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1 Einleitung

Nach wie vor ist es in Deutschland das Elternhaus, das iiber den Bildungserfolg von Schiilern
entscheidet. Dabei dienen vor allem das kulturelle und soziale Kapital von Familien als Ver-
mittler des Einflusses der Herkunft auf den Bildungserfolg: Lehrer nehmen Schiiler, deren
Eltern iiber einen hohen soziodkonomischen Status verfligen, oft als intelligenter wahr und
widmen ihnen mehr Aufmerksamkeit (Jungbauer-Gans 2005, S.377). Solche Ungleichheit
tradierenden Mechanismen werden in der Forschung unter dem sogenannten ,,cultural repro-
duction model*“ zusammengefasst, wonach gerade auch die Institution Schule unter der blof3
vordergriindigen Betonung von Leistungskriterien eben nicht zur Chancengleichheit, sondern
vielmehr zur Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungssystem beitrage (Jungbauer-
Gans 2005, S.377).

Es gibt aber auch Ansitze, die mit dem ,,cultural mobility model* einen ganz anderen Blick
auf kulturelles und soziales Kapital erlauben, der auch der vorliegenden, allein das soziale
Kapital in den Fokus riickenden Arbeit, zu Grunde liegt: Als von der soziookonomischen
Herkunft unabhingige, in bestimmten Beziehungsstrukturen verankerte Ressource kann das
soziale Kapital nach Coleman (1990) gerade in der Institution Schule sogar zur Kompensation
familidr bedingter Benachteiligungen von Schiilern herangezogen werden. Vor diesem Hinter-
grund sehen Asdonk und Gléssing (2008) schulisches Sozialkapital vor allem in unterstiitzen-
den Lernbedingungen, wie sie etwa durch soziale Einbindung, das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis
oder Partizipationsmdglichkeiten innerhalb der jeweiligen Schulstruktur abgebildet werden.
Mit Blick auf diese Definition stellt die vorliegende Untersuchung die Rolle schulischen So-
zialkapitals am Ubergang in die Sekundarstufe II, hier am Beispiel der gymnasialen Oberstu-
fe, in den Fokus. Ausgehend von der Uberlegung, dass gerade mit dem Wechsel in die Einfiih-
rungsphase fiir Schiiler, zumal vor dem Hintergrund der sich gegenwirtig vollziehenden Ver-
anderungen im Hinblick auf die Gestaltung der Oberstufe, besondere Anforderungen einher-
gehen, riicken solche Investitionen in schulische Strukturen in den Vordergrund, die Schiilern
vor allem das Lernen, aber auch die erfolgreiche Bewéltigung der Statuspassage an sich er-
leichtern sollen. Gerade die Dimension der vertrauensbasierten Lehrer-Schiiler-Beziehung als
unterstiitzender Lernbedingung im Sinne des schulischen Sozialkapitals soll in der vorliegen-
den Arbeit genauer theoretisch beleuchtet und mittels einer Hypotheseniiberpriifung auf ihre
angenommene Wirkung auf die von Schiilern erlebte Lernatmosphére hin untersucht werden.
Dies geschieht anhand der Auswertung einer evaluativen Fragebogenerhebung, die an der Ja-

cob-Grimm-Schule Kassel durchgefiihrt werden konnte. Zudem sollen ob der Feststellung,
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dass besagter Ubergang in die Sekundarstufe II in der deutschen Schul- und Bildungsfor-
schung bislang im Hinblick auf die Schiilersperspektive noch nicht hinreichend als eigenstdn-
diger Forschungsgegenstand betrachtet wird, anhand geeigneter Analyseverfahren ausgewéahl-
te, offene Items als Grundlage fiir mogliche weitere Forschungsvorhaben ausgewertet werden.
So dient der Aufbau der Arbeit in ihrem theoretischen Teil vor allem der gezielten Hinfiihrung
zur empirischen Untersuchung, leistet am Beispiel der Jacob-Grimm-Schule aber etwa auch
die Ubertragung verschiedener Ansitze der Sozialkapital-Theorie in den Kontext der gymna-
sialen Oberstufe.

Im Mittelpunkt des folgenden Kapitals stehen so zundchst die umfassende Auseinanderset-
zung mit der Entwicklung des Sozialkapitalkonzeptes sowie die Skizzierung des aktuellen
Forschungsstandes. Die gerade auch fiir den erziehungswissenschaftlichen Fokus ausschlag-
gebenden Ansétze der Sozialkapital-Theorie von Pierre Bourdieu und James Coleman sollen
vorgestellt, mit den durch die OECD vorgenommenen Erkldrungsversuchen von Sozialkapital
verbunden und so als Grundlage fiir die dann néher erlduterte Definition unterstiitzender
Lernbedingungen als schulischem Sozialkapital durch Jupp Asdonk und Gabriele Glissing
dienen. In Kapitel 3 geht es darum, die vertrauensbasierte Lehrer-Schiiler-Beziehung als we-
sentliche Dimension des Sozialkapitals von Schulen, die sich insbesondere auch auf die erleb-
te Lernatmosphire auswirken kann, ndher zu beleuchten, bevor im vierten Kapital mal3gebli-
che theoretische Uberlegungen und empirische Befunde aus der Klassen- und Klimaforschung
dargelegt werden. In einem nichsten Schritt widmet sich das Kapitel 5 genauer der gegenwiér-
tigen Gestaltung der gymnasialen Oberstufe als Bereich der Sekundarstufe II. Die Ausfiihrun-
gen in Kapitel 6 konzentrieren sich dann auf den Ubergang zur Sekundarstufe II als von der
Forschung bislang noch nicht hinreichend aufgegriffenen Forschungsgegenstandes. In einem
nichsten Schritt soll im siebten Kapitel die Jacob-Grimm-Schule (JGS) Kassel als Oberstu-
fenschule vorgestellt und die hier auf der Grundlage der zum Schuljahr 2009/2010 in Kraft
getretenen Hessischen Abitur- und Oberstufenverordnung (OAVO) gestaltete Einfiihrungs-
phase als Teil des theoretischen Bezugsrahmens beschrieben werden, um die Dimensionen
unterstilitzender Lernbedingungen als soziales Kapital schlieflich konkret am Beispiel der
gymnasialen Oberstufe in den Kontext des Ubergangs zur Sekundarstufe II iibertragen zu
konnen.

Der empirische Teil der Arbeit beginnt mit der Vorstellung der ihm zu Grunde liegenden Fra-
gestellung und Hypothese. Kapitel 7 dient der Beschreibung des methodischen Vorgehens.
Hierzu werden sowohl das Untersuchungsdesign, das Erhebungsinstrument, die Stichproben-

konstruktion, die Untersuchungsdurchfiihrung sowie die Datenaufbereitung und das Auswer-
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tungsverfahren genauer beschrieben. Auf die Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 8 folgt
deren priagnante Diskussion, bevor im abschlieBenden Kapital ein Fazit gezogen und sich aus

der vorliegenden Untersuchung ergebende mdogliche weitere Forschungsdesiderate entworfen

werden.



| Theoretischer Tell

2 Ansatze der Sozialkapitaltheorie

Als Taktgeber der Sozialkapital-Theorie sind vor allem die Soziologen Pierre Bourdieu
(1983), James Coleman (1998, 1990) und Robert D. Putnam (1993, 1995, 2000) zu nennen,
deren Arbeiten dem Konzept in den vergangenen Jahrzehnten zunichst zu einem wissen-
schaftlichen und schlieBlich auch 6ffentlichen Durchbruch verhalfen. Im Folgenden sollen
nach der umfassenden Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand und den Meilensteinen
in der geschichtlichen Entwicklung des Sozialkapitalkonzeptes insbesondere die fiir den er-
zichungswissenschaftlichen Fokus der vorliegenden Untersuchung ausschlaggebenden Ansét-
ze von Pierre Bourdieu und James Coleman in ihren relevanten Inhalten vorgestellt und mit
den jiingeren, den wissenschaftlichen Diskurs zum Sozialkapital zusammenfassenden Defini-
tionen Ernst Gehmachers sowie bereits vorliegenden Befunden aus der Bildungsforschung
und den ihnen zugrunde liegenden erziehungswissenschaftlichen Sichtweisen auf das Sozial-
kapital verbunden werden, um die so beleuchtete Sozialkapitaltheorie spiter zusammen mit
weiteren theoretischen Uberlegungen zu Lehrer-Schiiler-Beziehung, Schulklima und Lernat-
mosphére in den Kontext der Schule, hier insbesondere der gymnasialen Oberstufe, iibertra-

gen zu konnen.

2.1 Forschungsstand

Die Theorie des Sozialkapitals, die sich in verschiedenen Ansdtzen um die Einbettung von
Individuen in soziale Strukturen rankt, wird gerade in den Human- und Sozialwissenschaften
seit den 1990er Jahren sehr lebhaft diskutiert. Vor allem die Arbeiten der soziologischen The-
oretiker Pierre Bourdieu (1983), James Coleman (1988, 1990) und Robert D. Putnam (1993,
1995, 2000) dienen dabei als Grundlagen. Trotz der bereits seit vielen Jahren intensiven wis-
senschaftlichen Debatte besteht kein Konsens im Hinblick auf ein gemeinsames Verstindnis
des Begriffes Sozialkapital, der in der Forschung synonym auch als soziales Kapital daher-
kommt. Zu vielfiltig scheinen die Erkldrungsversuche und Konzeptionen, die in den ein-
schldgigen Publikationen mit der Theorie des Sozialkapitals verbunden werden.

Mit dieser Vielfalt der Definitionsansdtze in den verschiedenen wissenschaftlichen Diszipli-
nen geht auch eine weniger klare und unterschiedliche Operationalisierung des Sozialkapitals
in empirischen Studien einher. Das héngt auch damit zusammen, dass die Theorie des Sozial-
kapitals bereits deutlich vor den besagten Arbeiten von Bourdieu, Coleman und Putnam, die
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die wissenschaftliche Debatte tiber das Sozialkapital schlieflich in seiner noch immer duf3erst
umfassenden Form in Gang brachten und ihm besonders in der Soziologie, Politikwissen-
schaft, Wirtschaftswissenschaft und jiingst auch immer mehr in der Erziehungswissenschaft
zu seiner Popularitdt verhalfen, gepragt wurde. Fast ein Jahrhundert ist es schon her, dass Ly-
da Judson Hanifan (1916) die Rolle des gemeinschaftlichen Engagements als Garant fiir ge-
sellschaftliche Entwicklung beschrieb und dafiir den Begriff des Sozialkapitals einfiihrte. Fiir
thn sind mit Sozialkapital vor allem Gemeinschaftsgeist, Mitgefiihl und Austausch zwischen
den Mitgliedern einer Gemeinschaft verbunden.

Der neue Begriff verschwand zunédchst aus der akademischen Debatte, erlebte aber im Laufe
des 20. Jahrhunderts durch nicht aufeinander bezogene einzelne wissenschaftliche Arbeiten
eine Renaissance und fand so auch Eingang in akademische Diskurse. Zu den wichtigsten
Beitrdgen, in denen der Begriff Sozialkapital explizit erklért wird, gehoren die Arbeiten von
John Seeley et al. (1956), der Mitgliedschaften in Vereinen als ein wichtiges Instrument zur
Forderung der beruflichen Karriere betrachtet und diese Ressource als Sozialkapital bezeich-
net. Jane Jacobs (1961) definierte die positiven Effekte von Beziehungen innerhalb groBstid-
tischer Nachbarschaften als Sozialkapital. In Glenn Lourys (1977) Arbeit wird Sozialkapital
als die Gesamtheit der Ressourcen verstanden, die innerhalb von Familien, aber auch in Orga-
nisationen durch Beziehungen generiert werden und besonders Kinder und Jugendliche dabei
unterstiitzen, sich kognitiv und sozial weiterzuentwickeln.

Die bereits erwéhnten Beitrdge von Pierre Bourdieu (1983), James Coleman (1988, 1990) und
Robert D. Putnam (1993, 1995, 2000) sorgten dann in der letzten Dekade des 20. Jahrhun-
derts fiir den wissenschaftlichen, aber auch 6ffentlichen Durchbruch des Konzeptes (Freitag
2004, S. 11). Seither ldsst sich im Hinblick auf den Begriff des Sozialkapitals von einer
»enormen Verbreitung® sprechen (Franzen/Freitag 2007, S. 9). Der Politikwissenschaftler
Markus Freitag hat diese im Rahmen seiner Arbeiten zur Rezeption und Anwendung der So-
zialkapitaltheorien (2004, 2007) mittels einer internationalen Literaturrecherche nachgewie-
sen. So finden sich vor dem Jahre 1981 nur 20 Publikationen zum Sozialkapital, 109 zwischen
den Jahren 1991 und 1995 sowie bereits tiber 1000 Arbeiten fiir den Zeitraum zwischen 1996
und 1999. Fiir den Zeitraum bis heute ldsst sich iiber die im Social Science Citation Index
(SSCI), einer multidisziplindren Datenbank flir Zeitschriftenliteratur der Sozialwissenschaf-
ten, aufgenommenen Zeitschriftenaufsitze, die den Begriff ,,social capital® im Titel enthalten
oder sich dem Sozialkapital iiber die Stichwortsuche zuordnen lassen, feststellen, dass allein
hier iiber 500 Veroffentlichungen vorliegen.

Es muss im Hinblick auf die Sozialkapitalforschung trotz der Zahlen stets beriicksichtigt wer-



den, dass das Konzept keine Erfindung der 1990er Jahre ist, sondern hier vielmehr einen
Boom erlebte, der bis heute vor allem in der Soziologie, Politikwissenschaft, Wirtschaftswis-
senschaft und seit einigen Jahren auch in der erziehungswissenschaftlichen Bildungsfor-
schung interdisziplindr nachwirkt. Ferner gibt es auch einige Untersuchungen, die sich eben-
falls mit der Einbettung von Individuen in soziale Strukturen befassen, die aber nicht explizit
mit dem Begrift Sozialkapital arbeiten. Zu nennen sind hier etwa die Publikationen von Gra-
novetter (1973, 1974), Ronald Burt (1988) oder Barry Wellman und Scot Wortley (1990).

Fiir Bourdieu (1983, S.190) ist unter Sozialkapital vor allem eine individuelle Ressource zu
verstehen, die sich aus Beziehungen ergibt und dazu beitragen kann, personliche Ziele zu er-
reichen. Ferner zieht er eine Verbindung zwischen Sozialkapital und der Reproduktion von
sozialer Ungleichheit: Unterschiedliche soziale Gruppen innerhalb einer Gesellschaft verfii-
gen iiber unterschiedliches soziales Kapital und werden auch unterschiedlich damit versorgt.
Coleman dagegen sieht im Sozialkapital nicht so sehr eine unterschiedlichen Akteuren zuzu-
ordnende Eigenschaft, sondern geht in seinen Arbeiten (1988, 1990) vor allem darauf ein,
dass soziales Kapital eher an kooperativen Beziehungen und Vertrauen festzumachen sei. Fiir
ihn zeigt sich soziales Kapital in ganz unterschiedlichen Formen, etwa in sozialen Verpflich-
tungen, Vertrauen oder Normen einer bestimmten Gemeinschaft (1988, S. 98). Wichtig ist
auch, dass er insbesondere in sozialen Organisationen einen Nédhrboden fiir die Entstehung
und Weitergabe sozialen Kapitals sieht.

In der Politikwissenschaft fanden die Arbeiten Putnams (1993, 1995, 2000) groBen Anklang:
Fiir ihn besteht soziales Kapital vor allem in allgemeineren Dimensionen des Zusammenle-
bens in einer Gesellschaft. Wie Coleman nennt er Vertrauen und Normen als wichtige Fakto-
ren des Sozialkapitals, die sich in zwischenmenschlichen Beziehungen und Netzwerken als
besonders niitzlich erweisen kdnnen, wenn es um gegenseitigen Nutzen und Wohlergehen
geht. Er konzentriert sich in seinen Arbeiten vor allem auf ,,Netzwerke von staatsbiirgerlichem
Engagement* und proklamiert vor dem Hintergrund schwindenden sozialen Kapitals in der
Gesellschaft den Niedergang sozialer Strukturen als Garant fiir Demokratie und Wohlstand.
Kaum eine der zahlreichen Veroffentlichungen zum Thema Sozialkapital kommt trotz der de-
finitorischen Offenheit des Begriffs ohne einen Hinweis auf Bourdieu, Coleman und Putnam
als wichtigste Grundlagentheoretiker in diesem Feld aus.

In der erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung spielen, wie auch in der vorliegenden
Arbeit deutlich wird, vor allem Bourdieu und Coleman eine ausschlaggebende Rolle als theo-
retische Taktgeber. Wie beschrieben, gestaltet sich die Vielfalt der Definitionen und Vorstel-

lungen zum Sozialkapital sehr gro3 und variiert mit den unterschiedlichen Anwendungsgebie-



ten und Forschungsansitzen. In Wissenschaft und Offentlichkeit findet sich soziales Kapital
in Begriffen wie ,,soziale Netzwerke*, ,,blirgerschaftliches Engagement®, ,,soziales Vertrau-
en”, ,,Gemeinsinn“ oder ,,Zusammenhalt* (Freitag 2004,7), wobei jeder dieser Begriffe dabei
ein spezifisches Charakteristikum der vorgestellten theoretischen Ansédtze zu bedienen
scheint. Hier sind mindestens vier bedeutsame unterscheidbare Aspekte von Sozialkapital zu
nennen: Ressourcen, Netzwerke, Normen und Vertrauen (Freitag 2007, S. 10.).

Wie Andreas Diekmann deutlich macht (Diekmann 2007, S. 48), sei der Begriff Sozialkapital,
der ganz verschiedene Aspekte sozialer Kooperationen unter einem Label zusammenbringe,
vorwiegend von heuristischem Nutzen. Trotz der begrifflichen Ungenauigkeit und vielfach
lautgewordener Kritik an der ,,theoretischen Erklarungskraft™ habe die Sozialkapital-Rhetorik

eine grofle Zahl empirisch interessanter Studien hervorgerufen (Diekmann 2007, S. 48). #

2. 1.1 Empirische Untersuchungen zum Sozialkapital in Soziologie,

Politikwissenschaft und Okonomie

Sowohl Bourdieu als auch Coleman und Putnam haben nicht nur theoretisch gearbeitet, son-
dern ihre Abhandlungen mit empirischen Untersuchungen zu belegen und zu erweitern ge-
sucht. So hat Bourdieu (1982, 1992) mit seinen Untersuchungen in der sozialen Ungleich-
heitsforschung einen Zusammenhang zwischen der ungleichen Verteilung von Bildung und
Sozialkapital auf der Makroebene festgestellt. Ferner zeigen einige weitere Studien empiri-
sche Zusammenhdnge zwischen dem Erwerb von Sozialkapital und Bildung, darunter auch
solche von Coleman (1988, 1990).

In der Netzwerkforschung konnte etwa ein Zusammenhang zwischen vielen Bekanntschafts-
beziehungen und der Vermittlung einer neuen Arbeitsstelle festgestellt werden (Preisendor-
fer/Voss 1988). AuBlerdem konnte etwa auch Putnam (1993, 1995) nachweisen, dass das Vor-
handensein von sozialem Kapital mit der Demokratiefdhigkeit und der Effektivitit von sozia-
len Institutionen im Zusammenhang steht, ebenso mit der Wirtschaftsentwicklung.

Wie etwa Uslaner (1996 a, b) nachgewiesen hat, beeinflusst soziales Kapital einer Gemein-
schaft Moral, Gemeinschaftssinn, Partizipation, kollektives Handeln sowie die Toleranz ge-
geniiber Minderheiten. Diekmann (1993) stellte einen Zusammenhang zwischen Sozialkapital
und Kooperationsbereitschaft fest. Weiterhin konnten Auswirkungen auf die Integration von
Ausliandern nachgewiesen werden, sofern Sozialkapital in der neuen Gemeinschaft vorhanden
ist.

Wie Putnam (1993, 1995) mehrfach untersucht hat, haben der politische Fiihrungsstil einer
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Regierung sowie die mit der Moderne einhergehenden Entwicklungen wie Sdkularisierung
und Globalisierung Einfluss auf das Ausmal} des sozialen Kapitals einer Gesellschaft. Demo-
graphische und soziodkonomische Merkmale wirken sich auf der Mikro-Ebene auf das Sozi-
alkapital aus (Whiteley 1996). Ferner kdnnen soziale Beziehungsnetze, die mit dem Zugriff
auf Unterstiitzungsleistungen verbunden sind, als soziales Kapital verstanden werden (Die-
wald 1986). Die hier vorgestellten Studien sind als exemplarische Auswahl fiir die vielfalti-
gen empirischen Untersuchungen im Bereich der Soziologie, Politikwissenschaft und Oko-
nomie zu verstehen, die es auch in jlingerer Zeit im Hinblick auf die unterschiedlichen Kon-
zepte der Sozialkapital-Theorie gegeben hat.

Durch die unterschiedliche Verwendung des Sozialkapitals als unabhéngige oder abhingige
Variable wird einmal mehr deutlich, dass Sozialkapital als Begriff definitorisch sehr offen ist
und kein gemeinsames Verstindnis vorliegt. Das versuchen die Weltbank und die Organisati-
on fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) seit 2004 mit ihrem eigens
aufgelegten Programm ,,Measuring Social Capital* zu dndern. Sie haben es sich, ausgehend
von ciner Definition, die insbesondere sozialen Zusammenhalt, Solidaritit und Gemein-
schaftssinn als Sozialkapital umfasst, zur Aufgabe gemacht, statistische Indikatoren und Sur-
vey-Fragen fiir vergleichende Studien zu entwickeln (Gehmacher 2004). Das geschieht auch
vor dem Hintergrund des wie bereits erwidhnt auch von Putnam formulierten Eindrucks, dass
Normen, Vertrauensverhéltnisse und Bindungen in der Folge von Modernisierung, Sdkulari-
sierung und Globalisierung nun Individualisierung und Flexibilisierung ,,zum Opfer* fallen,
wie Ernst Gehmacher, Osterreichischer Sozialforschungs-Beauftragter, es ausdriickt (2003, S.
311). Gehmacher liefert in mehreren Aufsidtzen zum Sozialkapital auch in der empirischen
Bildungsforschung aufgegriffene (vgl. Radinger 2005), zusammenfassende Arbeiten zur De-
finition, Bedeutung und Messung von Sozialkapital als Ergebnis wissenschaftlicher Tagungen
von OECD und Weltbank (Gehmacher 2003, 2004). SchlieBlich soll hier noch der im Jahre
2007 erschienene Sammelband ,,Sozialkapital. Grundlagen und Anwendungen® von Axel
Franzen und Markus Freitag erwdhnt werden, der iiber verschiedene Aufsdtze, vornehmlich
soziologischer und politikwissenschaftlicher Natur, einen Einblick in verschiedene Operatio-

nalisierungsmoglichkeiten des Sozialkapitals gibt.
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2.1.2 Empirische Untersuchungen zum Sozialkapital in der

Erziehungswissenschaft

Bislang wird der internationale wissenschaftliche Diskurs zum Bereich Sozialkapital in der
Erziehungswissenschaft insbesondere vom Konzept des familidren Sozialkapitals beherrscht.
Diese Perspektive steht im engen Zusammenhang mit den soziologischen Arbeiten Colemans,
der den Familienhintergrund als Bedingung von Erziehung und Schulleistung von Kindern
untersucht und ausdifferenziert hat: Demnach spielen das finanzielle Kapital und das kulturel-
le Kapital der Eltern sowie das soziale Kapital der Familie eine entscheidende Rolle fiir die
Entwicklung von Kindern.

Nach diesem Ansatz wurde in der PISA (Program for International Student Assessment)-
Studie 2000 der Teil ,,Kontextbedingungen fiir Schulleistungen* modelliert (Wilbers 2004 a,
S. 27). Hier wird das familidre Sozialkapital als Teil der individuellen Lebens- und Lernbe-
dingungen der Schiiler' verstanden. Es hat sich gezeigt, dass die Kompetenzunterschiede von
Schiilern stark vom soziodkonomischen Status der Familie beeinflusst werden und dass dieses
Phanomen in Deutschland besonders ausgeprégt ist (Jungbauer-Gans 2004, S. 375). Das hebt
auch die Soziologin Monika Jungbauer-Gans in ihrer 2004 verdffentlichten Arbeit ,,Einfluss
des sozialen und kulturellen Kapitals auf die Lesekompetenz. Ein Vergleich der PISA 2000-
Daten aus Deutschland, Frankreich und der Schweiz* hervor. Das Sozialkapital wird hier
durch die Struktur und GroBe der Familie, die Intensitit und Qualitdt der Eltern-Kind-
Beziehung und die Kontakte zwischen den Eltern und der Schule abgebildet (Kunter u.a.,
2002, 246 ff.). Dika und Singh (2002) weisen in ihrem Uberblick iiber die erziehungswissen-
schaftlichen Studien zwischen 1986 und 2001 zudem drei besonders wichtige empirische Zu-
sammenhdnge im Hinblick auf das Sozialkapital aus: Demnach gibt es jeweils einen positiven
Zusammenhang zwischen Sozialkapital und dem Bildungsabschluss der Schiiler, der Leistung
sowie psychosozialen Faktoren.

Fiir die Familie als wichtige Institution der erziehungswissenschaftlichen Sozialkapitalfor-
schung liegt also eine Vielzahl von Studien vor, fiir die Institution Schule sieht das anders aus:
Ansitze zur Erfassung schulischen Sozialkapitals stellen bislang Ausnahmen dar. So untersu-

chen Morgan und Serensen (1999) etwa den von Colemans empirischen Studien befliigelten

1 Aus Griinden der Lesbarkeit und sprachlichen Asthetik wird in der vorliegenden Arbeit die ménnliche Be-
zeichnung fiir beide Geschlechter verwendet. Das gilt nicht fiir aus anderen Werken wortlich iibernommene
Zitate. Auch der Begriff Lehrer meint beide Geschlechter. Auch hier kann es sein, dass in Zitaten sowohl
Lehrerinnen und Lehrer erwdhnt werden oder begrifflich mittels des Binnenmajuskels I verbunden werden.
Gleiches gilt fiir die Schiilerinnen und Schiiler (Lehrerlnnen, SchiilerInnen).
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»katholischen Effekt* (Wilbers 2004, S. 28), der auf Untersuchungen in den USA beruht, die
besagen, dass Schiiler von katholischen Privatschulen bessere Leistungen erbringen als Schii-
ler 6ffentlicher Schulen. In einer Untersuchung von Ream (2003) wird die Bedeutung schuli-
schen Sozialkapitals fiir die Zensuren von in den USA lebenden Latinos beleuchtet. Dabei
kommt er zu zwei besonders interessanten Befunden: Die Schiiler-Lehrer-Beziehung und der
Grad der Kommunikation zwischen Eltern und Schule beeinflussen die Schulleistungen posi-
tiv. In der deutschen Erziehungswissenschaft ist die besagte Erweiterung von PISA 2000 als
Beispiel fiir eine Sozialkapital-Untersuchung, die nicht allein die Institution Familie in den
Mittelpunkt riickt, zu nennen. Dabei werden zwei Merkmale zum Sozialkapital einer Schule
erhoben: Zum einen die ,,Kooperation und Netzwerke der Schule”, zum anderen die ,,Res-
sourcenmobilisierung®, beide Faktoren werden nicht durch Schiilerbefragungen erhoben, son-
dern durch Schulleitungsbogen. Eine Sekundédrauswertung Osterreichischer PISA-Daten 2000
geht da einen Schritt weiter und untersucht den Einfluss von schulischem Sozialkapital auf
PISA-Leistungen (Radinger 2005). Dabei konnte ,,ein positiver Zusammenhang zwischen
Vertrauen als eine der Komponenten von Sozialkapital und den Leistungen eindeutig festge-
stellt werden* (Radinger 2005, S. 326). Noch vor der Verdffentlichung der Ergebnisse der
verschiedenen PISA-Untersuchungen hat Ludwig Stecher im Jahre 2001 seine Arbeit ,,Die
Wirkung sozialer Beziehungen® vorgelegt, in der er - ebenfalls in der Tradition Colemans -
empirische Ergebnisse zur Bedeutung sozialen Kapitals fiir die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen vorstellt. Auch er bezieht sich nicht allein auf Faktoren des Sozialkapitals inner-
halb der Familie, sondern untersucht auch den Einfluss von Faktoren des Sozialkapitals, die
aufBerhalb der Familie, also etwa in der Schule liegen. Er geht dabei auf den positiven Einfluss
zwischen guten Lehrer-Schiiler-Beziehungen und dem Wohlbefinden der Schiiler in der Schu-
le ein und beleuchtet auch die Bedeutung von guten Peerbeziehungen im Hinblick auf das au-
Berfamilidre Sozialkapital. 2004 legte Karl Wilbers mit der Verdffentlichung ,,Das Sozialkapi-
tal von Schulen. Die Bedeutung von Netzwerken, gemeinsamen Normen und Vertrauen fiir
die Arbeit von und in Schulen die in der deutschen Erziehungswissenschaft bislang umfas-
sendste Arbeit, die Beitrdge zur Bedeutung von sozialem Kapital in verschiedenen schuli-
schen Bereichen beinhaltet, vor. Es werden insbesondere verschiedene Aspekte des Zusam-
menwirkens von Schulen und der Gesellschaft beschrieben.

Die jiingsten und einzigen Untersuchungen zum schulischen Sozialkapital, die konsequent
und konkret die Sicht der Lernenden an gymnasialen Oberstufen in den Mittelpunkt riicken,
haben in der deutschen Bildungsforschung Mitarbeiter des Forschungsprojektes ,,Krise und

Kontinuitit in Bildungsgingen: Der Ubergang Schule-Hochschule®, vorgelegt. Das Projekt
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wird am Oberstufen-Kolleg Bielefeld, einer von dem Péddagogen Hartmut von Hentig gegriin-
deten Versuchsschule, durchgefiihrt und lauft seit 2004. Sowohl die in dem 2007 erschienenen
Aufsatz ,Partizipation als Indikator fiir schulisches Sozialkapital?* (Holzer, Marth, van de
Wetering) vorgestellten Ergebnisse als auch die Befunde des Beitrages ,,Die Studienvorberei-
tung in der gymnasialen Oberstufe: Im Mittelpunkt stehen die Lernenden (Asdonk/ Glissing
2008) generieren sich aus den umfangreichen Erhebungen, die im Rahmen der Langsschnitt-
untersuchung getitigt werden konnten®. Dabei spielen im ersten Beitrag vor allem Partizipati-
onsmdglichkeiten, die als Faktor schulischen Sozialkapitals definiert werden, eine Rolle. Der
zweite Beitrag nimmt unterstiitzende Lernbedingungen als schulisches Sozialkapital umfas-
sender in den Blick. Die Lernenden bewerten hier {iber geschlossene Items ihre Beziehungen
zu Lehrkréften, zu anderen Schiilern, ihre Partizipationsmoglichkeiten, die Unterstiitzung
beim Lernen sowie ihre soziale Einbindung insgesamt. Es ldsst sich also festhalten, dass bis-
lang vergleichsweise wenige Arbeiten zum schulischen Sozialkapital existieren. Besonders
solche Untersuchungen, die sich konkret mit unterstiitzenden Lernbedingungen als Faktoren
des schulischen Sozialkapitals und sich daraus ergebenden moéglichen kompensatorischen
Leistungen der Institution Schule im Hinblick auf familidr bedingte soziale Ungleichheit von
Schiilern konzentrieren, sind rar. Gerade auch fiir die in der Forschung ebenfalls vernachlas-
sigte Statuspassage des Ubergangs zur Sekundarstufe 11, in der unterstiitzende Lernbedingun-
gen im Hinblick auf die Herstellung von Chancengleichheit eine besondere Rolle spielen soll-

ten, gibt es bislang keine Arbeiten. Hier setzt die vorliegende Untersuchung an.

2 Das Oberstufen-Kolleg Bielefeld nimmt in der deutschen Schullandschaft ob seines Doppelcharakters als
Versuchsschule und Wissenschaftliche Einrichtung einen besonderen Stellenwert ein. Urspriinglich als Ver-
such angelegt, die Sekundarstufe II mit dem Grundstudium an einer Universitét zu verkniipfen, hat das Ober-
stufenkolleg seit 2002 die Aufgabe, ,,die Ausbildung in der gymnasialen Oberstufe mit der systematischen
Erforschung relevanter Probleme der Entwicklung der Sekundarstufe II und des Ubergangs zwischen Schule
und Hochschule® zu verbinden. Diesem Auftrag kommt die Schule, die unléngst in der Kategorie ,,Leistung™
den deutschen Schulpreis erhalten hat, nach, in dem sie iiber ihre Forschungstitigkeit zusammen mit der
Wissenschaftlichen Einrichtung des Oberstufen-Kollegs vor allem Untersuchungen zu Fragen in den Berei-
chen selbststindiges Lernen, fachdidaktische Innovationen sowie iiber das hier zitierte Forschungsprojekt
Erweiterungen der Wege zum Hochschulzugang und zur differenzierten Forderung in der Oberstufe in den
Mittelpunkt riickt. Das Oberstufen-Kolleg trégt so auch mit auf entsprechenden Forschungsbefunden basie-
renden eigenen Publikationen, etwa der Trios-Reihe oder des vom Leiter der Wissenschaftlichen Einrichtung,
Josef Keuffer, herausgegebenen Bandes ,,Was braucht die Oberstufe?* (2008) zur erziehungswissenschaftli-

chen Debatte um die Zukunft der gymnasialen Oberstufe bei (http://www.uni-bielefeld.de/OSK).
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2.2 Pierre Bourdieu: Kapitalsorten, Habitus und soziale

Ungleichheit

Um sich dem Begriff des Sozialkapitals nach Pierre Bourdieu zu nihern, erscheint es sinnvoll,
zunichst seinen sogenannten Kapitalsortenansatz, verbunden mit dem ebenfalls von ihm ge-
priagten Habitus-Konzept, einzufithren. Von besonderer Bedeutung ist dabei, sich bewusst zu
machen, dass Bourdieus Analysen der Gesellschaft stark herrschaftssoziologisch geprégt sind
und das soziale Kapital sich dabei ,,wie ein Derivat der bereits fest in seiner Theorie veranker-
ten Analysen der (ungleichen) Verteilung und Reproduktion von 6konomischem und kulturel-
lem Kapital ausnimmt* (Schultheis 2008, S. 17).

1983 veroffentlichte der franzosische Soziologe in der von Reinhard Kreckel herausgegebe-
nen Aufsatzsammlung ,,Soziale Ungleichheit* eine Arbeit mit dem Titel ,,Okonomisches Ka-
pital. Kulturelles Kapital. Soziales Kapital“. Er stellt hier fest, dass es nur moglich sei, ,,dem
Funktionieren der gesellschaftlichen Welt gerecht zu werden®, indem der Begrift des Kapitals
in all seinen Erscheinungsformen eingefiihrt werde (Bourdieu 1983, S. 184). Er kritisiert die
Wirtschaftswissenschaft fiir ihre 6konomische Vereinnahmung des Kapitalbegriffes, der die
gesamten Austauschbeziehungen innerhalb der Gesellschaft auf blofen, eigenniitzigen Waren-
tausch reduziere und weitere Erscheinungsformen des Austausches zwischen sozialen Akteu-
ren so indirekt per se zu nicht-0konomischen und uneigenniitzigen Handlungen mache.
Dagegen spricht Bourdieu sich vehement aus: Der Warentausch sei lediglich eine Variante des
sozialen Austausches. Entsprechend definiert er mit dem 6konomischen Kapital, dem kultu-
rellen Kapital sowie dem sozialen Kapital drei ,,grundlegende Arten (Bourdieu 1983, S. 184)
des Kapitals, die je nach Anwendungsbereich variieren und auch konvertierbar sind: Okono-
misches Kapital konne direkt in Geld umgewandelt werden, kulturelles Kapital und soziales
Kapital in 6konomisches Kapital. Nach Bourdieu erwerben Individuen kulturelles Kapital in
unbewussten Prozessen, die sich wahrend der priméren und sekundéren Sozialisation abspie-
len: Vor allem iiber Kontakt mit Akteuren, die bereits {iber kulturelles Kapital verfligen, kann
kulturelles Kapital erworben werden (Jungbauer-Gans 2004, S. 377). Besonders die Eltern
spielen in diesem Prozess eine tragende Rolle: Sie vermitteln Einstellungen, Wahrnehmungen
sowie Denk- und Handlungsschemata und geben damit iiber die Vermittlung des ihres jewei-
ligen sozialen Status entsprechenden kulturellen Kapitals auch den begrifflich ebenfalls insbe-
sondere durch Pierre Bourdieu geprigten Habitus (1982) weiter.

Habitus bezeichnet demnach die Gesamtheit des Auftretens einer Person, abgebildet etwa
durch den Lebensstil, die Kleidung, die Sprache und den Geschmack. Der Habitus einer Per-

son verrdt laut Bourdieu ihren Rang in der Gesellschaft (1982, S. 279) und fungiert so auch
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als Ausdruck des wiederum von Bourdieu eingeflihrten symbolischen Kapitals (1982, S. 281),
das sich fiir ihn aus dem Zusammenwirken seiner drei grundlegenden Arten des Kapitals zu-
sammensetzt. Es handelt sich beim Habitus also nicht um angeborene, sondern vielmehr iiber-
tragbare Dispositionen, die sich innerhalb einer bestimmten sozialen Lage entwickeln und zu
der oben beschriebenen Gesamtheit des Auftretens einer Person fithren. Im Hinblick auf das
kulturelle Kapital unterscheidet Bourdieu (1983, S. 185) drei Formen: Das sogenannte inkor-
porierte kulturelle Kapital kann als kognitive Leistungsfahigkeit im Hinblick auf personlich
motivierten Bildungserwerb verstanden werden und findet seinen Ausdruck auch im bereits
erwihnten Geschmack. Objektiviertes kulturelles Kapital driickt sich etwa im Besitz von Kul-
turprodukten wie Biichern oder Gemélden sowie der Fahigkeit, die eigene Bildung iiber diese
verschiedenen Werke zu erweitern, aus. Mit institutionalisiertem kulturellen Kapital meint
Bourdieu schlieBlich den Erwerb von Diplomen, Zeugnissen und Zertifikaten, die schulische
und akademische Bildungserfolge dokumentieren.

Das soziale Kapital definiert Bourdieu (1983, S.190) wie folgt:

,,Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem
Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen ge-
genseitigen Kennens und Anerkennens verbunden sind; oder, anders ausgedrtickt, es handelt

sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe beruhen.*

Bourdieu konzentriert sich mit seinem Sozialkapital-Ansatz also auf eine ganz bestimmte
Form von Ressourcen, nimlich solche, die in sozialen Beziehungen verankert sind. Uber so-
ziale Beziehungen ist es verschiedenen Akteuren moglich, einen bestimmten gesellschaftli-
chen Status zu erreichen oder zu erhalten. Bourdieu néhert sich dem sozialen Kapital also in-
strumentell, indem er die Vorziige, die ein Mitglied einer Gesellschaft fiir sich und seinen Sta-
tus aus sozialen Beziehungen generieren kann, unterstreicht. Dabei konstruiert er das soziale
Kapital als individuelle Ressource. Die Zugehdrigkeit zu einer Gruppe erscheint zudem als
wesentliches Merkmal des sozialen Kapitals, Bourdieu fiihrt diese nédher als ,,Produkt fortlau-
fender Institutionalisierungsarbeit® aus (1983, S.192). Das Beziehungsnetz beschreibt er als
»Produkt individueller oder kollektiver Investitionsstrategien, die bewusst oder unbewusst auf
die Erhaltung und Schaffung von Sozialbeziehungen gerichtet sind, die frither oder spiter ei-
nen unmittelbaren Nutzen versprechen* (1983, S.192). Dauerhafte Sozialbeziehungen brin-
gen laut Bourdieu bestimmte Verpflichtungen mit sich, diese sind einerseits auf subjektive

Geflihle wie Anerkennung, Respekt und Freundschaft zurlickzufiihren, andererseits auch auf
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institutionelle Garantien wie etwa Rechtsanspriiche.

Wie bereits beschrieben, wirken sich auch das dkonomische und das kulturelle Kapital auf
den soziostrukturellen Status einer Person aus. Es besteht nach Bourdieu also auch eine Kon-
versionsbeziehung zwischen sozialem und 6konomischem Kapital, wobei das soziale Kapital
zur Akkumulation 6konomischen Kapitals fiihrt. Da soziales Kapital zudem stets in enger
Verbindung mit den anderen beiden Kapitalarten und deren ungleicher Verteilung zwischen
den Akteuren wirke, trage es immer auch dazu bei, soziale Ungleichheit innerhalb einer Ge-
sellschaft zu stirken oder zu erhalten. Diese Argumentation Bourdieus wurde, gerade auch
vor dem Hintergrund des schulischen Kontextes im Hinblick auf den Zusammenhang von
Herkunftsfamilie und Schulleistung, als ,,cultural reproduction model* bezeichnet (Jungbauer-
Gans 2004, S. 377). Diesem liegen Untersuchungen (Jungbauer-Gans 2004, S. 377) zugrunde,
die belegen, dass ein innerhalb der Familie weitergegebenes, hohes kulturelles Kapital zu
Vorteilen in der Schule fithrt. Das wird damit erklért, dass Schiiler mit hohem kulturellen Ka-
pital eher in der Lage seien, mit Lehrern zu kommunizieren und von diesen als intelligenter
wahrgenommen werden (Jungbauer-Gans 2004, S. 377). Hieraus lésst sich also schlieBlich
besagte These des ,,cultural reproduction model* ableiten, wonach ,,das kulturelle Kapital den
Einfluss der soziookonomischen Herkunft auf den Schulerfolg vermittelt (Jungbauer-Gans
2004, S.377). Dieser wurde das ,,cultural mobility model* gegeniibergestellt, welches davon
ausgeht, dass kulturelles und soziales Kapital sich auch unabhingig von soziodkonomischen
Faktoren auf den Schulerfolg auswirken konnen. Insofern scheint es nach Monika Jungbauer-
Gans moglich, kulturelles und soziales Kapital als eigenstéindige, also nicht allein familiére,
Effekte zu betrachten und ,,sogar zur Kompensation herkunftsgepragter Nachteile* einzuset-
zen (2004, S. 377). Dieser Ansatz ist auch fiir die vorliegende Arbeit von entscheidender Be-

deutung.

2.3 James Coleman: Vertrauen, Normen und Ressourcen

Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Sozialkapital steht, wie im Ka-
pital zum Stand der Forschung bereits erwdhnt, insbesondere in der Tradition des US-
amerikanischen Soziologen James Coleman. In seiner im Jahre 1990 erschienenen Arbeit
»Foundations of Social Theory* entwirft er einen Ansatz des Sozialkapitals, der trotz einiger
Gemeinsamkeiten deutlich iiber die Bourdieu’sche Definition des Sozialkapitals als vorwie-
gend individueller Ressource hinausgeht.

Das steht im engen Zusammenhang mit seinem Versuch, die Prinzipien des aus der Okonomie
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stammenden Rational-Choice-Konzeptes auf die analytische Untersuchung sozialer Systeme
zu libertragen. Vor dem Hintergrund kollektiver Zusammenhinge entwickelt er den Begriff
des Sozialkapitals weiter und definiert ihn wie folgt (1990, S. 302):

»Social capital is defined by its function. It is not a single entity, but a variety of different enti-
ties having two characteristics in common: They all consist of some aspect of a social struc-
ture and they facilitate certain actions of individuals who are within the structure.*

Fiir Coleman stellt das Sozialkapital also eine Ressource dar, die es nicht nur Individuen, son-
dern auch kollektiven Akteuren erleichtert, ihre Interessen durchzusetzen. Mit dieser Defini-
tion iibt Coleman Kritik an der institutionellen Okonomie, die die Gesellschaft als ein System
begreift, das aus unabhédngig voneinander handelnden Individuen besteht. Er besteht darauf,
dass personliche Beziehungen besonders bedeutsam sind, wenn es um die Bildung von Ver-
trauen und Erwartungen sowie um das Zustandekommen und Durchsetzen von Normen geht.
Besonders die Rolle von Vertrauen und Erwartungen fiihrt er vor dem Hintergrund des fiir das
Sozialkapital-Konzept sehr bedeutsamen Modells der Reziprozitit aus, das hier nach Kriesi
(2007, S.27) mit einem Beispiel untermalt werden soll: Wenn eine Person A einer Person B
hilft, dann erwartet sie, dass die Person B ihre Hilfeleistung in Zukunft erwidern wird. Das
heiflt, der Erwartung von Person A entspricht die implizite Verpflichtung von Person B, die
empfangene Hilfe eines Tages auch tatsdchlich zu erwidern.

Fiir Coleman hat das soziale Kapital produktiven Charakter. Es hilft, in der Beziehungsstruk-
tur zwischen Akteuren verankert, Ziele zu erreichen, die ohne diese Beziehungsstruktur nicht
erreichbar wiren: ,,Social capital is created when the relations among persons change in ways
that facilitate action* (Coleman 1990, S.593). Beziehungsstrukturen, die Individuen wechsel-
seitig Ressourcen - bei Coleman sind das entweder private Giiter, Ereignisse wie Handlungen
oder spezifische Fertigkeiten und Informationen - verschaffen, konnen auch fiir die Gemein-
schaft positiv wirken. Auch Dritte kdnnen also von einem sozialen Austausch innerhalb einer
Gruppe profitieren, selbst wenn sie nicht direkt daran beteiligt sind. Damit kénnen private
Giiter auch zu offentlichen Giitern (Coleman 1990, S. 595) werden. Wichtig erscheint hier,
dass sich soziales Kapital oft in Formen von moralischen Ressourcen &uflert. Konkret bedeu-
tet das, dass bestimmte Formen von Sozialkapital sich vermehren, wenn sie gebraucht wer-
den, aber abnehmen, wenn sie nicht gebraucht werden.

Genau wie bei Bourdieu bringt das soziale Kapital also auch bei Coleman zunichst insbeson-
dere fiir Individuen positive Effekte mit sich: Sozialkapital wirkt sich unterstiitzend, insbe-
sondere auf die schwécheren Mitglieder einer Gruppe, aus. Beispielhaft nennt Coleman hier

etwa die Unterstilitzung von Kindern durch Eltern, Verwandtschaft oder Nachbarn. Wichtig ist

17



dabei der Aspekt der Fungibilitit: Soziales Kapital ist nicht immer gleich gewinnbringend,
sondern nur in bestimmten Situation effektiv. Ferner ist auch der Beziehungsaspekt zu be-
rlicksichtigen, der besagt, dass soziales Kapital nicht vor allem von Eigenschaften der betei-
ligten Personen abhéngt, sondern eher von der Beziehung, die zwischen diesen Akteuren be-
steht (Stecher 2001, 53).

Demnach wird deutlich, dass der Austausch einer spezifischen Ressource unmittelbar von der
Qualitdt der zu Grunde liegenden Beziehungen zwischen den sozialen Akteuren beeinflusst
wird. So wirkt das Sozialkapital hier als ,,Multiplikator* fiir kulturelles und 6konomisches
Kapital. Besonderes Interesse zeigt Coleman auch iiber diese allgemeinere Herangehensweise
hinaus an jenem Sozialkapital, das fiir die Entwicklung von Kindern bedeutsam ist. Auch hier
spielen die Intensitit und die Qualitidt der Beziehungen, die ein Kind innerhalb und auf3erhalb
einer Familie hat, eine tragende Rolle bei der Ubertragung des sozialen Kapitals. Coleman
definiert das soziale Kapital vor diesem Hintergrund (1990, S. 593) als ,,the norms, the social
networks, and the relationships between adults and children that are of value for the child's
growing up.*

Im Hinblick auf Jugendliche erscheinen Erwachsene als Mitglieder der Gesellschaft, die ihr
Wissen und ihre Werte mit Akteuren teilen, die nach dem Erwachsenenstatus streben. Das
konnen neben den Eltern auch Verwandte und Lehrer sein. Hierzu hebt Coleman hervor
(1990, S. 590), dass die Intensitdt der Beziehungen sowie deren Langlebigkeit von groBer Be-
deutung fiir die Ubertragbarkeit des Sozialkapitals seien. So ldsst sich aus Colemans Theorie
die sogenannte Kompensationsthese ableiten (Jungbauer-Gans 2004, S. 329), wonach geeig-

netes soziales Kapital in der Lage ist, spezifische Benachteiligungen auszugleichen.

2.4 Ernst Gehmacher: Zusammenhalt, Wohlstand und

gesellschaftlicher Kitt

Wie bereits ausgefiihrt (vgl. Kap.1), existiert im Hinblick auf ein gemeinsames Verstindnis
des Sozialkapital-Begriftfes kein Konsens, obwohl die breite wissenschaftliche Auseinander-
setzung mit dem Thema bereits seit vielen Jahren lduft. Im Jahre 2004 haben die OECD (Or-
ganisation fiir wirtschaftliche Entwicklung und Zusammenarbeit) und die Weltbank als inter-
national agierende Organisationen vor dem Hintergrund des auch offentlichen Durchbruchs
des Sozialkapital-Konzeptes, den besonders Robert D. Putnam (2000) mit seiner These vom
Niedergang der Gemeinschaft in Gang brachte, das Programm ,,Measuring Social Capital*

aufgelegt.
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Damit ging auch der Versuch einher, die theoretischen Ansédtze zum Sozialkapital aufzugrei-
fen, zusammenzufassen, sie mit politischen und 6konomischen Gegebenheiten der globalisier-
ten Welt zu verkniipfen und schlieBlich iiber Operationalisierungen zu einheitlichen Messin-
strumenten zu gelangen. Vor allem der osterreichische OECD-Sozialforschungs-Beauftragte
Ernst Gehmacher (2003, 2005) hat sich in diesem Bereich stark engagiert: Wie er in seinen
Aufsitzen deutlich macht, sind die Bemiihungen von OECD und Weltbank auch auf die
»wachsende Sorge um den Zusammenhalt der Gesellschaft* zuriickzufiihren (Gehmacher
2003, S. 311). Der Begriff des Sozialkapitals beziehe sich auf solche Formen gesellschaftli-
chen Zusammenhalts, die politische, soziale und wirtschaftliche Vorteile mit sich brachten.
Uber die Kategorie sollen sowohl gesellschaftliche Netze an Bindungen in ihrer Eigenschaft
als gewinnbringend fiir Politik und Wirtschaft als auch der Erfolg von Gemeinschaften er-
fasst werden. Dabei macht Gehmacher klar, dass vor allem die ,,uniibersehbare Auflésung tra-
ditioneller Gemeinschaftsformen®, die im Zuge von Modernisierung und Globalisierung mit
verstiarkter Individualisierung und Emanzipation (Gehmacher 2003, 311) einhergehe, die
Beliebtheit der Sozialkapital-Idee als Zusammenhalt und Wohlstand bedingende Komponente
ausmache. Es gebe ,,alarmierende Zeichen, dass sich auch in den hochentwickelten Gesell-
schaften der traditionelle Kitt der Gesellschaft schneller aufldst, als neues Sozialkapital ent-
steht.* (Gehmacher 2005, S. 1). Als Folge breiteten sich Vereinsamung, Bindungslosigkeit
und Haltlosigkeit aus. Auch das biirgerschaftliche Engagement sowie das Vertrauen wiirden
leiden.

So kann soziales Kapital nach Gehmacher (2003, 312) als ,,nutzenbringender Zusammenhalt
innerhalb und zwischen Sozietdten, wie etwa Verein, Schule, Familie, Interessensgemein-
schaft, bestimmt werden. Noch genauer kann Sozialkapital vor dem Hintergrund des OECD-
Programmes laut Radinger (2005, S. 317) als ,,das System sozialer Bindungen (ties) einer So-
zietdt mit den Bindungskriften der gemeinsamen Normen (norms) und des wechselseitigen
Vertrauens (trust) “ definiert werden. Sozietéiten sind dabei als gesellschaftliche Einheiten, die
sich klar zu anderen abgrenzen und {iber eine eigene Identitit verfiigen, zu betrachten. Aus-
schlaggebend fiir Bindungen sind Emotionen, sie finden ihren Ausdruck in von Néhe be-
stimmten Beziehungen, aber auch in Mitgliedschaften und Kontakten. Normen lenken Emoti-
onen und Verhalten und legen Regeln, Rituale und Leistungen einer Gemeinschaft fest (Ra-
dinger 2005, S. 317) und bauen so eine feste Ordnung. Das Vertrauen spielt dabei eine ent-
scheidende Rolle: Es gibt den Bindungen die Stirke und verleiht den Normen ihre Kraft. Fehlt
Vertrauen, ist es wahrscheinlich, dass Normen innerhalb einer Sozietdt nicht eingehalten wer-

den und Bindungen feindselig werden (Radinger 2005, S. 317).
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Interessant erscheint hier, gerade auch vor dem Hintergrund der gegenwirtigen bildungspoli-
tischen Debatte, Gehmachers Feststellung, dass mangelndes Sozialkapital zunichst einzelne
,, Verlierer* individuell treffe, dann kollektiv die Gemeinschaft. Der Sozialkapital-Ansatz nach
Gehmacher unterscheidet ferner zwischen Kréften der ,,inneren Bindung (Bonding)“ und dem
,Briickenschlag zwischen Sozietdten (Bridging)“ (2005, S.4). Bridging ist auch dann notwen-
dig, wenn Verbundenheit zwischen Mitgliedern verschiedener Gemeinschaften, die zusam-
mengefiihrt werden sollen, hergestellt werden soll. Die Schaffung, Mehrung und Erhaltung
von Sozialkapital betrifft in jeder Gemeinschaft drei Ebenen: Erstens die Mikro-Ebene, die
im Kreis der personlichen Nahbeziechungen Gestalt annimmt, zweitens die Meso-Ebene, die
Sozietiten insgesamt jeweils in ihrem eigenen Milieu (etwa Schulklima oder Betriebsklima)
meint, sowie drittens die Makro-Ebene der fiir die Sozietdt nur marginal beeinflussbaren Sys-
teme wie den Staat (Radinger 2005, S. 318).

Existiert in einer Gemeinschaft ein hohes Sozialkapital, konnen sich deren Mitglieder auch
eher vertrauen, ,,da die Netze der Gemeinschaft eine groflere Chance dafiir bieten, dass Ver-
stoBBe vermieden werden* (Radinger 2005, S. 318).

Gehmacher sieht den groBen Vorteil der Sozialkapital-Theorie ,,gegeniiber traditionellen
Sichtweisen gesellschaftlichen Zusammenhalts in der Stringenz und Objektivitit des damit
verbundenen Kosten-Nutzen-Kalkiils® (Gehmacher 2003, S.3). Es sei aber auch notwendig,
sich bewusst zu machen, dass Sozialkapital mithsam erworben, investiert und angelegt wer-

den miisse, um Gewinn zu bringen. Genauso konne es aber auch vergeudet werden.

2.5 Unterstltzende Lernbedingungen als soziales Kapital von

Schulen

Die bereits wiedergegebene Feststellung von Monika Jungbauer-Gans, wonach ,,geeignetes
soziales Kapital in der Lage ist, spezifische Benachteiligungen auszugleichen® (Jungbauer-
Gans 2004, S. 379), ist einer der Ausgangspunkte der seitens der am Forschungsprojekt ,,Kri-
se und Kontinuitit in Bildungsgingen: Der Ubergang Schule-Hochschule* beteiligten Wis-
senschaftler aus Sicht der Lernenden durchgefiihrten Untersuchungen zum schulischen Sozi-
alkapital in der gymnasialen Oberstufe. Ferner kommt Regina Radinger (2005) in ihrer an-
hand 6sterreichischer Daten durchgefiihrten Mehrebenenanalyse ,,Soziales Kapital und PISA-
Leistungen® (2005) zu dem Ergebnis, dass gerade auch Vertrauen als forderliches Merkmal
»der moglichen Beziehungskonstellationen innerhalb der sozialen Einheit Schule einen be-

sonderen Stellenwert einnimmt“. Auch dieses Ergebnis greifen die Bielefelder Forscher, hier
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Holzer, Marth, van de Wetering (2007) sowie Asdonk und Gléssing (2008), auf und definieren
vor dem theoretischen Hintergrund der Coleman’schen Kompensationsthese das Sozialkapital
einer Schule als ,,unterstiitzende Lernbedingungen, die Schiilerinnen und Schiilern das Lernen
erleichtern” (Asdonk/Gléssing 2008, S. 140). Dabei sehen sie die unterstiitzenden Lernbedin-
gungen vor allem in der sozialen Einbindung, der Unterstiitzung beim Lernen, in der Partizi-
pation von Schiilern sowie in vertrauensbasierten Schiiler-Schiiler- und Lehrer-Schiiler-
Beziehungen (Asdonk/Gléssing 2008, S. 140).

Hier liegt die Annahme zugrunde, dass Schulen, die in ihr soziales Kapital investieren, eher in
der Lage sind, ihre Schiiler unabhéngiger von soziostrukturellen Einfliissen familidrer, 6ko-
nomischer oder sozialer Hintergriinde zu machen (Asdonk/Glassing 2008, S. 141). Schulen
konnen demnach also ungleiche Voraussetzungen von Schiilern zumindest teilweise kompen-
sieren, wenn sie in der Lage sind, das Potential ihres sozialen Kapitals moglichst umfassend

zu aktivieren und auszuschopfen.
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3 Lehrer-Schiler-Beziehung

Jupp Asdonk und Gabriele Glédssing definieren in ihrem Beitrag ,,Die Studienvorbereitung in
der gymnasialen Oberstufe: Im Mittelpunkt stehen die Lernenden* (2008) die vertrauensba-
sierte Lehrer-Schiiler-Beziehung als unterstiitzende Lernbedingung im Rahmen des schuli-
schen Sozialkapitals. Ausgehend von diesem Entwurf riickt die vorliegende Untersuchung vor
dem Hintergrund des schulischen Sozialkapitalansatzes die Lehrer-Schiiler-Beziehung als
zentrale Einflussgrofe auf die Einschidtzung der Lernatmosphédre und des Schulklimas am
Ubergang zur Sekundarstufe II durch die Schiiler in den Mittelpunkt. So soll im folgenden
Kapitel nach dem Blick auf den Stand der Forschung zunéchst die Lehrer-Schiiler-Beziehung
in ihren fiir die vorliegende Arbeit relevanten Einzelheiten pridgnant theoretisch beleuchtet
und spéter zusammen mit anschlieBenden Ausfiihrungen zur Schul- und Klassenklimafor-
schung genauer in den Kontext des Sozialkapitalansatzes eingebettet und auf den Lernort

gymnasiale Oberstufe angewendet werden.

3.1 Forschungsstand

Die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist Gegenstand unzéhliger theoretischer Arbeiten und empiri-
scher Studien. Gerade vor dem Hintergrund der Ergebnisse der internationalen Leistungsstu-
die PISA, die den Bildungsbegriff {iber das Literacy-Konzept eher pragmatisch iiber ver-
schiedene zu erwerbende Kompetenzen fiir Lebenswelt und Beruf abbildet (Bosse 2008, S.
23), und dem hier insgesamt auch nach der unldngst vorgenommenen Vorstellung der jiingsten
Ergebnisse der Erhebung 2009 trotz einiger Verbesserungen noch immer eher enttduschenden
Abschneiden der deutschen Schiiler, ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der nun
vor dem Hintergrund konstruktivistischer Perspektiven als Interaktion entworfenen Lehrer-
Schiiler-Beziehung wieder besonders interessant.

So beschéftigen sich einige sehr junge Arbeiten mit dem Thema und beleuchten das Verhéltnis
von Lehrern und Schiilern im wissenschaftlichen Streben nach Losungen fiir das deutsche
Bildungsproblem vor allem als Gegenstand der Unterrichtsforschung. Dazu gehdren etwa
Ludwig Stecher und Sabine Maschke (2010) sowie Angela Ittel, Diana Raufelder (2008) und
Martin Schweer (2008). Letzterer legt mit seinem Band ,,Lehrer-Schiiler-Interaktion: Inhalts-
felder, Forschungsperspektiven und methodische Zuginge* einen umfassenden und recht ak-
tuellen Uberblick iiber den Forschungsgegenstand vor. Die zugrunde liegenden theoretischen

Modelle zur Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Interaktion gehen mit den ersten von Herman No-
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hls (1933) fast {iber 80 Jahre zuriick und finden ihren Niederschlag im transaktionalen Modell
von Nickel (1976). Auch im englischsprachigen Raum finden sich viele Arbeiten, die die Be-
deutung des Verhéltnisses zwischen Lehrer und Schiiler fiir erfolgreiche Bildungsprozesse
zum Thema haben (etwa Hargreaves 2000, Osborne 1999). Alle Ansétze und Befunde, so ver-
schieden sie als Erziehungsstil-Forschung, Pygmalioneffekt oder transaktionales Modell in
thren Ausprdgungen auch ausfallen mogen, haben dabei eines gemeinsam: Sie betonen alle-
samt, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung eine sehr bedeutsame Dimension des Bildungserfol-
ges ist. Das ist immer wieder Ergebnis verschiedener empirischer Studien, die zu dem The-
menbereich durchgefiihrt werden konnten. Zentral erscheint hier insbesondere Helmut Fend
(1977), auf dessen Forschungen zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis als wichtigen Aspekt des
Klassen- und Schulklimas sich viele spatere deutschsprachige Arbeiten berufen, etwa auch die
zum schulischen Sozialkapital (etwa Holzer/Marth/van de Wetering 2007). Auch in dem von
dem osterreichischen Forscher Ferdinand Eder (1996, 1998) entworfenen Linzer Fragebogen
zum Schul- und Klassenklima wird das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis iiber das padagogische En-
gagement des Lehrers, iiber Partizipationsmdglichkeiten der Schiiler sowie das Strafverhalten
des Lehrers gemessen. In einer umfangreichen Feldstudie konnte Raufelder (2007, auch 2010)
jingst nachweisen, dass sich sowohl Lehrer als auch Schiiler ein auf Vertrauen, Respekt, Inte-
resse und Anerkennung beruhendes Verhéltnis wiinschen und dass eine positive Interaktion
sich direkt auf die Einschédtzung der Lernatmosphire und damit auch auf den Bildungsprozess

auswirkt.

3. 2 Die Lehrer-Schiuler-Beziehung als Balanceakt zwischen

Institution und Individuum

Diana Raufelder (2010, S. 189) beschreibt das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis in einer allgemeinen
Herangehensweise als ,,ein Verhidltnis zwischen Menschen mit je eigenen Bediirfnisse, die in
einer Institution zu bestimmten Zwecken Beziehungen aufnehmen (miissen)®. Sie geht damit
auf den Zwang ein, der mit dem Lehrer-Schiiler-Verhiltnis als durch die Institution Schule
bedingter Beziehung einhergeht. Gleichzeitig unterstreicht sie diesen Zwang, der aus Schiiler-
perspektive besonders wichtig erscheint, noch durch die asymmetrische Dimension des Ver-
héltnisses, die durch die ungleiche Wissens- und Machtbalance (Maschke/Stecher 2010, S.
22) zu Ungunsten des Schiilers ausfillt. Darauf geht weiter differenzierend auch Fend (1977,
S. 65) ein. Fiir ihn ist der Lehrer stets Vermittler zwischen den institutionellen Erwartungen

von Schule und Lehrplan sowie den Anspriichen, Voraussetzungen und Interessen der einzel-
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nen Schiiler. Damit sei die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler von besonderer Art (Fend

2010, S. 76, zitiert nach Maschke/Stecher, S. 68):

,»Sie ist keine Liebesbeziehung, trotzdem enthalt sie viele Elemente eines solchen Verhéltnis-
ses: Bewunderung, Nachahmungsbereitschaft, Anhanglichkeit, Ablehnung und Hass. Sie ist
kein Eltern-Kind-Verhéltnis, da sie kein unkiindbar langes Verhaltnis ist, trotzdem hat sie mit
ihm viele Elemente gemeinsam: jene der Suche nach autorativem Urteil, nach Fihrung, nach
Akzeptanz und auf Seiten der Lehrerlnnen den Wunsch, die Entwicklungsgeschichte eines
Kindes positiv zu beeinflussen. Sie ist keine rein administrativ-autoritative Beziehung. Trotz-
dem ist sie ein Amtsverhaltnis, in dem ohne Ansehen der Person jemand zu seinem Recht
kommen will und kann, in dem aber jemand auch ohne Rucksicht auf personliche Konstellati-
onen einem objektiven MaRstab entsprechen muss.**

Wie Angela Ittel und Diana Raufelder (2008, S.80) hervorheben, sei eine gute Beziehung zu
Lehrern ausschlaggebend dafiir, dass Schiiler gerne zur Schule gehen. Wenn es gelinge, in
Lerngruppen ein auf Gegenseitigkeit beruhendes Klima des Vertrauens herzustellen, konnten
sozial bedingte Storungen des Bildungsprozesses besser unterbunden werden. Demnach be-
stitigen Schiiler nach Ittel/Raufelder (2008, S. 80), ,,dass ein positiv bewertetes Lehrerhan-
deln giinstige Auswirkungen auf ihr individuelles Lernverhalten und auf die generelle Lern-
atmosphire sowie das soziale Klima zwischen den Schiilern in der Klasse sowie das Schuler-
leben im Allgemeinen hat.*

Entsprechend ist es aber auch moglich, dass sich ein nicht funktionierendes Verhiltnis zwi-
schen Schiilern und Lehrern negativ auf die Lernatmosphire und den Bildungsprozess der
Schiiler auswirkt. So bedingen nicht intakte Lehrer-Schiiler-Beziehungen oft Konflikte, die in
Enttduschungen resultieren. Diese machen sich bei den Schiilern insbesondere im Hinblick
auf ihre Lernmotivation und ihre Einschitzung des Klimas direkt negativ bemerkbar. Gestorte
Lehrer-Schiiler-Beziehungen haben zur Folge, dass Schiiler nicht mehr willens sind, eine an-
genehme, fiir die gesamte Lerngruppe forderliche Atmosphére aufzubauen. Auch aus der Sicht
der Lehrer ist die Qualitét ihrer Beziehungen zu den Schiilern als wichtige Grof3e fiir das Er-
leben ihres beruflichen Erfolges anzusehen. Fiir sie erscheinen intakte Beziehungen zu den
Schiilern zugleich als ,,Voraussetzung und Konsequenz beruflichen Handelns* (Ittel/Raufelder
2008, S. 81). Diese, die menschliche Dimension der Beziehungen zwischen Schiilern und
Lehrern in den Vordergrund riickenden, eher ganzheitlichen Herangehensweisen werden von

manchen Kritikern, etwa Zangerle (2004), als ,,Kuschelpddagogik* verworfen.



Griinde dafiir sind auch in der bereits erwdhnten Tradition der institutionellen Trennung von
Schiilern und Lehrern und ihrer Reduzierung auf die Rollen, die sie jeweils im Schulbetrieb
einnehmen, zu finden. Zudem scheint, zumal in Zeiten der Kompetenz- und Output-
Orientierung sowie Standardisierung, der bloBe Wissenserwerb vor ganzheitlichen Ansétzen
den Lernalltag in der Institution Schule zu beherrschen, was dazu beitrdgt, die Schule nach
dem bereits erwdhnten ,,cultural reproduction model*“ als Instanz der Reproduktion sozialer
Ungleichheit zu erhalten. Denn in einem Klima, in dem der Schiiler nicht in seiner seine po-
tentiellen Ressourcen freilegenden Ganzheitlichkeit, sondern allein nach seinen kognitiven
Féhigkeiten und Kompetenzen im Hinblick auf den angestrebten Wissenserwerb wahrge-
nommen wird, es also vor allem um sein bereits vorhandenes, familidr bedingtes kulturelles
Kapital geht, kann Schule kaum das tatsdchlich notwendige Potential entwickeln, zur Chan-
cengleichheit beizutragen.

Der Lehrer hat also, wie bereits beschrieben, die schwierige Aufgabe, zwischen den instituti-
onellen Vorgaben und den individuellen Bediirfnissen seiner Schiiler zu vermitteln, sie gleich-

sam auszubalancieren. Fend (1977, S. 65) hilt hierzu fest:

,.Institutionelle Regelungen, die sich in Gesetzestexten und Vorschriften anderer Art nieder-
schlagen und durchaus unterschiedlich sein kdnnen, strukturieren vor, wie das Sozialisations-
geschaft in der Schule zu geschehen hat. Es wird nicht nur zuféllig, sondern meist auch mit
guten Griinden ein Interpretations- und Verhaltensspielraum vorgegeben. Dadurch entsteht
die Mdglichkeit, dass sich innerhalb derselben institutionellen Regelungen unterschiedliche
Erscheinungsformen des Sozialisationsgeschéaftes ergeben, wobei die Unterschiede teilweise
daraus resultieren mogen, dass die Lehrer je nach ihrer Erziehungsphilosophie die institutio-
nellen Vorgaben unterschiedlich interpretieren und damit den Schilern auf unterschiedliche

Weise gegenlbertreten.**

Der ,,Handlungsspielraum®, von dem Fend im Jahre 1977 spricht, scheint heute angesichts des
starken Strebens nach internationaler Vergleichbarkeit, Standards und Messbarkeit von Leis-
tung und Fahigkeiten trotz aller postulierten ,,Schulautonomie® (Vgl. Riirup 2007) deutlich
minimiert. Besonders die Verkiirzung der Gymnasialzeit von neun auf acht Jahre stellt Lehrer,
gerade auch solche in der gymnasialen Oberstufe, die den curricularen Schnelldurchlauf in der
Sekundarstufe I auffangen und die Schiiler gleichzeitig zum moglichst guten Zentralabitur
bringen miissen, vor gro3e Herausforderungen. Dennoch erscheint es gerade vor diesem Hin-

tergrund unerldsslich, der Lehrer-Schiiler-Beziehung als unterstiitzender Lernbedingung eine
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tiefere Dimension der menschlichen Qualitit zu verleihen.

Um den Schiiler als Individuum iiber die Lehrer-Schiiler-Beziehung im Sinne des schulischen
Sozialkapitals und der Kompensationsthese dabei zu unterstiitzen, sich unabhéngiger von so-
ziostrukturellen Ressourcen entfalten zu konnen, stehen also vor allem Vertrauen, Interesse,
Anerkennung und Aufgeschlossenheit zwischen Lehrer und Schiiler als messbare Grofen der

Qualitét der Lehrer-Schiiler-Beziehung im Vordergrund.

26



4 Schul- und Klassenklima

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt ein intaktes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis als bedeut-
same Komponente der Lernatmosphire, die in der Forschung vor allem iiber die Konstrukte
Schul- und Klassenklima auf unterschiedlichen Ebenen beleuchtet wird, definiert werden
konnte, soll nun priagnant das theoretische Verstindnis der in dem empirischen Teil dieser Ar-
beit zugrunde liegenden Fragebogenerhebung verwendeten Items zu Lernatmosphére, hier
auf der Ebene des Klassen- beziehungsweise Unterrichtsklimas verstanden, sowie des Schul-
klimas — vor allem beruhend auf der gleichnamigen, noch immer zentralen Arbeit von Helmut
Fend (1977) - dargelegt und mit empirischen Befunden in Verbindung gebracht werden. Zu-

néchst soll auch hier der Forschungsstand wiedergegeben werden.

4.1 Forschungsstand

Der Begriff der Lernatmosphire wird in der Schul- und Klassenklimaforschung meist als Sy-
nonym fiir das auf den Unterricht bezogene Klassenklima verwendet, teilweise wird dieser
auch als Sozialklima bezeichnet, in jedem Falle scheinen die definitorischen Unterschiede
zwischen den verschiedenen Klimabezeichnungen keinesfalls scharf gegeneinander abge-
grenzt. Seit den 1970er Jahren zéhlen Untersuchungen zum Klima zu den Schwerpunkten in
der Schul- und Unterrichtsforschung. Dabei wirkt das Unterrichtsklima, also die Lernat-
mosphére, auf der Mikro-Ebene, das Schulklima aggregiert auf der Meso-Ebene. Zentrale Im-
pulse gingen hier von den Arbeiten ,,Classroom Environment Scale Manual* von Rudolf
Moos und Edison Trickett (1979), ,,Schulklima* des bereits zitierten Helmut Fend (1977) so-
wie ,,Landauer Skalen zum Sozialklima, LASSO* von Matthias von Saldern und Kurt Ernst
Littig (1987) aus.

In jiingerer Zeit werden die Forschungen fortgesetzt von Ferdinand Eder und seiner Arbeit
,Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima, LFSK* (1996) und Heinz-Giinther Holt-
appels (2003) mit seinem Beitrag ,,Soziales Schulklima aus der Schiilersicht - Wohlbefinden
im sozialen Kontext der Schule*.

Wie Maschke und Stecher, deren in diesem Jahr erschienene Arbeit ,,In der Schule. Vom Le-
ben, Leiden und Lernen in der Schule* wohl eine der jiingsten Arbeiten zur Klimaforschung
darstellt, betonen (S. 54) , hingen die Einstellungen der Schiiler zur Schule, also etwa im
Hinblick auf Schulzufriedenheit oder Schulinvolvement, mit dem erlebten Klima zusammen.

AuBerdem zeigte sich in verschiedenen Studien (etwa Holtappels 2003), dass es in einem po-
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sitiven Klima seltener zu physischen und psychischen Gewalthandlungen kommt und Leis-
tungsangst und Schulverdrossenheit geringer sind.

Was eine exakte Definition des Begriffes Klima betrifft, scheint es in der Forschung aufgrund
unterschiedlicher Herangehensweise keine einheitliche Auffassung zu geben. Der Klimabe-
griff erscheint eher als Hilfskonstrukt, um soziale Interaktionen und Beziehungen im Zusam-
menspiel mit Lehr-Lern-Prozessen in ihren Bedingungen und Auswirkungen abbilden zu kén-
nen. So stellt von Saldern (1996) etwa zwolf unterschiedliche, theoretische Klima-Ansétze
vor. In der piddagogisch-psychologischen Forschung unterscheidet Eder (1996) zwischen drei
Verwendungsweisen des Klimabegriffes: Erstens im Hinblick auf die pddagogische Gesamt-
atmosphére mit der emotionalen Komponente im Vordergrund, zweitens mit Blick auf die
erzieherisch vorherrschende Grundorientierung innerhalb des entsprechenden Werte- und
Normensystems sowie drittens die wahrgenommene Lernumwelt durch das Individuum als

subjektiven Représentanten objektiver Gegebenheiten unterstreichend.

4. 2 Klassenklima

Klassenklima, in der Forschung je nach Ansatz nicht ganz klar von den Begriffen Unterrichts-
klima, Lernatmosphire oder Sozialklima abgegrenzt, ist als Begriff schwer fassbar, bildet aber
einen fiir die Arbeit in der Institution Schule sehr bedeutsamen und unverzichtbaren auf den
Unterricht bezogenen Faktor des Lehr-Lernprozesses. Dieser Faktor wird von verschiedenen
Komponenten, vor allem aber tiber die beteiligten Individuen, also Lehrer und Schiiler, beein-
flusst. AuBerdem spielen die pddagogische Grundhaltung der Schule, das Schulumfeld, die
Schulausstattung und auch die jeweiligen didaktischen Ausrichtungen der Unterrichtsfiacher
hierbei eine entscheidende Rolle.

Das unterrichtliche Klima wird insbesondere bestimmt durch das Ausmal} der Selbstachtung,
des wechselseitigen Respekts und der Kooperationsbereitschaft der Lehrer und Schiiler sowie
der Schiiler untereinander. Hilbert Meyer (2004, S. 77) benennt entsprechend fiinf Aspekte
einer positiven Lernatmosphére: Gegenseitige Riicksichtnahme und Toleranz, verantwor-
tungsvoller Umgang mit Personen und Gegenstianden, eine zufriedene und frohliche Grund-
einstellung, eine klar strukturierte Fiihrung und Leitung sowie Hoflichkeit und Respekt. Au-
Berdem erscheint es wichtig, dass die Schule, hier reprisentiert durch das Klassenzimmer oder
den Kursraum, fiir die Schiiler einen Ort der Sicherheit darstellt, wo sie sich geborgen und
willkommen fiithlen. Hier werden Lernorte in ihren rdumlichen Bedingungen also auch zu ei-

ner Art Lebensraum erhoben, der entsprechend gestaltet und ausgestattet sein muss, um zu
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einer positiven Lernatmosphére beitragen zu konnen. Fend hélt folgende Dimensionen des
Klassenklimas fest (1977, S. 41): der Grad der Ordnung und Disziplin, das Ausmaf} an Leis-

tungsforderungen und die Sozialverhéltnisse zwischen den Schiilern.

4.3 Schulklima

In Anlehnung an die im Kapital zur Lehrer-Schiiler-Beziehung bereits ausgefiihrte Auffassung
Fends, wonach die institutionelle Vorstrukturierung von sozialen Prozessen an einzelnen
Schulen unterschiedlich verlebendigt wird (Fend 1977, S.214), definiert dieser das Schulkli-
ma iiber den Rahmen des Unterrichtsklimas hinaus in der Funktion der dem Klassenklima
iibergeordneten Meso-Ebene als ,,fachiibergreifende Merkmale schulischer Kommunikations-
prozesse und Interaktionen, die als Niederschlag der jeweiligen Ausgestaltung von Hand-
lungsspielrdumen und Interpretationsspielrdumen anzusehen sind. Diese repridsentieren die
personal bedingte Resubjektivierung der gesetzlichen Regelungen® (Fend 1977, S. 215).
Schulen stehen demnach in ihrem schulischen Alltag fiir eine ,,bestimmte Praxis des Umgangs
mit der Freiheit des anderen, des Respektes gegeniiber dem anderen sowie der Achtung vor
ihm* (Fend 1977, S. 215).

Ferner definiert er fiinf verschiedene Komponenten des Schulklimas (Fend 1977, S. 232): Ers-
tens die materielle und personelle Ausstattung mit den Merkmalen der physischen Umgebung,
Ausstattung mit Arbeitsmitteln sowie Personal mit unterschiedlicher Qualifikation, zweitens
die strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen wie rechtliche Festlegungen,
drittens die kulturellen, hier also curricularen Vorstrukturierungen von Inhalten, Normen, In-
terpretationsmustern und Kompetenzen, die sich der Schiiler aneignen soll, viertens Merkmale
der in der Institution lebenden Personen wie soziale Herkunft, Geschlecht, Professionalisie-
rungsgrad, Verhaltensmuster, Einstellungen, Wertorientierungen, Meinungsmuster und Per-
sonlichkeitsmerkmale sowie schlieBlich Merkmale des schulischen Interaktionssystems wie
Erwartungsmuster und Beziehungsstrukturen.

Auch jiingere Arbeiten nehmen auf dieses Modell, das recht umfassend erscheint, noch immer
Bezug, wenngleich keine einheitliche Definition dem Schulklima zugrunde liegender Merk-
male und damit auch keine iibereinstimmende Operationalisierung zur Messung des Schul-
klimas in empirischen Studien vorhanden ist. Die Forscher gehen nach einer Vielzahl unter-
schiedlicher Untersuchungen zum Schulklima, das vor allem {iber Fragen zur Schiiler-Lehrer-
Beziehung, Schiiler-Schiiler-Beziehung und unterrichtlicher Merkmale erhoben wird (Masch-

ke/Stecher 2010), iibereinstimmend davon aus, dass die ,,atmosphérische Grundtonung*
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(Maschke/Stecher 2010, S. 54) der sozialen Beziehungen in der Schule sich unmittelbar auf
das Wohlfiihlen der Schiiler in der Klasse sowie in der Schule auswirkt und damit mittelbar
auch auf das Leistungsvermogen.

Die Erhebungen gehen dabei von einem nicht exakt definierten Klimabegriff aus, der allge-
mein die kollektive Wahrnehmung der Lernatmosphére in den Vordergrund riickt. Ein positi-
ves Schulklima erscheint fiir den Schulerfolg von Schiilern zusammenfassend in mehrfacher
Hinsicht bedeutsam, wirkt sich tiber das Wohlbefinden vor allem aber auch auf die Motivati-
on, Leistung sowie die Bereitschaft, sich flir Klassen- und Schulgemeinschaft zu engagieren

und so selbst zu einer positiven Atmosphére beizutragen (Meyer 2004, S. 82) , aus.
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5 Die gymnasiale Oberstufe als Teil der Sekundarstufe Il

Im allgemeinbildenden Bereich des deutschen Bildungssystems finden die Bildungsginge der
Sekundarstufe I ihre Fortfiihrung in der gymnasialen Oberstufe an Gymnasien und Gesamt-
schulen als Teil der Sekundarstufe II. Dabei kann in Folge der unterschiedlichen Liange der
Schulzeit von zwdlf oder 13 Jahren der Jahrgangsstufe 10 eine Doppelfunktion als letzter
Schuljahrgang der Sekundarstufe I und als erster Jahrgang der Sekundarstufe I zukommen
(Stindige Konferenz 2008%). Nachfolgend soll zunichst die gegenwirtige Gestaltung der
gymnasialen Oberstufe, die seitens der als Institution ebenfalls néher beleuchteten Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) iiber eine gemeinsame Vereinbarung in ihren Grundziigen und allge-
meinen Zielsetzungen geregelt wird, wobei die tatsdchliche Ausgestaltung der gymnasialen
Oberstufe nach den einheitlich formulierten Richtlinien im Sinne der Kulturhoheit der Lénder
variieren kann und diese hier jeweils iiber eigene Verordnungen genauer gesetzlich beschrie-
ben werden, vorgestellt werden. Den betreffenden gymnasialen Oberstufen obliegt dann im
Sinne Fends (1977) die ,,Verlebendigung® der jeweiligen Verordnung. In einem weiteren Ka-
pitel wird der Ubergang zur Sekundarstufe II als von der Forschung bislang kaum beachteter
Forschungsgegenstand beleuchtet und vor diesem Hintergrund das Forschungsinteresse der
vorliegenden Arbeit unterstrichen. In einem ndchsten Schritt soll die Jacob-Grimm-Schule
(JGS) Kassel als Oberstufenschule vorgestellt und die hier auf der Grundlage der zum Schul-
jahr 2009/2010 in Kraft getretenen Hessischen Abitur- und Oberstufenverordnung (OAVO)
gestaltete Einflihrungsphase als Teil des theoretischen Bezugsrahmen fiir den spiter folgenden
empirischen Teil der Arbeit recht detailliert beschrieben werden, um ihn dann konkret in den

Kontext des schulischen Sozialkapitals zu iibertragen.

5. 1 Zwischen Modernisierung und Ruckfihrung: Die Gestaltung der

gymnasialen Oberstufe in Deutschland

Uber die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutsch-

land, in der Kurzform als Kultusministerkonferenz (KMK) bekannt, regeln die Bundesldnder,

3 Es gibt mittlerweile zwar eine neue Fassung der ,,Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe
vom 01.10.2010, doch im Schuljahr 2009/2010, das dieser Untersuchung zugrunde liegt, war noch die Fas-
sung vom 24.08. 2010 giiltig und wird hier daher herangezogen. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die bei-
den Fassungen ohnehin nur in wenigen Punkten von einander abweichen, die zitierten Stellen aus 2008 ent-

sprechen so im Wortlaut auch denen der aktuellen Fassung.
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bei denen jeweils die eigentliche, landerbezogene Kulturhoheit liegt, iiber ihre eigenen Ge-
setzgebungskompetenzen hinaus die Gestaltung der gymnasialen Oberstufe im Hinblick auf
Belange von landeriibergreifender Bedeutung. Damit soll fiir ein bestimmtes Mal} an Gemein-
samkeit in Bildung, Wissenschaft und Kultur Sorge getragen werden.

So sind gemeinsame Grundsitze in der ,,Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Ober-
stufe in der Sekundarstufe II* (Beschluss der KMK vom 07.07.1972 in der jeweils giiltigen
Fassung) festgelegt, die — vornehmlich von Erziehungswissenschaftlern initiiert (Bosse 1998,
S. 105) - wurspriinglich eine mit ,,groBen Erwartungen verbundene Reform der gymnasialen
Oberstufe” (Keuffer 2008, S. 7) darstellte. Seit einigen Jahren allerdings, so Josef Keuffer
(2008, S. 8), werde die Oberstufe {iber immer neue Beschliisse der Kultusministerkonferenz
zu Strukturen zuriickgefiihrt, die ,,als iiberwunden® galten. Zusammen mit anderen Piddago-
gen (etwa Huber 2008) gilt Keuffer, Leiter der Wissenschaftlichen Einrichtung des Oberstu-
fen-Kollegs Bielefeld, als ein besonders kritischer Beobachter der sich vollziehen Verdnde-
rungen in der Gestaltung der gymnasialen Oberstufe. Er kritisiert etwa den Verzicht vieler
Bundesldnder auf das Kursystem und die Riickkehr zum Klassenverband, die Wiedereinfiih-
rung der Hauptficher Mathematik, Deutsch und Englisch, die damit verbundene Unterschei-
dung zwischen ,,wichtigen und unwichtigen Fachern* (Keuffer 2008, S. 7) und die Einschrin-
kung der Féchervielfalt. Keuffer spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,generellen
Trendwende und der Abkehr von Prinzipien der reformierten Oberstufe* (Keuffer 2008, S. 7).

Die von ihm ferner als ,,Anzeichen der Modernisierung* zusammengefassten, ebenfalls von
der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Neuregelungen in Bezug auf Standards,
Kerncurriculum, Qualititssicherung und Kompetenzorientierung kritisiert er vor allem dahin-
gehend, dass sie ,,keine spezifisch fiir die Oberstufe entwickelten Losungsansitze™ (Keuffer
2008, S.7) darstellten, sondern vielmehr Ausdruck genereller bildungspolitischer Leitlinien
seien. Unverdndert bleibt die Grundstruktur der gymnasialen Oberstufe, sie gliedert sich in
eine einjdhrige Einflihrungsphase und eine zweijdhrige Qualifikationsphase. Dabei sollen die
Léander laut Verordnung sicherstellen, ,,dass nur solche Schiilerinnen und Schiiler in die Ein-
fiihrungsphase aufgenommen werden, die aufgrund ihrer Leistungen einen erfolgreichen
Durchgang durch die Einfiihrungsphase erwarten lassen (Stidndige Konferenz, 2008, S. 7).
Falls die Aufnahme iiber den Mittleren Schulabschluss erfolgt, miissen die aufzunehmenden
Schiiler einen iiber diese Qualifikation hinausgehenden Leistungsstand nachweisen. Die gym-
nasiale Oberstufe schlieBt je nach Schulzeit, also entweder nach zwolf oder 13 Jahren, mit der
Allgemeinen Hochschulreife, dem Abitur, ab. Dieses berechtigt als Abschlussqualifikation

zum Studium und 6ffnet auch Wege in eine ,,vergleichbare berufliche Ausbildung® (Stindige
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Konferenz, S. 4). Die allgemeine Zielsetzung weist der gymnasialen Oberstufe eine ,,komple-
xe Trias* (Asdonk/Glédssing 2008, S. 140) zu: Sie soll vertiefte Allgemeinbildung vermitteln,
wissenschaftspropddeutisch auf ein Universititsstudium vorbereiten und die Studierfihigkeit
der Abiturienten sicherstellen.

Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe soll beispielhaft in ,,wissenschaftliche Fragestel-
lungen, Kategorien und Methoden einfiihren, eine Erziehung zur Personlichkeitsentwicklung
und -stirkung vermitteln und so zur Gestaltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung
und zur Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft fiihren* (Stindige Konferenz 2008, S.
5).

Ferner werden hier ,,Arbeitsweisen zur systematischen Beschaffung, Strukturierung und Nut-
zung von Informationen und Materialien* sowie ,,Lernstrategien, die Selbstindigkeit sowie
Team- und Kommunikationsfdhigkeit unterstiitzen* als Unterrichtsziele genannt. Die genaue-
re Ausgestaltung der Vereinbarung der Kultusministerkonferenz regeln jeweils die einzelnen
Bundesldnder. Zusammenfassend lésst sich also mit Dorit Bosse (2008, S. 1) feststellen, dass
sich die gegenwirtige Diskussion um die ,,Verortung des Bildungsauftrags des Gymnasi-
ums{...}zwischen stoffbasierten Lehrpldnen und kompetenzorientierten Bildungsstandards,
zwischen individueller Férderung und Vergleichbarkeit sowie zwischen dem Erwerb fachli-
cher Basics flir Studium und Beruf und der Personlichkeitsentwicklung von Heranwachsen-

den* bewegt.

5.2 Der Ubergang in die Sekundarstufe Il als Forschungsliicke

Lingst hat sich innerhalb der Schulforschung auch der Zweig der sogenannten ,,Ubergangs-
forschung* etabliert (Koch 2004, S. 557). Dieser untersucht schon seit den 1960er Jahren aus
vielfiltigen Fragestellungen heraus die Wechsel, die Kinder beim Ubergang vom Kindergar-
ten zur Grundschule und spéter als Schiiler von der Grundschule zur Sekundarstufe I, und - je
nach Abschlussqualifikation - vom Ende der Pflichtschulzeit in eine berufliche Ausbildung
oder von den Einrichtungen der Sekundarstufe II zur Hochschule als sogenannte ,,Statuspas-
sagen“ (Koch 2004, S. 557) bewiiltigen miissen. Ein schulischer Ubergang aber fehlt in dieser
Aufzdhlung, ndmlich der von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II. Wéhrend es in
Deutschland mittlerweile vor allem zum Wechsel in die Sekundarstufe I unzihlige theoreti-
sche und empirische Studien gibt (Roeder 1997, S. 405) und auch der Ubergang zwischen
Schule und Universitit vor dem Hintergrund der Umgestaltungen und Neuorientierungen in

der Hochschullandschaft verstdrkt in den Fokus der Forschung riickt (Jungbauer-Gans 2009),
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bleiben der hier vorgeschaltete Wechsel in die allgemeinbildenden, also zur Allgemeinen
Hochschulreife fiihrenden gymnasialen Oberstufen und auch der Wechsel in die Institutionen
der berufsbezogenen Gymnasien, als Forschungsgegenstinde weitgehend unberiicksichtigt.
Es gibt zwar einige Untersuchungen, die mit in der gymnasialen Oberstufe erhobenen Daten
arbeiten, wie etwa die Studien TOSCA (Transformation des Sekundarschulsystems und aka-
demische Karrieren), TIMS (Third International Mathematics and Science Study) oder LAU
(Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung). Diese werden aber eher vor dem
Hintergrund der Messung von Leistungen im Hinblick auf die Studierfédhigkeit von Oberstu-
fenschiilern vorgenommen, meist liber sogenannte standardisierte Erhebungsinstrumente, die
den Lernenden selbst kaum Moglichkeiten einrdumen, ihre Erfahrungen, Beobachtungen und
Einstellungen im Hinblick auf die Oberstufe formulieren zu konnen. Die TOSCA-Studie
fragt zwar immerhin, wie die Schiiler der Sekundarstufe I auf ihre weitere Schullaufbahn vor-
bereitet werden, hat aber kein Interesse an qualitativen Messverfahren, die die Sicht der Schii-
ler auf den Wechsel in die Sekundarstufe II beriicksichtigen. Auch die bereits erwdhnte LAU-
Studie (Lehmann u.a. 2004), die mittels einer Léngsschnittuntersuchung seit 1996 fast fla-
chendeckend Schiiler der damaligen fiinften Klassen im Abstand von zwei Jahren, also in den
Klassen 7, 9, 11 und 13 im Hinblick auf ihre Lernausgangslage und ihre Lernentwicklung un-
tersucht hat, riickt nicht die Erfahrungen der Lernenden am Ubergang in die Sekundarstufe 11
in den Mittelpunkt, wenngleich auch schulbezogene Einstellungen - allerdings wieder nur
iiber vorgegebene, geschlossene Items - erhoben wurden. Das wird daran deutlich, dass die
auf die Schiilereinschdtzungen abhebenden Daten der Studie im Jahrgang 11 nicht einmal zur
Veroffentlichung kamen (Hellmer 2006, S. 127). Vielmehr standen hier Aussagen iiber die
Zusammenhdnge zwischen Lernvoraussetzungen und Lernentwicklung im Mittelpunkt. Der
Ubergang in die Sekundarstufe II an sich war also hier nicht explizit Gegenstand der For-
schung, sondern resultierte eher aus dem Lingsschnittdesign der LAU-Studie. In Osterreich
und der Schweiz, wo die Schiiler grundséitzlich schon nach der neunten Klasse in die Sekun-
darstufe II, wechseln, stellt sich der wissenschaftliche Umgang mit der Statuspassage schon
anders dar. Bereits im Jahr 2000 erhob die nationale Erweiterung PISA-Plus fiir Osterreich
Daten zu Befindlichkeit und Schulerfolg am Ubergang von der Sekundarstufe I zur Sekundar-
stufe II (vgl. Radinger 2005, S.316) und riickte damit, wenngleich iiber geschlossene Items
erhoben, die Perspektive der Lernenden gezielt in den Fokus. In der Schweiz hat die Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren — in dem Bewusstsein, dass es sich bei dem Uber-
gang zur Sekundarstufe II um eine ,kritische Phase des Bildungswesens® (www.nahtstelle-

transition.ch , 15.12.2010) gar ein eigenes Forschungsprojekt zu der Statuspassage in Auftrag
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gegeben, das auf der Grundlage empirischer Forschungsarbeit ,,Maflnahmen zur Optimierung
dieser fiir alle Jugendlichen wichtigen Nabhtstelle” entwickeln soll (www.nahtstelle-
transition.ch, 15.12.2010):

Dass das Forschungsinteresse an besagter Statuspassage bislang nicht besonders grof3 ist,
konnte damit erklart werden, dass zumindest mit dem den allgemeinbildenden Teil der Se-
kundarstufe II betreffenden Ubergang fiir die Schiiler von durchgiingigen Gymnasien und Ge-
samtschulen kein tatsichlicher, also rdumlicher und im Hinblick auf das Schulumfeld spiirba-
rer Wechsel der Institutionen verbunden ist und dieser damit anders als die anderen Ubergiin-
ge im deutschen Bildungssystem seitens der Forschung nicht als so bedeutende Verédnderung
empfunden wird. Hier muss zunichst darauf verwiesen werden, dass mit der Ubergangsent-
scheidung in die Sekundarstufe II fiir eine nicht zu vernachlidssigende Zahl deutscher Schiiler,
auch im Hinblick auf die hier im Fokus stehende gymnasiale Oberstufe (Vgl. Bildungsbericht
2010), sehr wohl ein tatsdchlicher Wechsel der Schule verbunden ist, etwa dann, wenn das
Bildungsangebot der jeweiligen im Sekundarbereich I besuchten Schule nur bis zum Jahrgang
10 reicht oder Schiiler sich aus verschiedenen Uberlegungen oder Zwiingen heraus bewusst
fiir einen Wechsel an eine sogenannte Oberstufenschule, ein Fachgymnasium oder ein ihren
Talenten und Neigungen entsprechendes anderes Gymnasium oder eine andere Gesamtschule
entscheiden. Zum anderen darf nicht {ibersehen werden, dass im Grunde unabhéngig von der
Tatsache, ob ein ,tatsichlicher Wechsel erfolgt, der Ubergang zur Sekundarstufe II immer
einen Status- und Anforderungswechsel fiir die Schiiler mit sich bringt, der {iber bloBe Leis-
tungsmessungen hinaus aus entwicklungspsychologischer, schulsoziologischer, aber auch aus
biographischer und nicht zuletzt auch aus lehr-lerntheoretischer Sicht einen interessanten und
vielversprechenden Forschungsgegenstand darstellt.

Im Gegensatz zum Ubergang in die Sekundarstufe II erscheint der Wechsel von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I aus allen beteiligten Perspektiven, also denen von Schiilern, El-
tern und Lehrern, heraus theoretisch und empirisch umfassend beleuchtet (Koch 2004, S. 551)
, was sich auch an einer Vielzahl von ,,Ratgeberliteratur fiir Familien, die vor der Ubergangs-
entscheidung zur weiterfiihrenden Schule stehen, bemerkbar macht.

Hier ankniipfend muss festgestellt werden, dass die Ubergangsentscheidung am Ende der
Grundschulzeit sich in der Forschung als derart ,,prognostisch wichtig* (Schnabel/Schwippert
2000, S. 261) fiir den gesamten, weiteren Schulverlauf von Schiilern erweisen zu scheint, dass
der hier im Mittelpunkt stehende Wechsel zur gymnasialen Oberstufe vor dem Hintergrund
soziostruktureller Determinanten von schulischen Entwicklungsverldufen neben den bereits

angesprochenen Leistungsmessungen augenblicklich allenfalls noch dazu taugt, im Lichte der
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indirekt kumulativ wirkenden Kraft dieser alle anderen moglichen Effekte von Entwick-
lungsmoglichkeiten iiberschattenden Entscheidung nach der Grundschulzeit beleuchtet zu
werden.

Uber die beschriebenen Zusammenhiinge hinaus gibt es in Deutschland keine Untersuchungen
zum besagten Ubergang: Sowohl Schnabel und Schwippert (2000) als auch Walter Miiller und
Dietmar Haun (1994) sowie Peter-Martin Roeder und Bernhard Schmitz (1995) und Hartmut
Ditton (1992) betrachten den Ubergang in die Sekundarstufe II auch fast ausschlieBlich unter
dem Aspekt der bis zu diesem Zeitpunkt getroffenen Schulentscheidungen und bringen Daten
zur Bildungsbiographie mit standardisierten Leistungsmessungen in Verbindung.

Gerade vor dem Hintergrund sich gegenwirtig vollziehender, durchaus tiefgreifender Verén-
derungen in der deutschen Bildungslandschaft, vor allem auch im Bereich der Hochschulen,
die sich ja direkt auch auf die Ausgestaltung der gymnasialen Oberstufe und damit ebenfalls
auf die subjektiven Anspriiche und Erwartungen der Schiiler an ihre Vorbereitung auf ein
mogliches Hochschulstudium oder eine entsprechend gleichwertige Ausbildung auswirken,
sollte der Ubergang zur gymnasialen Oberstufe als eigenstindiges Problem in den Blick der
Forschung geraten.

Immerhin gilt es hier, auch mit Blick auf G 8 und des damit einhergehenden unterschiedli-
chen Alters und Leistungsstandes von Oberstufenschiilern in der Einfithrungsphase und weite-
rer Herausforderungen wie etwa der zunehmenden Output-Steuerung, im Sinne des schuli-
schen Sozialkapitals verstirkt solche pddagogischen und organisatorischen Arrangements zu
entwickeln, die Schiilern den Ubergang erleichtern und damit spiter auch zum Erreichen des
Abiturs flihren.

So erscheint es wiinschenswert, hier zunédchst vor allem zu untersuchen, wie Schiiler am
Ubergang zur Sekundarstufe II ihre Lernumwelt erfahren, um ausgehend von den so gewon-
nenen Erkenntnissen entsprechende Vorschlige zur Umsetzung moglicher Schulentwick-
lungsprozesse unterbreiten zu konnen.

Auch hier setzt die vorliegende Untersuchung im empirischen Teil an.

5.3 Die Einfihrungsphase der gymnasialen Oberstufe am Beispiel
der Jacob-Grimm-Schule Kassel
Unter dem Titel ,,Bewihrtes fortsetzen, Zukunftstrachtiges stirken und Neues wagen* hat die

Jacob-Grimm-Schule Kassel, eine gymnasiale Oberstufenschule, im Méarz 2007 ihr von der

Schulkonferenz beschlossenes Schulprogramm verdffentlicht, das noch in dieser Fassung auf
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der Homepage der Schule abrufbar® ist. Hieraus geht neben den allgemeinen Leitlinien der
padagogischen Arbeit, der umfassenden Darstellung besonderer Projekt- und Arbeitsvorhaben
im Bezug auf handlungsorientiertes und interkulturelles Lernen sowie auf das Lernen mit
neuen und alten Medien, Informationen zu Personalentwicklung, Vertretungs- und Fortbil-
dungskonzepten fiir das Kollegium sowie Forderkonzepten fiir Schiiler mit Schwierigkeiten
beim Lesen und Schreiben, unter dem Punkt ,,Profil* auch detailliert hervor, wie die Jacob-
Grimm-Schule als hessisches Oberstufengymnasium ihre Einfiihrungsphase gestaltet. Zudem
erstellt die Schule jeweils zum Beginn eines neuen Schuljahres eine ,,Informationsbroschiire
fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Einfithrungsphase*.

Auf der Grundlage dieser beiden Dokumente, verbunden mit einem zusitzlich gefiihrten, in
einem Protokoll festgehaltenen Informationsgespriach mit der stellvertretenden Schulleiterin
der Jacob-Grimm-Schule’ stellt sich die Gestaltung der Einfithrungsphase, die seit dem
Schuljahr 2009/2010 auf der Grundlage der neuen hessischen Oberstufen- und Abiturverord-
nung (OAVO) vorgenommen wird, wie nachfolgend beschrieben dar: Beginnend sollte gleich
festgestellt werden, dass die OAVO als Konsequenz aus der Gymnasialzeitverkiirzung fiir die
Einfiihrungsphase eine Erhohung der Pflichtstundenzahl mit sich bringt. 34 Wochenstunden
sind zu absolvieren, wobei fiinf dieser Stunden als sogenannte ,,Poolstunden* (HKM, 2010)
iiber die Schulleitung verteilt werden konnen. Konkret bedeutet das fiir die JGS, dass im Ver-
gleich zur Situation vor Inkrafttreten der OAVO je eine Wochenstunde mehr fiir die beiden zu
wihlenden Orientierungskurse ,,ausgegeben werden, ferner werden eine Tutorenstunde so-
wie zwei Stunden fiir das frei zu wéhlende, sogenannte Profilfach, das etwa Erdkunde, Wirt-
schaftswissenschaft, Spanisch, Informatik sein oder auch aus dem Bereich der Arbeitsgemein-
schaften kommen kann, veranschlagt. Die stellvertretende Schulleiterin spricht in diesem Zu-
sammenhang von einer Stirkung des Wahlprogramms, das sowohl zur individuellen als auch
zur schulischen Profilbildung beitrage und bestitigt so die in den Erlduterungen des Hessi-
schen Kultusministeriums zur OAVO genannte Zielsetzung der Erhéhung der Pflichtstunden-
zahl (HKM 2010).

Aber auch die zusitzlichen Stunden fiir die beiden von den Elftkldsslern zu wihlenden Orien-
tierungskurse scheinen angesichts des Mottos, das die JGS der Gestaltung ihrer Einfiihrungs-
phase zuschreibt, hilfreich: Unter der Uberschrift ,,Integration und Kompensation* soll das
Jahr vor der Qualifikationsphase vor allem dazu dienen, unterschiedliche Lernvoraussetzun-

gen in der zumindest bezogen auf die Herkunftsschulen recht heterogenen Schiilerschaft, die

4 Zuletzt gepriift am 07.12.2010
5 Das Gespriach wurde am Montag, 20. September 2010, gefiihrt.
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sich aus Abgéingern von Gymnasial- und Realschulzweigen schulformbezogener Gesamt-
schulen, aus integrierten Gesamtschulen, Realschulen und grundstindigen Gymnasien rekru-
tiert, zu kompensieren, aber auch gewéhrleisten, dass sich das soziale Miteinander innerhalb
des entsprechenden Jahrgangs positiv entwickeln kann. Die JGS pflegt dabei schon seit vielen
Jahren einen festen Schulverbund mit der Heinrich-Schiitz-Schule Kassel, einer kooperativen
Gesamtschule, an die auch manche Lehrkréfte mit einigen Stunden abgeordnet sind. Dariiber
hinaus existiert laut des Schulprogramms (2006, S.3) mit iiber 15 weiteren Herkunftsschulen
aus dem Stadtgebiet sowie dem Landkreis Kassel eine ,,inhaltliche Kooperation®.

Mogliche Defizite im Hinblick auf fachliche Kompetenzen und methodische Schliisselquali-
fikationen der verschiedenen Schiilergruppen sollen laut stellvertretender Schulleiterin durch
gezielte Wiederholungen zentralen Lernstoffs und entsprechender Ubungen in den einzelnen
Féchern zu Beginn der Einfiihrungsphase ausgeglichen werden, um ,,solide fachliche Grund-
lagen® fiir die Leistungskurs-Entscheidung in der Qualifikationsphase zu bieten und so mog-
lichst viele Schiiler erfolgreich zum Abitur zu fithren. Dass das in den meisten Féllen gelingt,
konstatiert die JGS selbstbewusst in ihrer Informationsbroschiire und hilt mit dem Hinweis
darauf, dass jedes Jahr etwa 190 Schiiler das Abitur ablegen sowie iiber den Unterricht hin-
ausgehende Projekte regelméfig mit Preisen und Auszeichnungen bedacht werden, fest, dass
die Schule ,,erfolgreich* sei (Informationsbroschiire 2010, S.7).

Neben grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten im Hinblick auf das Fachwissen ist auch
laut OAVO und der KMK-Vereinbarung (2008) Methodenkompetenz zu vermitteln (siche
Kapitel 5.1). So organisiert die JGS, nicht erst seit Inkrafttreten der OAVO, sondern schon seit
einigen Jahren, gleich zu Beginn der Einfiihrungsphase zwei Methodenkompetenztage sowie
eine Fithrung durch die Bibliothek der Universitit Kassel fiir die Elftkldssler. Hierzu heif3t es
im Schulprogramm (Schulprogramm, S. 14): ,,Das Kollegium der JGS ist davon iiberzeugt,
dass das Erlernen von Arbeitsmethoden hilfreich und notwendig ist, nicht zuletzt zur Forde-
rung der schwécheren Schiiler.” Ferner solle das Beherrschen von Arbeitsmethoden die Ler-
nenden dabei unterstiitzen, Selbststindigkeit, Selbstvertrauen und Zielstrebigkeit zu entwi-
ckeln. So sollen die Schiiler an den besagten zwei Methodenkompetenztagen im Rahmen von
jeweils zwei dreistiindigen Blocken mit unterschiedlichen Methoden wissenschaftspropadeu-
tischen Unterrichts an der gymnasialen Oberstufe vertraut gemacht werden. Dazu gehoren
laut Schulprogramm (Schulprogramm, S. 14) ,.Zitieren und Quellenangaben, Umgang mit
Texten/Textverstdndnis (Markieren, Selektives Lesen, Lesestrategien, Strukturieren), Experi-
mente im naturwissenschaftlichen Unterricht (Versuchsbeobachtung und -beschreibung, Er-

stellen eines Protokolls sowie Methoden im Fremdsprachenunterricht (Erstellen einer Mind-
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map, Strategien zum Vokabellernen...)*. Die Methodentage werden im Klassenverband
durchgefiihrt, dariiber hinaus hat der Tutor auch die Aufgabe, seine Tutorenstunden zu nut-
zen, um die Methodenkompetenz der Schiiler weiter zu vertiefen. Hier werden (Schulpro-
gramm, S. 14) ,,Lerntypentest, Arbeitsorganisation, Mitschreiben/Protokollieren sowie Haus-
aufgaben/Priifungsvorbereitung™ genannt. Im jeweiligen Fachunterricht sollen die methodi-
schen Vorgehensweisen ,,in keinem Falle zeitlich oder thematisch isoliert* (Schulprogramm,
S. 15) behandelt werden. Auch iiber den Unterricht hinaus bietet die JGS ihren Schiilern Un-
terstlitzung beim Lernen. So ist es moglich, sogenannte Unterstiitzungskurse zu besuchen, au-
Berdem hat auch die Schiilervertretung ein Nachhilfeangebot entwickelt, das vorsieht, dass
Schiiler aus den Klassen 12 und 13 den Elftklédsslern bei fachlichen und methodischen Fragen
zur Seite stehen. Schiiler mit Lese- und Rechtschreibschwiéche werden {iber einen eigens ein-
gerichteten Kurs gefordert, besonders begabte Schiiler haben die Moglichkeit, ihre Kenntnisse
und Fertigkeiten iiber wissenschaftlich orientierte Arbeitsgemeinschaften, etwa das For-
schungszentrum Naturwissenschaft oder das Engagement fiir Schiilerwettbewerbe, einzubrin-
gen.

Im Hinblick auf sozialintegrative Maflnahmen steht vor allem die gleich in der ersten Woche
der Einfithrungsphase unternommene dreitdgige Klassenfahrt, die an der Schule als Kennen-
lernfahrt bezeichnet wird, im Vordergrund. Sie ist fiir alle Schiiler verpflichtend. Wie der In-
formationsbroschiire zu entnehmen ist, liege der Sinn dieser Fahrten in ihrem ,,gemein-
schaftsbildenden Charakter* (Informationsbroschiire 2010, Seite 32). AuBlerdem wird auf Be-
treiben der Schiilervertretung hin das sogenannte ,,Elfer-Grillen* organisiert, das alle Schiiler
der Einfiithrungsphase zusammenbringen will. Ferner sollen sich sogenannte ,,Paten* aus den
Klassen 12 und 13 um die Neuzugéinge kiimmern und ihnen in den ersten Wochen auf der
neuen Schule beratend zur Seite stehen. Die Lehrkifte, die die Schiiler laut stellvertretender
Schulleiterin im Sinne einer ,,College-Atmosphére” des Respekts, der Toleranz und der
Wertschitzung von Beginn an als selbstverantwortliche Erwachsene ernst nahmen und diese
als Ausdruck dieser Tatsache etwa stets mit ,,Sie* ansprichen, bieten dariiber hinaus regelmi-
Big Sprechstunden an. Wie bereits erwédhnt, werden die Elftkldssler weitgehend in Klassen-
verbanden zusammengefasst. Die Einteilung der Klassen richtet sich nach den angestrebten
zukiinftigen zwei Leistungsfachern, die in der Einfithrungsphase iiber die gewéhlten Orientie-
rungskurse abgebildet werden. Dazu wird in der Informationsbroschiire (2010, S. 7) Folgen-
des festgehalten: ,,Damit haben die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel schon vom ersten
Tage der Einfiihrungsphase an die Gelegenheit, ihre zukiinftigen Leistungskurslehrer und

auch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler kennen zu lernen, mit denen sie voraussichtlich in
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diesen beiden Féachern bis zum Abitur zusammen sein werden.” Dariiber hinaus haben die
Schiiler auch die Mdglichkeit, sich dariiber zu duern, mit wem sie gerne in eine Klasse gin-
gen.

Der Klassenverband trage zur Bildung konstanter Gruppen bei, die ein besseres Kennenlernen
untereinander beforderten. Dariliber werde eine bessere Integration der Gruppe moglich und
eine gute Lernatmosphére geschaffen. Der weitaus grofte Teil des Pflichtunterrichts wird also
im Klassenverband erteilt. Ob der recht breit gefiacherten Einwahlen im Grundkursbereich gilt
das Klassenverbandsprinzip nicht fiir zweite, dritte und weitere Fremdsprachen, Religion,
Erdkunde, Wirtschaftswissenschaften, Informatik, Kunst, Musik, Darstellendes Spiel und die
Arbeitsgemeinschaften, die von Orchester, Bigband, Theater und Geographie iiber Keramik
bis hin zu Schiilerzeitung und Rudern reichen. Hier werden klasseniibergreifende Kurse ange-
boten. Auch eines der beiden Orientierungsfacher wird im Kurs unterrichtet.

Die beiden Orientierungsfacher sollen moglichst schon mit dem ersten Halbjahr der Einfiih-
rungsphase beginnend so gewéhlt werden, dass sie in der Qualifikationsphase als Leistungsfa-
cher fortgefiihrt werden konnen. Die Lehrpldne an der JGS sind aber so abgestimmt, dass
Schiiler grundsitzlich auch noch zu Beginn des zweiten Halbjahres der Einfiihrungsphase die
Orientierungsfacher wechseln konnen. Insgesamt ergibt sich an der JGS die Mdglichkeit, die
Orientierungsfacher aus liber 50 Kombinationen zu wéhlen. Das soll, zusammen mit einem
»facettierten Angebot an Wahlkursen im Bereich der Arbeitsgemeinschaften® (Schulpro-
gramm, S. 2), dazu beitragen, vielfdltigen und unterschiedlichen Begabungen gerecht zu wer-
den.Mit Ausnahme von Latein, Spanisch, Religion und Sport werden alle Féacher als Orientie-
rungs- und Grundkurse angeboten. Dariiber hinaus begriinde sich die gro3e Anziehungskraft,
die die JGS auf Lernende ausiibt, auch durch ein erweitertes Angebot in den musisch-
asthetischen und gesellschaftskundlichen Fachern. So sollen insbesondere jene Schiiler auf-
genommen werden, deren Facherwiinsche sich etwa auf Erdkunde, Wirtschaftswissenschaf-
ten, Musik, Kunst oder Darstellendes Spiel beziehen. Die Aufnahme in die Einfiihrungsphase
der JGS ist mit einem Bewerbungsverfahren verbunden, da laut Vorgabe des Staatlichen
Schulamtes pro Jahrgang maximal 200 Schiiler vertreten sein diirfen. Jeder Bewerber hat
sich personlich beim Schulleiter vorzustellen und iiber den Nachweis von Zensuren auch
deutlich zu machen, warum er oder sie die Jacob-Grimm-Schule besuchen will. Der Standort
der Schule unweit des Kasseler Stadtzentrums mache sie besonders geeignet, ein ,,leistungs-
orientiertes, in allen Fachbereichen breit gefdchertes, sozial- und laufbahngerechtes, attrakti-
ves Lernangebot flir Schiiler aus dem gesamten Stadtgebiet und auch aus dem Landkreis Kas-

sel anzubieten* (Schulprogramm 2007, S. 2). Dieses Angebot sei von dem Schultrdger und
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der staatlichen Verwaltung langfristig zu sichern.

Auch das facheriibergreifende Arbeiten, das zum vernetzenden Denken fiihren soll, bildet ei-
nen weiteren Grundsatz der paddagogischen Arbeit der JGS. Allgemeiner werden die Leitziele
im Schulprogramm (2007, Seite 2) beschrieben: So strebe die JGS neben der Befdahigung zur
staatsbiirgerlichen Verantwortung ihrer Schiiler auch die Chancengleichheit an. Das geschehe
durch die bereits ndher beleuchtete Kompensation unterschiedlicher Lernvoraussetzungen im
Jahrgang 11. Die JGS verstehe sich als lebendige Schulgemeinde, die ein ,,vertrauensvolles,
auf gegenseitige Toleranz aufgebautes Verhéltnis zwischen Schiilern, Eltern und Lehrern her-
stelle, pflege und entwickle* (Schulprogramm, S. 2). Ein differenziertes Beratungssystem si-
chere die individuelle Entwicklung und Kooperationsbereitschaft von Schiilern und Lehrern.
Wichtiges Bindemitglied ist hier die Schiilervertretung, die auch Projekte und Veranstaltun-
gen, etwa die Jugendzukunftskonferenz oder Podiumsdiskussionen, eigenstidndig organisiert
und die Schiilerschaft in den einzelnen Konferenzen und Lehrerarbeitsgruppen vertritt. Au-
Berdem wird die ,,Cafete”, die schuleigene Cafeteria (Informationsbroschiire 2010, S. 59),
tiber die Schiilervertretung eigenstéindig bewirtschaftet und verwaltet. Das rege Schulleben
werde durch Projekttage, Kunstausstellungen, Konzerte, Auffiihrungen, Exkursionen,
Berufsinformationstage, Sportveranstaltungen sowie weitere Aktivititen auch nach auflen ge-
tragen

Die hinreichende personelle wie auch materielle und rdumliche Ausstattung der Schule durch
das Land Hessen und den Schultriger sei dabei unerldsslich. In der Informationsbroschiire
(2010, S.6) werden besonders die Medienausstattung, die funktionellen Fachrdume sowie die
dariiber hinaus mit moderner Unterrichtstechnologie ausgestatteten Raume hervorgehoben.
Auch die Turnhalle, das Kleinsportfeld, die Bibliothek, ein Fotolabor, eine Topferei sowie ein
Clubraum und die Cafeteria werden als Ergdnzungen des Raum- und Nutzungsangebotes der
JGS genannt. Zusammenfassend seien hier noch einmal die Adjektive genannt, die die Verfas-
ser der Informationsbroschiire (2010), die ja den kiinftigen Elftkldsslern ausgehéndigt wird,
als charakteristisch fiir die Schule unterstreichen: Demnach sei die 1869 als ,,H6here Tochter-
schule® gegriindete Jacob-Grimm-Schule traditionsreich, aber auch entwicklungsfahig und
reformwillig, attraktiv, lebendig und erfolgreich. AuBlerdem erfreue sie sich einer verkehrs-
gilinstigen Lage und ermdgliche Chancengleichheit fiir Schiiler aller ,,abgebenden* Schulen

iiber die Kompensierung mdglicher Defizite in der Einfiihrungsphase.
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5. 4 Unterstltzende Lernbedingungen als soziales Kapital am
Ubergang zur Sekundarstufe Il am Beispiel der Jacob-Grimm-

Schule Kassel

Anhand des vorgestellten theoretischen Bezugsrahmens, sowohl im Hinblick auf die ver-
schiedenen Ansétze zum Sozialkapital-Konzept als auch in Bezug auf die seitens der Jacob-
Grimm-Schule formulierten pddagogischen Leitziele, ldsst sich der Sozialkapitalansatz wie
folgt auf die Gestaltung der Einfiihrungsphase des Oberstufengymnasiums iibertragen, wobei
die hier teilweise im Indikativ formulierten Festsetzungen keinen Ist-, sondern eher einen sich
aus dem Schulkonzept und den gesetzlichen Regelungen ergebenden, angestrebten Soll-
Zustand wiedergeben.

Grundsatzlich lésst sich festhalten, dass alle vorgestellten Dimensionen des schulischen Sozi-
alkapitals mit dem Konzept zur Einflihrungsphase an der JGS angesprochen werden: Die so-
ziale Einbindung der Schiiler erfolgt insbesondere iiber den Klassenverband: Mit verschiede-
nen Kennenlernveranstaltungen und weiteren sozialintegrativen Mafinahmen, die zunédchst im
Sinne des ,,Bridging*, spiter des ,,Bonding* wirken, wird fiir feste Beziehungsstrukturen im
Nahebereich, also ,,ties” auf der Mikro-Ebene, gesorgt. Damit werden die Voraussetzungen
dafiir geschaffen, dass sich innerhalb dieser Gruppe, sowohl zwischen Schiilern und Schiilern
als auch zwischen Lehrern und Schiilern, ein intensiver sozialer Austausch entwickeln kann,
der sich iiber entstehende Normen und Erwartungen sozialintegrativ und damit auch erleich-
ternd auf den Lernprozess auswirken kann.

Unterstiitzung beim Lernen erfahren die Schiiler der JGS unterrichtlich etwa durch das auch
im Motto der Einfithrungsphase formulierte Ziel der Kompensation unterschiedlicher Lernvo-
raussetzungen, aulerdem will die JGS auch iiber die Vermittlung wissenschaftspropéadeuti-
scher Arbeitsmethoden gerade den schwécheren Schiilern Instrumente an die Hand geben, die
ihnen das Lernen erleichtern.

Dartiber hinaus gibt es spezielle Kompensationskurse, Forderkonzepte fiir Schiiler mit Lese-
Rechtschreib-Schwiche, Beratungssprechstunden der Lehrer sowie die durch die Schiilerver-
tretung organisierte Nachhilfe. Letzteres Unterstiitzungsangebot kann dabei selbst als Aus-
druck vorhandenen Sozialkapitals betrachtet werden: Weil die Schulleitung und auch die an-
deren Schiiler ihnen mit Vertrauen und Respekt begegnen, sind die Schiilervertreter eher be-
reit, sich einzusetzen und eigenstéindig Unterstiitzungssysteme fiir die schwéicheren Mitglieder
ithrer Gruppe, hier auf der Meso-Ebene der Sozietdt Schule betrachtet, bereitzustellen und da-
mit Strukturen zu schaffen, die ithnen das Lernen erleichtern.

Das hat auch viel mit den Schiiler-Schiiler-Beziehungen an der JGS zu tun, die offenbar in
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einem Klima des Vertrauens und der Offenheit tatséchlich so weit gefestigt werden konnten,
dass verbindliche Erwartungen und Verpflichtungen sich auch innerhalb der Schiilerschaft im
Hinblick auf das Engagement fiir die Gemeinschaft, etwa in der ,,Cafete®, bei der Organisati-
on von Veranstaltungen oder anderen aul3erunterrichtlichen Aktivitdten, auswirken.

Die Partizipation der Schiilerschaft wird zum Beispiel {iber die Teilnahme der Schiilervertre-
tung in den verschiedenen Schulgremien abgedeckt. Auch im Hinblick auf die Evaluation un-
terrichtlicher Prozesse und daraus resultierender Schulentwicklungsperspektiven konnen die
Schiiler regelméBig ihre Auffassungen dullern, was auch dazu beitrdgt, Selbstachtung und
Selbstwertgefiihl sowie wechselseitige Anerkennung zwischen Schiilern und Lehrern zu for-
dern. SchlieBlich finden sich gerade im Hinblick auf die in dieser Arbeit im Fokus stehenden
Lehrer-Schiiler-Beziehungen als schulischem Sozialkapital ergiebige Ankniipfungspunkte zu
den Theorien: Wie bereits festgehalten, lassen sich auch Lehrer-Schiiler-Beziehungen als auf
der Mikro-Ebene anzusiedelnde ,.ties” definieren, die iiber ihre kollektiv wahrgenommene
Qualitét, aber auch auf der Meso-Ebene der Schule iiber das empfundene Klima wirken. Mit
Coleman (1990, S. 593) konnen die Lehrer der JGS als solche Erwachsenen beschrieben
werden, die ihr Wissen und ihre Féhigkeiten, also ihr kulturelles Kapital, auBerhalb familiérer
Strukturen mit jungen Akteuren teilen, die nach dem Erwachsenenstatus streben. Damit geho-
ren sie zu jenen Erwachsenen, die im Sinne der Kompensationsthese iiber die Qualitit ihrer
Beziehungen mafgeblich auf die kognitive und soziale Entwicklung von Schiilern Einfluss
nehmen. Qualitdt meint hier insbesondere die Intensitit sowie die Langlebigkeit von Bezie-
hungen. Letzteres Merkmal ist im Hinblick auf Lehrkrifte insgesamt nur bedingt gegeben, an
der JGS sind es maximal drei Jahre, die die Schiiler und Lehrer ,,miteinander verbringen.
Aber es wird versucht, die Klassen so zu gestalten, dass dieser Zeitraum auch voll ausge-
schopft werden kann und es nicht so viele Lehrerwechsel gibt.

Im Hinblick auf das von den Lehrern ebenfalls individuell zu ,,verlebendigende* Postulat der
Gewidhrung der Chancengleichheit ist vor dem Hintergrund der von Bourdieu (1983) aufge-
stellten These der Reproduktion der sozialen Ungleichheit und zahlreicher empirischer Be-
funde Vorsicht geboten. Nur wenn Lehrer sich immer wieder bewusst machen, dass sie ob ih-
res eigenen kulturellen und sozialen Kapitals dazu neigen, Kinder mit entsprechenden sozio-
O0konomischen Merkmalen unter dem Deckmantel der objektiven Leistungsbewertung zu be-
vorzugen (Jungbauer-Gans 2004, S. 377), scheint es mdglich, herkunftsgeprigte Nachteile
tiber die Bereitstellung von Strukturen, die das Lernen erleichtern, zu kompensieren. Gerade
Lehrer-Schiiler-Beziehungen, sofern sie von Vertrauen, Anerkennung, Interesse und Aufge-

schlossenheit geprégt sind, spielen dabei eine entscheidende Rolle. Hier muss dann genau wie
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im Hinblick auf die Chancengleichheit vorausgehen, dass Lehrer ihren Status der Uberlegen-
heit, abgebildet durch ihr kulturelles Kapital und die durch die Institution Schule bedingten
Machtsymmetrie bewusst dazu einsetzen, die Schiiler im Sinne von Unterstiitzungsstrukturen
zu fordern und ihnen als Bildungspartner zur Seite stehen. Positive Beziehungen zum Lehrer
wirken sich bei den Schiilern direkt auf die Motivation und vor allem die Bereitschaft aus,
sich unter Einhaltung der mit Vertrauen und Ressourcenaustausch einhergehenden Normen
selbst fiir die Gemeinschaft zu engagieren und zu einer positiven Atmosphire beizutragen,
von der schlieBlich alle profitieren.

Das Konzept des schulischen Sozialkapitals, wie es sich fiir die JGS Kassel hier anwenden
lasst, flihrt in diesem Sinne sogar bis hinauf zur Makro-Ebene, wenn das allgemeine Erzie-
hungsziel zur ,staatsbiirgerlichen Verantwortung® in den Blick genommen wird, und lenkt
den Blick auch auf die Ausfiihrungen Ernst Gehmachers (Vgl. Kapital 2.4), wonach kollektiv

vorhandenes soziales Kapital als ,,Kitt der Gesellschaft* wirkungsvoll werden kann.
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Il Empirischer Teil

6 Fragestellungen und Hypothesen

Die empirische Untersuchung dieser Arbeit setzt sich nach den theoretischen Voriiberlegungen
zum schulischen Sozialkapital und deren Ubertragung in den Kontext des Ubergangs zur Se-
kundarstufe II am Beispiel der Jacob-Grimm-Schule Kassel sowie der Feststellung, dass be-
sagter Ubergang in der deutschen Schul- und Bildungsforschung bislang im Hinblick auf die
Schiilerperspektive noch nicht hinreichend als eigenstindiger Untersuchungsgegenstand be-
trachtet wird, entsprechend aus zwei Teilen zusammen.

So soll einerseits vor dem Hintergrund der mit Hilfe verschiedener theoretischer Ansétze als
mafgeblicher Dimension des schulischen Sozialkapitals definierten Lehrer-Schiiler-
Beziehung anhand der Ergebnisse einer im Jahrgang 11 des Kasseler Oberstufengymnasiums
Jacob-Grimm-Schule (JGS) durchgefiihrten Fragebogenerhebung mittels geeigneter Verfahren
der statistischen Datenanalyse der Zusammenhang zwischen der Einschitzung der Qualitit
der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der Bewertung der Lernatmosphére durch die Schiiler er-
mittelt werden, um so evaluativ-quantitativ Aufschluss dariiber zu gewinnen, inwieweit es der
Jacob-Grimm-Schule hier gelingt, in ihr soziales Kapital zu investieren.

Andererseits sollen Daten zu ausgewdihlten, offenen Items des eingesetzten Erhebungsinstru-
mentes, die sich auf den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe aus Sicht der Schiiler bezie-
hen, in einer explorativ-qualitativen und daher notwendigerweise sehr offenen Herangehens-
weise in Anlehnung an das nur bedingt theoriegeleitete Verfahren der induktiven Kategorien-
bildung ausgewertet, beschrieben und ebenfalls interpretiert werden.

Das Forschungsinteresse gilt hier also im Hinblick auf das schulische Sozialkapital zum einen
der Uberpriifung einer theoriebasierten Hypothese, zum anderen der Gewinnung grundlegen-
der Erkenntnisse dariiber, wie sich der Ubergang in die Sekundarstufe II aus Schiilersicht dar-
stellt. Beide Ansitze konnen dabei als Wunsch verstanden werden, auf der Basis der hier ge-
wonnenen Erkenntnisse weitere Forschungen in Gang zu bringen. So kann auf der Grundlage
der im theoretischen Teil miteinander verbundenen Bezugsrahmen der Lehrer-Schiiler-
Beziehung als unterstiitzender Lernbedingung im Sinne des schulischen Sozialkapitals und
der durch die Schulkonferenz der JGS festgelegten Vorgaben der pddagogischen Leitziele im
Hinblick auf die Gestaltung der Einfithrungsphase folgende, gerichtete Zusammenhangshypo-

these aufgestellt werden:
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Hypothese: Zwischen der Einschitzung der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der
Einschitzung der Lernatmosphire durch die befragten Elftkldssler der Jacob-

Grimm-Schule besteht ein Zusammenhang.

Die Einschitzung der Lehrer-Schiiler-Beziehung wird hier also als unabhéngige Variable ver-
standen, die Bewertung der Lernatmosphire als abhéngige Variable. Es soll genauer unter-
sucht werden, inwieweit sich der im theoretischen Teil mehrfach angesprochene Zusammen-
hang zwischen der erlebten Qualitdt der Beziehung zum Lehrer als Ausdruck schulischen So-
zialkapitals auf die Einschédtzung der Lernatmosphédre an der JGS auswirkt. Vor diesem Hin-
tergrund ist die Hypothese, trotz der bereits aus der Schul- und Klimaforschung bekannten
Befunde insofern als zu ,,neuen Erkenntnissen fiihrend zu betrachten, als dass ihr hier expli-
zit die zum theoretischen Konstrukt des schulischen Sozialkapitals operationalisierte Dimen-
sion der Lehrer-Schiiler-Beziehung als unterstiitzende Lernbedingung zu Grunde liegt. Das
Ergebnis soll also Aufschluss dariiber geben, ob es an der JGS gelingt, die Lehrer-Schiiler-
Beziehung gemdll der im Schulprogramm ,,verlebendigten* Vorgaben so zu gestalten, dass
sie sich iiber gegenseitiges Vertrauen, Interesse, Aufgeschlossenheit und Anerkennung bei
den Schiilern auf das Wohlbefinden und damit auch auf das subjektive Empfinden der Lern-
atmosphére bemerkbar machen. Die Hypotheseniiberpriifung gilt damit der Feststellung einer
allgemeinen Aussage iiber die Wirkungskraft der Schiiler-Lehrer-Beziehung am Ubergang zur
Sekundarstufe II und soll hier als grundlegener Befund fiir weiter differenzierende Untersu-
chungen verstanden werden.

Das bereits formulierte Forschungsinteresse im Hinblick auf die Schiileraussagen zum Uber-
gang in die Sekundarstufe II basiert auf folgender Fragestellung evaluativ-explorativen Cha-

rakters:

Fragestellung: Welche Dimensionen der Lernumwelt werden angesprochen,
wenn Schiiler aus ihrer Sicht beschreiben, welche Hoffnungen und Befiirchtun-
gen fiir sie mit dem Ubergang in die Sekundarstufe II, hier beispielhaft vertre-
ten durch die Einfithrungsphase der JGS Kassel, verbunden waren, welche posi-
tiven und negativen Erfahrungen sie wihrend der ersten Monate in der gymna-
sialen Oberstufe gemacht haben und wenn sie Vorschldge unterbreiten, um die

Gestaltung der Einfithrungsphase noch besser zu gestalten?
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Ausgehend von der Feststellung, dass hier bislang kaum Befunde vorliegen, konnten dann
auch die tiber die vorliegenden Untersuchung gewonnenen Ergebnisse als Vorwissen fiir mog-

liche weitere Studien in diesem Bereich dienen.
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7 Methode

Das folgende Kapitel dient der Vorstellung des methodischen Vorgehens, das der Untersu-
chung zugrunde liegt. Hierzu werden sowohl das Untersuchungsdesign, das Erhebungs-
instrument, die Stichprobenkonstruktion, die Untersuchungsdurchfiihrung als auch die Daten-

aufbereitung und die angewendeten Auswertungsverfahren genauer beschrieben.

7.1 Untersuchungsdesign

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine evaluativ-explorative Untersuchung im
Querschnittdesign, die, beruhend auf einer schriftlichen Befragung, sowohl auf quantitative
als auch auf qualitative Verfahren der Datenanalyse zuriickgreift. Das liegt daran, dass das
Forschungsinteresse sich iiber einfach deskriptive Verfahren hinaus einmal explanativ der
Uberpriifung einer gerichteten Zusammenhanghypothese widmet und sich zum anderen iiber
offene Items vorwiegend explorativ zur Gewinnung von Befunden in einem bislang eher ver-
nachlissigten Bereich der Schul- und Bildungsforschung bewegt, um inhaltlich am Material
gewonnene Daten in Kategorien wiederum deskriptiv-quantitativ darstellen zu kdnnen und so
moglicherweise Grundlagen fiir sich daraus ergebende, weitere Forschungsfragen liefern zu

konnen.

7. 2 Erhebungsinstrument

Bei evaluativen Studien geht es vor allem darum, Meinungen, Einstellungen, Positionen oder
Erfahrungen zu einem bestimmten Thema oder Sachverhalt zu gewinnen. Insofern eignete
sich auch fiir die vorliegende Untersuchung grundsitzlich insbesondere der Fragebogen als
passendes Instrument der Datenerhebung.

Gerade fiir die Befragung mittlerer bis groer homogener Gruppen, wie sie auch der Jahrgang
11 der Jacob-Grimm-Schule darstellt, kommt der Fragebogen als kostengiinstiges und prakti-
kables Verfahren in Frage. Dafiir erfordert er aber eine hohe Strukturierbarkeit des Befra-
gungsinhaltes und die Erhebungssituation muss gut kontrollierbar sein. Das heif3t also, dass
Bedingungen geschaffen werden miissen, die dazu fiihren, moglichst viele Mitglieder der zu
befragenden Gruppe unter standardisierten Bedingungen gleichzeitig schriftlich zu befragen.
So basiert die vorliegende Untersuchung auf einem Fragebogen, der wihrend der Tutoren-

stunde, also innerhalb der im Klassenverband organisierten Unterrichtszeit, iiber das Internet
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im schuleigenen Computerraum per durch den anwesenden Lehrer mitgeteilten Passwort zu-
ginglich gemacht wurde. Damit sollte neben der geforderten Kontrollierbarkeit der Erhe-
bungssituation auch sichergestellt werden, dass mdglichst viele Schiiler der zu Grunde liegen-
den Stichprobenauswahl unabhéngig von technischen Voraussetzungen auerhalb der Schule
an der Erhebung teilnehmen konnen und es zu einer guten Riicklaufquote kommt. Auflerdem
spielten hier auch verfahrenstechnische Erwidgungen eine Rolle. Durch die elektronische Ein-
gabe der Antworten gestaltete sich die Ubertragung der Daten in die verwendete Auswer-
tungssoftware deutlich weniger aufwendig.

Die Konstruktion des Fragebogens ergab sich zum einen aus dem Anliegen der Jacob-
Grimm-Schule selbst, die Gestaltung ihrer Einflihrungsphase im Spiegel der Lernenden zu
betrachten, zum anderen aus dem bereits konkret formulierten Forschungsinteresse an unter-
stiitzenden Lernbedingungen als schulischem Sozialkapital und dem Wunsch, den Ubergang
zur Sekundarstufe II aus Sicht der Schiiler zunéchst explorativ in den Blick der Forschung zu
ricken. So wurden, in Ergdnzung der bereits durch das Projektteam der Schule erstellten
Items, einige bereits existierende Fragen modifiziert und weitere aufgenommen.

So sollten die Teilnehmer anhand des teilstandardisierten Erhebungsinstrumentes insgesamt
29 entwickelte Fragen zur Gestaltung der Einfiihrungsphase, wie sie sie seit ihrem Wechsel in
die Sekundarstufe II im August 2009 bis zum Erhebungszeitpunkt im April 2010 erlebt haben,
beantworten, davon 13 offen und 16 geschlossen®. Die Fragen teilen sich dabei in die Berei-
che ,,Allgemeine Fragen*, ,,Fragen zum Ubergang®, , Lernatmosphire an der JGS*, ,,Umgang
mit Lernproblemen* sowie ,,Unterrichtspraxis® und ,,AbschlieBende Fragen* auf. Die recht
hohe Zahl der offenen Items, die besonders wegen des hohen Auswertungsaufwandes fiir ei-
nen Fragebogen eigentlich untypisch ist, ldsst sich durch den stark explorativen Charakter der
Untersuchung erkldren, der die Gewinnung moglichst reicher Erkenntnisse aus der Erfah-
rungswelt der Schiiler zum Ziel hatte. Nur bei offenen Fragen haben die Befragten die Mog-
lichkeit, Antworten selbst zu formulieren. Sie miissen sich nicht wie bei geschlossenen Items
an vorgegebene Antwortkategorien halten und koénnen so eher Aufschluss tiber subjektive Er-
fahrungen, Einstellungen und Beurteilungen liefern. Allerdings bringen offene Items auch die
Gefahr mit sich, dass Befragte sich etwa aufgrund von fehlendem Verbalisierungsvermogen
oder nicht ausreichender Motivation zur selbstindigen Beantwortung von Fragen, die ja mit
Denken und Schreiben verbunden sind, schwer mit ihnen tun. Bei den geschlossenen Items
handelt es sich sowohl um nominalskalierte Antwortformate als auch um Items des mehrkate-

goriellen Antwortformates, bei denen die Befragten meist iiber unipolare Intervallratingskalen

6 Ein Exemplar der schriftlichen Vorlage des Online-Fragebogens liegt im Anhang bei.
49



mehr als zwei abgestufte Antwortkategorien zur Beantwortung heranziehen konnen. Insbe-
sondere das zur Uberpriifung der gerichteten Zusammenhangshypothese dienende Item zur
Schiiler-Lehrer-Beziehung als unterstiitzender Lernbedingung musste so operationalisiert
werden, dass eine moglichst exakte Messung der ihr im theoretischen Teil zugeordneten Kon-
strukte moglich erschien.

So wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegungen
zum schulischen Sozialkapital iiber Anerkennung, Aufgeschlossenheit, Interesse und Vertrau-
en abgebildet. Wie erwidhnt, sollten im Hinblick auf die formulierte evaluativ-explorative Fra-
gestellung der Untersuchung ferner die Fragen zum Ubergang moglichst offen gehalten wer-
den.

SchlieBlich soll hier noch kurz auf Tendenzen der Verfdlschbarkeit eingegangen werden, die
bei einer Untersuchung auftreten konnen. So sind Fragebdgen empfindlich im Hinblick auf
absichtliche Verfalschungen durch Befragte. Es kann etwa dazu kommen, dass Teilnehmer
einer Erhebung die Fragen gemél sozialer Normen, also der sozialen Erwiinschtheit, beant-
worten. Zusétzliche Verfalschungen sind auch durch Akquiesenz, also der Bevorzung extre-
mer oder unbestimmter Antwortmoglichkeiten oder schlicht durch den Wunsch des Befragten
bestimmt, die Beantwortung des Fragebogens moglichst schnell hinter sich zu bringen. Es
gibt zwar Versuche, Techniken zur Reduktion besagter Verfremdungseftekte zu reduzieren,
doch die stellen laut der einschldgigen Literatur (Vgl. etwa Bortz/Doring 2002) keine hinrei-

chenden Ldsungen fiir das Problem dar.

7.3 Stichprobenauswabhl

Bei der vorliegenden Untersuchung erfolgte die Stichprobenauswahl auf der Grundlage der
Uberlegung, dass die theoretisch hergeleitete, zunichst allgemein formulierte Hypothese, wo-
nach gymnasiale Oberstufen, die besonders in der Einfiihrungsphase {iber die Lehrer-Schiiler-
Beziehung als unterstiitzende Lernbedingung in ihr soziales Kapital investieren, Schiilern da-
mit den Ubergang zur Sekundarstufe II erleichtern, verbunden mit der Gewinnung von Daten
zum Erleben dieser Statuspassage aus Sicht der Lernenden, ausschnitthaft an einer Stichprobe
der zu Grunde liegenden Population aller Schiiler, die gerade den Wechsel zur gymnasialen
Oberstufe erlebt haben, tiberpriift werden solle.

Hier konnte iiber den von Prof. Dr. Dorit Bosse vertretenen Lehrstuhl fiir Schulpdadagogik mit
dem Schwerpunkt Gymnasiale Oberstufe an der Universitdt Kassel eine Zusammenarbeit mit

der Jacob-Grimm-Schule Kassel hergestellt werden, die ihrerseits die wissenschaftlich betreu-
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te Evaluation ihrer Einfithrungsphase wiinschte. Die Stichprobenauswahl entfiel demnach auf
jene 200 Elftklassler, die im Schuljahr 2009/2010 den Wechsel zur Jacob-Grimm-Schule voll-

zogen hatten.

7. 4 Untersuchungsdurchfihrung

Der reibungslose Ablauf der Fragebogenerhebung unter den Elftkldsslern der Jacob-Grimm-
Schule konnte im Vorfeld der tatsdchlichen Untersuchungsdurchfiihrung gut vorbereitet wer-
den: Nach Treffen und elektronischen Absprachen mit einem Projektteam der Schule und
Prof. Dr. Dorit Bosse wurde das seitens der Lehrkrifte entwickelte Erhebungsinstrument im
Sinne der verschiedenen Forschungsinteressen im Februar und Mérz 2010 iiberarbeitet und
unter der Maligabe der Einhaltung wissenschaftlicher Kriterien um weitere Items ergédnzt. Auf
der Grundlage einer so entstandenen Vorlage konnte der Fragebogen dann iiber einen vom
Lehrstuhl fiir Schulpddagogik mit dem Schwerpunkt Gymnasiale Oberstufe der Universitét
Kassel bereitgestellten Zugang zu einer entsprechenden Umfrageplattform und der Unterstiit-
zung eines studentischen Mitarbeiters in eine Online-Version umgewandelt werden.

Es folgten mehrere Testldufe durch Studierende, auf deren Riickmeldungen hin die Online-
Fassung des Erhebungsinstrumentes im Hinblick auf Fehlerhaftigkeit und mangelnde Uber-
sichtlichkeit in einer Art Pre-Test weiter optimiert werden konnte. Innerhalb der Schule sorg-
te im April 2010 die stellvertretende Schulleiterin fiir die entsprechende Koordinierung der
tatsdchlichen Untersuchungsdurchfiihrung, die wie bereits beschrieben, jeweils an den Termi-
nals des schuleigenen Computerraumes wéhrend der Tutorenstunden der zehn Klassen im
Zeitraum zwischen dem 19. und 30. April stattfand

Anwesend war jeweils der Tutor, der den Lernenden die entsprechende Internetadresse der
Umfrageplattform und die Zugangsdaten mitteilte und sie auch iiber die Intentionen der Un-
tersuchung aufklirte. Auch in der Einleitung des Fragebogens wurde noch einmal deutlich
gemacht, dass die Auswertung in Zusammenarbeit mit der Universitit Kassel erfolge und Er-
gebnisse zur Besprechung in den Tutorenstunden auch direkt an die Lernenden zuriickflieBen
wiirden. Auch die vollstandige Gewdhrung der Anonymitit im Hinblick auf die getroffenen
Aussagen wurde den Schiilern zugesichert. Die {iber die Untersuchung gewonnenen Daten
konnten iiber die Umfrageplattform gleich in entsprechenden Dateien heruntergeladen wer-

den.
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7.5 Datenaufbereitung und Auswertungsverfahren

Auch in der empirischen Schul- und Bildungsforschung ist es mittlerweile iiblich, Untersu-
chungen anhand der Kombination qualitativer und quantitativer Analyseverfahren auszuwer-
ten. Diese Herangehensweise liegt auch der vorliegenden Untersuchung zu Grunde. Das eva-
luativ-explorative Forschungsdesign mit seiner zu iiberpriifenden Hypothese einerseits und
dem Wunsch nach der Erfassung von Schiileraussagen zum Ubergang in die Sekundarstufe II
andererseits machte sowohl eine bivariate Korrelationsanalyse als Verfahren der quantitativen
Datenanalyse nach Pearson notwendig als auch an Mayring angelehnte Verfahren der indukti-
ven Kategorienbildung, die den qualitativen Forschungsmethoden zuzurechnen ist. Dabei
stellt gerade dieses Verfahren selbst wiederum ein Beispiel fiir die sogenannten Mixed-
Methodology-Ansitze dar: Die Vorginge der am Material erfolgenden Kategorienbildung und
die Zuordnung einzelner Antwortvariablen zu diesen Kategorien kénnen als qualitative Zu-
ginge zur Analyse offener Items beschrieben werden, wéhrend die Darstellung der entspre-
chenden Hiufigkeiten der verschiedenen Antworten in den jeweiligen Kategorien und deren
Analyse wiederum in den quantitativen Bereich gehoren.

Zur Erfassung der sozialen Wirklichkeit, wie sie hier subjektiv {iber Schiileraussagen zum
Ubergang zur Sekundarstufe II abgebildet wird, eignet sich die induktive Kategorienbildung
ob ihres explorativen und damit sehr offenen Charakters besonders gut. Das Verfahren be-
schriankt sich ndmlich nicht auf das reine Auszédhlen von Textmerkmalen, sondern deutet die
Daten in Richtung der Kategorien, die Zuordnung stellt also eine interpretative Vorgehenswei-
se dar. Diese soll sich aber, auch in der vorliegenden Arbeit wurde das beriicksichtigt, mog-
lichst konkret und materialnah vollziehen. Wenngleich die induktive Herangehensweise
grundsitzlich sehr offen ist, kann die Kategorienbildung nicht vollig losgeldst von theoreti-
schen Dimensionen erfolgen. So spielten in der vorliegenden Arbeit auch die im Theorieteil
vorgestellten Bezugsrahmen der von der Schule ,,verlebendigten® Gestaltung der Einfiih-
rungsphase, des schulischen Sozialkapitals sowie der definierten Dimensionen des erlebten
Schulklimas in die Kategorienbildung hinein. Bevor aber die tatsdchlichen Auswertungsver-
fahren angewendet werden konnten, mussten zundchst die Daten aufbereitet werden. Das ge-
schah mit Hilfe des Statistikprogrammes SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).
So wurden die iiber die Online-Fragebogenerhebung gewonnenen Daten importiert und in ei-
nen SPSS-Datensatz umgewandelt. Nach der Bereinigung des Datensatzes, der noch einige
nicht zur Stichprobe gehorenden Daten des Pre-Tests enthielt, konnten die Wertelabels fiir die
geschlossenen Items festgelegt werden und fiir einen ersten Uberblick, je nach Skalenniveau,
mittels der einfachen deskriptiven Datenanalyse etwa im Hinblick auf Haufigkeiten, Mittel-
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wert und Standardabweichung analysiert werden.

In einem néchsten Schritt wurde die zur Uberpriifung der Hypothese notwendige Indexbil-
dung der Items ,,Lernatmosphére insgesamt™ und ,,Schiiler-Lehrer-Verhéltnis insgesamt* tiber
die Zusammenfassung der jeweils zu dem Fragebereich gehorenden Items vollzogen, um den
entsprechenden Korrelationskoeffizienten nach Pearson ermitteln zu koénnen. Das Signifi-
kanzniveau, das etwas iiber die Wahrscheinlichkeit aussagt, ob ein Testergebnis eher zufillig
entstanden ist oder als wahrer Wert angesehen werden kann, wurde entsprechend auf a=0,05
festgelegt. Ergebnisse, die einen Signifikanzwert von p= 0,05 aufweisen, sind somit als signi-
fikant anzusehen. Ein p-Wert von 0,01 kann als sehr signifikant, ein p-Wert von 0,1 als margi-
nal signifikant gedeutet werden.

Deutlich zeitaufwendiger gestaltete sich die Auswertung der Antworten zu den offenen Fra-
gen. Item fiir Item wurden die verschiedenen Aussagen der Schiiler zunichst schrittweise da-
tenreduzierend, inhaltlich aber jede Einzelaussage qualitativ beriicksichtigend codiert, in ent-
sprechende Variablen umgewandelt und die Héufigkeiten der Nennungen schlieBlich jeweils
nach dem System ,,genannt”, ,,nicht genannt®, ,,nicht beantwortet” und ,,mit keine oder &hn-
lich geantwortet” entsprechend iibertragen, wobei alle sich auf unterschiedliche Dimensionen
beziehenden Aussagen der Teilnehmer iiber mogliche Mehrfachnennungen Beriicksichtigung
fanden.

Die so entstandenen Variablenausprigungen wurden dann nach mehreren Materialdurchgin-
gen jeweils einer der entsprechenden Kategorien zugeteilt. Diese konnten im Zusammenspiel
von als Selektionskriterien herangezogenen theoretischen Voriiberlegungen der Komponenten
des Schulklimas nach Fend (Vgl. Kapitel 5) und den Materialdurchgidngen schlieBlich wie
folgt festgelegt werden: Leistung, Unterrichtsgestaltung/Lernbedingungen, Sozialer Um-
gang/Soziale Aspekte, Organisation/Schulstruktur, Ausstattung der Schule sowie Erreichbar-
keit/Lage.

Die Kategorie Leistung enthélt dabei solche Aussagen, die sich explizit auf den im Sinne des
Erwerbs institutionalisierten kulturellen Kapitals als Multitiplikator 6konomischen Kapitals
richten, erfassen die Schiilerantworten aber auch iiber Aussagen zum eigenen Leistungsver-
mogen und den damit verbundenen Auswirkungen. Uber die Kategorie Unterrichtsgestal-
tung/Lernbedingungen werden Antworten gefasst, die sich im Sinne Fends sowohl auf , kultu-
relle, also curriculare Vorstrukturierungen von Inhalten, Normen, Interpretationsmustern und
Kompetenzen, die der Schiiler sich anzueignen hat“ (Fend 1977, S. 232) als auch auf die je-
weils resubjektivierten, zum Unterricht gehorenden Komponenten wie fachliche, methodi-

sche, didaktische und organisatorische Aspekte und die Wirkung dieser auf die Lernatmospha-
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re und das wahrgenommene Schulklima beziehen. Die Kategorie Sozialer Umgang/ Soziale
Lage setzt sich grundsitzlich zusammen aus allen Antwortmdglichkeiten, die sich konkret auf
das Interaktionssystem und die Beziehungsstrukturen der ,,in der Institution lebenden Perso-
nen“ (Fend 1977, S. 232) beziehen. Die Kategorie Organisation/Schulstruktur bildet jene
Antworten ab, die einmal auf der Meso-Ebene durch die Schulleitung resubjektivierte, gesetz-
liche Regelungen, die sich auf den Schulalltag auswirken, beschreiben, aber auch nicht mehr
ausgestaltbare Bedingungen der Institution Schule ansprechen. Antworten, die auf der Ebene
der physischen Umgebung Merkmale der materiellen, aber auch personellen Situation der
Schule beschreiben, werden unter der Kategorie Ausstattung der Schule zusammengetragen.
SchlieBlich gilt die Kategorie Erreichbarkeit/Lage all jenen Antworten, die sich etwa auf die
Anbindung der Schule durch 6ffentliche Verkehrsmittel oder die Lénge des Schulweges be-

ziehen.

7.6 Stichprobenbeschreibung

An der im Rahmen einer Tutorenstunde klassenweise organisierten Online-
Fragebogenerhebung nahmen insgesamt n= 163 Elftkldssler der im entsprechenden Jahrgang
insgesamt 200 vertretenen Schiiler der Jacob-Grimm-Schule teil, davon 72 ménnlich (44,2%)
und 91 weiblich (95,8%). Die Zusicherung der Anonymitit im Hinblick auf die Datenauswer-
tung erfolgte schriftlich in der Einleitung des Erhebungsinstrumentes, das fiir die Befragten
der Jacob-Grimm-Schule mittels eines entsprechenden Passwortes iiber eine Internetseite zu-
ginglich war. Im Hinblick auf die Angaben zum jeweils hochsten Bildungsabschluss der Mut-
ter lasst sich feststellen, dass neun (5,5 %) einen Hauptschulabschluss haben, 52 (31,9 %) ei-
nen Realschulabschluss und 102 (62,6 %) Abitur. Bei den Vitern haben zwolf (7,4%) einen
Hauptschulabschluss, 42 (25,8%) einen Realschulabschluss, sowie 99 (60,7%) das Abitur,
wobei zehn Schiiler keine Angaben zum hochsten Bildungsabschluss ihres Vaters machten.
Von den 163 Teilnehmern gaben sieben (4,3%) an, dass Deutsch nicht ihre Muttersprache sei.
Mit 90 (55,2%) Schiilern wechselte der grofite Teil der Stichprobe vom Gymnasialzweig einer
Gesamtschule zur Jacob-Grimm-Schule, vom Realschulzweig kamen drei (1,8%). 45 (27,6%)
der Schiiler waren vor dem Besuch der gymnasialen Oberstufenschule an einer Integrierten
Gesamtschule. Von einem grundstindigen Gymnasium wechselten 16 (9,8%). Sechs (3,7%)
kamen von einer Realschule. Drei (1,8%) Schiiler gaben an, von ,,anderen Schulformen* zu
kommen.

Der erste Orientierungskurs liegt bei 52 (31,9%) Schiilern im sprachlichen Bereich, bei 17

54



(10,4%) im musisch-kiinstlerischen Bereich, bei 27 (16,6%) im gesellschaftswissenschaftli-
chen Bereich sowie bei 67 (41,1 %) im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Die
Verteilung der Auswahl des zweiten Orientierungskurses lisst sich wie folgt beschreiben: Im
sprachlichen Bereich wihlten 59 (36,2%) Schiiler ihr Leistungsfach, fiir den musisch-
kiinstlerischen Bereich entschieden sich 16 (9,8%), fiir den gesellschaftswissenschaftlichen
Bereich 33 (20,2%) sowie fiir Mathematik oder eine der Naturwissenschaften 55 (33,7%)
Schiiler.
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8 Ergebnisse

Das folgende Kapitel dient insbesondere der Darstellung der Ergebnisse zur Uberpriifung der
aufgestellten Zusammenhangshypothese sowie jener zur Beantwortung der formulierten Fra-
gestellung (Kapitel 6) im Hinblick auf Schiileraussagen zum Ubergang in die Sekundarstufe
II. Letztere sollen im Sinne einer nachvollziehbaren Systematik der Einordnung detailliert
iiber Tabellen und jeweils zusammenfassend noch einmal iiber Diagramme’ vorgestellt wer-

den.

8.1 Uberpriufung der Hypothese

Die zur Uberpriifung der aufgestellten gerichteten Zusammenhangshypothese zwischen der
Einschétzung der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der Bewertung der Lernatmosphire gebilde-
ten Indexvariablen setzen sich zusammen aus den einzelnen Einschidtzungen der operationali-
sierten Dimensionen der Lehrer-Schiiler-Beziehung einerseits und den Einschédtzungen zur
Lernatmosphére andererseits. So sollen hier zunichst die einzelnen statistischen Daten zu den
jeweiligen intervallskalierten Variablen vorgestellt werden.

Im Hinblick auf die erfahrene Anerkennung ldsst sich festhalten, dass auf einer umgepolten
Intervallskala von 6 (,,erfahre Anerkennung®) bis 1 (,,erfahre keine Anerkennung®) der Mit-
telwert bei M=4,4 liegt, die Standardabweichung (SD) betrégt hier 1,1. Bei der Einschétzung
der Natur der Beziehung in Bezug auf Aufgeschlossenheit von 6 (,,das Verhiltnis ist person-
lich und aufgeschlossen®) bis 1 (,,das Verhéltnis ist nicht persdnlich und nicht aufgeschlos-
sen®) betragt der Mittelwert M=4,2 (SD=1,0). Bei der Einschitzung des Interesses des Leh-
rers an den Schiilern kommt bei der intervallskalierten Aufteilung von 6 (,,Lehrer interessieren
sich fiir mich®) bis 1 (,,Lehrer interessieren sich nicht fiir mich®) ein Mittelwert von M=4.3
(SD=1,1) zustande, bei der Einschitzung des dem Lehrer entgegen gebrachten Vertrauens
(von 6= ,,ich habe groBes Vertrauen bis 1= ,,ich habe kein Vertrauen®) belduft sich der Mittel-
wert auf M=4,1 (SD=1,1). Bei allen Rechnungen betrug n=162. Im Hinblick auf die Einschét-
zung der Arbeits- und Lernatmosphére ergab sich auf einer Intervallskala von 6 als positivs-
tem Wert und 1 als negativstem Wert ein Mittelwert von M=4,9 (SD=1,0), die Zufriedenheit
mit der Lernumgebung brachte bei gleicher Intervallskalierung einen Mittelwert von M=4,2

(SD=1,1) die Einschitzung der Bedeutung des Schulklimas fiir den Schulerfolg brachte, bei

7 Tabellen und Diagramme werden als Darstellungen aufgefasst.
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6=sehr wichtig bis 1=unwichtig einen Mittelwert von M=4,9 (SD=1,0) hervor.

Fiir die gebildeten Indexvariablen ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung insgesamt® bei einer Fallzahl
von n=162 betrdgt der Mittelwert 4,3 (SD=0,84), fiir die ,,Lernatmosphire insgesamt* 4,7
(SD=0,98).

Um nun herauszufinden, ob die Einschidtzung der Lehrer-Schiiler-Beziehung sich auf die Ein-
schitzung der Lernatmospdhre auswirkt, wurde eine bivariate Korrelationsanalyse nach Pear-
son vorgenommen.

Die Ergebnisse werden in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Darstellung 1: Zusammenhang “Lernatmosphare insgesamt*
und Lehrer-Schiler-Verhaltnis insgesamt*, bivariate Korrelationsanalyse

Lehrer-
Lernatmospére [Schilenerhdltnis
insgesmt insgesamt
| ernatmosphére
nsgesamt Korrelation nach Pearson il ,436
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 1624 162
| ehrer-
Schilerverhaltnis
nsgesamt Korrelation nach Pearson ,436%* 1
Signifikanz (2-seitig) ,0008
N 162 162

Anmerkungen: n= 162; Lernatmosphére insgesamt: M= 4,7 (SD =0,82),
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis insgesamt: M= 4,3 (SD 0,98)

Die Tabelle zeigt einen positiven Korrelationskoeffizienten von r= .4,4 auf einem Signifi-
kanzniveau von p <0.01. Die Variablen ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung insgesamt* und ,,L.ernat-
mosphire insgesamt™ zeigen also einen geringen Zusammenhang, welcher auf dem Niveau
p=0,01 als einseitig signifikant zu bezeichnen ist. Daher kann hier angenommen werden, dass
die Irrtumswahrscheinlichkeit eher gering ist und hypothesenkonform festgestellt werden,

dass hier tatséchlich ein, wenngleich eher schwacher, Zusammenhang existiert.

8.2 Beantwortung Fragestellung

Nachfolgend wird fiir jedes analysierte offene Item zunichst eine Gesamtiibersicht iiber die
datenreduzierend festgelegten Variablenauspragungen und deren Hiufigkeiten gegeben.Deren
Einordnung in eine bestimmte Kategorie soll dann anhand weiterer, den sechs zu jedem Item

gehorenden Kategorien entsprechenden Tabellen deutlich gemacht werden. Falls es in Anbe-
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tracht von sehr geringen oder gleichformigen Daten nicht zu einer Kategorisierung kam, sind
die Antworten in nur einer Tabelle dargestellt. Blieben bestimmte Kategorien bei einer offe-
nen Frage ginzlich unberiicksichtigt, weil keine Antworten zugeordnet werden konnten, wird
das ebenfalls entsprechend deutlich gemacht. Auf zusitzliche Erlauterungen im FlieBtext wird
im Hinblick auf die in ihrem deskriptiven Wert leicht erfassbaren Darstellungen der weitge-
hend verzichtet. Unter dem Punkt ,,Weitere Befunde* sollen Ergebnisse vorgestellt werden,
die ebenfalls interessant erscheinen, aber nicht im Fokus der vorliegenden Untersuchung

standen.
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8.2.1 Hoffnungen Wechsel

Darstellung 2: Welche Hoffnungen hatten Sie in Bezug auf den Wechsel zur

JGS ? (Frage 7 im Fragebogen)

n= 163

dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 7

mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 8

genannt nicht genannt

Erreichen Abi 56 92
bessere, nettere Lehrer 34 114
sozialer Neuanfang 31 117
mehr Spal3, besserer Unterricht 29 119
gute Lernatmosphére 22 126
bessere Leistung 21 127
keine Kids mehr, reines OG 16 132
gutes Schulklima 16 132
Spezialisierung LK 12 136
schulischer Neuanfang 8 140
mehr Selbstandigkeit beim Lernen 8 140
Angleichung Wissen 5 143
mehr Offenheit 3 145
engagierte SV 2 146
kurzer Schulweg 2 146
in der Stadt zur Schule gehen 2 146
Auslandsreise 1 147
besserer Stundenplan 1 147
bisherige Lehrer behalten 1 147
Anzahl der Nennungen gesamt 270

Kategorien

Leistung 102 37,8%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 75 27,8%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 82 30,4%
Organisation/Schulstruktur 7 2,6%
Ausstattung Schule 0 0,0%
Erreichbarkeit/Lage 4 1,5%
Anzahl der Nennungen gesamt 270 100,0%

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich
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Darstellung 3: Hoffnungen Wechsel, Kategorie Leistung

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 7
mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 8
genannt nicht genannt

Erreichen Abi 56 92
bessere Leistung 21 127
Spezialisierung LK 12 136
schulischer Neuanfang 8 140
Angleichung Wissen 5 143

102

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

Darstellung 4: Hoffnungen Wechsel,

Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 7
mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 8
genannt nicht genannt

mehr Spal3, besserer Unterricht 29 119
gute Lernatmosphéare 22 126
gutes Schulklima 16 132
mehr Selbstandigkeit beim Lernen 8 140

75

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich



Darstellung 5: Hoffnungen Wechsel,

Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 7
mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 8
genannt nicht genannt

bessere, nettere Lehrer 34 114
sozialer Neuanfang 31 117
keine Kids mehr, reines OG 16 132
bisherige Lehrer behalten 1 147

82

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

Darstellung 6: Hoffnungen Wechsel,

Kategorie Organisation / Schulstruktur

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 7
mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 8
genannt nicht genannt

mehr Offenheit 3 145
engagierte SV 2 146
Auslandsreise 1 147
besserer Stundenplan 1 147

7

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Zu der Kategorie Ausstattung der Schule lieen sich keine Antworten zuordnen.



Darstellung 7: Hoffnungen Wechsel, Kategorie Erreichbarkeit / Lage

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 7
mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 8
genannt nicht genannt
kurzer Schulweg 2 146
in der Stadt zur Schule gehen 2 146
4

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

Darstellung 8: Hoffnungen Wechsel,

kategoriale Verteilung der Antworten

O Erreichbarkeit / Lage; 4 ; 1,5% B Organisation / Schulstruktur; 7; 2,6%
O Leistung; 102; 37,8% O Sozialer Umgang / Soziale Aspekte; 82; 30,4%
B Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 75; 27,8

62

Anmer-
kungen:
n= 163;
Mehr-
fachnen-
nungen

moglich



8.2.2 Beflrchtungen Wechsel

Darstellung 9: Welche Beflirchtungen hatten Sie in Bezug auf den Wechsel zur

JGS ? (Frage 8 im Fragebogen)

n= 163

dawon diese Frage gar nicht beantwortet 9

mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17

genannt nicht genannt

hoher Leistungsdruck 46 91
Notenverschlechterung 24 113
Probleme mit neuen Klassenkameraden 23 114
schwererer, neuer Stoff 20 117
schlechte Lehrer 18 119
Abitur nicht schaffen 11 126
Probleme in bestimmtem Fach 10 127
Lernriickstand nicht ausgleichbar 10 127
Schwierigkeiten mit neuer Schulform 9 128
falsche LK gewahit 6 131
zu viel Aufwand 4 133
anderer, schwererer Unterricht 4 133
Aufnahme an JGS 3 134
Konkurrenzkampf unter Schilerinnen/Schiler 3 134
schlechte Lernbedingungen 2 135
schlechtere Erreichbarkeit 2 135
understanding the language 1 136
mit bisherigen Klassenkameraden in eine Klasse kommen 1 136
nicht mit bisherigen Klassenkameraden in eine Klasse kommen 1 136
Anzahl der Nennungen gesamt 198

Kategorien

Leistung 101 51,0%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 36 18,2%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte a7 23, 7%
Organisation/Schulstruktur 12 6,1%
Ausstattung Schule 0 0,0%
Erreichbarkeit/Lage 2 1,0%
Anzahl der Nennungen gesamt 198 100,0%

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich



Darstellung 10: Befurchtungen Wechsel, Kategorie Leistung

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 9
mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17
genannt nicht genannt

hoher Leistungsdruck 46 91
Notenwverschlechterung 24 113
Abitur nicht schaffen 11 126
Probleme in bestimmtem Fach 10 127
Lernriickstand nicht ausgleichbar 10 127

101

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Darstellung 11: Befurchtungen Wechsel,

Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 9
mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17
genannt nicht genannt

schwererer, neuer Stoff 20 117
falsche LK gewahit 6 131
zu viel Aufwand 4 133
anderer, schwererer Unterricht 4 133
schlechte Lernbedingungen 2 135

36

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich



Darstellung 12: Befuirchtungen Wechsel,

Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 9
mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17
genannt
Probleme mit neuen Klassenkameraden 23
schlechte Lehrer 18
Konkurrenzkampf unter Schilerinnen/Schler 3
understanding the language 1
mit bisherigen Klassenkameraden in eine Klasse kommen 1
nicht mit bisherigen Klassenkameraden in eine Klasse kommen 1
47
Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich
Darstellung 13: Befuirchtungen Wechsel,
Kategorie Organisation / Schulstruktur
n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 9
mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17
genannt nicht genannt

Schwierigkeiten mit neuer Schulform 9
Aufnahme an JGS 3

12

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Zu der Kategorie Ausstattung der Schule lieen sich keine Antworten zuordnen.
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Darstellung 14: Befurchtungen Wechsel,
Kategorie Erreichbarkeit / Lage

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 9
mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17
genannt nicht genannt
schlechtere Erreichbarkeit 2 135
2

Darstellung 15: Beflrchtungen Wechsel,

kategoriale Verteilung der Antworten

O Erreichbarkeit / Lage; 2 ; 1,0% B Organisation / Schulstruktur; 12; 6,1%
O Leistung; 101; 51% O Sozialer Umgang / Soziale Aspekte; 47; 23,7%
B Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 36; 18,2%
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8.2.3 Probleme erste Monate

Darstellung 16: Bitte schreiben Sie mit ein paar Satzen auf, welche Probleme
sich Ihnen in den ersten Wochen und Monaten auf der JGS im Unterricht und in
der Schule insgesamt stellen. (Frage 9 im Fragebogen, Anmerkung:
Mehrfachnennungen méglich)

n= 163

dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 20

davon mit "keine" oder &hnlich geantwortet 17

genannt nicht genannt

Orientierung Gebaude zu schwer 36 20
Anpassung an neue Lernsituation 26 100
grundlegende Gewdhnung 19 107
sehr anspruchswller Unterricht 14 112
zu strenge Lehrer, Probleme mit Lehrern 11 115
Unterrichtsgestaltung 9 117
Kennenlernen Lehrer schwierig 9 117
Angleichung Wissensstand zu schwierig 8 118
Anschluss an neue Freunde finden 8 118
Erreichbarkeit 6 120
Kurswechsel 5 121
Leistungsdruck 5 119
hohere Selbstverantwortlichkeit 4 122
unfahige, uninteressierte Lehrer 4 122
Unzufriedenheit mit Stundenplan 4 122
zu hohes Niveau 3 123
eigene Faulheit 3 123
mundliche Leistung zu stark bewertet 3 123
Klausuren zu schwer 3 123
keine Lehrervertretung 3 123
Lehrerwechsel in Mathe 2 124
Tutor nicht Lehrer 2 124
Rundgang zu Beginn schlecht 2 124
Lernaufwand zu hoch 1 125
zu friher Schulbeginn 1 125
Paten haben sich nicht gekiimmert 1 125
besser als andere 1 125
Anzahl der Nennungen gesamt 193

Kategorien

Leistung 28 14,5%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 52 26,9%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 52 26,9%
Organisation/Schulstruktur 55 28,5%
Ausstattung Schule 0 0,0%
Erreichbarkeit/Lage 6 3,1%
Anzahl der Nennungen gesamt 193 100,0%
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Darstellung 17: Probleme erste Monate, Kategorie Leistung

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 20
davon mit "keine" oder &hnlich geantwortet 17
genannt nicht genannt

Angleichung Wissensstand zu schwierig 8 118
Leistungsdruck 5 119
hohere Selbstverantwortlichkeit 4 122
zu hohes Niveau 3 123
eigene Faulheit 3 123
mindliche Leistung zu stark bewertet 3 123
Lernaufwand zu hoch 1 125
besser als andere 1 125

28
Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
Darstellung 18: Probleme erste Monate,
Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen
n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 20
davon mit "keine" oder ahnlich geantwortet 17

genannt nicht genannt

Klausuren zu schwer 3 123
Unterrichtsgestaltung 9 117
sehr anspruchswoller Unterricht 14 112
Anpassung an neue Lernsituation 26 100

52

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich



Darstellung 19: Probleme erste Monate,
Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 20
dawon mit "keine" oder &hnlich geantwortet 17
genannt
grundlegende Gewohnung 19
zu strenge Lehrer, Probleme mit Lehrern 11
Kennenlernen Lehrer schwierig 9
Anschluss an neue Freunde finden 8
unfahige, uninteressierte Lehrer 4
Paten haben sich nicht gekimmert 1
52
Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
Darstellung 20: Probleme erste Monate,
Kategorie Organisation / Schulstruktur
n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 20
davon mit "keine" oder &hnlich geantwortet 17
genannt
Orientierung Gebaude zu schwer 36
Kurswechsel 5
Unzufriedenheit mit Stundenplan 4
keine Lehrenertretung 3
Lehrerwechsel in Mathe 2
Tutor nicht Lehrer 2
zu frilher Schulbeginn 1
Rundgang zu Beginn schlecht 2
55

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich

Zu der Kategorie Ausstattung der Schule lieen sich keine Antworten zuordnen.

nicht genannt

107
115
117
118
122
125

nicht genannt

90
121
122
123
124
124
125
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Darstellung 21: Probleme erste Monate,

Kategorie Erreichbarkeit / Lage

n=
dawon diese Frage gar nicht beantwortet
dawon mit "keine" oder @hnlich geantwortet

Erreichbarkeit

163
20
17
genannt nicht genannt
6 120
6

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Darstellung 22: Probleme erste Monate,

kategoriale Verteilung der Antworten

O Erreichbarkeit / Lage; 6 ; 3,1%
O Leistung; 28; 14,5%
B Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 54; 27,0%

B Organisation / Schulstruktur; 55; 28,5%
O Sozialer Umgang / Soziale Aspekte; 52; 26,9%

Anmerkungen: n= 163; Mehrfachnennungen moglich
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8.2.4 Vorschlage Verbesserung Einfihrungsphase

Darstellung 23: Welche Vorschlage haben Sie, um die EinfUhrungsphase an der
JGS noch besser zu gestalten ?
(Frage 10 im Fragebogen. Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich)

n= 163

davon diese Frage gar nicht beantwortet 6

davon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 30

genannt nicht genannt

mehr Kennenlernveranstaltungen 16 71
Paten sollen sich besser kimmemn 5 82
Raume Schule besser wvorstellen 5 82
besserer Einstieg 4 83
Kennenlernfahrt langer 4 83
PC-Raum stets zuganglich 4 83
Anforderungen langsam steigern 3 84
Wissenstest zu Beginn 3 84
héaufigere Gesprache zum Leistungsstand 3 84
Lehrer sollten netter und interessierter sein 3 84
bessere Einbindung in SV und Projekte 3 84
Lehrer sollten Schilerinnen besser betreuen 3 84
1ler und Eltern besser informieren 3 83
Schuler besser mitarbeiten 3 84
sich Klassenkameraden aussuchen 3 84
Orientierungskurs mehr Stunden 3 84
Kurswechsel ermdglichen 3 84
Lehrer sollten ausfuhrlicher bei Fragen helfen 2 85
Kennenlernfahrt spater 2 85
Kennenlerntag mit allen 11ern 2 85
Referate statt Klausuren 2 85
Klassen sollten kleiner sein 2 85
mindliche Mitarbeit nicht so stark bewerten 1 86
gute Schiler besser férdern 1 86
offenere Unterrichtsgestaltung 1 86
mehr Zeit fur Arbeit am Stoff 1 86
Kennenlernfahrt friiher 1 86
Lehrer zentral vorstellen 1 86
alle Stufen sollen bekannt gemacht werden 1 86
Verschdnerung Clubraum 1 86
SchlieBfacher missen her 1 86
Tutor sollte Lehrer sein 1 86
mehr Pausen 1 86
Anzahl der Nennungen gesamt 92

Kategorien

Leistung 0 0,0%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 24 26,1%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 24 26,1%
Organisation/Schulstruktur 38 41,3%
Ausstattung Schule 6 6,5%
Erreichbarkeit/Lage 0 0,0%
Anzahl der Nennungen gesamt 92 100,0%
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Zu der Kategorie Leistung lielen sich keine Antworten zuordnen.

Darstellung 24: Vorschlage Verbesserung Einfiuhrungsphase,

Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen

n=
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet
dawvon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet

besserer Einstieg

Anforderungen langsam steigern
Wissenstest zu Beginn

haufigere Gesprache zum Leistungsstand
Schuler besser mitarbeiten

Lehrer sollten ausfiihrlicher bei Fragen helfen
Referate statt Klausuren

mundliche Mitarbeit nicht so stark bewerten
gute Schuler besser fordern

offenere Unterrichtsgestaltung

mehr Zeit fur Arbeit am Stoff

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich

genannt

163

6
30

P RPEFRPEPNMNNOOWWNS

N
N

nicht genannt

83
84
84
84
84
85
85
86
86
86
86

Darstellung 25: Vorschlage Verbesserung Einfiuhrungsphase,

Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte

n=
davon diese Frage gar nicht beantwortet
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet

Paten sollen sich besser kimmern
Kennenlernfahrt langer

Lehrer sollten netter und interessierter sein
bessere Einbindung in SV und Projekte
Lehrer sollten Schilerinnen besser betreuen
Kennenlernfahrt spater

Kennenlerntag mit allen 11ern
Kennenlernfahrt friher

alle Stufen sollen bekannt gemacht werden

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

genannt

163
6
30

P RPNNWWWRMO

N
N

nicht genannt

82
83
84
84
84
85
85
86
86



Darstellung 26: Vorschlage Verbesserung Einfihrungsphase,
Kategorie Organisation / Schulstruktur

n= 163
davon diese Frage gar nicht beantwortet 6
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 30
genannt nicht genannt

mehr Kennenlernveranstaltungen 16 71
Raume Schule besser vorstellen 5 82
11er und Eltern besser informieren 3 83
sich Klassenkameraden aussuchen 3 84
Orientierungskurs mehr Stunden 3 84
Kurswechsel ermdglichen 3 84
Klassen sollten kleiner sein 2 85
Lehrer zentral vorstellen 1 86
Tutor sollte Lehrer sein 1 86
mehr Pausen 1 86

38
Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich
Darstellung 27: Vorschlage Verbesserung Einfihrungsphase,
Kategorie Ausstattung der Schule
n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 6
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 30

genannt nicht genannt
PC-Raum stets zugéanglich 4 83
Verschonerung Clubraum 1 86
Schlie3facher missen her 1 86
6

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich

Zu der Kategorie Erreichbarkeit / Lage lieen sich keine Antworten zuordnen.
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Darstellung 28: Vorschlage Verbesserung Einfihrungsphase, kategoriale
Verteilung der Antworten

@ Ausstattung Schule; 6; 6,5% B Organisation / Schulstruktur; 38; 41,3%
O Sozialer Umgang / Soziale Aspekte; 24; 26,1% O Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 24; 26,1%

Anmerkungen: n=163; Mehrfachnennungen moglich
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8.2.5 Grunde Wechsel JGS

Darstellung 29: Gab es Griinde, weshalb es fur Sie wichtig war auf die Jacob-

Grimm-Schule zu gehen? Falls ja, schreiben Sie diese bitte auf (Frage 12 im

Fragebogen).
n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 30
dawvon mit "Keine" oder éhnlich geantwortet 5

genannt nicht genannt
guter Ruf 61 67
breites Angebot 20 108
reines OG 19 109
Freunde gehen auf JGS 17 111
Wiwi und Musik als LK 15 113
Verbundschule 12 116
flexible LK-Wahl 11 117
gute Zukunftsaussichten 10 118
gutes Klima 9 119
hoéheres Niveau 7 121
zentrale Lage 7 121
Spanisch im Angebot 6 122
gute Anbindung 6 122
schulischer Neuanfang 5 123
angenehme Schiler 3 125
nahe am Wohnort 3 125
mich beweisen zu wollen 3 125
gute Vorinformationen 2 126
mehr Selbstandigkeit 1 127
nette Lehrer 1 127
wenig Auslandern 1 127
Anzahl der Nennungen gesamt 219
Kategorien
Leistung 87 39,7%
Unterrichtsgestaltung/Lernbedingungen 9 4,1%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 41 18,7%
Organisation/Schulstruktur 66 30,1%
Ausstattung Schule 0 0,0%
Erreichbarkeit/Lage 16 7,3%
Anzahl der Nennungen gesamt 219 100,0%

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich
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Darstellung 30: Grinde Wechsel JGS, Kategorie Leistung

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 30
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 5
genannt nicht genannt
guter Ruf 61 67
gute Zukunftsaussichten 10 118
hoheres Niveau 7 121
schulischer Neuanfang 5 123
mich beweisen zu wollen 3 125
mehr Selbstandigkeit 1 127
87
Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
Darstellung 31: Grinde Wechsel JGS,
Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen
n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 30
davon mit "Keine" oder éhnlich geantwortet 5
genannt nicht genannt
gutes Klima 9 119
9
Darstellung 32: Grinde Wechsel JGS,
Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte
n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 30
dawvon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 5
genannt nicht genannt
reines OG 19 109
Freunde gehen auf JGS 17 111
angenehme Schuler 3 125
nette Lehrer 1 127
wenig Auslander 1 127
41

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
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Darstellung 33: Grinde Wechsel JGS,
Kategorie Organisation / Schulstruktur

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 30
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 5
genannt nicht genannt

breites Angebot 20 108
Wiwi und Musik als LK 15 113
Verbundschule 12 116
flexible LK-Wahl 11 117
Spanisch im Angebot 6 122
gute Vorinformationen 2 126

66

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich

Zu der Kategorie Ausstattung der Schule lieen sich keine Antworten zuordnen.

Darstellung 34: Grinde Wechsel JGS, Kategorie Erreichbarkeit / Lage

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 30
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 5
genannt nicht genannt

zentrale Lage 7 121
gute Anbindung 6 122
nahe am Wohnort 3 125

16

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

77



Darstellung 35: Grinde Wechsel JGS,
kategoriale Verteilung der Antworten

O Erreichbarkeit / Lage; 16; 7,3%
O Leistung; 87; 39,7%
B Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 9; 4,1%

B Organisation / Schulstruktur; 66; 30,1%
O Sozialer Umgang / Soziale Aspekte; 41; 18,7%

Anmerkungen: n= 163; Mehrfachnennungen méglich
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8.2.6 Vorschlage zur Verbesserung der Arbeits- und

Lernatmosphare

Darstellung 36: Haben Sie Wiinsche oder Verbesserungsvorschlage im
Hinblick auf die Arbeits- und Lernatmosphare an der JGS? (Frage 17 im

Fragebogen. Anmerkung: Mehrfachnennungen maoglich)

n= 163

dawon diese Frage gar nicht beantwortet 71

dawvon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 38

genannt nicht genannt

PC-Raum soll immer zugénglich sein 13 41
mehr Raume fur Freistunden, Stillarbeit 6 48
Ausstattung Raume allgemein 6 48
R&aume sollten renoviert werden 5 49
Uberpiifung d. Sozialkompetenz d. Lehrer 3 51
Schlie3facher 3 51
bessere Medienausstattung 3 51
Kicker und Billard zum Entspannen 2 52
Clubraum sauber machen 2 52
mehr Sonnenlicht in den Rdumen 2 52
WLAN funktionsfahig machen 2 52
mehr Auslénder 1 53
Heizung und Toiletten sanieren 1 53
Schiler sollten Raume selber gestalten 1 53
mehr Banke im Auf3enbereich 1 53
kleinere Klassen 1 53
weniger Frontalunterricht 1 53
langere Pausen 1 53
mehr Unterricht mit PC und Film 1 53
besserer Unterricht 1 53
Spallatmosphare 1 53
Lehrer sollen Stérungen besser unterbinden 1 53
Anzahl der Nennungen gesamt 58

Kategorien

Leistung 0 0,0%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 5 8,6%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 4 6,9%
Organisation/Schulstruktur 15 25,9%
Ausstattung Schule 34 58,6%
Erreichbarkeit/Lage 0 0,0%
Anzahl der Nennungen gesamt 58 100,0%

Zu der Kategorie Leistung lieen sich keine Antworten zuordnen.
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Darstellung 37: Vorschlage zur Verbesserung der Arbeits- und Lernatmosphéare
Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 71
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 38
genannt nicht genannt
n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 71
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 38
genannt nicht genannt
Uberpriifung d. Sozialkompetenz d. Lehrer 3 51
mehr Auslander 1 53
4

Darstellung 38: Vorschlage zur Verbesserung der Arbeits- und
Lernatmosphére,

Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich
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Darstellung 39: Vorschlage zur Verbesserung der Arbeits- und
Lernatmosphére,

Kategorie Organisation / Schulstruktur

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 71
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 38
genannt nicht genannt

PC-Raum soll immer zugénglich sein 13 41
kleinere Klassen 1 53
langere Pausen 1 53

15

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

Darstellung 40: Vorschlage zur Verbesserung der Arbeits- und
Lernatmosphére,

Kategorie Ausstattung der Schule

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 71
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 38
genannt nicht genannt

mehr Raume flr Freistunden, Stillarbeit 6 48
Ausstattung Raume allgemein 6 48
R&aume sollten renoviert werden 5 49
SchlieRfacher 3 51
bessere Medienausstattung 3 51
Kicker und Billard zum Entspannen 2 52
Clubraum sauber machen 2 52
mehr Sonnenlicht in den Raumen 2 52
WLAN funktionsfahig machen 2 52
Heizung und Toiletten sanieren 1 53
Schiler sollten Raume selber gestalten 1 53
mehr Banke im Auf3enbereich 1 53

34

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Zu der Kategorie Erreichbarkeit / Lage lieBen sich keine Antworten zuordnen.
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Darstellung 41: Vorschlage zur Verbesserung der Arbeits- und

Lernatmosphare,

kategoriale Verteilung der Antworten

@ Organisation / Schulstruktur; 15; 25,9%
O Sozialer Umgang / Soziale Aspekte; 4; 6,9%

B Ausstattung Schule; 34; 58,6%
O Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 5; 8,6%

82

Anmer-
kungen:
n=163;
Mehr-
fachnen-
nungen

moglich



8.2.7 Benennung Lernprobleme

Darstellung 42: Womit haben Sie beim Lernen die meisten Probleme?

Benennen Sie Ihre Schwierigkeiten. (Frage 17 im Fragebogen)

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 40
dawon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 8
genannt nicht genannt
Stoff zu schwer und zu viel 21 94
mangelnde Konzentration 15 100
Motivation fehlt 13 102
Prazisierung Klausurthema fehlt 10 105
Einteilung Stoff 10 105
unklare Arbeitsauftrage 9 106
zu viel Druck, Uberforderung 8 107
Aufschieberei 8 107
Faulheit 7 108
Auswendig lernen 5 110
zu viele Hausaufgaben 5 110
Methoden umzusetzen ist schwer 5 110
Stoff nicht sinnhaft 4 111
selbstandige Recherche 4 111
Arbeit mit schwierigen Texten 2 113
keine Struktur im Unterricht 2 113
Frontalunterricht 2 113
Strukturieren von Texten 1 114
Sprachverstandnis 1 114
132
Kategorien
Leistung 51 38,6%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 81 61,4%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 0 0,0%
Organisation/Schulstruktur 0 0,0%
Ausstattung Schule 0 0,0%
Erreichbarkeit/Lage 0 0,0%
Anzahl der Nennungen gesamt 132 100,0%

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
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Darstellung 43: Benennung Lernprobleme, Kategorie Leistung

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 40
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 8

genannt nicht genannt
mangelnde Konzentration 15 100
Motivation fehlt 13 102
zu viel Druck, Uberforderung 8 107
Aufschieberei 8 107
Faulheit 7 108

51

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich
Darstellung 44: Benennung Lernprobleme,
Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen
n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 40
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 8

genannt nicht genannt
Stoff zu schwer und zu viel 21 94
Prazisierung Klausurthema fehlt 10 105
Einteilung Stoff 10 105
unklare Arbeitsauftrage 9 106
Auswendig lernen 5 110
zu viele Hausaufgaben 5 110
Methoden umzusetzen ist schwer 5 110
Stoff nicht sinnhaft 4 111
selbsténdige Recherche 4 111
Arbeit mit schwierigen Texten 2 113
keine Struktur im Unterricht 2 113
Frontalunterricht 2 113
Strukturieren von Texten 1 114
Sprachverstandnis 1 114

81

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

Zu den Kategorien Sozialer Umgang / Soziale Aspekte, Organisation / Schulstruktur, Ausstat-

tung der Schule, sowie Erreichbarkeit / Lage lieBen sich keine Antworten zuordnen.
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Darstellung 45: Benennung Lernprobleme, kategoriale Verteilung der

Antworten

Anmer-
kungen:
n=163;
Mehr-
fachnen-
nungen

moglich

O Leistung; 51; 38,6% M Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 81; 61,4%
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8.2.8. Gewlinschte Form individueller Férderung

Hier erfolgte keine Kategorisierung.

Darstellung 46: Welche Form individueller Férderung winschen Sie sich?

(Frage 23 im Fragebogen)

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 76
davon mit "Keine" oder @hnlich geantwortet 33

genannt nicht genannt
Lehrer sollten mehr auf Schiler eingehen 20 34
mehr Unterstitzungskurse und Férderunterricht 11 43
regelméaRige Fordergesprache mit Zielformulierung 9 45
Unterrichtsinhalte bei Problemen nochmal erlautern 8 46
Lehrer sollten Material mit Lésungen reichen 6 48
Lehrer soll genaues Feedback geben 6 48
kleinere Klassen 4 50
mehr Facherspezialisierungen 2 52
Einrichtung Nachhilfegruppen 1 53
Hausaufgabenkontrolle regelméafig 1 53
Einsatz Selbsteinschatzungsbogen 1 53

o2}
©

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
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8.2.9 Positive Eigenschaften JGS

Darstellung 47: Welche positiven Eigenschaften kénnen Sie nach Ihren
bisherigen Erfahrungen der JGS zuordnen?

(Frage 29 im Fragebogen)

n= 163

dawon diese Frage gar nicht beantwortet 1

dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 9

genannt nicht genannt

gutes Klima, gute Atmosphare 72 81
kompetente und freundliche Lehrer 38 115
gutes Verhaltnis Lehrer und Schilerinnen/Schuler 35 118
guter Unterricht 25 128
mehr Selbstandigkeit 19 134
breites Angebot von Fécher- und AG-Aktivitaten 17 136
gute Schulstruktur 14 139
guter Stundenplan 10 143
Schilern wird vertraut 8 145
viele Ruckzugsmaglichkeiten 8 145
Methodenvielfalt 7 146
respektwoller Umgang 7 146
Schule liegt nahe 5 148
es gibt einen PC-Raum 4 149
neue Leute kennenlernen 4 149
Selbstbewusstsein grof3er 2 151
Lehrer sind erreichbar 2 151
Mitbestimmung durch Schilerschaft 1 152
nur noch reines OG 1 152
Anzahl der Nennungen gesamt 279

Kategorien

Leistung 0 0,0%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 123 44,1%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 96 34,4%
Organisation/Schulstruktur 43 15,4%
Ausstattung Schule 12 4,3%
Erreichbarkeit/Lage 5 1,8%
Anzahl der Nennungen gesamt 279 100,0%

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

Zu der Kategorie Leistung lieBen sich keine Antworten zuordnen.
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Darstellung 48: Positive Eigenschaften JGS,
Kategorie Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 1
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 9
genannt

gutes Klima, gute Atmosphare 72
guter Unterricht 25
mehr Selbstandigkeit 19
Methodenvielfalt 7

123

Anmerkungen: Mehrfachnennungen moglich

Darstellung 49: Positive Eigenschaften JGS,

Kategorie Sozialer Umgang / Soziale Aspekte

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 1
davon mit "Keine" oder dhnlich geantwortet 9
genannt
kompetente und freundliche Lehrer 38
gutes Verhdltnis Lehrer und Schlerinnen/Schler 35
Schdlern wird vertraut 8
respektwller Umgang 7
neue Leute kennenlernen 4
Selbstbewusstsein gro3er 2
Lehrer sind erreichbar 2

96
Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich

nicht genannt

81
128
134
146

nicht genannt

115
118
145
146
149
151
151
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Darstellung 50: Positive Eigenschaften JGS,
Kategorie Organisation / Schulstruktur

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 9
genannt nicht genannt

breites Angebot von Facher- und AG-Aktivitaten 17 136
gute Schulstruktur 14 139
guter Stundenplan 10 143
Mitbestimmung durch Schilerschatft 1 152
nur noch reines OG 1 152

43

Anmerkungen: Mehrnennungen moglich

Darstellung 51: Positive Eigenschaften JGS,

Kategorie Ausstattung der Schule

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 9
genannt nicht genannt
viele Rickzugsmaglichkeiten 8 145
es gibt einen PC-Raum 4 149
12

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich
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Darstellung 52: Positive Eigenschaften JGS,
Kategorie Erreichbarkeit / Lage

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawvon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 9
genannt nicht genannt
Schule liegt nahe 5 148
5

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Darstellung 53: Positive Eigenschaften JGS,
kategoriale Verteilung der Antworten

O Ausstattung Schule; 12; 4,3% B Erreichbarkeit / Lage; 5; 1,8%

O Organisation / Schulstruktur; 43; 15,4% O Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 123; 44,1%

B Sozialer Umgang / Sozialer Aspekt; 96; 34,4%
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8.2.10 Negative Eigenschaften JGS

Darstellung 54: Welche negativen Eigenschaften kénnen Sie nach Ihren
bisherigen Erfahrungen der JGS zuordnen? (Frage 29 im Fragebogen.

Anmerkung: Mehrfachnennungen méglich)

n= 163
davon diese Frage gar nicht beantwortet 1
davon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 30

genannt nicht genannt
Probleme mit Lehrern 23 109
inkompetente Lehrer 16 116
zu \iel Druck, Stref 15 117
zu wenig Info an Eltern und Schuler 9 123
Ausstattung Schule 9 123
zu viel Unterrichtsausfall 7 125
technische Ausstattung schlecht 7 125
zu wenig Unterstiitzung durch Lehrer 6 126
Cafeteria schlecht 6 126
zu hohes Niveau 5 127
Feedback nicht ausreichend 5 127
Methoden sind ineffektiv 5 127
Frontalunterricht ist langweilig 3 129
PC-Raum nicht zugénglich 3 129
zu kurze Pausen 3 129
zu wenig Sportangebote 3 129
Selbstverwirklichung kommt zu kurz 3 129
Leistungen schlechter geworden 3 129
zu viele Hausaufgaben 3 129
Probleme mit Mitschiilern 3 129
Klausurenfolge zu dicht 3 129
fehlende Motivation 2 130
mindliche Mitarbeit zu hoch bewertet 2 130
Toiletten sind schmutzig 2 130
beschréankte LK-Wahl und Kombination 2 130
zu viele Aufgaben im Unterricht 1 131
zu wenig Pausen 1 131
zu wenig Info Uber SV 1 131
Stundenplan 1 131
zu viele Lehrerwechsel 1 131
schlechte Lern- und Konzentrationsbedingungen 1 131
anfangs schlechte Orientierung 1 131
Anzahl der Nennungen insgesamt 155
Kategorien
Leistung 25 16,1%
Unterichtsgestaltung/Lernbedingungen 32 20,6%
Sozialer Umgang/Soziale Aspekte 42 27,1%
Organisation/Schulstruktur 29 18,7%
Ausstattung Schule 27 17,4%
Erreichbarkeit/Lage 0 0,0%
Anzahl der Nennungen gesamt 155 100,0%
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Darstellung 55: Negative Eigenschaften JGS, Kategorie Leistungen

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawvon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 30
genannt nicht genannt

zu viel Druck, Strel3 15 117
zu hohes Niveau 5 127
Leistungen schlechter geworden 3 129
fehlende Motivation 2 130

25

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Darstellung 56: Negative Eigenschaften JGS, Kategorie Unterrichtsgestaltung /

Lernbedingungen

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawvon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 30
genannt nicht genannt

zu wenig Unterstitzung durch Lehrer 6 126
Feedback nicht ausreichend 5 127
Methoden sind ineffektiv 5 127
Selbstverwirklichung kommt zu kurz 3 129
Frontalunterricht ist langweilig 3 129
zu viele Hausaufgaben 3 129
Klausurenfolge zu dicht 3 129
mundliche Mitarbeit zu hoch bewertet 2 130
zu viele Aufgaben im Unterricht 1 131
schlechte Lern- und Konzentrationsbedingungen 1 131

32

Anmerkung: Mehrfachnennungen mdéglich



Darstellung 57: Negative Eigenschaften JGS, Sozialer Umgang / Soziale

Aspekte
n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawon mit "Keine" oder ahnlich geantwortet 30
genannt nicht genannt

Probleme mit Lehrern 23 109
inkompetente Lehrer 16 116
Probleme mit Mitschilern 3 129

42

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

Darstellung 58: Negative Eigenschaften JGS,

Kategorie Organisation / Schulstruktur

n= 163
dawvon diese Frage gar nicht beantwortet 1
dawvon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 30
genannt nicht genannt

zu wenig Info an Eltern und Schiler 9 123
zu viel Unterrichtsausfall 7 125
zu kurze Pausen 3 129
Zu wenig Sportangebote 3 129
beschrankte LK-Wahl und Kombination 2 130
zu wenig Pausen 1 131
zu wenig Info Uber SV 1 131
Stundenplan 1 131
zu viele Lehrerwechsel 1 131
anfangs schlechte Orientierung 1 131

29

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich
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Darstellung 59: Negative Eigenschaften JGS, Kategorie Ausstattung der Schule

Anmerkung: Mehrfachnennungen moglich

n= 163
dawon diese Frage gar nicht beantwortet 1
davon mit "Keine" oder &hnlich geantwortet 30
genannt nicht genannt

Ausstattung Schule 9 123
technische Ausstattung schlecht 7 125
Cafeteria schlecht 6 126
PC-Raum nicht zugénglich 3 129
Toiletten sind schmutzig 2 130

27

Zu der Kategorie Erreichbarkeit / Lage lieBen sich keine Antworten zuordnen.

Darstellung 60: Negative Eigenschaften JGS,
kategoriale Verteilung der Antworten

O Ausstattung Schule; 27; 17,4% M Leistung; 25; 16,1%

B Sozialer Umgang / Sozialer Aspekt; 42; 27,1%

O Organisation / Schulstruktur; 29; 18,7% O Unterrichtsgestaltung / Lernbedingungen; 32; 20,6%
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8.3 Weitere Befunde

Im Folgenden sollen weitere Befunde, die sich aus der statistischen Datenanalyse weiterer
ausgewdbhlter Items des Fragebogens ergeben haben, kurz beschrieben werden.

Im Hinblick darauf, wie sich die Schiiler in den verschiedenen Arbeitsbereichen fachlich auf
die jetzigen Anforderungen in der Sek. II vorbereitet fithlen, ergaben sich auf einer Intervall-
Skala von 1 = nicht geniigend bis 6 = gut folgende Mittelwerte:

Im Hinblick auf die Vorbereitung im sprachlichen Bereich betrug der Mittelwert M= 3,87
(SD=1,6) bei n=162.

Im Hinblick auf die Vorbereitung im gesellschaftskundlichen Bereich betrug der Mittelwert
M=4,1 (SD=1,33) bei n=162.

Im Hinblick auf die Vorbereitung im kiinstlerisch-musischen Bereich betrug der Mittelwert

M= 3,4 (SD=1,6) bei n=161.

Im Hinblick auf die Vorbereitung im mathematischen Bereich betrug der Mittelwert M= 4,2
(SD=1,6) bei n=162.

Im Hinblick auf die Vorbereitung im naturwissenschaftlichen Bereich betrug der Mittelwert

M= 4,04 (SD= 1,45) bei n=162.

Bei der Frage nach der Unterrichtsgestaltung ergaben sich auf einer Intervall-Skala von 1 =

sehr hdufig bis 6 = nie folgende Mittelwerte:

Lehrervortrag

M= 2,54 (SD=1,02)

Lehrergelenktes Unterrichtsgesprich
M= 2,1 (SD=0,96); n=162

Gruppen- und Partnerarbeit
M=2,48 (SD=1,00); n=162
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Projektarbeit
M=3,72 (SD=1,09); n=159

Offene Arbeits- und Lernformen wie Stationenlernen, Lernzirkel
M=3,8 (SD=1,13); n=161

Bei der Frage nach der Wichtigkeit auf einem Oberstufengymnasium vorwiegend mit Gleich-
altrigen zusammen sein zu kdnnen, ergab sich auf einer Intervall-Skala von 1 =trifft tiberhaupt

nicht zu bis 6 = trifft vollkommen zu der Mittelwert M=4,5 (SD=1,38) bei n=161.
Bei der Frage nach der Wichtigkeit auf einem Oberstufengymnasium groB3ere Kurswahlmdog-

lichkeiten zu haben, ergab sich auf einer Intervall-Skala von 1=trifft iiberhaupt nicht zu bis

6=trifft vollkommen zu der Mittelwert M=4,82 (SD=1,26) bei n=160.
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9 Diskussion der Ergebnisse

Allein der Blick auf die Stichprobenbeschreibung (n=163) ermoglicht bereits interessante,
grundlegende Aussagen in Bezug auf die soziale Zusammensetzung des befragten Jahrgangs:
Nur neun Miitter und zwolf Viter haben demnach einen Hauptschulabschluss, aber 102 Miit-
ter und 99 Viter konnten mit dem (Fach-) Abitur den hochsten schulischen Bildungsabschluss
erreichen und vereinen damit auch das hochste, hier gemessene institutionalisierte kulturelle
Kapital auf sich. Diese Zahlen, verbunden mit der {iber die Muttersprache erhobenen geringen
Anzahl von nur sieben in der Stichprobe vertretenen Schiilern mit Migrationshintergrund, las-
sen darauf schlieBen, dass die hohe Selektivitit des deutschen Bildungssystems, die auch vor
Gesamtschulen, aus der sich die vorliegende Stichprobe vorwiegend rekrutiert, keineswegs
Halt macht, sich in der Zusammensetzung des Jahrgangs durchaus niederschlédgt. Insofern
miissen Annahmen im Hinblick auf eine besonders heterogene Schiilerschaft dahingehend dif-
ferenziert betrachtet werden, als dass diese hier eher blof3 strukturell auf die Vielzahl der ver-
schiedenen Herkunftsschulen und nicht unbedingt vermehrt auf bildungsgangbezogene Unter-
schiede zuriickgefiihrt werden konnen.

Im Hinblick auf die mittels der bivariaten Korrelationsanalyse iiberpriiften Hypothese, wo-
nach zwischen der Einschitzung der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der Einschétzung der
Lernatmosphére ein Zusammenhang bestehe, kann eine Wirkungskraft zwischen den Variab-
len zwar bestétigt werden, diese fillt aber eher gering aus. Insofern ist im Zusammenspiel mit
der Deutung der jeweils einzelnen statistischen Werte zu den zum Index ,,Schiiler-Lehrer-
Beziehung gehérenden Dimensionen Vertrauen, Interesse, Aufgeschlossenheit und Anerken-
nung als Komponenten operationalisierten schulischen Sozialkapitals festzustellen, dass hier
insgesamt jeweils Mittelwerte zwischen M=4, 1 und M=4,4 erreicht werden konnten, wobei
der Wert 6 jeweils die positivste Auspragung darstellte. So erscheint die Lehrer-Schiiler-
Beziehung vor dem ihr hier zugrunde liegenden Konzept des schulischen Sozialkapitals
durchaus effektiv, wenngleich in Richtung der durch die Schiiler erlebten Lernatmosphéare
noch ausbaufdhig. Trotz dieser Feststellung liegt der Mittelwert bei der Einschédtzung der Ar-
beits- und Lernatmosphére mit M=4,9 (SD=1,0) recht hoch und ist offenbar auf in dieser Un-
tersuchung nicht beriicksichtigte Effekte, etwa besonders gute Peerbeziehungen, zuriickzufiih-
ren. Auch das Bewusstsein fiir die Bedeutung des Schulklimas auf den Lernerfolg scheint bei
einem ebenfalls recht hohen Mittelwert von M=4,9 (SD=1,0) gegeben, was dafiir spricht, dass
die Schiiler der Stichprobe im Schulalltag im Sinne des schulischen Sozialkapitals eher darum

bemiiht sein kdnnten, das Schulklima tiber mdglichst intakte Beziehungsstrukturen und per-
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sonliches Engagement im Sinne der Gemeinschaft aufrecht erhalten zu wollen.

Im Hinblick auf die Fragestellung zu der Auswertung der offenen Items, die hier nicht in all
ihren Facetten diskutiert werden kann, ldsst sich feststellen, dass sich das angelegte, sehr of-
fen gehaltene Kategorienschema als hilfreich und ausreichend erwies, als es darum ging, die
Antworten moglichst aufschlussreich auszuwerten.

Es zeigte sich, dass soziale Aspekte des schulischen Lebens sich bei der Bewiéltigung der Sta-
tuspassage des Ubergangs in die Sekundarstufe II, in die die Dimensionen des schulischen
Sozialkapitals aufgrund ihrer Abhéngigkeit von Beziehungsstrukturen einzuordnen sind, als
durchaus wichtig erwiesen, wenngleich leistungs- und unterrichtsbezogene Aspekte insgesamt
eine deutlich groBere Rolle spielten, was wohl auch auf die verdnderte Bildungslandschaft
und die als Merkmal ausgewiesene Leistungsorientiertheit der JGS sowie den sozio6konomi-
schen Hintergrund vieler Schiiler und den damit an sie gestellten Erwartungen zuriickzufiihren
ist. Dabei zeigten sich zwei Tendenzen: Einerseits befiirchteten recht viele Schiiler vor dem
Wechsel in die JGS, dem Leistungsdruck nicht standhalten zu konnen, andererseits war der
Wunsch, das Abitur an einer Schule mit ,,gutem Ruf* und ,,hohem Niveau* zu machen, min-
destens ebenso stark. Im Hinblick auf mit dem Wechsel verbundene Hoffnungen lassen sich
neben der hiufigen Antwort zum Erreichen des Abiturs als Ziel der gymnasialen Oberstufe
zwei weitere hdufig genannte Antworten ausmachen: Nettere, bessere Lehrer und ein sozialer
Neuanfang verbunden mit besserem Unterricht sollten her. Die Befiirchtungen im Hinblick
auf den Wechsel konzentrierten sich mehrheitlich auf die Angst vor besagtem Leistungsdruck,
Notenverschlechterung und Problemen mit neuen Klassenkameraden, was einmal mehr die
Dominanz der leistungsorientierten und sozialen Aspekte deutlich macht, aber auch mit der
ganz neuen, noch nicht bekannten Zusammensetzung der Jahrgangsstufe aus so vielen unter-
schiedlichen Herkunftsschulen zu begriinden ist. Noch konkreter fielen die Antworten aus, als
die Schiiler ihre Probleme in den ersten Monaten an der neuen Schule schilderten: Hier nahm
die Kategorie Organisation/Schulstruktur den Spitzenwert ein, was vor allem auf die vielfach
nicht gegliickte Orientierung im Gebdude und die ,,grundlegende* Anpassung an die neue
Lernumwelt zuriickzufiihren ist. Aber auch zu strenge Lehrer, schwerer Stoff und schwer zu
erschlieBende neue Nahebeziehungen machten den Elftkldsslern vor allem Probleme. Immer-
hin 17 Schiiler gaben an, gar keine Probleme gehabt zu haben. Die Zahl der ,,Keine-
Antworten* stieg beim néchsten offenen Item noch einmal kréftig an. 30 der 163 Schiiler ga-
ben an, ,,keine Verbesserungsvorschlige* zur Gestaltung der Einfithrungsphase zu haben, was
als recht aussagekriftige GroB3e zur Schulzufriedenheit herangezogen werden kann. Immerhin

besteht ein grofer Unterschied darin, ob ein Schiiler eine solche Frage einfach unbeantwortet

98



lasst oder eben mit ,.keine* antwortet.

Dennoch wiinschen sich die anderen Schiiler vor allem eine grof3ere Anzahl von Kennenlern-
veranstaltungen, dariiber hinaus fachert sich die Antwort in insgesamt 32 verschiedene Vari-
ablen auf, was noch einmal den stark subjektiven Charakter von Wahrnehmungen und ent-
sprechenden Optimierungswiinschen zeigt. Das macht sich auch deutlich an den Antworten zu
den beiden abschlieBenden Fragen des Erhebungsinstrumentes bemerkbar: Wiederum antwor-
teten 30 Schiiler scheinbar bewusst mit ,,keine®, als es darum ging, auf der Grundlage der ers-
ten Monate an der JGS gesammelte negative Erfahrungen niederzuschreiben. Allerdings nahm
hier in auffilliger Weise die Kritik an den Lehrkéften zu: 23 Nennungen beinhaltteten ,,Prob-
leme mit Lehrern® sowie 16 ,,inkompetente Lehrer”. Auch zu viel Druck und Stress kamen
hier als Antworten im Vergleich recht hédufig vor. ,,Keine* positiven Eigenschaften wiesen
neun Schiiler der JGS zu, dafiir relativierte sich aber die Kritik an den Lehrern mit dem hier
erfolgten Lob: 38 Nennungen bezogen sich auf , kompetente und freundliche Lehrer, sowie
72 auf das als positiv erlebte Schulklima sowie die Lernatmosphére, 35 Nennungen beinhalte-
ten explizit die guten Lehrer-Schiiler-Verhéltnisse. Als sehr interessant erweist sich die Tatsa-
che, dass gerade bei der Frage nach den positiven Eigenschaften der JGS keine Nennung in
den Bereich Leistung fiel, was dafiir sprechen konnte, dass die eingangs betonte Leistungsori-
entiertheit bei den Antworten zu Hoffnungen und Befiirchtungen sich fiir die Schiiler eher als
Bedingung aus der gegenwirtigen Gestaltung der Bildungslandschaft ergibt.

Bezogen auf das Design des Erhebungsinstrumentes muss festgestellt werden, dass zu viele
offene Items die Fragebogenstruktur dominierten, was dazu fiihrte, dass die Motivation der
Teilnehmer, die Fragen tatsdchlich ausfiihrlich zu beantworten, nicht durchgehend aufrecht
erhalten werden konnte, was sich besonders an der fehlenden Beantwortung der offen ange-
legten Fragen zeigt. Die gestellten Fragen aber und auch die Operationalisierung des schuli-
schen Sozialkapitals erwiesen sich filir das angelegte, eher als Basis weiterer Untersuchungen
zu verstehende, Forschungsinteresse als zielfiihrend und aussagekréftig. Im Hinblick auf mog-
liche weitere Untersuchungen wére es aber empfehlenswert, das schulische Sozialkapital nicht
allein in seiner Auswirkung auf die erlebte Lernatmosphére erheben zu wollen, sondern einen
Schritt weiter zu gehen und auch die Leistung der Schiiler als mogliche, messbare Groflen der
Wirkungskraft unterstiitzender Lernbedingungen heranzuziehen, moglichst im Zusammen-
spiel mit weitergreifenden Instrumenten zur Erfassung des soziookomischen Hintergrunds,
um die Stichprobe nach verschiedenen Merkmalen differenzieren zu kénnen und so zu noch

aussagekriftigeren Ergebnissen zu gelangen.
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10 Abschliel3ende Betrachtungen

Die vorliegende Untersuchung riickte neben dem Interesse an der als Grundlage fiir weitere
Forschungsvorhaben dienenden Gewinnung von ersten Erkenntnissen dariiber, wie sich der
Ubergang in die Sekundarstufe II aus Schiilersicht darstellt, insbesondere die vertrauensba-
sierte Lehrer-Schiiler-Beziehung als unterstiitzende Lernbedingung im Sinne des schulischen
Sozialkapitals in den Fokus. Als Ausgangspunkt der Untersuchung kann die in Anlehnung an
das ,,cultural mobility model* formulierte Annahme gelten, wonach Schulen, die in ihr sozia-
les Kapital investieren, dazu beitragen konnen, Schiiler unabhédngiger von ihrem soziokultu-
rellen Hintergrund zu machen und so zur Chancengleichheit beizutragen. Von besonderer Be-
deutung war hier im Hinblick auf das soziale Kapital als in Beziehungsstrukturen verankerter
Ressource die Uberlegung, dass gerade die Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern, die als
eine der wichtigsten auBerfamilidiren Dimensionen zur Weitergabe und zum Austausch von
Fertigkeiten und Wissen betrachtet werden kann, sich grundsitzlich gut dazu eignet, im Sinne
der Coleman'schen Kompenssationsthese unabhéngig vom Elternhaus kulturelles und soziales
Kapital weiterzugeben.

Das allerdings setzt voraus, dass Lehrer sich der laut Bourdieu gerade auch in der Instiution
Schule vollziehenden Mechanismen der Reproduktion sozialer Ungleichheit bewusst werden
und in diesem Bewusstsein gezielt versuchen, eben diese Mechanismen auzuschalten und
stattdessen in einem Klima des Vertrauens und der Kooperationsbereitschaft dazu beitragen,
ihre Uberlegenheit, die sich iiber die in der Schule wirkende Machtasymmetrie und ihren Wis-
sensvorsprung duflert, dazu zu nutzen, mogliche herkunftsgeprigte Nachteile ihrer Schiiler
einer trotz aller die Bildungslandschaft dominierenden Leistungsorientiertheit im Sinne einer
windividuellen Verlebendigung® der institutionellen Rahmenbedingungen auszugleichen und
auch dariiber hinaus im Hinblick auf lernerleichternde Strukturen zu wirken. Nun erscheint
dieser Ansatz gerade im Lichte des hier genauer untersuchten fiir Schiiler als Statuspassage zu
betrachtenden Wechsels zur Sekundarstufe II als bereit gestellte Ubergangsressource von be-
sonderer Wichtigkeit, da er grundsitzlich dazu geeignet scheint, sich iiber eine positive Inter-
aktion zwischen Schiilern und Lehrern direkt auf die wahrgenommene Lernatmosphére und
damit in einem ndchsten Schritt auch auf Motivation, Leistung und soziale Integration der
Schiiler auszuwirken. Zumindest konnte mittels der hier angestellten Untersuchungen eine
gewisse Wirkungskraft der iiber die Konstrukte Vertrauen, Anerkennung, Interesse und Auf-
geschlossenheit konkret als Ausprigung schulischen Sozialkapitals operationalisierten Lehrer-

Schiiler-Beziehung nachgewiesen werden, die allerdings weiter differenzierende Untersu-
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chungen zum Sozialkapital-Ansatz als moglicher Antwort auf Probleme von Schule und Bil-
dung notwendig macht. SchlieBlich kann und soll sich eine Investition in das soziale Kapital
nicht nur fiir die direkt in den entsprechenden Strukturen verankerten beteiligten Personen
auswirken, sondern auch kollektiv gewinnbringend fiir die Gemeinschaft.

Gerade auch in der Schule kann das gelingen, wenn sich liber Vertrauen und Anerkennung
und damit einhergehenden Erwartungen und Verpflichtungen ein Normensystem etablieren
kann, das sich positiv auf die Stabilitit von Netzwerken auswirkt und so stetig zur Vermeh-
rung des sozialen Kapitals beitrdgt. Soziales Kapital schafft soziales Kapital und stellt so im
Sinne des ,,cultural mobility models* auch einen Ansatz dar, das sich stets selbst befeuernde
System der Reproduktion sozialer Ungleichheit zu durchbrechen und fiir eine tatsdchlich
wirksam werdende Chancengleichheit zu sorgen. Dann kann es mdglich werden, dass in eini-
gen Jahren mehr Schiiler mit Migrationshintergrund oder Schiiler deren Eltern ,,nur einen
Hauptschulabschluss haben, es iiberhaupt bis in die gymnasiale Oberstufe schaffen. Erst dann
wird nicht mehr vorwiegend das Elternhaus als entscheidende Grof3e des Bildungserfolgs in

Deutschland wirken.
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Folgende Abkiirzungen werden im Textteil der Arbeit, in den Abbildungen und im Anhang
verwendet:

JGS = Jacob-Grimm-Schule, Kassel

KMK = Kultusministerkonferenz

LAU = Aspekte der Lernausgangslage

OAVO = (hessische) Oberstufen- und Abiturverordnung
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Lller-Fragebogen JGS*

Bitte nehmen Sie sich etwas Zeit und versuchen Sie, die nachfolgenden Fragen
ausfuhrlich zu beantworten.

Der Fragebogen wird in Kooperation mit der Universitat Kassel ausgewertet.
Selbstverstandlich kénnen Sie sich darauf verlassen, dass Ihre Antworten nicht
Ihrer Person zugeordnet werden und somit der Datenschutz vollstandig gewahrt ist.
Das Ergebnis der Gesamtbefragung der Jahrgangsstufe 11 wird den Tutoren zur
Verfugung gestellt und soll in der Tutorenstunde besprochen werden.

I. Allgemeine Fragen

1. Geschlecht: O mannlich O weiblich

2. Geben Sie bitte den héchsten Bildungsabschluss lhrer Eltern an:
Mutter: O Hauptschulabschluss O Realschulabschluss O (Fach-)Abitur
Vater: O Hauptschulabschluss O Realschulabschluss O (Fach-)Abitur

3. Ist Deutsch Ihre Muttersprache?
Oja  Onein, sondern:

4. Geben Sie bitte an, von welcher Herkunftsschule (Schultyp) Sie kommen:
O Gesamtschule, G-Zweig O Gesamtschule, R-Zweig
O integrierte Gesamtschule O Realschule O andere Schulform

5. Mit welchen Noten haben Sie ihre Herkunftsschule in den Hauptfachern Deutsch,
Englisch und Mathematik verlassen?
Deutsch: _ Englisch: _ Mathematik:

6. Meine Orientierungskurse an der JGS sind aus dem ...
O Aufgabenfeld I (Sprachen) O Aufgabenfeld I (Musisch-Kiinstlerisch)
O Aufgabenfeld 11 (Gesellschaftswissenschaften)
O Aufgabenfeld 111 (Mathematik/Naturwissenschaften)

I1. Fragen zum Ubergang
7. Welche Hoffnungen hatten Sie in Bezug auf den Wechsel zur JGS?

8. Welche Befurchtungen hatten Sie in Bezug auf den Wechsel zur JGS?

9. Bitte schreiben Sie mit ein paar Satzen auf, welche Probleme sich lhnen in den
ersten Wochen und Monaten auf der JGS im Unterricht und in der Schule insgesamt
stellten.

10. Welche Vorschlage haben Sie, um die Einfiihrungsphase an der JGS noch besser
zu gestalten?



11. Mir war es besonders wichtig, dass ich auf ein Oberstufengymnasium gehen
konnte,

A) ... daich hier vorwiegend mit Gleichaltrigen zusammen sein kann,

| trifft tiberhaupt nicht zu | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | trifft vollkommen zu

B) ... um groRere Kurswahlmoglichkeiten zu haben

| trifft tiberhaupt nicht zu | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | trifft vollkommen zu

12. Gibt es Grunde, weshalb es fur Sie wichtig war, auf die Jacob-Grimm-Schule zu
gehen? Falls ja, schreiben Sie diese bitte auf:

13. Wenn Sie an die verschiedenen Arbeitsbereiche denken: Wie gut fuhlen Sie sich
durch die Sek. I fachlich auf die jetzigen Anforderungen in der Sek. Il vorbereitet?

A) im sprachlichen Bereich

| nicht gentigend | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | gut

B) im gesellschaftskundlichen Bereich

| nicht gentigend | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | gut |

C) im kunstlerisch-musischen Bereich

| nicht gentigend | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | gut |
D) im mathematischen Bereich
| nicht gentigend | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | gut

E) im naturwissenschaftlichen Bereich

| nicht gentigend ||1|2|3|4|5|6|| gut




I11. Die Lernatmosphére an der JGS

14. Die Arbeits- und Lernatmosphdére an der JGS empfinde ich im Allgemeinen als...

sehr angenehm. | 1| 2| 3| 4 5| 6| sehr unangenehm. |

15. Mit der Lernumgebung (Raume, Ausstattung, Sauberkeit etc.) bin ich...

sehr zufrieden. | 1| 2| 3 4| 5| 6| unzufrieden. |

16. Das Schulklima an der JGS schétze ich fiir meinen persénlichen Lernerfolg ein als...

sehr wichtig. 11 2| 3] 41 5] 6 véllig unwichtig.

17. Haben Sie Winsche oder Verbesserungsvorschlédge im Hinblick auf die Arbeits- und
Lernatmosphére an der JGS?

18. Das Lehrer-Schiiler-\Verhaltnis

a) Welche der folgenden Aussagen trifft fir Ihr personliches Lehrer-
Schulerverhéltnis an der JGS Uberwiegend zu?

11 2| 3] 41 5] 6

Ich erfahre Anerkennung. Ich erfahre keine Anerkennung.
Das Verhaltnis ist personlich und Das Verhdltnis ist unpersonlich und
aufgeschlossen. abweisend.

Die L. interessieren sich fiir mich Die Lehrkréfte sind desinteressiert.

und meine Leistungsfahigkeit.

b) Wie wirden Sie generell das Verhaltnis zu ihren Lehrerinnen und Lehrern
bezeichnen?

Ich habe groRes Vertrauen. 11 2| 3] 41 5] 6 Ich habe kein Vertrauen.

IV. Umgang mit Lernproblemen

19. Womit haben Sie beim Lernen die meisten Probleme? Benennen Sie lhre
Schwierigkeiten.

20. Wenn ich Lernprobleme habe, wende ich mich in erster Linie an...
O meinen Tutor/ meine Tutorin.
O die Schulleitung.
O meine Mitschilerinnen und Mitschler.
O meine jeweiligen Fachlehrer und Fachlehrerinnen.
O die SV-Verbindungslehrerinnen und —lehrer.
O andere.
O Ich weiB nicht, an wen ich mich wenden kann.



21. Welche der folgenden Aussagen trifft Uberwiegend zu?

Meine Lehrerinnen und Lehrer sind meiner Einschétzung nach tiber meinen allgemeinen

Leistungsstand...

sehr gut informiert.

1

2

3

4

5

6

schlecht informiert.

Mdglichkeiten der
Leistungsverbesserung
werden...

genau benannt.

| 1

nicht benannt.

Uber Verschlechterungen meiner
Leistungen werde ich...

umgehend informiert.

| 1

nicht informiert.

Wenn ich Probleme oder
Schwierigkeiten im Hinblick auf
Lerninhalte haben, werden
diese...

prazise analysiert.

nicht analysiert.

22. Welche Anregungen und Winsche haben Sie im Hinblick auf ein Feedback zu

Ihren Leistungen im mundlichen und schriftlichen Bereich?

23. Welche Form individueller Forderung wiinschen Sie sich?

24 A) Mir personlich wére es wichtig, dass es in einem Fach bzw. in Fachern, in dem
ich schwach bin, Unterstlitzungskurse gibt, in denen ich meine Defizite ausgleichen

kann.

trifft tiberhaupt nicht zu |

L+l 2]=]*]5s]¢s]

trifft vollkommen zu

24 B) Wenn ja, in welchen

(=10 1 12] 0 A TR




V. Unterrichtspraxis

25. Wie wird Ihr Unterricht gestaltet?

Lehrervortrag

sehr haufig [1]2]3[4]5]6] nie

Lehrergelenktes Unterrichtsgesprach
sehr héufig [1]2[3]4]5]6] nie
Gruppen- und Partnerarbeit

sehr haufig [1]2]3]4]5]6] nie
Projektarbeit

sehr haufig [1]2]3[4]5]6] nie

Offene Arbeits- und Lernformen wie Stationenlernen, Lernzirkel

sehr haufig [1]2]3]4]5]6] nie

Mischung verschiedener Arbeits- und Sozialformen in einer Unterrichtseinheit

sehr haufig [1]2]3]4]5]6] nie

26 A)Die Anforderungen im Hinblick auf meine Arbeitsmethoden sind an der JGS
deutlich hoher als in der Sek. I.

trifft tiberhaupt nicht zu | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | trifft vollkommen zu |

26 B) Die Anforderungen im Hinblick auf meine Fachkompetenz sind an der JGS
deutlich hoher als in der Sek. I.

trifft tiberhaupt nicht zu | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | trifft vollkommen zu |

27. Ich muss in der Sek. Il selbststandiger arbeiten als ich das in der Sek. | gewohnt
war.

trifft tiberhaupt nicht zu | | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | | trifft vollkommen zu |

28 A. Haben Sie an der JGS bereits Erfahrungen mit virtuellen Lernangeboten (z.B.
virtuelles Klassenzimmer, Lehrer-Homepages, Softwareeinsatz im Unterricht,
Unterrichtsmaterialien online) gemacht?

Oja O nein
28 B) Wenn ja,
...welche positiven Erfahrungen?

...welche negativen Erfahrungen?




V1. Abschliel3ende Fragen
29. Welche positiven/negativen Eigenschaften kénnen Sie nach lhren bisherigen
Erfahrungen der JGS zuordnen?

positive Eigenschaften:

negative Eigenschaften:

Vielen Dank fiir die Mitarbeit!



