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Vorwort

Was veranlasst eine angehende Lehrerin, zum Abschluss ihres Studiums die ge-
samte Schiilerschaft der Jahrgédnge 12 und 13 einer Oberstufenschule zu befragen?
Bei Claudia Ries zeigte sich schon bald nach Aufnahme ihres Lehramtsstudiums
ein ausgeprigtes Interesse an empirischer Forschung. Neben der Auseinanderset-
zung mit forschungsmethodologischen Fragen beschéftigte sie sich vor allem mit

Formen der Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe.

Claudia Ries geht es in der vorliegenden Arbeit darum, den Blick auf die Sicht der
Lernenden als Subjekte im schulischen Bildungsprozess zu lenken. Neben den
Erwartungen von Schiilerinnen und —schiilern an ihre Oberstufenzeit und deren
Berufsvorstellungen interessiert die Autorin, wie das Lernen und Arbeiten in der

Sekundarstufe II von den Lernenden selbst eingeschitzt wird.

Es ist kein Zufall, dass die Untersuchung an der Modellschule Obersberg Bad
Hersfeld durchgefiihrt wurde. Mit dieser Schule hat Claudia Ries eine Oberstufe
ausgewahlt, die sich zur ,,Profiloberstufe* weiterentwickelt hat. Durch strukturelle
Veranderungen in der Kursorganisation ist es an dieser Schule seit 1996/97 mog-
lich, dass Lehrerinnen und Lehrer im Team arbeiten und fiacherverbindend unter-
richten. Zunéchst war dies in zwei Leistungs- und zwei Grundkursen moglich, seit
1998/99 nurmehr in einem Leistungs- und zwei Grundkursen. Entsprechend war
es neben den bereits erwdhnten Forschungsfragen ein weiteres Anliegen der vor-
liegenden Untersuchung, herauszubekommen, inwieweit an dieser Schule aus
Sicht der Befragten iiber die Fachgrenzen hinaus unterrichtet wird und die Profil-

lehrerinnen und —lehrer zusammenarbeiten.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen die Vorziige einer Profiloberstufe, ma-
chen aber auch deutlich, dass sich die damit verbundenen pddagogischen Ansprii-
che im Unterrichtsalltag nicht von heute auf morgen umsetzen lassen. Wir erfah-
ren, dass das Profilsystem als Gelegenheit zur Intensivierung im Lernen und zur
Spezialisierung auch mit Blick auf Studium und Beruf wahrgenommen wird. Ei-
ner der befragten Schiiler, Sven, schétzt den hohen Lerneffekt und meint, das, was
er im facheriibergreifenden Profilunterricht gelernt habe, kdnne er ,,heute noch im

Schlaf*. Gleichwohl ist aus Sicht der Befragten die Zusammenarbeit ihrer Lehre-



rinnen und Lehrer an einem Unterrichtsthema {iber die einzelnen Fachgrenzen
hinaus noch ausbaufdhig und die bestehende Praxis selbststdndigen Lernens noch
zu intensivieren.

Dem Zentrum fiir Lehrerbildung ist dafiir zu danken, dass es die Veroffentlichung
der Arbeit moglich gemacht hat und sie damit einer breiteren Leserschaft zugéing-
lich wird. Die Ergebnisse der Untersuchung diirften fiir Lehrerinnen und Lehrer,
die in der gymnasialen Oberstufe unterrichten und um deren Reformierung be-
miiht sind, hochinteressant sein. Die Arbeit ist aber auch ein gelungenes Beispiel
dafiir, wie Studierende an unserer Hochschule die Mdglichkeiten des Lehramts-
studiums produktiv nutzen. Claudia Ries fiihrt eindrucksvoll vor, was zum profes-
sionellen Handwerkszeug einer angehenden Lehrerin heute dazu gehort. Wissen-
schaftlich qualifiziert sein heiflt nicht mehr nur, liber pddagogisch-erzieherische
Féhigkeiten zu verfiigen und gut zu unterrichten, sondern es bedeutet inzwischen

auch, versiert mit Schul- und Unterrichtsevaluation umgehen zu koénnen.

Kassel, April 2002

Dorit Bosse



1. Einleitung - Intentionen der Arbeit
Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der gymnasialen Oberstufe aus der
Sicht von Schiilern und Schiilerinnen.
Mit dieser Fragestellung werden zwei zentrale Komponenten von Bildung und der
momentanen Bildungsdebatte in den Blickpunkt gertickt:
- die Schiiler als Subjekte im Bildungs- und Erziehungsprozess; das bedeu-
tet, ihrer Sicht einen eigenen Wert im piddagogischen Handeln zumessen;
- und der Zusammenhang von der Organisationsform der Einzelschule im
Hinblick auf die Qualitit(ssicherung) von Unterricht.
Um Einsichten in die Schulwirklichkeit der als Profiloberstufe organisierten gym-
nasialen Oberstufe der Modellschule Obersberg in Bad Hersfeld zu erlangen,
wurden Schiiler und Absolventen' der Profiloberstufe befragt.
Erhoben wurden die Daten mittels eines an die Schiiler gerichteten Fragebogens
und verschiedener Interviews mit ehemaligen Schiilern der Schule. Damit wurden
quantitative und qualitative Erhebungsmethoden kombiniert.
Um dem qualitativen, d.h., sowohl explorativen als auch interpretativen Ansatz
des gesamten Forschungsdesigns gerecht zu werden, wurden auch die Methoden
zur Auswertung der erhobenen Daten trianguliert. Hier wurden statistisch-

deskriptive und qualitativ-inhaltsanalytische Methoden kombiniert.

Mit der vorliegenden Arbeit soll versucht werden verschiedene Zusammenhinge,
die der Themenkomplex ,,Gymnasiale (Profil-)Oberstufe® aufwirft, mittels der
Einschitzung der Schiiler herauszuarbeiten und darzustellen. Dabei beschrénkt sie
sich auf die Darstellung und Interpretation der Einschédtzung der Schiiler ohne

daraus pddagogische Konsequenzen zu folgern.

" Anders als im Titel wird im Folgenden nur noch die maskuline Form verwendet.



2. Begriindung und Eingrenzung des Themas

2.1 Unterrichts- bzw. Schulforschung als Thema

Die Schulen in Hessen haben insbesondere seit dem Inkrafttreten des Hessischen
Schulgesetzes im Jahre 1993 und dessen Novellierung im Jahre 1997 erhebliche
Gestaltungsspielrdume erhalten. Seit dem Schuljahr 1999/2000 ist jede hessische
Schule verpflichtet, ein Schulprogramm zu entwickeln, zu realisieren und intern
zu evaluieren, d.h. jede Schule muss fiir sich den allgemeinen Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag konkretisieren. Evaluation ist dabei ein Hilfsmittel und Instru-
mentarium um Einsichten in die Schulrealitdt zu gewinnen, sie dient der einzelnen

Schule ihre Entscheidungsméoglichkeiten verantwortlich wahrzunehmen.?

Wissenschaftstheoretisch, so Kraus, stellt die qualitative Evaluationsforschung
einen Versuch dar, Organisationen durch Information iiber ihr Tun zu Anderungs-
prozessen auf einer rationalen Basis anzuregen. Dabei beschéftigt sie sich mit der
Beurteilung der Tatigkeit von Organisationen bzw. der Beurteilung ihrer Projekte
oder Programme. Organisationstheoretisch ist die qualitative Evaluationsfor-
schung ein Versuch, organisatorische Wandlungsprozesse zu initiieren, zu beglei-

ten und zu bewerten.’

In Bezug auf die Organisation ,,Schule* problematisieren Eberwein/Mand das
,» Theorie-Praxis-Problem* von qualitativer Sozialforschung und Schulalltag. Das
Verhiltnis zwischen empirischer Sozialforschung und schulischer Praxis stellt
sich als schwierig und unzulidnglich dar, da in der Praxis kaum wahrgenommen
wird, was im Rahmen von Forschung untersucht wird, und sich in der Forschung
die Interessen weitgehend unabhingig von den Bediirfnissen der Praxis entwi-
ckeln. Eberwein/Mand sehen in der Forschung dagegen einen Beitrag zur Losung
von Alltagsproblemen der Schulpraxis. So ist z.B. eine Verdnderung von Schule

und Unterricht nicht ohne Forschung durchsetzbar, denn Schulforschung kann

%s. Schulprogramme und Evaluation in Hessen —3-. Evaluation in der Schule und fiir die Schule. —
Handreichung - Hessisches Kultusministerium, Hessisches Landesinstitut fiir Pidagogik (HeLP)
(Hrsg.). 2. Aufl. Wiesbaden 1998. Vorwort.

3 5. Kraus, Wolfgang: Qualitative Evaluationsforschung. In: Flick, Uwe; Ernst v. Kardorff u.a.
(Hrsg.): Handbuch Qualitative Sozialforschung. Grundlagen, Konzepte, Methoden und Anwen-
dungen. 2. Aufl. Weinheim: Beltz, Psychologie-Verlags-Union 1995. S. 412-415.



schulische Verinderung legitimieren.*

Die Modellschule Obersberg Bad Hersfeld hat bereits im Jahr 1998 die Moglich-
keit einer externen Evaluation gesucht, um eine Bestandsaufnahme, eine Analyse
und kritische Einschitzung der eigenen Praxis im Hinblick auf ihre Oberstufenor-
ganisation des Profilsystems speziell im Hinblick auf den ficherverbindenden/-

iibergreifenden Profilunterricht zu erhalten.’

In Anlehnung an diese Evaluation befasst sich die vorliegende Arbeit mit der
gymnasialen Oberstufe der Modellschule Obersberg und ihrer Besonderheit des

Profilsystems aus der Sicht von (ehemaligen) Schiilern und Schiilerinnen.

2.2 Die Modellschule Obersberg und das Profilsystem 6

Die Modellschule Obersberg nahm im Sommer 1973 ihren Betrieb auf. Die Ober-
stufen der beiden ehemaligen Bad Hersfelder Traditionsgymnasien sollten mit der
kaufméannischen Berufsschule und dem ihr angegliederten Wirtschaftsgymnasium
eine Studien- und berufsbezogene Oberstufenschule bilden. Neu war auch das
Kurssystem, das an der Schule mit Sondergenehmigung bereits 1973 eingefiihrt
und erst ab 1976 die verbindliche Organisationsform der gymnasialen Oberstufe
wurde.

Die Modellschule Obersberg in Bad Hersfeld machte sich bereits seit 1994 Ge-
danken dariiber, ob die Oberstufe in ihrer bestehenden Organisationsform des
Kurssystems noch tauglich ist Jugendliche auf eine sich stindig wandelnde Ge-
sellschaft vorzubereiten. Diese Diskussion fiihrte bald zu der Folgerung, dass das
Kurssystem der Modellschule Obersberg an seine Grenzen gelangt war. Im Ein-
zelnen hat die ,,Arbeitsgruppe Profilbildung an der MSO* folgende Grenzen fest-
gestellt:

Fachgrenzen: Im flnfstiindigen Unterricht der Leistungskurse wurde zwar viel
»geleistet”, jedoch wurde ein Thema nur aus der jeweiligen Sichtweise des Faches

betrachtet, Sichtweisen aus anderen Fachern und Methoden blieben auflen vor.

*s. Eberwein, Hans & Johannes Mand: Qualitative Sozialforschung und Schulalltag. Auswege aus
praxisferner Forschung und forschungsferner Praxis. In: Eberwein, Hans & Johannes Mand
(Hrsg.): Forschen fiir die Schulpraxis. Was Lehrer iiber Erkenntnisse qualitativer Sozialforschung
wissen sollten. Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1995. S. 11-18.

3 Bosse, Dorit & Klaus Riedel: Unverdffentlichtes Manuskript, Kassel 1998.

6 5. Konzept der Profiloberstufe an der Modellschule Obersberg Bad Hersfeld. Arbeitsgruppe Pro-
filbildung an der MSO, Monika Schmidt, Studienleiterin 4/99.
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So war es keine Seltenheit, dass ein bestimmtes Thema in zwei oder sogar mehr
Fachern “nebeneinander her* behandelt wurde, wo sich doch fiacherverbindender
oder sogar facheriibergreifender Unterricht angeboten hitte. Vernetztes Denken
der Facher untereinander fand bis zu diesem Zeitpunkt nicht statt.

Zeitgrenzen: Der Unterricht im Kurssystem ist im 90-Minuten Takt organisiert.
Mit Beendigung der Doppelstunde erfolgt ein stindiger Wechsel der Kurszusam-
mensetzung. Der Lehrer, der in der néchsten Stunde zwar ein anderes Fach in der
gleichen Jahrgangsstufe unterrichtet, aber den eben noch nicht beendeten Gedan-
ken der Unterrichtsstunde gerne in der nichsten Stunde fortsetzen wiirde, kann
leider nur auf das “Vorwissen® einiger weniger Schiiler zuriickgreifen. Des Weite-
ren ist ein Ankniipfen an diesen Gedanken in der néchsten Unterrichtsstunde zwar
mit denselben Schiilern auch dadurch erschwert, da bis zur nichsten gemeinsamen
Unterrichtsstunde meistens geraume Zeit vergeht.

Raumgrenzen: Manchmal ist es erforderlich auBerschulische Lernorte aufzusu-
chen. Jedoch stimmt die Gruppe, die den Exkursionstag miteinander verbringt,
nicht immer mit derjenigen Gruppe iiberein, bei der sich ein Besuch eines aufler-
schulischen Ortes anbieten wiirde.

Lerngrenzen: An die Erschaffung des Kurssystems Anfang der 70er Jahre waren
verschiedene Zielsetzungen gekniipft: selbststdndiges Lernen und soziale Kompe-
tenz wie Kooperationsfahigkeit und Solidaritdt sollten genauso nach dem Abitur
erworben worden sein, wie ein allumfassendes Wissen der einzelnen Unterrichts-
facher. Jedoch stand einzig und allein die Erlangung eines fundierten Wissens fiir

die Schiiler im Vordergrund.

Basierend auf diesen Erfahrungen musste man sich Gedanken machen iiber die
zukiinftige Organisierung der gymnasialen Oberstufe. Die Riickkehr zum Klas-
senverband wurde schnell wieder verworfen, da die Vorteile des Kurssystems
nicht aufgegeben werden sollten.

Es musste ein Mittelweg zwischen der Erhaltung des Kurssystems in der Grund-
struktur und teilweise konstanten Lerngruppen gefunden werden, um die oben
beschriebenen Grenzen zu liberwinden.

Vorarbeit leistete in dieser Richtung die Max-Brauer-Schule in Hamburg, die dhn-
liche Diskussionen gefiihrt hatte. Erfahrungen die hier gemacht wurden konnten

genutzt werden. Das gesamte Konzept konnte man jedoch nicht iibernehmen,
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da die Modellschule Obersberg mit einer Jahrgangsbreite von 200 bis 220 Schii-
lern weitaus groBer ist als die Max-Brauer-Schule. Im Ubrigen musste darauf ge-
achtet werden, dass die zusitzlichen Abschlussprofile Il und III’ in das neue Kon-

zept integriert werden konnten.

Aus diesen Diskussionen ging das folgende Profilsystem hervor:

Es wurden 12 Profile gebildet, die sich jeweils aus zwei Leistungskursen und zwei
Grundkursen zusammensetzten und unter einem thematischen Schwerpunkt zu-
sammengefiihrt wurden. Die iibrigen Facher wurden im Kurssystem fortgesetzt.
Die Zusammensetzung dieser Profile hat sich zum einen an sinnvollen Moglich-
keiten des facherlibergreifenden Unterrichts und zum anderen an dem bisherigen
Wahlverhalten der Schiiler/Innen orientiert. Diese Profilbildung der Oberstufe hat
mit der Jahrgangsstufe 11/2 des Schuljahres 1996/97 begonnen.

Die geplanten drei Jahrgangsstufen in dieser Organisationsform konnten jedoch
nicht durchgefiihrt werden, da die Schule an ihre Ressourcengrenzen gelangt war.
Das Profilsystem brachte einen hohen Stundenverbrauch und teilweise sehr nied-
rige Kursfrequenzen mit sich.

Diese Probleme machten eine Modifikation des Profilsystems notwendig. Die
Anzahl der Profile wurde auf 10 gesenkt und seitdem wird nur noch ein Leis-
tungskurs mit zwei Grundkursen zu einem Profil zusammengefasst, der zweite
Leistungskurs ist frei wihlbar. Die modifizierte Form des Profilsystems wurde in
der Jahrgangsstufe 11/2 des Schuljahres 1998/99 zum ersten Mal durchgefiihrt.
Mit dieser Modifikation ist die Akzeptanz des Profilsystems in der Schiilerschaft
aufgrund der Erweiterung der Wahlmoglichkeiten erheblich gestiegen.

Vor dem Hintergrund der mittlerweile beschlossenen hessischen Oberstufenre-
form fiir das Jahr 2002 ist es nun allerdings fraglich, ob und inwieweit das Profil-
system in der praktizierten oder einer verdnderten Form in Zukunft noch durch-

fuhrbar ist.

’ Die Abschlussprofile (nicht zu verwechseln mit den Kursprofilen) I und II fiihren zum Abitur,
wobei Profil II zusétzlich eine schulische Ausbildung zum Bank- oder Industriekaufmann/
-kauffrau bietet, die in der Regel eine verkiirzte betriebliche Ausbildung nach sich zieht. Ab-
schlussprofil III ermoglicht einen vollgiiltigen Berufsabschluss als staatlich gepriifte/r Assistent/in
fiir Wirtschaftsinformatik nach dem Abitur unter Anhdngung eines 14. Schuljahres.
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Ungeachtet dessen besteht seitens der Modellschule Obersberg gro3es Interesse
daran zu erfahren, wie Schiiler und Absolventen, die die Modellschule und ihre
Profiloberstufe besuchen bzw. besucht haben, deren Moglichkeiten, Vorteile, Be-
sonderheiten, aber auch Probleme und Defizite beurteilen. Evaluation im Falle der
Modellschule Obersberg und ihres Profilsystems orientiert sich daher in erster
Linie an der Analyse und Bewertung der bestehenden Unterrichtsform aus Schii-
lersicht, der sich daraus ergebenden moglichen Qualititssicherung von Unterricht
und der Frage nach einer moglichen kiinftigen Schulentwicklung.

Anlisslich der Diskussion einer Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in Hes-
sen, wiahrend der nicht selten die Auffassung von der gymnasialen Oberstufe als
Verarbeiter des Rohstoffs ,,Schiiler” und Zulieferer von marktgerechten Produkten
an die Endabnehmer Hochschule und Ausbilder geduBlert wird, soll in dieser Ar-
beit eine andere Blickrichtung eingenommen werden, ausgehend von den Bediirf-
nissen und Erfahrungen von Schiilern. Die Erwartungen von Schiilern und Schiile-
rinnen an die gymnasiale Oberstufe, ihre bisherigen Erfahrungen, sowie ihre dar-
aus resultierenden Einschitzungen sollen erkannt, beschrieben und gedeutet wer-

den.

2.3 Die Sicht von Schiilern und Absolventen

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich ausschlieBlich mit der Sicht von (ehemali-
gen) Schiilern der Modellschule Obersberg. In der erziechungswissenschaftlichen
Theorie wird der Sicht der Schiiler unterschiedliche Bedeutung zugemessen.
Hierdeis/Hug fiihren aus, dass im Zuge der Alltagsorientierung der Erziehungs-
wissenschaft zwei Personengruppen aufeinander treffen: Die Pddagogen, also
Lehrer, Erzieher, Berater, die liber ein Sonderwissen verfiigen, das sie sich im
Laufe ihrer Professionalisierung angeeignet haben, und die ,,Zu-Erziehenden®,
also Schiiler, Lernende, Ratsuchende. Sie bringen ihrerseits Wissen und Deutun-
gen mit, etwa tiiber sich selbst, ihre Motive und ihr Verhalten, die Aufgaben der
jeweiligen Institution und ihrer Vertreter und {iber das miteinander zu bewéltigen-
de Programm. Hierin sehen Hierdeis/Hug vorprogrammierte Verstdndigungs-
schwierigkeiten, Missverstindnisse und Konflikte. Fiir die Pddagogen besteht
daher die Gefahr, dass sie ihre Aufgaben nicht oder nur mit unangemessenem
Aufwand erfiillen konnen. Fir die ,,Zu-Erzichenden* bedeutet das unter Umstén-

den, dass sie nicht die entsprechende, d.h. erwartete und notwendige Hilfe
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erfahren.® Daraus folgern Hierdeis/Hug die Notwendigkeit der Beriicksichtigung
von Alltagstheorien in der Wissenschaft: ,,Die erziechungswissenschaftliche For-
schung muss den Eigenheiten paddagogischer Alltagstheorien Rechnung tragen,
wenn sie dem Vorwurf der Selbstgeniigsamkeit entgehen will. Das bedeutet, dass
Denken, Handeln, Motive, Absichten, Deutungen, Erkldrungen usw. der Untersu-
chungssubjekte beriicksichtigt werden miissen, wenn die wissenschaftlichen The-

orien nicht naiv und weltfremd werden sollen.*’

Hierdeis/Hug wollen diese Be-
riicksichtigung aber nicht als ,,Einbauen* von ,,alltagsférmigen Theoremen* in
wissenschaftliche Zusammenhinge verstanden wissen, sondern — lediglich —im
Sinne einer kritischen Reflexion. '

Wie Hierdeis/Hug geht zunédchst auch Fromm davon aus, dass der Erfolg von Er-
ziehung und Unterricht davon abhingt, wieweit es den Pddagogen gelingt sich ein
hinreichend zutreffendes Bild von ihren Schiilern zu verschaffen.!' Im Weiteren
kritisiert er aber, dass die Auseinandersetzung mit der Sicht der Schiiler allein im
Interesse einer Effektivierung des pddagogischen Handelns auler Acht ldsst, ob
Schiiler sich in einer Schule wohlfiihlen, ob sie Spal am Lernen haben, sich mit
den Lerninhalten auseinander setzen wollen oder im Unterricht ihre Wiinsche zur
Geltung bringen kdnnen. Fromm verallgemeinert dies dahingehend, dass der Sicht
der Schiiler kein eigener Wert zugemessen wird. Fiir Fromm ist es offensichtlich,
dass die Sicht des Schiilers nicht nur zur Kenntnis genommen und berticksichtigt
werden soll, um z.B. die Ziele des Lehrers moglichst effektiv zu erreichen, son-
dern dass sich das pddagogische Handeln vielmehr auch danach richten muss, was
die Schiiler wollen. Zwar bleibt in seiner Darstellung noch offen, wie das konkret
geschehen soll, auf jeden Fall stellt er aber die Forderung auf, der subjektiven

Sicht der Schiiler im padagogischen Handeln einen eigenen Wert zuzumessen. '

¥ s. Hierdeis, Helmwart & Theo Hug: Padagogische Alltagstheorien und erziehungswissenschaft-

liche Theorien. Ein Studienbuch zur Einfithrung. 2. Aufl. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1997. S. 135.
? Hierdeis/Hug 1997, 162.
' Hierdeis/Hug 1997, 163.

' s. Fromm, Martin: Die Sicht der Schiiler in der Padagogik. Untersuchungen zur Behandlung
der Sicht von Schiilern in der padagogischen Theoriebildung und in der quantitativen und qualita-
tiven empirischen Forschung. Weinheim: Deutscher Studienverlag 1987. S. 1.

" Fromm 1987, 6 f.
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Der Sicht der Schiiler einen eigenen Wert zumessen bedeutet generell zunédchst

einmal Kenntnisse dariiber zu erlangen.

Riickt man die Schiiler und Schiilerinnen wieder als Subjekte im Bildungs- und

Lernprozess in den Vordergrund, betrachtet man sie sozusagen als ,,Abnehmer der

Dienstleistung gymnasiale Oberstufe”, so stellen sich im Zusammenhang mit der

speziellen Schulwirklichkeit der Modellschule Obersberg verschiedene Fragen:

Welche Erwartungen bringen Schiiler der gymnasialen Oberstufe {iber-
haupt entgegen?

Welche Féhigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen und Orientierungen wol-
len Schiiler in der gymnasiale Oberstufe erwerben?

Inwieweit schafft Unterricht Werteorientierung, Lebensorientierung bzw.
eine Reflexionsfolie fiir das eigene Leben? Ist das von den Schiilern iiber-
haupt gewliinscht?

Welche Erfahrungen kdnnen Schiiler und Absolventen mitteilen?

Sind die Schiiler mit der ,,Dienstleistung gymnasiale Oberstufe” an der
Modellschule Obersberg und deren Profilsystem als Besonderheit zufrie-
den?

Inwieweit beurteilen die Schiiler dabei die Mdoglichkeiten, Vorteile und
Nachteile des Profilsystems im Vergleich zu einer gymnasialen Oberstufe
ohne Profilsystem?

Ist der Profil-Unterricht eher dazu angelegt, Lebensorientierung bzw. ver-
schiedene Kompetenzen zu vermitteln? Erwarten Schiiler diese Orientie-
rung?

Fordert der Profil-Unterricht eher die Spezialisierung oder die sogenannte
Allgemeinbildung?

Und schlieBlich: Fiihlen sich die Schiiler an der Modellschule Obersberg

wohl?

2.4 Kontext Unterricht und Schule

Wie sich zeigt, wird gerade am Beispiel der als Profil-Oberstufe organisierten

gymnasialen Oberstufe der MSO deutlich, dass Unterricht und Schulorganisation

nicht getrennt voneinander zu betrachten sind, will man Schulwirklichkeit evalu-

ieren.
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Schratz stellt den Kontext von Unterricht und Schule in seinem Aufsatz zur Unter-
richtsforschung als Beitrag zur Schulentwicklung dar:

,In einer Neubestimmung von Unterricht im Rahmen von Schulentwicklungspro-
zessen geht es darum, die Zusammenhdnge zwischen der Organisation von Schule
und den Bedingungen von Unterricht stiarker in den Vordergrund zu riicken, um
die Entwicklung einer ,neuen’ Lernkultur nicht nur isoliert an Aspekten des Leh-
rerverhaltens, der Auswahl und der Vermittlung von Wissen usw. anzusetzen. [...]
Im Ansatz der Organisationsentwicklung tritt zwar der Unterricht als zentraler Ort
von Erziehung und Bildung in den Hintergrund, dennoch ist das angestrebte Ziel
von Schulentwicklung die Verbesserung des ,Outputs’, d.h. die Steigerung der
Qualitdt von Schiilerleistungen. Daher stellt der Zusammenhang zwischen dem
Mikrobereich ,Unterricht’ und dem Makrobereich ,Schule’ fiir kiinftige For-
schungsaktivititen eine wichtige Komponente im Rahmen schulischer Verinde-
rungen dar.«"

Fiir die Modellschule Obersberg ergibt sich daraus eine Erweiterung des obigen
Fragenkatalogs um die Frage, inwieweit ein Zusammenhang zwischen der institu-
tionellen Realitdt der Schule und der Unterrichtsqualitét besteht und inwieweit
dies gegebenenfalls von den Schiilern erkannt wird.

Bereits die Max-Brauer-Schule hat die Notwendigkeit von Rahmenbedingungen
und Infrastrukturen fiir die Unterrichtsentwicklung in der Profiloberstufe festge-
stellt. Nach den dortigen Erfahrungen hat der facheriibergreifende Projektunter-
richt in der Sekundarstufe II einen Schulentwicklungsprozess zur Voraussetzung,
der spezifische Rahmenbedingungen fiir die Erprobung und eine Infrastruktur fiir
die Stabilisierung und Weiterentwicklung des Neuen bereitstellt. Man stellte zu-
dem fest, dass liber die Rahmenbedingungen und Infrastrukturen hinaus vor allem
das zentral ist, was im Zusammenhang mit der tiglich zu bewiltigenden Unter-
richtsarbeit erfahren wird."*

In diesem Sinne stellt sich auch fiir die Modellschule Obersberg der Zusammen-
hang von Unterricht und Schule dar, und wird neben der Sicht der Schiiler zum

Ausgangspunkt dieser Arbeit genommen.

13 Schratz, Michael: Unterrichtsforschung als Beitrag zur Schulentwicklung. In: Rolff, Hans-
Giinter (Hrsg.): Zukunftsfelder von Schulforschung. Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1995.
S. 269, 271.

's. Profile in der Oberstufe. Facheriibergreifender Projektunterricht in der Max-Brauer-Schule
Hamburg. Bastian, Johannes u.a. Hamburg: Bergmann + Helbig 2000. (= PB Buch 39). S. 133f.
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3. Ubersicht iiber den Forschungsstand

3.1 Zentrale Ergebnisse — ,,Auf der Suche nach einer neuen Lernkultur“"
Nach Schratz’ Darstellung der Schul- und Unterrichtsforschung hat sich seit den
achtziger Jahren das Forschungsinteresse im Bereich Schule und Unterricht vom
»guten Unterricht™ weg entwickelt, und auf die verdnderte Situation und das Be-
finden von Lehrerinnen und Lehrern konzentriert. Die Forschung versuchte die
Ursachen dieser Entwicklung zu ermitteln und Malnahmen fiir die Unterstiitzung
der Lehrerarbeit unter den erschwerten Bedingungen abzuleiten. Dementspre-
chend reicht die thematische Ausrichtung von der biografischen Lehrerforschung
bis zur Auseinandersetzung mit den Auswirkungen des sog. Burn-Out-
Syndroms."°

Trotz der Resignation, die durch einschldgige Forschungsergebnisse beziiglich des
Vertrauens in die Verdnderbarkeit der Unterrichtsroutine aufkam, finden sich Bei-
spiele, die aufzeigen, dass ,,guter Unterricht* auch unter erschwerten Bedingungen
machbar ist. Schratz selbst hat zwei Beispiele geliefert, wie Arbeitssituationen
geschaffen werden konnen, die es ermdglichen neue Wege des Lehrens und Ler-
nens zu gehen. Auch Gropengiesser, Otto und Tillmann beschiftigten sich mit der
Frage ,.Schule zwischen Routine und Reform* (1994)."

Laut Schratz ist im Zuge der Bemiihungen zur Organisationsentwicklung im Bil-
dungswesen ein Perspektivenwechsel von der Mikroebene des Unterrichts zur
Makroebene Schule erfolgt. Damit hat eine ,,School Effectiveness Bewegung
eingesetzt, die aullerhalb des Klassenzimmers ansetzt, um die Qualitdt von Schule
und Unterricht zunéchst zu evaluieren und im Folgenden zu verbessern.'®

Rutter, Maugham, Mortimer und Ouston legen in ihrer Studie ,,Fiinfzehntausend
Stunden — Schulen und ihre Wirkung auf Kinder* (1980) nahe, dass die hier un-
tersuchten Schulen ein individuelles Eigenleben besitzen, das von vielen Einfliis-
sen geprigt wird. Solche Einfliisse erkannte Fend in seiner Arbeit ,,Gute Schulen
— schlechte Schulen. Die einzelne Schule als piddagogische Handlungseinheit*
(1986) als ,,eng zusammenhingendes Muster von (a) Kommunikations- und kon-
sensorientierter Schulleitung; (b) pddagogischem Engagement, Wertkonsens und

Schiilerzentriertheit im Kollegium; (c¢) Reichhaltigkeit des unterrichtlichen und

15 Schratz 1995, 267.

16 5. Schratz 1995, 268, 293.
175. Schratz 1995, 268, 293 f.
185, Schratz 1995, 268f.
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auBerunterrichtlichen Angebots (Schulleben) sowie (d) einem vorherrschenden
Gefiihl auf Schiilerseite, im schulischen Handlungsfeld als Person anerkannt und
geschitzt zu werden, wie Specht in seinem Diskussionspapier ,,Schulqualitét.
Die internationale Diskussion um ein neues Konzept und einige Folgerungen fiir

die Schulentwicklung in Osterreich* (1991) formuliert. 19

3.2 Ankniipfungspunkte hinsichtlich der eigenen Fragestellung

Insgesamt zeichnet sich eine Entwicklung der Forschung hin zur Schulentwick-
lung, ausgerichtet an den institutionellen Besonderheiten, den Schulprogrammen,
der einzelnen Schulen ab. Eine Ubersicht iiber bisherige Erfahrungsberichte zur
Schulentwicklungsarbeit einzelner Schulen ist bei Schnack dargestellt.*’

Die fiir diese Arbeit relevante Forschung zu dem speziellen Themenkomplex
»gymnasiale Oberstufe* bzw. ,,Profilsystem* erstreckt sich hauptsdchlich auf den
Evaluationsabschlussbericht der Max-Brauer-Schule Hamburg.

Im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung der Max-Brauer-Schule liegen neben
dem Abschlussbericht aulerdem ein Zwischenbericht, zwei wissenschaftliche
Hausarbeiten im Rahmen der ersten Staatspriifung fiir das Lehramt, zwei Disserta-

tionsprojekte und verschiedene weitere Verdffentlichungen vor.”'

Die Max-Brauer-Schule begann 1991 mit den Vorbereitungen und 1993 mit der
Realisierung des Konzepts einer Profiloberstufe. Jeweils zwei Leistungskurse und
zwei Grundkurse werden seitdem zu drei Profilen gebiindelt, die der Idee von
Schliisselproblemen folgen.”” Die Profile werden in den Jahrgangsstufen 12 und
13 durchgehend besucht, es entstehen iiber die beiden Schuljahre konstante Lern-
gruppen, die ca. 16 Wochenstunden gemeinsam arbeiten. Die iibrigen Facher
werden entsprechend der geltenden Auflagen gewéhlt. Die Lehrer der Profilfacher
bilden Profilteams, die den Profilunterricht planen und evaluieren und die Unter-

richtskonzepte entsprechend der beteiligten Ficher konkretisieren.?

"%'s. Schratz 1995, 269, 293.

%5, Schnack, Jochen (Hrsg.): Gymnasiale Oberstufe gestalten. Hamburg: Bergmann + Helbig
1996.

*!'s. Profile in der Oberstufe 2000, 117 ff., 161 f.

2 Profil ,,Kommunikation“ mit den LKs Deutsch, Kunst und den GKs Religion, Informa-
tik/Mathematik (jeweils ein Jahr), ,,Umwelt* ( LKs Erdkunde, Biologie, GKs Religion, Phy-
sik/Mathematik) und ,,Sprachen- und Kulturenvielfalt” (LKs Geschichte, Englisch oder Spanisch,
GKs Musik, Philosophie); s. Profile in der Oberstufe 2000, 18 f.

5. Profile in der Oberstufe 2000, S. 9.
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Die Ergebnisse der Begleitforschung an der Max-Brauer-Schule konzentrieren
sich auf vier Hauptaspekte:
- Einordnung und begriffliche Eingrenzung: facheriibergreifender Unter-
richt, Projektunterricht, faicheriibergreifender Projektunterricht;
- Féchertibergreifender Projektunterricht als berufsbiographisches Entwick-
lungsproblem;
- Lernchancen fiir Schiilerinnen und Schiiler im facheriibergreifenden
Projektunterricht;
- Rahmenbedingungen und Infrastrukturen der Unterrichtsentwicklung in

der Profiloberstufe.?*

Obwohl sich der Abschlussbericht im Hinblick auf die Ankniipfungspunkte fiir
die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ,lediglich® mit facheriibergreifendem
Unterricht, Projektunterricht bzw. fécherlibergreifendem Projektunterricht, der
sich an der Max-Brauer-Schule als bevorzugte Arbeitsform etabliert hat, befasst,
liefert er doch verschiedene methodische Ansétze der schulischen Evaluation und
Schulbegleitforschung, deren Zusammenspiel sich speziell aus der Schulsituation
der Max-Brauer-Schule entwickelt hat. So wurde sowohl mit der Dokumentation
des Schulentwicklungsprozesses, der Triangulation von Schiilergruppendiskussi-
on, Lehrerinterviews und Unterrichtsanalysen, einer schriftlichen Befragungen
von Schiilern {iber fiinf Jahrgéinge zum Thema ,,die Profiloberstufe im Urteil der
Schiilerinnen und Schiiler* und berufsbiografischen Interviews von Lehrern gear-

beitet.”

Auch an der Modellschule Obersberg liegen bereits einige Studien bzw. For-
schungsprojekte vor. Auf Anregung des Lehrerkollegiums wurde an der Modell-
schule Obersberg in Bad Hersfeld eine Studie durchgefiihrt, die ermitteln sollte,
wie das an der Schule praktizierte System der Profiloberstufe bzw. die Profilarbeit
von Schiilern und Lehrern eingeschitzt wird.?
Aussagen sollten unter anderem dariiber mdglich sein,

- welche Vorstellungen die Schiiler von facheriibergreifendem Unterricht

haben,

5. Profile in der Oberstufe 2000, S. 125-136.
2 . Profile in der Oberstufe 2000, S. 120-123.
26 5. Bosse/Riedel 1998; s.a. Punkte 2.1 und 5.5 dieser Arbeit.
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- welche Vorstellungen die Lehrer von dieser Arbeitsform haben,
- ob bzw. welche Unterschiede in der Einschitzung von Schiilern und Leh-
rern erkennbar sind,

- wie die Lehrer ihre Teamarbeit einschétzen und

- wie die Schiiler die Teamarbeit ihrer Lehrer einschitzen.
Da noch nicht fiir alle Profile bzw. Interviews Auswertungen in vergleichbarer
Weise vorliegen, konnen hier nur beispielhaft die Ergebnisse der Auswertung des
Profils 10 dargestellt werden.”” In der weiteren Bearbeitung werde ich mich daher
auch ausschlieBlich auf die Daten bzw. Analyse und Interpretation dieser Daten

beziehen.

Im Rahmen des ersten Staatsexamens fiir das Lehramt liegt der Modellschule
Obersberg eine wissenschaftliche Hausarbeit mit dem Thema ,,Profilbildung an
der Gymnasialen Oberstufe als Aufgabe der Schulentwicklung — Bestandsauf-
nahme flir den naturwissenschaftlichen Bereich an der Modellschule Obersberg
(Bad Hersfeld)“ vor.”® Der fiir die vorliegende Arbeit wesentliche Teil befasst sich
mit den Aussagen von Lehrern und Schiilern des Profils 10.* Diese Aussagen
wurden durch narrative Interviews mit der Frage ,,Was verbinden Sie mit der Pro-
filoberstufe allgemein und speziell fiir die Naturwissenschaften?* gewonnen, und
in folgenden Kategorien zusammengefasst:
Aussagen der Lehrenden:

- zur Profiloberstufe und ihrer Organisation

- zur Zusammenarbeit der Lehrer, ihren Handlungszielen und féacheriiber-

greifenden Aspekten

- zu den Naturwissenschaften und ihrer Problematik

- zu den Schiilern und ihren Handlungszielen.
Aussagen der Lernenden:

- zu den Vor- und Nachteilen der Profiloberstufe und Entscheidungskrite-

rien, die zur Wahl [des Profils] gefiihrt haben

*’ Die Interviews der einzelnen Profile wurden z.T. wihrend eines erziehungswissenschaftlichen
Seminars an der GhK unter Leitung von Dr. D. Bosse ausgewertet. Die hier dargestellten Ergeb-
nisse wurden von mir selbst im Rahmen einer Seminararbeit erarbeitet.

28 Backhaus, Sandra: Unveroffentlichtes Manuskript, Bad Hersfeld 1998.

2 Profilficher: LKs Biologie, Chemie, GKs Deutsch, Religion; zufillig handelt es sich hier um das
gleiche Profil, das auch in der Studie Bosse/Riedel befragt und dessen Interviews von mir ausge-
wertet wurden.
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- zu den Naturwissenschaften in ihrem Profil 10

- zum fécheriibergreifenden Unterricht

- zu den Lehrern und ihren Handlungszielen.*
Obwohl alle hier angefiihrten Studien zwar das Thema dieser Arbeit einbeziehen,
treffen sie den Kern, nimlich die Betrachtung der gymnasialen Oberstufe allge-
mein nicht. Vielmehr betrachten sie fachspezifisch, wie in der Arbeit von Back-
haus, oder unter der speziellen Fragestellung nach fécheriibergreifendem Profil-,
bzw. Projektunterricht wie bei Bosse/Riedel und im Abschlussbericht der Max-
Brauer-Schule. Trotzdem werden viele Aspekte, die weder allein fachspezifisch
noch allein dem Profilsystem zuzuordnen sind, angefiihrt. Auf diese Aspekte wird
im Folgenden bei der Analyse und Interpretation der vorliegenden quantitativen

und qualitativen Daten niher eingegangen.

4. Festlegung des theoretischen Begriffsrahmens

Die im Verlaufe der vorliegenden Arbeit verwendeten Begriffe sollen zunéchst
definiert werden, um so den theoretischen Begriffsrahmen einzugrenzen und fest-
zulegen.

Nach Mayntz u.a. kann bei hinreichend iibereinstimmend benutzten umgangs-
sprachlichen Begriffen auf eine explizite Definition verzichtet werden. Sollen in
der Umgangssprache, einer Fach- oder Fremdsprache bereits benutzte Begriffe
zum Zweck wissenschaftlicher Verwendung definiert werden, kann das Verfahren
der Bedeutungsanalyse benutzt werden. Dabei wird der geldufige Vorstellungsin-
halt explizit formuliert und prézise festgelegt, wobei auch bisher mitgemeinte Be-
deutungselemente ausgeschlossen, oder neue hinzugefiigt werden kénnen.*'
Obwohl die Begriffe der ersten Ebene (Erwartung, Erfahrung, Einschitzung) hin-
reichend bestimmte umgangssprachliche Begriffe sind, wird fiir sie eine Realdefi-
nition vorgenommen, d.h., es werden Aussagen iiber die fiir wesentlich gehaltenen
Eigenschaften des jeweiligen Gegenstandes getroffen.*

Fiir die Begriffe der 2. Ebene (Zentrale Begriffe zum Thema ,,gymnasiale Ober-
stufe*) wird dagegen eine Nominaldefinition vorgenommen, die fiir die empiri-

sche Forschung den Vorteil groBBerer Prézision bei der Festlegung von

**'s. Backhaus 1998, 41.

315, Mayntz, Renate; Kurt Holm und Peter Hiibner: Einfiihrung in die Methoden der empirischen
Soziologie. 3. Aufl. Opladen: Westdeutscher Verlag 1972. S. 15.

325, Mayntz u.a. 1972, 15.
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Untersuchungsgegenstinden hat. Nach Mayntz u.a. legt die Nominaldefinition die
Bedeutung fest, die einem bestimmten Terminus von jetzt an zukommen soll, d.h.,
sie sagt aus, mit welchem Wort ein Gegenstand bezeichnet werden soll, der die
spezifischen Eigenschaften hat.”

Fiir die hier verwendeten Begriffe, wird fiir die weitere Bearbeitung also zunéchst

ein Bedeutungsrahmen festgelegt.

4.1 Ebene 1: Sicht der Schiiler: Erwartung — Erfahrung — Einschéitzung
Erwartung ist eine vorweg genommene Vorstellung, eine zuversichtliche Annah-
me, oder vorausschauende Vermutung. Erwarten umschreibt das Glauben einer
Person, dass etwas Bestimmtes eintrifft, dass sie mit etwas rechnet, dem als ge-
wiss vorausgesetzten Eintreffen einer Person oder Sache mit einer gewissen
Spannung entgegensieht, fiir wahrscheinlich hilt, oder sich verspricht.**

Mit Erwartung der Schiiler an die gymnasiale Oberstufe ist also ihre Vorstellung
bzw. Vermutung dessen gemeint, was sich von nun an im Vergleich zur Sekun-

darstufe I fiir sie in Schule und Unterricht dndern wird.

In seiner allgemeinen Bedeutung meint Erfahrung praktisches Wissen, erworben
im konkreten Umgang mit einem Gegenstand(sbereich). Insofern ist eine Erfah-
rung die aus eigenem Erleben, eigener Anschauung gewonnene Kenntnis von
bzw. Einsicht tiber Wirklichkeit, zu denen jemand durch meist wiederholte Wahr-
nehmung gelangt ist.Erfahrung wird z.B. gewonnen bei praktischer Arbeit oder
durch wiederholen einer Sache. Neben dieser gewissen Routine bildet das durch
Anschauung, Wahrnehmung und Empfindung gewonnene Wissen die Grundlage
der Erkenntnis. *°

Hierbei ist mit ,,erkennen® zundchst das Wahrnehmen, Sehen und Unterscheiden
gemeint. Die bei ndherer Betrachtung aufkommende Erkenntnis bildet dann eine
Einsicht, also das Verstehen eines vorher unklaren, nicht durchschauten Sachver-

halts. 3¢

5. Mayntz u.a. 1972, 16 f.

34 s. Wahrig, Gerhard (Hrsg.): dtv-Worterbuch der deutschen Sprache. 15. Aufl. Miinchen: dtv
1995; s. Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache 2. Bd. Deutsch-Glauben. Berlin: Akade-
mie-Verlag 1968; s. Duden. Das gro3e Worterbuch der deutschen Sprache. Ausgabe in 10 Bd. 3.
Aufl. Mannheim; Leipzig: Duden Verlag 1999.

3 5. Strube, Gerhard: Worterbuch der Kognitionswissenschaft. Stuttgart: Klett-Cotta 1996. S. 140;
s. Wahrig; s. Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache; s. Duden.

6. Wahrig; s. Der Sprachbrockhaus; s. Duden.
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Die Schiiler und Absolventen haben bis zum Zeitpunkt der Befragung bereits ein-
einhalb, zweieinhalb bzw. drei Jahre die tégliche Routine der gymnasialen Ober-
stufe erlebt. Aus diesem Erleben haben sie Kenntnisse gewonnen, die bei ndherer
Betrachtung zu Einsichten gereift sein konnen. Aus diesen Kenntnissen und Er-
kenntnissen heraus sind die Schiiler und Absolventen in der Lage ihre Erfahrun-

gen iiber die gymnasiale Oberstufe mitzuteilen.

Dartiber hinaus sind sie in der Lage ihre Einschédtzungen zu verschiedenen Aspek-
ten des Themenkomplexes ,,gymnasiale Oberstufe und Profilsystem* abzugeben.
Gerade ihre Erfahrungen vor allem im Hinblick auf ihre Erwartungen befdhigen
sie, etwas oder jemanden, in diesem Fall Aspekte des genannten Themenkomple-
xes, in bestimmter Weise zu beurteilen und zu bewerten.’’

Die Absolventen wurden wéhrend der Interviews hauptsdchlich nach ihrer Erinne-
rung an ihre Zeit in der gymnasialen Oberstufe befragt. Unter ,,erinnern* versteht
man das Bewusstwerden von Erfahrungsinhalten, das unbeabsichtigt erfolgen

oder durch eine selbst- oder fremdgestellte Frage ausgelost werden kann.*®

SchlieBlich halte ich noch fiir notwendig, die Begriffe ,,Erwartung®, ,,Erfahrung*
und ,,Einschitzung* von dem in der qualitativen Sozialforschung oft verwendeten
Begrift ,,subjektive Theorie* abzugrenzen. Zwar konnen Erwartungen auf subjek-
tiven Theorien beruhen, Erfahrungen kdnnen zu subjektiven Theorien fithren und
Einschitzungen konnen Teil subjektiver Theorien sein, subjektive Theorien von
Schiilern und Absolventen kdnnen und sollen aber in dieser Arbeit und unter die-
ser Fragestellung nicht behandelt werden.

Im alltdglichen Sprachgebrauch wird unter dem Begriff Theorie meist eine Anzahl
von Eindriicken, Erfahrungen und Uberzeugungen verstanden, mit denen man das
Zustandekommen oder die Existenz eines Phdnomens zu erkldren versucht. Dieses
Theorieverstdndnis baut auf individuellen Beobachtungen und daraus abgeleiteten
Erkldrungen auf. Aufgrund der Subjektabhédngigkeit solcher Erkldarungen spricht
man in der Psychologie auch von subjektiven Theorien.” Subjektive Theorien

sind also umfassendere Gedankenkonstruktionen und Meinungen, mit denen sich

37s. Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache; s. Duden.

*s. Strube 1996, 150.

s, Rogge, Klaus-Eckart (Hrsg.): Methodenatlas fiir Sozialwissenschaftler. Berlin,
Heidelberg: Springer-Verlag 1995.
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das ,,Subjekt” unter verschiedenen Aspekten und iiber lingere Zeit befasst hat,
und letztlich zu einer fundierten eigenen Bewertung gekommen ist. In der vorlie-
genden Studie kann mit den angewendeten Forschungsinstrumenten aber eine
solche umfassende und komplexe Bewertung nicht angemessen erforscht, analy-
siert und bewertet werden. Es soll nicht eine gesamte Erklédrung des Themenkom-
plexes ermittelt werden, sondern lediglich die einer solchen Erklarung vorgelager-
ten Erwartungen, Erfahrungen und Einschétzungen.

Beriicksichtigt werden muss auch die Annahme, dass bei den befragten Schiilern
und Absolventen keine subjektiven Theorien zu dem gesamten Themenkomplex
»gymnasiale Oberstufe und Profilsystem* vorliegen, sondern — wovon in dieser
Arbeit auch ausgegangen wird — Erwartungen, Erfahrungen und Einschitzungen
zu spezifischen Teilaspekten des gesamten Themenkomplexes. Diese Annahme
wurde dahingehend auch durch &hnliche Aussagen der Absolventen vor den Inter-
views bestdtigt. Zwei der drei befragten Absolventen sagten iibereinstimmend,
aber vollig unabhingig voneinander, dass sie sich fiir das Interview ,,vorher nichts

iiberlegt hitten, und die Fragen deshalb spontan beantworten wollten.

4.2 Ebene 2: Zentrale Begriffe zum Thema ,,Gymnasiale Oberstufe*

Fir die Festlegung des Bedeutungsinhalts der Begriffe dieser Ebene ist als
Grundvoraussetzung zu beachten, dass auch hier die Sicht bzw. der Verstehensho-
rizont der Schiiler maB3geblich ist. Es soll nach den Erwartungen, Erfahrungen und
Einschétzung der Schiiler in Bezug auf die Bedeutungsinhalte der Begriffe gefragt
werden. Die Antworten konnen nur das Verstdndnis der Schiiler wiedergeben.
Damit wird zugelassen, dass die Bedeutungsinhalte der hier definierten Begriffe
von denen in Wissenschaft und Pddagogik verwendeten unter Umstédnden abwei-

chen.

Selbstkompetenz/Sozialkompetenz

Mit zunehmendem Alter erleben die Schiiler Abweichungen zwischen ihren indi-
viduellen Lebensentwiirfen und den gesellschaftlichen Erwartungen und Normen.
Sie erfahren Verunsicherung und erwarten Orientierungsangebote in einer plura-
listischen Gesellschaft. Als Individuen sind sie auch Teil der Gesellschaft. Bereits
im Schulalltag miissen sich die Schiiler behaupten und sich mit ihren Mitschiilern

und Lehrern auseinandersetzen. Sie bendtigen Sozialkompetenz im Verhéltnis zu
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Mitschiilern und Lehrern und Selbstkompetenz zur ,,Ich-Entwicklung®, bzw. ,,Ich-
Wahrung®. Die gymnasiale Oberstufe bietet die Moglichkeit diese Kompetenzen

zu fordern und die Gelegenheit sie zu iiben.

Methodenkompetenz/Wissenschaftspropddeutik/Studierfdhigkeit

Das Ziel der gymnasialen Oberstufe ist die allgemeine Hochschulreife, die allge-
meine Studierfdhigkeit. Um dieses Ziel zu erreichen, soll der Unterricht wissen-
schaftsnah ausgerichtet und gestaltet werden. Wissenschaftpropddeutik kann im
Sinne des Verstehenshorizontes von Schiilern als die Hinfiihrung auf die Beféhi-
gung ein Studium aufnehmen und durchfiihren zu kénnen verstanden werden,
sowohl in Hinblick auf die Vermittlung von fachspezifischen Grund- und Vor-
kenntnissen, als auch auf das Erlernen und Einliben wissenschaftlicher Arbeits-
weisen. Methodenkompetenz bezeichnet dabei das Beherrschen verschiedener
Arbeits- und Lerntechniken. Hierbei sind selbststindiges Lernen und die Organi-

sation des eigenen Lernens besonders hervorzuheben.

Berufskompetenz/Fachwissen/Qualifikation

Berufskompetenz meint hier zum einen die fachliche Befdhigung, die Qualifikati-
on spéter einen Beruf ergreifen und ausiiben zu kénnen. Von den Schiilern wird
erwartet, dass sie in der Schule das nétige Fachwissen und/oder den geforderten
Schulabschluss erwerben konnen, um die angestrebte Berufsausbildung beginnen
zu konnen. Vorgeschaltet ist aber auch noch die Erwartung, der Wunsch, iiber-
haupt soviel Einblick in verschiedene Fachrichtungen und Berufsbilder zu erhal-
ten, um eine Entscheidung flir den einen oder gegen den anderen Beruf treffen zu

konnen.

Ferner ist noch anzumerken, dass von den Schiilern keine Unterscheidung zwi-
schen fdcherverbindendem und fdcheriibergreifendem Unterricht getroffen wird.
Gemeint ist immer eine Unterrichtsform, bei der in wenigstens zwei Unterrichts-
fachern ein Thema unter verschiedenen (fachspezifischen) Aspekten betrachtet

und bearbeitet wird.
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5. Forschungsmethodik

5.1 Forschungsmethodische Moglichkeiten

5.1.1 Quantitative und qualitative Methoden

Das Hauptinteresse der empirisch-analytischen (quantitativen) Wissenschaftsme-
thodologie liegt darin empirische Daten zu gewinnen, mit denen vorweg formu-
lierte Hypothesen oder Theorien gepriift werden konnen. Die hier gewonnenen
Daten werden nicht als reine Sinnes- oder Wahrnehmungsdaten, sondern als Beo-
bachtungsaussagen iiber die soziale Wirklichkeit verstanden. Diese Daten sind
also sprachlich begriffliche Représentationen sozialer Wirklichkeit und miissen im
Forschungsprozess nach bestimmten Regeln und Verfahren erfasst, geordnet und
quantifiziert werden. Um die Vergleichbarkeit der Daten bzw. im Vorfeld die
Vergleichbarkeit der Bedingungen bei der Datenerhebung zu sichern, miissen so-
wohl das Erhebungsinstrument als auch die Erhebungssituation soweit wie mog-
lich vereinheitlicht, d.h. standardisiert sein.

Wie die empirisch-analytische Befragungstheorie, d.h. die quantitative Variante
von Befragungstechniken, geht auch die interpretative Befragungstheorie, also die
qualitative Variante von Befragungstechniken davon aus, dass die Beobachtungen
und Aussagen der Wissenschaftler sprachlich vermittelte, hypothetische Interpre-
tationen der sozialen Wirklichkeit sind. Nach dieser Theorie sind aber auch bereits
die AuBerungen der Befragten, also die Daten, keine objektiv vorgegebenen sozia-
len Tatsachen, sondern vorinterpretierte, sprachlich dargestellte Sachverhalte.
Scholz leitet fiir die qualitative als interpretative Befragungstheorie verschiedene
methodische Konsequenzen ab:

- den weitgehenden Verzicht auf Standardisierung sowohl des Erhebungsin-
strumentes als auch der Erhebungssituation (im Gegensatz zur quantitati-
ven Methode);

- die hermeneutisch  verlaufende  Entdeckung der Sinn- und
Bedeutungszuschreibungen des Befragten, da soziales Handeln als
intentionales Handeln nicht wirklich verstanden werden kann;

- die Bedeutung der Einzelfallanalyse, mit der die Tiefe und Differenziert-
heit sozialer Tatsachen angemessen erfasst werden kann;

- die Bevorzugung von Verfahren, die moglichst nah und unverzerrt an der

Realitdt des Befragten orientiert sind;
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- die Optimierung der Qualitdt bzw. Validitit der erhobenen Daten durch
eine systematische und mdéglichst umfassende Einbeziehung der gesamten
Erhebungssituation mit ihren sozialen Einfliissen.*’

Unter Punkt 5.4 dieser Arbeit wird erldutert, wie die Untersuchung durchgefiihrt

wurde, um den Anforderungen beider Methoden zu entsprechen.

5.1.2 Methoden schulischer Evaluation

Ubergreifend iiber die Unterscheidung zwischen quantitativen und qualitativen
Methoden empfehlen das Hessische Kultusministerium und das Hessische Lan-
desinstitut fiir Pddagogik (HeLP) verschiedene Methoden schulischer Evaluation
aus vier Kategorien:

- bei der Beobachtung kennt man standardisierte Beobachtungen, teilneh-
mende Beobachtungen und Hospitationen, Tonbandaufzeichnungen,
»Schiilerbegleitungen®, Videoaufzeichnungen, sowie Fotografien, Zeich-
nungen, Karikaturen, Cartoons;

- fur die Dokumentenanalyse kann auf bereits vorhandene schulische Daten

zuriickgegriffen werden, die in anderem Zusammenhang erstellt wurden,
aber einer neuen, anders orientierten Beobachtung unterzogen werden
konnen. Dafiir konnen die Informationen z.B. aus Schulchroniken, Schul-
ordnungen oder Leistungsstatistiken von Schiilern entnommen werden;

- die Praxisexperimente, Feldexperimente und die Erprobung innovativer

Handlungsstrategien stellen die klassische padagogische Forschungsme-
thode dar. In der Schulpraxis meint ,,Experiment* ein kontrolliertes, be-
wusstes und methodengeleitetes Entdecken, Weiterentwickeln und Erpro-
ben neuer Lehr- und Lernformen in pddagogisch verantwortlicher Weise.
Die Erprobung liefert Daten, die exploriert und ausgewertet werden, die
Auswertung wird schriftlich zusammengefasst und mit den Beteiligten dis-
kutiert;
- die Befragung.
Die verschiedenen Formen der Befragung unterscheiden sich einerseits nach dem

Grad ihrer Standardisierung, andererseits danach, ob sie schriftlich oder miindlich

40" s. Scholz, Wolf-Dieter: Methodenprobleme der Bildungsforschung. Zur Leistungsfahigkeit

quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden. In: Busch, Friedrich W. (Hrsg.): Aspekte der
Bildungsforschung. Bibliotheks- und Informationssystem der Universitdt Oldenburg 1996. S. 57
ff.
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durchgefiihrt werden. So bietet die schriftliche Befragung in Form von offenen
Fragen oder Selbstbefragungen, z.B. in einem Tagebuch, einen qualitativen bzw.
interpretativen Zugriff auf Daten. Dagegen ermdglichen etwa Satzergénzungen,
Fragen mit standardisierten Antwortvorgaben, Multiple-Choice-Fragen, Rangver-
gleiche, Nominalskalierungen oder Intervallskalierungen eine quantitative nume-

rische Datensammlung.

Miindliche Befragungen konnen in Form von Interviews oder Gesprichen statt-
finden. Grundsitzlich lassen sich die gleichen Fragen behandeln wie bei der
schriftlichen Befragung. Der Vorteil der miindlichen Befragung liegt darin, dass
Nachfragen moglich sind, wodurch sich Missverstindnisse reduzieren lassen. Al-
lerdings sind Interviews zeitaufwendiger als schriftliche Befragungen, weil sie
sich sinnvoller Weise nur einzeln oder in Kleingruppen durchfiihren lassen. Die
Wahl der Methode hingt daher vom Erkenntnisinteresse und dem Evaluations-

vorhaben ab.*!

5.2 Auswahl geeigneter Forschungsmethoden

Fiir die vorliegende Arbeit wurde eine Entscheidung fiir eine Kombination aus
schriftlicher und miindlicher Befragung getroffen. Dies bedeutet im vorliegenden
Fall gleichzeitig die Entscheidung fiir eine Triangulation quantitativer und qualita-
tiver Erhebungs- und Auswertungsmethoden: Die schriftliche Befragung der
Schiiler fand in Form eines standardisierten Fragebogens, die miindliche Befra-
gung der Absolventen in Form von halbstrukturierten-leitfadenorientierten Tiefen-

interviews statt.

5.2.1 Erhebungsdesign

5.2.1.1 Miindliche Befragung: Leitfragenorientiertes Tiefeninterview

Im Uberblick iiber qualitative Interviews in der Sozialforschung bei Hopf werden
Varianten der Standardisierung und unterschiedliche Interviewtypen dargestellt. **

Danach sind qualitative Interviews zum Teil in komplexere qualitative Designs

*I' Schulprogramme und Evaluation 1998, 42 ff.

25, Hopf, Christel: Qualitative Interviews in der Sozialforschung. Ein Uberblick. In:

Flick, Uwe; Ernst v. Kardorff u.a. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Sozialforschung. Grundlagen,
Konzepte, Methoden und Anwendungen. 2. Aufl. Weinheim: Beltz, Psychologie-Verlags-Union
1995. S. 177-182.
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integriert, z.B. als Expertengesprache zur Erarbeitung basaler Informationen tiber
ein bestimmtes Forschungsfeld, sie konnen aber auch wie in der vorliegenden

Arbeit die zentrale Datenbasis bilden.

Nach Friebertshduser resultiert die Entscheidung fiir eine spezifische Interview-
technik aus dem jeweiligen Forschungsdesign, d.h. dem Forschungs- oder Er-
kenntnisinteresse, der Zielgruppe, die befragt werden soll und der methodischen
Anlage der Studie insgesamt. So nehmen Interviews im Rahmen eines komplexen
Forschungsdesigns, das auch Methoden wie standardisierte Fragebdgen einsetzt,
einen anderen Stellenwert ein, als in einer biografischen Studie, in der die Inter-
views im Zentrum der Erhebung stehen. Infolge dessen kommen tendenziell Ex-
pertengesprache und Leitfaden-Interviews eher in Forschungsdesigns zum Ein-
satz, in denen sie kombiniert werden mit anderen Erhebungsverfahren.”> Nach
diesem Ansatz werden auch in der vorliegenden Arbeit quantitative und qualitati-

ve Erhebungsmethoden kombiniert.

Im Gegensatz zu den erzdhlgenerierenden Interviews ist die Leitfragen-Befragung
eine Anwendungsmoglichkeit der teil- oder halbstrukturierten Befragung. Allge-
mein dienen Leitfadengesprache zur Hypothesenentwicklung und damit zu einer
Systematisierung vorwissenschaftlichen Verstindnisses.**

Leitfaden-Interviews setzen ein gewisses Vorverstindnis des Untersuchungsge-
genstandes auf Seiten des Forschenden voraus, da sich das Erkenntnisinteresse
hier in der Regel auf vorab als relevant ermittelte Themenkomplexe richtet.*’ Bei
der vorliegenden Arbeit ergab sich diese Relevanz der Themenkomplexe ,,gymna-
siale Oberstufe®, ,,Profilsystem* und ,,Sicht der Schiiler* zum einen aus einer be-
reits vorliegenden Untersuchung an der Modellschule Obersberg (siche Kapitel
2.2) und daraus resultierenden eigenen theoretischen Voriiberlegungen, zum ande-
ren aus der Kombination mit den Voriiberlegungen zur schriftlichen Befragung

der Schiiler wie unter Punkt 5.2.1.2 dargelegt.

# 5. Friebertshduser, Barbara: Interviewtechniken — ein Uberblick. In: Friebertshiuser, Barbara &
Annedore Prengel (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft. Weinheim; Miinchen: Juventa Verlag 1997. S. 371-395.

* 5. Atteslander, Peter: Methoden der empirischen Sozialforschung. 6. Aufl. Berlin, New York:
deGruyter 1995. S. 174 f.

# . Friebertshiuser 1997, 375.
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Die besondere Form der Leitfragen-Befragung, das Intensivinterview oder Tiefen-
interview setzt eine hohe Bereitschaft des Befragten voraus und eignet sich insbe-
sondere dann, wenn besondere individuelle Erfahrungen ermittelt werden sollen.*
Gerade darum ging es in der Befragung der Absolventen: Thre personlichen Erfah-
rungen, die sie wihrend der gymnasialen Profil-Oberstufe gemacht haben und ihre
Einschétzung dieser Erfahrungen aus heutiger Sicht, also ein bis zwei Jahre nach
dem Abitur. Eine relativ hohe Bereitschaft sich zu diesem Thema zu &duflern,
konnte man bei den befragten Absolventen auch voraussetzen, denn alle hatten
bereits wihrend ihrer Schulzeit an Gruppeninterviews zum Thema ,,Profile in der
Oberstufe* teilgenommen und dabei hohe Gesprichsbereitschaft gezeigt. Insofern
liegt hier sogar eine weitere spezielle Form des Leitfrageninterviews vor, die Ex-
pertenbefragung. In diesem Sinne werden die Absolventen als ,,Experten der
gymnasialen (Profil-)Oberstufe” angesehen. Hier konnte man den Vorteil nutzen
auf zuriickliegende AuBerungen der bereits erwihnten Interviews der Studie Bos-
se/Riedel der ehemaligen Schiiler zuriickzugreifen und auf die verdnderte Lebens-
situation (Studium, Wehrdienst, Ausbildung) zu beziehen.

Wie Atteslander erldutert, sind Leitfadengespriache das einzig sinnvolle For-
schungsinstrument, wenn Gruppen von Menschen, die auch bei groen Stichpro-
ben oft in zu kleiner Zahl angetroffen werden, erforscht werden sollen.*’

Bei den Absolventen der Profil-Oberstufe der Modellschule Obersberg ist dies der
Fall. In der Studie Bosse/Riedel wurden der erste und zweite Jahrgang, die das
Profilsystem iiberhaupt durchlaufen haben, befragt. Da zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung fiir die vorliegende Studie erst diese zwei Jahrgdnge die Absolventen-
gruppe stellen, ist die Grundgesamtheit der Absolventen der Profiloberstufe von
vornherein klein. Hinzu kommt, dass von den Absolventen nur einige an der vo-
rangegangenen Befragung im Jahr 1998 teilgenommen hatten. Damit verringert
sich die Erhebungs-Grundgesamtheit (Auswahlgesamtheit) nochmals.

Letztlich konnten drei Absolventen befragt werden und bilden die Untersuchungs-

Gesamtheit.

Zur Durchfiihrung von Tiefen- oder Intensivinterviews ist die Erstellung eines

Leitfadens iiblich, dessen Handhabung sich einerseits zwischen dem strikten

46 s. Atteslander 1995, 174 f.
47 5. Atteslander 1995, 175.
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Festhalten an ausformulierten Fragen und andererseits dem unstrukturierten Er-
zdhlen lassen zu einem Thema bewegt. Beim sog. halbstrukturierten-
leitfadenorientierten Tiefeninterview wird ein Kompromiss zwischen z.T. vorge-
gebenen Fragen und dem Erzéhlen lassen, d.h. dem flexiblen Eingehen auf nicht
antizipierte AuBerungen des Befragten gesucht. Damit lisst sich sowohl die
Reichweite, als auch die Tiefe des Themas abdecken und Material erhalten, das
zum einen vielfdltig, zum anderen vergleichbar ist. Hierfiir werden Leitfragen-
komplexe festgelegt, die den Themenschwerpunkten entsprechen und offen for-
mulierte Fragen, aber auch Stichworte oder pridzise ausformulierte Items enthal-
ten. Der Leitfaden dient der Vorstrukturierung und daher ist die Abfolge und Ge-
wichtung der einzelnen Fragen, Stichworte oder Items nicht festgelegt. Das er-
moglicht es auch, dass der Interviewer auf Aspekte, die zwar nicht im Leitfaden
vorgesehen, aber vom Befragten angesprochen werden, eingehen kann.**

Die verschiedenen Varianten von Leitfiden bergen Chancen und Gefahren, so
kann ein wortlich ausformulierter Leitfaden im Interview entlastend wirken und
zur Standardisierung beitragen, was spéter die Vergleichbarkeit zwischen den
Interviews erleichtert. Andererseits kann die Vorgabe zum puren Ablesen fithren
und das Interview zu einem Frage-Antwort-Dialog verkiirzen, bei dem fiir indivi-

duelle AuBerungen des Befragten kein Raum mehr bleibt.*’

Fiir die Leitfragen der Absolventen-Interviews wurden neben der vorgeschalteten
Auflistung der Uberlegungen, die zur Aufklirung des Untersuchungsgegenstandes
relevant erscheinen auch die aus der Studie Bosse/Riedel bereits vorliegenden
Gruppeninterviews herangezogen. Das erdffnete die Moglichkeit sofort individu-
elle Ankniipfungspunkte fiir ein Gesprich zu finden, etwa wieweit die damals
geduflerten Berufswiinsche bereits verwirklicht wurden.
Nach der Gliederung aller Ideen und Gedanken anhand der inhaltlichen Aspekte
ergab sich folgender Leitfaden:
- Biografische Daten/Vorstellung der Befragten: Vorname, Alter, wann ha-
ben Sie Ihr Abitur gemacht, was machen Sie im Moment (Studium, Aus-

bildung, Bundeswehr, ...)?

8. Bock, Marlene: Das halbstrukturierte-leitfadenorientierte Tiefeninterview. Theorie und Praxis
der Methode am Beispiel von Paarinterviews. In: Hoffmeyer-Zlotnik, Jirgen H.P. (Hrsg.): Analyse
verbaler Daten. Uber den Umgang mit qualitativen Daten. Opladen: Westdeutscher Verlag 1992.
S. 90-109.

5. Friebertshiuser 1997, 3717.
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- Wenn Sie jetzt an die gymnasiale Oberstufe zuriickdenken, ist das ein
Zeitabschnitt, an den Sie sich gerne erinnern? Warum? Warum nicht? Was
hat Thnen gefallen? Was hat Ihnen nicht gefallen?

- Was bedeutet fiir Sie personlich ,,allgemeine Hochschulreife*“? Haben Sie
die in der GO erlangt?

- Konnen Sie sich erinnern, was Sie als Schiiler von der GO erwartet haben?
Wurden Thre Erwartungen erfiillt? (Erwachsenenstatus, personliche Ent-
wicklung, soziale Komponente des Kurssystems, Konkurrenz, Verhéltnis
zu Lehrern)

- Wie haben Sie Profilsystem bzw. —unterricht erlebt? Wie bewerten Sie
diese Erfahrungen aus heutiger Sicht? (Berufswahl, Ficherinteresse,
Wahlmoglichkeiten, soziale Komponente, Leistungsbereitschaft, Leis-
tungsbewertung, facheriibergreifender Unterricht)

- Gemessen an den Anforderungen, die jetzt an Sie gestellt werden, was
miisste sich an der GO/am Unterricht der GO dndern, was sollte beibehal-

ten werden?

Die Leitfragen wurden dann noch um die jeweils individuellen AuBerungen der
Befragten, die wahrend der vorangegangenen Interviews als besonders interessant

und relevant aufgefallen waren, ergédnzt.

Wichtig ist nicht nur der Ablauf des Leitfaden-Gesprichs, sondern auch seine
Wiedergabe: Leitfaden-Gespriache werden entweder durch Notizen des Intervie-
wers wihrend der Befragung oder durch die Anfertigung eines Gedéchtnisproto-
kolls nach der Befragung oder durch Tonbandaufzeichnungen konserviert.”® Hier
wurden alle Interviews auf Tonband aufgezeichnet, um spiter Transkripte der

Interviews anzufertigen.

5.2.1.2 Schriftliche Befragung: Fragebogen
Zur Erarbeitung eines Fragebogens ist zundchst zu iiberlegen, was man erfahren

mochte. So kdnnen sich Fragen richten auf Fakten (Alter, Geschlecht, Klasse),

30 Atteslander 1995, 175.
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Wiinsche, Einstellungen oder Meinungen, Wahrnehmungen und Gefiihle.”'
Bofinger und Rahlfs unterscheiden a) objektive Fragen, also beobachtbare Cha-
rakteristika von Personen, Orten, Ereignissen; b) subjektive Fragen, also Meinun-
gen, Einstellungen, Gefiihle und c) instrumentelle Fragen, also Fragen mit befra-
gungstechnischer Funktion zur Einleitung, Lenkung, Abrundung oder Auflocke-
rung.>

Zur Austestung der Angemessenheit, Eindeutigkeit, Verstindlichkeit und der so-
zialen Wiinschbarkeit von Fragen und Antworten wurde der Fragenkatalog, wie

Bofinger und Rahlfs empfehlen™, zunichst einer Anzahl von Experten zur Begut-

achtung vorgelegt.™

Fiir die Frageform bieten sich grundsitzlich zwei Fragetypen an: Die sogenannten
geschlossenen Fragen, bei denen zu einer Frage Antwortalternativen vorgegeben
sind, die von den Befragten ausgewdhlt und/oder auf einer Skala bewertet werden,
und die sogenannten offenen Fragen, bei denen die Befragten frei formulieren
sollen. Die Vorteile der offenen Fragen liegen darin, dass sie authentische Formu-
lierungen der Befragten liefern, und Antworten nicht durch Vorgaben einschrin-
ken. Nachteile konnen sein, dass sowohl die Beantwortung, als auch die Auswer-
tung zeitaufwendig sind, die Befragten unter Umstédnden keine Antwort parat ha-
ben oder sich durch den Schreibaufwand der Antwort verweigern. Demgegeniiber
ermOglichen geschlossene Fragen eine relativ einfache Auswertung und schnelle
Beantwortung, und konnen den Befragten Anhaltspunkte fiir deren Meinungsbil-
dung geben, wobei sie ,,lediglich® ein Meinungsbild zu vorgegebenen Kategorien
liefern sollten. Diese vorgegebenen Kategorien konnen die Antwortmdglichkeiten

aber auch nachteilig einschrénken.

°!s. Burkard, Christoph: Evaluation praktisch. Der Einsatz von Fragebdgen in Schulentwick-

lungsprozessen. In: Buchen, H.; L. Horster, H.-G. Rolff (Hrsg.): Schulleitung und Schulentwick-
lung. Erfahrungen, Konzepte, Strategien. Loseblatt-Ausg. Berlin, Stuttgart: Raabe 1994. S. 10f.

>2 5. Bofinger, Jiirgen & Volker W. Rahlfs: Die postalische Befragung. In: Schorb, Alfons-Otto
(Hrsg.): Methodische Beitriage zur Praxis der Bildungsforschung. Miinchen: Ehrenwirth Verlag
1976. (=Studien Materialien des Staatsinstituts fiir Bildungsforschung und Bildungsplanung Miin-
chen, Folge 5). S. 12-53.

>3 5. Bofinger und Rahlfs 1976, 45.

* Diese Experten waren Dr. Bosse, die Betreuerin der Arbeit, Prof. Vollstitt, Klaus Riedel, Lehrer
an der Modellschule Obersberg; die Entscheidung iiber die soziale Wiinschbarkeit der Fragen 6d)
und 7f) wurde Herrn Weber, Schulleiter der MSO und Frau Schmidt,

Oberstufenleiterin der MSO iiberlassen.
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Auch bei den geschlossenen Fragen kann es zur Antwortverweigerung kommen,
wenn die Befragten komplexe Meinungsbilder nicht in einfache Kategorien fassen
wollen. Die Ergebnisse der geschlossenen Frageform miissen schlieBlich noch aus

statistischen Werten in sprachliche Formulierungen iibersetzt werden.>

Nach Art der Frageformulierung sind alle Fragen des vorliegenden Fragebogens
direkte Fragen, d.h., die Befragten werden personlich angesprochen. Obwohl indi-
rekte Fragen die Bereitschaft iiberhaupt zu antworten positiv beeinflussen kénnen,
wurden die Fragen nicht indirekt formuliert, da nach Kromrey hier wortlich ge-
nommen vom Befragten eine Aussage liber andere, und nicht so sehr iiber sich
selbst erwartet wird.”® Mit der Befragung sollten die Befragten aber gerade Aus-
sagen lUber sich selbst, ihre Erwartungen, ihre Erfahrungen und ihre Einschitzun-
gen abgeben. Direkte Formulierungen sind hier auch ohne weiteres anzuwenden,
da es sich bei den einzelnen Fragen bzw. Items nicht um sogenannte ,,schwierige
Fragen®, d.h. sehr personliche oder intime Fragen handelt.”” Eine Antwortverwei-
gerung ist daher nicht zu befiirchten. Zu bedenken ist auch, dass bei indirekten
Fragen, wenn sie in etwa folgendermaBlen formuliert sind “Man sagt, dass die all-
gemeine Hochschulreife ein gesellschaftlich anerkannter Abschluss ist, der alle
Tiiren 6ffnet. Wie stehen Sie zu dieser Aussage? meines Erachtens eine mdgliche
Antwortvielfalt beeinflusst oder eingeschrinkt werden kann, wenn sich die Be-

fragten zu sehr vom Stichwort ,,Abschluss* einnehmen lassen.

Zum Aufbau des Fragebogens:™®

Der Fragebogen beginnt mit einigen instrumentellen Fragen nach Geschlecht,
Jahrgangsstufe und Profil, bzw. Profilfichern. Diese Angaben werden benotigt,
um die geschichtete Stichprobe (je 50 Schiiler bzw. Schiilerinnen, je 50 Schiiler
aus beiden Jahrgangstufen, moglichst alle Profile) auswihlen zu konnen. Erwei-
tert werden diese instrumentellen Fragen noch um die Angabe des Notendurch-
schnitts. Damit soll zum einen ein breites Notenspektrum in der Stichprobe er-

moglicht werden, zum anderen hilft diese Angabe bei einer noch moglichen

> s. Burkard 1994, 11.

% 5. Kromrey, Helmut: Empirische Sozialforschung. Modelle und Methoden der Datenerhebung
und Datenauswertung. 7. Aufl. Opladen: Verlag Leske + Budrich 1995. (=Uni-Taschenbiicher
1040). S. 280.

°7's. Kromrey 1995, 280.

*¥ Fragebogen s. Anhang.
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individuellen Auswertung einzelner Fragebogen, den Bearbeiter besser einzu-

schéatzen.

Frage 1 des Fragebogens ,,.Die gymnasiale Oberstufe ist fiir mich...” dient zum
Aufwirmen, zur Hinfiihrung auf die Thematik der folgenden Fragen. Hier sind
zwolf Antwortmdoglichkeiten vorgegeben. Diese Antwortvorgaben sind eine
Sammlung von Aussagen, die im allgemeinen iiber Schule oder die gymnasiale
Oberstufe von verschiedenen Personengruppen, die in irgendeiner Weise mit
Schule zu tun haben oder hatten, gemacht werden, also z.B. Schiiler, Politiker,
Pidagogen. Diese Frage ist noch ohne Uberlegung, sondern eher spontan zu be-
antworten.

Die Fragen 2, 3 und 4 sind offene Fragen. Frage 4 ,,Studien-/ Berufswunsch* soll
nochmals Aufschluss liber den Bearbeiter des Fragebogens geben, auBlerdem lie-
fert sie Daten dariiber, wie viele Schiiler ein Studium oder eine Ausbildung an-
streben.

Mit den Fragen 2 und 3 sollen die Erwartungen an gymnasiale Oberstufe und Abi-
tur/allgemeine Hochschulreife ermittelt werden. Diese beiden Fragen sind also in

die Kategorie subjektive Fragen einzuordnen.

Danach folgen 3 geschlossene Fragen (5,6,7) in Form von Intervallskalierungen
mit insgesamt 40 Items.

Den einzelnen Items sind standardisierte Antworten (,,trifft vollig zu® bis ,,trifft
iiberhaupt nicht zu*, bzw. ,,taglich®, ,,wochentlich®, ,,gelegentlich® und ,,nie* vor-
gegeben. Hier sollen beobachtbare Charakteristika von Unterricht und Profilsys-
tem ermittelt werden. Trotzdem sind einige Items der Fragen 5, 6 und 7 keine rein
objektiven Fragen, da immer von der personlichen Erfahrung und Einschitzung
der einzelnen Schiiler ausgegangen werden muss.

Zwar handelt es sich bei den Fragen 5, 6 und 7 nicht um Alternativfragen mit zwei
Antwortmoglichkeiten (ja/nein), trotzdem wurde der Empfehlung von Bofinger
und Rahlfs gefolgt, auf die Antwortkategorien ,,wei3 nicht®, ,keine Meinung*
oder ,,egal“ zu verzichten, da insbesondere bei den Alternativfragen eine Beant-
wortungstendenz in Richtung auf die ,,neutrale Position” bzw. die Vermeidung

einer eindeutigen Stellungnahme zu erkennen ist. >

% 5. Bofinger und Rahlfs 1976, 48.
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Zum Schluss sollen nochmals zwei offene Fragen (8 und 9) beantwortet werden.
Zwar konnte bis hierhin die Bereitschaft auch noch offene Fragen zu beantworten,
also selbst eine Antwort zu formulieren, gesunken sein, vor allem, da diese letzten
beiden Fragen nicht spontan oder ohne Uberlegung beantwortet werden kdnnen.
Allerdings besteht die Moglichkeit, dass diejenigen Schiiler, die hier von sich aus
nichts zu schreiben gewusst hétten, durch die vorangegangenen Fragen einige

Ideen und Anregungen bekommen haben.

Ein wichtiger letzter Schritt vor dem Einsatz des Fragebogens ist ein ,,Testlauf™,
um Formulierungen und Verstindlichkeit der Fragen und des Aufbaus iiberpriifen
zu konnen.®® Im Falle des vorliegenden Fragebogens wurden ein Absolvent und
zwei Schiiler der Modellschule Obersberg darum gebeten, den Fragebogen auszu-
fiillen und Riickmeldungen iiber missverstandliche Formulierungen oder Unklar-
heiten in der Fragestellung zu geben. Es mussten hier (ehemalige) Schiiler am
Testlauf teilnehmen, da nur sie {iber das ndtige Verstdndnis verfiigten, die Fragen
zu beantworten und die Fragestellung selbst beurteilen zu konnen. Nach dem
Testlauf erfuhr der Fragebogen unter anderem folgende Modifikationen:

- In der ersten Version sollten die Befragten ankreuzen, ob ihre schulischen
Leistungen durchschnittlich bei 15-12, 11-8 oder 7-0 Punkten liegen. Die
im Test Befragten empfanden diese Skalierung als zu grob und ungenau.
In der gednderten Version kann jeder der Befragten seinen personlichen
Notendurchschnitt eintragen (,,Meine schulischen Leistungen liegen
durchschnittlich bei ... Punkten.®).

- Frage 5g), urspriinglich ,,eigene Schwerpunkte im Lernen setzen* wurde
prazisiert in ,,eigene Schwerpunkte im schulischen Lernen setzen®.

- Frage 5k), ,,die eigenen Erfahrungen ins Lernen einbeziehen®, wurde er-
weitert um einige Beispiele: ,,Alltagserfahrungen, Reisen, Jobs 0.4.“, um
den Befragten eine Vorstellung davon zu geben, was unter eigenen Erfah-
rungen gemeint sein kann.

- Die urspriinglichen Fragen 5p) ,.Ich fiihle mich im praktischen Tun her-
ausgefordert.“ und 5r) ,,Ich fiihle mich in meinem &asthetischen Vermdgen
herausgefordert. wurden zusammengefasst zu Frage 5p) ,,Ich fiihle mich

in meiner Kreativitdt herausgefordert.”. Nach Meinung der Test-Befragten

60 . Burkard 1994, 10.
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- wiren die urspriinglichen Fragen ausschlielich auf das Fach Kunst bezo-
gen worden. Der Vorschlag das Wort ,Kreativitit“ zu benutzen, wurde
von einem der Test-Befragten {ibernommen und fand bei den anderen

Test-Befragten Zustimmung.

Eine weitere Entscheidung zum Erhebungsdesign der schriftlichen Befragung
durch einen Fragebogen muss dariiber getroffen werden, {iber welche Gesamtheit
Aussagen gemacht werden sollen. Bei Mayntz u.a. ist ausgefiihrt, dass bei Aussa-
gen liber die Verteilung von Merkmalen oder Merkmalszusammenhéngen, die bei
Einheiten einer grofleren Gesamtheit gemacht werden sollen, eine Vollerhebung
oder eine Teilerhebung in Frage kommen. Dabei werden bei der Vollerhebung
alle Einheiten der Gesamtheit, bei der Teilerhebung eine bestimmte Auswahl von
Einheiten der Gesamtheit untersucht. Eine Vollerhebung ist sinnvoll, wenn die
Zahl der Einheiten der Gesamtheit relativ klein ist, eine Teilerhebung ist aber
dann vorzuziehen, wenn die Gesamtheit so groB3 ist, dass alle ihre Einheiten nicht
ohne einen unangemessenen Zeit— und Geldaufwand erfasst werden konnen, oder
die angestrebten Aussagen auch durch eine Teilerhebung gewonnen werden kon-
nen. In diesem Fall ist die Konstruktion einer Stichprobe erforderlich. Unter
Stichprobe versteht man dabei die nach bestimmten Regeln erfolgende Entnahme
einer begrenzten Zahl von Einheiten aus einer Gesamtheit mit dem Ziel, Aussagen
iiber die Gesamtheit zu machen.®'

Unter Grundgesamtheit wird diejenige Menge von Individuen, Fillen oder Ereig-
nissen verstanden, auf die sich die Aussagen der Untersuchung beziehen sollen,
und die im Hinblick auf die Fragestellung vorher eindeutig abgegrenzt werden
muss. Von der eigentlichen Grundgesamtheit ist die Erhebungs-Grundgesamtheit
(Auswahlgesamtheit) zu unterscheiden. Darunter wird diejenige Gesamtheit von
Fillen, in diesem Fall Individuen, verstanden, aus der faktisch die Stichprobe ge-
zogen wird.*

Auf die vorliegende Studie bezogen ist die Grundgesamtheit die gesamte Schiiler-
schaft der Jahrgdnge 12 und 13 der gymnasialen Oberstufe der Modellschule
Obersberg mit 372 Schiilern. Die Erhebungs-Grundgesamtheit umfasst alle Schii-

ler der Jahrgénge 12 und 13, die an den Tagen der Befragung anwesend waren

6! 5. Mayntz 1972, 68.
62 5. Kromrey 1995, 190 ff.
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und an der Befragung teilgenommen haben (336 Schiiler).
Der Jahrgang 11 wurde nicht mit in die Erhebungs-Grundgesamtheit einbezogen,
da die Schiiler dieses Jahrgangs zum Zeitpunkt der Datenerhebung erst seit einer
Woche in den Leistungs- bzw. Profilkursen unterrichtet wurden. Hier konnten
daher kaum relevante AuBerungen erwartet werden.
Aus dieser Gesamtheit wurde eine mit Hilfe eines nicht zufallsgesteuerten Aus-
wahlverfahrens eine bewusste, gezielte Auswahl fiir die Untersuchungseinheit
getroffen.”® Auswahlkriterien waren dabei:

a) die gleiche Anzahl von Schiilern und Schiilerinnen (je 50),

b) die gleiche Anzahl von Schiilern beider Jahrgéinge 12 und 13 (je 50),

¢) in etwa die gleiche Anzahl von Schiilern aller Profile (je 3-5),

d) ein moglichst breites Notenspektrum und

e) Bearbeitung moglichst aller Fragen des Fragebogens.

Insgesamt wurde eine Untersuchungseinheit von 100 Fragebogen ausgewéhlt.

5.2.2 Auswertungsdesign

Das Auswertungsdesign fiir die vorliegenden Daten festzulegen, ist nicht im glei-
chen MaBe unproblematisch, wie die Entscheidung fiir das Erhebungsdesign.
Vom Ansatz her ist das gesamte Forschungsdesign sowohl explorativ als auch
interpretativ angelegt — es sollen zum einen Fragen, Hypothesen, Theorien aufge-
worfen werden, die gegebenenfalls beantwortet und diskutiert werden konnen,
zum anderen sollen Daten gesammelt und interpretiert werden — insofern ist es

also dem qualitativen Paradigma zuzuordnen.

Bungard und Liick zitieren im Zusammenhang von qualitativen Forschungsme-
thoden mit nichtreaktiven Verfahren, also solchen Verfahren, die durch die Mes-
sung das, was man messen mochte, nicht verdndern, Filstead:

»Qualitative Methodologie bezieht sich auf Forschungsstrategien wie teilnehmen-
de Beobachtung, Tiefeninterviews, totale Teilnahme an der erforschten Aktivitit,
Feldforschung usw., die dem Forscher erlauben, Wissen aus erster Hand iiber die
fragliche empirische Welt zu gewinnen. Qualitative Methodologie gestattet es
dem Forscher, 'nah ranzugehen an die Daten’, und dabei die analytischen, begrift-

lichen und kategorialen Bestandteile der Interpretation aus den Daten selbst zu

63 5. Kromrey 1995, 200.
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entwickeln — und nicht aus den vorgeplanten, straff gegliederten und hoch quanti-
fizierten Techniken, die die empirische soziale Welt in die Schubladen der opera-

tionalen Definitionen zwingen, die der Forscher zusammengebaut hat.®*

Daraus ergibt sich zwingend eine Kombination bzw. Triangulation quantitativer
und qualitativer Auswertungsmethoden, um dem qualitativen Forschungsdesign
und den erhobenen Daten gerecht zu werden (s.a. Punkt 5.3).

Aus den vorhandenen Daten wurden fiir ihre Auswertung folgende analytischen

und kategorialen Bestandteile einer Interpretation entwickelt und festgelegt:

1. Fiir alle Datenklassen (qualitativ und quantitativ erhoben) gilt zunéchst, dass sie
grafisch und/oder verschriftlicht dargestellt werden. Die Ergebnisse der geschlos-
senen Fragen des Fragebogens werden in Sdulendiagrammen zunéchst grafisch, in
einem zweiten Schritt verbalisiert und schriftlich dargestellt (s. Punkt 6.1). Die
SchiilerauBBerungen zu den offenen Fragen des Fragebogens wurden zunichst zu-
sammengefasst und begrifflich abstrahiert (s. Punkt 6.2), die Interviews wurden in
einem ersten Schritt vollstandig transkribiert, im zweiten Schritt dann zu Kurztex-

ten reduziert.

2. Die mit Hilfe der geschlossenen Fragen des Fragebogens erhobenen Daten
werden auf dem Wege der beschreibenden Statistik aufbereitet. Mit diesem Ver-
fahren sollen die in einem Datensatz enthaltenen Informationen mdoglichst {iber-
sichtlich dargestellt werden, so dass das ,,Wesentliche* schnell erkennbar wird.
Die Beschreibung kann grafischer oder numerischer Art sein, und beschriankt sich
in ihrer Geltung auf die Untersuchungseinheit, fiir die die Daten erhoben worden
sind. Ein einfaches Verfahren zur iibersichtlichen Darstellung der in den Daten
enthaltenen Information ist die Erstellung univariater, d.h. eindimensionaler Hiu-
figkeitsverteilungen. Eine Haufigkeitsverteilung ergibt sich dadurch, dass festge-
stellt wird, wie hiufig die einzelnen Ausprigungen eines Merkmals in der Ge-
samtheit der Untersuchungseinheit aufgetreten sind. Bei diskreten Variablen, also
Variablen mit relativ wenig moglichen Ausprdgungen — bei Frage 1 sind das

zwOlf Merkmalsauspragungen, bei den Items der Fragen 5, 6 und 7 jeweils vier —

64 . Bungard, Walter & Helmut E. Liick: Nichtreaktive Verfahren. In: Flick, v. Kardorff u.a.
1995, 202.
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bereitet die Bildung von Héaufigkeitsverteilungen wenig Schwierigkeiten, zudem
gehen bei dieser Art der Datenaufbereitung keine Informationen verloren, solange
samtliche mogliche Auspriagungen bei der Erstellung der Haufigkeitsverteilung
erhalten bleiben wie im Fall der vorliegenden Arbeit. Fiir die grafische Darstel-
lung von diskreten Merkmalen und Nominaldaten ist das Stab- oder Sadulendia-

gramm die geeignete Darstellungsform.®

3. Die Daten der offenen Fragen des Fragebogens wurden einer qualitativen In-
haltsanalyse unterzogen.

Lamnek unterscheidet die qualitative Inhaltsanalyse nach ihrer Anwendung im
quantitativen oder qualitativen Forschungsprozess. Im quantitativen Paradigma
dient die Inhaltsanalyse der Erhebung von Daten, wobei die Auswertung dieser
Daten dann aber statistischen Verfahren vorbehalten bleibt. Im interpretativen
Paradigma dient die Inhaltsanalyse dagegen der Auswertung bereits erhobenen
Materials, d.h., sie dient der Interpretation ,,symbolisch-kommunikativ vermittel-
ter Interaktion in einem wissenschaftlichen Diskurs*.%®

Innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse wurden verschieden Techniken entwi-
ckelt, die drei Grundformen sind die zusammenfassende, die explizierende und
die strukturierende Inhaltsanalyse. Eine zusammenfassende Inhaltsanalyse bietet
sich immer dann an, wenn man nur an der inhaltlichen Ebene des Materials inte-
ressiert ist und eine Komprimierung zu einem iiberschaubaren Kurztext bendtigt.
Dabei wird das Material so zu reduzieren versucht, dass die wesentlichen Inhalte
erhalten bleiben, aber eben ein tiberschaubarer Kurztext entsteht.” Das Ablauf-
modell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse umfasst verschiedene Arbeits-
schritte, auf die hier nicht ndher eingegangen wird, die aber ausfiihrlich bei May-
ring dargestellt sind.°® Die Aussagen bzw. Daten werden verschiedenen Katego-
rien zugeordnet, die Kategorien nach der Hiufigkeit der dort zugeordneten Daten
aufgefiihrt. Diese Kategorien erfiillen allerdings nicht alle z.B. von Mayring oder
Kromrey geforderten Standards.”” Das Kategoriensystem stand zwar bereits vor

der Erarbeitung der Fragen des Fragebogens und der Leitfragen fiir die Interviews

65 5. Kromrey 1995; 314, 320, 326.

6 5. Lamnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung. Band 1 Methodologie. 3. korrigierte Aufl.
Weinheim: Beltz, Psychologische Verlags Union 1995 a. S. 173.

67" s. Mayring 1995, 209 ff.

6% 5. Mayring 1997, 60 ff.

% 5. Kromrey 1995, 244 f.; s. Mayring 1995, 59 ff.
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fest, wurde aber nach Durchsicht der Daten angepasst, indem einige Kategorien
aufgeteilt oder zusammengefasst wurden. Auch sind die Kategorien nicht aus-
schlieBlich, da in den einzelnen Kategorien zwei Komponenten enthalten sind
oder Kausalzusammenhédnge hergestellt werden, weshalb diese Aussagen zwei
Kategorien zugeordnet werden miissen. Im letzten Schritt werden die Daten in der

Form der Kurztexte im Hinblick auf die Hauptfragestellung interpretiert.

4. Um den Rahmen und den Arbeitsaufwand der vorliegenden Arbeit nicht zu
sprengen, werden die Interviews einer interpretativ-reduktiven Auswertung unter-
zogen. In der ersten Phase dieser Technik werden die Interviews transkribiert.
Zwischen der Aufzeichnung und der Interpretation der Daten steht als notwendi-
ger Zwischenschritt ihre Verschriftung. Hierfiir gibt es unterschiedliche
Transkriptionssysteme, wobei sich ein Standard bisher nicht durchgesetzt hat.”
Die dieser Arbeit zu Grunde liegenden Interviews wurden nach den Empfehlun-
gen von Flick und Lamnek transkribiert.”! Die Interviews sind anonymisiert,
simtliche Namen in der Abschrift weggelassen bzw. ersetzt. In der Uberschrift
des jeweiligen Interviews werden die Befragten als Schiiler Sven, Schiilerin Anke
und Schiilerin Meike bezeichnet.

Die Interviews sind, soweit dies moglich ist, wortlich verschriftlicht. Satzbau und
Ausdrucksweise wurden nicht verdndert, regionale Spracheinfarbungen (z.B.
»het statt . nicht) wurden der hochdeutschen Sprache angeglichen Auf die Wie-
dergabe der vollstindigen Transkripte wurde hier aber zugunsten der Kurztexte

verzichtet.

Zunichst werden die Interviews einzeln analysiert, d.h., dass die textlich reduzier-
ten Aussagen kommentiert und wertend charakterisiert werden. Dabei werden die
Besonderheiten des jeweiligen Interviews herausgearbeitet, gleichzeitig wird die
mogliche Allgemeingiiltigkeit der Besonderheiten mitbedacht.

In einem weiteren Schritt wird dann eine generalisierende Analyse angestellt.”?

70"s. Flick, Uwe: Stationen des qualitativen Forschungsprozesses. In: Flick, v. Kardorff u.a. 1995,

167.

I's. Flick 1995, 167; s. Lamnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung. Band 2 Methoden und
Techniken. 3. korrigierte Aufl. Weinheim: Beltz, Psychologische Verlags Union 1995. S. 108.
72 5. Lamnek 1995 b, 107 ff.
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Dafiir werden zum einen Gemeinsamkeiten, die in einigen oder allen Interviews
auftauchen, gesucht um so unter Umsténden zu einer typisierenden Generalisie-
rung zu kommen. Zum anderen werden die inhaltlichen Differenzen der Inter-
views heraus gearbeitet, um keine kiinstliche Homogenitédt entstehen zu lassen.
Die Gemeinsamkeiten und Unterschiede ergeben in der weiteren Bearbeitung ge-
gebenenfalls Grundtendenzen, die dann unter Bezugnahme auf den konkreten

Einzelfall dargestellt und interpretiert werden.””

5. Diese generalisierende Analyse wird in einem letzten Kapitel im Hinblick auf
eine Gesamtbetrachtung aller Daten vorgenommen. Dazu werden die inhaltlichen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Ergebnisse der geschlossenen und der
offenen Fragen des Fragebogens und der Interviews gegeniibergestellt, um auch

hier gegebenenfalls Aussagen iiber Grundtendenzen machen zu kénnen.

5.3 Methodentriangulation

Horstkemper weist auf, dass der Perspektivenwechsel in der Bildungsreformde-
batte von der strukturellen Verdnderung des Schulsystems hin zur Einzelschule als
piadagogische Handlungseinheit sich auch in den Forschungsstrategien niederge-
schlagen hat. Daher lésst sich Schulentwicklungsforschung nicht mehr umstands-
los dem qualitativen Paradigma zuordnen. Sie zitiert in diesem Zusammenhang
Rolffs:

,»Die Konjunktur am Ende der Schulreformepoche brachte allerlei aufschlussrei-
ches Wissen tiber die Schulkultur, tiber die Deutung der gelebten Praxis durch
Lehrer, Schiiler und Eltern. Sie verfeinerte fraglos auch das Methodenrepertoire
der Forscher, vor allem in dem Malle, in dem sich klirte, dass qualitative Metho-
den keine ausschlieBende Alternative zu quantitativen darstellen, sondern dass
beide Ansitze zusammengenommen und von Fall zu Fall dem Gegenstand ange-

messen unterschiedlich kombiniert werden miissen.*’*

Sowohl fiir Schriinder-Lenzen als auch fiir Engler sind die Vorteile der Metho-

denkombination evident. Engler sieht die Vorziige darin, dass unterschiedliche

7 s. Lamnek 1995 b, 108 f.

7 Rolff, Hans-Giinther: Schule im Wandel. Kritische Analysen zur Schulentwicklung (1984), S.
187. Zit. n.: Horstkemper, Marianne: Konzepte und Methoden der Schulentwicklungsforschung.
In: Friebertshauser, 1997. S. 769 f.
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Aspekte und Facetten des Untersuchungsgegenstandes beleuchtet, die Komplexi-
tdt des sozialen Geschehens dargestellt und analysiert werden kann, um so eine
differenziertere Erkenntnis zu gewinnen. Ein weiterer Vorteil ist, dass die Schwa-
chen der Einzelmethoden durch die Kombination mit anderen erkannt und ausge-
glichen werden konnen. Ein Problem sieht sie allerdings darin, ob sich die Kom-
bination lediglich auf die Erhebung oder auch auf die Auswertung der Daten be-
zieht, und wie in diesem Fall die mittels quantitativer und qualitativer Methoden
gewonnenen Daten dann aufeinander zu beziehen sind. Nach Engler sind das aber
keine einfach methodischen Fragen, vielmehr sind diese mit dem jeweiligen theo-
retischen Hintergrund und der Fragestellung einer Untersuchung verbunden.”
Obwohl auch Schriinder-Lenzen von der Komplementaritit quantitativer und qua-
litativer Methoden ausgeht, sieht auch sie ein Problem darin, unter welchem ge-
meinsamen Ordnungsprinzip numerische und nicht-numerische Daten zu subsu-
mieren sind.”®

Scholz geht auf das Verhiltnis von quantitativen und qualitativen Methoden in der
Bildungsforschung ein und begriindet seine Position zur Methodenkombination
mit der Kompatibilitit bzw. der Komplementaritit der beiden Methodentypen.
Sowohl der quantitative als auch der qualitative Methodenansatz werden heute
viel niichterner vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen wissenschaftlichen Erkennt-
nis- und Verkniipfungsmoglichkeiten diskutiert und kaum noch als Gegensitze,
sondern als spezifische methodischen Zugriffsweisen auf psychische und gesell-
schaftliche Probleme verstanden, mit jeweils eigenen Vor- und Nachteilen. Scholz
fiihrt aus, dass zwar der Ubergang zwischen beiden Methodentypen eher gleitend
ist, der entscheidende Unterschied aber vor allem in Grad der Standardisierung
eines Forschungsinstrumentes und der Erhebungssituation besteht. Dabei zeichnen
sich die quantitativen Befragungsmethoden durch ein hohes Mal} an Standardisie-
rung sowohl des Befragungsinstrumentes, als auch des Befragungskontextes aus.
Im Gegensatz dazu sind als qualitative Methoden solche Verfahren zu verstehen,
die soweit wie moglich auf eine Standardisierung des Instruments und des duf3e-

ren Kontextes seiner Anwendung verzichten. Zweck qualitativer Methoden ist es

s, Engler, Steffani: Zur Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden. In: Frie-
bertshduser, Prengel 1997. S. 125 f.

765, Schriinder-Lenzen, Agi: Triangulation und idealtypisches Verstehen in der (Re-) Konstruktion
subjektiver Theorien. In: : Friebertshduser, Prengel 1997. S.109 ff.
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in erster Linie, stirker als bei standardisierten Methoden, den ganzheitlichen Cha-

rakter des Untersuchungsgegenstandes zu erfassen.”’

Im Wesentlichen liegen zwei Modelle der Methodenverkniipfung vor: multipler
Operationalismus und Triangulation. Die Grundidee beider Modelle besteht darin,
durch eine begriindete Anwendung verschiedener Methoden die Forschungser-
gebnisse aus deren jeweiliger Reichweite zu validieren und damit empirisch ge-
wonnene Aussagen gehaltvoller zu gestalten, als das bei nur einer Methode mog-
lich wire.

Mit Hilfe des multiplen Operationalismus sollen die spezifischen Messfehler jeder
einzelnen Methode relativiert werden. Wenn eine Hypothese durch mehrere unab-
hiangige Methoden tiberpriift wird, steigt ihre Konvergenz und damit die Giiltig-
keit der Daten.

Auch bei der Methodentriangulation soll durch die Verkniipfung verschiedener
Methoden die Validitit der erhobenen Daten erhoht werden. Wéhrend der multip-
le Operationalismus messtheoretisch argumentiert, liegt der Schwerpunkt der Tri-
angulation stirker im inhalts- und gegenstandstheoretischen Bereich. Aber fiir
beide Ansitze gilt, dass die Komplexitit der sozialen oder psychischen Wirklich-
keit nie ganz und keinesfalls mit nur einer Methode vollstdndig erhoben werden
kann.”®

Nach Flick kann auch nicht mehr von der qualitativen Forschung ausgegangen
werden, sondern von unterschiedlichen Forschungsperspektiven, mit jeweils spe-
zifischen methodischen Zugangsweisen und Gegenstandsverstdndnissen, welche
die jeweils spezifischen Sichtweisen auf das untersuchte Phinomen eréffnen oder
versperren. Das Potential der Triangulation verschiedener qualitativer methodi-
scher Zugénge kann demnach darin liegen, solche unterschiedlichen Perspektiven
zu verbinden und moglichst unterschiedliche Aspekte des untersuchten Gegens-
tandes zu thematisieren.”

Bei der Wahl einer Methode ist das Erkenntnisinteresse des Forschenden und des-

sen Realititsdefinition entscheidend: einerseits die individuelle Realitét der

""s. Scholz 1996, 51-71.

7 5. Scholz 1996, 60 f.

7. Flick, Uwe: Triangulation. In: Flick, v. Kardorffu.a. 1995. S. 433.

s.a. . Flick, Uwe: Entzauberung der Intuition. Systematische Perspektiven-Triangulation als Stra-
tegie der Geltungsbegriindung qualitativer Daten und Interpretationen. In: Hoffmeyer-Zlotnik
1992.
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alltdglichen Lebenswelt des Befragten mit den individuellen Sinnkontexten, ande-
rerseits die typischen RegelmiBigkeiten sozialer Wirklichkeitsdeutungen und die
Verkettung individueller Handlungen zu kollektiven Verhaltensweisen und ihre
soziale Normierung durch gesellschaftliche Institutionen. Insofern lassen sich
nach Scholz die quantitativen Methoden als Suche nach der Reprisentativitit, die
qualitativen als Suche nach der Spezifitit des Untersuchungsgegenstandes be-

zeichnen.®

In diesem Zusammenhang erkennt Kraus im Rahmen der qualitativen Evaluati-
onsforschung fiir die Evaluationspraxis verschiedene Probleme. Er stellt unter
anderem die Frage, wie der Forscher multiple Realitdten identifizieren, evaluieren
und daraus Ergebnisse gewinnen kann, die so kohérent sind, dass sie sich zur
Fundierung organisatorischer Entscheidungsprozesse eignen und inwieweit sie
dariiber hinaus iiberhaupt generalisierbar sind. Kraus fiihrt aus, dass die Generali-
sierbarkeit der Evaluationsergebnisse, die in qualitativen Evaluationsprozessen
gewonnen werden, fiir die qualitative Evaluationsforschung nicht priméres For-
schungsziel ist, und dass das Ergebnis eines solchen Prozesses eine Studie ist, die
sich bemiiht, die Realitdtssicht moglichst vieler Beteiligter adéquat zu reprisentie-
ren, divergente Positionen deutlich zu machen und die Basis fiir Schlussfolgerun-
gen und Empfehlungen klar zu benennen.®’

Ziel dieser Arbeit ist also weder die Feststellung von erreichten bzw. nicht er-
reichten Vorgaben um daraus gegebenenfalls Handlungsabldufe abzuleiten und
vorzuschreiben, noch die Ubertragbarkeit der Ergebnisse der Untersuchung an der
Modellschule Obersberg auf andere Schulen. Das Forschungsziel kann hier nur
sein, die Realitdtssicht der am Schulentwicklungs- und Evaluationsprozess Betei-
ligten — ndmlich die Gruppe der Schiiler — zu reprisentieren, um in einem weite-
ren Schritt Schlussfolgerungen zu finden und Empfehlungen fiir die weitere Ent-

wicklung abzuleiten.

Eine gewisse Reprasentativitit bzw. Breite im Sinne von Scholz wird hier durch
die schriftliche Befragung erzielt. Das Untersuchungsergebnis der Stichprobe

(100 Schiiler und Schiilerinnen der Jahrgangsstufen 12 und 13 verschiedener

80 . Scholz 1996, 62 f.
81 5. Kraus 1995, 413 f.
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Profile) ldsst sich auf eine groBere Einheit (gesamte Schiilerschaft der Profilober-
stufe der MSO) verallgemeinern. Aus forschungspraktischen und forschungséko-
nomischen Griinden wurde dabei auf ein vertiefendes Eingehen auf die Fein- und
Tiefenstruktur des Einzelfalls einzelner Schiiler verzichtet, obwohl die Tiefenin-
terviews genauere Einsichten in die Motive und biographischen Erfahrungen der
befragten Absolventen erlauben, sowie einen Einblick in die Interaktionsprozesse
des Individuums und den institutionellen Handlungssituationen bzw. Handlungs-
kontexten Schule — Schiiler — Ausbildung erdffnen.™

Die hier angewendete Triangulation der beiden gewéhlten Forschungsmethoden,
quantitative schriftliche Befragung und qualitative miindliche Befragung, trigt
zumindest zur Erh6hung der Validitit der Ergebnisse bei. Die Intensivinterviews
mit den Absolventen konnen die inhaltliche Tiefe und Genauigkeit der Daten
verbessern, die mit Hilfe der schriftlichen Befragung der Schiiler erhoben wurden.
Vor allem bei den geschlossenen Fragen des Fragebogens (z.B. 1. oder die Inter-
vallskalierung bei 5. und 6.) mussten zu dem jeweiligen Problemfeld — Unterricht
der gymnasialen Oberstufe bzw. Profil-Unterricht — mdglichst viele Antworten
und Kategorien antizipiert werden. Dabei war damit zu rechnen, dass die auf Ty-
pisches zielenden Kategorien die Argumente der befragten Schiiler nur tendenziell
treffen, da der Fragebogen keine Moglichkeit der Nachfrage fiir den Interviewer
erlaubt. Die Intensivinterviews bieten dagegen die Moglichkeit diese Diskrepan-
zen zu vermeiden. Werden sie als vorgeschaltetes Verfahren genutzt um Stoff zu
sammeln, konnen sie danach zur Formulierung der geschlossenen Fragen fiir den
Fragebogen herangezogen werden. Von dieser Option wurde hier kein Gebrauch
gemacht, denn das Material fiir die typisierenden Kategorien und die Antwort-
bzw. Argumentationsmoglichkeiten leitete sich zum grof3en Teil aus der vorange-
gangenen Studie von Bosse/Riedel ab.

Die Tiefeninterviews mit den Absolventen haben in der Auswertungsphase zum
einen die Funktion, die statistischen Auswertungen der quantitativ durch den
Schiiler-Fragebogen erhobenen Daten einer inhaltlich genaueren Kldrung und
Prizisierung zuzufiihren. Zum anderen erdffnen sie einen weiteren, umfassende-
ren Einblick in den Themenkomplex, der nur durch die Erfahrungen der Absol-
venten nach der Schulzeit mdglich ist, im Sinne einer ganzheitlicheren Erfassung

des Themenkomplexes ,,gymnasiale Oberstufe und ,,Profil-Oberstufe®.

%2 vgl. Scholz 1996, 63.
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In diesem Sinne werden die qualitativ erhobenen Daten und die quantitativ erho-
benen Daten im letzten Schritt der Interpretation auch gemeinsam auslegt. Im
Hinblick auf die Erldauterungen von Flick zur Wahl einer Methode unter Bertick-
sichtigung der spezifischen Perspektive der jeweiligen Untersuchung, und der
Uberlegungen von Kraus zur generellen Wiinschbarkeit der Generalisierbarkeit
von Ergebnissen qualitativer Untersuchungen, ist diese Vorgehensweise meines
Erachtens nicht nur vertretbar, sondern vielmehr fiir das gesamte Forschungsde-

sign dieser Arbeit angezeigt.

5.4 Durchfithrung der Untersuchung

Burkard fiihrt aus, dass man erfahrungsgemill die hochsten Riicklaufquoten bei
Umfragen hat, wenn man fiir das Ausfiillen der Fragebogen Zeitanteile bei Gele-
genheiten einplanen kann, bei denen die betroffenen Personengruppen regulére
Zusammenklinfte haben. Hier besteht dann auch die Moglichkeit, den Befragten
noch einmal den Zusammenhang und die Ziele der Befragung zu erldutern oder
moglicherweise notwendige Hinweise fiir das Ausfiillen des Fragebogens zu ge-
ben. Wenn fiir die Befragten die Mdglichkeit zu direkten Riickfragen besteht, ist
auch die Bereitschaft den Fragebogen auszufiillen héher.*

Alle Fragebogen wurden innerhalb der Profilgruppen, und wenn méglich wiahrend
der Tutorenstunde ausgefiillt. Die Tutoren der zu befragenden Profile wurden im
Vorfeld durch ein Anschreiben iiber Hintergrund, Ziel und Verfahren der Befra-
gung, sowie iiber meine Person informiert. Eingeplant war jeweils eine halbe
Stunde, immer die ersten bzw. letzten 30 Minuten einer Doppelstunde, um den
Unterrichtsablauf so wenig wie moglich zu storen. Die Befragung durch die Fra-
gebogen wurde von mir selbst und zwei Kommilitoninnen durchgefiihrt. Beide
Kommilitoninnen wurden auf die Befragung von mir vorbereitet und erhielten
zusitzlich ein Merkblatt mit den wichtigsten Informationen.

Die zu befragenden Absolventen wurden von mir angeschrieben. Der Riicklauf
war zunidchst gering, mit drei Absolventen konnte ich jedoch Interviewtermine

vereinbaren.

Uber den Verlauf der Befragungen ist festzuhalten, dass alle anwesenden Schiiler

den Fragebogen ausgefiillt haben. Obwohl ausdriicklich auf die Freiwilligkeit der

8 . Burkard 1994, 13.



47

Teilnahme an der Befragung hingewiesen wurde, hat niemand abgelehnt, dement-
sprechend hoch ist auch die Zahl der Erhebungsgesamtheit.

Die Schulleitung war sehr hilfsbereit bei der Planung und Durchfiihrung der Be-
fragung. Ausnahmslos alle Tutoren bzw. Lehrer haben uns sehr freundlich emp-
fangen, die meisten hatten ihre Profil- bzw. Tutorengruppen bereits iiber die Be-
fragung informiert.

Die Bearbeitung des Fragebogens regte die Schiiler untereinander zu Gespréachen
und Diskussionen an, teilweise wurde sehr konzentriert gearbeitet. Sowohl Ler-

nende, als auch Lehrende waren am Ergebnis der Befragung sehr interessiert.

6. Darstellung der Ergebnisse
6.1 Darstellung der Ergebnisse der geschlossenen Fragen des Fragebogens
Die Ergebnisse der geschlossenen Fragen des Fragebogens werden hier grafisch
durch Saulendiagramme dargestellt. Alle Werte sind absolute Zahlen (Haufigkeit
der Nennungen), gemessen am Wert der zu vergebenden Antworten (pro Item 100
fiir beide Jahrgénge, je 50 fiir die einzelnen Jahrgéinge). In einem zweiten Schritt
werden die Diagramme verbalisiert und schriftlich erldutert, um sie bei der ab-
schlieenden Interpretation mit den Ergebnissen der offenen Fragen und der In-
terviews verbinden zu konnen. Dabei wurde bei den Fragen 6 und 7 nur noch da-
nach unterschieden, ob die Aussagen als eher zutreffend (,trifft vol-
lig/tiberwiegend zu*) oder eher nicht zutreffend (,,trifft kaum/tiberhaupt nicht zu*)
bewertet wurden. Die einzelnen Aussagen der Items der Fragen 1, 5, 6 und 7
werden dazu vier verschiedenen Kategorien zugeordnet:

- Selbstkompetenz — Sozialkompetenz — Verhiltnis zu den Mitschiilern —

Verhalten der Mitschiilern

- Unterricht allgemein — facheriibergreifender Unterricht

- Profilwahl — Profilsystem — Profilunterricht

- Personliches Befinden an der gymnasialen Oberstufe der MSO.

Das Diagramm zu Frage 1 zeigt jeweils alle Aussagen der Jahrgangstufen 12 und
13, sowie beider Jahrgangsstufen gemeinsam, hier waren drei Nennungen mdog-

lich.



48

1. Die gymnasiale Oberstufe ist fiir mich

&in Ort des Lemens ein notwendiges Ubel eigentich ganz ok &in Ort, an dem ich Freunde treffe  etwas, an das ich mich geme reine Zeitverschwendung
erinnern werde

eine Moglichkeit, Bildung  ein wichtiger Bestandteil Vorbereitung auf das Leben reine Wissensvermittiung etwas, das ich nicht eine Chance, mich fir ein
und Wissen zu erwerben meines Lebens als Erwachsene/r vermissen werde Studium/eine
Berufsausbildung zu
qualifizieren

Zu Frage 1: Allgemeine Tendenz

Wie das Diagramm zu Frage 1 ganz deutlich aufzeigt, sieht der iiberwiegende Teil
der Schiiler in der gymnasialen Oberstufe vor allem anderen eine Chance, sich fiir
ein Studium bzw. eine Berufsausbildung zu qualifizieren. In fast genauso vielen
Aussagen wurde die gymnasiale Oberstufe als ein Ort gesehen, an dem man
Freunde trifft. An dritter Stelle der Bewertung liegt die Moglichkeit Bildung und
Wissen zu erwerben, welche die gymnasiale Oberstufe bietet. Diese drei Antwort-

vorgaben erreichten die Spitzenwerte.

Dbeide
BJg. 12
0Jg. 13

D beide
mJg. 12
OJg. 13
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Zwei der drei Antwortvorgaben, die eindeutig negativ besetzt waren, erhielten die
niedrigsten Werte: ein verschwindend geringer Anteil der Schiiler empfindet die
gymnasialen Oberstufe als reine Zeitverschwendung und wird sie nicht vermissen.
Weniger als zehn Schiiler sehen in der gymnasiale Oberstufe eine reine Wissens-
vermittlung, aber anndhernd ebenso wenige betrachten sie als Vorbereitung auf
das Leben als Erwachsener/r.

Fiir jeden zehnten Schiiler ist die gymnasiale Oberstufe ein notwendiges Ubel,
aber fiir jeden flinften Schiiler ist sie eigentlich ganz ok. Knapp ein Viertel aller
Schiiler glauben, dass sie sich spdter gerne an die gymnasiale Oberstufe erinnern
werden. Als Bestandteil ihres Lebens und als Ort des Lernens hat die gymnasiale
Oberstufe nur fiir ungefdhr ein Fiinftel aller Schiiler Bedeutung.

Die Diagramme der Fragen 5, 6 und 7 zeigen die Aussagen der einzelnen Jahr-

gangsstufen und beider Jahrgangsstufen zu den einzelnen Items der Fragen.

5. Bitte markieren Sie mit einem X, wie oft Sie Unterricht in folgender Weise
erleben.

a) Gruppenarbeit an vorgegebenen Themen.

60-
50
40
30

Obeide
mJg. 12
20 0J. 13
104
0.

taglich wochentlich  gelegentlich nie nie

b) Gruppenarbeit an selbstgewihlten Themen.

70
60

50
40 Obeide

30 WJg. 12
20 ‘ OJg. 13
10

taglich wdchentlich gelegentlich nie
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¢) Exkursionen.

100+

80

601 Obeide
HJg. 12
OJg. 13

40

20

0
taglich wodchentlich gelegentlich nie

d) Recherchen im auBlerschulischen Bereich.

60+
50

40
30

Obeide
| mJg. 12
20 OJg. 13

10+
04

taglich wochentlich gelegentlich nie

e) Mindmapping/Metaplanarbeit/Moderationsmethoden o.4.

507

40

304 Obeide
OJg. 13

10+

04
taglich wdchentlich gelegentlich nie

f) Selbststindiges Arbeiten.

501

401

307 Obeide
2047 mJg. 12
OJg. 13

10¥ ]

04
taglich wochentlich gelegentlich nie



g) Eigene Schwerpunkte setzen im schulischen Lernen.

35
30
25

20 Obeide
15 WJg. 12
10 ‘ OJg. 13

5

taglich wodchentlich gelegentlich nie

h) An einem Projekt arbeiten.

80+
601
Obeide
401 mJg. 12
201 OJg. 13
04
taglich wochentlich gelegentlich nie
1) Selber etwas vortragen.
80+
601
Obeide
401 HJg. 12
201 OJg. 13
04
taglich wochentlich gelegentlich nie
) Selber ein Gesprich / eine Diskussion leiten.
70
60
50
40 Obeide
30 WJg. 12
20 OJg. 13
10

taglich wodchentlich gelegentlich nie
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k) Die eigenen Erfahrungen ins Lernen einbeziehen (Alltagserfahrungen, Reisen,

Jobs 0.4.).

60-
50
404
30

Obeide
mJg. 12
201 OJg. 13
10./

0-

taglich wochentlich gelegentlich nie

1) An etwas arbeiten, das auch jenseits der Klausur relevant ist.

601
501
40
301

Obeide
mJg. 12
201 OJg. 13
104 ‘

0-

taglich wochentlich gelegentlich nie

m) Rollenspiel.

501

40

301 Obeide
WJg. 12
OJg. 13

20

101

04
taglich wochentlich gelegentlich nie

n) Planspiel.

70
60

50
40 Obeide

30 WJg. 12
20 OJg. 13
10
0

taglich wochentlich gelegentlich nie
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0) Ich fiihle mich geistig herausgefordert.

40
35
30

25 Obeide
20

mJg. 12
15 9

o OJg 13
5

taglich wochentlich gelegentlich nie

p) Ich fiihle mich in meiner Kreativitdt herausgefordert.

40
35
30
25 Obeide
20 ‘

| HJg. 12
15 9
10 OJg. 13

5
0

taglich wodchentlich gelegentlich nie

q) Ich fiihle mich tiberfordert.

70
60
50
40 Obeide
30 HJg. 12
20 OJg. 13
10

0

taglich wodchentlich gelegentlich nie

6. Welche Aussagen treffen Ihrer Meinung nach auf Ihren Unterricht in der gym-
nasialen Oberstufe zu?

a) Ich nehme mich und meine Mitschiilerlnnen als Erwachsene wabhr.

50

40+
301 Obeide
20 WJg. 12
OJg. 13

10+

04

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
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b) Die Lehrerlnnen nehmen uns als Erwachsene wahr.

50

40+

301 Obeide

201 HJg. 12
OJg. 13

104

trifft vollig zu Uiberwiegend kaum nicht

c¢) Der Unterricht der gymnasialen Oberstufe unterstiitzt mich in meiner personli-

chen Entwicklung.

50+

40/

304 Obeide
201 mJg. 12
OJg. 13

10¥

04
trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

d) Ich fiihle mich in der gymnasialen Oberstufe der MSO wohl.

70
60
50
40 Obeide
30 WJg. 12
20 OJg. 13
10

trifft vollig zu Uiberwiegend kaum nicht

e) Das im Unterricht Gelernte hilft mir, Dinge, die mir personlich wichtig sind,

besser einzuschétzen. (,,Ordnung in den Kopf bekommen.*)

40;
30+
Obeide
201 HJg. 12
10k OJg. 13
04

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
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f) Es stort mich, dass die Kontakte zu meinen MitschiilerInnen durch das Kurssys-

tem relativ unverbindlich bleiben.

40-

301
Obeide
WJg. 12
OJg. 13

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

g) Mir ist es wichtig, in den verschiedenen Kursen viele MitschiilerInnen kennen

zu lernen.
40;
301
) Obeide
20 mJg. 12
1ok OJg. 13
trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
h) Das Konkurrenzverhalten in den Kursen ist sehr hoch.
501
40
304 Obeide
20 mJg. 12
OJg. 13
10./
04

trifft vollig zu Uiberwiegend kaum nicht
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7. Welche Aussagen treffen Threr Meinung nach auf Thr Profil zu?
Zur Profileinwahl:

a) Die Facherkombination hat mich interessiert.

50-
401
30 O beide
201 mJg. 12
b OJg. 13

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

b) Ich musste mich fiir ein Profil entscheiden, aber keines der angebotenen Profile

hat mich wirklich interessiert.

501
40
304 Obeide
20 mJg. 12
OJg. 13
10./
trifft vollig zu Uiberwiegend kaum nicht
c¢) Das LehrerInnenteam war ausschlaggebend.
35
30
25
20 ‘ Obeide
15 ‘ WJg. 12
10 ‘ OJg. 13
5

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

d) Die Zusammensetzung der Profilgruppe (Mitschiilerlnnen) war ausschlagge-

bend.

50
40+
301 Obeide
204 W|Jg. 12
101 OJg. 13

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
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e) Ich habe das Profil im Hinblick auf meinen Berufs-/ Studienwunsch gewihlt.

35
30
25
20 Obeide

15 WJg. 12
10 ‘ OJg. 13
5

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

f) Ich wiirde lieber eine gymnasiale Oberstufe ohne Profilsystem besuchen.

35
30
25
20 ‘ Obeide
15 WJg. 12
10 OJg. 13

5

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

Zum Profilunterricht:
g) Innerhalb der Profilgruppe ist der Konkurrenzkampf nicht so gro3 wie in den

anderen Kursen.

35
30
25
20 Obeide
15 HJg. 12
10 ‘ OJg. 13

trifft vollig zu Uiberwiegend kaum nicht

h) Man merkt, dass das Lehrerlnnenteam gut zusammen arbeitet.

35
30
25
20 Obeide
15 ‘ W|Jg. 12
10 OJg. 13

5

0

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
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1) Profilunterricht findet wirklich im Sinne von themen- und facherverbindendem

Unterricht, projektorientiertem Arbeiten, ... statt.

40,
30;

Obeide

201 mJg. 12

10. OJg. 13
04

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

j) Ich habe im Profil eher als in den iibrigen Kursen die Mdoglichkeit selbststindig

zu arbeiten.

504
401
301 Obeide
20 WJg. 12
1ok OJg. 13

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

k) Ich habe im Profil eher als in den iibrigen Kursen die Moglichkeit eigene

Schwerpunkte beim Lernen zu setzen.

60
50

40 Obeide
30 mJg. 12
20 OJg. 13
10

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
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1) Das Verhiltnis zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen ist in den Profilkursen

im Vergleich zu den anderen Kursen besser.

50-

404

30 O beide

20 mJg. 12

ol OJg. 13
04

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

m) Das Verhiltnis unter den SchiilerInnen ist in den Profilkursen im Vergleich zu

den tibrigen Kursen besser.

40;
30./
p Obeide
201 HJg. 12
101 OJg. 13
trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht
n) Meine Leistungsbereitschaft ist hdher als in den tibrigen Kursen.
40;
301
p Obeide
201 mJg. 12
101 OJg. 13
04

trifft vollig zu Uberwiegend kaum nicht

0) Die LehrerIlnnen kénnen unsere Leistungen besser beurteilen als in den anderen

Kursen.
50;
401
304 Obeide
20 mJg. 12
OJg. 13
10./

trifft vollig zu Uiberwiegend kaum nicht
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Zur Kategorie Selbstkompetenz — Sozialkompetenz — Verhiltnis zu den Mitschii-

lern — Verhalten der Mitschiiler:

Zwei Dritteln der Befragten ist es wichtig moglichst viele Mitschiiler in den ver-
schiedenen Kursen kennen zu lernen. Dass die Kontakte zu den Mitschiilern durch
das Kurssystem relativ unverbindlich bleiben, stort weniger als ein Drittel der
Befragten. Moglicherweise korrelieren diese beiden Ergebnisse dahin gehend,
dass es sich hier um die gleichen Schiilergruppen handelt: diejenigen, die der un-
verbindliche Kontakt stort, und denen es eher unwichtig ist, mdglichst viele ihrer
Mitschiiler kennen zu lernen.

Das Konkurrenzverhalten in den Kursen wird differenzierter bewertet. Allerdings
sind die Nennungen, dass die Aussage, das Konkurrenzverhalten sei sehr hoch,
zutrifft bzw. nicht zutrifft, fast gleich stark vertreten (jeweils ca. die Halfte der
Nennungen).

Fast zwei Drittel der Schiiler geben an, dass der Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe sie in ihrer personlichen Entwicklung unterstiitzt. Gut die Halfte sagt
aus, dass das im Unterricht Gelernte ihnen hilft, personlich Wichtiges besser ein-
zuschétzen.

Weniger als die Hélfte der befragten Schiiler nimmt sich selbst und die Mitschiiler
als Erwachsene wahr, aber fast zwei Drittel sehen sich von den Lehrern als Er-

wachsene wahrgenommen.

Zur Kategorie Unterricht allsemein — fiacheriibergreifender Unterricht:

Zusammenfassend kann hier festgestellt werden, dass

- Gruppenarbeit die weitaus etablierteste Unterrichtsmethode ist, wobei
Gruppenarbeit an vorgegebenen Themen ein fester Bestandteil des Unter-
richts ist, Gruppenarbeit an selbstgewdhlten Themen aber deutlich seltener
oder nie stattfindet;

- Exkursionen erwartungsgemi3 nur gelegentlich unternommen werden,
Recherchen im auBlerschulischen Bereich aber auch nur gelegentlich oder
gar nicht;

- Methoden wie Mindmapping, Metaplanarbeit oder Moderationsmethoden
ein Fiinftel der Schiiler wochentlich bis tdglich erlebt, jeweils zwei Fiinftel

aber nur gelegentlich oder nie;
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- eine Hiélfte der befragten Schiiler téglich selbststandig arbeitet, ein iiber-
wiegender Teil der anderen Hilfte wochentlich;

- jeweils ca. ein Viertel der Befragten tiglich oder wochentlich eigene
Schwerpunkte im schulischen Lernen setzen kann, ein Drittel hat dazu nur
gelegentlich die Moglichkeit, 10% nach eigener Angabe nie;

- drei Viertel der befragten Schiiler gelegentlich an Projekten arbeiten, 10%
sogar wochentlich, aber 14 Schiiler gaben an, nie an Projekten zu arbeiten;

- nach eigenen Angaben jeder Schiiler bisher die Moglichkeit hatte, selber
etwas vorzutragen, und zwar etwa ein Viertel wochentlich und drei Viertel
gelegentlich; hierbei kann aber keine Aussage dariiber gemacht werden, ob
die Schiiler tatsidchlich kleine Vortrige oder Referate gemeint, oder alle
Wortbeitrdge im Unterricht einbezogen haben;

- die Moglichkeit selber ein Gesprach oder eine Diskussion zu leiten nur
etwas mehr als zwei Drittel aller befragten Schiiler haben, ein Flinftel sagt
aus, diese Moglichkeit nie zu haben;

- die Halfte der Schiiler gelegentlich die eigenen Erfahrungen ins Lernen
einbezieht und auch an etwas arbeitet, was jenseits der Klausur relevant
ist;

- eine Haélfte der Schiiler Rollenspiel nie, die andere Halfte nur gelegentlich
erlebt hat;

- es beim Planspiel nicht besser aussieht; 60% erleben diese Unterrichtsform
nie, weniger als 40% aber gelegentlich, wobei hier angemerkt werden
muss, dass das Planspiel ausschlielich im Wirtschafts-Leistungskurs oder

-Profilkurs durchgefiihrt wird.

Zur Kategorie Profilwahl — Profilsystem — Profilunterricht:

Bei der Wahl des Profils war nur fiir ein Fiinftel der Befragten die Zusammenset-
zung der Profilgruppe im Hinblick auf die zukiinftigen Mitschiiler wichtig. Trotz-
dem glauben mehr als zwei Drittel, dass das Verhiltnis der Schiiler untereinander
in den Profilgruppen besser ist als in den iibrigen Kursen, der Konkurrenzkampf

wird aber als anndhernd gleich empfunden.

Bei der Profileinwahl war fiir weniger als die Hélfte der befragten Schiiler die

Zusammensetzung des Lehrerteams Ausschlag gebend.
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Fast drei Viertel aller Schiiler bewerten das Verhiltnis Schiiler/Lehrer im Profil
besser als in den iibrigen Kursen. Aber weniger als die Hélfte glaubt, dass die Pro-
fillehrer die Leistungen besser beurteilen konnen als die Lehrer in den iibrigen
Kursen. Weniger als zwei Drittel der Schiiler schitzen ihre eigene Leistungsbe-
reitschaft im Profil hoher ein als in den iibrigen Kursen.

Das Interesse an der Facherkombination bei der Profilwahl war fiir weniger als die
Halfte der Schiiler maB3geblich, 35 Schiiler hat die Facherkombination nicht inte-
ressiert, ein Fiinftel der Befragten hat zu diesem Punkt gar keine Angabe gemacht.
60 der 100 befragten Schiiler gaben an, das Profil im Hinblick auf ihren Studien-
bzw. Berufswunsch gewadhlt zu haben. In der ungliicklichen Situation sich fiir ein
Profil entscheiden zu miissen, aber sich fiir keines wirklich zu interessieren, war
nach eigener Angabe nur etwas mehr als ein Drittel der Schiiler.

Jeweils nur knapp bzw. etwas mehr als ein Drittel aller befragten Schiiler urteilen,
dass das Lehrerteam ihres Profils gut zusammenarbeitet, Profilunterricht im Sinne
von themen- und facherverbindendem Unterricht usw. wirklich stattfindet, sie im
Profil eher die Mdoglichkeit zum selbststandigen Lernen und zum Setzen eigener
Lernschwerpunkte haben. Hier kdnnte es sinnvoll sein, die Aussagen noch einmal
nach Profilen getrennt auszuwerten. Sollte sich herausstellen, dass die Aussagen
vom jeweiligen Profil abhédngig sind, konnte nachgefragt werden, wie der Unter-

richt dort im Einzelnen ablauft.

Zur Kategorie personliches Befinden in der gymnasialen Oberstufe der MSO:

85 der 100 befragten Schiiler fiihlen sich nach eigener Aussage in der gymnasia-
len Oberstufe der MSO wohl. Nur 26 der 100 befragten Schiiler wiirden lieber
eine Oberstufe ohne Profilsystem besuchen.

Alle Schiiler fiihlen sich geistig herausgefordert: jeweils ca. ein Drittel tiglich,
wochentlich oder wenigstens gelegentlich. Fast ein Viertel der Schiiler fiihlt sich
in seiner Kreativitdt aber nie herausgefordert. Zwei Drittel der Befragten gaben
an, sich gelegentlich iiberfordert zu flihlen, davon 4 Schiiler tdglich, 8 wochent-
lich; knapp ein Viertel fiihlt sich nie {iberfordert. Interessant dabei war, dass hier
keine nennenswerten Unterschiede zwischen Jahrgangsstufe 12 und 13 auftraten,
obwohl anzunehmen war, dass sich die Abiturienten stiarker oder ofter liberfordert

fihlen konnten.
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6.2 Darstellung der Ergebnisse der offenen Fragen des Fragebogens

Die Aussagen der offenen Fragen beider Jahrgangstufen werden gemeinsam dar-
gestellt. Sie sind bereits begrifflich abstrahiert, stichwortartig zusammengefasst
und kategorisiert. Wortlich in den text iibernommene Aussagen sind durch Anfiih-
rungszeichen (,,...“) gekennzeichnet. Einzelne Aussagen wurden verschiedenen
Kategorien zugeordnet. Die einzelnen Kategorien sind nach der Anzahl bzw. Hau-
figkeit der darunter fallenden Aussagen geordnet. Damit wird die relative Wich-
tigkeit der Aussagen, die unter die jeweiligen Kategorien fallen, indiziert.

Unter Punkt 6.4 dieser Arbeit werden die Aussagen zu den offenen Fragen ge-
meinsam mit den Ergebnissen der geschlossenen Fragen und der Interviews inter-

pretiert.

Zu den Fragen nach den Erwartungen an die gymnasiale Oberstufe und der Be-
deutung der ,,allgemeinen Hochschulreife* (Fragen 2 und 3) wurden acht Katego-
rien gebildet:

- Studien-/Berufsqualifikation

- Allgemeinbildung — Lernen fiir das Leben

- Eigene Spezialisierung

- Abschluss

- Soziale Kompetenzen

- Soziale Kontakte — Verhiltnis zu den Mitschiilern — Verhalten der

Mitschiiler

- Verhiltnis zu den Lehrern — Verhalten der Lehrer

- Unterricht — schulisches Lernen

- Sonstiges.
Die Aussagen iiber Anderungswiinsche bzw. positiv bewertete Eigenschaften der
gymnasialen Oberstufe (Fragen 8 und 9) wurden ebenfalls in acht Kategorien
gesammelt:

- System der Oberstufe — Organisation(sform) der MSO

- Sozialkompetenz — Selbstkompetenz — Verhéltnis der Schiiler untereinan-

der
- Sozialkompetenz — Selbstkompetenz — Verhiltnis zu den Lehrern
- Methodenkompetenz — Studierfahigkeit

- Fachkompetenz — Allgemeinwissen — Spezialisierung
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- Fécherlibergreifender Unterricht
- Profile — Profilsystem

- Sonstiges.

Die Berufswiinsche der Schiiler (Frage 4) lieBen sich folgenden Kategorien zu-
ordnen:
- Studium/Tétigkeit im a) geistes-/gesellschafts-/sozialwissenschaftlichem
Bereich, b) naturwissenschaftlichem Bereich, c) kiinstlerischem Bereich
- Eher eine Ausbildung als ein Studium
- Noch unentschlossen/weil3 nicht

- Sonstiges.

2. Was erwarten Sie von der gymnasialen Oberstufe?

Studien-/Berufsqualifikation:

Drei Viertel aller befragten Schiiler duflerten sich zum Thema Studien-/Berufs-
qualifikation im Zusammenhang mit Erwartungen an die gymnasiale Oberstufe.
Dabei werden bessere Chancen im Berufsleben bzw. die Qualifikation fiir den
Wunschberuf oder einen zumindest gutbezahlten Beruf genannt. Die gymnasiale
Oberstufe wird als Vorraussetzung gesehen, um erfolgreich eigene Ziele zu ver-
wirklichen. Im Bereich der Nahziele wird z.B. ein Platz an der gewiinschten Pri-
vathochschule genannt oder generell das Erlangen der Hochschulberechtigung,
der allgemeinen Hochschulreife.

Einblicke in Berufe oder einen gewissen Grad an Bildung fiir den Berufseinstieg
werden genauso erwartet wie die Vorbereitung auf die spitere Ausbildung, den
spateren Werdegang oder Bildungsweg.

Genannt wurden auch eine solide bzw. bessere Ausbildung. Allerdings wurde in
einem Fall eingeschrinkt, dass in Bezug auf die Studien-/Berufsqualifikation in

den Leistungskursen die Erwartung in einigen Féllen zu hoch gegriffen war.

Allgemeinbildung — Lernen fiir das Leben:

Mehr als die Hilfte der Befragten erwartet von der gymnasialen Oberstufe die
Vermittlung von Allgemeinwissen, Allgemeinbildung, Bildung und Wissen, um

»Spater nicht dumm da zu stehen®, wie einmal gesagt wurde.



65

Vor allem geht es darum, notwendige Bildung im Sinne einer Vorbereitung bzw.
geniligend Wissen fiir das spdtere Leben, den weiteren Lebensweg zu erlangen.
Darunter wird auch die Vorbereitung auf das Leben als Erwachsene/r bzw. die
Vorbereitung auf das Leben als miindiger und kritischer Biirger verstanden. Diese
Vorbereitung erstreckt sich auch auf die alltidglichen Dinge, z.B. Wahlen, Rechts-

system usw. Ganz allgemein soll Selbststdndigkeit zu erworben werden.

Unter Allgemeinbildung oder -wissen wird eine Horizonterweiterung, ein ,,Bil-
dungsbasisspektrum* verstanden. Dabei sollen auch neue Interessen geweckt und
Einblicke in verschiedene Ficher und deren Grundlagen ermdglicht werden. Es
wird also ein breites Allgemeinwissen und spezielles Wissen in interessanten Fa-
chern erwartet, allerdings wird an das in der Schule zu erwerbende Allgemeinwis-
sen der Anspruch gestellt, dass es iiber das, ,,was Trivial Pursuit vermittelt* hi-
nausgeht. Dabei soll das bereits vorhandene Grundwissen gefestigt und ausgebaut

werden.

Die Schiiler wollen lernen, wie sie sich selbst Wissen und Informationen aneignen
und den eigenen Geist benutzen konnen, um mdglichst viele Aspekte in die eigene
Meinungsfindung einflieen zu lassen. Selbststindiges Denken zu lernen ist dabei

fiir viele Schiilern von Wichtigkeit.

Unterricht — schulisches Lernen:

Knapp die Hélfte der Schiiler duBerte sich beziiglich ihrer Erwartungen im Hin-
blick auf den Unterricht und das schulische Lernen in der gymnasialen Oberstufe.
Ganz allgemein wird guter Unterricht und eine gute Ausbildung erwartet. Haufig
in Zusammenhang mit gutem Unterricht wurde interessanter, abwechslungsrei-
cher, gut aufbereiteter Unterricht der Spa3 macht, gebracht. Einige Schiiler halten
dafiir aber eine Verdnderung des Lernstoffs fiir erforderlich, es sollten mehr inte-
ressante Facher und Themen angeboten werden.

Im Unterricht wollen die Schiiler vor allem das ,,Lernen lernen, das thnen durch
gute bzw. neue Lernmethoden vermittelt werden soll. Unter diesen Lernmethoden,
die allerdings selten konkretisiert werden, nimmt das selbststindige Arbeiten ei-

nen wichtigen Stellenwert ein.
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Abgesehen von Lernmethoden soll die Wissensvermittlung vor allem verstindlich
sein, soll der Lehrstoff auf interessante Weise vermittelt werden, und zwar durch
logisch aufeinander aufbauenden Stoff. Dabei sollen die Anforderungen ein kon-
tinuierliches Niveau haben. Einige Schiiler mochten auch herausfinden, welche
Fécher sie tiberhaupt interessieren, in welchen ihnen das Lernen leichter fillt.

Ein groBer Teil der befragten Schiiler wiinscht sich ein ,interessenorientiertes
Lernen®, also die Mdglichkeit hauptsidchlich Facher, die sie interessieren zu bele-
gen. Viele Schiiler pladieren fiir eine starkere Beriicksichtigung der Interessen und
Schwerpunkte der einzelnen Schiiler. Dazu gehort nach ihrem Verstindnis die
Moglichkeit den Lehrplan selbst zu gestalten, eigene Schwerpunkte zu setzen,
etwa durch die Wahl der Leistungskurse und von Freikursen, bzw. interessanter

Féacher und Kurse, wie Psychologie, was als Beispiel genannt wurde.

Der Praxisbezug des Unterrichts bzw. des Lernstoffes wird hdufig erwédhnt: die
Schiiler sind an moglichst praktischem Wissen und nicht nur an theoretischen
Fakten interessiert. Sie mochten kein Wissen erwerben, ,,das nicht gebraucht

wird®, da sonst ,,die Spezialisierung nicht prizise genug™ sei.

Im féacheriibergreifenden Unterricht wollen die Schiiler an das Erkennen von iiber-
fachlichen Zusammenhingen herangefiihrt werden. Nach Aussage eines Schiilers
scheitert das aber an solchen Schiilern, ,,die das nicht kénnen oder wollen und
stupides Auswendiglernen fiir sinnvoller halten. Das ,,erweiterte Lernen®, das im
facheriibergreifenden Unterricht erwartet wird, soll die Anwendung des erworbe-

nen Wissens in unterschiedlichen Zusammenhédngen ermdéglichen.

Der Unterricht soll die Schiiler in wissenschaftliche Arbeitsweisen einfithren und
zum Entwickeln selbststdndiger Denkprozesse anleiten. Bestandteile des Unter-
richts sind nach Auffassung einiger Schiiler auch Motivation, Disziplin, Fairness,

Spal3 und Erfahrungen.

Eigene Spezialisierung:

Unter interessenorientiertem Lernen verstehen die Schiiler, dass sie hauptsédchlich
in Fachern unterrichtet werden, die sie interessieren. Sie erwarten die Beriicksich-

tigung der Interessen und Schwerpunkte der einzelnen Schiiler seitens der Lehrer
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und im Schulcurriculum. Neben einem breiten Allgemeinwissen mochten sie spe-
zielles Wissen in interessanten Fachern erwerben. Einige Schiiler mochten heraus-
finden, welche Facher sie interessieren, in welchen ihnen das Lernen leichter fillt.
Fiir einige Schiiler ist die momentane Spezialisierung nicht prézise genug, sie hdu-
fen nach ihrer Auffassung noch zuviel Wissen an, das nicht gebraucht wird. Im
Hinblick auf die eigene Spezialisierung schétzen sie die Moglichkeit, den Stun-
denplan selbst zu gestalten, eigene Schwerpunkte zu setzen und die Wahl der

Leistungskurse und Freikurse.

Soziale Kontakte:

Fiir viele Schiiler ist ein positiver Bestandteil der gymnasialen Oberstufe nette
Leute kennen zu lernen, neue Freundschaften anzukniipfen und diese Kontakte
spéter zu erhalten. Von der Zeit in der gymnasialen Oberstufe erhoffen sie sich
sowohl schulische als auch private Erfahrungen. Um in der Schule nicht nur zu
lernen, sondern auch zu leben, sollte sie sich am Vorbild amerikanischer Schulen

mit deren Freizeit- und Sportangeboten orientieren.

Abschluss:

Am Ende der gymnasialen Oberstufe soll das Abitur als Abschluss der Schullauf-
bahn stehen.Gymnasiale Oberstufe hei3t demnach genug fiir ein gutes Abi zu ler-
nen, es kann auch heilen gute Leistung in Konkurrenz zu den Mitschiilern zu

erbringen.

Sonstiges:

Auller der Weiterfiihrung der Mittelstufe haben einige Schiiler keine besonderen
Erwartungen an die gymnasiale Oberstufe gehabt. Andere haben dagegen mehr
erwartet, als sie gehalten hat: der Bildungsstandard ist nach ihrer Auffassung nicht
so hoch, wie er sein sollte. Trotzdem hilft sie manchen Schiilern die eigene Identi-
tdt im Dialog mit den Mitschiiler und dem Lernstoff zu finden. Die gymnasiale

Oberstufe wird aber auch besucht, um tiberhaupt etwas zu tun zu haben.
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Soziale Kompetenzen:

Die Schiiler erwarten neben der Vermittlung sozialer Kompetenzen, die sie z.B.
zu einem kollegialen Umgang mit Menschen befdhigt. Zudem sind sie bereit ver-

mehrt eigene Verantwortung zu iibernehmen.

Lehrer:
Die Schiiler erwarten ordentliche, gebildete, qualifizierte und engagierte Lehrer,

zu denen sie ein personliches Verhéltnis haben.

3. Was bedeutet fiir Sie personlich “allgemeine Hochschulreife”?
Studien-/Berufsqualifikation:

Auf diese Kategorie entfiel der grofite Anteil der Nennungen zu Frage 3.

In der allgemeinen Hochschulreife sehen die meisten Schiiler gleichzeitig die
Chance bzw. Moglichkeit und eine gute Vorbereitung um eine Universitét besu-
chen zu konnen. Die mit der allgemeinen Hochschulreife erworbene Befiahigung
wissenschaftlichen Arbeitens soll eine ,,positive Lernleistung an der Uni‘ ermdg-
lichen.

Allgemeine Hochschulreife wird gleichgesetzt mit der Qualifikation, die mit dem
Abitur erworben wird, d.h., Voraussetzung, Befahigung bzw. Chance fiir ein Stu-
dium. Das Abitur wird quasi als ,,Durchgangsqualifikation* zum Studium betrach-
tet. Das bedeutet aber nicht nur Zugangsberechtigung zur Uni, sondern auch die
Reife ein Studium beginnen zu kénnen. Mit der allgemeinen Hochschulreife ist

man nach Meinung der Schiiler sowohl hochschulfdhig als auch lebensféhig.

Die allgemeine Hochschulreife erdffnet Chancen auf einen guten, besseren oder
gutbezahlten Job, sogar die Chance auf den Traumjob. Sie ist also die Basis, die
Mindestvoraussetzung oder ein Sprungbrett fiir die Ausiibung eines angemessenen
oder sogar (hoch)qualifizierten Berufs.

Mit der allgemeinen Hochschulreife besteht fiir die Schiiler nach eigener Ein-
schitzung eine groBBere Auswahl an Berufen, sie sehen darin bessere Berufschan-
cen, die Chance Studienwiinsche und berufliche Ziele verwirklichen zu konnen.
Das brachte ein Schiiler so auf den Punkt: ,,Da kann man vom Maurer bis zum

Doktor alles werden, sagt mein Opa.* Mit der allgemeinen Hochschulreife erhilt
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man die Optionen fiir viele verschiedene Berufe, und man muss sich erst dann fiir
einen Beruf oder eine Ausbildung entscheiden, wenn man ganz sicher ist.

Es wird die Auffassung vertreten, dass der heutige Lebensstandard die allgemeine
Hochschulreife aus Karrieregriinden voraussetzt. Sie wird aber auch als eine Aus-
bildung betrachtet, die fiir jeden erreichbar ist, der das will. Fiir einen Schiiler ist
sie nur noch die Moglichkeit ein Studium beginnen zu konnen, aber keine beson-

dere Auszeichnung mehr, ,,weil jeder Depp durchgezogen wird®.

Allgemeinbildung — Lernen fiir das Leben:

Allgemeinwissen bzw. Allgemeinbildung sind die Begriffe, die hier am haufigsten
aufgetreten sind und von den Schiilern anscheinend synonym verwendet werden.
Allgemeinbildung heiBt dabei Bildung zum ,,Uberleben, Vorbildung um darauf
aufzubauen, hohe geistige Qualifikation bzw. Qualifikation allgemein. Das Errei-
chen der allgemeinen Hochschulreife zeigt einen gewissen Grad an Bildung, der
wichtig ist fiir die spatere Beurteilung (durch Mitmenschen, Arbeitgeber). Neben
einem Grundwissen gehort zur hoheren Allgemeinbildung auch die eigene Spezia-
lisierung. Allerdings wollen die Schiiler nicht zu ,,Fachidioten* ausgebildet wer-
den.

Gute Allgemeinbildung wird zumindest in Deutsch, Mathematik und Fremdspra-
chen erwartet und soll Einblicke in jeden Sachbereich umfassen. Sie soll {iber den
reinen Lehrbuchinhalt hinausgehen. Da Allgemeinbildung auch die Fihigkeit
selbststdndig zu lernen und zu arbeiten beinhaltet, ermdglicht sie die Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen Themen unter verschiedenen Gesichtspunkten.
Allgemeinbildung heif3t fiir manche Schiiler auch, mehr zu wissen als manch an-

derer und sich auch mit ,,hoher gestellten Personen® unterhalten zu konnen.

Sonstiges:

Fiir einige Schiiler hat das Abitur eine groBBe Bedeutung, andere haben sich iiber
diese Bedeutung noch keine Gedanken gemacht.

Das Abitur wird gesehen als ,,Sprungbrett zum Erfolg®, ,, Ticket fiir die Zukunft*
oder ,,eine Art Sicherheit und Grundlage*.

Andere Schiiler betrachten die allgemeine Hochschulreife bzw. das Abitur als

personliche Priifung fiir das eigene Konnen, als Herausforderung, das Angebot
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angenommen zu haben und als Anerkennung der eigenen Bereitschaft zum Ler-
nen.

Mit dem Abschluss der gymnasialen Oberstufe glauben sie Kritikfahigkeit, Tole-
ranz, Reife und Selbststindigkeit erworben, sowie schulische und private Erfah-
rungen gemacht zu haben.

Die Schulzeit in der Oberstufe wird auch gleichgesetzt mit drei schonen Jahren,
an deren Ende eine gute Abi-Fete stehen soll. Das eigentliche Ende dieser Schul-
zeit heilit dagegen ,.kein unnotiger Stress mehr®.

Bemaingelt wird, dass das Niveau gedriickt wird durch viele Schiiler, die nur ,,drei
Jahre vor der Ausbildung totschlagen wollen und generell mangelndem Interesse

und Motivation seitens mancher Mitschuler.

Abschluss:

Die allgemeine Hochschulreife ist fiir die Schiiler ein veralteter Begrift, der einen
gesellschaftlich allgemein anerkannten Bildungsabschluss bezeichnet. Er wird
gleichgesetzt mit dem Abitur, die Begriffe werden in dieser Hinsicht aber nur zum
Teil synonym verwendet. Zu meinen, dass die allgemeine Hochschulreife ein
Zeugnis der Féahigkeiten darstellt, ist nach Meinung einer Schiilerin unpassend, da
nichts iiber die Person, sondern nur etwas iiber die schulischen Féhigkeiten ausge-
sagt wird. Es hiee ,,allgemein®, weil, so die Auffassung einer anderen Schiilerin,
breit gefiachertes Wissen vermittelt wird und keine Spezialisierung auf einem be-

stimmten Gebiet.

Allgemeine Hochschulreife oder Abitur bedeutet auch 13 Jahre Schule hinter sich
zu lassen, zu wissen, in der Schule weit gekommen zu sein und, wie eine Schiile-
rin schrieb, die fiir sich besten Mdglichkeiten ausgeschopft zu haben.

Die Erlangung der allgemeinen Hochschulreife wird als besonderer Schritt im
Leben, von der Schule zum Beruf gesehen, bedeutet aber einem Schiiler allerdings

nicht viel mehr als seine mittlere Reife.

4. Ihr Studien-/Berufswunsch:
Etwa ein Drittel aller befragten Schiiler mochte eher eine Ausbildung anstatt eines
Studiums beginnen. Nur zwei Schiiler sind noch unentschlossen, ob sie ein Studi-

um oder eine Ausbildung machen mochten. Wirklich konkrete Berufswiinsche,
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wie Spieleprogrammierer oder Bankkaufmann, wurden nur von etwa 40% der
befragten Schiiler angegeben. Alle anderen Angaben zum Berufs-/Studienwunsch
waren mehr oder weniger undifferenziert: ,,irgendwas im Bereich ...“. Eine spitere
Tatigkeit im geistes-/ gesellschafts-/sozialwissenschaftlichen Bereich wird vom
Grofteil der Schiiler favorisiert oder angestrebt. Danach folgen ein Studium bzw.

eine Tétigkeit im naturwissenschaftlichen oder kiinstlerischen Bereich.

8. Das gefillt mir am Unterricht der gymnasialen Oberstufe:

System der Oberstufe — Organisation(sform) der MSO:

Die Halfte der Aussagen zu Frage 8 befassten sich mit der Organisation(sform)
der MSO und dem System der gymnasialen Oberstufe. Die Ablehnung der geplan-
ten Neuregelung zur hessischen Oberstufenreform wurde in diesem Zusammen-
hang mehrfach zum Ausdruck gebracht.

Das Punktesystem und das Kurssystem werden weitgehend positiv, auf jeden Fall
aber nicht negativ bewertet. Auch die Tutorenstunde werten die Schiiler als einen
positiven Bestandteil der gymnasialen Oberstufe. Wichtig sind fiir die Schiiler die
Freiheiten, die das im Vergleich zur Mittelstufe weniger starre System erlaubt,
indem es Voraussetzungen fiir mehr Freirdume und Gestaltungsmoglichkeiten
schafft, gleichzeitig aber auch Anforderungen an die eigene Selbststindigkeit
stellt. Diese Freiheiten werden in der freien Kurswahl gesehen oder darin, den
Stundenplan selbst zu gestalten. Man kann Kurse abwihlen und individuell ein-
bringen, wobei die Wahl sowohl facher- als auch lehrerabhidngig sein kann. Die
Freiheit nur Ficher, die interessieren, zu belegen, andere selbststindig abwihlen
zu konnen, wird als Verringerung der Belastung empfunden.

Von einigen Schiilern wird die Oberstufe bereits wie ein Studium empfunden.
Dass der 2. Leistungskurs nach der Modifikation des Profilsystems wieder frei
wiahlbar ist, wird genauso positiv bewertet, wie die mogliche Facherkombinatio-
nen und das gro3e Angebot auch an kiinstlerischen Leistungskursen und AGs, die
wegen der groflen Schiilerzahlen an der MSO zustande kommen konnen. In den
Leistungskursen werden spezielle Themen behandelt, die wirklich interessieren,
bzw. Dinge, die man im téglichen Leben braucht. Positiv wird auch eingeschitzt,
dass durch die Doppelstunden bzw. Blockstunden weniger Zeitverlust entsteht,

die Schiiler seitens der Schulleitung und der Lehrer Information und Hilfe bei
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Bedarf bekommen und die Bibliothek zur Vertiefung auBerschulischer Interessen

benutzt werden kann.

Sozialkompetenz — Selbstkompetenz — Verhéltnis Lehrer/Schiler:

Fast ebenso viele AuBerungen wie zum System der gymnasialen Oberstufe/der
MSO befassen sich mit dem Verhéltnis zwischen Lehrern und Schiilern.

Positiv erwéhnt wurde das Eingehen der Lehrer auf Interessen der Schiiler und das
Verstiandnis der Lehrer. Die personliche MeinungsduB3erung wird wichtiger als in
der Mittelstufe, die Schiiler haben den Eindruck, sie werden jetzt als Erwachsene
betrachtet, ernster genommen und ,,wiirdevoller” behandelt. Die meisten Lehrer
respektieren jetzt die Meinung der Schiiler.

Einige Lehrer werden namentlich als gute Lehrer genannt. In manchen Bereichen
gibt es nach Meinung der Schiiler qualifizierte Lehrer, die Lehrer sind engagierter
als in der Mittelstufe.

Als gut beurteilen die Schiiler auch, dass man sich Lehrer z.T. aussuchen kann
(mit der Wahl bestimmter Kurse). Das Kurssystem schafft eine Abwechslung der
Lehrertypen. Die Lehrer sind locker, insgesamt herrscht eine lockerere Atmosphé-
re, die besser ist als in der Mittelstufe, man kann z.B. mal einen Kaffee trinken.
Autoritdt ist wegen der entspannten, freundschaftlichen Beziehungen von Lehrern
und Schiilern nicht noétig. Ein Schiiler empfindet die Notenvergabe als unperson-

lich und somit als gerechter.

Sozialkompetenz — Selbstkompetenz — Verhiltnis der Schiiler untereinander:

Die Entscheidung iiber die eigene Leistungsbereitschaft ist fiir die Schiiler ein
wichtiger Bestandteil der Oberstufe. Teilweise werden aus eigenem Antrieb frei-
willige Leistungen erbracht, etwa um personliche Interessen besser in Szene zu
setzen. Die Schiiler entscheiden selbst was wichtig ist. Freiwilliges lernen bedeu-
tet fiir sie, dass man fiir sich und nicht fiir andere lernt bzw. wie viel oder wie we-
nig man arbeitet. Das wird auch unter dem Stichwort ,,selbstverantwortliches Ler-
nen verstanden. Es herrscht kein grofer Leistungsdruck, da jeder sich selbststan-
dig am Unterricht beteiligen kann. Die bessere Leistung in Schwerpunktfachern
gibt moralischen Aufwind. Die Leistungskurse ermoglichen die personliche
Schwerpunktsetzung, die wiederum die Anwendbarkeit des so erworbenen Wis-

sens im Leben und im Beruf moglich macht.
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Wegen des Wegfalls der Anwesenheitspflicht herrscht eine lockere Lernstim-
mung. Die Arbeitsatmosphére ist besser als in der Mittelstufe, die Zusammenar-
beit in den Kursen ist lockerer, das Klima wird insgesamt als besser empfunden.
AuBlerdem ist es leicht, neue Leute kennen zu lernen, da man in den verschiedenen
Kursen verschiedene Mitschiiler trifft.

AuBerschulische Treffen, Kameradschaft, Kontakt zu Mitschiilern, die gute Ge-
meinschaft und ,,die Klasse®, sowie die Tutorenfahrt zihlen ebenfalls zu den er-

wihnenswerten positiven Bestandteilen der Oberstufe.

Unterricht alleemein — facheriibergreifender Unterricht:

Am Unterricht gefdllt den Schiilern die Themenvielfalt, und dass zumindest gele-
gentlich interessante, wichtige bzw. aktuelle Themen behandelt werden.

Positiv wird vor allem auch der ficheriibergreifende Unterricht und gut gestalteter
Unterricht bewertet. Besonders hervorgehoben wird Unterricht, der ,,wichtige
Dinge* beibringt, z.B. Philosophie und Kunst oder bei der Orientierung in einer
multiperspektivischen Gesellschaft hilft, sowie Unterricht der ,,anderen Art®, d.h.,
wenn Projekte, selbststindiges Arbeiten, Abwechslung und Kreativitit einen
Raum haben.

Dabei hingt die Qualitit des Unterrichts nach Einschédtzung der Schiiler von den
Lehrern ab, und nicht vom Stoff. Mit dem Leistungsniveau sind die Schiiler zu-
frieden, auch damit, dass es kaum Hausaufgaben gibt. Dadurch man kann sich mit

Dingen auszeichnen, die in der Mittelstufe Mindestanforderung waren.

Methodenkompetenz — Studierfahigkeit:

Am héufigsten wurde hier das selbststindige, verantwortungsvolle Lernen ge-
nannt und die Moglichkeit, die eigenen Lernschwerpunkte selbst setzen zu kon-
nen. Positiv bewertet wurde, dass man lernt, was fiir die Zukunft relevant ist. Da-
bei wird lernen nicht als lernen im engeren Sinn verstanden, vielmehr heifit es im
Unterricht der gymnasialen Oberstufe: ,,nicht lernen, sondern Probleme betrach-
ten. Zwar bietet die gymnasiale Oberstufe Vorbereitung auf Lernen im Studium,
z.B. freies [im Sinne von selbststindigem] und wissenschaftliches Arbeiten, das

aber nach Aussage der Schiiler noch nicht in ausreichendem MaB.
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Fiir einige Schiilerinnen waren daneben noch die Forderung selbststdndigen Ler-
nens, Gruppenarbeit und die verschieden Arten des Lernens erwdhnenswert, wo-

bei diese verschiedenen Arten aber nicht ndher beschrieben wurden.

Profile — Profilsystem:

Als positiv am Profilsystem wurde der Gruppenzusammenhalt genannt und die
Erfahrung, dass man durch die engere Zusammenarbeit in den Profilen die Mit-
schiiler besser kennen lernt.

Daneben ermoglichen die Profile die Konzentration auf Themen, die einem liegen

und interessieren und die Weiterbildung in interessanten Fachern.

Sonstiges:

Ein Schiiler gibt an, in der gymnasialen Oberstufe in jeder Beziehung wirklich
Gliick gehabt zu haben, weist aber darauf hin, dass man das nicht gerne zugébe.
Eine Schiilerin sieht kaum Anderungen im Vergleich zur Mittelstufe. Zwei Schii-
ler sagen aus, dass ihnen nichts gefalle. Ausdriicklich genannt werden aber das

Vivarium und die Sportmdglichkeiten an der MSO.

9. Das muss sich in der gymnasialen Oberstufe unbedingt dndern:

System der Oberstufe — Organisation(sform) der MSO:

Nahezu alle Schiiler duBlerten sich zur Organisation(sform) der MSO und/oder
dem System der gymnasialen Oberstufe generell.

Andern miisste sich nach Auffassung einiger Schiiler das Kurssystem, der Klas-
senverband sollte mehr geférdert werden. Hier werden kleinere Kurse vorgeschla-
gen.

Die Lehrpldne miissen auf fécheriibergreifenden Unterricht eingehen und mehr
Freiheiten zulassen.

Auch das Profilsystem ist nach Schiilermeinung dnderungsbediirftig, zumindest
im Hinblick auf die Zusammensetzung der Profilfacher.

Der Nachmittagsunterricht, also die 7./8. Stunde sollte wegfallen, die Pausen bzw.
die Mittagspause werden von einigen Schiilern als zu lang empfunden.

Die Schiiler wiinschen sich weniger Ausfall und Springstunden [Freistunden], was
threr Meinung nach durch eine bessere Planung der Stundenplidne herbeigefiihrt

werden kann. Ein Schiiler gab an: ,,Ich kdnnte zwei Schultage einsparen, hitte ich
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keine [Springstunden]“. AuBerdem wird bemingelt, dass die Organisation oft
schlecht sei, wenn es z.B. um die Termine von Klausuren geht, genauso sollte der

Lehrerwechsel in Leistungskursen und Priifungsfachern vermieden werden.

Einige Schiiler finden die Abiturregelung zu kompliziert und wiinschen sich eine
bessere Beratung durch die Schule.

Bei der Wahl der Abitur-Priifungsfacher sollten nicht alle Aufgabenfelder abge-
deckt werden miissen. Das Abitur sollte generell individueller und mehr facherbe-
zogen sein, wie das Profil, als Vorbereitung auf Studium/Beruf. Oft wird der
Wunsch nach besseren Mdglichkeiten zur personlichen Spezialisierung durch die
Féacherwahl genannt.

Die Schiiler wiinschen sich sowohl fiir die Profilwahl eine bessere Beratung, als
auch eine bessere Berufs-/Studienberatung, wenigstens in den beliebtesten, gin-
gigsten Studienfdchern. Dabei wird auch eine bessere Berufsvorbereitung mitge-
meint.

Viele Schiiler plddieren fiir die Abwahl ,,unwichtiger* Facher bzw. aller Facher,
die nicht interessieren, das sind Mathematik, Geschichte, Kunst, GK und Sport.
Andererseits wird gesagt, dass Mathematik auf keinen Fall abwihlbar sein sollte.
Dagegen sollen mehr geisteswissenschaftliche Facher unterrichtet werden. Es
werden auch Nachteile befiirchtet, weil z.B. Geografie nicht mehr Unterrichtsfach
ist. Angesprochen wurde auch die Problematik der Grundkurse, die nur von weni-
gen Schiilern im Abitur als Priifungsfach belegt werden und dass einige Leis-
tungskurse nicht zustande kommen. Hier wurde auch der Wunsch nach einem
Informatik-Leistungskurs gedufB3ert.

Die Priifungsbedingungen werden zum Teil als zu hart empfunden, z.B. werde in
Mathematik zu oft gepriift, auBerdem folgten die Klausuren zu dicht aufeinander.
Das bisherige Abitur muss nach Meinung der Schiiler erhalten bleiben, mit der
Einfiihrung eines Zentralabiturs drohe die qualitative Verschlechterung des Unter-
richts. Allerdings wird eine Verkiirzung der Schulzeit begriif3t.

Noten und Anwesenheitspflicht sollten abgeschafft werden, so wie alle ,,Kursein-
bringungszwinge* zugunsten einer Pflichtkurszahl aufgegeben werden sollten, da
die Einbringungspflicht bestimmter Fiacher die ,,Abi-Note versaut®. Auch Fehl-

stundeneintriage sollte es nicht mehr geben, zum einen, weil die Schiiler freiwillig
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die Schule besuchen und zum anderen Fehlstunden schon durch schlechtere Noten
bestraft wiirden.

Ein Schiiler merkte an, dass die gymnasiale Oberstufe der Spezialisierung und
nicht zum Erhalt eines etwas hoheren Allgemeinbildungsstandards der 10. Klasse
dient. Die Hochschulreife sollte deshalb auch Selbststdndigkeit und Verantwor-
tung ausweisen und nicht auf Dinge vorbereiten, die nie wieder gebraucht werden.
Deshalb ist es fiir die Schiiler wichtig, eigene Themenschwerpunkte setzen zu
konnen. Vorschldge von Schiilern sollten darum auch generell mehr beriicksich-

tigt werden, z.B. bei Klausurthemen oder in der Diskussion der Oberstufenreform.

Eine hohere Bedeutung sollte der Sportunterricht erhalten, es sollten mehr sportli-
che Aktivitdten auBBerhalb der Schulzeit angeboten werden. AuBBerschulische An-
gebote wiren auch sinnvoll, um den Zusammenbhalt der Schiiler, die Schulgemein-

schaft zu fordern. Fiir (Kunst)projekte sollte mehr Geld zur Verfiigung stehen.

Sozialkompetenz — Selbstkompetenz — Verhéltnis Lehrer/Schiler:

Die Schiiler erwarten mehr Motivation der Lehrer an der Personlichkeitsentwick-
lung der Schiiler mitzuwirken. Kritisiert wird am Lehrerverhalten mangelnde Dis-
ziplin, dass Lehrer nicht durchgreifen konnen und die ,,ldssige* Unterrichtsvorbe-
reitung mancher Lehrer. Lehrer miissen Kritik zulassen und auf Schiiler eingehen.
Manche Lehrer konnen nach Aussage der Schiiler nicht erkldren. Der Wunsch
nach jiingeren Lehrern wird gedulBert.

Die Schiiler erhoffen faireren Unterricht, in dem die Lehrer mit den Schiilern im
Team arbeiten und kein ,,Konig-Untertan-Verhiltnis® pflegen. Teamwork wird
nach Auffassung der Schiiler zu sehr vernachlissigt, die Lehrer sollten besser ko-
operieren, wobei hier nicht klar wird, ob die Kooperation der Lehrer untereinander
oder mit den Schiiler gemeint ist.

Die Notengebung sollte gerechter sein, stattdessen werden manche Schiiler bevor-
zugt. Auch die Einschitzung der miindlichen Leistung ist nach Einschidtzung der
Schiiler oft zu subjektiv. Insgesamt sollte die Leistungsbeurteilung durchsichtiger
und weniger willkiirlich ablaufen.

Die Schiiler kritisieren, dass von den Lehrern vieles als gekonnt vorausgesetzt

wird, ohne dabei auf die Schiiler einzugehen.
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Methodenkompetenz — Studierfahigkeit — Wissenschaftspropideutik:

Hier fordern die Schiiler mehr facheriibergreifenden Unterricht, noch mehr freies
Denken und die Moglichkeit, eigene Interessen noch mehr einbringen zu konnen.
Vortrage und freies Reden sollten wegen der Relevanz fiir miindliche Priifungen
im Studium gefordert werden, ebenso sollte Selbststéindigkeit allgemein gefordert
und gefordert werden. Nach Meinung der Schiiler wird das selbststindige Lernen
nicht wirklich beigebracht. Im Einzelnen wurden folgende Wiinsche geédulBert:
weniger Reproduktion, mehr Wirtschaftstexte/-vokabeln in Englisch, mehr Nut-
zung neuer Medien (zur Recherche), mehr Computer, mehr Praxisbezug, weniger

Theorie, mehr Projekte und Exkursionen und mehr Gruppenarbeit.

Fachkompetenz — Allgemeinwissen — Spezialisierung:

Grundsitzlich sollte das Abitur individueller und mehr ficherbezogen sein, so wie
die Profile, schon als Vorbereitung auf Studium oder Beruf. Die Schiiler erhoffen
sich dadurch bessere Moglichkeiten zur personlichen Spezialisierung. Dazu ge-
hort die Abwahl ,,unwichtiger* Facher, wie z.B. Mathematik, die fiir Schiiler des
Deutsch-Leistungskurses oder sogar fiir keinen Schiiler Pflicht sein sollte. Auch
Geschichte, Kunst, GK und Sport wurden zu den Fichern gezéhlt, die nicht inte-
ressieren und deshalb abwihlbar sein sollten.

Die Gymnasiale Oberstufe dient nach Auffassung eines Schiilers gerade der Spe-
zialisierung, und nicht dem Erhalt eines etwas hoheren Allgemeinbildungsstan-
dards der 10. Klasse. Deshalb halten die Schiiler es fiir wesentlich, eigene The-
menschwerpunkte setzen zu konnen, trotz ,,Gefahr der allgemeinen Hochschulrei-
fe*“. In den Sprachen wurde seitens der Schiiler ein sinkendes Niveau nach der

Mittelstufe festgestellt.

Sozialkompetenz — Selbstkompetenz — Verhiltnis der Schiiler untereinander:

Am wichtigsten scheint den Schiilern hier zu sein, dass Fehlstunden nicht einge-
tragen werden sollten, da die Schiiler volljdhrig sind und selbst entscheiden kon-
nen, ob Fehlen angebracht ist. Die Forderung und Stirkung sozialer Kompetenzen
wird gefordert, wie die Erziehung zum ,Menschsein® und die Foérderung bei

Schwichen.
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Ebenso sollten egoistische Eigenschaften, z.B. bei der Notenvergabe ,,abge-
schafft und das Konkurrenzverhalten abgebaut werden, hier wird auch das Mob-

bing von Schiilern genannt.

Unterricht alleemein — facheriibergreifender Unterricht:

Oft wurde der Wunsch danach geduBert, dass facheriibergreifender Unterricht
hdufiger stattfinden sollte. Der Grund, warum facheriibergreifender Unterricht
nicht oder noch nicht hiufig genug stattfindet, wird darin gesehen, dass die Lehrer
sich nicht absprechen.

Aber sogenannter ,,zwanghafter ficheriibergreifender Unterricht wird mit der
Begriindung abgelehnt, ,,entweder es klappt, oder es klappt nicht®.

Bemaéngelt wurde, dass der Unterricht in den Naturwissenschaften oft zu theore-
tisch, uninteressant und langweilig ist. Insgesamt sollte Unterricht lebens- und
realitdtsndher sein: ,keine veralteten trockenen Biicher, sondern neue Medien,
Erlebnisse, Exkursionen, Projekte®.

Der Unterricht ist oft zu speziell und sollte mehr Allgemeinwissen vermitteln.
Gewlinscht wird auch, Leistungen stirker einzufordern und zu kontrollieren. Eine
AuBerung brachte regelrechte Enttiuschung zum Ausdruck: ,,Dass mir am Unter-
richt nichts gefallt, finde ich irgendwie traurig. Beméangelt wurde auBBerdem, dass
der Unterricht auller dem Abitur keine Lernanreize, z.B. Projekte bietet, fiir die es

sich lohnt zu lernen.

Profile — Profilsystem:

Einige Schiiler sind der Auffassung, dass die Profile besser gestaltet werden miiss-
ten oder das Profilsystem ganz abgeschafft werde sollte. Auf jeden Fall aber soll-
ten die Profile besser zusammenarbeiten. Hier wird nicht ganz klar, ob die Zu-
sammenarbeit des Lehrerteams eines Profils oder der Austausch mit anderen Pro-
filen gemeint ist. Eine Schiilerin sagte aus, dass vom Profil nicht viel zu merken
sei und forderte, dass der Leistungskurs auf Leiste zwei (nicht im Profil) nicht
hinter dem Leistungskurs auf Leiste eins (Profilkurs) zuriick stehen sollte. Hierin
konnte aber ein Widerspruch liegen, denn dass der LK II moglicherweise hinter
dem Profil-LK zuriicksteht, ist eventuell ja gerade im Profilsystem und der Zu-

sammenarbeit bzw. der thematischen Vernetzung im Profil begriindet.
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6.3 Darstellung und Interpretation der Interviews
Interview Meike:
(1) Ich bin Meike, habe Abitur in *99 gemacht, und mache jetzt eine Ausbildung

bei der Sparkasse.

(2) Ich fand die Zeit in der gymnasialen Oberstufe toll, ich fand’s super die drei
Jahre. Ich glaub, bei mir hat’s viel von der Klasse abgehangen. Ich hatte halt
Gliick und wir hatten eine super Klassengemeinschaft. Und das war einfach spit-
ze, so was hatte ich noch nie erlebt und ich glaube, das macht halt viel aus. Die
Fécher haben mir halt auch Spal gemacht, ich hatte Gliick bei den Lehrern. Bei
mir hat eigentlich alles gepasst. Und von daher war’s immer angenehm.

(3) Ich weiB3 nicht, welche Bedeutung die allgemeine Hochschulreife hat, man
macht halt das, was auf dem Stoffplan steht. Ich weil3 nicht, da wird halt immer
viel driiber diskutiert. Wenn es immer heil}t: “Ja, da hast du ein Abi mit 1,6 ge-
macht, was hattest denn du fiir Kurse? Deutsch/Musik, da ist dir ja alles geschenkt
worden®. Aber ich denk halt schon, dass man am Obersberg ganz gut da drauf
vorbereitet wird, dass man schon ganz gut auf die Universitit und so vorbereitet
wird. Und ich meine, von der Facherkombination soll ja jeder das nehmen, was

thm liegt, ob es jetzt Mathe oder Musik ist.

(4) Erwartungen an die gymnasiale Oberstufe hatte ich nicht wirklich, so richtig
drunter vorgestellt habe ich mir nichts, auler, dass es viel besser ist als in der Mit-

telstufe. Das hab’ ich von vielen halt schon in der 10 gehort.

(5) Die élteren Lehrer haben uns gesiezt. Und was mir da halt irgendwie nicht so
gut da dran gefallen hat, dass da so ’ne Distanz zwischen den Schiilern und den
Lehrern herrscht. Und bei den jiingeren Lehrern, also wir hatten dann noch 2 oder
3 Referendarinnen, und die kamen dann meistens halt gleich rein und haben ge-
fragt; ,,Ja, habt ihr was dagegen, wenn wir uns mit du anreden? Weil ich bin auch
nur fiinf Jahre &lter als ihr.” Und das fand ich auch besser. Und wir haben uns
eigentlich mit den ganzen LK-Lehrern, also dann in meinem Profil mit allen Leh-

rern..., die haben uns dann geduzt, das fand ich auch besser.
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(6) Wenn ich mich jetzt vergleiche, wie ich in der 10 war, und wie ich jetzt bin,
und dass dazwischen die Oberstufe gelegen hat: habe ich mich auf jeden Fall wei-
terentwickelt. Also, ich kann nicht sagen, was es daran war, und was mir da ge-
holfen hat, aber ich hab’ mich da im Vergleich zur 10 bestimmt ganz schon geén-
dert und auch personlich weiterentwickelt. Und ja, es war halt ganz viel. Also,
irgendwie bin ich selbstbewusster geworden, und ich weifl nicht, ich kann nicht

sagen, ob das daher kam, aber mit der Zeit, da hat sich schon einiges gedndert.

(7) Bei der Klassengemeinschaft im Profil im Vergleich zu den normalen Kursen
gab es grofle Unterschiede. Wir waren halt ein ziemlich groBer Leistungskurs, wir
waren in Deutsch 20. Der wurde ja dann geteilt in die Leistungskurse Musik und
Kunst, und deswegen waren wir halt eine ziemlich grofle Klasse. Aber dadurch,
dass man ja die Hilfte der ganzen Stunden im Profil hatte, kannte man sich halt
sehr gut. Wir haben viele Feiern gemacht und eine Klassenfahrt sowieso. Und in
den anderen Fichern, wo ich jetzt z.B. Bio hatte, 3 Stunden die Woche, da kannte
man die Leute trotz dieser 2 Stunden nur vom ,hallo* und ,,tschiiB* sagen und

mehr nicht. Also, das ist schon ein krasser Unterschied gewesen.

(8) Einen Unterschied im Konkurrenzverhalten gab es in den Profilkursen und in
den anderen Kursen nicht.

Das gab’s in jedem Kurs, da waren halt immer mal welche, die so ein Konkur-
renzdenken hatten, sich mit jedem und allem verglichen haben, in welchem Fall

auch immer. Aber ich glaube nicht, dass da ein grof8er Unterschied bestand.

(9) Das Profilsystem bzw. den Profilunterricht fand ich gut. Ich hatte Gliick, dass
meine Kombination [damals noch zwei Leistungskurse und zwei Grundkurse im
Profil] so da war wie sie da war. Wenn ich frei hitte wahlen konnen, hétte ich
Mathe und Musik genommen. Ging jetzt nicht, und da hab’ ich dann
Deutsch/Musik genommen. Was im Nachhinein aber voll ok war, weil Deutsch
fand’ ich auch gut, hat mir auch sehr viel Spal gemacht. Und grade die drei LK-
Lehrer [Deutsch, Kunst, Musik], die haben sich halt super-gut gekannt, und von
daher ist da auch viel von diesem Profilgedanken gelebt worden. Wir haben in der
13 ein Projekt gemacht, ein Musical ,,Der junge Fritz*“. Und da haben wir halt in

Deutsch den Text geschrieben, und in Musik die Musik gemacht. Und die
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Kiinstler haben das Biihnenbild gemacht. Und da haben wir wirklich ein halbes
Jahr intensiv in den Leistungskursen, also jeder eine andere Sache, aber halt zu-
sammengearbeitet. Und da ist es halt gut riilbergekommen. Also dieser Profilge-
danke war ja diese Gemeinschaft, ibergreifend und so.

Wir haben versucht in GK so ein bisschen an Deutsch anzukniipfen, aber so ganz
hat’s nicht geklappt. Das Musical war eigentlich so die Hauptsache. Das hat schon
in der 11 festgestanden, und in der 12 haben wir schon mit den Vorbereitungen
angefangen. Wir haben in Deutsch erst mal behandelt, wie man so was iiberhaupt
aufzieht, von der Dramaturgie her und der Richtung und alles. Das haben wir erst
mal besprochen und dann umgesetzt. Und das war dann halt so die grofle Sache.
Was noch ganz gut war, in Musik haben wir immer viel auf die Sachen iiberge-
griffen, die wir in Deutsch gemacht haben, so gedichtmdfig. Das konnte man

ganz gut noch verkniipfen.

(10) Die Leistungsbereitschaft war nicht gleich. Ich hatte eine viel hohere, weil
mir das halt Spall gemacht hat. Und so was wie Bio und Chemie, das war immer
so schlimm. Das musste ich halt machen, und da habe ich {iberhaupt nichts fiir
gemacht, gerade so, dass ich durchgekommen bin, und dass die Note einigerma-
en war, und dann war’s gut. In den Féachern, wo’s mir Spal3 gemacht hat, wie
Religion, war halt mein 3. Priifungsfach, das war auch ok. Aber in diesen anderen
Féchern wie Bio, das war immer schrecklich. Die hohere Leistungsbereitschaft lag

wohl daran, dass die Lieblingsfacher zufillig im Profil waren.

(11) Die Lehrer im Profil konnten die Leistung besser einschitzen als die Lehrer
in den anderen Kursen. Aber ich glaube, dass das eher an den Lehrern lag. Also,
ich glaube, wenn ich da einige andere Lehrer im Profil gehabt hitte, wir’s viel-
leicht genauso schlecht gewesen. Der Vorteil ist halt, das man sich so iiber die
zweieinhalb Jahre ndher kennen lernt, weil man halt mehr Stunden zusammen
verbringt. Gut, GK war jetzt auch nur 3 Stunden, und Mathe. Aber irgendwie
war’s trotzdem intensiver als mit anderen Lehrern. Also, wenn ich das so mit Ge-
schichte oder Bio vergleiche: ja. Also, ich denke schon, dass das ok war. Wobei

ich aber glaube, dass das an den Lehrern gelegen hat.
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(12) Ich habe meine Leistungskurse oder das Profil nicht im Hinblick auf meinen
Berufswunsch gewihlt. Ich wusste in der 11 oder in der 12 noch iiberhaupt nicht,
was ich beruflich mache. Ob ich studiere oder nicht. Da habe ich mir keine Ge-
danken driiber gemacht. Alle haben gesagt, ,,mach’ als Leistungskurs das, was dir
jetzt Spall macht, und nicht das, was du vielleicht mal fiir spéter brauchst™. Und so
habe ich gewdhlt. Und das war auch gut so. Ich wollte eigentlich nie zur Bank.
Und Wirtschaft fand ich auch ganz schrecklich. Das habe ich auch sofort abge-
wihlt, das finde ich auch heute noch schrecklich. Und ich habe mich dann Anfang
der 13 beworben bei der Sparkasse. Ich habe halt eine Bewerbung geschrieben,
fand den Test ganz schrecklich und dann bin ich aber trotzdem zum Vorstellungs-
gesprich eingeladen worden. Da ist mein Ehrgeiz unheimlich erwacht. Und dann
war ich halt beim Vorstellungsgespréach, und das hatte ich mit der Frau B. von der
Sparkasse, von der Personalabteilung. Und das fand ich so super, wie die das alles
prasentiert hat, und wie die menschlich war, fand ich spitze. Und dann habe ich
die Zusage gekriegt, und ich habe halt gesagt, ,,ich mach’s*. Weil, ich habe halt so
Gliick gehabt: eine Bewerbung geschrieben, Zusage gekriegt. Und da habe ich
halt gedacht, ,,So, jetzt machst du’s. Und es sind zweieinhalb Jahre, und die Aus-
bildung hast du dann, die kann dir keiner mehr nehmen, und wenn du dann immer
noch Deutsch auf Lehramt studiertst oder so, ist halt was anderes, aber du hast das

erst mal gemacht. Das war eine Lebenserfahrung.” Und das war ok so.

(13) In Bezug auf die Anforderungen, die jetzt an mich gestellt werden, kann ich
das jetzt nicht so auf die Bank beziehen, weil ich ja kein Wirtschaft hatte in der
Oberstufe, und das ist ja nur Wirtschaft, das da gemacht wird. Von daher musste
ich das alles neu lernen. Was ganz komisch war, ich war in Mathe immer super,
ich hatte im Abi 13 Punkte und hatte immer so 12, 13, 14 Punkte, und es hat mir
immer super Spall gemacht. Dann haben wir einen superbilligen Test in Mathe
geschrieben, was so 10kldssler Niveau war, und da hatte ich eine 3, in der Berufs-
schule. Das fand ich ganz, ganz merkwiirdig. Irgendwie hab’ ich da halt gemerkt,
das, was man in der Oberstufe lernt, iberhaupt nicht darauf anwenden kann. Wo-
bei ich jetzt nicht sage, dass es falsch ist, was ich in der Oberstufe gelernt habe.
Aber ich konnte es {iberhaupt nicht anwenden auf das, was ich da gebraucht habe.
Weil da war wieder so Textaufgaben umsetzen und Zinsrechnung. Aber was ganz

gut ist, was mir jetzt halt hilft bei der Ausbildung in Sachen formulieren ist, dass
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ich Deutsch-Leistungskurs hatte, da bin ich halt flott, wenn ich Anschreiben ma-

chen muss.

(14) Den Praxisbezug habe ich vermisst. Man macht dann halt Wahrscheinlich-
keitsrechnung ein halbes Jahr und ein halbes Jahr Vektorrechnung und ein halbes
Jahr Analysis. So, und das sind die Abiturthemen, und die paukt man zwei Jahre
durch. So, und als ich jetzt in die Ausbildung gekommen bin, da hat mein Lehrer
dann angefangen, ,,So, wir machen jetzt mal Zinsrechnung“. Und wir saflen da,
wir Abiturienten: ,,Hm?* Ich meine, das war dann schnell wieder da, ist ja klar,
aber da musste man dann wirklich Praxisbezug rechnen. Wir haben halt ein Bei-
spiel, ,,ein Kunde mdchte einen abgezinsten Sparkassenbrief und rechne mir die
Zahlen aus®. Da konnte ich die zwei Jahre nicht so drauf anwenden.

(15) Wir hatten ja ein Praktikum in der 9. Klasse gehabt. Aber in der 9. Klasse,
wenn man Abitur macht, kann man noch tiberhaupt nicht sagen, was man spéter
macht. Also iiberhaupt nicht. Ich hatte damals bei der Tierdrztin gearbeitet, was
ungefihr jedes dritte Madchen machen mochte, wenn es 14 ist oder 15 ist. Und,
also das bringt meiner Meinung nach tiberhaupt nichts in der 9. Klasse. Und, ja,
Berufsberatung, das hatten wir zwei Tage oben am Obersberg. Das war irgend-
wann in der 12. Da waren halt verschiedene Referenten zu verschiedenen Berufen
da, und da konnte man sich dann da reinsetzen und sich das anhoren. Hat mir aber
im Endeffekt auch nichts gebracht, weil, bei der Bank war ich auch nicht. Ich habe
mir halt so ein paar Studiengéinge angeguckt, Germanistik und Journalistik und so
was, das war so in der 12 noch so mein Ding. Vielleicht wire so ein Berufsprakti-
kum nicht schlecht gewesen. So in der 12 noch mal. Also, so kurz bevor man sich
bewerben muss. Wenn man sagt, man bewirbt sich fiir einen Beruf, muss man in
der 13 sich ja bewerben. In der 12 wér’s vielleicht nicht schlecht. Weil man da

doch schon eher weil}, zu was man geneigt ist.

Einzelanalyse:

Meike hat sich in der gymnasialen Oberstufe sehr wohl gefiihlt, sie benennt als
positive Faktoren die sehr gute Klassengemeinschaft ihres Profils, den Umstand,
dass ihre Lieblingsfacher im Profil waren, und dass sie Gliick mit ihren Lehrern

hatte.
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Sie hat ihre Leistungskurse bzw. das Profil nicht im Hinblick auf ein spdteres Be-
rufsziel gewihlt. Sie wusste in der Jahrgangsstufe 12 noch nicht, was sie beruflich
machen wollte. So hat sie ihre Kurse danach gewéhlt, was ihr Spall gemacht hat.
Die Entscheidung fiir ihre Ausbildung hat sie nicht von ihren Leistungs- bzw. Pro-
filkursen abhingig gemacht. Wirtschaft war ein Fach, das ihr {iberhaupt keinen
Spall gemacht und es deshalb abgegeben hat. Den Ausschlag sich fiir eine Ausbil-
dung bei der Sparkasse zu entscheiden, gab die Priasentation des Ausbildungsberu-
fes zur Bankkauffrau durch die Leiterin der Personalabteilung der Sparkasse.

In Meikes Profil war das Verhiltnis der Schiiler untereinander deutlich besser als
in den tbrigen Kursen, was ihr sehr gut gefallen hat. Die Zusammensetzung der
Profilgruppe war bei ihrer Wahl aber nicht ausschlaggebend.

In Bezug auf das Konkurrenzverhalten unter den Schiilern sieht sie keinen Unter-
schied zwischen den Profil- und den {ibrigen Kursen. Konkurrenzverhalten hat sie
immer nur an einzelnen Schiilern beobachtet.

Den Unterricht in ithrem Profil bewertet sie als gut, der Profilgedanke wurde um-
gesetzt und hat auch ein Ergebnis hervorgebracht: das von den Schiilern des Pro-
fils geschriebene (Musik und Text) und inszenierte Musical ,,Der junge Fritz*, das
sogar auf CD verdffentlicht wurde.

Die Profillehrer konnten nach Meikes Aussage die Leistungen ihrer Schiiler bes-
ser einschdtzen als die Lehrer der Grundkurse. Nach ihrer Einschitzung lag das
aber in der Person des jeweiligen Lehrers und nicht daran, dass die Profillehrer
grundsétzlich mehr Zeit mit ihren Schiilern verbringen und sie deshalb besser ken-
nen.

Der Umstand, dass vor allem die &lteren Lehrer die Schiiler gesiezt haben, hat sie
nicht als Anerkennung ihres Erwachsenenstatus empfunden, sondern als Distanz
zwischen Lehrern und Schiilern.

Am Unterricht bzw. am Lernstoff hat ihr der Praxisbezug gefehlt. Vor allem die
hohere Mathematik, die in der Oberstufe durchgenommen wird, konnte sie auf
thre Ausbildung tiberhaupt nicht anwenden.

Ein Berufspraktikum in der Jahrgangsstufe 12 findet sie sinnvoller als in der Mit-
telstufe in Klasse 9, da man zu einem so frithen Zeitpunkt noch nicht weil}, was

man beruflich einmal machen mochte.
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Meike hat den Eindruck, dass sie sich wéahrend der drei Jahre in der gymnasialen
Oberstufe weiter entwickelt hat, auch wenn sie nicht benennen kann, was es genau

war, das zu dieser Entwicklung beigetragen hat.

Interview Sven:

(1) Mein Name ist Sven, ich bin 20 Jahre alt, ich habe im Jahr 2000 in der Ober-
stufe der Modellschule Obersberg mein Abitur gemacht und leiste gerade meinen
Wehrdienst ab. Und danach werde ich hochstwahrscheinlich nach Bayreuth gehen
und BWL studieren.

(2) Auf jeden Fall werde ich mich gern an die gymnasiale Oberstufe erinnern,
auch schon allein von den ganzen Freunden her. Viele sind weggegangen, viele
sind schon studieren und es ist echt schwierig das alleine hinzukriegen, dass ich
die ganzen Leute ab und zu mal wiedersehe. Von daher ist es schon eine schone
Zeit. Ich wiirde gerne noch mal zur Schule gehen, anstatt Bundeswehr wiirde ich
gerne noch mal ein Jahr Schule dran hingen. Ich hitte mir damals nie so trdumen
lassen, dass ich spéter auch mal so rede, aber irgendwie war’s doch schon eine

schOne Zeit.

(3) Am Unterricht oder der Organisation der gymnasialen Oberstufe hat mir gefal-
len, weil ich hatte schon von vornherein geplant BWL zu studieren, weil’s mir
einfach liegt, deswegen hab’ ich eigentlich Wirtschaft gewéhlt, dass man in die-
sem Profilsystem darauf hinaus gefiihrt wird. Ich habe schon einen Teil vom Stu-
dium in Rechnungswesen dabei gehabt und BWL und das will ich im spateren
Studium wieder dabei haben, einfach diese Kombination, es passt alles zusam-
men, so wie’s spiter im Beruf gefordert wird und von daher fand ich das ganz

praktisch.

(4) Allgemeine Hochschulreife, dass ist sehr gut, fiir mich bedeutet es im End-
effekt, dass man einfach die Qualifikation erworben hat, ein breites Grundwissen,
um irgendein Fach zu studieren spiter, sei es was es ist, von mir aus Chemie oder
was auch immer. Dass man einfach so eine breite Kenntnis hat auch vom Allge-
meinwissen her und einfach auch irgendwie logisch denken kann, was man auch

spéater machen will und wie das laufen soll. Und dass man alle Optionen fiir spéter
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offen hat und spéter dann entscheiden kann, was will ich jetzt eigentlich machen,

dass bedeutet fiir mich allgemeine Hochschulreife. Also nichts Spezielles.

(5) Auf jeden Fall unterstiitzt die gymnasiale Oberstufe in der personlichen Ent-
wicklung, weil man hat ja nicht nur ein Fach in dem man sich weiterentwickelt
sondern verschiedene Einblicke, was weil3 ich sei es in Deutsch mit dem Gefiihl
fiir Literatur, dass man lernt sich den Stoff selber anzueignen, einfach dieses
selbststandige Denken und einfach selber Dinge auf die Reihe zu kriegen und sich

da weiter zu entwickeln, das selbststéndige Denken und selbst Wissen erwerben.

(6) Es gab schon einen Unterschied zwischen dem normalen Unterricht und dem
Unterricht im Profil. Ich hatte jetzt Wirtschaft da war selbststindiges Arbeiten
eigentlich Pflicht. Wir haben Gruppenarbeit gehabt und uns wurden einfach Blét-
ter reingereicht und nach dem Motto ,,erarbeitet euch die Themen selbst™ so hatten
wir noch eine kleine Hilfestellung gehabt , aber bei den anderen Fachern wurde es

halt an der Tafel vorne durchgekaut.

(7) Ich habe die allgemeine Hochschulreife in der Oberstufe auf jeden Fall erlangt,
weil man merkt das einfach schon. Wenn man sich mit anderen Leuten {iber ir-
gendwelche Dinge unterhilt. Viele Freunde von mir die studieren jetzt irgendwel-
che Sachen und da kann man einfach so ein bisschen mitreden, wenn man ein
bisschen von sei es Chemie, sei es Literaturwissen in Deutsch was auch immer,
alles was man kann. Man hat so einen breiten Grundstock an Wissen, den man
auch anwenden kann. Zwar keine sehr tiefe Kenntnis aber das breite Grund- und

Allgemeinwissen und ich denke, dass ist schon ganz gut.

(8) Nein, besondere Erwartungen an die gymnasiale Oberstufe hatte ich nicht. So
ungefdhr nach 3 Jahren hab ich gedacht, hab ich mein Abi-Zeugnis in der Tasche
und dann kann ich mich entscheiden, was ich mache bzw. vorher wusste ich schon
was ich machen wollte, aber ich hab da jetzt nicht keine so besonderen Erwartun-
gen gehabt, dass ich mich personlich weiter entwickle oder besondere Sachen
lerne, sondern das einfach so gesehen, das ist ein notwendiges Ubel auf dem Weg
zum Studium hin um moglichst gut durch kommen, und wenn moglich noch eine

schOne Zeit zu haben.
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(9) Ich fand es personlich eigentlich ganz gut wie das war, der Mix in den freien
Grundkursen, dass man so gemischt wurde, neue Leute kennen gelernt hat oder
andere Lehrer. Dann fand ich es aber auch wiederum ziemlich gut, in dem Profil
selbst an sich wo sehr viel Facher iibergreifend gearbeitet wurde und man in ei-
nem festen Klassenverband war, dass war auch gut. Also es war jetzt nicht ir-
gendwie so, dass ich sagen wiirde wir haben jetzt zu viel gewechselt, oder wie im
Profilsystem, wir haben jetzt zu viel nur Blockunterricht irgendwie. Ich meine,

das war ein optimaler Mix zwischen Klassenverband und anderen Grundkursen.

(10) Ja, der Unterricht hat mir dabei geholfen personliche Erfahrungen besser ein-
zuschitzen oder anders dariiber zu denken. Also, durch diese selbststindige Arbeit
in Wirtschaft: ich hatte immer ein Problem damit irgendwie. Ja, ich brauche dann
immer einen AnstoB, irgendwas zu machen. Ich bin immer sehr faul, und das war
eigentlich schon eine ganz dringende Erfahrung fiir mich, dass man einfach auch
mal lernt, wenn man die Sachen nicht vorgekaut bekommt und dann doch mal
selber erarbeiten muss. Sondern einfach mal ein Thema vorgelegt kriegt, z.B. ha-
ben wir viele Referate gemacht und dann: ,,.Besorgt euch selber Lektiire, ich gebe
dir zwei kleine Hilfestellungen. Aber, im Endeffekt, fliegen musst du dann doch
selbst. So nach dem Motto. Alles selbst erarbeiten, dass man auch mal sieht, wie

das gehen kann, wenn man nicht alles vorgekaut kriegt.

(11) Der Erwachsenenstatus kam auf die Lehrer drauf an. Also, manche Lehrer
haben einen generell mit ,,Sie* angesprochen, und einen wirklich wie Erwachsene
behandelt. Und andere Lehrer, ja, so nach dem Motto, ,,kleine dumme Schiiler*.
Und von manchen wurde man auch geduzt, aber nicht, dass es irgendwie negativ
aufgefallen wére. Manche Lehrer sind einfach lockerer damit umgegangen und
manche Lehrer haben halt nur Wert auf dieses ,,Sie* gelegt, aber, das ist ja eigent-

lich auch egal.

(12) Doch, also im Profil lief es bei uns eigentlich sehr gut, weil wirklich viel fa-
cheriibergreifend gemacht wurde, z.B. mit Mathe und Wirtschaft der ganze BWL-
Kram, ohne Ende Graphen gezeichnet haben wir in Mathe und die ganze Wirt-
schaft an der Tafel, das hat sich am Ende schon gelohnt. Wenn ich spéter zum

Studium hin denke, ich habe mir schon angeguckt, was ich da alles machen muss.
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Und da kann ich erkennen, dass ich schon einen ziemlich groBen Teil davon ge-
macht habe, einfach diese ganze Makrodkonomie in BWL, das war ja ziemlich

interessant.

(13) Ich hatte noch andere Erwartungen an den Profilunterricht als an den Unter-
richt in den freiwdhlbaren Grundkursen. Von der Zusammenarbeit hab’ ich halt
die Erwartung gehabt, dass ja wirklich viel facheriibergreifend gemacht wird. Z.B.
wir hatten noch Kunst im Profil, Kunst mit Werbung, Marketing, Vermarktung,
dass das mit Wirtschaft ein bisschen besser harmoniert hitte, das hat ein bisschen
gefehlt. Aber ansonsten war’s eigentlich relativ gut. In Englisch auch, Business-
Englisch, und Wirtschaft sowieso in Verbindung mit Mathe, das war dann schon
ziemlich gut, aber andere Erwartungen? Ja, ich hab’ eigentlich gedacht so, dass
diese 4 Grundkurse, also eigentlich die 2 Leistungskurse und 2 Grundkurse im
Profil ziemlich gut also zueinander passen. Und dass der Rest ein bisschen auflen
vor ist. Wie das normal ist in den Grundkursen. Die haben halt ithr Ding durchge-
zogen. Und die vier Lehrer, die bei uns halt im Profilsystem hatten, die haben sich

auch schon ziemlich gut unter einander abgesprochen. Das war schon ok.

(14) Durch die Profile wird man in seiner Wahlmdglichkeit eingeschrédnkt. Am
Anfang bin ich dem immer ein bisschen skeptisch gegeniiber gestanden. Weil ich
gedacht habe, jetzt musst du dich halt schon festlegen und kannst dich nicht ent-
scheiden, z.B. wenn du jetzt keine Lust mehr auf das eine Fach hast, dann irgend-
wie schnell ein anderes wéhlen. Ich weil auch nicht, ob ich jetzt Eng-
lisch/Wirtschaft in der Kombination genommen hétte, wenn ich frei wéhlen hitte
konnen. Aber im Nachhinein muss ich echt sagen, es hat mir viel gebracht, weil
einfach diese Facherkombination, der Stoff, den wir gelernt haben, der mich ziem-

lich weiterbringt.

(15) Im Profil hatte ich gute Ubungsméglichkeiten und der Lerneffekt war einfach
hoher gegeniiber den anderen Kursen, aber es war auch unheimlich langweilig.
Also heute kann ich da nur noch driiber licheln, was ich da gesagt habe, weil was
wir da gemacht haben die ganze Zeit, es mag wahrscheinlich stinklangweilig ge-
wesen sein, Kurvendiskussion ohne Ende, Graphen zeichnen, Kurven berechnen.

Aber ich muss sagen, das kann ich heute noch im Schlaf. Also, von daher hat’s
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mir schon viel gebracht. Wahrend der andere Stoff, den ich nicht so oft gemacht
habe, der eigentlich schon fast wieder vergessen ist. Der Lerneffekt war ziemlich

hoch. Langweilig aber gut!

(16) Meine Leistungsbereitschaft war im Profil hoher. Vor allen Dingen in den
Féchern, die mir Spall gemacht haben; in Englisch und Wirtschaft, in den Leis-
tungskursen, weil ich die allein schon fiir’s Abi brauchte. Ich fand die Lehrer
ziemlich ok und es hat Spal gemacht. Und da habe ich mich eigentlich schon
mehr reingehangen als in anderen Fichern. Z.B. Rechnungswesen, das habe ich
schleifen lassen, dass ich gerade so durchkam. Aber in den anderen Féchern, da

habe ich mich schon ziemlich eingebracht.

(17) Leistungsbeurteilung in den Profilkurse war eigentlich immer fair und gut. Es
héngt auch immer vom Lehrer ab. Man kann jetzt nicht irgendwie differenzieren
zwischen Grundkursen und Leistungskursen. In manchen Grundkursen war’s halt
so, da war die Note halt Gliickssache oder wie der Lehrer einen leiden konnte,
oder je nachdem. Aber in den Leistungskursen war’s schon durchweg fair und

irgendwie kein grofler Unterschied zu den Grundkursen.

(18) Im Profil war’s halt doch schon engeres arbeiten. Weil, wir haben halt in
Kleingruppen gearbeitet, in Gruppenarbeit. Wir haben immer mit 5, 6-Mann-
Tischen da gesessen. Und da wusste man schon wirklich, was der eine jetzt sagen
wird, oder welche Ansicht da kommt zu irgendwelchen Themen. Oder auch vom
Arbeitsverhalten, wer jetzt das Referat vortragen muss, oder was auch immer. In
der grofBen Gruppe im Leistungskurs wiirde ich sagen, war’s eigentlich ganz nor-
mal, wie in den Grundkursen. Aber in der kleinen Gruppe im Leistungskurs, da
war’s schon ziemlich intensives arbeiten. Da hat man sich sehr gut gekannt. Aber
im GroBlen und Ganzen auch eigentlich von, vom Klassenverband her kein Unter-
schied zu den Grundkursen. Weil, ja gut, wir waren halt nicht so viele, die Leute
im Grundkurs hat man auch schon ganz gut gekannt. Zum Teil ging’s mir schon
richtig auf’n Keks, weil, da gab’s halt auch mal Zoff. Weil, man wusste, der hat
jetzt keinen Bock zu arbeiten, da muss man das selbst wieder machen. Oder zu
irgendwelchen Streitfragen, zu den Standpunkten, da wurde es dann irgendwann

langweilig. Aber ich denke, es hat auch schon viel gebracht, weil man sich einfach
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damit auseinander setzen musste. Die Gruppe musste jetzt zu einem Ergebnis
kommen, und egal, was der eine dazu sagt, oder der andere davon hélt. Man muss-
te sich eben irgendwie zusammenraufen und dann gemeinsam da durchkommen.

Und ich glaub’, spéter wird’s nicht anders laufen.

(19) Was, was ich gut fand im Hinblick auf die erwarteten Anforderungen im Stu-
dium, war z.B. wirklich diese Facherkombination, die mir personlich jetzt viel
gebracht hat. Weil ich das spiter eben im Studium haben werde und eben dafiir
schon Grundkenntnisse und Vorkenntnisse habe. Und auch mit irgendwelchen
Qualifikationen, die ich per Zusatzprofil [Abschlussprofil II Jerworben habe. Spi-
ter, da denke ich mal, einfach auch bessere Chancen habe. Oder wenn ich eine
Ausbildung machen will, angerechnet kriegen wiirde.

Ich denke, es ist ein Problem fiir Leute, dieses Profilsystem zu wéhlen, die sich
einfach noch nicht entschieden haben. Das einfach solche ja, ich sag’ ich mal exo-
tischen Facherkombinationen rausfallen, weil man es nicht frei wéahlen kann, son-
dern sich auf ja, so Hauptfiacher einigen muss, die einem spiter vielleicht viel
bringen, wenn man in der Richtung was machen will. Aber wenn man noch nicht
weill, was man macht, dann, dann ist man dann praktisch festgelegt schon von
vornherein. Und kann sich nicht irgendwas offen halten, was man spéter gerne
machen will, was z.B. in vollig verschiedene Richtungen geht. Das sehe ich ein

bisschen als Nachteil.

Einzelanalyse:

Sven hat die Zeit in der gymnasialen Oberstufe sehr gut gefallen, er wiirde gerne
noch mal zur Schule gehen. Ein Hauptgrund dafiir sind die Freunde, die er jetzt
nur noch selten alle sieht.

Fiir ihn war das Profilsystem bzw. sein Profil ein grof3es Plus, da fiir ihn schon
frith feststand, dass er BWL studieren wird. Uber vieles, was er wihrend dieses
Studiums lernen muss, hat er bereits im Profil Grundkenntnisse erworben. Uber-
haupt liegt ihm das Fachgebiet Wirtschaft. Mit dem Profil trifft man zwar eine
frithzeitige Entscheidung fiir die eine oder andere Fachrichtung, fiir Schiiler die so
wie er bereits wissen, was sie spater einmal beruflich machen wollen, ist das eine

Moglichkeit sich hier schon zu spezialisieren. Er sieht aber fiir Schiiler, die sich
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noch nicht entschieden haben und sich gerne Optionen fiir verschiedene Fachrich-
tungen offen halten mdchten einen Nachteil.

Der féacheriibergreifende Unterricht in seinem Profil wurde dahin gehend von ihm
als langweilig empfunden, weil ,,ohne Ende* das Gleiche gemacht wurde. Den
Lerneffekt im Profil schitzt er jedoch sehr hoch ein. Die stindige Gruppenarbeit
im Leistungskurs ermoglichte zwar intensives arbeiten, war allerdings auf Dauer
nervig.

Insgesamt beurteilt er die Arbeit im Profil positiv, in seinem Profil haben die Fa-
cher gut zusammengepasst und die Lehrer gut kooperiert. Sven hatte aber nicht
den Eindruck, dass die Profillehrer die Leistungen der Schiiler besser beurteilen
konnten als die Lehrer in den librigen Grundkursen.

Die allgemeine Hochschulreife bietet fiir ihn die Moglichkeit, jedes Fach studie-
ren zu konnen weil man Grundkenntnisse dariiber erworben hat. Dass er dieses
Allgemeinwissen hat, erfahrt er in Gesprachen mit Freunden, die verschiedene
Studienginge begonnen haben und mit denen er {iber die verschiedenen Themen
zwar nicht vertieft, aber doch reden kann.

Die Einblicke in verschiedene Fachrichtungen unterstiitzen seiner Auffassung
nach auch bei der personlichen Entwicklung. Wihrend in den Grundkursen der
Stoff ,,vorne an der Tafel durch gekaut* wurde, mussten in seinem Profil Themen
selbst erarbeitet werden, was fiir ihn eine wichtige personliche Erfahrung war.
Sven hatte den Eindruck, von einigen Lehrern immer noch als kleiner dummer
Schiiler wahrgenommen zu werden, die Sprachregelung, die Schiiler in der Ober-
stufe mit ,,Sie*“ anzureden, ist fiir ihn aber kein Merkmal dafiir, dass Schiiler ein

Erwachsenenstatus zuerkannt wird.

Interview Anke:

(1) Ich heiBBe Anke. Ich habe letztes Jahr im Mai Abitur gemacht. Also
2000. Und studier® jetzt BWL in Frankfurt an der Uni, an der Goethe Uni.
Ich hab® auch immer noch den Plan Siidostasienwissenschaften zu studie-

ren.

(2) Ja, auf jeden Fall werde ich mich gerne an die gymnasiale Oberstufe erinnern.
Es hat natiirlich auch viel mit, mit dem Alltag, mit Freunden und einfach den Leu-

ten da zu tun, aber auch so finde ich, dass es uns in der Schule schon ganz gut
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gegangen ist. Trotzdem also das Profilsystem, das war schon ein bisschen so Ver-
suchskaninchen-mifig. Und im Nachhinein bin ich auch wieder ganz sicher, dass
ich die Leistungskurse nicht genommen hatte, die ich genommen habe. Auf Grund

dieses Systems.

(3) Freie Wihlbarkeit der Kurse hétte mir schon besser gefallen. Aber ich hab°
nicht viel dariiber nachgedacht, weil es war jetzt schon so wie es war. Und ich
hitte nicht gesagt, deswegen will ich jetzt auf ‘ne andere Schule gehen oder so. So
sicher war ich mir mit den Fachern nicht, die ich nehmen wollte. Es hitte ja auch
sein konnen, dass gesagt hitte, ich will unbedingt diese zwei Fécher. So extrem

war es jetzt nicht.

(4) Einfach die Schulzeit an sich war positiv. Und das man halt schon wusste, dass
man bald fertig ist. Also, ich hatte nicht linger in die Schule gehen wollen. Es gab
ja gerade fiir Wirtschaft und Mathe LK‘s die Moglichkeit ein 14. Schuljahr zu
machen. Das hitte ich nie machen wollen. Also, ich fand‘s irgendwie schon
schon, dass man so ein gemeinschaftliches Gefiihl hatte, weil alle auf's Abi zuge-
gangen sind. Auch wenn man das vielleicht nie so realisiert hat, aber abgesehen
davon, kann ich jetzt nicht sagen, dass, dass mir irgendwas besonders gut gefallen

hat im Vergleich zur anderen Schulzeit.

(5) Die Allgemeine Hochschulreife in der GO erlangt? Was heif3it in der gymna-
sialen Oberstufe? Ich denk‘, dass ich vorher schon ziemlich weit war. Also, ich
hitte nach der 10. Klasse auch schon was Berufliches machen konnen. Also, fiir
mich war das Abitur auch nicht ein Ziel an sich, sondern eher die Moglichkeit,
sich andere Ziele verwirklichen zu kdnnen. Also, ich hab‘ nicht gesagt, ich mach*
jetzt die Oberstufe um Abitur zu haben, sondern ich mach die Oberstufe um stu-
dieren zu konnen. Und das ist schon ein wesentlicher Unterschied, finde ich. Also,
ich konnte andere nicht verstehen, die gesagt haben, ich will einfach nur das Abi
haben und dann gut. Egal wie. Also, ich wollte auch einen bestimmten Durch-

schnitt bekommen schon, das war mir auch wichtig.

(6) Im Nachhinein denk* ich schon, wir kriegen alles vorgekaut und alles so dop-

pelt erklért. Und das war eigentlich auch genau das, was man, glaub°® ich,
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eigentlich fast noch mehr erwartet hat. Das man noch mehr zugeschmissen be-
kommt. Also, wenn wir uns mal beklagt haben, gerade in Wirtschaft, dann iiber zu
viele Texte, iiber zu viel Eigenstindigkeit. Wir haben uns total gegen eigensténdi-
ges Lesen von Texten und so gewehrt. Wir haben grof3tenteils die Hausaufgaben
nie gemacht, wenn das so welche waren, ja. Und das waren, glaub‘ ich, auch fal-
sche Erwartungen. Also, im Nachhinein weill man dann gerade das Gegenteil zu
schitzen. Ich denk‘ dann, wieso hab‘ ich mich da so doof verhalten. Man muss
irgendwie doch noch mehr an die Hand genommen werden. Ich sag‘ ja auch, nach
der 10 hétte ich schon selbst was machen koénnen. Man ist eigentlich schon eigen-
standig. Aber einfach durch die Tatsache, dass man jeden Tag in die Schule geht,
Schulpflicht hat, und irgendwie doch noch das Schulkind ist, erwartet man, man
kriegt alles genau erklért, gezeigt, und man sieht dann auch schon, wie es weiter-
geht. Also, man miisste auch mehr noch Berufskunde oder so was haben. Also,
ein Praktikum reicht da vielleicht auch schon. Also, einfach so dariiber zu reden,

ist dann vielleicht auch nicht die Losung.

(7) Auf jeden Fall sollten praktische Anteile integriert werden. Praktikum allge-
mein sollte in Schule viel mehr integriert werden. Also, man hat in der Schule ein
Praktikum und das in der 9. Klasse. Und das habe ich total genossen. Ich hatte
einen absoluten Traumberuf bis dahin. Das war Tierdrztin. Und hab‘ dann das
Praktikum gemacht. Und hab‘ gemerkt, das ist das Letzte. Und ich koénnte mir
vorstellen, dass es vielen Leuten selbst nach dem Studium noch so geht. Dass sie
denken, oh Gott. Das ist doch nicht der Beruf. Das ist ganz anders, als ich mir
immer vorgestellt hab‘. Also, viel mehr Praktikum. Also, von mir aus so viel wie

moglich. Jedes halbe Jahr, oder so.

(8) Das wire vielleicht auch nicht schlecht verschiedene Arbeits- und Lernmetho-
den zu erlernen. Das, also, ich hab‘ eigentlich im Nachhinein, denk* ich oft, ich
hitte mich besser organisieren konnen, was Lernen angeht. Am Anfang denkt
man immer, wenn man schon Punkte eingesammelt hat fiirs Abi, ich hab‘ noch
soviel Zeit, ich kann das spéter noch aufholen. Und dann irgendwann weill man,
oh jetzt hab‘ ich schon ziemlich viel verloren. Jetzt kann ich es nicht mehr zu-

riickholen. Und da miisste man eigentlich am Anfang viel 6fter noch drauf
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hingewiesen werden. IThr seid jetzt schon in der Phase. Obwohl, ich weil3, wir sind

oft drauf hin gewiesen worden.

(9) Bei meinem Profil dachte ich eigentlich vor allem auch, dass es von dem fach-
lichen Gebiet, also gerade Wirtschaft, dass es viel vermittelt, ich hatte auch ir-
gendwie keinen Schimmer von wirtschaftlichen Zusammenhédngen. Und gerade
deshalb hat mich das ziemlich interessiert, weil ich einfach auch denke, man
brauch® das heute. Ich fand das schon wichtiger als wenn ich sonst vielleicht
Deutsch oder Musik genommen hitte, da hab® ich gedacht, okay, irgendwie ein
bisschen was auf dem Saxophon klimpern kann ich so auch. Und Deutschver-
stindnis hab‘ ich eigentlich auch ganz gut. Ich hab‘ gedacht, da lernt man nicht
mehr wirklich viel dazu oder viel neues. Das ist vielleicht auch ein bisschen ober-
flachlich gesehen, wirklich. Und dann Englisch natiirlich auch einfach, weil ich
denke alles wird immer internationaler, globaler, auch dass man Literatur oder
Sachen, die man sonst in Deutsch macht, vielleicht auch dann gleich, ja so nach
dem Motto, ich schlag® zwei Fliegen mit einer Klappe, wenn ich das dann in Eng-
lisch mache. Ja, und deshalb hatte ich natiirlich also mehr Erwartungen daran, als
an solche Fiacher wie Deutsch oder Musik, Geschichte. Das wire mir vielleicht

auch einfacher gefallen.

(10) Ich hatte Erwartungen an den Profilunterricht. Also, ich hab‘ schon auch dar-
auf geachtet, mit was fiir Lehrern die Ficher besetzt sind. Ich hab® auch iiberlegt,
zum Beispiel Englisch - Gk zu nehmen. Wenn man sich dann wirklich nicht mehr
ganz sicher ist, dann guckt man schon, was sind da fiir Lehrer. Was haben die fiir
einen Ruf. Und, dadurch war ich sehr zuversichtlich. Und da hatte ich gerade an

die Lehrer auch sehr hohe Erwartungen. Also, vielleicht auch zu hohe.

(11) Ich hatte die Moglichkeit alle Profile anzusehen. Und ich bin ja in 3 oder 4
Profile reingegangen, die mich interessiert haben, und hab‘ geguckt, wie lauft das
in dem und dem Profil. Und irgendwie hatte mich das iiberzeugt. Da hab“ ich das
Gefiihl gehabt, das lauft hier ganz gut. Die Klassenatmosphdre hat mich sehr an-
gesprochen. Und das ist ja auch gerade ein Vorteil, dass diese Leistungskurse mit
den Grundkursen, also 4 Kurse, die man gemeinsam hatte, dass schon so eine Art

Klassengemeinschaft noch da war. Und das hab‘ ich auch das stark gemerkt, dass
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die da positiv war. Ja, und so von den Féachern her, ich kann jetzt nicht sagen, dass
ich am Anfang gedacht habe, die haben genau die gleichen Themen, oder das
passt so gut zusammen. Ich hatte einfach das Gefiihl, es war eine gute Atmosphé-

Ie.

(12) Die Klassenatmosphire in den Profilkurse war auf jeden Fall besser als in
den Grundkursen. Die anderen freiwéhlbaren Kurse waren schon eben irgendwie
einfach nur so ein Kurs, wo man die Leute da zwar auch nach einer Zeit kennen
gelernt hat oder irgendwie es dann auch ein fester Kurs war. Aber es war eben
dann doch nicht so die Klasse, mit der man viele Kurse zusammen hatte. Das war
schon ein Unterschied. Das fand ich schon gut, dass man beide Moglichkeiten
hatte. Also, ich hétte es auch schade gefunden, wenn man sagen wiirde, man hat
wirklich alle Fécher in einer Klasse und lernt dann die anderen Leute aus dem
Jahrgang nie kennen. Also, ich hétte nichts dagegen, wenn es wie vorher eigent-
lich wire, dass man die Leistungskurse frei wihlt. Ich denke, auf die Dauer lernt
man die Leute dann auch kennen, mit denen man sich versteht, und so. Aber es ist
halt auch fast der einzige positive Aspekt vom Profilsystem, dass eben diese Klas-
sengemeinschaft entstanden ist. Das war schon schon. Aber ich find, das andere

nicht unbedingt schlechter.

(13) Im Profil zieht ein Fach ein anderes mit runter oder hoch. Klar, wenn man
iberall die gleichen Themen behandelt, und das Thema liegt einem nicht, dann ist
es logisch, dass man tiberall schlecht ist. Wenn man in Mathe nicht die Leuchte
ist, und in Wirtschaft nur Mathe macht, dann ist man in dem Moment in Wirt-

schaft auch nicht so gut.

(14) Dadurch, dass man immer dieselben Lehrer sieht und zu wenig Abwechslung
hat, weil die Lehrer einen dann besser kennen. Und &h, wieso hab’ ich das positi-
ve Kontrolle genannt? Also, aber auch nicht unbedingt. Ich hab’ auch andere Leh-
rer gehabt, die, bei denen man nur Grundkurs hatte, die einen auch dann vielleicht
besser kennen gelernt haben. Das kommt dann glaube ich schon auch da drauf an,
auf den Lehrer an, wie man in dem Kurs zurecht kommt. Aber es stimmt schon, es
ist jetzt im Grunde glaube ich das Gleiche, wie diese Klassengemeinschaft. Schon,

dass man eher die Moglichkeit hat, sich dann sicherer zu fiihlen. Und schon auch,
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man hat ja auch einen Tutor, um da mal ansprechen und fragen zu koénnen. Und
ich denke schon, dass die mehr auf einen achten, ob man durchkommt, oder ob
man sich zurecht findet, als andere Lehrer, weil sie ja eine groflere Verantwortung
fiir einen tragen. Und das hat man eigentlich doch auch schon gemerkt. Wenn
man irgendwo zu schlecht geworden ist, oder so, dann haben die eigentlich schon
gesagt, also die Profillehrer: ,,Pass da auf* oder ,,Reill dich da ein bisschen zu-
sammen®. Also, doch, im Nachhinein kommt’s mir wieder ein bisschen bekannt
vor. Das ist schon nicht schlecht. Also Tutor und Tutorenstunde ist schon sehr
wichtig. Und da sollte auch drauf geachtet werden, dass da nicht einfach nur Kaf-
fee und Kuchen trinken ist. Es ist auf jeden Fall gut, dass man da so die Moglich-

keit hat, ein bisschen sich so zurecht zu finden und so.

(15) Gemessen an den jetzigen Anforderungen wére es besser, dass man darauf
trainiert wird, sich irgendwie selbst so zu organisieren und Priorititen zu setzen.
Im Studium ist es auch wichtig, dass man nicht wirklich alle Vorlesung besucht,
sondern nur die, die einen interessieren. Und da finde ich, kénnte in der Schule
auch was verdndert werden, dass nicht unbedingt tiberall Schulpflicht sein miisste,
zum Beispiel in Sportkursen, oder es gibt wirklich Leute, die sagen, das Fach inte-
ressiert mich {iberhaupt nicht. Die vielleicht schon wissen, ich will genau die oder
die Richtung eingehen, und ich brauch® das jetzt nicht mehr. Ich mdchte jetzt lie-
ber meine Zeit auch fiir andere Sachen konzentrieren. Dann, finde ich, sollten die
auch die Moglichkeit dazu haben. Schon in der Oberstufe. Weil da lernt man eben

auch gerade wirklich selbst zu entscheiden, worauf verzicht® ich und worauf nicht.

(16) Es gibt dieses Dilemma zwischen Allgemeinbildung und frither Spezialisie-
rung. Vielleicht ist es auch nicht schlecht wie es ist. Man hat ja in einigen Fachern
auch schon die Mdglichkeit, zum Beispiel Franzosisch abzuwéhlen. Dann kdnnte
man vielleicht sagen, das sollte so beibehalten werden. Dann einfach, dass man
auch viele Referate macht. Also, eigene Recherchen, oder so, sollten auch gefor-
dert werden. Ich finde auch gut, es gibt ja die Moglichkeit irgendwie schon Punk-
te rauszuholen, indem man selbst sich auf die Arbeit konzentriert, oder so. Aber,
dass es die Moglichkeit gibt, finde ich auch wichtig und gut. Das sollte auch wei-
ter unterstiitzt werden. Also mich hat das zwar damals nicht so angesprochen, aber

konnte man noch mehr fordern. Auch vielleicht mit kleineren eigenen Arbeiten
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schon, oder so. Ein ganz schwieriges Thema, was mir dazu noch einfillt, ist
Gruppenarbeit. Was wir ganz grof3 geschrieben haben bei uns. Und was teilweise
wirklich genervt hat. Also, das ist wirklich schwierig. Weil es ist klar, dass man
lernen muss mit anderen zusammenzuarbeiten. Aber es sollte nicht dauernd sein.
Also, es sollte ein bisschen beschriankter bleiben. Und dann finde ich schon, dass
auch individueller mehr eigenstindig gemacht werden kann. Es kann ja von mir
aus dann auch mal Einzelgruppen geben und dann innerhalb der Gruppe jeder
sein Gebiet hat. Dass, finde ich, ist eine bessere Form von Gruppenarbeit. Weil da
kann man nicht sagen 3 Leute behandeln das Thema alle zusammen, und dann

macht es einer.

(17) Also, ich hab‘ unter anderem als Fach Mikro- und Makrodkonomie, und da
bringt mir der Wirtschaftleistungskurs, dass mir Begriffe bekannt vorkommen.
Aber die Herangehensweise an die Themen ist schon anders. Ich denke man fasst
die Worte schneller auf. Man ist ein bisschen vertraut und ich bin auch selbstbe-
wusst dadurch darangegangen. Ich weil} nicht, ob ich das sonst iiberhaupt studiert
hitte. Ansonsten denk‘ ich, Mathe Leistungskurs passt fast noch besser. Weil es
ist schon viel Mathe da. Ich denke, ich bin gleich, ich fiihl° mich gleichgestellt,
nicht besser und nicht schlechter als andere. Also, ich hab® Freunde, die hatten
andere Leistungskurse, gerade auch Geschichte und Bio, oder so. Die haben die
gleichen Voraussetzungen. Vielleicht haben sie sich auch eigenstindig vorher
mehr erarbeitet. Ich weill nicht genau. Ich glaub® es kommt auf einen selbst an,

und nicht auf die Schule.

(18) Ich glaub’ schon, dass ich anders wahrgenommen wurde als in der Mittelstu-
fe. Aber nicht bezogen auf Erwachsenenstatus. Ganz im Gegenteil. Ich glaub’
eher, dass sich die Lehrer in der Oberstufe mehr Gedanken um einen machen, und
eher Sorgen haben: ,,Die passen jetzt nicht auf sich selbst auf, dass die die Punkte
kriegen, die sie brauchen. Denen ist anscheinend nicht ganz klar, was die hier ge-
rade machen.“ Ich glaub’, das ist schon stirker. Also, in der Mittelstufe hab’ ich
oft gehort, ,,Naja, ihr werdet ja dann schon sehen, wie hart das ist, wenn ihr erst
mal in die Oberstufe kommt.*“ Da hatte man dann manchmal ein bisschen das Ge-
fiihl, ,,Ok, die sind jetzt sowieso noch nicht soweit, liberlassen wir das mal den

spéteren.” Und in der Oberstufe denke ich schon, die wissen, wir sind jetzt bald
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am Ende und miissen uns noch ein bisschen anstacheln. Also Lehrer sind schon
sehr festgefahren. Doch, also jetzt kann ich halt auch besser auf diesen Erwachse-
nenstatus eingehen. Man ist da nicht besonders freiziigig und wir haben iiberhaupt
nichts entschieden. Wir sind einfach in dieses Profilsystem rein gesteckt worden
und die Lehrer entscheiden schon. Die probieren bestimmt oft in unserem Sinne
zu handeln oder so, aber das ist ja auch schwierig. Sie miissen sich untereinander
abstimmen. Ich finde nicht, dass wir da viel zu sagen hatten. Oder viel mit-
bestimmen. Deshalb habe ich mich vielleicht auch so in dem Verhéltnis nicht

besonders erwachsen gefiihlt.

(19) Klar, Beteiligung an Planung und Organisation von Schule und Unterricht
fande ich schon auf jeden Fall besser. Man macht sich nicht viel Gedanken dar-
iber, weil man sowieso weill, wie es ist. Und ich hab’ dann immer probiert zu
verstehen, wie lduft das, wie wird das gewertet, und wie wird jetzt genau die Prii-
fung gewertet, und so. Das ist einfach so ’n feststehendes System. Das kriegt man
dann halt so vorgesetzt und muss das dann verstehen. Ich finde es schon span-
nend oder besser, wenn man selbst die Moglichkeit hétte, Wege zu finden, wie

man sich irgendwie profilieren kann oder was man machen kann, eigenstindig.

(20) Ich hab’ einen Schiileraustausch gemacht nach Indonesien. Das ist genauso
wie ein Amerikaaustausch eigentlich, nur dass ich halt in Indonesien war. Und ich
hab’ Indonesisch gelernt und bin in Indonesien zur Schule gegangen. Und hab’
iiberlegt, gehe ich direkt in die 12. Wie gesagt, ich hatte noch nicht wirklich so die
Lust auf viel lernen, auf ein Jahr mehr lernen. Ich wollte eigentlich schon auch
einen Abschluss haben. Und zwei Jahre hab’ ich gedacht, das reicht mir dann
noch. Und das fand ich auch richtig. Ich weif3 nicht, ob ich in der 11 besser gewe-
sen wire. Weil ich glaube, man kann alles in dem Moment lernen. Manchmal ha-
be ich Liicken gehabt. Also grad in Mathe, auch in Wirtschaft haben mir viele
Grundlagen gefehlt. Oder auch in so Nebenfachern wie Rechnungswesen oder so.
Da hat mir einfach der Anfang gefehlt. Und ich hab’ das auch zu Hause nicht so
wirklich nachgearbeitet. Wenn man das macht, dann ist es gut. Und ich glaub’,
dann ist es auch besser in die 12 zu gehen. Mir war’s auch wichtig, zu den alten
Leuten dazu zu kommen, in meinem Jahrgang zu bleiben. Man muss es selbst

wollen und Lust dazu haben auf jeden Fall. Wenn jemand sagt, ich will das nicht
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machen, dann ist das genauso gut. Das hiangt wirklich ganz von einem selbst ab.
Wenn man das Gefiihl hat, man braucht mal was anderes, man will was anderes
sehen, eine andere Kultur verstehen, dann ist das natiirlich genau das richtige.
Oder auch, wenn man iiberlegt, Schule ja oder nein, oder einfach mal Abstand von
dem Jetzigen kriegen will, dann ist das super. Das ist genauso wie mit diesen
Praktika. Es sollte soviel wie moglich Abwechslung geboten werden. Und direkter
Einblick in Berufswelten oder andere Lander, wie da ein Arbeits- oder Schulalltag

aussieht.

Einzelanalyse:

Anke wird sich gerne an die gymnasiale Oberstufe erinnern, was hauptsédchlich an
den Freunden liegt, die sie dort traf. Nach ihrem Schiileraustausch war es ihr
wichtig, zu den Freunden in ihre alte Jahrgangsstufe zuriick zu kehren. Die 11.
Klasse wollte sie auch deshalb nicht nachholen, weil sie kein Schuljahr zuviel
leisten wollte.

Im Profilsystem kam sie sich ein bisschen wie ein Versuchskaninchen vor. Die
freie Wahlbarkeit der Leistungs- und Grundkurse wire ihr lieber gewesen, aber
sie hat nicht daran gedacht, wegen des Profilsystems eine andere Oberstufe zu
besuchen.

Hochschulreife hat fiir Anke in dem Sinne nichts mit Reife zu tun, als sie schon
nach der 10. Klasse die nétige Reife hatte, eine Ausbildung zu beginnen. Sie hat
die gymnasiale Oberstufe nicht besucht, um das Abitur zu haben, sondern um stu-
dieren zu konnen. Auf diesen Unterschied weist sie ausdriicklich hin. Bei ihr wird
die Hochschulreife stark mit Allgemeinbildung verkniipft. Trotzdem sollte fiir
jeden Schiiler die Moglichkeit zur Spezialisierung gegeben sein, etwa durch ab-
wiahlen von Fachern, von denen man weil}, dass man sie nie mehr braucht. Im
Hinblick auf Allgemeinbildung hat sie auch ihre Leistungskurse bzw. das Profil
gewidhlt. Die Facher wurden zum Erwerb von Allgemeinbildung regelrecht in-
strumentalisiert. Ein Beispiel dafiir ist die Wahl von Englisch als Leistungskurs:
Englisch erschien ihr sinnvoll im Hinblick auf die stdndig wachsende Globalisie-
rung, und sie dachte hier ,,zwei Fliegen mit einer Klappe schlagen* zu kdnnen,
indem sie das in Englisch erworbene Wissen iiber Literatur auch auf Deutsch

iibertragen konnte.
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Bei ihr war die Wahl des Profils aber auch von den Lehrern und den Mitschiilern
abhingig. Sie hatte die Mdglichkeit, sich nach ihrem Schiileraustausch alle Profile
anzusehen, bevor sie in der 12. Klasse wieder in die Schule ging. Ausschlag ge-
bend war die gute Klassenatmosphére in dem Profil fiir das sie sich dann ent-
schieden hat. In der guten Klassengemeinschaft, die sich in den Profilgruppen
entwickeln kann, sieht sie auch den einzig positiven Aspekt des Profilsystems.
Einen Unterschied im Verhéltnis der Schiiler untereinander im Vergleich mit den
frei wahlbaren Kursen hat sie empfunden, aber die Kombination aus Klassenge-
meinschaft im Profil und der Moglichkeit in den {ibrigen Grundkursen viele Mit-
schiiler kennen zu lernen und sich mit ihnen auseinander zu setzen war nach ihrer
Auffassung genau richtig.

Was ihr im Profil nicht gefallen hat war, dass bedingt durch den facheriibergrei-
fenden Unterricht — in Mathematik wurde Wirtschaft gemacht und in Wirtschaft
Mathematik — ein Fach, in dem man nicht gut ist, das andere ,,mit runter zieht®.
Die Moglichkeit, dass der gegenteilige Effekt erzielt wird, also dass ein Fach die
Leistungen in einem anderen positiv beeinflusst, hat sie nicht thematisiert.

Anke hatte nach eigener Aussage falsche Erwartungen an die gymnasiale Oberstu-
fe. Sie hatte erwartet, dass sie wie in der Mittelstufe weiter mit Wissen und Lern-
stoff ,,zugeschmissen* werden wiirde. Stattdessen wurde selbststindiges Arbeiten
und Lernen gefordert, dem sie sich zum Teil verschlossen hat, was sie heute als
Dummbeit begreift. Sie glaubt aber, dass die Lehrer in der Oberstufe die Schiiler
mehr an die Hand nehmen miissen, ihnen verschiedene Lern- und Arbeitsmetho-
den vermitteln und sie bei der Selbstorganisation unterstiitzen miissen, im Hin-
blick auf das Nahziel Abitur und weiterhin im Hinblick auf ein Studium. Jetzt,
bereits im Studium, sieht sie sich ebenso gut darauf vorbereitet, wie ihre
Kommilitonen. Sie sagt sogar, dass sie ihr BWL-Studium wahrscheinlich nicht
begonnen hitte, wenn sie nicht mit der Vorbereitung durch das Profil
selbstbewusster an die Thematik herangehen konnte.

Weil sie die Notwendigkeit ,,an die Hand genommen zu werden* erfahren hat, hat
sie sich selbst auch noch nicht als Erwachsene gefiihlt und wurde auch ihrer Mei-
nung nach nicht so wahrgenommen. Ein weiterer Grund dafiir war aber auch, dass
kaum eine Moglichkeit auf Mitbestimmung fiir die Schiiler bestand.

Fiir die Berufsorientierung bzw. —wahl hilt sie Praktika fiir sehr sinnvoll, sie

selbst hat wahrend des Berufspraktikums in der 9. Klasse wichtige Erfahrungen
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dabei gesammelt. Um Erfahrungen zu sammeln und sich neu zu orientieren, emp-
fiehlt sie auch allen Schiilern, die selbst daran interessiert sind, Auslandsaufent-
halte oder einen Schiileraustausch.

Ausdriicklich geht sie noch auf Gruppenarbeit ein. Zwar erkennt sie an, das man
hier lernt, im Team zu arbeiten und sich mit anderen auseinander zu setzen, halt
aber eine Form von Gruppenarbeit, bei welcher der einzelne mehr Gestaltungs-

moglichkeiten hat, fiir sinnvoller.

7. Zusammenfassung der Ergebnisse

Fiir diesen letzten Schritt der Interpretation werden alle bisherigen Ergebnisse der
geschlossenen und offenen Fragen des Fragebogens und die AuBerungen aus den
Interviews ergénzend interpretiert. Dabei wird auf diejenigen Aspekte eingegan-

gen, die am bedeutsamsten erscheinen.

Die Grundtendenz, die die gymnasiale Oberstufe aus der Sicht der Schiiler und
Absolventen charakterisiert, zeichnet sich bereits in Frage 1 ab und zieht sich
durch alle Ergebnisse des Fragebogens und die Interviews.

Fiir den groBten Teil der Schiiler ist die gymnasiale Oberstufe eine Chance, sich
fiir ein Studium/eine Berufsausbildung zu qualifizieren, eine Moglichkeit Bildung
und Wissen zu erwerben und ein Ort, an dem sie Freunde treffen.

In der Sicht der Schiiler und Absolventen stellen diese Bestandteile der gymnasia-
len Oberstufe die Prioritéten.

Schon aus Frage 1 entsteht der Eindruck, dass die Schiiler gleichzeitig Allge-
meinwissen/-bildung und eine bestimmte Spezialisierung erwerben wollen. Dieser

Eindruck wird durch viele AuBerungen zu den offenen Fragen bestitigt.

Backhaus hat in ihrer Arbeit noch ermittelt, dass den Schiilern zwar das Argument
der besseren Allgemeinbildung, das durch die Koppelung von zwei Leistungskur-
sen und zwei Grundkursen begriindet wird, bekannt ist, aber nur geringes Gewicht
hat. Zum einen sahen sie die Vermittlung von Allgemeinwissen auch im fritheren
Kurssystem gegeben, zum anderen den Widerspruch zwischen Allgemeinbildung

in der Schule einerseits und der spezialisierten Gesellschaft andererseits.™

8 5. Backhaus 1997, 58.
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Jetzt wird das schon etwas anders eingeschitzt. Fiir die Allgemeinbildung sind
alle Kurse zustéindig, denn sie ermdglichen Einblicke in die verschiedenen Fach-
richtungen und Themen. Das Profilsystem wird dagegen als Gelegenheit zur Spe-
zialisierung auf ein bestimmtes Fachgebiet, auch im Hinblick auf den spiteren
Beruf gesehen.

Neben der Qualifikation flir einen Beruf oder ein Studium suchen die Schiiler in
der Oberstufe auch Berufsorientierung. Bei den offenen Fragen brachten sie zum
Ausdruck, dass sie Einblicke in verschiedene Fachgebiete erwarten, auch Berufs-
und Studienberatung durch die Schule. Das bestehende Angebot an dieser Bera-
tung ist nach Meinung der Schiiler noch nicht ausreichend. Ein Hinweis auf die
mangelnde Berufsorientierung gibt auch Frage 4. Zwar sind nur wenige Schiiler
noch unentschlossen, was sie beruflich machen wollen, aber wirklich konkrete
Berufsziele werden nur von weniger als der Hélfte der Schiiler genannt. Die ande-
re Halfte ist bisher nur darauf festgelegt, eher eine Ausbildung als ein Studium zu
beginnen, oder sie stellen sich ein Studium, eine Téatigkeit in einem bestimmten
Bereich vor, z.B. ,,irgendetwas mit Sprachen®. Einige Schiiler interessieren sich
fiir Berufe verschiedener Richtungen, geistes- und naturwissenschaftlich.

In ithrem Interview bringt Anke zum Ausdruck, dass Praktika sehr sinnvoll sind,
um Einblicke in Berufe zu bekommen, um nicht zu spit festzustellen, dass der
Traumberuf doch nicht das Richtige ist. Auf jeden Fall sollte die Schule die M&g-
lichkeit schaffen, Praktika wiahrend der Zeit in der Oberstufe zu absolvieren. Mei-
ke weist darauf hin, dass der beste Zeitpunkt dafiir eigentlich die 12. Klasse ist,
also kurz bevor man sich dann fiir eine Ausbildung bewerben muss. Das Schul-
praktikum in der Mittelstufe hilt sie fiir weniger sinnvoll, weil sie glaubt, dass
man zu diesem Zeitpunkt noch nicht so genau sagen kann, welche berufliche
Richtung man einschlagen mdchte. Das kann man erst in der Oberstufe besser
einschétzen.

Sven wusste dagegen schon sehr friihzeitig, was er beruflich machen mochte. Fiir
ihn ist daher die Vorbereitung auf sein geplantes Studium, die ihm sein Profil er-
moglicht, ein groBer Vorteil. Allerdings sieht er fiir Schiiler, die so wie Meike am
Anfang der Oberstufe noch nicht wissen, welche Richtung sie beruflich einschla-
gen wollen, einen Nachteil, denn mit den Profilen legt man sich schon friihzeitig

auf eine bestimmte Fachrichtung fest.
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Fiir mehr als die Hélfte aller Schiiler ist die gymnasiale Oberstufe ein Ort, an dem
man Freunde trifft. Bei den offenen Fragen kamen mehrmals AuBerungen, die die
Wichtigkeit der sozialen Kontakte zu den Mitschiilern bestdtigen. Anke, Meike
und Sven erinnern sich vor allem wegen der Freunde gern an die Oberstufe. Anke
hat auch aus dem Grund nach ihrem Schiileraustausch die 11. Klasse nicht nach-
geholt, weil es ihr wichtig war, zu den Freunden in ihren alten Jahrgang zuriick-

zukommen.

Fiir zwei Drittel der Schiiler ist das Kurssystem als Moglichkeit viele Mitschiiler
kennen zu lernen, ein positiv verstandener Bestandteil der Oberstufe. Dass die
Kontakte oftmals eher oberfldchlich bleiben, stort nur ein Drittel der Schiiler. Ei-
nen Ausgleich dafiir bietet die Profilgruppe, in der sich eine Art Klassengemein-
schaft entwickelt. In der Profilgruppe wird das Verhéltnis unter den Schiilern von
vielen als besser im Vergleich zu den iibrigen Grundkursen eingeschétzt.

Die Kombination aus Klassengemeinschaft im Profil und den eher unverbindli-
chen Kontakten in den iibrigen Grundkursen betrachten Anke und Sven als vor-
teilhaft, Anke bezeichnet die Klassengemeinschaft im Profil sogar als den einzig
positiven Aspekt des Profilsystems.

In der Studie Bosse/Riedel zeigte sich, dass die Profilgruppe vielen Schiilern ein
entspannteres und intensiveres Lernen ermdglicht. Die Anonymitit der anderen
Grundkurse wird dagegen nicht als vollig negativ empfunden, sondern als gute
Vorbereitung auf den Massenbetrieb Universitit.*> Auch Sven empfand das
Arbeiten in seiner Profilgruppe als intensiver und angenehmer.

Obwohl das Verhiltnis der Schiiler untereinander im Profil besser ist, gibt es kei-
nen Unterschied im Konkurrenzverhalten im Vergleich zu den iibrigen Kursen,
wie die Ergebnisse des Fragebogens zeigen. Dieser Meinung sind auch alle drei
befragten Absolventen: sie haben einzelne Mitschiiler, die Konkurrenzverhalten
zeigten in allen Kursen erlebt.

Das Verhiltnis zwischen Lehrern und Schiilern im Profil wird zwar als besser
eingeschitzt, aber einen Unterschied in der Leistungsbeurteilung sehen die meis-
ten Schiiler nicht. Meike meint auch, dass ihre Profillehrer die Leistungen besser
beurteilen konnten. Sie fiihrt das aber nicht darauf zuriick, dass die Profillehrer die

Schiiler besser kannten, sondern auf die Personlichkeit der Lehrer

85 5. Bosse/Riedel 1998.
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Mehr Schiiler fiihlen sich von den Lehrern eher als Erwachsene wahrgenommen
als von ihren Mitschiilern.

Anke hat sich dagegen selbst nicht als Erwachsene gesehen und wurde, wie sie
meint, auch von den Lehrern nicht so wahrgenommen. Sie hatte den Eindruck,
dass sie von den Lehrern, vor allem vom Tutor regelrecht ,,an die Hand genom-
men“ und auf Schwierigkeiten hingewiesen werden musste. Das gab ihr aber auch
eine gewisse Sicherheit. Auch Sven hatte den Eindruck, von manchen Lehrern
immer noch als ,,kleiner dummer Schiiler* gesehen zu werden. Dass er von eini-
gen Lehrern mit ,,Sie* angesprochen wurde, hat daran auch nichts geéndert. Anke
und Meike fanden es besser, von ihren Lehrer geduzt zu werden. Nach Svens
Aussage hat das zu einer lockereren Atmosphire beigetragen. Meike hat die An-
rede mit ,,Sie* sogar als distanzschaffend empfunden.

Anhand der offenen Fragen konnte man zu dem Schluss kommen, dass der Er-
wachsenenstatus keine grofle Rolle fiir die Schiiler spielt, direkt duBlerte sich nie-
mand dazu. Allerdings wiinschen sich viele Schiiler einen freundschaftlichen Um-
gang mit den Lehrern, und kein ,,K6nig-Untertan-Verhéltnis“, Lehrer und Schiiler
sollten zusammen arbeiten. Ein freundschaftliches Verhéltnis wiirde die Anerken-
nung der Schiiler als Erwachsene aber voraussetzen. Und tatséchlich fiihlen sich
viele Schiiler in der Oberstufe von ihren Lehrern auch anerkannt, z.B. dadurch,
dass ihre Meinungen jetzt stirker respektiert werden. Moglichkeiten zur Mitbe-

stimmung sehen sie aber kaum.

Selbststindiges Arbeiten und Lernen und Selbstorganisation ist ein wichtiges
Thema fiir die Schiiler. Im Hinblick auf ihre Studierfahigkeit erwarten die Schii-
ler, dass sie an wissenschaftliche Arbeitsweisen und vor allem an selbstreguliertes
Arbeiten und Lernen herangefiihrt werden.

Fast 90% der Schiiler arbeiten und lernen nach eigener Einschédtzung wdchentlich
bis téglich selbststindig. Dass sie im Profil eher die Moglichkeit zum selbststén-
digen Arbeiten haben, sagen aber nur zwei Drittel der Schiiler.

In den Antworten zu den offenen Fragen kommt zum Ausdruck, dass selbstregu-
liertes Lernen noch nicht genug ermoglicht bzw. gefordert wird. Fiir Sven war das
Fordern und Fordern selbststindigen Arbeitens eine wichtige personliche Erfah-
rung. Anke hitte sich noch mehr Moglichkeiten gewiinscht, eigenstindig arbeiten

und sich profilieren zu kdnnen.
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Die verbreitetste und am héufigsten praktizierte Moglichkeit selbststidndig zu ar-
beiten, stellt die Gruppenarbeit vorwiegend an vorgegebenen Themen dar. Andere
Unterrichtsformen, die selbststindiges Arbeiten ermdglichen, wie Projektarbeit
oder Planspiel, spielen eine eher untergeordnete Rolle. Anke und Sven sehen bei
der Gruppenarbeit den Vorteil darin, zu lernen im Team zu arbeiten und trotz ver-
schiedener Probleme, die in einer Arbeitsgruppe auftreten kdnnen, zu einem Er-
gebnis zu kommen.

Facheriibergreifender Unterricht findet laut den Ergebnissen des Fragebogens
nach Einschitzung der Schiiler nicht in zufrieden stellendem Male statt. Nur ein
Drittel der Schiiler bewertet die Aussage, dass in ihrem Profil Profilunterricht im
Sinne von facherverbindenden und facheriibergreifendem Unterricht stattfindet,
als eher zutreffend. Bei den offenen Fragen wurde deutlich, dass die Schiiler mehr
facheriibergreifenden Unterricht wiinschen. Dazu ist nach ihrer Einschidtzung ne-
ben einem offenerem Lehrplan auch die bessere Zusammenarbeit der Lehrer not-
wendig. Allerdings sollte facheriibergreifender Unterricht auch nicht , krampthaft*
versucht werden.

Meike konnte das Beispiel facheriibergreifenden Profilunterrichts {iberhaupt erle-
ben: die Erarbeitung des Musicals ,,.Der junge Fritz*. Hier haben alle beteiligten
Kurse zwar in ithrem Fach, aber an einem Ziel gearbeitet, der Profilgedanke wurde
verwirklicht.

Sven sieht die Mdglichkeit des ficheriibergreifenden Unterrichts von zwei Seiten.
Einerseits hat er den Lerneffekt als sehr hoch empfunden, was er im facheriiber-
greifenden Unterricht gelernt hat, das kann er ,,heute noch im Schlaf*‘. Allerdings
wurde es langweilig, sich in so vielen Stunden in der Woche immer wieder mit
dem gleichen Thema auseinander zu setzen. Aus heutiger Sicht stuft er den hohen
Lerneffekt aber als bedeutender ein, als die damals empfundene Langeweile.
Weniger differenziert duflerten sich die Schiiler damals in der Befragung von
Backhaus. Danach standen sie facheriibergreifendem Unterricht eher gleichgiiltig
gegeniiber und empfanden wochenlanges Behandeln eines Themas in mehreren
Féchern als langweilig und nervig. Sie zogen den Fachunterricht dem ,,facher-
{ibergreifendem Unterricht auf Biegen und Brechen® vor.*

Anke fiigt dem facheriibergreifenden Unterricht im Profil noch einen weiteren

Aspekt hinzu. Die Leistungen eines oder mehrerer anderer Facher konnen durch

8 5. Backhaus 1997, 58.
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die Leistungen eines der Profilfacher beeinflusst werden. Zwar hat Anke das nur
in der Weise festgestellt, dass ,,ein Fach das andere runterzieht, wenn man z.B. in
Mathematik nicht so gut ist, und dann in Wirtschaft auch stindig Kurvenberech-
nungen macht“. Der Vorteil ficheriibergreifenden Unterrichts sollte allerdings im
Gegenteil darin zu finden sein, dass sich die Leistungen in den einzelnen Fichern

positiv beeinflussen konnen.

Im Bezug auf Profilwahl und freie Kurswahl kann man feststellen, dass die Ein-
schitzung der Schiiler seit der Modifikation des Profilsystems differenzierter ge-
worden ist.

Noch in der Arbeit von Backhaus stellte sich heraus, dass die Schiiler die durch
die gebildeten Profile (damals noch beide Leistungskurse und zwei Grundkurse)
entstandene eingeschrinkte Wabhlfreiheit der Leistungskurse als groBen Nachteil
betrachteten. Thnen war zwar bewusst, dass nach dem alten System viele Leis-
tungskurskombinationen ebenfalls nicht moglich waren, sie sahen sich aber der
Freiheiten, welche die Oberstufe ihrer Meinung nach frither geboten hat, beraubt.
Auch fiihlten sie sich als eine Art ,,Versuchskaninchen“.87

In dem damals von Bosse und Riedel befragten Profil (LKs Biologie/Chemie,
GKs Deutsch/Religion) war die Einschédtzung des Profilsystems ambivalent. Ob-
wohl in diesem Profil sowohl die Verwirklichung von fécheriibergreifendem/-
verbindendem Unterricht, als auch die verbesserten sozialen Beziehungen inner-
halb der Schiiler der Profilgruppe einerseits, und der Schiiler zu den Lehrern ande-
rerseits, ohne Ausnahme als positiv eingeschétzt wurden, ist ein starkes Problem-
bewusstsein beziiglich der Vor- und Nachteile des Profilsystems vorhanden. Zu-
sammenfassend kann {iber dieses Profil gesagt werden, dass Schiiler und Lehrer
darin einig sind, dass in diesem Profil erfolgreich gearbeitet und gelernt wurde,
was einerseits auf die guten sozialen Beziehungen unter den Schiilern und zwi-
schen Schiilern und Lehrern, andererseits auch auf mehrere gelungene féacher-
iibergreifende/-verbindende Unterrichtssituationen zuriickgefiihrt wird. ®

Der Themenbereich ,,facheriibergreifender Unterricht kann mittlerweile wahr-

scheinlich deshalb differenzierter betrachtet werden, da das Profilsystem iiber die

87 5. Backhaus 1997, 57.
88 5. Bosse/Riedel 1998.
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,Erprobungsphase* hinaus ist, in der es sich bei den Befragungen durch Bos-
se/Riedel und Backhaus noch befand.

In der Studie Bosse/Riedel zeichnete sich aber auch schon ab, dass fiir das modifi-
zierte Profilsystem eine grofere Akzeptanz zu erwarten war. Der zweite Leis-
tungskurs fillt aus der Facherkombination des Profils heraus und kann nun frei
gewihlt werden. Trotz des Ausscheidens des zweiten Leistungskurses scheinen
einige Probleme des alten Profilsystems sogar geldst. So sind die Schiiler in ihrer
Féacherwahl freier, was als wichtiger und positiv verstandener Bestandteil der
Oberstufe betrachtet wird. Schiiler und Lehrer glauben auch, dass innerhalb der
verbleibenden Fécher (erster Leistungskurs, zwei Grundkurse) ein facheriibergrei-
fender/-verbindender Unterricht noch oder sogar besser moglich ist, auch wenn
das vierte Fach, das erfahrungsgemill immer aus dem Profil herausfallt (hier war
es Deutsch) im Profil bleibt, dafiir ein besser integrierbares Fach (hier war es
Chemie) nicht im Profil verbleibt.*

Mittlerweile, so jedenfalls der Eindruck, den die Ergebnisse des Fragebogens her-
vorrufen, ist die Akzeptanz des Profilsystems im Hinblick auf die Wahlmoglich-
keiten gestiegen. Es wird positiv bewertet, dass der zweite Leistungskurs wieder
frei wéhlbar ist. Das ist fiir die Schiiler wichtig, denn daran, dass die Wahlfreiheit,
die Freiheiten welche die Oberstufe generell ermoglicht, als positiver Bestandteil

der Oberstufe verstanden wird, hat sich nichts gedndert.

Die Motivation, das eine oder das andere Profil zu wihlen, kann von Schiiler zu
Schiiler sehr verschieden sein. Dabei reprédsentieren die drei befragten Absolven-
ten regelrechte Typen, was das Wahlverhalten angeht.

Meike hat das Profil gewéhlt, in dem die Facher waren, die ihr am meisten Spal}
machen. Sie hat dabei noch nicht an eine Spezialisierung hinsichtlich eines Be-
rufswunsches gedacht. Laut Fragebogen wihlen ca. 30% der Schiiler das Profil,
weil sie sich fiir die Ficherkombination interessieren. Sven hat wie zwei Drittel
der befragten Schiiler das Profil im Hinblick auf den Berufs- bzw. Studienwunsch
gewihlt. Fiir Anke waren die einzelnen Féacher im Hinblick auf Allgemeinbildung,
die gute Atmosphire in der Profilgruppe und die Zusammensetzung des Lehrer-
teams Ausschlag gebend. Darin hebt sie sich vom Wahlverhalten, das durch den

Fragebogen ermittelt wurde etwas ab. Danach ist die Zusammensetzung des

% 5. Bosse/Riedel 1998.
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Lehrerteams fiir ungefdhr 60% der Schiiler eher unwichtig, die Mitschiiler sogar

fiir drei Viertel der Schiiler.

Aus den dargelegten Schlussfolgerungen wird die Problematik der Schulentwick-
lung deutlich. Schulentwicklung wird nicht allein durch eine neue Organisations-
form erreicht, Schulentwicklung ist vielmehr ein Prozess der Verdnderung. An der
Modellschule Obersberg war man sich bewusst, dass eine Verdnderung der gym-
nasialen Oberstufe notwendig geworden war. Man suchte nach Moglichkeiten der
Weiterentwicklung, fand sie im Profilsystem und setzte dieses Konzept um. Als
man merkte, dass die urspriingliche Konzeption nicht dauerhaft durchfiihrbar war,
gab man die Profiloberstufe nicht etwa auf, sondern 16ste das Problem durch eine
Modifikation des Konzepts. Wieweit sich die Moglichkeiten im sozialen sowie
unterrichtlichen Bereich, die das Profilsystem erdffnet, verwirklichen lassen, zeigt
sich erst in der tiglichen Unterrichtsarbeit. Wie diese von den Schiilern erlebt
wird, wurde hier beleuchtet. Die Erwartungen, Erfahrungen und Einschitzungen
der Schiiler liefern niitzliche Hinweise darauf, wie das schon erfolgreiche Konzept

der Profiloberstufe kiinftig ausgestaltet und weiterentwickelt werden kann.
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Nachwort und Dank

Die hier dargestellten Daten und bisherigen Ergebnisse wurden im Wintersemes-
ter 2001/02 in einem erziehungswissenschaftlichen Forschungskolloquium an der
Universitdt Kassel unter der Leitung von Dr. D. Bosse weiteren Analysen und
Interpretationen unterzogen. Die Daten wurden in diesem Kolloquium u.a. auch
computergestiitzt ausgewertet; durch die computergestiitzte statistische Auswer-
tung aller Fragebdgen wurden die Ergebnisse der hier vorgestellten Stichprobe
validiert.

Im Zuge der Auseinandersetzung mit dem Fragebogen und den Ergebnissen im
Kolloquium wurden verschiedene Kritikpunkte gedul3ert:

- 1im Hinblick auf die instrumentellen Fragen wurde versdumt nach dem
zweiten Leistungskurs zu fragen; dieses Versdumnis konnte aber zumin-
dest durch die Nachfrage bei der Schulleitung iiber das Wahlverhalten bei
den zweiten Leistungskursen innerhalb der Profile beseitigt werden;

- 1im Hinblick auf die Reliabilitdt wurden einige Begriffe als zu undifferen-
ziert, als zu ,,schwammig® befunden, so z.B. ,,gelegentlich® oder ,,aul3er-
schulischer Bereich®; es wurde angeregt, die einzelnen Begriffe nachtrig-
lich durch Einzelinterviews mit Schiilern narrativ zu validieren; in diesem
Sinne wurde auch im Hinblick auf die inhaltlich interpretative Auswertung
der Daten die Moglichkeit einer spiteren kommunikativen Validierung
begriiflt;

- im Hinblick auf die Verstindlichkeit einiger Fragen wurde bemaingelt,
dass einige Fragen eine doppelte Verneinung fiir die Beantwortung erfor-
derlich machen; bei der Befragung der Jahrgangsstufen 12 und 13 einer
gymnasialen Oberstufe sollte sich diese Frageform aber nicht negativ auf

das Antwortverhalten ausgewirkt haben.

Trotz der beschriebenen Kritikpunkte bietet die Untersuchung einen Einblick in
die schulische Wirklichkeit der Modellschule Obersberg im Urteil der Schiilerin-
nen und Schiiler. Aus diesem Einblick piddagogische Konsequenzen abzuleiten

konnte aber nicht mehr Gegenstand dieser Untersuchung sein.
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Mein besonderer Dank gilt Frau Dr. Dorit Bosse, die diese Arbeit in jeglicher
Hinsicht gefordert und unterstiitzt hat.

Fiir ihre tatkriftige Hilfe bei der Durchfiihrung der Befragung und der Auswer-
tung der Fragebogen bedanke ich mich bei Ilona Ries, Olivia Ziehn und Silvia
Rausch.

Bedanken mdchte ich mich auch bei der Modellschule Obersberg: insbesondere
bei Klaus Riedel, Lehrer an der MSO, der mit groBem personlichem Engagement
die Fragestellung der Untersuchung auf die Belange der Schule lenkte; dem
Schulleiter Herrn Weber und der Studienleiterin Frau Schmidt, die grof3es Interes-
se an der Untersuchung zeigten und mir in organisatorischer Hinsicht sehr behilf-
lich waren; den Lehrern, die ihre Unterrichtszeit fiir die Beantwortung des Frage-
bogens zur Verfligung gestellt haben, allen Schiilerinnen und Schiilern die sich an
der Befragung beteiligt haben und den Absolventen, die bereitwillig die zeitinten-
siven Interviews gegeben haben.

Nicht zuletzt gilt mein Dank dem Zentrum fiir Lehrerbildung, das die Veroffentli-

chung dieser Untersuchung angeregt und finanziell ermdglicht hat.

Kassel, April 2002
Claudia Ries



114

Anhang: Fragebogen

Befragung zu Erwartungen an die gymnasiale Oberstufe und bisherige

Erfahrungen

o Schdlerin o Schiler Jahrgangsstufe:
Profil:........ Profilfacher:.......cccovvieviei. ) e ) e ———
Meine schulischen Leistungen liegen durchschnittlich bei ....... Punkten.

1. Bitte markieren Sie mit einem X, welche Aussagen auf Sie zutreffen (bis zu 3
Nennungen).
Die gymnasiale Oberstufe ist flr mich
o ein Ort des Lernens.
o ein notwendiges Ubel.
o eigentlich ganz o.k.
o ein Ort, an dem ich Freunde treffe.
o etwas, an das ich mich spater gerne erinnern werde.
o reine Zeitverschwendung.
o eine Moglichkeit, Bildung und Wissen zu erwerben.
o ein wichtiger Bestandteil meines Lebens.
o Vorbereitung auf das Leben als Erwachsenel/r.
o reine Wissensvermittlung.
o etwas, das ich nicht vermissen werde.
o eine Chance, mich fir ein Studium/eine Berufsausbildung zu qualifizie-

ren.

2. Was erwarten Sie von der gymnasialen Oberstufe?

4. lhr Studien-/ Berufswunsch (wenn Sie noch nicht festgelegt sind, nennen Sie

ruhig mehrere Studien-/ Berufswlnsche):
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5. Bitte markieren Sie mit einem X, wie oft Sie Unterricht in folgender
Weise erleben.

tag-
lich

woch-
entlich

geleg-
entlich

nie

a) Gruppenarbeit an vorgegebenen Themen

b) Gruppenarbeit an selbstgewahlten Themen

c) Exkursionen

d) Recherchen im aufderschulischen Bereich

e) Mindmapping / Metaplanarbeit / Moderationsmethoden o.3.

f) Selbststéndiges Arbeiten

g) Eigene Schwerpunkte setzen im schulischen Lernen

h) An einem Projekt arbeiten

i) Selber etwas vortragen

j) Selber ein Gesprach/eine Diskussion leiten

k) Die eigenen Erfahrungen ins Lernen einbeziehen (Alltagserfahrungen,
Reisen, Jobs 0.4.)

I) An etwas arbeiten, das auch jenseits der Klausur relevant ist

m) Rollenspiel

n) Planspiel

0) Ich fiihle mich geistig herausgefordert.

p) Ich fiihle mich in meiner Kreativitat herausgefordert.

q) Ich fiihle mich tberfordert.

6. Welche Aussagen treffen lhrer Meinung nach auf lhren Unterricht
in der gymnasialen Oberstufe zu?

trifft
vollig
zu

trifft
Uber-
wie-
gend
zu

trifft
kaum
zZu

trifft
Uber-
haupt
nicht
zu

a) Ich nehme mich und meine Mitschilerinnen als Erwachsene wahr.

b) Die Lehrerlnnen nehmen uns als Erwachsene wahr.

c¢) Der Unterricht der gymnasialen Oberstufe unterstutzt mich in meiner
personlichen Entwicklung.

d) Ich fiihle mich in der gymnasialen Oberstufe der MSO wohl.

e) Das im Unterricht Gelernte hilft mir, Dinge, die mir personlich wichtig
sind, besser einzuschatzen. (,Ordnung in den Kopf bekommen.*)

f) Es stort mich, dass die Kontakte zu meinen Mitschiilerinnen durch das
Kurssystem relativ unverbindlich bleiben.

g) Mir ist es wichtig, in den verschiedenen Kursen viele Mitschillerinnen
kennen zu lernen.

h) Das Konkurrenzverhalten in den Kursen ist sehr hoch.




7. Welche Aussagen treffen lhrer Meinung nach auf lhr Profil zu?

trifft
vollig
zu

trifft
Uber-
wie-
gend
zu

trifft
kaum
zZu

trifft
Uber-
haupt
nicht
zu

Zur Profileinwahl:

a) Die Facherkombination hat mich interessiert.

b) Ich musste mich fir ein Profil entscheiden, aber keines der
angebotenen Profile hat mich wirklich interessiert.

c) Das Lehrerlnnenteam war ausschlaggebend.

d) Die Zusammensetzung der Profilgruppe (Mitschilerlnnen) war
ausschlaggebend.

e) Ich habe das Profil im Hinblick auf meinen Berufs-/ Studienwunsch
gewahlt.

f) Ich wurde lieber eine gymnasiale Oberstufe ohne Profilsystem
besuchen.

Zum Profilunterricht:

g) Innerhalb der Profilgruppe ist der Konkurrenzkampf nicht so grof3
wie in den anderen Kursen.

h) Man merkt, dass das Lehrerlnnenteam gut zusammen arbeitet.

i) Profilunterricht findet wirklich im Sinne von themen- und

facherverbindendem Unterricht, projektorientiertem Arbeiten, ... statt.

j) Ich habe im Profil eher als in den Ubrigen Kursen die Moglichkeit
selbstandig zu arbeiten.

k) Ich habe im Profil eher als in den (ibrigen Kursen die Moglichkeit
eigene Schwerpunkte beim Lernen zu setzen.

I) Das Verhaltnis zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen ist in den
Profilkursen im Vergleich zu den anderen Kursen besser.

m) Das Verhaltnis unter den Schiilerinnen ist in den Profilkursen im
Vergleich zu den Gbrigen Kursen besser.

n) Meine Leistungsbereitschaft ist hdher als in den Gbrigen Kursen.

o) Die Lehrerinnen kénnen unsere Leistungen besser beurteilen
als in den anderen Kursen.

Zum Schluss noch zwei Fragen zur gymnasialen Oberstufe im Allgemeinen:

8. Das gefallt mir am Unterricht der gymnasialen Oberstufe:
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