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Editorial
Innovationen der Lerngestaltung an Schulen und
Universitäten – Zur Einleitung in das Thema und in
den Band

Maria Krieg1 & Mareike Haas

Neben der tatsächlichen Gestaltung und damit auch der Qualität von Unterricht
und Lehre (vgl. u. a. Klieme & Rakoczy, 2008) spielen weitere strukturelle und
individuelle Rahmenbedingungen in Bildungsprozessen eine wichtige Rolle, um die
Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen zu schaffen. Durch die im Kontext
erweiterter Schulautonomie eingeführten dezentralen Steuerungsverfahren haben
Schulen vermehrt Handlungsspielräume bei der Erarbeitung sowie Implementation
eines schulinternen Curriculums, dem Einsatz von Ressourcen und der Organi-
sation des Schulalltags erhalten (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011;
Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2011). Dies erlaubt den Schulen, im
Rahmen ihrer strukturellen und sozialräumlichen Möglichkeiten, den Anforderun-
gen der Schüler*innenschaft gerecht zu werden und aktiv Schulentwicklungspro-
zesse zu gestalten (Dedering, 2012).

Auch im tertiären Bildungsbereich sehen sich die Institutionen stetig verän-
dernder Anforderungen gegenüber. So sind in der universitären Hochschullehre
aktuell die zunehmende Heterogenität der Studierenden, Internationalisierungs-

1 Kontakt: Georg-August-Universität Göttingen; mkrieg@uni-goettingen.de
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prozesse sowie insbesondere Fragen der Digitalisierung als zentrale Herausforde-
rungen zu nennen (Kauffeld, Stasewitsch, de Wall & Othmer, 2019). Daraus re-
sultiert die Notwendigkeit des Entwurfs neuer struktureller und didaktischer Ge-
staltungsprozesse, um angemessene und individuell angepasste Lehr- und Lern-
formen anbieten zu können (Hanft, Kretschmer & Hug, 2019; Kauffeld et al.,
2019; Mertens, Schumacher, Böhm-Kasper & Basten, 2019).

Bildungsinstitutionen befinden sich folglich im stetigen Wandel (Oelkers,
2008), um die Qualitätssicherung und Weiterentwicklung von Bildung zu gewähr-
leisten (Hasselhorn, Köller, Maaz & Zimmer, 2014). Die Veränderungen oder
Innovationen in diesen Institutionen und deren praktische Umsetzung sind dabei
in komplexe Strukturen, personelle Konstellationen und unterschiedliche Prozesse
eingebettet (Bikner-Ahsbahs & Peters, 2019). In der Forschungsliteratur werden
unter Innovationen „neue, zielgerichtete, intendierte und geplante Maßnahmen
[…]“ verstanden, „die Veränderungen beziehungsweise Verbesserungen im […]
Bildungssystem, in der Einzelschule und/oder in sozialen Interaktionen herbei-
führen“ (Goldenbaum, 2013, S. 151; vgl. Hunneshagen, 2005). Innovationen
unterscheiden sich zum Beispiel hinsichtlich ihrer Qualität, Quantität, Verbreitung
(spread), Tiefe (depth) oder Nachhaltigkeit (sustainability) (Coburn, 2003; vgl. Hassel-
horn et al., 2014; Teerling & Köller, 2019). Neben großen Innovationen (z. B.
Einführung der Bildungsstandards) findet sich in der Bildungspraxis auch eine
Vielzahl von kleineren Innovationen, die sich auf Einzelschulebene auf spezielle
Lehr-Lern-Prozesse beziehen (Hasselhorn et al., 2014). Innovationen sind daher
nicht zwingend mit ganz grundlegenden Veränderungen bisheriger Strukturen und
stattfindender Praxis assoziiert. Vor allem im Bildungswesen werden Innovationen
vielmehr als „weniger auffällig“ und „langsam voranschreitend“ beschrieben,
wobei „prinzipiell jeder zum Ideengeber werden kann“ (Gröschner, 2011, S. 41;
Lehmann-Wermser, 2019). Die Implementation von Innovationen findet folglich
stets auf und zwischen den verschiedenen Akteursebenen (Makro-, Meso- und
Mikroebene) statt (Hasselhorn et al., 2014; Teerling & Köller, 2019). Daraus wird
deutlich, dass Innovationen in Bildungsorganisationen und -prozessen sehr viel-
fältig gestaltet sind und sich sowohl auf strukturelle Bedingungen als auch auf
soziale Interaktionen im konkreten Unterrichtsgeschehen beziehen können.

In diesem Band geht es um ebendiese Veränderungen in der Umsetzung des
Lehrens und Lernens in ihrer Vielfältigkeit. Bezug wird dabei sowohl auf den
schulischen als auch auf den universitären Kontext genommen. Thematisiert
werden strukturelle Entwicklungsmaßnahmen, wie die Einführung von Profil-
klassen oder die flexible Gestaltung der Stundentaktung, sowie individuelle Be-
dingungen des schulischen Lernens, wie die soziale Integration in der Klasse oder
interessengeleitete Lernprozesse. Ergänzend werden Angebote im Hochschul-
wesen (sportliche Aktivität und Methodenberatung) vorgestellt und deren Poten-
ziale für den Lern- und Studienerfolg mittels empirischer Befunde abgewogen. Die
Vielseitigkeit der Beiträge erscheint zunächst komplex, kann aber auch Anlass dazu
geben, über die Chancen und Grenzen der verschiedenen Strukturen und Rah-
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menbedingungen des Lehrens und Lernens nachzudenken und zu diskutieren. Die
einzelnen Beiträge wurden zu drei Themenkomplexen zusammengefasst: 1. Schul-
entwicklungsmaßnahmen, 2. Individuelle Bedingungen des schulischen Lernens
sowie 3. Ergänzende Angebote im Hochschulwesen.

1 Schulentwicklungsmaßnahmen
Der erste Teil des Buches ist den strukturellen Bedingungen der Schule gewidmet.
Hier wird zum einen eine alternative Stundentaktung in der Schule thematisiert
und zum anderen die Verbreitung von Schul- und Klassenprofilen an weiter-
führenden Schulen untersucht.

Der Beitrag von Buddeberg und Hußmann (Kapitel I in diesem Band) befasst
sich mit den zeitstrukturellen Veränderungsprozessen von Schulen in Deutschland.
Statt der traditionellen 45 Minuten pro Unterrichtsstunde wählen Schulen zu-
nehmend alternative Taktungen des schulischen Lernens. Vorteile einer Verlän-
gerung der Unterrichtsstunden, beispielweise in 60- oder 90-minütigem Takt,
sehen schulische Akteure in der Entzerrung des Schulablaufes und in der Er-
höhung der individuellen Lernzeit. Empirische Erkenntnisse, inwiefern sich die mit
der veränderten Unterrichtstaktung verbundenen Erwartungen bestätigen, exis-
tieren für das deutsche Schulsystem bisher kaum. Buddeberg und Hußmann grei-
fen diese Forschungslücke auf: Über eine historische Betrachtung der Entwicklung
von Unterrichtsstunden reflektieren die Autorinnen zunächst die Gründe und
Erwartungen für unterschiedliche Zeiteinheiten von Unterricht. Basierend auf
Daten, welche an drei nordrhein-westfälischen Gymnasien erhoben wurden,
präsentieren die Autorinnen anschließend ihre Ergebnisse zu Möglichkeiten und
Herausforderungen von verlängerten Unterrichtsstunden aus der Perspektive von
Schülerinnen und Schülern sowie Lehrkräften.

Weber, Nonte und Stubbe (Kapitel II in diesem Band) befassen sich in ihrem
Beitrag mit der Frage nach der Verbreitung und der thematischen Ausrichtung von
Profilierungsmaßnahmen. Dabei tragen sie erstmalig systematisch Daten zum An-
gebot von Schul- und Klassenprofilen an weiterführenden Schulen in Hamburg
und im Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen zusammen und analy-
sieren Unterschiede nach Schulstandort sowie Schulform. Mit der Arbeit von
Weber, Nonte und Stubbe wird eine Grundlage für weitere empirische Studien
geschaffen, die Aspekte der internen und externen Schulentwicklung unter be-
sonderer Berücksichtigung von Schul- und Klassenprofilierungsmaßnahmen in den
Blick nehmen.
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2 Individuelle Bedingungen des schulischen Lernens
Der zweite Teil des Buches thematisiert individuelle Kontextfaktoren, die im Zu-
sammenhang mit schulischem Lernen stehen können. Dabei geht es einerseits um
die soziale Integration in der Schulklasse und den Anwendungsmöglichkeiten der
sozialen Netzwerkanalyse in der empirischen Schulforschung sowie andererseits
um die Potentiale interessengeleiteter Unterrichtsgestaltung.

Wie Lorenz und Stubbe (Kapitel III in diesem Band) in ihrem Beitrag zeigen,
eignet sich die soziale Netzwerkanalyse, um die soziale Integration von Schülerin-
nen und Schülern zu analysieren. Dabei wird angenommen, dass die soziale
Integration in einem engen Zusammenhang mit dem Schulverhalten, beispielsweise
dem Lernen oder der erreichten Leistung der Schülerinnen und Schüler, steht.
Lorenz und Stubbe diskutieren, welche Zentralitätsmaße (indegrees, betweenness
centrality und eigenvector centrality) für welche Fragestellung und in welcher Form
geeignet sind, um die soziale Integration im Schulkontext zu beschreiben und
prüfen darüber hinaus den Zusammenhang zwischen der Mathematikleistung und
der sozialen Integration von Schülerinnen und Schülern in Freundschafts- und
Lernnetzwerken.

Krieg, Stubbe, Tarelli und Willems (Kapitel IV in diesem Band) analysieren in
ihrem Beitrag die Interessenstruktur von Schülerinnen und Schülern am Ende der
Grundschulzeit anhand von Daten der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU 2006). Die Interessenstruktur konnte bereits vielfach als bedeutender
Faktor im Zusammenhang mit der Lernmotivation, dem individuellen Lernerfolg
sowie mit schulbezogenen Entscheidungen von Lernenden herausgestellt werden
(vgl. u. a. Daniels, 2008). Da sich in der Phase des Grundschulübergangs in die
Sekundarstufe I entscheidende Differenzierungsprozesse der Interessen vollziehen,
kommt der Analyse der Interessenstruktur von Viertklässlerinnen und Viert-
klässlern eine besondere Bedeutung zu. Das ursprünglich für Jugendliche und
junge Erwachsene angelegte RIASEC-Modell (Holland, 1997) zur Erfassung von
Interessentypen wird dazu auf die Primarstufe angewendet und dessen Eignung für
diese Altersklasse überprüft.

3 Ergänzende Angebote im Hochschulwesen
Der dritte Teil des Buches widmet sich der Wahrnehmung ergänzender Angebote
im universitären Kontext, die den Studienerfolg begünstigen können. Zum einen
wird die Integration von sportlicher Aktivität in den Studienalltag thematisiert und
zum anderen ein universitäres Beratungsangebot vorgestellt, das im Rahmen der
Lehrkräftebildung implementiert und evaluiert wurde.

Ob sportliche Aktivität in Bezug auf Bildungsoutcomes nur eine Mediator-
wirkung besitzt oder sich doch Zusammenhänge mit Studienerfolgskriterien nach-
weisen lassen, untersuchen Haas, Göring und Stubbe (Kapitel V in diesem Band)
anhand einer Onlinebefragung von Studierenden der Rechtswissenschaften an der
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Georg-August-Universität Göttingen. In ihrem Forschungsstand verweisen die
Autorin und Autoren auf die positiven Effekte in Bezug auf die Psyche und Physis
der neuronalen Bewegungswissenschaft. Während sich im Schulkontext bereits
bessere Schulnoten und allgemein bessere schulische Leistungen von sportlich ak-
tiven Schülerinnen und Schülern zeigten, können Haas, Göring und Stubbe im
Hochschulwesen ein Forschungsdesiderat konstatieren. Ihre Arbeit dient als
Grundlage für die Konzeption von Angeboten, welche auf hochschulspezifische
Belastungssituationen, wie Leistungsdruck sowie Prüfungsstress, ausgerichtet sind,
wodurch die Weiterentwicklung des Hochschulprogramms unterstützt werden
kann.

Der abschließende Beitrag von Büttner, Drope, Mertens, Stubbe und Teich-
mann (Kapitel VI in diesem Band) stellt das Zusatzangebot der Methoden-
beratung vor, das in der Lehrkräftebildung an der Georg-August-Universität
Göttingen als Teilprojekt des Schlözer Programm Lehrerbildung (SPL) im Rahmen der
Qualitätsoffensive Lehrerbildung vom Bundesministerium für Bildung und Forschung
(BMBF) gefördert wird. Die Methodenberatung ist Bestandteil des Arbeitsschwer-
punktes Förderung der Forschungskompetenzen von Lehramtsstudierenden und soll Lehr-
amtsstudierende durch individuelle Beratungsgespräche bei der Umsetzung empi-
rischer Forschungsprojekte unterstützen. Der Beitrag stellt die Ergebnisse der Pro-
jektevaluation im Zeitraum Januar 2016 bis Juni 2019 vor.

Abschließend möchten wir uns an dieser Stelle herzlich bei allen Kolleginnen
und Kollegen bedanken, die als Reviewerinnen und Reviewer die einzelnen Bei-
träge begutachtet und wertvolle Hinweise gegeben haben: Magdalena Buddeberg,
Sabrina Kulin, Anna Rau, Sabrina Rudolph, Michael Schurig und Tobias C. Stubbe.
Unser herzlicher Dank gilt ebenfalls unseren studentischen Hilfskräften Sina
Ronnebeck, Maria Möhlenhof, Lisa Peterson und Annika Hinz, die die Heraus-
gabe dieses Bandes tatkräftig unterstützt haben, sowie den Herausgeberinnen und
Herausgebern der Reihe Erziehungswissenschaftliche Studien Klaus-Peter Horn,
Katharina Kunze, Jessica Löser, Kerstin Rabenstein, Tobias C. Stubbe, Hermann
Veith und Ariane S. Willems.
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Kapitel I
Verlängerte Unterrichtsstunden aus Sicht von
Lehrkräften sowie Schülerinnen und Schülern

Magdalena Buddeberg2 & Anke Hußmann

Zusammenfassung
Schulen in Deutschland entscheiden sich zunehmend für alternative zeitliche
Strukturierungen der Unterrichtsstunden jenseits des traditionellen 45-Minuten-
Takts. Der Beitrag reflektiert Gründe und Erwartungen für unterschiedliche Zeit-
taktungen von Unterrichtsstunden. Ergebnisse einer Befragung von Lehrkräften
sowie Schülerinnen und Schülern ermöglichen es darüber hinaus darzulegen, wel-
che Möglichkeiten und Schwierigkeiten aus der jeweiligen Perspektive mit verlän-
gerten Unterrichtsstunden verbunden sind.

Schlüsselwörter: Lernzeit, Stundentakt, Unterrichtsgestaltung

1 Einleitung
Immer mehr Länder der Bundesrepublik Deutschland entscheiden sich dafür, den
Schulen anstelle einer starren Vorgabe von 45 Minuten pro Unterrichtsstunde al-
ternative zeitliche Strukturierungen des schulischen Lernens zu ermöglichen. Er-
zielt werden sollen damit eine Entschleunigung des Schulalltages sowie mehr Raum

2 Kontakt: Technische Universität Dortmund; magdalena.buddeberg@tu-dortmund.de
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für individuelle Förderung. Inwiefern die Schulen eine derartige strukturelle Verän-
derung vornehmen und auf welche Länge die Unterrichtsstunde angepasst wird,
bleibt ihnen selbst überlassen.

So stellen einige Schulen auf 60-, andere auf 90-minütige Stunden um; aber
auch Längen wie 67.5 Minuten pro Unterrichtsstunde sind in der Praxis anzutref-
fen. Andere Schulen entscheiden sich gegen einen zeitstrukturellen Veränderungs-
prozess, beispielsweise wegen der damit einhergehenden erhöhten administrativen
Belastung. Zu begründen sind diese unterschiedlichen Varianten unter anderem
damit, dass bislang keine wissenschaftlichen Erkenntnisse über die optimale Länge
von schulischen Lehr- und Lerneinheiten vorliegen. Darüber hinaus – und dies
erschwert ebenfalls die Entscheidungsfindungsprozesse der beteiligten Akteure –
gibt es kaum empirische Forschung dazu, inwiefern sich die mit der Umstellung
verbundenen Erwartungen in der Praxis bestätigen lassen.

Dieser Forschungslücke wird im vorliegenden Beitrag begegnet, indem den
Forschungsfragen nachgegangen wird, wie Lehrkräfte sowie Schülerinnen und
Schüler einen veränderten Zeittakt wahrnehmen, sowie in welchen Bereichen sie
durch verlängerte Unterrichtsstunden Möglichkeiten und Schwierigkeiten sehen.
Die Erkenntnisse sollen somit auch einen Beitrag dazu leisten, Schulen in ihren
Entscheidungsprozessen zu unterstützen.

Dazu wird zunächst die historische Entwicklung von Unterrichtsstunden
betrachtet, um Gründe für die Einführung des Stundentakts von 45 Minuten auf-
zuzeigen und aus heutiger Perspektive zu reflektieren. Anschließend wird der
durch einen veränderten Zeittakt erhoffte Nutzen beleuchtet und mit ersten
Erkenntnissen bisheriger Forschung abgeglichen. Im zweiten Teil dieses Beitrages
werden Daten aus einer Befragung von Lehrkräften sowie Schülerinnen und Schü-
lern an drei nordrhein-westfälischen Gymnasien genutzt, um den genannten For-
schungsfragen weiter nachzugehen. Im Anschluss werden die dargestellten Be-
funde diskutiert.

2 Historische Entwicklung von Unterrichtsstunden
Die zeitliche Strukturierung des Schulunterrichts hat im deutschen Schulwesen
eine lange Tradition. So wurden schon im Zuge der Einführung der ersten Schul-
ordnungen im 16. Jahrhundert zeitliche Normierungen festgeschrieben. Orientiert
an Uhrzeiten war bereits damals der Schultag kleinschrittig in einzelne Sequenzen
untergliedert (vgl. Mollenhauer, 1986).

Als Gründe für die Einführung eines Stundentakts in den Schulen lassen sich
im Wesentlichen folgende aufführen: Die Notwendigkeit einer Taktung wird vor
allem in der Synchronisation der individuellen Zeiten aller schulischen Akteure
gesehen (vgl. Lüders, 1995). „Nur so scheint gewährleistet zu sein, dass […] die
Abläufe geregelt aufeinander abgestimmt sind und die in den Lehrplänen der
Fächer geforderten Unterrichtsstunden von den Fachlehrerinnen und -lehrern in
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den vorhandenen (Fach-)Räumen im Tagesablauf erteilt werden können“ (Fölling-
Albers, 2008, S. 134).

Die zeitliche Strukturierung, die auch die in Curricula festgelegte Abfolge von
Inhalten umfasst, ergibt sich zudem aus der Vorstellung, Bildungsprozesse könn-
ten im Gleichschritt und ohne Unterbrechungen vollzogen werden (vgl. Lüders,
1995). Um den gewünschten Lernfortschritt kontrollieren zu können, erfolgt unter
anderem die Einteilung der Unterrichtseinheiten in kleine Zeitabschnitte (vgl.
Mollenhauer, 1986). Ein dritter Grund findet sich in dem Auftrag der Schule,
Heranwachsenden die Einhaltung zeitlicher Normen zu lehren. Entsprechend
sollen in Vorbereitung auf die Arbeitswelt „Pünktlichkeit, Stetigkeit und Regel-
mäßigkeit“ (Zeiher, 2008, S. 13) reibungslose „Abläufe in Produktion und Dienst-
leistung“ (Döbrich, 1997, S. 194) gewährleisten. Daran zeigt sich, dass die Taktung
der Arbeitswelt die Durchsetzung der zeitlichen Normierungen innerhalb der
Schule begünstigt hat (vgl. ebd.).

Aus heutiger Perspektive lässt sich zur Beibehaltung des Stundentakts nur
einer dieser Gründe aufrechterhalten, nämlich der der Synchronisation. Denn eine
sinnvolle Abstimmung der Lehr- und Lernzeiten zwischen Schülerinnen und
Schülern sowie den Lehrkräften, die keinen geregelten Stundentakt umfasst, wäre
mit einem enormen Aufwand zur Reorganisation des Schulalltags verbunden.

Aus pädagogischer Sicht überholt ist dagegen die Linearitätsvorstellung von
Bildungsprozessen: Weder wird aktuell angenommen, dass Lernprozesse der Schü-
lerinnen und Schüler einer Klasse im Gleichschritt gesteuert werden könnten (vgl.
z. B. Tillmann, 2008), noch wird von einem linearen Fortschritt ohne Brüche bei
individuellen Lernprozessen ausgegangen (vgl. z. B. Dörpinghaus, 2005). Auch von
der Erziehung zu einer autoritären Zeitorganisation wird Abstand genommen: Die
Arbeitswelt ist zunehmend von Flexibilität und freien Arbeitszeiten geprägt, sodass
auch in der Schule Aspekte wie die Hinführung zum selbstgesteuerten Lernen stark
in den Vordergrund treten (vgl. Zeiher, 2008).

Wird die Notwendigkeit einer zeitlichen Taktung des schulischen Alltages zum
Zwecke der Synchronisation anerkannt, stellt sich in einem zweiten Schritt die
Frage nach der Art der Taktung. Der im deutschen Schulsystem üblichen Lern-
einheit von 45 Minuten fehlt jegliche pädagogische Grundlage. Dieser Takt wurde
1911 in Preußen als so genannte Kurzstunde eingeführt, um den Unterricht auf
den Vormittag zu begrenzen, ohne ganze Unterrichtsstunden zu streichen und
damit in einzelnen Fächern ganze Schulstunden einzubüßen (vgl. Hüdepohl, 2006)
und somit Schülerinnen und Schülern mit längerem Schulweg die tägliche Schulzeit
zu verkürzen. Auch die Pausen wurden in diesem Zusammenhang gekürzt (vgl.
Maier, 1914).

Im pädagogischen Diskurs fand bereits zu dieser Zeit eine kritische Aus-
einandersetzung mit der neuen Taktung statt: Nachteile wurden beispielsweise für
die Lehrkräfte gesehen, die zur „übereilte[n] Hast angetrieben“ (ebd., S. 125) wür-
den und denen kaum Zeit bliebe, die genutzten „Geräte in Ordnung zu bringen“
(ebd.). Aber auch für die Schüler*innenschaft wurden Nachteile gesehen: Mit den
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kurzen Pausen und „der relativ großen Zahl der Unterrichtsstunden (6 in 5 ½
Zeitstunden) und ihrem schnellen Wechsel [würde den Schülerinnen und Schülern]
viel Kraft und Selbstbeherrschung“ (ebd.) zugemutet. Maier (1914) kommt daher
zu dem Urteil: Die 45-Minuten-Stunde „entspricht zu sehr dem ruhelosen Geiste
unsers [sic!] Zeitalters, um als Symbol pädagogischer Weisheit und Vollkommen-
heit gelten zu dürfen“ (S. 126). Um Zeitvergeudung vorzubeugen, sei sie allerdings
vorläufig „ein annehmbares Aushilfsmittel“ (ebd.).

Dieses Aushilfsmittel hat nun ein Jahrhundert überlebt. Entgegen des mit ihm
ursprünglich verknüpften Ziels, der Beschränkung des Unterrichts auf den Vor-
mittag, verbringen Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe I heute in der
Regel mehrmals in der Woche mehr als sechs Stunden in der Schule. Verstärkt
wird dies durch Reformen wie die Schulzeitverkürzung (vgl. Buddeberg, Hornberg
& Pawicki, 2015). Nicht zuletzt aus diesem Grund steht der 45-Minuten-Takt
immer wieder in der Kritik (vgl. z. B. Hüdepohl, 2006). Auch im Zuge der Einfüh-
rung alternativer Lehr- und Lernmethoden sowie der Entwicklung hin zur indivi-
duellen Förderung wurde deutlich, dass für eine adäquate Umsetzung längere
Unterrichtseinheiten benötigt werden (vgl. Rinderspacher, 2008).

Die Frage nach einer optimalen Taktung von Unterrichtsstunden scheint dem-
nach weder für die Schule und die Bildungspolitik noch für die Wissenschaft ge-
klärt. Welche Vorteile in dem veränderten Stundentakt gesehen werden, wird im
Folgenden näher betrachtet.

3 Gründe für einen veränderten Stundentakt
Mit Veränderungen der zeitlichen Strukturierung des Schulalltages ist – wie auch
bei anderen Schulreformen, die den Zeitfaktor betreffen – die Hoffnung verbun-
den, einen Mehrwert an Lernzeit für die Schülerinnen und Schüler zu gewinnen.
Lernzeit ist jedoch von Unterrichtzeit zu unterscheiden. Betrachtet man ein
Schuljahr, so erhöht sich durch eine Umstellung des Unterrichtstakts nicht das
Unterrichtsvolumen, sondern es handelt sich um eine Umverteilung derselben
Unterrichtszeit in andere Zeiteinheiten. Obwohl also den Schülerinnen und Schü-
lern durch einen veränderten Stundentakt nicht mehr Unterrichtszeit zur Verfü-
gung steht, wird dennoch ein Gewinn für ihre Lernprozesse erwartet.

Dieser scheinbare Widerspruch wird verständlich, wenn man die Zeitelemente
in dem in Abbildung 1.1 dargestellten Schulzeitquader betrachtet:
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Die Unterrichtszeit schließt zunächst Zeit für Lehr- und Lernprozesse und somit
auch Lernzeit ein. Daneben entfällt aber ebenfalls ein Anteil auf administrative
Aufgaben sowie durch Ablenkung und Unterrichtsstörungen. Eine Untersuchung
von Gruehn (2004) an weiterführenden Schulen in Berlin ergab, dass im Durch-
schnitt über 20 Prozent einer Unterrichtsstunde nicht für Lehr- und Lernprozesse
genutzt wurden.

Abbildung 1.1: Schulzeitquader (Buddeberg 2014; vgl. auch Buddeberg et al., 2015)

Auch kann nicht davon ausgegangen werden, dass in der Zeit, die im Unterricht
für Lehr- und Lernprozesse vorgesehen ist, bei den Schülerinnen und Schülern
durchgehend ein Lerngewinn zu verzeichnen ist (vgl. vertiefend dazu Buddeberg et
al., 2015). Gerade in Unterrichtsstunden, die im suggerierten Gleichschritt durch-
geführt werden (wie der klassische Frontalunterricht), ist davon auszugehen, dass
diese Zeit nur für einen Teil der Schülerinnen und Schüler tatsächliche Lernzeit
bedeutet. So kann sich bei den leistungsstärkeren Schülerinnen und Schülern
schnell eine Unterforderung, bei den leistungsschwächeren dagegen eine Über-
forderung einstellen (vgl. z. B. Aronson, Zimmerman & Carlos, 1998).

Die Erwartung, die mit einer veränderten Zeittaktung des Unterrichts einher-
geht, ist demnach eine Erhöhung der Zeit für Lehr- und Lernprozesse und damit
verbunden ein Mehr an individueller Lernzeit bei gleichbleibendem Volumen der
Gesamtunterrichtszeit. Werden Unterrichtseinheiten verlängert, verringert sich die
Summe der Unterrichtsstunden am Tag und es kommt zu weniger Wechsel zwi-
schen den Fächern. Die Schülerinnen und Schüler müssen sich auf weniger Unter-
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richtsfächer einstellen (entsprechend verringert sich auch die Vor- und Nachbe-
reitungszeit) und können sich intensiver über einen längeren Zeitrahmen mit
einem Thema beschäftigen.

Auch für die Lehrkräfte bedeutet dies weniger Wechsel und eine geringere
Anzahl an zu unterrichtenden Schülerinnen und Schülern pro Tag. Abzuwägen ist
aber auch, dass sich bei Fächern mit einem geringen Stundenumfang pro Woche
(wie Musik oder Kunst) der zeitliche Abstand zwischen den Unterrichtsstunden
teilweise erheblich verlängern kann. Durch die geringere Anzahl an Unterrichts-
stunden am Tag verringern sich zudem administrative Tätigkeiten der Lehrkräfte
(z. B. Kontrolle der Anwesenheit der Schülerinnen und Schüler, Auf- und Abbau
von Unterrichtsmaterialien im Klassenraum).

Denkbar ist auch eine Verringerung von Unterrichtsstörungen, da die Schü-
lerinnen und Schüler zu einer vertieften Auseinandersetzung mit einer Thematik
angeregt werden können. Ein hoher Anteil an aktiver Lernzeit des Einzelnen ist
dabei entscheidend für den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler (vgl. z. B.
Klemm, 2008). Gerade in diesem Zusammenhang wird aber auch die Stärke der
verlängerten Unterrichtseinheiten gesehen: Sie bieten mehr Raum für individuelle
Förderung und methodische Vielfalt (vgl. Fischer, 2011). Eine veränderte Zeit-
taktung geht also nicht zwangsläufig mit einem Mehr an individueller Lernzeit
einher. Es bestehen aber verbesserte Bedingungen, um Methoden der individuellen
Förderung einzusetzen und die Schülerinnen und Schüler in ihren Lernprozessen
zu unterstützen.

Empirische Erkenntnisse darüber, ob sich die mit dem veränderten Stunden-
takt verbundenen Erwartungen bestätigen, liegen für das deutsche Schulsystem bis-
her kaum vor. Die Ergebnisse einer Befragung von Höhmann und Kummer (2006)
an einer Gesamtschule, die von einem 45- auf einen 60-minütigen Rhythmus
umgestellt hat, weisen in die Richtung, dass die längeren Unterrichtseinheiten
tatsächlich verstärkt für individuelle Lernprozesse genutzt werden und es gelingt,
proaktives Lernen zu fördern.

Eine weitere Befragung der Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler sowie deren
Eltern an einem Gymnasium (ebenfalls mit einer Umstellung des Unterrichts auf
Zeitstunden) durch Fischer (2011) ergab ebenso positive Befunde: Alle Beteiligten
sprachen sich für eine Fortführung der verlängerten 60-Minuten-Stunden aus. Die
Lehrkräfte sowie die Schülerinnen und Schüler „waren sich darüber einig, dass das
Modell die Nachhaltigkeit des Lernens und die Möglichkeiten der individuellen
Förderung verbessert“ (ebd., S. 84). Allerdings schätzten die Schülerinnen und
Schüler den Zusammenhang zum Lernen geringer ein. Auch wurden Anspan-
nungen und Müdigkeit während des Schulalltages von den Schülerinnen und
Schülern durch die veränderte Zeittaktung vermehrt wahrgenommen. Im Folgen-
den werden diese Befunde durch weitere empirische Ergebnisse ergänzt, um zu
weiteren Erkenntnissen bezüglich des Nutzens von verlängerten Unterrichtsstun-
den zu gelangen.
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4 Untersuchungen zu verlängerten Unterrichtsstunden
Im Rahmen der Längsschnittstudie Panel Study at the Research School „Education and
Capabilities“ in North Rhine-Westphalia (PARS) (vgl. Bos et al., 2015) wurde im Jahr
2011 die Zusatzuntersuchung Untersuchung zur Verlängerung von Unterrichtsstunden
(UVUS) durchgeführt, um Einstellungen und Überzeugungen von Lehrkräften
sowie Schülerinnen und Schülern an Gymnasien hinsichtlich verlängerter Unter-
richtsstunden zu erheben. Angeregt wurde die Untersuchung unter anderem durch
an PARS beteiligte Schulen, die sich zum damaligen Zeitpunkt entweder im
Entscheidungsprozess zu einer Umstellung des Stundentakts befanden oder aber
bereits ihre Stundentaktung umgestellt hatten und nach einer wissenschaftlichen
Begleitforschung suchten.

Die im Folgenden berichteten Befunde basieren auf einer Befragung von
insgesamt 125 Lehrkräften sowie 803 Schülerinnen und Schülern der Erprobungs-
(5./6. Jg.), Mittel- (8. Jg.) und Oberstufe (11. Jg.) an drei Gymnasien in Nord-
rhein-Westfalen. Die Schulen hatten sich für unterschiedliche Modelle der Zeit-
taktung entschieden: Eine Schule hatte eine Stundenlänge von 60 Minuten ein-
geführt (NSchülerinnen und Schüler = 130; NLehrkäfte = 11), eine zweite 65 Minuten
(NSchülerinnen und Schüler = 345; NLehrkäfte = 46) und eine dritte 90 Minuten (NSchülerinnen

und Schüler = 328; NLehrkäfte = 68).
Eine Besonderheit ergibt sich bei dem Gymnasium, das sich für eine 90-

minütige Taktung entschieden hat, da an dieser Schule neben den verlängerten
Stunden einzelne Unterrichtsstunden weiterhin in der traditionellen Länge von 45
Minuten durchgeführt werden. Sowohl die befragten Schülerinnen und Schüler als
auch die Lehrkräfte haben dadurch den direkten Vergleich beider Taktungen.

5 Ergebnisse
Im Folgenden werden die Befunde der Untersuchung dargestellt. Zunächst wird
dazu die Perspektive der Lehrkräfte auf die verlängerten Unterrichtseinheiten in
den Blick genommen. Anschließend werden diese Ergebnisse durch die Sichtweise
der Schülerinnen und Schüler ergänzt.

5.1 Sicht der Lehrkräfte
Die Annahme, dass durch die verlängerten Unterrichtsstunden ein Mehr an
Lernzeit für die Schülerinnen und Schüler zur Verfügung steht, sehen gut zwei
Drittel aller befragten Lehrkräfte (69 %) als bestätigt. Bei einem Vergleich
zwischen den beiden betrachteten Taktungsformen zeigen sich nominelle Unter-
schiede hinsichtlich der wahrgenommenen Vorteile für die verschiedenen Jahr-
gangstufen: Für die Erprobungs- und Mittelstufe stimmen 73 Prozent der Lehr-
kräfte an Schulen mit einer Umstellung auf eine 60- und 65-minütige Taktung voll
beziehungsweise eher zu, dass in den verlängerten Unterrichtsstunden effektiv
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mehr Lernzeit vorhanden ist; an der Schule mit einer Umstellung auf eine 90-
minütige Taktung trifft dies für 68 Prozent der Lehrkräfte zu. Für die Oberstufe
liegt die Zustimmung der Lehrkräfte dagegen mit 65 Prozent für alle drei Tak-
tungsformen ungefähr gleich hoch. Die Lehrkräfte, die im 60- und 65-minütigen
Takt unterrichten, sehen demnach einen höheren Vorteil bezüglich der Lernzeit
für die Schülerinnen und Schüler der Erprobungs- und Mittelstufe.

Auch zeigt die Beantwortung der Frage, welche Länge eine Unterrichtsstunde
idealerweise haben sollte, dass nur wenige der Lehrkräfte noch an einer 45-
minütigen Taktung festhalten (11 %), hingegen weitaus mehr eine ideale Unter-
richtslänge bei um die 60 Minuten (58 %) oder 90 Minuten (30 %) sehen. Dabei
würde gut Dreiviertel der Lehrkräfte, die derzeit 90-minütige Unterrichtsstunden
durchführen, 60-minütige Unterrichtsstunden bevorzugen. Hingegen wünschen
sich nur 42 Prozent der Lehrkräfte mit derzeitig 60- beziehungsweise 65-minü-
tigem Takt die Unterrichtsstunden auf 90 Minuten zu erweitern. So sprechen sich
46 Prozent dieser Lehrkräfte für eine Länge von 60 Minuten aus und nur 42
Prozent für die derzeitige Länge von 90 Minuten. Bei den Lehrkräften, die an
Schulen mit einer Umstellung auf eine 60- und 65-minütige Taktung arbeiten, sind
dagegen 77 Prozent für die Länge, in der sie derzeit selbst unterrichten. Nur 13
Prozent präferieren einen 90-minütigen Takt.

Zudem erscheint es 58 Prozent der Befragten nicht sinnvoll, dass alle Unter-
richtsstunden in jedem Fach die gleiche Länge haben sollten. 21 Prozent sprechen
sich dafür aus, dass es am sinnvollsten sei, für einige Fächer generell längere und
für andere Fächer generell kürzere Unterrichtsstunden festzulegen. Letzteres
befürworten besonders Lehrkräfte, die im 60- beziehungsweise 65-minütigen Takt
unterrichten (38 %), wogegen es bei den Lehrkräften mit einer 90-minütigen
Taktung nur 6 Prozent sind. Gründe für diesen Unterschied lassen sich in den
Angaben der Lehrkräfte zu offen zu beantworteten Fragen finden: So berichten
Lehrkräfte aus Fächern, die aufgrund erhöhter Vor- und Nachbereitungszeit (z. B.
naturwissenschaftliche Fächer, Kunst und Sport) vor der Umstellung überwiegend
im Doppelstundenprinzip (zweimal 45 Minuten) unterrichtet wurden, dass die 60-
Minuten-Taktung zu kurz bemessen sei. 37 Prozent der Lehrkräfte befürworten,
dass es in allen Fächern sowohl kürzere als auch längere Unterrichtseinheiten
geben sollte.

Aufgrund der Umstellung kommt es insgesamt betrachtet, wie Abbildung 1.2
zeigt, zu nur wenigen dauerhaften Problemen an den Schulen. Ein Großteil gibt
an, dass weder bei der Durchführung von Arbeitsgemeinschaften oder zusätzlichen
Unterrichtsveranstaltungen (93 %), der Erledigung von Verwaltungstätigkeiten
(95 %), noch bei Besprechungen oder Konferenzen (98 %) Probleme bestünden.
Dauerhafte Schwierigkeiten werden aber bei Klassenarbeiten sowie beim Vertre-
tungsunterricht gesehen und dabei vorwiegend von Lehrkräften an Schulen mit
einer Umstellung auf eine 60- und 65-minütige Taktung. So hat die neue Zeitstruk-
tur laut Aussage dieser Befragten zur Folge, dass Klausuren mit einer Normierung
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auf ein- oder zweimal 45 Minuten für die Sekundarstufen I und II nicht mehr pas-
send sind.

Dass darüber hinaus 30 Prozent der Lehrkräfte an Schulen mit 60- und 65-
Minuten-Takt, aber nur 7 Prozent der Lehrkräfte an Schulen mit 90-Minuten-Takt
Schwierigkeiten hinsichtlich des Vertretungsunterrichts sehen, mag zunächst ver-
wundern, wenn man bedenkt, dass einige Befragte hier als Begründung angaben,
die Stunden seien zu lang, um bei spontaner Vertretung sinnvolle Aufgaben und
Materialien vorbereiten zu können, da dies auf alle Schulen gleichermaßen zutrifft.
Ein Grund dafür könnte sein, dass in Vertretungsstunden gerne auf bereits be-
stehende Unterrichtsmaterialien zurückgegriffen wird, die jedoch auf 45 Minuten
ausgerichtet sind und somit einen erhöhten Aufwand für die Anpassung auf 60
Minuten bedeuten.

Des Weiteren besteht laut Auskunft der Lehrkräfte das Problem, dass an
Schulen mit 60- und 65-Minuten-Takt die Berechnung von Vertretungs- aber auch
Fehlstunden weiterhin anhand des 45-Minutensystems abzurechnen ist. Unter
sonstigen Problemen, die 12 Prozent der befragten Lehrkräfte aller Schulen an-
gaben, wurden unter anderem Aufsichtsprobleme und Engpässe der Raumbele-
gung genannt.

Abbildung 1.2: Dauerhafte Schwierigkeiten aufgrund der neuen Stundentaktung aus Sicht
der Lehrkräfte (Angaben in Prozent)
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5.2 Sicht der Schülerinnen und Schüler
Insgesamt fallen auch die Angaben der befragten Schülerinnen und Schüler zu län-
geren Unterrichtsstunden positiv aus: Die Frage, ob die Länge der Schulstunde so
bleiben sollte, wie sie jetzt ist, bejahten 80.5 Prozent der Schülerinnen und Schüler
an Schulen mit 60- und 65-minütiger beziehungsweise 70.2 Prozent an der Schule
mit 90-minütiger Taktung.

Werden Unterrichtseinheiten verlängert, verringert sich die Summe der täg-
lichen Unterrichtsstunden, es kommt also auch zu weniger Wechseln zwischen
einzelnen Fächern. Wie 76.1 Prozent aller befragten Schülerinnen und Schüler
angaben, führt der Unterricht in nur wenigen Schulfächern pro Tag dazu, dass sie
sich tendenziell besser konzentrieren können. Einige wenige Schülerinnen und
Schüler (8.7 %) mit 60- und 65-Minuten-Takt wünschen sich kürzere Schulstunden
und dafür mehr Schulfächer pro Tag, an Schulen mit 90-Minuten-Takt sind es mit
22.4 Prozent mehr als doppelt so viele. Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler
scheint damit die Taktung von 90 Minuten pro Unterrichtsstunde – zumindest für
einen Teil der Schülerinnen und Schüler – zu lang zu sein.

Diese Annahme deckt sich mit weiteren Angaben, die an dieser Schule (90-
Minuten-Takt) erhoben wurden: Zwei Drittel der Schülerinnen und Schüler geben
an, dass es aufgrund der verlängerten Unterrichtsstunde zu lange bis zur nächsten
Pause dauern würde (vgl. Abbildung 1.3) und mehr als drei Viertel der Befragten
sehen die verlängerte Stunde als Ursache für schnell aufkommende Unruhe in der
Klasse an. Ein Mehr an Lernzeit nehmen dagegen nur 40.3 Prozent der Schü-
lerinnen und Schüler wahr. Deutlich mehr als die Hälfte der Schüler*innenschaft
sieht es jedoch als vorteilhaft an, sich in 90 Minuten intensiv mit einem Thema
auseinandersetzen zu können.

An Schulen mit Unterrichtsstunden im 60- und 65-Minuten-Takt sieht ein
weitaus größerer Anteil Vorteile in den verlängerten Stunden (vgl. Abbildung 1.3):
Nur ein Drittel der Schülerinnen und Schüler betrachtet die Zeit bis zur Pause als
zu lang. Aber auch hier bemängeln viele Schülerinnen und Schüler die schnell
aufkommende Unruhe in der Klasse, die aufgrund der neuen Stundenlänge ent-
stehe (57.7 %). Dagegen nehmen fast drei Viertel von ihnen ein Mehr an eigener
Lernzeit wahr. Knapp 80 Prozent geben zudem an, sich in 60 beziehungsweise 65
Minuten intensiv in ein Thema vertiefen zu können.
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Abbildung 1.3: Einschätzung zur verlängerten Unterrichtsstunde aus Sicht der
Schülerinnen und Schüler (Angaben in Prozent)
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6 Fazit und Diskussion
Immer mehr Schulen in Deutschland befassen sich mit der Möglichkeit, den
traditionellen Rhythmus von 45 Minuten pro Unterrichtsstunde durch verlängerte
Unterrichtsstunden zu reformieren. Hierbei sehen sie sich mit der Frage konfron-
tiert, wie lang eine Unterrichtsstunde optimaler Weise sein sollte.

Der Blick auf die historische Entwicklung zeigt, dass die Länge von 45 Minu-
ten primär aus organisatorischen Maßnahmen entstanden ist und aus pädago-
gischer Sicht schon bei ihrer Einführung vor über 100 Jahren als „Aushilfsmittel“
gesehen wurde (vgl. Abschnitt 2). Mit einer Verlängerung der Unterrichtsstunde
geht primär die Erwartung einher, dass so eine Erhöhung der Zeit für Lehr- und
Lernprozesse und damit verbunden ein Mehr an individueller Lernzeit erreicht
werden kann. Empirische Befunde, die diese Annahme bestätigen, stehen jedoch
noch weitgehend aus (vgl. Abschnitt 3).

In dem vorliegenden Beitrag wurde diesem Desiderat mit einer Befragung von
Lehrkräften sowie Schülerinnen und Schülern an drei Gymnasien begegnet. Neben
Befunden zur Einschätzung der verlängerten Unterrichtsstunden bieten die Daten
die Möglichkeit, eine vergleichende Perspektive zwischen der in der Praxis am
häufigsten neu eingeführten Stundenlängen von circa 60 Minuten beziehungsweise
90 Minuten zu betrachten.

Insgesamt zeigen die berichteten Befunde, dass die Verlängerung der Stunden
sowohl von Lehrkräften als auch von Lernenden positiv wahrgenommen wird. Die
Erwartung, pro Unterrichtsstunde ein Mehr an Lernzeit zur Verfügung zu haben,
scheint sich in vielen Klassenzimmern zu erfüllen. Hinsichtlich der Länge der
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Unterrichtsstunde ergibt sich zunächst, dass Schulen aus Sicht der Lehrkräfte nur
bei einer Umstellung auf etwa 60 Minuten vor längerfristigen Herausforderungen
stehen, und zwar in den Bereichen der Klausuren und Vertretungsstunden sowie
speziell in Fächern mit erhöhtem Vor- und Nachbereitungsaufwand. Daher ist bei
der Planung einer Stundenumstellung mit Bedacht zu entscheiden, wie das insge-
samt zu verteilende Stundenvolumen der Haupt- und Nebenfächer auf die Woche
sinnvoll strukturiert werden kann.

Trotz der genannten Schwierigkeiten spricht sich die Mehrheit aller Lehrkräfte
für eine Stundenlänge von 60 Minuten aus. Gründe hierfür können bei den Ein-
schätzungen der Schülerinnen und Schüler gefunden werden: So empfinden weit-
aus weniger Schülerinnen und Schüler, die im 60-minütigen Takt unterrichtet
werden, die Unterrichtsstunden als zu lang, als Schülerinnen und Schüler, die im
90-minütigen Takt unterrichtet werden; das Problem aufkommender Unruhe wird
als geringer eingeschätzt und die Möglichkeit, sich in Themen zu vertiefen, als
deutlich höher wahrgenommen.

Damit weisen die vorliegenden Befunde in die Richtung, dass sich Lernein-
heiten von um die 60 Minuten für die Lernprozesse von Schülerinnen und Schü-
lern gegenüber Unterrichtsstunden von 45 und 90 Minuten als vorteilhaft erwie-
sen. Inwiefern sich diese Ergebnisse anhand größerer Stichprobenzahlen bestätigen
lassen, muss in weiteren Studien geklärt werden. Zudem wäre zu prüfen, inwiefern
die subjektiven Wahrnehmungen mit tatsächlich gewonnener Zeit für individuelle
Lernprozesse übereinstimmen und ob sich dies auf die fachlichen und sozialen
Kompetenzentwicklungen der Heranwachsenden auswirkt.
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Kapitel II
Die Verbreitung von Schul- und Klassenprofilen an
weiterführenden Schulen in Hamburg und im
Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen3

Tatjana Weber4, Sonja Nonte & Tobias C. Stubbe

Zusammenfassung
In den vergangenen drei Jahrzehnten rückte die Einzelschule in der Bundesre-
publik Deutschland zunehmend in den Fokus bildungspolitischer Diskussionen
und erfuhr zahlreiche Reformen, die mit der Erweiterung ihrer Handlungsauto-
nomie einhergingen (Eurydice, 2007). Im Zuge dieser Entwicklung werden die
Schulen dazu angehalten, ihr pädagogisches Konzept stärker zu definieren und
dabei ein spezifisches Schulprofil zu entwickeln. Schulprofile können dabei sowohl
übergeordnete pädagogische Profile als auch die Profilierung einzelner Klassen
beinhalten (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011). Die Effekte von
Schulprofilierungsmaßnahmen wurden bislang im Zusammenhang mit der wahr-
genommenen Attraktivität der Schule (Holtappels, 2004; Lehmann-Wermser,

3 Eine Vorversion dieses Beitrags wurde bereits publiziert:
Klekovkin, T., Nonte, S. & Stubbe, T. C. (2015). Die Verbreitung von Schul- und Klassenprofilen an
weiterführenden Schulen in Hamburg und im Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen
(Working Paper No. 1 des Lehrstuhls Schulpädagogik/Empirische Schulforschung der Georg-
August-Universität Göttingen). Verfügbar unter
http://www.publikationen.stubbe.info/Klekovkin_Nonte_Stubbe_2015_DVvSuK.pdf
4 Kontakt: Universität Kassel; tatjana.weber@uni-kassel.de

http://www.publikationen.stubbe.info/Klekovkin_Nonte_Stubbe_2015_DVvSuK.pdf
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Naacke, Nonte & Ritter, 2010; Nonte, Lorenz, Lehmann-Wermser, Schwippert &
Busch, 2014), dem Schulwahlverhalten von Eltern (Clausen, 2006) sowie der
Unterrichtsentwicklung (Altrichter, Heinrich, Prammer-Semmler & Soukup-
Altrichter, 2011; Burkard, 2004) untersucht. Empirische Studien, die Aspekte der
internen und externen Schulentwicklung auf Schulebene sowie der Selektions- und
Segregationsmechanismen auf Ebene der Schülerinnen und Schüler vor dem Hin-
tergrund von Schulprofilierungsmaßnahmen in den Blick nehmen, liegen bisher
kaum vor (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011). Dabei stellen solche
Untersuchungen eine essentielle Grundlage für die Bereitstellung von Steuerungs-
wissen für die Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung an Schulen dar. Für
vertiefende Analysen werden zunächst jedoch verlässliche Daten zur Verbreitung
von Schul- und Klassenprofilen benötigt. Der vorliegende Beitrag gibt einen ersten
Überblick zum Angebot von Schulprofilierungen und deren thematischer
Ausrichtung an weiterführenden Schulen in Hamburg und im Regierungsbezirk
Braunschweig in Niedersachsen.

Schlüsselwörter: Schulprofil, Klassenprofil, thematische Schwerpunkte,
schulstandort- und schulformspezifische Unterschiede

1 Schulprofilierung vor dem Hintergrund der erweiterten
Schulautonomie

Seit den 1990er Jahren erhalten Schulen sowohl in Deutschland als auch im
europäischen Ausland zunehmend mehr Gestaltungsspielräume und Eigenverant-
wortung in schulischen Belangen. Im europäischen Vergleich verfügen die Schulen
in Deutschland jedoch nur über eine begrenzte Autonomie. Während Schulen
beispielsweise in der Ausgestaltung des schulinternen Curriculums Gestaltungs-
freiräume zugewiesen bekommen, entziehen sich Finanzfragen in weiten Teilen
ihrer Zuständigkeit (Eurydice, 2007). Dennoch zeigt sich eine Tendenz zur För-
derung der Eigeninitiative der Schulen. Im Zentrum der Umsetzung des Reform-
vorhabens der erweiterten Schulautonomie stehen die Entwicklung eines Schul-
programms (Zlatkin-Troitschanskaia, Förster & Preuße, 2012) sowie die bewusste
Entwicklung eines Schulprofils, welches zum Teil bereits unbewusst und implizit
vorhanden ist (Heinrich, 2009). Das Schulprogramm und das Schulprofil unter-
scheiden sich vor allem darin, dass das Schulprogramm ein „schulinternes Pla-
nungs- und Handlungskonzept für Entwicklungen in kleinen Schritten“ (Holt-
appels, 2010, S. 527) darstellt, wohingegen das Schulprofil „Ausdruck bestimmter
Aktivitäten, Verhaltensweisen und Gegebenheiten [ist], die in irgendeiner Weise
hervortreten“ (Philipp & Rolff, 1999, S. 17) und die Außendarstellung einer Schule
bestimmen. Unter Schulprofilierung verstehen Altrichter, Heinrich und Soukup-
Altrichter (2011) einen Prozess der Schulentwicklung, bei dem die Akteure einer
Schule versuchen, das bestehende Schulprofil weiterzuentwickeln. Im Zentrum
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dieses Prozesses steht die Ausarbeitung von unterrichtlichen und außerunterricht-
lichen Angeboten sowie der pädagogischen Identität. Dabei können die Schul-
profilierungsmaßnahmen auf zwei Ebenen angesiedelt werden. So können Einzel-
schulen über ein übergeordnetes pädagogisches Profil (z. B. „Bewegte Schule“5)
verfügen (im Weiteren als Schulprofil bezeichnet). Darüber hinaus finden sich auch
Profilierungsstrategien, die sich auf einzelne Klassen (z. B. „Musikklassen“; vgl.
Eder, 2011) beziehen und denen schulautonome Profile und Lehrpläne zugrunde
liegen, in denen spezifische Unterrichtsinhalte oder Lernsettings konkretisiert
werden, die zudem regelmäßig und über einen längeren Zeitraum angeboten
werden. In einigen deutschen Ländern (u. a. Bremen, Hamburg, Nordrhein-West-
falen) und vielen Schweizer Kantonen (u. a. Zürich, Luzern) ist in den jeweiligen
Schulgesetzen festgehalten, dass jede Schule zur Entwicklung eines spezifischen
Profils und dessen Verschriftlichung in einem Schulprogramm verpflichtet ist
(Avenarius, Baumert, Döbert & Füssel, 1998; Rolff, 2006). Seit einigen Jahren
entwickeln immer mehr Schulen in der Bundesrepublik Deutschland im Rahmen
ihrer Gestaltungsfreiräume spezifische Schul- und/oder Klassenprofile (Kühn,
2013). Vor dem Hintergrund einer erweiterten Schulautonomie und einem,
aufgrund von sinkenden Schülerzahlen und der Zusammenlegung und Gründung
neuer Schulformen, wachsenden Wettbewerb zwischen Einzelschulen (Heinrich,
2009) stellt die schulische Schwerpunktsetzung (Profilierung) eine zentrale Maß-
nahme zur Steigerung der Attraktivität von Einzelschulen dar und wird im
vorliegenden Beitrag näher betrachtet.

2 Aktuelle Forschungslage
Eine Reihe empirischer Studien rücken die Intentionen der Schulen, welche mit
der Profilbildung verfolgt werden, in den Fokus ihrer Untersuchungen. Hierzu
gehören Aspekte der Verbesserung der Außendarstellung und damit auch die
Steigerung der wahrgenommenen Attraktivität der Schule sowie die Öffnung der
Schule nach außen (Holtappels, 2004; Jürgens, 2004; Lehmann-Wermser et al.,
2010; Nonte et al., 2014). Aufgrund der Einzugsgebiete, die in vielen Ländern über
die Zuordnung der Schülerinnen und Schüler zu einer Grundschule entscheiden,
liegt an weiterführenden Schulen ein stärkerer Wettbewerb als an Grundschulen
vor und besteht zudem eher in dicht besiedelten Ballungsräumen als in ländlichen
Regionen (Nonte & Naacke, 2010). Buchen und Burkard (2000) gehen davon aus,
dass die bewusste Profilbildung zu einer Vielzahl an unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen führt und damit den Wettbewerb zwischen den Schulen vor Ort
verstärkt. Dem steht die Aussage von Zymek (2009) gegenüber, der annimmt, dass
die Konkurrenzsituation vor allem für Schulen in Großstädten nicht zwingend zu
einer Angebotsvielfalt führen muss. Die Schulen orientieren sich hier vermehrt an

5 https://www.bewegteschule.de/

https://www.bewegteschule.de/
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den erfolgreichen Schulen in der Region und gleichen ihr Angebot an diese an.
Entgegen dieser Befürchtung zeigen Lorenz, Nonte, Klekovkin und Stubbe (2015)
anhand der IGLU 2011-Daten, dass die Formulierung von Entwicklungsschwer-
punkten als strategische, interne Schulentwicklungsmaßnahme genutzt wird, die
sich an den wahrgenommenen Bedürfnissen der Schüler*innenschaft orientiert.

Um zu bewerten, wie erfolgreich eine Schulprofilierung ist, eignet sich nach
Altrichter, Prexl-Krausz und Soukup-Altrichter (2006) als einziges direkt messbares
Kriterium die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die die jeweilige Schule
besuchen. Da Einzelschulen mit ihren Nachbarschulen in Konkurrenz um Mittel
und Ressourcen stehen, ist dieses Kriterium besonders in Staaten wie dem Ver-
einigten Königreich bedeutsam, in denen die Schülerzahl über die Höhe der zu-
geteilten Gelder und Mittel entscheidet (vgl. Pritchard, 1998). Darüber hinaus ist
nicht nur die Anzahl der Schülerinnen und Schüler für die Wettbewerbsfähigkeit
entscheidend, sondern auch die Zusammensetzung der Schüler*innenschaft. So
werben die Schulen (insgeheim oder auch öffentlich) um leistungsstarke Schüle-
rinnen und Schüler aus engagierten und bildungsinteressierten Elternhäusern. Be-
sonders erfolgreich sind Schulen dann, wenn sie aus einem großen Pool an Be-
werberinnen und Bewerbern wählen können (Altrichter et al., 2006). Die Proble-
matik auf Schulebene ist klar ersichtlich. Ist eine Einzelschule nicht mehr kon-
kurrenzfähig gegenüber ihren Nachbarschulen, sinken die Schülerzahlen, die Res-
sourcen werden knapper und im ungünstigsten Fall wird die Schule mit anderen
Schulen zusammengelegt oder geschlossen. Auf Schülerebene werden zudem Pro-
bleme erkennbar, die das Ziel der Chancengerechtigkeit des Schulsystems infrage
stellen. So konnte zum Bespiel in Deutschland gezeigt werden, dass der Zugang zu
elitären beziehungsweise exzellenten Bildungseinrichtungen neben leistungsbe-
zogenen Indikatoren auch von Merkmalen der sozialen Herkunft abhängt (Maaz,
Baumert & Trautwein, 2009; Maaz, Nagy, Jonkmann & Baumert, 2009). Die Pro-
filierung der Einzelschule kann besonders dann zu einer verstärkten sozialen Aus-
lese der Schülerinnen und Schüler führen, wenn einzelne Profile für verschiedene
soziale Schichten unterschiedlich attraktiv sind. Zudem besteht das Risiko, dass
bildungsferne Elternhäuser chancenreiche Angebote nicht schnell genug erkennen
beziehungsweise die Bewerberzahlen weitaus höher sind als die zur Verfügung
stehenden Plätze und sich die Schulen damit die vermeintlich leistungsfähigsten
Schülerinnen und Schüler aussuchen können (Altrichter et al., 2006). Somit können
‚Restschulen‘ und ‚Restklassen‘ entstehen, in denen Schülerinnen und Schüler
unterrichtet werden, die keinen Zugang zu Schulen und Klassen mit attraktiven
Profilen haben (vgl. Eder, 2011). In Deutschland und Österreich kann das Phä-
nomen der ‚Restschulen‘ bereits seit einigen Jahrzehnten auch zwischen Schul-
formen beobachtet werden. Der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
nimmt stetig zu, während der Anteil der Hauptschülerinnen und -schüler abnimmt.
Die Hauptschulen stehen dementsprechend in einer Konkurrenzsituation mit
anderen allgemeinbildenden Schulen und versuchen diesen Wettbewerb häufig
durch besondere zusätzliche Angebote, wie zum Beispiel durch bestimmte berufs-
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vorbereitende Maßnahmen oder durch Musikklassen, für sich zu entscheiden
(Eder, 2011; Specht, 2011). Die empirischen Ergebnisse von Clausen, Winkler und
Neu-Clausen (2007) zeigen jedoch für Baden-Württemberg, dass unterschiedliche
Profile zumeist an Gymnasien zu verorten sind, da sie aufgrund ihres breiten aka-
demischen Fächerangebots bei der Implementierung von Profilen begünstigt sind.
Nonte und Naacke (2010) stellen im Rahmen der Studie Musisch-kulturelle Bildung in
der Ganztagsschule (MUKUS) fest, dass vergleichsweise viele Gymnasien und
Gesamtschulen, seltener hingegen Haupt- und Realschulen, eine Schwerpunkt-
setzung im musischen Bereich aufweisen.

3 Forschungsfragen
Um die Auswirkungen der Schulprofilbildung auf Ebene der Einzelschule oder im
Systemzusammenhang empirisch untersuchen zu können, müssen zunächst Daten
zur Verbreitung spezifischer Profile bereitgestellt werden.

Bisher liegen keine verlässlichen Zahlen über die Häufigkeit und Verbreitung
von Schul- und Klassenprofilen im Bereich Musik, Sport, Fremdsprachen und
sonstiger besonderer Angebote (z. B. Schach- oder Forscherklassen) vor. Mit dem
vorliegenden Beitrag wird das Ziel verfolgt, verlässliche Angaben zum Angebot
von Schulprofilierungen an weiterführenden Schulen in Hamburg und im Regie-
rungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen bereitzustellen und zu analysieren.
Dem liegen folgende Forschungsfragen zugrunde:

1. Wie verbreitet sind Schul- und Klassenprofile an weiterführenden Schulen
in Hamburg und im Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen?

2. Welche Profilschwerpunkte werden besonders häufig als Schul- und
Klassenprofile gewählt?

3. Lassen sich Unterschiede im Angebot der Schul- und Klassenprofile nach
Schulstandort und Schulform identifizieren?

Den bisherigen Ausführungen nach kann angenommen werden, dass Schulen in
dichtbesiedelten Ballungsräumen eher über Schulprofilierungen verfügen als Schu-
len in ländlichen Regionen. Zudem ist davon auszugehen, dass Gymnasien häu-
figer auf Profilbildung zurückgreifen als Hauptschulen. In Bezug auf konkrete Pro-
filschwerpunkte wird erwartet, dass Hauptschulen vermehrt Profile entwickeln, die
berufsbezogene Kompetenzen vermitteln und Gymnasien eher musische sowie
fremdsprachliche Profile implementieren.
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4 Erhebungsmethoden
Um unterschiedliche Schulstandorte – von der ländlichen Region bis zum groß-
städtischen Raum – abbilden zu können, wurde für die Freie und Hansestadt Ham-
burg und den Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen eine systematische
Dokumentation von Schul- und Klassenprofilen vorgenommen. Zu diesem Zweck
wurden auf Grundlage der vorliegenden amtlichen Daten (Stand 2013) zunächst
Schullisten mit allen weiterführenden Schulen in öffentlicher Trägerschaft erstellt.
Förderschulen sowie Waldorf- und Montessori Schulen wurden von den Analysen
ausgeschlossen, da sie einem gesonderten pädagogischen Bildungskonzept folgen.

Die Behörde für Schule und Berufsbildung (2012) gibt einen systematischen
Überblick über 115 allgemeinbildendende Schulen (Gymnasien und Stadtteilschu-
len) in Hamburg. Diese Angaben wurden mit den gelisteten Schulen auf der
Internetseite der Hamburger Behörde für Schule und Berufsbildung6 abgeglichen
und auf diese Weise zwei weitere Schulen ergänzt (N = 117). Dabei wurde eine
Schule aufgrund ihrer Profilierung in die Betrachtung einbezogen, die von der
Hamburger Schulstruktur abweicht. Als zweigliedrige Gesamtschule ist sie weder
der Stadtteilschule noch dem Gymnasium zuzuordnen.

Für den Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen liegt im Jahr 2013
keine systematische Erfassung aller weiterführenden Schulen (Gymnasien, Ober-,
Haupt- und Realschulen, integrierte und kooperative Gesamtschulen) in öffent-
licher Trägerschaft vor. So wurden die Angaben zu den Schulen zunächst den
jeweiligen Homepages der betreffenden Landkreise beziehungsweise kreisfreien
Städte entnommen (Landkreise Göttingen, Gifhorn, Goslar, Helmstedt, Northeim,
Osterode am Harz, Peine, Wolfenbüttel sowie die kreisfreien Städte Braunschweig,
Salzgitter und Wolfsburg). Im nächsten Schritt wurden diese Nennungen mit den
Angaben auf den Homepages der zum jeweiligen Kreis gehörenden Ortschaften
abgeglichen. Insgesamt konnten auf diese Weise N = 205 weiterführende Schulen
im Regierungsbezirk Braunschweig systematisch erfasst werden.

Schulhomepages stellen eine effektive Möglichkeit zur Außendarstellung von
Einzelschulen dar (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011), sodass an-
genommen werden kann, dass Profilierungen dort aufgeführt werden. Vor diesem
Hintergrund wurde im Anschluss an die systematische Erfassung der insgesamt
322 Schulen (Gesamtstichprobe Hamburg und Regierungsbezirk Braunschweig)
eine Sichtung der Schulhomepages vorgenommen, um vorhandene Schul- und
Klassenprofile zu identifizieren. Es stellte sich heraus, dass die untersuchten Schu-
len keine einheitliche Terminologie verwenden. Häufig werden für Profilierungs-
maßnahmen Begriffe wie ‚Schwerpunkt‘, ‚Projekt‘ oder ‚Zweig‘ genutzt. Folglich
wurde für die vorliegende Recherche eine Definition von Schul- und Klassen-
profilen zugrunde gelegt, unabhängig davon, ob die Schulen diese Begriffe ver-
wenden oder nicht. So ist für das Schulprofil zentral, welcher fachliche Schwer-

6 https://www.hamburg.de/bsb/hamburger-sozialindex/

https://www.hamburg.de/bsb/hamburger-sozialindex/
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punkt von der Schule übergeordnet für alle Schülerinnen und Schüler angeboten
wird. Bei Profilklassen ist hingegen der Aspekt einzelner besonderer unter-
richtlicher beziehungsweise extracurricularer Angebote als charakteristisches Merk-
mal entscheidend. Dabei wurde das Kriterium herangezogen, dass sich Schüle-
rinnen und Schüler in regelmäßigen Abständen (z. B. einmal wöchentlich) über
einen längeren Zeitraum (z. B. für ein Schuljahr) gemeinsam mit profilspezifischen
Themen auseinandersetzen. Oberstufenprofile und Wahlpflichtkurse fanden hier
aufgrund ihrer obligatorischen Züge keine Berücksichtigung.

Von den 322 gelisteten Schulen verfügten insgesamt 306 Schulen über eine
zum Zeitpunkt der Erfassung zugängliche Homepage, sodass 16 Schulen (5 %)
von den folgenden Analysen ausgeschlossen wurden. Diese 16 Schulen befanden
sich im Regierungsbezirk Braunschweig.

5 Ergebnisse
Von den 306 Schulen mit einer Homepage stellen 116 Schulen (37.9 %) im Jahr
2013 Angaben über ihre Profile und Schwerpunktsetzungen im Internet zur
Verfügung. Bezogen auf diese Schulen verweisen 39 Schulen (33.6 %) auf mindes-
tens eine schulspezifische Schwerpunktsetzung beziehungsweise ein Schulprofil. 77
Schulen (66.4 %) geben an, über mindestens ein Klassenprofil zu verfügen. Damit
finden Klassenprofile eine breitere Anwendung als Schulprofile. Anhand der vor-
liegenden Daten wird ebenfalls ersichtlich, dass Schulen entweder ein Schulprofil
oder ein Klassenprofil auf ihrer Homepage benennen, in keinem der vorliegenden
Fälle jedoch beide Profilierungsansätze verfolgen.

Thematisch nennen die Schulen häufig mehrere Schwerpunktsetzungen. Be-
zogen auf die Schulen mit einem Schulprofil geben 29 Schulen (74.4 %) an, genau
einen Schwerpunkt zu besitzen. Die übrigen 10 Schulen (25.6 %) benennen bis zu
fünf Schwerpunktsetzungen. Von den Schulen mit einem Klassenprofil geben 19
Schulen (24.7 %) an, über genau ein Klasseprofil zu verfügen. 58 Schulen (75.3 %)
verweisen auf bis zu sechs unterschiedliche Schwerpunktsetzungen.

Nach der allgemeinen Erfassung der Anzahl von Schul- und Klassenprofilen
auf den jeweiligen Homepages, stellt sich die Frage, wie verbreitet Schul- und
Klassenprofile an den weiterführenden Schulen in Hamburg und im Regierungs-
bezirk Braunschweig sind und welche Schwerpunkte besonders häufig vorkom-
men. Dabei ist von besonderem Interesse, ob Unterschiede nach Schulstandort
und Schulform beobachtet werden können. Dazu werden im Folgenden die Aus-
wertungen getrennt nach Schul- und Klassenprofilen vorgenommen.
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5.1 Schulprofile nach Schulform und Schulstandort
Von allen Schulen, die – je nach Standort – in die Analysen einbezogen werden
konnten, verfügen in Hamburg 16.2 Prozent über ein Schulprofil (vgl. Abbil-
dung 2.1). Im Regierungsbezirk Braunschweig sind es 10.6 Prozent. Ein syste-
matischer Zusammenhang zwischen dem Vorkommen von Schulprofilen und dem
Schulstandort liegt hier jedoch nicht vor. Betrachtet man die Ergebnisse getrennt
nach Schulform, so zeigt sich, dass in Hamburg 14.5 Prozent der Stadtteilschulen
und 16.4 Prozent der Gymnasien auf ihrer Homepage angeben, über ein Schul-
profil zu verfügen. Ein systematischer Schulformunterschied liegt hier nicht vor.
Im Regierungsbezirk Braunschweig beschreiben mehrheitlich die integrierten und
kooperativen Gesamtschulen (17.4 %) sowie die Oberschulen (23.1 %) Schul-
profile auf ihren Homepages. Allerdings ist der Zusammenhang zwischen der
Schulform und dem Vorhandensein eines schulübergreifenden Profils auch in
dieser Region nicht systematisch.

Abbildung 2.1: Nennungen von Schulprofilen auf den jeweiligen Schulhomepages nach
Schulstandort und Schulform in Prozent
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Die 39 weiterführenden Schulen in Hamburg und im Regierungsbezirk Braun-
schweig, die auf ihren Homepages Angaben zu Schulprofilen bereitstellen, be-
nennen vielseitige Schwerpunktsetzungen (vgl. Tabelle 2.1). Dabei gehören die
Schwerpunkte Sprache/Bilinguales Profil (30.8 %), Sport/Bewegung (28.2 %),
Musik (20.5 %), Naturwissenschaft/Technik (17.9 %) und Demokratie/Gesell-
schaft (15.4 %) zu den meistgenannten Schulprofilen. Aufgrund geringer Nen-
nungen der Schwerpunkte Kunst (2.6 %), Wirtschaft (2.6 %), Gesundheit (7.7 %)
und Berufsorientierung (10.3 %) wurde die Kategorie Sonstiges ergänzt, die diese
Schwerpunkte subsumiert.
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Eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Schwerpunkte nach Schulstandort
und Schulform zeigt, dass das Profil Sprache/Bilinguales Profil als Schulprofil nur
an Schulen in Hamburg genannt und – deskriptiv betrachtet – vorwiegend von
Gymnasien angegeben wird. Dennoch ist der Schulformunterschied in Hamburg
nicht statistisch bedeutsam. Auch für die Schwerpunkte Musik, Naturwissen-
schaft/Technik und Demokratie/Gesellschaft zeigen sich für Hamburg keine
schulformspezifischen systematischen Unterschiede. Das Profil Sport/Bewegung
wird in Hamburg hingegen ausschließlich von Stadtteilschulen genannt (Cramers-
V = .61; p < .05). Für den Regierungsbezirk Braunschweig zeigen die deskriptiven
Befunde, dass das Profil Sport/Bewegung, mit Ausnahme von Gymnasien und
organisatorisch zusammengefassten Haupt- und Realschulen, an allen Schulformen
geführt wird. Musik und Naturwissenschaft/Technik werden von den Schulen ver-
gleichsweise seltener genannt. Lediglich für den Profilschwerpunkt Demokratie/
Gesellschaft zeigt sich ein statistisch bedeutsamer Schulformunterschied. So ist
dieser im Schulformvergleich eher an Gymnasien vorzufinden (Cramers-V = .74;
p < .05).

Tabelle 2.1: Häufigkeit der auf den Schulhomepages thematisch beschriebenen Schulprofile
nach Schulstandort und Schulform (Mehrfachnennungen möglich)

5.2 Klassenprofile nach Schulform und Schulstandort
In Anbetracht der Häufigkeitsverteilung zur Nennung von Schul- und Klassen-
profilen wird deutlich, dass die Schulen in einem geringeren Ausmaß Schwer-
punktsetzungen für die gesamte Schule anstreben, als vielmehr die Umsetzung von
Profilierungsmaßnahmen für einzelne Klassen bevorzugen.

In diesem Punkt zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen der Freien und
Hansestadt Hamburg und dem Regierungsbezirk Braunschweig (vgl. Abbildung
2.2). Während in Hamburg 47 von 117 Schulen (40.2 %) auf ihren Homepages
Klassenprofile benennen, sind es im Regierungsbezirk Braunschweig lediglich 30

Sprache/
Bilinguales

Profil

Sport/
Bewegung

Musik
Natur-

wissenschaft/
Technik

Demokratie/
Gesellschaft

Sonstiges

Hamburg
Stadtteilschule (N = 8) 3 4 2 1 0 5
Gymnasium (N = 10) 8 0 3 2 1 3
Sonstige (N = 1) 1 0 1 1 0 1

Hauptschule (N = 1) 0 1 0 0 0 1
zusammengefasste
Haupt- und Realschule (N = 1)

0 0 0 0 0 1

Oberschule (N = 6) 0 1 0 1 0 4
Realschule (N = 4) 0 3 1 2 0 0
Gesamtschule (N = 4) 0 2 1 0 2 1
Gymnasium (N = 4) 0 0 0 0 3 1

12 11 8 7 6 17
30.8 28.2 20.5 17.9 15.4 43.6

Regierungsbezirk Braunschweig

Gesamt (N = 39)
in Prozent
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von 189 Schulen (16.0 %). Dieser Unterschied ist statistisch bedeutsam (Cramers-
V = .28; p < .001). Fokussiert man die Ergebnisse getrennt nach Schulform, so
zeigt sich zwischen den Stadtteilschulen und Gymnasien in Hamburg kein statis-
tisch bedeutsamer Unterschied im Angebot von Klassenprofilen. Im Regierungs-
bezirk Braunschweig geben hingegen signifikant mehr Gymnasien an, über ein
Klassenprofil zu verfügen als alle anderen Schulformen (Cramers-V = .46;
p < .001).

Abbildung 2.2: Nennungen von Klassenprofilen auf den jeweiligen Schulhomepages nach
Schulstandort und Schulform in Prozent
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Ähnlich wie bei Schulprofilen werden auch bei der Profilierung einzelner Klassen
unterschiedliche Schwerpunkte auf den Homepages der Schulen genannt (vgl.
Tabelle 2.2). Die Schwerpunkte Musik (61.0 %), Naturwissenschaft/Technik
(42.9 %), Sprache/Bilinguales Profil (39.0 %), Sport/Bewegung (35.1 %), Kunst
(23.4 %) und Theater/Darstellendes Spiel (23.4 %) sind dabei am häufigsten ver-
treten. Die Schwerpunkte Wirtschaft (7.8 %), Berufsorientierung (9.1 %), Forschen
(11.7 %), Gesundheit (13 %) und Demokratie/Gesellschaft (14.3 %) wurden zur
Kategorie Sonstiges zusammengefasst. In Hamburg und im Regierungsbezirk
Braunschweig können zudem Unterschiede im Vorkommen spezifischer Klassen-
profile nach Schulform ermittelt werden. So geben in Hamburg Gymnasien deut-
lich häufiger an, über ein Klassenprofil mit dem Schwerpunkt Sport/Bewegung zu
verfügen als Stadtteilschulen (Cramers-V = .41; p < .05). Ebenso ist Musik als
Klassenprofil häufiger an Gymnasien anzutreffen (Cramers-V = .40; p < .05). Der
Profilschwerpunkt Kunst ist hingegen häufiger an Stadtteilschulen vertreten
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(Cramers-V = .63; p < .001). Für die Klassenprofile Naturwissenschaft/Technik,
Sprache/Bilinguales Profil sowie Theater/Darstellendes Spiel lassen sich für
Hamburg keine systematischen Zusammenhänge zur Schulform finden. Im Regie-
rungsbezirk Braunschweig lässt sich lediglich für den Profilschwerpunkt Sport/
Bewegung ein systematischer Zusammenhang zur Schulform ermitteln (Cramers-
V = .64; p < .05). Hier geben Gesamtschulen häufiger an, über solch ein Klassen-
profil zu verfügen als alle anderen weiterführenden Schulformen.

Tabelle 2.2: Häufigkeit der auf den Schulhomepages thematisch beschriebenen
Klassenprofile nach Schulstandort und Schulform (Mehrfachnennungen möglich)

Musik
Natur-

wissenschaft/
Technik

Sprache/
Bilinguales

Profil

Sport/
Bewegung

Kunst
Theater/

Darstellendes
Spiel

Sonstiges

Stadtteilschule (N = 23) 10 12 5 4 16 10 43

Gymnasium (N = 24) 19 12 9 14 1 4 7

Hauptschule (N = 1) 1 1 0 0 0 0 0
Oberschule (N = 1) 1 0 0 0 0 0 0
Realschule (N = 3) 1 0 1 0 0 0 2
Gesamtschule (N = 3) 2 3 1 2 0 1 1
Gymnasium (N = 22) 13 5 14 1 1 3 7

47 33 30 21 18 18 60
61.0 42.9 39.0 35.1 23.4 23.4 77.9

Hamburg

Regierungsbezirk Braunschweig

Gesamt (N = 77)
in Prozent

6 Fazit und Ausblick
Im Rahmen dieses Beitrags wurden im Jahr 2013 verlässliche Daten zum Angebot
von Schul- und Klassenprofilen an weiterführenden Schulen in Hamburg und im
Regierungsbezirk Braunschweig in Niedersachsen zusammengestellt. Im Mittel-
punkt der Untersuchung stand die Frage nach der Verbreitung und der thema-
tischen Ausrichtung von Profilierungsmaßnahmen. Dabei galt es insbesondere Un-
terschiede nach Schulstandort und Schulform zu analysieren.

Die Befunde verdeutlichen, dass im Jahr 2013 fast ein Drittel der betrachteten
Schulen über ein Schul- oder Klassenprofil verfügten beziehungsweise diese ex-
plizit auf ihrer Homepage aufführten. Insgesamt finden Klassenprofile eine stär-
kere Verbreitung als Schulprofile. Hier zeigt sich ebenso, dass Klassenprofile signi-
fikant häufiger in Hamburg vorkommen als im Regierungsbezirk Braunschweig. So
bestehen je nach regionalem Umfeld systematische Unterschiede in der Imple-
mentierung von Klassenprofilen, was auf einen verstärkten Wettbewerb zwischen
Schulen in Ballungsgebieten hindeutet. Dieser Befund deckt sich mit den Er-
gebnissen von Nonte und Naacke (2010) und lässt sich vor dem theoretischen
Hintergrund interpretieren, dass Profilierungsmaßnahmen zur Steigerung der
Attraktivität der Einzelschule nach außen genutzt werden, um sich im Wettbewerb
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um die Schüler*innenschaft von anderen Schulen im großstädtischen Raum
abzuheben.

Während es im Angebot von Schulprofilen keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Schulformen an den hier näher betrachteten Schulstandorten gibt,
lässt sich für die Klassenprofile ein signifikanter Unterschied zwischen den Schul-
formen im Regierungsbezirk Braunschweig verzeichnen. Hier sind es insbesondere
die Gymnasien, die häufiger auf Klassenprofile zurückgreifen als alle anderen
weiterführenden Schulformen. Dieses Ergebnis weist Parallelen zu den Befunden
von Clausen et al. (2007) auf und liefert einen Hinweis darauf, dass Gymnasien
aufgrund ihrer breiten curricularen und extracurricularen Angebote eine begüns-
tigte Position in der Umsetzung von Profilierungsmaßnahmen innehaben. Zudem
kann angenommen werden, dass Gymnasien bestimmte schulische Schwerpunkt-
setzungen gezielt dazu nutzen, um besonders gute Schülerinnen und Schüler aus
bildungsinteressierten Elternhäusern anzuwerben.

Bezüglich einzelner thematischer Schwerpunkte der Schul- und Klassenprofile
lassen sich nur bedingt systematische Zusammenhänge zwischen Schulform und
Profilschwerpunkt ermitteln. Während der Schwerpunkt Sport/Bewegung in
Hamburg an Stadtteilschulen als Schulprofil angeboten wird, findet sich dieselbe
thematische Ausrichtung an den Gymnasien eher als Klassenprofil. Zudem greifen
Gymnasien im Vergleich zu Stadtteilschulen eher auf musische Klassenprofile
zurück, während Stadtteilschulen im Vergleich zu Gymnasien eher künstlerische
Klassenprofile anbieten. Im Regierungsbezirk Braunschweig findet sich der
Schwerpunkt Sport/Bewegung als Klassenprofil eher an den Gesamtschulen.
Gymnasien greifen hier signifikant häufiger auf das Schulprofil Demokratie/
Gesellschaft zurück. Eine eindeutige Richtung zwischen Schulform und einem
thematischen Profilschwerpunkt lässt sich aus den Ergebnissen jedoch nicht ent-
nehmen. Zudem sind die Ergebnisse aufgrund der geringen Fallzahl mit Vorsicht
zu interpretieren.

Trotz der großen Bedeutung von Schulprofilierung wurde diese bisher kaum
von der empirischen Bildungsforschung in den Blick genommen. Effekte der
Klassenzugehörigkeit und Klassenzusammensetzung wurden anhand einer Vielzahl
von Studien beschrieben und analysiert (vgl. z. B. Bellin, 2009; Scharenberg, 2012;
Schwippert, 2002), jedoch ohne die Berücksichtigung von spezifischen Schwer-
punktsetzungen an Einzelschulen. Wie zuvor ausführlich beschrieben, geht die
Profilierung von einzelnen Klassen mit besonderen Chancen für die Schulen aber
auch mit Herausforderungen im Hinblick auf die Wahrung von Chancengerech-
tigkeit einher. Demnach bedarf es einer eingehenden Betrachtung des Einflusses
sozialer Kontextfaktoren auf die Nutzung solcher Angebote durch die Schü-
ler*innenschaft sowie der Wirkung (u. a. auf die soziale und leistungsbezogene
Entwicklung der Schülerinnen und Schüler) und Nachhaltigkeit zusätzlicher För-
derangebote. Neben Effekten von schulischen Profilierungsmaßnahmen auf Indi-
vidualebene sind Veränderungen auf Makroebene zu erwarten, deren Beschrei-
bung und Analyse insbesondere für die Bereitstellung von evidenzbasiertem Hand-
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lungswissen für die Qualitätsentwicklung an Einzelschulen aber auch für die
Weiterentwicklung von Schulentwicklungstheorien maßgeblich ist. Demnach bleibt
bislang ungeklärt, wie die Entwicklungen vor dem Hintergrund der Profilierung
von Schulen in einen Gesamtzusammenhang von Schulentwicklungsmaßnahmen,
Schulautonomie und administrativen Vorgaben seitens der Schulbehörde einzu-
ordnen sind. So zeigen sich Forschungsdesiderate darin, welche Maßnahmen zur
Implementierung von Profilierung im Schulalltag ergriffen werden können und
welchen Stellenwert Schulprofilierung bei der internen und externen Schulent-
wicklung einnimmt.

Ausgehend von den genannten Forschungsdesideraten wurde von 2016 bis
2020 an der Georg-August-Universität Göttingen das DFG-geförderte7 Projekt
ProfilBildung an Niedersächsischen Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen (ProBiNi)
durchgeführt. Erste Befunde aus dieser Studie wurden bereits publiziert (Haas,
Nonte, Krieg & Stubbe, 2019; Nonte, Haas & Stubbe, 2019); ein Berichtsband
wird 2021 im Rahmen der neu gegründeten Reihe Profilentwicklung im Bildungswesen8

erscheinen.

7 DFG-Projektnummer: 312968144
8 https://www.waxmann.com/waxmann-reihen/waxmannreihe-erziehung/?tx_p2waxmann_pi2%5
Breihe%5D=REI100351&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcont
roller%5D=Reihe&cHash=7794521fff3b1aacda666e1ae0611cb2

https://www.waxmann.com/waxmann-reihen/waxmannreihe-erziehung/?tx_p2waxmann_pi2%255%E2%80%8CBreihe%5D=REI100351&tx_p2waxmann_pi2%5Baction%5D=show&tx_p2waxmann_pi2%5Bcontroller%5D=Reihe&cHash=7794521fff3b1aacda666e1ae0611cb2
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Kapitel III
Zur Interessenstruktur von Grundschulkindern:
Eine sekundäranalytische Auswertung der
nationalen IGLU 2006 Daten9

Maria Krieg10, Tobias C. Stubbe, Irmela Tarelli & Ariane S. Willems

Zusammenfassung
Die Interessenstruktur einer Person gilt als wichtige Voraussetzung für (schul-
bezogene) Entscheidungen, den Lernerfolg, die Lernmotivation sowie für das ge-
schlechts- und fähigkeitsbezogene Selbstkonzept (Todt, 1990, 2004). Um differen-
ziert über die Bedingungen der Interessenstruktur von Viertklässlerinnen und
Viertklässlern Auskunft geben zu können und darüber hinaus Zusammenhänge
zwischen Interessen und anderen lernrelevanten Merkmalen, wie der Lernmotiva-
tion oder Lernleistungen, zu untersuchen, fehlen jedoch bisher geeignete standar-
disierte Verfahren (Tarelli, Wendt & Willems, 2013). Im Rahmen der nationalen
Erweiterung von IGLU 2006 wurde erstmalig eine Skala mit 42 Items eingesetzt,
die auf der Interessenkonzeption von Holland (1997) basiert. Das ursprünglich für
Jugendliche und junge Erwachsene angelegte RIASEC-Modell zur Erfassung von
Interessentypen wird auf die Primarstufe angewendet und dessen Eignung für
diese Altersklasse überprüft. Dazu wird im vorliegenden Beitrag neben der ex-
plorativen Faktorenanalyse das Verfahren der Latent Class-Analyse genutzt, um die

9 Bei diesem Beitrag handelt es sich um eine Kurzfassung der Masterarbeit der Erstautorin, die 2016
an der Georg-August-Universität Göttingen im Studiengang Master Soziologie verfasst wurde.
10 Kontakt: Georg-August-Universität Göttingen; mkrieg@uni-goettingen.de
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Skala auszuwerten. Die Ergebnisse zeigen, dass sich mittels der eingesetzten Skala
differenzielle Interessentypen als Subskalen abbilden lassen. Anhand der latenten
Klassenanalyse kann zudem für die Viertklässlerinnen und Viertklässler eine
ähnliche hexagonale Interessenstruktur wie in Hollands RIASEC-Modell für Ju-
gendliche festgestellt werden. Das Modell scheint daher auch für die Primarstufe
anwendbar.

Schlüsselwörter: Interesse, RIASEC, Large-Scale-Assessment, IGLU 2006

1 Einleitung
Interessen im pädagogisch-psychologischen Sinn werden häufig als Prädiktor für
motivationale Aspekte des Lernerfolgs, die Ausprägung des geschlechts- und
fähigkeitsbezogenen Selbstkonzepts sowie schulbezogene Entscheidungen von
Lernenden herangezogen (Todt, 1990, 2004). Da interessierte Schülerinnen und
Schüler eine größere Bereitschaft aufweisen, sich mit einem Lerngegenstand zu be-
schäftigen (Krapp, 2003; Schiefele, 1996) und dabei ein höheres Maß an Aufmerk-
samkeit aufbringen (Hidi, Renninger & Krapp, 2004), wird der Aufbau stabiler
Interessen auch als zentrales fächerübergreifendes Ziel schulischer Bildung ange-
sehen (Daniels, 2008; Hidi et al., 2004; Krapp, 1998; Tarnai, 2006). Darüber hinaus
berichten Lernende mit hohem fachspezifischen Interesse über ein positiveres Er-
leben im konkreten Unterrichtsgeschehen (Lewalter & Willems, 2009). Empirische
Befunde zur Frage des Zusammenhangs von Interessen und schulischen Leis-
tungen weisen – zumindest für die Sekundarstufe I – auf wechselseitig positive
Beziehungen beider Merkmale hin (Köller, Baumert & Schnabel, 2001; Schiefele,
Krapp & Schreyer, 1993).

Im (schulischen) Lernprozess sind durch Interessen angeregte Lernhandlungen
von besonderer Bedeutung, da sie die Schülerinnen und Schüler dazu veranlassen,
sich neues Wissen über einen Gegenstand anzueignen (Krapp, 1998). Während der
Grundschulzeit vollziehen sich dabei entscheidende Differenzierungsprozesse der
Interessen, die mit der Entwicklung von eher allgemeineren zu speziellen indi-
viduellen Interessen einhergehen (Hartinger & Fölling-Albers, 2002). Im Zusam-
menhang mit dieser Differenzierung steht auch die Erkenntnis, dass sich Schü-
lerinnen und Schüler zunehmend für bestimmte Schulfächer interessieren, wäh-
rend ihr Interesse für andere Fächer im Zeitverlauf abnimmt (Daniels, 2008;
Krapp, 2002).

Da davon ausgegangen werden kann, dass die Voraussetzungen für die zu-
nehmende Ausdifferenzierung der Interessen insbesondere im Grundschulalter
gelegt werden (Todt, 1990), erhält die Untersuchung der Interessenstrukturen in
diesen jungen Jahren eine besondere Bedeutung. Im Prozess der Interessengenese
kommt neben den direkten Bezugspersonen, wie den Eltern, auch der Schule eine
wichtige Rolle zu, da sie den Kindern Anreize sowie Möglichkeiten zur Interessen-
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entfaltung bieten. Bisher fehlen jedoch geeignete standardisierte Verfahren, um die
Bedingungen von Interessen von Schülerinnen und Schülern in der Primarstufe
differenziert zu untersuchen und die Interessen darüber hinaus in Bezug zur
Lernmotivation oder zur Lernleistung setzen zu können (Tarelli et al., 2013). Be-
reits Prenzel, Lankes und Minsel (2000) konstatierten erhebliche Forschungs-
lücken hinsichtlich der Interessenstruktur von Grundschülerinnen und Grund-
schülern und auch von Maurice und Bäumer (2015) unterstreichen das For-
schungsdesiderat der Interessenentwicklung von Schülerinnen und Schülern beim
Übergang in den Sekundarbereich.

Unter der Annahme, dass sich bereits im Grundschulalter Handlungs- und
Gegenstandspräferenzen im Sinne einer interessentheoretischen Konzeption ab-
bilden lassen (Prenzel et al., 2000; vgl. Krapp, 1998, 1999), wird im vorliegenden
Beitrag der Versuch unternommen, die Interessenstruktur von Grundschülerinnen
und Grundschülern am Ende der vierten Jahrgangsstufe zu erfassen und adäquat
zu beschreiben. Die Datengrundlage für die Analysen bildet eine im Rahmen der
Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) aus dem Jahr 2006 eingesetzte
Skala zur Erfassung der Interessen von Viertklässlerinnen und Viertklässlern (Bos
et al., 2010). Die Konzeption der 42 Items umfassenden Skala basiert auf dem
Interessenmodell von John L. Holland (1973). Nach dem sogenannten RIASEC-
Modell, in dem Interessen als individuelle Persönlichkeitsmerkmale konzipiert
werden, lassen sich Personen in sechs Interessenbereiche klassifizieren, wobei jeder
Interessentyp anhand spezifischer Merkmale identifizierbar ist.

Nach einer ersten theoretischen Annäherung an verschiedene Interessenkon-
strukte wird im Folgenden das Interessenmodell nach Holland (1973, 1997) näher
erläutert und das Thema anschließend in den empirischen Forschungsstand
eingeordnet. Das sich daraus ergebende Forschungsdesiderat wird in den For-
schungsfragen konkretisiert. Nachfolgend werden die Daten aus IGLU 2006 sowie
die Auswertungsmethoden vorgestellt und die Ergebnisse präsentiert. Abschlie-
ßend werden die dargestellten Befunde diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Prozess- und strukturorientierte Interessenforschung
Innerhalb der Interessentheorie lassen sich zwei prominente Strömungen aus-
machen. Dies sind zum einen das Münchener Interessenkonzept, das insbesondere
den Gegenstandsbezug einer Interessenhandlung betont (vgl. Krapp, 1992a, 2001;
Prenzel & Krapp, 1992; Schiefele & Wild, 2000), sowie andererseits die Interessen-
konzeption nach Todt (1990), der Interessen unter differentialpsychologischen
Aspekten untersucht und im Speziellen individuelle Interessenorientierungen in
den Blick nimmt. Dem Münchener Konzept der Person-Gegenstand-Relation
folgend, zeichnen Interessen sich durch ihre Gegenstandspezifität aus. Sie be-
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ziehen sich demnach stets auf bestimmte Objekte, Personen oder Tätigkeits-
bereiche.

Im Schulkontext treten die Interessengegenstände primär als spezifisches
Wissens- beziehungsweise Tätigkeitsgebiet im Rahmen eines Schulfachs oder
Unterrichtsinhalts auf (Krapp, 1998, 1999). Zudem kennzeichnen das Interessen-
konstrukt drei spezifische Eigenschaften: es enthält eine emotionale, wertbezogene und
kognitive Komponente (Krapp, 1999, 2002; Schiefele, 1996). Erstere bezieht sich auf
die Begleitung der Interessenrealisierung durch positive Wahrnehmungen. Das
Interesse eines Individuums wird somit während einer Gegenstandshandlung nicht
durch Angst oder innere respektive äußere Zwänge behindert. Vielmehr wird die
Interessenhandlung mit positiven emotionalen Erfahrungen, wie Freude und
Aktiv- oder Beteiligtsein, verknüpft und im Gedächtnis gespeichert (Krapp, 1999;
Schiefele, 1996). Die emotionale Merkmalskomponente wird auch als gefühlsbetonte
Valenz des Interesses beschrieben und in angelehnten Konzepten zudem als Flow
(Csikszentmihalyi, 2010) oder der Befriedigung der Basic Needs verwendet (Deci &
Ryan, 1985, 1993). Die wertbezogene Merkmalskomponente (Valenzüberzeugung)
bezieht sich auf die subjektive Bedeutsamkeit eines Interessengegenstandes
(Krapp, 1999; Schiefele, 1996). Die positive Bewertung und Bedeutungszuschrei-
bung des Interessengegenstandes geht mit einer erhöhten Bereitschaft einher, sich
vermehrt mit diesem Gegenstand zu beschäftigen (Krapp, 1999, 2001). Zudem
steigt das Bestreben, möglichst viel über den Gegenstand zu erfahren. Die auf
Interesse beruhende Person-Gegenstand-Interaktion weist folglich auch eine epis-
temische Tendenz auf, da sie mit der Vergrößerung des Wissens über den Gegen-
stand oder Verbesserung des Umgangs mit dem entsprechenden Gegenstand
einhergeht (Krapp, 1999, 2001; Prenzel, 1988; Schiefele, 1996). Die epistemische
Orientierung ist ebenfalls eng mit einer kognitiven Komponente der Person-
Gegenstand-Relation verknüpft. Denn der Wunsch, mehr über den Gegenstand
zur erfahren, führt durch die wiederholte Beschäftigung mit dem Interessen-
gegenstand schließlich zur tatsächlichen Wissenserweiterung und -ausdifferen-
zierung (Prenzel, 1988). Im (schulischen) Lernprozess bedeutet dies, dass auf den
Lerngegenstand gerichtetes Interesse mit der Bemühung einer Person einhergeht,
ihre Kompetenzen und ihr Wissen über ebendiesen Lerngegenstand auszuweiten.
Durch Interessen angeregte Lernhandlungen sind daher von besonderer Bedeu-
tung.

Die Bedingungen und Effekte einer Person-Gegenstand-Relation, genauer ge-
sagt eine aus Interesse vollzogene Zuwendung einer Person zu einem Gegenstand,
können unter zwei Analyseperspektiven untersucht werden: die prozessorientierte
Interessenforschung und die strukturorientierte Interessenforschung. Während erstere nach
den Auslöse- und Entstehungsbedingungen von Interessen fragt und damit das
situationale Interesse untersucht, nimmt die zweite die spezifischen Unterschiede von
zeitlich überdauernden individuellen Interessen in den Blick (Krapp, 2001). Mit dieser
Differenzierung verweisen die Interessenkonzeptionen sowohl auf den temporären
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als auch längerfristig stabilen Charakter von Interessen (Krapp, 1992a; Schiefele,
1996; Todt, 1990).

Auch das Vier-Phasen-Modell zur Interessenentwicklung von Hidi und Ren-
ninger (2006) nimmt eine Unterscheidung zwischen situationalem und individu-
ellem Interesse vor, wobei das situationale Interesse die erste Entwicklungsstufe
hin zu einem längerfristig verankerten individuellen Interesse bildet (vgl. Hidi et al.,
2004). Das situationale Interesse wird primär durch Anregungen aus der Umwelt
hervorgerufen und als temporärer, situationsspezifischer motivationaler Zustand
beschrieben (Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004; Krapp, 2001; Schiefele &
Wild, 2000; Willems, 2011, 2018). Das individuelle oder auch persönliche Interesse
wird als spezifische Persönlichkeitseigenschaft definiert und somit als integraler
Bestandteil des persönlichen Selbstkonzepts angesehen (Krapp, 1999). Zudem
kann das individuelle Interesse nach dem Konzept der Person-Gegenstand-
Relation als zeitlich stabile, inhaltsbezogene Präferenz, das heißt habituelle, ge-
neralisierte Tendenz für bestimmte Gegenstandsbereiche beschrieben werden
(Krapp, 1992a, 1992b).

2.2 Struktur von Interesse
Im Gegensatz zur prozessorientierten Interessenforschung, die vor allem die
Entstehung und Entwicklung von Interessen untersucht, behandelt die struktur-
orientierte Interessenforschung differenzialpsychologische Aspekte und fokussiert inter-
individuelle Unterschiede in den Interessenausprägungen (Holland, 1997; Todt,
Drewes & Heils, 1994; Todt & Schreiber, 1998). Todt et al. (1994) und Holland
(1997) eint dabei die theoretische Annahme, die Interessenstruktur einer Person
ließe sich anhand der Ausprägung und Präferenz bestimmter Interessenbereiche
klassifizieren.

Das Holland-Modell (Holland, 1973, 1997) erfasst Interessen als Persönlich-
keitsdimension und gibt Aufschluss darüber, welche Interessenstrukturen sich
identifizieren lassen beziehungsweise wie ebendiese konstituiert sind. Die In-
teressen von Personen können demnach auf der Basis von Individualaussagen zu
Fähigkeiten, Präferenzen und Tätigkeiten bestimmt werden. Dazu nutzt Holland
(1997) ein sechsdimensionales Modell, das die folgenden Interessentypen
unterscheidet: 1. realistic (handwerklich-technisch), 2. investigative (untersuchend-
forschend), 3. artistic (kreativ-künstlerisch), 4. social (erziehend-pflegend), 5. enter-
prising (führend-verkaufend), 6. conventional (ordnend-verwaltend). Die Anfangs-
buchstaben der Interessentypen bilden zusammen die Abkürzung RIASEC
(Holland, 1973). Um die Beziehungen zwischen den Interessentypen darzustellen,
ordnet Holland (1997) diese in einem hexagonalen Modell an (vgl. Abbildung 3.1).
In dieser Darstellung wird auch die Annahme der Konsistenz veranschaulicht:
Nebeneinander liegende Typen sind eher miteinander vereinbar als gegenüber-
liegende Typen (vgl. auch Tabelle 3.1).
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Abbildung 3.1: Das hexagonale Interessenmodell nach Holland (1973)
(Holland, 1973, Abbildung 3, modifiziert)

Die Beschreibung der einzelnen Interessentypen und deren Eigenschaften gibt
sowohl Auskunft über persönliche Fähigkeiten als auch über das Sozialverhalten,
die Persönlichkeitsentwicklung, Bildungsentscheidungen und -verläufe sowie die
Beeinflussbarkeit einer Person durch Umweltfaktoren. Holland (1973) geht zudem
davon aus, dass Personen sich bevorzugt in solchen Umwelten aufhalten, in denen
sie ihre Persönlichkeit entfalten und sich ihren Fähigkeiten entsprechend verhalten
können (Kongruenz). Die Interessenkonzeption verweist auf die besondere Be-
deutung einer angemessenen Interessenförderung mittels vielfältiger Gelegenheits-
strukturen, die die unterschiedlichen Inhaltsbereiche der Interessenstrukturen bein-
halten. Auf den schulischen Unterricht bezogen bedeutet dies, dass das Angebot
eines möglichst breiten Interessenspektrums die relative Passung zwischen den
Interessenstrukturen der Schülerinnen und Schüler und den schulischen Ange-
boten begünstigt und die Kinder gemäß ihrer motivationalen Disposition gefördert
werden können (Krapp, 1998, 2005).

Tabelle 3.1: Persönlichkeitsstrukturen und ihre Konsistenz (Holland, 1997, Tabelle 3)

Grad der Konsistenz Persönlichkeitsstruktur

Hoch RI, RC, IR, IA, AI, AS, SA, SE, ES, EC, CE, CR

Mittel RA, RE, IS, IC, AR, AE, SI, SC, EA, ER, CS, CI

Niedrig RS, IE, AC, SR, EI, CA
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2.3 Entwicklung von Interessen
Wie Prenzel et al. (2000) in ihrem Beitrag zur Interessenentwicklung von Grund-
schulkindern aufzeigen, können bereits im Vorschul- und Grundschulalter be-
stimmte Handlungs- und Gegenstandspräferenzen theoretisch als Interessen kon-
zeptualisiert werden. Interessen im Primarbereich unterscheiden sich zwar von den
stärker differenzierten Interessenstrukturen der Jugendlichen und Erwachsenen,
folgen in ihrer Funktionsweise aber ähnlichen Prinzipien. Da die Interessenstruk-
turen in jungen Jahren folglich noch relativ unspezifisch sind, spricht Travers
(1978) von universellen Interessen im Vorschulalter. Kleinkinder richten ihr Interesse
demnach auf unterschiedlichste Gegenstandsbereiche ihrer Umwelt und verwen-
den die ihnen zur Verfügung stehenden Möglichkeiten für die Suche nach einer
individuellen Interessenstruktur. Auch Todt (1990) sowie Todt und Schreiber
(1998) verweisen auf Travers (1978) und sprechen von universellen (allgemeinen)
Interessen. Allerdings begrenzen sie die Phase der allgemeinen Interessenstruk-
tursuche in der Umwelt auf die ersten beiden Lebensjahre. Todt und Schreiber
(1998) untersuchen zudem die Interessenentwicklung unter differentialpsycho-
logischen Aspekten (vgl. Holland, 1973; Prenzel et al., 2000). Ab dem dritten
Lebensjahr konstatieren sie eine phasenweise Interessendifferenzierung, die ins-
besondere in diesem Alter Fragen nach dem geschlechtsbezogenen Selbstkonzept
beinhaltet (Todt & Schreiber, 1998). Bisher ausgebildete Interessen werden in
dieser Phase nach wahrgenommenen Geschlechterrollen spezifiziert. Dem
Konzept folgend, sollten daher unter gleichaltrigen Mädchen und Jungen ähnliche
Interessen zu beobachten sein, zwischen den Geschlechtern jedoch Interessen-
differenzen bestehen (kollektive Interessen).

Etwa ab dem zehnten Lebensjahr werden sich Kinder ihrer momentanen und
künftigen Position in der Gesellschaft bewusst und beginnen diese zu reflektieren.
Dies geht mit einer weiteren Spezifikation der Interessen einher, die die soziale
Relevanz bestimmter Tätigkeiten einbezieht (Krapp, 2001). Bis zum Alter von 15
Jahren entwickeln sich bei den Kindern aus den kollektiven Interessen spezifische
Interessen womit sich die Anzahl an potentiellen Interessengebieten reduziert. Die
Selektion der Interessen ist beispielsweise davon abhängig, welche der Interessen
durch das Umfeld als passend erachtet werden. Diese Einschätzung der Relevanz
bestimmter Interessen wird durch schichtspezifische Faktoren oder durch Bezugs-
personen beeinflusst, die dem Kind entsprechende Interessenpräferenzen vorleben
beziehungsweise diese bewerten. Somit kommt nur für diejenigen Gegenstände,
die vom Umfeld auch bereitgestellt werden, ein Interessenbezug in Frage (Krapp,
2001; Prenzel et al., 2000).

Eine entscheidende Rolle bei der Bestimmung der Kontextfaktoren im Prozess
der Interessengenese wird dabei den Eltern und weiteren Bezugspersonen ebenso
wie anderen Bestimmungsfaktoren der sozialen Umwelten, wie beispielsweise der
Schule, zuteil (vgl. Abbildung 3.2).
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Insbesondere der Grundschulzeit wird ein erhebliches Gewicht bei der Ent-
wicklung und Spezifikation von Interessen beigemessen (Holland, 1997; Todt &
Schreiber, 1998).

Abbildung 3.2: Interessengenese nach dem Holland-Modell
(Holland, 1973, Abbildung 1, modifiziert)
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3 Forschungsstand
Zahlreiche Studien nehmen die Beschreibung von Interessen im Schulkontext so-
wie den Zusammenhang zwischen Interesse und Lernerfolg in den Blick (Krapp &
Prenzel, 1992; Renninger, Hidi & Krapp, 1992; Schiefele et al., 1993). Jedoch liegt
der Fokus dabei vornehmlich auf der Untersuchung der Interessenkonzepte von
Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I (Daniels, 2008; Schiefele &
Wild, 2000; Tarelli et al., 2013; Willems, 2011, 2018). Für die Primarstufe mangelt
es bisher an geeigneten standardisierten Verfahren, die differenziert über die
spezifischen Interessen von Kindern Auskunft geben (Tarelli et al., 2013). Prenzel
et al. (2000) sehen die Ursache für die bisherige Vernachlässigung des Grund-
schulalters in der Interessenforschung einerseits darin, dass die theoretischen Kon-
zepte komplexe internale Konstrukte verlangen und differenzierte Aussagen von
den untersuchten Personen bezüglich ihrer Interessenstruktur fordern. Dazu fehlt
es jedoch bisher an geeigneten Instrumenten, die diese Struktur altersgerecht er-
fassen können. Als zweiten Grund führen sie die in der Literatur konstatierte
fortlaufende Differenzierung der kindlichen Interessenstrukturen und damit
verbundene methodische Herausforderungen der adäquaten Erfassung an (Prenzel
et al., 2000). Hartinger und Fölling-Albers (2002) verdeutlichen in ihrer zusammen-
fassenden Darstellung der Forschungsperspektiven, dass die Interessen von
Kindern zwar im Grundschulalter noch vergleichsweise unspezifisch sind, jedoch
bereits eine relative zeitliche Stabilität aufweisen. Zudem betonen die Autoren die
Differenzierungsprozesse, denen die Interessen von Grundschülerinnen und
Grundschülern unterworfen sind (Hartinger & Fölling-Albers, 2002; Tarelli et al.,
2013). Valtin, Wagner und Schwippert (2005) können zeigen, dass Schülerinnen
und Schüler in der Grundschulstufe durchaus fächerübergreifendes Interesse für
den Unterricht aufbringen. Internationale Befunde deuten darauf hin, dass Grund-
schulkinder ein breites Interessenspektrum aus stabilen Tätigkeitspräferenzen
einerseits sowie allgemeineren Interessenbereichen andererseits entwickeln, sodass
sich durch zunehmende Differenzierung spezifische individuelle Interessen he-
rausbilden (Alexander, Johnson, Leibham & Kelley, 2008; Renninger, 1998).

Laut Prenzel et al. (2000) ist die Erfassung und Klassifikation von Interessen
bei Grundschülerinnen und Grundschülern aufgrund der großen Bandbreite eben-
dieser daher als schwierige, aber dennoch sehr wichtige Aufgabe anzusehen. Daher
fordern die Autoren Längsschnittuntersuchungen, mittels derer sich die Interessen-
entwicklung in den frühen Jahren entsprechend abbilden lassen. Auch Tracey
(2001) konstatiert einen Mangel an Forschung zur kindlichen Interessenstruktur
und unternimmt den Versuch, die unterschiedlichsten Interessenspektren von
Kindern im Grundschulalter mittels des RIASEC-Interessenmodells nach Holland
(1973, 1997) abzubilden. Die Ergebnisse der Längsschnittstudie (Tracey, 2001) zei-
gen, dass die Schülerinnen und Schüler im Grundschulalter bereits Vorlieben für
bestimmte Interessenbereiche aufweisen, die den sechs Interessentypen nach
Holland zugeordnet werden können – wenn auch nicht besonders eindeutig (vgl.
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Tracey & Ward, 1998). Damit liefert Tracey (2001) nur bedingt einen Beleg für die
Anwendbarkeit des RIASEC-Modells auf kindliche Interessenstrukturen. Wie in
den bereits erwähnten Untersuchungsergebnissen wird auch in diesem Beitrag
herausgestellt, dass die kindliche Interessenstruktur im Grundschulalter noch wei-
terer Differenzierung unterliegt bevor diese an Stabilität gewinnt.

Der Aufgabe der Klassifikation von Interessen hat sich auch Buddeberg (2005)
angenommen und untersucht die Interessenbezüge von Schülerinnen und Schülern
am Ende der vierten Klassenstufe mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse von
Aufsätzen, die Kinder im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU) im Jahr 2001 geschrieben haben. Die Einteilung in Interessengruppen
erfolgt durch Rückgriff auf das von Holland (1973, 1997) entwickelte Interessen-
modell, das sechs Interessentypen umfasst. Buddeberg (2005) kommt zu dem
Schluss, dass sich das Interessenmodell nach Holland (1973, 1997) eignet, um die
Interessen von Grundschulkindern zu kategorisieren, obwohl das Modell ur-
sprünglich für die Klassifizierung von Interessen im Jugend- und frühen Erwach-
senenalter entwickelt wurde. Damit kann herausgestellt werden, dass sich die
Kinder im Grundschulalter hinsichtlich verschiedener Interessenbereiche unter-
scheiden und sich ein Interessenspektrum am Ende der vierten Jahrgangsstufe
abbilden lässt.

Fortgeführt wurde dieser Forschungsansatz in dem von Tarelli et al. (2013)
veröffentlichten Beitrag zu Interessenbezügen von Grundschulkindern. Zusätzlich
zur inhaltsanalytischen Auswertung der von den Grundschülerinnen und Grund-
schülern in IGLU 2001 verfassten Texte entwickeln die Autorinnen ein Katego-
riensystem zur Kodierung der Schülertexte, um diese schließlich den im Holland-
Modell angelegten RIASEC-Typen zuzuordnen. 206 der insgesamt 208 analy-
sierten Texte konnten mittels des Kodierungsverfahrens den sechs Interessentypen
nach Holland (1973, 1997) zugeordnet und die Typen anschließend charakterisiert
werden. Mittels dieses Kategoriensystems ist für jedes Kind ein ‚Hollandcode‘
ermittelbar, der die drei primär auftretenden Interessentypen in einer Rangfolge
ordnet (Tarelli et al., 2013). Von Maurice und Bäumer (2015) liefern darüber
hinaus einen Beitrag zur Anwendbarkeit des RIASEC-Modells auf Schülerinnen
und Schüler in der Phase des Grundschulübergangs. Das von ihnen eingesetzte
Instrument ICA-D (deutsche Version des Inventory of Children’s Activities – Revised;
Tracey & Ward, 1998; von Maurice, 2006) war zum Zeitpunkt der Skalenent-
wicklung der in diesem Beitrag analysierten Interessenskala aus IGLU 2006 jedoch
noch nicht veröffentlicht. Von Maurice und Bäumer (2015) berichten für die vierte
Jahrgangstufe eine akzeptable Reliabilität der eingesetzten Skala (Cronbachs
Alpha = .69) und stützen damit die Annahmen der differenzierten Beschreibbarkeit
von Interessendimensionen am Ende der Primarstufe. Zudem können sie hohe
latente Korrelationen zwischen den im hexagonalen Modell von Holland benach-
barten Interessentypen realistic (R) und investigative (I) sowie social (S) und artistic (A)
feststellen.
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4 Forschungsfragen
Der vorliegende Beitrag untersucht die methodische Übertragbarkeit des ur-
sprünglich für Jugendliche und junge Erwachsene angelegten RIASEC-Modells auf
die Primarstufe anhand der in IGLU 2006 eingesetzten Interessenskala. Vorran-
giges Ziel ist die (Weiter-)Entwicklung eines geeigneten Instruments zur Er-
fassung der Interessenstruktur am Ende der Grundschulzeit. Folgende Fragestel-
lungen sind dabei leitend:

1. Welche Faktorstruktur zeigt sich für die Items der in IGLU 2006 ein-
gesetzten Interessenskala? Lassen sich demnach die Items der Interessen-
skala zu einzelnen Subskalen zusammenfassen und den im RIASEC-
Modell konzipierten Interessentypen zuordnen?

2. Inwieweit lassen sich mit der in IGLU 2006 eingesetzten Skala charak-
teristische individuelle Interessenprofile für Viertklässlerinnen und Viert-
klässler identifizieren?

3. Wie lassen sich diese Profile inhaltlich beschreiben?

5 Daten und Methoden
Die Daten der vorliegenden Untersuchung wurden im Rahmen der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) aus dem Jahr 2006 erhoben. IGLU untersucht
die Lesekompetenz von Grundschülerinnen und Grundschülern am Ende der
vierten Klassenstufe sowie zahlreiche personenbezogene Merkmale (sozioökono-
mischer Hintergrund, Geschlecht, Alter etc.) und Hintergrundinformationen zum
Leselernen. Die Daten erlauben repräsentative Aussagen über Viertklässlerinnen
und Vierklässler im deutschen Bildungssystem (Hornberg et al., 2008; Hornberg,
Bos, Buddeberg, Potthoff & Stubbe, 2007).

5.1 Stichprobe
Ausgehend von einer Stichprobengröße von n = 7899 wurde geprüft, wie viele
Schülerinnen und Schüler die 42 Items der Skala vollständig bearbeitet haben. Da
der Fokus dieses Beitrags auf der Überprüfung und Erprobung der Skala liegt,
wurden ausschließlich Schülerinnen und Schüler berücksichtigt, für die vollständige
Daten vorliegen. Systematische Missings, insbesondere von leistungsschwächeren
Kindern, sind durch die Platzierung der Skala am Ende des Fragebogens bedingt.
Auf eine mögliche Imputation der fehlenden Werte wurde folglich verzichtet (vgl.
Graham, Olchowski & Gilreath, 2007; Schafer & Graham, 2002). Die Fallzahl
reduziert sich damit auf eine Stichprobengröße von nun n = 4084.
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5.2 Instrumente: Die Interessenskala in IGLU 2006
Auf Basis der Ergebnisse der inhaltsanalytischen Untersuchung zur Klassifikation
von Interessenstrukturen in der Primarstufe von Buddeberg (2005) entwickelte
Irmela Tarelli in Zusammenarbeit mit Tobias C. Stubbe eine Interessenskala, die in
IGLU 2006 einmalig eingesetzt wurde (Bos et al., 2010). Dabei wurden in Anleh-
nung an die bei Holland (1997) beschriebenen Interessentypen altersspezifische
Aktivitäten und Themen aufgegriffen. Zusätzlich wurden die für den deutsch-
sprachigen Raum adaptierten Interessentests zur Berufsorientierung, die ebenfalls
auf der theoretischen Grundlage des RIASEC-Modells basieren, für die Ent-
wicklung der Skalen als Orientierung genutzt (Joerin Fux, Stoll, Bergmann & Eder,
2003; vgl. auch Bergmann & Eder, 2005). Ausgehend von einem Berufsinte-
resseninventar wurden Items entwickelt, von denen angenommen wird, dass sie
der Lebenswelt von Viertklässlerinnen und Viertklässlern entsprechen. Die ins-
gesamt 42 Items werden von den Schülerinnen und Schülern auf einer dichotomen
Skala (0 = nein, 1 = ja) bewertet.

Die folgende Tabelle 3.2 zeigt eine Übersicht der eingesetzten Skala (Anzahl
der Items pro Interessentyp sowie Beispielitems; vgl. Tabelle 3.3 für die vollstän-
dige Skala).

Tabelle 3.2: Beispielitems der Interessenskala in IGLU 2006 (Bos et al., 2010)

Interessentyp Anzahl Items Beispielitem

Realistic (R) 6 Arbeitest du gerne mit Werkzeugen? (r6)

Investigative (I) 7
Liest du gerne in Sachbüchern (zum Beispiel über andere
Länder)? (i4)

Artistic (A) 6
Verbringst du in deiner Freizeit viel Zeit mit Malen oder
Zeichnen? (a3)

Social (S) 8 Bitten dich Freunde häufig, ihnen zu helfen? (s1)

Enterprising (E) 7 Machen andere oft die Dinge so, wie du es willst? (e4)

Conventional (C) 8 Ist es dir wichtig, dass dein Zimmer immer aufgeräumt ist? (c1)
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5.3 Methoden
In einem ersten Auswertungsschritt wird in SPSS Statistics 24 (IBM Corp., 2016)
eine explorative Faktorenanalyse durchgeführt. Diese dient der Aufdeckung einer di-
mensionalen Struktur, also einem Zusammenhangsmuster mehrerer manifester
Variablen (Klopp, 2013). Ziel der explorativen Faktorenanalyse ist die Bestimmung
der Anzahl an latenten Faktoren, durch die die Zusammenhänge zwischen den
manifesten Variablen erklärt werden können (Bühner, 2011; Kleinke, Schlüter &
Christ, 2017).

Dem Erkenntnisinteresse folgend, wird mittels der explorativen Faktoren-
analyse untersucht, welche der in IGLU 2006 verwendeten Items der Interessen-
skala sich einer zu bestimmenden Anzahl an latenten Konstrukten zuordnen
lassen, beziehungsweise ob diese zu Subskalen zusammengefasst werden können.
In Anlehnung an das Interessenmodell nach Holland (1997) sollten die Items eines
RIASEC-Typs folglich Hauptladungen auf je einem Faktor aufweisen, unterschied-
liche Typen jedoch auf verschiedenen Faktoren laden, um das Holland-Modell
adäquat abzubilden.

In einem zweiten Schritt wird im Programm R (R Development Core Team,
2017) eine Latent Class-Analyse (LCA) mittels des Packages poLCA durchgeführt
(Linzer & Lewis, 2011). Das probabilistische Verfahren der LCA, das von
Lazarsfeld und Henry (1968) entwickelt wurde, nimmt eine Typologie oder Klassi-
fikation von Daten vor (Dayton, 1998; Hagenaars & McCutcheon, 2002;
Lazarsfeld & Henry, 1968; McCutcheon, 1987, 2002; Nylund, Asparouhov &
Muthén, 2007; Rost, 2004). Mithilfe der LCA lassen sich Fälle in distinktive
Klassen (Gruppen) aufteilen, sodass die Klassen in sich möglichst homogen, aber
die Klassen untereinander möglichst heterogen sind (Lazarsfeld & Henry, 1968).
Die Zuordnung zu einer Klasse erfolgt auf Basis von Ähnlichkeiten der von den
befragten Schülerinnen und Schülern getätigten Antwortmuster. Dabei ist das Ziel
der LCA, ein sparsames Modell latenter Klassen zu entwickeln, das mit möglichst
wenigen Klassen auskommt und dennoch die Vielfältigkeit der charakteristischen
Unterschiede in den Antwortmustern abbildet und so eine entsprechende Typi-
sierung dieser ermöglicht (Gollwitzer, 2012). Zudem ist das Verfahren der LCA
besonders geeignet, um ein theoretisches typologisches Modell – in diesem Fall das
sechs Interessenstypen umfassende Modell nach Holland (1997) – zu überprüfen.
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6 Ergebnisse

6.1 Explorative Faktorenanalyse
Es wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit einer Varimax Rotation und Eigen-
wert = 1 berechnet. Das sogenannte Kaiser-Guttman-Kriterium gibt an, dass nur
Faktoren extrahiert werden, deren Eigenwert größer als 1.0 ist (Guttman, 1954;
Kaiser, 1960). Der Eigenwert eines Faktors beschreibt, wie viel der Gesamtvarianz
aller Variablen durch diesen Faktor erklärt wird (Bühner, 2011). Die Hauptla-
dungen der Faktoren sind in der folgenden Tabelle (Tabelle 3.3) jeweils fett und
substantielle Nebenladungen in einfacher Schriftstärke gedruckt. Ausgehend von
der theoretischen Grundlage, auf der die Entwicklung der Interessenskala in
IGLU 2006 beruht, sind die Items der Skala in der folgenden Tabelle bereits
inhaltlich den sechs Interessentypen des Holland-Modells (Holland, 1997) zuge-
ordnet und entsprechend der RIASEC-Reihenfolge geordnet.

Tabelle 3.3a: Explorative Faktorenanalyse – Rotierte Komponentenmatrix (r1 bis r6)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

r1 .723

r2 .511

r3 .641

r4 .335

r5 .399

r6 .696

Komponente

REALISTIC (handwerklich-technisch)

Kannst du gut Sachen reparieren (zum
Beispiel ein Fahrrad)?

Machst du gerne Handarbeiten (wie
Stricken, Nähen, Sticken usw.)?

Kannst du Modellautos/ Modellflugzeuge
oder Ähnliches nach einer Zeichnung
zusammenbauen?

Bist du gerne draußen in der Natur?

Kennst du dich gut mit Tierpflege aus?

Arbeitest du gerne mit Werkzeugen?
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Tabelle 3.3b: Explorative Faktorenanalyse – Rotierte Komponentenmatrix (i1 bis a6)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

i1 .270

i2 .318 .371

i3 .387

i4 .607

i5 .717

i6 .397

i7 .540

a1 .343 .457

a2 .486

a3 .569

a4 .617

a5 .554

a6 .588

Komponente

Kennst du dich gut mit geschichtlichen
Dingen aus (zum Beispiel mit Rittern oder
Römern)?

INVESTIGATIVE (untersuchend-forschend)

Löst du gerne schwierige Aufgaben (zum
Beispiel in Mathematik)?

Experimentierst du gerne (zum Beispiel
mit einem Chemiekasten)?

Schreibst du gerne Geschichten?

Kannst du gut mit etwas vor anderen
auftreten (zum Beispiel singen, tanzen,
Theater spielen)?

Liest du gerne in Sachbüchern (zum
Beispiel über andere Länder)?

Bist du gerne im Planetarium oder in
naturkundlichen oder geschichtlichen
Museen?

Möchtest du oft Dinge ganz genau wissen
und beschäftigst dich deshalb über einen
längeren Zeitraum mit einer Sache?

Schaust du dir im Fernsehen am liebsten
Dokumentationen oder
"Wissenssendungen" an?

ARTISTIC (kreativ-künstlerisch)

Spielst du ein oder mehrere
Musikinstrumente sehr gut?

Trägst du gerne Gedichte vor?

Verbringst du in deiner Freizeit viel Zeit
mit Malen oder Zeichnen?

Schaust du dir gerne Kunstwerke in
Museen oder Büchern an?
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Tabelle 3.3c: Explorative Faktorenanalyse – Rotierte Komponentenmatrix (s1 bis e7)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

s1 .437 .261

s2 .643

s3 .631

s4 .479 .225

s5 .640

s6 .338 .465

s7 .359

s8 .573

ENTERPRISING (führend-verkaufend)

e1 .227 .502

e2 .646

e3 .378

e4 .650

e5 .486

e6 .305

e7 .592

Ist es dir wichtig, dass alles, was du tust,
Spaß macht?

Fällt es dir leicht, mit anderen ins Gespräch
zu kommen?

Komponente

Kannst du andere gut anspornen (zum
Beispiel zu guter Leistung)?

Machen andere oft die Dinge so, wie du es
willst?

Kannst du andere leicht für etwas begeistern?

Planst und organisierst du gerne (zum
Beispiel eine Geburtstagsfeier)?

Bist du oft der Anführer, Chef, Boss oder
Bestimmer?

SOCIAL (erziehend-pflegend)

Bitten dich Freunde häufig, ihnen zu helfen?

Bist du traurig, wenn es anderen, die du nicht
gut kennst, schlecht geht?

Hast du eine Aufgabe im sozialen Bereich
(zum Beispiel Pfadfinder, Kirche)?

Schreibst du gerne in Freundschaftsbücher
oder Poesiealben?

Fällt es dir leicht, mit anderen freundschaftlich
auszukommen?

Kümmerst du dich oft und gerne um kleinere
Kinder oder um ältere Menschen?

Kannst du anderen geduldig Sachen
erklären?

Tust du Dinge für deine Freunde, auch wenn
du keine Lust dazu hast?
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Tabelle 3.3d: Explorative Faktorenanalyse – Rotierte Komponentenmatrix (c1 bis c8)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

c1 .564

c2 .218

c3 .436

c4 .605

c5 .525

c6 .226 .477

c7 .579

c8 .241

Komponente

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

CONVENTIONAL (ordnend-verwaltend)

Sammelst du Dinge und ordnest sie genau
(zum Beispiel Briefmarken)?

Ist es dir wichtig, dass dein Zimmer ordentlich
aufgeräumt ist?

Ist es dir wichtig, immer genau das zu tun,
was der Lehrer sagt?

Benutzt du gerne den Computer, um Texte
noch einmal sauber abzutippen?

a. Die Rotation ist in 9 Iterationen konvergiert.

Kannst du mit großer Ausdauer sorgfältig
arbeiten?

Schreibst du sehr ordentlich (zum Beispiel
deine Hausaufgaben?

Sparst du dein Geld für etwas Wichtiges?

Überprüfst du immer deine Rechtschreibung?

Die Analysen der explorativen Faktorenanalyse ergeben eine 9-Faktoren-Lösung.
Die jeweils fett markierten Hauptladungen zeigen, dass die auf theoretischer Basis
den sechs Typen zugeordneten Items auch empirisch Hauptladungen auf je einem
Faktor aufweisen – zumindest bei den Interessentypen investigative, artistic, enterprising
und conventional. Es scheint damit plausibel, den überwiegenden Teil der Items den
sechs Interessentypen zuzuweisen und damit zu Subskalen zusammenzufassen. So
weisen alle Items des Interessentyps investigative Hauptladungen oder zumindest
substantielle Nebenladungen (i2) auf Faktor 2 auf. Vier der insgesamt sechs Items
des Typs artistic korrelieren mit Faktor 1, ein weiteres Item (a1) zeigt zumindest
eine Nebenladung auf Faktor 1. Faktor 5 weist bis auf eine Ausnahme (s1) aus-
schließlich Ladungen der Items des Typs enterprising auf. Items anderer Interessen-
typen zeigen hingegen keine Korrelationen mit diesem Faktor. Für fünf der ins-
gesamt acht Items des Typs conventional können Hauptladungen auf Faktor 4 beo-
bachtet werden. Diejenigen Items der zuvor genannten Typen, die Hauptladungen
auf anderen Faktoren zeigen, sollten hinsichtlich ihrer inhaltlichen Nähe zu den
übrigen Items untersucht und die Zuordnung der Items zu den Interessentypen
gegebenenfalls überdacht werden. Dies gilt vor allem auch für die Items der Typen
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realistic und social, die zwar Schwerpunkte bezüglich ihrer Faktorladungen auf
einzelnen Faktoren zeigen, jedoch insgesamt ein eher undifferenziertes Bild auf-
weisen. Bei der Betrachtung der inhaltlichen Zusammenhänge zwischen den Items
des Typs realistic und den übrigen auf einem Faktor ladenden Items, erhält dieses
Ergebnis jedoch Erklärungskraft, da sich inhaltliche Überschneidungen der Items
herausstellen lassen.

6.2 Latent Class-Analyse (LCA)
In einem weiteren Schritt wurde eine Latent Class-Analyse (LCA) durchgeführt und
untersucht, inwieweit charakteristische individuelle Interessenprofile für Viert-
klässlerinnen und Viertklässler identifizierbar sind. Anschließend wurde unter-
sucht, wie sich diese Profile inhaltlich beschreiben lassen. In die LCA gingen alle
42 der in der Interessenskala enthaltenen Items ein. Um zu überprüfen, welches
Modell die empirischen Daten am besten widerspiegelt, wurden zunächst Modelle
mit verschiedenen Klassenlösungen geschätzt. Tabelle 3.4 zeigt für unterschied-
liche Modelle (hinsichtlich der Anzahl der Klassenlösung) die Modellinfor-
mationsmaße Akaike-Information-Criterion (AIC; Akaike, 1974) und Bayesian-
Information-Criterion (BIC; Schwarz, 1978), die bei niedrigen Werten auf die
vergleichsweise beste Modellgüte hinweisen.

Da bei der LCA möglichst sparsame Modelle identifiziert werden sollen,
wurden zusätzlich zu den statistischen Gütekriterien AIC und BIC die Klassen-
größen betrachtet. Dabei wird deutlich, dass bei der 6-Klassenlösung die kleinste
Klasse noch knapp 10 Prozent aller Fälle beinhaltet, während sich bei sieben oder
mehr Klassen die Größe der kleinsten Klasse weiter verringert. Anhand der
statistischen Modellinformationsmaße AIC und BIC sowie unter Rekurs auf die
inhaltliche und theoriegeleitete Interpretation der verschiedenen Klassenlösungen
wurde die Entscheidung für die 6-Klassenlösung getroffen.

Tabelle 3.4: Kriterien zur Auswahl der Klassenanzahl

Anzahl der
Klassen

Akaike (AIC) Bayesian (BIC)

1 Klasse 211741.2 212006.4 100.00

2 Klassen 202869.8 203406.5 48.39

3 Klassen 200770.2 201578.5 29.25

4 Klassen 198808.0 199887.9 17.32

5 Klassen 198201.2 199552.5 14.82

6 Klassen 197682.3 199305.2 09.23

7 Klassen 197267.4 199161.9 06.78

Anteil der kleinsten
Klasse (in Prozent)
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Die Klassen wurden anschließend hinsichtlich ihrer Größe geordnet, wobei die
Klasse 1 die größte und Klasse 6 die kleinste Klasse darstellt. Zur inhaltlichen Be-
schreibung der sechs Klassen sind in Abbildung 3.3 die Lösungswahrschein-
lichkeiten für die 42 Items dargestellt. Hohe Werte auf der y-Achse geben eine
hohe Zustimmung der Schülerinnen und Schüler in der jeweiligen Antwortkate-
gorie in der entsprechenden Klasse wieder. Niedrige Werte stehen hingegen für
wenige Nennungen der Antwortkategorie.

Abbildung 3.3: Klassenspezifische Itemlösewahrscheinlichkeit der sechs Interessentypen

Anmerkung: Zur Beschriftung der x-Achse siehe Tabelle 3.3.

Für die Klasse 1 lassen sich hohe Zustimmungswerte auf den Items der Interessen-
typen social und conventional beobachten. Diese Klasse kann folglich als Mischtyp SC
beschrieben werden. Diese Interessenstruktur weist eine mittlere Konsistenz auf,
ist also vergleichsweise stabil (vgl. Tabelle 3.1). Zusätzlich sind für die Klasse 1 ins-
besondere im Vergleich zu den anderen Klassen hohe Zustimmungswerte auf den
Items des Interessentyps artistic zu verzeichnen, was für eine Interessenstruktur aus
den drei Interessentypen SC (A) spricht. Der Mischtyp AS weist eine hohe Kon-
sistenz auf, der Mischtyp AC hingegen eine geringe Konsistenz.

Die Klasse 2 kann als Mischtyp IC (S) identifiziert werden. Die Interessen-
typen investigative und conventional sind dabei dominant ausgeprägt, gefolgt von dem
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Typ social. Alle drei Kombinationsmöglichkeiten der Mischtypen IC, IS und CS
weisen eine mittlere Konsistenz (vgl. Tabelle 3.1) auf.

Die Klasse 3 lässt sich den RIASEC-Typen social und conventional zuordnen, mit
leichten Tendenzen zum Typ enterprising. Im Klassenvergleich sind jedoch deutlich
geringere Zustimmungswahrscheinlichkeiten gegenüber der Klassen 1, 2, 4 und 5
zu beobachten, was für eine vergleichsweise geringer differenzierte Interessen-
struktur der Klasse 3 spricht.

Wie alle vorangegangenen Klassen, kann auch die Klasse 4 dem Interessentyp
social zugeordnet werden. Zudem erreicht die Klasse 4 auf den Items des Typs
enterprising hohe Zustimmungswerte. Der Mischtyp SE weist dem Modell nach
Holland zu Folge eine hohe Konsistenz auf – ist also als sehr stabile Interessen-
struktur zu bezeichnen. Für die Klassen 5 und 6 können lediglich Niveauunter-
schiede in den wenig differenzierten Interessenstrukturen beschrieben werden.
Während Klasse 5 für alle der 42 Items hohe bis sehr hohe Zustimmungswahr-
scheinlichkeiten aufweist, zeigt die Klasse 6 durchgehend niedrige Zustimmungs-
werte und liegt damit (bis auf wenige Ausnahmen) stets unter denen der übrigen
fünf Klassen. Der folgenden Tabelle 3.5 ist die Typenzuordnung der sechs Klassen
sowie die damit verbundene Konsistenz zu entnehmen.

Tabelle 3.5: Übersicht der Typzuordnung der sechs Klassen

Klasse
(Klassengröße

in Prozent)

Vielfältig/
undifferenziert

interessiert

Inhaltlich/
differenziert
interessiert

Geringfügig/
undifferenziert

interessiert

Konsistenz*

Klasse 1 (21.87) SC (A) mittel

Klasse 2 (21.10) IC (S) mittel

Klasse 3 (18.83) SC (E) mittel

Klasse 4 (14.95) SE hoch

Klasse 5 (14.03) RIASEC –

Klasse 6 (09.23) RIASEC –

*Die Konsistenz wurde theoriegeleitet (Holland, 1997, Tabelle 3) ermittelt (vgl. Tabelle 3.1).��

7 Fazit und Ausblick
Das erste Forschungsziel dieses Beitrags bestand darin, die in IGLU 2006 ver-
wendete Interessenskala dahingehend zu untersuchen, ob sich die enthaltenen
Items den sechs im Modell nach Holland (1973, 1997) konzipierten Interessen-
typen zuordnen lassen und folglich zu einzelnen Subskalen zusammengefasst
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werden können. Die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse zeigen, dass sich
aus den 42 Items neun latente Konstrukte ableiten lassen, die für die Interessen-
typen investigative, artistic, enterprising und conventional klar voneinander trennbare Sub-
skalen nahelegen, für die Interessentypen realistic und social jedoch ein eher un-
differenziertes Bild aufweisen. Dabei wird auch deutlich, dass es sich bei der Be-
schreibung der Interessentypen um ein äußerst komplexes Gebilde handelt und die
eindeutige Zuordnung einzelner Items nicht immer möglich ist, da sich inhaltliche
Überschneidungen zwischen den Items verschiedener Interessentypen ergeben.

In einem zweiten Schritt wurde eine Latent Class-Analyse durchgeführt und
untersucht, inwieweit sich für Schülerinnen und Schüler am Ende der vierten
Klassenstufe bereits charakteristische individuelle Interessenstrukturen beschreiben
lassen und ob diese wiederum Ähnlichkeiten zu den Interessentypen des RIASEC-
Modells von Holland (1973, 1997) aufweisen. Dafür wurde das ursprünglich für
Jugendliche und junge Erwachsene angelegte Modell der Interessentypenbildung
auf die Daten der Schülerinnen und Schüler der vierten Jahrgangsstufe ange-
wendet. Mittels der LCA können sechs Interessentypen identifiziert werden, die
über die 42 Items der Interessenskala ähnliche Antwortmuster aufweisen. Wie die
Analysen zeigen, lassen sich mit diesem Verfahren Interessenstrukturen abbilden.
Die Klassen 1, 2 und 3 lassen sich jeweils drei Interessentypen zuordnen, die
Klasse 4 hingegen nur zwei der insgesamt sechs Interessentypen. Klasse 5 und
Klasse 6 weisen eine eher undifferenzierte Interessenstruktur auf und zeigen le-
diglich Niveauunterschiede in ihrer Interessenausprägung. Inhaltliche Interpretati-
onen verweisen auf ein sehr hohes beziehungsweise niedriges Interessenniveau der
Kinder in diesen Klassen. Eine eindeutige Zuordnung zu bestimmten Interessen-
typen ist für die beiden Klassen 5 und 6 folglich nicht möglich.

Wie aus den in diesem Beitrag vorgestellten Analysen deutlich wurde, bedarf es
für den zukünftigen Einsatz der Interessenskala und einer möglichen Weiterent-
wicklung noch einiger inhaltlicher und methodischer Reflexion. Die uneinheitliche
Faktorstruktur der Items des Typs realistic könnte darin begründet sein, dass der
Typ in der strukturtheoretischen Anlage von Holland (1973, 1997) zwei inhaltliche
Dimensionen aufweist, die entsprechend in der Itemformulierung der IGLU 2006
Skala berücksichtigt wurde. Enthalten ist eine technisch-handwerkliche Kompo-
nente sowie eine naturverbundene Komponente. Andere Interesseninventare auf
Basis der Holland-Theorie (1997) beschränken sich hingegen auf den technischen
Aspekt des Typs realistic (vgl. Allgemeiner Interessen-Struktur-Test; Bergmann & Eder,
2005). Für die Weiterentwicklung der Skala könnte folglich die Fokussierung auf
die technische Komponente eine eindeutige Faktorstruktur und damit verbunden
die Abbildbarkeit einer Subskala begünstigen.

Weiterhin auffällig sind die hohen Zustimmungswerte aller sechs Klassen auf
den Items des Typs social. Diese Ergebnisse decken sich mit den von Tarelli et al.
(2013) berichteten Resultaten. Die Autorinnen, die in ihren Analysen auf Basis der
IGLU 2001-Daten ebenfalls Interessentypen in Anlehnung an Holland (1997) un-
tersuchten, konnten den Typ social als den am häufigsten gefundenen Typ identi-
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fizieren. Die soziale Komponente der Interessenstruktur scheint in der momen-
tanen Ausrichtung eher das allgemeine Erleben sowie den Wunsch der Kinder in
ihrem Umfeld sozial eingebunden zu sein, wiederzugeben, als die spezifische
Interessenausrichtung des Typs social. Um den Typ social interessentheoretisch er-
fassen zu können, sollten die Items daher stärker an den eigentlichen Orientie-
rungen des Typs ausgerichtet und die Itemformulierung entsprechend kindgerecht
angepasst werden.

Bei der Interpretation der hier präsentierten Antwortmuster sind außerdem
von den Befragten abhängige Verzerrungen heranzuziehen. Dazu gehören inhalts-
unabhängige Zustimmungs- oder Ablehnungstendenzen: unabhängig von der tat-
sächlichen Zustimmung oder Ablehnung verschiedener Items werden nur die po-
sitiven (Akquieszenz) beziehungsweise negativen Antworten angekreuzt (Krosnick,
1991; Schnell, Hill & Esser, 2014).

Einige Itemformulierungen scheinen zudem nicht länger zeitgemäß oder dem
Alter der Befragten wenig angemessen. Für diese Items ist daher keine eindeutige
Zuordnung möglich und es sind inhaltliche Überschneidungen zu anderen Inter-
essengruppen zu beobachten. Diese Items sollten hinsichtlich ihrer inhaltlichen
Differenzierung überprüft und gegebenenfalls aus der Skala entfernt, umformu-
liert oder durch andere Items ersetzt werden. Mittels konfirmatorischer Faktoren-
analysen könnte eine Auswahl von Items der Interessenskala identifiziert werden.
Ziel dieser Analysen könnte es sein, die bisher verwendete Skala auf die vorher-
sagekräftigsten Items zu reduzieren, um die Einsatzfähigkeit der Skala zu erhöhen
und die zeitliche Belastung der befragten Kinder zu verringern.

Mögliche weiterführende Analysen betreffen den Zusammenhang zwischen
den in diesem Beitrag identifizierten Interessentypen und Geschlechtsspezifika.
Theoriegeleitet (vgl. Joerin Fux, 2005) sollten sich Jungen vermehrt den Interessen-
typen realistic, investigative und enterprising zuordnen lassen, während Mädchen über-
wiegend in den drei anderen Interessentypen (artistic, social, conventional) auffindbar
sind (vgl. Krieg, Stubbe, Willems & Tarelli, 2017). Vertiefende Analysen in Bezug
auf die Lernausgangslage und die Leistung von Schülerinnen und Schülern kön-
nten zudem differenzielle Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Interes-
sentypen einerseits und weiteren Hintergrundmerkmalen andererseits aufdecken.
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Kapitel IV
Soziale Integration in der Schule –
Anwendungsmöglichkeiten der sozialen
Netzwerkanalyse in der empirischen
Bildungsforschung

Jennifer Lorenz11& Tobias C. Stubbe

Zusammenfassung
Die Entwicklung von Kindern findet im Austausch mit ihrem sozialen Umfeld
statt. Dabei nehmen Gleichaltrige eine wichtige Rolle ein: Durch Vergleiche mit
anderen lernen Kinder sich selbst kennen und entwickeln ihre Identität. Einen
großen Teil ihrer Zeit verbringen Kinder und Jugendliche gemeinsam mit ihren
Klassenkameradinnen und Klassenkameraden in der Schule. Entsprechend ist an-
zunehmen, dass sie auch von diesen beeinflusst werden, insbesondere im Hinblick
auf das schulische Verhalten. Trotz der Relevanz sozialer Beziehungen in der
Schule gibt es derzeit in der empirischen Bildungsforschung nur wenige Studien,
die sich dieses Themas annehmen. Bestehende Studien verlassen sich bei der
Messung der sozialen Integration zudem häufig auf die Selbstauskünfte von Schü-
lerinnen und Schülern. Die soziale Netzwerkanalyse bietet eine alternative Heran-
gehensweise. Mit dieser Methode wird von allen Schülerinnen und Schülern in
einem Fragebogen erhoben, in welcher Beziehung sie zu ihren Klassenkamera-
dinnen und Klassenkameraden stehen. Auf diese Weise kann die soziale Position

11 Kontakt: Georg-August-Universität Göttingen; jennifer.lorenz@uni-goettingen.de
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einer Schülerin oder eines Schülers in einer Klasse sowohl aus ihrer oder seiner als
auch aus der Perspektive der Klassenkameradinnen und Klassenkameraden analy-
siert werden. Damit bietet diese Herangehensweise ein objektiveres Bild der
sozialen Integration als dies durch Selbstauskünfte möglich wäre. Im Rahmen der
sozialen Netzwerkanalyse existiert eine Vielzahl von Maßzahlen zur Beschreibung
der sozialen Beziehungen zwischen Individuen. Ziel dieses Beitrages ist es, ver-
schiedene Maßzahlen gegenüberzustellen und zu diskutieren, welche sich für die
Betrachtung der sozialen Integration im Schulkontext eignen.

Schlüsselwörter: soziale Integration, soziale Netzwerkanalyse, Zentralitätsmaße

1 Einleitung
Die soziale Integration von Schülerinnen und Schülern steht in einem engen
Zusammenhang mit deren Schulverhalten – darin stimmen praktische Handrei-
chungen für den Schulalltag wie Bildungsstudien überein (z. B. Klein & Timm,
2005; Raufelder, 2010). Aus theoretischer Perspektive lässt sich dieser Zusammen-
hang dadurch erklären, dass Individuen sich in wechselseitiger Abhängigkeit zu
anderen entwickeln und von ihrem Umfeld lernen. Gleichaltrige sind dabei von
besonderer Bedeutung: Indem Kinder sich mit anderen vergleichen, deren Ver-
halten nachahmen oder sich von ebendiesem abgrenzen, lernen sie sich selbst
kennen und entwickeln ihre Identität. Wenn Kinder älter werden und die Meinung
der Eltern an Bedeutung verliert, nimmt der Einfluss der Gleichaltringen zu
(Bandura, 1979; Bronfenbrenner, 1989). Da Kinder und Jugendliche einen großen
Teil ihrer Zeit in der Schule verbringen, kann davon ausgegangen werden, dass ihre
Mitschülerinnen und Mitschüler ebenfalls einen Einfluss ausüben, insbesondere im
Hinblick auf schulisches Verhalten.

Trotz der theoretisch begründeten Relevanz des Themas für den Schulkontext,
gibt es derzeit nur wenige Studien, die das Thema der sozialen Integration em-
pirisch untersuchen. Gleichzeitig ist zu bemängeln, dass solche Studien häufig auf
Selbstauskünfte von Schülerinnen und Schülern zurückgreifen, um soziale Bezie-
hungen und die damit einhergehende soziale Integration abzubilden. In der Studie
Programme for International Student Assessment (PISA) beispielsweise, wird die soziale
Integration von Schülerinnen und Schülern anhand der Fragen, ob sie sich in ihrer
Schulklasse zugehörig fühlen und wie sie das Klassenklima im Allgemeinen ein-
schätzen, erhoben (Kunter et al., 2002). Diese Art der Erhebung unterliegt in be-
sonderem Maße der Gefahr sozial erwünschtem Antwortverhaltens und kann zu
Verzerrungen der Ergebnisse führen.

Die Methode der sozialen Netzwerkanalyse bietet eine Alternative, die eine
vergleichsweise objektive Messung sozialer Integration ermöglicht. Obgleich die
soziale Netzwerkanalyse in anderen Disziplinen, wie beispielsweise der Ökono-
metrie oder der Soziologie, einen festen Platz einnimmt, gibt es bislang in der em-
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pirischen Bildungsforschung nur wenige Studien, die sich dieser Methode bedienen
(vgl. Kulin, Frank, Fickermann & Schwippert, 2012; Raufelder, 2010; Rehrl &
Gruber, 2007). Dass sich die soziale Netzwerkanalyse auch für Fragestellungen in
diesem Forschungsgebiet gut eignet und sogar im Rahmen größerer Fragebogen-
erhebungen, wie Large-Scale-Assessments, angewendet werden kann, konnte bereits
gezeigt werden (Stubbe, Pietsch & Wendt, 2007). Das Potenzial zum Einsatz im
Rahmen von Large-Scale-Assessments begründet sich nicht zuletzt durch die, im
Vergleich zur Erhebung von Selbstauskünften, kaum aufwändigere Erhebung von
sozialen Netzwerkdaten.

Unterschieden werden müssen egozentrierte Netzwerke und Gesamtnetz-
werke. Während bei ersteren die persönlichen Beziehungen einzelner Akteurinnen
und Akteure erhoben werden, steht bei letzteren die umfassende Analyse eines
vollständigen Netzwerks im Vordergrund (vgl. zum Überblick Kulin, 2016). Im
Folgenden wird es ausschließlich um Gesamtnetzwerke – nämlich Klassennetz-
werke – gehen.

Üblicherweise werden Klassennetzwerke erhoben, indem alle Schülerinnen
und Schüler in einem Fragebogen ihre Beziehung zu allen Mitschülerinnen und
Mitschülern ihrer Schulklasse bewerten. Auf diese Weise können Informationen
über die soziale Position einer Schülerin oder eines Schülers in der Klasse aus Sicht
der Schülerin oder des Schülers selbst und aus Sicht der Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden gewonnen werden. Durch diese unterschiedlichen Perspektiven
kann ein objektiveres Bild der sozialen Integration Einzelner gewonnen werden als
dies anhand von Selbstauskünften der Befragten möglich wäre. Für die Auswer-
tung von Netzwerkdaten steht im Rahmen der sozialen Netzwerkanalyse eine
Vielzahl an Maßzahlen zur Verfügung, die in bestehenden Studien unterschiedlich
genutzt werden, um soziale Integration abzubilden (Rehrl & Gruber, 2007).

Ziel dieses Beitrages ist es, verschiedene Maßzahlen für die Messung sozialer
Integration im Schulkontext vorzustellen und ihre Eigenschaften im Vergleich
zueinander herauszuarbeiten. Exemplarisch wird zur Verdeutlichung der Unter-
schiede gezeigt, welche Bedeutung die, mittels verschiedener Auswertungsansätze
gemessene, soziale Integration für die Mathematikkompetenz von Schülerinnen
und Schülern in der Sekundarstufe I hat.

2 Forschungsstand
Bestehende Studien, die sich der sozialen Integration im Schulkontext über die
Methode der sozialen Netzwerkanalyse nähern, finden verschiedene Zusammen-
hänge mit Aspekten schulbezogenen Verhaltens.

Mit Daten einer niederländischen Längsschnittstudie mit Schülerinnen und
Schülern in der Sekundarstufe gehen Lubbers, van der Werf, Snijders, Creemers
und Kuyper (2006) der Frage nach, in welchem Zusammenhang die peer acceptance
(Akzeptanz unter Gleichaltrigen) und die Anzahl der Freundinnen und Freunde in
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der Schulklasse mit akademischen Erfolgen stehen. Als akademische Erfolge gelten
dabei die Versetzung in das nächste Schuljahr, das Überspringen von Klassen-
stufen sowie der Aufstieg in höhere als die derzeit besuchte Schulform. Für die
Erhebung der peer acceptance und der Anzahl der Freundinnen und Freunde nutzten
Lubbers et al. (2006) die Methode der sozialen Netzwerkanalyse. Hierzu wurden
alle Schülerinnen und Schüler in der Erhebung gebeten, die drei Personen in ihrer
Klasse zu benennen, die sie am meisten mögen. Die Anzahl der Nennung, die eine
Schülerin oder ein Schüler erhielt, stellt die peer acceptance dar. Die Anzahl der
Freundinnen und Freunde einer Schülerin oder eines Schülers wurde erhoben, in-
dem sie oder er in einer Selbstauskunft drei beste Freundinnen oder Freunde in der
Klasse benennen konnte. Die Analysen zeigen, dass die peer acceptance ebenso wie
die Anzahl der Freundinnen und Freunde signifikant mit der Versetzung bezie-
hungsweise dem Sitzenbleiben der Schülerinnen und Schüler und zudem mit dem
Wechsel in eine niedrigere Schulform zusammenhängen. Dies gilt auch unter Kon-
trolle der Leistung und des Bildungshintergrundes der Schülerinnen und Schüler.
Betrachtet man die peer acceptance in einem gemeinsamen Modell mit der Anzahl der
Freundinnen und Freunde, wird der Effekt der Freundinnen und Freunde nicht
mehr signifikant. Dieser Befund unterstreicht einen der Vorteile der sozialen Netz-
werkanalyse zur Analyse sozialer Integration: Gegenüber der Selbstauskunft zu den
Freundinnen und Freunden in der Schulklasse hat die objektivere Betrachtung der
Nennungen durch die Mitschüler empirisch mehr Aussagekraft, da sozial
erwünschtes Antwortverhalten so kontrolliert werden kann.

Eine Studie von Dunkake (2012) geht im Rahmen einer sozialen Netzwerk-
analyse der Frage nach, welche Personenmerkmale und welches Verhalten mit der
Popularität von Schülerinnen und Schülern in Zusammenhang stehen. Die Ana-
lysen erfolgen mit Pretestdaten einer Studie mit Neuntklässlerinnen und Neunt-
klässlern aus dem Raum Köln. Bei der Erhebung der Netzwerkdaten wurden die
Schülerinnern und Schüler der teilnehmenden Klassen gebeten, ihre Beziehung zu
jeder anderen Schülerin und jedem anderen Schüler in der Klasse anhand von
Schulnoten zu bewerten. Mit den so erhobenen Daten wurde unter anderem die
Popularität der Schülerinnen und Schüler als Mittelwert der erhaltenen Schulnoten
ermittelt. Die empirischen Analysen zeigen, dass Deprivationserlebnisse, ein Mi-
grationshintergrund sowie eine Klassenwiederholung einen negativen Zusammen-
hang mit der Popularität einer Schülerin oder eines Schülers aufweisen. Dem-
entgegen hängt leichtes delinquentes Verhalten positiv, schweres abweichendes
Verhalten jedoch negativ mit der Popularität zusammen. Hinsichtlich der Leis-
tungen der Schülerinnen und Schüler zeigt sich, dass bessere Mathematik- und
Deutschnoten mit einer zentraleren sozialen Position in der Schulklasse einher-
gehen.

Ein weiterer Ansatz zur empirischen Messung der sozialen Integration von
Schülerinnen und Schülern findet sich in einer Untersuchung von van den Oord
und van Rossem (2002). Anhand von Daten einer Studie aus den Niederlanden
nehmen die Autoren mithilfe der sozialen Netzwerkanalyse die Zusammenhänge
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zwischen dem schulischen Verhalten, der Leistung und der sozialen Integration
von Schülerinnen und Schülern aus verschiedenen Perspektiven in den Blick.
Aufgrund der Fragestellung dieser Untersuchung lassen sich keine Aussagen über
die Bedeutung der sozialen Integration und möglicher Zusammenhänge mit der
Leistung von Schülerinnen und Schülern auf der Individualebene treffen. Ihre
Analysen zeigen jedoch, dass eine hohe soziale Integration in einer Schulklasse –
gemessen anhand der Dichte12 des Klassennetzwerkes – mit einem erhöhten regel-
gerechten Verhalten (adjustment) der Schülerinnen und Schüler dieser Klasse ein-
hergeht. Weiterhin können sie feststellen, dass in Klassen, in denen nur wenige
exklusive Partnerschaften bestehen und möglichst viele Schülerinnen und Schüler
miteinander in einer freundschaftlichen Verbindung stehen, das Leistungsniveau
höher liegt.

Insgesamt verweisen die vorgestellten Studien darauf, dass Zusammenhänge
der sozialen Integration von Schülerinnen und Schülern mit deren schulischen
Verhalten bestehen und dass sich die soziale Netzwerkanalyse für deren Abbil-
dung in besonderem Maße eignet. Gleichzeitig wird deutlich, dass je nach Frage-
stellung für die Erhebung und Auswahl des Vorgehens unterschiedliche metho-
dische Herangehensweisen zur Betrachtung der sozialen Integration im Schul-
kontext bestehen.

3 Daten und Methoden
Im Folgenden werden die Daten, die den anschließenden empirischen Darstel-
lungen und Analysen zugrunde liegen, sowie die Operationalisierung der relevanten
Konstrukte beschrieben.

3.1 MEER-Studie
Datengrundlage für die folgenden Darstellungen und Analysen ist die Studie
Praktische Methodenausbildung im Erziehungswissenschaftsstudium (MEER), welche 2008
im Rahmen einer universitären Lehrveranstaltung an der Technischen Universität
Dortmund durchgeführt wurde (Gebauer & Stubbe, 2008, 2009). Insgesamt wur-
den 369 Schülerinnen und Schüler in 18 neunten Klassen aus sechs nordrhein-
westfälischen Gymnasien befragt. Da bislang keine geeigneten Imputationsver-
fahren für fehlende Werte in Netzwerkdaten vorliegen (Erlhofer, 2010), wurden
zunächst Klassen von den Analysen ausgeschlossen, in denen nur wenige Schü-
lerinnen und Schüler an der Studie teilgenommen haben. In den einbezogenen
Klassen werden zudem nur gültige Fälle berücksichtigt und die Jugendlichen, die
keine Angaben gemacht haben, ausgeschlossen. Auf diese Weise können die Daten
von 208 Schülerinnen und Schülern aus acht Klassen in die Analysen einbezogen

12 Die Dichte eines Netzwerks ist definiert als Quotient aus den realisierten Beziehungen und den
möglichen Beziehungen.
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werden. Alle Analysen werden mit R (R Development Core Team, 2015) mithilfe
der Pakete sna (Butts, 2008), sandwich (Zeileis, 2004), lmtest (Zeileis & Horthorn,
2002) und der cl-function (Arai, 2011) durchgeführt.

3.2 Operationalisierung
Für die empirische Abbildung der sozialen Netzwerke in den untersuchten
Schulklassen wurden alle im Rahmen der MEER-Studie befragten Jugendlichen
gebeten, diejenigen Mitschülerinnen und Mitschüler in ihrer Klasse zu nennen, mit
denen sie auch außerhalb der Schule befreundet sind. In einer zweiten Frage
sollten sie diejenigen nennen, mit denen sie regelmäßig gemeinsam lernen oder
Hausaufgaben machen. Die Anzahl der möglichen Nennungen wurde bei beiden
Fragen nicht begrenzt. Auf Grundlage dieser Fragen können in jeder Schulklasse
zwei verschiedene Netzwerke betrachtet werden: Ein auf die Freizeit gerichtetes
Freundesnetzwerk und ein schulbezogenes Lernnetzwerk. Weiterhin beinhaltete
der Fragebogen auch einen Test zu den Mathematikkompetenzen der Schülerinnen
und Schüler. Dieser wurde aus freigegebenen Items der Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS)13 zusammengestellt. Die Testergebnisse wur-
den bereits im Rahmen der Originalstudie skaliert (Rasch, 1960) und die er-
mittelten WLE-Scores auf eine Metrik mit dem Mittelwert 300 und der Standard-
abweichung 60 transformiert. Zudem wurden Indikatoren für den sozialen Status
der Herkunftsfamilie (Anzahl der Bücher im Haushalt), einen möglichen Migra-
tionshintergrund (mindestens ein Elternteil im Ausland geboren) sowie das
Geschlecht der befragten Schülerinnen und Schüler erfasst.

4 Zentralitätsmaße der sozialen Netzwerkanalyse
In diesem Abschnitt werden die für diese Untersuchung relevanten Grundlagen
der sozialen Netzwerkanalyse dargestellt. Anschließend wird auf verschiedene Ver-
fahren zur Messung der sozialen Integration im Rahmen dieser Analysemethode
eingegangen. Ein Vergleich einzelner Maßzahlen verdeutlicht, dass diese jeweils
unterschiedlichen Aspekte sozialer Integration abbilden und daher für die Unter-
suchung spezifischer Forschungsfragen im Schulkontext in Frage kommen.

4.1 Visualisierung von Zentralität in einem Netzwerk
Anhand der Nennungen, die die Schülerinnen und Schüler vergeben und erhalten
haben, kann das soziale Netzwerk einer Schulklasse als sogenanntes Soziogramm
visualisiert werden. Dabei handelt es sich um eine in der sozialen Netzwerkfor-
schung übliche Darstellungsform, in der die Akteurinnen und Akteure als Punkte –

13 Die freigegebenen Items können ebenso wie weitere Informationen zu der Studie unter
https://timss.bc.edu/ heruntergeladen werden.
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auch Knoten genannt – und deren Beziehungen zueinander als Verbindungsstriche
beziehungsweise Pfeile – auch Kanten genannt – abgebildet werden. Je nach Fra-
gestellung kann es sinnvoll sein, die erhobenen Informationen zu den Bezie-
hungen zwischen den Akteurinnen und Akteuren als symmetrisches oder asymme-
trisches Netzwerk zu betrachten. In einem symmetrischen Netzwerk spielt es keine
Rolle, ob beide einander genannt haben oder nur einer den anderen. Sobald eine
Nennung vorliegt, wird dies als Verbindung (z. B. Freundschaft) gewertet. Im
Soziogramm eines symmetrischen Netzwerkes werden die Beziehungen der Akteu-
rinnen und Akteure untereinander als Verbindungsstriche ohne Pfeilrichtungen
dargestellt. Asymmetrische Netzwerke beinhalten dementgegen mehr Informa-
tionen. Hier werden zwei Arten von Beziehungen zwischen Akteurinnen und
Akteuren aufgenommen: Gegenseitige Nennungen (reziprok) oder einseitige Nen-
nungen (nicht-reziprok). Erstere Nennungen werden im Soziogramm eines asym-
metrischen Netzwerkes anhand von Doppelpfeilen repräsentiert, letztere anhand
von gerichteten Pfeilen, wobei der Startpunkt des Pfeils den Befragten und der
Punkt, auf den der Pfeil gerichtet ist, den Benannten darstellt. Im Rahmen der vor-
liegenden Analysen werden asymmetrische Netzwerke betrachtet (vgl. Abbildung
4.1), da die Frage der Reziprozität von Beziehungen für die im Folgenden vor-
zustellenden Maßzahlen von Bedeutung ist.
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Abbildung 4.1: Beispiel: Freundschaftsnetzwerk in Klasse A

Anmerkungen: n = 29; Punkte = Schülerinnen und Schüler der Klasse A (mit IDs); gerichtete Pfeile = nicht-reziproke Nennung;
Doppelpfeile = reziproke Nennung

4.2 Zentralitätsmaße im Überblick: indegrees, betweenness centrality, eigenvector
centrality

Um die soziale Integration von Schülerinnen und Schülern in ihrer jeweiligen
Schulklasse empirisch abzubilden, können anhand verschiedener Maßzahlen im
Rahmen der Auswertung sozialer Netzwerke unterschiedliche Perspektiven ein-
genommen werden. Bei zwei der im Folgenden vorgestellten Maßzahlen zur Zen-
tralität handelt es sich um solche, die auch in bestehenden Studien häufig ver-
wendet werden: indegrees und betweenness centrality (Rehrl & Gruber, 2007). Wie im
Weiteren gezeigt werden wird, eignen sich diese auch für die Untersuchung von
Zusammenhängen zwischen der sozialen Position von Schülerinnen und Schülern
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in deren Schulklasse und ihrem schulischen Verhalten. Ebenfalls für die Analyse
dieser Fragestellung geeignet ist die eigenvector centrality, die in bestehenden Studien
bislang nur selten Anwendung findet.

Die indegrees (eingehende Nennungen) bilden die Anzahl der erhaltenen Nen-
nungen für eine Akteurin oder einen Akteur ab. In der vorliegenden Untersuchung
können dies Nennungen als Freundin beziehungsweise Freund oder als Lernpart-
nerin beziehungsweise Lernpartner sein. Betrachtet man beispielsweise die Schü-
lerin oder den Schüler A07 in Abbildung 4.1, lässt sich ablesen, dass sie oder er ins-
gesamt zwei Mal von den Mitschülerinnen und Mitschülern (A08 und A14) in der
Klasse als Freundin oder Freund genannt wurde. Da man in großen Netzwerken
mehr Nennungen erhalten kann, werden üblicherweise standardisierte Maßzahlen
berichtet. Dabei wird der unstandardisierte Wert durch den maximal möglichen
Wert (n–1) geteilt. Standardisierte Werte können somit als Prozentangaben der
realisierten Relationen verstanden werden.

Betweenness centrality „ist eine Maßzahl dafür, dass die Position eines Akteurs auf
dem kürzesten Pfad zwischen anderen Netzwerkakteuren liegt“ (Dunkake, 2012,
S. 139). Mithilfe der betweenness centrality kann somit empirisch dargestellt werden,
wie zentral eine Akteurin oder ein Akteur für die gegenseitige Erreichbarkeit aller
anderen in einem Netzwerk ist. Akteurinnen und Akteure mit einer hohen
betweenness centrality befinden sich im jeweiligen Netzwerk in einer sogenannten
broker position (Mediator-Position), das heißt viele Verbindungen anderer führen
durch sie oder ihn hindurch und sie oder er stellt eine Verbindung zwischen sonst
unverbundenen Akteurinnen und Akteuren her. Betrachtet man zum Beispiel den
Informationsfluss in einem Netzwerk, so sind die broker position wichtig, da sie auf
den Wegen vieler anderer zueinander liegen und sie somit auch alle weiterge-
gebenen Informationen erhalten.

Die eigenvector centrality bezieht sich auf die Anzahl der Nennungen, die eine
Akteurin oder ein Akteur erhält, wobei die jeweilige Position der Benennenden mit
einbezogen wird. Eine höhere soziale Integration eines Benennenden trägt zu einer
höheren eigenvector centrality des Benannten bei. Auf diese Weise können unter
anderem Akteurinnen und Akteure identifiziert werden, die selbst nur wenige
Nennungen erhalten, aber aufgrund der vielseitigen Eingebundenheit derer, mit
denen sie in Verbindung stehen, in einem Netzwerk eine zentrale Position ein-
nehmen. Obgleich die eigenvector centrality damit vielversprechende Eigenschaften für
die Analyse sozialer Integration im Schulkontext aufweist, ist bei der Interpretation
dieser Maßzahl Vorsicht geboten, da sie nur für Netzwerke ohne isolierte Ak-
teurinnen und Akteure berechnet werden kann. In Analysen mit dieser Maßzahl
sind Isolierte oder mit dem übrigen Netzwerk unverbundene Subnetzwerke somit
ausgeschlossen.

Im Vergleich untereinander wird deutlich, dass sich die vorgestellten Zentrali-
tätsmaße in ihrer Interpretation unterscheiden und jeweils eine andere Facette so-
zialer Integration abbilden. Um dies zu verdeutlichen, werden die drei zuvor dar-
gestellten Zentralitätsmaße für eine beispielhafte Klasse im Folgenden schrittweise
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verglichen und gezeigt, inwiefern sie sich zur Betrachtung der sozialen Integration
in Freundschafts- und Lernnetzwerken eignen.

4.3.1 Im Vergleich: Indegrees und betweenness centrality
Das Soziogramm in Abbildung 4.2 zeigt die indegrees und die betweenness centrality der
Schülerinnen und Schüler im Freundschaftsnetzwerk der Klasse A und ermöglicht
so einen Vergleich der beiden Maßzahlen. Hellere Schattierungen bilden eine
höhere Anzahl Freundesnennungen durch die Mitschülerinnen und Mitschüler ab
– das heißt höhere indegrees. Ein größerer Punkt zeigt an, dass eine Schülerin oder
ein Schüler auf der kürzesten Verbindung vieler Mitschülerinnen und Mitschüler
zueinander liegt und demnach eine broker position einnimmt, das heißt ihre oder
seine betweenness centrality höher ist. Betrachtet man beispielsweise Knoten A15 in
Abbildung 4.2, zeigt sich, dass diese Schülerin oder dieser Schüler zwar einen
vergleichsweise geringen indegree aufweist (eher dunkle Schattierung), aber aufgrund
ihrer oder seiner hohen betweenness centrality (großer Punkt) dennoch für das
Netzwerk zentral ist. A15 stellt die Hauptverbindung zwischen dem linken Teil des
Netzwerkes und dem kleineren Teil des Netzwerkes auf der rechten Seite (A07,
A08, A09, A12, A13, A14) dar. In Bezug auf die soziale Integration zeigen sich hier
zwei inhaltliche Facetten: Die indegrees, als Anzahl der Nennungen, können als indi-
viduelle Popularität interpretiert werden. Damit bildet diese Maßzahl zum einen ab,
ob Schülerinnen und Schüler freundschaftlich gut integriert sind. Zum anderen
kann sie auch für die Betrachtung von Lernnetzwerken sinnvoll sein, da mehr po-
tentielle Lernpartnerinnen und Lernpartner auch ein größeres Maß an Unter-
stützung in Bezug auf schulische Aufgaben bedeuten können. Die betweenness
centrality hingegen ist im Zusammenhang mit dem Gesamtnetzwerk zu interpre-
tieren. Wie bereits dargestellt, befindet sich eine Akteurin oder ein Akteur mit einer
hohen betweenness centrality auf dem kürzesten Pfad zu anderen Akteurinnen und
Akteuren und nimmt somit eine broker position ein. Bei der Betrachtung von
Freundschaftsnetzwerken bedeutet dies nicht, dass sie oder er in mehr freund-
schaftlichen Beziehungen steht. Eine solche günstigere Position im Gesamtnetz-
werk kann jedoch für den Erhalt von Informationen, zum Beispiel im Zusammen-
hang mit Hausaufgaben oder Lernaktivitäten, in einem Lernnetzwerk wichtig sein.
Die anhand der betweenness centrality gemessene soziale Integration ist somit ins-
besondere für Lernnetzwerke geeignet, während die mit den indegrees abgebildete
individuelle Popularität für beide Netzwerke – sowohl für die Betrachtung von
freundschaftlicher Integration als auch für die Abbildung des Zugangs zu vielen
potenziellen Lernpartnerinnen und Lernpartnern – in Frage kommt.
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Abbildung 4.2: Indegrees und betweenness centrality im Freundschaftsnetzwerk in Klasse A

Anmerkungen: n = 29; Punkte = Schülerinnen und Schüler der Klasse A (mit IDs); gerichtete Pfeile = nicht-reziproke Nennung;
Doppelpfeile = reziproke Nennung; hellere Schattierung = mehr indegrees; größere Punkte = höhere betweenness centrality

4.3.2 Im Vergleich: Indegrees und eigenvector centrality
Auf den ersten Blick scheinen indegrees und eigenvector centrality ähnlich, da für beide
Maßzahlen die Anzahl der erhaltenen Nennungen seitens anderer Akteurinnen und
Akteure relevant ist. Während jedoch die indegrees eine bloße Zählung der Nen-
nungen durch andere darstellen, werden in die Berechnung der eigenvector centrality
auch die ihrerseits erhaltenen Nennungen der nennenden Akteurinnen und Ak-
teure einbezogen. Auf diese Weise können unter anderem auch Akteurinnen und
Akteure identifiziert werden, die zwar wenige, dafür ihrerseits gut integrierte
Freundinnen und Freunde haben, und aus diesem Grund in einem Netzwerk als
zentral angesehen werden können. Abbildung 4.3 zeigt beispielhaft die indegrees und
die eigenenvector centrality für das Freundschaftsnetzwerk in Klasse A. Eine hellere
Schattierung bedeutet, dass die Schülerin oder der Schüler mehr indegrees aufweist.


















































































































	ES6_Lernen_gestalten
	Inhaltsverzeichnis

	Buchrückseite

