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Theoretische Beitrdge zu Schulbiichern und dem darin abgebil-
deten Wissen sind bislang in der erziehungswissenschaftlichen
Literatur selten zu finden. In diesem Beitrag wird das Schulbuch-
wissen bezogen auf betriebswirtschaftliche Schulbiicher der Han-
delsakademie genauer charakterisiert und im Hinblick auf das Bil-
dungsanliegen diskutiert. Hierzu ist es erforderlich, zunichst den
Bildungsauftrag der Handelsakademie genauer zu erkldren. Es wird
das Konstrukt der berufsfeldorientierten Anschlussfahigkeit als
Leitkategorie beruflicher Bildungsginge genauer eingefithrt und
differenziert. Das betriebswirtschaftliche Schulbuchwissen wird
zundchst in seiner Verschriankung zur betriebswirtschaftlichen
Fachdisziplin und zum Praxiswissen der Unternehmung bestimmt.
Dabei zeigt sich, dass Uberschneidungen wesentlich nur zum ko-
difizierten Wissen der Wissensgemeinschaften der Universitdt, der
Bildungsadministration oder des Unternehmens hergestellt wer-
den konnen. Es wird herausgearbeitet, dass Schulbiicher vor allem
zum Aufbau einer betriebswirtschaftlichen Fachsprache einen sehr
wichtigen Beitrag leisten und hieriiber gerade fiir das Bildungsziel
einer berufsfeldgenerellen Anschlussfiahigkeit von hoher Bedeu-
tung sind. Sie bendtigen jedoch eine sinnvolle Einbettung und Be-
ziige zur sozialen Praxis insbesondere der Unternehmen.

1. Zur Charakterisierung von Schulbiichern
Betriebswirtschaftliche Schulbiicher sind nach wie vor das domi-
nante Lehr-Lernmedium im betriebswirtschaftlichen Unterricht an
mittleren und héheren berufsbildenden Schulen in Osterreich (vgl.
OSTENDOREF 2010). Das Schulbuch kann anscheinend trotz vielfil-
tiger und stark voranschreitender Digitalisierung von Medien seine
Stellung als Leitmedium des Unterrichts verteidigen. Dies gilt nicht
nur fiir den betriebswirtschaftlichen Unterricht an o.g. Schulen,
sondern auch fiir andere Ficher wie z.B. Geschichte (vgl. LASSIG,
2010: 200) und weltweit. ,Indeed, recent studies have shown that
the textbook remains the preferred teaching medium in most coun-
tries of the world, and that diverse attempts to work with New Me-
dia in the classroom have not (yet) nearly achieved the success ex-
pected by the makers of education policy.“ (LASSIG 2009: 9)

Mit der iberaus méachtigen Stellung der Schulbiicher im Unter-
richtsgeschehen geht seltsamerweise eine sehr geringe Forschungs-
tatigkeit in Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik einher. Dies
gilt insbesondere fiir empirische Studien zum Schulbuch (vgl. GRA-
SEL 2010: 137), aber auch fiir theoretisch-konzeptionelle Uberle-
gungen. Dadurch bleiben viele Fragen zum Schulbuch, zu seiner
Entstehung, seinem Charakter, dem darin abgebildeten Wissen,
seiner Wirkung auf Schiiler/innen und Lehrer/innen, die im Hin-

blick auf einen sich stindig wandelnden gesellschaftlichen Kontext
immer wieder neu zu stellen wiren, unbeantwortet. Das Schulbuch
kann gleichermafRen als ,Grofmacht der Schule* — wie KAHLERT
(2010: 42) das im Riickgriff auf eine AuRerung des Deutschen Bil-
dungsrates von 1969 bezeichnet — und als ,,vernachléssigtes Ter-
rain der Forschung” bezeichnet werden.

Wenn Schiiler/innen daraus lernen und Lehrer/innen ihren Un-
terricht darauf aufbauen, ist gerade das Schulbuchwissen Dreh-
und Angelpunkt von Bildungsprozessen. Es bestimmt die Trans-
formation des Wissens von einer Generation auf die ndchste mit.
,Schulbiicher reduzieren eben nicht nur die Komplexitdt gesell-
schaftlicher Realitdten auf spezifische Weise, sondern sie prdgen
gesellschaftliche Realititen hierdurch auch mit.“ (LASSIG, 2010:
210) Dies konnte z.B. in besonderer Weise fiir die Etablierung eines
spezifischen Organisationbildes nachgewiesen werden (vgl. OSTEN-
DORF & THOMA 2010).

Eine zentrale Frage ist die nach der Herkunft und Art des Wis-
sens in Schulbiichern. Hohne (2003) betont beispielsweise die so-
ziokulturellen, konstruktiven und diskursiven Eigenarten des
Schulbuchwissens und fiigt der Charakterisierung Steins — das
Schulbuch als Informatorium, Pddagogicum und Politicum (vgl.
STEIN 2001) — eine vierte Konnotation hinzu: das Schulbuch als
Konstruktorium (HOHNE 2003: 18). Damit ist gemeint, dass Schul-
biicher auch selbst ein Konstrukt darstellen, denn in ihm flief3en
unterschiedliche Konstruktionen iiber die Realitit zusammen. Sie
sind kein Abbild einer ,objektiven® Realitédt. Schulbiicher haben die
Funktion, ,ein reprasentatives Wissen an die nachfolgende Genera-
tion zu vermitteln. Diese Logik des Generationendenkens verweist
an sich schon auf die normative und selektive Dimension des Schul-
buchwissens, durch das sich eine Gesellschaft nicht schlicht abbil-
det, sondern idealtypisch beschreibt mit dem Zweck, nachfolgende
Generationen in eine bestimmte soziale und kulturelle Ordnung zu
integrieren.“ (HOHNE 2003: 18 f.) Es wird deshalb der Einfluss der
Akteure in dieser ,Diskursarena“ genauer fokussiert. Hohne bietet
aber auch keine konkreteren Antworten auf die Frage, wie fach-
wissenschaftliches Wissen, Schulbuchwissen und das Wissen des
entsprechenden Erfahrungsraums ,,Praxis“ zusammenhédngen.

Insofern soll hier versucht werden, einige Thesen zu diesem sehr
schwierig zu erfassenden Problem zu generieren, ohne jedoch den
Anspruch einer umfassenden und konsistenten Theoriebildung er-
heben zu wollen. Die Diskussion wird im Hinblick auf den Schul-
typus ,Handelsakademie“ und die entsprechenden Schulbiicher ge-
fiihrt — denn, wie noch zu zeigen sein wird, Funktion, Bedeutung
und Wissensstruktur von Schulbiichern korrelieren stark mit Bil-
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dungsanspriichen, die eben je nach Schultyp unterschiedlich sind.
Insofern kann eine Auseinandersetzung mit Schulbiichern sinnvoll
nur stattfinden, wenn das entsprechende Bildungsanliegen genau-
er offengelegt wird.

2. Berufsfertigkeit, Berufsfahigkeit, berufsfeld-
orientierte Anschlussfahigkeit

Berufliche Bildung unterschiedlichster Prigung zielt, anders als

Allgemeinbildung, auf ein berufliches Handlungsfeld. Die Zielka-

tegorie ,berufliche Handlungskompetenz“ findet sich deshalb in

vielen Abhandlungen und Ordnungsgrundlagen zur Berufsbildung

wieder.

Die oftmals auch plakative Verwendung dieses Begriffs fithrte
aber zu einer Verschleierung des Bedeutungsgehaltes. Der (Hand-
lungs-)Kompetenzbegriff ist schillernd und geradezu ein ,buzz-
word“ der Wissensgesellschaft geworden. Er wird in unterschied-
lichsten semantischen Kontexten verwendet, meist ohne beglei-
tend genauer zu erdrtern, was darunter verstanden wird. Dies fithrt
dazu, dass hochstens ein Gerippe an intersubjektiv geteilten Bedeu-
tungszuschreibungen iibrig bleibt: es geht irgendwie um das Ver-
mogen einer Person, zukiinftige Probleme zu l16sen und berufliche
Lebenssituationen zu bewadltigen, von denen wir nicht einmal ge-
nauer wissen, wie sie aussehen werden. Hinzu kommt die Schwie-
rigkeit, dass Handlungssituationen eben immer stark soziokultu-
rell in einem sehr spezifischen Kontext verankert sind, oder anders
ausgedriickt:,... there is no activity that is not situated. (LAVE &
WENGER 1991: 33)

Berufliche Handlungskompetenz einer Person kann also sowohl
in Bezug auf ein individuelles Vermogen als auch auf Handlungssi-
tuationen, die mit diesem Vermdgen bewdltigt werden konnen, in
unterschiedlichen Schattierungen interpretiert werden. Gerade das
Auseinanderhalten dieser Schattierungen ist jedoch wichtig, um dem
Bildungsauftrag unterschiedlicher Bildungsgange gerecht zu werden.
Zu unterscheiden sind in diesem Kontext insbesondere die Begriffe
der Berufsfertigkeit, der Berufsfahigkeit und ein Begriff, den ich hier
neu einfithren mochte, die berufsfeldorientierte Anschlussfahigkeit.

Berufsfertigkeit bedeutet einen Qualifizierungsstand, der es er-
moglicht, unmittelbar einen Arbeitsplatz in einem spezifischen
Berufsbild einnehmen zu kénnen. Dies wire im Sinne von LAVE
& WENGER (1991) gleichzusetzen mit einer Fahigkeit zu einer un-
mittelbaren vollen Teilhabe an einer ,,community of practice”. Zu
erreichen ist Berufsfertigkeit nur iiber ein sehr tiefes Eintauchen in
Praxisbeziige, wie es vielleicht in dualen Ausbildungsformen mit
einem hohen Anteil an betrieblicher Arbeit erreicht werden kann.
Zu unterscheiden sind aber auch noch unterschiedliche Grade
an Berufsfertigkeit, was dann auch gleich wieder zur Verwirrung
beitrdgt, denn: wo ist genau der Punkt, ab dem man von Berufs-
fertigkeit und nicht besser von Berufsfahigkeit sprechen sollte. Be-
rufsfertigkeit umfasst auch Berufsfahigkeit, dies gilt aber nicht vice
versa. Es geht bei der Berufsfihigkeit um eine eher prinzipielle Be-
fahigung zur Berufsausiibung. Im deutschen und 0Osterreichischen
dualen System ist beispielsweise das Ausbildungsziel an das Ziel der
beruflichen Handlungsfihigkeit gekoppelt, die aber unmittelbar
auch mit dem Erwerb von Berufserfahrung einhergeht. ,Die Berufs-
ausbildung hat die fiir die Ausiibung einer qualifizierten berufli-
chen Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche
Handlungsfahigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu ver-
mitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfah-
rungen zu ermoglichen.” (BBiG 2005, § 1 (3)).
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Allerdings ist dieser Begriff sehr vage und unbestimmt und er
richtet sich eher auf eine ,Profession‘ und nicht auf spezifischere
Tatigkeitsfelder. Berufsfihigkeit ist deshalb auch ein Konstrukt, das
oftmals in Curricula von Hochschulen verwendet wird.

Es wird deutlich, dass beide Begriffe ein gewisses Spektrum
umfassen und zudem Uberschneidungsfelder aufweisen. Beide
sind im Hinblick auf die Bestimmung des Bildungsauftrages m.E.
nicht sehr aussagekréftig und sogar in gewisser Weise irrefithrend,
wie anschlieRend noch zu erldutern sein wird. Als Alternative
wird deshalb ein neuer Begriff vorgeschlagen, der eine genauere
Differenzierung erlaubt und insbesondere auch den spezifischen
Bildungsauftrag der Handelsakademie deutlicher bestimmen ldsst:
berufsfeldorientierte Anschlussfahigkeit.

Berufsfeldorientierte Anschlussfihigkeit bedeutet, dass Absolventen/
Absolventinnen des Bildungsganges personale, soziale und fachli-
che Kompetenzen erworben haben, die es ihnen ermdglichen, in
einem beruflichen Praxisfeld fiir sich personlich und fiir den Be-
trieb sinnstiftend und nutzenbringend nach einer kiirzeren oder
ldngeren Einarbeitungszeit an sozialen Praktiken und Diskursen
teilzuhaben. Sie konnen in einem beruflichen Umfeld sinn- und
nutzenbringend ,andocken” und in der Praxis weiterlernen. Die
Betonung einer Anschlussfihigkeit verweist auf eine intensive
Lernphase im Ubergang zwischen Schule und Beschiftigung und
auf die Notwendigkeit einer mehr oder weniger intensiven fachli-
chen Einarbeitung und Sozialisation im Betrieb, wahrend Berufs-
fertigkeit und Berufsfahigkeit eher der Duktus eines ,, Abschlusses”
innewohnt, der angesichts der heutigen wissensbasierten, globali-
sierten und technisierten Arbeits- und Lebenswelt mit enormer Ver-
dnderungsdynamik eher unpassend ist. Ferner werden durch das
Konstrukt der ,,Anschlussfihigkeit“ die Vorstellung eines ,Wissen-
stransfers” von der Naivitit eines ,Iransportdenkens“ befreit und
Konstruktionsakte im Transfer betont. Uber den Begriff der beruf-
lichen Anschlussfihigkeit und seine Differenzierung kann — wie
anschlieRend gezeigt wird — auch das Bildungsanliegen kaufmin-
nischer Schulen (Handelsakademie und Handelsschule) genauer
abgegrenzt werden.

Berufsfeldorientierte Anschlussfihigkeit kann in drei Auspra-
gungen bestimmt werden: als berufsfeldspezifische, berufsfeldgenerelle
und berufsfeldiibergreifende Anschlussfihigkeit. Das sei an einigen
Beispielen erldutert:

Einleine in Osterreich oder Deutschland im dualen System aus-
gebildete/r Einzelhandelskaufmann/-frau kann unmittelbar nach Ab-
schluss der Ausbildung einen Arbeitsplatz im Ausbildungsbetrieb
(oder in der Branche nach einer kurzen Einarbeitung) vollstindig
iibernehmen. Dies liegt vor allem daran, dass erlsie bereits neben
einer fachtheoretischen Ausbildung in der Berufsschule {iber einen
ldngeren Zeitraum eine ,legitimate peripheral” (in spdteren Lehr-
jahren teils sogar eine ,full“) ,participation” in eine ,community
of practice“— wie LAVE & WENGER (1991) das nennen — wahr-
genommen hat und hieriiber intensive Prozesse situierten Lernens
stattfinden konnten. Es wird eine berufsfeldspezifische Anschluss-
fahigkeit erzeugt.

Ein/e Absolvent/in der Handelsakademie kann nach der Matura
unmittelbar in einer Bank angestellt werden, bendtigt aber noch
eine gewisse Einarbeitungszeit — kann somit in der Regel nicht un-
mittelbar einen Arbeitsplatz vollstdndig tibernehmen. Die 6sterreichi-
schen Banken 19sen dieses Problem z. B. iiber spezifische Lehrgidnge
und Kurse (z.B. 5-monatige Basisausbildung), andere Sparten bieten
andere Formen der Einarbeitung, teils auch Traineeprogramme an.
Dafiir — und das ist ein besonderes Merkmal und auch explizit als



Art der beruflichen

Bildungsauftrag formuliert — sind Absol-
Anschlussfahigkeit

Berufsfeldspezifische
Anschlussfahigkeit

Berufsfeldgenerelle
Anschlussfahigkeit

Berufsfeldiibergreifende
Anschlussfahigkeit

venten/Absolventinnen der Handelsaka-

demie aber auch fihig, in vielfdltigen kauf- Rt a2y

ménnischen Feldern, z.B. in der Steuerbe-

Spezifisches kaufman-
nisches Berufsfeld (z.B.
Einzelhandel)

Gesamtes kaufmanni-
sches Berufsfeld

Gesamtes kaufmanni-
sches Berufsfeld und wis-
senschaftliche Bildung

ratung, im Bankwesen oder in der Indus- Partizipationsgrad an

trie, einzusteigen. ,Die Handelsakademie der betrieblichen Praxis
vermittelt in integrierter Form Allgemein-
bildung und kaufméannische Bildung, die

zur Berufsausiibung in allen Zweigen der

Hoher unmittelbarer
Partizipationsgrad an
einer betrieblichen
Praxisgemeinschaft wah-
rend der Bildungsphase

Geringer, meist simulier-
ter Partizipationsgrad
an einer betrieblichen
Praxisgemeinschaft wah-
rend der Bildungsphase
Ggf. Betriebspraktika:
periphere Partizipation

Geringer Partizipations-
grad an einer betriebli-
chen Praxisgemeinschaft
wahrend der Bildungs-
phase

Ggf. Betriebspraktika:
periphere Partizipation

Wirtschaft und Verwaltung qualifiziert.*
(Lehrplan der Handelsakademie 2004: 3).
In diesem Typus der beruflichen Vollzeit-

Bildungsform

Duales System der Be-
rufsausbildung

z.B. Einzel-
handelskaufmann/-frau

BMHS
z.B. Handelsakademie

Betriebswirtschaftliche
Studiengange an Univer-
sitaten

schule wird somit eine berufsfeldgenerelle
Anschlussfahigkeit erzeugt. Der Partizi-
pationsgrad an einer Betriebspraxis wah-  Bildungsgangen
rend der Schulzeit ist entweder eher pe-
ripher (im Betriebspraktikum) oder simuliert (iiber Ubungsfirma).
Im hochschulischen Bereich geht es um eine berufsfeldiibergrei-
fende Anschlussfahigkeit. Neben einer berufsfeldorientierten Kom-
petenzentwicklung geht es zugleich um wissenschaftliche Bildung.
Die Art der erzielten Anschlussfahigkeit sagt im Grunde aber
noch nichts aus tiber das Qualifikationsniveau und die Qualitit
der Arbeitspldtze, die eingenommen werden kénnen. Hier kann es
auch innerhalb der Typen zu groflen Unterschieden kommen. So
gibt es in der dualen Ausbildungsform beispielsweise in Deutsch-
land die sogenannten Abiturientenberufe wie den des Bankkauf-
manns/der Bankkauffrau (hoher Anteil an Abiturienten/Abiturien-
tinnen', mit Hochschulreife meist verkiirzte Lehrzeit auf 2 Jahre),
deren Absolventen/Absolventinnen anschliefend anspruchsvolle
Tatigkeiten im Kreditwesen wahrnehmen. Daneben gibt es aber
auch die Berufsausbildung zum/r Verkidufer/in ..., die auf einfache-
re Tatigkeiten im Verkauf vorbereitet. Die Klassifizierung als eine
dual strukturierte Ausbildung umfasst also kein einheitliches spéa-
teres Tadtigkeitslevel — hier gibt es ein groRes Spektrum, das durch
die Etikettierung ,duale Ausbildung® im Sprachgebrauch ,eingeeb-
net“ wird, real aber nicht existiert. Ebenso gibt es berufliche Voll-
zeitschulen unterschiedlichen Niveaus (z.B. Handelsschulen und
Handelsakademien) und Hochschulen mit unterschiedlicher Dauer
und Niveau der Ausbildung (Bachelor, Master, FH, Universitét).
Allgemeinbildung wird in allen drei Bildungsformen auf unter-
schiedlichen Niveaus gefordert. Sie eignet sich hier damit weniger
zur Differenzierung. Ferner wire erst das Verhiltnis von Allgemein-
zur Berufsbildung zu kliren und das erfordert tiefere theoretische
Auseinandersetzungen, als es in diesem Beitrag geleistet werden
kann. Nur soviel: zu fragen wdre z.B. nach dem Anteil des ,Allge-
meinen” im ,Beruflichen” und des ,Beruflichen” im ,Allgemeinen*.
Man kann also festhalten: berufliche Handlungskompetenz
zeigt sich in berufsfeldorientierter Anschlussfihigkeit. Berufsfeld-
orientierte Anschlussfahigkeit in ihrer Differenzierung als berufs-
feldspezifische, -generelle und -iibergreifende Anschlussfihigkeit
konturiert damit das Ziel beruflicher Bildung und bietet als theoreti-
sches Konstrukt einen Erklarungsiiberschuss in folgender Hinsicht:

1 Der Anteil der Studienberechtigten an den neu abgeschlossenen Ausbildungs-
vertrdgen Bankkaufmann/-frau/Sparkassenkaufmann/-frau betrigt 68,4%. Ins-
gesamt haben in Deutschland im Jahr 2009 20,4 % der neuen Auszubildenden
eine Studienberechtigung. (vgl. Datenreport 2011: 165 und 168)

2 Im Beruf Verkdufer/in haben bei neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrigen
2009 55,4% einen Hauptschulabschluss und 33,1 % einen Realschulabschluss
(Datenreport 2011: 168 f.)

Tab. 1: Berufsfeldorientierte Anschlussfahigkeit und berufliche Bildungsformen in betriebswirtschaftlichen

» genauere Abgrenzung des Bildungsauftrags unterschiedlicher
beruflicher Ausbildungsformen (Differenzierung)

» Betonung des Weiterlernens im Beruf und der besonderen Be-
deutung der Ubergangsphase des BerufSeinstiegs (Dynamisie-
rung)

» Hervorhebung der individuellen Kompetenzen und des kriti-
schen Potenzials von Bildung, denn Anschlussfihigkeit bedeutet
eben nicht ,Abrichtung fiir” oder ,,Anpassung an“ ein beruf-
liches Feld (Personalisierung).

» Abkehr vom naiven Transfergedanken in dem Sinne, dass das
in einem Bildungsgang erworbene Wissen unmittelbar in einer
Praxis angewandt werden konnte und sollte. Hierzu bedarf es
weiterer situationsspezifischer Konstruktions- und Transfor-
mationsprozesse, auf deren Bewaltigung Bildungsgidnge vor-
bereiten miissen, um Anschlussfihigkeit (in unterschiedlicher
Ausprdgung) erzeugen zu koénnen (Relativierung)

» Entkoppelung der Art des Bildungsgangs von Niveauzuschrei-
bungen und damit grofRere bildungspolitische Neutralitdt (ho-
here Akzeptanz von Andersartigkeit statt Konkurrenzdenken)
(Entpolitisierung)

Fiir alle Formen der berufsfeldorientierten Anschlussfihigkeit sind
individuelle Kompetenzen personaler, fachlicher und sozialer Art
erforderlich, allerdings in unterschiedlicher Ausprdagung. Unter-
schiede gibt es dabei vor allem im Bereich der Fach-/Sachkompe-
tenz — gerade hier spielen Schulbiicher eine wichtige Rolle, was
spdter noch genauer zu zeigen ist. Ferner kann tiber den Partizipa-
tionsgrad an einer betrieblichen Praxis im Rahmen des Bildungs-
ganges, der liber die Auspriagung einer berufsfeldorientierten An-
schlussfahigkeit erheblich mitbestimmt, differenziert werden.

Dies gilt es zu berticksichtigen, wenn betriebswirtschaftliche
Schulbiicher der Handelsakademie genauer untersucht werden. Sie
miissen daraufhin analysiert werden, welchen Beitrag sie zur Entwicklung
berufsfeldgenereller Anschlussfahigkeit leisten konnen.

3. Betriebswirtschaftliches Schulbuchwissen zwischen
fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem und tatig-
keitsfeldbezogenem Alltagswissen

Betriebswirtschaftliches Schulbuchwissen wird in einem Span-

nungsfeld zwischen fachwissenschaftlichem Wissen, fachdidakti-

scher Erfahrung der Schulbuchautoren/-autorinnen, curricularen

Vorgaben und interpretierten Anforderungsstrukturen der Unter-

nehmenspraxis entwickelt. Es lassen sich somit vier Wissensgemein-

schaften identifizieren, die erheblichen Einfluss haben auf Schul-
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biicher, aber auch auf die wirtschaftsberufliche Erziehung insge-

samt: Wissensgemeinschaften an der Universitdt, der Schule, der

Bildungsadministration und der Unternehmen. In allen vier Wis-

sensgemeinschaften lassen sich wiederum unterschiedliche Arten

von Wissen identifizieren. ERAUT (vgl. 2004: 202) unterscheidet z. B.

folgende Wissensarten, die in Erziehungskontexten relevant sind:

»  Personal Knowledge: Vorwissen, das eine Person in Situationen
mitbringt; Das kann sowohl Fachwissen sein als auch Alltags-
wissen. ,For example, it includes not only personalized versions
of public codified knowledge but also everyday knowledge
of people and situations, know-how in the form of skills and
practices, memories of episodes and events, self-knowledge,
attitudes and emotions.“ (ERAUT 2004: 202)

» Codified Academic Knowledge: Wissen, das meist versprachlicht in
Textform vorliegt; Diese Art von Wissen spielt in Bildungsinsti-
tutionen eine grof3e Rolle. Aber auch an Arbeitspldtzen gibt es
z.B. Manuale, Handbiicher, Richtlinien etc., die hierzu ziahlen.

»  Cultural Non-codified Knowledge: Wissen, das tiber die Teilhabe an
sozialer Aktivitdt erworben wird und eher implizit bleibt

Ausgangspunkt seiner Uberlegungen ist, dass Wissen grundsitzlich
durch einen sozialen Kontext besimmt wird. Er folgt damit einer
eher sozialkonstruktivistischen Lern- und Wissenstheorie, die auch
fiir diesen vorliegenden Beitrag zur Schulbuchforschung leitend ist.
Bei allen Typologisierungsversuchen stellt sich immer die Frage
nach der Trennschérfe. Klasssifizierungen provozieren stets auch
kritische Binwinde beziiglich Uberschneidungen und ungenauen
Abgrenzungen. Dessen bewusst, wird der Dreiteilung nach ERAUT
trotzdem ein hoher Erklarungsgehalt fiir das Untersuchungsanlie-
gen beigemessen, da sie sich gut als Analyseraster fiir die tiefere Dis-
kussion des Schulbuchwissens eignet, indem durch die kiinstlich
erscheinende Trennung von Wissensarten die Zusammenhdnge
genauer bestimmt werden konnen.

Kombiniert man diese Wissensarten mit den vier Wissensge-
meinschaften, die bedeutenden Einfluss auf die wirtschaftsberufli-
che Erziehung haben, so ergibt sich eine Matrix, anhand derer man
das Wesen des betriebswirtschaftlichen Schulbuchwissens einge-
hender diskutieren kann.

L. Schulbuchwissen und Fachwissenschaft

Eine erste Frage im Spektrum der Tabelle 2, die gestellt werden kann,
ist die nach der Verbindung zwischen Schulbuchwissen und fach-
wissenschaftlichem Wissen. Aus dem Feld der Betriebswirtschafts-

lehre als fachwissenschaftlicher Referenzdisziplin fiir betriebswirt-
schaftliche Schulbiicher flie3t die ,,personal knowledge“ der Wis-
senschaftler/innen insofern ein, als Schulbuchautoren/-autorinnen
gleichzeitig auch im Wissenschaftsbetrieb arbeiten. Hauptsdchlich
gibt es jedoch einen Zusammenhang zwischen Schulbiichern und
fachwissenschaftlichen Lehrbiichern, da hier ein kodifiziertes Wis-
sen, allerdings in unterschiedlicher Aufbereitung, iibertragen wird.
In fachwissenschaftlichen Lehrbiichern findet sich das kondensier-
te Wissen einer Wissenschaft — das, was in einer ,scientific com-
munity” als ,state of the art“ und als Grundlage betrachtet wird.
Dabei handelt es sich vor allem um fachterminologisches und sche-
matisches Wissen. Es wird ein Fachwortschatz eingefiihrt und es
werden Modelle tiber die Wirklichkeit dargestellt.

Verbindungen von Schulbuchwissen und dem aktuell in einer
Lscientific community” diskutierten Wissen bestehen allerdings
kaum. Der aktuelle wissenschaftliche Diskurs wird zunehmend in
englischsprachigen Fachzeitschriften gefithrt und ist gekennzeich-
net durch einen sehr hohen Spezialisierungsgrad. Es gibt nach dem
Jourqual-2.1-Ranking des Deutschen Hochschullehrerbands fiir
Betriebswirtschaft (http://vhbonline.org/service/jourqual/vhb-jour-
qual-21-2011/) derzeit unter insgesamt 838 gelisteten Zeitschriften
keine einzige deutschsprachige, die in der Kategorie A gefiihrt ist
(die hochstbewertete deutsche Zeitschrift ist das Jahrbuch Manage-
mentforschung, Kategorie B, Rang 163). Es ist anzunehmen, dass
durch die Internationalisierung der Forschung die Schere zwischen
einem hochspezialisierten Diskurs der Fachwissenschaft und dem
im Schulbuch abgedruckten Wissen zunehmend noch stirker aus-
einandergeht.

Dass Schulbticher wenig Uberschneidungen zu den hochwertigen
Journalbeitrdgen haben, iiberrascht vielleicht wenig, allerdings ist zu
beachten, dass die Diskurse als vollig entkoppelt erscheinen, wenn
man z.B. in der Personalwirtschaftslehre den Schulbuchabschnitt
(Jahrgang IlI) und das neueste Heft der hochstgerankten Personalzeit-
schrift ,Human Relation“ vergleicht (,http:/hum.sagepub.com/“.)
Auch frither konnte man diese Entkoppelung feststellen, aber man
kann vermuten, dass der Weg des Wissens im Bereich ,high end* bis
zum Schulbuchwissen zunehmend weniger iberbriickbar ist.

Die Betriebswirtschaftslehre an den Universitidten hat sich so
stark spezialisiert — dies zeigen z.B. auch Ausschreibungstexte von
Professuren —, dass selbst Universitdtsprofessoren/-professorinnen
mit einer Venia Legendi in Betriebswirtschaftslehre nur mit Miithe
inhaltlich in spezialisierte Diskurse von Fachkollegen/-kolleginnen
hinein folgen konnen. Ferner ist eine starke Differenzierung des
betriebswirtschaftlichen Kanons abseits der

Wissensgemeinschaften/
Wissensarten

Universitat

Schule

Bildungs-
administration

Unternehmen frither {iblichen institutionellen (Industrie,

Personal Knowledge

Wissenschaftler/
innen, Studie-
rende, Verwal-
tende

Lehrer/innen,
Schiler/innen

Verwaltende,
Politische
Entscheidungs-
trager/innen,
Beratende

Mitarberter Bank, Versicherung) oder funktionalen (Per-
Itarbeiter/innen . . . .
sonalwirtschaft, Produktionswirtschaft, Fi-
nanzierung ...) Einteilungen an den Univer-

sitdten anhand der Bezeichnung der Lehrein-

Codified Knowledge

Lehrbucher,
Fachzeitschrif-
ten, Fachbuicher,
Skripte, E-Platt-
formen etc.

Schulbucher, Ar-
beitsmaterialien,
elektronische
Medien etc.

Lehrplane, Er-
lasse, Handrei-
chungen, etc.

heiten und Lehrstithle ablesbar. Es gibt
beispielsweise an der Innsbrucker Fakultit
nicht mehr den einen Marketing-Lehrstuhl,
sondern zusitzlich die Professuren fiir Brand

Plane, Manuale,
Korrespondenz,
Handlungsanwei-
sungen, Hand-
bucher, Intranet,
etc.

Cultural Knowledge
(uncodified, through
participation)

Lehre und For-
schung,
Bildungsma-
nagement

Unterricht, Bil-
dungsmanage-
ment

Bildungspla-
nung, Bil-
dungspolitik,
Bildungsadmi-
nistration

Research und Dienstleistungsmarketing,
oder im Bereich ,Finance“ gibt es Professu-
ren fiir Bankwirtschaft, Risk Management,
empirische Kapitalmarktforschung und Fi-

Arbeit, betrieb-
liche Wertschop-
fung

Tab. 2: Relevante Wissensarten (nach Eraut 2004) und Wissensgemeinschaften fiir die wirtschaftsberufliche

Erziehung
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nanzwirtschaft (vgl. http://lwww.uibk.ac.at/
fakultaeten/betriebswirtschaft/). Zur neues-
ten Erhebung der Fachausrichtung von Pro-



fessuren der Betriebswirtschaftslehre im deutschsprachigen Raum
mussten in der Studie von OECHSLER/WALTER/EMAMALIZADEH
(2011: 3) den bisherigen 24 Fachausrichtungen (+ Sonstiges) 9 neue
Fachausrichtungen hinzugefiigt werden. Wissenschaftliche Diszip-
linen eignen sich damit zunehmend weniger als Begriindungsrah-
men fiir Schulfdacher (falls sie sich tiberhaupt jemals geeignet ha-
ben) und entsprechende Zuschneidungen auch von Schulbiichern.

In die universitdre Lehre geht neues Wissen an der Universitit
iber die lehrenden Wissenschaftler/innen (,personal knowledge®)
und die Fachliteratur in gewissem Umfang ein, weniger aber oder
nur mit sehr groRer Zeitverzogerung tiber Lehrbiicher.

Betrachtet man den betriebswirtschaftlichen Wissenskanon der
Handelsakademie, so finden sich auch wenig Uberschneidungen
mit der universitdren Lehre, selbst in Grundlagenmodulen des Ba-
chelors. Dies liegt auch zum Teil daran, dass die Allgemeine Be-
triebswirtschaftslehre an den Universititen immer mehr zurtick-
gedrangt wurde.

5. Betriebswirtschaftliches Schulbuchwissen und Unter-
nehmenspraxis

Was haben aber Schulbiicher mit der Unternehmenspraxis gemein-
sam? Auch hier ist zwischen den verschiedenen Wissensarten zu
differenzieren. Schulbiicher nehmen ausschlieRlich kodifiziertes
Wissen der Praxis auf, z.B. iiber realititsbezogene Fille, Beispie-
le, Buchungsbelege, Briefe und andere Dokumente. Das kulturel-
le Wissen, das unmittelbar in der Praxis situiert ist (z.B. Codes der
Zusammenarbeit und Fihrung, spezifische Vorgehensweisen),
konnen sie nicht aufnehmen, auch weniger das persoénliche Wis-
sen der Mitarbeiter/innen. Letzteres flielt eventuell ein, wenn
Schulbuchautoren/-autorinnen tiber ein relativ aktuelles Wissen
aus einer unmittelbaren beruflichen Tatigkeit mitbringen, wie das
im HAK-Bereich nicht untiblich ist. Das in den Schulbiichern ab-
gebildete Wissen ist auch situiertes Wissen, allerdings in anderen
~communities of practice“: in den Communities der Schule, der
Verlage, des Lehrer/innenkollegiums, der Schulbuchautoren/-au-
torinnen. Schulbuchwissen ist auch sehr trdge in dem Sinne, dass
es stark von einer Auflage zur anderen tradiert wird, in anderer
Aufmachung, mit anderen Beispielen und Ubungen, aber im Kern
sehr dhnlich.

Man kann also festhalten: Schulbiicher greifen wesentlich nur
das kodifizierte Wissen der fiir die wirtschaftsberufliche Erziehung
bedeutsamen Wissensgemeinschaften ab — nicht mehr und nicht
weniger. Gezeigt wurde dies fiir den Bereich Wissenschaft und Un-
ternehmenspraxis. Gleiches gilt aber auch fiir den Bereich Bildungs-
administration. Hier sind vor allem Lehrpldne sehr wichtig fir die
Entwicklung von Schulbiichern, wenngleich in Osterreich fiir die
Handelsakademie nur Rahmenlehrpldne vorliegen, deren inhaltli-
chen Hinweise sich auf ein Begriffsgeriist beschranken und somit
wenig Steuerungskraft beziiglich der konkreten Inhalte entfalten.

6. Bedeutung und Nutzen des Schulbuchwissens bei der
Erzeugung berufsfeldgenereller Anschlussfahigkeit
Es stellt sich somit die Frage, was Schulbuchwissen und damit
Schulbiicher leisten kénnen und ob sie zentral fiir den Unterricht
sind oder sein konnen. Worin besteht der konkrete Nutzen von
Schulbuchwissen, wenn prinzipiell weder der wissenschaftliche
Fortschritt noch die unternehmerische Praxis in ganzheitlicher
Form abgedeckt werden konnen?
Zundchst — ein sehr wichtiger Punkt ist, dass aus und tiber
Schulbiicher eine prézise betriebswirtschaftliche Fachsprache er-

worben wird. Dieser Aspekt ist nicht zu unterschiatzen. Auch die
Unternehmenspraxis und ohne Zweifel die Wissenschaft leben da-
von, dass Begriffe und Konzepte moglichst exakt verwendet werden,
da sonst die Etablierung innovativer Diskurse schwer moglich ist.
Man benotigt ein tiefes Begriffswissen und -verstdndnis, um in der
,community of practice” der Wissenschaft und der Unternehmens-
welt tiberhaupt anschlussfdahig zu sein. Damit wére wieder das Bil-
dungsziel der Handelsakademie, das eingangs als Erzeugung oder
Unterstiitzung der Entwicklung von berufsfeldgenereller Anschlussfd-
higkeit charakterisiert wurde, im Fokus. In Auseinandersetzung mit
dem Schulbuchwissen kénnen Schiilerinnen Konzepte und Mo-
delle verinnerlichen, die es ihnen ermoglichen, tiber Probleme der
Praxis in einen situationsabstrahierenden Diskurs einzutreten. Sie
konnen nicht nur Giber das unmittelbar Vorfindbare genauer reden,
sondern auch Beziige herstellen. Ohne Begriffs- und Konzeptwissen
ist das nicht moglich. Denn: ,wovon man nicht sprechen kann, dar-
iber mufd man schweigen.” (WITTGENSTEIN 2003: 111)

Begriffe erschliefRen sich aber nur in sogenannten Sprachspie-
len. WITTGENSTEIN (2003 a: 31 f.) erklért dies anhand des Schach-
spiels. ,Ich erklire jemandem das Schachspiel; und fange damit an,
indem ich auf eine Figur zeigen und sage: >>Das ist der Konig. Er
kann so oder so ziehen, etc. etc.<<In diesem Fall werden wir sagen:
die Worte >>Das ist der Konig (oder >>Das heif3t >Kénig<<<) sind
nur dann eine Worterkldrung, wenn der Lernende schon >weif3,
was eine Spielfigur ist<. Wenn er also etwa schon andere Spiele ge-
spielt hat, oder dem Spielen Anderer >mit Verstindnis< zugesehen
hat — und dergleichen. (...) Wir konnen sagen: Nach der Benennung
fragt nur der sinnvoll, der schon etwas mit ihr anzufangen weif.*
(WITTGENSTEIN 2003 a: 32)

Betriebswirtschaftliches Schulbuchwissen bendtigt also auch
einen Erfahrungsraum, der ihm vorausgeht oder es begleitet, um
berufsfeldorientierte Anschlussfiahigkeit zu féordern. Wie kann also
dieses ,selbst spielen“ (Tun) oder ,,mit Verstindnis zusehen® (be-
wusstes Beobachten) in der Handelsakademie erzeugt werden und
wo spielen dabei Schulbiicher eine Rolle?

Zu unterscheiden ist erst einmal, dass ,Tun“ und ,bewusstes Be-
obachten” in zwei Formen erzeugt werden kénnen: simuliert und
unmittelbar. Folgende Tabelle zeigt dies und verortet entsprechen-
de didaktische Elemente:

Art der Erfahrung ~tun” ~bewusst beobachten”

Schulbucharbeit

simuliert Ubungsfirma

unmittelbar Praktikum, Praxis-

projekt

Erkundung, Betriebs-
besichtigung

Tab. 3: Art der Erfahrung und didaktische Umsetzung

Warum wird hier auch das Schulbuch angefiihrt? Es ist zu un-
terscheiden zwischen Schulbuchwissen und der Art der Wissens-
aufbereitung im Schulbuch. Schulbiicher kénnen sehr wohl eine
simulierte Beobachtung unterstiitzen, indem z.B. Fille, Beispiele,
Geschiftsbriefe, praxisbezogene Situationsbeschreibungen aufge-
nommen werden — also durch Abgreifen von kodifiziertem Wissen
der Unternehmenspraxis.

In unserer durch Informations- und Kommunikationstechnik im-
mer stirker durchdrungenen (Wirtschafts-)welt sind viele Prozesse
der Unternehmung wie z. B. im Rechnungswesen nicht mehr unmit-
telbar ,erfahr- oder sichtbar®. Uber schematische Darstellungen
werden Modelle vermittelt, ferner werden Techniken eingetibt (z.B.
Rechentechniken), die das Grundverstdndnis der Prozesse ermog-
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lichen, die vielleicht nicht mehr sichtbar sind. Erst so wird ermog-
licht, dass Absolventen/Absolventinnen im beruflichen Praxisfeld
auch ,sinnvoll fragen“ kénnen und damit anschlussfihig in einer
~community of practice“ werden. Zum Aufbau schematischen und
begrifflichen Wissens sind Schulbiicher also ein wichtiges Medium.

Deutlich betont werden muss auch, dass Begriffe einen ,,Nahrbo-
den der Erfahrung” bendtigen, um sinnvolles Sprechen zu ermégli-
chen. WITTGENSTEIN spricht eben von einem ,selbst spielen” oder
»mit Verstindnis zusehen®, das dem Begriffsverstindnis vorausge-
hen muss. Hierzu sind unmittelbare Teilhabe und ein Eintauchen
zumindest in ein simuliertes (etwa: Ubungsfirma) oder besser noch
tatsachliches Praxisfeld (etwa: Betriebspraktikum) notwendig, am
besten bereits in einem frithen Stadium des Bildungsganges. Im neu
konzipierten Masterstudiengang Wirtschaftspadagogik an der Uni-
versitdt Innsbruck wurde diesem Gedanken Rechnung getragen. Be-
reits im ersten Semester miissen alle Studierenden die Ubung SWirt-
schaftspddagogik konkret erlebt” durchlaufen, in der Praxisfelder
von Wirtschaftspddagogen/-paddagoginnen aktiv erkundet und be-
sucht werden, um spater theoretische Konstrukte und Begriffe bes-
ser gedanklich verkniipfen und somit ,sinnvoll fragen® zu konnen.

Eine besondere Bedeutung hat die Frage nach dem Schulbuch-
wissen, wenn in der Didaktik und der Bildungspolitik die Forde-
rung nach einer Kompetenzorientierung des Unterrichts erhoben
wird. Die gerade auch in Osterreich in der wirtschaftsberuflichen
Erziehung weitverbreitete Orientierung am Schulbuchwissen wird
oftmals als gekoppelt mit bestimmten didaktischen Vorstellungen
zur Unterrichtsgestaltung wahrgenommen. Schulbuch-Unterricht
wird manchmal ungerechtfertigt gleichgesetzt mit einem eher kon-
servativen, an repetierbarem Wissen orientierten, lehrerzentrier-
ten, kleinschrittigen Unterricht. Diese bewusste oder unbewusste
Konnotation bertihrt zwei Fragenkomplexe:
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