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Prolog

Prolog

Durch meine Anstellung in der wissenschaftlichen Einrich-
tung des Oberstufen-Kollegs habe ich an der Schnittstelle von erzie-
hungswissenschaftlicher Theorie und Praxis arbeiten konnen und
habe tiefe Einblicke in den Mikrokosmos einer Schule erhalten;
nachhaltig beeindruckt hat mich in dieser Zeit aber besonders der
Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern. Nachdem ich — eher zu-
fallig — einige Erzdahlungen von ihnen gehort hatte, welche Wege und
Umwege sie zu einer Ausbildung am Oberstufen-Kolleg gefiihrt ha-
ben, habe ich angefangen, gezielt zu fragen. Gehort habe ich eine
Vielfalt an (Lebens)Geschichten: Geschichten iiber gerade und ge-
wundene Wege und immer wieder iiber die Verkniipfung von Bil-
dungs- und Lebenswegen. Auch bin ich immer wieder auf die Aus-
sage gestofien, dass das Oberstufen-Kolleg als eine Chance zur Ver-
wirklichung gesehen wird; die Verwirklichung von Ideen, von Pla-
nen, von sich selbst. So vielfaltig wie die Schiilerschaft, so vielfaltig

auch die Art der Verwirklichung.

Diese Erzahlungen und Berichte haben mein Interesse ge-
weckt, systematisch zu erforschen, was genau hinter diesem Begriff
des ,,sich selbst Verwirklichens” steckt und warum ausgerechnet die-
ser Begriff so auffallig oft im Zusammenhang mit der Ausbildung im

Rahmen einer Gymnasialen Oberstufe fallt.

Ein fundiertes theoretisches Fundament fiir die Erforschung
und Analyse dieses Phanomens habe ich im Capability Approach ge-
funden. Capabilities, zu Deutsch Verwirklichungschancen, umschrei-

ben die tatsdchlichen Moglichkeiten eines Menschen ein Leben nach
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seinen Vorstellungen zu fiihren. Statt also zu betrachten, welche We-
ge ein Mensch beschreitet, liegt der Fokus darauf, welche Wege ihm
tatsachlich offenstehen. Dieser Unterschied ist zentral und der Grund
fiir die Wahl eben dieses Ansatzes fiir die Erforschung der Frage
nach der Selbstverwirklichung, von der mir so oft berichtet wurde;
das Oberstufen-Kolleg hat — zumindest in der Wahrnehmung der Er-

zahlenden — Wege eroffnet, die vorher nicht offen standen.

Mit welchen Mafinahmen es im Oberstufen-Kolleg gelingt,
diese Wege zu offnen und ob alle in der Ausbildung dort befindli-
chen jungen Menschen gleichermafien von diesen Mafinahmen profi-

tieren konnen, das soll in der folgenden Arbeit gekldart werden.



Kap. 1: Einleitung

1 Einleitung

Das deutsche Schulsystem ist ein sehr selektives System. Die
Durchlassigkeit zwischen den einzelnen Formen der Regelschulen
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) manifestiert
sich zum grofiten Teil in einer Durchldssigkeit nach unten (Bellen-
berg, 1999). Durch die Primarstufe auf einen Ausbildungsweg festge-
legt, werden den Schiilerinnen und Schiilern wenige Moglichkeiten
zur Entwicklung hin zu hoheren Schultypen gegeben. In mehreren
Studien (Baumert & Schiimer, 2001) wurde ein enger Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft und Bildungschancen konstatiert.
Der soziale Status der Herkunftsfamilien der Schiiler hat Einfluss auf
die Bildungsaspirationen, die Bildungsstrategien sowie auf Schulleis-
tungen. Schulleistungen wiederum haben einen Einfluss auf die
Ubergangsempfehlungen und legen damit den weiteren Ausbil-
dungsweges fest. Boudon (1974) unterscheidet hier zwischen den
primaren (d.h. vor Eintritt ins Bildungssystem vorhandenen) und
den sekundaren (Baumert et al., 2001; Baumert, Schiimer & Water-
mann, 2003; Baumert & Maaz, 2006; Koller et al, 2004) Herkunftsef-
fekten. Aus diesen Zusammenhangen resultiert, dass das Prinzip der
Leistungsgerechtigkeit, wie es in den Schulen propagiert wird nicht
ausreicht, um eine Chancengleichheit zu gewahrleisten, sondern im
Gegenteil die bestehende Ungleichheit reproduziert (Bourdieu,
1971). Soziale Selektivitat und fehlende Durchlassigkeit auf horizon-
taler Ebene beschranken die Wahlmoglichkeiten des Individuums
dahingehend, dass die personliche Entwicklung frithe und dauerhaf-

te Einschrankungen erfahrt. Ein Tatbestand, der sowohl der Definiti-
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on von Entwicklung als Prozess der Erweiterung realer Freiheit (Sen
2007, S. 13) wie auch dem Verstindnis der Gerechtigkeit wider-

spricht.

Das deutsche Bildungssystem scheint demnach nicht geeignet,
Entwicklungspotenziale bestimmter, besonders der aus sozial be-
nachteiligenden Verhiltnissen stammenden, Gruppen angemessen

zu fordern oder gar auszuschopfen.

Eng verbunden mit diesem Zugang ist der Capabilities-Ansatz,
der als gerechtigkeitstheoretischer Ansatz die Frage nach einer gelin-
genden praktischen Lebensfiihrung in den Vordergrund stellt. Der
Capability Approach geht auf den Wirtschaftswissenschaftler und
Philosoph Amartya Sen und die US-amerikanische Philosophin
Martha Craven Nussbaum zuriick. Sen legt bei seinem Ansatz des
Capability Approach den Fokus auf die einem Menschen zur Verfii-
gung stehende Menge an differenten Handlungs- und Daseinswei-
sen, die es ihm ermdoglichen, sich fiir ein ihm als erstrebenswert be-
trachtetes Leben entscheiden zu konnen. Nussbaum schlagt in ihrem
Ansatz eine ,objektive Liste” grundlegender Befahigungen und
Moglichkeiten vor, die sie als Grundlage eines erfiillten menschli-

chen Lebens ansieht (Nussbaum, 1999).

Sowohl Sen wie auch Nussbaum schliefsen bei der Begriin-
dung des Capabilities-Ansatzes an die Prinzipien der aristotelischen
Ethik an, die den tugendhaften Charakter als eine wesentliche Bedin-
gung zur Fiihrung eines guten Lebens sieht. Dieser theoretische Hin-
tergrund bietet bei ndherer Betrachtung fiir Erziehungswissenschaft-
ler Anlass zur Skepsis, denn eine solche Herangehensweise legt fest,

was gutes menschliches Leben ausmacht. Beim Capability Approach
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soll ausdriicklich nicht vorgegeben werden, worin sich diese gelin-
gende Lebensfithrung genau zu manifestieren hat. Vielmehr wird
der Fokus auf die Moglichkeiten und Spielrdume gelenkt, die jedem
einzelnen zur Verfiigung stehen, um sein eigenes Leben , erfiillt” zu
fithren. Der Capabilities- Ansatz unterscheidet zwischen ,Funktions-
weisen” (functionings), gemeint ist damit, was ein Mensch von dem
was er gerne tun mochte auch tatsdachlich tun kann (das kann ele-
mentar Erndhrung sein, aber auch komplex Selbstachtung bedeuten)
und , Befahigungen” (Capabilities) welche sich darauf beziehen, wel-
che objektive Menge an Moglichkeiten ein Mensch hat, Funktions-
weisen zu verwirklichen, also die wirklichen Chancen, die ein Indi-

viduum hat, die von ihm gewahlten Ziele zu verfolgen.

Der Capabilities-Ansatz dient also nicht dazu, einen ,guten”
Lebensentwurf zu postulieren, sondern vielmehr der Formulierung
von grundlegenden Gelegenheiten und Befdhigungen, auf deren Er-
moglichung Menschen Anspruch haben und die als grundlegend an-
gesehen werden, um die Verwirklichung des eigenen Lebensent-
wurfs zu erreichen. Das entscheidende Mafs fiir die gegliickte Ver-
wirklichung dieses Lebensentwurfes ist nach dem Capability Approach
die Menge und die Qualitdt des Spektrums voneinander unter-
scheidbarer Moglichkeiten und Fahigkeiten von Menschen (Otto &
Ziegler, 2008).

Das Oberstufen-Kolleg fiihrt Schiiler unterschiedlicher sozia-
ler Herkunft mit und ohne Qualifikationsvermerk zur Hochschulrei-
fe. Das bedeutet, dass auch Schiiler, die in anderen Schulsystemen
nicht zu Oberstufe zugelassen wurden, am Oberstufen-Kolleg die

Gelegenheit erhalten, die Hochschulreife zu erreichen (Huber &
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Tillmann, 2005). Offensichtlich gelingt es am Oberstufen-Kolleg, Po-
tential bzw. Befahigungen der Schiiler auszuschopfen, und Leis-
tungsheterogenitat durch spezielle Forderangebote differenzierter zu
begegnen, als dies an Regelschulen moglich ist. Die Durchlassigkeit
des Schulsystems, die sich im Regelschulsystem in erster Linie als ei-
ne Durchléssigkeit nach unten (Bellenberg, 1999) manifestiert wird,
im Rahmen des Oberstufen-Kollegs teilweise zu einer Durchléssig-
keit nach oben umgekehrt. Das Oberstufen-Kolleg bietet eine Reihe
von Forder- und Beratungssystemen an, wie z.B. die Briickenkurse in
den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik, die fiir Kollegiaten
mit Defiziten in diesen Fachern obligatorisch sind, sowie fakultative
Systeme, wozu insbesondere die Beratungsangebote zdhlen. Die For-
dersysteme am Oberstufen-Kolleg versuchen der Heterogenitat der
Kollegiaten gerecht zu werden und sowohl Defizite auszugleichen,
wie auch unterstiitzend auf den fortlaufenden Lernprozess zu wir-

ken.

Wie gut dies gelingt, soll innerhalb dieser Arbeit aus dem
Blickwinkel des Capability Approaches, eines gerechtigkeitstheoreti-

schen Evaluationsrahmens untersucht werden.

Im Ersten Teil dieser Schrift wird der Capability Approach refe-
riert, in den Kontext von Schule und Bildung gestellt und anhand
dieser theoretischen Herleitung das empirische Modell fiir diese Un-
tersuchung entwickelt (Kapitel 2). Der Capability Approach wird ex-
plizit als Evaluationsrahmen bzw. Paradigma und nicht als Theorie
beschrieben, so dass zu seiner empirischen Nutzbarmachung eine
theoretische Definition der zu erkldarenden Aspekte notwendig ist. In

der vorliegenden Ausarbeitung wird die soziale Herkunft der Schii-
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lerinnen und Schiiler durch das Konzept der Kapitalsorten von Pier-
re Bourdieu (1882) definiert (Kapitel 3). Die Fordersysteme des Ober-
stufen-Kollegs werden in Kapitel 4 erortert, Kapitel 5 behandelt die
Operationalisierung der Capabilities fiir die hier durchgetithrte Mo-
dellpriifung. In Kapitel 6 finden sich die aus diesem Modell abgelei-
teten Hypothesen. Kapitel 7 thematisiert die Entwicklung der Erhe-
bungsinstrumente. Im darauf folgenden Teil dieser Arbeit, Kapitel 8,
findet sich eine clusteranalytische Untersuchung, in deren Rahmen
aus der Gesamtstichprobe Gruppen gleicher Merkmalstrdager auf
Grundlage der in Kapitel 3 theoretisch hergeleiteten Kapitalsorten
rekonstruiert werden. Diese rekonstruierten Gruppen werden in Ka-
pitel 9 varianz- und kontingenzanalytisch auf ihre Nutzung der For-
dersysteme hin untersucht. Anschlieflend erfolgt in Kapitel 10 eine
regressionsanalytische Betrachtung des in Kapitel 2 hergeleiteten Ge-
samtmodells. Abschlieffend findet im letzten Kapitel eine Zusam-

menfassung und Diskussion der Ergebnisse statt.

10
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2 Der Capability Approach

Der Capability Approach, ein gerechtigkeitstheoretischer Ansatz zur
Bestimmung menschlichen Wohlbefindens (well-being) , findet in der
Arbeit vieler sowohl theoretisch wie auch empirisch orientierter So-
zialwissenschaftlerinnen und Sozialwissenschaftler Anwendung (Al-
kire, Qizilbash & Comim, 2008; Robeyns, 2005). Gerade im Kontext
von Schule und Bildung wird in letzter Zeit Bezug auf den Capability
Approach genommen (z. B.: Walker, 2005; Otto & Ziegler, 2006;
Walker & Unterhalter, 2007; Otto & Ziegler, 2008). Die Aufgabe der
schulischen Bildung besteht aus der Perspektive des Capability Ap-
proach nicht in der Steigerung der 6konomischen Produktivitat einer
Gesellschaft, sondern darin, die Menschen zu einer intelligenten
Wahl zwischen unterschiedlichen Typen der Lebensfiihrung zu befa-
higen. Der Capability Approach nimmt dabei fiir sich in Anspruch, den
institutionell strukturierten Raum gesellschaftlicher Moglichkeiten,
den Schule mit ihren kulturellen Inhalten und normativen Regelzu-
sammenhangen im jeweiligen Kontext des Bildungssystems eroffnet,
in Beziehung zu setzen zum akteursbezogenen Raum der individuel-
len Handlungsfahigkeiten!. Der Focus liegt dabei auf den Moglich-
keits- und Freiheitsspielraumen von Schiilerinnen und Schiilern, ihre
eigenen Entscheidungen zu treffen und so ihr eigenes, selbst gewahl-

tes Leben zu fiihren.

1 Damit steht der Capability Approach im direkten Gegensatz zu Rational-Choice-Ansatzen (Boudon, 1974)
und dem von der OECD (Organisation For Economic Cooperation And Development) favorisierten Human-
kapitaltheorie-Ansatz (Keeley, 2008), denen es in erster Linie um effektive Humankapitalproduktion

und die Sicherstellung der Beschiftigungsfahigkeit (Employabilitit) geht.

11



Kap. 2: Der Capability Approach

Bevor im weiteren Verlauf dieser Arbeit die Anwendung im
Schulkontext ndher beleuchtet und spezifiziert wird, soll der Capabili-
ty Approach zunéchst in seiner Komplexitait skizziert werden. Zu die-
sem Zweck werden in diesem Kapitel zunachst kurz die theoreti-
schen Grundlagen (Kapitel 2.1) und die Unterschiede der Herange-
hensweise von Amartya Sen und Martha Nussbaum (Kapitel 2.2)
dargestellt und die Fokussierung auf den von Amartya Sen propa-
gierten Ansatz dargelegt (Kapitel 2.3). Darauf folgend werden die
Konzepte Praktische Freiheit (Kapitel 2.3.1), Capabilities und Funktio-
nen (Kapitel 2.3.2), Giiter und Umsetzungsfaktoren (Kapitel 2.3.3)
und Wohlbefinden und Selbstbestimmung (Kapitel 2.3.4) des hier
behandelten Ansatzes dargelegt und anhand eines von Ingrid
Robeyns (2005, S. 98) entwickelten Modells zusammengefiihrt. Die-
ses Modell wird anschliefiend in eine reduzierte Form iiberfiihrt und
als empirisches Modell zur Hypothesenbildung in den Kontext der

Arbeit gestellt (Kapitel 2.4).

Vorweg wird in einem Exkurs der Begriff Gerechtigkeit vor
dem Hintergrund von ausgewdahlten Gerechtigkeitstheorien umris-
sen, und Gelenkstellen dieser Theorien mit dem Capability Approach,
welcher im Sinne Sens explizit nicht als eigenstindige Gerechtig-

keitstheorie verstanden wird, werden aufgezeigt.

Exkurs: Gerechtigkeit als Begriff und Theorie

Viele Philosophen und Sozialwissenschaftler haben sich im
Laufe der Geschichte mit dem Thema Gerechtigkeit auseinanderge-
setzt. Schon in der griechischen Antike war Gerechtigkeit ein Gegen-
stand philosophischer Betrachtung. Die frithen Philosophen be-

schreiben Gerechtigkeit als eine gottgegebene oder aus der Natur

12
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entsprungene Ordnung, die nicht vom Menschen in Regelsystemen
niedergeschrieben werden musste, sondern vielmehr dem Menschen
selbst als Charaktereigenschaft innewohnt. Diese Charaktereigen-
schaft nach bestem Wissen und Gewissen zu entfalten galt bei den
drei grofien Philosophen der griechischen Antike Sokrates, Platon
und Aristoteles als hochste Tugend, nétig, um den hochsten anzu-

strebenden Wert ,,Gliick” zu erreichen (Hildebrand, 1949?).

Bis zum spéten Mittelalter war in Europa der Begriff der Ge-
rechtigkeit stark mit dem christlichen Glauben und dem religiosen
Regelwerk verwoben, welches aber nur als eine Annaherung an die
gottliche Ordnung angesehen wurde. Die letzte Instanz fiir Gerech-
tigkeit wurde stets bei Gott selbst und so aufierhalb der fassbaren

Welt gesucht.

Im ausgehenden 16. Jahrhundert und somit dem Beginn der
Neuzeit zog mit Philosophen wie Thomas Hobbes (1588-1679) und
Jean Jacques Rousseau (1712-1778) schrittweise die Vorstellung ein,
Gerechtigkeit nicht mehr als gottgegebene Ordnung zu sehen, son-
dern als eine Ordnung, die zwar von der Natur der Dinge her gege-
ben ist, vom Menschen aber ausgehandelt und vertraglich festgesetzt
werden muss. In den Kriterien fiir diese ,Gesellschaftsvertrage” un-
terscheiden sich die Positionen der einzelnen Vertreter dieser Stro-

mungen allerdings voneinander (Hobbes, 20003/ Rousseau, 1995%).

Mitte des 17. Jahrhunderts wies der Skeptiker Immanuel Kant

(1724-1804) in seinen Betrachtungen das bis dahin propagierte Na-

2 Vorwort zu Platons Politeia in der Ubersetzung von August Horneffer
3 Erscheinungsjahr 1651
4 Erscheinungsjahr 1755

13
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turrecht, also eine aus der Natur der Dinge geborene Gerechtigkeit
zuriick und ersetzte es in seinen Uberlegungen durch die Idee des
Vernunftrechts, welches er mit der praktischen Vernunftbegabung
des Menschen und seinem Angewiesen-Sein auf eigene Beobachtung
zum Zweck der Erkenntnis ersetzte (Kant, 2003°). Eine dhnliche Ar-
gumentationsrichtung verfolgte auch David Hume (1711-1776), wel-
cher Gerechtigkeit als , kiinstliche”, also in seinem Sinne auf Be-
obachtung und Verstandigkeit basierte Tugend betrachtete, die Ord-
nung im menschlichen Leben gewdahrleistet (Jones, 2005). Aus Hu-
mes Idee der allgemeinen gesellschaftlichen Ordnung entwickelte
sich der Utilitarismus, eine Denk- und Argumentationsrichtung, wel-
che als ethisches Prinzip den grofitmoglichen gesamtgesellschaftli-
chen Nutzen in den Mittelpunkt stellte und zum Mafistab fiir Ge-
rechtigkeit heranzog. Als einer der prominentesten Vertreter dieser
Richtung gilt Jeremy Bentham (1748-1832), der die Maxime des Ultili-
tarismus mit seinem klar formulierten Ziel , das grofite Gliick der

grofsten Zahl” (Kymlicka, 1990, S. 19) ausdrtickte.

Ein neuer Beitrag in der Debatte um Gerechtigkeit wird von
John Rawls (1921-2002) entfaltet, der in seinem Buch , Theorie der Ge-
rechtigkeit” an Aspekte der Uberlegungen von Kant ankniipft und sie
mit Fragen der sozialen Gerechtigkeit verbindet und daraus eine auf
Gesellschaftsvertragen und personlichen Freiheiten basierte Theorie

entwirft (Rawls, 1971). Die Gedanken von Rawls werden von Amar-

5 Erscheinungsjahr 1788
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tya Sen aufgegriffen und bilden eine Grundlage fiir seine Uberle-

gungen zum Capability Approach®.

Die griechischen Philosophen

Die drei griechischen Philosophen, auf die Sen sich in seiner
Arbeit immer wieder bezieht, sind Sokrates (469 v. Chr.- 399 v.Chr.),
Platon (428 v. Chr.- 348 v.Chr.) und Aristoteles (384 v. Chr.- 322 v.Chr.)
(Sen, 2000). Sokrates hat der Nachwelt keine Schriften hinterlassen,
schriftliches Zeugnis seiner Ideen ist bei seinem Schiiler Platon zu
finden. Laut Platons Ausfithrungen setzte Sokrates es als hochstes
Ziel, das Gute zu tun und das Bose zu meiden. Gerechtigkeit bzw.
gerechtes Handeln ist fiir Sokrates die Voraussetzung fiir dieses
hochste Ziel. Er setzt voraus, dass der sich selbst erkennende Mensch
das Unrecht freiwillig meiden werde, was seine implizite Uberzeu-
gung zeigt, dass Giite und Gerechtigkeit Eigenschaften eines jeden
Menschen sind, die ein jeder durch Nachdenken iiber sich selbst zum

Vorschein bringen kann (Birnbaum, 1973).

Sokrates' Schiiler Platon fiihrt die Gedanken seines Lehrers
weiter, auch er vertritt die Uberzeugung, dass Gerechtigkeit bzw. Ge-
rechtigkeitsempfinden eine inhdrente Eigenschaft des Menschen ist
und beschreibt Gerechtigkeit als eine Kardinaltugend. Laut seiner
Ausfithrungen in der Politeia hat die Seele des Menschen drei

Grundvermogen: Begehren, Muthaftigkeit und Vernunft. Denen ent-

¢In der Danksagung zu seinem Buch , Die Idee der Gerechtigkeit” schreibt Sen: ,,Mein Dank fiir die Hil-
fe bei der Arbeit am hier vorliegenden Buch gilt in erster Linie John Rawls, der mich dazu angeregt hat,
auf diesem Gebiet zu forschen. Er war mir {iber Jahrzehnte hinweg ein wunderbarer Lehrer, und seine
Ideen wirken immer noch in mir nach, auch wenn ich mit einigen seiner Folgerungen nicht einverstan-

den bin”(Sen, 2010a, S.21).
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sprechen die drei Tugenden, die aus diesen Grundvermdgen entfaltet
werden konnen: Besonnenheit, Tapferkeit und Weisheit. Als vierte
und wichtigste Tugend des Menschen fiihrt Platon die Gerechtigkeit
auf, der er eine Ordnungsfunktion zuspricht und sie darum auch zur
Kardinaltugend erhebt. Fiir Platon ist Gerechtigkeit eine tiberweltli-
che, unverdnderliche Idee, die in der Seele jedes Menschen verankert
ist. In der Politeia entfaltet Platon ein Gerechtigkeitskonzept in Form
eines idealen Staates, in dem jeder nach seinen Fahigkeiten und Qua-
lifikationen Aufgaben {ibernehmen soll. Die Fahigkeiten richten sich
danach, welche Grundvermdgen der einzelne Mensch in ganz be-
sonders grofiem Mafse besitzt und zu Tugenden umwandeln kann.
Diejenigen, bei denen das Grundvermogen der Besonnenheit beson-
ders hoch ausgepragt ist, sollen dem Staat als Bauern oder Kaufleute
nutzen, die Mutigen sollen als Wachter Dienst tun und die, die iiber
tiberdurchschnittlich viel Vernunft verfiigen, sollen nach Wissen und
Weisheit streben und den Staat leiten. Dabei sollen sich alle an der

unverdnderlichen Idee der Gerechtigkeit orientieren (Horn, 2003).

Die Idee der Tugend ist auch in den Werken von Aristoteles zu
finden, besonders in der , Nikomachischen Ethik”, seinem ethischen
Hauptwerk, in welchem er sich wiederum im 5. Buch gezielt mit der
Frage nach Gerechtigkeit beschaftigt (Aristoteles, 2003). Gerechtig-
keit ist fiir ihn, wie auch schon fiir Platon, eine Tugend in vollkom-
mener Auspragung. Aristoteles allerdings bleibt bei der Beschrei-
bung dessen, was gerecht ist, nicht bei der tiberweltlichen, nicht zu
fassenden Idee, die Platon propagiert, sondern definiert genau, was
ungerecht ist. Als ungerecht bzw. Ungerechte bezeichnet er diejeni-

gen, die mehr wollen, als ihnen zusteht und damit Ungleichheit
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schaffen. Gerechtigkeit ist fiir Aristoteles etwas, was konkret die Be-
ziehungen der Menschen untereinander regelt, also sowohl ein all-
gemeiner moralischer Begriff (iustitia universalis), wie auch ein Re-
gelwerk, welches das menschliche Zusammenleben regelt (iustitia
particularis). Er unterscheidet zwischen Verteilungsgerechtigkeit,
welche die Verteilung von sowohl Giitern als auch Amtern regeln
soll, der Tauschgerechtigkeit, die wirtschaftliche (Tausch-) Beziehun-
gen wie Kauf oder Miete regelt und der korrigierenden Gerechtig-
keit, die sich als Strafrecht und Wiedergutmachung von Unrecht be-
schreiben lasst. Wie schon Platon macht sich Aristoteles Gedanken
tiber eine Staatsform, in der diese Gerechtigkeitsprinzipien durchge-
setzt werden konnen und beschreibt eine partizipative Herrschafts-
form, in der freie und gleiche Biirger abwechselnd regieren und re-
giert werden (Diiring, 2005). Das Prinzip der Freiheit und Gleichheit
ist in den Arbeiten von Amartya Sen ein zentrales Motiv. Der Begriff
der Freiheit und seine Bedeutung fiir die Entwicklung des Capability

Approach werden in Kapitel 2.3.1 differenziert ausgefiihrt.

Bentham, Mill und der Utilitarismus

Eine weitere Anschauung von Gerechtigkeit, auf die Sen in
seinen Werken oft verweist (und diese oft kritisiert), ist der Utilita-
rismus (Sen, 2000 und Sen, 2010). Zu seinen prominentesten Vertre-
tern zahlen Jeremy Bentham (1748-1832) und John Stuart Mill (1806-
1873). Die moralische Position, die die Utilitaristen einnehmen, folgt
dem Konsequenzprinzip, bewertet also Handlungen im Bezug da-
rauf, welche Folgen durch die Handlung beabsichtigt werden. Will
Kymlicka fasst die Grundidee des Utilitarismus wie folgt zusammen:

,...die moralisch richtige Handlung oder Politik sei jene, die fiir die Mit-
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glieder der Gesellschaft das grofSte Gliick erzeuge” (Kymlicka, 1996, S.16).
Gerechtigkeit ist dieser Position folgend also nur ein anzustrebender
Wert, wenn Gerechtigkeit tatsachlich zu einem positiven Nutzen fiir
die Allgemeinheit fiihrt. Die Lehre des Utilitarismus orientiert sich
an drei Grundprinzipien: (a) Konsequenzprinzip, (b) Wertprinzip

und (c) Maximumprinzip.

Das Konsequenzprinzip besagt, dass Handlungen nach ihren
Folgen und nicht (wie z.B. bei Kant) nach ihrem Zweck und ihrer
Absicht bewertet werden. Das Wertprinzip bezieht sich auf den Nut-
zen, den eine Handlung bringt. Moralisch richtig ist, was den grofs-
ten Nutzen bringt. Das Maximumprinzip schliellich zielt auf eine
moglichst grofie Verteilung des Nutzens, eine Handlung ist als umso
wertvoller anzusehen, je mehr Individuen von ihr profitieren kon-
nen. Als Informationsbasis dafiir, was Nutzen bedeutet, beziehen
sich die Utilitaristen auf das hedonistische Grundprinzip des Gliicks.
Bentham sieht in seinen Ausfiihrungen eine quantitative Bewertung
des Gliicksgefiihls, also Dauer, Umfang und Intensitit, als Grundlage
an (Kymlicka, 1996), Mill erweitert diese Auffassung um qualitative
Aspekte und die personlichen Vorlieben eines jeden einzelnen und
kommt so zu einer differenzierteren Beurteilung von Gliick (Mill,
20007). Die Kritik, die an dem utilitaristischen Prinzip geiibt wird,
bezieht sich auf den nicht aufzulésenden Konflikt zwischen Nutzen
und Gerechtigkeit, ein oft angebrachtes Beispiel besteht darin, dass
z.B. die Sklaverei unter dem Gesichtspunkt der Nutzensmaximie-

rung gerechtfertigt werden konnte (Kymlicka).

7 Erscheinungsjahr 1861 als Artikelserie im Frazier's Magazine, 1863 in Buchform
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Die Unterscheidung zwischen Capabilities und Functionings, al-
so Moglichkeiten und realem Verhalten, welche in Kapitel 2.3.2 aus-
fithrlich behandelt werden, legen dar, warum besonders das Konse-
quenzprinzip dem hinter dem Capability Approach liegenden Gedan-

ken widerspricht.

Theorie der Gerechtigkeit nach John Rawls

Mit seiner Theorie der Gerechtigkeit — so auch der Titel seines
Hauptwerkes — hat John Rawls eine Vertragstheorie entworfen, die
die Frage der sozialen Gerechtigkeit und des Zusammenlebens in ei-
ner Gesellschaft in den Vordergrund stellt und so eine kritische Posi-
tion zum Ultilitarismus einnimmt. Der Gesellschaft schreibt Rawls
zwei Grundfunktionen zu: Die Férderung von Interessenharmonie
und die Bewiltigung von Konflikten. Gerechtigkeit ist in seiner Ar-
gumentation die Voraussetzung fiir diese beiden Grundfunktionen
(Kersting, 2004). Wie schon bei den griechischen Philosophen findet
sich bei Rawls der Begriff der Tugend wieder, allerdings nicht als in-
harentes personliches Merkmal sondern als etwas, was vom Staat ge-
schaffen und von Institutionen umgesetzt werden muss. In ,Theorie
der Gerechtigkeit” beschreibt er Gerechtigkeit als , erste Tugend sozia-
ler Institutionen” (Rawls, 1975, S. 19), wobei er unter den Begriff sozi-
ale Institutionen alle Formen und Regelungen des Zusammenlebens,
wie die Familie, Markte und auch die Verfassung fasst. Er schreibt
weiter: ,, Der Gerechtigkeitsbegriff ist also fiir mich definiert durch
seine Grundsétze fiir die Zuweisung von Rechten und Pflichten und

die richtige Verteilung gesellschaftlicher Giiter” (Rawls, 1975, S. 26).

Rawls' Konzept basiert auf der Freiheit und Gleichheit aller

Menschen in einer Gesellschaft. Er stellt eine Reihe von unein-
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schrankbaren Grundrechten fiir alle Mitglieder der Gesellschaft auf,
dazu zahlt er (a) das Recht zu wéhlen und fiir ein 6ffentliches Amt
gewahlt zu werden, (b) Rede- und Versammlungsfreiheit, (c) Gewis-
sens- und Gedankenfreiheit, (d) Schutz vor psychischer Unterdrii-
ckung und korperlicher Misshandlung und (e) Recht auf Eigentum.
Die Theorie wird als eine Argumentation fiir einen Sozialstaat rezi-
piert, da Einschrankungen von denen verlangt werden, die mehr ha-
ben, um eine Umverteilung zugunsten derer zu erreichen, die weni-

ger besitzen.

Rawls entwirft zwei Grundprinzipien, die als eine Zusammen-

fassung seiner Theorie dienen konnen:

1. Jede Person hat ein gleiches Recht auf das umfassende System
gleicher Grundfreiheiten, das mit demselben System von Freiheit

fiir alle vereinbar ist.

2. Soziale und 6konomische Ungleichheiten sind zuldssig, wenn sie
(a) mit Positionen und Amtern verbunden sind, die allen unter
Bedingungen fairer Chancengleichheit zur Verfligung stehen und
(b) zu einem grofieren zu erwartenden Vorteil fiir die am wenigs-

ten Beglinstigten fiihren (Kersting, 2004).

Viele der von Rawls vertretenen Ideen finden sich in Sen's
Ausfithrungen zu Capability Approach wieder. Besonders das von
Rawls propagierte System der Grundfreiheiten findet sich bei Sens

Austiihrungen in dhnlicher Form (Kapitel 2.3.1).
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2.1 Theoretische Grundlagen

Der Capability Approach ist eine umfassende normative Rah-
mung zur Erforschung und Beurteilung von individuellen menschli-
chen Wohlergehen und von sozialen und politischen Strukturen
(Robeyns, 2005). Es handelt sich um einen Evaluationsrahmen bzw.
eine Evaluationstheorie, die untersucht, wie die innerhalb dieser
normativen Rahmung als relevant angesehenen Ressourcen (Capabili-
ties) verteilt sind. Der Grundsatz ist, dass Personen nicht als Mittel
flir das Wirtschaftswachstum eines Landes, sondern ihr Dasein als
Selbstzweck angesehen wird (Walker & Unterhalter, 2007). Seine in-
terdisziplindre Anlage begiinstigt die Anwendung in vielen ver-
schiedenen Fachdisziplinen, so sind Beschreibungen und Verweise
tiber verschiedenste Fachgebiete und Fachpublikationen verteilt zu
finden. Durch die Adaption dieses Ansatzes in verschiedenen Diszip-
linen und die damit verbundenen Anpassungen und Anderungen ist
eine Beschreibung des Konzepts zunehmend komplexer geworden

(Robeyns, 2005).

Zum ersten Mal vorgestellt wurde der Ansatz 1979 vom indi-
schen Okonomen und Nobelpreistrager Amartya Sen im Rahmen

der , Tanner Lectures”® an der Stanford University. Sen argumentierte

8 Prézise gesagt ist Amartya Sen Trdger des Preises fiir Wirtschaftswissenschaften der schwedischen
Reichsbank in Gedenken an Alfred Nobel. Dieser Preis wird seit 1969 verliehen, er unterliegt denselben
Vergabekriterien wie die anderen von Alfred Nobel in seinem Testament verfiigten und jetzt als Nobel-
preise bekannten Auszeichnungen, wird zusammen mit ihnen verliehen und ist genauso hoch dotiert
wie diese; allerdings stammt der Geldbetrag nicht wie bei den anderen Preisen aus den Zinsen aus No-
bels Vermégen sondern wird von der schwedischen Reichsbank gestiftet (www.nobelprize.org)

° Bei den Tanner Lectures handelt es sich um eine Vortragsreihe zu humanistischen Themen, benannt
nach ihrem Stifter, dem amerikanischen Wissenschaftler und Industriellen Obert Clarc Tanner. Die Vor-

trage werden von Wissenschaftlern gehalten, die als fithrende Kopfe ihrer jeweiligen Disziplinen gelten
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mit einem Vergleich: Obwohl das Pro-Kopf-Einkommen in Brasilien
und Mexiko fast sieben Mal hoher war als in Indien, China oder Sri
Lanka, hatten die Menschen in Sri Lanka die hochste Lebenserwar-
tung und die geringste Sauglings- und Kindersterblichkeitsrate der
genannten Lander. In China war die Lebenserwartung hoher und die
Sauglings- und Kindersterblichkeit geringer als in Indien, in Mexiko
war die Lebenserwartung hoher und die Sduglings- und Kindersterb-
lichkeit niedriger verglichen mit Brasilien. So zeigte Sen, dass ein
Ranking von Staaten ganz anders ausfallen kann, wenn andere Indi-
katoren als das Pro-Kopf-Einkommen berticksichtigt werden

(Kuklys, 2007).

Die Beurteilung, ob zwei Gesellschaften, Gruppen oder Men-
schen gleich oder ungleich sind, variiert diesen Ausfiihrungen fol-
gend mit den zu Grunde gelegten Kriterien. Und so stellt Sen seinen
Uberlegungen zu Gleichheit die zentrale Frage voran: Gleichheit von
was?'® (Sen, 1980). Er legt dar, dass alle heute noch anerkannten Ge-
rechtigkeitstheorien den Fokus fiir Gleichheit auf einen bestimmten
Aspekt legen, z.B. auf Einkommen, Sozialleistungen, Rechte etc. Die-
se Aspekte fungieren innerhalb der Theorien als Informationsbasis
fiir Gleichheit. Der Fokus, der dabei fiir die Beurteilung der Gleich-
heit gewahlt wird, ist gleichzeitig im Rahmen der betreffenden Theo-
rie auch das Ziel von Bemiithungen, Gleichheit in diesem Bereich
herzustellen. Sen pladiert dafiir, die Informationsbasis, also den As-

pekt, auf Grund dessen Gleichheit bzw. Ungleichheit diagnostiziert

und finden im Wechsel an den beiden britischen Eliteuniversitaten Oxford und Cambridge und an ame-
rikanischen Universitdten der Ivy League und der Public Ivy statt (tannerlectures.utah.edu).

10 Equality of What? Ist der Titel der Vorlesung im Rahmen der Tanner Lectures.
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wird, zu verdndern. Er lenkt seinen analytischen Fokus nicht auf das,
was die Menschen tatsachlich tun, sondern inwieweit sie die Mog-
lichkeit haben das zu tun, was ihnen fiir ihre Lebensfiihrung erstre-
benswert erscheint (Sen, 1980). Der grundlegende Anspruch, aus
dem Sen den Capability Approach entfaltet, ist folglich die Entwick-
lung neuer Beurteilungskriterien fiir Ungleichheitsmessung: Die
Moglichkeiten oder umfassenden Fihigkeiten von Menschen, ein Leben zu
fiihren, fiir das sie sich mit guten Griinden entschieden haben, stellt einen
allgemeinen Ansatz zur Bewertung des sozialen Gefiiges einer Gesellschaft
dar und fiihrt so zu neuen Beurteilungskriterien fiir Ungleichheitsmessung

(Sen, 1985,5.182).

In den letzten Jahren findet man verstarkt empirische For-
schungsdesigns auf Grundlage des Capability Approach. Dabei ist es
relevant zu bedenken, dass der Capability Approach kein Theoriesys-
tem darstellt, das zur Erklarung sozialer Ungleichheit, Armut oder
menschlichen Wohlbefindens dienen soll, es handelt sich dabei viel-
mehr um ein ,Werkzeug”, welches helfen soll, diese Phanomene zu
erforschen (Comim, 2001; Kuklys, 2005). Bei der Anwendung des
Capability Approach auf Sachverhalte der Gerechtigkeitsforschung
miissen also weitere, erkldrende Theorien hinzugezogen werden.
Das charakteristische Merkmal liegt in der Fokussierung auf die
Moglichkeiten der Individuen, also darauf, was Menschen tun bzw.

sein konnen, nicht darauf, was diese tatsachlich tun oder sind.

Viele Ansdtze konzentrieren sich bei der Beurteilung von
Wohlbefinden und sozialer Gerechtigkeit lediglich auf die augen-
blickliche Situation der Menschen, ihre Gliicksgefiihle, Bediirfnisbe-

friedigung, Einkommen, Ausgaben und Konsumverhalten (Sen,
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2007). Sen expliziert, dass Forschung zu sozialer Ungleichheit in den
Blick nehmen sollte, welche tatsachlichen Moglichkeiten Menschen
zur Verfiigung stehen und wie die Hindernisse beseitigt werden
konnen, die ihre Freiheit einschranken, das Leben zu fiihren, fiir das
sie sich entschieden haben (Robeyns, 2005). Diese Annahmen des
Capability Approach lassen sich unter anderem auf die Schulen von
Aristoteles, Adam Smith und Karl Marx zuriickfithren (Sen, 1999).
Seit den 90er Jahren haben die Vereinten Nationen auf diesen Vor-
tiberlegungen basierende Ideen des Capability Approach in den jahrli-
chen ,Bericht tiber die Menschliche Entwicklung” aufgenommen
(Kuklys, 2007). Im deutschen Sprachraum wird der Capability Ap-

proach teilweise in tibersetzter Form in der Literatur verwendet.

Exkurs: Zu den Semantiken des Capability Approach im deut-
schen Sprachraum

Der Ausdruck Capability Approach wird in verschiedenen Pub-
likationen als Handlungsbefahigungs-Ansatz: Handlungsbefihigung
und Milieu (Grundmann, 2006), Fahigkeiten-Ansatz: Menschenrechte
und Fihigkeiten iiber Grenzen hinweg (Richter, 2008) und Verwirkli-
chungs- bzw. Verwirklichungschancen-Ansatz: Okonomie fiir den
Menschen (Sen, 2007) tibersetzt. Andere deutschsprachige Publikatio-
nen benutzen die deutsch-englische Mischform Capability-Ansatz
bzw. Capabilities-Ansatz: Der Capabilities-Ansatz als neue Orientierung
in der Erziehungswissenschaft (Otto & Ziegler, 2008a). In der englisch-
sprachigen Literatur (und in deutschen Publikationen, wenn die
deutsch-englische Mischform verwendet wird) finden sich im Rah-

men des Ansatzes sowohl die Singularnennung Capability wie auch
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die Pluralnennung Capabilities. Die deutsche Ubersetzung Verwirkli-
chungschancen wird hingegen (fast) nur im Plural benutzt und gibt
so die Unterschiede in der Bedeutung nicht wieder. In Sens friihen
Arbeiten zum Capability Approach findet sich die Singularform Capa-
bility. Die korrekte Ubersetzung hierzu wire Handlungsfahigkeit,
verstanden als Eigenschaft eines Menschen. Dieser Ausdruck wird in
Sens frither Arbeit synonym benutzt zu dem, was er spater als Capab-
ility Set bezeichnet, also ein Fundus von verschiedenen potenziellen

Handlungen.

Martha Nussbaum, die zweite prominente Vertreterin dieses
Ansatzes arbeitete von Beginn an mit dem Plural , Capabilities”
(Robeyns, 2005, S. 100), allerdings fasst sie diesen Begriff weiter als
Sen und subsumiert darunter Moglichkeiten, Potenziale und Fahig-
keiten von Menschen (Gasper, 2003). In seinen spateren Arbeiten be-
nutzt Sen sowohl die Plural- wie auch die Singularform sinngleich
(Robeyns, 2005, S. 100). Um die beiden Stromungen der Arbeit von
einerseits Sen und andererseits Nussbaum gegeneinander abzugren-
zen, wird haufig die von Sen entwickelte Variante als Capability Ap-
proach, die von Martha Nussbaum eingeschlagene Richtung als Capa-
bilities Approach bezeichnet. Diese Arbeit bezieht sich, wie aus der
Uberschrift hervorgeht, auf die Ausfithrungen von Amartya Sen. Von
den Unterschieden zwischen den beiden Ansédtzen und den Griinden
fiir die Verwendung von Sen's Ansatz fiir diese Arbeit geht es im fol-

genden Kapitel.
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2.2 Substanzielle Unterschiede der Ansdtze von Amartya
Sen und Martha Nussbaum.

Im Vorwort ihres Buches ,,Women and Human Development”
(Nussbaum, 2000, S. 11) stellt Nussbaum dar, wie ihre Version des
Capabilities Approach in einer Phase der Zusammenarbeit mit Amar-
tya Sen am World Institut for Development Economics Research ab dem
Jahre 1986 entstand. Ihr Name ist mittlerweile genauso wie der von
Sen eng mit dem Capability Approach verbunden und in vielen Punk-
ten sind sich beide Wissenschaftler einig. Trotzdem ergeben sich bei
naherer Betrachtung einige signifikante Unterschiede sowohl in der
Herangehensweise wie auch in der Zielsetzung. Trotz der ehemali-
gen Zusammenarbeit der beiden Forscher werden ihre Ansitze, be-
dingt durch die Unterschiedlichkeit ihrer fachlichen Ausrichtung, in
verschiedenen Bereichen der Wissenschaft diskutiert: ,Sen and Nuss-
baum have substantially different audiences and so engage in different con-

versations” (Gasper, 2003, S.7).

Sen's Schriften sind in Diskursen der Volkswirtschaft und ana-
lytischen Philosophie verortet und werden von der Weltbank und
der United Nations Development Programme (UNDP) rezipiert. Martha
Nussbaum's Arbeit wird tiberwiegend von Humanisten, Philosophen

und Juristen herangezogen.

Sen entwickelt den Begriff Capabilities im Hinblick auf denje-
nigen Bereich, in dem Vergleiche von Lebensqualitat und Benachtei-
ligung angemessen gezogen werden konnen (Gasper, 2003). Er legt
dar, dass der Utilitarismus und auch die Gerechtigkeitstheorie nach
Rawls nicht weitreichend genug sind, um alle Aspekte der Gleichbe-

rechtigung bzw. Gleichheit abzudecken und formuliert eine alterna-
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tive Definition von Gleichheit, die auf die grundlegenden Moglich-
keiten der Menschen fokussiert ist; eben diesen Mdglichkeitsrahmen
bezeichnet er als Capabilities (Sen, 1980). Sen hat seinen Ansatz konti-
nuierlich weiterentwickelt, er ist aber durchgehend gepragt von der

Wohlfahrtsokonomie (Gasper, 2003).

Genau wie Sen betont auch Nussbaum, dass Fragen zur
Gleichheit und Gerechtigkeit und ihre Untersuchung sich auf genau
diesen Bereich beziehen sollten. Nussbaum mochte aber mit ihrem
Ansatz iiber die Analyse und den Vergleich der dem Menschen zur
Verfiigung stehenden Moglichkeiten hinausgehen und ergdnzend
Mindeststandards fiir Capabilities entwickeln, die als Basis fiir Verfas-
sungsgrundsatze genutzt werden sollen und so jedem Biirger ein
einklagbares Recht auf diese Capabilities sichern. Sen hatte am Beginn
seiner Arbeit keine so klaren Zielvorgaben. Seinen Ausgangspunkt
setzte er 1980 im Rahmen der Tanner Lectures mit der Frage , Equali-
ty of what” (Sen, 1980, 5.196), also der Frage, welche Art von Gleich-
berechtigung die richtige ist; auf welchem Gebiet die Chancen der
Menschen untersucht werden und wie sollen die Chancen verteilt

werden sollen (Gasper, 2003).

In Abgrenzung zu Sen, der seinen Capability Approach dezi-
diert nicht als Theorie verstanden sehen mochte, will Martha Nuss-
baum eine, zumindest partielle, Theorie der sozialen Gleichheit ent-
wickeln (Robeyns, 2005). Nussbaum folgend muss eine solche Theo-
rie abstrakt bleiben und eine allgemeine theoretische Kraft besitzen,
um {iber alle politischen Systeme hinweg Giiltigkeit behalten zu
konnen (Nussbaum, 2010a). Eine der gewichtigsten Unterschiede

zwischen beiden Konzepten liegt in einer von Nussbaum verfassten
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Liste mit Prinzipien, die fiir alle Menschen zu einem verfassungsma-
Bigen Recht werden sollen. Sen hat eine solche Liste nie befiirwortet
(Nussbaum, 2000). Diese Liste umfasst bisher 10 Punkte, ist aber
Nussbaum folgend offen fiir Erganzungen (Nussbaum, 2000, S.78
ff)t:

1. Leben (Life)

In der Lage zu sein, ein menschliches Leben von ,,normaler” Linge
leben zu kénnen; soweit dies moglich ist, nicht friihzeitig zu sterben bzw.
nicht zu sterben, bevor das Leben so vermindert ist, dass es — in der Per-
spektive der Person selbst — nicht mehr wert ist, gelebt zu werden (not

worth living).

2. Korperliche Gesundheit (Bodily Health)

In der Lage zu sein, ein Leben in Gesundheit fiihren zu konnen (ein-
schl. der Fihigkeit zu Sexualitit und Fortpflanzung); angemessen ernihrt
zu werden; eine angemessene Wohnung/schiitzendes Heim (adequate shel-

ter) zu haben.

3. Unversehrtheit des Leibes (Bodily Integrity)

In der Lage zu sein, sich frei von Ort zu Ort bewegen zu kinnen; si-
cher sein zu konnen, dass die Grenzen des eigenen Leibes als unantastbar
(als sovereign) respektiert werden, d.h. geschiitzt zu sein und zu werden vor
Korperverletzungen (einschl. solcher sexueller Art), vor Kindesmissbrauch
und vor familidrer Gewalt; Gelegenheiten und Moglichkeiten zur sexuellen
Befriedigung und zur freien Entscheidung (choice) im Blick auf die Famili-

enplanung (reproduction) zu haben.

11 Die hier vorliegende Ubersetzung stammt von Volz, R. 2003
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4. Sinne, Vorstellungskraft und Denken (Sense, Imagination and
thougts)

In der Lage zu sein, von all seinen Sinnen Gebrauch zu machen, sei-
ne Vorstellungskraft zu entfalten, nachzudenken und zu erwigen (to think)
sowie logisch zu folgern und zu argumentieren (to reason) — und im Stande
zu sein, all dies auf eine ,,wirklich menschliche” Art und Weise tun zu kon-
nen: kundig (informed) und gebildet (cultivated) durch eine angemessene
Erziehung und eine geeignete Ausbildung, die die Beherrschung der , Kul-
turtechniken” einschliefit, aber keineswegs darauf beschrinkt werden soll.
In der Lage zu sein, die eigene Vorstellungskraft und das eigene Denken
einsetzen zu konnen in der Erfahrung und in der Hervorbringung von
Werken, die das Selbst ansprechen bzw. ausdriicken; in der Lage zu sein, die
eigene Vorstellungskraft und das eigene Denken entfalten zu konnen bei Er-
eignissen und Veranstaltungen religioser, literarischer, musikalischer und

anderer Art, die man selbst auswahlt und aufsucht.

In der Lage zu sein, den eigenen Verstand zu gebrauchen, geschiitzt
durch die Garantie der freien (politischen und kiinstlerischen) Meinungs-

dufSerung und der Freiheit der Religionsausiibung.

In der Lage zu sein, eigenstindig und ohne Bevormundung nach
dem (letzten) Sinn des Lebens (ultimate meaning of life) suchen zu konnen

(taucht in der Liste von 2006 nicht wieder auf.).

In der Lage zu sein, angenehme Erfahrungen machen und Freude
empfinden zu kénnen und nicht-notwendige Schmerzen vermeiden zu kon-

nen.

5. Gefiihle und Emotionen (Emotions)

In der Lage zu sein, ,fremde” (outside ourselves) Dinge und Perso-

nen fiir sich gelten und bedeutsam werden zu lassen; diejenigen lieben zu
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konnen, die uns lieben und die sich um uns und fiir uns sorgen; allgemei-
ner: lieben und trauern, sowie Sehnsucht, Dankbarkeit und gerechtfertigten
Arger empfinden zu konnen. Nicht in die Lage zu geraten, dass die eigene
emotionale Entwicklung durch iiberwiltigende Furcht oder Angst oder
durch traumatisierende Widerfahrnisse, wie Misshandlung (abuse) oder
Vernachlissigung (neglect) (nicht in der Liste von 2006) zunichte gemacht
wird. (Diese ,befihigende Ermoglichungsbedingung” zu fordern bedeutet,
menschliche Gemeinschaften zu fordern, die fiir die Entwicklung von Ge-

fiihlen und Emotionen nachweislich bedeutsam und wesentlich sind.)

6. Praktische Vernunft (Lebensklugheit) (Practical reasoning)

In der Lage zu sein, eine das eigene Handeln orientierende Vorstel-
lung des Guten zu entwickeln und sich darauf einlassen zu kinnen, den ei-
genen Lebensentwurf im Lichte dieser Vorstellung kritisch zu reflektieren.

Dies schlieft den Schutz der Gewissensfreiheit ein.

7. Dazu gehéren (Zugehorigkeit, Mitgliedschaft, Sozialitit) (Affilia-
tion)

A. In der Lage zu sein, mit und fiir andere Menschen zu leben; sie
anzuerkennen (recognize) und deutlich zu machen, dass sie einen etwas an-
gehen (show concern) und in vielfiltiger Weise soziale Beziehungen (social
interactions) eingehen zu konnen. Im Stande zu sein, sich in die Lage eines
anderen versetzen und Mitgefiihl mit ihm empfinden zu konnen; zu Gerech-
tigkeit und zu Freundschaft fihig zu sein. (Diese ,befihigende Ermdgli-
chungsbedingung” zu schiitzen bedeutet, Institutionen zu schiitzen, die
solche Formen won Sozialitit (Gemeinschaft) konstituieren und fordern,
und es bedeutet auch, die Versammlungs- und Redefreiheit zu gewdihrleis-

ten.)

30



Kap. 2: Der Capability Approach

B. Zu verfiigen iiber die sozialen Grundlagen fiir Selbstachtung und
Nicht-Demiitigung (Wiirde); als ein Wesen behandelt zu werden, das Wiir-
de besitzt und dessen Wert (worth!!) dem aller anderen gleich ist. Dies
schliefst als Minimum ein den Schutz vor Diskriminierung aus Griinden
der Rasse, des Geschlechts, der sexuellen Orientierung, der Religionszuge-
horigkeit, der Kaste, der ethnischen Zugehorigkeit und der nationalen Her-

kunft.

8. Andere Lebewesen (other Species)

In der Lage zu sein, mit Achtsamkeit (concern) in Beziehung zu Tie-

ren, Pflanzen und zur Natur als ganzer zu leben.

9. Vergniigen und Erholung (Play)

In der Lage zu sein, zu lachen, zu spielen und Erholung genieflen zu

konnen.

10. Verfiigung und Kontrolle iiber die eigene Umgebung (Mitwelt und
Dingwelt) (control over one’s environment)

A. Politisch. In der Lage zu sein, sich folgenreich beteiligen und
mitwirken zu konnen an politischen Entscheidungsprozessen, die das eigene
Leben beeinflussen (bzw. die die Lebensbedingungen selbst betreffen); das
Recht auf politische Teilhabe; der Schutz der Vereinigungs-, der Versamm-
lungs- und der Redefreiheit.

B. Materiell. Eigentum (an Land und an beweglichen Giitern) be-
sitzen zu kénnen, nicht blof$ formal, sondern im Sinne wirklicher Moglich-
keiten (real opportunity). Eigentumsrechte auf der gleichen Basis wie alle
anderen zu haben; das Recht, Erwerbs-Arbeit suchen zu konnen unter den

gleichen fairen Voraussetzungen wie alle anderen; wirksam geschiitzt zu

31



Kap. 2: Der Capability Approach

sein vor willkiirlicher Durchsuchung, Festnahme und Beschlagnahmung

(Nussbaum, 2000, S.78 ff).

Nussbaum appelliert an alle Regierungen, diese Liste zu un-
terstiitzen und in die Konstitutionen ihrer Lander zu implementie-

ren.

2.3 Die Kernkonzepte des Capability Approach

Fachlich bewegt sich Martha Nussbaum in der Tradition der
Humanwissenschaften und der qualitativen Forschung. Nussbaum
legt dabei einen Fokus auf den Menschen in all seinen Facetten und
benutzt einen differenzierteren Personlichkeitsbegriff (Gasper, 2003).
Nussbaum trifft im Vergleich zu Sen eine andere Einteilung der Cap-
abilities in verschiedene Typen. Manche Begrifflichkeiten tauchen
auch in Sen's Ansatz auf, haben aber eine andere Bedeutung. Nuss-
baum unterscheidet zwischen elementaren (basic), innerlichen (in-

ternal) und kombinierten (combined) Capabilities (Nussbaum, 2000).

Die elementaren Capabilities'? sind nach Nussbaums Definition
immanente Fahigkeiten (Robeyns, 2005), folglich nicht verwirklichte

Potenziale des Menschen (Gasper, 2005).

Unter innerlichen Capabilities versteht Nussbaum Zustande ei-
nes Menschen, welche es ihm erlauben, Nutzen aus bestimmten Cap-

abilities zu ziehen, wenn die aufseren Umstande dies zulassen.

12 Der Begriff der Basic Capabilities taucht auch in Sen's Argumentation auf, die Bedeutung dieser For-
mulierung ist allerdings eine andere. Sen versteht unter dem Ausdruck substanzielle Bediirfnisse, die

ein ,menschenwiirdiges” Leben iiberhaupt erst moglich machen (Deneulin, 2009).
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Kombinierte Capabilities schlieSlich sind in Nussbaums Argumentati-
on innerliche Capabilities zusammen mit den dufleren Umstdnden,
welche es einer Person tatsdchlich ermoglichen, Nutzen aus Capabili-

ties zu ziehen (Robeyns, 2005).

Ein weiterer Unterschied in den Arbeiten von Sen und Nuss-
baum liegt in der theoretischen Einbettung. Martha Nussbaum fiihrt
im Buch Women and human development (2000) aus, dass Sen sich zwar
in seiner Arbeit immer wieder sowohl auf Aristoteles (Sen, 2007, S.
26) wie auch auf Marx (Sen, 2007, S. 42) bezieht, in ihrer Auffassung
aber nicht nachvollziehbar ist, inwiefern diese Denker zentral bei der

Entwicklung des Konzepts waren.

Die Ansdtze unterscheiden sich auch in der methodischen
Herangehensweise. Martha Nussbaum kann der narrativen Methode
zugeordnet werden (Nussbaum, 2000), ihre Arbeit ist zum grofiten
Teil Textarbeit in der sie ihren Focus nicht nur auf die Moglichkeiten
und Handlungen sondern auch die dahinterliegenden menschliche
Hoffnungen, Begierden, Bestrebungen, Motivationen und Entschei-
dungen legt (Gasper, 2003; Robeyns, 2005). Sen's Herangehensweise
an die empirische Umsetzung seines Konstrukts ist quantitativer Na-
tur, was sich unter anderem durch seine akademische Herkunft aus
den Wirtschaftswissenschaften erklart, einem Fach in dem mathema-
tische Begrifflichkeiten und mathematische Argumentation stets pra-
sent sind: ,[...] Sen’s work on the Capability Approach is closer to eco-
nomic reasoning than Nussbaum's, and is more attuned to quantitative em-

pirical applications and measurement” (Robeyns, 2005, S.104).
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Sen selbst konstatiert in Capabilities and Commodities (2010, S.
26) die besondere Eignung von in Fragebogen erhobenen Daten fiir
die Anwendung des Capability Approach. Diese Nahe zur quantitati-
ven Forschung und das Verstandnis als Evaluationsrahmen fiir sozia-
le Prozesse (Comim, 2001), aber auch der theoretische, auf prakti-
schen Freiheiten basierende Hintergrund, sind die Griinde, diese Ar-

beit auf den Ansatz von Sen aufzubauen.

2.3.1 Praktische Freiheit als theoretische Grundlage

Ein fein ausdifferenzierter Freiheitsbegriff bildet die theoreti-
sche Grundlage des Capability Approach. Die substanzielle Idee des
Capability Approach bildet die These, dass prinzipiell jeder Mensch die
Freiheit haben soll, zwischen verschiedenen Arten des Denkens und
des Handelns frei zu wahlen. ,Die Erweiterung von Freiheit wird dabei
sowohl als Zweck an sich wie auch als oberstes Mittel fiir die Entwicklung

betrachtet” (Sen, 2007, S.10).

Als Wirtschaftsokonom negiert Sen nicht die Wichtigkeit von
monetdren Ressourcen bei der Beurteilung von Ungleichheit und
Ungerechtigkeit. In seinem Buch Okonomie fiir den Menschen schreibt
er: ,Ohne die Bedeutung des Wirtschaftswachstums deshalb gering zu
schiitzen miissen wir den Blick dariiber hinaus lenken.” (Sen, 2007, S. 25).
Er beginnt seine Argumentation mit der Frage, warum der Mensch
nach Reichtum strebt und so auch die meisten Theorien zur Messung
von Armut am Umfang der zur Verfligung stehenden (monetdren)
Ressourcen orientiert sind. Er konstatiert Reichtum als einen zwar
erstrebenswerten Zustand, aber nicht um des Reichtums Willen, also

nicht als Ziel, sondern als Mittel, um eine grofiere Freiheit bei der
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Wahl der als verniinftig und erstrebenswert erachteter Lebensfiih-
rung zu gewinnen. So sieht er die Niuitzlichkeit von Reichtum in den
Dingen, die durch Reichtum ermoglicht werden. Hier rekurriert er
auf Aristoteles, der im Reichtum nur einen Nutzwert, ein Mittel fiir
andere Zwecke sah (Aristoteles, 19721%). Sen spricht hier von der sub-
stanziellen Freiheit, die durch die Ressource Reichtum erreicht wer-
den kann. Diesen Zusammenhang sieht er nichtsdestotrotz als nicht
weitreichend genug an, denn, so argumentiert er weiter, die Wirkung
von Reichtum auf das Leben des Einzelnen verandert sich in Abhan-
gigkeit von anderen Faktoren. So konstatiert er, dass die Messung
der zur Verfiigung stehenden Ressourcen alleine nicht ausreicht, um
eine Aussage iiber Lebensqualitdt und Wohlbefinden zu treffen (Sen
2007). Wenn diese eindimensionale Messung mit den monetaren
Ressourcen als Mafistab nicht ausreicht, stellt sich die Frage, welche
Dimensionen hinzugezogen werden miissen, um einen umfassenden
Rahmen zur Bewertung des individuellen Wohlbefindens und der
Gerechtigkeit zu erstellen. Ankniipfend an die Grundannahme zu
den Beurteilungskriterien fiir Ungleichheitsmessung nach Sens Ar-
gumentation, also die Moglichkeit der Menschen, ,,ihr Leben nach ih-
rem Gutdiinken einrichten und an wichtigen Entscheidungen iiber Offentli-
che Angelegenheiten teilnehmen zu konnen” (Sen, 2000, S.28), stellt er bei

der Beurteilung von Gleichheit bzw. Ungleichheit (oder Gerechtig-

13 Die Jahreszahl bezieht sich auf die hier benutzte Ubersetzung des Buches ,, Nikomachische Ethik”, das
Aristoteles zugeschrieben wird. Ein genaues Datum der , Erstverdffentlichung” lasst sich nicht feststel-
len. Aristoteles lebte von 384 v.Chr. bis 322 v.Chr. Es ist nach Meinung von Experten nicht moglich, mit
Gewissheit zu sagen, ob das Werk in der {iberlieferten Form tatsdchlich so von Aristoteles zusammen-
gestellt wurde. Auch ist nicht hinreichend geklart, warum das Werk diesen Titel tragt. Einer Theorie zu-

folge bezieht sich der Titel auf den Namen von Aristoteles Sohn Nikomachos (Hoffe, 1995).
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keit bzw. Ungerechtigkeit) die Frage, ob die Menschen die Freiheit

haben, das Leben zu fithren, welches sie fiir erstrebenswert erachten.

Das Reduzieren von Ungleichheit und Ungerechtigkeit in ei-
ner Gesellschaft und somit die Steigerung von Wohlbefinden setzt
Sen gleich mit der Erweiterung der Freiheit. Diese Freiheit betrachtet
er unter zwei Gesichtspunkten. Einerseits Freiheit als das oberste Ziel
menschlicher Entwicklung und menschlichen Wohlbefindens, ande-
rerseits als das wichtigste Mittel, diese Entwicklung zu erreichen
(Sen, 2007). Der ersten Definition von Freiheit schreibt er eine konsti-
tutive Funktion zu, der zweiten eine instrumentelle. Die Bedeutung
der konstitutiven Funktion von Freiheit, also der Freiheit als Ziel,
sieht er in der Befriedigung der elementaren Bediirfnisse des
menschlichen Lebens: einerseits die Mdoglichkeit, Hunger, Unterer-
nahrung, heilbare Krankheiten und vorzeitigen Tod zu vermeiden,
aber auch andererseits die Moglichkeit, seine Meinung frei aufiern zu
konnen und am politischen Geschehen zu partizipieren. Die Befrie-
digung dieser Bediirfnisse definiert er als substanzielle Freiheiten.
Als zweite Funktion konstatiert er die Instrumentelle Funktion der
Freiheit, also Freiheit als Mittel: , Die instrumentelle Funktion der Frei-
heit betrifft die Art und Weise, in der verschiedene Formen von Rechten,
Chancen und Berechtiqungen zur Erweiterung der menschlichen Freiheit
im allgemeinen beitragen und damit die Entwicklung fordern” (Sen, 2007,

S.51).

Er identifiziert und betrachtet fiinf verschiedene Formen der
instrumentellen Freiheiten. (1) Politische Freiheiten, (2) 6konomische
Einrichtungen, (3) soziale Einrichtungen, (4) Transparenzgarantien und

(5) soziale Sicherheit. Unter Politischen Freiheiten fasst er Moglichkeit
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zur Partizipation am politischen Geschehen und politischen Struktu-
ren sowohl durch das Bekleiden eines politischen Amtes, wie auch
durch Zugang zu unzensierten Informationen iiber das politische
Geschehen, Wahlen der Vertreter der Exekutive und Legislative und
die Moglichkeit der freien Meinungsaufierung tiber politische Sach-
verhalte. Okonomische Einrichtungen beziehen sich im weitesten Sinne
auf die Verteilung der und den Zugang zu monetdren Ressourcen.
Des Weiteren bezieht sich diese instrumentelle Freiheit auf das, was
Sen , Bedingungen des Tausches” (Sen, 2007, S.53) nennt. Gemeint sind
unter anderem das Funktionieren der Markte, die Preise und ihre
Stabilitat sowie Kreditbedingungen. Den Begriff Soziale Chancen be-
zieht Sen auf alle Einrichtungen die dem Gemeinwohl dienen wie
z.B. Einrichtungen der offentlichen Bildung oder des offentlichen
Gesundheitswesens. Hier weist Sen besonders darauf hin, dass sich
die verschiedenen von ihm identifizierten Formen der instrumentel-
len Freiheiten gegenseitig beeinflussen. Ist die soziale Chance auf
Bildung nicht gegeben und konnen Teile der Bevolkerung nicht Le-
sen, haben diese Teile grofite Schwierigkeiten, an 6konomischen Pro-
zessen teil zu haben oder sich tiber politische Vorgange aus der Pres-
se zu informieren. Zur nachsten Kategorie, Transparenzgarantien, stellt
Sen voran: ,Im sozialen Umgang miteinander stellen Menschen Vermu-
tungen dariiber auf, was ihnen angeboten wird und was sie erwarten diir-
fen” (Sen, 2007, S.54). Das bedeutet nach Sen's Argumentation, dass
Offenheit und Durchsichtigkeit essenziell wichtig fiir eine Gesell-
schaft sind. Transparenzgarantien sieht er als ein wichtiges Mittel zur

Pravention von Korruption, unverantwortlichem Finanzgebaren!

14 Im Vorwort zu ,,Okonomie fiir den Menschen” (das Buch ist eine {iberarbeitete und neu geordnete
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und Schieberei. Im letzten Punkt, soziale Sicherheit, stellt Sen heraus,
dass es, unabhingig davon, wie gut ein Wirtschaftssystem funktio-
niert, immer Menschen gibt, die gefdhrdet sind, in Not zu geraten.
Hier sieht er die Aufgabe der sozialen Sicherheit. Sozialversicherun-
gen sollen verhindern, dass die betroffenen Bevolkerungsgruppen in
extreme Armut verfallen oder sogar Hunger oder Tod erleiden. Sen
unterscheidet zwischen standigen Einrichtungen wie der Sozialversi-
cherung oder der Arbeitslosenunterstiitzung und Soforthilfen, die in
plotzlichen Notsituationen greifen. Sen betont die Verbindungen und

Wechselwirkungen dieser Freiheiten (Sen, 2007).

Der Capability Approach stellt also hauptsachlich ein System
der gedanklichen Herangehensweise an eine Thematik dar, eine
normative Art, iiber Sachverhalte zu denken, ein Paradigma, das fiir
ein weites Feld von Untersuchungen als Grundlage dienen kann
(Robeyns, 2005). Es ist wichtig herauszustellen, auf welche Art Sen
tiber bestimmte Sachverhalte und Zusammenhiange denkt und damit
den Capability Approach stiitzt: , Bezogen auf die mittelalterliche Unter-
scheidung zwischen ,patiens” und ,agens”, orientiert sich das freiheits-
zentrierte Verstindnis der Okonomie und des Entwicklungsprozesses zuerst
und vor allem am titigen Subjekt. Riumt man ihnen angemessene soziale
Chancen ein, sind Individuen in der Lage, ihr eigenes Schicksal erfolgreich

zu gestalten und einander zu helfen” (Sen, 2007, 5.22).

Fassung von sechs Vorlesungen, die Sen Ende 1996 und Anfang 1997 gegeben hat) weist Sen darauf hin,
dass die (damals) jiingsten wirtschaftlichen Ereignisse wie z.B. die Wirtschaftskrise in Asien seine
schlimmsten in den Vorlesungen gedufierten Befiirchtungen bestatigt hétten (Sen, 1999, S. 13). Auch die
darauf folgenden Ereignisse, von denen auch Deutschland stark betroffen war, kénnen gut mit dem Be-

griff ,,unverantwortliches Finanzgebaren” beschrieben werden.

38



Kap. 2: Der Capability Approach

Vor dem Beginn einer Untersuchung muss der Wissenschaft-
ler sich tiber den Blickwinkel und die Informationsbasis seiner Un-
tersuchung klar werden. Der Blickwinkel, den wir in einer Untersu-
chung auf Informationen beziiglich des Wohlbefindens der unter-
suchten Gruppe einnehmen, weist andere mogliche Blickwinkel zu-
riick, z.B. wenn die Untersuchung sich ausschliefilich auf das Ein-
kommen und die Ausgaben der Probanden beschrankt. Der Capabili-
ty Approach betrachtet darum ausdriicklich auch soziale Rahmenbe-
dingungen, die sowohl das zu evaluierende Wohlbefinden wie auch
die Untersuchungspraxis beeinflussen. Der Capability Approach kann
als eine wichtige Komponente einer Gerechtigkeitstheorie dienen, er
stellt aber nur die Rahmung der Evaluation dar und tragt keine The-

orie in sich (Kuklys, 2005 und Deneulin, 2009).

2.3.2 Capabilities und Funktionen

Wie bisher herausgearbeitet wurde, stellt Sen die Freiheit, das
Leben zu fiihren, fiir das man sich mit guten Griinden entscheidet,
als den zentralen Mafsstab fiir menschliches Wohlbefinden dar. Um
diese Freiheit von einem philosophischen Gedankengebilde weg hin
zu einem fassbaren Begriff und im nachsten Schritt auch zu einem
messbaren Konstrukt zu bringen, fiihrt er den Begritf Capabilities ein.
Im deutschsprachigen Diskurs wie schon ausgefiihrt als Verwirkli-
chungschancen oder Handlungsbefahigungen iibersetzt, meint die-
ser Begriff das Set der alternativen Kombinationen von Moglichkei-

ten, die eine Person verwirklichen kann (Sen, 2002).

Dem Capability Begriff stellt Sen den Begriff der Funktionen

(Functionings) gegentiiber. Definiert werden Funktionen als diejenigen
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Moglichkeiten, die eine Person tatsachlich in die Tat umsetzt. Diese
Funktionen sind beobachtbar und beschreibbar. Die Unterscheidung
zwischen Capabilities und Funktionen stellt einen zentralen Punkt des
Capability Approach dar. Capabilities werden in der Terminologie von
Sens Fassung des Capability Approach als potenzielle Funktionen an-
gesehen (Robeyns, 2005, S. 101) und vice versa Funktionen als reali-
sierte Capabilities. Sen definiert Funktionen als ,[...Jall das, was eine
Person sich entscheidet zu tun oder zu sein” (Sen, 2007, S. 75), folglich
die Tatigkeiten und Zustdnde, die das menschliche Wohlbefinden
bzw. das gute Leben ausmachen. Funktionen sind fiir Sen Aspekte
der menschlichen Erfiillung und kénnen sowohl sehr grundlegend
(wie z. B. ausreichend ernahrt zu sein, ausreichend gekleidet sein
usw.) wie auch sehr komplex sein. Hier fiihrt Sen als Beispiel an, ein
schwieriges Musikstiick spielen zu konnen (Robeyns, 2005), genauso
wie Arbeiten, Ruhen, die Fahigkeit zu lesen und zu schreiben, Teil
einer Gemeinschaft zu sein usw. Die Bandbreite der Funktionen er-
streckt sich demgeméaf von Uberleben iiber Beziehungsaspekte bis
zu kiinstlerischen und kulturellen Anliegen (Walker & Unterhalter,
2007a, S. 4). Sen unterscheidet somit zwischen den effektiven Mog-
lichkeiten auf der einen und dem wirklich gezeigten Verhalten auf

der anderen Seite.

Aus diesem Sachverhalt ergibt sich zwingend, dass, wenn die
Funktionen eine Teilmenge der effektiven Moglichkeiten sind, das
Individuum eine Wahl treffen muss, welche Moglichkeiten zu Funk-
tionen transformiert werden. Diese Wahl ist keine zufallige sondern
vielmehr iibt die im Laufe des Lebens geformte Personlichkeit und

der soziale Kontext, in dem die Menschen leben, Einfluss auf die
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Entscheidungen beziiglich der Auswahl von Funktionen aus dem
Spektrum der Moglichkeiten, also aus ihren Capability Set, aus
(Robeyns, 2005, S. 99). Erfahrungen, die im Laufe des Lebens
gesammelt wurden und das Selbstbild priagen, werden so (unter-
bewusst) zu Entscheidungshelfern , Our choices are deeply shaped by the
structure of opportunities available to us so that a disadvantaged group
comes to accept its status within the hierarchy as correct even when it in-

volves a denial of opportunities.” (Walker & Unterhalter, 2007, S. 6)

Diesbeziiglich unterscheidet Ingrid Robeyns (2005, S. 99) zwi-
schen den personlichen psychologischen Faktoren, welche als imma-
nente Kriterien der Personlichkeit auf die Auswahl der Funktionen
aus dem Capability Set wirken und den sozialen Einfliissen, die als
duflere Aspekte diese Wahl steuern. Es ist hinreichend erforscht, dass
die Idee davon, wie ein gutes Leben aussehen soll, stark von familia-
ren, kulturellen und religiosen Umstanden beeinflusst wird. Es stellt
sich also die berechtigte Frage, inwiefern {iberhaupt von einer freien
Wahl der Lebensentwiirfe und so von einer freien Wahl von Hand-
lungsweisen aus dem Set der Handlungsbefahigungen gesprochen

werden kann.

Den gangigen Sozialisationstheorien (Bandura, 1979; Till-
mann, 1990) folgend kann nur von einer eingeschrankten Wahlmog-
lichkeit ausgegangen werden. Es ist schwer, generelle Aussagen tiber
diese Finschrankungen zu machen, da sie sehr stark verwoben sind
sowohl mit dem sozialen und kulturellen Hintergrund der Person
wie auch ihren Erfahrungen, Erlebnissen und ihrer personlichen Ge-
schichte. Sen selbst fiithrt in Okonomie fiir den Menschen aus, dass , die

uns beeinflussenden Werte [...] auf verschiedene Weise entstehen”
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(Sen, 2000, S. 325). Dementsprechend ist es bei Anwendung des Cap-
ability Approach wichtig, die Moglichkeit zu bedenken, dass nicht alle
Menschen den vollen Zugriff auf das Set ihrer Capabilities haben
(Robeyns, 2005). Frances Stewart (1995, 5.92) sieht die Moglichkeit,
eine Handlungsweise bzw. Funktion aus dem Set der Handlungsbe-

fahigungen zu wahlen als eine Funktion an sich.

Bei der Auswahl von Funktionen aus dem Set der Capabilities
sieht sich das Subjekt mit einem weiteren, allgemeinen, Problem kon-
frontiert. Eine Handlung fiihrt nicht immer zu den beabsichtigten
Folgen. Die Folgen einer Handlung konnen anders ausfallen, als vom
Handelnden angenommen und/oder es treten neben den antizipier-
ten auch noch andere Konsequenzen auf. Friedrich Hayek! entwi-
ckelte aus diesen Uberlegungen die Idee der unbeabsichtigten Konse-
quenzen (Hayek, 1967, S. 72) und bezeichnet sie als eine , tiefe Einsicht
in den Gegenstand jeder Sozialtheorie” (Hayek, 1967, S. 72).

Er zielt darin auf die immerwahrende Kontingenz im mensch-
lichen Dasein, da alle zukiinftigen Ereignisse nur bedingt beeinflusst
werden konnen und der Mensch so in einem Status der Ungewiss-
heit lebt. Sen widerspricht Hayeks Argumentation nicht, relativiert
diese aber. Es sagt: ,Das Entscheidende ist nicht, daf$ einige Konsequen-
zen unbeabsichtigt sind, sondern daf$ eine Kausalanalyse diese unbeabsich-
tigten Wirkungen hinreichend genau voraussagen kann” (Sen, 2007, S.

306).

15 Friedrich August von Hayek, ein Osterreichischer Okonom, bekam 1974 den ,,Preis fiir Wirtschafts-
wissenschaften der schwedischen Reichsbank in Gedenken an Alfred Nobel” verliehen, denselben Preis,

der 1990 Amartya Sen verliehen wurde.

42



Kap. 2: Der Capability Approach

Capabilities werden in Sens Dialektik als Wahlmoglichkeiten
bzw. Wahlfreiheiten verstanden. So wie eine Person, die viel Geld be-
sitzt, sich mehr Sachen kaufen kann als eine Person mit wenig Geld,
so kann eine Person mit einem grofieren Set von Capabilities mehr un-
ternehmen und aus mehr verschiedenen Moglichkeiten ihren Le-
bensweg wahlen. Aus diesem Grund findet sich bei Sen immer wie-
der der Vergleich von Capabilities und Budget. Capabilities beschrei-
ben die tatsachlichen Moglichkeiten einer Person zu einer gegebenen
Zeit (Deneulin, 2009). ,, A person’s Capability to achieve functionings that
he or she has reason to value provides a general Approach to the evaluation
of social arrangements, and this yields a particular way of viewing the as-

sessement of equality and inequality” (Sen, 1992, S.5)1°

Sen unterscheidet also zwischen dem wirklich gezeigten Ver-
halten und den effektiven Mdglichkeiten, zwischen den Taten und
Zustanden auf der einen und den (Wahl)Freiheiten auf der anderen
Seite. (Sen, 1992). Ein Teil dieser Freiheit besteht fiir Sen darin, auch
eine bewusste Entscheidung gegen einen Lebensstil generell oder in
Teilaspekten fallen zu konnen. Jeder Mensch sollte z.B. die Moglich-
keit haben, Teil einer Gemeinschaft zu sein oder eine Religion ausii-
ben zu konnen, genauso sollte es aber jedem moglich sein, als Eremit

oder Atheist leben zu konnen (Alkire, 2008).

Daraus geht hervor, dass der Capability Approach in einer libe-

ralen philosophischen Denkweise verortet ist. Es ist wichtig hier da-

16 Das Zitat ist eine Abwandlung bzw. Entwicklung der schon 1984 im Rahmen der ,Dewey Lectures”
von Sen aufgestellten These, die am Anfang des Kapitels zitiert wurde. Diese drei am 17., 18. und 19.
September gehaltenen” Dewey Lectures ,, (eine Vorlesungsreihe, die seit 1967 an der Columbia Univer-
sity zu Ehre von John Dewey abgehalten werden) wurden im April 1985 in einer leicht iiberarbeiteten

Fassung im ,,Journal of Philosophy verdffentlicht”.
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rauf hinzuweisen, dass die Bedeutung des Wortes , liberal” im philo-
sophischen Kontext keinesfalls deckungsgleich mit der im Zusam-
menhang mit allgemeiner Politik und insbesondere Wirtschaft ver-
standenen Bedeutung. Die hier verwendete Bedeutung leitet sich
vom lateinischen Libertas: Freiheit ab und zielt auf die freie, unge-
zwungene Wahl zwischen verschiedenen Moglichkeiten ab'. Im
Rahmen des Capability Approach wird Politik beurteilt hinsichtlich ih-
res Einflusses auf die Verwirklichungschancen der Menschen. Es
wird z.B. danach gefragt, wie gesund die Menschen sind und inwie-
weit die notigen Ressourcen wie Zugang zum Gesundheitssystem,
sauberes Wasser und Wissen iiber Vorsorge usw. vorhanden sind.
Genauso wird die Frage gestellt, ob die Ernahrung der Bevolkerung
ausreichend ist. Als Indikatoren dienen dazu die Fragen, ob genii-
gend Nahrungsmittel vorhanden sind, ob diese von allen Menschen
erworben werden kénnen und ob die Menschen iiber Erndhrung
ausreichend informiert sind. Des Weiteren wird untersucht, ob die
Menschen Zugang zu Bildung, die Moglichkeit der Mitbestimmung
im politischen System und zum Gemeinschaftsleben haben. Fiir viele
dieser Verwirklichungschancen ist Einkommen bzw. Geld die wich-
tigste Ressource. Fiir andere, und nicht weniger wichtig, ist es die
allgemeine politische Lage, gesellschaftliche und kulturelle Instituti-
onen und der tatsachliche Schutz von Meinungs- und Religionsfrei-
heit, offentlichen Giiter, sozialem Umgang, Traditionen und Ge-

wohnheiten. So versucht der Capability Approach alle Dimensionen

17 Dem entgegen vertritt die Stroémung des Wirtschaftsliberalismus (abgewandelte) Thesen von Adam
Smith wie z.B. die Riickfithrung des Eigentumsrechts auf naturrechtliche Begriindungen und das Kon-
zept der ,,unsichtbaren Hand” (Rothschild, 1994), nach dem das eigenniitzige Streben der Menschen

nach mehr Besitz automatisch zum Wohl der ganzen Gesellschaft beitrage.
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des menschlichen Wohlbefindens abzudecken. Entwicklung, Wohl-
befinden und Gerechtigkeit werden dabei als {ibergeordnete Dimen-
sionen betrachtet, ein Hauptaugenmerk liegt hierbei auf der Verbin-
dung zwischen materiellem, mentalem und sozialem Wohlbefinden
und den okonomischen, sozialen, politischen und kulturellen Di-

mensionen des Lebens (Robeyns, 2005).

2.3.3 Giiter und Umsetzungsfaktoren — Sein und Haben

Wie schon dargestellt, negiert Sen nicht die Wichtigkeit von
Geld und Besitz fiir die Untersuchung von Ungleichheit und Unge-
rechtigkeit. Er bezieht alles, was einem Menschen zum Bestreiten
seines Lebens zur Verfiigung steht, also auch Angebote und Dienst-
leistungen, die in Anspruch genommen werden konnen, als einen
Teil seines Evaluationsmodells ein. Alles, was ein Mensch besitzt, alle
Giiter, tiber die er die Kontrolle hat, werden berticksichtigt. Aller-
dings sollen diese Giiter nicht bedeutungsgleich bzw. austauschbar
mit Einkommen und Geld gelesen werden, das wiirde den Capability
Approach zu einem marktorientierten 6konomischen Ansatz degra-
dieren, der er nicht ist. Stattdessen wird die Frage nach dem person-
lichen Nutzen eines jeden Gutes fiir jedes Individuum in den Mittel-
punkt der Analyse gestellt. Als Beispiel sei hier ein Fahrrad ange-
fuhrt, welches einen bestimmten monetaren Wert hat, dartiiber hin-
aus aber auch Voraussetzung fiir bestimmte Handlungen ist. Zum
einen ist es ein Objekt aus einem bestimmten Material, in eine be-
stimmte Form gebracht, das die Sinne erfreuen kann. Seine {iibliche
Nutzung liegt aber darin, dass es den Nutzer, schneller als zu Fuf,

von einem Ort zum anderen bringen kann. Diese Eigenschaft des
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Gutes Fahrrad schafft folglich eine Voraussetzungen fiir eine be-
stimmte Funktion, namentlich die Funktion Mobilitat, die es dem In-
dividuum erlaubt, sich frei und schnell zu bewegen (Robeyns, 2005,
S. 99). Der Besitz ermoglicht Funktionen, somit: “Securing amounts of
these commodities gives the person command over the corresponding char-
acteristics. For example, the possession of food gives the owner access to the
properties of the food, which can be used to satisfy hunger, to yield nutri-
tion, to give eating pleasure and to provide support for social meet-

ings“(Sen, 2010, S.6).

Ein und dasselbe Gut kann folglich auch ganz verschiedene
Funktionen initiieren. Er fithrt das oben angefiihrte Beispiel weiter:
“For example, if a person has a parasitic disease that makes the absorption of
nutriens difficult, than the person may suffer from undernourishment even
though he may consume the same amount of food as another person for

whom that food is more than adequate” (Sen, 2010, S.6).

Dies bringt zum Ausdruck, dass die Funktion, die durch den
Besitz eines bestimmten Gutes erreicht werden kann von Faktoren
abhangig ist, die nicht in dem Gut selbst sondern in der Person be-
griindet liegen. Kommen wir noch einmal zuriick auf das Fahrrad-
beispiel: Es kann daran gezeigt werden, dass die Funktion Mobilitat
unter bestimmten Pramissen von dem Besitzer des Fahrrades nicht
erreicht wird, wenn dieser beispielsweise korperlich nicht in der La-
ge ist, Fahrrad zu fahren. Sen fasst diese der Person immanenten Vo-
raussetzungen aber noch weiter und betrachtet auch die Rahmenbe-
dingungen, unter denen Menschen ihr Leben fiihren, so kann auch
das Fehlen von befestigten Strafsen oder eine Gesellschaftsstruktur,

die es Frauen verbietet, sich allein in der Offentlichkeit zu bewegen,

46



Kap. 2: Der Capability Approach

dazu fiihren, dass die Funktion Mobilitat trotz Fahrrad nicht erreicht
wird. Diese immanenten Voraussetzungen und Rahmenbedingungen
werden in der Terminologie des Capability Approach unter dem Be-
griff Umsetzungsfaktoren (Conversion Factors) zusammengefasst und

sollen im Folgenden naher betrachtet werden.

Wie bisher entwickelt wurde, sind es sowohl die Giiter selbst,
die verschiedene Charakteristika aufweisen (das Fahrrad als Kunst-
objekt und als Fortbewegungsmittel, das Essen als Mittel zum Uber-
leben oder als Grund fiir geselliges Beisammensein) wie auch die
Menschen, die aufgrund von personlichen, ihnen inharenten Fakto-
ren und den ihnen zur Verfligung stehenden Rahmenbedingungen
verschiedenen Nutzen aus den Giitern ziehen konnen. Diese betref-
fend geht Sen von fiinf verschiedenen Faktorengruppen aus (Sen,
2007, S5.89): (1) personliche Eigenheiten wie Behinderung, Krankheit,
Alter, Geschlecht, (2) Unterschiede in den Umuweltbedingungen wie
Warme, Kaélte (Sibirien vs. Sahelzone), Grassierende Infektions-
krankheiten, Umweltverschmutzung, (3) Unterschiede im sozialen Kli-
ma wie Offentliche Bildungseinrichtungen, Gewaltquoten, soziale
Beziehungen innerhalb eines Gemeinwesens, (4) Unterschiede in den
relativen Aussichten wie relative Stellung in der eigenen Umgebung,
Voraussetzungen der Teilnahme am Gemeinschaftsleben, Aufwand
fir Kleidung und (5) Verteilung innerhalb der Familie wie z.B. Vertei-
lung des Einkommens unter den Verdienenden und den Nichtver-

dienenden.

Die erste Gruppe, die personlichen bzw. inneren Umsetzungs-
faktoren (z.B. Stoffwechsel, Kondition, Geschlecht, Intelligenz usw.)

bedingt, wie gut eine Person die Eigenschaften des Gutes in eine ge-
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wiinschte Funktion umwandeln kann. Wenn eine Person also korper-
lich behindert ist (in einer Art, die es ihr unmoglich macht, ein Fahr-
rad zu benutzen), eine schlechte Kondition hat oder nie gelernt hat,
Fahrrad zu fahren, dann kann sie das Fahrrad nicht benutzen, um
die Funktion Mobilitat zu erreichen. Andere Funktionen, wie z.B. das
Ansehen und Bewundern des Fahrrades stehen ihr hingegen offen.
Auch der Nutzen, den Menschen aus dem Gut Geld ziehen konnen,
variiert durch die inneren Umsetzungsfaktoren. Bedingt durch dis-
parate korperliche Eigenschaften haben Menschen verschiedene Be-
diirfnisse. Ein kranker Mensch benétigt zum Erreichen von Wohlbe-
finden mehr Geld als ein gesunder, da z.B. die Behandlung der
Krankheit, ggf. Prothesen, Hilfsmittel wie Rollstuhl und die damit
einhergehende notige Barrierefreiheit in der Wohnung, besondere
Erndahrung usw. einen Teil des Einkommens verschlingen. Das Alter
spielt eine Rolle bei der Menge der bendtigten Unterstiitzung bei der
Lebensfiihrung. Ein Teil des Einkommens kann beispielsweise fiir
die Unterbringung in einem betreuten Wohnheim aufgewendet wer-
den. Fine schwangere Frau wird unter Umstdnden einen Teil ihres
Einkommens in gehaltvolle Nahrung und Umstandskleidung inves-
tieren. Das Nutzniveau aus einem und demselben Giiterumfang ist

also unterschiedlich.

Die zweite Gruppe der Umsetzungsfaktoren, die sozialen Fak-
toren (z.B. offentliche Ordnung, soziale Normen und Werte, Diskri-
minierung, Geschlechterrollen, soziale Hierarchien, Machtverhaltnis-
se usw.) und die dritte Gruppe, die umweltbedingten Umsetzungs-
faktoren (Klima, geographische Besonderheiten) sieht Sen eng ver-

kniipft als Faktoren, die das Leben von aufien beeinflussen (Robeyns,
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2005). Allgemein lasst sich sagen, dass die vorherrschenden sozialen
und okologischen Bedingungen im Lebensumfeld die Transformati-
on von Glitern in Funktionen auf vielfaltige Weise beeinflussen. Ei-
nen entscheidenden Punkt sieht Sen im Zugang zu Bildungseinrich-
tungen. Dieser ist, abhdngig vom Lebensumfeld, frei oder bestimm-
ten Restriktionen unterworfen. Ist einer Person der Zugang zur
Schulbildung z.B. nur gegen Bezahlung oder nur dann mdglich,
wenn die Zeit, die fiir den Schulbesuch aufgewendet wird, nicht da-
fiir aufgewendet werden muss, um den Lebensunterhalt zu verdie-
nen, verschiebt sich das Nutzniveau im Vergleich zu einem Men-
schen in einem sozialen Umfeld mit freier Schulbildung, die bis zu
einem gewissen Grad die Voraussetzung fiir die Partizipation an so-
zialen Prozessen ist (Unterhalter, 2007, S. 1). Die Verbrechens- und
Gewaltquote in der jeweiligen Umgebung bedingt, welchen Auf-
wand ein Mensch zu seinem personlichen Schutz betreiben muss.
Die unterschiedlichen klimatischen und 6kologischen Umweltfakto-
ren, denen Menschen ausgesetzt sind bedingen, welche Funktionen
sie aus einem Gut ziehen konnen. Sen fiihrt folgendes Beispiel an:
Warme Kleidung und Heizung stellen einen Menschen in einer kal-
ten Umgebung vor weit grofsere Probleme und Ausgaben, als in ei-
nem warmen Klima. In Regionen mit grassierenden Infektions-
krankheiten wie z.B. Malaria, Cholera oder Aids wird die Lebens-
qualitat der dort lebenden Menschen mafigeblich durch diese
Krankheiten bzw. durch den Aufwand zum Schutz vor denselben
beeinflusst (Sen, 2007). Am Beispiel des Fahrrades lasst sich die Ver-
kniipfung dieser beiden Punkte deutlich machen. Wenn es z.B. keine

gepflasterten bzw. befahrbaren Strafien gibt oder die das herrschende
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politische System oder die geltenden sozialen Werte und Normen es
nicht zulassen, dass eine Frau ohne mannliche Begleitung ein Fahr-
rad benutzt, erschwert dies die Erreichung der Funktion Mobilitat

oder macht sie ganz und gar unmdoglich (Robeyns, 2005).

Zu diesen Hauptpunkten fiigt Sen noch die erganzenden Ka-
tegorien an. Zum Faktor Unterschiede in den relativen Aussichten um-
reifit er, dass je nach Lebensumwelt die Sitten, Konventionen und
Werte schwanken. Ein Einkommen, das in einer Umwelt als hoch
gilt, kann in einer anderen Umwelt unter dem Existenzminimum lie-
gen. Dies bezieht sich sowohl auf unterschiedliche Wahrungen, aber
auch, in einem etwas komplexeren Sinne, auf den Aufwand, den der
Mensch betreiben muss, ,um sich ohne Scham in der Offentlichkeit
zu zeigen” (Smith, 1978). Was und wie viel aufgewendet werden
muss, um an der eigenen Gesellschaft zu partizipieren, hangt also
von eben jener Gesellschaft ab. Den letzten Punkt bildet die relative
Stellung innerhalb der Familie. Die Familie ist in Sens Ausfiihrungen
die Grundeinheit fiir die Betrachtung des Einkommens. Sie setzt sich
aus Individuen zusammen, die Einkommen erwirtschaften und aus
Individuen, die das nicht tun. Die Umwandlung der Ressource Ein-
kommen in Funktionen hangt also stark davon ab, wie die erwirt-
schafteten Ressourcen fiir die Bediirfnisse und Ziele der einzelnen
Familienmitglieder verwendet werden. Wird beispielsweise das vor-
handene Einkommen in Unterstiitzungsmafinahmen zur Schulbil-
dung der Kinder (z.B. Nachhilfeunterricht oder Biicher) oder einen

grofsen Fernseher investiert (Sen, 2010).

Daraus folgt, dass nur die Kenntnis der einer Person zur Ver-

fiigung stehenden Giiter noch keine ausreichenden Informationen
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dartiber gibt, welche Funktionen diese Person erreichen kann. Um
dies zu erfahren, sind mehr Informationen tuiber die Person selbst
und ihre Lebensumstande notwendig. Der Capability Approach beach-
tet also auf mehreren Ebenen die Heterogenitit der zu untersuchen-
den Individuen. Einerseits wird der Untersuchungsfokus auf die
Vielfalt der moglichen Funktionen gerichtet, andererseits werden
auch die personlichen, sozialen und umweltbedingten Umsetzungs-
faktoren der Giiter in Funktionen einbezogen. Des Weiteren sind Gii-
ter und Angebote nicht die einzigen Mittel, die die Erreichung von
moglichen Funktionen beeinflussen. Alle materiellen und nicht-
materiellen Umstdande eines Menschen miissen mit einbezogen wer-
den, um ein umfassendes Bild seiner Moglichkeiten zeichnen zu
konnen. Genauso miissen die Umstande berticksichtigt werden, die
die Wahl beeinflussen, welche Capabilities zu Funktionen umgewan-
delt werden (Alkire, 2008). Im Rahmen des Capability Approach soll
demnach nicht nur das Biindel an Verwirklichungschancen unter-
sucht, sondern auch der Kontext, in dem soziale Handlungen vollzo-
gen werden, berticksichtigt und auf Gerechtigkeit hin untersucht
werden. Es ist des Weiteren wichtig festzuhalten, dass eine Fokussie-
rung auf die Capabilities und Funktionen nicht bedeutet, dass auto-
matisch Dimensionen wie Okonomische Ressourcen, Wirtschafts-
wachstum, technischer Fortschritt usw. ausgeblendet werden. All
diese Dinge werden in der Argumentation des Capability Approach fiir
wichtig, aber nicht ausreichend zur Analyse von Wohlbefinden ange-

sehen (Robeyns, 2005).
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2.3.4 Wohlbefinden und Selbstbestimmung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der Begriff Wohlbe-
finden (well-being) als das mit Hilfe des Capability Approach zu mes-
sende Konstrukt behandelt. Diesem Begriff stellt Sen einen zweiten,
teilweise deckungsgleichen Aspekt gegeniiber; das Konzept der
Selbstbestimmung (Agency). Sen argumentiert, dass die Definition
eines Menschen als Wesen, welches Wohlbefinden erfahren kann, ein
eingeschranktes Bild desselben zeichnet. Menschen werden von Sen
nicht nur als Geschopfe gesehen, welchen es gut oder schlecht geht,
sondern auch als Individuen, die die Wahl haben, auf eine bestimmte
Art zu handeln oder das Handeln zu verweigern. Selbstbestimmung
fokussiert die Bereitschaft des Individuums, aktiv einen Verande-
rungsprozess der eigenen Lebensbedingungen zu gestalten und so
die Rolle eines , Agenten” im eigenen Leben zu iibernehmen. (Sen,

2007, S. 231).

2.4 Modellbildung

Ingrid Robeyns (2005) veranschaulicht den Zusammenhang
der in diesem Kapitel ausgefiihrten Begriffe in einem Schaubild (Ab-
bildung 1). Unter dem sozialen Kontext fasst sie exemplarisch: (a)
soziale Institutionen, (b) soziale und rechtliche Normen (c) Verhalten
und Charakteristika anderer Menschen und (d) Umweltfaktoren.
Aus dem sozialen Kontext werden die sozialen Einfliisse modelliert,
welche ihrerseits das Wahlverhalten dahingehend beeinflussen, wel-
che Capabilities zu Funktionen umgewandelt werden. Der soziale

Kontext beeinflusst aber nicht nur indirekt das Wahlverhalten son-
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dern auch direkt die individuellen Umsetzungsfaktoren. Als weitere
Rahmenbedingungen, die die Wahl von Funktionen aus dem Set der
Capabilities determinieren werden die bisher im Leben gemachten Exr-
fahrungen sowie den psychischen Pradispositionen eingefiihrt. Gii-
ter stellen sich wie schon in Kapitel 2.3.3 erldutert sowohl als materi-
elle Giiter wie auch als zur Verfiigung gestellte Dienste und Dienst-

leistungen dar.

e

>

Sozialer Kontext
Soziale
+—>

im Leben gemachte
Erfahrungen

psychische

(a) soziale Institutionen Einfliisse Pradispositionen

(b) soziale und rechtliche

Normen

Guter
und
Dienste

(c) Verhalten und Charakteris-
tika anderer Menschen
(d) Umweltfaktoren /\‘
Umsetzungs- AMAAg i
taktoren — > L Capab|||t|es —> m —> Funktionen

Abbildung 1: Stilisierte Darstellung der Capabilities einer Person im sozialen und personli-
chen Kontext. Modifizierte Fassung angelehnt an Robeyns, 2005, S. 98

In seiner Funktion als Evaluationsrahmen gestattet es der Cap-
ability Approach so, sowohl die Giiter zu erfassen, die zur Verfligung
gestellt werden, als auch dariiber hinaus einen differenzierten Blick
auf die Sozialisationsfaktoren, die Ausbildung von Vorlieben, subtile
Formen der Diskriminierung und den Einfluss von sozialen und mo-

ralischen Normen und Werten zu werfen (Robeyns, 2003).
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Im Zuge dieser Arbeit soll die Anwendbarkeit dieses Evalua-
tionsrahmens auf den Schulkontext mit besonderem Fokus auf For-
dersysteme {iiberpriift werden. Es wird ein Teilaspekt des Capability
Approach betrachtet. Die Funktionen, also die realisierten Capabilities
werden nicht in die Untersuchung einbezogen, da im Rahmen dieser
Analyse eine Momentaufnahme der wahrgenommenen Capabilities
gezeichnet wird, noch bevor diese sich in Funktionen manifestieren.
Durch das Ausklammern der Funktionen kénnen weitere Reduktio-

nen im Modell vorgenommen werden.

Wie in Kapitel 2.3.2 prazisiert, hangt die Wahl der Funktionen
aus dem Capability Set, also die Auswahl der tatsdachlichen Handlun-
gen aus dem Pool der Handlungsmoglichkeiten einerseits von den
bisher im Leben gemachten Erfahrungen und den psychischen Pra-
dispositionen des Individuums ab, andererseits determinieren auch
sozialen FEinfliisse die Entscheidungsfindung. Das bedeutet bei-
spielsweise, dass zwei Abiturienten, die fiir sich auf der Ebene der
Handlungsmoglichkeiten ein Studium als reale Option wahrnehmen,
durch die eben genannten Gegebenheiten eine Entscheidung fiir oder
gegen die Aufnahme eines Studiums fallen konnen. Als soziale Ein-
fliisse konnen in diesem Fall Peers oder Eltern entscheidungsrelevant
wirken, die von einem Studium abraten bzw. zum Studium raten,
auch bisher gemachte Erfahrungen, wie z.B. Praktika in einem Beruf,
konnen die Entscheidung fiir oder gegen ein Studium insofern beein-
flussen, als dass aus dem Praktikum ein Berufswunsch resultiert, fiir
den, abhangig vom Beruf, ein Studium nétig ist oder auch nicht. Zu-

letzt konnen im Rahmen dieses Beispiels auch psychische Faktoren
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wie Priifungsangst bei der Entscheidung fiir oder gegen ein Studium

von Bedeutung sein.

Des Weiteren wird die Untersuchung an nur einer Schule
durchgefiihrt und die fiir die empirische Uberpriifung des Modells
notwendige Stichprobe wird an dieser Schule erhoben, der soziale
(Schul-)Kontext wird somit fiir alle Probanden kontrolliert also als

gleich vorausgesetzt!s.

Somit ergibt sich eine reduzierte Fassung des von Ingrid

Robeyns entworfenen Modells.

.. Umsetzungs-
Guter Z> g E> Capabilities
faktoren

Abbildung 2: Stilisierte Darstellung der Capabilities einer Person fiir die empirische Uberprii-
fung in Rahmen der vorliegenden Arbeit

18 Zur Erweiterung dieser Untersuchung auf einen Vergleich zwischen mehreren Schulen bzw. Schulformen

wird in Kapitel 11.2 ndher eingegangen
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3 Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital
als Erweiterung des Capability-Modells

Der im vorangegangenen Kapitel skizzierte Capability Ap-
proach im Sinne von Sen versteht sich nicht als explizite Theorie, son-
dern als gerechtigkeitstheoretischer Evaluationsansatz, der die Frage
nach einer gelingenden praktischen Lebensfithrung in den Vorder-
grund stellt. Zu seiner Operationalisierung und somit zur Messbar-
und Nutzbarmachung braucht es ein theoretisches Fundament, wel-
ches die einzelnen Komponenten ausfiillt. Einige der von Sen vorge-
schlagenen Dimensionen der Umsetzungsfaktoren (Conversion Fac-
tors), also der Eigenschaften, die den Menschen ausmachen und seine
Handlungsweisen bedingen, werden in dieser Arbeit von Bourdieus
Konzept der Kapitalsorten (Bourdieu, 1983) abgebildet. Nachfolgend
werden dementsprechend in Kapitel 3.1 die Kapitalsorten prazisiert
und anschliefsend in Kapitel 3.2 in das Gesamtmodell des Capability

Approach eingefligt.

3.1 Kapitalsorten

Einen Kernpunkt der Arbeit des franzosischen Philosophen
und Praxeologen Pierre Felix Bourdieu stellen die Ausfiihrungen zu
den Kapitalsorten dar. Wie auch in seinen anderen Konzepten und
Theoremen (z.B. sozialer Raum, Soziales Feld und Habitus) sieht
Bourdieu in der Explikation des Kapitalbegriffes ein Werkzeug zur
Erforschung der sozialen Wirklichkeit (Fuchs-Heinritz & Konig,
2002, S. 9). Er selbst erldautert 1988 in einem schriftlich festgehaltenen

Gesprach mit Beate Krais: , Theorien sind Forschungsprogramme, die
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nicht zur theoretischen Diskussion anregen sollen, sondern zur praktischen
Umsetzung, iiber die sie dann widerlegt oder verallgemeinert werden kon-

nen.” (Krais, 1991, S. 269).

Kapital an sich bezeichnet Bourdieu als akkumulierte Arbeit,
die entweder in materieller oder inkorporierter Form von Individuen
oder Gruppen besessen wird. Die Verteilung der Kapitalsorten ent-
spricht der immanenten Struktur der sozialen Welt und steuert die
dauerhaften Funktionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit und be-
stimmt die Erfolgsaussichten der einzelnen Akteure. Kapital und
seine Akkumulation und Vererbung stellt fiir Bourdieu das Antonym
zur volligen Chancengleichheit dar. (Bourdieu, 1983, S. 183). Bourdi-
eus Kapitalbegriff setzt sich klar von Kapitalbegriff im Sinne der
Wirtschaftswissenschaften ab, welcher nur die auf Warentausch be-
zogenen Prozesse umfasst und damit die kulturellen, sozialen und
symbolischen Austauschprozesse als interessenlose Beziehungen

auffasst.

Folglich betrachtet Bourdieu Kapital in all seinen Erschei-
nungsformen, von denen er drei, namentlich das (a) 6konomische,
(b) kulturelle und (c) soziale Kapital, als die Hauptformen' konsta-

tiert. Diese Kapitalsorten sind ihm zufolge auf verschiedene Arten in

19 In der Literatur finden sich nicht immer konsistente Kapitalbegriffe. So benutzt Bourdieu in manchen
seiner Schriften auch die Begriffe: wissenschaftliches, staatliches, literarisches oder juristisch-
wirtschaftliches Kapital (Bourdieu, 1979, 1994). Werner Fuchs-Heinritz und Alexandra Kénig haben in
ihrem Buch ,Pierre Bourdieu — Eine Einfithrung” (2005) folgenden Gedanken zu dieser Problematik
entwickelt: , Offenbar hat Bourdieu im Zuge der Ausarbeitung des Feld-Begriffes je spezifische Kapitalsorten er-
giinzend aufgenommen, ohne den ganzen Begriffsbereich systematisch zu gliedern. Man kann ein solches Vorgehen
als inkonsistent bezeichnen, aber auch als flexibel im Hinblick auf jeweils spezifische Forschungsziele” (Fuchs-
Heinritz & Konig, 2005, S. 161). In dieser Arbeit beziehe ich mich auf die von Bourdieu klar umrissenen

Kapitalsorten 6konomisches, soziales und kulturelles Kapital.
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die jeweils anderen Kapitalsorten umwandelbar (Bourdieu, 1983, S.

184).

Okonomisches Kapital kann direkt in monetire Ressourcen
bzw. Geld konvertiert werden. Kulturelles Kapital kann in Abhéan-
gigkeit von seiner Erscheinungsform (siehe 3.1.2) entweder, wie im
Fall von objektiviertem kulturellem Kapital, direkt in 6konomisches
Kapital und somit in monetdre Ressourcen umgewandelt werden
oder, wie im Fall des institutionalisierten und inkorporierten kultu-
rellen Kapitals, erfolgt diese Transformation iiber formelle bzw. in-
formelle Zugdnge zu Einkommen. Das soziale Kapital kann entwe-
der tiber den Umweg tiiber das kulturelle Kapital oder direkt in Zu-
gange zu Einkommen in 0konomisches Kapital umgewandelt wer-

den.

3.1.1 Okonomisches Kapital

Unter diesem Begriff versammelt Bourdieu alle Formen mate-
riellen Besitzes, die in und mittels Geld getauscht werden konnen. In
Abgrenzung zu Marx (Marx & Engels, 1919) sieht Bourdieu das 6ko-
nomische Kapital nicht nur im Besitz von Produktionsmitteln be-
griindet, sondern definiert auch explizit Einkommen und Lohn als
dkonomisches Kapital. Ahnlich wie Sen, der ein geringes Einkom-
men als ,starke Weichen stellende Bedingung fiir ein Leben in Armut”
(Sen, 2002, S. 110) sieht, beschreibt Bourdieu das 6konomische Kapi-
tal als die zentrale Kapitalsorte. Er fligt aber einschrankend hinzu,
dass nicht alle anderen Kapitalsorten rein auf das 6konomische Kapi-
tal zurtickzufiihren sind, weil sie ,,dessen dominierende Rolle verschlei-

ern wollen” (Fuchs-Heinritz & Konig, 2002, S.161). Somit positioniert
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Bourdieu seine Definition des 6konomischen Kapital zwischen der
auf reinem Warentausch basierenden Definition der Wirtschaftswis-
senschaften und den Definitionen des symbolischen Interaktionis-
mus und des Strukturalismus, die die Kommunikation in den Vor-
dergrund stellen und die nach Bourdieu grundlegende Bedeutung

des 6konomischen Kapitals verkennen.

Dieselbe Herangehensweise findet sich in Sens Capability Ap-
proach, der ebenfalls das Einkommen, also das 6konomische Kapital,
als Indikator fiir Handlungsfdhigkeit und somit fiir Verwirkli-
chungschancen nicht negiert, aber als nicht weitreichend und erkla-
rend genug ansieht: , Die instrumentelle Beziehung zwischen niedrigem
Einkommen und geringen Verwirklichungschancen ist variabel. Je nach Ge-
sellschaft, Familie und Individuum kann sie verschieden ausfallen” (Sen,

2002, S. 110).

3.1.2 Das kulturelle Kapital

Der Begriff des kulturellen Kapitals ist fiir die Operationalisie-
rung von Sens Capability Approach im Kontext dieser Arbeit essentiell,
um die sozialen Ungleichheiten innerhalb des Bildungssystems zu
rekonstruieren und ihre Akkumulation und Vererbung nachzuzeich-
nen. Bourdieu fiihrt in einem zentralen Beitrag zu den Kapitalsorten
aus: , Der Begriff des kulturellen Kapitals hat sich mir bei der Forschungs-
arbeit als theoretische Hypothese angeboten, die es gestattet, die Ungleich-
heit der schulischen Leistungen von Kindern aus verschiedenen sozialen
Klassen zu begreifen.” (Bourdieu, 1983, S. 185). Hier findet sich in
Bourdieus Werk der Bruch mit der Pramisse, dass Schulerfolg und

somit der Profit, der durch Schulabschliisse und ihre Konvertierbar-
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keit in 6konomisches Kapital gezogen werden kann, auf die Wirkung
von Begabung bzw. dem Fehlen selbiger zuriickgefiithrt werden

kann.

Bei der Definition von kulturellem Kapital konstatiert Bour-
dieu drei unterschiedliche Unterformen. Erstens das (a) inkorporier-
te kulturelle Kapital, welches in verinnerlichter Form zu einer festen
Eigenschaft des Individuums wird und an den Organismus gebun-
den bleibt, somit also nicht direkt auf andere iibertragen werden
kann. Als zweites das (b) objektivierte kulturelle Kapital in Form
von kulturellen Giitern wie Biichern, Gemalden oder Maschinen, in
denen sich bestimmte Theorien oder Sichtweisen der Welt manifes-
tieren und denen iiber ihren rein materiellen Wert hinaus Bedeutung
zugeschrieben wird. Und schliefilich das (c) institutionalisierte kul-
turelle Kapital, das sich in Form von Abschliissen und Bildungstiteln
manifestiert, die Zugangs- bzw. Ausschlusskriterium fiir bestimmte

Gruppen oder Tatigkeiten sind.

Das inkorporierte kulturelle Kapital

Das inkorporierte kulturelle Kapital ist prinzipiell korperge-
bunden, somit also als Verinnerlichungsprozess bestimmter kulturel-
ler Normen und Werte zu verstehen, der eine bestimmte Zeit in An-
spruch nimmt. Diese investierte Zeit muss von dem Trager des in-
korporierten kulturellen Kapitals personlich aufgebracht werden.
“Genau wie man sich eine sichtbare Muskulatur oder gebriunte Haut zu-
legt, so LifSt sich auch die Inkorporation von Bildungskapital nicht durch ei-
ne fremde Person vollziehen. Das Delegatiosprinzip ist hier ausgeschlossen”

(Bourdieu, 1983, S. 187).
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Bourdieu setzt das inkorporierte kulturelle Kapital weitge-
hend gleich mit dem besonders in der deutschsprachigen Literatur
verwendeten Begriff ,Bildung”, dem englischen ,cultivation” bzw.
dem franzosischen ,,culture”. Es bezieht sich auf alle Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, die sich das Individuum durch personli-
che Bemiihungen angeeignet hat. Diese Form von kulturellem Kapi-
tal kann nicht direkt durch Geld erworben oder direkt in Geld kon-
vertiert werden, gleichwohl Bourdieu immer den starken Zusam-
menhang aller drei Kapitalsorten betont und die Praxiserfahrung
zeigt, dass Bildung an sich nicht kauflich ist, sehr wohl aber die Zu-
gange zur Bildung, z.B. in Form von Nachhilfeunterricht oder Privat-

schulen.

Die ,Wahrung”, in der inkorporiertes kulturelles Kapital be-
zahlt wird, ist also primar die Zeit, die zur Aneignung von Kenntnis-
sen, Fahigkeiten und Fertigkeiten aufgewendet wird (Fuchs-Heinritz
& Konig, 2002, S. 163). Da Zeit bei der Weitergabe von inkorporier-
tem kulturellen Kapital einen so zentralen Stellenwert einnimmt,
kann der Zusammenhang zwischen dieser Kapitalsorte und dem
okonomischen Kapital auch in dem Sinne gezogen werden, dass ein
Individuum die Zeit zur Aneignung von dieser Kulturkapitalsorte
umso langer ausdehnen kann, je mehr 6konomisches Kapital in der
Familie vorhanden ist, um eine von 6konomischen Zwangen befreite
Zeit zur Anhaufung dieses Kapitals zu ermdglichen (Bourdieu, 1983,

S. 188).

Weiter fiihrt Bourdieu aus, dass der Einfluss der sozialen Her-
kunft als ein grundlegender determinierender Faktor bei der Aneig-

nung von inkorporiertem kulturellem Kapital gesehen werden muss.

61



Kap. 3: Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital

Abhiangig vom Aufwachsen in einem bestimmten Milieu und der Er-
ziehung in der Familie fallt es einem Individuum leicht oder schwer
bzw. macht es ihm weitgehend unmoglich, bestimmte Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu erlernen. Aus diesem Postulat des grundlegen-
den Einflusses der Herkunftsfamilie auf die Einverleibung kulturel-
len Kapitals folgert Bourdieu, , dass die Ubertragung von Kulturkapital
zweifellos die am besten verschleierte Form erblicher Ubertragung von Ka-
pital ist” (Bourdieu, 1983, S. 188). Diese Ubertragung findet in Ab-
hangigkeit von Gesellschaft und sozialer Klasse entweder ausdriick-
lich geplant durch gezieltes Ausiiben von kulturellen Praktiken oder

auch vollig unbewusst statt.

Das objektivierte kulturelle Kapital

Diese Form des kulturellen Kapitals bezieht sich auf sachlich-
materiell vorhandene Dinge wie Biicher, Instrumente, Kunstwerke,
Lexika oder technische Gerate, deren Wert sich jedoch nur bestim-
men lasst durch die Beziehung zum inkorporierten kulturellen Kapi-
tal (Fuchs-Heinritz & Konig, 2002, S. 162). Der Wert der Gegenstande
hangt Bourdieus Argumentation nach von gesellschaftlichen Struk-
turen ab, als besonders wertvoll werden diejenigen Gegenstande an-
gesehen, die am deutlichsten Unterschiede zwischen denen, die sie
besitzen und denen, die sie nicht besitzen betonen. ,, Von allen Produk-
ten, die der Wahl der Konsumenten unterliegen, sind die legitimen Kunst-
werke die am stirksten klassifizierenden und Klasse verleihenden, weil
sie nicht nur in ihrer Gesamtheit distinktiven, will heiflen Unterschied und
Anderssein betonenden, Charakter tragen, sondern kraft des Spiels der Tei-
lungen und Unterteilungen in Gattung, Epoche, Stilrichtungen Autoren,

Komponisten, etc. eine endlose Reihe von distinguos zu erzeugen gestat-
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ten.” (Bourdieu 1979a, S. 36) So hangt beispielsweise der Preis eines
Gemaldes nicht vom reinen Wert der verwendeten Farben und
Leinwénde ab, sondern von der Nachfrage nach dem Kiinstler; diese
Nachfrage wiederum hangt ab von der allgemeinen, zu einer be-
stimmten Zeit herrschenden kollektiven Ubereinkunft ab. Erst die
implizite oder explizite Einigung der Gesellschaft oder Teilen der
Gesellschaft, dass es sich bei einem Gemalde um ein wertvolles Ge-
malde handelt, macht dieses Gemalde tatsachlich wertvoll und in

okonomisches Kapital konvertierbar.

Durch ihre materielle Form lassen sich diese Gegenstande re-
lativ leicht in 6konomisches Kapital konvertieren (Fuchs-Heinritz &
Konig, 2002, S. 162). Die Weitergabe von objektiviertem kulturellem
Kapital und somit die Konstruktion und Rekonstruktion von sozialer
Wirklichkeit ist jedoch mit einer Einschrankung verbunden: , Uber-
tragbar ist allerdings nur das juristische Eigentum. Dagegen ist dasjenige
Merkmal, das die Aneignung erst ermdglicht, nicht (oder nicht notwendi-
gerweise) tibertragbar: niamlich die Verfiigung iiber kulturelle Fihigkeiten,
die den Genuss eines Gemdldes oder den Gebrauch einer Maschine erst er-
moglichen; diese kulturellen Fihigkeiten sind nichts anderes als inkorporier-

tes Kulturkapital ...” (Bourdieu, 1979b, S5.117).

Das institutionalisierte kulturelle Kapital

Unter diese Kapitalform fasst Bourdieu Abschlusszeugnisse
und Bildungstitel. Durch diese Zertifizierung durch das Bildungssys-
tem werden bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten, die einer festge-
setzten institutionellen Priifungsnorm standgehalten haben, als legi-
tim erklart (Bourdieu 1979). Durch diese Legitimation in Form von

schulischen oder akademischen Titeln wird dem , besessenen Kultur-

63



Kap. 3: Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital

kapital institutionelle Anerkennung verliechen” (Bourdieu 1979a, S. 48)
und so eine Vergleichbarkeit unter den Trdgern dieser Titel herge-
stellt. Auch eine gewisse Austauschbarkeit der Akteure, z.B. durch
die Nachfolge auf bestimmten beruflichen Positionen wird so herge-

stellt.

Bourdieu sieht in dem Phanomen des institutionalisierten kul-
turellen Kapitals dasjenige Wirkmuster, das soziale Wirklichkeit her-
vorbringt, indem es Grenzen setzt zwischen denen, die einen Titel
oder Abschluss erwerben und denen, die daran scheitern: ,,Nach dem
Alles-oder-Nichts-Prinzip wird zwischen dem letzten erfolgreichen und dem
ersten durchgefallenen Priifling ein wesensmiifSiger Unterschied institutio-
nalisiert...” (Bourdieu, 1983, S. 190). Die weitreichenden Konsequen-
zen dieses Legitimationsprozesses sieht Bourdieu darin, dass Bil-
dungsabschliisse die Zulassung zu Berufen bedingen und somit auch
die Moglichkeit, das inkorporierte kulturelle Kapital in 6konomi-

sches Kapital in Form von Einkommen zu konvertieren.

In diesem Zusammenhang verwendet Bourdieu oft den Be-
griff ,Bildungskapital”. Er versteht darunter das ,verbiirgte Resultat
der einerseits durch die Familie, andererseits durch die Schule gewdhrleiste-
te kulturelle Vermittlung und deren sich kumulierende Einfliisse” (Bour-
dieu, 1979a, S. 47). Das von der Herkunftsfamilie ererbte und ange-
eignete kulturelle Kapital wird also von Schulen und Hochschulen
legitimiert und so in Bildungskapital umgewandelt. Nicht das ge-
samte von einem Individuum aus der Herkunftsfamilie mitgebrachte
inkorporierte kulturelle Kapital kann durch Schule und Hochschule
in Bildungskapital konvertiert werden. Dies liegt zum Teil daran,

dass nicht alle angeeigneten Fahigkeiten und Kenntnisse in den
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Schulcurricula bedacht werden, zum anderen Teil aber auch daran,
dass Schulen und Hochschulen Anforderungen an Kenntnisse und
Fahigkeiten stellen, die nicht aus der Herkunftsfamilie mitgebracht
werden, aber auch nicht expliziter Teil des Lehrplans sind. Insbeson-
dere sei hier auf die Unkenntnis von immanenten Strukturen des
universitdren Alltags oder der universitaren Sprachcodes hingewie-

sen.

Beate Krais fiihrt in ihrem Artikel , Bildung als Kapital — Neue
Perspektiven fiir die Analyse der Sozialstruktur” (Krais, 1983, S. 214)
den Gedanken aus, dass besonders in den letzten Jahrzehnten, in de-
nen die Bedeutung des Bildungssystems zugenommen hat, auch die
Konkurrenz der Individuen innerhalb dieses Systems gestiegen ist.
Sie reflektiert damit auf Bourdieus Uberlegungen, dass sich die inter-
familidare Vererbung von ,Kapital an sich” durch erschwerte Bedin-
gungen der Vererbung von okonomischem Kapital auf die Verer-
bung von Bildungskapital verschiebt und somit zunehmend an Be-
deutung gewinnt. Fiir die immense Bedeutung des kulturellen Kapi-
tals gerade fiir die Schulforschung gibt Bourdieu in seiner Schrift
,Die drei Formen des kulturellen Kapitals” einen entscheidenden
Hinweis: , Der Begriff des kulturellen Kapitals hat sich als theoretische
Hypothese aufgedringt, die es gestattet, die Ungleichheiten der schulischen
Leistungen von Kindern aus verschiedenen sozialen Klassen zu begreifen”

(Bourdieu, 1979b, S. 112).

3.1.3 Das soziale Kapital

Das soziale Kapital im Sinne von Bourdieu bezeichnet alle so-

wohl potentiellen wie auch tatsachlich aktuell genutzten Beziehun-

65



Kap. 3: Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital

gen und Kontakte, die Zugang zu exklusiven bzw. niitzlichen Grup-
pen ermoglichen (Bourdieu, 1983, S. 191). Die Moglichkeiten, andere
um Hilfe und Information zu bitten sowie Zugéange zu Gruppen, die
bei der Durchsetzung von eigenen Anliegen hilfreich sein konnen,
sind die primdren Kennzeichen dieser Kapitalsorte. Sie bezeichnet
folglich ein soziales Geflecht von Beziehungen verschiedener Art.
Auf der einen Ebene handelt es sich dabei um Freundschaften, Be-
kanntschaften oder Geschiéftsbeziehungen (wobei letztere zwischen
den beiden Ebenen der Zugehorigkeiten zu verorten sind), die ein
Individuum eingegangen ist, auf der anderen Ebene handelt es sich
um Zugehorigkeiten zu Organisationen, Berufsverbanden oder
Klubs. Diese Beziehungen und Zugehorigkeiten und das daraus fol-
gende Zusammengehorigkeitsgefiihl erhoht die Chance, im Bedarfs-

fall Hilfe und Unterstiitzung zu erhalten.

Bourdieu fiihrt an, dass das soziale Kapital aber nicht auf
Dauer durch Institutionalisierung gesichert werden kann, sondern
standig erneuert werden muss. Ahnlich wie beim inkorporierten kul-
turellen Kapital ist die ,Wahrung”, in der soziales Kapital erworben
wird, Zeit, die in die Beziehungspflege investiert wird. ,, Anders aus-
gedriickt, das Beziehungsnetz ist das Produkt individueller und kollektiver
Investitionsstrategien, die bewusst oder unbewusst auf die Schaffung und
Erhaltung von Sozialbeziehungen gerichtet sind, die friiher oder spiter ei-
nen unmittelbaren Nutzen versprechen” (Bourdieu, 1983, S. 192). Das
bedeutet, dass sowohl die Ausdehnung des sozialen Netzes fiir die
Bewertung dieser Kapitalsorte wichtig ist, somit also sie Anzahl

(Quantitat) der Individuen, die im Bedarfsfall aktiviert werden kon-
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nen, wie auch den Umfang des von den potentiellen und aktivierten

Sozialbeziehungen besessenen Kapitals (Qualitdt), umfasst.

Diese Kapitalsorte hat Bourdieu in seiner Forschung und theo-
retischen Arbeit wenig gezielt und reflektiert verwendet (Fuchs-
Heinritz & Konig, 2005). Im Vordergrund seiner Arbeit steht das so-
ziale Kapital, das von Gruppen und Organisationen hervorgeht, nur
wenig geht er auf die Beziehungen zwischen Individuen und das da-

raus fiir den einzelnen entstehende Sozialkapital ein (Albrecht, 2002).

3.2 Kapitalsorten als Umsetzungsfaktoren

Wie in Kapitel 2.3.3 ausgefiihrt, versteht Sen unter Umset-
zungsfaktoren Aspekte, die bedingen, welchen Nutzen ein Individu-
um aus den ihm zur Verfiigung stehenden Giitern ziehen kann. Sen
unterscheidet drei Hauptgruppen von Umsetzungsfaktoren: die per-
sonlichen Umsetzungsfaktoren, wie beispielsweise korperliche Ver-
fassung, Geschlecht und Intelligenz, also dem Individuum inhdrente
Faktoren, die sozialen Umsetzungsfaktoren wie Hierarchie, Macht-
verhéltnisse und offentliche Ordnung sowie die umweltbedingten
Umsetzungsfaktoren wie Klima und geographische Besonderheiten.
Die beiden letztgenannten betrachtet Sen als Faktoren, die das Leben

der Menschen von aufSen beeinflussen.

Im Rahmen dieser Arbeit wird ein Fokus auf die Bewaltigung
der Herausforderungen gelegt, vor die die Schiilerinnen und Schiiler
im Verlauf ihres Bildungserwerbs gestellt werden und den damit
verbundenen Erwerb von Capabilities. Fiir die in dieser Arbeit vorge-

nommene Betrachtung der Fordersysteme wird die Aufmerksamkeit
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auf die personlichen Umsetzungsfaktoren der Schiilerinnen und
Schiiler gelegt, da diese Betrachtungen an nur einer Schule vorge-
nommen werden und so die sozialen und umweltbedingten Umset-
zungsfaktoren als fiir alle gleich vorausgesetzt werden konnen. Diese
personlichen Umsetzungsfaktoren werden im Kontext dieser Arbeit
durch die Kapitalsorten abgebildet. Im Modell wird somit der Begriff
der Umsetzungsfaktoren auf das 6konomische, kulturelle und sozia-

le Kapital der befragten Schiilerinnen und Schiiler eingegrenzt.

Umsetzungsfaktoren

e :> Okonomisches Kapital :> Capabilities

Kulturelles Kapital

Soziales Kapital

Abbildung 3: Erweiterung des Modells: Kapitalformen als Umsetzungsfaktoren
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4 Fordersysteme am Oberstufen-Kolleg Bielefeld
als Giiter im Capability-Modell

Im Rahmen dieser Arbeit werden die vom Oberstufen-Kolleg,
der in dieser Arbeit untersuchten Schule, angebotenen, allen Schiile-
rinnen und Schiilern offen stehenden Fordersysteme betrachtet und

als Gliter in das Capability-Modell eingefiihrt.

Das Oberstufen-Kolleg fiihrt Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedlicher sozialer Herkunft mit und ohne formalen Qualifikati-
onsvermerk fiir die gymnasialen Oberstufe? (Q-Vermerk) zur Hoch-
schulreife. Infolgedessen erhalten auch Schiiler, die in anderen
Schulsystemen nicht zu Oberstufe zugelassen wurden, am Oberstu-
fen-Kolleg die Gelegenheit, die Hochschulreife zu erreichen (Huber
& Tillmann 2005, S. 149-160). Dem Anschein nach gelingt es folglich
am Oberstufen-Kolleg, das Potential bzw. die Befahigungen der
Schiiler auszuschdpfen und der Leistungsheterogenitat durch spezi-
elle Forderangebote differenzierter zu begegnen als dies an Regel-
schulen moglich ist. 57 Prozent aller Bewerberinnen und Bewerber,
die in den Jahren 2004 bis 2006 ohne Q-Vermerk ihre Ausbildung am

Oberstufen-Kolleg aufgenommen haben, haben die Abiturpriifungen

20 Die Qualifikation fiir die gymnasiale Oberstufe wird unter folgenden Voraussetzungen vergeben:

1. In allen Fachern liegen befriedigende oder bessere Leistungen vor.

2. Ausreichende Leistungen in nicht mehr als einem der Facher Deutsch, Mathematik und Englisch miissen
durch mindestens gute Leistungen in einem anderen dieser Facher ausgeglichen werden.

3. Bis zu zwei ausreichende Leistungen und eine weitere ausreichende oder mangelhafte Leistung in den
iibrigen Fachern miissen durch jeweils mindestens gute Leistungen in anderen Féchern ausgeglichen
werden (Jedes Fach darf nur einmal zum Ausgleich herangezogen werden). Nachpriifung: Werden die
Voraussetzungen in einem einzigen Fach um eine Notenstufe verfehlt, so kann durch eine Nachpriifung
die Versetzung (bzw. der Abschluss, Anm. d. Verf.) nachtréglich erreicht werden. Die Nachpriifung ist

aber nicht zuldssig, um einen Ausgleich zu erreichen.
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erfolgreich abgeschlossen? (Klewin, 2010, S. 24). Die Durchlassigkeit
des Schulsystems, die sich im Regelschulsystem in erster Linie als ei-
ne Durchléssigkeit nach unten (Bellenberg, 1999) manifestiert, wird
im Rahmen des Oberstufen-Kollegs so teilweise zu einer Durchlas-

sigkeit nach oben umgekehrt.

Das Oberstufen-Kolleg bietet eine Reihe von Forder- und Be-
ratungssystemen an, wie z.B. die Briickenkurse in den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik, die fiir Kollegiaten mit Defiziten
in diesen Fachern obligatorisch sind, sowie fakultative Systeme,
wozu insbesondere die Beratungsangebote zdhlen. Mit Hilfe der
Fordersysteme wird am Oberstufen-Kolleg versucht, der Heterogeni-
tat der Kollegiaten gerecht zu werden und sowohl Defizite auszu-
gleichen als auch unterstiitzend auf den fortlaufenden Lernprozess
einzuwirken. Fiir ein besseres Verstandnis der Fordersysteme wird
in diesem Kapitel zunachst kurz die Entstehungsgeschichte und das
padagogische Konzept des Oberstufen-Kollegs dargestellt (4.1), und
darauf folgend wird das von den Regelschulen abweichende aktuelle
Aufnahmeverfahren erlautert (4.2). Im Abschnitt 4.3 schlieSlich wer-
den die fiir diese Arbeit zentralen Fordersysteme Tutoriat, Briicken-
kurse, Laufbahnberatung, Portfolio, Kulturcafe, Schulsozialarbeit,
Psychosoziale Beratung und Rechtsberatung beschrieben, welche an-
schlieffend in Kapitel 4.4 als Giiter in das Gesamtmodell eingefiihrt

werden.

21 1,8 Prozent befinden sich zum Zeitpunkt der Erhebung nach einer Riickstufung noch in der Ausbil-

dung
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4.1 Das Oberstufen-Kolleg Bielefeld — Von der Idee iiber
das Kolleg zur Versuchsschule

Das Oberstufen-Kolleg ist die einzige Schule in Deutschland,
die nach dem Vorbild des amerikanischen Liberal Arts College, wel-
ches ein Bindeglied zwischen hoherer Schule und Universitat dar-
stellt, entstanden ist (Huber, 2010, S. 7). Es ist an die Universitat
Bielefeld angegliedert und wurde bei seiner Planung als ,, permanentes

Forschungsprojekt der Universitit” (Hentig, 2009, S. 85) angelegt.

Die Schule fufst auf einer Idee Hartmut von Hentigs, der 1965
auf der Tagung , Modelle fiir neue Géttinger Schulen” unter dem Ti-
tel ,,Gedanken zur Neugestaltung der Oberstufe” das Konzept fiir
eine Schule vorstellte, die Elemente von gymnasialer Oberstufe und
Universitat vereinigt (Jung-Paarmann, 2010, S. 21). Hentig zufolge
zeichnet sich das Konzept des Oberstufen-Kolleg dadurch aus, dass
es ,,...die letzten drei Jahre das Gymnasiums mit den ersten zwei Jahren der
Universitit in einer Einrichtung verbindet und, statt die Spezialisierung
der allgemeinen Bildung folgen zu lassen, diese beide vom ersten Tag an ne-

beneinander und aufeinander bezogen betreibt” (Hentig, 1983, S. 194).

Fiir ein tieferes Verstandnis dieser Forderung ist eine Einbet-
tung in die allgemeine politische Lage und den bildungspolitischen
Diskurs der 1960er Jahre hilfreich. Hentig selbst erklarte 1983, dass
die Griindung des Oberstufen-Kollegs nur durch die besonderen
Umstande in der Zeit zwischen 1965 und 1970 moglich war (Hentig,
1983, S. 195). Nachdem Mitte der 1960er Jahre die Nachkriegskon-
junktur abflaute, das deutsche ,Wirtschaftswunder” also ein Ende
fand, entbrannte sowohl in der Offentlichkeit wie auch in der Politik

eine Diskussion darum, auf welche Weise weiterhin eine stabile wirt-
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schaftliche Entwicklung sichergestellt werden konne. Das deutsche
Bildungssystem, verantwortlich fiir die Bildung und Ausbildung von
Fachkriften, geriet dabei schon bald in den Fokus der Uberlegungen.
Seit der Bildungsreform, die der Novemberrevolution 1919% folgte
und die Einfiihrung einer vierjahrigen Grundschule fiir alle Kinder
mit sich brachte, hatte es keinerlei Modifikationen im Schulsystem
gegeben. Das auf die Grundschule folgende dreigliedrige Schulsys-
tem der Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien spiegelte und

verfestigte gleichzeitig die Struktur der Gesellschaft.

Als tatsachlich problematisch wurde in dieser Debatte aber
nicht in erster Linie die Reproduktion sozialer Ungleichheiten durch
das Schulsystem betrachtet, sondern die Tatsache, dass eben dieses
Schulsystem nicht genug junge Menschen zum Abitur und in die
Hochschulen fiihrte, um gentigend hochqualifizierte Krafte auszu-
bilden und somit die Konkurrenzfahigkeit der deutschen Wirtschaft
zu sichern. Der Begriff ,Bildungskatastrophe” tauchte auf und ver-
festigte sich im offentlichen Diskurs als eine Folge der von der Kul-
tusministerkonferenz 1963 vorgestellten Studie, der zufolge in den
folgenden Jahren mit einem verheerenden Mangel sowohl an Lehr-
kréften als auch an Abiturienten zu rechnen sei, zu wenige Studie-
rende in den Universitaten zu erwarten seien und der schon ohnehin
hohe Prozentsatz von Studienabbrechern noch steigen werde. Die-
sem Missstand sollte mit einer Bildungsreform begegnet werden, die

primér darin bestand, die Abiturientenzahlen zu erhchen sowie Mit-

2 Die Novemberrevolution fithrte zur Umwandlung des Deutschen Reiches von einer konstitutionellen

Monarchie in eine parlamentarische Republik.
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tel fir einen Aus- und Neubau von Universititen bereit zu stellen

(Jung-Paarmann, 2010, S. 15f).

Die Bereitstellung von finanziellen Mitteln stellte aber nur ein
Fragment der Bildungsreform dar. Zusatzlich setzte ein inhaltlicher
Diskurs ein, welcher das Konzept und Ziel der Allgemeinbildung an
der gymnasialen Oberstufe, die Funktion des Abiturs als Zugangsbe-
rechtigung fiir Hochschulen und die Hinfiihrung zum wissenschaft-
lichen Studium in der Studieneingangsphase zum Inhalt hatte (Hu-
ber, 1999, S. 42). Diese inhaltliche Auseinandersetzung stiefs schlief3-
lich im Jahr 1965 die Konsolidierung des Deutschen Bildungsrates
an, der zur Halfte aus Politikern und Vertretern gesellschaftlicher
Gruppen und zur Halfte aus Wissenschaftlern und Schulpraktikern
gebildet wurde. Der Bildungsrat seinerseits setzte eine Bildungs-
kommission ein, deren Aufgabe darin bestand, einen Bedarfs- und
Entwicklungsplan fiir das deutsche Bildungswesen zu konzipieren,
der die Erhohung der Anzahl gut ausgebildeter Menschen fokussie-

ren und vorantreiben sollte (Kultusministerkonferenz, 1967).

Im Rahmen der Arbeit der Bildungskommission wurden so-
wohl neue Forschungen tiber Lernen, Begabung und Forderung als
auch bestehende Konzepte aus der reformpadagogischen Bewegung
zusammen getragen und schliefSlich in einem ,Strukturplan fiir das
Bildungswesen” als Konzept festgehalten. Dieser Plan sah unter an-
derem vor, die in ihm festgehaltenen curricularen Reformen in Mo-
dellversuchen wissenschaftlich zu erproben und zu untersuchen

(Jung-Paarmann, 2010, S. 17).

Eingebettet in diesen bildungspolitischen Kontext erfolgte

1967 die Berufung Hartmut von Hentigs in den Griindungsausschuss
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der Bielefelder Universitdt, deren Griindung im Zuge der Bildungs-
reform 1964 von der Landesregierung beschlossen worden war. Die-
ser Ruf eroffnete Hentig die Moglichkeit, seine Idee einer Schule, die
als Bindeglied zwischen der gymnasialen Oberstufe und einem Stu-
dium fungiert, als Projekt der Universitat zu konzipieren. Wie essen-
tiell dieses Projekt fiir Hentig war, zeigt sich insbesondere daran,
dass er die Annahme des Rufs in den Griindungsausschuss von der
Bereitschaft der Universitdt abhdngig machte, das Oberstufen-Kolleg
und auch sein zweites Projekt, die Laborschule?, in das Konzept der

Universitat aufzunehmen.

1970 schliefSlich nahm die Projektgruppe Oberstufen-Kolleg/
Laborschule (POL) ihre Arbeit auf. Fiir jede der beiden Schulen wur-
de eine 10-kopfige Aufbaukommission gebildet. Im Unterschied zu
anderen Schulprojekten erfolgte die Einstellung der Lehrerinnen und
Lehrer der zukiinftigen Schulen schon wahrend der Aufbauphase,
um eine Mitarbeit dieser zukiinftigen Lehrenden an der Konzeption
der Schulprojekte zu ermoglichen. Des Weiteren sollten auch die
Mitglieder der Aufbaukommission im spateren Schulbetrieb selbst
Lehrtatigkeiten iibernehmen, um damit einen wesentlichen Punkt
des Konzepts zu realisieren: die Verbindung vom Lehren und For-
schen (Jung-Paarmann, 2010, S. 27). Diese Verbindung sollte u.a.
dadurch sichergestellt werden, dass jeder Lehrende des Oberstufen-
Kollegs als formal wissenschaftlicher Angestellter der Universitat

Bielefeld iiber ein Forschungsdeputat verfiigte, welches fiir For-

2 Da die Lehrerbildung ein Kern der Universitat werden sollte war die Laborschule primar als Feld fiir
Experimente und Beobachtungen fiir Paddagogen, Erziehungswissenschaftler und angehende Lehrer

konzipiert (Jung-Paarmann, 2010, S. 24).
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schungsprojekten innerhalb des Oberstufen-Kollegs aufgewendet
werden sollte. Die Schule nahm 1971 den Schulbetrieb als 4-jahriges
Kolleg auf. Das curriculare Kernkonzept setzt sich wie folgt zusam-
men: , Spezialisierung in einem Fach, auswihlbar aus einem hochschulihn-
lich breiten Spektrum, und einer Fremdsprache;, Zusammenfiihrung und
Orientierung der Fachstudien nach der ,Projektmethode” in einem , Ge-
samtunterricht”; Einordnung und Reflexion in allgemeineren Zusammen-
hingen (gegliedert in , Sprache”, ,Naturwissenschaft”, , Politik”, allgemei-
ne Asthetik” und ,Sport”) in pflichtméfigen Erginzungsunterricht” (Hu-
ber, 1999, S. 45).

Der Zugang zur Ausbildung am Oberstufen-Kolleg war und
ist nicht abhéangig von formalen Qualifikationen.? Das Abitur konnte
urspriinglich nach vier Jahren abgelegt werden und berechtigte in
Abhangigkeit von der Kombination der Studienfacher am Oberstu-
fen-Kolleg und dem angestrebten Studienfach an der Universitat
zum Einstieg in ein hoheres Fachsemester. Die Zielsetzung sah vor,
Wissenschaft als Allgemeinbildung zu vermitteln, also an der , spezia-
lisierten Wissenschaft Allgemeines zu lernen” (Huber, 1999, S. 43) um
damit den Ubergang in die Hochschule und in spezialisierte Studi-

engange zu erleichtern.

Das Oberstufen-Kolleg ist seit seiner Griindung sowohl auf-
grund der Veranderungen in der Bildungs- und Landespolitik seit
seiner Eroffnung als auch durch Erkenntnisse aus der Praxis und
Forschung immer wieder verandert und angepasst worden, das oben

beschriebene Grundkonzept hat aber nach wie vor Bestand. Die wohl

2 Siehe hierzu Kapitel 4.2
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elementarsten Veranderungen hat das Oberstufen-Kolleg in den Jah-
ren zwischen 1999 und 2007 durchgemacht. Eine Grundsatzentschei-
dung des Schulministeriums beendete 2002 eine {iber mehrere Jahre
gefiihrte Diskussion iiber die Konzeption und die Ergebnisse der Ar-
beit am Oberstufen-Kolleg. Diese Grundsatzentscheidung verkiirzte
die Ausbildungszeit von vier auf drei Jahre und strich die Moglich-
keit eines Einstieg in ein hoheres Fachsemester aus der Konzeption
(APO-OS, 2002) (Asdonk, 2010, S. 40). Im selben Jahr begann der ers-
te Jahrgang die dreijahrige Laufbahn des neuen Systems, NEOS
(Neues OS) genannt, und 2005 trat dieser Jahrgang zusammen mit
dem letzten vierjahrigen Jahrgang des , Alten OS” zu den Abiturprii-
fungen an (Hahn, 2010, S. 5). Mit einer Entscheidung der Landesre-
gierung vom 31.10.2006 anderte sich der Status der Schule vom Kol-
leg zur staatlichen Versuchsschule und Einrichtung des Landes (As-
donk, 2010, S. 37). Seit Januar 2007 untersteht das Oberstufen-Kolleg
als Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen der Bezirksre-
gierung Detmold als Schultrager und nicht mehr der Universitat
Bielefeld, der es vorher als Zentrale Wissenschaftliche Einrichtung
angehorte. Diese Entwicklung hatte auch einen Veranderung des Sta-
tus der vorher als wissenschaftliche Mitarbeiter gefiihrten Lehrenden
zur Folge, die sich unter anderem in einer Reduktion des For-
schungsdeputats und einer Erhohung des Lehrdeputats ausdriickte.
Im Zuge der Neuordnung des Curriculums mussten vier Studienfa-

cher® aus dem Facherangebot gestrichen werden. Im April 2008

25 Bei diesen Studienfachern handelt es sich um Frauenstudien, Gesundheits- und Umweltwissenschaf-

ten, Geologie und Spanisch als neu einsetzende Fremdsprache
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schliefSlich wurde am Oberstufen-Kolleg erstmals das Zentralabitur

abgenommen (Hahn, 2010, S. 5).

Nach dieser umfangreichen Neuausrichtung charakterisieren
folgende Elemente das padagogische Konzept des Oberstufen-
Kollegs: (a) Die studienorientierte Spezialisierung, die durch das
Angebot von 22 Studienfachern (an Regelschulen Leistungskurse ge-
nannt) eine fachliche Spezialisierung und erste Erfahrungen mit wis-
senschaftlichem Arbeiten ermoglicht. (b) Die wissenschaftspropa-
deutische Allgemeinbildung, welche mit Hilfe von fachertiibergrei-
fenden Grundkursen die Fachspezialisierung ergénzt und fachliche
und interdisziplinadre Sichtweisen ermoglicht. (c) Das Lernen in Pro-
jekten, welches im Rahmen von zwei 14-tigigen Projektphasen im
Schuljahr die Selbstandigkeit, Kooperation, Prasentation, Vermitt-
lung und Nachhaltigkeit des Lernens fordert. (d) Die Erprobung
neuer Lernformen mit Hilfe von Reflexionen iiber das eigene Lernen
und das erworbene Wissen, wofiir als unterstiitzendes Instrument
das Ausbildungsportfolio eingesetzt wird. (e) Die Verbindung von
Lehre und Forschung, d.h. Lehrende haben weiterhin die Moglich-
keit, im Rahmen von Forschungsprojekten ihren Unterricht zu reflek-
tieren und neue Konzepte zu erproben und zu evaluieren. (f) Der of-
fene Zugang und die individuelle Férderung, d.h. Ermoglichung
des Abiturs auch ohne Qualifikationsvermerk fiir die gymnasiale
Oberstufe sowie Diagnose, Beratung und Forderung iiber den ge-
samten Ausbildungsverlauf fest (Klewin, Kroeger, Miiller & Tassler,

2010, S. 19).
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4.2 Aufnahmeverfahren

Das Aufnahmeverfahren im Oberstufen-Kolleg ist als ein
mehrstufiges Verfahren angelegt. Voraussetzung fiir die Bewerbung
ist entweder die Qualifikation fiir die Oberstufe oder die Fachober-
schulreife. Bewerberinnen und Bewerber mit einem Hauptschulab-
schluss miissen fiir eine Bewerbung zusatzlich entweder eine abge-
schlossene Berufsausbildung oder eine zweijdhrige Berufstatigkeit
nachweisen. Bewerberinnen und Bewerber ohne deutschen Schulab-
schluss miissen den im Ausland erworbenen Schulabschluss von der
Bezirksregierung als gleichwertig mit einem deutschen Schulab-
schluss anerkennen lassen. Diese Bewerberinnen und Bewerber miis-
sen sich zusatzlich zum tibrigen Aufnahmeverfahren einem Sprach-
test unterziehen, der sowohl Leseverstehen wie auch Grammatik-
kenntnisse priift. Das Bestehen dieser Testeinheit ist Voraussetzung
fiir die Aufnahme am Oberstufen-Kolleg. Die Bewerbung erfolgt mit
Hilfe eines Bewerbungsformulars und der auch an anderen Schulen
obligatorischen Unterlagen wie Zeugnisse, Lebenslauf und Belege
tiber bisherige Ausbildung oder Berufstitigkeit. Dariiber hinaus wird
zur Vorbereitung des Bewerbungsgesprachs ein Schreiben von min-
destens einer Seite Lange vorausgesetzt, in welchem die Bewerberin-
nen und Bewerber darstellen, welche Vorstellungen und Zielsetzun-
gen sie fiir die Ausbildung am Oberstufen-Kolleg haben. Inhalt die-
ses Schreibens ist dariiber hinaus die gewiinschte Studienfachwahl
und eine Erorterung der Griinde dieser Wahl. Zusatzlich sieht das
Verfahren die Einsendung eines von den Bewerberinnen und Bewer-
bern personlich angefertigten Produkts vor, welches die schulischen

und/ oder privaten Interessen widerspiegelt. Die Art des Produkts
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kann frei gewdhlt werden; die Skala der eingereichten Produkte
reicht von einer gelungenen Schularbeit tiber Zeichnungen, Werkstti-
cke oder Berichte tiber sportliche oder soziale Aktivitaten. Sobald die
Bewerbungsunterlagen und das Produkt vorliegen, werden die Be-
werberinnen und Bewerber zu einem Gesprach (im Oberstufen-
Kolleg Auswahlgesprich genannt) vor eine Auswahlkommission gela-
den. Diese Kommission besteht aus Lehrenden der Wunschfacher
der Kandidatinnen und Kandidaten und Vertretern der Kollegiatin-
nen und Kollegiaten?. Schwerpunkte der Auswahlgesprache sind
unter anderem (a) Engagement und Motivation fiir die Ausbildung
am Oberstufen-Kolleg, (b) Schulische Stirken und Schwdichen, (c)
Sprachliche Fihigkeiten, (d) auflerschulische Aktivititen und (e)
sonstige Qualifikationen und ggf. Berufserfahrung. Nach diesen
Gesprachen erhalten die Bewerberinnen und Bewerber eine Empfeh-
lung, welche in drei Kategorien von A bis C eingeordnet ist. Die in
Kategorie A eingestuften Bewerber werden fiir die Ausbildung am
Oberstufen-Kolleg besonders empfohlen, Kategorie B bedeutet die
Ausbildung wird empfohlen, Bewerbern, die in die Kategorie C ein-
gestuft werden, wird von der Ausbildung abgeraten. Da regelmaflig
mehr Bewerber an die Schule kommen, als Ausbildungspldtze zur
Verfiigung stehen, werden die Pldtze mit Hilfe eines Computerpro-
gramms vergeben, welches in seinem Algorithmus die Einstufung in
A, Bund C, die Facherwahl und einen speziellen Aufnahmeschliissel
berticksichtigt. Diejenigen Bewerberinnen und Bewerber, welche auf

Grundlage dieser Prozedur zur Ausbildung ausgewdhlt wurden, un-

26 Die Kollegiatinnen und Kollegiaten, die der Auswahlkommission angehoren bereiten sich im Rahmen

der zweiwdchigen Projektphase auf die Auswahlgespréche vor.
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terziehen sich im letzten Schritt des Verfahrens einem Diagnosetest,
in dessen Rahmen ihre Vorkenntnisse in Deutsch, Mathematik und
der fortzufithrenden Fremdsprache bestimmt werden. Auf Grundla-
ge dieser Tests erfolgt eine Einordnung dahingehend, ob der nach
der Sekundarstufe I mindestens zu erwartende Ausbildungsstand in
den erwahnten Fachern erreicht ist oder ob partielle Defizite vorhan-
den sind. Werden solche Defizite diagnostiziert, erfolgt eine Zuord-
nung zu Briickenkursen (Kapitel 4.3.2). Wird ein Forderbedarf von
mehr als drei solchen Briickenkursen ausgemacht, wird von der
Aufnahme am Oberstufen-Kolleg abgesehen. Die Ergebnisse der
Tests werden den Bewerbern umgehend nach Auswertung der Tests
mitgeteilt (Bewerbungsverfahren 2012). Im Laufe des Bestehens des
Oberstufen-Kollegs unterlagen die Diagnosetests einer stetigen Eva-
luation und Weiterentwicklung. Die Ergebnisse der Diagnosetests im
Fach Deutsch werden in den letzten Jahren im Rahmen dieser Wei-
terentwicklung verstarkt nicht nur fiir die Feststellung von Forder-
bedarf im Auswahlverfahren genutzt, sondern bilden auch die Basis
fiir individuelle Fordermafinahmen im Rahmen der Briickenkurse

(Klewien, Kroger, Miiller & Tassler, 2010, S. 28).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass, obwohl das Oberstu-
fen-Kolleg keine Selektion seiner Schiilerschaft aufgrund von forma-
len Kriterien wie dem Q-Vermerk betreibt, bei der Gruppe der Kolle-
giatinnen und Kollegiaten sehr wohl von einer selektierten Gruppen
die Rede sein kann, wobei die Selektionskriterien deutliche Unter-
schiede zu den an Regelschulen angewandten Kriterien aufweisen.
Die Selektionskriterien des Oberstufen-Kollegs zielen darauf ab, eine

Klientel zu akquirieren, das mit hoher Motivation an die Ausbildung
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herantritt bzw. glaubhaft darstellen kann, tiber eine hohe Motivation

zu verfiigen.

4.3 Fordersysteme

Beratung und individuelle Férderung nimmt als Unterpunkt
des Programmpunkts , Produktiver Umgang mit Heterogenitat” des
Schulkonzepts (Klewin, Kroger, Miiller & Tassler, 2010, S.17) einen
prominenten Platz in eben jenem Konzept und somit in der Idee der
Gestaltung der Schule ein. Im Folgenden werden ausgewahlte In-
strumente der individuellen Forderung und die ihnen zu Grunde
liegenden Gedanken vorgestellt. Es finden sich nur die Fordersyste-
me in diesem Kapitel wieder, die in die empirische Untersuchung im
Rahmen dieser Arbeit eingeflossen sind: Tutoriat (4.3.1), Briickenkur-
se (4.3.2), Laufbahnberatung (4.3.3), Portfolio (4.3.4), Schulsozialar-
beit (4.3.5) und die psychosoziale Beratung und Rechtsberatung
(4.3.6).

4.3.1 Tutoriat

Als eine Mafinahme zur Umsetzung des Beschlusses der Kul-
tusministerkonferenz zur ,Beratung in Schule und Hochschule” hat
das Oberstufen-Kolleg ein Tutorensystem eingefiihrt. Jede Kollegia-
tin und jeder Kollegiat wahlt zu Beginn der Ausbildung, wahrend
der sog. Eingangsphase einen Lehrenden oder eine Lehrende, welche
im weiteren Verlauf der Ausbildung sowohl als Ansprechpartner in
schul- und ausbildungsrelevanten Fragen fungiert wie auch zum An-

sprechpartner auf der personlichen Ebene werden soll (Boller, Ko-
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busch & Rosowski 2008, S. 77). Jede Tutorin und jeder Tutor betreut
nach diesem System bis zu 12 Tutanden. In Einzelfallen kann der Tu-
tor bzw. die Tutorin auf Wunsch des Tutanden hin gewechselt wer-
den. Die Aufgabe der Tutorinnen und Tutoren liegt in der Begleitung
der Tutanden durch die gesamte Ausbildungszeit. Des Weiteren ko-
ordinieren die Tutorinnen und Tutoren die Erstellung und Nachhal-
tigkeit der individuellen Lernpldne. Ein tragfahiges und ertragrei-
ches Tutor-Tutanden Verhaltnis hangt von verschiedenen Faktoren
ab, einerseits von der Bereitschaf der Tutanden, offen tiber Situatio-
nen und ggf. Probleme zu sprechen, andererseits von der Bereitwil-
ligkeit und Moglichkeit der Tutorinnen und Tutoren, Zeit fiir Ge-
sprache zu finden und sich mit den Anliegen des Tutanden ausei-
nander zu setzen sowie die Entwicklung des Tutanden iiber den
Ausbildungszeitraum hinweg zu beobachten und ggf. rechtzeitig
selbst Gesprache zu initiieren. Hieraus folgt, dass der Aufbau eines
effektiven Tutor-Tutanden Verhiltnisses von beiden beteiligten Par-
teien abhangt und mit einigen Herausforderrungen verbunden ist.
Eine zentrale Herausforderung dieses Verhaltnisses stellt der Status-
unterschied zwischen Tutor bzw. Tutorin und Tutand dar. Die Praxis
zeigt, dass viele Kollegiatinnen und Kollegiaten gerade problemati-
sche Situationen nicht gerne mit Personen besprechen, die mittelbar
oder unmittelbar durch Noten ihre Schullaufbahn mitbestimmen. Ei-
ne weitere Herausforderung stellt der Zeitfaktor dar; nach der wie-
derholten Erhohung des Lehrdeputats ist die zeitliche Belastung der
Lehrenden sehr hoch und die freie Zeit wahrend eines Schultages
meist nur auf die Pausen begrenzt, was die Planung von lingeren

Gesprachen erschwert. Gerade aus diesen Griinden erscheint eine
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Untersuchung dieses Fordersystems im Rahmen dieser Arbeit ange-

zeigt.

4.3.2 Briickenkurse

Eine besondere Fordermafinahme, der die heterogenen Leis-
tungsvoraussetzungen der Klientel zu Grunde liegen, stellt der Ein-
satz der Briickenkurse in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Englisch dar. Laut Ausbildungs- und Priifungsordnung dienen Brii-
ckenkurse ,,...dem Ausgleich partieller Defizite in der von der Sekundar-
stufe I erwarteten Ausbildung in den Fiichern Deutsch, Fremdsprache und
Mathematik” (APO-OS, 2008, S. § 15, Abs.1). Sie sollen eine Konsoli-
dierung der Kenntnisse und Fahigkeiten bewirken und individuelle
Schwachen beheben helfen (Boller, Kobusch & Rosowski 2008, S. 77).
Wie in Abschnitt 4.2 beschrieben, werden den Kollegiatinnen und
Kollegiaten aufgrund der Ergebnisse in den Diagnosetests Briicken-
kurse zugewiesen. Im Fach Deutsch werden die Diagnosetests als
Grundlage fiir einen individuellen Forderplan im Rahmen der Brii-
ckenkurse verwendet. Bereits vorliegende Untersuchungen zeigen,
dass die Briickenkurse im Fach Deutsch von der Kollegiatinnen und
Kollegiaten als hilfreich angenommen werden (Glédssing & Sterzik,
2007). Bei der Frage der subjektiven Wahrnehmung des Nutzens der
Briickenkurse muss der individuelle Aufbau dieser Kurse stets be-
riicksichtigt werden. Aus der langjahrigen Erfahrung mit Diagnose-
tests und Briickenkursen im Oberstufen-Kolleg geht hervor, dass
auch bei Schiilerinnen und Schiilern mit einem Qualifikationsver-
merk fiir die gymnasiale Oberstufe partielle Defizite in den oben er-

wahnten Fachern festgestellt und Briickenkurse zugewiesen werden.
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Fiir die hier erhobene Stichprobe wird dieser Befund im spateren
Verlauf der Arbeit naher diskutiert; allgemein zeigt sich hier eine
Problematik, die im Diskurs um Sinn oder Unsinn von allgemeinen

Bildungsstandards und ihre Umsetzung aufgegriffen werden sollte.

4.3.3 Laufbahnberatung

Durch die Laufbahnberatung werden im Oberstufen-Kolleg
die schulrechtlichen Vorgaben des Ministeriums fiir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen zur Information und Be-
ratung der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Eltern umgesetzt. In
der Ausbildungs- und Priifungsordnung heifit es zu den Aufgaben
des Oberstufen-Kollegs: , Es berit Kollegiatinnen und Kollegiaten bei der
Wahl ihrer individuellen Schullaufbahn und iiberpriift diese regelmdfsig.”
(APO-OS, 2008, S. § 6). In der Praxis bedeutet dies, den Kollegiatin-
nen und Kollegiaten eines Jahrgangs steht ein Lehrender bzw. eine
Lehrende als Ansprechpartnerin fiir alle Fragen der Ausbildung und
der Priifungen zur Seite. Die Informationen und Aussagen der Lauf-
bahnberatung sind rechtsverbindlich. Die Beratung ist fiir die Kolle-
giaten nicht verpflichtend (Boller/ Kobusch/ Rosowski 2008, S. 77.).
Die zentrale Aufgabe der Laufbahnberatung liegt in der individuel-
len Beratung, dazu gehort die Erstellung eines spezifisch auf die zu
beratende Person abgestimmten Ausbildungsplans. Auch die Eltern
sollen, soweit moglich, in die Beratung einbezogen werden, zu die-
sem Zweck werden Gespréache mit Eltern angeboten (Klewin, Kroe-

ger, Miiller & Tassler 2010, S. 21)
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4.3.4 Portfolio

In der Ausbildungs- und Priifungsordnung des Oberstufen-
Kollegs ist die Zielsetzung des Portfolios definiert: ,Zur Dokumenta-
tion und zur Forderung der Kommunikation tiber erbrachte Leistun-
gen fiihrt die Kollegiatin oder der Kollegiat ein Portfolio. Das Portfo-
lio ist eine der Voraussetzungen fiir den Ubergang in die Hauptpha-
se (§ 18) und fiir die Zulassung zur Abschlusspriifung (§ 37)” (APO-
OS, 2008, S. § 21,1). Demnach werden mit der Fithrung des Portfolios
sowohl (a) formale wie auch (b) padagogische Zwecke verfolgt. Das
Portfolio wird unterteilt in das Portfolio der Eingangsphase (erstes
und zweites Semester bzw. erstes Ausbildungsjahr am Oberstufen-
Kolleg) und das, vom Portfolio der Eingangsphase unabhangige,
Portfolio der Hauptphase (drittes bis sechstes Semester bzw. zweites
und drittes Ausbildungsjahr) (Brand, Miische, Rosowski & Volkwein,
2007, S. 36). Das Portfolio der Eingangsphase enthalt die Kursbe-
scheinigungen aller in der Eingangsphase besuchten Kurse sowie je
einen in diesen Kursen erworbenen unbenoteten Leistungsnachweis
(APO-0S, 2008, §21,2). Die Entscheidung {iber den Ubergang von der
Eingangsphase in die Hauptphase wird von der Ubergangskonfe-
renz, welche aus den die Kollegiatin bzw. den Kollegiaten unterrich-
tenden Lehrenden zusammengestellt wird, auf Grundlage der fest-
gestellten Voraussetzungen und der im Portfolio erkennbaren Ge-

samtentwicklung gefallt (APO-OS, 2008, S. §18,1)”. Das Portfolio der

% Da in der vorliegenden Arbeit nur Kollegiatinnen und Kollegiaten der Hauptphase befragt wurden,
wird hier nicht ndher auf die Problematik eingegangen, wie gut das Portfolio als Instrument fiir die Ein-
schiatzung einer Gesamtentwicklung geeignet ist. Eine ausfiihrliche Diskussion der Problematik findet

sich in: Brand, Miische, Rosowski & Volkwein, 2007: Das Portfolio am Oberstufen-Kolleg — Ein Instrument

85



Kap. 4: Fordersysteme am Oberstufen-Kolleg als Giiter

Hauptphase regelt auf der formalen Ebene die Zulassung zur Abi-
turpriifung. Am Ende der Hauptphase muss das Portfolio folgende
Bestandteile enthalten: , 1. eine Ubersicht iiber die in der Hauptphase be-
standenen Lehrveranstaltungen, 2. aus den Studienfachkursen der Haupt-
phase vier Leistungsnachweise, 3. aus den Grundkursen der Hauptphase
drei Leistungsnachweise, und zwar aus je einer Sequenz pro Aufgabenfeld,
4. ein Produkt aus einem Projekt oder eine entsprechende Dokumentation,
5. den Praktikumsbericht, 6. die benoteten Leistungsnachweise” (APO-OS,
2008, S. §21 Abs.3). Diese Vollstandigkeit wird in einem Kolloquium
bestehend aus der Priifungskommission und dem jeweiligen Priif-
ling gepriift und fiihrt bei einem positiven Bescheid zur Zulassung
zum Abitur. Neben diesen Inhalten sieht die APO-OS im selben Pa-
ragraph Abs. 5 die Dokumentation der jeweiligen Kursbeschreibun-
gen zu den benoteten und unbenoteten Leistungsnachweisen und
jeweils eine Beurteilung durch den Lehrenden und den Kollegiaten
vor. Zu diesem Zweck wurden Bewertungsbogen eingefiihrt, auf de-
nen erst der Kollegiat bzw. die Kollegiatin eine Einschatzung der ei-
genen Leistung formuliert und anschlieffend der bzw. die Lehrende
eine Einschatzung abgibt. So erfiillt das Portfolio in der Hauptphase
eine doppelte Funktion. Zum einen fungiert es fiir die Kollegiaten als
Dokumentation der erbrachten Leistungen, zum anderen gibt es der
Schulseite die Moglichkeit, gezielte inhaltliche Riickmeldung zu ge-
ben. Obwohl das Oberstufen-Kolleg weitgehend auf Noten und
Zeugnisse verzichtet und die Kurse angelehnt an die universitare

Organisationsstruktur dem pass/ fail System folgen, soll das Portfolio

Der Gestaltung individuellen Lernens und schulischer Leistungsbewertung? TriOs — Forum fiir schulnahe For-

schung, Schulentwicklung und Evaluation 2/ 2007. Bielefeld: Oberstufen-Kolleg
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nicht als Instrument der zentralen Leistungsiiberpriifung eingesetzt
werden und ersetzt nicht die fehlenden Zeugnisse. Vielmehr sollen
die Kollegiatinnen und Kollegiaten mit Hilfe der Bewertungsbogen
aktiv an der Leistungsbewertung beteiligt werden. Auf padagogi-
scher Ebene werden fiir das Portfolio folgende Ziele formuliert: (a)
Dokumentation der individuellen Lernprozesse, (b) Riickmeldung
des individuellen Lernerfolgs, (c) Beratung bei der Gestaltung des
Lernens und (d) Planung individueller Bildungswege und der Leis-
tungserbringung. Das Portfolio ist folglich mehr als ein Mittel zur
Dokumentation von Leistung, sondern zusatzlich ein Instrument zur
Entwicklung und Begleitung von individuellen Lernprozessen
(Brand, Miische, Rosowski & Volkwein 2007, S. 38-39). Auf Grund
dieser Doppelfunktion des Portfolios ist seine Betrachtung im Rah-
men einer Untersuchung der Fordersysteme des Oberstufen-Kollegs

relevant.

4.3.5 Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit ist im Oberstufen-Kolleg ein fester Be-
standteil des Schullebens. Das Biiro befindet sich an zentraler Stelle
neben der stark frequentierten Cafeteria und wird wéahrend des
Schulbetriebes durchgehend von einer fest angestellten Diplom-
Sozialpadagogin und einer Jahrespraktikantin des Sozialwesens be-
treut. Als Schnittstelle zwischen Kollegiatinnen und Kollegiaten, El-
tern und Lehrenden sehen die Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit
ihre Aufgabe in der individuellen Forderung und Unterstiitzung der
Kollegiatinnen und Kollegiaten im schulischen und aufierschulischen

Lebenskontext. Eine enge Zusammenarbeit mit dem Studentenwerk
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und auflerschulischen Institutionen erweitert den Wirkungskreis der
Schulsozialarbeit. Das Tatigkeitsfeld der Schulsozialarbeit wird in
den Bereichen Beratung, Freizeitpadagogik und Jugendhilfe verortet.
Die Zustandigkeitsbereiche umfassen (a) einen administrativen/ or-
ganisatorischen Bereich, (b) Beratung und Einzelfallhilfe, (c) Pra-
ventionsangebote und Projekte, (d) Selbstverwaltung und Vernet-
zung und (e) Betreuung des Kulturcafes. Die Angebote der Schulso-
zialarbeit sind fiir die Kollegiatinnen und Kollegiaten freiwillig. In
Ausnahmefillen, meist auf Hinweis von Lehrenden, suchen die Mit-
arbeiterinnen der Schulsozialarbeit das Gesprach mit Kollegiatinnen
und Kollegiaten. Die Themen der Einzelfallberatung sind oft sehr
personlicher Natur oder, wie bei Drogenkonsum, sogar strafrechtlich
relevant. Ein Vertrauensverhaltnis ist also die wichtigste Vorausset-
zung flir eine tragfdhige Zusammenarbeit. Anders als die Tutorinnen
und Tutoren sind die Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit nicht am
Bewertungsprozess der Schulleistungen beteiligt, diese Entkoppe-
lung von Beratung und Benotung kann moglicherweise zu einem of-
feneren Umgang mit Problemstellungen fithren. Trotz dieser Ent-
koppelung ist den Kollegiatinnen und Kollegiaten die enge Zusam-
menarbeit zwischen Schulsozialarbeit und den Lehrenden bekannt,
so dass hier wiederum eine mogliche Hemmschwelle liegen konnte,

bestimmte Sachverhalte zu besprechen.

4.3.6 Psychosoziale Beratung und Rechtsberatung

Sowohl bei der psychosozialen Beratung wie auch bei der
Rechtsberatung handelt es sich um offene Angebote. Die psychosozi-

ale Beratung ist ein von einer externen Beraterin durchgefiihrtes An-
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gebot welches individuelle Hilfestellung fiir Kollegiaten und Kolle-
giatinnen bei sowohl personlichen wie auch schulischen Krisen bie-
tet. In einem Raum im Oberstufen-Kolleg findet einige Stunden in
der Woche eine offene Sprechstunde statt. Der Kontakt kann direkt
tiber diese Sprechstunde oder nach Vereinbarung hergestellt werden.
Im Rahmen dieser Sprechstunde unterliegt die Beraterin der Schwei-
gepflicht. Das Beratungsangebot ist sehr vielfaltig, die Beratungs-
themen reichen von schwierigen Schulsituationen, familidren Prob-
lemen, Krankheiten, Stress, Liebeskummer bis zu Suchtproblemati-
ken. Die psychosoziale Beratung fungiert auch als allgemeine An-

laufstelle und Vermittlungshilfe fiir Therapieangebote.

Die Rechtsberatung ist ein Angebot von Lehrenden der Fachs

Jura, Kollegiatinnen und Kollegiaten bei Rechtsfragen zu beraten.

Fiir beide Angebote wurden wegen ihres vertraulichen Cha-
rakters nur wenige Daten erhoben. Da diese Daten aber fiir die
Uberpriifung des Gesamtmodells, der Wirkung der Giiter (Forder-
systeme) in Abhéngigkeit von den Umsetzungsfaktoren (Kapitalsor-
ten) auf die Wahrnehmung der Capabilities, konnte auf die Erhebung

von Daten zu diesen beiden Angeboten nicht verzichtet werden.

4.4 Fordersysteme als Giiter im Sinne des Capability Ap-
proach

In Kapitel 2.3.3 wird dargestellt, wie im Sinne von Sen alles,
was einem Menschen zum Bestreiten seines Lebens zur Verfiigung
steht, also auch Angebote und Dienstleistungen, die in Anspruch ge-
nommen werden konnen, als Giiter bezeichnet werden. Im Rahmen

dieser Arbeit liegt der Fokus auf einem ausgewdahlten Biindel von
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Giitern, die den Kollegiatinnen und Kollegiaten zur Verfiigung ge-
stellt werden, um ihren Schulalltag zu bestreiten, namentlich den im
vorangegangenen Teil vorgestellten Fordersystemen. In einem ersten
Schritt werden diese Fordersysteme nach zwei Kennzeichen geord-
net. Zum einen nach der Moglichkeit der Nutzung (a) verpflichtend
und (b) freiwillig und zum anderen nach dem Forderschwerpunkt
(a) Schulische Kompetenzen, (b) schulische Organisation und (c) Pri-
vatleben. Es fallt auf, dass einige Fordersysteme wie das Tutoriat
mehrere Forderschwerpunkte abdecken, andere, wie die Briicken-

kurse, sehr punktuell eingesetzt werden.

Schule .
— Privatleben
Kompetenzen Organisation
Briickenk
obligatorisch rucken Prse Portfolio
Portfolio
Psych iale Bera-
Schulsozialarbeit sy¢ ost(;zr:ae era
fakultativ Tutoriat Laufbahnberatung 8 .
. Schulsozialarbeit
Tutoriat .
Tutoriat

Abbildung 4: Koordinatensystem zur Verortung der Fordersysteme in Forderbereichen und
Verbindlichkeitsdimensionen

Im Rahmen des Capability Approach wird die Frage nach dem
personlichen Nutzen eines jeden Gutes fiir jedes Individuum in den
Mittelpunkt der Analyse gestellt. Des Weiteren fiihrt Sen aus, dass
die Funktion, die durch den Besitz eines bestimmten Gutes erreicht
werden kann von Faktoren abhéngig ist, die nicht in dem Gut selbst,
sondern in der Person begriindet liegen. Auf die Fordersysteme be-
zogen bedeutet das, dass diese Einordnung (Abbildung 4) in Abhan-
gigkeit von Faktoren, die in den Kollegiatinnen und Kollegiaten

selbst begriindet liegen variieren kann.
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Im Zuge der Modellentwicklung werden die Fordersysteme

als Giiter eingefiihrt und untersucht.
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Giter

Tutoriat
Brikenkurse
Laufbahnberatung
Potfolio
Schulsozialarbeit
Psychosoziale
Beratung
Rechtsberatung

Umsetzungsfaktoren

Okonomisches Kapital

Kulturelles Kapital

Soziales Kapital

Abbildung 5: Erweiterung des Modells: Fordersysteme als Giiter

Capabilities
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5 Capabilities als Realisierbarkeit von frei gewdhl-
ten Lebensentwiirfen

Nachdem die Giiter und Umsetzungsfaktoren fiir das Modell
in den Kapiteln 3 und 4 definiert worden, sind befasst sich das nachs-
te Kapitel mit den Capabilities selbst. Wie schon in Kapitel 2 ausge-
fithrt, spricht Amartya Sen iiber die , Mdglichkeit oder umfassende Fi-
higkeit von Menschen, ein Leben zu fiihren, fiir das sie sich mit guten
Griinden entschieden haben” (Sen, 1985, S. 182) als Beurteilungskriteri-
um fiir die Messung von Gleichheit bzw. Ungleichheit zwischen den
Menschen. Der Capabilities- Ansatz dient also nicht dazu, einen ,gu-
ten” Lebensentwurf zu postulieren, sondern vielmehr der Formulie-
rung von grundlegenden Gelegenheiten und Befdhigungen, auf de-
ren Ermoglichung Menschen Anspruch haben und die als grundle-
gend angesehen werden, um die Verwirklichung des eigenen Le-
bensentwurfs zu erreichen. (Otto & Ziegler 2008). In Sens Ausfiih-
rungen werden Capabilities als Wahlfreiheiten bzw. Wahlmaoglichkei-
ten verstanden (Deneulin, 2009), folglich die Freiheit, sich frei fiir o-
der gegen einen bestimmten Lebensstil entscheiden zu konnen (Alki-
re, 2008). Der Fokus dieser Arbeit liegt somit analog zu Sens Ausfiih-
rungen auf den von den befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten
angegebenen personlichen Lebensentwiirfen. Stellvertretend fiir den
Lebensstil werden im Zuge der vorliegenden Arbeit zwei exemplari-
sche Ziele der Probanden erhoben; ein Ziel bezieht sich auf ihr priva-
tes Leben, das zweite rekurriert auf den vor den Befragten liegenden
beruflichen Werdegang. Sens Ausfiithrungen folgend geht es bei der
Anwendung des Capability Approach als Evaluationsrahmen fiir Un-

gleichheit nicht um die Bewertung eines Lebensentwurfs sondern
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um die selbst gewahlten Ziele der Individuen, bei denen davon aus-
gegangen werden kann, dass diese fiir die jeweiligen Individuen von
Wert sind. Auf dieser Grundlage wurde in dieser Arbeit darauf ver-
zichtet, die von den Befragten angegebenen Ziele zu sortieren bzw.
eine Hierarchie oder Wertigkeit festzulegen. Die Angegebenen Ziele
wurden lediglich mit dem Ziel gesichtet, einen Uberblick iiber die
Ernsthaftigkeit der Antworten zu bekommen?. Bezogen auf die be-
ruflichen Ziele der Befragten konnen grob drei Kategorien von Ant-
worten unterschieden werden. (1) Allgemeine Angaben wie , Stu-
dienplatz bekommen” bzw. , Ausbildungsstelle finden” (2) Genaue
Angaben des Studienfaches und (3) Berufsprofile. Bei der folgenden
regressionsanalytischen Auswertung wird diesen Kategorien keine
Hierarchie zugesprochen. Auch die Antworten auf die Frage nach
den privaten Zielen lassen sich grob in drei Kategorien einsortieren.
(1) Familie und Freunde, (2) Reisen und (3) materielle Giiter. Analog
zu den beruflichen Zielen werden auch hier keine Wertigkeiten in die
Analyse einfliefsen. Da das Ziel dieser Abfrage darin besteht zu er-
fassen, fiir wie realisierbar die befragten Kollegiatinnen und Kollegi-
aten die von ihnen genannten Ziele halten und wie entschlossen sie
sind, diese zu verfolgen, sind die Ziele an sich fiir die Auswertung

nicht von Interesse.

Nach der Nennung der Ziele wurden den Kollegiatinnen und
Kollegiaten Items vorgelegt, die in Bezug auf diese Ziele beantwortet

werden sollten. Zuerst wurde die allgemeine Einschatzung der Er-

28 Auffallig ist, dass sehr viele Kollegiatinnen und Kollegiaten Ehe und Kinder als persdnliches Lebens-
ziel angeben. Dieser Aspekt wird im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter verfolgt, kann aber fiir andere

Forschungsprojekte am Oberstufen-Kolleg von Interesse sein.
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reichbarkeit der genannten Ziele abgefragt. Den Probanden standen
die Kategorien (1) sehr wahrscheinlich, (2) eher wahrscheinlich, (3)
eher nicht wahrscheinlich und (4) nicht wahrscheinlich zur Auswahl.
Im zweiten Schritt wurde mit Einzelitems die Einstellung zu und die
Wahrnehmung von der Realisierbarkeit der Ziele und der eigenen
Entschlossenheit (Brunstein 2001), diese Ziele zu verfolgen abgefragt.
Die Items konnten auf einer vierstufigen Likert-Skala mit den Aus-
pragungen (0) stimmt vollig, (1) stimmt fast, (2) stimmt kaum und (3)
stimmt gar nicht bewertet werden. Aus diesen Items wurden Skalen
zur Wahrnehmung der Capabilities in Bezug auf die personlichen und
beruflichen Ziele gebildet. Erganzend dazu wurden Skalen zur Ein-
schdtzung der eigenen Selbstbestimmung (Agency) in Bezug auf die
beruflichen und privaten Ziele gebildet (Kapitel 2.3.4). Im weiteren
Verlauf wird hier der im Original von Sen benutzte Begriff Agency

verwendet.

Tabelle 1: Skalenbildung der Skalen zur Messung der berufsbezogenen Capabilities und
der berufsbezogenen Agency

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Erklarte
Faktorladung Varianz in Tit Cronbachs «
%
Agency Beruf: (N=141)

Mit diesem Ziel identifiziere ich mich voll und ganz 614 .506
Fiir dieses Ziel mochte ich am liebsten sofort etwas tun .648 48.9 .549 734
Auch wenn es sehr viel Anstrengung kosten sollte, werde ich alles tun, ’ ’

. . L 649 534
um dieses Ziel zu verwirklichen
Dieses Ziel will ich unter keinen Umstanden aufgeben .625 .505

Capabilities Beruf:(N=150)
Mein Alltag bietet viele Anregungen, dieses Ziel zu verwirklichen .745 .565
Aus meinen Kontakten zu anderen Menschen erhalte ich viele Ideen, wie
ich dieses Ziel verwirklichen kann
Ich kann meine Lebenssituation so gestalten, dass sie fiir die Verwirkli-
chung dieses Ziels besonders gﬁnstig ist

734 61.9 .558 .692

493 415

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); rit = Trennscharfe.
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Die Skala zur Messung der wahrgenommen Capabilities in Be-
zug auf die beruflichen Ziele besteht aus drei Items. Mit einem Cron-
bachs Alpha von .692 liegt die interne Konsistenz der Skala an der

Grenze zu akzeptabel, die erkldrte Varianz ist mit 61,9 Prozent hoch.

In die Skala zur Messung der wahrgenommen Agency in Be-
zug auf die beruflichen Ziele flieflen fiinf Einzelitems ein. Mit einem
Cronbachs Alpha von .734 ist die interne Konsistenz der Skala als ak-
zeptabel anzusehen. Die erkladrte Varianz ist mit 50 Prozent zufrie-

denstellend.

Tabelle 2: Skalenbildung der Skalen zur Messung der privaten Capabilities und der
privaten Agency

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Faktorla- Erklarte ] Cronbachs
dung Varianz in % o a
Agency Privat: (N=134)
Mit diesem Ziel identifiziere ich mich voll und ganz 577 .517
Fiir dieses Ziel mdchte ich am liebsten sofort etwas tun 723 .610
54.7 . .769
Auch wenn es sehr viel Anstrengung kosten sollte, werde ich alles tun,
. . - .818 .672
um dieses Ziel zu verwirklichen
Dieses Ziel will ich unter keinen Umstdnden aufgeben .705 .600
Capabilities Privat: : (N=135)
Mein Alltag bietet viele Anregungen, dieses Ziel zu verwirklichen .818 584
{%us I.nemen. Kontak.ten .Zu anderen Menschen erhalte ich viele Ideen, wie 564 2.8 473 695
ich dieses Ziel verwirklichen kann
Ich kann meine Lebenssituation so gestalten, dass sie fiir die Verwirkli- o1 498

chung dieses Ziels besonders giinstig ist

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); rit = Trennscharfe.

Im Hinblick auf die privaten Ziele wurden die Skalen analog
gebildet. Die Kennzahlen zur Beurteilung der Skalen weichen nur
wenig von denen fiir die Skalen der beruflichen Ziele ab. Bei der Ska-
la fiir die Messung der wahrgenommen Capabilities in Bezug auf die
privaten Ziele wird mit .769 ein ganz leicht hoherer Wert fiir die in-

terne Konsistenz der Skala ausgegeben und auch die Varianzaufkla-
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rung liegt mit 54,7 Prozent etwas hoher. Bei der Skala zur Messung
der wahrgenommen Capabilities in Bezug auf die privaten Ziele lie-
gen die Kennzahlen sehr nahe an den fiir die berufsbezogenen Capab-
ilities berichteten Werten. Mit der Definition der Capabilities ist das in
Kapitel 2.4 eingefiihrte reduzierte Modell vollstandig determiniert
(Kapitel 4.4).
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6 Hypothesenfindung

Der zentrale Mafistab fiir menschliches Wohlbefinden liegt
Sens Argumentationslinie folgend in der Freiheit, das Leben zu fiih-
ren, fiir welches sich das Individuum frei entscheidet (Sen, 2002). Der
von ihm entwickelte und propagierte Capability Approach ist als Eva-
luationsrahmen bzw. Evaluationstheorie angelegt (Walker & Unter-
halter 2007). Das in Kapitel 2.4 eingefiihrte Modell, eine reduzierte
Fassung des Modells von Robeyns (2003), tiberfiihrt diese Grundan-
nahmen in ein empirisch iiberpriifbares Modell des Zusammenspiels
von Fordersystemen (Giiter) und Kapitalsorten (Umsetzungsfakto-
ren) bei der Entwicklung von Capabilities. Dabei werden in dieser Ar-
beit die Umsetzungsfaktoren als Auspragungen der vom DPierre
Bourdieu beschriebenen Kapitalsorten (Bourdieu 199b, Bourdieu
1983) definiert, als Giiter fungieren die in Kapitel 4 beschriebenen
Fordersysteme an der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg Bielefeld.
Zur Messbarmachung der wahrgenommenen Capabilities der Befrag-
ten dient in dieser Arbeit die in Kapitel 5 dargestellte Erfassung der
privaten und beruflichen Ziele der Befragten und ihre Einschitzung

der Moglichkeiten der Erreichung derselben.

Aus diesem so definierten Modell werden vier Hypothesen

herausgebildet:

Hypothese 1
H1) Innerhalb der Gruppe der Kollegiatinnen und Kollegiaten des

Oberstufen-Kollegs lassen sich auf Grundlage der im Her-

kunftshaushalt vorhandenen Menge an okonomischen, kulturel-
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len und sozialen Kapital (Bourdieu, 1983) homogene Gruppen

(Cluster) rekonstruieren.

Diese erste Hypothese bezieht sich auf die im Modell erfassten
Umsetzungsfaktoren. In seinem Werk , Die feinen Unterschiede. Kritik
der gesellschaftlichen Urteilskraft” (Bourdieu 1979a) entwirft Bourdieu
mit Hilfe der Korrespondenzanalyse ein Modell der Wechselbezie-
hungen der 6konomisch-sozialen Bedingungen und der Lebensstile
und rekonstruiert so Gruppen bzw. soziale Klassen (Bourdieu 1979a,

S. 12 403 ff).

In der vorliegenden Arbeit wird die Rekonstruktion der

Gruppen mit Hilfe der Clusteranalyse vorgenommen (Kapitel 8).

Hypothese 2
H2) Die Nutzungsart der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiiqung ge-

stellten Fordersysteme ist abhingig von der vorhandenen Menge

an Kapitalsorten.

Die zweite Hypothese rekurriert auf Sens Pramisse, dass die
Nutzung der dem Individuum zur Verfiigung stehenden Giiter in
Abhéangigkeit von sowohl den dem Individuum inhdrenten wie auch
den dufleren Umsetzungsfaktoren variiert. In Kapitel 9 wird diese

Unterschiedshypothese einer empirischen Priifung unterzogen.

Hypothese 3

H3) Die von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrgenommenen
Capabilities in Bezug auf ihr privates und berufliches Leben va-
riieren in Abhingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten,

der selbst wahrgenommenen Kompetenzen und dem Umfang der
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Nutzung der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten

Fordersysteme.

Die dritte Hypothese bezieht sich schliefilich auf das gesamte
am Anfang dieses Kapitels angefithrte Modell. Diese Zusammen-
hanghypothese wird in Kapitel 10 mit Hilfe der Regressionsanalyse

tiberpriift.

In Erganzung zu diesen drei Haupthypothesen der Arbeit, die
direkt aus dem an das Modell von Ingrid Robeyns (Robeyns, 2005, S.
98) angelehnten Modell abgeleitet wurden, wird eine vierte Hypo-
these untersucht, aus der Definition des Konzept Agency (Kapitel

2.3.4) hergeleitet wird.

Hypothese 4

H4) Die von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrgenommene
eigene Agency in Bezug auf ihr privates und berufliches Leben
variieren in Abhingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsor-
ten, der selbst wahrgenommenen Kompetenzen und dem Um-
fang der Nutzung der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung

gestellten Fordersysteme.

Analog zur Hypothese 3 wird auch diese Zusammenhanghy-

pothese mit Hilfe einer Regressionsanalyse getestet.
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7 Entwicklung der Erhebungsinstrumente

In den vorherigen Kapiteln wurden die theoretischen Hinter-
griinde der im Model verwendeten Komponenten beleuchtet. Fiir die
empirische Umsetzung des in einem sukzessiven Verfahren aufge-
bauten Modells wurde im ersten Schritt eine quantitative Erhebung

mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens durchgefiihrt.

Im Folgenden wird die Operationalisierung der theoretisch
hergeleiteten Konzepte beschrieben, namentlich die im Fragebogen
verwendeten Skalen, die fiir die quantitative Untersuchung benutzt
wurden. Im Sinne einer triangulativen Herangehensweise
(Treumann, 2007; Flick, 2008) wurde im Anschluss an den ersten Teil
der Datenanalyse, der Rekonstruktion von Typen mit Hilfe von clus-
teranalytischen Verfahren, eine qualitative Untersuchung vorge-
nommen; mit Hilfe von leitfadengestiitzten Interviews wurden die

rekonstruierten Clustertypen vertieft.

7.1 Fragebogen

Der fiir die vorliegende Arbeit entwickelte Fragebogen ist in
finf thematische Abschnitte untergliedert: (1) Unterstiitzungs-
angebote, (2) Selbsteinschatzung, (3) Zukunftsplane, (4) Personliche
Angaben I und (5) Personliche Angaben II. Vier dieser Abschnitte
werden im empirischen Teil dieser Arbeit ausgewertet. Beim flinften,
nicht in die Auswertung aufgenommenen Teil (Personliche Angaben
I) handelt es sich um eine an die Sinus Milieus (Wippermann, 2009)
angelehnte Typologie von Jugendmilieus und die Selbsteinschdtzung

von Jugendlichen im Hinblick auf diese Milieus. Diese wurde im
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Rahmen der Research School Education and Capabilities an der Universi-
tat Bielefeld von Z. Clark, F. Eisenhuth, J. Gold, C. Kjeldsen & S. Yo-
tyodying entwickelt. Die Analyse dieses Segments wird in Zusam-
menarbeit mit den tibrigen Autoren der Typologie zu einem spdteren
Zeitpunkt vorgenommen. Im Folgenden wird die Konstruktion der
vier in die Auswertung und Hypothesenpriifung eingeflossenen Fra-
gebogenkomponenten erortert. Es wird jeweils ausgewiesen, welche
Instrumente von der Autorin selbst entwickelt wurden und wo auf

bestehende und bewadhrte Skalen zuriickgegriffen wurde.

Vor der endgiiltigen Fertigstellung des Instruments wurde ein
Pretest mit 35 Probanden durchgefiihrt. 30 Probanden haben die ers-
te Fassung des Fragebogens in einer {iiblichen Befragungssituation
schriftlich bearbeitet, mit 5 Probanden wurden kognitive Pretests

durchgefiihrt.

7.1.1 Teil 1 Unterstiitzungsangebote

Dieser Abschnitt basiert auf der in Kapitel 4 erarbeiteten theo-
retischen Darstellung der Unterstiitzungsangebote im Oberstufen-
Kolleg. Bei allen Fragen handelt es sich um von der Autorin selbst
entwickelte Instrumente. Die Entwicklung fand in Kooperation mit
Lehrenden des Oberstufen-Kollegs statt und durchlief insgesamt drei
Testphasen. Der erste Entwicklungsschritt bestand aus der Formulie-
rung von Items auf Grundlage der theoretischen Ausfiihrungen zu
den Unterstiitzungssystemen. Im zweiten Schritt wurde eine Grup-
pendiskussion mit ausgewahlten Lehrenden des Oberstufen-Kollegs
gefiihrt. Die Auswahl der Lehrenden wurde aufgrund ihrer besonde-

ren Nahe zu den Unterstiitzungsangeboten getroffen. Beteiligt an
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dieser Diskussion waren die pddagogische Leiterin des Oberstufen-
Kollegs, zwei mit der Laufbahnberatung des zum Erhebungszeit-
punkt 12. Jahrgangs betrauten Lehrkrafte, die Schulsozialarbeiterin
und die Praktikantin der Schulsozialarbeit und der fiir die Rechtsbe-
ratung zustandige Lehrende. Im Anschluss an die Gruppendiskussi-
on hatten die beteiligten Lehrenden zwei Tage Zeit, weitere schriftli-
che Anmerkungen zum Entwurf des Instruments zu machen. Insge-
samt erfolgten vier schriftliche Riickmeldungen. Auf Grundlage der
Gruppendiskussion und der schriftlichen Riickmeldungen fand die
erste Modifizierung des Instrumentes statt. Die modifizierte Fassung
war anschlieffend Bestandteil des oben beschriebenen Pre-Tests mit
35 Kollegiatinnen und Kollegiaten. Im Pre-Test stellte sich dieser Teil
als derjenige heraus, zu dem die Probanden sowohl in der schriftli-
chen Fassung wie auch bei den kognitiven Interviews die meisten
Anmerkungen tatigten. Im Anschluss an die Pre-Test Phase fand eine
zweite Modifikation dieses Instrumentensegments statt. Abschlie-
flend folgte eine Riickkopplung der Modifikation an die Experten-
gruppe der Lehrenden. Diese Riickkopplung ergab nur wenige An-
merkungen, so dass dieser Teil mit nur marginalen Veranderungen

in das endgiiltige Instrument eingeflossen ist.

Der Teilbereich 1 besteht aus insgesamt 24 Frageblocken die
sich wie folgt auf die acht in dieser Arbeit beriicksichtigten Angebote
verteilen: Gesamtabfrage aller Angebote (1), Tutoriat (4), Briicken-
kurse (4), Laufbahnberatung (2), Portfolio (2), Kulturcafe (2),

Schulsozialarbeit (5), Psychosoziale Beratung (2), Rechtsberatung (2).

Der Fragebogen beginnt mit der allgemeinen Abfrage der

Kenntnis tiber die zuvor aufgezahlten Unterstiitzungsangebote so-
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wie der Frage nach der Nutzung. Diese Abfrage verfolgt zwei Ziele,
zum einen dient sie in der Auswertung und Analyse einem ersten
Zugriff auf Bekanntheitsgrad und selbst wahrgenommenes Nut-
zungsverhalten, zum anderen werden die Probanden so auf die Fra-
gesukzession des Bogens vorbereitet und die Unsicherheit tiber den
Inhalt kann minimiert werden (Porst, 2011). Dem ersten Zugriff fol-
gen vertiefende Fragen iiber Nutzung und wahrgenommenen Nut-

zen der Forderangebote.

Der Abschnitt zum Thema Tutoriat setzt sich zusammen aus
drei Abfragen iiber Haufigkeit und Ort der Treffen mit dem Tutor
und der Initialisierung dieser Treffen sowie einer aus acht Items be-
stehenden Skala, welche die Bereitschaft der Kollegiatinnen und Kol-
legiaten erhebt, in krisenhaften Situationen Hilfe beim Tutor zu su-
chen. Eine Besonderheit dieses Itemkomplexes liegt in einer durch-
gehenden , Fluchtkategorie” (Porst, 2011, S. 81), welche den befrag-
ten Kollegiatinnen und Kollegiaten die Moglichkeit gibt aufzuzeigen,
dass eine der beschriebenen Krisensituationen in ihrer Laufbahn am
Oberstufen-Kolleg noch nicht vorgekommen ist. Dieses Vorgehen er-
offnet bei der Auswertung die Moglichkeit, reales und nicht antizi-

piertes Verhalten zu beschreiben.

Im Anschluss an das Tutoriat konfrontiert der Bogen die Pro-
banden mit zwei Fragen zur Laufbahnberatung, in denen der Inhalt
und die Initiierung der Treffen abgefragt wird und zwei Fragen zum
Portfolio, die auf die Haufigkeit der Beschaftigung mit selbigem und

dem wahrgenommenen Nutzen fiir die Schullaufbahn zielen.

Der folgende Teil unter dem Oberthema Briickenkurse besteht

aus vier Blocken, von denen einer in drei Untergruppen beziiglich
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der Facher Deutsch, Englisch und Mathematik untergliedert ist. Wie
auch vorher beim Portfolio ist die Zielrichtung der Fragen die Hau-
figkeit und der wahrgenommene Nutzen, erganzt durch eine Frage
nach dem retrospektiven Wunsch nach mehr oder weniger Briicken-
kursen. Diese Erganzung wurde vor dem Hintergrund vorgenom-
men, dass die Briickenkurse obligatorische Fordersysteme am Ober-
stufen-Kolleg darstellen, die Kollegiatinnen und Kollegiaten somit
nicht entscheiden konnen, ob und wie viele dieser Kurse sie wahr-

nehmen mochten (Kapitel 4.2).

Eine prominente Stellung im Teilbereich , Unterstiitzungsan-
gebote” nehmen Fragestellungen zur Schulsozialarbeit ein. Diese
Tatsache ist zwei Griinden geschuldet. Zum einen beschiftigen sich
die Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit mit einer breiten Palette
an Themen, die von schulischen Problemen iiber Organisation der
Unterkunft bis hin zu personlichen Krisen und Suchtproblematiken
reicht, so dass dieses breite Angebot auch in den Fragekomplexen
abgebildet werden muss, zum anderen ist das Konzept der Schulso-
zialarbeit, das am Oberstufen-Kolleg schon seit seiner Griindung ver-
folgt wird, in den letzten Jahren in den Fokus anderer Schulen und
insbesondere gymnasialer Oberstufen geriickt, so dass den aktuellen
Entwicklungen angemessen auch in der vorliegenden Arbeit ein
Schwerpunkt auf dieses Hilfsangebot gelegt wird. Abgefragt wird,
wie der Erstkontakt mit der Schulsozialarbeit hergestellt wurde, wel-
che Inhalte besprochen wurden und als wie hilfreich die Gespréache
empfunden wurden. Als Erganzung zu diesen Fragen finden sich am
Ende dieses Abschnitts zwei Items zum Kulturcafe. Das Kulturcafe

wird von Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit betrieben und ver-
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steht sich als Anlaufstelle und Riickzugsraum fiir Kollegiatinnen und
Kollegiaten. Im Rahmen der Erhebung war die Art der Nutzung des
Kulturcafes von Interesse. Da eine feste Einrichtung des Kulturcafes
darin besteht, einmal in der Woche frische Waffeln zu verkaufen, ei-
ne Einrichtung die zum Zeitpunkt der Befragung fest in den Schul-
strukturen verankert und allen Kollegiatinnen und Kollegiaten be-
kannt war, wurde zusatzlich die Anzahl der von jedem Probanden

gekauften Waffeln abgefragt.

Als zwei sehr sensible Bereiche haben sich in der vorgenom-
menen Gruppendiskussion und auch in den kognitiven Pre-Tests mit
Kollegiatinnen und Kollegiaten die psychosoziale Beratung und die
Rechtsberatung herausgestellt. Die Betreiber beider Angebote beton-
ten den vertraulichen Charakter dieser Beratungsangebote und auch
die Kollegiatinnen und Kollegiaten wiesen auf den Aspekt der Ver-
traulichkeit hin. Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wurde die Ent-
scheidung getroffen, bei beiden Angeboten keine Fragen nach Inhal-
ten der Beratungsgesprache zu stellen, sondern lediglich zu erheben,
ob diese Angebote wahrgenommen wurden und ob die Beratung als
hilfreich empfunden wurde. Diese Entscheidung stellt fiir die an-
schliefende Auswertung und Analyse der Daten keine Einschran-
kung dar, da diese Informationen zur Priifung des Modells und der

Hypothesen nicht relevant sind.

7.1.2 Teil 2 Selbsteinschidtzungen

Der zweite Teil des Fragebogens besteht aus sechs Skalen zur
Selbsteinschatzung. Die verwendeten Skalen beziehen sich auf die

Selbsteinschatzung der Kompetenzen in den Fachern (a) Deutsch, (b)
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Englisch und (c) Mathematik, eine weitere Skala zielt auf die selbst
wahrgenommenen (d) iiberfachlichen Kompetenzen. Des Weiteren
kommen eine Skala zur (e) Selbstwirksamkeit und eine weitere Skala

zum (f) allgemeinen Wohlbefinden zum Einsatz.

Die Skalen zur Selbstwahrnehmung der fachlichen und {iber-
fachlichen Kompetenzen wurden im Rahmen des Projektes ,Der
Ubergang Schule und Hochschule — Krise und Kontinuitit in Bildungs-
gingen” am Oberstufen-Kolleg entwickelt (G. Glassing & J. Asdonk,
2007) und in einer Kohortenuntersuchung mit insgesamt 2000 Pro-
banden angewendet. Bei diesen Skalen handelt es sich um reflektive
Indikatoren die das Latente Konstrukt ,selbst eingeschatzte Kompe-
tenz” messen. Fiir die einzelnen Konstrukte wurden Summenscores

gebildet.

(a) Die Skala zur Einschiatzung der Deutschkompetenzen
wurde aus vier Einzelitems gebildet. Die Faktorladungen liegen zwi-
schen .553 und .702, der Anteil der aufgekldrten Varianz ist mit 56,9
Prozent gut. Der Cronbachs a-Wert von .74 belegt eine zufriedenstel-
lende interne Konsistenz. (b) Die Kompetenzen im Fach Englisch
wurden auch mit vier Items Erfasst. Die Kennwerte stellen sich wie
folgt dar: Die Faktorladungen bewegen sich zwischen .640 und .731,
der Anteil der aufgekldrten Varianz liegt bei 62,7 Prozent und die In-
terne Konsistenz der Skala wird mit einem Cronbachs a-Wert von .80
ausgewiesen. (c) Der Summenscore fiir das Fach Mathematik wird
aus fiinf Items gebildet, deren Faktorladungen im Bereich zwischen
.646 und 737 zu finden sind. Mit 52.7 Prozent ist der Anteil der auf-
geklarten Varianz zufriedenstellend und die interne Konsistenz ist

mit einem Cronbachs a-Wert von .83 gut.
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(d) Die tiberfachliche Kompetenz wird durch einen aus vier
Items bestehenden Summenscore abgebildet. Es ergeben sich Faktor-
ladungen zwischen .513 und .631. Es werden 49,3 Prozent der Vari-
anz aufgeklart und mit einem Cronbachs a-Wert von .66 ist auch die

interne Konsistenz der Skala zufriedenstellend.

(e) Bei der Skala zur Selbstwirksamkeit wurde auf ein bereits
bewadhrtes Konstrukt zuriickgegriffen. Selbstwirksamkeit meint die
subjektive Uberzeugung bzw. Erwartung einer Person, neue oder
schwierige Anforderungen aus eigener Kraft bewaltigen zu kénnen.
Fiir dieses Konstrukt wurde die Skala zur Allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung von Schwarzer und Jerusalem (1999) in leicht
veranderter Fassung verwendet. Fiir die Validitats- und Reliabilitats-
analysen wurde mit den ausgewahlten Variablen ein Summenscore
aus acht Items gebildet. Die Faktorladungen weisen Werte zwischen
474 und .716 auf, der Anteil der aufgeklarten Varianz ist mit
48,8Prozent akzeptabel. Der Cronbachs a-Wert von .85 weist eine gu-

te interne Konsistenz auf.

Auch die folgende Skala, welche eine Erfassung des allgemei-
nen Wohlbefindens der Probanden zum Ziel hat, ist eine leicht modi-
fizierte Fassung eines bereits mehrfach erprobten und bewahrten In-
struments. Es handelt sich um die Skala zur Erfassung der allgemei-
nen Lebenszufriedenheit (Dalbert, Montada, Schmitt & Schneider,
1984). Die Skala besteht aus 7 Items. Bei der Skala handelt es sich um
eine Unterskala der Habituellen Subjektiven Wohlbefindensskala
(Dalbert, 1992), welche neben der hier verwendeten Skala zuséatzlich
aus der Skala zur Bestimmung des Stimmungsniveaus besteht. In der

Literatur finden sich zahlreiche Beispiele, in denen diese Skalen von-

108



Kap. 7: Entwicklung der Erhebungsinstrumente

einander unabhéngig benutzt werden (Dalbert, 2003; Hoyer & Klein,
2000; Schnell, 2009). Aufgrund dieser Belege wurde auch im Rahmen
dieser Arbeit die Entscheidung getroffen, lediglich den fiir die Uber-
priifung der aufgestellten Hypothesen bedeutsamen Teil der Skala
zu verwenden. Die Kennwerte der Skala liegen insgesamt im zufrie-
denstellenden bis guten Bereich, die Faktorladungen liegen zwischen
517 und .712, insgesamt kann mit dieser Skala 59,4 Prozent der Vari-

anz aufgeklart werden und der Cronbachs a-Wert liegt bei .78.

7.1.3 Teil 3 Zukunftspline

Der folgende Abschnitt des Instruments ist in zwei Unterkapi-
tel gegliedert. Erfragt werden als jeweils freie Nennungen die beruf-
lichen und privaten Ziele der Probanden. Der freien Abfrage folgt
jeweils eine vierstufige Abfrage der wahrgenommen Wahrschein-
lichkeit der Erfiillung dieses Ziels und eine Skala zu der Einstellung
zur Wahrnehmung von der Realisierbarkeit der Ziele und der eige-
nen Entschlossenheit (Brunstein, 2001). Aus diesem Frageblock, wel-
cher den Probanden jeweils fiir die beruflichen und die privaten Zie-
le vorgelegt wurde, werden Summenindices fiir die Erfassung der

Konzepte Capabilities und Agency gebildet.

In Bezug auf die wahrgenommen Capabilities in Bezug auf die
beruflichen Ziele stellen sich die Kennwerte der Skala wie folgt dar:
Die Aufklarung der Varianz liegt bei 61,9 Prozent, der Cronbachs «-
Wert wird mit .69 ausgewiesen. Die Faktorladungen finden sich zwi-
schen .593 und .745. Die wahrgenommene Agency in Bezug auf die
beruflichen Ziele wird auf einer Skala mit fiinf Items abgebildet. Mit

dieser Skala konnen 48, 9 Prozent der Varianz aufgeklart werden, die
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interne Konsistenz ist mit einem Cronbachs a-Wert von .73 zufrie-
denstellend. Die Faktorladungen bewegen sich zwischen .614 und

.649.

Beide Skalen werden analog noch fiir die privaten Ziele gebil-
det, die Kennzahlen zur Beurteilung der Giite der Skalen sind fast

deckungsgleich mit denen fiir die Skalen zu den beruflichen Zielen.

Dieser im Vergleich zu den {iibrigen Abschnitten kurze Teil
bildet dennoch einen zentralen Punkt der gesamten Untersuchung.
Im Unterschied zu vielen anderen Studien werden hier nicht reali-
sierte Ziele und Erfolge beispielsweise in Form von Schulnoten erho-
ben (Glassing & Asdonk, 2007), sondern korrespondierend zum the-
oretischen Schwerpunkt dieser Arbeit wahrgenommene Handlungs-
betahigungen (Capabilities) erhoben und als abhangige Variablen in

die Analyse aufgenommen.

7.1.4 Teil 4 Personliche Angaben II

Im letzten Element des Fragebogens® werden die soziokultu-
rellen und 6konomischen Hintergrunddaten der Probanden erhoben.
Insgesamt besteht dieser Teil aus 18 Frageblocken, von denen 11 auf
die in Kapitel 3 dargestellten Kapitalsorten nach Bourdieu Bezug

nehmen.

In den ersten beiden Fragen dieses Abschnitts werden das Ge-
schlecht und das Alter der Probanden abgefragt. Da die Erhebung in

den letzten beiden Jahrgangen der Sekundarstufe II durchgefiihrt

2 Durch die Aufnahme des Teils , Personliche Angaben 1 (Kapitel 7.1) wird dieser Im Fragebogen als Teil 5

uberschrieben.
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wurde, bezieht sich die anschlieffende Frage auf die Zugehorigkeit
zum 12. oder 13. Jahrgang. Im Anschluss daran befindet sich eine
Frage, die auf die Besonderheit des Oberstufen-Kollegs abzielt, auch
ohne Qualifikationsvermerk fiir die gymnasiale Oberstufe in die Se-
kundarstufe II aufgenommen zu werden; die Befragten werden gebe-
ten anzugeben, ob sie den erwahnten Qualifikationsvermerk erwor-

ben haben.

Die folgenden Frageblocke beschiftigen sich mit dem Schul-
und Berufsabschluss und dem ausgetiibten Beruf der Eltern. Diesem
Block vorgeschaltet ist die Bitte um Auskunft {iber die Zusammen-
setzung der Herkunftsfamilie, also die Frage danach, ob die Befrag-
ten bei beiden Elternteilen, nur bei der Mutter, nur beim Vater oder
in einer anderen Konstellation aufgewachsen sind. So wird sicherge-
stellt, dass bei den folgenden Frageblocken, die jeweils getrennt fiir
Mutter und Vater vorgelegt werden, zwischen fehlenden Werten und
nachvollziehbarer Nicht-Beantwortung bestimmter Blocke unter-
schieden werden kann. Die Frageblocke zum Schulabschluss und
Ausbildungsabschluss der Eltern rekurrieren auf das institutionali-

sierte kulturelle Kapital der Herkunftsfamilie (Kapitel 3.1.2).

Die Frageblocke wurden, wie schon die Fragen zur Selbstein-
schdtzung der Kompetenzen, aus dem im Rahmen der Studie ,, Uber-
gang Schule Hochschule — Krise und Kontinuitit in Bildungsgingen” des
Oberstufen-Kollegs tibernommen. Die moglichen Nennungen bei der
Frage nach dem hochsten Schulabschluss wurden vorgegeben: (1)
keine Schule besucht, (2) ohne Abschluss von der Schule gegangen,
(3) Sonderschule/Forderschule abgeschlossen, (4) POS nach 8. Klasse
abgeschlossen, (5) Hauptschulabschluss, (6) Realschulabschluss/
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mittlere Reife/ POS na 10. Klasse abgeschlossen, (7) Fachhochschul-
reife und (8) Hochschulreife. Analog dazu finden sich auch bei der
Frage nach der beruflichen Ausbildung geschlossene Antwortkatego-
rien: (1) keine Ausbildung, (2) Lehre, (3) Berufsfachschule/ Handels-
schule, (4) Fachschule/ Technikschule/ Meisterschule/ Schule des Ge-
sundheitswesens, (5) Fachhochschulabschluss, (6) Hochschulab-
schluss und (7) Promotion. Bei beiden Frageblocken finden sich je-
weils die Fluchtkategorien (Porst, 2011, S. 81) ,, anderes” und ,weifs

nicht”,

Im Weiteren folgen drei Fragekomplexe zur beruflichen An-
stellung der Eltern. Diese rekurrieren auf das 6konomische Kapital in
der Herkunftsfamilie (Kapitel 3.1.1). Abgefragt werden zum einen
die Art der Anstellung, namentlich (1) Vollzeit, (2) Teilzeit, (3) ar-
beitslos, (4) Hausfrau/ Hausmann und (5) Rentner/ Rentnerin sowie
die Fluchtkategorie ,,Anderes” und zum anderen die berufliche Stel-
lung ((1) Selbstandige, (2) freiberufliche Akademiker, (3) mithelfende
Familienangehorige, (4) Beamte, (5) Angestellte, (6) Arbeiter) und die
genaue Berufsbezeichnung. Aus diesen beiden Informationen wird
im spateren Verlauf der Analyse der ISEI-Wert kodiert (Kapitel 8.1.1).
Dieses komplexe Vorgehen wurde im Anschluss an den Pre-Test statt
einer Abfrage des Einkommens gewahlt. Der zum Pre-Test vorgeleg-
te Fragebogen enthielt die Frage nach dem Einkommen der Eltern,
der Pre-Test hat allerdings eindeutig gezeigt, dass diese Frage von
den wenigsten Kollegiatinnen und Kollegiaten beantwortet werden
kann. Im Rahmen der kognitiven Pretests wurde zusatzlich festge-

stellt, dass die Begriffe ,netto” und , brutto” in Bezug auf Einkom-
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men nicht hinreichend bekannt sind. Aufgrund dieser Befundlage

wurde diese Frage aus dem Instrument entfernt.

Als ndchstes im Bogen wird die hauptsédchlich in der Her-
kunftsfamilie gesprochene Sprache abgefragt. Als feste Nennungen
wurden die Sprachen Deutsch, Tiirkisch, Polnisch, Russisch, Italie-
nisch und Griechisch vorgegeben sowie eine Moglichkeit einge-
raumt, eine andere Sprache frei einzutragen. Die Auswahl der festen
Nennungen ist aufgrund der Ergebnisse der Schulstatistik des Ober-
stufen-Kollegs erfolgt (Klewin, 2010) und orientiert sich an den fiinf
haufigsten Herkunftslindern der Kollegiatinnen und Kollegiaten.
Auf eine Erhebung des tatsachlichen Zuwanderungshintergrundes
der Kollegiatinnen und Kollegiaten und ihrer Familien wurde be-
wusst verzichtet. Diese Information ist fiir das Modell und die Bear-
beitung der Hypothesen nicht ausschlaggebend und so wurden zu-
gunsten eines moglichst kurzen Fragebogens diese Items nicht auf-

genommen.

Die folgenden zwei Frageblocke beziehen sich auf das objekti-
vierte kulturelle Kapital (Kapitel 3.1.2). Im ersten Komplex werden
vier Gegenstande genannt, verbunden mit der Frage, ob diese im
Herkunftshaushalt vorhanden waren. Bei den genannten Gegenstan-
den handelt es sich namentlich um (1) Musikinstrument, (2) Lexikon,
(3) Aufnahmen klassischer Musik und (4) Gemalde. Die Zusammen-
stellung dieser Gegenstande wurde theoretisch auf Grundlage von
Bourdieus Werk Die feinen Unterschiede (Bourdieu, 1979a) hergeleitet,
es handelt sich dabei um von Bourdieu so bezeichnete , Kulturgii-
ter”. Der zum Pre-Test vorgelegte Fragebogen enthielt insgesamt

neun solcher Gegenstande, der kognitive Pretest hat gezeigt, dass die
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in das endgiiltige Instrument aufgenommene Auswahl bei keinem
der Pre-Test Probanden auf Verstandnisschwierigkeiten stiefs. Eine
weitere Skala zur Erhebung des objektivierten kulturellen Kapitals
wurde den Probanden vorgelegt. Im Rahmen der Untersuchung
wurde, auch zum Zweck der besseren Vergleichbarkeit mit anderen
Studien, auf ein weiteres bewahrtes Instrument zuriickgegriffen. Ge-
stellt wurde die Frage nach der Anzahl der Biicher im Herkunfts-
haushalt. Es wurden folgenden Antwortkategorien gewahlt, (1) kei-
ne, (2) 1-10, (3) 11 - 50, (4) 51 — 100; (5) 101 — 250, (6) 251 — 500 und
(7) tiber 500. Diese Kategorien korrespondieren mit den in der Erhe-
bung des am Oberstufen-Kolleg durchgefiihrten Projekts ,Ubergang
Schule Hochschule — Krise und Kontinuitit in Bildungsgingen” gewahl-
ten Kategorien. Dies eroffnet die Moglichkeit, die im Rahmen dieser
Arbeit erhobenen Daten mit den iiber drei Jahre im Oberstufen-
Kolleg im Rahmen des Projektes ,, Ubergang Schule Hochschule — Krise

und Kontinuitit in Bildungsgingen” erhobenen Daten zu vergleichen.

Eine weitere Unterdimension des kulturellen Kapitals besteht
den Ausfithrungen Bourdieus folgend im inkorporierten kulturellen
Kapital (Kapitel 3.1.2). Im Rahmen der Studie werden als Indikatoren
fiir das inkorporierte kulturelle Kapital soziale Praktiken erhoben.
Gefragt wurde nach der Haufigkeit der gemeinsamen Theaterbesu-
che, Gespréche tiber politische Themen, Biicher und die Schule sowie
gemeinsame Mahlzeiten. Die Haufigkeit dieser kulturellen Praktiken
wurde auf einer Skala von (1) sehr haufig, (2) haufig, (3) selten und

(4) sehr selten erhoben.

Als dritte Spielart des Kapitals weist Bourdieu das soziale Ka-

pital aus. Im vorliegenden Fragebogen wurde diese Kapitalsorte mit

114



Kap. 7: Entwicklung der Erhebungsinstrumente

drei Fragekomplexen erhoben. Den Probanden wurden fiinf Berufe
vorgelegt, die als Berufe mit einem hohen Sozialprestige gelten (In-
genieur, Lehrer, Arzt, Rechtsanwalt, Professor), verbunden mit der
Bitte anzugeben, ob sich Personen mit diesen Berufen in ihrem priva-
ten Freundes- und Bekanntenkreis bzw. dem privaten Freundes- und
Bekanntenkreis der Familie befinden. Erganzend wurden Fragen
nach den Moglichkeiten, Unterstiitzung bei schulischen Problemen
zu bekommen gestellt, unterteilt nach der Moglichkeit, diese Unter-
stiitzung aus dem Familienkreis oder dem Freundes- und Bekann-
tenkreis zu erhalten. Die letzten drei erwahnten Frageblocke wurden
aus dem Fragebogen des Projektes , Der Ubergang Schule und Hoch-
schule — Krise und Kontinuitit in Bildungsgingen” (Glassing & Asdonk,

2007) iibernommen.

Die letzte Frage des Instruments erhebt die Anzahl der Stun-
den, die die Befragten pro Woche einer bezahlten Arbeit nachgehen.
Der Pre-Test hat gezeigt, dass die Arbeitsstunden zwischen Schulzeit
und Ferien erheblich variieren, aus diesem Grund wurden diese bei-
den Zeiten getrennt abgefragt. Zum Abschluss wurde den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern eine Moglichkeit eingeraumt, Verbesse-
rungsvorschldge fiir das Oberstufen-Kolleg zu machen. Diese Nen-
nungen flossen nicht in die Auswertung im Rahmen dieser Arbeit
ein, eine Sammlung wurde der Leitung des Oberstufen-Kollegs zur

Verfligung gestellt.

7.2 Interviewleitfaden

Im Anschluss an die Auswertung wurden zur Vertiefung der

rekonstruierten Clustertypen Interviews mit prototypischen Fallen
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aller drei Cluster gefiihrt. Die Interviews fanden leitfadengestiitzt
statt. Der Leitfaden bezieht sich zum einen direkt auf die zur Clus-
terbildung verwendeten Variablen (Diese werden auch im Leitfaden
ausgewiesen) und zum anderen auf den Bildungsweg und die
Selbsteinschdatzungen der Kollegiatinnen und Kollegiaten. Eine Be-
sonderheit ist in der Kontaktierung der fiir die Interviews ausge-
wihlten Probanden zu sehen. Im Rahmen des Fragebogens wurden
alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer gebeten, auf einem dafiir vor-
gesehenen Feld ein einfaches, personliches Bild zu malen, wenn sie
bereit sind, einige Zeit nach der Erhebung an einem Interview teil-
zunehmen (Treumann, 2007). Die Bilder, welche von den fiir die In-
terviews ausgewahlten Kollegiatinnen und Kollegiaten gemalt wur-
den, wurden am schwarzen Brett des Oberstufen-Kollegs ausge-
hangt, verbunden mit der Bitte, die Untersuchungsleiterin zu kontak-
tieren. So konnte ohne Nennung des Namens ein schneller und frei-
williger Kontakt hergestellt werden. Im Interview wurde die Frage
nach dem Inhalt des Bildes als warming-up Frage verwendet. Im
Folgenden findet sich der Leitfaden in der fiir die Erhebung verwen-

deten Form.

1. Einleitung

(Vorstellung, Zweck des Interviews, Thema des Interviews,

~Regeln” des Interviews)

2. Warming up Fragen

(allgemeine Fragen, Einstieg in das Interview, Erzahlanreize)

. Erzahl mir bitte noch mal, was das Bild, das du gemalt hast

darstellt.
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J Hat der Bildinhalt eine Bedeutung fiir dich?

3. Hauptteil

(weiterfithrende Fragen zum Thema, Meinungen, Einschat-
zungen, Erwartungen des Interviewten)
a) Das 6konomische Kapital
Zu verdichtende Items:
V58: Sind deine Eltern zurzeit berufstatig?
V60: Welchen Beruf iiben deine Eltern aus?

V68: Wie viele Stunden arbeitest du?

. Was fiir einen Job hast du neben der Schule?
e  Arbeitest du gerne nebenbei?

e  Wofiir gibst du das Geld aus, das du nebenbei verdienst?

b) Das kulturelle Kapital

ba) Das objektivierte kulturelle Kapital

J Kannst du mit beschreiben, wie die Wohnung deiner Eltern
aussieht?
Zu verdichtendes Item:

V62: Gibt es in deinem Haushalt folgende Gegenstéande?

e  Was fiir Bilder hangen in der Wohnung?
e  Welche Instrumente gibt es im Haushalt deiner Eltern?

. Was fiir Musik horen deine Eltern?

Zu verdichtendes Item:
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V63: Wie viele Biicher gibt es in deinem Haushalt?

. Was fiir Biicher haben deine Eltern?
bb) Das inkorporierte kulturelle Kapital

Zu verdichtende Items:

V25: Fachkompetenz Deutsch, Englisch Mathematik
V26: Facheriibergreifende Kompetenzen

V64: Gemeinsame kulturelle Praktiken

o Kommt es schon mal vor, dass du deinen Eltern ein Buch oder
einen Film empfiehlst?

bc) Das institutionalisierte kulturelle Kapital

Zu verdichtende Items:

V54: Q-Vermerk

V56: Hochster Schulabschluss der Eltern

V57: Hochster Berufsabschluss der Eltern

J Was fiir einen Beruf genau iiben deine Eltern aus?

° Wann verlassen deine Eltern das Haus und wann kommen sie

wieder zuriick?

J Was fiir Berufe haben deine Eltern friiher ausgetibt

Das soziale Kapital
Zu verdichtendes Item:

V65: Social positioner

° Kommen Freunde deiner Eltern zum Essen zu euch?
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Sprichst du mit diesen Freunden {iber Politik oder Biicher?

Zu verdichtendes Item:

V66: Unterstiitzung durch Eltern

Jetzt wiirde ich gerne mit dir iiber dein Elternhaus sprechen,

wie sieht bei euch ein typisches Abendessen aus?

Erzahlst du von dir aus von der Schule oder nur auf Anfragen

deiner Eltern?

Wenn ihr iiber Politik sprecht, lassen deine Eltern sich von dir

von einer Meinung tiberzeugen?

Hast du schon mal eine Klasse wiederholt?
Wenn ja, wie war das damals fiir dich?
Haben deine Eltern sich tiber dich geargert
Gab es Sanktionen fiir dich?

Was hast du fiir ein Gefiihl, wenn deine Eltern zum Eltern-

sprechtag gehen?
Halfen deine Eltern dir bei den Hausaufgaben?

Kontrollieren deine Eltern deine Hausaufgaben?

Zu verdichtendes Item:

V67:Unterstiitzung durch andere

Hilfst du deinen Geschwistern bei den Hausaufgaben, oder

helfen deine Geschwister dir?
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4. Fragen nach dem Bildungsweg

Wie bist du auf die Idee gekommen, dich am Oberstufen-

Kolleg zu bewerben
Haben deine Eltern dich dabei unterstiitzt?
Wie war die Anfangszeit am Oberstufen-Kolleg?

Was fiir Probleme begegnen dir im Schulalltag?

5. Abschliefsende Fragen

(,winding down”, Kontaktdaten, Frage nach weiteren Inter-

viewpartnern)

Insgesamt wurden sechs Interviews gefiihrt, die Erkenntnisse

aus diesen Interviews flieflen in die Beschreibung der im Rahmen

der Uberpriifung der ersten Hypothese rekonstruierten Cluster ein.
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8 Typologie der Kollegiatinnen und Kollegiaten in
Anlehnung an das Konzept der Kapitalsorten —
Hypothese 1

Im folgenden Kapitel wird die erste in Kapitel 6 aufgestellte

Hypothese empirisch tiberpriift.

(H1) Innerhalb der Gruppe der Kollegiatinnen und Kollegiaten des Ober-
stufen-Kollegs lassen sich auf Grundlage der im Herkunftshaushalt
vorhandenen Menge okonomischen, kulturellen und sozialen Kapi-

tals (Bourdieu, 1983) homogene Gruppen (Cluster) rekonstruieren.

Zur Priifung dieser Hypothese werden die im Modell erfass-
ten Umsetzungsfaktoren herangezogen und mit Hilfe der Cluster-
analyse werden auf Grundlage dieser Merkmale Gruppen rekonstru-
iert. Eine ahnliche Typenbildung nimmt Pierre Bourdieu in ,Die fei-
nen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft” (Bourdieu
1979a) vor, dort wird mit Hilfe der Korrespondenzanalyse ein Mo-
dell der Wechselbeziehungen der 6konomisch-sozialen Bedingungen
und der Lebensstile entworfen, und so werden Gruppen bzw. soziale
Klassen rekonstruiert (Bourdieu 1983). Die Korrespondenzanalyse ist
ein Verfahren zur Visualisierung von komplexen Datentabellen und
bezweckt die graphische Darstellung der Daten; es handelt sich um
ein Verfahren zur multidimensionalen Skalierung (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 674) Bourdieu begriindet die
Wahl der Korrespondenzanalyse fiir seine Untersuchung wie folgt:
,Die Korrespondenzanalyse macht es moglich, durch sukzessive Untertei-
lungen verschiedene kohirente Komplexe von Praterenzen zu isolieren, die

ihren Ursprung im System unterschiedener und Unterschiede setzender
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Dispositionen haben, — in Systemen, die ihrerseits bestimmt sind sowohl
durch ihre Wechselbeziehungen wie auch durch ihren Zusammenhang mit
den sozialen Verhiltnissen, aus denen sie hervorgehen” (Bourdieu, 1979a, S.

407).

In der vorliegenden Arbeit wird die Rekonstruktion der
Gruppen mit Hilfe der Clusteranalyse vorgenommen. Im Unter-
schied zur Korrespondenzanalyse, die vor allem auf die graphische
Darstellung von qualitativen Daten und Zusammenhdngen zielt
(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 674), ist das Ziel der
hier vorgenommen Clusteranalyse die Bildung von Gruppen von
Merkmalstragern (z.B. Kollegiaten des Oberstufen-Kollegs), die be-
zogen auf die Ausprdagung der in die Analyse einbezogenen Merk-
male in sich sehr wenig Varianz aufweisen (Homogenitat). Zwischen
den Gruppen wird eine moglichst hohe Varianz der gefundenen Auf-
teilung angestrebt (Heterogenitat). Ein Vorteil, den die Clusteranaly-
se bietet liegt darin, dass zur Bildung dieser Gruppen mit weitge-
hend homogener Figenschaftsstruktur alle vorliegenden Eigenschaf-
ten herangezogen werden konnen (Backhaus, Erichson, Plinke &

Weiber, 2003, S. 480).

Zu diesem Zweck miissen die in Kapitel 3 eingefiihrten theo-
retischen Konstrukte 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital,
die als Merkmale von Ahnlichkeit bzw. Undhnlichkeit der Probanden
in die Clusteranalyse einflielen zunéchst in messbare Indikatoren
tiberfithrt werden. Diese Transformation bzw. Operationalisierung
wird in Abschnitt 8.1 dargestellt, indem die Indikatoren gemafs ihrer
Zugehorigkeit zu den einzelnen Kapitalsorten beschrieben werden.

In Abschnitt 8.2 wird das methodische Vorgehen der im Rahmen der
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vorliegenden Arbeit applizierten Verfahren der Clusteranalyse skiz-
ziert. Abschnitt 8.3 beschreibt die durch die Analyse gefundenen
Cluster. Im Anschluss daran (Abschnitt 8.4) werden die Clusterprofi-
le mit Hilfe von quantitativen (bivariate Analysen und Regressions-
analysen) und qualitativen (leitfadengestiitzte Interviews) Methoden
gemafl dem Prinzip der Triangulation (Treumann 2002, 2005) inhalt-
lich tiefergehend interpretiert werden. Abschlieffend werden in Ab-
satz 8.5 Vergleiche der rekonstruierten Gruppen hinsichtlich der

Wahrnehmung von Kompetenzen angestellt.

8.1 Operationalisierung der Kapitalsorten nach Bourdieu

Der Begriff Clusteranalyse bezeichnet in den Sozialwissen-
schaften eine Sammlung von Verfahren zur Einteilung von durch ei-
ne Anzahl von Variablen beschriebenen Objekten in homogene
Gruppen. Diese Gruppen werden als Cluster bezeichnet, im man-
chen Publikationen ist auch von Klassen oder Typen die Rede (Wie-
denbeck & Ziill, 2001, S. 1). Die beschreibenden Variablen bilden also
den Kernpunkt dieses methodischen Vorgehens und erlauben eine
belastbare Sortierung von Individuen in Gruppen. Fiir das Vorgehen
der im Werk , Die feinen Unterschiede” (Bourdieu, 1979a) beschriebe-
nen Gruppenbildung argumentiert Bourdieu wie folgt: , Tatsichlich
lassen sich in diesem Bereich flieflender Uberginge jedoch durch theoretische
Konstruktion und empirische Beobachtungen verhiltnismifiig homogene
Einheiten von Individuen isolieren, die durch Gruppen von statistisch und
soziologisch auf verschiedenen Ebenen untereinander verbundenen Merk-
malen gekennzeichnet sind, oder, wenn man lieber will: Gruppen, die durch

Systeme von Unterschieden voneinander getrennt sind” (Bourdieu,
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1979a. S. 402).Wird diese Argumentation auch auf die vorliegende
Arbeit angewendet, so bedeutet dies, dass die von Bourdieu be-
schriebenen Kapitalsorten, die als beschreibenden Variablen fiir die
Gruppenbildung dienen, nach der theoretischen Konstruktion (Kapi-
tel 3) in empirisch beobachtbare Konstrukte tiberfiihrt werden miis-
sen. Diese Uberfithrung bzw. Operationalisierung wird im Folgen-
den analog zu Kapitel 3 fiir jede der Kapitalsorten vorgenommen

und beschrieben.

Kapital im Sinne von Bourdieu wird verstanden als ,soziale
Energie” (Bourdieu, 1979a), die als gespeicherte oder akkumulierte
Arbeit in materieller oder verinnerlichter Form gegeben ist. Die Ver-
teilungsstruktur der verschiedenen Arten und Unterarten des Kapi-
tals in der Gesellschaft entspricht der ,,immanenten Struktur der gesell-
schaftlichen Welt” (Bourdieu, 1983, 5.183). Bourdieu unterscheidet in
seiner Theorie drei Sorten von Kapital: das 6konomische, kulturelle
und soziale Kapital®. Diese Kapitalsorten sieht er als Mittel in der
Hand der Individuen, mit dem sie als Akteure in Handlungsfeldern
mit bestimmten Okonomiestrukturen gewinnbringend handeln kén-
nen. In der Literatur finden sich nicht immer konsistente Kapitalbe-
griffe. So benutzt Bourdieu in manchen seiner Schriften auch die Be-
griffe wissenschaftliches, staatliches, literarisches oder juristisch-
wirtschaftliches Kapital (Bourdieu, 1979a, 1994). Werner Fuchs-
Heinritz und Alexandra Konig haben in ihrem Buch , Pierre Bourdieu

— Eine Einfiihrung” (Fuchs-Heinritz & Konig, 2005) folgenden Gedan-

3% Im spateren Verlauf seiner Arbeit fiigt Bourdieu Ausfithrungen {iber das symbolische Kapital hinzu.
In dieser Arbeit wird auf diese Kapitalsorte nicht naher eingegangen, da sie als eine von den anderen

drei Kapitalsorten abgeleitete Sorte angesehen werden kann.
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ken zu dieser Problematik entwickelt: , Offenbar hat Bourdieu im Zuge
der Ausarbeitung des Feld-Begriffes je spezifische Kapitalsorten erginzend
aufgenommen, ohne den ganzen Begriffsbereich systematisch zu gliedern.
Man kann ein solches Vorgehen als inkonsistent bezeichnen, aber auch als
flexibel im Hinblick auf jeweils spezifische Forschungsziele” (Fuchs-

Heinritz & Konig, 2005, S. 161).

In dieser Arbeit wird, wie in Kapitel 3 ausgefiihrt, auf die von
Bourdieu klar umrissenen Kapitalsorten 6konomisches, soziales und

kulturelles Kapital Bezug genommen.

8.1.1 Operationalisierung Okonomisches Kapital

Der Begriff des 6konomischen Kapitals subsumiert alle For-
men materiellen Besitzes, die in und mittels Geld getauscht werden
konnen. Als diejenige der Kapitalsorten, in die alle anderen von
Bourdieu definierten Kapitalsorten unmittelbar oder mittelbar kon-
vertiert werden konnen, nimmt das 6konomische Kapital eine zent-
rale Rolle in der Rekonstruktion der Ressourcenkombinationen von
Kollegiatinnen und Kollegiaten ein. Gleichzeitig ist Messung des
okonomischen Kapitals eine komplexe und in den Sozialwissenschaf-
ten oft diskutierte Problematik. Es erweist sich innerhalb der empiri-
schen Bildungs- und Sozialforschung als duflerst schwierig, dieses
Konstrukt direkt zu erheben, da Fragen nach Einkommen und per-
sonlichen Lebensumstianden von Probanden haufig als heikel einge-
stuft und demzufolge gar nicht, nicht hinreichend oder falsch beant-
wortet werden (Porst, 2008, S. 124). Des Weiteren kommt bei der Be-
fragung Jugendlicher zum Einkommen ihrer Eltern die Problematik

hinzu, dass die wenigsten das Einkommen ihrer Eltern konkret bezif-
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fern konnen. Infolgedessen wird in der empirischen Bildungs- und
Sozialforschung (Baumert et al.,, 2001; Baumert, Schiimer & Water-
mann, 2003; Baumert & Maaz, 2006; Koller et al, 2004; Bos et al., 2007)
zur Messung des (sozio-)okonomischen Status der Familien ein an-
derer Weg beschritten. In diesem Zusammenhang nimmt die berufli-
che Stellung eine zentrale Rolle ein, da sie eng mit der materiellen
und sozialen Lage verkniipft ist (Schimpel-Neimanns, 2004, S. 1) und
— auch bei Jugendlichen bezogen auf ihre Eltern — gut erhoben wer-
den kann. Mit der beruflichen Stellung als Basis werden Indizes zur
Bestimmung des soziookonomischen Status der Familien berechnet.
In der vorliegenden Arbeit wurde auf Grundlage dieser bekannten
Problematiken und aufgrund der im Pre-Test erhobenen Daten, we-
der das eigene Einkommen der Schiilerinnen und Schiiler noch das
Einkommen der Eltern erhoben®. Das 6konomische Kapital der Her-
kunftsfamilie wird mit Hilfe des International Socio-Economic Index of
Occupation (ISEI) (Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992, S. 2) opera-
tionalisiert. Grundlage und Ausgangspunkt der Berechnungen des
ISEI bildet die vom International Labour Office (ILO) in Genf entwi-
ckelte International Standard Classification of Occupation (ISCO), ein
hierarchisches Klassifikationssystem fiir Berufsgruppen im internati-
onalen Vergleich. Es liegen bis heute drei® ausgearbeitete Fassungen
des ISCO vor, die erste Fassung ISCO-58, die nachfolgende, iiberar-
beitete Fassung ISCO-68 und die an die veranderten und neu ge-

schaffenen Bedingungen in der Berufs- und Arbeitswelt angepasste

31 Siehe hierzu Kapitel 7 Fragebogenentwicklung

32 Eine vierte Fassung, ISCO-08, befindet sich derzeit noch in der Entwicklung.
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Fassung ISCO-88 (ILO, 1990; Elias, 1997). Die dem ISCO-88% zu-
grunde liegenden Konzepte sind (1) die ausgetiibte Tatigkeit, defi-
niert durch die zu erfiillenden Aufgaben und Pflichten dieser Tatig-
keit, und (2) die Qualifikation, definiert durch Fahigkeit, bestimmte,
durch eine berufliche Tatigkeit vorausgesetzte, Aufgaben und Pflich-
ten zu erftillen. Diese Qualifikation wird in zwei Dimensionen unter-
teilt: (a) das Niveau der Qualifizierung, welches die Komplexitat und
Spannweite der Aufgaben und Pflichten, die erfiillt werden miissen,
angibt und (b) die Spezialisierung der Qualifikation, welche den Be-
reich der zur Erfiillung der Aufgaben und Pflichten notigen Qualifi-
kation beschreibt. Im Rahmen des ISCO-88 werden auf dieser
Grundlage vier Qualifikationsebenen festgelegt, wobei die erste Ebe-
ne als die niedrigste und die vierte als die hochste Qualifikationsebe-
ne definiert wird (Elias, 1997, S. 6f). Die Kategorisierung der Berufe
in eine hierarchische Ordnung erfolgt nach diesem erarbeiteten Qua-
lifikationsniveau in 10 Berufshauptgruppen, denen die Zahlen null
bis neun zugeordnet werden. Jede dieser Hauptgruppen wird in ei-
nem zweiten Schritt in Berufsgruppen unterteilt, die wiederum mit
Zahlen von 0 bis 9 markiert werden. In der dritten Ebene werden die
Berufsgruppen in Berufsuntergruppen aufgegliedert und nach dem-
selben Prinzip mit Zahlen versehen. In der vierten Ebene schliefdlich
findet eine Aufteilung der Berufsuntergruppen in Berufsgattungen
statt, die wiederum nach dem oben genannten System mit Kennzif-
fern versehen werden. Eine voll spezifizierte Berufsbezeichnung

tragt demzufolge im Rahmen des ISCO-88 einen vierstelligen Code

(ILO, 1990, S. 9f).

3 Die folgenden Ausfiihrungen gelten bedingt auch fiir ISCO-58 und ISCO-68
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Abgeleitet von diesem Klassifikationssystem entwickelten
Ganzeboom, de Graaf & Treiman mit Hilfe einer Metaanalyse* eine
auf Einkommen und Bildungsniveau basierenden Index zum aus der
beruflichen Stellung folgenden soziookonomischen Status, den Inter-
national Socio-Economic Index of Occupation (ISEI) (Ganzeboom, de
Graaf & Treiman, 1992, S. 2). Der ISEI fufst auf der Annahme, dass ei-
ne Person sich durch Bildung fiir eine berufliche Tatigkeit qualifiziert
und durch die Ausiibung einer Tatigkeit Einkommen erzielt (Reiss,
1961, S. 116). Der ISEI misst demzufolge die Eigenschaften der beruf-
lichen Stellung, welche das Bildungsniveau einer Person in Einkom-
men konvertieren. Dementsprechend wurde die ISEI Punktzahl mit
Hilfe von Regressions- und Pfadanalysen unter Kontrolle der Alters-
effekte als intervenierende Variable berechnet, welche den indirekten
Effekt des Bildungsniveaus auf das Einkommen maximiert und den
direkten Effekt minimiert (Ganzeboom & Treiman, 2003, S. 171). Die
resultierende Variable wurde standardisiert und die jeweiligen Werte
innerhalb der ISCO-Kategorien gemittelt. In Folge dessen wurde die
ISEI-Skala auf den Wertebereich zwischen 90 (Richter) und 10 (Hilfs-

arbeiter) festgesetzt (Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992, S. 10).

Im Rahmen dieser Arbeit wurden zur Bildung des ISEI drei
verschiedene Angaben herangezogen. Zum einen die Art der Anstel-
lung ((a) Vollzeit, (b) Teilzeit, (c) arbeitslos, (d) Hausfrau bzw. Haus-
mann und (e) Rentner bzw. Rentnerin), zum anderen die berufliche
Stellung ((a) Selbstandige, (b) freiberufliche Akademiker, (c) mithel-

fende Familienangehorige, (d) Beamte, (e) Angestellte, (f) Arbeiter)

3 In die Analyse flossen Daten zu Bildungsniveau, Beruf und Einkommen von 73901 Mannern (sic!) aus

16 Landern ein.
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und schliefSlich die genaue Berufsbezeichnung. Die Kodierung er-
folgte durch die Autorin selbst sowie zeitgleich durch einen externen
Kodierer. Der Krippendorffs Alpha Wert, also die Maf3zahl fiir die In-
tercoder Reliabilitat liegt bei 0,81 und ist somit als gut anzusehen

(Krippendorf, 2013, S. 243)

8.1.2 Operationalisierung kulturelles Kapital

Bei der Definition von kulturellem Kapital konstatiert Bour-
dieu drei unterschiedliche Unterformen. Das objektivierte, inkorpo-

rierte und institutionalisierte kulturelle Kapital.

Das objektivierte kulturelle Kapital

Diese Form des kulturellen Kapitals bezieht sich auf sachlich-
materiell existente Dinge wie Biicher, Bilder, Kunstwerke oder Mu-
sikinstrumente. Durch ihre materielle Form lassen sich diese Gegen-
stande relativ leicht in 6konomisches Kapital konvertieren. Bei dieser
Ubertragung von kulturellem zu &konomischem Kapital macht
Bourdieu indessen zwei Einschrankungen. Zum einen hangt der
Wert der Gegenstande von gesellschaftlichen Strukturen ab, die ei-
nem standigen Wandel unterliegen, zum anderen sieht Bourdieu die-
se Kapitalform eng an das inkorporierte kulturelle Kapital gekoppelt,
welches den Wunsch nach einer Aneignung und die Mdoglichkeit des
Genusses von bestimmten Giitern voraussetzt. In dieser Arbeit wird
das objektivierte kulturelle Kapital anhand von Fragen nach Kultur-
glitern im Haushalt der Herkunftsfamilie und der Anzahl der Biicher

im Haushalt operationalisiert.
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Kulturgiiter im Haushalt: Anhand von vier exemplarischen Ge-
genstanden wurde der Besitz von Kulturgiitern abgefragt. (1) Musik-
instrument, (2) Mehrbandiges Lexikon, (3) Klassische Musik auf
Schallplatte oder CD und (4) Gemalde/ abstrakte Kunst. Die Ant-
wortkategorien wurden mit ja (1) und nein (0) kodiert. Aus diesen
Einzelvariablen wurde ein Summenindex mit den Auspragungen 0
bis 4 gebildet. Die Varianzaufklarung liegt bei der Indexvariable bei
rund 48 Prozent, die innere Konsistenz der Skala wird mit einem

Cronbachs Alpha von 0,61 ausgewiesen.

Tabelle 3: Skalenbildung Kulturgiiter

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Erklarte

Faktorladung Varianz in Tit Cronbachs a
%
Kulturgiiter (N=141)
Musikinstrument .505 47613 369
Mehrbandiges Lexikon 662 ' 466 .608
Klassische Musik auf Schallplatten oder CDs 564 412
Gemailde/Abstrakte Kunst 465 364

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); ri = Trennschérfe.

Anzahl der Biicher im Haushalt: Es wurden folgenden Antwort-
kategorien gewahlt: (1) keine, (2) 1 - 10, (3) 11 - 50, (4) 51 — 100; (5)
101 - 250, (6) 251 — 500 und (7) tiber 500. Aus Parsimonitatsgriinden
wurden fiir die Analyse die ersten vier Kategorien zusammengefasst,
so dass in die Analyse folgende Kategorien einfliefSen: (1) 0-100, (2)
101 - 250, (3) 251 — 500 und (4) tiber 500.

Das inkorporierte kulturelle Kapital

Das inkorporierte kulturelle Kapital bezieht Bourdieu auf alle
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die sich das Individuum

durch personliche Bemiithungen, d.h. in oder durch formale, infor-
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male und informelle Situationen angeeignet hat (Bourdieu, 1979a).
Diese Form von kulturellem Kapital kann nicht direkt durch Geld
erworben oder direkt in Geld konvertiert werden, obwohl Bourdieu
immer den starken Zusammenhang aller drei Kapitalsorten betont
und die Praxiserfahrung zeigt, dass Bildung an sich nicht kauflich ist,
sehr wohl aber die Zugange zur Bildung, z.B. in Form von Nachhil-
feunterricht oder Privatschulen. Die ,Wahrung”, in der inkorporier-
tes kulturelles Kapital bezahlt wird, ist also priméar die Zeit, die zur
Aneignung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten aufge-
wendet wird. Aus der Aneignung durch personliche Bemiihungen
folgt, dass niemand fiir einen anderen inkorporiertes kulturelles Ka-
pital anhdufen kann und sich somit eine Gebundenheit dieser Kapi-
talsorte an den Korper ergibt. Weiter fiihrt Bourdieu aus, dass der
Einfluss der sozialen Herkunft als ein grundlegender determinieren-
der Faktor bei der Aneignung von inkorporiertem kulturellem Kapi-
tal gesehen werden muss. Abhédngig vom Aufwachsen in einem be-
stimmten Milieu und der Erziehung in der Familie fallt es einem In-
dividuum leicht oder schwer, bestimmte Fahigkeiten und Fertigkei-
ten zu erlernen. Aus diesem Postulat des grundlegenden Einflusses
der Herkunftsfamilie auf die Einverleibung kulturellen Kapitals fol-
gert Bourdieu: ,,dass die Ubertragung von Kulturkapital zweifellos die am
besten verschleierte Form erblicher Ubertragung von Kapital ist” (Bour-
dieu, 1983, S. 188). Die Ubertragung findet folglich durch die Aus-
tibung von kulturellen Praktiken innerhalb der Herkunftsfamilie

statt.

Kulturelle Praktiken: Die Operationalisierung erfolgt hier durch

die Frage nach bestimmten kulturellen Praktiken in der Herkunfts-
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familie wie gemeinsame (a) Theaterbesuche, Gesprache tiber (b) poli-
tische Themen, (c) Biicher und (d) die Schule sowie (e) gemeinsame
Mahlzeiten. Die Haufigkeit dieser kulturellen Praktiken wurde auf
einer Skala von (1) sehr haufig, (2) haufig, (3) selten und (4) sehr sel-
ten erhoben. Fiir die Analyse wurden die erhobenen Werte invertiert,
so dass sich mit zunehmender Haufigkeit der Praktiken ein hoherer

Wert ergibt.

Das institutionalisierte kulturelle Kapital

Unter dieser Kapitalform fasst Bourdieu Abschlusszeugnisse
und Bildungstitel, also Zertifizierungen durch das Bildungssystem,
welche bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten, die einer festgesetz-
ten institutionellen Priifungsnorm standgehalten haben, als legitim
erklart (Bourdieu 1979b). Die weitreichenden Konsequenzen dieses
Legitimationsprozesses sieht Bourdieu darin, dass Bildungsabschliis-
se die Zulassung zu Berufen bedingen und somit auch die Moglich-
keit, das inkorporierte kulturelle Kapital in 6konomisches Kapital in
Form von Einkommen zu konvertieren. Die Operationalisierung des
inkorporierten kulturellen Kapitals besteht in dieser Arbeit folglich

aus der Frage nach den Bildungsabschliissen der Eltern.

Hochster Schulabschluss in der Familie: Der Schulabschluss wur-
de getrennt fiir beide Elternteile auf der folgenden Skala erhoben:
Kein Abschluss (1), Hauptschulabschluss (2), Realschulabschluss
(Mittlere Reife) (3) und (Fach-) Hochschulreife (4). Fiir jeden Proban-
den wurde das Elternteil mit dem hoheren Schulabschluss bertick-

sichtigt.
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8.1.3 Operationalisierung soziales Kapital

Das soziale Kapital im Sinne von Bourdieu zeichnet sich nicht
durch feststehende Gegebenheiten sondern durch Moglichkeiten
und Zugange aus, Moglichkeiten, andere um Hilfe und Information
zu bitten sowie Zugéange zu Gruppen, die bei der Durchsetzung von
eigenen Anliegen hilfreich sein konnen. Es bezeichnet also ein sozia-
les Geflecht von Beziehungen verschiedener Art. Auf der einen Ebe-
ne handelt es sich dabei beispielsweise um Freundschaften, Bekannt-
schaften oder Geschaftsbeziehungen (wobei letztere zwischen den
beiden Ebenen der Zugehorigkeiten zu verorten sind) die ein Indivi-
duum eingegangen ist, auf der anderen Ebene handelt es sich um
Zugehorigkeiten zu Organisationen, Berufsverbanden oder Klubs.
Im Rahmen dieser Arbeit sind die individuellen Beziehungen und
somit die individuellen Chancen, Unterstiitzung zu bekommen, von
grofier Relevanz. Aus diesem Grund werden fiir die Analyse sowohl
die (aktivierten) sozialen Beziehungen im ndheren Umfeld wie auch
die sozialen Beziehungen im weiteren Umfeld berticksichtigt. Fiir
erstere wurde die verkiirzte Form des social positionier (Kapitel 7.1.4)
verwendet, fiir die zweitgenannten ein Fragekomplex zum Erfassung

der Hilfestellungen durch die Eltern schulischen Angelegenheiten.

social positioner: Die Frage nach der privaten Bekanntschaft mit
Personen aus prestigetrachtigen Berufsgruppen (Ingenieur, Lehrer,
Arzt, Rechtsanwalt) wurde auf der Skala (0) kenne ich nicht und (1)
kenne ich abgefragt. Aus den Fragen wurde ein Summenindex gebil-
det. Dieser Indikator dient der Operationalisierung des Sozialkapi-

tals im weiteren Umfeld.
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Schulhilfe: Auf einer Skala von (1) Trifft voll zu bis (4) trifft gar
nicht zu wurden Aussagen iiber die Hilfe von Mutter, Vater und Mit-
schiilern bei Situationen im Schulalltag bewertet. Fiir die Analyse
wurden die erhobenen Werte invertiert, so dass sich mit zunehmen-
der Haufigkeit der Praktiken ein hoherer Wert ergibt. Mit diesem In-

dikator wird das soziale Kapital im niheren Umfeld abgebildet.

Tabelle 4: Skalenbildung Social Positioner

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Erklarte

Faktorladung rit Cronbachs a

Varianz in %

Social Positioner (N=141)

Ingenieur .395 297
Arzt 695 43.874 444
Rechtsanwalt 458 333
Lehrer 463 .336

.566

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); ri = Trennschérfe.

Fiir die nachfolgende Clusteranalyse ergeben sich somit 13
Merkmale, die in der empirischen Uberpriifung das theoretische

Konstrukt der Kapitalsorten abbilden:

(a) hochster ISEI Wert innerhalb der Familie (Okonomisches
Kapital)

(b) hochster Schulabschluss innerhalb der Familie (Institutio-

nalisiertes kulturelles Kapital)

(c) Summenindex Kulturgiiter (Objektiviertes kulturelles Ka-

pital)
(d) Biicherbesitz (Objektiviertes kulturelles Kapital)
(e) gemeinsames Essen (Inkorporiertes kulturelles Kapital)

(f) tiber Schule sprechen (Inkorporiertes kulturelles Kapital)
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(g) Theater besuchen (Inkorporiertes kulturelles Kapital)

(h) tiber Biicher sprechen (Inkorporiertes kulturelles Kapital)
(i) tiber Politik sprechen (Inkorporiertes kulturelles Kapital)
(j) Social Positioner (Soziales Kapital im weiteren Umfeld)

(k) Hilfestellungen vom Vater (Soziales Kapital im naheren

Umfeld)

(I) Hilfestellungen von der Mutter (Soziales Kapital im ndhe-

ren Umfeld)

(m) Hilfestellungen von Mitschiilern (Soziales Kapital im na-

heren Umfeld)

Diese 13 Variablen bilden die Grundlage fiir die folgende clus-
teranalytische Untersuchung; eine Rohdatenmatrix, in der alle fiir die
Clusteranalyse notigen Merkmale aller zu gruppierenden Objekte
enthalten sind. Der erste Schritt des Clusterverfahrens besteht in der
Quantifizierung der Ahnlichkeit der Objekte, d.h. die Ahnlichkeit
zwischen allen Probanden wird durch eine Zahl ausgedriickt. Die
Berechnung dieser Zahl (Proximitatsmaf$) hangt von dem Skalenni-
veau der Ausgangsdaten ab. Bei der Clusteranalyse ist die Unter-
scheidung zwischen nominalen und metrischen Skalen relevant
(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 482). In dieser Arbeit

liegen die Daten in metrischem Format vor.

Fiir die Festzustellung der Ahnlichkeit bzw. Unahnlichkeit
zweier Objekte wird ihre Distanz (bezogen auf die ausgewahlten Ei-
genschaften) zueinander berechnet. Da die Variablen bei metrischer
Variablenstruktur als numerische Codes ausgedriickt werden, kann

jedes Objekt als Punkt in einem endlich-dimensionalen Raum darge-
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stellt werden, wobei die Anzahl der Dimensionen mit der Anzahl der
zu analysierenden Variablen tiibereinstimmt. Je kleiner die Distanz
dieser Punkte zueinander ist, umso dhnlicher sind die Objekte (Wie-
denbeck & Ziill, 2001, S. 1). Eine Distanz von 0 bedeutet hierbei, dass
die Objekte hinsichtlich der zu untersuchenden Merkmale identisch
sind. Die am haufigsten verwendeten Distanzmafie sind die sog. L-
Normen. Es wird zwischen der Li-Norm (City-Block-Metrik) und der

L>-Norm (Euklidische Distanz) unterschieden.)

L1-Norm: (City-Block-Metrik): Fiir jedes Objektpaar wird die
Differenz beziiglich jeder zu untersuchenden FEigenschaft gebildet.
Die sich ergebenen Differenzwerte werden als Absolutwerte (ohne

negative Vorzeichen) addiert.

L2-Norm (Euklidische Distanz): Fiir jedes Objektpaar wird die
Differenz beziiglich jeder zu untersuchenden Eigenschaft gebildet.
Die sich ergebenen Differenzwerte werden quadriert und addiert.

Aus der Summe wird die Quadratwurzel gezogen.

Bei Beibehaltung der Quadrierung ergibt sich die quadrierte
Euklidische Distanz, die in dieser Arbeit zur Berechnung der Dis-
tanzmatrix verwendet wird (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber,

2003, S. 482).

8.2 Clusteranalytische Typenbildung

Clusteranalyse ist ein Sammelbegriff fiir eine Vielzahl ver-
schiedener Klassifikationsalgorithmen zur Gruppierung von Objek-
ten nach festgesetzten Ahnlichkeitsgesichtspunkten. Thr Ziel ist die

Rekonstruktion von Gruppen, die intern eine grofle Homogenitat
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und zwischen den Gruppen eine grofle Heterogenitdat aufweisen
(Bortz, 2005, S. 565) Die Clusteranalyse wird in dieser Arbeit in drei
Schritten unter Anwendung von drei verschiedenen Verfahren
durchgefiihrt, dem Single Linkage Verfahren, dem Ward Verfahren

und dem k-means Verfahren.

Zuerst kommt das Single Linkage Verfahren zur Anwen-
dung. Dieses Verfahren ist aufgrund seines zur Kettenbildung nei-
genden Fusions-Algorithmus besonders geeignet, multivariate Aus-
reifer zu identifizieren. Das Single-Linkage-Verfahren gehort zu den
hierarchischen und agglomerativen Verfahren. Hierarchische Verfah-
ren werden als solche bezeichnet, weil ihnen gemein ist, dass einmal
zu einem Cluster fusionierte Objekte auf einer spateren Stufe der
Clusterbildung nicht mehr getrennt werden konnen, auch wenn sich
durch eine neuerliche Aufteilung der Cluster eine insgesamt geringe-
re Distanz zwischen fusionierten Objekten ergeben wiirde. Bei ag-
glomerativen Verfahren — im Unterschied zu divisiven Verfahren, bei
dem alle zu ordnenden Objekte zu Anfang in einem Cluster ver-
sammelt sind und im Verlauf des Verfahrens aufgeteilt werden —
wird die feinste Startpartition gewdhlt, d.h. jedes Objekt steht am
Anfang isoliert bzw. bildet ein eigenes Cluster, im Verlauf des Ver-
fahrens werden Objekte und spdter Objektgruppen zusammenge-
fasst. (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 500). Im ersten
Schritt der Aggregation werden diejenigen Objekte, die gemafd der
verwendeten Distanzmatrix die geringste Distanz aufweisen, zu ei-
nem Cluster zusammengefasst. Fiir die nun vorhandenen Cluster
werden neue Distanzwerte fiir alle Paare berechnet. Somit wird der

neu gebildeten Gruppe die kleinste Distanz zugewiesen, die sich aus
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den alten Distanzen der in dieser Gruppe vereinigten Objekte zu ei-
nem bestimmten anderen Objekt ergibt (Backhaus, Erichson, Plinke
& Weiber, 2003, S. 507). Durch dieses Vorgehen neigt das Single-
Linkage-Verfahren als kontrahierendes Verfahren dazu, viele kleine
und wenige grofie Gruppen zu bilden, folglich bilden die kleinen
Gruppen einen Anhaltspunkt fiir die Identifikation von multivaria-
ten Ausreiflern in der Objektmenge, demzufolge Objekte, die erst am
Ende des Durchlaufs fusioniert werden, da es sich dabei um Objekte
mit einer grofien Distanz zur iibrigen Verteilung der Stichprobe han-
delt. Ziel der Clusteranalyse ist die Typenbildung; Ausreifier konnten
das Bild verfdlschen und inhaltlich irrefithrende Clusterbildungen
provozieren; es empfiehlt sich daher, diese zu identifizieren und aus

der Stichprobe zu eliminieren (Brosius, 2004, S. 663 f).

Im Rahmen dieser Arbeit wurden drei multivariate Ausreifser
identifiziert und fiir die weitere Analyse aus der Stichprobe ent-
fernt®. Das Single-Linkage Verfahren dient in dieser Arbeit aus-
schliefslich der Identifikation der multivariaten AusreifSer, eine In-
haltliche Analyse der gefundenen Gruppen und eine Entscheidung
tiber die Clusterzahl und die Verteilung der Probanden auf diese

Cluster wird in diesem Schritt nicht getroffen.

% Die Werte der drei multivariaten Ausreifler wurden gesondert auf die Auffalligkeiten beziiglich ihres
Antwortverhaltens analysiert; bei einem der Probanden ergaben sich inhaltlich so inkonsistente Beant-
wortungen der Items, dass der Schluss nahe liegt, dass die Antworten nach dem Zufallsprinzip ange-
kreuzt wurden und der Proband bzw. die Probandin den Fragebogen nicht ernsthaft bearbeitet hat. Die
anderen beiden Probanden bzw. Probandinnen wurden durch Aushéngen der Erkennungsbilder (Kapi-
tel 7.1) zu einem qualitativen Interview geladen, haben sich aber nicht dazu bereit erklart. Eine inhaltli-
che Analyse dieser beiden Falle wird somit fiir diese Arbeit nicht vorgenommen, wird aber als Anre-

gung fiir iiber diese Arbeit hinausgehende Forschung gewertet.
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Nach diesem Prozess werden die Daten der so bereinigten
Stichprobe dem Ward Verfahren unterzogen, im Zuge dessen auch
eine Entscheidung iiber die Clusterzahl und somit die Aufteilung der
Stichprobe gefdllt wird. Im Unterschied zum Single-Linkage-
Verfahren werden beim Ward-Verfahren diejenigen Objekte fusio-
niert, die die interne Varianz einer Gruppe am geringsten erhchen.
Hier wird als Heterogenitatsmafi das Varianzkriterium verwendet,
was auch als Fehlerquadratsumme bezeichnet wird. Das Ward Ver-
fahren ist ein hierarchisches Verfahren, auch hier konnen also einmal
einem Cluster zugeordnete Objekte nicht mehr in ein anderes Cluster

verschoben werden (Backhaus, 2003, S. 511 f).

Bei der Entscheidung tiber die endgiiltige Anzahl der Cluster
besteht immer ein , Konflikt zwischen den ‘Homogenititsanforderungen
an die Clusterzahl” und der 'Handhabbarkeit der Clusterlosung” (Back-
haus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 524). In der Literatur finden
sich Kriterien zum Abbruch eines Fusionierungsprozesses (sog.
,Stopping Rules”) bei einer bestimmten Clusterzahl. Der Zuwachs
an Fehlerquadratsummen im Verlauf des Fusionierungsprozesses
lasst sich graphisch in einem inversen Screediagramm verfolgen.
Zeigt sich in dessen Verlauf ein Ellbogen (Ellbow) in der Entwick-
lung der Fehlerquadratsummen, so kann dieses als Entscheidungs-
kriterium fiir die zu wahlende Clusterzahl verwendet werden. Zur
Bestimmung der Clusterzahl miissen aber zudem auch sachlogische
Uberlegungen herangezogen werden. Die beiden wichtigsten Ent-
scheidungskriterien bei der Wahl der Clusterzahl sind also das inver-

se Screediagramm und theoretisch-inhaltliche Pragnanz (Backhaus,
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Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 522), wobei letztere tendenziell

als wichtiger zu erachten ist.

Diesen beiden Kriterien folgend ergibt sich fiir die vorliegende
Stichprobe eine drei Cluster Losung, welche sowohl iiber den
sprunghaften Zuwachs der Fehlerquadratsummen wie auch durch

sachlogische Uberlegungen gestiitzt wird.

Da das Ward Verfahren ein hierarchisches Verfahren ist, lasst
der Fusions-Algorithmus es nicht zu, Objekte, die einem Cluster zu-
geordnet wurden, aus diesem Cluster zu entfernen, auch wenn eine
Umgruppierung eine Verbesserung der Homogenitédt innerhalb der
Cluster und einer Heterogenitdt zwischen den Clustern bringen
wiirde. Um diese Optimierung der gefundenen Gruppen zu errei-
chen, wird abschlieffend das k-means Verfahren eingesetzt. Dieses
Vorgehen gehort zu den partitionierenden Verfahren. Im Gegensatz
zu hierarchischen Verfahren werden nicht einzelne Objekte sondern
eine gegebene Gruppierung der Objekte, Startpartition genannt, als
Ausgangsbasis angenommen. Aus dieser Partition werden mit Hilfe
eines Austauschalgorithmus einzelne Objekte umgeordnet, bis ein
Optimum in Bezug auf das Kriterium einer maximalen Homogenitat
der Objekte innerhalb der jeweiligen Cluster erreicht ist. Der Vorteil
gegeniiber hierarchischen Verfahren ist darin zu sehen, dass Objekte
im Verlauf des Fusionierungsprozesses von einem Cluster in ein an-
deres umgeordnet werden konnen. Am Anfang des k-means Verfah-
rens steht also eine Partition mit einer bekannten Anzahl von Clus-

tern und den dazugehorigen Mittelwerten. Beginnend mit dem ers-

3 Aus diesen Uberlegungen resultiert der Begriff , k means”, die Bezeichnung fiir das Verfahren.
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ten Objekt der ersten Clusters werden die euklidischen Distanzen zu
allen Clustermittelwerten bestimmt. Wird ein Objekt gefunden, dass
zum Mittelwert des eigenen Clusters eine grofsere Distanz hat als
zum Mittelwert eines anderen Clusters, so wird das Objekt in dieses
Cluster verschoben. Die Mittelwerte der beiden veranderten Cluster
werden neu berechnet und alle Distanzen werden neu bestimmt.
Diese Schritte werden so oft wiederholt, bis sich jedes Objekt in ei-
nem Cluster befindet, zu dessen Mittelwert es im Vergleich zu den
tibrigen Clustern die geringste Distanz aufweist. (Brosius, 2004, S.

687).

Im Verlauf der fiir diese Arbeit vorgenommen Analyse nach
dem k-means Verfahren wurden sechs Umsortierungen vorgenom-
men, folglich wurden sechs Probandinnen oder Probanden einer an-
deren Gruppe zugeordnet, als dies nach der Anwendung des Ward
Verfahrens der Fall war. Diese Partition wird als optimale Losung
hinsichtlich der maximalen Homogenitdt der Objekte innerhalb der
drei rekonstruierten Cluster angesehen und nachfolgend beschrieben

und interpretiert.

8.3 Rekonstruierte Clusterprofile

Im Rahmen der beschriebenen dreistufigen Analyse wurden
auf Grundlage der Verteilung der Kapitalsorten innerhalb der Stich-
probe drei Gruppen rekonstruiert. Die Gruppen werden aufgrund
der fiir sie typischen Auspragungen der Kapitalsorten als (a) die Pri-
vilegierten (n=52), (b) die Deprivierten (n=45) und (c) die Paradoxen

(n=53) bezeichnet.
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Die Privilegierten zeichnen sich dadurch aus, dass sie im Ver-
gleich zum Stichprobenmittel auf allen in die Analyse eingeflossenen
Merkmalen {iberdurchschnittliche Auspragungen zeigen. Im Ver-
gleich zu den Probanden, die den anderen Gruppen zugeordneten
wurden zeigen die Privilegierten bezogen auf das ckonomische Ka-
pital (ISEI-Wert) die hochste Auspragung mit einem Mittelwert von
0,453. Auch das das institutionalisierte kulturelle Kapital repréasentie-
rende Merkmal hochster Schulabschluss innerhalb der Herkunftsfamilie
ist mit einem Mittelwert von 0,350 {iber dem Durchschnitt angesie-
delt. Auch das objektivierte kulturelle Kapital, abgebildet durch Bii-
cherbesitz und Besitz von Kulturgiitern liegt mit Mittelwerten von 0,321
und 0,373 im positiven Bereich. Die Privilegierten zeigen ferner hin-
sichtlich des inkorporierten kulturellen Kapitals, modelliert durch
kulturelle Praktiken in der Herkunftsfamilie positive Mittelwerte zwi-
schen 0,530 und 0,626. Auffallig ist, dass keine der anderen rekon-
struierten Gruppen Werte mit positiver Auspragung auf diesen
Merkmalen aufweist. Diese Praktiken werden also in den Familien
der Privilegierten deutlich haufiger ausgetibt als in den Familien der
anderen Befragten. Das soziale Kapital im weiteren Umfeld (Social
Positioner) ist mit einem Wert von 0,323 tiberdurchschnittlich ausge-
pragt und liegt hoher als die Werte der tibrigen Gruppen. Das soziale
Kapital im ndheren Umfeld¥, dargestellt durch schulbezogene Unter-
stiitzung durch Mutter, Vater und Mitschiiler liegt wie alle {ibrigen Wer-
te auch im positiven Bereich, wobei der Mittelwert fiir die Unterstiit-

zung durch die Mutter mit 0,625 deutlich hoher liegt als die Mittel-

% Im Gegensatz zum sozialen Kapital im weiteren Umfeld, welches in dieser Arbeit durch den Social Positioner

operationalisiert wird
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werte fiir den Vater und die Mitschiiler, welche mit 0,141 beide das

gleiche Niveau haben.
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ore 0,659

050 £ 0,652 0,626 ,_.\Oﬁs./ A,

0,50 / \ / \0.530 0,453
2 040 / \ / 0,552 \ 0,373 Pt
2 030 / \ /o323 N—"+
" oz / \ ~ 0,321 0,350

" doam v

0,10

0,00 0’1‘41

RISl A IH
ORI AIH - 4
191e 3YiH

Jauopsod [eloos o

usupaids |
AHed 424
usyoalds |
Jayong Jsqn
usyonsaq Jejeay]
uayoaudg |
alnues Jaan
usyeziE N
awesupwas |
188Bj8BUB LILESNZ

Zsaqiayong |
BNy

Xapuuawuwng |
ssnjyosaenyos

JesyooH |

aljiwe 4 Jap geuiauu) |
Hap TSI 91s4P0H

Clusterprofil 1 (Privilegierte): z-Werte der 13 in die Clusteranalyse eingeflossenen Variablen

Kennzeichnend fiir die Gruppe der Deprivierten ist die im
Vergleich zum Stichprobenmittel durchgehende unterdurchschnittli-
che Auspragung auf allen beriicksichtigten Variablen. Besonders auf-
fallig ist der Unterschied im Bereich des 6konomischen Kapitals mit
einem Mittelwert von -0,8 und des institutionalisierten kulturellen
Kapitals welches mit einem Mittelwert von -0,972 fast eine Stan-
dardabweichung unter dem Stichprobenmittel liegt. Ahnlich niedri-
ge Werte werden auch fiir das objektivierte kulturelle Kapital beo-
bachtet. Der Biicherbesitz innerhalb der Herkunftsfamilie liegt mit ei-
nem Mittelwert von -1,115 sogar mehr als eine Standardabweichung
unter dem Stichprobenmittel und der Besitz von Kulturgiitern weist
innerhalb des Clusters einen Mittelwert -0,931 auf. Im Bereich des
inkorporierten kulturellen Kapitals, hier also der in der Familie prak-
tizierten kulturellen Praktiken, zeigen sich zwar auf allen fiinf unter-
suchten Untergebieten unterdurchschnittliche Mittelwerte, die in ih-
rer Auspragung allerdings noch mal Unterschiede aufweisen. Wah-

rend die Gespriche iiber Biicher (-0,054) und Gespriche iiber die Schule (-
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0,094) sowie die gemeinsamen Mahlzeiten (-0,097) de facto mit dem
Durchschnitt der hier untersuchten Jugendlichen zusammenfallen
fallt die negative Auspragung des Mittelwertes fiir Gespriche iiber po-
litische Themen und Theaterbesuche mit -0,663 und -0,673, mit mehr als
einer halben Standardabweichung, weit gewichtiger aus. Im Hinblick
auf das soziale Kapital manifestiert sich bei den Deprivierten ein Un-
terschied zwischen dem sozialen Kapital im naheren und im weite-
ren Umfeld. Beim Social Positioner, also dem sozialen Kapital im wei-
teren Umfeld liegt der Mittelwert des Clusters bei -0,737, das soziale
Kapital im naheren Umfeld weist Mittelwerte auf, die, obwohl auch
im negativen Bereich angesiedelt, mit -0,388 (schulbezogene Unterstiit-
zung durch Mutter) und -0,171 (schulbezogene Unterstiitzung durch Vater

und Mitschiiler) weniger grofie Abstinde vom Mittelwert zeigen.
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Clusterprofil 2 (Deprivierte) : z-Werte der 13 in die Clusteranalyse eingeflossenen Variablen

Die Gruppe der Paradoxen wird definiert durch unterdurch-
schnittliche Auspragungen des inkorporierten kulturellen Kapitals
und des sozialen Kapitals im ndheren Umfeld und tiberdurchschnitt-
liche Auspragungen der iibrigen Kapitalsorten. Beziiglich des inkor-

porierten kulturellen Kapitals prasentieren sich Mittelwerte, die
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gleichsam spiegelbildlich zu den Mittelwerten der Deprivierten gele-
sen werden konnen. Die kulturellen Praktiken Gespriche iiber politi-
sche Themen und Theaterbesuche zeigen mit -0,089 und -0,008 Mittel-
werte, welche nur marginal vom Mittel der Stichprobe abweichen,
wo hingegen Gespriche iiber Biicher (-0,573) und Gespriiche iiber die
Schule (-0,572) sowie die gemeinsamen Mahlzeiten (-0,451) jeweils un-
gefdhr eine halbe Standardabweichung unter dem Mittelwert der
Gesamtstichprobe liegen. Das soziale Kapital im ndheren Umfeld
weist wie auch schon bei den vorigen Gruppen Unterschiede zwi-
schen den Hilfestellungen durch die Mutter mit einem Mittelwert von -
0,34 und den Hilfestellungen durch Vater und Mitschiiler mit einer
durchschnittlichen Auspragung von -0,003. Das soziale Kapital im
weiteren Umfeld der Paradoxen liegt mit einem Mittelwert von 0,252
tiber dem Durchschnitt. Ebenfalls iber dem Durchschnitt ist das ob-
jektivierte kulturelle Kapital dieser Gruppe angesiedelt. Mit 0,548
und 0,38 sind die Mittelwerte fiir den Biicherbesitz und den Besitz von
Kulturgiitern die hochsten der drei hier rekonstruierten Typen. Des-
gleichen weist diese Gruppe mit 0,372 den hochsten Mittelwert be-
zogen auf das institutionalisierte kulturelle Kapital in der Herkunfts-
familie auf. Das 6konomische Kapital liegt mit einem Mittelwert von

0,235 auch iiber dem Durchschnitt der Gesamtstichprobe.
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Clusterprofil 3 (Paradoxe) : z-Werte der 13 in die Clusteranalyse eingeflossenen Variablen

8.4 Externe Validierung der Clusterprofile mit Hilfe von
soziodemographischen Faktoren

Im Folgenden wird die Beschreibung der vorgestellten Clus-
terprofile vertieft. Zunachst wird der Fokus auf vier von allen Befrag-
ten erhobenen soziodemographischen Informationen gelegt; bei die-
sen vier Indikatoren handelt es sich um (a) die zu Hause gesproche-
ne Sprache, (b) den Qualifikationsvermerk, (c) die Herkunft aus ei-
nem Akademikerhaushalt und (d) das Alter. AnschliefSend werden
die Selbsteinschatzungen der Mitglieder der drei rekonstruierten

Gruppen miteinander verglichen.

Zu Hause gesprochene Sprache

Die zu Hause gesprochene Sprache wurde im Fragebogen
durch die Moglichkeit der Auswahl zwischen den Sprachen Deutsch,
Turkisch, Polnisch, Russisch, Italienisch und Griechisch3 sowie der

Option einer Nennung einer anderen Sprache erhoben (Kapitel

3 Die im Oberstufen-Kolleg am hdufigsten vertretenen Sprachen
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7.1.4). Fir die Betrachtung der Clustertypen wurden die Daten da-
hingehend aggregiert, dass eine bindre Variable mit den Auspragun-
gen (1) deutsch und (0) nicht Deutsch gebildet wurde. Dieses Vorge-
hen wurde aus zweierlei Griinden gewahlt. Zum einen geben rund
84 Prozent der Probanden Deutsch als ihre Hauptsprache an, so dass
sich bei der Verteilung der iibrigen Sprachen sehr kleine Prozentsét-
ze ergeben, die bei statistischen Berechnungen keine belastbaren Er-
gebnisse liefern, zum anderen werden die Unterschiede der einzel-
nen Sprachen in dieser Arbeit nicht behandelt. Von Interesse in der
weiteren Auswertung ist lediglich der Unterschied zwischen deut-

schen Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern®.

Innerhalb der entwickelten Typologie ist das Cluster der De-
privierten das einzige Cluster, in dem sich der Unterschied der zu
Hause hauptsiachlich gesprochenen Sprache statistisch signifikant
auswirkt (Chi?>=4,188; df=1; Cramers'V=0,169; p=0,041). Es zeigt sich,
dass innerhalb des Clusters der Deprivierten 26,2 Prozent der Befrag-
ten eine andere Sprache als Deutsch als Hauptsprache zu Hause
sprechen, innerhalb der gesamten Untersuchungsstichprobe belauft
sich der Anteil auf 16,3 Prozent. Da das Zusammenhangsmafs mit
0,169 und einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p= 0,041 deutlich un-
terhalb von 1 liegt, scheint der Zusammenhang zwischen den beiden
Variablen gleichwohl nicht sehr stark zu sein (Brosius, 2004, S. 412).

Dabei lassen sich der binar-logistischen Regression zufolge auf

% Fiir eine weitergehende Untersuchung der Férdersysteme, insbesondere der Briickenkurse und hier
wiederum insbesondere die Briickenkurse im Fach Deutsch ist die Herkunftssprache der Kollegiatinnen
und Kollegiaten hingegen durchaus interessant; so kénnten Unterschiede in den Nutzungsweisen der
Briickenkurse zwischen Muttersprachlern aus dem indogermanischen Sprachraum und anderen

Sprachraumen untersucht werden.
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Grundlage der zu Hause gesprochenen Hauptsprache 3,8 Prozent
der Varianz der Zugehorigkeit zum Cluster der Deprivierten erkla-

ren.

Innerhalb des Clusters der Paradoxen gibt es im Vergleich zu
den anderen Clustern etwas weniger Probanden, deren Hauptspra-
che nicht Deutsch ist. Dieser Unterschied wird allerdings nicht als
statistisch ~ signifikant ausgewiesen (Chi*>=0,590; df=1; Cra-
mers V=0,063; p=0,442). Unter den Angehorigen des Clusters der
Privilegierten findet sich im Vergleich mit den anderen Clustern der
geringste Anteil derjenigen, die eine andere Sprache als Deutsch als
Hauptsprache zu Hause benutzen. Auch dieser Unterschied ist aller-
dings nicht statistisch bedeutsam (Chi?>=1,350; df=1; Cramers V=0,096;
p=0,245).

Deprivierte 26.2%

Andere

Clusterzugehorigkeit

12.4%

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Prozent

B deutsch Onicht deutsch

Abbildung 6: Gruppenvergleich zwischen den Deprivierten und den iibrigen Clustern be-
ziiglich der Herkunftssprache
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Qualifikationsvermerk

Das Oberstufen-Kolleg nimmt auch Schiiler auf, die keine
Formale Qualifikation zum Besuch der gymnasialen Oberstufe — den
sog. Q-Vermerk — vorweisen konnen (siehe Kapitel 4.2). Mit 18,6 Pro-
zent sind die Angehorigen des Clusters der Deprivierten in der
Gruppe, die ihre Ausbildung am Oberstufen-Kolleg ohne diese for-
male Qualifikation angetreten hat im Vergleich mit den tiibrigen
Clustern leicht {iiberreprasentiert. Statistisch wirkt sich der Q-
Vermerk allerdings nicht im signifikanten Mafs aus (Chi?=0,045; df=1;
Cramers'V=0,017; p=0,832). Ebenso lasst sich fiir den Zusammenhang
von Qualifikationsvermerk und der Zugehorigkeit zum Cluster der
Privilegierten keine statistische Evidenz zeigen (Chi’>=(0,933; df=1;
Cramers'V=0,079; p=0,334). Der Anteil der Kollegiatinnen und Kolle-
giaten mit Q-Vermerk ist in diesem Cluster allerdings etwas hoher
als in den tibrigen Clustern. Auch innerhalb des Clusters der Para-
doxen ist die formale Qualifikation fiir den Besuch der gymnasialen
Oberstufe nicht statistisch signifikant (Chi>=0,579; df=1; Cra-
mers V=0,063; p=0,447), der Anteil der Clusterangehorigen ist mit
79,2 Prozent allerdings leicht niedriger angesiedelt als in den iibrigen

Clustern.

Akademikerhaushalt

Die Herkunft der Probanden aus einem Akademikerhaushalt
wurde mit Hilfe einer Frage nach dem beruflichen Abschluss der El-
tern gebildet. Die Frage nach der beruflichen Ausbildung wurde mit
geschlossenen Antwortkategorien erhoben: (a) keine Ausbildung, (b)
Lehre, (c) Berufsfachschule/ Handelsschule, (d) Fachschule/ Technik-

schule/ Meisterschule/ Schule des Gesundheitswesens, (e) Fachhoch-
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schulabschluss, (f) Hochschulabschluss und (g) Promotion. Aus die-
sen Ausgangsdaten wurde wie schon im Falle der Hauptsprache eine
dichotome Variable kodiert. Die Kategorien (a) bis (d) wurden zur
Auspragung (0) nicht akademisch und die Kategorien (e) bis (g) zur
Auspragung (1) akademisch zusammengefasst. Schiilerinnen und
Schiiler, die Angaben zu nur einem Elternteil gemacht haben, wur-
den in diesem Fall als fehlende Werte kodiert, da nicht mit Sicherheit
ausgeschlossen werden kann, dass das Elternteil ohne Berufsangabe
nicht tiber einen akademischen Abschluss verfiigt. Eine Ausnahme
bildeten hierbei diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die angaben,
ausschliefslich bei dem Elternteil, von dem die Berufsabschlussanga-

be vorliegt, aufgewachsen zu sein.

Im Hinblick auf den akademischen Hintergrund ergibt sich
ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Clustern. Mit
65,3 Prozent ist der Anteil der Probanden in der Gruppe der Privile-
gierten aus Akademikerhaushalten ungefahr 1,7-mal so hoch wie in
den {iibrigen Clustern. (Chi*=6,812; df=1; Cramers'V=0,223; p=0,009).
Der Zusammenhang fallt mit einem Camer's V Wert von 0,223 und

einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=0,009 mittelstark aus.

Dem gegeniiber kommen 84,2 Prozent der dem Cluster der
Deprivierten zugeordneten Probanden aus einem Haushalt, in dem
die Eltern iiber keinen akademischen Abschluss verfiigen
Chi?>=25,147; df=1; Cramers 'V=0,428; p<0,001). 62 Prozent der Parado-
xen kommen aus einem Elternhaus, in dem mindestens ein Elternteil
tiber einen akademischen Abschluss verfiigt (Chi*=4,264; df=1; Cra-
mers V=0,176; p=0,039).
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Abbildung 7: Gruppenvergleich zwischen den Deprivierten und den iibrigen Clustern be-

ziiglich des Bildungshintergrunds in der Herkunftsfamilie
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Abbildung 8: Gruppenvergleich zwischen den Paradoxen und den iibrigen Clustern beziig-

lich des Bildungshintergrunds in der Herkunftsfamilie
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Abbildung 9: Gruppenvergleich zwischen den Privilegierten und den {ibrigen Clustern be-
ziiglich des Bildungshintergrunds in der Herkunftsfamilie

Alter

Eine signifikante Tendenz zeigt sich bei der Erfassung des
Durchschnittsalters innerhalb des Clusters der Deprivierten im Ver-
gleich zur Gesamtstichprobe. Das Durchschnittsalter der Deprivier-
ten liegt bei 19 Jahren und 3 Monaten, das Durchschnittsalter der Ge-
samtheit der Befragten bei 18 Jahren und 10 Monaten (df=1; p=0,70;
F=3,334; 1=0,150). Der Eta-Wert von 0,150 lasst allerdings auf einen
nur schwach ausgepragten Zusammenhang schliefSen. Dieses Ergeb-
nis steht in Verbindung mit dem leicht hoheren Anteil von Schiile-
rinnen und Schiilern innerhalb dieses Clusters, die ihre Ausbildung
ohne formale Qualifikation fiir die Oberstufe aufgenommen haben.
Satellitengestiitzte Interviews mit zwei Angehorigen dieses Clusters
haben gezeigt, dass diese zwischen der 10. und 11. Jahrgangsstufe

eine Unterbrechung ihrer schulischen Ausbildung in Kauf genom-
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men haben, um eine berufliche Ausbildung aufzunehmen bzw. unge-

lernt zu arbeiten und sich zu orientieren und Geld zu verdienen.

Das durchschnittliche Alter der Paradoxen deckt sich mit 18
Jahren und 11 Monaten mit dem Durchschnittsalter der Gesamtheit
der anderen beiden Cluster und liegt somit auch genau auf dem
Durchschnitt der Gesamtstichprobe. Verstandlicherweise liegt hier
folglich kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Durchschnittsalter und der Zugehorigkeit zum Cluster der Parado-

xen vor (df=1; p=0,950; F=0,004; n=0,005).

Das Durchschnittsalter der dem Cluster der Privilegierten zu-
geordneten Kollegiatinnen und Kollegiaten liegt mit 18 Jahren und 9
Monaten niedriger als das Durchschnittsalter der {ibrigen beiden
Cluster. Dieser Zusammenhang weist allerdings mit einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von p= 0,099 und einem Eta-Wert von 0,136 nur
einen schwachen Zusammenhang auf (df=1; p=0,099; F=2,751;
n=0,136).

8.5 Selbsteinschitzung der Kompetenzen innerhalb der
Cluster

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Zusammenhange

zwischen der Clusterzugehorigkeit und den soziodemographischen

Faktoren der befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten dargestellt. Im

Folgenden wird der Fokus auf die Selbsteinschatzungen der Jugendli-

chen in Bezug auf ihre Kompetenzen in ausgewahlten Schulfachern,

hier den sog. Kernfachern Deutsch, Englisch und Mathematik gelegt

und diese Einschatzungen werden in Relation zur Clusterzugehorigkeit

gesetzt. Im Rahmen dieser Arbeit wurde bewusst aus zwei Griinden auf
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Selbsteinschatzungen statt auf Noten zuriickgegriffen. Zum einen, und
dies stellt den weitaus wichtigeren Grund dar, werden innerhalb dieser
Arbeit die Fordersysteme aus der Capabilities Perspektive betrachtet,
welche explizit beinhaltet, die Moglichkeiten und nicht die beobachtba-
ren Funktionen zu betrachten und zu messen (siehe Kapitel 2.1.3). Zum
anderen macht die vom Regelschulsystem abweichende Leistungsbe-
wertung im Oberstufen-Kolleg (siehe Kapitel 4) einen Notenvergleich
vor den abschlieflfenden Abiturnoten unmoglich, so dass die Noten
auch nicht zum Vergleich von Selbst- und Fremdeinschiatzung erhoben

werden konnten.

8.5.1 Skalenbildung

Zur Erfassung der Selbsteinschatzung der Kompetenzen in
den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik sowie der tiberfach-
lichen Kompetenzen wurden Skalen gebildet. Die urspriinglichen
Items wurden auf einer vierstufigen Likert Skala von (1) ,trifft voll
zu” bis (4) ,trifft gar nicht zu” von den befragten Kollegiatinnen und
Kollegiaten bewertet. Fiir die Analyse wurden die erhobenen Werte
invertiert, so dass sich mit zunehmender Zustimmung zu den Aus-
sagen ein hoherer Wert ergibt. Aus diesen Items wurde ein Summen-
index gebildet und durch die Anzahl der in die Skala eingeflossenen
Items geteilt, um eine Vergleichbarkeit zwischen den Fachern zu ge-
wahrleisten. Die Auspragung der Indexvariablen bewegt sich somit

wieder zwischen einem und vier Punkten.

Die so gebildete Skala fiir das Fach Deutsch erklart rund 57
Prozent der Varianz. Mit einem Cronbachs Alpha von .741 ist die in-

terne Konsistenz der Skala als akzeptabel anzusehen.
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Tabelle 5: Items und Kennzahlen der Skala "Deutschkompetenzen”

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Faktor-ladung Erklart.e \ga“‘ rit  Cronbachs a
anz in %
Deutschkompetenz (N=150)
Ich kann Sachtexte systematisch analysieren. 702 571
Ich kann meine Uberlegungen zu einem Fachthema systematisch glie- 694 556
dern. 56.893
Ich kann ein Referat so ausarbeiten, dass der Argumentationsgang nach- 553 485 741
vollziehbar und iiberpriifbar ist.
Ich kann einen Sachverhalt sprachlich fliissig und abwechslungsreich 659 554

darstellen.

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); ri: = Trennschérfe.

Die Skala fiir das Fach Englisch wurde analog zu der im vo-
rangegangenen Abschnitt vorgestellten Skala fiir das Fach Deutsch
gebildet. Das Cronbachs Alpha fiir diese Skala ist mit .799 voll akzep-

tabel, die Varianzaufklarung mit 62,7 Prozent hoch.

Tabelle 6: Items und Kennzahlen der Skala "Englischkompetenzen"

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Erkla i-
Faktor-ladung Tk art.e \garl rit Cronbachs o
anz in %
Englischkompetenz (N=150)

Ich kann mich auf Englisch im Alltag gut verstandigen. 731 633
Ich kann mit Hilfe eines Worterbuchs einen komplexen englischen Text

.64 62.686 571
(z.B. einen Fachartikel) verstehen. . 799
Ich traue mir zu, eine Fachdiskussion in englischer Sprache zu fiihren. 84 703
Einen grammatikalisch und orthographisch korrekten englischen Text zu 625 557

verfassen, bereitet mir Schwierigkeiten. (Recodiert)t

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); rit = Trennschérfe.

Im Unterschied zu den in den beiden vorangegangenen Ab-
schnitten beschriebenen Skalen flossen in die Konstruktion der Skala
fiir die Selbsteinschatzung im Fach Mathematik fiinf Items ein. Der

tibrige Modus der Konstruktion und Analyse unterscheidet sich
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nicht von dem oben beschriebenen. Die Skala zeigt mit einem Cron-
bachs Alpha von .827 eine gute interne Konsistenz und die Vari-

anzaufklarung ist mit rund 50 Prozent zufriedenstellend.

Tabelle 7: Items und Kennzahlen der Skala "Mathematikkompetenzen"

Faktor- und Reliabilitidtsanalyse

Faktor-ladung Erklartfe \Zarl- rit Cronbachs a
anz in %
Mathematikkompetenz: (N=150)
Ich kann die Informationen einer statistischen Darstellung, z.B. einer 737 .652
Grafik oder einer Tabelle, entschliisseln und erklaren.
Ich kann mit Hilfe mathematischer Modelle naturwissenschaftliche und / 674 592
oder sozialwissenschaftliche Probleme beschreiben. 52.076
Ich kann die Ergebnisse einer Befragung oder einer Wahl mit statisti- 723 .644 827
schen Mitteln zeichnerisch darstellen.
Ich kann Abbildungen/Graphiken/Tabellen am Computer gestalten. 719 .638
Ich kann mathematische Probleme selbststéndig 16sen. 646 .582

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); ri = Trennschérfe.

Die Skala zur Einschatzung der eigenen iiberfachlichen
Kompetenzen wurde methodisch analog zu den Skalen fiir die
Selbsteinschatzungen der Deutsch,- Englisch,- und Mathema-
tikkompetenzen gebildet. Inhaltlich angelehnt ist dieser Frage-
komplex an das Konzept der Wissenschaftspropadeutik. Mit
Propadeutik, aus dem Griechischen Vorbildung bzw. Vorberei-
tungsunterricht, ist im Kontext der Schule eine Wissenschafts-
orientierung bzw. ein auf Wissenschaft vorbereitender Unter-
richt gemeint, der im Laufe der Zeit in der theoretischen Ausle-
gung und praktischen Umsetzung einige Veranderungen erfah-
ren hat. Bereits im 19. Jahrhundert fithrte Wilhelm von Hum-
boldt seine Ideen von den Aufgaben der Schule in Bezug auf
die wissenschaftliche Vorbildung wie folgt aus: ,[...]Jist es haupt-
sichlich Pflicht des Staates, seine Schulen so anzuordnen, dass sie den

hoheren wissenschaftlichen Anstalten gehérig in die Hinde arbeiten”
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(von Humboldt 1810/ 1984; zit. nach Habel, 1990, S. 41). In den
1930er Jahren schrieb Wilhelm Filtner im Zuge seiner Beschafti-
gung mit der ,Neufassung der Maturitdt” von einer wissen-
schaftlichen Geistesbildung, die losgeldst von fachlichen Spezi-
fikationen auf philosophische und theologische Fragestellun-
gen, dichterische Symbolisierungsweise, naturwissenschaftliche
Denkformen und hermeneutische, philologisch-historische
Denkweisen abzielt (Hahn, 2009, S. 11). Im 1970 vom Deutschen
Bildungsrat abgefassten Strukturplan fiir die innere und dufere
Schulreform (Kapitel 3.1) findet sich die ,,Wissenschaftsorientie-
rung der Bildung” als ein Leitmotiv: , Zwischen Schule und Hoch-
schule und innerhalb des Hochschulbereichs wird es flieffende Uber-
ginge hinsichtlich der Vermittlung von Wissenschaft geben” (Deut-
scher Bildungsrat, 1970, S. 33). Konkreter bedeutet dies im Sin-
ne des Deutschen Bildungsrates: , Der Lernende soll in abgestuften
Graden in die Lage versetzt werden, sich diese Wissenschaftsbe-
stimmtheit bewusst zu machen und sie kritisch in den eigenen Le-
bensvollzug aufzunehmen” (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 33).
Die KMK griff diese Ausfithrungen 1972 im Rahmen der Ver-
einbarung zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe auf
und differenzierte diese aus. Der Unterricht der gymnasialen
Oberstufe soll ausdriicklich (a) der Hinfiihrung zur Wissen-
schaftlichkeit, (b) der Vermittlung wissenschaftlicher Arbeits-
weisen und (c) der Aufklarung iiber die gesellschaftlichen Vo-
raussetzungen und Konsequenzen wissenschaftlicher For-

schung dienen (Keuffer & Hahn, 2009, S.1).
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Die hier vorgestellte Skala greift diese Aspekte auf, kann das
komplexe Konstrukt der Wissenschaftspropadeutik allerdings nicht
in all seinen Facetten erfassen, besonders vor dem Hintergrund, dass
wissenschaftspropadeutische Ziele, welche in komplexen Einsichten
und Fahigkeiten bestehen, sich nicht ohne weiteres in messbaren
Kompetenzen ausdriicken lassen. Des Weiteren sind diese Einsichten
und Fahigkeiten eng mit den Lernergebnissen von Schulfachern
verwoben, so dass eine von fachlichen Kompetenzen unabhéngige
wissenschaftspropadeutische Kompetenz schwer identifiziert wer-

den kann.

Mit einem Cronbachs Alpha von 0,656 zeigt die Skala eine
maflige interne Konsistenz, ein Gruppenvergleich anhand dieser Ska-
la ist aber durchaus gut moglich. Die Varianzaufklarung ist mit 49,3

Prozent als noch angemessen anzusehen.

Tabelle 8: Items und Kennzahlen der Skala "iiberfachliche Kompetenzen"

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Faktor-ladung Erklart'e \:arl- rit  Cronbachs a
anz in %

Ulberfachliche Kompetenzen
Ich traue mir zu, in einem Fachartikel zu erkennen, ob eine Argumentati- 599 453
on logisch aufgebaut ist.
Ich habe gelernt, ein fachliches Problem unter einer eigenen Fragestel- 631 478
lung zu untersuchen. 49.3 656
Ich habe konkurrierende wissenschaftliche Theorien zum gleichen Sach- 513 401
verhalt kennen gelernt.

Ich kann die wesentlichen Aussagen eines Fachartikels heraus- 533 406
arbeiten.

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); rit = Trennschérfe.

Bei der hier verwendeten Skala zur Selbstwirksamkeitser-

wartung handelt es sich um die Skala zur Allgemeinen Selbstwirk-
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samkeitserwartung von Schwarzer und Jerusalem (1999) in einer
leicht modifizierten Fassung®. Fiir die Validitats- und Reliabilitats-
analysen wurde mit den ausgewahlten Variablen ein Summenscore
von acht Items gebildet!. Zugunsten der besseren Vergleichbarkeit
wurde analog zu den bereits vorgestellten Skalen dieser Summen-
score durch die Anzahl der Items geteilt. Der Anteil der aufgeklarten
Varianz ist mit 48,80 Prozent akzeptabel. Der Cronbachs a-Wert von
.85 weist auf eine gute interne Konsistenz hin. Das hier benutzte
Konzept der Selbstwirksamkeit erfasst die subjektive Uberzeugung
bzw. Erwartung einer Person, komplizierte und/ oder unbekannte
Aufgaben mit den einem selbst zur Verfiigung stehenden Ressourcen
bewaltigen zu konnen. , Sie beziehen sich auf Kompetenzerwartungen im
Umgang mit allgemeinen, situationsunabhingigen und altersunabhingigen
Problembewiiltigungen. Ein selbstwirksamer Mensch ist in der Lage, sein
inneres Potential mit den Anforderungen seiner sozialen Umuwelt besser in
Einklang zu bringen — eine wichtige Voraussetzung, seinen schulischen, be-
ruflichen und privaten Herausforderungen gerecht zu werden” (Pilitz,

Kuhnen & Lojewski, 2011, S. 158).

Die im vorangegangenen Abschnitt dieses Kapitels dargestell-
te Skala bezog sich auf die Erwartungen und die Zuversicht, mit
kiinftigen Situationen umgehen zu konnen. Die letzte in diesem
Themenkomplex eingesetzte Skala beschaftigt sich mit der gegen-
wartigen Einstellung der Kollegiatinnen uns Kollegiaten zu ihrem

Leben, somit ihrer subjektiv wahrgenommenen Zufriedenheit. Der

4In der hier verwendeten Fassung wurden drei der urspriinglich zehn positiv formulierten Items, nega-
tiv umformuliert.
“Anders als in der Originalskala von Schwarzer und Jerusalem (1999) ergab sich im Rahmen der explo-

rativen Faktorenanalyse keine eindimensionale Losung, sodass zwei Items ausgeschlossen wurden.
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Cronbachs o Wert von 0,88 weist auf eine relativ hohe interne Konsis-
tenz hin, der Anteil der aufgekldrten Varianz ist mit 62,8 Prozent

recht brauchbar.

Tabelle 9: Items und Kennzahlen der Skala "Selbstwirksamkeit” "

Faktor- und Reliabilitatsanalyse

Faktor- Erklarte

i  Cronbach:
ladung  Varianzin % B ronbachs @

Zufriedenheit (N=146)

Mein Leben kénnte kaum gliicklicher sein .810 .752

Ich fiihle mich meist ziemlich fréhlich .813 .747

Ich glaube, dass sich vieles erfiillen wird, was ich mir fiir mich 573 553
erhoffe 62.82 876
Wenn ich an mein bisheriges Leben zuriickdenke, so habe ich viel 500 482 ’
von dem erreicht, was ich anstrebe

Ich halte mich fiir eine gliickliche Person .893 .807

Ich bin mit meinem Leben zufrieden .840 773
Selbstwirksamkeit (N=147)

Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich .639 585
durchzusetzen.

Auch bei tiberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut .682 .617

mit ihnen zurechtkommen werde.

Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir, wenn ich mich 474 439
darum bemiihe.

In unerwarteten Situationen weif3 ich immer, wie ich mich 716 48.80 .648 847
verhalten soll. ’
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen 771 .696
Fahigkeiten wirklich vertrauen kann.

Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. .693 .636

Fiir jedes Problem kann ich eine Losung finden. .585 541

Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weif$ ich, wie ich 567 .524

damit umgehen soll.

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); rit = Trennscharfe.

8.5.2 Mittelwertvergleiche zwischen den Gruppen

Im Folgenden werden mit Hilfe der im vorangegangenen Ab-
schnitt erlauterten Skalen die Profile der rekonstruierten Gruppen
vertieft. Fiir jedes Cluster wurde ein Mittelwert tiber alle Angehori-
gen des Clusters berechnet und mit Hilfe von Post Hoc Tests die Mit-

telwertunterschiede zwischen den drei gefundenen Gruppierungen
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darauf hin iiberpriift, ob sie statistisch signifikant sind oder noch
durch Zufallseinfliisse zu erklaren sind. Die Unterschiede zwischen

den Clustern werden im vorliegenden Abschnitt analysiert.

Tabelle 10: Mittelwertvergleiche zwischen den Clustern Deprivierte, Paradoxe und
Privilegierte beziiglich der Einschitzung ihrer Deutsch-, Mathematik- und Eng-
lischkompetenzen

x|

Paradoxe Privilegierte Deprivierte
(s)
Deutsch N =148
Paradoxe (32;) _
47 2=.01
Privilegierte (342) + - n?=.019
Deprivierte (3?;) n.s. * -
Englisch N =148
2.85
P -
aradoxe 0.69)
2=
Privilegierte (323) ns. _ n?=.001
Deprivierte 286 n.s n.s -
i (0.73) o i
Mathematik N =148
3.14
P -
aradoxe 0.56)
2=
Privilegierte (33(6)) + _ n%=.026
Depriviert 3.20 n + _
eprivierte 0.57) s

Anmerkungen: Mittelwert X und Standardabweichung (s) (in Klammern); Post hoc-Signifikanztestung mit

Bonferoni-Korrektur; n. s. > 0.10, * p <0.10, * p <0.05, ** p <0.01, ** p < 0.001; )2 = Eta? analysebezogener Fallausschluss.

Fiir das Fach Deutsch zeigt sich der hochste Wert beim Clus-
ter der Privilegierten mit einem Durchschnittswert von 3,47 und ei-
ner Standardabweichung von 0,45. Das Cluster der Paradoxen hat
einen Mittelwert von 3,35 und ebenfalls eine Standardabweichung
von 0,45 und der Wert bei den Deprivierten liegt bei 3,33 mit einer

Standardabweichung von 0,53, welche deutlich hoher ist als in den
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beiden anderen betrachteten Gruppen. Diese hohere Varianz inner-
halb dieser Gruppe verwundert nicht, da schon im vorhergehenden
Abschnitt dargestellt wurde, dass in diesem Cluster besonders viele
Kollegiatinnen und Kollegiaten zu finden sind, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist und die auch als Hauptsprache zu Hause eine an-
dere Sprache als Deutsch sprechen. Betrachtet man die Kollegiatin-
nen und Kollegiaten aus dieser Gruppe im Hinblick auf die von
ihnen besuchten Briickenkurse im Fach Deutsch, also diejenigen
Kurse, die explizit auf den Ausgleich von Defiziten abzielen und zu
denen die Kollegiatinnen und Kollegiaten aufgrund des Einstufungs-
tests (Kapitel 4.3.2.) zugewiesen werden, so fallt auf, dass 30,2 Pro-
zent von ihnen einen oder zwei Briickenkurse besucht haben. Im
Vergleich dazu liegt dieser Anteil bei der Gruppe der Privilegierten
bei gerade einmal 14 Prozent. Bei den Angehorigen des Clusters der
Paradoxen liegt der Anteil der Kollegiatinnen und Kollegiaten, die
einen oder zwei Briickenkurse besucht haben bei 28,8 Prozent, ist al-
so dhnlich dem Anteil, der sich bei den Deprivierten zeigt. Dieser
recht hohe Anteil ldsst sich unter Umstanden auf das etwas hohere
Durchschnittsalter der Mitglieder dieses Clusters zuriickfiithren Es
betragt 19 Jahre und 3 Monate in Unterschied Privilegierten, deren
Durchschnittsalter 18 Jahre und 9 Monate betrdgt und den Parado-
xen, die im Schnitt 18 Jahre und 11 Monate alt sind. Dieser erhdhte
Altersschnitt weist auf Unterbrechungen der Schullaufbahn und des
schulischen Lernens allgemein hin (Kapitel 8.3). Im Hinblick auf die
Selbsteinschatzung im Fach Deutsch sind lediglich die Unterschiede
zwischen der Gruppe der Privilegierten und der Deprivierten statis-

tisch signifikant. Mit einem Eta Quadrat von .019 fillt der Zusam-
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menhang allerdings sehr schwach aus. Die Cluster der Deprivierten
und Paradoxen unterscheiden sich hinsichtlich des Mittelwertes
kaum, lediglich die Standardabweichung ist in der Gruppe der De-
privierten hoher. Die Punktdifferenz ist statistisch nicht bedeutsam.
Die Unterschiede zwischen der Gruppe der Privilegierten und der
Paradoxen zeigen hinsichtlich des Mittelwertsunterschiedes eine sig-

nifikante Tendenz.

Auf den ersten Blick augenfallig im Fach Englisch ist der fast
nicht vorhandene zahlenmaifiige Unterschied der Mittelwerte zwi-
schen den einzelnen Clustern. Der Wert der Privilegierten liegt bei
2,89 mit einer Standardabweichung von 0,6, die Deprivierten kom-
men auf einen Mittelwert von 2,86 und eine Standardabweichung
von 0,73 und das Cluster der Paradoxen erreicht einen Durchschnitt
von 2,85 und eine Standardabweichung von 0,69. Diese marginalen
Differenzen sind damit nur auf Zufallseinfliisse zuriickzufiihren.
Wie schon vorher im Fach Deutsch weist die hohere Standardabwei-
chung in der Gruppe der Deprivierten auf eine vergleichsweise hete-
rogenere Selbsteinschdatzung der Kompetenzen in diesem Cluster
hin. Auch innerhalb der beiden anderen Gruppen zeigen sich im
Vergleich zu den im Fach Deutsch aufgetretenen Werten hohere
Standardabweichungen. Auch die Mittelwerte selbst liegen bei allen
drei betrachteten Gruppen unter den Durchschnittswerten fiir die
Selbsteinschatzung der Deutschkompetenzen. Bei den Privilegierten
betragt dieser Unterschied 0,58, bei den Paradoxen 0,50 und bei den
Deprivierten 0,47 Skalenpunkte. Da sich die hier behandelten Mit-
telwerte im Wertebereich zwischen min. 1 und max. 4 bewegen sind

diese Unterschiede als hoch anzusehen. Der Mittelwert tiber alle be-
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fragten Kollegiatinnen und Kollegiaten liegt im Fach Deutsch bei
3,38 und im Fach Englisch bei 2,86, dieses Ergebnis impliziert, dass
sich die Befragten im Fach Englisch weniger kompetent fiihlen als im
Fach Deutsch. Sowohl diese defizitirer wahrgenommene eigene
Kompetenz wie auch der nicht signifikant messbare Unterschied
zwischen den Clustern lassen sich moglicherweise mit dem spateren
Einsetzen des Englischunterrichts im Lehrplan begriinden. Haben im
Deutschunterricht die Schiilerinnen und Schiiler bedingt durch Mut-
tersprache und den Spracherwerb im Elternhaus verschiedene Start-
voraussetzungen, die sich offensichtlich selbst noch in der Oberstufe
in der Einschatzung der eigenen Kompetenzen manifestieren, so sind
die Voraussetzungen beim Einsetzen des Englischunterrichts fiir
(nahezu) alle Lernenden gleich. Es muss auch stets die doppelte
Funktion der deutschen Sprache in der Schule bei der Analyse sol-
cher Selbsteinschatzungen mitgedacht werden. Wahrend Englisch
klar als abgegrenztes Fach begriffen wird, ist Deutsch sowohl als Un-
terrichtsfach an sich aber auch als Mittel der sowohl privaten wie
auch fachlichen Kommunikation in der Schule anzusehen. Vor die-
sem Hintergrund verwundet es nicht, dass die Selbsteinschiatzung
der Kompetenzen im Deutschen iiber alle befragten Kollegiatinnen
und Kollegiaten besser ausfallt als im Englischen, da alle Befragten
sich in der Verkehrssprache Deutsch kompetenter fiihlen als in der
Fremdsprache Englisch. Interessant in diesem Zusammenhang ist
der Blick auf die obligatorischen Briickenkurse. Auch hier liegen die
Werte der Gruppen nah beisammen, von den Privilegierten haben 20
Prozent einen oder mehrere Briickenkurse besucht, bei den Parado-

xen liegt der Anteil bei 17,3 Prozent und bei den Deprivierten bei
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20,9 Prozent. Allerdings fallt auf, dass sowohl die Deprivierten wie
auch die Paradoxen trotz weit niedrigerer Einschatzung ihrer Kom-
petenzen als im Deutschen im Vergleich zu diesem Fach weniger
Briickenkurse besuchen. Die Privilegierten hingegen besuchen im
Englischen mehr Briickenkurse, was mit der schlechteren Wahrneh-
mung ihrer Kompetenzen korrespondiert. Hier wire eine Uberprii-
fung der Diagnoseinstrumente der Eingangsdiagnose und ein Ver-
gleich zwischen der Wahrnehmung der Kompetenzen und der tat-
sachlich gezeigten Leistung der Kollegiaten ein geeigneter Schritt,
der aus den oben genannten Griinden im Rahmen dieser Arbeit nicht
vorgenommen werden kann aber als Riickmeldung fiir das Oberstu-

fen-Kolleg unter Umstdnden hilfreich ware.

Das Bild, das durch einen Blick auf die Mittelwerte der Selbst-
einschdtzungen der drei hier behandelten Cluster entsteht, stellt sich
fiir das Fach Mathematik im Vergleich zum Fach Deutsch auffallig
anders dar. War die Einschdatzung der eigenen Kompetenzen im
Deutschen bei den Privilegierten am hochsten und bei den Depri-
vierten am niedrigsten stellt sich das Verhaltnis fiir Mathematik um-
gekehrt dar. Mit einem Durchschnitt von 3,2 und einer Standardab-
weichung von 0,57 schétzen sich die Deprivierten am positivsten ein.
Ein kleiner Unterschied, der eine signifikante Tendenz aufweist, ist
zum Cluster der Paradoxen festzustellen, welches einen Wert von
3,14 und eine Standardabweichung von 0,56 besitzt. Am Negativsten
schitzen sich die Angehorigen der Gruppe der Privilegierten mit ei-
nem Durchschnitt von 2,96 und einer Standardabweichung von 0,7
ein. Dieser Wert unterscheidet sich in der Tendenz statistisch signifi-

kant auf einem Niveau von p<0,10 sowohl von der Gruppe der Para-
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doxen wie auch der Gruppe der Deprivierten. Der arithmetische Mit-
telwert {iber alle befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten liegt bei
3,1 und somit niedriger als der beim Fach Deutsch erreichte Wert
aber hoher als der vergleichbare Wert bei Mathematik. Zur Erkla-
rung dieses Ergebnisses empfiehlt sich wiederum ein Blick auf die
soziale Struktur innerhalb der Cluster. Innerhalb des Clusters der
Deprivierten finden sich {iberdurchschnittlich viele Mitglieder, deren
zu Hause gesprochene Sprache nicht Deutsch ist. Dies kann auf
zweierlei Weise Einfluss auf die Wahrnehmung der Mathematik-
kompetenzen haben. Zum einen ist davon auszugehen, dass eine an-
dere Sprache als Deutsch als Hauptsprache im Elternhaus auf eine
eigene Migrationserfahrung und gegebenenfalls auch den Schulbe-
such in einem anderen Land impliziert. Qualitative Interviews mit
prototypischen Clusterangehorigen im Rahmen des triangulativen
Vorgehens innerhalb dieser Arbeit stiitzen diese Annahme. So ist da-
von auszugehen, dass beim Wechsel von einer Schule im Ausland
auf eine deutsche Schule der Anschluss an das Fach Mathematik,
welches nicht ganz so stark an Sprachkenntnisse gekoppelt ist, wie
andere Facher, besser gelungen ist als in anderen Fachern. Zum an-
deren sind die Thematiken und Anforderungen in der Mathematik
starker, wenngleich nicht vollig, losgelost von kulturellen Praktiken
innerhalb der Familie. Der Wissensvorsprung im Deutschunterricht,
der sich beispielsweise durch das Lesen von bestimmten unterrichts-
relevanten Biichern zeigt, schon bevor diese Unterrichtsgegenstand
werden, lasst sich viel unmittelbarer in einen Vorteil im Unterrichts-
geschehen verwandeln als mathematische Sachverhalte. Das unter-

durchschnittlich ausgepragte kulturelle Kapital der Deprivierten fallt
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hier also nicht ganz so stark ins Gewicht wie im Deutschunterricht,
was die Angehorigen dieses Clusters unter Umstanden dazu bringt,
sich in diesem Fach mehr zu engagieren und somit zu einem positi-

veren Bild der eigenen Kompetenzen fiihrt.

Sehr iiberraschend stellt sich die Situation in Bezug auf die be-
suchten Briickenkurse dar. Die Briickenkurse im Fach Mathematik
sind diejenigen, die mit weitem Abstand am haufigsten zugeteilt
werden. 42,7 Prozent, somit fast die Halfte der Befragten, besuchten
mindestens einen Mathematik-Briickenkurs. Es ist sinnvoll an dieser
Stelle noch mal darauf hin zu weisen, welche Bedeutung dieser Be-
fund hat. Fast der Halfte der Kollegiatinnen und Kollegiaten wurden
bei der Eingangsdiagnose Defizite in diesem Fach attestiert. Aufge-
teilt nach Clusterzugehorigkeit stellt sich die Situation wie folgt dar:
52,8 Prozent der Deprivierten, 42,3 Prozent der Paradoxen und 30
Prozent der Privilegierten besuchten mindestens einen Briickenkurs.
Das bedeutet, dass tiber die Halfte der Angehorigen des Clusters der
Deprivierten einen oder mehrere Briickenkurse absolviert haben und
dieses Cluster gleichzeitig dasjenige ist, dessen Mitglieder ihre Kom-
petenzen in Mathematik vergleichsweise am hochsten einschéatzen.
Zur naheren Betrachtung dieses Phanomens wird hier die Bewertung
herangezogen, die die Kollegiatinnen und Kollegiaten, die Briicken-
kurse besucht haben, diesen Kursen geben. So haben 18,2 Prozent
der Deprivierten die Mathematik-Briickenkurse als , sehr hilfreich”
eingestuft, wo hingegen lediglich 6,7 Prozent der Privilegierten die-
ses Urteil teilen. Als , gar nicht hilfreich sahen 13,6 Prozent der De-
privierten und 20 Prozent der Privilegierten diese Kurse an. Dies

kann als ein Hinweis darauf gelesen werden, dass das Angebot der
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Mathematik-Briickenkurse von Kollegiatinnen und Kollegiaten mit
niedrigerem Kapitalniveau besser angenommen und als hilfreicher

angesehen wird*.

Beziiglich der Selbsteinschatzung im Fach Deutsch muss ein
weiterer Aspekt bedacht werden, der in den bisherigen Ausfiihrun-
gen noch keine Rolle gespielt hat. Weder in den Selbsteinschatzun-
gen im Fach Deutsch noch im Fach Englisch zeigten sich statistisch
aufféllige Unterschiede in Bezug auf das Geschlecht. Ganz anders
stellt sich die Situation bei der eigenen Beurteilung der Mathematik-
kompetenzen dar. Wie weiter oben erwahnt liegt das arithmetische
Mittel der Einschatzungen der Kompetenzen in der Gesamtstichpro-
be bei 3,1. Aufgeteilt nach Geschlecht stellt sich das Bild wie folgt
dar: Die weiblichen Probanden zeigen einen Mittelwert von 2,94, die
mannlichen von 3,35. Dieser Unterschied ist auf einem Niveau von
p=0,025 mit einem Eta Quadrat von 0,116 statistisch signifikant. Die-
ser Befund reproduziert sich innerhalb des Clusters der Privilegier-
ten mit 2,78 fiir die weiblichen und 3,26 fiir die mannlichen Proban-
den mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=0,015 und einem Eta
Quadrat von 0,301 und auch im Cluster der Paradoxen mit 2,95 fir
die Frauen und 3,44 fiir die Manner mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von p=0,002 und einem Eta Quadrat von 0,249. Einzig im
Cluster der Deprivierten zeigt sich kein statistisch signifikanter Un-
terschied, obgleich auch hier der Wert der mannlichen Probanden
mit 3,33 tiber dem arithmetischen Mittel der weiblichen Probanden

von 3,11 liegt. Hier verwundert nicht der signifikante Unterschied

42 Uber den tatséchlichen Wissens- und Kompetenzzuwachs kénnen im Rahmen dieser Arbeit keine

Aussagen gemacht werden.
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zwischen den Geschlechtern innerhalb der Stichprobe; dieses Pha-
nomen der geschlechtsspezifischen Wahrnehmung der eigenen
Kompetenzen im Hinblick auf das Schulfach Mathematikwurde
schon in vielen Studien nachgewiesen und diskutiert (z.B. Lojewski,
2011, S. 313). Vielmehr soll hier das Augenmerk auf die nicht signifi-
kanten Unterschiede innerhalb der Gruppe der Deprivierten gelenkt
werden. Dieser Befund bedeutet, dass die stets referierten Ergebnis-
se, wonach Madchen ihre Kompetenzen in Mathematik (und auch in
den tibrigen naturwissenschaftlichen Fachern) als geringer als die ih-
rer Mitschiiler einschétzen, in einer Subgruppe nicht nachgewiesen
werden konnen. Dieser Befund konnte innerhalb des Oberstufen-
Kollegs und auch dariiber hinaus als Grundlage fiir neue Férderkon-
zepte genutzt werden, da sich hier eine Mdoglichkeit eroffnet, Schiile-
rinnen aus einer Gruppe, die im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen
und Mitschiilern weniger gut angepasste kulturelle und soziale Vo-
raussetzungen fiir den Bildungsweg mitbringen, in ihrem Selbstver-
trauen und in der Ausformung ihres akademischen Selbstkonzeptes

zu unterstiitzen.

In die Forderung von Madchen und jungen Frauen in den
MINT-Fachern flieffen seit geraumer Zeit hohe Summen an Forder-
geldern sowohl von Bund und Landern wie auch von privaten Inves-
toren®*® und auch das Studium von MINT-Fachern kann an vielen
Universitaten ohne einen Numerus Clausus angetreten werden. Die
Kollegiatinnen und natiirlich auch die Kollegiaten, die Interesse an

Mathematik und anderen naturwissenschaftlichen Fachern zeigen,

4 Z.B.: Hochschulkarriereservice Femtec; Komm mach MINT: Nationaler Pakt fiir Frauen in MINT-Berufen,
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bei der Planung eines entsprechenden Studiengangs zu beraten und
zu unterstiitzen und auf die Moglichkeiten von Voll- und Teilstipen-
dien hinzuweisen, sollte fester Bestandteil der Fordersysteme im

Oberstufen-Kolleg werden.

Tabelle 11: Mittelwertvergleiche zwischen den Clustern Deprivierte, Paradoxe und
Privilegierte beziiglich der iiberfachlichen Kompetenzen

X Paradoxe Privilegierte Deprivierte
_ ©)
Uberfachliche Kompetenzen N =148
44
Paradoxe (3. 1)
4 2 = .04
Privilegierte (3. 32) n.s. - =049
2
Deprivierte (3. 48) * ok

Anmerkungen: Mittelwert X und Standardabweichung (s) (in Klammern); Post hoc-Signifikanztestung mit
Bonferoni-Korrektur; n. s. >0.10, + p < 0.10, * p £ 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001; n? = Eta? analysebezogener Fallausschluss.

Mit einem Wert von 3,49 schétzen sich die Mitglieder des
Clusters der Privilegierten im Hinblick auf die iiberfachlichen
Kompetenzen am besten von allen drei hier identifizierten Gruppen
ein. Die Standardabweichung betragt bei dieser Teilgruppe 0,38. Im
Clusterprofil der Paradoxen wird mit 3,44 ein nur geringfiigig nied-
rigeres arithmetisches Mittel beobachtet. Innerhalb dieses Profils be-
tragt die Standardabweichung 0,42. Der Mittelwertunterschied zwi-
schen diesen beiden Gruppen ist statistisch nicht signifikant. Dieser
Befund ist nicht iiberraschend und ein Blick auf die Clusterprofile
und die Konstruktion der Skala fiithrt zu einem Interpretationsansatz:
Die Schiilerinnen und Schiiler, die dem Cluster der Paradoxen zuge-
ordnet wurden zeigen sowohl bei den Indikatoren fiir das objekti-
vierte kulturelle Kapital, namentlich Biicherbesitz und Besitz von

Kulturgiitern wie auch beim institutionalisierten kulturellen Kapital,
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erhoben durch den hochsten Bildungsabschluss in der Herkunftsfa-
milie (Kapitel 7.1.4), ahnlich hohe Durchschnittswerte wie die dem
Cluster der Privilegierten zugeordneten Probanden. Dies ist ein
Hinweis darauf, dass die Paradoxen genauso wie die Privilegierten
in der primaren Sozialisationspraxis innerhalb der Familie mit dem
Konzept des wissenschaftlichen Arbeitens zumindest in Beriihrung
gekommen sind. Gerade beim kulturellen Kapital spricht Bourdieu
von der ,[...] am besten verschleierten Form erblicher Ubertmgung von
Kapital” (Bourdieu, 1983, S. 188). Ein ungefdhr gleich grofies Zutrau-
en in die eigenen wissenschaftlichen Fahigkeiten bei den Mitgliedern
der beiden hier betrachteten Gruppen ist vor dem Hintergrund die-
ser Ubertragung somit nicht verwunderlich. Die mit prototypischen
Vertretern der Cluster gefiihrten Interviews stiitzen diese Annahme.
Vertreter beider Cluster beschrieben den Umgang mit wissenschaftli-
chen Themen und die Einstellung zur Wissenschaftlichkeit in der

Herkunftsfamilie sehr ahnlich.

Priv.1: ,Jetzt nicht immer so, aber bei den Hausaufgaben schon frii-
her hat er (Anmerkung: der Vater) gesagt, dass ich gucken muss, dass
Mathe halt nicht nur so als Selbstzweck wichtig ist, sondern ich das halt
auch (...) dass das die Grundlage ist fiir andere Ficher. Und ich muss ja
nicht total gut sein, aber ich muss das so ungefihr wissen, damit man mir
nicht in anderen Sachen Mist erzihlen kann. So wenn ich etwas lese und da
geht es um Prozente und so, auch wenn das ein anderes Thema ist, da ist es
wichtig, dass ich weif$ ob das denn so stimmt oder nicht. Und auch iiber-
haupt ist halt auch wichtig, wenn ich etwas lese, auch wenn das jetzt ein
Wissenschaftler geschrieben hat, dass ich das nicht sofort so hinnehmen soll,

auch mal gucken, was ich so dariiber weif$ und auch noch was anderes zu
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dem Thema lesen. Und das ist ja auch hier im Unterricht so, dass wir halt

auch mal verschiedene Sichtweisen diskutieren”

Paral: ,Meine Mutter hat ja noch studiert als ich in die Schule ge-
kommen bin, also dann wieder studiert, weil sie zwischendurch abgebrochen
hatte und wir haben dann zusammen Hausaufgaben gemacht. Und ich be-
nutze jetzt die Biicher von ihr von damals und das ist ganz witzig, weil da
noch Sachen drinstehen, die sie reingeschrieben hat und ich erinnere mich
dann auch wie ich klein war und wir zusammen Hausaufgaben gemacht ha-

“”

ben

Der Mittelwert der erhobenen Selbsteinschdatzung in Bezug
auf die iiberfachlichen Kompetenzen fillt innerhalb des Clusters
der Deprivierten am niedrigsten von allen betrachteten Clustern aus.
Der Wert betragt 3,26, die Standardabweichung liegt bei 0,49. Die
Mittelwertsunterschiede zu den beiden anderen Clustern sind in
beiden Fallen signifikant. Der oben aufgefiihrten Argumentation fol-
gend kann auch dieser Befund interpretiert werden. Die Durch-
schnittswerte der Deprivierten hinsichtlich der oben aufgefiihrten
Kapitalsorten sind durchgehend unterdurchschnittlich: Auch hier be-
legen Interviews mit fiir das Cluster prototypischen Jugendlichen
diesen Interpretationsansatz. Bildungsferne in der Herkunftsfamilie
und keinerlei Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen scheinen zu einer Unsicherheit in Bezug auf die {iber-
fachlichen, wissenschaftlichen Kompetenzen dieser Jugendlichen zu

fihren.

Depr.1: ,Am Anfang in der Grundschule hat meine Mutter mir
immer geholfen, aber dann spiter, auf der Realschule, da wusste sie auch

nicht mehr, wie das geht, sie hat sich dann immer so aufgeregt "hat das der
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Lehrer denn nicht erklirt?” und dann meinte sie, ich soll das so machen wie

die das in der Schule sagen”

Depr.1: ,Es ist immer lustig, ich hab meiner Mutter gesagt, ich hab
mir ein Buch gekauft fiir die Schule, und das hat 30 Euro gekostet, und sie
meinte, das ist doch so teuer fiir ein Schulbuch, und dann braucht man das
nur fiir eine Klasse, und ich hab gesagt, das ist ein Buch fiir die Schule, aber
das kann ich dann auch spiter brauchen, vielleicht fiir's Studium, das ist
nicht so, wie sie denkt, ein Schulbuch, so Englisch Hbungsbuch Klasse 7 o-

der so. Aber ich glaube, sie hat das nicht ganz verstanden.”

Tabelle 12: Mittelwertvergleiche zwischen den Clustern Deprivierte, Paradoxe und
Privilegierte beziiglich der Selbstwirksamkeit

X Paradoxe Privilegierte Deprivierte
()
Selbstwirksamkeit N=148
2.
Paradoxe (O.ZZ) -
1 2=.01
Privilegierte (g' 42) n.s. - =015
Deprivierte 2.96 n.s +
P (0.51) S
Zufriedenheit N =148
2.94
P -
aradoxe 0.55)
2=
Privilegierte (g;) k. _ =041
Deprivierte (3%) ok ok B

Anmerkungen: Mittelwert X und Standardabweichung (s) (in Klammern); Post hoc-Signifikanztestung mit Bonferoni-Korrektur;

n.s.>0.10,+ p<0.10, * p<0.05, ** p < 0.01, ** p < 0.001; 2 = Eta?; analysebezogener Fallausschluss.

Bei der Betrachtung der Mittelwerte der Selbsteinschdtzungen
allgemeiner Selbstwirksamkeit innerhalb der drei in dieser Arbeit re-
konstruierten Cluster zeigt sich in der Gruppe der Privilegierten mit

3,10 der hochste Durchschnittswert. Die Standardabweichung be-
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tragt hier 0,44. Im Cluster der Paradoxen liegt das arithmetische Mit-
tel bei 2,99 mit einer Standardabweichung von 0,46, der niedrigste
Wert wird in der Gruppierung der Deprivierten gemessen, dieser be-
tragt 2,96 mit einer Standardabweichung von 0,51. Lediglich der Mit-
telwertsunterschied zwischen den Clustern der Privilegierten und
der Deprivierten weist eine statistisch signifikante Tendenz auf dem
Niveau von p < 0,10 auf. Dies erscheint gerade vor dem Hintergrund
interessant, dass bei der Erhebung der Selbsteinschatzung der iiber-
fachlichen Kompetenzen, also derjenigen Kompetenzen, die wissen-
schaftliches Arbeiten und somit die Erwartung, im universitaren
Kontext bestehen zu konnen, abbilden, grofiere Unterschiede zwi-
schen den Clustertypen zu beobachten waren. Zwar zeigt sich die-
selbe Stufung der Mittelwerte, die Privilegierten mit der positivsten,
die Deprivierten mit der negativsten Selbsteinschatzung, allerdings
liegen die Werte bei der Analyse der Selbstwirksamkeitserwartung
viel enger beisammen. Dies kann als ein Hinweis darauf interpretiert
werden, dass die dem Cluster der Deprivierten zugeordneten Pro-
bandinnen und Probanden zwar die durch die im Elternhaus fehlen-
den Kapitalsorten bedingte defizitire akademische Sozialisation
wahrnehmen, diese aber keinen grofien Einfluss auf die allgemeine
Erwartung hat, mit unbekannten Situationen, so wie beispielsweise
der universitiren Umgebung, fertig zu werden. Gespeist wird diese
Zuversicht offensichtlich durch die schon einmal erfolgreich bewal-
tigte Passage in eine unbekannte Umwelt, namentlich die Aufnahme
am Oberstufen-Kolleg, welche an das erfolgreiche Durchlaufen des
aufwendigen Aufnahmeverfahrens gekniipft ist (Kapitel 4.2). Diese

Uberlegung wird gestiitzt durch die in Interviews mit prototypi-
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schen Fallen erhobenen Aussagen, die im Falle der Deprivierten da-
rauf abzielen, dass trotz Schwierigkeiten ein Weg gefunden wurde,

die eigenen Vorstellungen von der Zukunft durchzusetzen.

Depr.1: ,Das war echt schwer am Anfang bis das alles lief mit BA-
foG und so (...); da wusste ich auch echt nicht so, wie ich das machen soll,
das hat echt gedauert, aber jetzt weifs ich halt, dass ich mit ganz wenig klar-

kommen kann, dass geht dann irgendwie immer (...) irgendwie.”

Depr. 2: ,,Am Anfang hab ich das erst mal gar nicht kapiert so mit
den ganzen Kursen, also wer was wihlen kann, da hab ich mich so auch
erstmal nicht getraut so klar das zu fragen, aber dann hat mir einer das an-
gefangen so zu erzihlen, draufSen beim Rauchen, mit den Kursen, wie er das
gewdhlt hat und was man machen muss und so, und dann, dann hab ich
noch mehr gefragt und dann war irgendwann klar, halt Cha OS* (lacht) ne,

aber im Ernst, jetzt kann mich so was nicht mehr schocken.”

Da es sich bei dieser vorliegenden Untersuchung um eine
Querschnittsuntersuchung handelt, konnen keine empirisch belegten
Aussagten iiber die Wirkung des Bildungsweges am Oberstufen-
Kolleg getatigt werden. Hier kann eine Langsschnittstudie wertvolle
Ergebnisse fiir die padagogische Arbeit innerhalb der Schule brin-

gen.

Das Konstrukt der Zufriedenheit taucht an prominenter Stelle
in Sens Ausfithrungen zum Capability Approach auf (Sen, 1986; Sen,
1993). Sen beschreibt die Capabilities als Mittel und die Zufriedenheit

# Der Begriff ChaOS, wobei OS fiir Oberstufen-Kolleg steht, ist ein Begriff, der oft von Kollegiatinnen
und Kollegiaten gerade im Zusammenhang mit der als kompliziert wahrgenommenen Kursstruktur

steht.

175



Kap. 8: Typologie der Kollegiatinnen und Kollegiaten

bzw. in Sens Dialektik das Wohlbefinden (well-being) als Zweck, so-

mit also als das Ziel, das durch Capabilities erreicht werden soll.

Die Unterschiede der Mittelwerte zwischen den betrachteten
Gruppen beziiglich der subjektiven Lebenszufriedenheit sind zwi-
schen allen betrachteten Gruppen statistisch signifikant. Die hochste
subjektive Zufriedenheit zeigt sich im Cluster der Privilegierten mit
einem arithmetischen Mittel von 3,12 und einer Standardabweichung
von 0,58. Fiir die Paradoxen ergibt sich ein Mittelwert von 2,94 und
eine Standardabweichung von 0,55 und die Deprivierten zeigen mit
die geringste subjektive Zufriedenheit mit einem Mittel von 2,82 und
einer Standardabweichung von 0,72. Dieser Befund weist darauf hin,
dass die dem Cluster der Deprivierten zugeordneten Kollegaitinnen
und Kollegiaten zwar beziiglich der Zukunft eine nur wenig negati-
vere Einstellung haben, als die Mitglieder der iibrigen Cluster, im
Hinblick auf ihre momentane Situation aber deutlich negativer ein-
gestellt sind als ihre Kommilitonen aus den anderen beiden rekon-
struierten Gruppen. Ein Ansatz fiir die Interpretation dieses Befun-
des ist in der Konstruktion der Skala selbst zu suchen. Erhoben wird
die Zufriedenheit mit dem eigenen Leben im Allgemeinen, eine Spe-
zifikation auf den Schulkontext ist in diesem Konstrukt nicht beab-
sichtigt. Daraus folgt, dass die befragten Kollegiatinnen und Kollegi-
aten ihre gesamte Lebenssituation bei der Beantwortung der Fragen
einbeziehen. Die gefiihrten Interviews zeigen, dass gerade die Mit-
glieder des Clusters der Deprivierten ihre finanzielle Situation als

sehr belastend erleben.

Depr.1: ,,Es ist halt schon blod, wenn ich dann bei vielen Sachen sa-

gen muss, ne, da komme ich nicht mit, in die Kneipe oder so, aber wirklich
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ein Problem ist es, wenn dann am Ende des Monats gar nichts mehr da ist.
Das ist ein ganz blodes Gefiihl, ich hab ja jetzt den Job und so, aber so rich-

tig viel ist das halt auch nicht”.

Ein Blick auf die Clusterprofile zeigt, dass gerade das 6kono-
mische Kapital der Deprivierten mit einem z-Wert von -0,8 fast eine
Standardabweichung unter dem Durchschnitt der Gesamtstichprobe
liegt, so dass von einem geringeren Einkommen in den Herkunfts-
familien ausgegangen wird, wodurch die Moglichkeiten der finanzi-

ellen Unterstiitzung rapide sinken.

In diesem Zusammenhang ist die Betrachtung der Wochentli-
chen Erwerbsarbeitszeit der befragten Kollegiatinnen und Kollegia-
ten interessant. Im Schuljahr gehen ca. 40 Prozent der befragten Kol-
legiatinnen und Kollegiaten einer bezahlten Arbeit nach. Dieser Wert
stellt sich verteilt auf die einzelnen rekonstruierten Cluster wie folgt
dar: 39,6 Prozent der Paradoxen, 42,2 Prozent der Deprivierten und
44,2 Prozent der Privilegierten arbeiten wahrend des Schuljahres in
einem Nebenjob. Es iiberrascht auf den ersten Blick, dass ausgerech-
net unter den Privilegierten, der Gruppe mit dem hochsten 6kono-
mischen Kapital in der Herkunftsfamilie, der hochste Anteil von er-
werbstatigen Kollegiatinnen und Kollegiaten zu finden ist. Zur In-
terpretation dieses Befundes ist es notwendig, auch die Anzahl der in
der Woche durchschnittlich gearbeiteten Stunden zu betrachten. Hier
zeigt sich, dass die erwerbstitigen Privilegierten im Durchschnitt
8,26 Stunden pro Woche arbeiten, die Paradoxen, welche einer be-
zahlten Arbeit nachgeben dies im Schnitt 9,62 Stunden in der Wo-
chen tun und die arbeitenden Deprivierten 13,11 Stunden mit ihrer

Erwerbstatigkeit verbringen. Daraus folgt, dass die zuséatzliche Belas-

177



Kap. 8: Typologie der Kollegiatinnen und Kollegiaten

tung, der die Deprivierten ausgesetzt sind, im Schnitt 5 Stunden in
der Woche hoher ist als die Belastung der Privilegierten und um 3,5
Stunden hoher als die der Paradoxen. Da das arithmetische Mittel
von Extremwerten in der Stichprobe stark beeinflusst wird, erscheint
die Betrachtung des Medianes in diesem Zusammenhang angeraten.
Dieser liegt fiir die Gruppe der Paradoxen bei 9 Stunden, fiir die Pri-
vilegierten bei 6 Stunden und fiir die Deprivierten bei 12 Stunden.
Die Analyse der wochentlichen Arbeitszeit in den Schulferien bringt
weitere Hinweise fiir die Interpretation der Befunde. Wahrend der
Anteil erwerbstatiger Kollegiatinnen und Kollegiaten im Cluster der
Privilegierten in der schulfreien Zeit auf 28,8 Prozent fallt, verandert
sich dieser Wert in der Gruppe der Paradoxen und der Deprivierten
kaum. Eine grofle Veranderung ist beziiglich der Wochenarbeits-
stunden zu berichten: Die Paradoxen arbeiten in den Ferien im
Durchschnitt 21,40 Stunden in der Woche, die Privilegierten 16,60
und die Deprivierten 24,28 Stunden pro Woche. Auch hier soll der
Median angefiihrt werden, da bei der Angabe der Arbeitszeit in den
Ferien noch hohere Extremwerte zu beobachten sind. So liegt der
Median fiir die Paradoxen bei 17,5 Stunden, fiir die Privilegierten bei
10 und fiir die Deprivierten bei 20. Besonders der im Vergleich zum
Schuljahr stark verringerte Anteil der arbeitenden Kollegiatinnen
und Kollegiaten in der Gruppe der Privilegierten lasst darauf schlie-
3en, dass die Nebenjobs, denen diese Kollegiatinnen und Kollegiaten
nachgehen nicht zwingend notwendig fiir ihren Lebensunterhalt
sind. Die insgesamt geringere Wochenarbeitszeit stiitzt diese An-
nahme. Uberraschend ist der relativ geringe Unterschied sowohl im

Anteil der jobbenden Befragten wie auch der durchschnittlichen Wo-
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chenarbeitszeit zwischen den Clustern der Paradoxen und der De-
privierten, zeigt doch der Blick auf die Clusterprofile (Kapitel 8.3),
dass das 6konomische Kapital in der Herkunftsfamilien der Parado-
xen mit einem z-Wert von 0,24 tiber dem Durchschnitt der Gesamt-
stichprobe liegen, wohingegen dieser Wert bei den Deprivierten bei -
0.80 angesiedelt ist. Die Paradoxen entstammen also Familien, die im
Durchschnitt besser situiert sind als die Familien der Deprivierten.
Eine Erklarung fiir dieses Phanomen ist in der Clusterprofilen zu su-
chen. Im Gegensatz zu den Privilegierten lassen sich bei den Parado-
xen negative, also unterdurchschnittliche, z-Werte beziiglich des so-
zialen Kapitals im naheren Umfeld feststellen. Das gleiche ldsst sich
beobachten hinsichtlich einiger Indikatoren fiir inkorporiertes kultu-
relles Kapital, namentlich die gemeinsamen Mahlzeiten und die Ge-
spréache tiber Schule und Biicher. Dies kann als plausibler Hinweis
darauf gedeutet werden, dass das personliche Verhéltnis zwischen
den Jugendlichen und ihren Eltern als deutlich distanziert wahrge-
nommen wird, eine Tatsache, welche unter Umstanden dazu fithren
kann, dass eine finanzielle Unterstiitzung seitens der Eltern entwe-
der nicht gewdhrt oder aber von den Jugendlichen nicht angenom-

men wird.

Die finanzielle Situation der Deprivierten und der Paradoxen
stellt sich somit dhnlich belastend dar und konnte im Zusammen-

hang mit der geringen subjektiven Zufriedenheit stehen.

8.6 Zwischenfazit

Die in diesem Kapitel behandelte Hypothese postuliert die

Moglichkeit, die im Rahmen dieser Arbeit befragten Probanden an-
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hand ihrer individuellen Ausstattung mit Kapital (Bourdieu, 1983) in
konsistente, homogene Gruppen einzuteilen. Die Hypothese konnte

mit Hilfe einer Clusteranalyse bestatigt werden.

Es wurden drei Gruppen rekonstruiert, die Individuen verei-
nen, die aufgrund der zugrunde gelegten Merkmale Ahnlichkeiten
aufweisen, und Individuen trennen, die beziiglich dieser Merkmale
Unterschiede zeigen. Diesen drei Gruppen wurden auf der Basis von
der ihnen jeweils eigenen Struktur der Verteilung der Kapitalsorten
die Gruppenbezeichnungen (a) die Privilegierten, (b) die Deprivier-
ten und (c) die Paradoxen zugewiesen. Die Privilegierten zeichnen
sich durch tiberdurchschnittliche Kapitalanhdaufung aus, die Depri-
vierten durch eine unterdurchschnittliche Auspragung auf allen Ka-
pitalsorten. Fiir die Paradoxen sind einerseits unterdurchschnittliche
Auspragungen des inkorporierten kulturellen und sozialen Kapitals
im ndheren Umfeld, denen andererseits ein tiberdurchschnittliches
Vorkommen von 6konomischem, institutionalisiertem und objekti-
viertem kulturellem sowie sozialem Kapital im weiteren Umfeld ge-

geniiberstehen, charakteristisch.

Wie in der von Pierre Bourdieu im Rahmen des Werks , Die
feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft” (Bourdieu,
1982) vorgestellten korrespondenzanalytischen Studie ist auch beim
clusteranalytischen Verfahren zu beachten, dass die Typenbildung
keine genaue Abbildung von komplexer Wirklichkeit sein kann.
,Und ebenso wie man — nach einem bei Rapaport entlehntem Beispiel — von
,Wolke” oder ,Wald” spricht, obwohl in beiden Fillen die Dichte der Biu-
me beziehungsweise Tropfchen eine stetige Funktion ist und keine scharfe

Abgrenzung besteht, so kann man auch von , Klassenfraktion” reden, ob-
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wohl es unmaglich ist, irgendwo eine scharfe Trennungslinie so zu ziehen,
daf$ man auf beiden Seiten der Linie niemanden antrife, der alle meistver-
breiteten Merkmale der einen Seite besifle und keine der anderen.” (Bour-

dieu, 1982, S. 404).

Mit dieser Einschrankung vor Augen werden fiir die nachste
zu bearbeitende Hypothese, die Unterschiede der Nutzung der For-
dersysteme in Abhédngigkeit von der Ausstattung mit Skonomi-
schem, kulturellem und sozialem Kapital, die rekonstruierten Clus-

tertypen als Merkmalstragergruppen eingesetzt.
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9 Nutzung der Fordersysteme in Abhingigkeit von
der Clusterzugehdrigkeit — Hypothese 2

Die in Kapitel 6 erarbeitete Hypothese leitet sich direkt aus
dem Modell (Abbildung 2) ab und fufst theoretisch auf den Austiih-
rungen zum Capability Approach, nach denen die Nutzung der dem
Individuum zur Verfligung gestellten Giiter in Abhangigkeit von
sowohl den dem Individuum inhdrenten wie auch den dufieren Um-

setzungsfaktoren variiert.

(H2) Die Nutzungsart der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten
Fordersysteme ist abhingig von der vorhandenen Menge an Kapi-

talsorten.

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Umsetzungsfakto-
ren innerhalb des Modells als Zugehorigkeiten zu der auf Grundlage
von Bourdieus Kapitalsorten rekonstruierten Clustertypen definiert,
diese drei rekonstruierten Gruppen werden in der folgenden Analyse
der vorliegenden Unterschiedshypothese als Gruppenvariablen ein-
gesetzt. Im vorliegenden Kapitel wird der Bereich der Giiter der Hy-
pothese folgend zunéchst nur in Verbindung mit den Umsetzungs-
faktoren analysiert. Dabei wird die Haufigkeit der Nutzung zunachst
allgemein, spater auf die Clustertypen und andere spezifische
Merkmale der Probanden wie Geschlecht und Alter bezogen; diese
Merkmale fungieren in Bezug auf die Clusterbildung als externe
Merkmale, also solche, die nicht zur Bildung der Cluster herangezo-
gen werden. Wie in Kapitel 2.3.3 ausgefiihrt, weisen die Giiter selbst
verschiedene Charakteristika, also verschiedenen Moglichkeiten der

Nutzung auf. Diese Moglichkeiten der Nutzung sollen hier noch mal
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begrifflich von den Capabilities, welche sie ermoglichen, abgegrenzt
werden: Welche Art der Nutzung ein Individuum fiir ein bestimmtes
Gut wahlt, hangt mit den Umsetzungsfaktoren des betreffenden In-
dividuums zusammen. Beispielsweise wird ein des Lesens Kundiger,
wenn dieser ein Buch zu seinen Giitern zahlt, dieses mit einer weit
hoheren Wahrscheinlichkeit lesen als ein Analphabet. Das Buch muss
fiir einen Analphabeten aber nicht nutzlos sein, er kann es benutzen,
um ein zu kurz geratenes Tischbein auszugleichen oder aber Besu-
chern seiner Wohnung zu suggerieren, dass er des Lesens kundig ist.
Diese Argumentation kann korrespondierend auf die fakultativen
Fordersysteme iibertragen werden. Nicht analog tibertragbar ist das
aufgefiihrte Beispiel auf das obligatorische Unterstiitzungssystem
der Briickenkurse, da die Kollegiatinnen und Kollegiaten aufgrund
ihrer erzielten Ergebnisse in einem Einstufungstest diesen Kursen
zugewiesen werden. Dennoch ist eine nahere Betrachtung der Vertei-
lung der Briickenkurse in den einzelnen rekonstruierten Clustern fiir
die Entwicklung des Modells und die Uberpriifung von Teilhypothe-

sen notwendig.

In diesem Kapitel wird somit dargestellt, ob und wie die Nut-
zung der Fordersysteme (Gliter) zwischen den rekonstruierten
Gruppen variiert. Zundchst wird einfithrend dargestellt, wie die
Fordersysteme von allen befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten
genutzt werden (Kapitel 9.1), in Anschluss daran findet durch die
Analyse der Variation der Nutzung der Fordersysteme in Abhangig-
keit von der Clusterzugehorigkeit die Priifung der Hypothese statt
(Kapitel 9.2).
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9.1 Allgemeine Nutzungshaufigkeit

Psychosoziale Beratung

Schulsozialarbeit

Rechtsberatung
Portfolio 83,30%
Laufbahnberatung 73,30%
Kulturcafe
Tutoriat 88%
)
0% 50% 100%

Abbildung 10: Anteil der Befragten in Prozent an der Gesamtstichprobe, welche die aufge-
fithrten Forderangebote aktiv nutzen (n=150)

Abbildung 10 zeigt den Anteil derjenigen Kollegiatinnen und
Kollegiaten, die die aufgefiihrten Fordersysteme nutzen. Die Nut-
zung der Forderangebote wurde am Beginn des Fragebogens erho-
ben, als Antwortmoglichkeiten standen den Teilnehmenden die Ka-
tegorien (1) Kenne und nutze ich, (2) Kenne ich, nutze es aber nicht
und (3) Kenne ich nicht zur Verfiigung. Fiir Abbildung 10 wurde nur
die erste Kategorie ausgewertet. Kategorie 3 ist bei allen Fordersys-
temen sehr schwach bis gar nicht besetzt®, eine Ausnahme bilden
hier die Psychosoziale Beratung und die Rechtsberatung. Diese Sys-
teme werden in diesem Kapitel (wie schon in Kapitel 4.3.6 angefiihrt)

nicht naher analysiert. Bei der Interpretation ist zu beachten, dass

4 Der Grund fiir die geringe Besetzung dieser Kategorie ist hochstwahrscheinlich auch auf den Bias der

sozialen Erwiinschtheit zuriick zu fiihren
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explizit nach dem bewussten Nutzen der einzelnen Angebote gefragt

wurde.

Es verwundert nicht, dass das Tutoriat und das Portfolio mit
88 Prozent und 83,3 Prozent als die am haufigsten genutzten Forder-
systeme genannt sind, da es sich bei beiden um obligatorische Sys-
teme handelt. Es drangt sich vielmehr die Frage auf, warum beides
nicht von 100 Prozent der Befragten als ein genutztes Angebot ange-
geben wird. Im Rahmen der weiteren Auswertung zeigt sich, dass
zwar fast alle befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten einen Tutor
bzw. eine Tutorin haben, ein Teil sich aber noch nie zu einem Ge-
sprich getroffen hat. Ahnlich verhélt sich die Problematik beziiglich
des Portfolios. Wird es als Kontrollinstrument auf formaler Ebene
aufgefasst, ist eine Beschaftigung mit dem Portfolio fiir die Kollegia-
tinnen und Kollegiaten erst kurz vor der Abiturpriifung, fiir die Er-
teilung der Abiturzulassung, zwingend notwendig. Dies ist aber, wie
in Kapitel 4.3.4 erortert, nicht die einzige Funktion des Portfolios. Es
soll auf der padagogischen Ebene als differenziertes Instrument zur
Riickmeldung von Leistungen von Schulseite und zur Selbstein-
schatzung der Lernenden und somit zur Entwicklung und Beglei-
tung von individuellen Lernprozessen fiithren. Die Datenlage zeigt
hier somit, dass rund 17 Prozent der Befragten die padagogische
Funktion des Portfolios nicht wahrnehmen. In Abschnitt 9.2 wir der
Frage nachgegangen, ob spezifische Merkmale dieser Gruppe der

Nicht-Nutzer identifiziert werden konnen.

Ein weiteres von der Mehrheit der Befragten genutztes For-
dersystem ist die Laufbahnberatung. 73,3 Prozent der Befragten ge-

ben an, diese zu nutzen. Die Laufbahnberatung ist fiir die Kollegia-

185



Kap. 9: Nutzung der Férdersysteme

tinnen und Kollegiaten nicht verpflichtend, der grofie Anteil von
Nutzern innerhalb der Stichprobe weist aber auf einen hohen Bedarf

fiir dieses Angebot hin.

Die beiden Einrichtungen Schulsozialarbeit und Kulturcafe
hangen zusammen, das Kulturcafe wird von den Mitarbeiterinnen
der Schulsozialarbeit betreut. Beide Angebote werden jeweils von
rund einem Viertel der Befragten genutzt (22 Prozent und 25,3 Pro-

zent).

Die Psychosoziale Beratung wird von 8 Prozent der befragten
Kollegiatinnen und Kollegiaten in Anspruch genommen, die Rechts-
beratung haben nach diesen Angaben 4,7 Prozent der Befragten
schon mal aufgesucht. Beide Angebote werden aus einsichtigen
Griinden nur dann in Anspruch genommen, wenn besondere Prob-
lematiken vorliegen, infolgedessen ist eine Interpretation dieser Wer-
te losgelost von der jeweiligen personlichen Situation der Kollegia-
tinnen und Kollegiaten nicht sinnvoll. Interessant in diesem Zusam-
menhang sind allerdings die Anteile an der Gesamtheit der Befrag-
ten, die angeben, diese beiden Einrichtungen nicht zu kennen. Die
Psychosoziale Beratung ist 18 Prozent der Befragten nicht bekannt,
im Fall der Rechtsberatung gaben 51 Prozent an, diese nicht zu ken-
nen. Besonders der hohe Anteil an Kollegiatinnen und Kollegiaten,

welche die Rechtsberatung nicht kennen, ist bedauerlich.
9.2 Nutzung der Fordersysteme in Abhingigkeit von der

Clusterzugehdorigkeit

Der folgende Abschnitt fokussiert auf die Priifung der am An-

fang dieses Kapitels aufgefiihrten Hypothese. Die Fordersysteme
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werden schrittweise hinsichtlich der Nutzung durch die den ver-
schiedenen Gruppen zugeordneten Kollegiatinnen und Kollegiaten

analysiert.

9.2.1 Tutoriat

Die befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten wurden gebeten
anzugeben, wie oft sie sich mit ihrem Tutor bzw. ihrer Tutorin tref-
fen. Als Antwortmoglichkeiten standen die Kategorien (1) Ich habe
keinen Tutor/ Tutorin, (2) Ich habe mich noch nie mit meinem Tutor/
meiner Tutorin getroffen, (3) seltener als einmal im Monat, (4) 1-3
Mal im Monat, (5) ofter als drei Mal im Monat und (6) Anderes. Die
Kategorien (1) und (2) wurden zusammengefasst und die Kategorie
,Anderes” wurde bei den weiteren statistischen Auswertungen nicht
berticksichtigt, somit ergeben sich fiir die Auswertung vier Katego-
rien, die im weiteren zur besseren Lesbarkeit invertiert werden und
als(1) nie, (2) selten, (3) haufig und (4) sehr haufig ausgewertet wer-

den.

I I I I
Gesamtstichprobe i,4% 75,9% 14,9% 2,8%

Deprivierte .7,0% 69,8% 18,690 4,7%

M nie
selten

Privilegierte W8,0%  74,0% 16,09 2,0%  hiufig

| | | B sehr haufig

Paradoxe F4,2% 83,3% 10,4§62,1%
[ 1 1 |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 11: Subjektiv eingeschatzte Haufigkeit der Treffen zwischen Tutor/ Tutorin und
Befragtem/ Befragter
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Die Mehrheit der Befragten verortet sich in der Kategorie ,,sel-
ten”, also weniger als einmal im Monat. Rund 15 % der erfassten Kol-
legiatinnen und Kollegiaten treffen sich haufig mit ihrem Tutor bzw.
ihrer Tutorin, sehr haufig finden solche Treffen nur bei 2,8 Prozent
der Befragten statt. Mit 6,4 Prozent gibt ein kleiner Anteil der Pro-
banden an, entweder keinen Tutor/ Tutorin zu haben oder noch kein
Treffen gehabt zu haben. Im Riickblick auf die in Kapitel 9.1 ausge-
arbeiteten Daten verwundert diese Angabe, bei der dieser Abbildung
zugrunde liegenden Frage haben 12 Prozent der Kollegiatinnen und
Kollegiaten angegeben, das Tutoriat nicht zu nutzen. Bei naherer Be-
trachtung dieser Teilgruppe ergibt sich, dass sich diese Probanden
bei der Frage nach der Haufigkeit der Treffen in den Kategorien nie
und selten verorten und somit davon ausgegangen werden kann,
dass diese Probanden ihre Nutzung als nicht vorhanden definieren.
Zwischen den Clustern zeigen sich leichte Unterschiede in der Hau-
figkeit der Treffen, diese Unterschiede werden aber nicht als statis-
tisch signifikant ausgewiesen (Paradoxe: Chi*=2,217; df=3; Cra-
mers'V=0,125; p=0,529, Privilegierte: Chi>=0,609; df=3; Cra-
mers V=0,066; p=0,894, Deprivierte: Chi>=1,629; df=3; Cra-
mers V=0,107; p=0,653).

Nicht nur die Quantitat der Treffen, auch die Qualitat ist in
diesem Zusammenhang von Interesse. Riickblickend auf Kapitel
4.3.1 kann der Tutor bzw. die Tutorin als eine Vertrauensperson fiir
den Tutanden definiert werden. Wie im gleichen Kapitel ausgefiihrt,
ergibt sich aus der Tatsache, dass der Tutor bzw. die Tutorin gleich-
zeitig als Lehrperson — und somit als bewertende Person — an der

Schule tatig ist, ein Spannungsfeld, welches sowohl fiir die Kollegia-
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tinnen und Kollegiaten wie auch fiir die Lehrpersonen nicht ohne
weiteres aufzulosen ist. Es stellt sich die Frage, ob die Schiilerinnen
und Schiiler das Tutorensystem im Falle von schulischen Problemen
tatsachlich nutzen oder vor der Doppelrolle zuriickschrecken und

Hilfe lieber aufSerhalb des Lehrpersonals suchen.

Im Rahmen des Fragebogens wurde den Kollegiatinnen und
Kollegiaten eine Frage zu ihrem personlichen Verhalten bei verschie-
denen schulischen Schwierigkeiten vorgelegt. Die Aussagen konnten
auf einer vierstufigen Likert-Skala von (1) trifft zu bis (4) trifft nicht
zu bewertet werden. Fiir die Analyse wurden die erhobenen Werte
invertiert, so dass ein hoherer Wert fiir hohere Zustimmung steht.
Aus den Einzelitems wurde ein Summenscore gebildet und anschlie-
end durch die Anzahl der Items geteilt. Mit einem Cronbachs Alpha
Wert von 0, 827 ist die interne Konsistenz der Skala gut und die Vari-

anzaufklarung ist mit 66,5 Prozent ausreichend hoch.

Tabelle 13: Indikatoren und Kennzahlen der Skala "Schulhilfe durch Tutor"

Faktor- und Reliabilitdtsanalyse

Erklérte Vari-

Faktor-ladung Y rit Cronbachs «
anz in %
Schulhilfe Tutor (N=150)
Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn ich beim Lernen .509 473
Probleme habe.
Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn ich Schwierigkei- .765 .693
ten mit einem/ einer Lehrenden habe. 66.494 807
Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn mir das Nicht- .818 711 ’
Bestehen eines Kurses droht
Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn mir eine Riick- .878 764

stufung droht

Explorative Hauptachsenfaktorenanalyse (Principal Axis Factor Analysis); rie = Trennschérfe.

Bevor die Analyse der so erhobenen Angaben fiir die einzelnen rekon-
struierten Clustertypen beschrieben wird, soll der Blick zunédchst auf

die Faktorladungen der einzelnen in die Skala ,Schulhilfe Tutor” einge-
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flossenen Items gerichtet werden. Die vier oben dargestellten Items (Ta-
belle 13) wurden einer Faktorenanalyse unterzogen, es zeigte sich, dass
alle vier Items auf einem Faktor laden. Ein Faktor kann verstanden
werden als eine theoretische bzw. konstruierte Variable, die einer Men-
ge von wechselseitig korrelierenden Variablen zugrunde liegt (vgl.
Bortz, 2005, S.512). Die Faktorladung jeder einzelnen dieser Variablen
zeigt die Korrelation zwischen dieser Variablen und dem Faktor an. Die
Kommunalitdt einer Variable, also die quadrierte Faktorladung, gibt
den gemeinsamen Varianzanteil zwischen der Variable und dem Faktor
an, beschreibt also, in welchem Ausmafs die Varianz dieser Variablen
durch den Faktor erklart wird (vgl. Bortz, 2005, S. 519 f). Das bedeutet,
je unmittelbarer die konstruierte Variable — der Faktor — in einer gemesse-
nen Variable wirkt, desto hoher ist der dazugehorige erklarte Vari-
anzanteil. In den Items werden den Befragten vier Situationen geschil-
dert und sie werden gebeten anzugeben, wie wahrscheinlich sie sich in
diesen Situationen an ihren Tutor bzw. ihre Tutorin wenden. Diese Situ-
ationen und die durch den Faktor erklarte Varianzanteile fiir die Items
stellen sich folgendermafien dar: (a) Probleme beim Lernen 25,9%, (b)
Schwierigkeiten mit Lehrenden 58,5%, (c) drohendes Nicht-Bestehen
eines Kurses 66,9% und (d) drohende Riickstufung 71,1%. Ein Blick auf
die Situationen zeigt, dass eine Abstufung hinsichtlich der schulischen —
uns somit moglicherweise auch zukunftsweisenden — Konsequenzen
vorgenommen werden kann. Probleme beim Lernen stellen sich als eine
punktuelle und (noch nicht) so gravierende Schwierigkeit dar wie das
drohende Nicht-Bestehen eines Kurses oder gar die drohende Riickstu-
fung. Die Zunahme der erkldrten durch den Faktor erkldarten Varianz

verlduft proportional zum Anstieg des Schweregrades der geschilderten
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Problemlagen. Dieser Befund legt nahe, dass die Beratung durch die
Tutoren und Tutorinnen fiir die Kollegiatinnen und Kollegiaten wichti-
ger wird, je schwerwiegender die von ihnen zu bearbeitende Problema-
tik sich darstellt. Insbesondere die im Vergleich moderate Varianzauf-
klarung bei dem Item ,Probleme beim Lernen” legt nahe, dass das Tu-
toriat mehr als ein Rettungsanker bei bereits , aktenkundig” geworde-
nen Problematiken genutzt wird als eine frithe Hilfe bei sich abzeich-

nenden Problemen.

Unterstutzung Tutor
] | |
Insgesamt 2,77
Deprivierte 2,91
Privilegierte 2,65
Paradoxe 2,72
| |
2,5 2,6 2,7 2,8 2,9 3

Abbildung 1: Mittelwertvergleich Bereitschaft bei schulischen Problemen Hilfe beim Tutor/
Tutorin zu suchen. 1=sehr niedrig 4 =sehr hoch

Es zeigt sich eine leichte Varianz zwischen den Clustern be-
ziiglich der Bereitschaft, bei Lernproblemen Hilfe beim Tutor zu su-
chen. Die Priifung der Unterschiede mittels der Varianzanalyse stel-
len sich als statistisch nicht signifikant dar (df=1; p=0,440; F=0.647;
n=0,152). Die Auswertung der Indexvariablen ist aber trotzdem, oder
vielleicht gerade deswegen von Interesse. Der Durchschnittswert von
2,77 zeigt, ausgehend davon, dass der Grenzwert von Zustimmung

und Ablehnung der Aussagen bei 2,5 liegt, eine nur leicht iiber die-
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sem Wert liegende Zustimmung der Kollegiatinnen und Kollegiaten
zu den oben aufgefiihrten Aussagen. Die statistisch nicht bedeutsa-
men Unterschiede zwischen den Gruppen weisen dariiber hinaus
darauf hin, dass es sich um ein Phanomen handelt, welches nicht
durch hoheres oder niedrigere soziales, kulturelles und 6konomi-
sches Kapital von Seiten der Schiiler erkldart werden kann, es ist fiir
alle hier rekonstruierten Gruppen giiltig. Dieser Befund kann als ein
Hinweis auf die bereits beschriebene Problematik der beratenden

und benotenden Person als Einheit gelesen werden.

9.2.2 Briickenkurse

Wie am Anfang dieses Kapitels dargestellt, liegt der Anteil der
Kollegiatinnen und Kollegiaten, welche zurzeit Briickenkurse besu-
chen in allen drei Clustern bei ca. 30 Prozent. Von Interesse ist im
Rahmen dieser Arbeit aber auch, ob die Befragten jemals im Verlauf
ihrer Lernbiographie am Oberstufen-Kolleg Briickenkurse besucht
haben. Die Probanden wurden im Fragebogen gebeten anzugeben,
ob und wenn ja wie viele Briickenkurse sie bisher besucht haben. Es
zeigt sich ein weit weniger homogenes Bild als bei der aktuellen
Nutzungshaufigkeit. In der Gruppe der Paradoxen haben bisher 64,2
Prozent der Befragten mindestens einen Briickenkurs besucht, bei
den Deprivierten liegt dieser Wert mit 62,2 Prozent auf einem fast
gleichen Niveau, innerhalb des Cluster der Privilegierten allerdings
zeigt sich mit 46,2 Prozent ein weit niedrigerer Wert. Im Vergleich

zwischen den Gruppen® besteht somit fiir die Gruppe der Privile-

46 Die Gruppe wird jeweils gegen den Durchschnitt der beiden anderen Gruppen getestet
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gierten ein statistisch signifikanter Unterschied zu den anderen bei-
den Gruppen (Paradoxe: Chi*=1,557; df=1; Cramers'V=0,102; p=0,212,
Privilegierte: Chi=4,066; df=1;, Cramers 'V=0,165; p=0,044, Deprivier-
te: Chi’>=0,628; df=1; Cramers V=0,065; p=0,428). Es stellt sich die Fra-
ge nach den Griinden fiir diese auffdlligen Unterschiede zwischen
der Gruppe der Privilegierten und den iibrigen Befragten. Ein Erkla-
rungsansatz ist in der Bildungsbiographie der Kollegiatinnen und
Kollegiaten zu suchen, also in der Schulbildung, die sie vor Beginn
der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg absolviert haben. Als Indika-
tor dient innerhalb dieser Arbeit der Qualifikationsvermerk fiuir die
gymnasiale Oberstufe (Q-Vermerk). Es zeigt sich bei der Uberprii-
fung dieser Annahme zwar, dass ein statistisch signifikanter Zu-
sammenhang zwischen dem Q-Vermerk und dem Besuch von Brii-
ckenkursen besteht. Kapitel 8.3 dieser Arbeit, der Beschreibung der
rekonstruierten Cluster, ist allerdings zu entnehmen, dass die Anteile
von Kollegiatinnen und Kollegiaten mit und ohne Q-Vermerk inner-
halb der Clustertypen nicht statistisch signifikant variieren, wenn-
gleich der Anteil von Kollegiatinnen und Kollegiaten mit Q-Vermerk
bei den Privilegierten leicht hoher ist als in den iibrigen Gruppen.
Der seltenere Besuch von Briickenkursen von Privilegierten kann
somit nicht mit dem Q-Vermerk erklart werden. Zur Analyse und
Erkldarung der Unterschiede wird zundchst in einem weiteren Schritt

die Nutzung der Briickenkurse detaillierter dargestellt.
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28,30%
Deutsch 13,50%

28,30%

48,90% Deprivierte
Mathe

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

M Privilegierte
41,50%

B Paradoxe

Abbildung 13: Anteil der Kollegiatinnen, die wahrend der Ausbildung am OSK mindestens
einen Briickenkurs besucht haben in Prozent

Der Abbildung 13 ist zu entnehmen, dass die Besuche von
Briickenkursen im Fach Englisch nur eine sehr geringe Varianz zwi-
schen den Clustertypen aufweisen. Die gefundenen Anteile liegen
zwischen 17 Prozent bei den Paradoxen und 20 Prozent bei den De-
privierten. Beim Vergleich der jeweiligen Einzelgruppe gegen den
Mittelwert der anderen Gruppen ergeben sich keine statistisch signi-
fikanten Unterschiede (Paradoxe: Chi*=0,153; df=1; Cramers 'V=0,032;
p=0,659, Privilegierte: Chi>=0,017; df=1; Cramers V=0,011; p=0,897,
Deprivierte: Chi?>=0,075; df=1; Cramers V=0,022; p=0,784). Weit grofler
stellen sich die Unterschiede bezogen auf das Fach Mathematik dar.
Rund die Halfte der Deprivierten (49 Prozent), etwa 40 Prozent der
Paradoxen und fast 30 Prozent der Privilegierten haben in ihrer
Schullaufbahn am Oberstufen-Kolleg schon mindestens einen Brii-
ckenkurs im Fach Mathematik besucht. Der Vergleich der Einzel-
gruppen gegen die iibrigen Gruppen ergibt eine signifikante Ten-
denz fiir das Cluster der Privilegierten (Paradoxe: Chi*=0,163; df=1;
Cramers'V=0,033; p=0,687, Privilegierte: Chi?>=3,668;, df=1; Cra-
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mers V=0,156; p=0,055, Deprivierte: Chi>=2,460; df=1; Cra-
mers V=0,128; p=0,117). Ein ungleichgewichtiges Bild zeigt sich auch
im Hinblick auf das Fach Deutsch. Wahrend die Anteile von Brii-
ckenkursbesuchern innerhalb der Gruppe der Deprivierten und der
Paradoxen mit rund 28 Prozenten gleich sind, ist der Anteil bei den
Privilegierten mit 13,5 Prozent nur halb so hoch. Der Unterschied der
Privilegierten zu den iibrigen Gruppen ist somit auch statistisch sig-
nifikant (Paradoxe: Chi>=1,131; df=1; Cramers'V=0,087; p=0,288, Privi-
legierte: Chi?=4336; df=1; Cramers V=0,170; p=0,037, Deprivierte:
Chi?>=1,109; df=1; Cramers V=0,086; p=0,292).

Riickblickend auf die fachlichen Selbsteinschatzungen der be-
fragten Kollegiatinnen und Kollegiaten (Kapitel 8.5.2) zeigt sich eine
aufféllige Parallele. Beziiglich der selbst wahrgenommenen Eng-
lischkompetenzen zeigen sich zwischen allen drei rekonstruierten
Clustertypen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede. Hinsicht-
lich der Leistungen in den Fachern Deutsch und Mathematik unter-
scheiden sich die Selbsteinschatzungen der Probanden aus dem
Cluster der Deprivierten und Paradoxen nicht signifikant voneinan-
der, die Privilegierten hingegen nehmen ihre Kompetenzen in diesen
beiden Fachern als deutlich besser wahr als die Angehorigen der
beiden anderen Gruppen. Innerhalb dieser Arbeit kann somit eine
Parallele zwischen selbst wahrgenommenen Kompetenzen und dem
Besuch von Briickenkursen aufgezeigt werden. Eine Kausalitat kann
aber nicht schliissig hergeleitet werden, da keine Informationen tiber
die Selbsteinschdatzung der fachbezogenen Fahigkeiten vor dem Be-
such der Briickenkurse vorliegen. Somit konnen keine Aussagen ge-

troffen werden, ob die Mitglieder des Clusters der Privilegierten we-
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niger Briickenkurse besuchen miissen, weil sie ihre Leistungen bes-
ser einschdtzen, was wie in Kapitel 8.5.2 ausgefiihrt ein Indikator da-
fiir ist, dass die Leistungen auch objektiv besser sind, oder ob diese
Personen ihre Leistungen als besser als die der Ubrigen einschitzen,
welil sie die seltenere Zuweisung zu Briickenkursen fiir ein Zeichen
von besseren Leistungen halten. Hier zeigt sich ein Forschungsdesi-
derat; die Frage, welchen Einfluss die Zuweisung zu Briickenkursen
auf die Selbstwahrnehmung der Fachkompetenz hat, kann zuverlas-
sig nur in einem Langsschnitt-Design geklart werden, in dem die ob-
jektive Kompetenz und die subjektive Kompetenzwahrnehmung vor
und nach der Zuweisung bzw. nicht-Zuweisung zu Briickenkursen

gemessen werden.

9.2.3 Laufbahnberatung

Die Laufbahnberatung gehort zu den freiwilligen Angeboten

und ist in Bereich der Schulorganisation verortet.

Die Graphik 14 illustriert, welche Themengebiete bei den Tref-
fen im Rahmen der Laufbahnberatung besprochen werden. Des Wei-
teren ist derselben Graphik zu entnehmen, wie viele der befragten
Kollegiatinnen und Kollegiaten noch kein Treffen mit der Laufbahn-
beratung wahrgenommen haben. Wie schon bei der Betrachtung des
Tutoriats (Kapitel 9.2.1) fallt wiederum die Diskrepanz zwischen der
Beantwortung der Einstiegsfrage nach der Nutzung der Fordersys-
teme und der expliziten Frage nach den Treffen mit der Laufbahnbe-
ratung auf; 73,3 Prozent der Befragen geben bei der Einstiegsfrage
an, die Laufbahnberatung zu nutzen, 86 Prozent hingegen geben an,

zumindest einen Termin mit der Laufbahnberatung wahrgenommen
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zu haben. Die Erklarung fiir diese Abweichung ist analog zu Argu-
mentation in Kapitel 9.2.1 in der leicht verschiedenen Fragestellung
zu suchen. Die Einstiegsfrage zielt auf die jetzige Nutzung und den
bis in die jetzige Zeit wahrgenommenen Nutzen der jeweiligen For-
dersysteme, wohingegen die hier analysierte Frage die tatsachliche
Handlung, also die Treffen behandelt. Zwischen den einzelnen Clus-

tertypen ergeben sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede.

In die weitere Auswertung dieses Frageblocks wurden nur
diejenigen Probanden einbezogen, die mindestens schon einen Ter-
min mit der Laufbahnberatung wahrgenommen haben. Die Kollegia-
tinnen und Kollegiaten wurden gebeten, alle Themen*” anzukreuzen,
die schon einmal Gegenstand eines Gesprachs mit dem Laufbahnbe-
rater oder der Laufbahnberaterin gewesen sind. Es zeigt sich, dass
der mit Abstand am haufigsten besprochenen Gegenstand die Kurs-
wahlen sind. Mit 69,8 Prozent haben tiber zwei Drittel der befragten
Kollegiatinnen und Kollegiaten dieses Themenfeld im Rahmen eines
Beratungsgesprachs behandelt. Mit 42,6 Prozent ist das Problemfeld
Leistungen und Kursbestehen das am zweithdufigsten benannte
Feld. In beiden Bereichen ergeben sich keine statistisch signifikanten

Unterschiede zwischen den rekonstruierten Clustern.

Rund 30 Prozent der Kollegiatinnen und Kollegiaten geben
an, zum Thema Unterrichtversiumnisse bzw. Abwesenheit ein Ge-
sprach mit der Laufbahnberatung gefiihrt zu haben. Hier zeigt der
Post-Hoc-Gruppenvergleich einen tendenziell statistisch bedeutsa-

men Unterschied zwischen der Gruppe der Paradoxen und den bei-

47 Die Auswahl der in den Fragebogen aufgenommenen Themen erfolgte in Absprache mit zwei Leh-

renden, die mit der Laufbahnberatung betraut sind.
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den anderen Gruppen. Aus der Gruppe der Paradoxen geben 41,3
Prozent der Kollegiatinnen und Kollegiaten an, ein Gespréch zu die-
sem Themenblock gefiihrt zu haben, bei den anderen beiden Grup-
pen sind es 24,3 Prozent (Deprivierte) und 23,9 Prozent (Privilegier-

te).

Themen bei Treffen mit der Laufbahnberatung

B Gesamt M Deprivierte Privilegierte M Paradoxe

Padagogische Konferenzen (n=129)
Leistungen/ Kurshestehen (n=129)
Versaumnisse/ Anwesenheit (n=129)
Studienfachwechsel (n=129)

Kurswahlen (n=129) 78,3%

noch kein Treffen (n=150)

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%

Abbildung 14: Themen der Treffen mit der Laufbahnberatung in der Auswertung fiir sie ge-
samte Stichprobe und die Cluster

Ein weiterer Gegenstand der Beratungen ist der Studienfach-
wechsel. Mit 25,6 Prozent haben rund ein Viertel der Probanden
schon einmal dieses Thema mit dem Laufbahnberater bzw. der Lauf-
bahnberaterin besprochen. Zwischen den Gruppen zeigen sich nur
marginale bzw. gar keine Unterschiede. Ein sehr seltenes Anliegen
bei den Beratungsgesprachen sind padagogische Konferenzen. Le-
diglich 2,3 Prozent der Befragten geben dieses Thema als besprochen
an. Auch hier sind die Unterschiede zwischen den Gruppen nicht

statistisch bedeutsam.
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9.2.4 Portfolio

Die Nutzung des Portfolios wurde im Fragebogen mit Hilfe
von zwei Frageblocken erfasst. Zum einen sollte von den Kollegia-
tinnen und Kollegiaten angegeben werden, als wie hilfreich das In-
strument Portfolio von ihnen wahrgenommen wird. Diese Abfrage
erfolgte auf einer Likertskala mit den Auspragungen von 1 bis 4, wo-
bei (1) als ,,gar nicht hilfreich”, (2) als ,eher nicht hilfreich”, (3) als

,€her hilfreich” und (4) als ,,sehr hilfreich” kodiert wurden.

Die durchgefiihrte Varianzanalyse ergab fiir die Gesamtheit
der Befragten einen Mittelwert von 2,11. Fiir die Untergruppen erga-
ben sich die folgenden arithmetischen Mittel: die Paradoxen liegen

bei 2,31, die Privilegierten bei 2,06 und die Deprivierten bei 1,96.

Zum anderen enthielt der Fragebogen die Frage nach der
Haufigkeit der Fiihrung des Portfolios. Hier standen die Antwortka-
tegorien (1) ,,ungefahr einmal pro Woche”, (2) , ungefdhr einmal im

Monat” und (3) ,seltener als einmal im Monat” zur Verfiigung.

Uber 60 Prozent der Befragten beschiftigen sich seltener als
einmal im Monat mit der Fithrung des Portfolios, fiir 9 Prozent der
Kollegiatinnen und Kollegiaten steht das Fithren des Portfolios min-
destens einmal in der Woche auf dem Plan. Der Rest gibt an, unge-
fahr einmal im Monat ihr Portfolio zu aktualisieren. Zwischen den
Clustern ergeben sich keine statistisch belastbaren Unterschiede (Df=

10; Chi?= 8,282; p <0,601, Cramers V=0,233)
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Haufigkeit der Arbeit mit dem Portfolio

seltener als 1 mal im Monat B 1 malim Monat 1 malin der Woche
‘ : l ‘ 62,10%
Gesamt (n=132) 28,8% e
9,1%
0,
Deprivierte (n=41) 26,8% 65,00%
1,3%
60,40%
Privilegierte (n=48 g !
8 ( ) ‘ 10,4% 29,2%
0,
Paradoxe (n=43) 30,2% 60,50%
9,3%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Abbildung 15: Angaben zur Haufigkeit der Arbeit mit dem Portfolio fiir sie gesamte Stich-
probe und die Cluster

Von Interesse ist neben der Haufigkeit der Arbeit mit dem
Portfolio auch der von den Befragten wahrgenommene Nutzen, den
diese aus der Arbeit mit dem Portfolio ziehen. Zum Zweck der Erhe-
bung dieses Nutzens wurde im Rahmen des Fragebogens die Frage
danach gestellt, als wie hilfreich die Fiithrung des Portfolios fiir die
Dokumentation des Lernfortschrittes wahrgenommen wurde. Die
Antwortskala umfasst fiir dieses Item vier Auspragungen; (1) sehr
hilfreich, (2) eher hilfreich, (3) eher nicht hilfreich und (4) nicht hilf-
reich. Fiir die Analyse wurden die Werte invertiert. Eine vorgenom-
menen Varianzanalyse zeigt, dass die Kollegiatinnen und Kollegiaten
aus dem Cluster der Paradoxen mit einem Wert von 2,31 den Grad,
in dem das Portfolio hilfreich fiir die Strukturierung ihres Lernfort-
schritts ist, im Durchschnitt am hochsten von allen hier gefundenen
Gruppen bewerten, die Privilegierten erreichen einen Wert von 2,06
und fiir die Deprivierten ergibt sich ein Wert von 1,96. Ein Post-Hoc
Vergleich zwischen diesen Gruppen zeigt, dass die Cluster der Para-

doxen und der Deprivierten statistisch bedeutsam unterschiedlich
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auf diese Frage geantwortet haben. Hier zeigt sich ein interessanter
Effekt; obwohl im Hinblick auf die Haufigkeit der Nutzung zwischen
den Gruppen keine Unterschiede bestehen, nehmen die Probanden
in Abhéangigkeit von ihrer Gruppenzugehorigkeit den Nutzen des

Portfolios fiir sich personlich verschieden wahr.

Ein klarer Zusammenhang zeigt sich, wenn die Abfrage der
Nutzungshaufigkeit als Gruppierungsvariable fiir eine Varianzanaly-
se verwendet wird. So kann getestet werden, wie die Einschatzung
der Hilfe des Portfolios zwischen den verschiedenen so gebildeten
Gruppen variiert. Es ergibt sich fiir die Gruppe der Kollegiatinnen
und Kollegiaten, die einmal in der Woche mit der Fiihrung ihres
Portfolios beschaftigt sind, ein Mittelwert der Wahrnehmung der Hil-
fe von 2,75, fiir die Gruppe der Befragten, die das Portfolio einmal im
Monat fiihren liegt dieser Wert bei 2,48 und die Gruppe derjenigen,
die seltener als einmal im Monat mit der Fithrung des Portfolio be-

schaftigt sind zeigt einen Wert von 1,81.

Der Post-Hoc-Gruppenvergleich zeigt, dass diese Gruppen
sowohl von der Gruppe der Kollegiatinnen und Kollegiaten, die ihr
Portfolio wochentlich aktualisieren wie auch zu der Gruppe, in der
die Befragten versammelt werden, die einmal im Monat an ihrem

Portfolio arbeiten, statistisch bedeutsam verschieden ist.

Tabelle 14: Mittelwertvergleich des wahrgenommenen Nutzens der Fiithrung des
Portfolios; Gruppenvariable: Cluster, N=149 12=0.025

Mittelwert Paradoxe Privilegierte Deprivierte
Paradoxe (n=52) 2.31 -
Priviligierte (n=52) 2.06 k.s. -
Deprivierte (n=45) 1.96 + k.s.

Anmerkungen: Mittelwert und Standardabweichung in Klammern; Post hoc-Signifikanztestung mit Fisher LSD
(Least Significant Difference) ; k. s. > 0.10, * p < 0.10, * p < 0.05, * p < 0.01, ** p < 0.001; n? = Eta%
analysebezogener Fallausschluss.
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Tabelle 15: Mittelwertvergleich des wahrgenommenen Nutzens der Fithrung des
Portfolios; Gruppenvariable: Hiufigkeit der Fithrung N=131 12=0.150

1xpro Woche 1xpro Monat seltener
Mittelwert
1xpro Woche | 2.31
(n=12)
1xpro Monat (n=38) | 2.06 k.s. -
seltener (n=81) 1.96 + k.s.

Anmerkungen: Mittelwert und Standardabweichung in Klammern; Post hoc-Signifikanztestung mit Fisher LSD
(Least Significant Difference) ; k. s. > 0.10, * p < 0.10, * p < 0.05, * p < 0.01, ** p < 0.001; n? = Eta%
analysebezogener Fallausschluss.

9.2.5 Schulsozialarbeit

Die Frageblocke zur Schulsozialarbeit nehmen eine zentrale
Stellung innerhalb des Erhebungsinstrumentes ein. Diese exponierte
Stellung spiegelt sowohl die komplexe Aufgabenstellung der
Schulsozialarbeit (Kapitel 4.3.5) wie auch den hohen Stellenwert in-
nerhalb des Oberstufen-Kollegs wider. Im Rahmen dieser Analyse
soll der Blick zundchst auf den allgemeinen Kontakt der Kollegiatin-
nen und Kollegiaten zur Schulsozialarbeit gelenkt werden. Insgesamt
geben mit 51,7 Prozent knapp tiber die Halfte der Befragten an, im
Laufe ihrer Schullaufbahn Kontakt zur Schulsozialarbeit gehabt zu
haben. Bei der Betrachtung der einzelnen in dieser Arbeit rekonstru-
ierten Cluster ergeben sich statistisch bedeutsame Unterschiede zwi-

schen diesen Clustern.
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Kontakt zur Schulsozialarbeit im Laufe der
Schullaufbahn

B Kontakt kein Kontakt
Gesamt (n-147) | ——— s 170%
Deprivierte (n=a5) e 57,30%

42,2%

Privilegierte (n=51) H 33,L0%

Paradoxe (n=51) T 64,70%
| | | ’

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

66,7%

Abbildung 16: Kontakt zur Schulsozialarbeit dargestellt fiir die Gesamtstichprobe und die
einzelnen Cluster

Wihrend in der Gruppe der als Privilegierte bezeichneten
Kollegiatinnen und Kollegiaten lediglich ein Drittel der Befragten
angibt, Kontakt zur Schulsozialarbeit gehabt zu haben liegt dieser
Anteil im Cluster der Deprivierten mit 57,8 Prozent bei weit tiber der
Halfte und in der als Paradoxe bezeichneten Gruppe mit 64,7 Prozent
sogar bei fast zwei Dritteln. Die Kontingenzanalyse zeigt bei df=2
und eine Chi? -Wert von 11,010 eine Irrtumswahrscheinlichkeit von p
<0,004, so dass die Nullhypothese, also die Unabhdngigkeit der bei-
den Merkmale ,Clusterzugehorigkeit” und , Kontakt zur Schulsozi-
alarbeit” mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von unter 0,4 Prozent
abgelehnt werden kann. Die Starke dieses Zusammenhangs ist mit

einem Cramers'V Wert von 0,274 als mittelstark einzustufen.
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Wie wurde der erste Kontakt zur
Schulsozialarbeit aufgenommen

B Gesamt (n=76)

Projekt

Kulturcafe
Mitarbeiter

durch Lehrende

selbst Kontakt gesucht

38,2%

andere Kollegiaten 3.2%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Abbildung 17: Darstellung der Kontaktaufnahme mit der Schulsozialarbeit dargestellt fiir
die gesamte Stichprobe

In einem weiteren Schritt soll aufgezeigt werden, wie die hier
befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten den ersten Kontakt zur
Schulsozialarbeit aufgenommen haben. Diese Frage ist von heraus-
zuhebender Bedeutung, da sich die Schulsozialarbeit explizit als ein
niedrigschwelliges Angebot versteht und die Art der ersten Kontakt-
aufnahme Aufschliisse iiber die Zuganglichkeit dieses Angebots er-

laubt.

In die Betrachtung der Art der ersten Kontaktaufnahme flos-
sen nur die Aussagen derjenigen Kollegiatinnen und Kollegiaten ein,
die angegeben haben, im Laufe ihrer Schullaufbahn Kontakt mit der
Schulsozialarbeit gehabt zu haben. Eine durchgefiihrte Kontin-
genzanalyse zeigt, dass zwischen den rekonstruierten Gruppen keine
statistisch signifikanten Unterschiede angenommen werden konnen
(df=10; Chi?*= 8,282; p <0,601, Cramers V=0,233). Trotzdem erlaubt die

deskriptive Auswertung der verschiedenen Arten der Kontaktauf-
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nahme fiir die gesamte Gruppe der Befragten Einblicke in die Zu-
ganglichkeit der Angebote der Schulsozialarbeit. Auffallig ist, dass
mit 38,2 Prozent eine grofie Gruppe der Befragten selbstandig den
Kontakt zu den Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit gesucht hat.
Bei 22,4 Prozent fand der Erstkontakt tiber das von der Schulsozial-
arbeit betreute Kulturcafe statt, 14,5 Prozent haben den Weg zur
Schulsozialarbeit iiber ein von dieser Institution angebotenes Projekt
gefunden. Bei anndhernd genauso vielen Befragten wurde der Kon-
takt durch andere Kollegiatinnen oder Kollegiaten hergestellt (13,2
Prozent). Ein relativ kleiner Anteil der Probanden wurde von Leh-
renden an die Schulsozialarbeit vermittelt oder direkt von den Mit-
arbeiterinnen der Schulsozialarbeit angesprochen. Bei der Vermitt-
lung durch Lehrende liegt der Anteil bei 6,6 Prozent, 53 Prozent

wurden von Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit angesprochen.

Die hier beschriebenen Moglichkeiten der Kontaktaufnahme*®
lassen sich in drei inhaltliche Kategorien einteilen. Zum einen (a) die
autonome Kontaktaufnahme, zum anderen (b) die assistierte Kon-
taktaufnahme und schliefslich (c) die heteronome Kontaktaufnahme.
In die erste Kategorie fillt die selbstindige Anndherung an die
Schulsozialarbeit durch die Kollegiatinnen und Kollegiaten, der
zweiten Kategorie werden die Kontaktaufnahme tiber Kulturcafe, ein
Projekt und andere Kollegiatinnen und Kollegiaten zugeordnet, die
letzte Kategorie beinhaltet die Vermittlung des Kontaktes durch Leh-
rende und Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit. Somit ergibt sich,

dass in der vorliegenden Stichprobe 38,2 Prozent der Befragten auto-

4 Die hier aufgefiihrten Moglichkeiten der Kontaktaufnahme wurden im Gesprach mit der Schulsozial-

arbeit zusammengetragen und beruhen auf den Erfahrungen der Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit
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nom den Kontakt zur Schulsozialarbeit gesucht, 50 Prozent assistiert
den Weg zu diesem Angebot gefunden haben und 11,8 Prozent hete-

ronom zur Schulsozialarbeit kamen.

Eine Kontingenzanalyse des Zusammenhangs dieser neu ge-
schaffenen Kategorien und der Clusterzugehorigkeit zeigt wie schon
die vorangegangene Analyse keinen statistisch bedeutsamen Zu-
sammenhang zwischen diesen beiden Merkmalen (df= 4; Chi*= 1,730;

p <0,785, Cramers V=0,107).

Dieser Befund zeigt deutlich auf, dass die von der Schulsozi-
alarbeit intendierte Niedrigschwelligkiet und gute Zuganglichkeit
der Angebote gegeben ist. Lediglich knapp 12 Prozent der Kontakt-
aufnahmen wurden von Lehrenden oder Mitarbeiterinnen der
Schulsozialarbeit forciert, in alle anderen Fallen fanden die Kollegia-

tinnen und Kollegiaten den Weg zur Schulsozialarbeit selbst.

Wurden konkrete Unterstiitzungsangebote

wahrgenommen
M konkrete Angebote keine konkreten Angebote
Gesamt (n-1s) E—393% | o
Deprivierte (n=45) & 489%
Privilegierte (n=52) & ZJ'O% ‘ 75,0%
Paradoxe (n=53) % 4E|'3% 547%
i i i i i

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Abbildung 18: Wahrnehmung konkreter Angebote der Schulsozialarbeit dargestellt fiir die
Gesamtstichprobe und die einzelnen Cluster

Ein Blick auf die vielfdltigen Arbeitsbereiche der Schulsozial-

arbeiterinnen zeigt, dass das Angebot tiber konkrete Unterstiitzungs-
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und Beratungsangebote hinausgeht; auch die Fiihrung des Kulturca-
fes, Projekte und Workshops gehoren zum komplexen Tatigkeitsbe-
reich. Die vorhergehenden Analysen hatten den allgemeinen Kontakt
zur Schulsozialarbeit zum Gegenstand. Nun soll geklart werden,
welche Kollegiatinnen und Kollegiaten auch tatsachlich Unterstiit-
zungs- und Beratungsangebote wahrnehmen. Abbildung 18 ist zu
entnehmen, dass knapp 40 Prozent der Befragten konkrete Unter-
stiitzung bei den Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit gesucht ha-
ben. Zwischen den drei rekonstruierten Clustern zeigen sich grofie
Unterschiede. Fast die Halfte (48,9 Prozent) der der Gruppe der De-
privierten zugeordneten Kollegiatinnen und Kollegiaten wandten
sich mit einer konkreten Problematik an die Schulsozialarbeit. Ahn-
lich stellt sich die Situation innerhalb des Clusters der Paradoxen dar,
hier liegt der Wert der konkret Hilfesuchenden bei 45,3 Prozent. Dem
gegeniiber ist der Graphik zu entnehmen, dass lediglich ein Viertel
der in die Kategorie der Privilegierten eingruppierten Kollegiatinnen
und Kollegiaten faktisch Hilfe bei der Schulsozialarbeit gesucht hat.
Die durchgefiihrte Kontingenzanalyse weist diesen Unterschied als
statistisch bedeutsam aus(df= 2; Chi*= 6,985; p <0,030; Cramer's
V=0,216). Die Irrtumswahrscheinlichkeit bei Annahme der Alterna-
tivhypothese liegt bei 3 Prozent, mit einem Cramer's V Wert von

0,216 ist der Zusammenhang als mittelmafig zu bewerten.

Vereinfacht zusammengefasst zeigt diese Analyse, dass die
den Clustern der Paradoxen und der Deprivierten zugeordneten Ju-
gendlichen doppelt so oft tatsdchliche Hilfestellungen bei den Mitar-
beiterinnen der Schulsozialarbeit suchen wie die Angehdrigen der

Gruppe der als Privilegierte typisierten. Bei der Suche nach einer Er-
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klarung fiir diese Befundlage eroffnen sich zwei verschiedenen Ar-

gumentationslinien.

Zum einen kann davon ausgegangen werden, dass die Kolle-
giatinnen und Kollegiaten aus dem Cluster der Privilegierten in Ab-
grenzung zu den Gruppen der Deprivierten und Paradoxen zuge-
ordneten Kollegiatinnen uns Kollegiaten bestimmte Problematiken
und Anliegen nicht mitbringen, die in Gesprachen mit der Schulsozi-
alarbeit bearbeitet werden koénnen. Ein Blick auf den Aufgabenbe-
reich der Schulsozialarbeit zeigt, dass ein Komplex die Beratung zu
Fragen rund um das Thema Bundesausbildungsforderungsgesetzes
(BAf6G) darstellt, ein weiterer die Verteilung von Wohnheimplatzen.
Die Clusterprofile (Kapitel 8.3) belegen, dass innerhalb des Clusters
der Privilegierten im Durchschnitt weit mehr 6konomisches Kapital*
vorhanden ist als in den anderen beiden Clustern. Die Verbindung
dieser beiden Sachverhalte lasst darauf schliefsen, dass fiir die Be-
fragten aus der Gruppe der Privilegierten zumindest der Themen-
komplex BAf6G nicht in so hohem Mafie von Interesse ist wie fiir die
tibrigen Probanden, da aufgrund der besseren 6konomischen Lage in
der Herkunftsfamilie finanzielle Unterstiitzung von dieser Seite er-
wartet werden kann bzw. die Kollegiatinnen und Kollegiaten aus
dieser Gruppe infolge der finanziellen Situation im Herkunftshaus-
halt nicht bezugsberechtigt fiir Zuwendungen im Sinnen des Bun-
desausbildungsforderungsgesetzes sind. Einer dhnlichen Linie folgt
die Argumentation fiir die Nachfrage nach Wohnheimplatzen, auch

hier ist die Annahme plausibel, dass Kollegiatinnen und Kollegiaten

4 Erfasst durch den hochsten ISEI-Wert der Familie (Kapitel 8.1.1)
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aus der Kategorie der Privilegierten durch die finanziellen Bedin-
gungen in der Herkunftsfamilie andere Moglichkeiten der Unter-

bringung wahrnehmen.
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10 Zur Wirkung der Giiter und Umsetzungsfaktoren
auf die Konstrukte Capabilities und Agency — Hy-
pothesen 3 und 4

Im vorliegenden Kapitel werden die dritte und vierte in dieser

Arbeit aufgestellte Hypothese tiberpriift:

(H3):

(HA4):

Das von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrgenommene Kon-
zept Capabilities in Bezug auf ihr privates und berufliches Leben va-
riieret in Abhingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten, der
selbst wahrgenommenen Kompetenzen und dem Umfang der Nut-
zung der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten Forder-

systeme.

Das von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrgenommene Kon-
zepte Agency in Bezug auf ihr privates und berufliches Leben variie-
ren in Abhingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten, der
selbst wahrgenommenen Kompetenzen und dem Umfang der Nut-
zung der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten Forder-

systeme.

Bei diesen Hypothesen handelt es sich um Zusammenhangs-

hypothesen.

Beide Hypothesen werden jeweils fiir beide Konzepte getrennt

nach dem privaten und berufsbezogenen Aspekt aufgeteilt. Im Fol-

genden werden Regressionsmodelle vorgestellt, die nach den vier

verschiedenen zu betrachtenden abhdngigen Variablen separat einge-

fithrt und analysiert werden. Korrespondierend mit den zu tiberprii-

fenden Hypothesen ergeben sich folgende vier abhéangige Variablen

und somit vier Teilhypothesen, die in Unterkapiteln behandelt wer-
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den: Capabilities in Bezug auf berufliche Ziele (10.1), Capabilities in
Bezug auf private Ziele (10.2), Agency in Bezug auf berufliche Ziele
und Agency in Bezug auf private Ziele (10.3). Jedes dieser Kapitel
enthdlt die zu priifende(n) Teilhypothese(n), die Beschreibung und
Analyse von acht auf einander aufbauenden Modellen in die sukzes-
siv die drei Pradiktorgruppen (a) Fordersysteme, (b) Kapitalsorten
und (c) Selbsteinschdatzungen aufgenommen werden. Es werden alle
mit diesen Gruppen moglichen Kombinationen getestet, um mogli-

che Interaktions- und Supressionseffekte aufdecken zu konnen.

Die Regressionsanalyse zahlt zu den strukturpriifenden, mul-
tivariaten Verfahren. Insbesondere fiir die Erklarung von Wirkungs-
beziehungen zwischen mehreren unabhéngigen einer abhingigen
Variablen werden Regressionsanalysen herangezogen. Zur Uberprii-
fung der vorliegenden Hypothese kommt die multiple lineare Re-
gression zum Einsatz; diese Form der linearen Regression erlaubt es,
mehr als nur eine erkldarende Variable in die Regressionsgleichung

einzubinden (Brosius, 2011, S. 564).

Fiir die Berechnung der multiplen linearen Regression ist es
erforderlich, dass die abhangigen Variablen metrisches Skalenniveau
aufweisen®. Liegt ein zu analysierender Sachverhalt vor, bei dem ei-
ne oder mehrere unabhédngige nominale Variablen in die Untersu-
chung einbezogen werden sollen, so konnen diese mit Hilfe der
Dummy-Variablen-Technik in die Regressionsberechnung einbezo-
gen werden und so kann das Verfahren der multiplen linearen Re-

gression auch mit nominal skalierten Daten eingesetzt werden. Bei

50 Im Falle einer Analyse mit einer abhéngigen Variablen auf nominalem Skalenniveau ist die Methode

der Wahl die logistische Regression.
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Dummy-Variablen handelt es sich um bindre Variablen, die nur die
Auspragungen 0 und 1 annehmen konnen. Die nominale Variable
mit n Ausprdagungen, welche als unabhdngige Variable in die Be-
rechnung der Regressionsgleichung einflieSen soll, wird in n-1
Dummy Variablen zerlegt. Dummy-Variablen werden bei der Re-
gressionsanalyse wie metrisch skalierte Variablen behandelt (Back-
haus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 9). Das Verfahren der
Dummy-Codierung kommt im Rahmen der folgenden Regressions-
analyse zum Einsatz und wird im spateren Verlauf noch einmal in

Verbindung mit den dafiir verwendeten Variablen erlautert.

10.1 Wahrnehmungen der Capabilities in Bezug auf beruf-
liche Ziele

Die zu priifende Hypothese als Teilhypothese von H3 lautet:

H3(1): Das von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrgenommenen
Konzepte Capabilities in Bezug auf ihr berufliches Leben variiert in
Abhingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten, der selbst
wahrgenommenen Kompetenzen und dem Umfang der Nutzung der

im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten Fordersysteme.

Nachstehend werden die zur Priifung der Hypothese durch-
gefiihrten Regressionsmodelle dargestellt und analysiert. Es werden
acht Regressionsmodelle vorgestellt, in denen der Einfluss der drei
Indikatorgruppen (a) Fordersysteme, (b) Kapitalsorten und (c)
Selbsteinschdtzungen auf eine abhdngige Variable in unterschiedli-
chen Kombinationen getestet wird. Als abhangige Variable wird in
diesem Teil der Arbeit die Wahrnehmung der Capabilities in Bezug

auf berufliche Ziele betrachtet.
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Tabelle 16: Regressionsmodelle 1-1I1

Abhéngige Variable Capabilities in Bezug auf berufliche Ziele

Modell I

Modell II

Modell III

Kontrollvariablen:
weiblich

Jahrgang 13
Fordersysteme
Tutoriat

Reden mit Tutor_in
Laufbahnberatung

Portfolio subjektiv
Briickenkurse

Schulsozialarbeit
Psychosoziale Beratung
Rechtsberatung
Kapitalsortens!
Okonomisches Kapital (ISEI )

Objektiviertes Kulturelles Kapital I
(Biicherbesitz)

Objektiviertes Kulturelles Kapital II
(Kulturgiiter)

Inkorporiertes kulturelles Kapital
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital
(Hochschulreife)

Soziales Kapital I

(Social Positioner)

Soziales Kapital II

(Schulhilfe)

Selbsteinschitzungen

Mathematikkompetenz
Deutschkompetenz
Englischkompetenz
Uberfachliche Kompetenz
Selbstwirksamkeit
Zufriedenheit

Konstante
Stichprobengrofe (n)

F

R2

Korrigiertes R?

146
-.008

Sig.

2.890***
137
.757
.011

-.004

.081
.003

209
.009

-737
.047
-.027
126
-.145
-272
-.130
375

Sig. B

+ 149
007

** -.265
.072
-.014
+ .168
-.106
* -, 195
-.041
143

3.335%**
126
2.12*
167
.095

.109
-.023

-.006
-.086

-.011

.000

.023

.081

-.056

Sig. B

.083
-172

+ -172
-.142

-.017
-.001
.015
162

+ -.182

3.754%**
113
1.136
.090
.011

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.

51 In Klammern findet sich jeweils die Operationalisierung der Kapitalsorten, ausfiihrlich wird die Operationali-

sierung der Konstrukte in Kapitel 8.1 dargestellt.

213



Kap. 10: Zur Wirkung der Giiter und Umsetzungsfaktoren

Modell I: Kontrollvariablen

Im ersten Model werden die beiden Variablen Geschlecht und
Zugehorigkeit zum Jahrgang 12 oder 13 beim Zeitpunkt der Befra-
gung als Kontrollvariablen in die Regressionsgleichung eingefiigt.
Die Auswahl dieser Variablen folgt sachlogischen Uberlegungen.
Kollegiatinnen und Kollegiaten, welche zum Zeitpunkt der Befra-
gung in der 13. Jahrgangsstufe beschult werden, haben in den meis-
ten Fallen ein Jahr langer Erfahrungen mit den Fordersystemen ma-
chen konnen®2. Es soll durch die Einbeziehung dieses Indikators in
die folgenden Modelle verhindert werden, dass eine systematische
Wirkung dieser exogenen Variablen auf die endogene Variable ver-
nachlassigt wird. Des Weiteren zeigen Befunde aus der Literatur
(Lojewski, 2012, S. 314), dass Mddchen bei der Einschiatzung ihrer
Kompetenzen zuriickhaltender sind als Jungen. Auch dieser Effekt

soll in den folgenden Modellen kontrolliert werden.

Beide Variablen sind als Dummy-Variablen codiert. Den Aus-
pragungen ,mannlich” und ,Zugehorigkeit zur 12. Jahrgangsstufe”
wurde bei der Dummy-Kodierung jeweils der Wert 0 zugeordnet.
Diese Auspragungen fungieren somit als Referenzkategorien. Es
zeigt sich, dass in dieser Regressionsgleichung keine der beiden Va-
riablen einen statistisch signifikanten Einfluss auf die abhédngige Va-
riable hat. Trotzdem werden sie bei den folgenden Modellen weiter-
hin als Pradiktoren in die Regressionsgleichungen einbezogen, um so
mogliche Suppression- bzw. Interaktionseffekte aufzudecken. Das

Modell ist insgesamt nicht statistisch signifikant.

52 Eine Ausnahme bilden hier Kollegiatinnen und Kollegiaten, welche entweder zuriickgestuft wurden

oder in einen hoheren Jahrgang quer eingestiegen sind (Kap 4.2)
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Modell II: Kontrollvariablen + Fordersysteme

Bei der Konstruktion von Modell II werden neben den Kon-
trollvariablen auch Variablen zur Feststellung der Nutzung und zur
Wahrnehmung der angebotenen Fordersysteme in die Gleichung
eingefiihrt. Mit einem korrigierten R? Wert von 0,095 liegt die Vari-
anzaufklarung fiir dieses Modell bei 9,5 Prozent. Das Gesamtmodell

ist auf einem Niveau von p < 0,05 signifikant.

Aulffallig ist, dass bei Berticksichtigung der Nutzung der For-
dersysteme als Pradiktoren fiir die Wahrnehmung der Capabilities in
Bezug auf berufliche Ziele fiir das Geschlecht ein Effekt nachgewie-
sen werden kann, der sich auf einem Niveau von p<0.10 bewegt und
somit als signifikante Tendenz in die Interpretation einflieffen kann.
Hier ist somit ein Interaktionseffekt zu beobachten. Es kann kein di-
rekter Einfluss des Geschlechts auf die Wahrnehmung der Capabilities
gezeigt werden, erst in Verbindung mit der Nutzung und Wahrneh-
mung der Fordersysteme ist ein Einfluss zu beobachten. Der stan-
dardisierte Regressionskoeffizient () fiir den Einfluss des Ge-
schlechts auf die Wahrnehmung der Capabilities liegt bei 0,149, der
unstandardisierten Koeffizient zeigt einen Wert von 0,209. Der stan-
dardisierte Regressionskoeffizient 3 gibt an, um wie viele Stan-
dardabweichungen sich die abhdngige Variable verandert, wenn die
unabhédngige Variable eine Veranderung um eine Standardabwei-
chung erfahrt, im Unterschied zum unstandardisierten Regressions-
koeffizienten B welcher die Veranderung der abhdngigen Variable in
den Einheiten, in welchen diese gemessen wird, anzeigt, wenn die
Pradiktorvariable eine Verdnderung um eine Mafleinheit erfdahrt. Es

sich bei der endogenen Variable um eine metrische Variable mit der
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minimalen Auspragung von 1 und der maximalen Auspragung von
4, wobei mit einem steigenden Wert eine positivere Einschatzung der
Capabilities einhergeht. Das Geschlecht wird dichotom dargestellt, bei
diesem Pradiktor sind aufgrund der Dummy Kodierung nur die
Auspragungen 1 , weiblich” und 0 ,, mannlich”** moglich. Eine Erho-
hung des Wertes dieser Variable um eine Einheit ist also gleichzuset-
zen mit der Unterscheidung zwischen Jungen und Madchen. Fiir di-
chotome Pradiktoren ist die Aussage der standardisierten Koeffizien-
ten wenig aussagekraftig, da nur zwei Auspragungen des Indikators
sinnvoll interpretiert werden kénnen, so dass hier bei der Interpreta-
tion der dichotomen Variablen stets auf die unstandardisierten Koef-

fizienten zuriickgegriffen wird.

Dieser Befund zeigt folglich, dass unter Einbeziehung der
Nutzung der Fordersysteme die Wahrnehmung Capabilities um 0,21
Punkte positiver ausfallt, wenn der Proband weiblich ist, bzw. statis-
tisch korrekt, wenn das Geschlecht von mannlich zu weiblich wech-

selt.

Die Nutzung und Wahrnehmung der Fordersysteme wird mit
Hilfe von 8 Pradiktoren in die Regressionsgleichung eingebunden. 6
dieser 8 unabhdngigen Variablen sind bindre Variablen, die angeben,
ob das betreffende Fordersystem von den befragten Kollegiatinnen
und Kollegiaten genutzt wird oder nicht. Die hier beriicksichtigten
Fordersysteme sind (a) Tutoriat, (b) Laufbahnberatung, (c) Briicken-
kurse (d) Schulsozialarbeit, (e) Psychosoziale Beratung und (f)

Rechtsberatung. Analog zur Kodierung des Geschlechts und der Zu-

53 Streng betrachtet handelt es sich bei der Kodierung 0 um die Aussagen ,nicht weiblich”, womit die

Benennung mannlich hier impliziert wird (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003, S. 9)

216



Kap. 10: Zur Wirkung der Giiter und Umsetzungsfaktoren

gehorigkeit zum Jahrgang erfolgte hier eine Dummy Kodierung. Die
Auspragung 0 steht fiir Nicht-Nutzung des Fordersystems, die Aus-
pragung 1 fiir seine Nutzung. Zusatzlich zu diesen Indikatoren flie-
len zwei weitere Variablen in die Modellbildung ein. Zum einen die
Bereitschaft, den Tutor bzw. die Tutorin als Gesprachspartner wahr-
zunehmen, ohne ein bestimmtes Anliegen besprechen zu wollen,
zum anderen die Abfrage zur subjektiven Wahrnehmung des Portfo-
lios in Hinblick darauf, wie hilfreich dieses fiir die Schullaufbahn
empfunden wird (siehe Kapitel 9.2.1). Beide Variablen werden als
metrisch angenommen mit den Ausprdagungen 1 bis 4, wobei eine
Zunahme des Wertes mit einer hoheren Zustimmung bzw. einer po-

sitiveren Bewertung korrespondiert.

Fiir drei der untersuchten acht unabhangigen Merkmale zeigt
sich ein statistisch signifikanter Einfluss auf die abhangige Variable.
Die Wirkung der Nutzung des Tutoriats wird mit einem standardi-
sierten Koeffizienten von -0,149 und einem unstandardisierten Koef-
fizienten von -0,737 ausgewiesen. Mit der Wahrnehmung des Tutori-
ats sinkt den Daten folgend die Wahrnehmung der Capabilities um
0,74 Punkte. Diese Befund tiberrascht und alarmiert auf den ersten
Blick, da die Fordersysteme zum Ziel haben, die Situation der Kolle-
giatinnen und Kollegiaten zu verbessern und nicht zu verschlech-
tern. Fiir die Interpretation dieses und der weiteren Befunde der re-
gressionsanalytischen Untersuchungen muss aber bedacht werden,
dass die vorliegende Untersuchung eine Querschnittsuntersuchung
ist, aus der keinerlei Aussagen iiber die individuelle Entwicklung der
Kollegiatinnen und Kollegiaten in Abhangigkeit von der Nutzung

der Fordersysteme folgen konnen. So hilft fiir die Erklarung dieses
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Befundes eine umgekehrte Betrachtung der Zahlen. Kollegiatinnen
und Kollegiaten, welche das Tutoriat nicht in Anspruch nehmen,
schétzen ihre Capabilities um 0,74 Punkte positiver ein. Ein moglicher
Interpretationsansatz liegt darin, dass diese Probanden prinzipiell
eine sehr positive Wahrnehmung ihrer Capabilities haben und somit
auf das Fordersystem Tutoriat verzichten. Das in Kapitel 9.2.1 postu-
lierte Forschungsdesiderat beziiglich der Nutzung des Tutoriats wird
mit diesem Befund noch mal unterstiitzt. Diejenigen Kollegiatinnen
und Kollegiaten dagegen, die das Tutoriat nutzen, kommen dazu, ih-

re Capabilities der Tendenz nach realistischer einzuschéatzen.

Ein dhnlich gelagerter Befund lasst sich fiir die Nutzung der
Schulsozialarbeit zeigen. Mit einem standardisierten Koeffizienten
von -0,195 und einem unstandardisierten Koeffizienten von -0,272
liegen die absoluten Einfliisse etwas niedriger, die Interpretation

kann aber analog vorgenommen werden.

Modell III: Kontrollvariablen + Kapitalsorten

Dieses Modell weist insgesamt keine statistische Signifikanz
auf, somit werden die hier gefundenen Pradiktoren nicht interpre-
tiert. Hoch interessant an diesem Befund ist jedoch, dass das Ausmafs
der einzelnen Kapitalsorten ohne Bertiicksichtigung der Fordersys-
teme keinerlei Einfluss auf die Wahrnehmung der berufsbezogenen
Capabilities hat. Besonders im Rahmen der hier vorliegenden Arbeit
ist diese Erkenntnis von Bedeutung; die Auspragungen der Kapitals-
orten stellen die Grundlage fiir die Konstruktion der Clustertypen
dar (Kapitel 5), fiir welche nachgewiesen werden konnte, dass sie
sowohl in ihren Selbsteinschédtzungen beziiglich ihrer Fachkompe-

tenzen, ihrer Zufriedenheit und ihrer Selbstwirksamkeit Unterschie-
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de zeigen (Kapitel 6) wie auch die Fordersysteme verschieden nutzen
(Kapitel 7). Hier zeigen sich somit die im aktuellen Diskurs im Hin-
blick auf Bildungschancen ausfiihrlich besprochenen indirekten Ef-
fekte der sozialen Herkunft (z.B. Baumert & Maaz, 2009; Maaz, 2010;
Bornkessel, 2012) auch in Bezug auf die Wahrnehmung der berufsbe-

zogenen Capabilities.
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Tabelle 17: Regressionsmodelle I'V-VI

Abhaéngige Variable: Capabilities in Bezug auf berufliche Ziele

Modell IV Modell V Modell VI

Unabhingige Variablen

B Sig. B B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich 218 161 .245 * 182 .280 * 204
Jahrgang 13 -.090 -.067 -.018 -.013 -.025 -.019
Fordersysteme
Tutoriat -.831 * -299 -.582 * -207
Reden mit Tutor_in 015 023 040 062
Laufbahnberatung 199 .108 .017 .009
Portfolio subjektiv 081 114 131 + 175
Briickenkurse -.169 -.128 -.006 -.004
Schulsozialarbeit -.299 * -.225 -.330 * -.240
Psychosoziale Beratung -.146 -.038 -.026 -.008
Rechtsberatung .367 132 .368 139
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.006 -.163
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.091 -.146
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.031 -.049
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital -.020 -.060
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital -.050 -.033
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I .083 .166
(Social Positioner)
Soziales Kapital II -.048 -159
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz .082 .074 131 119
Deutschkompetenz d112 .076 155 .103
Englischkompetenz 125 126 .166 + .166
Uberfachliche Kompetenz .091 .059 .033 .021
Selbstwirksamkeit 172 126 181 132
Zufriedenheit 191 + 176 111 101
Konstante 4.499%** 415 .636
Stichprobengréfie (n) 102 126 117
F 1.667+ 2.435* 2.408*
R? .253 143 278

102 .084 163

Korrigiertes R?

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Modell IV: Kontrollvariablen + Fordersysteme + Kapitalsorten

Wurde Modell 1III, also die Modellierung des Einflusses der
Kapitalsorten auf die abhangige Variable als insgesamt nicht signifi-
kant verworfen, so zeigt sich in Modell IV, dass eine Kombination
der Kapitalsorten und der Fordersysteme in der Regressionsglei-
chung in einem auf dem Niveau von p<0,10 tendenziell signifikanten
Regressionsmodell resultiert. Mit einem korrigierten R? von 0,102
liegt die Varianzaufklarung durch die hier betrachteten Variablen bei
10,2 Prozent. Im Vergleich zu Modell II, in welchem nur die Variab-
len zur Nutzung und Wahrnehmung Fordersysteme berticksichtigt
werden liegt die Varianzaufklarung um 0,7 Prozent hoher. Dies er-
scheint zunachst ein sehr geringer Zuwachs, doch soll hier noch
einmal darauf hingewiesen werden, dass, wie friiher in diesem Kapi-
tel ausfiihrlich begriindet, im Rahmen der vorgelegten Arbeit stets
das korrigierte R? zur Bestimmung der Varianzaufklarung herange-
zogen wird, um eine Uberschitzung derselben bei Einbezug einer
hohen Zahl von Variablen —-im Vergleich zu Stichprobengrofie- zu

vermeiden®.

Genau wie bei Modell II zeigen sich signifikante Effekte fiir
die dichotomen Variablen Nutzung des Tutoriats und Nutzung der
Schulsozialarbeit. Der Einfluss der Nutzung des Tutoriats wird mit
einem B-Koeffizienten von -0,299 (unstandardisierter Koeffizient -
0,831) ausgewiesen, der Beitrag der Variable Nutzung der Schulsozi-
alarbeit zeigt einen [-Koeffizienten von -0,225 (unstandardisierter

Koeffizient -0,299). Diese Werte sind in ihren Betragen marginal ho-

54 Zum Vergleich, das nicht korrigierte R? erfahrt von Modell II zu Modell IV eine Anderung von 0,167
zu 0,253
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her als die in Modell II beobachteten Werte, die Richtung, also das
negative Vorzeichen, bleibt bei beiden Variablen gleich. Augenfallig
in diesem Modell ist allerdings, dass nur die beiden genannten
Merkmale einen signifikanten Einfluss auf die abhadngige Variable
ausiiben. Weder der Einfluss des Geschlechts noch der Einfluss der
subjektiven Wahrnehmung des Portfolios, beide in Modell II auf dem
Niveau von p < 0,10 als signifikante Tendenz ausgewiesen, zeigen in
diesem Modell einen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die abhan-
gige Variable. Dieser Befund spricht fiir einen Suppressionseffekt, ei-
ne genaue Interpretation erweist sich als schwierig, da keine der neu
hinzugefiigten Variablen einen statistisch signifikanten Einfluss auf
die endogene Variable zeigt. Es lasst sich lediglich sagen, dass unter
Einbeziehung der Kapitalsorten der Einfluss des Geschlechts und der
Wahrnehmung des Portfolios auf die Beurteilung der berufsbezoge-
nen Capabilities verschwindet. Das bedeutet ganz allgemein ausge-
driickt, dass hier ein Hinweis dafiir gefunden wurde, dass im Hin-
blick auf berufsbezogene Capabilities der Herkunftseffekt den Ge-
schlechtseffekt {iberdeckt. Dieser Befund wird im Weiteren mit den

Ergebnissen der noch folgenden Modelle abgeglichen.

Modell V: Kontrollvariablen + Selbsteinschitzungen

Im folgenden Modell wird eine dritte Gruppe von Variablen in
die sukzessive Abfolge der hier vorliegenden Regressionsgleichun-
gen eingefiihrt: Die von den Kollegiatinnen und Kollegiaten vorge-
nommenen Selbsteinschatzungen beziiglich ihrer Kompetenzen und
ihrer Selbstwirksamkeit und allgemeinen Zufriedenheit. Bei all die-
sen Variablen handelt es sich um Indexvariablen, die sich im Wer-

tebereich von 1 bis 4 bewegen, wobei ein Wert von 1 inhaltlich fiir ei-
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ne negative Wahrnehmung der Kompetenz bzw. Einschidtzung der
Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit steht und mit zunehmenden

Werten eine positivere Einstellung ausdriickt.

Das Modell ist insgesamt auf einem Niveau von p < 0,05 signi-
fikant und zeigt eine Varianzaufklarung von 8,4 Prozent (korrigiertes
R? = 0,084). Im Unterschied zum vorangehenden Modell, wird hier
der Einfluss des Geschlechts als statistisch bedeutsam ausgewiesen
(p<0,05). Der B-Koeffizient liegt bei 0,182, der unstandardisierte B-
Koeffizient weist einen Wert von 0,245 auf. Das bedeutet, dass Kolle-
giatinnen ihre berufsbezogenen Capabilities um 0,245 Punkte besser
einschétzen. Dieser Wert ist fast deckungsgleich in dem in Modell II
gefundenen Wert. Des Weiteren ist auch der Einfluss der Wahrneh-
mung der eigenen Zufriedenheit statistisch tendenziell signifikant.
Auch fiir die Zufriedenheit zeigt sich in dieser Gleichung ein Beitrag
mit einem positiven Vorzeichen, der 3-Koeffizient zeigt einen Wert
von 0,176, der unstandardisierte B-Koeffizient liegt bei 0,191. Es zeigt
sich also, dass je zufriedener die Kollegiatinnen und Kollegiaten all-
gemein sind, desto hoher auch ihre Wahrnehmung der berufsbezo-

genen Capabilities ausfallt.

Wie schon bei Modell I ist auch hier ein Interaktionseffekt zu
beobachten; im ersten vorgestellten Modell, in das lediglich die bei-
den Kontrollvariablen Geschlecht und Jahrgang eingingen, zeigt sich
weder fiir das Gesamtmodell noch fiir die einzelnen Pradiktoren ein
signifikanter Einfluss, bei Bertiicksichtigung der Selbsteinschatzun-
gen als exogene Variablen des Regressionsmodells bekommt das Ge-

schlecht einen signifikanten Einfluss auf die endogene Variable.
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Modell VI: Kontrollvariablen + Fordersysteme + Selbsteinschit-
zungen

Das nachste Modell, Modell VI, beriicksichtigt die Variablen-
gruppen Fordersysteme und Selbsteinschdtzungen gemeinsam. Das
Modell ist auf einem Niveau von p < 0,05 signifikant und die Vari-
anzaufklarung liegt bei 16,3 Prozent, was im Vergleich zu den vorher

ausgewerteten Modellen also relativ hoch ist.

Auch in dieser Gleichung wird das Geschlecht als ein signifi-
kanter Pradiktor ausgewiesen. Mit einem (-Koeffizienten von 0,204
und einem B-Koeffizienten von 0,280 liegt sein Einfluss im Vergleich
zu den vorangegangenen Modellen etwas hoher. Wie auch bei Mo-
dell IT und IV ist in der Gruppe der Variablen zur Messung der Nut-
zung und Wahrnehmung der Fordersysteme ein signifikanter nega-
tiver Einfluss der Nutzung des Tutoriats und der Schulsozialarbeit
zu beobachten, dartiber hinaus zeigt sich analog zu Modell II ein
tendenziell signifikanter positiver Einfluss der Wahrnehmung des
Portfolios. Die Koeffizienten fiir das Tutoriat (3=-0,207; B=-0,582) lie-
gen deutlich unter den bei Modell II und IV ausgewiesenen Koeffi-
zienten, die Koeffizienten fiir Schulsozialarbeit (3=-0,240; B=-0,330)
weisen nur marginale Unterschiede zu den in den anderen beiden
besprochenen Modellen auf. Die Wahrnehmung des Portfolios
(B=0,175; B=0,131) unterscheiden sich nur unwesentlich von den in
Modell II gezeigten Koeffizienten. Es zeigt sich somit, dass die Auf-
nahme der Selbsteinschatzungen in das Modell den negativen Ein-
fluss der Teilnahme am Tutoriat etwas aufhebt und im Gegensatz zu
den Kapitalsorten den Einfluss der Wahrnehmung des Portfolios und
des Geschlechts nicht iiberdeckt. In der Variablengruppe der Selbst-

einschatzung zeigt sich ein tendenziell signifikanter Einfluss der
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Englischkompetenzen, der (-Koeffizient und der B-Koeffizient be-
tragen hier 0,166, der im vorangegangenen Modell als signifikant
ausgewiesenen Einfluss der Zufriedenheit ist nicht mehr nachzuwei-
sen. Somit zeigt sich hier wiederum ein Suppressionseffekt der For-

dersysteme auf die Zufriedenheit.
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Tabelle 18:Regressionsmodelle VII und VIII

Abhéngige Variable: Capabilities in Bezug auf berufliche Ziele

Modell VII Modell VIII

Unabhéngige Variablen

B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich .268 + 201 377 * 277
Jahrgang 13 -.061 -.046 -.150 -.110
Fordersysteme
Tutoriat -.674 * -.245
Reden mit Tutor_in 052 079
Laufbahnberatung 062 033
Portfolio subjektiv 070 097
Briickenkurse 029 021
Schulsozialarbeit -.378 * -.281
Psychosoziale Beratung -.427 -111
Rechtsberatung 418 152
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.006 -156 -.006 + -.169
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.033 -.053 -.063 -.100
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.034 -.053 -.092 -144
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital -.022 -.065 -.015 -.045
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital -.010 -.007 -.097 -.063
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I .040 .079 .047 .093
(Social Positioner)
Soziales Kapital II -072 * -234 -.066 + -215
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz .031 .028 .056 .050
Deutschkompetenz 204 .140 262 177
Englischkompetenz 123 127 178 + 182
Uberfachliche Kompetenz 164 107 .255 .165
Selbstwirksamkeit 170 130 116 .088
Zufriedenheit .068 .060 -.015 -.013
Konstante 1.560+ 1.844+
Stichprobengrofie (n) 107 98
F 1.597+ 2.116**
R2 .208 379
Korrigiertes R? 078 209

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Modell VII: Kontrollvariablen + Kapitalsorten + Selbsteinschit-
zungen

Das anschlieflende Modell beriicksichtigt sowohl die Kapitals-
orten wie auch die Selbsteinschdatzungen. Das Gesamtmodell ist auf
einem Niveau von p<0,10 tendenziell signifikant und die aufgeklarte
Varianz ist mit 7,8 Prozent im Vergleich zu den tibrigen bisher be-

sprochenen Modellen eher gering.

Lediglich zwei Pradiktoren werden als statistisch signifikant
ausgewiesen. Der Einfluss des Geschlechts ist mit einen [3-
Koeffizienten von 0,201 und einem B-Koeffizienten von 0,268 unge-
fahr auf dem auch in den iibrigen Modellen beobachteten Niveau.
Zum ersten Mal lasst sich ein signifikanter Einfluss des sozialen Ka-
pitals, hier gemessen an der Hilfe bei Schulangelegenheiten, nach-
weisen. Die Koeffizienten liegen bei (3=-0,234 und B=-0,072, es han-
delt sich somit um einen sehr kleinen Einfluss auf die abhédngige Va-

riable.

Modell VIII: Kontrollvariablen + Fordersysteme + Kapi-

talsorten + Selbsteinschitzungen

Das letzte Modell nimmt nun schliefdlich alle vorher bespro-
chenen unabhéngigen Variablen gleichzeitig in die Regressionsglei-
chung auf. Das Modell ist auf einem Niveau von p<0,01 signifikant
und klart 20,9 Prozent der Varianz auf. Fiir das Geschlecht wird wie
auch schon in den meisten vorangegangenen Modellen ein signifi-
kanter Einfluss ausgewiesen, die Koeffizienten liegen mit (=0,277
und B=0,377 hoher als in den tiibrigen berechneten Modellen. In der
Gruppe der Fordersysteme zeigt sich ein statistisch signifikanter Ein-

fluss des Tutoriats (3=-0,245; B=-0,674) und der Schulsozialarbeit ([3=-
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0,281; B=-0,378). Bei den Kapitalsorten nehmen zwei Variablen einen
tendenziell signifikanten Einfluss auf die endogene Variable, es han-
delt sich dabei um das 6konomische Kapital und das auch schon im
letzten Modell als signifikant dargestellte soziale Kapital in Form von
Schulhilfe. Die (3-Koeffizienten liegen hier bei -0,169 und -0,215, die
B-Koeffizienten bei -0,006 und -0,066. In der Gruppe der Selbstein-
schdatzungen wird lediglich die Englischkompetenz als signifikant

ausgewiesen ([3=0,182; B=0,178).

Der augenfilligste Befund dieses Modells ist in der Vari-
anzaufklarung von rund 20 Prozent zu sehen. Dies bedeutet, dass die
in das Modell eingeflossenen Pradiktoren eine substanzielle Erkla-
rungskraft fiir das Konzept der selbst wahrgenommenen Capabilities

in Bezug auf den beruflichen Werdegang besitzen.

Es lohnt dariiber hinaus ein detaillierterer Blick auf die einzel-
nen hier als signifikant ausgewiesenen Pradiktoren. Aus der Gruppe
der Fordersysteme werden wie schon in Modellen II und IV zwei Sys-
teme als signifikant wirksame unabhéngige Variablen zur Vorhersa-
ge der abhangigen Variablen ausgewiesen: Die Schulsozialarbeit auf
einem Niveau von p<0,01 und das Tutoriat auf einem Niveau von
p<0,05, bei der Betrachtung der Rangfolge der Bedeutsamkeit nimmt
die Schulsozialarbeit den ersten und das Tutoriat den dritten Rang-
platz ein. Die Tatsache, dass diese Variablen bei allen hier getesteten
Pradiktorkombinationen als statistisch wirksam ausgewiesen werden
deutet auf eine direkte Wirkung auf die abhéngige Variable — die
Wahrnehmung der Capabilities in Bezug auf die berufliche Laufbahn
— hin, Interaktions- oder Supressionseffekte konnten beziiglich dieser

beiden Variablen nicht nachgewiesen werden. Wie schon bei der In-

228



Kap. 10: Zur Wirkung der Giiter und Umsetzungsfaktoren

terpretation von Modell II und IV dargelegt, iiberrascht zunachst das
negative Vorzeichen der ausgewiesenen Koeffizienten, also die da-
hinter liegende Aussage, dass mit der Inanspruchnahme der
Schulsozialarbeit und des Tutoriats die subjektive Wahrnehmung der
Capabilities sinkt; bei der Schulsozialarbeit um 0,38 Punkte und beim
Tutoriat um 0,67 Punkte. Die Erklarung fiir diesen erwartungswidri-
gen Befund ist in der Anlage der Untersuchung als Querschnittsun-
tersuchung — also eine Momentaufnahme — zu finden und erschlief3t
sich leicht, wenn bedacht wird, was die Zahlen im Umkehrschluss
bedeuten: Kollegiatinnen und Kollegiaten, welche die Fordersysteme
Schulsozialarbeit und Tutoriat nicht nutzen, schitzen ihre berufsbe-
zogenen Capabilities besser ein als diejenigen, welche diese Angebote
nutzen. Er erscheint angemessen, davon auszugehen, dass die Kol-
legaitinnen und Kollegiaten, welche bewusst auf die Inanspruch-
nahme dieser Fordersysteme verzichten von vorneherein tiber eine
positivere Einschatzung ihrer Capabilities verfiigen und aus eben die-
sem Grund die Fordersysteme fiir sich personlich als nicht notwen-
dig erachten. Die Datenlage in der vorliegenden Untersuchung reicht
aber nicht aus, um diese plausible Annahme zu tiberpriifen. Fiir die
Uberpriifung wird sowohl eine Untersuchung im Langsschnittde-
sign, zur Messung der subjektiven Wahrnehmung der Capabilities der
Kollegiatinnen und Kollegiaten am Anfang der Ausbildung und
nach der Nutzung bzw. Nicht-Nutzung der Fordersysteme, wie auch
eine qualitative Untersuchung, zur Erforschung der Griinde fiir die

Nicht-Nutzung der Angebote, benotigt.

Des Weiteren wird fiir zwei Variablen aus der Gruppe der Ka-

pitalsorten ein Einfluss negativer Polung auf die abhangige Variable
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nachgewiesen, der in der Tendenz (p<0,10) statistisch wirksam ist:
Das 6konomische Kapital, gemessen mit Hilfe des International Socio-
Economic Index of Occupation (ISEI) und das soziale Kapital im nahe-
ren Umfeld, gemessen durch die Hilfe bei schulischen Angelegenhei-
ten. Die Effekte sind betragsmafdig eher klein, beim Anstieg des 6ko-
nomischen Kapitals um eine Einheit sinkt die Wahrnehmung der
Capabilities um 0,006 Punkte, beim Anstieg des sozialen Kapitals im
naheren Umfeld um eine Einheit sinkt die Wahrnehmung der Capabi-
lities um 0,066 Punkte, dennoch ist es wichtig hier nach den Griinden
fiir den duflerst unerwarteten negativen Zusammenhang zu fahnden.
Besonders in Anbetracht dessen, dass der Beitrag zur Erklarung der
abhéngigen Variable durch das 6konomische Kapital mit 0,006 Punk-
ten zwar betragsmafiig auf den ersten Blick als verschwindend ge-
ring erscheint; vor dem Hintergrund, dass die Spanne der Skala, auf
der das hier verwendete Konstrukt International Socio-Economic Index
of Occupation (ISEI) abgetragen wird, 80 Punkte umfasst (Kapitel
8.1.1) aber wird deutlich, dass diese Zahl in Relation zu dieser Span-
ne gelesen werden muss. So macht der Unterschied zwischen einem
Hilfsarbeiter, der mit dem Wert 10 im Rahmen des ISEI Codes bezif-
fert wird und einem Richter, dem der Wert 90 zugeordnet wird (Ka-
pitel 8.1.1) 80 Punkte aus. Diese 80 Punkte, multipliziert mit dem un-
standardisierten Koeffizienten, also -0,006, dem Wert um den sich die
abhingige Variable dndert, wenn die unabhingige Variable eine An-
derung um eine Einheit erfahrt, ergeben 0,48. Die Spanne der Skala
der abhédngigen Variablen umfasst die Auspragungen 0 bis 3, so dass

die Anderung um 0,48 Punkte dort durchaus Gewicht besitzt.
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In einem Ersten Schritt zur Interpretation dieses Phanomens
soll der hier vorliegenden Zusammenhang stark vereinfacht wie folgt
dargestellt werden: (a) je mehr finanzielle Mittel im Herkunftshaus-
halt einer Person vorhanden waren umso geringer schatzt diese Per-
son ihre berufsbezogenen Capabilities ein und (b) je mehr Hilfe bei
Schulischen Angelegenheiten eine Person erhalten hat umso geringer
schétzt diese Person ihre berufsbezogenen Capabilities ein. Wie schon
bei der Erklarung des negativen Zusammenhangs zwischen dem Tu-
toriat und der Einschatzung der Capabilities und der Schulsozialar-
beit und der Einschatzung der Capabilities hilft der Blick auf den
Umkehrschluss des gefundenen Zusammenhangs: je geringer das
okonomische Kapital in der Herkunftsfamilie und je weniger Hilfe
bei schulischen Belangen umso hoher die Einschatzung der Capabili-
ties. Dieser Zusammenhang wird nachvollziehbar, wenn das Setting
der Untersuchung und die besonderen Probandengruppe beriick-
sichtigt werden; die Untersuchung wurde in der 12. und 13. Jahr-
gangsstufe durchgefiihrt, das Abitur steht den Probanden also un-
mittelbar bevor (Jahrgang 13.) oder ist zeitlich nicht mehr weit ent-
fernt (Jahrgang 12). Kollegiatinnen und Kollegiaten, die weder finan-
zielle Unterstiitzung noch Hilfestellung in allen schulischen Belan-
gen von ihren Eltern erhalten haben und trotzdem ihren Weg bis
kurz vor die Hochschulreife gemeistert haben, haben — davon kann
nachvollziehbar ausgegangen werden — auf diesem Weg einige Her-
ausforderungen bewdltigen miissen und konnten so die Zuversicht
gewinnen, auch zeitlich tiber das Abitur hinaus liegenden Ziele zu
erreichen. Dieses Phanomen deckt sich mit Erkenntnissen aus der

Resilienzforschung; unter Resilienz wird der Prozess, die Fahigkeit
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oder das Ergebnis einer gelungenen Bewiéltigung von Herausforde-
rungen trotz ungiinstiger Umstande, verstanden (Masten, Best &
Garmezy, 1990, 5.426). Die Ausbildung von Resilienz ist in hohem Grad
individuumsbezogen (Gabriel, 2005). Daher braucht es zur
hinlanglichen Klarung der bedingenden Faktoren auch eine
Untersuchung auf der Individualebene. Fiir die vorliegende
regressionsanalytische Untersuchung ist in dieser resilienten Gruppe
die Erklarung fiir den zundchst verwundernden Befund des negativen
Einflusses der unabhidngigen Variablen okonomisches und soziales

Kapital auf die Einschatzung der Capabilities zu sehen._

Wie in allen anderen Modellen, aufser Modell IV, kann auch in
diesem Modell wieder ein Geschlechtereffekt nachgewiesen werden;
durch die Art der Kodierung des Geschlechts als Dummy-Variable
mit der Referenzkategorie , mannlich” bedeutet der unstandardisier-
te Koeffizient von 0,377, dass Kollegiatinnen ihre Capabilities um
rund 0,38 Punkte besser einschdtzen als Kollegiaten, dieser Effekt
nimmt bei der Betrachtung der Rangfolge der Bedeutsamkeit der Ef-
fekte den zweiten Rang ein. Von Interesse ist in diesem Zusammen-
hang, dass hier der in Modell IV gemachte und erlduterte Befund,
demnach unter Einbeziehung der Kapitalsorten der signifikante Ein-
fluss des Geschlechts auf die abhangige Variable verschwindet, dem-
zufolge der Herkunftseffekt den Geschlechtseffekt tiberdeckt, in die-
sem Modell relativiert wird. Trotz der Betrachtung der Herkunftsef-
fekte in Form der Kapitalsorten ist ein signifikanter Erklarungsbei-
trag des Geschlechts zu beobachten, so dass hier von einem komple-
xen Supressions- und Interaktionseffekt ausgegangen werden kann;
der Geschlechtereffekt wird zwar durch den Herkunftseffekt {iber-

deckt, bei gleichzeitiger Betrachtung der Selbsteinschdtzungen aber,
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wie schon in Modell VII, wird der Erklarungsbeitrag der Geschlechts

wieder statistisch bedeutsam.

Die letzte Variable, die in diesem Modell einen statistisch
wirksamen Einfluss auf die abhédngige Variable ausiibt ist eine Vari-
able aus der Gruppe der Selbsteinschitzungen: die subjektive Wahr-
nehmung der Englischkompetenz durch die Kollegiatinnen und Kol-
legiaten. Bei der Erhohung der subjektiven Wahrnehmung der Kom-
petenz im Fach Englisch um eine Einheit erhoht sich die Einschat-
zung der Capabilities um 0,178 Punkte. Die Wirkrichtung des Einflus-
ses ist positiv, was plausibel erscheint. Fragen wirft jedoch auf, wa-
rum ausgerechnet die Einschdtzung der Englischkompetenzen einen
Beitrag zur Erklarung der Wahrnehmung der berufsbezogenen Capa-
bilities liefert. Hier hilft ein Riickblick auf die Analyse der subjektiven
Einschadtzung der Kompetenzen im Fach Englisch durch die Kollegi-
atinnen und Kollegiaten, die in Kapitel 8.5.2 der hier vorgelegten Ar-
beit ausgefiihrt wird. Die befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten
schiatzen ihre Kompetenzen im Hinblick auf das Fach Englisch im
Durchschnitt niedriger ein als ihre Kompetenzen im Unterrichtsfach
Deutsch; die Varianz dieser subjektiven Wahrnehmung innerhalb der
Stichprobe ist im Vergleich zur Variabilitit der Wahrnehmung der
Deutschkompetenzen relativ hoch. Es konnten bei der Einschdtzung
der Kompetenzen in Deutsch Unterschiede zwischen den rekonstru-
ierten Clustern ausgemacht werden, ein Befund der als Hinweis da-
rauf gelesen wird, dass die Wahrnehmung dieser Kompetenzen
durch die Erfahrungen und Vorkenntnisse aus dem Herkunftshaus-
halt beeinflusst wird; im Fach Englisch sind solche Unterschiede

nicht nachzuweisen, so dass davon ausgegangen wird, dass sich hier
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keine Einfliisse der Herkunftsfamilie manifestieren und die Voraus-
setzungen beim Einsetzen des Englischunterrichts fiir alle Lernenden
zumindest dhnlich sind. Somit standen alle hier Befragten vor einer
ahnlichen Herausforderung beim Erlernen der Sprache und es kann
angenommen werden, dass die gemachten Erfahrungen bei dieser
Herausforderung auf die Aussichten, auch zukiinftige Herausforde-
rungen zu meistern, tibertragen werden. Plausibel ist zudem, dass
gerade die Kompetenzwahrnehmung im Fach Englisch, die als nicht
bzw. nicht so stark von den Erfahrungen aus dem Herkunftshaushalt
gepragt angenommen wird, unter Einbeziehung der Herkunftseffek-
te einen signifikanten Erklarungsbeitrag fiir die hier untersuchte ab-
hangige Variable leistet, da ein Suppressionseffekt durch die Her-

kunftseffekte theoriegeleitet nicht angenommen wird.

Ein weiterer Grund fiir den Einfluss der subjektiven Wahr-
nehmung der Englischkompetenz auf die Einschdtzung der berufs-
bezogenen Capabilities kann in der sich wandelnden beruflichen und
universitaren Landschaft gesehen werden. Einen Teil des Studiums
bzw. Praktika im Ausland zu absolvieren wird immer mehr zu einem
gern gesehenen bis hin zum notwendigen Teil des Lebenslaufs und
auch innerhalb Deutschlands ist zunehmend der Trend zu beobach-
ten, Studiengange mit der Verkehrssprache Englisch anzubieten. Vor
diesem Hintergrund erscheint es einleuchtend, dass Schiilerinnen
und Schiiler, welche sich in der Fremdsprache Englisch firm fiihlen,

sich auch den beruflichen Herausforderungen gewachsen fiihlen.

Insgesamt zeigt das Gesamtmodell, dass die gewdhlten Pra-
diktoren in der Lage sind, einen substanziellen Teil der Varianz der

Einschatzung der berufsbezogenen Capabilities zu erklédren, aber auch
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auf Forschungsdesiderate hinweisen, die mit der vorliegenden Da-
tenbasis nicht geschlossen werden koénnen. Auf die Moglichkeiten
des Umgangs mit diesen Forschungsdesideraten wird in Kapitel 11.2

ndher eingegangen.

10.2 Wahrnehmungen der Capabilities in Bezug auf private
Ziele

Dieser Abschnitt dient der Priifung der folgenden Teilhypo-
these von H3(2).

H3(2): Das von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrgenommene Kon-
zept Capabilities in Bezug auf ihr privates Leben variieret in Abhin-
Qigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten, der selbst wahrge-
nommenen Kompetenzen und dem Umfang der Nutzung der im

Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten Fordersysteme.

Analog zum Vorgehen im vorangegangenen Kapitel 10.1 fin-
den sich auch in diesem Abschnitt acht Regressionsmodellen in de-
nen der Einfluss der drei Indikatorgruppen (a) Fordersysteme, (b)
Kapitalsorten und (c) Selbsteinschiatzungen auf eine abhangige Vari-
able in unterschiedlichen Kombinationen getestet wird. Als abhangi-
ge Variable wird in diesem Teil der Arbeit die Wahrnehmung der

Capabilities in Bezug auf private Ziele betrachtet.

Es zeigt sich, dass nur ein Modell, das Modell V, als statistisch
signifikant ausgewiesen wird. Das Signifikanzniveau liegt bei p<0,05.
Im Rahmen dieses Modells konnen rund 10 Prozent der Gesamtvari-
anz konnen mit diesem Modell erklart werden. Fiir zwei Pra-

diktoren, dem Konzept der Selbstwirksamkeit und dem der allge-
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meinen Zufriedenheit wird zum einen ein statistisch signifikanter
Einfluss und zum andren eine tendenzielle statistische Wirkung auf
die Zielvariable ausgewiesen. Fiir das erstgenannte Konstrukt liegt
das Signifikanzniveau bei p<0,05, fiir das letztere bei p<0,10. Der [3-
Koeffizient zeigt bei Betrachtung der exogenen Variable Selbstwirk-
samkeit einen Wert von 0,256, der unstandardisierte B-Koeffizient
liegt bei 0,370. Es zeigt sich also, dass je hoher die Kollegiatinnen und
Kollegiaten allgemein ihre Selbstwirksamkeit wahrnehmen, desto
hoher auch ihre Wahrnehmung der privaten Capabilities ausfallt. Die
gleiche Richtung zeigt sich bei der Betrachtung der Wahrnehmung
der allgemeinen Zufriedenheit. Der [3-Koeffizient liegt hier bei 0,192,
der unstandardisierte B-Koeffizient wird mit 0,216 ausgewiesen. So
ist hier festzustellen, dass beide Pradiktoren einen positiven Einfluss
auf die Wahrnehmung der auf das Privatleben bezogenen Capabilities
haben, der Einfluss der Selbstwirksamkeitswahrnehmung aber ins-

gesamt hoher ausfallt als der Einfluss der allgemeinen Zufriedenheit.
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Tabelle 19: Regressionsmodelle I-I1I

Abhiéngige Variable: Capabilities in Bezug auf private Ziele

Modell I

Modell II

Modell III

Unabhéngige Variablen

Kontrollvariablen:
weiblich

Jahrgang 13
Fordersysteme
Tutoriat

Reden mit Tutor_in
Laufbahnberatung

Portfolio subjektiv

Briickenkurse

Schulsozialarbeit

Psychosoziale Beratung
Rechtsberatung

Kapitalsorten

Okonomisches Kapital (ISEI )
Objektiviertes Kulturelles Kapital I
(Biicherbesitz)

Objektiviertes Kulturelles Kapital II
(Kulturgiiter)

Inkorporiertes kulturelles Kapital
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital
(Hochschulreife)

Soziales Kapital I

(Social Positioner)

Soziales Kapital II

(Schulhilfe)

Selbsteinschitzungen

Mathematikkompetenz
Deutschkompetenz
Englischkompetenz
Uberfachliche Kompetenz
Selbstwirksamkeit
Zufriedenheit

Konstante
Stichprobengrofie (n)

F

R2

Korrigiertes R?

-.034
-.065

Sig. B

-.024
-.046

3.217%*
129
178
.003

-.013

-.025
-.051

-.074
.006
.060

-.031
.023

-.101
.013
.068

Sig.

3.283%**
119
.098
.009

-.083

-.017
-.036

-.026
.009
.031

-.041
.016

-.071
.004
.026

B Sig. B

-.016 -.011
.069 .049

-.005 -135
.033 .050

-.056 -.077
.031 .086
.037 .023
.029 .055

-.021 -.063

3.392%**
106
.383
.035

-.056

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Alle anderen hier berechneten Modelle zeigen keine statisti-
sche Signifikanz auf und konnen somit nicht inhaltlich interpretiert
werden, da mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 Prozent® da-
von ausgegangen werden kann, dass die Ergebnisse des Modells

durch Zufall zustande gekommen sind.

Von grofier Bedeutung fiir die Hypothesenpriifung und somit
auch fiir die gesamte vorliegende Arbeit ist, wie dieser Befund zu in-
terpretieren ist. Zundchst einmal ist auf der Ebene der Hypothesen-
priifung festzuhalten, dass die Wahrnehmung der Capabilities in Be-
zug auf private Ziele durch die Kollegiatinnen und Kollegiaten in
Abhangigkeit von den selbst wahrgenommenen Kompetenzen vari-
iert. Somit wird diese Facette der Hypothese unter der Berticksichti-
gung einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 Prozent® angenommen,

alle anderen Facetten miissen verworfen werden.

Weit interessanter ist der nachste Schritt der Analyse, also die
Frage nach den moglichen Griinden fiir diesen Befund. Um sie zu
identifizieren soll der Blick zunachst einmal auf die untersuchten
manifesten Variablen und die dahinter liegenden latenten Konstrukte
gelenkt werden. Als endogene Variable wurde hier das Konstrukt
Capabilities in Bezug auf private Ziele betrachtet; die untersuchten
exogenen Variablen lassen sich in die drei Schwerpunkte (a) Forder-
systeme, (b) Kapitalsorten und (c) Selbsteinschatzungen aufteilen. Im

Unterschied zur zuvor untersuchten Hypothese H3(1), welche sich

55 3-Fehler bzw. Fehler der 2. Art
56 x-Fehler bzw. Fehler der 1.Art
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mit dem Konstrukt Capabilities in Bezug auf berufliche Ziele befasst
(und bei fast allen Kombinationen von endogenen Variablen gestiitzt
werden kann), werden in dieser Teilhypothese die Capabilities in Be-
zug auf private Ziele untersucht. Ein Riickgriff auf Kapitel 5 zeigt
auf, dass bezogen auf die beruflichen Ziele der Befragten primar drei
Kategorien von Antworten unterschieden werden konnen: (1) All-
gemeine Angaben wie ,Studienplatz bekommen” bzw. ,Ausbil-
dungsstelle finden” (2) Genaue Angaben des Studienfaches und (3)
Angaben zu gewilinschten Berufen bzw. grob umrissene Felder, in
denen ein Beruf angestrebt wird, somit also Themenblocke, die im
Rahmen des Schulunterrichts wiederholt angesprochen werden.
Dartiber hinaus ist der Begriff der Studierfihigkeit (Huber; 1999, 2010)
fest im Schulprofil des Oberstufen-Kollegs verankert und somit sind
auch die Fordersysteme auf diese Thematik ausgerichtet (Keuffer &
Hahn; 2009). Vor diesem Hintergrund erscheint der Befund bei Hy-
pothese H3(1) einleuchtend, unterstreicht er doch, dass vor allem die
Capabilities in Bezug auf berufliche Ziele im Rahmen der schulischen

Interaktion Beeinflussungen und Veranderungen erfahren.

Auch die Antworten auf die Frage nach den privaten Zielen
lassen sich primar in drei Kategorien einsortieren. (1) Familie und
Freunde, (2) Reisen und (3) materielle Giiter (Kapitel 5). Auch wenn
das Oberstufen-Kolleg sich als ganzheitliche Lebenswelt Schule ver-
steht (Keuffer & Kroger; 2010), so sind das Ziele, die im offiziellen
Schulleben aus zwei Griinden wenig behandelt werden. Zum einen
handelt es sich um sehr individuelle Angaben, die unter Umstdanden
auflerhalb der zugesicherten Anonymitét eines Fragebogens von den

Kollegiatinnen und Kollegiaten nicht thematisiert werden, zum an-
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deren liege viele der genannten Ziele in weiter Zukunft und entzie-
hen sich somit dem von Kollegiatinnen und Kollegiaten gezogenen

Zusammenhang zur Schule.

Eine Ausnahme bildet hier unter Umstdnden die Kategorie
Familie und Freunde, hier wird ein inhaltlicher Bereich aufgegriffen,
welcher grofie Schnittmengen mit dem Arbeitsfeld der Schulsozial-
arbeit aufweist. Ob Einfliisse der betrachteten exogenen Variablen
auf die wahrgenommenen Capabilities in Bezug auf das Themenfeld
Freunde und Familie als Untergruppe der privaten Ziele gezeigt
werden konnen, sollte aus zwei Griinden in einer vertiefenden Studie
vorgenommen werden. Ein Grund ist darin zu sehen, dass die so
gewonnen Einsichten in die Arbeit der Schulsozialarbeiterinnen ein-
fliefen konnen. Ein zweiter Grund liegt in dem in Kapitel 5 erwahn-
tem Fakt begriindet, dass ein grofier Teil der Kollegiatinnen und Kol-
legiaten den Wunsch nach einer konventionell Familie mit traditio-
nellen Werten wie Heirat als privates Ziel nennt. Dieses Phanomen
ist vor dem Hintergrund der politischen Orientierungen der Kollegi-
atinnen und Kollegiaten (Marstaler, Lojewski, Gold; 2011) zunachst
verwunderlich und eine Kldarung der Zusammenhidnge fiir die
Schulsozialarbeit aber auch fiir die Lehrenden allgemein von Bedeu-

tung.

Insgesamt zeigt sich also, dass die Befunde zu den Hypothe-
sen H3(1) und H3(2) schliissig sind. Capabilities, die auf Ziele Bezug
nehmen, die innerhalb der Schulwirklichkeit thematisiert werden,
werden von den in die Schulwirklichkeit eingebetteten Indikatoren

beeinflusst, Capabilities, welche Ziele fokussieren, die im Schulkon-
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text keine Rolle spielen, werden von schulbezogenen Faktoren auch

nicht beeinflusst.

Tabelle 20: Regressionsmodelle I'V-VI

Abhaéngige Variable: Capabilities in Bezug auf private Ziele

Modell IV Modell V Modell VI

Unabhingige Variablen

B Sig. B B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich -.070 -.048 .099 .069 .074 .051
Jahrgang 13 .091 .065 .009 .006 .042 .029
Fordersysteme
Tutoriat -373 -131 022 .008
Reden mit Tutor_in -.038 -.056 -.051 -.076
Laufbahnberatung 456 + 234 112 .056
Portfolio subjektiv 021 028 042 054
Briickenkurse -.060 -.043 =111 -.079
Schulsozialarbeit -202 -.144 -.003 -.002
Psychosoziale Beratung 191 .048 .063 .020
Rechtsberatung -.006 -.002 .038 014
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI') .037 .023
Objektiviertes Kulturelles Kapital I .029 .055
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.021 -.063
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital .037 .023
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital 116 .074
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I .041 .079
(Social Positioner)
Soziales Kapital II -.002 -.007
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz .097 .082 123 105
Deutschkompetenz -.206 -.135 -.182 -.118
Englischkompetenz -.038 -.034 -.063 -.058
Uberfachliche Kompetenz .003 .002 -.016 -.010
Selbstwirksamkeit .370 * 256 481 ** 333
Zufriedenheit 216 + 192 152 135
Konstante 3.518%* 1.827* 1.620+
Stichprobengrofie (n) 95 118 110
F .520 2.613* 1.287
R2 103 161 181
Korrigiertes R? -.095 099 -.040
[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p <0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Tabelle 21: Regressionsmodelle VII und VIII

Abhiéngige Variable: Capabilities in Bezug auf private Ziele

Modell VII Modell VIII

Unabhéngige Variablen

B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich 102 071 -.030 -.021
Jahrgang 13 .067 .047 131 .091
Fordersysteme
Tutoriat -.206 -.073
Reden mit Tutor_in -.083 -122
Laufbahnberatung 472 + 238
Portfolio subjektiv 075 101
Briickenkurse -.138 -.099
Schulsozialarbeit -137 -.097
Psychosoziale Beratung .046 012
Rechtsberatung .063 .023
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.002 -.054 -.003 -.085
Objektiviertes Kulturelles Kapital I .027 .040 011 017
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.038 -.052 -.065 -.091
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital .005 014 016 .045
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital .019 012 092 .058
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I -.014 -.027 -.017 -.033
(Social Positioner)
Soziales Kapital II -.021 -.062 -.015 -.046
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz .030 024 .025 .021
Deutschkompetenz -210 -.138 -281 -.184
Englischkompetenz -.007 -.007 .007 .006
Uberfachliche Kompetenz .076 .047 .021 013
Selbstwirksamkeit 427 > .306 .607 * 438
Zufriedenheit .180 152 -.001 -.001
Konstante 1.928+ 2.340+
Stichprobengrofie (n) 99 91
F 1.071 .940
R2 162 244
Korrigiertes R? 011 -.016

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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10.3 Wahrnehmung der Agency in Bezug auf private und
berufliche Ziele

Im Folgenden werden zwei Teilhypothesen der Hypothese H4
tiberpriift. Analog zum Vorgehen in den vorangegangenen Unterka-
piteln werden auch hier zu jeder Variable insgesamt acht Modelle

gebildet.

H4(1): Das von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrge-
nommene Konzept Agency in Bezug auf ihr berufliches Leben variiert in
Abhingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten, der selbst wahrge-
nommenen Kompetenzen und dem Umfang der Nutzung der im Oberstu-

fen-Kolleg zur Verfiiqung gestellten Fordersysteme.

H4(2): Das von den Kollegiatinnen und Kollegiaten wahrge-
nommene Konzept Agency in Bezug auf ihr privates Leben variiert in Ab-
hingigkeit von der Ausprigung der Kapitalsorten, der selbst wahrgenom-
menen Kompetenzen und dem Umfang der Nutzung der im Oberstufen-

Kolleg zur Verfiigung gestellten Fordersysteme.

Die Analyse dieser insgesamt 16 Modelle fordert einen zu-
nachst tiberraschenden Befund zutage, denn keines der Modelle
wird als statistisch signifikant ausgewiesen. Es muss also bei allen
Modellen davon ausgegangen werden, dass sie durch den Zufall*”
zustande gekommen sind und somit auch keine inhaltliche Interpre-

tation zulassen.

Hier muss aber ein detaillierter Blick auf die endogene Variab-

le geworfen werden. Bei der endogenen Variable handelt es sich um

57 Bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 Prozent.
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das latente Konstrukt Agency, zum einen in Bezug auf die berufli-
chen, zum anderen in Bezug auf die privaten Ziele. Beide Beziige
und somit beide Teilhypothesen werden hier in einem Kapitel be-
trachtet. Offenbar ist es so, dass nicht, wie bei der Analyse in den vo-
rangehenden zwei Unterhypothesen mit der endogenen Variable
Capabilities, der Grund fiir die Unterschiede in den beruflichen oder
privaten Beziigen zu suchen ist, sondern in diesem Fall ein Blick auf
den Inhalt und die Herleitung des Konstrukts Agency an sich angera-

ten ist.

Amartya Sen macht in seinen Ausfithrungen im Rahmen der
Dewey Lectures 1984 deutlich, dass der Agency Aspekt einer Person
nicht erklart werden kann, ohne ihre Ziele, Ansichten, Bindungen,
Verpflichtungen und — im weiten Sinne — ihr Konzept von Gut und
Bose zu berticksichtigen. Das kann als Erklarungsansatz gelten, wa-
rum die hier eingesetzten Pradiktoren nur eine sehr geringe statisti-

sche Signifikanz zeigen.

% Gehalten am 1.7, 18. Und 19. September 1984 an der Columbia University, erschienen April 1985 in
The Joural of Philosophy (Vol.82, Nr.4, S., 5.169-221)

244



Kap. 10: Zur Wirkung der Giiter und Umsetzungsfaktoren

Tabellen 22-27: Regressionsmodelle zur Uberpriifung des Einflusses der Auspri-
gung der Kapitalsorten, der selbst wahrgenommenen Kompetenzen und dem Um-
fang der Nutzung der im Oberstufen-Kolleg zur Verfiigung gestellten Fordersyste-

me auf die Wahrmehmung der Agency in Bezug auf private und berufliche Ziele

Tabelle 22: Regressionsmodelle I-III

Abhiéngige Variable: Agency in Bezug auf berufliche Ziele

Modell I

Modell II

Modell III

Unabhéngige Variablen

Kontrollvariablen:
weiblich

Jahrgang 13
Fordersysteme
Tutoriat

Reden mit Tutor_in
Laufbahnberatung
Portfolio subjektiv
Briickenkurse
Schulsozialarbeit
Psychosoziale Beratung
Rechtsberatung
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI )

Objektiviertes Kulturelles Kapital I
(Biicherbesitz)

Objektiviertes Kulturelles Kapital II
(Kulturgiiter)

Inkorporiertes kulturelles Kapital
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital
(Hochschulreife)

Soziales Kapital I

(Social Positioner)

Soziales Kapital II

(Schulhilfe)

Selbsteinschitzungen

Mathematikkompetenz
Deutschkompetenz
Englischkompetenz
Uberfachliche Kompetenz
Selbstwirksamkeit
Zufriedenheit

Konstante
Stichprobengrofie (n)

F

R2

Korrigiertes R?

.090
.004

Sig.

3.378***
136
449
.007

-.008

.081
.003

136
-.013

-.019
.071
-204
-.039
.053
110
.206
.165

Sig.

3.384***
125
827
068

-014

119
-.012

-.008
132
-.136
-.063
.048
.097
.080
.074

.037
-.030

-.007
-.144

.013

.020

-.013

.073

.007

Sig. B

.032
-.026

* -.232
* -272

.024

.070

-.009
+ 166

.025

3.818***
111
1.542
121
.042

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Tabelle 23: Regressionsmodelle IV-VI

Abhingige Variable: Agency in Bezug auf berufliche Ziele

Modell IV Modell V Modell VI

Unabhéngige Variablen

B Sig. B B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich 119 .099 151 136 172 149
Jahrgang 13 -113 -.095 .023 .021 016 014
Fordersysteme
Tutoriat -.085 -.035 076 .033
Reden mit Tutor_in 066 115 054 101
Laufbahnberatung -.056 -.034 -.236 -.149
Portfolio subjektiv -.064 -.102 -.025 -.040
Briickenkurse .061 .052 034 031
Schulsozialarbeit .062 .052 147 127
Psychosoziale Beratung -.013 -.004 .306 A11
Rechtsberatung .165 062 120 .051
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.007 + =211
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -171 * -.309
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I .000 .000
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital .020 .070
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital .021 016
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I .063 141
(Social Positioner)
Soziales Kapital II -.008 -.030
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen .031 .034 .028 .030
Mathematikkompetenz .035 .029 .084 .068
Deutschkompetenz .054 .066 .051 .061
Englischkompetenz -127 -.100 -.128 -.099
Uberfachliche Kompetenz .166 148 .066 .058
Selbstwirksamkeit 130 148 214 236
Zufriedenheit .031 .034 .028 * .030
Konstante 4.024 2.514 2.370**
Stichprobengrofie (n) 100 125 116
F 1.007 1.277 1.062
R? 173 .081 147

.001 018 .009

Korrigiertes R?

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Tabelle 24: Regressionsmodelle VII und VIII

Abhiéngige Variable: Agency in Bezug auf berufliche Ziele

Modell VII Modell VIII

Unabhéngige Variablen

B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich 143 123 263 + 218
Jahrgang 13 -.019 -.016 -.108 -.089
Fordersysteme
Tutoriat 094 .039
Reden mit Tutor_in 073 127
Laufbahnberatung -.236 -142
Portfolio subjektiv -.057 -.088
Briickenkurse .034 029
Schulsozialarbeit 102 .085
Psychosoziale Beratung 134 .040
Rechtsberatung 076 .029
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.006 + -.184 -.005 -163
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -137 + -252 -.148 + -.264
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I .018 .032 .032 .057
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital .009 .030 .001 .002
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital .013 .010 -.029 -.021
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I .073 + 165 .066 145
(Social Positioner)
Soziales Kapital II .023 .086 .016 .060
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz .070 .073 .094 .095
Deutschkompetenz .108 .085 164 126
Englischkompetenz .000 -.001 .001 .001
Uberfachliche Kompetenz -.101 -.076 -.059 -.044
Selbstwirksamkeit .088 .078 -.043 -.038
Zufriedenheit 179 + 184 296 * 293
Konstante 5.545%** 2.229%
Stichprobengrofie (n) 105 96
F 1413 1.098
R2 192 260
Korrigiertes R? 056 023

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Tabelle 25: Regressionsmodelle I-I1I

Abhingige Variable: Agency in Bezug auf private Ziele

Modell I

Modell II

Modell III

Unabhéngige Variablen

Kontrollvariablen:
weiblich

Jahrgang 13
Fordersysteme
Tutoriat

Reden mit Tutor_in
Laufbahnberatung

Portfolio subjektiv

Briickenkurse

Schulsozialarbeit

Psychosoziale Beratung
Rechtsberatung

Kapitalsorten

Okonomisches Kapital (ISEI )
Objektiviertes Kulturelles Kapital I
(Biicherbesitz)

Objektiviertes Kulturelles Kapital II
(Kulturgiiter)

Inkorporiertes kulturelles Kapital
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital
(Hochschulreife)

Soziales Kapital I

(Social Positioner)

Soziales Kapital II

(Schulhilfe)

Selbsteinschitzungen

Mathematikkompetenz
Deutschkompetenz
Englischkompetenz
Uberfachliche Kompetenz
Selbstwirksamkeit
Zufriedenheit

Konstante
Stichprobengrofie (n)

F

R2

Korrigiertes R?

-.081
.040

Sig.

3.618***
128
.387
.006

-.010

-.072
.037

-.076
.053

.027
.061
-.054
.021
.061
.088
-123
.064

Sig.

3.142%%*
118
501
.045

-.045

-.066
.048

124
114
-.036
.036
.055
.078
-.053
.029

B Sig.

-.005 +
.026

-.030
.011
-.027
.004

-.012

3.934%**
103
495
.046

-.047

-.170
.053

-.056

.041

-.022

.009

-.046

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p <0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Tabelle 26: Regressionsmodelle IV - VI

Abhingige Variable: Agency in Bezug auf private Ziele

Modell IV Modell V Modell VI

Unabhéngige Variablen

B Sig. B B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich -.071 -.064 -.059 -.052 -.065 -.056
Jahrgang 13 102 .093 016 014 .056 .049
Fordersysteme
Tutoriat 104 .048 379 + 164
Reden mit Tutor_in 096 + 184 064 120
Laufbahnberatung .093 .063 -.016 -.010
Portfolio subjektiv 036 063 054 086
Briickenkurse .043 .040 .086 046
Schulsozialarbeit -.034 -.031 014 .090
Psychosoziale Beratung -.025 -.008 -.299 -121
Rechtsberatung -.169 -.072 -.071 -.031
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.006 + -213
Objektiviertes Kulturelles Kapital I 015 .031
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.072 -132
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital .024 .090
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital .004 .003
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I .009 022
(Social Positioner)
Soziales Kapital II .002 .007
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz 145 + 159 172 + .186
Deutschkompetenz -194 + -.160 -.187 -152
Englischkompetenz .010 .012 .053 .060
Uberfachliche Kompetenz -.058 -.045 -.031 -.024
Selbstwirksamkeit 167 .149 174 153
Zufriedenheit -139 + -157 -.148 + -.165
Konstante 3.469 3.896*** 2.900%**
Stichprobengrofie (n) 93 117 109
F 499 1.204 1.067
R2 102 .082 156

-.102 014 .010

Korrigiertes R?

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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Kap. 10: Zur Wirkung der Giiter und Umsetzungsfaktoren

Tabelle 27: Regressionsmodelle VII und VIII

Abhingige Variable: Agency in Bezug auf private Ziele

Modell VII Modell VIII

Unabhéngige Variablen

B Sig. B B Sig. B
Kontrollvariablen:
weiblich -.072 -.066 -123 -111
Jahrgang 13 .100 .093 .087 077
Fordersysteme
Tutoriat 001 .000
Reden mit Tutor_in 104 + 198
Laufbahnberatung 229 150
Portfolio subjektiv .080 138
Briickenkurse 169 156
Schulsozialarbeit -.058 -.053
Psychosoziale Beratung -.248 -.083
Rechtsberatung -151 -.065
Kapitalsorten
Okonomisches Kapital (ISEI ) -.005 -169 -.008 * -.257
Objektiviertes Kulturelles Kapital I .006 013 -.014 -.027
(Biicherbesitz)
Objektiviertes Kulturelles Kapital I -.008 -.015 -.066 -121
(Kulturgiiter)
Inkorporiertes kulturelles Kapital .007 .027 .040 143
(Kulturelle Praktiken)
Institutionalisiertes kulturelles Kapital -.003 -.002 .049 .040
(Hochschulreife)
Soziales Kapital I -.006 -.016 -.009 -.022
(Social Positioner)
Soziales Kapital II -.038 -152 -.034 -133
(Schulhilfe)
Selbsteinschitzungen
Mathematikkompetenz .055 .061 115 124
Deutschkompetenz -123 -.107 -174 -.149
Englischkompetenz .094 113 .203 + 241
Uberfachliche Kompetenz -115 -.095 -.054 -.043
Selbstwirksamkeit .208 * 202 171 163
Zufriedenheit -224 + -.251 -.299 * -.326
Konstante 4.581*** 3.387
Stichprobengrofie (n) 97 89
F .708 789
R2 116 218
Korrigiertes R? -.048 -.058

[ = standardisierte Koeffizienten; B = unstandardisierte Koeffizienten; + p <0.10. * p < 0.05. ** p < 0.01. *** p < 0.001.
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11 Fazit

Aus der vorangegangenen Analyse ergeben sich zum einen
Implikationen fiir die padagogische Arbeit am Oberstufen-Kolleg
und zum anderen weiterfiilhrende Uberlegungen hinsichtlich der
Verwendung des Capability Approach im Schulkontext. Im vorliegen-
den Kapitel werden zuerst die Schlussfolgerungen und konkrete
Hinweise fiir die Arbeit am Oberstufen-Kolleg dargestellt (Kapitel
11.1), aufgeteilt werden diese nach den im Rahmen der Clusteranaly-
se (Kapitel 8) gewonnenen und fiir die Arbeit mit den Kollegiatinnen
und Kollegiaten wichtigen Einsichten iiber die Zusammensetzung
der Schiilerschaft (Kapitel 11.1.1), den in Kapitel 9 dargestellten
Riickschliissen iiber die Nutzung und den Nutzen der angebotenen
Fordersysteme (Kapitel 11.1.2) und weiterfithrenden Implikationen
fiir Schulentwicklung (11.1.3). Anschlieflend werden die Konklusio-
nen beleuchtet, welche sich fiir die Verwendung des Capability Ap-
proach als Evaluationsrahmen im Kontext von Schule allgemein erge-

ben (Kapitel 11.2).

11.1 Resiimee der Analyse in Bezug auf die Zusammen-
setzung der Schiilerschaft und die Fordersysteme im
Oberstufen-Kolleg

Kapitel 8 der hier vorgelegten Arbeit beschaftigt sich hypothe-
sengeleitet mit der Zusammensetzung der Schiilerschaft des Ober-
stufen-Kollegs, in Kapitel 9 dieser Arbeit wurden die Fordersysteme

des Oberstufen-Kollegs darauf hin untersucht, wie sie von den Kol-
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legiatinnen und Kollegiaten genutzt werden und wie diese den dar-

aus gezogenen Nutzen bewerten

Die so gewonnenen empirischen Daten sollen im folgenden
Kapitel in Implikationen zur Nutzbarmachung der Ergebnisse im
Schulkontext und in der Schulentwicklung tiberfiihrt werden. Die in
diesem ersten Teil des Fazits (Kapitel 11.1.1 und 11.1.2) versammel-
ten Hinweise beziehen sich nur auf die in der vorliegenden Arbeit
gewonnenen Informationen, namentlich die mittels des Fragebogens
erhobenen Daten, ein. Alle weiterfithrenden Schlussfolgerungen, die
auf Informationen beruhen, die vor oder nach der Erhebung von
Lehrenden und Kollegiatinnen und Kollegiaten eingeholt wurden,
werden gesondert in Kapitel 11.1.3 behandelt. Demzufolge ist es
wichtig anzumerken, dass die hier getroffenen Aussagen auf Basis
des Antwortverhaltens einer Stichprobe basieren und somit die
Wahrnehmung und Beurteilung von bestimmten Fordersystemen bei
Betrachtung einer anderen Stichprobe anders ausfallen konnte. Dar-
aus ergibt sich, dass dieses Kapitel nicht als Handreichung gelesen
werden kann, vielmehr liegen hier Implikationen zur Schulentwick-
lung und zum Handeln der miteinander agierenden Positionsinhaber
im als spezifisches schulisches System verstandenem Oberstufen-
Kolleg vor sowie Vorschldge zu weiterfithrenden Untersuchungen im

Schulkontext vor.

11.1.1 Bedeutung der Zusammensetzung der Schiilerschaft fiir das
padagogische Handeln

Innerhalb der fiir diese Abhandlung erhobenen Stichprobe

konnten auf Grundlage der von Pierre Bourdieu postulierten Kapi-
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talsorten drei in sich homogene Merkmalstragergruppen identifiziert
werden, die aufgrund ihrer Merkmalsstruktur als die Privilegierten,
die Deprivierten und die Paradoxen bezeichnet werden. Die Na-
mensgebung fiir die Gruppe der Privilegierten basiert auf der gefun-
denen {iiberdurchschnittlichen Kapitalanhdufung innerhalb dieses
Clusters, die Bezeichnung der Deprivierten fufst auf den unterdurch-
schnittlichen Auspragungen aller Kapitalsorten, der Benennung der
Paradoxen liegt einerseits unterdurchschnittliche Auspragungen des
inkorporierten kulturellen und sozialen Kapitals im ndaheren Umfeld
und andererseits ein iiberdurchschnittliches Vorkommen von 6ko-
nomischen, institutionalisierten und objektivierten kulturellen sowie

sozialem Kapital im weiteren Umfeld zugrunde.

Fiir die konkrete Arbeit im Kontext von Schule und Unterricht
bedeutet dies zuerst einmal auf der augenscheinlichen Ebene, dass
Schiilerinnen und Schiiler verschiedenen Voraussetzungen fiir ihre
Bildungslaufbahn aus ihren Elternhaus mitbringen. Diese Einsicht ist
im bildungswissenschaftlichen Diskurs nicht neu (z. B. Baumert &
Schiimer, 2001; Maaz, 2006, Boudon, 1974)und somit fiir diese Arbeit
gewissermafien vorausgesetzt. Fiir die Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern relevant ist allerdings die Erkenntnis, dass diesen verschie-
denen Voraussetzungen eine Struktur zugrunde liegt, die komplexer
ist als die Unterscheidung zwischen der Herkunft aus akademischen
bzw. nicht-akademischen Elternhdusern oder dem vorhandenen bzw.

nicht vorhandenen Migrationshintergrund.

Bei den im Zuge der vorliegenden Analyse rekonstruierten
Typen liegt der Focus auf den Konstellationen der Auspragungen der

verschiedenen Kapitalsorten, so dass zum einen ein differenziertes
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Bild der fiir die Schullaufbahn relevanten Voraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler gezeichnet wird und zum anderen durch die
Zuteilung zu Gruppen eine Struktur innerhalb der Schiilerschaft
sichtbar gemacht wird, die beim Umgang mit der komplexen Thema-

tik der heterogenen Pradispositionen genutzt werden kann.

Bei den innerhalb der im Oberstufen-Kolleg befragten Kolle-
giatinnen und Kollegiaten gefundenen Gruppen finden sich mit den
Privilegierten und den Deprivierten zwei Gruppierungen, die prag-
nante und eindeutige Strukturen zeigen; die Privilegierten eine
durchgehend {iiberdurchschnittliche und die Deprivierten eine
durchgehen unterdurchschnittliche Auspragung aller erfassten Kapi-
talsorten. Fiir den Umgang mit unter diesen Clustertypen subsu-
mierten Kollegiatinnen und Kollegiaten bedeutet dies, dass Indivi-
duen, die aus ihrem Elternhaus Erfahrung mit wissenschaftlicher
Arbeit und mit kulturellen Praktiken, breit gefacherte soziale Kon-
takte zu fiir den Bildungsweg relevanten Personen und nicht zuletzt
eine materielle Absicherung mitbringen auf Individuen treffen, die
all diese Komponenten im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern nur ansatzweise parat haben (Kapitel 8.3). Dieser Unter-
schied manifestiert sich deutlich bei der Wahrnehmung der eigenen
Kompetenzen im Fach Deutsch und der tiberfachlichen — im Kontext
dieser Arbeit wissenschaftspropadeutischen — Kompetenzen und der
Zufriedenheit. Bei all den genannten Konzepten fallt die Wahrneh-
mung der Privilegierten deutlich und statistisch bedeutsam positiver
aus als die der Deprivierten. Diesem Befund gegeniiber steht die
Feststellung, dass die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen im

Fach Mathematik diametral verschieden zu den vorhergehend be-
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schriebenen Wahrnehmungen ist; die Gruppe der Deprivierten
schétzt sich hier statistisch bedeutsam besser ein als die Gruppe der
Privilegierten. Bei der Wahrnehmung der Englischkompetenzen
zeigt sich kein bedeutsamer Unterschied zwischen den Gruppen, bei
der Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit lassen sich zeigen Unter-
schiede, doch sind diese lediglich tendenziell statistisch wirksam

(Kapitel 8.5).

Das Wissen iiber diese Unterschiede in der Wahrnehmung
zwischen diesen beiden Personenkreisen ist im Umgang mit den Kol-
legiatinnen und Kollegiaten wichtig und hilfreich, so kann gezielt
und nicht nur auf Grundlage der gezeigten Leistungen gefordert und
die Riickmeldungen der Leistungen formuliert werden. Besonders
im Hinblick auf die Wahrnehmung der tiberfachlichen Kompetenzen
zeigt sich, dass Kollegiatinnen und Kollegiaten, die der Gruppe der
Deprivierten zugeordnet wurden, mehr Unterstiitzung und eine
kleinschrittigere Heranfithrung an die Thematik brauchen. In Kapitel
8.5.2 wurde gezeigt, dass die fehlenden Beriihrungspunkte mit wis-
senschaftlichem Arbeiten in der Herkunftsfamilie von den befragten
Kollegiatinnen und Kollegiaten bewusst wahrgenommen werden.
Fiir die betreuenden Lehrenden bedeutet das, dass ein Voraussetzen
bestimmter wissenschaftlicher Praktiken die vorhandenen Unter-
schiede zwischen den Angehorigen dieser beiden Gruppen vertieft.
Die im Rahmen von Kapitel 8.5.2 ausfiihrlich gefiihrte Argumentati-
on zielt darauf ab zu zeigen, dass die nicht nachweisbaren Unter-
schiede im Fach Englisch und die Unterschiede zugunsten der De-

privierten im Fach Mathematik darin begriindet sind, dass die kultu-
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rellen Praktiken im Elternhaus anders als im Fach Deutsch zu kei-

nem so unmittelbaren Vorsprung fiihren.

Aus diesen Uberlegungen resultiert, dass Unterricht, der be-
stehende Ungleichheiten zwischen diesen beiden Gruppen nicht
perpetuieren soll, nicht auf Erfahrungen und Kompetenzen basieren
darf, die nicht im Schulkontext selbst sondern in der Herkunftsfami-

lie generiert wurden.

Ebenfalls in Kapitel 8.5.2 findet sich die Analyse und Interpre-
tation der Unterschiede in der Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit
und der Zufriedenheit. Fiir die Unterschiede in Wahrnehmung der
Zufriedenheit wurde besonders die finanzielle Lage der Probanden
als bedingender Faktor ausgemacht; den Deprivierten stehen weni-
ger monetdre Ressourcen zur Verfiigung, mit der Folge, dass sie zum
einen mehr Zeit mit Nebenjobs verbringen und die so verbrachte Zeit
weder in schulische Tatigkeiten noch in Erholung investieren konnen

und zum anderen von Sorgen um ihr Auskommen geplagt werden.

Hier konnen Lehrpersonen nicht unmittelbar unterstiitzend
eingreifen, dennoch sollte das Wissen um diese ungleiche Verteilung
der Ressourcen und ihre Folgen handlungsleitend sein. Ein zentraler
Punkt ist hier bei der Organisation von unterrichts- oder projektge-
bundenen Exkursionen zu sehen, deren Kosten zumindest teilweise
von den Kollegiatinnen und Kollegiaten getragen werden miissen.
Diese Exkursionen werden trotz Interesse von bestimmten Gruppen
der Schiilerschaft nicht wahrgenommen oder aber eine Teilnahme
bedeutet eine Mehrbelastung durch eine erhohte Stundenzahl in der
Erwerbstatigkeit. Hier muss neben den schon bestehenden Moglich-

keiten in Form von Zuschiissen nach weiteren Losungen gesucht
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werden®. Neben der Problematik der erschwerten Teilnahme an be-
stimmten Teilbereichen des Schullebens wirken auch die finanziellen
Problematiken im Privatleben auf die Wahrnehmung der Zufrieden-
heit der Deprivierten. Auch hier ist eine unmittelbare Unterstiitzung
der Kollegiatinnen und Kollegiaten nicht moglich. Hilfreich bei die-
ser Art der auf die Zufriedenheit wirkenden Problemlagen kann der
Kontakt und die Beratung zur und bei der Schulsozialarbeit, der
Rechtsberatung und der psychosozialen Beratung sein. Die Lehren-
den konnen unterstiitzend eingreifen, indem sie innerhalb und au-
ferhalb des Unterrichts auf die Existenz dieser Angebote hinweisen
und ggf. Vertretern dieser Fordersysteme Zeit im Unterricht einrdau-

men, diese Angebote vorzustellen und bekannt zu machen.

Im Folgenden soll der Blick noch mal auf die Wahrnehmung
der Selbstwirksamkeit gelenkt werden. Auch hier zeigen sich Unter-
schiede zwischen den beiden beschriebenen Gruppierungen, diese
fallen statistisch nur tendenziell signifikant aus und sind betragsma-
Big klein. In Kapitel 8.5.2 wird argumentiert, dass die im Oberstufen-
Kolleg gemachte positive Erfahrung, eine neue Umwelt und Heraus-
forderung bewaltigt zu haben Unterschiede in der Wahrnehmung
der Selbstwirksamkeit egalisiert. Diese Hypothese kann aber mit ei-
ner querschnittlichen Untersuchung wie sie hier durchgefiihrt wurde
nicht untersucht werden. Hier findet sich ein Forschungsdesiderat;
Ergebnisse einer langsschnittlichen Untersuchung wéren insbeson-
dere fiir die Laufbahnberatung und das Tutoriat von Interesse, bei-

des Forderangebote die unter anderem zum Ziel haben, den Kollegi-

% Auf Moglichkeiten des Umgangs mit dieser Problematik wird noch mal ausfiihrlich in Kapitel 11.1.3 einge-

gangen.
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atinnen und Kollegiaten die Orientierung beziiglich ihres Bildungs-
gangs und innerhalb des Oberstufen-Kollegs zu erleichtern. Diese

Thematik wird auch im folgenden Kapitel nochmals aufgegriffen.

Im vorhergehenden Abschnitt dieses Kapitels wurden zwei
der drei rekonstruierten Gruppen beschrieben und kontrastiert. Die
dritte gefundene Gruppierung, die Paradoxen, weist keine so eindeu-
tige Merkmalsverteilung auf wie es die beiden anderen tun, vielmehr
ist ein Teil der Kapitalsorten unterdurchschnittlich ausgepragt (in-
korporiertes kulturelles Kapital und soziales Kapitals im ndheren
Umfeld) der andere Teilbereich zeigt tiberdurchschnittliche Auspra-
gung (0konomisches Kapital, institutionalisiertes und objektiviertes
kulturelles Kapital sowie soziales Kapital im weiteren Umfeld). Das
in Kapitel 8.3 gezeichnete und in Kapitel 8.4 und 8.5 vertiefte Bild der
in diesem Cluster zusammengezogenen Personen weist auf Indivi-
duen hin, die aus Familien mit hoherem Bildungsniveau kommen
und vor dem Eintritt ins Oberstufen-Kolleg andere Bildungs- bzw.
Ausbildungswege beschritten haben. Uberdurchschnittlich reprasen-
tiert in dieser Gruppe sind Personen deren Erstsprache nicht Deutsch
ist. Im Hinblick auf die selbst wahrgenommenen Kompetenzen, die
Zufriedenheit und die Selbstwirksamkeit liegen die Durchschnitts-
werte der Paradoxen durchgehend zwischen den der beiden anderen

Gruppen.

11.1.2 Nutzung und Nutzen der Fordersysteme

In diesem Teilbereich des Schlusskapitels werden die erzie-

hungswissenschaftlichen Implikationen dargestellt, die sich in Bezug
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auf die untersuchten Fordersysteme im Rahmen der vorliegenden

Untersuchung ergeben haben.

Der Aufbau dieses Teilkapitels erfolgt weitgehend analog zur
schon in Kapitel 9 angewendeten und sich an den Fordersystemen
orientierenden Struktur. Die Fordersysteme am Oberstufen-Kolleg
lassen sich — wie in Kapitel 4.3 ausfiihrlich dargestellt — nach ver-
schiedenen Kriterien in zwei bzw. in drei Untergruppen ordnen.
Nach dem Gesichtspunkt der Inhalte lassen sich zum einen drei
Gruppen, die (a) Kompetenz, (b) Organisation und (c) Lebenswelt
betreffen, identifizieren (Boller, Kobusch& Rosowski, 2008, S. 75-79).
Nach dem Gesichtspunkt der Verbindlichkeit ergeben sich zum ande-
ren die Gruppen (a) Fakultative Fordersysteme und (b) Obligatori-
sche Fordersysteme. Auffillig ist hierbei, dass das Tutoriat zu allen
inhaltlichen Bereichen zugeordnet werden kann, das Portfolio wie-
derum sowohl als obligatorisch wie auch als fakultativ angesehen

werden kann

11.1.2.1 Das Tutoriat

Das Fordersystem Tutoriat ist darauf ausgelegt, sich individu-
ell mit den einzelnen Kollegiatinnen und Kollegiaten auseinander zu
setzen und gezielt die Bereiche zu bedienen, in denen Defizite wahr-
genommen werden. Im Rahmen dieses Schlusskapitels tiber die Im-
plikationen fiir die erziehungswissenschaftliche Arbeit innerhalb der
Fordersysteme wird das Tutoriat am ausfiihrlichsten bearbeitet, zum
einen, da, wie schon in der der Einleitung zu diesem Kapitel darge-
stellt, das Tutoriat in allen der drei Bereiche Kompetenz, Organisati-
on und Lebenswelt verortet wird und sich so viele verschiedene

Handlungsanldsse ergeben, die ndher beleuchtet werden konnen
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zum anderen, da die Analyse der Nutzung dieses Fordersystems
(Kapitel 9.2.1) mehrere fiir die Arbeit am Oberstufen-Kolleg interes-

sante Ergebnisse geliefert aber auch neue Fragen aufgeworfen hat.

Wie in Kapitel 4 beschrieben, stellt das Oberstufen-Kolleg drei
grundlegende Ziele in den Mittelpunkt seines Konzeptes: (a) Umfas-
sende Kompetenz im Umgang mit wissenschaftlichem Wissen, (b)
Produktiver Umgang mit Heterogenitat und (c) Studierfahigkeit als
Ergebnis eines Lernprozesses. Beratung und individuelle Férderung
beinhalten Aspekte des Ziels ,Produktiver Umgang mit Heterogeni-
tat” (Klewin, Kriiger, Miiller & Tassler, 2010, S. 17). Eine sehr promi-
nente Stellung innerhalb dieses Aspekts nimmt das Tutoriat ein. , Ge-
gen Ende des ersten Semesters wihlen die KollegiatInnen aus dem Kreis der
Lehrenden ihren Tutor, der sie bis zum Ende der Ausbildung begleitet und
beim Ubergang von der Eingangsphase zur Hauptphase auf Grundlage ih-
res Ausbildungsportfolios eine Prognose iiber den zu erwartenden Ausbil-
dungserfolg abgibt” (Klewin, Kriiger, Miiller & Tassler, 2010, S. 21).
Dieses Zitat aus dem Schulbericht 2010 verdeutlicht einerseits die
langfristige Bindung des Tutanden an den Tutor bzw. die Tutorin
macht andererseits aber auch deutlich, dass der Tutor bzw., die Tuto-
rin sowohl beratende als auch bewertenden Aufgaben fiir den
Tutanden tibernimmt. Die bewertenden Aufgaben sind zum einen in
der im Zitat erwahnten Prognose iiber den zu erwartenden Ausbil-
dungserfolg zu sehen und zum anderen resultieren sie aus der Tatsa-
che, dass Tutoren bzw. Tutorinnen auch immer Lehrende sind, die
den Tutanden im tiblichen Unterricht des Oberstufen-Kollegs gegen-
uber stehen konnen. Die Tutanden konnen ihre Tutoren frei wahlen,

es liegt aber nahe, dass Kollegiatinnen und Kollegiaten diejenigen
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Lehrenden zu ihren Tutoren bzw. Tutorinnen wahlen, die ihnen vom
Unterricht her bekannt sind. Diese Annahme wurde von Lehrenden
bestatigt, die im Vorfeld der Instrumentenentwicklung beziiglich der
Fordersysteme befragt wurden (siehe Kapitel 7.1.1). Zusammenfas-
send gesehen bedeutet dies also, dass die Tutorinnen und Tutoren
durch den Unterricht in vielen Situationen bewertende Aufgaben
wahrnehmen, deren Haufigkeit aber unter der Kollegiatenschaft va-
riiert, da manche Kollegiatinnen und Kollegiaten mehr und manche
weniger Unterricht bei ihrem Tutor oder ihrer Tutorin haben.
Gleichwohl erleben alle Kollegiaten aber zumindest einmal in ihrer
Laufbahn, ndmlich beim Ubergang von der Eingangs- in die Haupt-

phase, eine Bewertungssituation.

Dieses Spannungsfeld, in Kapitel 9.2.1 schon dargestellt, soll
hier noch mal betrachtet und in handlungsleitende Hinweise tiber-
fiihrt werden. Am Anfang von Kapitel 9.2 wird ein erstaunlicher Be-
fund berichtet: 12 Prozent der Befragten geben an, das Fordersystem
Tutoriat nicht zu nutzen. Uberraschend ist dieses Datum vor dem
Hintergrund, dass das Tutoriat ein obligatorisches Fordersystem ist.
Zwar ist es in Ausnahmefallen moglich, dass ein Kollegiat bzw. eine
Kollegiatin voriibergehen keinen Tutor hat, wenn z.B. das Tutor-
Tutand Verhdltnis aufgelost wird und eine neue Betreuungsperson
gesucht wird oder ein Lehrender kurzfristig das Oberstufen-Kolleg
verldsst, dies kommt aber laut im Vorgesprdach der Instrumenten-
entwicklung getatigten Aussagen von Lehrenden nur sehr selten vor.
Die Zahlen werden durch die Ergebnisse einer Folgefrage relativiert,
in der nach der Haufigkeit der Treffen mit dem Tutor bzw. der Tuto-

rin gefragt wurde. In der Fragestellung ist auch die Antwortmog-
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lichkeit enthalten, keinen Tutor zu haben. Bei der Auswertung dieser
Frage zeigt sich, dass lediglich 6 Prozent der Befragten nicht im
Rahmen des Tutoriats betreut werden. Die anderen Befragten, die
angaben, das Tuoriat nicht zu nutzen fallen hier in die Kategorie der-
jenigen, die das Beratungsangebot selten nutzen. Diese Gruppe
macht aber gleichzeitig den grofiten Teil der befragten Kollegiatinnen
und Kollegiaten aus. Rund 76 Prozent der Befragten treffen ihren Be-
treuer laut eigener Aussage selten in der Rolle als Tutor bzw. Tutorin.
Eine weitere bei der Befragung gestellte Frage zielte auf die Bereit-
schaft, bei schulischen Problemen Unterstiitzung vom betreuenden
Lehrenden zu suchen. Hier zeigte sich, dass auf einem Skalenindex
im Bereich von 1 bis 4 (keine Zustimmung bis hohe Zustimmung) die
Zustimmung zu Aussagen beziiglich der Bereitschaft, Unterstiitzung
beim Tutor bzw. Tutorin bei verschiedenen schulischen Problemla-
gen zu suchen, einen durchschnittlichen Summenscore von 2,77 er-
reichte. Dieses Datum liegt nur leicht iber dem Grenzwert von 2,5,
der Zustimmung von Ablehnung trennt (siehe Kapitel 9.2.1). Insge-
samt lassen die Daten also einerseits darauf schliefen, dass ein gro-
fer Teil der Kollegiatenschaft nur sporadisch dieses Fordersystem
nutzt obwohl gerade schulische Probleme offensichtlich ein mit
Schwierigkeiten verbundenes Thema darstellen, andererseits aber
belegen die Daten auch, dass nur ein kleiner Teil, ungefahr 18 Pro-
zent der Befragten, haufig und sehr héaufig Treffen mit dem betreu-

enden Lehrenden wahrnehmen.

Auf Grundlage dieser Ergebnisse und Uberlegungen zeigt
sich, dass Fragen offen bleiben, die im Rahmen dieser Arbeit auf-

grund der Datenlage nicht beantwortet werden konnen. Zum einen
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haben sich in der Nutzung dieses Systems keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede zwischen den rekonstruierten Clustertypen der
Privilegierten, Deprivierten und Paradoxen gezeigt (Kapitel 9.2.1).
Somit konnen die in die Clusterbildung eingeflossenen Faktoren, al-
so die Kapitalsorten nach Bourdieu, die unterschiedliche Haufigkeit
der Treffen nicht erkldren. Hier erscheint es angezeigt, angesichts der
relativ kleinen Stichprobe weiterfiihrende Analysen mit grofieren
Kollegiaten-Stichproben die mehrere Jahrgange umfassen vorzu-
nehmen, um die Starke (Power) der verwendeten statistischen Tests
zu erhéhen. Zum anderen konzentriert sich die hier vorliegende Ar-
beit ausschliefilich auf die Kollegiatinnen und Kollegiaten. Es bleibt
die Frage offen, inwieweit personelle Aspekte der Lehrenden eine
Rolle fiir die Haufigkeit der Treffen spielen. Im Rahmen dieser Arbeit
wurden die Namen der Tutorinnen und Tutoren nicht erhoben.
Wenn aber die Annahme aufgestellt wird, dass bestimmte Lehrende
aufgrund ihrer personlichen Eigenschaften besonders haufig Treffen
mit ihren Tutanden haben bzw. besonders gerne bei schulischen
Problemen angesprochen werden, ist die Erhebung der Person des
Tutors bzw. der Tutorin zwingend notwendig. Bei einem Vorgehen,
bei dem zusitzlich zur Haufigkeit der Treffen und der Bereitschaft,
Hilfe bei schulischen Problemen zu suchen auch der Name des zu-
standigen Tutors bzw. der zustiandigen Tutorin erhoben wird, kann
im Rahmen der Auswertung auf die oben genannten besondere Hau-
fungen geachtet werden. Bei Bestatigung dieser Annahme durch die
erhobenen Daten sollte im zweiten Schritt eine genauere quantitative
Analyse des Umgangs des Tutors bzw. der Tutorin mit dem Tutan-

den erfolgen. Angezeigt in diesem Forschungsablauf ware eine Kon-
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trastierung von Lehrenden mit besonders haufigen Treffen und einer
hohen Bereitschaft der Tutanden, bei Schulproblemen Hilfe zu su-
chen und denjenigen, die in diesen Kategorien besonders niedrige
Werte aufweisen. So konnten Faktoren identifiziert werden, die ein
langfristig hilfreiches Tutor-Tutanden Verhaltnis entweder unterstiit-

zen oder. hemmen.

Bei diesem Vorgehen drangt sich aber sowohl eine organisato-
rische als auch eine ethische Problematik auf, die nicht ohne weiteres
aufgelost werden kann. Im Rahmen des Mikrokosmos, den Schule
als geschlossene Einheit mit eigenen Regeln und Ritualen darstellt,
ist die Erhebung und Auswertung solcher Daten sehr sensibel, da sie
fiir die an der Schule angestellten Lehrenden eine Bewertungssitua-
tion im Hinblick auf ihre Berufsrolle darstellt. Es erscheint duferst
schwierig, ein solches Untersuchungsdesign nicht als Evaluation der
Leistungen der Lehrenden als Tutoren zu attribuieren. Es kann ar-
gumentiert werden, dass Evaluation ein gutes Instrument zur Ver-
besserung von Strukturen und Arbeitsabldufen des Oberstufen-
Kollegs als schulisches System darstellt und somit der Nutzen {iber-
wiegt; trotzdem stellt gerade die Kontrastierung von Lehrenden mit
besonders hohen Werten gegeniiber denen mit besonders niedrigen
Werten unter Umstdnden eine Stigmatisierung der betroffenen Per-
sonen dar. Ein weiteres Problem ergibt sich beziiglich des Daten-
schutzes. Da jeder Tutor bzw. jede Tutorin hochstens 12 Kollegiatin-
nen und Kollegiaten betreut, konnen in Verbindung mit anderen er-
hobenen Daten wie Alter, Jahrgang und Geschlecht leicht Riick-
schliisse auf die befragten Personen gezogen werden Die bei Befra-

gungen zugesicherte Anonymitét ist damit nicht mehr gewahrleistet.
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Eine Herangehensweise, die diese Problematik umgeht, ist in
einem qualitativen Zugang zu suchen. Hier wiirden wiederum die
Kollegiatinnen und Kollegiaten die Informationsbasis bilden. In leit-
fadengestiitzten Interviews werden diejenigen, die in dem standardi-
sierten Fragebogen besonders hohe und besonders niedrige Werte
beziiglich der beiden hier relevanten Dimensionen angegeben haben,
zu ihren Griinden fiir ihr Antwortverhalten befragt. Auf diese Weise
kann die Bedeutung der personenbezogenen Komponenten zwar nur
indirekt erfragt werden, da die Identitat der Tutorinnen und Tutoren
nicht preisgegeben wird, eine Identifizierung von Faktoren fiir ein
gelungenes Tutor-Tutand-Verhiltnis ware aber moglich. Hier emp-
fiehlt sich ein triangulatives Vorgehen. Fiir den beschriebenen quali-
tativen Zugang ist ein vorgeschalteter quantitativer Zugang notig,
um die am besten fiir die weiterfithrende qualitative Analyse geeig-

neten Probanden zu identifizieren.

Im Rahmen eines solchen Vorgehens kann und soll auch die
Frage nach der Bedeutung der Doppelrolle der Tutorinnen und Tuto-
ren als Bewertende und Betreuende thematisiert werden. Beziiglich
dieses Spannungsfeldes ist aber auch im quantitativen Paradigma
zumindest eine Anndherung an die Problematik moglich. Das Befra-
gungsinstrument sollte eine Frage enthalten, mittels derer erhoben
werden kann, wie viele Kurse die Kollegiatinnen und Kollegiaten bei
ihren Tutorinnen bzw. Tutoren bereits hatten und noch haben wer-
den. Die in dieser Arbeit vorgenommenen Analysen konnten so
nochmals mit dem zusétzlichen Information vorgenommen werden,
ob und wie viele Kurse bei der als Tutor bzw. Tutorin gewéahlten Per-

son absolviert wurden. Der Mehrwert ist darin zu sehen, dass so In-
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formationen dariiber gewonnen werden konnen, ob die Wahrneh-
mung und Akzeptanz des Tutors bzw. der Tutorin als beratende Per-
son variiert in Abhangigkeit davon, ob diese Person bereits in einer

bewertenden Rolle kennengelernt wurde.

Fiir eine Weiterentwicklung des Systems Tutoriat erscheint es
auf Grundlage dieser Uberlegungen sinnvoll zu sein, diese Fragen zu
applizieren und auszuwerten um aus den gezogenen Ergebnissen ei-
nen moglichst grofsen Nutzen im Hinblick auf eine optimale Gestal-
tung der schulischen Laufbahn der Kollegiatinnen und Kollegiaten

am Oberstufen-Kolleg zu erreichen.

11.1.2.2 Briickenkurse

Die Briickenkurse dienen ,,...dem Ausgleich partieller Defizite in
der von der Sekundarstufe I erwarteten Ausbildung in den Fichern
Deutsch, Fremdsprache und Mathematik” (APO-OS, 2008, S. § 15, Abs.1),
bei den Briickenkursen handelt es sich um ein obligatorisches For-
dersystem, die Zuweisung erfolgt auf Grundlage eines vor dem Be-
ginn der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg verpflichtenden Einstu-
fungstests. Die allgemeine Betrachtung zeigt, dass innerhalb der
Clusters der Paradoxen und der Deprivierten die Anteile der Befrag-
ten, die mindestens einen Briickenkurs besucht haben mit 64,2 und
62,2 Prozent fast gleichauf liegen, innerhalb des Cluster der Privile-
gierten liegt dieser Wert mit 46,2 Prozent weit niedrigerer. Die Auf-
schliisselung nach Fachern zeigt fiir das Fach Englisch fast keine Un-
terschiede zwischen den Clustern (zwischen 18 Prozent und 20 Pro-
zent), fiir das die Facher Mathematik und Deutsch weist die Analyse
signifikante Unterschiede aus. Rund die Halfte der Deprivierten (49

Prozent), etwa 40 Prozent der Paradoxen und fast 30 der Privilegier-
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ten haben Briickenkurse in Mathematik besucht, bei Deutsch liegen
die Werte bei 28 Prozent fiir die Deprivierten und Paradoxen und bei
13 Prozent fiir die Privilegierte. Die Analyse in Kapitel 9.2.2 hat ge-
zeigt, dass die Unterschiede zwischen den Clustern nicht durch das
Vorliegen beziehungsweise nicht Vorliegen des Qualifikationsver-
merks erklart werden kénnen. Innerhalb dieser Arbeit kann aber ein
Zusammenhang zwischen selbst wahrgenommenen Kompetenzen in
den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik und dem Besuch
von Briickenkursen in diesen Fachern belegt werden (Kapitel 9.2.2).
Die Frage danach, ob die Zuweisung zu Briickenkursen einen Ein-
fluss auf die Selbstwahrnehmung der Fachkompetenz nimmt oder ob
die Kausalitdtskette hier umgekehrt verlauft, kann zuverldssig nur
mit Hilfe eines Langsschnitt-Designs geklart werden in dem die ob-
jektive Kompetenz und die subjektive Kompetenzwahrnehmung vor
und nach der Zuweisung bzw. Nicht-Zuweisung zu Briickenkursen
gemessen werden. Erst nach einer solchen Untersuchung des Gegen-

standes konnten sinnvolle Handlungsanweisungen gegeben werden.

11.1.2.3 Laufbahnberatung

Die Laufbahnberatung ist ein fakultatives Angebot, durch die-
ses Fordersystem werden im Oberstufen-Kolleg schulrechtliche Vor-
gaben des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen zur Information und Beratung der Schiilerin-
nen und Schiiler und ihrer Eltern umgesetzt. Pro Jahrgang steht den
Kollegiatinnen und Kollegiaten ein Lehrender bzw. eine Lehrende als
Ansprechpartnerin fiir alle Fragen der Ausbildung und der Priifun-

gen zur Seite.
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In Kapitel 11.1.1 wurde auf Grundlage der in Kapitel 9.2.3
analysierten Daten und der im Rahmen des triangulativen Vorgehens
gefiihrten qualitativen Interviews die Hypothese aufgestellt, dass die
nur geringen Unterschiede zwischen den Angehorigen aller rekon-
struierten Clustergruppen in Bezug auf die Selbstwirksamkeit auf
die im Verlauf der Ausbildung im Oberstufen-Kolleg gemachten Er-
fahrungen der eigenen Handlungsfahigkeit und Wirksamkeit zuriick
zu fiihren sind. Die in Kapitel 8.5.2 zitierten Aussagen der Interview-
ten Kollegiatinnen und Kollegiaten zielen darauf ab, dass die Ablau-
fe im Oberstufen-Kolleg zundchst als sehr unstrukturiert wahrge-
nommen werden, der Zugang zu Ansprechpartnern, die bei der
Strukturierung helfen konnen, anfanglich nicht klar ist und die In-
formationen auf informellem Weg bei Kommilitonen eingeholt wer-
den. Diese Aussage iiberrascht zunachst, da jedem neuen Jahrgang
am Oberstufen-Kolleg diverse Informationsveranstaltungen angebo-
ten werden, die iiber den Ablauf des Ausbildungsweges und die An-
sprechpartner informieren. Es liegt die Vermutung nahe, dass diese
Veranstaltungen die Komplexitat der Thematiken zur Planung und
Strukturierung des Ausbildungsganges nicht ausreichend darstellen
konnen. Diese Vermutung wird empirisch gestiitzt durch den in Ka-
pitel 9.2.3 dargestellten Befund, dass rund 70 Prozent aller fiir die
vorliegende Arbeit befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten, die be-
reits ein Treffen mit der Laufbahnberatung wahrgenommen haben
(rund 86 Prozent der Gesamtstichprobe), ein Gesprach zum Thema
Kurswahlen fiihrten. Gleichwohl ist der direkte Schluss, dass dieses
berichtete Ergebnis auf unzureichende Information fiir Kollegiatin-

nen und Kollegiaten von Seiten der Schule zuriick zu fiihren, ist
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nicht differenziert genug. Zum einen tauchen Fragen im Hinblick auf
Kurswahlen oft erst beim aktuellen Anlass auf, zum anderen konnen
spezielle Konstellationen von Fachern und Kursen Fragen aufwerfen,
die in allgemeinen Informationsveranstaltungen nicht geklart wer-
den konnen. Aufgrund der Datenlage dieser Ausarbeitung kann die
Wirkrichtung nicht eindeutig geklart werden; es kann nicht mit Si-
cherheit festgestellt werden, ob die Kollegiatinnen und Kollegiaten
die Laufbahnberatung und insbesondere die Beratung zum Themen-
block Kurswahlen stark nachfragen, weil die Informationsveranstal-
tungen die Thematik nicht ausreichend darstellen konnen oder ob
die Laufbahnberatung so stark nachgefragt wird, weil im Rahmen
der Informationsveranstaltungen die Moglichkeit der individuellen
Beratung hinreichend bekannt gemacht wird, um als Anlaufstelle
wahrgenommen zu werden. Die Aussagen der in qualitativen Inter-
views befragten Kollegiatinnen und Kollegiaten weisen allerdings
darauf hin, dass oft die ersten Ansprechpartner die Peers sind, dann
erst wird das Angebot der Laufbahnberatung angenommen. Dieser
Umstand, in Kombination mit der schon in Bezug auf das Tutoriat
behandelten Problematik, dass Lehrende am Oberstufen-Kolleg in
bestimmten Fallen sowohl beratenden wie auch bewertende Funkti-
onen ausiiben, legt nahe, dass ein Teil der Beratung im Hinblick auf
Organisation und Strukturierung des Ausbildungsganges als kolle-
giale Beratung von Kollegiatinnen und Kollegiaten iibernommen
werden konnte. Den Ausfithrungen zum Aufnahmeverfahren in Ka-
pitel 4.2 ist zu entnehmen, dass Kollegiatinnen und Kollegiaten, die
sich bereits in der Ausbildung befinden, an den Auswahlgesprachen

beteiligt sind. Auf diese Gesprache bereiten sie sich im Rahmen der
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Projektwochen vor. Ein ahnliches Projekt zur Beratung bei Fragen zu
Studienorganisation ware ein gangbarer Weg zur Umsetzung des ge-

schilderten Ansatzes®.

Ein solches Angebot ist aber lediglich als vorgeschaltetes Sys-
tem zur existierenden Studienberatung zu sehen bei dem nicht aus
den Augen geraten darf, dass im Rahmen der Laufbahnberatung
rechtsverbindliche Aussagen getroffen werden, ein Umstand, den

kollegiale Beratung nicht leisten kann.

Ein weiterer in Kapitel 9.2.3 erorterter Befund bezieht sich auf
den Themenbereich Unterrichtversiumnisse bzw. Abwesenheit. Hier
zeigt der Post-Hoc-Vergleich zwischen den Gruppen, dass 41,3 Pro-
zent der Kollegiatinnen und Kollegiaten aus der Gruppe der Parado-
xen ein Gesprach zu diesem Themenblock gefiihrt haben (Deprivier-
te 24,3 Prozent, Privilegierte 23,9 Prozent, Gesamtstichprobe 30 Pro-
zent). Dieser Unterschied ist tendenziell statistisch bedeutsam. Fiir
die Laufbahnberatung bedeutet das, dass eine bestimmte, in dieser
Arbeit durch Auspragung der Kapitalsorten definierte Gruppe ofter
mit der Thematik Unterrichtsversaumnis zu tun hat als die anderen

beiden rekonstruierten Gruppen.

Der Grund fiir diesen Umstand kann sicher nicht alleine mit
den vom Elternhaus mitgebrachten fiir die Bildungslaufbahn rele-
vanten Voraussetzungen und durch diese Voraussetzungen beding-

ten Lebensumstinde erklart werden, ein differenzierter Blick auf

¢ Im Schuljahr 2011/2012 wurde im Rahmen der Projektwoche eine ,Beratung auf Augenhdhe” vorbe-

reitet und im weiteren Verlauf des Schuljahres angeboten, die auf persénliche Problemlagen fokussierte.
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beides kann aber wichtige Anhaltspunkte zum Umgang mit dieser

Problematik bieten.

11.1.2.4 Portfolio

Das Portfolio als Instrument zur Steuerung individueller
Lernprozesse und der Gestaltung schulischer Leistungsbewertung
mit intendierten padagogischen Zielen, wie z.B. Reflexion, Selbstein-
schatzung und Lernzielplanung, wird ebenfalls als ein als Fordersys-
tem verstanden. Komplex gestaltet sich seine Verortung in dem ange-
fertigten Schema, da die Benutzung des Portfolios zwar obligatorisch
ist, erste Untersuchungen aber zeigen, dass gerade die intendierten
padagogischen Ziele nicht von allen Kollegiaten gleichermafSen reali-
siert werden (Winter& Lautenschlédger, 2005, S. 139-152), das Portfo-
lio also nicht zur konsequent zur Begleitung und Rekapitulation der
Lerninhalte genutzt wird. Aus diesem Blickwinkel kann das Portfolio
also auch als fakultativ angesehen werden. Am Beispiel des Tutoriats
wurde gezeigt, dass ein Fordersystem mehrere inhaltliche Bereiche
abdecken kann, hier haben wir es mit einem Fordersystem zu tun,
dass partiell als obligatorisch und partiell als fakultativ verortet wer-
den muss. In Kapitel 9.2.4 wurde gezeigt, dass die Haufigkeit, mit
der die Kollegiatinnen und Kollegiaten ihr Portfolio fithren, eine An-
gabe die als Indikator fiir die regelmaflige, unterrichtsbegleitende
Nutzung des Portfolios und somit die Umsetzung der padagogisch
intendierten Ziele fungiert, zwischen den gefundenen Gruppen der
Privilegierten, Paradoxen und Deprivierten nicht statisch bedeutsam
verschieden ist. Ein signifikanter Unterschied lasst sich hingegen fiir
den subjektiv wahrgenommen Nutzen des Portfolios zwischen den

Clustertypen feststellen. Die der Gruppe der Paradoxen angehoren-
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den Kollegiatinnen und Kollegiaten schitzen den Nutzen, den sie
aus dem Portfolio ziehen am hochsten ein, die Mitglieder der Gruppe

der Deprivierten am niedrigsten.

Hier ergibt sich ein Befund mit weitreichender Bedeutung fiir
die padagogische Arbeit am Oberstufen-Kolleg. Obwohl die Angeho-
rigen der verschiedenen rekonstruierten Cluster das Portfolio im
Durchschnitt nicht unterschiedlich oft nutzen, es also keinen quanti-
tativen Hinweis darauf gibt, dass in einer der Gruppierungen die fiir
die Fithrung des Portfolios intendierten padagogischen Ziele besser
bzw. anders umgesetzt werden als in den anderen, nehmen die
Gruppen den aus der Fithrung des Portfolios resultierenden Nutzen
verschieden wahr. Dies kann als ein Hinweis darauf gelesen werden,
dass insbesondere die Deprivierten, die den Nutzen des Portfolios
fiir sich als am geringsten einschatzen, Hilfestellungen bei der Nutz-
barmachung des Instruments fiir die eigene Schullaufbahn brauchen.
In Kapitel 9.2.4 wurde im Rahmen der Analyse und Interpretation
dieses Effektes die geringere subjektive Wahrnehmung der tiberfach-
lichen Kompetenzen — wiederum bedingt durch die geringen oder
nicht vorhandenen Beriihrungspunkte mit wissenschaftlichem Arbei-
ten im Herkunftshaushalt (Kapitel 8.5.2) — bei den Deprivierten als
mogliche Erklarung dafiir postuliert, dass eben jene Gruppe den we-
nigsten Gewinn in der Arbeit mit dem Portfolio fiir sich ausmacht.
Fiir die padagogische Arbeit mit diesen Kollegiatinnen und Kollegia-
ten sollte also ein besonderer Schwerpunkt auf die genaue Erklarung

und Begleitung der Arbeit mit dem Portfolio gelegt werden.

Wie schon in Kapitel 11.1.1 dargestellt, konnen auch hier nicht

fir alle die gleichen wissenschaftlichen Praktiken als bekannt und
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beherrscht vorausgesetzt werden und eine solche Voraussetzung zur
Verfestigung und Vertiefung von bereits bestehenden Ungleichheiten
fithrt. Abhilfe konnte hier durch Einfiihrungskurse oder Workshops
zur Fithrung des Portfolio, in denen zum einen der Umgang mit die-
sem Instrument eingeiibt wird, zum anderen aber auch fiir den
durch die Fithrung entstehenden personlichen Mehrwert sensibili-

siert wird, geschaffen werden.

11.1.2.5 Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit ist ein fakultatives Fordersystem, wel-
ches wie auch das Tutoriat auf allen drei Ebenen — Kompetenz, Or-
ganisation und Lebenswelt — greift. Die Mitarbeiterinnen der
Schulsozialarbeit stehen an der Schnittstelle zwischen Kollegiatinnen
und Kollegiaten, Eltern und Lehrenden und nehmen Aufgaben in
der individuellen Forderung und Unterstiitzung der Kollegiatinnen
und Kollegiaten im schulischen und auflerschulischen Lebenskontext

wabhr.

Aus den in Kapitel 9.2.5 referierten und analysierten Befunden
werden im Rahmen dieses Schlusskapitels die zwei zentralen her-
ausgegriffen und in konkrete Implikationen fiir padagogisches Han-
deln {tberfiihrt. Zum einen wird noch mal der signifikante Unter-
schied diskutiert, der sich bei der Betrachtung des Kontakts zur
Schulsozialarbeit zwischen den Gruppen ergibt und zum anderen

wird ein Augenmerk auf die Art der Kontaktaufnahme gelenkt.

Bei der Beantwortung der Frage, ob im Laufe der Ausbildung
am Oberstufen-Kolleg schon mal ein Kontakt mit der Schulsozialar-
beit stattgefunden hat, antwortete rund ein Drittel der Privilegierten

mit ja, im Cluster der Deprivierten beantworteten 57,8 Prozent diese
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Frage positiv und in der als Paradoxe bezeichneten Gruppe liegt die-
ser Anteil mit 64,7 Prozent bei {iber zwei Dritteln. Wie schon in Kapi-
tel 9.2.5 beleuchtet, ist eine Erklarung fiir dieses Faktum darin zu su-
chen, dass die Privilegierten bestimmte Problemlagen — vermutet
wird, dass es sich hier insbesondere um Problemlagen handelt, die
mit der finanziellen Situation in Verbindung stehen — nicht mitbrin-
gen, die innerhalb der anderen Cluster aber gegeben sind. Trotz die-
ser Voriiberlegung erscheint der Anteil der durch die Angebote der
Schulsozialarbeit erreichten Kollegiaten und Kollegiatinnen aus der
Privilegierten Gruppe mit einem Drittel recht niedrig. Unter Um-
stainden werden Themenbereiche, die fiir diese spezielle Gruppe von
Interesse sind, nicht oder nicht hinreichend von der Schulsozialarbeit
abgedeckt. Hier kann eine Bedarfsanalyse, entweder gezielt inner-
halb der erwdhnten Gruppe oder in der gesamten Kollegiatenschaft,
Hinweise auf Themen liefern, die fiir die Kollegiatinnen und Kollegi-
aten substanziell sind aber im Rahmen der Schulsozialarbeit keinen

bzw. nicht genug Raum haben.

Die Art der Kontaktaufnahme wurde im Zuge von Kapitel
9.2.5 in drei verschiedene Modi kategorisiert. Zum einen (a) die au-
tonome Kontaktaufnahme, zum anderen (b) die assistierte Kontakt-
aufnahme und schliefllich (c) die heteronome Kontaktaufnahme. Die
Analyse hat gezeigt, dass die autonome und die assistierte Kontakt-
aufnahme 88 Prozent der Kontaktaufnahmen ausmachen, 12 Prozent
der Kollegiatinnen und Kollegiaten finden den Weg zur Schulsozial-
arbeit heteronom, das bedeutet der Kontakt wird durch Lehrende
forciert bzw. auferlegt. Der hohe Prozentsatz der Personen, die aus

eigenem Antrieb den Kontakt zu Schulsozialarbeit suchen, zeigt,
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dass die intendierte Niedrigschwelligkeit der Angebote erreicht ist.
Dartiiber hinaus stellt sich hier aber die Frage, wie es in Zukunft ge-
lingen kann, Kollegiatinnen und Kollegiaten zur freiwilligen Teil-
nahme an den Angeboten der Schulsozialarbeit zu bewegen, bevor

sie zu Gesprachen verpflichtet werden.

Um diese Frage hinreichend beantworten zu konnen sind je-
doch zwei Informationen wichtig, die aus den hier erhobenen Daten
nicht herausgelesen werden kénnen. Zum einen ist es wichtig zu
wissen, aus welchen Griinden Kollegiatinnen und Kollegiaten von
Lehrenden zu Gesprachen mit der Schulsozialarbeit verpflichtet
werden, zum anderen ist von grofsem Interesse, warum die betref-
fenden Personen nicht vor dem auferlegten Kontakt schon Hilfe und

Unterstiitzung bei der Schulsozialarbeit gesucht haben.

Die erste Frage ist ohne grofSen Aufwand zu beantworten bzw.
ist die Antwort darauf den Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit
bekannt, da diese wissen, welchen Kollegiatinnen und Kollegiaten
mit welchen Anliegen von Lehrenden der Kontakt und die Wahr-
nehmung von Gesprachen nahe gelegt werden. Fiir ein systemati-
scheres Verstandnis der Problematik bietet sich eine Zusammenstel-

lung und Kategorisierung der besprochenen Thematiken an.

Weit heikler gestaltet sich die Beantwortung der zweiten Fra-
ge. Hier bieten sich Interviews mit denjenigen Personen an, die hete-
ronom zur Schulsozialarbeit gekommen sind. Es erscheint aber zum
einem wenig wahrscheinlich, dass Kollegiatinnen und Kollegiaten,
die gerade ein von Lehrenden forciertes Gesprach mit Mitarbeiterin-
nen der Schulsozialarbeit gefiihrt haben, also offensichtlich ein aku-

tes Anliegen bzw. Problem im schulischen oder privaten Bereich zu
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bearbeiten haben, sich gerne die Zeit fiir ein Interview nehmen, zum
anderen werden die im Rahmen der Schulsozialarbeit gefiihrten Ge-
sprache vertraulich behandelt, die Weitergabe von Daten, die fiir ex-
terne Forscher noétig sind, um die Interviewpartner zu identifizieren,
wiirden diese Vertraulichkeit auftheben. Es bietet sich folgerichtig an,
dass die Mitarbeiterinnen im Zuge der Gesprache zu erfahren versu-
chen, warum die betreffende Person nicht frither Unterstiitzungsan-
gebote in Anspruch genommen hat. Dieses Vorgehen hat den Vorteil,
dass die gesamte Datenbasis — Themen der forcierten Gesprache und
Griinde fiir keine autonome Kontaktaufnahme — in der Hand der
Mitarbeiterinnen der Schulsozialarbeit verbleibt, die zugesicherte
Vertraulichkeit also gewahrleistet ist. Eine externe Analyse der Da-

ten, nachdem diese anonymisiert wurden, ist denkbar.

11.1.3 Weiterfiihrende Implikationen fiir die Schulentwicklung am
Oberstufen-Kolleg

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Konsequenzen
und Ideen erortert, die sich direkt aus der im Rahmen dieser Arbeit
durchgefiihrten Untersuchung der Nutzung der Fordersysteme er-
geben. Im Folgenden werden weitergehende allgemeine Implikatio-
nen fiir das padagogische Handeln und den Schulentwicklungspro-
zess am Oberstufen-Kolleg restimiert. Die nun ankniipfenden Hin-
weise basieren nicht, wie im vorigen Abschnitt des Fazits, ausschlief3-
lich auf den empirischen Daten der vorliegenden Analyse, sondern
kombinieren diese mit eigenen Erfahrungen der Autorin aus der Ar-
beit in der wissenschaftlichen Einrichtung des Oberstufenkollegs

und die Forschungstitigkeit am Oberstufen-Kolleg, Informationen
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und Anregungen aus Gesprdachen mit verschiedenen Akteuren des
Oberstufen-Kollegs sowie aus dem Oberstufen-Kolleg stammenden
Publikationen. Aus den genannten Quellen werden Propositionen zu
den Themenfeldern (a) Tutoriat, (b) Portfolio, (c) Briickenkurse und

(d) Exkursionen erarbeitet und systematisiert.

Im vorigen Abschnitt wurde die Problematik beleuchtet, die
sich fiir das Tutoriat aus der Doppelfunktion des Tutors bzw. der Tu-
torin als sowohl beratende wie auch bewertende Person ergibt. Nach-
folgend wird ein weiterer Aspekt des Tutoriats zum Gegenstand; die
Auswahl der Tutorinnen und Tutoren durch die Tutanden. Diese
Thematik basiert auf der Aussage eines Kollegiaten, er habe bewusst
den Schulleiter als Tutor gewahlt, da er sich von dieser einflussrei-
chen Person Vorteile fiir seine Laufbahn am Oberstufen-Kolleg und
einen Informationsvorsprung versprache. Eine Kollegiatin sagte zu
diesem Thema, sie hatte keine besonderen Vorlieben bei der Wahl
gehabt, ihr sei es nur wichtig gewesen, von einer Frau betreut zu
werden. Diese Auflerungen implizieren, dass die Griinde fiir die
Wahl des Tutors bzw. der Tutorin mannigfaltig sind und die Erwar-
tungen — wie im Fall des Schulleiters — nicht der Realitdt entsprechen.
In den Kapiteln 4.3.1 und 9.2.1 wurde thematisiert, wie zentral das
Verhiltnis zwischen Tutor und Tutand fiir die Umsetzung der durch
dieses Fordersystems anvisierten Ziele ist; die Passung der Tutor-
Tutand Dyade ist also entscheidend fiir das weitere Verhaltnis und
somit in letzter Konsequenz dafiir, ob dieses Fordersystem gewinn-

bringend genutzt werden kann.

Aus diesen Uberlegungen resultiert, dass der Zusammenstel-

lung der Tutor-Tutand Paare mehr Aufmerksamkeit zuteilwerden
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sollte. Ein Lehrender sagte zu diesem Thema, er wisse oft nicht, was
genau die Kollegiatinnen und Kollegiaten von ihrem Tutor genau
erwarten. Diese Aussage birgt in sich schon einen Losungsansatz fiir
die Problematik: die Transparenz von Erwartungen. Der Tutor bzw.
Die Tutorin wird am Anfang der Laufbahn am Oberstufen-Kolleg
gewahlt, die Aspiranten kennen die Lehrenden also noch nicht be-
sonders gut und konnen somit die personliche Bekanntschaft nicht
oder nur unzureichend zur Grundlage ihrer Wahl machen. Zu einer
geeigneten Grundlage fiir diese Wahl konnen aber ihre eigenen Er-
wartungen werden, wenn sie sich diese bewusst machen. Ein Hand-
lungsziel sollte es demnach sein, diesen Prozess der Bewusstma-
chung der Erwartungen an den Tutor bzw. die Tutorin systematisch
padagogisch zu begleiten. Auch auf der anderen Seite, der Seite der
Lehrenden, ist Transparenz ein zentraler Punkt. Im Rahmen eines
Forschungsprojektes zur Klassenwiederholung und individuellen
Forderung am Oberstufen-Kolleg verweisen die Kolleginnen und
Kollegen auf die wiederholt von Kollegiatinnen und Kollegiaten be-
tonte Wichtigkeit einer guten Vertrauensbasis besonders im Fall von
krisenhaften Situationen wie drohenden Klassenwiederholungen
und schlagen vor, niedrigschwellige Beratungsangebote zu schaffen,
bei denen die Beratenden und ihre individuellen Schwerpunkte wie
beispielsweise Mediationskompetenzen steckbriefartig beschrieben
werden (Palowski, Boller & Miiller, 2014). Dieses Vorgehen kann
auch fiir die Zusammenstellung der Tutor-Tutand Paare tibernom-
men werden. Es ergeben sich in Folge dieser Uberlegungen zwei
handlungsleitende Implikationen, zum einen die padagogisch beglei-

tete Klarung der Erwartungen der Kollegiatinnen und Kollegiaten
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und zum anderen die transparente Darlegung der individuellen
Schwerpunkte und Kompetenzen der Lehrenden. Diese beiden Maf3-
nahmen ermdoglichen eine begriindete Wahl des Tutors bzw. der Tu-
torin. Diese freie Wahlmoglichkeit sollte unbedingt beibehalten wer-
den. In Kapitel 8.5.2 konnte gezeigt werden, wie wichtig die Erfah-
rung von Selbstwirksamkeit im Rahmen des Bildungsganges am
Oberstufen-Kolleg erlebt wird, eine externe Zuweisung von Tutorin-
nen und Tutoren wiirde kontradiktorisch zu diesem Selbstwirksam-

keitserleben wirken.

Ein zweiter Themenblock der hier nochmal aufgegriffen wird
bezieht sich auf die Arbeit mit dem Portfolio. Bei der Zusammenfas-
sung der Ergebnisse wurde im Rahmen dieses Fazits schon auf die
Notwendigkeit hingewiesen, die Kollegiatinnen und Kollegiaten —
und hier besonders die als Deprivierte typisierten Personen — fiir den
personlichen Nutzen, den sie aus dem Portfolio ziehen konnen, wenn
sie es stdrker als padagogisches und nicht allein als formales Instru-
ment benutzen, zu sensibilisieren. Jetzt soll noch ein Blick auf die Re-
zeption des Portfolios innerhalb der Gruppe der Lehrenden einge-
gangen werden. Eine Untersuchung, die 2007 am Oberstufen-Kolleg
durchgefiihrt wurde und unter anderem mit Hilfe von Expertenin-
terviews die Einstellung zum Portfolio analysiert hat, zeigt, dass die-
ses Instrument innerhalb der Gruppe der befragten Lehrenden in be-
stimmten Aspekten kritisch gesehen wird. So wird vor allem der bii-
rokratische und verwaltungstechnische Aufwand bemangelt, den die
Arbeit mit dem Portfolio fiir die Lehrenden mit sich bringt, ein Um-
stand, der insbesondere fiir die Riickmeldefunktion des Portfolios

hemmend wirkt. Die Kolleginnen und Kollegen schlagen vor, hier
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Abhilfe durch eine Entkopplung der formalen und der padagogi-
schen Funktion und eine starkere Einbindung des Instruments in den
konkreten Unterricht zu schaffen (Brand, Miische, Rosowski &
Volkwein, 2007). Diesen Gedanken aufgreifend und in Verbindung
bringend mit den in Kapitel 9.2.4 dargestellten Ergebnissen wird hier
eine Konsequenz fiir den padagogischen Umgang mit dem Instru-
ment Portfolio entwickelt: Die Analyse des Portfolios im Rahmen
dieser Arbeit hat ergeben, dass mit der Zunahme der Haufigkeit der
Fithrung des Portfolios die subjektive Wahrnehmung des Nutzens
steigt. Ein systematischer Einbezug dieses Werkzeugs in der pada-
gogisch intendierten Funktion in den Unterrichtskontext bringt somit
zweierlei Vorteile; zum einen kann mit dieser MafSnahme die Riick-
meldefunktion verbessert und der biirokratische Aufwand fiir die
Lehrenden verringert werden, da nicht mehr mehrere Eintrdge ge-
sammelt durchgesehen werden miissen, sondern die Lehrenden den
Prozess der Fithrung des Portfolios kontinuierlich begleiten, zum
anderen arbeiten so alle Kursteilnehmer gemeinsam am Portfolio,
sich ergebende Fragen konnen also fiir alle gemeinsam geklart wer-
den. Fine weitere Moglichkeit der Optimierung dieses Instruments
liegt in der Nutzung von online basierten Medien. Im Kontext von
Universititen genutzte Systeme wie das an der Universitit Bielefeld
verwendete StudIP als E-Learning- und Kommunikationsplattform
erleichtern die Verkniipfung und den Austausch von Lerninhalten
und erleichtern den Lehrenden den kontinuierlichen Zugriff auf ein

so gefiihrtes Portfolio.

Ein dritter Schwerpunkt in diesem Kapitel wird auf die Brii-

ckenkurse im Fach Deutsch gelegt. Ausfiihrlich wurden diese Kurse
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bereits in Kapitel 4.3.2 beschrieben; sie werden am Oberstufen-Kolleg
als ein Teil des Gesamtkonzeptes zur Deutschférderung in Klasse 11.
— dem ersten Jahr der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg — angeboten
und sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler obligatorisch, deren Er-
gebnisse in der Eingangsdiagnose einen Forderbedarf diagnostiziert
haben (Kapitel 4.2 und 4.3.2). Der Ansatzpunkt fiir die folgenden
Hinweise liegt in der eigenen Erfahrung der Autorin mit Kollegiatin-
nen und Kollegiaten im Rahmen der Arbeit am Oberstufen-Kolleg.
Im Rahmen einer Projektarbeit fielen bei einigen Kollegiatinnen und
Kollegiaten bei der Anfertigung von Schriftstiicken gravierende De-
fizite in Orthografie und Zeichensetzung wie auch in der Satzstruk-
tur auf; die fachlichen Inhalte der geforderten Ausarbeitungen wie-
sen hingegen eine hohe Qualitdt auf. Es handelte sich bei den er-
wahnten Personen um Kollegiatinnen und Kollegiaten im ersten Jahr
der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg. Auf die Frage nach dem Be-
such von Briickenkursen erzahlten zwei der Kursteilnehmer bereit-
willig, als wie hilfreich sie diese erleben wiirden, allerdings waren
innerhalb der von ihnen besuchten Kurse bestimmte Schwerpunkte
gesetzt worden, andere Punkte hingegen waren nicht, oder nur ru-
dimentar, besprochen worden. Beide Kollegiaten vertraten aber dar-
uber hinaus die Ansicht, dass der Inhalt dessen, was sie schreiben
um ein vielfaches wichtiger ware als die die Art des Schreibens; dass
also die fachliche Starke ihrer Texte die formalen Schwachen egalisie-

ren wiirde.

Der erste Teil der Auflerung deckt sich mit Aussagen von Leh-
renden, die sich besonders mit den Briickenkursen am Oberstufen-

Kolleg beschiftigen. Demnach reicht die Unterrichtszeit von zwei

281



Fazit

Stunden pro Woche nicht aus, um alle Schwierigkeiten zu themati-
sieren (TafSler & Guschker, 2011). Als Abhilfe wird von ihnen zum ei-
nen eine starkere Verzahnung der Briickenkurse und Basiskurse im
Fach Deutsch und zum anderen die Schaffung von speziellen Kur-

sen, die sechs Stunden in der Woche umfassen, angefiihrt.

Interessant ist der zweite Teil der Auflerung, die Auffassung
der Kollegiaten tiber die geringe Tragweite von sprachlichen Defizi-
ten. Hier ist es wichtig, ein Bewusstsein fiir die Relevanz von korrek-
ter Schriftsprache fiir den weiteren Bildungsweg — auch iiber die
Schule hinaus — zu schaffen. Es kann mit einer hohen Sicherheit an-
genommen werden, dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler im
Laufe ihrer Schulzeit auf die Wichtigkeit von richtiger Schreibweise
hingewiesen werden; dass Schiiler in der 11. Jahrgangsstufe dieses
Thema als nicht so wichtig einstufen zeigt aber, dass offensichtlich
dieses Bewusstsein nicht hinreichend bei allen Schiilerinnen und
Schiilern geweckt werden konnte. Zwei Moglichkeiten des Umgangs
mit dieser Problematik konnen hier skizziert werden: Zum einen ein
Themenblock innerhalb der Briickenkurse, der speziell die Folgen
beleuchtet, welche fehlerhafte Grammatik, Orthogratie oder Zeichen-
setzung bei der Benotung von Arbeiten oder bei Bewerbungen um
Ausbildungsplatze haben. Zum anderen empfiehlt es sich, die Kolle-
giatinnen und Kollegiaten anhand von Beispielen die Problematik
selbst erarbeiten zu lassen. So konnten ihnen zwei Beispielarbeiten,
die sich fachlich auf dem gleichen Niveau bewegen aber in der
sprachlichen Qualitdt Unterschiede ausweisen mit der Aufforderung
vorgelegt werden, diese selbst zu benoten; ein analoges Vorgehen

mit beispielhaften Bewerbungsschreiben verbunden mit der Frage,
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welcher der Kandidaten als geeigneter erscheint bietet sich ebenfalls
an. Eine Kombination dieser beiden Vorgehensweisen konnte eine

sinnvolle Erganzung der Briickenkurse darstellen.

Eine letzte Thematik, die hier nochmals aufgegriffen wird, hat
kein spezielles Fordersystem zum Gegenstand, sondern rekurriert
auf die schon im Kapitel 11.1.thematisierten unterschiedlichen finan-
ziellen Situationen der Kollegiatinnen und Kollegiaten und ihre da-
mit verbundenen Méglichkeiten, an Exkursionen (z.B. im Rahmen
des Projektunterrichts) teilzunehmen. Wie auf Grundlage der Clus-
terprofile (Kapitel 8.3) und der mit der Schulsozialarbeit besproche-
nen Themen (Kapitel 9.2.5) angenommen wurde, verfligen die hier
als Privilegierte typisierten Kollegiatinnen und Kollegiaten tiber
mehr monetdre Ressourcen als ihre Kommilitonen aus den anderen
beiden gefundenen Gruppen. Die im Rahmen von Kursen oder Pro-
jekten angebotenen Exkursionen sind immer mit einem Betrag ver-
bunden, der von den Kollegiatinnen und Kollegiaten selbst erbracht
werden muss®. Interessant ist zum einen, dass unter den Kollegia-
tinnen und Kollegiaten verschiedenen Meinungen zu diesem Thema
ausgemacht werden konnen. Einige Kollegiaten dufserten im Rahmen
eines Gesprachs, sie konnten gut nachvollziehen, dass ein gewisser
Betrag von Schiilerseite aufgebracht werden miisste, da sonst alle an
den Exkursionen teilnehmen wollen wiirden, unter Umstanden ohne
echtes Interesse am Fach oder den behandelten Themen, einfach um

kostenlos eine Reise machen zu konnen. Weiter fiihrte einer der Kol-

¢l Eine Ausnahme bildete eine Fahrt im Rahmen eines Projektes, das explizit das , Uberleben” ohne Geld
zum Thema hatte und deren Ziel es war, ohne Ausgaben eine Zeit in einer Grofistadt zu verbringen. Diese

Fahrt findet aber seit einigen Jahren nicht mehr statt.
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legiaten aus, dass es gerade als Schiiler immer irgendwie mdglich
wire, durch Nebenjobs oder Leihen bei der Familie, den Betrag auf-
zubringen. Nur durch diesen Unkostenbeitrag, so die Ausfiithrungen
des Kollegiaten, konnte sichergestellt werden, dass die Teilnehmer
der Exkursionen wirklich am Gegenstand der Exkursion interessiert
seine. Eine gegensatzliche Position wurde von einer anderen Klein-
gruppe von Kollegaitinnen und Kollegiaten vertreten. Diese sahen in
dem Kostenbeitrag ein Exklusionsinstrument; manche der Kollegia-
tinnen und Kollegiaten hatten schon grofie Schwierigkeiten, ihren
Lebensunterhalt zu bestreiten, zusatzliche Ausgaben waren nicht
denkbar und so wiren diese Personen systematisch von bestimmten
Lerninhalten ausgeschlossen. Eine Situation, so die Meinung einer
Kollegiatin, die mit den Zielen und Idealen des Oberstufen-Kollegs

nicht vereinbar ist.

Diese beiden referierten Positionen, so kontrar sie scheinen,
konnen zu einer Implikation fiir das Handeln und den Umgang mit
dieser Problematik zusammengefiihrt werden. Tatsachlich ist es so,
dass bei einer Exkursion mit einer begrenzten Zahl an Pliatzen fiir
Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein Auswahlprozess stattfinden
muss — das korrespondiert mit der Meinung der ersten hier zitierten
Kollegiatengruppe — aber eine Selektion die auf der monetdren Aus-
stattung beruht tatsdchlich nicht zum im Oberstufen-Kolleg propa-
gierten Umgang miteinander passt. Am Beispiel des Aufnahmever-
fahrens (Kapitel 4.2) kann aufgezeigt werden, dass Auswahlprozesse
so gestaltet werden konnen, dass Interessen und Leistungsbereit-
schaft der Bewerberinnen und Bewerber berticksichtigt und als Aus-

wahlkriterium herangezogen werden. Dieses Verfahren kann und
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sollte modifiziert und fiir die Platze bei Exkursionen angewendet
werden; natiirlich nur, wenn mehr Interessenten als Platze vorhan-

den sind.

Dieses Vorgehen 16st allerdings nicht die Frage danach, wie
die Exkursionen finanziert werden sollen, wenn der finanzielle Bei-
trag der Kollegiatinnen und Kollegiaten wegféllt. Ein zu dem Thema
befragter Lehrender duflerte, dass natiirlich immer alle Veranstalter
von Exkursionen bemiiht sind, die Kosten so niedrig wie moglich zu
halten, bestimmte Kosten wie Anfahrt und Unterbringung aber im-
mer anfallen. Hier wiederum konnen zwei gangbare Wege aufge-
zeigt werden: Zum einen die Ubernahme der Kosten fiir Kollegiatin-
nen und Kollegiaten, welche diese nicht aufbringen kénnen durch
zweckgebundenen Spenden z.B. von Absolventen, zum anderen ein
gemeinsames Aufbringen des notigen Betrages durch die Exkursi-

onsteilnehmer.

Die zweite aufgefiihrte Option birgt zahlreiche Mdoglichkeiten,
den Kollegiatinnen und Kollegiaten tiber den Gegenstand der Ex-
kursion hinaus Lernanreize zu bieten und Erfahrungen zu ermogli-
chen. Das Erbringen eines Geldbetrages fiir eine gemeinsame Aktivi-
tat kann im Rahmen des Unterrichts in verschiedenen Graden der
Anleitung erfolgen. So kann vorgegeben werden, wie das notige
Geld aufgebracht werden soll (z.B. Verkauf von selbst hergestellten
Speisen, Erstellung einer Zeitung mit Akquise von Werbepartnern,
Durchfiihrung eines Festes etc.) oder auch die Ideenfindung der
Gruppe selbst iiberlassen wird. Diese zweite Option birgt auch die

Chance, Ideen fiir das Aufbringen des finanziellen Beitrags und die
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Bereitschaft zur Mitarbeit am Prozess der Beschaffung der finanziel-

len Mittel als Auswahlkriterium einzusetzen.

11.2 Capability Approach im Kontext von Schule

Nach den vorangegangenen Implikationen fiir die konkrete
Arbeit am Oberstufen-Kolleg beleuchtet der folgende Abschnitt die
Uberlegungen, welche sich fiir die Verwendung des Capability Ap-

proachs im Kontext von Schule ergeben.

Bildung hat entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung und
das Selbstbild junger Menschen. Zurzeit wird der Diskurs iiber die
Bildung und ihre schulpraktische Umsetzung mehr von neo-
liberalen Ideen als von der Diskussion um Befdhigungen beeinflusst,
was dazu fiihrt, dass nur diejenige Bildung gefordert wird, die ge-
messen werden kann und niitzlich und vermarktbar erscheint. Der
von Amartya Sen propagierte Capability Approach birgt die Chance
und den theoretischen Rahmen in sich, Bildung so zu gestalten, dass
die Moglichkeiten zu menschlichem Wohlbefinden und einer kom-

plexen Form der Gerechtigkeit erreicht werden kann.

Handlungsbefahigungen bzw. Capabilities werden im Sinne
des Capability Approachs daran gemessen, in welchem Ausmafi Men-
schen zu einem selbstdndigen Leben nach einem selbst gewahlten
Lebensentwurf befahigt werden. Dabei wird Handlungsbefdhigung
als eine Handlungsressource definiert, die sich im Wissen um Hand-
lungsalternativen und den Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe
duflert (Kuklis 2005). Sen (1999) sieht in Bildung die Befahigung zu

einer intelligenten Wahl zwischen unterschiedlichen Typen der Le-
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bensfiithrung. Bezogen auf Bildung wird im Rahmen dieses Ansatzes
die Frage gestellt, wie Bildung Individuen (besonders aus sozial de-
privierten Bevolkerungsgruppen) in ihrem Emanzipationsprozess
aus einer kulturell, politisch oder 6kologisch bedingten Unmiindig-
keit unterstiitzen kann (Senn 1999; Nussbaum 2010a). Die Bestim-
mung der Handlungsbefdhigungen einer Person wird, in Anlehnung
an die Agency-Forschung (Sewell 1992), iiber das Erleben von Hand-
lungswirksamkeit und Selbstbestimmung in konkreten sozialen Situ-
ationen einer Person bestimmt. Sen geht nicht davon aus, dass das
Wohlbefinden eines Menschen anhand von Giitern gemessen werden
kann. Gleichzeitig nimmt Sen aber auch eine indifferente Haltung
dazu ein, ob sich die objektive Zufriedenheit eines Menschen alleine
aus seiner subjektiven Zufriedenheit heraus messen lasst, da Men-
schen sich unter Umstanden nur vormachen, mit einer prekaren Si-

tuation zufrieden zu sein.

Melanie Walker fiihrt in ihrem Aufsatz ,,Capabilities and social
justice in education” (2009), in dem sie auf Sens Ansatz Bezug
nimmt, sieben wesentliche Aspekte von Bildungsgerechtigkeit an: (1)
Bildung ist mehr als die Entwicklung von Humankapital, (2) Bildung
erweitert Befdhigungen und Funktionen, (3) Bildung erweitert
Wahlmoglichkeiten, (4) Bildung leistet einen Beitrag zur Demokrati-
sierung, (5) Bildung schliefit soziale Beziehungen ein, (6) Bildung
braucht padagogische Freiheit und (7) Bildung fordert Tatkraft und
Wohlbefinden.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen ergibt es sich, dass Schu-
len und Universitdten nicht nur Einrichtungen sind, die Wissen ver-

mitteln, sondern in besonderer Weise die Verantwortung dafiir tra-
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gen, dass durch die Vermittlung von Handlungsweisen und Befahi-
gungen der Horizont der Menschen erweitert wird. Um frei ent-
scheiden zu konnen, welcher Lebensentwurf erstrebenswert er-
scheint, ist es unbedingt notig, verschiedene Lebensentwiirfe zu
kennen. An diesem Punkt aber scheinen sowohl das deutsche wie
auch andere Bildungssysteme zu scheitern. Eine hohe Selektivitat
und geringe Durchléssigkeit zwischen den einzelnen Bildungswegen
haben oft zur Folge, dass der Gedanken- und Handlungshorizont der

jungen Menschen verengt wird, statt erweitert zu werden.

Im Rahmen der hier vorgelegten Arbeit wurde dieser Ansatz
aufgegriffen und die Kollegiatinnen und Kollegiaten in einem ersten
Schritt nach ihrem Lebensentwurf gefragt. Der Pre-Test des Fragein-
struments ergab, dass die Probanden beim Berichten ihres Lebens-
entwurfs stark zwischen privaten und beruflichen Entwiirfen diffe-
renzierten (siehe Kapitel 5). Das obige Ergebnis fithrte zu der Ent-
scheidung, beide Ziele getrennt zu erheben. Im zweiten Schritt wur-
den die Befragten gebeten, eine Einschatzung tiber ihre Zuversicht,
dieses Ziel erreichen zu konnen, abzugeben (siehe Kapitel 5). Es zeigt
sich, dass 95,8 Prozent der Kollegiatinnen und Kollegiaten die Errei-
chung ihres beruflichen Ziels fiir sehr wahrscheinlich bzw. eher
wahrscheinlich halten; beziiglich des privaten Ziels liegt dieser Pro-
zentsatz bei 88,4 Prozent. Es lasst sich also festhalten, dass die lang-
fristige Handlungswirksamkeit im Hinblick auf das berufliche Ziel
als sehr hoch erlebt wird, im Hinblick auf das private Ziel etwas ge-

ringer (siehe Kapitel 10.1 und Kapitel 10.2).

Die regressionsanalytische Betrachtung der Wirkung der

durch die Umsetzungsfaktoren vermittelten Fordersysteme auf die
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Wahrnehmung der Capabilities und der Agency hat gezeigt, dass die
Wahrnehmung der berufsbezogenen Capabilities durch die gewahlten
Pradiktoren modelliert werden kann (Kapitel 10.1), das Modell aber
nicht geeignet ist, die Wahrnehmung von Agency abzubilden (Kapitel
10.3) und nur bedingt geeignet, die Capabilities in Bezug auf private
Ziele abzubilden (Kapitel 10.2). Der Befund deutet darauf hin, dass
das Konstrukt Agency, von Sen definiert als Selbstbestimmung, also
die Wahl, auf eine bestimmte Art zu handeln oder das Handeln zu
verweigern und somit aktiv einen Veranderungsprozess der eigenen
Lebensbedingungen zu gestalten und die Rolle eines , Agenten” im
eigenen Leben zu tibernehmen (Sen, 2007, S. 231), von den im Rah-
men dieser querschnittlichen Untersuchung erhobenen Indikatoren
nicht modelliert wird. Eine Untersuchung dieses Konstruktes im
Rahmen von Schule bedarf folgerichtig weiterer theoriegestiitzter

Uberlegungen zur Auswahl von modellierenden Items.

Auch im Rahmen der Modellierung der Capabilities in Bezug
auf die beruflichen Ziele (Kapitel 10.1) ist ein Forschungsdesiderat
deutlich geworden: Zwar konnte mit Hilfe der gewahlten Pra-
diktoren immerhin ungefdhr 20 Prozent der Varianz aufgeklart wer-
den, dieser Befund bedeutet aber auch, dass eine weiterfithrende,
theoriegeleitete Untersuchung zum Zweck der Aufdeckung weiterer

Pradiktoren durchgefiihrt werden sollte.

Des Weiteren erscheint es, in Erweiterung des Langsschnittde-
signs, sinnvoll, die Untersuchung auf weitere Schultypen auszudeh-
nen. Aufgrund der Konzentration auf eine Schule konnten im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung die sozialen Umgebungsfakto-

ren als kontrolliert vorausgesetzt werden (Kapitel 2.4); im Fall einer
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Fazit

Ausweitung der Untersuchung auf weitere Schulen sollte dieser As-
pekt des Capability Approaches mit erhoben und untersucht werden
und so weitere Erkenntnisse {iber die Anwendung des Capability Ap-
proaches im Kontext von Schule generieren. Ein weiterer Befund kann
als Grund gesehen werden, die hier vorliegende querschnittliche Un-
tersuchung in ein Langsschnittdesign zu tiberfiihren. Auf diese Art
konnte ein zentraler Befund der Modellpriifung, namentlich, dass
die Nutzung der Fordersysteme Tutoriat und Schulsozialarbeit mit
einer geringeren Einschatzung der Capabilities einhergeht, weiter
analysiert werden. Da es nicht schliissig erscheint, dass die Einschat-
zung der eigenen Capabilities der Kollegiatinnen und Kollegiaten
durch die Nutzung der Fordersysteme sinkt, wird eine vorlaufige
Arbeitshypothese dahingehend entwickelt, dass die Fordersysteme
besonders von Kollegiatinnen und Kollegiaten mit einer geringen
Einschatzung ihrer Capabilities genutzt werden. Mit Hilfe einer
Langsschnittuntersuchung kann betrachtet werden, ob und wie sich
die Wahrnehmung der Capabilities iiber die Zeit in Abhangigkeit von

der Nutzung der Fordersysteme andert.
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Epilog

Epilog

Nach der ausfiihrlichen Beschiftigung mit der speziellen
Schule Oberstufen-Kolleg und ihren Schiilerinnen und Schiilern sind
zu den Geschichten, die den Anstof3 fiir diese Arbeit gegeben haben
viele weitere dazu gekommen. Durch einige von ihnen konnten Fra-
gen beantwortet werden, andere haben neue Fragen aufgeworfen.
Sehr oft habe ich gehort, dass Kollegiatinnen und Kollegiaten {tiber-
rascht von sich selbst sind, ihren Weg bis kurz vor das Abitur ge-
meistert zu haben. Sie haben nicht daran geglaubt, so weit zu kom-
men und doch sind sie jetzt da und viele glauben auch, jetzt auch
weitere Ziele in Angriff nehmen zu konnen. Ein Hinweis darauf, dass
diese Kollegiatinnen und Kollegiaten ihre Capabilities jetzt positiver
wahrnehmen als vor Beginn der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg.
Diesem Hinweis systematisch nachzugehen ist ein Gegenstand fiir

eine weitere spannende Untersuchung.
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Unterstitzungsangebote im Fordersystem Oberstufen-Kolleg

Liebe Kollegiatin, lieber Kollegiat,

Ich beschaftige mich im Rahmen meiner Doktorarbeit mit dem Oberstufen-Kolleg und den Menschen die hier
lernen  und lehren. Im speziellen interessieren mich dabei die zusatzlichen Lern- und
Unterstitzungsangebote, die das Oberstufen-Kolleg den Kollegiatinnen und Kollegiaten offeriert und sich
unter anderem dadurch von anderen Schulen unterscheiden. Unter Lern- und Unterstlitzungsangeboten

verstehe ich z.B. Schulsozialarbeit, Tutoren oder Briickenkurse. Dazu aber gleich ausfiihrlich im Fragebogen

Mit diesem Fragebogen mdchte ich deine personliche Meinung zu verschiedenen Aspekten der
Unterstlitzungsangebote Oberstufen-Kolleg und deiner persdnlichen Nutzung dieser Unterstlitzungsangeboten
erfragen. Darliber hinaus mdchte ich einiges Uber deine Zukunftsplane und Ziele Uber deinen Hintergrund
erfahren.

Du hilfst damit, die Angebotsstruktur und ihre Nutzung besser zu verstehen und Anregungen zu ihrer

Verbesserung zu erarbeiten.

Zu einem spateren Zeitpunkt wirde ich gerne mit einigen von euch — also vielleicht auch mit dir — ein
vertiefendes Interview fiihren. Natlrlich nur, wenn ich dann deine Zustimmung erhalte. Um deine Anonymitat
zu erhalten, aber trotzdem spater eine Moglichkeit zu haben, dich zu kontaktieren, bitte ich dich, in das Feld
unterhalb dieses Textes ein personliches Zeichen (eine Zeichnung, ein Tag, egal, wichtig ist, dass du das

Zeichen noch in ein paar Wochen als dein eigenes identifizierst) zu zeichnen und den Code auszufiillen.

1. Hier ist der Platz fiir ein personliches Zeichen:
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2. Schreibe hier das Kennwort auf, das sich wie folgt zusammensetzt:

1. die beiden ersten Buchstaben des Vornamens Deiner Mutter;
2. Dein eigener Geburtstag (nur der Tag!);

3. die beiden ersten Buchstaben des Vornamens Deines Vaters.
Beispiel: Vorname der Mutter: Miriam

eigener Geburtstag: 09.11.1987
Vorname des Vaters: Peter

Daraus ergibt sich das Kennwort: Ml 09 PE

Wenn Du den jeweiligen Vornamen von Vater / Mutter nicht kennst,schreibst Du statt der jeweiligen Anfangsbuchstaben bitte XX.

Bitte trage deine Kombination hier ein:

HinnIn .

Jetzt noch ein paar Hinweise zum Ausfullen des Fragebogens:

Bitte lies jede Frage sorgfiltiq durch, bevor du sie beantwortest!

* Bei einigen Fragen bitte ich dich, zu jeder der dann folgenden Aussagen anzugeben, inwieweit sie deiner Meinung

nach zutrifft oder nicht zutrifft, z.B.:

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Du zu?

Trifft Trifft Trifft eher Trifft gar
voll zu eher zu nicht zu nicht zu
Ich kann einen deutschen Text grammatikalisch und von der
! Rechtschreibung her korrekt zu verfassen. ® O o o
2 Ich kann Sachtexte systematisch analysieren. O ® O O
3 g:I(i:ZdltaarT meine Uberlegungen zu einem Fachthema systematisch o o o ®

* Bei anderen Fragen bitte ich dich, das Feld anzukreuzen, das hinter der fir dich zutreffenden Antwort steht, z.B.:

Wie oft triffst du dich mit deinem Tutor?

1 Mindestens ein mal in der Woche

2 Ungefahr ein mal im Monat

3 | Seltener als ein mal im Monat

o
®
o
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* Bei einigen Fragen bitte ich dich, eine Haufigkeit fir bestimmte Tatigkeiten anzugeben, z.B.:

Wie oft kommt es vor, dass du mit deinen Eltern folgendes machst?

Sehr haufig Haufig Selten Sehr selten
1 Wir sprechen Uber politische oder soziale Fragen (@) ® O O
2 Wir sprechen Uber Biicher, Filme oder Fernsehsendungen @) O ® O
3 Wir gegen ins Theater, Konzert oder in Museen o.A. ® O O O
4 Wir sprechen dariiber, wie es in der Schule lauft O ® O @)
5 | Wiressen zusammen @) @) O ®

* SchlieBlich gibt es noch Fragen, bei denen ich dich um eine kurze schriftliche Antwort bitte, z.B.:

Schreibe bitte noch einmal die genaue Berufshezeichnung deiner Eltern auf:

(1) Vater:

(2) Mutter:

Die Kleinen Zahlen in der Linken Spalte haben fiir das Ausflihlen des Bogens keine Bedeutung, sie sind nur fiir
das spatere Kodieren wichtig. Beachte sie einfach nicht.

Wenn du Fragen beim Ausfiillen des Fragebogens hast oder noch weitere Informationen haben mochtest, so
sprich uns bitte an.

Wenn du spater noch Fragen zu meinem Projekt haben solltest kannst du mich jederzeit ber E-Mail
kontaktieren

johanna_maria.gold@uni-bielefeld.de

Ich danke dir im Voraus und wiinsche dir viel Spal® beim Ausfllen!

Johanna


mailto:johanna_maria.gold@uni-bielefeld.de
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Teil 1
Unterstiitzungsangebote

Das Oberstufen-Kolleg macht eine ganze Reihe von Angeboten, die dir helfen sollen, den (Schul)Alltag besser
zu bewaltigen. Im ersten Teil dieses Fragebogens mdochte ich erfahren, ob und wie Du diese Angebote nutzt.

. Gib bitte ganz allgemein an, ob du mit diesen Angeboten vertraut bist.

Kenne und nutze Kenne ich, nutze es Kenne ich nicht
ich aber nicht

1 Tutor @) @) @)
2 Briickenkurse O @) (@)
3 Laufbahnberatung @) O O
4 Portfolio O O O
5 Kulturcafe O @) @)

Schulsozialarbeit @) O O
A ° °
8 Rechtsberatung @) O O

Im Folgenden mdchte ich detaillierte Informationen Uber deinen Umgang mit den Unterstitzungsangeboten
sammeln.

Jeder Kollegiat/ jede Kollegiatin hat einen Tutor/in. Hier geht es darum zu erfahren, wie dein Umgang mit

der/dem Lehrenden ist, der die Rolle deines Tutors/ deiner Tutorin ausfillt. Es geht nicht um die Zeiten, in
denen du Unterricht bei der/dem Lehrenden hast.

Wie oft verabredest du dich mit deinem Tutor/ deiner Tutorin?

1 Ich habe keinen Tutor O
2 Ich habe einen Tutor, habe mich aber noch nie mit ihm/ ihr o)
getroffen
3 Seltener als ein mal im Monat O
4 1-3 mal im Monat O
5 | Ofter als drei mal im Monat e)
Anderes, und zwar: o
6
(Gdf. bitte eintragen!)
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3. Beurteile bitte die folgenden Aussagen, sie beziehen sich auf deinen Tutor/ deine Tutorin.
Wenn sich dir eins der angesprochenen Themen in deiner Schullaufbahn am OSK noch nicht gestellt
hat, kreuze bitte die ganz rechte Spalte an.

Ist noch
Ti Triffteher | Trifteher | Trifft nicht nicht
rifft zu .
zu nicht zu zu vorge-
kommen
Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn ich beim
1 Lernen Probleme habe. o o o o o
Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn ich
2 Schwierigkeiten mit einem/ einer Lehrenden habe. O O O O ©
3 Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn ich o o o
personliche Probleme besprechen méchte.
4 Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn mir das
Nicht-Bestehen eines Kurses droht
5 Ich wende mich an meinen Tutor/ meine Tutorin, wenn mir eine o) 0) 0) 0) ®)
Rickstufung droht
Wenn ich ein Treffen ausmachen mdchte, schafft es mein/e
6 Tutor/in schnell, einen Termin fiir mich zu finden O O O O O
Wenn mein Tutor mich sprechen méchte, nehme ich mir so
! schnell wie méglich Zeit fiir dieses Gesprach. o O O O o
Manchmal habe ich einfach nur mal Lust mit meinem/r Tutor/in zu
8 quatschen o o o o

4. Wer veranlasst ofter Treffen zwischen dir und deinem Tutor/ deiner Tutorin?

1 Ich habe noch kein Treffen mit meinem Tutor gehabt O

2 Meist habe ich ein Treffen oder einen Termin ausgemacht O

3 Meist hat mein/e Tutor/in ein Treffen oder einen Termin e}
ausgemacht

4 Es halt sich ungefahr Waage O

Anderes, und zwar:

(Gdf. bitte eintragen!)
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5. Wo finden die Treffen mit deiner Tutorin/ deinem Tutor statt?
Ich mochte sowohl wissen,
(1) wo die Treffen liberwiegend stattfinden und
(2) auch an welche Orten die Treffen auch schon mal stattgefunden haben.
Schon mal
) stattgefunden
Uberwiegend (2) .
(1) (Hier kannstdu | '\och nie
(Hier bitte nur ein Kreuz!) | auch mehrere
Kreuze setzen)
1 Cafeteria O O
9 Schreibtisch auf dem Wich 0O 0
(oder Biiro falls ein eigenes vorhanden)
3 DrauRen @) O O
4 Privat zu hause @) @) O
5 Auf einem der Felder O O O
In einem Klassenraum @) O O
Anderes, und zwar: o o o
7
(Gdf. bitte eintragen!)
Fur jeden Jahrgang gibt es am Oberstufen-Kolleg eine/n Laufbahnberater/in. In den folgenden Fragen
machte ich mehr Uber deinen Umgang mit den Laufbahnberatern deines Jahrgangs erfahren
6. Wer veranlasst Treffen zwischen dir und deinem/r Laufbahnberater/ in?

1 Ich habe noch kein Treffen mit dem/r Laufbahnberater/in 0O
gehabt
2 Meist habe ich einen Termin ausgemacht O
3 Meist hat der/die Laufbahnberater/in einen Termin ausgemacht O
4 Es halt sich ungefahr Waage @)
Anderes, und zwar:; o
5
(Gdf. bitte eintragen!)
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7. Um welche Themen ging es bisher in deinen Gesprachen mit deinem/r Laufbahnberater/in (in seiner
Funktion)?
Du kannst mehrere Kreuze setzen

Ich habe noch kein Treffen mit
dem/r Laufbahnberater/in gehabt

@)

Kurswahlen

Studienfachwechsel

Versaumnisse/ Anwesenheit

o s w N

Leistungen/ Kursbestehen

6 Padagogische Konferenzen

Anderes, und zwar:

O O |O0O/O0O 0 O

(Gdf. bitte eintragen!)

Jeder Kollegiat/ jede Kollegiatin fiihrt ein Portfolio. Im Folgenden mdchte ich wissen, wie du das Portfolio
nutzt.

8. In welchen Zeitabstanden beschaftigst du dich mit der Fiihrung deines Portfolios??

1 Mindestens ein mal in der Woche

2 Ungefahr ein mal im Monat

3 Seltener als ein mal im Monat

Anderes, und zwar:

O 0 O O

(Gdf. bitte eintragen!)

9. Istdie Fiihrung deines Portfolios fiir dich hilfreich, um deine Lernfortschritte zu strukturieren?

1 Sehr hilfreich
2 Eher hilfreich
3 Eher nicht hilfreich

O O O O

4 Nicht hilfreich

Eine Besonderheit in der Ausbildung am Oberstufen-Kolleg liegt in dem Angebot der Briickenkurse. Ich
madchte gerne wissen, wie nitzlich diese Kurse flr dich waren.

10. Hast du Briickenkurse besucht?

1 ja O
2 nein O
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11.Wenn ja, welche und wie viele?

Hier bitte Anzahl
eintragen
1 Englisch
2 Mathe
3 Deutsch

12. Waren die Briickenkurse hilfreich fiir dich, um deine ,Wissensdefizite“ zu verringern? Beantworte diese Frage
bitte separat fiir die folgenden Kurse:

12.1 Englisch

1 Sehr hilfreich @)
2 Eher hilfreich @)
3 Eher nicht hilfreich @)
4 Nicht hilfreich @)
12.2 Mathematik

1 Sehr hilfreich O
2 Eher hilfreich @)
3 Eher nicht hilfreich @)
4 Nicht hilfreich O
12.3 Deutsch

1 Sehr hilfreich @)
2 Eher hilfreich O
3 Eher nicht hilfreich O
4 Nicht hilfreich O

13. Hattest du gerne...
1 Mehr Briickenkurse 0]
besucht
o | Weniger Briickenkurse 0]
besucht
3 Es war genau richtig O
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Neben den Angeboten, die direkt die Ausbildung am Oberstufen-Kolleg betreffen, gibt es eine Reihe von
Angeboten und Einrichtungen, die dich auch im Privatleben unterstltzen sollen. Ich weise hier noch mal
darauf hin, dass ein Rickschluss auf deine Person nicht moglich ist und bitte dich, die Fragen ganz frei zu
beantworten.

10

14. Wie hast du zum ersten Mal Kontakt mit den Schulsozialarbeiterinnen bekommen?

Ich habe noch nie Kontakt gehabt

Durch andere Kollegiaten

Ich habe von alleine den Kontakt gesucht

Durch Lehrende

~N o o B~ W DN

15. Um welches Thema ging es,
Schulsozialarbeiterinnen in Anspruch genommen hast?

Eine Mitarbeiterin der Schulsozialarbeit kam auf mich zu
Durch das Kulturcafe

Durch ein Projekt

Anderes, und zwar:

(Gdf. bitte eintragen!)

O o0 O 0 O|]0o O 0

als du das erste Mal

—_

Ich habe keine Unterstlitzungsangebote wahrgenommen
Bafdg

Wohnheim

Wohnen allgemein

Finanzen

Probleme mit Lehrenden

O

Schulprobleme (Fehlzeiten, Kursbestehen etc.)

Persénliche Probleme (Beziehung, WG-Streit, Eltern etc.)

© | oo N oo o &~ w DN

Suchtmittelkonsum (erlebt oder beobachtet)

—
o

L,Einfach nur mal reden”

1

Anderes, und zwar:

(Gdf. bitte eintragen!)

O 0O 0O 0o O0O|O0 O

die Unterstiitzungsangebote der
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16. Hast du Unterstiitzung bekommen?

1 Ich habe keine Unterstlitzungsangebote 9]
wahrgenommen
2 Ja, konkrete Hilfestellungen O
3 Ja, allgemeine Hinweise O
4 Nein, ich flihlte mich nicht unterstlitzt O
Anderes, und zwar: 9]
5
(Gdf. bitte eintragen!)

17. Welche Themen hast du sonst noch mit den Schulsozialarbeiterinnen besprochen?
(du kannst mehrere Kreuze setzen)

1 Ich habe keine (weiteren) Unterstiitzungsangebote 0)
wahrgenommen

2 Bafdg O

3 Wohnheim 'e)

4 Wohnen allgemein

5 Finanzen

6 Probleme mit Lehrenden

7 Gesundheit

8 Schulprobleme (Fehlzeiten, Kursbestehen etc.)

9 Persénliche Probleme (Beziehung, WG-Streit, Eltern)
10 | Suchtmittelkonsum (erlebt oder beobachtet)

11 L,Einfach nur mal reden*

Anderes, und zwar:

O O0O/0 O o0 o0 O O

12

(Gdf. bitte eintragen!)

18. Hast du Unterstiitzung bekommen?
(Wenn du bei der vorhergehenden Frage mehrere Kreuze gesetzt hast, ordne bitte die Antworten den Kreuzen zu)

Thema 1 Ggf. Thema 2 Ggf. Thema 3

1 Ich habe keine Beratungsangebote wahrgenommen O O O
2 Ja, konkrete Hilfestellungen @) (@) @)
3 Ja, allgemeine Hinweise (@) O O
4 Nein, ich flihlte mich nicht unterstiitzt @) O @)

Anderes, und zwar: '®) O e
5

(Gdf. bitte eintragen!)
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Unterstitzungsangebote im Fordersystem Oberstufen-Kolleg

19. Hast du dich schon mal an die psychosoziale Beratung im Oberstufen-Kolleg gewandt?

1 Ja, mit einem konkreten Problem O
2 Ja, ich hatte einfach mal Gesprachsbedarf @)
3 Nein @)

20.Wen du bisher schon mal das Angebot der psychosozialen Beratung in Anspruch genommen hast, hast
du Unterstiitzung bekommen?

1 Ich habe keine Unterstiitzungsangebote 0]
wahrgenommen
2 Ja, konkrete Hilfestellungen @)
3 Ja, allgemeine Hinweise O
4 Nein, ich fiihlte mich nicht untersttitzt O
Anderes, und zwar: 0]
5
(Gdf. bitte eintragen!)

21. Hast du schon mal die Rechtsbheratung am Oberstufen-Kolleg in Anspruch genommen?

1 ja O
2 nein O

22. Hast du Hilfestellungen bekommen?

1 Ich habe keine Beratungsangebote wahrgenommen O
2 Ja, konkrete Hilfestellungen O
3 Ja, allgemeine Hinweise O
4 Nein, die Beratung hat mir nicht geholfen O

Anderes, und zwar: 0]

(Ggf. bitte

eintragen!)
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Unterstitzungsangebote im Férdersystem Oberstufen-Kolleg

23. Das Kulturcafe im Oberstufen-Kolleg ist nur bedingt ein Unterstiitzungsangebot. Es ist vielmehr als
Bereicherung des Schulklimas gedacht. Ich mdchte wissen, wie du das Kulturcafe nutzt

1 Ruckzugsmdglichkeit zum Entspannen O
2 Raum, um sich mit Freunden zu verabreden @)
3 Raum, um in Ruhe zum Lernen O
4 Raum, um meine eigene Ausstellungen/ Lesungen/ Konzerte e}
etc. zu veranstalten
5 Raum,um mit Ausstellungen/ Lesungen/ Konzerte efc. o
meiner Mitkollegiaten anzusehen
6 Raum, um Gesellschaftsspiele zu spielen/ auszuleihen O
7 Raum, um ungezwungen mit den Schulsozialarbeiterinnen 0]
zu plaudern
8 Raum, um Waffeln zu essen @)
Anderes, und zwar: 0O
1
(Gdf. bitte eintragen!)
24, Schatz bitte mal, wie viele Waffeln du im Laufe deiner Zeit Am Oberstufen-Kolleg im Kulturcafe gegessen
hast?
Ca Stlick
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Teil 2
Selbsteinschatzung

Du bist der ,Experte deiner Selbst*. Darum mdchte ich von dir wissen, wie du deine Fahigkeiten, Kompetenzen
und Einstellungen beurteilst.
Zuerst mochte ich eine Einschatzung von dir im Bezug auf die Facher Mathematik, Deutsch und Englisch.

25. Bitte gib an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen:

25. 1 Deutsch:

Trifft Trifft Trifft eher | Trifft gar nicht
voll zu eher zu nicht zu zu
1 Ich kann einen deutschen Text grammatikalisch und von der o o o o
Rechtschreibung her korrekt zu verfassen.
2 |Ich kann Sachtexte systematisch analysieren. O O O
3 Ich kann meine Uberlegungen zu einem Fachthema systematisch gliedern. O @) O @)
Ich kann ein Referat so ausarbeiten, dass der Argumentationsgang
4 nachvollziehbar und dberprifbar ist. o O o O
5 |Ich kann in Diskussionen schliissig argumentieren. @) O @) O
Ich kann einen Sachverhalt sprachlich fliissig und abwechslungsreich
6 darstellen. O o O O
7 |Ich kann sicher und frei vortragen. O O O @)
25.2 Englisch
Trifft Trifft Trifft eher Trifft gar
voll zu eher zu nicht zu nicht zu
1 Ich kann mich auf Englisch im Alltag gut verstandigen. O O O
Ich kann mit Hilfe eines Worterbuchs einen komplexen englischen Text
2 (z.B. einen Fachartikel) verstehen. O o O o
3 Ich traue mir zu, eine Fachdiskussion in englischer Sprache zu fiihren. O O O O
4 Einen grammatikalisch und orthografisch korrekten englischen Text zu o o o o
verfassen, bereitet mir Schwierigkeiten.
25.3 Mathematik
Trifft Trifft Trifft eher Trifft gar
voll zu eher zu nicht zu nicht zu
1 Ich kann die Informationen einer statistischen Darstellung, z.B. einer o o o o
Grafik oder einer Tabelle, entschliisseln und erklaren.
9 Ich kann mit Hilfe mathematischer Modelle naturwissenschaftliche und / o o o o
oder sozialwissenschaftliche Probleme beschreiben.
3 Ich habe Schwierigkeiten, die in der Oberstufe gelernten o o o o
mathematischen Begriffe und Operationen anzuwenden.
4 Ich kann die Ergebnisse einer Befragung oder einer Wahl mit
statistischen Mitteln zeichnerisch darstellen.
5 ... Abbildungen/Graphiken/Tabellen am Computer gestalten. O O O
6 Ich kann mathematische Probleme selbststandig 6sen. O O O O
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Jetzt mdchte ich etwas dariiber erfahren wie du deine Kompetenzen losgeldst von diesen drei Schulfachern

Unterstitzungsangebote im Férdersystem Oberstufen-Kolleg

beurteilst

26. Bitte gib auch hier an, wie weit diese Aussagen auf dich zutreffen

Trifft Trifft Trifft eher | Trifft gar
voll zu eher zu nicht zu nicht zu
Ich traue mir zu, in einem Fachartikel zu erkennen, ob eine
! Argumentation logisch aufgebaut ist. O o o o
Ich habe gelernt, ein fachliches Problem unter einer eigenen
2 Fragestellung zu untersuchen. O o o o
3 Ich habe konkurrierende wissenschaftiiche Theorien zum gleichen
Sachverhalt kennen gelernt.
4 Ich kann die wesentlichen Aussagen eines Fachartikels herausarbeiten. O
5 Wir haben iber Erklarungskraft und Grenzen wissenschaftlicher
Theorien diskutiert.
Ab hier geht es um deine allgemeinen Einstellungen
27. Wie schatzt du dich selbst im Bezug auf die folgenden Aussagen ein?
Trifft Trifft Trifft eher | Trifft gar
voll zu eherzu nicht zu nicht zu
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich
! durchzusetzen. o o o o
Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen
2 zurechtkommen werde. o o o o
3 Die I:osung schwieriger Probleme gelingt mir, wenn ich mich darum o o o o
bemiihe.
4 In unerwarteten Situationen weifd ich immer, wie ich mich verhalten soll. @) @) @) @)
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen
5 Fahigkeiten wirklich vertrauen kann. o o o o
6 Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. O O O O
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu
! verwirklichen. O O o o
8 Fiirjedes Problem kann ich eine Lésung finden. O O O @)
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil ich, wie ich damit
! umgehen soll. O O o O
2 Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern O O O @)
28. Wie weit treffen diese Aussagen auf dich ganz personlich zu?
Trifft Trifft Trifft eher | Trifft gar
voll zu eher zu nicht zu nicht zu
1 Mein Leben kénnte kaum glicklicher sein O O O O
2 Ich fiihle mich meist ziemlich frohlich O O O
3 | Ich glaube, dass sich vieles erfiillen wird, was ich mir fiir mich erhoffe O @) O O
Wenn ich an mein bisheriges Leben zurtickdenke, so habe ich viel von
4 dem erreicht, was ich anstrebe O O O O
5 Ich halte mich fiir eine gliickliche Person O O O O
6 Ich bin mit meinem Leben zufrieden O O O O
Ich glaube, dass mir die Zeit noch einige interessante und erfreuliche Dinge
! bringen wird o o o o
8 Ich bin nicht so fréhlich wie die meisten Menschen. @) @) O @)
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Teil 3
Zukunftsplane

Nach dem Abitur geht es weiter, bzw. geht es erst richtig los. Mich interessiert, welche fur dich wichtigen Ziele
du fur die Zeit nach dem Oberstufen-Kolleg hast. Dabei mdchte ich getrennt etwas Uber deine beruflichen und
privaten Ziele erfahren. Schreibe jeweils kurz dein wichtigstes berufliches und privates Ziel auf und beantworte
die darunter stehenden Fragen bezogen auf dieses Ziel.

29. Schreibe hier dein wichtigstes Ziel hin, das auf deinen beruflichen Werdegang bezogen ist.

30. Fiir wie wahrscheinlich haltst du es, dieses berufliche Ziel realisieren zu konnen?

1 Sehr wahrscheinlich

2 Eher wahrscheinlich

3 Eher nicht wahrscheinlich

O 0 O O

4 Nicht wahrscheinlich

31.Schétze bitte ein, wie weit die folgenden Aussagen auf dein genanntes berufliches Ziel zutreffen.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
vollig fast kaum gar nicht
1 Mit diesem Ziel identifiziere ich mich voll und ganz O O O O
Gegenwartig habe ich kaum Gelegenheit, etwas fiir die Verwirklichung
2 dieses Ziels zu tun o o O o
Mir nahestehende Menschen reagieren auf dieses Ziel mit
3 Wertschatzung und Verstandnis o o O o
4 Firr dieses Ziel mochte ich am liebsten sofort etwas tun O O O O
5 Ich erreiche dieses Ziel mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit, wenn ich nur o o o o
die ins Auge gefassten Handlungsschritte ausfiihre
6 Mein Alltag bietet viele Anregungen, dieses Ziel zu verwirklichen O O O O
Aus meinen Kontakten zu anderen Menschen erhalte ich viele Ideen, wie
7 ich dieses Ziel verwirklichen kann o o o o
Auch wenn es sehr viel Anstrengung kosten sollte, werde ich alles tun, um
8 dieses Ziel zu verwirklichen o o o o
9 Die Verwirklichung dieses Ziels hangt von Faktoren (Umstanden und
Menschen) ab, die ich kaum beeinflussen kann
10 Dieses Ziel will ich unter keinen Umsténden aufgeben
1" Selbst wenn ich ab sofort nichts mehr zur Erreichung des Ziels unternehme,
wird es dennoch so verwirklicht, wie ich es mir vorstelle
Ich kann meine Lebenssituation so gestalten, dass sie fir die
12 erwirklichung dieses Ziels besonders glinstig ist o o o o
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32. Schreibe hier dein wichtigstes Ziel hin, das auf dein Privatleben bezogen ist.

33. Fiir wie wahrscheinlich héltst du es, dieses private Ziel realisieren zu konnen?

1 Sehr wahrscheinlich O

2 Eher wahrscheinlich @)

3 Eher nicht wahrscheinlich O

4 Nicht wahrscheinlich O

34, Schatze bitte ein wie weit die folgenden Aussagen auf dein genanntes privates Ziel zutreffen

35. Kannst du mir kurz schildern, wie deine Wunschvorstellung fiir dein Leben aussieht, ganz unabhangig
davon, ob Du die Vorstellung fiir realisierbar héltst oder nicht.

Mit diesem Ziel identifiziere ich mich voll und ganz

Gegenwartig habe ich kaum Gelegenheit, etwas fir die Verwirklichung
dieses Ziels zu tun

Mir nahestehende Menschen reagieren auf dieses Ziel mit
Wertschatzung und Verstandnis

Fiir dieses Ziel mochte ich am liebsten sofort etwas tun

Ich erreiche dieses Ziel mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit, wenn ich nur
die ins Auge gefassten Handlungsschritte ausfiihre

Mein Alltag bietet viele Anregungen, dieses Ziel zu verwirklichen

Aus meinen Kontakten zu anderen Menschen erhalte ich viele Ideen, wie
ich dieses Ziel verwirklichen kann

Auch wenn es sehr viel Anstrengung kosten sollte, werde ich alles tun, um
dieses Ziel zu verwirklichen

Die Verwirklichung dieses Ziels hangt von Faktoren (Umstanden und
Menschen) ab, die ich kaum beeinflussen kann

Dieses Ziel will ich unter keinen Umstanden aufgeben

Selbst wenn ich ab sofort nichts mehr zur Erreichung des Ziels unternehme,
wird es dennoch so verwirklicht, wie ich es mir vorstelle

Ich kann meine Lebenssituation so gestalten, dass sie fiir die
Verwirklichung dieses Ziels besonders glinstig ist

Stimmt
véllig

@)
@)

O o O O O

O

O

O

Stimmt
fast

O

O

O O O O O

O

O

O

Stimmt
kaum

©)

©)

O o O O O

©)

@)

Stimmt
gar nicht

@)
@)

0O O o o o

©)

(©)
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Teil4
Personliche Angaben |

Fur meine Studie ist es wichtig, dass ich mehr Uber deine Lebensumstande und Hintergriinde erfahre. Wie
schon frilher im Fragebogen erwéhnt nehme ich an, dass ein jeder der ,Experte seiner Selbst ist und darum
machte ich auch in diesem nun folgenden Teil eine Einschatzung von dir tber dich selbst.

Weil hier eine etwas andere Art der Fragestellung vorliegt als du sie vielleicht gewohnt bist, wird sie erst noch
mal erlautert. Lies dir bitte die nachfolgende Ausflihlanleitung genau durch.

Du findest hier sieben Beschreibungen von Jugendlichen (Typ 1-7). Diese Beschreibungen sind in der Ich-
Form verfasst. Bitte lies sie genau durch und gib in der darunter stehenden Tabelle jeweils an, in wie weit du
dich und deine Einstellungen und Uberzeugungen in den jeweils beschriebenen Jugendlichen wiedererkennst.
Das sieht dann so aus:

Ich bin...

1 ...genau so wie der/die ®
beschriebene Jugendliche

2 ...eher so wie der/die o
beschriebene Jugendliche

3 ...eher nicht so wie der/die o
beschriebene Jugendliche

4 ...gar nicht so wie der/die o
beschriebene Jugendliche

Es handelt sich hier um schematische Darstellungen (sog. Typisierungen), die natirlich nicht der
Vielschichtigkeit jeder einzelnen Person gerecht werden kdnnen.

Darunter findest du eine Tabelle mit drei Aussagen. Bitte bewerte die in ihr enthaltenen Aussagen im Bezug auf
den jeweils vorher beschriebenen Typ aus deiner personlichen Sicht.

Trifft voll Trifft Trifft Trifft gar
zu eher zu eher nicht zu
nicht zu
Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der
L beschriebene Typ o ® O o
Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie
2 der beschriebene Typ ® O O o
3 | Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ O O O ®

Los geht's!
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Typ Nr.1

Beschreibung 1

Schule und Ausbildung sind mir wichtig. Ich bin fleiRig, um erfolgreich zu sein und dadurch spater

einen sicheren Job zu bekommen. Es ist mir wichtig, ein Ziel vor Augen zu haben. Allerdings muss es

erreichbar bleiben. Ich unternehme gerne etwas mit meiner Familie. Aber am besten verstehen mich

meine Freunde. Sie sind mir sehr wichtig, wichtiger als eine feste Beziehung. Trotzdem glaube ich an

die grof3e Liebe und mdchte spater einmal eine Familie griinden.

36. Ich bin...

...genau so wie der/die 0]

! beschriebene Jugendliche

...eher so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche

...eher nicht so wie der/die 'e)
beschriebene Jugendliche

...gar nicht so wie der/die 'e)
beschriebene Jugendliche

37. Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht zutreffen.

Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifftvoll | Triffteher | Triffteher | Trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu
1 Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der o o o o

beschriebene Typ

Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ

3 | Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ
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Typ Nr.2

Beschreibung 2

Ich finde es wichtig, in meinem Leben etwas Sinnvolles zu tun, viel zu lernen und mich selbst zu
verwirklichen. Deshalb lebe ich nach meinen eigenen Uberzeugungen. Ich habe z. B. lieber eine enge
Freundin oder einen engen Freund als viele oberflachliche Bekanntschaften. Ich will nicht so
oberflachlich leben wie viele Andere, sondern gerne dazu beitragen, dass die Welt etwas besser wird.
In meinem Beruf wirde ich spater deshalb z. B. gerne Menschen helfen oder etwas fur die Umwelt tun.

38. Ich bin...

...genau so wie der/die e}
beschriebene Jugendliche

...eher so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher nicht so wie der/die e}
beschriebene Jugendliche

...gar nicht so wie der/die
beschriebene Jugendliche

39. Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht.
Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifft voll | Triffteher | Trifft eher | Trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu

Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der o o o o

beschriebene Typ

Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ

3 | Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ
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| Typ Nr.3

Beschreibung 3

Ich bin standig unterwegs und unternehme was mit Freunden und Bekannten. Vereine mag ich nicht

so, ich bin lieber spontan. Uber das Internet und Handy kann ich mich gut verabreden. Es finden nicht

alle gut, wie ich bin, vor allem meine Familie nicht, aber so bin ich eben. Vor allem will ich nicht spiefig

sein. Mit aktueller Musik kenne ich mich gut aus. Was ich spater mal machen will, wei3 ich nicht so

genau; auf jeden Fall will ich einen gut bezahlten Job, der Spal® macht.

40. Ich bin...

...genau so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher nicht so wie der/die 'e)
beschriebene Jugendliche

...gar nicht so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche

41. Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht.

Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifft voll | Triffteher | Trifft eher | Trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu
Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der
! beschriebene Typ O % O O
2 Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ
3 | Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ O
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Typ Nr.4

Beschreibung 4

Ich glaube, dass ich in meinem Leben mehr erreichen kann als viele Andere. Sehr gut kann ich mir

vorstellen, spéater in einer Fihrungsposition zu arbeiten. In der Schule bin ich erfolgreich, da ich viel

dafiir arbeite. Aber Erfolg ist nicht alles, auch meine Familie und Freunde sind mir sehr wichtig. Ich

habe viele verschiedene Freunde, genieRe mein Leben und méchte mich in meiner Freizeit ausleben.

Das bedeutet fiir mich, viele Erfahrungen zu sammeln und auch Aulergewdhnliches auszuprobieren.

Ich finde es wichtig, dass mein Leben vielseitig ist.

42. Ich bin...

1 ...genau so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher nicht so wie der/die O
beschriebene Jugendliche

...gar nicht so wie der/die
beschriebene Jugendliche

43. Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht.

Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifft voll
zu
1 Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der o
beschriebene Typ
2 Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ
3 | Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ O
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Typ Nr.5

Beschreibung 5

Ich probiere gerne Neues aus. Manchmal mache ich auch schlechte Erfahrungen damit, aber dadurch
kann ich mich weiterentwickeln. Wenn mir etwas wichtig ist, kann ich viel Arbeit investieren. Ich
interessiere mich fir Kunst und Musik, bin da aber nicht so auf eine Richtung festgelegt. Ich mache
gerne kreative Dinge und tausche mich dann mit meinen Freunden aus. Eigentlich bin ich mehr ein
Einzelgénger, aber ich akzeptiere andere Menschen, wie sie sind. Ich weil} nicht genau was ich spater

mal machen will. Ich weil® nur, dass es mir wichtig ist, mich selbst zu verwirklichen.

44. Ich bin...

...genau so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher so wie der/die
beschriebene Jugendliche

...eher nicht so wie der/die 'e)
beschriebene Jugendliche

...gar nicht so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche

45, Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht.
Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifft voll | Triffteher | Trifft eher | Trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu
Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der
beschriebene Typ o o O o
Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ
Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ O O O
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Typ Nr.6

Beschreibung 6

Fur mich ist es sehr wichtig, einen guten Beruf zu erlernen, der mich ein Leben lang absichert. Mit
meinem Geld gehe ich sparsam um, ich gebe nicht mehr aus als nétig. Meine eigenen Eltern sind mir
ein Vorbild. Viele Dinge, die andere Jugendliche tun, finde ich albern und kindisch. Ich konzentriere
mich lieber auf die wichtigen Ziele des Lebens und wenige, aber echte Freunde. Aber genauso wichtig

ist es mir, eine Familie zu grinden. Insgesamt mochte ich mein Leben in sicheren und geordneten

Bahnen verbringen.

46. Ich bin...
1 ...genau so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche
o | ---eherso wie der/die 0)
beschriebene Jugendliche
3 | --ehernicht so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche
4  --garnicht so wie der/die e)
beschriebene Jugendliche
47. Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht.

Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifftvoll | Trifft eher | Triffteher | Trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu
Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der
! beschriebene Typ % % O %
2 Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ
3 | Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ O
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Typ Nr.7

Beschreibung 7

Meinen Alltag organisiere ich selbst, ohne meine Eltern. Wenn ich mir etwas leisten mochte, muss ich
dafiir arbeiten. Trotzdem habe ich meistens nicht genug Geld, um mir kaufen zu kénnen, was ich
madchte, z.B. Markenkleidung, IPod etc. Aber ich gehe gerne mit meinen Freunden in die Stadt um mir
die Sachen anzugucken. Méglichst bald hatte ich gerne eine eigene Familie. Ich mdchte vielleicht

auch zur Uni gehen, damit es meine Familie besser hat als meine Eltern.

48. Ich bin...

...genau so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche

...eher so wie der/die 0)
beschriebene Jugendliche

...eher nicht so wie der/die 'e)
beschriebene Jugendliche

...gar nicht so wie der/die 0]
beschriebene Jugendliche

49. Bewerte bitte ein wie weit die folgenden Aussagen aus deiner Sicht.
Unabhéngig davon ob du dich mit dem beschriebenen Typ identifizieren kannst oder nicht.

Trifft voll | Triffteher | Triffteher | Trifft gar
zu zu nicht zu nicht zu

Ich bin gerne mit Jugendlichen zusammen, die so sind wie der
beschriebene Typ O % % %

Die meisten Menschen finden es gut, wenn Jugendliche so sind wie der
beschriebene Typ

Ich kenne Jugendliche, die so sind wie der beschriebene Typ

30. , Entscheide dich bitte fiir eine Typbeschreibung, die am besten (am ,,ehesten”) zu dir passt, welche ist

as?
Typ 1
Typ 2
Typ 3
Typ 4
Typ5
Typ 6
Typ7

O 0 0 0o O0o|0o O
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Teil5
Personliche Angaben Il

Jetzt mdchte ich noch ein paar Informationen tber dich und deinen (familiaren) Hintergrund haben.

51. Wie alt bist du jetzt? Jahre
52. Bist Du...

1 ... weiblich O

2 ... mannlich O

53. In welcher Jahrgangsstufe bis du zurzeit am Oberstufen-Kolleg?

1 12. Jahrgangsstufe | O

2 13. Jahrgangsstufe | O

54. Hattest du einen Qualifikations-Vermerk fiir die Oberstufe (Q-Vermerk) als du deine Ausbildung am
Oberstufen-Kolleg begonnen hast?

1 ja O
@)

55. Bei wem bist du die langste Zeit aufgewachsen?

1 Beide Elternteile @)
2 Nur Mutter @)
3 Nur Vater @)
4 GroReltern/ andere Verwandte @)
Anderes, und zwar: o)
5
(Ggf. bitte eintragen!)
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56. Welchen hochsten Schulabschluss hat Dein Vater / Deine Mutter

(Bitte fiir jedes Elternteil nur einmal ankreuzen!)

Vater Mutter
hat keine Schule besucht O @)
ohne Abschluss von der Schule gegangen O O
Abschluss einer Sonderschule/Forderschule O O
Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8.Klasse O O
Hauptschulabschluss/ Volksschulabschluss O O
Realschulabschluss/ mittlere Reife/ Abschluss der Polytechnischen
Oberschule nach der 10.Klasse o o
Fachhochschulreife O O
Hochschulreife/ Abitur O O
weild nicht O O

Welche berufliche Ausbildung hat Dein Vater / Deine Mutter?

(Bitte fiir jedes Elternteil nur einmal ankreuzen!)

Vater Mutter

keine abgeschlossene Ausbildung O O
abgeschlossene Lehre, Abschluss an einer Berufsaufbauschule O
Abschluss an einer Berufsfachschule/Handelsschule O O
Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/ Schule des
Gesundheitswesens O O
Fachhochschulabschluss/Diplom (FH / Abschluss an einer Berufsakademie) O @)
Hochschulabschluss (Magister, Diplom, Staatsexamen) @) O
Promotion (Doktorpriifung) O @)
sonstiger beruflicher Abschluss (z. B. im Ausland):

O @)
weild nicht O O
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58. Sind Deine Eltern (bzw. andere Erziehungsberechtigte) zurzeit berufstatig?

(Bitte fur jedes Elternteil nur einmal ankreuzen!)

Vater Mutter
1 Ja, vollzeitbeschéftigt. o) 0]
2 Ja, teilzeitbeschaftigt. @) @)
3 Nein, weil arbeitslos. O O
4 Hausfrau/Hausmann O O
5 Rentner/-in O O
6 Anderes, und zwar ...
(Bitte ggf. jeweils eintragen! —)

59. In welcher beruflichen Stellung sind Deine Eltern (bzw. andere Erziehungsberechtigte) tatig? Falls
Deine Eltern zurzeit nicht arbeiten, beziehe Dich bitte auf die von ihnen zuletzt ausgeiibte Téatigkeit!

(Bitte fur jedes Elternteil nur einmal ankreuzen!)

Vater Mutter
1| Selbstandige/-r @) @)
2 freiberuflich tatige/-r Akademiker/-in ©) O
3 mithelfende/-r Familienangehdrige/-r ©) O
4 Beamtin/Beamter O O
5 | Angestellte/-r O @)
6 | Arbeiter/-in @) @)
7| wei nicht @) @)

60. Welchen Beruf libt Dein Vater / Deine Mutter (bzw. andere Erziehungsberechtigte) genau aus? Bitte
schreibe die genaue Berufsbezeichnung auf! Falls Deine Eltern zurzeit nicht arbeiten, beziehe Dich bitte
auf die von ihnen zuletzt ausgeiibte Tatigkeit!

(1) Vater:

(2) Mutter:

28



Unterstitzungsangebote im Férdersystem Oberstufen-Kolleg

61. Welche Sprache sprichst Du hauptséachlich zu Hause?

Deutsch

Turkisch

Polnisch

Russisch

ltalienisch

DB~

Griechisch

OO0 O 0O/0 O O

Eine andere Sprache, und zwar:

(Gdf. bitte eintragen!)

62. Gibt (oder gab) es in dem Haushalt, in dem du aufgewachsen bist folgende Gegenstande?

ja nein

1 Musikinstrument O O

2 Mehrbandiges Lexikon @)

Klassische Musik auf e} e}
Schallplatten oder CDs

©)

Gemalde/ O O
Abstrakte Kunst

63. Wie viele Biicher gibt (oder gab) es in dem Haushalt Deiner Eltern (bzw. anderer Erziehungsberechtigter)

ungefahr?
(Auf einen Meter Regalbrett passen ungefahr 40 Biicher, Zeitschriften bitte nicht mitzahlen!)
keine O
1-10
11- 50

51- 100

101 - 250

251 - 500

~N | OO g~

OO O O 0 O

(iber 500
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64. Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass Du gemeinsam mit Mitgliedern deiner Familie folgendes
?
\tlv::m du nicht mehr bei deinen Eltern wohnst, denk bitte zuriick an die Zeit, als du noch dort
gewohnt hast.
Sehr haufig Haufig Selten Sehr selten

1 Wir sprechen uber politische oder soziale Fragen O O O O
2 Wir sprechen uber Biicher, Filme oder Fernsehsendungen O O O O
3 Wir gegen ins Theater, Konzert oder in Museen o.A. O O @) @)
4 Wir sprechen darlber, wie es in der Schule lauft @) @) @) @)
5 Wir essen zusammen @) @) @) @)

65. Kennst du im privaten Freundes- und Bekanntenkreis von dir oder deiner Familie jemanden der
folgenden Beruf ausiibt ?
Ja, Nein,
kenne ich kenne ich nicht
1 Ingenieur O @)
2 Lehrer @) O
3 Arzt O O
4 Rechtsanwalt @) O
5 Professor @) O
66. Bitte gib deine Einschatzung zu den folgenden Aussagen!
Trifft gar | Trifft eher thﬁ,t ht Trifft
voll zu zu enernic nicht zu
zu
1 Bevor ich eine Klasse wiederhole, bezahlen meine Eltern (bzw. andere
Erziehungsberechtigte) lieber Geld fiir Nachhilfe.
2 Probleme in der Schule regele ich lieber alleine. O
3 Meine Eltern (bzw. andere Erziehungsberechtigte) gehen zu den o
Elternsprechtagen.
Bei Problemen in der Schule spreche ich mit meinen Eltern (bzw. anderen
4 Erziehungsberechtigten) O o O O
67. Wie oft bittest du die folgenden Personen um Unterstiitzung bei Arbeiten fir die Schule?
Sehr - Sehr
héufig Haufig Selten selten
1 Mitkollegiaten/-innen O O O O
2 Deine Mutter @) O O @)
3 Deinen Vater @) O O O
4 Deine Geschwister @) O O @)
5 Andere Verwandte / Freunde Deiner Eltern O O O O
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68. Falls du neben der Schule einen Job hast: Wie viele Stunden arbeitest Du in diesem Job im Durchschnitt
in der Woche?

In der Schulzeit In den Ferien

69. Gibt es etwas, was das Oberstufen-Kolleg Deiner Meinung nach anders machen sollte? Schreibe bitte
ganz spontan auf, was dir dazu einfallt.

Vielen Dank fur deine Mitarbeit!
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