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BERND FISCHER / ANDREAS GRUSCHKA / MEINERT A. MEYER / RoLAND NAUL/
BARBARA SCHENK

‘Schiiler auf dem Weg zu Studium und Beruf

Ertrige der Bildungsgangforschung des nordrhein-westfilischen
Kollegschulversuchs

Zusammenfassung

Der Kollegschulversuch in Nordrhein-Westfalen verbindet berufliches und allgemeines Lernen in der
Hoffnung, dies werde zu einer Steigerung der Produktivitét schulischen Lernens, zu Bildung im Medium
des Berufs fiihren. Die Arbeit faBt empirische Studien zu doppeltqualifizierenden Bildungsgéingen
zusammen. Im Zentrum der Darstellung steht die Dialektik der Bildungsgénge der Kollegschule. Sie
konkretisiert sich in vielfiltigen Widerspriichen zwischen den objektiven Anspriichen an die Kompetenz-
entwicklung der Schiiler und den von den Schiilern eingebrachten Erwartungen an ihr Lernen sowie den
Bedingungen, die Schule didaktisch strukturell schafft, um den Schiilern die Chance zu geben, das zu
lernen, was sie lernen sollen. So wird nicht zureichend genutzt, den Beruf zum produktiven organisieren-
den Zentrum des Lernens zu machen. Es kommt deshalb dazu, daB statt einer fiir die Entwicklung
erforderlichen Orientierung an den Entwicklungsaufgaben der Schiiler primér die Struktur der Diszipli-
nen zum Lernleitfaden gemacht wird.

1. Die Ziele des Kollegschulversuchs und die Reichweite seiner evaluativen
Bewdhrungspriifung

Zwischen der Vorlage des Gutachtens der Planungskommission, die den Kolleg-
schulversuch von Nordrhein-Westfalen initiierte (DER KULTUSMINISTER NW
1972), und dem Erscheinen dieses Resiimees liegen 14 Jahre. HERWIG BLANKERTZ
hat dem Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen kurz vor seinem Tode im
Jahre 1983 den AbschluBbericht vorgelegt (BLANKERTZ 1983 a). Die Ergebnisse
der evaluativen Teilstudien, auf die sich dieser zusammenfassende Bericht bezieht,
sind zwischenzeitlich erschienen (GruscHkA 1985), im Druck (FiscHER 1986;
MEYER, M. A. 1986) oder in Vorbereitung (KorDEs 1987; NauL 1987; SCHENK
1987).

Die Diskussion um die Integration allgemeiner und beruflicher Bildung in der
Kollegschule hat zu einem Zeitpunkt ihren Hohepunkt erlebt, als man sich noch auf
der Ebene programmatischer Uberlegungen und Planungen befand (vgl. z.B.
Scumrtz 1977; Heck / EpLicH / BALLAUF 1978). Das Kollegschulkonzept sah vor,
die Bildungsginge der Sekundarstufe II in 17 berufs- und wissenschaftsorientierten
Schwerpunkten zu biindeln und sie beziiglich der verschiedenen Eingangsvorausset-
zungen und Abschliisse zu verzahnen. Keinem interessierten und begabten Jugend-
lichen sollten wihrend seiner beruflichen Ausbildung weiterfilhrende schulische
Abschliisse verschlossen bleiben (SCHENK 1983).

Dieses Konzept wurde eine Rahmenvorgabe des Versuchs, aber die 22 seit 1977
eingerichteten nordrhein-westfélischen Kollegschulen haben die dadurch hypothe-
tisch eréffneten Integrationsmoglichkeiten nicht ausgeschopft. Die ersten Kolleg-
schulen beschrinkten sich vielmehr darauf, einzelne Doppelqualifikationen einzu-
richten. Dafiir wurden Bildungsgéinge ausgewihlt, von denen angenommen werden

Z.f.Pid.,32.Jg.1986,Nr. 4



558 Fischer et al.: Schiiler auf dem Weg zu Studium und Beruf

konnte, daB sie von ihren Eingangsvoraussetzungen und AbschluBqualifikationen
her relativ problemlos zu integrieren wiren: Eingangsvoraussetzung war in der
Regel die Fachoberschulreife, moglichst schon mit Qualifikationsvermerk fiir den
Besuch der gymnasialen Oberstufe; angestrebt wurden berufliche Abschliisse, auf
die auch traditionell durch ein wissenschaftsorientiertes Curriculum vorbereitet
wird. Angebote fiir Schiiler ohne HauptschulabschluB wurden in den Kollegschulen
zwar auch eingerichtet, ihnen mangelte es aber an integrativen Elementen. Schiiler,
die bereits einen Lehrvertrag abgeschlossen hatten, erhielten bestenfalls zeitauf-
wendige zusitzliche Lernangebote, wenn sie zusammen mit dem beruflichen
AbschluB einen weiterfiithrenden schulischen Abschluf anstrebten. Daran hat sich
bis heute nicht viel gedndert.

Die wissenschaftliche Begleitung des Kollegschulversuchs war beauftragt, konstruk-
tive Hilfe bei der curricularen Planung zu leisten und den Schulversuch zu
evaluieren. In Ergdnzung zu den curricularen Planungen wurde ein Evaluations-
Design entworfen, das alle Ebenen des Versuchs umfaflte, die curriculare genauso
wie die soziale, die organisatorische und die politische Dimension (GRUSCHKA
1976). Nicht das wissenschaftliche Interesse des einzelnen Forschers und nicht das
politische des Auftraggebers sollte den Forschungsgegenstand bestimmen, vielmehr
das der betroffenen Lehrer und Schiiler. Mit Beginn der ,Hauptphase’ des Schulver-
suchs wurde mit den Schulen deshalb die Untersuchung der ersten doppeltqualifizie-
renden Bildungsgénge vereinbart, nicht eine bildungspolitisch vielleicht nahelie-
gende Gesamtevaluation der Kollegschule. Dabei wurde jedoch die fiir die ganze
Kollegschule bedeutsame Fragestellung konkretisiert, ob die Integration allgemei-
ner und beruflicher Bildung den Schiilern hilft, zu einer reicheren Entfaltung von
Kompetenz und Identitit zu kommen als im schulischen Regelsystem von berufli-
chen Schulen und gymnasialer Oberstufe; anders formuliert: Kann die ,, Wahrheit
der Allgemeinbildung“, die Freigabe der Jugend zu Urteil und Kritik, in der
beruflichen Bildung ,aufgehoben“ werden? (BLANKERTZ 1963, S. 119ff.; zur
Fortschreibung der erziehungswissenschaftlichen Programmatik vgl. BLANKERTZ
1983b)

Vier doppeltqualifizierende Bildungsgéinge wurden evaluiert:

»Technischer Assistent fiir PhysiklAllgemeine Hochschulreife*:

Er fithrt die Schiiler mit den Leistungsfachern Physik und Physikalische Technologie
zur staatlich anerkannten Priifung als Technischer Assistent fiir Physik und zum
Abitur. ‘

»Erzieher/Fachhochschulreife oder Aligemeine Hochschulreife:

Er fithrt die Schiiler mit den Leistungsfichern Erziehungswissenschaft und Biologie
oder Englisch zum Abitur und zur theoretischen Priifung als Erzieher. Die staatliche
Anerkennung ist mit einem anschlieBenden Anerkennungsjahr von einer weiteren,
praktischen Priifung abhéangig.

wFreizeitsportleiter/ Allgemeine Hochschulreife*:
Er fithrt die Schiiler mit den Leistungsfiachern Sport und Biologie zum Abitur und
zur Priifung als Freizeitsportleiter.

~Fremdsprachenkorrespondent/Allgemeine Hochschulreife*:
Er fiihrt die Schiiler mit den Leistungsfichern Englisch und Franzosisch zum Abitur
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und bereitet sie auf die Prifung zum Fremdsprachlichen Korrespondenten bei einer
Industrie- und Handelskammer vor.

Wir fragten in der Evaluation nicht nach der bloBen Ubereinstimmung zwischen
Lehrplan und Schiilerwissen — wie in der schulischen Leistungskontrolle —, sondern
rekonstruierten den Bildungsgang der Schiiler als Weg ihrer Aneignung von berufs-
und studienbezogenen Kompetenzen. Doppelqualifikation wurde zum exemplari-
schen Ausdruck des Anspruchs gelingender Integration. Konnte nachgewiesen
werden, daB Schiiler ohne zeitliche Verzogerung (also nicht aufgrund bloBer
Addition von Lernanforderungen) durch eine neue Form des Lehrens und Lernens
padagogisch sinnvoller zu zwei Abschliissen gefiihrt werden, dann bestétigte sichim
Grundsatz die Integrationshypothese. Fiir weiterfiihrende Versuche, vor allem im
Bereich teilzeitschulischer Bildungsgange, wire die entscheidende pddagogische
und bildungspolitische Grundlage gegeben.

Die evaluierten Bildungsgénge beziehen sich auf stark voneinander abweichende
Praxisfelder. Sie sprechen deshalb unterschiedlich motivierte Schiilergruppen an.
Chancen wie Risiken der Berufslaufbahnen und die Anpassungszwinge der berufli-
chen Vorbereitung differieren stark. Die jeweilige fachliche Struktur der Bildungs-
ginge erdffnet deshalb auch sehr unterschiedliche Zuginge zu einem Curriculum,
das berufliche und allgemeine Bildung integriert. Die zugleich praktische und
theoriebezogene Anforderungsstruktur eines Sportbildungsgangs scheint nicht mit
der durch die gymnasiale Bildungstradition geformten Anforderungsstruktur eines
Fremdsprachenbildungsgangs vergleichbar zu sein; die objektivistisch gedeutete
Fachlichkeit des Physikbildungsgangs scheint qualitativ verschieden von dem sozial-
pidagogischen Erzieherbildungsgang, der die Normenfrage in den Vordergrund
stellt und nur auf eine junge Unterrichtstradition in der gymnasialen Oberstufe
zuriickblicken kann.

Als gemeinsame Strukturmerkmale der Bildungsgéinge bestimmten wir deren
Entwicklungsaufgaben und Orientierungsmuster und Entwicklungskrisen. Uber sie
gelang uns schlieBlich eine verallgemeinerungsfihige Vorstellung von Bildungsgin-
gen der Sekundarstufe 11, die Praxiserfahrung und wissenschaftsorientiertes Lernen
integrieren.

Der mit der Evaluation erbrachte Nachweis, daf die Integration von allgemeiner
und beruflicher Bildung méglich ist, ist trotz des Ausschnitts der untersuchten
Bildungsginge bildungspolitisch bedeutsam. Die eklatante Benachteiligung derje-
nigen Schiilergruppen, die in der Hierarchie der Bildungsginge der Sekundarstufe I
traditionell im unteren Bereich rangieren, wird mit den Ergebnissen noch problema-
tischer. Ein integriertes Lernen, das kann jetzt sicherer angenommen werden,
wiirde insbesondere den Schiilern zugute kommen, die entweder in berufsvorberei-
tenden oder teilzeitschulischen Bildungsgéingen unterrichtet werden. Bei allem nun
nahegelegten Verbesserungsbedarf in den untersuchten Bildungsgingen fordert das
Untersuchungsergebnis zu einem Ausbau der Integrationsmaf3nahmen auf.
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2. Der Ansatz der Bildungsgangforschung

Mit ,,Bildungsgang®“ wird das Lehr-Lern-Programm bezeichnet, das in Schule
(Schulform), Lehrplan und Unterricht kodifiziert ist und den Schiilern angeboten
wird. Das Curriculum fiir die Ausbildung zum Facharbeiter im dualen System der
Berufsschule stellt ebenso einen Bildungsgang dar. wie das Kursprogramm, das
einen Schiiler der gymnasialen Oberstufe zum Abitur fiithrt. Der Bildungsgang ist so
fiir die Schiiler ,,objektiv* vorgegeben. Er ist vom ,,subjektiven“ Bildungsgang zu
unterscheiden, dem Lernweg also, den der einzelne Schiiler tatsachlich durchléuft.
Dieser subjektive Bildungsgang wird zwar wesentlich durch das objektive Curricu-
lum und die Schule bestimmt, muf} in ihm aber keineswegs aufgehen.

Fir die evaluative Bewdhrungskontrolle des Kollegschulversuchs war deshalb der
MaBstab zu finden, der die Kriterien der Curriculumplanung und der Curriculumim-
plementation im subjektiven Bildungsgang der Schiiler empirisch erfafit. Diesen
MaBstab konnte die Entwicklung der fachlichen Kompetenz und der Identitit der
jugendlichen Schiiler abgeben.

Kompetenz bezeichnet eine generative Struktur, ein Potential von Fihigkeiten, das
subjektiv sinnvolles und zugleich objektiv angemessenes Handeln ermoglicht, auch
in relativ neuartigen Situationen. Kompetenzentwicklung fiir unbekannte oder noch
nicht beherrschte Aufgaben setzt in der Regel die Lernaufforderung durch ein
Curriculum voraus. Doch auch im Widerspruch zu unterrichtlich vermittelten
Anforderungen kann Kompetenz sich sinnvoll entwickeln und insofern objektiv
angemessen sein. Kompetenzentwicklung ist die Deutung und die gekonnte Aneig-
nung der objektiven Lernanforderungen durch ein Subjekt, das in diesem ProzeR
sich zunehmend seiner selbst bewult wird und so Identitit ausbildet. Identitit ist
Voraussetzung fiir und Ziel von subjektiv sinnvollen Lernprozessen. Sie ermoglicht
dem Lernenden ein objektiv angemessenes Handeln, das im Einklang mit seiner
Person, seinen Zielen, Hoffnungen, Werten und seiner Weltanschauung steht.
Identitét ist damit nicht zu verwechseln mit den Folgen des Identifikationszwanges,
wie er von Schule und Betrieb ausgeht. Verlangt die Schule Lernleistungen der
Jugendlichen, von denen diese keine Hilfe bei der Losung ihrer selbstbestimmten
Lernaufgaben gewinnen konnen, so werden ihre Identitétsbildung und auch ihre
Kompetenzentwicklung gefdhrdet. Lernen miindet in Zwang.

In allen vier Bildungsgéngen haben wir Entwicklungsaufgaben identifiziert, die die
Entwicklung fachlicher Kompetenz und die Identitétsbildung vorantreiben kénnen,
und wir haben Orientierungsmuster der Schiiler gefunden, die als sinnstiftende und
kompetenzstimulierende, oft das vorgegebene Curriculum beiseite dringende
Strategien zur Losung der Aufgaben des Bildungsgangs zu verstehen sind. ROBERT
J. HAVIGHURST (1972) geht davon aus, daf jedes Lernen im Spannungsfeld
objektiver Anforderungen und subjektiver Méglichkeiten erfolgt. Die Gesellschaft
stellt den Lernenden vor Anforderungen, die er auf dem von ihm erreichten
Kompetenzniveau und mit den ihm vertrauten Orientierungen noch nicht bewalti-
gen kann; er lernt, um der Probleme Herr zu werden und den wachsenden
Anforderungen zu geniigen. Diese Anforderungen, die eine politisch-kulturelle und
6konomische Gemeinschaft gegeniiber ihren Mitgliedern geltend macht, sind nicht
diffus und beliebig, sie konzentrieren sich vielmehr auf eingegrenzte, sinnstruktu-
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rierte Aufgaben, die bestimmten Lebensphasen von der friihen Kindheit bis ins
Alter zugeschrieben werden konnen.

Entwicklungsaufgaben des Jugendalters sind nach HAVIGHURST unter anderem: die
Abldsung vom Elternhaus, der Aufbau von Partnerbeziechungen, die Suche nach
sozialer Verantwortung und die Vorbereitung auf eine Erwerbsarbeit (HAVIG-
HURST 1972, S.431f.)

Die Férderung der Berufsvorbereitung ist unbestritten ein Auftrag der beruflichen
Schulen und der Kollegschule. Aber auch fiir die gymnasiale Oberstufe 148t sich
zeigen, daB die Konzentration des wissenschaftspropadeutischen Lernens auf
wenige Disziplinen (vor allem auf die ,,Leistungsfacher*) als verschlisselter Beitrag
derISchule zur Losung der Entwicklungsaufgabe der Berufsvorbereitung zu sehen
ist.

Entwicklungsaufgaben kénnen als Evaluationsaufgaben fiir die Zwecke der Bewédh-
rungskontrolle operationalisiert werden. In diesen Evaluationsaufgaben konnen die
Jugendlichen wie im Spiegel ihre aktuellen Entwicklungsaufgaben erkennen und bei
deren Losung ihre eigenen, identititsfordernden Orientierungsmuster und ihre in
der Losung der Entwicklungsaufgaben erworbene Kompetenz zeigen. Wir haben
Evaluationsaufgaben entwickelt, die physikalisch-technische, padagogisch-betreu-
ende, sportlich-anleitende und fremdsprachlich-kommunikative Entwicklungsauf-
gaben der Schiiler darstellen. Wenn die Schiiler bei der Losung dieser Aufgaben
statt alltagspraktischer oder laienhafter Strategien und Aufgabenlésungen zuneh-
mend erfolgreich fachliches Wissen und Konnen einsetzen, gelingt ihnen eine immer
tragfihigere Vermittlung der objektiven Anforderungen mit ihrem subjektiven
Bildungsgang. Unsere Konzentration auf den subjektiven Bildungsgang der Schiiler
bedeutet also nicht etwa das Ausblenden der objektiven gesellschaftlichen Ansprii-
che zugunsten subjektiver Beliebigkeit. Vielmehr ist unser Ziel die Rekonstruktion
der Dialektik von objektivem und subjektivem Bildungsgang, von gesellschafthch
abverlangter Qualifikation und Emanzipationsbemiihungen des Subjekts.”

Die zentralen Kategorien der Bildungsgangforschung sollen im folgenden unter drei
Fragestellungen an den Ergebnissen der Evaluation erldutert werden:

— Mit der Betonung der Berufsvorbereitung als Entwicklungsaufgabe wird empi-
risch faBbar, was die bildungstheoretische Konzeption der Kollegschule bean-
sprucht: Berufliche Ausbildung soll Bildung erméglichen, nicht blof die Anpas-
sung an vorgegebene gesellschaftliche Zwecke. Fiir die Evaluation impliziert das
die Frage, ob und in welcher Weise der Beruf zum organisierenden Zentrum des
Lernprozesses der Schiiler werden kann (Abschnitt 3.1.).

- Die Differenz zwischen objektivem und subjektivem Bildungsgang konkretisiert,

was als Aufgabe des Bildungsprozesses abstrakt bestimmt worden ist: die

" Vermittlung zwischen den objektiven Anforderungen der Gesellschaft bzw. dem

kulturellen Erbe und dem Recht des Subjekts auf sein Selbstsein. Wie gelingt den

Schiilern diese Vermittlung? Wo miBlingt sie und aus welchen Griinden?
(Abschnitt 3.2.)

— Die Vermittlung der gesellschaftlich-kulturellen Anforderungen mit der Selbstbe-
stimmung des Subjekts kann nur erfolgreich sein, wenn die Entwicklungsaufgabe
der Vorbereitung auf die Berufstitigkeit pddagogisch so strukturiert und zeitlich
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so ausgelegt wird, daf sie in iiberschaubaren Teilentwicklungsaufgaben erlebt
wird. Zu fragen ist deshalb, ob und in welcher Weise die Schiiler die Komplexitét
ihrer Entwicklungsaufgaben in Teilaufgaben strukturieren kénnen (Abschnitt
3.3.).

3. Die Aufgabe der Schiiler, sich zu entwickeln

3.1. Berufliche Orientierung

Die Auswahl der doppeltqualifizierenden Bildungsginge der Kollegschule fiir die
evaluative Bewdhrungspriifung hat dazu gefiihrt, daB die Bedeutung des Berufsbe-
zuges fiir die Erlangung der Allgemeinen Hochschulreife ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit riickte. Wie hilfreich die Verpflichtung auf studienqualifizierede Wissen-
schaftspropédeutik in traditionell berufsbezogenen, dualen Ausbildungsgéingen ist,
konnte demgegeniiber im Rahmen des Versuchs noch nicht angemessen themati-
siert und evaluiert werden.

Die Berufe des Physikalisch-technischen Assistenten, des Freizeitsportleiters, des
Fremdsprachenkorrespondenten und des Erziehers haben jeweils eine unterschied-
liche gesellschaftliche Verbreitung und Anerkennung. Gegenwirtig bietet lediglich
der Beruf des Erziehers breit gefacherte Professionalisierungsméglichkeiten und
einen entsprechend gesicherten gesellschaftlichen Status. Der Beruf des Freizeit-
sportleiters ist dagegen im Rahmen des Kollegschulversuchs unter Beriicksichtigung
der Reformtendenzen im Berufsfeld neu akzentuiert worden; die Ausbildung zum
Fremdsprachenkorrespondenten stellt in der Regel eine — in vielen Berufen
erwiinschte — Zusatzqualifikation dar, etwa fir Bankkaufleute; die Qualifikation
des Physikalisch-technischen Assistenten hat im Spektrum der physikalisch-techni-
schen Berufe nur eine marginale Bedeutung.

Die Evaluation der Hypothese des Kollegschulversuchs, da die Kompetenzent-
wicklung und Identitétsbildung der Schiiler durch eine moglichst frithe und intensive
Erfahrung beruflicher Ernstsituation und durch die in ihr ermdoglichte fachliche
Identifikation stimuliert und gefoérdert werden konne, muB also auf die unterschied-
liche Bedeutung des Berufs in den verschiedenen Bildungsgéingen bezogen werden.

Wiéhrend die Mehrzahl der Schiiler des Erzieherbildungsgangs schon bei der
Bildungsgangwahl eine deutliche berufliche Option vor Augen hatte, mufiten die
meisten der angehenden Freizeitsportleiter fiir die berufliche Dimension einer
sportorientierten, sozialpddagogischen Rolle tiberhaupt erst gewonnen werden. Die
. Motivation dieser Schiiler zielte zuvor auf die Optimierung des eigenen sportlichen
Koénnens (hoher, weiter, schneller . . .), nicht auf die Fihigkeit, andere Menschen zu
sportlichem Spiel und sportlicher Ubung anzuleiten. Nur eine kleine Gruppe von
Schiilern, nicht die ,,tonangebende*, hatte die berufliche Titigkeit des Freizeitsport-
leiters zum selbstbestimmten und selbstbewuBten Ausgangspunkt ihrer eigenen
Qualifikationsbemithungen gemacht. Die Mehrheit blockte entsprechende
Anstrengungen der Lehrer einfach ab und verwies auf die Motivation zur Steigerung
der eigenen motorischen Leistungen. Den Berufsbezug empfanden diese Schiiler als
eine eher fremdbestimmte Zumutung, zuweilen sogar als einen nicht gewollten,
abzuwehrenden Initiationsritus.
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Die Schiiler, die die Aligemeine Hochschulreife mit einer Ausbildung zum Physika-
lisch-technischen Assistenten verbinden wollten, konnten die Ernstsituation berufli-
cher Titigkeit im Labor nur undeutlich als Zielebene ihrer Kompetenzentwicklung
und Identitatsbildung bewerten. Sie kannten spektakulére, in den Medien verbrei-
tete Erfolge physikalischer Arbeit, nicht jedoch die alltdglichen Aufgaben und
Methoden dieser Arbeit. Es war fiir sie sehr schwierig, aus den im Unterricht
erlebten rigiden Anforderungen physikalischer Theoriebildung auf die sinnkonstitu-
ierende Struktur physikalisch-technologischer Laborarbeit zu schlieBen. In der
physikalischen Technologie lernten sie gingige Gerite und Verfahren der Werk-
stoffpriifung und der Elektrotechnik kennen, ohne je sicher sein zu kdnnen, daB3 die
schulischen Ubungen ein angemessenes Bild beruflicher Praxis widerspiegeln.
Innerhalb der Physik wurden sie mit Anforderungen logisch aufgebauter physikali-
scher Theorien konfrontiert, deren praktische Brauchbarkeit sie kaum erfahren
konnten. Sie versuchten, sich in die Logik des Curriculums einzufinden und
wenigstens ansatzweise Verbindungen zwischen physikalischen Theorien und der
ihnen zuginglichen Erfahrung mit Natur und Technik herzustellen; dies gelang
jedoch nur wenigen Schiilern. Die Mehrheit der Schiiler mufite das meiste auf
Vorrat lernen, mit der Hoffnung, es spiter einmal gebrauchen zu kénnen.

Den fremdsprachlichen Bildungsgang wiahlten vor allem Schiilerinnen ~ in der
evaluierten Lernergruppe war kein Schiiler —, die ihre Erfolge in ihrem bisherigen
Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe I durch Konzentration auf diese
Fremdsprachen in der Sekundarstufe II weiter ausbauen wollten. Nur selten
schwebte ihnen eine Tatigkeit als Fremdsprachenkorrespondentin oder eine andere
sprachmittelnde Berufstitigkeit als Perspektive des eigenen Lernens vor. Die
Schiilerinnen orientierten sich vielmehr, von den Lehrern unterstiitzt, an einer
umfassenden Konzeption der near nativeness, dem Idealziel, fast so gut wie ein
native speaker, ein Einheimischer, zu kommunizieren — schriftlich wie mindlich,
rezeptiv wie produktiv. Viele Schiilerinnen trdsteten sich angesichts der dabei
auftretenden Lernschwierigkeiten mit dem Gedanken, dafl Fremdsprachenkennt-
nisse allemal fiir ein breites Feld von Berufen und Studiengéngen niitzlich sowie fiir
lingere, auch berufliche Aufenthalte im Ausland hilfreich seien.

Insgesamt ist also festzustellen, dal die Schiiler der Sport-, der Physik- und der
Fremdsprachenstudie sich noch keine klaren Vorstellungen iiber eine berufliche
Titigkeit machen konnten, als sie ihr Schwerpunkt-Berufsfeld wihlten. Die Mog-
lichkeit der Identifikation mit einem antizipierten Beruf als Motor der Kompetenz-
entwicklung und Identitétsbildung wird dadurch aber problematisch. Die Vagheit,
die Diffusitit und die Unsicherheit des beruflichen Bezuges haben in diesen drei
Bildungsgingen dazu gefiihrt, da8 sich die postulierte Fruchtbarkeit der Integration
beruflicher und allgemeiner Bildung in einer reicheren Kompetenzentwicklung und
Identititsbildung nur schwer nachweisen lief3.

Diese erniichternde Feststellung schlieBt natiirlich nicht aus, daB3 dennoch in den
gewihlten Bildungsgingen Kompetenz entwickelt wurde. Wo dies aber reichhaltig
und sinnstiftend geschah, ist es teils auBerschulisch erfahrenen Anforderungen
beruflicher Realitit, teils der Losung anderer Entwicklungsaufgaben zu verdanken.
Die Regel war, daB die Komplexitdt des Berufsbildes unter den schulischen
Leistungsanforderungen so verengt wahrgenommen wurde, da3 aus der Berufsper-
spektive heraus nur einzelne Teilkompetenzen aufgebaut werden konnten.
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Die Situation der Schiiler des Erzieherbildungsganges ist jedoch wegen der Deut-
lichkeit und der erfahrenen Nihe des antizipierten Berufes eine andere. Aus diesem
Grund eignet sich der Erzieherbildungsgang besser als Testfall fiir die Wirksamkeit
des Berufsbezuges im Rahmen der Evaluation doppeltqualifizierender Bildungs-
ginge als die anderen drei.

Die Schiiler des Erzieherbildungsganges wurden bereits nach einigen Monaten in
der Jahrgangsstufe 11 aufgefordert, sich in einem ersten Praktikum mit der
beruflichen Realitit auseinanderzusetzen. Der Schulerfolg konnte deshalb auch
bald in eine Verbindung zur selbsterfahrenen sozialberuflichen Praxis gebracht
werden. Die Schiiler konnten scheitern, wenn sie den beruflichen Handlungsanfor-
derungen nicht geniigten. Gleichzeitig forderte sie die Erfahrung des Erzieherprak-
tikums dazu auf, ihre zunichst noch unklaren Projektionen zukiinftiger eigener
Leistungsfihigkeit in konkrete Motive und Lernerwartungen umzusetzen. Aus der
Praxis abgeleitete, aktuelle Erfahrungen im Umgang mit Kindern und in der
Verfolgung der eigenen Handlungsziele wurden zu Ausgangspunkten fiir die
Formulierung von Kompetenzzielen in der Schule; praktische Hilfestellungen der
Schule wurden daraufhin befragt, wieweit sie geeignet waren, die . erfahrene
berufliche Praxis angemessener zu strukturieren; theoretische Erkenntnisse wurden
daraufhin befragt, wieweit sie die erlebten Konfliktsituationen der Praxis plausibler
erkldren konnten. Die Erfahrung der beruflichen Tétigkeit und die Identifikation
mit dem Beruf bewirkten die Entwickiung einer Lerneridentitit, die die Schiiler
dazu befihigte, ihre Kompetenzentwicklung selbst zu planen. Insofern kann man
sagen, daf} die Kollegschulhypothese fiir die Schiiler dieses Bildungsgangs aufgeht.
DaB aber der intendierte Bildungsanspruch, die Befdhigung zu Urteil und Kritik, im
Medium der beruflichen Orientierung doch nur von einem kleinen Teil der Schiiler
erfolgreich umgesetzt werden konnte, 148t sich daraus erkldren, daf} die Praxis die
Mehrzahl dieser Schiiler iiberwéltigte und daf3 die Schule dem kein korrigierendes,
die Identitdt der Schiiler stabilisierendes Programm entgegenstellen konnte. Die
schulisch vermittelten Inhalte und die erziechungswissenschaftliche ,Theorie‘ waren
gegeniiber der erlebten Praxis zu wenig aussagekréftig. Auf viele Fragen, die die
Schiiler aus der Praxis mitbrachten, bekamen sie in der Schule keine befriedigende
Antwort. Die Schule scheiterte sehr schnell beiihrem Versuch, fiir die sozialpadago-
gische Praxis Hilfen zu geben, die mehr Rationalitdt und Kraft besaf3en, als die von
ihnen beklagte Praxis schon aus sich heraus aufwies. Die Erarbeitung einer
qualitativ besseren Praxis wurde in die Zeit der nachschulischen Professionalisie-
rung verschoben, obwohl doch gerade wdhrend der Schulzeit, im ProzeB der ersten
beruflichen Qualifizierung, auf die Praxis bezogene Hypothesen der Schiiler hitten
tragfihig gemacht werden miissen. Die Schiiler lernten, dafl die Theorie die Praxis
nicht so weit aufkldren kann, daB sie Wissen fiir eine bessere Bewiltigung eben
dieser Praxis bereitstellen konnte. Die entlastenden Rationalisierungen der Erzie-
her gewannen deshalb schon nach relativ kurzer Zeit fiir einen groBen Teil der
Schiiler an Attraktivitdt: Die eigenen Kréfte vermdgen nichts gegen die herrschen-
den Verhiltnisse! Man muf sich einfiigen, oder man wird an der Praxis zerbrechen!
— Schiiler, die zu Beginn der Ausbildung eine nur kustodiale Konzeption der
Sozialpddagogik scharf kritisiert hatten, rechtfertigten bereits nach zwei Jahren der
Ausbildung eine entsprechende Praxis als das realistische MaB der Dinge. Die
beruflichen Erfahrungen fiihrten zur unkritischen Resignation.
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Die Konsequenz aus der Vagheit und Diffusitét der beruflichen Perspektive (beiden
Fremdsprachenkorrespondenten, Physikalisch-technischen Assistenten und Frei-
zeitsportleitern) und aus der Bedréngnis des Berufs und der fehlenden Hilfe durch
die Schule (fiir die Erzieher) darf nun nicht in der didaktischen Maxime liegen, im
Lehr-Lern-Programm der Sekundarstufe II mehr Distanz zu beruflicher Tatigkeit
und beruflicher Ernstsituation zu fordern. Denn wir haben nicht gefunden, da} die
kritische Bildung im Medium des Berufes scheitert; festgestellt haben wir vielmehr,
daB die schulische Vorbereitung und Begleitung dieser Berufsbildung nicht aus-
reichte. Die Entfaltung beruflicher Identitét darf nicht den Schiilern allein aufgebiir-
det werden. Solange die Schule den Berufsbezug nur als affirmative Reproduktion
des beruflichen ,,Realitétsprinzips“ interpretiert, miissen die Schiiler in bedrdngen-
den Anpassungsdruck geraten und daran scheitern. Sie miissen aber auch dann
scheitern, wenn die Schule den Berufsbezug ausblendet oder rein additiv im
Curriculum der Schiiler verankert.

Fiir die Fundierung dieser Behauptung miissen wir uns ausfithrlicher mit der
Differenz zwischen objektivem und subjektivem Bildungsgang beschéftigen.

3.2. Subjektiver und objektiver Bildungsgang

In allen vier untersuchten Bildungsgingen wird der methodische Optimismus
widerlegt, ein aus der Sachlogik und Fachstruktur abgeleitetes Curriculum sei aus
sich selbst heraus der Garant fiir die Entfaltung von fachbezogener Kompetenz und
Identitit. Die groBe Mehrheit der Schiiler macht in den doppeltqualifizierenden
Bildungsgingen ebenso wie im Regelschulsystem die Erfahrung, daf3 die eigenen
Perspektiven zum Aufbau dieser Kompetenz und Identitét im schulischen Unter-
richt abgewiesen oder nicht erkannt werden. Obwohl immer wieder von der
Relativitit der Bezugsnormen und von der Notwendigkeit die Rede ist, sie kritisch
zu hinterfragen, wird Wissenschaft dabei nicht zum Mafstab und Tréger der Kritik.

Zur ,,Objektivitit der Lernanforderungen gehort im physikalisch-technologischen
Bildungsgang die Anpassung an bestehende gesellschaftliche Machtverhaltnisse.
Der Unterricht vermittelt als wesentliches Element seines heimlichen Lehrplans,
daB Physiker und Ingenieure isolierende, hochgradig spezialisierte und abstrakte
Aufgaben zu bearbeiten haben. Die Abstraktion von der komplexen, sinnlich
erfahrbaren Wirklichkeit wird dabei als historisch bereits geleistete Arbeit verstan-
den, die nicht von jedem einzelnen Lerner nachvolizogen werden muB. Der einzelne
Physiker oder Ingenieur gewinnt seine Fragen aus dem engen Kontext eines
Spezialgebietes und beweist die Giiltigkeit seiner Aufgabenldsungen auch nur vor
diesem engen Hintergrund. Die praktische, wirtschaftlich-politische Bedeutung der
Physik und der Technik wird der Rationalitit dieser Arbeit insgesamt unterstellt.
Der einzelne Physiker und Ingenieur braucht nicht iiber diese Rationalitéit nachzu-
denken. Die Schiiler sollen daher lernen, mit den physikalischen GesetzméBigkeiten
und ihren technologischen Anwendungen fachlogisch stringent umzugehen. Uber
die praktische Bedeutung des erworbenen physikalisch-technologischen Wissens
und iiber das wirtschaftlich-politische und soziale Umfeld von Technik und Physik
wird additiv informiert. Die Lehrer verkiirzen deshalb auch Didaktik auf Methodik;
diese hat lediglich die Aufgabe, die Darstellung der Wissenschaft auch im Medium
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der Lehre argumentativ bruchlos zu entwickeln. Wer als Lernender dieser Logik
nicht zu folgen vermag, disqualifiziert sich selbst. Es ist insofern nur konsequent,
wenn Schiiler des Bildungsgangs beteuern, in der Physik diirfe man nicht logisch
denken, obwohl doch die Logik der Disziplin oberstes Ziel der curricularen Planung
darstellt. ,,Logisch“ heiBt fiir die Schiiler etwas anderes als fiir die Lehrer. Logischist
fiir die Schiiler, was sie stringent auf ihre eigene Alltagserfahrung beziehen kdnnen.
Eben dies gelingt ihnen im Unterricht nur selten.

Nun ist fiir die Planung des doppeltqualifizierenden Physikbildungsgangs die Logik
der Disziplin nicht einziges Kriterium gewesen. Das Curriculum enthélt auch eine
Abbildung der zentralen Arbeitsbereiche eines Physikalisch-technischen Assisten-
ten. Doch ist auch hier die Logik der Disziplin bestimmend. Die zerstorende
Werkstoffpriifung bietet sich als erstes Beispiel physikalisch-technologischer Labor-
arbeit an, weil sie sachlogisch durch die Mechanik fundiert werden kann und weil
diese wiederum das Fundament der ganzen Physik ist. So lernen die Schiiler in der
Jahrgangsstufe 11 zunichst, wie Strecken- und Zeitabschnitte zu beschreiben sind,
was ihnen alltagspraktisch trivial vorkommt; sie lernen Bewegungen zu beschreiben,
wobei um der wissenschaftlichen Einfachheit willen die dynamischen Bedingungen
der Bewegungen unbeachtet bleiben miissen, was wiederum mit der tatséichlichen
Erfahrung der Schiiler hinsichtlich der Bewegung von Maschinenteilen nicht in
Einklang gebracht werden kann. Sie lernen die Addition von Kréften und Drehmo-
menten, ohne es zu verstehen. Sie verstehen technische Zusammenhénge nicht, weil
sie sie nur als ,,Anwendung” physikalischer GesetzméaBigkeiten sehen. Dies zeigt
jedoch, daB sie ihr Lernen mit subjektiven Erwartungen strukturieren, die trotz aller
Unsicherheit und Diffusitét fiir sie bedeutend mehr Determination fiir den Kompe-
- tenzerwerb enthalten als die Logik der Disziplin.

Fiir die Fremdsprachenschiiler ist demgegeniiber die ,objektive“ Anforderung
zunéchst viel eindeutiger. Die Schiiler sollen die fremden Sprachen fast so gut wie
native speaker beherrschen. Sie kénnen dies in jeder Unterrichtsstunde konkret
erfahren, wenn der Lehrer mit ihnen fremdsprachlich kommuniziert oder wenn er
authentische Texte einbringt. Aber gerade wenn die Schiiler sich mit dieser
umfassenden Anforderung identifizieren, erleben sie ihre eigenen fremdsprachli-
chen Leistungen téglich als Scheitern gegeniiber dem hochgesteckten Ziel. Die
Schiiler beherrschen nur eine Interlanguage, nicht ,die“ fremde Sprache. Im
Curriculum wird auf systematische Erweiterung des Wortschatzes, auf den Aufbau
einer Grammatik, auf Textanalyse und auf Informationen iiber die fremde Sprache
und Kultur gedrédngt, immer mit dem fernen Ziel, sich einmal wie ein Englinder
oder Franzose unter Landsleuten verstindigen zu kénnen. Sinnstrukturierende
Teilziele sind nicht in Sicht. Die Versuche vieler Schiiler, das Ziel der near nativeness
auszudifferenzieren und die Systematik des Curriculums selektiv zu erarbeiten, um
so die Komplexitét der Lernaufgabe zu reduzieren, miissen aber fehlschlagen, weil
jeder Teilerfolg, etwa in Wortschatziibungen, um so dringlicher auf die Méngel der
Satzbauplanung und Grammatik verweist, weil die Beherrschung der Grammatik
wiederum die Schwierigkeiten der Textproduktion deutlich macht usw. Die ,,Logik“
des Curriculums behindert die Versuche der Schiiler, statt der in der Schule nicht
erreichbaren near nativeness eine foreign speaker-Kompetenz aufzubauen. Die
foreign speaker-Kompetenz kann von den meisten Schiilern nicht positiv als bereits
erreichte, wenn auch mit Méngeln versehene fremdsprachlich-sprachmittelnde



Fischer et al.: Schiiler auf dem Weg zu Studium und Beruf 567

Kommunikationsfihigkeit erlebt werden. Sie erscheint vielmehr in allen Stadien der
Kompetenzentwicklung immer nur als defizitire Schiilerleistung, die die Standards
und die Korrektheitskriterien der Zielsprache verfehlt.

Im Erzieherbildungsgang 148t sich eine fast zwanghafte Fixierung auf die vermeintli-
che Logik der Disziplin erkennen, obwohl es sich bei der Erziehungswissenschaftum
ein neues, ,weiches‘ Fach mit noch nicht verhirteter Unterrichtstradition handelt,
das viel flexibler auf konkrete Schiilerbediirfnisse und -interessen hétte reagieren
kénnen. Auch hier ist das Lernen vorgegebener, nur halb verstandener Theorie die
Regel; die Schiiler vergessen die im Unterricht eingeiibten Fertigkeiten und das
erlernte Wissen schnell. Das Lernpensum wird nur fiir die Schule gelernt, es wird
nicht in den eigenen Kompetenzaufbau fiir die erzieherische Tatigkeit integriert.
Ein Beispiel dazu: Am Anfang des Unterrichts im Fach Erziehungswissenschaft
steht die padagogische Anthropologie. Das Curriculum thematisiert also zunéchst
Probleme der Erziehungsbediirftigkeit und der Auseinandersetzung mit ,Anlage’
und ,Umwelt‘ - so, als wéren dies die Fragestellungen, die den Zugang der Schiiler
zur Pddagogik motiviert hitten. Fiir die Schiiler stellt sich mit dem Beginn des
Bildungsganges aber ein ganz anderes Problem. Im Rahmen ihrer ersten Praxiskon-
takte, spitestens im ersten Praktikum, erfahren sie in héufig verunsichernder
Intensitit, daB ihre kommunikative Beziehung zu den Kindern wenig tragfahig ist.
Sie verstehen deren Verhaltensweisen nicht. Die vorberufliche Kommunikation mit
den Kindern ist deshalb fiir die Schiiler das Primére, das subjektiv Elementare, das
sie in ihrer neuen Rolle zu bewiltigen haben. Es hilft ihnen wenig, wenn sie zum
Beispiel erfahren, daf3 das aggressive Verhalten eines Kindes auf seine Anlage oder
seine Umwelt oder auf beides zugleich zuriickzufiihren sei. Sie fragen sich vielmehr,
welche kommunikativen (verbalen und non-verbalen) Méglichkeiten sie haben, um
mit dem Kind iiberhaupt ins Gespriach zu kommen. Die sich aus der Interaktion
ergebende Problematik des Fremdverstehens ist es also, die ihr elementares Inter-
esse bestimmt, nicht das Problem einer anthropologischen Grundlegung der Erzie-
hung. So ist es wenig verwunderlich, daB die Schiiler das kurzfristig erlernte
Theoriewissen schnell wieder vergessen und es allemal als unerheblich fiir die
pédagogische Praxis erachten.

Den interessantesten, auf eigentiimliche Weise ,,gliickenden“ Fall der Vermittlung
von objektivem und subjektivem Bildungsgang lieferte eine Reihe von Schiilern des
Sportbildungsgangs (NAUL 1984). Schiiler, die die Ausbildung zum Freizeitsportlei-
ter gewihlt haben, sind in ihrer Freizeit zu iiber 90 Prozent mehrere Stunden pro
Woche in Sportvereinen aktiv. Die Mehrzahl dieser Schiiler trainiert dort Leichtath-
letik, Schwimmen, FuBball oder andere Sportarten. Sie nimmt regelmiBig am
Trainingsbetrieb und an Wettkdmpfen teil. Es gibt jugendliche Leistungssportler
unter diesen Schiilern, die neben ihrer Schulzeit wochentlich zehn Stunden und
mehr trainieren. So ist es naheliegend, daf sich diese sportlich aktiven Schiiler im
Unterricht besonders fiir Themen der Bewegungs- und Trainingslehre interessieren,
withrend sie sich durch die berufspragmatischen Elemente des Bildungsganges, die
Hospitationen, Praktika und Unterrichtskurse fiir das Lehren, Leiten und Vermit-
teln von Sport, nur am Rande angesprochen fiihlen. Fir das sporttheoretische
Durchdringen des Ubens und Trainierens stellen nun aber die berufspragmatischen
Anteile des Curriculums ein giinstiges Bindeglied dar. Das motorische Tun und das
theoretische Nachdenken dariiber kénnen gerade iiber die berufspragmatische
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Thematisierung miteinander verbunden werden; der Berufsbezug setzt sich deshalb
bei diesen Schiilern gegen ihre ,schlechtere‘ Einsicht durch. Die Analyse und
Reflexion der Interaktion sporttreibender Menschen und das motorisch-praktische
Umgehen mit anderen verhilft ihnen zu einer besseren Umsetzung der theoretisch
vorgegebenen Lernpensen in die eigene Sportpraxis. Der berufsvorbereitende
Umgang mit anderen Menschen ermoglicht neue Erfahrungen, die von den auf sich
selbst fixierten Schiilern fiir den theoretischen Sportunterricht produktiv einge-
bracht werden kénnen. Dabei werden die den Schiilern vorgegebenen berufsqualifi-
zierenden Elemente des Bildungsganges fiir die eigene Kompetenzentwicklung und
Identititsbildung keineswegs ausgeschopft, sie besitzen jedoch als vermittelnde
Curriculumbausteine eine hilfreiche Funktion fiir das den Schiilern abverlangte
fachtheoretische und sportpraktische Lernen (FISCHER u.a. 1984b).

Die Schwierigkeiten der Grundlegung des Physik-Curriculums in der Mechanik, des
Fremdsprachen-Curriculums im umfassenden Anspruch der near nativeness, des
Erzieher-Curriculums in der pidagogischen Anthropologie und des Sport-Curricu-
lums in der sportberuflichen Interaktion legen es nahe, von der Logik und
Systematik der Disziplinen abzugehen, um zur Logik und Systematik der Kompe-
tenz- und Identititsgenese gelangen zu konnen. Diese Wende darf aber nicht als
einfache Distanzierung von den objektiven Anforderungen miverstanden werden.
Kompetenzentwicklung und Identitatsbildung in der Lésung von Entwicklungsauf-
gaben konnen nicht dadurch gefordert werden, daB Lehrer und Mitschiiler die je
besonderen Bedingungen der Kompetenzgenese jedes einzelnen Schiilers liebevoll
und einfiihlsam bestitigen. Vielmehr miissen die sachlichen Anforderungen so
strukturiert werden, daf sie der Aneignungslogik der Jugendlichen gerecht werden.
Erst wo die Aneignungslogik die Logik der Disziplin integriert, wird den Jugendli-
chen die ,Hingabe an eine sachliche Aufgabe“ (BLANKERTZ 1978/1984, S. 56)
ermoglicht; nur so kann Bildung gelingen.

Das Problem der zeitlichen Strukturierung der Entwicklungsaufgaben muf3 deshalb
naher betrachtet werden.

3.3. Entwicklungsaufgaben und Entwicklungskrisen

Wenn die Vermittlung der objektiven Anforderungen mit den subjektiven Entwick-
lungsmoglichkeiten die zentrale Lernaufgabe der jugendlichen Schiiler darstellt,
dann muB das Giitezeichen eines bildungstheoretisch legitimierten und unterrichts-
methodisch praktikablen Bildungsganges dessen Auslegung in eine Sequenz von
Entwicklungsaufgaben sein. Die Rekonstruktion der Kompetenzentwicklung und
Identititsgenese als Sequenz von Entwicklungs-Teilaufgaben ist aber in den vier
evaluativen Studien mit unterschiedlicher Intensitét verfolgt worden, weil sich die
Bildungsginge, wie erldutert, in der Eindeutigkeit unterscheiden, mit der die
fachlichen Anforderungen als Anforderungen des Berufsfeldes gedeutet werden
kénnen. Am deutlichsten ist der Erzieherbildungsgang, bei dem eine Abfolge von
vier Entwicklungsaufgaben im subjektiven Bildungsgang der Schiiler und bis in die
oft unbewuBt vermittelten Anforderungen der Lehrer verfolgt werden kann. Am
undeutlichsten ist der Fremdsprachenbildungsgang mit einem breiten und diffusen
Berufsfeld, in dem neben der beruflichen Perspektive auch andere Entwicklungs-
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aufgaben des Jugendalters kompetenztreibend und identitétsbildend verfolgt und
von den Lehrern akzeptiert werden kénnen.

Der Erzieherbildungsgang strukturiert diese Entwicklungsaufgaben so:

— In einer ersten Entwicklungsaufgabe reformulieren die Schiiler die Identifikation
mit dem Beruf durch die Ausbildung eines programmatisch auf die spatere Praxis,
pragmatisch auf die Orientierung in der Schule ausgelegten Berufsrollenverstind-
nisses.

— Im Kontext des ersten ernsthaften Praxiskontaktes im Praktikum missen die
Schiiler den Perspektivenwechsel vom zu Erziehenden zum Erzieher erstmals als
praktisch gelingend nachweisen. Eine bis dahin kraft vorhandener kommunikati-
ver Kompetenz fraglos unterstellte Fahigkeit, sich Adressaten zu ndhern, wird
nun durch die Neuformulierung der Praktikantenrolle erschiittert. Es muf3 zu
einer padagogisch gerichteten Kompetenz des Fremdverstehens kommen.

— Erst in der Mitte des Bildungsganges stellt sich den Schiilern die Frage, wie sie den
zunichst isoliert realisierten und ausgewerteten Umgang mit den Kindern in ein
systematisches Konzept pidagogisch-didaktischen Handelns ibersetzen kénnen.
Von der Schule wie von der Eigenmotivation her wird ihnen abverlangt, einzelne
Aktionen mit Kindern in den groBeren Kontext der Arbeit einer pddagogischen
Einrichtung zu stellen.

- Gegen Ende der Ausbildung wird den Schiilern dann vermittelt, daB sie bis zum
Ubertritt in die Berufspraxis nicht alles kompetent erwerben kdnnen, was sie zur
vollen Bewiltigung des Berufsalltags eigentlich beherrschen miiBten. Damit wird
das Programm der zukiinftigen Professionalisierung (im engeren Sinne) zur
vierten und letzten Entwicklungsaufgabe der Schiiler.

Die erste Entwicklungsaufgabe des Erzieherbildungsganges Iosen fast alle Schiler,
ebenso — zumindest in pragmatisch zureichender Weise — die zweite. Die dritte
bereitet groBere Schwierigkeiten, da die Schiiler, wie erléutert, oft allein gelassen
sind, wenn es darum geht, ihre padagogischen Leitvorstellungen mit dem Realitéts-
prinzip der piadagogischen Praxis zu vermitteln. In der letzten Phase der Ausbildung
gelingt dann vielen Schiilern zwar ein kompromiBgeleitetes Auflésen des Wider-
spruchs von fachlicher Anforderung und eigener Kompetenz, gleichwohl bleibt die
vierte Aufgabe fiir den groBeren Teil der Schiiler ungel6st. Sie glauben, ihre
Professionalisierung® auf die Zeit der spiteren beruflichen Praxis verschieben zu
missen.

Der Fremdsprachenbildungsgang strukturiert die Lernanforderungen parallel, nicht
als Sequenz, in eine interlinguale, eine interkulturelle, eine sprachanalytisch-
argumentative und eine handlungsorientiert-professionelle Dimension fremd-
sprachlich-kommunikativer Kompetenz. Diese Aufficherung legt unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen der Schiiler nahe:

— Die Schiiler kénnen diesen Bildungsgang als Aufforderung interpretieren, eigene
fremdsprachliche, interlinguale Fahigkeiten moglichst weit zu entwickeln. Bei
jhrem Streben nach fremdsprachlicher Korrektheit koppeln sie jedoch die
Sprache und ihre Lernanforderungen weitgehend von den inhaltlichen Problemen
ab, die sie sich durch die Beherrschung der fremden Sprache eigentlich gerade erst

* erschlieien sollten.
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— Andere Schiiler begeistert die reale, fast immer durch Kontakt mit ,,echten®
Sprechern der fremden Sprachen und durch Auslandsreisen gespeiste Konfronta-
tion mit dem Fremden. Sie definieren den Bildungsgang als Aufforderung,
interkulturelle Kompetenz zu entwickeln und so die Voreingenommenheiten und
Selbstverstindlichkeiten der eigenen Sprachgemeinschaft kritisch zu iiberschrei-
ten, ohne sich groB um die interlingualen Anforderungen zu bekimmern.

— Fine dritte Gruppe interessiert sich vorrangig fiir die fremde Sprache und Kultur
als Kulturleistungen, nicht als Instrumente realer Kommunikation iiber Sprach-
grenzen hinweg. Diese Gruppe sieht ihren Bildungsgang vor allem literarisch, in
Grenzen auch sprachanalytisch-linguistisch. Die sprachreflexive Aufschliisselung
fremder Texte iibt auf sie eine Faszination aus, der sie gern die interkulturelle
Kommunikation und erst recht die krdmerische Fixierung auf sprachliche Kor-
rektheit der eigenen Textproduktion opfern.

— Durch den Bildungsgang mit seinem Abschiuf des fremdsprachlichen Korrespon-
denten vom objektiven Curriculum nahegelegt ist die Option fiir die sprachmit-
telnde, direkt berufsrelevante Befahigung zur fremdsprachlichen Korrespondenz.
Die Standardisierung und Rigiditat der Korrektheitsanforderungen dieser Korre-
spondenz und die Ubersichtlichkeit geschéftlicher Transaktionen werden als
Fixpunkte des eigenen Fremdsprachenlernens identifiziert, vor allem von Schii-
lern, die in der interkulturellen Kommunikation und in der literarisch-sprachwis-
senschaftlichen Textanalyse nur geringe Kreativitit entwickeln.

DaB die Schiiler mit der Fiille dieser Lernaufgaben gleichzeitig konfrontiert werden,
entspricht der Logik der Sache (MEYER 1980), nicht der Logik der Aneignung
fremdsprachlich-kommunikativer Kompetenz. Die Schiiler werden im Fremdspra-
chenbildungsgang dazu aufgefordert, alles zugleich zu lernen, was faktisch dazu
fiihrt, daB sie eine oder mehrere Dimensionen selektiv in das Zentrum ihres Lernens
stellen. Damit er6ffnet der Fremdsprachenbildungsgang einen groBeren Freiraum,
eben weil Curriculum und Lehrer es zulassen, die objektiven Anforderungen der
umfassenden fremdsprachlich-kommunikativen Kompetenz auf unterschiedliche,
berufliche wie nicht-berufliche Entwicklungsaufgaben auszulegen. Diese Offenheit
erschwert aber die Strukturierung des subjektiven Bildungsgangs in Teilaufgaben
und iiberschaubare Lernschritte innerhalb dieser Teilaufgaben. Es ist deshalb nicht
verwunderlich, dal nur wenige Schiiler das leisten, was durch das Curriculum
intendiert ist: die Integration der verschiedenen Kompetenzdimensionen, die
Verkniipfung von fremdsprachlicher Kommunikation mit kulturellem Fremdverste-
hen, die wechselseitige Ergidnzung der Wahrheitsorientierung sprachanalytisch-
argumentativer Kommunikation mit der Handlungsorientierung rollenbezogener,
professioneller Sprachmittlung.

DaB3 die Schiiler ihr eigenes, komplexititsreduzierendes Modell der fremden
Sprache aufbauen, 148t sich evaluativ nachweisen. Wie ihnen geholfen werdenkann,
tragfihige Selektionen vorzunehmen, bleibt eine offene Frage. Zu vermuten ist
aufgrund der evaluativen Ergebnisse, daf} hierfiir die moglichst anschauliche,
konkrete Erfahrung spiterer beruflicher Tétigkeit hilfreicher sein kann als die
vermeintliche Omnipotenz der near nativeness.

Fiir alle vier Bildungsginge gilt, dal die Losungen der Entwicklungsaufgaben viel
individueller und daB die Orientierungs- und Deutungsmuster der Schiiler viel
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variantenreicher sind, als es das Curriculum vorsieht und als wir es erwartet hatten.
In einem Fazit zum Problem der Entwicklungsaufgaben und Entwicklungskrisen soll
das nun verglichen und zusammenfassend erldutert werden.

Eine kleine Gruppe von Schiilern erreicht eine reiche Kompetenzentfaltung und
tragfihige fachliche Identitit, weil die subjektiven Lernpriferenzen dieser Gruppe
und die objektiven Anforderungen des Curriculums miteinander vershnt werden
konnen. Die Schiiler sind mit Abschluf der Sekundarstufe II objektiv qualifiziert
und zugleich auch subjektiv zufrieden. Der Bildungsgang hat ihnen eine sinnvolle
Entwicklung ermdglicht. Diese kleine Gruppe kann nochmals in zwei Gruppen
unterteilt werden. Die Schiiler der einen Teilgruppe sind erfolgreich, weil sie der
Logik des Bildungsgangs bruchlos zu folgen vermogen; die der anderen sind
erfolgreich, weil sie ihre eigensinnigen Motive und Lernstrategien auch gegen den
Unterricht und gegen die erfahrene Praxis zum Erfolg zu fithren vermdgen und
derart das objektive Curriculum dem subjektiven Bildungsgang assimilieren:

— Fiir das soziale Umfeld und fiir die Lerneridentitit der Schiiler des Erzieherbil-
dungsgangs ist es kennzeichnend, daf in ihm Schiiler nur dort zu einer professio-
nellen Durchdringung ihrer Aufgaben kommen, wo es ihnen gelingt, auch gegen
den Anpassungsdruck von Schule und Einrichtung ihre Ziele und Erwartungen in

- Kompetenz umzumiinzen. Professionalitét als erfolgreiche Ubernahme schuli-
scher Vorbilder kam nie vor, als Folge des Lernens am praktischen Modell nur
singular.

- Im Fremdsprachenbildungsgang finden sich gleichfalls beide Gruppen von Schii-
lern, und zwar in vergleichsweise groBer Zahl. Die eine Gruppe ertrigt aufgrund
hoher Lernbereitschaft und -fihigkeit den Druck der globalen Anforderungen des
Bildungsgangs und baut ihre anfingliche Selektion einzelner Dimensionen fremd-
sprachlich-kommunikativer Kompetenz ab. Die andere Gruppe widersetzt sich
der globalen Anforderung, riskiert den Konflikt mit den Lehrern, die die
Beriicksichtigung aller Dimensionen einklagen, und entwickelt ihren eigensinnig
strukturierten, gerade darin aber emanzipierenden Bildungsgang, deutlich an der
Logik des Curriculums vorbei.

— Identitatssicherndes und kompetenzforderndes Lernen gelingt im Physikbil-
dungsgang vor allem den wenigen Schiilern, die die Praxisferne des schulischen
Curriculums durch besondere auBerschulische Erfahrungen kompensieren kén-
nen. Etwa ein zuhause eingerichtetes Labor oder das stédndige Gesprich mit dem
physikalisch kompetenten Vater erlauben eine Erprobung der eigenen Fahigkei-
ten, bei der die Kreativitit ihren notwendigen Spielraum und zugleich ihre
sachliche wie soziale Kontrolle erhalt.

— Im Sportbildungsgang ist die Moglichkeit gegeben, das Curriculum fir die eigene
Bildungskonzeption zu assimilieren, es setzt jedoch Schiiler voraus, die zugleich
eine hohe pidagogische Motivation aufweisen und in ihrer sportmotorischen
Eigenrealisation bestidndig vorankommen. Es gibt einige Schiiler in dieser
Gruppe, die zugleich auch in anderen Schulfichern {iberdurchschnittlich kogni-
tive Leistungen erbrachten. AuBerdem gibt es im Fachsportleiterbildungsgang
des Gymnasiums die ,,Aussteiger“. Sie lernen in ihren Vereinsgruppen und beim
Training rascher und auffallig schneller als im Schulunterricht.
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Die gréfite Gruppe der Schiiler der vier Bildungsginge erlebt eine padagogisch
unbefriedigende und oft auch subjektiv miBlingende Genese von fachlicher Kompe-
tenz und Identitdt, weil die verbindlichen Anforderungen des Bildungsganges
einschlieBlich der mit dem erfolgreichen AbschluB versprochenen Berechtigungen
- und die unreflektierte abbilddidaktische Lehrplantradition sich mit den Lernpoten-
tialen und den Lernmotiven der Schiiler brechen. Viele dieser Schiiler erreichen den
formellen AbschluB nur mit Miihe, sehr viele bewerten ihre eigene schulische
Entwicklung negativ, manche erleben ihren subjektiven Bildungsgang als Scheitern,
als krisenhafte Desorientierung: '

— Bei den Erziehern ist die Gruppe der Abbrecher besonders stark. Sie kann den
Initiationszwang nicht ertragen, der durch die Entscheidung fiir den Erzieherbe-
ruf abverlangt zu sein scheint. Andere Schiiler aus diesem Bildungsgang stehen
zwar das Lehr-Lern-Programm durch, konstruieren aber zwei Welten: Die eine
umfafit das, was die Schiiler fiir wichtig erachten, aber nur jenseits des Bildungs-
ganges glauben verfolgen zu kénnen, die andere bezieht sich auf die schulischen
Anforderungen wie die der Einrichtungen. Um den (studienbezogenen)
AbschluB nicht zu gefahrden, paBt man sich an, wiirde aber lieber etwas anderes
lernen. Die fehlende Identifikation verhindert oft eine bedeutungsvolle Entwick-
lung der Kompetenzen.

— Schiiler, die von sich aus dazu neigen, sich anzupassen und rezeptiv zu lernen, weil
sie sich — zurecht oder zu unrecht — als leistungsschwach einschitzen, werden
durch das Curriculum des Fremdsprachenbildungsgangs noch stiirker gefordert als
die leistungsstirkeren Schiiler, die ihren eigenen Bildungsgang auch gegen das
Curriculum durchzusetzen vermégen. Das Ergebnis des Lernprozesses der rezep-
tiven Schiiler ist der Abbruch des Bildungsgangs oder eine schwache Abschluf-
prifung, auf alle Fille aber keine gegeniiber dem Regelsystem verbesserte
Perspektive der Einfadelung in die Arbeitswelt.

— Imintegrierten Physikbildungsgang der Kollegschule ist diese Mittelgruppe kaum
vertreten. Nur wenige Schiiler, die sich aufgrund eigener Wertvorstellungen an
den Normen physikalisch-technologischer Arbeit reiben, konnen hier scheitern.
Ein Schiiler erlebte es zum Beispiel als zunehmend absurd, wie physikalisch-
technologische Arbeit auf immer groBere Perfektion dringte — weit Giber ein
nachvollziehbares Bediirfnis hinaus. Da aber Normenreflexion keine physikali-
sche Methode ist und in der Technologie gleichfalls unbehandelt bleibt, obwohl
sie hier eigentlich im Rahmen der Systemtechnik enthalten sein miiSite, gelingt’
diese Art des Scheiterns nur Schiilern, die ihre physikalisch-technologische
Kompetenz gemiB den objektiven Anforderungen der Disziplin in Einklang mit
den eigenen Werten eigensinnig hoch entwickeln. Die Anpassung an die Disziplin
wird jedoch von vielen Schiilern im gymnasialen Vorkurs Physik und in der
Unterstufe der Berufsfachschule als eine ,,Bewihrungsprobe® erlebt. Die Gym-
nasiasten konnen sich bei Mierfolg im Vorkurs Physik relativ problemlos einem
anderen Leistungskurs zuwenden. Den Berufsfachschiilern wird bei mangelhafter
Anpassung nahegelegt, aus dem Bildungsgang auszuscheiden.

— Der Sportbildungsgang erlaubt der Mehrheit der Schiiler in drei verschiedenen
Gruppen Kompetenz und Identitit zu entwickeln: Die eine Gruppe ist motorisch
stark ambitioniert, kann aber nur mit Miihe den sporttheoretischen Anforderun-
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gen geniigen. Die andere ist die der ,,verkappten Erzieher, die die sportmotori-
schen Anforderungen des Bildungsgangs nur als interessante Variante erzieheri-
scher Tatigkeit verstehen und dabei sportberufliche Kompetenz und Identitit
unzureichend entwickeln. Die dritte Untergruppe besteht aus Schiilern, die
Theorie und Praxis nicht zusammendenken kénnen. Die Schiiler »wissen“ viel
iber die Planung und die Durchfiihrung sportlichen Trainings oder iiber den
Umgang mit Gruppen im Sport; sie konnen dieses ,,Vokabelwissen® auch
reproduzieren, aber sie konnen es nicht praktisch anwenden. Bei der sportpéd-
agogischen Umsetzung ihres Wissens und bei der Anwendung des Erlernten im
eigenen Training scheitern sie oft (NAUL u.a. 1986).

Es gibt schlieBlich in allen Bildungsgéngen eine dritte Gruppe von Schiilern, von der
man weder sagen kann, daf3 sie scheitert, noch, daB sie im Sinne des Bildungsgangs
erfolgreich ist. Diese Gruppe schopft das ihr zu unterstellende Lernpotential nicht
aus, die Jahre des Bildungsgangs veréindern sie aber sowohl in ihrer Kompetenz-
struktur als auch in ihrer Identititsformation. Die Gruppe realisiert einen Pragma-
tismus, der nicht einfach nur negativ als Anpassung gedeutet werden kann, vielmehr
bei allem enttduschten Optimismus doch Handlungsfzhigkeit erzeugt. Die pragma-
tischen Schritte dieser Gruppe fiihren zu einer Kontinuitit des Lernens, die das
schulische treatment der oft eigensinnigen subjektiven Entwicklung zuzuordnen
vermag:

— Die Identifikation mit den Entwicklungsaufgaben zwingt angesichts des Mangels
an schulischen wie ,betrieblichen‘ Angeboten zu ihrer Losung die Mehrheit der
Schiiler im Erzieherbildungsgang zur Einsicht, nur mit pragmatischen Zielen sei
der Bildungsgangserfolg zu erreichen. Die Pragmatik bezieht sich dabei in der
Regel sowohl auf die affirmative Riickkehr zu den eingebrachten Alltagstheorien
wie auf die Ubernahme der vorgestellten, ihrem Anspruch nicht gerecht werden-
den Praxis von Erziehern. Diese Schiiler ,wurschteln‘ sich durch, sind erfolgreich,
werden ihres Erfolges aber nicht recht froh, weil er nicht verwirklicht, was sie
einmal zur Wahl des Berufes motivierte.

— Ahnliches gilt fiir den Sportbildungsgang. Einige Schiiler sehen ihre Chance,
»doch noch“ die Allgemeine Hochschulreife zu erwerben. Sie akzeptieren dafiir
das ihnen zugemutete Lehr-Lern-Programm einschlieBlich seiner Praxisanteile
und seiner sportpddagogischen Dimension. Sie passen sich den Lernanforderun-
gen an.

— Eine pragmatische Verwertung des fremdsprachlichen Konnens ist auch fiir
diejenigen Schiiler des Fremdsprachenbildungsgangs nahegelegt, die einen
Fremdsprachenberuf gar nicht anstreben. Die Zielsetzungen herkémmlicher
allgemeiner Bildung setzen sich, halb verstanden, gegen das doppeltqualifizie-
rende Curriculum durch. Die Schiiler betrachten den Bildungsgang als gymnasial,
durch einige ,,niitzliche“ Zusatzangebote erweitert.

— Die meisten Schiiler der Physikbildungsginge der Kollegschule und der Regel-
schulen befinden sich in dieser Gruppe. Sie haben, durchaus in Ubereinstimmung
mit den Orientierungsmustern ihrer Lehrer, eine eigene Orientierung gefunden.
Sie deuten die Fiille der in drei Jahren zu lernenden physikalischen GesetzmaBig-
keiten als Ausdruck der technologischen Entwicklung unserer Zivilisation. Die
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Vielfalt technischer Gerite und Verfahren erfordert eine umfangreiche Kenntnis
von Funktionszusammenhingen, die als physikalische Gesetze gelernt werden
konnen. Die Schiiler passen sich der instrumentellen Logik dieser Technik an. Sie
gehen zunehmend routiniert mit technischen Gerdten und dem formalen Apparat
der Physik um. Dabei glauben sie zu wissen, daf ihre Stoffkenntnisse sie kaum
berufspraktisch qualifiziert, aber das ist in Anbetracht der Studienmdglichkeiten
nicht bedrohlich. Die Absolventen werden Elektrotechnik, Maschinenbau oder
ahnliches studieren.

Die Evaluation der Bildungsgénge der Schiiler im Spannungsfeld objektiver Anfor-
derungen und subjektiver Sinngebung belehrt dariiber, da nur ein Teil der Schiiler
die mit der Doppelqualifikation emphatisch angestrebte Kompetenzentwicklung
und Identititsbildung erreicht. Es handelt sich dabei oft um Schiiler, die ihren
Bildungsgang in den Augen der Lehrer nicht erfolgreich abschlieBen. Die verbrei-
tete Stagnation der Kompetenzentwicklung in den verschiedenen Bildungsgéngen
ist nicht zuletzt eine Folge der mangelnden Eindeutigkeit der Sequenz von Entwick-
lungsaufgaben und der widerspriichlichen Theorie-Praxis-Vermittlung in der Reali-
sation der Doppelqualifikation. '

4. Schlufibemerkung

Wir haben die faktische Desintegration von Theorie und Praxis im Erzieherbil-
dungsgang, die von péadagogischer Intention und realer Leistungsoptimierung im
Sportbildungsgang, die von systematischem Lernen und alltdglicher Erfahrung im
Physikbildungsgang und die von near nativeness und foreign speaker-Kompetenz im
Fremdsprachenbildungsgang dargestellt. Die resiimierend vorgestellte Bildungs-
gangsforschung erlaubt, die Tradition der bildungstheoretischen Didaktik konstruk-
tiv fortzufithren, indem sie ihr ein empirisches Fundament liefert (WENIGER [1930/
1952] 1975): Bildungsgangforschung rekonstruiert die tatsichlichen Bildungsgéinge
der Schiiler. Sie beschrinkt sich dabei weder auf die einzelfachliche Ebene, nach
spielt sie den Bildungsanspruch eines Lehrprogramms gegen das Lernverhalten der
Schiiler aus. Statt dessen deckt sie die Widerspriiche auf, die die Bildungsanspriiche
der Schule ins Leere laufen lassen und die die Schiiler oft unproduktiv auf sich selbst
zuriickwerfen. Am gelingenden BildungsprozeB eines Schiilers ist zu lernen, wie
jene Anspriiche verwirklicht werden kénnen, am mifllingenden ist aufzuzeigen, wo
und wie Schule gegen ihre bessere Absicht Schiiler in ihrer Entwicklung behindert
statt férdert. Aus der Rekonstruktion der Bildungsgéinge werden damit Grundsétze
wie Details eines entwicklungsférdernden Unterrichts ableitbar. Die Arbeit der
Autoren bezieht sich heute deshalb mit den Kollegien auf die Verbesserung des
Kollegschulunterrichts.
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Anmerkungen

1 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben geht auf HavicuursT (31972) zuriick. Wir haben
seinen Ansatz auf Pracers (1950/1975) und KoniBeErGs (1981/1984) Theorien und
Modelle der Kompetenzentwicklung bezogen. Wir haben zugleich im Anschluf3 an die
bildungstheoretische Didaktik (WeNiGER 1930/1952) fiir die Rekonstruktion individueller
Bildungsgénge von der Biographieforschung (Baacke/ScHuLzE 1976; Loct 1979) und der
Entwicklungspsychologie (OERTER 1978) gelernt. HAviGHURST beschreibt das Lernen in
seinen praktisch zu beobachtenden, schulischen wie auflerschulischen Bedingungen und
zieht daraus Folgerungen fiir eine bessere Forderung der Entwicklungsaufgaben durch die
Schule. Auch wenn seine affirmative, auf die US-amerikanische Nachkriegszeit bezogene
Deskription des Bestehenden fiir uns nicht brauchbar sein kann, 148t sich sein Konzept der
Entwicklungsaufgaben doch konstruktiv fir die Zwecke der Evaluation schulischer
Bildungsgénge ausbauen. Wir begreifen das Lernen nicht als Aneignung isolierter fachli-
cher Fertigkeiten und Kenntnisse, sondern als Entwicklung der Fahigkeit und Bereitschaft,
subjektiv sinnvolle, perspektivenreiche Aufgaben zu l6sen. Dabei konzentrieren wir die
Evaluation im wesentlichen auf die Beobachtung einer sinnstiftenden Entwicklungsaufgabe
des Jugendalters, auf die Vorbereitung der Erwerbsarbeit.

2 Die Fiille der physikalisch-technologischen, paddagogisch-betreuenden, sportlich-anleiten-
den und fremdsprachlich-kommunikativen Evaluationsaufgaben in ihrer Dimensionie-
rung, Progression und Sequentialisierung kann an dieser Stelle nicht dargestellt werden.
Auf die verdffentlichten und die zur Ver6ffentlichung anstehenden Teilstudien des
Kollegschulprojektes sei hingewiesen.

Evaluationsaufgaben stellen keine eindeutige Représentation von Konstrukten im Sinne
der empirisch-operationalistischen Messung dar. Sie erfassen vielmehr den Erfahrungs-
raum, aus dem die Evaluatoren interpretativ die Struktur des Entwicklungszustandes der
Schiiler rekonstruieren und auch an die Evaluierten zurtickmelden (Korpes 1982).

Die Aufgaben haben iiber weite Strecken Ahnlichkeit mit traditionellen Dilemma-
Aufgaben. Wir interpretieren die den Schiilern préasentierten Dilemmata und ihre Lésun-
gen aber nicht nur als Indikatoren kognitiver und anderer Personlichkeitsmerkmale,
sondern sehen in ihnen Widerspiegelungen einer selbst widerspriichlichen Praxis, die
oftmals einfache Entscheidungen fiir eine der Alternativen verbietet (FiscHER u. a. 1984).

[
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Abstract

Students on Their Way to Tertiary Studies and Vocation — Research on School Careers in the North Rhine-
Westphalia College School Experiment

The College School Experiment in North Rhine-Westphalia combines both vocational and general
learning. This combination is expected to lead to increased productivity of school learning. The vocational
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perspective of the students is assumed to foster their general education. The present article summarizes
empirical studies dealing with double-qualifying courses of study as offered by the College School. The
presentation focusses on the dialectics of school-careers. It describes the various inconsistencies between
what is objectively demanded of the students and their own expectations concerning the learning process.
The didactic structure of the school often contradicts the demands of the students’ competence
development. It often prevents them from learning what they ought to learn. Thus, the experimental
opportunity of making vocation a productive and organizing centre of learning is not fully exploited. The
structures of the disciplines are the points of reference for curriculum construction and for instruction, and
not the student’s developmental tasks. Hence, it remains an open question whether the combination of
general and vocational education does, in fact, lead to increased productivity of learning or not.
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