikationen auszustatten, die sie fur die
Teilnahme und dem Zurechtfinden in anderen Funktionssystemen befahigt. Diese
Umweltoffenheit kann sich — bezogen auf die Organisation — auf Schulebene u. a. als eine
Offnung der Schule nach auf3en (Holtappels, 2003) realisieren lassen. Indem auRerschulische
Lernorte und Organisationen in das Schulleben und -programm einbezogen werden, kdnnen
andere organisierte Sozialsysteme erkundet und erlebt werden (vgl. hierzu Ipfling, 2002).

Bspw. kann eine Kooperation zwischen einer allgemeinbildenden Schule und einem
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Wirtschaftsunternehmen dazu beitragen, den Schuilerinnen und Schilern die Organisation
Unternehmen und grundlegend das Wirtschaftssystem als gesellschaftliches Teilsystem bzw.
soziales System naher zu bringen. Im Einzelnen kooperieren hier Akteure als Mitglieder der
Organisationen Schule und Unternehmen. Auf Organisationsebene kann es demnach als
forderlich erscheinen, andere Organisationen — unterschiedlicher Funktionssysteme — kennen
zu lernen, um so die Befahigung der Schilerinnen und Schiler zur Teilhabe an anderen
Systemen zu unterstutzen (vgl. Ziel Erziehungssystem). So hat sich die Schule tber ihre
genuine Funktion des Unterrichtens hinaus entwickelt und ,stellt sich einem eher
ganzheitlichen Erziehungskonzept, hat sich geotffnet, indem sie das ,Leben’ hereinholt (z. B.
aul3erschulische Experten) und in das ,Leben’ hinausgeht (z. B. Exkursionen, Praktika)“ (ebd.,
S. 50). Vor diesem Hintergrund empfiehlt Ipfling (2002), einen solchen Lebensweltbezug
gezielt fur den Lernprozess der Schilerschaft zu nutzen. Folglich erscheint es als eine Aufgabe
von Schule, die verschiedenen Lebensbereiche padagogisch zu gestalten (vgl. ebd., S. 50f).
Bezogen auf die vorliegende Forschungsthematik kdnnen hierzu bspw. Schulprojekte in
Kooperation mit Unternehmen wie Schulerfirmen oder auch eine thematische Einbettung in
den Lehrplan gehéren (vgl. Behodrde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg, 2010, S. 7f).

Code, Programm und Medium des Erziehungssystems

Wie zuvor thematisiert, besteht der Code des Erziehungssystems in der sozialen Selektion,
wenngleich dieser nicht der Funktion der Erziehung in vollem Umfang gerecht wird. Das heif3t,
das Erziehungssystem beobachtet mittels besser/schlechter und ist dabei fur die Zuweisung
von Positionen innerhalb und aufRerhalb des Systems verantwortlich. Die Selektion erfolgt
bspw. in Form von (guten und schlechten) Zensuren (vgl. Luhmann, 2002a, S. 67). Die
Vergabe von Zensuren und die Unterscheidung zwischen besser und schlechter kénnen
Auswirkung auf die Teilhabe innerhalb des Erziehungssystems, aber auch auf die Teilhabe an
anderen sozialen Systemen haben (vgl. Luhmann, 2009, S. 197).

Die Programme, die die Zuordnung zu den Codewerten regeln, stellen Lehr- und
Lernprogramme dar, an denen sich bessere und schlechtere Leistungen messen lassen (vgl.
ebd., S. 205).

Um im Erziehungssystem dabei (anschlussfahige) Kommunikation zu ermdglichen, dient als
Medium das Kind (vgl. Luhmann, 2008, S. 199). Somit versuchen Akteure des
Erziehungssystems mittels Anschlusskommunikation Wissen zu vermitteln (vgl. ebd., S. 205),
welches die Schilerinnen und Schiler (das psychische System) fiir ihre Autopoiesis und die
Teilhabe an anderen sozialen Systemen bendtigen. Wesentliches Kennzeichen ist hierbei die
strukturelle Kopplung zwischen padagogischer Kommunikation (Erziehungssystem) und dem
Bewusstsein der Schilerinnen und Schiler (psychisches System). Diese strukturelle Kopplung
bezieht sich jedoch nicht auf die Operationen bzw. die Fortfihrung der Autopoiesis, sondern

wird vom System als Irritation wahrgenommen, sodass es darauf autopoietisch reagieren kann
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(vgl. ebd., S. 201). Tritt eine solche Irritation gehauft bzw. dauerhaft auf, kann diese u. U. zu

Veranderungen bzw. Entwicklungen in der Systemstruktur fiihren.

Strukturelle Kopplung gibt Anstol3 zu einer Art Dauerirritation der Systeme; und wenn sie mit einer
gewissen Dauerhaftigkeit sich wiederholt und mit einer gewissen Typizitdt auf das System
einwirkt (etwa als Sprache), ist anzunehmen, ,dal} [sic] sie im System Strukturentwicklungen
auslost, die ein Beobachter als gerichtet, jedenfalls als nicht zuféllig erkennen kann (ebd.).

Neben dem zuvor genannten Selektionscode verweist Kade — wie schon dargestellt — auf den
bindren Schematismus vermittelbar vs. nicht-vermittelbar (vgl. Luhmann, 2002a, S. 59). Im
Vordergrund stehen hierbei das Vermitteln und Aneignen von Wissen. Da die padagogische
Kommunikation als Zieldimension die Personenveranderung innehat, wird diese mittels
Vermittlung, Aneignung und Uberpriifung von Wissen prozessiert bzw. realisiert (vgl. Kade,
2005, S. 19). Durch diesen weiteren Code kann sich ein Erziehungssystem ausbilden, das
nicht nur die schulische Form des Lernens einschliet (welches einen starken
Selektionscharakter aufweist), sondern auch das Lernen Erwachsener (z. B. im Rahmen von
WeiterbildungsmalRnahmen) hinsichtlich der Vermittlungs- und Aneignungsprozesse
bertcksichtigt (vgl. ebd., S. 21). Aufgrund der heutigen Karriereformigkeit und der nicht mehr
einseitigen Beschrankung des Lernens auf das Kindes- und Jugendalter kann daran
anknuipfend in der modernen Gesellschaft — anstelle des Kindes — vielmehr der Lebenslauf als
generelles Medium angesehen werden (Luhmann, 1997b). So erscheint die Orientierung an
der Differenz Kind/Erwachsener im Rahmen erzieherischer Kommunikation heutzutage als
nicht mehr angemessen (vgl. Burger, 2016, S. 154, 157). Die Codierung der Selektion, aber
auch der Vermittlung pragen den individuellen Lebenslauf, welcher auch auferhalb des
Erziehungssystems an Relevanz gewinnt.
Die sich durch diesen Prozess stéandig wiederholenden Unterscheidungen hinsichtlich besserer
oder schlechterer Leistungen, bestandener oder nicht bestandener Priifungen und schlief3lich
ermoglichter oder verwehrter Zugange zu gesellschaftsweit legitimierten und anerkannten
Zertifikaten, hinterlassen kommunikative Formen. Diese sind als vormalige Leerstellen nun mit
biografisch einmaligen Inhalten markiert und im Lebenslauf entsprechend ausgefullt. [...] An

diese Formen kann damit auch in anderen Systemen — wie bspw. dem Wirtschaftssystem —
kommunikativ angeschlossen werden (ebd., S. 155).

Somit ermoéglicht bzw. motiviert der Lebenslauf als Medium zu Anschlusskommunikationen
sowohl im Erziehungssystem als auch in anderweitigen Systemen.

Wird der Lebenslauf als Medium des Erziehungssystems gewahlt (Luhmann, 1997b), lasst
sich zum einen die Vermittlung und Aneignung — nicht nur bezogen auf das Schulalter —
bertcksichtigen, zum anderen kann hiertiber auf das Ziel der Teilhabemdéglichkeit an anderen
Sozialsystemen starker fokussiert werden. Denn der jeweils individuelle Lebenslauf mit der
Auffihrung unterschiedlicher Lebensabschnitte hat die Inklusion bzw. Exklusion zu den
verschiedenen Sozialsystemen zur Folge. Uber den Lebenslauf konnen demnach

Anschlussmadglichkeiten in anderen Systemen gesichert werden (vgl. Burger, 2016, S. 157).
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Die binaren Codes des Erziehungssystems, die entlang der Selektion und der Vermittlung
verlaufen, verweisen nicht nur auf die Qualifikationsfunktion, sondern auch auf die Funktion
der Allokation bzw. Selektion (Fend, 2006; Zeinz, 2009). Als Verbindung zwischen Erziehungs-
und Gesellschaftssystem erfillt die Schule hierbei die Aufgabe, eine Zuordnung der Individuen
zu verschiedenen Berufen Uber das Prufungswesen zu realisieren (vgl. Fend, 2006, S. 50).
Insofern kénnen die Codes der Selektion und der Vermittlung vor allem den Funktionen der
Qualifikation und der Allokation Rechnung tragen. Vor diesem Hintergrund kann auf
organisationaler Ebene eine Kooperation zu Organisationen der Wirtschaft u. U. dazu
beitragen, auf die hier beschriebenen Funktionen verstarkt aufmerksam zu machen (vgl.
Beispiele Prasentation beruflicher Anforderungen: z. B. Baedeker et al., 2009; Flynn et al.,
2016).

Bezogen auf die Programme konnen mdoglicherweise Lehrplane und Lernprogramme die
Kooperationsthematik und -praxis aus der Umwelt aufnehmen und in das System hineinholen.
Politische Vorgaben oder Erlasse zur Studien- und Berufsorientierung (z. B. Schulgesetz NRW
[SchulG] - BASS 12-21 Nr. 1) kénnen in die Organisation Schule als Irritation aufgenommen
und rekontextualisiert werden, woraufhin sich mdglicherweise eine Kooperation zu einem
Unternehmen herausbildet. In diesem Zusammenhang kann eine Kooperationspraxis zu
einem aulerschulischen Partner wie dem Unternehmen gegebenenfalls als Bestandteil des

Lehrplans integriert werden.

Daran anknipfend soll an dieser Stelle die komplexitatsreduzierende Funktion von Systemen
(Luhmann ,1984, 1969; Vester, 2010) aufgegriffen werden.

Indem das Erziehungssystem bzw. die Organisation Schule sich nach auRen 6ffnet und sich
ausdifferenziert, bspw. in Bezug auf den Bildungs- und Erziehungsauftrag sowie auf zu
vermittelnde Inhalte (z. B. im Rahmen der Studien- und Berufsorientierung), kann Komplexitat
aus der Umwelt durch Operationen anhand der binaren Codes reduziert werden (u. a. in Bezug
auf die Fulle an Informationen zur Studien- und Berufsorientierung). Die Zuordnung durch die
bindren Codes wird somit auf die Berufsorientierung erweitert. Hierbei muss die Schule
entsprechende Angebote und Mdglichkeiten zur Studien- und Berufsorientierung selektieren,
Uberprifen und anbieten. Die Systemleistung des Systems bzw. der Organisation Schule
besteht dementsprechend in der Reduktion der aufReren Komplexitat (vgl. Kneer & Nassehi,
2000, S. 40). Das Wirken der bindren Codes wird in diesem Fall auf die Berufsorientierung
angewandt bzw. ausgeweitet.

Aufgrund der Ausdifferenzierung — z. B. hinsichtlich verschiedener Schulprojekte und -
programme — kann die Schule ihren Funktionen in erweiterter Form (Ausweitung der
Zuordnung) gerecht werden. Vor diesem Hintergrund kann eine Kooperation mit einem
Unternehmen (oder einem anderweitigen auflerschulischen Partner) dazu dienen, die

Schilerschaft auf ein Leben aul3erhalb des Erziehungssystems besser vorzubereiten resp. die
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Fahigkeit zur Teilhabe an anderen Sozialsystemen zu erhéhen. Bezogen auf die (Studien-
und) Berufsorientierung versucht ferner die Politik qua Erlass eine Ausdifferenzierung
herbeizufihren. Das Schulsystem besitzt jedoch systemeigene Relevanzsetzungen, sodass
die Umsetzung politischer Vorgaben auf Organisationsebene durch die jeweilige Organisation

Schule erfolgt.

Komplexitatsreduktion

Noch einmal bezugnehmend auf die bereits genannte Komplexitatsreduktion (s. hierzu u. a.
Kneer & Nassehi, 2000) kann die generelle Funktion von Erziehungs- und Wirtschaftssystem
bzw. der zugeordneten Organisationen Schule und Wirtschaftsunternehmen in der Reduktion
von Komplexitat (vgl. Luhmann, 1969, S. 256) bestehen. Hierbei kann die Studien- und
Berufsorientierung als eine Form der Ausdifferenzierung bzw. Steigerung der
Eigenkomplexitat innerhalb des Systems bzw. in der Schule als Organisation betrachtet
werden. Aufgrund erhohter Anforderungen aus der Umwelt (bspw. gut ausgebildete
Fachkrafte, Globalisierung, politische Erlasse: z. B. Strahonja, Trappe & Wist, 2010; BMBF,
2018), bezogen auf die berufliche Vorbereitung der Schilerinnen und Schiler, kann der
Qualifikationsfunktion (nach Fend, 2006) insofern Rechnung getragen werden, als dass die
Schule auf die auRere Komplexitét reagiert, sich infolgedessen ausdifferenziert und somit ihre
Eigenkomplexitat erhoht (vgl. Vester, 2010, S. 90). So kdnnen Kooperationsprojekte das
padagogische Angebot innerhalb der Organisation Schule erweitern. Indem bspw. Programme
und Projekte zur Studien- und Berufsorientierung initilert und umgesetzt werden, kann die
Schule diese Komplexitat aufnehmen und verarbeiten. Neben der Vermittlung von Wissen als
Qualifikationsfunktion kénnen weitere Aufgaben und Konzepte zur beruflichen Vorbereitung
innerhalb der Schule umgesetzt werden, um die Komplexitat aus der Umwelt zu reduzieren.
Ferner ermoglicht diese Komplexitatsreduktion der Schulerschaft als psychische Systeme
(und beteiligte Personen) eine bessere Orientierung im Rahmen der beruflichen Vorbereitung
und der beruflichen Méglichkeiten in der Umwelt.

Vor dem Hintergrund der Kooperationsthematik konnen Mitglieder der Organisationen Schule
und Wirtschaftsunternehmen mdoglicherweise dazu beitragen, die Komplexitat weiter zu
reduzieren und den beteiligten Personen (z. B. Schiilerinnen und Schilern sowie Lehrkraften)
eine Strukturierung der beruflichen Mdglichkeiten vermitteln. Aufgrund der Vielzahl an
Informationen (vgl. Oechsle, 2009, S. 17) und beruflichen Wegen in der Umwelt kénnen
Akteure mittels einer solchen Kooperation u. a. die Ziele verfolgen, konkrete Berufswege
aufzuzeigen und berufsvorbereitende MalRnahmen durchzufiihren, um auf diese Weise eine
Orientierung und Fokussierung im Rahmen der Studien- und Berufsinformation zu schaffen
(bspw. Hammer, Ripper & Schenk, 2015, S. 9).
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Eine zentrale Problematik, die an dieser Stelle erneut zum Ausdruck kommt, ist die Beziehung
der Systeme zueinander bzw. zwischen System und Umwelt. Wie weiter oben beschrieben,
stellt die Komplexitatsreduktion die jeweilige Funktion innerhalb eines Systems dar. Im
Rahmen von Kooperation sind hingegen mehrere Organisationen beteiligt. So stellt sich die
Frage, ob Kooperation aus systemtheoretischer Sicht grundsatzlich realisiert und inwiefern
dann dariber Komplexitat reduziert werden kann. Auf diese Widerspriiche soll im weiteren
Verlauf eingegangen werden. So kann die Komplexitatsreduktion eventuell dahingehend
erfolgen, als dass die Organisationssysteme Schule und Unternehmen in gleicher Form
beteiligt sind und auf ihre systemspezifische Weise dazu beitragen, Komplexitat aus der
Umwelt zu reduzieren. Aufgrund der autopoietischen Ausrichtung der Systeme kdnnen diese
nur anhand ihrer bindren Codes operieren. Dies hat zur Folge, dass pédagogische
Kommunikationen bzw. die Operationen des Erziehungssystems entlang der
Unterscheidungen besser/schlechter (Selektionscode) und vermittelbar/nicht-vermittelbar
(Vermittlung/Aneignung) vonstattengehen (Kade, 2004). Das Wirtschaftssystem hingegen
richtet sich nach den Werten zahlen/nicht zahlen (Luhmann, 1994). Insofern stellt sich die
Frage, inwiefern diese unterschiedlichen Systeme ,gemeinsam® Komplexitat reduzieren
kénnen. Mdglicherweise sind die Organisationen Schule und Unternehmen beide ,daran
interessiert, an einer Kooperation mitzuwirken, jedoch sind in diesem Rahmen
unterschiedliche funktionsspezifische Perspektiven zu beriicksichtigen. So kann angenommen
werden, dass aufgrund der jeweiligen systemspezifischen Ausrichtungen lediglich die
Zustande zugelassen werden, die flr die eigene Operationsweise und Autopoiesis von
Relevanz sind. Da sich auch Wirtschaftssysteme wie Unternehmen als Organisationen
ausdifferenzieren und bspw. in Form von Personalabteilungen geeignetes Personal
(Organisationsmitglieder, psychische Systeme, Umwelt) rekrutieren und weiterbilden (vgl.
Solga, Ryschka & Mattenklott, 2008, S. 30; Holtbrigge, 2013, S. 131), findet ebenfalls
innerhalb des Unternehmens eine Form der Steigerung der Binnenkomplexitat statt. Die
Ausbildung und Steigerung der Eigenkomplexitat im Zuge der Komplexitatsreduktion fiihren
zu einer (Aus-)Differenzierung des Systems bzw. infolge einer Ausdifferenzierung erhdht sich
die Binnenkomplexitat: ,Beispielsweise reduziert ein Industriebetrieb die Komplexitat seiner
Umwelt durch eine Marketingabteilung, die die Umwelt in Marktsegmente, Kauferschichten,
Zielgruppen etc. aufteilt. Durch die Einrichtung einer Marketingabteilung wird indessen die
Komplexitat des Betriebes erhdht (Vester, 2010, S. 90). Die Kooperation mit der Organisation
Schule kann dazu beitragen, Personal bzw. angehende Auszubildende und Studierende auf
das Unternehmen aufmerksam zu machen und auf die Teilhabe an dieser Organisation
vorzubereiten. Somit selektiert die Personalabteilung bereits friihzeitig mdgliches Personal aus
der Umwelt, um auf diese Weise eine Vielzahl an Bewerbungen und moglichen Recruiting-

Kampagnen zu minimieren. Im Rahmen einer Kooperation zwischen den Organisationen
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Schule und Wirtschaftsunternehmen kdnnen demnach sowohl schul- als auch
wirtschaftsbezogene Bestandteile und Interessen in Bezug auf berufliche Mdglichkeiten aus
der Umwelt in die jeweiligen beteiligten Organisationen aufgenommen und damit die
Gesamtheit beruflicher Wege und Informationen reduziert werden. Im Vordergrund steht dabei
die berufliche Vorbereitung bzw. die Vorbereitung auf die Teilhabe an anderen Systemen
(Luhmann, 2009). Sowohl fiir Schulen als auch fiir Unternehmen kénnen der Aufbau und die
Etablierung einer Kooperationsbeziehung eine Win-win-Situation darstellen, sodass sich hier
gof. Uberschneidungen hinsichtlich der Zielvorstellungen konstatieren lassen (vgl. auch Olk et
al., 2011; Sahlin, 2019). Somit verfolgen die jeweils beteiligten Organisationen ihre
systeminterne, operative Logik. Es stellt sich jedoch gleichzeitig auf organisationaler Ebene
die Frage, inwiefern mit einer Kooperation &hnliche Kooperationsziele und -praxen verfolgt
werden konnen bzw. inwiefern die Kooperation durch eine gemeinsame Schnittmenge

aufgebaut werden kann.

System-Umwelt-Differenz

In diesem Kontext wird erneut evident, dass zwischen System und Umwelt eine Grenze
besteht. Daher wird zwischen System und Umwelt unterschieden (vgl. Luhmann, 2002b, S.
92). Diese Differenz hat zur Folge, dass Systeme flreinander Umwelt bilden (vgl. Kneer, 2001,
S. 415). Denn alles, was aul3erhalb des eigenen Systems besteht, gehort zur Umwelt des
Systems (vgl. z. B. Luhmann, 1984, S. 249). Somit gehdrt das Funktionssystem Wirtschaft der
Umwelt des Erziehungssystems an und umgekehrt. Im Rahmen der theoretischen Analyse
stehen die Fragen nach dem Verhdltnis zwischen Erziehungs- und Wirtschaftssystem und
davon ausgehend die Kooperation zwischen Schule und Wirtschaftsunternehmen als
Organisationen im Mittelpunkt. Die beschriebene System-Umwelt-Differenz verweist darauf,
dass die hier fokussierten Systeme jedoch fiireinander Umwelt bilden. Demnach zeichnet sich
erneut ein problematisches bzw. ein als scheinbar schwer realisierbares Verhaltnis zwischen
den unterschiedlichen Funktionssystemen ab. Die Grenze zwischen System und Umwelt
betont dabei die differierenden Funktionen und Identitaten der einzelnen Systeme.

Die bisherige Analyse lasst somit erkennen, dass aufgrund der unterschiedlichen binaren
Codes und der operativen Geschlossenheit eine ,Beziehung“ zwischen Erziehungs- und
Wirtschaftssystem als kaum  mdglich  erscheint, jedoch  kénnen  ebenfalls
Anschlussmoglichkeiten im Rahmen einer strukturellen Kopplung in den Systemen identifiziert
werden.

So ist fur das System der Wirtschaft die Zahlungsfahigkeit bedeutsam. Legt man diese
Operationsweise weiter aus, konnen u. U. auch Wirtschaftlichkeit, die Gewinnung von
Humankapital in Form einer Nachwuchskraftesicherung (Olk et al., 2011) sowie die
Beschéftigtenquote einen wichtigen Stellenwert einnehmen. Das Erziehungssystem ist

hingegen fokussiert auf die Vermittlung von Wissen, das Selektieren und die Befahigung der
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Schiulerschaft zur Teilhabe an anderen Systemen wie dem Wirtschaftssystem. Somit kann die
berufliche Vorbereitung bzw. die Vorbereitung auf die Teilnahme am System der Wirtschaft
resp. dem Beschaftigungssystem als Bindeglied zwischen Erziehungs- und Wirtschaftssystem
betrachtet werden. Inwieweit eine solche Deutung mit den systemtheoretischen Annahmen

vereinbar ist, soll abschlieRend diskutiert werden.

Beobachtung

Mit der System-Umwelt-Differenz geht die Selbst- und Fremdbeobachtung des Systems
einher. So erfolgt die Abgrenzung zur Umwelt mithilfe des Beobachtens (vgl. Werber, 2013, S.
70). In Form des re-entry holen Systeme ihre Grenze zur Umwelt in das System hinein und
beobachten mittels dieser Differenz (vgl. ebd.; Luhmann, 2011, S. 72). Eventuell kann auf
Organisationsebene im Rahmen einer Kooperationspraxis diese Beobachtungsweise sichtbar
gemacht werden. Indem Schulerinnen und Schilern die Beobachtung bzw. Unterscheidung
(Operationsweise) des Wirtschaftssystems (oder Beschéaftigungssystems) verdeutlicht wird,
werden diese u. U. besser auf die Teilhabe an diesem System vorbereitet. Die
Umweltbeobachtung fordert zudem die Selbstbeobachtung der eigenen Operationen (vgl.
Luhmann, 1997a, S. 92f, Berghaus, 2011, S. 47). So beobachten sich Unternehmen bspw.
mittels ihrer Bilanzen in Abgrenzung zur Umwelt (vgl. Berghaus, 2011, S. 48). Schulen
beobachten sich mdglicherweise mittels Absolventenzahlen und (amtlicher) Statistiken (vgl.
hierzu auch Schulinspektionsverfahren, exempl. Dedering, Katenbrink, Schaffer & Wischer,
2016). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern aus dieser
Selbstbeobachtung heraus Grinde erwachsen, die die Initiierung einer Kooperation als
nitzlich oder erforderlich erscheinen lassen. Als Konsequenz wirde auf der Ebene des
Systems die Motivation bzw. der Anstol3 zur strukturellen Kopplung aus dem System heraus
erfolgen. Die Selbstbeobachtung von Schulen und Unternehmen — in Abgrenzung zu anderen
Organisationen —, aber auch die Beobachtungen dieser Organisationen, wie die Umwelt sie
beobachtet, kénnen den Ausgangspunkt einer Kooperation darstellen. Diese Beobachtung
dritter Ordnung (vgl. Berghaus, 2011, S. 49) ermdglicht, dass Schulen und Unternehmen ihre
AuBenwirkung beobachten konnen. Daraufhin konnte festgestellt werden, dass eine Offnung
der Schule nach auf3en bzw. eine Kooperation als Imagepflege der jeweiligen Organisation
genutzt wird (vgl. Strahonja et al., 2010, S. 42f; Friedrich, 2015). Ebenso kdnnen die
Beobachtungen dazu beitragen, Irritationen aus der Umwelt aufzunehmen, um sich daraufhin
als System weiter auszudifferenzieren (vgl. Berghaus, 2011, S. 54f). Indem arbeitsmarkt- oder
schulbezogene Veranderungen in der Umwelt beobachtet werden (z. B. G8-System, PISA-
Untersuchung, voranschreitende Globalisierung, Mangel an Auszubildenden, z. B. im
Handwerksbetrieb: Lehner, Neumann & Rolff, 2009; Strahonja et al., 2010, S. 42), kdnnen
diese als Irritationen in das System hineinwirken, welche darauf systemspezifisch reagieren

(vgl. Berghaus, 2011, S. 55). Eine Mdglichkeit kann dann darin bestehen, mittels der
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Kooperationspraxis zu einem Wirtschaftsunternehmen diese Irritationen zu thematisieren bzw.
zu verarbeiten und Schilerinnen und Schiler fur den Arbeitsmarkt und fur 6konomische
Praxen und Entwicklungen zu sensibilisieren und angemessen vorzubereiten (z. B.
berufsorientierende MalRnahmen, Vermittlung von Ausbildungsstellen, Aufklarung in Bezug
auf geforderte Kompetenzen, Entwicklung einer kritischen Haltung) (vgl. Richter, 2012, S. 11f;
Krause et al., 2002; Behdrde fir Schule und Berufsbildung Hamburg, 2010; Franke, 2004;
Parchmann, 2015). Im Vordergrund steht dabei wiederum die Vorbereitung auf die Teilhabe
an Systemen auf3erhalb des Erziehungssystems (vgl. Luhmann, 2009, S. 188).

Autopoiesis und Umweltoffenheit

Eine weitere Problematik bezogen auf die Kooperationspraxis zwischen Organisationen und
die Beziehung von Systemen zueinander ist die Autopoiesis der Systeme. Systemtheoretisch
betrachtet produzieren und reproduzieren sich Systeme aus sich selbst heraus (vgl. Berghaus,
2011, S. 50; Luhmann, 1994, S. 35). ,Als autopoietisch wollen wir Systeme bezeichnen, die
die Elemente, aus denen sie bestehen, durch die Elemente, aus denen sie bestehen, selbst
produzieren und reproduzieren“ (Luhmann, 2008, S. 56). Aufgrund dieser operativen
Geschlossenheit konnen Anschlussoperationen nur auf Grundlage des jeweiligen binaren
Codes erfolgen. Im Erziehungssystem steht die Anschlusssicherung padagogischer
Kommunikation im Mittelpunkt, innerhalb des Wirtschaftssystems geht es um die Fortfiihrung
wirtschaftsbezogener Kommunikation (vgl. Burger, 2016, S. 160). Aufgrund dieser operativen
Geschlossenheit erscheint eine Beziehung zwischen Erziehungs- und Wirtschaftssystem als
wiederum kaum maglich. Dennoch kann von einer gewissen Umweltoffenheit ausgegangen
werden. Diese Umweltoffenheit driickt sich dadurch aus, dass Systeme gegeniber Irritationen
aus der Umwelt offen sind. Die Voraussetzung fur eine solche Umweltoffenheit und das
Aufnehmen von Irritation als Information besteht darin, dass das System selbst dazu bereit
und fahig ist. ,Von der Welt dringen bloR Irritationen, Rauschen, Perturbationen, Reizungen,
Stérungen zu dem System vor, das manches davon — hdchst selektiv — ,in Information
transformiert’ [...]* (Berghaus, 2011, S. 59). Ein Umweltkontakt in Bezug auf die
systemeigenen Operationen findet hingegen nicht statt (vgl. ebd., S. 58f; Luhmann, 1997a;
Luhmann, 2002b, S. 93).

Insofern kdnnen Systeme Aspekte aus der Umwelt wahrnehmen und verarbeiten, jedoch
immer nur vor dem Hintergrund der systemeigenen Logik. Die Operationen des Systems sind
von dieser Beziehung zur Umwelt ausgeschlossen.

Bezogen auf das soziale System kdnnen die Organisationen Schule und Unternehmen als
Empféanger von Kommunikation selbst regeln, durch welche Informationen sie sich irritieren
und sich zu systeminterner Verarbeitung anregen lassen. Ferner kénnen diese als Absender
von Kommunikation ebenso entscheiden, welche Inhalte sie mitteilen bzw. nicht mitteilen (vgl.

Luhmann, 2011, S. 52). Auf der organisationalen Ebene sollte somit die Schule prifen, ob ein
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Unternehmen als potenzieller Kooperationspartner die (Ziel-)Vorstellungen der Schule
mittragen und erfullen kann. Auf Seiten des Betriebes sollte auch dieser abwagen, inwieweit
die Schule als Kooperationspartner hinsichtlich der jeweiligen Ziele und Sichtweisen infrage
kommt.

Somit kdbnnen Systeme wie das Erziehungs- oder Wirtschaftssystem bzw. die Organisationen
Schule und Unternehmen auf Irritationen aus der Umwelt reagieren und sich bspw. daraufhin

ausdifferenzieren bzw. diese systemspezifisch aufnehmen und verarbeiten (Luhmann, 2009).

Strukturelle Kopplung

Diese Umweltoffenheit bzw. die Verarbeitung von Irritationen ist in Form einer strukturellen
Kopplung zwischen Erziehungs- und Wirtschaftssystem beschreibbar. Vor diesem Hintergrund
werden Irritationen aus der Umwelt im Erziehungssystem registriert, wie z. B. eine Anderung
der Gesetzeslage (politisches System) oder Veranderungen gesellschaftlicher und
O0konomischer Verhéltnisse (Globalisierung, Erhéhung beruflicher Anforderungen etc.), und in
das System mit aufgenommen. Inwiefern und in welcher Form das operativ geschlossene
System diese lIrritationen verarbeitet, kann hingegen nicht von auflen beobachtet oder
gesteuert werden (vgl. ebd.). So werden bspw. aus dem politischen System neue Gesetze
erlassen oder bildungspolitische Reformen angestol3en. Die Reaktionen und die Form der
Aufnahme innerhalb des Erziehungssystems darauf sind jedoch nicht vorhersehbar. Das
Wirtschaftssystem, welches ebenfalls seine Umwelt beobachtet, nimmt hingegen
maglicherweise wahr, dass es aufgrund erhdhter beruflicher Anforderungen gut ausgebildetes

Humankapital bendtigt und beginnt somit friihzeitig, sich dahingehend auszudifferenzieren.

Da zwischen den Systemen eine dauerhafte Verkntpfung und in mancher Hinsicht auch eine
wechselseitige Abhéangigkeit bestehen kann (z. B. hinsichtlich der Qualifikations- und
Allokationsfunktion), l&sst sich an dieser Stelle von einer strukturellen Kopplung sprechen, die
Strukturanderungen in den jeweiligen Systemen bewirken kann. Hierbei kdnnen sich
Erziehungs- und Wirtschaftssystem gegenseitig irritieren und Ver&nderungen im daran
gekoppelten System evozieren (vgl. Burger, 2016, S. 156). Die Verarbeitung der Irritation
innerhalb des Systems verlauft hingegen systemspezifisch (vgl. Luhmann, 2009, S. 194). Das
heilt, es stellt sich die Frage, wie im jeweiligen System diese Irritationen verarbeitet werden.
Bei der Verarbeitung von Irritationen findet kein Durchgreifen auf operativer Ebene statt (vgl.
Burger, 2016, S. 156), jedoch auf der Seite der Beobachtung. Insofern kdnnen sich das
Erziehungs- und Wirtschaftssystem irritieren, die Verarbeitung der Irritation erfolgt jedoch in
Form einer Rekontextualisierung innerhalb des jeweiligen Systems (vgl. Luhmann, 2002b, S.
127). Dauerhafte Irritationen kdnnen dabei langfristig gesehen Strukturénderungen in dem
hieran gekoppelten System bewirken und bspw. in Innovationen transformiert werden (vgl.
Walber & Jitte, 2012, S. 16; Luhmann, 2008, S. 201).
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Indem bspw. das Erziehungssystem Veranderungen hinsichtlich beruflicher Anforderungen
und Forderungen aus dem Wirtschafts- bzw. Beschaftigungssystem beziiglich spezifischer
Fertigkeiten und Kompetenzen wahrnimmt und diese als Irritationen verarbeitet, kbnnen sich
im Erziehungssystem daraufhin Bereiche ausbilden, die die Studien- und Berufsorientierung
starker in den Blick nehmen und sich an diesen Anforderungen ausrichten (z. B. auf
schulischer Ebene in Form von Exkursionen oder Praktika, vgl. auch Beispiele
Erziehungssystem). Ahnliches gilt fir das Wirtschaftssystem, z. B. in Bezug auf die
Ausbildungsreife und Berufsorientierung (vgl. Strahonja et al., 2010, S. 42).

Folglich sind das Erziehungs- und Wirtschaftssystem sowohl operativ geschlossen als auch
umweltoffen. Die Systeme kdnnen Irritationen aufnehmen und verarbeiten, bleiben auf
operativer Ebene jedoch stets geschlossen. Das Erziehungssystem operiert anhand der
Selektion und Vermittlung mit dem Ziel der Personenanderung. Das Wirtschaftssystem kann
diese Funktion nicht ibernehmen bzw. das Erziehungssystem kann nicht mittels monetéarer

Mittel erziehen und selektieren.

Damit einhergehend kénnen soziale Systeme bzw. Funktionssysteme — bedingt durch ihre
operative Geschlossenheit — nicht direkt miteinander kommunizieren (vgl. Luhmann, 2011, S.
388, 401). Jedoch kénnen diese Uber Systeme kommunizieren. ,Ein Kommunikationssystem
kann als operativ-geschlossenes System nicht mit seiner Umwelt kommunizieren, aber es
kann seine Umwelt beobachten, indem es Uber seine Umwelt kommuniziert® (Kneer &
Nassehi, 2000, S. 99). So kann das Erziehungssystem bzw. die Organisation Schule seine
Umwelt beobachten (z. B. das Wirtschaftssystem) und innerhalb des Systems uber
wirtschaftsbezogene Themen und Entwicklungen kommunizieren (z. B. Schulfach Wirtschaft,
berufliche Gymnasien, Wirtschaftsgymnasien, bspw. Hedtke, 2012). Daraus resultierend
konnen innerhalb der Kommunikation im Erziehungssystem Bezlige zum Wirtschaftssystem
hergestellt werden. Das Wirtschaftssystem kann ebenfalls seine Umwelt beobachten und in
diesem Zusammenhang bspw. uUber das Erziehungssystem kommunizieren. Die
Kommunikation kann dahingehend vonstattengehen, als dass auf Organisationsebene das in
der Schule vermittelte Wissen sowie die dort stattfindende Berufsvorbereitung thematisiert,
der Mangel an bzw. das Fehlen von potenziellen Auszubildenden sowie u. U. eine mangelnde
Ausbildungsreife im Unternehmen innerhalb der Personalabteilung diskutiert werden (vgl. z.
B. Strahonja et al., 2010, S. 42).

Der Umstand, dass soziale Systeme nicht miteinander kommunizieren kénnen, hat zur Folge,
dass diese (Funktionssysteme) keine Kooperation im Alltagsverstandnis eingehen konnen.
Anstelle der Funktionssysteme soll hier jedoch das Augenmerk auf Organisationen gelegt

werden.
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Organisationen

Organisationen, die sich den sozialen Systemen zuordnen lassen und hierbei einen
besonderen Typus darstellen, weisen ebenfalls eine operative Geschlossenheit auf. Durch das
rekursive AnschlieBen von Entscheidungen kénnen sie sich (re-)produzieren (vgl. Kneer,
2001, S. 420). Zugleich macht Luhmann darauf aufmerksam, dass organisierte Sozialsysteme
eine interfunktionale Kommunikation eingehen kodnnen. Ausgeschlossen sind davon
Funktionssysteme (vgl. ebd., S. 409). ,Es gibt keine Kommunikationen ,des‘ politischen
Systems, die an ,das’ Wirtschaftssystem adressiert werden koénnen, aber natirlich
Entscheidungen einer Regierung, Arbeitsplatze durch Subventionen an Industrien zu erhalten
[...]“ (Luhmann, 2011, S. 401). Funktionssysteme kdnnen dementsprechend nicht miteinander
kommunizieren, die Organisation Schule kann jedoch kommunikativ Kontakt zu einem
Unternehmen aufbauen (vgl. auch Beispiele zur Kooperation im Rahmen dieser Analyse)
(hierzu Kneer, 2001, S. 409). Das Wirtschaftsunternehmen bzw. Mitglieder dieser Organisation
konnen ebenfalls mit der Schule bzw. mit Schulakteuren kommunizieren. Somit kdnnen
Erziehungs- und Wirtschaftssystem als Funktionssysteme nicht kooperieren und direkt
miteinander kommunizieren, Organisationssysteme wie die Schule oder ein Unternehmen

hingegen kénnen eine kommunikative Beziehung eingehen.

Ausgehend von dieser Argumentation erscheint eine Kooperation zwischen Schulen und
Unternehmen als moglich, wenngleich diese Uberlegung dem urspriinglichen Autopoiesis-
Konzept und der operativen Geschlossenheit widerspricht (vgl. ebd., S. 414). So kann die
Frage aufgeworfen werden, inwiefern die unterschiedlich organisierten Sozialsysteme einen
kommunikativen Kontakt herstellen kénnen vor dem Hintergrund differenter Operationen bzw.
Kommunikationen. Im organisierten Sozialsystem Schule steht die Anschlusssicherung
padagogischer Kommunikationen im Vordergrund (vgl. ebd., S. 200; Kade, 2005), im
Wirtschaftssystem sind dies 6konomische Kommunikationen (vgl. Burger, 2016, S. 160).
Innerhalb der Organisationen kénnen jedoch die Themen, tber die im System kommuniziert
wird, voneinander differieren. ,Jedes Thema unterscheidet sich von anderen Themen und
unterscheidet dadurch Gegenstande der Kommunikation voneinander (Luhmann, 2011, S.
59). Vor diesem Hintergrund kann bspw. festgestellt werden, dass in einem
Wirtschaftsunternehmen die Personalabteilung andere Themen behandeln wird als der
Marketingbereich (vgl. Wehling, 2007, S. 20). So kdnnen im Unternehmen im Rahmen der
Personalentwicklung die schulische Berufsorientierung und die Kontaktierung von Schulen
bzw. die Kooperation zu Schulen mdgliche Themen darstellen. In der Schule kann bspw.
neben schulischen Entwicklungen und Aktivititen wie Inklusionsunterricht oder
Binnendifferenzierung ebenfalls das Thema der Studien- und Berufsorientierung im Rahmen
einer Schule-Wirtschafts-Kooperation behandelt werden (vgl. auch Kommunikation tber die

Umwelt).
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Kooperation als Auswirkung struktureller Kopplung

AbschlieRend kann angenommen werden, dass mit der interfunktionalen Kommunikation nicht
die operative Ebene gemeint ist, sondern eher die Systemstrukturen und Programme. In
diesem Kontext kénnen Organisationen mdglicherweise eine Form der strukturellen Kopplung
eingehen und sich — wie bei den Funktionssystemen erlautert — gegenseitig irritieren.
Demnach kann eine Kooperation zwischen einer Schule und einem Wirtschaftsunternehmen
als kommunikative Auswirkung struktureller Kopplung zwischen diesen beiden Organisationen
beschrieben werden. So kann die Schule ihre Umwelt (das kooperierende Unternehmen)
beobachten und Irritationen daraus aufnehmen und intern verarbeiten. Die originaren
Operationen bleiben davon unberihrt. Das heif3t, im Rahmen der Kooperation konnen die
Schule und das Unternehmen zwar aufeinander einwirken. Mitglieder der Organisation
Unternehmen Gbernehmen hingegen nicht die Funktion des Unterrichtens bzw. Erziehens und
Selektierens. Auch kdnnen diese als organisationsfremde Mitglieder bspw. nicht grundséatzlich
bzw. ohne Einladung an Lehrerkonferenzen teilnehmen (Arnoldt, 2008b). Die Mitglieder der
Organisation Schule — sprich Lehrkrafte und Schuilerinnen und Schuiler — tatigen hingegen
keine wirtschaftsbezogenen Aktivitaten im Unternehmen.

In Bezug auf die interfunktionale Kommunikation sind somit lediglich organisierte
Sozialsysteme dazu fahig, mit Systemen in ihrer Umwelt zu kommunizieren (vgl. Luhmann,
1997a, S. 834; Kneer, 2001, S. 413). Organisationen wie die Schule oder das Unternehmen
Jfungieren als zurechnungsfahige Akteure, die Uber die Fahigkeit verfligen, anderen
gesellschaftlichen Akteuren, zumeist wiederum Organisationen, etwas mitzuteilen® (Kneer,
2001, S. 413). Im Rahmen des Mitteilungshandelns bleibt die operative Ebene jedoch
wiederum unberthrt. Das heil3t, ein operativer Kontakt zwischen den Organisationen kann
nicht stattfinden: ,Auf operativer Ebene bleibt grenziberschreitendes Kommunizieren
ausgeschlossen, auf der Ebene der Selbstbeschreibung nicht — weil hier Kommunikation
handlungstheoretisch in ein nach auen orientiertes Mitteilungshandeln umgedeutet wird
[Hervorh. im Original]® (ebd., S. 414).

So kénnen im Rahmen der Kooperation Vertreter der jeweiligen Organisationen miteinander
kommunizieren und sich in Form eines Mitteilungshandelns austauschen. Dementsprechend
konnen die Organisationen Schule und Unternehmen in eigener Sache kommunizieren (vgl.
Luhmann, 2011, S. 388). Ein Vertreter der Wirtschaft kann bspw. als Fachvertreter in eine
Schulkonferenz eingeladen werden, um in diesem Rahmen als Mitglied der Organisation
Unternehmen zu berichten. Die Deutung der Kommunikation in ein Mitteilungshandeln bleibt
dabei jedoch den Akteuren der operativ geschlossenen Systeme Uberlassen.

Dabei erfolgen funktionssystemspezifische Kommunikationen, mit denen die Organisationen
operieren. Vor dem Hintergrund der jeweiligen Systemlogik bzw. des jeweiligen binaren Codes

sind somit unterschiedliche Beobachtungen von Bedeutung. So formen sich die
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Kommunikationen im Erziehungssystem entlang des Kindes bzw. Lebenslaufes. Wird der
Lebenslauf als generelles Medium gewahlt, kann jedoch auch in anderen Systemen an dieses
Medium kommunikativ angeschlossen werden wie auch bereits bei den Ausfiihrungen zum
Erziehungssystem aufgezeigt (vgl. Burger, 2016, S. 155, 157). So kann mittels des
Lebenslaufes, auf den sich die padagogische Kommunikation im Erziehungssystem bzw. in
der Organisation Schule bezieht, der Zugang zu Organisationen (Mitgliedschaft) reguliert
werden. Genannt werden kénnen hier bspw. die Besetzung von (Ausbildungs-)Stellen in einem
Unternehmen: ,Personalsachbearbeiter eines Unternehmens werden den Lebenslauf also auf
Passungsverhéltnisse zwischen ermittelten Bedarfen des Unternehmens und den
Informationen des Lebenslaufs Uberprifen® (ebd., S. 157).
Wahrend zudem das Kind als Medium auf die Differenz Kind/Erwachsener verweist, bezieht
sich der Lebenslauf auf die Gesamtheit an Lebensphasen (vgl. ebd., S. 154; Kade, 2004, S.
218ff) und ,schliet die vergangenheitsabhangige, aber noch unbestimmte Zukunft ein®
(Luhmann, 2017, S. 267). Da im Rahmen einer Schule-Wirtschafts-Kooperation vornehmlich
Jugendliche und junge Erwachsene als Zielgruppe fungieren und somit primar die Phase der
Adoleszenz im Mittelpunkt steht, kann hier das Medium des Lebenslaufes als angemessen
betrachtet werden.
In diesem Zusammenhang kann erneut auf das Konzept der strukturellen Kopplung
zurtckgegriffen werden. ,Das Wirtschaftssystem und das System der Massenmedien sind in
diesem Fall an das Erziehungssystem gekoppelt und evozieren interne Irritationen, die zu
Reaktionen in jenem System fuhren kénnen“ (Burger, 2016, S. 156). Somit Iasst sich
feststellen, dass Wirtschafts- und Erziehungssystem bzw. Unternehmen und Schule in einer
Beziehung zueinanderstehen und in den Organisationen Kommunikationen vonstattengehen,
die — auf Grundlage des Lebenslaufes als Medium — sowohl in der Schule als auch im
Unternehmen anschlussfahig sind. Auf diese Weise kann dazu beigetragen werden, dass
Unternehmen und Schulen Irritationen erzeugen, die in den jeweiligen Organisationen
verarbeitet und zu Veréanderungen innerhalb der Organisationssysteme fuhren (kdnnen).
Der Lebenslauf kann folglich als »allgemeinste[s] Medium des Erziehungssystems« (ebd., S. 266)
betrachtet werden, welches nicht zuletzt dank struktureller Kopplung mit dem Wirtschaftssystem
auch mit einer gewissen Relevanz wirtschaftlich zugerechneter Kommunikationen innerhalb von
Organisationen ausgestattet ist. Durch diese allgemeine Form des Lebenslaufs eréffnen sich
namlich weitreichende Anschlussmdglichkeiten, die auch in Kontexten auferhalb
erziehungssystemspezifischer Kommunikation bedeutsam verstanden werden kénnen. Hieran

kann dann auch in anderen Kontexten sinnhaft angeschlossen werden (vgl. auch Hardering 2011,
S. 121f.; Diewald 2010, S. 25-29) (ebd., S. 157).

Die Kooperation zwischen einer Schule und einem Wirtschaftsunternehmen kann demnach
als kommunikative Auswirkung struktureller Kopplung erfolgen, sodass sich die jeweiligen
Organisationen gegenseitig irritieren, ohne auf die Autopoiesis bzw. die systeminternen

Operationen einzuwirken. Der Bezugs- bzw. Fluchtpunkt der hierbei stattfindenden
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Kommunikationen ist das Medium des Lebenslaufes. Entlang des Lebenslaufes kénnen sich
die Kommunikationen der jeweiligen Organisationsmitglieder formen. So fungiert der
Lebenslauf als generelles Medium, das zum einen in der Organisation Schule wesentliche
Relevanz besitzt, aber auch im Wirtschaftssystem bzw. in der Organisation des Unternehmens
fur sinnhafte  Anschlusskommunikationen sorgt. Dabei kbénnen Akteure des
Erziehungssystems — wie bei der Frage der Programmierung angenommen
(Rekontextualisierung) — (bspw. politische) Vorgaben aus der Umwelt aufnehmen und dabei
eine organisationsinterne Relevanzsetzung vornehmen. Da aus systemtheoretischer
Perspektive dabei das Ziel in der Vorbereitung auf die Teilhabe an anderen Systemen besteht,
verlauft die Kooperation entlang einer schulischen Logik (vgl. auch Olk et al., 2011). Dabei
erfolgt eine Inklusion des Mediums Lebenslauf in andere Systeme wie dem Wirtschaftssystem,
sodass daruber Anschlusskommunikationen in anderweitigen Systemen sichergestellt
werden.

Vor diesem Hintergrund kann eine Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen darauf
abzielen, den Lebenslauf bzw. den (beruflichen) Werdegang zu formen sowie Talente und
(fachliche und personale) Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler zu entfalten bzw. zu
fordern. Der systemubergreifende kommunikative Kontakt erfolgt somit tber das Medium des
Lebenslaufes. Im Vordergrund steht die Befahigung zur Teilnahme an und dem Zurechtfinden
in anderen Systemen (Luhmann, 2009).

Daran anknlpfend kann das Verhaltnis zwischen Erziehungs- und Wirtschaftssystem als
besonders bedeutsam und gesellschaftlich relevant beschrieben werden: ,lhre wohl
wichtigsten Ziele sucht die Erziehung (was immer die Padagogik davon halten mag) im
Verhaltnis zum Wirtschaftssystem. Nur damit a3t sich eine semantische Basis flr die
Kooperation aller Beteiligten (Eltern, Kinder, Heranwachsende, Lehrer) gewinnen® (Luhmann,
19964, S. 19).

Aufgrund der bereits thematisierten Karriereférmigkeit (vgl. Medium Lebenslauf) und
Individualisierung sind Individuen fur ihren (beruflichen) Werdegang grof3tenteils
selbstverantwortlich, sodass ,die Erziehung auf eine eigenstandige, familienunabhangige
Berufstatigkeit vorbereiten® (ebd., S. 20) muss. Somit erscheint eine Kooperation zwischen
einer allgemeinbildenden Schule und einem Betrieb als besonders forderlich im Rahmen der
beruflichen Vorbereitung.

Als relevant kdnnen in diesem Zusammenhang insbesondere die Selektion und der Code
besser/schlechter gesehen werden, da die Vergabe von Zensuren und die
Leistungserbringung wesentlich fir den Zugang zum Beschéaftigungssystem sind. Jedoch
sollte das Verhaltnis von Erziehung- und Wirtschaftssystem bzw. die Kooperation von Schule
und Unternehmen — auch vor dem Hintergrund der verschiedenen schulischen Funktionen —

nicht nur auf die Berufsvorbereitung bzw. die Vorbereitung auf die Teilhabe an anderen
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Systemen reduziert werden. Inwieweit eine solche Kooperation nicht nur als
berufsorientierende bzw. wirtschaftsforderliche MalRhahme gesehen wird, sondern weitere
Aspekte umfasst, soll in der vorliegenden Untersuchung néher thematisiert und diskutiert

werden.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann resUmiert werden, dass eine Kooperation zwischen den
Organisationen Schule und Unternehmen als kommunikative Manifestation der strukturellen
Kopplung beschreibbar ist. Um in beiden Organisationssystemen trotz unterschiedlicher
bindrer Codierung eine Anschlusskommunikation herzustellen, dient der Lebenslauf als
generalisiertes Kommunikationsmedium. Sowohl im Erziehungs- als auch Wirtschaftssystem
ist dieser anschlussfahig. So kénnen im Erziehungssystem Uber die Vermittlung von Wissen
und die Selektion der Lebenslauf geformt und die Schilerinnen und Schiler auf die Teilhabe
an anderen Systemen wie dem Wirtschaftssystem vorbereitet werden. Im Vordergrund steht
hierbei vor allem die berufliche Vorbereitung. Fir den Zugang und die Positionierung im
Wirtschaftssystem besitzt der Lebenslauf ebenfalls Relevanz. Insofern kann dber den
Lebenslauf sinnhaft Kommunikation angeschlossen werden. Es findet jedoch kein
Durchgreifen auf operativer Ebene statt. Der Kontakt zwischen den Organisationen
(Mitgliedern) erfolgt in Form eines Mitteilungshandelns. Die Organisationsmitglieder
kommunizieren vor dem Hintergrund der jeweiligen Systemlogik, die Verarbeitung von
Irritationen geht systemintern vonstatten. So werden Vorgaben aus der Umwelt im Rahmen
schulischen Handelns rekontextualisiert und systemintern verarbeitet. Bspw. kbnnen auf diese
Weise Erlasse zur Studien- und Berufsorientierung aus der Politik in der Schule systemintern

aufgenommen und in Form einer Kooperation zu Wirtschaftsunternehmen umgesetzt werden.

Auf organisationaler Ebene kann die Kooperationspraxis zwischen Schulen und Unternehmen
somit entlang der Formung und Férderung des Lebenslaufes vonstattengehen. Als zentral
kann hierbei die schulische Berufsorientierung gesehen werden. Inwiefern sich die Schule-
Wirtschafts-Kooperation vornehmlich als Berufsorientierung beobachten Iasst und inwieweit
noch weitere Aspekte zum Tragen kommen, soll im Rahmen der empirischen Untersuchung

Uberprift werden.

4.2 Kooperationsverstandnis

Einleitend wurde aus einer systemtheoretischen Perspektive die Frage nach dem Verhéltnis
von Erziehungs- und Wirtschaftssystem und der Mdglichkeit einer Kooperation auf
organisationaler Ebene beschrieben und diskutiert. In einem nadchsten Schritt soll das
Kooperationsverstandnis — mit Bezug zu den systemtheoretischen Ausfilhrungen — als

Grundlage fir die vorliegende Arbeit erlautert werden.
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Es lasst sich zunachst konstatieren, dass in der Literatur und in der Forschung eine Vielzahl
unterschiedlicher Kooperationsdefinitionen und -perspektiven vorherrschend sind (vgl.
Ahlgrimm, Krey & Huber, 2012, S. 18; Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 40ff).
Begriffsbestimmungen finden sich bspw. bei Spiel3 (2004), Marr (1992), Deutsch (1949),
Piepenburg (1991), Hacker (2005), Kullmann (2009), Grasel et al. (2006), Barth (2007), Jutte
(2002) und Keller (1987). Bei den unterschiedlichen Kooperationsauslegungen muss jedoch
primér nach Kooperationsform (z. B. innerschulisch, inter-organisational) und Disziplin
(Erziehungswissenschaft bzw. Bildungsforschung, Psychologie, Soziologie,
Wirtschaftswissenschatt etc.) unterschieden werden (Ahlgrimm et al., 2012). Weitergehende
Differenzierungsmerkmale zur Einordnung kooperativer  Aktivitaten (u. a.
Kooperationsintensitat, Kooperationscharakter und -ebene) lassen sich bei Schleifenbaum
und Walther (2015, S. 33ff) finden.

Neben dem Vorliegen unterschiedlicher Klassifizierungen erweist es sich fur die
Herausarbeitung eines eindeutigen Kooperationsverstandnisses als zuséatzlich problematisch,
dass sich das Phdnomen der Kooperation nicht trennscharf von dem Konzept des Netzwerks
abgrenzen lasst (bspw. Trempler et al., 2014). Daran anknipfend kann festgestellt werden,
dass der Begriff der Kooperation in einigen Forschungsarbeiten synonym mit den Termini
.Netzwerk®, ,Vernetzung“, ,Partnerschaft und ,Zusammenarbeit verwendet wird (vgl.
Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 28). Diese heterogene und teils unibersichtliche
Literaturlandschaft verweist bereits an dieser Stelle auf das komplexe und z. T. inkongruente
Konstrukt der Kooperation. Systematische Ubersichten und Zusammenfassungen der
unterschiedlichen Begriffsdefinitionen lassen sich u. a. bei Ahlgrimm et al. (2012) sowie bei
Schleifenbaum und Walther (2015) finden.

Auf Grundlage bestehender Kooperationsdefinitionen werden im Folgenden zentrale
Charakteristika von Kooperation im Allgemeinen bestimmt und auf die eigene
Forschungsthematik bezogen. Vor diesem Hintergrund soll abschlieBend ein eigenes

Kooperationsverstandnis fiir die vorliegende Untersuchung entwickelt werden.

Da die theoretische Analyse und die Erforschung der Kooperationspraxis sowohl aus einer
systemtheoretischen als auch aus einer Governance-basierten Perspektive erfolgen, werden
unterschiedliche (System-)Ebenen in Bezug auf Kooperation thematisiert und einbezogen.
Neben der Betrachtung der System- und Organisationsebene (Kap. 4.1 und Kap. 4.3) sollen
ebenfalls der Akteur bzw. das Organisationsmitglied auf der Mikro-Ebene (Kap. 4.1 und Kap.
4.3) sowie das Individuum mit seinen personenbezogenen Vorstellungen und Zielen auf der
personellen Ebene (Kap. 4.3) in den Blick genommen werden.

Aus diesem Grund wird versucht, die verschiedenen Perspektiven bei der Klarung des

Kooperationsbegriffs zu beriicksichtigen und dabei sowohl die Organisations- als auch die

60



Individualebene miteinander zu verschranken. Hierzu wird auf ein eher allgemeines
Begriffsverstandnis aus dem Personalwesen rekurriert und eine organisationspsychologische

Sichtweise eingenommen.

Allgemeines Begriffsverstandnis

Laut Wortherkunft bringt Kooperation (aus dem Lateinischen stammend: cooperatio)
grundsatzlich zunachst einmal eine ,Mitwirkung®, ,Zusammenwirkung® oder ,Zusammenarbeit
verschiedener Partner® zum Ausdruck (Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 22; Duden, 2007).
Mittels der nachstehenden Definition sollen diese Termini bzw. Ph&nomene vertieft und weiter

ausdifferenziert werden.

So beschreibt Marr (1992, S. 1154f) die Merkmale und Funktion von Kooperation

folgendermalien:

Der aus dem Lateinischen stammende Begriff ,Kooperation‘ bezeichnet zunachst jede Form von
Zusammenarbeit mit dem Ziel der gemeinschaftlichen Erflullung einer Aufgabe. Um von
Kooperation sprechen zu kdnnen, bedarf es also zumindest zweier interagierender Personen
oder Personengruppen. Kooperation ist geplante oder aus der Situation heraus als notwendig
oder hilfreich erachtete Interaktion, aber nicht jede Interaktion ist auch Kooperation (z. B. ein
Befenhl).

Als Ubergeordnetes Charakteristikum von Kooperation kann dementsprechend die
gemeinsame Aufgabenerfilllung als Ziel eines gemeinsamen Handelns, welches entweder
geplant oder situativ erfolgt, genannt werden. Diese Zusammenarbeit bzw. Interaktion findet
dabei zwischen mindestens zwei Personen oder Personengruppen statt und wird als ntzlich
oder notwendig betrachtet.

Weitere Kennzeichen, die das Phanomen der Kooperation bestimmen, stellen das
Vorhandensein eines gemeinsamen Ziels bzw. Zwecks dar sowie eine Beziehung zwischen
den Partnern, die zum einen durch autonome Entscheidungs- und Handlungsfreiraume, zum
anderen durch ein gegenseitiges Abhangigkeitsverhdaltnis hinsichtlich der Zielerreichung
gepragtist (vgl. ebd., S. 1155).

Bezogen auf die Kooperationspraxis zwischen Schulen und Unternehmen kann darauf
aufbauend angenommen werden, dass diese Interaktionspartner als Personengruppen sowie
Organisationsmitglieder der Organisationen Schule und Betrieb miteinander interagieren — mit
dem Ziel einer gemeinsamen Aufgabenbewaltigung wie bspw. der Gestaltung der Studien-
und Berufsorientierung oder der Einbeziehung des Unternehmens als Lernort (z. B.
Verlagerung des Unterrichts in den Betrieb, Schulpraktika) (exempl. Icking, 2010; Lipski &
Behr, 2003; vgl. auch Kap. 4.1). Das gemeinsame Handeln kann hierbei als eine geplante
Interaktion verstanden werden, die als notwendig oder als hilfreich — im Sinne von Chancen
oder positiven Effekten (vgl. Kap. 3) — beurteilt wird. So wird bspw. in den ,Empfehlungen zur
Forderung junger Menschen fir den Ubergang von der Schule in den Beruf‘ des

Landesausschusses fur Berufsbildung des Landes NRW (2004, S. 1) auf die Méglichkeit der
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auB3erschulischen Partner und Lernorte — insbesondere der Arbeitswelt — verwiesen (vgl. auch
Icking, 2010, S. 157f).

Wird eine Kooperation mittels gemeinschatftlicher Aufgabenbewaltigung angestrebt, besteht
ferner eine wechselseitige Abhangigkeit zwischen den jeweiligen Interaktionspartnern (vgl.
Marr, 1992, S. 1155). ,Beide begeben sich aufgrund eigener, durch die Erwartung eines
hdheren Zielerreichungsgrades motivierter Entscheidung in ein Abhangigkeitsverhaltnis [...].
Dieses Abhangigkeitsverhéltnis entsteht, weil zur jeweiligen Zielerreichung entweder
Tauschbeziehungen eingegangen oder Ressourcen zusammengelegt werden missen oder
beides erforderlich ist* (ebd.).

Indem Schulen und Wirtschaftsunternehmen eine Kooperation eingehen und hierbei Wissen,
Kompetenzen und weitere Ressourcen austauschen bzw. zusammenfihren, entsteht eine
Interdependenzbeziehung. Nach Spiel3 (2007) stellt in diesem Zusammenhang Vertrauen
zwischen den Kooperationspartnern eine zentrale Voraussetzung dar. So missen laut Marr
(1992) und Spiel3 (2007) die Kooperationsleistungen und -aufgaben von beiden Partnern zur
gemeinsamen Zielerreichung getragen werden. Dies erfordert Vertrauen und Zuverlassigkeit
seitens der Beteiligten (vgl. ebd., S. 341; Bierhoff & Mduller, 1993, S. 44; Spiel3, 1996). Aus
sozialpsychologischer Perspektive bedeutet Vertrauen, ,sich auf das Gegenuber verlassen zu
koénnen, z. B. hinsichtlich der Zuverlassigkeit* (Grasel et al., 2006, S. 208).

Um ein Ziel in Zusammenarbeit mit einem Kooperationspartner erreichen zu kénnen, ist man
somit auf die Arbeitsleistung des anderen — zumindest fir einen gewissen Zeitraum —
angewiesen. Aufgrund dieser Reziprozitat bzw. Interdependenz ist Verlasslichkeit auf beiden
Seiten erforderlich (vgl. Spief3, 1996, S. 23). Dabei erwachst Vertrauen ,u. a. dadurch, daf die

Handlungen des Interaktionspartners vorhersehbar und abschatzbar sind“ (ebd., S. 24).

Gleichzeitig bendtigen die Interaktionspartner Entscheidungs- und Handlungsfreiheiten
(Autonomie), um eigenstandig die Kooperation gestalten zu kdnnen (Marr, 1992; Spiel3, 2007).
In  welcher Form diese Entscheidungsspielrdume sowie Ressourcen fir die
Kooperation(spartner) an Schulen und Unternehmen zur Verfligung gestellt werden, soll im

Rahmen der empirischen Untersuchung geklart werden.

Die Vorstellung, dass die Planung und Umsetzung einer Kooperation aus einer Notwendigkeit
und/oder  anderweitiger nutzlicher Grinde erwachsen, wird ebenfalls dem
Forschungsgegenstand der Schule-Unternehmens-Kooperation zugrunde gelegt. An dieser
Stelle kann auch ein Synergieeffekt, der mit der Kooperation als Ziel verfolgt wird, zum Tragen
kommen (vgl. Tippelt & Lindemann, 2016, S. 205). Marr (1992, S. 1157) ist der Annahme, dass
eine Kooperation generell lediglich dann angestrebt wird, ,[...] wenn beim Kooperationspartner

ein Synergiepotenzial vermutet wird, das sich fir die Verbesserung der eigenen Zielerreichung
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nutzen lalkt. In diesem Zusammenhang kann ein Synergieeffekt u. a. durch die
Zusammenlegung von Potenzialen, einer effektiveren Nutzung von Ressourcen oder der
Erweiterung der Handlungsspielrdume entstehen (vgl. ebd.). Dementsprechend kann eine
Mdglichkeit im Rahmen einer Schule-Wirtschafts-Kooperation darin  bestehen, die
Handlungsspielrdume und Potenziale zur Gestaltung der (Studien- und) Berufsorientierung fur
die Schulerinnen und Schiler zu erweitern (Jung, 2013; vgl. auch Ausdifferenzierung, Kap.
4.1). Hierbei lassen bestehende Forschungsbefunde jedoch erkennen, dass die
Kooperationspartner jeweils eigene Ziele mit der Kooperation verfolgen und sich dartiber einen
Synergieeffekt erhoffen. Bspw. kdnnen die Motive von Schulen darin bestehen, durch eine
Kooperation die Studien- und Berufsorientierungsmal3nahmen zu erweitern, die Schilerinnen
und Schiler an potenzielle Arbeitgeber zu vermitteln, ein praxis- und lebensweltnahes Lernen
zu ermoglichen, Zugang zu Sponsoren zu erhalten und Offentlichkeitsarbeit zu betreiben (z.
B. Icking, 2010, S. 156; Olk et al., 2011; FaRBhauer, 2015; Badgett, 2016). Auf der Ebene des
Systems kommt hier wiederum die systemeigene Logik des Erziehungssystems mit dem Ziel
einer Befahigung der Schulerschaft zur Teilhabe an anderen Sozialsystemen zum Ausdruck
(Luhmann, 2009; vgl. Kap. 4.1). Aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive wird die
Kooperation in der Schule zudem oftmals grundsatzlich als wiinschenswert erachtet (vgl.
Ahlgrimm et al.,, 2012, S. 18; dazu kritisch: Ziegler, 2017). Diese normative und positiv
konnotierte Setzung verweist auf die Idee der Kooperation als Erziehungsideal (vgl. Ahlgrimm
et al, 2012, S. 18). ,Kooperation im schulischen Kontext ist nicht nur eine
Handlungsmadoglichkeit mit eher instrumentellem Wert, sondern auch dezidiertes Erziehungs-
und Bildungsziel“ (ebd.). Inwiefern sich Kooperation im Rahmen einer Schule-Wirtschafts-
Beziehung als Erziehungs- und Bildungsziel realisieren lasst, wird im Laufe der weiteren Arbeit

und der empirischen Untersuchung nachgegangen.

Unternehmen verfolgen mit dem Eingehen einer Schulkooperation méglicherweise die Ziele,
frhzeitig Kontakt zu potenziellen Arbeitskraften bzw. Auszubildenden aufzubauen, ihre
Aulendarstellung in der Region zu starken oder im Sinne einer Corporate Social
Responsibility sich im Bildungsbereich zu engagieren (vgl. Icking, 2010, S. 157; Friedrich,
2015; Badgett, 2016; Olk et al., 2011).

Es lassen sich aber auch gemeinsame Ziele der beteiligten Personengruppen bzw.
Organisationen ausmachen. Hierbei kann angenommen werden, dass sowohl Schulen als
auch Wirtschaftsunternehmen ein Interesse daran haben, die Ausbildungsfahigkeit der
Schilerinnen und Schiler (als potenzielle Nachwuchskrafte) zu erhdhen, berufliche
Qualifikationen zu fordern sowie Einblicke in die Arbeitswelt zu ermdglichen, um auf diese
Weise den Ubergang in die Ausbildung bzw. den Beruf zu erleichtern (vgl. Icking, 2010, S.
157; Zedler, 2008, S. 16; Baedeker et al., 2009, S. 37; Audick, 2012; Gras & Rottmann, 2013).
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So verweist die systemtheoretische Analyse darauf, dass der Lebenslauf als gemeinsamer
Fluchtpunkt padagogischer und wirtschaftsbezogener Kommunikation dienen kann (Burger,
2016). Eine mogliche Schlussfolgerung kann aus kooperationstheoretischer Perspektive darin
bestehen, dass auf Organisationsebene die berufliche Vorbereitung der Schilerinnen und
Schiiler ein globales gemeinsames Ziel von Schulen und Unternehmen darstellt.

DarUber hinaus ist zu vermuten, dass beide Partner die Kooperation als Méglichkeit zur
Offentlichkeitsarbeit in Form einer Imagepflege nutzen (vgl. Selbst- und Fremdbeobachtung,
Kap. 4.1), zugleich aber auch als Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung betrachten und
in dem Zuge moglicherweise einen gemeinsamen Bildungsauftrag verfolgen (Olk et al., 2011).

Somit lasst sich schlussfolgern, dass die Definition nach Marr (1992) um den Aspekt der
unterschiedlichen Zielerreichung erweitert werden muss. Demnach steht nicht nur die
Erreichung eines gemeinsamen Ziels bzw. gemeinsamer Ziele im Vordergrund, sondern auch
die Realisierung organisationsinterner Ziele, die die jeweiligen Partner mit der Kooperation
anstreben, sind Bestandteil einer Kooperationsbeziehung. Demzufolge findet
systemtheoretisch betrachtet nicht nur eine systemiibergreifende Kommunikation entlang des
Lebenslaufes als gemeinsamer Schnittpunkt statt, sondern auch in Bezug auf die
organisationsinternen Logiken der Organisationen Schule und Unternehmen. Inwiefern diese
Uberlegung jedoch mit den (urspriinglichen) systemtheoretischen Annahmen vereinbar ist, soll

im weiteren Verlauf diskutiert werden.

Auf allgemeiner Ebene lasst sich insgesamt festhalten, dass eine Kooperation zwischen
Schulen und Betrieben dadurch gekennzeichnet werden kann, dass sowohl gemeinsame als
auch differente, organisationsspezifische Zielvorstellungen im Rahmen der Zusammenarbeit
bestehen und mittels gemeinschaftlicher Aufgabenerfillung erreicht werden sollen. Daraus
ergibt sich eine Reziprozitat oder Interdependenzbeziehung zwischen den Personengruppen
bzw. den Organisationen Schule und Unternehmen, wenngleich die Kooperationspartner tber
Handlungs- und Entscheidungsfreirdume verfligen. Die Kooperation wird dabei grundsatzlich

als notwendig und/oder hilfreich bzw. forderlich beurteilt.

Inter-organisationale Kooperation

In Erganzung zur oben genannten allgemeinen Definition kann die Kooperation zwischen
Schulen und Wirtschaftsunternehmen zusatzlich als inter-organisationale Kooperation
bezeichnet werden. Denn bei dieser Form der Kooperation handelt es sich um eine Interaktion

zwischen Personengruppen bzw. Organisationen.

Eine entsprechende Definition hierzu liefert erneut Marr (1992, S. 1156): ,Inter-organisationale
Kooperation [Hervorh. im Original], i.S. einer auf stillschweigenden oder vertraglichen

Vereinbarungen beruhenden Zusammenarbeit zwischen rechtlich  selbstandigen
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Unternehmen (vgl. z. B. Blohm 1980, Sp. 1112), z. B. mit dem Ziel eine[r] Interessen- oder
Arbeitsgemeinschaft [...]%

Weiter heildt es: ,Auch bei inter-organisationaler Kooperation ist die Gestaltung und Steuerung
der interpersonellen Beziehungen eine zentrale Voraussetzung des Kooperationserfolges®
(ebd.).

Nach dieser Begriffsbestimmung kann die bereits bestehende Definition dahingehend
erweitert werden, als dass die Kooperation von allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen
eine (vertraglich geregelte) Vereinbarung zwischen zwei eigenstdndig agierenden
Organisationen beinhaltet. Fir eine gelingende Umsetzung der Kooperation sind ebenfalls die

Steuerung und Ausgestaltung dieser von wesentlicher Bedeutung.

Vor diesem Hintergrund sind die differenten Organisationslogiken der Kooperationspartner zu
bertcksichtigen: Wirtschaftsinstitutionen sind darauf ausgerichtet, Guter zu produzieren und
zu verteilen, die auf Markten abgesetzt werden (sollen). Als Erfolgskriterium dient dabei die
Erflllung der Absatzziele (vgl. Fend, 2006, S. 29).

Bildungsinstitutionen  hingegen  zielen  darauf ab, Wissen sowie kulturelle
Grundiberzeugungen zu vermitteln. Zwar haben sie mit anderen Institutionen gemein,
blrokratisch organisiert zu sein, jedoch besteht ihre Aufgabe vornehmlich darin, ,die
gesellschaftlich  gewollte, verstetigte und methodisierte Menschenbildung und
Kulturibertragung [zu] realisieren. Sie arbeiten an der ,Seele’ von Heranwachsenden
[Hervorh. im Original], an ihren mentalen Strukturen und an ihrem Wertsystem* (ebd., S. 29f).
Insofern zeigen sich bei der Gegenlberstellung von Bildungs- und Wirtschaftsinstitution
kontrare Aufgaben und Zielvorstellungen. Wahrend in der Wirtschaft ein technokratisches —
verstarkt auf Naturgesetzen beruhendes - Vorgehen vorherrschend ist, setzen
Bildungsinstitutionen an der menschlichen Seele an, deren Ziel es ist, Wertorientierungen und

Fertigkeiten auszubilden (vgl. ebd.).

Hieran ankniipfend kann die oben beschriebene Kooperationsform zugleich — bezogen auf die
Kooperationsebene und -richtung — weitestgehend der institutionellen Kooperation (Jiitte,
2002) und der diagonalen bzw. heterogenen Kooperation (vgl. Bornhoff & Frenzer 2006, S.
47; Buter, 2010, S. 108) zugeordnet werden (s. Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 36f). Die
institutionelle Kooperation nach Jutte (2002) (Kooperationsebene) zeichnet sich dadurch aus,
dass eine eher grundsatzliche Art der Zusammenarbeit vorherrscht. Im Mittelpunkt steht eine
langerfristige und auf Vertragsbasis geregelte Kooperation von Einrichtungen (vgl. ebd., S.
65f).

Bei der diagonalen oder heterogenen Kooperation nach Bornhoff und Frenzer (2006, S. 47)

oder Buter (2010, S. 108) (Kooperationsrichtung) geht es um ein Zusammenwirken von
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Kooperationspartnern aus verschiedenen Branchen und Marktebenen (vgl. auch Harzer, 2006,
S. 45). Mit einer solchen branchenibergreifenden Kooperation kbnnen sowohl ein grof3er
Nutzen fir die Beteiligten einhergehen als auch hohe Anforderungen, was die Umsetzung
betrifft.
Bei dieser Form der Zusammenarbeit ist die Wissens- und/oder Leistungskombination am
hochsten. Allerdings stellt die diagonale Kooperation auch eine Herausforderung dar; um hier
eine reibungslose Verzahnung oder Zusammenarbeit zu gewdhrleisten, braucht es ein hohes

MafR an Koordination, Organisation und Disziplin (vgl. Harzer, 2006) (Schleifenbaum & Walther,
2015, S. 37).

Die Heterogenitat der Fachbereiche und Professionen, die fir eine diagonale Kooperation
charakteristisch ist, kann auch bei der Schule-Unternehmens-Kooperation konstatiert werden
(vgl. auch differente Funktionen und systeminterne Operationen, Kap. 4.1). Demnach kann
vermutet werden, dass die Realisierung einer solchen Kooperation sowohl zu einer hohen
~Wissens- und/oder Leistungskombination® (ebd.) fiihren kann, hierfir jedoch ebenso grof3e
Anstrengungen fur eine erfolgreiche Umsetzung erforderlich sind (vgl. Bornhoff & Frenzer,
2006, S. 53; Ahlgrimm et al., 2012). Damit einhergehend sind aufgrund der bislang
vorliegenden Forschung zur multiprofessionellen Kooperation (B6hm-Kasper et al., 2016,
2017) Barrieren oder Konflikte bei der Zusammenarbeit zwischen Schule und Wirtschaft
aufgrund unterschiedlicher professionsbezogener Erwartungen und Selbstbilder nicht
unwahrscheinlich. Aus diesem Grund sollen neben der Frage nach der konkreten Realisierung
und Ausgestaltung entsprechender Kooperationen ebenfalls moégliche damit verbundene
Herausforderungen resp. Problematiken (z. B. divergierende Sichtweisen und Ziele) aus einer

akteurszentrierten Perspektive ermittelt werden.

Kooperation als Vertragsverhaltnis

Die Auslegung der inter-organisationalen Kooperation nach Marr (1992, S. 1156) verweist auf
die stillschweigende oder vertragliche Vereinbarung als Grundlage dieser Kooperationsform.
Die Kooperation als Vertragsverhéltnis (vgl. auch Jutte 2002) kann dabei ebenfalls als
eigenstandige Konzeption in den Blick genommen werden. Ahlgrimm et al. (2012) haben etwa
60 Kooperationsdefinitionen ausgewertet und daraus vier grundlegende Auffassungen von
Kooperation herausgearbeitet. Eine Kooperationsform stellt die Kooperation als
Vertragsverhéltnis dar. Diese Art der Zusammenarbeit zeichnet sich dadurch aus, dass eine
Absichtserklarung zur Kooperation besteht und diese oftmals im Rahmen eines
Kooperationsvertrages schriftlich fixiert wird (hierzu auch Arnoldt, 2008b, 2011; Schmitt, 2008).
Eine solche Kooperation wird vor allem auf institutioneller Ebene, also wenn institutionelle
Partner wie Unternehmen oder Behdrden miteinander kooperieren, thematisiert (vgl. Ahlgrimm
etal., 2012, S. 19). Besteht somit eine vertragliche Vereinbarung zwischen allgemeinbildenden
Schulen und Unternehmen, kann diese als Vertragsverhaltnis aufgefasst werden: ,In Schulen

wird unter dem Begriff Kooperation vielfach ein solches vertragliches oder partnerschaftliches
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Verhaltnis zu anderen Einrichtungen verstanden. Unter ,Schulkooperationen‘ werden vor allem

die Kooperationen der Schule mit anderen Partnern subsumiert [...]“ (ebd.).

Kooperationsformen aus sozialpsychologischer Perspektive

Nachdem die Kooperation auf einer organisationalen Ebene und als inter-organisationales
Phanomen beschrieben worden ist, soll das kooperative Handeln abschlieRend auf einer
individuellen Ebene betrachtet werden, um auf diese Weise einer akteurszentrierten
Sichtweise gerecht zu werden (vgl. Kap. 4.3 Governanceanalytischer Rahmen: Mikro-Ebene,
personale Ebene). Zwar wurden bereits bei der Darlegung des Kooperationsverstandnisses
Elemente einer sozialpsychologischen Ausrichtung herangezogen (Marr, 1992), jedoch soll an
dieser Stelle erneut das Kooperationskonzept nach Spie3 (2004) aufgegriffen werden, da
diese organisationspsychologische Auslegung dazu beitragen kann, ,die Betrachtung
kooperativer Handlungen auf individueller Ebene® (Bohm-Kasper et al., 2013, S. 55) in den
Vordergrund zu stellen, um auf diese Weise eine konkret psychologische Sichtweise zu
ermoglichen. Die vielzitierte Definition nach Spiel3 (2004) wird in diesem Zusammenhang
jedoch nur kurz skizziert. So ist Kooperation nach Spief3 (2004, S. 199) gekennzeichnet ,durch
den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie der Akteure
voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet*. Da auf die genannten Charakteristika
bereits weiter oben in dem Kapitel u. a. bei Marr (1992) eingegangen worden ist, sollen diese
nicht erneut expliziert werden. Stattdessen werden Erscheinungsformen von Kooperation
vorgestellt, die moglicherweise auch im Rahmen einer Schule-Wirtschafts-Kooperation zum
Tragen kommen koénnen. Bezugnehmend auf die sozialpsychologische Auslegung von
Kooperation differenziert Spiel3 (1996, S. 221) zwischen drei psychologischen Formen von
Kooperation. Diese beziehen sich auf die Kooperation in Organisationen, sollen hier jedoch
auf die Beziehung zwischen Organisationen bzw. zwischen Akteuren unterschiedlicher

Organisationen und Professionen angewendet und adaptiert werden.

Strategische Kooperation

Eine mdgliche (sozialpsychologische) Form kooperativen Handelns stellt die strategische
Kooperation dar. Eine strategische Kooperation erfolgt dahingehend, als dass der
Kooperierende Ziele bestimmt, die er mit anderen Kooperationspartnern erreichen mochte
(vgl. ebd., S. 222; Spiel3, 2015, S. 80). Daraus resultierend sucht er ,sich Partner und ist darauf
bedacht, dalR beim gemeinsamen Handeln effektiv gearbeitet wird bzw. mehr herauskommt,
als wenn er alleine handeln wurde* (Spief, 1996, S. 222).

Diese zweckrational ausgerichtete Kooperation verweist auf den (potenziellen) Synergieeffekt
von Kooperation, den Marr (1992) beschreibt. Dementsprechend wird das gemeinsame

Handeln betont, welches zur Erreichung der jeweiligen Ziele effektiv genutzt werden soll (vgl.

67



Spiel3, 2004, S. 212). Eine strategische Kooperation kann somit ,als die bewusst gestaltete,
geplante und kontrollierte Zusammenarbeit in Organisationen gesehen werden, um eigene
Interessen voranzubringen (Neuberger, 1998)“ (ebd.; Spiel, 2015, S. 80).

Bezogen auf die Kooperationspraxis zwischen Schulen und Unternehmen kann eine
strategische Kooperation in der Form vonstattengehen, als dass beide Kooperationspartner
ihre je eigenen Ziele und Vorstellungen mit der Kooperation verfolgen und mithilfe der
Partnerorganisation diese effizient erreichen mdchten. Im Vordergrund steht dabei die
jeweilige schul- bzw. unternehmensbezogene Interessenslage, die mittels der Kooperation
verfolgt wird.

Bei einer solch ausgepragten autonomen und nutzenkalkulierten Form von Kooperation fehlen
jedoch die gemeinsame Diskussion und die Verstandigung tber (gemeinsame) Zielbeziige.
Dieses sich Hineinversetzen in den Partner kommt hingegen bei der empathischen
Kooperation zum Tragen:

Empathische Kooperation

Ein empathisches kooperatives Handeln verfolgt ebenfalls ein zielorientiertes und
gemeinsames Handeln zur Erreichung der Ziele (vgl. Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 36).
Im Gegensatz zur strategischen Kooperation versetzen sich die Partner bei der empathischen
Kooperation (zusatzlich) in die Lage und in die Intentionen des anderen und verstandigen sich
Uber die gemeinsame Zielerreichung (vgl. Spiel3, 1996, S. 223; Spiel3, 2004, S. 212;
Schleifenbaum & Walther, 2015, S. 36).

Die Verstandigung Uber sowie die Abstimmung der Zielvorstellungen und des Vorgehens zur
Erflllung der Ziele bringt ein partnerschaftliches und demokratisches Verstandnis von
Kooperation zum Ausdruck. Die Kooperationspartner kénnen sich auf einer Augenhthe
begegnen und die je individuelle Perspektive aufeinander abstimmen. Von Bedeutung sind
hier die Akzeptanz und die Anerkennung des anderen (vgl. Spie3, 2004, S. 212; Delhees,
1994).

Insbesondere im Rahmen internationaler bzw. interkultureller Zusammenarbeit nimmt die
empathische Kooperation einen wichtigen Stellenwert ein: ,In diesem Umfeld, in dem der
kulturelle Faktor eine besonders bedeutsame Rolle spielt, ist neben dem Wissensaspekt um
die fremden und die eigenen Kulturstandards, Empathie zentral, um sich in die Gewohnheiten,
Denkweisen und Gebréauche hineinzuversetzen® (Spiel3, 1996, S. 224).

Aber auch im Rahmen multiprofessioneller und/oder inter-organisationaler Kooperation kann
angenommen werden, dass die Perspektivenibernahme und das sich Hineinversetzen in die
Intentionen des anderen von Bedeutung sind. Kooperieren bspw. Mitglieder der Organisation
Schule mit Akteuren aus der Wirtschaft, sind sowohl unterschiedliche Professionen als auch

differente Organisationskulturen (Fend, 2006) an der Kooperation beteiligt.
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In einer empathischen Kooperation kénnen divergierende Ziele und Erwartungen sowie
unterschiedliche professionslogische Vorstellungen der mitwirkenden Akteure (vgl. auch
diagonale Kooperation) benannt und auf einer Augenhthe diskutiert werden. Die
Verstandigung und die Abstimmung Uber gemeinsame, aber auch individuell unterschiedliche
Ziele konnen hier moglicherweise offen und in einer akzeptierend-positiven Weise realisiert
werden.

Inwiefern diese Vorstellung von Kooperation zwischen Schul- und Wirtschaftsakteuren
tatsachlich in der Form zum Tragen kommt, soll im Rahmen der empirischen Untersuchung

eruiert werden.

Pseudokooperation

Die Pseudokooperation als dritte und letzte psychologische Form von Kooperation liegt ,quer®
(Spiel3, 1996, S. 221) zu den ersten beiden Formen.

Die Pseudokooperation ist dadurch gekennzeichnet, dass ein ,als ob“-Handeln der Partner
besteht. Die Kooperationspartner tduschen ein gemeinsames Handeln vor, das nicht (mehr)
existent ist (vgl. ebd., S. 225; Spiel}, 2004, S. 213). Bezugnehmend auf die Kooperation als
Vertragsverhaltnis kann bspw. angenommen werden, dass eine Kooperation lediglich als
Absichtserklarung besteht (vgl. hierzu Ahlgrimm et al., 2012). So kann die Zusammenarbeit
zwischen einer Schule und einem Unternehmen u. U. in Form eines Vertragsverhaltnisses
fixiert werden ohne diese Kooperation zu ,leben“ — sprich kooperativ zu handeln. ,Im Grunde
findet kein wechselseitiger Austausch mehr statt, die Kommunikation erfolgt an der Oberflache
oder nur noch zum Schein bzw. auf der formalen Ebene. Ebensowenig besteht noch
wechselseitiges Vertrauen® (Spiefl3, 1996, S. 225).

Anstelle einer Zielverstandigung und einer Umsetzung dieser Kooperation besteht der Zweck
mdglicherweise auch tberwiegend darin, die AuRendarstellung der Organisationen zu férdern.
Andererseits konnte auch angenommen werden, dass zu Beginn der Partnerschaft eine
Umsetzung der Beteiligten erfolgt, eine intensive und kontinuierliche Kooperation jedoch im
Laufe der Kooperationsbeziehung — z. B. aufgrund mangelnder zeitlicher Ressourcen oder
Abstimmungsmadglichkeiten — nicht mehr aufrechterhalten werden kann. So geht Kooperation
nicht nur mit einem Nutzen fir die Beteiligten einher, sondern kann auch zu einem Anstieg der
individuellen Belastung fiihren (vgl. Spiel3, 2004, S. 197; Battmann, 1989). So werden
kooperative Aktivitaten zwar mehrheitlich positiv ausgelegt, jedoch kann kooperatives Handeln
auch negative Wirkungen wie bspw. eine (erlebte) erhohte (Arbeits-)Belastung oder eine
Exklusion derjenigen, die nicht kooperieren, mit sich bringen (vgl. Spiel3, 2004, S. 197).

Die Problematik der zusatzlichen Belastung nimmt Bezug auf die Handlungs- und
Entscheidungsrdume seitens der Kooperationspartner (Marr, 1992). Inwieweit diesen
Ressourcen zugebilligt werden bzw. erhdhte Belastungen mit einem kooperativen Handeln

einhergehen, soll bei den direkt beteiligten Akteuren erfragt werden.
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Zusammenfassung

AbschlieRend lasst sich zusammenfassen, dass eine Kooperationsbeziehung und -praxis aus
unterschiedlichen und disziplineigenen Perspektiven betrachtet werden kann. Dabei erschwert
eine  Vielzahl an Begriffsdefinitionen es, ein einheitliches und eindeutiges

Kooperationsverstandnis zu generieren.

Bei der Betrachtung auf einer sozialpsychologischen und organisationalen Ebene zeigt sich
zudem, dass sich diese Ebenen nicht trennscharf voneinander abgrenzen lassen kdnnen. So
kann eine inter-organisationale Kooperation, die auf der Ebene der Organisation bspw.
unterschiedliche Professionen und Organisationskulturen im Rahmen einer vertraglichen
Vereinbarung einschlielt, auf einer akteurs- und interaktionszentrierten Ebene
mdglicherweise divergente Ziele und Konflikte zwischen den Kooperationspartnern
hervorbringen. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass eine Verschrankung dieser

Ebenen im Rahmen von Kooperation erfolgt.

Vorlaufiges Kooperationsverstandnis

ReslUmierend lautet die vorlaufige Arbeitsdefinition insgesamt folgendermalR3en:

Die Kooperation zwischen allgemeinbildenden Schulen und Wirtschaftsunternehmen ist
dadurch gekennzeichnet, dass eine geplante Interaktion zwischen Mitgliedern der
Organisationen Schule und Unternehmen stattfindet, die eine gemeinsame
Aufgabenbewadltigung zum Ziel hat, welche von den Partnern als notwendig und/oder
nitzlich beurteilt wird (vergleichbar mit Chancen oder positiven Effekten). Die beteiligten
Akteure befinden sich dabei in einer Interdependenzbeziehung, wenngleich diesen
Handlungsspielrdume und weitere Ressourcen zugebilligt werden. Im Vordergrund der
Kooperation steht die Erreichung (eines) gemeinsamen/r Ziels/e, wobei auch die
Realisierung organisationsinterner Ziele von Bedeutung sein kann. Diese Form der inter-
organisationalen Kooperation basiert auf einer (vertraglichen) Vereinbarung. Wichtige
Voraussetzungen sind eine Steuerung und Gestaltung der Kooperationspraxis sowie
Vertrauen und Zuverlassigkeit auf Seiten der Akteure. Die Zusammenarbeit
unterschiedlicher Fachbereiche und Professionen —im Sinne einer diagonalen Kooperation
— kann jedoch auch Herausforderungen, z. B. aufgrund divergierender Ziele und
Sichtweisen, mit sich bringen.

Ausgehend von Spiel3 (1996, 2004) kann die Zusammenarbeit zudem als strategische bzw.

erweitert um Elemente der empathischen Kooperation auftreten und/oder als

Pseudokooperation erfolgen.
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Inwiefern sich diese Charakteristika im Rahmen von Schule-Unternehmens-Kooperationen
zeigen und welche Form(en) sich hierbei erkennen lassen, soll durch die empirische
Untersuchung ermittelt werden. An dieser Stelle ist jedoch kritisch zu reflektieren, dass die
Definition nach Spiel verbunden mit den drei Kooperationsformen eine normative Setzung
darstellt. Zudem lassen sich die verschiedenen Formen von Kooperation teilweise nur schwer
empirisch erfassen und kénnen nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden (Spiel3,
2005). Daraus resultierend ist bei der Erforschung des Kooperationsphdnomens zu
berlcksichtigen, dass den genannten Kooperationsvorstellungen nur bedingt nachgegangen
werden kann und diese méglicherweise im empirischen Material lediglich ansatzweise oder u.

U. gar nicht zum Ausdruck kommen.

4.3 Governanceanalytischer Rahmen

AbschlieRend erfolgt auf theoretischer Ebene eine Governance-basierte Analyse der Schule-
Wirtschafts-Kooperation.

Das der eigenen Arbeit zugrunde gelegte Kooperationsverstandnis schliel3t sowohl eine
organisationale als auch eine individuelle, sozialpsychologische Ebene ein. Im Vordergrund
dieses Kooperationsverstandnisses stehen eine gemeinsame Aufgabenbewadltigung, die
Erreichung (eines) gemeinsamen/r Ziels/e sowie die Realisierung organisationsinterner
Interessen seitens der unterschiedlichen Organisationsmitglieder, wobei die Zusammenarbeit
zwischen den Organisationen durch eine vertragliche Vereinbarung systematisiert werden
kann (Marr, 1992; Spiel3, 2004).

Aus systemtheoretischer Sicht kann sich die strukturelle Kopplung zwischen dem Erziehungs-
und Wirtschaftssystem auf organisationaler Ebene als Kooperation kommunikativ
manifestieren, wonach die Organisationen Schule und Unternehmen Irritationen ,aus Anlaf®
von Umwelteinwirkungen® (Luhmann, 1997a, S. 118; Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 5)
aufnehmen und verarbeiten bzw. sich gegenseitig irritieren und Uber das Medium des
Lebenslaufes die Anschlussfahigkeit der Kommunikation gewahrleistet wird (Burger, 2016).
Diese systemtheoretische, abstrakte Ausrichtung verbleibt jedoch auf der Ebene der
Organisation bzw. der Organisationsmitglieder. Um das Ph&nomen der Schule-Wirtschafts-
Kooperation auf mehreren Ebenen beschreiben und in diesem Zusammenhang den
Kooperationsablauf sowie die individuelle Wahrnehmung der Kooperation durch die (direkt
beteiligten) Akteure analysieren zu kdnnen, wird in Erweiterung zur systemtheoretischen
Betrachtungsweise eine Governance-basierte Perspektive auf die Kooperationspraxis

eingenommen.

Ziel der Governanceanalyse ist es, den Forschungsgegenstand der Kooperation auf

unterschiedlichen Ebenen sowohl akteursorientiert als auch auf organisationaler Ebene zu
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analysieren und zu diskutieren. Dementsprechend soll das Beziehungsgeflige zwischen
unterschiedlichen Akteuren allgemeinbildender Schulen und Wirtschaftsunternehmen im
Rahmen der auRRerschulischen Kooperationspraxis in den Blick genommen werden. Aufgrund
der bislang eher geringen Befundlage zur Schule-Wirtschafts-Kooperation soll anhand
ausgewahlter Governance-Kategorien eine umfassende mehrperspektivische Analyse des
Kooperationshandelns vorgenommen werden. Hierbei kann die ,semantische Vagueheit [sic]*
(Heinrich, 2007, S. 42; Pierre & Peters, 2000, S. 37) des Governancekonzepts ein exploratives,
offenes Vorgehen (insbesondere im Rahmen der qualitativen Untersuchung) unterstiitzen und
ermoglicht ferner eine kontextbezogene Ubertragung dieses Ansatzes auf den
Forschungsgegenstand der Kooperation.

Nach Maag Merki und Altrichter (2015) lassen sich dartber hinaus Kriterien bzw.
Vorgehensweisen im Rahmen von Forschungsprojekten heranziehen, die fiir eine Educational
Governance-Forschung forderlich sein kdnnen bzw. diese nahelegen. So lasst sich anhand
ausgewahlter Forschungsstrategien nach Maag Merki und Altrichter (2015) die
governanceanalytische Ausrichtung dieser Arbeit begrinden (s. hierzu Maag Merki &
Altrichter, 2015: Forschungsstrategien 1: Kategoriale Brucken; 3: Akteure und Strukturen; 8
und 9: unterschiedliche Forschungsstrategien und -methoden).

Insgesamt verweisen die von Maag Merki und Altrichter (2015) herangezogenen Kriterien
darauf, dass eine Governance-basierte Herangehensweise sowohl auf theoretischer als auch
auf empirischer Ebene dazu beitragen kann, das noch wenig erforschte Ph&nomen der
Schule-Wirtschafts-Kooperation aus mehreren unterschiedlichen Perspektiven zu erfassen
und dabei mdgliche Koordinationsleistungen und Interdependenzen im Rahmen dieser

Kooperationspraxis zu eruieren.

Darliber hinausgehend dient dieser theoretische Referenzrahmen dazu, an
systemtheoretische Konzepte (bspw. interne Systemlogiken, Verarbeitung von Irritationen,
Lebenslauf als Medium) anzuknupfen. Fur die theoretische Beschreibung und die empirische
Auseinandersetzung werden nachfolgend ausgewdéhlte Governance-Kategorien als
»2Analysemittel* (Brisemeister, 2007, S. 97) herangezogen. Die Auswahl dieser orientiert sich

an den Forschungsfragen und den bisherigen theoretischen Ausfihrungen dieser Arbeit.

Hierzu erfolgt zunachst eine Darlegung der Analyseschritte und des Governancebegriffs, um
daraufhin anhand spezifischer Governance-Kategorien eine governancetheoretische
Fundierung der Kooperationspraxis zwischen Schulen und Wirtschaftsunternehmen

vorzunehmen.

Wie bei den bisherigen theoretischen Uberlegungen soll auch mittels der Governance-

Perspektive eine deskriptive und analytische Betrachtung des Kooperationsphdnomens
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erfolgen und nicht wie bei dem Konzept der ,good governance® (Benz, 2004, S. 18, 27) ein
normativer Blickwinkel eingenommen werden. Diese analytische Betrachtungsweise schlief3t
eine kritische Diskussion moglicher Problematiken, die aus governancetheoretischer
Sichtweise mit einer Kooperation einhergehen kénnen, jedoch nicht aus, wenngleich keine

wertenden Aussagen getatigt werden sollen.

In einem ersten Schritt wird vor diesem Hintergrund eine weit gefasste Bestimmung des
Terminus ,Governance® vorgenommen. Hierflir wird auf ausgewahlte Definitionen des
Governancebegriffs rekurriert, die sich in der Literatur finden lassen. Daran anschlieRend
sollen theoretisch begriindet ausgewahlte Merkmale der Governance-Perspektive erlautert

und kontextspezifisch auf den Forschungsgegenstand der Kooperation Ubertragen werden.

4.3.1 Allgemeines Begriffsverstandnis

Urspriinglich gepragt in der Okonomie im Zusammenhang mit der Unternehmensorganisation
als ein weiterer ,Akteur neben dem Markt (vgl. ebd., S. 15; Coase, 1937, S. 388), wird der
Begriff seit den 1980er/1990er Jahren in der deutschsprachigen Diskussion in den Politik- und
Sozialwissenschaften (vgl. Maag Merki & Altrichter, 2015, S. 397; Altrichter & Maag Merki,
2010, S. 20) — anfanglich im Bereich Internationaler Beziehungen (vgl. Benz, 2004, S. 16) —
,Zur Beschreibung von Formen politischer Steuerung und Koordination® (ebd., S. 17)
verwendet. Dahinter steht die Annahme, dass nicht mehr der Staat allein als Regierender
betrachtet werden kann, sondern weitere Akteure, bspw. aus dem offentlichen und privaten
Sektor, ebenfalls mitwirken (mussen), um die Aufgabenerfillung von Regierung und
Verwaltung gewéhrleisten zu kénnen (vgl. ebd.; Kussau & Brisemeister, 2007, S. 15).

Aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive kann die Governance-basierte
Betrachtungsweise bzw. der Ansatz des Educational Governance insbesondere im Kontext
der zunehmenden Eigenverantwortung von Schulen (,Selbststandige Schule“) und damit
verbundener MaBBhahmen wie der Einfihrung von Bildungsstandards und dem
Bildungsmonitoring (Schulinspektionen) dazu beitragen, entsprechende Steuerungs- und
Regulierungsverhéltnisse im Bildungssystem zu beleuchten (vgl. Maag Merki & Altrichter,
2015, S. 399; Kussau & Brisemeister, 2007, S. 17).

Generell kann eine Vielzahl an Definitionen und Bezugsdisziplinen zur Beschreibung von
Governance festgestellt werden (s. hierzu Heinrich, 2007). Eine einheitliche und
abgeschlossene Begriffsbestimmung lasst sich nicht konstatieren (vgl. ebd., S. 39; Benz,
2004, S. 19). Aufgrund der Vielschichtigkeit dieses analytischen Terminus soll nachstehend
der Versuch unternommen werden, anhand verschiedener Bestimmungssticke das
Governancekonzept zu skizzieren und dabei Beziige zur eigenen Forschungsthematik

herzustellen.
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Benz, Litz, Schimank und Simonis (2004, S. 6) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin,
dass ,mit Governance weder ein Theoriekonzept noch ein spezifischer Forschungsansatz,
vielmehr eine Sichtweise auf die Realitat verbunden ist. Diese variiert je nach Themenfeld, auf
das der Begriff angewandt wird“. Daraus resultierend besteht die Herausforderung im Rahmen
der Governanceanalyse darin, ,seine Merkmale kontextbezogen zu prazisieren und die
analytische Perspektive mit geeigneten Theorien und Methoden der empirischen Forschung
umzusetzen. [...] Insofern steht man mit dem Governance-Begriff immer am Beginn der
wissenschaftlichen Arbeit” (Benz, 2004, S. 27).

Auf inhaltlicher Ebene fokussiert die Governanceforschung auf die Handlungsabstimmung
zahlreicher Akteure in einem Mehrebenensystem (vgl. Kussau & Briisemeister, 2007, S. 16).
Im Mittelpunkt der Analyse steht die Handlungskoordination zwischen staatlichen,
zivilgesellschaftlichen und wirtschaftlichen Akteuren, die hierarchische oder heterarchische

Beziehungen beinhalten (vgl. ebd., S. 26).

Im Hinblick auf die vorliegende Forschungsarbeit soll die Governance-Perspektive somit als
analytische Betrachtungsweise dienen, damit das Phanomen der Schule-Wirtschafts-
Kooperation governancetheoretisch untersucht werden kann. Die daraus resultierenden
Uberlegungen und weiterfilhrenden Governance-basierten Fragen stellen eine wesentliche
Grundlage fiur die empirische Untersuchung des Kooperationsphanomens dar. Die
Kooperationspraxis selbst kann als Handlungsabstimmung zwischen unterschiedlichen
Akteuren gedeutet werden. Die zentralen Akteure stellen hierbei der offentliche Sektor resp.
die Schule sowie die Wirtschaft bzw. das Unternehmen dar. Im Fokus stehen das spezifische
Kooperationshandeln der Akteure und damit einhergehende Handlungslogiken auf
unterschiedlichen (individuell/organisational) Ebenen — sprich im Mehrebenensystem. Folglich
besteht das Ziel darin, die Kooperation als Beziehungsgeflige zwischen Akteuren der Schule
und Akteuren der Wirtschaft in den Blick zu nehmen und die damit verbundenen kooperativen
Aktivitaten, Koordinationsleistungen und -herausforderungen sowie Sinnlogiken der

Beteiligten zu eruieren.

4.3.2 Die Kooperation von Schulen und Unternehmen aus
governanceanalytischer Perspektive

Fur eine tiefergehende Betrachtung der bereits skizzierten Uberlegungen zur Schule-
Wirtschafts-Kooperation  werden im  Folgenden  ausgewahlte  Merkmale  der
governancetheoretischen Sichtweise als Analysemittel (Briisemeister, 2007) herangezogen

und fir die Kooperationsthematik adaptiert.
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Mehrebenensystem

Als Analyserahmen und Ausgangspunkt der Governance-basierten Betrachtungsweise soll
das Phanomen der Kooperation zunachst als ,Mehrebenenphanomen® (Altrichter & Maag
Merki, 2016, S. 10) gedeutet und im Mehrebenensystem Schule (Briisemeister, 2004) verortet

werden.

Im Fokus dieser erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Arbeit steht daher das schulische
Mehrebenensystem, welches unterschiedliche Akteure auf mehreren organisationsinternen
und -externen Ebenen einbezieht, wie bereits im Kooperationsverstandnis aufgezeigt. Da
sowohl auf theoretischer als auch auf empirischer Ebene die Kooperationspraxis aus
mehreren Perspektiven (schulische und betriebliche Akteure) untersucht werden soll, kann die
Kategorie des Mehrebenensystems dazu dienen, in Form einer theoretischen Rahmung diese
unterschiedlichen Ebenen governanceanalytisch néher zu beleuchten.

Laut Kussau und Brisemeister (2007, S. 31) sowie weiterer Kolleginnen und Kollegen kann
der Ansatz des Mehrebenensystems als ,zusammenfassender analytischer Bezugspunkt
institutionalisierter [Hervorh. im Original] Interdependenzbeziehungen zwischen Akteuren®
beschrieben werden. Demnach lassen sich mithilfe dieses Bezugsrahmens die
Wechselbeziehungen  und  Abhangigkeitsverhéltnisse  sowie = Mdglichkeiten  der
Interdependenzbewaéltigung seitens der Akteure auf und zwischen den verschiedenen Ebenen
in den Blick nehmen (vgl. ebd., S. 32). Auf folgende Aspekte soll hierbei fokussiert werden:

Unterteilung in formale Ebenen

Zum einen stellt die Differenzierung nach unterschiedlichen Ebenen ein wesentliches
analytisches Element dar. Bspw. schlagt Briisemeister (2004, S. 191ff; Heinrich, 2007, S. 45)
idealtypischer Weise eine formale Zergliederung in drei Ebenen vor. Aus der Educational
Governance-Perspektive lasst sich das schulische Gesamtsystem (bspw. die
Kultusministerkonferenz [KMK] auf Bundesebene; Altrichter, Biieler, Briisemeister & Heinrich,
2004) auf der Makro-Ebene verorten, die Meso-Ebene beinhaltet die Einzelschule als
Organisation und auf der Mikro-Ebene befinden sich die jeweiligen Organisationsmitglieder mit
ihrem individuellen Rollenhandeln. Hierzu gehdéren z. B. Lehrkrafte sowie die Interaktion
zwischen Lehrkréften und Schilerinnen und Schilern. Erganzt werden kann diese Aufteilung
durch die personale Ebene als vierte Dimension, welche individuelle Vorstellungen,
Motivationen oder Arbeitshaltungen widerspiegelt (vgl. Kussau & Brisemeister, 2007, S. 32;
Maag Merki, 2005, S. 64).

Diese Mehrebenen-Perspektive knipft an die systemtheoretische Betrachtungsweise und der
damit einhergehenden funktionalen Differenzierung (vgl. Kussau & Briisemeister, 2007, S. 23)
sowie den unterschiedlichen Sozialsystemen wie Organisations- und Interaktionssystem an
(vgl. Vester, 2010, S. 92; Treibel, 2006, S. 37; Kneer & Nassehi, 2000, S. 42, Luhmann, 2005,
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S. 10). Die Governance-basierte Analyse soll jedoch eine Erweiterung dieses theoretischen
Horizonts darstellen und den Fokus (starker) auf eine akteurszentrierte und personale Ebene
legen, sodass ebenfalls die individuelle Perspektive in Form von Handlungslogiken und

subjektiven Wahrnehmungen erfasst werden kann.

Handlungslogiken der Akteure

Darauf bezugnehmend sind mit den aufgezeigten Ebenen unterschiedliche ,Sinnlogiken®
(Kussau & Brusemeister, 2007, S. 33) der jeweiligen Akteure verbunden. ,Dabei gibt es
typische Konstellationen von Akteuren, typische ,Schichten’, auf denen eigene
Handlungslogiken herrschen, die sich von jenen auf anderen ,Schichten® unterscheiden
kénnen“ (Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 10). Diese Eigenlogiken verweisen
systemtheoretisch betrachtet auf die operative Geschlossenheit von Systemen (vgl. ebd., S.
3f) und lassen sich mdoglicherweise mit den jeweiligen bindren Codes nach Luhmann
verknupfen.

Auf den Aspekt der Handlungslogik wird im weiteren Verlauf noch einmal néher Bezug

genommen.

Grenziberschreitende Koordination

Ein weiteres mit der Unterteilung nach Ebenen einhergehendes Charakteristikum ist die
grenziberschreitende Koordination der Akteure (vgl. ebd., S. 11). Lassen sich Aufgaben und
Problemstellungen lediglich mithilfe verschiedener Instanzen und Zustandigkeiten bearbeiten,
werden mehrere Ebenen einbezogen, sodass eine grenziberschreitende Koordination als
erforderlich erscheint. Diese kann sowohl vertikale Beziehungen von Akteuren eines
Handlungsbereichs betreffen als auch horizontale Beziehungen, in denen Akteure aus
verschiedenen Handlungssektoren interagieren (vgl. Kussau & Brisemeister, 2007, S. 32f).
Diese Dimension soll ebenfalls bei der Betrachtung der Schule-Wirtschafts-Kooperation

berlcksichtigt bzw. vorausgesetzt werden.

Auf dieser Grundlage soll im Folgenden der Forschungsgegenstand der Kooperation in das
Mehrebenensystem Schule eingeordnet werden, welches fir die weiteren Uberlegungen als
analytisches Raster fungiert. Die nachstehende Governance-basierte Analyse stellt dabei eine

zentrale theoretische Grundlage fur die empirische Untersuchung dar.

Akteure und Akteurskonstellation

Ausgehend von dem Mehrebenensystem als Analyserahmen bzw. ausgehend von den
forschungsleitenden Fragestellungen (vgl. Kap. 6) sind bei der Betrachtung des
Kooperationshandelns zwischen Schulen und Unternehmen mehrere Akteure einzubeziehen.
Nach Kussau und Brusemeister (2007, S. 26) kann hierbei zwischen individuellen und

organisierten Akteuren differenziert werden. Bezugnehmend auf den bisherigen
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Forschungsstand und das Kooperationsverstandnis im Sinne einer geplanten Interaktion
zwischen Mitgliedern der Organisationen Schule und Betrieb werden als individuelle Akteure
im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Schulleitungen, Lehrkrafte sowie
Personalverantwortliche und Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Unternehmen als mégliche
Beteiligte an der Kooperation betrachtet. Als organisierter Akteur bzw. kollektiver Akteur, bei
welchem ,das Wollen der Einzelnen nicht identisch ist mit dem Kénnen des kollektiven Akteurs
(vgl. Schimank 1996, 245) (Heinrich, 2007, S. 48), kdnnen in diesem Fall die Schule und das
Partnerunternehmen identifiziert werden. Die individuellen Akteure stellen hierbei Teilsysteme
der kollektiven Akteure Schule und Unternehmen dar (vgl. Heinrich, 2008, S. 35).

Ferner kann im Rahmen der Governanceanalyse zwischen Erhebungs- und Analyseeinheiten
unterschieden werden (vgl. Kussau & Briisemeister, 2007, S. 26). Erhebungseinheiten sind in
diesem Kontext die bereits genannten individuellen Akteure. Diese kdnnen Auskunft zur
Kooperationspraxis und -wahrnehmung geben, sodass die vorliegende Untersuchung u. a.
daraufhin ausgerichtet wird. Vor diesem Hintergrund besteht ein Ziel darin, die mit der
Kooperation verbundenen Chancen, aber auch Herausforderungen bzw. Problematiken (vgl.
Kooperationsverstandnis) aus Perspektive der beteiligten Akteure zu erfassen.

Die Analyseeinheit beinhaltet hingegen das handelnde Zusammenwirken der Akteure, sprich
die Akteurskonstellation (vgl. ebd.). Als Akteurskonstellation fungieren die Schule sowie das
Unternehmen als Organisation. Da im Vordergrund dieses handelnden Zusammenwirkens die
Beziehung der Akteure zueinandersteht (vgl. Brisemeister, Gromala, Preul3 & Wissinger,
2016a), kann ebenso die Kooperation selbst bzw. eine eventuell dahinterstehende
Steuergruppe als Akteurskonstellation (Arnoldt, 2008b) betrachtet werden. Ankniipfend an das
Kooperationsverstandnis kann sich das handelnde Zusammenwirken der Kooperationspartner
bspw. in einer gemeinsamen Aufgabenbewaltigung ausdriicken. Auf die Akteurskonstellation

soll im weiteren Verlauf noch eingegangen werden.

In Bezug auf die unterschiedlichen vorfindbaren Ebenen wird das Kooperationsphanomen aus

den folgenden Perspektiven in den Blick genommen:

Meso-Ebene

Wie bei der Beschreibung des Mehrebenensystems als analytischer Rahmen dargelegt, wird
die Meso-Ebene in die Analyse einbezogen, da sich an dieser Stelle die einzelne Organisation
bzw. die einzelne Schule ,als padagogische Handlungseinheit® (Fend, 1986, S. 275; Heinrich,
2008, S. 35) sowie das kooperierende Unternehmen verorten lassen. Dieser Fokus knipft an
die systemtheoretische Ausrichtung und das Kooperationsverstandnis auf organisationaler

Ebene an.
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Als zentrale Akteure im Rahmen von Kooperationsprojekten kénnen auf der Meso-Ebene die
Schulleitung sowie Personalverantwortliche als Vertreter der jeweiligen Organisation (und als
Schnittstelle zwischen der Unternehmensleitung und den Mitarbeitenden) wahrgenommen

werden.

Ebenfalls erscheint es als mdglich, dass eine Steuergruppe als verantwortliche Instanz zur
Umsetzung der Kooperation im Sinne eines intermediaren Akteurs bestehen kann (auf
innerschulischer Ebene: Berkemeyer, Feldhoff & Brisemeister, 2008). Im Rahmen eines
Beitrags zum Modellvorhaben ,Selbststandige Schule NRW* weisen bspw. Berkemeyer et al.
(2008, S. 160) darauf hin, dass die Steuergruppe (in diesem Fall innerhalb der Schule) bei
solchen innerschulischen Entwicklungsprozessen die Aufgabe der Koordinierung und
Steuerung des Schulentwicklungsprozesses der Schule Gibernehmen kann.

Daraus resultierend kdnnten Mitglieder der unterschiedlichen Organisationen Schule und
Unternehmen einen neuen kollektiven Akteur bilden, welcher fir die Koordination und
Umsetzung der Kooperation verantwortlich ist. Im schulischen Mehrebenensystem kann bspw.
die Steuergruppe als intermediérer Akteur verortet werden (vgl. ebd., S. 161). So beschreiben
Berkemeyer et al. (2008), dass diese als innerschulische Akteurskonstellation im Rahmen von
Schulentwicklungsprozessen ,aus Mitgliedern des Lehrerkollegiums (stellvertretend fir die
Profession) und der Schulleitung (stellvertretend fir die Organisation) besteht, die ihrerseits
innerhalb der Steuergruppe Uber Aushandlungsprozesse miteinander ,lose‘ gekoppelt sind*
(ebd., S. 170). Bezugnehmend auf die auRerschulische Kooperation kann eine Steuergruppe
— bestehend aus Mitgliedern der Organisationen Schule und Unternehmen — in Form eines
Interdependenzmanagements (Berkemeyer et al., 2008) dazu beitragen, ein solches
Kooperationsprojekt aufzubauen, zu koordinieren und dabei die jeweiligen Handlungslogiken
der unterschiedlichen Akteure bzw. mdogliche differente  Zielvorstellungen und
professionshezogene  Erwartungen  aufeinander  abzustimmen  (vgl. Kategorie
»Handlungskoordination“) und in MaRnahmen zu tbersetzen. Im Vordergrund steht somit die
Steuerung und Gestaltung der Kooperation (vgl. Kooperationsverstandnis).

Bezogen auf die Kooperationspraxis selbst soll der neue Akteur der Steuergruppe (vgl. ebd.,
S. 160) ebenfalls bei der Betrachtung der governanceanalytischen Kategorie der

Handlungskoordination ndher in den Blick genommen werden.

Mikro-Ebene

Ebenfalls von Bedeutung ist der einzelne Akteur bzw. sind die Interaktionsprozesse zwischen
mehreren  Akteuren auf der Mikro-Ebene. Hierzu gehéren die einzelnen
Organisationsmitglieder (vgl. ebenfalls systemtheoretische Analyse) bzw. die an der
Kooperation direkt beteiligten Akteure, bspw. Lehrkréafte, welche KooperationsmalRnahmen

innerhalb und aulerhalb des Unterrichts umsetzen, aber auch die Studien- und
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Berufsorientierung an den Schulen koordinieren und/oder Mitglied einer Steuergruppe sind.
Daruber hinausgehend kdnnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Partnerunternehmens, z.
B. Ausbildungsleitungen, als weitere relevante Akteure im Rahmen von Kooperation
identifiziert werden (vgl. Zedler, 2008, S. 16; Gras & Rottmann, 2013, S. 78f; Audick, 2012, S.
44).

Personale Ebene

AbschlieRend sei noch auf die personale Ebene verwiesen. Diese beinhaltet — wie schon
beschrieben — personenbezogene Vorstellungen und Motivationen Einzelner (vgl. Maag Merki,
2005, S. 64). Die Beriicksichtigung der personalen Ebene stellt eine Erweiterung der
bisherigen theoretischen Ausfihrungen (vgl. systemtheoretische Perspektive) dar.

Vor diesem Hintergrund erscheint es als mdglich, dass individuelle (Wert-)Haltungen und
Motivationen der einbezogenen Akteure und damit verbunden das Engagement (einzelner)
Beteiligter forderliche Faktoren bei dem Aufbau oder der Ausgestaltung eines
Kooperationsprojektes zu Unternehmen darstellen (z. B. Gras & Rottmann, 2013). In Bezug
auf Schulentwicklungsprozesse weist Holtappels (2016) bspw. darauf hin, dass in einer
Vielzahl von Schulentwicklungsstudien die Innovationsbereitschaft des Kollegiums als
wichtiger Einflussfaktor beurteilt werden kann. Als ebenfalls bedeutsam kann die Akzeptanz
im Kollegium eingestuft werden (vgl. ebd., S. 151). Auf der Meso-Ebene kann ferner ein
innovatives Schulleitungshandeln dazu beitragen, Erneuerungsprozesse zu initiieren, zu
fordern und zu steuern (vgl. ebd., S. 160). Demnach lasst sich vermuten, dass fur das Gelingen
einer auf3erschulischen Kooperation zur Industrie als ,Innovationsidee® (Altrichter & Maag
Merki, 2016, S. 9) ebenso die Akzeptanz und Unterstlitzung der Schulleitung sowie des
Kollegiums maRgebliche StellgroRen darstellen. Die der Kooperation zugewiesene Bedeutung
seitens der Akteure soll hierbei auf der personalen Ebene als mdgliche Motivation und
individuelle Einstellung gedeutet werden. Daher kann aus governancetheoretischer
Perspektive die Frage aufgeworfen werden, in welcher Art und Weise die aul3erschulische
Kooperation zur Wirtschaft auf den unterschiedlichen Ebenen beurteilt bzw. wahrgenommen

wird und welche Handlungen bzw. Projekte damit verknlpft sind seitens beteiligter Akteure.

Handlungslogiken

Damit einhergehend lasst sich diskutieren, welchen spezifischen Handlungslogiken —
vergleichbar mit den bindren Codes auf der systemischen und organisationalen Ebene — die
jeweiligen Beteiligten bei der Realisierung einer solchen Kooperation folgen (vgl. Kussau &
Brisemeister, 2007, S. 33). Bezogen auf das Rollenhandeln der Akteure stehen an dieser
Stelle moglicherweise spezifische organisations- und professionsbezogene Vorstellungen und
Beweggrinde im Vordergrund. Von Bedeutung kdnnen anknipfend an das zugrunde gelegte

Kooperationsverstandnis z. B. die jeweiligen organisationsinternen schulischen und
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betrieblichen Zielbezuge der Akteure sein, die méglicherweise im Rahmen einer strategischen
Kooperation (Spiel3, 1996) — vorrangig auf der Meso-Ebene — verfolgt werden. Zugleich
kénnen nicht nur differente Handlungslogiken — abhangig von der jeweiligen Ebene und
Organisation — vorherrschen, sondern im Sinne des Kooperationsverstandnisses ebenfalls
gemeinsame Ziele und Interessen bestehen (vgl. Bobhm-Kasper et al., 2013, S. 56; vgl. auch
Kooperationsverstandnis). Eine solche damit verbundene eher empathische Kooperation (vgl.
Spiel3, 1996, S. 223) kann bspw. die gemeinsame Aushandlung, Verstandigung, Planung und
Durchfiihrung studien- und berufsorientierender MaRnahmen (im Sinne einer Unterstitzung
der Qualifikations- und Allokationsfunktion auf schulischer Ebene: Fend, 2006; Zeinz, 2009)
beinhalten (s. gemeinsame Aufgabenbewaltigung). Aus systemtheoretischer Perspektive
handelt es sich hierbei um einen gemeinsamen Bezugspunkt der Aktivitditen bzw. um eine
kommunikative Schnittmenge — in Form einer beruflichen Vorbereitung zur Teilhabe an
anderen Sozialsystemen.

Daran ankniipfend sollen ebenfalls die Handlungslogiken der einzelnen Akteure auf der Mikro-
Ebene betrachtet werden. Dabei erscheint es als mdglich, dass bspw. die Lehrkréfte andere
Zielvorstellungen mit einer solchen Form der Kooperation verbinden. Unter Umstanden
werden auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer auf die allgemeinen Funktionen von Schule
nach Fend (2006), Zeinz (2009) und Ipfling (2002) starker fokussiert, sodass neben der
Berufsfeldorientierung als ein Ziel ebenso eine lebenswelt- bzw. praxisnahe Einbettung der
Unterrichtsinhalte (vgl. Schulleben als Funktion: Ipfling, 2002), aber auch mdglicherweise eine
kritische Auseinandersetzung mit 6komischen Zusammenhangen (u. U. ankniipfend an die
Personalisationsfunktion nach Zeinz, 2009) als Themen der Kooperation gesehen werden.
Zudem stellt sich die Frage, inwiefern auf personaler Ebene persénliche Werthaltungen und
Motivationen bei dem Aufbau und der Umsetzung eines solchen Projektes mit hineinspielen,
wenngleich sich diese eventuell mit den Sinnlogiken auf der Mikro-Ebene tberschneiden und

nicht trennscharf voneinander abzugrenzen sind.

Insgesamt zielt die Fokussierung der Handlungslogiken der Akteure u. a. zum einen auf eine
Herausarbeitung von wahrgenommenen Chancen und positiven Effekten (z. B. Unterstlitzung
der Studien- und Berufsorientierung, Einblicke in die Arbeitswelt, Verknlpfung der Lehrinhalte
mit praxisnahen Projekten: Flynn et al., 2016; Audick, 2012; Baedeker et al., 2009; Zedler,
2008; Icking, 2010; vgl. auch Kooperationsmerkmal ,Notwendigkeit/Nitzlichkeit®). Zum
anderen sollen Herausforderungen bzw. Problematiken, die aus Sicht der (beteiligten)
Einzelnen mit einer solchen Kooperation einhergehen (kdénnen), eruiert werden (z. B. auf
Schulseite:  Abwertung  der  Lehrerprofessionalitat,  Verlust des  schulischen
Schonraumcharakters, einseitige Unternehmensorientierung, Kooperation als reines
Schulsponsoring  und  zur  Vermarktung des  Unternehmens,  divergierende

professionsbezogene Sichtweisen und Ziele, zusatzliche Arbeitsbelastung: Gericke, 2012, S.
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50; Scheele, 2010; Molnar, 2006; Stuart, 2006; Boyles, 2005; Béhm-Kasper et al., 2016;
Bohm-Kasper et al., 2013, S. 58; vgl. auch Kap. 4.2). Ebenfalls sind mogliche auftretende
Divergenzen zwischen den Organisationen Schule und Unternehmen damit verbunden. Da
folglich eine Mehrzahl von Akteuren mit mdoglicherweise z. T. unterschiedlichen
Handlungslogiken auf verschiedenen Ebenen in die Kooperationspraxis einbezogen werden,
kann vermutet werden, dass die Umsetzung und Ausgestaltung dieser in Form einer
grenzuberschreitenden Koordination erfolgt.

So wirken verschiedene Akteure an der sozialen Koordination mit, wenngleich
unterschiedliche Beteiligungsmdglichkeiten bestehen kénnen (vgl. Altrichter & Maag Merki,
2016, S. 9). Daraus resultierend kann die Frage aufgeworfen werden, in welcher Art und Weise
die einzelnen Akteure wie z. B. Lehrkréfte bzw. die jeweiligen Mitglieder der Steuergruppe
einbezogen werden, welche Funktionen bzw. Aufgaben diese bei der Umsetzung Ulbernehmen
und welche weiteren Akteure im Rahmen der Kooperationspraxis beteiligt werden (mussen).
Ferner sind hierbei auch die unterschiedlichen Gestaltungsoptionen (vgl. Altrichter &
Salzgeber, 1996, S. 133; Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 9) der Kooperationspartner im
Sinne von Handlungsspielraumen und weiteren Ressourcen von Bedeutung (vgl. Kap. 4.2
Kooperationsverstandnis). Bspw. weisen Berkemeyer et al. (2008, S. 161) darauf hin, dass die
schulische Steuergruppe ihren Auftrag durch die Lehrer- bzw. Schulkonferenz erhalt. Bei der
Organisation und der Realisierung von MaBnahmen im Rahmen der Kooperation muss
ebenfalls eine Abstimmung mit weiteren Akteuren erfolgen. Sollen Kooperationsinhalte z. B.
im schulinternen Curriculum verankert werden, missen die beteiligten Lehrkrafte sowie
mdglicherweise die jeweilige Fachkonferenz einbezogen werden. Findet der Unterricht
daraufhin bspw. in Raumen des Partnerunternehmens statt, sind ebenfalls die
Personalabteilung sowie beteiligte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als weitere Akteure mit

einzuplanen (vgl. Kategorie ,Handlungskoordination®).

Governanceanalytisch betrachtet soll daher untersucht werden, in welcher Form die an der
Kooperation beteiligten Akteure die Idee der Kooperation aufgreifen und in Handlungen und
Maflnahmen Ubersetzen resp. rekontextualisieren (vgl. Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 9)
(vgl. systemtheoretische Analyse: interne Verarbeitung von Irritationen). Diese Frage schlief3t
an die Steuerung und Gestaltung inter-organisationaler Kooperation nach Marr (1992) als
Voraussetzung fir eine gelingende Kooperation an.

Im Mittelpunkt der Analyse stehen somit die Funktionen der beteiligten Akteure bzw. der
Akteurskonstellation sowie die Realisierung bzw. Ausgestaltung von MalRnahmen im Sinne
einer gemeinschatftlichen Aufgabenerfillung (vgl. ebd., S. 1154). Damit einhergehend soll die
gualitative Untersuchung dazu beitragen, sowohl die gemeinsamen als auch die akteurs- und
organisationsinternen  Ziele und Vorstellungen der einzelnen Beteiligten im

Mehrebenensystem zu erfassen. Eine zentrale Frage besteht somit ebenfalls darin, an
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welchen Handlungslogiken sich die Akteure auf den unterschiedlichen Ebenen, aber auch in
den jeweiligen Organisationen bei der Etablierung und Gestaltung der Schule-Wirtschafts-
Kooperation orientieren. Im Vordergrund steht die individuelle Perspektive der Beteiligten, aber

auch die Wahrnehmung nicht-beteiligter Akteure auf die Kooperation (z. B. Kollegium).

Im Rahmen der Interviewstudie kann die Akteurskonstellation als Analyseeinheit selbst jedoch
nicht empirisch erfasst werden. Hingegen wird der Versuch unternommen, auf Grundlage der
Aussagen der individuellen Akteure ein Gesamtbild zur Kooperationspraxis bzw. zum
handelnden Zusammenwirken der unterschiedlichen Beteiligten im Rahmen der Schule-

Wirtschafts-Kooperation zu gewinnen.

Systemtheoretisch betrachtet stellt — wie bereits aufgezeigt — der gemeinsame kommunikative
Bezugspunkt auf organisationaler Ebene die Studien- und Berufsorientierung als
Thematisierung des Lebenslaufes dar. Es stellt sich jedoch die Frage, welche weiteren Inhalte
und Ziele im Rahmen einer solchen Kooperationspraxis mdglicherweise verfolgt werden und
welche Koordinationsleistungen damit einhergehen. Diese Diskussionspunkte zielen auf ein
weiteres Merkmal der Governance-basierten Analyse, namlich auf das der

Handlungskoordination.

Anmerkung:

Bezogen auf die Betrachtung des Mehrebenensystems Schule wird die Makro-Ebene als
Bezugspunkt bewusst ausgeklammert. Zwar kénnen externe bzw. Ubergeordnete Instanzen,
Faktoren und Entwicklungen sowohl auf Schul- als auch auf Unternehmensseite bestehen, die
mdglicherweise  die  Kooperation zwischen allgemeinbildenden  Schulen  und
Wirtschaftsunternehmen férdern bzw. beeinflussen (z. B. auf Schulseite: Rekontextualisierung
des Bildungs- und Erziehungsauftrags (82 SchulG NRW) oder Offnung von Schule,
Zusammenarbeit mit auerschulischen Partnern (85 SchulG NRW); z. B. auf
Unternehmensseite: ~ Rekontextualisierung  6konomischer  Entwicklungen wie der
Auszubildendenmangel oder Passungsprobleme bei den Ausbildungen: BMBF, 2018, S. 12).
Eine direkte Beziehung zwischen diesen Phanomenen lasst sich empirisch jedoch nur schwer
fassen. Zudem werden Akteure, die sich auf der Makro-Ebene verorten lassen (z. B.
Bezirksregierung, KMK, Landesministerien), nicht in die Untersuchung mit einbezogen, sodass
hierzu keine empirisch basierten Aussagen getétigt werden kdnnen. Dennoch kdnnen die
Uberlegungen zur Rekontextualisierung auf einer theoretischen Ebene (vgl. auch Kap. 4.1)
sowie auf Grundlage der Wahrnehmung der einbezogenen Akteure auf der Meso- und Mikro-
Ebene diskutiert werden. Eine nédhere Auseinandersetzung mit der Makro-Ebene und deren
Verschrankung mit den jeweils anderen Ebenen erfolgt aufgrund der Komplexitat dieser

Systemlogik hingegen nicht.
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Handlungskoordination

Anknlpfend an die Akteurskonstellation und die Rekontextualisierung von Innovationsideen
(vgl. Altricnter & Maag Merki, 2016, S. 9) soll als weitere Governance-Kategorie die
Handlungskoordination im Rahmen der Kooperationspraxis zwischen Schulen und

Unternehmen thematisiert werden.

Handlungskoordination in Akteurskonstellationen erfolgt laut Heinrich (2008, S. 36) dadurch,
,dass die einzelnen Akteure strukturelle Vorgaben bzw. Mdglichkeiten [...] reproduzieren resp.
adaptieren®. Mittels der Kategorie der Handlungskoordination soll daher die Art und Weise des

Zusammenwirkens der unterschiedlichen Akteure untersucht werden.

Bezogen auf die auRerschulische Kooperation zur Wirtschaft ist zunachst nach den
Beweggriunden der Kooperation zu fragen, um daraufhin beurteilen zu kdnnen, inwieweit es
sich hierbei um Vorgaben handelt bzw. sich auf dieser Grundlage ,strukturelle Vorgaben bzw.
Maoglichkeiten® (ebd.) ableiten lassen. Vor dem Hintergrund des Kooperationsverstandnisses
stellt sich somit die Frage, inwiefern die Zusammenarbeit als hilfreich oder als notwendig
erachtet wird (Marr, 1992). Méglicherweise lassen sich auf der Makro-Ebene politische Erlasse
oder Landesvorhaben wie ,Kein Abschluss ohne Anschluss - Ubergang Schule-Beruf in NRW"
(MAGS NRW, 2020) identifizieren, die den Aufbau einer Schule-Wirtschafts-Kooperation
mitbegriinden. Alternativ kdénnen sowohl schulinterne als auch unternehmensinterne
Argumente auf der Meso- bzw. Mikro-Ebene ausschlaggebend sein (z. B. Wettbewerbsdruck,
Fachkraftemangel: Zymek, 2009; BMBF, 2019a; Milde, Ulrich, Flemming & Granath, 2020).

Wird ein Kooperationsprojekt angebahnt bzw. aufgebaut, kann — bezogen auf die
Handlungskoordination im Mehrebenensystem — erneut die Frage nach der
Rekontextualisierung in der schulischen und betrieblichen Organisation aufgeworfen werden,
welche ,als Neuformulierung externer Anforderungen unter den Bedingungen des jeweils
eigenen Systems*® (Berkemeyer, Muller & van Holt, 2016, S. 227; Fend, 2006) verstanden wird
(vgl. auch systeminterne Verarbeitung von Irritationen, Kap. 4.1). Die governanceanalytische
Perspektive nimmt hierbei insbesondere die Koordination und Kommunikation zwischen und
innerhalb der Ebenen sowie die Klarung der Zustandigkeiten in den Blick (vgl. hierzu Gras &
Rottmann, 2013; Fa3hauer, 2015; Badgett, 2016). In diesem Zusammenhang kann bspw. die
Aufgabe der Steuergruppe bzw. der Akteurskonstellation im Rahmen der Kooperation darin
bestehen, Entscheidungen zur Kooperation auf der Ebene der Profession an die Lehrkrafte
weiterzutragen und zu adressieren sowie zugleich mogliche positive Erwartungen, aber auch
Beflirchtungen seitens der Lehrkréafte mit der Schulleitung abzusprechen bzw. auszuhandeln
(vgl. Berkemeyer et al.,, 2008, S. 169f). Gleiches gilt fur die Unternehmensseite. Die
interdisziplindre und inter-organisationale Steuergruppe bzw. Akteurskonstellation ist folglich

fur die Koordination, aber auch fir die Kommunikation, die Schaffung von Transparenz sowie
83



Akzeptanz auf Seiten der unterschiedlichen Akteure — mdoglicherweise im Sinne einer
empathischen Kooperation — verantwortlich (vgl. ebd.). Bezogen auf das vorangegangene
Kooperationsverstandnis (vgl. Spief3, 2004, S. 199) kann eine solche Akteurskonstellation ggf.
auch dazu beitragen, innerhalb der Organisationen bzw. bei den beteiligten Akteuren

Vertrauen aufzubauen sowie auf die Einhaltung der Reziprozitatsnorm zu achten.

Aufgrund des Einbezugs verschiedener Akteure und Ebenen koénnen jedoch ebenfalls
Koordinationsprobleme auftreten — insbesondere dann, wenn verschiedene Akteure
unterschiedliche Handlungsorientierungen und Belief Systems innehaben (vgl. Brisemeister,
2005, S. 12; Heinrich, 2008, S. 36). Die angenommenen unterschiedlichen Vorstellungen und
Ziele bzw. Handlungslogiken auf Meso-, Mikro- und personaler Ebene innerhalb einer
Organisation kénnen die Handlungskoordination beeinflussen bzw. beeintrachtigen (vgl.
Herausforderungen, Kap. 4.2; Organisationslogiken, Kap. 4.1). Daraus resultierende
Koordinationsprobleme konnen bereits im Rahmen der Zielabstimmung zwischen den
Kooperationspartnern virulent werden. Diese Uberlegungen sollen bei den unterschiedlichen
Formen der Handlungskoordination nochmals aufgegriffen werden.

Bezogen auf die Umsetzung von MalRhahmen im Rahmen der Kooperation ist zu diskutieren,
wie die Entscheidungen zum Kooperationshandeln auf den einzelnen Ebenen aufgenommen
und weiterverarbeitet werden (Voraussetzung: Steuerung und Gestaltung, Kap. 4.2), bspw. bei
der Frage nach einer Verankerung der Kooperationsinhalte im Lehrplan (vgl. auch
Programmierung, Kap. 4.1). So konnen die Wahrnehmung und Beurteilung des
Kooperationsprojektes seitens Beteiligter zu unterschiedlichen Handlungen fihren wie

Beteiligung oder Blockadehaltung bzw. Ablehnung (Heinrich, 2008).

Zusammenfassend dient die Kategorie der Handlungskoordination dazu, die Steuerungs- und
Koordinationsleistungen auf und zwischen den unterschiedlichen Ebenen und damit
einhergehende Aushandlungen und Absprachen der Steuergruppe und/oder der individuellen
Akteure naher zu beleuchten.

Daraus resultierend stellen sich Fragen nach der Klarung von Verantwortlichkeiten, der
Koordination der Kooperationspraxis resp. den Abstimmungsprozessen zwischen den
Akteuren. Divergierende Erwartungen und Vorstellungen seitens beteiligter Akteure (vgl.
Handlungslogiken) kdnnen hierbei mdglicherweise die Umsetzung und Koordination von
Kooperationsprojekten erschweren. Diese Uberlegungen sollen nachstehend anhand drei

verschiedener Koordinationsmodi prazisiert werden.

Modi der Handlungskoordination: Beobachtung, Beeinflussung und Verhandlung

Nach Lange und Schimank (2004, S. 20) kommt Handlungskoordination in den drei Formen

Beobachtung, Beeinflussung und Verhandlung zum Ausdruck (vgl. auch Heinrich, 2008, S.
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37). Diese aufeinander aufbauenden Modi sollen im Folgenden auf die Kooperationspraxis

zwischen Schulen und Unternehmen Ubertragen und diskutiert werden.

Koordinationsmodus: Beobachtung

Der Modus der Beobachtung beinhaltet eine Handlungskoordination im Sinne einer einseitigen
oder wechselseitigen Anpassung an das wahrgenommene Handeln der anderen (vgl. Lange
& Schimank, 2004, S. 20). In Form einer Umweltbeobachtung beobachten Schulen und
Unternehmen mdoglicherweise, wie andere Organisationen ihrer Art im Bildungs- bzw.
Wirtschaftsbereich Kooperationen pflegen und sich nach au3en 6ffnen, woraufhin ebenfalls
eine strategische Form der Kooperation zur Imagepflege oder u. U. aufgrund von
Konkurrenzdruck (Hofhues, 2013a; Konkurrenzdruck hinsichtlich der
Ganztagsschulentwicklung: Holtappels, 2016, S. 146) aufgebaut wird
(Notwendigkeit/Nutzlichkeit im Sinne des Kooperationsverstandnisses). Diese Art der
Handlungskoordination knupft an die systemtheoretischen Uberlegungen zur Selbst- und
Fremdbeobachtung an, nach der — ausgehend von Irritationen — eine Ausdifferenzierung der
Systeme erfolgen kann.

Bezogen auf die Kooperationspraxis selbst stellt sich die Frage, inwieweit eine Abstimmung
der organisationsinternen sowie gemeinsamen Kooperationsziele erfolgt. Findet bspw. eine
eher einseitige Anpassung der Akteure an die Interessen des Kooperationspartners statt,
sodass ein Ungleichgewicht besteht, kann diese Form laut dem Kooperationsverstandnis nicht
mehr als Kooperation verstanden werden. So findet in diesem Fall eine Verletzung der

Reziprozitatsnorm im Sinne eines Gebens und Nehmens (vgl. Spiel3, 2004, S. 196) statt.

Koordinationsmodus: Beeinflussung

Die Akteurskonstellation der Beeinflussung zeichnet sich dadurch aus, dass
»,Handlungsabstimmung — auf der Grundlage wechselseitiger Beobachtung — durch den
gezielten Einsatz von Einflusspotentialen statt[findet]. Solche Potentiale beruhen u. a. auf
Macht, Geld, Wissen, Emotionen, moralischer Autoritat etc.“ (Lange & Schimank, 2004, S.
20f).

In diesem Zusammenhang konnte eine Partnerschaft zwischen Schulen und
Wirtschaftsunternehmen dahingehend charakterisiert werden, als dass die Kooperation als
reines Sponsoring bzw. als Vermarktungsstrategie und Kundengewinnung des
Partnerunternehmens (vgl. Gericke & Liesner, 2014, S. 378; Molnar, 2006; Boyles, 2005;
Stuart, 2006) realisiert wird. In diesem Fall kann z. B. eine finanzielle oder projektbezogene
Unterstitzung des Unternehmens als Einflusspotenzial gedeutet werden, woraufhin die Schule
als Gegenleistung bspw. mit Produkten des Unternehmens wirbt (Scheele, 2010; Schneider,
Berger & Pilz, 2010). Ahnlich wie bei der einseitigen Beobachtung kann hierbei jedoch nicht

von einer Kooperation im Sinne der dargelegten Begriffsbestimmung gesprochen werden. So
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fehlen bei dieser Form der Handlungskoordination die gemeinsame Aufgabenbewaltigung zur
Zielerreichung sowie die Erreichung eines gemeinsamen Ziels. Ferner stellt sich die Frage,
inwiefern moglicherweise auch ein Machtgefalle zwischen den Organisationen zum Ausdruck
kommt, wenn finanzielle Hilfen seitens eines Partners getatigt werden (vgl.
Herausforderungen, Kap. 4.2).

Auf Grundlage des zu Beginn erlauterten Kooperationsverstandnisses wird im Rahmen dieser
Arbeit eine Partnerschaft lediglich zum Zwecke des Sponsorings nicht als Kooperation
betrachtet (siehe auch Baedeker et al., 2009, S. 38).

Dennoch kann die Konstellation der Beeinflussung in einer Kooperationsbeziehung zwischen
Schulen und Wirtschaftsunternehmen zum Tragen kommen. In Form von
Weisungsbefugnissen (vgl. Heinrich, 2008, S. 38) seitens der Leitungsebene innerhalb einer
Organisation sind bspw. MalRnahmen wie die Durchfiihrung von Bewerbungstrainings oder
einer Betriebsbesichtigung auf der Mikro-Ebene durch die Mitarbeitenden (Lehrkratfte,
Personalentwicklungen, Fachkrafte) umzusetzen. So kann der Koordinationsmodus der
Beeinflussung mithilfe des Weisungsrechts mdoglicherweise dazu beitragen, die Norm der
Reziprozitat in den Partnerorganisationen aufrecht zu erhalten.

Daruber hinaus kann die Frage aufgeworfen werden, inwieweit die Bereitstellung von
Ressourcen und die Erméglichung von Handlungsfreiraumen Einflusspotenziale im Rahmen
der Kooperationsbeziehung darstellen.

Zugleich ist anzunehmen, dass anstelle von bzw. zuséatzlich zu Weisungsbefugnissen
Absprachen zwischen den jeweiligen Akteuren getatigt werden, die eine Realisierung von
Kooperationsprojekten herbeifilhren (z. B. bei einer curricularen Einbindung). In diesem
Kontext lasst sich diskutieren, welche Rolle und damit verbunden welche Aufgaben bspw. eine
Steuergruppe innehat und in welcher Art und Weise die Mitglieder den Kooperationsablauf
koordinieren. Die Koordination mittels Absprachen verweist auf den dritten Modus der

Handlungsabstimmung, namlich auf die Konstellation der Verhandlung.

Koordinationsmodus: Verhandlung

Die dritte Form der Handlungskoordination — aufbauend auf den Modi zuvor — ist die der
Verhandlung: ,Nur aus Verhandlungen zwischen Akteuren — auf der Basis wechselseitiger
Beobachtungen und Beeinflussungen — kdnnen abgesprochene und nicht blof3 auf der
jederzeitigen Prasenz und Aktualisierbarkeit von Macht beruhende Handlungsabstimmungen
hervorgehen® (Lange & Schimank, 2004, S. 22).

Die Akteure kdnnen somit durch wechselseitige Vereinbarungen (Reziprozitéat) und tendenziell
unabhangig von Machtaspekten ihr Handeln verbindlich miteinander abstimmen (vgl. ebd., S.
39; Heinrich, 2008, S. 39). Kussau und Brisemeister (2007, S. 38) weisen darauf hin, dass im
Kontext Schule diese Form der Handlungsabstimmung bspw. im Rahmen von Vertragen oder

Leistungsvereinbarungen zwischen Schulpartnern zu erkennen ist (vgl. auch Fissel, 2003;
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Dzierzbicka, 2006; vgl. Kap. 4.2 Kooperationsverstandnis: Vertragsverhaltnis). Der Vertrag
kann hier zur Regulierung der Kooperationsbeziehung beitragen (vgl. Dzierzbicka, 2006, S.
200). Laut Heinrich (2008, S. 40) ist der Rekurs auf die Verhandlungskonstellation zudem
haufig bei aufllerschulischen Bildungsprozessen zu finden. Dementsprechend kann
angenommen werden, dass auch bei der Kooperation zwischen Schulen und
Wirtschaftsunternehmen dieser Modus der Handlungskoordination zum Tragen kommt. Die
Kooperationspartner bzw. die Mitglieder der Steuergruppe kdnnen demnach in Form einer
(schriftlichen) Kooperationsvereinbarung ihre organisationsinternen und gemeinsamen Ziele
sowie Inhalte bzw. Projekte der Kooperation in Verhandlungsprozessen moglichst
hierarchiefrei miteinander abstimmen wund schriftlich fixieren sowie ,Fragen der
Systemgestaltung” (Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 7) hierliber bearbeiten (vgl. auch inter-
organisationale Kooperation, Marr, 1992).

Wird diese Koordinationsform gewahlt, konnen beide Organisationen im Sinne einer
strategischen Kooperation (Spiel3, 1996, 2015) ihre Position und damit verbundene Interessen
darlegen und einbringen (vgl. Fussel, 2003, S. 75). Bei einer gemeinsamen Verstandigung auf
Augenhdohe kann ferner diskutiert werden, inwieweit dieser Modus der Handlungskoordination
zugleich Elemente einer empathischen Kooperation (Spief3, 2004) enthélt.

Bezugnehmend auf die gemeinsame Zielvorstellung kann laut der systemtheoretischen
Darlegung die Kooperationspraxis zwischen Schulen und Unternehmen auf organisationaler
Ebene entlang der Formung und Forderung des Lebenslaufes vonstattengehen. Die
kommunikative Schnittmenge bzw. der gemeinsame Fluchtpunkt, welcher méglicherweise
ebenfalls als gemeinsames globales Ziel beider Organisationen zum Ausdruck kommt, kann
sich in Form einer Unterstlitzung der schulischen Studien- und Berufsorientierung
niederschlagen. Vor diesem Hintergrund ist auf empirischer Ebene zu klaren, welche —
moglicherweise weiteren — gemeinsamen, aber auch organisationsinternen Ziele und
Maflnahmen im Rahmen der Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen (ausgehandelt
und) festgelegt werden (vgl. Kategorie der Handlungskoordination; s. a. Funktionen von
Schule).

Die Akteurskonstellation der Verhandlung kann hierbei aus theoretischer Perspektive Vor-,
aber auch Nachteile mit sich bringen. So konnen auf Grundlage von Verhandlungen
Entscheidungen konsensorientiert getroffen werden (vgl. Bandelow, 2004, S. 95; Heinrich,
2008). Bezogen auf das Konsensprinzip ist jedoch zu berlcksichtigen, dass eine von Macht
unabhangige Verhandlungsstrategie nur realisiert werden kann, wenn auf Seiten beider
Verhandlungspartner Verhandlungspotenzial vorhanden ist (vgl. Heinrich, 2008, S. 41).

Demnach erscheint die Verhandlungskonstellation im Rahmen der Kooperation als erfolgreich,
wenn sowohl die Schulen als auch die Unternehmen in Form einer Win-win-Situation

Ressourcen und MalRnahmen zur Zielerreichung bereitstellen und voneinander profitieren im
87



Hinblick auf die Kooperationsinhalte (vgl. strategische Kooperation: Marr, 1992; Olk et al.,
2011). Auf mogliche Ressourcen bzw. Rahmenbedingungen soll unter der Kategorie der
Interdependenz naher eingegangen werden.

Darlber hinaus wird angenommen, dass ,bei kollektiver Beteiligung die Selbstbindung der
Akteure an Entscheidungen wachst” (Heinrich, 2008, S. 40). So kann vermutet werden, dass
die bspw. im Rahmen einer Steuergruppe getroffenen Entscheidungen zur Kooperation von
den beteiligten Akteuren gemeinsam getragen und umgesetzt bzw. koordiniert werden. Eine
Dokumentation der Kooperationsziele und -inhalte — bspw. in Form eines Vertrages (vgl.
Brusemeister et al., 2016a, S. 54) — kann zudem dazu beitragen, die Selbstbindung der
Beteiligten zu erhdhen (vgl. Fussel, 2003, S. 75). Damit einhergehend kénnen das Prinzip der
Verhandlung sowie eine Vereinbarung moglicherweise ebenfalls forderlich fir eine
vertrauensvolle und zuverlassige Zusammenarbeit sein und die Art und Weise der Steuerung
und Gestaltung als Voraussetzung gelingender Kooperation (schriftlich) manifestieren.

Als nachteilig kann die Koordinationsform der Verhandlung hingegen gesehen werden, wenn
eine Entscheidung als ,falscher Kompromiss® verstanden wird, sodass aus Perspektive der
Beteiligten die Eigeninteressen sich nur geringfiigig in der Einigung widerspiegeln (vgl.
Heinrich, 2008, S. 41; Schmitt, 2008, S. 521). Somit kann die Frage aufgeworfen werden,
inwieweit die schulischen und betrieblichen Akteure ihre jeweiligen Interessen und
Zielvorstellungen einbringen kdnnen und sich diese in der Kooperationspraxis vereinbaren
lassen. Divergierende Handlungslogiken, bspw. seitens der Schulen und der Unternehmen,
aber auch innerhalb der Organisationen wie zwischen Lehrkraften und der Schulleitung,
kénnen im Rahmen von Verhandlungen diskutiert werden. Werden bei der Ausgestaltung der
Kooperation und der Festlegung von Kooperationsinhalten und -zielen die Perspektiven
bestimmter Akteure vernachlassigt bzw. nicht berlicksichtigt, ist eine Selbstbindung dieser an
den Entscheidungen und der Umsetzung von Kooperationsmal3nahmen maoglicherweise nur
noch bedingt gegeben (Herausforderungen, Kap. 4.2). Daraufhin kann diskutiert werden,
inwiefern dennoch eine Beteiligung erfolgt. Innerhalb der Organisation kann die Konstellation
der Beeinflussung dazu beitragen, — bspw. in Form von Weisungsbefugnissen (vgl. Modus
.Beeinflussung”) — ein bestimmtes Handeln der Akteure abzuverlangen (vgl. Lange &
Schimank, 2004, S. 21). Bezogen auf die Beziehung zwischen den Organisationen stellt sich
die Frage, inwiefern hier die Selbstbindung der kollektiven Akteure zur Beteiligung an der
Kooperation im Sinne der Reziprozitatsnorm (Spief3, 2004) aufgebaut und aufrechterhalten
werden kann. Die Frage nach der Interdependenz bzw. dem Interdependenzmanagement wird
am Ende der Analyse noch einmal aufgegriffen. Kristallisiert sich im Rahmen der Aushandlung
eine eher einseitige Ausrichtung an einer Interessensgruppe heraus, sodass die Mitglieder
einer Organisation ihre Interessen nicht vertreten sehen, kann sich die Handlungskoordination

dieser Akteure daraufhin moéglicherweise in einem ,pro-forma-Handeln“ (Heinrich, 2008, S. 41)
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ausdricken, welches mit der ,Pseudokooperation” nach Spiels (1996, 2004) vergleichbar ist.
Dieses pro-forma-Handeln kann sich ferner in der Form zeigen, als dass eine Verhandlung
zwischen den Akteuren erst gar nicht zustande kommt.
Ein beliebter Modus der Handlungskoordination ist dann eine Form des pro-forma-Handelns,
bspw. wenn der Auftrag der Behdrde an die Schule lautete, ein Schulprogramm zu erstellen und

dann auf Schulleitungsebene ein Papier erstellt wird, das dann tatséchlich nicht mehr ist als ein
Papier [...] (Heinrich, 2008, S. 41).

Bezogen auf die Schule-Wirtschafts-Kooperation lasst sich vor diesem Hintergrund u. U.
feststellen, dass eine Kooperation — moglicherweise in erster Linie zu Imagezwecken —
aufgebaut und im Rahmen einer Vereinbarung schriftlich fixiert wird, jedoch weitergehende
Mafinahmen nicht erfolgen, sodass die Selbstbindung der Akteure durch eine Dokumentation
der Ziele nicht per se gefdrdert wird. Eine verlassliche Umsetzung und Ausgestaltung der
Kooperationspraxis — im Sinne der Reziprozitatsnorm — waren somit nicht (mehr) gegeben.
Die im Kooperationsverstandnis beschriebene Norm der Reziprozitat (vgl. Spiel3, 2004, S.
196) ware in diesem Fall verletzt.

Inwieweit sich eine solche ,Pseudokooperation® (Spie, 1996, S. 221), wie sie auch im
Rahmen des Kooperationsverstandnisses beschrieben wird, empirisch zeigt, ist Teil der
qualitativen Untersuchung.

Zusammenfassend lasst sich resiumieren, dass sich die Handlungskoordination in der
Kooperationspraxis in unterschiedlichen Formen niederschlagen kann. Am ehesten entspricht
hierbei der Modus der Verhandlung dem dargelegten Kooperationsverstandnis. Inwiefern
diese drei Modi der Handlungskoordination im Rahmen des Kooperationshandelns zwischen
Schulen und Unternehmen empirisch zum Ausdruck kommen, soll vornehmlich in der

qualitativen Interviewstudie untersucht werden (vgl. Kap. 9 und 10).

Interdependenz

Verbunden mit der Handlungskoordination kdnnen gleichsam die Interdependenzbeziehung
sowie die Gestaltung dieser im Rahmen der Kooperation, also die Frage nach der
wechselseitigen Abhangigkeit bzw. der Reziprozitdt — wie im Kooperationsverstandnis
aufgezeigt — diskutiert werden. Im Verlauf der Analyse wurde hierauf bereits mehrfach Bezug

genommen.

Um die Kooperation zwischen den Organisationen Schule und Unternehmen realisieren und
aufrecht erhalten zu kdnnen, sind die beteiligten Akteure dazu angehalten, Aufgaben
gemeinsam zu bewadltigen, um die anvisierten Kooperationsziele zu erreichen. Laut Spiel3
(2004, 2007) stellt Vertrauen zwischen den Akteuren eine wesentliche Voraussetzung dar. Um
somit eine Kooperation im Sinne des zugrunde gelegten Kooperationsverstandnisses zu

ermdglichen, ist es erforderlich, dass beide Kooperationspartner an dieser partizipieren und
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mitwirken. Hierbei ist zu bericksichtigen, dass keine direkte Abhangigkeit wie bei einem
Dienstverhéltnis zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitenden besteht, sondern voneinander
unabhangige Organisationen eine reziproke Beziehung zur Verfolgung spezifischer Ziele
eingehen. Bezugnehmend auf die Verhandlung als Koordinationsform kann bspw. eine
Abhangigkeit in Form einer gegenseitigen vertraglichen Verpflichtung zwischen den
Kooperationspartnern vorhanden sein (vgl. Briisemeister et al., 2016a, S. 54). Folglich ist von
einer Interdependenz auszugehen, da die beteiligten Akteure bzw. Vertreter der
Organisationen vertraglich festgelegt haben, inwiefern eine Beteiligung erfolgt. Damit
einhergehend stellt sich — ankniipfend an die Befunde von Furthmdiller (2012) — die Frage, ob
und inwieweit die mit der Kooperation vereinbarten Ziele und Projekte erreicht bzw. umgesetzt
werden. Eine Dokumentation und Evaluation des Kooperationshandelns konnen
maoglicherweise dazu beitragen, die vereinbarte und fixierte Zusammenarbeit hinsichtlich
geplanter und realisierter MaBnahmen zu Uberprufen und zu reflektieren. Zugleich kénnen
diese als Rechenschaftssystem gegenuber der Organisationsleitung eingesetzt werden (vgl.
evaluative Kriterien: Kussau & Briisemeister, 2007; zum Rechenschaftssystem: auch Badgett,
2016).

Da jedoch davon ausgegangen werden kann, dass keine rechtliche Bindung mit einer
Kooperationsvereinbarung einhergeht (vgl. Fussel, 2003, S. 74), steht den Akteuren
maglicherweise eine Exit-Option zur Verfligung, sodass sie der Interdependenz ausweichen
konnen (vgl. Kussau & Brusemeister, 2007, S. 27). In diesem Zusammenhang kann eine
Mdglichkeit des Ausweichens darin bestehen, in Form einer ,Pseudokooperation® (Spiel},
1996, 2004) das Kooperationshandeln auf das AbschlieRen einer Kooperationsvereinbarung
zu beschranken und keine konkreten kooperativen Aktivitaten zu realisieren (vgl. auch

Kategorie der Handlungskoordination).

Vor dem Hintergrund des schulischen Mehrebenensystems ist das Eingehen einer
auB3erschulischen Kooperation zudem laut Schulgesetz auf der Makro-Ebene keine
gesetzliche Vorgabe, sodass die schulischen Akteure bei einer Kooperation freiwillig eine
Interdependenzbeziehung eingehen. Im Erlass zur Ausbildungs- und Studienorientierung in
NRW heil3t es bspw.: ,Berufliche Orientierung wird in enger Abstimmung mit allen Partnern,
neben den genannten insbesondere auch der 6rtlichen Wirtschaft und ihren Organisationen,
den Tragern der Jugendhilfe, den Arbeitnehmerorganisationen und weiteren Partnern
durchgefuhrt (8 5 SchulG — BASS 1 — 1) (Erl. 1 BASS 12-21 Nr. 1 v. 21.04.2020).

Auf organisationsinterner Ebene ist hingegen zu diskutieren, inwieweit eine dienstliche
Verpflichtung seitens der Beteiligten besteht, bspw. wenn die Stellen- bzw.

Aufgabenbeschreibung eines Akteurs die Forderung aul3erschulischer Partnerschaften
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beinhaltet (z. B. im Rahmen der Personalentwicklung oder der schulischen Studien- und

Berufskoordination).

Im Rahmen von Interdependenz ist ferner zu bertcksichtigen, dass in politischen und sozialen
Kontexten weder vollstdndige Abhangigkeit noch véllige Autonomie herrscht (vgl. Kussau &
Brisemeister, 2007, S. 27). Folglich besteht fir die Kooperationspartner die Mdéglichkeit, die
Abhangigkeitsbeziehung zu beeinflussen (vgl. ebd., S. 28). Im Rahmen einer
Kooperationsbeziehung zwischen Schulen und Unternehmen kann daher die Frage
aufgeworfen werden, inwieweit den Beteiligten Ressourcen und Handlungsspielrdume (vgl.
Kooperationsverstandnis: Marr, 1992) zur Ausgestaltung der Kooperationspraxis zur
Verfugung gestellt werden und in welcher Art und Weise eine Umsetzung dieser erfolgt. Fur
eine autonome Gestaltung der Kooperation ist es zudem (erneut) erforderlich, den beteiligten

Akteuren innerhalb der Organisation Vertrauen entgegenzubringen.

Bezogen auf die Ressourcenfrage (exempl. Richter & Pant, 2016; Sahlin, 2019) erscheint es
als denkbar, dass den schulischen und betrieblichen Akteuren auf der Meso- und Mikro-Ebene
zeitliche Freiraume zugebilligt werden, sodass diese innerhalb ihrer Dienstzeit
Kooperationsprojekte planen und umsetzen konnen. Unter Umstanden werden zudem
finanzielle Mittel zur Realisierung von MalBhahmen im Rahmen der Kooperation seitens des
Unternehmens oder der Schule bereitgestellt, z. B. die Finanzierung von Fahrt- bzw.
Reisekosten zu betrieblichen Veranstaltungen (Betriebsbesichtigung, Unterricht im Betrieb).
Hierbei sind wiederum Abhangigkeiten zwischen den direkten Beteiligten und weiteren
Akteuren zu berticksichtigen, da bspw. bei der Vergabe von Ressourcen Absprachen mit

Vorgesetzen getroffen werden muissen.

Bezugnehmend auf die Reziprozitat und die Partizipation der schulischen und betrieblichen
Akteure soll abschlieBend die Frage diskutiert werden, wie weit sich im Rahmen einer
Interdependenzbeziehung die Wirtschaft in schulische und padagogische Belange einmischen
darf und umgekehrt (Kussau & Brisemeister, 2007). Aufgrund der operativen Geschlossenheit
der Systeme findet systemtheoretisch betrachtet ein Eingreifen in die Operationsweise der
Partnerorganisation nicht statt (vgl. Kap. 4.1). Jedoch lassen sich Praxisbeispiele finden, in
denen der Unterricht im Unternehmen stattfindet, die Teilnahme der Schilerinnen und Schuler
an einem Kooperationsprojekt in die Benotung einflie3t oder eine Lehrplanverknipfung im
Rahmen von Schule-Wirtschafts-Kooperationen besteht (bspw. Hofhues, 2013a, S. 217;
Arnoldt, 2008b; Olk et al., 2011). Folglich kann angenommen werden, dass sowohl betriebliche
als auch schulische Akteure in den Handlungsdoménen des jeweils anderen agieren. Eine
madgliche Problematik, die aus pédagogischer Sicht daraus erwachsen kann, stellt die
Abwertung der Lehrerprofessionalitat dar (vgl. Herausforderungen, Kooperationsverstandnis):

,Die Professionalitdt von Lehrerinnen und Lehrern wird geschwacht, wenn Vertreter des
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auB3erschulischen Lebens nun als neue Fachleute fur unterrichtliche Themen gelten® (Gericke
& Liesner, 2014, S. 379). Um ein solches mogliches professionsbezogenes Gefélle zwischen
den unterschiedlichen Organisationen erst gar nicht entstehen zu lassen, ist bereits friihzeitig
die Mitwirkung beider Organisationen an der Kooperation auszutarieren und festzuhalten.
Damit einhergehend sind eine Klarung der Rollen und der Verantwortlichkeiten sowie der
Grenzen hinsichtlich der Partizipation und Entscheidungsbefugnisse erforderlich. Anknipfend
an das zugrunde gelegte Kooperationsverstandnis stellt somit gegenseitiges Vertrauen — wie
in der Kooperationsdefinition dargelegt — eine bedeutsame Voraussetzung fur das Gelingen
einer Kooperation dar (Spiel3, 2004; Badgett, 2016).

Zusammenfassung

AbschlieRend lasst sich festhalten, dass das Phanomen der Kooperation zwischen Schulen
und Wirtschaftsunternehmen aus governanceanalytischer Perspektive als
grenzuberschreitende Koordination und Akteurskonstellation innerhalb einer Organisation
sowie zwischen den Organisationen beschrieben werden kann. Da mehrere Ebenen wie
Meso-, Mikro- und personale Ebene sowohl auf Schul- als auf Unternehmensseite mit
hineinspielen, sind mdglicherweise unterschiedliche Sinnlogiken bzw. differente
organisationale und akteurszentrierte Interessen miteinander in Beziehung zu setzen. In
welcher Art und Weise somit das Kooperationshandeln der Akteure erfolgt bzw. sich in
Projekten niederschlagt und in welcher Form das handelnde Zusammenwirken koordiniert und
gesteuert wird — bspw. im Rahmen von Verhandlungen und Steuergruppen — soll in der

empirischen Untersuchung eruiert werden.

Insgesamt tragen die ausgewdhlten Governance-Kategorien dazu bei, Annahmen und
Uberlegungen zur Umsetzung, zum Ablauf und zur Wahrnehmung der Kooperation durch die
Beteiligten aufzustellen. Die hierbei diskutierten Fragestellungen und préasentierten
Diskussionspunkte sollen im Rahmen der empirischen Analyse aufgegriffen werden. Jedoch
stellen diese lediglich eine Lesart und Interpretationsform vor dem Horizont der
herangezogenen Governance-Merkmale dar und konnen nicht als feststehende,

unveranderbare Aussagen angesehen werden.

In einem nachsten Schritt soll die empirisch vorfindbare Kooperationspraxis einschlief3lich
damit verbundener kooperativer Handlungen, Handlungslogiken und Wahrnehmungen von
Schulen und Unternehmen u. a. anhand der Governance-basierten Analysemittel beschrieben
und analysiert werden. Ziel ist es, zu einer empirischen Fundierung der Kooperation

beizutragen.
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Folgende zentrale Fragestellungen und Diskussionspunkte lassen sich abschlieRend auf Basis

der goverancetheoretischen Analyse ableiten:

= Welche Beweggrinde sind fiir das Eingehen einer Kooperation ausschlaggebend?

= Welche organisationsinternen und gemeinsamen Zielvorstellungen werden seitens der
Kooperationspartner verfolgt?

= Welche Handlungslogiken und subjektiven Wahrnehmungen spiegeln sich in den
AuRerungen der Beteiligten wider?

= |nwieweit finden Abstimmungsprozesse bspw. hinsichtlich der Zielvereinbarung sowie
der Umsetzung zwischen den beteiligten Akteuren statt?

= Welche Koordinationsleistungen sind erforderlich?

= |nwiefern lassen sich Rekontextualisierungsprozesse erkennen?

= |nwiefern wird eine (schriftliche) Kooperationsvereinbarung der Kooperation zugrunde
gelegt?

= Welche Funktion tbernimmt eine vertragliche Vereinbarung?

= Welche Malinhahmen beinhalten Schule-Wirtschafts-Kooperationen? (Bestandteil der
Studien- und Berufsorientierung oder auch dariiber hinaus)

= Welche Akteure/Akteursgruppen sind auf welchen Ebenen im Rahmen einer Schule-
Wirtschafts-Kooperation involviert (z. B. eine Steuergruppe, gemeinsame
Ausgestaltung)? Welche weiteren Akteure werden einbezogen (z. B. bei der
Umsetzung von Projekten)?

= |nwiefern finden eine Dokumentation und Evaluation der Kooperationsprojekte/-ziele
statt?

= Welche Ressourcen und Rahmenbedingungen stehen zur Realisierung der

Kooperation zur Verfiigung?
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5. Zusammenfassung und Implikationen fir die vorliegende
Untersuchung

Nachdem der Forschungsgegenstand der Schule-Unternehmens-Kooperation vor dem
Hintergrund bisheriger Forschungsbefunde und dem theoretischen Horizont betrachtet worden
ist, sollen im Folgenden die wesentlichen Aspekte dieser theoretischen und empirischen
Einbettung grob zusammengefasst und darauf aufbauend Implikationen fur die

durchzufiihrende Untersuchung abgeleitet werden.

Der aktuelle Stand empirischer Forschung verweist in dem Zusammenhang auf eine bisher
tendenziell geringe Befundlage zu diesem Kooperationsphdnomen im deutschsprachigen
Raum. Studien, welche die schulische Kooperation in den Blick nehmen, lassen sich vor allem
in der Ganztagsschulforschung verorten (bspw. StEG, 2019). Die innerschulische Kooperation
wird dabei insbesondere mit multiprofessionellen Teams (Lehrerinnen und Lehrer und weiteres
padagogisches Personal) und inklusiven Settings in Verbindung gebracht (exempl. hierzu
Dizinger 2015; Speck, 2020; Richter & Pant, 2016; Neumann, 2019). Untersuchungen zur
auBBerschulischen Kooperation konzentrieren sich vor allem auf die Zusammenarbeit von
Schule und Jugendhilfe (van Santen & Seckinger, 2003; Deinet & Icking, 2010). In Studien, in
denen die auBerschulischen Kooperationspartner allgemein in den Fokus gestellt werden —
wie bspw. im Rahmen der Ganztagsschulforschung —, wird das Unternehmen lediglich als
einen potenziellen Partner wahrgenommen, welcher zudem tberwiegend im Zusammenhang
mit der schulischen Berufsorientierung thematisiert wird (z. B. Olk et al., 2011; Speck et al.,
2011; Arnoldt, 2008a, b). So werden hier die verschiedenen auf3erschulischen Partner global
erfasst (z. B. Arnoldt, 2008a, b; Lipski & Behr, 2003).

Wird hingegen die spezifische Zusammenarbeit von Schulen und Betrieben empirisch in den
Blick genommen, handelt es sich dabei mehrheitlich um das Konzept der Lernortkooperation
im Rahmen des dualen Ausbildungssystems oder um singulare Projekte, die in Form von
Evaluationen bzw. einer wissenschaftlichen Begleitforschung die Kooperation untersuchen
(exempl. Hofhues, 2013a; Hellmer, 2007; Trempler et al., 2014). Zugleich fehlen
Schulformvergleiche, welche die Kooperationspraxen unterschiedlicher Schultypen néher

eruieren.

Ebenfalls sind die auf theoretischer Ebene diskutierten Problemlagen einer solcher
Kooperation in der empirischen Praxis nur sporadisch erfasst worden. Potenzielle
Problematiken kommen dabei tendenziell in den Ergebnissen internationaler Untersuchungen
zum Ausdruck (z. B. Stuart, 2006).

Anknipfend an die Befunde der Ganztagsschulforschung und die theoretischen

Voruberlegungen konnen zudem u. a. Fragen nach der Wahrnehmung kooperativer
94



Handlungen, dem Vorhandensein einer vertraglichen Vereinbarung sowie dem Bestehen
fester Teamstrukturen im Rahmen der Zusammenarbeit aufgeworfen werden. Mit Blick auf die
Ergebnisse von Olk et al. (2011) ist ferner zu diskutieren, inwiefern eine Verknupfung von

Unterricht und auf3erschulischem Angebot in Kooperationen zur Wirtschaft realisiert wird.

Die bislang vorliegenden empirischen Befunde weisen somit auf ein Forschungsdesiderat hin.
Zur Bearbeitung dieses Desiderats soll eine kooperationstheoretische Systematisierung des
Kooperationsphdanomens vorgenommen werden. So wurde das Zusammenwirken von
Erziehungs- und Wirtschaftssystem auf theoretischer Ebene aus einer genuin
kooperationsspezifischen Sichtweise noch nicht empirisch beleuchtet. Zugleich soll die
Zusammenarbeit von allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen unabhéangig

spezifischer, vorab festgelegter Kooperationsanlasse erforscht werden.

Hierbei diente die systemtheoretische Betrachtungsweise dazu, den Forschungsgegenstand
auf einer Ubergeordneten analytischen Ebene zu verorten und verweist auf (empirisch) zu
diskutierende Fragen und Annahmen wie die der systemibergreifenden Kommunikation

entlang der beruflichen Vorbereitung.

Aus einer kooperations- und governancetheoretischen Perspektive kann die Kooperation
daraufhin als Akteurskonstellation gedeutet werden, welche unterschiedliche Akteure und
Ebenen beinhaltet und differente Modi der Handlungskoordination (Beobachtung,
Beeinflussung, Verhandlung) mit sich bringen kann. Analyseleitend sind hierbei die
vorgestellten Governance-Kategorien der Akteure und Akteurskonstellation, der
Handlungskoordination einschlieBlich der verschiedenen Koordinationsformen sowie die

Kategorie der Interdependenz (vgl. Kap. 4.3.2).

Das der Untersuchung zugrunde gelegte Kooperationsverstandnis (vgl. Kap. 4.2), welches als
Arbeitsdefinition fungiert, ist in die Governance-basierte Analyse bereits eingebettet (s.
nachstehendes Kategorienschema, Tab. 1). Daraus resultierend soll die empirisch vorfindbare
Kooperationspraxis einschlieBlich damit einhergehender Sinnlogiken und Wahrnehmungen

seitens der Akteure entlang dieser theoretischen Perspektiven untersucht werden.
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Tab. 1. Kooperations- und governancetheoretisches Schema (eigene Darstellung)

Governance | Akteure u. Handlungs- Modus: Modus: Modus: Interde-
Akteurs- koordination | Beobachtung | Beein- Verhandlung | pendenz
) konstellation flussung

Kooperation
gemeinsame gemeinsame gemeinsame
Aufgaben- Aufgaben- Aufgaben-
bewaltigung (z.B. | "€"&"19un9 bewaltigung
Steuergruppe)
Notwendigkeit/ Notwendigkeit/ Notwendigkeit/ Notwendigkeit/
Nutzlichkeit Nitzlichkeit Nitzlichkeit Nitzlichkeit
Herausfor- Herausfor- Herausfor- Herausfor- Herausfor- Herausfor-
derungen derungen derungen derungen derungen derungen
Reziprozitat Reziprozitat Reziprozitat Reziprozitat Reziprozitat Reziprozitat
Handlungs- Handlungs- Handlungs- Handlungs-
spielrdume spielraume spielrdume spielraume
Ressourcen Ressourcen Ressourcen Ressourcen Ressourcen
Gemeinsame/s Gemeinsame/s Gemeinsame/s Gemeinsame/s
Zielle Zielle Zielle Zielle
Interne/s Zielle Interne/ Zielle Internels Zielle Interne/s Zielle Internels Zielle
(Vertragl.) (Vertragl.) (Vertragl.)
Vereinbarung Vereinbarung Vereinbarung
Steuerung u. Steuerung u. Steuerung u. Steuerung u.
Gestaltung Gestaltung Gestaltung Gestaltung
(Voraussetzung)
Vertrauen/ Vertrauen/ Vertrauen/ Vertrauen/
Zuverlassigkeit Zuverlassigkeit Zuverlassigkeit | Zuverlassig-
(Voraussetzungen) keit
Strategische Strategische Strategische Strategische
Koop Koop. Koop. Koop.
Empathische Empathische Empathische Empathische
Koop Koop. Koop. Koop.
Pseudokoop. Pseudokoop. Pseudokoop.

Daruber hinaus ist zu eruieren, inwiefern die hier herangezogenen theoretischen Konzepte als

geeignet fur die Erforschung des Kooperationsphanomens beurteilt werden kénnen.

ReslUmierend soll daher zum einen das der empirischen Untersuchung zugrunde gelegte
Kooperationsverstandnis anhand des gewonnenen Datenmaterials rickuberprift und
eventuell modifiziert werden. Zum anderen ist es das Ziel, potenzielle Erweiterungen und
Veranderungen des theoretisch entworfenen Schemas in den Blick zu nehmen und zu

beschreiben (vgl. Tab. 1).

Die sich aus den somit vorliegenden Forschungsdesiderata und theoretischen Grundlagen

ergebenen forschungsleitenden Fragestellungen werden im nachfolgenden Kapitel

prasentiert.
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n.  EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

6. Forschungsfragen

Das Ziel der vorliegenden Studie besteht in einer mehrperspektivischen Untersuchung und
Charakterisierung der Kooperation von allgemeinbildenden Schulen und

Wirtschaftsunternehmen.

Auf Grundlage bestehender Forschungsbefunde wird hierzu zunéchst eine Einordnung des
Forschungsgegenstandes in den Kontext Schule auf struktureller Ebene vorgenommen.

Um zudem ein umfassendes Verstandnis dieser Form der Zusammenarbeit zu erhalten, wird
die Kooperation als Beziehungsgeflige zwischen Akteuren der Schule und Akteuren der
Wirtschaft mit ihren spezifischen Handlungslogiken und Wahrnehmungen in den Blick
genommen. Die damit einhergehende Handlungspraxis, welche sich in der Ausgestaltung und
Koordination widerspiegelt, ist ebenfalls Bestandteil der Untersuchung. Ausgehend von der
multiprofessionellen  und  inter-institutionellen ~ Kooperation  soll  hierzu  eine

kooperationstheoretische Fundierung erfolgen.

Folgende bergeordnete forschungsleitende Fragestellung steht daraus resultierend im

Zentrum der Untersuchung:

In welcher Form wird die Kooperation von allgemeinbildenden Schulen und
Wirtschaftsunternehmen realisiert und welche kooperativen Handlungen und
Handlungslogiken sowie subjektiven Wahrnehmungen beinhalten diese Art der

Zusammenarbeit?

Daraus lassen sich die nachstehenden Unterfragestellungen ableiten:

1a) In welchem Ausmal3 und in welcher Intensitat bestehen Kontakte von allgemeinbildenden

Schulen und auRerschulischen Partnern wie Betrieben/Wirtschaftsunternehmen?

1b) Wie lasst sich die Intensitat dieser Kontakte entlang schulorganisatorischer Variablen im

Kontext Schule verorten?

Aufgrund der eher uneindeutigen und tendenziell veralteten deskriptiven Befundlage soll in
einem ersten Schritt eine aktuellere quantitative Einbettung der Kooperation in den Kontext
Schule sowie eine Absteckung des Forschungsfeldes vorgenommen werden. Anhand

reprasentativer Daten und — auf Basis des Forschungsstandes und der theoretischen
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Voruberlegungen — ausgewahlter Variablen besteht das Ziel in einer Deskription des
Kooperationsphanomens. Die quantitative Abbildung kann hierbei als einen ersten

empirischen Zugang zur Schule-Unternehmens-Kooperation betrachtet werden.

2) Welchen Handlungslogiken folgen die beteiligten Akteure im Rahmen der Zusammenarbeit
von allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen und welche kooperativen Handlungen und

subjektive Wahrnehmungen gehen mit der Ausgestaltung dieser Kontakte einher?

Diese Ubergeordnete Fragestellung kann wiederum wie folgt zergliedert werden:

2a) Welchen Handlungslogiken folgen die Akteure im Rahmen der Kooperation und wie wird

die Zusammenarbeit seitens der Beteiligten wahrgenommen?

Laut den bisherigen Forschungsbefunden wird die Zusammenarbeit von Schulen und
Unternehmen mehrheitlich positiv wahrgenommen (bspw. Bohm-Kasper et al., 2013; Sahlin,
2019; Richter & Pant, 2016). Ebenfalls wird auf theoretischer Ebene kooperatives Handeln
vielmals als wiinschenswert erachtet (Ahlgrimm et al., 2012; hierzu kritisch: Ziegler, 2017).
Zugleich lassen die Befunde zur multiprofessionellen Zusammenarbeit sowie zur Schule-
Unternehmens-Kooperation aber auch Herausforderungen resp. Problemfelder erkennen
(Bohm-Kasper et al, 2013, 2017; Olk et al., 2011; Stuart, 2006), wie auch im
Kooperationsverstandnis dargelegt. Insgesamt zielt die Fragestellung daher auf die mit der
Kooperation verbundenen Handlungslogik und Wahrnehmung bspw. in Form von (Ziel-
)Worstellungen, Chancen, Problematiken und Effekten auf den governanceanalytisch

betrachteten Ebenen.
2b) Wie gestaltet sich die Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen?

Im Rahmen der zweiten Fragestellung soll unabhéngig spezifischer Projektkontexte und der
Ganztagsschulentwicklung die Kooperationspraxis® naher in den Blick genommen werden.
Empirische Untersuchungen zur Kooperationsthematik lassen z. B. einen starken Bezug zur
(Studien- und) Berufsorientierung erkennen (exempl. Gras & Rottmann, 2013; Baedeker,
2012). In diesem Zusammenhang soll untersucht werden, welche Projekte mit der
Zusammenarbeit und den bereits thematisierten Handlungslogiken und Wahrnehmungen
einhergehen — sowohl im Rahmen der (Studien- und) Berufsorientierung als auch unabhéngig

dieser Zielstellung. Darauf bezugnehmend stellt sich ferner die Frage, in welcher Form

5 Mit der Verwendung des Terminus ,Kooperationspraxis® wird in der vorliegenden Arbeit auf die
Selbstauskunft der Akteure zur Ausgestaltung der Kooperationsbeziehung fokussiert. Die
Handlungspraxis selbst wird — wie bspw. in der ethnographischen Feldforschung iblich — hingegen nicht
in den Blick genommen.
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kooperative Aktivitdten vor dem Hintergrund der theoretischen resp. vornehmlich

governanceanalytischen Voruberlegungen umgesetzt werden.
2c) Wie erfolgt die Koordination im Rahmen der Zusammenarbeit?

Bei der Thematisierung kooperativer Handlungen und der damit verbundenen Wahrnehmung
sollen ebenso (grenziberschreitende) Steuerungs- und Koordinationsleistungen, die
moglicherweise im Rahmen der Kooperationspraxis auf den verschiedenen Ebenen zum
Tragen kommen, in den Blick genommen werden. Governanceanalytisch betrachtet ist es
hierbei ebenfalls von Interesse, zu eruieren, welche Koordinationsformen in diesem Fall zum
Ausdruck kommen (vgl. Kap. 4.3.2). Auf diese Weise kann erneut der Anspruch einer
mehrperspektivischen Untersuchung und Herangehensweise aufgrund des Einbezugs und der

Verschrankung unterschiedlicher Ebenen eingeltst werden.

Entlang der hier aufgefuhrten Forschungsfragen soll das zu untersuchende
Kooperationsphanomen im Folgenden beschrieben und analysiert werden. Als Orientierung
dienen hierbei der theoretische Bezugsrahmen und der bisherige Forschungsstand zur
Kooperation.
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7. Mixed Methods-Design

Zur Bearbeitung der oben genannten Forschungsfragen wird ein Mixed Methods-Design
gewahlt. Auf diese Weise konnen sowohl der Frage nach der strukturellen Einbettung (Makro-
Ebene: Frage 1a, 1b) als auch nach der individuellen Perspektive auf das
Kooperationsphanomen (Mikro- bzw. einzelschulische Ebene: Frage 2) (in Anlehnung an
Kelle, 2008; Bryman, 1992) Rechnung getragen werden.

Der Untersuchung wird dabei folgendes Verstéandnis von Mixed Methods nach Creswell (2007)
und Kelle (2008) zugrunde gelegt:

Mixed methods research is a research design (or methodology) in which the researcher collects,
analyzes, and mixes (integrates or connects) both quantitative and qualitative data in a single
study or a multiphase program of inquiry (Johnson, Onwuegbuzie & Turner, 2007, S. 119).

Mixed methods means the combination of different qualitative and quantitative methods of data
collection and data analysis in one empirical research project. [...] it can be used to gain a fuller
picture and deeper understanding of the investigated phenomenon by relating complementary
findings to each other which result from the use of methods from the different methodological
traditions of qualitative and gquantitative research (ebd., S. 120).

Von diesen Definitionen ausgehend (vgl. ebd., S. 119f) ist es das Ziel, das
Kooperationsphanomen sowohl anhand quantitativer als auch qualitativer Daten® sowie auf
Grundlage des theoretischen Bezugsrahmens zu beschreiben und zu analysieren. Somit
werden eine Systematisierung und eine Fundierung des Untersuchungsgegenstandes der
Kooperation — auch aufgrund der eher geringen (aktuellen) Befundlage im deutschsprachigen
Raum — angestrebt. Daraus resultierend soll die Schule-Unternehmens-Kooperation deskriptiv
und vertiefend in den Blick genommen werden.’

In Anknuipfung an Creswell und Plano Clark (2011) wird hierzu ein Sequential Transformative
Design gewahlt (vgl. Abb. 1).

Transformative Framework

,,,,,,,,,,,,,,,

Quantitative TN Qualitative
Data Collection ~ —{ Follow up with »i  Data Collection
and Analysis / and Analysis

Interpretation

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Abb. 1: Transformative Design (angepasste Darstellung nach Creswell und Plano Clark, 2011, S. 70)

Wesentliches Kennzeichen des Tansformative Designs stellt eine theoretische Rahmung dar,

die den gesamten Forschungsprozess umfasst: ,A design that goes beyond the basic four

6 Der Forschungsdatenmanagementplan, welcher den Umgang mit den einbezogenen quantitativen und
qualitativen Daten beschreibt, ist im Anhang aufgefihrt.
7 Auf Anfrage kdnnen die Anlagen zur Untersuchung eingesehen werden.
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mixed methods designs occurs when researchers conduct mixed methods research using a

theoretical-based framework, such as a transformative worldview” (ebd., S. 96).

In diesem Zusammenhang folgt die eigene Untersuchung den bereits dargelegten
theoretischen Bezugspunkten und Perspektiven. Die in dem Modell abgebildeten Teilstudien

werden somit durch den Analyserahmen auf theoretischer Ebene eingebettet.

Eine ndhere methodische Erlduterung dieses Mixed Methods-Designs erfolgt nachstehend
entlang der vier Dimensionen Implementation, Prioritat, Integration und theoretische

Perspektive nach Creswell, Plano Clarke, Gutmann und Hanson (2003):

Bezogen auf die Dimension der Implementation stellt sich die Frage nach der Abfolge der
guantitativen und qualitativen Erhebung (vgl. ebd., S. 215; Kuckartz, 2014, S. 65). Vor diesem
Hintergrund soll in einem ersten Schritt das Kooperationsphanomen quantitativ erfasst
werden. Mittels einer quantitativen Sekundaranalyse soll das Forschungsfeld generell
abgesteckt werden, sodass auf Grundlage deskriptiver und inferenzstatistischer Analysen ein
Uberblicksartiger und reprasentativer Stand zum (aktuellen) Ausbau von Kooperationen mit
aul3erschulischen Partnern, speziell der Wirtschaft, ermittelt werden kann. Hierzu werden
Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) verwendet. Im Vordergrund stehen Fragen nach
dem Umfang und der Intensitat solcher Partnerschaften. Zugleich sollen auf der Basis
bestehender Forschungsbefunde und der theoretischen Einbettung im Rahmen der
Sekundaranalyse schulstrukturelle bzw. -organisatorische Merkmale zur Verortung der

Kooperationspraxis in einen schulbezogenen Forschungskontext einbezogen werden.

Zur Vertiefung und Ergénzung der quantitativen Befunde der Sekundaranalyse wird in einem
zweiten Schritt eine eigene qualitative Untersuchung an allgemeinbildenden Schulen und
deren Partnerunternehmen durchgefiihrt. Mittels qualitativer Interviews sollen unterschiedliche
Akteure, die an der Realisierung solcher Kooperationen konkret beteiligt sind, befragt werden.
Auf einer einzelschulischen Ebene werden hierbei Fragen nach der Handlungskoordination,
der Ausgestaltung und damit einhergehenden Handlungslogiken und Wahrnehmungen
aul3erschulischer Partnerschaften zu Unternehmen/Betrieben behandelt. Aufbauend auf den
gewonnenen Ergebnissen der NEPS-Analyse soll zudem eine Konkretisierung des qualitativen
Designs (bspw. in Bezug auf die Fallauswahl: Kelle, 2008, S. 233) vorgenommen werden.
Resumierend dient die qualitative Interviewstudie dazu, die Ergebnisse der Sekundaranalyse
aufzugreifen, zu vertiefen und — u. a. aufgrund des eingeschrankten Informationsgehalts der
quantitativen Daten — eine weitergehende, differenziertere  Betrachtung des

Zusammenwirkens von Schulen und Unternehmen zu ermdglichen.

Dementsprechend wird auch hinsichtlich der Priorisierung des Untersuchungstyps die

qualitative Studie starker gewichtet (vgl. Creswell et al., 2003, S. 219; Kuckartz, 2014, S. 65).
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Der gualitativen Forschungslogik folgend ruckt demnach die individuelle Perspektive auf die

Zusammenarbeit in den Mittelpunkt.

Bei der Frage nach dem Zeitpunkt der Integration (vgl. Creswell et al., 2003, S. 220; Kuckartz,
2014, S. 65) lasst sich festhalten, dass eine Verschrankung der quantitativen und qualitativen
Befunde abschlieRend in Form einer finalen zusammenfassenden Ergebnisprasentation
erfolgt. Zugleich wird eine Integration bereits im Ubergang von der quantitativen zur
gualitativen Untersuchung angestrebt. Wie weiter oben skizziert, ist es u. a. aufbauend auf den
Forschungsergebnissen der Sekundaranalyse das Ziel, eine Prazisierung der inhaltlichen und

methodischen Ausrichtung der daran anknipfenden qualitativen Studie zu leisten.

Bezogen auf die forschungsleitenden Fragestellungen ist zu konstatieren, dass dem
Grundgedanken des Mixed Methods-Ansatzes folgend nach Yin (2006, S. 43) eine Integration
der Problemstellungen in diesem Fall lediglich auf Ebene der (bergeordneten
Forschungsfrage (vgl. Kap. 6) erfolgt. Die davon abgeleiteten Unterfragestellungen beleuchten
unterschiedliche Aspekte des Kooperationsphdnomens, sodass diese — der
Gegenstandsangemessenheit entsprechend — mit verschiedenen methodischen Zugangen

bearbeitet werden. Auf diese wird im weiteren Verlauf eingegangen.

AbschlieRend wird bezugnehmend auf die Rolle der theoretischen Einbettung (vgl. Creswell
et al., 2003, S. 222; Kuckartz, 2014, S. 65) — wie zu Beginn erlautert — der
Forschungsgegenstand der Kooperation durch eine theoretische Perspektive gerahmt. Das
Kooperationsphanomen wird dabei einer  vornehmlich kooperations- und
governancetheoretischen  Betrachtungsweise unterzogen. Die systemtheoretischen
VorlUberlegungen werden als analytische Bezugspunkte hingegen nachrangig behandelt, da
angenommen wird, dass die vorliegenden (Interview-)Daten tendenziell keine beobachtbaren
Kommunikationen in Form systemspezifischer Medien beinhalten. Dennoch soll bei einem
,2ourchscheinen“ der systemtheoretischen Perspektive im empirischen Material diese im
Rahmen der Analyse aufgegriffen werden. So kann der systemtheoretische Blickwinkel als
theoretische Folie dienen, vor deren Hintergrund die theoretischen Voruberlegungen und
erzielten Ergebnisse diskutiert werden bzw. auf systemtheoretische AnknlUpfungspunkte

hindeuten.

Der vorrangig kooperationstheoretische und governanceanalytische Hintergrund stellt daraus
resultierend der gemeinsame und forschungsibergreifende Bezugspunkt der quantitativen
und qualitativen Untersuchung dar. Anknipfend an die Dimension der Integration wird mittels
des Transformative Designs somit eine Integration entlang einer einheitlichen theoretischen
Betrachtungsweise Uber den gesamten Forschungsprozess hinweg (Creswell & Plano Clark,
2011) gewéhrleistet.
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In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass das Transformative Design das
generelle Ziel verfolgt, Problemfelder sozialer Ungerechtigkeit aus einer Empowerment-
Perspektive zu adressieren und im Sinne eines Action Research-Ansatzes handelnd
einzugreifen: ,The purpose of this design is to conduct research that is change oriented and
seeks to advance social justice causes by identifying power imbalances and empowering
individuals and/or communities [...] (Greene, 2007)” (ebd., S. 96).

Diese der Ungleichheitsforschung zuordenbaren Zielstellungen werden im Rahmen der
eigenen Untersuchung jedoch aufgrund der bereits formulierten Forschungsfragen und den
damit einhergehend theoretisch und methodisch festgelegten Designs nicht bertcksichtigt.
Wenngleich ausgehend von dem von Creswell und Plano Clark (2011) skizzierten Ansatz
mdglicherweise machttheoretische Aspekte beleuchtet werden, welche ebenfalls im Rahmen
der Governance-Perspektive Bedeutung erhalten (exempl. Amos, 2020), wird in der hier
vorliegenden Forschungsarbeit hingegen auf Steuerungs- und Koordinationsleistungen sowie
auf das Beziehungsgefiige individueller Akteure oder Akteursgruppen auf unterschiedlichen
Ebenen im Rahmen der Kooperation von Schule und Unternehmen fokussiert.

Ausgehend von den forschungsleitenden Fragestellungen sowie den theoretischen und

methodischen Bezugspunkten wird das Transformative Design somit in folgender Weise

realisiert:
T Kooperations- und governancetheoretischer Rahmen |
quantitative QUALITATIVE Verschrankung
Sekundaranalyse —{ Gefolgt von ) > | Interviewstudie > der Befunde

Abb. 2: Transformative Design im Rahmen der vorliegenden Untersuchung (angepasste Darstellung
nach Creswell und Plano Clark, 2011, S. 70)

Eine nahere Erlauterung der Forschungszugénge wird in den noch folgenden Kapiteln zur
Sekundéaranalyse sowie zum methodischen Vorgehen der qualitativen Untersuchung

vorgenommen.

Zusammenfassend besteht der inhaltliche und methodische Mehrgewinn des Mixed Methods-
Designs in einer mehrperspektivischen Untersuchung des Kooperationsphdnomens sowohl
aus schulischer (NEPS-Daten & Interviews) als aus betrieblicher Perspektive (Interviews). Die
guantitativen — tendenziell deskriptiven — Befunde konnen hierbei erweitert bzw.
vervollstandigt und vertieft werden (vgl. Kuckartz, 2014, S. 54; Creswell et al., 2003, S. 211),

sodass ein besseres Verstandnis der Kooperationspraxis und der damit verbundenen
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Handlungslogik auf der Mikro- und Meso-Ebene erzielt werden kann. So heil3t es auch bei
Kuckartz (2014, S. 54): ,Die Kontextualisierung der quantitativen Forschungsergebnisse durch
die Ergebnisse der qualitativen Forschung ermdglicht ein besseres Verstandnis des

untersuchten Problems*.

AbschlieRend sei noch auf folgenden Umstand hinzuweisen: Legt man das bereits dargelegte
Transformative Design und die gewahlten Begriffsbestimmungen von Mixed Methods der
Untersuchung zugrunde, ist zu konstatieren, dass streng genommen diese Form des Mixed
Methods-Ansatzes nicht vollends realisiert werden kann. So lasst sich der Ruckgriff auf bereits
vorliegende Daten (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 191) nicht durchweg in dieses Design
integrieren, da die Daten des Nationalen Bildungspanels unabhangig des formulierten
Erkenntnisinteresses und einer governanceanalytischen Perspektive entstanden sind. Jedoch
orientiert sich die Auswahl relevanter Datensatze und Variablen — vergleichbar mit dem Schritt
der Datensammlung (Creswell, 2007; Kelle, 2008; Tashakkori & Teddlie, 2003) — an dem
vorliegenden Forschungsstand, der theoretischen Einbettung und den Ubergeordneten
Forschungsfragen. Diese insgesamt jedoch nicht vollumféangliche Integration gilt es bei der
Einordnung und Verschrankung der Befunde zu berucksichtigen.
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8. Quantitative Sekundaranalyse
8.1 Einfuhrung

Im Rahmen der nachfolgenden Analysen® soll der Forschungsgegenstand der Schule-
Wirtschafts-Kooperation anhand quantitativer Sekundéardaten untersucht werden. Die
Sekundaranalyse mittels Forschungsdaten des Nationalen Bildungspanels (Blossfeld,
RofRbach & von Maurice, 2011a) bildet dabei einen ersten empirischen und tendenziell
aktuellen quantitativ ausgerichteten Zugang zur Kooperationspraxis von Schulen und
Unternehmen in dieser Studie. Wie im Kapitel zuvor erlautert, stellt die Sekundaranalyse der
NEPS-Daten zudem eine Teiluntersuchung dar, deren Ergebnisse im Rahmen des
Transformative Mixed Methods-Ansatzes (Creswell & Plano Clark, 2011) durch eine eigene
qualitative Erhebung vertieft werden sollen.

Um den Forschungsgegenstand dabei aus einem mehrperspektivischen Blickwinkel
betrachten zu kdnnen und auf diese Weise einen umfassenden Einblick zu erhalten, werden
im Rahmen der NEPS-Analysen die Schulleiter- und Lehrerperspektive berticksichtigt.
Analyseleitend sind hierbei die in Kapitel 6 vorgestellten Forschungsfragen:

1a) In welchem Ausmal3 und in welcher Intensitat bestehen Kontakte von allgemeinbildenden
Schulen und auf3erschulischen Partnern wie Betrieben/ Wirtschaftsunternehmen?

1b) Wie lasst sich die Intensitét dieser Kontakte entlang schulorganisatorischer Variablen im

Kontext Schule verorten?

Die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich somit auf den Kontakt und die Kooperation
zu auf3erschulischen Partnern resp. auf das Ausmald und die Intensitat dieser Kontakte sowie
auf die Berufsorientierung, welche im Zusammenhang mit Schule-Unternehmens-
Kooperationen einen bedeutsamen Stellenwert einnehmen kann (z. B. Richter, 2012; Knauf,
2009, S. 239; Buhrmann & Wiethoff, 2013; Icking, 2010; SchuleWirtschaft, 2019). Folgende

Themen stehen daher im Vordergrund:

= Ausmall und Intensitat auflerschulischer Kontakte bzw. Kooperationen
(vorrangig zu Betrieben/Unternehmen)

= Schulische Berufsorientierung

8 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte 4 (Klasse 9),
http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC4:7.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des
Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom
Leibniz-Institut fur Bildungsverlaufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg in
Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefuhrt.
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= Schulartbezogene Differenzen

Die genannten Themenfelder stellen die Bezugspunkte zum Forschungsgegenstand im
Rahmen dieser Teilstudie dar und sollen mittels der NEPS-Daten naher betrachtet werden.
Eine Herleitung der mit den Themen verbundenen Fragestellungen einschliel3lich einer
Begriindung der verwendeten Differenzierungsmerkmale erfolgt im weiteren Verlauf der Arbeit
(vgl. Kap. 8.4). Zuvor werden jedoch das Nationale Bildungspanel selbst sowie die Methode

der Sekundaranalyse vorgestellt.

Das Nationale Bildungspanel (NEPS)

Das Nationale Bildungspanel stellt die bislang grof3te Bildungsstudie Deutschlands dar (LIfBi
e.V., 0. J. a) und wird seit 2009 durchgefiihrt. Angesiedelt ist das Projekt am Leibniz-Institut
fur Bildungsverlaufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitat Bamberg (LIfBi, 0. J. b). Laut
aktuellem Informationsstand erstreckt sich die geplante Laufzeit bzw. der Testzeitraum bis
zum Jahr 2025 (laut Multi-Kohorten-Sequenz-Design, LIfBi, 0. J. c¢; vgl. Anlage). Nahere
Informationen zur Studie sowie zu den Daten und methodischen Hinweisen lassen sich auf

den Websites des Leibniz-Instituts fur Bildungsverlaufe finden®.

Ziele & Studiendesign

Ziel des Nationalen Bildungspanels ist es, ,Langsschnittdaten zu Kompetenzentwicklungen,
Bildungsprozessen, Bildungsentscheidungen und Bildungsrenditen in formalen, nicht-
formalen und informellen Kontexten tber die gesamte Lebensspanne zu erheben® (LIfBi, o. J.
b) und diese in Form von Scientific-Use-Files (SUF) unter Bericksichtigung
datenschutzrechtlicher Bestimmungen fir wissenschaftliche Analysezwecke bereitzustellen
(vgl. ebd.; Blossfeld, von Maurice & Schneider, 2011b, S. 2).

In Form eines Multi-Kohorten-Sequenz-Designs (vgl. Abb. 13, s. Anlage) wurden hierzu sechs
unterschiedliche Kohorten als Teilstichproben gezogen. Die jeweiligen Startkohorten lassen
sich sieben verschiedenen Bildungsstufen!® zuordnen und werden aufgrund des
Langsschnittdesigns im Bildungs- und Berufsverlauf untersucht (vgl. Blossfeld et al., 2011b,
S. 21).

Verwendete Datensétze

In der vorliegenden Untersuchung steht die Kohorte 4 ,Schiler ab Klasse 9*
(Sekundarbereiche | und Il) im Vordergrund der Analysen. Hierbei werden Schilerinnen und
Schiler, Schulabganger und -wechsler von der Klasse 9 bis zur 13. Jahrgangsstufe sowie

Kontextpersonen wie die Schulleitungen und Lehrkrafte begleitet. Die Auswahl der Kohorte 4

9 https://www.neps-studie.de/

https://www.neps-data.de/de-de/startseite.aspx

10 Weiterfiihrende Informationen zum Nationalen Bildungspanel und zur Nutzung der Sekundardaten
sind in den Anlagen vorzufinden und in den Dokumentationsmaterialien des NEPS.
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fur die vorliegende Sekundéranalyse ruhrt daher, dass innerhalb dieser Untersuchung zum
einen Daten zur schulischen Berufsarientierung sowie zu auf3erschulischen Partnern erhoben
worden sind. Zum anderen war hierbei ein deutlich groRerer Stichprobenumfang zu
verzeichnen als in der Startkohorte 3 ,Schuler ab Klasse 5.

Die Startkohorte 4 wurde bislang vom Jahr 2010 bis zum Jahr 2016/2017 befragt bzw. getestet,
sodass zum jetzigen Zeitpunkt zehn Erhebungszeitpunkte!! vorliegen (vgl. hierzu LIfBi, 2019).
Fur die vorliegenden Analysen wurden Daten bis zur Welle 5 ausgewertet, da im Rahmen
dieser Erhebungen die fur die eigene Fragestellung wesentlichen Aspekte erfasst worden sind.
Eine Ubersicht tber die jeweiligen Erhebungszeitpunkte und StichprobengroRen kann im
Anhang eingesehen werden. Eine Beschreibung der fur die Untersuchung relevanten
Stichproben erfolgt im Kapitel 8.3.

Sekundaranalyse

Die Sekundaranalyse kann in diesem Zusammenhang als angemessene Methode betrachtet
werden, da bereits vorliegende Daten zur untersuchenden Forschungsthematik ausgewertet
(vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 191) und zur Absteckung des Forschungsfeldes genutzt werden
konnen. Insofern ist es nicht erforderlich, eine quantitative Primarerhebung selbst zu
organisieren und zu durchlaufen (vgl. Bohm-Kasper & Gausling, 2017, S. 554f; Wilkesmann,
2017; Doring & Bortz, 2016, S. 191; Schoneck & Vol3, 2013; Bohm-Kasper, Schuchart &
Weishaupt, 2009, S. 68). Die Verwendung bestehender und grol3er sowie reprasentativer
Datenséatze (vgl. Kap. 8.3) ermdglicht es somit ohne eigene Primaranalyse, generalisierbare
Ergebnisse zu erzielen.

Aus forschungspragmatischer und -6konomischer Sicht erscheint es zudem auf diese Weise
finanziell und zeitlich realisierbar, im Rahmen der Arbeit einen Mixed Methods-Ansatz zu
verfolgen, um so sowohl quantitative als auch qualitative Daten und deren Verknipfung far
eine differenzierte Analyse der Kooperationspraxis verwenden zu kdnnen. Wie zuvor bereits
dargelegt, ermoglicht die daran anschlielBende qualitativ ausgerichtete Primaruntersuchung
dabei eine Fundierung und Erweiterung der quantitativen Befunde. So werden im Rahmen des
Nationalen Bildungspanels nicht alle fir die eigene Forschungsfrage relevanten (Kontext-
)Faktoren zur  Kooperationspraxis zwischen allgemeinbildenden  Schulen und
aul3erschulischen Partnern resp. Unternehmen erhoben. Bspw. liegen keine Daten zu
aul3erschulischen Kooperationsanldssen und Zielen sowie zu Inhalten von Kooperationen vor
(vgl. LIfBi, 2016). Ebenfalls wird die Wahrnehmung der Kooperation bspw. durch Lehrkréafte
und Schulleitungen nicht erfasst. Auf weitere (mdogliche) Einschrankungen sowie
Herausforderungen bei der Verwendung von Sekundardaten (s. hierzu Bauer, Bleck-Neuhaus,
Dombois & Wehrtmann, 2013; Schoéneck & Vol3, 2013) — speziell auch von NEPS-Daten — wird

11 Fir die Analysen wurde die zum Zeitpunkt der Auswertung aktuellste Datenversion 7-0-0 verwendet.
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im weiteren Verlauf noch naher eingegangen (vgl. Kap. 8.2 und Kap. 12). Die oben
beschriebene Problematik, die bei der Nutzung bestehender Daten auftreten kann (vgl. Ddring
& Bortz, 2016, S. 191; Bienefeld & Gausling, 2017, S. 22; Bauer et al., 2013, S. 70), lasst sich

jedoch in der vorliegenden Untersuchung aufgrund des Mixed Methods-Designs minimieren.

Nachdem das Erkenntnisinteresse der Sekundaranalyse anhand von NEPS-Daten skizziert
worden ist, sollen im weiteren Verlauf das methodische Vorgehen im Rahmen der
Sekundaranalyse, die einbezogenen Stichproben, die zu untersuchenden Fragestellungen
bzw. Hypothesen sowie die Ergebnisse erlautert und prasentiert werden. Ebenfalls
thematisiert werden damit verbundene Herausforderungen und Grenzen bezogen auf die

Sekundaranalyse bzw. die Verwendung von Daten des Nationalen Bildungspanels.

Methodisches Vorgehen im Rahmen der Sekundaranalyse

Mittels der Daten des Nationalen Bildungspanels sollen verschiedene Fragestellungen und
Hypothesen zur Schule-Wirtschafts-Kooperation sowie zur schulischen Berufsorientierung
bearbeitet und Uberprift werden. Nachstehend erfolgt eine kurze Erlauterung des hierflr
erforderlichen methodischen Vorgehens und der damit einhergehenden Programme, die zur
Anwendung kommen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen anhand der NEPS-Daten werden zum einen
deskriptive Analysen durchgefihrt. In diesem Rahmen werden die Datenverteilungen in Form
von Haufigkeitstabellen und Diagrammen abgebildet und interpretiert. Hierbei wird zur
graphischen Veranschaulichung sowie zur visuellen Inspektion der vorliegenden Daten auf
gruppierte Saulendiagramme und Boxplots (sowie Quantile-Quantile-Plots [QQ-Plots])
zurlickgegriffen. Neben einer deskriptiven Betrachtung steht zum anderen die
inferenzstatistische Uberprifung von vorab formulierten Hypothesen im Vordergrund der
statistischen Analyse. Ziel ist hierbei die Generalisierung der Befunde auf die zu
interessierende Grundgesamtheit (vgl. Schafer, 2016, S. 111). Als Signifikanzniveau wird a =
0.05 gewahlt. Neben der Angabe zur statistischen Signifikanz steht ebenfalls die Bestimmung
der dazugehdrigen Effektstarke im Mittelpunkt. EffektmalRe geben die Grol3e des ermittelten
Effekts an und verweisen auf die praktische Bedeutsamkeit des Befundes (vgl. Bohm-Kasper
et al., 2009, S. 130).

Neben inferenzstatistischen Verfahren soll ferner die exploratorische Faktorenanalyse bzw.
die Hauptkomponentenanalyse als strukturentdeckendes Verfahren (vgl. Micheel, 2010, S.
156; Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2006, S. 330) herangezogen werden. Diese dient
zum einen der Zusammenfassung von Variablen, zum anderen der Herausarbeitung
unabhangiger Aspekte eines Ph&nomens (vgl. Wentura & Pospeschill, 2015, S. 146f). Die
Hauptkomponentenanalyse wird der Skalenbildung im Rahmen der weiteren statistischen
Analysen vorangestellt (vgl. Kuckartz, Radiker, Ebert & Schehl, 2013, S. 246). Eine ndhere
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Erlauterung des methodischen Vorgehens hierzu erfolgt im Kapitel 8.4 ,Analyse der
Sekundardaten®.

Die verwendeten Scientific-Use-Files des Nationalen Bildungspanels werden Uberwiegend mit
dem Open-Source-Programm R bzw. RStudio ausgewertet. Die Aufbereitung der Daten
(einschlie8lich  des  Hinzuspielens von  Variablen), die  Durchfihrung der
Hauptkomponentenanalyse sowie die Skalenbildung erfolgen aus forschungspragmatischen
Grunden mit SPSS.

Nachdem der grundlegende Aufbau der Panelstudie und das sekundaranalytische Vorgehen
im Rahmen dieser Untersuchung vorgestellt worden sind, soll im Folgenden die Aufbereitung

der NEPS-Daten fir die statistischen Analysen naher beschrieben werden.

8.2 Datenaufbereitung

Nachfolgend wird auf vorbereitende Schritte im Rahmen des Forschungsdatenmanagements
der Sekundardaten eingegangen. Hierzu werden der Zugang zu den Sekundardaten sowie
deren Aufbereitung néher beschrieben. Ebenfalls sollen mit der Datenaufbereitung und -

analyse verbundene Herausforderungen kurz thematisiert werden.

Zugang zu den Daten

Im Rahmen der Sekundaranalyse erfolgt der Zugang zu den Scientific-Use-Files des
Nationalen Bildungspanels vorrangig uber einen Fernzugriff. Uber eine virtuelle
Arbeitsumgebung (RemoteNEPS) des Leibniz-Instituts fur Bildungsverlaufe kénnen die
Forschungsdaten aufbereitet und analysiert werden. Diese Zugriffsweise ist erforderlich, da
der vornehmlich verwendete Schulleiterdatensatz (plnstitution) lediglich tGber dieses Verfahren
zuganglich ist. Dabei erfolgt der Zugang Uber ein ,biometrisches Authentifizierungssystem®
(LIfBI, 0. J. d). Anhand des individuellen Tippverhaltens wird die Anmeldung zu RemoteNEPS
abgeschlossen. Voraussetzung fir die Nutzung dieser virtuellen Arbeitsumgebung mittels
biometrischen Zugangs ist die Teilnahme an einer Nutzerschulung des Leibniz-Instituts fir
Bildungsverlaufe. Darlber hinaus ist der Abschluss eines Datennutzungsvertrages mit dem
LIfBi verpflichtend, um die Daten des Nationalen Bildungspanels nutzen zu kénnen. Der
Datennutzungsvertrag sowie der RemoteNEPS-Ergdnzungsvertrag konnen der Anlage

enthommen werden.

Auf folgende Datensatze der Startkohorte 4 ,Schuler ab Klasse 9 wird dabei zuriickgegriffen:

pinstitution: Befragung der Schulleitungen, ID i

pEducator: Befragung der Lehrkrafte teilnehmender Schiler, ID e
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pCourseClass: Befragung der Klassenlehrkrafte (fir das Matching der Datensatze

verwendet), ID cc, ID e, ID i

CohortProfile: Schlisseldatensatz (fir das Matching der Datensatze verwendet), ID t, ID i,
ID cc

Im Vordergrund der Analysen steht der pinstitution-Datensatz. Ebenfalls einbezogen werden
Daten der Lehrkraftebefragung (pEducator). Dieser Datensatz kann sowohl als Download-
Version als auch tiber RemoteNEPS genutzt werden.

Aufbereitung der Scientific-Use-Files
Die Aufbereitung der Forschungsdaten mittels SPSS beinhaltet zum einen das Hinzufugen
von Variablen zu den ausgewahlten Datensatzen, zum anderen das Umkodieren von

Variablen.

Hinzuftigen von Variablen

Die Aufbereitung der NEPS-Daten ist u. a. durch das Hinzufigen von Variablen
gekennzeichnet. Ein zentrales Differenzierungsmerkmal stellt im Rahmen der
Sekundéaranalyse die Schulformzugehorigkeit dar. Diese Variable befindet sich im Datensatz
CohortProfile und muss flr statistische Berechnungen den Datensatzen der
Schulleiterbefragung (pInstitution) und der Lehrkraftebefragung (pEducator) hinzuftigt werden.
Das Hinzuspielen dieser Variablen erfolgt Uber eine einheitliche Identifikationsnummer (vgl.
Akremi, Baur & Fromm, 2011, S. 84). Eine Gesamtuibersicht Gber die Struktur der verwendeten
Datenséatze einschlie3lich der jeweiligen Schlissel-IDs befindet sich im Anhang.

pInstitution:
Die Variable Schulform kann Uber die Schlusselvariable 1D i aus dem CohortProfile dem
pInstitution-Datensatz hinzugespielt werden (vgl. Abb. 3).

pinstitution

CohortProfile
(Zielpopulation)

IDt, IDi, ID cc

Abb. 3: Hinzuspielen einer Variablen tber die ID i (eigene Darstellung)
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pEducator:

Der Datensatz pEducator enthalt die SchlUsselvariable ID e, welche jedoch nicht im
CohortProfile vorzufinden ist. Aus diesem Grund wird die Variable des Schultyps aus dem
CohortProfile-Datensatz mittels der ID cc zunachst dem Datensatz pCourseClass
(Klassenlehrkrafte) hinzugefligt. AnschlieRend lasst sich die Variable Uber die ID e, welche
sowohl im pCourseClass-Datensatz als auch im pEducator-Datensatz vorliegt, dem Datensatz
der Lehrkrafte zuspielen (s. Abb. 4).

pEducator

ID e

pCourseClass

IDcc,IDe, IDi

CohortProfile
(Zielpopulation)

IDt,IDi, ID cc

Abb. 4: Hinzuspielen einer Variablen tber die ID cc und die ID e (eigene Darstellung)

Das Merging der Variablen erfolgt Uber eine Umstrukturierung bzw. Aggregierung der

Datenséatze. Damit einhergehende Herausforderungen werden im weiteren Verlauf benannt.

Umkodierung von Variablen

Fir eine bessere Handelbarkeit der Daten und eine Ubersichtlichere Darstellung erfolgt eine
Umkodierung mehrerer einbezogener Variablen.

So werden bspw. bei der Erzeugung von Grafiken die Variablenauspragungen designbedingt
fehlend, nicht spezifizierbar fehlend und unplausibler Wert in SPSS als systemdefiniert fehlend
kodiert, damit diese nicht als eigenstandige Kategorie in den Diagrammen erscheinen und
somit eine pragnante und Ubersichtliche Darstellung der Datenverteilung gewéhrleistet ist.
Ebenfalls wird die Antwortkategorie Kein Kontakt zu Betrieben (Variable Kontakt nach auf3en:
Betriebe), welche lediglich drei Falle enthalt, als Missing definiert. Dieses Vorgehen ist
erforderlich, damit bei spateren Berechnungen (Chi-Quadrat-Test) die Voraussetzung der

Zellenbesetzung (max. 20% der erwarteten Haufigkeiten < 5) erfullt werden kann.
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Eine weitere Umkodierung betrifft eine Vielzahl an Items zum Ausmaf} schulischer
Berufsorientierung. Hierbei wird u. a. der (von der Schulleitung wahrgenommene) Anteil an
Schilerinnen und Schuilern der neunten Jahrgangsstufe erfasst, die an ausgewahlten
berufsorientierenden MalRnahmen teilnehmen. Folgende Variablenauspragungen kommen

hierbei zum Tragen:

1 = keine, 2 = fast keine, 3 = weniger als die Halfte, 4 = mehr als die Halfte, 5 = fast alle, 6 =

alle, 7 = wird nicht angeboten

Die aufsteigende Kodierung von 1 bis 6 kann als inhaltlich nachvollziehbar beurteilt werden.
Die Antwortkategorie wird nicht angeboten mit dem Code 7 erfasst inhaltlich betrachtet jedoch
nicht die hochste Auspragung. Da im Rahmen der spateren Skalenbildung die Mittelwerte
dieser Variablen herangezogen werden, besteht die Gefahr einer Verzerrung bzw.
Verfalschung der Ergebnisse, sofern die siebte Variablenauspragung beibehalten wird. Aus
diesem Grund wird die Kategorie wird nicht angeboten ebenso als fehlender Wert definiert,

sodass diese Auspragung nicht in die statistischen Analysen eingeht.

Weitere Anderungen bestehen darin, dass Variablenlabels wie z. B. Halbtagsschule mit
Nachmittagsangeboten oder Kooperation ohne schriftliche Vereinbarung abgekiirzt werden,
damit diese bei der Darstellung von Diagrammen gut lesbar sind und eine komprimierte
Veranschaulichung ermdglicht wird.

Eine Ubersicht iiber alle einbezogenen Variablen mit z. T. veranderten Kodierungen kann im

Anhang eingesehen werden.

Herausforderungen im Rahmen der Datenaufbereitung und der statistischen Analyse
Insgesamt kénnen im Rahmen der Aufbereitung der Scientific-Use-Files unterschiedliche
Herausforderungen identifiziert werden.

Insbesondere das Hinzuspielen der Variable Schulform aus dem CohortProfile gestaltete sich
schwierig aufgrund mehrfach auftretender Schlissel-IDs, sodass eine Umstrukturierung und
Aggregierung der Datensatze erforderlich war. Da der CohortProfile- und der pEducator-
Datensatz zudem keine einheitliche Schllisselvariable enthalten, wurde die Variable der
Schulformzugehdrigkeit — wie bereits weiter oben beschrieben — (dber den
Klassenlehrerdatensatz pCourseClass hinzugespielt. Dies hat zur Folge, dass bei einer
anschlieenden Differenzierung der Lehrkrafte nach Schulformzugehdrigkeit lediglich
diejenigen Félle aufgefihrt werden, die sowohl als Klassenlehrkrafte als auch als Lehrkrafte
allgemein in die Untersuchung eingehen bzw. im pCourseClass-Datensatz als

Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer auftreten (vgl. auch Stichprobenbeschreibung).

Zudem zeigt sich bei der Befragung der (Klassen-)Lehrkréfte, dass diese im Datensatz als

Lehrerinnen und Lehrer (ID e) — bedingt durch das Hinzuspielen der ID cc — doppelt aufgefihrt
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sind, wenn sie als Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer von zwei Klassen befragt wurden.
Um dennoch ein Matching mit jeweils einfach auftretenden Fallen und IDs zu erméglichen,
wurden die Daten anhand der ID e als Break-Variablen und der Funktion Zsf./First aggregiert,
um auf diese Weise nur den ersten Fall pro Gruppe (vgl. Pospeschill, 2012, S. 39f) zu
bertcksichtigen.

Das Hinzufligen der Variable fiihrte somit zu einer Verkleinerung der Stichprobengréf3en. Der
Umfang der aufbereiteten Datensétze entspricht daher nicht den Fallzahlen der Rohdaten (vgl.
Kap. 8.3 Stichprobenbeschreibung).

Eine weitere Umstrukturierung der Datensatze war fur die Berechnung des Zusammenhangs
zwischen dem Kontakt zu Betrieben im Herbst 2010 und bestehenden Kooperationen zu
Unternehmen 2012/13 von Noten. Da die Daten zu unterschiedlichen Messzeitpunkten
erhoben worden sind und im Rahmen der Auswertung eine Zusammenhangsanalyse
angestrebt wurde, erfolgte (anhand der einheitlichen Schllssel-Variablen ID i) eine
Umstrukturierung der Daten vom Long- in das Wide-Format.

Was die technischen und organisatorischen Voraussetzungen im Rahmen der
Sekundaranalyse betrifft, sind vereinzelt Stérungen und Verzdégerungen bei der Auswertung
aufgetreten. Dies war bspw. der Fall, wenn der Zugang zu den Scientific-Use-Files Uber den
Fernzugriff aus technischen Griinden nicht moglich oder die Glltigkeit der Lizenz des
Statistikprogramms in RemoteNEPS Uberschritten war. Jedoch konnten Stérungen dieser Art
grundsatzlich durch ausgewiesene Ansprechpartner des Leibniz-Instituts fur Bildungsverlaufe
zeitnah behoben werden.

Bezogen auf die Analyse im Allgemeinen ist zu berlcksichtigen, dass durch den Fernzugriff
auf die Daten lediglich der Output, also die Ergebnisdatei, exportiert werden kann (und zuvor
seitens Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des LIfBi Uberpruft wird). Im Anschluss eines Exports
besteht zudem eine siebentagige Sperrfrist, sodass in diesem Zeitraum keine weiteren Dateien

Uber RemoteNEPS angenommen werden kénnen.

Auf generelle Herausforderungen hinsichtlich der Studienstruktur und bei der Auswertung wird
in einem abschlieRenden Kapitel (Kap. 12) eingegangen.
8.3 Stichprobenbeschreibung

Im einleitenden Kapitel (Kap. 8.1) zur Analyse der NEPS-Daten wurden die
Erhebungseinheiten der Startkohorte 4 bereits vorgestellt. Nachstehend erfolgt eine ndhere

Beschreibung der fur die Untersuchung relevanten Stichproben.

Zuvor muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass bei der folgenden Darstellung zum einen

auf Haufigkeitsverteilungen zuriickgegriffen wird, die durch das LIfBi erzeugt worden sind. Zum
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anderen werden eigene Berechnungen mittels der Scientific-Use-Files des Nationalen
Bildungspanels (SC4 SUF 7.0.0) prasentiert. Hierbei konnen z. T. Abweichungen zwischen
den von NEPS erstellten Ubersichten und den eigenen Berechnungen — auf Grundlage der
bereitgestellten und aufbereiteten Datensatze — bestehen. Vor diesem Hintergrund ist bspw.
zu bericksichtigen, dass in den methodischen Erlauterungen zum Nationalen Bildungspanel
eine Trennung zwischen Regelschulen (allgemeine Schulen, vgl. International Association for
the Evaluation of Educational Achievement [IEA], o. J. a, S. 6) und Forderschulen
vorgenommen wird, da es sich hierbei um unterschiedliche Stichproben handelt. In den
Datenséatzen stellt jedoch die Forderschule eine Auspragung des Merkmals Schulform dar,
sodass im Rahmen der eigenen Berechnungen sowohl Regel- als auch Forderschulen
gemeinsam — als Kategorien einer Variablen — in die Berechnungen eingehen (s. spétere
Tabellen und Berechnungen).

Das Rekurrieren auf Methodenberichte und Haufigkeitsdarstellungen des Leibniz-Instituts fur
Bildungsverlaufe ruhrt daher, dass die Struktur der Datensatze bzw. der SUF-Dateien eine
prézise Beschreibung und Aufschliisselung der Stichproben auf individueller und
Institutionenebene nicht vollstandig zulédsst (z. B. bei den teilnehmenden Schulen und
Lehrkréaften). Fur eine differenzierte Erlauterung der Stichproben wird somit u. a. auf Tabellen
aus den Methodenberichten des Nationalen Bildungspanels Bezug genommen. Das
Paneldesign und den Dropout der Teilnehmenden betreffend werden ebenfalls die vom LIfBi
genannten Griinde fir die Ausfalle aufgegriffen. Die folgende Stichprobenbeschreibung
basiert daraus resultierend sowohl auf eigenen Berechnungen mittels NEPS-Daten als auch
auf ergéanzenden Angaben seitens des LIfBi (resp. des dazugehorigen
Forschungsdatenzentrums). Zur Beschreibung der Schulleiter-, Klassenlehrer- und
Lehrkraftestichprobe (getrennt nach Schultyp) werden die Scientific-Use-Files des Nationalen
Bildungspanels herangezogen. Die anderweitigen Haufigkeitsverteilungen stammen aus den
publizierten Methodenberichten. Aufgrund der Vielzahl an Stichproben, Datensatzen und
Materialien seitens des Nationalen Bildungspanels wird aus forschungsékonomischen
Grunden an dieser Stelle nur auf die fir die eigene Untersuchung relevanten Angaben
eingegangen. Fur eine tiefergehende und noch transparentere Dokumentation sei auf die
Website des Nationalen Bildungspanels und die sich dort befindlichen Berichte verwiesen
(LIfBi, 0. J. e).

Grundgesamtheit

Um eine reprasentative Schulstichprobenziehung der Sekundarstufe | zu gewahrleisten, diente
eine fir den Zeitpunkt ,aktuelle und vollstandige Liste aller zur Grundgesamtheit gehérenden
Schulen des allgemeinbildenden Schulsystems der Bundeslander in Deutschland® (IEA, o. J.
a, S. 8) als Ziehungsgrundlage. Entsprechende Informationen hierflr lieferten

Schulverzeichnisse des Schuljahres 2008/09 der statistischen Landesamter (vgl. ebd.). In die
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von dem Erhebungsinstitut daraufhin erstellte Schulgesamtliste wurden nur Schulen des
allgemeinbildenden Schulsystems aufgenommen. Hierbei wurde der Versuch unternommen,
die landerspezifischen Unterschiede der Bildungssysteme einzuordnen. Die Einordnung aller
Schulen erfolgte in sieben Schichten bzw. Schulformen (vgl. ebd., S. 8f):

1) Gymnasien, 2) Realschulen, 3) Hauptschulen, 4) Schulen mit mehreren Bildungsgangen
(nur Sekundarstufe 1)*?, 5) Gesamtschulen, 6) Grundschulen und 7) Forderschulen mit dem
Férderschwerpunkt ,Lernen®.

Als Schulen mit mehreren Bildungsgéngen werden bspw. Sekundarschulen, Mittelschulen
oder integrierte Haupt-/Realschulen aufgefasst. Eine Ubersicht ber die Zuordnung der
Schultypen kann im Anhang eingesehen werden (vgl. KMK, o. J., Definitionenkatalog,
2008/2009; Antwort LIfBi zur Anfrage vom 12.02.2018).

Fur die eigene Untersuchung sind alle Schulformen bis auf die Grundschulen von Relevanz.
Im Vordergrund stehen somit Schulen der Sekundarstufe | und Il. Als Referenzdaten kénnen
die Schulstatistiken des Statistischen Bundesamtes fir das Schuljahr 2008/2009
herangezogen werden. Als Orientierung dienten bei der Schullistenerstellung die Daten der
siebten Jahrgangsstufen 2008/2009, da diese die fur das Erhebungsjahr 2010/11 erwarteten
Schilerkohorten der Klasse 9 am besten reprasentierten (vgl. IEA, 0. J. a, S. 9).

Fur die Datenerhebungen des Nationalen Bildungspanels wurden insgesamt 629
Originalschulen und 2.516 Ersatzschulen (vier Ersatzschulen je Originalschule) fur die neunte

Klassenstufe gezogen (ohne Forderschulen) (vgl. ebd., S. 9).

Bevor nachstehend naher auf die Stichproben des Nationalen Bildungspanels eingegangen
wird, werden zuvor die einzelnen Wellen bzw. Erhebungszeitpunkte der Langsschnittstudie
aufgefiihrt (vgl. Tab. 2). Da im weiteren Verlauf auf diese wiederholt Bezug genommen wird
und die zu dem Zeitpunkt aktuellste Datenversion 7.0.0 als Berechnungsgrundlage diente,
erfolgt zur besseren Orientierung eine kurze Ubersicht tiber die ersten sieben Messzeitpunkte
(vgl. auch LIfBi, 2017).

12 Ebenfalls Einbezug von Schulen mit mehreren Bildungsgangen mit der Sek. Il (s. Welle 5) (vermutlich
aufgrund zwischenzeitlicher Veranderungen in der Schullandschaft im Rahmen der Befragung) (Antwort
LIfBi zur Anfrage vom 12.02.2018)
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Tab. 2: Ubersicht iiber die jeweiligen Wellen und Erhebungszeitpunkte des Nationalen Bildungspanels.
Startkohorte 4, Studienibersicht, Wellen 1 bis 7. Quelle: LIfBi (2017) (eigene Darstellung)

Welle Erhebungszeitpunkt
Welle 1 Herbst 2010 bzw. 2010/11
Welle 2 (nur Schillerinnen und Schiiler) 2011
Welle 3 2011/12
Welle 4 (nur Schulerinnen und Schiiler und Schulabgénger) 2012
Welle 5 2012/13
Welle 6 (nur Schulabganger) 2013
Welle 7 2013/14

Stichproben

Im Rahmen der folgenden Stichprobenbeschreibung wird das Augenmerk auf den ersten
(Welle 1, Herbst 2010) und flinften Erhebungszeitpunkt (Welle 5, 2012/13) gelegt, da zu diesen
Messzeitpunkten fir die eigene Fragestellung relevante schul- und lehrerbezogene Daten
erhoben worden sind, bspw. zu auferschulischen Kontakten/Kooperationen sowie zu
berufsorientierenden MafRnahmen (vgl. auch Kap. 8.1).

Eine Gesamtibersicht Uber die jeweiligen Stichprobengrofen, Erhebungszeitpunkte und
Erhebungsformate kann dem Anhang entnommen werden.

Da fur die vorliegende Analyse die Schulleiter- und Lehrerdaten von Relevanz sind, sollen
diese (Sub-)Stichproben u. a. anhand der Schulform n&her beschrieben werden. Die
Schulform stellt hierbei ein wesentliches Differenzierungsmerkmal fir die eigene
Untersuchung dar. Da die Schulleiterperspektive (in Verknipfung mit dem Schultyp) im
Rahmen der Analyse sowohl die erste als auch die funfte Welle mit einschlief3t, erfolgt die
Beschreibung der Schulstichprobe entlang dieser Erhebungszeitpunkte. Die Daten der

Lehrkraftebefragungen werden hingegen nur fur t1 naher erlautert (vgl. auch Analyse).

Die folgende Tabelle (Tab. 3) bietet zunachst eine Ubersicht tiber die Verteilung der Schularten
(ohne Foérderschulen) in der Schulzielstichprobe und der realisierten Stichprobe flr die ersten

vier bzw. funf Erhebungszeitpunkte.
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Tab. 3: Verteilung der Schulzielstichprobe fiir die erste Erhebung der teilnehmenden Schulen sowie von
der ersten bis zur vierten Erhebung getrennt nach Schulform (n = Anzahl Schulen). Quelle: IEA, 0. J. e.,
S. 9 (z. T. eigene Darstellung)

Schulzielstichprobe Erste Zweite Dritte Vierte

erste Erhebung, Erhebung, Erhebung, Erhebung, Erhebung,
Schulform Welle 1 Welle 1 Welle 2 Welle 3 Welle 53
Hauptschule 233 181 178 105 1
Schule mit
mehreren
Bildungsgéngen 64 56 56 51 3
Realschule 108 104 101 99 --
Gesamtschule 70 55 55 53 38
Gymnasium 154 149 148 146 142
Gesamt 629 545 538 454 184

545 Regelschulen nehmen an der ersten Erhebung des Nationalen Bildungspanels teil. Die
Rucklaufquote zu t1 liegt somit bei knapp 87 Prozent.

Den grofiten Anteil der Schulstichprobe wird durch die Hauptschulen (n = 181) und die
Gymnasien (n = 149) gestellt. Am geringsten vertreten sind Gesamtschulen und Schulen mit
mehreren Bildungsgangen mit jeweils 55 bzw. 56 Schulen. Forderschulen (in dieser Tab. nicht
aufgeflhrt, vgl. aber IEA o. J. b) waren zu t1 mit 103 Schulen (anvisierte Schulstichprobe: 110
Schulen) und in der dritten Welle mit 59 Schulen vertreten (vgl. ebd., S. 16; IEA, 0. J. c, S. 5).
Im Vergleich zur gezogenen Stichprobe (Tab. 1, 5) sind leichte Abweichungen bezlglich der
Anzahl der Schulen zu erkennen, jedoch sind die jeweiligen Schulformen anteilsmafig in der
gezogenen und realisierten Stichprobe gleich verteilt.

Von der ersten bis zur dritten Welle zeigt sich jedoch eine Abnahme von 91 Schulen. Laut dem
Nationalen Bildungspanel liegt dieser Ausfall darin begrindet, dass Schulen ihre weitere
Teilnahme abgesagt haben; dass vereinzelt teilnehmende Schulen geschlossen worden sind
und da Schulen keinen zehnten Jahrgang fuihrten (vgl. IEA, 0. J. d, S. 9).

Ebenfalls ist ein substanzieller Rickgang der Teilnahmequote in der flnften Welle zu
verzeichnen. Dieser Ausfall rihrt u. a. daher, dass zu diesem Erhebungszeitpunkt die
Zielgruppe der Schilerinnen und Schuler die elfte Klasse besucht und damit einhergehend die
Sekundarstufe 1l im Vordergrund der Erhebung steht.

Da fur die eigene Untersuchung insbesondere schulbezogene Informationen seitens der

Schulleitungen sowie zusatzlich weitere Kontextinformationen durch die Lehrkréafte

13 1n Welle 5 (Jg. 11) befindet sich noch eine Hauptschule (also Sek. I) in der Schulstichprobe. Laut dem
NEPS-Methodenbericht handelt es sich hierbei um eine Kooperative Gesamtschule, die mit ihrem
Hauptschulzweig an der Panelstudie teilnehmen sollte, jedoch zu Beginn der Erhebung jeweils eine
Klasse des Gymnasialzweigs und Realschulzweigs gezogen worden sind. Insofern ist diese dem
Hauptschulzweig zugeordnete Schule ebenfalls in der funften Welle als Schule der Sekundarstufe I
vertreten (vgl. IEA 0. J. a, S. 8).
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aufschlussreich sein kdnnen, sollen nachstehend — wie oben bereits erwéahnt — die Schulleiter-

und Lehrerstichprobe(n) u. a. anhand der Schulform naher beschrieben werden.

Befragung der Schulleitungen

Wie Tabelle 4 erkennen lasst, haben zu Beginn (Herbst 2010, Welle 1: Klasse 9) von 545
Schulleitungen 493 Schulleiterinnen und Schulleiter am Nationalen Bildungspanel mitgewirkt.
Uber 90 Prozent haben somit an der Befragung zum ersten Erhebungszeitpunkt

teilgenommen.

Tab. 4: Teilnehmende Schulleitungen getrennt nach Erhebungszeitpunkt (n = Anzahl Schulleitungen).
Quelle: NEPS SC4, SUF 7.0.0 (eigene Berechnungen und Darstellung)

Erhebungszeitpunkt Abs. % [% t]
t1 (Herbst 2010) 493 57.9 [100.0 t1]
t2 (2011/2012) 236 27.7 [47.9 t2]
t3 (2012/2013) 122 14.3 [24.7 t3]
Gesamt 851 100.0

Laut dem NEPS-Methodenbericht war im Rahmen der ersten Erhebung an den Regelschulen
die Teilnahmebereitschaft bei den Schulen mit mehreren Bildungsgangen am héchsten, am
geringsten fiel diese an den Gymnasien und Gesamtschulen aus (vgl., IEA, 0. J. a, S. 25, Tab.
19).

Zum zweiten Messzeitpunkt ist ein starker Rickgang der teilnehmenden Schulen zu
verzeichnen. Eine weitere Abnahme der Schulleiterstichprobe zeigt sich ebenfalls in den
Jahren 2012/13 (Welle 5, Jg. 11) (vgl. auch IEA, o. J. €). Wie weiter oben bereits erlautert,
nehmen zu diesem Zeitpunkt Schulen der Sekundarstufe | aufgrund des Paneldesigns an der
Erhebung nicht mehr teil. Die Schulleiterbefragung beschrankt sich daraus resultierend auf
Schulen der Sekundarstufe Il wie Gymnasien, Gesamtschulen und Schulen mit mehreren
Bildungsgangen (sowie eine Hauptschule mit Gymnasialzweig). Die Schulformen der

Sekundarstufe | werden ab Welle 5 somit nicht weiter miteinbezogen.

Betrachtet man die Schularten naher (vgl. Tab. 5 unten), kann zun&chst festgehalten werden,
dass zum ersten Erhebungszeitpunkt (Herbst 2010) von insgesamt 493 teilnehmenden
Schulleitungen sich 142 Schulleiterinnen und Schulleiter von Hauptschulen (Volksschulen)
(ca. ein Drittel), 102 Schulleitungen von Gymnasien (20,7%), 79 Realschulleitungen (16%)
sowie 51 Leitungen von Schulen mit mehreren Bildungsgangen (ca. 10%) und 34
Schulleiterinnen und Schulleiter Integrierter Gesamtschulen (knapp 7%) an der Befragung

beteiligt haben.
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Tab. 5: Teilnehmende Schulleitungen getrennt nach Schulform und Erhebungszeitpunkt (Welle 1 & 3);
HS = Hauptschule, SMB = Schule mit mehreren Bildungsgangen, RS = Realschule, IGS = Integrierte
Gesamtschule, GY = Gymnasium, FS = Forderschule. Quelle;: NEPS SC4, SUF 7.0.0 (eigene
Berechnungen und Darstellung)

t1 (Welle 1), Herbst 2010 t2 (Welle 3), 2011/12
% innerhalb % innerhalb

Schulform Abs. der Welle [%ot1] Abs. der Welle [%0t2]

HS 142 28.8 [100.0] 61 25.8 [43.0]
SMB 51 10.3 [100.0] 28 11.9 [54.9]
RS 79 16.0 [100.0] 43 18.2 [54.4]
IGS 34 6.9 [100.0] 29 12.3 [85.3]
GY 102 20.7 [100.0] 53 22.5 [52.0]
FS 85 17.2 [100.0] 22 9.3 [25.9]
Gesamt 493 100.0 [100.0] 236 100.0 [47.9]

Ebenfalls teilgenommen haben 85 Schulleitungen von Foérderschulen (17,2%). Eine
substanzielle Abnahme von t1 (Herbst 2010) zu t2 (2011/12) zeigt sich bei den Haupt- und
Forderschulen. Den groRten Anteil der urspriinglichen Stichprobe zum ersten Messzeitpunkt
bilden die Schulleitungen der Gesamtschulen mit ca. 85 Prozent zum zweiten
Erhebungszeitpunkt ab (n = 29). Von allen anderen Schulformen beteiligt sich jeweils noch
etwas Uber die Halfte der Schulleitungen an der Untersuchung 2011/12 (t2). Ein mdglicher

Grund fur diesen Dropout kann in dem vorzeitigen Ausfall ganzer Schulen liegen.

Ferner sind — wie zuvor bereits aufgezeigt — ab der fiinften Welle (vgl. Tab. 6) nur noch
Schulleitungen von Schulen der Sekundarstufe Il wie Gymnasien und Integrierte

Gesamtschulen vertreten sowie eine Schule mit mehreren Bildungsgangen.

Tab. 6: Teilnehmende Schulleitungen getrennt nach Schulform zu t3 (Welle 5). Quelle: NEPS SC4, SUF
7.0.0 (eigene Berechnungen und Darstellung)

Schulform t3 (Welle 5), 2012/13
% innerhalb
Abs. der Welle [%0t3]

Hauptschule 0 0.0 [0.0]
Schule mit mehreren Bildungsgangen 1 0.8 [2.0]
Realschule 0 0.0 [0.0]
Gesamtschule 21 17.2 [61.8]
Gymnasium 100 82.0 [98.0]
Foérderschule 0 0.0 [0.0]
Gesamt 122 100.0 [24.7]

14 Die Hauptschule wird an dieser Stelle nicht mehr einbezogen.
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Hierbei zeigt sich jedoch, dass der Grof3teil der Schulformen der Sek. I, der im Herbst 2010
an der Untersuchung mitgewirkt hat, auch in der flinften Welle sich an der Panelstudie beteiligt.
Von t2 (Welle 3) zu t3 (Welle 5) ist zudem eine starke Zunahme der Stichprobe der
Gymnasiallehrkrafte erkennbar, welche zum zweiten Erhebungszeitpunkt vom Umfang her
hingegen lediglich knapp 50 Prozent der Ausgangsstichprobe betrug. Diese Schwankungen
kommen dadurch zustande, dass im Herbst/Winter 2011 ebenfalls eine Schulleiterbefragung
in der Startkohorte 3 (Schilerinnen und Schiler ab Klasse 5) stattgefunden hat und die
betroffenen Schulleitungen somit im Rahmen der Startkohorte 4 nicht erneut befragt worden
sind (vgl. IEA 0. J. d, S. 19f; Antwort LIfBi zur Anfrage vom 12.02.2018).

Befragung der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer
Ebenfalls haben sich zum ersten Befragungszeitpunkt 1.301 Klassenlehrkréafte (der

ausgewahlten Schulerschaft) an der Untersuchung beteiligt (vgl. Tab. 7a).

Tab. 7a: Teilnehmende Klassenlehrkrafte getrennt nach Schulform zu t1 (Welle 1), z. T. mehrere
Klassenleitungen. Quelle: NEPS SC4, SUF 7.0.0 (eigene Berechnungen und Darstellung)

Schulform tl (Welle 1), Herbst 2010
Abs. % innerhalb der Welle

Hauptschule 308 26.0
Schule mit mehreren Bildungsgangen 101 8.5
Realschule 201 16.9
Gesamtschule 101 8.5
Gymnasium 293 24.7
Foérderschule 182 15.3
Gesamt 1.186 100.0

Wie bei den Ausfiihrungen zur Datenaufbereitung beschrieben, werden Lehrkréafte, die mehr
als eine Klassenleitung innehaben, mehrfach aufgefuhrt. Werden diese hingegen nur einmal
als teilnehmend gelistet, liegt die Stichprobe bei n = 1.186 Klassenlehrerkraften. Werden
zusatzlich die Schulformen hinzugezogen (Tab. 7a), stellen die Gymnasiallehrkrafte mit 24,7
Prozent (t1) (n = 321) und die Hauptschullehrkrafte innerhalb der Wellen mit ebenfalls knapp
25 Prozent (t1) (n = 323) den grofRten Anteil der Stichprobe, gefolgt von den Realschul- und
Foérderschullehrerinnen und -lehrern mit 16,4 Prozent zu t1 (n = 214) bzw. 15,4 Prozent. Am
geringsten sind Lehrkréfte von Schulen mit mehreren Bildungsgangen mit ca. acht Prozent zu
t1 (n = 106) vertreten.

Betrachtet man nur die als einmal teilnehmend gelisteten Klassenlehrkrafte (vgl. Tab. 7b), zeigt
sich ein ahnliches Bild bezlglich der Verteilung der Schultypen. Zwar lassen sich leichte

Abweichungen zwischen den Verteilungen in den beiden Stichproben (Tab. 7a und 7b)
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erkennen, jedoch sind keine substanziellen Veranderungen hinsichtlich der Verteilung auf die
Schulformen zu konstatieren.

Tab. 7b: Teilnehmende Klassenlehrkrafte getrennt nach Schulform zu t1, Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrer einfach aufgefuhrt. Quelle: NEPS SC4, SUF 7.0.0 (eigene Berechnungen und
Darstellung)

Schulform t1 (Welle 1), Herbst 2010
Abs. % innerhalb der Welle

Hauptschule 323 24.8
Schule mit mehreren Bildungsgéangen 106 8.1
Realschule 214 16.4
Gesamtschule 137 10.5
Gymnasium 321 24.7
Forderschule 200 154
Gesamt 1.301 100.0

Befragung aller Lehrkréfte

Neben den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern als separate Stichprobe bilden ferner die
am Nationalen Bildungspanel beteiligten Fachlehrkrafte eine Stichprobe im Rahmen der
Untersuchung.  Einbezogen  werden  hierbei alle Klassen-, Deutsch- und
Mathematiklehrerinnen und -lehrer der ausgewaéhlten Schilerschaft. Zum ersten
Erhebungszeitpunkt im Herbst 2010 (Welle 1) beteiligen sich 1.651 Lehrkréfte (eigene

Berechnungen).

Werden erneut alle Lehrkréfte in Abhangigkeit vom Schultyp betrachtet, wird in der folgenden
Tabelle (Tab. 8) ersichtlich, dass — wie zu erwarten — die Hauptschul- und Gymnasiallehrkrafte
am starksten vertreten sind. Die Teilnahmequote liegt zum ersten Messzeitpunkt bei etwas

uber 63 Prozent.

Tab. 8: Lehrerteilnahmequote getrennt nach Schulform zu t1 (n = Anzahl Lehrkrafte). Quelle: IEA, o. J.
a., S. 24 (z. T. eigene Darstellung)

Gesamt teilg(,a\lrllf)?rgmen Teilgenommen” Teilnahmequote”
Schulform (Abs.) (Abs.) (Abs.) (in %)
Hauptschule 531 157 374 70.4
Schulen mit mehreren
Bildungsgéangen 246 61 185 75.2
Realschulen 459 175 284 61.9
Gesamtschule 359 143 216 60.2
Gymnasium 729 310 419 57.5
Gesamt 2.324 846 1.478 63.6

) Teilnahme an mindestens einem Instrument
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Aufgrund der Struktur der Datensatze des Nationalen Bildungspanels ist eine Aufschlisselung
aller Lehrkréafte nach Schulform mittels der Scientific-Use-Files jedoch nicht direkt mdglich.
Daraus resultierend koénnen die hier prasentierten Verteilungen (Tab. 8, Methodenbericht
NEPS) nicht als Grundlage fir die spéateren statistischen Berechnungen herangezogen
werden. Um die Teilnahmequote der Lehrkrafte getrennt nach Schulform anhand der SUF des
NEPS zu ermitteln, ist ein Matching der Datensatze bzw. ein Hinzuspielen der Variable
Schulform erforderlich (vgl. Kap. 8.2). Hierbei ist zu berlcksichtigen, dass — wie im Kapitel
zuvor aufgezeigt — aufgrund des Hinzuspielens der Variable in diesem Fall nur Lehrkrafte
einbezogen werden konnen, die als Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer und zugleich als
Deutsch- bzw. Mathematiklehrkraft befragt worden sind. Dies hat zur Folge, dass die
Stichprobengrof3e im Vergleich zu den anderweitigen Befragtengruppen (Klassen- und
Deutsch- bzw. Mathematiklehrkrafte) weiter abnimmt. Da jedoch im Rahmen der eigenen
Untersuchung u. a. die Daten der Lehrkraftebefragung sowie die Schulform mathematisch in
Beziehung zueinander gesetzt werden sollen, stellen die verknupften Daten eine wichtige
Berechnungsgrundlage dar. Aus diesem Grund werden abschlieBend in Tabelle 9 die

teilnehmenden Lehrkréfte getrennt nach Schultyp auf Basis eigener Berechnungen aufgefihrt.

Tab. 9: Teilnehmende Lehrkrafte (zugleich Klassen- und Deutsch- bzw. Mathematiklehrkrafte) zu t1
getrennt nach Schulform. Quelle: NEPS SC4, SUF 7.0.0 (eigene Berechnungen und Darstellung)

Schulform t1 (Welle 1), Herbst 2010
Abs. % innerhalb der Welle

Hauptschule 234 27.1
Schule mit mehreren Bildungsgéngen 84 9.7
Realschule 130 15.0
Gesamtschule 89 10.3
Gymnasium 188 21.8
Forderschule 139 16.1
Gesamt 864 100.0

Die Haufigkeitsverteilung aller Lehrkrafte innerhalb Welle 1 &hnelt insgesamt der
Klassenlehrerverteilung zu t1 (vgl. Tab. 7). Im Vergleich zeigt sich, dass in beiden Stichproben
den gréRten Anteil die Hauptschul- und Gymnasiallehrkrafte stellen und die Lehrerinnen und
Lehrer von Schulen mit mehreren Bildungsgadngen zum ersten Erhebungszeitpunkt den

geringsten Anteil ausmachen.
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Tab. 10: Teilnehmende Schulen getrennt nach Ganz- und Halbtagsschulen zu t1. Quelle: NEPS SC4,
SUF 7.0.0 (eigene Berechnungen und Darstellung)

Schulstruktur t1 (Wellel), Herbst 2010
Abs. % innerhalb der Welle

Halbtagsschule 57 11.9
Halbtagsschule mit Nachmittagsangeboten 166 34.7
Offene Ganztagsschule 147 30.8
Teilgebundene Ganztagsschule 52 10.9
Vollgebundene Ganztagsschule 56 11.7
Gesamt 478 100.0

Nimmt man als weiteres schulorganisatorisches Merkmal die Art der Ganztags- bzw.
Halbtagsbeschulung hinzu (vgl. Tab. 10), ist zu konstatieren, dass Halbtagsschulen mit
Nachmittagsangeboten mit ca. 35 Prozent und offene Ganztagsschulen mit 31 Prozent

Uberwiegen.

Eine schulartspezifische Aufschlisselung der Ganz- bzw. Halbtagsschulen ist aus Griinden
der Ubersichtlichkeit im Anhang aufgefiihrt. Hierbei zeigt sich, dass innerhalb der Schulformen
Hauptschule, Schule mit mehreren Bildungsgéngen, Realschule, Integrierte Gesamtschule,
Gymnasium und Forderschule ebenfalls die Halbtagsschulen mit Nachmittagsangeboten
sowie die offenen Ganztagsschulen am haufigsten vertreten sind. Bezogen auf den Anteil an
allen Schulen im Jahr 2010 entsprechen die hier prasentierten Daten trotz Abweichungen
groltenteils der Schulstatistik der Kultusministerkonferenz zum Ausbau des
Ganztagsschulbetriebs (KMK, 2014)*°,

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mit knapp 87 Prozent eine hohe
Rucklaufquote der teilnehmenden Schulen zum ersten Erhebungszeitpunkt erzielt worden ist.
Wie Tabelle 3 verdeutlicht, zeigt sich in den ersten drei Wellen eine sehr gute Ausschépfung
der Zielstichprobe. Ab der flinften Welle (vierter Erhebungszeitpunkt fir die Schulen) ist
hingegen eine starke Abnahme aufgrund des Wegfalls der Sek. I-Schulen zu konstatieren.
Nimmt man die Befragung der Schulleitungen in den Blick (vgl. Tab. 5 und 6), zeigt sich auch
hier zu Beginn der Erhebung ein hoher Rucklauf, jedoch sind bereits ab dem zweiten
Messzeitpunkt vorzeitige Ausfalle zu verzeichnen — insbesondere bei den Hauptschul- und
Foérderschulleitungen (zu t2 Teilnahmequote von ca. 32%).

Dennoch kann resumiert werden, dass die gezogenen Stichproben die Zielstichproben gut

reprasentieren.

15 Eine Aufschlisselung nach Halbtagsschulen und Halbtagsschulen mit Nachmittagsangeboten erfolgt
nicht.
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Aufgrund der komplexen Datenstruktur und des aufwendigen Designs des Nationalen
Bildungspanels scheint die Beschreibung der Stichproben bzw. die Interpretation der
Verteilungen mdoglicherweise jedoch nicht durchweg transparent und nachvollziehbar zu sein.
Auftretende Herausforderungen und Problematiken im Rahmen der Sekundéranalyse der

NEPS-Daten werden daher in einem der noch folgenden Kapitel thematisiert (vgl. Kap. 12).

8.4 Analyse der Sekundardaten

Wie bereits erlautert, ist das primére Ziel der Sekundaranalyse die Absteckung des
Forschungsfeldes zur auRerschulischen Kooperation. Hierzu werden verstarkt explorative und
deskriptive Analysen durchgefuhrt. Zugleich sollen verschiedene Annahmen zur
Kooperationspraxis inferenzstatistisch tberprift werden.

Die nachstehenden Forschungsfragen, die mittels der NEPS-Daten bearbeitet werden sollen,
sind nach der folgenden Systematik strukturiert:

In einem ersten Schritt besteht das Ziel der Analysen darin, mdgliche Auspragungen (aul3er-
)schulischer Kooperationen!® im Allgemeinen zu identifizieren. Im Vordergrund stehen Fragen
nach der Intensitdt von Kontakten bzw. Kooperationen und nach einer Form der
Institutionalisierung dieser am Beispiel von (schriftlichen) Vereinbarungen.

Daran anschlieRend sollen das Phanomen der Kooperation sowie die Berufsorientierung
anhand (schul-)organisatorischer Merkmale charakterisiert und ausdifferenziert werden.
Hierbei sollen sowohl mdgliche schulformspezifische Differenzen herausgearbeitet als auch
die Art der Ganztagsbeschulung als Differenzierungsmerkmal — in Ankniipfung an die Befunde
aus der Ganztagsschulforschung (z. B. Arnoldt, 2008a) — herangezogen werden.

Darluber hinausgehend werden schulinterne Variablen wie die jeweilige Wettbewerbsintensitat
der Schule sowie das wahrgenommene Engagement im Kollegium im Rahmen der Analysen
bertcksichtigt.

AbschlieRend wird in Ergénzung zu den schulspezifischen Faktoren ebenfalls die Perspektive
der Lehrkrafte miteinbezogen. Insofern soll das Forschungsfeld der auBerschulischen bzw.
der Schule-Wirtschafts-Kooperation aus unterschiedlichen Blickwinkeln analysiert und mit
verschiedenen Merkmalen auf Schul- und Lehrerebene verkniipft werden. Tiefergehende
Analysen der Kooperationspraxis, die an dieser Stelle mittels der NEPS-Daten nicht méglich

sind, sollen hingegen Bestandteil der qualitativen Untersuchung werden (vgl. Kap. 9 und 10).

Nachfolgend werden die jeweiligen Untersuchungsschwerpunkte (Ausprédgungen der

Kooperation allgemein, schulorganisatorische und -interne Merkmale einschliel3lich der

16 Bei der Analyse der NEPS-Daten ist inhaltlich zwischen dem Kontakt nach auen (Welle 1, Befragung
Herbst 2010) und der Kooperation (Welle 5, Befragung 2012/13) zu unterscheiden, da es sich hierbei
um unterschiedliche Variablen und -auspragungen handelt.
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Lehrerperspektive) und damit einhergehende Fragestellungen bzw. Hypothesen naher
erlautert und — sofern méglich — theoretisch sowie empirisch eingeordnet. Die Darstellung und

Interpretation der Ergebnisse erfolgen zugleich im Anschluss.
a) Auspragungen von Kooperation im Allgemeinen

Wie bereits oben aufgezeigt, sollen zu Beginn mdgliche Auspragungen auf3erschulischer
Kontakte und Kooperationen bzw. Auspragungen der Schule-Wirtschafts-Kooperationen im

Allgemeinen auf Schulebene erfasst werden.

1. Das AusmalR und die Intensitat auRerschulischer Kontakte bzw.
Kooperationen (zu Betrieben/Unternehmen)

Zunachst wird in einem ersten Schritt der Frage nachgegangen, in welcher Form resp.
Intensitat Kooperationen bzw. Kontakte zu aulBerschulischen Partnern bestehen. Im
Vordergrund stehen Betriebe bzw. Unternehmen als Kooperationspartner. Jedoch soll auch
das Feld der auRRerschulischen Partnerschaft generell in den Blick genommen werden, um auf
diese Weise zu klaren, welche Institutionen und Organisationen vorrangig mit Schulen
kooperieren bzw. Kontakte pflegen.
Die bestehenden deskriptiven Befunde spiegeln in diesem Zusammenhang ein uneinheitliches
Bild bezlglich der auerschulischen Partnerschaften generell sowie zu Unternehmen wider
(bspw. Arnoldt, 2008a; Lipski & Kellermann, 2002; Richter & Pant, 2016; StEG, 2019; vgl. auch
Kap. 3). Aufgrund der unterschiedlichen inhaltlichen  Ausrichtungen und
Stichprobenzusammensetzungen ist eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zudem kaum
moglich.
Mittels der NEPS-Daten soll nun ein aktuellerer Stand der auf3erschulischen Kontakte und
Kooperationen ermittelt werden, welcher zu weiteren schulbezogenen Merkmalen in
Beziehung gesetzt werden kann.
An den theoretischen Bezugsrahmen anknipfend soll somit die Auswirkung der strukturellen
Kopplung (Burger, 2016; Luhmann, 2008) auf organisationaler Ebene zwischen Schulen und
vorrangig Wirtschaftsunternehmen empirisch abgebildet werden. Bezugnehmend auf die
Funktion des Erziehungssystems, Fertigkeiten zu vermitteln, die zur Teilhabe an anderen
Sozialsystemen beféhigen (vgl. Luhmann, 2009, S. 188), werden mittels der NEPS-Daten
ebenfalls weitere Organisationen (z. B. politische oder kirchliche Organisationen: s. a. Arnoldt,
2008a) miteinbezogen, die Kontakte zur Schule eingehen und mdoglicherweise das
Uibergeordnete Ziel der Vorbereitung auf andere Systeme unterstitzen kénnen. Insofern soll
die Kooperation zwischen allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen sowie zu weiteren

aul3erschulischen Partnern quantitativ-empirisch in den Blick genommen werden.
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Fragestellung: In welchem Ausmalf und in welcher Intensitéat bestehen Kontakte nach aufen

(zu Betrieben) bzw. auRerschulische Kooperationen (zu Unternehmen)?

Das Ausmal} bestehender aufRerschulischer Kontakte nach auf3en (zu Betrieben) wird anhand
der nachfolgenden Haufigkeitsverteilung (Tab. 11) ersichtlich. Der Tabelle lasst sich
entnehmen, dass zum ersten Erhebungszeitpunkt im Herbst 2010 485 Schulen Kontakte zu
Betrieben pflegen. Davon haben 364 Schulen intensive Kontakte und 121 Schulen pflegen
lose Kontakte. Lediglich drei Schulen fihren gar keine Kontakte zu Betrieben. Somit kénnen
aul3erschulische Kontakte zu Betrieben als weit verbreitet in der deutschen Schullandschaft
betrachtet werden.

Insgesamt entfallt zudem der gréRte Anteil an intensiven Kontakten zu auf3erschulischen
Partnern auf die Kontakte zu Betrieben (74,6%), gefolgt von Kontakten zur Gemeinde (72,3%),
zur Jugendarbeit (knapp 60%), zur Polizei (52,3%) und zu Partnerschulen (45,1%). Somit sind
bei dem Grof3teil der intensiv betriebenen Kontakte sowohl gewerbliche Anbieter als auch
offentliche und frei-gemeinnitzige Anbieter (s. hierzu auch Arnoldt, 2008a, b) als Partner
vertreten. Gar keinen Kontakt hat die Mehrheit der befragten Schulen hingegen zur
Schilerhilfe und zu Patenschulen. Generell zeigt sich jedoch ein breites Spektrum an
aul3erschulischen Partnern, die mit Schulen Kontakte pflegen. Wie bereits aufgezeigt, wurde
insbesondere der intensive Kontakt zu Betrieben hierbei oft genannt. Daraus resultierend kann
angenommen werden, dass aul3erschulische Kontakte zu Betrieben in hohem Male und

uberwiegend in intensiver Form praktiziert werden.

Tab. 11: Kontakte zu auf3erschulischen Partnern, Schulleiterbefragung Herbst 2010 (Welle 1, n = 493).
Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Welle 1

Aulerschulische Partner Herbst 2010
Betriebe Keine Kontakte Abs. 3
% 0.6
Lose Kontakte Abs. 121
% 24.8
Intensive Kontakte Abs. 364
% 74.6
Gesamt Abs. 488
% 100.0
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Polizei

Keine Kontakte

Abs. 8

% 1.7

Lose Kontakte Abs. 223

% 46.1

Intensive Kontakte Abs. 253

% 52.3

Gesamt Abs. 484

% 100.0

Gemeinde Keine Kontakte Abs 14
% 2.9

Lose Kontakte Abs. 121

% 24.8

Intensive Kontakte ADS. 353

% 72.3

Gesamt Abs 488

% 100.0

Kirche Keine Kontakte Abs. 51
% 10.7

Lose Kontakte ADS. 268

% 56.2

Intensive Kontakte ADbS. 158

% 33.1

Gesamt Abs. 477

% 100.0

Jugendarbeit Keine Kontakte Abs. 17
% 3.5

Lose Kontakte Abs. 178

% 36.9

Intensive Kontakte ADS. 287

% 59.5

Gesamt Abs. 482

% 100.0

Erziehungsberatungsstelle Keine Kontakte ADbs. 24
% 5.0

Lose Kontakte Abs. 287

% 59.9

Intensive Kontakte ADS. 168

% 35.1

Gesamt AbS. 479

% 100.0
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Schilerhilfe

Keine Kontakte

Abs. 267

% 61.2

Lose Kontakte ADS. 147

% 33.7

Intensive Kontakte AbS. 22

% 5.0

Gesamt Abs. 436

% 100.0

Musikvereine Keine Kontakte Abs. 112
% 23.5

Lose Kontakte Abs. 222

% 46.6

Intensive Kontakte AbS. 142

% 29.8

Gesamt Abs. 476

% 100.0

Sportvereine Keine Kontakte ADS. 45
% 9.4

Lose Kontakte ADbS. 254

% 53.1

Intensive Kontakte ADS. 179

% 374

Gesamt Abs. 478

% 100.0

Partnerschulen Keine Kontakte Abs. 120
% 24.9

Lose Kontakte ADbs. 144

% 29.9

Intensive Kontakte Abs. 217

% 45.1

Gesamt Abs. 481

% 100.0

Patenschulen Keine Kontakte Abs. 385
% 87.7

Lose Kontakte ADS. 38

% 8.7

Intensive Kontakte ADbs. 16

% 3.6

Gesamt ADbs. 439

% 100.0
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Analog zu den deskriptiven Befunden zum Ausmalfd auf3erschulischer Kontakte zum ersten
Erhebungszeitpunkt 2010 werden im Folgenden die Ergebnisse zum Ausmalf
auBBerschulischer Kooperationen zu Unternehmen in der flnften Welle 2012/13 vorgestellt (vgl.
Tab. 12). Eine Auflistung weiterer Kooperationspartner, die zum flnften Erhebungszeitpunkt

erfasst worden sind, kann Tabelle 13 entnommen werden.

Tab. 12: Kooperationen zum Betrieb/Unternehmen, Schulleiterbefragung 2012/13 (Welle 5, n = 122).
Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Betrieb, Unternehmen Abs. %

Keine Kooperation 13 115
Kooperation ohne schriftl. Vereinbarung 44 38.9
Kooperation mit schriftl. Vereinbarung 56 49.6
Gesamt 113 100.0

Die Haufigkeitsverteilung in Tabelle 12 verdeutlicht, dass in den Jahren 2012/13 ebenfalls bei
dem Grof3teil der Schulen eine Partnerschaft zu einem Betrieb oder Unternehmen existiert.
Nur etwas uber zehn Prozent der befragten Schulleitungen geben an, keine Kooperation zu
einem Unternehmen zu fuhren. Das Verhéltnis der Kooperationen mit schriftlicher
Vereinbarung (49,6%) und ohne schriftliche Vereinbarung (38,9%) kann als ansatzweise
ausgeglichen beschrieben werden, wenngleich ein etwas héherer Anteil an Kooperationen mit
schriftlicher Vereinbarung besteht.

Insofern ist der Anteil an kooperierenden Schulen (zu Betrieben/Unternehmen) im Herbst 2010
und 2012/13 hoher als in der 2002 durchgefiihrten Studie des Deutschen Jugendinstituts
(Lipski & Kellermann, 2002; Icking, 2010) festgestellt. Es muss jedoch beriicksichtigt werden,
dass die vorliegenden NEPS-Daten eine hohere Aktualitdt aufweisen, hingegen ist der
Stichprobenumfang weitaus kleiner als in der zitierten Untersuchung. So werden in Welle 5 die
Schulen der Sekundarstufe | nicht mehr berlcksichtigt (vgl. Kap. 8.3
Stichprobenbeschreibung), sodass zu diesem Zeitpunkt lediglich etwas tUber 100 Schulen in
die Untersuchung eingehen. Ein direkter Vergleich der Befunde ist somit nur bedingt mdglich.
Bezogen auf die Kooperationspartner lasst sich feststellen, dass die teilnehmenden Schulen
sowohl zu Betrieben und Wirtschaftsunternehmen Kontakte bzw. Kooperationen pflegen als
auch zu Organisationen, die sich anderen Funktionssystemen zuordnen lassen (z. B. dem
politischen System, dem Religions- und Wissenschaftssystem, vgl. auch Tab. 11 bzw. Frage
2, Tab. 13). Wie diese kommunikativen Ausdrucksformen struktureller Kopplungen konkret

ausgestaltet werden, kann an dieser Stelle nicht eruiert werden.
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2. Das Vorliegen einer (schriftlichen) Kooperationsvereinbarung

Im Rahmen der deskriptiven Analyse soll der Forschungsgegenstand der auf3erschulischen
Kooperation weiter prazisiert werden. In diesem Zusammenhang soll mittels der NEPS-Daten
untersucht werden, in wie vielen Fallen eine (schriftliche) Kooperationsvereinbarung vorliegt.
Hierzu werden erneut die verschiedenen Kooperationspartner der Schulen in den Blick
genommen. Laut Floerecke und Holtappels (2004, S. 915) sind Kooperationen durch die drei
Faktoren Programm, Implementationsstruktur und Kooperationsverhalten der Akteure
gepragt. Wie bei Arnoldt (2011, S. 313) dargelegt, ist das Programm dabei bspw. durch
bestimmte Zielvorgaben und Kooperationsvereinbarungen gekennzeichnet (vgl. auch
Floerecke & Holtappels, 2004, S. 915; Kap. 3.1). Demnach kann die Vereinbarung zwischen
den Kooperationspartnern als einen wichtigen Bestandteil einer Kooperationsbeziehung
betrachtet werden (vgl. auch Schmitt, 2008; Jung, 2007).

Aus governanceanalytischer Perspektive kann das Vorliegen einer (schriftlichen)
Kooperationsvereinbarung auf die Verhandlung als eine Form der Handlungskoordination
hindeuten (vgl. Kap. 4.3.2; Altrichter & Maag Merki, 2010, S. 23; Kussau & Brisemeister, 2007,
S. 38; Fussel, 2003, S. 75). Inwiefern Uber eine vertragliche Vereinbarung die jeweiligen und
maglicherweise divergierenden Ziele und Handlungslogiken (vgl. Kussau & Briisemeister,
2007, S. 33) der Partner ausgehandelt und fixiert sowie ,Fragen der Systemgestaltung"
(Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 7) bearbeitet werden, wird im Rahmen der Interviewstudie
behandelt. Systemtheoretisch betrachtet konnte sich durch eine Kooperationsvereinbarung
das Mitteilungshandeln (vgl. Kneer, 2001, S. 414; Luhmann, 2011) der jeweiligen schulischen
und betrieblichen Organisationsmitglieder widerspiegeln. In Form einer (schriftlichen)
Fixierung lieBe sich somit die systemibergreifende Kommunikation mit dem Ziel der
Forderung beruflicher Kompetenzen festschreiben.

Inwiefern sich das kooperative Handeln auf organisationaler Ebene somit tiber eine (schriftlich)
vereinbarte Kooperation zeigt, ist Teil der qualitativ-empirischen Untersuchung.

Die Frage nach der Kooperationsvereinbarung knlpft ferner an das bereits zugrunde gelegte
Kooperationsverstandnis nach Marr (1992) (vgl. Kap. 4.2) an. Von der theoretischen Definition
ausgehend soll daher der Frage nachgegangen werden, inwiefern in der (empirischen)
Kooperationspraxis (schriftliche) Vereinbarungen getroffen werden. Im Rahmen der NEPS-
Analyse wird hier zwischen Kooperationen mit und ohne schriftliche Vereinbarung differenziert.
Eine schriftlich vereinbarte Kooperation kann dabei auf eine bereits institutionalisierte Form
der Zusammenarbeit verweisen (institutionelle Kooperation nach Jutte, 2002, S. 65). Eine
zentrale Frage, die sich vor diesem Hintergrund stellt, ist die der Umsetzung der vereinbarten
Inhalte (hierzu auch Furthmdiller, 2012; Gras & Rottmann, 2013). Folglich soll — aufbauend auf
den Ergebnissen der Sekundaranalyse — im Rahmen der qualitativen Erhebung untersucht

werden, welche Funktion der Kooperationsvertrag im Rahmen der Zusammenarbeit einnimmit.
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Fragestellung: In wie vielen Fallen liegt bei einer au3erschulischen Kooperation (zu einem

Unternehmen/Betrieb) eine (schriftliche) Kooperationsvereinbarung vor?

Wie bereits zuvor in Tabelle 12 verdeutlicht, liegt bei der Mehrheit der Kooperationen zu

Unternehmen eine schriftliche Kooperationsvereinbarung vor. Die nachfolgende Ubersicht

(Tab. 13) bietet einen Uberblick tber alle im Nationalen Bildungspanel erfassten

Kooperationspartner und -formen zum Erhebungszeitpunkt 2012/13.

Tab. 13: Kooperationen zu auf3erschulischen Partnern, Schulleiterbefragung 2012/13 (Welle 5, n =

122). Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Welle 5
Kooperationspartner 2012/13
Betrieb, Unternehmen Keine Kooperation Abs. 13
% 11.5
Kooperation ohne Abs. 44
schriftl. Vereinbarung % 38.9
Kooperation mit Abs. 56
schriftl. Vereinbarung % 49.6
Gesamt Abs. 113
% 100.0
Hort Keine Kooperation Abs. 90
% 89.1
Kooperation ohne Abs 5
schriftl. Vereinbarung '
% 5.0
Kooperation mit schriftl. Abs 6
Vereinbarung '
% 5.9
Gesamt Abs. 101
% 100.0
Jugendzentrum, Keine Kooperation Abs 75
Jugendclub '
% 70.1
Kooperation ohne A 2
schriftl. Vereinbarung bs. >
% 23.4
Kooperation mit schriftl. 5}« 7
Vereinbarung '
% 6.5
Gesamt Abs. 107
% 100.0
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Jugendamt

Keine Kooperation

Abs. 28
% 25.0
Kooperation ohne Abs 75
schriftl. Vereinbarung '
% 67.0
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 9
Vereinbarung
% 8.0
Gesamt Abs. 112
. % 100.0
Amter, Gemeinde, Stadt Keine Kooperation Abs. 16
% 14.3
Kooperation ohne Abs 89
schriftl. Vereinbarung '
% 79.5
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 7
Vereinbarung
% 6.3
Gesamt Abs. 112
% 100.0
Polizei Keine Kooperation Abs. 15
% 13.2
Kooperation ohne Abs 91
schriftl. Vereinbarung '
% 79.8
Kooperatlon mit schriftl. Abs. 8
Vereinbarung
% 7.0
Gesamt Abs. 114
% 100.0
Kirchengemeinde, -kreis Keine Kooperation Abs. 32
% 30.2
Kooperatlon _ohne Abs. 68
schriftl. Vereinbarung
% 64.2
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 6
Vereinbarung
% 5.7
Gesamt Abs. 106
% 100.0
Kulturelle Institutionen Keine Kooperation Abs. 23
% 20.4
Kooperation ohne Ab 68
schriftl. Vereinbarung S
% 60.2
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 29
Vereinbarung
% 19.5
Gesamt Abs. 113
% 100.0
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VHS, Bildungswerk, 0.4.

Keine Kooperation

Abs. 58
% 54.2
Kooperation ohne Abs 37
schriftl. Vereinbarung '
% 34.6
Koop_eration mit schriftl. Abs. 12
Vereinbarung
% 11.2
Gesamt Abs. 107
% 100.0
Emnchtung far . Keine Kooperation Abs. 27
Jugendsozialarbeit
% 23.9
Kooperation ohne Abs 69
schriftl. Vereinbarung '
% 61.1
Koop_eration mit schriftl. Abs. 17
Vereinbarung
% 15.0
Gesamt Abs. 113
% 100.0
Etgrgerhaus, Stadtteilbiiro, Keine Kooperation Abs. 82
h % 78.1
Kooperation ohne Abs 29
schriftl. Vereinbarung '
% 21.0
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 1
Vereinbarung
% 1.0
Gesamt Abs. 105
% 100.0
Sportverein, -bund, -schule Keine Kooperation Abs. 15
% 13.3
Kooperation ohne Abs 54
schriftl. Vereinbarung '
% 47.8
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. a4
Vereinbarung
% 38.9
Gesamt Abs. 113
% 100.0
Kunst- oder Musikschule  Keine Kooperation Abs. 27
% 23.5
Kooperation ohne A
schriftl. Vereinbarung bs. 60
% 52.2
Kooperatlon mit schriftl. Abs. 28
Vereinbarung
% 24.3
Gesamt Abs. 115
% 100.0
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Kulturelle Vereine

Keine Kooperation

Abs. 64
% 58.2
Kooperation ohne Abs 39
schriftl. Vereinbarung '
% 35.5
Koop_eration mit schriftl. Abs. 7
Vereinbarung
% 6.4
Gesamt Abs. 110
% 100.0
Vereine im Bereich Natur, Keine Kooperation Abs. 56
Umwelt
% 49.1
Kooperation ohne Abs 46
schriftl. Vereinbarung '
% 40.4
Koop_eration mit schriftl. Abs. 12
Vereinbarung
% 10.5
Gesamt Abs. 114
% 100.0

Wohlfahrtsverband o. Keine Kooperation Abs. 57

Jugendverband,

Jugendring % 54.3
Kooperatlon _ohne Abs. 30
schriftl. Vereinbarung

% 28.6
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 18
Vereinbarung
% 17.1
Gesamt Abs. 105
% 100.0
Rotary, Lions Club Keine Kooperation Abs. 52
% 46.4
Kooperation ohne Abs 53
schriftl. Vereinbarung '
% 47.3
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 7
Vereinbarung
% 6.3
Gesamt Abs. 112
% 100.0
Schulférderverein Keine Kooperation Abs. 2
% 1.7
Kooperation ohne Abs 39
schriftl. Vereinbarung '
% 33.6
Koop_eratlon mit schriftl. Abs. 75
Vereinbarung
% 64.7
Gesamt Abs. 116
% 100.0
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Universitat, Keine Kooperation Abs 13
Fachhochschulen '

% 11.4
Kooperation ohne Abs 67
schriftl. Vereinbarung '
% 58.8
Kooperation mit schriftl. Abs 34
Vereinbarung '
% 29.8
Gesamt Abs. 114
% 100.0
Forderschulen, Keine Kooperation Abs 57
Sonderschulen '
% 56.4
Kooperation ohne Abs 32
schriftl. Vereinbarung '
% 317
Kooperation mit schriftl. Abs 12
Vereinbarung '
% 11.9
Gesamt Abs 101
% 100.0
sonstige Keine Kooperation Abs. 0
% 0.0
Kooperation ohne Abs 3
schriftl. Vereinbarung '
% 33.3
Kooperation mit schriftl. Abs 6
Vereinbarung '
% 66.7
Gesamt Abs. 9
% 100.0

Die Verteilungen weisen darauf hin, dass der Mehrheit der bestehenden Partnerschaften keine
schriftiche Vereinbarung zugrunde gelegt wird. Ein hoher Anteil an schriftlich fixierten
Kooperationen zeigt sich lediglich bei Schulférdervereinen als Kooperationspartner (ohne
schriftl. Vereinb.: 39, mit schriftl. Vereinb.: 75) und Unternehmen bzw. Betrieben (ohne schriftl.
Vereinb.: 44, mit schriftl. Vereinb.: 56). Bei den Kooperationen zu Sportvereinen ist ebenfalls
— verglichen mit den weiteren Kooperationspartnern — ein etwas héherer Anteil an schriftlich
vereinbarten Kooperationen erkennbar, wenngleich der Anteil ohne schriftliche Vereinbarung
Uberwiegt (ohne schriftl. Vereinb.: 54, mit schriftl. Vereinb.: 44).

Die beobachteten Differenzen lassen erkennen, dass (neben den Schulférdervereinen)
vorrangig bei Kooperationen mit Unternehmen eine schriftliche Vereinbarung vorliegt (vgl.
auch Kooperationsverstandnis), wie weiter oben schon konstatiert. Somit kann der empirische
Befund aus der Untersuchung von Furthmiller (2012) bestatigt werden. Wie bereits im
Rahmen der obigen theoretischen Uberlegungen diskutiert, verweist eine schriftlich

vereinbarte Kooperation als Resultat von Verhandlungen auf eine mdglicherweise
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institutionalisierte, systematisierte Form der Kooperationspraxis zwischen Schulen und
Unternehmen (Jutte, 2002). Hierbei spielen u. U. ebenfalls formale und rechtliche
Gesichtspunkte eine Rolle. Eine schriftlich fixierte Kooperationsvereinbarung tragt dabei — aus
einer eher betriebswirtschaftlichen Perspektive betrachtet — eventuell zu einer starker ziel- und
outputorientierten Praxis bei. So wird — erneut bezugnehmend auf Jitte (2002, S. 65) — die
institutionelle Kooperation als eine Form der Partnerschaft betrachtet, die neben einer
vertraglichen Vereinbarung auch formale Absprachen sowie eine Leistungsebene beinhaltet.
Die Frage nach den Inhalten solcher Vereinbarungen, den damit einhergehenden
Abstimmungsprozessen und der Umsetzung sowie der darlber erfolgten Sicherung der
Anschlusskommunikation innerhalb der Organisationen lasst sich anhand der NEPS-Daten
nicht beantworten, sondern soll im Rahmen der qualitativen Interviewstudie ndher behandelt

werden.

3. Das Einhergehen auRerschulischer Kontakte zu Betrieben mit einer

spateren Kooperation zu Unternehmen

Aufbauend auf den Fragen nach dem AusmaRl aulerschulischer Kontakte zum ersten
Erhebungszeitpunkt und der Verbreitung von Kooperationen zum flinften Messzeitpunkt soll
nachstehend ein méglicher Zusammenhang zwischen diesen Formen der auRerschulischen
Partnerschaft untersucht werden. Es erscheint mdglich, dass diejenigen Schulen, die im
Herbst 2010 (Welle 1) (intensive) Kontakte mit Betrieben pflegen, auch 2012/13 (Welle 5)
Unternehmenskooperationen aufweisen. Eventuell handelt es sich hierbei zu t1 und t5 um
dieselben Schulen und Partnerschaften, sodass die Zusammenarbeit lediglich eine
Namensanderung erfahrt. Unter Umstanden werden die als Kontakte benannten
Partnerschaften aber auch weiterentwickelt und maoglicherweise mittels schriftlicher
Vereinbarung institutionalisiert und formalisiert, sodass hierbei eine andere Form der
Zusammenarbeit realisiert wird. Ebenfalls erscheint es als denkbar, dass Schulen, die eine
,Offnung nach aufen“ (Holtappels, 2003) liber den auBerschulischen Kontakt praktizieren,

ebenso einer Kooperationspraxis offen gegenuberstehen.

Fragestellung: Haben diejenigen Schulen, die im Herbst 2010 (Welle 1) Kontakte zu
Betrieben pflegen, auch 2012/13 (Welle 5) auRerschulische Kooperationen zu

Betrieben/Unternehmen?

Die grafische Darstellung der Haufigkeitsverteilung (Abb. 5) lasst erkennen, dass der Grof3teil
der Schulen, die lose oder intensive Kontakte zu Betrieben im Herbst 2010 gefiihrt haben,
ebenfalls eine Kooperation ohne oder mit schriftlicher Vereinbarung 2012/13 pflegen. Jedoch
bestehen hierbei nur geringe Differenzen zwischen der Anzahl an Schulen mit losen und

intensiven Kontakten, die zum spateren Zeitpunkt Kooperationen mit Unternehmen ohne
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schriftliche Vereinbarung haben. Von denjenigen Schulen, die zum ersten Erhebungszeitpunkt
intensive Kontakte zu Betrieben gepflegt haben, fuhrt zu t5 jedoch etwas mehr als die Halfte
(27 Schulen) Kooperationen mit einer schriftlichen Vereinbarung. Mdglicherweise kdnnen
Kooperationen mit einer schriftichen Vereinbarung somit als eine intensive Form der

Partnerschaft bzw. des Kontaktes gedeutet werden.

Schulen mit Kontakten zu Betrieben im Herbst 2010 und
mit Kooperationen zu Unternehmen 2012/13 (n = 89)

40-
n.s.
30-
Kontakte
2 20- . lose Kontakte
. intensive Kontakte
10-
0 -
keine Koop. Koop. ohne Koop. mit
schriftl. Vereinb. schriftl. Vereinb.

Kooperationen

Abb. 5: Absoluter Anteil an Schulen mit losen und intensiven Kontakten im Herbst 2010 und mit
Kooperationen zu Unternehmen/Betrieben 2012/13, n = 89. Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene
Berechnungen u. Darstellung)

Die inferenzstatistische Uberpriifung der implizit mit der Fragestellung verbundenen
Zusammenhangshypothese zeigt, dass kein systematischer Zusammenhang zwischen dem
Ausmal’ aul3erschulischer Kontakte und Kooperationen vorliegt (n = 89, Tau-b = 0.17, n. s.).
Insofern kann nicht geschlussfolgert werden, dass die Pflege schulischer Kontakte zu
Betrieben mit einer spateren Realisierung von Kooperationen zu Unternehmen einhergeht.
Zugleich sollte das Ergebnis kritisch betrachtet werden aufgrund der geringen Zellenbesetzung
bzw. des geringen Stichprobenumfangs von n = 89. Da zum finften Erhebungszeitpunkt
2012/13 nur (noch) weiterfihrende Schulen mit der Sekundarstufe Il in die Untersuchung
einbezogen werden, verkleinert sich die Stichprobe auf etwas tUber 100 Schulen (vgl. Kap.
8.3).
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b) Schulorganisatorische Perspektive

Nachdem mogliche Kooperationsformen auf einer tendenziell allgemeinen Ebene im
Vordergrund der empirischen Analyse standen, soll der Forschungsgegenstand des
auBBerschulischen Kontaktes bzw. der Kooperation (zum Unternehmen) im Folgenden auf
schulischer Ebene konkretisiert werden. Hierzu werden nachstehend schulorganisatorische

Merkmale wie z. B. die Schulform fir eine weitergehende Analyse einbezogen.

4. Die Intensitdt auRerschulischer Kontakte zu Betrieben und auf3erschulischer

Kooperationen zu Unternehmen getrennt nach Schulform

Wie bereits im Rahmen der ersten Fragestellung thematisiert, soll die Intensitat der
auBBerschulischen Kontakte nach dem Schultyp aufgeschlisselt werden. In die Analysen
gehen ausgehend von den NEPS-Daten Hauptschulen, Schulen mit mehreren
Bildungsgangen, Realschulen, Integrierte Gesamtschulen, Gymnasien und Férderschulen ein.
Aus systemtheoretischer Perspektive stellt sich die Frage, inwiefern sich Organisationsformen
der Schule erkennen lassen, die unterschiedlich intensive Manifestationen struktureller
Kopplungen zu Betrieben widerspiegeln. Moégliche Differenzen der Intensitét lassen sich tUber
das Ziel des Erziehungssystems begriinden. Exemplarisch kénnen hierzu das Schulgesetz
Nordrhein-Westfalens und die darin beschriebenen Schularten und (Bildungs-)Abschliisse
herangezogen werden. Die zu interessierenden Abséatze sind im Anhang einsehbar.

Die Vorbereitung zur Teilhabe an anderen Sozialsystemen (Luhmann, 2009) kann sich
demnach starker an dem beruflichen bzw. Beschéaftigungssystem (tendenziell Schulen der
Sekundarstufe 1) oder dem Hochschulsystem (Sekundarstufe Il) orientieren (hierzu bspw.
SchulG NRW). Ankniipfend an die systemtheoretischen Uberlegungen erscheint es als
vorstellbar, dass (intensive) Kontakte zu Betrieben das Ziel der beruflichen Beféhigung der
Schilerschaft unterstitzen kénnen und daher eher an Schulformen vorzufinden sind, die die
Schilerinnen und Schiler frihzeitig auf einen berufsqualifizierenden Bildungsgang
vorbereiten (vgl. erneut SchulG NRW).

Es kann daher angenommen werden, dass vorzugsweise Schulen der Sekundarstufe |
verstarkt Kontakte zu Betrieben pflegen (z. B. Furthmiller, 2012). Die Studie des Deutschen
Jugendinstituts (2002) weist bspw. darauf hin, dass die Zusammenarbeit mit lokalen Betrieben
am ehesten an Hauptschulen zu erwarten sei (vgl. Behr-Heintze & Lipski, 2004, S. 18). Da an
Schulen wie Haupt-, Real-, Forder- und Sekundarschulen die Vorbereitung auf eine berufliche
Ausbildung nach der Mittelstufe ein zentrales Ziel darstellt, kénnen Kontakte zu Betrieben dazu
beitragen, u. a. erste potenzielle Arbeitgeber und Auszubildende bzw. Bewerberinnen und
Bewerber kennen zu lernen (vgl. Richter, 2012, S. 11f; Icking, 2010, S. 157) sowie die
Ausbildungsfahigkeit der Schulabgénger zu sichern bzw. zu verbessern (vgl. Zedler, 2008, S.
16; Baedeker et al., 2009, S. 36). Folglich soll der Ubergang von der Schule in die
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Berufsausbildung erleichtert werden (Icking, 2010). So lassen sich verschiedene Initiativen
und Praxisprojekte finden, die in diesem Kontext z. B. gezielt Hauptschilerinnen und
Hauptschiler bzw. Schulen des Sekundarbereichs | ansprechen (Zedler, 2008, Demmer,
2010; bspw. Projekt ,ProBE").

Inwiefern auch an Gymnasien auf3erschulische Kontakte zu Betrieben bestehen, ist ebenfalls
Teil der Untersuchung. Kontakte bzw. Kooperationen zu Unternehmen kénnen bspw. die
Studien- und Berufsorientierung an Gymnasien sowohl in der Sekundarstufe | als auch in der
Oberstufe unterstutzen (vgl. Krause et al., 2002, S. 6). Demmer (2010) verweist z. B. in Bezug
auf das Projekt ,Fit fur die Wirtschaft®, organisiert vom Institut der deutschen Wirtschaft, darauf,
dass circa zwei Drittel der Projekte auf Gymnasien und Realschulen abzielen —, da diese zum
einen die ,attraktivste Zielgruppe® (ebd., S. 23; vgl. auch Baedeker et al., 2009, S. 36)
darstellen, zum anderen u. a. aufgrund mangelnden Interesses oder Uberlastung seitens der
Hauptschulen (vgl. Demmer, 2010, S. 23). Hingegen lassen die bereits thematisierten Befunde
von Furthmiiller (2012, S. 40) erkennen, dass Haupt- und Werkrealschulen sowie Realschulen
bei den bereits vorhandenen Bildungspartnerschaften und dem Status der Formalisierung den
Gymnasien Uberlegen sind. Die spateren Befunde von Falhauer (2015, S. 40) verweisen
ebenfalls auf den deutlich geringeren Anteil an Gymnasien mit Bildungspartnerschaften.
Folglich lassen sich differente und sich z. T. widersprechende Ergebnisse und Annahmen
bezlglich schulformspezifischer Unterschiede bei den Kontakten zu Betrieben finden.
Inwieweit sich einer dieser Befunde bzw. Postulate mittels reprasentativer Daten bestatigen
lasst, soll anhand der NEPS-Daten untersucht werden. In diesem Zusammenhang werden die

folgende Fragestellung und eine ungerichtete Hypothese formuliert:

Fragestellung: Lasst sich ein Zusammenhang zwischen der Schulform und der Intensitat der

Kontakte zu Betrieben feststellen?

Der obigen Fragestellung wird zunachst in Form einer deskriptiven Analyse nachgegangen.

AnschlieRend wird die damit verbundene Hypothese inferenzstatistisch gepruft.
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Schulische Kontakte zu Betrieben (n = 485)

100-
p < .05, Cramers V = .27
75-
£
g Kontakte
€ 50- . lose Kontakte
Q ) .
g . intensive Kontakte
o
25-
0 -
HS SMB RS IGS GY FS
Schulform

Abb. 6: Prozentualer Anteil an allgemeinbildenden Schulen bezogen auf die Intensitdt der
aulRerschulischen Kontakte zu Betrieben im Herbst 2010, n = 485; HS = Hauptschule, SMB = Schule
mit mehreren Bildungsgangen, RS = Realschule, IGS = Integrierte Gesamtschule, GY = Gymnasium,
FS = Forderschule. Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Dem gruppierten Saulendiagramm (Abb. 6) kann entnommen werden, dass der Grof3teil der
Schulen intensive Kontakte zu Betrieben pflegt. Insbesondere an Hauptschulen (84,4%),
Schulen mit mehreren Bildungsgangen (86,3%) und Forderschulen (82,1%) werden solche
Kontakte intensiv praktiziert. Ebenfalls verflgt Gber die Halfte der teilnehmenden Gymnasien
Uber intensive Kontakte zu Betrieben. Gar keinen Kontakt zu Betrieben haben eine Integrierte
Gesamtschule, ein Gymnasium und eine Forderschule (hier nicht aufgefiihrt). Es kann
festgehalten werden, dass aufRerschulische Partnerschaften zu einem Betrieb vor allem an
den Schulen der Sekundarstufe | stark ausgepragt sind. Demnach lassen sich z. T. Differenzen
zwischen den Schultypen beziglich der Intensitat aul3erschulischer Kontakte beobachten.
Das Ergebnis des entsprechenden Chi-Quadrat-Tests bestatigt die wahrgenommene
Differenz, wenngleich diese schwach ausgepragt ist (y%s = 35.62; p < .05, Cramers V = .27).
Insgesamt lasst sich feststellen, dass Uber alle Schulformen hinweg intensive Kontakte an den
Schulen (in hohem Mal3e) gepflegt werden. Bei ndherer Betrachtung fallt auf, dass dies — wie
bereits im Rahmen der theoretischen Uberlegungen diskutiert und entgegen dem Befund von
Demmer (2010) — insbesondere auf Schulen der Sekundarstufe | zutrifft. Betrachtet man die
Kontakte als kommunikative Manifestationen der strukturellen Kopplungen zwischen den
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Organisationen Schule und Unternehmen, kann — wie weiter oben formuliert — angenommen
werden, dass eine unterschiedlich starke Auspragung mit dem lbergeordneten Ziel des
Erziehungssystems zusammenhangt, welches Uber das Schulgesetz fur die Organisation
Schule spezifiziert wird. Das unterschiedliche Ausmald an Kontakten rihrt somit
mdglicherweise daher, dass Schulen der Sekundarstufe | vorrangig auf einen
berufsqualifizierenden Bildungsgang vorbereiten (vgl. SchulG NRW).

Intensive aulRerschulische Kontakte zu Betrieben kdnnen die berufliche Vorbereitung bspw. in
der Form unterstutzen, als dass die Betriebe den SuS der Partnerschule z. B. Praktikums-
oder Ausbildungsplatze anbieten (vgl. Bihrmann & Wiethoff, 2013, S. 78) und somit einen
ersten Zugang zur Berufswelt darstellen. Schulen mit der Sekundarstufe Il wie das Gymnasium
bereiten ihre Schilerinnen und Schiler hingegen in erster Linie auf ein Hochschulstudium vor.
Kontakte zu Betrieben bzw. zu Einrichtungen der Arbeitswelt nehmen wahrend der Schulzeit
daher mdglicherweise eine eher untergeordnete Rolle ein bzw. erhalten im Anschluss an das
Hochschulstudium Relevanz. Daraus resultierend ist zu vermuten, dass an diesen Schulen
aullerschulische Kontakte zu Betrieben nicht so stark ausgepragt sind wie in den anderen
Schulformen.

Analog zu dem Ausmald auf3erschulischer Kontakte zu Betrieben im Herbst 2010 (Welle 1)
sollen ebenso die deskriptiven Befunde zur Kooperation zu Unternehmen zum
Erhebungszeitpunkt 2012/13 (Welle 5) differenziert nach dem Schultyp vorgestellt werden.
Aufgrund des spateren Messzeitpunktes werden hierbei, wie bereits zuvor aufgezeigt, nur
noch weiterfihrende Schulen mit der Sekundarstufe | und Il — d. h. Gymnasien,

Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgangen — einbezogen.

Tab. 14: Absoluter und prozentualer Anteil an allgemeinbildenden Schulen bezogen auf die Form der
auRRerschulischen Kooperation zum Betrieb/Unternehmen, Schulleiterbefragung 2012/13 (Welle 5, n =
113); SMB = Schule mit mehreren Bildungsgangen, IGS = Integrierte Gesamtschule, GY = Gymnasium.
Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Kooperationspartner:

Betrieb, Unternehmen SMB IGS GY Gesamt
Keine Kooperation Abs. 0 4 9 13

% innerhalb der

Schulform 0.0 21.1 9.7 11.5
Kooperation ohne schriftl. Abs. 1 5 38 a4
Vereinbarung % innerhalb der

Schulform 100.0 26.3 40.9 38.9
Kooperation mit schriftl. Abs. 0 10 46 56
Vereinbarung % innerhalb der

Schulform 0.0 52.6 49.5 49.6
Gesamt Abs. 1 19 93 113

% innerhalb der

Schulform 100.0 100.0 100.0 100.0
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Aus der Tabelle 14 wird ersichtlich, dass bei dem Grof3teil dieser Schulen, wie schon weiter
oben beschrieben, Kooperationen zu Unternehmen/Betrieben bestehen. Hierbei handelt es
sich jedoch vornehmlich um Integrierte Gesamtschulen und Gymnasien, da der Schultyp
Schule mit mehreren Bildungsgéngen lediglich mit einer Schule vertreten ist. Von denjenigen
Schulen, die eine solche aulRerschulische Kooperation fuhren, liegt bei der Mehrheit zudem
eine schriftliche Kooperationsvereinbarung vor. Aufgrund des kleinen Stichprobenumfangs
und der ungleichmafig verteilten Zellenbesetzung kdnnen jedoch nur bedingt weiterfihrende
Aussagen bzw. Annahmen zu dem Ausmald der auf3erschulischen Kooperation getroffen
werden. Ferner wird aufgrund der zu geringen Zellbesetzung (> 20% aller Zellen weisen eine
erwartete Haufigkeit < 5 auf; hier nicht aufgefuhrt, vgl. Kuckartz et al., 2013, S. 96; Bortz &
Schuster, 2010, S. 143) auf eine statistische Uberpriifung verzichtet.

5. Die Intensitat auRerschulischer Kontakte zu Betrieben differenziert nach der

Form der Schulstruktur

Neben dem Bildungsgang soll dariiber hinaus die Form der Ganztagsbeschulung bei der
Untersuchung mit einbezogen werden. Wie weiter oben erlautert, soll — ankniipfend an die
Studie von Arnoldt (2008a) — die Frage geklart werden, inwieweit sich die Intensitat der
auBerschulischen Kontakte zu Betrieben zwischen Ganz- und Halbtagsschulen unterscheidet.
Nach Arnoldt (2008a) lassen sich unterschiedliche Ziele und Beweggriinde im Rahmen einer
Schulkooperation  identifizieren  (bspw. eine verbesserte  Angebotsstruktur an
Freizeitaktivitaten; vgl. hierzu auch Kap. 3.1). Diese beziehen sich sowohl auf den schulischen
Kontext als auch auf Interessen des Kooperationspartners. Arnoldt (2008a, S. 86) macht dabei
darauf aufmerksam, dass eine Vielzahl an Ganztagsschulen ihr Angebot in Zusammenarbeit
mit auRerschulischen Partnern gestaltet.
Dies hangt zum einen damit zusammen, dass sie aufgrund der Rahmenbedingungen nicht in der
Lage sind, die verlangerte Schulzeit aus eigener Kraft zu bestreiten. Zum anderen soll dadurch
erreicht werden, dass andere lebensweltliche Bereiche der Schilerinnen und Schiler in den
schulischen Ganztag einbezogen werden und somit die umfassenden Bildungs- und
Erziehungsaufgaben besser bewaltigt werden kénnen (ebd.).
Aufgrund des flachendeckenden Ausbaus von Ganztagsschulen ergeben sich daher sowohl
Kooperationsmaglichkeiten als auch Kooperationsnotwendigkeiten inner- und auf3erhalb von
Schulen (vgl. Bohm-Kasper et al., 2013, S. 53).
Daraus resultierend kann die Frage aufgeworfen werden, inwieweit sich die Intensitat
aullerschulischer Kontakte — in diesem Fall zu Betrieben — zwischen Ganz- und
Halbtagsschulen unterscheidet. Eine mégliche Annahme auf Grundlage dieser Ausfihrungen
kann darin bestehen, dass an Ganztagsschulen mit einer héheren Anzahl an Kontakten zu
rechnen ist, da hier u. a. aufgrund der verlangerten Schulzeiten eine Erweiterung des Angebots

erforderlich wird (vgl. z. B. Coelen, 2014, S. 29; Bohm-Kasper et al., 2013, S. 53; Olk et al.,
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2011, S. 64). Die bereits genannte Untersuchung zu den Ganztagsschulen von Gras und
Rottmann (2013, S. 82) lasst in diesem Zusammenhang erkennen, dass sich die beteiligten
Akteure perspektivisch positive Effekte durch die Ganztagsschulstruktur hinsichtlich der
Ausbildungsfahigkeit vorstellen kénnen. Dartber hinaus weisen aktuelle Ergebnisse aus der
Ganztagsschulforschung darauf hin, dass Schulen mit gebundenem Ganztag in der Regel ein
groReres und vielfaltigeres Angebot realisieren kénnen aufgrund der verbindlichen
Ganztagsteilnahme (vgl. StEG, 2019, S. 118). Gleichzeitig zeigen frihere empirische Befunde,
dass an (teil-)gebundenen Ganztagsschulen eine intensivere Verknipfung zwischen
Unterricht und Angebot besteht (vgl. Coelen, 2014, S. 37).

Folgende Fragstellung soll auf Grundlage dieser Uberlegungen beantwortet bzw. tberpriift

werden:

Fragestellung: Verfiigen Ganztagsschulen eher Uber intensive Kontakte zu Betrieben als

Halbtagsschulen?

Zur Beantwortung der obigen Fragestellung und der damit verbundenen
Unterschiedshypothese werden die nachfolgende Haufigkeitsverteilung?’ (vgl. Abb. 7) und der

Chi-Quadrat-Unabhéngigkeitstest herangezogen.

Das gruppierte Saulendiagramm (Abb. 7) lasst erkennen, dass die Mehrheit aller Schulen —
sowohl Halbtags- als auch Ganztagsschulen — intensive Kontakte zu Betrieben pflegt. Der
groRte Anteil an Schulen mit intensiven Kontakten ist bei den teilgebundenen
Ganztagsschulen zu verzeichnen mit ca. 79 Prozent, gefolgt von den Halbtagsschulen mit
Nachmittagsangeboten (75%). Von den vollgebundenen sowie offenen Ganztagsschulen
haben 73 Prozent intensive Kontakte, bei den Halbtagsschulen sind es ebenfalls tber 70
Prozent. Keinen Kontakt zu Betrieben haben jeweils eine Halbtagsschule und zwei offene
Ganztagsschulen (hier nicht aufgefiihrt). Unterschiede zwischen Halb- und Ganztagsschulen
beziglich der Intensitat der Kontakte kbnnen anhand der Haufigkeitsverteilung somit nicht
aufgezeigt werden.

Das Ergebnis des Chi-Quadrat-Tests bestatigt die augenscheinliche Unabhangigkeit zwischen
der Schulstruktur (Ganztags vs. Halbtags) und der Intensitat der Kontakte (x4 = 0.76; n. s.).
Der Befund von Arnoldt aus dem Jahr 2008, dass Ganztagsschulen (in diesem Fall
Grundschulen und die Sekundarstufe 1) kaum Kooperationen mit der Industrie eingehen, lasst

sich hingegen nicht bestatigen.

17 Aufgrund einer sonst zu geringen Zellenbesetzung fehlt die Auspragung keine Kontakte (1 HT, 2
offene GT pflegen keinen Kontakt zu Betrieben, Welle 1)
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Schulische Kontakte zu Betrieben getrennt nach Ganz- und
Halbtagsschulen (n = 470)

100-
n.s.

Kontakte
50- . lose Kontakte
intensive Kontakte

HT mit Nachmlttags offene GT tellgeb GT voIIgeb GT
angeb.

Prozentwerte

Schulstruktur

Abb. 7: Prozentualer Anteil an allgemeinbildenden Schulen bezogen auf die Intensitat der
aulRerschulischen Kontakte zu Betrieben, Schulleiterbefragung im Herbst 2010, n = 470; HT = Halbtags,
GT = Ganztags. Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Es kann daher angenommen werden, dass das Eingehen einer auf3erschulischen Kooperation
Zu einem Betrieb nicht in erster Linie zur Erweiterung des padagogischen Angebots aufgrund
der verlangerten Schulzeit erfolgt. Zugleich ist zu konstatieren, dass eine Ausweitung des
aulRerschulischen Angebots an den Ganztagsschulen nicht per se durch externe Partner
vorgenommen wird. Bspw. lassen Befunde der StEG-Untersuchung (2019) erkennen, dass
sowohl ein Funftel der Ganztagsschulen der Sekundarstufe | also auch der Gymnasien ihren
Ganztagsbetrieb ohne die Unterstiitzung von Kooperationspartnern organisieren (vgl. ebd., S.
32).

Daraus resultierend erscheinen andere Beweggriinde hierbei mdglicherweise als
ausschlaggebend - unabhéngig von der Schulstruktur. So kann die Erweiterung des
padagogischen Angebots zwar ein Ziel eines solchen auf3erschulischen Kontaktes darstellen,
jedoch wirde nicht die verlangerte Schul- und Betreuungszeit als wesentlicher Faktor

fungieren.
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6. Schulformspezifische  Unterschiede bezogen auf das Ausmald

berufsorientierender MaRnahmen

Wie zu Beginn erlautert, ist das Ziel der Sekundaranalyse, den Gegenstand der Schule-
Unternehmens-Kooperation in einen gréReren Forschungskontext einzubetten. Da im Zuge
der Beschreibung einer solchen Partnerschaft in der Literatur gleichsam MalRnahmen der
Studien- und Berufsorientierung genannt werden, soll die Studien- und Berufsorientierung als
ein mdgliches Handlungsfeld einer Kooperation bzw. eines auferschulischen Kontaktes zu
einem Betrieb (exempl. Buhrmann & Wiethoff, 2013; Jung, 2013; Walter, 2012, S. 35; Flynn et
al., 2016; Zedler, 2008, S. 15f.; Icking, 2010, S. 156) in die quantitative Analyse mit einbezogen
werden. Wie bereits auch die systemtheoretische Betrachtungsweise gezeigt hat, kénnen
berufsorientierende Maflnahmen einen Bezugspunkt padagogischer und
wirtschaftsbezogener Kommunikation darstellen (Burger, 2016). Wie bei Frage 4 wird auch an
dieser Stelle vermutet, dass sich die hier beschriebenen systemtheoretischen Annahmen nach
der schulischen Organisationsform unterscheiden. Mdgliche Erklarungen kénnen die teilweise
(auf gesetzlicher Ebene) differierenden Ziele des Erziehungssystems und die damit
einhergehende Verarbeitung (politischer) Irritationen liefern.

Da bereits untersucht worden ist, inwiefern sich Unterschiede beziiglich der Intensitat der
Kontakte zwischen den jeweiligen Schulformen (Sekundarstufe | und Il) zeigen (vgl. Frage 4),
wird diese Vergleichsdimension ebenfalls bei der Frage nach dem Ausmall der
Berufsorientierung!® berticksichtigt.

Die befragten Schulleitungen sollten an dieser Stelle Auskunft dariiber geben, wie haufig
bestimmte MalRBnahmen der Berufsorientierung an der jeweiligen Schule praktiziert werden und
wie hoch die Anzahl der Schilerinnen und Schiler in der neunten Klassenstufe ist, die Uber
ihre Schule berufsorientierende MaRRnahmen fiir einen Einstieg in die Berufsausbildung nutzen
(vgl. LIfBi, 2016).

Moglicherweise lassen sich hier — ankniipfend an die Uberlegungen zur vierten Fragestellung
und an die bisherigen Forschungsbefunde (z. B. Vodafone Stiftung, 2014; Flake et al., 2017;
Kracke, 2006; Schindler, 2012) — schulformspezifische Differenzen erkennen. So wird
angenommen, dass sich an Schulen der Sekundarstufe | — speziell in der neunten
Jahrgangsstufe — ein héheres Ausmal} an berufsorientierenden MalRnahmen feststellen lasst.
In diesem Zusammenhang kann vermutet werden, dass fur Schilerinnen und Schuler, die
einen Hauptschul- oder mittleren Schulabschluss anstreben (KMK, 1993), die
Berufsorientierung in der Mittelstufe einen hohen Stellenwert besitzt. In der Empfehlung zur

Optimierung und Vereinheitlichung der schulischen Angebote im Ubergangssystem

18 Da sich die im NEPS erfassten Malinahmen Uberwiegend der Berufswahlorientierung als der
Studienorientierung zuordnen lassen, wird im Folgenden zur Beschreibung dieser MaRhahmen der
Begriff ,Berufsorientierung“ gewahit.
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,Lebenschancen erdffnen - Qualifikationspotenziale ausschopfen - Ubergange gestalten® der
Kultusministerkonferenz (2013, S. 2) heil’t es: ,Die Weichen flir eine erfolgreiche
Berufswahlentscheidung und damit fiir den Ubergang in eine Berufsausbildung werden durch
die verbindliche praxisorientierte Berufsorientierung mit individuellen Empfehlungen in den
Schulen der Sekundarstufe | gestellt®. Folglich stellen berufsorientierende Malinahmen einen
relevanten Bestandteil der schulischen Ausbildung dar. Daran anknipfend macht Zedler
(2008, S. 15) in Bezug auf ein Werkstattprojekt des Berufsbildungszentrums der IHK Siegen
darauf aufmerksam, dass erfahrungsgeman ,ein erfolgreicher Ubergang von der Hauptschule
zur Berufsausbildung um so eher gelingt, je friiher und realitatsndher die Berufsorientierung
bereits in der Schule einsetzt“. In dem genannten Projekt wird der Fokus auf die Hauptschule
gelegt, was MalRnahmen der Berufsorientierung betreffen. Da das Gymnasium hingegen die
allgemeine Hochschulreife vergibt und die Schilerinnen und Schdler fiir ein Hochschulstudium
befahigt (vgl. Frage 4, Anlage: SchulG NRW), sind berufsorientierende Angebote in der
Sekundarstufe | tendenziell von untergeordneter Bedeutung (hierzu auch Schindler, 2012;
Krause et al., 2002). Diese erhalten u. U. erst in der Oberstufe Relevanz (z. B. in Bezug auf
ein duales Studium oder eine Ausbildung).

Inwieweit das Ausmald der Berufsorientierung nach der Schulform variiert, soll mittels der
NEPS-Daten empirisch in den Blick genommen werden. Dabei kdnnen méglicherweise auch
Parallelen zur Frage der Intensitat au3erschulischer Kontakte zu Betrieben differenziert nach

Bildungsgang gezogen werden.

Fragstellung: Unterscheidet sich das Ausmald berufsorientierender Mal3Bhahmen zwischen

den Schultypen?

Im Rahmen des Nationalen Bildungspanels wird eine Vielzahl unterschiedlicher
berufsorientierender MafRnahmen erfasst (vgl. Codeplan, s. Anhang). Um fur eine
weitergehende Analyse eine Strukturierung und eine Zusammenfassung dieser Variablen zu
erreichen und diese auf mdglicherweise wenige dahinterliegende Dimensionen
zurlickzufuihren (vgl. Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 326), werden die Daten
einer exploratorischen Faktorenanalyse resp. einer Hauptkomponentenanalyse®® unterzogen.
Eine detaillierte Darstellung der einzelnen Analyseschritte einschlief3lich der ltemstatistiken ist
im Anhang aufgefuhrt. Nachstehend wird auf die vier konstruierten Skalen inhaltlich naher

eingegangen. Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgt im Anschluss.

19 Da das zentrale Erkenntnisinteresse in einer Reduktion der Daten (vgl. Buhner, 2011, S. 348) besteht,
wird eine Hauptkomponentenanalyse (PCA) durchgefiihrt. Hierbei sollen die unterschiedlichen
berufsorientierenden MafZnahmen geclustert und zusammengefasst werden.
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Tab. 15: Skala Ubung, Training und Beratung (n = 408)

Indikator/ltem

M SD
Individuelle Feststellung der beruflichen Neigungen 4.92 1.41
und Eignung im Rahmen spezieller Verfahren
eine allgemeine Berufsorientierung durch die 5.39 1.24
Lehrkrafte 5.82 0.73
Uben von Bewerbungsgesprachen
Uben von Vorstellungsgesprachen 5.50 1.11
Spezielle Trainings zur Forderung sozialer 4.93 1.44
Kompetenzen 5.59 1.14
Individuelle Begleitung beim Betriebspraktikum 5.24 1.35
Eine individuelle Berufsberatung durch externe
Berufsberater
Minimum der Skala 1.00
Maximum der Skala 6.00
25. Perzentil der Skala 5.14
75. Perzentil der Skala 5.86
Mittelwert der Skala 5.34
Median der Skala 5.57
Standardabweichung der Skala 0.90
Schiefe -2.59
Kurtosis 7.99
Cronbachs Alpha 0.86

Intervieweranweisung: Wie viele der Schilerinnen und
Schuler in der 9. Klassenstufe nutzen tber Ihre Schule
die folgenden Hilfen fur einen Einstieg in die
Berufsausbildung?

Auspragung von 1 = keine bis 6 = alle

Die erste Komponente Ubung, Training und Beratung (Tab. 15) beinhaltet Variablen, die sich
auf Testverfahren und praktische Ubungen im Rahmen der schulischen Berufsorientierung
beziehen. Diese tendenziell ,klassischen“ MaRnahmen zur Berufsorientierung stellen vor
allem praxisnahe Angebote dar, die die SuS dazu befahigen sollen, berufliche Vorstellungen
zu entwickeln und sich eigenverantwortlich auf dem Arbeitsmarkt zurecht zu finden (vgl. auch
Ausbildungskonsens NRW, BASS 12-21 Nr. 1 v. 21.10.2010). Diese hier genannten
MaRnahmen lassen sich bspw. im Runderlass zur Berufs- und Studienorientierung in NRW
wiederfinden. Im Rahmen des Ausbildungskonsens’ NRW wurde u. a. eine flachendeckende
Implementation studien- und berufsorientierender Ma3nahmen beschlossen. Hierzu gehdren
Studien- und Berufswahlkoordinatorinnen und -koordinatoren, eine Potenzialanalyse und
Kompetenzfeststellung sowie Praxisphasen mit Verbindung zum Unterricht (vgl. BASS 12-
21 Nr.1v. 21.10.2010).

147



Zur Beurteilung der Gute der Skalen werden dieser einer Reliabilitatsanalyse unterzogen.
Zur Bestimmung bzw. Schéatzung der internen Konsistenz der Skalen wird der Cronbachs
Alpha-Koeffizient (Cronbach, 1951) berechnet. Mit einem Cronbachs Alpha von 0.86 weist

die Skala Ubung, Training und Beratung eine hohe interne Konsistenz auf.

Die zweite Skala (Tab. 16) beinhaltet Items, die sich auf individuelle und padagogisch-
psychologische Betreuungs- und Beratungsangebote beziehen, welche in der
Berufsorientierung zum Tragen kommen kénnen. Die Skala Individuelle Unterstiitzung kann

mit einem Alphawert von a = .81 als reliabel beurteilt werden.

Tab. 16: Skala Individuelle Unterstltzung (n = 328)

Indikator/ltem

M SD
Aufstellen individueller Férderplane 3.51 1.74
Individuelle Einzelberatungsgesprache durch 3.85 1.60
Sozialpddagogen und sonstige Kréafte auf3erhalb
des Lehrkoérpers
1.63

Kontinuierliche individuelle Begleitung wahrend der 3.14
Ubergangsphase durch Berufseinstiegs- und
-startbegleiter, Berufswahlhelfer, Joblotsen u. A.

individuelle Beratung und Unterstiitzung durch 2.75 1.48
Psychologen oder Sozialpadagogen

Minimum der Skala 1.00
Maximum der Skala 6.00
25. Perzentil der Skala 2.25
75. Perzentil der Skala 4.25
Mittelwert der Skala 3.31
Median der Skala 3.25
Standardabweichung der Skala 1.29
Schiefe 0.30
Kurtosis -0.62
Cronbachs Alpha 0.81

Intervieweranweisung: Wie viele der Schilerinnen und
Schuler in der 9. Klassenstufe nutzen tber Ihre Schule
die folgenden Hilfen fir einen Einstieg in die
Berufsausbildung?

Auspragung von 1 = keine bis 6 = alle

Die Skala Externe Kontakte (Tab. 17) umfasst die Items Lehrerweiterbildung
Berufsorientierung, Kontakt Organisationen und Kontakt Ausbildungsbetriebe. Inhaltlich ist
diesen Variablen gemeinsam, dass sie externe Kontakte zu anderen Institutionen ansprechen.
So kdnnen Fortbildungen der Lehrkrafte zur Berufsorientierung durch auf3erschulische Akteure

und Einrichtungen praktiziert oder unterstitzt werden. Im Runderlass zur Berufs- und
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Studienorientierung  NRW hei3t es bspw.: ,Soweit mdglich sollen in schulinterne
FortbildungsmaBRhahmen neben Moderatorinnen und Moderatoren der staatlichen
Lehrerfortbildung und Fachkréaften der Arbeitsverwaltung auch Expertinnen und Experten aus
den Hochschulen sowie Vertreterinnen und Vertreter der ortlichen Wirtschaft einbezogen
werden® (Erl. 7.1 BASS 12-21 Nr. 1 v. 21.10.2010).

Die weiteren Variablen umfassen ebenfalls Kontakte zu externen Einrichtungen wie zu
Ausbildungsbetrieben, Wirtschaftskammern oder Verbanden (vgl. Codeplan). Im
Vordergrund Dberufsorientierender Mal3nahmen stehen hierbei somit auf3erschulische
Kontakte zu Einrichtungen — vorrangig der Wirtschatft.

Mit a = .72 weist die Skala Externe Kontakte (3 Items) eine noch zufriedenstellende interne

Konsistenz auf.

Tab. 17: Skala Externe Kontakte (n = 483)

Indikator/ltem

M SD
Fortbildung der Lehrkrafte zum Thema 3.36 0.92
Berufsorientierung
Kontakte zu den Wirtschaftskammern, Innungen 3.70 0.97
und/oder Verbénden
Kontakt zu Ausbildungsbetrieben 414 0.87
Minimum der Skala 1.00
Maximum der Skala 5.00
25. Perzentil der Skala 3.33
75. Perzentil der Skala 4.33
Mittelwert der Skala 3.73
Median der Skala 3.67
Standardabweichung der Skala 0.73
Schiefe -0.54
Kurtosis 0.16
Cronbachs Alpha 0.72

Intervieweranweisung: Wie haufig werden die
folgenden MaflRnahmen an lhrer Schule praktiziert?

Auspragung von 1 = nie bis 5 = sehr oft

Die vierte und letzte Skala (Tab. 18) beinhaltet die Iltems Kontakt Beratungsstellen, Beteiligung
lokale Netzwerke und Elternarbeit in der Berufsorientierung. Diese Variablen beziehen sich
auf MaRnahmen, die tendenziell von lokalen Akteuren getragen werden.

Die Gute der Skala Lokale Vernetzung (3 Items) kann als mittelmé&Rig, aber ausreichend

eingestuft werden (a = .69).
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Tab. 18: Skala Lokale Vernetzung und Beratung (n = 485)

Indikator/ltem

M SD
Kontakt zu Beratungsstellen fur Jugendliche (z. B. 4.01 0.95
Jugendberufshilfe)
Beteiligung an lokalen Netzwerken zur Forderung des 3.88 1.10
Ubergangs Schule - Beruf
Einbindung der Erziehungsberechtigten in die 3.89 0.92
Berufsorientierung (Elternarbeit)
Minimum der Skala 1.00
Maximum der Skala 5.00
25. Perzentil der Skala 3.33
75. Perzentil der Skala 4.67
Mittelwert der Skala 3.93
Median der Skala 4.00
Standardabweichung der Skala 0.78
Schiefe -0.72
Kurtosis 0.53
Cronbachs Alpha 0.69

Intervieweranweisung: Wie haufig werden die
folgenden Mal3nahmen an lhrer Schule praktiziert?

Auspragung von 1 = nie bis 5 = sehr oft

Insgesamt bilden die vier Skalen zu berufsorientierenden Mal3hahmen die Variablen aufgrund
der ausreichenden bis hohen internen Konsistenz zuverlassig ab.

Berticksichtigung sollte hierbei jedoch auch die Anzahl eingegangener Items finden, da die
erste Skala eine héhere Anzahl beinhaltet als die drei weiteren Skalen. Die Skalen Externe
Kontakte und Lokale Vernetzung und Beratung umfassen lediglich drei Items, sodass die
Inhaltsvaliditat dieser Dimensionen als fraglich erscheint (vgl. Bahner, 2011, S. 344). Die
Kennwerte zur Beurteilung der eingegangenen ltems (Itemstatistiken, Item-Skala-Statistiken)
sind im Anhang aufgefiihrt. Die Item-Analyse zeigt, dass die Items in Tabelle 15 (Ubung,
Training und Beratung) einen hohen Schwierigkeitsgrad (Mittelwert) aufweisen. Demnach
erhalten diese Items eine durchweg hohe Zustimmung seitens der Probandinnen und
Probanden, sodass eine Differenzierung zwischen den Befragten kaum moglich ist (vgl.
Kuckartz et al., 2013, 246; Buhner, 2011, S. 242). Aufgrund der inhaltlichen Relevanz und der
guten Reliabilitat werden diese Iltems dennoch beibehalten. Jedoch soll bei den spéateren
Analysen und Berechnungen diese Problematik kritisch reflektiert werden (vgl. auch weiter
unten). Die weiteren ltems weisen eine Uberwiegend mittlere Iltemschwierigkeit auf.

Die Trennscharfekoeffizienten (ri iy bzw. korrigierte Item-Skala-Korrelation), welche die

Korrelation zwischen dem jeweiligen Item und der Skala wiedergeben, weisen durchweg einen
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Wert > 0.30 auf und kénnen als gut bewertet werden (vgl. Field, 2013, S. 713; Field, 2018, S.
829).

Zudem zeigt sich bei allen Skalen, dass die Reliabilitat (Cronbachs Alpha) bei Wegnahme
eines Items sinken wirde.?° Insofern erweisen sich die Items als geeignet flr die Bildung der
jeweiligen Skalen (vgl. Wentura & Pospeschill, 2015, S. 162; Field, 2013, S. 713).

Bei Betrachtung der Werte fr die Schiefe und Woélbung (s. Tab. 15 bis 18) fallt auf, dass die
Skala Ubung, Training und Beratung eine stark asymmetrische Verteilung aufweist. Die Werte
verweisen auf eine linksschiefe bzw. rechtssteile Verteilung (vgl. Kéhler, 2008, S. 47). Der
hohe Mittelwert von 5.34 (bei einem Maximalwert von 6) und der Median von 5.57 legen einen
Deckeneffekt nahe, sodass sich eine rechtssteile Verteilung ergibt (vgl. auch Item-Analyse).
Zur Uberprufung der Normalverteilungsannahme werden fiir eine visuelle Inspektion QQ-Plots
angefordert. Laut Augenscheinprifung kénnen alle vier Skalen als nicht-normalverteilt beurteilt
werden. Eine Prifung mittels Shapiro-Wilk-Test bestétigt die Abweichung von der
Normalverteilung (p < .05).

Aufgrund der Verletzung der Normalverteilungsannahme wird im Rahmen der nachfolgenden
statistischen Analyse auf non-parametrische Verfahren zuriickgegriffen (vgl. Buhner & Ziegler,
2017, S. 314; Field, 2018, S. 283).

Nachdem die vier Skalen zur Berufsorientierung gebildet worden sind, sollen diese fir die
nachstehenden statistischen Analysen herangezogen werden.

Zur Beantwortung der Frage, ob sich das Ausmald der schulischen Berufsorientierung nach
der Schulform unterscheidet, werden die Datenverteilungen zu den berufsorientierenden
Maflnahmen (Skalen) fir die unterschiedlichen Schultypen in Form gruppierter Boxplots
visualisiert. Fir die statistische Uberprifung wird der H-Test nach Kruskal und Wallis
herangezogen. Die adjustierten p-Werte der post-hoc-Tests konnen in den Anlagen

eingesehen werden. Folgende Hypothesen stehen im Vordergrund:

H6.1: Bezlglich der Teilnahme an TrainingsmaBnahmen wie dem Uben von
Vorstellungsgesprachen oder dem Trainieren sozialer Kompetenzen seitens SuS der neunten

Klasse bestehen schulformspezifische Unterschiede.

H6.2: Bezlglich der Teilnahme an individuellen Beratungs- und Betreuungsangeboten im
Rahmen der schulischen Berufsorientierung seitens SuS der neunten Klasse bestehen

schulformspezifische Unterschiede.

20 Die Variable Berufsorientierungsprogramme wurde bereits zuvor fiir eine tibersichtlichere Darstellung
der Skalen entfernt. Die Reliabilitdtsanalyse hat ergeben, dass bei Wegnahme diese Items Cronbachs
Alpha steigt.
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H6.3: Die Haufigkeit praktizierter MalBnhahmen in Form von externen Kontakten zu
Organisationen und Fortbildungen seitens der Lehrkrafte ist in den Schulformen

unterschiedlich ausgepragt.

H6.4: Die Haufigkeit praktizierter MalBnhahmen in Form einer lokalen Vernetzung und

Beratung ist in den Schulformen unterschiedlich ausgepragt.

Teilnahme an berufsorientierenden MaBnahmen Teilnahme an berufsorientierenden MaBnahmen
durch Schiilerinnen der 9. Klasse (n = 408) durch Schiilerinnen der 9. Klasse (n = 328)
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Abb. 8a und b: AusmaR der Berufsorientierung (Ubung, Training und Beratung & Individuelle
Unterstitzung) in Abhangigkeit von der Schulform, Schulleiterbefragung Herbst 2010; HS =
Hauptschule, SMB = Schule mit mehreren Bildungsgédngen, RS = Realschule, IGS = Integrierte
Gesamtschule, GY = Gymnasium, FS = Forderschule; Antwortformate: 1 = keine bis 6 = alle. Quelle:
NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

Abbildung 8a veranschaulicht, wie hoch der Anteil an Schulerinnen und Schiilern der neunten
Klassenstufe in den einzelnen Schultypen ist, die an berufsorientierenden Malinahmen wie
dem Uben von Vorstellungsgesprachen oder dem Trainieren sozialer Kompetenzen
teilnehmen. Bei Betrachtung des Boxplots fallt auf, dass sich die Werte flr alle Schulformen
bis auf die des Gymnasiums im oberen Skalenbereich bewegen. Hierbei kbnnen signifikante
Differenzen zwischen den Schulformen konstatiert werden (y2s) = 123.49, p < .05, w = 0.55).
Die multiplen Paarvergleiche lassen erkennen, dass — wie bereits angenommen — an den
Gymnasien (Mgy: 4.14) ein signifikant geringerer Anteil an Neuntklasslern an solchen
Maflinahmen teilnimmt als an den anderen hier einbezogenen Schultypen (Mus: 5.71, Msus:
5.71, Mgs: 5.57, Migs: 5.43, Mes: 5.86). Ferner nehmen an Integrierten Gesamtschulen
signifikant weniger SuS der neunten Jahrgangsstufe an berufsorientierenden Trainings und
Ubungen teil als an Hauptschulen und Forderschulen. Ein weiterer signifikanter Unterschied
besteht zwischen Realschulen und Foérderschulen. Mit einer Effektstarke von w = 0.55 liegt

insgesamt ein grol3er Effekt vor.
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Individuelle Unterstitzungsangebote wie padagogisch-psychologische Beratungen als
berufsorientierende MalRBnahmen werden laut Abbildung 8b in den einzelnen Schultypen eher
von wenigen Schilerinnen und Schulern der neunten Klassenstufe wahrgenommen. Lediglich
an der Forderschule nutzen mehr als die Halfte oder fast alle SuS im Durchschnitt diese Hilfen
fur einen Einstieg in die Berufsausbildung. Der Befund des H-Tests zeigt, dass zwischen den
Schulformen ebenfalls signifikante Differenzen bestehen (y?s) = 146.08, p < .05, w = 0.67).
Wie bei den TrainingsmalRnahmen (s. 0.) nehmen im Mittel signifikant weniger
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (Mgy: 1.75) an individuellen Unterstiitzungsmaflnahmen
teil als an allen anderen Schultypen (Mus: 3.38, Mswms: 3.50, Mgs: 2.75, Migs: 3.00, Mgs: 4.75).

Die EffektgroRe von w = 0.67 lasst zudem auf eine hohe praktische Bedeutsamkeit schlieRen.

Durchfiihrung von berufsorientierenden Durchfiihrung von berufsorientierenden
MaBnahmen an den Schulen (n = 483) MaBnahmen an den Schulen (n = 485)
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Abb. 9a und b: Ausmal der Berufsorientierung (Externe Kontakte & Lokale Vernetzung und Beratung)
in Abhangigkeit von der Schulform, Schulleiterbefragung Herbst 2010; HS = Hauptschule, SMB = Schule
mit mehreren Bildungsgangen, RS = Realschule, IGS = Integrierte Gesamtschule, GY = Gymnasium,
FS = Forderschule; Antwortformate: 1 = nie bis 5 = sehr oft. Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene
Berechnungen u. Darstellung)

Neben diesen schilerzentrierten Malinahmen im Rahmen der schulischen Berufsorientierung
werden dartber hinaus MaRnahmen auf Schulebene, die externe Kontakte zu Organisationen
wie zu Ausbildungsbetrieben oder Fortbildungen seitens der Lehrkrafte beinhalten,
durchgefuhrt. Der Boxplot links oben (Abb. 9a) verweist darauf, dass insbesondere
Hauptschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgangen und Forderschulen diese oft
praktizieren. In Abh&ngigkeit von der Schulform lassen sich hierbei ebenfalls signifikante
Unterschiede finden (y3s) = 89.63, p < .05, w = 0.43). Zum einen werden an Gymnasien (Mgy:
3.00) im Mittel diese Maflinahmen signifikant weniger durchgefiihrt als in allen anderen
Schultypen (Mus: 4.00, Mswe: 4.00, Mgs: 3.67, Migs: 3.67 und Mgs: 4.00). Zum anderen werden

diese an Realschulen und Integrierten Gesamtschulen in einem signifikant geringeren Ausmal}
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praktiziert als an Hauptschulen. Zwischen allen anderen Schultypen bestehen keine
signifikanten Unterschiede. Mit einer Effektstarke von w = 0.43 kénnen die konstatierten

Differenzen als praktisch bedeutsam beurteilt werden.

In Abbildung 9b wird die Haufigkeit praktizierter Mallnhahmen wie die Beteiligung lokaler
Netzwerke oder Akteure im Rahmen der schulischen Berufsorientierung differenziert nach
dem Schultyp dargestellt. Dem gruppierten Boxplot lasst sich entnehmen, dass die
Datenverteilungen aller Schulformen — bis auf die des Gymnasiums — dhnlich verteilt sind.
Bezogen auf das Ausmal an lokaler Vernetzung und Beratung ist der Effekt des Faktors
Schulform ebenfalls signifikant verschieden von Null (x%s = 91.88, p < .05, w = 0.44).
MalRnahmen zur lokalen Vernetzung werden — wie auf Grundlage des Boxplots angenommen
— an Gymnasien (Mey: 3.33) signifikant weniger praktiziert als an den Schulen der
Sekundarstufe | (Mus: 4.33, Msue: 4.33, Mgs: 4.00, Mes: 4.33). An Forderschulen werden diese
hingegen signifikant 6fter realisiert als an Realschulen und Integrierten Gesamtschulen (sowie
Gymnasien). Weitere signifikante Schultypunterschiede liegen nicht vor. Der Effekt kann mit w
= 0.44 als mittelgrol3 eingestuft werden, sodass auch dieser wiederum als empirisch

bedeutsam gilt.

Resumierend lasst sich festhalten, dass sich die Gymnasien hinsichtlich der Praktizierung
sowohl schulerzentrierter als auch schulbezogener Berufsorientierungsmalinahmen
signifikant von nahezu allen anderen teilnehmenden Schulformen unterscheiden. Auf
schulischer Ebene gehoéren hierzu Kontakte zu Organisationen wie Ausbildungsbetriebe und
Wirtschaftskammern, Fortbildungen von Lehrkraften, die Beteiligung an lokalen Netzwerken
oder der Einbezug der Eltern in die schulische Berufsorientierung. Wahrend Schulen der
Sekundarstufe | sowie Integrierte Gesamtschulen diese Malinahmen im Durchschnitt oft
durchfiihren, werden sie an den Gymnasien nur manchmal praktiziert.

Andererseits nimmt der Grof3teil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der neunten Klasse
an TrainingsmaRnahmen wie dem Uben von Bewerbungsschreiben teil. Mehr als die Halfte
der SuS nutzt diese Hilfen.

Die Inanspruchnahme individueller Beratungs- und Betreuungsangebote im Rahmen der
schulischen Berufsorientierung ist in den jeweiligen Schulformen stark unterschiedlich
ausgepragt. So nehmen an den Gymnasien fast keine oder gar keine Schulerinnen und
Schiler diese Angebote wahr; an den Forderschulen nutzen fast alle Neuntklassler diese
Hilfen, wahrend in den anderen Schulen im Durchschnitt mehr als die Halfte der Schilerschaft
an diesen MalRnahmen teilnimmt.

Insgesamt verwundern die Befunde zum Ausmald der Berufsorientierung in den einzelnen

Schultypen nicht. Wie bereits auf theoretischer Ebene angenommen, erhélt die berufliche
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Vorbereitung — aufgrund der differenten Ziele des Erziehungssystems, die die jeweiligen
Schultypen erflllen, — eine unterschiedliche Relevanz an den Schulen (s. a. Schindler, 2012).
Ebenfalls erscheint es als nachvollziehbar, dass insbesondere an Forderschulen individuelle
Beratungs- und Betreuungsangebote erfolgen, da an dieser Schulform eine
sonderpadagogische Foérderung stattfindet (zum Zeitpunkt der Erhebung nur ein geringer
Ausbau inklusiver Schulen, wird nicht als gesonderte Schulform einbezogen).

Generell ist jedoch zu konstatieren, dass an allen Schulformen in der neunten Jahrgangsstufe
berufsorientierende Maf3nahmen durchgefihrt werden, wie auch im Schulgesetz oder dem
Runderlass zur beruflichen Orientierung NRW verankert. Dennoch sollten die prasentierten
Ergebnisse zur Berufsorientierung kritisch reflektiert werden, da bei der Konstruktion der
verwendeten Skalen verschiedene methodische Probleme aufgetreten sind (z. B. Missing
Values bei der Skala Individuelle Unterstitzung, Deckeneffekte), die mdglicherweise zu einer
Einschrankung der Aussagekraft fuhren (vgl. auch Kap. 12).

Inwieweit zudem die hier beobachteten Befunde auf der Grundlage von Daten aus den Jahren
2010/2011 dem heutigen Stand schulischer Berufsorientierung und auf3erschulischer Kontakte
entsprechen, ist zu diskutieren. So erscheint es als mdglich, dass aufgrund der zunehmenden
Auflésung von Férderschulen und Hauptschulen (z. B. Statistisches Bundesamt [Destatis],
2018a, b), der Verkirzung der Schulzeit auf acht Jahre oder auch aufgrund der
flachendeckenden Verankerung der Studien- und Berufsorientierung an allen
allgemeinbildenden Schulen (in NRW seit dem Schuljahr 2012/2013, BASS 12-21 Nr. 1 v.
21.04.2020; Umsetzung des Landesprogramms ,Kein Abschluss ohne Anschluss — Ubergang
Schule — Beruf NRW* ab 2016/17) die schulische Berufsorientierung heutzutage in einem noch
starkeren Ausmald sowohl an Schulen der Sekundarstufe | als auch der Sekundarstufe Il

praktiziert wird.

c) Schulinterne Perspektive

Neben schulorganisatorischen Merkmalen sollen nachstehend schulinterne Variablen bei der
Analyse Dbericksichtigt werden, um auf diese Weise differenziertere Aussagen zur

Kooperationspraxis tatigen zu kénnen.

7. Der Zusammenhang zwischen der Wettbewerbsposition der Schule und der

Intensitat aulRerschulischer Kontakte zu Betrieben

Ein weiterer Faktor, der mit der Intensitat an auf3erschulischen Kontakten zusammenhéngen
kann, ist die Wettbewerbsintensitat der jeweiligen Schule. Im Rahmen der Erhebung des
Nationalen Bildungspanels sollten sich die Schulleitungen zu folgender Aussage positionieren:
,Unsere Schule steht in einem harten Wettbewerb mit anderen Schulen des gleichen

Schultyps.” Moglicherweise fuhrt eine erhdhte Wettbewerbslage an den Schulen dazu,
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verstarkt auBerschulische Kontakte zu pflegen. Diese Kontakte kénnten — mit Blick auf die
Umweltbeobachtung (vgl. Werber 2013, S. 70) und den governanceanalytischen Modus der
Beobachtung (Lange & Schimank, 2004) — dazu dienen, die Au3endarstellung der Schule zu
unterstitzen und folglich als eine Form der Imagepflege (vgl. auch Kooperationsziele, Kap. 4.2
Kooperationsverstandnis) betrachtet werden.
Bspw. macht Hofhues (2013a, S. 174) (vgl. Kap. 3.2.2) darauf aufmerksam, dass im Rahmen
von Schulentwicklung ein Grund fir die Offnung der Schule nach innen oder auRen darin
bestehen kann, das Fremdbild der Schule zu verbessern. Inwieweit daher das Eingehen
auBerschulischer Kontakte als eine Form der Offnung nach auBen mit der
Wettbewerbsintensitat der Schule zusammenhangt, soll im Rahmen der Sekundéranalyse
behandelt werden.
Daran anknipfend kénnen ebenso die aulRerschulischen Partner wie z. B. Unternehmen einen
solchen Kontakt als Imagegewinn nutzen (Lipski & Behr, 2003; anbieterorientierter
Beweggrund: Arnoldt, 2008a). Im Sinne einer Corporate Social Responsibility (Friedrich, 2015;
Osburg, 2010) ubernehmen Unternehmen damit einhergehend zudem gesellschatftliche
Verantwortung.
Das Unternehmen zeigt sich verantwortungsvoll und engagiert sich fur die Jugend der Region.
Mit der Prasenz in der Offentlichkeit und an der jeweiligen Einzelschule und auch mittels medialer
Berichterstattung stérkt das Unternehmen seinen Bekanntheitsgrad, den der Branche und der
dazugehdrigen Berufsbilder bei den Heranwachsenden (Walter, 2012, S. 35).
Inwiefern bzw. in welchem Umfang diese Ziele seitens der betrieblichen Partner im Rahmen
auBBerschulischer Kontakte verfolgt werden, soll in der gqualitativen Untersuchung erfragt
werden. Das Nationale Bildungspanel liefert hierzu keine Daten.
Da zur Wettbewerbsposition der Schule und zu dem Ausmal aufRerschulischer Kontakte keine
fundierten empirischen Befunde vorzufinden sind, wird vor diesem Hintergrund die folgende

Fragestellung formuliert.

Fragestellung: Lasst sich zwischen der Wettbewerbsintensitat der Schule und der Intensitéat

auBBerschulischer Kontakte zu Betrieben ein Zusammenhang feststellen?

Zur Uberpriifung der mit der Fragestellung implizit verknuipften Zusammenhangshypothese
wird eine Rangkorrelation mittels Kendalls Tau als Prufgrof3e (vgl. Schafer, 2016, S. 245)
berechnet.

Der nicht signifikante Befund (n = 477, Tau-b = -0,05, n. s.) lasst darauf schliel3en, dass
Kontakte zu Betrieben nicht mit einer erhohten Wettbewerbssituation (bzw. umgekehrt)
einhergehen. Insofern werden bei einer erhéhten Wettbewerbslage seitens Schulen eines
gleichen Schultyps nicht verstérkt auf3erschulische Kontakte zu Betrieben gepflegt. Dennoch
kénnten, wie bereits weiter oben diskutiert, aul3erschulische Kontakte (in diesem Fall zu

Betrieben) u. a. als Reaktion auf die Umweltbeobachtung aufgefasst werden und zur
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AulRendarstellung — unabhangig der Wettbewerbssituation — dienen. Diese Annahmen lassen

sich anhand der NEPS-Daten jedoch nicht Gberprufen.

Die schulische Wettbewerbssituation stellt demzufolge keinen ausschlaggebenden Faktor bei
der Pflege von Kontakten zur Wirtschaft dar.?! Welche anderen Beweggriinde hierbei
stattdessen als bedeutsam eingestuft werden kdnnen, lasst sich im Rahmen der vorliegenden

Analyse nur ansatzweise eruieren.

8. Die Intensitat auRerschulischer Kontakte zu Betrieben in Abhangigkeit von

der schulischen Berufsorientierung

Wie bereits (u. a. systemtheoretisch) aufgezeigt, kann eine Schule-Wirtschafts-Kooperation in
die schulische Berufsorientierung eingebunden sein (s. Frage 4). Ebenso kann eine
Kooperationsbeziehung zwischen Schulen und Unternehmen noch weitere Aktivitaten — Uber
die Berufsorientierung hinaus — beinhalten (vgl. Zedler, 2008, S. 15f; Gras & Rottmann, 2013;
Lipski & Kellermann, 2002; Trempler et al., 2014). Bereits in der gemeinsamen Empfehlung
der Kultusministerkonferenz, der Bundesanstalt flr Arbeit und der
Hochschulrektorenkonferenz Uber die Zusammenarbeit von Schule, Berufsberatung und
Studienberatung im Sekundarbereich Il von 1992 (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
21.02.1992) werden Kontakte zwischen Schulen und regionalen Einrichtungen der Wirtschaft
als hilfreich im Rahmen der Studien- und Berufsorientierung erachtet (vgl. KMK, 1992, S. 29).
In der 2014 unterzeichneten ,Allianz fir Aus- und Weiterbildung 2015-2018 von Bund,
Landern, Wirtschaft und Gewerkschaften® werden Schule-Wirtschafts-Kooperationen auch
aktuell als konkrete Maflinahme zur besseren Vorbereitung auf das Arbeitsleben genannt (vgl.
Bundesministerium fur Wirtschaft und Energie [BMWi] et al., 2014, S. 4). ,Die Wirtschaft und
die Gewerkschaften werden ihr Engagement in der frihzeitigen Berufs- und
Arbeitsweltorientierung der Schiler und Schilerinnen in den regionalen Strukturen steigern.
Die Wirtschaft wird dafur bspw. jeder interessierten Schule eine Kooperation mit Unternehmen
ermoglichen® (ebd.).

Insofern werden sowohl auf schulischer als auch auf wirtschatftlicher Ebene die Studien- und
Berufsorientierung mit der auf3erschulischen Kooperation zu Unternehmen in Beziehung
gesetzt.

Vor diesem Hintergrund machen auch die vorliegenden Forschungsbefunde zur
aul3erschulischen Kooperation (vgl. Kap. 3) darauf aufmerksam, dass im Rahmen von
Kooperationsprojekten zur Wirtschaft die (schulische) Berufsorientierung mitgestaltet und
gefordert wird (Knauf, 2009; Gras & Rottmann, 2013; Olk et al., 2011; Trempler et al., 2014;

L Wenngleich an dieser Stelle lediglich eine korrelative und keine Kausalanalyse vorgenommen worden
ist, sollen dennoch aufgrund des Befundes und der theoretischen Uberlegungen weiterfiihrende
Annahmen aufgestellt werden.
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Baedeker, 2012; Hellmer, 2007; Badgett, 2016) bzw. dass solche Partnerschaften dazu
beitragen koénnen, die Vermittlung beruflicher Perspektiven zu erweitern (exempl. Flake et al.,
2017; Schnitzler, 2019).

Es kann daher angenommen werden, dass die Studien- und Berufsorientierung einen
zentralen Bestandteil einer Kooperationsbeziehung zu Unternehmen darstellt.

Ein hohes Ausmalf3 schulischer Berufsorientierung einhergehend mit intensiven Kontakten zu
Betrieben kann aus governanceanalytischer Perspektive u. a. darauf hindeuten, dass
politische Vorgaben oder Erlasse (z. B. zur beruflichen Orientierung der SuS) oder
gesellschaftliche bzw. 0Okonomische Entwicklungen (bspw. Auszubildendenmangel,
Passungsprobleme: BMBF, 2018) auf der Makro-Ebene in Form auf3erschulischer
Kooperationen rekontextualisiert (Kussau & Briisemeister, 2007; Fend, 2006; hierzu auch Kap.
4.3.2) werden. Dieser Prozess der Rekontextualisierung lasst sich jedoch anhand der NEPS-
Daten nicht untersuchen, sondern konnte sich lediglich im Rahmen der noch folgenden
qualitativen Studie in den Interviewdaten widerspiegeln.

Berufsorientierende Maflnahmen als (wesentlicher) Kooperationsinhalt verweisen ferner u. U.
auf die Abstimmung akteursspezifischer Handlungslogiken. Auf Grundlage von
Verhandlungen und Vereinbarungen stellt die berufliche Orientierung mdglicherweise die
Schnittmenge und gemeinsame Zielvorstellung aus Perspektive der schulischen und
betrieblichen Akteure dar (vgl. Kap. 4.2).

Vor diesem Hintergrund soll mittels der NEPS-Daten untersucht werden, inwiefern sich das
Ausmald an Berufsorientierung nach der Intensitéat au3erschulischer Kontakte zu Betrieben
unterscheidet. So wird angenommen, dass diejenigen Schulen, die einen (intensiven) Kontakt
zu Betrieben pflegen, auch ein hdéheres AusmalR an Berufsorientierung aufweisen (oder
umgekehrt). Im Vordergrund der Analyse steht dabei die Frage, inwieweit eine schulische

Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt stattfindet.

Fragestellung: Verzeichnen Schulen mit intensiven Kontakten ein hdheres Ausmall an

Berufsorientierung?

Zur Beantwortung der obigen Fragestellung werden fir eine deskriptive Analyse die
Datenverteilungen in Form von gruppierten Boxplots dargestellt. Der Mann-Whitney-U-Test

dient dabei der Uberpriifung der damit einhergehenden Hypothesen??.

H8.1: An Schulen mit intensiven Kontakten zu Betrieben nimmt ein gré3erer Anteil an SuS an
TrainingsmaRnahmen wie dem Uben von Vorstellungsgesprachen oder dem Trainieren

sozialer Kompetenzen teil als an Schulen mit losen Kontakten zu Betrieben.

22 Auspragung Keine Kontakte (n = 3) wird bei den Berechnungen ausgeschlossen.
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H8.2: An Schulen mit intensiven Kontakten zu Betrieben nimmt ein gré3erer Anteil an SuS an
individuellen Beratungs- und Betreuungsangeboten im Rahmen der schulischen

Berufsorientierung teil als an Schulen mit losen Kontakten.

H8.3: Die Haufigkeit praktizierter Malinahmen in Form externer Kontakte zu Organisationen
und Fortbildungen seitens der Lehrkrafte ist an Schulen mit intensiven Kontakten zu

Betrieben starker ausgepragt als an Schulen mit losen Kontakten.

H8.4: Die Haufigkeit praktizierter MaBnahmen in Form einer lokalen Vernetzung und
Beratung ist an Schulen mit intensiven Kontakten zu Betrieben starker ausgepragt als an
Schulen mit losen Kontakten.

Teilnahme an berufsorientierenden MaBnahmen an Schulen Teilnahme an berufsorientierenden MaBnahmen an Schulen
mit losen und intensiven Kontakten zu Betrieben (n = 402) mit losen und intensiven Kontakten zu Betrieben (n = 323)

6- _ 6- .

Nutzung von Angeboten: Trainings

p<.05r=-0.34

p<.05r=-0.27

Nutzung von Angeboten: Individuelle Unterstiitzung

lose K(I)ntakte in!ensivelKomakte lose K(I)ntakte intensivelKomakte
Kontakte zu Betrieben Kontakte zu Betrieben

Abb. 10a und b: AusmaR der Berufsorientierung (Ubung, Training und Beratung & Individuelle
Unterstiitzung) getrennt nach Schulen mit losen und intensiven Kontakten, Schulleiterbefragung Herbst
2010; Antwortformate: 1 = keine bis 6 = alle. Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u.
Darstellung)

Abbildung 10a lasst erkennen, dass sowohl an Schulen mit losen Kontakten zu Betrieben
(Median: 5.21) als auch an Schulen mit intensiven Kontakten zu Betrieben (Median: 5.71) der
GroRteil der Neuntklassler an Trainings und praktischnen Ubungen im Rahmen der
Berufsorientierung teilnimmt. Die Verteilung der Werte im oberen Bereich lasst zudem einen
Deckeneffekt erkennen (vgl. auch Skalenkennwerte). Der nahere Vergleich zwischen Schulen
mit losen und intensiven Kontakten zeigt jedoch auch, dass sich ein etwas hoheres Ausmaf}
berufsorientierender MalRnahmen an Schulen verzeichnen lasst, die intensive Kontakte zu
Betrieben pflegen. Der Befund des Mann-Whitney-U-Tests bestatigt die wahrgenommene
Differenz (W = 7713, p < .05, r =-0.34).

In Abbildung 10b wird die Teilnahme an individuellen und padagogisch-psychologischen
Beratungs- und Betreuungsangeboten seitens SuS der neunten Klasse differenziert nach
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Schulen mit losen und intensiven Kontakten zu Betrieben graphisch veranschaulicht. Beide
Verteilungen weisen eine hohe Streuung mit einem Wertebereich von 1 = keine SusS bis 6 =
alle SuS auf. Bei Betrachtung der Boxen und Mediane zeigt sich, dass die mittleren 50 Prozent
der Daten fur die Schulen mit losen Kontakten tendenziell im unteren Wertebereich liegt,
wahrend die mittleren 50 Prozent aller Werte fur die Schulen mit intensiven Kontakten sich im
mittleren bis hohen Skalenbereich bewegen. Hierbei kann ebenfalls ein signifikanter und
praktisch bedeutsamer Unterschied zwischen Schulen mit losen Kontakten (M: 2.50) und
intensiven Kontakten (M: 3.50) konstatiert werden (W = 5750, p <.05, r = -0.27).

Teilnahme an berufsorientierenden MaBnahmen an Schulen Teilnahme an berufsorientierenden MaBnahmen an Schulen
mit losen und intensiven Kontakten zu Betrieben (n = 475) mit losen und intensiven Kontakten zu Betrieben (n = 478)
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Abb. 11a und b: AusmaR der Berufsorientierung (Externe Kontakte & Lokale Vernetzung und Beratung)
getrennt nach Schulen mit losen und intensiven Kontakten, Schulleiterbefragung Herbst 2010;
Antwortformate: 1 = nie bis 5 = sehr oft. Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u.
Darstellung)

Wie bereits in den Abbildungen zuvor verdeutlicht, lasst sich aus den oben dargestellten
Boxplots (Abb. 11a und b) ebenso entnehmen, dass Schulen mit intensiven Kontakten zu
Betrieben in einem stéarkeren Ausmalfd auch berufsorientierende MalBhahmen praktizieren
(bzw. in den Beispielen zuvor: ein hoherer Anteil an SuS die Angebote wahrnimmt). Zum einen
handelt es sich um die Realisierung externer Kontakte im Kontext der schulischen
Berufsorientierung, zum anderen um Maflnahmen der Lehrkraftefortbildung zum Thema
,Berufsorientierung” (vgl. Abb. 10a).

Der gewonnene hypothesenkonforme Befund (W = 7629, p < .05, r = -0.48) lasst erkennen,
dass Schulen mit intensiven Kontakten signifikant ofter berufsorientierende MafRnahmen in
Form von Fortbildungen und anderen externen Kontakten durchfiihren als Schulen mit losen
Kontakten. Mit einer Effektstarke von r = -.48 besteht ein gro3er Effekt bzw. eine hohe

praktische Bedeutsamkeit, die mit der Differenz zwischen den Schulen einhergeht.

Zuletzt bringt der gruppierte Boxplot in Abbildung 11b zum Ausdruck, dass Schulen mit

intensiven Kontakten zu Betrieben ein leicht hoheres Ausmal an lokaler Vernetzung und
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Beratung praktizieren. Das Ergebnis des U-Tests bestatigt diese Annahme (W = 11882, p <
.05, r=-0.33).

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass signifikante Differenzen zwischen Schulen mit
intensiven Kontakten und losen Kontakten zu Betrieben bestehen — sowohl was den Anteil an
Schilerinnen und Schiilern betrifft, die an individuellen Trainings und Beratungen teilnehmen,
als auch was die Haufigkeit praktizierter MalBnhahmen auf schulischer Ebene in Form von
externen Kontakten zu Ausbildungsbetrieben, Fortbildungen seitens der Lehrkrafte oder der
Beteiligung an lokalen Netzwerken angeht. Insbesondere zeigen sich bei den Kontakten zu
Externen im Rahmen der schulischen Berufsorientierung groRe Unterschiede zwischen den
Schulen (vgl. Effektstarken).

Demnach erscheint es als mdglich, dass stark ausgepragte Kontakte einen wichtigen
Bestandteil der schulischen Berufsorientierung darstellen (z. B. haufiger Kontakt zu
Ausbildungsbetrieben) oder dass umgekehrt berufsorientierende MalRnhahmen — als
Fluchtpunkt péadagogischer und wirtschaftsbezogener Kommunikation — Bestandteil einer
schulischen Kooperation zu einem Betrieb sind (vgl. auch Kooperationsziele, Kap. 4.2;
Bildungsziele nach Fend, Kap. 4.1). Die Ausgestaltung politischer Vorgaben bzw. Erlasse zur
schulischen Berufsorientierung kann dementsprechend u. a. Uber aufRerschulische
Partnerschaften erfolgen, sodass hierbei von einer Rekontextualisierung auf Schulebene
ausgegangen wird.

Bezogen auf die externen Kontakte und die lokale Vernetzung kann vermutet werden, dass
Schulen, die intensive Kontakte zu Betrieben pflegen, diese auch als Kontaktmdglichkeit im
Rahmen der Berufsorientierung nutzen. In Bezug auf die lokale Vernetzung kann ein (lokaler)
Betrieb zudem einen aufRerschulischen Partner darstellen, der als Teil eines schulischen
Netzwerkes fungiert und berufsorientierende Malinahmen wie z. B. Betriebspraktika fur die
Schilerinnen und Schiiler anbietet.

Ferner kann eine weitere Uberlegung darin bestehen, dass an Schulen, die in einer
ausgepragten bzw. intensiven Form schulische Projekte und MaRnahmen — in diesem Fall
berufsorientierende Maflinahmen — anbieten und praktizieren, auf3erschulische Projekte und
Partner im Allgemeinen in einem hohen Mal3e vorhanden sind, wie bspw. intensive betriebliche
Kontakte. Moderierende Faktoren kénnen hier u. U. auch die Grol3e bzw. Ausstattung der
Schulen oder der Schultyp sein (vgl. Ergebnisse zu schulformspezifischen Unterschieden
bezogen auf das Ausmal} schulischer Berufsorientierung, Frage 6). Diese Annahmen lassen
sich anhand der Befunde jedoch nicht eindeutig klaren.

Zudem muss kritisch angemerkt werden, dass die im Nationalen Bildungspanel erhobenen
MalRnahmen zur Berufsorientierung lediglich auf Grundlage der Haufigkeit, was die
Umsetzung betrifft, sowie anhand des SuS-Anteils hinsichtlich der Nutzung erfasst worden

sind. So kann bspw. der Kontakt zu Ausbildungsbetrieben als MaRhahme nicht inhaltlich weiter
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prazisiert werden, sprich in welcher Art und Weise dieser z. B. im Rahmen der schulischen
Berufsorientierung zum Tragen kommt. Ferner muss darauf hingewiesen werden, dass die
signifikante Differenz bei der Durchfilhrung von Trainings und praktischen Ubungen auf
Schiilerebene (Skala Training, Ubung und Beratung) darauf beruht, dass an Schulen mit
intensiven Kontakten im Mittel alle SuS der neunten Klasse solche MafRhahmen nutzen,
wahrend es an Schulen mit losen Kontakten mehr als die Halfte bis fast alle SuS sind. Somit
erscheint dieser Unterschied inhaltlich betrachtet als nicht besonders stark ausgepragt. Trotz
des mittelgroRen Effekts kann demnach geschlussfolgert werden, dass der Grof3teil der SuS
sowohl an Schulen mit losen Kontakten als auch mit intensiven Kontakten zu Betrieben an
berufsorientierenden MaRBnahmen wie dem Uben von Bewerbungsschreiben oder
Vorstellungsgesprachen teilnimmt.

Methodisch betrachtet ist abschlielend darauf hinzuweisen, dass die Befunde und
Interpretationen, wie weiter oben schon konstatiert, hinsichtlich ihrer Tragweite kritisch
betrachtet werden sollten, da die eingegangenen Skalen methodische Schwéchen aufweisen
(vgl. Fragestellung 6; Kap. 12).

9. Das Ausmaly schulischer Berufsorientierung in Abh&ngigkeit von der
Wettbewerbsintensitat der Schule

Im Rahmen der sechsten und siebten Fragestellung sind sowohl die Wettbewerbsintensitat
der Schule als auch das Ausmald der schulischen Berufsorientierung thematisiert worden.
Hierbei wurde u. a. die Beziehung zwischen der Wettbewerbsposition der Schule und der
Intensitat auBerschulischer Kontakte (zu Betrieben) untersucht. Daran anknipfend kénnen
Maflnahmen der Berufsorientierung eventuell ebenfalls als Form der Imagepflege betrachtet
werden. Besteht ein hoher Wettbewerb unter Schulen gleichen Schultyps, kénnte eine stark
ausgepragte Berufsorientierung als erweiterte — Giber den reguléaren Unterricht hinausgehende
— Schulaktivitdt charakterisiert werden, die moglicherweise auch auf3erschulische Lernorte
miteinbezieht und als Wettbewerbsvorteil beurteilt wird. So kann aus 0Okonomischer
Perspektive der Wettbewerbsgedanke dazu beitragen, eine Innovationsaktivitdt und
Anpassungsflexibilitdt zu bewirken (vgl. Béttcher & Hogrebe, 2008, S. 31). Bezogen auf das
Schulsystem bzw. auf bildungspolitische Diskussionen kénnte sich nach Bottcher und Hogrebe
(2008) diese Wettbewerbsfunktion folgendermaflRen niederschlagen: ,Um sich einen
Wettbewerbsvorteil zu verschaffen, sollen Schulen Profile entwickeln und Schwerpunkte
setzten [sic], so dass es letztlich insgesamt zu einem diversifizierten und vielfaltigen Angebot
kommt (Innovationsfunktion)“ (ebd., S. 32f).

Auf Grundlage der bereits angesprochenen Konzepte Beobachtung und Lebenslauf
(Berghaus, 2011; Luhmann, 1997b; Kade, 2004) sowie der Koordinationsform der

Beobachtung (vgl. Governanceanalyse) wird hier an die Ausfihrungen in Frage 6
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angeschlossen. Mdglicherweise kann eine Umweltbeobachtung eine Reaktion innerhalb der
Schule hervorrufen, welche zu einer weiteren Ausdifferenzierung der Organisation (Berghaus,
2011) fohrt (z. B. Ausweitung schulischer Berufsorientierung, des Curriculums). Jedoch
spiegeln Befunde internationaler Studien ein uneinheitliches Bild wider, was den Einfluss des
Wettbewerbs auf die Qualitatsverbesserung im Schulwesen betrifft (vgl. Béttcher & Hogrebe,
2008, S. 27). Aufgrund der heterogenen Befundlage zum Wettbewerb und der Schulqualitét
werden — wie bei Frage 6 — ebenfalls zweiseitige Hypothesen formuliert.

Folgende Fragestellung und damit einhergehende Hypothesen? stehen daraus resultierend
im Vordergrund der Analyse:

Fragestellung: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Ausmald der Berufsorientierung

und der Wettbewerbsintensitat der Schule?

H9.1 & 9.2: Zwischen der Wettbewerbsintensitat der Schule und dem Anteil an SuS, die
Trainingsmalnahmen /individuelle Beratungs- und Betreuungsangebote im Rahmen der
schulischen Berufsorientierung in Anspruch nehmen, kann ein Zusammenhang festgestellt

werden.

H9.3 & 9.4: Die Wettbewerbsintensitét der Schule und das Ausmal} praktizierter MaRnahmen
in Form externer Kontakte zu Organisationen und Fortbildungen seitens der Lehrkrafte

/ einer lokalen Vernetzung und Beratung héngen miteinander zusammen.

Bezogen auf die Durchfuhrung berufsorientierender Mal3nahmen wie Bewerbungstrainings
kann festgestellt werden, dass mit einer geringen Wettbewerbsintensitat jedoch ein hohes
Ausmal’ berufsorientierender MaRnahmen einhergeht — in diesem Fall in Form eines hohen
Anteils an Neuntklasslern, die an solchen Aktivitaten teilnehmen (n = 400, rs = -0.16, p < .05)%.
Ebenfalls zeigt sich eine signifikante negative Korrelation zwischen der Wettbewerbsintensitat
und dem Ausmal’ individueller Beratungs- und Betreuungsangebote (n = 323, rs= -0.24, p <
.05). Die geringe bis sehr geringe Korrelation deutet ebenfalls darauf hin, dass an Schulen mit
einer wenig ausgepragten Wettbewerbssituation ein hoher Anteil an SuS individuelle,

padagogisch-psychologische Angebote im Rahmen der Berufsorientierung wahrnimmt.

23 Aus Platzgriinden werden die Alternativhypothesen in zusammenfassender Form dargestellt.

24 Zur Uberprufung der Hypothesen werden Rangkorrelationen mittels Spearmans Rho als Prifwert
berechnet. Die Rangkorrelation mit der Berechnung des Korrelationskoeffizienten Spearmans Rho (rs)
wird herangezogen, da in diesem Fall Zusammenhéange zwischen intervall- und ordinalskalierten
Variablen angenommen werden. Zwar wird Spearmans Rho héaufig fur die Korrelation von zwei
ordinalskalierten Variablen verwendet (vgl. Kuckartz et al., 2013, S. 217), jedoch empfehlen Bortz und
Schuster (2010, S. 174) in diesem Fall, die intervallskalierten Daten in eine Rangreihe zu Uberfuhren,
um daraufhin Gber die zwei vorliegenden Rangreihen eine Rangkorrelation zu berechnen. Zur
Absicherung der Befunde wird dennoch ebenfalls Kendalls Tau berechnet. Da Spearmans Rho anféllig
gegeniiber Extremwerten bzw. AusreiRerdifferenzen reagiert und diese zu einer Uberhéhung oder
Herabsenkung des rho-Wertes fuhren kdnnen, wird zusétzlich Kendalls Tau als Prufgro3e fur den
Zusammenhang ordinalskalierter Variablen herangezogen (vgl. Bortz & Lienert, 2008, S. 279).
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Signifikante monotone Zusammenhdnge zwischen der Wettbewerbssituation und dem
Ausmal’ schulischer Berufsorientierung in Form von externen Kontakten (n =477, rs = 0.05, n.
s.) oder einer lokalen Vernetzung (n = 478, rs = -0.06, n. s.) bestehen hingegen nicht.?®

Somit liegen — entgegen der theoretischen Annahme — geringe bis sehr geringe negative
Korrelationen sowie nicht signifikante Zusammenhange vor. Inwieweit sich die beobachteten
Befunde inhaltlich erklaren lassen, ist zu diskutieren.

Da die vorherigen Analysen gezeigt haben, dass vor allem an Schulen der Sekundarstufe |
berufsorientierende Maflinahmen seitens der SuS genutzt werden, kann angenommen
werden, dass an diesen Schultypen der Berufsorientierung ein hoher Stellenwert beigemessen
wird, aber grundsatzlich kein groRer Wettbewerbsdruck fur die Schulen auf der Meso-Ebene
besteht.

Bezogen auf die heutige, aktuelle Schulsituation kann mdglicherweise ein hoherer
Wettbewerbsdruck seitens der Schulen des gleichen Schultyps, aber auch zwischen den
Schultypen festgestellt werden. Die zunehmende Auflésung von Haupt- und Férderschulen
(vgl. Destatis, 2018a, b, S. 17), die Umsetzung inklusiver Bildung sowie der Anstieg an
Gymnasial- und Gesamtschilern (vgl. Destatis, 2018b, S. 43) kdnnten einen erhdhten
Konkurrenz- und Wettbewerbsdruck seitens der jeweiligen Schulen nach sich ziehen. Da
hierzu jedoch keine aktuellen Daten vorliegen, lasst sich diese Annahme im Rahmen der

Sekundaranalyse nicht empirisch prifen.

10. Das wahrgenommene Engagement im Kollegium in Abhangigkeit von der

schulischen Berufsorientierung

Ein weiterer Aspekt, der im Zusammenhang mit der Berufsorientierung empirisch naher in den
Blick genommen werden soll, ist der des wahrgenommenen Engagements im Kollegium.

In der Schulforschung werden im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen die
Innovationsbereitschaft und das Engagement der Lehrkrafte und der Schulleitung sowie die
Akzeptanz gegenuber einer geplanten Innovation als wichtige StellgroRen identifiziert (vgl.
Holtappels, 2016, S. 151, 160; Holtappels, 2013, S. 38). Inwieweit ein Zusammenhang
zwischen dem wahrgenommenen Engagement im Kollegium und in diesem Fall dem Ausmalf3
der schulischen Berufsorientierung festgestellt werden kann, soll ebenfalls anhand der NEPS-
Daten Uberpriuft werden. Es wird vermutet, dass mit einer hohen Intensitat und Anzahl an
berufsorientierenden MalRnahmen — als eine Form der schulischen und ggf. auch
aul3erschulischen Aktivitdt — ein hohes Engagement seitens der Lehrkrafte einhergeht. Im
Erlass Nordrhein-Westfalens werden Anforderungen an die schulische Studien- und

Berufsorientierung tiberwiegend auf allgemeiner Ebene formuliert (vgl. BASS 12-21 Nr. 1 v.

25 Die Berechnungen von Kendalls Tau bestétigen die vorliegenden Ergebnisse, wenngleich der
Korrelationskoeffizient nach Kendall einen etwas niedrigeren Wert annimmt (Wirtz & Caspar, 2002).
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21.04.2020). Die Konkretisierung und Umsetzung der genannten MalRhahmen erfolgen durch
die jeweiligen schulischen Akteure. Mdoglicherweise kann daher in diesem Kontext das
Engagement im Kollegium eine bedeutsame Gelingensbedingung fir die Realisierung und
Ausgestaltung darstellen. Wie weiter oben bereits angenommen, kann aus der Perspektive
des Educational Governance an dieser Stelle erneut der Prozess der Rekontextualisierung
zum Tragen kommen. Eine solche Rekontextualisierung kann auf die Gestaltungsautonomie
der Schule verweisen, in welcher ,Innovationsideen (Altrichter & Maag Merki, 2010, S. 23)
durch die schulischen Akteure realisiert werden. Neben der Mikro-Ebene (Kollegium,
Rollenhandeln einzelner Lehrkréfte) (Heinrich, 2007; Schmitz & Schwarzer, 2002) kann hier u.
U. zusatzlich die personale Ebene (vgl. Maag Merki, 2005, S. 64; Schmitz & Schwarzer, 2002)
von Relevanz sein. Insofern konnten individuelle und motivationale Faktoren auf die
Umsetzung und Ausgestaltung bzw. Adaption (Fend, 2006) von Vorgaben oder Empfehlungen
einwirken. Bspw. kann die individuelle Uberzeugung der Lehrkrafte darin bestehen, dass die
Durchfuihrung von einer Vielzahl berufsorientierender Malinahmen zur Erfullung des Bildungs-
und Erziehungsauftrags (s. hierzu z. B. SchulG NRW) erforderlich sei.

Andererseits ist es ebenfalls vorstellbar, dass ein generell hohes Engagement im Kollegium
zu einer verstarkten Auseinandersetzung mit schulischen Belangen und Aktivitaten fiihrt. Zeigt
sich bspw. ein hohes Engagement seitens des Kollegiums bei schulischen und
auBBerschulischen Aktivitaten wie der Durchfiihrung von MalBhahmen zur Berufsorientierung
oder der Kooperation zu auf3erschulischen Akteuren, lieBen sich daraus ein generell hohes
Commitment sowie gemeinsam geteilte kognitive Uberzeugungen, welche die Bedeutung
solcher MaRnahmen in Form einer Gemeinschaft als Koordinationsform widerspiegeln (vgl.
Kussau & Briisemeister, 2007, S. 41), ableiten.

Mdglicherweise héngt das Ausmald berufsorientierender MalBhahmen jedoch ebenso vom
personlichen Engagement und dem regelmafigen Kontakt der Beteiligten ab (z. B. Trempler
et al., 2014; Gras & Rottmann, 2013; FaBhauer, 2015; Badgett, 2016), sodass wiederum die
personelle Ebene des einzelnen Akteurs im Vordergrund steht.

Im Rahmen der qualitativen Folgeuntersuchung sollen diese Uberlegungen und Ergebnisse
konkretisiert werden. Im Vordergrund steht die Frage, welche (schulischen) Akteure an dem
Anbahnen und dem Aufbau einer Wirtschaftskooperation beteiligt sind und welche
Motivationen, aber auch Herausforderungen mit dieser Aufgabe verbunden sein kénnen.
Aufgrund der zuvor genannten — tendenziell divergierenden Postulate — wird die folgende

Fragestellung formuliert:

Fragestellung: Kann ein Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Engagement im

Kollegium und dem Ausmal} der Berufsorientierung festgestellt werden?
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Zur  statistischen Prufung der aus der Fragestellung hervorgehenden
Zusammenhangshypothesen wird erneut auf den Korrelationskoeffizienten Spearman rs
zurtckgegriffen. Aufgrund der zuvor gebildeten Skalen zur schulischen Berufsorientierung

stehen die folgenden Alternativhypothesen im Mittelpunkt der Analysen:

H10.1 & 10.2: Zwischen dem wahrgenommenen Engagement im Kollegium und dem Anteil an
SuS, die TrainingsmalBnahmen / individuelle Beratungs- und Betreuungsangebote im
Rahmen der schulischen Berufsorientierung in Anspruch nehmen, kann ein Zusammenhang

festgestellt werden.

H10.3 & 10.4: Das wahrgenommene Engagement im Kollegium und das Ausmal praktizierter
Maflinahmen in Form externer Kontakte zu Organisationen und Fortbildungen seitens der

Lehrkrafte / einer lokalen Vernetzung und Beratung hangen miteinander zusammen.

Als ein Befund lasst sich feststellen, dass ein signifikanter positiver, jedoch sehr geringer
Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Engagement im Kollegium und dem Anteil
an Neuntklasslern, die berufsorientierende MaRnahmen wie Bewerbungstrainings besuchen,
besteht (n = 406, rs= 0.13, p <.05). Mit einem rho-Wert von 0.13 kann angenommen werden,
dass ein hohes wahrgenommenes Engagement im Kollegium mit einer hohen Teilnahme
seitens der SuS an MalRnahmen zur Berufsorientierung einhergeht.

Ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Engagement seitens der
Lehrkrafte und dem Anteil an SuS, die an individuellen Beratungs- und Betreuungsangeboten
teilnehmen, zeigt sich hingegen nicht (n = 326, rs = 0.10, n. s.).

Bezogen auf berufsorientierende MalRnahmen auf Schulebene kénnen wiederum signifikante
Befunde konstatiert werden. Die positiv monotonen, jedoch sehr niedrigen Rangkorrelationen
deuten darauf hin, dass bei einem wahrgenommenen starken Engagement im Schulkollegium
berufsorientierende Malinahmen wie Lehrerfortbildungen und andere externe Kontakte (n =
481, rs=0.09, p < .05) sowie Malnahmen zur lokalen Vernetzung (n =483, rs=0.17, p <.05)
oft praktiziert werden (bzw. umgekehrt).

Es erscheint als moglich, dass die Realisierung schulischer Projekte und Malinahmen wie die
der Berufsorientierung ein hohes Engagement seitens der Lehrkrafte erforderlich macht bzw.
dass sich engagierte Lehrkrafte fur solche Projekte und Programme verstarkt einsetzen.
Maglicherweise trifft dies aber nicht nur auf berufsorientierende Angebote zu, sondern auf
Schulprojekte jeglicher Art. Da insgesamt jedoch nur sehr geringe Rangkorrelationen

vorliegen, kénnen die Befunde als kaum praktisch bedeutsam eingestuft werden.?®

26 Die Berechnungen von Kendalls Tau bestétigen die vorliegenden Ergebnisse, wenngleich der
Korrelationskoeffizient nach Kendall einen etwas niedrigeren Wert annimmt (Wirtz & Caspar, 2002).
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d) Schulorganisatorische und -interne Merkmale auf Lehrerebene

Nachdem im Rahmen der bisherigen Analyse vornehmlich Merkmale auf Schulebene
bertcksichtigt worden sind, soll abschlieRend die Perspektive der Lehrkrafte in den Fokus
gestellt werden. Somit lasst sich der hier behandelte Forschungsgegenstand auf
unterschiedlichen Ebenen erfassen und beleuchten. Nachfolgend werden mdégliche von den
Lehrkréaften als wichtig erachtete Bildungsziele ndher thematisiert. Diese lassen sich mit den
bereits angesprochenen Funktionen von Schule verknipfen und kénnen inhaltlich an die
Fragen nach der Kooperation und der Berufsorientierung anschlief3en.

11. Als wichtig erachtete Bildungsziele im Unterricht

In diesem Zusammenhang ist im Nationalen Bildungspanel untersucht worden, an welchen
Bildungszielen sich Lehrkrafte am ehesten im Unterricht orientieren. Die beteiligten
Lehrerinnen und Lehrer sollten angeben, wie wichtig die genannten Bildungsziele (s. u.) fir
sie im Unterricht seien. Folgende Bildungsziele sind empirisch betrachtet worden:
Systematisches Fachwissen, Unterrichtsstoff verstehen, exemplarisches Wissen, fachliches
Problemeltsen, Wissen flr Berufstatigkeit, Selbstvertrauen, soziale Kompetenz, ldentitat und
Lebensanforderungen bewaltigen.
Die aufgefiihrten Bildungsziele kénnen unter theoretischen Gesichtspunkten tendenziell den
Funktionen von Schule nach Fend (2006), Zeinz (2009) und Ipfling (2002) zugeordnet werden.
Die jeweiligen Funktionen sind stellenweise im Rahmen der systemtheoretischen Analyse
bereits erlautert und in den theoretischen Kontext eingebettet worden. Nochmals bezogen auf
berufsorientierende MalRBnahmen im Rahmen von Kooperationen kénnen hier insbesondere
die Qualifikations- und Allokationsfunktion (Fend, 2006; Zeinz, 2009) seitens der Schule
genannt werden. Die Bildungsziele Wissen fur Berufstatigkeit sowie Lebensanforderungen
bewaltigen kdnnen diese Funktionen inhaltlich widerspiegeln. Die weiteren oben aufgefihrten
Bildungsziele lassen sich hingegen weitgehend den Funktionen der Enkulturation bzw.
Sozialisation und Personalisation (Zeinz, 2009) (sowie evtl. dem Schulleben, Ipfling, 2002)
zuordnen. In Bezug auf die vorliegende Forschungsfrage kann systemtheoretisch gesehen
erneut an das Ziel des Erziehungssystems (auf Systemebene) angeknlpft werden. Um auf die
Teilhabe an anderen Sozial- bzw. Organisationssystemen vorzubereiten (Luhmann, 2009),
kann eine Orientierung an unterschiedlichen Bildungszielen erfolgen. Da in diesem
Zusammenhang auf die Unterrichtspraxis fokussiert wird, kann an dieser Stelle der binare
Code der Vermittlung (vgl. Kade, 2005, S. 21; Luhmann, 2002a, S. 59, 73) greifen. Es stellt
sich die Frage, inwieweit auf unterrichtlicher Ebene, also im Rahmen eines
Interaktionssystems das Medium des Lebenslaufes fir Anschlusskommunikation sorgt. Die
genannten Bildungsziele zur Berufstatigkeit und zu den Lebensanforderungen kénnten dabei
Bezugspunkte darstellen. Zudem lassen die Zustimmungswerte zu den jeweiligen
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Unterrichtszielen auf die Handlungslogiken und die Intentionalitat (Kussau & Brisemeister,
2007; Altrichter & Maag Merki, 2010) der schulischen Akteure im Rahmen von Unterricht auf
der Mikro-Ebene hindeuten.

Inwieweit die Lehrkréfte die hier thematisierten Zielvorstellungen als bedeutsam fir ihren
Unterricht erachten, soll somit ebenfalls Bestandteil der NEPS-Analyse werden. Ein
besonderes Augenmerk wird in diesem Kontext auf die Bildungsziele Wissen flr
Berufstatigkeit sowie Lebensanforderungen bewaltigen gelegt.

Zugleich sollen die im Nationalen Bildungspanel behandelten Bildungsziele im Unterricht in die
Untersuchung miteingehen, da auch Uber die Unterrichtspraxis arbeitsmarkt- und
berufsorientierende Inhalte in die Schule Eingang finden kénnen (vgl. exempl. Baedeker et al.,
2009, S. 37; Zedler, 2008, S. 13; KMK, 1992, S. 28f). So lassen sich Angebote zur
Berufsorientierung sowie behandelte Themen im Rahmen von Schule-Wirtschafts-
Kooperationen in Form einer curricularen Verankerung im Unterricht (Verknipfung von
Angebot und Unterricht, z. B. Arnoldt, 2011, 2008b; Flynn et al., 2016; Stuart, 2006; s. a. Kap.
3) aufgreifen und vertiefen. Bspw. weist Brandt (2009, S. 349) — in diesem Fall in Bezug auf
die Ganztagsschule — darauf hin, dass ,die integrativ angelegte VerknlUpfung von Unterricht
und aufBerunterrichtlichen Angeboten mafigeblich [ist], die zur Entwicklung der Schule zu
einem Lern- und Lebensort beitragt®. Inwieweit sich eine Abstimmung von Unterricht und der
Kooperationspraxis zwischen Schulen und Unternehmen empirisch zeigt, soll ebenfalls

Gegenstand der qualitativen Nachfolgeuntersuchung werden.

Fragestellung 1: An welchen Bildungszielen orientieren sich die Lehrkrafte am ehesten im

Unterricht?

Dem nachstehenden Diagramm (Abb. 12) kann entnommen werden, dass der Grof3teil der
Lehrkrafte zum ersten Erhebungszeitpunkt (2010/11) insbesondere Bildungsziele im Rahmen
ihres Unterrichts als sehr wichtig erachtet, die auf die Enkulturation bzw. Sozialisation und die

Personalisation als Funktionen von Schule verweisen.
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Orientierung an Bildungszielen im Unterricht

Wissen fir Berufstatigkeit |

(n=1626) 2 -gl
Systematisches Fachwissen | 1 8‘
(n=1627) :
exemplarisches Wissen (n=1613) 1 8_9‘
L ebensanforderungen bewiltigen | 4 3‘
(n=1632)
B sehr unwichtig
Identitat (n=1622) 2. ‘ eher unwichtig
eher wichtig
[ | sehr wichtig

Unterrichtsstoff verstehen | 26

(n=1631) :

fachliches Problemel@sen |
(n=1635)

Selbstvertrauen (n=1627) q 1_5‘

Soziale Kompetenz (n=1633) 1 1.3

100%  80% 60% 40%  20% 0% 20%  40% 60% 80%  100%

Abb. 12: Bildungsziele, an denen sich die Lehrkréafte orientieren; Lehrkraftebefragung 2010/2011; n =
1.651). Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

So bewerten knapp 80 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer die soziale Kompetenz als
Bildungsziel im Unterricht als besonders relevant. Ebenfalls werden den Bildungszielen
Selbstvertrauen (knapp 67%), Identitat (Uber 72%) und Lebensanforderungen bewaltigen (ca.
70%) eine sehr grofRe Bedeutung beigemessen. Von den Bildungszielen, die Uberwiegend auf
die Wissensvermittlung fokussieren, wird mit etwas uUber 66 Prozent das Bildungsziel
fachliches Problemelésen als sehr bedeutsam eingeschéatzt. Insgesamt weist die
Haufigkeitsverteilung darauf hin, dass der Grofdteil der Befragten alle aufgefuihrten
Bildungsziele als eher wichtig oder sehr wichtig einstuft. Bei naherer Betrachtung fallt jedoch
auf, dass das Bildungsziel Wissen fur Berufstatigkeit als einziges Bildungsziel von mehr als 20
Prozent der Lehrkréfte als weniger relevant erachtet wird im Unterricht. Demnach fallt der
Vermittlung von Wissen fiir die spatere Berufstétigkeit eine nicht so starke Bedeutung im
Rahmen der Unterrichtspraxis zu wie den anderen genannten Bildungszielen, wenngleich auf
theoretischer Ebene die Qualifikation und Allokation nach Fend als zentrale Funktionen von
Schule postuliert werden. Dieser Befund deutet somit auf eine Diskrepanz zwischen der
gelebten Unterrichtspraxis und den auf Lehrerebene verbundenen Zielen sowie der
Uibergeordneten Zielvorstellung der beruflichen Qualifikation und Vorbereitung hin. Damit
einhergehend kann — an die theoretischen Uberlegungen weiter oben ankniipfend — diskutiert
werden, inwieweit bspw. arbeitsmarktbezogene Themen, aber auch fachliche Inhalte, die im
Rahmen schulischer Kooperationen zu Unternehmen vermittelt werden sollen, auf

unterrichtlicher Ebene realisiert und seitens der Lehrkrafte (als bedeutsam) beurteilt werden.
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Im Vordergrund steht hierbei zugleich die Frage nach der curricularen Verankerung von
Kooperationsinhalten. Vor diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass eine weniger
stark ausgepragte Orientierung im Unterricht an dem Bildungsziel Wissen flir Berufstatigkeit
Zu einem geringeren Verstandnis gegenlber der curricularen Einbindung berufsbezogener
Themen und Projekte — wie z. B. im Rahmen von Schule-Wirtschafts-Kooperationen

angedacht — fuhrt.

Fur eine weitergehende Analyse soll diese Vielzahl an unterschiedlichen Bildungszielen ,auf
wenige, wichtige EinfluRfaktoren [sic]“ (Backhaus et al., 2006, S. 260) zurlickgefihrt werden.
Hierzu werden die vorliegenden Daten einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen.

Folgende Fragestellung steht im Vordergrund:

Fragestellung 2: In welcher Form lassen sich die im Nationalen Bildungspanel behandelten

Bildungsziele im Unterricht als Faktoren zusammenfassen?

Als theoretische Anknupfungspunkte kénnen erneut die Funktionen von Schule (Fend, 2006;
Zeinz, 2009) dienen. Jedoch lasst sich aufgrund mangelnder theoretischer sowie empirischer
Erkenntnisse und Daten kein theoretisches Messmodell postulieren (vgl. Wentura &
Pospeschill, 2015, S. 146). Daher soll in diesem Rahmen anstelle der konfirmatorischen
Faktorenanalyse eine exploratorische Faktorenanalyse resp. Hauptkomponentenanalyse
durchgefuhrt werden. Die einzelnen Analyseschritte und Itemstatistiken sind im Anhang
einsehbar. An dieser Stelle werden — bezugnehmend auf die obige Fragestellung — die

extrahierten Komponenten?’ und die daraufhin konstruierte Skala vorgestellt.

Bei Betrachtung des Ladungsmusters in der rotierten Komponentenmatrix fallt auf, dass eine
Einfachstruktur erreicht worden ist (vgl. Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 332;
Fromm, 2012, S. 68). Lediglich das Item Wissen fir Berufstéatigkeit weist eine Doppelladung
mit .331 und .318 auf. Alle anderen Variablen laden auf jeweils einem Faktor (groR3tenteils)
hoch (.4 bis .8) bzw. niedrig?®. Es konnte eine zweifaktorielle Losung erzielt werden. Die Items
Selbstvertrauen, soziale Kompetenz, Identitat und Lebensanforderungen bewaéltigen laden auf
dem ersten Faktor hoch, wahrend die Variablen systematisches Fachwissen, Unterrichtsstoff
verstehen, exemplarisches Wissen und fachliches Problemeldésen auf der zweiten

Komponente eine hohe Ladung aufweisen.

27 Zur statistischen Absicherung der Befunde und aufgrund der Unklarheit Giber die Korrelation zwischen
den Komponenten wird zusatzlich eine Hauptkomponentenanalyse mit der Promax-Rotation als
obliques Verfahren durchgefuhrt (vgl. Buhner, 2011, S. 349; Gluer, 2013, S. 175). Diese bestatigen das
bereits vorliegende Ladungsmuster und die daraufhin ermittelten Komponenten.

28 Ladungen < .3 werden ausgeschlossen (vgl. Buhner, 2011, S. 350).
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Nachfolgend wird eine inhaltliche Interpretation der extrahierten Komponenten vorgenommen.
Diese bezieht sich auf die rotierte Komponentenmatrix in Tabelle 39 im Anhang.

Die erste Komponente beinhaltet die folgenden Items: Selbstvertrauen, soziale Kompetenz,
Identitdt und Lebensanforderungen bewaltigen. Inhaltlich bringen diese Bildungsziele die
Sozialisations- und Personalisationsfunktion von Schule (Fend, 2006; Zeinz, 2009) zum
Ausdruck. Im Vordergrund der ersten Komponente stehen folglich Bildungsziele, die die
Personlichkeitsentwicklung der SuS und sozialisatorische Aspekte von Bildung in den Blick

nehmen.

Die zweite extrahierte Komponente umfasst die folgenden Iltems: Systematisches Fachwissen,
Unterrichtsstoff verstehen, exemplarisches Wissen und fachliches Problemelésen. Am
geringsten ladt hierbei die Variable exemplarisches Wissen mit knapp .46. Zudem muss
kritisch angemerkt werden, dass bei der Ausgabe der Kommunalitaten gezeigt werden konnte,
dass die Varianz dieses Items durch die Faktoren eher schlecht erklart wird. Aufgrund
inhaltlicher Uberlegungen und einer akzeptablen Ladung von > .4 soll die Variable dennoch
beibehalten werden. Insgesamt spiegelt die zweite Komponente die Wissensvermittlung im
Rahmen der unterrichtlichen Bildung wider. Das Bildungsziel Wissen fiir Berufstatigkeit ladt
auf beiden Komponenten gering. Somit kann das Item weder der ersten noch der zweiten
Komponente trennscharf zugeordnet werden. Aus inhaltlicher Perspektive lieRe sich diese
Variable der Komponente Wissensvermittlung zuordnen. Da eine eindeutige Interpretation
jedoch als nicht mdglich erscheint und die Faktorladungen gering ausfallen, wird das
Bildungsziel Wissen fur Berufstatigkeit bei der zweifaktoriellen Losung nicht berticksichtigt. Auf
theoretischer Ebene knlpft das Item Wissen flur Berufstatigkeit an die Qualifikationsfunktion
nach Fend (2006) an. Demnach kann angenommen werden, dass die Erfassung dieses
Bildungsziels einen weiteren (dritten) inhaltlichen Bereich bzw. eine weitere Dimension zum
Ausdruck bringt, welche die berufliche Vorbereitung als zentralen Bestandteil schulischer
Bildung in den Blick nimmt, jedoch im Rahmen der Erhebung nicht ausreichend erfasst worden
ist.

Zusammenfassend lasst sich die Extraktion der zwei Komponenten inhaltlich und statistisch
gut begriinden (vgl. Fromm, 2012, S. 74). Lediglich das Bildungsziel Wissen fir Berufstatigkeit
l&sst sich in diese Struktur nicht integrieren.

Auf Grundlage der Hauptkomponenten- und Reliabilitdtsanalyse wird daraufhin die folgende

Skala konzipiert:
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Tab. 19: Skala Personalisation (n = 1.608)

Indikator/ltem

M SD
ein hohes Selbstvertrauen aufbauen 3.65 0.51
sozial kompetent werden 3.78 0.45
eine personliche Identitat aufbauen 3.69 0.53
lernen, wie sie die personlichen 3.65 0.57
Lebensanforderungen
bewaltigen kénnen
Minimum der Skala 1.50
Maximum der Skala 4.00
25. Perzentil der Skala 3.50
75. Perzentil der Skala 4.00
Mittelwert der Skala 3.70
Median der Skala 4.00
Standardabweichung der Skala 0.41
Schiefe -1.35
Kurtosis 1.38
Cronbachs Alpha 0.81

Intervieweranweisung: Wie wichtig sind fir Sie die
aufgelisteten Bildungsziele in Threm Unterricht? Die
Schiilerinnen und Schdiler sollen ...

Auspragung von 1 = sehr unwichtig bis 4 = sehr
wichtig

Wie bereits weiter oben skizziert, orientiert sich die konstruierte Skala (Tab. 19) an der
Personalisations- und Sozialisationsfunktion von Schule. Mit a = .81 weist diese eine
zufriedenstellend hohe interne Konsistenz auf. Die Item-Skala-Statistik ist im Anhang
dargelegt. Die Trennscharfekoeffizienten, welche alle einen Wert > .30 annehmen, kénnen als
gut beurteilt werden.

Bei Betrachtung der Kennwerte zeigt sich, dass der Mittelwert von 3.70 und der Median von
4.00 auf eine rechtssteile Verteilung hinweisen. Laut QQ-Plot und dem Befund des Shapiro-
Wilk-Tests (p < .05) wird die Annahme der Normalverteilung verletzt. Aus diesem Grund wird
fur die noch folgenden Berechnungen auf nicht-parametrische Verfahren zurtickgegriffen.
AbschlieRend ist darauf hinzuweisen, dass trotz zwei extrahierter Komponenten nur eine Skala
gebildet worden ist. Da die Skala zur Wissensvermittiung (zweite Komponente, s.
Ladungsmatrix) mit einem Cronbachs Alpha von < .60 keine ausreichende interne Konsistenz
aufweist (vgl. Item-Analyse), werden nachfolgende Analysen auf Einzelitemebene

vorgenommen.
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12. Als wichtig erachtete Bildungsziele in Abhangigkeit von der Schulform

Neben einer deskriptiven Einordung der fiir die Lehrkrafte bedeutsamen Bildungsziele sollen
ebenfalls mogliche damit verbundene schulformspezifische Differenzen ermittelt werden. In
diesem Kontext besteht eine Uberlegung darin, dass sich schulformspezifische Bildungsziele
(Grundlage: Items bei NEPS) in der Unterrichtspraxis niederschlagen. Moglicherweise lassen
sich unterrichtliche Bildungsziele identifizieren, die eher von Lehrkraften von Schulen der
Sekundarstufe | als wichtig erachtet werden bzw. von Lehrerinnen und Lehrern, die an Schulen
der Sekundarstufe | und Il tatig sind. Eine Vergleichsgrundlage kann vor diesem Hintergrund
erneut das Schulgesetz Nordrhein-Westfalens darstellen. Inwieweit sich die darin
beschriebenen Ziele und Bildungsabschlisse auf unterrichtlicher Ebene widerspiegeln, z. B.
bezogen auf das Bildungsziel Wissen fir Berufstatigkeit, soll im Rahmen der Sekundaranalyse
geklart werden. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die im Anhang
aufgefihrten  Absdtze aus dem  Schulgesetz lediglich  rechtlich-theoretische
Anknupfungspunkte fir die empirische Analyse der NEPS-Daten darstellen. Auf theoretischer
Ebene soll somit ein Zusammenhang zwischen der Makro-Ebene (z. B. schulgesetzliche
Vorgaben), der Meso-Ebene (Schulform) und der Mikro-Ebene (Rollenhandeln der Lehrkréafte,
Unterrichtspraxis) hergestellt werden (angelehnt an Heinrich, 2007; Altrichter & Maag Merki,
2010). Governanceanalytisch konnen mdglicherweise organisational unterschiedliche
Handlungslogiken zum Ausdruck kommen (vgl. Kap. 4.3). Aus einer systemtheoretischen
Perspektive lasst sich dabei u. U. — abhangig von der jeweiligen Organisationslogik (hier:
Schulform) — eine mehr oder weniger starke Ausrichtung am Medium Lebenslauf im Rahmen

der Vermittlung feststellen. Folgende Fragestellung steht daher im Mittelpunkt der Analyse:

Fragestellung: Zeigen sich in Bezug auf die als wichtig erachteten Bildungsziele im Unterricht

Unterschiede zwischen den Schultypen?

In der nachstehenden Tabelle (Tab. 20) sind die Befunde des Kruskal-Wallis-Tests aufgefiihrt.
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Tab. 20: Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests; Antwortformate: 1 = sehr unwichtig bis 4 = sehr wichtig.
Quelle: NEPS SC4, SUF 7-0-0 (eigene Berechnungen u. Darstellung)

HS SMB RS IGS GY FS Prifwert  Effektstarke

Median
(SD)
StichprobengroRle

Bildungsziele
kel ioe 400 375 375 400 375  4.00
(0.31) (0.38) (0.42) (0.44) (0.47) (0.28) X’ =39.59* w=0.22
224 80 126 89 182 136
Wissen fur 400 400 3.00 3.00 3.00 4.00
Berufstatigkeit X5 = :
(0.75) (0.72) (0.81) (0.77) (0.81) (0.61) 1p7 55+ w=0.36
228 83 129 88 183 139
ﬁgim\/”?sa;f:hes 300 400 300 300 300 3.00
(0.59) (0.61) (0.61) (0.66) (0.55) (0.69) ¥’c)=82.67* w=0.31
229 83 128 89 184 139
Unterrichtsstoff 300 400 3.00 300 400 3.00

verstehen *
(0.54) (0.52) (0.52) (0.62) (0.56) (0.55) x*)=12.6* w=0.12
230 83 129 89 186 137

Exemplarisches 300 3.00 300 300 300 3.0

Wissen 2
(0.58) (0.63) (0.63) (0.70) (0.68) (0.64) x*®=11.20 /
227 79 128 89 185 134

Fachliches 400 400 400 400 4.00 3.00

Problemeltsen .
(0.60) (0.53) (0.49) (0.54) (0.42) (0.61) X*(5)=41.93* w=0.22

230 83 129 89 185 138

*p < .05

Die Befunde des H-Tests lassen zum einen erkennen, dass sich die einbezogenen
Schulformen hinsichtlich derjenigen Bildungsziele signifikant voneinander unterscheiden, die
auf die Personalisation der Schilerschaft abzielen wie bspw. der Aufbau einer Identitat oder
die Bewadltigung personlicher Lebensanforderungen (y%*s) = 35.59, p < .05, w = 0.22).
Foérderschulen, Hauptschulen und Integrierte Gesamtschulen weisen diesen Bildungszielen
mit einem Median von 4.00 eine sehr hohe Bedeutung zu. Insgesamt liegt ein kleiner Effekt (w
=0.22) vor.

Ebenfalls bestehen signifikante Differenzen, was die Orientierung am Bildungsziel Wissen fur
Berufstatigkeit betrifft (y?s) = 107.55, p < .05, w = 0.36). An Gymnasien, Integrierten
Gesamtschulen und Realschulen wird dieses Bildungsziel laut Median im Mittel als eher
wichtig beurteilt (Median: 3.00). Von Lehrkraften an Hauptschulen, Schulen mit mehreren

Bildungsgangen und Forderschulen wird die Orientierung am Bildungsziel Wissen fur

29 Berechnung des Kruskal-Wallis-Tests aufgrund nicht-normalverteilter Daten. Anstelle des
arithmetischen Mittels werden die Mediane angegeben.
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Berufstatigkeit als sehr wichtig eingestuft (Median: 4.00). Mit w = 0.36 kann hierbei ein

mittelgroRer Effekt festgestellt werden.

Bezogen auf die Bildungsziele systematisches Fachwissen (y*s) = 82.67, p < .05, w = 0.31),
Unterrichtsstoff verstehen (x?s) = 12.60, p < .05, w = 0.12) und fachliches Problemelésen (x?s)
= 41.93, p < .05, w = 0.22) ist der Effekt des Faktors Schulform ebenfalls signifikant
verschieden von Null. Wahrend bei dem Bildungsziel Unterrichtsstoff verstehen lediglich ein
geringer Effekt vorliegt, zeigt sich bei den zwei weiteren Bildungszielen eine tendenziell
mittlere praktische Bedeutsamkeit.

In Bezug auf das Bildungsziel exemplarisches Wissen lassen sich keine signifikanten

Schulformunterschiede konstatieren (y%s) = 11.20, n. s.).

Anhand der obigen Ergebnisse lasst sich feststellen, dass signifikante schulformspezifische
Differenzen bestehen bezogen auf den Grol3teil der aufgefiihrten Bildungsziele. Auf Grundlage
der Befunde kann jedoch nicht geschlussfolgert werden, welche Schulformen sich signifikant
voneinander unterscheiden. Hierzu ware die Durchflihrung von post-hoc-Tests erforderlich.
Aufgrund der vorliegenden Deckeneffekte und der kaum vorhandenen Varianz wird jedoch auf
Paarvergleiche verzichtet.

Bei Betrachtung der Mediane féllt dennoch bspw. auf, dass in allen Schultypen der
Personalisation eine sehr hohe Bedeutung beigemessen wird (Median: 3.75 bis 4.00). Das
bereits weiter oben angesprochene Bildungsziel Wissen flir Berufstatigkeit wird von den
Schulen der Sekundarstufe 1l (IGS, GY) sowie der Realschule im Mittel als eher wichtig
eingestuft, wahrend dieses an den anderweitigen Schulformen der Sekundarstufe | als sehr
bedeutsam beurteilt wird. Mdglicherweise weisen diese Befunde darauf hin, dass — wie schon
diskutiert — sich eine etwas starkere Ausrichtung am Medium des Lebenslaufes an denjenigen
Schultypen widerspiegelt, die vornehmlich auf einen berufsqualifizierenden Abschluss
vorbereiten. In allen Schulen bewegen sich jedoch die Mediane zwischen den Werten 3 (eher
wichtig) und 4 (sehr wichtig), sodass nur bedingt von eindeutigen schulformspezifischen

Differenzen ausgegangen werden kann.

Aus methodischer Sicht ist an dieser Stelle die Operationalisierung der eingegangenen
Variablen kritisch zu reflektieren. So wurde mittels einzelner Items die Wichtigkeit von
Bildungszielen wie soziale Kompetenz oder Identitdt aus Perspektive der Lehrkréafte erhoben.
Die Deckeneffekte und die geringe Varianz weisen darauf hin, dass die Beantwortung der
Items keine ausreichende Differenzierung zwischen den Befragten zulasst (vgl. Kuckartz et
al., 2013, S. 246). Eine differenziertere Operationalisierung solcher tendenziell theoretischen

Konzepte mittels mehrerer Indikatoren héatte an dieser Stelle moglicherweise Abhilfe
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geschaffen. Die inhaltliche Aussagekraft der dargestellten Befunde und Interpretationen ist

somit eingeschrankt.

8.5 Zusammenfassung der Befunde

AbschlieRend werden die zentralen Ergebnisse der deskriptiven und inferenzstatistischen
Analyse der NEPS-Daten noch einmal zusammengefasst. Eine kritische Reflexion des
methodischen Vorgehens sowie der sekundaranalytischen Auswertung der NEPS-Daten wird

in Kapitel 12 vorgenommen.

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass die befragten Schulen verschiedenartige Kontakte
nach auf3en im Allgemeinen und zu Betrieben im Speziellen zum ersten Erhebungszeitpunkt
pflegen. Hierbei handelt es sich oftmals um intensive Kontakte zu Betrieben. Ebenfalls werden
Uberwiegend Kooperationen zum flinften Messzeitpunkt seitens der Schulen durchgefihrt. Bei
den Unternehmen bzw. den Betrieben, den Schulférdervereinen und teilweise auch den
Sportvereinen kann ein hoher Anteil an schriftlich fixierten Kooperationen (vgl. auch Kap. 4.2)
festgestellt werden. Wenngleich hierbei berilicksichtigt werden sollte, dass der
Stichprobenumfang zu diesem Zeitpunkt bei n = 113 Schulen liegt und keine Schulen der
Sekundarstufe | (mehr) eingehen.

Bezogen auf schulformspezifische Differenzen weisen die Ergebnisse der NEPS-Analyse
darauf hin, dass vor allem an Hauptschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgangen und
Forderschulen intensive Kontakte zu Betrieben zu tl realisiert werden. Ein hoher Anteil an
Schulen mit intensiven Kontakten zu Betrieben lasst sich iberwiegend bei Schulformen der
Sekundarstufe | finden. So sind bspw. an den Gymnasien intensive Kontakte signifikant
weniger ausgepragt als an den anderen Schultypen. Jedoch pflegen auch bei den Gymnasien
mehr als 50 Prozent der Schulen intensive Kontakte zu Betrieben. Signifikante Differenzen
hinsichtlich der Schulstruktur (Ganztags versus Halbtags) lassen sich in diesem
Zusammenhang hingegen nicht konstatieren.

Neben den Kontakten und Kooperationen wurde des Weiteren die schulische
Berufsorientierung differenziert in den Blick genommen. Systemtheoretisch betrachtet kann
die Berufsorientierung einen Bezugspunkt padagogisch und 6konomisch anschlussfahiger
Kommunikation im Erziehungs- und Wirtschaftssystem darstellen.

Hierbei lassen sich signifikante Unterschiede in Bezug auf das Ausmal? berufsorientierender
Maflnahmen zwischen den Schulformen erkennen. Gymnasien weisen dabei ein signifikant
geringeres Ausmald an berufsorientierenden Malinahmen (sowohl hinsichtlich
schilerzentrierter MaRnahmen als auch auf Schulebene) auf als Hauptschulen, Schulen mit
mehreren Bildungsgéngen, Realschulen, Forderschulen und teilweise auch Integrierte
Gesamtschulen. Ferner konnten signifikante Differenzen zwischen Schulen mit intensiven

Kontakten und losen Kontakten zu Betrieben bezogen auf das Ausmalfd berufsorientierender
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MalRnahmen ermittelt werden. Die Befunde machen deutlich, dass an Schulen mit intensiven
Kontakten zu Betrieben das Ausmal? berufsorientierender MaRnahmen (Anteil an SuS, die an
Maflnahmen teilnehmen sowie die Haufigkeit praktizierter Kontakte) signifikant héher ausfallt
als an Schulen, die lose Kontakte pflegen. Die Unterschiede kénnen als mittelgrof3 bis grof3
beurteilt werden und weisen somit eine hohe praktische Bedeutsamkeit auf.

Zuletzt soll auf die Wettbewerbsintensitat der Schulen, das wahrgenommene Engagement des
Kollegiums und die als wichtig erachteten Bildungsziele seitens der Lehrkréfte eingegangen
werden.

Bezogen auf die Wettbewerbsposition der Schulen konnte festgestellt werden, dass intensive
Kontakte zu Betrieben nicht signifikant mit einer erhéhten Wettbewerbssituation
zusammenhangen. Zudem zeigt sich, dass — entgegen der theoretischen Diskussion (vgl. Kap.
4.1 und 4.2) - teilweise eine tendenziell geringe Wettbewerbsintensitat der Schulen der
gleichen Schulform mit einem hohen Ausmal schulischer Berufsorientierung in Form von
Trainings und Ubungen, an denen Schilerinnen und Schiiler teilnehmen, einhergeht. Die
vorliegenden Korrelationen kdnnen hierbei als gering bis sehr gering beurteilt werden.
Ebenso lassen sich z. T. signifikante Zusammenhange zwischen dem wahrgenommenen
Engagement der Lehrkrafte und dem Ausmalfd schulischer Berufsorientierung konstatieren.
Die im Nationalen Bildungspanel als wichtig erachteten Bildungsziele im Unterricht weisen
durchgehend hohe bis sehr hohe Zustimmungswerte seitens der Lehrkrafte auf. Insbesondere
Bildungsziele, die tendenziell auf die Sozialisations- und Personalisationsfunktion (Fend, 2006;
Zeinz, 2009) abzielen, werden von einer groRen Mehrheit der Befragten als sehr bedeutsam
beurteilt. Das Bildungsziel Wissen fir Berufstétigkeit wird hingegen als einziges von tber 20
Prozent der Lehrkrafte als weniger relevant im Unterricht erachtet. Hierbei lassen sich
ebenfalls signifikante Differenzen zwischen den Schulformen feststellen. So weisen bspw. bei
dem bereits angesprochenen Bildungsziel Wissen fiir Berufstatigkeit die Mediane darauf hin,
dass an Realschulen sowie Schulen mit einer gymnasialen Oberstufe dieses Bildungsziel als
eher wichtig angesehen wird. An Haupt- und Férderschulen sowie Schulen mit mehreren
Bildungsgangen wird eine Orientierung am Bildungsziel Wissen fur die Berufstéatigkeit
hingegen als sehr wichtig erachtet. Da aufgrund der bereits thematisierten Deckeneffekte und
geringen Varianzen keine paarweisen Vergleiche durchgefuhrt worden sind, kdnnen jedoch
keine Aussagen dazu getatigt werden, zwischen welchen Schulformen konkret signifikante

Differenzen bestehen.

Resumierend kénnen die anhand der NEPS-Daten gewonnenen Befunde grofdtenteils als
theoriekonform Dbeurteilt werden. Wie Dbereits auf theoretischer und empirischer Ebene
diskutiert, lasst sich ein hoher Anteil an Schulen der Sekundarstufe | feststellen, an denen
intensive Kontakte zu Betrieben und berufsorientierende Maflinahmen stark verbreitet sind.

Gymnasien sind hingegen weniger stark vertreten in Bezug auf die Pflege aul3erschulischer
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Kontakte zu Betrieben. Zudem weisen sie ein signifikant geringeres Ausmall an
berufsorientierenden MalRnahmen auf. Zur Erklarung dieser Befunde kénnen u. a. die
unterschiedlichen Ziele und Ausrichtungen der jeweiligen Schultypen herangezogen werden.
Wie schon weiter oben erlautert und diskutiert, nimmt die Berufsorientierung in Schulen der
Sekundarstufe | (in der Mittelstufe) einen anderen Stellenwert ein als an Gymnasien (oder
Gesamtschulen). An Schulen, die auf einen berufsqualifizierenden Bildungsgang nach der
Mittelstufe vorbereiten, erhdlt die berufliche Orientierung (u. a. fur Neuntklassler)
moglicherweise somit eine hohere Bedeutung als an Gymnasien, die auf ein
Hochschulstudium im Anschluss an die Qualifikationsphase vorbereiten. Die berufliche
Vorbereitung an Schultypen der Sek. | kann dabei durch intensive Kontakte zu Betrieben
unterstitzt werden, indem bspw. Bewerbungstrainings, aber auch Praktikums- oder
Ausbildungsplatze den SuS angeboten werden.

Zugleich ist anzumerken, dass die Aussagekraft der Befunde zur Berufsorientierung — wie
bereits im Rahmen der statistischen Auswertung beschrieben — begrenzt ist, u. a. aufgrund
fehlender Werte der einbezogenen Skalen (vgl. Kuckartz et al., 2013, S. 250); einer z. T. nur
geringen Anzahl an Items, die die Skalen enthalten (die letzten beiden Skalen berticksichtigen
lediglich drei Items) (vgl. Bihner, 2011, S. 344), und teilweise hoher Iltemschwierigkeiten. Da
somit die Qualitat der konstruierten Skalen bzw. Daten tendenziell beeintrachtigt ist, sollten die
hier prasentierten Forschungsergebnisse und weiterfilhrenden Uberlegungen kritisch

reflektiert werden.

8.6 Forschungsimplikationen fur die qualitative Untersuchung

AbschlieRend werden — aufbauend auf den quantitativen Befunden der NEPS-Analyse —
Forschungsimplikationen fiir die nachfolgende qualitative Interviewstudie aufgezeigt und
diskutiert.

Die Ergebnisse der NEPS-Analyse haben u. a. gezeigt, dass Kooperationen zu Unternehmen
mehrheitlich mit schriftlicher Vereinbarung praktiziert werden. Im Rahmen der qualitativen
Studie soll dieser Befund aufgegriffen und untersucht werden, inwieweit schriftliche
Kooperationsvereinbarungen bei den teilnehmenden Schulen und Unternehmen vorliegen und
was diese konkret beinhalten. Im Fokus stehen dabei einerseits mdgliche Inhalte und Ziele
von Kooperationen, die von den beteiligten Akteuren u. U. ausgehandelt und anschliel3end
schriftlich fixiert werden. Andererseits stellt sich die Frage, inwieweit vorab festgelegte
Zielvorstellungen und Themen in der Kooperationspraxis umgesetzt und ausgestaltet bzw.
rekontextualisiert werden. Um weitere differenziertere Aussagen zur Schule-Wirtschafts-
Kooperation tatigen zu kdnnen, soll ferner eruiert werden, welche Akteure Uberwiegend
Kooperationsbeziehungen initiieren; ob es sich hierbei um eine strategische MaRnahme oder

tendenziell beildufige, spontane Entwicklung handelt und inwiefern diese von dem
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Engagement Einzelner auf der Mikro- bzw. personalen Ebene abhangt. Zu diesen Fragen
liefern die NEPS-Daten keine Hinweise, sodass im Rahmen qualitativer Interviews die hier

thematisierten Aspekte erfragt werden sollen.

Bezogen auf schulformspezifische Unterschiede weisen die Ergebnisse der Sekundaranalyse
zudem darauf hin, dass insbesondere an den Schulen der Sekundarstufe | intensive Kontakte
Zu Betrieben stark ausgepragt sind. Am geringsten verbreitet sind intensive Kontakte zu
Betrieben an Gymnasien, wenngleich hier noch mehr als die Halfte der Schulen (54,5%) solche
Kontakte pflegt. In Anlehnung an diese Befunde wird im Rahmen der qualitativen
Untersuchung der Schwerpunkt auf die Kooperationspraxis zwischen allgemeinbildenden
Schulen und Wirtschaftsunternehmen - speziell an Gymnasien und Schulen der
Sekundarstufe | — gelegt. Anknipfend an die Sekundaranalyse sollen hierbei ebenfalls
mdgliche schulformspezifische Differenzen hinsichtlich der Kooperationen in den Blick

genommen werden.

Daran anschlieBend lassen die quantitativen Befunde erkennen, dass zum ersten
Messzeitpunkt das Ausmald schulischer Berufsorientierung an Gymnasien geringer
ausgepragt war als an den anderen Schultypen (insbesondere der Sekundarstufe I). In der
Interviewstudie soll darauf aufbauend der Frage nachgegangen werden, wie sich die Situation
aktuell darstellt, wenngleich hierbei kein Anspruch reprasentativer Aussagen besteht und auch
nicht moéglich ist. Da die Berufs- und Studienorientierung seit 2012 in allen Schultypen
verpflichtend ist, erscheint es als vorstellbar, dass an Gymnasien das Ausmalf studien- und
berufsorientierender MalRnahmen im Vergleich zum Erhebungszeitpunkt des Nationalen
Bildungspanels zugenommen hat. So kodnnen insbesondere im Rahmen der
Qualifikationsphase an Gymnasien studien- und berufsorientierende Maflihahmen von
Bedeutung sein, bspw. in Bezug auf Bewerbungsverfahren oder (duale) Studiengénge. Im
Nationalen Bildungspanel wurde hingegen der Schwerpunkt auf die Berufsorientierung
(teilweise bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler der neunten Klassenstufe) gelegt, sodass
auf Grundlage der NEPS-Daten keine Aussagen zur Studienorientierung (in der
Qualifikationsphase) getroffen werden kdnnen. Die qualitative Interviewstudie soll in diesem
Zusammenhang dazu beitragen, einen aktuellen — jedoch einzelfallbezogenen — Einblick in die
Studien- und Berufsorientierung sowohl an Schulen der Sekundarstufe | (Sekundarschule) als

auch an Schulen der Sekundarstufe | und Il (Gymnasien) zu erhalten.

Damit einhergehend stellt sich zudem die Frage nach der Beziehung zwischen der schulischen
Berufsorientierung — aktuell in Form eines schulformibergreifenden verbindlichen Programms
— und Schule-Wirtschafts-Kooperationen. Die Daten des NEPS lassen erkennen, dass an
Schulen mit intensiven Kontakten zu Betrieben ein signifikant héheres Ausmal

berufsorientierender Mafllhahmen besteht. Daraus resultierend ist zu diskutieren, ob die
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schulische Berufsorientierung vornehmlich einen (inhaltlichen) Bestandteil solcher Kontakte
bzw. Kooperationspraxen darstellt oder ob die Kooperation als einen Baustein schulischer
Berufsorientierungsprogramme gesehen wird. Systemtheoretisch betrachtet kann die
berufliche Vorbereitung einen Bezugspunkt padagogischer und wirtschaftsbezogener
Kommunikation im Rahmen struktureller Kopplungen darstellen. Auf Grundlage der
theoretischen Diskussion und der empirischen Befunde ist jedoch zu klaren, ob bzw. welche
weiteren Inhalte und Ziele (Uber die Berufsorientierung hinausgehend) im Rahmen von
Kontakten zu Unternehmen existieren (z. B. curriculare Verankerung von

Kooperationsinhalten).

An diese Frage anknipfend sollen mégliche Grinde fur den Aufbau und die Umsetzung von
auBBerschulischen Partnerschaften mit Unternehmen herausgearbeitet werden. So stellt die
Kooperation konkret zu einem Wirtschaftsunternehmen nach dem Schulgesetz keine
zwingende Notwendigkeit dar (bspw. im Rahmen der Berufsorientierung). Dennoch zeigt die
empirische Praxis anhand der NEPS-Daten, dass diese Form der Kooperation realisiert wird.
Insofern sollen mégliche Motivationen und Beweggriinde (z. B. Umsetzung von Schulerlassen)
seitens der verantwortlichen Akteure auf der Mikro- und Meso-Ebene erfragt werden. Ein
eventueller Beweggrund konnte auf Seiten beider Kooperationspartner z. B. in der
Imagepflege bestehen. Zwar konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der
Wettbewerbsintensitat der Schule und der Intensitat auf3erschulischer Kontakte zu Betrieben
festgestellt werden, mdglicherweise hat sich jedoch — wie bereits in der empirischen Analyse
diskutiert — die Wettbewerbslage der Schulen verédndert, sodass eventuell durch die
SchlieBung von Schulen (z. B. Hauptschulen) (Destatis, 2018a, b) oder durch den
zunehmenden Besuch von Gymnasien und Gesamtschulen (Destatis, 2018b) ein starkerer
Wettbewerbsdruck seitens der Schulen bzw. zwischen den verschieden Schultypen
wahrzunehmen ist. Inwieweit die auRerschulische Kooperation zur 6ffentlichen Darstellung
sowohl von Schulen als auch von Unternehmen genutzt wird, wird in der qualitativen

Untersuchung nachgegangen.

Darlber hinaus soll die qualitative Interviewstudie dazu beitragen, die Handlungslogiken und
Wahrnehmungen beteiligter Akteure bezogen auf die Kooperationspraxis zwischen
allgemeinbildenden Schulen und Wirtschaftsunternehmen zu erfassen. So liegen im
Nationalen Bildungspanel hierzu keine Daten vor. Jedoch wurden im Rahmen des NEPS die
Lehrkréfte um eine Einschatzung bedeutsamer Bildungsziele im Unterricht gebeten. Wie die
Ergebnisse zeigen, wird das Bildungsziel Wissen fiir Berufstatigkeit von mehr als 20 Prozent
der Befragten als weniger wichtig erachtet. Eine weiterfiihrende Annahme kdnnte aufgrund
dieses Befundes darin bestehen, dass mit diesem als weniger bedeutsam eingestuften

Bildungsziel ein geringeres Verstandnis seitens der Lehrkréfte gegentber berufsbezogenen
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Themen und Projekten (im Unterricht) einhergeht. Welche Ansichten und Vorstellungen mit
dem Ziel der beruflichen Vorbereitung an Schulen und der Praktizierung von Schule-
Wirtschafts-Kooperationen verbunden sind bzw. in den verschiedenen Schultypen zum Tragen

kommen, soll ebenfalls in der qualitativen Folgestudie untersucht werden.
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9. Qualitative Untersuchung

Wie bereits aufgezeigt, ist es das Ziel der Untersuchung, die Kooperation sowohl aus einer
quantitativ-empirischen als auch aus einer qualitativ-empirischen Perspektive zu beleuchten.
Die quantitativen Befunde der NEPS-Analyse, aber auch der bisherige Stand empirischer
Forschung werfen weiterflihrende Fragen zur Kooperation von Schulen und Unternehmen auf
(vgl. Kap. 3 und Kap. 8.6). Diese sollen im Rahmen der nachfolgenden Studie aufgegriffen
werden und stellen somit inhaltliche Bezugspunkte fir die eigene qualitative Untersuchung
dar.

Wie in den Kapiteln 6 Forschungsfragen und 7 Mixed Methods-Design erlautert, werden im
Rahmen der qualitativen Studie die folgenden Fragestellungen resp. Teilfragen bearbeitet:

Welchen Handlungslogiken folgen die beteiligten Akteure im Rahmen der Zusammenarbeit
von allgemeinbildenden Schulen und Unternehmen und welche kooperativen Handlungen und

subjektive Wahrnehmungen gehen mit der Ausgestaltung dieser Kontakte einher?

= Welchen Handlungslogiken folgen die Akteure im Rahmen der Kooperation und wie
wird die Zusammenarbeit seitens der Beteiligten wahrgenommen?
=  Wie gestaltet sich die Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen?

= Wie erfolgt die Koordination im Rahmen der Zusammenarbeit?

9.1 Qualitativer Forschungszugang

Zur empirischen Untersuchung des Kooperationsphdnomens ist eine begriindete Auswahl der
Forschungsstrategie und -methode vorzunehmen. Richtungsweisend ist in diesem
Zusammenhang die Gegenstandsangemessenheit (vgl. Flick, von Kardoff & Steinke, 2019, S.
22): ,Die Anwendung einer bestimmten Methode kann man also nicht mit seinem ,Paradigma’
oder seinen Neigungen begrinden, sondern sie muf3 von der Eigenart des jeweiligen

Forschungsproblems ausgehen (Wilson, 1982, S. 501).

Aus diesem Grund wird nachstehend der gewdhlte Forschungszugang entlang der
forschungsleitenden Fragestellungen sowie der theoretischen Perspektive und der bisherigen

Befunde zur Kooperationsthematik expliziert.

Im Vordergrund der Untersuchung stehen Fragen nach der Ausgestaltung, Koordination und
Wahrnehmung dieser inter-institutionellen und multiprofessionellen Kooperationsform. Um
hierbei eine umfassende multiperspektivische Betrachtung der Handlungslogiken und -praxis
zu erzielen, soll das subjektive Erleben der einzelnen Akteure auf der Meso- und Mikro-Ebene

(und ggf. der personalen Ebene) erfasst und miteinander verschréankt werden.
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Das Erkenntnisinteresse macht deutlich, dass im Fokus der Untersuchung die individuelle
Perspektive der beteiligten Akteure steht. Der bisher vorliegende Forschungsstand lasst
zudem erkennen, dass bislang eher wenig empirisch abgesichertes und systematisches
Wissen zu diesem spezifischen Kooperationsphanomen existiert. Aufgrund der eher geringen
Befundlage erscheint somit ein exploratives Vorgehen als erforderlich (vgl. Reinders, 2016, S.
8; Lamnek & Krell, 2016). Zur ErschlieBung dieses Forschungsgegenstandes kann daher ein

qualitativer Forschungszugang® als angemessen beurteilt werden.

So versucht qualitative Forschung, das subjektive Denken und Handeln einzelner Akteure zu
beschreiben und zu verstehen (vgl. Reinders, 2016, S. 8; Flick et al., 2019, S. 14). In
Anlehnung an Dilthey kann auf diese Weise ein Zugang zum Inneren des Menschen ermdglicht
werden kann (vgl. Son, 1997, S. 73). Das Ziel qualitativer Forschung driickt sich dabei in einer
»,moglichst gegenstandsnahen Erfassung der ganzheitlichen [Hervorh. im Original],

kontextgebundenen Eigenschaften sozialer Felder* (Terhart, 1997, S. 27) aus.

Vor diesem Hintergrund soll die Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen auf
unterschiedlichen Ebenen sowie aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden, um ein
ganzheitliches Bild des Forschungsgegenstandes zu erhalten. So sollen sowohl die beteiligten
schulischen Akteure als auch die betrieblichen Partner in die Untersuchung einbezogen
werden. Hierbei steht das Phdnomen der Kooperation als solches im Vordergrund unabhangig
spezifischer Projektanlasse (s. hierzu z. B. Hofhues, 2013a: Projekt ,business@school®;
Trempler et al., 2014; Baedeker, 2012; KURS 21).

Das methodische Vorgehen lasst sich dabei als eine offene, explorative und induktions-
logische Herangehensweise (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 235; Reinders, 2016) beschreiben.
Auf der Basis einzelner Félle besteht das Ubergeordnete Ziel in einer Generierung von
Hypothesen bzw. gegenstandsbezogener Theorien (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 235; Flick
et al., 2019, S. 17). In Anknlpfung an die zentralen Grundprinzipien qualitativer Forschung3!
nach Reinders (2016) stellt die Offenheit gegeniiber den subjektiven Bedeutungen der
Beforschten ein wegweisendes Element der eigenen Forschungsarbeit dar. Zugleich wird
diese Offenheit nach Fuhs (2007, S. 49) und Reinders (2016, S. 22) als eine bedingte bzw.
wissenschaftlich gerahmte Offenheit verstanden. Daraus resultierend ist zu bertcksichtigen,

dass die Untersuchung wissenschaftlich vorstrukturiert wird. So dient bspw. die Governance-

30 Wenngleich nach Fuhs (2007) von ,qualitativen Forschungszugangen® (im Plural) gesprochen werden
sollte, wird in dieser Arbeit der Begriff ,Qualitative Forschung® (im Singular) verwendet, welcher eine
Vielzahl an qualitativen Methoden und Zugéngen zusammenfassend zum Ausdruck bringt.

31 Die vorliegende qualitative Untersuchung orientiert sich insgesamt an den drei Grundprinzipien
qualitativer Forschung Offenheit, Prozesshaftigkeit und Kommunikation nach Reinders (2016).
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basierte Einbettung einschliellich des beschriebenen Kooperationsverstandnisses als

theoretischer Bezugs- und Analyserahmen.

Insgesamt kann der qualitative Forschungszugang im Rahmen dieser Untersuchung entlang
der nachfolgenden Definition nach Fuhs (2007, S. 19) zusammengefasst werden: ,Qualitative
Forschung kann also im weitesten Sinne als eine theoretisch geleitete und methodisch
systematisch kontrollierte Form der wissenschaftlichen Arbeit an der Grenze zweier

Bedeutungswelten verstanden werden®.

Zu Erforschung des Kooperationsphanomens®? erfolgt demnach eine systematisierte und
theoretisch gerahmte Herangehensweise (vgl. Kap. 4). Die hier beschriebene Art ,bedingter
Offenheit (Reinders, 2016, S. 22) drickt sich ferner in der methodischen Rahmung aus,
welche das wissenschaftliche Arbeiten bzw. die Untersuchung der Schule-Unternehmens-
Kooperation strukturiert und intersubjektiv nachvollziehbar und tberprifbar macht (vgl. Zierer,
Speck & Moschner, 2013, S. 15). Auf diese Aspekte wird im Verlauf der Arbeit noch weiter
Bezug genommen. Zugleich ist darauf aufmerksam zu machen, dass von einer ,Fremdheit des
Forschungsgegenstandes® (Fuhs, 2007, S. 18) ausgegangen wird, welche auf die unbekannte
Bedeutung des Kooperationsphdnomens abzielt (vgl. ebd.). Aufgrund weniger vertiefender
Befunde zu dieser Thematik erscheint es als erforderlich, das soziale Phanomen der Schule-
Unternehmens-Kooperation  differenziert zu erfassen und zu beschreiben. Die
wissenschaftliche Arbeit entlang zweier Bedeutungswelten (vgl. ebd., S. 19) umfasst bei der
Erforschung der Kooperation somit zum einen die Perspektive der an der Kooperation
beteiligten Akteure und zum anderen den theoretischen und methodischen Zugang der
Forschenden (vgl. ebd., S. 18f). Ziel der Forschungsarbeit ist es schliellich, diese beiden

Sichtweisen zu integrieren und intersubjektiv nachvollziehbar darzustellen.

9.2 Forschungsdesign

Als Ubergeordnetes Forschungsdesign fungiert der Mixed Methods-Ansatz, wie bereits in
Kapitel 7 verdeutlicht. Zusatzlich wird im Rahmen der qualitativen Interviewstudie ein
Fallvergleich angestrebt. Daraus resultierend sollen die einbezogenen Einzelfalle nicht in ihrer
gesamten Komplexitdt analysiert, sondern mehrere Falle in Bezug auf spezifische
Themenfelder vergleichend gegentibergestellt werden (vgl. Flick, 2014, S. 179; Flick, 2019, S.
254).

Vor diesem Hintergrund stellt der Schultyp die zentrale Vergleichsdimension dar. So lassen

die Analysen der NEPS-Daten Schulformdifferenzen — insbesondere zwischen Gymnasien

32 Wenngleich die nachfolgenden Erlauterungen sich auf den qualitativen Forschungsprozess beziehen,
besitzen diese ebenso fur die quantitative Sekundéranalyse Geltung.
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und den weiteren Schultypen — bezlglich der Intensitat der Kontakte sowie des Ausmalies
berufsorientierender Maflinahmen erkennen. Zugleich liegen vereinzelt Befunde zu
Unterschieden in der Kooperationspraxis (Furthmiiller, 2012; FaZhauer, 2015) und hinsichtlich
der Berufsorientierung verschiedener Schulformen vor (Schindler, 2012; Vodafone Stiftung,
2014) (vgl. Kap. 3). Generell ist jedoch eine geringe Befundlage zu Schulformunterschieden

zu konstatieren.

Wie bereits sowohl im Rahmen vorliegender Studien als auch der NEPS-Analyse diskutiert,
konnten ermittelte Differenzen zwischen den Schultypen daher rihren, dass unterschiedliche
Prioritaten hinsichtlich der verfolgten Bildungsziele bzw. der spezifischen Ausrichtung der
Schulen bestehen (hierzu exempl. SchulG NRW). Fir eine tiefergehende Betrachtung und
Erweiterung der vorliegenden Forschungsergebnisse wird daher der Schultyp (Sek. | versus
Sek. Il) im Rahmen der qualitativen Untersuchung aufgegriffen (vgl. auch Mixed Methods-
Sampling, Kap. 9.4). Hierzu sollen aufRerschulische Kooperationen zu Unternehmen an
Gymnasien und Sekundarschulen in den Blick genommen werden. Die Sekundarschule als
neu eingefihrter Schultyp in Nordrhein-Westfalen deckt die Sekundarstufe | ab (Ministerium
fur Schule und Bildung NRW, o. J.). Aufgrund der Neueinfihrung dieser Schulform kann
vermutet werden, dass mit diesem Schultyp méglicherweise Innovationspotenziale (Bottcher
& Hogrebe, 2008) hinsichtlich aufRerschulischer kooperativer Aktivitaten einhergehen.

Um einen methodisch stringenten Vergleich entlang der Dimension der Schulform realisieren
zu kdnnen, ist es ferner das Ziel, den Organisationstyp des Wirtschaftsunternehmens sowie
die Funktionen und Professionen der beteiligten Akteure an den Schulen und Unternehmen
konstant zu halten (vgl. Flick, 2014, S. 179). Um eine umfassende Betrachtung des
Kooperationsphanomens vornehmen zu kdnnen, dienen die jeweilige organisationale und
professionsbezogene Perspektive ebenfalls als Vergleichskriterium. So wurde im Rahmen des
Nationalen Bildungspanels nur die schulische Sichtweise berlcksichtigt. Zudem liefern die
theoretischen Voruberlegungen und bisherigen Studien Hinweise auf professions- und
organisationslogische Differenzen in der Wahrnehmung der Zusammenarbeit (exempl. Bohm-
Kasper et al., 2013, 2017; Breuer, 2015; Olk et al., 2011; Euler, 1999b; Stuart, 2006). Die hier
skizzierte Zusammensetzung der Falle soll bei der Erlauterung des Sampling weiter prazisiert

werden.

Der Fallvergleich zielt somit auf eine komparative Analyse der Schule-Unternehmens-
Kooperation an Gymnasien und Sekundarschulen unter Einbezug schulischer und
betrieblicher Perspektiven. Wenngleich sich die Datenerhebung und -auswertung somit an den
hier benannten Kriterien orientieren, soll jedoch ausgehend vom Material entschieden werden,

inwiefern bei einer vertiefenden Analyse der vorliegenden Félle diese Vergleichsdimension(en)
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zum Tragen kommen bzw. einbezogen werden. Auf diese Uberlegung wird im Rahmen der

Auswertung nochmals eingegangen.

9.3 Das leitfadengestutzte Experteninterview als Erhebungsmethode

Um die Kooperation von Schulen und Unternehmen aus unterschiedlichen Perspektiven zu
erfassen, wird das leitfadengestitzte Experteninterview als Erhebungsmethode eingesetzt. So
ermoglicht das qualitative Interview den beteiligten Akteuren die ,[...] Gelegenheit, Uber ihre
Biografie, Weltsicht, Erfahrungen und Kontexte zu berichten und machen diese Informationen
damit der Forschung zuganglich® (Friebertshduser, 1997, S. 371). Ziel ist somit eine
weitgehend freie Verbalisierung ihrer subjektiven Relevanzsysteme und individuellen
Sichtweisen zur Kooperationsthematik (vgl. Kruse, 2015, S. 148).

Zugleich ist das wissenschaftliche Vorverstandnis — bestehend aus den Untersuchungsfragen,
dem theoretischen Bezugsrahmen sowie bereits vorliegenden Forschungsbefunden -
einzubeziehen (vgl. Friebertshauser, 1997, S. 375).

Die Gesprachsfuhrung erfolgt aus diesem Grund in Form eines leitfadengestiitzten Interviews
(vgl. Kruse, 2015, S. 203). So lasst sich das Leitfadeninterview in der Mitte eines Kontinuums
von Offenheit und Strukturierung verorten (vgl. ebd., S. 224). Dieses dient dazu, mithilfe des
Leitfadens spezifische, als vorab relevant beurteilte Themenkomplexe vor dem Hintergrund
des eigenen Erkenntnisinteresses zu behandeln (vgl. Friebertshauser, 1997, S. 375). Auf
diese Weise lassen sich die forschungsleitenden Fragestellungen sowie die theoretischen
Voriiberlegungen berticksichtigen (vgl. Glaser & Laudel, 2010, S. 115). Die Funktion des
Interviewleitfadens besteht somit in einer Strukturierung und Fokussierung des Interviews,
sodass die zu erforschende Thematik der Schule-Unternehmens-Kooperation und daraus
abgeleitete Interviewfragen im Vordergrund stehen und das Gespréach strukturieren (vgl. ebd.;
Kruse, 2015, S. 203; Flick, 2014, S. 224). Zugleich dient der Interviewleitfaden dazu, eine
Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erzielen. Eine einheitliche Frageformulierung ermdglicht
eine gewisse Form der Standardisierung, sodass die Antworten unterschiedlicher Akteure und
Institutionen in Beziehung zueinander gesetzt werden kénnen (vgl. Friebertshauser & Langer,
2010, S. 440; Friebertshauser, 1997, S. 375; Flick, 2014, S. 219). Dieser Aspekt wird bei den

Ausfuhrungen zur Leitfadenkonstruktion nochmals aufgegriffen.

Als ,anwendungsfeldbezogene Variante* (Kruse, 2015, S. 166) des Leitfadeninterviews wird
in diesem Zusammenhang das Experteninterview eingesetzt. Hierbei ist zu konstatieren, dass
in der vorliegenden Arbeit ein enger Expertenbegriff (vgl. Fuhs, 2007, S. 72) zugrunde gelegt
wird, nach welchem Experten als ,[...] Angehdrige einer Funktionselite, die Gber besonderes
Wissen verflugen® (Glaser & Laudel, 2010, S. 11; Meuser & Nagel, 1991, S. 443) definiert

werden koénnen. Die Interviewten werden demnach nicht in ihrer (biographischen) Gesamtheit
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als Person in die Untersuchung einbezogen, sondern fungieren als Angehérige bzw.
Reprasentanten einer Gruppe von Experten bzw. eines spezifischen, interessierenden
Handlungsfeldes (vgl. Meuser & Nagel, 1991, S. 444; Kruse, 2015, S. 166, 170; Flick, 2014,
S. 214). Daraus resultierend kénnen im Rahmen des Experteninterviews die Interviewpartner
als ,Spezialisten fir bestimmte Konstellationen befragt werden® (Hopf, 2016, S. 17). Nach
Meuser und Nagel (1991, S. 444) lassen sich Experten identifizieren ,[...] als
Funktionstragerinnen innerhalb eines organisatorischen oder institutionellen Kontextes. Die
damit verknupften Zustandigkeiten, Aufgaben, Tatigkeiten und die aus diesen gewonnenen
exklusiven  Erfahrungen und  Wissensbestande sind die Gegenstdnde des

Expertinneninterviews®.

Ausgehend von dieser methodischen Herangehensweise und dem zu untersuchenden
Forschungsgegenstand sollen im Rahmen der eigenen Interviewstudie an der Kooperation
beteiligte Akteure befragt werden (vgl. Kap. 9.4). Um eine umfassende Perspektive einnehmen
zu konnen, werden — wie weiter oben angesprochen — sowohl die schulischen als auch die
betrieblichen Partner in die Untersuchung einbezogen. So kénnen vor diesem Hintergrund
zum einen Schulleitungen und Lehrkrafte als Experten fur das zu untersuchende
Kooperationsphanomen definiert werden. Als Vertreter des Erziehungssystems bzw. der
Organisation Schule sowie als an der Kooperation direkt Beteiligte konnen diese Akteure auf
der Meso- und Mikro-Ebene Uber ein ,Sonderwissen® (Meuser & Nagel, 1997, S. 485; Meuser
& Nagel, 1991, S. 468) zu kooperativen Aktivitaten, Tatigkeiten und Aufgaben, Ablaufen und
Abstimmungen verfugen. Dartber hinaus kdnnen sie eine sowohl professionelle als auch eine

subjektive Einschatzung zur Zusammenarbeit von Schulen und Unternehmen formulieren.

Zum anderen fungieren Unternehmensvertreter als Reprasentanten des Wirtschaftssystems
bzw. des Partnerbetriebs. Als Experten fur die Schulpartnerschaft konnen in diesem Kontext
bspw. Personalverantwortliche eingestuft werden (vgl. auch Kap. 3). Wie auch die schulischen
Partner koénnen diese als Vertreter ,fir die Handlungsweisen, Sichtweisen und
Wissenssysteme® (Kruse, 2015, S. 166) des spezifischen Handlungsfeldes der
Schulkooperation charakterisiert werden. AbschlieBend sei — in Ankntpfung an Flick (2014) —
darauf verwiesen, dass das Experteninterview vornehmlich als eigenstédndige Methode
verwendet wird mit dem Ziel, Expertenwissen zum Kooperationsphanomen aus schulischer
und betrieblicher Perspektive einzuholen und miteinander zu vergleichen. Zugleich dient die
Interviewstudie dazu, Erkenntnisse der vorangestellten Sekundaranalyse zu vertiefen bzw. zu

vervollstandigen (vgl. ebd., S. 2171).
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Leitfadenkonstruktion
Vor dem Hintergrund des zu untersuchenden Forschungsgegenstandes der Kooperation

werden nachstehend die Entwicklung und der Aufbau des Interviewleitfadens erlautert.

Die Leitfadenkonstruktion dient dazu, ,dass das aus der Untersuchungsfrage und den
theoretischen VorlUberlegungen abgeleitete Informationsbedirfnis in Themen und Fragen des
Leitfadens Ubersetzt wird® (Glaser & Laudel, 2010, S. 115).

Die Entwicklung der Interviewfragen erfolgt hierbei auf Grundlage der forschungsleitenden
Fragestellungen und des theoretischen Bezugsrahmens (vgl. Kap. 4 und Kap. 6) sowie auf
Basis bestehender Befunde zur multiprofessionellen und auf3erschulischen Kooperation und

der quantitativen Analyse der NEPS-Daten.

Das methodische Vorgehen der Leitfadenentwicklung orientiert sich an den Ausflihrungen
nach Glaser und Laudel (2010). Nach Glaser und Laudel (2010) besteht die
Leitfadenkonstruktion, sprich die Operationalisierung, aus mehreren Schritten bzw.
Abstraktionsebenen. Ausgehend von dem Erkenntnisinteresse werden sogenannte Leitfragen
abgeleitet. Diese benennen die Informationen, die zur Beantwortung der Forschungsfragen
von Relevanz sind (vgl. ebd., S. 91). Insofern stellen die Leitfragen ein Bindeglied zwischen
den theoretischen Voriiberlegungen und dem konkreten Erhebungsinstrument des Interviews
dar (vgl. ebd., S. 90). AnschlieRend werden die formulierten Leitfragen in Interviewfragen
Ubersetzt bzw. zergliedert (vgl. ebd., S. 142). Eine Ubersicht tber die Leitfragen kann im
Anhang eingesehen werden. Folgende Themencluster standen bei der Leitfadenentwicklung

im Mittelpunkt:

= Kooperationspraxis

= Aufbau/Initiierung

= Ziele

= Vereinbarung

= Verantwortlichkeiten
= Rahmenbedingungen
=  Wahrnehmung

= Ausblick

Der Aufbau des Interviewleitfadens gliedert sich nach Reinders (2016, S. 141) zudem in die
drei Phasen Warm-Up, Hauptteil und Ausklang. In der Einstiegsphase bzw. dem Warm-Up
werden die Interviewpartner gebeten, zun&chst allgemein die Kooperation bzw. damit
verbundene Malhahmen vorzustellen. Im Hauptteil des Interviews stehen die oben

aufgelisteten Themenkomplexe im Vordergrund. AbschlieBend wird den Interviewten die
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Mdglichkeit eingerdumt, noch nicht thematisierte Aspekte anzusprechen und naher
auszufiihren (Ausklang) (vgl. ebd., S. 146).

Als Orientierung fur die Formulierung der Interviewfragen dient zudem ein

Typisierungsschema zur Leitfadenkonstruktion nhach Glaser und Laudel (2010, S. 130).

Um ferner eine passgenaue inhaltliche Ausrichtung des Leitfadens realisieren zu kénnen, wird
vorab ein Kurzfragebogen eingesetzt. Dieser dient dazu, im Vorhinein abzuklaren, zu welchen
Themenkomplexen die beteiligten Akteure u. U. keine Informationen verfligen (vgl. auch
Filterfragen: Glaser & Laudel, 2010). Auf diese Weise ist es mdglich, den Interviewleitfaden
der zu erforschenden Kooperationspraxis anzupassen (z. B. zum Vorhandensein eines
Kooperationsvertrages oder einer Steuergruppe) und die erhobenen Daten aus dem
Kurzfragebogen als Erzahlstimulus zu verwenden (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 347). Der

Kurzfragebogen kann der Anlage entnommen werden.

Daran anknipfend wird eine Adaption des Interviewleitfadens — der jeweiligen Organisation
und der Funktion des beteiligten Akteurs entsprechend — vorgenommen. Um hierbei dennoch
weiterhin eine vergleichende Perspektive einnehmen zu koénnen, enthalten die
.akteursspezifische[n] Leitfaden* (Kaiser, 2014, S. 53) Interviewfragen, die allen

Akteursgruppen gemein sind (vgl. ebd.; Friebertshauser, 1997).

Zuletzt sei darauf hingewiesen, dass — den Prinzipien der Offenheit und Prozesshaftigkeit
(Reinders, 2016) folgend — offene und erzéhlanregende Interviewfragen formuliert worden
sind, welche im Verlauf der Datenerhebung vereinzelt modifiziert oder aufgrund thematischer

Relevanz ergénzt wurden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die eingesetzte Interviewform sowohl der
vorliegenden theoretischen Einbettung als auch dem offenen Charakter des qualitativen
Zugangs Rechnung tragt. Der Interviewleitfaden fungiert hierbei als ein Gerust, welches
aufgrund der vorab festgelegten Themenbereiche eine inhaltliche Struktur aufweist, jedoch
zugleich Spielraum fir die individuellen Sichtweisen und Relevanzsetzungen der Befragten
zulasst. In diesem Zusammenhang ist ferner zu bertcksichtigen, dass im Verlauf der
Datenerhebung eine eher allgemeine Themenmatrix im Rahmen der Interviewfiihrung
eingesetzt worden ist, um auf diese Weise eine offene und alltagsnahe Gesprachsatmosphére
zu ermoglichen. Die verschiedenen Leitfaden sowie die Themenmatrix zur

Interviewdurchfiihrung kdbnnen ebenso dem Anhang entnommen werden.
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9.4 Fallauswahl

Im Rahmen des Sampling stellt sich nach Fuhs (2007) die Frage der Legitimation der
Fallauswahl. Die qualitative Feld-Reprasentanz® bringt hierbei zum Ausdruck, ,dass ein Fall
tatséachlich ein legitimer Vertreter des jeweils definierten Feldes ist” (ebd., S. 64). Daraus
resultierend orientiert sich die Auswahl der Falle entlang des zu interessierenden
Forschungsfeldes der Kooperation. Anhand der theoretischen Uberlegungen, der bisherigen
Forschungsbefunde sowie der quantitativen Sekund&ranalyse wurden bereits potenzielle
Akteursgruppen identifiziert, die an der Zusammenarbeit von allgemeinbildenden Schulen und
Unternehmen mitwirken und somit an dem Phé&nomen der Kooperation teilhaben. Daraus
resultierend wurde anhand relevanter Kriterien eine Vorab-Festlegung des Samples
(Qualitativer Stichprobenplan: Schreier, 2010) in Form eines Mixed Methods-Sampling
(Hense, 2017) vorgenommen (vgl. Flick, 2014, S. 155; Zierer et al., 2013, S. 57; hierzu auch

Kap. 9.2). Die Samplestruktur beinhaltet folgende Zusammensetzung:

Tab. 21: Samplingplan

Gymnasium Sekundarschule

Schulleitung
Lehrkraft
Betrieblicher Akteur
Gesamt

O wWw w w
O W w w

Das Sample®** umfasst insgesamt 18 Interviews. Um eine mehrperspektivische
Herangehensweise zu ermdglichen, sollten — wie weiter oben erlautert — schulischerseits die
Schulleitungen und beteiligten Lehrkrafte sowie auf Unternehmensseite beteiligte Akteure wie
Personalverantwortliche einbezogen werden. Als Fall wird das Kooperationsphanomen als
solches definiert, sodass je Schulform drei Félle in die Untersuchung eingehen und somit eine
potenzielle Variabilitdt der vorfindbaren Kooperationspraxen ermoglicht werden kann. Weitere
Spezifizierungen wurden nicht vorgenommen, um weiterhin das Prinzip der Offenheit zu
gewahrleisten und den zu erschlieBenden Gegenstandsbereich nicht zu stark einzugrenzen
(vgl. Schreier, 2010, S. 245).

Wie bei der Erlauterung des qualitativen Forschungsdesigns dargelegt, dient der Schultyp als
wesentliche Vergleichsdimension. Die Konstruktion des Samples entlang der Schulform wird

u. a. unterstitzt durch die zuvor analysierten quantitativen Sekundardaten (vgl. Hense, 2017,

33 Diese Form der Reprasentanz ist jedoch nicht mit der statistischen Reprasentativitat gleichzusetzen
und hat nicht den Anspruch einer solchen Form der Generalisierung (Fuhs, 2007)

34 Wenngleich ein Mixed Methods-Sampling angestrebt wird, ist zu konstatieren, dass die qualitativen
Falle kein Subsample der quantitativen Stichprobe des NEPS darstellen (Onwuegbuzie & Collins, 2007).
So ist eine Re-ldentifikation der am Nationalen Bildungspanel teilnehmenden Personen und
Institutionen nicht gestattet.
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S. 244). Die anhand der NEPS-Daten konstatierten Schulformdifferenzen in der Intensitéat der
Kontakte und dem Ausmall berufsorientierender MaRRnahmen stellen hierbei relevante

Bezugspunkte dar.

Des Weiteren wird aufgrund der im Nationalen Bildungspanel fokussierten schulischen
Perspektive im Rahmen der qualitativen Studie diese Sichtweise um die der betrieblichen

Akteure erweitert (vgl. auch Ausflihrungen weiter oben).

Bezlglich der beteiligten Funktionsgruppen auf Unternehmensseite wurden in der Regel die
Partnerschulen hinsichtlich potenzieller Ansprech- und Interviewpartner im Betrieb befragt.
Insofern dienten die schulischen Akteure zugleich als Gatekeeper (vgl. Merkens, 2019, S.
288).

Das realisierte Sample weicht jedoch von dem Stichprobenplan ab. So war es nicht durchweg
maglich, Einzelinterviews zu fihren oder Schulleitungen fiir die Untersuchung zu gewinnen.

Folgende Interviews lagen abschlielRend vor:

Tab. 22: Realisiertes Sample

Gymnasium Sekundarschule

Schule Schulleitungen 1

Lehrkrafte

Schulleitung und Lehrkraft

(gemeinsam) 1 2
Unternehmen Personal-

/Ausbildungsverantwortliche 1 3

Geschéftsleitungen

Personalverantwortliche und/oder

Leitung Grundlagenforschung

(gemeinsam) 2
Gesamt 12

ReslUmierend ist eine Unausbalanciertheit des Samples zu konstatieren. Dieser Umstand ist

bei der Analyse der qualitativen Daten und der Einordnung der Befunde zu beriicksichtigen.

9.5 Datenerhebung

Zugang zum Feld und Interviewvorbereitung

Wie bereits bei den Ausfiuihrungen zur Fallauswahl und zu dem Forschungsdesign dargelegt,
wurden verschiedene Kriterien zur Auswahl der Interviewpartner herangezogen. Entlang
dieser vorab festgelegten Dimensionen wurden tber die Recherche von Internetauftritten und
Pressemitteilungen Schulen und Unternehmen mit potenziellen Kooperationsprojekten

identifiziert.
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Zur Akquirierung von Interviewpartnern erfolgte in der Regel ein schriftlicher Erstkontakt Gber
die Schulleitungen. In zwei Fallen konnten zudem im Rahmen einer Berufswahlmesse

Unternehmen fir die Befragung gewonnen werden.

Das Anschreiben einschlie3lich einer Projektskizze enthielten allgemeine Angaben zum
Forschungsziel und -kontext sowie zur Gewahrleistung des Datenschutzes. Die Vereinbarung
zur Interviewdurchfiihrung wurde telefonisch oder per E-Mail getroffen. Nahere Informationen
zum Untersuchungsvorhaben nach dem Prinzip der informierten Einwilligung (vgl. Glaser &
Laudel, 2010, S. 159) (bspw. Interviewdauer und -themen im Allgemeinen, Hinweise zu
Verarbeitung der Daten, zur Anonymisierung, Anfrage beziglich einer Interviewaufzeichnung)
einschlie3lich einer Teilnehmendeninformation, einer Datenschutzerklarung und des bereits
thematisieren Kurzfragebogens wurden ebenfalls per E-Mail Gbermittelt. Eine Nachfassaktion

(vgl. Ddring & Bortz, 2016, S. 412) erfolgte Uberwiegend telefonisch oder wiederum via E-Mail.

Pretest

Zur Uberpriifung des Interviewleitfadens und zur Ubung der Interviewsituation wurde ein
Probeinterview (vgl. Reinders, 2016, S. 130; Zierer et al., 2013, S. 59; Schnell, Hill & Esser,
2013, S. 339) mit einer Lehrkraft, die selbst an Kooperationsprojekten zu Betrieben beteiligt
war, durchgefiihrt. Durch den Pretest konnten Hinweise zur Interviewdauer und zur
Frageformulierung gewonnen werden. Einzelne Interviewfragen wurden daraufhin
umformuliert und erganzt. Das Probeinterview war jedoch nicht selbst Bestandteil der

Untersuchung.

Interviewdurchfiihrung

Die Durchfihrung der 18 leitfadengestiitzten Experteninterviews fand im Zeitraum von
September 2018 bis Februar 2019 in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen statt. Alle
Interviews wurden face-to-face in den entsprechenden Organisationen oder in einem Fall
telefonisch gefiuhrt. Die Interviewdauer betrug zwischen 25 und 60 Minuten. Alle Interviews
wurden daruber hinaus digital aufgezeichnet. Das Einverstandnis zur Tonaufzeichnung wurde
bereits im Vorfeld eingeholt. Wie im Abschnitt zuvor aufgezeigt, sind die Interviewten Uber das
Forschungsziel, die (Weiter-)Verarbeitung der Interviewdaten sowie  weitere
datenschutzrechtliche Aspekte aufgeklart worden. Alle Interviewpartner gabe