










Schule und Absentismus

von Lernkulturen zeigen, dass eine angenehme, anregungsreiche Lernkultur zu einem Abbau 

von physischen und psychischen Aggressionen und auch von Schulabsentismus führen kön-

nen. Parsons (1960) konstatiert, dass für die Kooperation zwischen Schülerschaft und Schule 

ein genügend attraktives Angebot seitens der Schule notwendig sei. Weissbrodt (2007) schliesst 

daraus, „dass nicht schulischer Zwang, sondern ein Angebot der Schule, das die Schüler zur 

Mitarbeit hinreichend motiviert, eine Abwendung der Jugendlichen von der Schule verhindern 

könnte.“ Das Angebot an Betreuung und die Präsenz von pädagogisch-psychologischem Per-

sonal, welches die Jugendlichen zur Teilnahme am schulischen Alltag motiviert, scheint eine 

Schlüsselrolle für die Anziehungskraft zu spielen, die eine Schule auf  ihre Schülerinnen und 

Schüler ausübt. Angebote, welche die Attraktivität des schulischen Lebens zum Teil ausma-

chen, beziehen sich auf  Lerninhalte, aber auch auf  Gelegenheiten zu sozialen Interaktionen 

und Austausch,  denen wiederholt  eine  enorme Bedeutung in  Verbindung  mit  dem Schul-

schwänzen nachgewiesen wurde (Corville-Smith et al., 1998; Tillmann, 1999). Bestätigt wurde 

der Zusammenhang von schulischen Belastungsfaktoren und Absentismus auch im Schweizer 

Forschungsprojekt: acht von den 14 interviewten Schulschwänzerinnen und Schulschwänzern 

berichteten darüber, dass belastende Situationen und Verhältnisse in der Schule für sie eine 

Schlüsselkategorie ihres Absentismus waren (Stamm et al., 2007). Dieser Befund soll anhand 

von Teilmodell 6 quantitativ überprüft werden. Die leitende Hypothese hierzu ist wie folgt 

formuliert:

H6: Die Belastungen und Ressourcen einer Schule aus der Sicht von Jugendlichen, Lehrperso-

nen  und Schulleitungen hängen über  die  Eingangsvoraussetzungen der  Schülerinnen  und 

Schüler hinaus mit deren Absenzenhäufigkeit zusammen. 

Konstruiert wird das Modell ausgehend vom Basismodell auf  drei Ebenen. Folgende Belas-

tungsfaktoren sind im Modell enthalten: Auf  Individualebene werden die Skalen  ,Negatives 

Verhalten im Unterricht (vgl. Teilmodell 4; Eder, 1995) sowie Mobbing (Eigenentwicklung) 

hinzugefügt. Aus der Perspektive der Lehrkräfte fliessen verschiedene mögliche Belastungsfak-

toren ein: die berufliche Belastung sowie schülerbezogene Belastungen (Ditton & Merz, 1999; 

Dann et al., 2005). Die Schulleitungen als Repräsentanten der Schulebene sind durch zwei Va-

riablen im Modell vertreten: ihre Einschätzung der Belastung ihrer Schule durch Vandalismus 

sowie durch fehlenden Respekt der Schülerinnen und Schüler. Ausgewählt wurden diese bei-
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den Items aufgrund ihrer Korrelation mit Absentismus in den bivariaten Analysen. Als protek-

tive, ressourcenorientierte Merkmale werden diese Indikatoren in das Modell eingebracht: Auf  

Individualebene wurde hierzu wie in Teilmodell 3 das überfachliche Angebot einbezogen. Auf  

der Klassenebene wird jedem Schüler die Klassengrösse als Wert zugewiesen. Auf  Schulebene 

gehen zwei Variablen in das Teilmodell zur Betreuung ein. Während der Interviews wurden 

die Schulleiterinnen und Schulleiter gebeten, in einer Liste zum pädagogisch-psychologischen 

Angebot  an  ihrer  Schule  anzugeben,  ob  unter  anderem  Schulsozialarbeit  und  schul-

psychologischer Dienst intern, extern oder überhaupt nicht zur Verfügung stehen. Dies ist die 

eine Variable, nach der die Schulen auf  der Kontextebene in zwei Kategorien unterteilt wer-

den (vorhanden/nicht vorhanden). Ausserdem wird das Vorhandensein weiterer Angebote anhand 

einer Gewichtung klassifiziert (intern=2; extern=1; nicht vorhanden=0). Es handelt sich dabei 

um Wahl- und Freifächer, Mittagstisch, Aufgabenhilfe/Nachhilfe, heilpädagogische Angebote, 

Begabtenförderung, Logopädie und Anderes. Unterteilt werden die Schulen ferner nach der 

Breite ihres Angebots (z.B. Aufgabenhilfe, Mittagstisch etc.) sowie nach vorhandener Schulso-

zialarbeit. Ein schmales Angebot entspricht dabei 7-9 Punkten, ein mittleres Angebot 10-12 

und ein breites Angebot 13-15 Punkten. Mit Bezug auf  die Datenerhebung auf  allen drei Ana-

lyseebenen kann dieses fünfte Teilmodell als interaktives Modell klassifiziert werden (Schee-

rens & Bosker, 1997). Folgende Koeffizienten resultieren:
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An Teilmodell 6 kann am deutlichsten gezeigt werden, dass die Schule über die Herkunfts-

merkmale der Schülerinnen und Schüler hinaus relevante Bedingungsfaktoren liefert, die mit 

Schulabsentismus zusammenhängen. Im Vergleich zu den bisherigen Teilmodellen verändern 

sich die Basisvariablen am stärksten: Besonders auffallend bei diesem sechsten Teilmodell ist 

in  Teilschritt  M4  der  markante  Anstieg  des  Koeffizienten  für  den  Migrationshintergrund 

gegenüber dem Basismodell (von B=-.49; S.E.=.14; p<.001 auf  B=-.72;  S.E.=.16;  p<.001) 

und im Gegenzug der relative Bedeutungsverlust der Klassenwiederholung: diese war bisher 

konstant der stärkste Prädiktor unter den Eingangsvoraussetzungen. Eine Klassenwiederho-

lung ist  auch hier signifikant,  tritt  nun jedoch bezüglich ihres Regressionsgewichts deutlich 

zurück (von B=.78; S.E.=.14; p<.001 im Basismodell auf  B=.46; S.E.=.15; p<.01). Diese bei-

den Entwicklungen deuten sich bereits in Teilschritt M2 an, in welchem die Prädiktoren auf  

Individualebene hinzugenommen werden. Auch der sozio-ökonomische Status nimmt bereits 

in M2 einen deutlich geringeren Koeffizienten an als im Basismodell (B=.01; S.E.=.00; p<.01 

gegenüber  B=.11;  S.E.=.04;  p<.01),  während  die  Mathematiknote  sich  kaum  verändert 

(B=-.15; S.E.=.04; p<.001 gegenüber B=-.17; S.E.=.04; p<.001 im Basismodell). Im letzten 

Teilschritt (M4) schliesslich verliert auch das Geschlecht gegenüber dem Basismodell merklich 

an Gewicht (von B=-.38; S.E.=.11; p<.001 auf  B=.25; S.E.=.12; p<.05). Auf  Klassenebene 

bleibt der Eindruck der meisten bisherigen Modelle erhalten: das Anforderungsniveau zeigt 

keinen signifikanten Effekt für die unterschiedliche Häufigkeit von Absenzen, hingegen bleibt 

die Jahrgangsstufe ein wichtiger Prädiktor für Schulschwänzen. In diesem Modell unterschei-

det sich neben den Neuntklässlern erstmals auch die Jahrgangsstufe 7 signifikant von der ach-

ten Klasse (Klasse 9: B=.76; S.E.=.16; p<.001; Klasse 7: B=-.38; S.E.=.17; p<.05). Dennoch 

hat sich die Effektstärke der Jahrgangsstufe 9 deutlich reduziert gegenüber dem Basismodell 

(B=1.14; S.E.=.19; p<.001). Das sechste Teilmodell, in dem es um die Balance zwischen den 

Schulalltag  erschwerenden  und  erleichternden  Vorkommnissen  und  Erfahrungen  geht, 

beleuchtet  Schulabsentismus  aus  einer  belastungs-  und  ressourcenorientierten  Perspektive. 

Dies ist gerade deswegen von grosser Bedeutung für die vorliegende Dissertation, weil sich im 

Rahmen  des  Fribourger  Forschungsprojektes  gezeigt  hat,  dass  Schulschwänzen  gegenüber 

anderen Belastungen nur eine geringe Rolle spielt (Stamm et al.,  2007) und daher von den 

Schulleitungen als marginales Problem eingestuft wird. Dieses Netz aus bedrückenden und 

motivierenden Umständen genauer unter die Lupe zu nehmen, ist Aufgabe von Teilmodell 6. 

Von den Indikatoren, die als Ressourcen im Modell betrachtet werden, hängen auf  Schulebene 
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das Vorhandensein von Schulsozialarbeit und die Breite des Förderangebots signifikant mit 

Absentismus zusammen: an Schulen, die über eine interne Schulsozialarbeit verfügen, wird 

signifikant weniger geschwänzt als an Schulen, die dieses Angebot nicht oder lediglich extern 

haben (B=-.51; S.E.=.14; p<.001); dieser Befund darf  jedoch nicht vorschnell verallgemeinert 

werden  (vgl.  Kapitel  9  zur  Diskussion).  Ein  Resultat,  das  viele  frühere  Studien  bestätigt 

(Stamm, 2006), ist die Rolle des Förderangebotes an den Schulen. Im Vergleich zu einem rela-

tiv schmalen Angebot wird an Schulen mit einem mittleren oder breiten aussercurricularen 

Programm signifikant weniger geschwänzt (mittleres Angebot: B=-.17; S.E.=.07; p<.01; brei-

tes Angebot: B=-.76; S.E.=.33; p<.05). Auch ein Teil der Belastungsfaktoren der Schule steht 

in signifikantem Zusammenhang mit Absentismus: Auf  der Individualebene fällt besonders 

auf, dass die Schülerangaben zu Mobbing im Gegensatz zu Teilmodell 5 (,Soziale Beziehungen 

und Klima’) unter Betrachtung von Belastungen und Ressourcen eine signifikante Rolle für die 

Erklärung von Schulabsentismus spielen (B=.20; S.E.=.04; p<.001). Aus der Perspektive der 

Lehrpersonen  zeigt  sich,  dass  deren  Urteil  über  schülerbezogene  Belastungen  positiv  mit 

Absentismus korreliert (B=.08; S.E.=.03; p<.05). Die Angabe der Schulleitungspersonen, ihre 

Schule  sei  durch  Vandalismus  belastet,  hängt  ebenfalls  signifikant  mit  der  Häufigkeit  von 

Absenzen zusammen (B=.44; S.E.=.19; p<.05). Dass trotz der weiterhin signifikanten Bedeu-

tung der Eingangsvoraussetzungen sowohl auf  Klassen- als auch auf  Schulebene weitere Prä-

diktoren signifikant werden, ist als klarer Hinweis darauf  zu sehen, dass Effekte des schuli-

schen Umfelds relevant für die Entstehung von Schulabsentismus sind. Damit kann H6 ange-

nommen werden. Insgesamt zeigt dieses sechste Teilmodell, dass hinsichtlich der Belastungs- 

und Ressourcendichte einer Schule die Kombination aus drei Betrachtungsebenen sehr ergie-

big ist,  wobei die Individual-  und Schulebene hier am deutlichsten ins Gewicht fallen. Die 

nächste Tabelle zeigt die Varianzkomponenten und die harmonischen Mittelwerte als Berech-

nungsgrundlage für die proportionale Fehlerreduktion auf  den drei Ebenen.

Tabelle 52 Teilmodell 6: Varianzkomponenten und harmonische Mittelwerte

e
2 u0

2 u1
2 n (Schule) n (Klasse)

Leeres Modell 11.221 0.850 86.86 13.62

Teilmodell 6 (M2) 8.565 0.284 0.325 86.86 13.62

Teilmodell 6 (M3) 2.304 0.097 0.092 86.86 13.62

Teilmodell 6 (M4) 2.177 0.041 0.000 86.86 13.62
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Auf  den drei Ebenen des letzten Schritts (M4) in Teilmodell 6 ergeben sich folgende propor-

tionale Fehlerreduktionen gegenüber dem leeren Modell: Bereits auf  der Individualebene liegt 

eine proportionale Fehlerreduktion von 81% gegenüber dem leeren Modell vor, auf  Ebene 2 

88% und auf  der Schulebene resultiert mit 97% der bisher höchste Wert. Teilmodell 6 weist 

mit insgesamt 24 Parametern (inkl. dem Basismodell) die grösste Zahl an geschätzten Pfaden 

auf  und strapaziert die Power des mehrebenenanalytischen Verfahrens am stärksten. Da die 

Fallzahl dieser Studie mit 28 Schulen relativ gering ist, wurde bereits einschränkend bemerkt, 

dass keine random slope- sondern lediglich random intercept-Modelle spezifiziert werden konnten. 

Mit dieser Einschränkung wurde ermöglicht, dass alle eingefügten Parameter geschätzt werden 

konnten, da hernach auch mit lediglich 28 Kontexten genügend Information in den Daten 

enthalten ist. Die Plausibilität dieses sechsten Teilmodells kann ferner dadurch untermauert 

werden, dass sich die 28 Schulkontexte einerseits relativ ähnlich sind (vgl. Residualränge in 

Kapitel 5.3) und andererseits das Modell ohne datenanalytische Einschränkungen konvergiert. 

Wäre in den Daten nicht genug Information für die Schätzung der Parameter vorhanden, 

wären  von  MLwiN entsprechende  Fehlermeldungen ausgegeben  worden  bzw.  das  Modell 

hätte nur teilweise spezifiziert werden können. Somit ist davon auszugehen, dass das Modell 

ausreichend plausibel ist.

7.10. Übersicht über die Modellanpassung der Teilmodelle

Tabelle 53 Übersicht über die Modellanpassung der Teilmodelle (proportionale Fehlerreduktion)

Teilmodelle PFR auf  Ebene 1 PFR auf  Ebene 2 PFR auf  Ebene 3
1. Grösse und geographische Lage 28% 33% 71%

2: Umgang mit Absenzen 28% 36% 88%

3: Unterricht 22% 89% -

4: Ordnung und Disziplin 24% 43% 58%

5: Soziale Beziehungen und Klima 80% 82% 88%

6: Belastungen und Ressourcen der Schule 81% 88% 97%
PFR = Proportionale Fehlerreduktion als spezielles R2; angegeben sind jeweils die Werte des vollständigen Teilmodells inkl. 
aller modellierten Ebenen
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In allen Teilmodellen liegt auf  den Kontextebenen mit der sukzessiven Ergänzung der Prädik-

toren eine höhere proportionale Fehlerreduktion als auf  der Individualebene. Die Modelle 

können aufgrund ihrer unterschiedlichen Variablen nicht direkt miteinander vergleichen wer-

den. Da jedoch das besondere R2 als proportionale Fehlerreduktion jedes Modell mit dem lee-

ren Modell  (das nur  die  Konstante  zur  Vorhersage  von Schulabsentismus verwendet)  ver-

gleicht, können zumindest diese R2-Werte miteinander verglichen werden. Den besten Wert 

mit 81/88/97%82 aufgeklärter Varianz erzielt Teilmodell 6 zu den Belastungen und Ressour-

cen der Schule. Eine ebenfalls sehr gute Deckung zwischen Modell und Daten resultiert für 

Teilmodell  3  (,Unterricht’,  22/89%),  Teilmodell  5  (,Soziale  Beziehungen  und  Klima’, 

80/82/88%) und Teilmodell 2 (,Umgang mit Absenzen’, 28/36/88%). Mit 28/33/71% aufge-

klärter Varianz zeigt das erste Teilmodell zu Grösse und geographischer Lage der Schule eben-

falls eine solide Modellanpassung. Das Modell ,Ordnung und Disziplin’ (Teilmodell 4) erreicht 

mit einer aufgeklärten Varianz von 24/43/58% die schwächste Anpassung an die Daten. 

7.10.1. Vergleich der Teilmodelle hinsichtlich ihrer Modelfits

Abschliessend wird in einer Übersichtstabelle aufgezeigt, inwieweit sich die einzelnen Teilmo-

delle in Bezug auf  ihren Modelfit, ausgedrückt durch die Deviance und die proportionale Feh-

lerreduktion  (R2),  voneinander  unterscheiden.  So  kann  festgestellt  werden,  welches  der 

Modelle den besten Fit hat und welche Modelle weniger nahe an die untersuchte Wirklichkeit 

heran reichen bzw. an die vorliegenden Daten angepasst sind. Folgende Tabelle gibt einen 

direkten Vergleich der Deviances in den einzelnen Teilmodellen wieder:

82 Angegeben sind jeweils die Prozentwerte für alle drei Ebenen in aufsteigender Reihenfolge von der Individu-
al- über die Klassen- bis zur Schulebene.
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Tabelle 54 Modelfits der sechs Teilmodelle im Vergleich

Nummer 
des 
Teilmodells

Bezeichnung des 
Teilmodells

Deviance Zusätzlich 
geschätzte 
Parameter

Signifikante 
Verbesserung 
gegenüber dem 
Basismodell

Proportionale 
Fehlerreduktion 
gegenüber dem 
leeren Modell

0 Basismodell 15446.98 - - 19% 29% -

1 Grösse und 
geographische Lage

8771.32 9 Ja (p<.001) 28% 33% 71%

2 Umgang mit Absenzen 10019.83 12 Ja (p<.001) 28% 36% 88%

3 Unterricht 11714.16 10 Ja (p<.001) 22% 89% -

4 Ordnung und 
Disziplin

10230.48 8 Ja (p<.001) 24% 43% 58%

5 Soziale Beziehungen 
und Klima

7801.37 12 Ja (p<.001) 80% 82% 88%

6 Belastungen und 
Ressourcen der Schule

7017.54 12 Ja (p<.001) 81% 88% 97%

Das Basismodell und das Teilmodell 3 enthalten lediglich zwei Ebenen. 

In dieser Übersicht fällt zunächst ins Auge, dass alle Teilmodelle durch die Hinzunahme weite-

rer Prädiktoren gegenüber dem Basismodell ihren Modelfit signifikant verbessern, da die De-

viance gemäss der Chi-Quadrat-Verteilung ausreichend stark abnimmt. Den besten Modelfit, 

sowohl nach der proportionalen Fehlerreduktion als auch nach der Deviance, hat das sechste 

Teilmodell, in welchem es um Belastungen und Ressourcen der Schule geht. Dieses Modell hat 

gegenüber  dem Basismodell  zwölf  zusätzlich  geschätzte  Parameter.  Teilmodell  5  (,Soziale 

Beziehungen und Klima’) mit zwölf  zusätzlich geschätzten Parametern weist den zweitbesten 

Fit auf  und auch Teilmodell 1 (,Grösse und geographische Lage’) hat eine Deviance von deut-

lich unter 10000 Punkten (zehn zusätzliche Parameter). Die drei übrigen Modelle liegen zwi-

schen 10000 und 12000 Punkten bei der Deviance und sind ebenfalls signifikant besser als das 

Basismodell an die Daten angepasst. Zusammenfassend bleibt also zunächst festzuhalten, dass 

alle Teilmodelle ihre konzeptuelle Relevanz für die Untersuchung der Verhaltensmuster um 

Schulabsentismus haben und ihr Modelfit zeigt, dass die simultane Betrachtung von individu-

ellen Eingangsvoraussetzungen und Effekten des schulischen Kontexts sinnvoll und gewinn-

bringend ist. Neben der Betrachtung der Modellanpassung können die sechs Teilmodelle auch 

hinsichtlich der in ihnen enthaltenen Basisvariablen und deren Veränderung miteinander ver-

glichen werden. Dies macht sich das folgende Kapitel zur Aufgabe.
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7.11. Veränderung der Basisvariablen in den Teilmodellen

In diesem Kapitel werden die Variablen des Basismodells genauer betrachtet. Besonders ihre 

Veränderung in Zusammenhang mit Schulabsentismus im Kontext der sechs Teilmodelle steht 

nun im Zentrum der Analysen. Zunächst werden die Variablen auf  der Individualebene abge-

handelt (Geschlecht, sozio-ökonomischer Status, Migrationshintergrund, Mathematiknote und 

Klassenwiederholung) und im Anschluss die beiden Prädiktoren auf  der Klassenebene (Jahr-

gangsstufe und schulisches Anforderungsniveau).

Geschlecht 

Als erstes wird das Geschlecht als individuelle Eingangsvoraussetzung in den Blick genom-

men. Folgende Tabelle zeigt die jeweiligen B-Koeffizienten in den Teilmodellen und im Basis-

modell.

Tabelle 55 Eingangsvoraussetzung Geschlecht: Veränderung des B-Koeffizienten in den Teilmodellen

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Geschlecht -.38*** -.38** -.33* -.40*** -.18 -.44*** .25*
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Aus dieser vergleichenden Tabelle geht hervor, dass das Geschlecht in allen Modellen bis auf  

Teilmodell 4 (,Ordnung und Disziplin’) von signifikanter Bedeutung ist. Die Stärke des (signi-

fikanten) Regressionsgewichtes variiert zwischen  B=-.25 in Teilmodell  6 (,Belastungen und 

Ressourcen  der  Schule’)  und  B=-.44  in  Teilmodell  5  (,Soziale  Beziehungen  und  Klima’). 

Gegenüber  dem  Basismodell  findet  sich  in  drei  Konstellationen  ein  stärkerer  Effekt  des 

Geschlechts: in den Teilmodellen 3 und 5 gewinnt das Geschlecht an Gewicht, während es in 

den Modellen 2, 4 und 6 im Vergleich zur Basiskonstellation verliert. Für das Geschlecht als 

Herkunftsmerkmal der Schülerinnen und Schüler bleibt festzuhalten, dass es sich als konstant 

relevante Grösse für die Erklärung unterschiedlicher Schulabsentismusprävalenzen erweist. 

Sozio-ökonomischer Status der Schülerinnen und Schüler

Als weitere Eingangsvoraussetzung interessiert der sozio-ökonomische Status der Schülerin-

nen und Schüler bzw. seine Veränderung in den verschiedenen Modellkonstellationen. Folgen-

de Tabelle zeigt die jeweiligen B-Koeffizienten in den Teilmodellen und im Basismodell.
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Tabelle 56 Eingangsvoraussetzung sozio-ökonomischer Status: Veränderung des B-Koeffizienten in den Teilmodellen 

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

HISEI .11** .17*** .01** .01* .01* .01* .01**
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Der sozio-ökonomische Hintergrund (HISEI) der Schülerinnen und Schüler zeigt sich ledig-

lich im Basismodell und im ersten Teilmodell, welches das so genannte Einzugsgebiet einer 

Schule bezüglich ihrer Grösse und geographischen Lage fokussiert, als gewichtiger Prädiktor. 

Zwar erscheint das Regressionsgewicht für den HISEI-Wert in beinahe allen übrigen Modellen 

ebenfalls als signifikantes Resultat, allerdings ist der Betrag jeweils denkbar gering. Im Ver-

gleich zum Basismodell  hat  einzig  Teilmodell  1  einen höheren Koeffizienten,  alle  übrigen 

Modelle weisen jeweils den Wert B=.01 auf.

Migrationshintergrund

Der Migrationshintergrund rückt als möglicher Faktor für eine Bildungsbenachteiligung zu-

nehmend in den Fokus von Bildungspolitik und -forschung (Rothman, 2001; Baumert et al., 

2007).  Sein  jeweiliges  Regressionsgewicht  in  den  unterschiedlichen  Modellkonstellationen 

zeigt, unter welchen Umständen der Migrationshintergrund mehr oder weniger relevant für 

das Schwänzverhalten Jugendlicher ist.  Die nächste Tabelle  bündelt  die  entsprechenden  B-

Koeffizienten im Basismodell sowie in den sechs Teilmodellen.

Tabelle 57 Eingangsvoraussetzung Migrationshintergrund: Veränderung des B-Koeffizienten in den Teilmodellen

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Migrationshintergrund -.51*** -.36 -.39* -.34* -.47** -.40** -.72***
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Der Migrationshintergrund der Schülerinnen und Schüler erweist sich in allen Teilmodellen als 

relevant, ausser in demjenigen, welches mit der Grösse und der geographischen Lage dem so 

genannten Einzugsgebiet gewidmet ist (Teilmodell 1). Baumert et al. (2007) sowie Dollase et 

al. (1999) weisen darauf  hin, dass eine Selbstselektion von Zuwanderern in bestimmte Wohn-

viertel anzunehmen sei, welche sich auch in den Schulen der betreffenden Einzugsgebiete wi-

derspiegelt. Dies spräche für den im betreffenden Teilmodell nicht vorhandenen Effekt, wo 

der Migrationshintergrund ausschliesslich mit weiteren möglicherweise der Selbstselektion un-

terliegenden Faktoren gemeinsam betrachtet wird (Schulgrösse, geographische Situation, Bil-
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dungsferne).  In  Teilmodell  4  (,Ordnung  und  Disziplin’)  behält  der  Migrationshintergrund 

seine Effektstärke weitgehend bei und im sechsten Teilmodell (,Belastungen und Ressourcen 

der Schule’) wird das Regressionsgewicht noch deutlich stärker (B=.72; p<.001). In den übri-

gen Modellen bleibt der Koeffizient zwar weiterhin signifikant mit der Unterschiedlichkeit der 

Absenzen verbunden, verliert jedoch dem Betrag nach merklich an Gewicht.

Mathematiknote

Die Mathematiknote erfüllt in der vorliegenden Untersuchung die Rolle des Leistungsindika-

tors. Da die Deutschnote von verschwindend geringem Erklärungswert ist und keine weiteren 

kognitiven Fähigkeitsmasse vorliegen, wird der Mathematiknote als einzigem Leistungsmerk-

mal ein besonderes Augenmerk verliehen.

Tabelle 58 Eingangsvoraussetzung Mathematiknote: Veränderung des B-Koeffizienten in den Teilmodellen 

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Note in Mathematik -.17*** .00 -.18*** -.19*** -.09* -.19*** -.15***
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Die Effektstärke der Mathematiknote variiert zwischen B=.00 (Teilmodell 1 ,Grösse und geo-

graphische Lage’)  und  B=-.19 (Teilmodelle  3  ,Unterricht’ und 5  ,Soziale  Beziehungen und 

Klima’).  Bis  auf  Teilmodell  1  (,Grösse  und geographische  Lage’)  sind  alle  Werte  für  den 

Zusammenhang zwischen der Note in Mathematik und der Häufigkeit von Absenzen signifi-

kant.  Gegenüber dem Basismodell  (B=-.17)  erreicht  die  Mathematiknote in  drei  der sechs 

Teilmodelle eine leicht höhere Effektstärke mit  B= -.18 bis -.19). Lediglich in Teilmodell 4 

(,Ordnung und Disziplin’) nimmt das Gewicht deutlich ab (B=-.09), bleibt jedoch signifikant. 

Damit erweist sich auch die Mathematiknote als relativ konstanter Prädiktor für die Unter-

schiedlichkeit der Absenzenhäufigkeit an den untersuchten Schulen. 
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Klassenwiederholung

Eine Klassenwiederholung als Teil der individuellen Schulbiographie spielt laut Baumert et al. 

(2007) eine bedeutende Rolle für die Einstellung Jugendlicher gegenüber ihrer eigenen Schule, 

aber auch hinsichtlich der Schule als gesellschaftlich institutionalisierter Bildungseinrichtung. 

Daher überrascht es nicht, dass bereits im Basismodell das entsprechende Regressionsgewicht 

gegenüber  den  weiteren  betrachteten  Eingangsvoraussetzungen  auf  Individualebene  den 

höchsten Wert annimmt (B=.78). 

Tabelle 59 Eingangsvoraussetzung Klassenwiederholung: Veränderung des B-Koeffizienten in den Teilmodellen

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Klassenwiederholung .78*** .68*** .69*** .66*** .67*** .42** .46**
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Die im Vergleich zu den übrigen Basisvariablen grosse ,Amplitude’ der verschiedenen Werte, 

die  der  Prädiktor  Klassenwiederholung  in  den  sechs  Teilmodellen  einnimmt,  beträgt  .36 

Punkte (zwischen B=.42 in Teilmodell 5 und B=.78 im Basismodell). Der Koeffizient für die 

Klassenwiederholung nimmt also in allen Teilmodellen gegenüber dem Basismodell ab. In den 

Teilmodellen 1 bis 4 nimmt der Prädiktor Klassenwiederholung eine Grösse zwischen B=.66 

und B=.69 an. Deutlich geringer ist der Effekt der Klassenwiederholung für die Erklärung der 

unterschiedlichen Absenzenhäufigkeiten ausschliesslich in den beiden Teilmodellen 5 (,Soziale 

Beziehungen und Klima;  B=.42) und 6 (,Belastungen und Ressourcen der Schule’;  B=.46). 

Demnach spielt die Klassenwiederholung im Zusammenhang von Beziehungsvariablen und 

belastenden Faktoren zwar noch immer eine hochsignifikante Rolle, deren Effektstärke jedoch 

wesentlich niedriger ist als in den übrigen betrachteten Zusammenstellungen.

Jahrgangsstufe

Die Jahrgangsstufe ist eine von zwei Eingangsvoraussetzungen auf  Klassenebene. Sie reprä-

sentiert  einerseits  das  unterschiedliche  Alter  der  befragten  Schülerinnen  und  Schüler  und 

andererseits die Klasse als Referenzgruppe.
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Tabelle 60 Eingangsvoraussetzung Jahrgangsstufe: Veränderung des B-Koeffizienten (Klasse 9) in den Teilmodellen 

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Jahrgangsstufe 1.14*** 1.03*** 1.06*** .86*** .82*** .79*** .76***
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Im Vergleich mit  den meisten Prädiktoren auf  Individualebene unterscheiden sich bei  der 

Jahrgangsstufe die jeweiligen Effektstärken in den Teilmodellen wesentlich stärker voneinan-

der: in den Teilmodellen 5 (,Soziale Beziehungen und Klima’) und 6 (,Belastungen und Res-

sourcen der Schule’) bleibt das Gewicht zwar weiterhin hoch signifikant, nimmt mit  B=.76 

bzw. .79 einen um .38 bzw. .44 Punkte geringeren Wert als im Basismodell an, wo die Jahr-

gangsstufe mit  B=1.14 die höchste Ausprägung zeigt.  Es lassen sich grob zwei  ,Gruppen 

unter den Modellen erkennen, von denen die eine bei der Jahrgangsstufe Werte um 1 erreicht 

(Teilmodelle 1 und 2) und die andere Werte um .80 (Teilmodelle 3, 4, 5 und 6). Der Wert für 

die Jahrgangsstufe 7 wurde lediglich im letzten Teilmodell zu Belastungen und Ressourcen 

signifikant (B=-.38; p<.05) und wird daher nicht weiter diskutiert.

Schulisches Anforderungsniveau

Als zweite Eingangsvoraussetzung auf  der Klassenebene wird das schulische Anforderungsni-

veau betrachtet. Unterschieden werden das so genannte grundlegende Niveau und das erwei-

terte Niveau. Die Kleinklassen, welche an der Untersuchung teilgenommen haben,  sind hier 

nicht berücksichtigt.

Tabelle 61 Eingangsvoraussetzung Schulniveau: Veränderung des B-Koeffizienten in den Teilmodellen

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Schulniveau -.11 -.25 -.07 .17 -.25 -.24* .13
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Der Prädiktor ,schulisches Anforderungsniveau’ ist gemessen an allen übrigen Basisvariablen 

ein Sonderfall, da er nur in einem einzigen Teilmodell einen signifikanten Wert annimmt. Le-

diglich in Teilmodell 5, in welchem es um Beziehungen und Klima innerhalb der Schule geht, 

spielt das Niveau eine Rolle (B=-.24) und deutet darauf  hin, dass in Schulen mit erweiterten 

Ansprüchen dann weniger geschwänzt wird, wenn auf  den übrigen Variablen dieses Modells 

durchschnittliche Werte erzielt werden bzw. die Referenzkategorie vorliegt. 
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7.12. Unterschiedliche Varianz innerhalb und zwischen den Schulen

Neben der Betrachtung der B-Koeffizienten, die Auskunft geben über die Stärke des Zusam-

menhangs zwischen einem Prädiktor und der abhängigen Variablen, liefern Mehrebenenanaly-

sen in MLwiN auch Informationen zur Varianz innerhalb und zwischen den Schulen. Für die-

se Dissertation ist vorwiegend von Interesse, inwieweit sich die Schulen bezüglich ihrer Ab-

senzenraten und den damit verbundenen Prädiktorgeflechten unterscheiden. Daher ist dieser 

Abschnitt den unterschiedlichen Varianzen innerhalb und zwischen den Schulen gewidmet, 

wie sie sich den Teilmodellen entnehmen lassen. 

Varianzen innerhalb der Schulen

Die Varianz der Intercepts innerhalb der Schulen zeigt, wie stark die Individualebene bezüglich 

der Ausprägung der abhängigen Variablen variiert. Dies bedeutet, dass die Varianz innerhalb 

der Schulen eine wichtige Information liefert, wie stark sich die Schülerinnen und Schüler in 

einem  Schulhaus  unter  Berücksichtigung  verschiedener  Prädiktoren  voneinander  unter-

scheiden, wenn es um die Häufigkeit der Absenzen geht. In der Regel ist die Variabilität auf  

der Individualebene wesentlich höher als auf  der Kontextebene, da sich Menschen stärker 

voneinander unterscheiden als Kontexte. Folgende Tabelle veranschaulicht die Varianz der In-

tercepts innerhalb der Schulen, also die Unterschiedlichkeit der erzielten Punkte auf  der Ab-

sentismusskala [σ2
e0] bei Vergleich der Schülerinnen und Schüler innerhalb eines Schulhauses.

Tabelle 62 Innerschulische Varianzen der Modelle

Nummer des 
Teilmodells

Modellbezeichnung Varianz innerhalb der 
Schulen*

0 Basismodell 7.75*** (.22)

1 Grösse und geographische Lage 7.87*** (.27)

2 Umgang mit Absenzen 8.15*** (.26)

3 Unterricht 8.63*** (.26)

4 Ordnung und Disziplin 8.56*** (.23)

5 Soziale Beziehungen und Klima 2.16*** (.06)

6 Belastungen und Ressourcen der Schule 2.00*** (.30)

*Die Spalte „Varianz innerhalb der Schulen“ enthält den Wert des Parameters σ2
e0, der in MLwiN die innerschulische Varianz 

der Intercepts angibt und damit die Unterschiedlichkeit der Absenzenraten. Der erste Wert entspricht σ2
e0 , der Wert in 

Klammern gibt den Standardfehler an.
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In vier der Modelle nimmt die Varianz auf  Ebene 1 gegenüber dem Basismodell zu, in zwei 

Teilmodellen schrumpft die Varianz hingegen. Die logische Erwartung wäre, dass unter Be-

rücksichtigung und Kontrolle einer Vielzahl von Prädiktoren (mehr als im Basismodell) die 

Variabilität der Schülerinnen und Schüler bezüglich der Häufigkeit ihrer Absenzen abnimmt. 

Dennoch ist dies nur in zwei Modellen der Fall. Es handelt sich um die Modelle 5 (,Soziale 

Beziehungen und Klima’) und 6 (,Belastungen und Ressourcen der Schule’). Bezüglich dieser 

Konstellationen von Prädiktoren sind sich die Schülerinnen und Schüler untereinander also 

ähnlicher als wenn lediglich die Eingangsvoraussetzungen betrachtet werden. Da beide Mo-

delle das Schulhaus als Ganzes in den Mittelpunkt rücken, leuchtet diese Veränderungstendenz 

der Variabilität ein. In den übrigen Modellen, in denen die Variabilität zunimmt, zeigt sich, 

dass womöglich andere Varianzquellen als die Kontrolle bestimmter Merkmale gemäss einem 

inhaltlichen Fokus zur Unterschiedlichkeit der Schulen bezüglich ihres Absentismusaufkom-

mens beitragen.

Varianzen zwischen den Schulen

Folgende Tabelle zeigt die Varianz der Intercepts zwischen den Schulen, d.h. die Unterschied-

lichkeit der erzielten Punkte auf  der Absentismusskala [σ2
u0] im Vergleich der Schulen unter-

einander.

Tabelle 63 Zwischenschulische Varianzen der Modelle

Nummer des 
Teilmodells

Modellbezeichnung Varianz zwischen den 
Schulen*

0 Basismodell 1.34* (.59)

1 Grösse und geographische Lage .19 (.12)

2 Umgang mit Absenzen .01 (.05)

3 Unterricht .66*** (.14)

4 Ordnung und Disziplin .22* (.11)

5 Soziale Beziehungen und Klima .10** (.04)

6 Belastungen und Ressourcen der Schule .04 (.03)

*Die Spalte „Varianz zwischen den Schulen“ enthält den Wert des Parameters σ2
u0, der in MLwiN die Zwischen-Schul-Varianz 

der Intercepts angibt und damit die Unterschiedlichkeit der Absenzenraten. Der erste Wert entspricht σ2
u0 , der Wert in 

Klammern gibt den Standardfehler an.
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Es wird ersichtlich, dass – gemäss den Veränderungen der innerschulischen Varianzen – in al-

len Teilmodellen die Zwischen-Schul-Varianz gegenüber dem Basismodell merklich abnimmt. 

Unter Betrachtung der komplexen Variablenstrukturen in den Teilmodellen scheinen sich die 

Schulen also weniger stark voneinander zu unterscheiden, als wenn man nur die Hintergrund-

merkmale  untersucht.  In  den  Konstellationen  der  Modelle  1  (,Grösse  und  geographische 

Lage’),  2 (,Umgang mit Absenzen’) und 6 (,Belastungen und Ressourcen der Schule’)  liegt 

überhaupt keine signifikante Varianz zwischen den Schulen vor, d.h. die Schulen sind bezüg-

lich ihrer Absenzenraten in Zusammenhang mit den in den Modellen betrachteten Prädikto-

ren nicht voneinander  zu unterscheiden.  Bezüglich der Unterschiedlichkeit  der Schulen im 

Hinblick auf  ihre Absenzen scheint Teilmodell 3 (,Unterricht’) den grössten Impact zu haben; 

es zeigt, dass die Wahrnehmung des Unterricht durchaus eine Rolle dafür spielt, dass in unter-

schiedlichen Schulen unterschiedlich viel geschwänzt wird. Teilmodell 6, dessen Level-1-Vari-

anz stark abgenommen hatte, zeigt auch auf  der Kontextebene nur eine geringe Variabilität. 

Bei den ebenfalls kaum auf  Level 2 variablen Teilmodellen 1 und 2, war die Level-1-Varianz 

gegenüber dem Basismodell hingegen grösser geworden.

7.13. Veränderung der Intercepts in den verschiedenen Teilmodellen

Durch die Zentrierung der Prädiktoren konnte sichergestellt werden, dass die Intercepts als 

jeweils durchschnittlicher Wert auf  der Absentismusskala der untersuchten Schulen sinnvoll 

und interpretierbar sind (Windzio, o.J.). Um die Modelle abschliessend zu vergleichen, werden 

im vorliegenden Kapitel die Intercepts der sechs Teilmodelle und des Basismodells gegenein-

ander abgewogen. Die folgende Tabelle zeigt die verschiedenen Intercepts:

Tabelle 64 Intercepts der sechs Teilmodelle und des Basismodells

Teilmodell Basis 1 2 3 4 5 6

Intercepts 1.33*** 7.18*** 2.00*** .68** 1.06*** 3.16*** 2.00***

***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.

Die Intercepts der Modelle sind so zu lesen, dass unter der Voraussetzung von durchschnittli-

chen Werten auf  allen Prädiktoren (bzw. bei kategorialen Variablen bei Vorliegen der jeweili-

gen Referenzkategorie) das Intercept den durchschnittlichen Wert auf  der Absentismusskala 

repräsentiert. Aus diesem Grund werden nun die Teilmodelle in aufsteigender Reihenfolge ge-
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mäss ihrer Intercepts kommentiert. Das kleinste Intercept mit B=.68 resultiert in Teilmodell 3 

(,Unterricht’). In diesem Modell wird die Individualebene um eine Vielzahl von Prädiktoren 

erweitert (7 von insgesamt 10 in diesem Modell), während auf  Klassenebene drei Variablen 

hinzukommen. Wenn also bei den Variablen, welche hier das Konstrukt  ,Unterricht’ ausma-

chen, durchschnittliche Werte erzielt werden oder die Schülerin bzw. der Schüler zur Referenz-

gruppe gehört (hier: schulische Anforderungen werden als gerade richtig empfunden), dann 

wird auf  der Absenzenskala ein Wert von B=.68 erreicht, was zwischen „Nicht schwänzen“ 

und „Gelegentlich schwänzen“ liegt. Das nächst höhere Intercept von B=1.06 erreicht Teil-

modell  4  (,Ordnung  und Disziplin’).  Dieses  Modell  überschreitet  damit  die  Schwelle  vom 

„Nicht-Schwänzen“  zum „Gelegentlichen Schwänzen“.  Weitere  vier  Modelle,  darunter  das 

Basismodell, sind dem Bereich der „Gelegentlichen Schwänzer“ zuzuordnen, deren Punktwert 

sich auf  der Absentismusskala zwischen 1 und 6 Punkten bewegt. Es sind dies neben dem 

Basismodell: Teilmodell 6 (,Belastungen und Ressourcen der Schule’;  B=2.00), Teilmodell 2 

zum Umgang mit Absenzen (B=2.00) sowie Teilmodell 5 zu den sozialen Beziehungen und 

dem Schul- und Klassenklima (B=3.16). Einzig das rein strukturell aufgebaute, erste Teilmo-

dell (,Grösse und geographische Lage’) ragt in den Bereich der „Schwachen Blockschwänzer“ 

(7-18  Punkte)  hinein.  Keines  der  konstruierten  Teilmodelle  erreicht  mit  seinem Intercept 

einen Wert, der den „Massiven Blockschwänzern“ zuzuordnen wäre. Abschliessend wird in 

einer Tabelle dargestellt, wie sich die einzelnen Teilmodelle gemessen an der Einteilung der 

Absentismusskala (abhängige Variable auf  der Individualebene) anordnen.

Tabelle 65 Zuordnung der Teilmodelle zur Absentismusskala anhand der Intercepts

Abschnitt auf  der Absentismusskala Teilmodelle Intercepts
Zwischen „Nicht-Schwänzer“ (0 Punkte) und 
„Gelegentliche Schwänzer“ (1-6 Punkte) 3 (,Unterricht) .68**

„Gelegentliche Schwänzer“ (1-6 Punkte)

4 (,Ordnung und Disziplin) 1.06***

6 (,Belastungen und Ressourcen der Schule) 2.00***

Basismodell 1.33***

2 (,Umgang mit Absenzen) 2.00***

5 (,Soziale Beziehungen und Klima) 3.16***

„Schwache Blockschwänzer“ (7-18 Punkte) 1 (,Grösse und geographische Lage) 7.18***
***: p<.001; **: p<.01; *: p<.05.
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Nachdem in diesem siebten Kapitel die sechs Teilmodelle spezifiziert und bezüglich ihrer Aus-

sagekraft und Anpassung an die Daten interpretiert wurden,  folgt im nächsten Kapitel eine 

inhaltliche, die praktische Relevanz der Modelle betrachtende Interpretation. Da diese Disser-

tation sich nicht explizit mit Prävention und Intervention bei Schulabsentismus befasst, son-

dern sich die Aufdeckung von mit  Schulabsentismus verbundenen Prädiktorenmustern zur 

Aufgabe macht, wird sich die Interpretation auf  die Erklärung dieser in den Modellen vorge-

fundenen Muster konzentrieren und versuchen, diese mit den vorab beschriebenen Theorien 

in Verbindung zu bringen. Auf  diese Weise wird das Ziel verfolgt, detaillierte Einsicht in die 

Entstehung und mögliche Bedingungsgefüge von Schulabsentismus zu gewinnen.
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8. Interpretation der Befunde 

Dieses achte Kapitel nimmt Bezug auf  die vorangehend dargestellten Teilmodelle. Im Folgen-

den wird mit Blick auf  die zu Beginn dieser Arbeit beschriebenen Theorien herausgearbeitet, 

welche Rolle schulische Faktoren im Hinblick auf  Schulabsentismus spielen. Dem besseren 

Verständnis halber wird jedes Teilmodell nochmals kurz charakterisiert, ehe die Interpretation 

folgt. Bezüglich jedem der sechs Modelle wird in Kapitel 8.1 Stellung bezogen, inwieweit es 

Aussagen über die Rolle der Schule für die Erklärung von Schulabsentismus zulässt. Kapitel 

8.2 diskutiert für jedes Teilmodell, wie es die Forschungsfragen, insbesondere unter Berück-

sichtigung der Teilfragestellungen auf  den drei Analyseebenen, zu beantworten in der Lage ist.

8.1. Besprechung der Teilmodelle 

Teilmodell 1: Reduktion des Basismodells, starker Anstieg des Intercepts

Teilmodell 1 unterscheidet sich von den übrigen Konstellationen in zweierlei Hinsicht: es be-

trachtet ausschliesslich strukturelle Variablen und ist demnach ein attributorientiertes und kein 

interaktions- oder beziehungsorientiertes Modell. Zudem resultiert für keine der hinzugenom-

menen Variablen ein signifikanter Koeffizient, sondern vielmehr wird das Basismodell redu-

ziert auf  vier Variablen: das Geschlecht, den sozio-ökonomischen Hintergrund, Klassenwie-

derholung und die Klassenstufe. Nicht mehr signifikant sind unter Betrachtung der strukturel-

len Variablen zu Einzugsgebiet und Grösse der Schule der Migrationshintergrund der Schüle-

rinnen und Schüler sowie ihre Note in Mathematik. Aufgrund der beiden Fit-Indices Deviance 

(8771.32)  und  proportionale  Fehlerreduktion gegenüber  dem  leeren  Modell  (Ebenen  1-3: 

28%/33%/71%) ist Teilmodell 1 gut an den Datensatz angepasst und hat diesbezüglich einen 

hohen Erklärungswert  für die Entstehung von Absentismus.  Dennoch zeigt  dieses Modell 

auch, dass die ausschliessliche Betrachtung von Eingangsvoraussetzungen zu einer Fehlein-

schätzung des Bedingungsgefüges um Schulabsentismus führen würde. Teilmodell  1 alleine 

würde  suggerieren,  dass  Absentismus  vermutlich  nur  auf  individuelle  Herkunftsmerkmale 

zurückgeht und eine Untersuchung von Variablen des schulischen Umfelds damit obsolet sei. 
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Umso wichtiger ist die Einordnung von Teilmodell 1 in das Gesamtbild der sechs Teilmodelle. 

Obwohl die Studie von Wright (1978) zeigen konnte, dass an städtisch gelegenen Schulen häu-

figer als an ländlichen oder suburbanen Schulen geschwänzt wird und laut Rothman (2001) die 

Armut bzw. die Lage einer Schule in einem Wohngebiet mit sozial schwachen und wenig gebil-

deten  Familien  einen  Risikofaktor  für  hohe  Absenzenraten  darstellt,  konnte  dies  für  die 

Schweizer Stichprobe so nicht gezeigt werden. Auch die von Baumert et al. (2007) bzw. Dree-

ben und Barr (1988) konstatierten Merkmale der Bildungsferne (Migrationshintergrund und 

Familiensprache) erweisen sich als nicht relevant für die Entstehungsmuster von Schulabsen-

tismus in der Schweizer Stichprobe.  Dieser Gegensatz zu den Resultaten der vorliegenden 

Analyse wirft zunächst mehr Fragen auf, als er beantwortet. Eine Kontrolle rein struktureller 

Merkmale, wie dies im ersten Teilmodell geschieht,  führt zu einer Reduzierung der danach 

noch relevanten  Faktoren.  Dass  dies  in  den übrigen  Modellen  nicht  der  Fall  ist,  sondern 

jeweils mehrere signifikante Prädiktoren zu den Basisvariablen hinzukommen, spricht für die 

Notwendigkeit,  verschiedene Schwerpunkte in den Modellen zu setzen, um Veränderungen 

der Regressionsgewichte in den Basisvariablen, aber auch in den mehrfach vorkommenden 

Prädiktoren zu erkennen. Teilmodell 1 an sich sagt also nicht besonders viel darüber aus, welche 

strukturellen  Faktoren  mit  Schulabsentismus  zusammenhängen,  sondern  zweierlei:  erstens, 

dass die Zahl der Herkunftsmerkmale, die im vorliegenden Datensatz von Bedeutung für die 

Erklärung von Absentismus sind, erstaunlich gering ist und sogar nicht einmal die Konstella-

tion der Basisvariablen bestätigt; zweitens zeigt Teilmodell 1 die grosse Relevanz der Betrach-

tung von Variablen,  die über die individuellen Eingangsvoraussetzungen hinaus gehen, um 

Schulabsentismus stichhaltig erklären und vorhersagen zu können.

Teilmodell 2: Hohe proportionale Fehlerreduktion und Prädiktoren auf  den Kontextebenen

Das zweite Teilmodell nimmt eine sowohl formal- als auch interaktions-orientierte Perspektive 

ein, die den Umgang mit Absenzen in den teilnehmenden Schulen auf  persönlicher (Indivi-

dual-  und Klassenlevel)  sowie auf  schulischer Ebene untersucht.  Eine Besonderheit  dieses 

Modells ist, dass auf  der Schülerebene ausser den Basisvariablen keine weiteren Prädiktoren 

eingeführt wurden, sondern der Fokus auf  die Prozesse in Schule und Klassenzimmer gelegt 

wurde, die auf  Absenzen der Schülerinnen und Schüler folgen. Dabei repräsentiert die Schul-

ebene eher die formalen Aspekte, während die Angaben auf  Klassenebene (durch die Lehr-

personen) deutlicher die unmittelbare Reaktion auf  fehlende bzw. schwänzende Schülerinnen 
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und Schüler umschreibt. Mit einer vor allem auf  Schulebene insgesamt starken proportionalen 

Fehlerreduktion (Ebene 1-3: 28%/36%/88%) gegenüber dem leeren Modell ist Teilmodell 2 

ebenfalls gut an den Datensatz angepasst, so dass die beiden hervorstechenden Prädiktoren 

(Reaktion der Lehrperson auf  schwänzende Schüler in Form von Delegation zu pädagogi-

schen oder psychologischen Dienststellen und aktive Prävention auf  Schulebene) ein deutli-

cher Hinweis darauf  sind, wie wichtig die Rolle dieser übergreifenden, über die persönliche 

Ebene der Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern hinausgehen-

den Konsequenzen ist. Der Betrag dieser Koeffizienten ist gemessen an den übrigen im Mo-

dell enthaltenen Variablen und auch im Vergleich zu den anderen Teilmodellen deutlich höher 

und daher ein relevantes Moment für die Erklärung schulspezifischer Absenzenraten. Offen-

bar scheint das aktive Eingreifen und das Involvieren pädagogischen oder psychologischen 

Personals ein grosses Potenzial für die Reduktion von Absentismus zu haben. Rademackers 

(2006) Forderung nach einer „pädagogischen Reaktion oder einer administrativen Interven-

tion“ (S. 27) in Folge unerlaubter Absenzen kann mit Bezug auf  Teilmodell 2 also bekräftigt 

werden. Auch Reids (1999) Kritik aufgrund seiner Studien in Wales, dass sich dort die meisten 

Schulen derzeit nicht ausreichend darum bemühen, frühzeitig Absentismus zu erkennen und 

damit möglichen Gründen für dessen Entstehung zuvor zu kommen, kann durch das zweite 

Teilmodell unterstützt werden. Da Aspekte der Prävention und Intervention nicht Teil der 

vorliegenden Studie sind, kann diesbezüglich keine Aussage gemacht werden, auch weil die 

Querschnittsdaten  hierzu  keine  Schlüsse  zulassen  würden.  Doch  mit  Bezug  auf  Sommer 

(1985) kann bestätigt werden, dass der Umgang mit Regeln und Regelverstössen an Schulen 

von Bedeutung ist für die Einstellung der Schülerinnen und Schüler gegenüber der Verpflich-

tung, regelmässig am Unterricht teilzunehmen. Allerdings stellten Reynolds et al. (1976) fest, 

dass übermässiges Festhalten an Schulordnung und Regeln auch Gegenteiliges bewirken kann, 

nämlich eine als feindlich erlebte Schule und damit Schulabsentismus als bewusst vermeidende 

Reaktion auf  diese Strenge entsteht. So bleibt bezüglich Teilmodell 2 festzuhalten, dass sich 

aus mehreren Massnahmen auf  der Lehrpersonen- und der Schulleiterebene zwei herauskris-

tallisiert  haben,  von denen die  Delegation  durch  die  Lehrperson den stärksten Effekt  im 

Modell hat (B=-3.12; p<.05), gefolgt von der schulweiten aktiven Prävention aus der Sicht der 

Schulleitungen (B=-1.32; p<.001). Das Fazit hier ist also, dass die gezielte Betrachtung der 

Schulpolicy in Bezug auf  Absenzen in der Hauptsache zwei Faktoren zu Tage fördert, die 
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wirksam sind  gegen Absentismus, anstatt unerlaubtes Fehlen zu unterstützen. Bemerkenswert 

ist  weiterhin,  dass  alle  Basisvariablen in Teilmodell  2 ihre Erklärungskraft beibehalten und 

zusätzlich zu den schulischen Merkmalen der Delegation und Prävention berücksichtigt wer-

den müssen, um die Entstehung von Schulabsentismus nachzuvollziehen.

Teilmodell 3: Hohe proportionale Fehlerreduktion und insgesamt relativ hohe Regressionsgewichte

Teilmodell 3, das sich mit Variablen zum Thema Unterricht befasst, zieht lediglich die beiden 

für das Unterrichtsgeschehen relevanten Ebenen (Schülerinnen und Schüler sowie Klasse) in 

Betracht. Das Intercept dieses Modells ist mit B=.68 (p<.01) von allen Teilmodellen am nied-

rigsten und liegt  zwischen den Gruppen der  „Nicht-Schwänzer“  und der  „Gelegentlichen 

Schwänzer“. Es hat also den Anschein, dass die Faktoren des Unterrichts eine generell redu-

zierende Wirkung auf  Absentismus entfalten und die Ausprägung einzelner Faktoren dann 

einen umso stärkeren Effekt auf  die Entscheidung zu schwänzen auslöst (die Richtung des 

Zusammenhangs kann jedoch genauso gut andersherum sein), wie dies besonders deutlich an 

der Variable der Leistungsanforderungen abgelesen werden kann: kontrastiert zur Referenzka-

tegorie (Leistungsanforderungen sind gerade richtig), hängen beide Extreme (Anforderungen 

zu  hoch  [B=.73;  p<.001]  und zu  niedrig  [B=.65;  p<.05])  positiv  mit  der  Häufigkeit  von 

Absenzen zusammen.  Beide  Koeffizienten sind,  gemessen  an den übrigen Prädiktoren  im 

Modell,  vergleichsweise hoch und verdoppeln für die betreffenden Schüler den Betrag des 

Intercepts und damit den Wert auf  der Absentismusskala. Dass sowohl Über- als auch Unter-

forderung in der Schule eine möglicherweise auslösende (zumindest jedoch eine korrelierende) 

Rolle für die Entscheidung spielen, ob eine Schülerin oder ein Schüler schwänzt oder nicht, ist 

ein brisanter Befund, der an die Studien von Stamm (2005a; 2005b) anknüpft und Ausgangs-

punkt für weitere begabungsorientierte Untersuchungen sein kann. Dieses dritte Teilmodell 

zeigt also auf, dass eine bestimmte Konstellation von Prädiktoren den durchschnittlichen Wert 

auf  der abhängigen Variablen derart  reduzieren kann, dass  die signifikanten unabhängigen 

Variablen einen relativ gesehen grossen Effekt haben und damit zusätzlich zu den Eingangs-

voraussetzungen einen schulgebundenen Beitrag für die Aufklärung unterschiedlicher Absen-

zenraten liefern. Obwohl im dritten Teilmodell die Basisvariablen kaum an Gewicht einbüssen, 

so zeigt sich doch, dass das Geschehen im Unterricht sowohl aus Schüler- als auch aus Lehr-

personensicht einen Unterschied macht bezüglich der Häufigkeit, mit der geschwänzt wird: 
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beide Perspektiven ergeben, dass die Einschätzung von Leistungsdruck positiv mit Absentis-

mus zusammenhängt. Damit liegt zumindest zwischen der Lehrpersonenwahrnehmung und 

der abhängigen Variablen ein Interaktionseffekt vor, der die Relevanz des schulischen Kon-

texts für Absentismus unterstreicht.

Teilmodell 4: Keine Geschlechterdifferenzen, wenn es um Ordnung und Disziplin geht

Das vierte Teilmodell wurde auf  allen drei Analyseebenen spezifiziert. Im Endmodell bleiben 

auf  allen drei Analyseebenen relevante Prädiktoren übrig. Die Relevanz der von Holtappels 

(2003) identifizierten Prozessvariablen, welche eine produktive Schulkultur und ein förderli-

ches Schulklima konstituieren (u.a. Ordnung und Disziplin), ist somit in Teilmodell 4 wieder-

zufinden. Zudem deuten die Koeffizienten darauf  hin, dass die Betrachtung von Ordnung 

und Disziplin in Zusammenhang mit Schulabsentismus tendenziell die destruktiven Faktoren 

herausschält,  die  ein  geordnetes  und  diszipliniertes  Schulgeschehen  verhindern  und  damit 

Absentismus eher fördern; umso mehr, weil eine Einschätzung der Schulleitungen von Ord-

nung und Disziplin als explizitem Lernziel positiv mit Absentismus korreliert. Dies entspricht 

auch den Befunden von Rumberger (2001), der darauf  hinweist, dass Disziplinprobleme und 

Schulabsentismus  einerseits  gehäuft  zusammen  auftreten  und  andererseits  den  gängigsten 

Indikator für einen späteren unqualifizierten Schulabbruch darstellen. So ist das von den Schü-

lerinnen und Schülern angegebene negative Verhalten während des Unterrichts ebenso signifi-

kant wie die von den Lehrpersonen berichteten Belastungen durch undisziplinierte Schülerin-

nen und Schüler. Faktoren, die für Ordnung und Disziplin in der Schule sprechen würden, wie 

etwa die Strenge und Kontrolle bei der Einhaltung von Regeln oder die Beurteilung der Diszi-

plin der Lehrpersonen treten nicht als bedeutsam hervor. Zudem verliert das Geschlecht als 

Basisvariable in dieser Konstellation an Gewicht und ist nicht mehr signifikant; Mädchen und 

Jungen unterscheiden sich demnach nicht bezüglich des Zusammenhangs zwischen den kon-

trollierten Variablen und der Häufigkeit von Absenzen. Zusammenfassend kann für Teilmo-

dell 4 festgehalten werden, dass Merkmale einer Schule, die mit dem Stellenwert von Ordnung 

und Disziplin assoziiert sind, eher eine abstossende Rolle einnehmen als dass ihre positive 

Ausprägung die Schülerinnen und Schüler in der Schule zu halten scheint. In englischsprachi-

gen Publikationen wird in diesem Kontext oft von ,push out-Effekten gesprochen (z.B. Hallam 

& Roaf, 1995; Lewis, 1995). Allerdings muss die Kausalität oder Gerichtetheit dieser Zusam-

menhänge wie generell in dieser Arbeit offen bleiben, da keine Längsschnittdaten vorliegen. 
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Teilmodell 5: Zweitbeste Modellanpassung und Schwächung der meisten Eingangsmerkmale

Teilmodell 5 hat von allen Modellen die zweitbeste Übereinstimmung mit den Daten. Auch 

hier wurden Prädiktoren auf  allen drei Ebenen einbezogen. Aufgrund ihrer Signifikanz blei-

ben am Ende eine Lehrpersonenangabe und vier Schülerurteile im Modell relevant. Die Schul-

ebene scheint hier also weniger relevant zu sein als Vorgänge und Wahrnehmungen im Klas-

senzimmer selbst; am wichtigsten für die Erklärung von Schulabsentismus sind jedoch klar die 

Schülerurteile  über  Beziehungsvariablen.  Das  Intercept,  also  der  durchschnittlich  erreichte 

Wert auf  der Absenzenskala ist hier mit B=3.16 (p<.001) am zweithöchsten im Vergleich mit 

den übrigen Modellen, so dass dem Beziehungsnetz innerhalb der Schule ein grosses Gewicht 

für die Erklärung von Absentismus zuzukommen scheint. Gegenüber dem Basismodell verlie-

ren alle Eingangsvoraussetzungen ausser dem Geschlecht an Gewicht, so dass dieses nun die 

höchste Kovarianz mit Absentismus aufweist. Von den neu hinzugekommenen Prädiktoren 

besitzen körperliche Symptome den höchsten Erklärungswert für das Schulschwänzen, gefolgt 

von der Einschätzung des allgemeinen Umgangstones zwischen Schülerschaft und Lehrperso-

nen. Mit hinein in dieses Zusammenhangsgefüge um Schulabsentismus spielen Klassenrivali-

tät, ein positives Schulklima sowie die persönliche Beziehung zur Lehrperson ebenso wie die 

selbst beurteilte Konsensorientierung der Lehrperson. In den oben dargestellten Studien zum 

Wohlbefinden  in  der  Schule,  in  denen  auch  Absentismus  thematisiert  wurde,  lauten  die 

Befunde einhellig, dass das Wohlbefinden der Jugendlichen zur Identifikation mit ihrer Schule 

beiträgt (Caterall, 1998; Lee, 1999; Schreiber-Kittl & Schröpfer, 2002). Lee und Burkam (2003) 

vertiefen diesen Aspekt und bemerken, dass ein wesentliches Motiv für Schulabsentismus das 

Vermeiden unangenehmer Begegnungen im schulischen Rahmen ist. Diese Vermutung kann 

anhand von Teilmodell 5 bestätigt werden: besonders die Beurteilung der Schülerinnen und 

Schüler hinsichtlich der Beziehungsqualität im Schulhaus hängt eng damit zusammen, wie häu-

fig geschwänzt wird. Dabei scheint die geteilte Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler 

von deutlich grösserer Bedeutung zu sein als die schulweite Einschätzung durch die Schullei-

tungen. Teilmodell 5 ist das einzige Modell, in welchem das schulische Anforderungsniveau 

relevant für die Erklärung von Absentismus ist. Zudem ist der Koeffizient des Geschlechts 

höher  als  im Basismodell,  während  der  sozio-ökonomische  Status,  Migrationshintergrund, 

Klassenwiederholung  und  die  Jahrgangsstufe  im  Vergleich  zur  Basiskonstellation  weniger 

bedeutsam sind. Das heisst, dass auch diese Konstellation an Prädiktoren dafür spricht, dass 
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die Schule eine relevante Bedeutung für die Erklärung von Absentismus hat. Über die Bezie-

hungsstrukturen, die hauptsächlich auf  Klassenebene entscheidend sind, steht auch die Schule 

in Form der geteilten Wahrnehmung des Schulklimas in Zusammenhang mit dem Absentis-

musverhalten ihrer Schülerinnen und Schüler. 

Teilmodell 6: Deutlichste Veränderung der Eingangsvoraussetzungen und bester Modelfit

Als das am besten an die Daten angepasste Modell kristallisierte sich Teilmodell 6 zu den Be-

lastungen und Ressourcen der Schule heraus. Aus allen drei verfügbaren Perspektiven (Schüle-

rinnen und Schüler,  Lehrpersonen und Schulleitungen) wurden in diesem Modell mögliche 

Belastungsfaktoren und Ressourcen in Betracht gezogen, die sich auf  den schulischen Alltag 

und die persönliche Bindung der Schülerinnen und Schüler an ihre Schule auswirken können. 

In der letzten Fassung des Modells sind denn auch Variablen aller drei Ebenen enthalten. 

Besonders  auffallend  bei  diesem  sechsten  Teilmodell  ist  in  Teilschritt  M4  der  markante 

Anstieg des Koeffizienten für den Migrationshintergrund gegenüber dem Basismodell und im 

Gegenzug der relative Bedeutungsverlust der Klassenwiederholung, des Geschlechts und des 

sozio-ökonomischen Status, während die Mathematiknote sich kaum verändert. Auch auf  den 

Kontextebenen sticht Teilmodell 6 gegenüber den übrigen Modellen hervor: die Jahrgangsstu-

fen unterscheiden sich hier deutlicher als in den anderen Konstellationen. Sowohl die Klassen 

7 als auch die Klassen 9 heben sich signifikant von den achten Klassen ab und markieren 

einen Anstieg von Absentismus mit zunehmendem Alter. In keinem anderen Teilmodell wer-

den Basisvariablen so deutlich ,ausgeschaltet  bzw. verstärkt und nirgends sind die Kon textebe-

nen Klasse und Schule so relevant wie hier. Es wird deutlich, dass die Schüler- und Schulper-

spektive bei der Beurteilung der Belastung einer Schule und den Absenzen zusammenspielen 

und die Sicht der Schulleitungen mit dem selbst berichteten Absentismus der Schülerinnen 

und Schüler verbunden ist. Klassifiziert nach der Breite des Förderangebotes und nach dem 

Vorhandensein von Schulsozialarbeit zeigt sich, dass eine reichhaltige Betreuung der Schüle-

rinnen und Schüler eine differenzierende Ressource ist, wenn es um die Entscheidung für oder 

gegen Schulschwänzen geht. Dieser Befund ist einerseits eine Bestätigung  früherer Studien, 

welche eine präventive Wirkung von Betreuung und Aufmerksamkeit an der Schule konstatiert 

haben (z.B. Weissbrodt, 2007). Andererseits spricht er auch für eine Erkenntnis, die sich im 

Rahmen des Fribourger Forschungsprojektes bei den Interviews mit den Schulleiterinnen und 

Schulleitern ergeben hat:  Schulabsentismus ist  ein Problem unter  mehreren, denen  sich die 
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Schulen täglich stellen müssen (Stamm et al., 2007). Damit wird Absentismus also nicht zu 

einem Mosaikstein im Gesamtbild einer schulischen Problemlage degradiert,  sondern stellt 

sich aufgrund der hier durchgeführten Analysen als mögliches Bindeglied von Belastungs- und 

Schutzfaktoren heraus. Dies entspricht auch den Resultaten von Reid (1999), dessen institutio-

nelle Absentisten auf  Belastungen ihrer Schule durch demonstratives Auflehnen und schwieri-

ges Verhalten reagieren und Weissbrodts These, dass ein attraktives Angebot die Bindung der 

Jugendlichen an ihre Schule kräftigt. Wenn man mit Holtappels (1985; 2003) von einer Korre-

lation zwischen Devianz und Absentismus ausgeht, so ist diese Situation teilweise sicherlich 

von den Schülerinnen und Schülern mit zu verantworten. Dennoch ist auch in Erwägung zu 

ziehen, dass Jugendliche sich in generell durch Vorkommnisse wie Vandalismus o.ä. belasteten 

Schulen dafür entscheiden, diesen als unangenehm empfundenen Ort zu meiden und dem 

Unterricht fernzubleiben, auch wenn sie selbst zu keinem dieser Belastungsfaktoren beitragen. 

Tillmann et al. (1999) und Holtappels (2003) argumentieren in ihren Untersuchungen zur Wir-

kung von Lernkulturen, dass eine positive Lernkultur Aggressionen und auch Schulabsentis-

mus reduzieren könne. Aus Teilmodell  6 kann damit der Schluss gezogen werden,  dass in 

Schulen, die aus der Sicht der Schulleitung mit Belastungsfaktoren wie Vandalismus oder feh-

lendem Respekt konfrontiert sind, Absentismus ein verbreitetes Verhalten der Schülerschaft 

ist. Wo jedoch ein reichhaltiges Förder- und Betreuungsangebot vorhanden ist, wird entspre-

chend seltener geschwänzt. Als Teil eines Gefüges aus Belastungen kovariiert Schulschwänzen 

vermutlich mit diesen weiteren Belastungsfaktoren und kommt zumindest teilweise als Reak-

tion darauf  zustande; entsprechend korreliert Absentismus negativ mit der Zuwendung seitens 

der Schule, welche sich in protektiven Faktoren wie dem Betreuungsangebot äussert. Teilm-

odell 6 zeigt am deutlichsten von allen, dass die Schule eine wichtige Rolle für die Erklärung 

der Entstehung von Schulabsentismus spielt. Über die Effekte der Schülerzusammensetzung 

hinaus liegen institutionelle Bedingungen auf  Klassen- und Schulebene in Form von Belastun-

gen und Ressourcen vor, die die Schülerinnen und Schüler in ihrer Entscheidung, zu schwän-

zen oder nicht, begleiten.

230



Interpretation der Befunde 

Fazit

Als Fazit dieser zusammenfassenden Interpretation der sechs Teilmodelle ist festzuhalten, dass 

die Konstellation der untersuchten schulischen Merkmale von grosser Bedeutung für das Vorfin-

den und Identifizieren von möglichen Prädiktoren für Schulabsentismus ist. Dies leitet sich 

daraus  ab,  dass  manche  Prädiktoren  in  mehreren  Modellen  berücksichtigt  werden,  jedoch 

nicht überall gleichermassen signifikant werden. Besonders wichtig ist hier auch die Erkennt-

nis, dass die Basisvariablen und damit die Eingangsvoraussetzungen auf  die unterschiedlichen 

Konstellationen von Prädiktoren verschieden reagieren: teilweise behalten sie ihre signifikan-

ten Regressionsgewichte bei, teilweise verlieren oder gewinnen sie merklich an Einfluss. So 

etwa sind Migrationshintergrund und Mathematiknote im zweiten Teilmodell nur noch von 

marginaler Bedeutung, wenn gezielt strukturelle Merkmale einer Schule und ihres Einzugsge-

bietes betrachtet werden.  Ausserdem verliert das sonst konstant erklärungsstarke Geschlecht 

der Schülerinnen und Schüler an Bedeutung, wenn Faktoren von Ordnung und Disziplin kon-

trolliert werden (Teilmodell 4); hingegen ist es die einzige Basisvariable, die im fünften Teilmo-

dell zu den Beziehungsvariablen weiterhin signifikant für die Erklärung von Schulabsentismus 

ist. Und in Teilmodell 6 schliesslich verändert sich das Zusammenspiel der Basisvariablen, wie 

dies in keinem anderen Modell der Fall ist. Auf  der Basis dieser Variabilität der Merkmale, 

wird im nächsten Teilkapitel die Forschungsfrage dieser Dissertation versucht zu beantworten.
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8.2. Beantwortung der Forschungsfrage: Spielt die Schule eine Rolle für 
die Häufigkeit von Absenzen?

Dieses Teilkapitel ist der Beantwortung der Hauptfragestellung dieser Arbeit gewidmet. Zu-

nächst wird nochmals das Schema der Fragestellungen und Teilfragestellungen abgebildet (vgl. 

Kapitel 4):

Hauptfragestellung

Inwiefern hängen Merkmale einer Schule mit der Absenzenhäufigkeit ihrer Schülerinnen und Schüler 
zusammen?

Teilfragestellungen auf  drei Ebenen

Ebene 1 Individualebene/
Schülerinnen und Schüler

a. Welche Eingangsvoraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler sind relevant für ihr Absentismusverhalten?

Ebene 2 Klassenebene/
Lehrpersonen

b. Welche geteilten Wahrnehmungen des Kontexts Schule durch 
die Schülerinnen und Schüler hängen darüber hinaus mit 
Absentismus zusammen?

c. Welche strukturellen Merkmale einer Schule hängen mit 
der Häufigkeit von unerlaubten Absenzen zusammen? 

d. Welche kulturellen Merkmale einer Schule hängen mit der 
Häufigkeit von unerlaubten Absenzen zusammen?

Ebene 3 Schulebene/
Schulleitungen

Abbildung 6 Schematik der forschungsleitenden Fragestellungen

Jedes der sechs Teilmodelle enthält strukturelle Variablen und alle ausser dem ersten Teilmo-

dell zusätzlich auch kulturelle Variablen. Um die forschungsleitende Frage sowie die vier Un-

terfragestellungen  zu  beantworten,  werden  im  Folgenden  die  Teilmodelle  diskutiert. Die 

jeweils zugehörigen Hypothesen werden der Vollständigkeit halber nochmals aufgeführt. 

8.2.1. Das Basismodell: Relevante Eingangsvoraussetzungen

Das Basismodell  repräsentiert  die  individuellen Eingangsvoraussetzungen der Schülerinnen 

und Schüler, welche zur Identifikation von Effekten des schulischen Umfelds in den inhaltli-

chen Teilmodellen kontrolliert  werden.  Von den sieben enthaltenen Merkmalen resultieren 

sechs in einem signifikanten Zusammenhang mit Schulabsentismus: auf  Individualebene sind 
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dies das Geschlecht (Mädchen schwänzen signifikant seltener als Jungen), der sozio-ökonomi-

sche Status (je höher, desto öfter wird geschwänzt), Migrationshintergrund (Schüler mit einem 

ausländischen Pass schwänzen häufiger als Schweizer Jugendliche) und Klassenwiederholung 

(wer eine Klasse wiederholt hat, schwänzt häufiger als Klassenkameraden). Auf  der Klassen-

ebene zeigt sich, dass in der Jahrgangsstufe 9 signifikant häufiger geschwänzt wird als in den 

beiden jüngeren Klassenstufen. Die einzige Variable, die sich in dieser Konstellation als nicht 

erklärungsstark für Absentismus erweist, ist das schulische Anforderungsniveau.

8.2.2. Teilmodell 1: Keine Kontexteffekte, sondern eine Reduktion der 
Eingangsvoraussetzungen auf  vier Variablen

Das erste Teilmodell enthält  im Gegensatz zu allen übrigen Variablenkonstellationen keine 

kulturellen Merkmale. Würde man ausschliesslich dieses Modell betrachten, so müsste man die 

Fragestellung,  ob die Schule eine Rolle  spielt  für die Häufigkeit  von Absenzen, verneinen. 

Hypothese 1, dass die Schülerzahl und geographische Lage einer Schule über die Eingangsvor-

aussetzungen hinaus mit ihrer Absenzenhäufigkeit in Zusammenhang stehen, wurde dement-

sprechend verworfen. Da dieses Teilmodell von vornherein lediglich strukturelle Merkmale 

enthält, sind auch nur in diesem Bereich Aussagen möglich; damit wäre Teilmodell 1 selbst 

nicht in der Lage, die Forschungsfrage zu beantworten, da hier keine Kontrastierung von Ein-

gangsvoraussetzungen und Kontexteffekten stattfindet. Da Teilmodell 1 jedoch nur eines von 

sechs Modellen ist, dient es der Vertiefung des Befunds, dass eine alleinige Betrachtung struk-

tureller Variablen der Eingangsvoraussetzungen nicht ausreichend ist, um das Bedingungsge-

füge um Schulabsentismus differenziert zu beleuchten. Zudem reduziert diese Beschränkung 

auf  rein strukturelle Variablen im Endmodell die relevanten Faktoren auf  das Geschlecht, den 

sozio-ökonomischen Status, die Klassenwiederholung sowie die Jahrgangsstufe.

8.2.3. Teilmodell 2: Der Umgang einer Schule mit Absenzen trägt zur 
Unterschiedlichkeit von Absenzenraten bei 

Das zweite Teilmodell belegt, dass zusätzlich zu den Herkunftsmerkmalen der Schülerinnen 

und Schüler Eigenschaften ihrer Schule für die Entstehung und Erklärung von Schulabsentis-

mus eine Rolle spielen. Sechs der sieben strukturellen Variablen des Basismodells tragen in 

dieser Konstellation als individuelle Eingangsvoraussetzungen zur Aufklärung der Varianz bei 
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den Absenzen bei: das Geschlecht, der sozio-ökonomische Status, der Migrationshintergrund, 

eine oder mehrere Klassenwiederholungen sowie die Mathematiknote auf  der Individualebene 

und auf  der Klassenebene die Jahrgangsstufe. Als signifikante kulturelle Variablen resultieren 

aus  Lehrpersonensicht  deren  Reaktion  auf  schwänzende  Schülerinnen  und  Schüler  durch 

Delegation  sowie  aus  der  Perspektive  der  Schulleitungen das  Betreiben aktiver  Prävention 

gegen Schulabsentismus. Die zugehörige Hypothese, dass der Umgang mit Absenzen an einer 

Schule über die Hintergrundmerkmale der Schülerinnen und Schüler hinaus mit deren Absen-

zenhäufigkeit  in  Zusammenhang.  steht,  kann  also  bestätigt  werden.  Die  Konstellation  in 

Teilmodell 2 hebt die Wirkung der Herkunftsmerkmale nicht auf, sondern ergänzt diese.

8.2.4. Teilmodell 3: Im Unterrichtsgeschehen liegt ein Teil der 
unterschiedlichen Absenzenraten der Schulen begründet

Teilmodell 3 bestätigt das Vorliegen von Institutionseffekten sowohl auf  der Individual- als 

auch auf  der Klassenebene. Die dazugehörige Hypothese, dass die Wahrnehmung des Unter-

richts durch Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler über die Eingangsvoraussetzungen 

hinaus mit ihrer Absenzenhäufigkeit in Zusammenhang steht, kann also angenommen werden. 

Neben den strukturellen Variablen des Basismodells sind zwei weitere Strukturelemente (und 

institutionelle Effekte) der Schulen von Bedeutung für die Erklärung von Schulabsentismus: 

auf  der Individualebene das überfachliche Angebot sowie auf  der Klassenebene die Klassen-

grösse. Als kulturelle Variablen (und ebenfalls institutionelle Effekte) bzw. geteilte Wahrneh-

mungen spielen der Leistungsdruck aus der Perspektive der Lehrpersonen und der Schülerin-

nen und Schüler  eine  Rolle,  ebenso wie  die  Einschätzung  der  Jugendlichen bezüglich der 

(Un-)Angemessenheit schulischer Leistungsanforderungen: sowohl Über- als auch Unterfor-

derung korrelieren positiv mit Absentismus. Auch Teilmodell 3 zeigt demnach auf, wie zusätz-

lich zur Relevanz der Basisvariablen auch institutionelle Faktoren zur Unterschiedlichkeit des 

Auftretens von Schulabsentismus beitragen.
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8.2.5. Teilmodell 4: Effekte des schulischen Umfelds können auf  beiden 
Kontextebenen nachgewiesen werden

Anhand des vierten Teilmodells kann die forschungsleitende Frage bzw. die zugehörige Hy-

pothese, dass die Einschätzungen zu Ordnung und Disziplin an der Schule sowohl der Schüle-

rinnen und Schüler  als  auch der  Lehrpersonen und Schulleitungen über  die  Hintergrund-

merkmale der Schülerschaft hinaus mit der Häufigkeit der Absenzen in Zusammenhang ste-

hen, bejaht werden. Dies, weil sich neben der Individualebene die Einschätzung von Ordnung 

und Disziplin auch auf  der Klassen- und Schulebene in signifikanten Koeffizienten nieder-

schlägt. Zu den sechs strukturellen Variablen bzw. Eingangsmerkmalen des Basismodells (Ge-

schlecht, sozio-ökonomischer Status, Migrationshintergrund, Klassenwiederholung, Mathema-

tiknote und Jahrgangsstufe) kommen erklärend auch drei kulturelle Merkmale dazu, jeweils 

eines davon auf  den drei Analyseebenen: das negativ auffallende Verhalten der Schülerinnen 

und Schüler im Unterricht, die Belastung der Lehrpersonen durch undiszipliniertes Verhalten 

sowie die Einstufung von Ordnung und Disziplin als explizitem Lernziel durch die Schullei-

tungen. So gesehen macht die Schule über die Eingangsvoraussetzungen hinaus einen Unter-

schied für die Häufigkeit von Absenzen und die auf  alle drei Ebenen bezogene Hypothese 

kann damit klar angenommen werden.

8.2.6. Teilmodell 5: Unter Betrachtung der Beziehungsstrukturen macht die 
Schule einen klaren Unterschied für die Entstehung von Absenzen

Für Teilmodell 5 kann die forschungsleitende Frage klar mit ,ja beantwortet werden: über die 

Basisvariablen  hinaus  ergeben  sich  mehrere  schulbezogene  Institutionseffekte,  die  mit  der 

Erklärung von schulabsentem Verhalten  zusammenhängen.  Die  entsprechende  Hypothese, 

dass das Schulklima aus der Perspektive der Schülerinnen und Schüler über die Eingangsvor-

aussetzungen hinaus mit der Häufigkeit von Absenzen in Zusammenhang steht, kann bestätigt 

werden. Teilmodell 5 ist das einzige der Modelle, in dem alle sieben Hintergrundmerkmale 

(durchweg strukturelle Variablen) des Basismodells signifikant sind; darüber hinaus wurden als 

Institutionsmerkmale ausschliesslich kulturelle Variablen und geteilte Wahrnehmungen hinzu-

gefügt, von denen sechs als signifikant im Endmodell hervorgingen: die von den Schülerinnen 

und Schülern berichtete Gemeinschaft in ihrer Klasse, der Umgang mit den Lehrpersonen 

sowie die Qualität der Beziehung zu ihnen sind ebenso von Bedeutung wie ein positives Schul-
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klima,  das  Auftreten  körperlicher  Beschwerden und die  von den  Lehrpersonen  berichtete 

Konsensorientierung im Schulhaus. Die Konstellation der Variablen in Teilmodell 5 führt also 

nicht zu einer Neutralisierung der Basisvariablen, vielmehr bleiben diese relevant und werden 

ergänzt durch signifikante, darüber hinaus wichtige Institutionsmerkmale. 

8.2.7. Teilmodell 6: Effekte kultureller Merkmale im schulischen Kontext treten 
deutlich hervor 

Teilmodell 6 liefert von allen Modellen die stärkste Grundlage für eine Bejahung der For-

schungsfrage. Das erste Argument hierfür ist die ausgeprägte Veränderung der Basisvariablen 

in Verbindung mit der Betrachtung von Belastungs- und Ressourcenindikatoren. Nach wie vor 

sind die sechs Eingangsvoraussetzungen, die auch im Basismodell signifikante Koeffizienten 

annahmen, erklärungsstark für Schulabsentismus. Weitere Argumente liefern die hinzugefüg-

ten Variablen: als strukturelle Merkmale stützen die Einteilung der Schulen nach der Breite 

ihres Förderangebots sowie der Zugang zu Schulsozialarbeit die Bedeutung des schulischen 

Kontexts für Absentismus ab. Darüber hinaus enthält das sechste Teilmodell eine Reihe kultu-

reller Merkmale, von denen sich sowohl auf  Individual- als auch auf  Klassen- und Schulebene 

mehrere als Korrelate von Absentismus erweisen. Schülerurteile über ihr eigenes (negatives) 

Verhalten sowie Mobbing, aber auch über ihre Sicht zum überfachlichen Angebot eignen sich 

für die Vorhersage von Absentismus,  was durch die Perspektive der Lehrpersonen ergänzt 

wird. Einzig geteilte Wahrnehmungen der Schülerinnen und Schüler sind im sechsten Teil-

modell  nicht enthalten,  so dass  hierzu diesbezüglich keine Aussage gemacht werden kann. 

Doch mit Bezug auf  die übrigen Elemente der Teilfragestellungen kristallisiert sich Teilmodell 

6 als solide Grundlage für die Beantwortung der Forschungsfrage heraus.

Abschliessend lässt sich sagen, dass die meisten der Teilmodelle dafür sprechen, dass es nicht 

nur die Eingangsvoraussetzungen der Schülerschaft sind, die bedeutsam mit der Entstehung 

von Schulabsentismus zusammenhängen, sondern darüber hinaus auch Faktoren des schuli-

schen Kontextes ihren Anteil daran haben. Die Schule, die die Jugendlichen besuchen, spielt 

also durchaus eine Rolle dafür, ob sie auch regelmässig am Unterricht teilnehmen. Die Unter-

schiedlichkeit der Modelle zeigt, wie wichtig die Wahl der Perspektive, der Analyseebenen und 

des  Schwerpunktes  der  Analyse  für  die  Durchdringung  des  Phänomens  Schulabsentismus 

sind. Die Konstellation der untersuchten Variablen ist essentiell für das Auffinden von Prädik-
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toren für Schulabsentismus. Diese Studie eignet sich nicht dazu, in deterministischer Weise 

Aussagen darüber zu machen, wie Schulabsentismus letztlich zu Stande kommt; vielmehr kön-

nen die Teilmodelle aufzeigen, dass die Entscheidung einer Schülerin oder eines Schülers, dem 

Unterricht fernzubleiben, auf  einem vielfältigen Bedingungsgefüge beruht und die Vorhersag-

barkeit dieses Verhaltens je nach vorliegender Information sehr unterschiedlich gut ist. Man 

muss sehr viel über eine Schule und ihre Eigenschaften wissen, um zuverlässig abschätzen zu 

können,  wie  hoch der  Anteil  der  Schülerinnen  und Schüler  ist,  die  schwänzen.  Dennoch 

konnte herausgearbeitet werden, dass der Blick auf  die Belastungsfaktoren und Ressourcen 

einer Schule (Teilmodell 6) bereits eine hilfreiche Vorstellung darüber gibt, wie wahrscheinlich 

dort Schulabsentismus Teil der Problemstruktur ist. Auch Kenntnisse der Beziehungsqualität 

(Teilmodell 5) und der Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens (Teilmodell 3) innerhalb der 

Schule erwiesen sich in der vorliegenden Untersuchung als probate Indikatoren für Schulab-

sentismus. Die Konzentration auf  den Umgang einer Schule mit Absenzen erfordert bereits 

eine relativ genaue Kenntnis der Strukturen, um Rückschlüsse auf  das Schulschwänzverhalten 

der Schülerschaft zu erlauben (Teilmodell 2), ebenso das rein strukturelle Modell zur Grösse 

und geographischen Lage (Teilmodell 1), das alleine kaum Schlussfolgerungen auf  schulischer 

Ebene zulässt. Weniger gut als Vorhersagemodell eignet sich die Wahrnehmung von Ordnung 

und Disziplin (Teilmodell 4). Für die Beantwortung der Forschungsfragen sind alle vier Ele-

mente der Teilfragestellungen relevant: sowohl die individuellen Eingangsvoraussetzungen als 

auch geteilte Wahrnehmungen der Schülerinnen und Schüler sind hierfür ebenso wichtig wie 

strukturelle und kulturelle Indikatoren. 

Das nun folgende abschliessende Kapitel diskutiert den Stellenwert der vorliegenden Studie 

und formuliert Desiderate für künftige Forschungsvorhaben. Indem Stärken und Grenzen die-

ser Arbeit aufgezeigt werden, wird die Untersuchung in den Kontext der aktuellen Schulabsen-

tismusforschung eingebettet.
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9. Diskussion und Desiderate

In dieser Dissertation wurden zunächst theoretische Fundamente für die Beschreibung und 

Erklärung von Schulabsentismus gelegt; einem Verhalten, das nahezu die Hälfte der befragten 

Schweizer Schülerinnen und Schüler bereits in ihrer Schullaufbahn gezeigt hat. Bislang ein-

zigartig ist die für die Schweiz repräsentative Erhebung selbst berichteter, unerlaubter Absen-

zen und die vertiefende Analyse, welche Rolle die Schule für dieses jugendtypische Verhalten 

spielt. Die Reichweite dieser Studie soll nun abschliessend in Form einer methodenkritischen 

Reflexion diskutiert werden, ebenso wie die Positionierung der Analysen in der Forschungs-

landschaft.  Dazu gehören vornehmlich Erkenntnisse zu den Grenzen dieser Studie, die im 

Rahmen dieser Arbeit nicht angegangen werden konnten, die jedoch für zukünftige Untersu-

chungen wünschenswert und ergiebig wären. 

9.1. Gewinne und Grenzen dieser Studie

Dass für die vorliegende Dissertation auf  einen bereits bestehenden, in der Deutschschweizer 

Bildungslandschaft einzigartig reichhaltigen, repräsentativen Datensatz zurück gegriffen wer-

den konnte, ist ein grosser Gewinn für die Qualität der Befunde. Die immanente hierarchische 

Struktur der Datenbasis sowie die Triangulation der Perspektiven der Schülerinnen und Schü-

ler, der Lehrpersonen und der Schulleitungen waren ideal für die Vertiefung durch Mehrebe-

nenanalysen geeignet. Auf  diese Weise wurden Aggregationen überall dort vorgenommen, wo 

eine Verzerrung unwahrscheinlich war und die geteilte Wahrnehmung einer sozialen Wirklich-

keit relevanter schien als individuelle Urteile der Schülerinnen und Schüler (Lüdtke, Robitzsch, 

Trautwein & Kunter, 2007). Der Ansatz der Studie ermöglicht keine Stellungnahme dazu, was 

gegen Schulabsentismus unternommen werden kann oder wer die Verantwortung dafür letzt-

lich trägt. Das Ziel war stattdessen, herauszufinden, ob die Schule mit ihren je spezifischen 

Merkmalen unter  Kontrolle  von Eingangsvoraussetzungen der  Schülerschaft  relevant  dazu 
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beiträgt, dass in unterschiedlichen Häusern unterschiedlich oft geschwänzt wird. Diese Frage 

konnte unter Bezug auf  die sechs Teilmodelle und die vier Elemente der Hauptfragestellung 

(Eingangsvoraussetzungen, geteilte Wahrnehmungen der Schülerschaft sowie strukturelle und 

kulturelle Indikatoren) insgesamt klar bejaht werden. 

Die Reichweite dieser Untersuchung wird jedoch durch einige methodische Einschränkungen 

begrenzt. So lässt das querschnittliche Design des Fribourger Forschungsprojekts keine Aussa-

gen über kausale Zusammenhänge bzw. Wirkrichtungen von Variablen zu. Die Formulierung 

von Zusammenhängen musste daher stets neutral bzw. ungerichtet bleiben und konnte besten-

falls durch starke theoretische Untermauerung gefestigt werden. Betreffend dieser Disserta-

tion kam erschwerend hinzu, dass der Datensatz und damit das Material, welches zur Beant-

wortung  der  zu  Beginn  noch  zu  bestimmenden  Forschungsfrage  herangezogen  werden 

konnte,  bereits  vorhanden  waren,  als  der  Schwerpunkt  für  die  vorliegende  Untersuchung 

gewählt wurde. Damit konnte zwar einerseits die Forschungsfrage gezielt auf  die Daten bezo-

gen und entsprechend eingegrenzt werden, doch war andererseits die Operationalisierung auf  

diejenigen Variablen beschränkt, die im Rahmen der Befragung 2006 erhoben worden waren. 

Konstrukte, die aufgrund von Theorien oder früheren Forschungen für die Frage nach der 

Rolle schulischer Faktoren bei Schulabsentismus relevant gewesen wären, aber nicht erfasst 

sind, konnten im Nachhinein nicht ergänzt werden. Mit Bezug auf  Baumert et al. (2007) oder 

Dreeben und Barr (1988) wäre zudem wünschenswert, dass die Hintergrundmerkmale voll-

ständiger erhoben werden, um allfällige institutionelle Effekte noch zielsicherer davon abgren-

zen zu können. Von den fünf  Bereichen, die von Baumert et al. (2007) als notwendig beschrie-

ben werden83,  konnten  vier  anhand  des  vorhandenen Datensatzes  abgedeckt  werden.  Die 

sozio-kulturelle Zusammensetzung der Schülerschaft konnte auf  der Basis des ISEI-Index im 

Basismodell (und der Bildungsabschlüsse der Eltern in Teilmodell 1) kontrolliert werden, die 

ethnisch-kulturelle Zusammensetzung anhand der Angaben zum Migrationshintergrund der 

Familie  bzw.  in Teilmodell  1 der Familiensprache.  Allerdings ist  bei  der Konstruktion des 

ISEI-Indexes problematisch, dass dieser die sozio-ökonomische Zusammensetzung allein auf  

83 Die fünf  zu kontrollierenden Bereiche sind (1) die sozio-kulturelle Zusammensetzung der Schülerschaft auf  
der Basis von Indikatoren zu Bildungs- und Sozialstatus, (2) soziale Risikofaktoren wie instabile Familien-
strukturen oder eine unsichere Erwerbslage, (3) die ethnisch-kulturelle Zusammensetzung der Schülerschaft 
in Bezug auf  Kenntnisse der Unterrichtssprache oder Migrationshintergrund, (4) Leistungs- und Fähigkeits-
masse der Schülerinnen und Schüler, idealerweise fächerbezogen und übergreifend sowie betreffend Vorwis-
sen  und  (5)  lernbiographische  Belastungsfaktoren wie  Klassenwiederholung  oder  die  Rückstufung in  ein 
niedrigeres Schulniveau (Baumert et al., 2007).
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der Basis der gegenwärtigen Beschäftigung der Eltern bestimmt und ausschliesslich auf  Selbst-

berichten der Schülerinnen und Schüler fusst. Die tatsächlich aufgrund der Daten vorhandene 

Information  zum sozio-ökonomischen  Hintergrund  ist  also  relativ  gering,  zumal  bei  den 

Angaben zum Vater 330 Fälle fehlen (9.3% missing; Frage nicht beantwortet, nicht klassifizier-

bar wegen Arbeitslosigkeit bzw. Pension oder Antworten der Art „Ich weiss nicht, was mein 

Vater schafft“) und bei den Angaben zur Mutter 221 (6.2% missing).84 Die Vermutung, dass 

Effekte des sozio-ökonomischen Hintergrunds deshalb unterschätzt werden, liegt daher nahe. 

Auch lernbiographische Belastungsfaktoren konnten berücksichtigt werden: die Wiederholung 

einer Klasse dient hier als Indikator. Problematischer waren die Leistungs- und Fähigkeits-

masse der Jugendlichen: da lediglich die Noten in Mathematik und Deutsch vorlagen und von 

diesen nur die Mathematiknote ausreichend Erklärungswert besitzt, begrenzt sich die Kon-

trolle  der Leistungsmasse  auf  diesen einen Indikator.  Wünschenswert  wäre  für zukünftige 

Untersuchungen ein breiteres Spektrum an Leistungsmassen sowie nach Möglichkeit auch ein 

Mass für die Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler, das etwa über einen kurzen Test wie 

den kognitiven Fähigkeitstest KFT (Heller & Perleth, 2000) oder das Leistungs-Prüfsystem 

LPS (Horn, 1983) erhoben werden könnte. Dies hätte in dieser Studie allerdings auf  Kosten 

anderer Skalen gehen müssen, da die Schülerinnen und Schüler bereits ca. eine Stunde für das 

Ausfüllen der Fragebögen benötigten und die Aufmerksamkeitsspanne damit ausgereizt war.

Ebenfalls schwierig und in dieser Studie nicht operationalisiert sind soziale Risikofaktoren wie 

instabile Familienstrukturen oder eine unsichere Erwerbslage. Zwar liegen Angaben zu den 

Personen im Haushalt der befragten Schülerinnen und Schüler vor, doch kann allein auf  dieser 

Basis nicht beurteilt werden, wie es um die Stabilität der Familienstruktur bestellt ist. Aus die-

sem Grund blieb dieser Faktor hier unberücksichtigt, doch wäre für künftige Datenerhebun-

gen zu erwägen, ob die familiäre Situation nicht beispielsweise über relationale Daten bezüg-

lich der Stabilität erfasst werden könnte. So könnte man die Beziehung zu den Familienmit-

gliedern  im  Haushalt  und  eventuell  bereits  ausgezogenen  Geschwistern  oder  Elternteilen 

erfragen, um Rückschlüsse auf  die Robustheit des familiären Beziehungsnetzes ziehen zu kön-

84 Insgesamt liegen für den HISEI-Wert 502 Fälle mit fehlenden Werten vor, die entweder nur einen Beruf  (Va-
ter oder Mutter) angegeben haben oder keinen von beiden. Durch die Verwendung des jeweils höheren Wer-
tes der Eltern konnte dort, wo immerhin einer der beiden Berufe angegeben ist oder wo nur einer der beiden 
klassifizierbar ist (durch Rentner oder Arbeitslosigkeit), der Fall ohne multiple Imputation für die Analysen 
berücksichtigt werden und ist nicht automatisch missing. Auf  diese Weise konnte vermieden werden, dass 
vorhandene Information nicht genutzt wird.
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nen. Ebenfalls schwierig zu integrieren ist die unsichere Erwerbslage. Zwar hatte ein Teil der 

Schülerinnen und Schüler  auf  die  Frage nach der  aktuellen beruflichen Beschäftigung der 

Eltern „arbeitslos“ angegeben, doch schien die Bestimmung einer  ,unsicheren Erwerbslage 

auf  dieser Basis nicht gerechtfertigt. Ohne die Kenntnis der eigentlich ausgeübten beruflichen 

Tätigkeit und der Dauer der Erwerbslosigkeit wurde von einer Klassifikation bezüglich der 

Sicherheit der Erwerbslage abgesehen; für anschliessende Studien jedoch sollte bedacht wer-

den, ob eine gezieltere Erhebung der Einkommens- und Erwerbssituation der Familien ergie-

big zu werden verspricht. 

Ein weiteres Problem der Operationalisierung bzw. der Datenerhebung ist die Erwartungshal-

tung der Lehrpersonen. Die dieser Untersuchung in weiten Teilen zu Grunde gelegte Studie 

von Rutter et al. (1980) hätte ein eigenes Teilmodell zum Thema Lehrererwartungen eigentlich 

vorgesehen; Effekte der Lehrererwartungen können jedoch nur dann präzise nachgewiesen 

werden, wenn sie für die einzelnen Schülerinnen und Schüler vorliegen und nicht in Form von 

auf  die ganze Klasse bezogenen Angaben. Im Fribourger Datensatz lagen allerdings nur auf  

die gesamte Klasse bezogene Erwartungshaltungen der Lehrpersonen vor. Die Einschätzung 

individueller Anforderungen an die Schülerinnen und Schüler wäre für die Lehrpersonen mit 

einem nicht zu unterschätzenden Aufwand verbunden und daher bleibt fraglich, ob eine sol-

che Differenzierung in der Realität möglich ist. Immerhin konnten für den Datensatz des Fri-

bourger  Forschungsprojekts  Lehrpersonenangaben gewonnen werden,  die  ihre  Perspektive 

auf  Schulabsentismus repräsentieren. Erwartungen an einzelne Schülerinnen und Schüler wa-

ren nicht Gegenstand des Forschungsprojekts; da sie für die Beurteilung der Rolle schulischer 

Faktoren bei Schulabsentismus von Interesse wären, sollte in späteren Studien erwogen wer-

den, zu Gunsten solcher Erwartungshaltungen auf  andere Skalen zu verzichten, die nicht im 

Fokus der Untersuchung stehen. 

Darüber hinaus weist die untersuchte Stichprobe eine Besonderheit auf, die bei der Planung 

weiterführender Studien nicht unberücksichtigt bleiben sollte: in den teilnehmenden Schulhäu-

sern befinden sich teilweise mehrere schulische Anforderungsniveaus und eine unterschiedli-

che Anzahl von Jahrgangsstufen. Es ist daher nicht auszuschliessen, dass diese beiden Merk-

male  der  Schülerinnen und Schüler  miteinander  konfundiert  sind.  Die durchgängig  hohen 

Regressionsgewichte der neunten Jahrgangsstufe sprechen hierfür. Dass einschlägige Studien 
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auf  einen Zusammenhang von Alter und Absentismus (Reid, 1999) sowie von Schulniveau 

und Absentismus (Weissbrodt, 2007) hinweisen und in der vorliegenden Studie nur ersterer 

konsistent gezeigt werden konnte, erhärtet diesen Verdacht. Für künftige Untersuchungen in 

einem ähnlichen Kontext wäre also zu überlegen, ob gezielt Anforderungsniveaus und Jahr-

gangsstufen geschichtet in die Stichprobenziehung eingehen können und so eine Vermischung 

dieser beiden Merkmale vermieden werden kann.

Ein wichtiger Diskussionspunkt für die Einordnung dieser Studie ist  zudem die abhängige 

Variable zur Häufigkeit von Absenzen. Es wurde in dieser Arbeit bereits verschiedentlich dar-

auf  hingewiesen, dass die Verwendung des gewichteten Häufigkeitsindex als kontinuierliche 

Variable nicht unproblematisch ist. Zum einen ist die Unterteilung der Antwortkategorien in 

„nie“, „ab und zu“ und „mehr als fünfmal“ nicht intervallskaliert und es muss den Schülerin-

nen und Schülern wohlwollend unterstellt werden, dass sie sich in die drei Kategorien so ein-

ordnen, wie es ihrem Schwänzverhalten am ehesten entspricht. Allerdings ist dies ein generel-

les Problem quantitativer Datenerhebungen und nicht spezifisch problematisch für diese Stu-

die. Hinzu kommt, dass von den 3491 untersuchten Schülerinnen und Schülern der Regelklas-

sen 2277 zu den Nicht-Schwänzern zählen (66.7%), 397 sind gelegentliche Schwänzer (11.6%), 

548 sind schwache Blockschwänzer  (16.0%) und 153 (4.4%) sind massive  Blockschwänzer 

(missing: 116). Diese schiefe Verteilung geht vermutlich mindestens teilweise auf  das (subopti-

male) dreistufige Antwortformat zurück und spricht prinzipiell stark für eine kategoriale Ver-

wendung dieser Variablen; um die Heterogenität der Absenzenhäufigkeit und deren Varianz 

explizit zu modellieren, wurde über die Gewichtung des Häufigkeitsindex eine Verwendbarkeit 

der abhängigen Variablen als kontinuierlich erzwungen. Der Schiefe der Verteilung musste mit 

einer logarithmischen Transformation begegnet werden, um sie gemäss der Anwendungsvor-

aussetzung für  Mehrebenenanalysen  einer  Normalverteilung anzunähern.  Als  follow-up zu 

den hier vorgestellten Analysen ist jedoch geplant, in Form eines wissenschaftlichen Artikels 

eine gezielte Teilstudie mit Absentismus als kategorialer Variable durchzuführen. In Bezug auf  

die abhängige Variable ist darüber hinaus ein bedenkenswerter Aspekt, dass hier ausschliess-

lich auf  die selbst berichteten Absenzen zurückgegriffen wird. Dies kann sowohl ein Vorteil 

als auch ein Nachteil sein: ähnlich wie in der Kriminalitäts- und Devianzforschung (Baier et al., 

2006; Holtappels, Heitmeyer, Melzer & Tillmann, 1999) liegt bei einem Phänomen wie Schul-

absentismus eine Dunkelzifferproblematik vor, die einerseits auf  die soziale Unerwünschtheit 
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und andererseits jedoch auch auf  die Prestigeträchtigkeit  des Schulschwänzens zurückgeht. 

Insofern ist dem Fribourger Datensatz einerseits zu Gute zu halten, dass er im Gegensatz zu 

zahlreichen anderen Studien Auskünfte der Schülerinnen und Schüler selbst enthält und damit 

das Problem möglicherweise lückenhafter Dokumentation von Schulabsentismus durch die 

Schule (Akten, Klassenbücher) oder auch eine aus Datenschutzgründen nicht mögliche Ein-

sicht in Präsenzstatistiken umgeht (Rademacker, 2006). Durch das Ausfüllen von Fragebögen 

durch die Jugendlichen sind trotz der Anonymisierung auch die übrigen untersuchten Varia-

blen eindeutig einer Schülerin oder einem Schüler zuzuordnen, was bei der exklusiven Verwen-

dung von Statistiken bereits aufwändiger wäre und womöglich mit Datenschutzrichtlinien in 

Konflikt käme. Andererseits wäre ein Abgleich der Schülerangaben mit den Absenzenstatisti-

ken ein probates Mittel, um die Adäquatheit der selbst berichteten Häufigkeiten von Absenzen 

abzustützen  und  zu  überprüfen;  das  Problem  der  sozialen  (Un-)Erwünschtheit  und  ein 

dementsprechend ausgerichtetes Antwortverhalten kann nämlich bei einem Thema wie Schul-

absentismus nicht ausgeschlossen werden. Ideal wäre es daher sicher, beides zu haben: Selbst-

berichte  und  Statistiken,  um  die  Datenbasis  möglichst  breit  zu  halten.  Da  Selbstberichte 

jedoch vergleichsweise  aufwändig  in  der  Erhebung  sind  und Statistiken  oft  nicht  zu  For-

schungszwecken zugänglich gemacht werden dürfen, scheint der Weg über die direkte Schüle-

rinnen- und Schülerbefragung der lohnenswertere und gangbarere zu sein. 

Dass in einer geographisch gesehen kleinen Forschungslandschaft wie der deutschsprachigen 

Schweiz ein Datensatz mit 28 Schulen zusammengestellt werden konnte, ist bemerkenswert 

und einträglich. Dennoch schränkt diese Anzahl der Level-3-Einheiten die Aussagekraft der 

Befunde  bzw.  die  Power der  Analysen  insofern  ein,  dass  keine random  coefficients-Modelle 

geschätzt werden können. Das heisst, nur die Intercepts können im Rahmen der Analysen 

variabel gehalten werden, während die Slopes fixiert werden müssen. Da 28 Schulen zu wenig 

sind für komplexere Modelle und die Informationen nicht für die Schätzung der Varianz der 

Slopes ausreichen würde, kann mit dieser Arbeit nicht die Frage beantwortet werden, ob die 

Schule einen Unterschied macht für die Zusammenhänge zwischen einzelnen Merkmalen und 

Absenzen, sondern die Befunde müssen dahingehend formuliert werden, dass sich a) schul-

übergreifende Muster der Erklärung von Absentismus abzeichnen und b) die schulbezogenen 

Merkmale über die Eingangsvoraussetzungen hinaus relevant sind (einen Unterschied machen) 

für die Entstehung von Schulabsentismus. In diesem Zusammenhang interessant ist die Fest-
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stellung, dass in den unterschiedlichen Modellen die einzelnen Variablen sehr unterschiedlich 

stark an Absentismus gebunden sind. Die Betrachtung von Absentismus im zusammenfassen-

den Teilmodell  aus den stärksten Prädiktoren der Teilmodelle  zeigte zudem auf,  dass eine 

theorie-geleitete Fokussierung auf  schulische Alltagsszenarien ergiebiger ist als eine übergrei-

fende Sammlung von Prädiktoren. Dies weist darauf  hin, dass die Konstellation der unter-

suchten schulischen Merkmale von grosser Bedeutung für das Vorfinden und Identifizieren 

von möglichen Prädiktoren für Schulabsentismus ist. Bezüglich der Reichweite dieser Studie 

stellt sich an dieser Stelle die Frage nach der Vollständigkeit und Abdeckung des Phänomens 

Schulabsentismus durch die sechs Teilmodelle.  Da die Zusammenstellung der Modelle  auf  

frühere Studien und auf  die Datenbasis des Fribourger Projekts zurückging, darf  die Breite 

der Analyse als akzeptabel gelten. Dennoch sollten die vorangehend genannten Kritikpunkte 

zur  Operationalisierung  und  Datenerhebung  als  mögliche  Anreicherung  späterer  Studien 

berücksichtigt werden. Eine weitere Möglichkeit, die Aussagen der stärksten und am besten an 

die Daten angepassten Modelle (Teilmodelle 3, 5 und 6) zu nutzen und weiter zu verfolgen, 

wäre die Erhebung relationaler Daten aus der Sicht von Schülerinnen und Schülern, Lehrper-

sonen und Schulleitungen. Die Analyse sozialer Netzwerke scheint für eine vertiefende Ein-

sicht in beziehungsrelevante Prozesse und Interaktionen in Schulen und Klassenzimmern sehr 

aussichtsreich zu sein, da die drei besten Teilmodelle sich auf  belastende und protektive Fak-

toren, Beziehungen und Interaktionen zwischen Akteuren im schulischen Alltag beziehen.

9.2. Implikationen dieser Studie und Ausblick

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit stand die Frage nach der Rolle schulischer Faktoren für 

die Erklärung von Schulabsentismus. Die Untersuchung bewegte sich auf  einem Terrain, das 

der Entdeckung von Mustern der Bedingungsfaktoren von Schulabsentismus diente. Eine dar-

über hinausgehende Übersetzung in präventive, protektive oder interventive Schritte war nicht 

Gegenstand dieser Arbeit und kann auch an dieser Stelle nicht konstruiert werden. Demnach 

müssen die Implikationen der Studie auf  der Ebene der  ,Mustersuche’ verbleiben. Auch ist 

eine Verallgemeinerbarkeit über den Bereich der deutschsprachigen Schweiz hinaus auf  Grund 

der Datenlage nicht gegeben. 
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Eine zentrale Stärke dieser Arbeit war der Einbezug von drei Perspektiven auf  Schulabsentis-

mus. Deshalb wird die nun folgende abschliessende Betrachtung möglicher Implikationen in 

drei Schritten aufgebaut: von der Perspektive der Schülerinnen und Schüler als Hauptakteure 

bei Schulabsentismus über den Blickwinkel der Lehrpersonen als unmittelbar Beteiligte oder 

Betroffene bis hin zu den Schulleitungen als Manager und Entwicklungshelfer ihrer Schulen 

beim Umgang mit Schulabsentismus.

9.2.1. Die Perspektive der Schülerinnen und Schüler

Die Aktualität des Themas Schulabsentismus lässt sich an der Vielzahl gezielter Massnahmen 

jüngeren Datums ablesen, die unentschuldigtes Fernbleiben vom Unterricht präventiv verhin-

dern wollen oder durch Sanktionen bestrafen. So hat etwa das Bündnis für Erziehung der 

Stadt Stuttgart im Schuljahr 2008/2009 mit einem engmaschigen Monitoringsystem begon-

nen, das bereits beim ersten unentschuldigten Fehlen ein Bündel an Massnahmen nach sich 

zieht  (Heffner,  2008).  Eskalationsstufen, die bei der Initiative durch die Klassenlehrperson 

beginnen und bis zu Jugendamt, Polizei und Bussgeldstelle reichen, sollen „den Kindern und 

Jugendlichen klarmachen, dass [man] sich für sie und ihre Probleme mit der Schule [interes-

siert]“  (a.a.O.).  Auch  der  deutschlandweite  Streik  von  Schülerinnen  und  Schülern  am 12. 

November  2008,  der unter dem Motto „Schwänzen für eine bessere Bildung“85 gegen die 

zunehmend  verbreitete  Verkürzung  der  Gymnasialzeit  auf  acht  statt  neun  Schuljahre,  zu 

grosse Schulklassen und ,überforderte Lehrer stand, ist ein Hinweis auf  die Aktualität von 

Schulabsentismus:  die  Instrumentalisierung dieses  Verhaltens und die  Demonstration einer 

kritischen Haltung gegenüber der Schule als Institution zeigt, dass Schulschwänzen mehr ist 

als Gleichgültigkeit oder Anstrengungsvermeidung von ,Risikokandidaten’. Es konnte in dieser 

Arbeit  nachgewiesen  werden,  dass  Schulschwänzen  das  Ergebnis  eines  komplexen  Bedin-

gungsgefüges ist und dass die Vorhersagbarkeit dieses Verhaltens mit der Wahl der Prädikto-

ren variiert. Wie regelmässig und wie gezielt dem Unterricht unerlaubt ferngeblieben wird, ist 

sicherlich ein Indikator für die jeweiligen Beweggründe und Motive der Jugendlichen; so breit 

das Spektrum der Intensität von Schulabsentismus ist, so weit gestreut sind auch die Bedin-

gungsfaktoren. Da das Schülerurteil in dieser Arbeit im Vordergrund stand, konnten Zusam-

menhänge um das Verhalten des Schulschwänzens identifiziert und die Sichtweise der Jugend-

85 Titel des entsprechenden Artikels, nachzulesen unter  
www.spiegel.depolitik/deutschland/0,1518,590095,00.html  ;   Download am 13.11.2008.
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lichen beleuchtet werden.  Indikatoren des Sich-unwohl-Fühlens in der Schule scheinen ein 

starker Beweggrund für Absentismus zu sein, wie Teilmodelle 5 und 6 zeigen konnten. Es 

wird kaum möglich sein, im schulischen Alltag ein Umfeld zu schaffen, das von allen Schüle-

rinnen und Schülern gleichermassen als angenehm und attraktiv empfunden wird; Parsons 

(1960) Prinzip der Kooperation kann jedoch den Aspekt von Schulen als differenziellen Ent-

wicklungsmilieus in eine konstruktive Richtung ziehen und ein Selbstverständnis von Schulen 

als Dienstleistern fördern, was möglicherweise deren Attraktivität und Haltekraft stärkt. Schu-

len sind darüber hinaus ein gegenüber der Herkunftsfamilie komplementäres Sozialisations-

umfeld, unabhängig davon, ob die jeweils vermittelten Normen und Werte miteinander verein-

bar sind oder nicht. Was Coleman (1988) als soziales Kapital bezeichnet, wird sowohl seitens 

der Familie  über Haltungen,  Motivation und Einstellungen vermittelt,  als  auch seitens der 

Schule über Normen, Werte und Rituale auf  der Makroebene und über Peer- und Lehrerbe-

ziehungen auf  der Mikroebene (Stamm, 2006). Der Übergang der Jugendlichen von der Her-

kunftsfamilie ins Klassenzimmer konfrontiert sie mit einem weiteren Setting neben ihrem Zu-

hause, in welchem unter Umständen ganz andere Regeln und Riten gelten, als sie es gewohnt 

sind. Wie sich dieses soziale Kapital auf  den Alltag im Klassenzimmer auswirkt, fassen McFar-

land & Thomas (2006) mit Bezug auf  Bourdieu (1983) zusammen: „Bourdieu contends that 

class reproduction arises from actors entering various fields of  activity (like schools and lear-

ning) with different reserves of  experiences (habitus) and resources (capital)“ (S. 402, Hervorh. 

i. Orig.). „The alignment of  experiences and resources with certain fields of  activity creates a 

career structure where participants sense a degree of  match/mismatch or inclusion/exclusion, 

and membership distinctions take on symbolic significance as gate-keeping devices“ (a.a.O., S. 

403). Die Bewältigung dieses Übergangs (Passung) ist sicher ein zentraler Faktor für die Ent-

scheidung zu schwänzen oder regelmässig den Unterricht zu besuchen. Die Normen, die in 

einer Institution (wie einer Schule) festgesetzt werden, und die Ressourcen eines Jugendlichen 

sind erst dann von Bedeutung, wenn beide aktiviert und damit genutzt werden (a.a.O.). Die 

Jugendlichen als entscheidende und handelnde Individuen befinden sich in ihrer Schule also in 

einem Setting, das Teil ihres Kontextes ist und spezifische Erwartungen an sie stellt. Die the-

matisch unterschiedlichen Teilmodelle dieser Arbeit zeigen auf, dass die Kriterien, welche die 

Schülerinnen und Schüler in ihr Schulbesuchsverhalten einbeziehen, sehr unterschiedlich sind 

und eine Vorhersage von Schulabsentismus verschieden gut gelingen kann. Dies widerspiegelt 

aus Sicht der Jugendlichen die Komplexität und zumeist auch Spontaneität des Phänomens 
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Schulabsentismus, zumindest wenn es um gelegentliches Fernbleiben vom Unterricht  geht. 

Schulabsentismus kann vieles sein: Ausdruck einer grundsätzlichen Haltung zu Schule und 

Gesellschaft, das gelegentliche Schaffen eines Freiraumes, Vermeidung unangenehmer Begeg-

nungen oder spontanes Autonomiebestreben. Dass das sechste Teilmodell zu den Belastungs-

faktoren und Ressourcen einer Schule die grösste Erklärungskraft für Schulabsentismus hat, 

spricht für die grosse Bedeutung schulischer Belastungsfaktoren für die Jugendlichen, da der 

Zusammenhang zwischen diesen und Absentismus stärker als in den anderen Modellen gege-

ben ist. Aus der Perspektive der Schülerinnen und Schüler scheint daher die wichtigste Impli-

kation dieser Studie zu sein, dass die Intaktheit des schulischen Umfeldes der zentrale Indika-

tor für das Aufkommen bzw. Vermeiden von Schulabsentismus ist.

9.2.2. Die Perspektive der Lehrpersonen 

Im Gegensatz zu den Schülerinnen und Schülern,  die  in  Bezug auf  Schulabsentismus die 

Hauptakteure sind, kommt ihren Lehrpersonen zwar ebenfalls eine Rolle als unmittelbar Be-

teiligte zu, jedoch haben sie keine Entscheidungsgewalt bezüglich schulabsenten Verhaltens. 

Wie sich gezeigt hat, ergibt ein gezielter Fokus auf  die Lehrpersonen in den Teilmodellen nur 

selten einen relevanten Erkenntnisgewinn für die Entstehung von Absentismus. Dies bedeutet 

allerdings nicht, dass die Lehrpersonen keinen Anteil an der Entscheidung ihrer Schülerinnen 

und Schüler haben, ob diese dem Unterricht fernbleiben oder nicht; vielmehr zeigten die Ana-

lysen, dass es wesentlich stärker auf  die Wahrnehmung der Lehrpersonen und Interaktionen 

durch die Jugendlichen ankommt als auf  die Einschätzung der schulischen Situation durch die 

Lehrkräfte. Wie Rutter et al. (1980) nachweisen konnten, spielen mehrere den Lehrpersonen 

zuzuordnende  Variablen86 eine  Rolle  für  das  Zustandekommen von Schulabsentismus.  Bei 

genauerem Hinsehen zeigt sich aber, dass alle diese Variablen letztlich über die Wahrnehmung 

der Schülerinnen und Schüler mit Absentismus verbunden sind und nicht direkt Absenzen 

verursachen. Dieser Umstand wurde in die Modellierung der Teilmodelle einbezogen, indem 

86 Diese Variablen sind: eine koordinierte Curriculumplanung sowie die von den Lehrpersonen erwarteten Leis-
tungen der Schülerinnen und Schüler (Rutter et al., 1980). Im Gegenzug dazu wirkte sich eine häufig vorzeiti-
ge Beendigung von Schulstunden ebenso wie Verwarnungen durch den Schulleiter nach Rutter et al. negativ 
auf  die Anwesenheit der Schülerinnen und Schüler aus. Reynolds (1976) fand heraus, dass ein allzu strenges 
Bedachtsein auf  die Einhaltung der Schulordnung sowie ein ausgeprägtes Konkurrenzdenken der Lehrperso-
nen ebenfalls positiv mit Absentismus korrelieren. Sommer (1985) zeigte, dass der Umgang mit Regeln, die 
Lehrpläne sowie die Einstellung und das Verhalten von Lehrern stark mit Absentismus in Zusammenhang 
stehen. 
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die Zusammenhänge zwischen den Lehrpersonendaten (Klassenebene) und der abhängigen 

Variablen (Individualebene) als cross-level-Interaktionen integriert wurden. Dass dieser Zusam-

menhang indirekt ist, bedeutet andererseits nicht, dass die Perspektive der Lehrpersonen ohne 

Wert für die Untersuchung von Schulabsentismus ist. Dass die Interaktionen und die Atmo-

sphäre zwischen Lehrenden und Schülerschaft den schulischen Alltag mehr prägen als andere 

Aspekte, liegt auf  der Hand: die meiste Zeit des Schultages verbringen die Schülerinnen und 

Schüler mit einer oder mehreren Lehrpersonen im Klassenzimmer mit Unterricht. Teilmodell 

3, das sich mit Unterricht befasst, ist neben dem beziehungsorientierten Teilmodell 5 sehr gut 

für die Erklärung von Schulabsentismus geeignet und zeigt die Relevanz des Einbezugs einer 

Lehrpersonenperspektive deutlich. Auch die Erkenntnis, dass die Schule über die Eingangs-

voraussetzungen hinaus einen Unterschied macht bezüglich der Häufigkeit unerlaubter Absen-

zen, ist ein Indiz für die Bedeutung der Lehrpersonenperspektive. Ob Lehrpersonen  ,etwas 

tun können,  um Schulabsentismus zu verhindern und zu mindern, vermag die vorliegende 

Dissertation  nicht  zu  sagen.  Aus  dem  Fribourger  Forschungsprojekt  gingen  jedoch  zwei 

Arbeiten hervor, die an dieser Stelle anknüpfen können: Karin Schmids Lizentiatsarbeit zur 

Prävention  von  Absentismus  und  Franziska  Templers  Dissertation  zur  Intervention  und 

Schulqualitätsaspekten. Dass die forschungsleitende Frage, ob die Schule einen Anteil an der 

Erklärung von Schulabsentismus hat, klar bejaht werden konnte, kann jedoch für die vorlie-

gende Arbeit als valabler Hinweis dafür gelten, dass die Lehrpersonen in der Auseinanderset-

zung mit ihren Schülerinnen und Schülern durchaus eine bedeutende Rolle spielen. Teilmodell 

2 zeigt dies eindrücklich, indem die unmittelbare Reaktion der Lehrkräfte auf  schwänzende 

Schülerinnen und Schüler durch Delegation an pädagogische oder psychologische Fachstellen 

Absentismus deutlicher mindert als eine schulweite Prävention. Insofern ist die Berücksichti-

gung von Absentismus als Merkmal pädagogischer Wirksamkeit von Schulen durchaus rele-

vant: die Unterscheidung von unmittelbaren Interaktionen zwischen Schülern und Lehrpersonen 

und übergreifenden,  indirekten Interaktionen zwischen Schülern  und Schule  zeigt,  dass  die 

Anwesenheit der Jugendlichen und damit die Voraussetzung für gelingenden Unterricht durch 

das  schulische  Umfeld  auf  verschiedenen  Ebenen  gefördert,  aber  auch  behindert  werden 

kann.

249



Schule und Absentismus

9.2.3. Die Perspektive der Schulleiterinnen und Schulleiter 

Die Position der Schulleiterinnen und Schulleiter erwies sich in den meisten Teilmodellen als 

kaum relevant für die Erklärung von Schulabsentismus. Da die Schulleitungen in der Regel we-

niger direkt mit den Schülerinnen und Schülern interagieren als die Lehrpersonen,  ist  dies 

nicht verwunderlich. Reynolds et al. (1976) brachten die Variabilität der Anwesenheitsraten an 

verschiedenen Schulen unter anderem mit der Schulleitung in Verbindung. Absentismus war in 

seiner Studie dann besonders häufig, wenn das Schulklima von den Schülerinnen und Schülern 

als unangenehm empfunden wurde; dies war dann der Fall, wenn die Schulleitung streng, un-

freundlich und überaus bedacht auf  die Einhaltung der Schulordnung war. In der Folge wurde 

sie  von  den Schülerinnen und Schülern  als  autoritär  und feindlich  eingestellt  erlebt.  Reid 

(1999) weist auf  einen anderen Aspekt von Absentismus hin, der mit der Schulleitung zusam-

menhängt: die zuverlässige Registrierung von Absenzen und, da dies allein Schulschwänzen 

nicht verhindert, darüber hinaus konsequente Sanktionen gegenüber diesem unerwünschten 

Verhalten.  Abgesehen  von  den  (vergleichsweise  wenigen)  Unterrichtslektionen  stehen  die 

Schulleitungen Absentismus weniger durch direkte Interaktion gegenüber als durch die Gestal-

tung struktureller und formaler Prozesse, die die Registrierung und Verfolgung unerlaubter 

Absenzen betreffen.  Insofern ist  ihre Perspektive eine,  die  als Management oder Entwick-

lungshilfe der Schule bezeichnet werden kann und die mit Schulabsentismus als eine potenziel-

le Belastung unter weiteren, möglicherweise schwierigen Alltagserfahrungen umgehen muss. 

Da diejenige Schule in der Stichprobe,  die als einzige mit einem Belohnungssystem gegen 

Absentismus vorgeht, unter denen mit den niedrigsten Absenzenraten ist, könnte aus der Sicht 

der Schulleiterinnen und Schulleiter der positiv verstärkende Ansatz gegenüber dem bestrafen-

den effektiver sein, um Absentismus möglichst gering zu halten.

9.2.4. Synthese: Schulabsentismus und Schuleffektivität

Die drei in den vorangehenden Abschnitten diskutierten Perspektiven der Hauptakteure dieser 

Untersuchung machen deutlich, dass Schulabsentismus eine Grundannahme der Schuleffekti-

vitätsforschung in Frage stellt: die unbedingte und vollständige Anwesenheit der Schülerinnen 

und Schüler im Unterricht. Das Stuttgarter Beispiel des gezielten Eingreifens und Aktivierens 

definierter Eskalationsstufen als Reaktion auf  Absentismus tritt dem entgegen und wird nach 

erfolgter Evaluation des Programms sicherlich dazu beitragen, dass im Bereich der Schuleffek-
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tivitätsforschung und der Schulentwicklung der Aspekt  der Anwesenheit  im Unterricht  als 

Kriterium dafür eingesetzt wird, den Qualitäts- und Effektivitätsbegriff  von Schulen zu diffe-

renzieren. Ferner ist zu erwarten, dass die etwa von Staroba (1989) postulierte Haltekraft von 

Schulen sich verstärkt daran messen lassen muss, inwieweit Schülerinnen und Schüler ihrer 

täglichen  Anwesenheitspflicht  nachkommen  und  damit  Schulen  als  von  der  Gesellschaft 

beauftragte Institutionen der Bildung in die Pflicht genommen werden, diese Haltekraft im 

Rahmen der Möglichkeiten zu optimieren. Dies kann etwa durch das Aufgreifen der in dieser 

Arbeit festgestellten Zusammenhänge schulischer Merkmale mit Schulabsentismus angegan-

gen werden: hat eine Schule beispielsweise Zugang zu pädagogisch-psychologischen Diensten, 

so kann der gefundene negative Zusammenhang von Absentismus und Delegation der ent-

sprechenden Fälle durch die Lehrperson als Anregung verstanden werden, künftig schwän-

zende Schülerinnen und Schüler an ebendiese Dienste zu verweisen und damit den Schauplatz 

des Umgangs mit Absenzen aus dem Klassenzimmer hinaus zu verlagern. Damit wird das 

Problem verringert, dass Schulabsentistinnen und -absentisten häufig auch dann zu einem die 

Klasse betreffenden Problem werden, wenn sie anwesend sind und einen Grossteil der Auf-

merksamkeit  für  sich  beanspruchen. Insofern  ist  die  Relevanz  der  Berücksichtigung  von 

Absentismus als Merkmal der Schuleffektivität und auch als Teil der Schulentwicklung evident: 

die Unterscheidung von unmittelbaren Interaktionen zwischen Schülern und Lehrpersonen und 

übergreifenden,  indirekten Interaktionen zwischen Schülern und Schule zeigt, dass die Anwe-

senheit der Jugendlichen durch das schulische Umfeld auf  verschiedenen Ebenen gefördert, 

aber auch behindert werden kann. Schliesslich ist auf  der Ebene der Schule zusammenzufas-

sen, dass das aktive Angehen von Absentismus als unerwünschtem Verhalten einen bedeutsa-

men Hebel für dessen Reduzierung darstellen kann, sei es in Form konsequenter und lücken-

loser Registrierung von Absenzen oder in Form von Präventionsmassnahmen. Mit McFarland 

& Thomas (2006) kann hier zudem argumentiert werden, dass die Schule als gegenüber der 

Familie komplementäres und differenzielles Handlungssetting konkrete Erwartungen an ihre 

Schülerinnen und Schüler stellt. Vor dem Hintergrund, dass Schulabsentismus ein äusserst ver-

breitetes Verhalten ist (in der Schweizer Stichprobe hatten etwa jeder zweite Schüler und jede 

zweite Schülerin bereits einmal in ihrer Schullaufbahn geschwänzt), stellt sich aus der Perspek-

tive der Schuleffektivität der Anspruch an Schulen, die jeweiligen schulspezifischen Normen 

derart zu implementieren, dass diese für die Jugendlichen aktiviert und damit effektiv sind. 
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9.2.5. Fazit und Ausblick

In dieser Arbeit wurden zwei in Kapitel 2 vorgestellte Thesen gegeneinander abgewogen: (1) 

eine problematische Schülerzusammensetzung sei einerseits so viel stärker als mögliche schuli-

sche Effekte, dass letztere praktisch keine Relevanz bezüglich Outcome-Variablen wie Leis-

tung  oder  Absentismus  haben;  hingegen  weisen  (2)  so  genannte  Policy-Prädiktoren  einer 

Schule über die Zusammensetzung der Schülerschaft hinaus signifikante Zusammenhänge mit 

Absenzen oder Leistungen auf. Von den drei untersuchten Perspektiven auf  Schulabsentismus 

erwies sich diejenige der Schülerinnen und Schüler als die ergiebigste. Von den signifikanten 

Prädiktoren, die für die Erklärung des Zustandekommens des Phänomens Schulschwänzen 

von Bedeutung sind, stammen die meisten aus der Individualebene. Jedoch dürfen auch die 

beiden anderen Blickwinkel der Lehrpersonen und der Schulleitungen nicht ausser Acht gelas-

sen werden, um Einblick in die Entstehung und das Bedingungsgeflecht um Schulabsentismus 

zu gewinnen. Ebenso wichtig wie die drei Perspektiven ist die umfassende Betrachtung mögli-

cher Bedingungsgefüge, die thematisch gruppiert und theoretisch hergeleitet sind. Am Ende 

dieser Dissertation steht der Rückblick auf  eine Grundlagenstudie, die das Fribourger For-

schungsprojekt des Schweizerischen Nationalfonds um den Aspekt der Individual- und Kon-

textmerkmale ergänzt. In diesem Sinne ist das Fazit eher dem Aufwerfen neuer Fragen gewid-

met  als  der  abschliessenden  Beantwortung  einer  Forschungsfrage.  Die  forschungsleitende 

Frage, ob die Schule über die Hintergrundmerkmale der Schülerinnen und Schüler hinaus eine 

Rolle dafür spielt, wie häufig geschwänzt wird, konnte bejaht werden. Es zeigte sich zudem, 

dass neben geteilten Wahrnehmungen der Schülerschaft und deren Eingangsvoraussetzungen 

sowohl kulturelle als auch strukturelle Faktoren relevant sind. Doch provoziert die Erkenntnis, 

dass die Schule eine Bedeutung für Schulabsentismus hat, weitere Fragen. Zwar konnte nach-

gewiesen  werden,  dass  die  Konstellation  der  untersuchten  Variablen  in  den  Modellen  die 

Koeffizienten  massgeblich  beeinflusst  und  dass  daher  der  thematische  Blickwinkel  die 

Befunde mit bestimmt und verändert. Die Einsicht in Entstehungsprozesse von Schulabsen-

tismus  und damit  zusammenhängende  Variablen  führt  jedoch weiter  zur  Frage,  inwieweit 

Schulschwänzen verhindert oder reduziert werden kann. Die Erkenntnisse der sechs Teilmo-

delle können hierfür wichtige Hinweise geben und vor allem für künftige Studien als Basis 

geeigneter Zugänge dienen. Da die Belastungen und Ressourcen einer Schule in Teilmodell 6 

die Schweizer Daten am besten wiedergaben, könnten die Erhebung und entsprechende Bear-
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beitung der Stressfaktoren und Ressourcen einer Schule ein Schlüssel zur gezielten Bearbei-

tung von Schulabsentismus als unerwünschtem Verhalten sein. Dasselbe gilt  für die Bezie-

hungsstrukturen und die Prozesse im Unterricht, wobei, wie bereits erwähnt, relationale Daten 

und Netzwerkanalysen von grossem Nutzen zu sein scheinen. In diesem Sinne wurden für das 

Fribourger  Projekt  auch  14  Interviews  mit  notorischen  Schulschwänzerinnen  und  Schul-

schwänzern durchgeführt, die Einblicke in die Entscheidungsprozesse der Jugendlichen geben. 

Für künftige Studien wäre zu überlegen, ob eine grössere Zahl an Interviews zu erreichen ist. 

Dies sollte im Sinne einer Datentriangulation möglichst über die Rekrutierung der Interview-

partnerinnen und -partner anhand ihrer Fragebögen geschehen, was im Fribourger Projekt aus 

Datenschutzgründen nicht möglich war und die Gewinnung gesprächsbereiter Jugendlicher 

bedeutend erschwerte. Auf  einer breiteren Interviewbasis könnten gezielter wichtige Auslöser 

(,Knackpunkte’) und kritische Zeitpunkte für Schulabsentismus identifiziert werden. Eine Per-

spektive, die bisher noch nicht berücksichtigt worden ist, ist diejenige der Eltern. Ihr Zugang 

zu wichtigen Ereignissen in der Familien- oder Schulbiographie ihrer Kinder kann vielverspre-

chende Erkenntnisse erbringen, ebenso wie die Beobachtung schulbezogener Interaktionen, 

Auseinandersetzungen und Dialoge innerhalb der Familie. Dieser Ansatz erfordert jedoch bis 

zu einem gewissen Punkt auch Pionierarbeit, da der Zutritt in familiäre Alltagserfahrungen 

meist ein Tabu für die Forschung ist und eine auf  Freiwilligkeit beruhende Stichprobenzie-

hung mit hoher Wahrscheinlichkeit Verzerrungen mit sich bringt. Die Modellierung in dieser 

Arbeit ist weitgehend additiv und greift das dargestellte Arbeitsmodell nach Schulze, Ricking 

und Wittrock (2000) auf. Dieses könnte jedoch sicherlich auch in ein Strukturgleichungsmo-

dell mit Mediator- und Moderatorvariablen übertragen werden, für das idealerweise jedoch mit 

dem Ziel kausaler Modellierung Längsschnittdaten erhoben werden sollten.

Die Untersuchung möglicher Bedingungsfaktoren und Verhaltensmuster um Schulabsentismus 

lässt also noch eine Vielzahl von Fragen offen. Die Suche nach Antworten auf  die abschlies-

send formulierten Fragestellungen ist eine neue Herausforderung für die empirische Bildungs-

forschung und auch für die Schulqualitätsforschung. Systematische längsschnittliche Analysen, 

aus denen die Wechselwirkungen von Effekten der Individualebene, der Schulklasse und des 

Schulhauses hervorgehen, können weiterführende Antworten liefern und darüber hinaus kau-

sale Zusammenhänge aufzeigen. 
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