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Vorwort des Projektleiters

Im Sommer 2001 beschlossen der Bund und die EDK eine gesamtschweizerische Evaluation (EVAMAR) der
durch das MAR 95 eingeleiteten Reform der Maturitatsbildung. In einer ersten Phase (EVAMAR 1) wurden mit-
tels Befragungen die Passung von Wahlfachangebot und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die
subjektiv wahrgenommene Qualitiat der Vorbereitung auf ein Hochschulstudium, die Umsetzung der facheriiber-
greifenden pddagogischen Ziele sowie die Bewéltigung der Reformen durch die Schulen untersucht. Die Ergeb-
nisse fielen zufriedenstellend aus. Die 2. Phase (EVAMAR II) begann Ende 2005 und wurde im Herbst 2008
abgeschlossen. In EVAMAR II wurden weitere Aspekte der Maturitatsbildung untersucht. Das Schwergewicht lag
auf der objektivierten Erfassung des Ausbildungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler am Ende des Gymnasi-
ums im Hinblick auf die Anforderungen eines Hochschulstudiums. Auch wenn es kaum moglich ist, mit Genau-
igkeit die wirkliche Studierfahigkeit in ihrer ganzen Breite fiir alle Maturandinnen und Maturanden zu messen
und zu prognostizieren, erlauben die vorliegenden Resultate Einblicke in ausgewdhlte Bereiche der Ergebnisse
der Maturitatsbildung an Schweizer Gymnasien.

Ich danke an erster Stelle all den Maturandinnen und Maturanden, die bereit waren, die Tests zu absolvieren
und die Fragebdgen auszufiillen oder die uns ihre Maturaarbeiten fiir das Rating zur Verfligung gestellt haben,
und ich danke insbesondere auch den zahlreichen Lehrpersonen, Mitgliedern von Schulleitungen und administ-
rativen Mitarbeitenden, die uns bei der Erhebung der Daten aktiv unterstiitzt haben.

Ein ebenso grosser Dank gebiihrt den vielen am Projekt beteiligten Personen, die am Schluss des ersten Kapitels
aufgefiihrt sind. Ohne ihre grosse Arbeit wére die Durchfiihrung eines so komplexen Projekts nicht méglich
gewesen.

Der vorliegende Bericht wurden von verschiedenen Autorinnen und Autoren verfasst, die auch die entsprechen-
den Untersuchungen und Analysen durchgefiihrt haben. Deshalb finden sich zwischen einzelnen Kapiteln und
Abschnitten stilistische und fachbezogen auch strukturelle Unterschiede in der Darstellung.

Das Kapitel VI wurde ganzlich von den Autoren und Autorinnen der Fachhochschule Nordwestschweiz, Padago-
gische Hochschule, geschrieben. Sie haben dieses Teilprojekt konzipiert und durchgefiihrt.

Zirich, 31. Oktober 2008 Franz Eberle
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Das Wichtigste in Kiirze

Im Sommer 2001 beschlossen der Bund und die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) eine
gesamtschweizerische Evaluation (EVAMAR) der durch das MAR 95 (1995) eingeleiteten Reform der Maturitats-
bildung. In der ersten Phase (EVAMAR I) wurden im Wesentlichen die folgenden drei Themen bearbeitet: (1) die
Passung von Wahlfachangebot und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Auswirkungen auf den
Ausbildungserfolg, insbesondere die subjektiv wahrgenommene Qualitdt der Vorbereitung auf ein Hochschul-
studium; (2) die Umsetzung der fachertibergreifenden padagogischen Ziele; (3) die Bewiltigung der Reform
durch die Schulen. Hauptinstrumente waren Befragungen, es erfolgten keine Leistungsmessungen. Die Ergeb-
nisse von EVAMAR I liegen seit Ende 2004 vor. Sie bewerteten die Reform liberwiegend als zufriedenstellend.
Im Sommer 2005 beschlossen Bund und EDK den Beginn der zweiten Evaluationsphase. Im Projekt EVAMAR I
sollte das Schwergewicht auf die objektivierte Erfassung des Ausbildungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler
am Ende des Gymnasiums gelegt werden.

Fragestellungen

Eine evaluative Erfassung des Ausbildungsstandes muss sich sinnvollerweise an den Zielen der Ausbildung
orientieren. Die Hauptziele der gymnasialen Bildung sind gemass Art. 5 des MAR 95 (1995) die Erlangung ,je-
ner personlichen Reife”, die erstens ,Voraussetzung fiir ein Hochschulstudium ist“ (Hochschulreife oder Studier-
fahigkeit), und die zweitens ,auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet (vertiefte Gesell-
schaftsreife durch breite Allgemeinbildung). Diese beiden Ziele haben teils gleichgerichtete, teils aber auch ei-
genstdndige und mitunter breite curriculare Auswirkungen. Eine vollstandige Operationalisierung dieser Ziele in
konkret zu erwerbende Kompetenzen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in allen fachlichen und tberfach-
lichen Lernbereichen und eine entsprechende flichendeckende Messung des Ausbildungsstandes, wie sie in
einem ersten Konzept des Auftragnehmers vorgeschlagen wurde, wire ausserordentlich aufwéndig. Deshalb
sollte die Konkretisierung der Ziele der Maturitatsbildung nur fiir ausgewdahlte Elemente des Hauptzieles der
Studierfahigkeit erfolgen. Das zweite Hauptziel (vertiefte Gesellschaftsreife durch breite Allgemeinbildung) wur-
de damit nur teilweise (im Uberschneidungsbereich) in die durch den Auftraggeber gewihlte Ziel-
Operationalisierung einbezogen.

Grundlagen und Voranalysen

Die Test- und Befragungserhebungen bei einer Stichprobe von rund 3 800 Maturandinnen und Maturanden aus
der Deutschschweiz und der Romandie und die Analysen von schriftlichen Maturapriifungen aller drei Sprach-
regionen stiitzen sich auf folgende Grundlagen: Analyse von Lehrmaterialien und ersten Zwischenpriifungen der
16 gemessen an den Studierendenzahlen grossten universitaren Studienfacher der Schweiz, Befragung der Do-
zierenden der Lehrveranstaltungen dieser Facher und Einbezug der aktuellen Theorie und Forschung zur Mes-
sung kognitiver Leistungen und zur Voraussage des Studienerfolgs.

Das Hauptgewicht des Tests in Erstsprache liegt auf tibergreifenden, fir alle Studienrichtungen wesentlichen
Sprachkompetenzen.

Der Mathematiktest enthdlt vor allem Aufgaben zu Inhalten, die fur eine breite Anzahl von Studienfachern und
nicht speziell fiir das Studienfach Mathematik von Bedeutung sind.

Der Biologietest hat den Charakter eines Wissenstests zu Fachinhalten, die vor allem fiir ein Biologie-, Bioche-
mie- oder Medizinstudium, aber auch fiir andere naturwissenschaftliche Studienfacher und teilweise auch fiir
nicht naturwissenschaftliche Studien von Bedeutung sind (z. B. fiir Psychologie).

Der Uberfachliche Fahigkeitstest (UFT) lehnt sich an die Eignungspriifung fiir das Medizinstudium an und misst
allgemeinere kognitive Fahigkeiten. Er wurde nur ergéanzend in der Deutschschweiz durchgefiihrt.
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Das Testinstrumentarium umfasst somit verschiedenartige Pradiktoren des Studienerfolgs und kann deshalb als
ausgewogen bezeichnet werden. Interpretiert man allgemeine Studierfahigkeit dahin gehend, jedes beliebige
Studium ohne Probleme aufnehmen zu konnen, haben die in den Testbereichen gemessenen Kompetenzen fol-
gende Bedeutung: Erstsprachkompetenzen gehoren zu den Grundlagen beinahe jedes Studienfachs. Mathematik
ist wichtig flr eine grosse Zahl von Fachern, in denen die mathematische Formalsprache verwendet wird. Biolo-
gisches Wissen braucht es flir weniger Facher, gehort aber zu den wesentlichen Grundlagen der obengenannten
Studien. Die mit dem UFT gemessenen Fahigkeiten korrelieren nachgewiesenermassen signifikant mit dem
Erfolg im Medizinstudium und damit mit jenem in allen anderen Studienrichtungen, die gleiche oder dhnliche
Fahigkeiten erfordern. Die Voranalysen von EVAMAR Il haben im Weiteren ergeben, dass es allgemein fir jedes
Fachstudium von Vorteil ist, bereits zu Beginn tiber Wissen und Kénnen aus dem entsprechenden Maturitats-
fach - wenn auch in unterschiedlichem Umfang - zu verfiigen.

Gesamtergebnisse der Tests

Im Mittel wurden die Testaufgaben etwa zur Halfte richtig geldst; die Resultate waren in Erstsprache etwas bes-
ser als in Mathematik und Biologie. In Biologie sind die Ergebnisse fiir die Gruppe der Maturandinnen und Ma-
turanden, die dieses Fach bereits vor einem halben Jahr oder mehr abgeschlossen hatten, klar schlechter ausge-
fallen, vermutlich in Folge des Vergessenseffekts. Das deutet darauf hin, dass das an Maturitatsschulen erwor-
bene Wissen nur fiir kurze Zeit vollumfianglich prasent ist, und dass sowohl ein moglichst spater Abschluss des
Faches am Gymnasium wie auch eine rasche Aufnahme des Studiums vorteilhaft sind. Die Ergebnisse des UFT
liegen nur leicht unter den Resultaten des jahrlich durchgefiihrten Medizineignungstests. Das ist plausibel, weil
bei den EVAMAR-Erhebungen auch alle jene Personen teilgenommen haben, die sich ein Medizinstudium wegen
mangelnder Fahigkeiten nicht zutrauen. Dieses Ergebnis ist zudem ein wichtiger Indikator fiir die hohe An-
strengungsbereitschaft, welche die Maturandinnen und Maturanden bei der Bearbeitung der EVAMAR-Tests
offenbar an den Tag legten. Aufgrund der Nahe der Ergebnisse des UFT zu den Resultaten, wie sie im individu-
albiographisch hochrelevanten Kontext der Eignungspriifung erreicht werden, braucht die Anstrengungsbereit-
schaft deshalb auch den Vergleich mit jener in den gewohnten notenwirksamen Testsituationen im Gymnasium
nicht zu scheuen.

Sowohl zwischen Einzelpersonen als auch zwischen ganzen Klassen gibt es grosse Unterschiede in den Ergeb-
nissen. Diese fallen grosser aus als bei den effektiv erteilten Maturanoten. Es 1dsst sich somit feststellen, dass
erhebliche Anteile von Maturandinnen und Maturanden in den mit den Tests erfassten Bereichen liber vermut-
lich ungeniigende Kompetenzen in mindestens einem Testbereich verfligen. Diese Erkenntnis ergibt sich aber
auch schon bei einer Analyse der durch die Schulen selbst vergebenen Maturanoten, am ausgepragtesten in
Mathematik. 41.4% der Maturandinnen und Maturanden wurden im Jahre 2007 in der schriftlichen Maturapri-
fung mit einer ungeniigenden Note bewertet. Bei der Maturaendnote flir Mathematik, welche auch die Erfah-
rungsnoten und die miindliche Prifung beriicksichtigt, waren es immer noch 24.4%. Es muss also davon ausge-
gangen werden, dass nicht alle Maturandinnen und Maturanden in der ganzen Breite tiber genligende Kompe-
tenzen verfiigen, um jedes beliebige Studium aufnehmen zu konnen, ohne zusatzlich Licken flllen zu missen;
dies obwohl sie durch die Verleihung des Maturaausweises gemass MAR 95 als ,allgemein studierfahig qualifi-
ziert wurden. Diese Erkenntnis stimmt tiberein mit von Dozierenden diverser Studienfacher subjektiv festgestell-
ten Kompetenzliicken in den Bereichen Mathematik und Erstsprache. Wegen des Kompensationssystems fir
ungeniigende Noten an Maturapriifungen ist dieses Ergebnis der Maturitdtsbildung aber kaum vermeidbar.

Ergebnisse der Tests unter strukturellen Gesichtspunkten

Die Anzahl Jahre der gymnasialen Schuldauer scheint sich auf die Testergebnisse auszuwirken. Eine Dauer von
mindestens vier Jahren an einem Gymnasium geht einher mit iiberwiegend besseren Ergebnissen im Vergleich
zu jener Ausbildungsstruktur, bei der das erste von vier Jahren in einer ,gymnasialen” Klasse an der ortlichen
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Sekundarschule absolviert werden kann. Dies zeigt sich beim Mathematiktest, in leichterer Auspragung auch bei
Erstsprache und in der Deutschschweiz zuséatzlich beim UFT.

Langzeitgymnasien schneiden in fast allen Testbereichen besser ab als die Kurzzeitgymnasien, allerdings nur
leicht. Einzig im Biologietest ergeben sich auch grossere bzw. beinahe mittlere Differenzen zugunsten der Lang-
zeitgymnasien, obwohl bei Letzteren die Biologie-Erfahrungsnoten im Ausmass zwar leicht, aber signifikant
schlechter ausgefallen sind. Dabei diirfte es sich aber eher um eine ,Notenanomalie“ oder das Ergebnis einer
klassen- bzw. sozialnormorientierten Benotung handeln.

Zwischen den verschiedenen Schwerpunktfachgruppen lassen sich z. T. erhebliche Unterschiede feststellen. Die
Spitzenergebnisse in Mathematik der Gruppe des Schwerpunktfachs (SPF) ,Physik und Anwendungen der Ma-
thematik” (PAM) und in Biologie der Gruppe des SPF ,Biologie und Chemie“ (BCH) waren dabei systembedingt
zu erwarten. Der Spitzenwert fiir die Maturandinnen und Maturanden des SPF ,Alte Sprachen” im Vergleich zu
jenen des SPF ,Moderne Sprachen®, die beim Erstsprachtest lediglich eine mittlere Rangierung erreichten, iiber-
rascht jedoch teilweise. Auch flir weitere Ungleichheiten in einigen Kompetenzbereichen gibt es keine System-
erklarungen. Die Gruppe des SPF ,Alte Sprachen” hat unter dem Aspekt der Ausgeglichenheit am besten abge-
schnitten, die Maturandinnen und Maturanden der neuen Schwerpunktfacher ,Musik®, ,Bildnerisches Gestal-
ten“, ,Philosophie/Padagogik/Psychologie” (PPP) eher schlechter. Bei der Analyse der effektiv erteilten Matura-
noten ergeben sich im Vergleich zu den Testergebnissen einige Rangverschiebungen, und vor allem erweisen
sich die Unterschiede als geringer ausgepragt. Es fallt aber auch auf, dass es SPF-Gruppen mit beinahe 50%
(,Moderne Sprachen®, ,Bildnerisches Gestalten®, ,Musik®) oder gar tiber 50% (PPP) ungeniigenden Noten in der
schriftlichen Mathematikpriifung gibt. Bei der Maturagesamtnote in Mathematik sind es fiir die beiden SPF-
Gruppen ,Moderne Sprachen“ und ,Bildnerisches Gestalten immer noch rund 30% ungeniigende Noten. Mit
Abstand die beste Gruppe beim UFT war jene des SPF PAM. Die Gruppen der neuen Schwerpunktficher PPP und
,Bildnerisches Gestalten“ sowie in einem Bereich auch ,Musik” rangieren dagegen am Ende.

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern stimmen mit bisherigen Untersuchungen gut tiberein. Maturan-
dinnen haben eher in Erstsprache, Maturanden klar in Mathematik und im naturwissenschaftlich ausgerichteten
UFT besser abgeschnitten.

Notengebung

Die Notengebung stimmt nur teilweise mit den Testergebnissen iiberein. Eine erste Erklarung dafir ist jene,
dass mit den Tests teilweise andere Kompetenzen gemessen wurden als durch die Maturapriifungen. Diese Un-
terschiede sind bedingt durch den eingeschrankten Fokus der Untersuchung und haben nichts mit mangelnder
Zielerreichung der Gymnasien zu tun. Eine zweite Deutung der Befunde setzt beim Verfahren der Notengebung
an. Einerseits kann eine teilweise Anpassung der Notengebung an die Leistungsfahigkeit der Klasse (Sozial-
normorientierung) vermutet werden, was im Vergleich zur Orientierung an Klassen lbergreifenden Glitestan-
dards (Kriteriumsorientierung) zu verschiedenen Notenmassstdben fiihrt. Dennoch lassen sich andererseits auch
bei den Notenvergleichen strukturelle Ubereinstimmungen mit den Testergebnissen feststellen, was annehmen
lasst, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer bei der Notengebung zu einem betrdchtlichen Teil auch an ,objekti-
vierten Glitestandards“ orientieren. Im Weiteren sind bei der Notengebung unerklérliche ,Anomalien“ zu finden,
welche wiederum eine nur teilweise Kriteriumsorientierung annehmen lassen. Dazu gehort z. B. die Erfahrungs-
note in Biologie, welche in den Schwerpunktgruppen ,Alte Sprachen und ,Bildnerisches Gestalten“ hoher liegt
als in der Gruppe ,Biologie und Chemie®. Auffdllig ist schliesslich, dass schriftliche Maturapriifungen vor allem
in Mathematik, aber auch in Erstsprache zu einem hohen Anteil an ungeniigenden Ergebnissen fiihren, diese
aber jeweils durch die Note der miindlichen Priifungen und die Erfahrungsnoten ,aufgebessert” werden.
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Schriftliche Maturapriifungen

Die schriftlichen Maturapriifungen sind in allen untersuchten Fachern auf der einen Seite haufig anspruchsvoll,
erfordern zur Losung verschiedene kognitive Fahigkeiten (eine reine Wiedergabe von zuvor auswendig gelern-
tem Wissen ist nicht ausreichend) und decken Bereiche ab, die fir die Studierfahigkeit von Bedeutung sind. Auf
der anderen Seite konnten viele Priifungen gefunden werden, welche diesem Bild nicht entsprechen. Insgesamt
sind die Aufgabenstellungen recht heterogen.

Maturaarbeiten

Die wissenschaftspropddeutische Qualitat der untersuchten Maturaarbeiten ist mehrheitlich als zufriedenstellend
einzustufen. Obwohl der Beweis der Nachhaltigkeit bislang fehlt, sprechen viele Indizien dafiir, dass es sich bei der
Maturaarbeit um eine im Hinblick auf die Studierfahigkeit sinnvolle und ertragreiche Lern- und Prifungsform handelt.

Grenzen der Studie EVAMAR II

An dieser Stelle soll ausdriicklich auf die Grenzen der Studie EVAMAR II hingewiesen werden. Sie sind bei der
Interpretation der Ergebnisse und bei der Ableitung von Massnahmen fiir die kiinftige Gestaltung des Gymnasi-
ums zu beachten! Grundsatzlich konnen nur tiber einige ausgewahlte Aspekte der Ziele und der Zielerreichung
der gymnasialen Bildung Aussagen gemacht werden. Insbesondere folgende Komponenten einer umfassenden
Studierfahigkeit wurden im Projekt EVAMAR II nicht untersucht und ihr Vorhandensein bei Maturandinnen und
Maturanden nicht analysiert: erstens Wissen und Kénnen, welches zwar Teil einer breiten Allgemeinbildung ist
- als Grundlage zur Losung anspruchsvoller Aufgaben in der Gesellschaft (vertiefte Gesellschaftsreife) - und
damit in der gymnasialen Bildung vermittelt werden muss, aber an der Universitat nicht direkt vorausgesetzt
wird; zweitens zur Studierfahigkeit gehorendes notwendiges Wissen und Kénnen aus anderen Unterrichtsfa-
chern als Erstsprache, Mathematik und Biologie; drittens Elemente tiberfachlicher Kompetenzen, die im gegebe-
nen Projektrahmen nur schlecht erfassbar gewesen wiéren, dennoch aber fiir die erfolgreiche Bewaltigung eines
Studiums wichtig sind (z. B. die Fahigkeit des selbstorganisierten Lernens, der allgemeinen Selbstorganisation,
des Recherchierens, der raschen Verarbeitung umfangreicher Fachliteratur usw.). Die Bedeutung solcher Fakto-
ren liesse sich nur durch weitere, im umfassenden Konzept vorgeschlagene Untersuchungen ermitteln (Ldngs-
schnittuntersuchungen bei Studierenden), und sie wéaren nur durch aufwandige Assessmentverfahren zu mes-
sen. Immerhin wurden solche Faktoren aber bereits im Projekt EVAMAR I iber Befragungen, also tiber Selbst-
einschatzungen und damit anndherungsweise valide ermittelt. Im Zusatzfragebogen von EVAMAR II wurden
zudem diesbeziiglich erganzende Fragen zu EVAMAR I eingestreut.

Wichtigste Schlussfolgerungen und Empfehlungen des Projektleiters

1. Die Schweizer Maturandinnen und Maturanden erzielten in den untersuchten Bereichen Ergebnisse, die fiir
standardisierte, fir eine bestimmte Population entwickelte Tests normal sind. Zu dieser Normalitat gehort,
dass die Aufgaben im Mittel etwa zur Halfte richtig gelost wurden. Insofern kann der Ausbildungsstand als
zufriedenstellend bewertet werden. Auch die Gymnasien entlassen aber nicht alle ihre Maturandinnen und
Maturanden mit Kompetenzen, die in der ganzen Breite als mindestens gentigend eingeschatzt werden kon-
nen. Das ist die Bestdtigung eines Befundes, der aufgrund der effektiv an den Gymnasien vergebenen unge-
niigenden Noten an Maturitdtspriifungen vor allem in den Bereichen Mathematik und schriftliche Erst-
sprachpriifung schon bisher vermutet werden konnte. Das bedeutet aber auch, dass trotz gutem Ausbil-
dungsstand Verbesserungen grundsatzlich moglich sind. Das ist keine aussergewohnliche Schlussfolgerung,
lasst sich eine solche doch fiir jede Schulstufe nach einer Leistungsmessung mit standardisierten Tests zie-
hen. Zwingender Handlungsbedarf wiirde dann bestehen, wenn die Aufgaben zu klar weniger als der Hélfte
richtig gelost und der Durchschnitt der geschdtzten Personenfdhigkeiten klar unter einem mittleren Wert
liegen wiirden. Das ist bei den Schweizer Maturandinnen und Maturanden nicht der Fall.
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Interpretiert man allgemeine Studierfahigkeit dahingehend, dass jeder Maturitdtsausweis geniigende Ein-
gangskompetenzen fiir alle moglichen Studienfacher bescheinigen sollte, so ist dies vermutlich flr einen
beachtlichen Teil der Maturandinnen und Maturanden nicht gegeben. EVAMAR II stellt das zwar nur fir die
getesteten Bereiche fest, das Bild wiirde sich aber vermutlich bei Einbezug weiterer Bereiche kaum dndern.
Auch dieser Befund ist nicht neu, driicken sich doch diese Liicken auch in den Maturanoten aus, ermoglicht
durch das Notenkompensationssystem des MAR. Damit sind auch die (subjektiven) Klagen von Universi-
tatsdozierenden tber Liicken vor allem in Erstsprache und Mathematik sowie die teilweise erheblichen
Durchfallquoten in den ersten Priifungen zumindest teilweise erklarbar. Die Grundfrage ist deshalb, ob sich
kinftig eine ,lickenlose Studierfahigkeit* aller Maturandinnen und Maturanden erzielen Idsst. Dazu miiss-
ten sicher die Bestehensnormen an den Maturapriifungen insofern revidiert werden, als ungeniigende Noten
nicht mehr zugelassen wiirden. Das hatte aber vermutlich zwei unerwiinschte Effekte, namlich eine Sen-
kung der Maturitatsquote und eine teilweise Anpassung der Notengebung. Eine ,liickenlose Studierfahig-
keit” fiir alle Maturandinnen und Maturanden ist deshalb eine Fiktion. Wir empfehlen aber deshalb keines-
wegs die Aufgabe des Anspruchs, mit dem Maturitatsausweis die allgemeine Hochschulreife mit Anrecht
auf prifungsfreien Zugang zu den Hochschulen zu bescheinigen. Die detaillierte Begriindung findet sich im
Hauptbericht. Ein wichtiger Grund ist, dass die Moglichkeiten ungentigender Kompetenzbereiche in der gel-
tenden Regelung nicht beliebig sind. Die Maturandinnen und Maturanden mit ungeniigenden Leistungen
missen sich immerhin tber doppelte Besserleistungen in anderen Fachern ausweisen. Ferner sind die prak-
tischen Auswirkungen der festgestellten Kompetenzliicken zu beriicksichtigen: EVAMAR I und weitere Un-
tersuchungen haben gezeigt, dass eine Kanalisierung der Studienwahl aufgrund der eigenen Moglichkeiten
und der damit verkniipften Interessen von selbst erfolgt und sich damit Liicken in gewissen Fachern nur be-
schrankt auf den konkreten Studienerfolg auswirken. Es ist aber im Hinblick auf eine Revision des MAR zu
priifen, ob in basalen Kompetenzen, die fiir viele Studienficher wichtig sind, Bestehensnormen ohne die
Maoglichkeit der Kompensation ungentigender Ergebnisse fiir alle festgelegt werden sollten. So etwa flr
Erstsprach- und Mathematikkompetenzen, die ihrerseits aber nicht die ganze Breite der jeweiligen Fach-
Curricula ausmachen, sondern nur die breit studienrelevanten. Es ginge also dabei nur um Teile aus Erst-
sprache und Mathematik und wiirde die weiteren, unter gymnasialen Zielsetzungen durchaus ebenso wich-
tigen curricularen Inhalte nicht betreffen. (Es handelt sich also nicht um eine allgemeine Forderung nach
der einen Mindestnote 4 in Mathematik.) Eine solche Massnahme wiirde dem Anspruch der maturitaren
Qualifikation fiir die allgemeine Studierfahigkeit wieder mehr Boden verschaffen. Zudem kann vermutet
werden, dass absolute Bestehensvorgaben ohne Kompensationsmoglichkeiten auch eine bessere Steuerwir-
kung insofern hitten, als eine vorzeitige Resignation in diesen Bereichen durch die Maturandinnen und Ma-
turanden weniger schnell ,kalkuliert” wiirde. Da Englisch als Wissenschaftssprache ebenfalls zu den Basis-
kompetenzen der Studierfahigkeit gehort - was auch von den befragten Dozierenden so gesehen wird -,
sollte das Erreichen einer (noch zu bestimmenden) Standardkompetenz in Englisch obligatorisch werden.

Die Ergebnisse der Dozierendenbefragung in Verbindung mit der Zusatzbefragung der Maturandinnen und
Maturanden bestitigen bisherige Evaluationsuntersuchungen insofern, als die Fahigkeit zu selbststindigem
Lernen und Arbeiten in der Selbsteinschdtzung als teilweise liickenhaft beschrieben wird. Den Empfehlun-
gen dieser Studien ist deshalb zuzustimmen: der gezielten Forderung des selbststdndigen Lernens an den
Gymnasien sollte noch mehr Gewicht verliehen werden. Damit wiirde nicht nur eine der fiir das weitere
Studium wesentlichen allgemeinen Kompetenzen gefordert, sondern Maturandinnen und Maturanden auch
besser in die Lage versetzt, Eingangsliicken, die je nach gewahltem Fachstudium individuell vorhanden sein
konnen und wohl unvermeidbar sind, selbststdndig aufzufiillen. Die festgestellten Defizite bei den Erst-
sprachkompetenzen konnten durch eine noch konsequentere Forderung korrekter Erstsprachanwendung in
allen Fachern verkleinert werden.

Die verstarkte Forderung des selbststdndigen Lernens und Arbeitens darf aber weder auf Kosten von Fachinhal-
ten geschehen noch auf Kosten der Breite der Ficherung am Gymnasium. Sonst kénnten wieder eher fachliche
Liicken im Hinblick auf die breite Facherung der universitaren Studien entstehen, und das weitere - in EVAMAR
II nicht untersuchte - wichtige Ziel des MAR (vertiefte Gesellschaftsreife durch breite Allgemeinbildung) konnte

19



10.

11.

12.

20

tangiert werden. Das bedingt eine noch bessere Konzentration auf das Wesentliche in allen Fachern, z. B. auf der
Grundlage einer besseren Analyse der Notwendigkeiten im Hinblick auf das Ziel der vertieften Gesellschaftsreife
und durch eine bessere Absprache mit den Hochschulen tiber die Eingangserwartungen.

Im Weiteren konnte das Problem der nicht erzielbaren ,liickenlosen Studierfahigkeit“ durch ein grosseres
Angebot von ,Ausgleichskursen® entscharft werden, die von den Universitaten studienfachbezogen angebo-
ten werden konnten. Beispiele sind bereits heute zu finden.

Die gefundenen Unterschiede zwischen den Klassen sind teils sehr gross. Die Noten zeigen grosso modo in
die gleiche Richtung wie die Testergebnisse, es gibt aber auch ,,Anomalien“. Gymnasiallehrkrafte orientieren
sich bei der Bewertung offenbar recht gut an Ubergreifenden Gilitestandards, es miissen aber auch Anpas-
sungen an das Leistungsvermogen von Klassen vermutet werden. Das schmadlert die Aussagekraft von Ma-
turanoten. Es ist deshalb zu liberlegen, wie eine vermehrte Standardorientierung gesichert werden kann.
Dabei ist von zentralen Maturapriifungen eher abzuraten, weil diese ihrerseits mit vielen problematischen
Aspekten behaftet sind.

Die Resultate deuten darauf hin, dass die Gymnasien mit nur dreijahriger Minimal-Dauer benachteiligt sind.
Der entsprechende Passus im MAR sollte deshalb tiberdacht werden. Die Daten von EVAMAR II zeigen
auch, dass dort, wo das Untergymnasium gefiihrt wird und damit die Dauer des Gymnasiums noch grosser
ist, das fachliche Niveau bei allen erhobenen Leistungsdaten (inkl. Maturanoten) am Schluss - im Ausmass
zwar nur leicht aber signifikant - hoher liegt. Das sollte in der an verschiedenen Orten laufenden Diskussi-
on Uber die allfallige Abschaffung des Langzeitgymnasiums beachtet werden.

Die gefundenen Leistungsunterschiede zwischen den verschiedenen Schwerpunktgruppen sind teilweise
erheblich. Sie zeigen sich nicht nur bei den Tests von EVAMAR 1I, sondern in abgeschwéachter Form auch
bei den von den Schulen selbst vergebenen Maturanoten. Auch wenn die praktischen Auswirkungen durch
die unter Punkt 2 angesprochene, ,angepasste” Studienwahl der Maturandinnen und Maturanden nicht so
gravierend sein durften, sollte einerseits den Ursachen mittels Langsschnittanalysen nachgegangen werden.
Andererseits sollten Massnahmen zur Verbesserung der Ausbildungsergebnisse in studienrelevanten Teil-
bereichen der Facher Mathematik und Erstsprache fiir einen Teil der Maturandinnen und Maturanden ge-
prift werden; dies betrifft vor allem jene, die einen mit dem MAR 95 - im Vergleich zu den alten Maturi-
tatstypen - neu eingefiihrten Schwerpunkt gewahlt haben.

Die Vermutung, dass hohe Maturitatsquoten mit eher schlechteren Ergebnissen einhergehen, hat sich nicht
nur bei den Tests, sondern auch teilweise bei den Noten erhartet. Die offensichtlichen Chancenungleichhei-
ten miissen politisch diskutiert werden.

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern folgen grosstenteils dem bereits bekannten Bild. Die Bestre-
bungen zur Verbesserung der Leistungen von Gymnasiastinnen in Mathematik und Naturwissenschaften
sind weiterzufiihren. Es sollten auch mdogliche Unterschiede in weiteren Fachern, die nicht Gegenstand der
Untersuchungen von EVAMAR II waren, untersucht werden.

Die Einfiihrung der Maturaarbeit hat sich bewahrt. Die selbststandige Bearbeitung von Projekten als wichti-
ges Element gymnasialen Lernens sollte unter Einbezug der in den Untersuchungen von EVAMAR II gefun-
denen Erfolgsfaktoren in moderater Weise ausgebaut werden.

Das Projekt EVAMAR II war als Querschnittsprojekt angelegt. Die Resultate werfen deshalb mehr Fragen
nach Ursachen der Befunde bzw. Kausalitdten auf als zuverldssig beantwortet werden konnen. Diesen un-
geklarten Fragen sollte mittels Langsschnittanalysen unter systematischer Ausniitzung aller im Verlaufe
der gymnasialen Ausbildung und des spateren Studiums anfallenden Personendaten nachgegangen werden.



I Einleitung zum Gesamtprojekt

1 Reform der Maturitatsbildung

Das Schweizer Gymnasium wurde 1995 grundlegend reformiert und im Maturitdtsanerkennungsreglement
(MAR) (EDK, 1995) neu kodifiziert. Die Schweizer Maturitit vermittelt den allgemeinen und schrankenlosen
Zugang zu allen universitdren Studien. Ein Numerus clausus existiert nur fiir das Medizinstudium, fiir dessen
Zugang ergianzend zur maturitdren Qualifikation ein Eignungstest (Hansgen & Spicher, 2007) absolviert werden
muss. Mit der Reform sollte die Maturitatsausbildung neuen Anforderungen angepasst und gleichzeitig der freie
Zugang zu allen Universitdts- und ETH-Studien weiterhin gewédhrleistet bleiben.

Bis zur Reform 95 konnte am Schweizer Gymnasium aus den fiinf Maturititstypen A bis E der zur individuellen
Eignung und Neigung passende gewahlt werden. Die Kernidee der Reform 95 war, an die Stelle dieser Maturi-
tatstypen die Einheitsmatura zu setzen und gleichzeitig breite Wahl- bzw. Individualisierungsmaoglichkeiten
offen zu lassen.

Folgende Hauptmerkmale kennzeichnen die Einheitsmatura:

= Es gibt eine relativ hohe Zahl an im Wesentlichen fiir alle Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gleichen
Grundlagenfdachern, um eine breit gefacherte und ausgewogene Ausbildung sicherzustellen. Es handelt sich
um folgende Facher: Erstsprache, eine zweite Landessprache, eine dritte Sprache (d. h. eine dritte Landes-
sprache, Englisch oder eine alte Sprache), Mathematik, Naturwissenschaften mit obligatorischem Unterricht
in Biologie, Chemie und Physik, Geistes- und Sozialwissenschaften mit obligatorischem Unterricht in Ge-
schichte und Geographie sowie einer Einfiihrung in Wirtschaft und Recht, Bildnerisches Gestalten und/oder
Musik.

= Alle Lernenden miissen zusdtzlich ein Schwerpunktfach und ein Ergdnzungsfach besuchen, und es ist eine
Maturaarbeit zu erstellen.

Folgende Hauptmerkmale charakterisieren die Individualisierung:

= Das Schwerpunktfach kann aus acht Varianten gewahlt werden: alte Sprachen (Latein und/oder Griechisch),
eine moderne Sprache (eine dritte Landessprache, Englisch, Spanisch oder Russisch), Physik und Anwen-
dungen der Mathematik, Biologie und Chemie, Wirtschaft und Recht, Philosophie/Pddagogik/Psychologie,
Bildnerisches Gestalten, Musik.

= Das Ergdnzungsfach kann aus 13 Varianten gewahlt werden: Physik, Chemie, Biologie, Anwendungen der
Mathematik, Geschichte, Geographie, Philosophie, Religionslehre, Wirtschaft und Recht, Padago-
gik/Psychologie, Bildnerisches Gestalten, Musik, Sport.

= Das Thema flr die Maturaarbeit kann individuell in Absprache mit der betreuenden Lehrperson bestimmt
werden und auch interdisziplindr ausgerichtet sein.

Aus den weiteren Vorgaben des MAR (EDK, 1995) seien folgende genannt:

= Das Maturitdtszeugnis darf frihestens nach 12 Jahren Schuldauer ausgestellt werden, wovon vier Jahre an
einer Maturitatsschule absolviert sein miissen. Ausnahmsweise sind auch drei Jahre Gymnasium ausrei-
chend, falls auf der Sekundarstufe I eine ,gymnasiale Vorbildung* erfolgt ist; diese Regelung ist in gymnasia-
len Kreisen umstritten.

= Fir das Bestehen der Maturapriifungen darf die doppelte Summe aller Notenabweichungen von 4 nach unten
nicht grosser als die Summe aller Notenabweichungen von 4 nach oben sein. Um also die ungeniigende Note
3 kompensieren zu konnen, braucht es z. B. die Note 5 in zwei anderen Fachern.
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Es gibt fiir die Schweizer Gymnasien weder verbindliche Bildungs- oder Ausbildungsstandards noch eine zentrale
Priifung der Zielerreichung. Inhaltliche Vorgaben sind lediglich im Zielartikel des MAR (EDK, 1995) und im Rah-
menlehrplan (RLP) (EDK, 1994) der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zu
finden. Die wesentlichen Inhalte des Bildungszielartikels sind in den folgenden zwei Sitzen zusammengefasst
(EDK, 1995, Art. 5): ,Die Schulen streben eine breit geficherte, ausgewogene und kohdrente Bildung an, nicht aber
eine fachspezifische oder berufliche Ausbildung. Schiilerinnen und Schiiler gelangen zu jener personlichen Reife,
die Voraussetzung fiir ein Hochschulstudium ist und die sie auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbe-
reitet.“ Der zweite Satz beinhaltet dabei die zwei obersten Bildungsziele des Gymnasiums, namlich die Erlangung
der Hochschulreife und die Vorbereitung auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft, der erste Satz verweist
auf den grundsitzlichen Weg zur Zielerreichung (siehe zu Uberlegungen zur Stimmigkeit und zur wissenschaftli-
chen Richtigkeit und Kohdrenz des ganzen Bildungszielartikels Eberle, 2008).

Im RPL sind in etwas differenzierterer, aber immer noch wenig operationalisierter Form sowohl die fachiibergrei-
fenden als auch die Ziele der einzelnen Facher beschrieben. Bemerkenswert sind Erstere, die sog. ,iiberfachli-
chen Kompetenzziele®, welche folgende Komponenten umfassen (EDK, 1994, 11):

= den sozialen, ethischen und politischen Bereich,

= den intellektuellen, wissenschaftlichen und erkenntnistheoretischen Bereich,

= den kommunikativen, kulturellen und asthetischen Bereich,

= Bereiche der Personlichkeitsentwicklung und der Gesundheit, sowie

= Bereiche der personlichen Lern- und Arbeitstechniken, der Wissensbeschaffung und der Informationstechno-
logien.

Dabei wird zwischen Grundkompetenzen flir alle Jugendlichen und ergédnzenden Kompetenzen speziell von

Gymnasiastinnen und Gymnasiasten unterschieden.

Die Darstellung der Fachziele gliedert sich fiir jedes Fach in ,Allgemeine Bildungsziele®, ,Begriindungen und
Erlauterungen® und ,Richtziele“. Die Richtziele sind wiederum unterteilt in ,Grundkenntnisse®, ,Grundfertigkei-
ten“ und ,Grundhaltungen®. Auf die Ziele im Einzelnen und die vorhandenen Schwichen des RLP - insbesonde-
re mangelnde Theorieabstlitzung der iberfachlichen Kompetenzziele und diirftige Fundierung sowie Kohdrenz
der fachlichen Ziele - kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.

Bei den beschriebenen Grundsatzen handelt es sich nur um Rahmenvorgaben; und die Stundenanteile fiir die
einzelnen Facher sind lediglich durch Prozentbdnder im MAR 95 abgesteckt. Der gesamtschweizerische Lehr-
plan wird ausdriicklich als Rahmenlehrplan bezeichnet, alle 26 Kantone und Halbkantone haben ihre jeweils
eigenen Umsetzungen des RLP vorgenommen. In grossen Kantonen, wie z. B. dem Kanton Ziirich, verfligen
sogar die einzelnen Gymnasien iiber ihre eigenen Lehrpline. Dieser Programmuvielfalt entsprechen auch die
Maturitatsprifungen: Weder auf Bundes- noch auf Kantonsebene werden einheitliche Prufungen durchgefiihrt.
Es ist durchaus blich, dass parallel im gleichen Fach unterrichtende Lehrkrafte an der gleichen Schule ihre je
eigene Maturitatsprifung zusammenstellen und die Notenmassstibe selbst festlegen. Trotz dieser potenziellen
Vielfalt der daraus resultierenden Qualifikations- oder Reifemuster der Schweizer Maturandinnen und Maturan-
den gilt eine solche ,lokale Matura als die Schweizer Matura, welche den Zugang zu allen Schweizer Universita-
ten eroffnet.

An den Schweizer Gymnasien werden also auch nach der Maturitdtsreform 95 explizit von zentraler Stelle nur
lose verbindliche Ziele gesetzt. Das bedeutet aber nicht, dass Standards nicht zumindest implizit dezentral oder
lokal vorhanden wiren (siehe auch Oelkers, 2006):

= Lehrkrafte haben in der Regel ein professionelles, sich an fachspezifischen Standards orientierendes Fach-
verstandnis.
= Lehrmittel wirken standardisierend; allerdings gibt es keine einheitlichen Lehrmittel.

= Explizite oder implizite Aufnahmequoten an die Gymnasien setzen Standards beziiglich Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler.
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Es bleiben aber offensichtliche Unterschiede zwischen Kantonen und Schulen. Erwéahnt seien an dieser Stelle
nur diese:

= Zum Teil differieren die Stundenzahlen fiir einzelne Facher erheblich.

= Die Maturitdtsquoten in den Kantonen (Anteil der Jugendlichen, welche eine gymnasiale Matura erwerben)
reichten beim Maturajahrgang 2007 von 11.2% im Kanton Obwalden bis zu 29.5% im Kanton Tessin; der ge-
samtschweizerische Durchschnitt lag bei 19.2% (Bundesamt fiir Statistik, 2008).

Das Maturitdtszeugnis sollte Auskunft geben {iber die am Gymnasium erworbenen Qualifikationen und damit
auch Uber den Grad des Erreichens des Maturitdtsziels der Hochschulreife. Sein prognostischer Wert wird in den
letzten Jahren von der abnehmenden Institution Universitit vermehrt in Frage gestellt, was sich z. B. an der
Verwendung eigener Testverfahren beim Numerus-clausus-Fach Medizin und der Einflihrung von strengen Se-
lektionsverfahren im Rahmen von Assessment-Jahren zeigt. Die oben erwdhnten Mangel durften dazu beitragen.
Die in Deutschland gefundenen erheblichen Zusammenhédnge zwischen Abitur- und Prifungsnoten an Universi-
taten von bis zu rho=.53 (siehe die Metaanalyse bei Trapman et al., 2007) diirfen nicht ohne Weiteres auf die
Schweiz Ubertragen werden, weil die in den deutschen Untersuchungen verwendeten Noten standardisierter
sind. Neue, reprasentative Schweizer Daten fehlen leider. Eine Ausnahme wird eine Studie ,Maturanoten und
Studienerfolg“ der ETH Ziirich sein, die in nichster Zeit veroffentlicht wird.

Bis im Sommer 2001 musste die Reform 95 in den Kantonen umgesetzt sein, direkt im Anschluss begann die
Evaluation der Reform. Neben vielen kantonalen Untersuchungen wurde durch die fiir die Gesamtschweiz zu-
stdndigen politischen Behorden (Bund und EDK) das Projekt EVAMAR (Evaluation der Maturitatsreform 95)
lanciert. Der erste Teil (EVAMAR I) war Ende 2004 abgeschlossen. Im Juni 2005 beschlossen EDK und Bund den
Beginn einer zweiten Evaluationsphase (EVAMAR 1), die bis Ende 2008 lauft.

2 EVAMAR |

In Phase [ von EVAMAR wurden im Wesentlichen die folgenden drei Themen untersucht (Ramseier et al., 2005):
(1) Die Passung von Wahlfachangebot und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Auswirkungen auf
den Ausbildungserfolg, insbesondere die subjektiv wahrgenommene Qualitdt der Vorbereitung auf ein Hoch-
schulstudium; (2) die Umsetzung der facheriibergreifenden padagogischen Ziele; (3) die Bewéltigung der Refor-
men durch die Schulen. Hauptinstrument war die Befragung von rund 10'000 Maturandinnen und Maturanden,
von Lehrpersonen und von Schulleitungsmitgliedern. Leistungsmessungen wurden nicht eingesetzt. Die Ergeb-
nisse von EVAMAR I liegen seit Ende 2004 vor. Die wichtigsten Resultate der ersten beiden Analysen sind die
folgenden (Ramseier et al. 2005):

(1) Ergebnisse der Selbsteinschdtzungen der Maturandinnen und Maturanden zur Passung von Wahlfachange-
bot und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Auswirkungen auf den Ausbildungserfolg, ins-
besondere die subjektiv wahrgenommene Qualitit der Vorbereitung auf ein Hochschulstudium:

= Esist eine Zunahme der Individualisierung der gymnasialen Ausbhildung und eine Anpassung an die Interes-
sen der Schilerinnen und Schiiler erfolgt. Die alten Sprachen haben dabei an Bedeutung verloren.

= Die WahIimdglichkeiten und die Abdeckung der Fachinteressen erhéhen die Lernmotivation.

= Die generelle Selbsteinschdtzung der Lernenden hinsichtlich der Vorbereitung auf die Hochschule ist gut.
Aus ihrer Sicht wird somit das Ziel der allgemeinen Hochschulreife erreicht.

® Der Zusammenhang zwischen Bildungsprofil (gewdhltes Schwerpunkt- und Ergdnzungsfach) und Studium ist
eher locker, noch am engsten findet er sich bei Wirtschaft, Mathematik/Informatik und ,harten® Ingenieur-
wissenschaften.
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= Die Misserfolgsquote bei den Maturaprifungen hat in der Deutschschweiz zugenommen. Mathematik stellt
die grosste Hiirde unter den einzelnen Fachern dar.

= Die Zahl der erfolgreichen Gymnasiastinnen ist hoher als jene der Gymnasiasten, jedoch planen mehr méann-
liche Gymnasiasten ein Hochschulstudium als weibliche.

(2) Ergebnisse der Einschiatzungen zur Umsetzung der facheriibergreifenden padagogischen Ziele:

= Bei den Maturaarbeiten iiberwiegen in der Deutschschweiz empirische Arbeiten, in der tibrigen Schweiz
theoretische. Aus Sicht der Lehrpersonen werden das Fehlen befriedigender Beurteilungskriterien und der
Zeitmangel kritisch bewertet. Lernende erachten die Betreuungsqualitdt und die erhaltenen Anweisungen als
Knackpunkte.

= Der facherlbergreifende Unterricht erfolgt hauptsachlich durch den ,transdisziplindren Blick“ vom eigenen
Fach auf andere, also in der Regel ohne eigene Zeitgefdsse; er wird insgesamt positiv beurteilt. Vorbehalte
gab es nur bei Mathematik und Naturwissenschaften, als Hauptschwierigkeit wurde hier Zeitnot angefiihrt.

= Die Forderung der facheriibergreifenden Kompetenzen wird unterschiedlich erfolgreich eingeschitzt, von
Lehrenden zumeist positiver als von Schiilerinnen und Schiilern.

Insgesamt wurde die Reform tiberwiegend als zufriedenstellend beurteilt.

Im Hinblick auf eine Annaherung an das libergeordnete Interesse eines gut begriindeten und koharent umge-
setzten Systems der Maturititsbildung weisen wir in diesem Abschnitt auf eine in den Untersuchungen der
Phase I nach unserer Einschédtzung offen gelassene Frage hin. Als die entscheidenden Neuerungen des MAR 95
(1995) gegeniiber der vorangegangenen Regelung durch die Maturitatsanerkennungsverordnung MAV 68
(1968) werden im Projektbericht die folgenden Elemente genannt: der Ersatz des Typensystems durch ein Sys-
tem von Grundlagen-, Schwerpunkt- und Ergdnzungsfachern sowie die starke Gewichtung des fachertbergrei-
fenden Unterrichts und der Forderung facheriibergreifender Kompetenzen durch die Einfihrung der Maturaar-
beit und durch die Gruppierung der naturwissenschaftlichen bzw. der geistes- und sozialwissenschaftlichen
Facher zu je einem Grundlagenfach. Diese Auswahl tibersieht zumindest eine weitere wesentliche Innovation:
Die geistes- und sozialwissenschaftlichen Facher wurden nicht nur zusammengefasst, sondern vor der Zusam-
menfassung um ein weiteres Unterrichtsfach ergédnzt, namlich Wirtschaft und Recht. Die Einfilhrung eines neu-
en Faches mit den entsprechenden Folgemassnahmen (Stundentafeln, neue Curricula, Ausbildung von Lehrkraf-
ten usw.) misste unbedingt ebenfalls in die Evaluation einbezogen werden, auch wenn man in einer restriktiven
Interpretation lediglich von einer Erweiterung der gymnasialen Bildungsinhalte im Grundlagenfach ,Geistes-
und Sozialwissenschaften“ sprechen konnte. Faktisch sind namlich die Einzelfacher geblieben, und deshalb gibt
es ein neues gymnasiales Fach. Evaluationsbediirftig waren im Weiteren auch die Umsetzung und die Wirkung
des neuen Ansatzes flir den Einbezug der Informatik in die gymnasiale Bildung, wonach dieses Gebiet kein ei-
genes Fach mehr ist, sondern in andere Facher integriert werden sollte.

3 Weitere Evaluationsstudien

Neben den vielen kantonalen Evaluationsstudien sollen an dieser Stelle die Hauptergebnisse der ebenfalls auf
gesamtschweizerischer Ebene durchgefiihrten zwei Studien von Notter & Arnold (2003 und 2006) dargestellt
werden. Diese erforschten dhnliche Fragen wie EVAMAR 1, die Befragung wurde aber nicht bei Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten, sondern im Januar 2002 und im Januar 2005 bei je einer Kohorte von Studierenden an
Schweizer Universititen im dritten Semester durchgefiihrt. Dabei hatte die erste Kohorte das Maturazeugnis
noch mehrheitlich nach alter, die zweite hingegen nach neuer Ordnung erworben. Die wichtigsten, vergleichen-
den Ergebnisse der zweiten Studie sind die folgenden (Notter & Arnold, 2006, S. 7 ff.):
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,Die Studierenden schatzen ihr an der Mittelschule erworbenes Wissen und Konnen in den Bereichen der
Muttersprache (Grammatik, Orthographie, Literatur etc.) als gut bis eher sehr gut ein.“ Thr diesbezligliches
Wissen und Konnen schétzen die Absolventen aller Schwerpunktfacher und in allen Sprachregionen im Ver-
gleich zu den anderen Fachern als am hochsten ein, ebenso wie sie es in vielen Studienfachbereichen als
mindestens ,eher wichtig” fiir das Studium beurteilen.

,Die Studierenden nach neuer und alter Maturitdtsordnung schétzen ihre Fachkenntnisse in den meisten
Fachern sehr dhnlich ein. Nur in Informatik-Anwendungen schétzen die Studierenden nach neuer Maturitat-
sordnung ihre Fachkenntnisse deutlich hoher und in alten Sprachen sowie in geringem Masse auch in Physik
tiefer ein als die Studierenden nach alter Maturitdtsordnung.”

,Die Studierenden nach neuer Maturitdtsordnung schétzen ihre tiberfachlichen Kompetenzen meistens hoher
ein als die Studierenden nach alter Maturitatsordnung.”

»2Auch ihre Kompetenzen im Lernen mit verschiedenen Lehr- und Lernmethoden schitzen die Studierenden
nach neuer Maturitdtsordnung meistens hoher ein als die Studierenden nach alter Maturitdtsordnung. Dies
ist besonders beim Lernen durch langerfristige selbstandige Arbeiten (Maturaarbeit) der Fall.”

sDie Studierenden nach neuer Maturitatsordnung sind im Durchschnitt, wie schon die Studierenden nach
alter Maturitdatsordnung, zufrieden bis sehr zufrieden mit ,ihrer* Mittelschule in Bezug auf die Vorbereitung
auf ihr Studium. In Bezug auf ihre personliche Entwicklung sind Studierende nach neuer Maturitatsordnung
etwas zufriedener, was wohl auf die grossere Wahlfreiheit zurtickzuftihren ist.”

»Im Allgemeinen scheint die Passung zwischen dem an der Mittelschule erworbenen Wissen und Kénnen
und den Anforderungen des Studiums gut zu sein. Im Bereich des fachlichen Wissens gilt dies primar fiir die-
jenigen Schwerpunktfacher, die fir diesen Studienfachbereich typisch sind. Bei den fiir das jeweilige Stu-
dienfach atypischen Schwerpunktfachern zeigt sich dagegen oft eine Diskrepanz zwischen der Einschdtzung
des eigenen Kénnens zum Zeitpunkt der Matura und der Wichtigkeit der fiir diesen Fachbereich bezeichnen-
den Facher”, indem die Letztere hoher liegt.

sDer Vergleich der Einschatzung des eigenen Konnens zum Zeitpunkt der Maturitat und der Wichtigkeit
dieses Konnens flr das erste Studienjahr zeigt auch gewisse Diskrepanzen auf. So beanspruchen in den
meisten Studienfachbereichen Informatik-Anwenderkenntnisse und z. T. auch Informatik-
Programmierkenntnisse eine gewisse Wichtigkeit, die Studierenden schitzen allerdings ihre diesbeziiglichen
Kenntnisse zum Zeitpunkt der Maturitdt immer noch deutlich tiefer ein, obwohl sie ihre diesbeziiglichen
Kenntnisse im Vergleich zu Studierenden nach alter Maturitatsordnung hoher einschitzen.”

In allen Studienfachbereichen wird lediglich den Englischkenntnissen grosse Bedeutung beigemessen, ande-
ren Fremdsprachenkenntnissen nicht.

Die Autoren kommen insgesamt zum Schluss, dass ,es den Mittelschulen auch mit der neuen Maturitdtsordnung
gut zu gelingen® scheint, ,den Spagat zwischen dem Vermitteln einer breiten Allgemeinbildung und dem Ver-
mitteln von spezifischen Fachkenntnissen als Vorbereitung flr ein universitares Fachstudium zu machen.”

4

Teilrevision des MAR 95

Weniger aufgrund der Ergebnisse der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen, sondern vor allem auf Dran-

gen der gymnasialen Standesorganisationen ist auf das Jahr 2008 hin eine Minireform des MAR 95 beschlossen
worden, die folgende wesentliche Elemente umfasst (EDK, 2007):

Die naturwissenschaftlichen Facher (Biologie, Physik und Chemie) werden nicht mehr als Fachergruppe
(eine Note), sondern als Einzelfacher (drei Noten) bewertet.

Der Unterrichtsanteil fiir die mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher wird auf 25-35% (heute 20-30%)
erhoht.
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= [Informatik wird neu in den Katalog der Erganzungsfacher aufgenommen.

= Die unter ,Geistes- und Sozialwissenschaften® zusammengefassten Facher Geschichte und Geographie werden
einzeln aufgefiihrt und mit je einer eigenen Note ausgewiesen. Die bisher ebenfalls in dieser Fachergruppe auf-
gefithrte Einflihrung in Wirtschaft und Recht wird zwar nicht benotet, bleibt weiterhin obligatorisch.

= Die Kantone haben neu die Moglichkeit, Philosophie in den Katalog der Grundlagenfacher aufzunehmen.

=  Der Stellenwert der Maturaarbeit wird dadurch erhoht, dass ihre Benotung kiinftig fiir das Bestehen der Ma-
turaprifung zahlt.

H Auftrag und Fragestellung von EVAMAR ||

Im Sommer 2005 beschlossen Bund und EDK den Beginn der zweiten Evaluationsphase. Das Projekt EVAMAR 11
zielte - in Ergdnzung zu EVAMAR I und dhnlichen Studien - auf die Untersuchung weiterer Aspekte der Maturi-
tatsbildung. Das Schwergewicht sollte auf der objektivierten Erfassung des Ausbildungsstandes der Schiilerin-
nen und Schiiler am Ende des Gymnasiums liegen und Leistungsmessungen miteinschliessen. Die in EVAMAR
IT vorgesehenen Untersuchungen wurden aus einem umfassenden Evaluationskonzept ausgewahlt, das die Pro-
jektbearbeiter im Auftrag von Bund und EDK bereits im Sommer 2004 entwickelt hatten. Der Auftrag zur Pro-
jektleitung von EVAMAR II ging in der Folge ebenfalls an das Institut fiir Gymnasial- und Berufspadagogik (IGB,
vormals Hoheres Lehramt Mittelschulen) der Universitdt Ziirich.

Im Folgenden werden zum besseren Verstindnis von EVAMAR II zuerst die Grundziige des erwdhnten umfas-
senden Konzepts zur Evaluation der Maturitatsbildung beschrieben (Abschnitt 5.1). In Abschnitt 5.2 schliesst
sich eine Kurzbeschreibung der flir EVAMAR II ausgewdhlten Untersuchungen an.

5.1 Das umfassende Untersuchungskonzept

Die ideale Evaluation einer Reform wiirde darin bestehen, im Sinne einer Kausalanalyse die Wirkung der Ge-
samtreform und der einzelnen, auch kantonal gestalteten Reformmassnahmen auf der Ebene der Schulen und
der Auszubildenden tiber einen Vorher-Nachher-Vergleich zu erfassen. Das war hier nicht moglich. Bereits die
Autoren des Berichts tiber EVAMAR I haben festgehalten, dass ,die grosse Vielfalt der kantonalen Reformmass-
nahmen - seien es die konkrete Umsetzung der schweizerischen Vorgaben oder die zuséitzlich durchgefiihrten
Reformmassnahmen ...“ einen nationalen Vorher-Nachher-Vergleich verunmoglicht und der ,Evaluationsan-
spruch entsprechend eingegrenzt* werden muss (Ramseier et al., 2005, 38f.). Dem ist zuzustimmen. Zudem
konnte auch ein Vorher-Nachher-Vergleich vorwiegend nur ex-post erfolgen und ware forschungsmethodisch
einerseits wegen weitgehend fehlender standardisierter und valider Vorher-Daten und andererseits wegen des
Einflusses unkontrollierbarer Variablen wiahrend der Umstellungsphase problematisch (z. B. Bortz & Doring,
2002, 518 ff.) oder zumindest dusserst aufwandig. Die Untersuchung musste deshalb von vornherein als Quer-
schnitt angelegt werden und hat eher den Charakter der Erfassung des Ist-Zustandes, dessen Ursachen nicht
allein auf die Reform zuriickgefiihrt werden konnen. Im Hinblick auf Massnahmen zur Weiterentwicklung des
Gymnasiums verspricht diese Untersuchungsanlage aber gleichwohl ein erhebliches Erkenntnispotential.

In der Vorphase der Auftragserteilung des Projekts EVAMAR II wurde auf der Grundlage eines Konzepts zur
umfassenden Evaluation der Maturitatsbildung eine breite Palette verschiedener, miteinander zusammenhan-
gender Untersuchungen unter forschungsmethodischen sowie pragmatischen Aspekten diskutiert, und sie wur-
den unter der Pramisse beschrankter Ressourcen auch gegeneinander abgewogen sowie mit unterschiedlichen
Prioritaten versehen. Wesentliche Elemente des umfassenden Konzepts sind die nachstehend beschriebenen:

Eine evaluative Erfassung des Ausbildungsstandes muss sich sinnvollerweise an den Zielen der Ausbildung orien-
tieren. Die Ziele fiir Maturitatsschulen werden einerseits - zumindest in allgemeiner Form - durch die gesetzlichen
Grundlagen des Gymnasiums vorgegeben und andererseits in der Literatur diskutiert (z. B. Huber, 1997 und 1998).
Die Hauptziele der gymnasialen Bildung sind gemdss Art. 5 des MAR 95 (1995) die Erlangung ,jener personlichen
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Reife”, die erstens ,Voraussetzung flir ein Hochschulstudium ist“ (Hochschulreife oder Studierfahigkeit), und die
zweitens ,auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet” (vertiefte Gesellschaftsreife durch breite
Allgemeinbildung).1 Im Projektauftrag und in der Diskussion um das Gymnasium wird anstelle der ,,Hochschulrei-
fe“ auch der Begriff ,Studierfahigkeit“ verwendet. Auch wenn sich in einer vertieften Diskussion neben Gemein-
samkeiten durchaus Unterschiede in den Bedeutungen herausschélen liessen, wurden im Rahmen des Projekts
EVAMAR II die Begriffe ,Studierfahigkeit und ,,Hochschulreife“ synonym interpretiert im Sinne aller Kompetenzen
(Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften), die unabdingbare Voraussetzung fir die erfolgreiche
Bewdltigung eines universitaren Hochschulstudiums sind, also befahigen, ein solches erfolgreich zu beginnen,
durchzuflihren und abzuschliessen (vgl. auch Huber, im Druck). Allgemeine Studierfahigkeit oder Hochschulreife
meint dann, dass sich diese Kompetenzen in Ubereinstimmung mit der allgemeinen Hochschulzugangsberechti-
gung auf jedes Hochschulstudium in jedem Fach erstrecken. Die Beziehung zwischen diesem ersten Teilziel der
Studierfahigkeit und dem zweiten Teilziel der Vorbereitung auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft ist
nicht eindeutig. Die Interpretationen schwanken zwischen einer Hierarchie der Ziele (Erreichung des priméaren
Zieles der Hochschulreife ist tibergeordnet und dient auch dem zweiten Teilziel) (z. B. Szidat, 2003) und einer
Gleichordnung relativ unabhdngiger Ziele (z. B. Ernst, 2004). Die gleichgeordnete Interpretation scheint uns konsi-
stenter. Die beiden Ziele haben teils gleichgerichtete, teils aber auch eigenstandige und mitunter breite curriculare
Auswirkungen. Die weiteren Zielbeschreibungen in Art. 5 MAR 95 (1995) lassen sich logisch als Komponenten der
beiden Hauptziele einordnen. Z. B. dient die ,Einsicht in die Methodik wissenschaftlicher Arbeit“ der Erlangung der
Hochschulreife, oder die Fahigkeit, ,sich den Zugang zu neuem Wissen zu erschliessen®, ist (auch im Sinne Lebens-
langen Lernens) sowohl fiir die Studierfahigkeit wie auch fiir die Losung anspruchsvoller Aufgaben von grosser
Bedeutung (siehe im Einzelnen bei Eberle, 2008).

Eine vollstdndige und an fundierten Kriterien orientierte Evaluation muss somit zundchst die gentigende Opera-
tionalisierung der sich Uberschneidenden Ziele der Studierfahigkeit und der breiten Allgemeinbildung umfassen.
In der Schweiz gibt es keine Untersuchung, in der diese Arbeit schon geleistet worden wére. In Deutschland
liegt eine solche, auf einer soliden empirischen Basis stehende Studie ebenfalls nicht vor (Huber, 1998, 154 f.
und Huber im Druck). Das Projekt EVAMAR II bot nun die Gelegenheit, die Einlosung dieses langst filligen De-
siderates anzuregen. Die Uberlegungen zur Konkretisierung der Maturititsziele sind in Abbildung I_1 darge-
stellt. Bei den angegebenen Untersuchungsmethoden handelt es sich um eine nicht abschliessende Auswahl von
Verfahren, mit denen die zurzeit realen Anforderungen ermittelt werden konnten. Zu den Untersuchungsmetho-
den gehoren:

= Klarung des Konstrukts ,Hochschulreife“ bzw. ,Studierfahigkeit“ aus Sicht der Hochschulen durch:
- Inhaltsanalyse der Fachcurricula, Skripten, zentralen Lehrblicher usw. an Universitdten; Ermittlung der
vorausgesetzten fachlichen Anforderungen der verschiedenen Studienficher.

- Inhaltsanalyse von Aufnahmepriifungen; Ermittlung der kognitiven Anforderungen.

- Inhaltsanalyse der ersten Priifungen an den Universitdten (z. B. Zwischenpriifungen; Assessment-Stufen-
Priifungen; Priifungen im ersten Semester ETH); Ermittlung der kognitiven Anforderungen.

- Ermittlung der bendtigten allgemeinen Studierkompetenzen durch Analyse der Lern- und Denkprozesse
von Studierenden; Langsschnittuntersuchungen (Fallstudien): Anleitung zur Fiihrung eines Lernjournals
mit anschliessender Inhaltsanalyse; mundliche Interviews, ,Lautes Denken®.

- Befragung von Lehrstuhlinhabern, Dozierenden von Grundlagenvorlesungen und Studienberatern der
einzelnen Fakultiten tiber Studienanforderungen und -voraussetzungen.

= QOperationalisierung der ,anspruchsvollen Aufgaben“ und Ableitung der zu ihrer Losung erforderlichen Kom-
petenzen als Grundlage der durch breite Allgemeinbildung erlangten vertieften Gesellschaftsreife durch:
- Befragung von und vertiefende Interviews mit gesellschaftlichen Aufgabentragern.

' Dieser zweite Teil wird allerdings in der einschligigen Diskussion nicht immer explizit aufgenommen (z. B. Oelkers, 2008).
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- Inhaltsanalyse von Dokumenten mit normativen Vorgaben fiir die gesellschaftliche Entwicklung (z. B.
Agenda 21 fiir eine nachhaltige Entwicklung); Analyse vorhandener Kompetenzmodelle mit Anforde-
rungsprofilen fir Fihrungskrafte von grossen Unternehmungen; Analyse statistischer Erhebungen der
spateren Berufskarriere von Maturandinnen und Maturanden.

Aus den Ergebnissen dieser Untersuchungen liessen sich flr jedes Maturitatsfach und fiir tiberfachliche Bereiche
die entsprechenden durch die Lernenden zu erwerbenden, zieladdquaten Kompetenzen konkretisieren. Damit wa-
ren die Kriterien fur eine umfassende Evaluation der Maturitatsbildung ausreichend genau bestimmt. Auf die me-
thodischen und normativen Probleme dieser Untersuchungen kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden.

Abb. I.1: Umfassendes Modell zur Herleitung der Evaluationskriterien

Hauptziele (MAR 5) Allgemeine Hochschulreife/Studierfahigkeit/Studenten- Kompetenz zur Lssung anspruchsvoller Aufgaben
kompetenz (SK) ) in der Gesellschaft (, Allgemeinbildung”; AB):
- nicht fachspezifisch - gesellschaftsrelevante Aufgaben
- Voraussetzungen aller Fachstudien erfiillend - erfordern (iberdurchschnittliche Kompetenzen
e— Operationa- Ermittlung von Kompetenzen durch_.' Ermittlung von Aufgabenfeldern und
lisierungs- - Dokumentenanalyse Lehre an Unis Kompetenzen durch:
methoden - Analyse Aufnahmepriifungen - Befragung von gesellschaftlichen
- Analyse erste Priifungen Aufgabentragern
- Analyse Entwicklung Studierende - Inhaltsanalyse wichtiger Dokumente
- Befragung Dozierende
¥
som Y v
atuntdre 2u erwerbende Kompetenzen fir die ,Maturreife” geméss MAR 5
Kompetenzen
SK, wobei SK # AB SK, wobei SK = AB AB, wobei AB # SK
2u erwerbende Kompe- Unterrichtsfach 1 | ‘ Unterrichtsfach 2 ‘ | Unterrichtsfach X Uberfachliche | Maturaarbeit
tenzen in den Maturitéts- Kompetenzen
Fachern und tiberfachlich SKund AB SKund AB SKund AB SKund AB
SKund AB
Legende: - AB: Abkiirzung fiir ,Allgemeinbildung”

- SK: Abkirzung fiir ,Studierkompetenz”

Die Kldrung der zu erwerbenden Zielkompetenzen bzw. die Bestimmung der Evaluationskriterien im beschrie-
benen ersten Evaluationsschritt ist die Grundlage fiir deren Anwendung im zweiten Teil des Evaluationsvorha-
bens. Die Erreichung der Zielgrossen kann Uber verschiedenste Indikatoren untersucht werden. Die nachfolgen-
de Aufzdhlung ist nicht abschliessend:

= Ergebnisse der Maturititsbildung: Entwicklung und Durchfiihrung von Tests in allen Fachern mit Maturan-
dinnen und Maturanden zur Uberpriifung der operationalisierten Zielkompetenzen.

= (ualitdt der Lehrpldne und der Stundentafeln: Inhaltsanalyse der Lehrpldne und Stundentafeln und Vergleich
mit den Zielkompetenzen.

= (ualitdt des Unterrichts: Unterrichtsevaluation durch Inhaltsanalyse von Unterrichtsdokumenten und miind-
lichen Interviews; evtl. ausgewahlte Video-Analysen.

= (Qualitdt der Maturitatspriifungen:

- Inhaltsanalyse der schriftlichen Maturitatspriifungen (insbesondere fachinhaltlich und beziiglich kogni-
tivem Anspruchsniveau) und Vergleich der Ergebnisse mit den in den einzelnen Fachern zu erwerben-
den Zielkompetenzen sowie mit den Ergebnissen der durchgefiihrten Tests (siehe oben); Video-Analysen
miindlicher Prifungen.
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- Inhaltsanalyse der Maturaarbeiten in Bezug auf Themen- und Facherverteilung, Arbeitsprozess der Ler-
nenden, Form und Qualitét der Arbeit, Bezug zu grundlegenden, wissenschaftlichen Arbeitstechniken
wie Quellenstudium und deren korrekte Verarbeitung, Beurteilung der Arbeit, Vergleichbarkeit u. a.; Be-

fragungen zu Rolle und Funktion der Betreuer.

- Vergleich der Noten an Maturitatspriifungen mit den Ergebnissen von Priifungen an den Universitdten

(statistische Analysen).

Bei diesen Untersuchungen sollte explizit auch die Neuerung ,Einfiihrung in Wirtschaft und Recht“ und ,integ-

rierte Informatik“ untersucht werden.

5.2  Die fiir EVAMAR Il ausgewdhlten bzw. in Auftrag gegebenen Untersuchungen

Die Durchfiihrung aller unter (2) skizzierten Untersuchungen war in der verfligharen Untersuchungszeit aus
verschiedenen (praktischen, nicht grundsatzlichen) Griinden nicht machbar. Deshalb musste fir EVAMAR II
eine Auswahl getroffen werden. Gemessen am umfassenden Modell handelt es sich um eine Minimalvariante,

die aber noch finanzierbar war. Das Ergebnis der Auswabhl ist in Abbildung 1.2 dargestellt.

Abb. 1.2: Fiir EVAMAR Il ausgewahlte Untersuchungen

EVAMAR I1, erster Teil: Operationalisierung der Evaluationskriterien (Teilprojekte A und B)

Hauptziele (Art. 5 MAR) Allgemeine Hochschulreife/Studierfahigkeit
- nicht auf einzelne Studienfacher, sondern auf generellen Zugang ausgerichtet
- somit den Voraussetzungen aller Fachstudien geniigend

Ermittlung von notwendigem Eingangswissen und -kinnen durch:
- Dokumentenanalyse Lehre (TP A1)

- Analyse Aufnahmeprifungen (TP A2)

- Analyse erste Priifungen (TP A3) >
- Befragung Dozierende (TP A4)

le— Operationalisierungs-
methoden (TP A}

v

Teile maturitéter
Kompetenzen

v

zu verschiedenen Maturitatsfachern und weiteren Bereichen

an der Universitat in diversen Studienfachern vorausgesetztes Eingangswissen und -kéinnen, zugeordnet

2u erwerbendes Wissen und / N‘

Konnen in Maturitatsfachern und “ -

iiberfachlich (TP B) ] Unterrichtsfach 1 ‘ ‘ Unterrichtsfach 2 | ‘ Unterrichtsfach X | Uberfachliche
’ T T T Kompetenzen

Kompetenztheorien I Kompetenzgeriiste elaborierter Kompetenzmodelle in den verschiedenen Fachern

EVAMAR I, zweiter Teil: Evaluationsverfahren (Teilprojekte C und D)

2u erwerbendes Wissen und Konnen UF Erstsprache |—>{ UF Mathematik | UF aus Naturwissenschaften
in Maturitatsfachern

{gemass TP Aund B) + l !
Testkonstruktion und Leistungs- [ UF Erstsprache | ‘ UF Mathematik | [ UF aus Naturwissenschaften

messung (TP C)

Inhaltsanalyse Maturitatspriifungen

(TP D1) UF Erstsprache | UF Mathematik | Ls{ UF aus Naturwissenschaften
Inaltsanalyse Maturitatsarbeiten [ fachspezifische und interdisziplinare Maturaarbeiten ‘

(TP D2)

Legende: - Die Buchstaben A-D entsprechen den Teilprojekten.

- UF: Abkirzung fiir ,Unterrichtsfach”
- TP: Abkirzung fiir , Teilprojekt”

Maturaarbeit
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Im Rahmen von EVAMAR I sollte die Konkretisierung der Ziele der Maturitdtsbildung fiir ausgewdhlte Elemente
des Hauptzieles der Studierfahigkeit erfolgen. Das zweite Hauptziel (vertiefte Gesellschaftsreife durch breite
Allgemeinbildung) wurde damit nur teilweise in die durch den Auftraggeber gewahlte Ziel-Operationalisierung
einbezogen (im Uberschneidungsbereich) und sollte in weiteren Projekten (ausserhalb von EVAMAR II) bearbei-
tet werden.

Zur Operationalisierung des Konstrukts der Studierfahigkeit waren grundsatzlich sowohl die fachiibergreifenden
wie auch die fachspezifischen Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften fiir ein erfolgreiches
Studium zu ermitteln. Im Zentrum stand dabei die Frage, was von den Studierenden an tatsachlichen Lern- und
Denkprozessen beim Lernen und Arbeiten an der Hochschule gefordert wird und iiber welche fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzen sie dabei verfligen miissen. Dazu wurden fiir EVAMAR II aus dem in Abschnitt 2
beschriebenen umfassenden Konzept die folgenden Untersuchungen ausgewahlt:

A. Untersuchungen zur Klarung des Konstrukts ,Hochschulreife“ bzw. ,Studierfahigkeit“ aus Sicht der Univer-
sitaten.

A1l. Inhaltsanalyse der Fachcurricula, Skripten, zentralen Lehrbiicher usw. an Universitaten: Ermittlung der
vorausgesetzten fachlichen Anforderungen verschiedener Studienfacher.

A2. Analyse von relevanten Aufnahmepriifungen: Ermittlung der kognitiven Anforderungen.

A3. Inhaltsanalyse von ersten Priifungen an den Universititen (Zwischenprifungen und Assessment-
Stufen-Priifungen): Ermittlung der kognitiven Anforderungen.

A4. Ergénzende Befragung von Dozierenden von Grundsemestervorlesungen iber Studienanforderungen
und -voraussetzungen.

B. Operationalisiertes Ziel ,Studierfahigkeit® der Maturitatsbildung: Entwicklung von Kompetenzrastern zur
Systematisierung der Ergebnisse der vorangehenden Untersuchungen.

Aus den Untersuchungen A und B sollten somit wesentliche Komponenten faktischer Anforderungen an die
Studierenden bei Studienbeginn resultieren. Zu beachten ist bei diesen Untersuchungen zur Bestimmung des
Evaluationskriteriums ,Studierfahigkeit, dass die Ergebnisse nicht zwingend einem auch beabsichtigten be-
stimmten Optimum entsprechen miissen, weil die ermittelten Anforderungen bereits die Anpassung an nicht
optimale Voraussetzungen der Studierenden beinhalten konnen. Zudem befinden sich zurzeit die Anforderungen
der Hochschulen selbst in einem dynamischen Prozess (Bologna-Reform). Die faktischen Anforderungen der
universitaren Hochschulen an die Studierenden sollten deshalb auch nach EVAMAR II im Rahmen eines langer-
fristigen Monitorings periodisch neu ermittelt (Top Down) und einem kritischen Diskurs zugefiihrt werden (Bot-
tom Up). In diesem Zusammenhang konnte dann auch eine allfdllige Diskussion tber Bildungsstandards am
Gymnasium erfolgen.

Fir die Untersuchung der Erreichung der Zielgrosse ,Studierfahigkeit“ wurden fiir EVAMAR II aus dem umfas-
senden Gesamtkonzept (siehe Abschnitt 5.1) die folgenden weiteren Teilprojekte ausgewahlt:

C. Ergebnisse der Maturitatsbildung: Im Zentrum von Teilprojekt C, welches an die Ergebnisse der Teilprojekte
A und B ankniipft, stand die Entwicklung und Durchfithrung von Tests, welche in den drei Fachern Erst-
sprache, Mathematik und Biologie hochschulrelevante Teile der Ergebnisse der Maturitatsbildung messen.
Diese wurden aufgrund von weiter hinten nachzulesenden Uberlegungen (siehe Kapitel IV) ergénzt durch
eine Zusatzbefragung und - an einer Subgruppe von Gymnasien - durch einen Testteil, der hochschulrele-
vante, allgemeine kognitive Fahigkeiten erfasst. In die Auswertungen wurden zudem die effektiv erzielten
Maturitatsnoten einbezogen.

Damit beschrankte sich im Vergleich zum umfassenden Konzept die Anzahl der Facher, fur die Tests zur
Leistungsmessung erstellt und durchgefiihrt werden sollten. Im Sinne einer Minimalvariante waren es Ma-
thematik, Erstsprache und ein naturwissenschaftliches Fach. Erstsprache und Mathematik werden in der
einschliagigen Literatur - zusammen mit Englisch - als jene Facher bezeichnet, in denen u. a. basale Fahig-
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keiten erworben werden, die fiir alle Studienfdcher von Bedeutung sind (z. B. Huber, 1997 und 1998). Dass
nicht wie vom Auftragnehmer vorgeschlagen Englisch, sondern ein naturwissenschaftliches Fach einzube-
ziehen war, wurde durch den Auftraggeber entschieden. Die Naturwissenschaften stehen namlich direkt im
Zentrum der bildungspolitischen Diskussion um das MAR 95 (1995). Die vorgenommene Facherauswahl
entspricht somit auch einem politischen Konsens der Auftraggeber. Als naturwissenschaftliches Fach wurde
spater Biologie ausgewahlt (zur Begriindung dieser Wahl siehe Kapitel V).

D. Qualitit der Maturitatsprifungen und der Maturaarbeit: Mit Teilprojekt D sollten Aspekte der an den Gym-
nasien mittels der Maturitdatsprifungen schulintern vorgenommenen Leistungsmessungen untersucht wer-
den. Dabei ist zu beachten, dass die Maturitatsnoten die Indikatoren des erst letzten Gliedes ,Maturapri-
fungen® in der Kette der maturitdaren Qualifizierung sind und nur eine beschriankte Aussagekraft besitzen.
Sie geben nicht notwendigerweise die effektiven Kompetenzen der Maturandinnen und Maturanden wieder.
Zwischen den Zielvorgaben von Art. 5 MAR sowie dem RLP einerseits und den aus den Noten-Ergebnissen
der Maturitatspriifungen interpretierbaren Qualitdten andererseits sind bekanntlich viele Einflussgrossen
wirksam, die in entsprechenden Untersuchungen erfasst und zueinander in Beziehung gesetzt werden
konnten. Es sind dies z. B. (1) die Umsetzung der Vorgaben des MAR 95 (1995) in den lokalen Stundenta-
feln und Lehrplédnen, (2) die Qualitdt des Unterrichts und (3) die Qualitdt der Maturitatspriifungen und der
Maturaarbeiten. Die Untersuchungen von EVAMAR II beschrankten sich aus Ressourcengriinden auf den
dritten Aspekt. Somit wurden die folgenden Teilprojekte durchgefihrt:

D1. Inhaltsanalyse von Maturapriifungen (fachinhaltlich und beziiglich kognitivem Anspruchsniveau)
und Vergleich der Ergebnisse mit den in Teilprojekt B ermittelten Zielkompetenzen unter Einbezug
der Ergebnisse der zentralen Leistungsmessung gemass Teilprojekt C.

D2.  Analyse von Maturaarbeiten: Untersuchung der Frage, inwieweit Maturandinnen und Maturanden
mittels der Maturitatsarbeiten gelernt haben, wissenschaftlich zu arbeiten; dies geschah durch Nach-
bewertung der Arbeiten (Expertenrating), Befragung der verfassenden Maturandinnen und Maturan-
den sowie Rekonstruktion institutioneller Rahmenbedingungen.

5.3 Grenzen der Studie EVAMAR I

Aus dem Vergleich des umfassenden Konzepts (Abschnitt 5.1) mit den daraus ausgewéahlten Teilen (Abschnitt
5.2) ergibt sich, dass es sich bei EVAMAR II nicht um eine vollstindige Evaluation des Gymnasiums handelt.
Grundsatzlich sind nur Aussagen iiber einige ausgewdhlte Aspekte der Ziele und der Zielerreichung der gymna-
sialen Bildung moglich sowie Erkenntnisse iber ausgesuchte Gesichtspunkte der Schnittstelle Gymnasium-
Universitat.

Zundchst handelt es sich nur um Wissen und Konnen, welches auch mit Lernprodukt- und Fahigkeitstests sowie
mittels Selbsteinschdtzungen erfasst werden kann. Wissen und Kénnen im Sinne eines umfassenden Kompe-
tenzbegriffs sensu Weinert (2001) 1dsst sich aus methodischen und ressourcenbedingten Griinden im Rahmen
des Projekts nicht messen. Dazu gehoren zum Beispiel Fahigkeiten im Bereich der Erkenntnisgewinnung (Hypo-
thetisieren, praktische Arbeitstechniken wie Experimentieren, anschliessende Dateninterpretation etc.), schriftli-
che und miindliche Kommunikationsfahigkeit, Fahigkeiten der kriterienbasierten Beurteilung komplexer Sach-
verhalte sowie allgemein schopferisch-kreative Fahigkeiten. In diesem Zusammenhang kann aber darauf hinge-
wiesen werden, dass aus kognitionspsychologischer Sicht der Verfiigharkeit spezifischen Fachwissens als
Grundlage des Verstehens, des weiteren Lernens wie auch des raschen Erinnerns eine viel grossere Bedeutung
zukommt, als dies zuweilen in der umfassenden Diskussion tiber Kompetenzen suggeriert wird. Mittlerweile
sind die Vorteile eines soliden Fachwissens fiir das Verstehen, Lernen und Erinnern gerade im Zusammenhang
mit Fachtexten empirisch gut belegt (z. B. Weinert, 2001; siehe auch die ausfiihrliche Darstellung in Kapitel IV,
Abschnitt 1.2.1). Die im Gymnasium erlangte Qualitdt des Fachwissens ist im Hinblick auf die pragmatische,
aber unter keinen Umstdnden zu vernachlidssigende Seite der ,allgemeinen Studierfahigkeit“ besonders relevant
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fiir EVAMAR II, zumal dieses Projekt den Fokus auf die Schnittstelle Gymnasium-Universitét richtet, also beson-
ders auf die Studierfahigkeit ganz zu Beginn des Studiums. Die vordergriindig ,banalen“ Fahigkeiten des Ver-
stehens, Lernens und Erinnerns von Fachtexten diirften fiir das erfolgreiche Bestehen zumindest der allerersten
universitaren Priifungshiirden eher von ausschlaggebender Bedeutung sein als die Qualitdt der mehr handlungs-
(und berufsorientierten) Fahigkeiten der Erkenntnisgewinnung, Kommunikationsfahigkeit und Beurteilung.

Aufgrund der methodischen und ressourcenbedingten Grenzen des Projekts handelt es sich im Weiteren nicht
um das gesamte an den Universitiaten vorausgesetzte Fachwissen und -kdnnen, sondern nur um das aufgrund
der zuganglichen Lehr- und Prifungsmaterialien und der Einschdtzung der im Projekt mitarbeitenden Codier-
Experten erfassbare bzw. erfasste. Im Hinblick auf die Verwendung der Ergebnisse aus der Materialanalyse
(Teilprojekt A) im Teilprojekt C (Entwicklung und Durchfithrung von Tests) war methodisch selbst aus dieser
beschrankten Teilmenge noch eine Auswahl zu treffen, da die Tests sonst viel zu umfangreich ausgefallen wa-
ren; es handelt sich dennoch um eine beachtliche Auswahl des effektiv fiir die Aufnahme eines beliebigen Studi-
ums notwendigen Eingangswissens und -konnens.

Folgende Komponenten einer umfassenden Studier- und einer vertieften Gesellschaftsfahigkeit werden also im
Projekt EVAMAR II nicht untersucht und nicht auf ihr Vorhandensein bei Maturandinnen und Maturanden ana-
lysiert:

=  Wissen und Konnen, welches zwar Teil einer breiten Allgemeinbildung ist - als Grundlage zur Losung an-
spruchsvoller Aufgaben in der Gesellschaft (vertiefte Gesellschaftsreife) - und damit in der gymnasialen Bil-
dung vermittelt werden muss, aber an der Universitat nicht direkt vorausgesetzt wird,

= weiteres notwendiges Eingangswissen fur diejenigen Studienfacher, welche nicht zu den ausgewdhlten geho-
ren (siehe Kapitel II, Abschnitt 1),

= zur Studierfahigkeit gehorendes notwendiges Wissen und Konnen aus anderen Unterrichtsfachern als Erst-
sprache, Mathematik und Biologie,

= FElemente tUberfachlicher Kompetenzen, die im gegebenen Projektrahmen nur schlecht erfassbar gewesen
waren, dennoch aber fiir die erfolgreiche Bewéltigung eines Studiums wichtig sind (z. B. die Fahigkeit des
selbst organisierten Lernens, der allgemeinen Selbstorganisation, des Recherchierens, der raschen Verarbei-
tung umfangreicher Fachliteratur usw.). Die Bedeutung solcher Faktoren liesse sich nur durch weitere, im
umfassenden Konzept vorgeschlagene Untersuchungen ermitteln (Langsschnittuntersuchungen bei Studie-
renden), und sie waren nur durch aufwindige Assessmentverfahren zu messen. Immerhin wurden solche
Faktoren aber bereits im Projekt EVAMAR I (siehe Abschnitt 2) und in weiteren Evaluationsstudien (siehe
Abschnitt 3) liber Befragungen, also iiber Selbsteinschdtzungen und damit anndherungsweise valide ermit-
telt. Im Zusatzfragebogen von EVAMAR II wurden zudem diesbeziiglich erganzende Fragen zu EVAMAR |
eingestreut.

Auf der Grundlage der fiir EVAMAR II ausgewéahlten Untersuchungen konnen somit nur iiber Teilaspekte der
Studierfahigkeit Aussagen gemacht werden. Das Ziel, ,,auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorzu-
bereiten®, wurde zudem nicht direkt untersucht. Diese Einschrankungen sind bei der Interpretation der Ergeb-
nisse und bei der Ableitung von Massnahmen fiir die kiinftige Gestaltung des Gymnasiums zu beachten!

In der Diskussion um das Projekt EVAMAR II war hdufig vernehmbar, dass in den Teilprojekten A und B die
kiinftigen Bildungsstandards fiir das Gymnasium festgelegt wiirden. Das scheint ein Missverstandnis zu sein. In
den Teilprojekten A und B handelt es sich um eine Untersuchung des Ist-Zustandes eines Teiles der Schnittstelle
Gymnasium-Universitdt. Den Ergebnissen kann keine Soll-Funktion zukommen. Zur Festlegung der Soll-
Anforderungen wiren zusatzliche und moglichst breit abgestiitzte Abstimmungsprozesse zwischen den an der
Schnittstelle beteiligten Institutionen notwendig, die erst dann in von Universitdten und Gymnasien gemeinsam
getragene Bildungsstandards miinden kénnten. Erst dann wiirde es sich um offizielle, von den zustandigen Gre-
mien neu Uberdachte und verbindlich beschlossene kiinftige Leistungsanforderungen handeln. Bei ihrer Festle-
gung miusste man ausserdem die ganze Breite der in Art. 5 des MAR 95 (1995) vorgegebenen Ziele gymnasialer
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Bildung diskutieren. Die Ergebnisse von EVAMAR II kénnen somit fiir allfdllige Arbeiten zur Entwicklung von
Bildungsstandards nur teilweise als Grundlage dienen.

5.4  Projektorganisation und Dank
Die Aufbauorganisation des Projekts ist aus dem Organigramm in Abbildung 1.3 ersichtlich.

Abb. 1.3: Organigramm von EVAMAR ||

EDK | SBF

Steuergruppe
A. Dalla Piazza (KSGR), E.Flammer (SBF), A. Hirschi (EDK), M. Stauff-
acher (CRUS), U. Tschopp (VSG)

[

Projektleitung
F. Eberle
N ! a
IBE FHNW Team IGB IRDP USR
U. Moser Ch. Huber K. Gehrer E. Roos L. Tozzini
weitere V. Husfeldt B. Jaggi weitere Paglia
L. Lehmann J. Kottonau M. Mariotta
C. Quesel M. Oepke weitere
weitere M. Pfliiger
weitere wiss.
Mitarbeitende

Legende: - EDK: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
- SBF: Staatssekretariat fiir Bildung und Forschung
- KSGR: Konferenz Schweizerischer Gymnasialrektorinnen und Gymnasialrektoren
- CRUS: Rektorenkonferenz der Schweizer Universitaten
- VSG: Verein Schweizerischer Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer
- IBE: Institut fir Bildungsevaluation an der Universitét Ziirich
- 1GB: Institut fir Gymnasial- und Berufspddagogik der Universitét Ziirich
- FHNW: Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule, Institut Forschung und Entwicklung
- |IRDP: Institut de recherche et de documentation pédagogique, Neuchatel
- USR: Ufficio studi e ricerche, Bellinzona

Der Auftrag zur Projektleitung von EVAMAR II ging an Prof. Franz Eberle vom Institut fiir Gymnasial- und Be-
rufspadagogik (IGB, vormals Hoheres Lehramt Mittelschulen) der Universitat Ziirich.

Dem Kernteam des IGB gehorten folgende wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an: Nina Barske
(bis November 2007), Karin Gehrer (Erstsprache), Daniel Halter (bis Juni 2006), Beat Jaggi (von August 2006 bis
Juli 2008, Mathematik), Johannes Kottonau (ab Juli 2006, Biologie), Maren Oepke (operative Leitung, Erstspra-
che) und Michael Pfliger. Die Angaben in Klammer bei einzelnen Personen weisen auf die spezifischen fachli-
chen und organisatorischen Zustandigkeiten hin. Fiir andere spezifische Aufgaben waren viele weitere wissen-
schaftliche Mitarbeitende temporér in das Projekt eingebunden. Namentlich erwéhnt seien Dirk Bauer, Christine
van Bedaf und Claudia IlIés. Ruth Berri vom Lehrstuhlsekretariat hat grosse Teile der administrativen Arbeiten
ausgeflhrt.
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Fiir die Romandie haben die Kooperationspartner des Institut de recherche et de documentation pédagogique
(IRDP) in Neuchatel, namentlich Matthis Behrens als Direktor und Eva Roos als wissenschaftliche Mitarbeiterin,
Aufgaben lbernommen, uns insbesondere bei der Entwicklung und Anpassung der Instrumente unterstiitzt, die
Durchfiihrung der Datenerhebung in der Romandie sichergestellt und bei der Datenauswertung mitgearbeitet.

Im Tessin haben uns die Partner vom Ufficio studi e ricerche (USR) in Bellinzona, namentlich Emanuele Berger
(Direktor), Luana Tozzini Paglia und Myrta Mariotta, unterstiitzt.

An den Tests des Teilprojekts C, insbesondere an der Stichprobenziehung, der Aufbereitung der Pretests und der
Datenmodellierung nach dem Rasch-Modell, waren Urs Moser und Mitarbeitende vom Institut fir Bildungseva-
luation Ziirich (IBE) massgeblich beteiligt.

Im Zusammenhang mit dem Uberfachlichen Fahigkeitstest (UFT) erfolgte eine Zusammenarbeit mit Prof. Klaus-
Dieter Hinsgen vom Zentrum fiir Testentwicklung und Diagnostik Fribourg (ZTD).

Das Teilprojekt ,Analyse der Maturaarbeiten - TP D2“ wurde vollstdndig von der Padagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz konzipiert und durchgefiihrt (Christina Huber, Prof. Vera Husfeldt, Lukas
Lehmann und Prof. Carsten Quesel [Leitung]). Unterstiitzt wurde dieses Team von Felix Boller (PH FHNW) und
Eva Roos (IRDP).

All den aufgefiihrten Personen méchten wir unseren grossen Dank aussprechen. Der EDK und dem SBF als Auf-
traggeber danken wir speziell fur das Vertrauen und allen Mitgliedern der Steuergruppe fir die dusserst kon-
struktive Begleitung des Projekts. Ein mindestens so grosser Dank gebiihrt all den Maturandinnen und Matu-
randen, die bereit waren, die Tests zu absolvieren und die Fragebdgen auszufiillen oder die uns ihre Maturaar-
beiten fiir das Rating zur Verfiigung gestellt haben. Wir danken im Weiteren den zahlreichen Lehrpersonen,
Mitgliedern von Schulleitungen und administrativen Mitarbeitenden, die uns bei der Erhebung der Daten aktiv
unterstiitzt haben. Danken mochten wir schliesslich der Konferenz Schweizerischer Gymnasialrektorinnen und -
rektoren (KSGR) sowie dem Verein Schweizerischer Gymnasiallehrerinnen und -lehrer (VSG), die uns mental
unterstiitzt haben.
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Il Projektteil A: Elemente der Studierfahigkeit aus Sicht der
Hochschulen

In den Teilprojekten A1 bis A4 sollte in einem ersten Hauptschritt der Evaluation - Festlegung der Evaluations-
Kriterien bzw. der Zielgrossen der Maturitidtsbildung - jenes Wissen und Kénnen ermittelt werden, welches beim
Eintritt in eine Schweizer Universitat vorausgesetzt wird. Erst danach liess sich - in einem zweiten Hauptschritt
des Evaluationsverfahrens - die Erreichung der Zielgrossen tiber die Ermittlung verschiedenster Indikatoren
untersuchen. Die Zielgrossen leiteten sich aus den - nur in allgemeiner Form vorhandenen - gesetzlichen Zielen
fir Maturitatsschulen ab. So sind die Hauptziele der gymnasialen Bildung gemass Art. 5 des MAR 95 (1995) die
Erlangung ,jener personlichen Reife”, die erstens ,Voraussetzung fiir ein Hochschulstudium ist“ (Hochschulreife
oder Studierfahigkeit), und die zweitens ,auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet* (vertiefte
Gesellschaftsreife durch breite Allgemeinbildung). Diese Ziele sind nur teilweise deckungsgleich. Im Rahmen
des Projekts EVAMAR II sollte die Konkretisierung der Ziele der Maturitatsbildung gemass Auftrag nur fiir aus-
gewihlte Aspekte des Hauptziels der Studierfahigkeit erfolgen. Das zweite Hauptziel (vertiefte Gesellschaftsreife
durch breite Allgemeinbildung) wird damit nur im Uberschneidungsbereich der beiden Ziele in die Ziel-
Operationalisierung einbezogen (siehe im Einzelnen in Kapitel I, Abschnitt 5). Dabei kommen in den Teilprojek-
ten unterschiedliche Methoden zum Einsatz. Im Folgenden werden die Datenbasis und die einzelnen Teilprojekte
detailliert dargestellt.
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1 Datenbasis der Teilprojekte TP A1, TP A3 und TP A4

Aus Ressourcengriinden konnte keine Vollerhebung durchgefiihrt werden. Die Untersuchung erfasste die 16
meistgewadhlten Facher (gemessen an der Zahl der Studierenden), die im Studienjahr 2004/2005 von etwa 70%
aller Immatrikulierten in der Schweiz studiert wurden. Als Datengrundlage filir diese Auswahl diente die Erhe-
bung des Bundesamts fiir Statistik der Studierenden des Studienjahrs 2004/2005 (BfS, 2008a). Es stellte sich im
Weiteren die Frage, ob es - wieder im Verhdltnis zum Aufwand - tiberhaupt sinnvoll sei, vergleichbare Studien-
gange mehrfach zu analysieren, da dhnliche Resultate wahrscheinlich waren. Deshalb konzentrierte sich die
Auswabhl der zu untersuchenden Studienfacher auf jene zwei oder drei Universititen, an denen zusammen mehr
als 50% aller Studierenden dieses Faches eingeschrieben waren. Aufgrund dieser zweistufigen Auswahl wurde
insgesamt der Einbezug von Studiengdngen geplant, in denen ca. 37% aller Studierenden in der Schweiz immat-
rikuliert sind. In Tabelle II.1 sind die ausgewdhlten Studienfacher aufgefiihrt, geordnet nach der Grisse der Stu-
dierendenzahlen, sowie die nach dem genannten Verfahren ausgewdhlten und einbezogenen Universitaten.
Diese Auswabhl bildete die Datenbasis flir die Untersuchungen in den Teilprojekten TP A1, TP A3 sowie TP A4.

Tab. Il.1: ausgewahlte Studienfacher der Datenbasis von TP A

Fachrichtung Universitaten

Wirtschaftswissenschaften Universitat ZH (UZH), Universitat St. Gallen

Rechtswisssenschaften
Psychologie
Humanmedizin
Geschichte

Biologie
Politikwissenschaften
Architektur & Planung
Informatik

Soziologie

Germanistik
Kommunikation & Medien
Franzosisch
Erziehungswissenschaften
Englisch

Physik
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UZH, Universitat Freiburg
UZH, Universitat Bern

UZH, Universitét Lausanne
UZH, Universitat Bern

UZH, ETHZ, Universitdt Basel
Universitat Genf, UZH

ETHZ, Universitat Lugano
ETHZ, EPFL

Universitat Freiburg, UZH
UZH, Universitét Basel

UZH, Universitat Lugano
Universitat Lausanne, Universitat Genf
Universitat Genf, UZH

UZH, Universitat Bern

ETHZ, EPFL



2 Teilprojekte A1 und A3: Inhaltsanalyse von Studienmaterialien und
Priifungen

In TP A1 wurden Fachcurricula, Skripte sowie zentrale Lehrbiicher der verschiedenen Studienfacher des ersten
und zweiten Semesters einer Dokumentenanalyse unterzogen. Dabei ging es um die Ermittlung von Wissen und
Konnen, das zum Verstandnis und zur Bearbeitung der Lehrmaterialien vorausgesetzt wird. Dazu wurden ein
Analyseraster und ein dazugehorendes Codier-Manual entwickelt, welches den untersuchenden Experten als
Anleitung bei der Codierung der Materialien diente. Hinsichtlich der Analysekriterien musste nach solchen ge-
sucht werden, die fiir die Untersuchung der sehr unterschiedlichen Studienmaterialien aller Studienfacher glei-
chermassen anwendbar schienen. Das facherunspezifische Wissenskonzept von Bloom et al. (1956 und 1974) in
der im Sinne einer Anpassung an neuere Erkenntnisse der Kognitionspsychologie sorgfaltig liberarbeiteten und
erweiterten Fassung von Anderson et al. (2001) erwies sich als Basis flr die Kategorienbildung als geeignet. Es
ermoglichte vergleichende Aussagen Uber alle Facher, und es handelt sich um eines der bestbewadhrten und
meist verbreiteten padagogisch-didaktischen Modelle der letzten Jahrzehnte?2 (siehe auch die Ausfiihrungen
dazu in Kapitel V, Abschnitt 1.2).

Da die Lehrmaterialien héufig auch Ubungen und Aufgaben umfassen, die den Lernenden iiber die reine Wis-
sensrezeption hinausgehende kognitive Fahigkeiten bei der Bearbeitung abverlangen, wurde fiir die Codierung
von Aufgaben ein von der Codierung der Lehrtexte ausgehendes angepasstes Kategoriensystem entwickelt, das
diese kognitiven Fiahigkeiten integriert. Es zeigte sich, dass die Codierung der Aufgaben schliesslich fiir die in
Teilprojekt A3 zu leistende Analyse der ersten Priifungen im Studium ibernommen werden konnte. Die nachfol-
gende Beschreibung der Methode bezieht sich daher auf beide Teilprojekte, A1 und A3, da ihnen auch die glei-
che Datenbasis zugrunde liegt.

2.1 Methode und Instrumente TP A1 und TP A3

Die in EVAMAR II angewandte Methodik in den Projekten A (und B) ist neu, es konnte nicht auf ein bereits be-
stehendes Instrumentarium zurlickgegriffen werden. Um die Materialien zu analysieren, wurden zwei Vorge-
hensweisen der Codierung entwickelt: das ,feinmaschige“ und das ,grobmaschige® Codieren.

211 Die Methode des Feincodierens

Bei dieser Codierungsart wird unterschieden zwischen der Codierung von Lehrmaterialinhalten einerseits und
den dazugehorenden Aufgaben bzw. Ubungen und - wie bereits beschrieben — den Priifungen (TP A3) anderer-
seits.

Bei den Lehrmaterial-Inhalten wurden Sinneinheiten ermittelt, die Lernende bereits wissen miissen, um das
Lehrmaterial zu verstehen. Sinneinheiten konnen sich aus bestimmten speziellen Wortern (Nomen, Adjektiven,
Adverbien etc.), Satzteilen, ganzen Satzen und/oder mehreren Satzen des Originaltextes ergeben und auch
selbst in diesen Formen auftreten. Diese vom Lehrtext vorausgesetzten Sinneinheiten wurden in verschiedene
Wissenskategorien eingeteilt, die sich in der ersten Dimension im Wesentlichen an den Kategorien von Bloom
(1956 und 1974) bzw. Anderson et al. (2001) orientieren und in der zweiten Dimension an den Maturitatsfa-
chern. Eine Sinneinheit kann dabei verschiedenen Schulfichern zugeordnet werden.

Tabelle I1.2 stellt in vereinfachter Form das vorgegebene Raster dar, in welches die Sinneinheiten jeweils einge-
ordnet wurden. Wahrend sich in den Zeilen die Wissenskategorien befinden (AA bis DB, zur Erlduterung siehe
unten), sind in den Spalten die Abkiirzungen fiir Schulfacher im Gymnasium aufgefiihrt, wobei nicht an allen

? Das urspriingliche Modell wurde bislang in 22 Sprachen iibersetzt.
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Gymnasien alle Schulfacher gelehrt werden. Aus der Abbildung ist ersichtlich, dass neben den gdangigen Wis-
sensgebieten aus den Fachbereichen Deutsch (D), Franzdsisch (F) , Italienisch (I), Englisch (E), Latein (L), Grie-
chisch (G), Mathematik (M), Biologie (B), Chemie (Ch), Physik (Ph), Geschichte (G), Geographie (Gg), Wirtschaft
& Recht (WR), Bildnerisches Gestalten (BG), Musik (Mu) sowie Philosophie, Pddagogik, Psychologie, Ethik und
Religionslehre (PPP) zusitzlich als schulfachlibergreifende Kategorien jene des Wissenschaftlichen Arbeitens
(WA, z. B. Arten schriftlicher Arbeiten, Zeitplanung, Wissenschaftstheorie) sowie des Computer- und Informa-
tikwissens (C) erfasst wurden. Die letzte Spalte ,Zusétzliches“ (Z) bot die Moglichkeit, solche Sinneinheiten zu
erfassen, die sich nicht den anderen, schultypischen Kategorien zuordnen liessen (z. B. Symbole).

Tab. I1.2: Vorgegebener Raster zur Erfassung der Wissensdimension und der Schulfacher

b F I E L Gr M B Ch Ph G Gg WR BG Mu PPP WA C Z

AA

AB

BA SE1

BB SE2

BC

CA

CB SE3 SE3

CcC

DA

DB

Legende: -  SE=Sinneinheit
- Buchstaben in der Kopfzeile: Kiirzel fiir die gymnasialen Unterrichtsfacher, wobei WA = Wissenschaftliches Arbeiten, C =
Computer- und Informatikwissen, Z = Zusatzliches
Buchstaben in der Kopfspalte: Kiirzel fiir Wissenskategorien.

Neben der Zuordnung zu den in den Spalten aufgefiihrten gymnasialen Unterrichtsfachern wurden die Sinnein-
heiten dahin gehend beurteilt, in welche der in Tabelle I1.3 dargestellten Wissenskategorien des Faktenwissens
(AA, AB), des Konzeptionellen Wissens (BA bis BC), des Prozeduralen Wissens (CA bis CC) oder des Metakogni-
tiven Wissens (DA und DB) sie sich entsprechend dem Kontext ihrer Textstelle einreihen liessen (Zeilen). Die
ausfiihrliche Beschreibung und die weitere Feineinteilung dieser bei der Codierung angewandten Wissenskate-
gorien konnen im Codier-Manual nachgelesen werden (siehe technischer Bericht), wo auch Beispiele zu finden
sind.
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Tab. I1.3: Wissenskategorien der Sinneinheiten (Hauptkategorien)

A. Faktenwissen
AA Wissen {iber Terminologien
AB. Wissen ber allgemeine Details und Elemente

B. Konzeptionelles Wissen
BA.  Wissen (iber Klassifikationen und Kategorien
BB. Wissen (ber Prinzipien und Generalisierungen
BC. Wissen tiber Theorien, Modelle und Strukturen

C. Prozedurales Wissen
CA. Wissen (ber (fach)spezifische , Skills”
CB.  Wissen von (fach)spezifischen Techniken und Methoden
CC. Wissen von Kriterien fiir die Bestimmung einer angebrachten Prozedur

D. Metakognitives Wissen
DA. Strategisches Wissen
DB Wissen iiber kognitive Aufgaben, inkl. Kontextuellem Wissen und Bedingungswissen

Bei der Codierung der Aufgaben und Ubungen sowie der Priifungen (TP A3) wurde dieses Wissen ebenfalls er-
fasst, wenn dessen Kenntnis Voraussetzung fiir die Losung und insofern Studien-Eingangswissen war, als zuvor
keine Erkldrung in den Lehrunterlagen erfolgt war. Dabei erfolgte die Zuordnung nur zu den Hauptwissenskate-
gorien A bis D. Wurde in einer Aufgabe oder Priifung hingegen nur auf Wissen Bezug genommen, das im Lehr-
material vorher selbst vermittelt worden war, so erfolgte keine Erfassung auf der Wissensebene.

Neben der fallweisen Erfassung der Wissenskategorie wurde fiir jede Aufgabe und Ubung bzw. Priifung die fiir
die Losung der Aufgabe notwendigen kognitiven Fahigkeiten festgehalten. Die Kategorisierung dieser kognitiven
Fahigkeiten orientiert sich ebenfalls an der Taxonomie von Bloom (1956 und 1974, weiterentwickelt von Ander-
son et al., 2001). Die Codierer erfassten die zur Losung der Aufgaben vorzunehmenden Denkprozesse ebenso,
wie dies bei der Analyse von Lehrinhalten geschah: mithilfe entsprechender Raster. Die Kategorisierung und
Zuordnung kognitiver Fahigkeiten ist in Tabelle 1.4 dargestellt. Eine ausfiihrliche Beschreibung mit Beispielen
kann wieder im Codier-Manual nachgelesen werden (siehe technischer Bericht).
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Tab. I.4: Kategorien kognitiver Fahigkeiten fiir Aufgaben und Priifungen

A.  Erinnern.

Verstehen. Darunter fallen die folgenden Anforderungen: interpretieren (klaren, paraphrasieren, tibersetzen), beispiel-
haft erklaren (illustrieren), klassifizieren (kategorisieren, subsumieren), zusammenfassen (abstrahieren, generalisieren),
ableiten (schlussfolgern, vorhersagen, hochrechnen), vergleichen (kontrastieren), erklaren (Modelle konstruieren).

C. Anwenden. Dazu zahlen: bearbeiten (ausfiihren), implementieren (anwenden), einfache Reflexion der eigenen Anwen-
dung.

D. Analysieren. In diese Kategorie fallen: differenzieren (unterscheiden, fokussieren, auswahlen), organisieren (auffinden,
aufzeigen von Zusammenhangen/Stimmigkeit, integrieren, skizzieren, strukturieren, bestimmen von Syn-
tax/Grammatik), zuschreiben (Einzelteile bestimmen, zuriickfiihren auf, zuordnen), Ubertragung auf reale Situation (z. B.
die reale Situation in die Sprache der Mathematik, Physik etc. tibersetzen, dort entsprechend l6sen, Ergebnis fiir die re-
ale Situation interpretieren).

E.  Evaluieren bzw. Bewerten. Damit sind folgende T&tigkeiten gemeint: tiberpriifen (ermitteln, koordinieren, kontrollieren,
iiberwachen, testen), kritisieren (beurteilen).

F.  Kreieren bzw. Erschaffen. Hierzu zahlen: generieren (Aufstellen von Hypothesen, abstrahieren und kombinatorisch-
schlussfolgernd denken), planen (entwerfen), produzieren (konstruieren), verfassen (im Sinne von: Beziehun-
gen/Strukturen entdecken, erfinden).

Weiterhin wurde anhand bestimmter Kriterien eine Beschreibung und Beurteilung von Bildern und Grafiken
vorgenommen sowie die Moglichkeit zur Codierung offener Kategorien geboten, sodass eine Erfassung moglich
war, falls flir das Verstdndnis von Texten oder das Losen von Aufgaben bei den Studierenden weitere Kompeten-
zen, wie z. B. rhetorische oder motorische, erforderlich waren (vgl. dazu ausfiihrlich das Manual im technischen
Bericht).

Es handelt sich beim feinmaschigen Codieren insgesamt um ein sehr enges, detailgenaues Codierungsverfahren.

Das Codierungssystem wurde unter Mitwirkung der Codierer entwickelt und mehrfach diskutiert. Alle Codierer,
die jeweils Experten fiir das von ihnen zu analysierende Studienfach sind, durchliefen eine entsprechende Schu-
lung. Fur die Reliabilitdtsprifungen wurden drei verschiedene Masse zur Feststellung der Inter-Rater-
Reliabilitéten berechnet: die (paarweise erhobenen) Ubereinstimmungen der Auswahl der Sinneinheiten, der
Einordnung in die Wissenskategorie und der Zuordnung zu den Fachern. Es ergaben sich nur mittlere Werte

(r =.5 bei der Auswahl der Sinneinheiten). Sie waren Anlass fir Diskussionen und Nachschulungen zur Verbes-
serung der Uibereinstimmenden Codierung. Eine kontextbezogene Wiirdigung dieser Werte erfolgt weiter hinten
(siehe Abschnitt 2.1.3).

2.1.2  Die Methode des grobmaschigen Codierens

Die zeitaufwidndige feinmaschige Codierung wurde fiir eine intensive und genaue Detailerfassung der Einstiegs-
kapitel in ein Lehrbuch oder Skript eingesetzt. Um ganze Modelle/Theorien und allgemein Sinneinheiten in
einem grosseren Zusammenhang zu ermitteln, wurde fiir die nachfolgenden Kapitel desselben Lehrtextes ein
grobmaschiges Verfahren entwickelt, das auch weniger zeitintensiv war. Wahrend also die Codierung der ersten
inhaltlichen Kapitel der Eingangslehrmaterialien und der Ubungen mit dem bereits beschriebenen feinmaschi-
gen Verfahren erfolgte, wurde das weitere Lehrmaterial einem schneller durchfiihrbaren Analyse-Prozess unter-
zogen: dem ,grobmaschigen Codieren®. Dabei ging es nach wie vor um die Suche nach Sinneinheiten, die Ler-
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nende bereits wissen miissen, um das Lehrmaterial verstehen zu konnen (Eingangswissen). Beim grobmaschi-
gen Codieren gehoren aber nicht mehr nur bestimmte Worter, Satzteile und/oder Satze zu diesem Eingangswis-
sen, sondern es kann sich auch um ganze Themen aus den zugrunde liegenden Schulfichern handeln (z. B. ,Ma-
thematik: Im Rahmen der Differenzialrechnung Funktionen ableiten®). Der Fokus liegt bei diesem Verfahren -
im Gegensatz zur kleinschrittigen Methode - auf der Analyse solcher Sinneinheiten, die vorausgesetzt werden,
um die zentrale Lehrbotschaft, die Kernaussagen von Kapiteln, verstehen zu konnen. Dabei wurde der Uberle-
gung Rechnung getragen, dass man fiir das Verstdandnis einer Textaussage nicht immer den ganzen Text bzw.
jeden einzelnen Begriff kennen muss. So konnen zum Teil ganze Textpassagen unverstanden bleiben, ohne dass
das Verstandnis fur die zentrale Lehrbotschaft zwingend darunter leidet. Die nach dieser Festlegung zu katego-
risierenden Wissensbestinde wurden ebenfalls Schulfachern zugeordnet und entsprechend in Rastern festgehal-
ten.

2.1.3  Zur messtechnischen Qualitat

Weil es sich bei dieser Untersuchung um ein qualitatives Verfahren handelt, mussten des Weiteren spezifische
Uberlegungen zur messtechnischen Qualitit angestellt werden. Es folgen zunéchst jene zu Reliabilitit und Vali-
ditat:

= Zur Reliabilitat: Die nur mittleren Werte der Reliabilitdt hitten eventuell erhoht werden konnen, wenn je-
weils eine zweite oder gar dritte Nach-Codierung erfolgt ware. Das war in diesem Projekt ressourcenbedingt
nicht méglich. Die nur mittleren Ubereinstimmungswerte resultieren aus der Subjektivitit der Einschitzung
durch die Codierer, was bei den untersuchten Texten als vorausgesetztes Wissen und Koénnen gelten kann.
Es ist insbesondere schwierig, die Sinneinheiten scharf zu trennen hinsichtlich des Kriteriums, ob es sich um
selbstverstandliches Allgemeinwissen oder um anspruchsvolleres (gymnasiales) Wissen handelt. Im Gegen-
satz zu Letzterem sollte Ersteres nicht erfasst werden, weil es zwar ebenfalls unabdingbar ist, aber im Hin-
blick auf eine erfolgreiche Studienbewéltigung nicht zu den selektiven Wissensbestdnden gehort und i.d.R.
ausserhalb des Lernens am Gymnasium erworben wird. Orientiert man sich am Modell einer Wissenspyra-
mide, befindet sich das selbstverstdndliche Allgemeinwissen im unteren und mittleren, das anspruchsvolle
Wissen im oberen Bereich. Es stellt sich deshalb die Frage der projektzielbezogenen Auswirkungen der nur
mittleren Intercoder-Reliabilitat. Auch wenn die Codierer unterschiedlich viele Sinneinheiten im weniger an-
spruchsvollen Bereich erfassten, konnte eine hohe Ubereinstimmung bei den schwierigeren, fiir die weitere
Verwendung eher relevanten Sinneinheiten festgestellt werden. Aus dem gefundenen Universum von Sinn-
einheiten musste fur das Erstellen der Tests (Projekt C) ohnehin eine Auswahl getroffen werden. Die dabei
verfolgte Orientierung an den anspruchsvollen Sinneinheiten kann damit begriindet werden, dass diese die
eigentliche Hiirde fiir die erfolgreiche Studienbewéltigung ausmachen. Die Auswahl des Wissens und Kon-
nens in den Projekten B und C bezieht sich somit auf die anspruchsvollen Sinneinheiten mit hoherer Interco-
der-Reliabilitdt bei deren Ermittlung.

= Zur Validitat: Entsprechend den obigen Darlegungen wird auch die Validitat der zu entwickelnden Tests
durch die Methodik der Codierung nicht beeintrachtigt. Dabei ist zu beachten, dass die fiir die Tests auszu-
wahlenden Sinneinheiten nur eine Teilmenge des fiir ein Universititsstudium erforderlichen Wissens dar-
stellen. Diese Auswahl enthalt jedoch auch nichts, was fiir ein Studium nicht nachgewiesenermassen erfor-
derlich ist oder zumindest damit zusammenhédngt. Als Ergebnis der Feincodierung liegen allerdings nur rela-
tiv unzusammenhéngende einzelne Sinneinheiten vor, die noch kein kohdrentes Bild des fiir ein bestimmtes
Studium notwendigen Wissens und Konnens ergeben. Dazu war die weitere Aufbereitung im jeweiligen
Verwendungszusammenhang (Projekt C) notwendig. Entscharft wird das Problem des Vorliegens atomisti-
scher Sinneinheiten, die teilweise aus dem tibergeordneten Sinnkontext gerissen sind, durch das grobma-
schige Verfahren, da dieses eher die Erfassung gesamtheitlicher Themen ermdglichte. Dennoch ist natiirlich
das Resultat der Analysen noch nicht gleichbedeutend mit ,der” Studierfahigkeit.
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Sicherlich erfolgt das Verstehen von Begriffen im rekonstruierenden Sinne hdufig unmittelbar wahrend des
Lesevorgangs, also wiederum aufgrund der Fahigkeit, aus dem Sinnzusammenhang heraus bislang unbekannte
oder unverstandene Begriffe zu verstehen, die jedoch gemdss unserer Auswertungslogik eindeutig Eingangswis-
sen darstellen. Gegen diesen Einwand ist zu sagen, dass diese Begriffe trotzdem bei einer bestimmten Gelegen-
heit bereits einmal erlernt worden sein miissen. Falls keine Gedachtnisspur vorhanden ist, fehlt ein richtiges
Verstandnis. Natiirlich lassen sich solche Wissensliicken im Einzelfall durch den Studierenden nachschlagen.
Wenn er das ibermdssig tun muss, hat er aber erhebliche Schwierigkeiten beim Studium. Die Untersuchung
basiert deshalb auf dem Bild des ,idealen Studierenden, der alle notwendigen Wissensvoraussetzungen bereits
in das Studium mitbringt. Diese Argumentation wird wesentlich gestiitzt durch die bereits weiter oben erwdhnte
Erkenntnis, dass die Verfiigharkeit von spezifischem Fachwissen zu den wichtigsten Grundlagen weiteren Ler-
nens zdhlt (z. B. Weinert, 2001) (siehe auch die ausfiihrliche theoretische Unterfiitterung im Zusammenhang mit
der Fundierung der Tests in Kapitel IV, Abschnitt 1.2.1).

Schliesslich muss beriicksichtigt werden, dass es auch mit dieser Methodik nicht méglich ist, alle wichtigen
Facetten der Lesekompetenz gentligend genau zu erfassen. Dazu gehoren die folgenden Fahigkeiten:

= Die Kernaussagen eines Textes nicht nur zu verstehen, sondern auch als solche zu erkennen (und damit
auch Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden).

= [nhalte, die nicht explizit ausgefiihrt werden, aus dem Gesamttext zu schlussfolgern (z. B. die Intention des
Autors).

= Dem Gesamtinhalt und der Argumentation eines Textes zu folgen, selbst wenn die Sprachlichkeit hohe for-
male und inhaltliche Anforderungen an die Lesenden stellt (z. B. neuartige Gedankengénge, inhaltliche Kom-
plexitdt, ungewohnter Sprachstil, Hdufung von Fremdwortern, komplexe Grammatik).

= Konkurrierende Inhalte bzw. Argumente zu erkennen und zu unterscheiden.

= Die Bedeutung eines unbekannten Begriffs aus dem Kontext des Textes und/oder mithilfe guter Latein- und
Griechischkenntnisse zu erschliessen.

= FEinen fortschreitenden Text auch dann zu verstehen, wenn er viel Ausgangswissen ,produziert®, also fortlau-
fend neue Fachbegriffe einfiihrt.

= Einen Text kritisch zu beurteilen (z. B. hinsichtlich seines Gehalts und seiner Relevanz flr eine spezifische
Fragestellung).

= Den kontextspezifischen Gehalt eines Begriffes zu erfassen bzw. isoliertes Faktenwissen libergeordneten
Zusammenhéngen zuzuordnen. Vor allem bei Detailinformationen bzw. Einzelbegriffen geht es in der Regel
nicht so sehr um eine genaue Begriffskenntnis als vielmehr um die Herstellung des dazugehdorigen Kontex-
tes.

= Sich in anspruchsvolle Texte systematisch ,einzudenken®, sich das dazugehorige Begriffsinventar zu erarbei-
ten und die zentralen Argumentationslinien und theoretischen Standpunkte nachzuvollziehen (basale syste-
matische Lektiirekompetenzen).

= Sich Strategien zu erarbeiten, mit neuem Wissen sinnvoll umzugehen, da viele Lehrtexte - z. B. die obligato-
rischen Lehrbiicher in der Soziologie oder die publizistischen Lehrtexte auf der internetgestiitzten Lernplatt-
form - viel Ausgangswissen produzieren.

Dennoch konnte das in den ausgewéahlten Lehrtexten enthaltene begriffsspezifische Faktenwissen relativ gut
erfasst werden. Haufig gelang es beim grobmaschigen Codieren auch, die zu den Begriffen gehorigen tibergeord-
neten Themenbereiche zu ermitteln. Dass zur Bearbeitung von Lehrtexten die Verfligbarkeit dieses Begriffswis-
sens zwar unabdingbar, aber hdufig nicht ausreichend ist bzw. dass dazu auch die oben beschriebenen, weiter-
fithrenden Lesekompetenzen erforderlich sind, musste dann bei der Gestaltung der Kompetenzraster im Teilpro-
jekt B und bei der Konstruktion der Aufgaben in Teilprojekt C berticksichtigt werden.
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2.7 Datenriicklauf in TP A1 und TP A3

Die eingegangenen Unterlagen umfassen alle ausgewahlten 16 Facher, obwohl nicht alle kontaktierten Dozie-
renden ihre Studienunterlagen und Priifungen bereitstellten (trotz z. T. mehrfachen Nachfragen). Insgesamt
konnten von den urspriinglich geplanten 33 Studiengingen schliesslich Materialien von 26 Studienfidchern un-
tersucht werden. Das Volumen der analysierten Materialien entspricht dabei einem Anteil von Studierenden an
der Gesamtstudierendenzahl der Schweiz — bezogen auf das Studienjahr 2004/2005 - von ca. 31% (geplante
Zahl: 37%).

Hinsichtlich der Analyse der ersten Priifungen im Rahmen von TP A3 ist einschrankend noch festzuhalten, dass
nicht fir jedes der Studienfacher Prifungen zur Verfligung standen, weil in manchen Studiengdngen aufgrund
der Studienstruktur innerhalb der analysierten ersten beiden Semester keine Priifungen stattfanden.

2.3 Auswertungen in TP A1 und TP A3

Das Vorgehen bestand also in der Analyse der Unterrichtsmaterialien des ersten und zweiten Studiensemesters
eines jeweiligen Studienfachs und im Dokumentieren der Sinn- bzw. Wissenseinheiten — zumeist pro Kapitel
bzw. pro Aufgabe und Priifung - in den beschriebenen Rastern, von denen auf diese Weise insgesamt tiber 1000
erstellt wurden. Die ermittelten Wissens- und Konnenselemente wurden auf der Grundlage der Codiertabellen in
eine umfassende Datenbank eingelesen. Fiir die den einzelnen Maturitdtsfachern zugeordneten Sinneinheiten
ermdglicht die Datenbank Zusammenstellungen und Auswertungen sowohl auf der Ebene der einzelnen analy-
sierten Lehrveranstaltungen als auch auf der Ebene des ganzen Studienfaches und ebenso auf der Ebene aller
untersuchten Studienfacher.

Dariiber hinaus entstand basierend auf den Rastern eine Verbindung von Studienfachern an den Universititen
und Schulfachern an den Gymnasien, die Einsicht in die Schnittstelle zwischen diesen beiden Institutionen in-
nerhalb des schweizerischen Systems zuldsst: So soll ja die Gesamtheit des in allen Schulfdchern erworbenen
Wissens fiir das Studium aller Studienficher an Schweizer Universititen qualifizieren. Uber die Zusammenfiih-
rung der Raster in der Datenbank konnten nun die beiden Ebenen der Studienfacher an der Universitat und der
Unterrichtsfacher an den Gymnasien (Maturitatsfacher) miteinander in Beziehung gesetzt werden. Diese Ebenen
sind nicht symmetrisch und linear verknipft, sondern komplex miteinander verwoben. Durch die matrixformige
Anordnung sollte der Gefahr der Vermischung dieser Ebenen oder der Gleichsetzung von Studien- mit Unter-
richtsfachern (z. B. als nahtlose Fortsetzung einer fachspezifischen Ausbildung im entsprechenden Fach) ent-
gangen werden. Ein einzelnes Unterrichtsfach dient vielmehr neben seiner allenfalls wissenschaftspropadeuti-
schen Funktion flr ein bestimmtes Studienfach3 vor allem der Vorbereitung auf viele bzw. alle moglichen Stu-
dienfacher.

Nach der Sammlung des studienrelevanten Wissens und Kénnens tiber die 16 Studienficher hinweg war es nun
moglich, die jeweils studienvorbereitenden Inhalte quer durch die Studienfacher unterrichtsfachweise zu bear-
beiten und so in ein jeweils kohdrentes Kompetenzraster fir jedes Unterrichtsfach zu bringen. Als Resultat 14sst
sich filir jedes Unterrichtsfach beschreiben, welchen Beitrag es fiir den Erwerb der Studierkompetenz - immer im
Rahmen der effektiv untersuchten Materialien - leisten muss. Diese Beschreibung bildet nicht einfach den Rah-
menlehrplan und die Fachlehrplane an Maturitatsschulen ab. Die folgende Abbildung II.1 verdeutlicht den Zu-
sammenhang von Schul- und Studienfachern, wie er sich als Ergebnis der Projekte A und B herstellen ldsst. Die
Studienfacher sind in den Zeilenkopfen und die Unterrichtsfacher in den Spaltenkopfen aufgefiihrt.

° Diese Funktion ist eigentlich geméss Art. 5 des MAR 95 nicht vorgesehen (keine fachspezifische Vorbereitung), wird aber trotzdem
von den Vertretern einiger Studienfdcher angenommen.
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Abb. I1.1: Zusammenhang zwischen Studienfachern und Unterrichtsféchern

e
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laborierte Kompetenzmodelle aus Mathematik, Erstsprache und Biologie

Legende: GM = erforderliches Wissen und Kénnen aus dem Maturitdtsfach Mathematik (M) fir das Studienfach Germanistik (G) usw.

2.

W

4 Auswertungsergebnisse TP A1 und TP A3 und Interpretation

egen des Umfangs ist es an dieser Stelle nicht méglich, alles konkrete in den Codiertabellen und der Daten-

bank eingetragene Wissen und Konnen (unterrichtsfachweise) wiederzugeben. Insgesamt kann man Uber alle
Studienfdcher hinweg anhand qualitativer Analysen auf folgende Tendenzen hinsichtlich des vorausgesetzten
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issens und Konnens aus den verschiedenen Maturitdtsfachern schliessen:

Bei der Zuordnung zu verschiedenen Wissenskategorien iiberwiegen die Eintrage in die Wissenskategorie
Faktenwissen (AA) insgesamt deutlich, vorausgesetztes prozedurales oder metakognitives Wissen wurde da-
gegen eher selten gefunden. Diese Haufung gilt insbesondere fiir Eintragungen bei den sprachlichen Schulfa-
chern und betrifft daher zunéchst die drei Erstsprachen Deutsch, Franzosisch und Italienisch sowie auch
Englisch. Viele Eintragungen sind aber auch in den Fachern Latein und Griechisch zu finden, wobei es sich
zum grossen Teil um Doppeleintragungen zusatzlich zur Erstsprache handelt. Darin widerspiegelt sich der
Zusammenhang der alten Sprachen mit der Begrifflichkeit in vielen Fachwissenschaften. Allerdings kann
man diese Begrifflichkeiten auch verstehen bzw. kennen, wenn man die entsprechende alte Sprache im
Gymnasium nicht belegt hat.

Die Zuordnung der Eintrdge zu den einzelnen Schulfichern féllt sehr unterschiedlich aus und hangt erwar-
tungsgemass stark vom analysierten Studienfach ab. So hdufen sich z. B. bei der Analyse des Studienfachs
Biologie Eintrdge bei den Schulfachern Biologie und Chemie, oder die wirtschaftswissenschaftlichen Studien-
gange bauen stark auf ein bereits tiberraschend umfangreich vorausgesetztes, wirtschaftliches Begriffsreper-
toire auf. So ergeben sich beispielsweise flir Studienanfanger mit dem Schwerpunktfach Biologie/Chemie
oder Wirtschaft & Recht gewisse Startvorteile zu Beginn eines Studiums der Biologie bzw. der Wirtschafts-
wissenschaften.

Griechisch- und Lateinkenntnisse konnen tiberwiegend als hilfreich, aber nicht unbedingt als notwendig
angesehen werden, so etwa in den Studiengidngen Rechtswissenschaften, Geschichte oder Pddagogik; eine
profunde Kenntnis von Latein und Griechisch diirfte jedoch vor allem - wie bereits erwdhnt - Vorteile fiir
den Wortschatz insgesamt mit sich bringen, der sich wiederum Uber alle Studiengdnge hinweg als sehr be-
deutsam erweist. Dabei ist aber zu berticksichtigen, dass Fachtermini auch ohne ein entsprechendes Spra-
chenlernen verstandlich sein bzw. gemacht werden konnen.

Ob das die Wiedereinfithrung eines Obligatoriums fiir alte Sprache begriinden kann oder der direkte Weg zur

Aneignung des jeweils fachspezifischen Wortschatzes zu einer besseren Studierfahigkeit fiihrt, muss an die-
ser Stelle offen bleiben.



= Neben den wichtigen Erstsprachkenntnissen und einem umfangreichen Fremdwortschatz wird von den Stu-
dierenden zum Teil ein gutes Leseverstdandnis gefordert: Insbesondere in den geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Fachern Geschichte, Soziologie und Padagogik haufen sich Eintragungen, die auf das Arbeiten
mit komplexen Texten verweisen und eine entsprechende Lesekompetenz erfordern.

= Hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Kenntnisse lassen sich bei allen nicht naturwissenschaftlichen
Studienfachern (in unserem Falle alle Studienfiacher ausser Physik, Biologie und Medizin) kaum Unterschie-
de in der Zahl der ermittelten Wissenselemente aus den Bereichen der Physik und der Chemie feststellen.
Hingegen ist der Riickgriff auf biologische Begriffe und Konzepte in den Geistes- und Sozialwissenschaften
deutlich haufiger als auf solche aus Physik und Chemie.

®= Auch aus dem tiberfachlichen Bereich des Wissenschaftlichen Arbeitens werden Kenntnisse vorausgesetzt.
Daneben werden aber auch in einigen Studienfachern Veranstaltungen angeboten, die in das Wissenschaftli-
che Arbeiten einfiihren.

= Die Analyse der Aufgaben und Priifungen in Bezug auf das vorausgesetzte Wissen zeigt, dass meist auf we-
nig Vorwissen referiert wird, das bereits vom Gymnasium mitgebracht werden muss; als fiir die Prifungen
erforderliche kognitive Fahigkeiten wurden tiberwiegend die Fahigkeitsstufen ,Erinnern von Wissen®, ,Ver-
stehen®, ,Anwenden® und ,Analysieren befunden. Fahigkeiten des ,Evaluierens, Kreierens“ oder des ,,Gene-
rierens und Planens“ werden hingegen von den Studierenden eher wenig gefordert, zumindest in den ersten
beiden Studiensemestern.

Die in den Teilprojekten A1 und A3 gewonnenen Inhalte dienten als wichtigste Grundlage fiir die im weiteren
Projektverlauf zu untersuchenden Schulfacher Erstsprache, Mathematik sowie Biologie (siehe Teilprojekte B und
C bzw. Kapitel Il und IV).

3 Teilprojekt A4: Dozierendenbefragung

3.1 Der Fragebogen

Gemass dem Auftragskonzept fiir das Projekt (vgl. Eberle, 2005) waren insgesamt zehn leitfadengestiitzte Inter-
views bei je zwei Lehrstuhlinhabern oder Studienberatern aus der Philosophischen, Mathematisch-Naturwissen-
schaftlichen, Medizinischen, Wirtschaftswissenschaftlichen und der Rechtswissenschaftlichen Fakultit vorgese-
hen Im Verlaufe der Materialbeschaffung im Rahmen von Projekt A1 zeigte sich jedoch, dass es schwierig wer-
den wiirde, geeignete Personen zu finden. Diese hdtten dem folgenden Profil entsprechen mussen:

= Sie sollten den fachlichen Uberblick iiber den Stoff aller Lehrveranstaltungen der ersten beiden Semester
haben.

= Um Allgemeinplétze auf Fragen nach dem fiir das Studium notwendige Eingangswissen und -kénnen zu
vermeiden, sollten sich die Personen mit Didaktik auseinandergesetzt haben. Das bedeutet, dass sie bei der
Planung von Lehrveranstaltungen etwa folgende Fragen klaren konnten: Welche Voraussetzungen an Wissen
und Kénnen miissen Studierende in die einzelnen Veranstaltungen mitbringen? Wie ldsst sich der Stand des
Wissens und Konnens der Studierenden einschatzen?

Im Rahmen der Beschaffung der Unterlagen fiir die anderen Teilprojekte hat sich herauskristallisiert, dass wohl
nur ganz wenige Personen uber das fiir die Interviews notwendige Wissen fir alle Lehrveranstaltungen des
entsprechenden Studienfachs verfligen. Deshalb wurde in Absprache mit der Steuergruppe der Entscheid gefallt,
alle Dozierenden der in den Teilprojekten A1 und A3 untersuchten Lehrveranstaltungen in die Befragung einzu-
beziehen. Eine Einschitzung des fiir die eigene Lehrveranstaltung vorausgesetzten Wissens und Konnens diirfte
den meisten am ehesten gelingen. Weil sich damit die Anzahl der potenziellen Interviewpersonen auf tiber 300
erhdhte, musste die Befragung in schriftlicher Form vorgenommen werden. Gegeniiber dem miindlichen Inter-
view ergeben sich damit zwar methodische Nachteile, die Schriftlichkeit hat aber auch viele Vorziige. Die ge-
wichtigsten Vorteile liegen darin, die Befragung besser standardisieren und den befragten Dozierenden mehr
Uberlegungszeit gewdhren zu kénnen.

45



Ziel der Befragung war zu erfahren, welches fachliche und tiberfachliche Wissen und Kénnen Dozierende bei
Studierenden des ersten und zweiten Semesters fiir ihre jeweiligen Veranstaltungen voraussetzen. Darlber
hinaus wurde erfragt, welche Liicken die Dozierenden beim fachlichen und tberfachlichen Wissen der Studie-
nanfiangerinnen und -anfanger beobachten.

3.2 Datenbasis von TP A4 und Ablauf der Befragung

Die Befragung wurde an deutschschweizerischen Universitaten mit Dozierenden der Lehrveranstaltungen der
ersten zwei Semester der in TP A1 und A3 bestimmten Studienfacher durchgeftihrt. Die Beschrankung auf die
Deutschschweiz erfolgte in Absprache mit der Steuergruppe aus ressourcendkonomischen Uberlegungen. Die
Erhebung wurde durch eine Befragung ausgewahlter bilingualer Unversitatsdozierender aus dem Tessin und der
Romandie ergdnzt, welche in der Folge mehrheitlich die Ergebnisse als tibertragbar auf ihre Sprachregion ein-
schétzten. Im Weiteren lasst sich post hoc festhalten, dass die Ergebnisse aus der Dozierendenbefragung die
Testkonstruktion in Teilprojekt C nur unwesentlich beeinflusst haben, sie sollten hier lediglich einer allfdlligen
Grobkorrektur dienen, weil es fir viele Dozierende schwierig sein diirfte, Eingangswissen und -konnen ihrer
Lehrveranstaltungen prazise festzulegen. Eine solche Grobkorrektur war dann aber - mit Ausnahme der nach-
traglichen Aufnahme des Kompetenzbereichs ,Sprachreflexion/Grammatische Kompetenz und Orthografie” -
nicht notwendig. Die Befragungsergebnisse sind jedoch als eigenstindige Resultate im Hinblick auf Uberlegun-
gen zur Weiterentwicklung des Gymnasiums interessant, und sie finden als Interpretationshilfe in Teilprojekt C
und in Teilprojekt D1 Verwendung. In spateren Analysen lassen sich eventuell noch Quervergleiche anstellen
zwischen den Angaben, die die Dozierenden im Fragebogen machten und den Sinneinheiten, die sich aufgrund
der Codierung von Materialien der Veranstaltungen dieser Dozierenden in der Datenbank befinden.

Insgesamt wurden 310 Fragebogen an Dozierende verschickt, die Veranstaltungen im ersten oder zweiten Se-
mester durchfiihren, und die im Rahmen der in Tabelle II.1 genannten ausgewahlten Studiengidnge und an den
fiir das TP A ausgewdhlten Universitdten tatig sind. Ausgefiillt wurden 140 Fragebogen, sodass die Riicklaufquo-
te bei 45% liegt. Die Dozierenden verteilen sich wie folgt auf die Studienfdacher: Germanistik (20), Anglistik (9),
Geschichte (16), Psychologie (7), Pddagogik (12), Soziologie (3), Politikwissenschaften (4), Kommunikation &
Medien (5), Wirtschaftswissenschaften (10), Rechtswissenschaften (16), Informatik (5), Physik (5), Biologie (16),
Medizin (5), Architektur (7).

3.3  Ergebnisse der Befragung in TP A4

Es folgt eine Darstellung der wichtigsten Ergebnisse. Leere Antworten werden nicht extra ausgewiesen.

3.3.1  Bedeutung der gymnasialen Fachbereiche fiir die Lehrveranstaltungen (Frage 1)

Die Dozierenden wurden zundchst gebeten einzuschatzen, fiir wie wichtig sie fachspezifisches Wissen und Kon-
nen aus den verschiedenen gymnasialen Maturafachern sowie in den Bereichen ,Benutzerwissen Informatik*
und ,Informatikfachwissen® fiir das Verstandnis und den erfolgreichen Besuch ihrer Veranstaltungen erachten.
Es wurde ihnen folgende Frage gestellt:

,Aus welchen gymnasialen Fachbereichen miissen Studierende bereits Fachwissen und -konnen mitbringen, damit sie
in der Lage sind, Ihrer Lehrveranstaltung zu folgen? Bitte beziehen Sie sich dabei auf Fachwissen und -kénnen, das
Studierende bereits beim Eintritt ins Studium mitbringen miissen, welches also nicht in anderen Lehrveranstaltungen
im Studiengang erworben werden kann. Bitte kreuzen Sie pro Fachbereich das zutreffendste Feld an.“

Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 11.5. Zuséatzlich zu den Prozentzahlen fiir die Antwortmoglichkeiten ist in
der letzten Spalte jeweils der Mittelwert angegeben, gebildet aus der vierstufigen Skala. Die Zeilen sind nach
diesem Wert sortiert.
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Die Bedeutung der Vorbildung fiir die eigene Lehrveranstaltung wird in den verschiedenen Fachern recht unter-
schiedlich eingeschatzt. Ein Ranking ergibt die grosste Bedeutungszumessung fiir Deutsch, Englisch, Informatik-
Benutzerwissen und Mathematik (in dieser Reihenfolge). Biologie und Physik befinden sich in dieser Reihung in
der Mitte der Rangskala und Chemie am Beginn des letzten Drittels. Der Entscheid fiir den Einbezug von
Deutsch bzw. Erstsprache und Mathematik in die Testfacherauswahl sowie Biologie als naturwissenschaftliches
Fach wird somit durch die Befragung gestiitzt.

Tab. I1.5: Bedeutung gymnasialer Fachbereiche fiir die eigene Lehrveranstaltung

fragmenta-risches fundiertes Wis-

gquasiale Facher oder kein VYissen Wissen und Kén- Kenntnis wichtigster sen und Kénnen Mittel-
Bereiche und Kdnnen (1) nen (2) Grundlagen (3) () wert
Deutsch (Erstsprache) 5.2% 6.0% 25.4% 63.4% 3.47
Englisch 16.7% 11.9% 43.7% 27.8% 2.83
Informatik-Benutzerw. 19.7% 18.9% 45.9% 15.6% 2.57
Mathematik 36.1% 15.6% 32.8% 15.6% 2.28
Geschichte 36.0% 22.4% 28.0% 13.6% 2.19
Philosophie 41.8% 30.3% 27.9% 0% 1.86
Franzosisch 54.2% 15.8% 22.5% 7.5% 1.83
Wirtschaft & Recht 50.8% 26.7% 19.2% 3.3% 1.75
Geographie 56.0% 27.6% 14.7% 1.7% 1.62
Biologie 68.1% 11.8% 13.4% 6.7% 1.59
Physik 70.1% 10.3% 14.5% 5.1% 1.55
Ethik & Religion 60.8% 30.8% 8.3% 0% 1.47
Latein 64.5% 28.1% 7.4% 0% 1.43
Informatik-Fachw. 72.0% 18.6% 7.6% 1.7% 1.39
Psychologie 72.5% 18.3% 8.3% 8% 1.38
Chemie 78.8% 12.7% 2.5% 5.9% 1.36
Italienisch 77.8% 13.7% 8.5% 0% 1.31
Padagogik 81.2% 12.0% 5.1% 1.7% 1.27
Bildn. Gestalten 83.8% 11.1% 4.3% 0.9% 1.22
Griechisch 89.5% 9.6% 9% 0% 1.1
Musik 91.4% 8.6% 0% 0% 1.09
N max. = 140

Schliisselt man die Antworten auf die Frage nach den einzelnen Studienfachern auf, verdndern sich die Positio-
nen teilweise (siehe Tabelle 11.6). Im Folgenden werden jeweils die ersten 4 Positionen sowie jene der EVAMAR-
Testfacher (noch vor der Bestimmung des naturwissenschaftlichen Fachs) genannt.

= Fir das Studienfach Germanistik werden Deutsch, Informatik-Benutzerwissen, Geschichte und Englisch
als am wichtigsten bezeichnet. Biologie, Physik und Chemie rangieren an 10., 12. und 18. Stelle, Mathe-
matik an 15.

= Bei Anglistik nehmen Englisch, Deutsch, Informatik-Benutzerwissen und Geschichte die ersten 4 Positionen
ein. Biologie und Physik sind an 11. und Mathematik an 17. Stelle. Aus dem Fach Chemie wird kein Wissen
und Konnen erwartet.

= Die Geschichts-Dozierenden werteten Deutsch, Geschichte, Englisch und Franzosisch als wichtigste Facher
fiir ein Geschichtsstudium. Mathematik und Biologie befinden sich auf den Pliatzen 12 und 17. Wissen und
Konnen aus Chemie und Physik werden nicht erwartet.
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Tab. I1.6: Bedeutung gymnasialer Fachbereiche nach Studienfachern (Rangzahl jeweils in Klammer)

gymr}asiale LTI Germanis- Englisch pesich P.S Rl Pddagogik  Soziologie :grl:glé‘f,]:? E:t?:)r:léni- \S,\cl.gﬂs- \F/‘v?:sh;rs]: Informatik  Physik Biologie Medizin LS
Bereiche tik te gie ten Medien wissen- schaften tur
schaften

Deutsch 3.60(1) 2.78(2) 3.88(1) 3.83(1) 3.45(1) 2.67(4) 3.75(1) 3.75(1) 3.50(1) 3.93(1) 2.80(2) 2.25(3) 3.47(1) 3.75(1) 2.67(1)
Mathematik 1.23(15) 1.14(17) 1.44(12) 3.17(3) 2.00(7) 3.33(2) 2.75(5) 3.00(2) 2.64(2) 1.85(9) 3.60(1) 3.40(1) 3.13(3) 2.75(3) 2.20(7)
Englisch 247 (4) 4.00(1) 3.31(3) 3.50(2) 2.64(3) 3.33(2) 3.50(2) 2.75(4) 2.27 (5) 2.15(7) 2.00 (4) 2.25(3) 3.06 (4) 2.75(3) 2.60(2)
Biologie 1.38(10) 1.29(11) 1.06 (17) 2.00(6) 1.40(11) 1.00(21) 1.25(12) 1.00 (21) 1.10(16) 1.08(21) 1.20(9) 1.25(7) 3.24(2) 3.25(2) 1.00 (21)
Chemie 1.15(18) 1.00 (21) 1.00(21) 1.33(11) 1.00(21) 1.00(21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.10(16) 1.08 (21) 1.40 (6) 1.25(7) 2.63(5) 2.75(3) 1.00 (21)
Physik 1.31(12) 1.29(11) 1.00 (21) 1.50 (10) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.20(12) 1.15(14) 2.20(3) 2.80(2) 2.56 (6) 2.75(3) 2.00(8)
Informatik-Benutzerw. 2.50(2) 2.63(3) 2.75(5) 2.50(4) 3.00(2) 3.67(1) 3.00(4) 3.00(2) 2.40(4) 2.43(5) 1.40 (6) 2.00(5) 2.56 (6) 2.33(7) 2.60(2)
Psychologie 1.36(11) 1.29(11) 1.06 (17) 2.17 (5) 2.09(6) 1.33(9) 1.00 (21) 1.67 (8) 1.30(11) 1.38(12) 1.00(21) 1.00 (21) 1.06 (18) 2.00(8) 1.50(11)
Philosophie 2.19(6) 1.67 (6) 2.31(7) 1.67 (7) 2.00(7) 1.67(7) 2.75(5) 1.00 (21) 1.60 (7) 2.31(6) 1.20(9) 1.25(7) 1.25(12) 1.67(11) 2.25(6)
Informatik-Fachw. 1.08 (21) 1.29(11) 1.18(15) 1.67(7) 1.10(14) 2.00(5) 1.25(12) 1.33(9) 1.50 (8) 1.15(14) 1.60 (5) 1.75 (6) 1.94 (8) 1.67(11) 1.00 (21)
Padagogik 1.15(18) 1.14(17) 1.19(14) 1.60 (9) 2.45(4) 1.33(9) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.20(12) 1.08(21) 1.00(21) 1.00 (21) 1.06 (18) 1.33(21) 1.25(12)
Geschichte 2.50(2) 2.111(4) 3.35(2) 1.33(11) 2.45(4) 2.00(5) 3.25(3) 2.25(5) 1.70 (6) 2.62(3) 1.00(21) 1.25(7) 1.13(16) 2.00(8) 2.50 (4)
Wirtschaft & Recht 1.23(15) 1.14(17) 2.25(8) 1.17(13) 1.60(10) 1.67(7) 2.25(9) 2.25(5) 2.45(3) 2.50(4) 1.40 (6) 1.25(7) 1.19(13) 1.33(21) 1.75(9)
Ethik & Religion 1.46 (9) 1.44(9) 2.00(9) 1.17(13) 1.78(9) 1.33(9) 1.50 (10) 1.00 (21) 1.50 (8) 1.69(10) 1.00(21) 1.00(21) 1.06 (18) 1.75(10) 1.25(12)
Bildn. Gestalten 1.08 (21) 1.57 (8) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.20(12) 1.08 (21) 1.20(9) 1.00 (21) 1.50 (9) 1.67(11) 2.40 (5)
Geographie 1.62 (8) 1.29(11) 2.69(6) 1.00 (21) 1.22(13) 1.33(9) 2.50(7) 2.00(7) 1.40(10) 146 (11) 1.20(9) 1.00 (21) 1.44(10) 1.67(11) 1.75(9)
Franzdsisch 2.21(5) 1.63(7) 2.88(4) 1.00(21) 1.30(12) 1.33(9) 2.50(7) 1.00 (21) 1.10(16) 3.00(2) 1.00(21) 1.00(21) 1.44(10) 1.33(21) 1.25(12)
Latein 1.93(7) 1.75 (5) 2.00(9) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.33(9) 1.50 (10) 1.00 (21) 1.20(12) 1.31(13) 1.20 (9) 1.00 (21) 1.19(13) 1.67(11) 1.00 (21)
Griechisch 1.23(15) 1.00 (21) 1.20(13) 1.00(21) 1.00(21) 1.00(21) 1.25(12) 1.00(21) 1.10(16) 1.08(21) 1.20(9) 1.00(21) 1.07(17) 1.67(11) 1.00 (21)
Italienisch 1.31(12) 1.38(10) 1.73(11) 1.00 (21) 1.10(14) 1.33(9) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00(21) 1.92 (8) 1.00(21) 1.00 (21) 1.19(13) 1.33(21) 1.00 (21)
Musik 1.25(14) 1.29(11) 1.13(16) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.00(21) 1.25(12) 1.00 (21) 1.00(21) 1.08(21) 1.00(21) 1.00 (21) 1.00 (21) 1.33(21) 1.00 (21)
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= Gemdss den Angaben der Psychologie-Dozierenden muss fiir ein Studium in ihrem Fach am meisten Wissen
und Konnen aus den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik mitgebracht werden. An 4. Stelle folgt In-
formatik-Benutzerwissen. Biologie steht auf Platz 6, Physik und Chemie an 10. und 11. Stelle.

= Als Grundlage eines Padagogik-Studiums wurden Deutsch, Informatik-Benutzerwissen, Englisch, Padagogik
und Geschichte als am wichtigsten eingeschatzt. Mathematik und Biologie rangieren an 7. und 11. Stelle.
Wissen und Kénnen aus Chemie und Physik braucht es aus Sicht der Dozierenden nicht.

= Die Soziologie-Dozierenden setzten Informatik-Benutzerwissen, Mathematik, Englisch und Deutsch auf die
vordersten Positionen. Physik, Chemie und Biologie haben keine Bedeutung.

= Fir ein Studium im Fach Politikwissenschaften wurde von den entsprechenden Dozierenden Wissen und
Kénnen aus den Fiachern Deutsch, Englisch und Geschichte sowie Informatik-Benutzerwissen als am wich-
tigsten bewertet. Mathematik ist an 5. Stelle zu finden, Biologie an 12. Position. Physik und Chemie braucht
es nach ihrer Einschdtzung nicht.

= Die Dozierenden des Studienfachs Kommunikation & Medien erwarten das umfassendste Wissen und Kon-
nen aus den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch, sowie ein gutes Informatik-Benutzerwissen. Biolo-
gie, Chemie und Physik sind ohne Bedeutung.

= Die Dozierenden der Wirtschaftswissenschaften bezeichneten Wissen und Kénnen aus den Fachern Deutsch,
Mathematik und Wirtschaft & Recht sowie Informatik-Benutzerwissen als am wichtigsten fiir ihr Studium.
Weniger Bedeutung hat das Fach Physik (Rang 12), und fast keine haben Chemie und Biologie (beide Rang
16).

= Bei den Rechtswissenschaften nehmen die Facher Deutsch, Franzosisch, Geschichte sowie Wirtschaft &
Recht die vorderen Pldtze ein. Hingegen braucht es im Urteil der Dozierenden kaum Eingangswissen aus
Physik (14), Chemie und Biologie (je 21).

= Fir ein Studium der Informatik braucht es nach Einschdtzung der Dozierenden vor allem Wissen und Kon-
nen aus den Fachern Mathematik, Deutsch, Physik und Englisch. Chemie steht an 6., Biologie an 9. Stelle.

= In der Einschdtzung der Physik-Dozierenden ist fir ihr Studium Wissen und Kénnen aus den Fachern Ma-
thematik, Physik, Englisch und Deutsch am wichtigsten. Chemie und Biologie werden als gleich wichtig ein-
geschatzt (Position 7).

= Die Dozierenden des Studienfachs Biologie bezeichneten vor allem Wissen und Kénnen aus den Fachern
Deutsch, Biologie, Mathematik und Englisch als am wichtigsten. Chemie und Physik folgen auf den nachsten
beiden Platzen 5 und 6.

= Dozierende der medizinischen Fakultdt bewerteten die Schulfacher Deutsch (Rang 1), Biologie (Rang 2), Eng-
lisch, Physik, Chemie und Mathematik (je Rang 3) als am wichtigsten fiir ihre Lehrveranstaltungen.

= Beim Studienfach Architektur schliesslich nehmen Deutsch, Informatik-Benutzerwissen, Englisch und Ge-
schichte die ersten 4 Positionen ein. Mathematik befindet sich an 7. und Physik an 8. Stelle. Chemie und Bio-
logie wurden als bedeutungslos eingeschatzt.

Insgesamt verbleibt somit das gymnasiale Fach Deutsch bzw. Erstsprache beim Vergleich des Mittelwerts der
Bedeutungseinschatzung tber alle Studienfacher hinweg tiberwiegend an erster Stelle und Englisch sowie In-
formatik-Benutzerwissen auf den vorderen Rangen. Bei den anderen Fachern ergeben sich teilweise erhebliche
Unterschiede in der Rangierung. Mathematik wird in den sprach- und geisteswissenschaftlichen Fachern erwar-
tungsgemass als wesentlich weniger wichtig eingestuft, bleibt aber fiir viele Studienfacher sehr bedeutsam. An
vorderer Stelle ist jeweils auch jenes Maturafach zu finden, das dem eigenen Studienfach entspricht.
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3.3.2  Konkrete Wissensinhalte aus den fiir die Lehrveranstaltung bedeutsamen gymnasialen
Fachbereichen (Frage 2)

Die Dozierenden wurden im Weiteren mittels folgender offener Frage nach konkretem Wissen und Konnen ge-
fragt, auf welches ihre Lehrveranstaltung aufbaut:

,Bitte beschreiben Sie fiir jedes der in Frage 1 mit ,Fundiertes Fachwissen und -kénnen’ oder ,Kenntnis wichtigster

Grundlagen’ angekreuzten Fdcher moglichst genau, welches Wissen und Konnen Sie in Ihrer Lehrveranstaltung vor-

aussetzen. Bitte beschreiben Sie dabei wieder nur Fachwissen und -konnen, das Studierende bereits beim Eintritt ins

Studium mitbringen miissen, welches also nicht in anderen Lehrveranstaltungen an der Universitit/ETH erworben

werden kann.“

Eine verdichtete Zusammenstellung der Ergebnisse ist in Tabelle I1.7 zu finden. Die Zahlen geben jeweils die

Anzahl gleicher Nennungen an”.

Tab. I1.7: Konkret genanntes, vorausgesetztes Fachwissen und -kénnen

Fach Inhalte

Deutsch °

Beherrschung der Grammatik: 7 Germanistik-Dozierende; 7 Dozierende weiterer, je verschiedener Studienfa-
cher.

Sprachbeherrschung: 55 Nennungen quer durch alle Studienfacher, dabei nahezu 100% der Dozierenden der
Rechtswissenschaften; sehr gute Sprachbeherrschung insbesondere auch in stilistischer Hinsicht: 20 Dozie-
rende aus unterschiedlichen Studienféchern; wissenschaftliche Schreibweise: 2 Dozierende der Biologie.
Syntax (6); Orthographie (8); Interpunktion (3); Semantik (2).

Aus den Reihen der Germanistik-Dozierenden: Grundkenntnis der Sprachgeschichte (1), Uberblick tiber die
wichtigsten Epochen der Literaturgeschichte (6), Kenntnisse einiger grundlegender Interpretations- und Text-
analysemethoden (6), Lesen eines eigentlichen Literaturkanons (3), Kenntnis literaturwissenschaftlicher
Grundbegriffe (2).

Kernbegriffe der Erzdhlanalyse, Dramatheorie, Lyrik und Literaturgeschichte: 2 Dozierende der Anglistik;
Grundlagen der Literaturinterpretation: 1 Dozierender des Studienfachs Anglistik.

Von Germanistik-Dozierenden weiterhin genannt: Grundlagen der Linguistik (1); allgemeine Erfahrungen mit
schwierigen oder literarischen Texten (3); Grundlagen der Sprachstruktur des Deutschen und grammatikali-
sche Grundbegriffe (2); Wissen um Textsorten, Medien- und Kommunikationsformen (1); Kenntnisse der wich-
tigsten Regeln abendlandischer Poetik (1); lesetheoretische Grundmodelle in Wort und Tat (1); Textwissen (1)
und genaues Lesen (1), hier zusatzlich 1 Nennung aus dem Studienfach Rechtswissenschaft.

Mathematik °

Infinitesimalrechnung: 5 Dozierende der Wirtschaftswissenschaften, 3 der Informatik, 7 der Biologie, 3 der
Medizin und 6 Dozierende weiterer unterschiedlicher Studiengange; nur Differenzialrechnung: 4 Dozierende
unterschiedlicher Studiengénge; nur Integralrechnung: 1 Dozierender der Kommunikationswissenschaft.
Vertiefte Kenntnisse der Algebra: 3 Dozierende der Wirtschaftswissenschaften, 11 Dozierende anderer Stu-
diengénge; Exponential- und Logarithmusfunktionen: 4 Dozierende der Biologie; Wahrscheinlichkeitsrech-
nung: 4 Dozierende der Psychologie, 7 weiterer Studiengange; Statistik und deren Interpretation: 4 Dozieren-
de der Biologie, 7 Dozierende anderer Studienfacher.

Mengenlehre (3); Logik (6); Planimetrie (2); Vektorgeometrie (7); Trigonometrie (6); Wissen tiber komplexe
Zahlen (2); Funktionenlehre (7); Arithmetik (6, davon 3 Dozierende der Informatik); Zahlensysteme (2).
Basiskenntnisse in den Bereichen Spieltheorie (1); Folgen und Reihen (2); Polynome (1); Kombinatorik (2); Bi-
nomialverteilung (1); Differenzialgleichungen (1); Beweiskonzepte (1); Wellenfunktionen (1).

* Falls eine weitere Angabe zur Zahl fehlt, stammen die Nennungen von Dozierenden verschiedener Studienfichern.
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Fach

Inhalte

Biologie

Grundbegriffe der Evolution (1); anatomischer oder physiologischer Aufbau des Menschen: 2 Dozierende, je-
weils aus nichtnaturwissenschaftlichen Studienrichtungen.

Studienrichtung Medizin: Vererbungslehre, Molekulargenetik, Aufbau pflanzlicher wie tierischer Zellen,
Stoffkreislaufe, Okologie, Elementares zur Mikrobiologie und Evolutionslehre: 1 Nennung; Grundzusammen-
hange der Molekularbiologie, Molekulargenetik, Biochemie: 1 Nennung.

Nennungen aus dem Studienfach Biologie: Grundlage der Zellteilung (2); Photosynthese (2); Botanik (1); Zoo-
logie (1); Aufbau der Zelle (1); Grundbegriffe der Okologie (4); Kenntnisse der Evolutionsbiologie (2); Evoluti-
onsgenetik als Prinzip (1); klassische Genetik (4); molekulare Genetik (4); Molekularbiologie (2); Neurobiologie
(1); Physiologie (3); Organismenkenntnisse (1); Biodiversitatskrise (1); Artkonzepte (1); Stoffwechsel (1); At-
mung (1); Ernahrung (1); Fortpflanzung (1); Membranen (1); Zellbiologie (2); Evolution (5); Proteinbiochemie (1);
Grundlagen in Anatomie (1).

Griechisch

Grundkenntnisse: 3 Dozierende aus den Fachbereichen Germanistik und Geschichte.
Beherrschung des griechischen Alphabets: 1Dozierender der Kommunikationswissenschaft.

Latein

Grundkenntnisse (5); Kenntnisse zur Vorbereitung sprachlicher Strukturanalysen (1); Grundwortschatz (2).

Vertiefte Kenntnisse zur Bearbeitung von Originalquellen: 2 Dozierende der Geschichte.

Franzdsisch

Sprachbeherrschung: 4 Dozierende der Geschichte, 1 Dozierender der Rechtswissenschaft; Kenntnisse zur
Verarbeitung von Fachtexten: 7 Dozierende der Rechtswissenschaften, 5 der Geschichte sowie 1 Dozierender
der Politikwissenschaft; Textverstandnis (3).

Englisch

Hohes Niveau der Sprachbeherrschung (Sprachenportfolio mindestens C1): alle befragten Dozierenden der
Anglistik

Fahigkeit des Horverstehens, Kenntnisse der verschiedenen Sprachebenen, Kernbegriffe aus der Erzéhlanaly-
se, Dramatheorie, Literaturgeschichte: jeweils 1 (unterschiedlicher) Dozierender der Anglistik.
Sprachkenntnisse auf zur Verarbeitung von Fachliteratur erforderlichem Niveau in Wort wie in Schrift (54).

Italienisch/
Spanisch

Italienischkenntnisse zur Verarbeitung von Urteilen: 3 Dozierende der Rechtswissenschaften.
passive Italienischkenntnisse: 1 Dozierender aus der Geschichte.

Geschichte

Breites Basiswissen: 5 Dozierende der Germanistik, 4 der Anglistik, Geschichte und der Rechtswissenschaf-
ten.

Allgemeinen Uberblick iiber die Schweizer und die Europaische Geschichte der Neuzeit: 5 Dozierende der Ge-
schichte, 10 Dozierende aus verschiedenen Studienfdchern, vertiefte Kenntnisse in der Epoche des MA: 1 Do-
zierender der Germanistik, Ausdehnung auf den nordamerikanischen Kontinent: 1 Dozierender der Anglistik.
Kenntnisse der jiingeren politisch-sozialen Geschichte (5).

Grundbegriffe, ein gewisses Jahreszahlengeriist und der Umgang mit Quellen: 4 Dozierende der Geschichte;
Wissen aus dem Epochenspannungsbereich von Antike bis zur Gegenwart: je 1 Dozierender der Geschichte
und der Politikwissenschaft.

Wirtschaft und
Recht

Grundlegende Kenntnisse (Wirtschaftskreislauf, Angebot/Nachfrage, Recht, Moral): 3 Dozierende der Ge-
schichte, 3 der Wirtschaftswissenschaften, 4 Dozierende weiterer Studiengénge; vertieftes Verstandnis tiber
den Aufbau des dffentlichen und privaten Rechts: 3 Dozierende des Rechts.

Kenntnisse tiber das Wirtschaftssystem: 1 Dozierender der Soziologie; Wissen iiber Wertschriften, Zins und
Zinseszinsen sowie die begriffliche Gegentiberstellung von Kosten und Nutzen: 1 Dozierender der Informatik.

Geographie

Kenntnisse zur Orientierung im Raum (z. B. Mittelmeerraum): 3 Dozierende der Geschichte; Kenntnisse tiber
humangeographische Aspekte (Veranderung von Lebensraumen in historischer Dimension, z. B. Raumpla-
nung): 1 Dozierender der Geschichte.

Kenntnisse des Klimas, iiber die Klimazonen der Kontinente, der Meteorologie und der Plattentektonik:2 Do-
zierende der Biologie.

Chemie

Vertiefte grundlegende Kenntnisse der Chemie (allg. Chemie, Atome, chemische Bindungen, VSEPR-Modell,
Gleichgewichte, PSE, Chemie der Elemente, organische Chemie, chemische Bindungen, Atomaufbau, Molekii-
le, Bindungskrafte, Salze, Metalle, chemische Reaktionen, stéchiometrische Gleichungen, Thermodynamik,
Saure und Basen, Redoxreaktionen, Formelgewicht, Periodensystem, Atomgewicht, lon, Mol, Oxidationszahl,
funktionelle Gruppen wie Alkohole, Carbonséuren, Ketone, Aldehyde, Amine, Amide): 2 Dozierende der Medi-
zin und 6 Dozierende der Biologie.
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Fach

Inhalte

Physik

Kenntnisse der Akustik und Wellenlehre: je 1 Dozierender der Germanistik und der Anglistik.

Kenntnisse zum Einschatzen von Grossenordnungen, zu Sl-Einheiten, Grundlagen der Mechanik, Optik, Akus-
tik, Thermodynamik-Warmelehre und der Elektrizitatslehre: 7 Dozierende der Biologie, 3 Dozierende der Phy-
sik und 4 weitere Dozierende naturwissenschaftlich gepragter Studienfacher.

Philosophie

Grundlegende Kenntnisse: 3 Dozierende der Germanistik, 7 Dozierende weiterer unterschiedlicher Studienfa-
cher; Wissen iiber die wichtigsten Erzéhlungen der Bibel: 3 Dozierende der Geschichte, 1 Dozierender der Pa-
dagogik.

Spezifische Denkschulen (insbesondere Sokrates, Platon, Descartes, Hume, Leibniz, Kant, Humboldt, Hegel,
Marx, Nietzsche, Wittgenstein, Sartre): 4 Nennungen.

Kenntnisse der Philosophie und Philosophiegeschichte des 19. und 20. Jhdt.: 1 Dozierender der Architektur;
grundlegende Kenntnisse der Argumentationstechniken: 1 Dozierender der Politikwissenschaft.

Uberblick tiber die Ideengeschichte: je 1 Dozierender der Rechtswissenschaften und der Architektur.
Ausgewahlte klassische Padagogen, Befunde aus Familien und Schulforschung, entwicklungspsychologische
Grundlagen und das Wissen um die Abgrenzung der Padagogik zu anderen Fachern: 2 Dozierende der Pada-
gogik.

Informatik

Benutzerwissen zur Anwendung gebrauchlicher Anwenderpakete (MS-Office-Programme): 45 Nennungen aus
fast allen Studiengéngen.

Produktives Arbeiten mit Datenbanken (und nicht nur mit Google) und Algorithmen (7); eigentliches Program-
mieren (4); Umgang mit einem Betriebssystem: 1 Dozierender der Informatik.

Musik

Es wurde kein Eingangswissen und -kdnnen erwartet.

Bildnerisches
Gestalten

Grundlegende Kenntnisse der Kunstgeschichte:1 Dozierender der Anglistik; Kenntnisse {iber die Analyse vi-
sueller Zeichen, Bilder und Photographien: 1 weiterer Dozierender der Anglistik; Fahigkeit, einen Organismus
bildnerisch darstellen zu kdnnen: 1 Dozierender der Biologie; Féhigkeit, aus der eigenen Vorstellung zeichnen
zu kdnnen: 1 Dozierender der Architektur.

Bei den Antworten auf diese Frage zeigt sich insbesondere, dass Abweichungen vom curricularen Verstandnis

des jeweiligen Faches am Gymnasium bestehen kdnnen. Wenn Dozierende von der grossen Bedeutung von

Deutsch sprechen, meinen sie vorwiegend ,Sprachbeherrschung®, Grammatik, Syntax u. 4. Eigentliche Kernin-

halte der Germanistik wie Sprach- oder Literaturgeschichte, sprachwissenschaftliche Interpretations- und Text-
analysemethoden, Grundlagen der Linguistik, Dramatheorie usw. werden nur von einigen der Germanistinnen
und Germanisten sowie einem Anglisten erwartet. Es verbergen sich also hinter dem Begriff ,Fach Deutsch®

unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich der Fachinhalte. Wenn Deutsch allgemein als wichtigstes Matura-
fach eingeschitzt wird, ist somit hauptsichlich deutsche Sprachkompetenz gemeint. Ahnlich verhilt es sich
beim Fach Englisch, bei dem die Fahigkeit zur Bearbeitung englischsprachiger Fachliteratur (und nicht etwa
literaturgeschichtliche Kompetenz) im Mittelpunkt steht.
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3.3.3  Aktuell festgestellte Wissens- und Kdnnensliicken (Frage 3)

Mittels der folgenden weiteren Frage wurden die Dozierenden nach aktuell festgestellten Liicken im zuvor als

wichtig bezeichneten Wissen und Kénnen bei Studienanfangerinnen und -anfangern befragt.

,Uber welches in der Frage 2 bezeichnete fachliche Wissen und Konnen verfiigen die neu eintretenden Studierenden
meistens nicht (mehr), um Ihrer Lehrveranstaltung folgen zu kinnen?“

Eine wieder verdichtete Zusammenstellung der Ergebnisse mit der jeweiligen Anzahl’ Nennungen ist in Tabelle

I1.8 zu finden.

Tab. 11.8:

Konkret genannte Liicken beim vorausgesetzten Fachwissen und Kénnen

Fach
Deutsch

Inhalte

Sprachbeherrschung (teilweise ohne genauere Erklarung, welche Teilaspekte der Sprache nicht
beherrscht werden): 11 Dozierende der Rechtswissenschaft, 3 Dozierende der Geschichte, 6 Do-
zierende, die den nicht sprachlich orientierten Studienrichtungen angehdéren.

Grammatik: 5 Dozierende der Germanistik, 6 Dozierender der Geschichte, 2 weitere Dozierende
unterschiedlicher Studiengange; Orthographie und Rechtschreibung: 4 Dozierende der Germanis-
tik, 4 Dozierende unterschiedlicher Studienfacher; Syntax: 3 Dozierende der Geschichte, 1 Dozie-
render der Germanistik; Interpunktion: 4 Dozierende der Geschichte, 1 Dozierender der Germanis-
tik.

Kenntnisse der Literaturgeschichte: 5 Dozierende der Germanistik; Wissen zur Interpretation von
literarischen Texten: 3 Dozierende unterschiedlicher Studienfacher; Kenntnisse tber Linguistik: je
1 Dozierender der Germanistik und der Anglistik.

Verfassen wissenschaftlicher Texte, Umgang mit wissenschaftlichen Texten: je 1 Dozierender
der Politikwissenschaft und der Anglistik.

Literaturanalytisches Begriffsinventar: 3 Dozierende der Germanistik; Wissen um Etymologie:1
Dozierender der Germanistik.

Erarbeitung komplexer Texte: 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaften.

LStruktureller Analphabetismus”: 1 Dozierender der Rechtswissenschaften.

Mathematik

Statistik, Wahrscheinlichkeitsrechnung (7).

Infinitesimalrechnung (5); Integralrechnung (4).

Komplexe Zahlen: je 1 Dozierender der Informatik und der Physik; Vektorgeometrie: 4 Dozierende
unterschiedlicher Studiengéange.

Exponential- und Logarithmusfunktionen (3).

Algebra: je 1 Dozierender der Wirtschaftwissenschaften und der Informatik.
Aussagenlogik (3); Beweise: 1 Dozierender der Informatik.

Arithmetik: je 1 Dozierender der Informatik und der Medizin.

Trigonometrie: 1 Dozierender der Architektur.

Funktionenlehre: je 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaft und der Physik.
Bindres Zahlensystem: 1 Dozierender der Physik.

Umgang mit Folgen und Reihen: je 1 Dozierender der Physik und der Architektur.
Winkelfunktionen: 1 Dozierender der Medizin.

Quadratische Gleichungen und Strahlenséatze: 1 Dozierender der Architektur.
Zahlentheorie und analytische Geometrie: 1 Dozierender der Informatik.

Biologie

Anwendung anatomischer Kenntnisse auf die Sprachwissenschaft: 1 Dozierender der Anglistik.
Basiswissen hinsichtlich vegetativem Nervensystem, Kognition, Neuroanatomie: 1 Dozierender
der Padagogik.

° Falls eine weitere Angabe zur Zahl fehlt, stammen die Nennungen von Dozierenden verschiedener Studienfichern.
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Fach

Inhalte

Griechisch

Grundkenntnisse und Wissen: je 1 Dozierender der Germanistik und der Geschichte.

Latein

Grundkenntnisse (5).

Franzdsisch

Kenntnisse zur Bearbeitung von Fachliteratur: 4 Dozierende der Geschichte, 3 Dozierende der
Rechtswissenschaft, 1 Dozierender der Politikwissenschaft; Kenntnisse eines fachlichen Grund-
wortschatzes: 1 Dozierender der Rechtswissenschaft.

Englisch o Niveau der Sprachbeherrschung und Verstandnis sprachlicher Nuancen: 6 Dozierende der Anglis-
tik; Grammatikkenntnisse und Wortschatz: 1 Dozierender der Anglistik; Sprachbeherrschung im
Umgang mit wissenschaftlichen Texten: 2 Dozierende der Anglistik; linguistische Kenntnisse: 1
Dozierender der Anglistik.
e advanced level” bei Eintritt: 1 Dozierender der Anglistik.
e Ubung im Umgang mit komplexeren Texten der Fachliteratur, Wortschatz und differenzierteres
Sprachverstandnis: 5 Dozierende der Padagogik, 4 Dozierende der Geschichte, 8 weitere Dozie-
rende unterschiedlicher Studienrichtungen.
Italienisch/ e Grundkenntnisse (3).
Spanisch
Geschichte e differenziertes Uberblickswissen tiber die letzten 250 Jahre sowie die Zeit davor (Chronologie,
Zusammenhange): 8 Dozierende der Geschichte, 5 Dozierende weiterer unterschiedlicher Stu-
dienrichtungen; breites Wissen der Schweizer Geschichte: 1 Dozierender der Geschichte.
o Bewusstsein fir Historizitét: je 1 Dozierender der Germanistik und der Geschichte.
o Nicht klischeehafte Aufnahme der mittelalterlichen Geschichte: 2 Dozierende der Germanistik.
o  Kenntnisse iber die Antike (3).
o Kenntnisse zur amerikanischen Geschichte und der Kolonialzeit: 1 Dozierender der Anglistik.
e  Kenntnisse in Staatskunde (3).
Wirtschaft e Allgemeinverstandnis der Wirtschaft und ihrer grundlegenden Struktur: 3 Dozierende der Ge-
und Recht schichte.
e  Grundlagen des Rechts: 1 Dozierender der Padagogik.
o  Wissen tiber Kosten, Zinsen, Wertpapiere: 1 Dozierender der Informatik.
Geographie e Allgemeinwissen: 1 Dozierender der Geschichte.
Chemie o Aktuelles Wissen, naturwissenschaftliche Vorbildung: 1 Dozierender der Medizin.
Physik e Akustik: je 1 Dozierender der Germanistik und der Anglistik.
¢  Umgang mit Masseinheiten, Kenntnisse tiber Druck, Gewichtskraft und momentane Geschwin-
digkeiten: je 1 Dozierender der Informatik und der Architektur.
Philosophie e  Grundlegende Kenntnisse, Wissen {iber biblische Geschichten: 5 Dozierende der Geschichte, 3
weitere Dozierende unterschiedlicher Studienrichtungen.
e  Philosophie der Antike: 1 Dozierender der Padagogik.
e  Grundkenntnisse tiber Argumentationstechniken: 1 Dozierender der Politikwissenschaften.
Informatik e Benutzerwissen (6).
e Umgang mit Algorithmen: 1 Dozierender der Anglistik.
e Mut zum Programmieren bzw. Kenntnisse {iber Programmiersprachen: je 1 Dozierender der Sozio-
logie und der Informatik.
Musik e  Eswerden keine Mangel festgestellt.

Bildnerisches
Gestalten

Kenntnisse der Bildanalyse: 1 Dozierender der Anglistik.
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Es zeigt sich, dass in fast allen Fachern Liicken im Eingangswissen und -kénnen der Studierenden genannt wur-
den; herausragend viele in Erstsprache und Mathematik. In Erstsprache sind es dabei wieder im Wesentlichen
Komponenten der ,Sprachbeherrschung®, deren ,Dirftigkeit* vor allem nicht Germanistik Dozierende monier-
ten. Liicken bei den eigentlichen Kerninhalten der Germanistik wurden wieder nur von einigen der Germanis-
tinnen und Germanisten sowie einem Anglisten festgestellt.

3.3.4  Wichtigkeit tiberfachlicher Kompetenzen fiir die Lehrveranstaltung (Frage 4)

Die Dozierenden sollten in einer weiteren Frage auf einer siebenstufigen Skala einschdtzen, fiir wie wichtig sie
vorgelegte liberfachliche Kompetenzen fiir das Verstandnis und den erfolgreichen Besuch ihrer Veranstaltungen
erachten. Die Frage lautete wie folgt:

,Welches sind weitere wichtige, iberfachliche Kompetenzen, tber welche Studierende bereits beim Studienbeginn
verfiigen mussen, damit sie in der Lage sind, Ihrer Lehrveranstaltung zu folgen?“

Die aus der Tabelle I1.9 in der ersten Kolonne ersichtlichen Uberfachlichen Kompetenzen wurden im Wesentli-
chen aus der Befragung von Notter & Arnold (2003 und 2006) iibernommen (siehe Kapitel I, Abschnitt 3), teil-
weise aber auch aufgrund weiterer, in der Literatur genannter Komponenten einer allgemeinen Studierfahigkeit
und interner Diskussionen innerhalb des EVAMAR-Teams (siehe Kapitel I, Abschnitt 5.4) modifiziert und er-
ganzt.

Huber (1998, S. 158) z. B. beschreibt folgende allgemeine Kompetenzen und Haltungen:

= (gegenstandsbezogen) Studentenmotivation, Lernbereitschaft, Fachinteresse, Neugier;

= (zukunftsbezogen) Orientierung, Gewissheit in der Berufsperspektive und in der Fachwahl (oder bewusstes
vorlaufiges Absehen von ihr);

= (sozialititsbezogen) Kontakt-, Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit;

= (selbstbezogen) realistisches Selbstbewusstsein, mehr noch: Selbstvertrauen und gentigende Ich-Stérke, sich
auf Infrage-Stellungen einzulassen, entwickelte oder sich entwickelnde Identitdt, und daraus resultierend:

= Selbststdndigkeit: inhaltlich (Themenfindung), organisatorisch (Raum, Zeit, Koordination), methodisch (wis-
senschaftliche Arbeitstechniken), lebenspraktisch (Wohnung, Jobs).”

Schiipbach et al. (2006, 156) haben als Komponenten einer Handlungskompetenz im Studium des Hochschul-
fachs Englisch die folgenden Elemente ermittelt: selbststandiger Erwerb englischer Sprachpraxis, Informations-
suche, Teamarbeit, selbstorganisiertes Lernen, Ressourcennutzung, Priifungsvorbereitung, Freizeiteinschran-
kung, selbststindiges Arbeiten, aktive Teilnahme an Veranstaltungen. Ahnliche Ergebnisse resultieren bei Wet-
zenstein (2004) aus einer Anforderungsanalyse flir das Psychologiestudium, hier rangieren die Personeneigen-
schaften und Fahigkeiten zur Selbstorganisation, die allgemeine Sprachkompetenz, Leistungsmotivation, logi-
sches Denken, kritisches Denken, Intelligenz, Belastbarkeit, Gedachtnisleistung sowie Interesse an Unbekann-
tem/Offenheit und Abstraktes Denken auf den vorderen Plitzen.

Es handelt sich bei den im Fragebogen verwendeten Teilkompetenzen vorwiegend um theoretisch und empirisch
noch wenig gut fundierte Konstrukte. Der Einbezug in die Dozierendenbefragung ermdéglicht aber den Vergleich
mit der zuvor erwahnten Studie, in der die empirischen Daten zur Bedeutung der Teilkompetenzen nur als Ein-
schatzung der Studierenden, nicht aber aus Sicht der Lehrenden an Universitdten erhoben wurden.
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Die Ergebnisse finden sich in Tabelle I1.9, sortiert nach dem Mittelwert (je hoher, desto wichtiger).

Tab. 11.9: Wichtigkeit tiberfachlicher Kompetenzen fiir die eigene Lehrveranstaltung

Wichtigkeit aus

Kompetenzen Mittelwert Stan.dard- Sicht Studieren-
abweichung der*

Selbststandiges Lernen 6.48 .828 1
Verantwortung fiir eigenes Lernen und Arbeiten ibernehmen 6.40 872 3
Selbststandiges Arbeiten 6.38 .882 2
Kritisches Denken 6.33 1.003 7
Problemldsefahigkeit 6.11 1.243 6
Schriftliche Ausdrucksfahigkeit 5.89 1.407 8
Zeit effizient einteilen und Prioritaten setzen 5.85 1.104 4
Mit Belastungen umgehen 5.59 1.339 5
Horverstehen im Zusammenhang mit Vorlesungen 5.55 1.420
Miindliche Ausdrucksfahigkeit 5.42 1.715 10
Umfangreiche Priifungen vorbereiten 5.25 1.586
Entwickeln neuer Ideen 5.20 1.374 1
In kurzer Zeit viel Lernstoff verarbeiten 5.14 1.405
Recherchierfahigkeit 5.02 1.648
Im Team arbeiten 474 1.544 9
Vor Publikum auftreten 4.16 1.819 12

N max. =140
* Wichtigkeitsrang in den ersten Semestern aus Sicht Studierender gemass Notter & Arold (ohne Kategorie , Textverstandnis”) (2006, S. 52).

Alle vorgelegten Kompetenzen wurden also als sehr wichtig (nahe bei der Stufe 7) bis mindestens ,mittelwichtig®
(leicht tiber Stufe 4) eingestuft. Die Reihenfolge stimmt in der Tendenz erstaunlich gut tiberein mit der Wertung der
Wichtigkeit dieser tiberfachlichen Kompetenzen durch die Studierenden in den Studien von Notter & Arnold (2003
und 2006). Ein Vergleich der Bewertung nach Studienfachern bestétigt diese Bedeutungszumessungen im Grossen
und Ganzen. Einzig ,Vor Publikum auftreten“ fallt bei vielen Studienfachern unter die Stufe 4.

Die Dozierenden konnten in einem offenen Antwortteil auch weitere, in ihrer Einschdtzung wichtige tiberfachli-
che Kompetenzen angeben. Wahrend einige der genannten Fahigkeiten den vorgegebenen dhneln oder sich
direkt aus ihnen ableiten, konnen andere als sinnvolle Ergdnzung betrachtet werden: Konzentrationsfahigkeit,
Ausdauer, Prézision, logisches, vernetztes, abstraktes (z. B. dreidimensionales Vorstellungsvermégen) und ana-
lytisches Denken, assoziatives Denken, Fahigkeit zum Transfer, realistische Selbsteinschdtzung, Selbstkritik,
Argumentieren, Diskussionsfahigkeit, Lesekompetenz.
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335  Festgestellte iiberfachliche Wissens- und Kénnensdefizite (Frage 5)

Auch bei den Gberfachlichen Kompetenzen wurde nach festgestellten Defiziten gefragt, und zwar mittels folgen-
der Formulierung:

,Uber welches in der Frage 4 als sehr wichtig bis wichtig (Kdstchen 1-3) bezeichnete iiberfachliche Wissen und Kénnen
verfiigen die neu eintretenden Studierenden meistens nicht (mehr), um Ihrer Lehrveranstaltung folgen zu kénnen?“

Die Antworten auf diese offene Frage wurden den in Frage 4 vorgegebenen Kategorien zugeordnet und quantifi-
ziert (siehe Tabelle I1.10). Es féllt der hohe Anteil der Nennung von Defiziten bei der schriftlichen Ausdrucksfa-
higkeit, beim kritischen Denken, selbststindigen Arbeiten und selbststandigen Lernen auf. Gerade diese tber-
fachlichen Kompetenzen belegen auf der Wichtigkeitsskala die vorderen Pldtze. Dieser Zusammenhang zwi-
schen Bedeutsamkeit der Kompetenz und der Angabe eines Defizits (je bedeutsamer, desto eher defizitar) lasst
sich {liber die gesamte Tabelle feststellen. Er stimmt zudem recht gut iberein mit den entsprechenden Selbstein-
schatzungen der Studierenden in der Studie von Notter & Arnold (2000).

Tab. 11.10: Defizite in als wichtig erachtetem tberfachlichem Wissen und Kénnen

Kompetenzen kein ‘lfv?:;::;t,e: ljer Mi_ttel\_/vert_

Manko lickenhaft Wichtigkeit
Schriftliche Ausdrucksfahigkeit 57.6% 42.4% 5.89
Kritisches Denken 65.0% 35.0% 6.33
Selbststandiges Arbeiten 70.0% 30.0% 6.38
Selbststandiges Lernen 74.0% 26.0% 6.48
Mindliche Ausdrucksfahigkeit 79.0% 21.0% 5.42
Verantwortung fiir eigenes Lernen und Arbeiten iibernehmen 79.4% 20.6% 6.40
Problemldsefahigkeit 80.0% 20.0% 6.1
Recherchierfahigkeit 81.0% 19.0% 5.02
Zeit effizient einteilen und Prioritdten setzen 84.7% 15.3% 5.85
Mit Belastungen umgehen 84.8% 15.2% 5.59
Horverstehen im Zusammenhang mit Vorlesungen 88.9% 11.1% 5.55
Entwickeln neuer Ideen 91.0% 9.0% 5.20
Umfangreiche Priifungen vorbereiten 91.8% 8.2% 5.25
In kurzer Zeit viel Lernstoff verarbeiten 92.0% 8.0% 5.14
Vor Publikum auftreten 97.0% 3.0% 4.16
Im Team arbeiten 97.0% 3.0% 474
N max. = 100

3.3.6  Wiinschbares zuséatzliches Eingangswissen und -kénnen

Mit der folgenden letzten Frage des Fragebogens wurden die Dozierenden nach weiterem Wissen und Konnen
gefragt, welches sie sich zusétzlich - tiber das fiir ihre eigene Lehrveranstaltung unabdingbare hinaus - als
Inhalt gymnasialer Curricula wiinschen wiirden.

,Wenn Sie selbst die Bildungsziele des Gymnasiums festlegen kénnten, welches im Vergleich zu Ihren Antworten zu
den Fragen 2 und 4 zusdtzliche fachliche und iiberfachliche Wissen und Konnen sollten Studierende bereits im Gym-
nasium im Hinblick auf Ihre Lehrveranstaltung erworben haben? (Bitte auch begriinden)“
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Die Ergebnisse sind in Tabelle I1.11 zusammengefasst’. Sie sind insofern nur teilweise konsistent, als sie Inhalte

einschliessen, die bereits jetzt an den meisten Gymnasien unterrichtet werden (besonders gut ersichtlich bei

Mathematik). Das 1dsst vermuten, dass nicht wenige Dozierende unzureichend dariiber informiert sind, was an

den Gymnasien effektiv unterrichtet wird.

Tab. I1.11: Weiteres, wiinschbares Wissen und Kénnen bei Studienbeginn

Fach Inhalte
Deutsch e Begriffe zur Text- und Literaturanalyse und Textinterpretation: 4 Dozierende der Germanistik, 1 Dozieren-
der der Anglistik.
e  Textinterpretation im Spannungsfeld zu eigener Biographie und Werthaltung, Textbeobachtung: 1 Dozie-
render der Germanistik.
e  Kenntnisse der Literaturgeschichte: je 1 Dozierender der Germanistik und der Padagogik.
e  Wissen iiber die deutsche Literatur und deren Parallelen zur englischen Literaturgeschichte: 1 Dozierender
der Anglistik.
e  Rhetorik: 1 Dozierender der Germanistik.
e historische Kontextualisierung von Texten, Bewusstsein historischer Sprachstufen und Sprachentwick-
lung: 1 Dozierender der Germanistik.
e Deutsch als Instrument beruflicher Kommunikation: 1 Dozierender der Rechtswissenschaften.
e  Kenntnisse der Linguistik, Jugend- und Mediensprache, Sprachwandel, Zeichensysteme, Sprachstruktu-
ren: je 1 Dozierender der Germanistik und der Anglistik.
e Sprachbeherrschung (3); Ausdrucksfahigkeit: je 1 Dozierender der Politikwissenschaften und der Rechts-
wissenschaften.
o  Verfassen verschiedener Textsorten: 1 Dozierender der Germanistik; strukturiertes, wissenschaftlich,
fachorientiertes Schreiben: 1 Dozierender der Informatik.
e  Grammatik, Syntax, Textwissen, Orthographie, Interpunktion, angstfreies Herangehen an alte Texte: 1 Do-
zierender der Germanistik.
Mathematik e Wahrscheinlichkeitsrechnung: je 1 Dozierender der Psychologie und der Physik; Stochastik: 1 Dozierender
der Pédagogik.
e Umsetzung der Theoreme in konkrete praktische Fragestellungen: 1 Dozierender der Soziologie.
o  Einflihrung des Begriffs der Differenzialgleichung: 1 Dozierender der Informatik.
e Induktionsbeweise: 1 Dozierender der Informatik; Prinzipien der Beweisfiihrung: 1 Dozierender der Physik.
e intuitives Verstandnis geometrischer und analytischer Konzepte: 1 Dozierender der Physik.
e algorithmisches Denken: 1 Dozierender der Physik.
e  Verstandnis von Statistik, Daten pragnant darstellen, interpretieren und analysieren: 1 Dozierender der
Biologie.
e  komplexe Zahlen: 1 Dozierender der Biologie.
e einfache Differenzialgleichungen: 1 Dozierender der Biologie.
e  Vektorprodukt, Kreisgleichung, Logarithmusfunktionen: 1 Dozierender der Architektur.
e  Verstehen funktionaler Zusammenhénge aus graphischen Darstellungen: 1 Dozierender der Architektur.
Biologie e biologische Grundlagen von Verhalten, Neuro- und Sinnesphysiologie: 1 Dozierender der Psychologie.
e mehr ¢kologische Fragestellungen behandeln, Wissen um aktuelle ¢kologische Probleme der Schweiz und
der Welt (3).
e historische Aspekte der Biologie, vergleichende Biologie: 1 Dozierender der Biologie.
e Organismenkenntnisse im Zusammenhang mit der Lehre der diversitdtsbiologischen Zusammenhénge:je 1
Dozierender der Biologie und der Medizin.
o  Stoffkreisldufe, Evolution: 1 Dozierender der Medizin.
Griechisch e Kenntnisse des griechischen Alphabets: 1 Dozierender der Geschichte.
e fundierte Kenntnisse in alten Sprachen: 1 Dozierender der Geschichte.

° Falls eine weitere Angabe zur Zahl fehlt, stammen die Nennungen von Dozierenden verschiedener Studienfiachern.
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Fach Inhalte
Latein e minimale Kenntnisse des Grundwortschatzes: 1 Dozierender der Germanistik.

e Lateinkenntnisse sollten obligatorisch sein: 3 Dozierende der Geschichte.

e zur Schulung des Sprachempfindens im Deutschen, bessere Beherrschung der medizinischen Begriffe: 1
Dozierender der Medizin.

Franzosisch e miheloses Verstehen von franzdsischen Texten und Debatten: 1 Dozierender der Politikwissenschaften.
Englisch e  Englisch auf advanced level — mindestens C2: 2 Dozierende der Anglistik.

e  Bearbeitung auch schwieriger Textsorten (Wissenschaftssprache): 1 Dozierender der Anglistik.

e  Grundwissen iiber Geschichte zur Einordnung in die englische Literaturgeschichte: 1 Dozierender der Ang-
listik.

e hohere Sprachkompetenz: 1 Dozierender der Anglistik.

e  gute Kenntnisse (3).

Italienisch/ e Lesen von Fachliteratur in ltalienisch: 1 Dozierender der Geschichte.

Spanisch

Geschichte e  FEinsichten in die Prozesse der Geschichte: 1 Dozierender der Germanistik; zusammen mit Philosophie un-
terrichten: 1 Dozierender der Germanistik; geschichtliches Wissen: 1 Dozierender der Anglistik.

e rudimentére Kenntnisse der Ereignisstrukturen in der Schweiz und in Europa: 1 Dozierender der Geschich-
te; harte Fakten-Kenntnisse und das basale Handwerkszeug eines Historikers: 1 Dozierender der Ge-
schichte; Kenntnis der wichtigsten Epochen der Weltgeschichte mit Daten: 1 Dozierender der Geschichte;
Allgemeinwissen (iber soziale, kulturelle und politische Grundlagen der eigenen Lebenswelt”: 1 Dozieren-
der der Geschichte; breiter Uberblick tiber Ereignisse und Fragestellungen der europdischen Geschichte: 2
Dozierende der Geschichte; Geschichte findet auch noch vor 1789 statt: 2 Dozierende der Geschichte;
Kenntnis der weltgeschichtlichen Zusammenhange nach der franz. Revolution: 1 Dozierender der Politik-
wissenschaften; geschichtlicher Uberblick tiber die letzten 300 Jahre: 1 Dozierender der Rechtswissen-
schaften.

e dreiteiliger Politikbegriff: Form (polity), Prozeduren (politics), Inhalte (policy): 1 Dozierender der Politikwis-
senschaften.

e  Orientierungssinn der Auseinandersetzung mit Geschichte als Basis zur Beurteilung der Gegenwart: 1 Do-
zierender der Politikwissenschaften.

e elementare Grundlagen der Staatskunde (Aufbau des Bundes, Bundesverfassung, Staatsgewalten): 1 Do-
zierender der Rechtswissenschaften.

e  Kultur- und Technikgeschichte: 2 Dozierende der Architektur.

e  (Geschichte der Medien: 1 Dozierender der Kommunikationswissenschaften.

Wirtschaft und e tkonomische Kenntnisse tiber Medien: 2 Dozierende der Kommunikationswissenschaften; zusatzlich
Recht rechtliche Kenntnisse tber Medien: 1 Dozierender der Kommunikationswissenschaften.

e Mikrodkonomie in den Grundziigen und in Modellen: 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaften.

e  Grundlagen des HRM: 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaften.

e Recht: wichtigste rechtliche Aspekte fiir das Alltagsleben: 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaften.

Geographie o FEthnologie: 1 Dozierender der Geschichte.

Chemie e  (Chemie als obligatorisches Schulfach setzen: 1 Dozierender der Medizin; Abbau von Vorurteilen gegen-
tiber dem Fach (Umwelt): 1 Dozierender der Medizin.

Physik e  keine Eintrage.

Padagogik, Psy- e Philosophie zusammen mit Geschichte lehren: 1 Dozierender der Germanistik.

chologie, Philo- e  Grundkenntnisse zur Einordnung literaturwissenschaftlicher Phanomene im Englischen: 1 Dozierender der

sophie Anglistik.

o Vergleichende Religionswissenschaften oder Einsichten in theologisches Denken und Arbeiten: 1 Dozie-
render der Geschichte; Wissen um Geschichte und Kultur aufgrund der Verbindung von Gesellschaft und
Religion: 1 Dozierender der Geschichte.

e Philosophie: Erkenntnistheorie als Einfihrung in die Arbeitsweise der Sozialwissenschaften: 1 Dozieren-
der der Politikwissenschaften.

e  Psychologie ausdehnen auf Gesellschaftswissenschaften, Verstandnis dartiber, dass die Wirklichkeit eine

von Menschen gemachte ist: 1 Dozierender der Architektur.
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Fach Inhalte
Informatik e vertiefte Informatik Benutzerkenntnisse: 1 Dozierender der Germanistik; Benutzerwissen Informatik: 1 Do-
zierender der Padagogik; gewohnter Umgang mit PC und Systemen: 1 Dozierender der Soziologie.
e  FEinsatz neuer Medien: 1 Dozierender der Germanistik.
e  grundlegende Kenntnisse (iber Programmierung: 1 Dozierender der Biologie.
Bildnerisches e kulturelles Wissen: 1 Dozierender der Anglistik.
Gestalten
Musik e  breite Allgemeinbildung: 1 Dozierender der Medizin.
Uberfachliche o Lemtechniken und Lernstrategien (3).
Fahigkeiten e  \Vernetzung gelernter Inhalte (3).
e Vorbereitung auf lebenslanges Lernen: 1 Dozierender der Germanistik.
e  \Wissenschaftliches Zitieren (3).
e Informationsheschaffung und Recherchieren (5); kritischer Umgang mit Informationen (4).
e  Verfassen analytischer Arbeiten, umfassendes Entwickeln und Darstellen eigener Thesen: je 2 Dozierende
der Anglistik und der Germanistik.
e  Pinktlichkeit: 1 Dozierender der Germanistik.
e  (enauigkeit im Arbeiten (3).
e hohere Selbstmotivation: (4); Frustrationstoleranz: je 1 Dozierender der Informatik und der Biologie.
e  Fahigkeit zu kritischem Denken (6); interdisziplindres Denken: 2 Dozierende der Anglistik; Unterscheidung

von Fakten und Meinungen: 2 Dozierende der Padagogik; strukturiertes eigenstandiges und logisches
Denken: 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaften.

mehr Schreibpraxis (3).

vertieftes Lesen und die Fahigkeit, abstrakte komplexe und tiefere Textstrukturen zu erfassen: 4 Dozieren-
de der Geschichte und 4 weitere Dozierende unterschiedlicher Studiengénge.

Interpretation von Bildern: 1 Dozierender der Geschichte.

verbesserte Prasentationstechnik: 3 Dozierende der Geschichte.

selbstandiges Arbeiten (3).

selbstandiges Lernen (3).

grundsatzliche Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen: 1 Dozierender der Padagogik; Inte-
resse an wissenschaftlicher Arbeit: 1 Dozierender der Wirtschaftswissenschaften; generelle Freude am
Entdecken: 1 Dozierender der Psychologie.

soziale Kompetenzen, Teamarbeit: je 1 Dozierender der Psychologie und der Geschichte.
kommunikative Fahigkeiten: 1 Dozierender der Biologie.

organisatorische Kompetenz: je 1 Dozierender der Architektur und der Biologie.

miindliche und schriftliche Ausdrucksfahigkeit: 1 Dozierender der Architektur.

3.3.7  Schlussfolgerungen

Die Befragungsergebnisse haben im Hinblick auf die Tests fast ausnahmslos keine Korrektur der Erkenntnisse

aus den Analysen Al und A3 erforderlich gemacht, sind aber als eigenstindige Ergebnisse des Hauptberichts

interessant. Als Ausnahmen dazu sind festzuhalten: In Erstsprache wurde auch ein Bereich ,Grammatikalische

Kompetenzen/Orthografie” in den Test fiir Erstsprache aufgenommen. In einem erganzenden Fragebogen wur-

den die Maturandinnen und Maturanden um eine Selbsteinschatzung wichtiger tiberfachlicher Kompetenzen
gebeten. Und schliesslich stiitzen die Befragungsergebnisse die Wahl von Biologie als naturwissenschaftliches
Fach (siehe Kapitel IV).
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4 Teilprojekt AZ: Analyse von Eingangspriifungen

41 Ubersicht

Mit diesem Teilprojekt sollten anhand einer Analyse von Eingangsprifungen an Schweizer Universitdten ergan-
zende Hinweise zu den Kompetenzen ermittelt werden, die fiir ein universitdres Studium vorausgesetzt werden.

Zu diesen Prifungen gehoren zunédchst die Aufnahmepriifungen, die an den meisten Universitdten als Qualifika-
tionsmoglichkeit fiir den Studienzugang angeboten werden, wenn der Nachweis des Bestehens einer Schweizer
Matura fehlt. Im Rahmen der Datensammlung fiir die Teilprojekte A1 und A3 wurden die angefragten Universi-
taten auch um Angaben zu allfdlligen Aufnahmepriifungen gebeten. Erganzend wurden diesbeztiglich auch die
Internetseiten aller Schweizer Universitaten konsultiert.

Eine erste Ubersicht hat ergeben, dass diese Priifungen in der Regel an das Priifungsprogramm der Schweizeri-
schen Maturitatspriifungen gekoppelt, also den Maturapriifungen an den Gymnasien sehr ahnlich sind. Weil Letz-
tere aber den Untersuchungsgegenstand des Teilprojekts D1 bilden und deshalb die Gefahr zirkuldrer Schlisse
bestanden hitte, musste diese Kategorie von Zugangspriifungen von der weiteren Analyse ausgeschlossen werden.

Als weitere Kategorie von Eingangsprufungen bieten sich eigentliche Eignungstests an, die sich auf explizite,
theoretisch begriindete und moglichst auch empirisch validierte Studienerfolgsprognosekonzepte stiitzen. Auf-
grund der Erkundungen an den verschiedenen Universitaten hat sich herausgestellt, dass in diese Kategorie nur
der Eignungstest fiir das Medizinstudium (EMS) sowie die Aufnahmepriifung fiir auslandische Studienbewerber
an der Universitat St. Gallen fallen. Beide Instrumente wurden in der Folge ndher untersucht.

47  Der Medizineignungstest

Der Eignungstest flir das Medizinstudium (EMS) wird in der Schweiz fiir die auf die beschrankten Studienpldtze
ausgerichtete Zugangsselektion fiir das Medizinstudium an verschiedenen Universitaten eingesetzt und enthélt
Aufgaben, die Uberfachliche Kompetenzen erfassen. Es handelt sich um einen theoretisch gut fundierten und im
Rahmen der Moglichkeiten optimal prognosevaliden Eignungstest. Er stiitzt sich auf den ,Test fiir medizinische
Studiengdnge” (TMS), welcher in Deutschland entwickelt wurde.

Der EMS ist ein auf naturwissenschaftliche Bereiche ausgerichteter Fahigkeitstest. Hansgen & Spicher (2007, 12)
beschreiben ihn zusammenfassend wie folgt: ,Es werden keine Fakten abgefragt, sondern Problemstellungen mit
den notwendigen Informationen vorgegeben, die zu 16sen sind. Intendiert ist, dass es sich um eine Arbeitsprobe fiir
die Studierfdhigkeit handelt. Die seinerzeit durchgeflihrten Anforderungsanalysen fiir ein Studium der Medizin
wurden sehr aufwandig und von verschiedenen Seiten durchgefiihrt ... . Auf der Grundlage dieser Analysen wurden
ca. 50 Bereiche und Aufgabentypen gepriift und die unter vielen Aspekten am besten geeignet erscheinenden 13
fiir die Erprobungen im Ubergangsverfahren des TMS ausgewihlt und empirisch erprobt. Von diesen haben vor
allem aufgrund der Ergebnisse zur Validitdt dann 9 Aufgabengruppen in den TMS Eingang gefunden. Der EMS sagt
diese Studieneignung gemessen an Massstaben vergleichbarer Tests sehr gut voraus.“ Die Korrelationen der Test-
ergebnisse mit Priifungsnoten im Studium bewegen sich in einem mittleren Bereich (siehe die konkreten Zahlen in
Hénsgen & Spicher, 2001). Die Untertests, fiir welche diese Zahlen vorliegen, sind die folgenden:

= (Quantitative und formale Probleme: Fahigkeit, ,im Rahmen medizinischer und naturwissenschaftlicher Frage-
stellungen mit Zahlen, Grossen, Einheiten und Formeln richtig umzugehen® (Hansgen & Spicher, 2007, S. 97).

= Konzentriertes und sorgfiltiges Arbeiten: ,Fahigkeit, rasch, sorgfaltig und konzentriert zu arbeiten® (S. 101).

= Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstdndnis: ,Verstandnis fiir Fragen der Medizin und der Na-
turwissenschaften ... . Der Text konnte so in einem Lehrbuch stehen. Wichtig fur das Verstandnis dieser
Textpassage ist, ob daraus bestimmte logische Schliisse gezogen werden konnen. Alle Fakten, die fiir die Be-
antwortung der Aufgabe notwendig sind, stehen im Text - spezielles medizinisches Vorwissen ist nicht er-
forderlich® (S. 101).
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= Muster zuordnen: Fahigkeit, ,Ausschnitte in einem komplexen Bild wieder zu erkennen® (S. 103).

= Diagramme und Tabellen: Fahigkeit, ,Diagramme und Tabellen richtig zu analysieren und zu interpretieren.
In dieser Form werden wéahrend des Studiums zahlreiche Zusammenhénge vermittelt” (S. 104).

= Textverstandnis: Fahigkeit, ,umfangreiches und komplexes Textmaterial aufzunehmen und zu verarbeiten®
(S.98).

= Fakten lernen: Priift, wie gut man sich Fakten von Patienten einpragen und merken kann (S. 103).

= Schlauchfiguren: raumliches Vorstellungsvermogen: ,,- eine Funktion, die beispielsweise fiir das Verstandnis
von Rontgenbildern wichtig ist. Wahrend des Studiums werden zahlreiche eigentlich dreidimensional zu be-
trachtende Strukturen und Vorgénge in zweidimensionalen Abbildungen vermittelt” (S. 97).

= Figuren lernen: priift, wie gut man sich Einzelheiten von Gegenstdnden einpragen und merken kann (S. 102).

Beispielaufgaben finden sich z. B. in Hansgen & Spicher (2007), wo auch der weitere heute verwendete Untertest
,Planen und Organisieren“ beschrieben ist.

43  Die Aufnahmepriifung an der HSG

Das an der Universitdt St. Gallen durchgefiihrte Aufnahmepriifungsverfahren fiir ausldndische Studienbewerbe-
rinnen und -bewerber wurde vom gleichen Institut entwickelt, welches auch den Test fiir medizinische Studien-
gange (TMS) in Deutschland entwickelt hatte. Im Gegensatz zum EMS gibt es aber noch keine empirischen Un-
tersuchungen tiber die Prognosevaliditit. Ebenso fehlt ein theoretisches Gerist.

44 Schlussfolgerungen

Die fiir Teilprojekt C gemass Auftrag vorgesehenen Tests haben den Charakter von standardisierten Schulwis-
senstests’, die gemiss Einschétzung von Schallberger (1996) bereits eine hohe Vorhersagegiiltigkeit besitzen.
Da der Einsatz von Aufgaben aus einem eigentlichen Studieneignungstest die Moglichkeit bot, in Ergdnzung zu
den in EVAMAR II vorgesehenen Fachtests weitere studienrelevante, aber eher wissensunabhangige Kompeten-
zen zu messen, entschied die Steuergruppe des Projekts EVAMAR I, im Rahmen des Teilprojekts C in der
Deutschschweiz auch Aufgaben aus fritheren Versionen des EMS vorzulegen. Dieser Testteil war im Auftrags-
konzept noch nicht vorgesehen.

In Erstsprache haben dann allerdings die weiteren Uberlegungen zur Entwicklung eines Kompetenzrasters und eines Tests fiir
eher allgemeinere, fachtibergreifende Sprachfdhigkeiten gefiihrt (siehe Kapitel III, Abschnitt 2).
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[l Projektteil B: Modellierung hochschulrelevanten Wis-
sens und Kénnens in einzelnen Fachern

1 Allgemeines

In der Planung von EVAMAR II war zundchst vorgesehen, die Ergebnisse der Analysen der Teilprojekte A1-A4
direkt zu Kompetenzmodellen zu verdichten. Dieses Vorhaben erwies sich aber schon bald aus verschiedenen
Grinden als zu schwierig. Hauptsdchlich deshalb, weil die in Projektteil A untersuchten Lehrtexte und Fachauf-
gaben zwar direkte Schliisse auf jenes unabdingbare Wissen und Kénnen zulassen, welches Voraussetzung fiir
deren problemlose Bearbeitung ist, diese Informationen aber nicht ausreichend sind als Grundlagenelemente
eines kohdrenten, den aktuellen lerntheoretischen Erkenntnissen entsprechenden und empirisch abgesicherten
Kompetenzmodells, wie es in der aktuellen theoretischen Diskussion um Bildungsstandards vertreten wird (sie-
he vor allem bei Weinert, 2001). Zudem decken die ermittelten Sinn- oder Wissenseinheiten und kognitiven
Fahigkeiten die Anforderungen der Universititen nicht flichendeckend ab (siehe im Einzelnen in Kapitel II). Es
handelt sich nur um eine Stichprobe, die als ausschliessliche Basis eines vollstdndigen Kompetenzmodells fiir
Studierfahigkeit noch zu eng ware.

Es erwies sich deshalb als notwendig, bereits bestehende Kompetenzmodelle in den Fachern auf ihre Tauglichkeit
hinsichtlich der Erhebungsziele von EVAMAR II zu untersuchen, sie ganz oder auch nur in Teilen zu tibernehmen
oder sie weiterzuentwickeln. Im Folgenden werden diese analysierten Modelle daher jeweils kurz beschrieben und
in ihrer Relevanz fiir die Fragestellung in EVAMAR II bewertet. Es handelte sich also beim Teilprojekt B nicht um
eine deterministische Deduktion der Kompetenzmodellierung aus den Ergebnissen von Projekt A, sondern um
deren Kombination mit bereits elaborierten Modellen. Bei diesen datengestiitzten Adaptionen ging es im Wesentli-
chen darum, die eher allgemein und formal gehaltenen Beschreibungen der Bereiche bestehender Kompetenzmo-
delle anhand des spezifischen Wissens und Kénnens, das in Projekt A ermittelt wurde, im Hinblick auf die in
EVAMAR II anvisierte Schnittstellenproblematik weiter zu konkretisieren. Die Modellierung erfolgte fiir die drei in
Teilprojekt C getesteten und in D1 untersuchten Facher Erstsprache, Mathematik und Biologie. Im Sinne der Ab-
grenzung von dem in der laufenden Diskussion bereits belegten Begriff bzw. Konstrukt des ,Kompetenzmodells*
mit umfassendem Anspruch im Sinne Weinerts (2001) oder Kliemes et al. (2006) werden die Ergebnisse dieser
Modellierung als ,Kompetenzraster” bezeichnet. Sie dienen der strukturierenden Beschreibung des Wissens und
Konnens in jedem Teilfach in Form einer Matrix mit den Dimensionen ,Inhalte” und ,Fahigkeiten®.

Flr die spezielle Ausrichtung des Projekts EVAMAR II galt es im Unterschied zu bereits bestehenden oder sich
gegenwartig im Entwicklungsstadium befindlichen Kompetenzmodellierungen in den verschiedenen Fichern
insbesondere die folgenden fiinf Aspekte der Fokussierung zu beachten:

1. Fokussierung auf eine relativ hohe Jahrgangsstufe und einen relativ spaten Zeitpunkt der Kompetenzerwar-
tung (18- bis 19-jahrige junge Erwachsene kurz vor den gymnasialen Endpriifungen); damit auch Fokussie-
rung auf eher hohe Kompetenzstufen,

2. Fokussierung auf den Schultypus Gymnasium,

3. Fokussierung auf die Abschdtzung der individuellen ,Allgemeinen Studierfahigkeit* (gymnasiales Bildungs-
ziel) kurz vor einem moglichen Ubertritt an die (schweizerischen) universitiren Hochschulen,

4. Fokussierung und Passung der Kompetenzmodellierung auf das in den ersten Semestern vorausgesetzte, im
Teilprojekt A ermittelte Wissen und Konnen,

5. Fokussierung und Passung der Kompetenzmodellierung auf die im Rahmen des Projekts EVAMAR IT mogli-
chen Aufgabenformen bei der Leistungsmessung im Projektteil C.

Flr alle drei Testfacher entstanden auf diese Weise Kompetenzfelder, welche zum im Projekt A ermittelten Wis-
sen und Konnen bestmoglich passen. Im Projektteil C (siehe Berichtsteil V) wurden dann zu diesen Feldern
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Aufgaben konstruiert, welche sich auf Fachinhalte aus Projekt A beziehen. Alle Testaufgaben kénnen also so-
wohl in der gewahlten Kompetenzmodellierung als auch in den Lehrmaterialien an Universitaten verortet wer-
den. Diese konkrete und konsequente ,Schnittstellen-Verknlipfung“ der Tests bzw. der Leistungsmessung im
Projekt EVAMAR 1II wurde noch nie in einer derartigen inhaltlichen Nahe vorgenommen, sie ist also neuartig.

2 Der Kompetenzraster in Erstsprache

2.1 Grundlagen

Im Vergleich zu den anderen im Projekt EVAMAR II zu modellierenden Kompetenzbereichen weist der Bereich
Erstsprache die folgenden Besonderheiten auf:

= Erstsprache wird (inklusive des Fremdwortschatzes aus den Herkunftssprachen wie Latein) von der in Teil-
projekt A1 generierten Datenbank (siehe Abschnitt 2.4 in Kapitel II) in breiter Weise aus allen analysierten
Studienfdchern bedient. Konsequenterweise gentligt der darauf basierende Kompetenzraster nicht den Anfor-
derungen des Projekts EVAMAR II, soweit es sich um ein stark curricularbezogenes Modell mit einer strikten
auf ein Germanistikstudium ausgerichteten Orientierung handelt, das wissenschaftspropdadeutische Fachin-
halte des Erstsprache-Unterrichts wie Epochen- und Literaturwissen, Analysetechniken u. a. betont. Vielmehr
miissen die in Erstsprache erworbenen Fertigkeiten der allgemeinen Sprachkompetenzen (Rezeption, Pro-
duktion, Sprachreflexion) im Mittelpunkt stehen.

= Sowohl die bisherige Diskussion in der einschldgigen Literatur (beispielsweise Ehlich & Steets, 2003; Feilke
& Steinhoff, 2003 und Kruse, 2007 zur Schreibkompetenz; Uberblick und annotierte Bibliografie in Muga-
bushaka, 2005) wie auch unsere Untersuchungen in den Teilprojekten A zeigen Ubereinstimmend, dass aus-
reichende kommunikative Kompetenzen in Erstsprache im Sinne linguistischer, soziolinguistischer und
pragmatischer Kompetenzen® unabdingbar sind fiir die erfolgreiche Bewéltigung beinahe jeden Hochschul-
studiums (siehe Kapitel II) und als ,germanistisch fundierte Schlisselqualifikationen® (Mugabushaka, 2005,
S. 62) im Hochschulbereich fortlaufend zu optimieren sind. Dazu gehort auch ein breiter und auf wissen-
schaftlichen Sprachgebrauch, insbesondere auf die Textsorte ,universitire Fachtexte (beispielsweise Ehlich,
2003; Glaser, 1990, zitiert nach Thim-Mabrey, 2005) ausgerichteter Wortschatz. Im Vergleich dazu tritt die
Verfligharkeit von literaturspezifischem Wissen in den Hintergrund. Diese Kenntnisse aus dem literarischen
Kernbereich des Deutschunterrichts sind zwar durchaus im Hinblick auf verschiedene Kontexte niitzlich,
aber wie Teilprojekt A zeigte, selbst fiir das Studium beispielsweise der Germanistik nicht unabdingbar.

= Der zu entwickelnde Kompetenzraster sollte anwendbar sein flr alle drei Schweizer Erstsprachen Deutsch,
Franzosisch und Italienisch.

Die theoretische Verortung des zu entwickelnden Kompetenzrasters fiir Erstsprache hatte in Anlehnung - bzw.
allenfalls auch in Abgrenzung - zu den bisherigen neueren Sprachuntersuchungen und -betrachtungen des
internationalen, europdischen, nationalen oder auch regionalen Raumes zu erfolgen. Nennenswert sind hier
insbesondere das Forschungsprojekt, in welchem der Ziircher Textanalyseraster entwickelt wurde (Sieber,
1994), das Forschungsprojekt Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International (DESI) (DESI-Konsortium, 2006;

Die sprachbasierten kommunikativen Kompetenzen werden unterteilt in:

1. Linguistische Kompetenzen, welche das Verfligen tiber Sprachwissen (Wortschatz, Semantik, Orthografie, Aussprache etc.) und
Sprachregeln (Grammatik, Interpunktion etc.) meinen,

2. Soziolinguistische Kompetenzen, bei welchen es um die Beachtung der soziokulturellen Bedingungen der Sprachverwendung
geht (Hoflichkeitsformen, Redewendungen etc.), und

3. Pragmatische Kompetenzen, welche den funktionalen Gebrauch von Sprachfunktionen regeln und zu welchen beispielsweise
korrekter Sprecherwechsel, Themenentfaltung, Kohdrenz und Textsorten-Kenntnisse gerechnet werden (Europarat, 2001, S. 25;
Klieme, 2003, S. 148).
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Klieme, 2006; Beck & Klieme, 2007; Willenberg, 2007; DESI-Konsortium, 2008), das Programme for International
Student Assessment (PISA) (Haider & Reiter, 2001, 2004; Prenzel, 2004; Schiefele et al., 2004), der Gemeinsame
Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (Europararat, 2001; Schneider & North, 1999), in der Schweiz
fiir die aktuelle (Grund-)Schulreform insbesondere die Interkantonale Vereinbarung tiber die Harmonisierung
der obligatorischen Schule (HarmoS) (EDK, 2004a, 2004b, 2005, 2007, 2008; Maradan & Mangold, 2005; Sieber,
20064, 2006h, 2006¢) und abschliessend (aber nicht erschopfend) die Zentralen Lernstandserhebungen in der
Jahrgangsstufe 9 im Jahr 2004 in Nordrhein-Westfalen (NRW) (Leutner, Wirth & Fleischer, 2005; Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2005a, 2005b, 2007, 2008). Diese in den letzten
Jahren durchgeflihrten empirischen Studien sind in Bezug auf Zielsetzung und Struktur (z. B. Altersstufen und
Textsorten) wenig homogen und weisen kaum kongruente Kompetenzbereiche oder unterschiedlich festgelegte
Niveaustufen auf. Zudem basieren diese Evaluationsstudien meist auf ziemlich unterschiedlichen Konstrukten
von Lesekompetenz (Streblow, 2004, S. 275). Insbesondere der bis anhin seltene, wenn nicht gar neue Ansatz
von EVAMAR 1], in den Leistungserhebungen solches Wissen und Kénnen zu testen, das sich unmittelbar aus
der Sicht der Hochschulen als studiumsrelevant ergibt, erschwerte den Anschluss an diese Vielfalt bisheriger
Arbeiten noch zuséatzlich.

2.2 Bestehende Kompetenzraster und -modelle fiir Erstsprache

2.2.1  Ziircher Textanalyseraster

2211 Kurzbeschreibung

Im Rahmen des Nationalfondsprojekts ,Muttersprachliche Fahigkeiten von Maturanden und Studienanfangern in
der Deutschschweiz® (Sieber, 1994) wurden die Erstsprachleistungen von Maturandinnen und Maturanden so-
wie Studienanfiangerinnen und Studienanfangern geméass unserer Kenntnisse erstmals in der Schweiz gleichzei-
tig untersucht. Es wurde sowohl der Ist-Zustand erfasst als auch der Soll-Zustand, letzterer durch Erhebung der
Erwartungen von Lehrpersonen an Mittel- und Hochschulen mittels Umfragen und halbstrukturierten Inter-
views. Die Datengrundlage flir die Analyse der Sprachfdhigkeiten bildeten 800 Aufsdtze von Maturanden und
Maturandinnen der Abschlussjahre 1988-90 aus zehn Deutschschweizer Mittelschulen, wobei vorwiegend Schii-
lertexte aus dem Unterricht (Deutsch, Physik, Biologie) sowie einige Matura-Priifungsaufsitze zur Verfligung
standen. Dazu kam ein kleiner Korpus an Texten von Studienanfangerinnen und -anfangern der Germanistik der
Universitat Ziirich (S. 191-200). Sieber und sein Team entwickelten einen differenzierten Textproduktions-Raster
zur Analyse und Erfassung der Aufsitze, den so genannten Ziircher Textanalyseraster (Sieber, 1994, S. 149-
186). Den theoretischen Hintergrund fiir dieses Instrument, das Aussagen iiber Qualititen und Mangel von Tex-
ten ermoglicht, bildet eine linguistische Texttheorie (Nussbaumer, 1991, 1993, zitiert in Sieber, 1994, S. 143-
148), welche den Text als integrale, kohdrente Einheit versteht, die von den Rezipienten durch die Aktualisie-
rung von Sprachwissen, Weltwissen und Handlungswissen rekonstruiert werden muss. ,Im Sinne einer heuristi-
schen Folie“ (S. 43) nutzen Sieber et al. das Schichtenmodell der sprachlichen Kompetenz des Sprachwissen-
schaftlers Glinz (1987, S. 206-236, zitiert nach Sieber, 1994, S. 41-43). Dieses basiert auf sieben Kompetenzbe-
reichen mit abnehmender Relevanz (siehe Abbildung III.1).
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Abb. 1I1.1: Schichtenmodell der Sprachféhigkeiten von Glinz (1987, zitiert nach Sieber, 1994, S. 41)

I Zentralbereich der Personen-Konstitution, <Aufbau von Identitat>

Il Muster fiir Textaufbau und Strategien der Sprachverwendung

1] Semantischer Bereich: Bedeutungen und Bedeutungsstrukturen

vV Lexisch-morphosyntaktischer Bereich: Warter und grammatische Formalstrukturen

V Ganze Stimmfiihrungsgestalten, Klangliches oberhalb der Wortlautungen
VI Lautungssystem, Phono-Morphologie, <Aussprache>
VIl Schreibungssystem, Orthografie und Interpunktion

Sieber et al. (1994) interpretieren die Ergebnisse ihrer Sprachfahigkeitsuntersuchungen (S. 308 ff.) vor dem
Hintergrund dieses Glinzschen Kompetenzmodells, nehmen allerdings eine Modifikation vor: Sie ziehen die
Glinzschen Teilbereiche IV und VII zu dem neuen Bereich ,,Worter und grammatische Formalstruktu-
ren/Schreibung” sowie die urspriinglichen Bereiche V und VI zu dem Gebiet ,Stimmfiihrung und Lautung® zu-
sammen. Anhand dieser fiinf Bereiche werden die schriftlichen und miindlichen Fahigkeiten der Maturandinnen
und Maturanden bzw. der Studierenden beurteilt.

2.2.1.2  Einschatzung des Ziircher Textanalyserasters fiir die Verwendung in EVAMAR ||

Die Beschreibungen des Ziircher Textanalyserasters (Sieber, 1994) sind insofern mit den Vorhaben im Projekt
EVAMAR II vergleichbar, als das Datenmaterial sich grésstenteils ebenfalls auf die auf den Ubertritt an die Uni-
versitdt ausgerichtete gymnasiale Abschlussstufe bezieht.

Allerdings basieren die Ergebnisse des Sieberschen Projekts fiir den Teilbereich der Kompetenzen im schriftli-
chen Bereich auf Schriftstiicken, welche aufgrund ihrer Lange auf wichtige Merkmale der Textproduktion, wie
Kohdrenz, Disposition und Leserfiihrung, untersucht werden konnen. Wie die weiteren Ausfihrungen zeigen
werden, musste aber im Verlauf der EVAMAR II-Arbeiten im Rahmen der Tests auf die aufwandige Textproduk-
tion von langen Schriftstiicken wie Briefen, Erorterungen, Analysen zugunsten kleinerer offener Formate ver-
zichtet werden. Der zweite von den Lehrpersonen und Experten eingeschatzte Teilbereich der miindlichen Aus-
drucksfahigkeit war fiir die Ausrichtung von EVAMAR II ebenfalls wenig relevant. Damit erwies sich eine mogli-
che Verortung des EVAMAR II-Erstsprache-Kompetenzrasters im Umfeld des Ziircher Textanalyserasters als
hinfallig.

222  DESI

2221  Kurzbeschreibung

Das bislang grosste deutschdidaktische Forschungsprojekt Deutschlands ,Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-
International“ (DESI) wurde in der PISA-Nachfolge von der Deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die
Jahre 2001 bis 2006 in Auftrag gegeben, um den Sprachunterricht in allen Aspekten reprasentativ zu testen. Zu
diesem Zweck wurden unter der Projektleitung des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische For-
schung (DIPF) rund 10 640 Jugendliche aller Schularten aus 219 Schulen aller Bundeslander am Anfang und
Ende der neunten Klasse getestet, um fiir alle Teilbereiche des Deutschunterrichtes wissenschaftlich fundierte
und empirisch bestitigte Kompetenzmodelle zu gewinnen. Hinzu kamen auch kompetenzmodellorientierte Vi-
deo-Beobachtungen von Unterrichtsstunden (Englisch). Die Tests basieren auf Analysen der curricularen Vorga-
ben der Bundesldnder, beispielsweise nach Textsorten im Schreiben oder im Bereich Sprachbewusstheit nach
Wortarten.
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Der DESI-Test Deutsch beruht auf sechs Kompetenzbereichen mit drei bis fiinf unterschiedenen Kompetenzni-

veaus’ (A bis E). In den Bereichen Schreibkompetenz, Wortschatz, Rechtschreiben, Argumentation werden drei,

im Kompetenzbereich Lesen vier und im Kompetenzbereich Sprachbewusstheit fiinf Kompetenzniveaus unter-
schieden. Den 2006 verdffentlichten zentralen Befunden der Studie (DESI-Konsortium, 2006; Klieme, 2006; Beck
& Klieme, 2007; Willenberg, 2007) lassen sich die Kann-Beschreibungen zu drei Kompetenzbereichen entneh-

men. Sie sind in Abbildung II1.2 zusammengetragen.

Abb. 111.2: Eigene Darstellung von drei der sechs DESI-Kompetenzbereiche fiir Deutsch (DESI-Konsortium, 2006) mit
zugehorigen Niveaus A-E (ohne Argumentation, Wortschatz, Rechtschreiben)
Kompetenz- | Sprachbewusstheit Lesen Schreibkompetenz
niveau S i i .
(Tabelle_S, erganzt_fur E mit (Tabelle 2, S.5) (Beschreibung S. 7)
Beschreibungen'® im Text, S. 9)
Semantisch-pragmatische Sprachsystematische
Teilkompetenz Teilkompetenz
E Aktive Anwendung deklaratori-
schen Wissens: Explizites (deklara- o o o
torisches) Wissen iber komplexe (Kein Niveau E) (Kein Niveau E) (Kein Niveau E)
Phanomene wie die indirekte Rede
und die Formen des Konjunktivs aktiv
nutzen.
D Entfaltetes grammatisches und Auswerten mentaler
stilistisches Monitoring: Komplexe | Modelle: Hauptfiguren und o o
Stilfehler erkennen und beseitigen, ihre Relationen, Ort, Zeit (Kein Niveau D) (Kein Niveau D)
Mehrdeutigkeiten auflésen. sowie ein zentrales Motiv
zusammenfiigen.
C Entfaltetes grammatisches Moni- | Verkniipfende Lektiire: Stilistisch anspruchsvoll, ab- (Keine Angaben)
toring: Sicherheit im Erkennen und Aktivieren von allgemeinem | wechslungsreich in der Wort-
Korrigieren auch schwieriger gramma- | Wissen bzw. Textwissen; wahl und konsequent logisch
tischer Phanomene. Einfache Zuord- | Verkniipfen zweier ausei- aufgebaut sind die Briefe auf
nung grammatischer Begriffe zu nanderliegender Stellen, Niveau C.
Phanomenen. meistens um Motive oder
Kausalitaten zu klaren.
B Einfache grammatische und Fokussierte Lektiire: Auf diesem Niveau ist eine

stilistische Sprachbewusstheit:
Stil und Kohérenz in einfachen Kon-
texten und Inhaltsbereichen herstel-
len.

Inferenzen bilden, beson-
ders bei Liicken zwischen
zwei Sétzen; genaues,
fokussierendes Lesen an
einer semantisch oder
logisch schwierigen Stelle;
Koordination von Zahlen in
den Texten.

ungestdrte schriftliche Kommu-
nikation zwischen Absender und
Empfénger des Schreibens
mdglich. Einen Brief mit eige-
nem z. T. noch begrenztem
Wortmaterial im Wesentlichen
schlissig aufbauen, sodass die
zentralen Elemente eines
Briefes zumindest in Ansétzen
zu erkennen sind.

Orthographische Konventionen
werden weitgehend eingehalten
und angemessen komplexe
Satzkonstruktionen verwendet.

’ Die Unterteilung der kontinuierlichen Kompetenzskala in Apschnitte erfolgt bei DESI durch den Begriff Kompetenzniveaus. DESI
verzichtet bewusst auf die beispielsweise bei PISA tbliche Ubersetzung des englischen Begriffes proficiency level durch Stufe, weil
dieser falschlicherweise ein Stufenmodell im Piagetschen Sinn konnotiere (Hartig, 2007, S. 86).

10

Die spater verdffentlichten Beschreibungen zur Sprachbewusstheit variieren zum Teil (Beck & Klieme, 2007, S. 154-157); da

diese uns in der Modellierungsphase noch nicht vorlagen, verzichten wir auf deren Wiedergabe (Beispiel Niveau E (S. 156): ,Ak-
tive Anwendung deklaratorischen Wissens in Form von bewusster Kommentierung, prozedurales Wissen auch in hochkomple-
xen Zusammenhédngen®).
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Sprachbewusstheit

(Tabelle 3, erganzt fir E mit
Beschreibungen'® im Text, S. 9)

Lesen

(Tabelle 2, S. 5)

Schreibkompetenz

(Beschreibung S. 7)

A Einfache grammatische Sprach-

sche Fehler erkennen und z. T. korri-

bewusstheit: Eindeutige grammati-

Identifizierende Lektiire:
Erkennen der sinntragenden
Einheiten in einem Satz

Entspricht einer Textproduktion,
die eher umgangssprachlichen
Sprachnormen folgt, logisch

Fehler in Orthografie, Zeichen-
setzung und Satzkonstruktion,
die sich kommunikationsbelas-

tend auswirken oder die eine
zielgerichtete Informationstiber-
tragung aufgrund sprachsyste-
matischer Méangel unmdglich
machen.

oder einem Abschnitt. fehlerhaft aufgebaut ist und
wesentliche Textelemente eines

Briefes nicht enthalt.

gieren.

2222

Das in DESI verwendete und erfolgreich validierte Kompetenzmodell wurde fiir Tests der neunten Jahrgangsstu-

Einschatzung des Kompetenzmodells von DESI fiir die Verwendung in EVAMAR I

fe entwickelt und orientiert sich an Curricula-Inhalten der 16 deutschen Bundesldnder. Diese Rahmenbedingun-
gen hétten fiir EVAMAR II iibertragen werden mussen auf die 12. Jahrgangsstufe bzw. auf universitdre Anforde-
rungen und wissenschaftliche Textsorten. Eine Ausdifferenzierung und Erweiterung des DESI-Modells unter
Verwendung der obersten Skalenbereiche ware unumganglich gewesen.

Die Entwicklung des DESI-Modells fiir den Kompetenzbereich ,Textproduktion“ anhand der Textsorte ,Brief*
(zur einen Hilfte wurden so genannte ,Sachbriefe“ und zur anderen Hélfte personliche Briefe eingesetzt) war fiir
unsere Zwecke nachteilig. Damit war ein eventueller Textsorten-Vergleich fiir EVAMAR II-Anliegen von vorn-
herein ungeeignet, allenfalls hochstens in Ansdtzen moglich, da die eingeforderten Textmuster auf themenge-
bundene Aufsédtze und Erdrterungen hitten erweitert werden mussen, sowie allenfalls auf (Pro-)Seminar-
Arbeiten.

Fir den interessant erscheinenden Kompetenzbereich Argumentation erwies es sich bei erweiterter Betrachtung
fiir EVAMAR 1II als von Nachteil, dass diese Fertigkeit bei DESI als Analysekompetenz bereits vorhandener Ar-
gumentationsformen und -intentionen erfasst wurde, es sich hier somit ausschliesslich um rezeptive Wiederer-
kennungsleistungen handelt.

Als weitere Erschwernis lagen in der Entscheidungsphase des Projektes EVAMAR II die Anschlusspublikationen
der inzwischen implementierten Modelle der Schiilerleistungsstudie noch nicht vor, welche die theoretischen
Herleitungen der Teilkompetenz-Modelle und deren Umsetzung in der empirischen Fundierung ausfiihrlich
interpretieren (Beck & Klieme, 2007; Willenberg, 2007; DESI-Konsortium, 2008).

So erwies die damalige Priifung, die im Zusammenhang mit der Entwicklung eines fiir die Schnittstelle Gymna-
sium - Hochschule geeigneten Kompetenzrasters Erstsprache erfolgte, das kurz vorgestellte Modell von DESI als
nur mittelmassig geeignet, um Verortungsfeld fir die spezifische Ausrichtung von EVAMAR II zu werden.

223 PISA

2.2.3.

Die internationale PISA-Studie der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
orientiert sich an der angelsachsischen Literacy-Konzeption. Diese versteht Kompetenzen als basale Kulturwerk-

Kurzbeschreibung

zeuge und weist insbesondere dem Lesen als Schliisselqualifikation eine grosse funktionale Rolle als Vorausset-
zung fir den Umgang mit allen Medien zu (Artelt, Stanat, Schneider, Schiefele & Lehmann, 2004, S. 141).

Die Leistungstests enthalten eine umfassende Bandbreite von Lesesituationen, die sich an praktischem Alltags-
handeln orientieren und neben kontinuierlichen Texten auch so genannte diskontinuierliche Texte (Verkniip-
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fung mit Tabellen, Grafiken) anbieten. 70% der Aufgaben beziehen sich auf textimmanente Verstehensleistun-
gen; 30% gehen darliber hinaus, d. h. erfordern auch ein Reflektieren und Bewerten. 45% der Items sind als offe-
ne Formate konstruiert (Artelt et al., 2004, S. 142).

Im Unterschied zum breit gefassten Sprachmodell von DESI bildet PISA fiir die Sprachen ausschliesslich den
Teilbereich ,Lesen’ ab. Im theoretischen Konzeptionsrahmen (OECD, 1999/2000, 2001, zitiert nach Artelt &
Schlagmiiller, 2004, S. 169) waren urspriinglich fiinf Aspekte des Lesens definiert. Mit den PISA-Leseaufgaben
sollten die Fahigkeiten abgebildet werden, erstens Informationen zu ermitteln, zweitens ein allgemeines Ver-
standnis des Textes und drittens eine textbezogene Interpretation zu entwickeln, viertens tiber den Inhalt des
Textes und fiinftens Uber seine Form reflektieren zu konnen (Artelt et al., 2004, S. 143; Artelt & Schlagmdiller,
2004, S. 173). Bei der Testkonzeption selbst lag noch kein zugrunde liegendes Kompetenzmodell vor (Artelt et
al.,, 2004, S. 151).

Durch die in PISA 2000 erhobenen empirischen Daten konnten spéter nur drei der fiinf Teilskalen von Teilkom-
petenzen bestdtigt werden: erstens Informationen ermitteln, zweitens textbezogenes Interpretieren und drittens
Reflektieren und Bewerten (Artelt & Schlagmiiller, 2004, S. 175).

Basierend auf der Vorgabe, gleich breite Niveaubereiche zu bilden (Artelt et al., 2004, S. 144), wurden zu diesen
Lese-Teilkompetenzen fiinf Kompetenzstufen formuliert. Zu jeder Stufe liegt eine Darstellung der charakteristi-
schen Anforderungsmerkmale in Kurzbeschreibungen sowie illustrierenden Beispielaufgaben vor (siehe Abbil-

dung IIL.3).

Abb. 111.3: Das PISA-Lesekompetenzmodell mit fiinf Kompetenzstufen. Eigene Darstellung der drei Lese-
Teilkompetenzen (nach Artelt et al., 2004, S. 144-145).
PISA 2000 Informationen ermitteln Textbezogenes Reflektieren und Bewerten

Lese-Kompetenz

Stufe 5:

Flexible Nutzung unver-
trauter

komplexer Texte

Stufe 4:
Detailliertes Verstdndnis
komplexer Texte

Stufe 3:

Integration von Textele-
menten und Schlussfol-
gerungen

Expertenleserinnen und -leser; ver-
stehen auch komplexe unvertraute
und lange Texte vollstandig und
detailliert. Auch Elemente, die aus-
serhalb des Hauptteils des Textes
liegen und die in starkem Wider-
spruch zu den eigenen Erwartungen
liegen.

Potenzielle Hiirden eines relativ
unvertrauten Textes (wie Mehrdeu-
tigkeiten, Sprachnuancen oder den
eigenen Erwartungen widerspre-
chende Elemente) konnen weitge-
hend bewaéltigt werden.

Mit relativ aufféllig konkurrierenden
Informationen, die von relevanten
Elementen ablenken kdnnten, kann
umgegangen werden.

Verschiedene Teile des Textes kon-
nen integriert werden, auch wenn die
einzubeziehende Information wenig
offensichtlich ist und ihre Bedeutung
teilweise indirekt erschlossen wer-
den muss.

Interpretieren

Die Bedeutung feiner
sprachlicher Nuancen
wird angemessen
interpretiert.

Ein genaues Versténd-
nis komplexer, relativ
langer und im Hinblick
auf Form und Inhalt
relativ unvertrauter
Textewird erreicht.

Mittleres Anspruchsni-
veau: Ein genaues
Verstandnis von Texten
mittleren Komplexitats-
grades entwickeln
kdnnen.

Expertenleserinnen und -leser;

kdnnen lange, unvertraute, komplexe
Texte in ihr Vorwissen aus verschiedenen
Bereichen einbetten und auf dieser Grund-
lage kritisch bewerten.

Relativ lange, komplexe Texte kénnen
unter Riickgriff auf externes Wissen
beurteilt werden.

Das Gelesene kann auf der Grundlage von
spezifischem Wissen beurteilt werden.
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PISA 2000 Informationen ermitteln Textbezogenes Reflektieren und Bewerten

Lese-Kompetenz Interpretieren
Stufe 2: Die Bedeutung einzelner Elemente Der Hauptgedanke Die gelesenen Informationen kénnen
kann durch simple Schlussfolgerung  eines relativ vertrauten  unter Bezugnahme auf personliche Erfah-
Herstellen einfacher erschlossen werden. Textes kann identifiziert rungen und Einstellungen beurteilt wer-
Verkniipfungen und ein breites Textver- den.
standnis entwickelt
werden.
Stufe 1: Die notwendige Information im Text ~ Elementare Leseféhig-  Es kdnnen nur relativ offensichtliche
muss deutlich erkennbar sein und der  keiten: Mit einfachen Verbindungen zwischen dem Gelesenen
Oberfléchliches Ver- Text darf nur wenige konkurrierende ~ Texten umgehen kén-  und allgemein bekanntem Alltagswissen
standnis einfacher Texte  Flemente enthalten, die von der nen, die in Form und hergestellt werden.
relevanten Information ablenken Inhalt vertraut sind.
konnten.

Interessant war im Hinblick auf Projektteil C von EVAMAR II die Feststellung, dass die schwierigkeitsgenerie-
renden Merkmale von Aufgaben der verschiedenen Kompetenzstufen im Vorfeld der Testung kaum bestimmt
werden konnten (Artelt et al., 2004, S. 153).

Quer zu den beschriebenen Lese-Aspekten steht die Untersuchung der Einfliisse des Textgenres, der Art des
Textes und der Textformate auf die erfassten Lesekompetenzen. Bei kontinuierlichen Texten ist u. a. die Frage
der Kohédrenz, der Propositionsdichte und des Gebrauchs von Metaphern und Analogien von Bedeutung; bei
diskontinuierlichen Texten treten durch die Bildverarbeitungsprozesse andere schwierigkeitsbestimmende
Merkmale auf. Es liess sich bei PISA 2000 empirisch nachweisen, dass ,die Unterscheidung der Lesekompetenz
in spezifische Kompetenzen beim Umgang mit kontinuierlich und nichtkontinuierlich geschriebenen Texten von
den Zahlenwerten her vertretbar ist“ (Artelt & Schlagmiiller, 2004, S. 176, Hervorh. Autoren).

Als zusatzlicher Beleg flr die Konstruktvaliditat dieser Unterscheidung gilt das differenzielle Ergebnismuster in
den Leistungen von Madchen und Jungen bei PISA: Die Maddchen erzielen beim Lesen nichtkontinuierlicher
Texte einen signifikant kleineren Vorsprung gegentiber den Knaben als beim Lesen von kontinuierlichen Texten
(Artelt & Schlagmdiller, 2004, S. 176-177, S. 183-185).

Auch der Umgang mit literarischen Texten kann als eine eigenstindige Kompetenzdimension gesehen werden
(Artelt & Schlagmiiller, 2004, S. 178).

Versucht man nun, von den Ergebnis-Tabellen und Schlussfolgerungen abstrahierend, sich fiir eine Kompetenz-
raster-Entwicklung das dahinter stehende Modell vorzustellen, so wiirde man unter Verwendung der empirisch
bestatigten PISA-Lesen-Teilkompetenzen und der fiinf verwendeten PISA-Kompetenzstufen und der verschiede-
nen analysierten Textsorten zu folgender Darstellungsmatrix eines Lesemodells gelangen (Abbildung I11.4).
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Abb. 1.4 Eigene Darstellung: Das PISA-Lesemodell unter Einbezug der verwendeten Textsorten

PISA 2000 Diskontinuierliche Kontinuierliche nichtli- | Literarische Texte

Lese-Kompetenz Texte terarische Texte

Informationen ermitteln Stufe 5 Stufe 5 Stufe 5
Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4
Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3
Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2
Stufe 1 Stufe 1 Stufe 1

Textbezogenes Interpretieren Stufe 5 Stufe 5 Stufe 5
Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4
Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3
Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2
Stufe 1 Stufe 1 Stufe 1

Reflektieren und Bewerten Stufe 5 Stufe 5 Stufe 5
Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4
Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3
Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2
Stufe 1 Stufe 1 Stufe 1

2.2.3.2  Einschatzung des PISA-Modells fiir die Verwendung in EVAMAR ||

Bezogen auf die Anforderungen von EVAMAR II wére das Pisa-Modell, konzentriert auf die obersten Kompetenz-
stufen und erweitert um eine zusatzliche und neu zu definierende Stufe 6, adaptierbar.

Es konnte damit zwar nur der Teilbereich ,Lesen” abgedeckt werden. Die Subskalen ,Informationen ermitteln -
Textbezogenes Interpretieren - Reflektieren und Bewerten® konnten als bereits empirisch validierte Teilkompe-
tenzen von ,Lesen” ibernommen werden, wobei die Adaption an komplexere mentale Prozessstrukturen geprift
werden muss. Die Einteilung in diskontinuierliche und kontinuierliche bzw. literarische Texte ist ebenfalls ge-
eignet, wobei die kontinuierlichen nicht-literarischen Texte iiberwiegen und nur in einzelnen Studienfachern
vereinzelt auch andere Textsorten vorkommen werden (z. B. literarische bei Germanistik, diskontinuierliche bei
Mathematik). Insgesamt musste man das Profil der Tests fiir das 9. Schuljahr lbertragen auf die Bedingungen
des 12./13. Schuljahrs in Gymnasien und auf universitire Anforderungen.

2.24  Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen (GER)

2241 Kurzbeschreibung

Der vom Europarat 2001 verabschiedete Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) bietet
einen umfassenden, transparenten und kohdrenten Referenzrahmen fiir das Lernen und Lehren von Sprachen.
Er beruht auf einer seit 1971 gefiihrten Diskussion unter Sprachexperten und -expertinnen aus 40 Landern und
bildet in ganz Europa eine gemeinsame Basis, welche die sprachenpolitischen Ziele des Europarates in konkre-
ten Werkzeugen umsetzt. Der Referenzrahmen wird zielorientiert eingesetzt fiir die Entwicklung von Sprach-
Lehrplanen, curricularen Richtlinien, Priifungen und Lehrwerken. Die Kompetenzniveaus sind definiert fir le-
benslanges Lernen (Europarat, 2001, S. 14).

71



Der Ansatz des GER ist ein handlungsorientierter: Die Sprachverwendenden werden als sozial Handelnde ver-
standen; demzufolge erfolgen die Kann-Beschreibungen ihrer Kenntnisse und Fahigkeiten innerhalb gegebener
Handlungs- und Sprachverwendungsfelder (Europarat, 2001, S. 21, 26). Hierbei fokussiert der GER die wichtigs-
ten Domédnen: Es geht um Sprachverwendung im Bildungswesen, im beruflichen, privaten und offentlichen Be-
reich (S. 26). Die Referenzskalen selbst sollen jedoch kontextfrei sein, d. h. sie sind fiir verschiedene spezifische
Kontexte generalisierbar. Nicht zuletzt dank seiner Einfachheit ist der GER gut handhabbar und die elektroni-
schen und gedruckten Mittel zur Selbsteinschdtzung, Fremdbeurteilung und Testung ermdoglichen einen vielfal-
tigen Einsatz im schiilergerechten Sprachunterricht und in der Lehrplan- und Testentwicklung.

Der GER wird dem Anspruch gerecht, einen Rahmen fiir die Bereitstellung objektiver Kriterien zur Beschreibung
von Sprachkompetenzen auf breiter Ebene zu bieten. Dazu gehoren erstens die allgemeinen Kompetenzen der
Sprachverwendenden, ihr deklaratives Wissen (savoir), ihre Fertigkeiten und das prozedurale Wissen (savoir-
faire), die personlichkeitsbezogene Kompetenz und die Einstellungen (savoir-étre), sowie die Lernfahigkeit (sa-
voir-apprendre). Zweitens werden auch als zur kommunikativen Sprachkompetenz gehorig betrachtet die lingu-
istischen Kompetenzen (lexikalische, phonologische und syntaktische Kenntnisse und Fertigkeiten), die sozio-
linguistischen Kompetenzen (Bedingungen der gesellschaftlichen Konventionen kennen) sowie die pragmati-
schen Kompetenzen; die Letzteren regeln den funktionalen Gebrauch sprachlicher Ressourcen und meinen bei-
spielsweise die Identifikation von Textsorten und -typen, den richtigen Gebrauch von Ironie oder das Verstehen
und Herstellen von Kohdrenz und Kohédsion11. Die konkrete kommunikative Sprachaktivitat (language activity)
wird beschrieben in den Bereichen der Rezeption, der Produktion, der Interaktion und der Sprachmittlung, wo-
mit hauptsichlich Dolmetschen oder Zusammenfassen gemeint ist (Europarat, 2001, S. 22-26).

Der relevante Kompetenzraum fiir Sprachlernende wird im GER durch sechs breit angelegte Niveau-Stufen von
A1 bis C2 abgedeckt, welche der klassischen Lernbereichsaufteilung von Grund-, Mittel- und Oberstufe zugeord-
net werden konnen. A1 ist die vermutlich niedrigste identifizierbare Stufe einer unabhangigen Sprachkompe-
tenz. Darunter lassen sich jedoch schon einfache, allgemeine Aufgaben formulieren, welche vorausgesetzt sind
(wie ,einfache Grussformeln verwenden®, ,unkomplizierte Formulare mit Namen etc. ausfiillen®) (Europarat,
2001, S. 40). Die Elementare Sprachverwendung A ist die Anfangerstufe im Sprachenlernen und ist in zwei
Schritte (A1 Breakthrough und A2 Waystage) unterteilt. Danach folgt die Ebene der Selbststdndigen Sprachver-
wendung B, welche auch wieder in zwei Stufen gegliedert ist (B1 Treshold und B2 Vantage), die letztere meint
bereits eine ,angemessene Reaktion auf Situationen, denen man normalerweise begegnet” (Europarat, 2001, S.
33). Die dritte Ebene der Kompetenten Sprachverwendung C wird unterteilt in das fortgeschrittenere Kompe-
tenzniveau C1 (Effective Operational Proficiency), das die Bewdltigung komplexer kommunikativer Aufgaben in
Beruf und Studium ermoglicht und die hochste Stufe C2 Mastery, welche das oberste Priifungsziel innerhalb des
Systems der Association of Language Testers in Europe (ALTE) bildet (Europarat, 2001, S. 40-45).

Zur Beschreibung der konkreten Kompetenzen innerhalb der sechs unterschiedenen Niveaustufen A1 bis C2
wurden 1993 bis 1996 innerhalb des Schweizerischen Nationalfondsprojekts 33 ,Die Wirksamkeit unserer Bil-
dungssysteme® (Schneider & North, 1999) so genannte positive Kann-Beschreibungen und Beispiel-Deskriptoren
entwickelt und mit der Rasch-Methode skaliert (Europarat, 2001, S. 210-217). Die Untersuchungsbasis bildeten
insgesamt rund 2800 Lernenden in 500 Klassen der Sekundarstufe I und II, in der Berufs- und Erwachsenenbil-
dung. Dieses Schweizer Projekt von Schneider und North zur Entwicklung von Deskriptoren konnte empirisch
weitere Zwischenstufen (oder so genannte Plus-Niveaus: A2+/B1+/B2+) nachweisen, welche eine kohdrente
Skala von neun Niveau-Stufen (Europarat, 2001, S. 40, S. 210-213) respektive zehn Niveaus (Schneider & North,
1999, S. 17) nahe legten; in der Praxis wird aber aus politischen und historischen Griinden nicht auf die so ge-
nannte Schweizer Skala, sondern meist auf oben beschriebene sechs Anforderungsstufen referiert (Schneider &
North, 1999, S. 16; Europarat, 2001, S. 33).

""" Kohdrenz bezeichnet textlinguistisch die Tiefenstruktur eines Textes, Kohdsion die textuelle Oberfliche - Textkompetenz meint

hier die Fahigkeit einer Person, ,vom Verstehen der sprachlichen Bestandteile der Textoberflache zum Sinnverstdndnis des Tex-
tes vorzudringen® (Hornung, 2005, S. 129).
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Die Globalskala (siehe Abbildung I11.5) beinhaltet allgemeine Kann-Beschreibungen fiir alle sechs Niveaus, im
globalen Selbstbeurteilungs-Raster (S. 36) finden wir diese geordnet nach den Sprachverwendungsbereichen
Verstehen, Sprechen, Schreiben.

Abb. 111.5; Gemeinsame Referenzniveaus: Globalskala (Auszug Niveau C) des GER (Europarat, 2001, S. 35)

C2 Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hort, miihelos verstehen. Kann Informationen aus ver-
schiedenen schriftlichen und miindlichen Quellen zusammenfassen und dabei Begriindungen und
Erkldrungen in einer zusammenhangenden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr flissig
und genau ausdriicken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich

machen.
Kompetente

Sprachverwendung C1 Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch implizite Bedeutun-
gen erfassen. Kann sich spontan und fliessend ausdriicken, ohne 6fter deutlich erkennbar nach
Worten suchen zu miissen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in
Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, strukturiert und ausfihr-
lich zu komplexen Sachverhalten &ussern und dabei verschiedene Mittel zur Textverkniipfung ange-
messen verwenden.

Zur differenzierteren Beurteilung werden in jedem Sprachverwendungsbereich mehrere Subskalen zur Verfii-
gung gestellt.

Im Bereich Produktion handelt es sich im Mindlichen um den Beurteilungsraster zur miindlichen Kommunikati-
on (Schneider & North, 1999, S. 22; Europarat, 2001, S. 37-38) und um fiinf Subskalen zum zusammenh&ngen-
den, argumentierenden und vortragenden Sprechen (Europarat, 2001, S. 64-66), sowie um mehrere Subskalen
zur mindlichen Interaktion wie ,zusammenhédngend sprechen oder ,an Gesprachen teilnehmen“ (Europarat,
2001, S. 79-85).

Im Schriftlichen legt der Europarat (2001) Skalen vor zur schriftlichen Produktion allgemein, zum kreativen
Schreiben und zum Verfassen von Berichten und Aufsatzen12 (S. 67-68), ferner zur schriftlichen Interaktion (S.
85-87) sowie zum , Texte verarbeiten“ und zum ,Notizen machen (in Vortragen, Seminaren etc.)* (S. 98). Als
allgemeine Produktionsstrategien werden mit Planen, Kompensieren und Kontrolle & Reparaturen drei weitere
Subskalen angeboten (S. 70-71). Zu Strategien der Sprachmittlung (z. B. Zusammenfassen, Paraphrasieren von
Fachtexten) gibt es noch keine Skalen.

Im Bereich der Rezeption finden sich folgende fiinf Beispielskalen fiir das Lesen: Leseverstehen allgemein, Kor-
respondenz lesen, zur Orientierung lesen, Informationen und Anleitungen verstehen, schriftliche Anweisungen
verstehen (S. 74-76).

Fir die audiovisuelle Rezeption gibt es die Skala ,Fernsehsendungen und Filme verstehen® (S. 77) und zum
Horverstehen mehrere Subskalen (S. 71-73). Zusatzlich liegt zu den Rezeptionsstrategien, mit welchen der Kon-
text auf der Basis relevanten Weltwissens erschlossen wird, eine Teilskala ,Hinweise identifizieren® vor (S. 78).

Im weiteren Bereich kommunikativer Sprachkompetenzen wird unter den linguistischen Kompetenzen die Skala
L»opektrum sprachlicher Mittel (allgemein)“ angeboten, zur lexikalischen Kompetenz gehoren die Subskalen
»Wortschatzspektrum® (S. 112) und ,,Wortschatzbeherrschung* (S. 113), zur grammatischen Kompetenz die
Skala ,Grammatische Korrektheit (S. 114) und zur orthographische Kompetenz die Skala ,Beherrschung der
Orthografie” (S. 117-118). Des Weiteren erscheinen die Skalen ,soziolinguistische Angemessenheit® (S. 121-122)

"> Die Deskriptoren dieser drei schriftlichen (Sub-)Skalen wurden nicht empirisch kalibriert, sondern durch eine Kombination von

Elementen anderer Skalen erstellt (S. 67). Dies betrifft z. T. auch Subskalen des Miindlichen sowie die orthographische Skala.
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und als pragmatische Kompetenzen im Bereich der Diskurskompetenzen die vier Subskalen ,Flexibilitat”, ,Spre-
cherwechsel”, ,Themenentwicklung, ,Kohdrenz und Kohésion* (S. 123-125) sowie ,Fliissigkeit (miindlich)“ und
»Genauigkeit” (S. 129).

Im Rahmen des EU-Projektes DIALANG wurden fiir Lesen, Schreiben und Horen mit der finanziellen Unterstiit-
zung der Europdischen Kommission weitere Deskriptoren empirisch validiert. Man skalierte 107 Items und ka-
librierte sie mit der Rasch-Methode auf der Basis finnischer Daten am damaligen Koordinationszentrum der

Universitét von Jyvaskyld (Europarat, 2001, S. 218-231). Ein Auszug fiir Niveau C findet sich in Abbildung IIL.6.

Fiir 14 européische Sprachen wurden damit (aus dem Englischen iibersetzt) ein Selbsteinschdtzungsteil, ein
Sprachtest und beratende Riickmeldungen entwickelt, die alle Sprachlernenden im Internet kostenlos beziehen
konnen (dialang.org).

Abb. 111.6: DIALANG-Items zur Selbsteinschatzung — Auszug Niveau C (Europarat, 2001, S. 223-226)

Lesen

C1 Ich kann eine Reihe langer, komplexer Texte genau verstehen, vorausgesetzt ich kann schwierige Abschnitte mehrfach
lesen.

C1 Ich kann in unterschiedlichen langen und komplexen Texten, die das gesellschaftliche, berufliche oder akademische
Leben betreffen, feinere Bedeutungsnuancen erkennen, auch was Einstellungen und Meinungen anbelangt, die zwi-
schen den Zeilen stehen.

C1 Unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Warterbuches kann ich jegliche Art von Schriftverkehr verstehen.

C1 Ich kann lange, komplexe Anleitungen fir neue Gerate oder neue Verfahren auch ausserhalb meines Fachgebietes
genau verstehen, wenn ich schwierige Passagen mehrmals lesen kann.

C2 Ich kann nahezu jegliche Form geschriebener Sprache verstehen und interpretieren, einschliesslich abstrakter, beziig-
lich der Struktur komplexer oder stark umgangssprachlicher literarischer und nicht-literarischer Schriftsticke.

C2 Ich kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und dabei Feinheiten beztiglich Stil und Bedeu-
tung, welche implizit oder explizit ausgedriickt sind, vollstandig erfassen.

Schreiben

C1 Ich kann Standpunkte durch zusatzliche Argumente, Begriindungen und sinnvolle Beispiele weiter ausfiihren und
untermauern.

C1 Ich kann eine Erdrterung systematisch aufbauen und dabei wesentliche Punkte angemessen hervorheben sowie unter-
stlitzende Einzelheiten mit gewisser Bedeutung anfiihren.

C1 Ich kann komplexe Sachverhalte klar und detailliert schriftlich darstellen.

C1 Ich kann normalerweise ohne Zuhilfenahme eines Wérterbuchs schreiben.

C1 Ich kann so gut schreiben, dass meine Ausdrucksweise nur dann {iberpriift werden muss, wenn es sich um ein wichti-
ges Schriftstiick handelt.

C2 Ich kann mich schriftlich erfolgreich, angemessen und gut strukturiert ausdriicken, sodass der Leser die wesentlichen
Punkte leicht erfassen kann.

C2 Ich kann klare und flussige komplexe Berichte, Artikel oder Aufsétze verfassen, die einen Sachverhalt darstellen oder
eine kritische Bewertung von Antragen oder literarischen Werken abgeben.

C2 Ich kann immer ohne Zuhilfenahme eines Worterbuches schreiben.

C2 Ich kann so gut schreiben, dass Muttersprachler meine Texte nicht iberpriifen miissen.

C2 Ich kann so gut schreiben, dass meine Texte nicht wesentlich verbessert werden kdnnen, nicht einmal von einem
Lehrer, der speziell das Schreiben tibt.
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Als Teil eines langfristigen Forschungsprojektes der Association of Language Testers in Europe (ALTE) wurden
zusdtzlich mit 400 Items weitere Kann-Beschreibungen in den drei Bereichen Soziales & Tourismus, Beruf und
Bildung skaliert und mit dem Rasch-Modell den Niveaus des Referenzrahmens des GER angepasst (Europarat,
2001, S. 232-244).

Bei der Strukturierung der Sprachkompetenzen in Mindlichkeit (Horen/Sprechen) versus Schriftlichkeit (Le-
sen/Schreiben) muss bei einer differenzierteren Theoriebildung beachtet werden, dass sowohl die rezeptiven als
auch die produktiven Kompetenzen jeweils nicht nur rein miindlich (Sprechen - Horen; Horen - Sprechen) re-
spektive rein schriftlich (Lesen - Schreiben; Schreiben - Lesen) stattfinden, sondern auch in Kombination auftre-
ten: sowohl miindlich - schriftlich (Horen - Schreiben; Sprechen - Schreiben) als auch schriftlich - mindlich
(Lesen - Sprechen; Schreiben - Sprechen) (Hornung, 2005, S. 128). Die durch diese Kombination entstehende
gegenseitige Beeinflussung - respektive Abhdngigkeit13 - wird beispielsweise bei der GER-Subskala ,Notizen
machen (in Vortragen, Seminaren etc.)“ insofern berticksichtigt, als dass diese Skala nicht eindeutig der schrift-
lichen Produktion zugeordnet ist, sondern innerhalb der Betrachtung der wechselseitigen Beeinflussung von
Text und Medium als Reaktion auf einen muindlichen Input und deren psycholinguistischen Konsequenzen geor-
tet wird (Europarat, 2001, S. 95-99).

Fir EVAMAR II konnen diese allenfalls weiter vorzunehmenden Differenzierungen vernachldssigt werden, weil
sowohl die output-orientierte Leistungsmessung in Teilprojekt C als auch die Analysen der Maturitatsprifungen
in Teilprojekt D1 auf Prozessen reiner Schriftlichkeit beruhen (Lesen - Schreiben bzw. Textrezeption - Textpro-
duktion).

2.24.2  Einschatzung des GER fiir die Verwendung in EVAMAR |

Eine Eingliederung in die europdische Sprachen-Gemeinschaft erscheint sinnvoll und wurde mit dem Schweizer
Forschungsprojekt von Schneider & North (1999) zur Mitentwicklung am Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen (GER) bereits weit vorangetrieben. Der Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen bietet ein flexibles
Verzweigungssystem, durch welches Institutionen die fiir sie relevanten ,Aste* differenzieren und verfeinern
und ihnen dabei doch einen Ort innerhalb des Gemeinsamen Referenzrahmens zuweisen konnen (Schneider &
North, 1999, S. 16; Europarat, 2001, S. 40-42). So hat sich auch DESI als eine der gréssten deutschlandweiten
Schulleistungsstudien (siehe Abschnitt 2.2.2) mit dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GER) verlinkt und das Rahmenkonzept von GER ebenfalls bei der Entwicklung ihrer Testaufgaben bertick-
sichtigt (Beck & Klieme, 2007, S. 2, S. 6; Nold, 2007; Takala, 2007).

Der Européische Referenzrahmen deckt (im Unterschied zu PISA) den gesamten Bereich der Sprachkompeten-
zen ab: Lesen und Horen (als Verstehen), Sprechen und Schreiben - also sowohl Rezeption und Produktion als
auch Interaktion - sowie als weitere kommunikative Sprachkompetenzen solche, welche der Sprachreflexion
zugeordnet werden konnen. Sdmtliche Bereiche wurden in mehreren, (meist) empirisch kalibrierten Subskalen
ausdifferenziert. Die (produktive) Mindlichkeit wird dabei stark gewichtet, dies ist fiir das Sprachenlernen rele-
vant, fiir das Studium jedoch nicht primér; dieser Einzel-Bereich kann fiir EVAMAR II zuriickgestellt werden.

Fir EVAMAR II konnte aufgrund unserer Einschédtzung grundsitzlich an das Profil des Gemeinsamen Europai-
schen Referenzrahmens fiir den zu untersuchenden Bereich von Niveau C ,Kompetente Sprachverwendung®
angekniipft werden. Es mussten gewisse Adaptionen und die Ergdnzung um die wissenschaftliche Textsorte
Luniversitare Fachtexte“ vorgenommen werden. Zudem hatte eine Klarung der zu untersuchenden Kompetenz-
bereiche zu erfolgen.

Der vorgédngige rezeptive Akt des Zuhorens muss erfolgreich gelingen, damit darauf basierend die zusammenfassende oder
pointierte Verschriftlichung reiissieren kann; die dazu notwendigen Prozesse der Informations-Entnahme und -Gewichtung sind
als weitere kognitive Teilkompetenzen zu erfassen.
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Weiterhin galt es zu priifen, ob eine auf GER aufbauende Zusatzstufe C3 oder D flir universitare bzw. wissen-
schaftliche Sprachverwendung aufgestockt und eingefiihrt werden konnte. Diese letztere Option wurde durch
das Expertenteam der Projektpartner eindeutig verworfen.

Die Niveau-Kannbeschreibungen der Stufe C konnten fiir EVAMAR II als Grundlage tibernommen werden, um
darauf aufzubauen und sie mit Kompetenzbeschreibungen fiir die wissenschaftliche Textsorte zu erganzen.

Da der Referenzrahmen einen ,fundierten Losungsversuch fiir dieses vorrangige und grundlegende Problem [der
Vergleichbarkeit, die Autoren] des Lernens moderner Sprachen in einem europdischen Kontext“ (Europarat,
2001, S. 177) bietet, erwies es sich als folgerichtig, sich mit den Untersuchungen fiir EVAMAR II innerhalb die-
ses erweiterbaren Systems zu verorten.

225  HarmoS

2251  Kurzbeschreibung

Wihrend der Laufzeit des Projekts EVAMAR II befand sich auch das Projekt der Entwicklung eines fiir die
Volksschule der Schweiz verbindlichen Kompetenzmodells fir Erstsprache im Rahmen des Projekts ,,Harmoni-
sierung der obligatorischen Schule“ (HarmoS) in einer fortgeschrittenen Phase. Weil es Grundlage verbindlicher
Bildungsstandards fiir die Volksschule sein wird, ist eine Uberpriifung der méglichen Verwendbarkeit im Projekt
EVAMAR II sinnvoll.

Eines der Ziele der ,Interkantonale[n] Vereinbarung tiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule®
(HarmoS-Konkordat) ist die Beschreibung von Kompetenzen und die Entwicklung von Bildungsstandards als
Instrumente der Systementwicklung und Qualititssicherung (EDK, 2007, Art. 7); dies erfolgt im Rahmen wis-
senschaftlicher Arbeiten innerhalb des Projektes HarmoS (EDK, 2004a, 2004b, 2007). In einem weiteren Schritt
sollen die Lehrpldne, Lehrmittel, Evaluationsinstrumente und Bildungsstandards aufeinander abgestimmt wer-
den (EDK, 2007, Art. 8).

Die im Rahmen von HarmoS zu entwickelnden und empirisch zu validierenden Kompetenzmodelle sollen diffe-
renzierte Beschreibungen von Kompetenzniveaus umfassen und es erlauben, auf politischer Ebene die Leis-
tungsstandards pro Fachbereich per Ende des zweiten, sechsten und neunten Schuljahres festzulegen. Theore-
tisch basieren die Zielsetzungen und Konzeptionen von HarmoS auf der Kompetenzdefinition Weinerts (1999,
2001) sowie auf der Klieme-Expertise und deren Kompetenz-Modell-Bestimmung (Klieme et al., 2003, S. 74)
(EDK, 20044, S. 8, S. 9; Sieber, 2006b).

Der Leiter des Erstsprache-Konsortiums beschreibt die Schritte auf dem Weg zu einem HarmoS-
Kompetenzmodell fiir Erstsprache wie folgt (Sieber, 2006a, 2006b): Die Komplexitdt sprachlichen Handelns wird
matrixformig iibersichtlich reduziert, erstens durch eine Gliederung nach fiinf Aspekten (Situieren, Planen, Rea-
lisieren, Evaluieren, Reparieren; Ebene 1) und zweitens mittels einer Unterscheidung der vier Modalitaten (Ho-
ren, Sprechen, Lesen, Schreiben; Ebene 2) (siehe Abbildung II1.7). In den daraus entstehenden Feldern erfolgen
konkrete Aufgabenbeschreibungen (Ebene 3) (Sieber, 20064, S. 15; siehe Abbildung II1.7).
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Abb. I11.7: HarmoS: Ein Modell fiir die Beschreibung (Sieber, 2006a, S. 18)

Teilbereiche des sprachlichen Handelns (Ebene 2)

Horen Sprechen Lesen Schreiben
= Situieren Aufgaben Aufgaben Aufgaben Aufgaben
g 2 (Ebene 3)

s &8

"C’ = Planen Aufgaben Aufgaben Aufgaben Aufgaben

o £

2 qg’? Realisieren Aufgaben Aufgaben Aufgaben Aufgaben

L S

‘é’_ = Reparieren Aufgaben Aufgaben Aufgaben Aufgaben
(3~

< = Evaluieren Aufgaben Aufgaben Aufgaben Aufgaben

Wie in HarmosS die vielféltigen Anforderungen und Teilkompetenzen in den jeweiligen Sprachbereichen weiter

aufgegliedert werden, soll beispielhaft fir den Sprachbereich Horen in Abbildung II1.8 gezeigt werden.

Abb. 111.8: HarmoS — ein Beispiel: Horen (Sieber, 2006a, S. 19)

Sprachhandlung

Situieren

Horen

Kommunikationsfunktion erkennen

Kommunikationsform identifizieren

Kommunikationsstile identifizieren

(...) Kommunikationsziel im Auge behalten

Gehdrtes mit Vorwissen verbinden

Motivation und Interesse aktivieren und aufrecht erhalten

Planen

Redeplan identifizieren
Zuhdrstrategien auswahlen

Sprachliches und nicht sprachliches Wissen strukturieren

Realisieren

Wissen aktivieren (Sprach- und Weltwissen)

(...), sich auf die Ausserungen der Sprechenden konzentrieren

Zuhdrregeln beachten

Verbale (...) Ausserungen/Gerausche verstehen; Koharenz herstellen, Sinn konstruie-

ren

(...) Hilfsmittel benutzen (notes, tableau ...)

Reparieren

Bei Unverstandnis wenn maglich Horen wiederholen (Tontréger)

(...) Das Textverstandnis rekapitulieren

Evaluieren

Permanentes Monitoring des Zuhérprozesses
Wirkung der fremden Redeweise einschatzen

Lokale und globale Sinnkonstruktion tiberpriifen, anpassen

Verstandnisfragen stellen, nachfragen, Begriindungen verlangen

Uber Inhalt und Form reflektieren
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Den unterschiedlichen Anforderungen, welche Texte an die Lesekompetenz stellen, wird HarmoS einerseits
gerecht mit einer Berticksichtigung der Textformate ,kontinuierlich versus diskontinuierlich” (siehe auch Kapi-
tel 2.2.3 zu PISA) und andererseits mit der Unterscheidung von Textarten (genres) und ihren unterschiedlichen
Funktionen. Dabei wird im Projekt HarmoS differenziert zwischen (literarisch-)erzahlenden, informatorischen
und argumentativen Texten (Sieber, 2006c, S. 24-25).

2252  Einschatzung des HarmoS-Moadells fiir die Verwendung in EVAMAR I

Das Kompetenzmodell aus dem Projekt HarmoS wurde vor allem als Variante zu einer Verankerung des
EVAMAR-Kompetenzrasters im Europdischen Sprachenrahmen GER (siehe Abschnitt 2.2.4) diskutiert. Aufgrund
der folgenden Uberlegungen konnte es nicht direkt iibernommen werden: Gemiss den im ersten Abschnitt (III,
1) skizzierten, fir EVAMAR II relevanten Aspekten wie hohe Jahrgangsstufe, Schultypus Gymnasium und hohe
Kompetenzerwartung blieb es zweifelhaft, ob eine Adaption der EVAMAR-Testung an die drei Messzeitpunkte
von HarmoS (Ende des zweiten, des sechsten und des neunten Schuljahres) moglich ist. Die wissenschaftliche
Textsorte der universitdren Fachtexte, auf der die EVAMAR-Leistungstests Erstsprache basieren sollten, war ein
weiteres wichtiges Kriterium, welches einen Anschluss an das HarmoS-Projekt schwierig machte.

Wegen der grossen vorgymnasialen Bedeutung des HarmoS-Modells wurde auch eine mogliche Synthese zwi-
schen dem ,volksschulischen® HarmoS-Modell und dem ,tertidren“ GER geprift. Dazu wurde aufgrund der An-
regung der Projektpartner aus der Romandie und dem Tessin eine Variante eines Erstsprachen-Modells mit dem
Ziel entwickelt, die Kompetenz-Teilbereiche nach GER matrixformig mit den Sprachhandlungen nach HarmoS zu
kombinieren. Es war der Versuch, die Kann-Beschreibungen beider Systeme zu analysieren und in ein sinnvolles
neues Modell zu integrieren. Im Ergebnis erwiesen sich die dabei entstandenen Modell-Zellen vor allem deshalb
als wenig bis kaum brauchbar, weil beide Kategorisierungen bereits in sich konsistent und somit nicht sinnvoll
zu trennscharfen Zellen kombinierbar waren. Der Versuch wurde daher abgebrochen.

226  Lernstandserhebung in Nordrhein-Westfalen (NRW)
2.26.1  Kurzbeschreibung

Als weitere Orientierungsmaoglichkeit bei der Entwicklung eines Komptenzrasters fiir Erstsprache im Projekt
EVAMAR II bot sich das den Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen (NRW) zugrunde liegende Modell
an. Seit dem Herbst 2004 sind dort flir die jeweils rund 200’000 Schiilerinnen und Schiiler aller neunten Klassen
- seit dem Schuljahr 2006/2007 aller achten Klassen - aller Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie Gymnasien
die so genannten ,landesweiten Lernstandserhebungen® unter der Federfiihrung des Ministeriums fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSWNRW) verpflichtend.

Leutner, Wirth und Fleischer (2005) betonen, dass es sich bei den Erhebungen nicht ausschliesslich um die
Erfassung reiner Schulleistungen im Sinn von Performanz nach Prenzel, Drechsel, Carstensen und Ramm (2004)
handelt, sondern die Kompetenzen in der Begriffsdefinition von Weinert (2001) als ,Fahigkeitspotenziale“ - oder
um mit Klieme et al. (2003, S. 72) zu sprechen als ,befdhigende Disposition“ - der Schiilerinnen und Schiiler zu
sehen sind (S. 13).

Die fachspezifischen Kompetenzmodelle, aus denen die Aufgaben entwickelt wurden, erlauben die Zuordnung
der Aufgaben zu bestimmten Kompetenzniveaus mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden. Im Folgenden
werden die Kompetenzniveaus fiir Deutsch angefiihrt, welche in den getesteten Bereichen der Lernstandserhe-
bungen definiert wurden (MSWNRW, 2005Db).

Im ersten Bereich - Leseverstehen (D-LV)/Reflexion tiber Sprache - wurden fiinf Kompetenzniveaus gebildet:
Das erste Niveau D-LV 1 wird als einfache Informationsentnahme (MSWNRW, 2005b) bzw. Leseverstehen in
Ansdtzen (MSWNRW, 2007) beschrieben, das zweite Niveau (D-LV 2) meint einfaches Leseverstehen, D-LV 3
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bedeutet grundlegendes Leseverstehen, D-LV 4 differenziertes Leseverstehen und die hochste Stufe (D-LV 5) ist
das komplexe Leseverstehen (MSWNRW, 2005b, S. 1-3; MSWNRW, 2007).

Der zweite Bereich - Zuhoren und Verarbeiten (D-ZV) - wird in drei Stufen plus eine Zusatzstufe gegliedert:
Kompetenzniveau D-ZV 1 entspricht der Leistung ,einfache Einzelinformationen aus Horbeitragen erfassen und
wiedergeben®, auf Niveau D-ZV 2 kann eine Schiilerin oder ein Schiiler ,iibersichtlich prasentierte Informationen
aus Horbeitragen erfassen, identifizieren und zuordnen®, auf Kompetenzniveau D-ZV 3 ,Informationen differen-
ziert erfassen und komplexe Verarbeitungsleistungen erbringen® und auf Kompetenzniveau D-ZV 3 plus kann
eine Person, ,Informationen selbststandig und differenziert erfassen und eigenstandig verarbeiten (MSWNRW,
2005b, S. 4-5).

Im dritten Bereich - Schreiben (D-S) - meint das erste Kompetenzniveau (D-S 1) die elementare Erfassung und
Darstellung des Sachverhaltes oder Themas, das zweite Niveau (D-S 2) die zielorientierte und aufgabenbezogene
Darstellung des Sachverhaltes/Themas, und auf der hochsten Stufe (D-S 3) besitzen die Schiilerinnen und Schi-
ler die Fahigkeit der bewussten und zielgerichteten Gestaltung eines komplexen Schreibprozesses einschliess-
lich eigener Wertungen und Begriindungen (MSWNRW, 2005b, S. 5-6).

Fir EVAMAR II kam nur ein Bezug auf die obersten Kompetenzniveaus in Frage. Abbildung II1.9 zeigt eine ent-
sprechende Zusammenstellung. Die Matrix ist mit mdglichen Kann-Beschreibungen gefiillt. Dem bei den Lern-
standserhebungen NRW im Leseverstehen integrierten Teilbereich ,Reflexion Uber Sprache® wurde eine eigene
Unterspalte zugewiesen.

2262

Ausgehend von den unter Abschnitt 2.1 beschriebenen Aspekten bzw. Kriterien der hohen Jahrgangsstufe der
Schiilerinnen und Schiiler bei EVAMAR II und der Fokussierung auf das Gymnasium - die Lernstandserhebun-
gen NRW umfassen alle Schultypen -, wurde die Moglichkeit geprift, sich allenfalls ausschliesslich auf das
oberste Niveau der Kompetenz-Modellierungen der getesteten Deutschbereiche in den Lernstandserhebungen

Einschatzung der Lernstandserhebungen NRW fiir die Verwendung in EVAMAR ||

NRW zu fokussieren. Eine genauere Betrachtung ergab in der Folge, dass die vom Ministerium flir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSWNRW) gewahlten drei Deutschbereiche ,Leseverste-
hen/Reflexion lber Sprache®, ,Zuhéren und Verarbeiten sowie ,Schreiben® sich mit ihren Restriktionen fir die
Testkonstruktion bei EVAMAR II nicht als sinnvoll erwiesen: Einerseits war im Projekt EVAMAR II zu beachten,
dass sich die Bereiche Schreiben und (Zu-)Horen in der zur Verfligung stehenden Testzeit nicht umfassend pri-
fen liessen und die Korrekturen zu aufwandig gewesen waren. Andererseits stellte sich das Problem, dass die in
NRW jahrlich neu erstellten Aufgaben anhand interner Standards und die deshalb nicht gewahrleistete
langsschnittliche Vergleichbarkeit (MSWNRW, 2005b, S.1) das Herausarbeiten eines allgemein verwendbaren
Modells erschwerten, wenn nicht gar verunmoglichten.

Abb. 111.9: Die hochsten Kompetenzniveaus der Lernstandserhebungen Nordrhein-Westfalens 2005 — nachgebildete Matrix

Getestete | Leseverstehen/Reflexion iiber Sprache Zuhoren und Schreiben

Bereiche Verarbeiten

NRW 9
5 D-LV 5 D-ZV 3 plus: (Gehorte) D-S3:

g Kompllexles Leseverstehen _ Iml‘lormationeq selbst—. Bewusste und zielgerichtete
g Schvy|er|ge Verarbeitungsprozesse werden bei der Lesekompetenz | standig und dlfferenmert Gestaltung eines komplexen
§ geleistet: erfassen und eigenstan- Schreibprozesses einschliess-
= Neben der Erfassung des ganzen Textes werden Inhalt und Struktur dig verarbeiten lich eigener Wertungen und
5 des Textes genauer betrachtet und beurteilt. Text-merkmale und ihre Begriindungen

> Auswirkungen werden differenziert erldutert.
® Finden und Verbinden auch Kenntnisse und Anwendung Bei der Verarbeitung Inhalte, Ideen und Aussagen —
E I von schwer zu ermittelnden | grammatikalischer Grundbegriffe | eines (Radio-)Beitrags im Sinne der Aufgabenstel-
K] 'é. s Informationen in vorgegebenen Kontexten selbstandige Schlussfol- | lung —mehrdimensional
S5c ™ gerungen ziehen und klar | anlegen und sachlich nach-
é F:, darlegen konnen vollziehbar darstellen

79



Getestete | Leseverstehen/Reflexion {iber Sprache Zuhoren und Schreiben
Bereiche Verarbeiten
NRW 9
Genaues Verstandnis der Bewertung und differenzierte Auch nur kurz angespro- | Unterschiedliche Gesichts-
einzelnen Textabschnitte und | Beurteilung von Inhalt und Struk- | chene Aspekte mit Blick | punkte einbringen, begriinden
des Textzusammenhanges tur sprachlicher Phdnomene auf die Aufgabe beach- | und abwéagen
ten kdnnen
Erkennen und Erklaren von Heranziehen und Anwenden von | Den verarbeiteten Eigene Ideen, Gedanken den
Mehrdeutigkeiten in Texten | Fachwissen und Konzepten zum Sachverhalt situations- | verschiedenen Aspekten der
Verstandnis und zur Beurteilung bezogen darstellen Aufgabenstellung anpassen
eines Textes kdnnen
Gesichertes Erarbeiten der Reflexion tber Inhalt, Sprache und Schreibstrategien gezielt und
Bedeutung des Gesamttextes | Struktur des Gesamttextes der Aufgabenstellung ange-
messen einsetzen
Klare Einordnung einer Abwdgen von Deutungsansatzen
Aussage eines komplexen in Abgrenzung von anderen
Textes in den Gesamtzu- naheliegenden Mdglichkeiten
sammenhang
Explizite Uberpriifung von Integration von Alltagswissen
Deutungshypothesen anhand | bzw. aussertextlichem Weltwis-
konkreter Textaussagen sen bei der Erarbeitung des
Textverstandnisses und der
kritischen Bewertung des Textes
Erfassen der Gesamtaussage
eines komplexen literari-
schen oder Sachtextes

2.3 Das Endmodell ,Kompetenzraster Erstsprache” fir EVAMAR ||

Fur die endgiiltige Auswahl von Komponenten aus den unter Abschnitt 2.2 beschriebenen Kompetenzmodellen
und -rastern als Grundlage des Endmodells waren die in den Abschnitten 1 und 2.1 erlduterten Aspekte und
Kriterien zu beachten. Die entsprechenden Einschédtzungen finden sich in den jeweiligen Unterkapiteln der be-
schriebenen Studien. Zumindest einzelne Teile des GER entsprechen den Kriterien am besten (siehe die Ein-
schédtzung in Abschnitt 2.2.4.2). Im Folgenden wird die Begriindung der Wahl des GER noch differenziert.

2.3.1  Begriindung der Wahl des GER als Grundlage

Der mit dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen flir Sprachen (GER) gewéhlte Anschluss-
Referenzrahmen geniesst eine hohe Akzeptanz unter Hunderttausenden von Sprachlernenden und -Lehrenden
im Bereich des lebenslangen Lernens sowie unter Wissenschaftlern und Didaktikerinnen in ganz Europa. Seine
Subskalen sind empirisch kalibriert und werden in der Praxis laufend tiberpriift und verfeinert. Sowohl wegen
seiner umfassenden Ausrichtung (Erfassung aller Teilbereiche der Sprachkompetenzen) als auch aufgrund sei-
ner expliziten Ausbaufdhigkeit hat sich der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen unter allen
untersuchten Sprachmodellen als herausragend geeignet fur den Anschluss eines hoheren Niveaus einer univer-
sitdren Ausrichtung im Sinn von EVAMAR II erwiesen.

Da zudem die klassischen grossen Lern- und Aufgabenbereiche des Sprach- und somit Deutschunterrichtes je
nach Didaktikauffassung und Zeitphase (Uberblick beispielsweise Boueke'*, 1979) in drei (beispielsweise Ingen-
dahl”, 1999) respektive fiinf Lernfelder (beispielsweise Glinz'* Glinz & Ramseier, 1997; Abraham"’, Beisbart,

Die wissenschaftliche Diskussion um den Deutschunterricht in den 60er-Jahren und dessen Verdnderungen zeichnet beispiels-
weise Boueke (1979) mit Forschungsberichten von 1965 bis 1977 nach.

Ingendahl (1999) unterscheidet als ,in sprachdidaktischer Theoriebildung, aber auch in Lehrplédnen und Schulblichern weitge-
hend {iblich“ die drei muttersprachlichen Aufgabenbereiche 1. sprechen und schreiben zu lehren, 2. Ausserungen und Texte
verstehen zu lehren, 3. tiber Sprachliches reflektieren zu lehren. Der dritte Bereich, der frither schlicht Grammatikunterricht
hiess, wird ,offiziell ... schon seit einigen Jahrzehnten® Sprachreflexion oder ,Reflexion {iber Sprache und Sprachgebrauch“ ge-
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KoB & Marenbach, 2003, S. 9) eingeteilt werden und bezlglich dieser unterschiedlichen Differenzierung in der
Fachdidaktik Deutsch weiterhin kein Konsens besteht (Ossner, 2006, S. 7)”’, erscheint fiir unseren Bedarf eine
Bezugnahme auf die im europdischen Sprachraum akzeptierte Lernfeldbetrachtung des GER als einigendes In-
strument adaquat.

Unsere Bemithungen gingen infolgedessen dahin, den Referenzrahmen fiir Sprachen von GER fiir die Bedlrfnisse
des Projektes EVAMAR II zu adaptieren, indem er beispielsweise mit der Textsorte ,wissenschaftliche Fachtexte®
um die universitire Stufe erweitert wurde. Die konkreten Beschreibungen dazu finden sich in Kapitel 2.3.2.

Eine Kombination mit den HarmoS- und PISA-Kompetenzmodellen wurde zwar diskutiert, dann aber aus verschie-
denen Griinden wieder verworfen (siehe Abschnitt 2.2.5.2). Die Variante, die Subskalen des Teilbereiches Lesen
nach PISA 2000 aufgrund der drei empirisch elaborierten Berichtskalen ,Informationen ermitteln®, ,Textinterpreta-
tion“ und ,Reflektieren & Bewerten“ einzubauen, wurde auf Beschluss des Projektteams nicht weiter verfolgt.

2.3.2  Beschreibung des EVAMAR-Kompetenzrasters fiir Erstsprache

In das fiir EVAMAR II entworfene, iibergeordnete Modell fir Erstsprache wurden aus dem GER die wichtigsten
unterscheidenden Teil-Skalen tibernommen, welche in den ersten Universitatssemestern relevant sind und un-
terschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten erfordern. Verzichtet wurde beispielsweise auf Beschreibskalen wie
Lkreatives Schreiben®, ,Korrespondenz lesen® u. a.

Auf der horizontalen Achse ibernimmt die Sprachen-Matrix grundsitzlich die Europdische Sprachen-Niveau-
Stufung des GER, jedoch nur den fiir Maturandinnen und Maturanden sowie Studierende relevanten Bereich der
kompetenten Sprachverwendung C sowie die obere Hélfte der selbststandigen Sprachverwendung B. Die unters-
te Stufe B 2.1 wurde mitberticksichtigt, weil sie an Deutschschweizer Universitdten als Minimalkompetenz in
Deutsch als Fremdsprache (DaF) gilt, welche ausldndische Studierende mit anderer Muttersprache zum Nach-
weis ihrer Studierfahigkeit in der Studiensprache Deutsch fiir die Zulassung an die Schweizer Universititen in
der entsprechenden Priifung zeigen missen. Die Stufe C 1.1 gilt als zu erreichendes Test-Maximum der Univer-
sitats-Zulassungspriifung fir ausldandische Studierende mit Deutsch als Fremdsprache. Der erwartete Anforde-
rungsbereich fiir Studierende mit Deutsch als Muttersprache liegt auf Niveau C. Die Uberlegung, eine Zusatzstu-
fe C3 oder D fiir universitire bzw. wissenschaftliche Sprachverwendung einzuftihren, wurde durch das Exper-
tenteam der Projektpartner eindeutig verworfen. Somit befinden sich auf der Horizontalachse sechs Niveaustu-
fen von B 2.1 bis C 2.2.

Als Grundmodell fiir Erstsprache ergibt sich damit eine zweidimensionale Matrix. Die Vertikalachse enthilt die
Sprachverwendungs-Lernbereiche Lesen, Horen, Schreiben, Reden und Sprachreflexion (mit Wortschatz, Gramma-
tik und Orthografie), wobei jeder Bereich mit ausgewahlten Teilkompetenzen weiter differenziert werden kann. Auf
der Horizontalachse befinden sich auf gymnasialer und universitarer Ebene die drei bzw. sechs Niveaustufen B 2.1
bis C 2.2, sodass sich insgesamt mindestens 84 inhaltlich zu beschreibende Zellen ergeben (siehe Abbildung II1.10).

nannt (S. 1). Ingendahl vernachléssigt hier die zunehmende Betonung der Differenzierung zwischen Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit, womit aus seinen erwahnten drei Bereichen auch fiinf wiirden.

Glinz, Glinz & Ramseier (1997) nehmen die fiinf Bereiche ,Sehen, Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben “ auf den Umschlag ihres

Grundlagenbandes zum Lehrmittel ,Das Schweizer Sprachbuch®, orientieren sich im Aufbau jedoch wie folgt an den fiinf Aufga-
benfeldern des Sprachunterrichts: Sprechen und Handeln, Lesen und Verstehen, Texte schreiben, Rechtschreibung, Grammatik
- wobei das Horen in das Feld ,Sprechen und Handeln® integriert und die ,Sprachbetrachtung” aufgeteilt wird.

Abraham et al. (2003) beschreiben den gegenwartigen Stand der Diskussion flr die traditionellen fiinf Handlungs- oder Aufga-
benfelder des Deutschunterrichts (Miindlicher Sprachgebrauch, schriftlicher Sprachgebrauch, Sprachbetrachtung, Rechtschrei-
ben), sowie 62 ausgewahlte Tétigkeiten (von Autorenlesungen bis Zusammenfassen) innerhalb dieser Lernbereiche.

Auch das jiingste, von Ossner (2006) mit dem Ziel der Konsensfindung entwickelte Kompetenzmodell bewirkte zwar eine Ver-
tiefung der Diskussion, nicht aber eine breite Akzeptanz. Eine differenziertere Betrachtung der unterschiedlichen Schulen und
Didaktiken oder der gegenwartigen Handhabungen in den deutschen Bundeslandern im Vergleich zur Schweiz wiirde hier den
Rahmen sprengen.
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Da von vornherein feststand, dass aufgrund der vorhandenen Ressourcen des Projektes und damit zusammen-
hangenden messtechnischen Problemen nicht sdmtliche Teil-Kompetenzen empirisch untersucht werden konn-
ten, welche fiir die Bewéltigung der ersten Semester an einer Universitat wesentlich sind, richtete sich das
Hauptaugenmerk der Untersuchung im Feld der so genannten Sprachkompetenzen auf Teil-Kompetenzen, wel-
che das Lesen betreffen. Diese grundlegende rezeptive Tatigkeit umfasst in der universitaren Bildung die meiste
Zeit des Lernens und bildet die Basiskompetenz, mithilfe derer neues Wissen angeeignet wird. Sind die Studie-
renden nicht in der Lage, die ausgeteilten oder elektronisch zur Verfligung gestellten Handouts, Skripts und
Vorlesungsfolien im Detail richtig zu lesen und zu verstehen, die oftmals komplexen wissenschaftlichen Ab-
handlungen selektiv zu erfassen sowie Forschungsbeitrdge in ihren Argumentationsstrangen zu begreifen, so
kann kein Lernen erfolgen, es findet keine Aneignung neuen Wissens statt.

Ebenso wichtig ist die Kompetenz des Horens, welche in den Vorlesungen und Seminaren selbstverstandlich
auch eine nicht zu unterschitzende Rolle fiir das universitiare Lernen spielt. Sie gehort wie das Lesen zur rezep-
tiven Seite der Sprachmodelle, verlduft aber Gber einen anderen Kanal und wird zudem haufig von visuellen
Medien/Reizen begleitet. Eine Untersuchung der Kompetenz des Horens musste aus der Konzeption von
EVAMAR II herausfallen, da sich das Untersuchungsdesign (Produktion von gestellten oder echten Video-
Aufnahmen von Universitatsvorlesungen als Grundlage standardisierter Testitems) als sehr aufwandig erwies.
Nichtsdestotrotz ware es wiinschenswert, auch diesen Zweig zu einem spéteren Zeitpunkt auf universitarer
Ebene zu testen.

Auf die Testung des Schreibens im Sinne des Verfassens wissenschaftlicher Arbeiten wurde fiir Teilprojekt C
nicht nur aufgrund aufwéndiger Korrekturverfahren verzichtet, sondern auch aus inhaltlichen Griinden: (Pro-
)Seminararbeiten, also Textproduktionen mittlerer Lange, werden meist erst im spateren Verlauf des Studiums
verlangt, sodass diese Fertigkeit nicht als Gegenstand im Untersuchungszeitraum von EVAMAR 1I erscheint.

Weiterhin konnten folgende sprachliche Teil-Kompetenzen nicht in das Untersuchungsfeld einbezogen werden:
mindliche Kommunikation, Dialog- und Gesprachsverhalten sowie Vortragskompetenz und Prasentation, also
monologisches und dialogisches Reden. Den im GER stark betonten Sprachverwendungsbereich der Interaktion
konnte das universitar ausgerichtete Modell flir EVAMAR vernachlassigen, ebenso zum Beispiel bei der Kompe-
tenz ,Sprechen” die unterschiedlichen Teil-Kompetenzen ,an Gesprachen teilnehmen® oder ,zusammenhdngend
sprechen®.

Da sich aus Teilprojekt A4 ergeben hatte, dass mehrere Dozierende die offensichtlich zunehmende Rechtschrei-
beschwiche der Studierenden beméngeln (siehe Abschnitt 3.3 in Kapitel II), wurden hingegen die sich in Text-
produktionen zeigenden Orthografie- und Grammatik-Kompetenzen als eigenstindige Bereiche getestet.

Somit beschrankt sich der Kompetenzraster Erstsprache in EVAMAR II vor allem im Hinblick auf die Tests in
Teilprojekt C auf die Kompetenzbereiche Lesen und Sprachreflexion. Dies entspricht auch der Orientierung des
Teilprojekts A1 am Textverstindnis, also der Lese-Analyse vielfdltigster Studienmaterialien.

Beim Bereich Lesen wurden die schwierig zu unterscheidenden Teilkompetenzen ,Leseverstehen allgemein“ und
LZur Orientierung lesen“ aus testkonstruktionsbedingten Griinden zusammengefasst zum Kompetenzbereich
LAllgemeines Leseverstehen®. In Gegentiberstellung dazu wurde die sich davon unterscheidende Lesefahigkeit
LInformation und Argumentation verstehen“ als ,Detailliertes Leseverstehen® bestimmt."” Fiir den Bereich
Sprachreflexion wurden die zwei Teilkompetenzen ,Wortschatz-Spektrum® und ,Wortschatz-Beherrschung® zu
einer umfassenderen Kompetenz ,Wortschatz“ zusammengefasst, da sich bereits bei der Testkonstruktion
Schwierigkeiten bei der Abgrenzung der beiden Subkategorien zeigten. Dieser zweite Schwerpunkt, der somit
auf die Verwendung und die Gelaufigkeit des (wissenschaftlichen) Wortschatzes gelegt wurde, entspricht eben-

" Auf den Teilbereich ,schriftliche Anweisungen verstehen“ wurde im Hinblick auf die Tests verzichtet. Diese Teilkompetenz kann

mit den bekannten PISA-Aufgaben wie ,Gebrauchsanleitungen verstehen“ verglichen werden, ist in universitirem Rahmen der
Erstsemestrigen aber eher selten als Anforderung gegeben.
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falls der Fragestellung in Projekt A1, in welcher eine Erfassung und Codierung von Sinneinheiten des Wort-
schatzes als vorausgesetztes Wissen und Konnen erfolgte. Der dritte Schwerpunkt, der nur in der Erstsprache
Deutsch getestet wurde (zur Begriindung siehe Berichtsteil [V), umfasst die beiden Kompetenzen Grammatik-
kenntnisse und Orthografie. Zur Priifung dieses letzten Bereiches wurde im Teil 10 des Deutschtests ein kiirze-
res offenes Format gewahlt, in dem auch Elemente der freien Textproduktion zum Tragen kommen. Hier tberla-
gern sich also die zwei Kompetenzbereiche Sprachreflexion und Produktion.

Dem resultierenden Kompetenzraster Erstsprache (siehe Abbildung III.11) wurde die spezifische Testsorten-
Orientierung, die sich aus der Konzeption von EVAMAR II ergab, als horizontale Achse beigegeben: die wissen-
schaftlich universitire Textsorte. Somit ergeben sich fiir das Submodell Erstsprache, das als Referenzraster und
theoretische Verortung fiir die Testphase C dient, noch fiinf inhaltlich zu beschreibende Zellen. Die Zelleninhalte
bestehen aus Formulierungen von ,Kann-Beschreibungen®: Es handelt sich dabei um Kiirzungen und Verdich-
tungen aus den Beispielskalen des GER zum Niveau C2; ausgeklammert wurden fiir die universitare Sprachver-
wendung und somit flir EVAMAR II nicht relevante Bereiche wie z. B. umgangssprachliche und literarische Tex-
te.” Fiir die wissenschaftliche Textsorte (universitire Fachtexte) wurden fiir EVAMAR II neu konstruierte Formu-
lierungen eingefligt (kursiv hervorgehoben).

24 Zusammenfassung

Die Literaturanalyse bestehender Sprachleistungsstudien und ihre theoretische Verortung in Sprachmodellen
ergab ein heterogenes Bild. So verwendet beispielsweise die bisher grosste deutschdidaktische Studie ,Deutsch-
Englisch-Schiilerleistungen-International (DESI) sechs Kompetenzbereiche mit drei bis finf Kompetenzniveaus
fiir neunte Klassen. Im Unterschied dazu bildet das Erstsprachenmodell in PISA fiir die 15-/16-Jahrigen aus-
schliesslich den Teilbereich Lesen ab. Als eine der wenigen empirischen Studien an der Schnittstelle Gymnasi-
um - Universitit beschreibt das Ziircher Textanalyseraster hingegen ausschliesslich die schriftliche Produktion
(Maturaaufsatze). Aufgrund der vergleichenden Analyse bestehender internationaler und nationaler Sprachmo-
delle wurde fiir EVAMAR II schliesslich ein Kompetenzraster fiir Erstsprache gewéahlt, der sich grundséatzlich am
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (Europarat, 2001) orientiert. Damit kntipft das
schweizerisch-nationale Projekt EVAMAR II am selben Referenzrahmen an wie die deutsch-nationale Studie
DESI. Eine Verwendung von Komponenten aus den HarmoS- und PISA-Kompetenzmodellen wurde zwar disku-
tiert, aus verschiedenen Griinden aber schliesslich verworfen.

* Wie bereits erwihnt, war selbst in der Germanistik der Anteil der literarischen Texte, mit welchen Studierende in den ersten

Semestern konfrontiert werden, anteilsmassig {iberraschend gering im Vergleich zu den theoretischen Einfiihrungen und konnte
somit vernachléassigt werden (siehe Projekt A1).
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Abb. I11.11: Kompetenzraster fiir die Tests in Erstsprache (mit Kann-Beschreibungen)

Textsorten-Orientierung

Universitare Textsorte

Allgemeines Lese- Kann alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren (gin-
verstehen schliesslich abstrakter, strukturell komplexer, nicht-literarischer Texte).
L Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte, auch wissenschaftliche
(Zur Orientierung oo . o
Texte, verstehen und dabei feine stilistische Unterschiede und implizite Bedeu-
lesen) tungen erfassen.
Kann lange und komplexe Texte, auch wissenschaftliche Texte, rasch durchsu-
E chen.
< . . . .
b @ Kann rasch den Inhalt und die Bedeutung von Artikeln und Texten zu einem brei-
X e ten Spektrum wissenschaftlicher Themen erfassen und entscheiden, ob sich ein
< genaueres Lesen lohnt.
Detailliertes Lese- Kann ein weites Spektrum langer, komplexer Texte, denen Studierende im ersten
verstehen: Studienjahr an der Universitdt begegnen, verstehen und dabei feinere Nuancen
Information & Ar- auch von explizit oder implizit angesprochenen Einstellungen und Meinungen
. erfassen.
gumentation ver-
stehen Kann wichtige Einzelinformationen auffinden.?”
Beherrscht einen sehr reichen Wortschatz und ist sich der jeweiligen Konnotati-
Wortschatz on bewusst.
S Durchgangig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes.
o
L
[NE]
=
b Grammatische Kompe- Zeigt auch bei der Verwendung komplexer Sprachmittel eine durchgehende
g} tenz Beherrschung der Grammatik.
Orthografie Die schriftlichen Texte sind frei von orthografischen Fehlern.

21

Die Teilkompetenz ,wichtige Einzelinformationen auffinden“ wurde fiir EVAMAR II aus dem Bereich des Allgemeinen zum
Detaillierten Leseverstehen umgeordnet.
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3 Der Kompetenzraster in Mathematik

3.1 Grundlagen

Flr die theoretische Verortung des zu entwickelnden Kompetenzrasters fiir Mathematik wurden ebenfalls bishe-
rige Arbeiten aus dem internationalen, europaischen, nationalen und auch regionalen Raum naher betrachtet. In
Frage kamen Studien wie PISA, TIMSS oder HarmoS, in deren Rahmen Mathematik eines der untersuchten
Schulfacher darstellt. Die Konstruktion der entsprechenden Mathematik(test)aufgaben stiitzt sich meist auf die
Grundlage eines Kompetenzmodells. Kompetenzmodelle, die fiir mathematische Zwecke entwickelt wurden, sind
zwei- oder mehrdimensionale Schemata, in denen Inhalte, Fahigkeiten und eventuell Anforderungsbereiche oder
Kompetenzstufen festgelegt und beschrieben werden (siehe Abbildung I11.12).

Abb. 111.12: Mégliche Dimensionen eines Kompetenzmodells

Anforderungsdimension

Fahigkeitsdimension

Inhaltsdimension

Die Inhalts- und Fahigkeitsdimensionen werden héufig in einer Matrixform beschrieben (siehe Abbildung II1.13).

Abb. 111.13: Darstellungsform Matrix fir die Inhalts- und Fahigkeitsdimensionen

Inhaltsdimension

Inhalt 1 Inhalt 2 Inhalt 3 Inhalt n
Fahigkeit 1
£ S |Fahigkeit2
x 2
%’E Fahigkeit 3
L. ©
Fahigkeit m
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Im Folgenden sollen einige bekannte Kompetenzmodelle fiir Mathematik dargestellt und im Hinblick auf ihre
Tauglichkeit fiir EVAMAR II analysiert werden. Sie unterscheiden sich vor allem in der Art, wie umfassend die
Inhalte und/oder die Fahigkeiten und wie ausfiihrlich die einzelnen Zellen der Matrix beschrieben werden.

3.2 Bestehende Kompetenzmodelle und Aufgabenraster fiir Mathematik

3.2.1  Das Kompetenzmodell des NCTM (National Council of Teachers of Mathematics)

Im Kompetenzmodell des NCTM werden fiinf inhaltliche Dimensionen (Number & Operations, Algebra, Geo-
metry, Measurement und Data Analysis & Probability) sowie funf Fahigkeitsaspekte (Problem Solving, Reasoning
& Proof, Communication, Connections und Representation) unterschieden (NCTM, 2000). Dieses in den USA
entwickelte Modell diente einigen weiteren Kompetenzmodellen als Vorbild.

3.2.2  Das Kompetenzmodell der KMK in Deutschland

In Deutschland wurden Kompetenzmodelle unter anderem im Rahmen der Festlegung von Bildungsstandards
zundchst fir die 9. und 10. Jahrgangsstufe entwickelt (siehe Klieme et al., 2000).

Im Matrixmodell der deutschen Kultusministerkonferenz sind die beiden Dimensionen Inhalte (Leitideen) und
allgemeine mathematische Kompetenzen zusammengefasst (siehe Abbildung I11.14).

Abb. I1.14: Das Kompetenzmodell der deutschen Kultusministerkonferenz

Leitideen

Raum und Funktionaler Daten und

Zahl Messen Form Zusammenhang Zufall

Mathematisch argumentieren

Probleme mathematisch ldsen

Mathematisch modellieren

Mathematische Darstellungen
verwenden

Kompetenzen

Mit symbolischen, formalen
und technischen Elementen der
Mathematik umgehen

Allgemeine mathematische

Kommunizieren

Eine Leitidee vereinigt Inhalte verschiedener mathematischer Sachgebiete und durchzieht ein mathematisches
Curriculum spiralformig. Die allgemeinen mathematischen Kompetenzen werden sodann inhaltlich nach Leit-
ideen geordnet ausfiihrlich beschrieben. Im Folgenden findet sich exemplarisch die Konkretisierung der ersten
Leitidee (Zahl), eine genaue Zuordnung zu den allgemeinen mathematischen Kompetenzen fehlt allerdings:

Die Schiilerinnen und Schiiler

® nutzen sinntragende Vorstellungen von rationalen Zahlen, insbesondere von natirlichen, ganzen und gebro-
chenen Zahlen entsprechend der Verwendungsnotwendigkeit,

= stellen Zahlen der Situation angemessen dar, unter anderem in Zehnerpotenzschreibweise,

= begrinden die Notwendigkeit von Zahlbereichserweiterungen an Beispielen,

= nutzen Rechengesetze, auch zum vorteilhaften Rechnen,
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* nutzen zur Kontrolle Uberschlagsrechnungen und andere Verfahren,
= runden Rechenergebnisse entsprechend dem Sachverhalt sinnvoll,
= verwenden Prozent- und Zinsrechnung sachgerecht,

= erlautern an Beispielen den Zusammenhang zwischen Rechenoperationen und deren Umkehrungen und
nutzen diese Zusammenhange,

= wihlen, beschreiben und bewerten Vorgehensweisen und Verfahren, denen Algorithmen bzw. Kalkiile zu
Grunde liegen,

* fiihren in konkreten Situationen kombinatorische Uberlegungen durch, um die Anzahl der jeweiligen Mog-
lichkeiten zu bestimmen,

= priifen und interpretieren Ergebnisse in Sachsituationen unter Einbeziehung einer kritischen Einschitzung
des gewéahlten Modells und seiner Bearbeitung.

Zum Losen mathematischer Aufgaben sind die allgemeinen mathematischen Kompetenzen in unterschiedlicher
Ausprdgung erforderlich. Es werden drei Anforderungsbereiche unterschieden:

= Anforderungsbereich I: Reproduzieren: Dieser Anforderungsbereich umfasst die Wiedergabe und direkte
Anwendung von grundlegenden Begriffen, Sdtzen und Verfahren in einem abgegrenzten Gebiet und einem
wiederholenden Zusammenhang.

= Anforderungsbereich II: Zusammenhange herstellen: Dieser Anforderungsbereich umfasst das Bearbeiten
bekannter Sachverhalte, indem Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten verkniipft werden, die in der Aus-
einandersetzung mit Mathematik auf verschiedenen Gebieten erworben wurden.

= Anforderungsbereich III: Verallgemeinern und Reflektieren: Dieser Anforderungsbereich umfasst das Bear-
beiten komplexer Gegebenheiten u. a. mit dem Ziel, zu eigenen Problemformulierungen, Losungen, Begriin-
dungen, Folgerungen, Interpretationen oder Wertungen zu gelangen.

Im Allgemeinen nehmen Anspruchsniveau und kognitive Komplexitit der Anforderungsbereiche in der angege-
benen Reihenfolge zu.

3.2.3  Das Kompetenzmodell fiir Mathematik bei HarmoS
Die folgenden Ausfiihrungen sind dem Zwischenbericht zu HarmoS (Linneweber & Wélti, 2006) entnommen.

Bei HarmoS wird ein Matrixmodell verwendet, das zwischen inhalts- und prozessbezogenen Komponenten un-
terscheidet. Im Gegensatz zu anderen Modellen werden die beiden Komponenten auch explizit miteinander
verkniipft. Das, was Schiilerinnen und Schiiler kdnnen sollen, ist immer durch inhaltliche und prozess-/aktions-
bezogene Komponenten bestimmt.

Das Kompetenzmodell von HarmoS umfasst vier Dimensionen: Entwicklungsdimension, Kompetenzaspekte,
Kompetenzbereiche und Kompetenzniveaus (Schwierigkeitsniveaus).

In der Entwicklungsdimension werden Kompetenzen fiir die drei Jahrgangsstufen Ende

2. Schuljahr, Ende 6. Schuljahr und Ende 9. Schuljahr beschrieben.

Die acht Kompetenzaspekte beschreiben Fahigkeiten, die zum Losen von Mathematikaufgaben notig sind:
= Wissen, Erkennen und Beschreiben,

= QOperieren und Berechnen,

= [Instrumente und Werkzeuge verwenden,

= Darstellen und Formulieren,
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= Mathematisieren und Modellieren,
= Argumentieren und Begriinden,
= [nterpretieren und Reflektieren der Resultate,

= Erforschen und Explorieren.

Die fiinf Kompetenzbereiche beschreiben die folgenden inhaltlichen Gebiete der (Schul-) Mathematik:
=  Form und Raum,

= Zahl und Variable,

= Funktionale Zusammenhange,

= Grossen und Masse,

= Daten und Zufall.

= Das erste Gebiet umfasst geometrische, das zweite algebraische, das dritte funktionale Sachverhalte, das
vierte Gebiet lasst sich auch mit Sachrechnen und das fiinfte mit Stochastik umschreiben.

Die Kompetenzniveaus (I, II, III, IV) werden durch Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit konkretisiert und
erst empirisch Uber die Ergebnisse von Tests endgliltig festgelegt. Der Schwierigkeitsgrad von Aufgaben wird
bezlglich verschiedener Kategorien beschrieben:

= Schwierigkeit beziiglich der Aufgabenstellung

= Schwierigkeit beztiglich der Aufgabenbearbeitung (Komplexitat)

= Schwierigkeit beziiglich der Bekanntheit der Aufgabe (Lehrplan)

Die acht Kompetenzaspekte angewendet auf die fiinf Kompetenzbereiche fiihren zu einer Matrix mit 40 (zu-
néchst einmal leeren) Feldern (siehe Abbildung III.15 fiir die Jahrgangsstufe 9). Fiir jedes der 40 Felder wird
beschrieben, was Schiilerinnen und Schiiler der betreffenden Jahrgangsstufe konnen sollen. Diese ,,Can do’s*
bilden zusammen mit konkreteren Auflistungen von Fahigkeiten und Fertigkeiten die Basis fiir Aufgaben resp.
Items auf vier verschiedenen Schwierigkeitsniveaus.

Abb. I11.15: Kompetenzaspekte und -bereiche bei HarmoS (9. Jahrgangsstufe)

Inhaltsdimension (,Kompetenzbereiche*)

Zahl und Form und Grossen und Funktionale Daten und
Variable Raum Masse Zusammen- Zufall
hange

Wissen, Erkennen und Beschreiben

Operieren und Berechnen

Instrumente und Werkzeuge verwenden

Darstellen und Formulieren

Mathematisieren und Modellieren

Argumentieren und Begriinden

Interpretieren und Reflektieren der Resul-
tate

Prozessdimension (,Kompetenzaspekte®)

Erforschen und Explorieren
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3.24  Das Kompetenzmodell fir Mathematik bei PISA

Das Kompetenzmodell bei PISA ist dreidimensional (Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001/2002). Unterschieden
werden die folgenden Bereiche: Inhalte, hierarchisch gegliederte Fahigkeiten und Kompetenzstufen.

Die Inhaltsbereiche sind:

® Quantitat

= Verdnderung und Beziehung

= Raum und Form

=  Unsicherheit

Die mathematischen Fahigkeiten sind:

= Kommunizieren

= Modellieren

= Argumentieren

= Technisch arbeiten

= Reprasentieren

=  Problemlosen

Diese Bereiche und Féhigkeiten lehnen sich weitgehend an das Modell des NCTM an (siehe Abschnitt 3.2.1).
In jedem Leistungsbereich, das heisst in jeder Zelle der Inhalts/Fahigkeitsmatrix werden fiinf Kompetenzstufen
bzw. -niveaus unterschieden:

= Stufe I: Rechnen auf Grundschulniveau

= Stufe [I: Elementare Modellierungen

= Stufe III: Modellieren und begriffliches Verkniipfen auf dem Niveau der Sekundarstufe I

= Stufe [V: Umfangreiche Modellierungen auf der Basis anspruchsvoller Begriffe

= Stufe V: Komplexe Modellierung und innermathematisches Argumentieren

Die Beschreibungen der Kompetenzstufen enthalten Aussagen auf vier inhaltlichen Ebenen (siehe Klieme, Neu-
brand & Liidtke, 2001, S. 160):

= Wissen und Wissensinhalte

= Modellierungsanforderungen

=  Verknipfung von Konzepten

= Offenheit der Aufgabe

3.25  Modelle bei TIMSS

Im Rahmen der verschiedenen TIMSS-Studien wurden unterschiedliche Kompetenzmodelle entwickelt. Die hier
besonders relevante Untersuchung ist TIMSS/III, bei der die mathematischen und physikalischen Kompetenzen
am Ende der gymnasialen Oberstufe untersucht wurden und die sich an ,,gymnasialer Mathematik und Physik*
(Ramseier et al., 1999, S. 130) orientiert. Ein Aspekt ist der Versuch, schwierigkeitsgenerierende Merkmale von
Mathematik- und Physikaufgaben zu bestimmen.

Fur die TIMSS/III-Studie wurde ein im Vergleich zu unteren Klassenstufen recht differenziertes Modell verwen-
det. Eine ausflhrliche Beschreibung des Modells findet sich bei Baumert, Bos & Lehmann (2000).
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Es enthilt vier Stufen von Verhaltenserwartungen:
= Wissen

=  Beherrschen von Routineverfahren

= Beherrschen von komplexen Verfahren

= Anwendungsbezogene Aufgaben und innermathematische Probleme

Beziiglich der Anspruchsniveaus werden ebenfalls vier Stufen unterschieden:
= Stufe 1: Alltagsbezogene Schlussfolgerungen

= Stufe 2: Anwendung von einfachen Routinen

= Stufe 3: Bildung von Modellen und Verkniipfung von Operationen

= Stufe 4: Mathematisches Argumentieren

Die mathematischen Inhalte sind in finf Gebiete unterteilt:
= Zahlen, Gleichungen und Funktionen

= Analysis

= (Geometrie, analytische Geometrie

= Wahrscheinlichkeit, Statistik

= Aussagenlogik, Beweise

Die Inhalte und die Verhaltenserwartungen lassen sich tibersichtlich als Matrix darstellen (siehe Abbildung
[11.16).

Abb. I11.16: Die Matrix der Verhaltenserwartungen und der Inhalte

Verhaltenserwartungen

Wissen Beherrschen von Beherrschenvon | Anwendungshezogene Aufga-
Routineverfahren | komplexen Ver- ben und innermathematische
fahren Probleme

Zahlen, Gleichungen und
Funktionen

Analysis

Geometrie, analytische
Geometrie

Inhalte

Wahrscheinlichkeit,
Statistik

Aussagenlogik, Beweise

Flr mathematische und naturwissenschaftliche Testaufgaben wurde bei TIMSS/III ein zusatzliches Kategorien-
system entwickelt. Darin sind acht gemeinsame Merkmale (Variablen) aufgefiihrt. Bei diesen Merkmalen handelt
es sich um spezifische Anforderungen an Wissen, Verstandnis, Denkprozesse und kognitive Grundfahigkeiten:

= (1. Kenntnis von Definitionen, mathematischen Sdtzen (Mussen solche Wissensinhalte aus dem Gedédchtnis
abgerufen werden?)
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= (2. Qualitatives Verstindnis mathematischer Begriffe (Muss man beispielsweise verstanden haben, wie ein
Fachbegriff mit anderen Begriffen zusammenhdngt, wann er anwendbar ist und wann nicht, und was ihn von
verwandten Alltagsbegriffen unterscheidet?)

= (3. Rechnen (arithmetisches Operieren)

= (4. Operieren mit mathematischen Termen und Kalkiilen

= (5. Interpretation von Diagrammen (gemeint sind hier nicht veranschaulichende Skizzen oder geometrische
Konstruktionen, sondern Koordinatendarstellungen oder statistische Diagramme)

= (6. Textverstandnis (Miissen komplizierte oder ungewohnliche sprachliche Formulierungen oder ein ldnge-
rer Text gelesen und verstanden werden?)

= (7. Bildnerisches Vorstellen

= (8. Problemloseprozesse

Fur Mathematikaufgaben gibt es vier ergdnzende Dimensionen:

=  M1. Formalisierung (Beschreibung von Zusammenhéngen, die in Form von Messreihen, Texten oder Graphen
dargestellt sind, in algebraischer Form, das heisst durch Terme, Gleichungen oder Gleichungssysteme)

= M2. Interpretation von Anwendungssituationen (Ist ein Bezug auf aussermathematische Kontexte wesent-
lich? Muss der Bearbeiter diesen Anwendungskontext verstehen und deuten? Muss er dazu aussermathema-
tische Kenntnisse einbringen?)

= Ma3. Umstrukturierung/Flexibilitat (Dieses Anforderungsmerkmal wird als bedeutungsvoll angesehen, wenn
die Losung der Aufgabe davon abhédngt, eine verbal beschriebene Situation oder eine Visualisierung in einer
bestimmten, nicht offensichtlichen Weise neu zu ,sehen®.)

= M4, Prinzipien mathematischen Denkens (Hier geht es quasi um ,metamathematisches Denken. Muss der
Bearbeiter beispielsweise zwischen Begriffen, Definitionen, formalsprachlichen Benennungen und Interpreta-
tionen (Beispielen) unterscheiden? Hat er die Verallgemeinerbarkeit von Aussagen oder die Giltigkeit eines
mathematischen Modells zu Uberpriifen? Muss er verstanden haben, dass und warum mathematische Aussa-
gen bewiesen werden miissen?)

Es hat sich gezeigt, dass die bei EVAMAR II entwickelten Testaufgaben sehr genau in dieses System passen. Im
Gegensatz dazu erwiesen sich die Kategorien M1 - M4 als zu abstrakt und zu umfassend. Die inhaltlichen Ge-
biete stimmen ebenfalls sehr gut mit den bei EVAMAR II gefundenen Inhalten {iberein (siehe Abbildung II1.16).

3.3 Das Endmodell ,Kompetenzraster Mathematik” fiir EVAMAR ||

Wihrend in anderen Projekten wie HarmoS Testaufgaben ausschliesslich auf der Grundlage von Kompetenzmo-
dellen entwickelt werden, sollte der Kompetenzraster in EVAMAR II nur ein grundlegendes Element fiir die
Aufgabenentwicklung sein. Die Aufgaben miissen sich ja auf Inhalte (Sinneinheiten) beziehen, die in Studienun-
terlagen (Skripten, Biicher etc.) von schweizerischen Universitiaten gefunden wurden (sieche Abschnitt 1). Der
Kompetenzraster in Mathematik wurde deshalb nicht nur aufgrund der Analyse bestehender Kompetenzmodelle
und einer darauf aufbauenden ,theoretischen Modellierung® entworfen, seine Konstruktion und stindige Erwei-
terung erfolgte vielmehr gleichzeitig mit der Entwicklung der Testaufgaben, die sich auf die in Teilprojekt A
ermittelten Sinneinheiten in Mathematik beziehen. Die inhaltliche Dimension wurde auf die codierten Sinnein-
heiten ausgerichtet, und die Dimension der mathematischen Fahigkeiten erst nach einer ersten Serie von Test-
aufgaben endgiiltig festgelegt.

Kompetenzen wie Argumentieren, Mathematisieren, Modellieren oder Problemlosen stehen nicht im Zentrum
des Interesses von EVAMAR 1I, da untersucht werden soll, inwieweit Maturandinnen und Maturanden Studien-
texte von Schweizerischen Universitaten im Hinblick auf mathematische Inhalte verstehen konnen. Aus diesem
Grund konnten die beschriebenen Kompetenzmodelle der KMK sowie von HarmoS und PISA, die diese Fahigkei-
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ten mit zugrunde legen, bezliglich der Fahigkeitsdimension nicht iibernommen werden. Zudem sollen mit dem
Kompetenzraster fiir EVAMAR I Anforderungen an das Wissen und Konnen in Mathematik an der Schnittstelle
Gymnasium-Universitdt modelliert werden konnen. Eine Adaption der fiir die unteren Klassenstufen konzipier-
ten Kompetenzmodelle erwies sich als zu schwierig, so dass sich die Modelle von KMK, HarmoS und PISA auch
wegen der Inhalte als nicht geeignet erwiesen.

Unter den analysierten Kompetenzmodellen ist das Modell bei TIMSS/III (Baumert et al., 2000; siehe Abschnitt
3.2.5) das einzige, welches Kompetenzen von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zum Ende ihrer Schulzeit
beschreibt. Interessant fur EVAMAR II sind in diesem Modell insbesondere die fiir Aufgaben entwickelten Kate-
gorien G1 - G7. Es hat sich gezeigt, dass die bei EVAMAR II entwickelten Testaufgaben sehr genau in dieses
System passen. Im Gegensatz dazu erwiesen sich die Kategorien M1 - M4 als zu abstrakt und zu umfassend. Die
inhaltlichen Gebiete von TIMSS/III stimmen dagegen wiederum sehr gut mit den bei EVAMAR II gefundenen
Inhalten iiberein (siehe Abbildung III.16). Das Modell wurde deshalb als Grundlage flir den Kompetenzraster
bestimmt.

Dabei erwies es sich bei der inhaltlichen Dimension als zweckmassig, statt der fiinf Themen des TIMSS-Modells
,Zahlen, Gleichungen und Funktionen®, ,Analysis“, ,Geometrie und analytische Geometrie“, ,Wahrscheinlich-
keit und Statistik“ sowie ,Aussagenlogik und Beweise“ nur vier inhaltliche Themen zu unterscheiden. Fiir das
Sachgebiet ,Aussagenlogik, Beweise“ standen zu wenige Sinneinheiten aus Teilprojekt A zur Verfligung.
Daneben fanden sich in den Studienunterlagen Sinneinheiten zu Mengenlehre oder elementarer Algebra. Als
Ergebnis wurde deshalb fiir die Verwendung in EVAMAR 1I die inhaltliche Haupt-Dimension auf die Hauptgebie-
te ,Analysis®, ,Geometrie®, ,Stochastik® und , Vermischtes” festgelegt. Das letztgenannte Gebiet fasst alles zu-
sammen, was nicht zu den drei anderen Hauptgebieten gehort. Die Unterscheidung in die vier genannten
Hauptgebiete ist sowohl fiir mathematische Inhalte des Gymnasiums wie auch der Hochschule passend. Dies war
auch im Hinblick auf Teilprojekt D1 (Analyse von Maturapriifungen) von Bedeutung. Zudem ergeben sich bei
nur vier Gebieten mehr Aufgaben pro Zelle, was fiir die statistische Auswertung des Tests vorteilhaft ist. Nach
Durchsicht der Sinneinheiten aus Teilprojekt A1 und der Entwicklung der Testaufgaben wurde jedes der vier
Hauptgebiete zu seiner genaueren inhaltlichen Beschreibung in drei weitere Teilgebiete unterteilt.

Somit ergibt sich fiir die Inhaltsdimension des fiir EVAMAR II konstruierten Kompetenzrasters die folgende
Gliederung:

= Analysis:
- Funktionen
- Infinitesimalrechnung (Differenzial- und Integralrechnung)
- Folgen und Reihen

= Geometrie:
- elementare Geometrie
- Trigonometrie
- Vektorrechnung

= Stochastik:
- Wabhrscheinlichkeitsrechnung
- Kombinatorik
- Statistik

=  Vermischtes:
- Mengenlehre, Diskrete Mathematik
- Logik
- elementare Algebra
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Die Fahigkeitsdimension des Rasters wurde ebenfalls erst nach der Entwicklung einer ersten Serie von Testauf-

gaben konkretisiert. Es zeigte sich, dass wieder das bei TIMSS/III entwickelte Kategoriensystem sehr gut passt.
Es handelt sich um die folgenden Kategorien (vgl. Baumert et al., 2000):

Kenntnisse von Definitionen und Sétzen: Es geniigt, in den Lehrtexten z. B. den Binomischen Lehrsatz oder
den Satz des Pythagoras zu kennen oder zu erkennen.

Qualitatives Verstdndnis mathematischer Begriffe: Dazu gehoren Aufgaben, bei denen die blosse Kenntnis
einer Definition oder eines mathematischen Sachverhaltes nicht ausreicht.

Rechnen: Dieser Kategorie sind Aufgaben zugeordnet, bei denen der Umgang mit Zahlen ausreicht. Variab-
len, Unbekannte oder Terme mit Variablen kommen nicht vor.

Operieren mit mathematischen Termen und Kalkiilen: In diese Kategorie gehdren Aufgaben, bei denen Terme
vorkommen, die nicht nur Zahlen enthalten.

Interpretieren von Diagrammen: Hier geht es um das Interpretieren von Reprasentationen statistischer Daten
wie auch um mathematische Darstellungen wie Funktionsgraphen oder geometrische Zeichnungen.
Textverstandnis: Einige der Aufgaben stellen besondere Anforderungen an das Textverstindnis. Aufgaben in
dieser Kategorie sind oft zusatzlich einer weiteren Kategorie zugeordnet.

Bildliches Vorstellen: Das Losen von Aufgaben dieser Kategorie erfordert Vorstellungsvermdgen oder ein
Zurechtfinden im dreidimensionalen Raum.

Fir EVAMAR II ergibt sich so der in Abbildung I11.17 dargestellte Kompetenzraster.

Abb. 11.17: Kompetenzraster Mathematik fir EVAMAR ||
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4 Der Kompetenzraster in Biologie

4.1 Grundlagen

Auch der Kompetenzraster Biologie stiitzt sich auf die Analyse bereits bestehender Kompetenzbeschreibungen
fiir dieses Fach. Mithilfe dieses Werkzeugs sollten im weiteren Verlauf des Projekts EVAMAR II ebenfalls die
[tems des Tests in Biologie (Teilprojekt C) auf inhaltlicher Ebene generiert und die Aufgaben aus Maturitatspri-
fungen Biologie (Teilprojekt D1) auf inhaltlicher Ebene sowie allenfalls auch auf der Ebene der kognitiven Anfor-
derungsbereiche kategorisiert werden. Im Hinblick auf den Verwendungszweck war dabei einschrankend zu
beachten, dass im Teilprojekt C wegen methodischer Beschrankungen und aus Ressourcengriinden keine Leis-
tungstests im Bereich bestimmter Handlungskompetenzen wie z. B. Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und
Bewertung durchgefiihrt werden konnten. Da ein ideales Kompetenzmodell umfassende Handlungskompetenzen
beinhaltet (Klieme, 2003; Weinert, 2001), sollte in Teilprojekt C auch kein umfassender Kompetenztest, sondern
eher ein Wissenstest durchgefiihrt werden. Es ist deshalb besser, im Folgenden von einem ,Kompetenzraster
Fachwissen Biologie“ zu sprechen.

Der folgende Uberblick (Abschnitt 4.2) portraitiert zun4chst Einteilungen der Biologie in Teilgebiete, wie sie im
In- und Ausland bereits vorgeschlagen wurden. Daran schliesst ein Uberblick iiber bestehende Dimensionierun-
gen entlang kognitiver Anforderungsbereiche biologischer Aufgabenstellungen an. Die Uberlegungen miinden
schliesslich in einen zweidimensionalen Kompetenzraster fiir das Fachwissen Biologie (Abschnitt 4.3).

47  Bestehende Kompetenzraster und -modelle fiir Biologie

Als auf Schweizer Bundesebene gefasste Anhaltspunkte fiir Kompetenzen im Bereich Fachwissen auf der Se-
kundarstufe II konnten die Richtlinien 2003 - 2006 (Giiltigkeit verlangert bis 2008) der Schweizerischen Matu-
ritatspriifung, Bereich Naturwissenschaften, herangezogen werden (SBF, 2008). Es handelt sich dabei um die
einzigen spezifisch fir die Schweiz gefassten Anhaltspunkte fiir Kompetenzen im Bereich Naturwissenschaften
auf der Sekundarstufe II. Darin sind fiir das Grundlagenfach Biologie ,Bildungsziele“ und ein ,,Programm® be-
schrieben. Sie haben den Charakter von Lernzielen, wie sie in der Schweiz typischerweise jede Fachschaft je-
weils fiir ihre eigene Schule formuliert und als Grundlage fiir ihre Maturapriifungen verwendet. Weil aber im
Projekt EVAMAR II die Maturitatspriifungen selbst Untersuchungsgegenstand sind (Teilprojekt D1), konnen
diese Richtlinien von vornherein nicht zur Modellierung des Kompetenzrasters in Biologie verwendet werden,
und sie werden deshalb im folgenden Abschnitt nicht weiter analysiert.

Es bietet sich im Weiteren der Blick auf stdndig gepflegte, speziell auf wissenschaftliche Inhalte ausgerichtete
Klassifikationssysteme an, deren im deutschsprachigen Raum bekanntestes die Regensburger Verbundklassifi-
kation (RVK) sein diirfte.

421  Die Regensburger Verbundklassifikation (RVK)

Es zeigt sich schnell, dass solche Klassifikationen an die Bediirfnisse der Sacherschliessung in Bibliotheken
angepasst und nicht priméar nach didaktisch-padagogischen Kriterien ausgerichtet sind. Fiir die Bibliotheken
sind auch Teilbereiche relevant wie ,Referateorgane und Zeitschriften“ oder ,Bibliographien und Nachschlage-
werke*, ,Geschichte und Didaktik“ oder ,Lehrbiicher der Biologie“, welche natiirlich nicht zum Schulstoff geho-
ren.

Wenn man diese zusatzlichen Bereiche ausklammert, legt die RVK folgende Einteilung der Biologie in Teilgebie-
te vor:

Cytologie; Mikrobiologie; Biotechnologie; Immunologie; Genetik; Evolution; Okologie; Spezielle Botanik (Systema-
tik); Morphologie und Anatomie der Pflanzen; Pflanzenphysiologie; Spezielle (taxonomische) Zoologie; Verhal-
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tensforschung und Tierpsychologie; Anthropologie; Morphologie, Anatomie und Physiologie allgemein, Anato-
mie, Physiologie und Biochemie einzelner Organe und Organsysteme von Mensch und Tier; Erndhrung, Verdau-
ung, Stoffwechsel, Energiehaushalt, Fortpflanzung, Entwicklungsphysiologie von Mensch und Tier, Angewandte
Physiologie.

Wie sich weiter unten zeigen wird, lasst sich diese Kategorisierung relativ leicht in die Klassifikationen aus dem
schulpddagogischen Bereich einordnen (siehe Abbildung II1.21, unterste Zeile). Eine Ausnahme bildet das Teil-

gebiet ,Anthropologie“ mit seiner Teilung in die eher materialistisch-physische Richtung (,Welche Phylogenese
durchlief der Mensch“?) und die eher idealistisch-pragmatische Richtung (,Was macht den Menschen zum Men-
schen?”). Wahrend sich die materialistisch-physische Richtung eindeutig dem Teilgebiet der Evolution zuordnen
lasst, miisste fiir die idealistisch-pragmatische Richtung tatsichlich ein zusatzliches Teilgebiet definiert werden.

Die Betrachtung des RVK bringt als erstes Zwischenresultat, dass der hier entwickelte Kompetenzraster Fach-
wissen Biologie offenbar sehr umfassend ist und in seiner Breite nur gerade Inhalte der idealistisch-
pragmatischen Richtung der Anthropologie nicht aufnehmen kann. Diese wiaren aber vor dem Hintergrund des
untersuchten Konstrukts der ,Allgemeinen Studierfahigkeit* vermutlich eher relevant geworden, wenn das Stu-
dienfach Philosophie untersucht worden ware. In den Ergebnissen aus Teilprojekt A lassen sich keine Hinweise
finden, dass Inhalte der idealistisch-pragmatischen Richtung der Anthropologie bei der Untersuchung der Stu-
dierfahigkeit fiir die untersuchten Studienfacher, insbesondere auch nicht fiir das Studienfach Biologie, relevant
waren.

Der Rest des Kapitels konzentriert sich nun auf die Eignungsanalyse von Klassifikationen, die im Umfeld der
Schulpadagogik entstanden sind. Fiir die inhaltliche Ebene diirften zwei Betrachtungen ergiebig sein:

1. die Inhaltsanalyse einiger der weitestverbreiteten deutschsprachigen Standardlehrwerke der Biologie
auf der Gymnasialstufe (Stufe SII) (Kap. 4.2.2) und zweier amerikanischer Standardwerke auf der Stufe
des Studienbeginns (Kap. 4.2.3),

2. die EPA Biologie und Bildungsstandards in Deutschland (Kap. 4.2.4).

Fur die Ebene der kognitiven Anforderungsbereiche sind interessant:

1. der Dimensionierungsvorschlag der ,Scientific Literacy“ aus dem englischsprachigen Raum (Kap.
4.2.6),

2. die EPA Biologie und Bildungsstandards in Deutschland (Kap. 4.2.7 und 4.2.8).

4.2.2  Vergleich der Kapiteleinteilung deutschsprachiger Standardlehrbiicher auf der gymnasialen
Stufe

Aufgrund ihrer Ausrichtung an spezifisch didaktisch-paddagogischen Zielen und ihrem meist langjahrigen Wach-
sen an zahlreichen Uberarbeitungen kann man von einem Standardlehrbuch eine besonders durchdachte und
ausgereifte sowie fiir den schulpddagogischen Anwendungsbereich im Rahmen von EVAMAR II besonders rele-
vante Einteilung des Wissensbereichs erwarten (siehe die Kriterien in Abschnitt 1). Besonders aufschlussreich
fiir die Einteilung der Biologie in Wissensgebiete ist die Kapiteleinteilung der Werke.

Abbildung II1.18 zeigt einen Vergleich der Kapiteleinteilung von drei Schiilerbanden fiir den Biologieunterricht,
die nur fir den Einsatz auf der Stufe SII bestimmt sind und deshalb vornehmlich am Schluss der gymnasialen
Ausbildung eingesetzt werden. Diese Werke kommen in der Schweiz schon seit Jahrzehnten regelmassig zum
Einsatz. Das Lehrwerk ,Linder Biologie (2005) diirfte den hochsten Bekanntheitsgrad haben. Es ist sofort ein
hohes Mass der Ubereinstimmung zu erkennen, das natiirlich auch als Ausdruck einer wenig hinterfragten Kon-
vention interpretiert werden kann. Wesentlich wahrscheinlicher ist aber, dass die Gleichartigkeit eine sich in-
haltlich aufdrangende Konvergenz in der ,Evolution“ aller denkbaren und je vorgeschlagenen Kapiteleinteilun-
gen darstellt. Die grossten Differenzen zeigen sich dort, wo die Biicher fiir spezifisch wissenschaftstheoretische
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oder spezifisch anwendungsorientierte Inhalte eigene Kapitel abspalten. Die grosste Ubereinstimmung findet
sich bei den Kapiteln zu Cytologie, Stoffwechsel, Immunbiologie, Okologie und Evolutionsbiologie. Die inhaltlich
sich tiberlappenden Teilgebiete der Genetik, Fortpflanzung und Entwicklungsbiologie werden unterschiedlich
gruppiert. Mit Ausnahme des Gesamtbandes ,Biologie Oberstufe” (Cornelsen Verlag) wird der Entwicklungsbio-
logie ein eigenes Kapitel gewidmet. Ebenso mit Ausnahme von ,Biologie Oberstufe” erhalt das Gebiet der Verhal-
tensbiologie ein eigenes Kapitel. Ob es hinsichtlich der Verwendung als Schulbuch eher vorteilhaft ist, in weiter
gefassten Kapiteln die Querbeziige zu betonen, wie es der Cornelsen Verlag tut, oder - wie die anderen Verlage
- durch mehr Kapitel den Uberblick zu verbessern, kann unterschiedlich bewertet werden. Im Kontext von
EVAMAR II liegt die Hauptanwendung des hier zu entwickelnden Kompetenzrasters darin, die Aufgaben der
Hauptuntersuchung sowie ausgewahlter Maturititspriifungen einem einzelnen Themengebiet sicher zuordnen
zu konnen. Da in biologischen Aufgabenstellungen, besonders in Aufgaben mit einem erhohten kognitiven Akti-
vierungspotenzial, haufig nah verwandte Inhaltsbereiche gleichzeitig angesprochen werden, ist es leichter, die
Zuteilung vorzunehmen, wenn derlei verwandte Inhaltsbereiche bereits zu relativ umfassenden Teilbereichen
zusammengefasst sind.

4.2.3  Vergleich der Kapiteleinteilung von Standardlehrbiichern fiir Anfénger des Biologiestudiums

Die beiden Ubersichtswerke fiir das Biologiegrundstudium (Campbell & Reece, 2006 und Purves et al., 2008)
zeigen eine recht hohe Ubereinstimmung untereinander, aber eine eher geringe Kongruenz hinsichtlich der
Kapiteleinteilung der Lehrbticher auf Stufe SII (Abb. 1I1.19). Augenféllig ist, dass der Themenbereich ,Stoff- und
Energiewechsel” bei beiden Lehrbiichern zusammen mit dem Themenbereich ,Kommunikation® zwischen ,Zel-
len“, ,neuronale Informationsverarbeitung und ,Wahrnehmung® in einem gemeinsamen Kapitel behandelt
wird. Diese damit ausserordentlich umfassenden Kapitel verweben samtliche Gesichtspunkte, welche zum Ver-
stdndnis des Funktionierens eines ganzen Organismus (bzw. eines ganzen Organs) gehoren. Die Kapiteleintei-
lung findet nicht entlang von Basiskonzepten der Biologie statt, sondern entlang einer Trennlinie der Systematik,
namlich derjenigen zwischen Pflanzen und Tieren. Die restlichen Inhalte, welche entweder die eindeutig subor-
ganismische Ebene (Chemie des Lebens, einzelne Zelle, Genetik) oder die eindeutig superorganismische Ebene
(Okologie oder Evolutionstheorie) behandeln, werden in eigenen Kapiteln dargestellt.
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Abb. 111.18: Vergleich der Kapiteleinteilung von drei deutschsprachigen Standardlehrwerken der Biologie auf der Gymnasialstufe (Stufe SlI)

Linder Biologie Erkennt- Cytologie | Stoff- Genetik | Entwicklungsbiologie | Immunbiologie | Okologie Neuro- Hormone Verhaltens- | Evolution Bauplane der | --
(2005): Gesamt- niswege wechsel und biologie biologie Lebewesen
band SII, 22. der Biologie Energie-
Auflage. Schroe- haushalt
del, Braun-
schweig.
Biologie heute - Zell- Stoffwechsel | Genetik | Fortpflanzung und Immunbiologie | Okologie Nerven-, Sinnes- und Verhaltens- | Evolutions- Das System | Angewandte
entdecken (2004). biologie Entwicklung Hormonphysiologie biologie biologie der Lebewe- | Biologie
Allgemeine sen
Ausgabe fiir SlI.
Schroedel,
Braunschweig.
Biologie Oberstu- | Biologie - Zell- Stoffwechsel | Vererbung, Fortpflanzung und Immunbiologie | Okologie Informationsverarbeitung, Regelung und | Evolution -
fe (2001). Ge- die Wissen- | biologie Entwicklung Verhalten
samtband. Cor- | schaftvom
Leben

nelsen, Berlin.
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Abb. 111.19: Vergleich der Kapiteleinteilung zweier tibersetzter amerikanischer Standardlehrwerke der Biologie fir Studienanfanger (Tertidrstufe)
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4.2.4  Die EPA Biologie und Bildungsstandards in Deutschland

Im Folgenden werden wichtige Texte immer wieder mit den gdngigen Kurzformeln zitiert. Abbildung I11.20 zeigt
die préazisen Bezeichnungen der Dokumente.

Abb. 111.20: Kurzformeln fiir die nachfolgend besprochenen Dokumente

Kurzformel Kontext

Bildungsstandards KMK Biologie Bildungsstandards Biologie fiir den Mittleren Schulab-
schluss gemass Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
16.12.2004 (KMK, 2005)

EPA Biologie Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
Biologie” (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
01.12.1989 i.d.F. vom 05.02.2004 (KMK, 2004)

Stellungnahme des MNU Briefliche Stellungnahme des Deutschen Vereins zur Forde-
rung des mathematischen und naturwissenschaftlichen
Unterrichts e.V. (MNU) zu den Entwiirfen der Bildungsstan-
dards fir den Mittleren Schulabschluss in Biologie, Chemie
und Physik (Stand 30.08. 2004)

Derzeit wird am Leibniz-Institut fir die Pddagogik der Naturwissenschaften in Kiel (IPN) im Rahmen des Pro-
jekts ,Biologie im Kontext” (bik) im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) ein
Kompetenzmodell Biologie fiir die Stufe SI entwickelt, dessen Kompetenzstufen in der Dimension Fachwissen
mit Hilfe von Testfragen empirisch gefunden werden sollen. Die Testfragen werden derzeit (August 2008) kon-
struiert und in einer nachsten Projektphase an einer Population auf der Stufe SI evaluiert (Ph. Schmiemann,
Univ. Duisburg, pers. Mitteilung). Die entstehende Dimensionierung der Dimension ,Fachwissen“ wird sich mit
grosster Wahrscheinlichkeit an die Vorarbeiten der Bildungsstandards KMK Biologie (2005) anlehnen, welche
sich ebenfalls auf die Stufe SI beziehen (vgl. Kapitel 4.2.4.2).

4241  EPABiologie

Die EPA Biologie arbeiten mit Bezug auf den Abschluss auf Sekundarstufe II mit zwei hier relevanten ,Perspek-
tiven“. Es sind dies die Perspektiven der ,Themenbereiche” und der ,Basiskonzepte® (die dritte Perspektive
nennt sich ,Reflexionselemente zum Menschenbild®; sie ist hier nicht relevant, siehe Kap. 4.2.1). Da es sich bei
diesen ,Perspektiven“ um unterschiedliche Blickwinkel auf denselben Gegenstand handelt, sind deren jeweilige
Inhalte natiirlich untereinander relativ eng verflochten.

Inhaltliche Perspektive , Themenbereiche“

Die erste Perspektive, die flr eine Einteilung der Biologie in Teilgebiete relevant ist, ist diejenige der Themenbe-
reiche (KMK, 2004, Kap. 1.2.1. Themenbereiche, S. 7f):

Funktionszusammenhénge und deren molekulare Grundlagen

Themen aus der Physiologie, Zellbiologie, Genetik
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Von makroskopisch sichtbaren tiber mikroskopische zu molekularen Zusammenhéngen: In einer immer tiefer
gehenden Analyse der Ursache-Wirkungsbeziehungen werden Denkprozesse auf verschiedenen Ebenen und
hieraus abgeleitete Einsichten in komplexe Zusammenhange bearbeitet.

Zum Themenbereich Funktionszusammenhénge gehoren:

®= Bau und Funktion von Zellen, Geweben und Organen; funktionsbezogene Differenzierungen
=  Kommunikation zwischen Zellen

= Neuronale Informationsverarbeitung, Wahrnehmung

= Grundlagen der molekularen Genetik

= Stoff- und Energiewechsel: Notwendigkeit und Wege der Energieumwandlung, Assimilation und Dissimilati-
on im Zusammenhang von zelluldren Strukturen und Organismus

= Molekulare Steuerung des Stoffwechsels: Enzymatik
= Anwendungen moderner biologischer Erkenntnisse und Methoden, z. B. Gentechnologie, Reproduktionsbio-
logie, Biotechnologie

Vernetzte Systeme - Okologie und Nachhaltigkeit
Die Okologie thematisiert die Wechselwirkungen zwischen Organismus und Umwelt sowie

die Beziehungsgefiige zwischen den Organisationsebenen Population und Okosystem. Dazu gehort auch das
Verhéltnis von Mensch und Natur.

Zum Themenbereich Okologie und Nachhaltigkeit gehoren:

= Untersuchung und Analyse eines Okosystems, z. B. Bestandsuntersuchungen, Messverfahren

= 0kologische Faktoren, Biotop und Biozdénose

= Artenvielfalt und Populationsentwicklungen

= Stoffkreisldufe und Energiefluss

= Menschen und Okosysteme: Beeinflussung von Okosystemen und deren Folgen, Konsequenzen fiir den Men-
schen und die Menschheit

Entwicklungsprozesse - Evolution und Zukunftsfragen
In der Evolution spiegeln sich die Vielfalt der Lebewesen und deren Wechselwirkungen wider.

Betrachtungen zur Evolution beleuchten die Entstehung und das Werden des Lebens als stammesgeschichtli-
chen Prozess und vermitteln die Einsicht, dass wir Menschen Teil der Evolution sind. Dazu gehoren auch Fragen
zur zukinftigen Entwicklung des Lebens auf der Erde.

Der Themenbereich Evolution und Zukunftsfragen beinhaltet:

= Stammesgeschichte, Verwandtschaftsbeziehungen, Systematik

= Entstehung der Formen und Arten, Variabilitit und Einnischung

= Angepasstheit, auch soziobiologische Fragestellungen

= Evolutionstheorien, Bewertung ihrer Aussagekraft

= Herkunft und Zukunft des Menschen

Inhaltliche Perspektive ,Basiskonzepte®
Als Basiskonzepte werden genannt (KMK, 2004, Kap. 1.2.2. Basiskonzepte, S. 8):

a) Struktur und Funktion
Lebewesen und Lebensvorgdnge sind an Strukturen gebunden; es gibt einen Zusammenhang zwischen Struktur
und Funktion.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstdndnis des Baus von Biomolekiilen, der Funktion der Enzyme, der
Organe und der Okosysteme.
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b) Reproduktion
Lebewesen sind fahig zur Reproduktion; damit verbunden ist die Weitergabe von Erbinformationen.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstdndnis der identischen Replikation der DNS, der Viren, der Mitose und
der geschlechtlichen Fortpflanzung.

¢) Kompartimentierung
Lebende Systeme zeigen abgegrenzte Reaktionsraume.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstandnis der Zellorganellen, der Organe und der Biosphére.

d) Steuerung und Regelung
Lebende Systeme halten bestimmte Zustdnde durch Regulation aufrecht und reagieren auf Veranderungen.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstdndnis der Proteinbiosynthese, der hormonellen Regulation und der
Populationsentwicklung.

e) Stoff- und Energieumwandlung
Lebewesen sind offene Systeme; sie sind gebunden an Stoff- und Energieumwandlungen.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstdndnis der Photosynthese, der Erndhrung und der Stoffkreislaufe.

f) Information und Kommunikation
Lebewesen nehmen Informationen auf, speichern und verarbeiten sie und kommunizieren.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstandnis der Verschliisselung von Information auf der Ebene der Mak-
romolekiile, der Erregungsleitung, des Lernens und des Territorialverhaltens.

g) Variabilitat und Angepasstheit
Lebewesen sind beziiglich Bau und Funktion an ihre Umwelt angepasst. Angepasstheit wird durch Variabilitat
ermoglicht. Grundlage der Variabilitit bei Lebewesen sind Mutation, Rekombination und Modifikation.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstdandnis der Sichelzellandmie, der dkologischen Nische und der Artbil-
dung.

h) Geschichte und Verwandtschaft
Ahnlichkeit und Vielfalt von Lebewesen sind das Ergebnis stammesgeschichtlicher Entwicklungsprozesse.

Dieses Basiskonzept hilft z. B. beim Verstdndnis der Entstehung des Lebens, homologer Organe und der Her-
kunft des Menschen.

Da die , Themenbereiche“ und ,Basiskonzepte“ unterschiedliche Perspektiven auf ein- und denselben Gegens-
tand darstellen, wére es denkbar, sie tabellarisch ,gekreuzt®, d. h. in zweidimensionaler Aufficherung darzustel-
len. Eine derartig feinkammerige Aufteilung biologischer Inhalte ist aber hier nicht angestrebt. Wir haben des-
halb versucht, den Themenbereichen diejenigen Basiskonzepte zuzuordnen, welche im jeweiligen Themenbe-
reich besonders oft auftauchen (siehe Abb. I11.21).

42472  Bildungsstandards KMK Biologie

Bedauerlicherweise ohne explizite Beziige auf die EPA Biologie oder eine andere Quelle und ohne eine ausfiihrli-
che Begriindung schlagen die Autoren der Bildungsstandards KMK Biologie drei Basiskonzepte flir den Ab-
schluss auf Sekundarstufe I vor (KMK, 2005, Kap. 2.1, S. 8ff.):

a) System
b) Struktur und Funktion
c¢) Entwicklung
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Diese Reduktion der Basiskonzepte bringt neben den EPA Biologie fiir EVAMAR II keinen zuséatzlichen Nutzen
und zwar aus den folgenden beiden Grinden:

1.

Stufenargument: Die EPA Biologie sind deshalb so wertvoll, weil sie sich explizit auf die Sekundarstufe
I beziehen; die Bildungsstandards KMK Biologie betreffen die Sekundarstufe I.

»verschlimmbesserungs-Argument®: Hier folgen die Autoren der Stellungnahme des MNU zu der vor-
genommenen Reduktion der Basiskonzepte:

,Die Reduzierung der inhaltlichen Dimension auf die 3 Basiskonzepte System, Struktur & Funktion, Ent-
wicklung ist fiir das Fach Biologie zu allgemein und damit nicht angemessen. Insbesondere das ,Sys-
temkonzept® (S.8) ist in dieser Abstraktheit fiir Schiiler der Sekundarstufe I kein geeignetes Konzept,
um Kontexte zu analysieren, Inhalte zu strukturieren und zu systematisieren...“ (S.7f.).

Die Bildungsstandards flir den mittleren Bildungsabschluss sind inkompatibel mit den (gut ge-
lungenen) bundeseinheitlichen EPA (Frihjahr 2004):

Statt acht Basiskonzepten in den EPA wird ein einzelnes Basiskonzept herausgegriffen und werden
zwei weitere auf einem deutlich abstrakteren Niveau hinzugefligt.

Es fehlen wesentliche Inhalte der Biologie wie Evolution/Selektion, Humanbiologie und Regulati-
on.

Damit wird die Biologie in ihrer Breite nicht abgebildet, die Basis der Allgemeinbildung wird verklei-
nert, Biologie wird im Wissensbereich auf die Reproduktion beschrankt, statt des durch kumulati-
ves und vernetzendes Lernen mit Hilfe von zahlreicheren und konkreteren Basiskonzepten erreichba-
ren und notwendigen Verstehens der Biologie.

Ohne die theoretische Grundlegung auf den Evolutions- und Selektionsgedanken gibt es keine
Biologie und keinen sinnvollen Biologieunterricht. Dieses Defizit wird im besonderen Mafe in den
Ausfihrungen zum Struktur-Funktions-Konzept deutlich: Der Text ist unscharf, berticksichtigt in keiner
Weise die biologietypischen Begriindungs- resp. Erklarungsweisen und lbersieht, dass eine funktionale
Erklarung nur mit dem Bezug auf die Evolutions- und Selektionstheorie erfolgen kann.

Die differenzierteren Konzepte/ErschlieBungsfelder: Fortpflanzung, Vielfalt, Angepasstheit, Strukturen
& Funktionen, Stoff & Energie, Zeit, Ebenen, Regulation, Wechselwirkung, Information, Eigenart des
Menschen werden zum einen der inhaltlichen Vielfalt der Biologie besser gerecht, zum anderen kénnen
sie auch von den angesprochenen Personen — Biologielehrkraften sowie Schiilerinnen der Sekundarstu-
fe I — konkreter nachvollzogen werden (...).“ (Hervorhebungen im Original)
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425  Zwischenergebnis fir die inhaltliche Ebene: Zusammenstellung
Abb. 111.21: Einteilung der Biologie in Teilgebiete, angelehnt an deutsch- und englischsprachige Standardbiologielehrwerke, an die deutschen EPA Biologie und an die Regensburger Ver-
bundklassifikation
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Campbell, N.A. & tertiar o The Chemistry of Life (Die Chemie des Lebens) o Genetics (Die Gene) e Ecology (Okologie und o Mechanisms of Evolu-

Reece, J.B. (2005): o The Cell (Die Zelle) Verhalten) tion (Die Mechanismen

Biology, 7™ edition. Plant F 4 Function (F d Funktion de P der Evolution)

Pearson Education: e Plant Form and Function (Form und Funktion der Pflanzen) « The Evolutionary

Upper Saddle River. o Animal Form and Function (Form und Funktion der Tiere) History of Biological

Diversity (Die
Stammesgeschichte

Campbell, N.A. & der biologischen Diver-

Reece, J.B. (2006): sitit)

Biology, 6. Auflage.

Pearson Education,

Miinchen.

Purves, W.K. et al. tertiar o The Science and Building Blocks of Life (--) e Heredity and the Genome | e Ecology (Okologie und o The Patterns and

(2008): Life - The
Science of Biology,
8" edition. Sinauer

Cells and Energy (Die Zelle)

Flowering Plants: Form and Function (Die Biologie der Blitenpflanzen)

(Information und Verer-
bung)

Biogeographie)

Processes of Evolution
(The Evolution of Di-
versity)
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Werk Stufe Cytologie/ Informationsverarbeitung- Immunbiologie Genetik/ Okologie Systematik/-
Anatomie/Stoffwechsel | /Verhalten Entwicklungsbiologie Evolution

Associates, Sun- e Animals: Form and Function (Die Physiologie der Tiere) e The Genome in Action o Evolutionsprozesse

derland. (Entwicklung) (Die Evolution der bio-
logischen Vielfalt)

Purves, W.K. et al.

(2006): Biologie, 7.

Auflage. Spektrum

Akademischer

Verlag, Miinchen

KMK (Hrsg.) (2004): | S| A. Funktionszusammenhinge und deren molekulare Grundlagen B. Vernetzte Systeme - | C. Entwicklungspro-

Sekretariat der
Standigen Konfe-
renz der Kultusmi-
nister der Lénder in
der Bundesrepublik
Deutschland:
Einheitliche Prii-
fungsanforderun-
gen in der Abitur-
priifung Biologie
(Beschluss der
Kultusministerkon-
ferenz vom
01.12.1989 i.d.F. vom
05.02.2004).

Themen aus der Physiologie, Zellbiologie, Genetik

Von makroskopisch sichtbaren ber mikroskopische zu molekularen Zusammenhéngen: In einer immer tiefer gehenden Analyse der
Ursache-Wirkungsbeziehungen werden Denkprozesse auf verschiedenen Ebenen und hieraus abgeleitete Einsichten in komplexe
Zusammenhéange bearbeitet.

Zum Themenbereich Funktionszusammenhéange gehdren:

Bau und Funktion von Zellen, Geweben und Organen; funktionsbezogene Differenzierungen
Kommunikation zwischen Zellen
Neuronale Informationsverarbeitung, Wahrnehmung

Grundlagen der molekularen Genetik

Stoff- und Energiewechsel: Notwendigkeit und Wege der Energieumwandlung, Assimilation und Dissimilation im Zusammen-

hang von zelluldren Strukturen und Organismus
Molekulare Steuerung des Stoffwechsels: Enzymatik

Anwendungen moderner biologischer Erkenntnisse und Methoden, z. B. Gentechnologie, Reproduktionsbiologie, Biotechnolo-
gie

o Hinweis: Immunbiologie wird nicht explizit erwéhnt.

Okologie und Nach-
haltigkeit

Die Okologie thematisiert
die Wechselwirkungen
zwischen Organismus und
Umwelt sowie

die Beziehungsgefiige
zwischen den Organisati-
onsebenen Population und
Okosystem. Dazu gehort
auch das Verhéltnis von
Mensch und Natur.

Zum Themenbereich Okolo-
gie und Nachhaltigkeit
gehdren:

o Untersuchung und
Analyse eines Okosys-
tems, z. B. Bestands-
untersuchungen,
Messverfahren

o (kologische Faktoren,
Biotop und Biozonose

o Artenvielfalt und Po-
pulationsentwicklun-
gen

o Stoffkreisldufe und
Energiefluss

zesse - Evolution
und Zukunftsfragen

In der Evolution spiegeln
sich die Vielfalt der
Lebewesen und deren
Wechselwirkungen wider.

Betrachtungen zur Evolu-
tion beleuchten die
Entstehung und das
Werden des Lebens als
stammesgeschichtlichen
Prozess und vermitteln die
Einsicht, dass wir Men-
schen Teil der Evolution
sind. Dazu gehdren auch
Fragen zur zukiinftigen
Entwicklung des Lebens
auf der Erde.

Der Themenbereich
Evolution und Zukunfts-
fragen beinhaltet:

e Stammesgeschichte,
Verwandtschaftsbe-
ziehungen, Systema-
tik

o Entstehung der For-
men und Arten, Va-
riabilitat und Einni-
schung
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Werk

Stufe

Cytologie/
Anatomie/Stoffwechsel

Informationsverarbeitung-
/Verhalten

Immunbiologie

Genetik/
Entwicklungsbiologie

Okologie

Systematik/-
Evolution

o Menschen und Oko-
systeme: Beeinflus-
sung von Okosyste-
men und deren Fol-
gen, Konsequenzen
fiir den Menschen und

o Angepasstheit, auch
soziobiologische
Fragestellungen

o Evolutionstheorien,
Bewertung ihrer
Aussagekraft

die Menschheit.
o Herkunft und Zu-
kunft des Menschen
Teilbereich 1 Teilbereich 2 explizit nicht erwdhnt (!) | Teilbereich 3 Teilbereich 5 Teilbereich 6

Bau und Funktion von Zel-
len, Geweben und Organen;
funktionsbhezogene Differen-
zierungen

Zugeordnetes Basiskonzept
Kompartimentierung

Lebende Systeme zeigen
abgegrenzte Reaktionsraume.

Zugeordnetes Basiskonzept
Struktur und Funktion

Lebewesen und Lebensvorgén-
ge sind an Strukturen gebun-
den; es gibt einen Zusammen-
hang

zwischen Struktur und Funktion.
Teilbereich 4

Stoff- und Energiewechsel:
Notwendigkeit und Wege
der Energieumwandlung,
Assimilation und Dissimila-
tion im Zusammenhang von
zellularen Strukturen und
Organismus,

Kommunikation zwischen
Zellen,

neuronale Informationsverar-
beitung, Wahrnehmung

Zugeordnetes Basiskonzept
Information und Kommunikati-
on

Lebewesen nehmen Informationen
auf, speichern und verarbeiten sie
und kommunizieren.

Zugeordnetes Basiskonzept
Steuerung und Regelung

Lebende Systeme halten bestimm-
te Zusténde durch Regulation
aufrecht und reagieren auf

Verdnderungen.

Grundlagen der moleku-
laren Genetik,

Anwendungen moderner
biologischer Erkenntnis-
se und Methoden, z. B.
Gentechnologie, Repro-
duktionsbiologie, Bio-
technologie

Zugeordnetes Basiskon-
zept Reproduktion

Lebewesen sind fahig zur
Reproduktion; damit ver-
bunden ist die Weitergabe
von Erbinformationen.

Vernetzte Systeme -
Okologie und Nachhal-
tigkeit

Zugeordnetes Basiskon-
zept

Stoff- und Energieum-
wandlung

Lebewesen sind offene
Systeme; sie sind gebunden
an Stoff- und Energieum-
wandlungen.

Zugeordnetes Basiskon-
zept Steuerung und
Regelung

Lebende Systeme halten
bestimmte Zusténde durch
Regulation aufrecht und
reagieren auf

Veranderungen.

Entwicklungsprozesse
- Evolution und Zu-
kunftsfragen

Zugeordnetes Basis-
konzept Variabilitét
und Angepasstheit

Lebewesen sind beziiglich
Bau und Funktion an ihre
Umwelt angepasst.
Angepasstheit wird

durch Variabilitat ermog-
licht. Grundlage der
Variabilitat bei Lebewe-
sen sind Mutation,
Rekombination

und Modifikation.

Zugeordnetes Basis-
konzept Geschichte
und Verwandtschaft

Annlichkeit und Vielfalt
von Lebewesen sind das
Ergebnis stammesge-
schichtlicher Entwick-
lungsprozesse.
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Werk

Stufe

Cytologie/
Anatomie/Stoffwechsel

Informationsverarbeitung-
/Verhalten

Immunbiologie

Genetik/
Entwicklungsbiologie

Okologie

Systematik/-
Evolution

Molekulare Steuerung von
Stoffwechsel: Enzymatik

Zugeordnetes Basiskonzept

Stoff- und Energieumwand-
lung
Lebewesen sind offene Syste-

me; sie sind gebunden an Stoff-
und Energieumwandlungen.

Regensburger
Verbundklassifika-
tion (RVK), 2008

o Cytologie
o Mikrobiologie

o Morphologie und Anatomie
der Pflanzen

o Pflanzenphysiologie

o Morphologie, Anatomie und
Physiologie allgemein; Ana-
tomie, Physiologie und Bio-
chemie einzelner Organe und
Organsysteme von Mensch
und Tier

e Erndhrung, Verdauung,
Stoffwechsel, Energiehaus-
halt, Fortpflanzung, Entwick-
lungsphysiologie von
Mensch und Tier, Ange-
wandte Physiologie

o Informationsverarbeitung nicht
explizit erwahnt

o Verhaltensforschung und
Tierpsychologie

e |mmunologie

Entwicklungshiologie
erwahnt in

e Erndhrung, Verdauung,
Stoffwechsel, Energie-
haushalt, Fortpflanzung,

Entwicklungsphysiologie
von Mensch und Tier,

Angewandte Physiologie

o Genetik
o Biotechnologie

o (kologie

o Evolution Spezielle
Botanik (Systematik)

o Spezielle (taxonomi-
sche) Zoologie

o Anthropologie
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Im Weiteren werden bestehende und momentan entstehende Kategorisierungen der Dimension ,Kognitive An-

forderungsbereiche“ beschrieben. Uns sind drei Kategorisierungen der Dimension ,,Anforderungsbereiche” be-
kannt: Die ,Scientific Literacy” von Bybee sowie wiederum die Bildungsstandards KMK und die EPA Biologie aus
Deutschland. In der Schweiz gibt es fiir diese Dimension auf Stufe SI und SII keine vergleichbaren Ansitze.

426  Scientific Literacy

Aus dem englischsprachigen Raum stammt der Dimensionierungsvorschlag der ,Scientific Literacy®. Bybee

(1997) unterscheidet fiinf Stufen:

Abb. 111.22: Kategorien naturwissenschaftlicher Bildung (Scientific Literacy) nach Bybee (1997). Ubersetzung nach Graber,
W. et al. (Hrsg.) (2002): Scientific Literacy. Leske und Budrich, VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/GWV
Fachverlage GmbH, Wiesbaden. S. 21 —43.

Kategorie Merkmale

Multidimensionale naturwissenschaftliche Bildung (Multidi-
mensional Scientific Literacy)

Naturwissenschaft wird als kulturelle Leistung erkannt, es
werden innerhalb und zwischen den Disziplinen wie auch zu
gesellschaftlichen Problemfeldern Verkniipfungen herge-
stellt. Verstandnis der philosophischen und historischen
Dimension der Disziplinen.

Konzeptuelle und prozedurale naturwissenschaftliche Bildung

(Conceptual Scientific Literacy)

Verstandnis davon, wie sich die einzelnen Komponenten zum
Ganzen der Disziplin und zu den Methoden und Prozessen
des Forschers verhalten (Beispiel: Evolution als Konzept
bringt Genetik, Stoffwechsel, Struktur und Funktion zusam-
men).

Funktionale naturwissenschaftliche Bildung (Functional
Scientific Literacy)

Texte mit einfachem naturwissenschaftlichem Vokabular
kénnen gelesen und geschrieben werden; Wissen besteht
aus einer Liste erinnerbarer Definitionen; Erkennen einfacher
Zusammenhénge, aber nur im eng umgrenzten Kontext.

Nominale naturwissenschaftliche Bildung (Nominal Scientific
Literacy)

Begriffe werden mit Wissensgebieten oder Stoffen assozi-
iert; Ansammlung von Aufgenommenem ohne wirkliches
Verstehen (naive Theorien, Fehlkonzepte).

Ungebildetsein (llliteracy)

Kognitive Unfahigkeit, Fragestellungen zu Naturwissen-
schaft und Technologie zu verstehen, oder diese den Natur-
wissenschaften zuzuordnen.

4.2.7  Bildungsstandards KMK

Die Skala der Bildungsstandards KMK nimmt keinen Bezug auf das Konzept der Scientific Literacy. Sie scheint
sich stark auf die EPA Biologie zu stiitzen und unterscheidet die drei folgenden Anforderungsbereiche (vgl. KMK,

2005, Kapitel 4.1, S. 16):

Anforderungsbereich I: Sachverhalte, Methoden und Fertigkeiten reproduzieren.

Dieses Anspruchsniveau umfasst die Wiedergabe von Fachwissen und die Wiederverwendung von Methoden

und Fertigkeiten.

108



Anforderungsbereich II: Sachverhalte, Methoden und Fertigkeiten in neuem Zusammenhang benutzen.
Dieses Niveau umfasst die Bearbeitung grundlegender bekannter Sachverhalte in neuen Kontexten, wobei das
zugrunde liegende Fachwissen bzw. die Kompetenzen auch in anderen thematischen Zusammenhangen erwor-
ben sein konnen.

Anforderungsbereich III: Sachverhalte neu erarbeiten und reflektieren sowie Methoden und Fertigkeiten eigen-
standig anwenden.

Dieses Niveau umfasst die eigenstdndige Erarbeitung und Reflexion unbekannter Sachverhalte und Probleme auf
der Grundlage des Vorwissens. Konzeptwissen und Kompetenzen werden u. a. genutzt fir eigene Erklarungen,
Untersuchungen, Modellbildungen oder Stellungnahmen.

4728  EPABiologie

Die EPA Biologie unterscheiden ebenfalls drei Bereiche (KMK, 2004, Kap. 2.1, S. 13), die nicht als in anderen
Arbeiten verankert dargestellt werden:

Die Anforderungsbereiche unterscheiden sich vor allem im Grad der Selbststdndigkeit bei der Bearbeitung der
Aufgaben sowie im Grad der Komplexitdt der gedanklichen Verarbeitungsprozesse, sie stellen damit eine Abstu-
fung in Bezug auf den Anspruch der Aufgabe dar.

Der Anforderungsbereich I umfasst

= die Verfligharkeit von Daten, Fakten, Regeln, Formeln, mathematischen Sidtzen usw. aus einem begrenzten
Gebiet im gelernten Zusammenhang.

= die Beschreibung und Verwendung erlernter und eingeiibter Arbeitstechniken und Verfahrensweisen in
einem begrenzten Gebiet in einem wiederholenden Zusammenhang.

Im Fach Biologie gehoren dazu
= die Reproduktion von Basiswissen (Kenntnisse von Fakten, Zusammenhdngen und Methoden)
= die Nutzung bekannter Methoden und Modellvorstellungen in vergleichbaren Beispielen

= die Entnahme von Informationen aus Fachtexten und Umsetzen der Informationen in einfache Schemata
(Stammbaume, Flussdiagramme o. A.)

= die schriftliche Darstellung von Daten, Tabellen, Diagrammen, Abbildungen mit Hilfe der Fachsprache
= die Beschreibung makroskopischer und mikroskopischer Beobachtungen

= die Beschreibung und Protokollierung von Experimenten

= das Experimentieren nach Anleitung und die Erstellung mikroskopischer Praparate

= die sachgerechte Benutzung bekannter Software

Der Anforderungsbereich II umfasst

= selbststdndiges Auswahlen, Anordnen, Verarbeiten und Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebe-
nen Gesichtspunkten in einem durch Ubung bekannten Zusammenhang

= selbststindiges Ubertragen des Gelernten auf vergleichbare neuartige Fragestellungen, veridnderte Sachzu-
sammenhdnge oder abgewandelte Verfahrensweisen.

Im Fach Biologie gehdren dazu
= die Anwendung der Basiskonzepte in neuartigen Zusammenhédngen

= die Ubertragung und Anpassung von Modellvorstellungen
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= die sachgerechte, eigenstindig strukturierte und aufgabenbezogene Darstellung komplexer biologischer
Abldufe im Zusammenhang einer Aufgabenstellung

= die Auswahl bekannter Daten, Fakten und Methoden zur Herstellung neuer Zusammenhange

= die gezielte Entnahme von Informationen aus vielschichtigen Materialien oder einer wissenschaftlichen Ver-
offentlichung unter einem vorgegebenen Aspekt

= die abstrahierende Darstellung biologischer Phdnomene wie die zeichnerische Darstellung und Interpretation
eines nicht bekannten mikroskopischen Praparats

= die Anwendung bekannter Experimente und Untersuchungsmethoden in neuartigen Zusammenhangen
= die Auswertung von unbekannten Untersuchungsergebnissen unter bekannten Aspekten
= die Beurteilung und Bewertung eines bekannten biologischen Sachverhalts

= die Unterscheidung von Alltagsvorstellungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen.

Der Anforderungsbereich III umfasst

= planmassiges und kreatives Bearbeiten vielschichtiger Problemstellungen mit dem Ziel, selbststandig zu
Losungen, Deutungen, Wertungen und Folgerungen zu gelangen

= bewusstes und selbststandiges Auswéhlen und Anpassen geeigneter erlernter Methoden und Verfahren in
neuartigen Situationen.

Im Fach Biologie gehoren dazu

= die Entwicklung eines eigenstandigen Zugangs zu einem biologischen Phanomen, z. B. die Planung eines
geeigneten Experimentes oder Gedankenexperimentes

= die selbststandige, zusammenhdngende Verarbeitung verschiedener Materialien unter einer selbststandig
entwickelten Fragestellung

= die Entwicklung eines komplexen gedanklichen Modells bzw. die eigenstdndige Modifizierung einer beste-
henden Modellvorstellung

= die Entwicklung fundierter Hypothesen auf der Basis verschiedener Fakten, experimenteller Ergebnisse,
Materialien und Modelle

= die Reflexion biologischer Sachverhalte in Bezug auf das Menschenbild

= die materialbezogene und differenzierte Beurteilung und Bewertung biologischer Anwendungen

= die Argumentation auf der Basis nicht eindeutiger Rohdaten: Aufbereitung der Daten, Fehleranalyse und
Herstellung von Zusammenhdngen

= die kritische Reflexion biologischer Fachbegriffe vor dem Hintergrund komplexer und widerspriichlicher
Informationen und Beobachtungen

4.3 Beschreibung des EVAMAR-Kompetenzrasters fiir Biologie

Abbildung 1I1.23 zeigt diejenigen Komponenten, welche unter Berticksichtigung der in Abschnitt 1 beschriebe-
nen Aspekte der Fokussierung in den Kompetenzraster Fachwissen Biologie eingeflossen sind. Gut ersichtlich
stlitzt es sich bei der inhaltlichen Dimension auf die Analyse der drei deutschsprachigen Standardlehrwerke der
Biologie auf der Gymnasialstufe (Stufe SII, siehe Abb. I11.18). Diese Werke stehen am ehesten fiir eine Einteilung
des Fachgebiets Biologie, wie sie auch im gymnasialen Biologieunterricht verwendet wird. Dabei lassen sich
zehn Inhaltsbereiche ermitteln, welche in allen Standardlehrbiichern eigene Kapitel erhalten oder sogar mit
mehreren Kapiteln vertreten sind.
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Fir die Verwendung im Rahmen der Teilprojekte C und D1 ist diese zehnteilige Dimensionierung aber noch zu
fein. Der Cornelsen Verlag (2001) hat sich in seinem Unterrichtswerk ,Biologie Oberstufe” fiir eine Zusammen-
legung von sehr stark iberlappenden Kapiteln entschieden. So werden die Genetik und die Entwicklungsbiologie
zusammengenommen und die drei stark vernetzten Gebiete ,Neurobiologie“, ,Hormone“ und ,Verhalten® zu
einem einzigen Teilgebiet zusammengefasst. Die resultierende siebenteilige Dimensionierung ist aber immer
noch zu fein flr die Anwendung im Kontext von EVAMAR II. Bei einer gegebenen Testfrage (Teilprojekt C) oder
Maturaaufgabe (Teilprojekt D1) ist es oft schwierig zu entscheiden, ob sie eher zur Cytologie oder eher zur
Stoffwechselphysiologie gehort. Deshalb sind diese Gebiete zusammen mit Anatomie zu einem grossen Teilge-
biet ,Cytologie/Anatomie/Physiologie“ zusammengefiihrt, wobei die Anatomie auch die Lehre von allen dusseren
und inneren Formen und Strukturen umfasst, selbst wenn diese sehr klein sind (Mikroanatomie). Wie in Abb.
[I.21 ersichtlich, entspricht die fiir EVAMAR II gewahlte inhaltliche Einteilung der Biologie fast vollstindig der-
jenigen des Lehrbuches ,Biologie Oberstufe®.

Auch bei der Dimensionierung der kognitiven Anforderungsbereiche soll vorrangig das Kriterium der stufenge-
rechten Ausrichtung zur Anwendung kommen. Die Einteilung nach Bybee (1997) ist bewusst stufenunabhéngig
formuliert und zeigt das gesamte Spektrum von vollstdndigem Ungebildetsein bis zur ganzheitlichen Schau auf
das System der Naturwissenschaften und ist damit weniger geeignet. Von den beiden verbleibenden Einteilun-
gen beziehen sich nur die EPA explizit auf die Stufe SII. Der Mittlere Schulabschluss in Deutschland entspricht
in der Schweiz dem Ende der obligatorischen Schulzeit, also dem Abschluss der Stufe SI, sodass die Bildungs-
standards KMK Biologie nicht in Frage kommen. Zusétzlich sind die drei Anforderungsbereiche in den EPA Bio-
logie praziser ausformuliert als in den Bildungsstandards KMK Biologie. Die dreistufige Einteilung ist gentigend
grob, um eine zweifelsfreie Einteilung der Items der Testaufgaben in Teilprojekt C und der in Teilprojekt D1
analysierten Matura-Priifungsaufgaben zu ermdéglichen.

Abb. 111.23: Der Kompetenzraster Fachwissen Biologie fir die Verwendung in EVAMAR

Inhaltsbereich (angelehnt an deutschsprachige Standardbiologielehrwerke Sll)

Cytologie/ Informations- | Immunbiologie Genetik/- Systematik/-
Anatomie/- verarbei- Entwicklungs- Evolution
Stoffwechsel | tung/Verhalten biologie

Okologie

Kognitiver Anforderungsbereich (EPA Biologie)
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IV Projektteil C: Entwicklung und Durchfiihrung von Tests

1 Allgemeines und Ubersicht

1.1 Zielsetzungen und Auswahl der Erhebungsgegenstande

Im Rahmen des Teilprojekts C wurden Erhebungen bei Maturandinnen und Maturanden durchgefiihrt. Sie set-
zen sich aus Tests in drei Fachern, einer Zusatzbefragung und einem fachiibergreifenden kognitiven Fahigkeits-
test in der Deutschschweiz zusammen.

Die Ergebnisse dieser Messungen konnen nicht direkt-ursachlich auf die Maturitatsbildung zurtickgefiihrt werden

- das wiére nur iiber Langsschnittstudien moglich. Sie geben aber den Stand von Wissen, Kénnen, Kompetenzen
und weiteren Eigenschaften und Merkmalen kurz vor der Matura wieder. Dies ermoglicht den Vergleich mit einem
potenziell maximal moglichen Stand an der Schnittstelle Gymnasium-Universitat und die zielgerichtete Suche nach
Erklarungen fiir Abweichungen und deren Struktur sowie Empfehlungen fiir das kiinftige Gymnasium.

In der Zusatzbefragung wurde in Ergdnzung zum Projekt EVAMAR I auch nach der Selbsteinschatzung einiger
weiterer Kompetenzen im Rahmen der Studierfahigkeit gefragt. Das erwies sich als sinnvoll, weil die in den
Teilprojekten A1 und A3 ermittelten Daten und Erkenntnisse in ihrer Aussagekraft hinsichtlich der Abbildung
des Konstrukts Studierfahigkeit beschrankt waren und weil auch die Ergebnisse der Befragung von Dozierenden
an Universitaten in Teilprojekt A4 (siehe Kapitel II) diese Erganzung nahelegten. In der Deutschschweiz gestal-
tete sich dieser Fragebogen aufgrund der dort verfligbaren Befragungszeit etwas umfassender.

Der iiberfachliche Fahigkeitstest (UFT) hat sich aufgrund der Erkenntnisse aus dem Teilprojekt A2 aufgedrangt
(siehe Abschnitt 4 in Kapitel II). Er enthalt Items, die in anderen Untersuchungen gut mit dem Studienerfolg in
naturwissenschaftlichen Fachern korrelierten. Der UFT setzt sich aus validierten Items aus vier Dimensionen
des Eignungstests flir das Medizinstudium (EMS) zusammen, die einen besonders hohen Vorhersagewert fiir
Priifungserfolge in universitaren Fachstudien besitzen. Dieser Zusatztest wurde nur in der Deutschschweiz ein-
gesetzt, weil gemass der Einschitzung der Projektleitung und der Deutung verschiedener Signale die Beanspru-
chung zusatzlicher Test-Zeit in der Romandie und im Tessin nicht mehr zumutbar war. Deshalb wurde dort auf
diese Ergianzung verzichtet, zumal sie im urspriinglichen Konzept nicht vorgesehen war und auch nicht in den
Bulletins kommuniziert wurde.

Insgesamt sollten diese beiden zusatzlichen Erhebungen weitere Aussagen ermoglichen, erstens im Hinblick auf
erweiterte Aspekte der Studierfahigkeit und zweitens tiber das Verhéltnis von standardisierten Wissenstests und
allgemeineren Kompetenzen.

Schliesslich wurden auch die effektiv erzielten Maturanoten in den Testfachern erhoben.

1.2 Prazisierungen zur Bestimmung der Testbereiche

1.2.1  Zur Prognosevaliditat der Tests im Hinblick auf die Studierfahigkeit

Mit den Tests sollten Aspekte der Studierfahigkeit gemessen werden. Im Folgenden werden einige weitergehen-
de Uberlegungen zu deren Prognosevaliditit angestellt*.

Da sich die tatséchliche Studierfahigkeit erst im Verlauf eines Studiums herausstellt, konnen zum Zeitpunkt der
Matura grundsétzlich nur Konstrukte getestet werden, die aufgrund bisheriger empirischer Untersuchungen

Hinweise zur Prognosevaliditdt von Maturanoten finden sich im Abschnitt 1 von Kapitel L.
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einen mehr oder weniger grossen Vorhersagewert fiir die Studierfahigkeit gezeigt haben. In der relevanten, fast
ausschliesslich englischsprachig publizierten Literatur finden sich fiir die ,Allgemeine Studierfahigkeit“ Kon-
strukte wie ,academic achievement®, ,academic aptitude®, ,academic performance” oder ,academic success®. Je
nach Schwerpunkt untersuchen die Arbeiten (sich iiberschneidende) Aspekte

= der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit
= bereits erworbenen Wissens

= der Lesefahigkeit

= der Personlichkeit oder

= der Motivation

Die nachfolgende Literaturiibersicht soll in aller Kiirze einen Uberblick {iber die bisherigen Ergebnisse der For-
schung liefern.

Allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit

Dass zwischen den kognitiven Fahigkeiten einer Person und ihrer akademischen Leistungsfahigkeit ein Zusam-
menhang besteht, ist plausibel und bestens dokumentiert (siehe die zitierten Studien in Chamorro-Premuzic,
2007). Dennoch erklart die Punktzahl in IQ-Tests selten mehr als 25% der Varianz der akademischen Leistungs-
fahigkeit (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004; O’Connor & Paunonen, 2007; Neisser et al., 1996), in der Regel
gar weit weniger. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass Studierende bereits eine homogenere kognitive Leis-
tungsfahigkeit aufweisen als die Gesamtbevolkerung (Furnham, Chamorro-Premuzic & McDougall, 2003). Inte-
ressant ist im Zusammenhang mit motivationalen Faktoren (siehe unter e), dass die Studierstrategie des Deep
Processing mit dem im Wonderlic Personnel Test (nach Wonderlic, 1992) gemessenen 1Q korreliert (r = .32) und
dieser wiederum mit universitaren Priifungsnoten (r = .24) (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008).

In EVAMAR II werden die relativ wissensunabhdngigen kognitiven Fahigkeiten mit dem tiberfachlichen Fahig-
keitstest (UFT) gemessen.

Bereits erworbenes Wissen

Beim Horen und Lesen neuer Information fordert Vorwissen die Tiefe des Verstandnisses sowie die spater erinnerte
Menge und dessen fachliche Korrektheit. Es ist empirisch gut belegt, dass die Qualitit bereits erworbenen Wissens
massgeblich dartiber bestimmt, wie feinmaschig und gleichzeitig umfassend der Textinhalt mit dem Vorwissen
verknlpft werden kann, inwiefern diese Verkniipfung fachlich adaquat erfolgt und wie gut die neuen Inhalte erin-
nert werden (z. B. Bartlett, 1932; Ausubel, 1968; Bloom, 1976; Chiesi, Spilich & Voss, 1979; Wilson & Anderson,
1986; Recht & Leslie, 1988; Alexander et al., 1989; Dochy, 1992; Tobias, 1994; Kim & Van Dusen, 1998; Thompson
& Zamboanga, 2004; Shapiro, 2004; Baumert et al., 2007; Hailikari, Nevgi & Komulainen, 2008; Ozuru, Dempsey,
McNamara, in press). Dochy, Segers & Buehl (1999) zeigen in ihrer Metastudie, dass 95% von 183 ausgewahlten
Publikationen einen fordernden Effekt von bereichsspezifischem Vorwissen auf Lernleistungen nachweisen konn-
ten. Insbesondere wenn der Lehrtext wenig inneren Zusammenhalt (geringe Kohésion) aufweist, konnen Leserin-
nen und Leser mit einem umfassenden Vorwissen wéahrend des Lesens leichter erkenntnisfordernde Schliisse iiber
den lokalen und globalen Zusammenhang zwischen den einzelnen Satzen ziehen. Dies erlaubt ihnen, beim Lesen
eine kohdrentere Reprasentation des Textes aufrechtzuerhalten und schliesslich im Geddchtnis abzulegen (McNa-
mara & Kintsch, 1996; McNamara, 2001). Ein geringes Mass an Kohasion des Textes liegt vor,

= wenn zahlreiche fiir das Verstandnis entscheidende Begriffe, Konzepte und Theorien als Hintergrundwissen
vorausgesetzt werden und die einzelnen Aussagen des Textes nicht explizit mit diesen Begriffen, Konzepten
und Theorien verwoben sind,

= wenn der Text wenig Redundanz in der Argumentation aufweist,
= wenn der Text Gedankenspriinge und fachliche Ungenauigkeiten enthélt,

= wenn der Text nicht durch Uberschriften, Hervorhebungen, Textkisten usw. hilfreich gegliedert ist (Best,
Rowe, Ozuru & McNamara, 2005).

114



Ein gut strukturiertes und reiches Vorwissen ist deshalb besonders im universitaren Kontext wichtig, da hier
hiufig Lehrtexte mit geringer Kohédsion anzutreffen sind, sei es, weil dieses Vorwissen (aus ausbildungsokono-
mischen Griinden) vorausgesetzt werden muss, oder aber, weil die Texte durchaus noch Verbesserungspotenzial
haben (z. B. Beck, McKeown, Sinatra & Loxterman, 1991; Britton, Gulgoz & Glynn, 1993). Vorwissen hat jedoch
nicht immer einen positiven Effekt auf die Tiefe des Textverstdndnisses, da es oft von Misskonzeptionen durch-
setzt ist und mit den in einem Lehrtext entwickelten Gedanken interferieren kann (z. B. West & Pines, 1985;
Diakidoy, 1999), so dass es erfolgreiches Lernen behindert (Alexander & Judy, 1988; Vosniadou & Brewer, 1994,
Kendeou & van den Broek, 2007; Hailikari, Nevgi & Komulainen, 2008). Interessanterweise scheint es nicht so
zu sein, dass Misskonzeptionen den Leseprozess verlangsamen und auf diese Weise den Lernprozess behindern,
sondern dass Leser mit Misskonzeptionen hdufig relativ geringe Anspriiche an die angestrebte Verstandnistiefe
beziehungsweise Kohdrenzstandards haben (siehe die Erklarung mit dem Landscape Model unten) (van den
Broek, Risden & Husebye-Hartmann, 1995; Kendeou & van den Broek, 2007) und deshalb die Widerspriiche
zwischen ihrem Vorwissen und dem Lehrtext nicht mit zusédtzlichem Aufwand zu ergriinden versuchen (z.B.
mittels Zurtickspringen im Text, weiteren Gedachtnisaktivierungen, Konsultation externer Hilfsmittel wie Lexika
oder Internet). Die Méangel im Lernerfolg offenbaren sich dann erst bei einem Leistungstest (Kendeou & van den
Broek, 2007).

Die Elaboriertheit des Vorwissens inklusive (latenter) Misskonzeptionen wird in EVAMAR II in Wissens- und
Konnenstests in den Fichern Mathematik und Biologie getestet.

Lesefiahigkeiten (Lesefertigkeit, Lesestrategien und -techniken)

Ein hohes Mass an Lesefertigkeit sowie an entsprechenden Lesetechniken kann bis zu einem gewissen Grad
mangelndes Vorwissen kompensieren (Garner, 1987; Voss & Silfies, 1996; O’Reilly & McNamara, 2007). Lesefer-
tigkeit definiert sich bei wissenschaftlichen Texten vor allem {iber die Fahigkeit, zwischen einzelnen Satzen und
ganzen Textabschnitten Verbindungen zu erkennen (Fahigkeit des inference making, siehe die Referenzen in
O’Reilly & McNamara, 2007). Die dazugehorigen Lesetechniken umfassen Fahigkeiten wie sich zuerst einen
Uberblick verschaffen, in eigenen Worten die Kernaussagen wiederholen oder zusammenfassen, schwierige
Passagen mehrmals lesen, im Text vor- und zurtickspringen, laut lesen, den Stand des Verstandnisses standig
kritisch reflektieren, visuelle Markierungstechniken einsetzen, Handbiicher verwenden usw. (Mokhtari & Rei-
chard, 2002).

In EVAMAR II werden Sprachfertigkeiten in Erstsprache getestet, wobei sich der Hauptteil der Items auf die
Lesefertigkeit bezieht.

Vorwissen und Lesefdhigkeiten im Kontext

Welche Verstehensprozesse wahrend des Lesens stattfinden und wie Vorwissen die Geddchtnisreprasentation
eines Textes beeinflusst, wird seit Jahren theoretisch und empirisch untersucht. Die derzeit meistbeachtete Syn-
these der Erkenntnisse aus zahlreichen Einzelstudien ist das Landscape Model (van den Broek, Risden, Fletcher
& Thurlow, 1996; van den Broek, Young, Tzeng & Linderholm, 1999; van den Broek, Rapp & Kendeou, 2005), das
Ahnlichkeiten zum Construction-Integration Model (Kintsch, 1988, 1998) und anderen Zweistufenmodellen
aufweist (z.B. Long, Seely & Oppy, 1996; Richards & Singer, 2001). Inzwischen sind die Grundannahmen des
Landscape Models in ein Computermodell implementiert. Die aus einzelnen Simulationslaufen gewonnenen
Voraussagen konnen so mit empirischen Daten verglichen werden und ermoglichten eine beeindruckende Fein-
validierung des Modells (van den Broek, Virtue, Everson, Tzeng & Sung, 2002; van den Broek, Kendeou, Sung &
Chen, 2003; Tzeng, van den Broek, Kendeou & Lee, 2005).

Die eigentliche Leistung des Landscape Models besteht darin, gedachtnisbasierte und konstruktionistische Pro-
zesse zu verbinden und ihre Wechselwirkung bis auf die Ebene von einzelnen Lesezyklen hinunter zu modellie-
ren.

Gemadss dem geddchtnisbasierten Ansatz der Textverarbeitung 10st die gerade gelesene Information (zusammen
mit der Information, die ebenfalls gerade im Arbeitsgeddchtnis aktiviert ist) die selektive Aktivierung weiterer
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Information aus, die im Langzeitgedachtnis damit assoziiert ist. Je elaborierter die Assoziation zwischen der
gerade gelesenen Information und einer Information im Langzeitgedachtnis, desto leichter, schneller und ver-
lasslicher kann die soeben gelesene Information jene im Langzeitgedachtnis aktivieren. Auch kann die Aktivie-
rung von Information innerhalb der gerade entstehenden episodischen Reprasentation des bis dahin gelesenen
Textes (dem Diskursmodell) erfolgen. Diese ist ja noch nicht im Langzeitgedachtnis abgelegt, befindet sich aber
auch nicht im Arbeitsgeddchtnis. Gedachtnisbasierte Prozesse werden in dem Sinne als ,kostenlos“ angesehen,
als sie passiv sind und autonom ablaufen, das heisst nicht dem Einfluss einer bewussten Strategie des Lesers
unterliegen.

Gemass dem konstruktionistischen Ansatz der Textverarbeitung versuchen Leser beim Aufnehmen eines Textes
aktiv, implizite und explizite Ziele oder Standards in Bezug auf die Konstruktion von Bedeutung beziehungswei-
se das Erlangen einer gewissen Verstandnistiefe zu erreichen. Um diese so genannten Kohdrenzstandards (stan-
dards of coherence) zu erreichen, konnen Leser gezielt Informationen abrufen aus dem bereits gelesenen Text
(z. B. noch einmal zuriickspringen), aus der sich entwickelnden Reprasentation des zu lesenden Textes im Ge-
dachtnis oder aus dem Langzeitgedachtnis. Wenn sich die auf diese Weise zusammengetragenen Informationen
widersprechen, werden bei genligend hohen Kohdrenzstandards weitere konstruktionistische Prozesse angeregt,
um den Widerspruch zu lésen (van den Broek & Kendeou, 2008). Nicht-addquates Vorwissen und Misskonzepti-
onen konnen bei hohen Koharenzstandards also den Lesefluss deutlich behindern. Die Kohdrenzstandards in
Bezug auf die gewiinschte Verstandnistiefe hdngen davon ab, ob ein Text zur Unterhaltung oder zu Studienzwe-
cken gelesen wird. Die Hohe der Kohdrenzstandards bestimmt wesentlich den Anteil konstruktionistischer Pro-
zesse beim Lesen.

Das Landscape Model verbindet nun diese beiden Ansédtze. Es geht davon aus, dass beide Prozesse dynamisch
interagieren, wechselseitig voneinander profitieren, aber auch im Widerstreit stehen konnen. Diese Interaktion
stellen sich Van den Broek und Mitarbeiter folgendermassen vor: Der Leser schreitet in einer Folge von Lesezyk-
len durch den Text, wobei ein Lesezyklus ungefahr einem Satz oder allgemein einer Informationseinheit ent-
spricht. Pro Lesezyklus bewertet der Leser das Resultat einer durch ein Textstiick gerade ausgelosten passiven
Wissensaktivierung entsprechend den von ihm gewahlten Koharenzstandards. Falls die aktivierte Information
nicht ausreicht, um den Text in der gewlinschten Tiefe zu verstehen, werden weitere konstruktionistische An-
strengungen unternommen (Zurlckspringen im Text, weitere Geddchtnisaktivierungen, Konsultation externer
Hilfsmittel wie Lexika oder Internet). Wenn die Kohédrenzstandards sehr niedrig angesetzt sind, unterbleiben
konstruktionistische Anstrengungen auch dann, wenn die aktivierte Information nicht ausreicht, um eine koha-
rente Textrepasentation entstehen zu lassen.

Faktoren der Personlichkeit

Eine kirzlich veroffentlichte Metastudie kommt nach der Analyse von rund 20 ausgewdhlten Studien zum
Schluss, dass die Personlichkeitsdimension der Gewissenhaftigkeit (Conscientiousness) den weitaus starksten
und konsistentesten Pradiktor fiir die akademische Leistungsfahigkeit (academic performance) darstellt (mittle-
res r = 0.24, 90%-Vertrauensintervall zwischen r = 0.12 und r = 0.36) (O’Conner und Paunonen, 2007). Die Di-
mension der Conscientiousness ist neben Neuroticism, Extraversion, Openness to Experience und Agreeableness
einer der Faktoren des Five-Factor Models der Personlichkeit (McCrae & Costa, 1997). Unterfaktoren der Gewis-
senhaftigkeit wie Leistungsstreben (achievement-striving), Selbstdisziplin (self-discipline) und Pflichtbewusst-
sein (dutifulness) sind noch starker mit der tatsdchlichen akademischen Leistungsfahigkeit korreliert als der
ubergeordnete Personlichkeitsfaktor selbst. Der Unterfaktor ,Leistungsstreben® beschreibt die Eigenschaft, ehr-
geizig, strebsam, fleissig, sorgfaltig und ausdauernd zu sein. Der Unterfaktor ,Selbstdisziplin“ umfasst folgende
Merkmale: motiviert sein, Aufgaben zu Ende bringen und standhaft gegentiber Ablenkungen sein. Der Unterfak-
tor ,Pflichtbewusstsein“ bezeichnet das subjektiv empfundene Bediirfnis, moralischen Verpflichtungen nachzu-
kommen (O’Conner und Paunonen, 2007).

Gemass Art. 5 des MAR 95 (1995) sollen die Gymnasien auch die ,Willenskraft“ fordern, was zumindest als
indirekter Hinweis darauf verstanden werden kann, dass der gymnasiale Unterricht diese drei Eigenschaften
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auch fordern soll. Im Rahmen von EVAMAR II werden Daten zu Leistungsstreben und zur Selbstdisziplin im
Rahmen des Zusatzfragebogens erhoben.

Motivationale Faktoren

Eine gute Ubersicht liefert der bisher umfassendste Versuch, empirisch bereits gut belegte motivationale Fakto-
ren der akademischen Leistungsfahigkeit zu einem integrativen konzeptuellen Modell zusammenzufiihren durch
Fenollar, Roman & Cuestas (2007). Gemadss ihrem zentralen Gedanken werden Strategien der Informationsverar-
beitung (oberflachlich vs. tief) und des Energieeinsatzes (effort) von gewissen Leistungszielen beziehungsweise
dem subjektiv wahrgenommenen Mass an Selbstwirksamkeit (Self-efficacy) geformt. Diese Leistungsziele haben
einerseits direkte Effekte auf die akademische Leistungsfahigkeit und andererseits indirekte Wirkungen auf die
Art der Strategien der Informationsverarbeitung. Fenollar, Roman & Cuestas (2007) lassen vier relativ unabhén-
gige Leistungsziele in ihr Modell einfliessen, die sich in der Literatur zunehmend etablieren (Ames & Archer,
1988 und Elliot & Thrash, 2001):

= Mastery Goals: Kompetenzen entwickeln und Wissen vermehren sowie durch angestrengtes Lernen Ver-
standnis und Einsicht in den Lernstoff gewinnen

= Performance-approach Goals: gegen aussen im Wettbewerb erfolgreich sein, andere Studenten ibertrumpfen

= Performance avoidance Goals: nicht inkompetent erscheinen, also Inkompetenz verstecken (auf Kosten lang-
fristigen Lernens)

=  Work Avoidance Goals: mit einem Minimum an Aufwand die Arbeit erledigen und herausfordernde Aufgaben
vermeiden

Das Mass der Selbstwirksamkeit umfasst die subjektiven Uberzeugungen, dass man eine Handlung erfolgreich
ausfithren kann, die zur Erreichung eines Ziels notwendig ist (Bandura 1977).

Die Unterscheidung in tiefes beziehungsweise oberflachliches Verarbeiten von Informationen wurde erstmals
von Marton & Salj6 (1976) vorgeschlagen und spater von Tait & Entwistle (1996) in der kognitionspsychologi-
schen Literatur weiter verankert:

Studenten mit einer Strategie des Deep Processing versuchen aktiv, die Bedeutung des Lerninhalts zu
verstehen, indem sie Beziehungen zwischen den Konzepten ausarbeiten, Verbindung zwischen dem
Vorwissen und dem Lernstoff herstellen und eine kritische Haltung einnehmen.

Studenten mit einer Strategie des Surface Processing fokussieren auf Memorisierungsstrategien, ohne
den Versuch, die Bedeutung des Lerninhalts zu verstehen.

Fenollar, Roman & Cuestas (2007) konnten die Hypothese bestitigen, dass Studierstrategien zwischen Leis-
tungszielen und akademischer Leistungsfahigkeit vermitteln. Sie fanden hochsignifikante Korrelationen
(p <0.01) zwischen folgenden Parameterpaaren (je verbunden durch eine Linie) (siehe Abbildung IV.1):

Abb. IV.1: Studierstrategien, Leistungsziele und Studienerfolg

Self- 40 Mastery Goals 20 Deep 23 Academic
efficacy Processing Performance

.59

Die positiven Zusammenhdange zwischen diesen vier Parametern werden durch zahlreiche weitere Studien belegt
(siehe die Referenzen in Fenollar, Roman & Cuestas, 2007; siehe auch die Zusammenhédnge im oben beschriebe-
nen Landscape Model des Leseverstandnisses).

Selbstverstandlich ist es auch hier eine Aufgabe des Gymnasiums, durch guten Unterricht Maturandinnen und
Maturanden heranzubilden, die sich zutrauen, auch anspruchsvolle Probleme ldsen zu konnen (Self-efficacy), das
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Bediirfnis haben, den Lehrstoff wirklich zu verstehen und nicht nur auswendig zu lernen oder oberflachlich zu

relissieren (Mastery Goals und Deep Processing).

Inwieweit diese Ziele der Studierfahigkeit erreicht werden, wird im Rahmen von EVAMAR I teilweise fir b)

untersucht.

Die nachfolgende Tabelle IV.1 stellt die wichtigsten Pradiktoren hoher Studierfahigkeit zusammenfassend dar.

Sie alle konnen und sollen im Rahmen der gymnasialen Ausbildung im Sinne von Art. 5 des MAR 1995 gefordert

und etabliert werden. Es wird ersichtlich, dass in EVAMAR II eine breite Palette kognitiver Faktoren (allgemeine

kognitive Leistungsfahigkeit, Vorwissen und Sprachfihigkeiten) und dariiber hinaus Ausschnitte von Person-

lichkeitsfaktoren erhoben werden, so dass ein vielschichtiges Bild der relevanten Pradiktoren der allgemeinen
Studierfahigkeit entsteht.

Tab. IV.1: Wichtige Pradiktoren hoher Studierfahigkeit

Aspekt

Starke Prédiktoren der allgemeinen
Studierfahigkeit

Wichtige zusammenfassende
Studien oder Metastudien

Art der Testung in
EVAMAR Il

allgemeine kognitive
Leistungs-

fahigkeit

" Allgemeine kognitive F&higkeiten /

Intelligenz

Chamorro-Premuzic (2007)

Items des Uberfachlichen Fahigkeits-
tests (UFT)

bereits erworbenes
Wissen

®  Elaboriertheit des Vorwissens

®  Zahl und Relevanz von Misskonzep-

tionen

Dochy, Segers & Buehl (1999)

Tests (Wissen und Konnen) in Mathe-
matik und Biologie

Lesefahigkeit

= |esefertigkeit

®  Breite des Repertoires an eingesetz-

ten Lesestrategien und -techniken

0'Reilly & McNamara (2007)

Tests von Sprachfahig-
keiten in Erstsprache,
insbesondere von Lesefertigkeiten

Faktoren der
Personlichkeit

" Leistungsstreben
= Selbstdisziplin

= Pflichtbewusstsein

0'Conner und Paunonen (2007)

teilweise mittels einzelner ltems im
Zusatzfragebogen

motivationale Faktoren

= Self-efficacy: sich zutrauen, auch
anspruchsvolle Probleme Idsen zu

kénnen

®  Mastery Goals und Deep Processing:

das Bediirfnis haben, den Lehrstoff

wirklich zu verstehen und nicht nur

auswendig zu lernen oder oberfléch-

lich zu redissieren

Fenollar, Roman & Cuestas (2007)

teilweise mittels einzelner Items im
Zusatzfragebogen

1.2.2

Zur Wahl von Biologie als naturwissenschaftliches Fach

Wie bereits in Kapitel [ beschrieben, sollten die Tests geméass Auftrag nur in den drei Fachern Erstsprache, Ma-

thematik und einem - zum Zeitpunkt der Auftragserteilung noch durch die Steuergruppe zu bestimmenden -

naturwissenschaftlichen Fach entwickelt und durchgefiihrt werden. Die Steuergruppe hat - unter Einbezug

erster Ergebnisse aus dem Teilprojekt A - im Dezember 2006 aus den drei moglichen Fachern Biologie, Chemie

und Physik das Erstgenannte gewdahlt. Wichtige Teile der Begriindung fiir diese Wahl sind die folgenden: Prazi-

siert flir die Naturwissenschaften wird im Teilprojekt C die Fahigkeit des Maturanden beziehungsweise der Ma-

turandin gemessen, in einem schriftlichen Wissens- und Koénnenstest ohne Hilfsmittel zeigen zu konnen, dass
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sie/er sich an allgemein studiumsrelevante naturwissenschaftliche Fakten, Konzepte und Prozeduren tatsachlich
erinnern kann und diese verstanden hat. Welche naturwissenschaftlichen Fakten, Konzepte und Prozeduren als
,allgemein studiumsrelevant gelten, richtet sich danach, welche naturwissenschaftlichen Fakten, Konzepte und
Prozeduren in den Lehr-/Lernmaterialien und den ersten Zwischen- oder Assessmentstufen-Priifungen des ers-
ten Semesters aller untersuchten Studienfacher tatsachlich als bekannt und verstanden vorausgesetzt werden
(Ergebnisse aus Teilprojekt A).

Die Frage, ob die tatsdchlich gepriiften naturwissenschaftlichen Fakten, Konzepte und Prozeduren primér biolo-
gischer, chemischer oder physikalischer ,Natur” sein sollten, wurde auf der Basis der folgenden zwei Abwagun-
gen beantwortet:

1. Da letztlich immer das Konstrukt der ,allgemeinen Studierfahigkeit“ untersucht werden soll, galt es zu ent-
scheiden, welches der drei Facher Biologie, Chemie oder Physik bis zur Matura am ehesten solcherlei Fakten,
Konzepte und Prozeduren lehrt, die bei Studienbeginn in moglichst vielen der untersuchten Studienfacher
vorausgesetzt werden.

2. Aus Uberlegungen der maximalen Ausbeute galt es ausserdem zu entscheiden, welches der drei Ficher Bio-
logie, Chemie oder Physik bis zur Matura am ehesten solcherlei Fakten, Konzepte und Prozeduren lehrt, die
am wenigsten bereits durch die Messung der mathematischen Fahigkeiten im Mathematiktest erhoben wer-
den.

Die erste Abwagung erbrachte eine klare Antwort zugunsten der Biologie. Im Unterschied zu Physik und Chemie
greifen namlich nicht nur die technisch-naturwissenschaftlichen Wissenschaften, sondern auch die Geistes- und
Sozialwissenschaften auf biologische Konzepte zurlck. Ein Beispiel dafiir ist etwa der Einbezug der evolutiona-
ren Sichtweise in die Wirtschaftswissenschaften oder in die Psychologie. Gemdss den Ergebnissen aus Teilpro-
jekt A spielen die Chemie und die Physik in den Geistes- und Sozialwissenschaften ebenfalls eine weniger gros-
se Rolle. Die Biologie iberspannt von allen Naturwissenschaften wohl tatsachlich am leichtesten die ,Kultur-
grenze“ zwischen den ,humanities” und der ,science (siehe dazu Snow, 1963).

Die zweite Abwagung erbrachte eine Antwort zuungunsten der Physik. Obwohl sich natiirlich die studiumsrele-
vanten Fakten, Konzepte und Prozeduren aus dem Physikunterricht von den mathematischen unterscheiden,
tauchen vor allem gewisse Prozeduren, aber auch einige Konzepte aus der Mathematik bei der Losung eines
typischen Physikproblems immer wieder auf. Vor allem auf der Sekundarstufe IT miissen physikalische Proble-
me oft zwingend zuerst in die mathematische Sprache von Gleichungen tibersetzt werden, um dann wiederum
mit mathematischen Methoden geldst zu werden. Fiir die Verwandtschaft der kognitiven Anforderungen spricht
auch die Tatsache, dass gemass Untersuchungen gymnasiale Schulnoten in Physik den Mathematiknoten dhnli-
cher als die Biologie-/Chemie-Noten sind (Heller, 2002).

Die erste und zweite Abwédgung zusammen sprachen fiir die Wahl der Biologie. Bei der Chemie sprach zwar die
zweite Abwagung nicht wie beim Fach Physik explizit gegen, aber die erste Abwagung auch nicht fiir die Che-
mie. Somit fiel die Wahl auf Biologie, und die im Rahmen von EVAMAR I gepriiften naturwissenschaftlichen
Fakten, Konzepte und Prozeduren sollten primér biologischer ,Natur® sein.

2 Beschreibung der Erhebungsinstrumente

2.1 Vorgehen zur Konstruktion der Tests: Grundséatzliches fiir alle Tests

Als Grundlage fiir die Konstruktion von Aufgaben dienten die in der Ergebnisdatenbank der Teilprojekte A1 und
A3 gespeicherten Wissens- und Konnenselemente, die entsprechenden konkreten Lehrmaterialien sowie die im
Teilprojekt B erstellten Kompetenzraster. Dabei wurde eine moglichst reprasentative Verteilung auf die Kompe-
tenzfelder einerseits und die ermittelten Wissens- und Kdénnenselemente andererseits angestrebt. Die Ergebnis-
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se der Befragung von Dozierenden in Teilprojekt A4 erforderten - mit der bereits erwdhnten Ausnahme in Erst-
sprache - keine Korrektur dieser Grundlage.

Durch die Inhaltsanalysen von Studienmaterialien (Teilprojekt A1) wurde eine Fiille von Fachausdriicken, Klassi-
fikationen, Kategorien, Prinzipien, Theorien und Modellen identifiziert, die als Eingangswissen eingestuft wer-
den mussen, da sie im gesichteten Unterrichtsmaterial nicht mehr erklart, sondern vorausgesetzt werden.

Jedes Test-Item bezieht sich auf eine Textstelle der Studienmaterialien (Teilprojekt A1). Jedes Item wurde kon-
struiert mit dem Ziel zu messen, ob eine Maturandin oder ein Maturand eine Sinneinheit in einer gewissen Tiefe
verstanden hat. Sinneinheiten konnen Fachausdriicke, Kategorien, Klassifikationen, Prinzipien bis hin zu einer
ganzen Theorie beziehungsweise einem ganzen Modell sein (siehe auch Kapitel II). Entscheidend ist, dass das
Verstiandnis der Sinneinheit nicht im entsprechenden Lehrmaterial vermittelt, sondern vorausgesetzt wird. Die
Items erheben also das Ausmass und die Qualitit des (vorausgesetzten) Eingangswissens beziehungsweise -
verstandnisses. Dabei wurde von den folgenden Briickenhypothesen ausgegangen:

1. Je besser das fachliche Eingangswissen, desto besser ist das fachliche Textverstandnis (vgl. Abschnitt 1.2.1).
Je mehr Items korrekt beantwortet werden konnen, desto leichter wird im Studium das Verstandnis der
Lehrmaterialien an denjenigen Stellen fallen, an denen sich der Text auf entsprechende Fachausdriicke,
Klassifikationen, Kategorien, Prinzipien, Generalisierungen, Theorien und Modelle bezieht.

2. Je besser das fachliche Textverstandnis, desto hoher ist die Studierfahigkeit in dem jeweiligen Fach, in dem
solche Sinneinheiten verwendet werden.

3. Je besser das fachliche Textverstandnis ist und je leichter der Abruf der fachlichen Sinneinheiten im Text
eines beliebigen Studienfachs aus dem Langzeitgedachtnis sowie deren Verarbeitung fallt, desto ausgeprag-
ter ist die allgemeine Studierfahigkeit.

Zuséatzlich zu den allgemein giiltigen Leitlinien fiir die Konstruktion von Testaufgaben erfordert die Untersu-
chung der Studierfahigkeit gemessen an den tatsachlichen Studienanforderungen, dass die Items so realistisch
wie moglich die konkreten kognitiven Anforderungen widerspiegeln, mit denen die Studentin beziehungsweise
der Student im ersten Semester konfrontiert ist. Alle Items beziehen sich auf die Situation des Lesens und Ver-
stehens von Studienunterlagen (Skripte und Biicher). Manchmal sind deshalb die Sinneinheiten im Aufgaben-
stamm und in den Optionen moglichst genau in ihren tatsachlich vorliegenden Kontext eingebettet. Dies macht
die Items in den meisten Fallen schwieriger, als wenn die Sinneinheit in der Aufgabenformulierung fiir sich
allein stehen wiirde.

Die Items flr den tiberfachlichen Fahigkeitstest wurden durch das Zentrum fiir Testentwicklung und Diagnostik
Fribourg (ZTD) zur Verfiigung gestellt.

Um die ganze Breite der Kompetenzraster einbeziehen zu konnen, wurden insgesamt Testaufgaben entwickelt,
die von einem Schiiler in 720 Minuten geldst werden konnten. So viel Zeit stand fiir die Evaluation nicht zur
Verfiigung, weshalb nicht jeder Maturandin beziehungsweise jedem Maturand alle Aufgaben vorgelegt werden
konnten. Pro Test standen lediglich 45 Minuten zur Verfligung. Fur eine zuverldssige Schdtzung der Fahigkeiten
der Maturandinnen und Maturanden (Personenparameter), aber auch der Schwierigkeit der Aufgaben (Schwie-
rigkeitsparameter), wurde deshalb ein rotierendes Testdesign gewéhlt, bei dem die Aufgaben untereinander
verlinkt sind (Rasch Common Item Equating beziehungsweise Multi-Matrix-Design, bei dem die Testhefte iber
gleiche Aufgabenblocke miteinander verkntpft sind, so dass sich das flr die einzelne Person ermittelte Wissen
und Konnen nicht nur auf das von ihr bearbeitete Testheft stiitzen muss) (Wright & Stone, 1979). Fir die Biolo-
gie mussten dementsprechend sieben Hefte erstellt werden, fiir die Mathematik sechs, fiir die Erstsprache
Deutsch fiinf, fiir die Erstsprachen Italienisch und Franzosisch je vier und fiir die iiberfachlichen Kompetenzen
ebenfalls vier Hefte. Die Testhefte wurden zufillig auf die Maturandinnen und Maturanden verteilt, sodass jede
Aufgabe jeweils von dhnlich vielen Maturandinnen und Maturanden bearbeitet wurde. Tabelle IV.2 zeigt die
Verteilung der Blocke auf die Hefte exemplarisch fiir Biologie.
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Tab. IV.2: Die sieben Testhefte in Biologie

Heft 1 Heft 2 Heft 3 Heft 4 Heft 5 Heft 6 Heft 7
Heft-Halfte A BIO1 BIO 2 BIO3 BIO 4 BIOS BIO6 BIO7
Heft-Halfte B BIO 2 BIO 3 BIO 4 BIO 5 BIO6 BIO7 BIO1

Bei der Wahl der Aufgabenformen dominierten wie bei vergleichbaren grossen Untersuchungen (TIMSS, PISA)
die Kriterien Auswertungsobjektivitdt und Auswertungsokonomie. Es wurden moglichst wenig Aufgaben zur
ausfiithrlichen offenen Beantwortung eingesetzt (am meisten in Erstsprache), weil diese zur Sicherung der Objek-
tivitdt aufwandige Codierungsarbeiten nach sich ziehen. Damit sich trotzdem die ganze beabsichtigte Breite von
Kompetenzen erfassen liess, konnte aber vor allem in Erstsprache nicht auf diesen Aufgabentyp verzichtet wer-
den. Sorgfaltige Schulung der Korrektorinnen und Korrektoren und weitere Massnahmen sollten dennoch zu
grosstmoglicher Objektivitat fiihren. Die Beschrankung auf die schriftliche Durchfiihrungsform hatte auch eine
Einschriankung der testbaren Kompetenzfelder in Erstsprache zur Folge (z. B. Verzicht auf Hor- und Sprechkom-
petenzen).

2.2 Beschreibung der qualitativen Expertenevaluation und der Pretests
(inkl. Verfahren und Uberarbeitung der ltems)

Die in einer ersten Fassung erstellten [tems wurden dem folgenden Qualitdtspriifungs- und Revisionsverfahren
unterzogen:

= Beurteilung durch Experten unmittelbar nach der Testkonstruktion und erste Revision

®  Durchflihrung der Tests bei rund 100 bis 180 Maturandinnen und Maturanden von Abschlussklassen an
ausgewihlten Gymnasien; Uberpriifung und allfillige Revision der Items aufgrund der Kriterien Rasch-
Modellpassung ,Infit“, Trennschérfekoeffizient der Einzel-Items, ausgewogene Distraktorenverteilung und
Rasch-konformer Verlauf der ,Item Characteristic Curve“ (ICC) (siehe die Definitionen in Abschnitt 2.4)

Die Schulen wurden nach pragmatischen Kriterien ausgewahlt (Zugéanglichkeit, Bereitschaft zur Mitarbeit). Die
Durchfiihrung der Vortests erfolgte Ende Februar/Anfang Marz 2007.

Die qualitative Beurteilung der Aufgaben in Erstsprache Deutsch erfolgte durch einen Experten der Padagogi-
schen Hochschule Ziirich. Ein erster Vortest mit einer Version noch ohne Items zur Messung der grammatikali-
schen Kompetenz wurde im Sinne eines Pilotversuches bereits im September 2006 an der Kantonsschule Zug
mit 65 Maturandinnen und Maturanden durchgefiihrt, und die Aufgaben wurden bereits damals ein erstes Mal
revidiert. Der zweite Vortest mit allen Items im Anschluss an die Expertenvalidierung erfolgte an den Kantons-
schulen Sargans und Frauenfeld mit rund 180 Teilnehmenden. Fir die in Franzdsisch und Italienisch tibersetz-
ten Items erfolgte je ein weiterer Vortest. Alle Test-Items wurden nach den Pretests in allen drei Sprachregionen
(siehe auch Kapitel 1.5.2) einer gemeinsamen weiteren Optimierung unterzogen.

Die qualitative Beurteilung der Aufgaben in Mathematik erfolgte durch Experten der ETHZ. Aufgrund des dus-
serst knapp bemessenen Zeitbudgets waren aber noch nicht alle Aufgaben fiir diese erste Etappe der Validierung
bereit. Ein Teil der Aufgaben wurde deshalb im Rahmen der qualitativen Validierung der in die franzosische
Sprache iibersetzten Version ein weiteres Mal begutachtet. Der Vortest wurde an der Alten Kantonsschule Aarau
bei acht Maturaklassen mit 163 Maturandinnen und Maturanden durchgefiihrt. In der Folge wurden die Testauf-
gaben sprachlich und inhaltlich tiberarbeitet und mit neuen Aufgaben erganzt.

Der Vortest in Biologie erfolgte am Freien Gymnasium Ziirich bei 110 Schiilerinnen und Schiilern.

121



2.3 Die Ubersetzungen in die zwei anderen Landessprachen: Grundsétzliches fir alle
drei Fachgebiete

Die Ubersetzung der Aufgaben in die beiden anderen Landessprachen Italienisch und Franzosisch ist aus ver-
schiedenen Griinden ein sehr anspruchsvoller Vorgang. Diskutiert wurden zwei Verfahrensvarianten:

= Variante 1: Ubersetzung der deutschen Items in die andere Sprache und Riickiibersetzung durch eine andere
Person in Deutsch. Bei Abweichungen erfolgt eine Korrektur der Ubersetzung.

= Variante 2: zweimalige Ubersetzung der Items durch zwei Personen, Vergleich der Ergebnisse und Diskussi-
on sowie Anpassungen bei Abweichungen.

Aufgrund der Erfahrungen bei internationalen Untersuchungen wie PISA und TIMSS ldsst sich feststellen, dass
Variante 1 wegen der hiufig entstehenden Abweichungen wesentlich ressourcenintensiver ist. Diese Abwei-
chungen lassen sich trotz des Einsatzes hoch qualifizierter Ubersetzender nicht vermeiden. Aus Ressourcen-
griinden wurde deshalb fiir EVAMAR II grundsétzlich Variante 2 gewahlt.

2.4 Vorgehen zur Auswahl der in die Hauptauswertungen einbezogenen ltems

In die Hauptauswertungen sollten nur jene Aufgaben aufgenommen werden, die auch aufgrund der Haupterhe-
bung teststatistischen Mindestanforderungen gentigen. Dazu gehoren die folgenden:

* (Ubereinstimmung mit der Rasch-Modellierung, ausgedriickt durch den Infit: Er zeigt fiir jede Aufgabe, wie
viele unerwartete Antworten unter der Annahme des Rasch-Modells beobachtet werden. Der Infit hat unter
dieser Annahme einen Erwartungswert von 1. Weichen die Fit-Werte statistisch signifikant von 1 ab, dann
passt die Aufgabe nicht zum Rasch-Modell. Der Infit sollte zwischen 0.8 und 1.2 liegen.

= Mindesttrennschéirfekoeffizient von 0.2 (zur Begriindung siehe z.B. Blihner, 2006, S. 140; Eberle, 1986).
Unter der Trennschérfe wird die punktbiseriale Korrelation der Aufgabe mit dem Test-Rohwert verstanden.
Ein hoher Trennscharfekoeffizient bedeutet beispielsweise, dass die Maturandinnen und Maturanden mit ho-
hen Test-Rohwerten die Aufgabe richtig 16sen und solche mit niedrigen Test-Rohwerten die Aufgabe falsch
losen.

= Der Verlauf der ,Item Characteristic Curve® (ICC) der einzelnen Items muss Rasch-konform beziehungsweise
stetig sein.

* Die fehlende Personenhomogenitit zwischen den Sprachregionen darf nicht durch Ubersetzungsmingel
verursacht sein: Fiir die Uberpriifung der Ubersetzung wurde die differenzielle Item-Funktion (,Differential
Item Function®) (DIF) berechnet, das heisst, es wurde gepriift, ob eine Wechselwirkung zwischen Testaufgabe
und Sprachregion bestand. Eine differenzielle Item-Funktion liegt dann vor, wenn Testaufgaben fiir Perso-
nengruppen gleicher Fahigkeit, aber unterschiedlicher Sprachregionen unterschiedliche Losungswahrschein-
lichkeiten besitzen. Das Problem dabei ist, dass differenzielle Item-Funktionen sowohl durch Ubersetzungs—
schwierigkeiten als auch durch unterschiedliche Lehrpldane bedingt sein kénnen. Die fiir diese Priifung an-
gewandten Kriterien waren je nach Fach unterschiedlich streng:
= [In Erstsprache durfte die Differenz zwischen den Sprachregionen Deutsch und Franzosisch hochstens 0.5

Logits auf der Skala der Item-Schwierigkeiten betragen. Falls diese Grenze {iberschritten wurde, wurde
das Item trotzdem dann nicht ausgeschieden, wenn die Differenz zwischen den grossen Deutschschwei-
zer Regionen Ziirich und Bern ebenfalls beachtlich war (ausserhalb des 99%-Signifikanzbereiches). Letz-
teres dient als Indikator dafiir, dass der Unterschied nicht ibersetzungsbedingt, sondern auf andere Ur-
sachen zurtickzufiihren ist. Denn gerade solche Unterschiede sollen mit der Untersuchung sichtbar ge-
macht werden.
= [n Mathematik musste die Differenz zwischen den Sprachregionen Deutsch und Franzosisch im 99%-

Signifikanzbereich liegen; falls diese Grenze liberschritten wurde, erfolgte in den Fillen keine Ausschei-
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dung des Items, in denen die Differenz zwischen den grossen Deutschschweizer Regionen Ziirich und
Bern ebenfalls beachtlich war (ausserhalb des 99%-Signifikanzbereiches). Wie oben konnte man dann von
nicht Gbersetzungsbedingten Ursachen ausgehen. Auch hier sollten mit EVAMAR II gerade solche Unter-
schiede aufgedeckt werden.

= [n Biologie musste die Differenz zwischen den Sprachregionen Deutsch und Franzosisch vorerst im 99%-
Signifikanzbereich liegen. Weil aufgrund der priméren Kriterien nur noch 56 Items iibrig blieben, wurde
das Sprachdifferenzkriterium gelockert und demjenigen bei der Erstsprache wie folgt angepasst: Die Dif-
ferenz zwischen den Sprachregionen Deutsch und Franzosisch durfte hochstens 0.5 Logits auf der Skala
der Itemschwierigkeiten betragen. Diese Lockerung kann zusatzlich damit begriindet werden, dass auf-
grund der in Biologie sprachregional getrennt durchgefiihrten Lehreraus- und -weiterbildung Unterschie-
de im Schwierigkeitsgrad Unterschiede in den Curricula widerspiegeln und nicht einfach auf Uberset-
zungsfehler zurlickgefiihrt werden kénnen. Das Differenzkriterium ,Deutschschweizer Regionen Ziirich
und Bern“ erbrachte keine zuséatzlich verwendbaren Items. Die Hauptauswertungen wurden in der Folge
aufgrund der gelockerten Auswahlvariante gerechnet und dargestellt. Falls sich in den parallel durchge-
fithrten Kontrollrechnungen mit der strengen Variante Unterschiede ergeben sollten, werden diese eben-
falls beschrieben und die Unterschiede analysiert.

Im Ergebnis resultierten als Grundlage fiir die Hauptauswertungen 124 Items in Erstsprache, 117 Items als
Grundlage fiir die Hauptauswertungen in Mathematik und 56 (strenge Variante) beziehungsweise 91 Items
(grossziigigere Variante) fiir Biologie. Fiir den tiberfachlichen Fahigkeitstest konnten alle 42 Items auch in die
Hauptauswertungen ibernommen werden.

2.5 Der Test in Erstsprache

251 Erganzendes zur Testentstehung

25.1.1  Besonderes und Beispiel zur Aufgabenkonstruktion

Im Test fiir Erstsprache ging es nicht um eigentliches Fachverstindnis wie in Mathematik und Biologie. Die
Aufgaben sollten vielmehr im Sinne von Sprachverstdndnis die Kompetenzen gemass Kompetenzraster Erst-
sprache (siehe Berichtsteil III) erfassen, und zwar anhand der in Teilprojekt A untersuchten universitiaren Lehr-
texte. Damit war von vornherein klar, dass sich die mit den Tests in Erstsprache gemessenen Kompetenzen im
Vergleich zu den anderen beiden Fachern am meisten von dem im Rahmen von entsprechenden Maturapriifun-
gen erfassten Wissen und Kénnen unterscheiden wiirden.

Die Vorauswahl des konkreten Studienmaterials geschah durch Priorisierung von friithem Studienmaterial, also
von Material, das bereits zu Beginn des ersten Semesters gelesen werden muss. Innerhalb der gewdhlten Fach-
blicher wurde die erste Prioritdt moglichst auf die ersten Kapitel gelegt, die innerhalb des angegebenen Vorle-
sungsablaufes zu bearbeiten waren. Dieses sozusagen chronologische Auswahlverfahren wurde gewahlt, um
moglichst nahe entlang dem erwarteten Vorwissen zu testen.

Flr die Konstruktion von Items im Bereich ,Wortschatz“ wurden héufig codierte Sinneinheiten als so genanntes
Wortschatz-Wissen im Kontextzusammenhang des entsprechenden Studienmaterials abgefragt, dies meist im
Multiple-Choice-Format.

Fir die Konstruktion von Items sowohl fiir das allgemeine und detaillierte Leseverstehen als auch fiir den
Grammatikteil musste der Fokus erweitert werden auf den ganzen Textzusammenhang, in dem die codierte
Sinneinheit oder die Sinneinheiten-Haufung lag. Um moglichst geeignete Formate schaffen zu konnen, wurde bei
der konkreten Aufgabenstellung die feste Bindung an die codierte Sinneinheit geldst. Das bedeutet, dass nicht
jede Frage der Tests eine der codierten Sinneinheiten im Wortlaut als richtige Antwort erwartet oder sich kon-
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kret auf die codierte Sinneinheit bezieht, sondern sich die Losung auch im ndheren Umfeld einer codierten Sinn-
einheit befinden kann.

Zur Veranschaulichung soll im Folgenden an einem exemplarischen Beispiel erldutert werden, wie dieses Ver-
fahren ,vom Lehrbuch zur konkreten Aufgabe“ anhand der Sinneinheiten aussieht.

In der spater folgenden Abbildung IV.4 wird ein Originalauszug aus dem in der Pddagogik als Studienmaterial
verwendeten Buch ,Lernen: Zwanzig Szenarien aus dem Alltag” von Gerhard Steiner (2001) gezeigt, so wie er
bearbeitet nach der Codierung und fiir die Auswahl aussieht. Die codierten Sinneinheiten wurden in Wortlisten
tabellarisch erfasst (siehe den Auszug fiir das erste Kapitel des gewéhlten Buches in Abbildung IV.2). Da die
Fremdwdorter (Fw) sowohl dem Fach Deutsch als auch den Herkunftssprachen zugeordnet sein konnten, wurden
in solchen Fillen auch die Codierungen der Herkunftssprachen Franzdsisch (F), Italienisch (I), Englisch (E), La-
teinisch (L) und Griechisch (Gr) in die Auswahl einbezogen.

Abb. IV.2: Auszug von codierten Sinneinheiten (Fremdwdrter)?

F-1-E-L-Gr-Faktenwissen

AA:

2.5. Buch-/Skripttitel:
Steiner, G. (2001). Lernen. Zwanzig Szenarien aus dem Alltag. 3., korr. Auflage. Bern: Hans Huber.

Dateiname Kodierung: a1_paed_L_Steiner1_Kp1_Cl.rtf

E
Verhaltensrepertoires
E

distress

stimulus

? behavioristische(n)(2)
unconditioned stimulus
unconditioned response
conditioned stimulus
conditioned response
?Behaviorist

L

Labor(3)

differenziert
Differenzierung

visuell
komplexer(e/n)(4)

Komplexitat
Signal(tafel)(2)
Organismus(5)
Lernprinzipien
Nebenprinzipien

Prinzip

selektiv

prazise

? Kognitionspsychologie
Inventar

Konfiguration
Signalsystem(s)(4)
antizipiert

? kognitiv(er)(3)

? kognitive(n/r) Prozesse(6)
klassische

Experiment(2)
experimentelle(r)(2)
elaborierten
existenzbedrohender
Adaption
Antizipation

verbal
Experimentator
Prasentation
Korrelaten
verbal(er)(4)
Verbalisieren
Prdzision
differenziertes
Vokabular
Lokalisierung
prazisen

Gr:

lerntheoretischen
Theorie(n)(4)

Grundmechanismus
akustische

? Lerntheoretiker(4)

? Kognitionspsychologie
Signalsystem(s)(4)
psychischen
psychologischen
Psychologiegeschichte
drastisch

Ph&nomen
hirnphysiologischen
Nervensystem
physiologischen

Gemaéss dem oben erwdhnten chronologischen Verfahren handelt es sich beim Textbeispiel um die erste Seite des
ersten Kapitels ,,Angst vor weissen Kitteln - Klassisches Konditionieren® (S. 15-27), zu der sinnvollerweise eine
Aufgabe konstruiert werden konnte. In dem kurzen einleitenden Kapitel 1.1 und im Kapitel 1.2 zu Pawlows Entde-
ckung fanden sich zwar bereits Codierungen wie ,weisse Kittel“, ,Neurophysiologe®, ,, Theorien“ und ,Labor*

#  Mit der Zahl in Klammern (2) wird bei einer codierten Sinneinheit angegeben, wie haufig sie innerhalb dieses Kapitels gefunden

wurde, ohne dass sie erkléart oder definiert wurde. Mit der Hervorhebung in Zusammensetzungen gibt die Codiererin an, wel-
chen Teil der Sinneinheit sie der jeweiligen Herkunftssprache zuweist.
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(S. 15), diese traten aber zu wenig gehduft beziehungsweise in einem wenig geeigneten Kontext auf. In Kapitel 1.3
des Buches findet sich nun im Abschnitt ,Angstreaktion als elementare Verhaltensweisen“ (Abb. IV.4) relativ zur
Textldnge eine erste Haufung von codierten Sinneinheiten (Unterstreichungen und Codes).

Nachdem der Textinhalt des Kontexts um diese gefundene Haufung herum daraufhin gepriift wurde, ob er genii-
gend Material fir mogliche Testfragen bietet, wurde als nachster Schritt das Sprach-Niveau der codierten Sinn-
einheiten bestimmt. Diese Einstufung erfolgte mithilfe des elektronischen Worterbuchs ,Profile deutsch® (2002),
das auf dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen des Europarates (2001) beruht und mit welchem rund
33’000 Eintrage geprift werden konnen. Mittels dieses Instrumentariums konnte bestimmt werden, dass die
codierte Sinneinheit ,differenziert® (Steiner, 2001, S. 16, 2. Abschn., Zeile 2) auf dem Sprach-Niveau C liegt,
,Differenzierung“ (Z. 5) aber liegt bereits auf Niveau D**. Ebenso auf Niveau D befindet sich die codierte Sinn-
einheit ,(Verhaltens)-repertoire(s)“ (Z. 9). Beide Sinneinheiten wurden je fiir eine Aufgabenstellung verwendet
(Aufgaben 1.1 und 1.2; siehe Abbildungen 1V.5 und IV.3).

Wie oben erldutert, wurde bei der Konstruktion von Wortschatz-Items eine Fokussierung auf die codierte Sinn-
einheit priorisiert, wahrend Aufgaben des allgemeinen oder detaillierten Leseverstehens sich am weiteren Kon-
text orientieren (mussten).

Die Aufgabe 1.2 (Abbildung IV.3), bei der es um die Kompetenz der Wortschatz-Beherrschung und -anwendung

geht, fragt demzufolge wortgetreu die codierte Sinneinheit ,-repertoire” ab und prift, ob das Fremdwort verstan-
den wird und durch ein Synonym ersetzt werden kann. Wie bei Wortschatz-Items haufig, erfolgt die Testung im

geschlossenen Multiple-Choice-Format.

Abb. IV.3: Wortschatz-Aufgabe zum Originaltext in Abb. IV.4 und zu den codierten Sinneinheiten in Abb. [V.2

Aufgabe 1.2 D.W_12

Welches Substantiv ersetzt in folgendem Kontext inhaltlich am besten das Fremdwort .....repertoire”?

Vernachléssigen Sie die dadurch erforderlichen Beugungen.

.Wir kdnnen sagen, dass diese Reaktion zu den urspriinglichen und natiirlichen Verhaltensmdglichkeiten gehért; sie ist

Bestandteil eines zumindest in seinem Grundbestand angeborenen Verhaltensrepertoires.”

(Steiner [2001], S. 16)

1 O ...mechanismus
2 Q ..vorrat
3 O ...instinkt

4 Q.. .weise

*  Niveau D ist ein frei gewdhlter ,Arbeitstitel“ fiir Worter, welche im Grossworterbuch Deutsch keinen Eintrag haben und demzu-

folge vermutlich einem hoheren Anforderungsniveau als C1 und C2 entsprechen.
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Originaltext mit den codierten Sinneinheiten, den Niveau-Bestimmungen und der Textauswahl fiir die Aufga-

ben (Steiner, 2001, S. 16-17)

Abb. IV.4:
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Die Aufgabe 1.1 (siehe Abbildung IV.5) fokussiert in ihrer Fragestellung ebenfalls die codierte Sinneinheit (in
diesem Fall ,differenzieren/Differenzierung®), bezieht sich aber auf den gesamten Textzusammenhang des Ab-
schnittes. Die Antwortvarianten konnen nur erschlossen werden, wenn die Logik des Informationsstranges des
Satzes verstanden und mit der konkreten Frage verkniipft wird. Hier bildet genaues Lesen des ganzen Kontexts
die Voraussetzung fir die richtige Antwort. Deshalb ist dieses Item im Kompetenzraster der Zelle des detaillier-
ten Leseverstdndnisses zugeordnet. Hilfestellung fiir die Aufgabe bietet das beschriebene Faktum, dass Unlust
eine emotionale Friithform darstellt. Der logische Fehler in Option 2 schliesst somit diese Antwort aus.

Abb. IV.5: Detailliertes Leseverstehen — Aufgabe zum Originaltext in Abb. IV.4 und zu den codierten Sinneinheiten in
Abb. IV.2

Aufgabe 1.1

In welchem Sinne ist . differenzieren/Differenzierung” in folgendem Textzusammenhang zu verstehen?
Kreuzen Sie die richtige Antwort an. D_D_M

.Angst gehdrt zu den grundlegenden, schon friih zu beobachtenden Emotionen. Sie differenziert sich im Alter zwischen
3 und 6 Monaten zusammen mit dem Zorn und dem Widerwillen aus einer gemeinsamen Friihform, namlich einem
Unbehagen oder einer Unlust (engl. distress) heraus, die ihrerseits eine erste Differenzierung eines allgemeinen Erre-
gungszustandes darstellt (nach Allport, 1961 bzw. Bridges, 1932).”

(Steiner, Gerhard [2001]. Lernen: Zwanzig Szenarien aus dem Alltag. Bern: Huber. Kap. 1: Angst vor weissen Kitteln — Klassisches

Konditionieren, S. 16)

Angst entwickelt sich annaherungsweise zwischen drei und sechs Monaten.
Angst entwickelt sich simultan zu Zorn, Widerwille und Unlust.

Angst entwickelt sich primar als originére Frihform.

SN
0O 00D

Angst entwickelt sich bei der Aufgliederung eines allgemeinen Erregungszustandes.

Insgesamt wurden zehn unterschiedliche Test-Teile gebildet, die sich auf die verschiedenen in Teilprojekt A
(siehe Kapitel 2) ausgewdhlten Studienfacher an Schweizerischen Universitdten beziehen. Jeder Testteil besteht
aus mindestens einem Einstiegstext aus dem betreffenden Studienfach. Dieser Fachtext muss von den Proban-
dinnen und Probanden in einem ersten Schritt gelesen werden; darauf aufbauend finden sich Testaufgaben in
verschiedenen Formaten.

2.5.12  Besonderes bei der Ubersetzung

Bei Erstsprache fillt fiir die Vergleichbarkeit der Testwerte besonders ins Gewicht, dass die den Aufgaben
zugrunde liegenden Fachtexte durch die notwendige Ubersetzung der Items in der einen Sprache grundsétzlich
etwas einfacher oder schwieriger ausfallen konnen als in der anderen, und dass Bedeutungsnuancen, welche fiir
ein bestimmtes Test-Item relevant sind, in der anderen Sprache weniger bedeutungsunterscheidend ausfallen
konnen. Beispielsweise betrifft dies im Deutschen gewisse Fremdworter, die an der Schwerverstandlichkeit der
Fachsprachen stark beteiligt sind und die im Unterschied dazu in der Romandie eher zur Alltagssprache gehoren
oder an vertrauteren Sprachwurzeln einfacher zu erkennen sind. Umgekehrt kann fiir die franzdsisch- und ita-
lienischsprachigen Tests erschwerend dazukommen, dass die Priméartexte, die den Probandinnen und Probanden
ausschliesslich als Ubersetzungen vorlagen, nicht ihrem gewachsenen Sprachmodus entsprungen sind. Um eine
genaue Aussage iber die Einflussnahme solcher Faktoren auf die Testwerte geben zu konnen, wére eine weiter-
fiihrende textanalytische Untersuchung notwendig. In der Lese- und Schreibforschung liegen verschiedene, zum
Teil altere Methoden zur allgemeinen Schwierigkeitsbestimmung von Texten vor (Fucks, 1955; Bjornsson, 1968;
Groeben, 1972; Bamberger & Vanecek, 1984; Tauber, 1984; Drinkmann & Groeben, 1989). Heute erlebt bei-
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spielsweise der in Skandinavien entwickelte Lesbarkeitsindex LIX von Bjornsson (1968) dank computerbasierter
Software fiir Textanalysen (z.B. das Programm TextQuest, Social Science Consulting, 2007) auch filir den
(Deutsch-)Unterricht und die Standarddiskussion eine Renaissance (Koster, 2005, S. 37), nachdem diese auf
»durchschnittliche Satzlange“ und ,Prozentanteil Langworter” beruhende Verstdandlichkeitsformel bereits in den
1980er Jahren als ,einfaches, objektives, aussagekraftiges” Hilfsmittel zur Textbeurteilung propagiert wurde
(Kommission fiir Schul- & Gemeindebibliotheken des Kantons Bern, 1989, S. 3). Inwiefern diese Analysen aber
auch fiir universitire Textsorten und insbesondere sprachvergleichend fiir Ubersetzungen greifen, bleibt offen.

Das geplante Verfahren, in jeder Erstsprache spracheigene Items zu konstruieren und in die jeweils zwei ande-
ren Landessprachen tibersetzen zu lassen, konnte aus Ressourcengriinden auch seitens der Projektpartner nicht
eingehalten werden. Die erstmalige Testkonstruktion der Items erfolgte somit ausschliesslich im deutschspra-
chigen Team. Der Aufgabenpool Deutsch wurde anschliessend erstiibersetzt und dann von den zweisprachigen
Sprachexpertinnen der Projektpartner Romandie und Tessin geprift und feintibersetzt. Gewisse Items mussten
aus Sprachgriinden von vornherein ausgeschieden beziehungsweise iberarbeitet und angepasst werden; diese
Endauswahl trafen die drei Zustandigen fiir Erstsprache gemeinsam.

Fur die ausgewahlten Items in Erstsprache wurden in allen drei Sprachregionen Pretests durchgefihrt. Aufgrund
der Resultate waren erste konkrete Sprachvergleiche und darauf basierend weitere Anpassungen moglich: Items
oder Distraktoren, die im Tessin und in der Romandie wahrscheinlich anders verstanden wurden als im Original,
wurden in einem gemeinsamen Diskussions- und Einigungsprozess weiter optimiert. Dieser Prozess der Abglei-
chung aller Sprach-Items fiir alle drei Erstsprachen fand sowohl, wie beschrieben, bei der Testkonstruktion als
auch beim Korrekturschliissel mehrstufig statt.

Eine weitere Besonderheit des Tests in Erstsprache bildet der so genannte Grammatik-Testteil, der auch Recht-
schreibung und Interpunktion beinhaltet. Dieser Bereich kann aus sprachstrukturellen Griinden nicht mit iiber-
setzten Items aus anderen Sprachen getestet werden, sondern muss per se ausschliesslich mit in der jeweiligen
Landessprache entwickelten Test-Items erhoben werden. Aus Ressourcengriinden verzichteten die Projektpart-
ner aus der Romandie und dem Tessin darauf, fir den Bereich Rechtschreibung und flir weitere grammatikali-
sche Kompetenzen eigene Test-Items zu konstruieren (die Tessiner Partner auch deshalb, weil sie grundsétzliche
Bedenken gegen einen Grammatikteil hatten). Fur die Erstsprache Deutsch wurde darauthin entschieden, nicht
zuletzt auch wegen der Befragungsergebnisse in Teilprojekt A4 wenigstens fiir die Erstsprache Deutsch nicht
auf einen Testteil flir Grammatik/Orthografie zu verzichten.

252  Beschreibung der Testhefte

Fir Erstsprache Deutsch wurden aufgrund des gewahlten Multi-Matrix-Designs finf Testhefte mit rotierenden
Aufgabenblocken angelegt, fiir Franzosisch und Italienisch vier (ohne Grammatik). Somit sind in allen Sprachen
drei Testhefte identisch; nur das vierte und flinfte sind aufgrund der zusatzlichen Grammatikaufgaben in Erst-
sprache Deutsch unterschiedlich.

Fiir den Haupttest wurden insgesamt 168 Items entwickelt. Die Blocke der Testhefte fiir Erstsprache wurden
aufgrund der folgenden inhaltlichen und testbedingten Kriterien zusammengestellt:

= [In jedem Testheft sollen Einstiegstexte aus unterschiedlichen Studienfachern enthalten sein.

= Die Reihenfolge der Lese-Aufgaben ist unterschiedlich, das heisst, idealerweise ist ein Item gleich hdufig am
Anfang, in der Mitte und am Ende eines Heftes platziert. Auf diese Weise kann garantiert werden, dass Stor-
variablen wie Konzentrationsabfille oder Leistungssteigerung durch ,Einlesen nicht einseitig immer die
gleichen Aufgaben treffen.

= Die Aufgaben sollen innerhalb von 22.5 Minuten zu bewaltigen sein.
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253  Charakterisierung der in die Hauptauswertungen einbezogenen Aufgaben und Verankerung im
Kompetenzraster

Es wurden sowohl geschlossene als auch offene Formate entwickelt, um den unterschiedlichen Teilkompetenzen
in Erstsprache gerecht zu werden. Von den insgesamt 124 in die Hauptauswertung tibernommenen Test-Items
sind 74 Items im offenen Format konstruiert und 50 Items im geschlossenen Multiple-Choice-Format (MC). Diese
beiden Hauptformate ,offen“ und ,geschlossen“ werden weiter unterteilt in Unterformate oder Aufgabentypen.
Von den 74 Test-Items im offenen Format sind 81% ,offen kurz“: Hier handelt es sich um Aufgaben, bei denen
die Maturandinnen und Maturanden z.B. ein Wort oder eine fehlende Endung in einen Liickentext einfiigen
mussten. Bei den 14 Test-Items im Unterformat ,offen lang” (18.6%) handelt es sich um anspruchsvolle Aufga-
benstellungen, bei denen es z. B. darum ging, Zwischentitel fiir langere Abschnitte wissenschaftlicher Arbeiten
zu setzen oder Sdtze aus Sachtexten grammatikalisch richtig umzuformen. Von den Multiple-Choice-Items sind
gut zwei Drittel im klassischen Format gehalten (Ankreuzen der richtigen Antwort). Daneben finden sich hier
weitere Aufgabenformate, wie etwa Zuordnungsaufgaben (z. B. Zuordnung von vorgegebenen Titeln zu Textab-
schnitten).

In die Hauptauswertung wurden fiir Erstsprache insgesamt 77 ,nationale“ Items einbezogen, die sowohl fir
Deutsch als auch fiir Franzosisch valide und reliabel waren. Fiir Erstsprache Deutsch wurden zuséatzlich aus dem
so genannten Grammatikteil 47 Teilaufgaben hinzugenommen, so dass der Auswertung fiir Deutsch insgesamt
124 Test-Items zur Verfligung standen. Sie verteilen sich wie folgt auf die Hauptkategorien des Kompetenzras-
ters:

= Allgemeines Leseverstehen (Zur Orientierung lesen): 19 Items (D_A_XX)

= Detailliertes Leseverstehen: Information und Argumentation verstehen: 40 Items (D_D_XX)

= Wortschatz: 19 Items (D_W_XX)

®  (Grammatische Kompetenz: 17 Items (D_G_XX)

= Orthografie: 29 Items (D_G_XX)

Die Testcharakteristiken sind im technischen Bericht beschrieben.

2.6 Der Test in Mathematik

2.6.1  Ergdnzendes zur Testentstehung

26.1.1  Besonderes und Beispiel zur Aufgabenkonstruktion

Im Folgenden wird anhand eines Beispiels exemplarisch gezeigt, wie mithilfe der in den Studienunterlagen ge-
fundenen Sinneinheiten die Testaufgaben konstruiert wurden.

In einem Skript ist der in der folgenden Abbildung IV.6 wiedergegebene Ausschnitt zu finden.
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Abb. IV.6: Ausschnitt aus einem Skript (Quelle: ETH Ziirich, Physik, Felder, Geometrie, S. 30)

2.2 Raum 16.11.2004

Anwendung: Kartessche Gleichung eiper Ebene. Ebene durch

Fy = (20,10 20)

Normalvektor

Ebene

= Tr—1T5 i
={PcR| RPLi} = {[:,;r,z:ll ( ¥—1h ) ‘ ( ag ) =n}
EF=—1I [ £]

= {{z,y.2) | (x — zo)ay + (¥ = po)os + (2 = z)as =0}
Ebenengleichung:

Ty + yag + z0y = b
mit b= 2oy + poag + St

M H

Ubung: Spiegeiung s beziiglich der Ebene - =05 = (

o) =i 28 'f -8

-

2.2.2 Vektorprodukt

Definition: Vektorprodukt (Kreuzprodulkt)
R xR —R

(@ —dxd

Uzl = gty u
Gxif=| —ujug+ugey | = udcl(u. l-'aj

ey = uglh

Die wichtigen Sinneinheiten (vorausgesetztes Wissen, um den Skriptinhalt verstehen zu kénnen) bestehen hier

in der Art der Ebenenbeschreibung und der daraus abgeleiteten Koordinatengleichung (,Ebenengleichung®). Um
a4

diese Ebenengleichung Xaq + ya, + zaz =b zu verstehen, muss man wissen, dass der Vektor | , , | senk-
as

recht auf der definierten Ebene steht. Die entsprechende Testaufgabe findet sich in Abbildung V.7
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Abb. IV.7: Testaufgabe zum Lehrtext in Abb. IV.6

Fitrr den Punkt (xgly|2p) und den Vektor a { ) stellt die Meng: M_G_1

Lew|(v2) (=) )

eine Ebene i Raum dar, die den Punkt (zg|go|20) enthalt

Waelcher Vektor steht senkrecht auf dieser Ebene?

2.6.1.2  Besonderes bei der Ubersetzung

Die Erstiibersetzung in Italienisch erfolgte durch eine Ubersetzerin und wurde durch den Autor der Aufgaben
ein erstes Mal gepriift, bevor ein Mathematikdozent der Scuola Universitaria Professionale della Svizzera Italiana
(SUPSI) sie erneut kontrollierte. Die Erstlibersetzung in Franzdosisch erfolgte durch den Autor der Aufgaben
selbst. Die Uberpriifung der Ubersetzung leistete ein franzésischsprachiger und gleichzeitig bilingualer Mathe-
matik-Fachdidaktiker fiir die Sekundarstufe II. Dabei erfolgten auch qualitative inhaltliche Anpassungen. Bei
beiden Ubersetzungen zeigte sich, dass es fiir gewisse mathematische Begriffe lokale Besonderheiten gibt, die
nicht einmal in der gesamten Romandie beziehungsweise im Tessin identisch sind. Zudem unterscheiden sich
einige Begriffe auch von jenen, die in Frankreich beziehungsweise Italien verwendet werden. In mehreren Féllen
wurden zur Sicherheit weitere Experten angefragt oder einbezogen, deren Kommentare und Korrekturen
schliesslich parallel eingearbeitet wurden; dies auch — sofern moglich und sinnvoll — bei der urspriinglichen
deutschen Version. Die franzésischen Ubersetzungen wurden dariiber hinaus von zwei Schulklassen in Neucha-
tel gelost: Diese Testpersonen gaben keine Kommentare ab, die eine Korrektur der Testaufgaben notig gemacht
hatte.

2.6.2  Beschreibung der Testhefte

Flir Mathematik wurden aufgrund des gewahlten Multi-Matrix-Designs sechs Testhefte mit rotierenden Aufga-
benblocken angelegt.

Flr den Haupttest lagen 93 Aufgaben mit insgesamt 175 Items vor. Bei der Verteilung der Aufgaben auf die
Blocke und damit auch auf die Testhefte wurden folgende Kriterien angewandt:

= Jeder Block sollte etwa gleich viele Aufgaben aus den vier Hauptgebieten Analysis, Geometrie, Stochastik
und Vermischtes enthalten.

= Jeder Block sollte in etwa gleich viele Aufgaben der drei verwendeten Aufgabenformate (siehe nachster Ab-
schnitt 2.6.3) enthalten.

=  Der Zeitaufwand fiir die Bearbeitung sollte fiir alle Blocke ungefahr gleich sein.
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2.6.3  Charakterisierung der in die Hauptauswertungen einbezogenen Aufgaben und Verankerung im
Kompetenzraster

Fur den Haupttest wurden drei verschiedene Aufgabenformate verwendet:

(A) klassische Multiple-Choice-Aufgaben (MC-Aufgaben)

(B) Aufgaben mit mehreren Behauptungen

(C) offene Aufgaben mit eindeutigen Losungen

Die in die Hauptauswertungen einbezogenen Aufgaben verteilen sich wie folgt auf das Kompetenzraster:

= 29 Items entfallen inhaltlich auf Analysis (A_XX), 35 Items auf Geometrie (G_XX), 24 Items auf Stochastik
(S_XX) und 29 Items auf Vermischtes (X_XX).

= Beiden ,Fahigkeiten“ ergibt sich folgende Verteilung:

= Kenntnisse von Definitionen und Satzen 25 Items
= (ualitatives Verstandnis mathematischer Begriffe 49 ITtems
= Rechnen 27 Items

= QOperieren mit mathematischen Termen und Kalkiilen 20 Items

= [Interpretieren von Diagrammen 20 Items
= Textverstandnis 13 Ttems
= Bildliches Vorstellen 4 Ttems

Einige Items konnen verschiedenen Fahigkeitskategorien des Kompetenzrasters zugeordnet werden. Die Test-
charakteristiken sind im technischen Bericht beschrieben.

2.7 Der Test in Biologie

2.7.1  Ergdnzendes zur Testentstehung

2.7.1.1  Besonderes und Beispiel zur Aufgabenkonstruktion

Wahrend die Relevanz mathematischer Kompetenzen fiir die allgemeine Studierfahigkeit allgemein unbestritten
ist, erweist sich die Bedeutung der Verfligbarkeit von Wissen aus Biologie ausserhalb eines naturwissenschaftli-
chen Studiums als weniger evident. Deshalb wurden bei der Auswahl der Sinneinheiten, die Eingang in die
Grundgesamtheit der Test-Items der Hauptuntersuchung fiir Biologie (126 Items) finden sollten, drei spezielle
Kriterien der Reprasentativitit angewandt: Im Sinne einer ersten Prioritdt wurden zuerst alle Sinneinheiten
gesucht, welche besonders facheriibergreifend, also nicht nur fiir das Biologie- oder Medizinstudium von Bedeu-
tung sind (Menge I). Dann kamen solche Sinneinheiten zum Zug, die an besonders vielen Textstellen gefunden
wurden (Menge II), und schliesslich besonders anspruchsvolle Sinneinheiten, die eine Hiirde beim Textver-
standnis und somit fiir die Studierfahigkeit darstellen diirften (Menge III). Falls aufgrund dieses Auswahlproze-
deres gewisse Sinneinheiten nicht Eingang in die Menge der Test-Items gefunden hatten, konnte sie der Fachdi-
daktiker trotzdem mit der Begriindung einfliessen lassen, dass sie fiir die Biologie besonders zentrale Sinnein-
heiten darstellten (,Klassiker” des Begriffsgebdudes), deren Tiefe des Verstandnisses im Rahmen der vorliegen-
den Studie unbedingt untersucht werden sollte. Dies war vor allem deshalb notwendig, weil die in Teilprojekt A
ermittelten Sinneinheiten nicht alle Studienfacher aller Schweizer Universitdten vollstdndig abdecken (siehe
Kapitel II).

Das folgende Beispiel zur Sinneinheit ,Evolution® stammt aus der Menge der facherlbergreifenden Quellen
(siehe Abbildung IV.8; die handschriftlichen Markierungen zeigen die Codierarbeit). Es handelt sich um eine
Seite aus einem Skript im Studienfach Publizistik und Kommunikationswissenschaft, welche die Sinneinheit
,Evolution enthalt.
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Abb. IV.8: Seite aus einem Lehrtext im Studienfach Publizistik und Kommunikationswissenschaft

Ein weiterer, mit dem Emergenzbegriff aufs Engste verbundener Begriff, ist der des
_sozialen Systems. Aur;H .di.eéer Bégrlff ist bereits zu einem frihen Zeitpunkt innerhalb der
gesellschaftstheoretischen Tradition aufgetaucht, namlich bei Herbert Spencer. SU‘E\ L"‘!
)y Ein. als “System" ‘bezeichneter Realitdtsausschnitt (es kann sich hierbei bspw. um eine F(TJ%
Organisation oder eine ganze Gesellschaft handeln) wird a!s Untersuchungsgegenstand
bestimmt, um anschliessend dess@em%\(scznale Handlungeq Kommunikatmn) samt
|hren Elgenschaften und Beziehungen unterelnander oder zum ubergeordneten System zu 'L‘[y()a/%

untersuchen. S

Exkurs "Herbert Spencer und das soziale System™

Herbert Spencer verwendet gleich wie Comte einen organischen Gesellschaftsbegriff.
Dariber hinaus wird Gesellschaft bei Spencer, ebenfalls in Anlehnung an die Biologie,
bereits explizit als emergentes Sysrem" konzipiert. Das soziale System "Gesellschaft"

Erfuilung IhFEIQ“Il’Q}‘SChIQdHChE‘ __Ig e das Fortbestehen des

Ganzen und der ub?TgTE‘ﬁ‘T‘e‘i— U‘é"Q’ualltat und die Dauerhaftigkeit der@rtritstemg

Bemehung n zmschen den Teilen macht dl@ itdt der emergenten Ordnung des

Ganzen aus. {Stabi litat ist be.-I Spencer ein zentraies Ker‘mzeu:hen sowor wie
auch 502|ale{§ys e, sy . e

Bei Spencer kommt. noch ein weiteres Bestimmungsmoment sozialer Systeme hinzu - ein
Moment, das bei Comte in dieser Weise noch nicht zu finden ist: glelch wie or‘ganlsche . '3 !

Systeme_ unterstehen sozaale Systerne den Prlﬂlelen de@ﬂo]n ‘Der Prozess der
ozialen Evolution entspricht ncer zufolge einem(kontinuierlichen gesellschaftlic

achstumsprozess.Die &volutiondre Entwicki —g—Tn Richtung grésserer Komméb Die Sinneinheit
untersteht dabei den glelche | Sele tions riterien Wie di@lsche Evoiu@ac)

O Herbert Spencer gilt denn auch neben John Stuart Mill als Begriinder des ebenso

LEvolution® tritt
viermal auf.

bekannten wie problematischenGozialdarwinismug\vgl. Spencer 1914). Der populére

Leitsatz "Survival of the Fittest" stammt im 0bfigen nicht von Charles Darwin, sondern von
Herbert Spencer.

~

f e

S

Bei der Itemkonstruktion musste sich der Testautor zundchst die Frage stellen, in welcher Tiefe hier die Lese-
rin/der Leser das Konzept der Evolution beziehungsweise der Evolutionstheorie verstanden haben muss, um die
Passage ohne Riickgriff auf ein Worterbuch zu verstehen. Die Antwort lautet: Sicherlich ist kein derart tiefes
Verstidndnis notig, dass die nachfolgend angedeuteten zwei grossen Theoriepfeiler zum Begriff Evolution aus
dem Biologieunterricht erinnert werden miissen, um dem Text folgen zu konnen (nach Mayr, 2001):

a) Eine Population oder Art verdndert sich dadurch, dass sie bestdndig neue Genotypen hervorbringt, und
dadurch, dass die meisten Genotypen einer Generation wieder eliminiert werden.

b) Elimination: Entweder Uberlebt der Phdnotyp eines Genotyps nicht (natiirliche Selektion) oder der Pha-
notyp eines Genotyps hat nur geringen oder gar keinen Fortpflanzungserfolg (sexuelle Selektion).

Im genannten Textbeispiel diirften folgende (implizite) Assoziationen vollkommen ausreichen:

1. Der Prozess der Evolution arbeitet ,blind“, das heisst, er lauft ab, ohne ein Ziel zu erreichen oder erreichen
zu ,wollen® (vgl. Option 1 der konstruierten Aufgabe) beziehungsweise ohne von einer dusseren Macht in
Richtung Ziel ,gesteuert” zu werden (vgl. Option 3).

2. Die Beschreibung des Phdanomens der Evolution ist noch nicht dasselbe wie eine Theorie, welche die dahin-
terstehenden Prozesse so gut wie moglich zu beschreiben versucht (vgl. Option 4).

3. Ohne Variation gibt es keine Selektion (vgl. Option 2).
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Daraus durfte die Leserin beziehungsweise der Leser (implizit) schliessen, dass die soziale Evolution
1. nicht auf eine bestimmte (ideale) Gesellschaftsform hinauslaufen muss,

2. nicht unbedingt schon in einer Theorie der gesellschaftlichen Weiterentwicklung erklart sein muss, wenn-
gleich das Phdnomen der gesellschaftlichen Weiterentwicklung weltweit gewissermassen ,taglich“ zu beo-
bachten ist,

3. auf einer Vielfalt verschiedener Ideen des Zusammenlebens aufbaut (Variation), die sich verbreiten (positive
Selektion), sich liber eine bestimmte Zeit erhalten und mit der Zeit wieder verschwinden kann (negative Se-
lektion im Sinne einer Elimination).

Falls alle drei Assoziationen gemacht werden, hat der Autor des Lehrtextes an dieser Stelle mit dem Riickgriff
auf den biologischen Begriff beziehungsweise die Metapher der Evolution Bedeutendes liber seine Vorstellung
der gesellschaftlichen Entwicklung aussagen konnen, ohne viele Worte verlieren zu miissen.

Die konkrete Ausformulierung des Items tiberpriift nun, ob die Probandin beziehungsweise der Proband beim
Lesen des Skriptes keine ,ungliicklichen® Assoziationen machen wiirde, die vom Autor der Lehrunterlage nicht
beabsichtigt sind (siehe Abbildung IV.9):

Abb. IV.9: Testaufgabe zum Skriptausschnitt in Abb. IV.8

Test-Item B_EVO_01

Welches ist die zentrale Vorbedingung fiir jede Art von Evolution?

Es muss ein Ziel geben, wohin die Evolution laufen soll.

Es muss eine Vielfalt geben und eine Auswahl méglich sein.

Es muss eine &ussere Macht geben, welche die Vorgénge der Evolution steuert.

O 0O O O

Es muss eine Theorie geben, wie die Vorgange der Evolution ablaufen missen.

Ein weiteres Beispiel bezieht sich auf die Sinneinheiten ,Sporen“ und ,Samen“ aus der Menge ,anspruchsvoller
Quellen aus dem Biologiestudium. Der Lehrtext baut darauf auf, dass eine wesentliche Begriffsunterscheidung
bereits im voruniversitaren Biologieunterricht vorgenommen und im Langzeitgedachtnis abgelegt wurde. Im
Skript ,Biodiversitat: Pflanzen, Wirbeltiere, Pilze (Teil Pflanzen)“ kann die Notwendigkeit des Klammeraus-
drucks in Absatz 7 auf Seite 41 (siehe Abbildung IV.10) nur erfasst werden, wenn der Unterschied zwischen
Samen und Sporen bekannt ist.
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Abb. IV.10: Seite aus einem Lehrtext im Studienfach Biologie

Al
Al 6

f]’[n;} 2. Bei den Farnen dominiert der Sporophyt, der eine selbstindi ;::.gmnc-]"ﬁanze—&mibdie in Wurzel, Achse é;f,c Gfufr'ﬂvé
—

Bio 121 DIVERSITAT DER PFLANZEN 41

Im Folgenden werden die vier Hauptgruppen der Landpflanzen (Bryophytina, Pteridophytina, Gymnospermae,
Angiospermae) ausfiihrlich vorgestellt. Dabei wird versucht, die Entstehung des komplexen Baus moderner
Landpflanzen aufzuzeigen. Welches ist z.B. der Ursprung des Blattes oder der Blite? Man nimmt an, dass dic
ersten Landpflanzen einfach organisiert waren, und es gibt verschiedene Theorien, wie im Verlauf der Evolution die
Komplexitit moderner Pflanzen entstehen konnte.

Diversitat der Embryophyta

Vanilla

Dryopteris

Moese; Fame, Gymnospcnncn/.mi:l'ﬂﬁgl permen unterscheiden sich aufgrund ihrer Lebensweisen, wobei teils der
(gimelophy Muoose), teils dcn‘@porophyt Farne, Samenpflanzen) im Vordergrund des Lebenskreislaufes steht.
- = L

1. Moose sind niedrig wachsende Pflanzen die hiufig an sc{t:'gcn, fetighten Standorten leben. Einige Arten sind ~ £1c2f Cﬂr¢

und komplexen Leitbiinde]). Die Sporophyten bilden sich tets.al n griinen, dominierenden Gametophyten
und bleiben mit digs itlebens verbunden. Es sind ca. 20'000 Arten bekannt, aufgeteilt in drei grosse
stammesgeschichtlich getrennte Gruppen.

befihigt, Trm;@zcim u tiberdauern. Moose besitzen nur Rhizoide/und einfache Leitstringe (keine Wurzeln Foop

und Blitter gegliedert ist, Die Sprossachse hat meist keinSekundires Dickenwachstumj so dass die Pflanzen
nicht be]icbiwwscn ginnen. Farne leben meistens amrelativ_feuchten schattizen Orten. Der Speroph T

bildet haploide Sporer (kein Ausbreitung erméglichen. Es gibt keine Trennung vion Genfluss

und Ausbreitung. leEa@ctop yien (Prothatien] erreiciien-héchsiens einige cm Durchmesser. Die P
umfasst ca. 9'000 Arten aufgeteilt }n\zwcl Fvslutionslinien (Cladcsﬁgowic mehrere ausgestorbene Gruppen
(Paldophytikum, v.a. Devon). —— ™ UL\ Ay ”

M—.-‘ 8 3. Gymnospermen (= Nacktsamer) sind in Wurzel, Achse und Blitter gegliedert, und weisen sekundires {L& C,k,ﬁﬂ;/?

Mack
Fa e d

Erstsemestrige der in Teilprojekt A1 untersuchten Studienrichtung Biologie miissen dieses Wissen mitbringen,

wenn sie hier nicht eine wichtige Stelle tiberlesen wollen. Der Text hebt mit Ausrufezeichen einen wichtigen
Unterschied hervor, erklart ihn aber nicht. Die Kenntnis des Unterschieds zwischen Samen und Sporen stellt

somit eindeutig Eingangswissen dar.
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Das Item in Abbildung IV.11 testet, ob die Maturandin beziehungsweise der Maturand als Studienanfangerin
beziehungsweise Studienanfanger in der Lage wére, das Augenmerk auf das bei der Unterscheidung zwischen
Samen und Sporen relevante Merkmal zu richten (ndmlich die Zahl der Zellen, was zum Ausschluss der Optio-
nen 3 und 4 fithrt) und ob er/sie Sporen als im Zweifelsfall einfacher organisierte (ndmlich einzellige) Fortpflan-
zungseinheit einstufen wiirde (fiihrt zum Ausschluss der Option 1). Eine Hilfestellung bietet auch der fachliche
Fehler in Option 1: Organe sind immer mehrzellig, da sie aus Geweben bestehen und Gewebe per definitionem
mehrzellig sind.

Abb. IV.11: Testaufgabe zum Lehrtext in Abb. [V.10

Test-ltem B_GEN_16
Wie unterscheiden sich Sporen von Samen?
Sporen sind immer mehrzellig; Samen sind einzellige Organe der Samenpflanzen.

Sporen sind immer einzellig; Samen sind mehrzellige Organe der Samenpflanzen.
Sporen werden von Moosen, Farnen und Baumen produziert; Samen werden von Samenpflanzen produziert.

000D

Samen werden von allen Landpflanzen produziert; Sporen werden nur von Algen produziert.

2.7.12  Besonderes bei der Ubersetzung

Hier wurden nach der Ubersetzung durch je zwei Ubersetzungspersonen die beiden Versionen in jeder Sprache
von einer weiteren Person (ebenfalls mit Muttersprache in der Zielsprache und mit Fachstudium Biologie) ver-
glichen und zu einer Schlussversion verarbeitet, und zwar durch Zusammenfiigen der jeweils besten Textblocke
aus beiden Versionen.

In einem letzten Schritt wurde die Qualitit der franzésischen Ubersetzungen direkt an Maturandinnen und Ma-
turanden mittels eines qualitativen Vorgehens erprobt. Zwei Schiilerinnen und ein Schiiler aus dem College Du
Sud in Bulle bearbeiteten samtliche Items. Dabei anwesend waren der Autor der deutschsprachigen Items sowie
einer der Erstlibersetzer. Diese beiden Personen sammelten zu jedem Item fortlaufend Riickmeldungen: einer-
seits zur sprachlichen Qualitét der Fragestellungen, andererseits aber auch dahingehend, ob die richtige Option
innerhalb der Multiple-Choice-Fragestellungen fiir Probanden mit entsprechendem Fachwissen klar erkennbar
sei. Dabei stellte sich heraus, dass nur noch sehr vereinzelt sprachliche Feinheiten verbessert werden konnten,
hinsichtlich des wesentlich wichtigeren Kriteriums der eindeutigen Erkennbarkeit der richtigen Option hingegen
schon das Optimum erreicht war. Aus Zeitgriinden (und wegen methodischer Einwédnde der Tessiner Partner)
sowie aufgrund der Annahme, dass auch in der italienischsprachigen Ubersetzung zumindest die eindeutige
Erkennbarkeit der richtigen Optionen gegeben sei, wurde von einer analogen qualitativen Validierung der Items
mit italienisch sprechenden Maturandinnen und Maturanden abgesehen.

2.7.2  Beschreibung der Testhefte

Fir Biologie wurden aufgrund des gewahlten Multi-Matrix-Designs sieben Testhefte mit rotierenden Aufgaben-
blocken angelegt (vgl. Tabelle IV.2 in Abschnitt 2.1).

Bei der Verteilung der Aufgaben auf die Blocke und damit auch auf die Testhefte wurden folgende Kriterien
angewandt:

= Jeder Block soll je drei Aufgaben aus den sieben Themengebieten enthalten.

= Der Zeitaufwand sollte fir alle Blocke ungefdhr gleich sein.
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2.7.3  Charakterisierung der in die Hauptauswertungen einbezogenen Aufgaben und Verankerung im
Kompetenzraster

Von den 91 Items der gelockerten Auswahlvariante sind 85 im Multiple-Choice-Format mit vier Antwortoptionen
und exakt einer fachlich korrekten Option formuliert. Sechs Items sind offen formuliert und konnten mit einem
biologischen Fachbegriff beantwortet werden.

Die ausgewdhlten Items verteilen sich wie folgt auf die Kategorien des Kompetenzrasters:

=  (Cytologie/Anatomie/Stoffwechsel: 31 Items (B_FKT_XX, B_STW_XX)

= [nformationsverarbeitung, Verhalten und Immunbiologie: 17 Items (B_INF_XX)
= (Genetik/Entwicklungsbiologie: 18 Items (B_GEN_XX)

= (Okologie: 15 Items (B_OEK_XX)

= Systematik/Evolution: 10 Items (B_EVO_XX).

Bei den Anforderungsbereichen ergibt sich folgende Verteilung:

= Stufe I: 47 Items
= Stufe II: 44 Items

Items auf Stufe III fehlen deshalb, weil deren Konstruktion nur im ausfiihrlichen Essayformat moglich gewesen
waren (Fahigkeiten im Bereich des eigenstdndigen, kreativ-schopferischen, mehrstufig-iterativen Bearbeitens
von komplexen Problemen; beispielsweise ein experimentelles Design zur Beantwortung einer spezifischen
Fragestellung entwerfen, oder tiber einen biologischen Sachverhalt kritisch nachdenken). Die Bewertung und
Codierung von Essays mit hohem kreativem Gehalt wére sehr ressourcenaufwindig und wenig objektivierbar
gewesen.

Im Gegensatz zu den Items in Erstsprache und Mathematik verteilen sich die zugrunde liegenden Studientexte
weniger gut auf alle in Teilprojekt A1 und A3 untersuchten Studienfacher, weil Biologie im Vergleich zu diesen
Unterrichtsfachern am wenigsten auf viele oder gar alle Studienfacher (mit)vorbereitet. 81 von 91 Test-Items
betreffen biologisches Wissen, das nur fiir die analysierten Studienfacher Biologie und Medizin als Eingangswis-
sen codiert wurde. 38 Items reprasentieren dabei das Eingangwissen, das flir ein Studium speziell der Biologie
oder Medizin besonders hdufig vorausgesetzt wird, und 43 Items basieren auf besonders anspruchsvollen Sinn-
einheiten beziehungsweise vorausgesetztem Wissen aus den Studienmaterialien dieser Facher.

Die Testcharakteristiken sind im technischen Bericht beschrieben.

2.8  Der lberfachliche Fahigkeitstest (UFT)

2.8.1  Beschreibung der Grundlagen

Der in der Schweiz als Zulassungspriifung zum Medizinstudium eingesetzte Medizin-Eignungstest (EMS) be-
steht aus den folgenden Untertests:

Quantitative und formale Probleme

Konzentriertes und sorgfiltiges Arbeiten
Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundverstandnis
Muster zuordnen

Diagramme und Tabellen

Textverstandnis

Fakten lernen

Schlauchfiguren

A T L

Figuren lernen
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Am prognose-relevantesten fiir den Studienerfolg sind die vier Untertests 1, 3, 5 und 6 (Hdnsgen & Spicher,
2001). Aus diesen wiahlte das flr den Medizin-Eignungstest (EMS) in der Schweiz zustdndige Zentrum fiir Test-
entwicklung und Diagnostik (ZTD) hinsichtlich Schwierigkeit und Trennscharfe angemessene Items aus und
stellte vier Blocke fiir eine Bearbeitungszeit von je 22.5 Minuten zusammen.

2.8.2  Beschreibung der Testhefte

Es wurden aufgrund des gewahlten Multi-Matrix-Designs vier Testhefte mit rotierenden Aufgabenblocken ange-
legt. Jedes Testheft bestand aus zwei Blocken, ausgewahlt aus den folgenden:

Block 1: Quantitative und formale Probleme (U_Q), 10 Aufgaben (UFT 1)

Block 2: Textverstidndnis (U_T), 12 Aufgaben (UFT 2)

Block 3: Naturwissenschaftliches Grundverstandnis (U_N), 10 Aufgaben (UFT 3)
Block 4: Diagramme und Tabellen (U_D), 10 Aufgaben (UFT 4).

2.8.3  Charakterisierung der in die Hauptauswertungen einbezogenen Aufgaben

Wie bei den Fachtests wurden auch die Aufgaben des tiberfachlichen Fahigkeitstests auf die Erfiillung der in
Abschnitt 2.4 beschriebenen teststatistischen Mindestanforderungen analysiert.

Alle Aufgaben erfiillen diese Kriterien. Es zeigte sich, dass es sich um bereits in anderem Zusammenhang gut
erprobte Items handelt. Weil der UFT nur in der Deutschschweiz eingesetzt wurde, eriibrigte sich eine Analyse
maglicher Ubersetzungsdifferenzen.

Es handelt sich bei allen Aufgaben um geschlossene Aufgabenformate. Die Testcharakteristiken sind im techni-
schen Bericht beschrieben.

2.9  Der Zusatzfragebogen

Der Zusatzfragebogen wurde von den Maturandinnen und Maturanden im Anschluss an die Bearbeitung der
Tests ausgefiillt; sein Einsatz bildete insofern den Abschluss der gesamten Erhebung im Rahmen des Teilpro-
jekts C. Da in den deutschsprachigen Schulen mehr Zeit zur Verfligung stand, konnten in die deutsche Version
einige zusatzliche Fragen aufgenommen werden. Der Fragebogen wurde in deutscher Sprache konzipiert, und
anschliessend wurden die in allen Regionen erhobenen Items ins Franzosische und Italienische tibersetzt. Inso-
fern ist insbesondere beim Einsatz von Skalen jeweils separat flr jede Region die Reliabilitdt zu priifen (siehe
dazu den technischen Bericht).

2.9.1  Begriindung der Zusatzerhebung und Inhalte

Der Zusatzfragebogen wurde zum einen eingesetzt, um erweiterte Informationen zur Stichprobe zu erhalten, die
iber die von den Schulen bereitgestellten administrativen Daten hinausgehen. Dazu zdhlen vor allem Daten zur
sozialen Herkunft der Familien, zu einem potenziellen Migrationshintergrund und den Sprachgewohnheiten der
Maturandinnen und Maturanden. Diese Indikatoren stellen wichtige Kontrollvariablen in Bezug auf Schul- be-
ziehungsweise Testleistungen dar. Zum anderen wurden einige Fragen zu ausgewahlten iiberfachlichen Kompe-
tenzen sowie Aspekten der Personlichkeit und der Motivation (siehe Abschmitt 1.2.1) in den Fragebogen aufge-
nommen, die fur die Studierfahigkeit besonders relevant sind. Aufgrund der Ressourcenbeschrankung konnten
diese nur per schriftliche Befragung und damit lediglich tiber den Weg der Selbstauskunft der Maturandinnen
und Maturanden erhoben werden, also nicht tiber objektivere Verfahren wie Assessment oder Beobachtung.
Ausgewahlt wurden dabei insbesondere Kompetenzen, die nicht bereits Gegenstand von EVAMAR I (Ramseier et
al., 2004) oder der Studie zum Ubergang vom Gymnasium ins Studium (Notter & Arnold, 2006) sind, und fiir die
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ein In-Beziehung-Setzen zu den Testleistungen lohnenswert erscheint. Des Weiteren wurden die Maturandinnen
und Maturanden nach ihrer Wahrnehmung der Tests und zu ihren Pldnen nach der Maturitit befragt. Fir die
deutschsprachigen Maturandinnen und Maturanden schliesslich wurden zusdtzlich das Interesse am Unterricht
und das Ausmass des hduslichen Arbeitsaufwands (jeweils beziiglich der getesteten Schulficher Mathematik,
Biologie und Deutsch), einige Fragen zur studienpropddeutischen Funktion des Gymnasiums und zum Leseinte-
resse in den Fragebogen aufgenommen. Im Folgenden werden die einzelnen Bereiche genauer beschrieben.

2.9.2  Beschreibung des Fragebogens

Um zu prifen, wie ernsthaft die Maturandinnen und Maturanden die Tests bearbeitet hatten, enthielt der Frage-
bogen zwei Dimensionen: Zum einen wurde erfragt, wie interessant sie die verschiedenen Tests fanden (vierstu-
fige Skala von 1 = nicht interessant bis 4 = sehr interessant), zum anderen diente eine vierstufige Skala der
Erhebung der Anstrengungsbereitschaft der Maturandinnen und Maturanden, die Tests sorgfaltig, engagiert und
konzentriert zu bearbeiten.

Im Bereich ,Schule und Unterricht“ ist neben der Frage nach der Belegung von Schwerpunkt- und Ergdnzungs-
fach eine Reihe von Items zu verschiedenen iiberfachlichen Kompetenzen angesiedelt. Die Maturandinnen und
Maturanden sollten jeweils beurteilen, inwiefern Aussagen auf sie zutreffen, die folgende Kompetenzen und
Lernstrategien thematisieren: ,Zeitplanung®, ,Prifungsvorbereitung®, ,Zeiteffizienz*, ,Konzentrationsfahigkeit®,
L2Ausdauer”, ,Vernetztes Denken®, ,Diskussionsfahigkeit“ und ,Perspektiveniibernahme*.

In der Version flir die deutschsprachigen Maturandinnen und Maturanden finden sich im Bereich ,Schule und
Unterricht“ dariiber hinaus Fragen beziiglich des Zeitaufwands fiir das hdusliche Lernen fiir die Ficher Mathe-
matik, Deutsch und Biologie sowie Items, die das Interesse und die Motivation beziiglich der drei Testfacher
erfassen sollten. Dabei sollten die Maturandinnen und Maturanden beurteilen, in welchem Ausmass sie Aussa-
gen wie z. B. ,im Mathematik-Unterricht macht das Lernen Spass® zustimmen konnen (von 1 = trifft nicht zu bis
4 = trifft vollig zu). Weiterhin sollten die Maturandinnen und Maturanden angeben, inwieweit sie in der Schule
verschiedene studienpropddeutische Tatigkeiten ausfithren (wie z.B. ,Informationen fiir eine Arbeit finden, aus-
wahlen und einordnen®) beziehungsweise wie hiufig sie in den letzten zwei Jahren Tatigkeiten wie z.B. ,,Wis-
senschaftliche Experimente planen® ausgelibt haben. Ein weiterer Komplex von Fragen bezieht sich auf die
wahrgenommene Vorbereitung auf Anforderungen des Studiums. Hier sollten die Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten angeben, inwiefern sie Aussagen wie beispielsweise ,Ich glaube, ich habe im Gymnasium verstanden,
wie man Fragestellungen wissenschaftlich bearbeitet oder ,Ich habe am Gymnasium gelernt, Texte systema-
tisch zu analysieren zustimmen konnen.

Der ndchste Abschnitt von Fragen bezieht sich auf die Plane der Maturandinnen und Maturanden nach der Ma-
turitdt. Alle Probandinnen und Probanden wurden nach der Absicht gefragt, ein Studium aufzunehmen und - bei
Vorhandensein eines solches Planes - nach dem angestrebten Studienfach und der dafiir gewahlten bezie-
hungsweise gewlinschten Institution. Auch wurde nach etwaigen Pldnen fiir ein Auslandsstudienjahr gefragt.
Maturandinnen und Maturanden, die hingegen kein Studium aufnehmen wollen, sollten ebenfalls ihre berufli-
chen Zukunftspldne offenbaren. Im Fragebogen fir die deutschsprachigen Maturandinnen und Maturanden wird
in diesem Rahmen schliesslich nach der Teilnahme am Eignungstest fiir das Medizinstudium (EMS) und eventu-
ellen Trainingsmassnahmen im Hinblick auf eine geplante Teilnahme gefragt.

Den Abschluss des Fragebogens bilden Fragen zur Person: Neben dem Geschlecht sollten die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten angeben, wo sie und ihre Eltern geboren sind, wie lange die im Ausland geborenen in der
Schweiz leben und welche Sprache sie tiberwiegend im Elternhaus und im Freundeskreis sprechen. Fragen zum
letzten Bildungsabschluss der Eltern, zum Buchbestand im familidren Haushalt sowie zum Vorhandensein kultu-
reller Wohlstandsgiiter wie beispielsweise einem ,,Zimmer fiir sich allein“ oder dem Vorhandensein von Kunst-
werken dienen der Beschreibung der sozialen Herkunft der Versuchspersonen. Ausschliesslich in der Version
fir die deutschsprachige Schweiz schliessen sich zusétzliche Fragen zu Arbeiten neben der Schule und zum
Leseinteresse der Maturandinnen und Maturanden an.
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293  Gite des Instruments

Zum Teil wurde auf bereits bestehende, bei anderen Untersuchungen wie PISA (vgl. Kunter et al., 2002), BDU
(Bildungsverldufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter) oder TOSCA (vgl.
jeweils Trautwein et al., 2006) bereits eingefiihrte Instrumente und Skalen zuriickgegriffen, zum Teil wurden
neu konstruierte Items im Rahmen der Pretests (vgl. Abschnitt 2.2) erprobt und fiir den Haupttest entsprechend
modifiziert. Bis auf wenige Ausnahmen weisen die eingesetzten Skalen zufrieden stellende interne Konsistenzen
(Cronbachs Alpha) auf, die sich meist in dhnlicher Grossenordnung bewegen wie bei den Originalskalen. Erfreu-
licherweise zeigt sich dieses Ergebnis auch bei jeweils separater Priifung der verschiedenen Regionen: Die in-
ternen Konsistenzmasse dhneln sich tiber die Teilstichproben und die verschiedenen Skalen hinweg stark, ob-
wohl die Items, wie bereits beschrieben, fiir den Einsatz im Rahmen von EVAMAR II erstmals {ibersetzt wurden.

3 Bestimmung der Stichprobe

3.1 Bestimmung der Grundgesamtheit

Zur Grundpopulation gehoren die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der Schweiz, die im Sommer 2007 die
Maturitatsprifungen abgelegt haben. Von der Population ausgeschlossen waren die Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten der Kantone Basel-Landschaft und Genf. Im Kanton Basel-Landschaft findet die Maturitdtspriifung
jeweils erst im Herbst statt, weshalb die Vergleichbarkeit nicht gegeben war. Die Gymnasien des Kantons Genf
erhoben schon friih massive Einwédnde gegen die Untersuchung, und die meisten Schulen verweigerten die
Ubermittlung der Angaben, die Ende 2006 eingeholt und zur Bestimmung der Grundgesamtheit notwendig ge-
wesen waren. Die Steuergruppe des Projekts EVAMAR I verzichtete in der Folge aus verschiedenen Griinden
darauf, eine allfallige, von den zustindigen Behorden von oben verordnete Teilnahme zu erwirken. Eine
zwangsweise Teilnahme hétte ein erhebliches Verfalschungspotenzial fiir die Validitat der Ergebnisse mit sich
gebracht.

Um einerseits die heterogene Struktur der Schweizer Gymnasiallandschaft méglichst gut abzubilden und ande-
rerseits verschiedene Vergleiche von Subpopulationen zuverldssig durchfiihren zu kénnen, wurde die Stichprobe
in insgesamt sieben explizite Einheiten stratifiziert. Die Straten-Einteilung erfolgte entsprechend folgender Uber-
legungen: Ziirich als grosster Kanton stellt eine Einheit dar, fiir die sich aufgrund der Grisse auch interne struk-
turelle Auswertungen vornehmen lassen, ohne dass eine Vollerhebung notwendig ist25; als eine weitere Gruppe
bot sich innerhalb der Deutschschweiz der deutschsprachige Teil des Kantons Bern an, in dem dort bis zum
Maturitatsabschluss - als strukturelle Eigenheit - das erste Jahr von vier Jahren an einer Sekundarschule statt-
finden kann und nur drei Jahre im eigentlichen Gymnasium absolviert werden miissen; ,Deutschschweiz klein“
umfasst die kleinen Deutschschweizer Kantonen, die weniger als 15 Maturaklassen haben (Al, NW, OW, GL, UR,
AR, SH, VSd, ZG) - damit sollte deren sonst kleinere Auswahlwahrscheinlichkeit berticksichtigt werden;
LDeutschschweiz gross“ besteht aus den restlichen Deutschschweizer Kantonen, die mehr als 15 Klassen haben
(SZ, SO, TG, GR, BS, AG, SG, LU); eine Einheit bildet ,Romandie 1“ mit den Westschweizer Kantonen, in denen
ebenfalls nur drei Jahre am eigentlichen Gymnasium absolviert werden mussen (BEf, JU, NE, VD), und ,Roman-
die 2“ mit den Westschweizer Kantonen mit mindestens vier Jahren Ausbildungsdauer am eigentlichen Gymna-
sium (FR, VSf); als eigenes Stratum war schliesslich auch das Tessin vorgesehen.

Tabelle V.3 zeigt die Anzahl Klassen sowie Maturandinnen und Maturanden der Grundgesamtheit, aufgeteilt
nach Stratenbildung.

Diese Auswertungen werden erganzend vorgenommen und sind nicht durch den Auftraggeber EDK/SBF finanziert.
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Tab. IV.3: Grundgesamtheit

Stratum Definition Anzahl Anzahl
Klassen Maturandinnen und
Maturanden

1 Deutschschweiz 1: Ziirich 114 2144

2 Deutschschweiz 2: Bern deutsch (drei Mindest-Jahre am Gymnasium) 98 1927

3 Deutschschweiz 3: kleine Kantone (Klassenzahl <= 15): Al, NW, OW, GL, UR, AR, SH, 52 964
VSd, ZG

4 Deutschschweiz 4: grosse Kantone (Klassenzahl > 15): SZ, SO, TG, GR, BS, AG, SG, LU 237 4595

5 Franzésische Schweiz (Romandie) 1 (nur drei Mindest-Jahre am Gymnasium): BEf, JU, 152 3133
NE, VD

6 Franzésische Schweiz (Romandie) 2: FR, VSf 53 1055

7 [talienische Schweiz: Tessin 41 775

Total 747 14 593

3.2 Das Stichprobenverfahren

Die Auswahl der Maturandinnen und Maturanden erfolgte nach einem einstufigen Verfahren, bei dem Klassen
proportional zu ihrer Griosse ausgewdhlt wurden (Cochran 1977, S. 150; Kish, 1965, S. 182; Lehtonen & Pahki-
nen, 1995, S. 7 [single-stage cluster sampling with probability proportional to size]). Von den ausgewdhlten
Klassen sollten simtliche Maturandinnen und Maturanden getestet werden. Tabelle IV.4 gibt einen Uberblick
iiber die Anzahl Klassen sowie Maturandinnen und Maturanden der Stichprobe nach Stratenbildung.

Tab. IV.4: Stichprobe

Stratum Definition Anzahl Anzahl Maturandinnen
Klassen und Maturanden

1 Deutschschweiz 1: Zirich 75 1439

2 Deutschschweiz 2: Bern deutsch (drei Mindest-Jahre am Gymnasium) (MD3) 30 587

3 Deutschschweiz 3: kleine Kantone (Klassenzahl <= 15): Al, NW, OW, GL, UR, AR, SH, 30 578
VSd, ZG

4 Deutschschweiz 4: grosse Kantone (Klassenzahl > 15): SZ, SO, TG, GR, BS, AG, SG, LU 30 590

5 Franzésische Schweiz (Romandie) 1 (nur drei Mindest-Jahre am Gymnasium): BEf, JU, 30 636
NE, VD

6 Franzésische Schweiz (Romandie) 2: FR, VSf 30 612

7 [talienische Schweiz: Tessin 35 654

Total 260 5096
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3.3  Ricklaufquote

Tabelle IV.5 zeigt die Anzahl Klassen sowie Maturandinnen und Maturanden, die an der Untersuchung teilge-
nommen haben. Das Merkmal ,teilgenommen® wird einem Maturand beziehungsweise einer Maturandin oder
einer Klasse dann zugeordnet, wenn mindestens fiir einen der vier durchgefiihrten Tests Daten vorliegen.

Tab. IV.5: Anzahl teilnehmende Klassen sowie Maturandinnen und Maturanden nach Straten

Stratum Stichprobe Teilnahme Riicklaufquote | Stichprobe Teilnahme Riicklaufquote
Klassen Klassen Personen Personen

1 Ztirich 75 67 89% 1439 1204 84%

2 Deutschschweiz MD3 30 27 90% 587 496 84%

3 Deutschschweiz klein 30 25 83% 578 459 79%

4 Deutschschweiz gross 30 29 97% 590 560 95%

5 Romandie 1 (MD3) 30 27 90% 636 509 80%

6 Romandie 2 30 30 100% 612 545 89%

7 Tessin 35 10 29% 654 131 20%

Total 260 215 90% 5096 3904 7%

Nicht alle gewtinschten Klassen haben an den Erhebungen teilgenommen. Problematisch ist aber einzig die aus
verschiedenen Griinden niedrig ausgefallene Beteiligungsquote der Tessiner Schulen26. Deshalb, und weil auch
die Auswabhl der Klassen in einem Fall durch die Schule selbst erfolgte, also keine Zufallsauswahl mehr war,
konnen die Ergebnisse des Tessins in diesem Teilprojekt nicht in die Auswertungen einbezogen werden. Die
Riicklaufquote ohne Tessin betrdgt insgesamt 91% bei den Klassen und 85% bei den Personen. Die niedrigere
zweite Zahl erklart sich aus Absenzen an den Erhebungstagen. Insgesamt lagen auswertbare Daten von rund
3’800 Personen vor.

Der Anteil der jungen Frauen betrdgt in der in die Auswertungen einbezogenen Stichprobe 58.2%, jener der
jungen Manner 41.8%. Diese Verhdltnisse sind mit jenen der Schiilerbefragung von EVAMAR I vergleichbar und
spiegeln die schweizweiten Verhéaltnisse der Population gut wieder (vgl. Ramseier et al., 2004). Weitere Struk-
turmerkmale der Stichprobe werden weiter hinten im Zusammenhang mit den vergleichenden Auswertungen
beschrieben.

Bei Klumpenstichproben mit ungleicher Klumpengrosse (Klassen) muss die Auswahlwahrscheinlichkeit der
Klassen bei der Schdtzung eines Parameters berticksichtigt werden. Weil die Klassen proportional zu ihrer Gros-
se ausgewahlt wurden, haben nicht - wie beispielsweise bei einer einfachen Zufallsauswahl - alle Klassen be-
ziehungsweise alle Maturandinnen und Maturanden die gleiche Auswahlwahrscheinlichkeit. Je grosser die Klas-
se ist, desto grosser ist ihre Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe zu gelangen. Aus diesem Grund mussten die
Daten fiir die Auswertungen gewichtet werden (vgl. Satin & Shastry, 1982).

* So wire wegen der tiefen Zahl der Grundpopulation faktisch eine Vollerhebung notwendig gewesen, was vor allem wegen des

Erhebungszeitpunkts kurz vor den Maturapriifungen fiir die Schulen eine viel grossere Belastung mit sich gebracht hétte als in
den anderen Straten mit jeweils nur einzelnen ausgewdhlten Klassen.
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4 Ablauf der Datenerhebung, Dateneingabe, Intercoder-Reliabilitat

4.1 Ablauf der Datenerhebung

Die Erhebungen wurden in einem fiir alle Schulen vergleichbaren Zeitraum durchgefiihrt. Massgebend fiir den
Erhebungszeitpunkt war die Bedingung, dass sich die Maturandinnen und Maturanden maximal drei Wochen
vor Ende des reguldren Unterrichts vor den Maturapriifungen befinden sollten. Wegen der terminlichen Unter-
schiede der verschiedenen Schulen ergab sich daraus ein Erhebungszeitraum von Ende April bis Anfang Juli
2007. Die Testdurchfiihrung erfolgte wie bei HarmoS durch die Schulen selbst auf der Grundlage einer genauen
Anleitung. Wie in Abschnitt 3.3 bereits erwahnt, waren die Tessiner Schulen nicht in der Lage, mit der notwen-
digen Zahl an Maturandinnen und Maturanden teilzunehmen. Weil dieser Entscheid erst nach dem vorgesehe-
nen Versanddatum der Materialien fiel, waren alle namentlich angeschriebenen Erhebungsunterlagen bereits
versandbereit.

4.2  Codierungsverfahren bei Erstsprache

Die Antworten auf die geschlossenen Fragen wurden vor der Eingabe in die elektronischen Ergebnisdateien
nicht weiter bearbeitet. Die Antworten auf die offenen Fragen hingegen mussten codiert werden. In Biologie
betraf das nur wenige Aufgaben, und in Mathematik waren die Losungen bei den offenen Fragen eindeutig und
damit objektiv codierbar. Die offenen Antworten des Zusatzfragebogens wurden direkt ohne zusatzliche Codie-
rung in die elektronische Datei tibernommen.

Die Kriterien fiir die Codierung der offenen Antworten in Erstsprache sind weniger eindeutig als in Biologie und
Mathematik. Deshalb wurde insbesondere in Erstsprache bei den Korrekturen auf eine prazise Schulung der
Codierungspersonen und auf begleitende Qualitdtskontrollen geachtet. Alle Korrekturaufgaben wurden nach der
Erstcodierung von einer weiteren Person zweitkorrigiert. Bei Abweichungen von der Erstkorrektur wurden diese
Zweifelsfélle auch in die gemeinsamen Besprechungen eingebracht. Die Testentwicklerin nahm wahrend der
ganzen Korrekturzeit Stichproben. Fir die Intercoder-Reliabilitdts-Priifung wurde eine Stichprobe aus allen Kor-
rekturen bestimmt: parallel zur Verteilung der Schulen in den Kantonen einerseits und parallel zur ungefahren
Héufigkeit der Zweitkorrekturen pro Korrektorin beziehungsweise Korrektor andererseits. Von den Korrektur-
aufgaben wurden jene fiir das Verfahren ausgewahlt, die erstens inhaltlich gestuft korrigiert werden mussten
(Partial-Credit-Aufgaben) und/oder zweitens nicht nur eine mogliche Losung aufwiesen (komplexe Korrektur-
aufgaben). Die Intercoder-Reliabilitats-Prifung mit dem IRC-Koeffizienten von Frith (2004, S. 179) fiihrte zu bei
lediglich einem Item zu einem nur genligenden Wert und sonst zu guten bis hervorragenden Ergebnissen, so
dass deswegen keine weiteren Items im Hinblick auf die Hauptauswertungen eliminiert werden mussten.

5 Nationale Ergebnisse

5.1 Allgemeines

Es folgt eine Darstellung der Ergebnisse der Gesamtstichprobe. Fiir die Testergebnisse werden dabei zwei Be-
rechnungsvarianten vorgelegt.

Die Berechnungsvariante A dient der Veranschaulichung: Die Werte flir die einzelnen Themen- und Kompetenz-
bereiche ergeben sich aus der Addition der Ergebnisse in den einzelnen, in die Hauptauswertung einbezogenen
Aufgaben. Damit soll insbesondere der Anteil richtiger Losungen gemessen am Total der moglichen richtigen
Losungen aufgezeigt werden. Weil ein einzelner Schiiler nur zwei von mehreren Blocken mit jeweils unter-
schiedlichem Umfang an Aufgaben bearbeitet hatte, wurden die Ergebnisse der Fachtests fiir jedes Heft pro
Bereich auf jeweils maximal 20 Punkte (beziehungsweise 10 Punkte bei Biologie) standardisiert. Dass die Teilbe-
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reiche in den verschiedenen Blocken unterschiedlich schwer sind, spielt bei der Darstellung der nationalen Ge-
samtergebnisse insofern keine Rolle, als die Hefte nach Zufall gleich verteilt waren.

Berechnungsvariante P ist die noch genauere Schitzung der Personenfdahigkeiten nach der probabilistischen
Testtheorie. Probabilistische Modelle nehmen eine stochastische Beziehung zwischen dem Antwortverhalten
einer Person, der Fahigkeit der Person und der Aufgabenschwierigkeit an. Diese Beziehung wird durch eine
mathematische, nicht-lineare logistische Funktion grafisch dargestellt und als Item-Response-Funktion bezie-
hungsweise als Item Response Curve (IRC) oder Item Characteristic Curve (ICC) bezeichnet (Rost, 2004, S. 96).

Abb. IV.12: Item Characteristic Curve
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Abbildung 1V.12 enthilt die ICC zweier Aufgaben, die unterschiedlich schwierig sind. Aus den ICC der beiden
Aufgaben mit den Schwierigkeitsparametern 61 und 82 lasst sich die Losungswahrscheinlichkeit p in Abhdngig-
keit des Fahigkeits- beziehungsweise des Personenparameters 6 ablesen (Kubinger, 2003, S. 3). Es handelt sich
im vorliegenden Fall um das Rasch-Modell, bei dem sich die Wahrscheinlichkeit der richtigen Losung einer Auf-
gabe als Funktion zweier Modellparameter - der Fahigkeit der antwortenden Person und der Schwierigkeit der
betreffenden Aufgabe - ergibt. Je grosser die Fahigkeit ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass eine Person eine
bestimmte Aufgabe richtig 10st. Und je schwieriger eine Aufgabe ist, desto unwahrscheinlicher ist es, dass eine
Person mit einer bestimmten Fahigkeit die Aufgabe richtig 10st. Ein grosser Vorteil dieses Modells besteht darin,
dass sowohl das Testergebnis einer Person (Personenparameter) als auch die Schwierigkeiten der Aufgaben
(Schwierigkeitsparameter) auf der gleichen Skala abgebildet werden. Die Skala ist so konstruiert, dass bei einer
Entsprechung von Aufgabenschwierigkeit und Personenfahigkeit die Losungswahrscheinlichkeit 50 Prozent

(p = 0,5) betrdgt (Rost 2004, S. 120). Die Beziehung zwischen Losungswahrscheinlichkeit, Fahigkeit einer Person
und Schwierigkeit einer Aufgabe ist fiir die Interpretation der Testergebnisse von entscheidender Bedeutung.
Aufgrund des individuellen Testergebnisses ldsst sich fiir jede Aufgabe bestimmen, wie wahrscheinlich es ist,
dass ein Schiiler oder eine Schiilerin die Aufgabe richtig 16st.

Ein Wert von 0 entspricht einer mittleren Personenfiahigkeit. Die Skala ist grundsétzlich nach unten und nach
oben offen, die Werte liegen aber in der Regel zwischen -3 und +3. Die geschitzte Personenfahigkeit stiitzt sich
auf alle aus den verschiedenen Testheften einbezogenen Aufgaben und berticksichtigt zudem ihre unterschiedli-
chen Schwierigkeitsgrade.

Fiir die verschiedenen Vergleiche in Abschnitt 6 werden dann die auf einen Mittelwert von 500 standardisierten
geschatzten Personenfdhigkeiten aufgrund der Rasch-Modellierung verwendet.

Die Stichprobe wurde auf der Ebene der Klassen und nicht auf der Ebene der Maturandinnen und Maturanden
gezogen (Klumpenstichprobe). Alle Maturandinnen und Maturanden einer ausgewahlten Klasse wurden in die
Stichprobe einbezogen. Deshalb hdangt die Auswahlwahrscheinlichkeit auf Individualebene von der Grisse der
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Klasse ab: Je grosser die Klasse ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe zu gelangen. Aus
diesem Grund missen die Daten gewichtet werden. Das Stichprobengewicht ergibt sich aus dem Inversen der
Auswahlwahrscheinlichkeit, korrigiert nach der Antwortrate (Satin & Shastry 1982, S. 35). Das heisst, dass Falle
mit einer tieferen Auswahlwahrscheinlichkeit ein héheres Gewicht erhalten. Deshalb liegen die jeweils angege-
benen Fallzahlen tiber der effektiven Stichprobenzahl.

Die Ergebnisse der Tessiner Erhebungen konnten, wie bereits in Abschnitt 3.3 erlautert, leider nicht einbezogen
werden.

5.2 Ergebnisse in Erstsprache

5.2.1  Beschreibung der Gesamtergebnisse

In Tabelle IV.6 sind die Gesamtergebnisse in Erstsprache aufgefiihrt. Der aus konstruktionstechnischen Griinden
nur in der Deutschschweiz eingesetzte Teil ,Grammatische Kompetenz und Orthografie* des Erstsprachtests ist
im Gesamttotal nicht enthalten und wird separat ausgewiesen. Bei der Berechnungsvariante P ermoglicht die
Verlinkung der Testhefte Fahigkeitsschatzungen fiir diesen Bereich auch flir die Romandie.

Tab. IV.6: Gesamtergebnisse Erstsprache

Bereiche Mittel A SA Max A Mittel P SP Min P Max P
TOT_SPRACHE 31.22 9,27 60,00 .20 562 -1,84 2,03
ALLG_LV 9,89 4,94 20,00 .38 ,621 -2.11 2,30
DETAIL_LV 10,52 397 20,00 44 676 -2,29 2,31
WORTS 10,81 4,39 20,00 .39 424 -1,18 1,90
GRAM 13,49 2,60 18,92 .38 ,399 -1,36 2,32

N =13 361 (gewichtet)

Die Abkiirzungen in der Tabelle verstehen sich wie folgt:

= TOT_SPRACHE: Gesamtergebnis Erstsprache (ohne Grammatik)

= ALLG_LV: Allgemeines Leseverstehen (zur Orientierung lesen)

= DETAIL_LV: Detailliertes Leseverstehen (Information und Argumentation verstehen)

= WORTS: Sprachreflexion/Wortschatz

=  GRAM: Sprachreflexion/Grammatische Kompetenz und Orthografie

= Mittel A: Mittelwerte nach Variante A (max. 20 Punkte pro Bereich, max. 60 Punkte total)
= S A: Standardabweichung zu Mittel A

= Max A: Erreichte Maximalpunktzahl Variante A

= Mittel P: Mittelwerte nach Variante P (Wert null entspricht einer ,mittleren“ Fahigkeit)
= S P: Standardabweichung zu Mittel P

= Min P: Tiefste Personenfahigkeit Variante P

=  Max P: Hochste Personenfahigkeit Variante P

Im Mittel wurden die Aufgaben zu etwas mehr als der Halfte richtig gelost (im Bereich ,,Grammatische Kompe-
tenz und Orthografie“ deutlich mehr). Die geschitzten Personenfahigkeiten liegen im Durchschnitt in allen
Kompetenzbereichen auf einem Niveau, auf dem die Maturandinnen und Maturanden Aufgaben 16sen konnten,
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deren Anforderungen tber einem mittleren Schwierigkeitsgrad liegen. Die Streuung auf der Ebene der einzelnen
Personen ist beachtlich. Mit Ausnahme des Bereichs ,, Grammatische Kompetenz und Orthografie” wurde jeweils
auch die maximal mogliche Punktzahl erreicht. Eine zusatzliche Auswertung der tiber die Klassen aggregierten
Werte ergibt eine erhebliche Streuung auch zwischen den Klassenmittelwerten (Minima: TOT_SPRACHE =
20.72, GRAM = 7.55; Maxima: TOT_SPRACHE = 41.41, GRAM = 17.23). Die beste Klasse hat im Mittel doppelt so
viele Aufgaben richtig gelost wie die schlechteste.

In Abbildung IV.13 ist die kumulative Verteilung der Ergebnisse fiir die Gesamtschiatzung der Personenfahigkei-
ten in Erstsprache grafisch dargestellt.

Abb. IV.13: Ergebnisse Personenfahigkeiten Erstsprache Total
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5.2.2  Beschreibung der Ergebnisse ausgewahlter Items

In diesem Abschnitt werden ausgewahlte Items beschrieben, die unterschiedlich gut gelost wurden. Einerseits
werden die effektiven, relativen Losungshdufigkeiten angegeben, andererseits auch die Rasch-geschétzten objek-
tiven Aufgabenschwierigkeiten . Eine Person mit der nach Berechnungsvariante P ermittelten, gleichen Perso-
nenfihigkeit wiirde eine solche Aufgabe mit einer Wahrscheinlichkeit von 50% richtig 16sen (siehe auch die
Erlduterungen in Abschnitt 5.1). Ein Wert von 0 entspricht einer mittleren Aufgabenschwierigkeit. Die Skala ist
grundsdtzlich nach unten und nach oben offen, die Werte liegen aber in der Regel zwischen -3 und +3.

Ein erstes Beispiel ist Aufgabe 4.7 (siehe Abbildung IV.14) aus dem Bereich ,Wortschatz®, die von 77.3% der
Maturandinnen und Maturanden richtig gelost wurde (6 =-0.98). Hier geht es um die Kenntnis von Fremdwor-
tern im Bereich Adjektive und um Antonyme.
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Abb. IV.14: Beispiel einer leichten Aufgabe zum Wortschatz

Aufgabe 4.7

Welches Adjektiv ersetzt ,.intendiert”im folgenden Satzteil?
Kreuzen Sie die richtige Antwort an. D_W_47a

.Die individuellen und sozialen, intendierten und zufalligen, kurz- wie langfristigen, sozial erwiinschten,
aber auch schadlichen Effekte der Massenmedien auf Wis-sen, Einstellungen, Emotionen und Verhaltens-
weisen ..."

(Bonfadelli [2005], S. 12)

1T Q4 erwirkten

2 Q4 erzeugten

3 Q0 verstrickten

4 0 beabsichtigten

Eine Analyse der Distraktoren zeigt, dass im Gegensatz zur leicht als falsch erkennbaren Option 1 ,erwirkten®
(3.1% der Nennungen) und Option 3 ,verstrickten® (3.8% der Nennungen) der schwierigere Distraktor 2 ,erzeug-
ten“ mit 12.6% der Nennungen relativ hdaufig gewahlt wurde. Hier befanden sich die Maturandinnen und Matu-
randen mit dem gewahlten antonymischen Adjektiv auf einem Losungsweg, auf dem sie versuchten, das ihnen
anscheinend nicht bekannte Fremdwort in das erkannte Gegensatzpaar-Muster einzupassen. ,Erzeugt® als Ge-
gensatz zu ,zufallig* erscheint in dieser gewihlten Ubersetzungsstrategie sogar passend.

Aus dem Bereich ,Detailliertes Leseverstehen/Informationen und Argumentation verstehen® stammt das Item in
Abbildung IV.15, das entgegen der Experteneinschdtzung aufgrund der erbrachten Maturandenleistungen als
sehr leicht eingestuft werden kann (8 =-1.96). Es handelt sich um eine geforderte Richtigstellung eines Fehler-
satzes, der auf einem Priméartext einer Einfiihrung in das Studienfach Geschichte beruht. Hier ist ein genaues
Nachvollziehen der differenten Informationsstrange des Einstiegstextes (Zeile 1-9: Rolle der beiden Gerichtsho-
fe, Verhiltnis der Hinrichtungen in Bezug auf die Verurteilungen, Totungsart) gefordert, und im zweiten Schritt
die Fahigkeit, selektiv die wichtigsten Unterschiede zwischen den Distraktoren (verschiedene Totungsarten) zu
fokussieren und die restlichen Zusatzinformationen zu vernachldssigen. Diese Aufgabe I0sten 89.8% aller getes-
teten Maturandinnen und Maturanden richtig.
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Abb. 1V.15: Beispiel einer sehr leichten Aufgabe des detaillierten Leseverstehens

Textauszug 5.1
Lesen Sie den Text und beantworten Sie daraufhin die folgenden Fragen.

.In der Frihen Neuzeit, also etwa zwischen 1450 und 1750, wurden in Europa Tausende von Menschen, vor-
wiegend Frauen, wegen des Verbrechens der Hexerei vor Gericht gestellt. Etwa die Halfte von ihnen wurde
hingerichtet, meistens auf dem Scheiterhaufen verbrannt. Einige Hexenprozesse wurden von den verschiede-
nen kirchlichen Gerichtshofen Europas durchgefiihrt, Institutionen, die im Mittelalter und in der Friihen Neuzeit
bei der Uberwachung von Moral und Religion eine wichtige Rolle spielten. Haufiger jedoch und besonders
nach 1550 fiihrten weltliche Gerichtshéfe, die Gerichte der Konigreiche, Staaten (...) und Stadte die Verfahren.
(.)

(Levack, B.P. [2003]. Hexenjagd. Die Geschichte der Hexenverfolgungen in Europa, S. 11)

Aufgabe 5.2

Der folgende Satz enthalt Fehler. Vergleichen Sie ihn mit dem Eingangstext von 5.1 und stellen Sie
die Aussage richtig.

Kreuzen Sie die richtige Antwort an.

Im Unterschied zu den weltlichen Gerichtshofen verurteilten die kirchlichen Gerichtshofe die meisten der
angeklagten Frauen zum Tod durch den Scheiterhaufen.

1 @ Die kirchlichen Gerichtshofe verurteilten die angeklagten Frauen meistens zur ,Wasserprobe”, dem
Tod durch Ertrinken.

2 O Die weltlichen Gerichtshofe verurteilten keine Frauen zum Tode.

3 O Sowohl die kirchlichen als auch die weltlichen Gerichtshéfe verurteilten Angeklagte zum Tod durch | D_D_52a
den Scheiterhaufen.

4 O Wie die weltlichen Gerichtshdfe verurteilten auch die kirchlichen Gerichtshéfe die angeklagten
Frauen zum Hungertod im Turm.

Sehr leichte Items fanden sich auffallend hdufig im Grammatik-Teil der Aufgaben in der Erstsprache Deutsch.
Folgendes Beispiel vermochten 72.2% aller getesteten Maturandinnen und Maturanden richtig zu 16sen (siehe
Abbildung 1V.16) (6 = -0,57).
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Abb. IV.16: Beispiel einer leichten Grammatikaufgabe

Textauszug 8.1

(...)

Ein weiteres Beispiel fiir eine Theorie ist die Rezeptortheorie. Die Zuckerkrankheit, der Diabetes mellitus, ist
eine schon seit langem bekannte Erkrankung und wurde friiher als Ausscheidung honigstissen Urins bezeich-
net. Frerichs, ein Berliner Pathologe, beobachtete im vorletzten Jahrhundert bei Patienten mit einem Diabetes
mellitus, dass die Bauchspeicheldriise dieser Patienten unter dem Mikroskop anders aussah als bei Gesunden
und damit der Diabetes eine Erkrankung der Bauchspeicheldriise ist. Claude Bernard, der beriihmte franzésis-
che Physiologe und Griindervater der experimentellen Medizin, wies nach, dass Zucker in der Leber produziert
wird, und so zdhlte man den Diabetes zu den Lebererkrankungen. {(...)

(Steurer [2005]. Wissenschaftstheoretische Grundlagen der Medizin, Skript zur Vorlesung, OLAT-pdf, S. 7-9)

Aufgabe 8.6

Sie finden in oben stehendem Text 8.1 mehrere Sétze, in denen ,,Diabetes” vorkommt. Welches
grammatikalische Geschlecht hat dort dieses Wort?

Kreuzen Sie die richtige Antwort an.

1T Q4 femininum
2 Q4 neutrum

3 Q0 maskulinum
4 Q keines

D_G_86

Die Aufgabenstellung erfordert kein Vorwissen, das auf genauen Wortschatzkenntnissen beruht, sondern kann
bei genauem Lesen relativ einfach aus dem beigefiigten Textausschnitt herausgefiltert werden, da das gefragte
Wort gleich viermal wiederholt wird (Zeilen 2, 5, 7, 10). Die Aufgabe stellt somit keine hohen Anspriiche an
Maturandinnen und Maturanden, sondern sollte nach Einschatzung der Testkonstrukteure von 100% der Pro-

bandinnen und Probanden richtig gelost werden.

Eine Betrachtung der Haufigkeitswerte der Distraktoren zeigt, dass 10.5% aller Probandinnen und Probanden die

Option mit dem femininen und 6.8% jene mit dem sachlichen Artikel wahlten.

Zur Beschreibung von Aufgaben, die vielen schweizerischen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten schwer bis
sehr schwer fielen, dient das exemplarische Beispiel in Abbildung IV.17 aus dem Bereich des allgemeinen Lese-

verstandnisses:
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Abb. V.17 Beispiel einer schwierigen Textverstandnis-Aufgabe (allgemeines Leseverstandnis)

Text 4.1

(..)

.Die universitare Verankerung und die Herausbildung der Identitdt der verhaltnismassig jungen sozial-
wissenschaftlichen Disziplin Publizistik- und Kommunikationswissenschaft und die Bestimmung ihres
Gegenstandes sind sowohl im deutschen als auch im englischen Sprachraum mit Schwierigkeiten und
Spannungen verbunden (gewesen). Sichtbar wird dies in der Vielzahl der bestehenden und sich konkur-
renzierenden Fachbezeichnungen wie Publizistik-, Kommunikations- sowie Medienwissenschaft oder
gar Journalistik, aber auch in den verschiedensten neuen Handbiichern und Lehrbiichern in diesem
Bereich (vgl. u. a. Krallmann/Ziemann 2001; Kunczik 2001 etc.). Trotz dieser Schwierigkeiten geht die
Deutsche Gesellschaft fiir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft (DGPuK) davon aus, dass es
sich um ein Fach handelt, das sich mit ahnlichen Problemen und Gegenstanden beschaftigt, ndmlich
der &ffentlichen Kommunikation.

Aus der Aussenperspektive erscheint das Fach jedoch als heterogen, bestenfalls als Bindestrich-
Wissenschaft. Praktisch alle Disziplinen der Geistes- und Sozialwissenschaften beschaftigen sich
namlich, allerdings aus ihrer jeweiligen Fachperspektive heraus, mit Teilbereichen des Gegenstandes
(Massen-)

Kommunikation wie Medienphilosophie, Mediengeschichte, Mediendkonomie, Medienpolitik, Medien-
recht, Mediensoziologie, Medienpsychologie, Medienpadagogik etc., um nur einige zu nennen.”

(Bonfadelli, H., Jarren, 0., Siegert, G. [Hrsg.], [2005]. Einfiihrung in die Publizistikwissenschaft. Bern:Verlag Haupt. S. 5)

Aufgabe 4.3

Folgende Hinweise (Marginalien) sind im Lehrbuch zur Orientierungshilfe seitlich am Rande
des Textes 4.1 notiert.

Wie ist ihre richtige Reihenfolge?

1 Fachverband

2 nicht homogen

3 Namensvielfalt

4 unterschiedliche Sichtweisen
5 Entstehung des Faches

Die richtige Reihenfolge der Hinweise ist:

(Schreiben Sie die Zahl in ein Késtchen)

O O O O O

D_A_43

Diese Aufgabe 4.3, welche auf einem relativ dichten Einfithrungstext in die Kommunikations- und Publizistik-

wissenschaft beruht, erfordert allgemeines Leseverstehen in dem Sinne, als es zum Losen der Aufgabenstellung
notwendig ist, sich einen Uberblick iiber den Handlungsverlauf oder Erzihlstrang des Textes zu verschaffen. Es
missen dazu die Hauptthemen der einzelnen Abschnitte erfasst werden; fiir die Aufgabenstellung unwesentli-

che Detail-Informationen konnen hingegen vernachlassigt werden (z. B. Zeile 11: die volle Bedeutung von
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DGPuK). Spezifisch an dieser Aufgabe ist, dass die Themen der einzelnen (Unter-)Abschnitte in eine sequenzielle
Abfolge zu bringen sind; das heisst, die Maturandinnen und Maturanden miissen ihr Textverstandnis entlang
dem linearen Textverlauf entwickeln. Dieses sequenzielle Lesen stellt eine Grundlage des genauen und vollstan-
digen, nicht-selektiven Lesens dar und ist somit eine Basiskompetenz (Kintsch, 1998; Gernsbacher, 1997). Die
vorgestellte Aufgabe 4.3 wurde gemadss der Einschatzung der Testkonstrukteurin als eher leicht bis mittel einge-
stuft, da die Hauptthemen des Textinhaltes bereits vorgegeben sind und nicht selber eruiert werden miissen. Die
eigentliche Schwierigkeit besteht in der Verkniipfung der Hinweise mit den passenden Textstellen. So muss
beispielsweise die Marginalie ,Namensvielfalt verbunden werden mit den Zeilen 5-7: ,Sichtbar wird dies in der
Vielzahl der bestehenden und sich konkurrenzierenden Fachbezeichnungen wie Publizistik-, ... sowie Medien-
wissenschaft oder gar Journalistik, ...“ oder das Signalwort ,heterogen® (Zeile 14) mit der vorgegebenen Rand-
bemerkung ,nicht homogen®. Sind erste Briicken einmal gebildet, konnen die anderen Zuordnungen umso leich-
ter erschlossen werden. Erstaunlicherweise konnte diese Aufgabe des allgemeinen Leseverstehens nur von rund
21.9% aller getesteten Maturandinnen und Maturanden richtig gelost werden (8 = 1.77). Eine detaillierte Analyse
der Haufungen von falschen Reihenfolgen konnte allenfalls weitere Informationen bringen.

Zwei weitere schwierige bis sehr schwierige Aufgaben aus dem Bereich des allgemeinen Leseverstehens unter-
scheiden sich von obigem halboffenen Beispiel erstens durch das deutlich offene Format und zweitens durch das
Codierungsverfahren des Partial-Credit (abgestufte Punktebewertung) (siehe Abbildung IV.18 und 1V.19).

Aufgabe 8.1 besteht darin, flir einen in drei Abschnitte gegliederten, mittellangen Vorlesungstext einen ange-
messenen Titel zu finden; es handelt sich inhaltlich um eine relativ einfach verstandliche Einfiihrung in die Me-
dizingeschichte mit einer knappen Ubersicht von Hippokrates bis zur Diabetes-Forschung des 20. Jahrhunderts.
Die Aufgabenstellung erwies sich als die drittschwierigste von den in der Hauptauswertung verbliebenen offe-
nen Aufgaben. Sie wurde mit einer fiinfstufigen Skala korrigiert von 1 = halbrichtig27, 2 = richtig (einfach),

3 = komplex richtig, 4 = mit Zusatzwissen bis 5 = mit kreativer Sprachleistung. Am haufigsten wurde die halb-
richtige Stufe 1 codiert (39.2%), gefolgt von den einfachen richtigen Losungen auf Stufe 2 (18.8%). Nur 2% der
Maturandinnen und Maturanden haben bei dieser Titelsetzungsaufgabe komplexere Losungen auf der Stufe 3
formuliert, nur 1.3% zeigten Zusatzwissen (Stufe 4) und nur 2.4% kreative oder sonstwie herausragende Sprach-
leistungen (Stufe 5). Die Rasch-geschitzten objektiven Schwierigkeiten & dieser Aufgabe lauten fiir die Stufen 1
bis 5:-0.02, 1.18, 1.69, 1.78, 1.94.

¥ Als halbrichtig waren Losungen definiert, die wichtige Hauptaspekte des Textes vernachldssigten, neben einer richtigen Aussa-

ge auch falsche Elemente enthielten oder so allgemein gehalten waren, ,dass sie zwar nicht falsch sind, aber das Spezifische des
Textes nicht wiederzugeben vermogen“ (Korrekturschliissel, S. 7), beispielsweise ,Die Geschichte menschlicher Krankheiten®
oder ,Irrtiimer der Medizin.“
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Abb. IV.18: Beispiel einer sehr schwierigen Textverstandnis-Aufgabe (allgemeines Leseverstandnis) im offenen Format
(fiinfstufige Partial-Credit-Codierung)

Aufgabe 8.1
Was fiir einen Titel kdnnte die folgende Abhandlung tragen?

.Der Mensch, so die Theorie des Hippokrates, besteht im Wesentlichen aus vier Saften: Diese sind das Blut,
das Phlegma und die schwarze und gelbe Galle. Wenn diese S&fte im Gleichgewicht sind, so ist der Mensch
gesund, und wenn diese Safte in ein Ungleichgewicht geraten, so ist der Mensch krank. Wenn jemand
Fieber bekam, und das ist, wie wir heutzutage wissen, sehr oft bei Infektionen der Fall, so hatte der Mensch
nach der hippokratischen Theorie zu viel Blut. Die logische Konsequenz daraus, um den Patienten vom Fie-
ber zu kurieren, ist die Blutmenge zu verringern, also den Patienten zur Ader zu lassen. Diese Theorie hielt
sich sehr lange und erst Robert Koch, ein Forscher in Berlin, fand heraus, dass unter anderem Bakterien und
nicht zuviel Blut die Ursache von Infektionskrankheiten sind.

Eine Infektion, zum Beispiel die Tuberkulose ist also nicht mit einem Ungleichgewicht der Kdrperséafte zu
erkldren, sondern durch einen Erreger, der in den menschlichen Kérper eindringt und dort zu Veranderungen
in der Lunge und in der Folge zu Fieber fiihrt. Diese Thearie wird die Erregerthearie genannt.

Ein weiteres Beispiel fir eine Theorie ist die Rezeptortheorie. Die Zuckerkrankheit, der Diabetes mellitus, ist
eine schon seit langem bekannte Erkrankung und wurde friiher als Ausscheidung honigsiissen Urins be-
zeichnet. Frerichs, ein Berliner Pathologe, beobachtete im vorletzten Jahrhundert bei Patienten mit einem
Diabetes mellitus, dass die Bauchspeicheldriise dieser Patienten unter dem Mikroskop anders aussah als
bei Gesunden und damit der Diabetes eine Erkrankung der Bauchspeicheldriise ist. Claude Bernard, der
berlihmte franzosische Physiologe und Griindervater der experimentellen Medizin, wies nach, dass Zucker in
der Leber produziert wird, und so zdhlte man den Diabetes zu den Lebererkrankungen. Langerhans hat 1869
die spater nach ihm benannten Inselzellen in der Bauchspeicheldriise erstmals beschrieben und zusammen
mit anderen Forschern die Hypothese aufgestellt, dass diese Zellen den Zuckerstoffwechsel regulieren....)
Zwei Forschern in Kanada, sie hiessen Bantig und Best, gelang 1921 die Isolierung der Inselzellen. (...) Sie
injizierten ein Extrakt von Inselzellen einem an der Zuckerkrankheit verendenden Hund. (...) Nach Selbstex-
perimenten injizierten sie diese Extrakte erfolgreich ,zuckerkranken” Patienten, und in der Folge wurde
Insulin fiir viele Menschen eine lebensrettende Therapie. Damit wusste man nun, dass Insulin den Zucker-
gehalt im Blut regelt.”

(Steurer [2005]. Wissenschaftstheoretische Grundlagen der Medizin, Skript zur Vorlesung,

OLAT-pdf, S. 7-9)

.............................................. D_A_81

Bei der anschliessenden Aufgabe 8.2 (Abbildung IV.19), die im selben Text das Setzen von Zwischentiteln fur die
drei inhaltlich differierenden Abschnitte verlangt, zeigt sich - obwohl sie nur im vierstufigen Partial-Credit-
Verfahren korrigiert wurde - ein dhnliches Grundmuster in der Haufigkeitsverteilung der Skalenstufen.
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Abb. IV.19: Beispiel einer schwierigen Textverstandnis-Aufgabe (allgemeines Leseverstdndnis) im offenen Format (vier-
stufige Partial-Credit-Codierung)

Aufgabe 8.2

Finden Sie fiir jeden Abschnitt von Text 8.1 einen passenden Zwischentitel!

T D_A 82a
D —————————— e s R D_A_82b
€ erteerersrerseresteeereara s e A AT e e e eEeATAS AR AR e Re e e eEeReARAR e Ae e e e eArRsAs s e e e e e e e nenaras D_A_82%

Diese drei Teilaufgaben wurden erwartungsgemiss besser geldst als die vorangehende, die eine Ubersicht {iber
die Inhalte aller drei Abschnitte und deren Verknlipfung erfordert. Die Rasch-geschétzten objektiven Schwierig-
keiten & dieser Aufgaben lauten fiir die Stufen 1 bis 4 wie folgt: Aufgabe 8.2a:-1.12, 1.07, 1.96, 2.18; Aufgabe
8.2b:-1.85, 1.77, 2.51, 2.59; Aufgabe 8.2¢: -1.49, 1.25, 2.38, 2.45. Der erste und dritte Abschnitt, die ldnger und
inhaltlich komplexer sind als der mittlere, weisen beide eine beinahe gleiche Verteilung der effektiven Losungs-
hiufigkeiten auf: 52.4% beziehungsweise 58.3% der richtigen Titel befinden sich auf der einfachen Stufe 1, nur
25.7% beziehungsweise 27.7% auf der komplexeren Stufe 2. Bei dem sehr kurzen zweiten Abschnitt (nur vier
Zeilen) setzten sogar 72.4% aller Probandinnen und Probanden einen einfachen Titel, meist ein Wort (z. B. ,Erre-
ger“, Erregertheorie”, ,Tuberkulose“). Komplexere Zwischentitel der Stufe 2 formulierten 16.5% (z. B. ,Erklé-
rung einer Infektion - am Beispiel von Tuberkulose*). Wie bei der Gesamttitelsetzung zeigten bei allen drei
Zwischentiteln bloss 0.4% bis 3% Zusatzwissen und auch nur 0.9% bis 3.2% kreative oder sonstwie herausragen-
de Sprachleistungen.

Bemerkenswert sind auch die Schiileranteile, die nicht in der Lage waren, die Basisanforderungen an einen tref-
fenden Titel zu erfiillen: Knapp ein Viertel der Maturandinnen und Maturanden (23.6%) setzten bei dem Gesamt-
titel von Aufgabe 8.1 einen falschen28 oder nicht gentligenden Titel. Bei den Zwischentiteln bewegen sich die
Anteile inhaltlich falscher oder inhaltlich nicht zum Abschnitt passender Formulierungen zwischen 13.7% beim
Abschnitt iiber die Antike (z. B. ,Hippokratische Theorie der Infektionstheorie“) und 7.8% beim kiirzesten Ab-
schnitt von vier Zeilen (z. B. ,Erkldrungen® oder ,gesund oder krank?“).

Als Beispiel eines mittelschweren Items sei im Folgenden eine Aufgabe (Abbildung IV.20) vorgestellt, die von
etwa der Halfte aller getesteten Maturandinnen und Maturanden richtig gelost wurde (54%) (6 = 0.27).

*  Die Losung fiir den Gesamttitel wurde in den folgenden Fillen mit O Punkten bewertet: Der Titel gibt die Gesamtaussage des

Textes falsch wieder, weil er ,a) sich nur auf einen Abschnitt bezieht, b) nicht die Aussage des Textes wiedergibt, c) nur einen
von den vier wichtigen Aspekten erwdhnt oder d) zwar zwei von den vier Aspekten [Evolution/Medizin/Theorie & For-
schung/Therapie] erwahnt, aber ein zusitzliches falsches Element dazu kombiniert, oder es sich um einen falschen Bezug han-
delt” (Korrekturschliissel, S. 7).

Beispiele zu Code 0 der Zwischentitel sind ,Widerlegte Theorien®, ,Der Mensch wird von Hormonen gesteuert®, ,Geschichte der
Infektionen®.
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Abb. IV.20: Beispiel einer mittelschweren Wortschatz-Aufgabe

Textauszug 6.1

(..)

f)

Pilze farben ganze Landstriche! Wer hatte sich nicht schon {iber knallbunte Fruchtkdrper von Schlauch- und
Standerpilzen gefreut (z. B. Becherlinge, Fliegenpilz, Saftlinge etc.) Insbesondere Flechtenbildner préagen ...)
oft ganze Gegenden, z. B. safrangelbe Kiistenfelsen, Hausdacher, Baume dank Anthrachinonen in Xanthoria-
Arten (...).Viele dieser Flechten-(...) sind autofluoreszent: sie absorbieren UV und emittieren langerwelliges
Licht.”

Honegger, Rosmarie [2005]. Pilze (Mykologie). Skript SK-Nr. 741. Ziirich: Universitat. S. 9)

Aufgabe 6.2

Was bedeutet im Text 6.1.f , autofluoreszent™? D_W_62
Kreuzen Sie die richtige Antwort an.

selber Fluor abgebend
selbst ablagernd
selbst(auf)leuchtend
reflektierend

ocooo

1
2
3
4

Die Distraktoren-Analyse zeigt, dass die Option 4 ,reflektierend“ von 31.1% aller Testpersonen gewahlt wurde.
Dies kann als Indikator dafiir gesehen werden, dass diese Probandinnen und Probanden zusétzlich zum Fremd-
wort-Adjektiv ,autofluoreszent” auch die Fremdwort-Verben ,absorbieren” und ,emittieren® nicht kennen, da der
Satzinhalt durch das gewahlte Einsetzen von Distraktor 4 unlogisch wird (werden UV-Strahlen aufgenommen,
konnen sie nicht gleichzeitig zurlickgeworfen werden).

5.3 Ergebnisse in Mathematik

5.3.1  Beschreibung der Gesamtergebnisse

In Tabelle IV.7 sind die Gesamtergebnisse in Mathematik aufgefiihrt.

Tab. IV.7: Gesamtergebnisse Mathematik

Bereiche Mittel A SA Max A Mittel P SP Min P Max P
TOT_MATH 37.65 13.25 80.00 -.09 a2 —2.22 244
ANALYSIS 7.19 471 20.00 -12 .896 -2.70 2.90
GEOMETRIE 9.08 458 20.00 -.08 774 -2.28 2.49
STOCHASTIK 11.02 5.12 20.00 -.08 990 -3.46 3.24
M_VERSCH 9.76 476 20.00 -1 818 —2.55 2.64

N = 13’524 (gewichtet)
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Die neu verwendeten Abkiirzungen in der Tabelle bedeuten Folgendes:

= TOT_MATH: Gesamtergebnis Mathematik

= ANALYSIS: Analytisches (Funktionen, Infinitesimalrechnung, Folgen und Reihen)

= GEOMETRIE: Geometrisches (Trigonometrie, analytische Geometrie, Vektorrechnung)

=  STOCHASTIK: Stochastisches (Wahrscheinlichkeitsrechnung, Kombinatorik, Statistik)

=  M_VERSCH: Diverses (Mengenlehre/diskrete Mathematik, Logik, elementare Algebra)

= Mittel A: Mittelwerte nach Variante A (max. 20 Punkte pro Bereich, max. 80 Punkte total)

Im Mittel wurden die Aufgaben von den Testpersonen zu etwas weniger als der Halfte richtig gelost, die Analy-
sisaufgaben zu rund 40%, die Geometrieaufgaben zu 45%, die Stochastikaufgaben zu 55% und die Aufgaben des
ibrigen Bereichs zu 50%. Werden die Aufgabenschwierigkeiten in die Schiatzung der Personenfihigkeiten einbe-
zogen, nahern sich die Durchschnittswerte einander an, insbesondere bei den Bereichen Analysis (gegen oben)
und Stochastik (gegen unten). Das eher schlechte Rohergebnis in Analysis muss deshalb insofern relativiert
werden, als diese Aufgaben besonders schwierig waren. Insgesamt liegen die geschatzten Personenfiahigkeiten
in allen Kompetenzbereichen im Durchschnitt jeweils auf einem Niveau, auf dem die Maturandinnen und Matu-
randen Aufgaben 1osen konnten, deren Anforderungen ganz leicht unter einem mittleren Schwierigkeitsgrad
liegen. Dieser Wert liegt unter den mittleren Personenfahigkeiten in Erstsprache und Uber jenen in Biologie fiir
diejenigen Maturandinnen und Maturanden, die Biologie bereits abgeschlossen hatten. Die Streuung zwischen
den einzelnen Personen ist wieder erheblich. In allen Bereichen wurde auch das Punktemaximum erreicht. Eine
zusatzliche Auswertung der tiber die Klassen aggregierten Werte ergibt erneut eine bemerkenswerte Streuung
auch zwischen den Klassenmittelwerten (Minimum: TOT_MATH = 22.36; Maximum: TOT_MATH = 64.04). Die
beste Klasse hat also im Mittel beinahe dreimal so viele Aufgaben richtig gelost wie die schlechteste.

In Abbildung IV.21 ist die kumulative Verteilung der Ergebnisse fiir die Gesamtschatzung der Personenfahigkei-
ten grafisch dargestellt.

Abb. IV.21: Ergebnisse Personenfahigkeiten Mathematik Total

1

100.0%

80.0%

1

60.0%

40.0%

kumulative Prozent

20.0%
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Eine detaillierte Analyse der Losungshdufigkeiten der einzelnen Testfragen erlaubt die folgenden, wegen der
unterschiedlichen Schwierigkeiten der Aufgaben vorsichtig zu lesenden Aussagen: Relativ gut umgehen konnten
die Testpersonen mit einigen Fragestellungen wie der Auswertung von Funktionstermen mit zwei Variablen, der
Auswertung von Summen mit mehreren Indizes und Fragen zur Logik (Wahrheitstafeln). Besonders hoch sind
die Werte auch in der Vektorrechnung und in der Kombinatorik. In der Logik gibt es aber auch Aufgaben, die
besonders schlecht gelost wurden (siehe weiter unten in Abschnitt 5.3.2). Relativ schlecht gelost wurden Aufga-
ben zu Exponential- oder Logarithmusfunktionen. Die Bearbeitung von Fragen zu Folgen und Reihen erwies sich
ebenfalls als nur unterdurchschnittlich. Das konnte eine Folge der vermutlich abnehmenden Bedeutung dieses
Gebiets an den Gymnasien sein. Auch Fragen zu Gleichungssystemen und Fragen zu quadratischen Gleichungen
wurden nur unterdurchschnittlich gut bewaltigt.

Bezogen auf die Fahigkeitsdimension des Kompetenzrasters fallt auf, dass Aufgaben, die Anspriiche an das
Textverstandnis stellen, sehr gut gelost wurden. Das Rechnen mit Zahlen ist mit tiberdurchschnittlichen Lo-
sungshaufigkeiten viel besser bewiltigt worden als das Rechnen und Operieren mit allgemeinen Termen, die in
der Regel Variablen und/oder Unbekannte enthalten. Beim Interpretieren von Diagrammen sind die Losungshau-
figkeiten im Mittel ebenfalls recht gut.

5.3.2  Beschreibung der Ergebnisse ausgewahlter ltems

In diesem Abschnitt werden einige Testaufgaben des Mathematiktests beschrieben, die unterschiedlich gut ge-
16st wurden. Wie schon beim Erstsprache-Test werden die effektiven, relativen Losungshaufigkeiten sowie die
Rasch-geschitzten objektiven Aufgabenschwierigkeiten & angegeben.

Die leichteste Aufgabe M_X_10 bestand im Ausfiillen einer Wahrheitstafel, war also eine Aufgabe aus dem Ge-
biet der Logik (siehe Abbildung IV.22). Da solche Tafeln vermutlich im Unterricht nicht (mehr) behandelt wer-
den, ist Textverstandnis wichtig. Die Aufgabe war in drei Teilaufgaben unterteilt. Jede Spalte der auszufiillenden
Tafel bildet eine Teilaufgabe. 91% der Testpersonen haben die Spalte ,A“ richtig ausgeflllt (5 = -2.59), 84% die
Spalte ,A oder B (6 = -0.98) und 83% die Spalte ,B und C* (& =-1.89). 91% richtige Losungen ist der hochste
beim Mathematiktest erreichte Wert.

Abb. IV.22: Beispiel 1 einer gut gelésten Mathematikaufgabe

Hier ist ein Auszug aus einer Datenbank von Studierenden M_X_10
Nummer IN g Geschilecht Nationalitat Fualoultét
Anna weiblich Frankreich Architelktu
2 Sorgii mannlich ltaliem Wirtschalt
i Miriam weiblich Schweis Kommunikation
Lu mannlich Frankreich Wirtschaft
Nun bedeut:
A: "studiert Wirtschaft
B: "hat Nationalitit Schweiz
€' "ist welblich
Vervallstindigen Sie die '.::.,_"LI-J- Wahrheitstalel
Nummer | Nams A Aoder B Bund(
Anna I
2 Sergl v

w bedeute wahr, { bedeutet falsch
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Ebenfalls sehr gut gelost wurde die Aufgabe M_G_17 (siehe Abbildung IV.23), die in das Gebiet der Vektorrech-
nung gehort. Zur Losung der Aufgabe muss man Kraftediagramme interpretieren; aber auch an das Textver-
standnis werden recht hohe Anforderungen gestellt.

Die Zerlegung oben links wurde von 72% als richtig erkannt (8 =-1.13), die Zerlegung unten links von 89% (5 = -
2.36), die Zerlegung oben rechts kreuzten 79% der Testpersonen als falsch an (8 = -1.57). Leicht schwieriger war
die Zerlegung unten rechts: Diese wurde von 61% als richtig erkannt (& =-0.59).

Abb. IV.23: Beispiel 2 einer gut gelésten Mathematikaufgabe

Zum Beispiel in der Physik ist #5 oft erforderlich, sinen gegebenen Vektor @ M _G_17
in #ine Summe von zgwel Vektoren ay und 63 m zerlegen. deren Richtungen
s phvsikalischen Grimden vorgegeben sind. Es muss also gelten
i i)+ iy
dr wml @3 nennt man die Komponenten des Vektors & in Richtung 1 and
Hichtung 2.
Welche der folgenden Zerlegungen sind richtig?
a d,
] Fat
—
richtig U talsch L richtig L falsch
= a
a,
_ d, q,
a ——
1 ol
richtig 0 talsch [ richtig talsch

Nicht ganz unerwartet hat die Aufgabe M_S_15 (siehe Abbildung IV.24) keine grossen Probleme bereitet. Auch
bei dieser Aufgabe geht es um das ,Rechnen” im Gebiet der Wahrscheinlichkeitsrechnung. Die Wahrscheinlich-
keit p haben 88% der Maturandinnen und Maturanden richtig bestimmt (& =-2.23), die Wahrscheinlichkeit g
86% (6 =-2.07).
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Abb. IV.24: Beispiel 3 einer gut gelésten Mathematikaufgabe

Im untenstehenden Baumdiagramm sind zwei Wahrscheinlichkeiten nicht M 5 15

GGeben Sie die Wahrscheinlichkeiten

Die Aufgabe M_X_28 (siehe Abbildung IV.25) wurde ebenfalls sehr gut gelost. Sie ist im Kompetenzraster dem
Feld ,Rechnen® mit Zahlen in elementarer Algebra zugeordnet.

Abb. IV.25: Beispiel 4 einer gut gelésten Mathematikaufgabe

Welche der unten aufgefiihrteon Zahlenpaare (m|n) erfillen die Ungloichimg M_X_28

Die Losungshéufigkeiten lauten wie folgt:

= Erste Behauptung: 79% richtige Losungen (6 = -1.49)
= Zweite Behauptung:  69% richtige Losungen (8 = -0.97)
= Dritte Behauptung: 85% richtige Losungen (6 =-1.98)
= Vierte Behauptung:  76% richtige Losungen (6 = -1.36).

Mit einer Losungshéufigkeit von tiber 80% folgt schliesslich noch die Aufgabe M_S_02 (siehe Abbildung IV.26).
Bei dieser Aufgabe geht es um Kenntnisse von Definitionen und Satzen im Bereich der Kombinatorik (8 = -1.63).
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Abb. IV.26: Beispiel 5 einer gut gelésten Mathematikaufgabe

Ein Spielwiirfel (mit sechs Seiten) wird n-mal himtereinander geworfen M S 02

Wie viele mogliche Ausgange hat dieser {mehr)stufige Zufallsversuch?

Ein erstes Beispiel einer schlecht gelosten Aufgabe finder sich in Abbildung IV.27. Schwierigkeiten bereitet hat
offenbar der Begriff der ,Abzdhlbarkeit (6 = 2.48). Dieser Begriff aus der Mengenlehre scheint nicht geldufig zu
sein: Die Losungshaufigkeit betragt 9%.

Abb. IV.27: Beispiel 1 einer schlecht gelosten Mathematikaufgabe

Eine Menge A ist abziblbar, wenn M X 23
winn A endlich ist
2| wenn A unendlich viele Elemente hat
wenn elne Bijektion | + A existiert
|| wenn eine Bijektion [ + A existiert

Ein dhnliches Resultat ergab Aufgabe M_X_19 (siehe Abbildung IV.28) (& = 2.48). Es konnten ebenfalls nur 9%
der Maturandinnen und Maturanden diese Aufgabe richtig 16sen. Der Ausdruck ,4Z*“ hat vermutlich Etliche
Verwirrt.

Abb. IV.28: Beispiel 2 einer schlecht gelésten Mathematikaufgabe

Wir betrachten die Menge 42 ={m ¢ L | m =4s furein s X }. M_¥_18

Geben Sie alle ganzen Zahlen n an, die in der Menge 4Z liegen und fiir die
=10 = < 10 gilt.

Antwort:

Die Aufgabe M_A_11 (siehe Abbildung IV.29) wurde ebenso nur von rund 10% der Testpersonen richtig beant-
wortet (6 = 2.38).
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Abb. IV.29: Beispiel 3 einer schlecht gelésten Mathematikaufgabe

Fiir geometrische Reihen gilt die Formel: M_A_1
o 1
Za*=a':'+ai+a2+a3+---=1 mit |a| <1
—a

Rl

Wenden Sie diese Formel auf den Ansdruck
= .
pY_(1—pf mit |1 —p|<1
i)

an und vereinfachen Sie das Ergebnis scweit wie moglich.

Antwort: Die Summe ergibt

In der Abbildung IV.30 findet sich eine Aufgabe (M_A_06), deren Teile sehr unterschiedlich gut gelost wurden.
Die erste Teilaufgabe wurde von 84% der Maturandinnen und Maturanden richtig beantwortet (5 =-1.87); die
zweite Teilaufgabe nur noch von 49% (6 =-0.02), die dritte Teilaufgabe von 20% (5 = 1.48) und die letzte Teilauf-
gabe von lediglich 11% (6 = 2.23).

Ansonsten weisen die Aufgaben aus Logik und Mengenlehre die mit Abstand grosste Streuung beztiglich Lo-
sungshaufigkeit auf. Neben einigen sehr leichten Aufgaben gibt es hier sehr schwierige, was oft auf unbekannte
Begriffe zurtickzufiihren ist.

Abb. IV.30: Beispiel einer Aufgabe mit unterschiedlich schwierigen Teilaufgaben

Gegebon sind die folgenden Funktionen M_A_D&
flx 1
1
hi I
I =
k() |
Hx) =43
x| !
21
|'.|I__'.|-
o T 2
Vier Funktionen in der obigen Liste sind Ableitungen von andern Funktionen
dier List
Vervollstandigen Sie
Die Funktion {(x) ist die Ableitung der Funktion ...

Die Funktion ist die Ableitung der Funktion ¢{x)
Die Funktion j(x) ist die Ableitung der Funktion
Die Funktion ist die Ableitung der Funktion nix)
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5.4  Ergebnisse in Biologie

5.4.1  Beschreibung der Gesamtergebnisse

In Tabelle IV.8 sind die Gesamtergebnisse in Biologie aufgefiihrt. Da an vielen Gymnasien dieses Fach bereits
ein bis zwei Jahre vor den Maturitatsprifungen abgeschlossen wird, werden die Resultate fiir zwei Gruppen
(,abgeschlossen ja“, ,abgeschlossen nein“) dargestellt.

Tab. IV.8: Gesamtergebnisse Biologie

Mittel A SA Max A Mittel P SP Min P Max P
abgeschl. ja nein ja nein ja nein ja nein ja nein ja nein ja nein
TOT_BIO 26.8 32.5 8.71 884 | 542 56.3 -22 10 470 4741 169 | -1.28 1.24 1.59
B_EVO 479 5.45 3.00 294 | 100 10.0 -21 .09 452 472 | 168 | -1.68 1.21 1.35
B_STRU 3.85 475 2.55 279 100 10.0 -22 10 460 484 | -207 | -1.80 1.23 1.56
B_GEN 4.44 5.42 2.38 239 100 10.0 -21 .08 410 428 | 181 | -1.70 1.19 1.52
B_INFO 4.16 5.28 2.46 248 | 100 10.0 -24 M 497 514 197 | 1.9 1.30 1.45
B_OEKO 485 5.77 2.63 260 | 100 10.0 -24 A2 .533 539 | -222| 187 1.33 1.61
B_STOFF 4.56 5.78 2.53 256 | 100 10.0 -25 14 .552 569 | -240| -2.07 1.52 1.76

N ,ja“=9'693; N ,nein“ = 3'748 (gewichtet)

Die neu verwendeten Abkiirzungen in der Tabelle verstehen sich wie folgt:

= TOT_BIO: Gesamtpunktzahl

=  B_EVO: Evolution (Entwicklungsprozesse - Evolution und Zukunftsfragen)

= B_STRU: Struktur und Funktion (Bau und Funktion von Zellen, Geweben und Organen; funktionsbezogene

Differenzierungen)

= B_GEN: Genetik (Grundlagen der molekularen Genetik, Anwendung moderner biologischer Erkenntnisse und

Methoden)

= B_INFO: Informationsverarbeitung (Kommunikation zwischen Zellen, neuronale Informationsverarbeitung,

Wahrnehmung)
= B_OEKO: Okologie (Vernetzte Systeme - Okologie und Nachhaltigkeit)
= B_STOFF: Stoffwechsel (Stoff- und Energiewechsel: Notwendigkeit und Wege der Energieumwandlung, As

Si-

milation und Dissimilation im Zusammenhang mit zelluldren Strukturen und dem Organismus; molekulare

Steuerung von Stoffwechsel: Enzymatik)
= Mittel A: Mittelwerte nach Variante A (max. 10 Punkte pro Bereich, max. 60 Punkte total)

Im Mittel wurden die Testaufgaben in Biologie knapp zur Hélfte richtig geldst, wobei die Gruppe mit zuriicklie-

gendem Fachabschluss noch schlechter, die andere Gruppe hingegen tiberdurchschnittlich abgeschlossen hat
Die Biologieaufgaben wurden von der ersten Gruppe auch im Vergleich zu Erstsprache und Mathematik eher
schlechter gelost. Das heisst, auch die geschitzten Personenfiahigkeiten liegen im Durchschnitt unter einem

mittleren Fahigkeitsmass. Vermutlich spielt hier der Vergessenseffekt eine Rolle, der aber auch weit hoher hatte

ausfallen konnen. Im Gesamttotal wurde die maximal mogliche Punktzahl von niemandem erreicht, wenn zum

Teil auch nur knapp verfehlt. Die Streuung auf Ebene der einzelnen Personen ist wieder beachtlich. In jedem
Bereich wurde auch die maximal mogliche Punktzahl erreicht. Die zusatzliche Auswertung der Uber die Klass

en

161




aggregierten Werte ergibt nochmals eine erhebliche Streuung auch zwischen den Klassenmittelwerten (Mini-
mum: B_TOTAL_B2H = 14.93; Maximum: B_TOTAL_B2H = 42.35). Wieder hat die beste Klasse im Mittel beina-
he dreimal so viele Aufgaben richtig gelost wie die schlechteste.

In Abbildung IV.31 ist die kumulative Verteilung der Ergebnisse fiir die Gesamtschitzung der Personenfahigkei-
ten grafisch dargestellt.

Abb. IV.31: Ergebnisse Personenfahigkeiten Biologie Total

100.0%7 == m s Fach abge-
geschlossen
i Ja

. 80.0% 7 A e REE
E, ,’ Nein
o
o ;
¢ 60.0% 7 i
= /
s [
£ 40.0% T /

20.0%

0.0% 1 T T

0.00 1.00 2.00
Personenfahigkeit

5.4.2  Beschreibung der Ergebnisse ausgewahlter ltems

In diesem Abschnitt werden ausgewahlte Items beschrieben, die unterschiedlich gut geldst wurden. Wieder
werden einerseits die effektiven, relativen Losungshaufigkeiten und andererseits die Rasch-geschatzten objekti-
ven Aufgabenschwierigkeiten & angegeben.

Abb. IV.32: Beispiel 1 eines leichten Items in Biologie

(FKT_03)
Aus welchen Bausteinen sind Proteine zusammengesetzt?
aus Nukleotiden

aus Genen

aus Glukosemolekiilen

0O 00O

aus Aminosauren

Die Losungswahrscheinlichkeit fiir das Item in Abbildung IV.32 liegt bei 0.857 (& =-2.02). Um das Bild eines
Horsaals mit 100 Studierenden des ersten Semesters zu gebrauchen: 86 Personen wiirden wohl die Begriffe

LProtein“ und ,Aminosaure“ im Sinne von Bausteinkette und Baustein zusammenbringen. Allerdings gibt es
immer noch 14 Anwesende, welche diese Assoziation wahrscheinlich nicht herstellen wiirden.
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Abb. IV.33: Beispiel 2 eines leichten Items in Biologie

(INF_07)

Taxol aus der Eibenpflanze ist mitosehemmend und wird in der Krebstherapie eingesetzt. Wie wirkt Taxol also?

Taxol hemmt den Zelltod der Kdrperzellen.

Taxol hemmt die Bildung von Geschlechtszellen.

Taxol hemmt die Arbeit des Immunsystems.

0O00DOo

Taxol hemmt die Vermehrung der Krebszellen.

Der Satz, der den Stamm der Aufgabe in Abbildung IV.33 bildet, ist unverdndert dem Skript ,Biodiversitat:
Pflanzen, Wirbeltiere, Pilze“ von Peter Linder (Universitét Ziirich) entnommen (S. 72). Moglicherweise hilft das
Stichwort ,Krebstherapie®, das zusammen mit der Sinneinheit ,mitosehemmend® erscheint, die richtige Option
zu finden, weil Krebs schon in der Alltagssprache eng mit Zellvermehrung assoziiert ist. Dieser Hilfseffekt ist
aber derselbe, wie er in der konkreten Lesesituation im Studium auftreten wiirde. Er wurde im Sinne der Gestal-
tung der Items im Rahmen von EVAMAR II nicht nur berticksichtigt, sondern ganz bewusst eingesetzt. Die
zugrunde liegende Hypothese lautet, dass, falls die Maturandin oder der Maturand trotz der Hilfestellung den
Begriff ,mitosehemmend” falsch verortet (ihn z. B. in den Zusammenhang mit Zelltod, Geschlechtszellen oder
dem Immunsystem stellt), sie bzw. er beim Lesen des Skripts die Bedeutung des Adjektivs ,,mitosehemmend*
auch nicht verstanden hatte. Die Losungswahrscheinlichkeit der Aufgabe liegt bei 0.809 (5 = -1.65), was bei
einer 100-kopfigen Studierendenschaft bedeuten wiirde, dass beim Lesen des Begriffs ,Mitose“ selbst im Kontext
des Stichwortes ,Krebstherapie“ im Schnitt 19 Studentinnen und Studenten diesen nicht mit ,Zellvermehrung”
assoziieren wiirden. Dieses Item diskriminiert trotz seines geringen Schwierigkeitsgrades in beiden Sprachen
recht gut (Diskrimination > 0.25). Auf den gesamten Biologietest bezogen sind es also vor allem schwache Matu-
randinnen und Maturanden, die hier falsche Optionen gewahlt haben.

Abb. IV.34: Beispiel 3 eines leichten Items in Biologie

(OEK_03)

Ein Parasit schadet einem anderen Lebewesen, zieht aber selber aus diesem Zusammenleben einen Nutzen. Welche Prézisierung kann noch

hinzugefiigt werden?

Er lebt .auf oder in dem anderen Lebewesen.
Er lebt auf dem anderen Lebewesen.

Er lebt in dem anderen Lebewesen.

000D

Er kommt mit dem anderen Lebewesen nicht direkt in Beriihrung.

Von 100 Maturandinnen und Maturanden konnten bei der Aufgabe in Abbildung IV.34 etwa 77 das Kreuz an der
richtigen Stelle setzen, sind sich also bewusst, dass Parasiten durchaus auch in ihren Wirten leben konnen (so
genannte Endoparasiten) (6 =-1.43). Die Studentinnen und Studenten konnten bei einem Endoparasiten z. B. an
den bertihmten Bandwurm gedacht haben. Andere Endoparasiten, die nicht zum Alltagswissen gezahlt werden
dirfen, sind zum Beispiel die einzelligen Erreger der Malaria (Plasmodium sp.), die rote Blutkorperchen von
Wirbeltieren bewohnen, oder der Erreger der Schlafkrankheit, ein Geisseltierchen, das im Blut des Menschen
lebt. Es kann hier nicht entschieden werden, ob der hohe Losungsgrad dieser Aufgabe auf dem hilfreichen Hin-
weis aus dem Alltagswissen (Bandwurm) beruht oder auf der Beherrschung tatsédchlich weitergehenden Biolo-
giewissens (wie es das Wissen liber Malaria-Erreger und die Schlafkrankheit darstellt).
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Abb. IV.35: Beispiel 4 eines leichten Items in Biologie

(STW_09)

Bei welchem Vorgang spielen Chloroplasten eine zentrale Rolle?

bei der Zellteilung

bei der Zellatmung

bei der Produktion von ATP
bei der Photosynthese

0O 00O

Auf dem in der Aufgabe in Abbildung IV.35 abgefragten Wissensinhalt sollte eine Dozentin oder ein Dozent an
der Universitat eigentlich mit Sicherheit aufbauen konnen. Tatsdchlich assoziierten 75.5% der Maturandinnen
und Maturanden mit dem Begriff ,Chloroplasten“ den Vorgang der Photosynthese. Selbstverstandlich hat auch
die Zellatmung (Option 2) eine gewisse Anziehungskraft, da Maturandinnen und Maturanden Vorginge der
Assimilation und Dissimilation sehr oft verwechseln (6 =-1.32).

Abb. IV.36: Beispiel 1 eines mittelschwierigen ltems in Biologie

(STW_07)

JAlle Tiere miissen die gleichen grundsétzlichen Lebensaufgaben erfiillen, u. a. auch die Kontrolle von Wasserhaushalt und Salzkonzentration (Osmoregula-

tion)”.
Welche beiden Aussagen zum Vorgang der Osmose sind korrekt?

I Salzteilchen wandern durch die semipermeable Membran.
Il Wassermolekiile wandern durch die semipermeable Membran.
Il Die semipermeable Membran entspricht bei Lebewesen einer Zellmembran.

V. Die Durchquerung der semipermeablen Membran verbraucht Energie (ATP).

a  lundlV
Q lundlll
Q  lundlll
Q llundIV

Das Item in Abbildung IV.36 losten gerade 51.7% der befragten Maturandinnen und Maturanden richtig (Ant-
wort 3) (3 =-0.16). Da korrekte Assoziationen zu einer Textstelle, welche die Vorsilbe ,0smo-“ enthilt, fiir das
Verstdndnis fast aller physiologischer Prozesse absolut grundlegend sind, erstaunt es hier, dass der Prozentsatz
nicht hoher liegt. Zwei Griinde sind naheliegend:

¢) Die Vermittlung des Konzepts der Osmose gehort zu den heikelsten und aufwéndigsten Unterfangen im
Biologieunterricht. Das Konzept ist eine Modellvorstellung tiber das Verhalten von unsichtbaren kleins-
ten Teilchen und stellt hohe Anforderungen an die Vorstellungskraft und an das Abstraktionsvermogen.

d) Die Vermittlung der Konzepte der Diffusion und Osmose findet (ausgerechnet wegen ihrer grundlegen-
den Bedeutung fiir die gesamte Biologie) in der Regel zu Beginn des gymnasialen Biologieunterrichts
statt und scheint dann sowohl fiir die Maturandinnen und Maturanden als auch fiir manche Lehrperso-
nen ,abgehakt“ zu sein. Gerade der Umgang mit sinnlich nicht wahrnehmbaren Teilchen sowie mit Abs-
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traktion wird im Verlauf der gymnasialen Ausbildung aber erst entfaltet. Oft fehlt dann bis zur Matura
ein ,unerbittliches* Wiederaufgreifen der Prozesse Diffusion und Osmose, um sie einerseits wieder in Er-
innerung zu rufen, und um andererseits Misskonzepte in immer neuen Aufgabenkontexten sicher zu
entlarven und zu tiberwinden.

Abb. IV.37: Beispiel 2 eines mittelschwierigen Items in Biologie

(GEN_07)

Was ist eine Zygote?

Eine Zygote ist ein Embryo noch vor der Einnistung in die Gebarmutter.

Eine Zygote ist eine Zelle entstanden durch die Verschmelzung zweier Keimzellen.

Eine Zygote ist ein Embryo im Zweizellstadium.

0O 0D D

Eine Zygote ist eine Eizelle, die nicht befruchtet wurde.

Auch das Item in Abbildung IV.37 konnte etwa die Halfte der Maturandinnen und Maturanden (51.7%) am Ende
der gymnasialen Ausbildung korrekt beantworten (8 =-0.20).

Bei diesem Item stellt sich die Frage, wie gross der Anteil an Lehrpersonen ist, die aus ihrer Sicht auf ,unnotige”
Fremdworte im Sinne einer Vermeidung nicht erforderlicher kognitiver Belastung (,cognitive load“) konsequent
verzichten. Verwendet die Lehrperson anstelle von ,Zygote” stets den deutschsprachigen Ausdruck ,befruchtete
Eizelle®, dann leidet das Verstdndnis wichtiger Basiskonzepte (wie zum Beispiel der zweigeschlechtlichen sexu-
ellen Fortpflanzung mit zwingender Gametenverschmelzung) sicherlich nicht. Im Sinne der Studierfahigkeit
erscheint die Vermeidung ,,unnotiger” kognitiver Belastung aber eher wie ein Aufschieben derselben, sofern hier
angenommen wird, dass bei Beginn des Studiums der Begriff ,Zygote” auf jeden Fall bekannt sein soll. Die Not-
wendigkeit, viele Fachbegriffe beim Lesen eines Skripts auf Hochschulniveau vermehrt nachschlagen zu miis-
sen, kann sich zu Studiumsbeginn unter Umstdnden schnell akkumulieren, was dann héaufig mit (zuweilen gros-
sen und bedrohlichen) Lernschwierigkeiten einhergeht.

Das Item in Abbildung V.38 erfordert das Anwenden der Fertigkeit des Lesens von Stammbédumen (5 = -0.04).
48.1% der Probandinnen und Probanden zeigten mit ihrer Antwort, dass sie die spezifische phylogenetische
Symbolsprache verstanden haben, die an der Universitat vorausgesetzt wird (Antwort 2). Wieder ist zu verge-
genwartigen, dass in einem Horsaal von 100 Studentinnen und Studenten deren 52 nicht in der Lage sind, auf
korrekte Art und Weise Informationen aus einer phylogenetischen Abbildung zu ziehen.

165




Abb. IV.38: Beispiel 3 eines mittelschwierigen ltems in Biologie

[tem 3 (EVO_07)

Welche Aussage kann man aus der nachfolgenden Graphik herauslesen?

Phylogenie der Embryophyta (Landpflanzen)

Tracheophyten
(Gefédsspflanzen)
Spermatophytina
(Samenpflanzen)
Bryophytina Pteridophytina Gymnospermae Angiospermae
(Moose) (Farnpflanzen) (Nacktsamer) (Bedecktsamer)
2
3
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Tracheen

Nadelbdume produzieren Samen, Einkeimblattrige aber nicht.
Nadelbaume und Einkeimblattrige produzieren Samen.

Der gemeinsame Vorfahre der Farne und der Nadelbdume produzierte bereits Samen.

0O 00O

Alle heutigen Landpflanzen produzieren Tracheen, Samen sowie Karpelle.

Abb. IV.39: Beispiel 4 eines mittelschwierigen ltems in Biologie

(OEK_20)

Prochlorococcus marinus bildet einzelne kugelige Zellen (0.6-0.8 pm Durchmesser).

Die Algenart ist im Plankton der Meere weit verbreitet. Was bedeutet das?

Die Algenart bildet frei im Wasser treibende und schwebende Zellen.
Die Algenart lebt nur im Stisswasser.

Die Algenart lebt in Kiistenndhe auf dem Meeresgrund.

000D

Die Algenart bildet neue Nahrstoffe aus toten Organismen.
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Die Textstelle aus einem Erstsemestrigen-Skript in der Aufgabe in Abbildung IV.39 enthilt den Fachbegriff
yPlankton“. Mehr als die Halfte der Maturandinnen und Maturanden (52.8%) konnte mit dem zweiten Satz etwas
anfangen (86 =-0.19). Fiir die restlichen 47.2% ruft der Satz nicht korrekte Assoziationen zum Lebensraum (Opti-
on 2: Stisswasser, Option 3: Meeresgrund) und der dkologischen Rolle (Option 4: Destruent statt Produzent)
hervor.

Die folgenden Aufgaben wurden alle eher schlecht geldst.

Abb. IV.40: Beispiel 1 eines schwierigen Items in Biologie

(STW_21)

Im untenstehenden Diagramm liegen zwei Kurven in einem Koordinatensystem. Die x-Achse trégt eine typische Skala und Grdsseneinheit und ebenso trégt

die y-Achse eine typische Skala und Grdsseneinheit.

Wie heisst die Eigenschaft von Chlorophyll a bzw. Chlorophyll b, welche immer auf diese Weise dargestellt wird?

(Antwort: nur genau 1 Stichwort, kein Satz)

85
80 [

70—

60 — Chlorophyll a

50

40

Percent absorbed

30 Chlorophyll b

20

400 450 500 550 600 650

Bei der Aufgabe in Abbildung IV.40 war im Gegensatz zu den Ubrigen hier beschriebenen Beispielen ein Fach-
ausdruck gefragt, den die Probandin beziehungsweise der Proband aktiv erinnern musste.

Die gesuchten Begriffe waren in deutscher Sprache ,,Absorptionsspektrum® und in franzosischer Sprache
»Spectre d’absorption®, ,,spectre d’absorption de 1’énergie lumineuse” oder ,capacité d’absorption du spectre
lumineux®. Nur 10.7% der befragten Personen nannten einen dieser Begriffe (& = 1.78). Die Aufgabenstellung,
einen biologischen Fachbegriff zu suchen, der Auskunft iber das Absorptionsvermdgen nicht nur bei einer be-
stimmten Wellenldnge, sondern aufgrund seiner Definition zwingend {iber einen ganzen Bereich des Spektrums
geben muss, erwies sich fir viele als zu anspruchsvoll. Neben den vielen leer gelassenen Antwortzeilen (44% in
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deutscher und 64% in franzosischer Sprache) zeigt sich dieses Defizit bzw. eine gewisse Hilflosigkeit auch in der
semantischen Distanz vieler falscher Antworten vom korrekten Begriff. Hier seien einige Beispiele in deutscher
Sprache aufgefiihrt: Aufnahmefdhigkeit, Durchldssigkeit des Lichts, Energiegewinnung, Farbe, Lichtintensitat,
Photosynthese/Fotosynthese und Wirkungsspektrum. In franzosischer Sprache wurden irrtiimlicherweise ge-
nannt: couleur, photosynthese, luminosité und pigmentation.

Abb. IV.41: Beispiel 2 eines schwierigen ltems in Biologie

(INF_01)

Die Netzhaut hat auf dem Corpus geniculatum laterale eine neuronale Karte. Was bedeutet der Begriff der

Lneuronalen Karte”?

a Die Aktivitat der Sinneszellen in der Netzhaut wird auf einem zweidimensionalen Areal im

Corpus geniculatum laterale abgebildet.

a Die Aktivitat der Sinneszellen in der Netzhaut wird im Corpus geniculatum laterale zeitweise gespeichert.
a Die Aktivitat jeder einzelnen Sinneszelle der Netzhaut wird vom Corpus geniculatum laterale gezielt gesteuert.
a Die Aktivitét jeder einzelnen Zelle des Corpus geniculatum laterale wird von den Sinneszellen der Netzhaut gezielt gesteuert.

Beim in Abbildung IV.41 dargestellten Item liegt der Prozentsatz der richtigen Antworten sowohl in deutscher
Sprache (22.5%) als auch in franzosischer Sprache (12.8%) unter der rechnerischen Wahrscheinlichkeit von 25%,
die richtige Antwort (Option 1) durch reines Raten zu treffen (3 = 1.41). Die Distraktoren scheinen insgesamt
attraktiver zu sein als die korrekte Option. Beim Betrachten der Diskriminations-Werte der einzelnen Distrakto-
ren fallt auf, dass die Werte bei den Distraktoren in beiden Sprachen allesamt nahe bei null liegen. Das heisst,
dass sowohl die auf den gesamten Biologietest bezogen schwachen wie auch die starken Maturandinnen und
Maturanden dieselben falschen Distraktoren als attraktiv beziehungsweise unattraktiv einstufen. Dies konnte
dahingehend interpretiert werden, dass bei diesem Item schwache und starke Maturandinnen und Maturanden
auf ahnliche Weise raten, wenn sie die Antwort nicht ,zufallig” wissen, dass also auch starke Maturandinnen
und Maturanden den Distraktoren nicht anmerkten, dass sie falsch sind. Auch liessen aufféllig viele Probandin-
nen und Probanden diese Aufgabe aus, verzichteten also darauf, ein Kreuz zu setzen (D: 16.3%, F: 15.8%). Dies
ist ein zusatzlicher Hinweis darauf, dass es sich hier eindeutig um eine sehr schwierige Aufgabe handelt. Der
Begriff der ,neuronalen Karte* wird von einem iiberwiegenden Teil der Maturandinnen und Maturanden nicht
als Eingangswissen mitgebracht.

Abb. IV.42: Beispiel 3 eines schwierigen ltems in Biologie

(FKT_13)

Die Fruchtkdrper gewisser Protozoen haben morphologische Ahnlichkeiten mit Pilzfruchtkérpern. Von welcher Art der
Ahnlichkeit ist die Rede?

von der Ahnlichkeit der Vermehrungsrate
von der Ahnlichkeit der Evolutionsgeschichte

von der Ahnlichkeit des Stoffwechsels in den Fruchtkérperzellen

000 0o

von der Ahnlichkeit des Aussehens
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Sehr dhnlich liegen die Verhaltnisse beim Item in Abbildung I1V.42. Die Prozentzahlen fiir die korrekte Option
liegen in beiden Sprachen unter der Ratewahrscheinlichkeit von 25% (D: 24.2%, F: 17.7%) (& = 1.23). Die Diskri-
minations-Werte der falschen Optionen befinden sich ebenfalls alle sehr nahe bei null. Auch hier scheinen die
Maturandinnen und Maturanden ,verloren“ zu sein, wenn sie zum Raten gezwungen sind, das heisst, auch bio-
logisch versierte Maturandinnen und Maturanden wahlen genauso wie schwache Maturandinnen und Maturan-
den Uberzufallig die falsche Option 3 (D: 34.9%, F: 43.0%). Dies konnte damit zusammenhéngen, dass aus-
schliesslich Option 3 den Fachbegriff ,Fruchtkdrper” aus dem Aufgabenstamm noch einmal wiederholt. Die
Rateheuristik der Stamm-Optionen-Wortwiederholung scheint unabhangig vom allgemeinen biologischen Kon-
nen der Probandin beziehungsweise des Probanden zum Zuge gekommen zu sein. Eine Dozentin oder ein Do-
zent sollte also in einer Erstsemestrigenvorlesung den Begriff ,morphologisch® als ,die dusserlich sichtbare
Form und Struktur betreffend“ nicht unkommentiert anwenden, da im Horsaal die Assoziationen dazu in den
meisten Fallen nicht korrekt ausfallen.

Abb. IV.43: Beispiel 4 eines schwierigen ltems in Biologie

(FKT_01)

Welche Merkmale gehdren zu der anatomischen Beschreibung des Verdauungsapparats einer Kuh?

| das Gesamtgewicht des Diinndarmes
Il die Gesamtldnge der Speiserohre
lll.  der pH-Wert im Magen
IV.  der Gewichtsanteil der im Darmtrakt lebenden Bakterien
V. der Methanausstoss pro Stunde

VI.  die dickste Stelle der Diinndarmschleimhaut

LILVI
ALV
LALIV,V
LAV, V

0O 0D D

Das Item in Abbildung IV.43 tangiert eine bio-ontologisch auf einer sehr hohen Hierarchie-Ebene angesiedelte
Unterscheidung (6 = 1.20). Die anatomische Betrachtungsweise mit Fokus auf dussere oder innere Form und
Struktur wird in der Biologie abgegrenzt von einer physiologischen Betrachtungsweise mit Fokus auf die Vor-
gange, die basierend auf diesen dusseren und inneren Formen und Strukturen ablaufen. Merkmal III ist also kein
anatomisches Merkmal, weil es sich beim pH-Wert weder um eine Struktur noch um eine Form handelt. Ebenso
verhdlt es sich mit einem Gewichtsanteil (Merkmal 1V) oder dem Ausstossvolumen eines Stoffes pro Stunde
(Merkmal V). Damit verbleiben die Merkmale I, Il und VI als anatomische Merkmale. Option 1 ist somit korrekt.
Es fallt auf, dass die Maturandinnen und Maturanden alle vier Optionen sehr dhnlich haufig gewahlt haben.
Besonders in der franzdsischen Fassung des Items sind die Haufigkeiten nahezu gleich verteilt (Option 1: 22%,
Option 2: 20%; Option 3: 24%, Option 4: 22%). Aber auch in der deutschsprachigen Version zeigt sich ein aufféllig
ausgeglichenes Bild (Option 1: 22%, Option 2: 21%, Option 3: 18%, Option 4: 30%). Die restlichen 9% beziehungs-
weise 12% fiir die franzosischsprachige Fassung entfallen auf diejenigen, die das Item tibersprungen haben. Die
korrekte Option vereint als deutliches Zeichen eines offenbar sehr schwierigen Items wiederum weniger als 25%
der Antworten auf sich. Auch hier kann im Anschluss an die gymnasiale Ausbildung in Vorlesungen zu Studien-
beginn nicht davon ausgegangen werden, dass mit der Nennung des Begriffs ,anatomisch“ automatisch die Ge-
danken in die richtige Richtung gehen.
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5.5 Zum Vergleich: Erzielte Maturanoten

Die Auswertung der Testergebnisse offenbart in allen Bereichen eine erstaunlich breite Streuung, vor allem
angesichts der Tatsache, dass die Maturandinnen und Maturanden kurz vor der Verleihung der fiir alle Studien-
facher geltenden, universalen Qualifikation ,Hochschulreife” standen. Es kann deshalb davon ausgegangen wer-
den, dass nicht alle Maturandinnen und Maturanden in allen drei getesteten Fachbereichen liber Kompetenzen
verfligen, die den universitiren Anforderungen aller Studienfacher entsprechen. Deshalb soll zum Vergleich
auch ein Blick auf die Mittelwerte und die Streuungen effektiv vergebener Maturanoten in den drei Testfachern
geworfen werden (siehe Tabelle [V.9).

Tab. IV.9: ausgewahlte Maturanoten

Priifungen N (gewichtet) Min Max Mittel S

Erstsprache schriftlich 13'39%4 2.00 6.00 44 739
Erstsprache Gesamtnote 13'390 2.50 6.00 463 542
Mathematik schriftlich 13'390 1.00 6.00 4.03 1.048
Mathematik Gesamtnote 13381 1.50 6.00 4.34 826
Biologie Erfahrungsnote 11112 2.50 6.00 468 541
Naturwissenschaften Gesamtnote 13'369 2.50 6.00 4.60 .566

Ausser in den schriftlichen Mathematikprifungen wurde der minimal mdgliche Wert (Note 1) nicht vergeben.
Die relative Streuung fillt insgesamt kleiner aus als bei den Tests. Es ist zudem bemerkenswert, dass die Streu-
ung in Mathematik erheblich grosser ist als in den beiden anderen Fachern. Ebenso, dass in den schriftlichen
Mathematikpriifungen die Durchschnittsnote bei 4.0, also gerade noch bei ,geniigend” liegt. Eine Auswertung
der iiber die Klassen aggregierten Zahlen ergibt folgende Extremwerte der Klassendurchschnitte: Minima: Erst-
sprache schriftlich 3.6, Erstsprache Gesamtnote 3.97, Mathematik schriftlich 2.88, Mathematik Gesamtnote 3.73,
Biologie Erfahrungsnote 3.85, Naturwissenschaften Gesamtnote 4.0; Maxima: Erstsprache schriftlich 5.11, Erst-
sprache Gesamtnote 5.17, Mathematik schriftlich 5.48, Mathematik Gesamtnote 5.44, Biologie Erfahrungsnote
5.28, Naturwissenschaften Gesamtnote 5.31.

Bei Notenbewertungen steht fest, dass Noten unter 4.0 als ungenligende Qualifikation gelten. Demgemass kon-
nen aus einer weiteren Auswertung der Notendaten die nachfolgend aufgefiihrten Prozentanteile von Maturan-
dinnen und Maturanden angegeben werden, die in einzelnen Bereichen von den Schulen beziehungsweise den
entsprechenden Lehrpersonen selbst als ungentigend qualifiziert wurden (Note 3.9 oder tiefer).

= Schriftliche Erstsprachpriifung: 19.6%

= (Gesamt-Maturanote in Erstsprache: 4.7%
= Schriftliche Mathematikpriifung: 41.4%

= (Gesamt-Maturanote in Mathematik: 24.4%
= Biologie-Erfahrungsnote: 5.6%

= Gesamt-Maturanote in Naturwissenschaften: 5.6%.

In der schriftlichen Maturapriifung in Mathematik wurden also 41.4% der Schweizer Maturandinnen und Matu-
randen als ungentiigend bewertet. 19.6% erzielten in der schriftlichen Erstsprachpriifung (iiberwiegend in Form
eines Aufsatzes) ungentigende Noten.
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Die Zahlen steigen beim Ubergang in den gerade noch geniigenden Bewertungsbereich (Note 4) sprunghaft an.
Dies sei im Folgenden bei den Noten mit Zehntelabstufungen beim Ubergang von der Note 3.9 zur Note 4.0
gezeigt:

= Schriftliche Erstsprachepriifung: Sprung von 19.6% auf 37.9%

= Schriftliche Mathematikpriifung: Sprung von 41.4% auf 56.7%
= Biologie-Erfahrungsnote: Sprung von 5.6% auf 16.7%.

Vermutlich neigt man bei dieser Grenze zum Aufrunden, so dass die objektive Zahl der ungeniigenden Qualifika-
tionen eher noch hoher ausfallen diirfte.

Die oben aufgrund der Leistungstestergebnisse von EVAMAR II angebrachte Vermutung partiell ungentigender
Kompetenzen bestatigt deshalb lediglich eine - zumindest teilweise - auch von den Examinatorinnen und Exa-
minatoren ausgeiibte Bewertungspraxis. Einzig die genauen Zahlen fallen anders aus. Bei der Notengebung
dirfte zudem eine gewisse Anpassung an die Leistungsfahigkeit von Klassen eine Rolle spielen.

5.6  Ergebnisse ,Uberfachlicher Fahigkeitstest” (UFT)

In Tabelle IV.10 sind die Gesamtergebnisse fiir die vier Bereiche des - wie oben erwahnt, nur in der Deutsch-
schweiz eingesetzten - UFTs aufgefiihrt. Die Werte flir die einzelnen Kompetenzbereiche ergeben sich aus der
Addition der Ergebnisse in den einzelnen Aufgaben. Es ist zu beachten, dass nicht alle Maturandinnen und Ma-
turanden alle Kompetenzbereiche bearbeitet haben. Die Verteilung der Testhefte war aber gleichmassig.

Tab. IV.10: Gesamtergebnisse Uberfachlicher Fahigkeitstest (UFT)

Bereiche Mittel A SA Max A Mittel P SP Min P Max P
U_QUANT 457 2.496 10.00 .06 839 -2.93 2.55
U_DIAGR 5.28 2.270 10.00 .08 779 -2.37 2.33
U_TEXT 5.75 2.512 12.00 .09 avi -2.39 2.32
U_NAT 4.58 2191 10.00 04 712 -2.39 2.4

N = 9’281 (gewichtet)
Die neu verwendeten Abkiirzungen in der Tabelle bedeuten Folgendes:

= U _QUANT: Quantitative und formale Probleme
U_DIAGR: Diagramme und Tabellen
U_TEXT: Textverstandnis

U_NAT: Naturwissenschaftliches Grundverstandnis

= Mittel A: Erreichte Maximalpunktzahl Variante A (max. 10 Punkte pro Bereich,
12 Punkte bei U_TEXT)

Im Mittel wurden die Aufgaben des UFT in den Bereichen ,Quantitative und formale Probleme*, ,Textverstand-
nis“ und ,Naturwissenschaftliches Grundverstindnis® zu etwas weniger als der Hélfte richtig gelost. Einzig im
Bereich ,Diagramme und Tabellen® liegen die Werte etwas iiber der Halfte. Insgesamt befinden sich die Werte
leicht unter den Ergebnissen des vergleichbaren Eignungstests fiir das Medizinstudium (EMS). Der tiefere Wert
lasst sich damit erklaren, dass bei Weitem nicht alle Maturandinnen und Maturanden den EMS ablegen und die
entsprechende freiwillige Vorselektion bereits zu besseren Ergebnissen flihrt. Diese Vergleichswerte deuten
auch darauf hin, dass sich die Probandinnen und Probanden offenbar angestrengt haben. Die Ergebnisse im UFT
sind somit auch als ein wichtiger Indikator fiir eine tiberwiegend seridse Bearbeitung aller Tests zu deuten. Die
geschitzten Personenfdhigkeiten liegen im Durchschnitt in allen Kompetenzbereichen auf einem Niveau, auf
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dem die Maturandinnen und Maturanden Aufgaben 16sen konnen, deren Anforderungen leicht iiber einem mitt-
leren Schwierigkeitsgrad liegen. Aufféllig ist wieder die breite Streuung. In allen Bereichen wurde von einzelnen
Maturandinnen und Maturanden auch das Punktemaximum erreicht. Eine zusatzliche Auswertung der tiber die
Klassen aggregierten Werte ergibt die im Vergleich zu den anderen Tests grissten Differenzen zwischen den
Mittelwerten der jeweils besten und schlechtesten Klasse (Minima: U_QUANT = 1.60, U_DIAGR = 2.50, U_TEXT
=244, U_NAT = 2.25; Maxima: U_QUANT = 8.30, U_DIAGR = 8.40, U_TEXT = 9.56, U_NAT = 7.67).

In Abbildung IV.44 ist die kumulative Verteilung der Ergebnisse flir die Schatzung der Personenfihigkeiten im
Gesamttest grafisch dargestellt.

Abb. IV.44: Ergebnisse Personenfahigkeiten UFT Total

100.0%;
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5.7 Ergebnisse Zusatzfragebogen

Es folgen einige Ergebnisse des Zusatzfragebogens, die sich auf die Einschdtzung der Tests aus Sicht der Matu-
randinnen und Maturanden und auf die Uberfachlichen Kompetenzen beziehen.

5.7.1  Einschadtzung der Tests

Die Mittelwertsergebnisse zur Frage an die Maturandinnen und Maturanden, wie interessant sie die verschiede-
nen Tests fanden (von 1 = nicht interessant bis 4 = sehr interessant) zeigen, dass die Tests im Durchschnitt
insgesamt als eher nicht interessant empfunden wurden. Dabei treten bei der Gesamtstichprobe geringe Unter-
schiede bezliglich der Einschédtzung der drei Tests auf (Mathematik: M = 2.15, SD = .92, Biologie: M = 2.13,

SD = .95 und Erstsprache: M = 2.16, SD = .87). Beim Vergleich der beiden Sprachregionen zeigen sich signifikan-
te Unterschiede in allen drei Fachern: Wéahrend die Deutschschweizer Maturandinnen und Maturanden den
Erstsprachetest (M = 2.22, SD = .88) sowie den Biologietest (M = 2.21, SD = .96) signifikant als interessanter
einstuften als ihre franzosischsprachigen Pendants (mit M, , = 2.03, SD,, = .83, und M, = 1.97, SD,, = .90),
stiess der Mathematiktest in der Romandie auf mehr Interesse (M = 2.26, SD = .91) als in der Deutschschweiz
(M =2.10, SD = .93). Signifikant als am interessantesten wird der Test der tiberfachlichen Fahigkeiten bewertet,

Bio
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der ja nur bei den deutschsprachigen Maturandinnen und Maturanden erhoben wurde; der Mittelwert betragt
hier 2.39 (SD = .93) und befindet sich damit am nichsten am theoretischen Mittelwert von 2.5.

Die insgesamt eher distanzierte Haltung gegeniiber den Tests wirkte sich jedoch offensichtlich nicht auf die
Anstrengungsbereitschaft der Maturandinnen und Maturanden beim Ausfilillen der Testfragen aus. Der Mittel-
wert von 2.87 (SD = .67) einer aus drei Items gebildeten Skala, welche die Sorgfalt, die Konzentration und das
Engagement der Maturandinnen und Maturanden bei der Bearbeitung der Testaufgaben thematisiert, verdeut-
licht dies. Er liegt tiber dem theoretischen Mittelwert von 2.5 und signalisiert damit, dass die Maturandinnen
und Maturanden insgesamt die Tests eher motiviert ausgefiillt haben. Dieser Befund gilt fiir beide Sprachregio-
nen, Deutschschweizer und Romands unterscheiden sich auch nicht in ihrer Anstrengungsbereitschaft.

5.7.2  Wahrnehmung tiberfachlicher Kompetenzen

Wie bereits in Abschnitt 2.9 beschrieben, wurden folgende tiberfachliche Kompetenzen, die — auch gemass Be-
fragung der Dozierenden in Teilprojekt A4 — fiir den Studienalltag als wichtig erachtet werden, in die Befragung
aufgenommen: Zeitplanung, zeiteffiziente Prifungsvorbereitung, Zeiteffizienz, Konzentrationsfahigkeit, vernetz-
tes Denken, Diskussionsfiahigkeit, Perspektiveniibernahme. Die Maturandinnen und Maturanden sollten auf
einer Skala von 1 (= sehr selten) bis 5 (= sehr oft) beziehungsweise flr die Diskussionsfahigkeit und die Per-
spektiveniibernahme von 1 (= trifft nicht zu) bis 4 (= trifft vollig zu) angeben, inwiefern Aussagen zu den ge-
nannten Gberfachlichen Kompetenzen auf sie selbst zutreffen. In Tabelle IV.11 finden sich die Mittelwerte und
Standardabweichungen der verschiedenen Skalen, fiir die sich befriedigende Werte bei der Reliabilitdtsprifung
ergaben.

Tab. IV.11: Mittelwerte der Skalen der iiberfachlichen Kompetenzen

Kompetenzbereiche Min Max Mittel S

Zeitplanung 1.00 5.00 2.64 961
Effiziente Priifungsvorbereitung 1.00 5.00 3.66 .666
Zeiteffizienz 1.00 5.00 3.76 646
Konzentrationsfahigkeit 1.00 5.00 2.86 .700
Vernetztes Denken 1.00 5.00 3.29 177
Diskussionsféahigkeit 1.00 4.00 3.28 513
Perspektiveniibernahme 1.00 4.00 2.99 578

N max. = 13'358 (gewichtet)

Wie sich zeigt, sind die selbst berichteten tiberfachlichen Kompetenzen unterschiedlich stark ausgepragt. Wah-
rend die Maturandinnen und Maturanden ihrer Einschatzung zufolge ,selten bis manchmal® aktive Zeitplanung
betreiben (M = 2.64) und auch angeben, sich nur ,selten bis manchmal“ auf eine Sache konzentrieren zu kénnen
(M = 2.86), haben sie offensichtlich wenig Schwierigkeiten, sich effizient auf Priifungen vorzubereiten (M = 3.66)
oder ihre Zeit effizient zu nutzen (M = 3.76). Beziiglich ihres Verhaltens bei Teamarbeiten schitzen sich die
Maturandinnen und Maturanden als kompetent ein: die Fragen danach, ob sie in Gruppenarbeiten die Perspekti-
ve anderer Gruppenmitglieder iibernehmen, beantworten sie im Durchschnitt mit ,trifft eher zu“, und noch aus-
gepragter halten sie sich (mit einem Mittelwert von 3.28) flir sehr diskussionsfahig.

Die Ergebnisse der Selbsteinschiatzung von Komponenten der Ausdauer sind aus Tabelle IV.12 ersichtlich. Fir
diese Dimension der iberfachlichen Kompetenzen liess sich keine reliable Skala bilden, so dass die Ergebnisse
auf der Ebene der Einzel-Items berichtet werden. Es ist ersichtlich, dass Maturandinnen und Maturanden im
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Mittel ,oft“ ein ausdauerndes Lernverhalten zeigen (Items 1-3), dabei aber nur ,selten glauben, mehr Zeit als
die Mitschiilerinnen und -schiiler aufzuwenden (Item 4).

Tab. IV.12: Mittelwerte der Fragen zur Ausdauer (1 = sehr selten; 5 = sehr oft)

Mittel S
Auch wenn der Lernstoff sehr schwierig oder komplex ist, gebe ich nicht auf. 3.70 0.839
Ich lerne auch spatabends und am Wochenende, wenn es sein muss. 3.85 1.086
Ich lerne so lange, bis ich mir sicher bin, den Stoff verstanden zu haben. 3.63 0.836
Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner Mitschtiler/innen. 227 1.087

N max. = 13'350 (gewichtet)

Insgesamt nehmen sich die Maturandinnen und Maturanden der Gesamtstichprobe beim Lernen als ausdauernd
wahr, und sie schitzen ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler dhnlich ein. Denn beim erfragten Vergleich mit
diesen geben sie an, nicht mehr Zeit zum Lernen aufzuwenden als die meisten Mitschiilerinnen und Mitschiiler
(M = 2.27). Dies erscheint konsequent, denn offensichtlich ist es unter den Maturandinnen und Maturanden
durchaus tiblich, auch spéatabends oder am Wochenende zu lernen, wenn es sein muss (M = 3.85). Des Weiteren
stimmen die Schiilerinnen und Schiiler tiberwiegend den Aussagen zu, dass sie nicht aufgeben, auch wenn der
Lernstoff sehr schwierig oder komplex ist (M = 3.70), oder sie so lange lernen, bis sie sich sicher sind, den Stoff
verstanden zu haben (M = 3.63). Alles in allem stellen sich die Maturandinnen und Maturanden damit ein gutes
Zeugnis in Bezug auf ihre Ausdauer beim Lernen aus.

5.7.3  Fachinteressen und Studienpropadeutik (nur Deutschschweiz)

Als ndchstes werden einige Ergebnisse zu Fragen berichtet, die (aus Mangel an Erhebungszeit in der franzosi-
schen Schweiz und im Tessin) nur in der Deutschschweiz erhoben wurden. Berichtet werden sollen Ergebnisse
von Fragen zum Fachinteresse sowie von Fragen zur Studienvorbereitung durch Schule und Unterricht.

Das Fachinteresse wurde tiber insgesamt 13 Items erhoben, die - Faktorenanalysen zufolge - fiir alle drei Schul-
facher Mathematik, Deutsch und Biologie verschiedene Dimensionen der Motivation im Unterricht abdecken:
intrinsische Motivation, instrumentelle Motivation sowie leistungsbezogene Orientierung. Alle 13 Items lassen
sich aber auch zu einer Skala ,Interesse am Fach“ zusammenfassen (interne Konsistenzen: zwischen .90 und
.91). Fir die so gebildeten Interessen-Skalen ergeben sich die in Tabelle V.13 dargestellten Mittelwerte, wobei
hohe Werte flir ein hohes Interesse stehen.

Tab. IV.13: Interesse am Unterrichtsfach

Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung
Interesse an Mathematik 1.00 4.00 2.04 600
Interesse an Biologie 1.00 4.00 2.41 606
Interesse an Deutsch 1.00 4.00 2.27 633

N max. = 9’293 (gewichtet)

Insgesamt stosst das Fach Biologie signifikant auf das grosste Interesse, wahrend die Maturandinnen und Matu-
randen dem Fach Mathematik ebenfalls signifikant am wenigsten Interesse entgegenbringen. Diese Reihenfolge
unter den drei Fiachern zeigte sich auch als Ergebnis der Befragung von EVAMAR I (vgl. Ramseier et al., 2006,
S.73).
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Abschliessend soll als weiterer Bereich die Studiumsvorbereitung in der Wahrnehmung der Maturandinnen und
Maturanden betrachtet werden. Dazu wurden in Anlehnung an die TOSCA-Studie (vgl. Koller, Watermann,
Trautwein & Lidtke, 2004) drei Skalen zur Studienpropadeutik erhoben. Die funf [tems der ersten Skala thema-
tisieren, in welchem Ausmass im Gymnasium Tatigkeiten ausgefiihrt werden, die auch fiir das Studium typisch
sind, z. B. Informationen sammeln, Texte am Computer schreiben oder elektronische Medien zur Informations-
beschaffung nutzen (Antwortmoglichkeiten 1 = nie bis 4 = hdufig). Diese Skala konnte mit einer zufrieden stel-
lenden internen Konsistenz von Cronbachs Alpha = .72 repliziert werden. Der Mittelwert der Skala betragt M =
2.86 (SD = .56), liegt damit Uiber dem theoretischen Mittelwert und deutet darauf hin, dass diese Tatigkeiten im
Durchschnitt am ehesten ,manchmal“ durchgefiihrt werden. Am haufigsten werden den Schiilerangaben zufolge
in der Schule elektronische Medien zur Informationsbeschaffung genutzt (M = 3.43, SD = .82), wiahrend eher
selten Abbildungen am Computer erstellt werden (M = 2.23, SD = .87).

Die zweite Skala thematisiert weitere studienvorbereitende Tatigkeiten wie die Planung wissenschaftlicher Ex-
perimente und die Anfertigung von Protokollen oder Referaten. Diese Skala konnte allerdings nicht repliziert
werden. Die Betrachtung auf der Ebene der Einzel-Items ergibt, dass am hédufigsten Referate vorgetragen wurden
(M = 3.64, SD = .57), wahrend eher selten wissenschaftliche Experimente geplant (M = 1.91, SD = .89) oder Pro-
tokolle zu Diskussionen angefertigt wurden (M = 1.92, SD = .92).

Die dritte Dimension thematisiert die subjektive Beurteilung der Studienpropadeutik. Es wurde gefragt, wie die
Maturandinnen und Maturanden die Vorbereitung auf verschiedene Anforderungen im Studium durch ihr Gym-
nasium beurteilen (z. B. ,Ich glaube, ich habe im Gymnasium verstanden, wie man Fragestellungen wissen-
schaftlich bearbeitet” oder ,Das Gymnasium hat mir viel Allgemeinwissen vermittelt“). Die Skala weist eine
nicht ganz zufrieden stellende, aber noch akzeptable interne Konsistenz von .68 auf. Insgesamt ergibt sich bei
einer vierstufigen Antwortskala (1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft vollig zu) ein Mittelwert von 2.89 (SD = .43), der
auf eine eher positive Beurteilung der Studienvorbereitung schliessen lasst. So weist das Item ,Durch das Gym-
nasium flhle ich mich insgesamt gut flr ein Studium vorbereitet* einen Mittelwert von 2.78 (SD = .73) aus, was
ebenfalls auf eine tiberwiegend positive Einstellung gegeniiber der studiumsvorbereitenden Funktion der Schule
deutet. Am kritischsten wird die Aussage ,Die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten am Gymnasium hat
mir die Studienfachwabhl erleichtert” gesehen, hier betragt der Mittelwert lediglich M = 2.34 bei einer allerdings
vergleichsweise hohen Standardabweichung von SD = .98.

5.8  Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf die Studierfahigkeit

Die Schweizer Maturandinnen und Maturanden erzielten in den untersuchten Bereichen Ergebnisse, die fiir
standardisierte, fiir eine bestimmte Population entwickelte Tests normal sind. Zu dieser Normalitdt gehort, dass
im Mittel die Testaufgaben etwa zur Halfte richtig gelost wurden. Insofern kann der Ausbildungsstand der
Schweizer Maturandinnen und Maturanden als zufrieden stellend bewertet werden. Die Resultate waren in Erst-
sprache etwas besser als in Mathematik und Biologie. In Biologie fielen die Ergebnisse fiir die Gruppe der Matu-
randinnen und Maturanden, die dieses Fach bereits ein halbes Jahr zuvor oder noch eher abgeschlossen hatten,
klar schlechter aus, vermutlich als Folge des Vergessenseffekts. Dies deutet darauf hin, dass das an Maturitatss-
chulen erworbene Wissen nur flr kurze Zeit vollumfanglich prasent ist und dass sowohl ein moglichst spater
Abschluss des Faches am Gymnasium wie auch eine rasche Aufnahme des Studiums vorteilhaft sind. Die Ergeb-
nisse des Uberfachlichen Fahigkeitstests (UFT) liegen nur leicht unter den Resultaten des jahrlich durchgefiihr-
ten Medizin-Eignungstests. Das ist plausibel, weil bei den EVAMAR-Erhebungen auch alle jene Personen teilge-
nommen haben, die sich ein Medizinstudium wegen mangelnden Fahigkeiten nicht zutrauen. Dieses Ergebnis ist
zudem ein wichtiger Indikator fiir die hohe Anstrengungsbereitschaft der Maturandinnen und Maturanden bei
der Bearbeitung der EVAMAR-Tests. Aufgrund der Ndhe der Ergebnisse des UFT zu den Resultaten, wie sie im
individualbiografisch hoch relevanten Kontext der Eignungspriifung erreicht werden, braucht die Anstrengungs-
bereitschaft deshalb auch den Vergleich mit jener in den gewohnten notenwirksamen Testsituationen im Gym-
nasium keineswegs zu scheuen.
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Sowohl zwischen Einzelpersonen als auch zwischen ganzen Klassen bestehen hinsichtlich der Ergebnisse jedoch
betrachtliche Unterschiede, die grosser ausfallen als bei den effektiv erteilten Maturanoten. Es 1dsst sich somit
feststellen, dass erhebliche Anteile von Maturandinnen und Maturanden in den mit den Tests erfassten Berei-
chen iiber vermutlich ungeniigende Kompetenzen in mindestens einem Testbereich verfiigen. Diese Erkenntnis
zeichnet sich jedoch auch schon bei einer Analyse der durch die Schulen selbst vergebenen Maturanoten ab, am
ausgepragtesten in Mathematik. 41.4% der Maturandinnen und Maturanden wurden im Jahre 2007 in der
schriftlichen Maturapriifung mit einer ungeniigenden Note bewertet. Bei der Maturaendnote fiir Mathematik, die
auch die Erfahrungsnoten und die mindliche Prifung berticksichtigt, waren es immer noch 24.4%. Zwar bleibt
offen, ob es sich in den Maturitatsprifungen bei den fiir die ungentigenden Ergebnisse ursachlichen Teilen um
Wissen und Kénnen handelt, das fiir die allgemeine Studierfahigkeit unabdingbar ist. Im Extremfall konnten
einerseits Maturandinnen und Maturanden mit ungentigenden Noten trotzdem in fir die Studierfahigkeit rele-
vanten Bereichen gentigende Werte aufweisen. Andererseits konnte es auch Maturandinnen und Maturanden
mit genligenden Noten geben, die in flr die allgemeine Studierfahigkeit relevanten Bereichen des Fachs trotz-
dem tber ungentigende Kompetenzen verfligen. Die teilweise schlechten Ergebnisse in den Tests hingegen
betreffen durchwegs Teile, die fiir mindestens ein Studienfach relevant sind. Ab welcher Grenze bei den Leis-
tungstests ein erfolgreiches Studium nicht mehr mdglich ist, kann nicht deterministisch bestimmt werden. Dazu
waren weitere, umfangreiche und langwierige empirische Untersuchungen notwendig. Die Vermutung aber,
dass nicht alle Maturandinnen und Maturanden in der ganzen Breite iber gentigende Kompetenzen verfiigen,
um jedes beliebige Studium aufnehmen zu kdnnen, ohne zusatzlich Liicken fiillen zu miissen, 1dsst sich - unter
Einbezug der Maturanoten - auf gute Griinde stiitzen. Dies, obwohl sie durch die Verleihung des Matura-
Ausweises als ,allgemein studierfahig” qualifiziert wurden.

Die Gymnasien entlassen also nicht alle ihre Maturandinnen und Maturanden mit Kompetenzen, die in der gan-
zen Breite als mindestens genligend eingeschitzt werden konnen. Das ist die Bestatigung eines Befundes, der
aufgrund der effektiv an den Gymnasien vergebenen ungentigenden Noten an Maturitatsprifungen vor allem in
den Bereichen Mathematik und schriftliche Erstsprachprifung schon bisher vermutet werden konnte. Das be-
deutet aber auch, dass trotz gutem Ausbildungsstand Verbesserungen grundsatzlich moglich sind. Das ist keine
aussergewohnliche Schlussfolgerung, 1asst sich eine solche doch fur jede Schulstufe nach einer Leistungsmes-
sung mit standardisierten Tests ziehen. Zwingender Handlungsbedarf wiirde dann bestehen, wenn die Aufgaben
zu klar weniger als der Hélfte gelost und der Durchschnitt der geschatzten Personenfahigkeiten deutlich unter
einem mittleren Wert liegen wiirden. Das ist bei den Schweizer Maturandinnen und Maturanden nicht der Fall.

Interpretiert man allgemeine Studierfihigkeit dahingehend, dass jeder Maturitdtsausweis geniigende Eingangs-
kompetenzen fiir alle moglichen Studienfacher bescheinigen sollte, so ist dies vermutlich fir einen beachtlichen
Teil der Maturandinnen und Maturanden nicht gegeben. EVAMAR 1I stellt das zwar nur fiir die getesteten Berei-
che fest, das Bild wiirde sich aber vermutlich bei Einbezug weiterer Bereiche kaum dndern. Auch dieser Befund
ist nicht neu, driicken sich doch diese Liicken ebenso in den Maturanoten aus, ermdoglicht durch das Notenkom-
pensationssystem des MAR. Damit sind auch die (subjektiven) Klagen von Universitats-Dozierenden tber Li-
cken vor allem in Erstsprache und Mathematik (siehe Kapitel II, Abschnitt 3.3) sowie die teilweise erheblichen
Durchfallquoten in den ersten Priifungen zumindest teilweise erklarbar.

Die Ergebnisse der Zusatzbefragung bestitigen bisherige Evaluationsuntersuchungen und auch die Ergebnisse
der Dozierendenbefragung in Teilprojekt A4 (siehe Kapitel 1I) insofern, als die Fahigkeit zu selbststandigem
Lernen und Arbeiten in der Selbsteinschédtzung als teilweise liickenhaft beschrieben wird.

Die Grundfrage ist deshalb, ob sich kiinftig eine ,liickenlose Studierfahigkeit aller Maturandinnen und Matu-
randen erreichen ldsst. Dazu miissten sicher die Bestehensnormen an den Maturapriifungen insofern revidiert
werden, als ungeniigende Noten nicht mehr zugelassen wiirden. Das hétte aber vermutlich zwei unerwiinschte
Effekte, ndmlich eine Senkung der Maturitdtsquote und eine teilweise Anpassung der Notengebung. Eine ,10-
ckenlose Studierfahigkeit” fiir alle Maturandinnen und Maturanden bleibt deshalb wohl eine Fiktion.
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6 Vergleichende Auswertungen

6.1 Grundsatzliches

Im heterogenen System des Schweizer Gymnasiums sind Vergleiche zwischen verschiedenen Gruppen von
Gymnasien sowie Maturandinnen und Maturanden von besonderem Interesse. Diese werden im Folgenden an-
gestellt.

Fir die Vergleiche werden ausschliesslich die aus der ,Rasch-Modellierung® berechneten Personenfahigkeiten
verwendet, die sich jeweils auf alle Testhefte beziehen (Darstellungsvariante P). Im Unterschied zur bisherigen
Berechnung der Personenfahigkeiten sind diese nun jeweils zusétzlich auf einen gesamtschweizerischen Mit-
telwert von 500 standardisiert. Im Bereich zwischen 400 und 600 Punkten liegen etwa zwei Drittel (68.2%) aller
Maturandinnen und Maturanden, zwischen 300 und 700 Punkten 95.4%, und nur 2.3% erreichen weniger als
300 oder mehr als 700 Punkte; fast niemand erzielt weniger als 200 oder mehr als 800 Punkte. Durch diese
Standardisierung konnen Unterschiede iber verschiedene Tests hinweg besser vergleichbar gemacht werden.

Flr die Vergleiche von mehr als zwei Gruppen wurde jeweils ein A-posteriori-Test fiir multiple Mittelwertver-
gleiche auf Signifikanz nach Duncan durchgefiihrt. Bei nur zwei Gruppen wurde die Signifikanz der Unterschie-
de mit einem t-Test untersucht. Wegen der grossen Stichprobenumfiange konnen auch kleine Mittelwertsunter-
schiede mit wenig Praxisrelevanz signifikant sein. Deshalb erfolgte fiir die Vergleiche die Berechnung des Mas-
ses ,d“ der Effektstirke nach Cohen (Bortz & Déring, 2006), und zwar fiir die jeweils grosste Mittelwertsdiffe-
renz (d max). Es wird berechnet als Verhéltnis von Mittelwertsdifferenz zur mittleren Standardabweichung der
beiden verglichenen Gruppen. Die Interpretation des Effektstarkemasses lautet haufig wie folgt (Bortz & Doring,
2006):

= d=0.20: kleiner Effekt
= d =0.50: mittlerer Effekt
= d=0.80: grosser Effekt

Die Gruppen, die sich jeweils signifikant unterscheiden (mindestens auf dem 5%-Niveau bzw. alpha = 0.05), sind
in den Tabellen der folgenden Abschnitte aufsteigend mit Zahlen beschriftet. Die Zahl ,,1“ bezeichnet dabei die
Gruppe mit den niedrigsten Werten. Die Zugehorigkeit zu zwei Gruppen bedeutet ein Fehlen signifikanter Un-
terschiede zu den anderen Mitgliedern dieser zwei Gruppen.

Tiefere Testwerte diirfen keinesfalls mit schlechterer Unterrichtsqualitiat an den entsprechenden Gymna-
sien gleichgesetzt werden, sondern haben in der Regel strukturelle Ursachen!
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6.2  Vergleich zwischen den Straten (Gruppen von Gymnasien)

6.2.1  Vergleichende Testergebnisse fiir die Straten

6.2.1.1  Erstsprache
Die Ergebnisse des Stratenvergleichs im Erstsprachetest finden sich in den Tabellen 1V.14 bis IV.18.

Tab. IV.14: Vergleich der Ergebnisse in Erstsprache zwischen den Straten: Totalergebnis (TOT_SPRACHE)

N Signifikante Untergruppen

Straten (gewichtet) 1 ) 3
Deutschschweiz MD3 1844 489

Ziirich 1921 498

Romandie 1 (MD3) 3187 501

Deutschschweiz gross 4442 501

Deutschschweiz klein 923 502

Romandie 2 1041 524

d max = 0.41

Tab. IV.15: Vergleich der Ergebnisse in Erstsprache zwischen den Straten: Bereich ,Allgemeines Leseverstehen” (ALLG_LV)

N Signifikante Untergruppen

Straten (gewichtet) 1 ) 3
Deutschschweiz MD3 1844 495

Deutschschweiz gross 4442 498

Romandie 1 (MD3) 3187 499

Ziirich 1921 500

Deutschschweiz klein 923 507

Romandie 2 1041 514

d max = 0.24

Tab. IV.16: Vergleich der Ergebnisse in Erstsprache zwischen den Straten: Bereich ,Detailliertes Leseverstehen” (DETAIL_LV)

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Deutschschweiz MD3 1844 487
Romandie 1 (MD3) 3187 494
Ziirich 1921 502
Deutschschweiz gross 4442 504 504
Deutschschweiz klein 923 510
Romandie 2 1041 519
d max = 0.38
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Tab. IV.17: Vergleich der Ergebnisse in Erstsprache zwischen den Straten: Bereich ,Sprachreflexion/Wortschatz” (WORTS)

N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
Straten 1 2 3
Deutschschweiz MD3 1844 492
Deutschschweiz gross 4442 493
Ziirich 1921 499
Deutschschweiz klein 923 501
Romandie 1 (MD3) 3187 512
Romandie 2 1041 517
d max = 0.34

Tab. IV.18: Vergleich der Ergebnisse in Erstsprache zwischen den Straten: Bereich , Sprachreflexion/Grammatik” (GRAM)

N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
Straten 1 2 3
Deutschschweiz MD3 1844 489
Deutschschweiz gross 4442 500
Romandie 1 (MD3) 3187 500
Ziirich 1921 502
Deutschschweiz klein 923 509
Romandie 2 1041 512
d max = 0.32

In Erstsprache schnitten die dreijahrigen Deutschschweizer Gymnasien im Mittel signifikant am schlechtesten
ab (siehe Tabelle IV.14). Die Effektstdarken bei einem Vergleich mit der jeweils besten Gruppe, Romandie 2, lie-
gen zwischen gering und mittel. Auf der Ebene der einzelnen Kompetenzbereiche ergeben sich die folgenden

Differenzierungen:

= Beim ,Allgemeinen Leseverstehen“ schnitten nur noch die kleinen Deutschschweizer Kantone und die Grup-

pe ,Romandie 2“ besser ab als die Straten mit den tiefsten Werten.

= Beim ,Detaillierten Leseverstehen® ergibt sich eine nochmals differenziertere Gruppierung. Hier bildet auch

das Stratum ,Romandie 1 (MD3)“ eine eigene Gruppe am unteren Ende.

= Im Bereich ,Sprachreflexion/Wortschatz“ fallen auch die grossen Deutschschweizer Kantone in die unterste

Gruppe.

= Die Verteilung im Bereich ,Grammatik® bestdtigt im Wesentlichen das Bild des Gesamtergebnisses. Aller-
dings gehoren hier auch die kleinen Deutschschweizer Kantone zur Gruppe der Besten.

Insgesamt schnitten die Gymnasien mit nur dreijahriger Mindest-Dauer zumindest innerhalb des gleichen

Sprachbereichs eher schlechter ab.
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6.21.2

Mathematik
Die Ergebnisse fiir Mathematik finden sich in den Tabellen IV.19 bis IV.23.

Tab. IV.19: Vergleich der Ergebnisse in Mathematik zwischen den Straten: Totalergebnis (TOT_MATH)

N Signifikante Untergruppen

Straten (gewichtet)

1 2 3 4 5
Romandie 1 (MD3) 3180 477
Deutschschweiz MD3 1865 492
Deutschschweiz gross 4446 496 496
Ziirich 2050 501 501
Deutschschweiz klein 932 505
Romandie 2 1048 522
d max = 0.48
Tab. IV.20: Vergleich der Ergebnisse in Mathematik zwischen den Straten: Bereich , Analytisches” (ANALYSIS)

N Signifikante Untergruppen

Straten (gewichtet)

1 2 3 4 5
Romandie 1 (MD3) 3180 483
Deutschschweiz MD3 1865 492
Deutschschweiz gross 4446 496 496
Ziirich 2050 499
Deutschschweiz klein 932 505
Romandie 2 1048 520
d max = 0.41
Tab. IV.21: Vergleich der Ergebnisse in Mathematik zwischen den Straten: Bereich , Geometrisches” (GEOMETRIE)

N Signifikante Untergruppen
Straten (gewichtet)
1 2 3 4

Romandie 1 (MD3) 3180 488
Deutschschweiz gross 4446 494
Deutschschweiz MD3 1865 498 498
Ziirich 2050 501
Deutschschweiz klein 932 503
Romandie 2 1048 514
d max = 0.28
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Tab. IV.22: Vergleich der Ergebnisse in Mathematik zwischen den Straten: Bereich , Stochastisches” (STOCHASTIK)

N Signifikante Untergruppen

Straten (gewichtet)
1 2 3 4

Romandie 1 (MD3) 3180 482
Deutschschweiz MD3 1865 492
Ziirich 2050 498
Deutschschweiz klein 932 501
Deutschschweiz gross 4446 501
Romandie 2 1048 528
d max = 0.55
Tab. IV.23: Vergleich der Ergebnisse in Mathematik zwischen den Straten: Bereich ,Diverses” (VERSCH)
Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Romandie 1 (MD3) 3180 477
Deutschschweiz MD3 1865 489
Deutschschweiz klein 932 498
Deutschschweiz gross 4446 500 500
Ziirich 2050 505
Romandie 2 1048 517
d max = 0.47

In Mathematik schnitten die Gymnasien mit nur dreijahriger Mindest-Dauer im Gesamtergebnis klar schlechter ab
als jene mit mindestens vier Jahren, insbesondere in der Romandie. Die Effektstarken zwischen den Straten mit
dem tiefsten (Romandie 1 (MD3)) und dem hochsten Wert (Romandie 2) sind mittlere. Dieses Bild wird insbesonde-
re in den Bereichen , Stochastik” und , Verschiedenes“ mit noch leicht hoheren Effektstarken akzentuiert und um-
gekehrt im Bereich ,Geometrie” etwas entschérft. Es scheint sich zu zeigen, dass die Schuldauer im Gymnasium in

Mathematik eine noch grossere positive Auswirkung auf den Leistungsstand hat als in Erstsprache.
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6.2.1.3  Biologie

Die Vergleichsergebnisse fiir Biologie finden sich in den Tabellen IV.24 bis IV.30.

Tab. IV.24: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Totalergebnis (TOT_BIO)

Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4
Romandie 1 (MD3) 3152 459
Romandie 2 1048 462
Deutschschweiz MD3 1884 506
Deutschschweiz klein 916 510 510
Deutschschweiz gross 4464 514
Ziirich 1974 522
d max = 0.75
Tab. IV.25: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Bereich ,Evolution” (B_EVO)
Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4
Romandie 1 (MD3) 3152 462
Romandie 2 1048 464
Deutschschweiz MD3 1884 506
Deutschschweiz klein 916 512
Deutschschweiz gross 4464 514 514
Ziirich 1974 519
d max = 0.74
Tab. IV.26: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Bereich , Struktur und Funktion” (B_STRU)
Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4
Romandie 1 (MD3) 3152 463
Romandie 2 1048 463
Deutschschweiz MD3 1884 505
Deutschschweiz klein 916 509
Deutschschweiz gross 4464 515
Ziirich 1974 522
d max = 0.74
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Tab. IV.27: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Bereich , Genetik” (B_GEN)

Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)

1 2 3 4
Romandie 2 1048 463
Romandie 1 (MD3) 3152 464
Deutschschweiz MD3 1884 505
Deutschschweiz klein 916 509 509
Deutschschweiz gross 4464 513
Ziirich 1974 521
d max =0.76

Tab. IV.28: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Bereich , Informationsverarbeitung” (B_INFO)

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

Romandie 1 (MD3) 3152 462
Romandie 2 1048 463
Deutschschweiz MD3 1884 504
Deutschschweiz klein 916 509
Deutschschweiz gross 4464 513
Ziirich 1974 522
d max = 0.75

Tab. IV.29: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Bereich , Okologie” (B_OEKOQ)

Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)

1 2 3 4
Romandie 1 (MD3) 3152 460
Romandie 2 1048 463
Deutschschweiz MD3 1884 506
Deutschschweiz klein 916 511 511
Deutschschweiz gross 4464 513
Ziirich 1974 521
d max = 0.75
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Tab. IV.30: Vergleich der Ergebnisse in Biologie zwischen den Straten: Bereich ,Stoffwechsel” (B_STOFF)

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

Romandie 1 (MD3) 3152 461
Romandie 2 1048 462
Deutschschweiz MD3 1884 505
Deutschschweiz klein 916 510 510
Deutschschweiz gross 4464 514
Ziirich 1974 522
d max = 0.75

In Biologie liegt Ziirich klar an der Spitze, mit einer hohen Effektstarke im Vergleich zum Stratum mit dem tiefs-
ten Wert. Am unteren Ende gruppieren sich die Schulen aus der Romandie. Die Unterschiede zwischen den
Gymnasien mit drei- und vierjahriger Mindest-Dauer auf der Sekundarstufe II sind innerhalb der Romandie un-
bedeutend, in der Deutschschweiz hingegen nach wie vor grosstenteils vorhanden, und zwar zugunsten einer
vierjahrigen Schuldauer.

Wird der Stratenvergleich fiir jede der in der Gesamtergebnisdarstellung unterschiedenen beiden Hauptgruppen
vorgenommen, ergibt sich folgendes aus den Tabellen IV.31 und IV.32 ersichtliche Bild: Die Reihenfolge bleibt in
der Hauptgruppe mit abgeschlossenem Biologieunterricht in etwa dieselbe, die Effektstarken fallen sogar noch
hoher aus, wobei der Vergessenseffekt die Unterschiede vermutlich noch akzentuiert. War hingegen der Biolo-
gieunterricht noch nicht abgeschlossen, verringern sich die Unterschiede zwischen den Straten auf einem insge-
samt wesentlich hoheren Niveau betrachtlich. Es handelt sich hier im Wesentlichen um die Maturandinnen und
Maturanden, die Biologie entweder im Schwerpunkt- oder im Ergdnzungsfach belegen. Es 1dsst sich aber immer
noch ein mittleres Gefélle zwischen ,,West”“ und ,Ost“ feststellen.

Tab. IV.31: Vergleich der Ergebnisse jener Personen in Biologie, die das Fach bereits abgeschlossen hatten, zwischen den
Straten: Totalergebnis (TOT_BIO)

Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)

1 2 3 4 5
Romandie 1 (MD3) 2293 436
Romandie 2 840 447
Deutschschweiz MD3 952 493
Deutschschweiz klein 718 495
Deutschschweiz gross 3409 502
Ziirich 1478 511
d max = 0.97
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Tab. IV.32: Vergleich der Ergebnisse jener Personen in Biologie, die das Fach nicht abgeschlossen hatten, zwischen den
Straten: Totalergebnis (TOT_BIO)

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2

Deutschschweiz MD3 932 519
Romandie 2 207 520
Romandie 1 (MD3) 858 522
Ziirich 495 554
Deutschschweiz gross 1054 554
Deutschschweiz klein 198 565
d max = 0.56

6.2.2  Vergleich der Maturanoten zwischen den Straten

Die in den Vergleichen der Fachtestergebnisse zwischen den Straten eruierten mittleren bis grossen Unterschie-
de werfen die Frage auf, ob sich solche auch in den effektiv vergebenen Maturanoten in den drei Fachern zeigen
(siehe Tabellen V.33 bis IV.35).

Tab. IV.33: Vergleich der Matura-Gesamtnote in Erstsprache zwischen den Straten

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Romandie 1 (MD3) 3151 4.48
Romandie 2 1043 455
Deutschschweiz MD3 1628 463
Deutschschweiz gross 4514 467
Ziirich 2091 473
Deutschschweiz klein 959 476
d max = 0.50

Die Maturanote in Erstsprache unterscheidet sich zwischen den Straten ebenfalls signifikant, die Effektstarken
zwischen den Extremwerten erweisen sich als mittelgross. Die Rangierung aber ist im Vergleich zu jener bei den
Testergebnissen in Erstsprache eine andere. Eine plausible Erklarung findet sich nicht so leicht. Sicher gehort zu
den moglichen Griinden, dass ein gymnasiales Erstsprache-Curriculum weit mehr umfasst und zum Teil anderes
beinhaltet, als mit den Tests gemessen wurde. Es ist augenfillig, dass man in der Westschweiz liber die Sprach-
grenzen hinweg (Romandie und Deutschschweiz MD3) in Erstsprache tiefere Noten vergibt als in der iibrigen
Schweiz.

185




Tab. IV.34: Vergleich der Matura-Gesamtnote in Mathematik zwischen den Straten

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2

Romandie 1 (MD3) 3151 4.29
Deutschschweiz MD3 1628 4.30
Deutschschweiz gross 4514 435 435
Romandie 2 1043 438
Deutschschweiz klein 959 439
Ziirich 2091 4.39
d max = 0.12

Bei der Maturanote in Mathematik ist die Differenz zwischen dem tiefsten und hochsten Mittelwert zwar signifi-
kant, betrdgt aber nur eine Zehntelnote. Die Effektstarke ist hier sehr gering.

Tab. IV.35: Vergleich der Maturanote in Biologie (Erfahrungsnote) zwischen den Straten

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

Ziirich 2091 4.58
Deutschschweiz klein 826 4.63
Deutschschweiz MD3 1471 4.64
Romandie 2 1043 470
Deutschschweiz gross 4507 473
Romandie 1 (MD3) 1172 477
d max = 0.36

Tab. IV.36: Vergleich der Matura-Gesamtnote in Naturwissenschaften zwischen den Straten

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

Romandie 1 (MD3) 3151 4.52
Ziirich 2067 454
Deutschschweiz MD3 1628 4.60
Deutschschweiz klein 964 461
Romandie 2 1043 463 463
Deutschschweiz gross 4514 4,66
d max = 0.26
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Interessant ist die im Vergleich zu den Testergebnissen im Grossen und Ganzen umgekehrte Reihenfolge der
besten und schlechtesten Straten bei der Erfahrungsnote Biologie mit immerhin einer beinahe mittleren Effekt-
starke. Auch bei der Maturanote in Naturwissenschaften (vgl. Tabelle [V.36) ergeben sich zwischen den Straten
nur geringfiigige Unterschiede.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass bei den Maturanoten keine oder nur noch kleine Unterschiede zwi-
schen den Straten zu finden sind. Vermutlich lasst sich dieser Befund damit erkldren, dass Bewertungen an der
Matura nicht an einer gesamtschweizerischen Norm ausgerichtet werden (kdnnen).

6.2.3  Vergleich der tiberfachlichen Fahigkeiten zwischen den Straten

In den néchsten fiinf Tabellen (IV.37 bis IV.40) findet sich ein Vergleich der getesteten tiberfachlichen Fahigkei-
ten zwischen den Deutschschweizer Straten. Die franzdsischsprachigen Maturandinnen und Maturanden wur-
den in diesem Bereich nicht getestet (Begriindung siehe Abschnitt 1.1).

Tab. IV.37: Vergleich der Ergebnisse des iiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Straten: Bereich ,Quantitative und
formale Probleme”

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

Deutschschweiz MD3 1821 487
Deutschschweiz gross 4471 496
Deutschschweiz klein 933 502
Ziirich 2053 506
d max = 0.23

Tab. IV.38: Vergleich der Ergebnisse des iiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Straten: Bereich ,, Diagramme und

Tabellen”
Straten N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4
Deutschschweiz MD3 1821 487
Deutschschweiz gross 4471 495
Deutschschweiz klein 933 501
Ziirich 2053 507
d max = 0.25
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Tab. IV.39: Vergleich der Ergebnisse des iiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Straten: Bereich , Textverstandnis”

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

Deutschschweiz MD3 1821 486
Deutschschweiz gross 447 496
Deutschschweiz klein 933 501
Ziirich 2053 507
d max = 0.24

Tab. IV.40: Vergleich der Ergebnisse des tiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Straten: Bereich ,Naturwissen-

schaftliches Grundverstandnis”

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

Deutschschweiz MD3 1821 486
Deutschschweiz gross 4471 496
Deutschschweiz klein 933 500
Ziirich 2053 507
d max = 0.25

Auch im tUberfachlichen Fahigkeitstest schneidet die Gruppe der Gymnasien mit dreijahriger Mindest-Dauer wie
bei den meisten Fachtestbereichen in allen Unterbereichen signifikant schlechter ab. Die Effektstarken zwischen
den Extremgruppen liegen allerdings auf einem tiefen Niveau. Vermutlich bestatigt sich hier der Anspruch des
Tests, Fahigkeiten zu prifen, die relativ unabhdngig vom Umfang des in den verschiedenen Fachern erarbeiteten
Wissens sind. Die Schuldauer am Gymnasium scheint aber trotzdem bedeutsam zu bleiben, wenn auch in gerin-
gerem Ausmass.

6.2.4  Vergleich ausgewahlter Ergebnisse aus der Zusatzbefragung

In den folgenden Tabellen 1V.41 bis IV.43 findet sich ein Vergleich der erfragten hochschulrelevanten {iberfach-
lichen Kompetenzen. Es werden nur diejenigen aufgefiihrt, bei denen sich zwischen den Extremwerten Unter-
schiede im Ausmass von mindestens kleinen Effektstarken zeigen.
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Tab. IV.41: Vergleich der Befragungsergebnisse ,iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Straten: Bereich ,Zeitplanung”

(1 = schlechte Zeitplanung, 5 = sehr gute Zeitplanung)

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet

1 2 3

Romandie 1 (MD3) 3153 2.55
Ziirich 2022 2.56
Deutschschweiz MD3 1879 2.67
Deutschschweiz klein 916 2.68
Deutschschweiz gross 4388 2.68
Romandie 2 1035 278
d max = 0.24

Tab. IV.42: Vergleich der Befragungsergebnisse , iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Straten: Bereich ,,Priifungs-

vorbereitung” (1 = ineffiziente Priifungsvorbereitung, 5 = sehr zeiteffiziente Priifungsvorbereitung)

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

Ziirich 2022 3.56
Deutschschweiz MD3 1879 3.58
Deutschschweiz gross 4388 3.64
Deutschschweiz klein 916 3.68
Romandie 1 (MD3) 3153 3.75
Romandie 2 1035 384
d max = 0.41

Tab. IV.43: Vergleich der Befragungsergebnisse ,iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Straten: Bereich
(1 = sehr schlechte Zeiteffizienz, 5 = sehr gute Zeiteffizienz)

Leiteffizienz"

Straten N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Romandie 1 (MD3) 3153 3.62
Romandie 2 1035 3.70
Deutschschweiz MD3 1879 3.77
Ziirich 2022 379 379
Deutschschweiz gross 4388 3.83
Deutschschweiz klein 916 3.90

d max = 0.43
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Zwischen den Straten zeigen sich hochstens mittlere und kaum sinnvoll interpretierbare Unterschiede, da sie
sich im Bereich der gleichen Antwortstufe (zwischen 3.5 und 4) bewegen und die Reihenfolgen keine Konsistenz
aufweisen.

6.3  Vergleich nach Schwerpunktfachern

Die Einfiihrung einer im Vergleich zu den bisherigen Maturitatstypen erweiterten Zahl von Schwerpunktfachern
war einer der wesentlichen Punkte der Maturitatsreform 1995 (siehe Kapitel I, Abschnitt 1). Wahrend die Aus-
bildung in den obligatorischen Grundlagenfachern die allgemeine Studierfahigkeit sichern soll, ermdglicht die
Wahl des Schwerpunktfachs (und spéter eines Ergdnzungsfachs) den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die
interessengeleitete, individualisierende Vertiefung ihrer gymnasialen Bildung. Zwar zeigen die Studie EVAMAR
[ (Ramseier et al., 2004) und weitere Evaluationsuntersuchungen (Oelkers, 2008), dass bei gewissen Schwer-
punktfichern eine Kanalisierung der Studienwahl auf bestimmte Studienfacher erfolgt, aber dennoch sollten
Maturandinnen und Maturanden im Sinne einer allgemeinen Studierfahigkeit in der Lage sein, unabhdngig von
der Wahl des Schwerpunkt- und Erganzungsfachs jedes Hochschulfach studieren zu konnen. Gemdss den glei-
chen Studien, die auf Befragungen basieren, unterscheiden sich Maturandinnen und Maturanden mit verschie-
denen Schwerpunktfachern nicht hinsichtlich ihres Wissens und Kénnens in den Grundlagenfachern (Ramseier
et al., 2004, 138; Oelkers, 2008, 120). Vor diesem Hintergrund ist es von grossem Interesse, ob sich dieser Be-
fund auch in den Leistungsdaten spiegelt, die im Rahmen des Projekts EVAMAR II erhoben wurden.

6.3.1  Vergleich der Fach-Testergebnisse nach Schwerpunktfachern

6.3.1.1  Erstsprache

Im Folgenden werden die Testergebnisse in Erstsprache der Maturandinnen und Maturanden mit verschiedenen
Schwerpunktfichern miteinander verglichen (Tabellen 1V.44 bis 1V.48).

Tab. IV.44: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Erstsprache zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Gesamtergebnis (TOT_SPRACHE)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Bildnerisches Gestalten 1176 477
Wirtschaft und Recht 3097 492
Musik 762 494
Physik und Anwendungen der Mathematik 1403 501
Moderne Sprachen 3217 502
Biologie und Chemie 1722 510
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1312 514
Alte Sprachen 669 533
d max = 0.59
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Tab. IV.45: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Erstsprache zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Bereich ,Allgemeines Leseverstehen” (ALLG_LV)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

Bildnerisches Gestalten 1176 484
Wirtschaft und Recht 3097 489
Musik 762 495
Moderne Sprachen 3217 501
Physik und Anwendungen der Mathematik 1403 501
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1312 508
Biologie und Chemie 1722 510
Alte Sprachen 669 536

d max = 0.63

Tab. IV.46: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Erstsprache zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Bereich , Detailliertes Leseverstehen” (DETAIL_LV)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 6

Bildnerisches Gestalten 1176 485
Wirtschaft und Recht 3097 492
Musik 762 493
Physik und Anwendungen der Mathematik 1403 498 498
Biologie und Chemie 1722 503 503
Moderne Sprachen 3217 507 507
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1312 511
Alte Sprachen 669 526

d max = 0.46
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Tab. IV.47: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Erstsprache zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich , Sprachreflexion/Wortschatz” (WORTS)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Musik 762 484
Bildnerisches Gestalten 1176 485
Wirtschaft und Recht 3097 491
Moderne Sprachen 3217 503
Physik und Anwendungen der Mathematik 1403 506 506
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1312 510
Biologie und Chemie 1722 511
Alte Sprachen 669 527
d max = 0.58

Tab. IV.48: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Erstsprache zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich , Sprachreflexion/Grammatik” (GRAM)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)

1 2 3 4 5
Bildnerisches Gestalten 1176 487
Musik 762 488
Wirtschaft und Recht 3097 491 491
Biologie und Chemie 1722 494
Physik und Anwendungen der Mathematik 1403 501
Moderne Sprachen 3217 509
Philosophie/Paddagogik/ Psychologie 1312 511
Alte Sprachen 669 531
d max = 0.59

Maturandinnen und Maturanden mit dem Schwerpunktfach ,Alte Sprachen® (vorwiegend Latein) haben im Erst-

sprachtest in allen Bereichen durchschnittlich am besten, jene mit dem Schwerpunktfach ,Bildnerisches Gestal-

ten® ebenfalls in allen Bereichen und teilweise mit den Gruppen ,,Musik“ (in den Bereichen Sprachreflexi-

on/Wortschatz und Grammatik) sowie ,,Wirtschaft und Recht“ (bei Allgemeinem Leseverstehen und Grammatik)
am schlechtesten abgeschlossen. Die Effektstarken zwischen den Extremgruppen sind mittel. Es fallt auf, dass

sich die Maturandinnen und Maturanden des Sprachen-Schwerpunkts ,Moderne Sprachen® in einem Sprachtest

L,hur® in der Mitte platzierten.
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6.3.1.2  Mathematik

Der Vergleich der Testergebnisse in Mathematik findet sich in den Tabellen IV.49 bis IV.53. Bei diesem Ver-
gleich ist zu beriicksichtigen, dass Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunktfachs ,Physik und Anwen-
dungen der Mathematik® eine vertiefte mathematische Bildung erhalten. Deshalb ist bei der Effektstarke in
Klammer zusétzlich der Wert fiir die grosste Differenz zwischen den anderen Schwerpunktgruppen angegeben.

Tab. IV.49: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Mathematik zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Gesamtergebnis (TOT_MATH)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5 6 7

Bildnerisches Gestalten 1156 455
Philosophie/Padagogik/Psychologie 1313 462
Musik 698 467
Moderne Sprachen 3336 475
Wirtschaft und Recht 3181 485
Biologie und Chemie 1741 504
Alte Sprachen 671 512
Physik und Anwendungen der Mathematik 1416 614

d max = 1.96 (0.69)

Tab. IV.50: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Mathematik zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Bereich ,Analytisches” (ANALYSIS)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5 6

Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1313 462
Bildnerisches Gestalten 1156 463
Musik 698 465
Moderne Sprachen 3336 478
Wirtschaft und Recht 3181 490
Biologie und Chemie 1741 500
Alte Sprachen 671 509
Physik und Anwendungen der Mathematik 1416 608

d max = 1.85 (0.57)
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Tab. IV.51: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Mathematik zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Bereich ,Geometrisches” (GEOMETRIE)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Bildnerisches Gestalten 1156 462
Philosophie/Paddagogik/ Psychologie 1313 464
Musik 698 478
Moderne Sprachen 3336 478
Wirtschaft und Recht 3181 488
Biologie und Chemie 1741 508
Alte Sprachen 671 508
Physik und Anwendungen der Mathematik 1416 608

d max = 0.92 (0.59)

Tab. IV.52: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Mathematik zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich , Stochastisches” (STOCHASTIK)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5 6 1

Bildnerisches Gestalten 1156 463
Musik 698 472
Philosophie/Pédagogik/Psychologie 1313 476
Moderne Sprachen 3336 484
Wirtschaft und Recht 3181 491
Biologie und Chemie 1741 501
Alte Sprachen 671 521
Physik und Anwendungen der Mathematik 1416 582

d max = 1.43 (0.71)
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Tab. IV.53: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Mathematik zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Bereich ,Diverses” (VERSCH)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5 6

Bildnerisches Gestalten 1156 468
Philosophie/Padagogik/Psychologie 1313 468
Musik 698 479
Moderne Sprachen 3336 481
Wirtschaft und Recht 3181 490
Biologie und Chemie 1741 498
Alte Sprachen 671 510
Physik und Anwendungen der Mathematik | 1416 586

d max = 1.54 (0.55)

Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,Physik und Anwendungen der Mathematik“ haben in allen
Bereichen des Mathematiktests klar am besten, die Gruppe ,,Bildnerisches Gestalten“ ebenfalls in allen Berei-
chen und teilweise zusammen mit der Gruppe ,Philosophie/Pdadagogik/Psychologie“ (bei den Bereichen ,Analy-
tisches®, ,Geometrisches® und ,Diverses) und dem Schwerpunkt ,Musik® (im Bereich ,Analytisches®) am
schlechtesten abgeschlossen. Das Resultat der besten Gruppe fallt erwartungsgemass aus. Die Effektstarke zwi-
schen dieser und der schlechtesten Gruppe ist aber ausserordentlich gross. Die Maturandinnen und Maturanden
des Schwerpunkts ,Alte Sprache® haben am zweitbesten abgeschnitten, noch vor jenen des Schwerpunkts ,Bio-
logie und Chemie“ und jenen des Schwerpunkts ,,Wirtschaft und Recht”. Die Effektstarken der zweitbesten
Gruppe bzw. der besten ,Nicht-Spezialisten-Gruppe® , Alte Sprachen® zur jeweils schlechtesten liegen immer
noch bei erheblichen Werten, ndmlich zwischen d = 0.71 (Stochastik) und d = 0.55 (Verschiedenes).

6.3.1.3  Biologie

In den Tabellen IV.54 bis IV.60 werden die Testergebnisse in Biologie gegeniibergestellt. Auch bei diesem Ver-
gleich ist eine fachspezifische Kombination von Grundlagen- und Schwerpunktfach zu berticksichtigen. Matu-
randinnen und Maturanden des Schwerpunktfachs ,Biologie und Chemie“ besuchen mehr Unterrichtsstunden in
Biologie und sollten in diesem Fach ganz klar tiber das bessere Wissen und Konnen verfligen. Deshalb ist bei der
Effektstarke wieder in Klammer zusatzlich der Wert flr die grésste Differenz zwischen den anderen Schwer-
punktgruppen angegeben.
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Tab. IV.54: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Totalergebnis (TOT_BIO)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

2 3 4 5

Musik 763 475
Moderne Sprachen 3260 485
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1309 484
Wirtschaft und Recht 3137 487
Bildnerisches Gestalten 1167 491 491
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 496
Alte Sprachen 668 505
Biologie und Chemie 1723 559

d max = 1.08 (0.35)

Tab. IV.55: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich ,Evolution” (B_EVO)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

Musik 763 483
Wirtschaft und Recht 3137 486
Moderne Sprachen 3260 486
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1309 489
Bildnerisches Gestalten 1167 496
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 498
Alte Sprachen 668 504
Biologie und Chemie 1723 554

d max = 0.988 (0.27)
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Tab. IV.56: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher
Bereich , Struktur und Funktion” (B_STRU)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)

1 2 3 4
Wirtschaft und Recht 3137 484
Musik 763 485
Moderne Sprachen 3260 485
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1309 487
Bildnerisches Gestalten 1167 497
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 498
Alte Sprachen 668 506
Biologie und Chemie 1723 557

d max = 0.99 (0.27)

Tab. IV.57: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich ,Genetik” (B_GEN)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)

1 2 3 4
Wirtschaft und Recht 3137 484
Musik 763 484
Moderne Sprachen 3260 486
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1309 487 487
Bildnerisches Gestalten 1167 492
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 499
Alte Sprachen 668 502
Biologie und Chemie 1723 557

d max = 0.99 (0.22)

Tab. IV.58: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich , Informationsverarbeitung” (B_INFO)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5 6

Musik 763 481
Moderne Sprachen 3260 484 484
Wirtschaft und Recht 3137 484 484
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1309 488 488
Bildnerisches Gestalten 1167 492
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 499
Alte Sprachen 668 506
Biologie und Chemie 1723 557

d max = 1.00 (0.30)
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Tab. IV.59: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:

Bereich , Okologie” (B_OEKO)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet) 1 ) 3 4 :
Musik 763 484
Wirtschaft und Recht 3137 484
Moderne Sprachen 3260 484
Philosophie/Pddagogik/ Psychologie 1309 488 438
Bildnerisches Gestalten 1167 493 493
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 498
Alte Sprachen 668 506
Biologie und Chemie 1723 555

d max = 0.95 (0.28)

Tab. IV.60: Vergleich der Ergebnisse des Tests in Biologie zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher:
Bereich , Stoffwechsel” (B_STOFF)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet) : ) 3 s :
Wirtschaft und Recht 3137 483
Musik 763 484
Moderne Sprachen 3260 485
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1309 488 488
Bildnerisches Gestalten 1167 492 492
Physik und Anwendungen der Mathematik 1402 498
Alte Sprachen 668 505
Biologie und Chemie 1723 559

d max = 1.02 (0.28)

Im Biologietest haben die Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,Biologie und Chemie“ wiederum
erwartungskonform in allen Bereichen die besten Ergebnisse erzielt. Auch in diesem Test liegen die Maturan-
dinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,Alte Sprachen® in allen Bereichen an zweiter Stelle, noch vor jenen

des anderen naturwissenschaftlichen Schwerpunkts ,Physik und Anwendungen der Mathematik®. Die Ergebnis-

se der Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,Musik“ sind im Gesamttest klar am schlechtesten
ausgefallen. In den Teilbereichen befinden sie sich zusammen mit den Maturandinnen und Maturanden der

Schwerpunkte ,Moderne Sprachen® (bei ,Evolution®, ,Struktur und Funktion®, ,Genetik®, ,Informationsverarbei-

tung®, ,Okologie“, ,Stoffwechsel“), ,Philosophie/Padagogik/Psychologie* (bei ,Evolution®, ,Struktur und Funkti-
on“, ,Genetik®, ,,Okologie“, ~Stoffwechsel”) sowie ,Wirtschaft und Recht” (bei ,Evolution®, ,Struktur und Funkti-

on“, ,Genetik“, ,Informationsverarbeitung®, ,,C)kologie“, »Stoffwechsel”) in der schlechtesten Ergebnisgruppe. Die

Effektstarken der jeweils schlechtesten Schwerpunkt-Gruppe zur ,Spezialistengruppe® sind sehr hoch und blei-
ben im Vergleich zur in allen Bereichen zweitbesten Gruppe ,Alte Sprachen® immer noch moderat, zwischen
d = 0.35 (Gesamttest) und d = 0.22 (Genetik).
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6.3.2  Vergleich der Maturanoten nach Schwerpunktfachern

Nachdem ein Vergleich der Testergebnisse der Schwerpunktfach-Gruppen teilweise grosse Unterschiede erge-
ben hat, stellt sich die Frage, ob auch die effektiv vergebenen Maturanoten in den drei Fachern so stark differie-
ren (siehe Tabellen IV.61 bis IV.64).

Tab. IV.61: Vergleich der vergebenen Maturanote in Erstsprache zwischen den Gruppen verschiedener Schwerpunktfacher

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Wirtschaft und Recht 3138 454
Biologie und Chemie 1713 4.58
Bildnerisches Gestalten 1152 458
Physik und Anwendungen der Mathematik 1421 463
Moderne Sprachen 3344 467
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1207 4.67
Musik 729 475
Alte Sprachen 682 487

d max = 0.60

Die Effektstarke zwischen den Extremgruppen bleibt beim Vergleich der Maturanoten in Erstsprache eine mitt-
lere (siehe Tabelle IV.61). Hervorzuheben sind die vergleichsweise zur Testrangierung verbesserten Bewertun-
gen fir die Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,Musik“ und das relative Abgleiten jener des
Schwerpunkts ,Biologie und Chemie*.

Tab. IV.62: Vergleich der vergebenen Maturanote in Mathematik zwischen den Gruppen verschiedener Schwerpunktfacher

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Philosophie/Padagogik/ Psychologie 1207 414
Bildnerisches Gestalten 1152 419
Moderne Sprachen 3344 426
Wirtschaft und Recht 3138 428
Musik 729 4.30 4.31
Biologie und Chemie 1713 4.34
Alte Sprachen 682 457
Physik und Anwendungen der Mathematik 1421 4388

d max = 0.93

Beim Vergleich der Maturanoten in Mathematik halbiert sich der mit der Effektstarke gemessene Unterschied
zwischen den beiden Extremgruppen gegentiber dem Testunterschied beinahe; er bleibt aber sehr hoch (siehe
Tabelle 1V.62). In diesem Fach stimmt auch die sonstige Rangierung recht gut mit jener der Testergebnisse
iiberein. Offenbar gelingt es den bewertenden Personen in Mathematik eher, sich bei der Benotung implizit an
objektiven Glite-Standards zu orientieren. Wieder fallen Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts
»Alte Sprachen“ dadurch auf, dass sie sich noch vor jenen mit dem Schwerpunkt ,Biologie und Chemie® platzieren.
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Tab. IV.63: Vergleich der vergebenen Matura-Erfahrungsnote in Biologie zwischen den Gruppen verschiedener

Schwerpunktfacher

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet) 1 ) 3 A

Musik 692 461
Moderne Sprachen 3007 461
Wirtschaft und Recht 2635 4.65 4.65
Philosophie/Pddagogik/ Psychologie 985 4.66
Physik und Anwendungen der Mathematik 1033 469
Biologie und Chemie 1082 4.80
Bildnerisches Gestalten 1056 481
Alte Sprachen 618 491
d max = 0.54

Beim Vergleich der Matura-Erfahrungsnoten in Biologie fillt auf, dass die Effektstdrke beim Unterschied zwi-
schen den Extremgruppen auf ein mittleres Mass sinkt (siehe Tabelle IV.63). Die Platzierung stimmt mit kleinen
Abweichungen erstaunlich gut mit der Rangierung des Biologietests iiberein. Die grosste Abweichung kann fiir
die Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,Biologie und Chemie“ sowie ,Bildnerisches Gestalten®
festgestellt werden. Erstere wurden mittels Noten vergleichsweise schlechter bewertet (und diesbezlglich er-
staunlicherweise gar von den ,Altsprachlern tiberholt), letztere erhielten bessere Bewertungen.

Tab. IV.64: Vergleich der vergebenen Maturanote in Naturwissenschaften zwischen den Gruppen verschiedener

Schwerpunktfacher
Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4 5
Musik 729 4.48
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1207 4.49
Moderne Sprachen 3344 452
Wirtschaft und Recht 3138 458
Bildnerisches Gestalten 1152 4.65
Biologie und Chemie 1691 4.65
Physik und Anwendungen der Mathematik 1423 472
Alte Sprachen 682 483
d max = 0.64

Obwohl sich die Matura-Gesamtnoten in Naturwissenschaften nur bedingt mit den Testergebnissen in Biologie
vergleichen lassen, ist auch die Reihenfolge in dieser Darstellung interessant (siehe Tabelle 1V.64). Die Effekt-
starke zwischen den beiden Extremgruppen ist etwas hoher als beim Vergleich der Biologie-Erfahrungsnoten,
aber Klar tiefer als beim Vergleich der Biologie-Testergebnisse. Als deutlich beste Gruppe erweisen sich — wie
schon bei der Erfahrungsnote in Biologie — die ,Altsprachler®, die erstaunlicherweise selbst in den Naturwissen-
schaften eine bessere Bewertung erreichten als die Naturwissenschaft-Spezialisten.

Ergénzend zu diesen Mittelwertvergleichen sind aus Tabelle IV.65 die Prozentzahlen fiir ungeniigende Ergebnis-
se ersichtlich. In Mathematik zeigen sich ungeniigende Bewertungen in der schriftlichen Maturitdtspriifung fir
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die Halfte oder mehr aller Maturandinnen und Maturanden in den nach MAR 95 neuen Schwerpunkten ,Philo-
sophie/Padagogik/Psychologie®, ,Bildnerisches Gestalten” und ,,Musik®. Im Weiteren haben offenbar Erfah-
rungsnoten kompensierende Wirkung fiir die in schriftlichen Priifungen eher hohe Zahl an ungentigenden Be-
wertungen.

Tab. IV.65: Vergleich des Prozentanteils ungentigender Ergebnisse in den Maturitatspriifungen zwischen den Gruppen
unterschiedlicher Schwerpunktfacher

Schwerpunkt Schriftliche Gesamt- Schriftliche Gesamt- Biologie- Gesamt-
Erstsprachprii- | Maturanote Mathematikprii- | Maturanote Erfahrungsnote | Maturanote
fung Erstsprache fung Mathematik Naturwissen-

schaften

Alte Sprachen 9.7% 1.3% 32.3% 19.9% 6.0% 2.7%

Moderne Sprachen 19.2% 4.3% 46.7% 29.6% 8.7% 8.4%

Physik und Anwendungen 14.9% 4.8% 12.4% 6.3% 6.1% 2.3%

der Mathematik

Biologie und Chemie 22.7% 6.2% 41.8% 17.2% 3.2% 3.5%

Wirtschaft und Recht 22.0% 5.8% 40.7% 25.5% 4.8% 5.2%

Philosophie/ Paddagogik/ 20.6% 3.7% 55.8% 32.3% 3.4% 8.9%

Psychologie

Bildnerisches Gestalten 24.2% 5.3% 48.8% 32.3% 2.5% 3.4%

Musik 13.0% 1.3% 48.6% 25.6% 5.4% 5.9%

6.3.3  Vergleich der tiberfachlichen Fahigkeiten nach Schwerpunktfachern

Die néchsten vier Tabellen (IV.66 bis IV.69) zeigen einen Vergleich der getesteten tiberfachlichen Fahigkeiten
zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktfacher.

Die Reihenfolge der Testergebnisse ist in allen Unterbereichen dieselbe. Die Unterschiede zwischen der besten
Gruppe (,Physik und Anwendungen der Mathematik“) sowie der schlechtesten (,Philoso-
phie/Padagogik/Psychologie®) sind erheblich (sehr grosse Effektstarken). Auch die Maturandinnen und Matu-
randen des Schwerpunkts ,Bildnerisches Gestalten® befinden sich in der Signifikanzgruppe mit den schlechtes-
ten Ergebnissen.

Tab. IV.66: Vergleich der Ergebnisse des iiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Quantitative und formale Probleme

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4 5

Philosophie/Padagogik/Psychologie 834 469
Bildnerisches Gestalten 901 473
Musik 665 485
Moderne Sprachen 2426 486
Wirtschaft und Recht 2359 499
Alte Sprachen 391 514
Biologie und Chemie 939 517
Physik und Anwendungen der Mathematik 761 560
d max = 1.25
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Tab. IV.67: Vergleich der Ergebnisse des tiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Diagramme und Tabellen

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4 5 6
Philosophie/Paddagogik/ Psychologie 834 468
Bildnerisches Gestalten 901 475 475
Musik 665 481 481
Moderne Sprachen 2426 487
Wirtschaft und Recht 2359 499
Alte Sprachen 391 506
Biologie und Chemie 939 519
Physik und Anwendungen der Mathematik 761 557
d max = 1.22
Tab. IV.68: Vergleich der Ergebnisse des tiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Textverstandnis
Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4 5
Philosophie/Paddagogik/ Psychologie 834 476
Bildnerisches Gestalten 901 478
Musik 665 483 483
Moderne Sprachen 2426 488
Wirtschaft und Recht 2359 496
Alte Sprachen 391 514
Biologie und Chemie 939 519
Physik und Anwendungen der Mathematik 761 553
d max = 1.02
Tab. IV.69: Vergleich der Ergebnisse des iiberfachlichen Fahigkeitstests zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Naturwissenschaftliches Grundverstandnis
Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3 4 5 6
Philosophie/Padagogik/ Psychologie 834 474
Bildnerisches Gestalten 901 477
Musik 665 485
Moderne Sprachen 2426 488
Wirtschaft und Recht 2359 496
Alte Sprachen 391 511
Biologie und Chemie 939 521
Physik und Anwendungen der Mathematik | 761 549

d max = 1.01
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6.3.4  Vergleich ausgewahlter Ergebnisse aus der Zusatzbefragung nach Schwerpunktfachern

In den folgenden Tabellen IV.70 bis IV.74 findet sich ein Vergleich der erfragten hochschulrelevanten tiberfach-
lichen Kompetenzen, wobei wieder nur diejenigen aufgefiihrt sind, bei denen sich zwischen den Extremwerten
Unterschiede im Ausmass von mindestens kleinen Effektstdrken zeigen.

Tab. IV.70: Vergleich der Befragungsergebnisse ,iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Gruppen unterschiedlicher

Schwerpunktfacher: Bereich ,Zeitplanung” (1 = schlechte Zeitplanung, 5 = sehr gute Zeitplanung)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet) 1 ) ; A ;
Physik und Anwendungen der Mathematik 1418 2.32
Biologie und Chemie 1733 2.58
Alte Sprachen 656 2.63 2.63
Moderne Sprachen 3304 2.66 2.66
Wirtschaft und Recht 3145 2.69 2.69
Musik 706 2.70 2.70 2.70
Bildnerisches Gestalten 1135 2.73 273
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1296 278

d max = 0.50

Maturandinnen und Maturanden mit dem Schwerpunkt ,Physik und Anwendungen der Mathematik schatzen
ihre Zeitplanung als am schlechtesten ein, jene des Schwerpunkts , Philosophie/Padagogik/Psychologie” ihre als
am besten (siehe Tabelle IV.70). Der Unterschied ist ein mittelgrosser und macht immerhin einen halben Punkt
auf der vierstufigen Skala aus. Die ,Physiker/Mathematiker” beurteilen auch ihre Priifungsvorbereitungseffi-
zienz vergleichsweise am schlechtesten (siehe Tabelle 1V.71).

Tab. IV.71: Vergleich der Befragungsergebnisse ,iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Bereich ,Priifungsvorbereitung” (1 = ineffiziente Prifungsvorbereitung, 5 = sehr zeiteffiziente
Priifungsvorbereitung)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet) 1 ) 3 A ;
Physik und Anwendungen der Mathematik 1418 3.55
Musik 706 3.59 3.59
Wirtschaft und Recht 3145 3.61 3.6
Bildnerisches Gestalten 1135 3.62 3.62
Biologie und Chemie 1733 3.64
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1296 3.72
Moderne Sprachen 3304 374
Alte Sprachen 656 3.86

d max = 0.46

Alle in den weiteren Tabellen dargestellten Unterschiede sind zwar signifikant, aber gering und auf der Skala

minimal.
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Tab. IV.72: Vergleich der Befragungsergebnisse , iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Bereich , Zeiteffizienz” (1 = sehr schlechte Zeiteffizienz, 5 = sehr gute Zeiteffizienz)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

Moderne Sprachen 3304 3.67
Musik 706 3.77
Biologie und Chemie 1733 3.77
Philosophie/Pddagogik/ Psychologie 1296 3.78
Bildnerisches Gestalten 1135 3.78
Wirtschaft und Recht 3145 3.80 3.80
Alte Sprachen 656 3.82 3.82
Physik und Anwendungen der Mathematik 1418 3.83

d max = 0.27

Tab. IV.73: Vergleich der Befragungsergebnisse , tiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwer-

punktfacher: Bereich ,vernetztes Denken” (1 = sehr wenig vernetztes Denken, 5 = sehr viel vernetztes Denken)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen
(gewichtet) : ) 3 s :
Moderne Sprachen 3299 3.20
Physik und Anwendungen der Mathematik 1418 3.27
Wirtschaft und Recht 3145 3.29 3.29
Biologie und Chemie 1733 3.30 3.30
Bildnerisches Gestalten 1135 3.30 3.30
Musik 706 3.35 3.35
Alte Sprachen 655 3.40 3.40
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1296 3.44

d max = 0.31

Tab. IV.74: Vergleich der Befragungsergebnisse , iiberfachliche Kompetenzen” zwischen den Gruppen unterschiedlicher
Schwerpunktfacher: Bereich ,Perspektiveniibernahme” (1 = sehr gute Fremdperspektiven-Ubernahme bei
Konflikten, 4 = sehr schlechte Fremdperspektiven-Ubernahme bei Konflikten)

Schwerpunktfach N Signifikante Untergruppen

(gewichtet) : " 3 .
Physik und Anwendungen der Mathematik 1409 2.92
Wirtschaft und Recht 3139 292
Biologie und Chemie 1733 2.98
Moderne Sprachen 3295 3.01 3.01
Philosophie/Pédagogik/ Psychologie 1296 3.05 3.05
Musik 705 3.05 3.05
Bildnerisches Gestalten 1134 3.06
Alte Sprachen 656 3.07
d max = 0.25
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6.4  Vergleich zwischen den Geschlechtern

Wie dies bei den meisten Untersuchungen der Fall ist, wurden die Testergebnisse, die Maturanoten und die
Befragungsergebnisse auch auf Unterschiede zwischen den Geschlechtern analysiert.

6.4.1  Geschlechtervergleich in Erstsprache

In Tabelle 1V.75 findet sich der Vergleich der Leistungsergebnisse fiir Erstsprache. Es ergaben sich zwar mehr-
heitlich signifikant bessere Ergebnisse fiir die Maturandinnen, aber die Unterschiede bei den Testergebnissen
sind unbedeutend. Hingegen wurden Maturandinnen im Ausmass einer leichten Effektstarke an der schriftli-
chen Maturapriifung besser benotet. In der Erfahrungsnote ist der Unterschied zugunsten der Maturandinnen
noch etwas hoher.

Tab. IV.75: Vergleich Testergebnisse und Maturanoten zwischen den Geschlechtern in Erstsprache
Leistungsergebnisse Geschlecht N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstarke
(gewichtet) abweichung | Differenz

TOT_SPRACHE méannlich 5539 498 90.21 -4 0.009 0.05
weiblich 7822 502 82.96

ALLG_LV mannlich 5539 499 85.08 -2 0.140 0.03
weiblich 7822 501 75.63

DETAIL_LV mannlich 5539 495 89.39 -9 0.000 0.1
weiblich 7822 504 80.86

WORTS méannlich 5539 503 76.18 4 0.003 0.05
weiblich 7822 499 70.22

GRAM mannlich 5539 497 78.07 -6 0.000 0.08
weiblich 7822 503 71.06

E_ErfNote mannlich 5573 4.49 520 -0.20 0.000 0.38
weiblich 7824 4.69 498

E_miiPr méannlich 5563 4.60 760 -0.10 0.000 0.13
weiblich 7820 470 750

E_schrPr mannlich 5571 437 750 -0.07 0.000 0.10
weiblich 7822 4.44 730

E_MatNote mannlich 5569 455 547 -0.14 0.000 025
weiblich 7820 4.69 532

6.4.2  Geschlechtervergleich in Mathematik

Der Vergleich fiir die Testergebnisse und die Maturanoten ist in Tabelle IV.76 dargestellt. Maturanden haben in
allen Mathematik-Bereichen besser abgeschnitten. Die Unterschiede sind bei den Tests mittelhoch, bei den No-
ten hingegen nur noch klein (schriftliche Maturapriifung) bis unbedeutend (Erfahrungsnote und miindliche Ma-
turapriifung).
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Tab. IV.76: Vergleich Testergebnisse und Maturanoten zwischen den Geschlechtern in Mathematik

Leistungsergebnisse Geschlecht N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstarke
(gewichtet) abweichung | Differenz

TOT_MATH mannlich 5666 523 96.26 49 .000 0.56
weiblich 7858 474 81.76

ANALYSIS ménnlich 5666 523 94.84 47 .000 0.54
weiblich 7858 476 77.11

GEOMETRIE mannlich 5666 525 91.94 49 .000 0.58
weiblich 7858 476 76.35

STOCHASTIK mannlich 5666 519 88.20 38 .000 0.45
weiblich 7858 481 81.77

VERSCH mannlich 5666 515 86.13 35 .000 0.42
weiblich 7858 480 78.20

Ma_ErfNote mannlich 5573 4.42 7817 .08 .000 0.11
weiblich 7808 434 795

Ma_miiPr mannlich 5091 4.43 1.385 10 .000 0.08
weiblich 7394 433 1.007

Ma_schrPr mannlich 5570 419 1.052 27 .000 0.25
weiblich 7811 392 1.032

Ma_MatNote ménnlich 5569 4.42 830 13 .000 0.16
weiblich 7820 429 819

6.43  Geschlechtervergleich in Biologie

In Tabelle IV.77 findet sich der Vergleich fir die Leistungsergebnisse in Biologie und bei den Noten auch fiir

weitere Bereiche der Naturwissenschaften. Wieder haben die Maturanden in allen Teilbereichen des Biologie-
tests besser abgeschnitten, wobei die Unterschiede gering sind. Trotzdem wurden die Maturandinnen in der
Erfahrungsnote in Biologie besser bewertet als die Maturanden. Dass in der Maturanote in Naturwissenschaften

keine Unterschiede mehr zwischen den Geschlechtern auszumachen sind, kann auf das umgekehrt bessere
Abschneiden der Maturanden in der Erfahrungsnote Physik zurtickgefiihrt werden. Maturandinnen kompensier-
ten offenbar die schlechteren Noten in Physik mit besseren Noten in Biologie. Die Unterschiede bei der Erfah-

rungsnote in Chemie sind unbedeutend.
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Tab. IV.77: Vergleich Testergebnisse zwischen den Geschlechtern in Biologie und Maturanoten in Naturwissenschaften

Leistungs- Geschlecht N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstérke

ergebnisse (gewichtet) abweichung Differenz

TOT_BIO ménnlich 5573 507 87.56 17 0.000 0.19
weiblich 7868 490 81.42

B_EVO mannlich 5573 507 81.54 16 0.000 0.19
weiblich 7868 491 76.41

B_STRU ménnlich 5573 507 84.08 16 0.000 0.19
weiblich 7868 491 77.60

B_GEN ménnlich 5573 506 83.49 14 0.000 0.17
weiblich 7868 492 78.32

B_INFO mannlich 5573 506 84.01 15 0.000 0.19
weiblich 7868 491 78.74

B_OEKO ménnlich 5573 506 84.50 16 0.000 0.20
weiblich 7868 490 78.90

B_STOFF ménnlich 5573 506 86.06 15 0.000 0.18
weiblich 7868 491 79.46

Bi_ErfNote mannlich 4460 463 0.540 -.09 0.000 0.18
weiblich 6652 472 0.539

Ch_ErfNote mannlich 4511 4.60 0.633 .05 0.000 0.08
weiblich 6715 4.55 0.603

Ph_ErfNote ménnlich 4413 459 0.684 16 0.000 0.23
weiblich 6740 443 0.697

NW_MatNote mannlich 5565 4.60 0.575 01 0.147 0.03
weiblich 7805 4.59 0.560

MPhyS_MatPr ménnlich 1062 441 0.887 -15 0.014 0.18
weiblich 263 4.56 0.780

6.4.4  Geschlechtervergleich bei den tberfachlichen Fahigkeiten

Die grossten geschlechtsspezifischen Unterschiede ergeben sich beim tiberfachlichen Fahigkeitstest (UFT) (siehe

Tabelle IV.78). Sie bewegen sich durchwegs in einem mittleren Ausmass. Vermutlich schldgt hier am meisten
durch, dass es am Gymnasium relativ zur gleichméssigen Verteilung aller gleichaltrigen Adoleszenten in der
Schweiz mehr Maturandinnen als Maturanden gibt, die Fahigkeitsvoraussetzungen aber quotenbezogen nicht
besser sind, beziehungsweise eine hohere Quote am oberen Ende der (gleichen) Fahigkeitspyramide mit durch-
schnittlich tieferen Fahigkeiten verknipft ist.
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Tab. IV.78: Vergleich Testergebnisse zwischen den Geschlechtern im UFT

Leistungs- Geschlecht N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstéarke

ergebnisse (gewichtet) abweichung Differenz

U_QUANT ménnlich 3833 525 82.60 48 .000 0.59
wesiblich 5448 477 78.84

U_DIAGR ménnlich 3833 524 79.91 47 .000 0.60
weiblich 5448 477 78.08

U_TEXT méannlich 3833 521 82.47 41 .000 0.51
weiblich 5448 480 78.19

U_NAT ménnlich 3833 521 82.04 41 .000 0.51
wesiblich 5448 480 76.81

6.45  Vergleich ausgewahlter Ergebnisse aus der Zusatzbefragung

In Tabelle IV.79 sind nur jene Ergebnisse aufgefiihrt, bei denen die Effektstiarke der Unterschiede in den selbst
eingeschdtzten tiberfachlichen Kompetenzen mindestens 0.2 betragt. Wahrend Maturandinnen angeben, das
Lernen und die Priifungsvorbereitungen zeitlich besser planen zu kdnnen und bei Teamkonflikten eher die Per-
spektiven der anderen verstehen zu wollen, behaupten Maturanden von sich, effizienter zu lernen.

Tab. IV.79: Signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern mit Effektstérke > .2 bei tiberfachlichen Kompetenzen

Kompetenz- Geschlecht N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstéarke

bereiche (gewichtet) abweichung Differenz

Zeitplanung mannlich 5540 2.41 944 -39 .000 0.42
weiblich 7856 2.80 939

Effiziente Priifvor- | ménnlich 5540 3.49 697 -29 .000 0.45

bereitung weiblich 7856 378 614

Zeiteffizienz ménnlich 5540 3.88 648 .20 .000 0.32
weiblich 7856 3.68 631

Perspektiven- mannlich 5523 2.90 612 -.15 .000 0.27

libernahme weiblich 7847 305 544

6.5  Vergleich zwischen unterschiedlichen Maturitdtsquoten

Die Maturitdtsquoten in der Schweiz unterscheiden sich betrachtlich. Im Maturajahrgang 2007 haben geméss Bundessta-
tistik im Kanton Tessin 29.5% der jungen Erwachsenen einen gymnasialen Abschluss erworben, im Kanton Obwalden
waren es lediglich 11.2% (Bfs, 2008b). Diese Unterschiede miissen nicht zwingend eine entsprechende Chancen-
Ungleichheit widerspiegeln. Es ist aber von Interesse, ob an den Maturitdtspriifungen tiberall die gleichen Anforderungen
gestellt werden. Im Rahmen von EVAMAR I lassen sich Teile der Kompetenzen der Maturandinnen und Maturanden aus
Kantonen mit unterschiedlichen Maturitatsquoten miteinander vergleichen. Weil die Stichprobe nicht fiir jeden Kanton
reprisentativ ist, wird nur eine Grobeinteilung der Quoten zu Gruppen vorgenommen. Uberlagerungen mit anderen
Effekten bleiben dabei offen, ebenso die Frage der Gleichheit von Anforderungen bei der Eingangsselektion der Gymna-
sien. Bei der Beurteilung der Chancengleichheit muisste namlich auch die Eingangsselektion berticksichtigt werden, weil
ein ,Aufholen” von Kompetenzdefiziten wahrend der Gymnasialzeit durchaus moglich ist, so dass sich dann Eingangsun-
terschiede am Schluss nicht mehr zeigen, die Chancen-Ungleichheit aber bleibt. Wegen der sich tiberlagernden Effekte
wird im Folgenden ein Vergleich zwischen Gruppen in einem oberen und einem unteren Bereich vorgenommen. Orien-
tiert man sich an einer moglichst gleichmassigen Dreiteilung, ergibt sich fiir das untere Drittel eine Quotengrenze von
<17.5%, fiir das mittlere eine solche von 17.5% bis 18.9% und fiir das obere Drittel eine ab 19.0%. In den Tabellen 1V.80 bis
V.83 finden sich die Ergebnisse der Vergleiche nach Maturitatsquoten.
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Tab. IV.80: Darstellung von Unterschieden zwischen Kantonsgruppen mit unterschiedlichen Maturitdtsquoten, Erstsprache

Leistungsergebnisse Maturitdtsquote | N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstérke
(gewichtet) abweichung | Differenz

TOT_SPRACHE unteres Drittel 5483 508 83.69 12 .000 0.14
oberes Drittel 4490 496 90.77

ALLG_LV unteres Drittel 5483 506 77.42 9 .000 0.12
oberes Drittel 4490 497 83.44

DETAIL_LV unteres Drittel 5483 510 81.30 17 .000 0.19
oberes Drittel 4490 493 89.81

WORTS unteres Drittel 5483 503 72.72 -2 132 0.03
oberes Drittel 4490 505 75.93

GRAM unteres Drittel 5483 505 77.00 7 .000 0.10
oberes Drittel 4490 498 70.64

E_ErfNote unteres Drittel 5849 4.67 469 16 .000 0.31
oberes Drittel 4497 451 559

E_miPr unteres Drittel 5849 472 121 15 .000 0.20
oberes Drittel 4487 457 789

E_schrPr unteres Drittel 5849 450 685 20 .000 0.28
oberes Drittel 4493 430 784

S_MatPr unteres Drittel 5856 4.61 614 .16 .000 0.25
oberes Drittel 4487 4.45 .666

E_MatNote unteres Drittel 5849 470 499 16 .000 0.30
oberes Drittel 4493 454 572

Tab. IV.81: Darstellung von Unterschieden zwischen Kantonsgruppen mit unterschiedlichen Maturitdtsquoten, Mathematik

Leistungsergebnisse Maturitéts- N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstérke
quote (gewichtet) abweichung Differenz

TOT_MATH unteres Drittel 5673 504 89.73 24 .000 0.26
oberes Drittel 4404 480 92.71

ANALYSIS unteres Drittel 5673 501 88.31 16 .000 0.18
oberes Drittel 4404 485 88.06

GEOMETRIE unteres Drittel 5673 502 85.95 13 .000 0.15
oberes Drittel 4404 489 87.76

STOCHASTIK unteres Drittel 5673 502 87.19 17 .000 0.19
oberes Drittel 4404 485 84.06

VERSCH unteres Drittel 5673 507 83.72 30 .000 0.35
oberes Drittel 4404 477 82.92

Ma_ErfNote unteres Drittel 5843 4.42 765 15 .000 0.20
oberes Drittel 4497 427 .800

Ma_miiPr unteres Drittel 5066 439 1.016 -01 706 0.01
oberes Drittel 4371 4.40 1.410

Ma_schrPr unteres Drittel 5840 4.07 1.048 12 .000 0.1
oberes Drittel 4492 3.95 1.045

Ma_MatNote unteres Drittel 5849 437 823 .09 .000 0.1
oberes Drittel 4493 428 810
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Tab. IV.82: Darstellung von Unterschieden zwischen Kantonsgruppen mit unterschiedlichen Maturitdtsquoten, Biologie und
Naturwissenschaften

Leistungsergebnisse Maturitéts- N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstéarke
quote (gewichtet) abweichung Differenz

TOT_BIO unteres Drittel 5564 517 76.85 50 .000 0.61
oberes Drittel 4462 467 86.02

B_EVO unteres Drittel 5564 515 70.63 44 .000 0.58
oberes Drittel 4462 47 81.35

B_STRU unteres Drittel 5564 516 72.77 46 .000 0.59
oberes Drittel 4462 470 83.12

B_GEN unteres Drittel 5564 515 73.03 43 .000 0.55
oberes Drittel 4462 472 83.32

B_INFO unteres Drittel 5564 516 72.78 47 .000 0.60
oberes Drittel 4462 469 84.35

B_0EKO unteres Drittel 5564 515 73.45 46 .000 0.57
oberes Drittel 4462 469 85.58

B_STOFF unteres Drittel 5564 516 73.49 47 .000 0.59
oberes Drittel 4462 469 86.04

Bi_ErfNote unteres Drittel 5841 4.67 528 —-.08 .000 0.15
oberes Drittel 2377 475 .556

Ch_ErfNote unteres Drittel 5839 455 597 -01 632 0.01
oberes Drittel 2492 4.56 .654

Ph_ErfNote unteres Drittel 5841 4.46 .689 -03 .060 0.04
oberes Drittel 2479 4.49 718

NW_MatNote unteres Drittel 5825 4.62 572 .08 .000 0.13
oberes Drittel 4493 454 561

Tab. IV.83: Darstellung von Unterschieden zwischen Kantonsgruppen mit unterschiedlichen Maturitdtsquoten, UFT

Leistungsergebnisse Maturitéts- N Mittelwert Standardab- | Mittlere Signifikanz Effektstérke
quote (gewichtet) weichung Differenz

U_QUANT unteres Drittel 5162 503 82.93 15 .000 0.19
oberes Drittel 832 488 78.69

U_DIAGR unteres Drittel 5162 503 81.78 17 .000 0.22
oberes Drittel 832 486 75.28

U_TEXT unteres Drittel 5162 504 81.65 21 .000 0.26
oberes Drittel 832 483 76.27

U_NAT unteres Drittel 5162 504 80.39 19 .000 0.25
oberes Drittel 832 485 74.35

Die Maturandinnen und Maturanden aus der Gruppe mit den tieferen Maturitdtsquoten erzielen in beinahe allen
Testbereichen die leicht besseren Resultate. Die grossten Unterschiede lassen sich bei den Ergebnissen in Biolo-
gie finden (mindestens mittlerer Effekt). Bei den meisten Maturanoten fallen die Unterschiede in der gleichen
Richtung aus wie bei den Testergebnissen, aber in geringerem Ausmass. Ausnahme davon sind die Erstsprache-
noten, deren Differenzen die Unterschiede in den Testergebnissen in Erstsprache sogar tibersteigen. Auch wenn
man die Grenzen wie Oelkers (2008, S. 64) mit <15%, 15% bis 20% und >20% fiir die drei Quotenbereiche setzt,
fallen die Vergleiche in der gleichen Richtung aus. Es kann somit festgehalten werden, dass hohere Maturitéts-
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quoten mehrheitlich mit schlechteren Ergebnissen der in EVAMAR II erfassten Teile der Maturitatsausbildung
verkniipft sind und sich damit die Frage der Chancengleichheit stellt.

6.6 Vergleiche nach Strukturelement Lang- oder Kurzzeitgymnasium

Ein Teil der Schweizer Gymnasien schliesst direkt an die Primarstufe an und integriert die Sekundarstufe I in
ein Langgymnasium. Es drdngte sich deshalb auf zu untersuchen, ob Unterschiede in den Resultaten zu den

Kurzgymnasien bestehen. Die Vergleiche finden sich in den Tabellen 1V.84 bis IV.87.

Tab. IV.84: Unterschiede zwischen Lang- und Kurzzeitgymnasien: Erstsprache

Leistungsergebnisse Dauer N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstérke
(gewichtet) abweichung Differenz

TOT_SPRACHE Kurzzeit_G 11365 500 86.62 -5 .008 0.07
Langzeit_G 1996 505 82.68

ALLG_LV Kurzzeit_G 11365 499 79.99 -9 .000 0.12
Langzeit_G 1996 508 77.50

DETAIL_LV Kurzzeit_G 11365 499 85.18 12 .000 0.14
Langzeit_G 1996 511 80.75

WORTS Kurzzeit_G 11365 501 72.78 0 .998 0.00
Langzeit_G 1996 501 7278

GRAM Kurzzeit_G 11365 498 73.11 -16 .000 0.22
Langzeit_G 1996 514 78.03

E_ErfNote Kurzzeit_G 11264 459 523 -10 .000 0.19
Langzeit_G 2133 469 475

E_miiPr Kurzzeit_G 11254 4.66 757 -02 212 0.03
Langzeit_G 2129 468 746

E_schrPr Kurzzeit_G 11260 4.39 745 -14 .000 0.19
Langzeit_G 2133 453 695

E_MatNote Kurzzeit_G 11260 462 546 -.07 .000 0.14
Langzeit_G 2129 4.69 519
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Tab. IV.85:

Unterschiede zwischen Lang- und Kurzzeitgymnasien: Mathematik

Leistungsergebnisse Dauer N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstarke
(gewichtet) abweichung Differenz

TOT_MATH Kurzzeit_G 11432 493 92.61 -10 .000 0.11
Langzeit_G 2092 503 84.59

ANALYSIS Kurzzeit_G 11432 494 88.33 -9 .000 0.11
Langzeit_G 2092 503 86.46

GEOMETRIE Kurzzeit_G 11432 496 87.62 -3 109 0.04
Langzeit_G 2092 499 81.01

STOCHASTIK Kurzzeit_G 11432 495 87.13 -10 .000 0.11
Langzeit_G 2092 505 83.37

VERSCH Kurzzeit_G 11432 493 84.31 -13 .000 0.16
Langzeit_G 2092 506 7747

Ma_ErfNote Kurzzeit_G 11258 4.37 I -.03 114 0.04
Langzeit_G 2123 4.40 802

Ma_miiPr Kurzzeit_G 10356 4.37 1.208 -.01 527 0.02
Langzeit_G 2129 4.38 1.014

Ma_schrPr Kurzzeit_G 11249 4.01 1.051 -13 .000 0.12
Langzeit_G 2132 414 1.025

Ma_MatNote Kurzzeit_G 11260 433 825 —-.05 012 0.06
Langzeit_G 2129 4.38 831

Tab. IV.86: Unterschiede zwischen Lang- und Kurzzeitgymnasien: Biologie und Naturwissenschaften

Leistungsergebnisse Dauer N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstarke

(gewichtet) abweichung Differenz

TOT_BIO Kurzzeit_G 11433 493 84.51 =27 .000 0.32
Langzeit_G 2008 520 80.18

B_EVO Kurzzeit_G 11433 494 78.86 24 .000 0.31
Langzeit_G 2008 518 76.34

B_STRU Kurzzeit_G 11433 494 80.80 -24 .000 0.30
Langzeit_G 2008 518 77.19

B_GEN Kurzzeit_G 11433 494 80.68 24 .000 0.30
Langzeit_G 2008 518 71.21

B_INFO Kurzzeit_G 11433 493 81.64 -25 .000 0.31
Langzeit_G 2008 518 76.15

B_OEKO Kurzzeit_G 11433 493 81.80 -25 .000 0.31
Langzeit_G 2008 518 77.55

B_STOFF Kurzzeit_G 11433 493 82.96 -25 .000 0.31
Langzeit_G 2008 518 76.90

Bi_ErfNote Kurzzeit_G 8979 470 539 .09 .000 0.17
Langzeit_G 2133 4.61 546

Ch_ErfNote Kurzzeit_G 9093 4.56 612 —-.05 .002 0.08
Langzeit_G 2133 4.61 628

Ph_ErfNote Kurzzeit_G 9020 4.49 701 -.05 .003 0.07
Langzeit_G 2133 454 673

NW_MatNote Kurzzeit_G 11236 459 565 -03 077 0.04
Langzeit_G 2133 4.62 574
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Tab. IV.87:

Unterschiede zwischen Lang- und Kurzzeitgymnasien: UFT

Leistungsergebnisse Dauer N Mittelwert Standard- Mittlere Signifikanz Effektstérke
(gewichtet) abweichung Differenz

U_QUANT Kurzzeit_G 7196 495 82.14 -8 .000 0.09
Langzeit_G 2085 503 88.99

U_DIAGR Kurzzeit_G 7196 495 81.38 —7 .000 0.09
Langzeit_G 2085 502 84.73

U_TEXT Kurzzeit_G 7196 496 81.07 -6 .001 0.08
Langzeit_G 2085 502 86.87

U_NAT Kurzzeit_G 7196 495 79.91 —7 .002 0.08
Langzeit_G 2085 502 86.53

Der Vergleich zeigt, dass in fast allen Testbereichen und auch bei den Maturanoten die Langzeitgymnasien zwar
signifikant besser abschneiden, die Effektstarken aber sehr gering sind und nur in wenigen Bereichen das Mass
von .2 (geringer Effekt) iiberschreiten. Sie finden sich durchwegs im Biologietest (nicht aber in den Biologieno-
ten) und im Teil ,Grammatik“ des Erstsprachtests. Vermutlich wird bei Letzterer am Langzeitgymnasium ein
solideres Fundament gelegt als in der Sekundarschule. Ausserdem findet moglicherweise in Biologie am ehesten
ein systematischer, iber die ganze Dauer des Gymnasiums geplanter Aufbau statt, der zu einer breiteren Wis-
sensbasis in diesem Fach fiihrt, wenn das Gymnasium bereits die Sekundarstufe I einschliesst. In Kurzzeitgym-
nasien ist es schwierig, im Klassenverband an die sehr unterschiedlichen, bereits auf der Sekundarstufe I er-
reichten individuellen Biologiekompetenzen anzukniipfen. In Kurzzeitgymnasien miissen Biologielehrpersonen
deshalb in der Regel wieder bei den absoluten Grundlagen beginnen. Diese Ubertrittsverluste sind wahrschein-
lich bei den Kernfachern wie Erstsprache und Mathematik geringer, da hier eine grossere Einheitlichkeit bei den
auf der Sekundarstufe I zu erreichenden Kompetenzen herrscht und die Lehrpersonen nicht wieder ,bei null®
anfangen miussen. Interessanterweise ist aber auf der anderen Seite die Erfahrungsnote in Biologie die einzige
Note, die fiir die Kurzgymnasien vorteilhafter ausfdllt (siehe Tabelle 1V.86). Vermutlich zeigt sich in diesem
widersprichlichen Ergebnis am deutlichsten die teilweise Anpassung der Notengebung an die Leistungsfahig-
keit der Klasse, wenn klare Anforderungsstandards fehlen.

6.7  Weitere Vergleiche

6.7.1  Anstrengungsbereitschaft und Testergebnisse

Im ergdnzenden Zusatzfragebogen wurden die Maturandinnen und Maturanden nach der Sorgfalt der Testbear-
beitung gefragt. Zur Aussage ,Ich habe die Aufgaben in den Tests sorgfaltig bearbeitet konnten sie auf einer
vierstufigen Skala angeben, inwieweit das der Fall war: ,trifft nicht zu“, ,trifft eher nicht zu“, ,trifft eher zu“ und
LHrifft vollig zu“. Werden die Testergebnisse nach diesen Gruppen verglichen, ergibt sich durchwegs, dass mit
ansteigender Sorgfalt der Bearbeitung auch das Testergebnis besser wird. Dies ist in Tabelle [V.88 exemplarisch
fiir Mathematik gezeigt.
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Tab: IV.88: Vergleich der Ergebnisse in Mathematik nach Sorgfalt der Testbearbeitung

Testsorgfalt N Signifikante Untergruppen
(gewichtet)
1 2 3
trifft nicht zu 553 477
trifft eher nicht zu 2791 478
trifft eher zu 7686 496
trifft vollig zu 1905 522
d max = 0.48

Dieses deutliche Ergebnis ist auf den ersten Blick im Hinblick auf die Validitdt der EVAMAR-Tests nicht unprob-
lematisch. Deshalb wurden auch die erhobenen Maturanoten flir diese Gruppen miteinander verglichen. Sie
zeigen in allen Testfachern dieselbe Reihenfolge in der Notenhdhe. Dies sei wieder exemplarisch in den Tabellen
IV.89 bis IV.91 fiir die Maturanoten in Mathematik gezeigt. Es kann somit gefolgert werden, dass mangelnde
Sorgfalt die Testergebnisse nicht oder nur unwesentlich verfalscht hat und mangelnde Sorgfalt bei der Testbear-
beitung typisch ist fiir jene Maturandinnen und Maturanden, die auch im Schulalltag und bei den Maturitatspri-
fungen die schlechteren Resultate erzielt haben.

Tab. IV.89: Vergleich der Erfahrungsnote in Mathematik nach Sorgfalt der Testbearbeitung

Testsorgfalt N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

trifft nicht zu 570 414
trifft eher nicht zu 2705 415
trifft eher zu 7546 442
trifft vollig zu 1867 4.60
d max = 0.60
Tab. IV.90: Vergleich der schriftlichen Maturapriifung in Mathematik nach Sorgfalt der Testbearbeitung
Testsorgfalt N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3 4

trifft nicht zu 568 373
trifft eher nicht zu 2705 3.83
trifft eher zu 7557 4.09
trifft vdllig zu 1866 428
d max = 0.53
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Tab. IV.91: Vergleich der Maturanoten in Mathematik nach Sorgfalt der Testbearbeitung

Testsorgfalt N Signifikante Untergruppen

(gewichtet)

1 2 3

trifft nicht zu 568 412
trifft eher nicht zu 2705 415
trifft eher zu 7558 438
trifft vollig zu 1866 458
d max = 0.57

6.7.2  Vergleich von mindlichen und schriftlichen Noten

An den eigentlichen Maturitatspriifungen werden in einigen Fachern sowohl schriftliche wie auch miindliche

Priifungen durchgefiihrt. In diesem Zusammenhang ist die Frage interessant, ob die beiden Noten Verschiedenes
messen. Fr die Testfacher wurden deshalb die Zusammenhdnge zweifach untersucht. Mit einem t-Test fiir ge-
paarte Stichproben wurden die Unterschiede auf Signifikanz gepriift, und es wurde die Korrelation zwischen
mindlicher und schriftlicher Note an der Maturitatspriifung errechnet. Die Ergebnisse sind aus Tabelle IV.92

ersichtlich.

Tab. IV.92: Mittelwertsvergleich von miindlichen und schriftlichen Noten

Noten Mittelwert N (gewichtet) Mittelwertsdifferenz Signifikanz Korrelation
Ma_miiPr 4.36 12474 31 .000 608
Ma_schrPr 4.05 12474
E_miiPr 4.66 13383 25 .000 436
E_schrPr 4.4 13383
Bi_miiPR 493 17 45 .000 489
Bi_schrPr 4.48 171
MphyS_miiPr 450 1259 25 .000 537
MphyS_schrPr 4.25 1259
BiChS_miiPr 457 1499 4 .000 504
Bi_ChS_schrPr 4.16 1499
MEF_miiPr 4.36 91 .02 726 808
MEF_schrPr 4.34 91
BiEF_miiPr 5.24 129 50 .000 .355
BiEF_schrPr 474 129

Die Korrelationen sind iberwiegend méssig und nur beim Ergdnzungsfach Mathematik hoch. Mindliche und
schriftliche Priiffungen messen offenbar nur teilweise dasselbe. Die miindlichen Noten fallen zudem fast durch-
wegs besser aus als die schriftlichen. Einzig beim Ergdnzungsfach Mathematik unterscheiden sie sich nicht

signifikant.
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] Ausgewabhlte korrelative Zusammenhange

Das im Projekt EVAMAR II verwendete Testinstrumentarium umfasst verschiedenartige Pradiktoren des Stu-
dienerfolgs. Das Hauptgewicht des Tests in Erstsprache liegt auf libergreifenden, fur alle Studienrichtungen
wesentlichen Sprachkompetenzen. Der Mathematiktest enthalt vor allem Aufgaben zu Inhalten, die fiir eine
breite Anzahl von Studienfachern und nicht speziell fiir das Studienfach Mathematik von Bedeutung sind. Der
Biologietest hat den Charakter eines Wissenstests zu Fachinhalten, die vor allem fiir ein Biologie- oder Medizin-
studium, aber auch teilweise flr nicht-naturwissenschaftliche Studien wichtig sind. Der tiberfachliche Fahig-
keitstest (UFT) lehnt sich an die Eignungspriifung fiir das Medizinstudium an und misst allgemeinere kognitive
Fahigkeiten. Es handelt sich somit um die Messung verschiedenartiger Aspekte. Besonders interessant sind
dabei die Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Leistungsergebnissen; sie werden im Folgenden unter-
sucht (Abschnitt 7.1).

Mit Ausnahme des Medizinstudiums ist in der effektiven Zulassungspraxis der Schweiz das Maturitdtszeugnis
ausreichende Grundlage fiir die Zugangsberechtigung zu den Schweizer Universitdten. Deshalb sollen auch die
Zusammenhdnge zwischen den Leistungstests von EVAMAR II und den effektiven Maturanoten untersucht wer-
den (Abschnitt 7.2).

7.1 Zusammenhange zwischen den Tests

In Tabelle 1V.93 sind die Korrelationen zwischen den Gesamtergebnissen der Tests aufgefiihrt. Fiir den UFT
wurde dazu liber die Rasch-Modellierung ebenfalls ein Gesamtwert geschatzt.

Tab. IV.93: Korrelative Zusammenhange zwischen den Tests

Leistungsergebnisse TOT_MATH TOT_BIO U_GESAMT
TOT_SPRACHE 148(*%) 224(*%) .298(*%)
N (gewichtet) 12964 13182 8740
TOT_MATH 223(*%) 448(*%)
N (gewichtet) 12994 9082
TOT_BIO .362(*%)
N (gewichtet) 8860

** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Alle Korrelationen sind signifikant, in der Hohe aber hochstens mittel (UFT und Mathematiktest mit r = .448).
Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass im Projekt EVAMAR II - wie geplant - unterschiedliche Aspekte der

Studierfahigkeit erfasst wurden.
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7.2 Zusammenh&nge der Tests mit den Maturanoten

In den folgenden Tabellen 1V.94 bis IV.96 sind die korrelativen Beziehungen zwischen den Tests und den zuge-

horigen Fachern aufgefiihrt.

Tab. IV.94: Korrelationen zwischen dem Test und den Maturanoten in Erstsprache

Leistungsergebnisse

E_ErfNote

E_miiPr

E_schrPr

E_MatNote

TOT_SPRACHE

.255(*%)

193(*%)

240(*%)

272(*%)

N (gewichtet)

12803

12789

12800

12796

E_ErfNote

A74(%%)

B16(**)

.836(**)

N (gewichtet)

13383

13394

13390

E_miiPr

A436(*%)

732(*%)

N (gewichtet)

13383

13383

E_schrPr

787(*%)

N(gewichtet)

13390

** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Tab. [V.95: Korrelationen zwischen dem Test und den Maturanoten in Mathematik

Leistungsergebnisse

Ma_ErfNote

Ma_miiPr

Ma_schrPr

Ma_MatNote

TOT_MATH

.395(*%)

296(**)

458(*%)

A56(**)

N (gewichtet)

12938

12092

12938

12947

Ma_ErfNote

539(**)

752(**)

911(*%)

N (gewichtet)

12468

13365

13373

Ma_miPr

.608(**)

.698(**)

N (gewichtet)

12474

12485

Ma_schrPr

870(**)

N (gewichtet)

13378

** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Tab. IV.96: Korrelationen zwischen dem Test und den Maturanoten in Biologie

Leistungsergebnisse

Bi_ErfNote

NW_MatNote

TOT_BIO

.250(*%)

257(*%)

N (gewichtet)

10610

12834

Bi_ErfNote

T14(%%)

N (gewichtet)

11088

** = signifikant auf dem 1%-Niveau

Die Korrelationen zwischen den Tests und den Maturanoten sind durchwegs signifikant, gehen aber tiber ein

mittleres Mass nicht hinaus (am hochsten bei Mathematik schriftlich; r = .458). Am tiefsten ist der Zusammen-
hang bei Erstsprache. Es gibt wohl zwei Ursachen fiir das Ausbleiben hoherer Korrelationen: Erstens sind die

217




Noten nicht standardisiert. Zweitens stimmen die Testinhalte und die mit den Maturitatspriifungen erfassten
curricularen Inhalte nur teilweise miteinander {iberein. Dass die Ubereinstimmung in Erstsprache am tiefsten
und in Mathematik am hochsten ist, entspricht den Erwartungen aus folgendem Grund: Die im Erstsprachtest
erfassten Sprachfiahigkeiten sind nicht gleichzusetzen mit den tatsdchlichen curricularen Inhalten im Deutsch-
oder Franzosischunterricht und haben auch tberfachlichen Charakter. An den Maturitatsprifungen in Erstspra-
che wird weit mehr und Uber die Relevanz fir die allgemeine Studierfahigkeit Hinausgehendes geprift (siehe
Kapitel V). Das erfasste Wissen und Kénnen weicht im Vergleich zu Mathematik und Biologie am weitesten von
den mit den Tests erfassten Kompetenzen ab.

In einer weiteren Tabelle 1V.97 sind fachweise die korrelativen Beziehungen zwischen dem UFT und den Matu-
ranoten aufgefiihrt. Der UFT korreliert mit den Maturanoten signifikant, aber durchwegs tiefer als die Fachtests.

Tab. IV.97: Korrelationen zwischen dem UFT und den Maturanoten in Erstsprache

Erfahrungsnote Matura miindliche Matura schriftliche Maturanote
Priifung Priifung

U_GESAMT und Erstsprache 101(*%) 122(%%) .198(**) 155(**)
N (gewichtet) 8740 8735 8740 8735
U_GESAMT und Mathematik 287(*%) 227(%%) .332(*%) .303(*%)
N (gewichtet) 8724 7947 8729 8735
U_GESAMT und Biologie 227(*%)
N (gewichtet) 8501
U_GESAMT und Chemie 277(*%)
N (gewichtet) 8607
U_GESAMT und Physik 269(**)
N (gewichtet) 8580
U_GESAMT und Naturwissenschaften .289(*)
N (gewichtet) 8715

** = signifikant auf dem 1%-Niveau

7.3 Zusammenhange der Maturanoten untereinander

Eine héufig gestellte Frage ist jene nach der Heterogenitdt der mit Noten gemessenen Leistungen der Maturan-
dinnen und Maturanden. In Tabelle V.98 sind die korrelativen Zusammenhdnge zwischen Maturanoten in den
Testfachern aufgefiihrt. Sie sind wieder signifikant und hdchstens mittelgross (Naturwissenschaften und Ma-
thematik; r = .582).

Tab. IV.98: Korrelationen der Maturanoten untereinander

Ma_MatNote Bi_ErfNote NW_MatNote
E_MatNote .203(*%) .287(*%) 271(%%)
N (gewichtet) 13390 11108 13365
Ma_MatNote .396(**) 582(*%)
N (gewichtet) 11108 13365

** = signifikant auf dem 1%-Niveau

218




8 /usammenfassung

8.1 Grundlagen der Test- und Befragungsergebnisse

Die Test- und Befragungserhebungen bei einer Stichprobe von rund 3’800 Maturandinnen und Maturanden aus
der Deutschschweiz und der Romandie stiitzen sich auf folgende Grundlagen: Analyse von Lehrmaterialien und
ersten Zwischenpriifungen der 16 gemessen an den Studierendenzahlen grossten universitaren Studienfacher
der Schweiz, Befragung der Dozierenden der Lehrveranstaltungen dieser Facher sowie Einbezug aktueller Theo-
rie und Forschung zur Messung kognitiver Leistungen und zur Voraussage des Studienerfolgs.

Das Hauptgewicht des Tests in Erstsprache liegt auf iibergreifenden, fir alle Studienrichtungen wesentlichen
Sprachkompetenzen.

Der Mathematiktest enthalt vor allem Aufgaben zu Inhalten, die fiir eine breite Anzahl von Studienfichern und
nicht speziell fir das Studienfach Mathematik von Bedeutung sind.

Der Biologietest hat den Charakter eines Wissenstests zu Fachinhalten, die vor allem fiir ein Biologie- oder Medi-
zinstudium, aber auch teilweise fiir nicht-naturwissenschaftliche Studien wichtig sind.

Der iiberfachliche Fahigkeitstest (UFT) lehnt sich an die Eignungspriifung fiir das Medizinstudium an und misst
allgemeinere kognitive Fahigkeiten. Er wurde nur ergdnzend in der Deutschschweiz durchgefiihrt.

Das Testinstrumentarium umfasst somit verschiedenartige Pradiktoren des Studienerfolgs und kann deshalb als
ausgewogen bezeichnet werden. Es berlicksichtigt die zu Beginn dieses Kapitels (siehe Abschnitt 1.2.1) be-
schriebenen Aspekte der Studierfahigkeit ,allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit®, ,bereits erworbenes Wis-
sen“ und ,Lesefdhigkeit”. Interpretiert man allgemeine Studierfahigkeit dahingehend, jedes beliebige Studium
ohne Probleme aufnehmen zu kénnen, haben die in den Testbereichen gemessenen Kompetenzen folgende Be-
deutung: Erstsprachkompetenzen gehoren zu den Grundlagen beinahe jedes Studienfachs. Mathematik ist wich-
tig flir eine grosse Zahl von Fachern, in denen die mathematische Formalsprache verwendet wird. Biologisches
Wissen braucht es nur fiir eine eingeschrankte Zahl von Studienfachern. Die mit dem UFT gemessenen Fahigkei-
ten korrelieren nachgewiesenermassen signifikant mit dem Studienerfolg im Medizinstudium und damit mit
jenem in allen anderen Studienrichtungen, die gleiche oder @hnliche Fahigkeiten erfordern. Die Voranalysen
haben im Weiteren ergeben, dass es allgemein fir jedes Fachstudium von Vorteil ist, bereits zu Beginn liber
Wissen und Konnen aus dem entsprechenden Maturitatsfach zu verfligen, wenn auch in unterschiedlichem
Umfang.

8.2 Gesamtergebnisse der Tests

Im Mittel wurden die Testaufgaben etwa zur Halfte richtig gelost; der Anteil der richtig gelosten Aufgaben und
die geschatzten Personenfahigkeiten waren in Erstsprache etwas hoher als in Mathematik und Biologie. In Bio-
logie fielen die Ergebnisse flr die Gruppe der Maturandinnen und Maturanden, die dieses Fach bereits ein hal-
bes Jahr zuvor oder langer abgeschlossen hatten, klar schlechter aus, vermutlich infolge des Vergessenseffekts.
Das deutet darauf hin, dass das an Maturitatsschulen erworbene Wissen nur fiir kurze Zeit vollumfanglich pra-
sent ist, und dass sowohl ein moglichst spater Abschluss des Fachs am Gymnasium wie auch eine rasche Auf-
nahme des Studiums vorteilhaft sind. Die Ergebnisse des UFT liegen nur leicht unter den Resultaten des jahrlich
durchgefiihrten Medizineignungstests. Das ist plausibel, weil bei den EVAMAR-Erhebungen auch all jene Perso-
nen teilgenommen haben, die sich ein Medizinstudium wegen mangelnder Fahigkeiten nicht zutrauen. Dieses
Ergebnis ist zudem ein wichtiger Indikator flir die hohe Anstrengungsbereitschaft, welche die Maturandinnen
und Maturanden bei der Bearbeitung der EVAMAR-Tests offenbar an den Tag legten. Aufgrund der Nahe der
Ergebnisse des UFT zu den Resultaten, wie sie im individualbiografisch hoch relevanten Kontext der Eignungs-
priifung erreicht werden, braucht die Anstrengungsbereitschaft deshalb auch den Vergleich mit jener in den
gewohnten notenwirksamen Testsituationen im Gymnasium keineswegs zu scheuen.
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Sowohl zwischen Einzelpersonen als auch zwischen ganzen Klassen gibt es grosse Unterschiede in den Ergeb-
nissen, die grosser ausfallen als bei den effektiv erteilten Maturanoten. Es ldsst sich somit feststellen, dass er-
hebliche Anteile von Maturandinnen und Maturanden in den mit den Tests erfassten Bereichen lber vermutlich
ungeniigende Kompetenzen in mindestens einem Testbereich verfiigen. Diese Erkenntnis zeichnet sich aber
auch schon bei einer Analyse der durch die Schulen selbst vergebenen Maturanoten ab, am ausgepragtesten in
Mathematik. 41.4% der Maturandinnen und Maturanden wurden im Jahr 2007 in der schriftlichen Maturapri-
fung mit einer ungeniigenden Note bewertet. Bei der Matura-Endnote in Mathematik, die auch die Erfahrungsno-
ten und die mindliche Priifung berticksichtigt, waren es immer noch 24.4%. Zwar bleibt offen, ob es sich bei den
fiir die ungeniigenden Ergebnisse in den Maturitatspriifungen ursdchlichen Teile um Wissen und Kénnen han-
delt, das fiir die allgemeine Studierfahigkeit unabdingbar ist. Im Extremfall konnten einerseits Maturandinnen
und Maturanden mit ungentigenden Noten trotzdem in flir die Studierfahigkeit relevanten Bereichen geniigende
Werte aufweisen. Andererseits konnte es auch Maturandinnen und Maturanden mit gentigenden Noten geben,
die in fiir die allgemeine Studierfahigkeit relevanten Bereichen des Fachs trotzdem {iber ungeniigende Kompe-
tenzen verfiigen. Die teilweise schlechten Ergebnisse in den Tests hingegen betreffen durchwegs Teile, die flr
mindestens ein Studienfach relevant sind. Ab welcher Grenze bei den Leistungstests ein erfolgreiches Studium
nicht mehr moglich ist, kann nicht deterministisch bestimmt werden. Dazu wiren weitere, umfangreiche und
langwierige empirische Untersuchungen notwendig. Die Vermutung aber, dass nicht alle Maturandinnen und
Maturanden in der ganzen Breite liber gentigende Kompetenzen verfiigen, um jedes beliebige Studium aufneh-
men zu konnen, ohne zusatzlich Liicken flillen zu miissen, lasst sich - unter Einbezug der Maturanoten - auf
gute Griinde stiitzen. Dies, obwohl sie durch die Verleihung des Maturaausweises als ,allgemein studierfahig®
qualifiziert wurden. Diese Erkenntnis stimmt Uberein mit von Dozierenden subjektiv festgestellten Kompetenz-
licken in den Bereichen Mathematik und Erstsprache (siehe Kapitel II, Abschnitt 3.3). Wegen des Kompensati-
onssystems flir ungeniigende Noten an Maturapriifungen ist dieses Ergebnis der Maturitdtsbildung aber kaum
vermeidbar.

8.3  Ergebnisse der Tests unter strukturellen Gesichtspunkten

Die Anzahl Jahre der gymnasialen Schuldauer an einem eigenen gymnasialen Schulort scheint sich auf die Test-
ergebnisse auszuwirken. Eine Mindest-Dauer von mindestens vier Jahren an einem Gymnasium geht einher mit
besseren Ergebnissen im Vergleich zu jener Ausbildungsstruktur, bei der das Erste von vier Jahren in einer
~gymnasialen“ Klasse an der drtlichen Sekundarschule absolviert werden kann. Dies zeigt sich beim Mathema-
tiktest, in leichterer Auspragung auch bei Erstsprache und in der Deutschschweiz zuséatzlich beim UFT.

Langzeitgymnasien schneiden in fast allen Testbereichen besser ab als Kurzzeitgymnasien, allerdings nur leicht.
Einzig im Biologietest ergeben sich auch grossere bzw. beinahe mittlere Differenzen zugunsten der Langzeit-
gymnasien, obwohl bei Letzteren die Biologie-Erfahrungsnoten im Ausmass zwar leicht, aber signifikant schlech-
ter ausgefallen sind. Dabei diirfte es sich aber eher um eine ,Notenanomalie“ bzw. das Ergebnis einer klassen-
orientierten Benotung handeln.

Zwischen den verschiedenen Schwerpunktfachgruppen lassen sich zum Teil erhebliche Unterschiede feststellen.
Die Spitzenergebnisse in Mathematik der Gruppe des Schwerpunktfachs (SPF) ,Physik und Anwendungen der
Mathematik“ (PAM) und in Biologie der Gruppe des SPF ,Biologie und Chemie® (BCH) waren dabei systembe-
dingt zu erwarten. Der Spitzenwert fiir die Maturandinnen und Maturanden des SPF ,Alte Sprachen® im Ver-
gleich zu jenen des SPF ,Moderne Sprachen®, die beim Erstsprachtest lediglich eine mittlere Rangierung erreich-
ten, Uberrascht jedoch teilweise. Auch flir weitere Differenzen in einigen Kompetenzbereichen gibt es keine
Systemerklarungen. Die Gruppe des SPF ,Alte Sprachen® hat unter dem Aspekt der Ausgeglichenheit bzw. Aus-
gewogenheit der Kompetenzen (im Sinne einer allgemeinen Studierfahigkeit) am besten abgeschnitten, die Ma-
turandinnen und Maturanden der neuen Schwerpunktfacher ,Musik®, ,Bildnerisches Gestalten®, , Philoso-
phie/Padagogik/Psychologie” (PPP) eher schlechter. Bei der Analyse der effektiv erteilten Maturanoten ergeben
sich im Vergleich zu den Testergebnissen einige Rangverschiebungen, und vor allem erweisen sich die Unter-
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schiede als geringer ausgeprégt. Es féllt aber auch auf, dass es SPF-Gruppen mit beinahe 50% (,Moderne Spra-
chen®, ,Bildnerisches Gestalten®, ,Musik®) oder gar {iber 50% (PPP) ungeniigenden Noten in der schriftlichen
Mathematikpriifung gibt. Bei der Maturagesamtnote in Mathematik sind es fiir diese SPF-Gruppen (jetzt ohne die
SPF-Gruppe ,Musik“) immer noch rund 30% ungentligende Noten. Mit Abstand die beste Gruppe beim UFT war
jene des SPF PAM. Die Gruppen der neuen Schwerpunktfacher PPP und ,Bildnerisches Gestalten“ sowie in ei-
nem Bereich auch ,Musik“ rangieren dagegen am Ende.

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern stimmen mit bisherigen Untersuchungen gut iiberein (z. B. Hal-
pern & LaMay, 2000; Koller & Klieme, 2000; Stanat & Kunter, 2001; Dresel, Stoger & Ziegler, 2006). Maturandin-
nen haben eher in Erstsprache, Maturanden klar in Mathematik und im naturwissenschaftlich ausgerichteten
UFT besser abgeschnitten. Allerdings weist die PISA-Studie 2003 nur noch fiir die Lesekompetenz deutlich
schwiachere Leistungen der Jungen in allen beteiligten Staaten nach (d max = 0.46); bei den Fahigkeiten in Na-
turwissenschaften und Problemlosen besteht kein signifikanter Geschlechtsunterschied mehr, und der Unter-
schied in der Mathematik taucht nur noch schwach (d max = 0.19) zugunsten der Jungen auf (Zimmer, 2006).
Auch in der PISA-Studie 2006 wurden in der globalen Kompetenz Naturwissenschaften und Problemlésen keine
signifikanten Geschlechtsunterschiede festgestellt, wahrenddessen der Unterschied bei den Lesefahigkeiten wie
schon in PISA 2003 weiterhin stark und in Mathematik weiterhin schwach ausgepragt ist (OECD, 2007). Das in
EVAMAR II im Vergleich zu den PISA-Studien relativ bessere Abschneiden der mannlichen Probanden ldsst sich
damit erkldren, dass es am Gymnasium relativ zur gleichméssigen Verteilung aller gleichaltrigen Adoleszenten
in der Schweiz mehr Maturandinnen als Maturanden gibt und eine hohere Quote am oberen Ende der Fahig-
keitspyramide mit im Durchschnitt relativ tieferen Fahigkeiten verknUpft ist.

Zieht man einen Vergleich zwischen den Kantonen, die sich hinsichtlich der Maturitdtsquoten im oberen Drittel
befinden, und jenen im unteren Drittel, so zeigen sich leichte bis zwischen mittel und gross liegende Unter-
schiede. Die positiven Differenzen zugunsten der Kantone mit den niedrigsten Maturitatsquoten stimmen nur
teilweise mit entsprechenden Unterschieden bei den Maturanoten liberein, die aber grossmehrheitlich bei dieser
Gruppe im Mittel ebenfalls besser ausfallen. Es stellt sich die Frage der Chancengleichheit beim Erwerb der
Berechtigung zum Hochschulzugang.

8.4  Notengebung

Die Notengebung stimmt nur teilweise mit den Testergebnissen Uberein. Eine erste Erklarung dafiir ist, dass mit
den Tests teilweise andere Kompetenzen gemessen wurden als mit den Maturapriifungen. Diese Unterschiede
sind durch den beschrankten Fokus der Untersuchung bedingt und haben nichts mit mangelnder Zielerreichung
der Gymnasien zu tun. Eine zweite Deutung der Befunde setzt beim Verfahren der Notengebung an. Einerseits
kann eine teilweise Anpassung der Notengebung an die Leistungsfahigkeit der Klasse (Sozialnormorientierung)
vermutet werden, was im Vergleich zur Orientierung an klasseniibergreifenden Giitestandards (Kriteriumsorien-
tierung) zu verschiedenen Notenmassstaben fithrt. Dennoch lassen sich andererseits auch bei den Notenverglei-
chen strukturelle Ubereinstimmungen mit den Testergebnissen feststellen, was annehmen lasst, dass sich die
Lehrerinnen und Lehrer bei der Notengebung zu einem betrachtlichen Teil auch an ,objektivierten Giitestan-
dards“ orientieren. Im Weiteren sind bei der Notengebung unerklarliche ,Anomalien® zu finden, welche wieder-
um eine nur teilweise Kriteriumsorientierung annehmen lassen. Dazu gehort z. B. die Erfahrungsnote in Biolo-
gie, die in den Schwerpunktgruppen , Alte Sprachen® und ,Bildnerisches Gestalten“ hoher liegt als in der Gruppe
,Biologie und Chemie®. Auffallig ist schliesslich, dass schriftliche Maturapriifungen vor allem in Mathematik,
aber auch in Erstsprache zu einem hohen Anteil ungeniigender Ergebnisse fiihren, diese aber jeweils durch die
Note der mindlichen Prifungen und die Erfahrungsnoten ,aufgebessert” werden.
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8.5 Eigene Wahrnehmung tberfachlicher Kompetenzen

In Ergdnzung zu den Studien von Notter & Arnold (2003 und 2006) wurden die Maturandinnen und Maturanden
nach ihrer Wahrnehmung einiger ihrer tiberfachlichen Kompetenzen befragt. Dabei zeigten sich bei tiberwie-
gend zufriedenstellenden Werten auch von den Schiilerinnen und Schiilern selbst wahrgenommene Defizite,
insbesondere bei den Bereichen ,aktive Zeitplanung® und ,Konzentrationsfahigkeit*.

Auch bei Notter & Arnold (2006) rangiert die Kompetenz der ,Zeiteinteilung® aus Sicht der Studierenden am
unteren Ende ihrer Kompetenzen (S. 31). Dabei messen sowohl die in dieser Studie befragten Studierenden (S.
52) als auch die bei EVAMAR II im Rahmen des Teilprojekts A4 befragten Dozierenden dieser Fahigkeit eine
hohe Bedeutung bei (vgl. Kapitel II). Zudem beklagten ca. 15% der Dozierenden, die diese Fahigkeit als wichtig
einstuften, bei ihren Studierenden entsprechende Mangel, ein Befund, der mit der Einschdtzung der Maturan-
dinnen und Maturanden korrespondiert.

Beziiglich der aus Sicht der Maturandinnen und Maturanden defizitaren Konzentrationsfahigkeit liegen keine
Vergleichswerte aus der Studierendenbefragung vor. Diese Kompetenz wurde erst in den Fragekatalog des Zu-
satzfragebogens aufgenommen, nachdem Dozierende sie in offener Nennung auf die Frage nach weiteren - das
heisst nach noch nicht bereits von Notter & Arnold (2006) aufgefiihrten - Kompetenzen angefiihrt hatten (Teil-
projekt A4). Bei den ebenfalls aufgrund dieser offenen Nennungen aufgenommenen Kompetenzen des vernetz-
ten Denkens, der Ausdauer sowie der Perspektiveniibernahme und der Diskussionsfahigkeit stellen sich die
Maturandinnen und Maturanden im Durchschnitt ein gutes Zeugnis aus. Die letztgenannten beiden Kategorien
dhneln dabei jener der ,Sozialkompetenz“ bei Notter & Arnold (2006), die von den Studierenden in deren Unter-
suchung als dhnlich gut ausgepragt eingeschatzt wurden. Auch die in Teilprojekt A4 befragten Dozierenden
geben bezliglich dieser beiden fiir das Gelingen von Gruppenarbeit wichtigen Kompetenzen eine dhnliche Be-
wertung ab: So sahen ca. 97% hier kein Manko bei den Studierenden beziiglich der von ihnen als wichtig einge-
stuften Kompetenz ,im Team arbeiten®. Im Vergleich dazu beurteilten die Dozierenden unserer Befragung die
Kompetenzen der Zeiteffizienz und der effizienten Priifungsvorbereitung ihrer Studierenden in den ersten Se-
mestern als etwas defizitdrer, jedoch ist der Anteil von ca. 8% letztlich nicht sehr hoch. Damit stimmen sie mit
der Einschédtzung der Maturandinnen und Maturanden tberein, die diesbeztiglich im Durchschnitt eher wenig
Mihe bekunden.

In Bezug auf die zu Beginn dieses Kapitels (siehe Abschnitt 1.2.1) aufgefiihrten Pradiktoren der Personlichkeit
fiir die akademische Leistungsfahigkeit lasst sich festhalten, dass zumindest aus der Selbstwahrnehmung der
Maturandinnen und Maturanden heraus eher Optimismus herrschen kann. Als in diesem Sinne fiir die akademi-
sche Leistungsfahigkeit forderliche Personlichkeitsmerkmale wurden in EVAMAR II mit den Items zur Ausdauer
Aspekte des Leistungsstrebens und mit Items innerhalb der Skala der effizienten Priifungsvorbereitung solche
der Selbstdisziplin erhoben. Wahrend die recht hohen Werte bei diesen Items daher eine gute Voraussetzung fir
die Studierfahigkeit signalisieren, wire eine Verbesserung beim Indikator der Konzentrationsfahigkeit sicherlich
wiinschenswert, da auch diese zu einer guten Selbstdisziplin zu zdhlen ist.

Der bei EVAMAR II erhobene Indikator des ,vernetzten Denkens® schliesslich stellt Elemente des tiefenverarbei-
tenden Verarbeitens von Informationen, des fiir die akademische Leistungsfahigkeit ebenfalls forderlichen Deep
Processings als einem motivationalen Faktor dar. Wenngleich das vernetzte Denken aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiilern nicht so stark ausgepragt ist wie etwa die effiziente Priifungsvorbereitung, attestieren sich die
Maturandinnen und Maturanden doch, ,manchmal bis oft“ Verbindungen zwischen verschiedenen Lerninhalten
zu ziehen. Sie deuten damit durchaus auch im Sinne des flir akademische Leistungsfahigkeit weiterhin forderli-
chen Leistungsziels ,Mastery Goals“ darauf hin, dass sie das Bediirfnis haben, den Lehrstoff wirklich zu verste-
hen und nicht nur auswendig zu lernen oder oberflachlich zu reiissieren.
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V  Projektteil D1: Analyse schriftlicher Maturapriifungen

1 Allgemeines und Ubersicht

1.1 Zielsetzungen und Auswahl der Féacher

Im Teilprojekt D1 von EVAMAR 11 sollten die schriftlichen Maturitdtspriifungen aller Kantone qualitativ unter-
sucht werden im Hinblick darauf, welche fachinhaltlichen und welche kognitiven Anforderungen sie stellen und
inwieweit es eine Ubereinstimmung gibt mit den in den Teilprojekten A und B ermittelten Komponenten der
Studierfahigkeit sowie mit den in Teilprojekt C durchgefiihrten Tests. Diese Analyse erfolgte zunachst fiir die
Testfacher Erstsprache, Mathematik und Biologie; sie konnte in einem Folgeprojekt auf weitere Facher ausge-
dehnt werden.

1.2 Allgemeines zu den Analyse-Instrumenten

Kognitive Anforderungen von Aufgaben konnen grundsatzlich mittels verschiedener Modelle untersucht werden.
Im Projekt EVAMAR II stehen zwei Modelltypen im Vordergrund: Das bereits in Teilprojekt A verwendete allge-
meine Modell von Anderson et al. (2001) und die in den Teilprojekten B und C tibernommenen und weiterentwi-
ckelten fachspezifischen Modelle.

Fir die Analyse der kognitiven Anforderungen drangte sich das Modell von Bloom et al. (1956 und 1974) bzw.
die im Sinne einer Anpassung an neuere Erkenntnisse der Kognitionspsychologie sorgfaltig liberarbeitete Versi-
on von Anderson et al. (2001) (siehe Tabelle V.1) aus drei Griinden auf: Erstens erleichtert es vergleichende
Aussagen tUber alle Facher. Zweitens handelt es sich um eines der bestbewahrten und meistverbreiteten padago-
gisch-didaktischen Modelle der letzten Jahrzehnte”, welchem gerade in der aktuellen Diskussion {iber Kompe-
tenzmodelle wieder verstiarkt Bedeutung zukommt (siehe z. B. Klieme & Leutner, 20006, S. 8). Es stellt den mit
Abstand am besten etablierten und ausgereiften Analyseraster fiir kognitive Anforderungen schulischer Leistun-
gen dar. Drittens werden fachspezifische Modelle trotzdem noch beigezogen, namlich bei der fachinhaltlichen
Analyse. Die Eignung des allgemeinen Modells fiir kognitive Prozesse wurde fiir jedes untersuchte Fach noch-
mals separat geprift.

?  Das urspriingliche Modell wurde bislang in 22 Sprachen iibersetzt.
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Tab. V.1:

Ubersicht tber die Haupt- und Unterkategorien kognitiver Prozesse nach Anderson et al. (2001) und die im

Rahmen von EVAMAR Il adaptierten Definitionen der Kategorien (verdeutlicht zunachst nur fiir das Fach
Biologie).

Hauptkategorie und
Teilkategorien

Kognitive Prozesse

[unmittelbar (ibersetzt aus
Anderson et al. (2001),

Alternative
Bezeichnungen

[unmittelbar (ibersetzt aus
Anderson et al. (2001),

In EVAMAR Il adaptierte Definitionen (zu-
nachst fiir das Fach Biologie)

[angelehnt an Anderson & Krathwohl (2001),
p. 63-92]

p. 63-92] p. 63-92]
1 Erinnern
relevantes Wissen aus dem Langzeitgedachtnis abrufen
1.1 wieder erkennen identifizieren Wissen, das mit dem vorgegebenen Material konsistent
ist, im Langzeitgedachtnis auffinden
1.2 abrufen erinnern relevantes Wissen aus dem Langzeitgeddchtnis abrufen
2 Verstehen
aus Lehrinhalten (miindlich, schriftlich und grafisch) Bedeutung gewinnen
2.1 interpretieren klaren, verdeutlichen, umschrei- | vorgegebenes Material von einer Darstellungsform in
ben, umformulieren, anders eine andere bringen
darstellen, tibersetzen, Gbertra-
gen, umarbeiten
22 Beispiele machen, veran- illustrieren, veranschaulichen, ein bestimmtes Beispiel oder eine bestimmte Abbildung
schaulichen, beispielhaft bildlich darstellen finden, welche(s) ein Konzept oder ein Prinzip veran-
zeigen schaulicht
2.3 klassifizieren kategorisieren, subsumieren entscheiden, welche Instanzen zu welchen Kategorien
(Konzepten oder Prinzipien) gehéren
24 zusammenfassen abstrahieren, verallgemeinern e zuvorgegebenem Material ein Hauptthema finden
oder die wichtigsten Punkte zusammenfassen (mit
eigener Integrationsleistung)
o aus dem vorgelegten Material die Quintessenz, die
Pointe, das ,Worum-es-geht" herausfiltern und zu-
sammenfassen (mit eigener Integrationsleistung)
25 folgern schliessen, ableiten, extrapolie- | aus dem vorgegebenen Material logische Schliisse
ren, interpolieren, voraussagen, ziehen, im Sinne von:
hochrechnen geg.: ein Satz von Beispielen oder Instanzen, oder
geg.: Analogie in der Form A ist zu B wie C zu D
ges.: durch Vergleichen Beziehungen, Konzepte oder
Prinzipien zwischen den Beispielen oder Instanzen
erkennen, also
o Muster erkennen
o Bildungsregel ableiten—> extrapolieren
e Analogon D finden
e nicht dazu passendes Element finden
26 vergleichen kontrastieren, gegentiberstellen, | e  Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen

zuordnen, Ahnlichkeiten suchen

Ideen, Objekten u.A. erkennen
e Ideen, Objekte u.A. innerhalb derselben Hierarchie-
Ebene einander zuordnen (Mapping)
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Hauptkategorie und
Teilkategorien

Kognitive Prozesse Alternative
Bezeichnungen

In EVAMAR Il adaptierte Definitionen (zu-
néchst fiir das Fach Biologie)

[unmittelbar (bersetzt aus [unmittelbar (bersetzt aus [angelehnt an Anderson & Krathwohl (2001),
Anderson et al. (2001), Anderson et al. (2001), p. 63-92]
p. 63-92] p. 63-92]
2.7 erklaren Modelle und Mechanismen ein zuvor erlerntes Ursache-Wirkungs-Modell auf bisher
konstruieren unbekannte Tatsachen anwenden
Anwenden heisst:
e geg. Wirkung(en): das Modell zum Schliessen auf
Ursachen verwenden
e geg. Ursache(n): das Modell zum Schliessen auf
Wirkungen verwenden
3 Anwenden
in einer gegebenen Situation eine Prozedur ausfiihren oder einsetzen
3.1 ausfihren - gemeinsame Kategorie 3.1/3.2
) ) eine Prozedur (mechanisch einsetzbare und einiibbare
32 implementieren anwenden, von etwas Gebrauch . . .
Schritte) auf ein mehr oder weniger bekanntes Problem
machen
anwenden
4 Analysieren
vorgegebenes Material in seine Bestandteile zerlegen und bestimmen, wie die Teile untereinander in Beziehung stehen und
wie die Teile mit der Gesamtstruktur oder einem Gesamtzweck zusammenhéngen

41 differenzieren unterscheiden, auseinanderhal- relevante und irrelevante Teile innerhalb des vorgegebe-
ten, fokussieren, auswéahlen nen Materials unterscheiden (ohne eigene Integrations-

leistung)

4.2 organisieren Kohérenz finden, integrieren, e bestimmen, wie Elemente innerhalb einer Struktur
grob skizzieren, analysieren, zusammenpassen oder zusammenspielen
strukturieren o vorgelegtes Material strukturieren (Zwischentitel

setzen, Tabelle konstruieren, Box-Pfeil-Diagramm
oder Mindmap erstellen usw.), also das Material
auch in eine andere Form bringen

43 auf etwas zuriickfiihren dekonstruieren Blickwinkel, Wahrnehmungsverzerrungen, Wertvorstel-

lungen oder Absichten eines Autors von vorgegebenen
Material erkennen
5 Bewerten
auf Kriterien und Standards abgestiitzt ein Urteil abgeben

5.1 Uberprifen in ein Zusammenspiel bringen, Inkonsistenzen oder Fehler innerhalb eines Prozesses
Fehler detektieren, tberpriifen, oder Produkts erkennen; entscheiden, ob ein Prozess oder
testen Produkt (in sich selber) konsistent ist; die Effektivitat

einer Prozedur (so wie sie angewandt wird) bestimmen

5.2 kritisch untersuchen beurteilen erkennen, wo ein Prozess oder ein Produkt, gemessen an

externen Kriterien, inkonsistent ist; bestimmen, ob ein
Produkt externe Konsistenz besitzt; erkennen, ob eine
Prozedur bei einem gegebenen Problem angemessen ist
6 Erschaffen
Elemente zusammensetzen, um ein koharentes funktionales Ganzes zu formen; Elemente auf neuartige Weise strukturieren

6.1 hervorbringen, entwickeln hypothetisieren sich Hypothesen ausdenken

6.2 planen gestalten eine Vorgehensweise entwickeln, um eine Aufgabe zu

|6sen

6.3 produzieren konstruieren ein Produkt neu erfinden
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Die Aussagekraft der mittels dieses Analyserasters gewonnenen Ergebnisse hat Grenzen. Die fast unvermeidba-
re Unsicherheit, die bei der Kategorisierung von Prifungsaufgaben auftritt, wurde in der padagogischen For-
schung bereits friith erkannt. Cazden (1986) fasst folgendermassen zusammen: ,Thinking about questions in
terms of some scale of cognitive difficulty is probably still heuristically useful for teachers, but inherently impre-
cise for research” (p. 453). Die wichtigste Einschrankung ist die folgende: Das Anspruchsniveau einer Aufgabe
ist immer auch abhdngig vom vorausgegangenen Unterricht. Eine auf den ersten Blick taxonomisch anspruchs-
volle Aufgabe kann durchaus auch als reine Wissenswiedergabe eingestuft werden, wenn deren Lésung in der
Vorbereitung bereits (auswendig) gelernt werden konnte. ,Teaching to the test“ bzw. ein ,testing to the tea-
ching® kann bei ,hausgemachten“ Maturaaufgaben gezielt vorgenommen werden. Ein Vergleich mit dem voran-
gehenden Unterricht war aber im Projekt EVAMAR II aus Ressourcengriinden nicht moglich und im Auftrags-
konzept auch nicht vorgesehen. Auch Carlsen (1991) weist darauf hin, dass es forschungsokonomisch nicht
denkbar ist, den gesamten Unterrichtsverlauf bis zur Prifung (liickenlos) zu dokumentieren. Eine scheinbar
attraktive Losung des Problems ist die direkte Befragung der Lehrpersonen, welche die Priifungsaufgaben ver-
fasst haben. Allerdings zeigt sich, dass viele Lehrpersonen ungeiibt sind in der Anwendung des Schemas nach
Anderson et al. (2001) und Uberdies ihre Aufgaben ungern in die Kategorie 1.2 einstufen, da diese im Verdacht
der Einfallslosigkeit und des unndotigen Belastens der Maturandinnen und Maturanden mit Detailwissen steht.
Zudem waren zur Sicherstellung einer ausreichenden Reliabilitdt der Einstufungsentscheide entweder eine in-
tensive vorgangige Schulung der Lehrpersonen in der Handhabung des Kategoriensystems oder - zu jeder ein-
zelnen Aufgabe - aufwédndige Einzelgesprache zwischen der Lehrperson und den Autoren von EVAMAR II notig
gewesen. Eine kiirzlich in der Zeitschrift ,Science” verdffentlichte Studie stiitzt die Zuverldssigkeit der Kategori-
sierung ebenfalls ausschliesslich auf Codierer ab, welche den vorangegangenen Unterricht nicht kannten (Zheng
et al., 2008). Die Autoren nehmen ebenso an, dass die oben genannten subtilen Hinweise aus der Aufgabenstel-
lung in Kombination mit der Erfahrung von Codierern mit eigener Unterrichtspraxis insgesamt zu der aussage-
kraftigsten Kategorisierung fuhren. Zudem verspricht die taxonomische Einordnung der Aufgaben auch ohne die
Relativierung am vorausgegangenen Unterricht interessante Ergebnisse. Bereits die Anforderungen der Aufga-
ben, wie sie sich unabhéngig von der Bearbeitung und Ubung im vorangegangenen Unterricht stellen, vermitteln
ein Bild von konkret verlangtem Wissen und Koénnen bzw. von einem Standard, an dem die Maturanden und
Maturandinnen gemessen werden. Wie auch von Experten viele Aufgaben, die von Novizen hohe Denkleistun-
gen erfordern, nur noch mittels mechanischem Abrufen von verinnerlichtem Wissen geldst werden, konnen
gleiche Aufgaben verschiedenen Maturanden je nach bisherigen Erfahrungen im fachlichen und auch im tiber-
fachlichen Bereich unterschiedliche Denkleistungen abfordern. Trotzdem ist fiir alle die konkrete Anforderungs-
situation dann erfolgreich bewaltigt, wenn sie zur gleichen, richtigen Losung gelangen. Mit der Untersuchung im
Teilprojekt D1 werden diese Aufgaben aus einer personenunabhédngigen Perspektive charakterisiert. Dabei kann
nicht mehr, aber auch nicht weniger als das Potenzial des kognitiven Anspruchsniveaus ermittelt werden
(siehe @hnlich im COACTIV-Projekt, Jordan et al., 2006). Dasselbe Problem besteht tibrigens - wenn auch in
abgeschwachter Form - bei zentralen, standardisierten Tests: Je nach Verlauf des Unterrichts konnen auch
Standard-Testfragen fiir den einen Probanden blosse Reproduktions- und fiir den anderen schwierige Transfer-
aufgaben bedeuten. Trotzdem ist bereits die schiilerunabhdngige taxonomische Analyse des Schwierigkeitspo-
tenzials der Aufgaben interessant. Offen bleiben auch Fragen der Vergleichbarkeit des Aufgabenpotenzials mit
den tatsdchlich in den Prifungen verlangten Soll-Losungen und den erreichten Punktzahlen und Noten.

Zusétzlich zur Analyse der kognitiven Anforderungen wurden die Aufgabeninhalte ermittelt und kategorisiert,
die im Jahre 2007 Gegenstand von schriftlichen Schweizer Maturitdtspriiffungen waren. Ziel war eine an den
Kompetenzrastern orientierte, zusammenfassende Beschreibung pro untersuchtes Fach. In den Testfachern
Biologie und Mathematik wurden zur Gliederung die bereits erstellten Kompetenzraster verwendet. Sie mussten
teilweise ergdanzt werden mit der Aufnahme von Inhaltskategorien, die fiir die Tests von Teilprojekt C nicht vor-
gesehen waren, aber Gegenstand der untersuchten Maturititspriifungen sind.
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2 Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus denselben Schulen und Klassen wie in Teilprojekt C (siehe Kapitel IV, Abschnitt 2).
Das von den Schulen angeforderte Datenmaterial wurde fast vollstdndig geliefert. An diesem Teilprojekt haben
sich - mit Ausnahme des Liceo cantonale di Bellinzona - auch die Tessiner Gymnasien beteiligt.

3 Ergebnisse

3.1 Erstsprache

Fiir Erstsprache wurden die konkreten Aufgabenstellungen von insgesamt 122 Schulen (68 in der Deutsch-
schweiz [D], 50 in der Romandie [F] und 4 im Tessin [I]) mit total 314 Klassen (D 106, F 174, 1 34) untersucht.
Insgesamt lagen fiir die 314 Klassen 152 unterschiedliche Prifungen (D 94, F 54, 14) vor. Es gab also auch klas-
seniibergreifende Priifungen. Die 314 (teilweise gleichen) Prifungen, enthalten insgesamt 872 (teilweise glei-
che) Aufgabenstellungen (D 446, F 264,1162).

3.1.1  Das Analyse-Instrumentarium

Um das fiir Erstsprache geeignetste und breitest akzeptierte Instrumentarium zur Analyse des kognitiven An-
forderungspotenzials zu ermitteln, wurden ausgedehnte Literaturrecherchen unternommen und Expertenbefra-
gungen durchgefthrt. Als Resultat kann kurz gefasst vermerkt werden, dass sich im Bereich der Erstsprache
neben der ,alten“ Taxonomie von Bloom et al. (1956) bisher keine neuere und passendere Taxonomie zur Be-
stimmung der kognitiven Anforderungen von Priifungsaufgaben durchgesetzt hat. Aus dem englischsprachigen
Raum wurde in letzter Zeit eine Adaption der Bloom’schen Taxonomie durch Narciss & Proske (2001) auch in
den deutschsprachigen Raum eingefiihrt. Dieses Modell, das sich vor allem auch auf das universitiare Niveau
beziehen soll, wird in laufenden Schweizer Studien bereits eingesetzt und wird sich vermutlich fiir den Bereich
Erstsprache als ausbaufahig erweisen. Diese neuere Narciss’sche Adaption konnte unseres Erachtens das Fehlen
einer breiten Akzeptanz nicht durch herausragende Vorziige gegenliber dem herkommlichen Instrumentarium
wettmachen. Es blieb deshalb auch fiir das Fach Erstsprache dabei, die revidierte Taxonomie von Anderson et al.
(2001) zu verwenden (siehe Abschnitt 1.2, Tab. V.1). Fiir die Erstsprachen ging es bei der Vorarbeit zur Analyse
der kognitiven Anforderungen hauptsachlich darum, die vor allem fiir Naturwissenschaften formulierten Defini-
tionen und Beispiele der Kategorien und Unterkategorien des Analyserasters auf die Anforderungen und Gege-
benheiten von Sprachleistungen zu tibertragen.

Zur Analyse der Priifungsinhalte in Erstsprache wurden folgende Kategorien erfasst:

die Art der verlangten Aufsatzform (Essay, Erorterung, Interpretation o. A.)

die Textsorte der beigegebenen Vorlage (Gedicht, Erzdhlung, Sachtext o. A.)
das Jahrhundert, aus dem die gewédhlte Textvorlage stammt

der Dichter oder die Autorin der Textvorlage, Herkunft und Geschlecht

das Thema oder die Themen der Aufgabenstellung bzw. der Textvorlage

Des Weiteren wurden auch die folgenden, rein quantitativen Merkmale erfasst:

die Lange der vorgelegten Texte

= ©° ® N o o =

0.die Anzahl der zu bearbeitenden Vorlagen/Primartexte und der vorgegebenen Auswahlmdglichkeiten
Als weitere Merkmale der Priiffungen wurden erfasst:

die Art und Anzahl der unterstiitzenden Hinweise (Worterkldrungen, Kontext o. A.)
11.die Art und Anzahl méglicher Hilfsmittel (Duden, PC o. A.)

12. die Dauer der Priifung (wo angegeben)

227



Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse in der Reihenfolge der einzelnen Punkte dargestellt.

3.1.2  Die Priifungsinhalte in Erstsprache

3.1.21  Die Aufgabenform

Grundsatzlich ist die Art der gestellten Aufgabe in jeder - untersuchten - schriftlichen Erstsprache-
Maturapriifung unseres Landes einheitlich: Es handelt sich immer um den Auftrag, einen schriftlichen Aufsatz
von mehreren Seiten zu produzieren. In keinem der Félle werden reine Grammatikaufgaben oder direkte Ver-
standnis- und Wissensfragen zu einem Teilgebiet der Literatur, der Literaturtheorie und -geschichte, der Kultur-
oder Sprachgeschichte gestellt, weder in Deutsch noch in Franzosisch oder Italienisch als Erstsprache. In jedem
Fall gilt es fiir die Schweizer Maturandinnen und Maturanden, ein selbststindig durchdachtes Produkt zu kreie-
ren, in der Regel im Rahmen von vier Stunden, zumeist als Reinschrift von Hand oder selten unter Zuhilfenahme
eines eigenen oder schulinternen Laptops/Computers. Unter dieser oberflachlichen Einheitlichkeit verbirgt sich
bei genauerem Hinsehen jedoch ein breites und interessantes Feld von Vielfalt und Unterschiedlichkeiten. Sie
sind fir die Deutschschweiz aus Tabelle V.2 ersichtlich.

Tab. V.2: Die Matura-Aufsatzformen an den Deutschschweizer Gymnasien

Aufsatzformen Deutsch Erstwahl Zweitwahl | Drittwahl | Viertwahl | Total (N) Gruppen (N) | Haufigkeit (%) | Gruppen (%)
Interpretation 54 2 0 0 56 10.6%

Vergleichende Interpretation 14 0 0 0 14 2.6%

Analyse 13 0 0 0 13 83 2.5% 16%
Erdrterung (freie) 73 6 0 0 79 15.0%

Erorterung (literarische) 18 4 0 0 22 4.2%

Erdrterung (textgebundene) 19 0 0 0 19 3.6%

Argumentation 6 2 0 0 8 128 1.5% 24%
Essay 25 16 3 0 44 8.3%

Betrachtung 5 0 0 0 5 49 0.9% 9%
Kurzgeschichte, Erzahlung 21 8 0 1 30 57%

Glosse 0 2 0 0 2 0.4%

Satire 2 0 1 0 3 0.6%

Groteske 1 0 0 0 1 0.2%
Marchen/Parabel 0 4 0 0 4 0.8%

Gedicht 0 1 0 2 3 0.6%

Szene 0 0 3 0 3 46 0.6% 9%
Rede 5 1 1 1 8 1.5%

Brief 0 7 0 0 7 1.3%

Zeitungsartikel 2 1 0 0 3 0.6%

Dialog 0 0 4 1 5 0.9%

Tagebuch 0 0 0 4 4 27 0.7% 5%
freie Aufsatzform 188 4 3 0 195 195 36.9% 37%
Total Aufgabenarten 446 58 15 9 528 100.0% 100%
keine Wahl 133 133 29.8%
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Insgesamt machen weit mehr als die Halfte der Lehrpersonen (D 63%) klare Formvorgaben fiir das Endprodukt
Aufsatz: In rund einem Viertel aller Aufsitze wird eine argumentative Textform vorgeschrieben (Erorterung,
Argumentation), fiir einen Sechstel der Aufsdtze wird eine Interpretation oder Analyse eines Textes verlangt,
immerhin in knapp einem Zehntel aller Aufsitze wird die hochstehende Betrachtungsweise eines Essays erwar-
tet, und nur bei knapp einem Zehntel aller Aufsatzthemen sind auch kiinstlerisch anspruchsvolle Erzdhlformen
erlaubt. Erstaunlich wenige Lehrpersonen geben ihren Maturandinnen und Maturanden auch die Gelegenheit,
einen fiktiven Zeitungsartikel, eine Rede oder einen Brief zu formulieren. Obwohl bei den meisten Aufgabenstel-
lungen eine Zweit- oder gar Dritt- und Viertwahl beztiglich der Aufsatzform moglich ist, wird doch flr rund einen
Viertel aller Aufsatze die Form strikt vorgegeben. 37% der Deutschschweizer Maturandinnen und Maturanden
konnen eigenstindig und ohne Einschrankungen und Wahlvorschldge selbst die Form ihres Aufsatzes bestim-
men (so genannte ,freie Aufsatzform®), das heisst in diesen Fallen macht die Lehrperson keine expliziten Form-
vorgaben, so dass die angemessene Form selber aus der Art der Aufgabenstellung oder der Textvorlage erschlos-
sen werden muss.

Die in der italienischsprachigen Schweiz gefundenen Aufsatzformen sind in Tabelle V.3 dargestellt. Hier wird
noch haufiger eine freie Aufsatzform (componimento) zur Verfligung gestellt (48%). In 52% der Priifungen ma-
chen die Lehrpersonen eine klare Formvorgabe: In den meisten Fillen wird hier eine Analyse erwartet (40%), in
12% sind auch andere Formen verlangt (riflessione, confronto di testi). Bei keiner der italienischsprachigen Auf-
gabenstellungen mit Formvorgaben gibt es eine Wahlmdoglichkeit zwischen verschiedenen Aufsatzformen.

Tab. V.3: Die Matura-Aufsatzformen in der italienischsprachigen Schweiz

Aufsatzformen Italienisch Erstwahl Haufigkeit (%)
Freie Aufgabensorte (componimento) 78 48%
Analisi (poetico) 34 21%
Analisi (narrativo) 31 19%
Confronto di testi (Vergleichende Interpretation) " 7%
Riflessione (Betrachtung) 8 5%
Total Aufgabenarten 162 100%
keine (Zweit-)Wahl 162 100%

In der franzosischsprachigen Schweiz (siehe Tabelle V.4) ergeben sich beziiglich der verlangten Aufsatzformen
folgende Resultate: In rund der Halfte der Falle ist die geforderte Form eine ,dissertation®, die sich entweder auf
literarische oder eher generelle Themen bezieht und in etwa der deutschsprachigen ,Erdrterung” entspricht.
Insgesamt gibt es zwolf verschiedene Aufsatzformen. Neben dem ,commentaire composé (littéraire)* (rund 9%),
die der deutschsprachigen ,Interpretation” entspricht, und dem argumentativen Text (rund 2%) ragt nur die
Sorte ,evocation® heraus (5%). Es handelt sich um eine sogenannte ,Erweckung®, in der die von poetischen Tex-
ten ausgelosten Gefiihle, Stimmungen und Bilder in kiinstlerisch-bildhafter Sprache dargestellt werden sollen.
Dies ist eine Aufsatzpriifungsform, die in den anderen beiden Sprachregionen so nicht vorkommt und eine Be-
sonderheit der franzosischen Sprachregion darstellt.
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Tab. V.4: Die Matura-Aufsatzformen in der franz6sischsprachigen Schweiz

Type d’exercice Entsprechende deutschsprachige Erstwahl Zweitwahl Haufigkeit (%)
Aufsatzformen

Etude de texte Analyse 1 0.4%
Commentaire composé (littéraire) Interpretation (immer literarisch) 24 9.1%
Comparaison de textes Vergleichende Interpretation 6 2.3%
Dissertation Sujet littéraire Erdrterung literarische n 26.9%
Dissertation libre Erorterung (freie) 0 0.0%
Dissertation Sujet général Erdrterung (textgebundene) 62 23.5%
Texte argumentatif Argumentation 6 2.3%
Essai Essay 0 0.0%
Narration Kurzgeschichte, Erzahlung 1 0.4%
Commentaire de texte 5 1 1.89%
Evocation 13 15 4.9%
Meéditation libre freie Aufsatzform 0 1 0.0%
Texte libre freie Aufsatzform 1 1 0.4%
Sans indication freie Aufsatzform 74 28.0%
Total Aufgabenarten 264 18 100.0%
keine Wahl 246 93.2%

Kurz gefasst kann gesagt werden, dass sich die Situation beziiglich der verlangten Aufsatzformen in den drei
Sprachregionen sehr unterschiedlich darstellt: Wahrend in der italienischsprachigen Schweiz fiinf Aufsatzfor-
men geprift werden und héufig eine freie Form moglich ist, werden in der franzosischsprachigen Schweiz zwolf
und in der deutschsprachigen Schweiz 22 Aufsatzformen geprift. In der Romandie wird am haufigsten eine
klare Aufsatzform vorgegeben (72%), und dort ist 4hnlich wie im Tessin (I 100%) oft keine Alternative im Sinn
einer Zweitwahl moglich (F 93%). Im Unterschied dazu konnen (oder miissen) in der Deutschschweiz héufig (bei
313 von 446 Aufgabenstellungen, also 70%) Priiflinge eine Entscheidung zwischen verschiedenen moglichen
Aufsatzformen treffen oder erhalten diesbeziiglich keine Vorgabe.

3.1.2.2  Dervorgelegte Priméartext

Bei einem Primartext handelt es sich um kiirzere Zitate oder langere Textauszlige, welche der Formulierung der

eigentlichen Aufgabenstellung vorangehen, ihr folgen oder allenfalls als Zusatzseiten beigeheftet sind. Die Matu-

randinnen und Maturanden haben die Aufgabe, sich in ihrem Produkt mit dieser Vorlage auseinanderzusetzen

und sich in ihren Aufsatzen darauf zu beziehen.

Von den zitierten Primértexten stammen die meisten aus dem Bereich ,Literarische Texte® (D 41%, F 62%,
57%). Sachtexte bilden den weitaus kleineren Teil (D 20%, F 21.7%, I 9%) und weitere Vorlagen sind der Katego-
rie ,Philosophische Texte* (D 12%, F 14%, I 28%) zuzuordnen. Wenige der Vorlagen sind Bilder, Zeichnungen

oder Karikaturen (D 4%, F 1%; [ 0%), wobei im Tessin auch ergénzende Illustrationen (z.B. Autorenportrat) ver-
wendet werden (I 14%). Als regionale Besonderheit wird in der Deutschschweiz ein grosser Teil der Vorlagen,

230




insgesamt 16%, als Text vorgelegt, welchen die Lehrpersonen selber verfasst haben, so etwa iiberblicksartige

Zusammenfassungen mit Kommentaren zum Zeitgeschehen oder moralisch-ethische Fragen und Gedanken zu
gesellschaftlichen Phdnomenen (F 2%, [ 6%). (Bei einem Rest von 6% in der Deutschschweiz konnte die Textsorte
nicht eindeutig zugeordnet werden.)

Eine detaillierte Gliederung fiir die Deutschschweiz, die Romandie und das Tessin findet sich in den Tabellen

V.5, V.6und V.7.

Tab. V.5: Die Textsorten der Vorlagen der Deutschschweizer Maturitatspriifungen

Primartexte Deutsch: Textsorten Anzahl (N) Haufigkeit (%) Gruppe (%)
Literarische Texte Aphorismus 53 26%

Anekdote, Parabel 4 2%

Gedicht 70 34%

Erzéhlung, Novelle 40 20%

Roman 8 4%

Drama 13 6%

Briefwechsel 8 4%

Autobiografie/Interview 7 3%
Total Literarische Texte 203 100% 41%
Philosophische Texte Aphorismus 45 76%

Abhandlung 14 24%
Total Philosophische Texte 59 100% 12%
Sachtexte Leserbrief 3 3%

Referat/Rede 7 7%

Essay 25 25%

Zeitungsartikel 37 37%

Reklame 6 6%

Sachbuch 14 14%

wissenschaftliches Fachbuch 4 4%

Website 4 4%
Total Sachtexte 100 100% 20%
Lehrertexte Fragen 22 28%

Kommentar 57 72%
Total Lehrertexte 79 100% 16%
Bilder Fotografie 6

Gemalde 2

Zeichnung/Grafik 1

Karikatur/Cartoon/Comic 10
Total Bilder Bild ohne Text/Titel 21 4%
Textsorte nicht eindeutig 30 6%
Total Texte (alle Textsorten) 492 100%
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Den Tabellen kann entnommen werden, wie sich innerhalb der beschriebenen Bereiche die einzelnen Textsorten

verteilen: So sind beispielsweise in der Deutschschweiz mehr als ein Drittel der literarischen Priméartexte Ge-

dichte, wahrend nur 6% der Literaturvorlagen aus Theaterstiicken entnommen wurden; bei den Sachtexten sind
37% Zeitungsartikel und nur 4% der Sachtexte wurden offenkundig einer Website entnommen.

In der Romandie sind mehr als ein Drittel der literarischen Vorlagen Ausziige aus Romanen, je ein knappes

Viertel sind Gedichte und Essays. Zeitungsartikel werden nur zu 13% zitiert.

Tab. V.6: Die Textsorten der Maturitatsprifungen aus der Romandie

Primértexte Franzosisch: Textsorten Anzahl (N) Haufigkeit (%) Gruppe (%)
Textes littéraires

roman 18 9.7%

aphorisme 42 22.6%

poeme " 5.9%

récit 67 36.0%

drame 5 2.7%

essai 42 22.6%

correspondance 1 0.5%

autobiographie 0 0.0%
Total , Textes littéraires” 186 100.0% 62.0%
Textes philosophiques

aphorisme 20 46.5%

traité 23 53.5%
Total , Textes philosophiques” 43 100.0% 14.3%
Autres textes

lettre de lecteur/lectrice 0 0.0%

exposé/discours 0 0.0%

essai 56 86.2%

ouvrage spécialisé 0 0.0%

ouvrage de vulgarisation 0 0.0%

article de journal 9 13.8%

publicité 0 0.0%
Total ,Autres textes” 65 100.0% 21.7%
question enseigant-e 6
commentaire enseignant-e 0
Total , Textes enseignant-e” 6 2.0%
Total textes (tous les genres) 300 100.0%

Im Tessin liegt das Schwergewicht auf Gedichten (20%) und Erzdhlungen (13%) bzw. auf den philosophischen

Vorlagen (28%).
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Tab. V.7: Die Textsorten der Maturitatspriifungen aus der italienischsprachigen Schweiz (Tessin)

Primértexte Italienisch: Textsorten Anzahl (N) Haufigkeit (%) Gruppe (%)
Literarische Texte

Aphorismus 0 0%

Gedicht 34 20%

Erzahlung 23 13%

Roman (2 x Manzoni) 1" 6%

Novelle 8 5%

Drama 0 0%

Briefwechsel 0 0%

Autobiografie 1" 6%

Avrtikel tiber einen Roman " 6%
Total Literarische Texte 98 57% 57%
Philosophische Texte

Aphorismus 7 4%

Abhandlung (discussione), Argumentati- 15 9%

on

Betrachtung 16 9%

Rede 1 6%
Total Philosophische Texte 49 28% 28%
Sachtexte

Leserbrief 0 0%

Referat/Rede 0 0%

Essay 8 5%

Fachbuch 0 0%

wissenschaftliches Fachbuch 7 4%

(historischer Text)

Zeitungsartikel 0 0%

Reklame 0 0%
Total Sachtexte 15 9% 9%
Lehrertexte

Fragen 0 0%

Kommentar 1 6%
Total Lehrertexte 1" 6% 6%
Textsorte nicht eindeutig 0 0%
Total Texte (alle Textsorten) 173 100%

3123  Zeitbezug

Bei allen untersuchten Schweizer Priifungen (siehe Tab. V.8) geht ein starker Trend in Richtung neuere Texte;
aus dem 20. Jahrhundert stammen insgesamt die meisten Vorlagen (D 37%, F 65%, 1 39%), gefolgt von noch ak-
tuelleren Texten aus dem 21. Jahrhundert (D 42%, F 14%, I 9%). Nur noch selten werden Maturandinnen und
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Maturanden in der Maturitatspriifung mit Ausziigen aus der Literatur des 17. bis 19. Jahrhunderts konfrontiert
(D 14%, F 15%, 1 27%). Die Ausnahme bildet das Tessin, bei dem die Vorlagen aus der Zeit zwischen dem 14. und
16. Jahrhundert 20% aller Texte ausmachen, deutlich mehr als die Texte aus dem 21. Jahrhundert (9%).

Tab. V.8: Angaben, aus welchem Jahrhundert die Vorlagen stammen (Schweizer Maturitatspriifungen, alle drei
Sprachregionen)

Jahrhundert D(N) D (%) D (%) F(N) F (%) F (%) [(N) 1{%) [(%)
Gesamt Gesamt Gesamt

Antike/vor Christus 7 1,5% 0 0.0% 8 4.6%

1.-13.Jh. 2 0.4% 0 0.0% 0 0.0%

14.-16. Jh. 2 0.4% 0.8% 9 3.0% 3.0% 34 19.7% 24.3%

17. Jh. 8 1.7% 6 2.0% 14 8.1%

18. Jh. 26 5.4% 4 1.3% " 6.4%

19. Jh. 34 7.1% 14.1% 36 11.8% 15.1% 22 12.7% 27.2%

friihes 20. Jh. 83 17.3% 73 23.9% 23 13.3%

spates 20. Jh. 96 20.0% 37.2% 126 41.3% 45 26.0% 39.3%

65.2%

21. Jh. 121 25.2% 44 14.4% 16 9.2%

21. Jh. (Lehrperson) 81 16.8% 42.0% 14.4% 0 0.0% 9.2%

keine 21 4.4% 7 2.3% 0 0.0%

Angabe

Total erfasst 481 100.0% 305 100.0% 173 100.0%

3.1.2.4  Autorinnen und Autoren

Dem festgestellten Zeittrend zur Moderne und Postmoderne entspricht auch die lange Liste der von den Lehr-
personen in ihren Prifungsthemen zitierten Dichterinnen, Schriftsteller, Dramatiker und Essayisten: Vom friihe-
ren klassischen Kanon des Literaturunterrichts ragen in der Deutschschweiz nur Goethe, Brecht, Kafka, Fried,
Rilke und Diirrenmatt mit je mehr als fiinf Zitaten aus dem breiten Feld der Autoren heraus; sie stellen knapp
ein Viertel aller literarischen Vorlagen (siehe im Einzelnen in Tabelle V.9).

234




Tab. V.9: Zitierte Autorinnen und Autoren (Auszug) in Deutschschweizer Maturitatspriifungen

Autor/Autorin Priméartext Deutsch Anzahl (N) Insgesamt (%) Literarisch (%)
Lehrperson 71 15.7%

Journalist/in 36 1.3%

unbekannt (allgemeine Lebensweisheiten u. A.) 15 3.0%

kein Primartext 45 9.1%

keine Angabe 19 3.9%

Auslander, Rose 2 0.4% 1.0%
Bachmann, Ingeborg 2 0.4% 1.0%
Benn, Gottfried 5 1.0% 2.5%
Ball, Heinrich 1 0.2% 0.5%
Brecht 1" 2.2% 5.4%
Domin, Hilde 2 0.4% 1.0%
Diirrenmatt 7 1.4% 3.4%
Eichendorff 2 0.4% 1.0%
Fried, Erich 7 1.4% 3.4%
Goethe 11 2.2% 5.4%
Hahn, Ulla 5 1.0% 2.5%
Handke 4 0.8% 2.0%
Hofmannsthal 2 0.4% 1.0%
Kastner, Erich 3 0.6% 1.5%
Kafka 8 1.6% 3.9%
Kaschnitz, Marie Luise 3 0.6% 1.5%
Kleist 2 0.4% 1.0%
Kunert, Giinther 4 0.8% 2.0%
Lessing 3 0.6% 1.5%
Mann, Thomas 2 0.4% 1.0%
Nietzsche 3 0.6% 1.5%
Novalis 3 0.6% 1.5%
Rilke 6 1.2% 3.0%
Schiller 3 0.6% 1.5%
Tucholsky 3 0.6% 1.5%
Biermann 2 0.4% 1.0%
Gronemeyer 1 0.2% 0.5%
Bundesrat Blocher 3 0.6%

Bundesrat Couchepin 1 0.2%

Bundesrat Leuenberger 1 0.2%

Total (Auszug) 304 59.6% 52.7%
Total Autor/innen Deutsch 492 100.0%
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In einer Hinsicht bleiben die Deutschschweizer Lehrpersonen dem traditionellen Gedanken der Germanistik
treu: Sie zitieren in ihren Vorlagen weitgehend original deutschsprachige Literatur bzw. Autorinnen und Autoren
des deutschen Sprachraums (siehe Tabelle V.10). Von den rund 82% Primértexten aus ,deutscher Schreibhand*
stammen 14% aus der einheimischen Schweizer Literatur und Presse. Ubersetzungen haben auch in unserem
globalisierten Zeitalter weiterhin nur einen geringen Stellenwert in Deutschprifungen: Ganz wenige Texte
stammen aus dem frankophonen, asiatischen oder anglophonen Raum.

Tab. V.10: Herkunft/Nationalitdt der Autorinnen und Autoren (Deutschschweizer Maturitatspriifungen)

Herkunft Anzahl (N) Haufigkeit (%) Gruppe (%)
Schweiz 69 14.0%

vermutlich Schweiz (Lehrperson/Journalist/in) 100 20.3%

Deutschland 185 37.6%

Osterreich 36 7.3%

Tschechoslowakei (deutschsprachig) 13 2.6% 81.9%
Frankreich 13 2.6%

Italien 7 1.4%

englischsprachiger Raum 21 4.3%

spanische Literatur 3 0.6%

russische Literatur 4 0.8%

Asien 9 1.8%

weitere 7 1.4% 13.0%
unbekannt 25 5.1% 5.1%
Total Autor/innen Deutsch 492 100.0% 100.0%

Ein dhnlicher Bezug zeigt sich in der Romandie (siehe Tabelle V.11): Die direkten Zitate aus der franzdsischspra-
chigen Literatur stellen den grossten Anteil (84%), Ubersetzungen aus anderen Sprachen sind selten. Einheimi-
sche Schweizer Literatur macht in der Romandie rund 10% aus, davon sind vermutlich 3 von 30 Texten Uberset-
zungen.
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Tab. V.11: Herkunft/Nationalitat der Autorinnen und Autoren (Franzdsischsprachige Maturitatspriifungen aus der Romandie)

Nationalité de I'auteur-e Anzahl (N) Haufigkeit (%) Gruppe (%)
CH 24 7.9%

CH probablement (ens./journaliste) 6 2.0% 9.9%

D 5 1.7%

A 7 2.3% 4.0%
F/pays de I'est 36 11.9%

F 188 62.3% 84.1%
| 5 1.7%

anglophone 2 0.7%

hispanophone 0 0.0%

russophone 0 0.0%

Asie 0 0.0%

autre 4 1.3% 3.6%
inconnu 25 8.3% 8.3%
total 302 100.0% 100.0%

In der italienischen Schweiz stammen 17 der 20% zitierten Autorinnen und Autoren aus Italien; ein Autor
stammt aus dem frankophonen, einer aus dem anglophonen Raum und einer aus dem frithen Griechenland
(Aristoteles). Im Tessin wurde keine Vorlage aus der Schweizer Literatur verwendet.

Fir alle drei Sprachregionen der Schweiz kann somit festgestellt werden, dass hauptsachlich Literatur in Origi-
nalsprache verwendet wird (D 82%, F 84%, 1 85%), Ubersetzungen aus benachbarten Sprachen bleiben die Aus-
nahme. Speziell auf die Schweizer Literatur beziehen sich hauptsachlich die Deutschschweizer Lehrpersonen
(14%), gefolgt von jenen in der Romandie (9.9%).

Auf einer weiteren sehr traditionellen Schiene bleiben die Schweizer Lehrpersonen in ihrer eindeutig nicht gen-
dergerechten Auswahl der Primértexte (siehe Tabelle V.12): In allen drei Sprachregionen schaffen es unverhalt-
nismassig wenige Texte mit weiblicher Autorschaft, von den Lehrpersonen zitiert zu werden. In der Deutsch-
schweiz bleiben es lediglich 9% Autorinnen, in der Romandie 10%, im Tessin 5%. Hier zeigt sich im Sinn eines
zeitgemassen gendergerechten Unterrichts ein deutlicher Aufhol- und Aufklarungsbedarf der Lehrerschaft aller
drei Sprachregionen.

Tab. V.12: Gender/Geschlecht der Autorinnen und Autoren (Vorlagen an Schweizer Maturitatspriifungen)

Gender der Autor/innen D (N) D (%) F(N) F (%) I(N) (%)
weiblich 40 8.7% 31 10.2% 8 5%
ménnlich 322 69.7% 266 87.2% 165 95%
unbekannt (Lehrperson/Journalist/in) 100 21.6% 8 2.6% 0 0%
Total erfasst 462 100.0% 305 100.0% 173 100%

*  Die Zahlung fiirs Tessin basiert hier auf der Ebene aller Priifungen (I'4), welche in allen vier Schulen klasseniibergreifend einge-

setzt wurden.
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3.1.25  Themen

Von den 446 moglichen Aufsatzthemen der untersuchten Deutschschweizer Maturitdtspriifungen konnten rund
300 Themen als Stichworte erfasst werden. Sie wurden den drei grossen Textsorten entsprechend gruppiert in
literarische Themen, philosophische Themen und Sachthemen. Bei den vorgelegten Themen konnen die folgen-
den Auffélligkeiten hervorgehoben werden: Im Bereich der literarischen Themen finden sich klassische Litera-
turthemen wie Liebe, Sehnsucht, Krise, Krieg, Natur, Stadt, Schicksal, Zufall, Charakter, Reisen und viele weite-
re. Daneben zeigt sich eine auffallende Hiufung in den Meta-Bereichen ,Funktion von Literatur/Wirkung von
Biichern/Lesen als Abenteuer” sowie ,Sprache und Wirklichkeit“. Eng literaturwissenschaftliche oder -
geschichtliche Fragestellungen - beispielsweise zur Gattungstheorie, zu politischer Lyrik, epischem Theater oder
Verfilmungen - sind auffallend selten. Bei den philosophischen Themen tauchen - auszugsweise - Fragen auf
zur Verantwortlichkeit des Menschen, seiner (selbstverschuldeten) Unmiindigkeit, zu Mut, Gliick und Mitleiden,
zu Heimat und dem Fremden, zu Vergangenheit und Zukunft, zur Funktion von Bildung, Ordnung und der
»Weisheit“ der Mehrheit. Die Sachthemen sind meist aktuell und breit gestreut: von Atomkraftwerken und dem
Klimabericht iiber die Rolle des Staates bis hin zu Religion, Erziehung, Mindestlohn, Spitzenleistungen, Sterbe-
hilfe, Demokratie und vielem mehr. Ein eigenes grosses Feld machen Themen aus der Lebenswelt der Jugendli-
chen aus: die Macht der Computer, virtuelle Welt, Handy, Rausch und Alkohol, Jugendkriminalitdt, Anglizismen
in der Sprache, Traumberuf Model, Verschuldung, Stimm- und Wahlrecht ab 16 Jahren und &hnliche.

Insgesamt macht das Feld der an den Deutschschweizer Maturititspriifungen zu bearbeitenden Aufsatzthemen
inhaltlich einen ansprechenden, vielfaltigen und aktuellen Eindruck. Die Maturandinnen und Maturanden setzen
sich in ihren Abschlussaufsdtzen mit lebensphilosophischen, ethisch relevanten Fragen ihrer gegenwartigen und
zukiinftigen Lebenswelt auseinander, machen sich Gedanken zu Gegenwartsphdnomenen sowie zu zeitlosen
Aspekten des Menschseins.

3.1.26  Lange der vorgelegten Texte

Als weiteres Merkmal, das nebst dem Inhalt auch den Anforderungsgrad einer Priifung bestimmt, kann die Lan-
ge bzw. die Quantitdt der vorgelegten Texte ermittelt werden: So macht es einen Unterschied, ob seitenlange
dialogische Auszlige aus einem Theaterstiick rezipiert werden miissen, ob ein kurz gefasster Aphorismus in
zweli Zeilen verstanden werden will oder ob ein 40-Zeilen-Gedicht mit dem Inhalt einer 100-zeiligen Kurzge-
schichte verglichen werden muss.

Auch bezlglich der Textlange ergibt sich ein erstaunlich heterogenes Ergebnis, sowohl zwischen den Sprachre-
gionen als auch innerhalb der Sprachgemeinschaften (siehe Tabelle V.13). So werden in der Deutschschweiz
immerhin in rund einem Fiinftel aller Priiffungen die Maturandinnen und Maturanden von ihren Lehrpersonen
mit ldngeren, bis 100-zeiligen, oder sehr langen, iiber 100-zeiligen Texten konfrontiert. Auf der anderen Seite
legt man etwa der Halfte aller Deutschschweizer Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nur ein- bis fiinfzeilige
Kurztexte vor. Nur gut ein Viertel aller deutschsprachigen Priiflinge beschéftigt sich mit mittleren, 6- bis 20-
zeiligen Texten. In der Romandie werden zwei Dritteln der Maturandinnen und Maturanden kurze, ein- bis fiinf-
zeilige Texte vorgelegt, ein Achtel der Priiflinge beschéftigt sich mit Texten mittlerer Lange, und nur rund 8%
missen auch an langen bis sehr langen Texten arbeiten.
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Tab. V.13: Lange der Vorlagentexte (Schriftliche Maturitatspriifungen, alle drei Sprachregionen)

Primartext Lange D(N) | D(%) | DGruppe(%) | F(N) | F(%) | FGruppe(%) | I(N) | 1(%) | |Gruppe (%)
ohne nur Stichwort/nur Titel 45 9% 0 0% 0 0%
kurz 1-2 Zeilen 129 26% 144 47.2% 18 10%

3-5 Zeilen 96 20% 46% 59 19.3% 66.5% " 6% 17%
mittel 6-10 Zeilen 73 15% 13 4.3% 18 10%

11-20 Zeilen 66 13% 28% 25 8.2% 12.5% 50 29% 39%
lang 21-40 Zeilen 48 10% 8 2.6% 23 13%

mehr als 40 Zeilen 42 8.5% 18.5% 13 4.3% 6.9% 30 17% 30.5%
sehr lang mehr als 100 Zeilen 10 2% 5 1.7% 23 13%

ganzes Werk 7 1.5% 3.5% 34 11.2% 12.8% 0 0% 13.5%
Bild nur Bild, ohne Textvorlage 21 4% 4% 3 1% 1% 0 0%

texte manque 0 0% 1 0.3% 0 0%

Total Texte (Lange) 492 100% 305 100% 173 100%

Viel einheitlicher verhalten sich die Schweizer Lehrpersonen bezliglich der Anzahl der vorgelegten Primartexte
(siehe Tabelle V.14): In der Mehrheit aller Priifungen liegt ausschliesslich ein Primartext vor (D 75%, F 87%, |
93%), zwei Vorlagetexte finden sich bei etwa einem Achtel der Priifungsthemen (D 12%, F 13%, I 7%); nur 3%
aller Deutschschweizer Prifungen beruhen auf drei oder mehr Texten, die miteinander verglichen werden miis-

sen.

Tab. V.14: Quantitat der Vorlagentexte (Schweizer Maturitatspriifungen, alle drei Sprachregionen)

Anzahl Texte/Bilder D (N) D (%) F(N) F (%) I(N) 1(%)
Keine Primértexte/Bilder gegeben 45 10% 0 0% 0 0%
Ein Priméartext/Bild gegeben 333 75% 233 86.6% 151 93%
Zwei Primartexte/Bilder gegeben 53 12% 36 13.4% 1 7%
Drei Primértexte/Bilder gegeben 1 2% 0 0% 0 0%
Vier Priméartexte/Bilder gegeben 0 0% 0 0% 0 0%
Fiinf Primértexte/Bilder gegeben 4 1% 0 0% 0 0%
Total (Aufgabenstellungen) 446 100% 269 100% 162 100%
Total Anzahl (Primartexte) 492 305 173

Als einzige Auffilligkeit beinhalten 10% der Deutschschweizer Priifungen keine Textvorlage. Hier besteht die
Aufgabenstellung darin, auf ein Stichwort hin einen Aufsatz zu schreiben (zum Beispiel zu ,Schein, ,Abseits®,
Linsgeheim®, ,Grenzen®, ,Schwelle®).
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Es kann also bei Schweizer Maturaprifungen vorkommen, dass der Priifling ein DIN A4-Blatt mit drei Themen
inklusive den zugehorigen Kurztexten erhalt und innert kiirzester Zeit eine Auswabhl treffen sowie sich auf die
eigentliche Produktionsaufgabe konzentrieren kann. Es ist aber auch moglich, dass er ein Paket von zehn Seiten
vor sich liegen hat, das eine Mischung von dusserst kurzen Zitaten und seitenlangen Beilagen sowie sieben
verschiedenen Varianten von Themen enthalt, so dass seine selektive Lesekompetenz ganz zu Beginn der Pri-
fung hochgradig gefordert ist, da er selber den Aufgabenrahmen stecken und eine Wahl treffen muss (siehe auch
ndchster Abschnitt).

3.1.27  Wahlmdglichkeiten

Von 152 untersuchten Schweizer Priifungen boten lediglich vier (in vier unterschiedlichen Schulen und Kanto-
nen) bloss zwei Themen zur Auswahl (siehe Tabelle V.15); eine Klasse erhielt sogar neun Aufsatzthemen zur
Auswabhl, siebenmal wurden acht Themen zur Wahl gegeben (in der Romandie). Dies sind die Pole der Wahlmog-
lichkeiten. Eine gute Mehrheit von rund 71% aller Klassen erhielt die Wahlmoglichkeit zwischen vier oder fiinf
Themen, im Tessin sogar alle untersuchten Klassen.

Tab. V.15: AuswahImdglichkeiten an Aufsatzthemen (Maturitatspriifungen Deutschschweiz und Romandie)

Anzahl Themen zur Wahl Priifungen Themen D (%) Priifungen Themen F (%)
D(N) D(N) F(N) F(N)

Zwei 3 6 3% 1 2 2%
Drei 19 57 20% 13 39 24%
Vier 39 156 41% 16 64 30%
Fiinf 26 130 28% 4 20 7%
Sechs 3 18 3% 8 48 15%
Sieben 3 21 3% 5 35 9%
Acht 0 0 0% 7 56 13%
Neun 1 9 1% 0 0 0%
Total 94 397 100% 54 264 100%

3.1.2.8  Unterstiitzende Hinweise

Eine ziemlich hohe Ubereinstimmung findet sich in der Handhabung von erklirenden oder unterstiitzenden

Hinweisen durch die Lehrpersonen in der Deutschschweiz und der Romandie. In den meisten Fallen werden
keine verdeutlichenden Hinweise formuliert (D 73.2%, F 74%). Im Unterschied dazu werden im Tessin relativ
haufig Hinweise gegeben (47%), oft in Form von Fussnoten (Worterklarungen, zur Epoche, zum Kontext).

In der Deutschschweiz (siehe Tabelle V.16) finden sich nur in wenigen Priifungen kurze Hinweise mit Worter-
klarungen (5.2%, z. B. bei ,Editorial®, ,Impetus®, ,Konsens®, ,Nostalgie“), Kommentare zum Kontext (7,3%, z. B.
»Reaktion auf einen Leserbrief vom Vortag®), zur vorgelegten Textsorte oder zum Inhalt (z. B. ,Bundesrat-Rede
zum sozialen Handeln®). Selten und zu vernachldssigen sind lange Inhaltshinweise (0.4%), Hinweise zum ver-
langten Aufgabentyp (z. B. ,Kriterien fiir kreative Texte sind Originalitat, Fantasie“) oder zur Epochenbestim-
mung (1.3%)°'.

Auch erldauternde Kommentare zum Autor oder zur Autorin finden sich nicht sehr haufig (D 31.5%, I 10%; F nicht
erfasst); diese Zusitze beschranken sich in der Deutschschweiz meist auf die Lebensdaten, Berufs- und Staats-

31 . . . . . . . . . .
Fiir die Romandie und das Tessin wurden die Hinweise weniger differenziert erfasst.
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bezeichnung (z. B. ,franzisischer Staatskritiker, sterreichische Lyrikerin, deutscher Philosoph®), und nur in vier
Fallen (D 0.8%) findet sich eine kurze Autobiografie oder eine Abbildung des Autors. Demgegentber wird in der
italienischen Schweiz dem Primdrtext eher eine ausfiihrliche Biografie des Autors mit Bild, Daten, Entwicklung
und Positionierung seiner Werke innerhalb der Epoche beigefligt (10%).

Erstaunlicherweise war nur in acht Prifungen die erwartete Aufsatzlange vorgegeben.

Tab. V.16: Erlauternde Hinweise der Lehrperson (Maturitatspriifungen der Deutschschweiz)

Hinweise D (N) D (%)

Worterklarungen 28 52%
Kontext 39 7.3%
Epoche 7 1.3%
Inhaltlich, kurz 32 6.0%
inhaltlich, lang 2 0.4%
zum Aufgabentyp 9 1.7%
zur Textsorte 27 5.0%
keine 393 73.2%
Total Hinweise 537 100.0%

3.1.29  Hilfsmittel

Die Benutzung von erlaubten Hilfsmitteln ist in vielen der untersuchten Prifungen nicht thematisiert (D 42%, F
74%). Vermutlich wurden entsprechende Vorgaben bereits vor der Priifung gemacht. Bei den Deutschschweizer
Prifungen, die explizite Angaben enthalten, ist es etwa in der Halfte der Klassen (53%) erlaubt, den einbdndigen
,ouden fiir die deutsche Rechtschreibung“ zu benutzen (allenfalls auch ein anderes Worterbuch wie ,Wahrig*
oder ,Bertelsmann®). Sehr selten sind auch zwei Worterbticher erlaubt oder etwa der Duden und das Computer-
Rechtschreibprogramm (4%). Nur dusserst selten werden explizit jegliche Hilfsmittel verboten (2%). Nur in einer
der Priifungen wurde vorgeschrieben, ein bestimmtes Werk der Schullektlire mitzubringen. Interessanterweise
gestaltet sich in einigen Schulen mit mehreren Klassen die Regelung der Hilfsmittel nicht einheitlich.

Im Unterschied zur Deutschschweiz kann bzw. muss in der Romandie bei einem Viertel der Priifungen die
Schullektiire (oeuvres) mitgebracht werden (24%). Hier erwartet die Lehrperson offensichtlich, dass die Matu-
randinnen und Maturanden auf das gestellte Aufsatzthema konkret mit Zitaten aus dem Werk Bezug nehmen. In
einigen Klassen diirfen zusétzlich auch Zusammenfassungen (résumé) oder eigene Notizen mitgebracht werden
(siehe Tab. V.17).

Tab. V.17: Erlaubte Hilfsmittel (Maturitatspriifungen Romandie) (Mehrfachnennungen mdglich)

Matériel autorisé (Hilfsmittel) F(N) F (%)
Dictionnaires (Worterbuch/-biicher) 20 37%
(Euvres (Schullektiire) 13 24%
Résumé (Zusammenfassungen) 5 9%
Notes (eigene Notizen) 2 4%
sans indication (ohne Angaben) 40 74%
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Im Tessin durften alle untersuchten Klassen zwei Worterbucher (I 100%) verwenden: sowohl ein gewdhnliches
Worterbuch (Dizionario della lingua italiana) als auch ein Synonym-Worterbuch (Dizionario dei sinonimi e
contrari).

Explizit ein PC erlaubt oder vorgeschrieben war nur in sechs der untersuchten Klassen der Deutschschweiz
(5.7%). Im Tessin und in der Romandie fanden sich keine Hinweise auf den erlaubten Gebrauch von Computern.

3.1.2.10  Dauer der Priifung

Keine Angabe zur vorgegebenen Zeit fand sich in rund der Hélfte der Félle (D 49%, F 56%, 1 0 %). In der anderen
Hilfte hatten nahezu alle Klassen vier Stunden zur Verfiigung (D 50%, F 44%, 1 100%), nur drei Stunden Zeit
erhielt eine Deutschklasse.

3.1.3  Kognitive Anforderungen

Einleitend kann festgehalten werden, dass alle Aufsatze der Maturitatsprifung Erstsprache grundsétzlich dem
hochsten der Hauptkategorie 6 entsprechen, also der Anforderung des Erschaffens (Elemente zusammensetzen,
um ein kohdrentes funktionales Ganzes zu formen; Elemente auf neuartige Weise strukturieren). Als Aufsétze
erfordern sie im Speziellen die kognitive Leistung des ,Erschaffens eines eigenstdndigen Produkts®. Dies ent-
spricht bei Anderson et al. (2001) der Kategorie 6.3.

Im Weiteren erfordert jeder Aufsatz eine oder mehrere zusatzliche Teilleistungen, die unterschiedlichen kogniti-
ven Anspruchsniveaus nach Anderson et al. (2001) entsprechen. Diese Teilleistungen sind davon abhdngig,
welche Aufsatzform von der Maturandin oder dem Maturanden verlangt wird, welche Textsorte als Priméartext
vorgelegt wird und wie die konkrete Aufgabenstellung formuliert ist. Jedes gestellte Thema erhalt somit ein
eigenes Profil, das auch mehrere Kategorien kognitiver Anforderungen aufweisen kann, falls die Lehrperson es
in mehreren Teilaufgaben oder mehreren Arbeitsschritten formuliert hat. Codiert wurde dabei in der Erstsprache
die explizite Aufgabenstellung, das heisst die ausformulierte Arbeitsanweisung der Lehrperson in vorgegebenen
Teilschritten. Nicht erfasst wurden hingegen die impliziten kognitiven Teilleistungen, die bei der Bewaltigung
der verlangten Aufgabe zusitzlich von den Maturandinnen und Maturanden zu erbringen waren (beispielsweise
bei der Interpretation einer Erzahlung relevantes Wissen liber die Autorin, die Epoche oder die Besonderheiten
der Textsorte aus dem Langzeitgeddchtnis abrufen).

Lag keine ausformulierte Arbeitsanweisung vor, was im Unterschied zur Deutschschweiz (8%) im Tessin beinahe
hélftig (41%) und in der Romandie noch haufiger vorkam (67%), so wurde die Codierung des kognitiven An-
spruchsniveaus aus der gegebenen Textsorte und ihren Themen sowie der verlangten Aufsatzform erschlossen.

Durch eine Gewichtung mit einem anteiligen Multiplikationsfaktor wurden Aufgabenstellungen, die mehrere
Teilaufgaben enthielten, bei der Auszdhlung den Themen mit einer ganzheitlichen Aufgabenstellung wieder
gleichgestellt: So erhielt bei einem Thema mit beispielsweise vier Teilaufgaben jede der Kategorien kognitiver
Anforderungen nur einen Gewichtungsfaktor von 0.25, bei zwei Teilaufgaben je einen Faktor von 0.5, so dass
jedes Thema mit einem Punkt gleich stark gewichtet ist.

Es wurde jeweils auf dem hochsten Anspruchsniveau im Sinne eines Anspruchspotenzials kodiert (zur Begriin-
dung siehe Abschnitt 1.2).

Durch eine Doppeleinstufung wurde dem oben beschriebenen Umstand Rechnung getragen, dass jeder Aufsatz
grundsatzlich ein komplexes Produkt des Erschaffens ist (Kategorie 6.3), aber zusatzlich auch spezifische Teil-
leistungen gemass dem jeweiligen Schwerpunkt verlangt: Der erste Teil der Doppelbenennung kennzeichnet die
Kategorie des Erschaffens, die allen Aufsatzen gemeinsam ist. Der zweite Teil bezeichnet die Unterkategorie fir
die explizit verlangte Teilleistung innerhalb des jeweiligen Themas. Es ist zu beachten, dass jeder Maturaaufsatz
implizit mehrere Kategorien kognitiver Anforderungen umfasst und der Fokus der Codierung auf die expliziten
Teilleistungen aber flir jede Aufgabe nur das dominierende kognitive Anspruchspotenzial beriicksichtigen kann.
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In der Deutschschweiz wurden 446 Aufgabenstellungen/Themen mit insgesamt 868 Teilaufgaben taxonomiert.
Betrachtet man die Verteilung zusammengefasst auf die sechs Hauptniveaus kognitiver Anforderungen (siehe
Tabelle V.18), so sind knapp ein Drittel aller schriftlichen Maturathemen der Deutschschweiz dem Anforde-
rungsbereich des Erschaffen-Bewertens zuzuordnen. Bei allen diesen Aufgabenstellungen mussten die Maturan-
dinnen und Maturanden einen Aufsatz verfassen, in welchem sie auf eigene Kriterien und zu erlauternde Stan-
dards gestiitzt ein Urteil abzugeben hatten. Auf der hier dominanten Kategorie 5.2 geht es darum, ein Phdnomen
oder eine Entwicklung kritisch zu untersuchen, mit Pro-Contra-Argumentationen Stellung zu beziehen und eine
These, eine Haltung oder einen Prozess zu beurteilen. Meist handelte es sich hier um Erorterungen.

Tab. V.18: Analyse der kognitiven Anforderungen (Maturapriifungen in der Deutschschweiz, Hauptkategorien)
Kognitive Hauptkategorien Deutsch (gewichtet) Haufigkeit (D)
Erschaffen-Erinnern (1) 2.3%
Erschaffen-Verstehen (2) 19.1%
Erschaffen-Anwenden (3) 1.5%
Erschaffen-Analysieren (4) 22.2%
Erschaffen-Bewerten (5) 32.0%
Erschaffen-Erschaffen (6) 22.9%
Total Kognitive Hauptkategorien (gewichtet) 100.0%

Knapp ein Viertel aller Maturathemen entsprechen dem Bereich des Erschaffen-Analysierens. Dies sind Aufga-
benstellungen, welche die Maturandinnen und Maturanden auffordern, vorgegebenes Material in seine Bestand-
teile zu zerlegen und zu bestimmen, wie die Teile untereinander in Beziehung stehen und wie sie mit der Ge-
samtstruktur zusammenhdngen. Auf der hier dominanten Kategorie 4.3 geht es insbesondere darum, den Blick-
winkel und die Absichten des Autors oder der Autorin zu erkennen und den Text zu interpretieren. Haufig han-
delt es sich um Interpretationen von Gedichten oder Kurzgeschichten. Knapp ein Viertel aller Maturathemen
sind dem Bereich Erschaffen-Erschaffen zuzuordnen. Hier finden sich meist ziemlich komplexe Aufgabenstel-
lungen, durch welche die Maturandinnen und Maturanden - oft auch ohne konkrete Arbeitsauftrage und ohne
Textvorlage - gefordert sind, ein vollstandig neues Produkt zu erfinden. Beispielsweise, indem sie eine eigene
Kurzgeschichte entwerfen oder einen anspruchsvollen Essay gestalten. Knapp ein Fiinftel aller Maturathemen
gehort zum Bereich des Erschaffen-Verstehens. Hier sollen die Maturandinnen und Maturanden in der Lage sein,
aus dem vorgegebenen Material Bedeutung zu gewinnen, indem sie allenfalls eigene Beispiele zur Veranschauli-
chung finden (Kategorie 2.2), Vergleiche ziehen (Kategorie 2.6) oder Ursache-Wirkungs-Modelle fiir ein Phano-
men entwerfen (Kategorie 2.7).

Es ist auffallend, dass sowohl im Bereich Erschaffen-Erinnern, in dem es um das Abrufen von Wissen geht, sowie
auch im Niveau 3, wo die Anwendung von Wissen gefragt ist, kaum explizite Aufgabenstellungen vorhanden
sind. Damit kann festgestellt werden, dass der Fokus der schriftlichen Maturapriifungen eindeutig nicht auf
einer expliziten Wissensliberpriufung liegt. Wie stark jedoch das im Aufsatz dargelegte Wissen der Maturandin-
nen und Maturanden trotzdem in die Bewertung der jeweiligen Lehrperson einfliesst, kann mit den vorliegenden
Daten nicht beantwortet werden.

Wie der Tabelle V.19 zu entnehmen ist, dominieren in der Deutschschweiz innerhalb der 19 Kategorien nach
Anderson et al. (2001) eindeutig die drei Kategorien 5.2 Erschaffen-Beurteilen (D 30.9%), 4.3 Erschaffen-
Erkennen (D 17.8%) und 6.3 Erschaffen-Konstruieren (D 19.5%).
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Tah. V.19 Analyse der kognitiven Anforderungen (Haupt- und Unterkategorien, gewichtet™; Doppelbenennung)
(Maturitatspriifungen Deutschschweiz)

Kognitive Anforderungen Deutsch (gewichtet) Gewichtungspunkte (D) Haufigkeit (D)
Erinnern 1.1 Erschaffen-Identifizieren 2 0.4%
1.2 Erschaffen-Abrufen 8 1.9%
Verstehen 2.1 Erschaffen-Interpretieren 2 0.5%
2.2 Erschaffen-Veranschaulichen 30 6.6%
2.3 Erschaffen-Klassifizieren 1 0.2%
2.4 Erschaffen-Zusammenfassen 6 1.4%
2.5 Erschaffen-Folgern 7 1.6%
2.6 Erschaffen-Vergleichen 25 5.6%
2.7 Erschaffen-Erklaren 14 3.2%
Anwenden 3.1 Erschaffen-Ausfiihren 4 0.8%
3.2 Erschaffen-Anwenden 3 0.7%
Analysieren 4.1 Erschaffen-Unterscheiden 4 0.8%
4.2 Erschaffen-Integrieren 16 3.6%
4.3 Erschaffen-Erkennen 79 17.8%
Bewerten 5.1 Erschaffen-Uberpriifen 5 1.1%
5.2 Erschaffen-Beurteilen 138 30.9%
Erschaffen 6.1 Erschaffen-Entwickeln 12 2.8%
6.2 Erschaffen-Planen 3 0.6%
6.3 Erschaffen-Konstruieren 87 19.5%
Total Gewichtungspunkte33 446 100.0%

Im Tessin fallen die Ergebnisse insofern dhnlich wie in der Deutschschweiz aus (siehe Tabelle V.20), als sich im
Bereich des Erschaffen-Erinnerns (Kategorie 1) und Erschaffen-Anwendens (Kategorie 3) sehr wenige Aufgaben-
stellungen finden ([1] D 3.8%, I 6.1%), rund ein Fiinftel der Aufgabenstellungen aus der Kategorie Erschaffen-
Verstehen stammen (D 19.1%, [ 19.2%), und der Grossteil der Priifungsaufgaben dem oberen Teil der kognitiven
Anforderungen (Kategorien 4-6) zugeordnet werden kann (D 77.2%, 1 74.7%). Den Hauptteil stellen in der italie-
nischsprachigen Schweiz jedoch die Aufgabenstellungen aus dem Bereich Erschaffen-Analysieren, der knapp ein
Drittel aller Aufgabenstellungen ausmacht, gefolgt vom Bereich Erschaffen-Erschaffen mit einem Viertel aller
Themen und ,nur” einem Flinftel aller Priifungen innerhalb des Bereichs Erschaffen-Bewerten.

*  Zum Verfahren der Gewichtung und der Doppelbenennung siehe vorhergehende Erliuterungen in 3.1.3

*  Die Gewichtungspunkte entsprechen der Anzahl der Aufgabenstellungen aller Klassen.
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Tab. V.20: Analyse der kognitiven Anforderungen (Maturitgtspriifungen im Tessin)

Kognitive Anforderungen Tessin (gewichtet) Gewichtungspunkte (1) Haufigkeit (1) Gruppen
Erschaffen-Erinnern (1) 10 6,1%

Erschaffen-Verstehen (2) 31 19,2%

Erschaffen-Anwenden (3) 0 0,0% 25,3%
Erschaffen-Analysieren (4) 48 29,8%

Erschaffen-Bewerten (5) 31 19,1%

Erschaffen-Erschaffen (6) 42 25,8% 74,7%
Total Gewichtungspunkte 162 100,0% 100,0%

In der Romandie (siehe Tabelle V.21) féllt die Dominanz der sogenannten Beurteilungsaufgaben noch stirker ins
Gewicht als in der Deutschschweiz; hier sind es zwei Drittel aller Aufgabenstellungen, die dem Bereich Erschaf-
fen-Bewerten (Niveau 5) zugeordnet wurden. Es fillt auf, dass die Mehrzahl aller Themen und damit deutlich
mehr (+14%) als in den beiden anderen Sprachregionen zur oberen Hélfte der Anforderungsbereiche (Niveau 4-
6) gehort (F 91.3%).

Tab. V.21: Analyse der kognitiven Anforderungen (Maturitatspriifungen in der Romandie)

Kognitive Hauptkategorien Romandie (gewichtet) Haufigkeit (F)
Erschaffen-Erinnern (1) 0.2%
Erschaffen-Verstehen (2) 8.5%
Erschaffen-Anwenden (3) 0.0%
Erschaffen-Analysieren (4) 24.2%
Erschaffen-Bewerten (5) 66.1%
Erschaffen-Erschaffen (6) 1.0%
Total Kognitive Hauptkategorien (gewichtet34) 100.0%

3.1.4  Vergleich mit den Aufgaben in Teilprojekt C

Im Unterschied zu den Maturititspriifungen wurde mit den Erstsprache-Tests von Teilprojekt C hauptsachlich
das Leseverstehen untersucht; es kann damit etwas ausgesagt werden iiber die Fahigkeiten, welche die ange-
henden Studierenden aufweisen in den Aspekten allgemeines und detailliertes Leseverstandnis sowie Wort-
schatz-Verstdndnis und grammatische und orthografische Kompetenzen (Sprachreflexionskompetenzen). Nur
vereinzelt wurden in Test C auch schriftliche Produktionsaufgaben gestellt (eigene Titel setzen, Sdtze umbilden),
bei diesen handelte es sich aber immer um Kurzaufgaben. Somit konnen deren Ergebnisse nicht mit den Auf-
satzformen der Maturapriifungen verglichen werden.

In den Maturitatspriifungen Erstsprache, die in Teilprojekt D1 untersucht wurden, liegt das Schwergewicht der
Priifung im Unterschied zu Teilprojekt C auf der schriftlichen Produktion. Das in Teilprojekt C getestete Lesever-
standnis ist dabei eine unabdingbare Voraussetzung, um iiberhaupt zum in Maturitatspriifungen geforderten

* Zum Verfahren der Gewichtung und der Doppelbenennung siehe vorhergehende Erlduterungen in 3.1.3
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Produkt zu gelangen: Es muss zuerst sowohl die Aufgabenstellung selber als auch der zitierte Priméartext richtig
gelesen und verstanden werden. Erst auf dieser Grundlage konnen iiberhaupt eigene Uberlegungen angestellt,
Gedankenginge aufgebaut und ein schriftliches Produkt entwickelt werden.

Es gibt jedoch auch weitere Unterschiede zwischen den beiden Anforderungssituationen: Die Aussagen {iber das
Leseverstdandnis in Teilprojekt C sind jeweils bezogen auf fachorientierte wissenschaftliche Sachtexte. Das bei
den Maturapriifungen geforderte Leseverstehen bezieht sich demgegeniiber zu gut 40% bis 60% auf literarische
Texte. Literarische Texte zeichnen sich dadurch aus, dass ihre Sinnerschliessung einen komplexen vielschichti-
gen Vorgang darstellt, bei dem Figurenkonstellationen, symbolische Verweise, Widerspriiche, Verdichtungen
und andere asthetische Phdnomene auf eine Weise zu erfassen sind, die nichts mit einer reinen Informations-
entnahme zu tun hat. Dieses interpretierende Lesen dsthetischer Texte und das verstehende Lesen wissenschaft-
licher Fachtexte bilden verschiedene Teilkompetenzen im Bereich Lesen ab. Auch die Sachtexte, die rund 20%
der Maturaprifungen zu Grunde liegen, entsprechen nicht derselben Textsorte wie die bei Teilprojekt C verwen-
deten Universititstexte; zu einem grossen Teil handelt es sich bei den Sachtexten in Teilprojekt D1 um journalis-
tische Texte oder politische Reden, nur sehr selten (4%) kommt auch wissenschaftliche Fachsprache vor.

Im Sprachreflexionsteil der Tests C wurden Sprachleistungen im Bereich Orthografie, Interpunktion, Grammatik
und Wortschatz getestet. Diese Komponenten sind wichtige Bausteine fiir die Produktion schriftlicher Texte.

3.15  Vergleich mit den Ergebnissen aus Teilprojekt A4*

Ein Vergleich der Ergebnisse des Teilprojekts D1 (Einschdtzung der Maturaaufsatze) mit den Ergebnissen aus
Teilprojekt A4 (Befragung der Dozierenden) versucht die Frage zu beantworten, ob die schriftlichen Maturi-
tatspriifungen tatsdchlich diejenigen Leistungen, Fahigkeiten und Kenntnisse Gberpriifen, welche die Dozieren-
den an Schweizerischen Hochschulen von den kommenden Studierenden erwarten. In einem weiteren Schritt
geht es um die Frage, ob die von den Dozierenden bemangelten Wissens- und Konnens-Liicken der Erstse-
mestrigen sich bereits ansatzweise in der Uberpriifung der Abschlussleistung abbilden.

Erstsprache hat als gymnasiales Grundlagenfach aus Sicht der befragten Dozierenden grundsatzlich die hochste
Bedeutung: 60% aller Dozierenden erwarten fundiertes Wissen und Kénnen der Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten in Erstsprache und 22% erwarten die Kenntnis wichtigster Grundlagen (Frage 1). Dies ist im Vergleich mit
den Erwartungen gegeniiber den anderen gymnasialen Fachern der hochste Wert. Eine detaillierte Betrachtung
der konkreten Erwartungen, welche die Dozierenden an die vorausgesetzten Kenntnisse und Fahigkeiten in
Erstsprache haben, fiihrte zu folgenden Resultaten: Mit 38% steht die Sprachbeherrschung im Vordergrund der
Erwartungen, gefolgt von der Beherrschung der Grammatik (10%), der Orthografie (4.3%,) und der Syntax (3.6%).
Interpunktions-Kenntnisse werden explizit nur von 1% der Dozierenden erwartet. Spezifische Fachkenntnisse
aus dem Fach Deutsch wie Literaturgeschichte werden nur von knapp 6% aller Dozierender erwartet, Analyse-
und Interpretationsmethoden nur von knapp 3%, dabei stammen die meisten Nennungen fachspezifisch aus dem
Feld der Germanistik-Dozierenden oder von anderen Sprach-Dozierenden.

Die erwartete Sprachbeherrschung auf hohem Niveau umschreiben einzelne Dozierende wie folgt ndher:
»oprachbeherrschung auch in stilistischer Hinsicht®, ,Sicherheit in Sprache und Schrift, ,schriftliche und miind-
liche Ausdrucksfahigkeit auf hohem Niveau®, ,Fahigkeit zur prazisen sprachlich differenzierten Erfassung von
historischen Inhalten, ,schriftlicher und miindlicher Ausdruck in einer Kombination aus Umgangs- und Fach-
sprache®, ,stilsicherer Ausdruck®. Konkret zum Produzieren von Texten werden in Teilprojekt A4 folgende Er-
wartungen genannt: ,wissenschaftliches Schreiben®, ,Aufsatzgrundlagen®, ,fehlerfreies Verfassen deutscher
Texte®, ,argumentative Texte verfassen konnen®, ,prazises Formulieren®, ,breiter Wortschatz“ , ,Verfassen ei-
gener Texte“, ,Fahigkeit zur korrekten sprachlichen Beschreibung®, ,strukturierte Texte verfassen“. Zum Lese-

*  Eine vergleichende Auswertung mit den Ergebnissen aus Teilprojekt A1 und A3 kann erst nach weiterfithrenden Arbeiten erfol-

gen.
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verstindnis gab es folgende exemplarische Ausserungen: ,exakte Textlektiire“, ,Kenntnisse zur Verarbeitung
von Fachliteratur®, ,Fahigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen und wiederzugeben®, ,Sprachbeherrschung
auch fiir komplexe Texte®.

Beim Vergleich dieser Erwartungen an das gymnasiale Fach Erstsprache mit den Maturititspriifungen lasst sich
feststellen, dass die Art der Maturitatspriifung Deutsch den Erwartungen der Dozierenden grundséatzlich entge-
genkommt: Mit dem schriftlichen Produkt ,Aufsatz“ zeigen die Maturandinnen und Maturanden neben der in-
haltlichen Auseinandersetzung mit dem gesetzten Thema ihre sprachlichen Fahigkeiten ganz allgemein in den
Bereichen ,Sprachbeherrschung®, ,schriftlicher Ausdruck®, ,Stilsicherheit“ sowie ihre angewandten Grammatik-,
Orthografie- und Interpunktionskenntnisse.

Gemdss der Analyse der geforderten Aufsatzformen (siehe Abschnitt 3.1.2.1) wird in der Deutschschweiz in 24%
aller Aufsétze eine argumentative Textform (Erdrterung, Argumentation) gepriift, in der Romandie sogar in 53%
(dissertation, texte argumentatif). Dies entspricht ungefdhr den Ergebnissen der Analyse der kognitiven Anfor-
derungen (Kap. 3.1.3), gemass denen im Tessin ein Fiinftel, in der Deutschschweiz ein Drittel und in der Ro-
mandie zwei Drittel aller Fragestellungen im Anforderungsbereich Erschaffen-Bewerten liegen. Auf der meist
dominanten Kategorie 5.2 mussen die Maturandinnen und Maturanden zeigen, dass sie fahig sind, mit Pro-
Contra-Argumentationen Stellung zu beziehen und eine These zu beurteilen. Diese Ergebnisse des Teilprojekts
D1 belegen, dass immerhin teilweise argumentative und damit vorwissenschaftliche Schreibformen im Sinne der
Erwartungen von Dozierenden geprift werden. Den Erwartungen der Dozierenden auf der Ebene des Lesever-
stehens kommt entgegen, dass beinahe allen Maturitdtspriifungen in Erstsprache ein oder mehrere Priméartexte
zu Grunde liegen, deren exaktes Verstandnis die Basis fiir den verlangten Aufsatz bildet.

Den Erwartungen der Sprach-Dozierenden als Subgruppe im Speziellen entspricht, dass die meisten Priifungen
Primartexte aus dem Bereich ,Literarische Texte“ (D 41%, F 62%, 1 57%) enthalten und dabei eine Priifung der
erwarteten Kenntnisse von Interpretations- und Textanalysemethoden in der Anwendung erfolgt. Der von dieser
Gruppe zusitzlich erwartete ,Uberblick iiber die wichtigsten Epochen der Literaturgeschichte* wird jedoch kaum
bis gar nicht geprift.

Zu den Wissens- und Konnensliicken der neu eintretenden Studierenden befragt, wird hinsichtlich der Erstspra-
che Deutsch Folgendes beméngelt: Von einer insgesamt diirftigen Sprachbeherrschung sprechen 22 Dozierende,
die ausschliesslich aus den nicht sprachlich orientierten Studienrichtungen stammen. Interessant dabei ist, dass
11 von 16 antwortenden Dozierenden der Rechtswissenschaften diese Liicke beobachten. Schlechte Beherr-
schung der Grammatik beklagen 14 Dozierende (vorwiegend aus Geschichte und Germanistik), fehlerhafte
Rechtschreibung wird von 9 Dozierenden beméngelt, 4 Dozierende vermissen die Beherrschung der Syntax und
der korrekten Interpunktion. Mangelhafte Kenntnisse der Literaturgeschichte mahnen 5 Dozierende der Germa-
nistik und Anglistik an, fehlendes Wissen zur Interpretation von literarischen Texten 4 Dozierende (Germanis-
tik, Anglistik), bessere Kenntnisse tber Linguistik fordern zwei Sprach-Dozenten. Dass das Verfassen wissen-
schaftlicher Texte wie auch der Umgang mit wissenschaftlichen Texten Miihe macht, wird nur je einmal gedus-
sert.

Ausgehend von diesen genannten Liicken bei den neu eintretenden Studierenden kann wiederum eine Uberein-
stimmung mit der Prifungsart der Maturaprifungen insofern festgestellt werden, als das entsprechende Wissen
und Konnen eigentlich geprift wird (Aufsatz als Ausdruck von Sprachbeherrschung, inklusive Grammatik, Syn-
tax, Orthografie, Interpunktion). Es muss aber darauf hingewiesen werden, dass immerhin 18% der im Jahre
2007 vergebenen Noten in der schriftlichen Erstsprache-Prifung an der Matura ungentigend waren. Solange die
Kompensation ungentigender Noten durch gentigende in anderen Fachern moglich ist, werden immer Liicken
feststellbar sein.

Zuséatzlich zu den oben erwdhnten Fahigkeiten und Kenntnissen werden in den Maturitatsprifungen Erstspra-
che implizit auch die weiteren tiberfachlichen Fahigkeiten ,kritisches Denken“ und teilweise das ,Entwickeln
neuer Ideen® gepriift (Fragen 4 und 5 in Teilprojekt A4). Das Erstere wird in den beschriebenen argumentativen
Aufsatzformen gepriift, das Letztere wird bei Aufgabenstellungen der kognitiven Kategorien 6.1 ,Entwickeln®
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und 6.3 ,Konstruieren erwartet. In der Deutschschweiz erfiillen dies 3% (Kategorie 6.1, Erschaffen-Entwickeln)
bzw. sogar 20% aller Maturathemen (Kategorie 6.3, Erschaffen-Konstruieren).

Die in D1 ermittelten vielfaltigen Priifungsinhalte (Autorinnen und Autoren, Gesellschaftsthemen, ethische Prob-
leme u.a.) stehen jedoch im Grossen und Ganzen nicht im Erwartungshorizont der befragten Dozierenden aller
Fachrichtungen, diirften jedoch dem zweiten, in EVAMAR II nicht ndher untersuchten Bildungsziel der schwei-
zerischen Maturitdtsausbildung, der Vorbereitung auf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft (MAR, 1995,
Art. 5), entsprechen.

Ergdnzend sollen an dieser Stelle auch die speziellen Erwartungen der Germanistik-Dozierenden gemaéss Teilpro-
jekt A4 mit den in den schriftlichen Maturaprifung Deutsch gepriiften Kompetenzen gegeniibergestellt werden.
Es geht also nur noch um eine fachspezifische (statt allgemeine) Studierfahigkeit.

Die befragten Germanistik-Dozierenden haben folgendes Wissen und Konnen explizit als Anforderungen an
zukiinftige Germanistikstudierende formuliert (siehe auch Abschnitt 3 in Kapitel II):

= erste Kenntnisse der Literaturgeschichte® bis ,Uberblick {iber die wichtigsten Werke und Epochen der Lite-
raturgeschichte”

= Erfahrungen mit eigenstandiger Textanalyse® und , Grundkenntnis einiger Analysemethoden® bis , Interpre-
tationskompetenz®

= Beherrschung grundlegender linguistischer und literaturwissenschaftlicher Begriffe®
=  Kenntnisse von Textsorten, Medien und Kommunikationsformen, Bewusstsein der Historizitat von Sprache*

=  Kenntnis der Grammatik (Wortarten, Satzglieder, Morphologie, Syntax; Flexion von Substantiv und Adjektiv,
Unterscheidung starker und schwacher Verben)*

= Grundlagen der Sprachstruktur des Deutschen, grammatische Terminologie, Fahigkeit, sprachstrukturelle
Regularititen zu erkennen und zu formulieren®

= Kenntnisse der wichtigsten Regeln abendlandischer Poetik, lesetheoretische Grundmodelle in Wort und
Tat.

Wie bei anderen wissenschaftlichen Fachern wurden aber auch ein allgemein gutes Textverstandnis, eine gute
Schreibfahigkeit und eine ,einwandfreie Kenntnis des Hochdeutschen“ genannt (siehe auch Abschnitt 3.1.5).

Es lasst sich feststellen, dass diese explizite fachspezifische Befahigung zu einem Germanistikstudium durch die
oben in diesem Kapitel beschriebene schriftliche Maturitatspriifung Deutsch eher nicht gepriift wird. Von den
rund 40% der Aufgabenstellungen, die auf literarischen Priméartexten aus Schweizer und Deutscher Literatur
beruhen, und sich somit im Bereich der Germanistik bewegen, sind einerseits 26% kurzzeilige Aphorismen, und
andererseits stammen rund 62% aus dem 20. und 21. Jahrhundert. Damit bewegen sich diese Vorlagen eher am
Rande des breiten Wissenschaftsbereichs der Germanistik bzw. nur in Teilbereichen. Insgesamt wurde bei der
Analyse der schriftlichen Maturitdtspriifungen auch festgestellt, dass kaum Anforderungen an explizite Epo-
chenkenntnisse, an deklaratives Wissen aus Gattungs-, Text- oder Grammatiktheorie oder an Grundlagenwissen
der Literaturgeschichte sowie Literatur- und Sprachwissenschaft gestellt werden. Insofern priifen die schriftli-
chen Maturititspriifungen nur sehr wenig explizites Vorwissen, das flir ein Germanistikstudium fachspezifisch
notwendig wére bzw. fachspezifisch erwartet wiirde. Nicht untersucht wurden in EVAMAR 1I allerdings die
miindlichen Deutsch-Priifungen. Ein Urteil dartiber, wie weit sich diese ndher am Vorwissen und -konnen eines
Germanistikstudiums bewegen, ist deshalb nicht mdglich.

3.1.6  Gesamteinschatzung der Schweizer Maturapriifungen in Erstsprache

Die schriftlichen Schweizer Maturapriifungen in Erstsprache zeigen sich in ausserordentlicher Breite und Viel-
falt: Es scheint, als ob jede Schule und jeder Kanton, ja jede Lehrperson, eigene Vorstellungen dariber hat, wie
eine schriftliche Maturapriifung auszugestalten ist und unter welchen Bedingungen die so genannte ,Hochschul-
reife” tiberprift werden soll.
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Die grésste Ubereinstimmung hat die Schweizer Lehrerschaft darin, dass sie hauptsichlich Texte in der jeweili-
gen Originalsprache und selten Ubersetzungen vorlegt, sowie darin, dass sie selten Texte mit weiblicher Autor-
schaft berlcksichtigt. Ziemlich einig sind sich die Schweizer Lehrpersonen auch darin, dass sie meistens einen
bis zwei Primartexte aus dem 20. oder 21. Jahrhundert zu einem mdglichst aktuellen oder zeitlosen Thema vor-
legen. Dabei wihlen sie zu rund 40 bis 60% literarische Priméartexte aus und nur zu 10 bis 20% Sachtexte; den
Rest bilden so genannte ,philosophische Texte“ (D 12%, F 14%, 1 28%).

Vom Anspruchsniveau her gesehen, befinden sich drei Viertel bis die meisten der schriftlichen Maturitatspri-
fungen (D 77%, F 91%, 1 75%) im oberen Bereich der kognitiven Anforderungen (Niveau 4-6). Die grossten regio-
nalen Unterschiede liegen in der eindeutigen Dominanz des Anforderungsbereiches ,Erschaffen-Bewerten“ in
der Romandie (zwei Drittel), im Unterschied zum dritten Rang dieses Bereiches im Tessin (mit einem Fiinftel). In
der Deutschschweiz ist die Verteilung ausgeglichener, indem zu einem Drittel Beurteilungsleistungen gefordert
werden, zu einem Viertel Analysen und zu einem Viertel die Erfindung von Produkten. Insgesamt gehort die
vierstiindige Aufsatzform Kklar in die kognitive Kategorie des Erschaffens.

Inhaltlich zeugen die vorgelegten Themen von grosser Aktualitdt, der Orientierung an der Lebenswelt der Ju-
gendlichen, einer starken Betonung der Meinungsvielfalt und von einer intensiven Auseinandersetzung sowohl
mit wichtigen gesellschaftlichen Fragen als auch mit zeitlosen Sinnfragen des Menschseins.

3.2 Mathematik

Fir die Analyse wurden insgesamt 168 schriftliche Maturapriifungen untersucht: 101 aus der Deutschschweiz,
61 aus der franzosischsprachigen und 6 aus der italienischsprachigen Schweiz. Mit einigen wenigen Ausnahmen
waren die Priifungen in der entsprechenden Muttersprache verfasst. Es lagen auch Prifungen fiir das Schwer-
punktfach und fiir das Ergdnzungsfach vor. Der Anteil der Schwerpunktfachpriifungen war in der Romandie
grosser.

3.2.1  Das Analyse-Instrumentarium
Fir die inhaltliche Analyse der Aufgaben wurde der in Teilprojekt B entwickelte Kompetenzraster verwendet.

Fiir die Analyse des kognitiven Aktivierungspotenzials der Aufgaben wurde das in Abschnitt 1.2 beschriebene
Instrument fir Mathematik, wie in der folgenden Tabelle V.22 dargestellt, angepasst.

Tab. V.22: Modell der kognitiven Aktivierungspotenziale fiir Mathematik

Kategorie | Kognitive Prozesse Alternative Bezeichnungen Definitionen

1 Erinnern
relevantes Wissen aus dem Langzeitgeddchtnis abrufen

1.1 wieder erkennen identifizieren Wissen, das mit dem vorgegebenen Material konsistent ist, im
Langzeitgedachtnis auffinden

1.2 abrufen erinnern relevantes Wissen aus dem Langzeitgedachtnis abrufen

2 Verstehen
aus Lehrinhalten (miindlich, schriftlich und grafisch) Bedeutung gewinnen

2.1 interpretieren klaren, verdeutlichen, umschreiben, vorgegebenes Material von einer Darstellungsform in eine
umformulieren, anders darstellen, andere bringen
libersetzen, libertragen, umarbeiten

2.2 Beispiele machen, veranschau- | illustrieren, veranschaulichen, bildlich ein bestimmtes Beispiel oder eine bestimmte Abbildung finden,
lichen, beispielhaft zeigen darstellen welche(s) ein Konzept oder ein Prinzip veranschaulicht
2.3 klassifizieren kategorisieren, subsumieren entscheiden, dass etwas zu einer Kategorie (Konzept oder

Prinzip) gehdrt
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Kategorie

Kognitive Prozesse

Alternative Bezeichnungen

Definitionen

24 zusammenfassen abstrahieren, verallgemeinern ein Hauptthema oder die wichtigsten Punkte zusammenfassen
25 folgern schliessen, ableiten, extrapolieren, logische Schltisse ziehen
interpolieren, voraussagen, hochrechnen
26 vergleichen kontrastieren, gegeniiberstellen, zuord- | Losungswege von Aufgaben vergleichen
nen, Ahnlichkeiten suchen
2.7 erklaren Modelle und Mechanismen konstruieren | modellieren, bekannte mathematische Modelle einsetzen
3 Anwenden
in einer gegebenen Situation eine Prozedur ausfiihren oder einsetzen
3.1 ausfihren - eine Prozedur auf ein bereits vertrautes Problem anwenden
3.2 implementieren anwenden, Gebrauch machen von eine Prozedur auf ein nicht bereits vertrautes Problem anwenden
4 Analysieren
vorgegebenes Material in seine Bestandteile zerlegen und bestimmen, wie die Teile untereinander in Beziehung stehen und wie die Teile mit
der Gesamtstruktur oder einem Gesamtzweck zusammenhéangen
4.1 differenzieren unterscheiden, auseinanderhalten, relevante (bzw. wichtige) Teile und irrelevante (bzw. unwichtige)
fokussieren, auswahlen Teile innerhalb des vorgegebenen Materials unterscheiden
4.2 organisieren Koharenz finden, integrieren, grob bestimmen, wie Elemente innerhalb einer Struktur zusammen-
skizzieren, analysieren, strukturieren passen oder zusammenspielen
43 auf etwas zurlickfihren dekonstruieren ein neues Problem auf ein bereits bekanntes Problem zuriickfiih-
ren
5 Bewerten
auf Kriterien und Standards abgestiitzt ein Urteil abgeben
5.1 Uberpriifen ins Zusammenspiel bringen, Fehler Behauptungen verifizieren oder widerlegen
detektieren, berpriifen, testen
5.2 kritisch untersuchen beurteilen erkennen, ob eine Prozedur bei einem gegebenen Problem
angemessen ist
6 Erschaffen
Elemente zusammensetzen, um ein koh&rentes funktionales Ganzes zu formen; Elemente auf neuartige Weise strukturieren
6.1 hervorbringen, entwickeln hypothetisieren modellieren, neue mathematische Modelle entwickeln
6.2 planen gestalten eine Vorgehensweise entwickeln, um eine Aufgabe zu l6sen
6.3 produzieren konstruieren eine Prozedur neu erfinden
3.2.2  Die Priifungsinhalte in Mathematik
3.22.1  Vorgehen

Die Inhalte der Maturaprifungen wurden in Anlehnung an den im Teilprojekt B entwickelten Kompetenzraster

Klassifiziert. Die mathematischen Inhalte sind dort in zwolf Teilgebiete unterteilt. Im Folgenden werden dafiir die

nachstehenden Abkiirzungen verwendet:

AF:
Al
AR:
GT:
GG:
GV:
SW:
SK:
SS:
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Analysis/Funktionen
Analysis/Infinitesimalrechnung
Analysis/Folgen und Reihen

Geometrie/Trigonometrie

Geometrie/elementare und analytische Geometrie
Geometrie/Vektorrechnung und Vektorgeometrie
Stochastik/Wahrscheinlichkeit
Stochastik/Kombinatorik
Stochastik/Statistik




XM: Vermischtes/Mengenlehre
XL:  Vermischtes/Logik
XA: Vermischtes/elementare Algebra

Jeder Maturaaufgabe wurden in der Regel funf Punkte zugeordnet, verteilt auf diejenigen Teilgebiete, die haupt-
sachlich in der Aufgabe angesprochen sind. Bei Aufgaben, deren Losung eine markant hohere Punktzahl ein-
brachte als die librigen Aufgaben, wurde die Punktzahl entsprechend erhoht. Bei etlichen Prifungen sind aber
die fiir die Losung der Aufgabe vergebenen Punktzahlen nicht aufgefiihrt. Hier wurde davon ausgegangen, dass
die zu erzielende Punktzahl flir jede Aufgabe gleich ist.

Bei den meisten Aufgaben sind selbstverstandlich weitere mathematische Teilgebiete angesprochen, es wurden
aber nur solche mit Punkten bedacht, die einen Hauptteil einer Aufgabe ausmachen. Es ist auch zu beachten,
dass diese Punktezuteilung nur aufgrund der Aufgabenstellung selber vorgenommen wurde und nicht aufgrund
des Losungsaufwandes fiir die Aufgabe. Aus Ressourcengriinden war es fiir die codierenden Fachdidaktiker
unmdglich, die Maturaaufgaben selbst zu 16sen und so die Punkte fiir die einzelnen Teilgebiete genauer festzu-
legen. Die mit diesem Verfahren festgestellten Punkte wurden schliesslich fiir jedes Teilgebiet summiert und in
Prozentzahlen umgerechnet, da nicht bei allen Priifungen die gleiche Anzahl an (Teil-)Aufgaben vorlag. Damit
ergab sich flir jede Maturitdtspriifung eine Art Haufigkeitsverteilung fiir die einzelnen Teilgebiete des Kompe-
tenzrasters (siehe technischer Bericht).

Fir die bei der Zuordnung auftretenden Probleme fanden sich folgende Losungen:

= Bei den sehr zahlreich vorkommenden Kurvendiskussionen wurden 2.5 Punkte dem Gebiet AF und 2.5 Punk-
te dem Gebiet Al zugeordnet. Bei etlichen Priifungen war nicht klar ersichtlich, was die Maturandinnen und
Maturanden zu tun hatten; das Vorgehen bei Kurvendiskussionen scheint oft vorher abgesprochen worden
zu sein. Manchmal wurde auch auf ein Vorgehen gemadss einer Formelsammlung hingewiesen.

= Bei Extremalproblemen in der Differenzialrechnung wurden in der Regel fiinf Kreditpunkte dem Gebiet Al
zugeordnet, ausser wenn sich fiir das Finden der zur Diskussion stehenden Funktion andere Gebiete als sehr
wichtig erwiesen. Bei Extremalproblemen in der Vektorrechnung (z. B. kiirzester Abstand zwischen zwei Ge-
raden) wurden die Punkte dem Teilgebiet GV zugeordnet, obwohl solche Aufgaben in der Regel auch mit Dif-
ferenzialrechnung gelost werden kénnen.

= Fir das Losen von Gleichungen oder Gleichungssystemen wurden nur dann Punkte vergeben (fir das Teilge-
biet XA), wenn eine Teilaufgabe der Maturitatspriifung ausschliesslich darin bestand, eine Gleichung oder
ein Gleichungssystem zu losen.

= Aufgaben, die Kreise, Kugeln, Kegel oder Zylinder beinhalteten, wurden dem Gebiet GG (analytische Geomet-
rie) und nicht dem Gebiet GV zugeordnet.

3.2.2.2  Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle V.23 zusammengefasst. Die Zahlen sind auf ganze Prozentzahlen
gerundet. In der letzten Spalte XX sind mathematische Teilgebiete zusammengenommen, die sich nicht in den
vorgegebenen Inhaltsraster einfiigen liessen (Kryptologie, Modulrechnen, Rechnen mit komplexen Zahlen und
Funktionen, Lineare Algebra, Lineare Programmierung, Computer-Programmierung, Physik, Chemie usw.).

Tab. V.23: Prozentuale Verteilung der Aufgaben auf die verschiedenen Inhaltsbereiche

AF Al AR GT GG GV SW SK SS XM XL XA XX
Deutschschweiz 15% 28% 6% 3% 5% 16% 14% 6% 2% 0% 0% 2% 2%
Romandie 18% 25% 2% 1% 7% 7% 13% 3% 2% 0% 0% 2% 21%
Tessin 1% 19% 5% 0% 4% 10% 9% 0% 0% 0% 0% 0% 43%
Total 16% 26% 4% 2% 6% 13% 13% 5% 2% 0% 0% 2% 10%
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Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass national die meisten Aufgaben der analysierten Maturapriifungen zum Ge-
biet der Infinitesimalrechnung (AI) gehoren, gefolgt von Aufgaben zu Funktionen (AF). In den drei Sprachregio-
nen zeigt sich ein teilweise unterschiedliches Bild: In der Deutschschweiz werden z. B. Aufgaben zur Vektor-
rechnung (GV) etwa gleich haufig gestellt wie Aufgaben zur Wahrscheinlichkeitsrechnung, wiahrend in der Ro-
mandie Aufgaben zur Vektorrechnung einen viel kleineren Umfang einnehmen. Der Anteil der Aufgaben, die
sich nicht eindeutig in den Inhaltsraster einfligen liessen (XX), ist in der Romandie hoch und in Tessin sehr
hoch. Dies lasst sich damit erkldren, dass hier der Anteil von Maturititspriifungen fiir das Schwerpunktfach
grosser war als in der Deutschschweiz. Es gibt auch leere Felder und damit Inhalte, die nicht gepriift wurden. So
kommen Aufgaben zur Mengenlehre (XM) und Logik (XL) als eigenstdndige Maturateilaufgaben nicht (mehr)
oder nur ganz vereinzelt vor. Eigenstdndige Aufgaben zur elementaren Algebra (XA) machen nur 2% aus. Das
sind vor allem Aufgaben, bei denen Gleichungen oder Gleichungssysteme zu losen sind. Auch Aufgaben zu Fol-
gen und Reihen (AR), zur Trigonometrie (GT) und zur Statistik (SS) sind selten.

Tabelle V.24 fasst die Teilgebiete so zusammen wie in Teilprojekt C als Grundlage zur Generierung der Aufga-
ben.

Tab. V.24: Prozentuale Verteilung der Aufgaben auf die zusammengefassten Inhaltsbereiche

Analysis Geometrie Stochastik Vermischtes XX
Deutschschweiz 49% 24% 22% 2% 2%
Romandie 45% 15% 18% 2% 21%
Tessin 35% 14% 9% 0% 43%
Total 46% 21% 20% 2% 10%

Es ist ersichtlich, dass die Aufgaben zur Analysis in der Deutschschweiz und in der Romandie fast die Halfte
aller Maturaaufgaben ausmachen. Der Anteil an Geometrieaufgaben ist in der Romandie und im Tessin erheblich
geringer als in der Deutschschweiz. Die Differenz lasst sich vor allem durch die geringere Anzahl an Aufgaben
zur Vektorgeometrie (GV) erkldren. Elementare Geometrie und analytische Geometrie (GG) haben dagegen in der
Romandie einen leicht hoheren Stellenwert.

3.2.3  Kognitive Anforderungen

Bei der Bestimmung der kognitiven Anforderungen ist zu beachten, dass auch fiir Mathematik die in Abschnitt
1.2 beschriebenen Grenzen einer prazisen Bestimmung des kognitiven Anforderungsniveaus gelten, und nur das
Potenzial der kognitiven Aktivierung bestimmbar war. Zudem war es aus organisatorischen und zeitlichen
Grinden nicht moglich, zu den Aufgaben auch die Losungen zu erhalten oder selbst zu erstellen. Auch das ging
zulasten einer genaueren Kategorisierung. Die Festlegung des kognitiven Aktivierungspotenzials erfolgte auf-
grund der Fragestellungen, also aufgrund der Aufgabenstellungen selber.

In einem ersten Schritt wurden die meist durch Verben explizit formulierten Aufforderungen (,zeige“, ,berech-
ne*, lose”, ,bestimme die Funktionsvorschrift) codiert. Fragestellungen wie ,Wie gross ist die Wahrscheinlich-
keit?“ oder ,Wie lautet die Gleichung der Kugel?“ wurden umformuliert zu Aufgabenstellungen mit Verben:
,Berechne die Wahrscheinlichkeit ...“ oder ,Bestimme die Gleichung der Kugel“. Im zweiten Schritt erfolgte die
Zuordnung zu den Kategorien.

Tabelle V.25 enthilt eine vollstdndige Auflistung von in 162 codierten Maturapriifungen aufgetretenen Aufforde-
rungen (Deutschschweiz und Romandie).
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Tab. V.25: Kognitive Anforderungen der Aufgabenstellungen

Nr. Aufgabenstellung/Aufforderung Kategorie nach An- Anteil in %
derson et al. (2001)

1 Kurvendiskussion (explizite Aufforderungen) 3.1 2
2 Kurvendiskussion (keine expliziten Aufforderungen) 3.1 <05
3 Definitionsbereich einer Funktion bestimmen 3.1 <05
4 Wertebereich bestimmen 3.1 <0.1
5 Funktionswerte berechnen 31 1.5
6 Wertetabelle erstellen 31 <05
7 Funktionsgleichung aufstellen 3.1 3
8 Graph skizzieren 2.1 3
9 Funktionsgleichungen — Graphen zuordnen 2.1 <0.1
10 Asymptoten bestimmen 3.1 <0.1
1" Asymptotisches Verhalten untersuchen (x gegen plus/minus unendlich) 3.1 <1
12 Nullstellen bestimmen 3.1 <1
13 Schnittpunkte zweier Graphen bestimmen 3.1 <1
14 Ableitung berechnen 3.1 1
15 Steigung/Steigungswinkel berechnen 3.1 <05
16 Monotonieverhalten abkléren 3.1 <0.1
17 Kriimmungsverhalten abkldren 3.1 <05
18 Maxima/Minima suchen 31 <05
19 Wendepunkte suchen 3.1 <05
20 Tangentengleichung bestimmen 3.1 15
21 Normalengleichung bestimmen 3.1 <0.1
22 Winkel zwischen Funktionsgraphen bestimmen 3.1 <05
23 Winkel zwischen Tangenten/Normalen berechnen 3.1 <05
24 Stammfunktion bestimmen 3.1 <0.5
25 einfaches Integral berechnen 3.1 <05
26 anspruchsvolles Integral berechnen 3.1 <1
27 krummlinig berandete Flache berechnen 3.1 <4
28 Fléche eines Dreiecks berechnen 3.1 <0.5
29 Lange eines Kurvenstiickes berechnen 3.1 <05
30 Volumen eines Rotationskérpers bestimmen 3.1 <2
31 Oberflache eines Rotationskdrpers bestimmen 3.1 <05
32 einfache Extremalaufgabe l6sen 43 <1
33 anspruchsvolle Extremalaufgabe (Modellierung erforderlich) 6.1 3
34 Werte von Parametern bestimmen 3.1 4
35 Koordinaten von speziellen Punkten bestimmen 3.1 <1
36 Sachverhalt beweisen 5.1 <0.1
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Nr. Aufgabenstellung/Aufforderung Kategorie nach An- Anteil in %
derson et al. (2001)

37 Naherungsverfahren durchfiihren 3.1 <05
38 geometrischer Ort von Punkten mit gewissen Bedingungen bestimmen 3.1 <05
39 Beweisaufgabe 5.1 <05
40 Geschwindigkeit und Beschleunigung eines Punktes berechnen 3.1 <0.1
1M Taylorpolynom bestimmen 3.1 <0.5
42 Halbwertszeit bzw. Verdoppelungszeit berechnen 3.1 <05
43 Wachstums- oder Zerfallsfaktor berechnen 3.1 <0.5
44 Zinseszins berechnen 3.1 <05
45 Differenzialgleichung aufstellen 3.1 <05
46 einfache Differenzialgleichung lésen 3.1 <0.1
47 anspruchsvolle Differenzialgleichung 16sen 3.1 <05
43 Phasendiagramm zeichnen 3.1 <0.1
49 Gleichgewichtspunkte bestimmen 3.1 <05
50 Trajektorien zeichnen 3.1 <0.1
51 quadratische Form diskutieren 3.1 <0.5
52 Kegelschnitt skizzieren 2.1 <05
53 Koordinaten von speziellen Punkten bei Kegelschnitten bestimmen 3.1 <05
54 Koordinaten von speziellen Punkten bei Funktionen zweier Variablen bestimmen 3.1 <0.1
55 Sattelpunkte bestimmen 3.1 <0.1
56 Extremalpunkte bei Funktionen zweier Variablen bestimmen 3.1 <0.1
57 Schnittpunkt Kurve—Flache bestimmen 3.1 <0.1
58 Gleichung einer Tangentialebene bestimmen 3.1 <0.5
59 Winkel zwischen Kurve und Tangentialebene berechnen 3.1 <0.1
60 Flachenschwerpunkt bestimmen 3.1 <0.1
61 Folgenglieder berechnen 3.1 <25
62 explizite Darstellung einer Folge bestimmen 3.1 <0.5
63 rekursive Darstellung einer Folge bestimmen 3.1 <0.1
64 Teilsummen berechnen 31 <1
65 Konvergenz abklaren 5.1 <0.1
66 Zahl der Folgeglieder mit Bedingung bestimmen 3.1 <05
67 Grenzwert berechnen 3.1 1
68 jahrliche prozentuale Zu-/Abnahme berechnen 3.1 <05
69 Berechnung am rechtwinkligen Dreieck durchfiihren 3.1 <0.5
70 Berechnung am allgemeinen Dreieck durchfiihren 3.1 <0.1
n Flache einer geometrischen (geradlinig begrenzten) Figur berechnen 3.1 <05
72 Parameterdarstellung einer Geraden in R*2 oder R*3 bestimmen 3.1 <15
73 Parameterdarstellung einer Ebene bestimmen 3.1 <0.1
74 Koordinatengleichung einer Ebene bestimmen 3.1 2
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Nr. Aufgabenstellung/Aufforderung Kategorie nach An- Anteil in %
derson et al. (2001)

75 Koordinatengleichung einer Geraden in RA2 bestimmen 3.1 <05
76 Richtungsvektor einer Geraden bestimmen 3.1 <0.1
77 gegenseitige Lage zweier Geraden bestimmen 3.1 <0.5
78 Schnittpunkt Gerade-Gerade berechnen 3.1 <05
79 Schnittpunkt Gerade-Ebene berechnen 3.1 <2
80 Kainzidenz Punkt-Gerade oder Punkt-Ebene nachweisen 5.1 <05
81 Fléche eines Dreiecks oder Parallelogramms berechnen 3.1 <1
82 Volumen von Tetraeder, Pyramide oder Spat berechnen 3.1 <1
83 Winkel zwischen Ebenen berechnen 3.1 <1
84 Winkel zwischen Geraden (bzw. Richtungsvektoren) berechnen 3.1 <1
85 Winkel zwischen Gerade und Ebene bestimmen 3.1 <15
86 Orthogonalitat von Geraden nachweisen 5.1 <05
87 Orthogonalitat Gerade-Ebene nachweisen 5.1 <05
88 Parallelitét von Geraden nachweisen 5.1 <0.1
89 Koordinaten eines Punktes berechnen 3.1 <15
90 Abstand zweier Punkte berechnen 3.1 <1
91 Abstand zweier Geraden bestimmen 3.1 <0.5
92 Abstand Punkt-Gerade berechnen 3.1 0.5
93 Abstand Punkt-Ebene berechnen 31 <15
94 Mittelpunkt einer Strecke berechnen 3.1 <05
95 Parameter in Geradengleichung bestimmen 3.1 <05
96 Lange einer Strecke bestimmen 3.1 <0.5
97 Gleichung eines Kreises bestimmen 3.1 05
98 Flache eines Kreises berechnen 3.1 <0.1
99 Gleichung (Mittelpunkt und/oder Radius) einer Kugel bestimmen 3.1 <2
100 Tangentialebene an Kugel bestimmen 3.1 <1
101 Koordinaten eines Punktes bestimmen, der gewisse Bedingungen erfiillt 3.1 6
102 Abstand zweier Punkte auf einer Kugel berechnen 3.1 <05
103 Polyeder zeichnen 2.1 <0.1
104 Besonderheit eines Vierecks nachweisen 5.1 <0.5
105 Verfahren beschreiben 2.1 <0.5
106 geometrischen Ort beschreiben 2.1 <0.1
107 geometrischen Sachverhalt beweisen 5.1 <0.1
108 Wahrscheinlichkeit bei einstufigem Zufallsversuch berechnen 3.1 25
109 Wahrscheinlichkeit bei mehrstufigem Zufallsversuch berechnen 3.1 7
110 bedingte Wahrscheinlichkeit berechnen 3.1 <1
m Baumdiagramm zeichnen 2.1 <05
112 Anzahl Versuche bei mehrstufigem Zufallsversuch berechnen 3.1 2
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Nr. Aufgabenstellung/Aufforderung Kategorie nach An- Anteil in %
derson et al. (2001)

113 stochastische Unabhéngigkeit nachweisen 5.1 <0.1
114 kombinatorische Grundaufgabe l6sen 3.1 <2
115 Anzahl Objekte bei kombinatorischer Aufgabe bestimmen 3.1 <0.5
116 Wahrscheinlichkeit bei kombinatorischer Grundaufgabe berechnen 3.1 3
17 statistische Grundaufgabe 16sen 3.1 <05
118 Wahrscheinlichkeitsverteilung bestimmen 3.1 <05
119 Erwartungswert bestimmen 3.1 2
120 Wahrscheinlichkeit bei vorgegebener Verteilung bestimmen 3.1 <0.5
121 Varianz berechnen 3.1 <0.1
122 Standardabweichung berechnen 3.1 <0.5
123 Wahrscheinlichkeitsintervall berechnen 3.1 <0.1
124 statistischen Test wéhlen und durchfihren 52 <05
125 (Null-)Hypothese formulieren 3.1 <05
126 Testgrosse bestimmen 3.1 <0.1
127 Verwerfungsbereich bestimmen 3.1 <05
128 Fehler- oder Irrtumswahrscheinlichkeit berechnen 31 <0.5
129 Hypothese priifen 5.1 <05
130 Spielstrategie beurteilen 5.2 <0.1
131 (Spiel-)Strategie entwickeln 6.3 <01
132 Verfahren beschreiben 2.1 <0.1
133 Alternativen/alternatives Verfahren aufzeigen 6.2 <0.1
134 Elemente einer Menge aufzahlen 3.1 <0.1
135 logische Implikationen mit Worten beschreiben 2.1 <0.1
136 Gleichung aufstellen 3.1 <1
137 Gleichung lésen 3.1 2
138 Ungleichung Iésen 3.1 <0.1
139 Gleichungssystem aufstellen 3.1 <0.1
140 Gleichungssystem l6sen 3.1 <0.1
141 Gleichung in der Menge der komplexen Zahlen I6sen 3.1 <0.1
142 Prozentwert berechnen 3.1 <05
143 Standardaufgabe der linearen Programmierung lésen 3.1 <0.1
144 Anderes <15

Sehr oft verbergen sich hinter einer Aufforderung weitere: Lautet eine Aufgabe z. B. ,Bestimme die Flache zwi-
schen den Graphen der beiden Funktionen®, so miissen meist zuerst die Schnittpunkte der beiden Graphen er-
mittelt werden. In einer andern Aufgabe kann dann aber das Bestimmen der Schnittpunkte zweier Graphen
explizit als Aufgabe, also als Aufforderung vorgegeben sein. Aus dem eben geschilderten Grund ist eine quanti-
tative Anteilsbestimmung der vorkommenden Aufforderungen sehr ungenau. Es folgen deshalb nur einige quali-

tative Bemerkungen:
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Die haufigste Frage an schriftlichen Maturitdtspriifungen lautet: ,Wie gross ist die Wahrscheinlichkeit, dass ...?“.
Haufig sind auch Aufgaben wie ,Bestimme einen Punkt so, dass ...“ oder ,Fiir welche Werte des Parameters a
gilt ...“.

Eine typische Maturaaufgabe enthalt im Mittel etwa vier bis fiinf explizit formulierte Aufforderungen. Es zeigt
sich, dass die meisten dieser Anforderungen dem kognitiven Prozess des Anwendens (Kategorien 3.1 und 3.2)
zuzuordnen sind. Anwendungsaufgaben in diesem Sinne sind beispielsweise: ,Bestimme die Funktionsglei-
chung ...“, ,Bestimme die Koordinatengleichung ...“ oder ,Berechne die Wahrscheinlichkeit ...“. Ob es sich dann
um Kategorie 3.1 (eine Prozedur auf ein bereits vertrautes Problem anwenden) oder Kategorie 3.2 (eine Prozedur
auf ein nicht bereits vertrautes Problem anwenden) handelt, 1dsst sich meist nicht mit Bestimmtheit sagen (ver-
gleiche dazu die Bemerkungen in Abschnitt 1.2). Die Autoren tendieren eher zur Einstufung in 3.1.

In jeder Maturaaufgabe in Mathematik wird relevantes Wissen vorausgesetzt. So enthalt jede Aufgabe auch
einen mehr oder weniger grossen Anteil der Kategorie ,Erinnern®.

Sehr haufig sind auch Aufgaben, bei denen man zu vorgegebenen Funktionsgleichungen die entsprechenden
Funktionsgraphen zeichnen oder einen mehrstufigen Zufallsversuch mittels eines Baumdiagramms darstellen
muss. Diese Aufgabenstellungen konnen dem Bereich ,Verstehen“ zugeordnet werden, entweder 2.1 oder 2.2.

Bei den (immer noch) beliebten Kurvendiskussionen wurde unterschieden, ob konkret angegeben war, was zu
tun ist (,Bestimme den Definitionsbereich, finde Nullstellen und Extrema ...“) oder ob sich die Maturandinnen
und Maturanden zuerst daran erinnern mussten, was zu tun ist. Aufgaben mit Kurvendiskussionen wurden
ebenfalls der Kategorie 3.1 zugeordnet.

In praktisch jeder Maturapriifung in Mathematik kommt eine Extremalaufgabe vor. Einfachere Extremalaufga-
ben wurden der Kategorie 4.3 zugeordnet. Anspruchsvolle Extremalaufgaben, bei denen zuerst eine Uberset-
zung/Modellierung gefordert ist, konnen aber auch als 6.1 klassifiziert werden.

Beweise, wie sie besonders bei Prifungen im Schwerpunktfach ,Physik und Anwendungen der Mathematik“
(PAM) zu finden sind, gehoren in die Kategorie 5.1. In die gleiche Kategorie wurden auch Aufforderungen wie
,Weise nach, dass die Geraden windschief sind ...“, ,Zeige, dass die Gerade g in der Ebene E liegt ...“ usw. einge-
teilt. Obwohl man Aufgaben wie ,Zeige, dass die Geraden sich im Raum schneiden® nattirlich auch 16sen kann,
indem man den Schnittpunkt berechnet (Kategorie 3.1), wurden sie der Kategorie 5 zugeordnet.

Die sehr seltenen Aufforderungen ,Wahle einen geeigneten (statistischen) Test und fiithre diesen durch ...“ wur-
den der Kategorie 5.2 zugeordnet.

Im Zusammenhang mit Wahrscheinlichkeitsrechnung taucht ab und zu die Aufgabe auf, eine eigene Spielstrate-
gie zu entwickeln. Solche Aufgaben wurden in die Kategorie 6.3 eingeteilt.

Die nachfolgende Tabelle V.26 enthilt eine grobe quantitative Auflistung der in den untersuchten Maturapri-
fungen gestellten kognitiven Anforderungen bzw. der kognitiven Anforderungspotenziale:

Tab. V.26: Quantitative Darstellung des kognitiven Aktivierungspotenzials

Kategorie Anteil
2.1 Verstehen: interpretieren <5%
3.1 Anwenden: ausfiihren 85%
4.3 Analysieren: auf etwas zurtickfiihren <1%
5.1 und 5.2 Bewerten: iiberpriifen und kritisch untersuchen <5%
6.1 und 6.3 Erschaffen: hervorbringen, entwickeln und produzieren <5%

(< 5% bedeutet, dass der prozentuale Anteil leicht unter 5% liegt.)
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3.24  Vergleich mit den Aufgaben in Teilprojekt C

Die Testaufgaben in Teilprojekt C sind mit den Maturaaufgaben nur bedingt vergleichbar, denn meistens erfor-
dern Maturateilaufgaben einen erheblich grosseren Losungsaufwand, als dies bei Testaufgaben vorgesehen und
moglich war. Ferner diirfen an Maturitdtspriifungen meistens Taschenrechner eingesetzt werden, was beim
Mathematiktest nicht erlaubt war. Trotzdem lassen sich folgende Gemeinsamkeiten und Unterschiede finden:

Aufforderungen wie ,Funktionswerte berechnen ...“, ,Graphen skizzieren ...“, ,Funktionsgleichungen - Graphen
zuordnen ...“, ,Ableitungen von Funktionen berechnen ...“, ,Stammfunktion bestimmen ...“, ,einfache Wahr-
scheinlichkeiten berechnen ...“ lassen sich sowohl bei den Testaufgaben wie auch in Maturapriifungen finden.
Eine Korrelation zwischen Losungshéufigkeit beim Test und Haufigkeit in schriftlichen Maturaaufgaben Idsst
sich allerdings nicht ausmachen.

Testaufgaben wie ,Graphen skizzieren wurden schlecht gelost, offenbar, weil die vorgegebene Funktionsvor-
schrift nicht einfach zu verstehen war. Aufgaben zur Stammfunktion wurden in den Testaufgaben nur mittel-
massig gelost, obwohl fast in jeder Maturapriifung eine Stammfunktion gesucht werden muss, um beispielsweise
eine krummlinig berandete Fldche zu berechnen. Andere Testaufgaben wurden gut gelost, obwohl solche Aufga-
ben fast nie in Maturapriifungen auftauchen.

Allgemein lasst sich Folgendes festhalten: Aufgaben zur Analysis machen etwa 50% aller Maturaaufgaben aus.
Trotzdem wurden diese Testaufgaben am schlechtesten geldst. Der Unterschied in der Losungshaufigkeit bei den
Geometrieaufgaben zwischen der Deutschschweiz und der Romandie konnte daraus resultieren, dass Geometrie-
aufgaben in der Romandie weniger hdufig gestellt werden. Testaufgaben zu Stoffgebieten, die an Maturitatspri-
fungen nicht vorkommen (Mengenlehre, Logik) wurden erstaunlich gut geldst. Ebenso eher ungewohnte Aufga-
ben zu geometrischen Abbildungen und Funktionen mit zwei Variablen. Maturaufgaben mit diesen Inhalten sind
sehr selten und tauchen eigentlich nur in Priifungen des Schwerpunktfachs Physik und Anwendungen der Ma-
thematik auf.

3.25  Vergleich mit den Ergebnissen aus Teilprojekt A4

Tabelle V.27 enthalt einen Vergleich der Ergebnisse der Befragung der Dozierenden in Teilprojekt A4 (siehe
Abschnitt 3 in Kapitel II). Die erste Spalte listet Antworten auf die Frage nach bedeutsamen Wissensinhalten flr
die Lehrveranstaltungen auf (Frage 2). In der zweiten Spalte sind festgestellte Liicken aufgefiihrt (Frage 3). Die
dritte Spalte enthdlt Kommentare und Vergleiche der von den Dozierenden gemachten Aussagen zu den Matu-
raprifungen.

Tab. V.27: Vergleich der Anforderungen Dozierender mit den Maturitatspriifungen

Konkrete Wissensinhalte aus den fiir die Aktuell festgestellte Wissens- und Kommentar/Vergleich mit Aufgaben in Maturitéts-
Lehrveranstaltung bedeutsamen gymna- Kénnensliicken (Frage 3) priifungen
sialen Fachbereichen (Frage 2)
Allgemeines Allgemeines
mathematische Sachverhalte ausdriicken Skizzen von mathematischen Sach- U vage
kénnen verhalten
wissenschaftstheoretische Grundlagen U vage
Beweiskonzept U vage
flexibles anwendbares Wissen Zu vage
allgemeine mathematische Kenntnisse U vage
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Konkrete Wissensinhalte aus den fiir die
Lehrveranstaltung bedeutsamen gymna-
sialen Fachbereichen (Frage 2)

Aktuell festgestellte Wissens- und
Kénnensliicken (Frage 3)

Kommentar/Vergleich mit Aufgaben in Maturitéts-
priifungen

miindlicher und schriftlicher Ausdruck

Ob der schriftliche Ausdruck bei Maturitatspriifungen
bewertet wird, 1dsst sich hier nicht feststellen.

Logik

Logik

Kommt in Maturitatspriifungen praktisch nicht vor.

Algebra-Grundkenntnisse

Algebra

mathematische Formeln

Formeln lesen

Wird vor allem im Zusammenhang mit Funktionsgleichun-
gen und beim Beschreiben mathematischer Objekte
(Geraden, Ebenen) mit Vektoren gepriift.

binomischer Lehrsatz

Kommt in den schriftlichen Priifungen nicht vor.

Formelsprache, z.B. Summenzeichen

Eine angemessene Formelsprache ist in praktisch jeder
Maturitatspriifung vorhanden.

Umgang mit Variablen

Der Umgang mit Variablen ist fiir das Lésen der meisten
Maturaaufgaben unerlasslich. Es gibt sehr viele Matura-
aufgaben, bei denen Parameter so bestimmt werden
miissen, dass gewisse Bedingungen erfillt sind.

lineare Gleichungen

lineare und quadratische Gleichungen

Explizite Aufforderungen zum Lésen von Gleichungen oder
Gleichungssystemen sind eher selten. Bei Aufgaben zur
Vektorrechnung und zu Wachstums- und Zerfallsprozessen
treten Gleichungen/Gleichungssysteme oft implizit auf.

Losen von 1-2 Gleichungen mit
2 Unbekannten

Gleichungen mit 2 Unbekannten

siehe Kommentar ,lineare Gleichungen”

Potenzgesetze

Potenzgesetze

Kommen bei schriftlichen Aufgaben nicht vor.

Funktionslehre

Funktionslehre

allgemeiner Funktionsbegriff, Darstellung von
Tabellen und Formeln

Der Umgang mit Funktionen macht gut die Hélfte aller
Maturaaufgaben aus. Selten in Maturapriifungen sind
explizite Aufforderungen, Wertetabellen zu erstellen. Fiir
das Skizzieren der Funktionsgraphen sind diese aber oft
unerlasslich, ausser man beschrankt sich dabei auf spe-
zielle Punkte (Nullstellen, Extrema, Wendepunkte).

Proportionalitat

Proportionalitat

Das Prinzip der Proportionalitét taucht in Maturapriifungen
am haufigsten bei Prozentrechnungen auf. Sonst geht es
meistens um die Beschreibung von Phanomenen, die sich
eben gerade nicht proportional verhalten (exponentielle
Wachstums- und Zerfallsprozesse).

Graphen elementarer Funktionen

Mehr als 90% aller Maturapriifungen enthalten eine
Aufforderung zum Zeichne/Skizzieren eines Funktionsgra-
phen.

Kurvendiskussion

Rund zwei Drittel aller Maturapriifungen enthalten eine
Aufforderung zur Kurvendiskussion.

trigonometrische Funktionen

trigonometrische Funktionen (Winkelfunktio-
nen)

Kommen in Maturaufgaben nur noch sehr selten vor.
Gehort in vielen Kantonen wohl nicht mehr zum Stoff der
letzten beiden Ausbildungsjahre.

Exponential- und Logarithmusfunktionen

Exponential- und Logarithmusfunktionen

Bei der Analyse der Maturapriifungen wurde nicht unter-
schieden, fiir welchen Typ von Funktionen zum Beispiel die
Funktionsgleichung bestimmt werden muss. Aufgaben zu
Wachstums- oder Zerfallsprozessen sind aber relativ
selten.

Minimum und Maximum einer Funktion

Es gibt kaum eine Maturapriifung, bei der nicht mindes-
tens einmal ein Minimum oder ein Maximum einer Funkti-
on gesucht werden muss.
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Konkrete Wissensinhalte aus den fiir die
Lehrveranstaltung bedeutsamen gymna-
sialen Fachbereichen (Frage 2)

Aktuell festgestellte Wissens- und
Kénnensliicken (Frage 3)

Kommentar/Vergleich mit Aufgaben in Maturitéts-
priifungen

(analytische) Geometrie

(analytische) Geometrie/

Vektorrechnung

Planimetrie (Spiegelung an Geraden, Drehun-
gen)

Planimetrie (Bogenlénge und -mass)

Die analytische Beschreibung von geometrischen Abbil-
dungen kommt nur ab und zu in Priifungen des Schwer-
punktfaches PAM vor. Aufgaben zu trigonometrischen
Funktionen (bei denen zwingend im Bogenmass gerechnet
werden muss) sind eher selten.

Strahlensatz

Kommt explizit in Maturapriifungen nicht vor.

Koordinatensysteme

Koordinatensysteme sind Grundlage fiir das Darstellen von
Funktionsgraphen. Ohne Verstandnis des Koordinatensys-
tems wird das Skizzieren von Graphen nicht gelingen.

Vektoren

Vektor (Verbindungsvektor, Lénge des
Vektors)

Praktisch jede Maturitatspriifung enthalt eine Aufgabe zur
Vektorrechnung.

Vektor-Analysis

siehe oben

analytische Geometrie

2u vage

Integral- und Differenzialrechnung

Differenzial- und Integralrechnung

Differenzialrechnung: Ableitungen

Differenzialrechnung: Ableitungen

Praktisch jede Maturitatspriifung enthalt eine Aufgabe zu
Ableitungen.

Physikalische Deutungen der Ableitung

Kommt nur in Aufgaben des Schwerpunktfaches PAM vor.

Integralrechnung

Praktisch jede Maturitatspriifung enthalt eine Aufgabe zur
Integralrechnung

Mengenlehre

Kommt in Maturaufgaben nicht vor.

Stochastik

Stochastik

Wahrscheinlichkeitsrechnung

Wahrscheinlichkeitsrechnung

Praktisch jede Maturitatspriifung enthalt eine Aufgabe zur
Wahrscheinlichkeitsrechnung.

Statistik-Grundlagen Statistik Aufgaben zur Statistik sind eher selten.
Unterscheidung von Korrelations- und Kausal- Kommt so in Maturapriifungen nicht vor.
zusammenhang

Folgen und Reihen Folgen/Reihen

Definitionen fiir geometrische Folge und
geometrische Reihe

Definition fiir geometrische Folge/Reihe

Nur etwa jede dritte Maturapriifung enthalt eine Aufgabe
zu Folgen und Reihen. Haufig geht es dann um geometri-

sche Folgen und Reihen, besonders haufig sind die Folge-
glieder als geometrische Streckenléngen oder Flachenin-

halte geometrischer Figuren gedeutet.

Generelle Bemerkungen

,Normalerweise ist das Wissen in Linearer
Algebra schwach”

Lineare Algebra ist nicht Stoff des Grundlagenfaches
Mathematik.

starke individuelle Unterschiede

2u vage

.Geflhle fir Grossenordnungen und Miihe mit
abstraktem und analytischem Denken in
einfachen Zusammenhangen”

Zu vage. Aufgaben, bei denen nur die Gréssenordnung von
Ergebnissen angegeben werden muss, kommen nicht vor.
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Einige der als liickenhaft beméangelten Gebiete gehoren offenbar nicht zu den in den Maturitdtspriifungen the-
matisierten Inhalten des Gymnasiums (Lineare Algebra, Logik usw.). Die Stoffgebiete Analysis, Vektorrechnung
oder Stochastik sind in den untersuchten Maturapriifungen reichlich vertreten, das heisst in praktisch allen
Priifungen. Aufgaben zur Trigonometrie (sowohl klassische Aufgaben wie auch solche zu trigonometrischen
Funktionen und ihren Graphen) sind sehr selten, da Trigonometrie offenbar nicht zum Stoff der beiden letzten
Ausbildungsjahre am Gymnasium bzw. der Maturapriifungen gehort. Im Kanton Bern zum Beispiel wird an der
Maturitatsprifung schwergewichtig der Stoff der beiden letzten Jahre gepriift.

326  Gesamteinschatzung der Schweizer Maturapriifungen in Mathematik

Inhaltlich liegt eine grosse Vielfalt vor. Die Maturaaufgaben zur Mathematik sind in aller Regel sorgfaltig kon-
struiert und sehr phantasievoll ausgearbeitet.

Es gibt daneben aber auch eine stattliche Zahl von ,Standardpriifungen®: Je eine Aufgabe zu Kurvendiskussion,
zu Vektorrechnung, zu Wahrscheinlichkeitsrechnung, Differenzialrechnung (Extremalproblem) und eine Aufga-
be mit mehreren Kurzaufgaben, mit der weitere Gebiete (Folgen und Reihen, elementare Algebra usw.) abge-
deckt werden. Beziiglich des kognitiven Aktivierungspotenzials ist hier der Anteil an ,Erinnern® besonders hoch.

Grosse Unterschiede gibt es bei den (potenziellen) kognitiven Anforderungen, sowohl zwischen Grundlagen-
fachpriifungen und Schwerpunktfachpriifungen wie auch zwischen den Grundlagenfachpriifungen verschiede-
ner Schulen. Das ldsst sich aber erst im Detail spezifizieren, wenn man einzelne Priifungen genauer untersucht
und die Losungen der Aufgaben vergleicht. Wie schon erwahnt, war das aus Zeitgriinden nicht moglich.

Hinsichtlich des kognitiven Aktivierungspotenzials ist der Grossteil der Matura(teil-)aufgaben der Kategorie 3.1
(Anwenden einer Prozedur auf ein bereits vertrautes Problem) zuzuordnen. Die fast in jeder Priifung vorkom-
mende Extremalaufgabe gehort nach Einschdtzung der Autoren entweder in die Kategorie 4.3 (ein neues Prob-
lem auf ein bereits bekanntes Problem zurlickfithren) oder, falls es sich um anspruchsvolle Extremalprobleme
handelt, die ein hohes Mass an Modellierungsarbeit erfordern, in die Hauptkategorie 6 (Erschaffen).

3.3  Biologie

Fiir Biologie wurden Aufgaben aus 65 Maturititspriifungen des Jahres 2007 untersucht. Diese kleine Zahl ist
darauf zuriickzufiihren, dass Biologie als Bestandteil des Grundlagenfachs Naturwissenschaften an den aller-
meisten Schulen nicht schriftlich geprift wird. Von den untersuchten Priifungen stammen die meisten aus der
Maturaprifung flr das Schwerpunkt- oder das Erganzungsfach. Nachfolgend wird zundchst das Analyseinstru-
mentarium beschrieben.

3.3.1  Das Analyseinstrumentarium

Samtliche Aufgaben der Maturitdtspriifungen wurden inhaltlich gemass dem Kompetenzraster Biologie (siehe
Berichtteil III, Kap. 3) in sechs Teilbereiche kategorisiert, die in Tabelle V.28 dargestellt werden.

Tab. V.28: Inhaltsbereiche fiir die Analyse der Maturaaufgaben

Inhaltsbereich (angelehnt an deutschsprachige Standardbiologielehrwerke Sll)

Cytologie/Anatomie/ Informations- Immunbiologie Genetik/Entwicklungs- | Okologie Systematik/Evolution
Stoffwechsel verarbeitung/ biologie
Verhalten
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Die bewusst relativ grobe Unterteilung in nur sechs Teilbereiche zahlte sich bei der Kategorisierung aus: Die
Aufgaben liessen sich in den allermeisten Fallen eindeutig zuordnen. Oft konnte man auch den Zwischentiteln
folgen, welche die Autoren der Priifungen bereits selber tiber die Aufgabengruppen gesetzt hatten.

Das Instrument zur Analyse des kognitiven Aktivierungspotenzials entspricht dem in Abschnitt 1.2 beschriebe-
nen (siehe dort Tabelle V.1). Es ist in den Naturwissenschaften breit bekannt und gut akzeptiert. Die ausfiihrli-
che Charakterisierung der Kategorien mit vielen Beispielen konkreter Aufgabenstellungen, die als Grundlage der
Codierungsarbeiten diente, wird im technischen Bericht publiziert.

Fir die Analyse mussten die Prifungen weiter strukturiert werden. Im trivialen Fall ist vor allem in den
Deutschschweizer Biologieprifungen die maximal erreichbare Punktzahl fiir jede Aufgabe und Teilaufgabe di-
rekt vom Priifungsautor angegeben (in 58 von 60 Priifungen). Von den insgesamt 10 untersuchten Priifungen
aus der Romandie ist dies nur flr deren 4 der Fall. Wenn nur die Gesamtpunktzahl einer Aufgabe angegeben
war, nicht aber die Aufteilung der Punkte auf die Teilaufgaben, wurde die Gesamtpunktzahl durch die Anzahl
der Teilaufgaben dividiert. Dieses Vorgehen kommt ohne jede weitere Annahme aus, wenn die tatsdchliche Be-
wertungsweise des Aufgabenautors nicht bekannt war.

Auch die Kategorisierung der Biologieaufgaben erfolgte ausschliesslich auf der Basis schriftlicher Originalpri-
fungen. Die spezifische in der Aufgabenstellung verwendete Wortwahl und Formulierung (vor allem der Verben)
wurde bewusst nicht als Grundlage einer vermeintlich sicheren bzw. vollstandig objektivierbaren Kategorienein-
teilung gewdhlt. Die Kategorisierung stiitzt sich vielmehr auf die Einschdtzung ab, welche kognitiven Prozesse
beim Aufgabenldsen mit grosser Wahrscheinlichkeit aktiviert werden. In den meisten Féllen kann dies aufgrund
von Plausibilitatsiiberlegungen relativ gut abgeschatzt werden. Eine Aufgabe wie ,Erklare, wie die DNA mithilfe
von Enzymen repliziert wird“ erfordert selbstredend von keinem Biologieschiiler, dass er an der Prifung auf der
Grundlage von gymnasialen Kenntnissen der Biochemie, Enzymkinetik und der chemischen Struktur der DNA
einen plausiblen (1959 tatsdchlich mit dem Nobelpreis ausgezeichneten) Mechanismus der Replikation entwirft.
Mit der allergrossten Wahrscheinlichkeit ist mit ,Erklaren” im Sinne von ,beschreiben® ein einfacher Zugriff auf
das Langzeitgedachtnis gemeint (Kategorie 1.2). Auf der anderen Seite erfordern einige Aufgaben eine Einschit-
zung, ob eine in der Hinflihrung zur Aufgabenstellung verwendete Darstellung einer Tatsache, einer Struktur,
eines Vorgangs oder eines Experiments fiir eine Maturandin oder einen Maturanden bereits in sehr dhnlicher
Art im Unterricht prasentiert worden ist oder ob es sich mit grosser Wahrscheinlichkeit um neuartiges Material
handelt, das vom Testautor eigens flr die Aufgabe aufbereitet wurde. Die vorliegende Kategorisierung verwendet
als Haupterkennungsmerkmal fiir neuartiges Material, dass es analog einem kleinen Ausschnitt aus einem
Lehrbuch ausfiihrlich und in sich geschlossen vorgestellt wird, das heisst mit einem hohen Mass an Textkohisi-
on. Im Gegensatz dazu weist eine knappe Hinflihrung zur Aufgabe mit einigen isolierten und nicht weiter erlau-
terten Stichworten darauf hin, dass die Maturandin bzw. der Maturand den restlichen Zusammenhang aufgrund
des vorangegangenen Unterrichts rekonstruieren kann.

Grundsatzlich galt als Haupterkennungsmerkmal fiir Aufgaben mit einem hohen Transferanteil,

= dass eine Frage eher erst am Schluss eines Blocks von Teilaufgaben steht, und zwar nach einigen Fragen der
Kategorie 1.2 (Zugriff auf Langzeitgedachtnis);

= dass der Konjunktiv verwendet wird: ,Wie wiirde das Resultat wohl aussehen?”, ,Wieso wére es moglich,
dass ...7%

3.3.2  Prifungsinhalte in Biologie

Es soll untersucht werden, welche Abweichungen die inhaltliche Gewichtung der Aufgaben in schweizerischen
Maturitatsprifungen 2007 von einer allgemein akzeptierten ,neutralen Gewichtung zeigt. Eine solche allge-
mein akzeptierte Gewichtung wird aus drei deutschsprachigen Standardlehrwerken der Biologie auf der Gymna-
sialstufe (Stufe SII) abgeleitet, und zwar anhand der Seitenzahl, welche die Themengebiete jeweils beanspruchen
(siehe Tab. III.1) Um das relative Volumen abzuschdtzen, das die sechs Themenbereiche des Kompetenzrasters
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(siehe Abschnitt 4.3 in Kapitel III) in drei Standard-Biologielehrwerken je einnehmen, wurden die entsprechen-
den Seiten gezahlt, und anschliessend wurde das mittlere relative Volumen des Teilgebiets bestimmt.

Es fallt auf, dass sich die relativen Kapitelvolumina in den drei untersuchten Standard-Biologielehrwerken sehr

ahnlich sind (siehe die ausfiihrlichen Tabellen im technischen Bericht). Dies spricht fiir die Plausibilitat des
Ansatzes, diese Prozentzahlen als Referenz im Sinne einer allgemein akzeptierten Gewichtung einzusetzen.

Der durchschnittliche Anteil des Teilbereichs ¢ an der Gesamtpunktzahl einer Maturitdtspriifung 2007 wurde

durch folgende Berechnung geschatzt:

= geg. Maturitatspriifung j

= geg. Prifungsteilfrage Q,= Priifungsfrage i innerhalb Maturitétsprifung j

= geg. n, = Gesamtzahl der analysierten Maturitatspriifungen = 65

= geg. z,= maximal erreichbare Punktzahl fiir das Beantworten der ganzen Maturitatsprifung j

= geg. a, = maximal erreichbare Punktzahl fiir das Beantworten der Priifungsfrage Q,

= M, = Menge aller a,, so dass die entsprechenden Priifungsfragen Q, zu Teilbereich t gehdren (gemass der

Inhaltsanalyse)

= ges. durchschnittlicher Anteil des Teilbereichs t an der Gesamtpunktzahl einer Maturitatsprifung 2007 = w,,

1 a;
=_Z Z /s

nG Jj=la;eM, Zj

Die Resultate der Analyse finden sich in Tabelle V.29.

Tab. V.29: Durchschnittliches Gewicht des Teilbereichs ¢ auf Note oder Gesamtpunktzahl

Cytologie/ Informations- Genetik/ Okologie Systematik/ divers/ Total
Anatomie/ verarbeitung, Entwick- Evolution vermischt
Stoffwechsel | Verhalten zu- lungsbiologie
sammen mit
Immunbiologie
Mittleres relatives Kapitelvo- 23.1% 24.2% 19.6% 17.3% 15.8% 0% 100.0%
lumen in drei deutschspra-
chigen Standardlehrwerken
der Biologie auf der Gymna-
sialstufe (Stufe SlI)
| 28.5% 21.9% 26.2% 10.2% 6.4% 6.9% 100.1%
durchschnittlicher Anteil der
einzelnen Teilbereiche an der
Gesamtpunktzahl in Maturi-
tatspriifungen im Fach
Biologie 2007
Wi
I 30.6% 23.5% 28.1% 10.9% 6.9% 0% 100.0%
korrigierte Prozentsatze aus |
nach proportionaler Auftei-
lung des Anteils ,di-
vers/vermischt”
Anteile Maturitatspriifungen 132% 97% 143% 63% 44%
(korrigierte Prozentsatze) vs.
Standardlehrwerke (hier als
100%-Wert genommen)
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Im Vergleich mit der Gewichtung in den Lehrwerken kann eine Probandin oder ein Proband an einer durch-
schnittlichen Maturitatspriifung im Fach Biologie die Gesamtpunktzahl besonders effizient mit Fahigkeiten in
den Teilbereichen Cytologie/Anatomie/Stoffwechsel sowie auch Genetik/Entwicklungsbiologie beeinflussen.
Hingegen sind die Teilbereiche Okologie und Systematik/Evolution in den Standardlehrbiichern deutlich gewich-
tiger reprasentiert als an einer durchschnittlichen Maturitatspriifung im Fach Biologie. Dies konnte damit zu-
sammenhdngen, dass die Behandlung der Evolutionstheorie am Gymnasium haufig hintangestellt wird. Die Ver-
nachldssigung des Themas konnte ein Grund dafiir gewesen sein, dass die Items zum Thema Evolutionstheorie
auch von guten Maturandinnen und Maturanden relativ schlecht gelost wurden, so dass viele Items aus diesem
Themenbereich die notige minimale Diskriminationsstarke fiir die Aufnahme in die ,Itemselektion Biologie
EVAMAR II“ (endgliltige Auswahl fiir die Hauptauswertungen; siehe Abschnitt 2.4. in Kapitel IV) nicht erreich-
ten.

3.3.3  Kognitive Anforderungen

Werden die Maturandinnen und Maturanden auf die kognitiven Anforderungen der Priifungsaufgaben an der
Universitat vorbereitet? Wahrend diese Frage fiir die in EVAMAR II untersuchten Facher Mathematik und Erst-
sprache schwierig zu untersuchen ist - beide Facher bereiten auf Anforderungen in vielen Studienfachern vor
und es miissten aus den entsprechenden Prifungen die Mathematik- und Sprachanteile herausgefiltert werden -
, lasst sich dies bei Biologie besser feststellen. Dieses Maturafach ist im Vergleich zu den anderen beiden am
ehesten als direkte Vorbereitung auf Fachbiologie an der Universitat zu sehen und kann deshalb direkt mit uni-
versitdaren Biologie-Priifungen verglichen werden. Die Frage nach einer addquaten Vorbereitung lasst sich be-
antworten, indem man das kognitive Aktivierungspotenzial von typischen Priifungsaufgaben beider Ausbil-
dungsstufen miteinander vergleicht. Eine haufig genannte Hypothese lautet dahin gehend, dass Biologieaufga-
ben in den schweizerischen Maturitatspriifungen 2007 ein hoheres kognitives Aktivierungspotenzial als die
Aufgaben aus Hochschulpriifungen haben. Begriindet wird diese Hypothese in der Regel aus der Uberlegung
heraus, dass aufgrund der hohen Studierendenzahlen pro Veranstaltung und der hohen Arbeitsbelastung der
Dozierenden der Korrekturaufwand systembedingt stark begrenzt werden muss und ein grosser Anteil von Auf-
gaben im effizient korrigierbaren Multiple-Choice-Format formuliert sein diirfte. Gegen Fragestellungen im Es-
sayformat mit hohem Aktivierungspotenzial spricht, dass der Korrekturschliissel mit jeder Essayfrage, die an-
spruchsvolle Transfer- und Metakognitionsleistungen verlangt, weniger objektivierbar wird. Dies bringt einer-
seits den Nachteil der leichteren Anfechtbarkeit der Korrektur mit sich, was bei der enormen Wichtigkeit der
Prifungsresultate fiir den einzelnen Priifling ein gewisses Risiko flr die Priifenden darstellt. Andererseits lassen
sich wenig objektivierbare Korrekturschliissel schlecht mit anderen Personen teilen. Es ist fiir den Dozierenden
schwierig, Teile der Korrekturarbeit zu delegieren, wenn nur ein schwach objektivierbarer Korrekturschliissel
moglich ist.

Fir die Analyse wurde zundchst das durchschnittliche notenrelevante Gewicht der Aufgaben mit einem be-
stimmten kognitiven Aktivierungspotenzial an einer Maturitatspriifung ermittelt. Die Gewichte filir jeden Aufga-
bentyp wurden durch folgende Berechnung geschatzt:

= geg. Maturitatsprifung j

= geg. Prifungsteilfrage Q,= Priifungsfrage i innerhalb Maturitétsprifung j

= geg. n, = Gesamtzahl der analysierten Maturitatspriifungen = 65

" geg. z, = maximal erreichbare Punktzahl fiir das Beantworten der ganzen Maturitéts-
prifung j

" geg. a, = maximal erreichbare Punktzahl fiir das Beantworten der Priifungsfrage Q,

" M, = Menge aller a,, so dass die entsprechenden Priifungsfragen Q, das Aktivierungs-
potenzial p haben (gemédss der Inhaltsanalyse)
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= ges. durchschnittliches notenrelevantes Gewicht der Aufgaben mit kognitivem Aktivierungspotenzial p an

einer Maturitatsprifung = w,, =

P

1
nG j=la;eM, Zj

Die Ergebnisse fiir w,, -Werte finden sich in Tabelle V.30.

Tab. V.30: Anteil der Gesamtpunktzahl, der durch das Losen von Aufgaben einer gewissen Kategorie in einer
durchschnittlichen Biologie-Maturitatspriifung erreicht werden kann.

Hauptkategorie und
Unterkategorien

In EVAMAR Il fiir das Fach Biologie adaptierte Definitionen

[angelehnt an Anderson et al. (2001), p. 63-92]

Anteil der Gesamtpunktzahl erreichbar
durch Aufgaben dieser Kategorie

Wpein Prozent

Erinnern
relevantes Wissen aus dem Langzeitgedachtnis abrufen

Wissen, das mit dem vorgegebenen Material konsistent ist, im Langzeitge-
déchtnis auffinden

1.6%

relevantes Wissen aus dem Langzeitgedachtnis abrufen

47.0%

Verstehen
aus Lehrinhalten (mindlich, schriftlich und grafisch) Bedeutung gewinnen

2.1

vorgegebenes Material von einer Darstellungsform in eine andere bringen

1.4%

22

ein bestimmtes Beispiel oder eine bestimmte Abbildung finden, welche(s) ein
Konzept oder ein Prinzip veranschaulicht

0.6%

2.3

entscheiden, welche Instanzen zu welchen Kategorien (Konzepten oder Prinzi-
pien) gehdren

1.3%

24

zu vorgegebenem Material ein Hauptthema finden oder die wichtigsten Punkte
zusammenfassen (mit eigener Integrationsleistung)

aus dem vorgelegten Material die Quintessenz, die Pointe, das ,Worum es
geht”
herausfiltern und zusammenfassen (mit eigener Integrationsleistung)

0.5%

26

Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen Ideen, Objekten u.A. erkennen

Ideen, Objekte u.A. innerhalb derselben Hierarchie-Ebene einander zuordnen
(Mapping)

5.9%

21

ein zuvor erlerntes Ursache-Wirkungs-Modell auf bisher unbekannte Tatsachen
anwenden

Anwenden heisst:
geg. Wirkung(en): das Modell zum Schliessen auf Ursachen verwenden

geg. Ursache(n): das Modell zum Schliessen auf Wirkungen verwenden

20.6%

Anwenden
in einer gegebenen Situation eine Prozedur ausfiihren oder einsetzen

3.2

eine Prozedur (mechanisch einsetzbare und eintibbare Schritte) anpassen, damit
sie auf ein nicht bereits vertrautes Problem angewendet werden kann

11.1%

Analysieren

vorgegebenes Material in seine Bestandteile zerlegen und bestimmen, wie die Teile untereinander in Beziehung stehen und wie

die Teile mit der Gesamtstruktur oder einem Gesamtzweck zusammenhéangen

41

relevante (bzw. wichtige) Teile und irrelevante (bzw. unwichtige) Teile innerhalb
des vorgegebenen Materials unterscheiden (ohne eine eigene Integrationsleis-
tung)

0.9%

42

bestimmen, wie Elemente innerhalb einer Struktur zusammenpassen oder

1.5%
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Hauptkategorie und In EVAMAR Il fiir das Fach Biologie adaptierte Definitionen Anteil der Gesamtpunktzahl erreichbar
Unterkategorien durch Aufgaben dieser Kategorie

[angelehnt an Anderson et al. (2001), p. 63-92] Wpein Prozent

zusammenspielen

vorgelegtes Material strukturieren (Zwischentitel setzen, Tabelle konstruieren,
Box-Pfeil-Diagramm oder Mindmap erstellen usw.), also das Material auch in
eine andere Form bringen.

4.3 Blickwinkel, Wahrnehmungsverzerrungen, Wertvorstellungen oder Absichten 0.2%
des Autors des vorgegebenen Materials erkennen

5 Bewerten
auf Kriterien und Standards abgestiitzt ein Urteil abgeben

5.1 Inkonsistenzen oder Fehler innerhalb eines Prozesses oder eines Produktes 2.9%
erkennen; entscheiden, ob ein Prozess oder Produkt (in sich selber) konsistent
ist; die Effektivitat einer Prozedur (so wie sie angewendet wird) bestimmen

52 erkennen, wo ein Prozess oder ein Produkt inkonsistent ist gemessen an exter- 3.1%
nen Kriterien; bestimmen, ob ein Produkt externe Konsistenz hat; erkennen, ob
eine Prozedur bei einem gegebenen Problem angemessen ist

: Elresrgle::gezl:mammensetzen, um ein koharentes funktionales Ganzes zu formen; Elemente auf neuartige Weise strukturieren
6.1 sich Hypothesen ausdenken 1.3%
6.2 eine Vorgehensweise entwickeln, um eine Aufgabe zu |5sen 0.2%
6.3 ein Produkt neu erfinden 0.0%

Drei Eigenschaften der Maturitdtspriifungen 2007 im Fach Biologie fallen auf:

a) Ungefahr die Halfte der Gesamtpunktzahl (48.6%) erreicht in einer durchschnittlichen Maturitatspriifung im
Fach Biologie, wer ausschliesslich reine Wissensaufgaben 1osen kann (Kategorien 1.1 und 1.2), welche iiber
den Geddchtniszugriff hinaus keine weitergehenden kognitiven Prozesse erfordern.

b) Maturandinnen und Maturanden, welche die folgenden vier dominanten kognitiven Prozesse gut beherr-
schen, erreichen bereits 84.4% der Gesamtpunktzahl:

= relevantes Wissen aus dem Langzeitgedédchtnis abrufen (1.2),

= (Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen Ideen, Objekten u.A. erkennen und Ideen, Objekte u.A.
innerhalb derselben Hierarchie-Ebene einander zuordnen (Mapping) (2.6),

= ein zuvor erlerntes Ursache-Wirkungs-Modell auf bisher unbekannte Tatsachen anwenden (2.7),

= eine Prozedur (mechanisch einsetzbare und eintibbare Schritte) anpassen, damit sie auf ein nicht bereits
vertrautes Problem angewendet werden kann (3.1/3.2).

Die Beherrschung aller {ibrigen 17 kognitiven Prozesse erbringt zusammen genommen 15.6% der Gesamtpunkt-
zahl. Die Verteilung ist also sehr ungleichmassig.

¢) Im Sinne einer Bestimmung des Punktebeitrags von Aufgaben, die potenziell Prozesse des Transfers und der
Metakognition aktivieren (Georghiades, 2000), konnen die durchschnittlichen Punktebeitrage der Hauptka-
tegorien 3 bis 6 addiert werden (Anderson et al., 2001, S. 63). Auch die der Unterkategorie 2.7 zugeteilten
Aufgaben aktivieren geméss der im Rahmen von EVAMAR II gewahlten Definition eindeutig Transferleistun-
gen. Thr durchschnittlicher Punktebeitrag muss zu dem gesuchten Punktebeitrag addiert werden. Der kogni-
tive Prozess des Vergleichens (Unterkategorie 2.6) wird hier nicht zu den Transferleistungen gezéhlt. Nach
dieser Aufteilung liegt der Anteil der Gesamtpunktzahl, welcher durch das Losen von transfer- und meta-
kognitionslastigen Aufgaben erreicht werden kann, bei 42%.
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Aus Abbildung V.1 ist ersichtlich, dass die Anteile an der Gesamtpunktzahl sehr stark gehduft verteilt sind. Mit
dem Losen der vier gewichtigsten Aufgabenkategorien kann bereits 84.4% der Gesamtpunktzahl einer durch-
schnittlichen Maturitdtspriifung in Biologie erreicht werden.

Abb. V.1: Anteile der verschiedenen Kategorien an der Gesamtpunktzahl N = 65
(54 Maturapriifungen, 9 Vor-Maturapriifungen, 2 Erganzungswahlfachpriifungen; D 58, F 4, 1 3)
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kognitives Aktivierungspotenzial

Abbildung V.2 zeigt im Weiteren, dass allein durch das Losen aller eher geddchtnislastigen Aufgaben an einer
durchschnittlichen Maturitatspriifung in Biologie erst 58% der Gesamtpunktzahl erreicht werden kann. Die rest-
lichen Punkte miissen mit Transferleistungen geholt werden.

Abb. V.2: Anteile von Erinnerungs- und Transferaufgaben (Biologie, Gymnasium)

. Anteil der Gesamtpunktzahl, welcher durch das Losen von Transfer
aktivierenden Aufgaben in einer typischen

42% schweizerischen gymnasialen Biologie-Abschlusspriifung

(N = 65) erreicht werden kann

58%

B Anteil der Gesamtpunktzahl, welcher durch das Losen von eher
gedachtnislastigen Aufgaben in einer typischen
schweizerischen gymnasialen Biologie-Abschlusspriifung
(N = 65) erreicht werden kann

Zur Untersuchung der Hochschulpriifungen in Biologie wurde grundsétzlich dieselbe Berechnungsmethode wie
bei den Maturitdtspriifungen angewendet. Die Gesamtzahl der analysierten Priifungen liegt aber lediglich bei n =
26, da nicht sdmtliche Priifungen zur Verfiigung gestellt wurden. Es lagen 19 Priifungen aus dem ersten Semes-
ter des Biologiestudiums (Biologische Richtung) an der ETHZ und 7 Priifungen aus den ersten beiden Semestern
an der Universitat Ziirich vor. Da die Stichprobengrosse fiir die Universitat Ziirich zu klein und die Stichproben
beider Hochschulen nicht randomisiert waren, wurden die beiden Hochschulen nicht verglichen, sondern ge-
meinsam betrachtet, wobei jede Hochschule mit demselben Gewicht von 1.0 in die Gesamtbetrachtung einfloss
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(siehe die Spalte rechts aussen in Tab. V.31). An der ETHZ haben die Veranstaltungen unterschiedliches Noten-
gewicht. Diesem Umstand wurde hier Rechnung getragen. Da aber nicht alle Priifungen aus samtlichen Veran-
staltungen des 1. Semesters vorlagen, wurde das Gesamtgewicht der ETHZ proportional zu den Notengewichten
aus der Priifungsverordnung Bachelorstudium 2005/06 auf die drei analysierten Veranstaltungen aufgeteilt.
Veranstaltungen, deren Aufgabentypen durch eine relativ grosse Zahl von vorliegenden Priifungen analysiert
werden konnten, flossen selbstverstandlich nicht gewichtiger in die Gesamtbeurteilung ein als Veranstaltungen,
die durch eine geringere Anzahl Priifungen dokumentiert sind. Dies ist an der Drittelung des Gewichts der Ver-
anstaltung ,,GL der Biologie IA: Allgemeine Biologie“ an der ETHZ zu sehen. An der Universitat Zlrich muss jede
Modulprifung mit einer gentigenden Note bestanden werden. Die Modulpriifungen haben somit dasselbe Ge-
wicht. Da Priifungen aus fiinf Modulen zur Analyse vorlagen, wurde das Gesamtgewicht der Universitét Ziirich
in fUnf Teile geteilt: Jedes Modul erhielt das Gewicht von 0.2. Die Berechnung erfolgte im Einzelnen wie folgt:

= geg. Hochschulprifung j

= geg. Prifungsteilfrage Q,= Prifungsfrage i innerhalb Hochschulpriifung j

= geg. n, = Gesamtzahl der analysierten Hochschulprifungen = 26

" geg. z = maximal erreichbare Punktzahl fiir das Beantworten der ganzen Hochschul-
prifung j

= geg. a,= maximal erreichbare Punktzahl fiir das Beantworten der Prifungsfrage Q,

" M, = Menge aller a,, so dass die entsprechenden Priffungsfragen Q, das Aktivierungs-

i

potenzial p haben (geméass der Inhaltsanalyse)
= ¢, = Anzahl analysierte Prifungen derjenigen Veranstaltung, zu der die Aufgabe Q, gehort
= d, = Anzahl Dozierende, die diejenige Veranstaltung bestreiten, zu der die Aufgabe Q, gehort

= w_=relatives Gewicht der Veranstaltung gemiss Priifungsreglement, wenn das Gesamtgewicht der analy-

reg

sierten Priifungen pro Hochschule 1.0 betragt
= ges. durchschnittliches notenrelevantes Gewicht der Aufgaben mit kognitivem Aktivierungspotenzial p an

H
einer Hochschulpriifung = w,, = Z Z %, i : i “Wieg
o, 2 € 4
Eine Ubersicht iiber die analysierten Hochschulpriifungen findet sich im technischen Bericht. Die Resultate der
Analyse sind in Tabelle V.31 zusammengestellt. Sie zeigt den Anteil der Gesamtpunktzahl, der durch das Losen
von Aufgaben einer gewissen Kategorie in einer durchschnittlichen Priifung an der Hochschule in den beiden
ersten Semestern erreicht werden kann.

Tab. V.31: Vereilung der Gesamtpunktzahl von Hochschulpriifungen in Biologie auf die Kategorien des kognitiven
Aktivierungspotenzials

Hauptkategorie und In EVAMAR |l fiir das Fach Biologie adaptierte Definitionen Anteil der Gesamtpunktzahl erreichbar

Unterkategorien durch Aufgaben dieser Kategorie
[angelehnt an Anderson et al. (2001), p. 63-92] wpHin Prozent

1 Erinnern

relevantes Wissen aus dem Langzeitgeddchtnis abrufen

1.1 Wissen, das mit dem vorgegebenen Material konsistent ist, im Langzeitgedécht- 8.3%
nis auffinden

1.2 relevantes Wissen aus dem Langzeitgedéchtnis abrufen 39.2%

2 Verstehen

aus Lehrinhalten (mndlich, schriftlich und grafisch) Bedeutung gewinnen
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Hauptkategorie und
Unterkategorien

In EVAMAR Il fiir das Fach Biologie adaptierte Definitionen

Anteil der Gesamtpunktzahl erreichbar

durch Aufgaben dieser Kategorie

[angelehnt an Anderson et al. (2001), p. 63-92]

Wpwin Prozent

2.1

vorgegebenes Material von einer Darstellungsform in eine andere bringen

0.0%

22

ein bestimmtes Beispiel oder eine bestimmte Abbildung finden, welche(s) ein
Konzept oder ein Prinzip veranschaulicht

0.0%

2.3

entscheiden, welche Instanzen zu welchen Kategorien (Konzepten oder Prinzipien)
gehdren

8.1%

24

zu vorgegebenem Material ein Hauptthema finden oder die wichtigsten Punkte
zusammenfassen (mit eigener Integrationsleistung)

aus dem vorgelegten Material die Quintessenz, die Pointe, das ,\Worum es geht”
herausfiltern und zusammenfassen (mit eigener Integrationsleistung)

0.0%

26

Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen Ideen, Objekten u.A. erkennen

Ideen, Objekte u.A. innerhalb derselben Hierarchie-Ebene einander zuordnen
(Mapping)

5.8%

2.7

ein zuvor erlerntes Ursache-Wirkungs-Modell auf bisher unbekannte Tatsachen
anwenden

Anwenden heisst:
geg. Wirkung(en): das Modell zum Schliessen auf Ursachen verwenden

geg. Ursache(n): das Modell zum Schliessen auf Wirkungen verwenden

6.8%

Anwenden

in einer gegebenen Situation eine Prozedur ausfiihren oder einsetzen

32

eine Prozedur (mechanisch einsetzbare und einiibbare Schritte) anpassen, damit
sie auf ein nicht bereits vertrautes Problem angewendet werden kann

6.2%

Analysieren

vorgegebenes Material in seine Bestandteile zerlegen und bestimmen, wie die Teile untereinander in Beziehung stehen und wie

die Teile mit der Gesamtstruktur oder einem Gesamtzweck zusammenhéngen

41

relevante (bzw. wichtige) Teile und irrelevante (bzw. unwichtige) Teile innerhalb
des vorgegebenen Materials unterscheiden (ohne eigene Integrationsleistung)

1.0%

42

bestimmen, wie Elemente innerhalb einer Struktur zusammenpassen oder zu-
sammenspielen

vorgelegtes Material strukturieren (Zwischentitel setzen, Tabelle konstruieren,
Box-Pfeil-Diagramm oder Mindmap erstellen usw.), also das Material auch in
eine andere Form bringen

2.9%

43

Blickwinkel, Wahrnehmungsverzerrungen, Wertvorstellungen oder Absichten des
Autors des vorgegebenen Materials erkennen

0.0%

Bewerten

auf Kriterien und Standards abgestitzt ein Urteil abgeben

5.1

Inkonsistenzen oder Fehler innerhalb eines Prozesses oder eines Produktes
erkennen; entscheiden, ob ein Prozess oder Produkt (in sich selber) konsistent ist;
die Effektivitat einer Prozedur (so wie sie angewendet wird) bestimmen

22.5%

52

erkennen, wo ein Prozess oder ein Produkt inkonsistent ist gemessen an externen
Kriterien; bestimmen, ob ein Produkt externe Konsistenz hat; erkennen, ob eine
Prozedur bei einem gegebenen Problem angemessen ist

0.0%

Erschaffen

Elemente zusammensetzen, um ein koharentes funktionales Ganzes zu formen; Elemente auf neuartige Weise strukturieren
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Hauptkategorie und
Unterkategorien

In EVAMAR Il fiir das Fach Biologie adaptierte Definitionen

Anteil der Gesamtpunktzahl erreichbar
durch Aufgaben dieser Kategorie

[angelehnt an Anderson et al. (2001), p. 63-92]

Wpwin Prozent

6.1 sich Hypothesen ausdenken 0.1%
6.2 eine Vorgehensweise entwickeln, um eine Aufgabe zu 16sen 0.0%
6.3 ein Produkt neu erfinden 0.0%

Die drei wichtigsten Ergebnisse sind die Folgenden:

a) Wiederum ungeféhr die Halfte der Gesamtpunktzahl, ndmlich 47.6%, erreicht in einer durchschnittlichen
Hochschulpriifung im Fach Biologie, wer ausschliesslich reine Wissensaufgaben 1dsen kann (Kategorien 1.1
und 1.2), also solche Aufgaben, die liber den Geddchtniszugriff hinaus keine weitergehenden kognitiven Pro-
zesse erfordern.

b) Die Verteilung ist wie bei den Maturitatsprifungen sehr ungleichmassig. Studentinnen und Studenten, wel-
che die folgenden vier dominanten kognitiven Prozesse gut beherrschen, erreichen bereits 78% der Gesamt-

punktzahl:

=  Wissen, das mit dem vorgegebenen Material konsistent ist, im Langzeitgedachtnis
auffinden (1.1),

= relevantes Wissen aus dem Langzeitgedéchtnis abrufen (1.2),

= entscheiden, welche Instanzen zu welchen Kategorien (Konzepten oder Prinzipien) gehoren (2.3),

= Jnkonsistenzen oder Fehler innerhalb eines Prozesses oder eines Produktes erkennen; entscheiden, ob
ein Prozess oder Produkt (in sich selber) konsistent ist; die Effektivitat einer Prozedur (so wie sie ange-
wendet wird) bestimmen (5.1).

¢) Der Anteil der Gesamtpunktzahl, welcher durch das Losen von transfer- und metakognitionslastigen Aufga-
ben erreicht werden kann, liegt bei 38.5%, also nur geringfligig unter dem entsprechenden Wert von 42.2%
bei den Maturitatsprifungen (siehe Abb. V.3).

Abb. V.3: Vergleich der kognitiven Anforderungen von Maturitdtsprifungen und universitaren Priifungen in Biologie
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Beim Vergleich der kognitiven Anforderungspotenziale zwischen Maturitdtspriifungen (schrig schraffiert) und
Hochschulpriifungen (kariert) fallt weiter auf, dass an den Hochschulen Aufgaben der Kategorie 5.1 (Inkon-
sistenzen und Fehler erkennen) sehr viel hdufiger sind als an den Gymnasien. Dafiir handelt es sich bei Aufga-
ben der Kategorie 2.7 (ein zuvor erlerntes Ursache-Wirkungs-Modell auf bisher unbekannte Tatsachen anwen-
den) offenbar um eine ,Spezialitat* der Maturitatspriifungen.

Allein durch das Losen aller eher gedachtnislastigen Aufgaben kann an einer durchschnittlichen Hochschulpri-
fung im Studienfach Biologie erst 61.5% der Gesamtpunktzahl erreicht werden. Die restlichen Punkte miissen
mit Transferleistungen geholt werden (siehe Abb. V.4).

Abb. V.4: Anteile von Erinnerungs- und Transferaufgaben (Biologie, Hochschule)

- Anteil der Gesamtpunktzahl, welcher durch das Losen von Transfer
aktivierenden Aufgaben in einer durchschnittlichen Hochschul-
39% priifung des 1. und 2. Semesters eines Biologiestudiums (N = 26)
erreicht werden kann

61%

B Anteil der Gesamtpunktzahl, welcher durch das Losen von eher
gedachtnislastigen Aufgaben in einer durchschnittlichen
Hochschulpriifung des 1. und 2. Semesters eines Biologiestudiums
(N = 28) erreicht werden kann

Aus dem Vergleich von Maturitatsprifungen und universitaren Priifungen lasst sich folgendes Gesamtfazit zie-
hen: Hochschulpriifungen des Studienfachs Biologie enthalten zwar viele Multiple-Choice-Aufgaben, aber drei
Viertel von ihnen konnen nicht mit einer simplen Wiedererkennungsleistung gelost werden. Die Optionen dieser
anspruchsvollen Multiple-Choice-Aufgaben bestehen aus ganzen Satzen, deren einzelne Richtigkeit oder Fehler-
haftigkeit erst aus dem Gesamtverstindnis des ganzen Satzes heraus entschieden werden kann. Damit tiberpri-
fen diese Fragen die Tiefe des Verstindnisses und diirfen zu den Aufgaben mit einem hohen kognitiven Aktivie-
rungspotenzial gezahlt werden. Anndhernd 40% der Gesamtpunktzahl an einer Hochschulpriifung im Studien-
fach Biologie miissen also durch das Losen von Aufgaben erarbeitet werden, die nicht durch eine oberflachliche
Gedachtnisleistung gemeistert werden konnen. Dieser Prozentsatz ist anndahernd so hoch wie derjenige bei den
schweizerischen Maturitatspriifungen 2007 (42%). Dies erstaunt angesichts der oben genannten Griinde fiir die
Formulierung der Hypothese sehr. Offenbar haben viele Dozierende mit der Formulierung anspruchsvoller Mul-
tiple-Choice-Aufgaben einen Weg gefunden, Korrekturaufwand und -objektivierbarkeit sowie das Priifen der
Verstandnistiefe unter einen Hut zu bringen. Tatsachlich revidiert die Forschung im Bereich der Testentwick-
lung immer mehr das Vorurteil, Multiple-Choice-Aufgaben eigneten sich nur zum Abfragen von Faktenwissen
(als Review z. B. Haladyna, Downing & Rodriguez, 2002).

3.3.4  Vergleich mit den Aufgaben in Teilprojekt C

Die Items des Biologie-Tests in Teilprojekt C sollten vor allem messen, in welchem Ausmass eine Probandin bzw.
ein Proband tiber jenes biologische Fachwissen und -konnen verfiigt, um Inhalten iber Biologie in Lehrtexten
aus dem ersten Semester ohne Hilfsmittel folgen zu konnen. Die Formulierung der meisten Items im Multiple-
Choice-Format zielte auf eine Minimierung des Korrekturaufwands. Zu Vergleichszwecken wurde das kognitive
Aktivierungspotenzial der in die Hauptauswertungen einbezogene Items (,Item-Selektion Biologie EVAMAR I1%)
auf dieselbe Weise wie die Aufgaben der Maturitatsprifungen und die Aufgaben aus den Hochschulpriifungen
eingeschatzt (siehe Tab. V.32).
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Tab. V.32:
Aktivierungspotenzial

Anteil der [tems innerhalb der ltem-Selektion Biologie EVAMAR Il mit einem bestimmten kognitiven

Kategorie Format des Items Anzahl Items Anteil wpe

1.1 Multiple-Choice 43 47.3%
Mit stichwortartigen Optionen;
Optionen enthalten eine Lehrbuch-Definition, d. h. direktes Wiedererkennen der korrekten
Option ist maglich.
Der Stamm der Aufgabe ist eine Frage. Er macht keine Aussage.

12 offen 4 4.4%
Fachbegriff aus Langzeitgeddchtnis erinnern

23 Multiple-Choice 4 4.4%
Nur eine Option ist die korrekte Instanz oder das korrekte Konzept.
Gegebene Instanzen korrekt gegebenen Konzepten zuordnen.

2.4 offen 1 1.1%
Gegeben ist ein Diagramm, gesucht ist der Diagrammtyp.

26 Multiple-Choice 5 5.5%
Die Optionen vergleichen zwei Konzepte, nur ein Vergleich ist korrekt.

3.1 Multiple-Choice 2 2.2%
Anwenden eines Schemas auf neue Abbildungen, z. B. Lesen eines Stammbaumes
bei korrekter Anwendung kann die korrekte Option gewahlt werden.

5.1 Multiple-Choice 32 35.2%
Der Stamm ist eine Aussage aus dem Studienmaterial plus eine Frage. Es stehen drei mit
der Aussage inkonsistente Optionen und eine mit der Aussage konsistente Option zur
Auswahl. Das Uberpriifen der Konsistenz erfordert biologisches Verstandnis: Was bedeu-
ten die Aussagen?

Total der ltems und Prozentsumme 91 100.1%

Abb. V.5: Verteilung der kognitiven Aktivierungspotenziale der Aufgaben aus schweizerischen Maturitatsprifungen 2007
(schrag schraffiert) mit denjenigen Test-Items aus der Item-Selektion Biologie EVAMAR Il (waagrecht schraffiert)
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In Abbildung V.5 werden Maturaaufgaben mit den Aufgaben des Biologietests verglichen. Es ist sofort zu erken-
nen, dass die Items des Biologietests von EVAMAR II reine Gedédchtnisleistung nicht offen abfragen, sondern
mithilfe eines Multiple-Choice-Items, das stichwortartige Optionen enthdlt und die Moglichkeit erdffnet, die rich-
tige Losung nur durch Wiedererkennen zu finden. In den Maturitatsprifungen muss die Gedachtnisleistung
wesentlich haufiger aktiv erfolgen. Hieran ist gut zu erkennen, dass bei den rund 3'800 Probanden der Hauptun-
tersuchung die Okonomie der Korrektur im Vordergrund stand und stehen musste. Man sieht zudem, dass Auf-
gaben, welche die Tiefe des Verstdndnisses priifen, in den Maturititspriifungen hdufig in Form einer Aufgabe
mit dem kognitiven Aktivierungspotenzial 2.7 formuliert werden. Da dieses Aufgabenformat meist zu mehrsatzi-
gen und aufwandig zu korrigierenden Antwort-Essays fithrt, wurde bei der Konstruktion der Test-Items derselbe
Weg beschritten, den die Hochschulen offenbar auch wihlen. Viele der die Verstandnistiefe testenden Items
innerhalb der Item-Selektion Biologie EVAMAR 1I sind Multiple-Choice-Fragen, die das Potenzial haben, den
anspruchsvollen kognitiven Prozess des Fehlererkennens zu aktivieren.

3.35  Vergleich mit den Ergebnissen aus Teilprojekt A4

In Tabelle V.33 sind die Ausserungen von Dozentinnen und Dozenten der Studienficher Biologie und Medizin
bezlglich festgestellter Wissens- und Konnensliicken der Studienanfangerinnen und -anfanger in Biologie dar-
gestellt. Nicht weniger als 6 von 21 Biologie- und Medizindozentinnen und -dozenten, die den Fragebogen zu-
rickgesandt haben, driicken durch ihre Antworten aus, dass sie sich bessere Kenntnisse in den Teilbereichen
Okologie und Systematik/Evolution wiinschen. Nur 2 dieser 21 Dozierenden wiinschen sich mehr Kenntnisse in
den anderen Teilgebieten. Dozentinnen und Dozenten der Biologie und Medizin erkennen also bei denjenigen
Teilbereichen, die bei deutsch- und franzdsischsprachigen Maturititspriifungen eher ein geringes Gewicht ha-
ben, die grossten Defizite. Ob die inhaltliche Verteilung der Prifungsfragen etwas liber die inhaltliche Verteilung
der Unterrichtszeit oder die Schwierigkeit der Teilgebiete aussagt, ist damit nicht untersucht.

Tab. V.33: Festgestellte Liicken in Biologie und gewiinschtes zusatzliches Fingangswissen und -kénnen (Okologie und
Systematik/Evolution kursiv)
Nr. Dozent Frage 3: Aktuell festgestellte Wissens- und Kénnensliicken | Zusatzfrage 6: Wiinschbares zusatzliches Eingangswissen und
-kénnen
23 keine Ahnung, was Fotosynthese ist mehr Gkologische Fragen und Probleme behandeln
sehr spérliches Wissen, was bei Mitose und Meiose passiert
Grundkenntnisse in Okologie mangelhaft und oftmals gar nicht
vorhanden
39 generell scheint das evolutionsbiologische Versténdnis/Wissen
am marginalsten zu sein
55 chemisches Versténdnis der Biologie
78 eigene Erfahrungen aus dem Freiland (dank Exkursionen, Semes- | eigene Erfahrungen aus dem freiland (dank Exkursionen, Semester-/
ter-/ Matura-Arbeiten im Feld u.A.) Matura-Arbeiten im Feld u.A.)
Formenkenntnisse Formenkenntnisse
Kenntnis der aktuellen Biodiversitétskrise und der wichtigsten Kenntnis der aktuellen Biodiversitétskrise und der wichtigsten
Griinde fiir den Artenriickgang in Mitteleuropa Griinde fiir den Artenriickgang in Mitteleuropa
teilweise auch
Versténdnis fir Stammbé&ume
106 Okologie: Wissen um die 6kologischen Probleme der Schweiz und der
Welt
51 In der Biologie sind nicht so sehr die Einzelfakten moderner Zell- und
Molekularbiologie zu vermitteln, als vielmehr Stoffkreisléufe, dkolo-
gische Zusammenhénge, Artenvielfalt und Evolution.
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336  Gesamteinschatzung der Schweizer Maturapriifungen in Biologie

In der Literatur findet sich gemass unserem Wissen nur gerade eine Studie, welche die Bedeutung der einzelnen
Aufgabentypen ebenfalls entsprechend dem Einfluss auf die Gesamtpunktzahl gewichtet und sich auf Priifungen
im Fach Biologie bezieht. Die Studie findet Anteile von ,higher-order questions“ (Hauptkategorien 3 bis 6 bei
Bloom) an der Gesamtpunktzahl zwischen 21 und 52% (Zheng et al., 2008). Allerdings sind die untersuchten
Priifungen nicht fiir den Gebrauch im Klassenverband ausgelegt, sondern es handelt sich um bekannte, gross
angelegte US-amerikanische Assessments (der Medical College Admission Test MCAT, der ,Advanced Placement
AP Biology course, der ,introductory biology course for undergraduate majors® von drei unterschiedlichen Uni-
versitaten, die ,Biology Graduate Record Examination GRE” und mehrere ,firstyear medical school courses from
an institution with a traditional curriculum®). Es ist erfreulich, dass die schweizerischen Biologie-
Maturaprifungen mit einem entsprechenden Wert von 40.8% sich hier wiirdig in die grossen, aufwandig herge-
stellten Tests einreihen! Dieses Resultat ist aus drei Griinden nicht selbstverstandlich:

a) Die US-amerikanische Paddagogik hat schon seit den 1960er Jahren damit begonnen, Fahigkeiten des
Lhigher-order thinkings“ gezielt zu fordern, auch iiber die Art der Priifungsfragen. Chipman, Segal &
Glaser (1985) sowie Resnick (1987) geben einen (teilweise auch skeptischen) Riickblick auf die ver-
schiedenen Trainingsprogramme wie beispielsweise das ,productive thinking program®, ,teaching thin-
king“ und ,improving intelligence“. Die hohen Anteile von ,higher-order questions“ in den aktuellen US-
amerikanischen Assessments vierzig Jahre spéter erstaunen also nicht. Im deutschsprachigen Raum
sind erst mit einer Verzogerung von zehn bis zwanzig Jahren einige Ansitze zur Forderung des produk-
tiven Denkens (Kretschmer, 1981) oder sogenannte Denktrainings entwickelt worden (siehe dazu riick-
blickend Friedrich & Mandl, 1992, sowie Hager, 1995). Erfahrungsgemass dauert es dann noch Jahre bis
Jahrzehnte, bis sich selbst empirisch gut abgesicherte universitire Uberlegungen in der aktuellen Leh-
rerbildung niederschlagen. Es war also durchaus erwartbar, dass die konsequente Schulung neuer Lehr-
krafte im Verfassen anspruchsvoller Priiffungsaufgaben im deutschsprachigen Raum erst vor einigen
Jahren einsetzt hat und aktuell noch kaum geniessbare Friichte tragt. Die Ergebnisse von EVAMAR 11
weisen jedoch auf ein fritheres Einsetzen dieses Wandlungsprozesses hin: die Resultate scheinen schon
deutlich sichtbar zu sein.

b) Das Verfassen von guten Transferaufgaben bendétigt sehr viel Zeit und auch ausserordentlich viel Fach-
wissen, das meist erst nach einer eigens fiir die Priifungsaufgabe betriebenen Recherche vorliegt. Offen-
bar sind viele Lehrpersonen davon lberzeugt, dass sich der Aufwand lohnt.

¢) Die Korrektur von guten Transferaufgaben stellt hohe fachliche und zeitliche Anforderungen. Dies fiihrt
wahrscheinlich nicht selten zu einem Zielkonflikt der Lehrperson: Geméss der Studie von Bol & Strage
(1996) neigen Biologie-Lehrpersonen dazu, in Priifungen eher wenig Transferaufgaben zu stellen, ob-
wohl sie die Forderung von Transferleistungen als eines ihrer Unterrichtsziele ansehen. Auch scheint
sich die Uberzeugung durchzusetzen, dass sich eine aufwindige Korrektur lohnt.

Der hohe Prozentwert widerlegt auch das altbekannte Klischee, wonach in der Biologie durch blindes Auswen-
diglernen leicht eine gute Note zu erreichen und ,Denken® nicht notig sei. Die Resultate lenken das Augenmerk
aber auch auf die moglicherweise ungeniigende Beriicksichtigung der Themenbereiche Okologie und Systema-
tik/Evolution. Die Hinweise der Dozierenden zusammen mit dem relativ geringen notenrelevanten Gewicht die-
ser Themen dirften als Hinweis zu lesen sein, dass diese Gebiete im Biologieunterricht im Hinblick auf das Ziel
der Studierfahigkeit zu oberflachlich behandelt werden und in den Priifungen mehr Gewicht erhalten sollten.

Maturandinnen und Maturanden begegnen nicht einem ganz neuen Schwierigkeitsgrad von Aufgaben, wenn sie
ein Studium ergreifen. Das zeigt der Vergleich zwischen den kognitiven Aktivierungspotenzialen, wie sie Matu-
randinnen und Maturanden von Aufgaben aus Maturitdtspriifungen kennen, und den kognitiven Aktivierungspo-
tenzialen, denen sie in den Priifungen des ersten Jahres an der Hochschule begegnen. Ein gutes Gedachtnis fiir
das reiche Faktenwissen der Biologie (vgl. die beiden Anteile der Aufgabenkategorie 1.2 von fast 39% an der
Hochschule und 47% am Gymnasium), wie es auch durch die ,Auswendiglern-Aufgaben“ im Biologieunterricht
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am Gymnasium trainiert wird, bleibt fir ein gutes Abschneiden auch an Hochschulpriifungen immer noch eine
solide Grundlage. Gross ist die Diskrepanz bei den Aufgaben der Kategorie 5.1, bei denen das prazise Erkennen
von Fehlern in Fachaussagen verlangt ist. Multiple-Choice-Aufgaben mit als falsch oder richtig zu taxierenden
Optionen sind fiir viele Studierende liberraschend schwierig, was sich dadurch erklart, dass das Erkennen von
teilweise subtilen Fehlern in manchmal sehr dicht formulierten Fachaussagen an und fur sich schwierig ist.
Maoglicherweise wiirde aber ein vermehrtes gezieltes Einiiben dieses Aufgabentyps und dessen Einsatz in Matu-
ritatspriifungen die Studierfahigkeit unserer Gymnasiastinnen und Gymnasiasten noch verbessern.

275



276



VI  Teilprojekt D2: Die Qualitdt von Maturaarbeiten in der
Schweiz

Dieses Teilprojekt wurde vollstindig durch die folgenden Autorinnen und Autoren der Pddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz konzipiert und durchgefiihrt: Christina Huber, Vera Husfeldt, Lukas Lehmann,
Carsten Quesel (Leitung, E-mail:carsten.quesel@fhnw.ch). Unterstiitzt wurde dieses Team von Felix Boller (PH FHNW)
und Eva Roos (IRDP).

Einleitung

Die in diesem Bericht im Zentrum stehende Beurteilung der Qualitdt der Maturaarbeiten soll hinsichtlich der im
MAR 95 genannten allgemeinen Bildungsziele, insbesondere jedoch in Bezug auf iiberfachliche Qualifikationen,
interdisziplindre Aspekte und die wissenschaftspropddeutische Bildungswirkung erfolgen (vgl. Eberle, 2005).
Ebenso sollen die Maturaarbeiten in Fortsetzung der Ergebnisse aus der ersten Evaluationsphase (EVAMAR )
vertieft evaluiert werden. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Faktoren, welche die Qualitat der Matura-
arbeiten beeinflussen. Im Rahmen des Unterprojekts D2 wird zuerst zu kldren sein, welche Merkmale die Quali-
tdt einer Maturaarbeit kennzeichnen. Erst wenn ein solcher Kriterienkatalog formuliert ist, kann die tatséchliche
Auswertung der Arbeiten beginnen und schliesslich in eine Bewertung der Qualitit der Maturaarbeiten in der
Schweiz mlnden.

Nebst der eigentlichen Analyse der Maturaarbeiten sollen auch die institutionellen Rahmenbedingungen der
Kantone und Gymnasien genauer betrachtet werden, die in Bezug auf Zielsetzung und Vorgehensweise beim
Verfassen der Maturaarbeit massgebend sind. Eine dritte Analyseebene bilden die Maturandinnen und Maturan-
den. Sie werden sowohl zum Prozess des Verfassens der Maturaarbeit als auch zu Auswirkungen dieses Prozes-
ses direkt befragt. Dabei stehen vor allem die Aspekte Themenwahl, Betreuung und Unterstiitzung, Ressourcen
sowie Einschdtzungen zu Aufwand und Nutzen der Maturaarbeit im Vordergrund. Abschliessend soll untersucht
werden, welche Faktoren auf der Ebene der Einzelschulen respektive auf der Ebene der Maturandinnen und
Maturanden einen Einfluss auf die Qualitat der Maturaarbeiten haben.

Entsprechend diesen Uberlegungen beinhaltet das vorliegende Projekt drei Komponenten. Zum einen wurden 920
Maturandinnen und Maturanden mittels eines standardisierten Fragebogens schriftlich befragt und insgesamt 437
Maturaarbeiten wurden anhand eines zuvor entwickelten, standardisierten Ratingbogens durch jeweils zwei unab-
hangige Personen beurteilt. Bei diesen beiden Teiluntersuchungen handelt es sich um quantitative Verfahren. Fiir
die dritte Teiluntersuchung - die Analyse der kantonalen und schulischen Rahmenbedingungen - wurde ein quali-
tatives Vorgehen gewdhlt. Daran beteiligten sich insgesamt 30 Gymnasien aus der ganzen Schweiz.

Aus unterschiedlichen Griinden waren dieser Untersuchung Grenzen gesetzt. So war es im Rahmen dieses Pro-
jekts erstens nicht moglich, die Sichtweise der als Betreuerinnen und Betreuer fungierenden Lehrpersonen mit
einem eigenen Instrumentarium zu untersuchen. Da es sich nicht um eine prozessbegleitende Untersuchung
handelt, war es zweitens weder moglich, die pddagogische Interaktion im Kontext der Maturaarbeit zu analysie-
ren, noch den durch die Projektarbeit erfolgten Kompetenzzuwachs auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler zu
messen. Zudem konnte drittens die Beurteilungspraxis in den verschiedenen Sprachregionen nicht im Hinblick
auf die Einheitlichkeit der Standards validiert werden, da fiir die urspriingliche Absicht, im grosseren Umfang
bilinguale Rater® einzusetzen, die entsprechenden sprachlichen und fachlichen Kompetenzen nicht in hinrei-
chendem Masse zur Verfligung standen.

* Die englische Bezeichnung Rater wird hier geschlechtsneutral verwendet und bezieht sich mithin durchgéngig sowohl auf ménn-

liche und weibliche Personen.
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Aufbau des Berichtsteils

Im ersten Teil des Berichts werden einerseits die theoretischen Grundlagen sowie die fir die Untersuchung
zentralen Begriffe dargestellt und geklart und der aktuelle empirische Forschungsstand zur Thematik der Matu-
raarbeiten dokumentiert (Abschnitt 1). Andererseits werden das Untersuchungsdesign sowie das konkrete me-
thodische Vorgehen beschrieben (Abschnitt 2).

Im zweiten Teil werden die empirischen Forschungsergebnisse prasentiert: Abschnitt 3 widmet sich den kanto-
nalen und schulischen Rahmenbedingungen. Der vierte Abschnitt hat die Resultate der Schiilerinnen- und Schii-
lerbefragung zum Gegenstand; im fiinften Abschnitt werden schliesslich die Befunde der Ratings dargestellt und
analysiert.

Danksagungen

Unser grosster Dank gebiihrt den Schiilerinnen und Schiilern, die sich die Zeit genommen haben, unseren Fra-
gebogen auszufiillen und die uns ihre Maturaarbeiten zur Beurteilung zur Verfligung gestellt haben. Danken
mochten wir aber auch allen beteiligten Schulen, und dort vor allem den Kontaktpersonen, die uns Auskunft
gegeben und mit Material versorgt haben.

Herzlich gedankt sei des Weiteren allen Expertinnen und Experten, die den Aufwand auf sich genommen haben,
sich im Umgang mit dem Kriterienraster schulen zu lassen und die Maturaarbeiten zu beurteilen.

Fur die Unterstiitzung im Kanton Tessin bedanken wir uns bei Emanuele Berger (Direktor des Ufficio studi e
ricerche [USR]) sowie bei Stefano Chiantese fiir die geleisteten Ubersetzungsarbeiten. Fiir die Unterstiitzung in
der franzosischsprachigen Schweiz danken wir den Kooperationspartnern vom Institut de recherche et de docu-
mentation pédagogique (IRDP) in Neuchatel, namentlich Matthis Behrens als Direktor und Eva Roos als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin, die uns bei der Entwicklung der Instrumente unterstiitzten sowie die Durchfiihrung
der Datenerhebung in der Romandie sicherstellten.

Eine bedeutende Rolle bei der Ausarbeitung des Instrumentariums spielte Felix Boller (PH FHNW), der aufgrund
seiner langjahrigen Erfahrung als Gymnasiallehrer und Fachdidaktiker ganz entscheidend zur Praxisndhe der
Untersuchung beigetragen hat. Ihm sei hierfiir ebenfalls ausdriicklich gedankt.

1 Ausgangslage und theoretischer Hintergrund

11 Die Maturaarbeit als Teil der Maturitatsreform 1995
1.1.1  Einfiihrung der Maturaarbeit

Die Vorgeschichte der heutigen Maturaarbeit reicht mehrere Jahrzehnte zuriick. So schlug die 1969 durch die
EDK mandatierte Studienkommission in ihrem 1972 publizierten Bericht ,Mittelschule von Morgen® (MIMO) die
Einfiihrung schriftlicher Arbeiten vor (Meylan, 1996, S. 19f.). Mit der Einfiihrung von ,grossere[n] selbststandi-
ge[n] Arbeiten®, die integraler Bestandteil der Maturitdtspriifung sein sollten, strebte man eine individuelle Ver-
tiefung von gymnasialen Lernprozessen und eine verbesserte Vorbereitung auf akademische Bildungsgénge an
(EDK, 1972, S. 35). Die Arbeiten sollten ,Selbststandigkeit im Denken, Erkennen des Wesentlichen, Logik der
Gedankengénge, Sicherheit im Urteil, schopferische Phantasie und Beherrschung der Fachmethodik® (EDK,
1972, S. 37) fordern. Zudem sollte die Maturitatsprifung durch die Einfithrung selbststdndiger Arbeiten indivi-
dueller gestaltet werden (EDK, 1972, S. 25). Der Entwurf sah vor, dass die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
in zwei (von drei) Prifungsfachern je eine selbststdndige Arbeit ausfiihren und wahrend des Maturitdtsexamens
je ein Examen in Form eines Priifungsgesprachs ablegen.
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Zu einer rechtsverbindlichen Aufwertung gymnasialer Projektarbeit kam es aber erst im Zuge der Revision der
Maturitatsanerkennungsverordnung (MAV) in den 1990er Jahren. Im Maturitétsreglement (MAR) von 1995
wurde in Art. 10 festgelegt, dass Schiilerinnen und Schiler ,allein oder in einer Gruppe eine eigenstandige
schriftliche oder schriftlich kommentierte Arbeit erstellen und miindlich prasentieren® miissen.

1.1.2  ldee der Maturaarbeit als interdisziplindre Projektarbeit

Die wesentliche Idee hinter der Einflihrung der Maturaarbeit bestand darin, dass man den Aspekt der Interdis-
ziplinaritat sowie die Entwicklung von kognitiven, personlichen und sozialen Schliisselqualifikationen starken
wollte (EDK, 2000, S. 115f,; Meylan, 1996, S. 31f.). Die Maturaarbeit und ihre Doppelfunktion als Element des
Kompetenzaufbaus und des Kompetenznachweises in der Schlussphase gymnasialer Bildungsgange sind heute
unumstritten. Bisweilen wird die Maturaarbeit gar als ,das einzige echt innovative Element des MAR® (Dreyer,
2005, S. 23) bezeichnet und zu den ,unbestrittenen Highlights der Reform® (Hirschi, 2002, S. 29) gezéhlt. Immer
wieder betonen gymnasiale Lehrpersonen, dass sich die Maturaarbeit als Teil des gymnasialen Lernprozesses
bewdhrt habe (vgl. Bonati, 2006, S. 6; Jacob, 2004, S. 5). Gleichwohl sprechen viele Indizien dafiir, dass das Po-
tential der Maturaarbeit als interdisziplindr gedachte Projektarbeit bislang nur unzureichend ausgeschopft wird.
Kritische Stimmen monieren, dass die Maturaarbeit in den meisten Fillen zu einer reinen Facharbeit verkommt
(vgl. Schoch, 2003; Kunz, 2003). Dementsprechend wahlten von den im Rahmen von EVAMAR I befragten Schii-
lerinnen und Schiiler lediglich 24% ein fachertibergreifendes Thema (Ramseier et al., 2005, S. 11).

Aktuelle politisch-administrative Entscheide der EDK und des Bundes bezeugen die Absicht, den Stellenwert der
Interdisziplinaritdt in Zukunft zu erhohen. Im Rahmen der letzten Teilrevision des MAR, die auf das Schuljahr
2008/09 hin in Kraft tritt, wurde in Artikel 11 explizit die Bestimmung getroffen, dass jede Schule sicher stellen
soll, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,mit ficheriibergreifenden Arbeitsweisen vertraut sind*.

1.1.3  Die Maturaarbeit im Priifungskontext

Die Maturaarbeit zihlt geméss Art. 16 des MAR - mit Ausnahme des Kantons Luzern® - bisher nicht unmittel-
bar zu den Bestehensnormen der Maturitdtspriifungen. Allerdings wird die Bewertung der im Rahmen der Matu-
raarbeit erbrachten schriftlichen und miindlichen Leistungen unter Nennung des Themas im Maturitatsausweis
aufgefiihrt (Art. 20 MAR) und in den meisten Kantonen ist die Zulassung zur Maturitatspriifung davon abhéngig,
dass die Maturaarbeit als gentigend bewertet wird. Im Fall des erfolgreichen Abschlusses erhalten die Schiile-
rinnen und Schiiler durch die Angabe von Titel und Benotung der Maturaarbeit im Zeugnis gleichsam eine "carte
de visite", die sie mit mehr oder minder grossem Stolz vorweisen kénnen (Fontolliet, 1996, S. 55).

Dessen ungeachtet fehlt es auf Seiten der Schillerinnen und Schiller nicht an kritischen Hinweisen, dass die
Maturaarbeit fir das Erreichen der Maturitat zu wenig stark gewichtet werde (vgl. Binder & Feller-Lanzlinger,
2004, S. 52; 2003, S. 22; Davaud & Hexel, 2003, S. 67; USO, 2006). So signalisierten 62% der im Rahmen von
EVAMAR I befragten Schiilerinnen und Schiiler, dass die Bedeutung der Maturaarbeit fiir den Erwerb des Matu-
ritdtszeugnisses zu gering sei. Bemerkenswerterweise zeigten sich hier aber deutliche sprachregionale Unter-
schiede. So waren in der franzosischsprachigen Schweiz nur rund die Hilfte der Befragten (48%) dieser Ansicht,
in der deutsch- und italienischsprachigen Schweiz dagegen waren es etwa zwei Drittel (D-CH: 63,4%, I-CH:
66,1%; vgl. Pagnossin, Alliata & Dozio, 2005, S. 190). Erklarungen fiir diese sprachregionalen Unterschiede lie-
fert der Bericht zum ersten EVAMAR-Projekt jedoch nicht.

Demgegeniiber zeigt sich in einer Befragung von Aargauer Gymnasiallehrpersonen, dass diese den Verzicht auf
die priifungsrelevante Anrechung der Maturaarbeit tendenziell eher begriissen, auch wenn sie dem Anliegen der
Schiilerinnen und Schiiler grundsatzlich folgen kénnen. Die Lehrpersonen begriinden ihre Zuriickhaltung damit,

¥ Gemiss Reglement fiir die Maturitatspriifungen im Kanton Luzern vom 27. Mai 1999 zdhlt die Maturaarbeit zu den Maturitats-

fachern, die fiir das Bestehen der Maturititsprifung massgebend sind.
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dass die Hohergewichtung eine Bewertung der Maturaarbeit erfordern wiirde, die verbindlichen und vergleich-
baren Standards zu entsprechen vermag. Die uneingeschrankte Vielfalt an Themen und die Formen der Bearbei-
tung erschweren aber eine solcherart standardisierte Bewertung. Weiter merkten einige Lehrpersonen auch an,
dass der fehlende Notendruck die intrinsische Motivation der Maturandinnen und Maturanden fordere und da-
mit einen Gegenakzent zur Dominanz von primar auf die Noten fokussierten und insofern extrinsisch motivier-
ten Leistungen darstelle (Binder & Feller-Lanzlinger, 2004, S. 51f.).

Obwohl die Frage der Standardisierung der Bewertungsverfahren und Rahmenbedingungen der Maturaarbeit
noch unbeantwortet ist, legt die im Jahr 2007 eingeleitete Teilrevision des MAR fest, dass die Maturaarbeit ,auf-
grund des Arbeitsprozesses der schriftlichen Arbeit und ihrer Prasentation® kiinftig zum Bestehen der Maturitét
zahlt (vgl. EDK, 2007; Oelkers, 2008, S. 203ff.).

1.2 Die Maturaarbeit im Kontext gymnasialer Bildung

Traditionell war die gymnasiale Bildung durch die curriculare Fokussierung auf die Alten Sprachen und durch
den funktionalen Bezug auf eine Universitat geprégt, in der vor allem Theologie, Medizin und Jurisprudenz als
akademische Kerndisziplinen gepflegt wurden. Im Laufe des 19. Jahrhunderts sah sich das altsprachliche Gym-
nasium einem okonomisch-technisch induzierten Reformdruck ausgesetzt, der insbesondere auf die Aufwertung
der Naturwissenschaften zielte. Das fiihrte in vielen Landern zur Ausdifferenzierung von Gymnasien mit geis-
teswissenschaftlichen und naturwissenschaftlich-technischen sowie spater dann auch mit wirtschafts- und sozi-
alwissenschaftlichen Profilen. Diese Differenzierung warf unweigerlich die Frage nach den Kriterien der Hoch-
schulreife als Zugangsbedingung fiir das universitare Studium auf. Trotz der lebhaften Diskussion um die Etab-
lierung einer fachgebundenen Hochschulreife wurde letztlich an der allgemeinen Hochschulreife als hochstem
Sekundarabschluss festgehalten.”

Die Binnendifferenzierung des Wissenschaftssystems im Laufe des 20. Jahrhunderts brachte nicht zuletzt auch
eine gesteigerte Mehrdeutigkeit hinsichtlich der wissenschaftspropddeutischen Aufgaben der Gymnasien mit
sich. Bestand friiher eine starke Erwartung, dass sich die wissenschaftspropddeutische Qualitdt gymnasialer
Bildungsprozesse relativ klar tiber den Bezug auf konzeptuelle Schnittmengen des Lehrbuchwissens einer iiber-
sichtlichen Zahl von Fachdisziplinen definieren lasse, musste die Frage der Wissenschaftspropadeutik infolge
der Spezialisierung und Diversifikation akademischer Domédnen neu gestellt werden. Diese Entwicklung fiihrte
in den letzten Jahrzehnten dazu, dass das Konstrukt der Allgemeinbildung in den gymnasialen Curricula einen
neuen Stellenwert erhielt. Dies zeigt sich deutlich auch im Rahmenlehrplan fiir die Maturitatsschulen (EDK,
1994), in welchem festgehalten wird, dass das Gymnasium nicht Propadeutik fiir einzelne Wissenschaftszweige
betreiben konne und diirfe, sondern dass den Schiilerinnen und Schiilern eine breite Grundlage an Kenntnissen,
Fertigkeiten und Haltungen zu vermitteln sei, die es ihnen moglich mache, ihr Wissen auf jedem Gebiet und
jederzeit zu erweitern (EDK, 1994, S. 6; vgl. Oelkers 2008, S. 741f.).

Diese Idee des selbstgesteuerten Lernens wurde schon im frithen 20. Jahrhundert im Kontext der durch die
Lprogressive education“ entwickelten Projektmethode postuliert. Die Grundidee der Projektmethode lautet dahin,
dass der Unterricht vom Kind her konzipiert werden muss, dass die Neugier und die Selbsttitigkeit der Kinder
im Zentrum zu stehen habe und dass es beim Lernen vor allem darum gehe, sich aktiv mit Problemen auseinan-
derzusetzen und sich individuell oder kooperativ an deren Losung zu versuchen (Frey, 1993; Oelkers, 1997).
Innerhalb der reformpadagogischen Tradition fanden Recherchen und Experimente dabei bereits in der Primar-
schule einen festen Platz. Das eigenstdndige Sammeln und Auswerten von Informationen galt als ein Grundzug
des schulischen Lernens, das wissenschaftliche Studium insofern als eine Fortsetzung des Einsatzes von kogni-
tiven Strategien, die bereits in der Kindheit entwickelt werden.

** Vgl in international vergleichender Perspektive Oelkers (2008, S. 185ff.), sowie speziell im Hinblick auf Deutschland Schifer-

Koch, (1997, S. 197f.).
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Zundchst verstanden als ein Modell der Schulorganisation, hat sich die Projektmethode im Laufe des 20. Jahr-
hunderts zusehends zu einem flankierenden Moment innerhalb eines weitgehend unter fachdidaktischen Krite-
rien differenzierten Lehrplans entwickelt. Diese Beschrankung von Projekten verdankt sich vor allem der Ein-
sicht, dass eine radikale Kindzentrierung letztlich einen vollstindigen pddagogischen Steuerungsverzicht im
Hinblick auf die Organisation und Strukturierung von Lernprozessen beinhalten wiirde (Oelkers, 1997, S. 27f.).
In diesem Sinne stellt auch die Maturaarbeit ein erginzendes Moment zum gymnasialen Curriculum dar. Auf-
grund ihrer breiten Anforderungen ist sie - neben dem Unterricht in festgelegten Fachern - ein wesentliches
Element in der Erflillung des gymnasialen Bildungsauftrages (vgl. Binder, 2003; Eberle, 2007; Hadorn, 2004).

Der gymnasiale Bildungsauftrag kann heute als dreifacher Auftrag verstanden werden. So nennt die deutsche
Kultusministerkonferenz (KMK) in der Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe der Sekundar-
stufe II drei Bildungsziele des Gymnasiums: ,Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine ver-
tiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierfahigkeit sowie wissenschaftspropadeutische Bildung® (KMK, 2006,
S. 5, eigene Hervorhebungen). Mit dem Aspekt der Vertiefung bei der Allgemeinbildung wird einerseits eine
Kontinuitat zu den Bildungszielen der Grundschule und der Sekundarstufe I hergestellt. Andererseits ist gerade
die Wissenschaftspropadeutik auf den fortlaufenden Ausbau der Allgemeinbildung angewiesen, weil diese die
,strenge Methode“ und die ,formalisierte Arbeitsweise“ der wissenschaftlichen Disziplinen iiberschreitet und
mit der Lebenswelt verbindet und damit auch ein transdisziplindres Medium der Verstandigung darstellt (von
Hentig, 1996, S. 177). Bemerkenswert bei der Spezifikation der gymnasialen Bildungsziele durch die KMK ist,
dass hier zwischen Studierfahigkeit und Wissenschaftspropadeutik differenziert wird. Diese Differenzierung
wird im Hinblick auf den Unterricht ndher bestimmt: Dieser fiihre die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur ,ex-
emplarisch in wissenschaftliche Fragestellungen, Kategorien und Methoden ein®, sondern vermittle dartiber
hinaus ,die Beherrschung eines fachlichen Grundlagenwissens“ (KMK, 2006, S. 5). Diese Beherrschung fachli-
chen Grundlagenwissens gilt als Schliisselfaktor filir die Verkniipfung von verschiedenen Wissensgebieten und
fur die Kultivierung einer selbststandigen und systematischen Arbeitsweise. Dieses Grundlagenwissen gilt zu-
dem als forderliche Voraussetzung fiir die Entwicklung von Selbstverantwortung, Team- und Kommunikations-
fahigkeit.

Der dreifache Bildungsauftrag, den die KMK fiir die deutschen Gymnasien formuliert, zeigt sich auch in Art. 5
des MAR zu den Bildungszielen: Absolventinnen und Absolventen der gymnasialen Ausbildung sollen ,zu jener
personlichen Reife [gelangen], die Voraussetzung flir ein Hochschulstudium ist und die sie auf anspruchsvolle
Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet” (MAR 95, Art. 5, Abs. 1). Im Folgenden gilt es, die in diesem relativ
allgemein formulierten Bildungsauftrag enthaltenen Konstrukte der Studierfahigkeit oder Hochschulreife, der
Wissenschaftspropadeutik sowie der Uiberfachlichen Kompetenzen genauer zu definieren.

1.2.1  Studierfahigkeit und Hochschulreife

Andra Wolter stellt die These auf, dass sich hinter dem Konstrukt der Studierfahigkeit ein unauflosliches und
mehrdimensionales Heterogenitdtsproblem (Wolter, 1997, S. 49) verbirgt, das seine Ursache einerseits in den
bereits erwdhnten Ausdifferenzierungsprozessen des Wissenschaftssystems, andererseits aber auch in gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklungen (Pluralisierung der Informations- und Kommunikationswege, Pluralisierung
der alltdglichen Lebenswelten und Sozialisationsfelder) hat. Diese Verdnderungen fiihrten sowohl in Bezug auf
die Bildungsvoraussetzungen und die Erwartungen der Studierenden als auch bei den Studienanforderungen
und den Erwartungen der Hochschulen zu einer Zunahme an Heterogenitit (Wolter, 1997, S. 49). In empirischen
Untersuchungen zeigt sich denn auch deutlich, dass die einzelnen Studienfacher vor allem in fachlicher und
methodischer Hinsicht ganz unterschiedliche Erwartungen an ihre Studienanfangerinnen und -anfanger haben
(vgl. Konegen-Grenier, 2002, S. 166; Heldmann, 1998). Einigkeit herrscht letztlich nur in Bezug auf die Tatsache,
dass die Fahigkeiten unterschiedlichen Bereichen entspringen, namlich personalen, formalen und materiellen
Dimensionen (Konegen-Grenier, 2002). In diesem Sinne versteht Konegen-Grenier (2002, S. 79) Studierfahigkeit
»als eine komplexe Fahigkeit [...], die sowohl eine kognitive, als auch eine personliche, soziale und fachliche
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Dimension umfasst.“ Aufgrund ihrer Befragung von Hochschuldozierenden kommt sie zu folgender inhaltlicher

Bestimmung von Studierfahigkeit:
»Analytische Fahigkeiten, Abstraktionsfahigkeit und Differenzierungsvermogen sind unabdingbare
Voraussetzungen fiir ein Hochschulstudium. Sie miissen kombiniert sein mit guten Kenntnissen in den
Fachern Englisch, Mathematik und Deutsch. Das Fachwissen ist durch Arbeitstechniken wie Prasentati-
onsfahigkeit, Kenntnisse in der Textverarbeitung und Recherchetechniken zu ergdnzen. Um seine kog-
nitiven Fahigkeiten und sein fachliches Wissen anwenden zu konnen, muss der Studienanfanger eine
personliche Arbeitshaltung mitbringen, die inhaltliches Interesse mit Leistungsbereitschaft und Genau-
igkeit vereint“ (Konegen-Grenier, 2002, S. 168).

Diese inhaltliche Bestimmung des Konstrukts der Studierfahigkeit deutet eine enge Verknilipfung, aber auch eine
fehlende Trennscharfe in Bezug auf die Konstrukte der Wissenschaftspropadeutik und der iiberfachlichen Kom-
petenzen an.

Im Rahmen von EVAMAR I wurden Maturandinnen und Maturanden um eine Einschdtzung beziglich ihrer
Vorbereitung auf ein Hochschulstudium befragt. Dabei zeigte sich, dass die generelle Einschitzung dieser Vor-
bereitung positiv ausfillt. 76% der Maturandinnen und Maturanden fiihlen sich gut oder eher gut vorbereitet
(Ramseier, Allraum & Stalder, 2005, S. 127). In Bezug auf einzelne Studienrichtungen zeigte sich jedoch ein
differenzierteres Bild. Je nach Studienrichtung variierte der Anteil derjenigen Maturandinnen und Maturanden,
die sich als gut oder eher gut vorbereitet fithlten, zwischen 80% (fiir das Studienfach Geschichte) und 14% (fiir
Ingenieurwissenschaften). Neben Geschichte wurde vor allem die Vorbereitung auf Sprachwissenschaften, Na-
turwissenschaften und Mathematik oft als (eher) gut bezeichnet. Der Umstand, dass die Vorbereitung auf die
Ingenieurwissenschaften am schwéchsten abschneidet, ist in erster Linie darauf zurlickzufiihren, dass es sich
hier um eine Doméne handelt, die in vielfacher Hinsicht quer zum Kanon der Schulfacher steht, so dass den
Schiilerinnen und Schiilern hier von der Unterrichtspraxis her keine klaren Antizipationen entwickeln kdnnen
(Ramseier, Allraum & Stalder, 2005, S. 128). EVAMAR I zeigte ausserdem, dass die Vorbereitung auf das tatsach-
lich gewéhlte Hochschulstudium positiv ausféllt: 54% der Maturandinnen und Maturanden reagierten mit
Lstimmt eher” und 22% mit ,stimmt genau® auf die Aussage ,Ich bin gut auf das Studium vorbereitet, das ich
gewdhlt habe“ (Ramseier, Allraum & Stalder, 2005, S. 133).

Etwas weniger positive Resultate zeigt die TOSCA-Studie, die fir Abiturientinnen und Abiturienten in Baden-
Wirttemberg im Langsschnittvergleich ergeben hat, dass sie die Qualitit der Studienvorbereitung im Gymnasi-
um noch verhalten positiv bewerten, nach Aufnahme eines Studiums aber dann retrospektiv zu skeptischeren
Bewertungen gelangen. Im Durchschnitt stellen sie ihren Schulen zwar kein schlechtes Zeugnis aus, bringen
aber auch kein ausgepragtes Vertrauen in die erworbene Hochschulreife zum Ausdruck (Trautwein et al., 2006,
S. 56f).

1.2.2  Wissenschaftspropadeutik

Im MAR finden sich lediglich zwei knappe Hinweise auf die Funktion des Gymnasiums als wissenschaftspropa-
deutische Einrichtung: In Artikel 5 zu den Bildungszielen ist einerseits die Rede von ,personlicher Reife“ als
,Voraussetzung fiir das Hochschulstudium® und andererseits vom Ziel der ,Einsicht in die Methodik wissen-
schaftlichen Arbeitens®. Darin zeigt sich auch die Nahe zum Begriff der Hochschulreife oder Studierfahigkeit.
Andererseits macht die Formulierung auch deutlich, dass das Konstrukt der Wissenschaftspropadeutik kaum
padagogisch operationalisiert werden kann und dass sich die Wissenschaftspropadeutik heute starker auf die
Arbeitsmethoden und weniger auf die Inhalte bezieht (vgl. Criblez, 2005, S. 5). Dementsprechend ist die Wissen-
schaftspropadeutik auch im Rahmen der TOSCA-Studie in Baden-Wirttemberg in erster Linie anhand von me-
thodologischen Gesichtspunkten operationalisiert worden. Dazu gehort etwa die Literaturrecherche, das Schrei-
ben von Protokollen und das Durchfiihren von Experimenten (Trautwein & Liidtke, 2004, S. 362f.).

Der methodologische Fokus zeigt sich auch deutlich bei dem im angloamerikanischen Sprachraum verwendeten
Begriff der ,Scientific Literacy”. Die National Academy of Science hat eine Definition flr diese Basiskompetenz
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in Anwendung gebracht, die sich auf das Verstindnis der Regeln wissenschaftlicher und technischer Rationalitit

konzentriert.
“Scientific literacy means that a person can ask, find, or determine answers to questions derived from
curiosity about everyday experiences. It means that a person has the ability to describe, explain, and
predict natural phenomena. Scientific literacy entails being able to read with understanding articles
about science in the popular press and to engage in social conversation about the validity of the conclu-
sions. Scientific literacy implies that a person can identify scientific issues underlying national and local
decisions and express positions that are scientifically and technologically informed. A literate citizen
should be able to evaluate the quality of scientific information on the basis of its source and the methods
used to generate it. Scientific literacy also implies the capacity to pose and evaluate arguments based on
evidence and to apply conclusions from such arguments appropriately.” (National Academy of Science,
1996)

Geht man von dieser Definition der Scientific Literacy aus und formuliert sie allgemeiner ohne die Bertiicksichti-
gung der Logik der naturwissenschaftlichen Disziplinen, so kann man einen Begriff der Wissenschaftsorientie-
rung und Wissenschaftspropadeutik daraus ableiten, der auf die spezifische Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler hinweist, verschiedene fachliche Verfahren zu beherrschen und zu verstehen.” Ein solches, nicht an die
Logik bestimmter Disziplinen gebundenes Konzept kommt der ,Science Literacy®, die von Bonati als typische
gymnasiale Kompetenz verstanden wird, sehr nahe. Zentrale Elemente wissenschaftlicher Methoden konnen auf
der Grundlage dieser Kompetenz in vereinfachter Form verarbeitet werden (Bonati, 2007, S. 51). So verstanden
meinen Wissenschaftsorientierung und Wissenschaftspropadeutik nichts anderes, als dass die Schiilerinnen und
Schiiler lernen, elementare Techniken des methodisch kontrollierten Erkenntnisgewinns einzusetzen und da-
durch Evidenzen zu erlangen, die eine systematische Urteilsbildung ermdoglichen.

Aufgrund der Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems und der damit verbundenen Spezialisierungspro-
zesse ist es schwierig, einen fiir alle Fachdisziplinen geltenden Kanon von Grundregeln aufzustellen. Trotzdem
lassen sich allgemeine Anforderungen an die Wissenschaftspropadeutik stichwortartig umreissen: Nach Schmidt
(1994, S. 226ff.) besteht die wichtigste Leistung der Wissenschaftspropddeutik darin, dass sie zu Methodenbe-
wusstsein und Methodenbewusstheit fiihrt, zumal wissenschaftliche Erkenntnisse stets durch methodisches
Verhalten gewonnene Erkenntnisse sind. Fiir die gymnasiale Bildung bedeutet dies, dass Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten Kenntnisse tiber wesentliche Strukturen und Methoden der verschiedenen Wissenschaften ge-
winnen, also in wissenschaftliche Verfahrensweisen eingefiihrt werden und dabei lernen, mit diesen reflektie-
rend umzugehen. Dabei sollen sie auch die Fahigkeit und Bereitschaft entwickeln, die eigene Vorgehensweise
erkenntnis- und wissenschaftstheoretisch zu reflektieren, mit anderen Ansatzen zu konfrontieren und in den
Kontext relevanter Forschungstraditionen einzuordnen. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sollen auch die
Grenzen wissenschaftlicher Aussagen erkennen und verstehen kinnen, dass der Erwerb von Erkenntnissen, der
stets von Interessen abhdngig ist, dem Wandel und der Fortentwicklung unterworfen ist. Schliesslich kann auch
die Fahigkeit, theoretisches Wissen zu kommunizieren und anzuwenden, mit zur Wissenschaftspropdadeutik
gezahlt werden (vgl. Huber, 1998, S. 161; KMK, 1978, S. 561; Koller et al., 2004, S. 117; Schmidt, 1994, S.
2206ff.).

Mit Huber (1997, S. 348, Hervorhebungen i.0.) kann die Wissenschaftspropadeutik in drei Ebenen differenziert
werden:
1. Lernen und Einliben in Wissenschaft, d.h. Grundbegriffe und -methoden kennen lernen;

2. Lernen an Wissenschaft, d.h. eine Haltung des Immer-weiter-fragens, Begriindens und Abwégens einneh-
men konnen;

3. Lernen Uber Wissenschaft, d.h. kritische Reflexion in grésseren Zusammenhangen.

Im Unterschied zur Academic Literacy, die sich weitgehend auf die Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenz beschrankt
(vgl. Neeley, 2005).
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Huber (1998, S. 150) macht auch darauf aufmerksam, dass Wissenschaftspropadeutik ohne Spezialisierung und
vertiefte Arbeit an einer Frage- oder Problemstellung nicht denkbar ist. So gesehen kann die Wissenschaftsorientie-
rung des Unterrichts als Basis fiir den Umgang mit Expertenwissen verstanden werden (Tenorth, 1994, S. 176). Die
Wissenschaftspropadeutik beinhaltet dariiber hinaus die ersten Schritte zum Aufbau von Expertenwissen.

Aus der Zielformulierung im MAR wird klar, dass Wissenschaftspropddeutik keineswegs ausschliesslich als
Studienvorbereitung gesehen werden kann, sondern dass ihr Anspruch - gerade im gymnasialen Kontext - sich
auch auf die Bildung der Personlichkeit erstreckt (vgl. Schmidt, 1994, S. 223), womit die Schnittmenge zum
Bereich der liberfachlichen Kompetenzen ersichtlich wird.

123 Uberfachliche Kompetenzen

Die Frage, was genau unter iberfachlichen Kompetenzen verstanden werden soll, findet bis anhin keine ab-
schliessende Antwort (Notter & Arnold, 2003, S. 12); in der Fachliteratur trifft man auf diverse Kataloge und
Auflistungen zu diesem Topos. So wurden etwa im Rahmen der Studie , Objectifs pédagogiques transversaux*
(EVAMAR I, Teilprojekt 2) vier facheriibergreifende Kompetenzbereiche unterschieden (Grin et al., 2004, S. 40):

1. Kulturkritische Kompetenzen, d.h. die Fahigkeit, ideologische Standpunkte aufzudecken und die eigene
Voreingenommenheit erkennen zu konnen, Offenheit gegentiber anderen Kulturen bezeugen und die eigene
Kultur unter einem anderen Blickwinkel betrachten sowie unterschiedliche Formen kiinstlerischen Schaf-
fens schitzen zu kénnen.

2. Informationsverarbeitungskompetenzen, d.h. wissen, wo und mit welchen Hilfsmitteln Informationen ge-
wonnen werden konnen, verschiedene Medien angemessen zur Informationsbeschaffung nutzen zu konnen
und Kritikfahigkeit in Bezug auf die Anwendung neuer Technologien zu zeigen.

3. Wissenschaftliche Kompetenzen, d.h. die Fahigkeit, wissenschaftlich argumentieren, theoretische Aussagen
formulieren, Hypothesen aufstellen und tiberpriifen zu kinnen sowie in der Lage zu sein, die eigene Aus-
drucksweise dem Kontext anzupassen und sich klar und prazise auszudriicken.

4. Kooperative Kompetenzen, d.h. sich selbst und anderen gegeniiber Verantwortung tibernehmen zu konnen
sowie selbststindig und in Gruppen arbeiten zu konnen.

Bieri Buschor und Forrer (2005, S. 42) definieren tiberfachliche Kompetenzen ganz allgemein als ,Potenzial einer
Person, in unterschiedlichen Situationen und in unterschiedlichen sozialen Rollen angemessen und verantwor-
tungsbewusst zu handeln®“. Dabei erstreckt sich der Aspekt des tiberfachlichen Lernens darauf, dass die Kompeten-
zen nicht speziell in einzelnen Schulfachern erworben werden. Das bedeutet nicht, dass tiberfachliche Kompeten-
zen generell das fachbezogene Lernen ersetzen. Ganz im Gegenteil: ,Die Forschung legt sogar nahe, dass die Ent-
wicklung fachertibergreifender Kompetenzen das Vorhandensein gut ausgepragter fachbezogener Kompetenzen
voraussetzt® (Klieme et al., 2003, S. 75). Im Rahmen von EVAMAR 1 zeigte sich, dass Lehrpersonen, die Forderung
von Uberfachlichen Kompetenzen befiirworten und davon ausgehen, dass die Forderung fachertibergreifender
Kompetenzen die personliche Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler anregt und zudem einen Beitrag im Hin-
blick auf ein spateres Studium oder die Berufsbildung leistet (Ramseier et al., 2005, S. 13).

Notter & Arnold (2003, S. 12) befragten Studierende zu verschiedenen tiberfachlichen Kompetenzen zum Zeit-
punkt ihrer Maturitdt. Im Rahmen ihrer Untersuchung zeigte sich, dass die Studierenden die Kompetenzen
Textverstandnis (Verstehen und Interpretieren), selbststandiges Arbeiten, schriftliche Ausdrucksfahigkeit und
selbststandiges Lernen zum Zeitpunkt ihrer Matur als am besten ausgebildet einschiatzen. Am schlechtesten
wurden die Kompetenzen Auseinandersetzen mit ethischen Fragen, Auftreten vor Publikum und Zeiteinteilung
eingeschdtzt (Notter & Arnold, 2003, S. 23). Es zeigte sich ausserdem, dass Studierende aller Fachrichtungen alle
uberfachlichen Kompetenzen als relativ wichtig einstuften. Als besonders wichtig wurden die folgenden Kompe-
tenzen eingestuft:

= selbststindiges Lernen;

= selbststdndiges Arbeiten;
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= Verantwortung flir das eigene Lernen iibernehmen;
= Zeiteinteilung;
= Umgehen mit Belastungen;

=  Problemldsefdhigkeit: Probleme erkennen, Losungen suchen und erarbeiten (Notter & Arnold, 2003, S. 39).

Bieri Buschor und Forrer (2005) haben tberfachliche Kompetenzen bei jungen Erwachsenen in der Schweiz
aufgrund von Befragungsdaten analysiert. Der Anspruch ihrer Studie geht dahin, Aussagen dartiber machen zu
konnen, wie gut die jungen Erwachsenen sich geriistet fiihlen, allgemeinen Anforderungen postadoleszenter
Lebensgestaltung im offentlichen Raum und in der Privatsphére gerecht werden zu konnen. Die Systematik der
Kompetenzbereiche erstreckt sich von den Selbstkompetenzen tiber das Kooperations- und Lernvermdgen bis
hin zur sozialen und okologischen Verantwortung sowie der politischen Kompetenz. Dabei ist recht schnell er-
kennbar, dass die Klassifikation der Kompetenzbereiche grosse Schnittmengen aufweist: So erweist es sich etwa
analytisch als schwierig, einen Trennstrich zwischen der Selbstreflexion und den kognitiven Lernstrategien zu
ziehen.

1.24  Zwischenbilanz

Mit der Einfiihrung der Maturaarbeit verbindet sich die Erwartung, dass Schiilerinnen und Schiiler des Gymna-
siums heute veranderten Anforderungen bei der Flexibilitdt und der Selbstorganisation gerecht werden miissen.
Bei der Maturaarbeit handelt es sich dem Anspruch nach zum einen um ein Medium der Aneignung solcher
Kompetenzen, zum anderen aber auch um einen Leistungsnachweis, der den erfolgreichen Erwerb dieser Kom-
petenzen dokumentieren soll. Hinsichtlich der Eingrenzung der padagogischen Funktion der Maturaarbeit zeigt
sich, dass bis anhin die verschiedenen Konzepte der Hochschulreife und der Wissenschaftspropadeutik ebenso
wie die der tiberfachlichen Kompetenzen uneinheitlich spezifiziert werden. Als schwacher Konsens zeichnet sich
ab, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Prozess des Erstellens der Maturaarbeit individuell oder im Team {iber
einen ldngeren Zeitraum projektbezogen arbeiten, dass sie sich vertieft mit ausgewahlten Methoden des Recher-
chierens, Analysierens und Argumentierens vertraut machen und sich in der Lage zeigen, elementare wissen-
schaftliche Informationen sachgerecht zu verarbeiten. Die Erwartungen an die Maturaarbeiten erstrecken sich
nicht nur auf rezeptive und wissensgenerierende Leistungen, sondern auch auf die Performanz: Das im Prozess
erworbene Wissen muss - in Form eines schriftlichen Berichts und einer miindlichen Prasentation - angemes-
sen kommuniziert werden. Mithin soll die Maturaarbeit als wesentliches Element bei der Genese der Hochschul-
reife und Studierfahigkeit nicht nur eine wissenschaftspropadeutische Funktion im engeren Sinne erfiillen, son-
dern auch zum Ausbau von iiberfachlichen Kompetenzen beitragen, in deren Zentrum die eigenverantwortliche
und souverdne Bewiltigung von Aufgaben steht.

1.3 Forschungsstand zur Thematik der Maturaarbeiten

Einige wenige Studien haben sich bereits mit Aspekten der Thematik um die Maturaarbeit befasst: In der ersten
Phase von EVAMAR wurden im Rahmen des Teilprojekts 2 zu den fachertbergreifenden Zielsetzungen ca. 3'500
Lehrpersonen und rund 13'000 Schiilerinnen und Schiiler, die sich im letzten Jahr ihrer Maturitdtsausbildung
befanden, mittels einer standardisierten Erhebung befragt (Pagnossin et al., 2005). Weiterhin liegt eine verglei-
chende Darstellung der gesetzlichen und reglementarischen Rahmenbedingungen der gymnasialen Maturaarbeit
und der interdisziplindren Projektarbeit der Berufsmaturitat vor (Zillig, 2004). Ausserdem gibt es fur die Kanto-
ne Aargau (Binder & Feller-Lanzlinger, 2004), Genf (Davaud & Hexel, 2003), Luzern (Binder & Feller-Lanzlinger,
2003) und Waadt (Stocker, 2006) Evaluationsberichte zur Umsetzung des MAR 95, in denen Aussagen zur Ma-
turaarbeit gemacht werden. Und fiir ein Freiburger Gymnasium liegen zwei Artikel iiber eine schulinterne Un-
tersuchung zur Maturaarbeit vor (Darbellay, 2002; Schmid, 2002). Im Folgenden werden die wichtigsten Er-
kenntnisse aus diesen Studien zusammengefasst.
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1.3.1  Typen von Maturaarbeiten

Im MAR 95 werden keine Aussagen zur inhaltlichen Ausrichtung oder zur Form der Maturaarbeit gemacht. Die
Studie von Pagnossin et al. (2005) gibt jedoch erste Hinweise aus der Praxis. Es lassen sich demnach fiinf
grundsdtzliche Typen von Maturaarbeiten unterscheiden:

= theoretische Arbeiten (41%);

= empirische Arbeiten (33%);

= Kkiinstlerische, audiovisuelle und materielle Produktionen (12%);
= ausserschulische Aktivititen (12%) und

= soziokulturelle Projekte (2%).

Zu betonen ist, dass diese Klassifikation nicht trennscharf ist: So ldsst sich etwa geltend machen, dass kiinstleri-
sche Produktionen durchaus eine empirische Komponente aufweisen.

In der Verteilung der Arbeitstypen zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Sprachregionen. Empiri-
sche Arbeiten sind in der Deutschschweiz am beliebtesten, in der italienisch- und franzésischsprachigen
Schweiz dagegen werden theoretische Arbeiten vorgezogen. Kiinstlerische und audiovisuelle Maturaarbeiten
werden in der Deutschschweiz signifikant haufiger eingereicht als in der lateinischen Schweiz. In Bezug auf das
Geschlecht der Maturandinnen und Maturanden zeigen sich nur zwei signifikante Unterschiede: Mdnner neigen
eher zu theoretischen Arbeiten als Frauen (m: 42,5%, f: 39%) und Frauen verfolgen hdufiger soziokulturelle oder
ausserschulische Projekte als Ménner (m: 11,5%, f: 16%). Die Autoren dieses Teilprojekts von EVAMAR fiihren
die sprachregionalen Unterschiede auf die unterschiedlichen kantonalen Bestimmungen zuriick. Die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede werden aufgrund ihrer geringen Auspragung nicht weiter erklart (Pagnossin
etal., 2005, S. 185f.).

1.3.2  Themenwahl

Zillig (2004, S. 15f.) stellt in ihrer Untersuchung fest, dass die Praxis der Themenwahl an den einzelnen Schulen
verschieden ausgestaltet wird. Grundsétzlich ist die Wahlfreiheit in der deutschsprachigen Schweiz griosser als
in der franzosisch- oder italienischsprachigen Schweiz. Dieses Bild bestatigt sich auch in der Untersuchung von
Pagnossin et al. (2005): 97% der befragten Schiilerinnen und Schiiler der deutschsprachigen Schweiz wahlten ihr
Thema frei. Von den Befragten der franzosischsprachigen Schweiz waren 65% bei der Themenwahl insofern
eingeschrankt, als sie aus einem vorgegebenen Themenbereich oder einer Themenliste wahlen mussten. Bei den
italienischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern konnten nur gerade 8% ihr Thema frei wahlen. Dies ist darauf
zuriickzuflihren, dass die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler im Kanton Tessin in der Form von Seminaren
gewihrleistet wird, die themenspezifisch angeboten werden (Pagnossin et al., 2005, S. 184f.).

Die Themenwahl erfolgte bei einer grossen Mehrheit der Befragten interessengeleitet. Es wurden jedoch auch
andere Faktoren wie Vorkenntnisse, Drittpersonen oder der Faktor ,Herausforderung“ genannt (Binder & Feller-
Lanzlinger, 2003, S. 9; 2004, S. 41; Pagnossin et al., 2005, S. 184f.). Die Untersuchung an einem deutschspra-
chigen Gymnasium in Fribourg zeigt, dass 61% der befragten Schiilerinnen und Schiiler mit der Themenfestle-
gung einverstanden waren (Schmid, 2002, S. 11).

Von den im Rahmen von EVAMAR 1 befragten Schiilerinnen und Schiler wahlten nur gerade 24% ein Thema,
das mehr als ein Schulfach betraf, 39% verankerten ihre Maturaarbeit in nur einem Schulfach und 38% verfass-
ten die Arbeit in einer nicht-schulischen Disziplin (Pagnossin et al., 2005, S. 186). Zu diesem Resultat muss
angemerkt werden, dass die Rahmenbedingungen an den einzelnen Schulen einen grossen Einfluss haben kon-
nen, zumal die Wahl von Themen aus dem ausserunterrichtlichen Bereich nicht an allen Schulen erlaubt wird
(Zillig, 2004, S. 15¢1.).
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1.3.3  Durchfiihrung

Eine grosse Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler verfassen ihre Maturaarbeit alleine (Pagnossin et al., 2005,
S. 191; Binder & Feller-Lanzlinger, 2003). Eine Ausnahme bilden die befragten Maturandinnen und Maturanden
des Kantons Aargau: 76% von ihnen erstellten ihre Maturaarbeit im Team. Binder und Feller-Lanzlinger erklaren
diesen Unterschied einerseits mit den Vorgaben des Kantons Aargau, in denen betont wird, dass Maturaarbeiten
als Gruppenarbeit durchgefiihrt werden sollen, und andererseits damit, dass auch die vorgangig durchgefiihrte
Projektarbeit in der Regel im Team erfolgt (Binder & Feller-Lanzlinger, 2004, S. 42f.). Die Autoren erfragten in
ihren Untersuchungen in den Kantone Luzern und Aargau auch den Zeitaufwand, den die Schiilerinnen und
Schiiler in die Erarbeitung der Maturaarbeit investierten. Dabei zeigte sich, dass das Ausmass der investierten
Zeit sehr stark nach Gymnasium variiert und dass im Kantonalvergleich die Luzerner Maturandinnen und Matu-
randen tendenziell mehr Zeit in die Maturaarbeit investierten als ihre Aargauer Kolleginnen und Kollegen. Die
Ursache fiir diese Differenz vermuten Binder und Feller-Lanzlinger in der Tatsache, dass die Aargauer Schiile-
rinnen und Schiiler im Team arbeiten und folglich individuell je weniger Zeit investieren miissen.

Die Maturaarbeiten werden in den meisten Schulen in einem Zeitraum von zehn bis 18 Monaten verfasst (Zillig,
2004, S. 17). Auf die Frage, wie viel Zeit zwischen dem Start- (Projektvertrag, Arbeitsvereinbarung) und Abgabe-
termin flr die Erarbeitung der Maturaarbeit zur Verfiigung stehen soll, nannten die meisten der befragten Lu-
zerner und Aargauer Schiilerinnen und Schiiler eine Zeitspanne von sechs Monaten (Binder & Feller-Lanzlinger,
2003, S. 12; 2004, S. 44). In der schulinternen Umfrage eines Freiburger Gymnasiums wurde eine Zeitspanne
von rund einem Jahr als zu lang beurteilt. Die grosse Mehrheit (63%) der befragten Lehrpersonen, Schiilerinnen
und Schiiler erachteten jedoch auch an dieser Schule weniger als 8 Monate als ausreichend (Schmid, 2002, S.
10).

Diverse Schulen stellen fiir die Maturaarbeit Unterrichtszeit zur Verfiigung, z.B. im Stundenplan eingebaute
Lektionen, Blockwochen etc. (Zillig, 2004, S. 18). Nach solchen Zeitgefassen befragt, wiinschten sich 28% der
Luzerner Maturandinnen und Maturanden Unterrichtszeit im Rahmen von einem bis fiinf Tagen, 32% von sechs
bis zehn Tagen und 19% von 11 bis 15 Tagen zur Bearbeitung der Maturaarbeit (Binder & Feller-Lanzlinger,
20083, S. 14).

1.3.4  Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler

Zwei Drittel der im Rahmen von EVAMAR I befragten Lehrpersonen waren der Ansicht, dass die Fahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler, selbststdndig eine Arbeit zu verfassen, ausreichend sei (Pagnossin et al., 2005, S.
177). Bei den Schiilerinnen und Schiilern waren es 91%, die ihre eigene Fahigkeit zum selbststdndigen Arbeiten
als ausreichend einschitzten (Pagnossin et al., 2005, S. 188). In Bezug auf das methodische Vorwissen der Schii-
lerinnen und Schiiler war nur rund die Hélfte der befragten Lehrpersonen der Uberzeugung, dass diesbeziiglich
hinlangliche Kompetenzen vorhanden waren. Bei den Schiilerinnen und Schiilern waren dagegen sieben von
zehn der Meinung, dass sie vorgangig genligend methodologische Kenntnisse erworben hatten, um selbststandig
eine Arbeit verfassen zu konnen (Pagnossin et al., 2005, S. 177; S. 188).

Unzufriedener dusserten sich Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in der Freiburger Studie. Von ihnen empfan-
den rund die Hélfte im franzosischsprachigen Teil der Schule und 58% im deutschsprachigen Teil die Einfithrung
ins wissenschaftliche Arbeiten als unzureichend (Darbellay, 2002, S. 14; Schmid, 2002, S. 11).

Bei der Evaluation der MAR 95-Umsetzung im Kanton Aargau zeigte sich, dass der zur Vorbereitung auf die
Maturaarbeit durchgefiihrte Projektunterricht von den Schiilerinnen und Schiilern eher kritisch beurteilt wird.
Die im Rahmen dieses Projektunterrichts vermittelten Fertigkeiten seien im Hinblick auf das Verfassen der Ma-
turaarbeit als nur beschrankt nttzlich einzustufen (Binder & Feller-Lanzlinger, 2004, S. 45).
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1.3.5  Betreuung

Der Entstehungsprozess der Maturaarbeit wird an allen Schulen begleitet, die Betreuungspraxis ist aber nicht
einheitlich (Zillig, 2004, S. 17). Die Mehrheit der Luzerner Maturandinnen und Maturanden (80%) traf sich zwi-
schen ein bis acht Mal mit der betreuenden Lehrperson. Bei diesen Treffen ging es vorrangig um inhaltliche
Tipps, Methodenfragen des wissenschaftliches Arbeiten, die Themenwahl, Priasentation der Arbeit und Verfassen
des Berichts (Binder & Feller-Lanzlinger, 2003, S. 17f.). An der schulinternen Umfrage am deutschsprachigen
Gymnasium in Fribourg dusserten 47% der Befragten, dass die Begleitung der Maturaarbeit vermehrt auf Ge-
sprachen aufbauen sollte. Zudem zeigte sich, dass sich etwa ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler durch die
Begleitung eingeengt flihlten, 13% jedoch hatten mehr Anweisungen erwartet (Schmid, 2002, S. 10).

In der gesamtschweizerischen Untersuchung von Pagnossin et al. (2005, S. 177ff.) dusserten nur 54% der befrag-
ten Lehrpersonen, dass sie mit der Zeit, die ihnen fiir die Betreuung zur Verfiigung gestellt wird, zufrieden sind.
43% waren der Ansicht, dass die ihnen zur Verfligung gestellten Zeitressourcen fiir die Betreuung ausreichen.
Die Erfahrung am deutschsprachigen Gymnasium in Fribourg zeigte, dass eine Entlastung der Lehrperson von
einer Stunde auf acht Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer nicht ausreicht: ,Damit Aufwand und Ertrag
etwa iibereinstimmen, wire eine Entlastungsstunde pro hochstens 5 bis 6 Schiilerinnen und Schiiler notwendig*
(Schmid, 2002, S. 11).

Interessanterweise zeigt sich auf Schiilerinnen- und Schiilerseite - zumindest im Kanton Waadt - ein anderes
Bild. Dort sind namlich drei Viertel der befragten Schiilerinnen und Schiiler zufrieden oder sehr zufrieden mit
der fiir die Betreuung zur Verfiigung stehenden Zeit (Stocker, 2006, S. 35). Ebenso zeigte sich auch in EVAMAR
I, dass die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler die Betreuung - trotz der aus padagogischer Sicht knappen
Zeitressourcen - als ausreichend beurteilten (Pagnossin et al., 2005, S. 177ff.). Diese Zufriedenheit bestatigte
sich ebenso in der Luzerner Studie (Binder & Feller-Lanzlinger, 2003, S. 16).

Grundsatzlich erachtet die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler wie auch der Lehrpersonen die zur Verfi-
gung gestellten materiellen Ressourcen als ausreichend. Es fallt in der Studie von Pagnossin et al. jedoch auf,
dass die Meinungen zwischen Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern beim Thema der Rahmenbedin-
gungen und Ziele divergieren: Wahrend die meisten Lehrpersonen meinen, diese seien hinreichend klar festge-
legt, beurteilten nur 55,6% der befragten Schiilerinnen und Schiiler die ihnen zur Verfiigung gestellten Weglei-
tungen als ausreichend (Pagnossin et al., 2005, S. 177ff.). Ein dhnliches Resultat zeigte sich auch bei den Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten in den Kantonen Waadt und Genf. In der Waadtldnder Untersuchung gaben 45%
der Befragten an, dass die geltenden Richtlinien und Weisungen nicht klar genug seien (vgl. Davaud & Hexel,
2003, S. 63; Stocker, 2006, S. 35). Fiir die Genfer Gymnasien stellten Davaud und Hexel auch fest, dass in Gym-
nasien, in denen die Schiilerinnen und Schiiler mit den Realisierungsbedingungen eher unzufrieden sind, auch
der Nutzen der Maturaarbeit eher in Frage gestellt wird (Davaud & Hexel, 2003, S. 62ff.).

1.3.6 Zwischenbilanz

Die hier dargestellten Studien liefern erste wichtige Befunde zu den Maturaarbeiten. Gleichwohl bleiben viele
Fragen offen: Die Resultate der Studie von Pagnossin et al. (2005) beruhen nur auf Einschatzungen der befragten
Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern. Da die Arbeiten selbst nicht zum Gegenstand der Untersuchung
gemacht wurden, lassen sich hier zu Qualititsmerkmalen allenfalls indirekte Aussagen treffen. Die Studien von
Binder & Feller-Lanzlinger (2003, 2004), Davaud & Hexel (2003) und Stocker (2006) erheben zwar auch Daten
zu den Maturaarbeiten, doch handelt es sich bei ihren Evaluationsberichten um kantonale Untersuchungen, die
keine verallgemeinerten Aussagen auf nationaler Ebene erlauben; noch enger ist der Blickwinkel der schulinter-
nen Untersuchung aus Fribourg (Darbellay, 2002; Schmid, 2002). Die Studie von Zillig (2004) zeigt auf, dass die
Rahmenbedingungen kantonal und im Schulvergleich variieren, doch wird nicht untersucht, ob und inwiefern
diese unterschiedlichen Rahmenbedingungen Auswirkungen auf die Qualitit der Maturaarbeiten haben.
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2 Methodische Grundlagen und Durchfiihrung der Untersuchung

Im Folgenden wird zundchst das Untersuchungsdesign fiir die Analyse der Qualitat der Maturaarbeitens darge-
stellt. Den Ausgangspunkt bildet ein Wirkungsmodell, das den "Produktionsprozess" der Maturaarbeiten erfasst.
Des Weiteren geht es um die Entwicklung der Erhebungsinstrumente sowie das konkrete Vorgehen bei der Da-
tenauswertung. Ebenso werden die Stichprobenziehung und die untersuchte Grundgesamtheit dargestellt.

2.1 Wirkungsmodell

Zur Planung der Untersuchung und zur Gewinnung von Hypothesen wurde ein Wirkungsmodell entwickelt (vgl.
Abbildung VI.1), das die fiir die Analyse der Maturaarbeiten relevanten Zusammenhange abbildet.

Abb. VI.1: Wirkungsmodell zur Genese der Maturaarbeiten

*.......'.'.I'.'....b

v

Individuelle Ebene-
(Schillerin, Schiller)

* Umfeld/ Netzwerk

Auf der Grundlage dieses Wirkungsmodells ist die Untersuchung in drei Teilkomponenten untergliedert worden.
Im Zentrum steht dabei die Analyse eines nationalen Samples von Maturaarbeiten anhand eines Kriterienras-
ters. Flankierend sind zudem die institutionellen Rahmenbedingungen, in welche die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten im Prozess des Erstellens einer Maturaarbeit eingebunden sind, in einer komparativen Perspekti-
ve untersucht worden. Des Weiteren wurden alle Schiilerinnen und Schiiler der ausgewdahlten Klassen mittels
eines standardisierten Fragebogens schriftlich befragt. Dabei interessierten neben soziodemographischen Daten
und allgemeinen Angaben zur Maturaarbeit (Thema und Themenwahl, Bewertung der Arbeit durch Lehrperson)
vor allem die Betreuungssituation (Form und Haufigkeit der Betreuung, Zufriedenheit mit der Betreuung) und
Aspekte der Unterstiitzung und Ressourcen (Zufriedenheit mit den schulischen Rahmenbedingungen, Unterstiit-
zungsangebote, soziales Netzwerk). Ausserdem wurden die Schiilerinnen und Schiiler um eine Einschitzung
ihres individuellen Aufwands wie auch zum Nutzen der Maturaarbeit gebeten.
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2.2 Beurteilung der Maturaarbeiten

2.2.1  Zuschnitt der Untersuchung

Im Fokus der Untersuchung steht die Maturaarbeit als Produkt eines Arbeitsprozesses, der auf Grundlage der vorlie-
genden Daten nicht im Detail rekonstruiert werden kann. Dies hat zur Folge, dass psycho- und soziometrische Aspekte
in der Beurteilung der Qualitat der Maturaarbeiten weithin ausser Betracht bleiben miissen. Ebenso bleibt die tatséch-
liche Eigenleistung der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten unbekannt, da sich nicht eruieren ldsst, wie viel Unter-
stiitzung sie beispielsweise von familidrer Seite oder aus dem Bekanntenkreis erhalten haben. Auf diese Problematik
macht auch Oswald Inglin, Konrektor des Gymnasiums Leonhard (Basel), aufmerksam, wenn er die Maturaarbeit als
Jfamilidres Joint Venture® bezeichnet: ,Ganze Heerscharen von Eltern, Geschwistern und Freunden verbringen eine
Unmenge Zeit mit Durchlesen und Veredeln von Maturaarbeiten. Je nach familidrem Hintergrund sind gewisse Schii-
lerinnen und Schiiler in dieser Hinsicht bevorteilt, respektive Maturandinnen und Maturanden aus so genannt bil-
dungsferneren Familien sind benachteiligt® (Inglin, 2007, S. 27).

Die Einschdtzung der Qualitit einer Maturaarbeit 1dsst zudem keinen gesicherten Schluss auf die Kompetenzen
der Verfasserin oder des Verfassers der Arbeit zu. Beim Projekt Maturaarbeit handelt es sich um einen einmali-
gen Arbeitsprozess, dessen Nachhaltigkeit nicht unmittelbar am Produkt abgelesen werden kann: Es ist nicht
gewdhrleistet, dass die zum Ausdruck gebrachten Kompetenzen bereits verfestigt sind und auch in einem ande-
ren Kontext (z.B. Hochschulstudium) und unter leicht verdnderten Bedingungen (z.B. weniger intensiver Betreu-
ung) erfolgreich genutzt werden konnen (vgl. Bieri Buschor & Forrer, 2005, S. 44). Diese Fokussierung auf die
Maturaarbeit als Produkt eines Arbeitsprozesses hat jedoch den entscheidenden Vorteil, dass ein Halo-Effekt
vermieden werden kann, da der Schiiler oder die Schiilerin der beurteilenden Person unbekannt bleibt.

2.2.2  Bezugsnormen zur Beurteilung der Qualitat von Maturaarbeiten

Die Qualitdt von Maturaarbeiten ldsst sich nur anhand einer Bezugsnorm bestimmen, die als Bewertungsmass-
stab dient. Fir das hier gewdhlte Untersuchungsdesign ist die Orientierung an inhaltlich beschriebenen Stan-
dards am plausibelsten. Eine individuelle Bezugsnorm kommt nicht in Frage, da das Produkt eines Prozesses
beurteilt wird, ohne den Prozess selbst beobachten zu konnen. Soziale Bezugsnormen werden in der vorliegen-
den Untersuchung zwar eine Rolle spielen, doch weisen sie blinde Flecken auf, die nicht vernachlassigt werden
durfen: Erstens ist ein Vergleich aufgrund sozialer Merkmale wie etwa Sprachregion, Geschlecht usw. nur in-
nerhalb unserer Stichprobe moglich. Da unsere Stichprobe aber - gerade fiir den franzosischsprachigen Teil der
Schweiz - Verzerrungen aufweist (vgl. Kap. 2.6 unten), besteht die Gefahr, dass hier Fehleinschdtzungen entste-
hen (vgl. Rheinberg, 2002, S. 64ff.). Zweitens setzt auch ein Vergleich innerhalb unserer Stichprobe voraus, dass
Einschdtzungen zur Qualitdt der Maturaarbeiten bestehen, d.h. dass vorgingig eine sachlich-inhaltliche Bezugs-
norm gesetzt wurde.

Bisher fehlt es an Instrumenten zur Beurteilung von Maturaarbeiten anhand sachlicher Bezugsnormen. Zwar
finden sich in der Fachliteratur Kompetenzmodelle und Kataloge von Kompetenzen, die im Rahmen des Verfas-
sens schriftlicher Arbeiten erworben oder weiterentwickelt werden. Oftmals sind diese Kataloge aber wenig
systematisch oder wirken willkiirlich (vgl. etwa Bonati & Hadorn, 2007; Wilhelmer, 2005, S. 85; Winter, 2006)
und sind deshalb fiir unser Forschungsvorhaben wenig geeignet.

Hinweise auf die sachlich-inhaltliche Bezugsnorm zur Beurteilung von Maturaarbeiten sind unter Umstanden in
den Anforderungen ersichtlich, die von verschiedenen Seiten an Maturaarbeiten und ihre Verfasserinnen und
Verfasser gestellt werden. Hierzu gehoren:

1. Anforderungen aus Sicht der gymnasialen Bildungsinstitutionen (gymnasiale Bildungsziele),

2. Anforderungen aus Sicht der Abnehmenden, d.h. der Hochschulen aber auch der Berufsbildung (Studierfa-
higkeit, Schliisselqualifikationen),

Anforderungen aus Sicht der Disziplinen (Wissenschaftlichkeit),

4. Anforderungen aus Sicht der Linguistik.
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ad 1) Anforderungen aus Sicht der gymnasialen Bildungsinstitutionen

Die Bildungsziele der gymnasialen Bildungsinstitutionen, werden im MAR 95 (EDK, 1995) und im Rahmenlehr-
plan der Maturitatsschulen (EDK, 1994) beschrieben. In diesen beiden Dokumenten finden sich keine konkreten
Aussagen zur Maturaarbeit oder zu den Zielen, welche im Prozess des Verfassens einer Maturaarbeit erreicht
werden sollen. Die beschriebenen Bildungsziele liefern aber durchaus Orientierungshilfen, welche als allgemeine
Leitplanken zur Formulierung inhaltlicher Bezugsnormen dienen konnen (vgl. hierzu Kap. 1.2 oben und Kap.
3.1.1 unten).

Im Rahmen von EVAMAR I wurde untersucht, welchen Qualitatsaspekten bzw. Bewertungskriterien Gymnasial-
lehrpersonen sowie Gymnasiastinnen und Gymnasiasten besonders hohe Wichtigkeit zuweisen. Die Bewer-
tungskriterien wurden in fiinf Bereiche eingeteilt:

wissenschaftliche Vorgehensweise,

Eigenleistung der Studierenden,

1

2

3. Présentation der Arbeit,

4. interdisziplindrer Charakter der Arbeit,
5

Neuartigkeit/Originalitit der Arbeit.

Es zeigte sich, dass grundsatzlich fast alle Aspekte als wichtig erachtet wurden. So gaben bei den drei Bereichen
Wissenschaftliche Vorgehensweise, Eigenleistung der Studierenden und Prasentation der Arbeit jeweils mehr
als 80% der befragten Lehrpersonen an, dass sie diese als wichtig erachten. Der interdisziplindre Charakter der
Arbeit sowie die Originalitat oder die Neuartigkeit einer Arbeit dagegen wurden weniger haufig als wichtig er-
achtet (Interdisziplinaritat <50%, Originalitat 53,5%). Auch auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler wurden die
Eigenleistung sowie die Prasentation der Arbeit als wichtig erachtet. Weniger oft stuften sie aber die wissen-
schaftliche Vorgehensweise als wichtig ein (vgl. Pagnossin et al., 2005, S. 179f.).

Da im Rahmen der hier durchgefiihrten Untersuchung nur die Endprodukte, also die Maturaarbeiten als Textdo-
kument vorliegen, konnen die als wichtig bewerteten Aspekte Eigenleistung der Studierenden und Prasentation
der Arbeit nicht berlicksichtigt werden. Aber der von den Lehrpersonen als wichtig erachtete Aspekt der wissen-
schaftlichen Vorgehensweise, der in der Formulierung der ,Einsicht in die Methodik wissenschaftlichen Arbei-
tens“ auch in Artikel 5 des MAR 95 formuliert wird, wurde in der vorliegenden Untersuchung als Bezugsnorm
aufgenommen (vgl. Kapitel 2.2.3).

Den Anforderungen gymnasialer Bildungsinstitutionen wurde zusdtzlich Rechnung getragen, indem verschiede-
ne, zufdllig ausgewahlte Bewertungsraster einzelner Schulen synoptisch dargestellt wurden. Diese Synopse
diente letztlich als Grundlage flr die Entwicklung des verwendeten Beurteilungsinstrumentes.

ad 2) Anforderungen aus Sicht der Abnehmenden

Aus Sicht der Abnehmenden scheinen vor allem die Aspekte der Schliisselqualifikationen und der tiberfachli-
chen Kompetenzen zentral zu sein (vgl. auch Kap. 1.2). Da es - wie bereits weiter oben ausgefiihrt - nicht mog-
lich ist, aufgrund des Produktes eines einmaligen Arbeitsprozesses auf tatsachlich vorhandene Kompetenzen
zurlickzuschliessen, kann dieser Aspekt innerhalb eines Querschnittdesigns nicht analysiert werden. Die erfolg-
reiche Erarbeitung und Prasentation der Maturaarbeit stellt im Hinblick auf die Studierfahigkeit ein notwendi-
ges, aber kein hinreichendes Kriterium dar. Dieses Kriterium bleibt insofern unscharf, weil die Hochschulen
nicht auf eine allgemein giiltige inhaltliche Definition der Studierfahigkeit bauen kénnen. Jedoch stellen akade-
mische Ausbildungseinrichtungen ahnliche Anforderungen an die Schreibkompetenz, den sorgfaltigen Umgang
mit Daten und Fakten, die Einhaltung von methodologischen Regeln, das selbststandige analytische Denken und
die Schliissigkeit des Argumentierens, die in Richtlinien fiir die Gestaltung von schriftlichen Studienarbeiten
geltend gemacht werden (vgl. exemplarisch Erdfelder, Musch & Ciipper, 2002; Carolus, 2006; Wallmeier, 2007;
des Weiteren Konegen-Grier, 2002).
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ad 3) Anforderungen aus Sicht der Disziplinen

Beim ersten Bezugspunkt (Gymnasien als abgebende Institutionen) hat sich gezeigt, dass Gymnasiallehrperso-
nen den Aspekt der wissenschaftlichen Vorgehensweise als besonders wichtig erachten. Beim zweiten Bezugs-
punkt (Hochschulen als aufnehmende Institutionen) fungiert die Wissenschaftlichkeit als institutionelles
Grundmerkmal. Die einzelnen Disziplinen haben aber je eigene Anspriiche an die Theoriebildung und den Me-
thodengebrauch und stiitzen sich auf unterschiedliche Traditionen der Professionalisierung. Fiir die Analyse der
Maturaarbeiten ist es deshalb geboten, jede Arbeit durch mindestens eine Fachexpertin oder einen Fachexperten
beurteilen zu lassen. Dieses Verfahren stellt sicher, dass der Aspekt der Wissenschaftlichkeit anhand der jewei-
ligen disziplindren Standards bewertet werden kann.

ad 4) Anforderungen aus Sicht der Linguistik

Im Bereich der Linguistik existieren verschiedene Instrumente zur Analyse von Texten, so etwa das ,Zlrcher
Textanalyseraster” (Nussbaumer & Sieber, 1994). Diese Instrumente fokussieren vor allem auf linguistische
Aspekte eines Textes und eignen sich deshalb nur bedingt zur Beurteilung von Maturaarbeiten. Das ,Ziircher
Textanalyseraster®, das ,die Feststellung von Qualititen und Méngeln in Texten und damit ein
(re)konstruierendes Verstehen der Koharenz von Texten“ (Nussbaumer & Sieber, 1994, S. 185) ermdéglicht, lie-
ferte aber wertvolle Hinweise zur Entwicklung des Rasters zur Analyse von Maturaarbeiten.

Das Ziircher Textanalyseraster besteht aus drei Teilen:
= Null-Teil: Bezugsgrossen/Korrelate.

Dieser Teil misst vor allem Eigenschaften eines Textes, so beispielsweise die Textlange, den Umfang und die
Varianz des Vokabulars und der syntaktischen Gestaltung, den Aufwand an und die Art der expliziten Kohasi-
onsleistung sowie die grundsdatzliche Schwierigkeit des im Text behandelten Themas (Nussbaumer & Sieber,
1994, S. 1561.).

= A-Teil: Sprachsystematische und orthographische Richtigkeit.

Hier werden die drei Aspekte Graphie (Orthographie und Interpunktion), Grammatik (Morphologie, Syntax und
Textbau) sowie Semantik untersucht; mithin geht es um die Erfassung der sprachformalen Korrektheit eines
Textes (Nussbaumer & Sieber, 1994, S. 160f.)

= B-Teil: Angemessenheit des Sprachmittelgebrauchs.

Im Unterschied zum A-Teil wird hier nicht dichotomisch in richtig oder falsch unterteilt, vielmehr erfolgt die
Einschatzung auf einer Skala von besonders angemessen bis besonders unangemessen (Nussbaumer & Sieber,
1994, S. 161ff.).

Bei der Analyse der Maturaarbeiten wurde explizit auf die Untersuchung von Texteigenschaften im Sinne des
Null-Teils des Ziircher Textanalyserasters verzichtet. Denn das Ziel der Untersuchung ist es, zu einer qualitati-
ven Aussage uber die untersuchten Maturaarbeiten zu kommen und nicht quantitative Aspekte der schrift-
sprachlichen Artikulation zu erfassen.

Die Aspekte der sprachsystematischen und orthographischen Richtigkeit sowie die Angemessenheit des
Sprachmittelgebrauchs (vgl. A- und B-Teil des Ziircher Textanalyserasters) jedoch spielen eine Rolle in Bezug auf
die Qualitat von Maturaarbeiten. Da die Untersuchung aber v.a. sozialwissenschaftlicher und weniger linguisti-
scher Natur ist, wurden sprachformale Aspekte nur anhand der ibergeordneten Kriterien Text (Textfluss,
Sprachliche Pragnanz, Wortwahl/Wortschatz, Ausdruck, Satzstrukturen) und Sprachliche Korrektheit unter-
sucht.
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Nussbaumer und Sieber (1994, S. 167) machen darauf aufmerksam, dass gewisse Kriterien besondere Schwie-
rigkeiten in Bezug auf die Objektivierbarkeit hervorrufen und dass die Beurteilungen von Texten in Bezug auf
diese Kriterien (sie nennen etwa die Qualitdt der verwendeten sprachlichen Mittel) zwischen den beurteilenden
Personen massiv divergieren konnen. Diese Schwierigkeit zeigt sich auch in der Untersuchung der Qualitat der
Maturaarbeiten. Dass die Expertinnen und Experten im Rahmen dieser Evaluation in wechselnden Dyaden und
in unterschiedlichen Anteilen beteiligt waren, erschwert die Feststellung der Interrater-Reliabilitat ausserordent-
lich: Als Priifkriterium fiir die Konsistenz des Urteilsverhaltens greifen wir deshalb auf die Intraklassenkorrelati-
on beim Globalurteil zurick.

Weitere linguistische Anhaltspunkte wurden anhand der sprachpragmatischen Uberlegung gewonnen, dass sich
an verschiedene Textarten unterschiedliche funktionale Anforderungen stellen. Kruse (1999) unterscheidet vier
Anforderungen an Texte:

1. Genauigkeit: Unter Genauigkeit wird die Prazision verstanden, mit der ein Text die Intention des Verfassers
oder der Verfasserin zum Ausdruck bringt.

2. Kommunikative Funktion: Die kommunikative Funktion eines Textes ergibt sich aus der sozialen Wirkung,
welche ein Text erfiillen soll.

3. Strukturiertheit: Sie bezieht sich auf den inneren Aufbau des Textes und um die Verkniipfung seiner Ele-
mente.

4. Emotionale Authentizitdt: Hierunter wird das Ausmass gefasst, in welchem der expressive Aspekt eines
Textes das emotionale Erleben der Textproduzentin oder des Textproduzenten widerspiegelt.

Der vierte Aspekt der emotionalen Authentizitat spielt bei Maturaarbeiten eine eher untergeordnete Rolle. Die
anderen drei Aspekte aber sind in Bezug auf Maturaarbeiten durchaus von Bedeutung. Ausgehend von Kruses
Anforderungen an Texte, wurde das Kriterienraster in die drei Anforderungsbereiche Kommunikative Funktion,
Strukturiertheit und Genauigkeit gegliedert.

2.2.3  Entwicklung des Analyseinstrumentes

Auf der Grundlage der Uberlegungen zu Bezugspunkten der Beurteilung von Maturaarbeiten wurde das Krite-
rienraster in einem zirkuldren, sowohl induktiven als auch deduktiven Prozess entwickelt, mehrfach getestet
und Uberarbeitet, bis es angemessen und praktikabel erschien. Die mehrfache Priifung des Rasters auf seine
Anwendbarkeit und Tauglichkeit hin fiihrte nicht nur zu einer Optimierung des Instruments, sondern war auch
mit dem Nebeneffekt verbunden, dass die an der Entwicklung beteiligten Personen in der Anwendung des Ras-
ters ,geeicht“ wurden.

Die Operationalisierung des Rasters erfolgte letztlich auf einer sechsstufigen Skala. Die urspriingliche Absicht,
eine vierstufige Skala zu verwenden und jeden einzelnen Skalenpunkt zu operationalisieren, erwies sich als
problematisch, zumal es nicht moglich war, die Beschreibungen der einzelnen Niveaus ausreichend trennscharf
und prézise vorzunehmen. Abgesehen von der Schwierigkeit, alle Bewertungsstufen zu versprachlichen, erwies
sich die vierfache Unterteilung in der Erprobung des Instruments als zu grob, um die Qualitatsunterschiede der
Arbeiten angemessen abzubilden. Aufgrund der Voriiberlegung, dass keine neutrale mittlere Antwortkategorie
angeboten werden sollte, erfolgte ein Wechsel zu einer sechsstufigen Skala, bei der jeweils die beiden Extrempo-
le fiir jedes Item verbalisiert worden sind.

2.2.4  Ratingverfahren

Jede Maturaarbeit wurde durch zwei Rater begutachtet. Hierbei wurde darauf geachtet, dass immer mindestens
eine der beiden Personen tber Fachkompetenzen in derjenigen Disziplin verfligen muss, in welcher die Matura-
arbeit verfasst wurde. Bei interdisziplindren Arbeiten wurde darauf geachtet, dass moglichst alle tangierten
Fachbereiche abgedeckt werden konnten. In der Regel handelte es sich bei den Fachexpertinnen und -experten
um Personen mit einem abgeschlossenen Hochschulstudium in einem oder mehreren der in der Arbeit tangier-
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ten Disziplinen, in den meisten Fallen verfiigten diese Fachleute zudem {iber ausgewiesene Erfahrung im Be-
reich der Fachdidaktik auf der Sekundarstufe II. Flr die Zweitratings wurden zudem Personen eingesetzt, die
Uiber erziehungs- und sozialwissenschaftliche Qualifikationen, iiber mehrjahrige Forschungserfahrung und in der
Regel auch tiber Kompetenzen in der akademischen Lehre verfiigen.

Die Erfahrungen im Rahmen des Entwicklungsprozesses des Analyserasters zeigten, dass eine Schulung der
Rater unabdingbar ist, um eine moglichst hohe Interrater-Reliabilitdt und damit Objektivitdt der Aussagen zu
gewinnen. Im Zuge der Schulung wurde den Ratern jeweils ein Handbuch zur Verwendung des Kriterienrasters
ubergeben.

Die Beurteilung der Maturaarbeiten erfolgte anonymisiert, damit ausgeschlossen werden konnte, dass sich die
Rater von anderen Faktoren wie etwa dem Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen lassen.

2.25  Uberpriifung von Plagiaten

Zur Beurteilung, ob es sich bei den Arbeiten oder bei Teilen um Plagiate handelt, wurden die Expertinnen und
Experten aufgefordert eine Einschdtzung dazu abzugeben. Der von einem Rater ausgesprochene Verdacht be-
weist freilich noch nicht, dass tatsachlich ein Plagiat vorliegt, andersherum ist das Gegenteil nicht bewiesen,
wenn kein Verdacht ausgesprochen wird. Aus diesem Grund wurden aus der Gruppe der verddchtigen sowie der
unverdichtigen Fille zufillig je zehn Arbeiten gezogen, die einer vertieften Uberpriifung unterzogen wurden.

Von den 20 Arbeiten, die vertieft danach analysiert wurden, ob plagiiert wurde, lagen 13 in elektronischer Form
vor, so dass sie einem Test mittels des Computerprogramms Plagiarism Finder unterzogen werden konnten. "
Am Ende der Auswertung zeigt Plagiarism Finder jeweils eine Statistik an, in der unter anderem aufgefiihrt
wird, wie gross der Prozentsatz kongruenter Worter ist, welcher im Internet gefunden wurde. Ausserdem wer-
den die verddchtigen Stellen direkt im Dokument angezeigt und die entsprechenden Links angegeben, so dass
dann an Referenztexten iberpriift werden kann, ob es sich tatsdchlich um ein Plagiat handelt oder nicht. In ei-
nem zweiten Schritt wurden alle 20 zufillig ausgewahlten Arbeiten analog des von Weber-Wulff (0.].) vorge-
schlagenen Verfahrens mittels "Google-Technik" Uberprift, d.h. auffdllige Textstellen wurden in Google einge-
tippt und so tiberpriift, ob allenfalls von Internetseiten abgeschrieben wurde.

" Bei Plagiarism Finder handelt es sich um eine Software, die den Text analysiert und einzelne Wérter separiert. In einem zweiten

Schritt werden die Worter jeweils im Zusammenhang (also beispielsweise sieben zusammenhédngende Worter) in einer Internet-
suchmaschine abgefragt.
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2.3 Vergleichende Darstellung der Rahmenbedingungen

Abb. VI.2: Rahmenbedingungen im Wirkungsmodell

& Wirkungsmodell

[— Betreuung —]

Institutionelle Ebene — 0 — Qualitat der Maturaarbeit

Schiiler, Schilerin
[— . —]
(Individuelle Ebene)

Ausgehend von dem in Abbildung 1 dargestellten Modell kann die institutionelle Ebene sowohl einen direkten
als auch einen indirekten Einfluss auf die Qualitat der Maturaarbeiten haben. Grundséatzlich werden nationale,
kantonale sowie einzelschulische Vorgaben unterschieden.

Auf nationaler Ebene wurden einerseits das MAR 95 und andererseits der Rahmenlehrplan analysiert. Im Ge-
gensatz zum MAR 95 sind die Gymnasien nicht verpflichtet, den Rahmenlehrplan zu beriicksichtigen, zumal es
sich bei diesem um eine rein formelle Empfehlung zuhanden aller Kantone handelt, ihre gymnasialen Lehrplane
aufgrund dieser Vorlage zu gestalten.

Kantonale Bestimmungen zur Funktion der Maturaarbeiten sind auf unterschiedlichen gesetzlichen Ebenen
festgehalten. Aus diesem Grunde werden fiir die Analyse der Rahmenbedingungen systematisch alle kantonalen
Gesetze und Verordnungen danach untersucht, ob sie Hinweise auf die Maturaarbeit enthalten. Zudem wurden
auch die kantonalen Lehrpldne im Hinblick auf die Thematik untersucht.

Die Darstellung der Rahmenbedingungen auf der Ebene der Einzelschulen basiert auf der Inhaltsanalyse der
durch die Schulen schriftlich dokumentierten Informationen (Weisungen, Reglemente, Leitfaden usw.), welche
im Schuljahr 2006/07 Giiltigkeit besassen, da sich das Sample auf die Vorgaben dieses Zeitraums bezieht. Die
von den Schulen zur Verfiigung gestellten Informationen wurden anonymisiert.

2.4 Befragung der Schiilerinnen und Schiiler

Abb. VI.3: Schilerinnen und Schiler im Wirkungsmodell

& Wirkungsmodell

Schiiler, Schilerin

(Individuelle Ebene)

0 — Qualitat der Maturaarbeit

Betreuungsebene
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Im Rahmen der dritten Teilerhebung wurde ein standardisierter Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
entwickelt, der folgende Aspekte umfasst:

= soziodemographische Variablen,
= Angaben zur Maturaarbeit (Fachliche Einordnung der Arbeit, Themenwahlprozess, Bewertung der Arbeit),
= Betreuung (Form und Haufigkeit der Betreuung, Zufriedenheit mit der Betreuung),

= Unterstltzung / Ressourcen (Unterstiitzungs-/Vorbereitungsangebote, Zufriedenheit mit den schulischen
Rahmenbedingungen),

= FEinschdtzung von Aufwand und Nutzen der Arbeit.

Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde auf die im Rahmen von EVAMAR I durchgefiihrte Befragung der
Abschlussklassen zurlickgegriffen (vgl. Ramseier et al., 0.J.). Die Mehrheit der Fragen, die damals speziell zur
Maturaarbeit gestellt wurden, sind - teilweise in leicht modifizierter Form - tibernommen worden, um eine
langsschnittliche Perspektive andeuten zu konnen. Da es nicht moglich ist, anhand der Maturaarbeiten Aussa-
gen dariiber zu gewinnen, ob diese zu Fortschritten in Bezug auf die im MAR genannten Bildungsziele gefiihrt
hat, wurden die Schiilerinnen und Schiiler ausserdem um eine Einschatzung dartber gebeten, inwiefern die
Maturaarbeit zur Erreichung dieser Ziele beigetragen hat.

2.5 Uberpriifung des postulierten Wirkungsgefiiges

Nach Abschluss der drei Teilerhebungen werden die Daten miteinander kombiniert, damit untersucht werden
kann, inwiefern die im Wirkungsmodell angenommenen Zusammenhdnge tatsdchlich nachweisbar sind. Die
Hypothesenbildung erstreckt sich dabei auf die vier im Wirkungsmodell genannten Bereiche:

1. Qualitat der Maturaarbeit
2. Institutionelle Ebene:

a) Themenwahl

b)  Vorbereitung

c)  Realisierungsbedingungen

3. Betreuungsebene
4. Individuelle Ebene:
a)  Motivation und Selbstwahrnehmung

b) Intrinsischer und extrinsischer Wert der Arbeit.

Die Hypothesenbildung stiitzt sich hinsichtlich der Qualitdt der Maturaarbeiten auf den oben dargestelltten Dis-
kurs zur Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen; dasselbe gilt fiir die Aspekte auf der individuellen Ebene.
Hinsichtlich der institutionellen Ebene und der Betreuung stiitzt sich die Hypothesenbildung auf den Diskurs zu
den Bildungszielen des Gymnasiums.

2.5.1 Qualitat der Maturaarbeit

In der vorliegenden Untersuchung gehen wir davon aus, dass sich die Qualitit der Maturaarbeiten sinnvoll in die
drei Bereiche der inhaltlichen, der formalen und der sprachlichen Qualitdt unterteilen ldsst und dass zwischen
diesen Qualitatsbereichen bedeutsame Zusammenhénge bestehen, die sich in der Beurteilung widerspiegeln (=
Hypothese 1a). Des Weiteren gehen wir davon aus, dass es bei den Maturaarbeiten hinsichtlich der drei genann-
ten Qualitatsaspekte geschlechtsspezifische, sprachregionale und arbeitsformspezifische (Einzelarbeit vs. Grup-
penarbeit) Unterschiede gibt (= Hypothese 1b), wobei die jeweilige disziplindre oder interdisziplindre Zuord-
nung keine Rolle spielt (= Hypothesen 1c, 1d).
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Tab. VI.1: Hypothesen zu (ibergreifenden Qualitatsaspekten

1 Ubergreifende Qualitatsaspekte

1a Es gibt eine positive Korrelation zwischen den inhaltlichen, formalen und sprachlichen Qualitatsaspekten der Ma-
turaarbeiten.

1b Es gibt signifikante geschlechtsspezifische, sprachregionale und arbeitsformspezifische Unterschiede in Bezug auf
die inhaltlichen, formalen und sprachlichen Qualitatsaspekte.

1c Bei den einzelnen Qualitdtsaspekten der Maturaarbeit gibt es keine signifikanten Unterschiede aufgrund der dis-
ziplindren Zuordnung.

1d Interdisziplinar ausgerichtete Arbeiten weisen keine signifikanten qualitativen Unterschiede zu Arbeiten mit klarer
disziplindrer Zuordnung auf.

2.5.2  Institutionelle Ebene

Es ist davon auszugehen, dass die institutionellen Rahmenbedingungen, mit denen die Schiilerinnen und Schi-
ler wiahrend des Verfassens der Maturaarbeit konfrontiert sind, einen Einfluss auf die Qualitat der Maturaarbei-
ten haben. Schon die Studie von Zillig (2004) zeigte, dass die Rahmenbedingungen zwischen den einzelnen
Schulen differieren. So existieren je nach Schule beispielsweise unterschiedliche Vorgaben in Bezug auf die
Wahl eines Themas oder einer Fragestellung.

Themenwahl

In der vorliegenden Untersuchung wird angenommen, dass die Freiheit bei der Themenwahl einen Einfluss auf
die inhaltliche Qualitdt der Maturaarbeiten hat: Ausgehend von der Annahme, dass hohe Freiheit bei der The-
menwahl zu hoherem Interesse und zu hoherer Motivation auf Seiten der Schiilerin oder des Schilers fiihrt, wird
die Hypothese aufgestellt, dass sich grosse Freiheit bei der Themenwahl positiv auf die inhaltliche Qualitét aus-
wirkt (= Hypothese 2a).

Tab. VI.2: Hypothesen zur Themenwahl

2a Themenwabhl

Je hoher die Freiheit bei der Themenwahl, desto besser die inhaltliche Qualitit der Maturaarbeit.

Vorbereitung

Auf der Ebene der institutionellen Rahmenbedingungen spielen auch vorbereitende Angebote eine Rolle. Hierun-
ter werden Angebote wie etwa Projekt- oder Intensivwochen zur Maturaarbeit, Kurse zum wissenschaftlichen
Schreiben, Lernen am Projekt oder vorgdngige Semesterarbeiten verstanden. Es ist davon auszugehen, dass
solche Angebote sich positiv auf die Qualitat der Maturaarbeiten, insbesondere auf die formale Qualitat der Ma-
turaarbeiten auswirken (= Hypothesen 2b1 und 2b2). Da die Qualitdt solcher vorbereitender Veranstaltungen
zwischen einzelnen Schulen oder auch je nach Lehrperson(en) betrachtlich divergieren kann, ist zu priifen, ob es
einen positiven Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Nitzlichkeit dieser Veranstaltungen und der
Qualitdt der Maturaarbeiten gibt (= Hypothese 2b3).
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Tab. VI.3: Hypothesen zur Vorbereitung

2h Vorbereitung

2h1 Intensive Vorbereitungsveranstaltungen (Intensiv-/Projektwoche, LAP, Einfiihrungskurse, ev. andere) wirken sich
positiv auf die Qualitdt der Arbeit aus.

2b2 Die Maturaarbeiten derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, welche lediglich Informationsveranstaltungen oder gar
keine vorbereitende Veranstaltungen besucht haben, weisen tendenziell eine geringere Qualitét auf.

2b3 Als niitzlich wahrgenommene Vorbereitungsveranstaltungen wirken sich positiv auf die Qualitat aus.

Realisierungsbedingungen

In der Studie von Zillig (2004) zeigte sich, dass die Zeitspanne, in welcher die Maturaarbeit verfasst werden
muss, um bis zu zehn Monate variiert. In den Studien von Binder und Feller-Lanzlinger (2003; 2004) dusserten
sich die meisten der befragten Maturandinnen und Maturanden dahingehend, dass eine Bearbeitungszeitspanne
von sechs Monaten ideal sei. Ebenso zeigte die Umfrage von Schmid (2002), dass die Schiilerinnen und Schiiler
eine Zeitspanne von einem Jahr als zu lang und eine Zeitspanne von weniger als acht Monaten als ausreichend
erachten. Ausgehend von diesen Ergebnissen wird die Hypothese aufgestellt, dass es - in Bezug auf die Qualitit
der Maturaarbeiten - eine ideale Bearbeitungszeitspanne gibt (= Hypothese 2c1).

Verschiedene Untersuchungen zeigten, dass viele Maturandinnen und Maturanden die an ihrer Schule verfiigha-
ren Wegleitungen, Richtlinien und Weisungen nicht als zufrieden stellend erachten (vgl. Davaud & Hexel, 2003;
Pagnossin et al., 2005; Stocker, 2006). Davaud und Hexel (2003) stellten zudem fest, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die mit den Realisierungsbedingungen eher unzufrieden sind, auch den Nutzen der Maturaarbeit eher
in Frage stellen. Vor diesem Hintergrund soll untersucht werden, ob transparentere Vorgaben, insbesondere
auch transparente Bewertungskriterien zu hoherer Qualitit der Maturaarbeit fiihren (= Hypothese 2¢2, 2¢3,
2c4). Neben der Transparenz der Vorgaben und Bewertungskriterien soll auch untersucht werden, ob die Zufrie-
denheit mit diesen einen Einfluss auf die Qualitat der Maturaarbeit hat (= Hypothese 2¢5).

Tab. VI.4: Hypothesen zu den Realisierungsbedingungen

2c Realisierungsbedingungen

Ao Es gibt einen Zusammenhang zwischen der institutionell vorgegebenen Bearbeitungszeitspanne und der Qualitat
der Maturaarbeit.

2c2 Die Verfligbarkeit und Kenntnis eines Leitfadens fiihrt zu einer héheren Qualitét der Maturaarbeit.

2¢3 Die wahrgenommene Transparenz der Abldufe wirkt sich positiv auf die Qualitdt der Arbeit aus.

2c¢4 Die wahrgenommene Transparenz der Bewertungskriterien wirkt sich positiv auf die Qualitat der Arbeit aus.

2¢h Es gibt keinen Zusammenhang zwischen der Beurteilung der Bewertungskriterien und der Qualitat.

253  Betreuungsebene

Maturandinnen und Maturanden werden beim Verfassen der Maturaarbeit in der Regel durch eine oder mehrere
betreuende Lehrpersonen unterstitzt. Im Prozess des Erstellens einer Maturaarbeit wirkt die betreuende Lehr-
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person direkt oder indirekt auf die Qualitit der Arbeit ein. Die Betreuungssituation hat indirekte Auswirkungen
auf die Qualitat der Maturaarbeiten, indem es die betreuende Lehrperson beispielsweise schafft, das Interesse
und die Motivation der Schiilerinnen und Schiilern zu wecken. Es sind jedoch auch unmittelbare Einfliisse der
Betreuungsebene auf die Arbeitsqualitat denkbar, etwa wenn in Betreuungsprozessen direkt in die Arbeit einge-
griffen wird. So wird unter anderem zu untersuchen sein, ob Maturaarbeiten von Maturandinnen und Maturan-
den, welche mit ihrer Betreuungssituation zufrieden sind, eine hohere Qualitit aufweisen als Maturaarbeiten von
unzufriedenen Schiilerinnen und Schiilern (= Hypothese 3a). Es soll im vorliegenden Projekt insbesondere auch
untersucht werden, inwiefern sich die Zufriedenheit mit der Unterstiitzung in einzelnen Bereichen auf die ver-
schiedenen Qualitdtsaspekte auswirkt (= Hypothesen 3b, 3c).

Ausserdem wird angenommen, dass Schiilerinnen und Schiiler, welche ihre Betreuungsperson selbst auswahlen
konnen, eine Betreuungsperson wahlen, die sie als kompetent und unterstiitzend einschdtzen und dementspre-
chend mit der Qualitédt der Betreuung zufrieden sind (= Hypothese 3d).

Im Gegensatz zu der Annahme, dass sich die Zufriedenheit mit der Betreuung positiv auf die Qualitat der Matu-
raarbeiten auswirkt, geht die vorliegende Untersuchung davon aus, dass die Haufigkeit der stattfindenden
Betreuungskontakte sowie die Form der Betreuung (personlicher Kontakt, via E-Mail, individuelle Betreuung vs.
Betreuung in Gruppen) keine Auswirkungen auf die Qualitat der Maturaarbeit hat (= Hypothese 3e).

Tab. VI.5: Hypothesen zur Betreuung

3 Betreuung

3a Je besser die wahrgenommene Betreuung, desto besser die Qualitat der Maturaarbeit.

3b Die Zufriedenheit mit der Unterstiitzung bei der Formulierung der Fragestellung und der Unterstiitzung in
Bezug auf den Inhalt der Arbeit korreliert positiv mit der inhaltlichen Qualitdt der Arbeit.

3c Die Zufriedenheit mit der Unterstiitzung in Bezug auf formale Grundlagen sowie den Aufbau und die Gliede-
rung der Arbeit korreliert positiv mit der formalen Qualitdt der Arbeit.

3d Je hoher die Freiheit bei der Betreuerwahl, desto positiver wird die Betreuung wahrgenommen.

3e Zwischen der Haufigkeit sowie der Form der Betreuungskontakte und der Qualitdt der Maturaarbeit gibt es

keinen Zusammenhang.

254  Individuelle Ebene

Die relevanten Faktoren auf der individuellen Ebene wirken sich stets direkt auf die Qualitat der Maturaarbeit
aus. Es darf jedoch nicht ausser Acht gelassen werden, dass die Faktoren auf der individuellen Ebene sehr oft

durch die Umwelt und damit durch die institutionelle sowie insbesondere auch durch die Betreuungsebene be-
einflusst werden.

Motivation und Selbstwahrnehmung

So gilt es zu untersuchen, ob sich die in die Maturaarbeit investierte Zeit - welche unter Umstdnden abhdngig
ist von der durch die Schule zur Verfligung gestellten Zeit sowie der zur Erarbeitung festgelegten Zeitspanne -
auf die Qualitat der Arbeiten auswirkt (= Hypothese 4al).

In Bezug auf die individuelle Ebene muss auch die Unterstiitzung durch das personliche Umfeld der Maturan-
dinnen und Maturanden thematisiert werden. In den Studien von Pagnossin et al. (2005) und Binder und Feller-
Lanzlinger (2003, 2004) zeigte sich, dass das Umfeld oder Drittpersonen bei der Themenwahl eine Rolle spielen
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konnen; genauso ist auch vorstellbar, dass Maturandinnen und Maturanden beim Verfassen der Maturaarbeit
durch das Umfeld oder Drittpersonen unterstiitzt werden. Es ist davon auszugehen, dass Maturaarbeiten von
Maturandinnen und Maturanden, die neben der Unterstiitzung durch ihre Betreuungsperson, auch von anderer
Seite her Unterstiitzung erfahren, tendenziell eine héhere Qualitat aufweisen (= Hypothese 4a2).

Ausserdem wird vermutet, dass Maturandinnen und Maturanden, die iber Vorwissen in Bezug auf die Thematik
ihrer Arbeit verfligen, Maturaarbeiten mit inhaltlich hoherer Qualitdt verfassen als Maturandinnen und Matu-
randen, die sich an eine fiir sie eher neue Thematik wagen (= Hypothese 4a3). Dariiber hinaus ist zu priifen, ob
Schiilerinnen und Schiiler, die sich in Bezug auf ihre Kompetenzen als gut gerlistet wahrnehmen, tendenziell
bessere Arbeiten eingereicht haben (= Hypothese 4a4). Zudem ist zu kldren, ob das erklarte Interesse der Schii-
lerinnen und Schiiler einen gerichteten Zusammenhang mit der Qualitit der Maturaarbeit aufweist (= Hypothe-
se 4a5).

Tab. VI.6: Hypothesen zur Mativation und Selbstwahrnehmung

4a Motivation und Selbstwahrnehmung

4a1 Der wahrgenommene Zeitaufwand korreliert positiv mit der Qualitét der Arbeiten.

432 Unterstiitzung durch das eigene Netzwerk (Eltern, Geschwister und Peers) wirkt sich positiv auf die Qualitat der
Maturaarbeit aus.

4a3 Vorkenntnisse zum Thema wirken sich positiv auf die inhaltliche Qualitat aus.

434 Die Kompetenzwahrnehmung im Hinblick auf Vorkenntnisse und Selbststandigkeit korreliert positiv mit der Quali-
tat.

4ab Das retrospektiv deklarierte Interesse korreliert positiv mit der Qualitat.

Intrinsischer und extrinsischer Wert der Arbeit

Weiterhin gilt es zu untersuchen, ob die Qualitdt der Arbeit mit der Einschiatzung des Nutzens sowie des Kompe-
tenzzuwachses fur die weitere Qualifikation korreliert. Dabei wird davon ausgegangen, dass eine hohe Qualitat
der Maturaarbeit auch auf Seiten des Schiilers zu einer positiven Einschiatzung des Nutzens der Arbeit sowie des
Kompetenzzuwachses durch das Erstellen der Arbeit fiihrt (= Hypothese 4b1, 4b2).

Da den Schiilerinnen und Schiilern zum Zeitpunkt der Datenerhebung bereits eine Einschdtzung der Qualitét der
Maturaarbeit in Form der Beurteilung durch die Lehrperson vorlag, muss davon ausgegangen werden, dass die
Einschitzung des eigenen Kompetenzzuwachses in Abhéangigkeit davon erfolgt (= Hypothese 4b3).

Tab. VI.7: Hypothesen zum intrinsischen und extrinsischen Wert der Arbeit

4b Intrinsischer und extrinsischer Wert der Arbeit

4b1 Die Qualitat der Arbeit korreliert positiv mit der Einschétzung des Nutzens fiir die weitere Qualifikation.

4h? Die Einschatzung des Nutzens korreliert positiv mit der Einschatzung des eigenen Kompetenzzuwachses.

4h3 Die Bewertung der Arbeit durch die Lehrperson korreliert positiv mit der Einschétzung des eigenen Lernzuwach-
ses.
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26  Untersuchungspopulation und Stichprobenziehung

2.6.1  Untersuchungspopulation

Die Grundgesamtheit der Untersuchung setzt sich aus allen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zusammen, die
im Schuljahr 2006/07 ihre Maturaarbeit verfasst haben. Da die Dauer der gymnasialen Ausbildung sowie die
Terminierung der Maturaarbeit variieren41 (teilweise sogar innerschulisch), wurde zur Bestimmung der Stich-
probe auf die Daten aller Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die sich im Schuljahr 2004/05 im 1. Bildungsjahr
(10. Schuljahr) befanden, zuriickgegriffen. Dies geschah unter der Annahme, dass diese Schilerinnen und Schii-
ler im Schuljahr 2006/07 ihre Gymnasialausbildung abgeschlossen haben (vgl. Tabelle VI.8). Es kann aufgrund
der vorliegenden Statistiken davon ausgegangen werden, dass die Grundgesamtheit der Untersuchung rund
21’980 Schiilerinnen und Schiiler in rund 1'044 Klassen umfasst. Im gesamtschweizerischen Durchschnitt um-
fasst die Klassengrosse also rund 21 Schiilerinnen und Schiiler pro Klasse (D-CH: 20,6; F-CH: 22,1; I-CH: 19,4).

Tab. VL.8: Grundgesamtheit der Untersuchung (Gymnasiastinnen und Gymnasiasten des 1. gymnasialen Bildungsjahres
im Schuljahr 2004/05)

Schweiz D-CH F-CH [-CH
Frauen 12 357 (56,2 %) 6 706 (56,5 %) 4 834 (56,4 %) 817 (53,4 %)
Méanner 9623 (43,8 %) 5166 (43,5 %) 3743 (43,6 %) 714 (46,6 %)
Total 21980 (100 %) 11 872 (54 %) 8577 (39 %) 1531(7 %)
(Quelle: BfS)

2.6.2  Stichprobenziehung

Die Stichprobenziehung lehnt sich vom Ansatz her an das im Rahmen von EVAMAR I gewédhlte Verfahren an
(vgl. Ramseier, 2005). Die Stichproben der Maturaarbeiten sowie der Schiilerinnen- und Schiilerbefragung basie-
ren nicht auf einer Zufallsauswahl, sondern auf einer systematischen Ziehung. Die Ziehung der Stichprobe er-
folgte in einem ersten Schritt auf der Ebene der Schulen. Als Grundlage wurde das Verzeichnis der Schulen, deren
Maturitdtsausweise vom Bund und der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) aner-
kannt sind (Stand: 1. Marz 2005) verwendet, das von der Schweizerischen Maturitaitskommission geflihrt wird.
Dieses Verzeichnis ist nach Kantonen sortiert und innerhalb der Kantone werden die Schulen alphabetisch nach
dem (Haupt-) Standort aufgefiihrt. Die Population der Schulen umfasst insgesamt 169 Einheiten, wobei fiir die
vorliegende Untersuchung alle Maturitatsschulen fiir Erwachsene sowie Schweizer Schulen im Ausland ausge-
schlossen wurden, so dass die Population der fiir diese Untersuchung in Frage kommenden Schulen noch 158
Einheiten umfasst.

Um sicherzustellen, dass alle drei Sprachregionen angemessen vertreten sind, wurde eine Schichtung der Stich-
probe nach Sprachregionen vorgenommen. Die Aufteilung der Stichprobe nach Sprachregionen bietet sich einer-
seits aus forschungslogischen Griinden an. Andererseits aber auch, da EVAMAR I zeigte, dass die Rahmenbe-
dingungen bei der Umsetzung der Maturaarbeit in den drei Sprachregionen unterschiedlich ausgestaltet sind,
dies insbesondere hinsichtlich der Wahlfreiheit in Bezug auf das Thema der Maturaarbeit. Auf die Bildung weite-

*' An den meisten Schulen wird die Maturaarbeit im zweitletzten oder letzten Jahr erstellt (Zillig, 2004, S. 18).
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rer Strata (z.B. Kantone, Schulgrosse usw.) wurde verzichtet, da davon ausgegangen wurde, dass Faktoren wie
die Kantonszugehorigkeit oder Schulgrosse keinen Einfluss auf die Qualitat der Maturaarbeiten haben.

Innerhalb der expliziten Strata wurden die Schulen so sortiert, dass Schulen aus gleichen Kantonen benachbart
sind, woraus sich eine Bildung impliziter Strata ergibt. Die Ziehung erfolgte ausgehend von einer Zufallszahl. Es
wurde jede x-te Schule gezogen, wobei x so gewahlt wurde, dass die gewlinschte Anzahl M der insgesamt N
Schulen des jeweiligen Stratums gewahlt wurde. Damit wird eine bessere Schatzung von Mittelwerten erreicht
als mit einem reinen Zufallsverfahren (Lohr, 1999 zit. nach Ramseier, 2005, S. 6). Bei dieser Form der Ziehung
betragt die Selektionswahrscheinlichkeit fiir eine Schule M/N.

Tab. VI.9: Grundgesamtheit und Stichprobe der Gymnasien

Gymnasien Grundgesamtheit Stichprobe
Gesamtschweiz 158 (100 %) 30 (100 %)
D-CH 118 (74,4 %) 16 (53,3 %)
F-CH 35(22,2 %) 12 (40 %)
I-CH 5(3,2 %) 2(6.7 %)

Nach der Ziehung der Schulen wurde pro Schule eine Stichprobe von Klassen gezogen, die im Schuljahr
2006/07 ihre Maturaarbeit verfassten. Es galt die Regel, dass bei Schulen mit bis zu zwei in Frage kommenden
Klassen jeweils eine Vollerhebung durchgefiihrt wurde. Bei Schulen mit mehr als zwei Klassen wurden mittels
Zufallsverfahren* zwei Klassen gezogen. Fiir die Schiilerinnen- und Schiilerbefragung wurden die ausgewihlten
Klassen komplett in die Stichprobe aufgenommen.

Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass die Wahrscheinlichkeit, als Maturandin oder Maturand fiir die Stich-
probe gezogen zu werden, je nach Grosse der Schule variiert. Es kann also nicht von einer reprasentativen
Stichprobe gesprochen werden, da Schiilerinnen und Schiiler aus kleineren Schulen tiberproportional vertreten
sind. Ausschlaggebender Grund fiir das gewahlte Verfahren der Stichprobenziehung war es jedoch, durchgangig
Fallzahlen zu erreichen, die es erlauben, einen Bezug zwischen der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schii-
ler und den formalen schulischen Rahmenbedingungen herzustellen. Gewichtungen wurden im Rahmen der
Analyse lediglich dann vorgenommen, wenn ein expliziter Vergleich zu Daten aus dem Projekt EVAMAR 1 statt-
findet und dabei der Aspekt der soziodemographischen Vergleichbarkeit berticksichtigt werden muss.

Die Untersuchung von Pagnossin et al. (2005) zeigt, dass rund drei Viertel aller Maturaarbeiten theoretischer
oder empirischer Natur sind. Die anderen Arbeitstypen sind wesentlich seltener. Auf der Grundlage dieser In-
formation und der Uberlegung, dass ein Einbezug von ausserschulischen Aktivititen, soziokulturellen Projekten
sowie kinstlerischen, audiovisuellen und materiellen Produktionen zu Problemen der Vergleichbarkeit zwischen
den Arbeiten flihren wiirde, wurde die Ziehung der Maturaarbeiten auf theoretische und empirischen Arbeiten
beschrankt.

Um vor der Ziehung des Samples fir die Evaluation der Maturaarbeiten zu wissen, welche Arbeiten in Frage
kommen, wurden die Schulen aufgefordert, die Maturaarbeiten der gewahlten Klassen danach zu kategorisieren,
ob sie theoretischer, empirischer oder anderer Natur seien. In der Praxis der Durchfiihrung der Untersuchung
zeigte sich alsbald, dass es nicht moglich ist, Maturaarbeiten trennscharf zu kategorisieren. In unsere Stichprobe
gelangten immer wieder auch Arbeiten, die Berichte zu technischen oder kreativen Produktionen oder durchge-

" Es wurden zwei Zufallszahlen y1 und y2 zwischen 1 und x (wobei x = Anzahl Klassen einer Schule) generiert und die Klassen

an y1. und y2. Stelle innerhalb der von der Schule eingereichten Klassenliste gezogen.
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fithrten Veranstaltungen umfassten, weil diese von den angefragten Schulen sehr oft als empirische Arbeiten
klassifiziert wurden.

Auf der Basis dieser Liste sowie aufgrund des Riicklaufs der Fragebogen der Schiilerinnen- und Schiilerbefra-
gung wurden schliesslich in einem letzten Schritt aus jeder der im Sample vertretenen Klassen mittels Zufalls-
verfahren eine bestimmte Anzahl Schiilerinnen und Schiiler gezogen, von denen uns sowohl ein Fragebogen als
auch eine Maturaarbeit vorlagen.

Dieses Verfahren der systematischen Stichprobenziehung geht mit einem Effizienzverlust einher. Der Designeffekt
misst diesen Genauigkeits- oder Effizienzverlust einer komplexen Stichprobe - wie der hier generierten geschichte-
ten Klumpenstichprobe - im Vergleich zu einer einfachen Zufallsstichprobe und gibt an, um wie viel sich die effek-
tive Stichprobengrosse durch das Design der Stichprobe verringert. Der Designeffekt ist von der Homogenitat
(Intraklassenkorrelation) und der Grosse der einzelnen Klumpen (Schulen, Klassen) abhdngig: Schiilerinnen und
Schiiler innerhalb einer Schule oder Klasse beeinflussen sich gegenseitig hinsichtlich der Qualitat der Maturaarbeit
und treffen damit homogenere Aussagen als Personen innerhalb einer zuféllig zusammengestellten Gruppe. Will
man zuverldssige Aussagen mit den erhobenen Daten treffen, muss die Stichprobe dementsprechend vergrossert
werden, um trotz Designeffekt eine reprasentative Heterogenitit zu erfassen.

Fir die geplante Untersuchung gehen wir von einem Designeffekt von deff=4,5 aus. Zum Vergleich: Die Civic-
Education-Study ging von einem deff=6,6 aus, PISA 2000 Mathematik von einem deff=5,5. Im Gegensatz zu
unserer Untersuchung zur Qualitit der Maturaarbeit spielt bei diesen beiden Studien der Klasseneffekt eine viel
grossere Rolle als beim Verfassen einer Maturaarbeit. Da das Verfassen der Maturaarbeit organisatorisch nicht
an den Kontext einer bestimmten Schulklasse gebunden ist, die als Lerngruppe mit einzelnen Lehrpersonen
interagiert, gehen wir in diesem Fall von einem geringeren Designeffekt aus.

Zur Bestimmung der Stichprobengrosse legten wir fest, dass der Mittelwert der Stichprobe im Bereich von 0,2
Standardabweichung (SD) des Mittelwertes der Grundgesamtheit liegen soll, um noch mit einiger Genauigkeit
von der Stichprobe auf die Grundgesamtheit schliessen zu konnen. Um eine ausreichende Genauigkeit (95%) von
Aussagen {iber Mittelwerte zu erhalten, muss also eine Stichprobengrisse von ca. 100 zugrunde gelegt werden.®
Berticksichtigt man den angenommenen Designeffekt von deff=4.5, ergibt sich eine Stichprobengrosse von rund
n=450.

2.6.3  Datenerhebung

Nachdem in einem ersten Schritt die Stichprobe auf der Ebene der Schulen gezogen wurde, wurden diese Anfang
2007 angeschrieben und gebeten, an der Untersuchung teilzunehmen. Von den n=30 Schulen (D-CH: 16, F-CH:
12, I-CH: 2) mussten 13 Schulen (D-CH: 7, F-CH: 6) ersetzt werden, weil sie entweder keine gymnasiale Ausbil-
dung mehr anbieten (2 Schulen) oder weil sie explizit keine Teilnahme am Projekt wiinschten (11 Schulen).

In der Zeit von April bis Juni 2007 wurde der Schiilerinnen- und Schiilerfragebogen an die Schulen versandt.
Von den insgesamt 1'073 Schiilerinnen und Schiiler, die so kontaktiert werden konnten, beantworteten n=920
Schiilerinnen und Schiiler (w: 542; m: 378) den Fragebogen, das entspricht einer Riucklaufquote von 85,74%. Das
Altersspektrum der Befragten erstreckte sich von 17 bis 25 Jahren; wobei das Durchschnittsalter zum Zeitpunkt
der Erhebung 18,9 Jahre (SD=1.01) betrug.

Die Riicklaufquote ist nicht in allen drei Sprachregionen gleich hoch. In der franzdsischsprachigen Schweiz
konnte der Fragebogen nur bei acht Schulen im Klassenverband ausgefiillt werden, da im letzten Trimester vor
der Maturapriifung der Grossteil des normalen Unterrichts durch persénliche Vorbereitungszeit substituiert
wird. Dasselbe trifft fiir eine der Tessiner Schulen zu. An diesen Schulen wurden, wenn nicht anders moglich,

Die unter den beschriebenen Bedingungen notwendige Stichprobengrosse berechnet sich nach der Formel n=(SD/SE)Z, wobei SD
die Standardabweichung der Grundgesamtheit ist und SE der Standardstichprobenfehler. Wenn man eine 95%ige Genauigkeit
annimmt, ergibt sch aus den genannten Bedingungen, dass 1.96 SE=0,2 SD. Damit ergibt sich fiir n ein Wert von 96.
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die Schiilerinnen und Schiiler von uns direkt angeschrieben. Es zeigte sich relativ schnell, dass der Riicklauf der
Fragebogen an diesen Schulen geringer war. Vor dem Hintergrund dieser Information ist ebenfalls die Vertei-
lung der befragten Personen auf die Sprachregionen zu betrachten. Es entfallen 59,3% der Befragten auf Maturi-
tatsschulen in der Deutschschweiz, 34,7% besuchen Schulen in der Romandie und 6% im Kanton Tessin. Gegen-
uber der Grundgesamtheit, in der nur 54% Prozent der Maturandinnen und Maturanden aus der Deutschschweiz
stammen, dagegen 39% aus der Romandie und 7% aus dem Tessin, ist die Stichprobe also leicht verzerrt, die
Aussagekraft der regionalen Resultate wird dadurch teilweise relativiert.

Ausgehend von den n=920 Schiilerinnen, deren Fragebdgen uns vorliegen, wurden mittels des oben beschriebe-
nen Verfahrens n=437 Schiilerinnen und Schiiler ausgewahlt, die eine theoretische oder empirische Maturaar-
beit verfasst haben.” Diese Maturaarbeiten wurden von Juni bis Dezember 2007 einer Evaluation mittels des
Kriterienrasters unterzogen. Hierbei waren insgesamt 42 Rater beteiligt.

3 Institutionelle Rahmenbedingungen

Im folgenden Teil werden die Rahmenbedingungen fiir die Erstellung der Maturaarbeiten vergleichend darge-
stellt. Die Ziel- und Zweckbestimmungen, die Vorgaben zur Arbeitsorganisation, zur Betreuung sowie zur Bewer-
tung finden sich je nach Kanton und je nach Schule auf unterschiedlichen Ebenen. Diese Uneinheitlichkeit ent-
spricht der Logik eines foderalistischen Systems, zu dessen Eckpfeilern das Recht der kantonalen Selbstgesetz-
gebung gehort. Unumschrankt ist diese Autonomie indes nicht, sie kann durch die eidgendssische Gesetzgebung
eingeschrankt und unter Anpassungsdruck gesetzt werden. Die Analyse der Rahmenbedingungen geht deshalb
von der Eidgenossenschaft als Makroebene aus, um sich dann von der kantonalen Mesoebene her der Mikroebe-
ne der im Untersuchungssample vertretenen Einzelschulen zuzuwenden.”

3.1 Ubergeordnete Vorgaben

3.1.1  Zielsetzungen auf nationaler Ebene

Auf nationaler Ebene legt das MAR 95 Rahmenbedingungen zur Maturaarbeit fest. In Artikel 10 werden die
Vorgaben fiir die Maturaarbeit wie folgt definiert:

Art. 10 Maturaarbeit

Schiilerinnen und Schiiler miissen allein oder in einer Gruppe eine grissere eigenstdndige schriftliche oder schriftlich

kommentierte Arbeit erstellen und miindlich prdsentieren.
Die Vorgaben betreffen also vordergriindig nur arbeitsorganisatorische und instrumentelle Komponenten. Es
fehlen explizite Hinweise sowohl auf die Zielsetzungen und den Stellenwert der Maturaarbeit als auch auf den
wissenschaftspropadeutischen Bezug und mdogliche Inhalte. Ein zentrales Element von Artikel 10 stellt die Ei-
genstdndigkeit dar. Das Konzept der Eigenstandigkeit weist einerseits auf Arbeitsformen hin, welche nicht den
iiblichen gymnasialen Unterrichtsmustern entsprechen und es weist andererseits auf die Autonomie und Kreati-
vitat hin, welche von den Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen der Maturaarbeit erwartet wird.

Weitere Erwdhnung findet die Maturaarbeit in den Artikeln 15 und 20 des MAR 95: Zum einen findet sich hier
die Bestimmung, dass bei der Bewertung der Maturaarbeit die erbrachten schriftlichen wie auch die miindlichen
Leistungen zu bertlicksichtigen sind. Zum anderen lautet die Vorgabe, dass das Thema und die Bewertung der

* Die tatsichliche Anzahl untersuchter Maturaarbeiten betrdgt n=406. Diese Zahl ist etwas geringer als die Anzahl der untersuch-

ten Schiilerinnen und Schiiler. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass einige Schiilerinnen und Schiiler der Stichprobe ihre Matu-
raarbeit gemeinsam verfassten.

0 Vorgaben und Reglemente, welche nach 2006 in Kraft getreten sind, werden nicht beriicksichtigt, da sich das Sample auf die
Vorgaben von 2006 bezieht.
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Maturaarbeit im Maturitatsausweis anzufiihren sind. Allerdings war diese Bewertung bisher fiir den gymnasia-
len Schulabschluss rechnerisch nicht bedeutsam und insofern hat die Angabe von Thema und Note lediglich eine
symbolische Funktion erfiillt. Weitere Hinweise auf Anforderungen, die durch das Erarbeiten einer Maturaarbeit
erreicht werden sollen, werden in den allgemeinen Zielbestimmungen des MAR 95 (Art. 5) gemacht - ohne dass
jedoch direkt auf die Maturaarbeit Bezug genommen wird. In Ansatzen werden Anspriiche an eine Wissen-
schaftspropadeutik innerhalb des gymnasialen Lernens geltend gemacht, indem als Ziel die ,Einsicht in die
Methodik wissenschaftlicher Arbeit (Art. 5, Abs. 2) festgehalten wird. In Bezug auf die Zeitanteile heisst es in
Art. 11: ,Fiir den Wahlbereich Schwerpunkt- und Erganzungsfach sowie Maturaarbeit sind 15-25% Zeitanteile
vorzusehen.”

Als weitere Quelle auf nationaler Ebene ist der Rahmenlehrplan fiir Maturitétsschulen (EDK, 1994) zu nennen.
Dieser enthdlt keine eigentlichen Inhaltsvorschriften, sondern lediglich libergeordnete Zielsetzungen, welche flr
alle Maturandinnen und Maturanden generelle Giiltigkeit haben. So wird beispielsweise unter der Rubrik ,all-
gemeine Ziele der Maturititsbildung” festgehalten, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ,auf der instru-
mentellen Ebene lernen [...] Theorien zu formulieren, Hypothesen aufzustellen, sie zu entkraften oder zu verifi-
zieren und daraus Schliisse zu ziehen® (EDK, 1994, S. 10f.). Die Schilerinnen und Schiiler sollen weiterhin mit
den methodischen Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens vertraut gemacht werden. Die Ausgestaltung und
Konkretisierung der Inhalte der Lehrplane bleibt aber in der Regel in der Hand der Schulen.

3.1.2  Zielsetzungen auf kantonaler Ebene

Kantonale Bestimmungen zur Funktion der Maturaarbeiten sind im Untersuchungssample* auf unterschiedli-
chen gesetzlichen Ebenen festgehalten. Die meisten Kantone tibernehmen die wenig konkreten Vorgaben des
MAR 95 in ihre kantonalen Gesetze oder Verordnungen; mitunter werden diese Verordnungen um weitere Ein-
zelheiten ergdnzt. Eine weitere Quelle auf dieser Mesoebene sind die kantonalen Lehrpldne, welche teilweise
zusatzlich Prazisierungen zu den Zielsetzungen enthalten

Zielbestimmungen in kantonalen Rechtstexten

Einzelschuliibergreifende Zielbestimmungen fiir die Maturaarbeiten, welche signifikant tiber die Forderungen
des MAR 95 hinausgehen, kennt nur ein kleiner Teil der im Untersuchungssample vertretenen Deutschschwei-
zer Kantone. So bestehen in vier Kantonen des Untersuchungssamples (ndmlich: Basel-Landschaft, Basel-Stadt,
Luzern, Obwalden) eigene Texte, die sich nebst einer Zieldefinition auch auf eine detaillierte Regelung der Form
sowie der Abldufe und Resultate der Maturaarbeit beziehen. Die Inhalte dieser detaillierten Zielformulierungen
zeigen eine grundlegende Ubereinstimmung in Bezug auf das wissenschaftspropideutische bzw. methodisch-
systematische Vorgehen bei der Erstellung der Maturaarbeit sowie der Eigenstandigkeit bei der Erarbeitung.
Sowohl beziiglich der weiteren Inhalte und des Detaillierungsgrads der einzelnen Regelungen bestehen jedoch
erhebliche Unterschiede von Kanton zu Kanton.

“" Es sind dies die 18 Kantone, namlich: Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Bern, Fribourg, Genf, Graubiinden, Jura, Luzern,

Neuenburg, Obwalden, St. Gallen, Tessin, Thurgau, Waadt, Wallis, Zug und Ziirich.
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Beispiel 1: Reglement fiir die Maturaarbeit an den Gymnasien im Kanton Basel-Stadt (vom 2. Februar 2001)

§ 1. Ziele

(1) Die Schiilerin und der Schiiler sollen fiir die Maturaarbeit anhand eines Themas eine komplexe Aufgabe formulieren,
analysieren und dafiir Losungen erarbeiten. Sie oder er soll dabei angemessene Methoden anwenden und geeignete Hilfs-
mittel einsetzen.

(2) Die Schiilerin und der Schiiler sollen insbesondere:
- selbststdndig ein Thema suchen, es eingrenzen, dazu relevante Fragestellungen entwickeln und es nach Abspra-
che mit einer schulinternen Lehrkraft gemédss § 10 festlegen,
- selbststidndig Informationen beschaffen,
- sich differenziert mit einer Materie auseinander setzen,
- das Thema formal, logisch aufgebaut und sprachlich korrekt prasentieren,
- ein Objekt gestalten und den Werdegang kognitiv nachvollziehen,
- die eigene Arbeit miindlich vorstellen und erldutern,
- mit Fachpersonen zielgerichtet zusammenarbeiten,
- je nach Thema interdisziplindre Fragestellungen verfolgen,

- iber ldngere Zeit mit Neugierde und personlichem Interesse an einem Thema arbeiten.

In den meisten Kantonen beschriankt sich der Gesetzgeber auf die Wiederholung der Bestimmungen von Art. 10
des MAR 95 und erwahnt die jeweils geltenden Promotionsbestimmungen.

Beispiel 2: Graubiinden. Verordnung tber das Gymnasium im Kanton Graubiinden (vom 6. Juli 1999)

Art.16 Maturaarbeit

(1) Schiilerinnen und Schiiler miissen alleine oder in einer Gruppe eine den Bestimmungen des Maturitdtsa-
nerkennungsreglementes entsprechende, eigenstandige schriftliche oder schriftlich kommentierte Maturaar-
beit erstellen und miindlich prasentieren.

(2) Bei der Maturaarbeit werden die erbrachten schriftlichen und miindlichen Leistungen beurteilt.

(3) Fur das Maturitatszeugnis wird die in der Maturaarbeit erreichte Note den Pradikaten ,hervorragend,
Lsehr gut“, gut”, befriedigend®, ,genligend” oder ,ungeniigend” zugewiesen.

Dies gilt auch fiir die Situation in der Romandie und im Tessin. In den Kantonen Fribourg, Genf, Jura, Neuen-
burg, Tessin, Waadt und Wallis bestehen zwar schuliibergreifende Rechtstexte, auf welche sich die Einzelschu-
len in ihren Richtlinien mehr oder weniger direkt beziehen, die Zielbestimmungen gehen aber nur unmerklich
iber die Vorgaben des MAR hinaus.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Maturaarbeit in allen Kantonen gesetzgeberisch verankert ist,
die Verankerung erfolgt jedoch auf unterschiedlichen gesetzlichen Ebenen. Dies kann dahin gehend ausgelegt
werden, dass der Definition von Bildungszielen in den kantonalen Rechtsetzungen unterschiedliche Priorititen
zugemessen werden. Vom Parlament verabschiedete Gesetze symbolisieren eine hohere demokratische Legiti-
mation, eine breitere Abstiitzung und einen formellen Vorrang gegentiiber den Verordnungen oder Dekreten, die
durch die Exekutive erlassen werden. Andererseits darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass Verordnungen
- aufgrund der kiirzeren Entscheidungswege - anpassungsfahiger und flexibler sind. Ausserdem muss auch
kritisch angemerkt werden, dass die juristische Verankerung von Ziel- und Zweckbestimmungen stets auch vom
Rechtsetzungsprozess selbst gesteuert wird, wobei dieser Verankerung allerdings auch ein erhebliches Mass an
politischer Kontingenz eigen ist.”” Letztlich bleibt es in den meisten Féllen den Schulen selbst iiberlassen, die

" Fiir eine exakte Interpretation dieser Prozesse miissten die Begleitmaterialen des Rechtssetzungsprozesses genauer untersucht

werden. Dies wiirde den Rahmen dieser Analyse jedoch sprengen.
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Zielsetzungen fiir die Maturaarbeit genauer zu bestimmen und den Prozess ihrer Realisierung durch Reglemente
und Wegleitungen zu konkretisieren.

Zielbestimmungen in kantonalen Lehrpldnen

Schultibergreifende Vorgaben zur Maturaarbeit sind in den kantonalen Lehrplanen nur vereinzelt zu finden. So
macht etwa der Kanton Aargau Angaben zu Organisation und Zielen der Maturaarbeit. Im Lehrplan des Kantons
Bern finden sich Aussagen zum generellen Ziel von Maturaarbeiten, detaillierte Ausfiihrungen werden jedoch
den Gymnasien tiberlassen. Ebenfalls einleitende Bemerkungen zur Maturaarbeit finden sich in den kantonalen
Lehrpldnen der Kantone Basel-Stadt und Thurgau. In den meisten kantonalen Lehrpldnen werden Maturaarbei-
ten nicht oder nur mit einem Verweis auf die Auslegung durch die einzelnen Gymnasien erwahnt.

3.2 Vorgaben auf der Ebene der Einzelschule

Die Analyse stiitzt sich auf die von den einzelnen Gymnasien mit einem Verbindlichkeitsanspruch formulierten
und dokumentierten Informationen.* Dabei lag der Fokus auf der Schule als organisatorische Einheit - wohl
wissend, dass im Fachunterricht oder in spezifischen Veranstaltungen oft weitere Erlduterungen und Fingerzei-
ge geliefert werden, die im Rahmen einer nationalen Studie nicht berticksichtigt werden konnen. Die hier vorlie-
genden Dokumente stellen jedoch die wichtigsten Grundlagen flr eine Qualitdtsanalyse dar, weil sie den An-
spruch verkorpern, den die jeweilige Schule als gymnasiale Institution an sich selbst stellt und mit dem sie sich
nach Innen und nach Aussen prasentiert.

3.2.1  Zusténdigkeiten und Richtlinien

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass beinahe knapp die Hélfte aller untersuchten Schulen (43%) eigenstdndige
Rechtsgrundlagen flir die Maturaarbeit prasentieren. Hierbei handelt es sich meist um Reglemente, Promotions-
ordnungen oder verabschiedete Richtlinien. Die Genehmigungsinstanz fiir diese Rechtsvorgaben stellt in der
Regel die Schulkommission des Gymnasiums dar. Im Unterschied zur Deutschschweiz sind schulspezifische
Rechtsgrundlagen in der lateinischen Schweiz kaum verbreitet.

Elf der 30 untersuchten Gymnasien benennen spezifische Kommissionen oder Arbeitsgruppen, die fiir die Koor-
dination und die Prozesse der Durchfithrung der Maturaarbeit schulweit verantwortlich sind. Diese Kommissio-
nen bestehen zumeist aus Lehrpersonen und aus Mitgliedern der Schulleitung. Bei den tibrigen Schulen sind
keine solchen Gremien benannt. Bei simtlichen Gymnasien der lateinischen Schweiz (mit Ausnahme der Kan-
tonsschulen des Kantons Fribourg) liegt die Verantwortung fiir die Durchfithrung jeweils bei der zustdndigen
Schulleitung.

Ausnahmslos alle Gymnasien haben Leitfiden oder Richtlinien entworfen, die weitere Auskiinfte tiber die Orga-
nisation, den Arbeitsprozess und die zu erwartenden Resultate geben sollen. Die Inhalte dieser Papiere variieren
stark und reichen von rudimentédren Kurzinformationen beziiglich der Leitidee, der Begleitung und Benotung bis
hin zu einer Vielzahl von detaillierten Informationen, die sowohl tibergreifende Themen ansprechen wie auch
uber spezifische Vorgaben je nach Fachbereich Auskunft geben. Die Mehrzahl der Gymnasien stellt mehr oder
weniger ausfithrliche Unterlagen bereit, in denen die Bereiche Arbeitsorganisation, Themenwahl, formale Vorga-
ben, Prdsentation und Beurteilung sowie die Termine behandelt werden.

Fir die Kantonsschulen der Romandie und des Tessins gilt, dass auch auf die verschiedenen Fachbereiche bezo-
gene Informationen vorliegen. Bedingt ist dies durch die Seminarorganisation, bei der die Oberthemen von Lehr-
personen in spezifischen Veranstaltungen mit einer beschrankten Anzahl Teilnehmenden vertieft werden. Auf-

" Daden beteiligten Gymnasien Anonymitat zugesichert wurde, werden im Folgenden die Namen der Kantonsschulen nicht ge-

nannt, sondern es wird lediglich eine Einteilung nach Sprachregion vorgenommen.
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grund der zentralen Rolle, welche die begleitende Lehrperson in dieser Organisationsform einnimmt, ist der
Konkretisierungsgrad der schriftlich vorliegenden Information in diesen Gymnasien eher gering.

Artikel 10 des MAR 95 besagt, dass Maturaarbeiten allein oder in einer Gruppe erstellt werden konnen. Sieben
Schulen beschrinken die Grosse von Gruppen auf zwei oder drei Personen. In den anderen Schulen werden
hierzu keine genaueren Angaben gemacht.

3.2.2  Gymnasiale Zielbestimmungen

Beinahe alle Gymnasien formulieren Ziele, die durch das Verfassen von Maturaarbeiten erreicht werden sollen.
Gemadss diesen Zielformulierungen steht in der Regel das Einiiben in wissenschaftliches Reflektieren und in die
Methodik im Fokus der gymnasialen Maturaarbeit. Zudem wird in fast allen Zielsetzungen der Typus des ,pro-
jektbezogenen Arbeitens“ genannt, bei dem die Selbstorganisation im Vordergrund steht. Bei der untenstehen-
den Auflistung fallt auf, dass die Mehrheit der untersuchten Deutschschweizer Schulen dem Aspekt der Inter-
disziplinaritét keine Prioritdt beimisst, diese jedoch in beinahe allen Zielformulierungen der Schulen der franzo-
sischsprachigen Schweiz explizit als Ziel formuliert ist. Auch findet sich der Aspekt der Wissensakkumulation
ausschliesslich in den Zielformulierungen der Schulen der Romandie (vgl. Tabelle VI.10).

Tab. VI.10: Inhalte der Zielsetzungen, 2006 (N=30)
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Hervorzuheben ist ausserdem, dass die im MAR 95 verlangte Eigenstdndigkeit in einigen Zielformulierungen die
semantische Transformation hin zur Selbststdndigkeit erfahrt. Der auf ersten Blick unmerkliche Unterschied -
beide Formulierungen zielen prinzipiell auf die Autonomie im Schaffensprozess - kann doch wichtige Differen-
zen beim Grad der kreativen Eigenleistungen der Schiilerinnen und Schiiler deutlich machen: Die eigenstidndige
Reflexionsarbeit setzt selbststandige Informationssuche und -verarbeitung zwar voraus, ist aber nicht gleichbe-
deutend mit ihr.”” Bemerkenswert ist weiterhin, dass in verschiedenen Kantonsschulen der Deutschschweiz
(fiinf von 16) explizit von Kreativitit und Originalitit in Bezug auf die Endprodukte die Rede ist. So wird etwa
erwdhnt, dass mit der Maturaarbeit ,die Schaffung von Bedeutsamem* angestrebt wird oder dass die Maturaar-
beit ,originell und in wesentlichen Ziigen neuartig sein“ soll. Eine weitere Besonderheit stellt der Fokus auf ein
Arbeitsprodukt dar. So sieht eine Kantonsschule vor, dass das Produkt der Maturaarbeit eine ,von aussen wahr-
nehmbare Darstellung mit kommunikativem Wert in anspruchsvoller Form*“ sein soll.

3.2.3  Vorbereitung und Themenwahl

Zur Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Maturaarbeit machen 24 von 30 Gymnasien spezifische
Angebote (vgl. Abbildung VI.4). Dabei handelt es sich oft um klasseniibergreifende Informationsveranstaltungen,
in denen Uber die Ziele, Arbeitsprozesse und Termine informiert wird. Bei der weiteren Vorbereitung und in
Bezug auf die Themenwahl sind jedoch grundlegende Unterschiede zwischen Schulen auszumachen. Acht der
30 in der Stichprobe vertretenen Schulen bieten eine erweiterte Angebotspalette: Beispielsweise konnen Schiile-
rinnen und Schiiler nebst der allgemeinen Information auch Kurse im Schreiben von Arbeiten besuchen. Weiter
besteht in einem Fall die Moglichkeit, die Projektmethode durch Vorlduferarbeiten und im Rahmen von Unter-
richtseinheiten einzuiiben, und die Ergebnisse im Rahmen der Maturaarbeit auszubauen.

* Ahnliches festgestellt haben bereits Bonati und Hadorn (2007, S. 17).
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Abb. VI.4: Gymnasien und spezifische Vorbereitungsveranstaltungen

W)z MHNein = Mehrere Angebots

Die Kantonsschulen der lateinischen Schweiz organisieren die Vorbereitung vorwiegend in Seminaren in denen
ein - meist von Lehrpersonen - vorgingig festgelegtes Thema behandelt wird. Innerhalb dieser Seminare, in
denen sich Gruppen von bis zu 15 Schiilerinnen und Schiiler pro betreuende Lehrperson einschreiben konnen,
wahlen die Schiilerinnen und Schiiler dann ihre spezifischen Arbeitsthemen aus. Diese thematische Organisati-
on des Arbeitsprozesses fiihrt zu einer Wahlpflicht beziiglich moglicher Arbeitsthemen: Es wird der inhaltliche
Rahmen vorgegeben, aus welchem die Schiilerinnen und Schiiler ihren zu bearbeitenden Gegenstand auswahlen
konnen.

Eine weitere Auspragung in Bezug auf die Themenwahl besteht darin, dass Gymnasien ihren Schiilerinnen und
Schiillern weitgehende Freiheiten lassen. Etwa ein Drittel der untersuchten Schulen verzichtet gar explizit auf
eine schulfachbezogene Ausrichtung und damit unter Umstanden auch auf eine Betreuung durch Lehrpersonen,
welche iiber die fachlichen Kompetenzen verfiigen. In knapp der Hélfte der Gymnasien besteht die Vorschrift,
dass die Maturaarbeit in Verbindung mit einem oder mehreren Schulfachern stehen muss.

Abb. VI.5: Méglichkeiten der Themenwahl (N=30)
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Die Moglichkeit, eine interdisziplindre Thematik zu wahlen, wird in keiner der im Sample enthaltenen Schulen
ausgeschlossen. Explizit erwahnt wird Interdisziplinaritét jedoch nur in den Zielvorgaben der Westschweizer
Schulen (siehe Kap. 3.2.2). Eine Minderheit von Gymnasien erlaubt mehrere Verfahren - sowohl die freie bzw.
frei-fachgebundene als auch die Themenwahl nach Vorgabe der Lehrpersonen. In allen untersuchten Gymnasien
wird das gewdhlte Thema von den betreuenden Lehrpersonen bewilligt, bevor es von den Schiilerinnen und
Schiiler bearbeitet werden kann.

3.24  Formale Vorgaben

Die meisten Schulen verfligen tber formale Richtlinien zur Gestaltung der Maturaarbeit. Diese Regelungen ent-
halten unterschiedliche Vorgaben beziiglich der Textldnge, des Aufbaus, des Layouts und der Gestaltung (vgl.
Abbildung VI1.6). Formale Vorgaben sind am haufigsten vorzufinden in Bezug auf die Textldnge. Hierzu machen
24 von 30 Gymnasien Angaben, wobei die Vorgaben mit Angaben zwischen 10-30 Seiten sehr stark variieren.”
Drei der untersuchten Gymnasien (alle in der Deutschschweiz) verweisen zudem darauf, dass die minimale
Textldnge mit den Vorgaben des Fachs, in dem die Arbeit geschrieben wird, abgestimmt werden muss. Sechs
Schulen machen keine Angaben im Bezug auf die erwartete Lange der Berichte.

Ebenfalls eingehend erklart werden Zitier- und Bibliographierrichtlinien (21 Nennungen). Die Schulen liefern
dazu meist beispielhafte Instruktionen, in denen das ,Wie“ und das ,Warum® (Stichwort: Plagiat) des Zitierens
und Bibliographierens beschrieben wird. Ausserdem machen mehr als die Halfte der Schulen Angaben zum
Aufbau des Gesamtberichts (19 Nennungen). Diesbeziiglich herrschen jedoch grosse Unterschiede, die Angaben
reichen von groben Strukturierungsvorgaben (in Titelblatt, Einleitung, Hauptteil, Schluss) bis hin zu beinahe
erschopfenden Kapiteleinteilungen.

Im Hinblick auf die formalen Vorgaben zeigen sich sprachregionale Unterschiede: Einerseits werden Vorgaben
zu Formatierungen - die Bandbreite der Vorgaben reicht von Schriftgrosse und Titellayout bis zu ausfiihrlichen
Beispielen zur Textgestaltung (Textausrichtungen, Hervorhebungen, Fussnotenformatierungen etc.) - aus-
schliesslich in den Leitlinien der Deutschschweizer Gymnasien gemacht. Das Abstract oder die Zusammenfas-
sung am Anfang der Maturaarbeit wird andererseits vor allem in der Westschweiz und im Tessin als obligatori-
scher Bestandteil der Arbeit gesehen.

Abb. VI.6: Formale Vorgaben (Anzahl Nennungen)

Formale Vorgaben

B Textlange
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B Abstract/ Zfg
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Fur Gruppenarbeiten gelten in der Regel entsprechend hohere Richtwerte.
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3.25  Arbeitsprozess und Zeitpléne

Die Maturaarbeit wird mit Ausnahme einer Schule Uberall entweder im zweitletzten oder letzten Jahr vor Ab-
schluss der Maturitdtsschule erstellt. Der Arbeitsprozess gestaltet sich in der Regel so, dass nach einer Einfiih-
rung (separate Veranstaltungen oder innerhalb des Fachunterrichts, vgl. Kap. 3.2.3 oben) die Themensuche und
meist zeitgleich die Betreuungsfrage angegangen wird. Diese erste Phase erstreckt sich meist iiber mehrere
Monate, kann aber auch innerhalb weniger Wochen stattfinden. Zur zweiten Phase zdhlen das Sammeln und
Sichten von Daten, das Erstellen eines Feinkonzepts und in der Regel das Verfassen einer ersten Berichtsversi-
on. Flr diese Arbeiten sehen die Schulen vier bis acht Monate vor. Die Redaktion der Maturaarbeit erfolgt mehr-
heitlich in den letzten zwei Monaten vor dem Abgabetermin. Die miindliche Prasentation findet bis auf zwei
Ausnahmen in allen Schulen erst nach der Annahme der Arbeit statt (teilweise unmittelbar oder bis zu zwei
Monate spéter).

Der Zeitraum, welcher den Schiilerinnen und Schiilern zwischen definitiver Themenwahl und Abgabetermin fiir
die Bearbeitung zur Verfligung steht, variiert mit einer Dauer von 4,5 bis 14,5 Monaten betrachtlich, das Gros
der Schulen liegt zwischen neun (25% aller untersuchten Gymnasien) und elf (75%) Monaten jedoch nahe bei-
einander.

Abb. VI.7: Varianz der Bearbeitungszeit in Monaten
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Den Schiilerinnen und Schiilern steht in etwa der Halfte der Gymnasien der Deutschschweiz zusatzliche Unter-
richtszeit fiir die Erarbeitung zur Verfligung (anstelle von Fachunterricht, zusitzlich zur Reduktion der Stunden-
zahl im allgemeinen Lehrplan der Maturitatsklassen). Anders prasentiert sich die Situation in den Gymnasien
der lateinischen Schweiz: Aufgrund der Organisation im Seminarmodus féllt automatisch Unterrichtszeit fiir die
Erarbeitung an.

Ein grosser Teil der Maturaarbeit wird aber ausserhalb des Unterrichts geleistet. Die Mehrheit der Schulen dus-
sert sich dabei nicht zum erwarteten Zeitaufwand: Nur vier der 30 untersuchten Schulen geben den fiir die Re-
daktion und die Prdsentation erwarteten Zeitaufwand approximativ an (zwischen 80 und 100 Arbeitsstunden).
Insgesamt fallt aber auf, dass die Arbeitszeit der Maturandinnen und Maturanden sich auf eine lange Frist ver-
teilt. Ein konzentriertes Arbeiten im Sinne einer langeren Blockarbeitszeit gibt es nur in seltenen Féllen.
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3.26  Betreuung

Ein Grossteil der Deutschschweizer Gymnasien legt fest, dass zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sowie
den Betreuungspersonen ein Arbeitsvertrag abgeschlossen wird. In diesen Vertragen werden vorwiegend Thema
und Grobkonzept sowie teilweise die Motivation und die Art der Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Ler-
nenden festgehalten. Eine solche Projektvereinbarung gilt als Grundlage fiir Folgearbeiten und dient in einigen
Fallen auch als Vergleichsbasis fir die spatere Beurteilung der Leistungen der Schilerinnen und Schiiler. Sie ist
aber nicht gleichzusetzen mit dem Arbeitsjournal, das als Begleit- und Prozessinstrument in allen Schulen einge-
fithrt wurde und das die einzelnen Schritte des Arbeitsprozesses dokumentiert und reflektiert. In einigen weni-
gen Gymnasien wird der dokumentierte Arbeitsprozess als obligates Teilkapitel in die Maturaarbeit integriert.
Die Reflexion des Arbeitsprozesses wird in den meisten Schulen bei der Abschlusszertifizierung der Maturaar-
beit mitberticksichtigt.

Die Betreuung geschieht in der Regel durch eine oder mehrere Lehrpersonen, wobei das Suchprimat zumeist bei
den Schiilerinnen und Schiilern liegt. In einem kleineren Teil der Schulen ist zudem eine (Co-)Betreuung durch
externe Experten moglich. Zu den selteneren Gestaltungsvarianten gehort auch, dass Schulleitungsmitglieder als
Expertinnen und Experten fiir die Abschlussevaluation beigezogen werden. Die Betreuungsanfragen - meist
schriftlicher Art in Form von erweiterten Themenfeldbeschreibungen - werden von den Lehrpersonen begutach-
tet und obliegen deren expliziter Zustimmung. Bemerkenswert ist diesbezliglich, dass nur in wenigen Dokumen-
ten die spezifisch fachliche Qualifikation der betreuenden Personen als conditio sine qua non fiir eine mogliche
Betreuung gilt. Zu vermuten ist deshalb, dass neben der fachlichen Zustdndigkeit und der zeitlichen Verflighar-
keit auch die personliche Affinitdt zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf der einen und den Lehrpersonen auf
der anderen Seite bei der Auswahl von Bedeutung ist. Der Betreuungsrhythmus bzw. die minimale Haufigkeit
des Austauschs zwischen den Lernenden und den betreuenden Lehrpersonen wird nur in wenigen Féllen (neun
Schulen) explizit festgehalten.

Die schriftlich festgehaltenen Pflichten der betreuenden Lehrpersonen unterscheiden sich zwischen den unter-
suchten Schulen nur wenig. Sie sind vor allem auf die inhaltliche und methodische Unterstiitzung ausgerichtet.
Die Rolle der betreuenden Personen wird jedoch durchaus unterschiedlich interpretiert und reicht von Beratung
und Beurteilung iiber ,geistige Geburtshilfe“ bis hin zu Uberwachung und Disziplinierung. Die Mehrheit der
Schulen formuliert dabei eine Mittelposition zwischen formativer und zertifikativer Begleitung.

Eine ausgewiesene Einfiihrung in die Betreuungsarbeit (als Informationsveranstaltung oder als schriftliche Do-
kumentation) ist nur in einem kleinen Teil der Deutschschweizer Gymnasien vorgesehen, in den Gymnasien der
Romandie und des Tessins sind keine spezifischen Vorbereitungen dokumentiert. Den betreuenden Lehrperso-
nen stehen - wie auch den Schiilerinnen und Schiilern - die Leitfdden zur Maturaarbeit zur Verfiigung, in denen
mehr oder weniger konkret festgehalten wird, welche Erwartungen und Zielsetzungen mit der Maturaarbeit
verbunden sind.

Es ist davon auszugehen, dass die Schulen in der Regel die allgemeine Ausbildung der Lehrpersonen als genti-
gend erachten, um eine addquate Betreuungsarbeit leisten zu konnen. Eine auf den disziplindren Hintergrund
der jeweiligen Maturaarbeit ausgerichtete professionelle Kompetenz wird jedenfalls nur in einigen wenigen
Schulen explizit vorausgesetzt. Im Zweifelsfall kann ein solcher Verzicht auf eine fachlich addquate Betreuung
aber die Gefahr einer minderen Betreuungsqualitat auf der sachlichen Ebene beinhalten.

Die Betreuungsleistung wird in den iiberwiegenden Féllen als Pflicht der Lehrpersonen gefasst, wobei die maxi-
male Anzahl von zu betreuenden Arbeiten zwischen drei und acht schwankt. Die Entlastung fiir Betreuungsar-
beiten ist nur bei acht Schulen explizit geregelt. Sie geschieht in der Regel in Form von Unterrichtsentlastung
oder eines Eintrags im Pensenblatt.
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3.2.7  Beurteilung und Bewertung

Im Bezug auf die Beurteilungskriterien sind drei Varianten auszumachen. Ein Teil der Schulen (darunter die
Halfte der Deutschschweizer Gymnasien) stellt fiir die Maturaarbeiten samtlicher Fachbereiche allgemeine Eva-
luationskriterien auf: In den Wegleitungen werden stichwortartig allgemeine Bewertungskriterien zur Qualitat
von Idee, Konzept und Umsetzung, sowie der Prasentation aufgefiihrt. Eine zweite Gruppe von Gymnasien kon-
kretisiert die Kriterien anhand fachlicher Bestimmungen. So entstehen umfangreiche Beurteilungsschemata, die
in konkrete Beurteilungsfragen miinden. Fasst man die Beurteilungs- und Bewertungskriterien dieser beider
Gruppen inhaltlich-kategorial zusammen, lassen sich auf der Ebene der Einzelschule materiell kaum Unterschie-
de feststellen. So werden die Arbeiten hinsichtlich Form und Ausdruck, Inhalt und Argumentationsgang sowie
Methodeneinsatz beurteilt. Eine dritte Gruppe von Gymnasien (der iiberwiegende Teil der Westschweizer und
Tessiner Gymnasien) iiberldsst die Definition der Beurteilungskriterien den betreuenden Lehrpersonen. Ob und
in welchem Ausmass diese fach- und lehrpersonenbezogenen Beurteilungskriterien den Schiilerinnen und Schii-
lern kommuniziert werden, ist indes nicht weiter beschrieben.

Weitere Unterschiede zwischen den Schulen ergeben sich in Bezug auf die der Benotung zugrunde liegende
Gewichtung der einzelnen Arbeitsschritte und Produkte (vgl. Abbildung VI.8). Unterschiedliche Gewichtungen
erfahrt das Verhaltnis von schriftlicher Arbeit oder Dokumentation auf der einen und der miindlichen Prasenta-
tion auf der anderen Seite. Der Anteil der Prasentation an der Gesamtnote kann dabei bis zu zwei Dritteln aus-
machen.

Abb. VI.8: Gewichtung der Abschlussbeurteilung

M Présentation ja Présentation nein
Prisentation Anteil 250
nein W ja
4
1
37 %
19 40
63 % 13 %

74 %

Die meisten Schulen weisen ebenfalls darauf hin, dass auch der eigentliche Arbeitsprozess beurteilt wird. Die
Beurteilung des Arbeitsprozesses - darunter fallen die Arbeitsmotivation und Arbeitshaltung, die Einhaltung von
Terminen sowie Elemente des selbstverantwortlichen Lernens - fliesst bei der Mehrheit der Schulen (63%) in die
Bewertung ein. Teilweise wird hier auch die Selbsteinschatzung der Schiiler und Schiilerinnen einbezogen. Zu-
dem z&hlt in vier Gymnasien das Konzept als expliziter Bestandteil der Bewertung.

Fir Gruppenarbeiten verlangen die meisten Schulen, dass die individuellen Anteile erkennbar und somit jeweils
einer Autorin oder einem Autor zuzurechnen sind. Abweichend davon kann mitunter das schriftliche Produkt
nach Vereinbarung als Teamarbeit bewertet werden, wahrend die Prasentationen in der Regel fur jedes Team-
mitglied individuell bewertet werden.
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Ungeniigende Noten haben unterschiedliche Wirkungen: In einem tiberwiegenden Teil der Gymnasien gilt eine
gentigende Gesamtnote fiir die Maturaarbeit und deren Prasentation als Zugangskriterium fiir die Zulassung zu
den Maturapriifungen. Als Vorstufe davon gilt in einem kleineren Teil der Gymnasien eine geniigende schriftli-
che Maturaarbeit auch als Voraussetzung fiir die Zulassung zur Prasentation, in anderen Schulen findet eine
Prasentation auf jeden Fall statt.

Das MAR 95 schreibt Titel- und Noteneintrag vor, ohne dass die Note als promotionswirksam gelten muss. In der
Umsetzung sind verschiedene Vorgehen zu finden: In der Regel finden sowohl Thema wie Pradikat Erwdhnung
im Maturazeugnis. In einer einzigen Kantonsschule fliesst die Note fiir die dokumentierte Arbeit in eine fach-
spezifische Note (gemédss Fachzuordnung der Arbeit) ein. Keine eigentliche Benotung, sondern Pradikate kennen
vor allem die Gymnasien der Westschweiz.

3.3 /wischenbilanz

Fir die Beurteilung der Rahmenbedingungen, unter welchen die Maturaarbeiten verfasst werden, liegt eine
Vielzahl von teilweise umfangreichen Papieren vor. Gleichwohl befinden sich viele Schulen in einem Prozess,
der darauf abzielt, die Richtlinien weiter auszuarbeiten, zu verfeinern und zu erproben. Die laufende Verande-
rung der Grundlagen macht eine Bestandesaufnahme zwar schwierig, jedoch nicht unméglich. Fiir die hier vor-
gelegte Analyse der dokumentierten’ Rahmenbedingungen gilt, dass in Entsprechung zur Projektphase der
evaluierten Maturaarbeiten die Vorgaben fiir das Schuljahr 2006/07 ausschlaggebend sind.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Dokumentation der Verantwortlichkeiten, Rahmenbedingungen
und Arbeitsprozesse von Schule zu Schule sehr unterschiedlich sind. Die Verschiedenheit in den Zielvorstellun-
gen und den Realisierungen einer vermeintlich einfachen Aufgabenstellung (vgl. nationale Vorgaben in Kap.
3.1.1) betrifft sowohl die formale Ebene (welche Elemente werden geregelt?), als auch die inhaltliche (welche
Ziele und Vorgaben werden formuliert?). Zentral erscheinen diesbeziiglich folgende Merkmale:

= Richtlinien fiir die Schiilerinnen und Schiler sind in allen untersuchten Schulen vorhanden. Die inhaltliche
Breite dieser Anleitungen ldasst jedoch vermuten, dass diese nicht in allen Schulen denselben Stellenwert be-
sitzen: Schmalere Richtlinien lassen sowohl den Betreuenden als auch den Schilerinnen und Schiilern mehr
Spielraum fiir die spezifische Ausgestaltung der Projekte. Ausfiihrliche Beschreibungen und detaillierte Bei-
spieltexte sind eher dafiir nutzbar, den Schiilerinnen und Schiilern konkrete Hilfestellungen zu geben und
gleichzeitig die betreuenden Lehrpersonen von einer formalen Kontrollarbeit zu entlasten. Die objektivierten
Anforderungen gewdahrleisten nicht zuletzt Transparenz fiir das Verfahren und geben Normen fiir rollenge-
rechtes Verhalten der Lehrenden und der Lernenden vor.

= QOrganisatorisch sind sprachregionale Unterschiede festzustellen: Die Gymnasien der Kantone Fribourg,
Tessin, Waadt und Wallis organisieren den Unterricht um die Maturaarbeit als so genannte Seminarveran-
staltung. Innerhalb dieser Unterrichtsgefasse werden Themen behandelt, die tiblicherweise die Grenzen der
gymnasialen Schulfacher sprengen und somit als Gesamtrahmen der Interdisziplinaritat Vorschub leisten.
Die verfassten Maturaarbeiten weisen somit zwar eine Themenbindung auf, jedoch kaum eine Themenbe-
schrankung. Die typische Organisationsform in den Deutschschweizer Gymnasien hingegen fusst auf dem
Prinzip der maximalen individuellen Motivation der Schiilerinnen und Schiiler. Thnen steht in der Regel so-
wohl die Themen- als auch die Betreuendenwahl offen. Weder von der einen noch der anderen Organisations-
form abhéngig ist die Frage der fachspezifischen Betreuung durch die Lehrpersonen und die tatsachliche
Einschrdankung der Themenwahl. Die organisatorischen Unterschiede sind demnach weniger eine Antwort
auf unterschiedliche padagogische Fragen, sondern vielmehr Ausdruck der Ressourcenbindung einer Schule.

51

Hier sei nochmals betont, dass nicht alle Kooperationsabsprachen durch die Schule dokumentiert werden. Solche informellen
Rahmenabsprachen entziehen sich der Analyse im Rahmen dieser Untersuchung.
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Das Einiiben wissenschaftlichen Arbeitens steht als Ziel in beinahe allen Dokumentationen. Dass mit der
Maturaarbeit also ein wissenschaftspropadeutischer Beitrag geleistet werden soll, der die Arbeitsweise von
weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen im Tertidrbereich simuliert, ist mithin unbestritten. Umso mehr er-
staunt die Tatsache, dass die wenigsten Schulen eine fach- oder fachbereichsaddquate Ausbildung der
Betreuungspersonen voraussetzen: Gemass den schuleigenen Vorgaben ist zumindest nicht ausgeschlossen,
dass alle Lehrpersonen alle Arten von Arbeiten betreuen konnen. Wie stark die Professionalitdt der Betreu-
ung durch nicht dokumentierte Konventionen gesichert ist, kann aus den verfligbaren Dokumenten nicht ein-
deutig erschlossen werden.

Bezlglich der Leistungsmessung fallt auf, dass im Vergleich zu unteren Schulstufen der Volksschule, die
Beurteilungspraxis fur die Maturaarbeit wenig Aufmerksamkeit erfahrt. Die Benotungsbasis prasentiert sich
dementsprechend hochst unterschiedlich. So fliessen teils formative Elemente in die summative Evaluation
mit ein, an einigen Schulen wiederum betrdgt der Anteil der Prasentation tiber 50% der Abschlussnote. Es
stellt sich daher die Frage, was genau unter dem Gesichtspunkt der Wissenschaftspropadeutik benotet wer-
den soll: Ist es das Engagement und die Motivation, der erzielte Fortschritt im Arbeitsprozess, das schriftlich
vorgelegte Resultat oder dessen miindliche Prisentation? Ob die von Bund und Kantonen beschlossen Ande-
rungen beziiglich des Stellenwerts der Maturaarbeit als Abschlussarbeit die notwendigen Klarungen bringen
werden, bleibt offen.

Fiir die Unterschiede und Gemeinsamkeiten auf der formalen Ebene ist festzuhalten, dass den Kantonen
einheitliche nationale Vorgaben fehlen. Dieses Fehlen einer Regelung wird jedoch oft von den Kantonen nicht
aufgefangen und kompensiert: Kaum ein im Untersuchungssample vertretener Kanton macht einheitliche
und schullibergreifende Vorgaben zu Zielen, Inhalten und Ablaufen beziiglich der Maturaarbeiten. Dieser
Umstand beldsst den einzelnen Schulen viel Spielraum, die Abldufe selber zu regeln oder aber auf eine do-
kumentierte Regelung zu verzichten. Das Fehlen von dokumentierten formalen Regelungen in einzelnen
Schulen soll nicht suggerieren, dass die jeweiligen Prozesse unbestimmt bleiben - es ist zu vermuten, dass
etliche Vorgaben direkt ,am Ort des Geschehens®, namlich im alltdglichen Unterricht erarbeitet werden. Die
grossen Unterschiede bezliglich der formalen Ebene offenbaren jedoch, dass tiber der Regelungshedarf fiir
das Erarbeiten von Maturaarbeiten keine Einigkeit besteht, und zwar weder auf nationaler noch auf kantona-
ler Ebene. Bei der Ausgestaltung der Rahmenbedingungen fihrt dies zu einem nicht unerheblichen Ermes-
sensspielraum fiir die Gymnasien und fiir die betreuenden Lehrpersonen, dessen Nutzung zu grossen Diffe-
renzen bei den Maturaarbeiten als Produkten eines veranstalteten Lernprozesses fiihren kann. Als Desiderat
ist hier eine langsschnittliche Analyse der Maturaarbeiten einzufordern, die zu zeigen hatte, ob die Rege-
lungsdichte einzelner Schulen Auswirkungen auf die Gleichwertigkeit der Arbeiten innerhalb einer Ab-
schlussklasse oder eines Fachbereichs einerseits, sowie andererseits auch auf die Arbeiten tber die Jahrgan-
ge und sogar Kantonsgrenzen hinweg hat. Natiirlich sind schriftlich dokumentierte Vorgaben nur dann von
Nutzen, wenn die Richtlinien nicht bloss als ,Papiertiger” enden, sondern auch tatsachlich eingesetzt wer-
den, um die Rahmenbedingungen der Maturaarbeiten innerhalb einer Schule zu vereinheitlichen.

Die Maturaarbeit im Urteil der Schiilerinnen und Schiiler

Die Befragung von Maturandinnen und Maturanden stellt ein wesentliches Element der Analyse der Maturaar-
beiten dar. Durch ihre Antworten kdnnen einerseits elementare soziodemografische Informationen zum Unter-
suchungssample gewonnen werden, andererseits erlaubt es die Befragung auch, subjektive Einschdtzungen der

Schiilerinnen und Schiiler zu verschiedenen Aspekten der gymnasialen Abschlussprojekte zu erhalten.

Bereits im Projekt EVAMAR I fand eine Befragung von Schiilerinnen und Schiilern statt. Obwohl der Fokus von
EVAMAR I eher auf systemischen Fragen lag, wurden im Rahmen des Projekts 2 zu den ,Objectifs pédagogiques
transversaux“ auch Fragen zur Maturaarbeit, insbesondere zu den Bereichen Themenwahl, Betreuung und Realisie-
rungsbedingungen gestellt. Aus diesem Grund wurde bei der Auswahl der Fragen nach Mdoglichkeit ein Bezug zu
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EVAMAR I hergestellt, um einen Quasi-Langsschnitt zeichnen zu kénnen. So wurden Items zum Fachbezug, zur The-
menwabhl, zur Betreuung und zu den Realisierungsbedingungen unverandert oder leicht modifiziert iibernommen.

In Ubereinstimmung mit dem in Kapitel 2.1 dargestellten Wirkungsmodell wurden im Schiilerinnen- und Schii-
lerfragebogen Aspekte individueller Einfliisse auf die Qualitat der Maturaarbeit erfragt. Diese Aspekte erstrecken
sich retrospektiv auf die Vorgeschichte, den Projektverlauf und die schulische Bewertung des Resultats, aber
auch prospektiv auf den Wert des Lernerfolgs fiir weitere Qualifikationsprozesse und im Hinblick auf die person-
liche Entwicklung. Im Einzelnen handelt es sich um folgende Fragebereiche:

= soziodemographische Angaben
= Fachbezug der Maturaarbeit

= Themenwahl

= Beurteilung der Maturaarbeit

= Betreuung

= Unterstlitzung und Ressourcen

= FEinschidtzung von Nutzen und Aufwand der Maturaarbeit.

Die folgenden Abschnitte nehmen Bezug auf diese Aspekte und stellen die Ergebnisse der Befragung in deskriptiver
Form und in ersten analytischen Ausfiithrungen dar, die im folgenden Kapitel anhand des Ratings weiter vertieft werden.

4.1 Facherwahl

Die von den Schiilerinnen und Schiilern belegten Schwerpunktfacher liegen zu 31% im erst- und fremdsprachli-
chen Bereich, zu 21,9% im Bereich Naturwissenschaften, zu 31,7% im geistes- und sozialwissenschaftlichen
Bereich sowie zu 15,4% im Bereich Kunst, Musik und Sport. Im Vergleich zu den Ergebnissen aus der Studie
EVAMAR I zeigen sich hinsichtlich der Facherwahl leichte Unterschiede. Der Bereich Erst-/Fremdsprache wurde
von den im Rahmen von EVAMAR [ befragten Maturandinnen und Maturanden zu 36% als Schwerpunktfach
gewahlt, geistes- und sozialwissenschaftliche Arbeiten machten 27% aus, auf die Naturwissenschaften fielen
25,8% und 11,1% der Befragten beschiftigten sich in ihrem Schwerpunktfach mit einem Thema aus den Gebieten
Kunst, Musik oder Sport (Ramseier et al. 2005, S. 67).” Nach einer Gewichtung ergeben sich fiir die hier vorlie-
genden Daten die folgenden Prozentverteilungen: Erst-/Fremdsprache 31,6%, naturwissenschaftliche Facher
23,3%, geistes- und sozialwissenschaftliche Facher 30,8% und musisch-kiinstlerische Facher sowie Sport 14,3%.
Es kann also festgestellt werden, dass sich die Schwerpunktwahl im vorliegenden Sample leicht zugunsten des
Bereichs Gestaltung und Bewegung sowie geistes- und sozialwissenschaftlicher Facher verschoben hat, wahrend
die erst- und fremdsprachlichen Facher und die Naturwissenschaften seltener gewahlt wurden. Eine etwas ande-
re Verteilung ergibt sich hinsichtlich des Erganzungsfachs. Hier liegen die geistes- und sozialwissenschaftlichen
Facher mit 54,7% deutlich vorne, auf den naturwissenschaftlichen Bereich entfallen 16,9%, auf die kiinstlerisch-
musischen Facher sowie Sport 28,4%.

47  Fachbezug der Maturaarbeit und Themenwahl

Im Zusammenhang mit der Ficherwahl der Maturandinnen und Maturanden interessierte ebenfalls die Zuord-
nung der eigenen Maturaarbeit zu einem oder mehrerer Facher. Gefragt wurde sowohl nach einer priméren

52

Ein direkter Vergleich der Ergebnisse aus beiden Studien ist streng genommen nicht zuldssig, da die Zusammensetzung der
Stichproben und der Erhebungszeitraum im Schuljahr erheblich voneinander abweichen. Hinzu kommt, dass die Daten aus
EVAMAR I durchgéngig nach Sprachregion und Geschlecht gewichtet wurden, wéahrend die hier dargestellten Ergebnisse zu-
meist auf ungewichteten Daten beruhen. Werden aber die hier vorliegenden Daten ebenfalls nach Sprachregion und Geschlecht
gewichtet, so bleiben die genannten Unterschiede zu EVAMAR I bestehen.
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(Hauptfach-) als auch nach einer sekundéaren (Nebenfach-) Zuordnung, wobei in beiden Féllen explizit auch
Mehrfachnennungen zugelassen wurden.

Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler (66,4%) ordnet sich dabei nur einem einzigen Hauptfach zu. Aber es
gibt auch eine Reihe von Personen, die bis zu vier oder mehr Hauptfacher nennen. Insgesamt geben 20,8% der
Maturandinnen und Maturanden mindestens zwei Hauptfacher an, es gibt aber auch 12,8% die keine Zuordnung
zu einem Hauptfach vorgenommen haben. 7,9% ordnen ihre Maturaarbeit weder einem Haupt- noch einem Ne-
benfach zu und 49,9% geben nur entweder ein Haupt- oder ein Nebenfach an, in dem sie ihre Arbeit verorten
wirden. Hierin sind auch diejenigen Aussagen enthalten, bei denen dasselbe Fach als Haupt- und als Nebenfach
genannt wurde. Daraus kann man schliessen, dass nach den Angaben der Maturandinnen und Maturanden
knapp 50% der Maturaarbeiten monodisziplindr ausgerichtet sind. 28% der Befragten geben an, ihre Maturaar-
beit in zwei Fachern zu verorten, wobei dies Haupt- und Nebenfacher sein konnen. Weitere 14,1% nennen mehr
als zwei Haupt- oder Nebenfacher, denen sie die Arbeit zuordnen.

Diese Ergebnisse unterscheiden sich erheblich von denen aus der ersten EVAMAR-Studie. Dort wurden die Schii-
lerinnen und Schiiler gefragt, worauf sich ihre Maturaarbeit bezieht. Die Antwortalternativen waren mit Auf ein
einziges Schulfach, Auf mehrere Schulfédcher und Auf ein Thema ausserhalb der reguldren Schulféicher vorgegeben.
Je 38% der Schiilerinnen und Schiiler gaben an, sich auf ein einziges Fach oder auf ein Thema ausserhalb der
reguldren Schulfacher zu beziehen, nur 24% verorteten ihre Arbeit zwischen mehreren Schulfachern. Die Ge-
wichtung scheint in dieser Frage keine Rolle zu spielen, da die Ergebnisse aus der hier vorliegenden Studie sich
auch mit einer Gewichtung nach Sprachregionen und Geschlecht kaum verandern. Wichtiger scheint hingegen
die Art der Fragestellung zu sein, die tatsachlich einen Vergleich zwischen den beiden Studien behindert. Ver-
mutlich haben sich viele der Befragten durch die vorgegebene Auswahlliste der Themen eher dazu aufgefordert
gefiihlt, eine Zuordnung zu finden, als dies bei EVAMAR I der Fall war. Daraus kénnte sich erkldren, dass nur
7,9% der Befragten ihre Arbeit nicht zu einem der Fachgebiete zuordnen konnten.

Neben der Frage, ob die Maturaarbeit als mono- oder interdisziplindr eingestuft werden kann, interessiert uns ebenfalls in
welchem Bereich die Maturandinnen und Maturanden ihre Maturaarbeiten ansiedeln. Dafiir sind die Angaben zur fachli-
chen Sperzifikation der Arbeiten genauer zu analysieren: Tabelle VI.11 listet auf, wie die Befragten ihre Maturaarbeit in
das Feld iibergreifender Fachgebiete einordnen.” Die Ficherzuordnungen Deutsch, Franzosisch, Italienisch, Englisch,
Spanisch, Russisch, Latein und Griechisch werden hier zum Bereich Erst-/Fremdsprache zusammengefasst. Mathematik,
Anwendungen der Mathematik, Physik, Chemie und Biologie sowie Informatik bilden den naturwissenschaftlichen Be-
reich. Der geistes- und sozialwissenschaftliche Bereich erstreckt sich auf Geschichte, Geographie, Philosophie, Wirtschaft,
Staatskunde, Recht, Padagogik, Psychologie, Soziologie und Religion. Der Bereich Gestaltung und Bewegung umfasst
Bildnerisches Gestalten, Kunstgeschichte, Theater, Musik und Sport‘54

Tab. VI.11: Themenwahl nach ibergreifendem Fachgebiet (Angaben in Prozent, Mehrfachantworten maglich)

Fachgebiet Prozent der Maturaarbeiten
Erst- und fremdsprachlicher Bereich 30,9
Naturwissenschaftlicher Bereich 21,8
Geistes- und Sozialwissenschaftlicher Bereich 31,5
Gestaltung und Bewegung 15,3

Dabei konnen im Fall von interdisziplindren Arbeiten einzelne Schilerinnen und Schiiler auch mehrfach in der Darstellung
auftauchen, andere, die keine Zuordnung vorgenommen haben tauchen nicht auf.

Diese Selbstverortungen sind nicht unbedingt mit den curricularen Facherbezeichnungen kongruent. So kommt etwa der Sozio-
logie nicht der Stellenwert eines Schulfachs zu.
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Von den 802 Zuordnungen, die von den Autorinnen und Autoren der Maturaarbeiten zu je mindestens einer Domane
gemacht wurden, sind 86,9% in genau einem der vier Fachgebiete anzusiedeln. Innerhalb der Fachgebiete gibt es
dabel teilweise von einzelnen Personen Angaben zu mehreren Disziplinen, wobei dies im Bereich der Geistes- und
Sozialwissenschaften am haufigsten vorkommt: Gut ein Fiinftel dieser Maturaarbeiten konnen nach Sicht der Verfas-
serinnen und Verfasser auf mehr als eine Disziplin innerhalb dieses Bereichs bezogen werden. Bei den naturwissen-
schaftlichen Arbeiten sind dies nur 15,5%, im kiinstlerisch-musischen Bereich 5,5% und im sprachlichen Bereich ledig-
lich 3,2%. Sicherlich ist dies auch durch die unterschiedliche Anzahl von Disziplinen und damit der unterschiedlichen
Kombinationsmoglichkeiten in den jeweiligen Bereichen zu erklaren, innerhalb des sprachlichen Bereichs ist jedoch
eher eine monodisziplindre Ausrichtung auffallig. Es gibt zudem eine Reihe von Zuordnungen, die tiber die Fachge-
bietskategorien hinausgehen. Bei 13,1% der Zuordnungen handelt es sich um fachgebietsiibergreifende Mehrfachnen-
nungen, die einen starken Anspruch auf Interdisziplinaritat zum Ausdruck bringen.

Die Maturandinnen und Maturanden haben im Laufe ihrer Schulzeit tiberwiegend fachgebundene und monodiszi-
plindre Lernprozesse durchlaufen. Ein hoher Anteil an Arbeiten, die in Verbindung mit mehreren Fichern stehen,
ware aus diesem Grunde nicht zu erwarten. Dennoch ist auffallig, wie selten Maturaarbeiten als interdisziplinar
deklariert werden. Eine mogliche Erklarung konnte in den Rahmenbedingungen liegen, da diese zeigen, dass Inter-
disziplinaritat nur in Schulen aus der franzdsischsprachigen Schweiz explizit verlangt wird (vgl. Kapitel 3).

In der Romandie gibt es hinsichtlich des Anteils der monodisziplinaren Arbeiten keinen Unterschied zu den
anderen Sprachregionen, der Anteil interdisziplindrer Arbeiten liegt hingegen tatsachlich mit 35,1% etwas hoher,
wobei dafiir der Anteil der Arbeiten ohne Fachzuordnung niedriger ist. Dies kann daran liegen, dass sich die
franzosischsprachigen Maturandinnen und Maturanden aufgrund der vorgegebenen Rahmenbedingungen eher
mit der Option der Interdisziplinaritdt explizit auseinandergesetzt haben und deshalb eher eine Zuordnung zu
mehreren Fachern vornehmen.

4.3 Themenwahl bei der Maturaarbeit

Rund drei Viertel der Befragten geben an, das Thema ihrer Maturaarbeit frei bestimmt zu haben, knapp 14%
haben ihre Wahl innerhalb eines vorgegebenen Rahmenthemas vorgenommen und 9% haben aus einer Liste mit
Vorschldgen wihlen konnen. Vergleicht man diese Angaben mit den von den Schulen vorgegebenen Rahmenbe-
dingungen, zeigt sich, dass die Maturandinnen und Maturanden moglicherweise auch eine themen- oder schul-
fachgebundene Wahl als freie Wahl ansehen. Nur 35% der Schulen ermoglichen ndmlich durch ihre Rahmenvor-
gaben eine freie Auswahl des Themas, aber weitere 47% erlauben eine durch ein Thema oder ein Schulfach ein-
geschrankte Wahl. Lediglich 6% der Schulen geben eine Liste zur Auswahl vor.

Der Regionalvergleich zeigt, dass die Einschatzung der Wahlmoglichkeiten durch die Schiilerinnen und Schiiler
in den drei Sprachregionen recht unterschiedlich ausfallen, wobei die freie Themenwahl in der Deutschschweiz
dominiert. In der Romandie wird die Wahl hdufiger iiber ein Rahmenthema oder eine Liste mit Vorschlagen
bestimmt. Im Kanton Tessin halten sich die freie Themenwahl und die Vorgabe eines Rahmenthemas anndhernd
die Waage (siehe Tabelle VI.12).

Tab. VI.12: Wahl des Themas fiir die Maturarbeit nach Sprachregion (Angaben in Prozent)

Art der Themenwahl Deutschschweiz Romandie Tessin Gesamt
Freie Themenwahl 94,8 45,9 43,6 75,9
Aus Rahmenthema 3 29,1 40 13,7
Liste mit Vorschlagen 1.1 23,3 14,5 9,1
Andere 11 1,7 1.8 1,3
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Tatsdchlich kennen gemiss den Rahmenbedingungen alle Gymnasien der Deutschschweiz die freie Themen-
wahl. Nur bei einem Viertel dieser Schulen besteht als zusétzlicher Wahlmodus die Moglichkeit, die Themen
anhand von Listen auszuwahlen. Auffallig ist aber die Differenz der Einschiatzungen der Schiilerinnen und Schii-
ler zu den schulischen Rahmenbedingungen in den Tessiner Gymnasien, bei denen die Maturaarbeit in Seminar-
form organisiert wird: Die Schilerinnen und Schiiler konnen ein zu einem bestimmten Rahmenthema angebote-
nes Seminar belegen und aus diesem Rahmenthema wiederum ein Thema fiir die Maturaarbeit wahlen. Insofern
wird die Wahl durch das Veranstaltungsangebot limitiert. Von den Maturandinnen und Maturanden wird dieser
Umstand jedoch offensichtlich nicht als Einschrankung angesehen, da immerhin noch 43,6% der Befragten an-
geben, ihr Thema frei gewahlt zu haben. In der franzdsischsprachigen Schweiz gibt es je nach Kanton unter-
schiedliche Rahmenvorgaben, nach denen teils frei gewahlt werden kann, teils aus einer Liste von Themen und
teils aus einem Rahmenthema.

Vor diesem Hintergrund lassen sich vermutlich auch die Differenzen zur ersten EVAMAR-Studie erkldaren nach
der nur 8% der Tessiner Schiilerinnen und Schiiler ihr Thema frei wahlen konnen. Weiterhin wurde im Rahmen
von EVAMAR I festgestellt, dass 65% der franzdsischsprachigen Maturandinnen und Maturanden angehalten
sind, ihr Thema aus einer Liste bzw. aus einem Rahmenthema zu wahlen. Hier scheint also eine Anderung der
Wahlmodi stattgefunden zu haben.

Bei der Festlegung eines zu bearbeitenden Themas ist in neun von zehn Féllen das eigene Interesse von Ge-
wicht. Dies ist nicht weiter erstaunlich, kann man sich doch nur schwer vorstellen, dass Maturandinnen und
Maturanden tiber langere Zeit selbststandig ein Thema bearbeiten, das sie nicht oder nur marginal interessiert.
Rund 30% der Befragten geben an, dass sie sich an der Einschatzung der eigenen Vorkenntnisse orientiert ha-
ben; ein Viertel hebt die Herausforderung durch das Thema hervor. Knapp 20% verweisen bei den Einfliissen auf
ihre Studienabsicht. Lediglich jeder oder jede Zehnte gibt an, dass die Option, die Arbeit in einer bestimmten
Teamkonstellation verfassen zu konnen, ein Beweggrund fiir die Themenwahl war. Weiter haben Ratschlage von
Bekannten und Eltern ebenso einen untergeordneten Stellenwert wie der Bezug zu einer Lehrperson. Kaum eine
Entscheidungsgrundlage stellt die antizipierte Leichtigkeit der Ausfiihrung des Projekts dar. Nur 3,2% der Be-
fragten gaben an, dass sie von dem Motiv beeinflusst wurden, eine Arbeit zu schreiben, die bei der Ausfiihrung
moglichst geringe Anforderungen beinhaltet.

Tab. VI.13: Motive fiir die Themenwahl (Angaben in Prozent, Mehr-fachantworten méglich)

Motiv Prozent der Befragten
Interesse 92,4
Vorkenntnisse 29,8
Herausforderung 245
Studienabsicht 18,9
Teamorientierung 9.9
Ratschlag LP 6,7
Ratschlag Eltern 6,4
Ratschlag von Bekannten 6.2
Betreuungsperson 6,1
Leichte Ausfiihrbarkeit 3.2

Die Ergebnisse aus EVAMAR I fallen dhnlich wie die hier beschriebenen aus. 90% der damals befragten Matu-
randinnen und Maturanden gaben das eigene Interesse als Motiv flr die Themenwahl an und 34% betonten ihre
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Vorkenntnisse auf dem Gebiet der Maturaarbeit. Jeweils weniger als 10% der Befragten konnten bestitigen, dass
sie durch die vermutete Einfachheit der Realisierung oder die Ratschldge von Eltern, Lehrpersonen oder Kolle-
ginnen und Kollegen beeinflusst wurden (Pagnossin, Aliata & Dozio, 2005 S. 185).

Dass das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler bei der Wahl des Themas ausschlaggebend ist, kann nicht
sonderlich Giberraschen. Selbst bei limitierenden Rahmenbedingungen haben die Maturandinnen und Maturan-
den oft den Eindruck, dass die Themenwahl durch ihre eigenen Praferenzen bestimmt wird. Die Orientierung an
Vorkenntnissen und die Suche nach Herausforderungen koénnen so auch als Elemente gelesen werden, die das
Interesse zusdtzlich steigert. Die Orientierung an einer Studienabsicht wiederum scheint auf einer funktionalis-
tischen Uberlegung zu griinden, wobei dieses Kalkiil der individuellen Nutzenmaximierung nicht dazu fiihrt, die
Maturarbeit danach auszuwéahlen, wie leicht sie auszufiihren scheint. Aus den Angaben wird deutlich, dass die
Maturandinnen und Maturanden vorwiegend ein intrinsisches Interesse bezeugen, sich ernsthaft mit der Thema-
tik ihres Projekts auseinanderzusetzen.

44  Bewertung der Maturaarbeit

Fiir ihre Maturaarbeit haben rund 86% der Schiilerinnen und Schiiler eine gute oder sehr gute Note erhalten; bei
12,5% lautet die Bewertung "gentligend". Lediglich 1,3% der Befragten erhielten eine ungeniigende Bewertung. In
diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die Bewertungskriterien von Kanton zu Kanton und teil-
weise auch von Schule zu Schule variieren: Die Note bezieht sich hdufig nicht allein auf das schriftliche Produkt,
sondern auch auf die miindliche Prasentation der Ergebnisse. Hinzu kommt, dass die Relation von schriftlichen
und miindlichen Bewertungskomponenten unterschiedlich ausgepragt ist. Ebenso fallen die Konsequenzen bei
Maturaarbeiten mit ungeniigender Note schulspezifisch unterschiedlich aus (vgl. dazu Kapitel 3).

Tab. VI.14: Benotung der Maturaarbeit (Angaben in Prozent)

Note Prozent der Maturaarbeiten
sehr gut, trés bien, Noten 6 und 5,5 46,5
gut, bien, Noten 5 und 4,5 39,7
geniigend, suffisant, Note 4 12,5
ungeniigend, insuffisant, Note unter 4 1,3

In Entsprechung zur iiberwiegend positiven Benotung durch die Lehrpersonen nehmen die Schiilerinnen und
Schiiler die Bewertung ihrer Arbeit mehrheitlich als gerecht wahr. Mehr als die Hélfte (52,4%) bezeichnet die
eigene Note als voll angemessen, rund ein Drittel (32,7%) als eher angemessen. 11,1% bekunden, dass ihnen die
Note eher nicht angemessen und 3,7%, dass ihnen die Note gar nicht angemessen erscheint. Dabei gibt es erwar-
tungsgemass einen starken Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit der Note und der Note selbst. Die
Rangkorrelation (Kendall-Tau b) fillt mit .52 hochsignifikant aus.

Von den 906 Personen, die auf die Frage geantwortet haben, ob ihnen die Bewertungskriterien vor Beginn der
Maturaarbeit bekannt waren, gaben 82,9% an, dass sie die Kriterien kannten. 17,1% vermerkten hingegen, dass
dies nicht der Fall war. Ob in diesen Fallen die Beurteilungskriterien nicht kommuniziert wurden, oder ob die
Maturandinnen und Maturanden sich aus anderen Griinden nicht fiir ausreichend informiert hielten, ist unklar.
Gemadss den schulischen Rahmenbedingungen gibt es in der Festlegung der Beurteilungskriterien unterschiedli-
che Vorgehen: Zwei Drittel der Schulen halten die Beurteilungskriterien schriftlich fest, knapp ein Drittel tiber-
schreibt die Definition und Aushandlung von Kriterien den betreuenden Lehrpersonen. Bei zwei Schulen (7%)
finden sich keine Angaben zur Bewertung und Beurteilung. Eindeutig ist aber, dass mehr als drei Viertel der
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nach eigenen Angaben nicht informierten Schiilerinnen und Schiiler die Kriterien gerne vorab gekannt hitten.
Nur 22% der Nichtinformierten ware dies nicht wichtig gewesen. Von den Schiilerinnen und Schiilern, denen die
Kriterien vorab zur Information zur Verfligung standen, erachtet sie die grosse Mehrheit als eher sinnvoll
(54,5%) oder sehr sinnvoll (39,6%). Nur insgesamt 5,9% meinen, dass die Kriterien nicht sinnvoll sind.

45  Betreuung

Die meisten Maturandinnen und Maturanden (59,1%) haben ihre Betreuungsperson flir die Maturaarbeit auf-
grund ihrer Themen oder Facher wihlen kdnnen, es gaben aber auch 28% der Befragten an, dass die Betreu-
ungsperson von der Schule vorgegeben wurde, bei 20% der Befragten spielte ebenfalls die Sympathie eine Rolle
(Mehrfachantworten waren moglich). Auffillig ist hierbei, dass in der franzosischsprachigen Schweiz wesentlich
haufiger die Betreuung von der Schule vorgegeben wird und in der Deutschschweiz und im Tessin die Betreu-
ungsperson hdufiger aufgrund des Themas oder des Faches gewahlt wird. Aus den institutionellen Vorgaben im
Tessin geht jedoch auch hervor, dass die Entscheidung zugunsten eines bestimmten Projekts durch die Wahl
eines Seminarrahmenthemas vorbestimmt wird. Eine Betreuungsperson ist jeweils im Rahmen der Seminaror-
ganisation fiir ein Rahmenthema zustandig, so dass die Wahl der Betreuungsperson zwar tiber die Themenwahl
geschieht, dennoch aber durch das jeweilige Seminarangebot der Lehrperson eingeschrankt ist. Der hohe Anteil
der Tessiner Maturandinnen und Maturanden, die angeben, die Betreuungsperson aufgrund der Themen oder
Facher ausgewahlt zu haben, ist durch diese vorgegebene Seminarstruktur zu erklaren.

Tab. VI.15: Auswahl der Betreuungsperson nach Sprachregion. (Angaben in Prozent, Mehrfachantworten méglich)

Art der Themenwahl Deutschschweiz Romandie Tessin Gesamt
Wurde vorgegeben 11,2 64,1 7.3 28,2
Aufgrund Themen / Facher 734 27,2 85,5 59,1
Aufgrund Sympathie 26,5 111 1.8 20,0

Die Betreuung der Maturaarbeit stiitzt sich auf unterschiedliche Formen der Kommunikation. Mehr als 90% der
Schilerinnen und Schiiler wurden in Form von individuellen Gesprachen betreut, rund ein Viertel nahm an
Gruppengesprachen teil und die Hélfte der Befragten stand per E-Mail in Kontakt mit den Lehrpersonen.

Insgesamt sind die Maturandinnen und Maturanden mit der Unterstlitzung durch die begleitende Lehrperson
oder durch die begleitenden Lehrpersonen zufrieden. Abbildung VI.9 zeigt die Einschdtzungen dazu nach
Sprachregionen auf. Besonders die Schiilerinnen und Schiiler aus den zwei Tessiner Schulen fiihlen sich durch
ihre Lehrpersonen sehr gut unterstiitzt, aber auch in der Romandie, wo die Unterstiitzung vergleichsweise Kkriti-
scher betrachtet wird, ist die grosse Mehrheit der Befragten mit der Unterstiitzungssituation zufrieden oder sehr
zufrieden. Ahnliche Werte wurde auch bei der ersten EVAMAR-Studie erreicht, in deren Rahmen ebenfalls mehr
als zwei Drittel der Befragten angaben, mit der Betreuung durch die Lehrpersonen zufrieden zu sein (Pagnossin
et al., 2005, S. 187).
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Abb. VI.9: Zufriedenheit mit der Unterstiitzung durch die begleitende(n) Lehrperson(en) (Angaben in Prozent)
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Uber den Zeitraum der Durchfiihrung des Projekts hatte ein Grossteil der Schiilerinnen und Schiiler mehrmals
im Monat Kontakt mit ihren Betreuerinnen oder Betreuern. Jeweils ein Viertel wurde im Schnitt einmal im Mo-
nat oder weniger als einmal im Monat betreut. Beim Regionalvergleich (siehe Abbildung VI.10) fallt sofort die
intensive Betreuung in den Tessiner Schulen ins Auge. Bedenkt man jedoch wiederum, dass die Maturaarbeiten
in der italienischsprachigen Schweiz in eine Seminarstruktur eingebettet sind, ist dieses Ergebnis nicht mehr so
erstaunlich. Die Aussagen der Maturandinnen und Maturanden in den anderen beiden Sprachregionen unter-
scheiden sich hingegen nur geringfiigig. Auffallig ist in beiden Regionen, dass die Frequenz der padagogischen
Interaktion im Projektverlauf in vielen Féllen nicht sehr hoch ist. Ob dies mit einem mangelnden Angebot der
Betreuungspersonen oder mit dem fehlenden Bedarf der Schiilerinnen und Schiiler zu erklaren ist, konnen wir
aus unseren Daten nicht direkt schliessen, wir kommen jedoch bei der Frage nach der Zufriedenheit mit der
Betreuung darauf zurtick.

Abb.VI.10:  Haufigkeit der Kontakte mit den Betreuungspersonen (Angaben in Prozent)
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Genaueren Aufschluss erlaubt auch die Auswertung der Frage nach der Haufigkeit der individuellen Bespre-
chungen (siehe Abbildung VI.11). Ein Drittel der Befragten gibt an, dass wahrend des Arbeitsprozesses ein bis
drei solcher Gesprache stattgefunden haben, 43% hatten vier bis sechs solcher Gesprache. In mehr als einem
Flinftel der Falle ergab sich eine hohe oder sehr hohe Betreuungsfrequenz.

Abb. VI.11: Haufigkeit der individuellen Besprechungen mit den Betreuungspersonen (Angaben in Prozent)
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Die Gelegenheit flir individuelle Gesprache ist fiir viele Schiilerinnen und Schiiler relativ gering (siehe Abbil-
dung VI.12). Wie oben bereits ausgefiihrt, kann von der Haufigkeit der Kontakte oder individuellen Gespriache
nicht darauf geschlossen werden, ob das Angebot angemessen ist und ob der Bedarf fiir dieses Angebot besteht.
Es muss zusatzlich auch betrachtet werden, ob die Haufigkeit der Gesprache von den Schiilerinnen und Schilern
als zufriedenstellend angesehen wird oder nicht.

Abb. VI.12 zeigt die Verteilungen zur Zufriedenheit mit der Haufigkeit der Gespréche. Insgesamt sind ca. 80%
der Befragten mit der Haufigkeit der Gesprédche eher zufrieden oder sehr zufrieden. Im Tessin ist dieser Anteil,
vermutlich wieder wegen der Seminarorganisation, noch hoher. Es besteht dabei ein starker Zusammenhang
zwischen der Haufigkeit der Kontakte und individuellen Besprechungen und der Zufriedenheit mit der Haufig-
keit der Gesprache. Im Rahmen der ersten EVAMAR -Studie konnte ein dhnliches, wenn auch etwas geringer
ausfallendes Ergebnis festgestellt werden. 71% der damals befragten Schiilerinnen und Schiiler waren mit der
Haufigkeit der Gesprache zufrieden (Pagnossin et al., 2005, S. 187).
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Abb.VI.12:  Zufriedenheit mit der Haufigkeit der Gesprache (Angaben in Prozent)
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Nach der Art der bezogenen Beratung befragt (vgl. Tabelle VI.16), gaben jeweils etwa die Halfte der Schiilerin-
nen und Schiiler an, die Hilfe der Lehrpersonen bei der Festlegung des Themas, bei inhaltlichen Fragen und bei
Problemen hinsichtlich des Aufbaus und der Gliederung der Arbeit in Anspruch genommen zu haben. 37% der
Befragten haben sich bei formalen Fragen beraten lassen und etwa ein Viertel hat Auskiinfte zu Informations-

quellen und Arbeitsmethoden erbeten. Rund ein Filinftel hatte bei der Zeitplanung und beim Schreibprozess
Unterstiitzungsbedarf. Die Uberwindung von Motivationsproblemen spielte offenbar nur eine untergeordnete

Rolle (12%). Auch hinsichtlich der Nutzung von Computer und Internet waren nach eigener Einschatzung nur 6%

auf Hilfe angewiesen.

Tab. VI.16: Unterstiitzung durch die Lehrpersonen (Mehrfachnennungen méglich)

Bereich in dem Unterstiitzung gesucht wurde Prozent der Befragten
Themenwahl 16,7
Formulierung der Fragestellung 499
Zeitplanung und Arbeitsorganisation 215
Computer und Internetnutzung 6.0
Inhalt der Arbeit (fachlich) 53.3
Informationsquellen 274
Arbeitsmethoden 24,7
Verfassen der Arbeit (Schreibprozess) 20,1
Aufbau und Gliederung der Arbeit 51
Motivation / Uberwindung von Krisen 121
Formale Grundlagen (z.B. Fussnoten, Bibliographie, Zitieren usw.) 37.1
Sonstiges 4.4
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Grundsatzlich féllt auf, dass eine Vielzahl unterschiedlicher Beratungsleistungen bei den betreuenden Lehrper-
sonen nachgefragt wird. Unsicherheiten und entsprechender Beratungsbedarf scheinen dabei nicht in einer
genau abgrenzbaren singuldren Phase zu bestehen; vielmehr lassen sich grundsétzlich drei Meilensteine erken-
nen: erstens die Einstiegsberatung bei der Prazisierung der Fragen, zweitens die Klarung inhaltlicher Fragen, die
sich wahrend der Erarbeitungsphase stellen und drittens die Beantwortung von Fragen zur Gliederung und zur
Textgestaltung in der Redaktionsphase. Lediglich die Beratung im Hinblick auf elektronische Quellen, die Hilfe
bei Motivationskrisen sowie der Support bei der Themenwahl werden weniger in Anspruch genommen. Zumin-
dest ersteres erstaunt kaum, wenn man davon ausgeht, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit diesen Medien
hdufig vertrauter sind als ihre Lehrpersonen. Die wenig vorhandene Inanspruchnahme im Bezug auf die Motiva-
tion und die Themenwahl ist im Hinblick auf die Beweggriinde der Wahl des Themas ebenfalls gut erklarbar,
geben doch die Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich an, dass das Interesse am Thema die Hauptursache fir
die Wahl darstellt. Die Motivation scheint unter diesem Gesichtspunkt also kaum problematisch.

Die Frage nach der Art der in Anspruch genommenen Unterstiitzung lasst jedoch offen, aus welchen Griinden
das Angebot angenommen oder nicht angenommen wurde, ob die Qualitdt der Beratung oder der Bedarf der
Schiilerinnen und Schiiler dafiir verantwortlich ist. Wir haben deshalb im Fragebogen gesondert nachgefragt,
wie hilfreich die Schiilerinnen und Schiiler diese Unterstiitzung empfunden haben. Bei der Auswertung dieser
Frage zeigt sich, dass fast alle Durchschnittswerte unterhalb des Skalenmittelpunkts von 2,5 liegen und damit
von den Schilerinnen und Schiilern als positiv bewertet werden. Im negativen Bereich liegt mit 2,77 allein das
Item Computer- und Internetnutzung, was wenig erstaunt, da die Schiilerinnen und Schiiler, wie oben ausgefiihrt,
haufig tiber gute Kenntnisse hinsichtlich der tiblichen Anwenderprogramme verfligen. Die Unterstlitzung beim
Verfassen der schriftlichen Arbeit und bei der Bewéltigung von Motivationskrisen wird von den Schiilerinnen
und Schiilern als vergleichsweise weniger hilfreich angesehen. Es ist anzunehmen, dass der Bedarf der Schiile-
rinnen und Schiiler in diesem Bereich auch wesentlich niedriger ist als in den anderen Bereichen, da die ex post
deklarierte Nachfrage fiir eine Unterstiitzung im Schreibprozess oder bei Motivationskrisen ebenfalls geringer
ist. Die Unterstiitzung bei der Formulierung der Fragestellung sowie beim Aufbau und bei der Gliederung der
Arbeit wird von den Schiilerinnen und Schiilern am hilfreichsten wahrgenommen.

Tab. VI.17: Bewertung der Unterstiitzungsangebote (Mittelwerte, Standardabweichungen)

Bereich in dem Unterstiitzung gesucht wurde Mittelwert SD
Themenwahl 2.2 1,00
Formulierung der Fragestellung 1.9 0,82
Zeitplanung und Arbeitsorganisation 2.2 0,96
Computer und Internetnutzung 2.8 1,09
Inhalt der Arbeit (fachlich) 2,0 0,88
Arbeitsmethoden 2.2 0,93
Aufbau und Gliederung der Arbeit 1,9 0,84
Verfassen der Arbeit (Schreibprozess) 2.4 1,04
Motivation / Uberwindung von Krisen 2,3 1,09
Formale Grundlagen (z.B. Fussnoten, Bibliographie, Zitieren usw.) 2,1 1,05
Sonstiges 1,7 1,07

1=sehr hilfreich, 2=eher hilfreich, 3=eher nicht hilfreich, 4=gar nicht hilfreich
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Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch die Einschatzung der Maturandinnen und Maturanden zur Fach-
kompetenz der betreuenden Lehrperson, da diese Einschatzung vermutlich einen Einfluss auf die Nachfrage der
Unterstiitzung hat. Tatsdchlich zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der geleisteten Unterstlitzung
im inhaltlichen Bereich der Arbeit und der Einschiatzung zur Fachkompetenz. (Spearman's Rho: .534). Zudem
schatzen jene Schiilerinnen und Schiiler, die im fachlich-inhaltlichen Bereich padagogische Unterstiitzung nach-
gefragt haben, die Fachkompetenz ihrer Betreuerinnen und Betreuer signifikant hoher ein als jene, die nicht
nach einer solchen Unterstiitzung verlangt haben (t-Test, zweiseitig, a<.005).

Abbildung VI.13 zeigt die prozentualen Angaben zur Einschatzung der Fachkompetenzen. Auffillig ist hier die
generell sehr hohe Einschatzung, die die Schiilerinnen und Schiiler von der Fachkompetenz ihrer Lehrpersonen
haben, wobei die beiden Schulen im Tessin die besten Werte erzielen.

Abb.VI.13:  Einschatzung der Fachkompetenzen (Angaben in Prozent)
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Neben der Unterstiitzung durch die Lehrpersonen nennen viele Befragte noch weitere Personen, die ihnen bei der
Abfassung der Arbeit behilflich gewesen sind. Knapp zwei Drittel verweisen auf die Eltern, knapp die Halfte auf
Freunde und Bekannte und 45% auf die Unterstlitzung durch Fachleute. Die Geschwister spielen hier mit 23% ebenso
wie die Kolleginnen und Kollegen in der Schule mit knapp 18% eine deutlich geringere Rolle (Tabelle VI1.18).”

Tab. VI.18: Weitere Unterstiitzung (Mehrfachantworten moglich)

Ausserschulische Unterstiitzung Prozent der Befragten
Eltern 64,2
Geschwister 23,0
Freunde/Bekannte 478
Klassenkolleginnen/ -kollegen 17.9
Externe Fachpersonen 451

*  Ein Grund fiir die geringe Bedeutung der Geschwister kénnte darin liegen, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler Geschwister

haben. Da wir jedoch das Vorhandensein von Geschwistern nicht erhoben haben, bleibt unklar aus welchen Griinden die Ge-
schwister auch gegentber den Eltern eine so geringe Rolle spielen. Geht man entsprechend der amtlichen Statistiken davon aus,
dass 3 von 10 Kindern ohne Geschwister aufwachsen, wiirde sich der Anteil derjenigen, die eine Unterstiitzung von vorhande-
nen Geschwistern erhalten haben, auf 32% erhdhen.
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Maturandinnen und Maturanden, die eine Unterstlitzung aus einem ausserschulischen Netzwerk erhalten, grei-
fen teilweise ebenfalls hdufiger auf die Betreuung durch die Lehrpersonen zurtick. Personen, die Unterstiitzung
von Kolleginnen und Kollegen erhalten haben, haben haufiger Kontakt zu den begleitenden Lehrpersonen (t-
Test, zweiseitig, a<0,05) und Personen, die sich zusatzlich an externe Fachpersonen gewandt haben, haben
héufiger individuelle Besprechungen mit ihren Betreuungspersonen (t-Test, zweiseitig, a<0,05). Die Inanspruch-
nahme anderer Unterstiitzung, wie z.B. durch die Eltern, steht nicht in Zusammenhang mit der Betreuung durch
die Lehrpersonen. Auffillig daran ist, dass es sich bei den Kontakten mit Kolleginnen und Kollegen sowie mit
externen Fachpersonen eher um Kontakte zu handeln scheint, die aus einem fachlichen oder inhaltlichen Inte-
resse heraus gekniipft werden. Insoweit verwundert es nur wenig, dass in diesen Fallen auch eine engere Zu-
sammenarbeit mit der betreuenden Lehrperson gesucht wird. Im Fall des Austausches mit externen Fachperso-
nen ist weiterhin denkbar, dass die Lehrperson selbst bei der Kontaktaufnahme mit dieser Person eine Rolle
spielt und daher auch eine intensivere Unterstiitzung geleistet hat. Die Daten zeigen deutlich, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler die externen Fachpersonen nicht als Ersatz fiir ihre Betreuungspersonen ansehen, sondern
als Erganzung zu deren Fachkompetenz. Insofern ist der hohe Anteil der Maturandinnen und Maturanden, die
bei externen Fachpersonen Unterstiitzung gefunden haben, eher als ein Zeichen fur eine gute Kooperation zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern und den Lehrpersonen anzusehen.

Dass die Eltern, Freunde und Bekannte beim Verfassen der Maturaarbeit fiir viele Maturandinnen und Maturan-
den eine so grosse Rolle spielen, ist insofern ein positiver Befund, da sich offensichtlich die Schiilerinnen und
Schiiler bewusst sind, dass bei grosseren Projekten der intensive Austausch mit anderen Personen hilfreich ist.
Fiir die Maturandinnen und Maturanden bietet es sich an, hier neben den Lehrkraften vor allem auf den Famili-
en- und Bekanntenkreis zuriickzugreifen. Problematisch ist das insofern, weil es sich hier um soziales Kapital
handelt, das in der Bevolkerung nicht gleich verteilt ist. Hier konnen sich mithin soziale Ungerechtigkeiten er-
geben, wenn die zur Verfligung stehenden ideellen und materiellen Unterstiitzungsmoglichkeiten von Familie zu
Familie sehr stark variieren. Ob solche Ungerechtigkeiten durch die betreuenden Lehrerinnen und Lehrer voll-
standig ausgeglichen werden konnen, ist fraglich.

46 Institutionelle Rahmenbedingungen und individuelle Voraussetzungen

Ungefahr drei Viertel der befragten Schiilerinnen und Schiiler (77,3%) bejahen, dass an ihrer Schule ein Leitfa-
den fiir das Verfassen der Maturaarbeit existiert und 93,3% von ihnen geben an, dass ihnen dieser auch wahrend
des Arbeitsprozesses bekannt gewesen war. Umgekehrt wussten 22,7% der Befragten nichts Uber einen Leitfa-
den, oder bestritten ausdricklich, dass es an ihrer Schulen einen solchen gébe. Dass diese Schiilerinnen und
Schiiler aber trotzdem an einer solchen Orientierungshilfe interessiert gewesen wiren, zeigt der sehr hohe An-
teil von 66,9% dieser Befragten, die angeben, dass ihnen ein Leitfaden eher wichtig oder sehr wichtig gewesen
ware. Ein solcher Befund ist insofern bemerkenswert, da gemédss Analyse der Rahmenbedingungen samtliche
Schulen iiber einen Leitfaden verfligen (vgl. Kapitel 3). Einerseits scheint also die grosse Mehrheit der Schulen
ihre Leitfaden tatsachlich als Hilfsdokument einzusetzen, andererseits gibt ca. ein Viertel der Schiilerinnen und
Schiiler an, diese schuleigenen Richtlinien nicht zu kennen. Geht es um den Gebrauchswert dieser Richtlinien
fiir die Lernenden, so ergibt sich im Hinblick auf die Implementation von Leitfaden fiir viele Kantonsschulen ein
Handlungsbedarf - aber nicht fir alle: In diesem Punkt sind die Unterschiede zwischen den Gymnasien betracht-
lich. Geht man davon aus, dass der Grund fiir die fehlende Kenntnis nicht bei den Schiilerinnen und Schiilern,
sondern vorrangig bei den Gymnasien selbst zu suchen ist, sollte sich der Einfluss der Schulzugehorigkeit statis-
tisch bemerkbar machen. Tatsdchlich kann in diesem Fall 38,6% der Varianz durch die Schulzugehdrigkeit er-
klart werden. Wahrend in einigen Schulen alle Schiilerinnen und Schiiler angeben, die Leitfiden zu kennen,
beschrinkt sich diese Kenntnis andernorts nur auf eine Minderheit.

Der Nutzen der Leitfaden wird von 61,2% der Befragten, die Kenntnis von ihnen haben, als eher hoch oder sehr
hoch eingeschitzt, rund ein Drittel kommt jedoch zu einer eher negativen Bewertung. Selbstverstdandlich gibt es
bei der Einschitzung zur Niitzlichkeit der Leitfiden ebenfalls grosse Unterschiede zwischen den Schulen, da die
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Schiilereinschatzungen sich ja auf unterschiedliche Leitfaden beziehen. 16,7% der Varianz bei dieser Einschat-
zung geht auf die Schulzugehorigkeit zurtick.

In vielen Schulen werden vorbereitende Veranstaltungen fiir die Bearbeitung der Maturaarbeit angeboten. Mehr
als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler hat eine solche Veranstaltung besucht, 42,4% geben jedoch an, dass
an ihrer Schule keine vorbereitende Veranstaltung stattgefunden hat, obwohl 35,2% von ihnen diese fiir eher
wichtig oder sehr wichtig gehalten hatte.

Tab. VI.19: Vorbereitende Veranstaltung (Mehrfachnennungen)

Veranstaltungsart Prozent der Befragten
Orientierungs- / Informationsveranstaltung 82,7
Intensivwoche / Projektwoche 24,7
Lernen am Projekt LaP 6,0
Einfiihrungskurse 21,7
Andere 7.0

Wie aus Tabelle VI.19 hervorgeht, handelt es sich bei den besuchten Veranstaltungen mehrheitlich um Orientie-
rungs- und Informationsveranstaltungen, etwa ein Fiinftel der Maturandinnen und Maturanden hat einen Ein-
fiihrungskurs besucht, ein Viertel eine Intensiv- oder Projektwoche.* Der Nutzen dieser Veranstaltungen wird
im Durchschnitt als eher hoch bewertet. Allerdings bekunden auch jeweils ca. ein Drittel der Maturandinnen und
Maturanden, die eine entsprechende Veranstaltung besucht haben, dass diese ohne oder nur von geringem Nut-
zen sei.

Erwartungsgemass gibt es in diesem Zusammenhang schulspezifische Unterschiede. Die Einschatzung des Nut-
zens von Orientierungs- und Informationsveranstaltungen und Intensiv- oder Projektwochen fallt je nach Schul-
zugehorigkeit verschieden aus, wobei die dadurch erklarte Varianz bei ca. 17% liegt. In Abbildung VI.14 kdnnen
die Einschitzungen zum Nutzen der Veranstaltungen im Uberblick eingesehen werden.

* Nicht miteinbezogen sind die vorbereitenden Elemente in den spezifischen Lehrveranstaltungen, innerhalb derer in den meisten

Schulen der lateinischen Schweiz die Maturaarbeiten geplant und durchgefiihrt werden (vgl. Kapitel 3).
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Abb. VI.14: Einschatzungen von Teilnehmerinnen und Teilnehmern zum Nutzen vorbereitender Veranstaltungen (Angaben
in Prozent)
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Im Rahmen der Untersuchung zu den Realisierungsbedingungen fiir die Maturaarbeit haben wir auch die Zu-
friedenheit mit den Rahmenbedingungen erfragt. Dabei spielt die Zeit eine Rolle, die den Maturandinnen und
Maturanden zur Verfligung stand, die Klarheit der Richtlinien, die Vorkenntnisse, um eine selbststindige Arbeit
realisieren zu konnen und die Fahigkeit, selbststdndig zu arbeiten. Wie Abbildung VI.15 deutlich macht, liegen
die Einschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich dieser Determinanten zum grossen Teil im positi-
ven Bereich. Wahrend die Maturandinnen und Maturanden in der ersten EVAMAR-Studie zu 71,9% mit den
zeitlichen Ressourcen und zu 55,6% mit der Klarheit der Richtlinien zufrieden waren (Pagnossin et al., 2005, S.
187), sind in dieser Befragung 87% damit zufrieden, wie viel Zeit ihnen flir die Bearbeitung ihrer Maturaarbeit
zur Verfiigung gestellt wurde und 75,3% sind mit der Klarheit der Richtlinien zufrieden. Die Zusammensetzung
der Stichproben scheint bei dieser grossen Differenz der Einschdtzungen keinen Einfluss zu haben, da unsere
Ergebnisse sich auch mit einer Gewichtung nach Sprachregion und Geschlecht nicht wesentlich verandern.
Eventuell spielt aber der Zeitpunkt der Befragung dabei eine Rolle. Da in unserer Untersuchung die Maturaarbeit
fiir die Befragten soweit zurlicklag, dass sie bereits Kenntnis tber die Ergebnisse hatten, konnte es sein, dass sie
im Nachhinein die Rahmenbedingungen ihrer Arbeit in ein etwas giinstigeres Licht gestellt haben. Ebenfalls ist
aber auch denkbar und zu hoffen, dass die Erfahrung, die die Schulen in der Zwischenzeit mit der Organisation
der Maturaarbeiten gemacht haben, sich positiv auf die Rahmenbedingungen und dartiber auf die Einschédtzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler ausgewirkt haben.
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Abb. VI.15: Institutionelle und individuelle Realisierungsbedingungen fiir die Maturaarbeit
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Mit ihren eigenen Fahigkeiten zum selbststdndigen Arbeiten sind die Schiilerinnen und Schiiler fast durchge-
hend zufrieden, es gibt nur sehr wenige Befragte, die hier mit "eher nicht zufriedenstellend" oder "gar nicht
zufriedenstellend" geantwortet haben. Eher sind sie kritisch gegeniiber ihren Vorkenntnissen eingestellt, aber
auch dies trifft nur fiir ca. ein Viertel der Befragten zu. Die Ergebnisse sind mit denen aus EVAMAR I vergleich-
bar. Dort waren 68,7% mit ihren Vorkenntnissen und 91,1% mit ihrer Fahigkeit zum selbststdndigen Arbeiten
zufrieden (Pagnossin et al., 2005, S. 187).

4.7 Einschatzungen zu Aufwand und Nutzen der Maturaarbeit

Hinsichtlich der tatsdchlich aufgewendeten Zeit differieren die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler betracht-
lich. Einerseits gibt ein Viertel der Befragten an, mehr als 150 Stunden fiir die Maturaarbeit aufgewendet zu
haben, andererseits liegt bei rund 28% der wahrgenommene Arbeitsaufwand bei weniger als 80 Stunden.” Der
Median des Aufwands liegt im Intervall zwischen 100 und 120 Stunden bei 106,6. Die grosse Diskrepanz zwi-
schen den flir die Maturaarbeiten eingesetzten Arbeitsstunden ldsst sich wohl nicht einfach nur auf individuelle
Unterschiede im Arbeitstempo zurlickfiihren; hier liegt die Vermutung nahe, dass beim Zeitaufwand weitere
strukturelle Unterschiede zwischen Schulen oder auch Fachbereichen zum Tragen kommen. Bei Arbeiten aus
dem sprachlichen Bereich liegt die Bearbeitungszeit in der Regel etwas hoher (Median=113,7 Stunden) und bei
Arbeiten im sozialwissenschaftlichen Bereich tendenziell niedriger (Median=98,8). Hinsichtlich der Sprachregi-
onen gibt es keine wesentlichen Unterschiede. Es muss bei der Interpretation der Daten allerdings auch bedacht
werden, dass es sich um nachtragliche Einschiatzungen der Schiilerinnen und Schiiler handelt und nicht um
dokumentierte Daten. Es ist durchaus moglich, dass einzelne Befragte bei der Selbstdeklaration dazu neigen, die
tatsdchliche Arbeitszeit zu unterschétzen, wahrend andere den Aufwand im Nachhinein iberschétzen.

7 Fir die Vereinheitlichung der zu investierenden Arbeitszeit bieten die Kantonsschulen selbst kaum Fingerzeige: Nur einige

wenige Schulen beziffern den zu erwartenden Arbeitsaufwand in ihren Richtlinien (vgl. Kapitel 3).
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Tab. VI.20: Einschatzungen zum tatsachlichen individuellen Zeitaufwand

Geschatzter Zeitaufwand in Stunden Prozent der Befragten
Weniger als 20 0,5
20-50 10,5
50-80 17,4
80-100 17,3
100-120 13,0
120-150 14,8
Mehr als 150 26,5

Viele der Maturandinnen und Maturanden hatten die Gelegenheit, sich auch im Rahmen regularer Unterrichts-
stunden mit ihrer Maturaarbeit zu beschaftigen. Im Durchschnitt konnten 16,3 Unterrichtsstunden fiir die Matu-
raarbeit genutzt werden. Hier ist allerdings die Spannweite betrichtlich: Sie reicht von 0 bis 100 Stunden, wobei
27,9% der Befragten angaben, dass tiberhaupt keine Unterrichtszeit fiir die Maturaarbeit zur Verfligung stand
und weitere 26,8% auf diese Frage nicht antworteten. Der Umstand, dass ca. 50% der Maturandinnen und Matu-
randen nach eigener Auskunft keine Bearbeitungszeit wihrend der Unterrichtsstunden zur Verfiigung stand,
deckt sich im Ubrigen mit den Ergebnissen der von uns durchgefiihrten Analysen zu den Rahmenvorgaben der
Schulen.

Die fiir die Arbeit aufgewendete Zeit wird von vielen Befragten im Vergleich zu den anderen Anforderungen der
Matura als zu lang angesehen. 53,5% der Befragten stimmen dieser Aussage eher oder vollkommen zu. Dies mag
zu grossen Teilen damit zusammenhdngen, dass die Arbeit fiir das Erlangen des Maturitdtszeugnisses wenig ins
Gewicht féllt, was 67% der Befragten bemangeln. Neben der Einschédtzung zum grossen Zeitaufwand sind die
Maturandinnen und Maturanden aber zu grossen Teilen auch davon tiberzeugt, dass sie durch das Verfassen der
Maturaarbeit viel gelernt haben. 94% von ihnen geben an, dass sie ihre Kenntnisse erweitern konnten, 82% ha-
ben viel iiber Arbeitsmethoden gelernt, bei 81,8% konnte wiederum ein erweitertes Interesse fiir das Thema
geweckt werden. Weitere 79,1% geben an, dass ihnen die Arbeit Spass gemacht hat. Abbildung VI.16 stellt diese
Einschatzungen zu Aufwand und Nutzen dar.

Abb. VI.16: Einschatzungen zu Aufwand und Nutzen (Angaben in Prozent)
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Hinsichtlich des Geschlechts gibt es keine Unterschiede in den Einschdtzungen zum Aufwand, vergleicht man
jedoch die Mittelwerte zu den einzelnen Einschdtzungen nach Sprachregionen so fallen in drei der sechs Ein-
schatzungen signifikante Gruppenunterschiede auf. Die Maturandinnen und Maturanden in der franzosischspra-
chigen Schweiz sind gegeniiber der Aussage, sie hitten ihre Kenntnisse erweitert, eher skeptisch. Dagegen
glauben sie aber eher, dass die Maturaarbeit im Maturitdtszeugnis ein angemessenes Gewicht hat. Den Tessiner
Maturandinnen und Maturanden hat das Verfassen der Arbeit grundséatzlich eher weniger Spass gemacht, als
ihren Kolleginnen und Kollegen aus den anderen Sprachregionen.”

In mancherlei Hinsicht lassen sich unsere Ergebnisse als Bestatigung von Indizien aus der ersten EVAMAR-
Studie interpretieren. Im Rahmen der Erhebungen von EVAMAR I hatte sich ergeben, dass rund drei Viertel der
Maturandinnen und Maturanden ein positives Urteil tiber die Projektarbeit abgeben: 88% bezeugten einen
Kenntniszuwachs, 78% bezeichneten die Realisierungsbedingungen als gut und 79% sagten, dass ihr Interesse
am Thema wihrend des Projekts gewachsen sei. Gemessen am geleisteten Aufwand, schitzten 62% der damals
befragten Absolventinnen und Absolventen das Gewicht der Maturaarbeit fiir die Erlangung des Maturitats-
zeugnisses als zu gering ein; ahnlich hoch war der Wert fir die kritische Aussage, dass der zu leistende Auf-
wand fiir die Maturaarbeit im Kontext der Maturitatspriifungen zu hoch gewesen sei (Pagnossin et al., 2005, S.
189). Starke regionale Unterschiede traten dabei nicht zu Tage, allerdings fiel auf, dass in der Romandie das
fehlende Gewicht fiir das Zertifikat im Vergleich zu den anderen Landesteilen weniger stark beklagt wurde.
Wahrend in der Deutschschweiz und in der Romandie rund zwei Drittel den Aufwand fir ihr jeweiliges Projekt
als zu gross erachteten, lag dieser Wert im Tessin knapp unter 50% (Pagnossin et al., 2005, S. 190).

Hinsichtlich der Auswirkungen der Maturaarbeit auf den weiteren Qualifikationsprozess ergibt sich in unserer
Untersuchung in Bezug auf das Studium eine relativ hohe Nutzeneinschitzung der Maturandinnen und Matu-
randen. 57% der Befragten schiatzen den Nutzen eher hoch oder sogar sehr hoch ein. Der Nutzen fiir die Be-
rufsausbildung wird als vergleichsweise gering angesehen. Hier sind es rund 38%, die den Nutzen hoch bis sehr
hoch einschédtzen. Am starksten féllt der Nutzen flr die personliche Entwicklung ins Gewicht: Mehr als drei
Viertel der Befragten geben hier eine positive oder sehr positive Einschidtzung ab (siehe Abbildung VI.17).

Abb. VI.17: Einschatzungen im Hinblick auf Qualifikation und personliche Entwicklung
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*®  Dabei ist nicht auszuschliessen, dass hier die Wortwahl eine wichtige Rolle spielt: Wahrend im Deutschen von "Spass" die Rede

ist, ergibt sich im Franzdsischen bei diesem Item eine Konnotation zu "Wertschatzung" (appréciation) und im Italienischen zu
"Ablenkung" oder "Abwechslung" (divertimento).
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Um genauere Angaben zu der Wirkung der Maturaarbeit zu bekommen, wurden die Maturandinnen zu ihrer
Einschatzung befragt, wie sich die Maturaarbeit bei ihnen auf einzelne Kompetenzaspekte ausgewirkt hat. Be-
trachtet man die Mittelwerte in Tabelle VI.21, so zeigt sich, dass die Maturaarbeit aus Sicht der Befragten keine
negativen Auswirkungen hatte - womit indes noch kein padagogisches Ziel erreicht ware. Unverkennbar gibt es
einzelne Aspekte, die aus Sicht der Akteure im Verlauf der Projekte wenig gefordert wurden. Dazu gehoren vor
allem die Teamfahigkeit, das Abstraktionsvermégen, das logische Denken, die Vorstellungskraft und das ver-
netzte Denken. Es liegt auf der Hand, dass Einzelarbeiten fiir die Teamfahigkeit weniger forderlich sind als
Gruppenarbeiten. Tatsdchlich liegt der Mittelwert zur Teamfahigkeit bei den 54 Personen, die ihre Arbeit im
Team erstellt haben bei 1,8 gegentber 2,7 bei Einzelarbeiten. Auch das Abstraktionsvermogen, das logische
Denken die Vorstellungskraft und das vernetzte Denken sind je nach Themenwahl unterschiedlich gefordert,
Allerdings lasst sich die Vermutung, dass dies vor allem im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich der
Fall ist, nicht erharten. Es gibt kaum Unterschiede in der Verteilung, wenn ausschliesslich die in einem natur-
wissenschaftlichen Hauptfach geschriebenen Maturaarbeiten betrachtet werden.

Tab. VI.21: Wirkungen der Maturaarbeit

Wie hat sich das Verfassen der Maturaarbeit bei lhnen auf die Mittelwert SD
folgenden Aspekte ausgewirkt?

Teamfahigkeit 2,7 0,84
Selbstdisziplin 1.9 0,72
Selbststandiges Recherchieren 1.8 0,69
Selbststandiges Urteilen 1.9 0,70
Schriftliche Kommunikationsfahigkeit 2.1 0,75
Miindliche Kommunikationsfahigkeit 2,2 0,77
Vorstellungskraft 24 0,76
Logisches Denken 25 0,73
Abstraktionsvermdgen 2,6 0,68
Vernetztes Denken 2.3 0,76
Persdnliche Reife 1.9 0.77

Legende: 1=sehr positiv, 2=eher positiv, 3=keine Auswirkung, 4=eher negativ, 5=sehr negativ

Um die Einschatzungen zu den Wirkungen der Maturaarbeit tibersichtlicher darzustellen und weiterzuverarbei-
ten, wurden Skalen zu den spezifischen Bereichen gebildet, in denen die Beschéftigung mit der Maturaarbeit
nach Angabe der Maturandinnen und Maturanden eine Wirkung gezeigt hat. Dazu wurde eine explorative Fakto-
renanalyse durchgefiihrt, die aufzeigt, dass die Entwicklungsaspekte sich zu drei Hintergrundvariablen verdich-
ten lassen. Der erste Faktor umfasst Aspekte der selbststdndigen Arbeitsorganisation. Dazu gehoren das selbst-
standige Recherchieren, die Selbstdisziplin, das selbststdndige Urteilen, die schriftliche Kommunikation und die
personliche Reife. Der zweite Faktor setzt sich aus Aspekten der kognitiven Kompetenz zusammen. Dazu sind
das Abstraktionsvermogen, das logische Denken, die Vorstellungskraft, und das vernetzte Denken zu zdhlen.
Der dritte Faktor Aspekte der sozialen Kompetenz setzt sich nur aus den zwei Variablen Teamfahigkeit und
miindliche Kommunikation zusammen. Insgesamt konnen mit diesen drei Faktoren 57,7% der Varianz abgebil-
det werden, wobei auf den ersten nach Varimax-Methode rotierten Faktor 23,2% entfallen, auf den zweiten Fak-
tor 22,7% und auf den dritten Faktor weitere 12,2%.
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Die Variablen der ersten beiden Faktoren wurden zu Summenskalen zusammengefasst, um sie fiir weitere Ana-
lysen bereitzustellen. Dabei erreichen beide Skalen eine ausreichend hohe interne Konsistenz. Fiir beide Skalen
liegt Cronbach's Alpha bei .75. Fiir den Faktor Soziale Kompetenz wird auf eine Skalenbildung verzichtet, da es
sich nur um zwei Items handelt.

Tab. VI.22: Skalen "Arbeitsorganisation” und "Kognitive Kompetenz"

"Wie hat sich das Verfassen der Maturaarbeit auf die folgenden Aspekte ausgewirkt?"

Item Kennwerte Antwortmdglichkeiten
= | Selbststandiges Recherchieren
= — glltige Falle: n=902
§ Selbstdisziplin Cronbach's Alpha: .755
% Selbststandiges Urteilen M=1,9
2 Schriftliche Kommunikation SD=51 ”
3 sehr positiv
<t | Personliche Reife eher positiv

keine Auswirkung
Item Kennwerte eher negativ

Abstraktionsvermdgen sehr negativ

% : gtiltige Falle: n=894
; 2 | Logisches Denken Cronbach's Alpha: .751
‘£ & | Vorstellungskraft M=2,49

§ SD=.56

Vernetztes Denken

Flr die Skala Selbststindige Arbeitsorganisation ergibt sich ein Gesamtmittelwert von 1,9 (SD=0,51), der deutlich
im positiven Bereich liegt. Die Maturandinnen und Maturanden haben also im Schnitt den Eindruck, in diesem
Bereich relativ stark profitiert zu haben. Der Gesamtmittelwert der Skala Kognitive Kompetenz fallt mit 2,4
(SD=0,56) im Vergleich dazu weniger positiv aus. Im Regionalvergleich zeigen sich keine Unterschiede. Ledig-
lich die Tessiner Maturandinnen und Maturanden geben an, einen etwas grosseren Nutzen im Bereich der kog-
nitiven Kompetenz gezogen zu haben. Die Ficher, in denen die Maturaarbeit geschrieben wurde, scheinen keine
Rolle dabei zu spielen. Interessant ist jedoch ein beobachteter negativer Zusammenhang beider Skalenwerte mit
der investierten Zeit. Je langer also die Maturandinnen und Maturanden sich nach eigener Erinnerung mit der
Arbeit auseinandergesetzt haben, desto geringer ist deren zugeschriebene Wirkung auf die kognitive Kompetenz
oder die selbststdndige Arbeitsorganisation.

Weiterhin ist auffillig, dass die Einschatzung des Nutzens der Maturaarbeit fiir ein zukiinftiges Studium, eine
Berufsausbildung oder fir die personliche Entwicklung in engem Zusammenhang mit der Einschatzung zur
Wirkung auf die kognitive Kompetenz und die selbststandige Arbeitsorganisation steht. Tabelle VI.23 stellt diese
Zusammenhinge im Uberblick dar.

Tab. VI.23: Korrelation von Nutzen- und Kompetenzaspekten (selbstattribuiert)

Nutzen Kognitive Kompetenz Arbeitsorganisation
Fir Studium 0,9** 0,24**
Fir Berufsaushildung 0,18*% 0,26%*
Firr pers. Entwicklung 0,32%* 0,46**

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Es scheint demnach bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Bewusstsein fiir den wissenschaftspropadeutischen
Nutzen der Maturaarbeit zu bestehen. Diejenigen Schilerinnen und Schiiler, deren kognitiven Kompetenzen und
Fahigkeiten zur selbststindigen Arbeitsorganisation nach eigener Wahrnehmung durch die Maturaarbeit gefor-
derten wurden, sehen diese in der Regel auch als niitzlich fiir ihre zukiinftige personliche oder berufliche Ent-
wicklung an.

4.8 /wischenbilanz

Die Analysen der Daten zur Befragung der Maturandinnen und Maturanden machen deutlich, dass zwar bei der
Mehrheit der Befragten die Betreuung nicht sonderlich intensiv war, aber dennoch zu weiten Teilen als sehr
zufriedenstellend empfunden wurde. Auch wenn es sich hier um eine retrospektive Einschdtzung aus der Ak-
teursperspektive handelt, bei der der Halo-Effekt der liberwiegend positiven Benotung mit ins Spiel kommt, lasst
das den Schluss zu, dass der Bedarf an Betreuung im Regelfall durch die Institutionen gut abgedeckt wird. Auch
mit den Produkten selbst sind die Befragten mehrheitlich zufrieden. Herauszuheben ist dabei, dass sie vielfach
angeben, ihre Kenntnisse erweitert und viel iiber Arbeitsmethoden gelernt zu haben. Zudem bekunden die meis-
ten, dass ihr Interesse im Projektverlauf zugenommen und die Arbeit selbst Spass gemacht habe. Dementspre-
chend wird der Nutzen des Projekts fiir die personliche Entwicklung von den meisten Maturandinnen und Matu-
randen hoch eingestuft. Die Einschdtzungen im Hinblick auf den Ausbau qualifikationsrelevanter Fahigkeiten
stimmen damit nicht tiberein: Die Nutzenerwartung im Hinblick auf akademische oder berufliche Kompetenzen
fallt deutlich geringer aus.

Im Vergleich zu den Ergebnissen aus EVAMAR I ist zu registrieren, dass die Zufriedenheit der Maturandinnen
und Maturanden in der hier vorliegenden Studie durchweg leicht hoher ausfallt. Besonders bei der Beurteilung
der schulischen Rahmenbedingungen, wie etwa in Hinblick auf die Transparenz der Richtlinien oder das Ange-
bot fiir zusétzliche Veranstaltungen, sind die Unterschiede deutlich erkennbar. Dies kann zum einen dadurch
erklart werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler unserer Studie zum Zeitpunkt der Erhebung bereits Kenntnis
iiber ihre Bewertung hatten und deshalb ihre Bewertung im Riickblick weniger kritisch ausgefallen sein mag.
Zum anderen ist die Erfahrung, die in den Schulen seit der Durchfiihrung der ersten EVAMAR-Studie gesammelt
wurde, als ein weiterer wichtiger Grund anzugeben. Viel spricht dafiir, dass die Schulen im Rahmen eines insti-
tutionellen Lernprozesses die Bedingungen fiir das Verfassen der Maturaarbeit in den vergangenen Jahren wei-
ter optimiert haben. Gleichwohl wird auch in unserer Studie deutlich, dass vielerorts durchaus noch ein betracht-
licher Handlungsspielraum fiir die weitere Verbesserung der Rahmenbedingungen besteht. Falls etwa ein hohe-
rer Anteil an interdisziplindaren Maturaarbeiten erreicht werden soll, ware es angeraten, diese Moglichkeit so-
wohl in den schriftlichen Vorgaben wie auch im Kontext der Betreuung starker zu thematisieren.

H Die wissenschaftspropadeutische Qualitdt der Maturaarbeiten

Um die wissenschaftspropadeutische Qualitat der Maturaarbeiten beurteilen zu konnen, wurden die Arbeiten
von je zwei Fachexperten gelesen und hinsichtlich der im Kriterienraster festgelegten Aspekte beurteilt. Aller-
dings liegt es in der Natur der Bewertungen, dass unterschiedliche Personen unterschiedliche Aspekte bei ihren
Beurteilungen starker oder weniger stark berticksichtigen (vgl. Ingenkamp, 1989). Durch ein gut strukturiertes
Kriterienraster und eine intensive Schulung der Rater kann dieses Problem eingeschrankt, aber nie ganz beho-
ben werden. Als Untersuchungsgegenstand stellen die Maturarbeiten noch aus weiteren Griinden eine besonde-
re Herausforderung dar. So miissen bei ihrer Beurteilung nicht nur die verschiedensten Qualitatskriterien be-
ricksichtigt, sondern es muss ebenfalls versucht werden, Traditionen und Konventionen unterschiedlicher
Fachgebiete mit einem einzigen Instrument zu erfassen. Eine Vielzahl von wichtigen Aspekten entzieht sich
dabei der exakten Quantifizierung und macht es den Ratern schwer, einheitliche Urteile zu fallen.
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5.1 Erst- und Zwelitratings

Wir sind davon ausgegangen, dass auch mit einer sehr intensiven Raterschulung Abweichungen zwischen den
Beurteilungen der Rater nicht auszuschliessen sind. Diese Unterschiede konnen durch spezifische Eigenschaften
der jeweiligen Maturaarbeit beeinflusst sein, die nicht alle im Detail in einem Kriterienraster Berlicksichtigung
finden. Es ist in solchen Fillen also nicht eindeutig zu klaren, welche Gesichtspunkte mit in die Beurteilung
einfliessen. Wir haben deshalb bei gravierenden Abweichungen zwischen den beiden Ratern die itemspezifi-
schen Beurteilungen bei der Analyse der betreffenden Kriterien unberiicksichtigt gelassen. Das geschah auch
aufgrund der Erwdgung, dass Berechnungen auf der Grundlage des arithmetischen Mittels bei einer Streuung
von mehr als zwei Skalenpunkten einen irrefiihrenden Anschein von Homogenitat erzeugen. Der Prozentsatz der
Beurteilungskriterien einzelner Maturaarbeiten bei denen dies jeweils gilt, ist relativ gering, wie aus Tabelle
VI.24 entnommen werden kann.

Tab. VI.24: Anteil der Ratingdifferenzen < 2 Skalenpunkte (nach Kriterium, in Prozent)

Kriterium Raterdifferenz <2 (Prozent)  Kriterium Raterdifferenz < 2 (Prozent)
Globalurteil 94,1 Reflexion Arbeitsprozess 83.3
Titelblatt 98,2 Korrektes Zitieren 85,5
Layout 97,5 Quellenangaben 85,9
Tabellen Abbildungen 90,9 Angemessenheit Quellen 90,4
Textfluss 91,8 Umgang Tabellen Abbild 87,7
Pragnanz 934 Fragestellung allgemein 84,6
Wortwahl 93,6 Formulierung Fragest 84,6
Ausdruck 93,6 Einbettung Thema 86,5
Satzstruktur 92,4 Uberblick Aufbau 81,2
Sprachliche Korrektheit 931 Differenzierung 86.8
formale Gliederung 94,3 Wertfreiheit 86.8
Titel 94,0 Schlussfolgerung 87,3
Feingl. Titelhierarchie 91,3 Angemessenheit Methoden 88,7
Umfang und Gewichtung 91,8 Beschreibung Methoden 87,2
Schwerpunktsetzung 89,9 Begrifflichkeiten 85,9
Koharenz Argumentation 90,8 Verwendung der Begriffe 90,3

Wegen der Komplexitit des Themas war es notig, eine betrachtliche Anzahl von Fachexpertinnen und Fachex-
perten mit unterschiedlichem schulsprachlichem Hintergrund einzubinden. Die Messung der Interrater-
Reliabilitat wird dadurch betrachtlich erschwert, dass diese Fachpersonen in verschieden zusammengesetzten
Dyaden tatig waren und teilweise nur wenige Fille zu beurteilen hatten. Fir die Intraklassenkorrelation ergibt
sich beim Globalurteil, das den Gesamteindruck der Rater zu jeweils einer Maturaarbeit widerspiegelt, mit
[CC=.732 ein solider Wert. In dieser Korrelation bestitigen sich die hohen Prozentwerte der Einschatzungen, in
denen die Rater nicht mehr als zwei Skalenwerte voneinander abweichen, so dass wir insgesamt von einer zu-
friedenstellenden Ubereinstimmung sprechen kénnen.
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5.2  Angaben zur Stichprobe

Die Analyse der wissenschaftspropadeutischen Qualitiat der Maturaarbeiten basiert auf einer Stichprobe von 437
Arbeiten; davon entfallen 56,8% auf die Deutschschweiz, 35,5% auf die Romandie und 7,8% auf den Kanton Tes-
sin. 380 der ausgewerteten Arbeiten sind als Einzelarbeiten erstellt worden, 42 Arbeiten in einer Zweiergruppe
und 15 Arbeiten in einem Team von drei Personen.

Die Grobeinteilung der Stichprobe nach Fachgebieten ergibt folgendes Bild: Rund zwei Drittel der Maturaarbei-
ten fallen in den sozialwissenschaftlichen Bereich, zu dem neben Geographie und Geschichte auch Themenge-
biete wie Wirtschaft, Recht und Politik gehoren. Knapp 15% sind nach Einschdtzung der Rater dem geisteswis-
senschaftlichen Bereich zuzuordnen, rund 17% dem naturwissenschaftlich-mathematischen Bereich. Bei der hier
vorgenommenen Zuordnung werden die Sprachen mit zum geisteswissenschaftlichen Bereich gerechnet.

Tab. VI.25: Zuordnung nach Fachgebieten

Fachgebiet Anteile in Prozent

Geisteswissenschaften 14,8
Sozialwissenschaften 68,1
Naturwissenschaften / Mathematik 17.1

55,6% der Arbeiten werden von den Ratern einhellig als monodisziplindr eingestuft, 17,6% ebenso einhellig als
interdisziplinir.” In rund einem Viertel der Fille besteht keine Einigkeit dariiber, ob die Arbeit einem oder meh-
reren Fachgebieten zuzurechnen ist. Ein Drittel der Arbeiten wird als iberwiegend theoretisch eingestuft, rund
30% gelten als gleichermassen theoretische und empirische Arbeiten, knapp 12% als tiberwiegend empirisch.
Auch hier ist die Anzahl der Fille betrachtlich, bei denen die Rater nicht zu einem gleich lautenden Urteil kom-
men: Bei einem Viertel der Fille weicht die Einschatzung der Expertinnen und Experten im Hinblick auf das
Verhaltnis von Theorie und Empirie voneinander ab. Hier deutet sich an, dass das Kriterienraster hinsichtlich
der Fragen der Einordnung zu undifferenziert bleibt und eventuell eine Einschatzung des jeweiligen Anteils an
theoretischen vs. empirischen und monodisziplindren vs. interdisziplindren Projektkomponenten ergiebiger
gewesen ware.

In Bezug auf den Plagiatsverdacht zeigt sich, dass das Raterurteil eine relativ hohe Ubereinstimmung mit der
Plagiatssoftware Plagiarism Finder (siehe auch Kap. 2.2.5) aufweist: Von sieben des Plagiats verdachtigten Arbei-
ten, welche dem Test mit Plagiarism Finder unterzogen wurden, wiesen zwei keine Ubereinstimmung mit Texten
aus dem Internet auf, vier Arbeiten zeigten Ubereinstimmungen zwischen 2% und 5%, eine Arbeit 13%. Bei sechs
als unverdachtig bewerteten Arbeiten, welche als Kontrolle ebenfalls mittels der Plagiatssoftware geprift wur-
den, bestatigt sich tatsachlich in keinem Fall, dass fremdes geistiges Eigentum ohne Kennzeichnung tibernom-
men wurde: Die Software weist flr diese Arbeiten durchweg 0% tibereinstimmende Textstellen aus.

Im Gegensatz zur Uberpriifung mittels Plagiatssoftware zeigte aber die Uberpriifung mittels ,Google-Technik*
ein anderes und vor allem differenzierteres Bild. Der zusatzliche stichprobenartige Vergleich einzelner Textteile

Allerdings is