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Zusammenfassung: Traditionell gibt es ein Spannungsverhéltnis zwischen
humanistischen bzw. reformpadagogischen Bildungsanspriichen einerseits und
den O6konomischen Bedingungen gesellschaftlicher Reproduktion andererseits,
das sich derzeit im bildungspolitischen Diskurs als ,,Kritik an der Okonomisie-
rung des Bildungssystems* artikuliert. Da es sich angesichts des humanistischen
Anspruchs der Zweckfreiheit von Bildung in Abgrenzung zur schulischen Quali-
fikationsfunktion bei diesem Spannungsverhiltnis um ein strukturell bedingtes
handelt, gehen wir davon aus, dass es sich nicht abschlieBend aufldsen, wohl aber
produktiver oder eben weniger produktiv bearbeiten ldsst. Im vorliegenden Bei-
trag sind wir daher der Frage nachgegangen, inwieweit sich die reformpédagogi-
schen Bemiithungen der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg auch volkswirtschaft-
lich abbilden lassen, d.h. eine 6konomische Rendite erzeugen, zugleich aber
damit besondere Aufmerksamkeit der Frage gewidmet werden muss, inwiefern
6konomische Motive in Spannung zu den reformpéddagogischen Anspriichen ge-
raten. Zur analytischen Abarbeitung fithren wir hierfiir die begriffliche Differen-
zierung zwischen okonomischer und pddagogischer Effizienz und Effektivitit
ein. Im Fazit des Beitrags versuchen wir aufzuzeigen, dass es sich unseres Erach-
tens bei der Differenz zwischen effizienzorientiertem 6konomischen Denken und
den Zielbestimmungen von Piddagogik, ndmlich Bildung, Miindigkeit und Selbst-
bestimmung, nicht um einen kontradiktorischen Widerspruch handelt, d.h. einen
solchen, in dem sich zwei Elemente unvereinbar gegeniiberstehen, wohl aber ei-
nen kontrdren Widerspruch, d.h. einen solchen, in dem zwei Pole einander ge-
geniiberstehen und die pddagogische Aufgabe darin besteht, dieses widerspriich-
liche Moment mdglichst produktiv und konstruktiv miteinander zu vermitteln.
Dies erweist sich in einem zugleich humanistischen Anspriichen und marktwirt-
schaftlichen Prinzipien folgenden Bildungssystem als dauerhafte sowohl kritische
als auch kritisch-konstruktive Vermittlungsaufgabe.
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English Information

Title: Individual Educational Process and/or Individual Return? The Relation-
ship between Progressive Education and Economics, Taking the Example of the
Oberstufen-Kolleg

Abstract: Traditionally there is a tension between humanistic or rather pro-
gressive educational demands on the one hand and the economic conditions of
social reproduction on the other hand, which is currently articulated as “criticism
of the economization of the education system” in the educational policy dis-
course. Due to this tension, which, in light of the humanistic claim of the pur-
poselessness of education in difference to the schools’ qualification function, is a
structurally conditioned one, we assume that those tensions cannot be ultimately
resolved, but they can be revised more or less productively though. In the present
contribution we are therefore pursuing the question to what extent the progressive
educational efforts of the experimental school Oberstufen-Kolleg can also be
mapped economically, that is to say, to generate an economic return, while at the
same time particular attention must be paid to the question of how economic mo-
tives result in a tension with progressive pedagogical demands. In view of the an-
alytical processing, we introduce the terminological differentiation between eco-
nomic and pedagogical efficiency and effectiveness. In our conclusion we thus
intend to point out that the difference between efficiency-oriented economic
thinking and the determination of pedagogical objectives, namely education, ma-
turity and self-determination, is not a contradictory dissent, i.e., one in which two
elements are opposed to one another incommensurably. It is rather a contrary
contradiction, that is to say, one in which two poles face each other with the ped-
agogical task being to communicate this contradictory moment as productively
and constructively as possible. This proves to be not only an enduringly critical,
but also a critically constructive mediation task within an education system fol-
lowing humanistic and market-economic principles.

Keywords: progressive education, education, individual educational return,
economics of education

,,Okonomisierung ist eine Zeitdiagnose, an der sich die Geister scheiden. Fiir die ei-
nen ist es das Label fiir eine radikale und umfassende ,feindliche Ubernahme* der
Gesellschaft durch die Okonomie. Fiir die anderen stellt Okonomisierung nicht mehr
als einen politischen Kampfbegriff dar, mit dem notwendige Reformen verhindert
werden (sollen).* (Hohne, 2015, S. 1)

1. Padagogische versus dkonomische Effizienz und Effektivitit?

Die Schule als offentliche Institution war nie frei von dkonomischen Zwéngen und
stand dementsprechend dauerhaft nach aulen und nach innen hin unter Legitimations-
druck. Nach auflen hin geschah dies beispielsweise durch — oftmals iiberzogene — Effi-
zienzversprechen, so etwa schon im 17. Jahrhundert, in der Konstitutionsphase der
Offentlichen Schule im Zeitalter der Aufklirung, durch die beriihmten Didaktiker
Comenius und Ratichius (vgl. Friedeburg, 1989, S.25). Nach innen hin wurde seit
jeher versucht, die Investitionen in die individuelle Bildung der Einzelnen an eine ge-
neralisierte Leistungsanforderung zu koppeln (vgl. Heinrich, 2010), wie sich dies histo-
risch bspw. im 18. Jahrhundert bereits an der meritokratischen Belohnungskultur der
Philanthropen zeigte (vgl. Blankertz, 1982, S. 82).

Nicht einmal die nunmehr auch datengestiitzte Legitimationspflicht &ffentlicher
Schule gegeniiber ihrem Finanzier, der Offentlichkeit, ist ein Novum der so genannten
»Neuen Steuerung™ und der mit ihr verbundenen Accountability-Strategien evidenzba-
sierter Steuerung (vgl. Heinrich & Kohlstock, 2016), sondern blickt, wie Bellmann
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(2012) anhand des Social Efficiency Movements zeigen kann, auf eine tiber 100jahrige
Tradition der ,,Abkehr von bloer Meinung™ hin zur Orientierung an wissenschaftlicher
Evidenz und Accountability fiir Lernergebnisse zuriick (vgl. Bellmann, 2012, S. 150).

Traditionell scheiden sich allerdings an den Legitimationsfiguren die Geister: Wéh-
rend viele bildungspolitische Akteur*innen in den Accountability-Strategien evidenz-
basierter Steuerung ein dringend benétigtes Instrument zur Steuerung des Bildungssys-
tems erblicken, wenn dieses mit immer groferen gesellschaftlichen Herausforderungen
wie Heterogenitit und Inklusion (vgl. Riirup, 2011; Altrichter & Feyerer, 2011) kon-
frontiert wird, zugleich aber die ins System investierten Ressourcen geringer werden,
so konstatieren andere eine Verschleierung der Forderungen des Social Efficiency
Movement vom Ende des 19. Jahrhunderts bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts im Sinne
industrieller Effizienz durch eine ,,paddagogisiertere Sprache* (Waldow, 2012, S. 170)
oder die Terminologie der modernen, empirisch arbeitenden Psychologie, die fiir eine
an Effizienz orientierte Bildungspolitik ideologisch von Nutzen sei, ,,da sie den aus der
Businesswelt importierten Begriffen padagogische Plausibilitdt verleiht™ (Herzog,
2012, S. 177).

Die Vehemenz, mit der diese Debatten gefiihrt werden, verweist auf die hinter die-
sen liegenden paradigmatisch-normativen Differenzen:

,Zwischen Managementtraditionen und philosophisch gepréigten Bildungstraditionen
liegen Welten. Management spiegelt ein primar 6konomischen Gesetzméfigkeiten un-
terliegendes, an Effizienz orientiertes Denken wider, wiahrend Bildung auf Miindigkeit
und Selbstbestimmung der Subjekte zielt. (Faulstich & Zeuner, 2015, S. 29)

Folgt man der voranstehenden Argumentation, dann ergibt sich ein kontradiktorischer
Widerspruch zwischen effizienzorientiertem okonomischen Denken und den Zielbe-
stimmungen von Pddagogik, ndmlich Bildung, Miindigkeit und Selbstbestimmung.
Otto und Schrédter (2008, S. 63) spitzen dieses Spannungsverhéltnis von Bildungsan-
spruch und Effizienzorientierung mit Blick auf die Chancengleichheit nochmals zu,
wenn sie konstatieren:

Sofern in ein bevorzugtes Kind vergleichsweise weniger Bildungsressourcen inves-
tiert werden miissen, weil es diese effizienter umsetzen kann, als in ein benachteiligtes
Kind, so scheint die Realisierung von Chancengleichheit auf Kosten des Effizienz-
prinzips zu gehen.*

Solche Zielkonflikte effizienzorientierter Steuerung sind jedoch auch in der Bildungs-
O6konomie seit langem bekannt, wie Bellmann (2015, S. 48) einrdumt:

,Fur den Bildungsékonomen Henry Levin (2000, S. 103ff.) werden Erziehungssyste-
me an unterschiedlichen Kriterien gemessen: Sie sollen Wahlmdoglichkeiten fiir Schii-
lerinnen, Schiiler und Eltern schaffen, allen gleiche Chancen bieten, ihre Leistungen
effizient erbringen und zum sozialen Zusammenhalt beitragen. Kaum eine bildungspo-
litische MaBnahme wird allerdings jedem dieser Kriterien in gleicher Weise gerecht.*

Handelt es sich damit tatsdchlich beim Spannungsfeld 6konomischer Effizienzorientie-
rung und den Zielbestimmungen der Padagogik, nidmlich Bildung, Miindigkeit und
Selbstbestimmung, um einen kontradiktorischen Widerspruch?

Oder sind es nicht vielmehr divergierende 6konomische und pidagogische Zielset-
zungen, die zwar in einem Spannungsverhiltnis zueinander stehen, d.h., kontrér sind,
sich aber doch zumindest besser oder schlechter miteinander vermitteln lassen?

Oder mit anderen Worten: Inwiefern ist eine Schulbildung im Sinne einer humanis-
tischen Allgemeinbildung (Miindigkeit, Selbstbestimmung und vielfiltige Kréftebil-
dung fiir alle; vgl. Heinrich, 2001) zwar nicht kostenfrei, aber eben doch mit eher héhe-
ren oder eher geringeren volkswirtschaftlichen Kosten zu erreichen?

Um hier analytisch klarer argumentieren zu kénnen, mochten wir auf eine begriftli-
che Differenzierung zuriickgreifen, die andernorts bereits entwickelt wurde (vgl. zum
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Folgenden ausfiihrlich: Heinrich, 2018, S. 175f.). Grundlage fiir die im Folgenden
argumentierte Begriffsdifferenzierung ist die fiir 6konomische Schriften eigentlich
selbstverstandliche Differenzierung zwischen den Termini ,,Effektivitat und ,,Effizi-
enz“. Wihrend die Frage der Effektivitit darauf zielt, zu kléren, ob ein Ziel erreicht,
d.h., ein ,,Effekt” erzielt wurde, widmet sich der Effizienzbegriff der Frage danach, wie
hoch der Mitteleinsatz hierfiir veranschlagt werden musste.

,,unterscheidet man nun einerseits:

e pddagogische Effektivitdt (= Erreichung von individuellen Bildungszielen,
auch im Sinne der Personlichkeitsentwicklung) und

e pddagogische Effizienz (= bspw. gute Didaktik anstatt schlechter Unterrichts-
fithrung),
von andererseits:

e  Gkonomischer Effektivitit (= formale Erreichung des Qualifikationsziels im
Sinne volkswirtschaftlicher Verwertbarkeit) und

e  Gkonomischer Effizienz (moglichst geringer Ressourceneinsatz im Sinne von
Arbeitskraft/Geld),

dann wird zumindest artikulierbar, wo die Differenzen liegen.” (Heinrich, 2018,
S. 176)

Ein Oberstufenschiiler bzw. eine Oberstufenschiilerin, die in sechs Jahren anstatt in
drei Jahren die allgemeine Hochschulreife erlangt, wére damit ein Beispiel fiir eine im
6konomischen Vergleich zwar wenig effiziente, pddagogisch aber, im Vergleich zum
Schulabbruch, hoch effektive Bildungskarriere. Es existierte damit zwar weiterhin ein
Spannungsfeld zwischen 6konomischer Effizienzorientierung und den bildungstheore-
tischen Zielbestimmungen der Pddagogik; dieses wire aber Ausdruck eines kontréren
und nicht eines kontradiktorischen Widerspruchs, d.h., die beiden wiirden sich je nach
Investitionsentscheidung nicht als grundsitzlich unvereinbar gegeniiberstehen.

Im Folgenden soll nun mit Hilfe bildungsékonomischer Berechnungsverfahren ver-
sucht werden, aufzuzeigen, dass — nimmt man die individuelle Rendite und den volks-
wirtschaftlichen Nutzen héherer Bildungsabschliisse in den Blick — die Kosten-Nutzen-
Relation noch stérker in Richtung péadagogischer Anstrengungen zu weisen scheint,
sodass okonomische und paddagogische Zielsetzungen sich noch besser miteinander
vermitteln lassen. Mit anderen Worten geht es darum, die pddagogische Arbeit am
Oberstufen-Kolleg nicht nur als padagogisch hoch effektiv, sondern auf den zweiten
Blick damit auch als 6konomisch hoch effizient auszuweisen.

Fiir das Oberstufen-Kolleg der Universitit Bielefeld ist ein solcher Nachweis von
besonderer Bedeutung, da dieses als Versuchsschule des Landes NRW, die sich eine
Forschungseinrichtung und besondere padagogische Konzepte ,leistet, im Sinne der
eingangs zitierten Accountability systematisch vor einer besonderen Legitimations-
pflicht steht. Dies ldsst sich am Pragnantesten semantisch in nuce am in der Versuchs-
schule gerne verwendeten Begriff der ,,gymnasialen Reformoberstufe* festmachen, da
dieser Begriff beide Elemente in sich tragt: den Verweis auf den hdchsten qualifi-
zierenden Schulabschluss, mit dem die Schule im Sinne des (dann auch 6konomisch
verwertbaren) Bildungsaufstiegs wirbt, einerseits und dem reformpiddagogischen An-
spruch andererseits.

2. Volkswirtschaftliche Kosten-Nutzen-Rechnung im Kontext
von Bildungsungleichheit durch Bildungsabschliisse

Dass hohe schulische Qualifikationen in Deutschland als bedeutsame Ressource gelten,
schlégt sich nicht zuletzt in der zunehmenden Anzahl hoherer Schulabschliisse, d.h. der
Abiturient*innen und Realschulabsolvent*innen, bei gleichzeitiger Abnahme von
Schulabginger*innen mit Hauptschulabschluss nieder. Anreiz hierfiir ist sicherlich,
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dass die mittleren und hoheren Schulabschliisse eine wichtige Voraussetzung fiir das
Einschlagen vieler beruflicher Laufbahnen darstellen (zur sozialen Platzierung vgl.
Esser, 1999). Die Zeiten, in denen auch niedrigere Schulabschliisse geniigten, um si-
chere Arbeitsplitze zu ergattern, die zudem fiir die Sicherung eines gewissen Lebens-
standards geniigten, gehdren der Vergangenheit an (vgl. GeiBller, 2014). Gleichzeitig ist
bekannt, dass unser Bildungssystem von einer formalen Offenheit bei gleichzeitig aus-
gepriagten Merkmalen von SchlieBungssystemen gekennzeichnet ist (vgl. Murphy,
2004) und so einigen Bildungsteilnehmer*innen der Weg zu einem hoheren Bildungs-
abschluss systembedingt erschwert wird.

Dieses wird insbesondere an Ubergiingen wie etwa zwischen Grundschule und wei-
terflihrender Schule deutlich, da Schiiler*innen aus sozial benachteiligten Familien
nicht nur seltener eine Gymnasialempfehlung von Lehrkriften erhalten (vgl. Stubbe,
Bos & Schurig, 2017). Hinzu kommt, dass Eltern unabhingig von den Potenzialen des
Kindes eher die Schulform wihlen, die sie selbst besucht haben, wodurch es zu einer
nintergenerationelle[n] Reproduktion von Ungleichheitsverhéltnissen* (Grafll, 2014,
S. 226) kommen kann. Wenngleich es prinzipiell allen Schiiler*innen mdéglich ist, zwi-
schen den Schulformen aufzusteigen und somit auch von einem Hauptschulabschluss
bis zum Abitur zu gelangen und damit die Mdglichkeit zu erhalten, ein Studium aufzu-
nehmen, so wird diese Chance aufgrund diverser zu meisternder Hiirden eher selten
wahrgenommen (zur Selektionsfunktion der Gymnasien vgl. Hillebrand, 2014). Daher
ist also nicht nur der Ubergang, sondern das Bildungssystem an sich hoch selektiv. So
wird bereits in frithen Jahren ,,reguliert und [...] zugleich legitimiert, indem Erfolg und
Misserfolg den Fiahigkeiten der Individuen zugeschrieben werden (Edelstein, 2006,
S. 129), was sich auch anhand zahlreicher Studien zeigen ldsst, die auf das Erfassen
von Kompetenzen zielen. Dass die messbaren Kompetenzen von Schiiler*innen, die
schlieSlich auch {iber den weiteren schulischen und beruflichen Lebensweg entschei-
den, jedoch in beinahe beliebigem Verhiltnis zu den Schulformen stehen, verdeutli-
chen nicht zuletzt die Uberschneidungen der Kompetenzen von Hauptschiiler*innen
und Gymnasiast*innen in Large Scale Assessments (vgl. Sélzer, Reiss, Schiepe-Tiska,
Prenzel & Heinze, 2013).

Durch diese SchlieBungssysteme werden — bildungstheoretisch betrachtet drama-
tisch (vgl. Heinrich, 2010) — individuelle Entfaltungsmoglichkeiten beschnitten sowie —
zugleich gesamtgesellschaftlich betrachtet, mochte man sich auf diesen volkswirt-
schaftlich-okonomischen Blickwinkel als legitime Argumentationsfolie einlassen
(Heinrich & Kohlstock, 2016, vgl. Kap. 1) — in Zeiten riickgéngiger Schiilerzahlen
Potenziale verschenkt. Auch wenn sich durch die aktuell noch anhaltenden Zuwande-
rungsstrome zwischenzeitlich leichte Anstiege der Schiilerzahlen finden liefen, so
bleibt der Trend der riickldufigen Bildungsteilnehmenden ungebrochen (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, 2018). Daher muss davon ausgegangen werden, dass sich die Anzahl
der Bildungsteilnehmer*innen — und damit gleichzeitig auch die der spéteren Erwerbs-
titigen — in den kommenden Jahren auch weiterhin insgesamt reduzieren wird (vgl. zu
den Entwicklungen der letzten Jahre auch Abb. 1 auf der folgenden Seite).

Die skizzierten Herausforderungen sind somit nicht nur padagogische, sondern auch
okonomische, wie sich auch in der Literatur anhand der Arbeiten, die einen bildungs-
okonomischen Ansatz verfolgen, vor allem seit der Jahrtausendwende zunehmend
zeigt. Bei diesen Arbeiten liegt der Fokus jedoch meist auf Fragen der Bildungsinvesti-
tionen in Korrelation mit dem Bruttoinlandsprodukt (vgl. OECD, 2017; wenngleich
besonders niedrige Ausgaben auch fiir extrem effiziente Bildungseinrichtungen spre-
chen konnten, vgl. Barz, 2010) oder auf der Frage danach, inwiefern die monetdre Aus-
stattung des Gesamtsystems, d.h. die Investitionen in Bildung im Allgemeinen und die
finanzielle Ausstattung der Einzelschule im Besonderen, einen Einfluss auf die Qualitét
der schulischen Bildung hat (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010;
GraB3l, 2014; Lassnigg, Bock-Schappelwein & Pitlik, 2009). Womdglich ist jedoch die
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Frage nach den in die Bildung investierten Mitteln zwar wichtig, aber nicht unbedingt
zentral, um schlussendlich gut ausgebildete Fachkrifte zu erhalten. Durch eine Off-
nung der Moglichkeit, auch jenseits der Mindestvoraussetzung des Qualifikationsver-
merks das (Zentral!-)Abitur zu erreichen, konnten so geringere Kosten entstehen, als
wenn diese Schiiler*innen mit Haupt- und Realschulabschliissen und einer Ausbildung
und nicht mit einem Abitur und anschlieBendem Hochschulabschluss dem Arbeits-
markt zur Verfiigung stiinden.

Millionen

10,5

10

R R I I W R G B SPCIIR
D7 A A A AR A A A DA A AR AD A P

Abbildung 1: Entwicklung der Schiilerzahlen in Deutschland {iber alle Schulformen
hinweg (Statistisches Bundesamt, 2018, S. 43; eigene Darstellung).

Daher ist eine Herangehensweise im bildungspolitischen Diskurs, die Potenziale der
immer weniger werdenden Bildungsteilnehmenden zu nutzen und — dann auf der sys-
temischen Ebene — allen Schiiler*innen die Mdglichkeit zu eréffnen, das Abitur zu
erreichen. Vor allem in einem Schulsystem, das i.d.R. bereits nach der vierten Jahr-
gangsstufe selektiert und das sich durch eine nach unten gerichtete Durchldssigkeit
auszeichnet, werden so schon friihzeitig Chancenungleichheiten provoziert, aufrecht-
erhalten und sogar forciert. Eine Reform, die auf eine Weitung der Zugangsmdglich-
keiten zum Abitur zielt, wére fiir das System relativ kostengiinstig und daher ver-
gleichsweise unaufwindig umzusetzen.

Was zunichst wie eine umfassende Reform im Schulsystem klingt, wird bereits seit
vielen Jahren am Oberstufen-Kolleg in Bielefeld umgesetzt. Daher wird im Folgenden
am Beispiel dieser Schule exemplarisch errechnet, wie viel sowohl die Gesellschaft als
auch das Individuum ein Abitur ,kostet” und welche Ausgaben durch das Erlangen
einer Hochschulzugangsberechtigung trotz mangelnden Qualifikationsvermerkes lang-
fristig reduziert werden kdnnen.

2.1 Begriffsbestimmung: Was sind Bildungskosten?

Die moderne Makrookonomie konnte bereits anhand verschiedener Wachstumsmodelle
zeigen, dass das Humankapital eines Landes einen bedeutsamen Einfluss auf das Wirt-
schaftswachstum desselben hat (vgl. Aghion, Howitt & Bursztyn, 2009). Der Grund
hierflir ist naheliegend, da das Humankapital, ,,als Motor des technologischen Fort-
schritts” (OECD, 2004, S. 15), dazu beitragt, dass nicht nur haufiger bessere Produkte
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durch eine gut ausgebildete Bevolkerung entwickelt werden, was Einfluss auf die Pro-
duktivitdt eines Landes hat (vgl. Romer, 1990); zudem gelingt es einer gebildeteren
Bevolkerung auch eher, Innovationen schneller zu adaptieren (vgl. Benhabib & Spie-
gel, 2005). Hanushek und WéBmann (2012) konnten in ihrer Untersuchung ebenfalls
diesen positiven Zusammenhang von Humankapital und Wirtschaftswachstum verdeut-
lichen, da sie zeigen konnten, dass mit zunehmenden mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Kompetenzzuwéchsen das Wirtschaftswachstum gleichermaflen steigt
(ein Plus von 50 Punkten in PISA sorgte fiir ein zusitzliches jahrliches Wirtschafts-
wachstum von 0,6 Prozentpunkten). WoBmann und Piopiunik (2009) konnten in ihrer
Studie 2009 dariiber hinaus zeigen, dass jedem neu geborenen Kind aufgrund unzu-
reichender Bildung ein Wert von gut 34.000 Euro im Laufe seines Lebens entgeht
(dhnliche Ergebnisse finden sich auch in Piopiunik & WoéBmann, 2014). Es wird also
bereits anhand dieser wenigen Beispiele ersichtlich, dass eine Investition in Qualifika-
tion fiir die Gesellschaft gewinnbringend und eine versdumte Finanzierung gleicher-
maflen sehr teuer werden kann. Fiir die Beantwortung der aufgeworfenen Fragen stellt
sich jedoch die Herausforderung, Bildungskosten greifbarer zu beschreiben, denn was
hierunter eigentlich zu verstehen ist, wird, vor allem im Hinblick auf nationale vs. in-
ternationale Definitionsversuche, uneinheitlich gehandhabt (vgl. Barz, 2010). Je nach
Definition lassen sich unterschiedliche Arten von Bildungskosten unterscheiden, die
hier nur iiberblicksartig dargestellt werden sollen.

2.1.1 Die Opportunitétskosten

Die Opportunititskosten bezeichnen die Kosten, die dadurch entstehen, dass Bildungs-
angebote in Anspruch genommen wurden, anstatt in der gleichen Zeit selbst Einkiinfte
zu erzielen. Diese Kosten beschreiben damit, vereinfacht gesagt, die entgangenen Ver-
dienste einer Person (vgl. Pfeiffer & Stichnoth, 2014; Timmermann & Weil3, 2011).
Mithilfe der Opportunitétskostenrechnung kénnen so Kosten fiir Bildungsmafnahmen
mit denen, die ohne deren Finanzierung entstiinden, ins Verhéltnis gesetzt werden (vgl.
Weil}, 2018). Diese Kosten fallen desto hoher aus, je langer eine Bildungsmafinahme in
Anspruch genommen wird. Am Beispiel der Studierenden lésst sich dies gut verdeutli-
chen, da deren Studium meist deutlich linger dauert als die (hdufig vergiitete) Ausbil-
dung Gleichaltriger. Abgesehen von Nebenjobs kdnnen Studierende zunéchst auf kein
Einkommen zuriickgreifen, sodass auf diese Art hohe Opportunitdtskosten entstehen.
Diese Kosten werden jedoch meist als fiktive MessgroBe angesehen, da sich fiir Indivi-
duen bei entsprechender schulischer Bildung vergleichsweise selten die Frage danach
stellt, ob sie in ihre Ausbildung investieren oder Einkommen erzielen mochten (vgl.
Barz, 2010).

2.2.2 Die Transaktionskosten

Als zweite Kostenart wird im Zuge von Diskussionen rund um Bildungsinvestitionen
héufig von Transaktionskosten gesprochen. Unter Transaktionskosten sind trotz groBer
Varianz in der Definition solche Ausgaben zu verstehen, die durch Reibungsverluste
bei der Anbahnung oder Abwicklung von Transaktionen entstehen (vgl. Williamson,
2009). In einem solchen Verstidndnis stehen also nicht nur Produkt- oder Leistungskos-
ten selbst im Fokus, sondern auch weitere Kosten, die vor allem durch die begrenzte
Rationalitdt der Akteure entstehen (vgl. Jost, 2000; Pelzmann, 1988; Picot & Dietl,
1990). Daraus folgend sehen sich Akteure mit Unsicherheiten (bspw. beziiglich der
eigenen beruflichen Zukunft) konfrontiert, was wiederum zu Kosten — genauer gesagt:
zu Transaktionskosten — fithren kann (vgl. Picot & Dietl, 1990; Williamson, 2009), die
sich in weitere Kostenarten spezifizieren lassen, z.B. in

*  Such- und Informationskosten,
*  Verhandlungs- und Entscheidungskosten,
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»  Uberwachungs- und Durchsetzungskosten (vgl. Picot, Reichwald & Wigand,
2010; Richter & Furubotn, 2010; Williamson, 2009).

Ein so ausgedeuteter Kostenbegriff beinhaltet somit nicht nur rein monetire Mittel,
sondern umfasst auch die oben genannten Opportunititskosten, also ,,auch [Kosten
1.S.v.] Zeit und Miihe und verpasste[n] Gelegenheiten* (Kaas & Fischer, 1993, S. 688).

2.2.3 Die sozialen Kosten

Diese Kosten werden in der Literatur meist positiv gewendet als soziale Ertrige und
Humankapitalinvestitionen behandelt (vgl. Spie, 2013). Die Gesellschaft profitiert
von einer gut qualifizierten Bevolkerung, da so ein Zuwachs an Produktivitét, techni-
schem Fortschritt und Einkommen und damit einhergehenden zunehmenden Steuern
und Sozialversicherungsbeitrdgen bei gleichzeitiger Abnahme von Arbeitslosigkeit zu
verzeichnen ist, was sich als Wachstum des Volkseinkommens zusammenfassen 14sst
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010; Weil3, 2018). Weitere positive
Effekte einer gut gebildeten Bevolkerung zeigen sich zudem in den folgenden Berei-
chen:

* niedrigere Arbeitslosigkeit,

* besserer Gesundheitszustand der Bevolkerung und eine bessere Vorsorge fiir
Kinder.

» erhohte Spendenbereitschaft,

* niedrigere Kriminalitét,

» vermehrte politische Partizipation, biirgerschaftliches Engagement sowie ein
stirkerer sozialer Zusammenhalt (vgl. Auer, Fichtl, Hener, Piopiunik & Rainer,
2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, 2014; Kugler, Piopiunik
& WobBmann, 2017; McMahon, 2002; OECD, 2004; Pfeiffer & Stichnoth,
2014).

Anhand der beispielhaften Bereiche, in denen soziale Ertrage bzw. Kosten durch (man-
gelnde) Ausbildung entstehen, wird deutlich, dass die Bildungskosten auf der einen
Seite stets mit Ertrdgen auf der anderen Seite einhergehen. Hierbei unterscheidet man
in diesem Kontext vorrangig zwischen der privaten und der sozialen Rendite. Erstere
meint den individuellen Nutzen und zeigt sich u.a. durch ein hoheres Einkommen (et-
wa 8,7 % mehr Einkommen pro zusétzliches Bildungsjahr; vgl. Harmon, Walker &
Westergard-Nielsen, 2001), eine hohere Beschéftigungswahrscheinlichkeit, bessere
Aufstiegschancen und weniger Arbeitslosigkeit (vgl. Harmon, Walker & Westergard-
Nielsen, 2001; Barrett & Hovels, 1998). Die soziale Rendite ist hingegen diejenige, die
der Gesellschaft zuteil wird und die bereits beschrieben wurde.

Insgesamt zeigt sich, dass die Studien meist auf deskriptiven Analysen basieren, die
aufgrund der genannten Schwierigkeit, Kausalzusammenhénge aufzudecken, wenig
konkrete Aussagen iiber den gesamtgesellschaftlichen Nutzen zulassen. Daher und weil
soziale Kosten bzw. Renditen nur schwer berechenbar sind, sind sie jedoch eher theo-
retischer Natur und der Nachweis selbiger ,,schwierig und weitgehend spekulativ*
(WeiB, 2018, S. 583). Aus diesem Grund sollen die folgenden Zahlenexperimente fo-
kussiert dargestellt werden.
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3. Zur Relation pddagogischer Effektivitdt und
bildungsokonomischer Effizienz angesichts individueller
Rendite durch Bildungsabschliisse am Oberstufen-Kolleg

An der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg der Universitit Bielefeld existiert eine Son-
derregelung in der Priifungsordnung der Versuchsschule, die es erlaubt, auch Haupt-
schiiler*innen ohne Qualifikationsvermerk aufzunehmen, die ohne diese Ausnahme-
regelung in Nordrhein-Westfalen keine Zulassung zur gymnasialen Oberstufe hitten
bekommen konnen.! Die Tatsache, dass es uns dennoch gelingt, den iiberwiegenden
Anteil der Schiiler*innen ohne Qualifikationsvermerk zum Abitur zu fiihren, zeigt,
dass sowohl die pddagogischen Praktiken anders als zuweilen auch der Ressourcenein-
satz etwas grofler sein miissen, um hier entsprechende Effekte zu erzielen. Die padago-
gische Arbeit am Oberstufen-Kolleg konnte also damit im Vergleich etwa zu traditio-
nellen Gymnasien und Gesamtschulen auf den ersten Blick als 6konomisch ineffizient,
aber padagogisch hoch effektiv bezeichnet werden. Im Folgenden mdchten wir mit
Hilfe eines Zahlenexperiments zeigen, dass dies mit Blick auf die individuelle Rendite
und den damit im — wenn auch schwer kalkulierbaren — Zusammenhang stehenden
volkswirtschaftlichen Nutzen nochmals zu relativieren ist, sodass dann gelten konnte,
dass auf die gesamte Lebenszeit hin gesehen im Vergleich etwa zu traditionellen Gym-
nasien und Gesamtschulen die pddagogische Arbeit am Oberstufen-Kolleg nicht nur als
padagogisch hoch effektiv, sondern auf den zweiten Blick angesichts der vergleichs-
weise geringeren hoheren Kosten damit auch als 6konomisch hoch effizient bezeichnet
werden konnte.

3.1 Zahlenexperiment zum Oberstufen-Kolleg angesichts der Option der
Zulassung zur gymnasialen Oberstufe auch ohne Qualifikationsvermerk
aufgrund des Versuchsschulcharakters

Die Bildungsstudie 2017 (vgl. Kugler et al., 2017), die dazu dienen soll, die Argumen-
tationslinie mit Hilfe von Berechnungen zu unterfiittern, fokussiert ebenfalls die indi-
viduelle Rendite anstelle der sozialen, sodass auch in dieser groB3 angelegten Studie
keine Zahlen dazu vorliegen, welche Kosten fiir eine Gesellschaft durch weniger quali-
fizierte Menschen entstehen. Wir stellen daher im Folgenden drei Szenarien gegeniiber:
1.) die Person, die einen Abschluss der Sekundarstufe I und eine Ausbildung gemacht
hat, 2.) die Person, die das Abitur erreicht hat und ein Studium absolviert, und 3.) die
Person, die ohne Qualifikationsvermerk zur gymnasialen Oberstufe zugelassen wurde,
dort das Abitur absolviert hat und ein Studium aufnimmt. Dabei ist uns bewusst, dass
dies nur sehr grobe Kategorien sind, in denen zahlreiche Faktoren in ihrer Unschérfe
akzeptiert werden (bspw. wird lediglich eine durchschnittliche Studiendauer ange-
nommen, und solche Fille, in denen Abiturient*innen eine Ausbildung anstelle eines
Studiums wéhlen, miissen ausgeblendet werden). Auch verzichten wir auf eine Be-
rechnung der sozialen Kosten im Rahmen der beiden Szenarien, da auch die Literatur
bislang wenig zufriedenstellende Wege gefunden hat, diese darzustellen.

' Voraussetzungen fiir die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-Westfalen

sind derzeit fiir Hauptschiiler*innen ansonsten: ,,Uberdurchschnittliche Leistungen beim Erwerb des
mittleren Schulabschlusses (Fachoberschulreife) fiihren zur Berechtigung zum Besuch der gymnasialen
Oberstufe (am Gymnasium, an der Gesamtschule und an beruflichen Gymnasien). Sie wird vergeben,
wenn die Leistungen am Ende der Klasse 10 Typ B in allen Féchern mindestens befriedigend sind. Eine
ausreichende Leistung in einem Hauptfach (Deutsch, Mathematik, Englisch) kann durch eine gute Leis-
tung in einem anderen Hauptfach ausgeglichen werden. Maximal drei ausreichende Leistungen in einem
anderen Fach oder zwei ausreichende und eine mangelhafte Leistung kdnnen durch eine gleiche Anzahl
guter Leistungen in den anderen Fichern ausgeglichen werden. Jedes Fach darf nur einmal zum Aus-
gleich herangezogen werden.“ Vgl. URL: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Schu
Iformen/Hauptschule/FAQ-A--Z/Berechtigung-zum-Besuch-der-gymnasialen-Oberstufe/index.html; Zu-
griffam 12.11.2018.
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Im Falle des Oberstufen-Kollegs, wo eine Zulassung zur gymnasialen Oberstufe auch
ohne Qualifikationsvermerk mdglich ist, werden zwar keine Opportunititskosten ver-
mieden; jedoch werden durch die zusétzlichen Abiturient*innen, die dem System ohne
die Schule womdglich nicht zur Verfiigung stiinden, sowohl die sozialen Kosten als
auch die Transaktionskosten reduziert. Ausgehend von der Annahme, dass ein Wechsel
zwischen verschiedenen Institutionen mit Reibungsverlusten verbunden ist, die sich
auch in einem Schulabgang niederschlagen kdonnen, kann durch das Konzept des
Oberstufen-Kollegs ein Grofiteil dieser Reibungskosten vermieden werden. Die oben
angefiihrten Informationskosten bspw., die bei einem Wechsel zwischen Systemen
unvermeidbar wiren, fallen im Oberstufen-Kolleg durch die Aufnahme ohne Qualifi-
kationsvermerk, aber auch durch dortige Informations- und Beratungsangebote (etwa
durch Tutorensysteme) geringer als an Regelschulen aus. Ahnliches lisst sich fiir die
Verhandlungs- und Entscheidungskosten konstatieren, die durch einen guten und engen
Kontakt zwischen Schiiler- und Lehrerschaft und einen regelméBigen Blick auf die
berufliche Planung der Schiilerschaft ebenfalls moglichst gering gehalten werden, da so
u.a. die Gefahr verringert wird, dass aufgrund fehlender oder falscher Annahmen be-
rufliche Entscheidungen getroffen werden, die nicht nur seitens des Individuums in
Form von Zeit und Miihe zu Buche schlagen.

3.2 Szenarien angesichts der Option zur Zulassung der gymnasialen
Oberstufe auch ohne Qualifikationsvermerk

Um zu berechnen, wie hoch die private Rendite in Abhédngigkeit von der Ausbildung
ausfillt, miissen unterschiedliche Faktoren betrachtet werden. Die Opportunitétskosten
(indirekten Kosten) fallen bei einer hoheren Bildung durch die kiirzere Zeit, eigenes
Einkommen zu erzielen, hoher aus als bei denjenigen, die vergleichsweise rasch in das
Berufsleben eintreten. Ein weiterer Faktor sind die zu leistenden Ausgaben (direkte
Kosten), die in einem Studium (z.B. durch Semesterbeitrige, aber auch durch teurere
Literatur) meist hoher ausfallen als in einer Ausbildung. SchlieBlich ist der dritte und
zentrale Faktor zur Berechnung der privaten Rendite das Einkommen, das fiir das Ar-
beitsleben (d.h. iiber den Zeitraum von 18 bis 65 Jahren, was eine Erwerbszeit von 47
Jahren bedeutet) durchschnittlich erwirtschaftet wird. Mit dem sogenannten Lebens-
einkommen werden alle genannten Faktoren ins Verhéltnis zueinander gesetzt: das
durchschnittliche Einkommen iiber den Erwerbszeitraum nach Abzug der direkten und
indirekten Kosten, die fiir die Ausbildung aufgebracht werden mussten. Diese Faktoren
sollen anhand der folgenden Fille gegeniibergestellt und anschlieBend auf die Schiiler-
schaft des Oberstufen-Kollegs iibertragen werden.

Dabei ist zu beachten, dass die Zahlen der Bildungsstudie dann zwar nicht eins zu
eins auf die Schiilerschaft am Oberstufen-Kolleg iibertragen werden kénnen, zumal wir
auch keine Aussagen dariiber treffen konnen, wie viele der ehemaligen Oberstufen-
Kolleg-Schiiler*innen einen Hochschulabschluss erreicht haben. Wir nehmen dennoch
an, dass die Kennwerte der Bildungsstudie als grobe Anhaltspunkte genutzt werden
konnen, um eine Vorstellung davon zu erhalten, wie rentabel die Offnung einer Sekun-
darstufe II fiir Schiiler*innen ohne Qualifikationsvermerk sein kann.

3.2.1 Abschluss Sekundarstufe I + Ausbildung

Personen, die einen Abschluss der Sekundarstufe I mit einer daran anschlielenden
Ausbildung gemacht haben, werden Kugler et al. (2017) folgend auf ein Alter von 20
Jahren geschitzt, wobei von einer dreijdhrigen Ausbildung ausgegangen wird. Wéh-
rend der Ausbildung wird ein Nettoerwerbseinkommen in Héhe von 6.726,— Euro pro
Jahr angenommen, bevor die Personen ab dem Alter von 20 Jahren voll erwerbstitig
sind und im Monatsdurchschnitt 1.891 € erwirtschaften. So ergibt sich fiir Menschen
mit einer abgeschlossenen Lehre und nach Abzug der direkten und indirekten Kosten
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ein Durchschnittslebenseinkommen von 600.000 Euro (vgl. Kugler et al., 2017). Fiir
Personen, die bereits zwei Jahre friiher mit ihrer Ausbildung beginnen, also mit 16
Jahren, steigt das Lebenseinkommen um rund 15.000 Euro (Kugler et al., 2017, S. 17).

3.2.2 Abitur + Studium

Fiir Abiturient*innen, die ein Studium absolviert haben, nehmen Kugler et al. (2017)
an, dass die schulische Ausbildung im Alter von 20 Jahren und das anschlieende Stu-
dium nach weiteren sechs Jahren abgeschlossen sind. Das Studium ist, anders als das
erste Szenario, von vergleichsweise hohen Kosten bei geringem bzw. gar keinem Ein-
kommen gekennzeichnet. Kugler et al. (2017) legen ihren Berechnungen die durch-
schnittlich empfangenen BAf6G-Einkiinfte sowie die durchschnittliche Summe aus
eigener Erwerbstitigkeit zugrunde, sodass fiir das Studium ein jéhrliches Einkommen
von 4.240 Euro netto erzielt wird (welches z.T. allerdings aus einem zinslosen Darle-
hen besteht). Indirekte Kosten, die bei einem Studium durch héhere Lebenshaltungs-
kosten (bspw. durch hohere Mieten am Studienort) entstehen, werden wegen ihrer
unzureichenden Bestimmbarkeit von den Autoren durch Sensitivitdtsanalysen unter
plausiblen Annahmen unterschiedlicher Kosten ermittelt.

Auch wenn sich je nach Fachrichtung grofle Unterschiede im Verdienst angeben, so
lasst sich fiir Hochschulabsolvent*innen ein durchschnittliches Monatseinkommen von
3.568 Euro annehmen. Hieraus ergibt sich unter Beriicksichtigung der entstandenen
Kosten ein durchschnittliches Lebenseinkommen von 988.804 Euro.

Fiir Hochschulabsolvent®*innen ergibt sich — trotz grofler Schwankungen zwischen
den Fachrichtungen — ein deutlich hoheres Lebenseinkommen als fiir die Personen aus
Szenario 1. In anderen Worten: Die durchschnittliche Differenz im Lebenseinkommen
zwischen abgeschlossener Lehre und einem Hochschulabschluss betrigt knapp 390.000
Euro (Kugler et al., 2017, S. 5). Selbst wenn beachtet wird, dass wihrend des Studiums
nicht nur Kosten entstehen, sondern gleichzeitig auch keinerlei Einkommen erwirt-
schaftet werden (vgl. die oben genannten Opportunititskosten), ergibt sich laut der
Autoren der Bildungsstudie zwar ein Minus im Lebenseinkommensgewinn von 18
Prozent bei Hochschulabsolvent*innen; doch selbst in diesem Fall ergibt sich fiir die
Individuen ein deutlicher Gewinn (Kugler et al., 2017, S. 34).

3.2.3 Schiilerschaft des Oberstufen-Kollegs

Was bedeuten die vorangegangenen Zahlen nun also fiir die Kollegiat*innen, die am
Oberstufen-Kolleg das Abitur trotz mangelnder Zugangsberechtigung erreicht haben?

Jeder Kollegiat/jede Kollegiatin, der/die ohne Qualifikationsvermerk direkt zur Se-
kundarstufe II zugelassen wird, erhélt somit die Moglichkeit, etwa drei Jahre frither als
ein Schiiler/eine Schiilerin, der/die den konventionellen Weg gehen muss, das Abitur
zu erreichen (siche angenommene Altersstrukturen unter 3.2.1). So erhalten alle diese
Kollegiat*innen die Chance, ihr Lebenseinkommen durch den Besuch des Oberstufen-
Kollegs deutlich zu steigern: Selbst in dem Fall, dass die Oberstufen-Kolleg-Abitu-
rient*innen, die im Schnitt 1,5 Jahre dlter als Abiturient*innen anderer Schulen sind,
ein Studium an einer Universitdt aufnehmen, ihnen hierfiir Kosten entstehen und sie
gleichzeitig selbst nicht neben dem Studium arbeiten kénnen, ergibt sich fiir diese Per-
sonengruppe in Anlehnung an die Berechnungen der Bildungsstudie 2017 ein zusétz-
licher Lebenseinkommensgewinn von etwa 290.000 Euro gegeniiber denjenigen, die
eine Ausbildung absolviert hitten.

Auch wenn sich nicht alle genannten Dimensionen in konkreten Zahlen abbilden
lassen, kann fiir das Oberstufen-Kolleg eher konservativ gerechnet, also moderat for-
muliert, Folgendes angenommen werden: Von 67 Kollegiat*innen des aktuellen Jahr-
gangs ohne Qualifikationsvermerk haben 24 das Abitur erreicht. Ausgehend davon,
dass davon wiederum die Halfte ein Studium aufnimmt (was unterdurchschnittlich
hiufig wire, da der Bundesdurchschnitt der Studienberechtigten, die ein Studium auf-
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nehmen, bei 74 % liegt; vgl. Schneider, Franke, Woisch & Spangenberg, 2017) und
von diesen zwolf Studienanfanger*innen ein Drittel das Studium im Laufe der Zeit
abbricht (die durchschnittliche Abbrecherquote in Deutschland liegt bei 30 %; vgl.
Heublein et al., 2017), dann erlangen pro Jahrgang dennoch etwa acht Personen, die
sonst gar nicht oder nur mit deutlich groBerem Aufwand eine Hochschulzulassungsbe-
rechtigung erreicht héitten, einen Hochschulabschluss. In Zahlen wiirden so pro Jahr-
gang gut 2,3 Millionen Euro mehr Lebenseinkommen produziert werden. Dieser Wert
liegt weit oberhalb der geschitzten Mehrkosten der Versuchsschule im Vergleich zu
anderen gymnasialen Oberstufen.

Zu bedenken ist hierbei jedoch, dass dies lediglich die privaten Renditen sind, die
bereits enorm hoch ausfallen. Noch nicht mit einberechnet ist die Tatsache, dass Hoch-
schulabsolvent*innen etwa auch deutlich seltener arbeitslos werden als Menschen mit
abgeschlossener Lehre (2,5 % der Hochschulabsolvent*innen, aber 7 % der Menschen
mit abgeschlossener Lehre), was einen Hinweis auf die sozialen Renditen geben konnte
(vgl. Kugler et al., 2017).

4. Vermittlungsversuche volkswirtschaftlicher Kosten-Nutzen-
Rechnungen und reformpéadagogischer Anspriiche am
Oberstufen-Kolleg

Ausgangspunkt fiir die vorangegangenen bildungsékonomischen Berechnungsversuche
war der Nachweis des volkswirtschaftlichen Nutzens der paddagogisch aufwéindigen Ar-
beit am Oberstufen-Kolleg, die Schiiler*innen ohne Qualifikationsvermerk einen hohe-
ren Bildungsabschluss ermdglicht, um auf diese Weise die Kosten-Nutzen-Relation
noch stirker in Richtung pddagogischer Anstrengungen korrigieren zu kénnen, sodass
o6konomische und piddagogische Zielsetzungen sich noch besser miteinander vermitteln
lassen.

Nachdem hiermit nunmehr die piddagogische Arbeit am Oberstufen-Kolleg nicht nur
als padagogisch hoch effektiv, sondern auch als 6konomisch hoch effizient ausgewie-
sen werden konnte, stellt sich die Frage: Was bedeutet dies nun fiir das Oberstufen-
Kolleg, in seiner Organisationsform sowohl dem individuellen Bildungsprozess als
auch der individuellen Rendite im Sinne des Abschlusses zuzuarbeiten?

Oder anders formuliert: Wie muss eine Oberstufe aussehen, die diese beiden An-
spriiche auf individuelle und volkswirtschaftliche Rendite einerseits und auf einen
individuellen Bildungsprozess andererseits moglichst gut miteinander vermittelt? Was
sind die Elemente, auf die eine solche Oberstufe schauen muss?

Die Frage danach, welches Element am Oberstufen-Kolleg dazu fiihrt, dass es hier
gelingt, auch Schiiler*innen ohne Qualifikationsvermerk zum Abitur zu fiihren, ldsst
sich nicht einfach beantworten. Wie zumeist innerhalb von Bildungsinstitutionen ist
davon auszugehen, dass die Antwort hierauf multikausal sein wird. Sicherlich tragen
hierzu die besonderen Form der Beratung und padagogischen Betreuung bei, so etwa
die individuell abgestimmten Laufbahnberatungen und das Tutorensystem mit seiner
zielgerichteten, dauerhaften Begleitung und Beratung der Schiiler*innen die gesamte
Schullaufbahn hindurch (vgl. Palowski, Schumacher, Schobel & Tassler, 2014). Aber
auch das iiberdurchschnittlich positive Schulklima kdnnte hierzu einen Beitrag leisten
(vgl. hierzu den Beitrag von Kuhnen & Palowski im vorliegenden Band). Sicherlich ist
aullerdem die unmittelbare Nahe zur Universitit niitzlich, verbunden mit der Chance,
auch dort schon einmal ,,reinzugucken®, milieuspezifische Hemmschwellen qua ,,Bil-
dungsferne* abzubauen und die Universititsbibliothek zu nutzen, sowie das daraus
resultierende Lernklima, das seit jeher im wissenschaftspropddeutischen Anspruch der
Schule seinen Niederschlag gefunden hat (vgl. Huber, 2009), hilfreich.

Hier bediirfte es weiterer Detailrechnungen. So liele sich beispielsweise auch argu-
mentieren, dass womdglich Abbrecher*innenquoten an der Universitét fachspezifisch
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dadurch reduziert werden konnten, dass am Oberstufen-Kolleg auch Studienficher
angeboten werden, die ansonsten in der gymnasialen Oberstufe uniiblich sind (bei-
spielsweise Jura), und dass gleichzeitig gilt:

,.Hinsichtlich der Studienfachpréferenzen belegen Schnabel und Gruehn (2000), dass
die anvisierten Studienficher hdufig mit der Leistungskursbelegung in der Oberstufe
iibereinstimmen und dass dariiber hinaus bei Studienfachern, die nicht eindeutig auf
die in der Oberstufe belegbaren Fécher iibertragbar sind, bestimmte Leistungskursfa-
cher haufiger anzutreffen sind.* (Lojewski, 2011, S. 283)

Aber auch noch allgemeiner lieBe sich fragen, welche Kosten der Gesellschaft volks-
wirtschaftlich erspart werden konnten, wenn nicht am klassischen Weg zum Abitur
festgehalten wiirde, sondern auch jenen, die normalerweise nur die Mdglichkeit hétten,
direkt das Abitur zu absolvieren, die Chance gegeben wiirde, das Abitur nicht nur in
drei, sondern gegebenenfalls auch regulér in vier oder fiinf Jahren zu absolvieren. Im
Falle von neu zugewanderten Kollegiat*innen mit Fluchterfahrung experimentiert die
Versuchsschule bereits mit einer gestreckten Eingangsphase, d.h. einem reguldren Bil-
dungsgang zum Abitur in vier Jahren (vgl. hierzu den Beitrag von Guschker et al. im
vorliegenden Band).

Allerdings diirfen bei all diesen Bemiihungen um Vermittlung der pddagogischen
und 6konomischen Effizienz- und Effektivititsversprechen nicht Mittel und Zweck im
padagogischen Bereich miteinander verwechselt werden. Ansonsten besteht die Ge-
fahr, dass sich auch die Pddagogik nur noch an der 6konomischen Effizienzorientie-
rung als Effizienzorientierung orientiert und vermittelt dariiber die eigenen Zicle aus
dem Blick verliert. Dann verfiele man — im Anschluss an Foucault gedacht — letztlich
doch der Unterordnung des emanzipatorischen Allgemeinbildungsanspruchs unter die
okonomischen Zwinge, die das Subjekt zum ,,unternehmerischen Selbst* (vgl. Brock-
ling, 2007) werden lassen.

Fiir das Oberstufen-Kolleg an der Universitdt Bielefeld ist ein Nachweis auch 6ko-
nomischer Effizienz von Nutzen, da dieses als Versuchsschule des Landes NRW, im
Sinne der eingangs zitierten Accountability, systematisch vor einer besonderen Legiti-
mationspflicht steht. Zugleich darf das Oberstufen-Kolleg als ,,gymnasiale Reform-
oberstufe* nicht hinter seinen reformpadagogischen Anspruch zuriickfallen. Wir sind
der Auffassung, dass die von uns vorgenommene Unterscheidung zwischen dkonomi-
scher Effizienz und Effektivitét einerseits und padagogischer Effizienz und Effektivitit
andererseits hierfiir analytisch hilfreich ist, um diesen Balanceakt auch in Zukunft so-
wohl 6konomisch als auch padagogisch legitimiert leisten zu kénnen.
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