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VORWORT

Im Kanton Bern wurde die Reform der Maturitatsausbildung evaluiert. Dazu wurden zwi-
schen 1998 und 2004 sieben ganze Kohorten von Absolvierenden der Gymnasien und Se-
minare an verschiedenen Stellen ihrer Laufbahn insgesamt 14-mal befragt. Als Abschluss
gibt der vorliegende Bericht einen Uberblick tber dieses Projekt. Wer sich primér fir die
zentralen Ergebnisse interessiert, findet sie knapp im Kapitel ,Das Wichtigste in Kirze" und
etwas ausfiihrlicher im Kapitel ,Ergebnisse im Uberblick“. Die restlichen Kapitel stellen das
Vorgehen und die Ergebnisse im Detail dar. Weitere Angaben liefern die bereits friher er-
schienen Projektberichte (vgl. innere hintere Umschlagseite).

Ein Projekt dieser Grdsse ist nur moglich, wenn viele Personen und Institutionen zum Gelin-
gen beitragen. lhnen allen sei dafur herzlich gedankt. An erster Stelle sind die Befragten zu
nennen, die mit ihren Angaben die Basis fur diese Arbeit lieferten. Auch die Lehrkrafte ver-
dienen Dank, weil sie die Datenerhebung bereitwillig unterstutzten.

Das Projekt konnte stets auf die Unterstitzung der Rektorinnen und Rektoren der Berner
Gymnasien und der Direktoren der Seminare zahlen. In der Begleitgruppe der Anfangsphase
engagierten sich insbesondere Martin Fischer, Robert Furrer und Urs Zircher. An der Ges-
taltung der Tertia-Befragung beteiligten sich von Seiten der Gymnasien Jurg Germann, Urs
Honer und Elisabeth Schenk Jenzer massgeblich. Die Konzeption der Ehemaligen-
Befragung unterstutzten die Rektorinnen und Rektoren aber auch Vertretungen der Hoch-
schulen in der Begleitgruppe MAR-Evaluation der Abteilung Mittelschulen im Mittelschul- und
Berufsbildungsamt. Mario Battaglia, der Leiter dieser Abteilung, interessierte sich stets fir
das Projekt und trug mit seiner Unterstiitzung wesentlich zum Gelingen bei. Diesen Verant-
wortlichen der Mittelschulbildung danken wir sehr fiir ihnre Mitwirkung.

Anfanglich wurde das Projekt von der akademischen Berufsberatung des Kantons Bern mit-
getragen. Wir danken Urs Hedinger, der wesentlich zur Konzeption des Projekts und zum
ersten Projektbericht beitrug, sowie Jaques Nuoffer und Monique Dubois, die fiir die Uber-
setzung der Fragebogen ins Franzdsische sorgten. Auch im Amt fir Bildungsforschung bzw.
der spateren Abteilung Bildungsplanung und Evaluation beteiligten sich viele Mitarbeitende.
Ganz besonderer Dank geblihrt Annette Maurer, die fir mehrere Jahre das Projekt leitete.
Grosse Verantwortung fur die Projektdurchfliihrung Gbernahmen auch Lukas Meier in der
Anfangs- und Christine Wolfgramm in der Schlussphase des Projekts. In bestimmten Pro-
jektphasen leisteten auch Michael Meyer, Barbara Affolter und Simon Ursprung wichtige Bei-
trage. lhnen allen, besonders auch Matthias Frey, der sich vom ersten Fragebogenentwurf
bis zum Schlussbericht fir die sprachliche und formale Gestaltung der Projektdokumente
engagierte, danken wir herzlich.

Erich Ramseier und Christina Gnos






DAS WICHTIGSTE IN KURZE

Im Jahre 2001 erreichten im Kanton Bern als Folge der schweizerischen Reform der Maturi-
tatsausbildung zwei Jahrgange die Maturitat, der erste nach dem bisherigen System mit Ma-
turitatstypen, der andere nach dem neuen System mit Schwerpunkt- und Ergéanzungsfachern
sowie einer Maturitatsarbeit. Gleichzeitig mit der Reform der Maturitatsausbildung wurden im
Kanton Bern die Lehrerinnen- und Lehrerseminare abgeschafft und die Ausbildungsdauer bis
zur Maturitat von 13 auf 12 Jahre verkirzt.

Das Amt fiir Bildungsforschung begann 1998 eine Evaluation dieser Ausbildungsreform. In
diesem Projekt wurden die Erfahrungen und Einschatzungen von drei Jahrgédngen von Matu-
randinnen und Maturanden vor und von vier Jahrgangen nach der Reform in schriftlichen
Befragungen erhoben und ausgewertet. In die Befragungen im alten System wurden auch
die Seminaristinnen und Seminaristen einbezogen. Zusatzlich wurden die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten im ersten nachobligatorischen Schuljahr (Tertia) sowie Absolvierende gut
ein und zwei Jahre nach Erreichen der Maturitat bzw. des Lehrerpatents befragt. Ziel war
nicht nur, zwischen neuem und altem Ausbildungssystem zu vergleichen, sondern auch das
Funktionieren des neuen Systems zu Uberprufen. Zudem sollte das Projekt einen Beitrag an
die Selbstevaluation der einzelnen Schulen leisten.

Der vorliegende Bericht schliesst die bernische Evaluation der Maturitatsreform ab. Er baut
auf sieben bereits erschienenen Teilberichten auf und schliesst deren Ergebnisse teils ein.
Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse kurz vorgestellt. Kapitel 6 gibt einen breite-
ren Uberblick (iber die Ergebnisse und die Kapitel 1 bis 5 stellen das Projekt im Detail dar.

Nutzung des F&cherangebots

Das Facherangebot im neuen Maturitatssystem wird weitgehend so genutzt, dass Bildungs-
profile mit einer Ausrichtung auf neue Sprachen, Naturwissenschaften sowie Wirtschaft und
Recht ahnlich oft vorkommen wie friher die entsprechenden Maturitatstypen. Die ,neuen®
Schwerpunktfacher Philosophie/Padagogik/Psychologie, Musik und bildnerisches Gestalten
werden zusammen etwas 6fter gewahlt als friiher das Seminar. Der Besuch der alten Spra-
chen Latein und Griechisch ist dagegen markant zuriickgegangen.

Das zweite sprachliche Grundlagenfach ermdglicht zusammen mit dem Schwerpunktfach
ganz neue Kombinationen, die frGher undenkbar waren und heute vereinzelt vorkommen,
z. B. Spanisch mit Latein oder Griechisch mit Wirtschaft und Recht. Dieser durch das Ergan-
zungsfach erweiterten Vielfalt steht ein deutlicher Rickgang des Besuchs von Freifachern
gegenlber. Vor allem ist mit der Aufhebung der Seminare eine grundsatzlich andere Ausbil-
dung verschwunden, die Allgemeinbildung mit direkter Berufsvorbereitung verband.

Alte und neue Ausbildung im Vergleich

Insgesamt hat die Neugestaltung der Maturitdtsausbildung nicht zu deutlichen Anderungen in
der Befindlichkeit der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und in der Einschatzung ihrer
Ausbildung geflihrt. Zu den kleinen Veranderungen gehort, dass Maturandinnen und Matu-
randen — aber auch die Gesamtheit aller Absolvierenden eines Gymnasiums oder eines fru-
heren Seminars — nach der Reform etwas zufriedener mit den WahImdglichkeiten sind als
zuvor. Zudem hat der Stoff- und Leistungsdruck etwas zugenommen. Eine Auswirkung auf
die Lernmotivation ist kaum festzustellen und die Vorbereitung auf ein Hochschulstudium
wird von den Maturandinnen und Maturanden vor und nach der Reform sehr ahnlich einge-
schatzt. Im Gymnasium scheint die Férderung facheribergreifender Lernziele nach Ein-
schatzung der Absolvierenden in der Untersuchungsperiode leicht zugenommen zu haben.



Diese dem Ziel der Reform entsprechende Entwicklung stellt aber primar einen allgemeinen
Trend dar, der durch den Systemwechsel vielleicht etwas unterstitzt wurde.

Auch gestltzt auf die Erfahrungen aus einem Jahr Hochschulstudium wird die gymnasiale
Vorbildung in einzelnen Schulfachern sowie die Vorbereitung aufs gewahlte Studium vor und
nach der Reform sehr ahnlich eingeschatzt. Die Vorbildung bei tiberfachlichen Kompetenzen
wird dagegen im neuen System etwas besser eingeschatzt. Beim objektiven Merkmal der
Haufigkeit des Erfolgs in den Priifungen der Studienanfangsphase zeigt sich mit der Reform
kein Unterschied.

Die deutlichsten Auswirkungen der Reform sind auf den Wegfall der friiheren seminaristi-
schen Ausbildung zurlickzuflihren. In den Seminaren waren besonders die Beziehungen
zwischen Lehrenden und Lernenden besser, das Unterrichtsinteresse hoher, der Stoff- und
Leistungsdruck kleiner und die Teamfahigkeit wurde in der Einschatzung der Absolvierenden
wesentlich besser geférdert. Bezlglich letzterer scheinen die in Gymnasien umgewandelten
Seminare ein Stick ihrer Schulkultur erhalten zu haben: Die Férderung der Teamfahigkeit
wird in ihnen hoher eingeschatzt als in den Ubrigen Gymnasien.

Gleichwertigkeit der Schwerpunktfdcher

Im neuen System der Maturitatsausbildung erweisen sich die durch die Schwerpunktfacher
gepragten Bildungsprofile als weitgehend gleichwertig. Bei der Lernmotivation, der Unter-
richtssituation und der Férderung facheribergreifender Lernziele sind praktisch keine Unter-
schiede festzustellen. Die Tertianerinnen und Tertianer orientieren sich bei ihrer Wahl des
Schwerpunktfaches hauptsachlich an ihren Interessen, Begabungen und Planen fir das
kinftige Studium. Entsprechend sind sie an ihren Schwerpunkt- und Erganzungsfachern be-
sonders interessiert. Ausserliche Wahlgriinde wie das regionale Angebot oder die Mdglich-
keit, auf einfachem Weg zur Maturitat zu gelangen, spielen am ehesten bei jenen eine Rolle,
die Wirtschaft und Recht wahlen — und nicht bei den neuartigen Schwerpunktfachern bildne-
risches Gestalten, Musik und Philosophie/Padagogik/Psychologie.

Die Vorbereitung auf das Hochschulstudium wird von Maturandinnen und Maturanden dann
hoch eingeschatzt, wenn die Studienrichtung und das maturitare Bildungsprofil inhaltlich
verwandt sind. Daneben wird die Vorbereitung mit einem neusprachlichen, teils auch mit
einem altsprachlichen Bildungsprofil generell etwas weniger gut eingeschatzt als in den (bri-
gen Profilen. Immerhin fiihlen sich die Maturandinnen und Maturanden im Durchschnitt auf
vier von 13 Studienrichtungen gut oder eher gut vorbereitet: Sie erleben offenbar noch einen
erheblichen Spielraum bei der Studienwahl: Die allgemeine Hochschulreife ist nicht nur for-
mal, sondern auch subjektiv gesichert.

Auch die rickblickende Einschatzung der Studierenden bestatigt die Gleichwertigkeit der
Bildungsprofile. In Bezug auf die fachlichen und Uberfachlichen Kenntnisse zeigen sich keine
bzw. nur geringe Unterschiede. Die Studienvorbereitung wird wiederum besser eingeschatzt,
wenn eine inhaltliche Koharenz zwischen Bildungsprofil und der gewahlten Studienrichtung
besteht.

Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen und Klassen

Zwischen den einzelnen Schulen und vor allem zwischen den einzelnen Klassen sind Unter-
schiede im Interesse an den einzelnen Fachern, in der Schulfreude, in der Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, im Stoff- und Leistungsdruck sowie in der Einschatzung
der vermittelten Teamfahigkeit festzustellen. Die recht grossen Unterschiede zwischen Klas-
sen und meist auch zwischen Schulen belegen, dass die im Projekt laufend vollzogene
Rickmeldung der Ergebnisse auf Klassen- und Schulebene im Hinblick auf die Qualitatsent-
wicklung in den Schulen sinnvoll waren.
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Bern im interkantonalen Vergleich

Im interkantonalen Vergleich (vgl. Ramseier et al., 2005) erscheint die neue Maturitatsaus-
bildung in den untersuchten Merkmalen im Kanton Bern insgesamt in einem gunstigen Licht.
Dies gilt umso mehr, als der mdgliche Kritikpunkt, dass im Kanton Bern relativ wenige
Schwerpunktfacher pro Schule angeboten werden, nach der Projektdurchfihrung hinfallig
wurde, weil die stadtbernischen, nach dem Wechsel zunachst noch typenspezifisch definier-
ten Schulen inzwischen integriert wurden.

Die nationale Untersuchung zeigt zudem, dass in Bern und in den anderen Kantonen die
EinfUhrung der Maturitatsarbeit als besonders wertvolle Neuerung eingeschatzt wird.

Methodische Aspekte

Die teilweise langsschnittliche Anlage des Projekts erlaubt es, die Aussagen der Maturan-
dinnen und Maturanden mit ihren friheren Angaben in der Tertia und ihren spateren nach
ein bis zwei Jahren Studium zu vergleichen. Es zeigen sich dabei recht hohe Ubereinstim-
mungen. Die Einschatzungen der Maturandinnen und Maturanden geben folglich wertvolle
Hinweise — retrospektiv auf das Wahlverhalten zu Beginn des Gymnasiums und prospektiv
auf die Vorbereitung auf das Hochschulstudium.

Bei vielen Analysen haben sich grosse Unterschiede zwischen dem neusprachlichen und
dem altsprachlichen Profil gezeigt. Diese Profile unterscheiden sich meist nicht im Schwer-
punktfach, sondern im Besuch von Latein oder aber einer modernen Sprache als Grundla-
genfach. Bei kiinftigen Analysen zum Gymnasium sollte deshalb nicht nur das Schwerpunkt-
fach, sondern auch das besuchte sprachliche Grundlagenfach bericksichtigt werden.

Gesamtbewertung

Die Reform der Maturitatsausbildung hat erhebliche Anderungen in der Struktur der allge-
meinbildenden Sekundarstufe Il gebracht. Als einschneidend hat sich die gleichzeitige Ab-
schaffung der Lehrerinnen- und Lehrerseminare erwiesen. Die Befindlichkeit ihrer Absolvie-
renden hat sich in vielerlei Hinsicht von jener in den friiheren und heutigen Gymnasien un-
terschieden. Innerhalb des Gymnasiums dominiert trotz verschiedener Veranderungen wie
des Riickgangs des Besuchs von Latein und Griechisch der Eindruck von Kontinuitat.

Abgesehen vom Einfluss der Authebung der Seminare zeigt der Vergleich der Einschatzun-
gen der Absolvierenden iiber mehrere Jahre vor und nach der Reform wenig Anderungen in
der Befindlichkeit im Gymnasium und in der Vorbereitung auf die Hochschule. Immerhin
werden die Wahlmoglichkeiten im neuen System besser eingeschatzt als im alten, und fa-
cheribergreifende Kompetenzen scheinen besser geférdert zu werden. Dies wird durch die
Einschatzungen der Studierenden ein und zwei Jahre nach dem Beginn eines Hochschul-
studiums bestatigt. Auch der (Prifungs-)Erfolg in den Anfangssemestern des universitaren
Studiums hat sich in der bernischen Gesamtkohorte kaum verandert - dies trotz der Verkar-
zung der Ausbildungsdauer. Im neuen System erweisen sich die Schwerpunkifacher als
gleichwertig. Aus diesem insgesamt positiven Gesamtresultat lassen sich keine Empfehlun-
gen firr weitere Anderungen ableiten.

Neben dieser Evaluation der Maturitatsreform gibt das Projekt interessante Aufschlisse, z.
B. Uber die subjektive Seite der allgemeinen Hochschulreife: Die Vorbereitung auf ein Studi-
um wird einerseits bei inhaltlicher Verwandtschaft zwischen gymnasialem Bildungsprofil und
Studienrichtung erheblich besser eingeschatzt als sonst. Andererseits halten sich die Matu-
randinnen und Maturanden doch auf rund vier Studienrichtungen (eher) gut vorbereitet. Auch
die Ruckmeldungen von Fachinteressen und Einschatzungen an die einzelnen Schulen und
Klassen im Verlaufe des Projekts sind ein Ertrag des Projekts, der der Qualitatsentwicklung
in den Schulen zu Gute kommen kann.
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1 EINLEITUNG

Der vorliegende Bericht stellt die Ergebnisse der bernischen Evaluation der neuen gymnasia-
len" Maturitatsausbildung vor. Die Erziehungsdirektion des Kantons Bern beauftragte die
Abteilung Bildungsplanung und Evaluation bzw. das frihere Amt fur Bildungsforschung mit
dieser Evaluation. Sie entsprach damit der Motion Rytz, die eine wissenschaftliche Auswer-
tung der padagogischen Folgen der neuen Ausbildung verlangte und vom Grossen Rat im
November 1995 als Postulat Uberwiesen wurde.

In der Evaluation werden die Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler mit der alten und
der neuen Maturitatsausbildung gesammelt und verglichen. Im Zentrum stehen die Angaben
der Maturandinnen und Maturanden. Sie werden erganzt durch jene der ins Gymnasium Ein-
tretenden und der Ehemaligen ein bzw. zwei Jahre nach Absolvieren der Maturitat. Da mit
der Reform des Gymnasiums die kantonalen Lehrerseminare aufgehoben wurden, werden
die Seminaristinnen und Seminaristen gleichermassen in die Befragung einbezogen. Dabei
werden Merkmale erhoben, die zeigen sollen, ob die Reformziele erreicht werden und ob
befurchtete unerwlnschte Auswirkungen eintreffen. Neben dem Vergleich zwischen dem
neuen und dem alten Ausbildungssystem geht es auch darum zu klaren, wie gut die Ausbil-
dungsziele in den verschiedenen Teilen des neuen Systems erreicht werden.

1.1 Die neue Maturitatsausbildung

Im Jahre 1995 legten der Bund und die Eidgendssische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren (EDK) die neue Form der Maturitatsausbildung fest und leiteten zusammen
mit den Kantonen ihre schrittweise Einflhrung ein. Die Neuerung ist durch drei zentrale Ele-
mente charakterisiert. Erstens werden die Bildungsziele neu formuliert. Dabei wird besonde-
res Gewicht auf facherlbergreifende Kompetenzen gelegt, die zu selbstandigem Lernen und
Arbeiten befahigen. Eine praktische Konsequenz davon ist unter anderem die Einfiihrung der
Maturaarbeit: Neu wird verlangt, dass Schuilerinnen und Schiler eine gréssere eigenstandige
schriftliche Arbeit erstellen und mindlich prasentieren.

Zweitens eroffnet die neue Maturitatsausbildung eine differenziertere Gestaltung des eige-
nen gymnasialen Bildungsprofils. Anstelle von funf fixen Maturitadtstypen werden im Kanton
Bern? neu sieben Grundlagenfacher, zwolf Schwerpunktfacher und 13 Ergénzungsfacher
angeboten. Die Grundlagenfacher gewahren den gemeinsamen Sockel der gymnasialen
Ausbildung. Mit der Wahl des Schwerpunkt- und des Ergdnzungsfachs sowie der Wahl der
beiden Wahlpflichtfacher innerhalb der Grundlagenfacher (2. Fremdsprache bzw. bildneri-
sches Gestalten und/oder Musik) kénnen individuelle Schwerpunkte im Bildungsprofil gesetzt
werden. Die gymnasiale Ausbildung soll den individuellen Interessen besser entsprechen
kdénnen.

Das dritte zentrale Element der neuen Maturitatsausbildung ist nicht neu, sondern eine nicht
selbstverstandliche Kontinuitat. Weiterhin soll die Maturitatsausbildung unabhangig von der
spezifischen Auspragung des Ausbildungsganges den allgemeinen Hochschulzugang eroff-
nen, also formell und faktisch den Eintritt in alle Fakultdten und Hochschulen der Schweiz

! Seit der Einflhrung der Berufsmaturitat muss genauer von der gymnasialen Maturitatsausbildung gesprochen
werden. Diese Eingrenzung ist hier selbstverstandlich und wird im Folgenden nicht mehr erwahnt.

2 Der Kanton Bern stellt damit das schweizerisch definierte Ausbildungsangebot seiner Schilerschaft auch de-
zentral sehr vollstandig zur Verfligung. Er grenzt lediglich ein, dass als zweite Landessprache Franzésisch bzw.
Deutsch und nicht Italienisch unterrichtet wird und Griechisch nur als Schwerpunktfach angeboten wird (Maturi-
tatsschulverordnung, Art. 3, Fassung von 2002).
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ermdglichen. Die Ausbildung steht damit in einem Spannungsfeld zwischen Differenzierung
und Individualisierung einerseits, Gleichwertigkeit und Allgemeinheit des Hochschulzugangs
andererseits.

Im Kanton Bern wurde zeitgleich mit der Einflihrung der neuen Struktur der Maturitatsausbil-
dung die Ausbildung von insgesamt 13 auf 12 Jahre verkiirzt. Gleichzeitig wurden die Semi-
nare abgeschafft, die bisher als Alternative zu einer gymnasialen Ausbildung Lehrkrafte flr
die Primar- und Realschule, fiir Kindergarten und fir Hauswirtschaft sowie Fachgruppenlehr-
krafte ausbildeten und zugleich einen beschrankten Hochschulzugang ermdéglichten. Neu
schliesst die Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der Tertiarstufe an die gymnasiale Ausbil-
dung an. Dies ist eine einschneidende Veranderung. Wahrend beim Gymnasium die Institu-
tion und ihr genereller Bildungsauftrag weitergefiihrt und lediglich die Zielsetzung und die
Struktur modifiziert werden, werden mit den Seminaren Schulen ganzlich aufgehoben, die
sich in ihrem Ausbildungsauftrag grundsatzlich von Gymnasien unterscheiden. Jugendliche,
die ein dem Seminar entsprechendes Berufsziel verfolgen, werden neu auf den gymnasialen
Ausbildungsweg verwiesen. Organisatorisch wurde ein Teil der ehemaligen Seminare in
,heue“ Gymnasien umgewandelt.

Neben diesen fundamentalen Anderungen auf der Sekundarstufe Il traten im Kanton Bern
fast zeitgleich auch die Neustrukturierung der Volksschule mit sechs statt vier Jahren Pri-
marschulbildung® sowie diverse Anderungen in Verbindung mit Sparmassnahmen, mit der
Vergrosserung der Autonomie der einzelnen Schulen und mit der Kantonalisierung der Gym-
nasien in Kraft.

1.2 Fragestellung

1.2.1  Uberblick und Einordnung

Evaluationsprojekte haben sich auf bestimmte Fragestellungen zu konzentrieren. Richt-
schnur dafur sind hier die oben genannten drei Reformziele und vielfach genannte beflrchte-
te Nebenwirkungen. Das erste und das dritte Ziel, die Betonung facherubergreifender Bil-
dungsziele und die trotz Individualisierung zu sichernde Hochschulvorbereitung, bestimmen
primar die Qualitatskriterien, nach denen die alte und neue Maturitatsausbildung verglichen
werden sollen: Im Vordergrund stehen facherlbergreifende Kompetenzen und die Giite der
Hochschulvorbereitung. Im Hinblick auf das zweite Ziel, die interessengerechte Individuali-
sierung der gymnasialen Bildungsprofile, geht es darum zu sehen, wie gut das Bildungsan-
gebot den Bediirfnissen der Auszubildenden entspricht und individuell genutzt wird.

Die Reform der Maturitatsausbildung will die strukturellen Kontextbedingungen des Lernens
in einem Teil der Sekundarstufe Il verbessern, um bisherige und neue Bildungsziele besser
zu erreichen. Die Reform greift damit in ein komplexes Beziehungsgeflecht von Determinan-
ten und Folgen der Lehr- und Lernprozesse ein. Flr die Prazisierung und Einordnung der
Fragestellungen und der Auswahl von Variablen ist es hilfreich, sich eine Vorstellung dieses
Beziehungsgeflechts zu machen. Dazu wurde auf der Basis verschiedener bildungswissen-
schaftlicher Modelle (u. a. Helmke & Weinert, 1997; Pekrun & Schiefele, 1996) das in
Abbildung 1.1 dargestellte Wirkungsmodell aufgestellt.

® Nur der erste Jahrgang mit neuer Maturitatsausbildung hat die Volksschule noch nach altem System mit vier
Jahren Primarschule durchlaufen.
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Abbildung 1.1: Wirkungsmodell als Grundlage des Evaluationsprojekts

Nachfrage: Indi- Nutzung: Fachbe- Befindlichkeit: Ausbildungserfolg:

viduelle Fach- such, Abdeckung Zufriedenheit, Hochschulvorberei-
interessen, Stu- <> (derindividuellen =P | ernmotivation, =P tung, erreichte Bil-

dienwunsch Interessen Lernverhalten dungsziele

f !

Angebot: Umfang
und Zusammen-
setzung des frei

wahlbaren Unter-

richtsanteils \ 1
Strukturelle Rah-
menbedingungen

Unterrichtsqualitat

Nach Ramseier, Allraum und Stalder (2005, S. 49)

Im Sinne eines Angebots-Nutzungsmodells (Fend, 2002) fliihren das Angebot (Pflichtwahlfa-
cher) und die Nachfrage (u. a. Fachinteressen) zu einer Nutzung, die den Interessen mehr
oder weniger gut entspricht. Eine hohe Interessenabdeckung flhrt zur Zufriedenheit mit den
Wahlmadglichkeiten, zu einer hohen Lernmotivation und damit zu einem gunstigen Lernver-
halten. Daraus folgt ein hoher Ausbildungserfolg, insbesondere eine gute Vorbereitung auf
die Hochschule. Entsprechend diesen Zusammenhangen wurden Fachinteressen, Zufrie-
denheit mit den Wahimaoglichkeiten, Lernmotivation, die Einschatzung der Hochschulvorbe-
reitung usw. erhoben. Eine Voraussetzung fir die genannten Zusammenhange ist eine hohe
Qualitat des Unterrichts. Vielfach wird befiirchtet, dass die Verklirzung der Maturitatsausbil-
dung — eine Veranderung der strukturellen Rahmenbedingungen — diese Qualitat und die
Befindlichkeit der Lernenden beeintrachtigt. Im Hinblick auf diese Thematik wurden Stoff-
druck, Stress und Entspannungsfahigkeit als Variablen eingefiihrt. Die Auswahl der Variab-
len und ihre Operationalisierung sind in Hedinger, Ramseier und Maurer (2001) und Ram-
seier, Allraum und Stalder (2004) genauer beschrieben. Das postulierte Wirkungsgefiige
wurde innerhalb der alten Maturitats- und Seminarausbildung bereits teilweise Uberprtft und
erwies sich dabei als zutreffend (Hedinger, Ramseier & Maurer, 2001).

Die Evaluation orientiert sich ganz an der Reform der Maturitatsausbildung, an ihren Zielen
und Besonderheiten. Wenn es um den Vorher-Nachher-Vergleich geht, muss sie dennoch
die Seminare einbeziehen, denn diese haben im alten System zusammen mit den Gymna-
sien die Mittelschulausbildung der Sekundarstufe Il gepragt und ihren Absolventinnen und
Absolventen ebenfalls den Hochschulzugang ermdglicht. Wer im alten System das Seminar
besucht hatte, wird im neuen in der Regel das Gymnasium besuchen. Obwohl die Abschaf-
fung der Seminare strukturell einschneidender ist als die gymnasiumsinterne Reform, bezieht
die vorliegende Untersuchung die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur am Ran-
de, unter dem Aspekt der allgemeinbildenden Ausbildung auf der Sekundarstufe Il, ein. Sie
soll nicht eine Evaluation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein, die den Erfolg der neu auf
Tertiarstufe vermittelten Ausbildung einbeziehen musste.

1.2.2 Die einzelnen Fragestellungen des Projekts

Das oben dargestellte Wirkungsmodell macht deutlich, auf welche Merkmale und Zusam-
menhange sich die in der Reform der Maturitatsausbildung definierten strukturellen Verande-
rungen auswirken diurften und wo demnach padagogische Folgen der Reform zu suchen
sind. Dem Ziel einer Evaluation der Reform entsprechend lautet die erste Fragestellung des
Projekts in Kurzform demnach:
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1. Wie unterscheidet sich die neue Maturitdtsausbildung — bzw. unter Einschluss der Semi-
nare: Mittelschulausbildung — von der friheren? Welche Unterschiede gibt es in der Viel-
falt der individuellen Bildungsprofile und der Abdeckung individueller Interessen, der Be-
findlichkeit im Unterricht sowie der Qualitat der Hochschulvorbereitung?

Diese Kurzform umfasst zahlreiche Fragen, die sich auf die Veranderung der einzelnen
Merkmale beziehen, die auf der Grundlage des Wirkungsmodells in die Untersuchung auf-
genommen wurden.

Die Reform der Maturitatsausbildung ist eine erhebliche Umbildung des Ausbildungssys-
tems, die schweizweit flachendeckend umgesetzt worden ist. Sie liesse sich faktisch nur mit
grossten Schwierigkeiten riickgangig machen und niemand zieht eine solche Umkehr ernst-
lich in Betracht. So gesehen ist die erste Untersuchungsfrage fast eher von akademischem
als praktischem Interesse. Mindestens so relevant ist deshalb die zweite Frage:

2. Wie gut funktionieren verschiedene Teile der neuen Maturitatsausbildung bzgl. der Be-
findlichkeit im Unterricht und der Qualitat der Hochschulvorbereitung? Insbesondere: Er-
weisen sich die verschiedenen, primar durch Schwerpunktfacher gepragten Bildungspro-
file als gleichwertig? Sind im Verlauf der ersten Jahre nach der Reform Veranderungen
festzustellen?

Die zweite Frage kann Hinweise geben, wo mit Verbesserungen innerhalb des neuen Sys-
tems anzusetzen ist. Sie kann auch zeigen, ob Beflirchtungen (z. B. Eréffnung von Schleich-
wegen zur ,billigen* Maturitat) berechtigt sind.

Wirden nur Maturandinnen und Maturanden befragt, so liessen sich einige Aspekte der ers-
ten beiden Untersuchungsfragen nur unvollkommen beantworten. Insbesondere kénnten die
Grinde fir die Wahl der Schwerpunktfacher nur retrospektiv erhoben werden. Ebenso wiirde
die Auspragung eines Qualitdtsmerkmals nur am Ende der Maturitatsausbildung festgestelit.
Damit kénnte nicht entschieden werden, ob Unterschiede z. B. zwischen Schwerpunktfa-
chern schon zu Beginn der Maturitatsausbildung festzustellen sind (Selektionseffekt) oder in
deren Verlauf entstehen (Behandlungseffekt). Erganzend wurden deshalb auch die Schile-
rinnen und Schiler zu Beginn der Tertia, dem ersten nachobligatorischen gymnasialen Aus-
bildungsjahr, befragt. Die Tertia-Erhebung erfolgte personalisiert, so dass die Angaben indi-
viduell mit den Antworten in der knapp drei Jahre spater durchgeflihrten Abschlusserhebung
verknupft werden konnten. Diese Ausgangslage erlaubt es, die folgenden Fragen zu unter-
suchen:

3. Wie stark verandern sich die Interessen und die Befindlichkeit im Unterricht im Laufe der
Maturitdtsausbildung und mit welchen Schul- und Ausbildungsmerkmalen hangen solche
Veranderungen zusammen?

4. Wie gut stimmen die retrospektiv erhobenen Grinde der Wahl des Bildungsprofils und
der Veranderung von Fachinteressen mit den zur Zeit der Entscheidung genannten Grun-
den bzw. mit tatsachlichen Interessenverschiebungen Gberein?

Die Antwort auf die letzte Frage erlaubt es, die Zuverlassigkeit einiger in der Abschlusserhe-
bung erfassten Merkmale zu beurteilen.

Die Tertia-Erhebung war nur dank des hohen Interesses der Schulleitungen an einer solchen
Befragung mdglich. Sie meldeten eigene Informationsbedirfnisse an und beteiligten sich
intensiv an der Entwicklung entsprechender Fragen. lhnen ging es insbesondere um folgen-
de Frage:

5. Welches sind die Grinde der Schilerinnen und Schiler fur die Wahl zwischen den ein-
zelnen Gymnasien? Welches Bild machen sie sich im Voraus vom spater besuchten
Gymnasium?
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Diese Frage wurde gemeinsam mit den Schulleitungen ausgewertet und die Ergebnisse
wurden direkt den beteiligten Schulen Ubermittelt. Die Bearbeitung dieser Fragestellung ist
damit abgeschlossen.

Die ersten beiden Fragen, der Vergleich zwischen alter und neuer Maturitatsausbildung und
der Vergleich zwischen Teilen der neuen Ausbildung, werden hauptsachlich aufgrund der
Angaben und Einschatzungen der Maturandinnen und Maturanden untersucht. Gerade wenn
es um die Beurteilung der Qualitat der Vorbereitung auf das Hochschulstudium geht, ist dies
nicht befriedigend. Hier sind Einschatzungen und Erfahrungen jener, die bereits mit dem
Studium begonnen haben, wertvoll. Deshalb wurden auch ehemalige Maturandinnen und
Maturanden gut ein bzw. zwei Jahre nach Abschluss der Maturitat befragt. Diese Ehemali-
generhebung liefert einerseits Qualitatseinschatzungen der ehemaligen Maturandinnen und
Maturanden, die sich auf die Erfahrungen von bis zu vier Studiensemester stlitzen. Anderer-
seits werden Angaben zum Studienverlauf (Direktheit und Haufigkeit des Hochschuleintritts,
Studienwechsel, Studienabbruch, Prifungs(miss)erfolge) gesammelt, die als objektive Krite-
rien der Studienvorbereitung angesehen werden kénnen. Beide Aspekte tragen direkt zur
Beantwortung der ersten und zweiten Untersuchungsfrage bei.

Mit der longitudinal angelegten und individuell mit der Abschlusserhebung verknlpften Ehe-
maligenerhebung kénnen zudem die folgenden Forschungsfragen beantwortet werden:

6. Wie gut stimmt die Einschatzung der Hochschulvorbereitung kurz vor der Maturitat mit
objektiven Erfolgsmerkmalen des Studienverlaufs und mit spateren, auf weitere Erfah-
rungen gestutzten Einschatzungen lberein?

7. Wie sehen die Studienwahl und der Studienverlauf in den Anfangssemestern aus und
wie hangen sie mit Merkmalen der Maturitatsausbildung zusammen?

8. Welches sind die Grinde flr die Bevorzugung einer Hochschule ausserhalb des Kantons
Bern? Wie bedeutsam ist die Erwerbstatigkeit wahrend des Studiums?

Die sechste Frage dient hauptsachlich der Validierung der Abschlusserhebung. Die siebte
Frage informiert Uber die Phase des Studienbeginns. Sie kann unter anderem zeigen, wel-
chen Einfluss die Verwandtschaft zwischen Schwerpunktfach und Studienrichtung auf den
Verlauf dieser Anfangsphase hat. Die achte Frage wurde gestellt, um spezifische Informati-
onsbedurfnisse des Amts flir Hochschulen aufzugreifen.

Zur Erfolgsgeschichte des Projekts gehdrt, dass die bernische Abschlusserhebung als
Grundlage fur ein Teilprojekt der ersten Phase der schweizerischen Evaluation der Maturi-
tatsausbildung (EVAMAR) diente (Ramseier, Allraum, & Stalder, 2005). Eine reprasentative
schweizerische Stichprobe des Abschlussjahrgang 2003 — mit Vollerhebungen in Bern und
14 anderen Kantonen — wurde deshalb in eine Befragung einbezogen, die weitgehend mit
der bernischen Abschlusserhebung ubereinstimmte. Auf dieser Grundlage kdnnen die Unter-
suchungsfragen wie folgt erganzt werden:

9. Wie gut schneidet die neue Maturitatsausbildung im Kanton Bern in der Abdeckung indi-
vidueller Interessen, der Befindlichkeit im Unterricht und der Qualitat der Hochschulvor-
bereitung im Vergleich zur Ausbildung in anderen Kantonen ab?

Der Bern-interne Vergleich zwischen alter und neuer Maturitatsausbildung und deren zeitli-
che Entwicklung werden damit durch einen Quervergleich mit anderen Kantonen erganzt.

Auf der Grundlage der Abschluss-, Tertia- und Ehemaligenbefragung lassen sich neben der
Evaluation der Reform andere wichtige Fragen untersuchen. Von Anfang an war deshalb
geplant, eine weitere Fragestellung in die Untersuchung einzubeziehen.
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Die Maturitatsreform fallt in eine Periode, in der die Einzelschule als Ort der Entwicklung der
Bildungsqualitat zunehmend wichtiger geworden ist. Die Konzepte der Qualitatskontrolle,
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung haben, bezogen auf die einzelnen Bildungsinsti-
tutionen, grosse Bedeutung erlangt (vgl. z. B. Posch und Altrichter, 1997). Nach heutiger
Auffassung haben die einzelnen Schulen die Aufgabe, ihr Funktionieren und ihre Ergebnisse
laufend zu Uberprifen und wenn moéglich zu verbessern (formative Evaluation).

Die Evaluation, wie sie die einzelne Schule betreibt, kann sich einerseits auf den Vergleich
zwischen den im schulspezifischen Profil gesetzten Zielen und den erreichten Ergebnissen
beziehen. Andererseits ist auch der Vergleich mit anderen gleichartigen Schulen von Bedeu-
tung. Bekannt ist das Verfahren des so genannten Benchmarking, bei dem die Ergebnisse
und Leistungen einer anderen Institution, die fir einen Vergleich fir relevant erachtet wird,
als relative Standards dienen, die die eigene Standortbestimmung und das Identifizieren von
Starken und Schwachen der eigenen Institution erméglichen (z. B. Klein & Herzog, 2007). Im
Rahmen des Projekts sollen solche Vergleiche zwischen den einzelnen Schulen ermdglicht
werden. Fir die schulinterne Evaluation der Schulen ist dariiber hinaus auch von Interesse,
wie die einzelnen Klassen einer Schule abschneiden. Die zehnte Fragestellung im Projekt
lautet entsprechend:

10. Wie unterscheiden sich die einzelnen Maturitatsschulen und Seminare und ihre Klassen
in den erhobenen Qualitatsmerkmalen voneinander? Wo steht die einzelne Schule und
Klasse im Vergleich zum kantonalen Durchschnitt der Gymnasien bzw. Seminare?

Im Hinblick auf diese Fragestellung werden die Daten flr die einzelnen Schulen getrennt
ausgewertet. Die Schulen erhalten dann eine Rickmeldung, die im Kern fir alle Qualitats-
merkmale die Ergebnisse ihrer Schule und ihrer einzelnen Klassen im Vergleich zum kanto-
nalen Mittelwert zeigt. Die Rlickmeldung ist als objektiver, externer Beitrag zur Selbstevalua-
tion der einzelnen Schulen gedacht. Im Projekt geht es somit nicht darum, die einzelne Schu-
le extern zu beurteilen. Entsprechend werden keine Ergebnisse einzelner Schulen 6ffentlich
dargestellt. Uber die Information der einzelnen Schule hinaus stellt sich aber die generelle
Frage, wie gewichtig die Unterschiede zwischen Schulen und Klassen sind. Rlickmeldungen
an die einzelnen Schulen und Klassen haben eigentlich nur Substanz, wenn zumindest in
der Gesamtheit der Klassen bzw. Schulen Unterschiede festzustellen sind, die Gber das hi-
nausgehen, was bei bloss zufalliger Gruppenbildung zu erwarten ware.

1.3 Design

Um die in Abschnitt 1.2.2 skizzierten mdglichen padagogischen Folgen zu erfassen, wurden
die Absolventinnen und Absolventen aller staatlichen und subventionierten Gymnasien und
Seminare des Kantons Bern? kurz vor dem Abschluss der Ausbildung schriftlich befragt. Die
Befragung richtete sich an Lernende kurz vor dem Abschluss, da sie Uber Erfahrungen ver-
fugen, die fast die ganze Ausbildungszeit umfassen, und weil ihre Erfahrungen und Ein-
schatzungen noch frisch sind und noch nicht anschliessenden Veranderungsprozessen un-
terlagen. Angesichts des beschrankten Umfangs der Population wurden pro Jahr Vollerhe-
bungen im deutsch- und im franzdsischsprachigen Kantonsteil durchgefihrt.

* Ohne Maturitatsschule fiir Erwachsene. An den Seminaren werden nur jene in die Auswertung einbezogen, die
ein Lehrdiplom flr die Primarschule oder den Kindergarten anstreben. Ausgeschlossen werden damit kiinftige
Fachgruppen- und Hauswirtschaftslehrkrafte.
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Einbezogen wurden die Absolventenjahrgange (Kohorten) der Jahre 1998 sowie 2000 bis
2004. Der erste nach neuem System ausgebildete Jahrgang absolvierte 2001 die Maturitat.”
Da die neue Maturitatsausbildung ein Jahr kirzer ist als die bisherige, erreichte in jenem
Jahr auch noch ein nach altem System ausgebildeter Jahrgang die Maturitat. Neben diesem
Doppeljahrgang wurden zwei weitere nach altem System und drei® nach neuem System aus-
gebildete Kohorten befragt (vgl. Abbildung 1.2). Damit wird eine Zeitreihe von Erhebungen
gebildet. Dies erlaubt zu untersuchen, ob sich mit dem Wechsel der Maturitatsausbildung
Unterschiede zeigen, die sich von den Ublichen Variation zwischen den Maturitatsjahrgangen
abheben und die — im Gegensatz zu Umstellungseffekten — (ber die Jahre hinweg stabil
sind.

Abbildung 1.2: Ubersicht iiber die Erhebungen

Art der Bildungsstufe Erhebungsjahr
Erhebung Bildungsjahr 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Ehemaligen- Tertiar
erhebung 2 alt || neu neu
"
Tertiar
1 alt || neu neu neu
Abschluss-
erhebung 1S:k I Sem - alt Sem - alt Sem - alt /
1S§k I Gym-alt | | | | Gym-alt Gym -alt
Sek Il
Gym — neu
12 Gym -neu | | Gym —neu (EVAMAR) Gym - neu
Sek Il
1
Tertia- Sek Il
erhebung 10 Gym - neu Gym - neu
Gym-alt Erhebung im Gymnasium, altes System
Sem-alt Erhebung im Seminar
Gym-neu Erhebung im Gymnasium neues System
alt, neu Erhebung eines ganzen Schiilerjahrgangs des alten bzw. neuen Systems auf Tertiarstufe
EVAMAR Erhebung im schweizerischen Evaluationsprojekt EVAMAR
Sek Il Sekundarstufe Il (Nur Gymnasium, Seminar)
Tertiar Tertidre Ausbildungsstufe (H6here Fachschulen, Fachhochschulen, Universitaten)

Bildungsjahr  Anzahl Bildungsjahre: Das Gymnasium im neuen System schliesst nach insgesamt 12 Schuljah-
ren ab, im alten System nach 13 Jahren. Den Seminarabschluss erreichte man nach 14 Jahren.

Kastchen Jedes Kastchen steht fiir eine Erhebung bei einem ganzen Schiilerjahrgang (Kohorte), der die
Ausbildung in der Regel gemeinsam durchlauft (2001 schlossen zwei Jahrgange die Sek. Il ab).
Pfeile Pfeile verbinden Erhebungen, die beim gleichen Schulerjahrgang stattfanden.

Erhebungsjahr Kalenderjahre. Die Abschlusserhebung fand im Marz, die Tertia-Erhebung im Oktober, die Ehe-
maligenerhebung im November statt.

Zusatzlich wurden 2005 und 2007 Abschlusserhebungen durchgefiihrt, die nur der Ergebnisriickmeldung an die

Schulen dienten (Benchmarking).

® Der erste Jahrgang nach neuem System legte die Maturitatspriifung im Gegensatz zu allen anderen Jahrgan-
gen nach den Sommerferien ab.
® Die urspriinglich symmetrisch um den Wechsel angelegte Zeitreihe wurde wegen des schweizerischen Projekts
EVAMAR um das Erhebungsjahr 2004 erweitert.
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Auch wenn es in der Untersuchung primar um die Maturitatsausbildung geht, wurden im al-
ten System auch die Seminaristinnen und Seminaristen befragt. Dies ist notwendig, um vor
und nach dem Wechsel méglichst ahnliche Schiilerpopulationen zu haben. Jugendliche, die
wie die friheren Seminaristinnen und Seminaristen den Beruf eines Primarlehrers bzw. einer
Primarlehrerin oder eines Kindergartners bzw. einer Kindergartnerin anstreben, missen ja im
neuen System im Regelfall eine Maturitat erwerben. Tabelle 1.1 zeigt denn auch, dass damit
die Schilerpopulationen vor und nach dem Systemwechsel annahernd gleich gross sind.
Damit wurden jedoch Jugendliche in die Erhebung einbezogen, die mit dem Gymnasium
bzw. dem Seminar zwei Institutionen mit unterschiedlichen Zielsetzungen durchlaufen hat-
ten. Wie dies in der Definition der Vergleichsgruppen bei der Analyse der Auswirkungen des
Systemwechsels beriicksichtigt wird, wird in Abschnitt 3.1 naher dargestellt.

Abbildung 1.2 gibt einen Uberblick tiber das Design der Untersuchung. Die Abschlusserhe-
bung — im Mittelteil der Abbildung dargestellt — bildet den Kern des Projekts. Vertiefend wur-
den auch die deutschsprachigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten des ersten nachobli-
gatorischen Schuljahres (Tertia-Erhebung) und die ehemaligen Absolventinnen und Absol-
venten gut ein bzw. zwei Jahre nach ihrem Abschluss befragt (Ehemaligenerhebung). Bei
der Befragung der nach dem neuen System unterrichteten Schilerinnen und Schiler wurden
ihnre Namen erhoben, so dass individuelle Verlaufe untersucht werden konnen.

Die Abfolge der Kalenderjahre, in denen Erhebungen stattfanden, ist in Abbildung 1.2 auf der
horizontalen Achse dargestellt. Die vertikale Achse zeigt die Abfolge der Schulstufen und
Schuljahre, vom Beginn der Sekundarstufe Il Gber die Maturitdt bzw. das Lehrerpatent zu
den ersten beiden Jahren danach, die bei einem Direktlbertritt in die Hochschule den ersten
beiden Studienjahren entsprechen. Eine Schilerkohorte durchlauft damit die Abbildung dia-
gonal von links unten nach rechts oben. Die Pfeile in der Abbildung verdeutlichen, wie Ko-
horten mehrmals in Erhebungen einbezogen wurden. Obwohl das Gymnasium im neuen
System nachobligatorisch nur drei Jahre dauert und somit nur ein Schuljahr ohne Erhebung
zwischen Tertia- und Abschlusserhebung liegt, liegen zwei volle Kalenderjahre ohne Erhe-
bung dazwischen, da die Tertia-Erhebung zu Beginn des Schuljahres, die Abschlusserhe-
bung jedoch gegen Ende des Schuljahres stattfand.

1.4 Durchfiihrung

Bei allen Erhebungen handelt es sich um schriftliche Befragungen. Bei der Abschluss- und
der Tertia-Erhebung fiillten die Schilerinnen und Schiiler die Fragebogen wahrend der Un-
terrichtszeit und unter Aufsicht einer Lehrperson aus. Die Befragung fand bei der Abschluss-
erhebung im 3. Quartal, bei der Tertia-Erhebung kurz nach Beginn des Schuljahres statt. Um
die Anonymitat zu gewahrleisten, gaben die Schilerinnen und Schiler ihre Fragebogen in
geschlossenen Briefumschlagen ab; die Schule schickte sie anschliessend an die Projektlei-
tung zuriick. Fur die Ehemaligenbefragung Ubergaben die Schulen die Adresslisten ihrer
Schulerinnen und Schiiler der Projektleitung. Die Befragung wurde jeweils im November pos-
talisch durchgefuhrt.

Die Entwicklung der Fragebogen der Abschlusserhebung wird in Hedinger et al. (2001, S.
15) detailliert beschrieben. Fir die Tertia-Erhebung wurden die Fragebogen der Abschluss-
erhebung adaptiert. Die Fragebogen der Ehemaligenerhebung erfassen Angaben zum Stu-
dienverlauf und Einschatzungen der Vorbereitung durch die Mittelschulen. Die Einschatzun-
gen wurden teils analog zur Abschlusserhebung, teils gestitzt auf Notter und Arnold (2003;
2006) erhoben. Fir die Befragung im neuen System wurden die Fragebogen weitestgehend
beibehalten. In der Abschluss- und der Ehemaligenerhebung wurden fir Absolvierende der
Seminare und der Gymnasien nach altem bzw. neuem System unterschiedliche Versionen
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der Fragebogen hergestellt, die sich in den Beziigen auf Systemeigenschaften wie Maturi-
tatstypen oder Schwerpunktfacher unterscheiden. In der Ehemaligenbefragung wurden zu-
dem zwei Versionen fiir die Befragung nach einem bzw. nach zwei Jahren erstellt. Mit Aus-
nahme des Tertia-Fragebogens wurden alle Versionen der Fragebogen zudem vom Deut-
schen ins Franzdsische Gbersetzt.

Tabelle 1.1: Umfang der Stichproben und Anteil der individuellen Zuordnungen

altes System neues System Total
Jahr des Mittelschulabschlusses der Kohorte 1998 2000 2001 2001 2002 2003 2004
Anzahl giiltiger Fragebogen
Abschlusserhebung 1501 1510 1585 1579 1763 1703 1722| 11363
Tertiabefragung 1710 1705| 3415
Erste Ehemaligenerhebung 1139| 1216 1336 1400 5091
Zweite Ehemaligenerhebung 1047| 1134 1405 3586
Anteil der individuell zugeordneten Daten (Prozentuierungsbasis jeweils zuerst genannt)
Tertia - Abschluss 72%  73%
Abschluss — 1. Ehemaligenerhebung 0% 73%  69% 71%
1. — 2. Ehemaligenerhebung 79%| 81% 89%
Abschluss — 1. — 2. Ehemaligenerhebung 0%' 59% 61%

"In der Abschlusserhebung nach altem System wurden die Namen nicht erhoben.

Die Erhebungen erreichten einen befriedigenden bis sehr hohen Riicklauf. Dieser betrug bei
der Abschlusserhebung in jedem Jahr mindestens 93 Prozent, bei der Tertia-Erhebung min-
destens 95 Prozent. Bei der Ehemaligenbefragung betrug der Ricklauf in allen Erhebungs-
jahren sowohl bei der Befragung nach einem als auch nach zwei Jahren mindestens 69 Pro-
zent und im Durchschnitt aller Erhebungen 75 Prozent. Wie Tabelle 1.1 zeigt, konnten zwi-
schen aufeinander folgenden Befragungen mit einer Ausnahme zwischen 69 und 89 Prozent
der Befragten der ersten Erhebung in der zweiten Erhebung individuell identifiziert werden.

Tabelle 1.2: Befragte nach Geschlecht und Sprachzugehoérigkeit (Prozentangaben)

altes System neues System

1998 2000 2001 2001 2002 2003 2004
Abschlusserhebung
mannlich 43.0 41.6 41.8 42.7 41.3 41.5 39.7
weiblich 57.0 58.4 58.2 57.3 58.7 58.5 60.3
franzdsisch 9.0 9.1 8.8 7.3 8.1 8.0 8.7
deutsch 91.0 90.9 91.2 92.7 91.9 92.0 91.3
Total, absolut (100%) 1501 1510 1585 1579 1763 1703 1722
Tertia-Erhebung
mannlich 40.9 40.0
weiblich 59.1 60.0
deutsch 100.0 100.0
Total, absolut (100%) 1710 1705
1. Ehemaligenerhebung
mannlich 43.6 40.8 38.2 38.9
weiblich 56.4 59.2 61.8 61.1
franzdsisch 8.3 7.0 8.0 71
deutsch 91.7 93.0 92.0 92.9
Total, absolut (100%) 1139 1216 1336 1400
2. Ehemaligenerhebung
mannlich 44 4 41.3 39.9
weiblich 55.6 58.7 60.1
franzdsisch 8.6 6.5 6.7
deutsch 91.4 93.5 93.3
Total, absolut (100%) 1047 1134 1405

Die Beschreibung der Stichprobe in Tabelle 1.2 zeigt, dass in den Abschlussklassen etwas
mehr als 90 Prozent der Befragten deutschsprachigen Unterricht besuchen und dass die
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Frauen mit einem Anteil von gegen 60 Prozent starker vertreten sind als die Manner. An den
Seminaren des alten Systems machten die Frauen rund 75 Prozent aus, an den Gymnasien
dagegen nur rund 50 Prozent. Die Aufhebung der Seminare hat offensichtlich zu einer star-
keren Vertretung der Frauen an den Gymnasien geflihrt. Dies bestatigt, dass im alten Sys-
tem die Seminaristinnen und Seminaristen in den Vergleich mit dem neuen System einbezo-
gen werden mussen, wenn man Aussagen Uber eine einheitliche Schilerpopulation machen
will.

1.5 Berichterstattung

Dieser Bericht soll die Berichterstattung Uber das Evaluationsprojekt abschliessen und die
wichtigsten Projektergebnisse darstellen. Dabei kdnnen nicht alle Fragestellungen des Pro-
jekts (vgl. Abschnitt 1.2) detailliert behandelt werden. Im Vordergrund stehen vielmehr der
Vergleich zwischen altem und neuem System und die Beschreibung des Funktionierens des
neuen Systems. Dabei kann auf frihere Publikationen des Projekts aufgebaut werden: Die
Grundlagen der Untersuchung sind in Hedinger et al. (2001) beschrieben. Ein erster, auf
dem Abschlussjahrgang 2001 basierender Vergleich zwischen altem und neuem System
findet sich in Maurer und Ramseier (2004). Ergebnisse der Tertia-Erhebung sind in Maurer
(2001), erste Ergebnisse der Ehemaligenbefragung in Maurer (2004) dargestellt. Interkanto-
nale Vergleiche sind auf der Basis der EVAMAR-Erhebung bei Ramseier, Allraum und Stal-
der (2004) in tabellarischer Form enthalten.

Hauptquelle fiir den vorliegenden Bericht ist die Abschlusserhebung. Wo dies nétig ist, wird
auch die Tertia-Erhebung einbezogen. Die Ergebnisse der Ehemaligenbefragung werden in
einem separaten Bericht vorgestellt (Gnos & Ramseier, 2008) und hier nur in der Zusam-
menfassung erwahnt (Kapitel 6). Uber die Evaluation der Maturitatsreform hinaus ist dieser
Bericht mit seiner Beschreibung des Ubergangs Gymnasium-Universitdt und der Anfangs-
phase des Studiums von eigenstandigem Wert.
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2 NUTZUNG DES FACHERANGEBOTS

Das Facherangebot im neuen Maturitatssystem erdffnet mehrere Wahlmdglichkeiten, so
dass sich Schilerinnen und Schuler ein individuelles Bildungsprofil zusammenstellen kdn-
nen. In diesem Abschnitt wird untersucht, wie diese Mdéglichkeiten genutzt werden und ob
das neue System in der Praxis tatsachlich zu neuen Bildungsprofilen gefuhrt hat.

Die wichtigste Wahl ist jene des Schwerpunktfachs. Dieses Fach wird innerhalb der maturita-
ren Ausbildung insgesamt wahrend rund 15 Jahreswochenlektionen besucht (schweizeri-
scher Durchschnitt, nach Sempert, 2005, S. 11). Die Wahl des Erganzungsfachs ist weniger
gewichtig - es wird wahrend rund vier Jahreswochenlektionen besucht (Sempert, 2005, S.
11). Die Wahlmdglichkeiten beschranken sich nicht auf diese neuen Wahlpflichtfacher, son-
dern finden sich auch innerhalb der Grundlagenfacher. Besonders gewichtig ist die Wahl der
zweiten Fremdsprache. Im Kanton Bern stehen Italienisch, Englisch und Latein zur Wahl. Die
zweite Fremdsprache wird wahrend rund 13 Jahreswochenlektionen unterrichtet (Sempert,
2005, S. 9), im Falle von Latein oft etwas langer. Daneben kann noch zwischen Musik
und/oder bildnerischem Gestalten als Grundlagenfach und zwischen Freifachern gewahlt
werden. Aus der Kombination dieser Wahlen ergeben sich mehrere hundert mégliche gym-
nasiale Bildungsprofile. Im Folgenden wird eine Klassifikation dieser Vielfalt vorgeschlagen
und die Haufigkeit der wichtigsten Wahlen bzw. des daraus resultierenden Besuchs der Fa-
cher prasentiert.

2.1 Schwerpunktfach und Bildungsprofil

Die Jugendlichen im Kanton Bern kénnen zwischen 12 Schwerpunktfachern wahlen. Anders
als in andern Kantonen steht ihnen damit das gesamte schweizerisch mdgliche Schwer-
punktfach-Angebot zur Verfugung, wenn man von der kleinen Ausnahme absieht, dass
Franzoésisch bzw. Deutsch auch als Fremdsprache immer als Grundlagenfach zu besuchen
ist. Tabelle 2.1 zeigt, wie haufig die Schwerpunktfacher in den ersten vier Jahrgdngen nach
neuem System kurz vor der Maturitat besucht wurden. Wirtschaft und Recht, Biologie und
Chemie sowie Philosophie/Padagogik/Psychologie werden klar am haufigsten besucht, Ita-
lienisch und vor allem Griechisch und Latein dagegen selten. Zwischen den Geschlechtern
sind deutliche Unterschiede festzustellen. Schilerinnen sind in Spanisch, Englisch, Italie-
nisch, Musik, bildnerischem Gestalten sowie Philosophie/Padagogik/Psychologie starker
vertreten; Schaler in Physik und Anwendungen der Mathematik sowie Wirtschaft und Recht.
Bei der Wahl von Biologie und Chemie, Russisch und den alten Sprachen sind keine gesi-
cherten Geschlechtsunterschiede festzustellen. Besonders auffallig ist, dass sich 72 Prozent
Schiiler auf die drei Facher Wirtschaft und Recht, Physik und Anwendungen der Mathematik
sowie Biologie und Chemie konzentrieren wahrend sich die Schilerinnen auf ein weit breite-
res Spektrum von Schwerpunktfachern verteilen.

Die Unterschiede zwischen den beiden Sprachregionen sind kleiner als die zwischen den
Geschlechtern; sie sind aber ebenfalls statistisch gesichert. Im deutschen Kantonsteil erfreu-
en sich Englisch, Wirtschaft und Recht, Musik sowie bildnerisches Gestalten grosserer Be-
liebtheit, im franzosischsprachigen dagegen vor allem Physik und Anwendungen der Ma-
thematik, aber auch Spanisch sowie Philosophie/Padagogik/Psychologie. Zwischen den Ab-
schlussjahrgangen 2001 bis 2004 zeigen sich zwar einige Fluktuationen in der Wahl des
Schwerpunktfachs, diese liegen aber im statistisch zu erwartenden Rahmen und zeigen kei-
nen klaren Trend. Am ehesten deutet sich eine Abnahme der Wahl von Italienisch an.
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Tabelle 2.1: Besuch der Schwerpunktfacher in den Abschlussjahrgangen 2001-2004 im neuen
System, nach Geschlecht und Sprache

Geschlecht Sprache Total
m w f d

Latein 0.8 0.9 2.2 0.7 0.8
Griechisch 0.5 0.7 0.6 0.6 0.6
Italienisch 1.5 4.8 2.2 3.5 3.4
Englisch 43 9.1 1.5 7.6 7.1
Spanisch 4.9 14.0 14.0 9.9 10.2
Russisch 0.5 0.8 0.6 0.7 0.7
Physik und Anwendungen der Mathematik 221 25 19.3 9.8 10.6
Biologie und Chemie 16.3 15.0 17.5 15.4 15.5
Wirtschaft und Recht 33.6 14.0 15.1 22.7 221
Philosophie/Padagogik/Psychologie 7.6 19.7 20.4 14.2 14.7
Bildnerisches Gestalten 3.4 10.1 3.9 7.6 7.3
Musik 4.5 8.4 2.9 7.1 6.8
Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Total (N) 2786 3961 544 6216 6760

Spaltenprozente; Chi-Quadrattest nach Geschlecht und Sprache signifikant: p < .001; Rundungsfehler werden
nicht ausgeglichen.

Das neben Deutsch und Franzdsisch noch zu wahlende sprachliche Grundlagenfach ist ge-
messen an der Lektionenzahl beinahe so bestimmend fur das individuelle Bildungsprofil wie
das Schwerpunktfach. In den Abschlussjahrgangen 2001 — 2004 wurden mit 88.5 Prozent
am haufigsten Englisch, dann zu 6.0 Prozent Latein und zu 5.5 Prozent Italienisch gewahit.
Diese drei Facher kdnnen als Grundlagen- oder Schwerpunktfach besucht werden. Wie oft
diese Facher insgesamt besucht werden, zeigt Tabelle 2.2. Englisch ist der klare Spitzenrei-
ter und wird von Uber 95 Prozent der Maturandinnen und Maturanden besucht. In dieser
kombinierten Betrachtung zeigen sich fur die Abschlussjahre 2001 bis 2004 statistisch gesi-
cherte Trends: Der Besuch von Latein und ltalienisch geht zurtck, jener von Englisch steigt
noch leicht an. FiUr die andern Facher deutet sich kein Trend an (Spanisch, Russisch), oder
die Zahlen sind zu klein fir gesicherte Aussagen (Griechisch).

Tabelle 2.2: Besuch der Sprachfacher als Schwerpunkt- oder Grundlagenfach, nach Abschluss-
jahrgang

2001 2002 2003 2004 Total
Latein 7.9 7.9 6.2 53 6.8
Englisch 94.4 94.9 96.5 96.7 95.6
Italienisch 104 9.4 8.4 7.2 8.8
Griechisch 0.9 0.8 0.4 0.4 0.6
Spanisch 10.3 10.2 104 10.1 10.2
Russisch 0.4 1.0 0.9 0.5 0.7
Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Total (N) 1579 1761 1700 1720 6760

Spaltenprozente; Chi-Quadrattest und Trend-Test (Kendall tau-b) fir Latein, Englisch, Italienisch signifikant: p <
.01; Rundungsfehler werden nicht ausgeglichen.

Allein aus der Verknupfung der wichtigsten Wahlen, jene des Schwerpunktfachs und des
sprachlichen Grundlagenfachs, ergeben sich 30 Kombinationen. Im Hinblick auf kompakte,
aussagekraftige Vergleiche wird daraus eine siebenstufige Klassifikation gebildet. Zur ersten
Kategorie gehdrt, wer ein sprachliches Schwerpunktfach und eine alte Sprache (als Grund-
lagen- oder Schwerpunktfach) besucht. An zweiter Stelle werden Kombinationen zu einem
Bildungsprofil zusammengefasst, in denen sowohl im sprachlichen Grundlagenfach als auch
im Schwerpunktfach eine moderne Fremdsprache besucht wird. Bei den (brigen Bildungs-
profilen wird das sprachliche Grundlagenfach nicht bericksichtigt. Vier davon entsprechen
direkt den oft besuchten Schwerpunktfachern Physik und Anwendungen der Mathematik,
Biologie und Chemie, Wirtschaft und Recht sowie Philosophie/Padagogik/Psychologie. Die
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Schwerpunktfacher Musik und bildnerisches Gestalten werden im musischen Bildungsprofil
zusammengefasst.

Diese Bildungsprofile werden hier ausschliesslich als deskriptives Hilfsmittel eingefiihrt, um
die wesentlichsten Aspekte der neuen Wahimoglichkeiten einzufangen und um so auch ei-
nen Vergleich mit dem alten System zu ermdglichen. Es soll damit nicht unterstellt werden,
dass sich die Wahimaoglichkeiten auf die Wahl des Profils beschranken oder dass sich die
Praxis an diesen Profilen orientieren sollte, indem z. B. der Unterricht in den Grundlagenfa-
chern profilspezifisch gestaltet wiirde.

Tabelle 2.3 zeigt, wie oft die so gebildeten Bildungsprofile je nach Geschlecht und Sprachre-
gion besucht werden. Es zeigen sich die bei den Schwerpunktfachern erwahnten Unter-
schiede in konzentrierter Form. Zu beachten ist, dass das ,altsprachliche® Profil nicht dem
ehemaligen Typus A entspricht, sondern nur ein sprachliches Profil mit mindestens einer
alten Sprache meint.

Tabelle 2.3: Bildungsprofil nach Geschlecht und Sprache

Geschlecht Sprache Total
m w f d

Altsprachlich 3.8 7.4 3.3 6.2 5.9
Neusprachlich 8.6 22.9 17.6 17.0 17.0
Physik/Anw. d. Mathematik 221 25 19.3 9.8 10.6
Biologie/Chemie 16.3 15.0 17.5 15.4 15.5
Wirtsch./Recht 33.6 14.0 15.1 22.7 221
Philo./Pad./Psych. 7.6 19.7 20.4 14.2 14.7
Musisch 8.0 18.4 6.8 14.8 14.1
Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Total (N) 2786 3961 544 6216 6760

Spaltenprozente; Besuch in den Abschlussjahren 2001 - 2004; Chi-Quadrattest nach Geschlecht und Sprache
signifikant: p < .001; Rundungsfehler werden nicht ausgeglichen.

2.2 Bildungsprofil im alten und neuen System

Im alten Maturitatssystem ist das Bildungsprofil im Wesentlichen durch den Maturitatstyp
definiert. Hinzu kommen die am Seminar angebotenen Ausbildungsgénge fir Lehrpersonen
des Kindergartens und der Primarschule. Im neuen System bestimmen die Wahl des
Schwerpunktfachs und des dritten sprachlichen Grundlagenfaches die Grundziige der Bil-
dungsprofile. Im vorhergehenden Abschnitt wurde eine Typologie dieser neuen Profile auf-
gestellt. Mit einer kleinen Anderung dieser Typologie kénnen neue Bildungsprofile grob ver-
wandten Maturitatstypen zugeordnet werden. Es fragt sich nun, ob sich auf dieser Ebene
Verlagerungen zwischen den Bildungsprofilen zeigen und ob auch hier, unter Absehen von
weiteren Wahlangeboten wie dem Erganzungsfach, neue Kombinationsmdglichkeiten, die im
friheren Typensystem nicht vorkamen, realisiert werden.

Um die Maturitatstypen A und B moglichst gut in den neuen Bildungsprofilen abzubilden,
wurde zwischen dem Besuch von einer beziehungsweise von zwei alten Sprachen unter-
schieden. Beide Bildungsprofile zeigen mit dem Systemwechsel einen drastischen Rickgang
der Schilerzahlen, der sich zwischen 2002 und 2003 noch etwas verstarkt (Tabelle 2.4).
Dem vorher schon selten besuchten Typus A entspricht in den letzten beiden erfassten Ab-
schlussjahrgangen eine blosse Restgruppe von 0.3 Prozent der Schilerschaft, die sowonhl
Latein als auch Griechisch als Teil des obligatorischen Unterrichts besuchen. Auch die Schi-
lergruppe, die genau eine alte Sprache besucht, liegt in diesen beiden Jahrgangen unter der
Halfte der Schilerschaft des entsprechenden friheren Typus B. Ein ahnlicher Rickgang
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zeigt sich — bei einem etwas hdheren Ausgangsniveau — auch fir die gesamte Schweiz
(Ramseier, Allraum, & Stalder, 2005, S. 78).

Tabelle 2.4: Bildungsprofile im alten und neuen Ausbildungssystem

Altes System Neues System

1998 2000 2001 2001 2002 2003 2004

A 1.8 1.5 2.2|2 alte Sprachen 0.9 0.7 0.3 0.3

B 11.5 10.6 12.9|1 alte, 1 neue Spr. 6.0 6.6 4.8 4.2

C 18.5 18.0 16.3|PAM 10.7 10.3 10.8 10.5

BC 15.7 14.8 16.8 14.9

D 17.4 17.5 17.2|2 neue Sprachen 17.6 16.9 17.6 15.9

E 23.3 25.2 24.9|WR 22.4 22.0 21.5 22.5

Sem. Prim. 22.9 22.3 22.0|PPP, BGM 26.7 28.7 28.1 31.7
Sem. KG 4.7 4.8 4.5

Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0

Total (N) 1501 1510 1583 1579 1761 1700 1720

Spaltenprozente; Besuch im Abschlussjahr; Altes System: A-E Maturtypen, Sem. Prim Primarlehrerausbildung,
Sem. KG Kindergartnerinnenausbildung, Neues System, Schwerpunktfacher: PAM Physik und Anwendungen der
Mathematik, BC Biologie und Chemie, WR Wirtschaft und Recht, PPP Philosophie/Padagogik/Psychologie, BGM
bildnerisches Gestalten oder Musik

Dass die Typen A und B vermehrt von jungen Frauen besucht wurden, zeigt sich nach dem
Wechsel ahnlich in den entsprechenden Bildungsprofilen (Tabelle 2.5). Wahrend der Typus
B im franzdsischsprachigen Kantonsteil starker vertreten war, ist das entsprechende Bil-
dungsprofil nun dort weniger gut vertreten als im deutschsprachigen Teil: Der Lateinrtck-
gang ist im franzosischsprachigen Kantonsteil besonders ausgepragt.

Dem abrupten Rickgang des Besuchs von Latein entspricht kein ahnlich starker Riickgang
des Interesses an diesem Fach. In den drei Abschlussjahrgangen vor dem Wechsel geben
zwischen 16 und 22 Prozent der Befragten an, sie fanden Latein sehr oder eher interessant,
wahrend es in den vier Jahrgadngen danach zwischen 13 und 18 Prozent sind. Es deutet sich
damit hochstens ein kleiner Riickgang an, wobei aber der Prozentsatz der Interessierten im
ersten Jahr nach dem Wechsel hoher liegt als in den zwei Jahren davor. Fur den Ruckgang
des Besuchs von Latein ist damit sicher nicht der Rlickgang im Fachinteresse ausschlagge-
bend. Wichtig dirfte vielmehr sein, dass mit der Reform die Einbindung dieses Fachs in ei-
nen eigenen Maturtyp mit langer Tradition entfallt, so dass das niedrige Interesse an diesem
Fach sich direkter im Verhalten auswirkt.”

Der ehemalige Typus C zeichnet sich, verglichen mit den Ubrigen Typen, vor allem durch
mehr Lektionen in Mathematik, angewandter Mathematik und Physik aus, daneben durch
etwas mehr Lektionen in Chemie und minimal mehr in Biologie (Hedinger, Ramseier & Mau-
rer, 2001, S. 48). Im neuen Maturitatssystem entspricht ihm daher am besten das Bildungs-
profil mit dem Schwerpunktfach Physik und angewandte Mathematik, dann auch jenes mit
Biologie und Chemie. Der Vergleich des Besuchs dieser Bildungsprofile vor und nach dem
Wechsel zeigt, dass der Typus C vorher von mehr Schulerinnen und Schuilern besucht wur-
de als das Bildungsprofil Physik und angewandte Mathematik. Bezieht man nach dem
Wechsel das Profil Biologie und Chemie ebenfalls ein, so liegt der Anteil der naturwissen-
schaftlich orientierten Profile nach dem Wechsel aber hoéher als vorher (Tabelle 2.4). Inner-
halb der Abschlussjahrgange vor und nach dem Wechsel zeigt sich kein klarer Trend. Die
starke Ubervertretung der Manner im Typus C zeigt sich im Bildungsprofil Physik und ange-
wandte Mathematik noch verscharft; Biologie und Chemie wird von den beiden Geschlech-

” Der Anteil der eher oder sehr Interessierten variiert im Abschlussjahrgang 2004 fir die Ubrigen Facher, die in
den Schwerpunktfachern zur Wahl stehen, abgesehen von Russisch (19%) und Griechisch(12%) zwischen 26%
und 74%, bei einem Mittelwert von 50%.
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tern dagegen anndhernd gleich oft besucht. Dass der Typus C im franzdsischen Kantonsteil
weit Ofter besucht wurde als im deutschen, setzt sich nach dem Wechsel vor allem im haufi-
gen Besuch von Physik und angewandter Mathematik und weniger klar von Biologie und
Chemie fort.

Tabelle 2.5: Alte und neue Bildungsprofile nach Geschlecht und Sprache

Altes System Neues System
Geschlecht Sprache Total Geschlecht Sprache Total
m w f d m w f d
16 2.0 4.4 1.6 1.9|2 alte Sprachen 0.4 0.6 06 0.5 0.5
B 92 135 134 115 11.7|1 8lte, 34 68 28 56 54
1 neue Sprache
315 75 305 163 17.6|PAM 221 25 193 98 106
BC 16.3 150 175 154 155
D 93 233 212 170 17.3|2 neue Sprachen 86 229 176 170 17.0
E 330 183 154 254 24 5/WR 336 140 151 227 221
Sem. Prim. 151 275 120 234 22.4|PPP, BGM 1565 381 272 29.0 288
Sem. KG 03 7.9 3.2 4.9 4.7
Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Total (N) 1931 2655 410 4184 4594 2786 3961 544 6216 6760

Spaltenprozente; Besuch im Abschlussjahr; Altes System: A-E Maturtypen, Sem. Prim. Primarlehrerausbildung,
Sem. KG Kindergartnerinnenausbildung, Neues System, Schwerpunktfacher: PAM Physik und Anwendungen der
Mathematik, BC Biologie und Chemie, WR Wirtschaft und Recht, PPP Philosophie/Padagogik/Psychologie, BGM
bildnerisches Gestalten oder Musik

Dem friheren neusprachlichen Typus D entspricht im neuen System am ehesten das Bil-
dungsprofil mit zwei neuen Sprachen. Dieses neusprachliche Bildungsprofil hat den praktisch
gleichen Anteil an der Schulerschaft wie der frihere Typus D.. Weder ist daneben ein Trend
zu erkennen, noch andert sich etwas an der weit grésseren Beliebtheit dieses Bildungsprofils
bei den Frauen. Die fruher leicht starkere Vertretung dieses Bildungsprofils im franzdsischen
Kantonsteil ist dagegen praktisch verschwunden.

Ahnlich konstant ist die Situation beim ehemaligen Typus E. Ohne weiteren zeitlichen Trend
besuchen nun fast so viele das Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht wie friher diesen
Maturitatstyp. Dieses Bildungsprofil ist weiterhin bei den Mannern bzw. im deutschen Kan-
tonsteil mehr gefragt als bei den Frauen bzw. im franzosischsprachigen Teil.

Der friiheren seminaristischen Ausbildung lasst sich im neuen System nur bedingt ein Bil-
dungsprofil zuordnen. Die Vorbereitung auf einen Beruf und die entsprechenden Praktika
entfallen vollig. Betrachtet man das sonstige seminaristische Facherangebot (Hedinger,
Ramseier & Maurer, 2001, S. 48), so ist dennoch klar, dass die durch die Schwerpunktfacher
Philosophie/Padagogik/Psychologie bzw. Musik oder bildnerisches Gestalten gepragten Bil-
dungsprofile der seminaristischen Ausbildung weitaus am ehesten nahe kommen. Von die-
ser Zuordnung ausgehend zeigt sich, dass mit 28.8 Prozent der Befragten nach dem Wech-
sel nur wenig mehr Personen eines dieser Bildungsprofile wahlen als friiher eine seminaristi-
sche Ausbildung (27.1 Prozent). Die Zunahme ist nur bei den Frauen festzustellen. Der An-
teil der ,Seminar-verwandten® Bildungsprofile an der Schilerschaft nimmt von 2001 bis 2004
leicht zu. Diese Profile werden von den Frauen weit 6fter gewahlt als von Mannern. Das Un-
gleichgewicht der Geschlechter ist aber heute in keinem Teil mehr so ausgepragt wie friher
im auf den Kindergarten vorbereitenden Teil der seminaristischen Ausbildung. Bemerkens-
wert ist, dass diese Profile nach dem Wechsel im franzésischsprachigen Kantonsteil fast so
oft besucht werden wie im deutschsprachigen, wahrend friiher die seminaristische Ausbil-
dung dort weit schwacher vertreten war.
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Im Uberblick (iber alle Bildungsprofile zeigt sich mit Ausnahme des Riickgangs der alten
Sprachen trotz der Reform der Ausbildungsstrukturen eine beachtliche Kontinuitat im Besuch
der durch unterschiedliche Bildungsinhalte gepragten Bildungsprofile.

Die Zuordnung der neuen Facherkombinationen zu den ehemaligen Maturitatstypen verdeckt
einige neuartige Kombinationen. Im Gegensatz zu friiher ist es heute z. B. mdglich, sowohl
Latein als auch Physik und Anwendungen der Mathematik mit hohem Zeitaufwand bis zum
Ende der Maturitatsausbildung zu studieren. In den drei ersten Jahrgangen im neuen System
besuchten insgesamt 17 Abschliessende diese Kombination; weitere 21 besuchten neben
Latein Biologie und Chemie. Dies entspricht einer Art ,C-Typ mit alter Sprache®. Der Anteil
an der Gesamtheit der Abschliessenden ist mit 0.6 Prozent sehr klein. Die Kombination von
Latein mit Wirtschaft und Recht, beziehungsweise Philosophie/Padagogik/Psychologie, Rus-
sisch oder einem musischen Schwerpunktfach kommt sogar in den drei Jahrgangen nur je
zwischen 5 und 10 Mal vor. Noch seltener (3 Nennungen) ist die neu mogliche Kombination
von Griechisch mit einer modernen Fremdsprache statt Latein. Mit einem Anteil von 1.0 Pro-
zent (67 Falle) an der Gesamtheit ist die Kombination von Spanisch mit Latein die haufigste
neue Facherkombination. Insgesamt werden die neuen Kombinationsmadglichkeiten nur sel-
ten benutzt. Dennoch eréffnet sich damit im Einzelfall jeweils eine neue, individuell bevorzug-
te Definition des Ausbildungsschwerpunkts.

Im Vergleich zwischen neuer und alter Maturitatsausbildung werden neu differenziertere
Wahlmadglichkeiten angeboten. Dazu tragt neben den neuen Kombinationen von Grundla-
gen- und Schwerpunktfachern auch die unten beschriebene Wahl des Erganzungsfachs bei.
Die Klassifikation der vielen Facherkombinationen zu sieben ,Bildungsprofilen® im neuen
System wird dieser Vielfalt nicht ganz gerecht. Sie dient nur Auswertungszwecken und soll
nicht die alten Typen ins neue System Ubertragen.

Zieht man andererseits den Wegfall des Seminars in Betracht, ist festzuhalten, dass dieser
Differenzierung der Wahlmdglichkeiten auch eine klare Einschrankung der Vielfalt gegeni-
bersteht. Mit den Schwerpunktfachern Philosophie/Padagogik/Psychologie, bildnerisches
Gestalten sowie Musik kdnnen zwar typische Inhalte der Seminarausbildung auch im neuen
System gewahlt werden. Da nun alle Ausbildungen auf den Erwerb der Maturitat ausgerich-
tet sind, ist das Angebot dennoch weit einheitlicher. Es entfallt die Méglichkeit, sich auf die-
ser Stufe zur Lehrperson fur den Kindergarten bzw. die Primarschule auszubilden. Daflr
wichtige berufspraktische Ausbildungsteile wie die Praktika sind im Ausbildungsangebot auf
der Sekundarstufe Il nicht mehr vorhanden.

2.3 Erganzungsfach

Mit insgesamt rund 5 Wochenlektionen ist das Erganzungsfach zwar ein zeitlich nicht sehr
gewichtiges, jedoch ein flr das neue System typisches Ausbildungsangebot. Abgesehen von
einem gelegentlichen ,Sonderangebot kann zwischen 13 Fachern gewahlt werden. Zwei
Drittel der Wahlen fallen auf die beliebtesten Facher Padagogik/Psychologie, Sport, Ge-
schichte, Wirtschaft und Recht sowie Geographie (vgl. Tabelle 2.6). Beim Besuch sind mit
Ausnahme von Philosophie und Musik bei allen Fachern statistisch gesicherte Geschlechts-
unterschiede festzustellen. Die sprachregionalen Unterschiede sind dagegen deutlich kleiner
— mit der markanten Ausnahme von Geographie.
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Tabelle 2.6: Besuch der Erganzungsfacher nach Geschlecht und Sprache

Geschlecht Sprache Total
m w f d

Physik 4.8 1.6 3.4 29 29
Chemie 5.7 1.3 3.4 3.1 3.1
Biologie 5.0 8.0 8.2 6.6 6.7
Anwendungen der Mathematik 21 1.1 20 1.5 1.5
Geschichte 14.2 8.9 7.6 1.4 11.1
Geografie 12.4 8.4 1.1 10.8 10.0
Philosophie 5.3 51 5.0 5.2 5.2
Religionslehre 3.8 10.5 9.9 7.6 7.8
Wirtschaft und Recht 13.2 8.5 12.8 10.3 10.5
P&adagogik/Psychologie 12.1 26.6 25.9 20.1 20.6
Bildnerisches Gestalten 28 6.8 6.1 51 5.1
Musik 2.6 29 41 2.6 2.8
Sport 15.4 9.6 10.2 121 12.0
Anderes 0.5 0.7 0.2 0.7 0.6
Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Total (N) 2767 3940 537 6185 6722

Spaltenprozente; Besuchte Erganzungsfacher in den Abschlussjahrgangen 2001-2004
Chi-Quadrattest nach Geschlecht und Sprache sgnifikant: p < .001

Die Erganzungsfacher werden je nach Schwerpunktfach bzw. Bildungsprofil sehr unter-
schiedlich haufig besucht (Tabelle 2.7). Dies ist teilweise vorgegeben, weil das Reglement
ausschliesst, dass beide Male dasselbe Fach besucht wird. Manche Wahl eines Ergan-
zungsfachs entspricht eher einer Vertiefung und Konzentration des Bildungsprofils, andere
eher einer Erweiterung und Verbreiterung. Als Vertiefung kann angesehen werden, wenn im
altsprachlichen Bildungsprofil auffallig oft Philosophie, als Erweiterung, wenn oft Biologie
gewahlt wird.

Tabelle 2.7: Besuch der Erganzungsfacher nach Bildungsprofil

Bildungsprofil Total
Alt- Neu- Physik/Anw. Biologie/ Wirtschaft/ Philo/Pad.
sprachlich sprachlich d. Math. Chemie Recht  /Psych. Musisch

Physik 1.5 0.6 10.9 2.2 1.2 2.6 2.9
Chemie 4.0 1.6 15.6 3.8 0.6 0.3 3.1
Biologie 12.5 8.5 9.5 5.2 8.3 8.3 6.7
Anw. d. Mathematik 0.5 1.0 3.2 1.8 0.5 2.5 1.5
Geschichte 12.8 8.6 4.5 7.6 15.7 16.1 94 11.0
Geografie 5.3 71 10.9 11.5 12.1 8.4 12.0 10.1
Philosophie 12.0 5.0 4.7 4.5 5.5 8.6 5.2
Religionslehre 5.3 52 1.3 3.7 3.2 21.5 14.3 7.8
Wirtschaft und Recht 12.0 11.1 255 11.9 15.5 7.5 10.5
Padagogik/Psychologie 18.0 28.6 6.9 20.0 28.1 322 20.6
Bildnerisches Gestalten 4.8 71 2.7 6.8 44 9.1 5.2
Musik 5.0 4.2 42 2.5 1.9 3.0 2.8
Sport 6.3 10.9 13.6 17.1 16.0 14.2 12.0
Anderes 0.0 0.7 0.7 0.1 0.0 1.5 15 0.6
Total (%) 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
Total (N) 399 1145 707 1047 1489 980 949 6716

Spaltenprozente; Besuchte Erganzungsfacher in den Abschlussjahrgangen 2001-2004, Chi-Quadrattest nach Bil-
dungsprofil: p < .001; leer: reglementarisch ausgeschlossene Kombinationen;
grau: statistisch besonders auffallige Abweichungen (adjustiertes Residuum > 4)

Im neusprachlichen Profil wird besonders oft Padagogik/Psychologie gewahlt — eine Vertie-
fung im Rahmen der Geisteswissenschaften. In den beiden naturwissenschaftlichen Profilen
Physik und Anwendungen der Mathematik sowie Biologie und Chemie werden oft Vertiefun-
gen in den komplementaren naturwissenschaftlichen Erganzungsfachern gesucht. Auffallig
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sind hier auch die Vermeidung der Religionslehre und die haufige Erweiterung durch Wirt-
schaft und Recht. Vom Profil Wirtschaft und Recht werden besonders oft Geschichte und
Padagogik/Psychologie gewahlt und wiederum Religionslehre vermieden. Wahrend mit dem
Profil Philosophie/Padagogik/Psychologie neben der Vertiefung durch Geschichte und Reli-
gionslehre auch die Erweiterung durch Wirtschaft und Recht besonders oft gesucht wird, fallt
das musische Profil ausschliesslich durch — im Sinne der Vorbereitung auf den Lehrberuf —
eher vertiefende Wahlen wie Philosophie, Religionslehre und Padagogik/Psychologie auf.
Dass gehauft sowohl vertiefende als auch erweiternde Wahlen stattfinden, zeigt, dass die
Individualisierungsmoglichkeiten des neuen Systems auch wirklich genutzt werden.

2.4 Freifacher im alten und neuen System

Neben den Wahlen zwischen Fachern, die im Rahmen des obligatorischen Unterrichts zu
besuchen sind, kann auch zwischen verschiedenen Freifachern gewahlt werden. Aus einem
breiten Angebot sind neun Facher in der neuen Maturitatsausbildung klar die beliebtesten;
sie werden am haufigsten und insgesamt am langsten besucht (Tabelle 2.8).

Tabelle 2.8: Besuch der beliebtesten Freifacher wahrend des ganzen Gymnasiums

Mittlere Dauer Anteil Mittlere Dauer
insgesamt1 Besuchende (%) bei Besuch
Italienisch 19.3 14.8 131
Musik (Orchester usw.) 18.0 15.3 116
Englisch 12.2 7.5 173
Informatik 11.9 16.7 71
Theater 10.4 6.9 150
Spanisch 104 10.3 101
Latein 5.9 5.1 114
Sport 3.7 3.1 122
Bildnerisches Gestalten 3.1 2.3 139
N (Total, 100%) 5064

Dauer gemessen in Anzahl Lektionen im Verlauf der gesamten Gymnasialzeit (nur Abschlussjahrgange 2001,
2002 und 2004 im neuen System). Fir einige Personen fehlt die Angabe zur Dauer des Besuchs.
'Alle Personen ohne Besuch des Freifachs eingerechnet.

Am haufigsten wird Informatik als Freifach besucht, vor Musik und Italienisch. De Besuch
von Informatik ist mit 71 Lektionen im Mittel aber eher kurz — deutlich kirzer als bei den
Sprach- und Kunstfachern. Am langsten wird durchschnittlich Theater besucht. Da ltalienisch
sowohl ziemlich lang als auch ziemlich oft besucht wird, entfallen auf dieses Fach insgesamt
am meisten besuchte Lektionen: Im Durchschnitt der Gesamtheit der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten wird Italienisch insgesamt wahrend 19 Lektionen besucht. Zu den hohen Wer-
ten in Italienisch und anderen Sprachfachern kénnte beitragen, dass diese Facher teils in der
9. Klasse als Freifach besucht werden, wenn Schiilerinnen und Schiler planen, das Fach
spater im Wahlpflichtbereich zu besuchen.

Neben dem Besuch der einzelnen Facher interessiert der Umfang des Freifachbesuchs ins-
gesamt. Abbildung 2.1 zeigt die mittlere Dauer, wahrend der die Schilergesamtheit pro Jahr
Freifacher besucht. Im friheren System liegt der jahrliche Besuch sowohl im Seminar als
auch im Gymnasium bei rund 80 Lektionen. Mit der Einflhrung des neuen Maturitatssystems
ist ein sehr deutlicher Rickgang festzustellen. Der Besuch geht nach dem ersten Jahrgang
im neuen System noch etwas weiter zurtick und stabilisiert sich fiir die Abschlussjahrgéange
2002 und 2004. Der Umfang des jahrlichen Freifachbesuchs liegt damit noch bei rund der
Halfte des Ausgangswertes. Der Rickgang lasst sich auch an der Haufigkeit ablesen, mit der
jemand mindestens einmal ein Freifach besucht hat. Wahrend dies vor dem Wechsel im
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Seminar 94 bis 98 Prozent und im Gymnasium 89 bis 92 Prozent sind, liegt der Anteil da-
nach nur noch zwischen 56 und 69 Prozent.

Abbildung 2.1: Mittlere Dauer des Freifachbesuchs
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Mittlere Anzahl besuchter Lektionen pro Schuljahr in der Gesamtheit der Schulerschaft des Gymnasiums bzw.
Seminars, nach Abschlussjahrgang. Naherungsweise Berechnung auf der Grundlage einer angenommenen ein-
heitlichen Dauer von 5 Jahren im Seminar, 4 Jahren im alten und 3 Jahren im neuen Maturitatssystem. Im Ab-
schlussjahrgang 2003 wurden die Daten nicht in gleicher Form erhoben. Die Zahlenwerte zur Abbildung sind in
Tabelle 7.1 im Anhang wiedergegeben.

Zum Rickgang des Besuchs von Freifachern konnen mehrere Faktoren beigetragen haben.
Einmal kann es das differenziertere Wahlangebot im Pflichtbereich ermoglichen, bereits in
diesem Rahmen Bedurfnisse zu erfiillen, auf die friher nur im Freifachbereich eingegangen
werden konnte. Méglicherweise hat auch die Verkirzung der Ausbildung um ein Jahr zu ei-
ner Konzentration auf den Pflichtbereich gefuhrt. Auch eine Reduktion des Angebots, etwa in
der Folge von Sparmassnahmen, kénnte eine Rolle spielen. Letzteres kénnte insbesondere
den Rlckgang innerhalb des neuen Systems erklaren. Welche Faktoren flr den Rickgang
verantwortlich sind, kann aufgrund der Datenlage nicht entschieden werden. Nach Einschat-
zung der Schulleitungen steht die hdhere Belastung durch obligatorische Lektionen im Vor-
dergrund.

Da auch die Freifacher zur Vielseitigkeit der individuellen Bildungsprofile beitragen, bedeutet
der Rickgang der Freifacher eine Reduktion dieser Vielseitigkeit. Dies sollte im Gesamtrah-
men allerdings nicht Uberbewertet werden. Der Besuch der Freifdcher entspricht durch-
schnittlich im alten System rund zwei, im neuen rund einer durchgehenden Jahreslektion.
Verglichen mit dem gesamten Unterricht ist dies wenig, es liegt aber doch fast in der Gros-
senordnung eines Erganzungsfachs.
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3 ALTE UND NEUE AUSBILDUNG IM
VERGLEICH

Nachdem im vorangehenden Kapitel die WahIimaoglichkeiten und ihre Nutzung im neuen Sys-
tem der Maturitatsausbildung besprochen wurden, wird in diesem Kapitel untersucht, ob sich
die Qualitdt der Ausbildung mit der Reform verandert hat. Als Qualitatskriterien dienen die
Einschatzungen und Erfahrungen der Maturandinnen und Maturanden kurz vor der Maturitat.
Entsprechend dem Wirkungsmodell (Abbildung 1.1) geht es um die Lernmotivation und sons-
tige Befindlichkeit im Unterricht, um die Unterrichtsqualitat und um den Ausbildungserfolg.
Da sich mit der Reform die Zusammensetzung der Schilerschaft im Gymnasium geandert
hat, ist das Vorgehen nicht selbstverstandlich und es werden zunachst methodische Fragen
des Vergleichs diskutiert.

3.1 Vergleichsmethode

Die neue und die alte Maturitatsausbildung werden im Folgenden anhand mehrerer Kriterien
verglichen. Als Erstes interessiert offensichtlich der Vergleich zwischen allen Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten vor bzw. nach der Reform. Dieser Vergleich zeigt, wie das Gymnasi-
um vor bzw. nach der Reform in Erscheinung tritt und wie es sich verandert hat. Allfallige
Unterschiede kdénnen aber die Folge von spezifischen Massnahmen der Reform des Gym-
nasiums sein oder darauf zurlickgehen, dass man unterschiedlich umfassende Schilerpopu-
lationen vergleicht. Mit der Gymnasialreform und der Aufhebung der Lehrerseminare ist ja
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung tertiarisiert worden, und kiinftige Lehrpersonen, die fri-
her das Seminar besucht haben, durchlaufen neu das Gymnasium. Es ist anzunehmen, dass
die Seminare friher Jugendliche angesprochen haben, die sich in ihren Interessen und Fa-
higkeiten von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten unterscheiden, etwa indem Psychologie,
Padagogik und Kunst fir sie eher im Vordergrund, klassische kognitive Schulfacher etwas
zurlckstehen. Die Auswertung im alten System belegt bei den Interessen solche Unter-
schiede (Hedinger, Ramseier & Maurer, 2001).

Als Zweites sollen deshalb vor der Reform alle Absolvierenden der Gymnasien und der Se-
minare in den Vergleich mit den Absolvierenden der Gymnasien nach der Reform einbezo-
gen werden. Bei diesem Vergleich hat man auf Personenebene sich entsprechende Popula-
tionen. Unterschiede kénnen — abgesehen vom Einfluss genereller zeitlicher Trends — als
Folge von Unterschieden in der Gestaltung der gesamten auf die Hochschulen und den Leh-
rerberuf vorbereitenden Mittelschulausbildung interpretiert werden.

Es ist zu erwarten, dass sich Gymnasien und Seminare aufgrund des unterschiedlichen
Ausbildungsauftrags und der unterschiedlichen Schulkultur in mehreren Vergleichskriterien,
z. B. in der Qualitat der Hochschulvorbereitung, deutlich unterscheiden. Die Auswertung im
bisherigen System hat solche Unterschiede zwischen Gymnasien und Seminaren bereits in
den meisten Dimensionen gezeigt (a. a. O., S. 35 ff). Beim Vergleich der gesamten Mittel-
schulausbildung vor und nach der Reform werden somit Effekte von gymnasiumsinternen
Veranderungen — wie der Abschaffung der Maturitatstypen — durch voraussichtlich grosse
Folgen der Abschaffung der Seminare Gberlagert.

Aus institutioneller Sicht ist es deshalb als Drittes erwiinscht, einen Vergleich innerhalb des
Gymnasiums zu finden, bei dem Anderungen als Folge von Anderungen in der gymnasialen
Ausbildung und nicht als Folge unterschiedlicher Schilerpopulationen oder der Abschaffung
der Seminare interpretiert werden kdnnen. Dazu gilt es, innerhalb der Gymnasien nach der
Reform eine Schilergruppe zu finden, die den ehemaligen Seminaristinnen und Seminaris-
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ten entspricht, und diese Gruppe aus dem Vergleich auszuschliessen bzw. als separate
Gruppe zu behandeln. Diese Jugendlichen werden hier anhand des Schwerpunktfachs be-
stimmt. Die drei Schwerpunktfacher Philosophie/Padagogik/Psychologie, bildnerisches Ges-
talten sowie Musik sprechen direkt Themenbereiche an, die in den Seminaren eine besonde-
re Bedeutung hatten und bisher im Gymnasium nicht oder nur beschrankt behandelt wurden
(a. a. O., S. 48). Die nach neuem System ausgebildeten Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten mit einem dieser drei Schwerpunktfacher werden deshalb der Gruppe ,neuartige gymna-
siale Ausrichtung® zugeteilt. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die ein anderes Schwer-
punktfach belegen, werden der Gruppe ,traditionelle gymnasiale Ausrichtung“ zugeordnet,
da sich dieses Fachangebot trotz aller Anderungen weniger von jenem der friiheren Maturi-
tatstypen unterscheidet als jenes der ,neuartigen Ausrichtung“ (vgl. Abschnitt 2.2). Die Be-
zeichnung ,traditionell“ meint nur dies und nicht eine weiter gehende Ubereinstimmung mit
dem bisherigen System. Im Hinblick auf die Wirkung der gymnasialen Reformmassnahmen
sind diese Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit traditioneller Ausrichtung mit allen Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten vor der Reform zu vergleichen.

Die Definition der beiden Gruppen bewahrt sich in der Praxis: Die Gruppen ,neuartige gym-
nasiale Ausrichtung“ und ,traditionelle gymnasiale Ausrichtung“ entsprechen in ihrem Anteil
am Gesamtjahrgang und in ihrer Geschlechterzusammensetzung sehr gut dem friiheren
Seminar bzw. Gymnasium (vgl. Tabelle 2.5). Damit ergibt sich als Viertes die Mdglichkeit, die
frGheren Seminaristinnen und Seminaristen mit den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit
neuartiger gymnasialer Ausbildung zu vergleichen. Dieser Vergleich zeigt auf der Grundlage
sich ahnelnder Schiilerpopulationen die Folgen der Umpolung von einer seminaristischen zu
einer gymnasialen Ausbildung.

Mit den so definierten Vergleichsgruppen werden primar folgende Vergleiche mdglich:

a) Neues - altes System gesamthaft (Veranderung bei gleicher Population, heterogene Aus-
bildungsziele: Anderung in der gesamten Mittelschulpopulation)

b) Neues - altes System, ganzes Gymnasium, ohne Seminar (Veranderung innerhalb des
Gymnasiums unter Einschluss einer erweiterten Schilerschaft nach der Reform: Wie sich die
Anderung innerhalb des ganzen Gymnasiums zeigt)

c¢) traditionelle gymnasiale Ausbildung — gesamtes altes Gymnasium (Veranderung innerhalb
des Gymnasiums unter Ausschluss einer erweiterten Schulerschaft: Veranderung allein auf-
grund der neuen Struktur im Gymnasium)

d) neuartige gymnasiale Ausbildung — Seminar (Veranderung in der Teilpopulation mit Semi-
nar-nahem Bildungsprofil: Veranderung aufgrund des Wechsels von der seminaristischen zur
gymnasialen Ausbildung)

Ergénzend zu diesen Gruppenvergleichen kann untersucht werden, ob Anderungen einfach
als Folge genereller zeitlicher Trends festzustellen sind. Dies fuhrt zu folgenden Vergleichen:

e) linearer Trend im Gymnasium, nur neues System (Zeitliche Veranderung im neuen Gym-
nasium, z. B. Wegfall eines anfanglichen Effekts der Umstellung)

f) linearer Trend im Gymnasium, gesamte Beobachtungsdauer (generelle zeitliche Verande-
rung im Gymnasium, inklusive Erweiterung der gymnasialen Population)

g) linearer Trend in der ganzen Population, gesamte Beobachtungsdauer (generelle zeitliche
Veranderung in der Gesamtpopulation)

Zusatzlich kénnen anhand der Vergleichsgruppen wesentliche Unterschiede innerhalb des
alten bzw. des neuen Systems untersucht werden:
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h) neuartige — traditionelle Ausrichtung der Gymnasialausbildung im neuen System (Unter-
schied der Teilpopulationen und deren Ausbildung nach dem Systemwechsel)

i) Gymnasium — Seminar im friiheren System (Unterschied der Teilpopulationen und der In-
stitutionen vor dem Systemwechsel)

Soweit die Gruppe der neuartigen gymnasialen Ausrichtung personell den ehemaligen Se-
minaristinnen und Seminaristen entspricht, zeigt die Kombination der letzten beiden Verglei-
che, ob die friiheren Unterschiede zwischen den beiden Institutionen Seminar und Gymnasi-
um grosser waren als neue institutionelle Unterschiede, die sich zwischen zwei Gruppen von
Schwerpunktfachern (neuartig bzw. traditionell) zeigen.

Zu beachten ist, dass zwischen den Gruppen der neuartigen und traditionellen gymnasialen
Ausrichtung zwar unterschieden worden ist, um mit letzterer eine Gruppe zu haben, die mit
den friiheren Gymnasiastinnen und Gymnasiasten vergleichbar ist. Daraus kann aber umge-
kehrt nicht gefolgert werden, dass Unterschiede zwischen traditioneller und neuartiger Aus-
richtung darauf zurlickgehen missen, dass es sich dabei um Personen mit unterschiedlicher
Ausgangslage handelt. Diese Gruppen stehen im Gymnasium vielmehr in einer teilweise
anderen Ausbildungssituation. Insbesondere besuchen sie unterschiedliche Schwerpunkitfa-
cher. Zudem ist es so, dass in den drei untersuchten Jahrgangen 85 Prozent der Gruppe mit
neuartiger Ausrichtung ein neues Gymnasium besuchen, also eine Schule, die aus einem
ehemaligen Seminar hervorgegangen ist. In der Gruppe mit traditioneller Ausrichtung tun
dies dagegen nur 8 Prozent. Da sich die Gymnasien durch je eigene Profile auszeichnen,
kénnen sich diese neuen Gymnasien durch eine Schulkultur auszeichnen, die jener der fru-
heren Seminaren naher steht, als dies bei den anderen Gymnasien der Fall ist, und damit
Uber das Schwerpunktfach hinaus eine andere Lernumgebung darstellen.

Das Besondere dieser Untersuchung ist, dass nicht nur ein simpler Vorher-Nachher-
Vergleich moglich ist, sondern dass vor und nach der Reform mehrere Maturitatsjahrgange
erfasst worden sind. Ob sich die Reform der Ausbildung in den betrachteten Kriterien aus-
wirkt, kann in den folgenden Abbildungen primar daran erkannt werden, ob sich zum Zeit-
punkt der Umstellung in der Abfolge der Abschlussjahrgange® ein Unterschied zeigt, der sich
von den ublichen Unterschieden zwischen den Maturitatsjahrgangen abhebt und Uber meh-
rere Jahrgange hinweg stabil ist.” Ergdnzend werden in den zugehérigen Tabellen des An-
hangs statistische Tests berichtet, die den Vergleichen a - i entsprechen. In diesen geplanten
Vergleichen werden die durch Ausbildungsart und Jahrgang definierten Gruppen der spezifi-
schen Frage entsprechend einander gegeniibergestellt.™

Wird zum Zeitpunkt des Systemwechsels eine Veranderung festgestellt, die in den Folgejah-
ren stabil bleibt, so kann diese dennoch nicht zwingend auf die schulische Umstrukturierung
zurlckgefuhrt werden. Es ist grundsatzlich moglich, dass irgendeine externe Ursache fur die
Veranderung verantwortlich ist. Es gibt allerdings keine Anhaltspunkte, die daftr sprechen,
dass diese prinzipielle Moglichkeit flr eine der festgestellten Veranderungen verantwortlich
sei.

8 Da viele der betrachteten Kriterien im Maturitatsjahrgang 2003 nicht gleich wie in den andern Jahrgangen ge-
messen wurde (nationales Projekt EVAMAR), wird dieser Jahrgang in diesem Kapitel nicht einbezogen.

® Shadish, Cook und Campbell (2002) empfehlen fiir solche kurze Zeitreihen wie die vorliegende, die Verande-
rung sowohl aufgrund einer visuellen Beurteilung der Grafik als durch geeignete statistische Tests zu prifen.

% bie geplanten Vergleiche sind nicht voneinander unabhéangig, sondern tberlagern sich teilweise. Das Vorgehen

fuhrt zudem zu einer Vielzahl statistischer Tests, so dass zumindest ein 1%-Signifikanzniveau vorausgesetzt
wird, um weniger zu unrecht von signifikanten Unterschieden zu sprechen.
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3.2 Zufriedenheit mit den Wahimadglichkeiten

Der Systemwechsel ermdglicht Gymnasiastinnen und Gymnasiasten differenziertere Wahl-
mdglichkeiten als bisher. Allerdings fallt die grundsatzliche Wahl zwischen einer seminaristi-
schen und einer gymnasialen Ausbildung weg. Hat mit diesen Anderungen die Zufriedenheit
mit den Wahlmoglichkeiten zugenommen?

Abbildung 3.1 zeigt, wie zufrieden die Absolventinnen und Absolventen der neuen bzw. alten
Ausbildung mit den gebotenen Wahlmoglichkeiten (zwischen Seminar und Gymnasium mit
seinen Maturitatstypen bzw. zwischen Schwerpunkt- und Ergdnzungsfachern sowie zwi-
schen Freifachern) sind. Der Abbildung liegt die Kurzskala ,Zufriedenheit mit den Wahlmdg-
lichkeiten“ zu Grunde, in der die Beurteilung von zwei Aussagen, z. B. ,Diese Wahlmdglich-
keiten waren fur mich ausreichend®, zusammengefasst sind (vgl. Kasten ,Zur Konstruktion
der Skalen®). In der Abbildung werden fir jede Vergleichsgruppe die Mittelwerte der Skalen-
werte dargestellt.

Zur Konstruktion der Skalen

Die meisten Vergleichsmerkmale werden mit Hilfe von Skalen erfasst. Im Fragebogen wurden zu je-
dem Merkmal jeweils mehrere Aussagen (ltems) vorgelegt, die mit ,stimmt genau®, ,stimmt eher,
Jeils-teils®, ,stimmt eher nicht®, ,stimmt gar nicht® zu beurteilen waren. Diese Antwortmdglichkeiten
wurden mit 1 (fir ,stimmt gar nicht®) bis 5 Punkten (fur ,stimmt genau®) bewertet. Antworten auf ne-
gativ formulierte Aussagen wurden umgepolt. Als Skalenwert wurde dann fir jede Person der Mittel-
wert ihrer Antworten auf die zum Merkmal gehoérigen Aussagen gebildet. Dieser Skalenwert kann
somit von 1 (véllige Ablehnung) bis 5 (véllige Zustimmung) variieren und hat als theoretischen Mit-
telpunkt den Wert 3. Mit der Mittelung Gber mehrere Antworten werden Zufalligkeiten in den einzel-
nen Aussagen ausgeglichen; das gemeinte Merkmal wird zuverlassiger ,gemessen®. Die genaue De-
finition und die Operationalisierung der im Bericht verwendeten Merkmale kénnen, falls nicht anders
angegeben, in Hedinger, Ramseier und Maurer (2001) nachgesehen werden. Teils mussten einzelne
ltems ausgeschlossen werden, wenn sie nicht in allen Jahren erhoben wurden. Einzelne Ergebnisse
kénnen deshalb leicht von jenen in Maurer und Ramseier (2001) abweichen.

Die mittlere Zufriedenheit mit den Wahlmaglichkeiten hat mit dem Ubergang vom alten zum
neuen Ausbildungssystem in der Gesamtpopulation leicht aber statistisch signifikant zuge-
nommen (vgl. Sprung in den Rauten innerhalb von 2001 in der Abbildung, der Uber die Un-
terschiede zwischen den Jahrgangen hinausgeht, d = 0.29). Obwohl die Zunahme gering ist,
ist sie dennoch beachtenswert, denn die Differenz ist ja nicht etwa eine Einschatzung von
Personen Uber eine Zu- oder Abnahme der Wahlmaoglichkeiten. Sie kommt vielmehr aus dem
Vergleich von Urteilen zustande, die alle Jugendlichen in Bezug auf die Wahimaoglichkeiten in
ihrer je eigenen Situation abgeben.

Neben dem kleinen Sprung in der Zufriedenheit vom alten zum neuen System zeichnet sich
iiber die sechs'' untersuchten Jahrgange ein genereller Trend zu héherer Zufriedenheit ab
(vgl. auch die Signifikanztests in zur Abbildung gehdrenden Tabelle 7.2). Interessant daran
ist, dass dieser Trend auch innerhalb des neuen Systems gilt: Die hdhere Zufriedenheit hat
sich hier zumindest stabilisiert und ist nicht nur ein voribergehender Neuigkeitseffekt.

Das Auffalligste an der Darstellung ist wohl, dass die Zufriedenheit mit den Wahimdglichkei-
ten in den Seminaren im alten System deutlich hdher ist als in den Gymnasien (Quadrate
und Kreise bis 2001). Die Zufriedenheit nimmt ausschliesslich bei den Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten zu und ist dort etwas ausgepragter als in der Gesamtpopulation (Quadrate im
alten System — Rauten im neuen System). In den ehemaligen Seminaren war dagegen die

" Wegen der Verkirzung der Ausbildungsdauer haben 2001 zwei Eintrittsjahrgange im gleichen Jahr abge-
schlossen. Die sechs Eintrittsjahrgdnge werden in diesem Kapitel dennoch getrennt dargestellt, um die Veran-
derung zwischen dem alten und neuen System und jene innerhalb eines jeden Systems deutlich zu machen.
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Zufriedenheit mit den Wahlmadglichkeiten bereits so hoch wie im heutigen System. Dass die
Zufriedenheit bei den Seminaren bereits das heute allgemeine Niveau hatte, liegt am dama-
ligen seminaristischen Angebot und nicht etwa daran, dass Jugendliche mit einer psycholo-
gisch-padagogischen Interessenlage generell zu einer positiven Einschatzung der Wahimdg-
lichkeiten kommen: Im neuen System unterscheiden sich Gymnasiastinnen und Gymnasias-
ten mit der dem Seminar verwandten neuartigen gymnasialen Ausrichtung (Kreise) nicht von
jenen mit traditioneller gymnasialer Ausrichtung (Quadrate).

Abbildung 3.1 Zufriedenheit mit den Wahimoglichkeiten im alten und neuen System
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Erlauterung der Gruppen und Vergleichsmaoglichkeiten in Abschnitt 3.1; die Zahlenwerte zur Abbildung sind in
Tabelle 7.2 im Anhang wiedergegeben.

Interessanterweise findet die neu etwas hohere Zufriedenheit mit den Wahlméglichkeiten
keine Entsprechung in der Zufriedenheit mit der selbst getroffenen, faktischen Wahl des Bil-
dungsprofils. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind hier klein und unsystematisch.
Bemerkenswert ist aber, dass die Zufriedenheit mit den selbst getroffenen Wahlen deutlich
hoher ist (M = 4.0) als mit den Mdglichkeiten (M = 3.0, d = 1.0).

3.3 Unterricht und Belastung

Mit der Reform der Maturitatsausbildungen werden die Zielsetzungen und die Rahmenbe-
dingungen des gymnasialen Unterrichts teilweise neu definiert. Erst die praktische Umset-
zung durch die einzelnen Schulen und Lehrkréafte fuhrt zu allfalligen Anderungen im Unter-
richt. Mehrere Reformelemente kdnnen sich so indirekt auf den Unterricht auswirken. Die
hdéhere Gewichtung fachibergreifender Kompetenzen und das dank den differenzierteren
Wahlmadglichkeiten bessere Eingehen auf individuelle Interessen kdnnen zu einer positiveren
Wahrnehmung des Unterrichts durch die Jugendlichen, zu niedrigerem Stoffdruck und nied-
rigerer Belastung fliihren und sich auch glinstig auf die Beziehungen zwischen Lehrenden
und Lernenden auswirken; die Verklrzung der Ausbildung kann umgekehrt zu héherem
Stoffdruck und zu hoherer Belastung fihren, wenn die Verkirzung nicht angemessen durch
eine Konzentration auf wesentliche Bildungsziele kompensiert wird.

Auf diesem Hintergrund wird der Frage des Stoffdrucks und der Belastung besondere Auf-
merksamkeit geschenkt. Die Skala ,Stoff- und Leistungsdruck® erfasst die von den Schiile-
rinnen und Schillern als Gbermassig erlebte Fiille des Stoffes, die es im Unterricht zu bewal-
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tigen gilt, sowie die Schwierigkeiten, die mit der Bewaltigung verbunden sind. Es geht um die
Passung zwischen den stofflichen Anforderungen und den Leistungsvoraussetzungen der
Schiulerinnen und Schiiler und nicht um die objektiv bestimmte Stoffmenge. Erhoben wird,
wie Jugendliche die Situation in ihrer Klasse einschatzen. In der Skala wird die Beurteilung
von drei Aussagen wie zum Beispiel ,In manchen Fachern wird pro Lektion sehr viel Stoff
behandelt (Unterricht und Hausaufgaben)“ zusammengefasst.

Zur Relevanz und Signifikanz von Unterschieden: d und p

Im Bericht werden laufend Mittelwerte eines Merkmals in zwei oder mehr Gruppen verglichen. Rech-
net man mit gentigend Stellen nach dem Komma, werden sich solche Mittelwerte immer unterschei-
den. Wann sind Mittelwertsunterschiede ernst zu nehmen — wann sind sie sowohl relevant, d.h. in-
haltlich (praktisch oder theoretisch) von Bedeutung, als auch signifikant, d.h. statistisch zuverlassig
und nicht bloss zufallig?

Die inhaltliche Relevanz kann fast nur anhand der relativen Grésse von Unterschieden beurteilt wer-
den. Bei den vorliegenden Skalen, die von 1 bis 5 variieren, kann man eine Punktedifferenz zwar
absolut daran messen, dass eine Differenz von 1 dem Ubergang von der Antwort ,stimmt genau® zu
,stimmt eher* entspricht. Bei der Mittelwertsbildung in Gruppen mitteln sich aber viele individuelle
Unterschiede aus, so dass selten grosse Punktdifferenzen entstehen. Die Bedeutsamkeit des Unter-
schieds zwischen zwei Gruppen kann generell anhand der Effektgrésse (d) eingeschatzt werden.
Die Effektgrosse entspricht dem Verhaltnis der Differenz von zwei Mittelwerten zur Standardab-
weichung des Merkmals innerhalb der beiden verglichenen Gruppen. Die Standardabweichung be-
schreibt die Variabilitat eines Merkmals. Bei einer Normalverteilung weisen zwei Drittel der Personen
einen Wert auf, der innerhalb eines Bereichs von plus/minus einer Standardabweichung um den Mit-
telwert liegt. Effektgrossen von 0.2 werden ublicherweise als klein, solche von 0.5 als mittel, solche
von 0.8 als gross bezeichnet (Cohen, 1988). Dies ist allerdings nur eine grobe Richtschnur. Auch ei-
ne kleine Effektgrosse kann bemerkenswert sein, wenn die involvierten Merkmale Themen anspre-
chen, die nicht eng miteinander verwandt sind. Wenn mehrere Gruppen verglichen werden, so kann
die Relevanz der Gruppenunterschiede pauschal anhand von efa beurteilt werden. Die Grdsse von
eta ist dhnlich einzuschatzen wie jene von d. Das Quadrat von eta beschreibt, welcher Anteil der Va-
rianz im Merkmal durch die Gruppenzugehdrigkeit erfasst wird.

Wann ist ein Unterschied statistisch signifikant? Eigentlich gibt es darauf keine verbindliche Antwort,
dafur aber aussagekraftige Grundlagen. Basis ist, dass die Mittelwerte von zwei Gruppen (Stichpro-
ben), die rein zufallig aus der gleichen Population ausgewahlt wurden, sich aufgrund der zufalligen
Zusammensetzung der Gruppen immer etwas unterscheiden werden. Mit statistischen Methoden
kann zu jedem vorgegebenen Mittelwertsunterschied die Wahrscheinlichkeit (p-Wert) berechnet
werden, dass dieser oder ein noch grosserer Unterschied in diesem Sinne zufallig auftritt. Konventi-
onell bezeichnet man einen Unterschied als signifikant, wenn dieser p-Wert kleiner als .05 (oder
auch .01) ist. Aufgrund dieser Definition ist aber klar, dass ab und zu auch gréssere Unterschiede
zufallig auftreten, wahrend andererseits kleinere Unterschiede auch systematisch bedingt sein kon-
nen. In diesem Bericht gehen wir von einem p-Wert von .01 als Signifikanzgrenze aus. Mit dieser
strengeren Anforderung wird vermieden, dass bei den vielen Gruppenvergleichen des Berichts mit
einer erheblichen Zahl rein zufallig signifikanter Ergebnisse gerechnet werden muss. Aufgrund der
gleichen Logik kann zu einem empirischen Stichprobenmittelwert das 95%-Konfidenzintervall be-
rechnet werden. Es gibt an, in welchem Bereich der wahre Populationsmittelwert mit 95% Wahr-
scheinlichkeit zu erwarten ist.

Der vorliegende Bericht basiert auf einer Befragung der gesamten Population der Jugendlichen an
Gymnasien und Seminaren. Insofern ist eigentlich jeder Mittelwertsunterschied in dieser Population
gultig. Dennoch ist es sinnvoll, die Logik der Signifikanztests anzuwenden. Man méchte ja sicher
sein, dass der gefundene Mittelwertsunterschied etwas mit dem Kriterium der Gruppeneinteilung (z.
B. Geschlecht) zu tun hat und nicht auch vorzufinden ware, wenn man rein zufallig Gruppen bilden
wirde. Weil die ganze Population einbezogen wird, wird aber beim Signifikanztest nicht speziell be-
ricksichtigt, dass jeweils ganze Klassen untersucht werden.
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Abbildung 3.2 zeigt, dass mit der Reform eine erhebliche Veranderung im wahrgenommenen
Stoffdruck einhergeht, wahrend die Wahrnehmung vor und nach dem Wechsel weitgehend
stabil ist: Die Veranderung mit dem Systemwechsel im Jahre 2001 hebt sich deutlich von
jahrlichen Schwankungen ab. Es handelt sich damit nicht um ein kurzfristiges Einflihrungs-
problem. Die auffalligste Anderung ist, dass vor der Reform ein sehr deutlicher Unterschied
zwischen dem Gymnasium und dem Seminar festzustellen ist (d = 0.65), danach hingegen
kein Unterschied zwischen den entsprechenden Vergleichsgruppen. Der Stoff- und Leis-
tungsdruck war im Seminar offenbar erheblich niedriger als im Gymnasium. Die Schiler-
schaft, die friiher das Seminar besuchte, sieht sich nun im Gymnasium mit einem hoheren
Stoffdruck konfrontiert.

Abbildung 3.2: Wahrgenommener Stoff- und Leistungsdruck im alten und neuen Ausbildungs-
system
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Die Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.3 im Anhang wiedergegeben.

Die Zunahme des wahrgenommenen Drucks (d = 0.34 in der Gesamtpopulation) ist aber
nicht nur auf den Wegfall des Seminars zurlckzuflihren. Auch innerhalb der Gruppe der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit traditioneller Ausrichtung ist eine statistisch signifi-
kante Zunahme festzustellen (d = 0.18). Es ist plausibel, diese Zunahme als Ausdruck eines
erhdhten Drucks zu interpretieren, der auf die Verkirzung der Ausbildungszeit zurickzufih-
ren ist.

Der oben beschriebene Stoffdruck ist eine Einschatzung der Unterrichtssituation in der eige-
nen Klasse oder Schule. Ist der schulische Druck massiv, so kann er bei den einzelnen
Schulerinnen und Schilern zu allgemeiner Anspannung und sogar Stress fiihren. Dieser
Aspekt wird mit der Skala ,Entspannungsfahigkeit” erfasst. In ihr wird die Beurteilung von
funf Aussagen wie z. B. ,Auch in meiner Freizeit muss ich oft an die Schule denken® zusam-
mengefasst. Obwohl die Skala als Entspannungsféhigkeit bezeichnet wird, ist nicht gemeint,
dass es sich dabei um ein bloss personliches Merkmal, um eine persdnliche Kompetenz
handelt. Gemeint ist vielmehr, wie weit fur den Einzelnen angesichts der Wechselwirkung
zwischen Belastungen aus der Umwelt und persénlicher Disposition noch die Mdglichkeit
gegeben ist, sich zu entspannen.

Abbildung 3.3 zeigt wiederum eine Veranderung, die mit der Reform einhergeht, und vorher
und nachher eine weitgehend stabile Situation. Diesmal ist zwischen den Vergleichsgruppen

39



vorher kaum ein Unterschied festzustellen, hingegen unterscheiden sich im reformierten
Gymnasium Schuilerinnen und Schiler mit traditioneller bzw. neuartiger Ausrichtung (d =
0.27). Die potenzielle Seminar-Schiilerschaft sieht sich im Gymnasium einem hoheren Stoff-
druck ausgesetzt und reagiert darauf mit hoherer Anspannung, d. h. niedrigerer Entspan-
nungsfahigkeit (d = 0.35 im Vergleich zur friheren Seminarschilerschaft). Es scheint sich bei
dieser Gruppe um Personen zu handeln, die sensibler auf Stoffdruck reagieren. Zu dieser
Interpretation passt auch, dass Gymnasiastinnen o6fter (36%) als Gymnasiasten (16%) die
neuartige anstelle der traditionellen gymnasialen Ausbildungsrichtung wahlen und dass
Frauen ungeachtet der Art der Ausbildung im Mittel eine niedrigere Entspannungsfahigkeit
zeigen als Manner. Kontrolliert man den Geschlechtseffekt beim Vergleich zwischen neuarti-
ger und traditioneller Ausrichtung, so wird der Unterschied in der Entspannungsfahigkeit ent-
sprechend deutlich reduziert.

Abbildung 3.3: Entspannungsfahigkeit im alten und neuen Ausbildungssystem
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Die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.4 im Anhang wiedergegeben.

Bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit traditioneller Ausrichtung ist mit dem Sys-
temwechsel keine Anderung in der Entspannungsfahigkeit festzustellen. Der minime Ruick-
gang in der Population aller Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (d = 0.06) ist demnach
anders als beim Stoffdruck ganz auf die Erweiterung der gymnasialen Schulerschaft zurtck-
zufuhren.

Die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden ist ein wichtiger Aspekt des Schul- und
Unterrichtsklimas. Sie kann durch die institutionellen Rahmenbedingungen und damit durch
die Gymnasialreform beeinflusst werden. Diese Beziehung wurde mit einer Skala aus vier
Aussagen wie z. B. ,In unserer Klasse ist der Umgang zwischen Schilerinnen und Lehrerin-
nen durch gegenseitige Achtung gepragt® erfasst. Abbildung 3.4 zeigt die Einschatzung die-
ser Beziehung durch die Schilerinnen vor und nach der Reform.

Auch bei diesem Merkmal zeigen sich die gréssten Unterschiede zwischen dem Seminar
und dem Gymnasium vor der Reform: Die Lehrende-Lernende-Beziehung wurde im Seminar
als deutlich besser wahrgenommen als im Gymnasium (d = 0.36). Alle Unterschiede inner-
halb des Gymnasiums sind dagegen kleiner, auch jener zwischen neuartiger und traditionel-
ler Ausrichtung. Dies weist darauf hin, dass der friher bestehende deutliche Unterschied
zwischen Gymnasium und Seminar auf die unterschiedlichen institutionellen Ziele und Be-
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dingungen und nicht auf Unterschiede in der Zusammensetzung der Schilerschaft zurickzu-
fuhren sind.

Abbildung 3.4: Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden im alten und neuen Ausbil-
dungssystem
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Die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.5 im Anhang wiedergegeben.

Die Lehrende-Lernende-Beziehung ist innerhalb des ganzen Gymnasiums und innerhalb der
traditionellen Ausrichtung nach der Reform signifikant besser als vorher. Diese Verbesse-
rung hebt sich aber nicht eindeutig gegen die jahrlichen Veranderungen ab. Sie kann daher
nicht einfach als Folge der Reform interpretiert werden. Das positive Fazit ist aber, dass sich
Uber die flnfjahrige Beobachtungsperiode eine kleine aber konsistente Verbesserung der
Lehrenden-Lernenden-Beziehung im Gymnasium abzeichnet. Da sie sich auch innerhalb der
traditionellen Ausrichtung zeigt, ist sie nicht auf die Ausweitung der Schilerschaft zurlickzu-
fUhren.

3.4 Lernmotivation

Die neue Maturitatsausbildung eréffnet den Jugendlichen differenziertere Wahlmoglichkeiten
und erlaubt ihnen so, ihr Bildungsprofil genauer auf ihre individuellen Interessen abzustim-
men. Es wird erwartet, dass sich daraus eine gunstigere, lernforderliche Motivationslage im
Gymnasium ergibt. Um diese Erwartung zu untersuchen, wurden mehrere motivationale
Merkmale in die Evaluation aufgenommen. Ein erstes Merkmal ist das allgemeine Interesse
am Unterricht, wie es sich bei den Einzelnen Uber alle fachlichen Unterschiede hinweg mani-
festiert. In dieser Skala ist die Beurteilung von flnf Aussagen wie z. B. ,Das meiste, was wir
im Unterricht tun, gefallt mir* zusammengefasst.

Abbildung 3.5 zeigt die mittlere Auspragung dieses allgemeinen Interesses am Unterricht in
den Vergleichsgruppen. Die Seminaristinnen und Seminaristen im alten System weisen ein
deutlich héheres Interesse auf als die damaligen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (d =
0.40); die Unterschiede innerhalb des Gymnasiums sind dagegen klein. Die Ausbildungsre-
form hat innerhalb des ganzen Gymnasiums und in der Gruppe mit traditioneller gymnasialer
Ausrichtung nicht zu einer generellen Anderung im allgemeinen Unterrichtsinteresse gefiihrt.
Ein kleiner Rickgang im ersten Absolventenjahrgang nach neuem System wird durch eine
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leichte Zunahme wahrend den folgenden Jahren kompensiert. Der in Maurer und Ramseier
(2001, S. 18) berichtete minime Rickgang des Interesses im ersten Abschlussjahr der neuen
Ausbildung erweist sich damit als zufallig oder als blosser kurzfristiger Effekt der Einfliihrung.

Abbildung 3.5: Unterrichtsinteresse im alten und neuen Ausbildungssystem
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Die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.6 im Anhang wiedergegeben.

Die Ergebnisse bei den anderen motivationalen Variablen sind ahnlich: Immer fallt das Se-
minar durch hohe Werte auf, und die Unterschiede zwischen den anderen Gruppen sind
klein. Zu diesen weiteren motivationalen Variablen gehéren

. die intrinsische Motivation, die zeigt, inwiefern Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in
der Schule um der Sache selbst willen und nicht im Hinblick auf einen dusseren Zweck
lernen,

. die Schulfreude, die zeigt, wie gerne die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in die
Schule gehen,

. das Interesse am lebenslangen Lernen, das — passend zu einer der hauptsachlichen
neuen Zielsetzungen der neuen Maturitdtsausbildung — zeigt, wie sehr Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten daran interessiert sind, auch Uber die Schule hinaus laufend Neues
zu lernen,

. die Konzentration in der Schule, die zeigt, wie sehr Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
sich in der Schule auf das Lernen konzentrieren.

Unter den kleinen Unterschieden innerhalb des Gymnasiums sind leichte Abweichungen
vom Ergebnis beim allgemeinen Unterrichtsinteresse festzustellen (vgl. Tabelle 7.7 bis
Tabelle 7.10 im Anhang). Die Unterschiede bei der Schulfreude entsprechen in der Art ge-
nau jenen beim Unterrichtsinteresse, sind aber etwas ausgepragter. Beim Interesse am le-
benslangen Lernen und der intrinsischen Motivation sind die Werte im traditionell ausgerich-
teten Gymnasium nach der Reform etwas niedriger als vorher, bei der Konzentration in der
Schule dagegen etwas hdher. Ausser bei der intrinsischen Motivation zeigt sich in allen Vari-
ablen eine positive Entwicklung im Gymnasium nach der Reform.

Insgesamt hat sich die Hoffnung nicht erflllt, dass die erweiterten WahIimdoglichkeiten zu ei-
ner besseren motivationalen Lage an den Gymnasien fuhren wirden. Mdglicherweise haben
andere Aspekte des Wechsels, vielleicht die Verkirzung mit dem damit verbundenen erhoh-
ten Stoffdruck dies verhindert, oder der Einfluss der Wahiméglichkeiten auf die Lernmotivati-
on ist einfach zu klein. Immerhin hat sich die motivationale Lage im Gymnasium nicht ver-
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schlechtert, wie man aufgrund der Ergebnisse des Doppeljahrgangs 2001 hatte befiirchten
kénnen. In den Jahren nach der Reform zeichnet sich zudem ein kleiner positiver Trend ab.
Deutlich zeigt sich, dass mit dem Seminar eine Schule verschwunden ist, die zu einer besse-
ren Lernmotivation fiihrte. Dies ist eindeutig ein institutioneller Effekt. Die potenzielle Schi-
lerschaft des Seminars unterscheidet sich im Gymnasium punkto Lernmotivation nicht von
den anderen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten.

3.5 Vermittlung facherubergreifender Lernziele

Das Gymnasium bereitet gemass Artikel 5 des Reglements Uber die Anerkennung von gym-
nasialen Maturitdtsausweisen (MAR) nicht nur auf die Hochschule vor, sondern vermittelt
auch eine gute Allgemeinbildung. Dabei wird besonderes Gewicht auf die Férderung facher-
Ubergreifender Kompetenzen gelegt (EDK, 1994). Wie gut dies gelingt, ist fir eine Evaluation
der Reform sicher relevant. Den Stand fachertbergreifender Kompetenzen objektiv zu erfas-
sen, sprengt die Moglichkeiten dieser Studie jedoch bei weitem (Grob & Maag Merki, 2001).
Hingegen ist es mdglich, die Absolventinnen und Absolventen einschatzen zu lassen, wie
weit die Schule ihnen solche Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt hat. Gestutzt auf die
Zielnennungen im genannten Artikel wurde mittels Einschatzung von je zwei bis vier konkre-
ten Aussagen das Erreichen folgender Ziele erfasst:

Fahigkeit zu selbstandigem Arbeiten
Fachkenntnisse

Diskussionsfahigkeit

Teamfahigkeit

Verstandnis der eigenen und fremder Kulturen

Die Ziele sind oben entsprechend dem Ausmass angeordnet, wie sie von den Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten im neuen System als erreicht angesehen werden. Fachkenntnisse
sind einbezogen, um zwischen fachertbergreifenden und fachlichen Zielen vergleichen zu
kdénnen.

Beim Bildungsziel ,Teamfahigkeit” sind besonders grosse Unterschiede festzustellen (vgl.
Abbildung 3.6). Einzuschatzen waren hier vier Aussagen wie ,Unsere Schule hat vor allem
erreicht, dass wir in einem Team zusammenarbeiten konnen®. Der Unterschied zwischen
Gymnasien und Seminaren im alten System ist sehr gross (d = 1.07); die besondere Rolle
des Seminars mit seinem eigenen Ausbildungsauftrag zeigt sich hier besonders deutlich.
Innerhalb des Gymnasiums ist Uber die ganze beobachtete Zeit eine anhaltende Zunahme
im Erreichen einer solchen Kompetenz bzw. der entsprechenden Schilereinschatzung fest-
zustellen. Die Steigerung ist auch dann festzustellen, wenn man sich auf die besser ver-
gleichbare Gymnasiastengruppe mit traditioneller gymnasialer Ausrichtung beschrankt. Beim
Wechsel zum neuen System ist die Zunahme ausgepragter als zwischen den einzelnen Jah-
ren: Die explizite Nennung der Fahigkeit zur Kommunikation und Arbeit in Gruppen als Bil-
dungsziel scheint Wirkung zu zeigen sowie in einen langerfristigen Trend zu passen.

Innerhalb des neuen Systems erreicht die Gruppe mit neuartiger gymnasialer Ausrichtung
konstant héhere Werte in der Einschatzung der Teamfahigkeit als jene mit traditioneller Aus-
richtung (d = 0.22). Die neuartige Ausrichtung wird 6fter von Gymnasiastinnen als von Gym-
nasiasten besucht und sie wird vermehrt in neuen Gymnasien unterrichtet, die aus friiheren
Seminaren hervorgegangen sind, als in seit langerem bestehenden, ,alten Gymnasien. Der
Unterschied zwischen den gymnasialen Ausrichtungen konnte also auf einer Konfundierung
mit diesen Merkmalen beruhen.
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Abbildung 3.6: Einschidtzung des Erreichens des Bildungsziels ,,Teamfahigkeit” im alten und
neuen Ausbildungssystem
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Die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.11 im Anhang wiedergegeben.

Die detaillierte Analyse zeigt, dass dies tatsachlich der Fall ist und dass der Unterschied zwi-
schen alten und neuen Gymnasien ausschlaggebend ist (Tabelle 3.1). In den neuen Gymna-
sien wird oOfter angegeben, die Schule habe Teamfahigkeit vermittelt, unabhangig davon,
welche gymnasiale Ausrichtung, d. h. welches Schwerpunktfach besucht wird. In den alten
Gymnasien schatzen Personen mit neuartiger Ausrichtung das Erreichen dieses Ziels sogar
skeptischer ein als jene mit traditioneller. Es sieht ganz so aus, als ob sich in der Stellung
und im Erreichen des Bildungsziels ,Teamfahigkeit” eine Besonderheit der seminaristischen
Schulkultur in den neuen Gymnasien erhalten hat — und zwar mehrere Jahre Uber die Sys-
temreform hinaus.'

Beim inhaltlich verwandten Bildungsziel ,Diskussionsfahigkeit‘ gehen die Unterschiede in die
gleiche Richtung wie bei der Teamfahigkeit, sind aber deutlich kleiner (Tabelle 7.12 im An-
hang). Dies qilt fir den allgemeinen Trend, den Systemwechsel und den Unterschied zwi-
schen Seminaren und Gymnasien sowie neuer und traditioneller Ausrichtung. Auch wenn es
um das Erreichen des Bildungsziels ,Verstandnis der eigenen und fremder Kulturen® geht,
zeigen Seminare bzw. die neuartige Ausbildungsrichtung héhere Werte als frihere Gymna-
sien bzw. die traditionelle Ausrichtung. Ebenso zeigt sich auch hier der allgemeine zeitliche
Trend einer zunehmend besseren Einschatzung des Erwerbs facheribergreifender Kompe-
tenzen innerhalb des Gymnasiums (Tabelle 7.13 im Anhang).

Die Forderung der Fahigkeit zum selbstandigen Arbeiten ist ein wichtiges Anliegen der Gym-
nasialreform. Nicht zuletzt die neu eingefiihrte Maturaarbeit dient diesem Ziel. Die Einschat-

'2 Ein solcher Unterschied zwischen neuen und alten Gymnasien zeigt sich bei der Einschatzung der anderen
allgemeinen Bildungsziele nicht. Unter den Variablen, die in den vorausgehenden Abschnitten grafisch darge-
stellt wurden, deutet sich nur bei der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden ein schwacher Unter-
schied zugunsten der neuen Gymnasien (p = .042) an.
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zung dieser Fahigkeit wurde mit drei Aussagen wie ,Unsere Schule hat vor allem erreicht,
dass wir eine grossere Arbeit bei Schwierigkeiten selbstédndig weiterflihren® erfasst. Die
Auswertung zeigt — abgesehen von der hoheren Einschatzung in den ehemaligen Seminaren
— nur kleine Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen, die wieder auf eine positive zeit-
liche Entwicklung hinweisen. Innerhalb des Gymnasiums mit traditioneller Ausrichtung deutet
sich eine minim hoéhere Einschatzung der Fahigkeit zur selbstandigen Arbeit an, die direkt
mit dem Systemwechsel verkniipft ist (Tabelle 7.14 im Anhang).

Tabelle 3.1: Einschdtzung der Teamféahigkeit nach Ausrichtung der gymnasialen Ausbildung
und nach Art des Gymnasiums

Mittelwert SE SD N
aggeSGym“aﬁ' At Neu Total | At Neu Total| At Neu Total| At Neu Total
Gymnasiale Aus-
richtung
Traditionell 318 343 3200016 0053 0.015| 092 086 0092|3309 266 3575
Neuartig 301 346 3.40|0.062 0025 0023 | 089 088 090 | 206 1264 1470
Total 317 346 1326|0016 0022 0013 | 092 088 0923515 1530 5045

Ergebnisse der Varianzanalyse und Effektstarke (partielles eta-Quadrat): Art des Gymnasiums p = .000, eta =
.099; gymnasiale Ausrichtung p = .008, eta = .037, Geschlecht p = .000, eta’ = .049. Interaktion Art des Gymna-
siums x gymnasiale Ausrichtung p = 0.012, eta = .036

SE: Standardfehler des Mittelwerts, SD: Standardabweichung, N: Stichprobengrésse

Gute Kenntnisse in wichtigen Fachern standen nicht im Zentrum der Gymnasialreform; sie
waren und bleiben aber ein wichtiges Bildungsziel des Gymnasiums. Um zu erfassen, wie
Maturandinnen und Maturanden diese Fachkenntnisse einschatzen, wurden ihnen drei Aus-
sagen wie ,Unsere Schule hat vor allem erreicht, dass wir gute Fachkenntnisse haben“ zur
Beurteilung vorgelegt.

Abbildung 3.7: Einschatzung des Erreichen des Bildungsziels ,,Hohe Fachkenntnisse* im alten
und neuen Ausbildungssystem
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Die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.15 im Anhang wiedergegeben.

Auch bei der Einschatzung der Fachkenntnisse zeigen sich nur kleine Unterschiede.
Abbildung 3.7 unterscheidet sich entsprechend deutlich von der vorherigen zur Teamfahig-
keit. Als wichtigstes Merkmal kann man festhalten, dass die Maturandinnen und Maturanden
ihre Fachkenntnisse nach der Reform nicht niedriger einschatzen als vorher. Auffallig ist,
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dass hier der fast Uberall festgestellte Unterschied zwischen Seminaren und Gymnasien vor
der Reform wegfallt. Die Einschatzungen der Absolvierenden dirften sich in beiden Instituti-
onen an den Zielen und Vorgaben der betreffenden Institution ausrichten. Damit kann aus
einer gleich hohen Einschatzung angesichts der unterschiedlichen Bildungsziele nicht auf
eine Gleichheit der Fachkenntnisse geschlossen werden.

3.6 Vorbereitung auf das Hochschulstudium

Die Vorbereitung auf ein universitares Hochschulstudium ist der zentrale Bildungsauftrag des
Gymnasiums und charakterisiert diese Institution. Dabei soll dem Gymnasiasten bzw. der
Gymnasiastin nicht nur der Zugang zu einem einzelnen Studium, sondern grundsatzlich der
allgemeine Hochschulzugang eréffnet werden. Dank der Berechtigung, die an den Erwerb
des Maturitatsausweises geknlpft ist, und dank den Aufnahmeregelungen der schweizeri-
schen Universitaten und der ETH ist dieser allgemeine Zugang formell gewahrleistet — abge-
sehen von wenigen Zusatzbedingungen fir einzelne Studiengange. Fir die Evaluation stellt
sich jedoch die Frage, ob die Maturandinnen und Maturanden auch Uber das fachliche Wis-
sen und die Arbeitsmethodik verflgen, die fir ein erfolgreiches Studium notwendig sind. Die-
se komplexe Frage sprengt den Rahmen dieser Untersuchung. An dieser Stelle wird lediglich
untersucht, wie Maturandinnen und Maturanden ihre Studienvorbereitung einschatzen.

Die subjektive Beurteilung der Studienvorbereitung kurz vor Erreichen der Maturitat ist von
hohem eigensténdigem Interesse. In der Phase der Studienwahl ist sie dafiir ausschlagge-
bend, ob sich jemand Uberhaupt ein Hochschulstudium zutraut und welches Spektrum an
Studienfachern jemand in Betracht zieht. Damit die Freiheit der Studienwahl nach der Maturi-
tat nicht nur formell, sondern auch von den individuellen Voraussetzungen der potenziellen
Studierenden her erflllt ist, ist es notwendig, dass sie sich ein Studium in mehreren Fachern
zutrauen. Nur dann kann auch in subjektivem Sinn von einer allgemeinen Hochschulreife
gesprochen werden, wie sie sich das Gymnasium als Bildungsziel setzt. Die Einschatzung
der Vorbereitung auf diverse Studienrichtungen zum Zeitpunkt der Maturitat ist damit ein
wichtiges Qualitatskriterium flir das Gymnasium. Nur die Einschatzung der Vorbereitung auf
das tatséchlich gewahlte Studium wird danach auf die Probe gestellt und die Studierenden
kénnen spater aufgrund ihrer Erfahrungen im Studium zu einer mdglicherweise realistische-
ren Einschatzung der Vorbereitung auf dieses Studium kommen.

Die Vorbereitung auf das tatsdchlich gewéhlte Studium wurde mit einer Skala aus vier ltems
erfasst; Beispiel eines ltems: ,Zu Beginn meines Studiums werde ich vermutlich leicht nach-
kommen, da ich sehr gut auf diese Studienrichtung vorbereitet bin“. Diese Aussagen wurden
nur von jenen beurteilt, die sich zum Befragungszeitpunkt bereits fir ein Hochschulstudium
entschieden hatten (8% im Seminar, 46% im Gymnasium). Die Einschatzung der Vorberei-
tung aufs gewahlte Studium fallt vor und nach der Reform, in den untersuchten Jahren und in
den Vergleichsgruppen sehr ahnlich aus. Die Unterschiede sind statistisch nicht signifikant
und haben Effektgrossen von 0.05 oder kleiner — eine detaillierte Darstellung erubrigt sich
also. Auch die allerdings kleine Gruppe der Seminaristinnen und Seminaristen im alten Sys-
tem, die sich flr ein Hochschulstudium entschieden haben, schatzen ihre Vorbereitung kaum
niedriger ein. Die positive Aussage ist, dass die Reform in der Einschatzung der Vorberei-
tung aufs kunftige eigene Studium zum Zeitpunkt der Maturitédt keinen Rlckgang gebracht
hat.

Die Vorbereitung auf ein Hochschulstudium im Allgemeinen wurde auf zwei Arten erhoben.
Erstens wurde eine Skala gebildet aus der Beurteilung von drei Aussagen wie ,Ich flihle mich
auf die meisten Studienrichtungen gut vorbereitet”. Das Ergebnis fallt hier &hnlich aus wie bei
der Vorbereitung aufs gewahlte Studium: Mit einer Ausnahme sind keine statistisch signifi-
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kanten Unterschiede festzustellen. Die Ausnahme beruht auf den ehemaligen Seminaristin-
nen und Seminaristen, die alle diese Fragen zu beantworten hatten und die ihre allgemeine
Hochschulvorbereitung deutlich niedriger einschatzen als die ehemaligen Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten (d = 0.39). Dies erstaunt angesichts des Bildungsauftrags der Seminare
nicht, die ja in erster Linie auf den Lehrberuf vorzubereiten hatten.

Zweitens hatten die Befragten auch einzuschatzen, wie gut sie auf jede von 13 Studienfach-
richtungen vorbereitet sind (vgl. Tabelle 3.2). Als zweites Mass der allgemeinen Hochschul-
vorbereitung wurde daraus abgeleitet, auf wie viele Studienrichtungen sich die Maturandin-
nen und Maturanden gut oder eher gut vorbereitet flihlen. Diese Grésse kann als ein Mass
fur die subjektiv wahrgenommene Breite der Hochschulvorbereitung angesehen werden. Im
Mittel fihlen sich die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nach der Reform auf 4 von 13
Fachrichtungen gut oder eher gut vorbereitet. Dieser Wert liegt leicht unterhalb der Einschéat-
zung in den Gymnasien vor der Reform (d = 0.15, nur traditionelle Ausrichtung, vgl.
Abbildung 3.8)." Dies kénnte ein Indiz dafiir sein, dass die neue gymnasiale Ausbildung in
geringem Ausmass zu einer Einschrankung des Spektrums der flr zuganglich angesehenen
Studienrichtungen und in diesem Sinne zu einer gewissen Einschrankung der Allgemeinheit
der Hochschulvorbereitung und zu einer starkeren Spezialisierung fuhrt. Allerdings ist fest-
zuhalten, dass die individuellen Unterschiede weit grésser sind als jene, die auf die Ver-
gleichsgruppen zurlickzuflihren sind. Die Mittelwerte sind deshalb recht wenig stabil. Dies
konnte teilweise die grossen Schwankungen der Einschatzungen zwischen den Jahrgangen
im neuen System erklaren.

Abbildung 3.8: Breite der Hochschulvorbereitung im alten und neuen Ausbildungssystem
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Die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.16 im Anhang wiedergegeben. Die Werte der Seminare
und der neuartigen gymnasialen Ausrichtung sind nicht dargestellt, da sie zu wenig genau geschatzt sind. Sie
sind aber im Gesamtwert (Raute) enthalten.

Betrachtet man nicht nur auf wie viele, sondern auch auf welche Studienrichtungen sich die
Maturandinnen und Maturanden gut oder eher gut vorbereitet fiihlen, so sind zwischen den
beiden Gesamtkohorten im alten bzw. im neuen System in sieben der 13 Studienrichtungen
keine statistisch gesicherten Unterschiede festzustellen (vgl. Tabelle 3.2). Dazu zahlen unter
anderem die Medizin und die Naturwissenschaften. In Mathematik und den ,grinen“ und
sharten® Ingenieurwissenschaften (z. B. Lebensmittel- bzw. Maschineningenieur/in) geht die
gute Einschatzung der Vorbereitung um 2 bis 3 Prozentpunkte zurlck. Ein deutlicherer Riick-

'® Die Werte sind niedriger als jene von EVAMAR (Ramseier et al., 2005), da nur hier bei der Beurteilung der
einzelnen Fachrichtungen auch eine — oft gewahlte — Mittelkategorie ,teils — teils* zur Auswahl stand.
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gang ist bei Geschichte (14 Prozentpunkte), Lehrerinnen- und Lehrerbildung (8 Prozentpunk-
te) und Sprach-/Literaturwissenschaften (7 Prozentpunkte) festzustellen. Der ausgepragte
Rickgang bei der Lehrerbildung ist auf die friher sehr hohen Werte im Seminar zuriickzu-
fuhren; der grosse Riickgang in Geschichte und Sprachen entsteht innerhalb des Gymnasi-
ums. Es ist interessant, dass nach diesen Einschatzungen vor allem die Vorbereitung der
Gesamtheit der Maturandinnen und Maturanden auf ein sprachlich-historisches Studium we-
niger gut geworden ist, wahrend in der o&ffentlichen Diskussion primar eine ungentigende
Vorbereitung im naturwissenschaftlichen Bereich beklagt wird (Arbeitsgruppe fir die MAR-
Revision, 2006).

Tabelle 3.2: Anteil aller Maturandinnen und Maturanden (in %) mit als gut oder eher gut einge-
schatzter Vorbereitung auf die einzelnen Studienrichtungen im alten bzw. neuen System der
Maturitatsausbildung

Altes System Neues System p-Wert
Theologie/Philosophie 21 20 > .05
Medizin 23 23 > .05
Rechtswissenschaften 28 28 > .05
Wirtschaftswissenschaften 28 29 > .05
Mathematik 38 35 0.006
Naturwissenschaften 44 44 > .05
"harte" Ingenieurwissenschaften 13 11 0.001
"grine" Ingenieurwissenschaften 17 14 0.001
Sprach-/Literaturwissenschaften 54 47 0.000
Sozialwissenschaften 38 39 > .05
Geschichte 54 40 0.000
Kunst-/Musikwissenschaften 29 28 > .05
Lehrerbildung 48 40 0.000
N (100%) 4176 4606

Ohne Abschlussjahrgang 2003; Antwortvorgaben: gut/eher gut/teils-teils/eher weniger gut/schlecht; p-Wert aus
Chi-Quadrattest; p >.05: statistisch nicht signifikanter Unterschied; N: Anzahl Personen mit giltigen Angaben zu
den Naturwissenschaften; die Anzahl gliltiger variiert geringfiigig zwischen den Studienrichtungen.
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4 LERNERFOLG IM NEUEN SYSTEM

Die Reform der Maturitatsausbildung ist grundsatzlicher Natur und lasst sich kaum mehr
rickgangig machen. Im Hinblick auf mégliche praktische Konsequenzen interessiert daher
besonders, ob innerhalb des neuen Systems bestimmte Starken und Schwéachen festzustel-
len sind oder ob Lerngelegenheiten und Lernertrage weitgehend gleichwertig verteilt sind.
Diese Frage wird anhand der Wabhlgriinde, der Lernmotivation, der Unterrichtssituation und
der Vorbereitung auf die Hochschule untersucht. Dabei wird darauf eingegangen, ob Unter-
schiede zwischen den Schwerpunktfachern bzw. Bildungsprofilen festzustellen sind. Die Bil-
dungsprofile interessieren, weil mit ihnen wesentliche curriculare Vorgaben verknilpft sind
und sie als wichtige Charakterisierungen des gymnasialen Lernkontexts angesehen werden
kénnen (Maag Merki, 2007, 2006). Es interessiert insbesondere, ob die neuartigen Schwer-
punktfacher sich von jenen abheben, die bereits innerhalb der Maturitatstypen vertieft ange-
boten wurden.

Erganzend wird untersucht, ob zwischen den einzelnen Schulen und Klassen relevante Un-
terschiede festzustellen sind. Solche Unterschiede sind zu erwarten und als Chance anzu-
sehen, da Schulen zunehmend aufgerufen sind, eigene Verantwortung fur die Ausgestaltung
des Bildungsauftrags zu ubernehmen. Allzu grosse Unterschiede in wichtigen Qualitats-
merkmalen kdnnten aber auch als Beeintrachtigung gleicher Lerngelegenheiten angesehen
werden. Das Ausmass der Unterschiede zwischen Schulen und Klassen interessiert insbe-
sondere, da die Schulen im Verlauf des Projekts regelmassig Riickmeldungen lber ihre Re-
sultate im Vergleich zum kantonalen Durchschnitt erhielten. Mit der Gesamtanalyse der
Schul- und Klassenunterschiede kann die Bedeutsamkeit dieser Einzelriickmeldungen beur-
teilt werden.

4.1 Grunde fur die Wahl des Schwerpunktfachs

411 Wahigrinde und Bildungsprofil

Die Motive bei der Wahl der gymnasialen Ausbildung sind bereits gut erforscht (Abel, 2001,
2002; Koller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000; Ramseier, Allraum & Stalder, 2005, S. 83
ff.; Roeder & Gruehn, 1996). Sie interessieren hier aus zwei Grinden: Erstens zielt die Re-
form der Maturitdtsausbildung darauf ab, die Ausbildungsstruktur differenzierter auf die indi-
viduellen Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiiler abzustimmen. Das lohnt sich nur, wenn
auch substanzielle Grunde fur die Wahl der spezifischen Ausbildung massgeblich sind. Zwei-
tens geht es darum, allenfalls kritische Unterschiede in der Motivation der Lernenden in den
verschiedenen Bildungsprofilen zu finden. Werden vielleicht sogar die neuartigen Schwer-
punktfacher, d. h. bildnerisches Gestalten, Musik oder Philosophie/Padagogik/Psychologie,
in der Hoffnung ergriffen, so einfacher zur Maturitat zu gelangen?

Die Befragten hatten anzugeben, wie wichtig fur sie zehn vorgegebene Grinde fur die Wahl
des Schwerpunktfachs waren. Tabelle 4.1 zeigt die Antworten der Schulerinnen und Schuler
des ersten nachobligatorischen Schuljahres (Tertia). lhre Angaben werden jenen der Ab-
schlussklassen vorgezogen, da fir sie die Wahl des Schwerpunktfachs nur wenig zurtck-
liegt.

Far die Schulerinnen und Schuler sind ihre Interessen klar der wichtigste Grund fur die Wahl
des Schwerpunktfachs. Praktisch alle (98%) finden sie zumindest eher wichtig, 71 Prozent
sogar sehr wichtig. Diese Betonung der Interessen gilt fur alle Bildungsprofile in dhnlichem
Masse.
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Tabelle 4.1: Wichtigkeit der Griinde fiir die Wahl des Schwerpunktfachs, nach Bildungsprofil;
Tertianerinnen und Tertianer der Jahre 2000 und 2001

Wahlgrinde Alle Bildungsprofil
Physik/ . .
At Neu-— powd. Bl wirgen,  PRIlOS gy,
sprach-  sprach- gie/ Pad./ .
; : Mathe- ; /Recht sisch
lich lich ; Chemie Psych.
matik
Meine Interessen 98 98 98 97 97 96 99 98
Meine Fahigkeiten 86 92 89 93 87 81 81 91
E:sne flrs spatere Studi- 61 73 50 72 69 67 58 48
Regionales Angebot an 47 45 49 36 46 53 45 49
Schwerpunktfachern
Ratschlage von Eltern,
Lehrerinnen, Berufsbera- 42 40 45 42 39 45 41 38
tung
Bereits friiher belegte
Wahlfacher 33 62 41 34 33 30 25 27
Einfachster Weg zur 28 21 33 20 26 34 28 23
Matura
Facher jetzt und nicht
mehr nach der Matura 27 45 30 15 22 23 30 32
belegen
?/(;/ﬁrbematerlal von Schu- 23 20 27 13 21 21 29 29
Mit Mitschulerlnpen in 18 17 17 19 16 28 17 9
einer Klasse sein
o n -

Total (100%) (mit kleinen 34,4 130 541 317 478 737 480 459
Schwankungen)

Spaltenprozente, Anteil der Angaben sehr bzw. eher wichtig statt eher bzw. ganz unwichtig; zwischen den Griin-
den kann das Total je nach fehlenden Angaben leicht vom angegebenen Total abweichen. Markierte Zellen wei-
chen statistisch signifikant (adjustiertes standardisiertes Residuum > 3) und um mehr als 5 Prozentpunkte vom
Wert der Gesamtheit (erste Spalte) ab.

Als beinahe so wichtig fir die Wahl werden die eigenen Fahigkeiten angesehen (zu 86%
sehr oder eher wichtig). Dies gilt noch vermehrt fur jene, die das Schwerpunktfach Physik
und Anwendungen der Mathematik wahlen, tendenziell auch verstarkt fur jene, die ein alt-
sprachliches oder musisches Bildungsprofil wahlen. Fir diese Profile wird offenbar eine aus-
gepragte Begabung als besonders wichtig angesehen.

Mit 61 Prozent sehen auch mehr als die Hélfte der Schilerinnen und Schdler in ihren Planen
fur das spatere Studium einen sehr oder eher wichtigen Grund fir die Wahl des Schwer-
punktfachs. Die Einschatzung der Wichtigkeit geht hier je nach Bildungsprofil deutlich aus-
einander. Im altsprachlichen Profil, bei Physik und Anwendungen der Mathematik, Biologie
und Chemie sowie Wirtschaft und Recht wird die Wahl vermehrt am spateren Studium aus-
gerichtet, im neusprachlichen und musischen Profil dagegen weniger.

Das regionale Angebot an Schwerpunktfachern spielt fir 47 Prozent der Schilerinnen und
Schiiler eine sehr oder eher wichtige Rolle — am wenigsten im Bildungsprofil Physik und An-
wendungen der Mathematik, am haufigsten im Profil Wirtschaft und Recht.

Die Ratschlage der Eltern, Lehrpersonen und der Berufsberatung werden — praktisch ohne
Unterschiede zwischen den Bildungsprofilen — von 42 Prozent der Schilerinnen und Schiler
als sehr oder eher wichtig angesehen; sie spielen damit eine nicht zu vernachlassigende
Rolle.

Die bereits friiher belegten Wahlfacher spielen fir einen Drittel eine sehr oder eher wichtige
Rolle; besonders oft werden sie wichtig, wenn ein sprachliches Bildungsprofil gewahlt wird.

28 Prozent den Schilerinnen und Schiler geben an, fir sie sei es ein sehr oder eher wichti-
ger Grund flr die Wahl des Schwerpunktfachs gewesen, den einfachsten Weg zur Matur zu
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finden. So 6konomisch denken vor allem jene, die das Schwerpunktfach Wirtschaft und
Recht wahlen. Ahnlich oft (von 27%) wird es als sehr oder eher wichtig erachtet, ein Fach zu
wahlen, das nach der Matur nicht mehr belegt werden kann. Besonders oft ist das im alt-
sprachlichen Profil der Fall.

Das Werbematerial der Schulen und der Wunsch mit Kolleginnen oder Kollegen die gleiche
Klasse zu besuchen, spielen eine untergeordnete Rolle; sie werden von rund einem Fiinftel
der Schilerinnen und Schiiler als wichtig angesehen. Interessant ist, dass das Werbemateri-
al gerade im Schwerpunktfach Philosophie/Padagogik/Psychologie eine etwas grossere Rol-
le spielt — plausiblerweise bei einem Fach, das neu und in seinem Inhalt noch wenig bekannt
ist.

Insgesamt zeigt die Einschatzung der Wahlgriinde ein erfreuliches Bild: An der Spitze stehen
die drei Griinde, die mit dem inhaltlichen Kern der Schwerpunktwahl verknipft sind. Einmal
scheint die Wahl des Schwerpunktfachs wesentlich interessengeleitet zu erfolgen. Dies passt
zur Prioritat, die die neue Ausbildungsstruktur auf die Individualisierung setzt. Zum zweiten
spricht es fir den Realismus der Wahlenden, dass sie bei dieser Wahl ihre Fahigkeiten in
Betracht ziehen. Die Orientierung am kunftigen Studium ist ebenfalls sinnvoll; sie dominiert
aber die Wahlen auch nicht Gbermassig — ganz dem Ideal einer allgemeinen Hochschulreife
entsprechend. Dass diese inhaltlichen Motive im Vordergrund stehen kénnen, ist auch dem
regional breit gestreuten Fachangebot im Kanton Bern zu verdanken.

Es gibt keine Anhaltspunkte daflir, dass die neuen Schwerpunktfacher, also das musische
Profil und Philosophie/Padagogik/Psychologie, vermehrt aus einer zweifelhaften Motivation
heraus gewahlt wirden, quasi als Schleichweg zur Maturitadt. Wenn ein Bildungsprofil auf-
grund der Einschatzung der Wahlgriinde in diesen Verdacht gerat, so ist es Wirtschaft und
Recht. In diesem Schwerpunktfach ist der einfache Weg zur Matur ein wichtigerer Wahlgrund
als in den andern Profilen. Diese 6konomisch logische Betrachtungsweise findet sich bereits
im ehemaligen Typus E gehauft (Hedinger, Ramseier & Maurer, 2001, S. 43). Zudem spielen
hier auch solch dusserliche Griinde wie das Zusammensein mit Kameradinnen und Kamera-
den und die leichte (regionale) Zuganglichkeit eine wichtigere Rolle als sonst.

4.1.2 Relevanz der Einschatzungen im Abschlussjahrgang

Die Auswertung im vorherigen Abschnitt beruht auf den Einschatzungen der Tertianerinnen
und Tertianer. Diese Einschatzungen werden also zu einer Zeit gemacht, wo die Wahl des
Schwerpunktfachs meist nicht weit zurtickliegt. Die Wahlgriinde wurden auch im Abschluss-
jahrgang erhoben. Wie gut stimmen die retrospektiven Einschatzungen kurz vor der Maturitat
mit jenen im ersten nachobligatorischen Schuljahr Uberein? Diese Frage ist von Interesse,
weil die Wahlgrinde im Abschlussjahrgang in sechs und nicht nur in zwei Jahrgangen erho-
ben wurden und nur dort ein Vergleich der Grinde im alten und neuen System mdglich ist.

Berticksichtigt man die Einschatzung der zehn im Fragebogen vorgegebenen Wahlgriinde
zusammen, so liegen 11'268 Paare von Einschatzungen auf einer vierstufigen Skala (ganz
unwichtig bis sehr wichtig) vor. In 48 Prozent der Falle stimmen die Einschatzungen exakt
Uberein, in weiteren 41 Prozent unterscheiden sie sich nur um einen Punkt. Die Rangkorrela-
tion zwischen den beiden Einschatzungen Uber alle Paare hinweg (r = .56) und die Intraklas-
senkorrelation (rho = .56 fUr das einzelne Mass) sind beachtlich. Entsprechend dieser recht
guten Ubereinstimmung kommt man zwar nicht im individuellen Fall, aber beim Vergleich
zwischen verschiedenen Gruppen (z. B. nach Bildungsprofil) in beiden Populationen zu ana-
logen Ergebnissen. Die retrospektiv erhobenen Griinde kdnnen somit fur weiterfihrende A-
nalysen verwendet werden.
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4.2 Lernmotivation und Unterrichtssituation

Bei den Variablen der Lernmotivation wie Unterrichtsinteresse oder Schulfreude zeigen sich
keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Bildungsprofilen, sobald man den Einfluss
des Geschlechts, des Abschlussjahres und der einzelnen Schulen kontrolliert." Einzig das
Unterrichtsinteresse ist im altsprachlichen Profil statistisch gesichert etwas héher als in den
andern. Auch bei den Merkmalen der Unterrichtssituation wie dem Stoff- und Leistungsdruck
oder der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden zeigen sich keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Profilen. Dies gilt GUberwiegend auch fir das Erreichen
der facherubergreifenden Lernziele (Abschnitt 3.5). Ausgenommen ist die Einschatzung, wie
gut das Verstandnis der eigenen und fremder Kulturen gefordert wurde. Diese liegt in den
Profilen Physik und Anwendungen der Mathematik (2.96), Wirtschaft und Recht (3.05) sowie
Biologie und Chemie (3.14) tiefer als in den Ubrigen Bildungsprofilen (3.28 — 3.42; d zwi-
schen den beiden Profilgruppen ca. 0.35). Die Férderung der Fachkenntnisse wird zudem im
musischen Profil und in Philosophie/Padagogik/Psychologie etwas niedriger eingeschatzt
(vgl. Abbildung 3.7).

Was die Lernmotivation, die Unterrichtssituation und die Fdrderung facherlUbergreifender
Kompetenzen betrifft, ist die Lage in den verschiedenen Bildungsprofilen somit weitgehend
gleich — man kann von gleichwertigen Lernbedingungen ausgehen. Von einer gleichartigen
Lernmotivation kann natlrlich nur gesprochen werden, solange wie hier vom Bezug zu ein-
zelnen Fachern abgesehen wird und generell von z. B. Schulfreude gesprochen wird. Sobald
die fachbezogenen Interessen betrachtet werden, sind massive Unterschiede zwischen den
Bildungsprofilen feststellbar (vgl. Kapitel 5).

Unterscheiden sich die einzelnen Schulen und Klassen hinsichtlich der Unterrichtssituation
und der Lernmotivation ihrer Schilerinnen und Schiiler bedeutsam voneinander? Abbildung
4.1 zeigt die Mittelwerte in der Variablen ,Schulfreude” flr die einzelnen Schulen, gemittelt
Uber die Abschlussjahrgange 2001, 2002 und 2004 im neuen System. Ebenfalls dargestellt
sind die Mittelwerte aller Abschlussklassen dieser drei Jahrgange.

Abbildung 4.1: Schulfreude in den einzelnen Klassen und Schulen
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Die Grafik zeigt eine erhebliche Streuung, vor allem zwischen den Klassen, reduziert aber
auch zwischen den Schulen. Damit ware die eingangs gestellte Frage offensichtlich zu beja-

" Untersucht in Varianzanalysen mit den Faktoren Bildungsprofil, Schule, Geschlecht, Abschlussjahr
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hen. Mit der Frage wird aber mehr gemeint. Zieht man aus einer Schulerpopulation, in der
sich die einzelnen Individuen in ihrer Schulfreude unterscheiden, rein zufallig Gruppen von
z.B. 18 Schdlerinnen und Schiilern, so wird man zwischen den Mittelwerten dieser Gruppen
immer Unterschiede finden. Interessiert man sich daflir, ob sich Klassen in ihrer Schulfreude
unterscheiden, so ist mehr gemeint als dieser zufallige Unterschied: Zeichnen sich die Klas-
sen durch Gemeinsamkeiten in der Schulfreude aus, die sich aus systematischen Besonder-
heiten der Zuteilung der Schilerinnen und Schiler zur Klasse ergeben (Selektionseffekt)
oder die Folge der gemeinsamen Erfahrungen im und ums Gymnasium sind (Behandlungs-
effekt)?

Aufgrund der in der Schiilerpopulation vorgefundenen individuellen Unterschiede in der Lern-
freude wirde man bei einer Klassengrosse von etwa 18 Schilerinnen und Schiilern erwar-
ten, dass rund zwei Drittel aller Klassenmittelwerte innerhalb eines Bereichs von +/- 0.22
Punkten um den Gesamtmittelwert der Schulfreude liegen. Die Streuung der Klassenmittel-
werte in Abbildung 4.1 ist aber grosser; nur 46 Prozent der Klassen haben einen Mittelwert in
diesem Bereich. Dies liegt teils an bekannten Effekten, etwa dass die Schulfreude im fragli-
chen Zeitraum leicht gestiegen ist (Tabelle 7.8). Aber auch nach Kontrolle der Unterschiede,
die auf das Ausbildungsjahr, das Bildungsprofil und das Geschlecht zurlickgehen, bleibt eine
Uberzufallige Streuung der Klassenmittelwerte, die als typisch fir die Klassen angesehen
werden kann.

Die analoge Uberlegung kann auf Schulen angewandt werden: In welchem Ausmass unter-
scheiden sie sich mehr voneinander als eine zufallig zusammengewirfelte Gruppe von Klas-
sen?

Tabelle 4.2: Prozentuale Anteile der Schulen, Klassen und Individuen an der Varianz in ausge-
wahlten Variablen

Varianzanteile p-Wert

Lernende! Klassen Schulen Klassen Schulen
Schulfreude 90.9 6.1 3.0 0.000  0.020
Unterrichtsinteresse 92.0 5.5 2.5 0.000 0.023
Konzentration in der Schule 93.7 3.3 3.0 0.000 0.012
Entspannungsfahigkeit 86.8 7.6 5.6 0.000 0.166
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden 95.7 3.6 0.7 0.000 0.060
Stoff- und Leistungsdruck 77.2 194 3.4 0.000  0.010
Einschatzung der vermittelten Teamfahigkeit 87.8 9.3 2.9 0.000 0.036
Einschatzung der vermittelten Fachkenntnisse 91.4 5.0 3.6 0.000 0.014
i:gz?tzitzung der Fahigkeit zum selbstandigen 93.9 4.8 1.3 0.000 0.047
E;n;gk;?tiﬂﬂgrceiﬁs Verstandnisses der eigenen und 89.5 5.2 53 0.000 0.006

Prozentuale Anteile (Zeilenprozente) an der Varianz der ausgewahlten Variablen nach Kontrolle von Bildungspro-
fil, Abschlussjahrgang, Geschlecht und deren paarweise Interaktion in den drei Abschlussjahrgangen 2001, 2002
und 2004 im neuen System (berechnet mit SPSS Mixed); p-Wert zum Test eines fehlenden systematischen Vari-
anzanteils; Standardfehler des Klassen- bzw. Schulanteils ca. 1 Prozentpunkt

Im individuellen Anteil der Lernenden ist auch die Messfehlervarianz enthalten.

Tabelle 4.2 geht von der gesamten Variabilitdt (genau: Varianz) in der Schulfreude aus, die
nach Berlcksichtigung der erwahnten Kontrollfaktoren zwischen Individuen festzustellen ist.
Sie zeigt die Anteile dieser Varianz, die — Uber Zufalligkeiten der Zusammensetzung hinaus —
auf die Zugehorigkeit zu einer Schule und zu einer Klasse innerhalb der Schule zurlickzuflih-
ren sind. Der Anteil, der auf individuelle Unterschiede innerhalb der Klassen zurlickzufiihren
ist, enthalt auch Unterschiede, die durch die Messungenauigkeit entstanden sind. Diese ma-
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chen bei den vorliegenden Skalen rund 20 Prozent der Gesamtvarianz aus'®. Die Analyse
bestatigt, dass sich Klassen in allen und Schulen in den meisten der betrachteten Variablen
Uberzufallig voneinander unterscheiden. Die Aufteilung zwischen individuellem und Schul-
/Klassenanteil ist ahnlich gross, wie sie bei Variablen der Lernmotivation in der Third Interna-
tional Mathematics and Science Study (TIMSS) in der Deutschschweiz und in andern Stu-
dien in Deutschland gefunden wurden (Ramseier, 2004, S. 189 ff.). Es zeigt sich, dass die
Unterschiede zwischen Klassen in den meisten Variablen grosser sind als jene zwischen
Schulen: Die Klasse als Einheit des taglichen Unterrichts scheint eine gréssere differenzie-
rende Wirkung zu erzielen als die Schule.

Mit der Abschlusskohorte pro Schule kann zwischen Klassen und Schulen eine weitere Ein-
heit definiert werden, da ja drei Abschlussjahrgange untersucht werden. In der Analyse wird
dieser Zwischenebene jedoch kein eigener Varianzanteil zugeordnet. Das bedeutet, dass in
den Berner Gymnasien — gemessen an den untersuchten Variablen — die Klassen eines
Jahrgangs im Allgemeinen keine eigenstandige Einheit oder Gemeinschaft bilden, die sich
von anderen Gruppen von Klassen abgrenzen wirde.

Die Entspannungsfahigkeit und die Konzentration sind nach dieser Analyse Variablen, die
mehr noch als die andern von der Person abhangen und weniger durch den Schul- und
Klassenkontext bestimmt sind. Das Gegenteil trifft fir die Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden und den Stoff- und Leistungsdruck zu. Diese Variablen erfassen im Gegen-
satz zu jenen der Lernmotivation nicht ein individuelles Merkmal, sondern die Wahrnehmung
der Situation in der Klasse und Schule. Ein héherer Klassen- und Schulanteil ist deshalb zu
erwarten. Die soziale Beziehung zwischen Lehrpersonen und Lernenden ist offenbar beson-
ders stark von der Situation in der einzelnen Klasse gepragt. Der wahrgenommene Stoff-
und Leistungsdruck ist von der Klasse, aber auch stark von der einzelnen Schule gepragt.
Diese Schulunterschiede gehen aber nicht auf einen Unterschied zwischen ,alten® und ,neu-
en“ Gymnasien zuruck. Dies gilt ebenfalls fur die Einschatzung, wie gut das Bildungsziel
.,Hohe Fachkenntnisse* erreicht wird.

Die in Tabelle 4.2 ausgewiesene Variabilitat zwischen Klassen und Schulen kénnte vielleicht
durch bestimmte Klassen- und Schulmerkmale erklart werden. Die Schul- und Klassenanteile
geben aber die obere Grenze daflir an, wie viel der Variabilitat Gberhaupt noch durch Eigen-
schaften der Schulen und Klassen erklart werden kann. Der Vergleich mit der individuellen
Varianz zeigt, dass dem bei der Lernmotivation und den uUbrigen untersuchten Merkmalen
recht enge Grenzen gesteckt sind.

Den Schulen wurde im Verlauf des Projekts laufend die Ergebnisse ihrer Schule und ihrer
Klassen gemeldet. Im Einzelfall kann zwar das Ergebnis einer bestimmten Schule oder Klas-
se fur sie selbst immer interessant sein. Aus einer Gesamtsicht heraus ist aber die Rluckmel-
dung vor allem dann sinnvoll, wenn sich die Schulen und Klassen mehr als zufallig zu erwar-
ten voneinander unterscheiden. Tabelle 4.2 zeigt nun fir alle Variablen, dass in der Popula-
tion der Klassen substantielle Variation vorhanden ist, die Uber das zufallig zu Erwartende
hinausgeht. Fur fast alle Variablen gilt dies auch bei den Schulen. Die substantielle Variabili-
tat ist hier allerdings kleiner. Man kann somit folgern, dass die Rickmeldung der Ergebnisse
auf Klassen- und Schulebene im Hinblick auf die Qualitatsentwicklung in den Schulen sinn-
voll ist. Die Ergebnisse betonen besonders die Bedeutung der einzelnen Klassen, die jenen
ganz konkreten Rahmen darstellen, in dem sich der tagliche Unterrichts- und Lernprozess
vollzieht und durch eine spezifische Gruppe von Lehrpersonen und Lernenden gestaltet wird.

® Gemass Reliabilitat der Skalen, siehe Hedinger, Ramseier und Maurer, 2001, S. 13 ff. Der Fehleranteil ist bei
der Schulfreude (Wohlbefinden) etwas kleiner, beim Stoff- und Leistungsdruck und der Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden etwas grosser.
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4.3 Vorbereitung auf das Hochschulstudium

In diesem Abschnitt geht es um die Frage, wie gut die Maturandinnen und Maturanden auf
ein Hochschulstudium vorbereitet sind. Wie zu Beginn von Abschnitt 3.6 diskutiert, geht es
insbesondere auch darum, wie gut die Vorbereitung im Allgemeinen bzw. in einer ganzen
Palette von Fachern eingeschatzt wird. Nur wenn diese allgemeine Vorbereitung hoch ist, ist
das Ziel der allgemeinen Hochschulreife subjektiv erreicht und es bestehen zum Zeitpunkt
der Maturitat tatsachlich noch Wahlmdglichkeiten. Die allgemeine Vorbereitung steht daher
im Folgenden im Vordergrund. Die praktisch mindestens so wichtige Vorbereitung auf das
tatsachlich gewahlte Studium wird nur kurz behandelt: Dazu gibt die Einschatzung jener eine
validere Auskunft, die bereits ein Jahr lang studiert haben (vgl. Gnos & Ramseier, 2008).

4.3.1 Allgemeine Vorbereitung

Tabelle 4.3 zeigt zu 13 Studienrichtungen, wie gut sich die Maturandinnen und Maturanden
darauf vorbereitet fihlen. Je nach Studienrichtung trifft dies geméass der ersten Spalte der
Tabelle auf 11 bis 47 Prozent zu. Bei der Beurteilung dieser Anteile ist zu berlcksichtigen,
dass die Antwortalternative nicht nur schlechte und eher weniger gute Vorbereitung umfasst.
Vielmehr beurteilen im Mittel auch 25 Prozent ihre Vorbereitung als mittelmassig, d. h. als

teils-teils*."®

Tabelle 4.3: Anteil aller Maturandinnen und Maturanden (in %) mit als gut oder eher gut einge-
schatzter Vorbereitung auf die einzelnen Studienrichtungen, nach Bildungsprofil

Alt- Neu- Physik/ . . ) Philo./
Total | sprach- sprach- An)\//v.d. Béﬂg?;iee/ W";S::H{ Pad./ sil\s/lcl:Jr;

lich lich Math. Psych.
Sprach-/Literaturwissenschaften 47 87 76 21 27 41 46 47
Naturwissenschaften 44 28 24 83 89 30 28 33
Geschichte 40 61 48 33 27 40 46 35
Lehrerinnen- und Lehrerbildung 40 41 38 27 32 26 61 57
Sozialwissenschaften 39 46 39 11 20 28 91 38
Mathematik 35 15 17 93 47 36 22 25
Wirtschaftswissenschaften 29 13 11 20 8 90 12 9
Kunst-/Musikwissenschaften 28 33 27 15 18 16 24 72
Rechtswissenschaften 28 13 10 16 8 89 13 9
Medizin 23 20 15 33 70 11 11 10
Theologie/Philosophie 20 29 12 10 9 10 60 18
"griine" Ingenieurwissenschaften 14 13 5 33 33 7 8 9
"harte" Ingenieurwissenschaften 11 3 1 54 17 5 2 3
N (100%) 4638 299 785 499 699 1020 662 674

Abschlussjahrgange 2001, 2002, 2004; Antwortvorgaben: gut/eher gut/teils-teils/eher weniger gut/schlecht
Halb schattiert: statistisch hoch signifikant haufiger/seltener (adjustiertes Residuum > 4); schattiert: Wert zusatz-
lich Uber 50%; N: Anzahl Personen mit gultigen Angaben zu mindestens einer Studienrichtung; die Anzahl gdilti-
ger Angaben ist pro Studienrichtung etwas tiefer.

Mit den Sprachen, Naturwissenschaften und der Geschichte stehen schulnahe Studienrich-
tungen an der Spitze — gegen die Halfte der Maturandinnen und Maturanden fuhlen sich dar-
auf gut oder eher gut vorbereitet. Fast so hoch wird die Vorbereitung auf die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, Sozialwissenschaften und Mathematik eingeschatzt: Mehr als ein Drittel
fuhlen sich gut oder eher gut vorbereitet. Auf Wirtschaftswissenschaften, Kunst- und Musik-
wissenschaften, Rechtswissenschaften sowie Medizin flhlen sich immerhin noch mehr als

'®In der EVAMAR-Erhebung fehlt diese Mittelkategorie. Die Zahlen hier kdbnnen daher nicht mit jenen in Ramsei-
er, Allraum & Stalder (2005) verglichen werden.
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ein Funftel gut vorbereitet. Dies trifft auf Theologie/Philosophie nicht mehr zu. Auf ,grine®
Ingenieurwissenschaften wie Agronomie fuhlen sich sogar nur 14 Prozent, auf ,harte” wie
Elektroingenieur(in) gerade noch 11 Prozent gut oder eher gut vorbereitet.

Die Einschatzung der Vorbereitung auf ein bestimmtes Fach fallt je nach Bildungsprofil oft
ausserst unterschiedlich aus. Typischerweise ist sie fiir ein, zwei Bildungsprofile hoch, fir die
restlichen weit tiefer. So halten sich im Bildungsprofil Philosophie/Padagogik/Psychologie 91
Prozent (eher) gut auf ein sozialwissenschaftliches Studium vorbereitet, wahrend dieser Pro-
zentsatz in den andern Profilen zwischen 11 und 46 Prozent schwankt. Auch die Einschat-
zung der Vorbereitung auf Theologie/Philosophie fallt in diesem Profil mit 60 Prozent (eher)
guter Vorbereitung deutlich héher aus als in den andern Profilen. Besonders ausgepragt ist
der Unterschied beim Studium der Wirtschaftswissenschaften. Darauf fuhlen sich im Bil-
dungsprofil Wirtschaft und Recht 90 Prozent gut oder eher gut vorbereitet, wahrend dieser
Prozentsatz sonst zwischen 8 und 20 Prozent variiert. Ahnliches gilt fir die Rechtswissen-
schaften.

Weitere Paarungen finden sich zwischen dem alt- sowie neusprachlichen Profil und den
Sprach-/Literaturwissenschaften, zwischen Physik und Anwendungen der Mathematik sowie
Biologie und Chemie und dem Studium der Naturwissenschaften, zwischen Biologie und
Chemie und der Medizin, zwischen dem musischen Profil und den Kunst-/Musikwissenschaf-
ten sowie — zusammen mit Philosophie/Padagogik/Psychologie — der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung. Weniger deutlich sticht die Verbindung zwischen altsprachlichem Profil und dem
Studium der Geschichte hervor. Bei den Ingenieurwissenschaften zeichnen sich die Profile
Physik und Anwendungen der Mathematik sowie Biologie und Chemie durch eine héhere
Einschatzung aus als die fast durchgehend unter 10 Prozent liegende Einschatzung in den
andern Profilen. Aber nur in der Verbindung Physik und Anwendungen der Mathematik mit
sharten” Ingenieurwissenschaften wird die Vorbereitung von etwas mehr als der Halfte fir gut
oder eher gut gehalten.

Das musische Profil und Philosophie/Padagogik/Psychologie stehen ja quasi in der Nachfol-
ge der friheren Seminare. Dazu passend wird in diesen Profilen die Vorbereitung auf die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hdher eingeschatzt als in den anderen Profilen. In beiden
Profilen steht die Vorbereitung auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung aber nicht an der
Spitze. Vielmehr wird die Vorbereitung auf Kunst-/Musikwissenschaften im ersteren bzw. auf
Sozialwissenschaften im letzterem Fall deutlich hdher eingeschatzt. Dies kann man als Zei-
chen daflr verstehen, dass diese Profile eine eigene ldentitat haben, die nicht einfach die
Vorbereitung auf den Lehrerberuf ins Zentrum stellt.

Insgesamt zeigen sich je nach Bildungsprofilen und Studienrichtungen starke Kontraste in
der Einschatzung der Studienvorbereitung durch die Gesamtheit der Maturandinnen und
Maturanden. Das bedeutet, dass sie bereits von einer deutlichen Spezialisierung und Aus-
richtung auf bestimmte Studienrichtungen ausgehen. Es wird aber auch noch Wahlfreiheit
wahrgenommen. Erstens umfassen die hier verwendeten Studienrichtungen wie z. B. die
Sozialwissenschaften ein recht weites Spektrum einzelner Studienfacher. Zweitens finden
sich beinahe zu allen Profilen zwei oder drei Studienrichtungen, auf die sich mehr als die
Halfte der Maturandinnen und Maturanden gut oder eher gut vorbereitet flihlen. Drittens gibt
es in jeder Kombination von Bildungsprofil und Studienrichtung eine zwar teils kleine Gruppe,
die sich genau auf diese Richtung gut oder eher gut vorbereitet flhlt. Viertens finden 35 Pro-
zent der Maturandinnen und Maturanden, es stimme genau oder eher, dass sie gut auf die
meisten Studienrichtungen vorbereitet seien, und weitere 41 Prozent reagieren darauf mit
Jteils-teils”.
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Als Indikator fur die subjektiv wahrgenommene allgemeine Hochschulreife, oder genauer als
Mass fur die Breite der Hochschulvorbereitung, kann man zéhlen, auf wie viele Studienrich-
tungen sich jemand gut oder eher gut vorbereitet fuhlt. Im Mittel sind dies 4.0 Richtungen —
also etwa ein Drittel des gesamten Spektrums an Studienrichtungen. Abbildung 4.2 zeigt,
dass sich die Bildungsprofile auch in diesem Masse unterscheiden.

Abbildung 4.2: Breite der Hochschulvorbereitung, nach Bildungsprofil
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Breite: Anzahl Studienrichtungen mit (eher) guter Vorbereitung (Insgesamt 13 Richtungen, vgl. Tabelle 4.3)
Abschlussjahrgange 2001, 2002, 2004; genaue Zahlenangaben in Tabelle 7.17.

Auffallig ist der niedrige Wert im neusprachlichen Profil. Von den beiden neuen Profilen liegt
Philosophie/Padagogik/Psychologie gut im Feld der Ubrigen Profile. Die Breite der Hoch-
schulvorbereitung ist dagegen im musischen Profil auch eher tief. Hier ist zu beachten, dass
von diesem Profil aus relativ oft ausseruniversitare Ausbildungen in Angriff genommen wer-
den (Gnos & Ramseier, 2008).

Welcher Anteil der Variabilitdt in der Einschatzung der Hochschulvorbereitung geht auf Un-
terschiede zwischen den Schulen und Klassen zurlck? Es zeigt sich, dass der Anteil der
Varianz in der Breite der Hochschulvorbereitung und der im folgenden Abschnitt dargestell-
ten Vorbereitung auf das gewahlte Studium nach Kontrolle des Bildungsprofils, des Ab-
schlussjahres und des Geschlechts nur 4 Prozent ausmacht — ebenso wenig wie beim per-
sonlichkeitsnahen Merkmal der Entspannungsfahigkeit (vgl. Tabelle 4.2). Bei der Vorberei-
tung auf das gewahlte Studium fallt der mit 1 Prozent besonders kleine Anteil der Klassenva-
rianz auf. Mit so kleinen Anteilen der Schulen und Klassen sind diese Merkmale fir die Er-
gebnisriickmeldungen an die Schulen wenig aussagekraftig. Ein Grund dafir kénnte sein,
dass gemass Tabelle 4.3 die Kombination zwischen Bildungsprofil und Studienrichtung aus-
schlaggebend fir die Einschatzung der Vorbereitung ist. Der Einfluss dieser Kombination
erscheint in dieser Analyse jedoch als Teil der mit 96 Prozent dominierenden individuellen
Varianz.
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4.3.2 Vorbereitung auf das gewahlte Studium

Fir die Situation wahrend des Studiums an der Universitat ist nicht die Hochschulvorberei-
tung im Allgemeinen, sondern die gymnasiale Vorbereitung auf genau dieses gewahlte Stu-
dium massgeblich. Als subjektives Mass dafur stellt Abbildung 4.3 die Einschatzung der Vor-
bereitung auf das gewahlte Studium dar.

Abbildung 4.3: Einschédtzung der Vorbereitung auf das gewahlte Studium, nach Bildungsprofil
und Art des Ubergangs
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Standardiibergang: Enge Verknlipfung zwischen Bildungsprofil und Studienrichtung, Definition siehe Text;
Abschlussjahrgange 2001, 2002; genaue Zahlangaben in Tabelle 7.18.

Der Grafik liegt eine Skala zugrunde, die aus vier ltems gebildet wurde (vgl. Abschnitt 3.6).
Wie bei der Breite der Hochschulvorbereitung schneidet das neusprachliche Bildungsprofil
am schlechtesten ab — diesmal zusammen mit dem altsprachlichen. Bereits der Rickstand
auf das musische Profil ist erheblich (d = - 0.40).

Die je nach Bildungsprofil sehr unterschiedliche Einschatzung der Vorbereitung auf einzelne
Studienrichtungen (Tabelle 4.3) legt nahe, dass die Vorbereitung auf die gewéhlte Studien-
richtung davon abhéangt, ob sich das gymnasiale Bildungsprofil und die Studienrichtung in-
haltlich entsprechen. Um diesen Einfluss abschatzen zu kénnen, haben Gnos und Ramseier
(2008, Tabelle 2.10) ,Standardibergange* definiert. Sie haben sich dabei zwar an der Hau-
figkeit der Ubergéange zwischen Bildungsprofil und Studienrichtung orientiert, aber damit
Paarungen identifiziert, die sich offensichtlich meist auch inhaltlich entsprechen, z. B. das
Schwerpunktfach Biologie und Chemie einerseits, die Studienrichtungen Medizin sowie Na-
turwissenschaften andererseits.

Abbildung 4.3 verdeutlicht, dass die Einschatzung der Vorbereitung sehr stark von der Art
des Ubergangs abhangt (z. B. d = 1.34 bei Wirtschaft und Recht). Eine Ausnahme bildet das
neusprachliche Profil. Hier wird die Vorbereitung bei Standardibergdngen — zu Sprach-
/Literatur- und Sozialwissenschaften — kaum hoher eingeschatzt als sonst. Mdglicherweise
liegt dies daran, dass sich Maturandinnen und Maturanden nicht besser auf diese Studien-
richtungen vorbereitet sehen als andere, da letztere dank der Grundlagenfacher ja auch eine
ausgedehnte Sprachschulung erhalten. Ein spezifischer Vorteil wiirde sich so auf die speziel-
len Falle beschranken, wo genau die im Schwerpunktfach besuchte Sprache auch studiert
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wird. Selbst dann dirfte die Vorbereitung verglichen mit Studierenden, die diese Sprache als
Muttersprache haben, eher skeptisch beurteilt werden.

Der in der ganzen Gruppe niedrige Wert im altsprachlichen Profil hangt damit zusammen,
dass hier Standardiibergange selten sind. Interessant ist, dass die wahrgenommene Vorbe-
reitung auf das gewahlte Studium fir alle Bildungsprofile sehr ahnlich ausfallt, wenn es sich
nicht um Standardibergange handelt.

Bei der Einschatzung der Vorbereitung auf das gewahlte Studium zum Zeitpunkt der Maturi-
tat handelt es sich um eine Erwartung. Gut ein Jahr nach Studienbeginn kénnen die Studie-
renden dagegen aufgrund von Erfahrungen urteilen. lhre Einschatzung der Vorbereitung —
mit der gleichen Skala erfasst — korreliert mit r = .62 hoch mit der Einschatzung am Ende des
Gymnasiums. Auch die Analyse der erfahrungsgestiitzten Einschatzung nach Bildungsprofil
und Art des Ubergangs zeigt praktisch das gleiche Bild wie oben (Gnos & Ramseier, 2008,
Abbildung 4.4). Zudem fallt die Einschatzung der Vorbereitung nach einem Studienjahr im
Gesamtmittel gleich aus wie kurz vor der Maturitat (,Rickgang“ um 0.08 Punkte, d = 0.11,
p = .049 fir Befragte mit beiden Informationen). Die in der Evaluationsstudie breit erhobene
und den Gymnasien zurlickgemeldete Einschatzung kurz vor der Maturitat kann somit als
aussagekraftiges Mass der Vorbereitung auf das Studium angesehen werden.
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5 FACHINTERESSEN

Die neue Maturitatsausbildung bietet mit der Auswahl zwischen den Schwerpunktfachern,
den Erganzungsfachern und den weiteren Fachangeboten vielfaltigere Wahlmaoglichkeiten,
so dass die individuelle Ausbildung besser auf die eigenen Interessen abgestimmt werden
kann als friiher. Um diesen Kernpunkt der Reform untersuchen zu kénnen, wurden in den
Befragungen das Interesse der Schiilerinnen und Schiler an den einzelnen Fachern erho-
ben. Fachliche Interessen sind auch Uber die Analyse von Wahimdglichkeiten hinaus rele-
vant. So ist die Forderung fachlicher Interessen neben jener von Wissen eines der Ziele der
Schule. Die Veranderung des Interesses kann auch als ein Indikator fir die Qualitat des
Fachunterrichts angesehen werden. Interessen sind deshalb ein wichtiger Teil der Ruckmel-
dungen an die Schulen. Wegen ihrer Relevanz werden Fachinteressen im Folgenden etwas
ausfuhrlicher analysiert. Dabei wird auch beispielhaft auf Fragestellungen eingegangen, die
den Vergleich zwischen der Tertia- und der Abschlusserhebung erfordern. Das Kapitel richtet
sich deshalb vor allem an methodisch interessierte Leserinnen und Leser.

Der Zusammenhang zwischen Fachinteresse und Facherwahl wird in Abschnitt 5.1 unter-
sucht. Fur die Facherwahl ist die Interessenlage in der Tertia relevanter als jene im Ab-
schlussjahr: Die Wahl des Schwerpunktfaches liegt zu Beginn der Tertia erst wenig zuruck
und jene des Ergdnzungsfaches steht noch bevor. Im Abschlussjahr durfte dagegen das
Fachinteresse wegen den Erfahrungen mit den Fachern in der Zeit nach der Facherwahl
starker von der Interessenlage zum Wahlzeitpunkt abweichen. Die Auswertung bezieht sich
deshalb auf die Tertia, obwohl die Interessen dort nur fir zwei Jahrgange erfasst wurden.

Die Forderung fachlicher Interessen ist ein allgemein anerkanntes, eigenstandiges Bildungs-
ziel (Krapp, 2000). Wenn es im Unterricht gelingt, das Interesse am Fach zu fordern, ist nicht
nur der Lernprozess intensiver; es besteht auch eher die Chance, dass sich eine Person
weiterhin mit dem Fach auseinandersetzt, wenn der aussere Druck der Schule dies nicht
mehr erzwingt. Das erreichte fachliche Interesse ist damit wichtig, wenn man eine Bilanz der
gymnasialen Ausbildung ziehen will. In Abschnitt 5.2 wird deshalb das Fachinteresse im Ab-
schlussjahrgang dargestellt.

In Abschnitt 5.3 geht es um die Stabilitat und die Entwicklung der Interessen zwischen Tertia
und Abschlussjahrgang. Die Veranderung der Interessen zwischen Tertia und Abschlussjahr
zeigt, wie sich der Unterricht und seine Rahmenbedingungen auf das fachliche Interesse
auswirken. Mit nur zwei Messzeitpunkten ist die Aussagekraft dieser Analyse allerdings be-
schrankt (Taris, 2000; Willett, 1989). In den meisten erfassten Schiilerjahrgangen wurden
zudem nur die Maturandinnen und Maturanden befragt. Um dennoch fir alle Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten einen Hinweis auf Interessenveranderungen zu haben, wurden alle
Maturandinnen und Maturanden direkt gefragt, ob sich ihr Interesse in einem bestimmten
Fach im Laufe des Gymnasiums verandert habe. Ein wichtiges Ziel dieses Abschnitts ist es
zu sehen, wie sich diese wahrgenommene Interessenveranderung zur direkt erhobenen Inte-
ressendifferenz verhalt und wie sie interpretiert werden kann.

Neben der Entwicklung interessiert auch die Stabilitat der Fachinteressen. Die Untersuchung
des Zusammenhangs zwischen Interesse und Facherwahl ist ja nur in zwei Jahrgangen an-
hand der in der Tertia erhobenen Interessen méglich. Es wird daher Uberprift, ob die in der
Tertia und im Abschlussjahrgang gedusserten Interessen so gut Ubereinstimmen, dass der
Zusammenhang Interessen-Fachwahl auch in jenen Jahrgangen Uberprift werden kann, wo
nur Angaben aus dem Abschlussjahrgang zur Verfligung stehen.

Den einzelnen Schulen und Klassen wurden im Verlauf des Projekts auch der Stand der
fachlichen Interessen und die Einschatzung ihrer Veranderung gemeldet. Dieser Teil der
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Ruckmeldung fand besondere Beachtung, da er sich auf die einzelnen Facher und nicht nur
auf den Unterricht insgesamt bezog. Um die Aussagekraft dieser Rickmeldungen abzusi-
chern, wird in Abschnitt 5.4 untersucht, ob sich die einzelnen Schulen und Klassen hinsicht-
lich der Fachinteressen systematisch voneinander unterscheiden. Dabei interessiert neben
der Hohe des Fachinteresses besonders auch die Interessenveranderung, da sie als direkte-
res Mass fir die Qualitat des Unterrichts angesehen werden kann.

5.1 Fachinteressen und Facherwahl

Die Befragten wurden gebeten, zu 30 Fachern bzw. moglichen Unterrichtsthemen jeweils
anzugeben, wie sehr das betreffende Fach sie interessiere. Sie konnten ihr Interesse anhand
einer funfstufigen Skala von ,interessiert mich gar nicht® bis ,interessiert mich sehr einstufen
(Punktwerte 1 — 5).

Abbildung 5.1 zeigt das mittlere Interesse der Tertianerinnen und Tertianer an den einzelnen
Fachern, unterteilt danach, ob das Fach als Schwerpunkt-, als Erganzungs-, als Grundlagen-
fach oder aber gar nicht bzw. allenfalls als Freifach besucht wurde. Es zeigt sich, dass das
Interesse an einem Fach bei jenen, die es als Schwerpunktfach besuchen, weit hoher ist als
bei jenen, die es nicht oder nur als Grundlagenfach besuchen. Dies entspricht der bereits in
Abschnitt 4.1 belegten These, dass die Schwerpunktfacher entsprechend dem fachlichen
Interesse gewahlt werden. Der Zusammenhang zwischen Interesse und Fachwahl zeigt sich
auch bei den Erganzungsfachern und bei den drei sprachlichen Grundlagenfachern, unter
denen eines gewahlt werden muss. Der Interessenunterschied ist bei Latein und ltalienisch
ausgepragter als bei Englisch, das weit ofter gewahlt wird und bei allen sehr beliebt ist.

Abbildung 5.1: Interesse an Fachern zu Beginn der Tertia, nach Art des Besuchs der Facher
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Mittelwerte auf Interessenskala von 1, interessiert mich gar nicht, bis 5, interessiert mich sehr; Abschlussjahrgan-
ge 2003 und 2004; einbezogen sind alle im Maturitatsreglement, Art. 9, genannten Facher ausser Russisch und
Griechisch, die nur sehr selten besucht werden; die genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.19 im
Anhang wiedergegeben.

Wo Facher als Schwerpunktfach bzw. als Teil davon oder aber als Erganzungsfach besucht
werden kénnen, ist das Interesse bei jenen, die es als Schwerpunktfach besuchen, immer
héher als bei jenen, die es als Erganzungsfach besuchen werden. Es sieht so aus, dass das
zeitlich weit mehr Raum einnehmende Schwerpunktfach genutzt wird, um die hochsten
Fachinteressen zu befriedigen. Der Unterschied konnte aber auch am Erhebungszeitpunkt
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liegen: Das Schwerpunktfach ist gewahlt und die Auseinandersetzung damit ist intensiv,
wahrend das Erganzungsfach erst noch zu wahlen ist und der Entscheid wohl meist noch
nicht getroffen ist.

Das Interesse am eigenen Schwerpunktfach ist in der Tertia allgemein sehr hoch. Es sind
dennoch feine Abstufungen zu finden. Besonders beim bildnerischen Gestalten und bei der
Musik geben praktisch alle an, das Fach interessiere sie sehr. Die fuinf Facher, bei denen der
Mittelwert ,nur® in der Mitte zwischen ,interessiert mich sehr” und ,.... eher liegt, sind alle Teil
eines kombinierten Schwerpunktfachs. Im Falle der Chemie wird Biologie, der andere Teil
des Schwerpunktfachs, deutlich interessanter empfunden (d = 0.46). Bei Philoso-
phie/Padagogik/Psychologie liegt das Interesse an Philosophie hinter jenem an Psychologie
zurtick (d = 0.60). Das Interesse an Biologie oder aber an Psychologie diirfte jeweils fir die
Wahl des Schwerpunktfaches ausschlaggebend gewesen sein. Bei Physik ist der Riickstand
auf das andere Teilfach, angewandte Mathematik, weniger ausgepragt (d = 0.29). Bei Wirt-
schaft bzw. Recht ist das Interesse an den beiden Teilfachern etwa gleich. Dass es nicht
ganz so hoch liegt, stimmt damit Uberein, dass das Interesse bei diesem Schwerpunktfach
tendenziell nicht ganz so radikal als wichtig flr die Wahl bezeichnet wird wie sonst (Tabelle
4.1).

Wer ein Fach gar nicht besucht, liegt im Interesse meistens besonders weit hinter jenen zu-
rick, die es als Schwerpunktfach besuchen. Dies trifft bei Latein, Italienisch, Spanisch und
angewandter Mathematik, nicht aber beim allgemein beliebten Englisch zu. Natdrlich ist die
Interessenangabe zu Fachern, die man gar nicht besucht hat, weniger fundiert. Gerade wenn
es um Fachwahlen geht, ist sie dennoch bedeutsam. Solche Wahlen — oder auch nur die
implizite Entscheidung, sich nicht naher tber das Fach zu informieren — muss man ja gerade
aufgrund der unsicheren, teils eher vermuteten als gewussten Interessen treffen, wenn man
seine Wahl {iberhaupt auf das Interesse abstimmen will." Auffallig ist das besonders tiefe
Interesse an Latein im gesamten Schilerjahrgang und in der grossen Gruppe jener, die La-
tein weder als Schwerpunkt- noch als Grundlagenfach besuchen. Der starke Rickgang des
Besuchs von Latein mit der Maturitatsreform — d. h. mit dem Verlust der Einbettung von La-
tein in den traditionellen Maturitatstypus B — entspricht somit der Interessenlage der Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten.

Die Auswertung der Fachinteressen in der Tertia belegt die Bedeutsamkeit der Fachinteres-
sen fur die Wahl der Facher. Dies entspricht der herausragenden Rolle, die Fachinteressen
als Wahlgrund laut Einschétzung der Befragten haben (Abschnitt 4.1), und bestatigt die Gul-
tigkeit dieser Schulerangaben zu ihren Wahlgrinden. Die Auswertung kommt damit auch
zum gleichen Schluss wie die Analysen auf schweizerischer Ebene, wo untersucht wurde,
wie weit genau jenes Bildungsprofil belegt wird, das dem eigenen Interessenprofil am besten
entspricht (Ramseier, Allraum & Stalder, 2005 , S. 90 ff.).

" Im Hinblick auf die Analyse der Relation zwischen Interesse und Facherwahl, wurden die Befragten deshalb
gebeten, ihr Interesse an allen, auch nicht ndher bekannten Fachern anzugeben. In der Tertia gaben bei Wirt-
schaft und Recht 95% der Befragten, bei den (brigen obligatorischen Grundlagenfachern mindestens 98% der
Befragten und bei den Ubrigen Fachern zwischen 85% (angewandte Mathematik) und 93% (Religion) ihr Inte-
resse an. Man kann davon ausgehen, dass die Nicht-Antwortenden ein &hnlich tiefes Interesse haben wie jene,
die ohne Erfahrung antworten. Damit wiirde das durchschnittliche Interesse im ganzen Jahrgang fiir die Facher
mit mehr Nicht-Antwortenden faktisch noch etwas tiefer liegen, als dies die Abbildung anzeigt.
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5.2 Fachinteressen am Ende des Gymnasiums

Unter dem Gesichtspunkt einer ,Interessenbilanz® am Ende der gymnasialen Ausbildung
steht zunachst das fachliche Interesse im ganzen Jahrgang — unabhangig von der Art des
Fachbesuchs — im Vordergrund. Englisch, Geschichte, Sport und Biologie stossen generell
auf das grosste Interesse. Das Interesse an Latein und angewandter Mathematik, dann auch
an Physik und Religion, ist dagegen besonders gering.

Abbildung 5.2: Interesse an Fachern am Ende des Gymnasiums, nach Art des Besuchs der
Facher
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Mittelwerte auf Interessenskala von 1, interessiert mich gar nicht, bis 5, interessiert mich sehr; Abschlussjahrgan-
ge 2003 und 2004; Russisch und Griechisch sind nicht berlcksichtig, da sie nur sehr selten besucht werden; die
genauen Zahlenwerte zur Abbildung sind in Tabelle 7.20 im Anhang wiedergegeben.

Facher wie Religion, Padagogik und angewandte Mathematik werden im Gymnasium nur
von einer Minderheit besucht; das Gymnasium kann damit das Fachinteresse der Mehrheit
kaum direkt beeinflussen. Unter den Fachern, die von allen besucht werden, liegen neben
Physik auch Chemie, Wirtschaft und Mathematik im Gesamtjahrgang hinter den andern Fa-
chern zurick. Das Grundlagenfach Latein hat unter allen freiwillig gewahlten Fachern das
niedrigste Interessenniveau. Das Interesse an den als Schwerpunkt- oder Erganzungsfach
besuchten Fachern ist auch am Ende der Gymnasialzeit besonders hoch.

Manche im Hinblick auf eine Bilanzierung wichtige Unterschiede sind in der auf Vergleich-
barkeit mit Abbildung 5.1 ausgelegten Darstellung nicht sichtbar. So sind insbesondere teils
sehr grosse Geschlechtsunterschiede im Fachinteresse am Ende des Gymnasiums festzu-
stellen. Beispielsweise haben Gymnasiastinnen ein wesentlich héheres Interesse an Pada-
gogik als Gymnasiasten (d = 0.80), dagegen ein weit niedrigeres Interesse an Physik (d =
-0.70). Diese Geschlechtsunterschiede sind teilweise kleiner, wenn man nur jene betrachtet,
die ein entsprechendes Schwerpunktfach besucht haben (Physik noch d = -0.25 im Schwer-
punktfach Physik und Anwendungen der Mathematik). Tabelle 7.21 gibt als Grundinformation
zur Interessenlage am Ende des Gymnasiums einen nach Geschlecht und Bildungsprofil
gegliederten Uberblick Uiber die Fachinteressen.
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5.3 Stabilitat und Veranderung der Interessen

Stabilitat

Die Muster der Fachinteressen in der Tertia und im Abschlussjahr (Abbildung 5.1 und
Abbildung 5.2) weisen viele Ahnlichkeiten auf, so etwa das in den Schwerpunktfachern deut-
lich héhere Interesse als in den Grundlagenfachern. Dies weist auf einige Stabilitat in den
Interessen hin. Die Frage der Stabilitat lasst sich genauer untersuchen: Fir all jene, deren
Antworten in der Tertia- und der Abschlussbefragung verknlpft werden konnten, kann die
Korrelation zwischen dem Interesse in der Tertia und im Abschlussjahr bestimmt werden.
Diese Korrelation variiert zwischen 0.41 flir Geographie und 0.71 flr bildnerisches Gestalten
und liegt im Mittel der 22 in den Abbildungen dargestellten Fachern bei 0.56 (vgl. Tabelle
5.1). Diese Korrelation ist betrachtlich, besonders wenn man bedenkt, wie grob das Interesse
erfasst wurde.

Kann man somit aus der Erhebung im Abschlussjahr Rickschllsse auf die Rolle der Interes-
sen bei der schon langer zuriickliegenden Facherwahl ziehen? Der Zusammenhang zwi-
schen Interesse und Facherwahl wird anhand von Interessenmittelwerten in verschiedenen
Fachern und Gruppen untersucht. Es zeigt sich, dass weitgehend die gleichen Facher und
Gruppen von Befragten in der Tertia und im Abschlussjahr hohe bzw. tiefe Interessen auf-
weisen: Die Korrelation zwischen Tertia und Abschluss bei den 22 Fachmittelwerten ist mit
0.91 sehr hoch und findet sich in ahnlichem Masse innerhalb der als Schwerpunktfach be-
suchten Fachern und nur wenig tiefer bei den Grundlagen- und Erganzungsfachern (Tabelle
5.1, rechter Teil, oberste Zeile). Auch die Differenz zwischen den Interessenmittelwerten der
Grundlagen- und Schwerpunktfacher ist in der Tertia und im Abschlussjahr ahnlich (unterste
zwei Zeilen von Tabelle 5.1).

Tabelle 5.1: Uberblick iiber Korrelationen zwischen dem Fachinteresse im Abschlussjahrgang
und in der Tertia, der Differenz der Interessen, der wahrgenommenen Interessenverédnderung
sowie liber zugehorige Mittelwerte

Korrelationen: Individualebene | Korrelationen zwischen Fachmittelwerten

Mittelwert Hochste Tiefste Nicht/ Grund- Ergan- Schwer- All
e
d"er 22 Kor.re- Kor.re- anders lagen- zungs- punkt- Facher

Facher lation lation | besucht fach fach fach
Abschluss-Tertia 0.56 0.71 0.41 0.96 0.79 0.74 0.92 0.91
Differenz-wahrg.Veranderung 0.27 0.42 0.10 0.15 0.58 0.02 0.80 0.44
Abschluss-wahrg.Veranderung 0.50 0.63 0.22 0.57 0.60 0.74 0.72 0.60
Tertia-wahrg. Veranderung 0.20 0.38 0.03 0.46 0.19 0.56 0.52 0.41
Differenz-Tertia -0.46 -0.34 -0.54 -042 -044 -0.69 0.64| -0.21
Differenz-Abschluss 0.47 0.58 0.38 -0.17 0.19 -0.03 0.88 0.20
Mittelwerte der Fachmittelwerte

Wahrg. Veranderung 0.14 0.10 0.83 0.70 0.22
Differenz -0.09 -0.20 0.24 -0.34| -0.11
Interesse im Abschlussjahrgang 2.89 3.31 4.35 4.36 3.27
Interesse in der Tertia 2.98 3.51 4.12 4.71 3.37

Korrelationen auf Individualebene: Zwischen Abschluss und wahrgenommener Veranderung: Jahrgénge 2001,
2002, 2003, 2004 im neuen System; bei Einbezug der Tertia und der Differenz: Nur Jahrgange 2003, 2004
Mittelwerte der Fachmittelwerte und Korrelationen dazwischen beruhen auf Tabelle 7.19 bis Tabelle 7.23.

Man kommt somit bei einer Auswertung der Interessen im Abschlussjahr zu sehr &hnlichen
Ergebnissen wie bei der Auswertung in der Tertia (Abschnitt 5.1). Dies ist bedeutsam, weil
das Interesse im Abschlussjahr anders als das Interesse in der Tertia nicht nur in zwei berni-
schen Jahrgangen im neuen System erfasst wurde, sondern in allen im Projekt erfassten
Jahrgangen — auch im alten System — sowie auf schweizerischer Ebene im Projekt EVAMAR
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(Ramseier, Allraum, & Stalder, 2005). Die dortige Interpretation des Zusammenhangs von
Interesse und Facherwahl aufgrund von Befragungen im Abschlussjahr wird dadurch ge-
stutzt.

Entwicklung

Méchte man wissen, wie sich der Besuch des Gymnasiums auf die Interessen auswirkt, so
geht es gerade nicht um die Stabilitdt sondern um die Entwicklung und Veranderung der In-
teressen. Als offensichtliches Mass der Veranderung kann die Differenz zwischen dem Inte-
resse im Abschlussjahr und in der Tertia verwendet werden. Die Zeile ,Differenz® in Tabelle
5.1 zeigt, dass das Interesse im ganzen Schilerjahrgang im Mittel aller Facher leicht zurtick-
geht. Dieser Ruckgang des durchschnittlichen Interesses an Schulfachern wurde auf allen
Ebenen des Schulsystems schon vielfach festgestellt (z. B. Krapp, 1998, S. 187). Der Rick-
gang wird u. a. als Ausdruck davon interpretiert, dass sich die Interessen differenzieren — ein
Prozess der bedingt, dass einige Interessen zuriickgestuft werden (a. a. O., S. 190). Mit nur
0.1 Punkten auf der Skala mit einer Spannweite von 1 bis 5 und einer Effektstarke von knapp
0.1 ist der Rickgang erfreulich klein. Er fallt in den Schwerpunktfachern mit 0.34 Punkten
etwas starker aus — allerdings bei sehr hohem Ausgangsniveau.

In den Ergadnzungsfachern steigt das Interesse entgegen dem allgemeinen Trend. Dies durf-
te daran liegen, dass die erste Interessenerhebung vor der Wahl des Erganzungsfaches
liegt. Kurz nach der Erhebung kommt es zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem
Fach, was zu einer Differenzierung und Ausweitung des Interesses fuhren durfte. Alternativ
kénnte auch eine Reduktion kognitiver Dissonanz zu dieser Interessensteigerung beitragen
(Festinger, 1957): ,Wenn ich dieses Fach schon freiwillig besuche, dann muss es offenbar
interessant sein“. Die gegenteilige Interessenentwicklung von Erganzungs- und Schwer-
punktfachern fihrt zu einer Annadherung des Interessenniveaus dieser Facher am Ende des
Gymnasiums.

Die Veranderung des Interesses fallt fur die einzelnen Facher recht unterschiedlich aus (vgl.
Tabelle 7.22). Der Rickgang in der ganzen antwortenden Schilerkohorte betragt fir Wirt-
schaft, angewandte Mathematik, Chemie und Englisch tber 0.3 Punkte. Das Gewicht dieser
Veranderung ist natirlich fir Englisch mit einem sehr hohen Ausgangsniveau anders zu be-
urteilen als fir angewandte Mathematik mit einem sehr tiefen. Fir Religion, Geschichte, Bio-
logie und Geografie ist dagegen sogar eine leichte Steigerung (um mindestens 0.1 Punkte)
festzustellen. Bei der Interpretation ist Vorsicht geboten: Besonders in Fachern wie Religion,
die mehrheitlich gar nicht als Schulfach besucht werden, dirfte sich im Interessenstand und
seiner Veranderung mehr eine entwicklungsbedingte Anderung der Perspektiven Jugendli-
cher ausdriicken als eine Wirkung der Schule.

Der grosste Interessenriickgang ist im freiwillig besuchten Grundlagenfach Latein, ein beina-
he so grosser in der angewandten Mathematik als Teil des Schwerpunktfachs Physik und
Anwendungen der Mathematik festzustellen. Die grosste Steigerung ist dagegen in der als
Erganzungsfach besuchten Religionslehre und beinahe so gross im Erganzungsfach An-
wendungen der Mathematik festzustellen. Letztere sind jene Facher, die bei der niedrigsten
Interessenlage als Erganzungsfach gewahlt wurden. Der oben beschriebene Effekt im An-
schluss an die Wahl des Erganzungsfachs dirfte bei ihnen besonders deutlich zum Tragen
kommen und fihrt zu einer starken Steigerung und einer Annaherung an das allgemeine
Interessenniveau in gewahlten Fachern.
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Wahrgenommene Verdnderung

Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wurden in der Abschlussbefragung befragt, wie sie
die Veranderung des Interesses an einzelnen Fachern im Laufe des Gymnasiums einschat-
zen. Zur Wahl standen funf Antwortmdglichkeiten, von ,viel kleiner geworden® (-2) bis ,viel
grosser geworden® (+2). Nach dieser Einschatzung hat das Interesse im Allgemeinen zuge-
nommen und das besonders stark in den Erganzungs- und Schwerpunktfachern (Tabelle
5.1). Diese Zunahme steht im Widerspruch zur Abnahme, wie sie bei der Differenz zwischen
dem Interesse im Abschlussjahrgang und in der Tertia meistens festgestellt wurde — beson-
ders deutlich im Schwerpunkfach. Mit der Einschatzung der Interessenveranderung wird of-
fensichtlich nicht dasselbe erfasst wie mit der Differenz der Interessen. Immerhin besteht
zwischen den beiden Massen auf Individualebene eine bescheidene positive Korrelation von
r = .20 im Mittel aller Facher. Die Position der Fachmittelwerte in den beiden Massen hat
eine deutlich héhere Ahnlichkeit (r = .44). Bei den im Gymnasium tats&chlich besuchten Fa-
chern ist der Zusammenhang meist noch wesentlich starker: r = .80 fur Schwerpunkt- und r =
.58 fur Grundlagenfacher (vgl. Tabelle 5.1). Die wahrgenommene Interessenveranderung
kann damit wenigstens auf Gruppenebene als Indiz flr eine gleichartige Differenz im Interes-
se angesehen werden. Eine Ausnahme bilden die Ergédnzungsfacher, die ja bei der Verande-
rung, wie sie durch die Differenzenbildung erfasst wird, eine Sonderrolle spielen. Diese Son-
derrolle kommt bei der wahrgenommenen Veranderung nicht zum Tragen. Ein deutlicher
Beleg dafir ist, dass Religion und angewandte Mathematik, die bei der Differenz durch eine
besonders hohe Zunahme auffielen, nun im Mittelfeld (Religion) oder gar deutlich darunter
liegen (ang. Mathematik, vgl. Abbildung 5.3).

Es ware falsch, die Differenz als Mass der wahren Veranderung anzusehen und die wahrge-
nommene Veranderung als bloss defizitare Abweichung davon. Die Differenz hat sicher den
Vorteil, eine objektive Komponente einzubringen: Den Maturandinnen und Maturanden ist
vermutlich nicht mehr bewusst, wie hoch ihr Interesse bereits in der Tertia war. Andererseits
sind Veranderungsmessungen methodisch problematisch (Taris, 2000; Willett, 1989). Insbe-
sondere ist die Qualitat der Messung zu Beginn und am Ende begrenzt: Eine simple Einstu-
fung zwischen ,interessiert mich gar nicht” bis ,interessiert mich sehr” fangt das Interessen-
spektrum nur sehr mangelhaft ein. Gerade in den Schwerpunktfachern und besonders bei
bildnerischem Gestalten und Musik haben bereits in der Tertia fast alle Befragten das maxi-
male Interesse angegeben: Die Messung erlaubt es gar nicht, eine weitere Zunahme zu er-
fassen. Ein Indikator fur eine solche weitere Zunahme ist, dass der Zuwachs in den Interes-
senmittelwerten der Schwerpunkficher entgegen allen Erwartungen'® sogar positiv mit dem
Ausgangsinteresse korreliert (r = .64, Tabelle 5.1).

Eine Schwache beider Messarten ist, dass sie das Interesse auf eine einzelne  kleiner-
grosser‘-Dimension reduzieren. Interessen zeichnen sich durch mehrere Aspekte aus, z. B.
durch eine gefiihls- und eine wertmassige Komponente (gern haben bzw. wichtig finden,
Krapp (1992)). Zum Interesse kann man auch die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
und seine differenzierte Kenntnis zahlen (Prenzel, 1988). Vielfach dirfte die Gymnasialzeit
zu einer differenzierten Auseinandersetzung gefiihrt haben. An die Stelle einer globalen Ein-
schatzung z. B. der angewandten Mathematik ist eine differenzierte Beurteilung ihrer Teile
getreten; das Interesse ist vielgestaltig und reichhaltig geworden. Méglicherweise kommt
diese Zunahme in der wahrgenommenen Veranderung eher zum Ausdruck als in der Diffe-
renz der direkten Einstufung. Das kdnnte erklaren, dass die wahrgenommene Veranderung
sich gerade bei Schwerpunktfachern besonders deutlich von der Differenz abhebt.

18 Differenzmessungen korrelieren haufig negativ mit Ausgangswerten, da der Ausgangswert ja negativ in die
Differenz eingeht. Wenn der Ausgangswert etwas fehlerbehaftet ist, entsteht damit automatisch eine Verminde-
rung der Korrelation.
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Interessant ist, dass die wahrgenommene Interessenveranderung auf Individualebene (r =
.50) und bei der Position der Fachermittelwerte (r = .60) recht hoch mit dem Interesse am
Ende des Gymnasiums zusammenhangt. Man kann deshalb annehmen, dass in diese Ein-
schatzung sowohl die tatsachliche Veranderung als auch das gegenwartige Interessenni-
veau einfliessen. Auch dies macht die wahrgenommene Veranderung trotz den Abweichun-
gen vom direkten Differenzmass zu einem interessanten Indikator flir eine ginstige Interes-
senlage in der Gymnasialzeit.

Abbildung 5.3: Im Abschlussjahr wahrgenommene Veranderung der Fachinteressen im Laufe
des Gymnasiums
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Mittelwerte der wahrgenommenen Interessenveréanderung der Abschlussjahrgange 2001, 2002, 2004, auf Skalen
von -2, viel kleiner geworden, bis +2, viel grésser geworden; genaue Zahlenwerte in Tabelle 7.23 im Anhang.

Abbildung 5.3 zeigt die wahrgenommene Interessenveranderung in den einzelnen Fachern,
wiederum gegliedert nach der Art des Besuchs. Auffallig ist, dass Geschichte und Biologie im
Erganzungsfach und im Grundlagenfach die héchste wahrgenommene Interessenzunahme
aufweisen. Auch im Gesamtjahrgang — soweit sich die Befragten ein Urteil zutrauen — stehen
sie zusammen mit Psychologie an der Spitze. Auf der andern Seite wird in den obligatori-
schen Grundlagenfachern Zweitsprache, Physik und Musik im Mittel eine leichte Abnahme
des Interesses wahrgenommen. Das freiwillige Grundlagenfach Latein weist unter den zur
Wahl stehenden Fachern wie schon bei der Interessendifferenz den niedrigsten Wert auf —
diesmal mit grossem Abstand; es weist als einziges Wahlfach eine Abnahme auf. Die Ublich
als hoch wahrgenommene Interessenzunahme im Schwerpunktfach Latein bringt keinen
Ausgleich, da in den untersuchten Abschlussjahrgangen weniger als 1 Prozent der Absolvie-
renden und nur 11 Prozent jener, die Latein bis zur Maturitdt besuchen, dies im Schwer-
punktfach tun.
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5.4 Unterschiede im Fachinteresse zwischen Klassen
und Schulen

Zeichnet sich in einzelnen Schulen und Klassen eine Interessenlage ab, die sich von jener in
andern Schulen und Klassen unterscheidet? Bei dieser Frage geht es nicht darum, welche
Klasse (bzw. Schule) sich von welcher andern unterscheidet, sondern generell darum, ob die
Unterschiede Uber jene hinausgehen, die man auch erwarten wirde, wenn man aus einer
Gesamtheit von Individuen mit variierenden Interessen bloss zufallig Gruppen in der Grésse
von Schulen bzw. Klassen bilden wirde. Die Frage nach systematischen Unterschieden in
der Interessenlage zwischen einzelnen Schulen bzw. Klassen ist bedeutsam, weil sie auf die
Wirksamkeit schulinterner Einflisse hinweist. Zudem ist sie relevant, weil die Fachinteressen
und ihre wahrgenommenen Veranderungen Teil der Rickmeldungen an die Schulen waren.
Diese Rickmeldung hat dann Gewicht, wenn solchen systematische Unterschiede festzu-
stellen sind. Die Riickmeldungen des Interesses werden in der Praxis besonders beachtet,
weil sie sich im Gegensatz zu den Angaben zur Lernmotivation und der Unterrichtssituation
auf einzelne Facher beziehen. Damit ist der Bezug zum Unterricht in einem Fach und zu ei-
ner oder zu wenigen Lehrpersonen direkter — obwohl auch hier schulexterne Einflisse eine
Rolle spielen kénnen.

Tabelle 5.2 zeigt im linken Teil, zu welchen Anteilen die Interessenunterschiede in einzelnen
Fachern den Schulen, Klassen oder Individuen zuzuschreiben sind. Die Tabelle konzentriert
sich im Wesentlichen auf Grundlagenfacher, mit denen alle Schilerinnen und Schiler Erfah-
rungen haben und die auch im Klassenverband unterrichtet werden. In dieser Auswertung
sind Unterschiede ausgeschlossen, die dem Geschlecht, dem Bildungsprofil oder dem Ab-
schlussjahrgang zugeordnet werden kénnen.

Tabelle 5.2: Prozentuale Anteile der Schulen, Klassen und Individuen an der Varianz im Fachin-
teresse und in der wahrgenommenen Interessenveranderung

Interesse am Unterrichtsfach Wahrgenommene Interessenveranderung
Varianzanteile p-Wert Varianzanteile p-Wert

Lernende! Klassen Schulen Klassen Schulen | Lernende! Klassen Schulen Klassen Schulen
Erstsprache 914 5.7 29 0.000 0.016 84.4 13.7 1.8 0.000 0.095
Zweitsprache 95.4 4.3 0.3 0.000 0.000 87.6 10.4 2.0 0.000 0.069
Mathematik 96.4 25 1.1 0.001 0.058 91.0 71 1.9 0.000 0.054
Englisch 95.1 4.2 0.7 0.000 0.138 85.5 13.2 1.4 0.000 0.151
Physik 92.3 6.2 1.5 0.000 0.054 89.1 9.8 1.1 0.000 0.128
Chemie 91.6 4.7 3.7 0.000 0.010 90.9 6.3 2.8 0.000 0.023
Biologie 93.7 3.9 2.4 0.000 0.018 91.1 6.4 2.5 0.000 0.020
Geographie 91.0 5.1 3.9 0.000 0.009 82.6 11.2 6.2 0.000 0.009
Geschichte 95.7 4.1 0.2 0.000 0.610 90.9 8.4 0.6 0.000 0.337
Sport 96.9 2.3 0.7 0.010 0.096 90.2 7.0 2.7 0.000 0.022

Prozentuale Anteile (Zeilenprozente) an der Varianz des Interesses bzw. der Interessenverdnderung nach Kon-
trolle von Bildungsprofil, Abschlussjahrgang, Geschlecht und deren paarweise Interaktion in den Abschlussjahr-
gangen 2001, 2002 und 2004 im neuen System (berechnet mit SPSS Mixed); p-Wert: zum Test eines fehlenden
systematischen Varianzanteils; der Standardfehler des Klassen- bzw. Schulanteils betragt ca. 1 Prozentpunkt.

"Im individuellen Anteil der Lernenden ist auch die Messfehlervarianz enthalten.

Die den Individuen zuzuschreibenden Unterschiede sind generell weit grésser als jene zwi-
schen Klassen und letztere grésser als Unterschiede zwischen Schulen. Eine dhnliche Vari-
anzaufteilung wurde schon in Abschnitt 4.2 beim allgemeinen Unterrichtsinteresse und der
fachunspezifischen Schulfreude festgestellt (Tabelle 4.2). Es zeichnet sich ab, dass der indi-
viduelle Anteil bei einigen Fachern wie Geschichte und Mathematik noch hoher ist als in die-
sen allgemeinen Merkmalen. Dennoch kdnnen Interessenunterschiede zwischen Klassen in
allen Fachern als statistisch gesichert angesehen werden. Auch Schulunterschiede sind fur
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die meisten Facher nachweisbar, aber allgemein klein. Sie sind immerhin flr die meisten
Facher hoéher als Lidtke und Trautwein (2003) sie fur grundlegende Interessenorientierun-
gen bei Gymnasien in Baden-Wirttemberg feststellen. Dass der auf die Klassen riickfihrba-
re Varianzanteil gerade beim Sport am kleinsten ist, kann damit zusammenhangen, dass
dieses Fach oft in nach Geschlechtern getrennten Gruppen statt im Klassenverband unter-
richtet wird.

Bei den Einschatzungen der Maturandinnen und Maturanden, wie sich ihr Fachinteresse im
Laufe des Gymnasiums verandert hat, betragen die Varianzanteile der Klassen je nach Fach
zwischen 6.3 und 13.7 Prozent. Sie sind damit deutlich grésser als beim Interesse selbst. Die
Schulunterschiede sind bei der Interessenveranderung wieder kleiner als die Klassenunter-
schiede — aber doch etwas grdsser als beim Interesse.

Die Forderung des fachlichen Interesses kann als Ziel und als Qualitatsmerkmal des Unter-
richts angesehen werden. Aus dieser Perspektive zeigen die Ergebnisse, dass die Einschat-
zung der Interessenveranderung ein besserer, d. h. sensiblerer Qualitatsindikator ist als das
Fachinteresse selbst, da die Einschatzung der Veranderung starker auf Unterschiede zwi-
schen Klassen anspricht als das Fachinteresse.

Je nach Art des Unterrichts wird das Interesse an einem bestimmten Fach eher geférdert
(oder sein Rickgang verhindert). Das zeigt sich direkt an der Interessenveranderung und nur
vermischt mit dem Ausgangsinteresse am erreichten Niveau des Interesses. Auch dies
spricht daflir, eher die Interessenveranderung als das am Ende erreichte Interesse als Quali-
tatsmerkmal des Unterrichts zu verwenden.

Nun wird jedoch gar nicht die reale Veranderungen des Interesses erfasst, sondern die Ein-
schétzung dieser Veranderung. Aber auch das dirfte fir die Verwendung als Qualitatsindika-
tor ein Vorteil sein. Wahrend ein schon zu Anfang hohes Interesse durch guten Unterricht
objektiv (bzw. erfasst Uber Differenzenmessung) gar nicht mehr viel gesteigert werden kann,
kdnnte er dennoch zum persoénlichen Eindruck einer Zunahme fuhren (vgl. Abschnitt 5.3) und
somit in der Einschatzung der Veranderung zum Ausdruck kommen. Fir einen Qualitatsindi-
kator ist es auch durchaus erwlinscht, dass die Einschatzung der Veranderung tendenziell
positiv durch das Interessenniveau beeinflusst wird und damit Veranderung und Niveau zu-
sammenfasst.

Beachtenswert ist, dass der Varianzanteil der Klassen an der wahrgenommenen Interessen-
veranderung je nach Fach unterschiedlich ausfallt. Besonders in den Sprachfachern und in
Geographie sind die Klassenunterschiede gross. Bei der Geographie scheint es auch mehr
auf die einzelne Schule anzukommen als sonst. Das bedeutet nicht, dass der Unterricht in
diesen Fachern das Interesse besser fordert als in andern: Es kdnnte sein, dass der Vari-
anzanteil der Klassen in einem Fach klein ist, weil eine forderliche Unterrichtsart weit verbrei-
tet ist. In den genannten Fachern durften aber Unterrichtsarten realisiert werden, die sich von
Klasse zu Klasse unterscheiden und sich in unterschiedlichen Interessenlagen zeigen. Es
wurde sich besonders in diesen Fachern lohnen zu untersuchen, worauf diese Unterschiede
zurlckzufihren sind.
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6 ERGEBNISSE IM UBERBLICK

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse des Berichts zusammengefasst. Er-
ganzend werden kurz Projekt-Ergebnisse aufgegriffen, die bereits in anderen Berichten des
Projekts ausfihrlich prasentiert wurden. Dadurch entsteht ein verdichtetes Gesamtbild der
Projektergebnisse. Eine weitere Verdichtung und Bewertung bietet ,Das Wichtigste in Kir-
ze“, das dem Bericht vorangestellt ist.

Nutzung des Wahlangebots (Kapitel 2)

Mit der Reform der Maturitatsausbildung (vgl. Abschnitt 1.1) wurden die friheren Maturi-
tatstypen abgeschafft und individuellere Wahlmadglichkeiten eingefiihrt. Neu stehen Schwer-
punkt- und Erganzungsfacher zur Auswahl. Auch das zweite sprachliche Grundlagenfach
kann gewahlt werden. Gemessen an der Zahl der zu besuchenden Lektionen ist diese Wahl
zwischen Latein, Englisch und Italienisch sogar gewichtiger als jene des Erganzungsfachs.

Zur groben Charakterisierung der individuellen Bildungsprofile im neuen System wird in die-

sem Bericht eine Kategorisierung verwendet, die primar das Schwerpunktfach und teils auch

das zweite fremdsprachliche Grundlagenfach bericksichtigt. Damit entstehen sieben Bil-

dungsprofile:

. Altsprachliches Profil (sprachliches Schwerpunktfach, dabei mindestens eine alte Spra-
che als Schwerpunkt- oder Grundlagenfach)

« Neusprachliches Profil (sprachliches Schwerpunktfach, dabei keine alte Sprache als

Schwerpunkt- oder Grundlagenfach)

Musisches Profil (Schwerpunktfach bildnerisches Gestalten oder Musik)

Physik und Anwendungen der Mathematik (als Schwerpunktfach)

Biologie und Chemie (als Schwerpunktfach)

Wirtschaft und Recht (als Schwerpunktfach)

Philosophie/Padagogik/Psychologie (als Schwerpunktfach).

Diese Bildungsprofile werden hier ausschliesslich als deskriptives Hilfsmittel eingefiihrt, um
die wesentlichsten Unterschiede im Unterrichtsangebot einzufangen und um auch einen
Vergleich mit dem alten System zu ermdglichen. Es soll damit nicht unterstellt werden, dass
damit alle interessanten Wahlmaoglichkeiten eingefangen werden oder dass sich die Praxis
an diesen Profilen orientieren sollte, indem z. B. der Unterricht in den Grundlagenfachern
profilspezifisch gestaltet wiirde.

Vergleicht man den Besuch dieser Bildungsprofile mit jenem der friiheren Maturitatstypen, so
ist neben viel Konstanz eine dramatische Veranderung festzustellen: Der Besuch alter Spra-
chen ist erheblich zuriickgegangen. Griechisch und Latein wurden friiher schon selten be-
sucht (Typus A, knapp 2%), nach dem Wechsel schrumpft der Besuch auf eine kleine Rest-
gruppe (0.3%). Den Typus B mit Latein besuchten kurz vor dem Wechsel noch rund 12 Pro-
zent der Maturandinnen und Maturanden, der Besuch einer alten und einer neuen Sprache
erreichte direkt nach der Umstellung nur noch 6 Prozent und sank bis 2004 auf 4 Prozent.
Neuartige Kombinationen eines altsprachlichen Grundlagenfaches mit einem nicht-
sprachlichen Schwerpunktfach blieben mit knapp 1 Prozent selten. Der Riickgang des La-
teins ist im franzésischsprachigen Kantonsteil besonders ausgepragt.

Der massive Riickgang des Besuchs von Latein dirfte darauf zurlickzuflihren sein, dass mit
der Reform die Einbindung dieses Fachs in einen eigenen Maturtyp mit langer Tradition ent-
fallt. Jedenfalls ist das grundsatzliche Interesse an Latein gleichzeitig nur wenig zurtickge-
gangen. Wichtig durfte eher sein, dass das vorher schon niedrige Interesse an diesem Fach
sich nun direkter im Verhalten auswirkt.
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Abgesehen vom deutlichen Rickgang des Besuchs alter Sprachen zeigt sich eine grosse
Stabilitat in der Ausrichtung der Maturitatsausbildung. Heute besuchen knapp so viele Matu-
randinnen und Maturanden das Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht wie friiher den Typus
E; Physik und Anwendungen der Mathematik oder Biologie und Chemie besuchen nun etwas
mehr als friiher den Typus C. Die musischen Schwerpunktfacher Musik sowie bildnerisches
Gestalten erreichen zusammen mit Philosophie/Padagogik/Psychologie etwa eine Verbrei-
tung die gut jener des frilheren Seminars entspricht.

Die Erganzungsfacher werden teils im Sinne einer Vertiefung und Konzentration des Bil-
dungsprofils, teils aber auch im Sinne einer Erweiterung und Erganzung gewahlt. Der Be-
such der Freifacher ist mit der Reform deutlich zurtickgegangen.

Neue und alte Maturitidtsausbildung im Vergleich

Zufriedenheit der Schiilerschaft mit den Wahlmdglichkeiten (Abschnitt 3.2)

Wie gut schneidet die neue Maturitatsausbildung gemass den Erfahrungen und Einschat-
zungen der Maturandinnen und Maturanden im Vergleich zur friiheren ab? Die neue Ausbil-
dung zielt unter anderem auf differenziertere Wahlméglichkeiten, damit die Maturitatsausbil-
dung besser auf personliche Interessen abgestimmt werden kann. Ein erstes Qualitatskriteri-
um ist deshalb die Zufriedenheit der Schiilerschaft mit den Moéglichkeiten zur Wahl von Fa-
chern und Ausbildungsrichtungen. Diese Zufriedenheit in der Gesamtheit der Maturandinnen
und Maturanden ist im neuen System wie erhofft etwas hoher als friher.

Der Vergleich sollte jedoch erganzt und differenziert werden, denn mit der Reform der Matu-
ritatsausbildung wurden auch die Seminare aufgehoben. Wer den Lehrberuf ergreifen will,
muss neu das Gymnasium und danach die Lehrerbildung auf der Tertiarstufe durchlaufen.
Die héhere Zufriedenheit mit den Wahlimaoglichkeiten im Gymnasium kénnte daher auch auf
die Erweiterung der Schilerschaft in den Gymnasien zurtickzufiihren sein: Tatsachlich war
im alten System die Schilerschaft des Seminars zufriedener mit den Wahlmdglichkeiten als
jene des Gymnasiums. Schliesst man die ehemaligen Seminaristinnen und Seminaristen in
den Vergleich ein, so bleibt aber die mit der Reform verknilpfte Zunahme in der Gesamtpo-
pulation bestehen.

Man kann annehmen, dass jene Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, die im neuen System
als Schwerpunktfach Musik, bildnerisches Gestalten oder Philosophie/Padagogik/Psycholo-
gie besuchen, ungefahr den frilheren Seminaristinnen und Seminaristen entsprechen (Ab-
schnitt 3.1). Schliesst man diese Schulerinnen und Schuler mit einer ,neuartigen gymnasia-
len Ausrichtung“ aus dem Vergleich aus, und vergleicht nur die Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten, die im neuen System ein Schwerpunktfach gewahlt haben, das einer ,traditionel-
len gymnasialen Ausrichtung“ entspricht, mit den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im
alten System, so vergleicht man innerhalb des Gymnasiums sich entsprechende Personen-
gruppen. Auch dabei ist eine Zunahme der Zufriedenheit festzustellen. Dieser Vergleich bes-
tatigt, dass der Effekt nicht auf die Ausweitung der Schilerschaft, sondern auf das differen-
ziertere Angebot im neuen System zurlckzuflhren sein dirfte. Dass die Zunahme der Zu-
friedenheit tatsachlich mit dem Systemwechsel zu tun hat, zeigt sich auch daran, dass die
Steigerung zum Zeitpunkt des Systemwechsels grdsser ist als zwischen den einzelnen Jahr-
gangen im neuen bzw. alten System.

Im neuen System sind Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit traditioneller Ausrichtung
gleich zufrieden mit den Wahlmaoglichkeiten wie jene mit neuartiger Ausrichtung. Der frihere
Unterschied zwischen den Seminaristinnen und Seminaristen einerseits, Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten andererseits, durfte daher nicht an den unterschiedlichen Personengrup-
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pen, sondern am unterschiedlichen Wahlangebot der Seminare bzw. Gymnasien gelegen
haben.

Insgesamt zeigen die nach Schiilergruppen differenzierten Vergleiche zwischen altem und
neuem System der Maturitatsausbildung, dass die Zunahme der Zufriedenheit mit den
Wahlmadglichkeiten mit grosser Wahrscheinlichkeit auf die differenzierteren Wahlmoglichkei-
ten im Gymnasium zurtckzufiihren ist und dass die Zufriedenheit im Gymnasium nun etwa
so hoch ist wie friher in den Seminaren.

Unterricht und Belastung (Abschnitt 3.3)

Der Stoff- und Leistungsdruck hat in der Wahrnehmung aller, die eine Mittelschulausbildung
(am Seminar oder Gymnasium) abschliessen, mit dem Systemwechsel zugenommen. Dazu
tragt wesentlich bei, dass die Seminare wegfallen, in denen friher dieser Druck deutlich klei-
ner war. Nur schwach hat der Druck zugenommen, wenn man nur innerhalb des Gymnasi-
ums vergleicht. Diese kleine Zunahme kdnnte auf die Verkirzung der Ausbildung zuriickzu-
fuhren sein.

Die Zunahme des Stoff- und Leistungsdrucks dirfte der Grund dafiir sein, dass die Entspan-
nungsfahigkeit der Absolvierenden — als Gegenstick zum Stress — mit dem Systemwechsel
etwas kleiner geworden ist. Die Abnahme ist allerdings klein und innerhalb der Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten mit traditioneller gymnasialer Ausrichtung nicht festzustellen. Ma-
turandinnen und Maturanden mit neuartiger gymnasialer Ausrichtung weisen dagegen eine
kleinere Entspannungsfahigkeit auf als solche mit traditioneller Ausrichtung und als frihere
Seminaristinnen und Seminaristen. Es sieht ganz danach aus, dass mit ihnen eine stressan-
falligere Personengruppe nun das Gymnasium besucht und auf eine Belastung reagiert, die
dort grosser ist als friher im Seminar.

Die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden hat sich mit dem Systemwechsel inner-
halb des Gymnasiums nicht verandert und wird im Gymnasium etwas weniger positiv einge-
schatzt als friiher in den Seminaren. Es ist aber Uber alle Jahrgange hinweg eine leichte
Steigerung innerhalb des Gymnasiums festzustellen, die einer generellen Entwicklung zu
entsprechen scheint.

Lernmotivation (Abschnitt 3.4)

Verschiedene Masse der Lernmotivation zeigen in den untersuchten Jahren hdchstens sehr
kleine Veranderungen innerhalb des Gymnasiums. Die Hoffnung, dass die erweiterten
Wahlmdglichkeiten zu einer besseren motivationalen Lage im Gymnasium fihren, haben
sich nicht erflllt. Immerhin ist auch keine Verschlechterung festzustellen, wie aufgrund des
ersten Abschlussjahrgangs im neuen System zu befirchten war. Klar ist aber, dass die in-
trinsische Lernmotivation im Gymnasium niedriger ist als friher im Seminar. Dies trifft auch
zu, wenn man im Gymnasium den Vergleich auf Personen mit dem Schwerpunktfach Philo-
sophie/Padagogik/Psychologie, bildnerisches Gestalten oder Musik beschrankt, also auf eine
den ehemaligen Seminaristinnen und Seminaristen dhnliche Personengruppe. Die im Ver-
gleich zum Seminar ungulnstigere Lernmotivation im Gymnasium durfte somit an den unter-
schiedlichen Angeboten der Institutionen liegen.

Facheriibergreifende Lernziele (Abschnitt 3.5)

Das Reglement zur neuen Maturitatsausbildung legt grosses Gewicht auf facheriibergreifen-
de Lernziele bzw. Kompetenzen. Die Maturandinnen und Maturanden wurden gebeten ein-
zuschatzen, inwiefern die Schule zum Erwerb solcher Lernziele beigetragen hat. Die deut-
lichsten Unterschiede zeigen sich bei der Einschatzung der Teamfahigkeit: Im Gymnasium
zeichnet sich Uber alle untersuchten Jahre hinweg eine leichte, kontinuierliche Steigerung
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ab. Die Zunahme ist zum Zeitpunkt des Systemwechsels eher etwas grésser als sonst. Die-
se Entwicklungen zeigen sich auch bei der Einschatzung der Diskussionsfahigkeit und —
ganz schwach — bei der Fahigkeit zum selbstandigen Arbeiten. Man kann diese kontinuierli-
che Entwicklung so verstehen, dass das neue System Zielsetzungen aufgreift und etwas
verstarkt, die im Gymnasium in diesem Zeitraum ohnehin vermehrtes Gewicht erhalten ha-
ben.

Bei der Teamfahigkeit wird diese im Sinne der Reformziele positive Entwicklung dadurch
Uberschattet, dass die Einschatzung im Gymnasium vor und nach dem Systemwechsel we-
sentlich tiefer ausfallt als friiher im Seminar. Interessant ist, dass der Beitrag der Schule zur
Forderung der Teamfahigkeit in ,neuen“ Gymnasien, die aus friheren Seminaren hervorge-
gangen sind, hoher eingeschatzt wird, als in alten Gymnasien — und zwar innerhalb der tradi-
tionellen und der neuartigen gymnasialen Ausrichtung. Es scheint, dass diese Schulen in
diesem Punkt ein Stick seminaristischer Lernkultur bewahrt haben. In anderen Merkmalen
zeichnen sich in der Untersuchung dagegen kaum Unterschiede zwischen neuen und alten
Gymnasien ab.

Als Kontrast zu den facheribergreifenden Lernzielen wurde auch gefragt, inwiefern gute
Fachkenntnisse erreicht wurden. Die Einschatzung der Maturandinnen und Maturanden ist
vor und nach der Umstellung praktisch gleich und fallt auch in den Seminaren ahnlich aus.

Vorbereitung auf das Hochschulstudium (Abschnitt 3.6)

Die Vorbereitung auf ein universitares Studium ist das Kerngeschaft des Gymnasiums. Ent-
sprechend ist von Interesse, wie gut diese Vorbereitung durch die Maturandinnen und Matu-
randen eingeschatzt wird. Bei der Vorbereitung auf das gewéhlte Studium fuhrt die Reform
der Maturitatsausbildung zu keiner Veranderung dieser Einschatzung.

Die Einschatzung der Vorbereitung auf das Hochschulstudium im Allgemeinen bzw. auf die
verschiedenen Studienrichtungen ist von hohem eigenstdndigem Interesse. In der Phase der
Studienwahl ist sie daflir ausschlaggebend, welches Spektrum an Studienfachern jemand in
Betracht zieht. Nur wenn sich die Maturandinnen und Maturanden auf mehrere Studienrich-
tungen genigend vorbereitet flihlen, kann in mehr als bloss formalem Sinne (gultiger Maturi-
tatsausweis) von einer allgemeinen Hochschulreife gesprochen werden — andernfalls ware
ihr Studium praktisch schon durch die gymnasiale Ausbildungswahl vorprogrammiert.

Die Einschatzung der Vorbereitung auf die Hochschule im Aligemeinen fallt vor und nach der
Reform sehr ahnlich aus. Einzig die Einschatzung der Seminaristinnen und Seminaristen
liegt tiefer — ganz entsprechend dem andersartigen Bildungsauftrag des Seminars. Fragt
man nach der Vorbereitung auf 13 verschiedene Richtungen und zahlt, auf wie viele sich die
Absolvierenden (eher) gut vorbereitet flihlen, so zeigt sich mit der Reform im Gymnasium
eine kleine Abnahme dieser Breite der Vorbereitung. Dies liegt vor allem daran, dass die
Vorbereitung auf ein sprachliches und ein historisches Studium nach der Reform kritischer
beurteilt wird. Bei den Naturwissenschaften und der Medizin zeigen sich dagegen keine Un-
terschiede.

Insgesamt lasst sich sagen, dass die Reform bei den Maturandinnen und Maturanden nicht
zu einer erheblichen Anderung in der Einschatzung der Vorbereitung auf ein Studium gefihrt
hat.
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Alte und neue Maturitatsausbildung aus Sicht der Studierenden (Gnos & Ramseier, 2008)

Die Maturandinnen und Maturanden wurden jeweils rund ein und zwei Jahre nach ihrem Ma-
turitdtsabschluss nochmals befragt. Durch die rickblickende Beurteilung der gymnasialen
Ausbildung vor dem Hintergrund des gewahlten Hochschulstudiums kommt eine zusétzliche
Beurteilungsperspektive hinzu. Die entsprechenden Ergebnisse sind in Gnos und Ramseier
(2008) enthalten und werden hier zusammengefasst.

Die Studierenden schatzten ihre Kenntnisse in den einzelnen gymnasialen Fachern zum
Zeitpunkt der Matura ein. Beim Vergleich dieser Einschatzungen zeigen sich — wie bei der
pauschalen Einschatzung der Fachkenntnisse durch die Maturandinnen und Maturanden —
zwischen dem alten und neuen Ausbildungssystem keine Unterschiede. Dies kann als Erfolg
fur das neue System angesehen werden, da die Gleichheit trotz der Verklrzung der Ausbil-
dungszeit um ein Jahr zustande kommt.

Zusatzlich wurden auch Uberfachliche Kompetenzen erfragt. Diese werden im neuen Ausbil-
dungssystem leicht besser eingeschatzt als im alten. Dies kdnnte u. a. eine Folge der neu
eingefuihrten Maturaarbeit sein, bei der die Schulerinnen und Schuler eine wissenschaftliche
Fragestellung selbstéandig bearbeiten missen. In diesem Prozess sind insbesondere die U-
berfachlichen Kompetenzen gefragt. Die starkere Gewichtung der Uberfachlichen Kompeten-
zen scheint Wirkung zu zeigen.

Die Studierenden wurden gefragt, wie gut sie sich auf ein Studium vorbereitet fihlen. Wie in
der Abschlussbefragung zeigen sich keine Unterschiede zwischen dem alten und neuen
Ausbildungssystem. Diese Einschatzung scheint sich somit durch den tatsachlichen Beginn
eines Hochschulstudiums nicht nachtraglich zu verandern.

Ein weiterer Indikator fir die Glte der Studienvorbereitung ist die Prifungserfolgsquote in
den Anfangssemestern der universitaren Hochschulen. Studierende aus dem alten System
unterscheiden sich dabei nicht von denjenigen aus dem neuen System. Insgesamt werden
94% der Prifungen erfolgreich abgeschlossen.

Die verschiedenen Indikatoren zeigen ein einheitliches Bild: Auch unter Berticksichtigung der
Erfahrungen der ehemaligen Maturandinnen und Maturanden in der Anfangsphase des Stu-
diums kommt man zum Schluss, dass die Vorbereitung auf ein Hochschulstudium im neuen
und alten System der Maturitatsausbildung gleichwertig ist. Allenfalls deutet sich im neuen
System ein leichter Vorteil im Bereich tberfachlicher Kompetenzen an.

Unterschiede innerhalb der neuen Maturitatsausbildung

Sind innerhalb des neuen Systems bestimmte Starken und Schwachen festzustellen oder
sind die Lerngelegenheiten und Lernertrage weitgehend gleichwertig verteilt? Im Rahmen
dieser allgemeinen Frage geht es vor allem um die Gleichwertigkeit der Bildungsprofile bzw.
Schwerpunktfacher. Daneben interessiert auch, wie gross denn allfallige Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Schulen und Klassen sind.

Griinde fiir die Wahl des Schwerpunktfachs (Abschnitt 4.1)

Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wahlen ihr Schwerpunktfach hauptsachlich auf-
grund ihrer Interessen, dann auch wegen ihren personlichen Fahigkeiten und den Planen flr
ein spateres Studium. Diese substanziellen Grinde werden weit 6fter genannt als ausserli-
che Aspekte wie das regionale Angebot oder das Zusammenbleiben mit Mitschulerinnen und
—schulern. Im neuen System lassen sich fachliche Interessen dank der differenzierten
Wahlmadglichkeiten besser umsetzen. Der hohe Stellenwert des Interesses als Wahlgrund
spricht daflr, dass diese differenzierten Moglichkeiten einem Bedurfnis entsprechen.
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Die Wahlgrinde sind je nach Schwerpunktfach unterschiedlich wichtig. Insbesondere wird
beim Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht vermehrt als Grund angegeben, so einfacher
zur Maturitdt zu gelangen. Bei diesem Fach spielen zudem solch ausserliche Griinde wie
das Zusammensein mit Kameradinnen und Kameraden und die leichte (regionale) Zugang-
lichkeit eine wichtigere Rolle als sonst.

Fachinteressen (Kapitel 5)

Die neue Maturitatsausbildung bietet vielfaltigere Wahlmdglichkeiten, so dass die individuelle
Ausbildung besser auf die eigenen Interessen abgestimmt werden kann als friher. Weil das
Interesse der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten an den einzelnen Fachern erhoben wur-
de, kann die Rolle der Interessen genauer untersucht werden. Tatsachlich ist das Interesse
der Tertianerinnen und Tertianer an jenen Fachern, die sie als Schwerpunkt- oder Ergan-
zungsfach oder als Teilfach davon besuchen, sehr hoch. Auch das durchschnittliche Interes-
se an jener Sprache, die als Grundlagenfach gewéhlt werden konnte, ist hdher als das Inte-
resse in den einzelnen obligatorischen Grundlagenfachern. Diese Interessenunterschiede
belegen, dass die Fachwahlen interessengeleitet getroffen werden — genau so wie die Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten dies in den Begrindungen ihrer Wahlen selbst angeben.

Besonders wenn man ganze Gruppen und nicht Einzelpersonen vergleicht, sind die Fachin-
teressen im Abschlussjahrgang ahnlich wie bei den Tertianerinnen und Tertianern. Beide
Male zahlen im Gesamtjahrgang Englisch, Sport, Geschichte, Biologie und Psychologie zu
den interessantesten Fachern und Latein stdsst auf weitaus weniger Interesse. Trotz dieser
allgemeinen Stabilitdt sind einzelne Entwicklungen festzustellen. Wahrend das Interesse in
den Schwerpunktfachern leicht sinkt, steigt es in den Ergdnzungsfachern teils an, so dass
die beiden Fachertypen im Abschlussjahr etwa das gleiche Interesse finden. Uber alle Fa-
cher hinweg ist im Gesamtjahrgang nur ein sehr kleiner Rickgang des Fachinteresses zwi-
schen Tertia und Abschlussjahr festzustellen. Der Riickgang ist bei Wirtschaft, angewandter
Mathematik, Chemie und Englisch etwas ausgepragter, wahrend sich fir Religion, Geschich-
te, Biologie und Geografie sogar eine leichte Steigerung abzeichnet.

Die Maturandinnen und Maturanden haben die Verdnderung des Interesses im Laufe des
Gymnasiums auch selbst eingeschatzt. Diese Einschatzung hangt zwar mit der Differenz
zwischen Interesse in der Tertia und im Abschlussjahr zusammen; es zeigen sich aber auch
deutliche Unterschiede. So nehmen die Maturandinnen und Maturanden eine Zunahme ihres
Interesses im Schwerpunkfach wahr, was sich u. a. aufgrund des extrem hohen Ausgangsni-
veaus in der Differenz der Messungen nicht zeigt. Die Einschatzung der Wahrnehmung durf-
te auch von der aktuellen Hohe des Interesses beeinflusst sein und kénnte neben der Inten-
sitat des Interesses auch zum Ausdruck bringen, dass das Interesse dank der Auseinander-
setzung mit dem Fach differenzierter, vielseitiger und in diesem Sinne grésser geworden ist.
Die wahrgenommene Interessenveranderung ist deshalb als Indikator fiir die Interessenlage
ernst zu nehmen.

Die wahrgenommene Interessenveranderung bewahrt sich bei der Untersuchung der Unter-
schiede zwischen einzelnen Klassen und Schulen. Vor allem die Klassenunterschiede sind
bei der wahrgenommenen Interessenveranderung erheblich grosser als beim Fachinteresse
selbst. Die wahrgenommene Veranderung der Interessen scheint ein guter Indikator fir die
Qualitat des Unterrichts in den einzelnen Klassen und Fachern zu sein — soweit man die
Forderung von fachlichen Interessen als Qualitdtsmerkmal anerkennt. Es ist wichtig, dass die
Analyse eine erhebliche Variation zwischen den Klassen nachweist, da die Interessen und
ihre wahrgenommenen Veranderungen ein viel beachteter Teil der Rickmeldung an die
Schulen und Klassen waren. Schliesslich erlauben sie nicht nur Schllisse auf den Unterricht
im Allgemeinen, sondern auf jenen im einzelnen Fach.
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Lernmotivation und Unterrichtssituation (Abschnitt 4.2)

Bei der Lernmotivation, der Unterrichtssituation und der Foérderung facheribergreifender
Lernziele sind zwischen den Bildungsprofilen keine grossen Unterschiede festzustellen, so-
lange man nicht auf fachbezogene Interessenunterschiede eingeht: Die Lernbedingungen
erweisen sich als weitgehend gleichwertig.

Die einzelnen Schulen und Klassen unterscheiden sich punkto Lernmotivation, Unterrichtssi-
tuation und Foérderung facherlbergreifender Lernziele mehr voneinander als dies bei zufallig
zusammengesetzten Gruppen zu erwarten ware. Daflr muss es inhaltliche Griinde geben.
Dabei unterscheiden sich die einzelnen Klassen mehr voneinander als die einzelnen Schu-
len. Dies unterstreicht die Bedeutung der Klasse als Ort, wo sich der tagliche Unterricht ab-
spielt und Lehrende und Lernende interagieren. Die recht grossen Unterschiede zwischen
Klassen und meist auch zwischen Schulen zeigen, dass die im Projekt laufend vollzogene
Ruickmeldung der Ergebnisse auf Klassen- und Schulebene im Hinblick auf die Qualitatsent-
wicklung in den Schulen sinnvoll ist.

Vorbereitung auf das Hochschulstudium (Abschnitt 4.3)

Die Gesamtheit der Maturandinnen und Maturanden halt sich je nach Studienrichtung fiir
sehr unterschiedlich gut auf bestimmte Studienrichtungen vorbereitet. Das Spektrum reicht
von schulnahen Fachern wie den Sprach- und Literaturwissenschaften mit 47 Prozent (eher)
gut Vorbereiteten bis zu den ,harten” Ingenieurwissenschaften mit gerade noch 11 Prozent,
die sich fiir gut oder eher gut vorbereitet halten. Maturandinnen und Maturanden mit einem
neusprachlichen Bildungsprofil fihlen sich im Allgemeinen auf eine kleinere Zahl von Stu-
dienrichtungen gut vorbereitet als jene mit einem andern Bildungsprofil.

Die Einschatzung der Vorbereitung variiert dramatisch zwischen den Kombinationen von
gymnasialem Bildungsprofil und Studienrichtung. Auf Wirtschaftswissenschaften fuhlen sich
z. B. 90 Prozent der Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunktfachs Wirtschaft und
Recht gut oder eher gut vorbereitet, dagegen nur 8 bis 20 Prozent jener mit einem andern
Bildungsprofil. Die Vorbereitung auf die Lehrerbildung wird im musischen Bildungsprofil und
mit dem Schwerpunktfach Philosophie/Padagogik/Psychologie héher eingeschatzt als in an-
dern Bildungsprofilen. Dennoch kénnen diese Profile nicht einfach als ,vorgezogene Lehrer-
bildung“ angesehen werden. Im musischen Profil wird die Vorbereitung auf Kunst- und Mu-
sikwissenschaften héher eingestuft, beim Schwerpunktfach Philosophie/Padagogik/Psycho-
logie jene auf ein sozialwissenschaftliches Studium.

Wahrend bei der Wahl des Studiums die Einschatzung der Vorbereitung auf verschiedene
Richtungen relevant ist, wirkt sich dann nur die Vorbereitung auf das gewéhlte Studium auf
den Studienverlauf aus. Bei der Einschatzung dieser Vorbereitung fuhlen sich unter allen, die
sich bereits fur ein Studium entschieden haben, jene mit einem alt- oder neusprachlichen
gymnasialen Bildungsprofil etwas weniger gut auf ihr Studium vorbereitet als die andern.
Ausser beim neusprachlichen Bildungsprofil fallt die Einschatzung weit besser aus, wenn
eine inhaltliche Verwandtschaft zwischen gymnasialem Schwerpunkt und Studienrichtung
vorliegt.

Vergleich der Bildungsprofile aus Sicht der Studierenden (Gnos & Ramseier, 2008)

Die Befragung der Studierenden (vgl. separaten Bericht von Gnos & Ramseier, 2008) gut ein
und zwei Jahre nach ihrem Maturitadtsabschluss gibt weitere Aufschliisse Uber Starken und
Schwachen innerhalb der neuen Maturitatsausbildung. Der eingeschatzte Kenntnisstand in
den verschiedenen Fachern zeigt, dass der Anspruch der Gleichwertigkeit der Bildungsprofi-
le bezuglich fachlicher Kenntnisse gegeben ist. Die Personen schatzen ihren Kenntnisstand
in den unterschiedlichen Fachern unabhangig vom Bildungsprofil sehr homogen ein. Die
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Wahl des entsprechenden Bildungsprofils dussert sich nur in denjenigen Fachern, welche als
Schwerpunktfacher besucht wurden. So schatzen z.B. Personen mit dem Bildungsprofil Wirt-
schaft und Recht ihre Kenntnisse in den beiden Fachern Wirtschaft und Recht signifikant
besser ein als Personen aus anderen Bildungsprofilen.

Der Vergleich der (berfachlichen Kenntnisse zeigt leichte Unterschiede zwischen den Bil-
dungsprofilen. So schneiden z.B. die beiden naturwissenschaftlichen Profile in den ,sozialen
Kompetenzen“ sowie ,Ethik- und Kulturverstandnis“ weniger gut ab als z.B. das Profil Philo-
sophie/Padagogik/Psychologie. Im Bereich ,Computereinsatz® ist dies genau umgekehrt. Die
Vermutung liegt nahe, dass die Uberfachlichen Kenntnisse in den verschiedenen Bildungs-
profilen unterschiedlich stark benétigt werden.

Die Vorbereitung auf das Studium wird von den Studierenden je nach Bildungsprofil unter-
schiedlich beurteilt: Personen mit alt- und neusprachlichem sowie musischem Profil flihlen
sich weniger gut auf die gewahlte Studienrichtung vorbereitet als Personen aus den anderen
Profilen. Vor allem wird die Vorbereitung in einigen Studienrichtungen wie z.B. Wirtschaft,
Recht, Medizin oder Mathematik massiv hdoher eingeschatzt, wenn eine inhaltliche Ver-
wandtschaft von Bildungsprofil und Studienrichtung vorliegt. Studierende, die nicht auf eine
solche inhaltliche Ubereinstimmung bauen kénnen, scheinen hier einen schwereren Einstieg
ins Studium zu haben. In anderen Studienrichtungen ist dieser Effekt weniger stark ausge-
pragt (z.B. Sozial- oder Sprachwissenschaften).

Das Gesamturteil der Studierenden zur Zufriedenheit mit der gymnasialen Ausbildung im
Hinblick auf ihre persénliche Entwicklung fallt positiv aus. Unterschiede zwischen den Bil-
dungsprofilen gibt es nicht. Bei der Zufriedenheit im Hinblick auf das gewéhlte Studium zeigt
sich, dass die Personen mit einer inhaltlichen Ubereinstimmung zwischen Bildungsprofil und
Studienrichtung die gymnasiale Ausbildung rickwirkend besser beurteilen als die Ubrigen.
Bei den Bildungsprofilen Wirtschaft und Recht, Biologie und Chemie sowie Philoso-
phie/Padagogik/Psychologie kommt dies besonders zum Ausdruck.

Bern im interkantonalen Vergleich (Ramseier et al., 2005)

Die Erhebungen des Jahres 2003 waren in das schweizerische Projekt EVAMAR integriert
(vgl. Abschnitt 1.2.2). Die Ergebnisse sind in Ramseier, Allraum und Stalder (2005) darge-
stellt. Aus kantonaler Sicht ergeben sich daraus die nachstehenden Folgerungen:

Bei der Haufigkeit des Besuchs von Bildungsprofilen fallt Bern durch eine im Vergleich zur
gesamten Schweiz niedrige Haufigkeit des altsprachlichen Profils (5.4% statt 11.3%) und
einen hohen Anteil von Philosophie/Padagogik/Psychologie (15.3% statt 6.3%) auf."® Der
national eher seltene Besuch des Schwerpunktfachs Philosophie/Padagogik/Psychologie
hangt damit zusammen, dass dieses Fach nur in 10 der 26 Kantone angeboten wird. Wo es
angeboten wird, wird es meist ahnlich oft besucht wie in Bern.

Bern zeichnet sich dadurch aus, dass es das national definierte Spektrum an Schwerpunki-
fachern weitestgehend in die Praxis umsetzt und auch fiir eine gute regionale Zuganglichkeit
sorgt. Entsprechend fehlt im Kanton Bern nur fir 18 Prozent jener, die zum Zeitpunkt der
Maturitat ein anderes als das besuchte Schwerpunktfach bevorzugen wiirden, das regionale
Angebot dieses Faches. In der Schweiz trifft dies dagegen fliir 41 Prozent zu. Dazu passt,
dass die Zufriedenheit mit den Wahimdglichkeiten und mit der eigenen Facherwahl im Kan-
ton Bern hoher ist als in der Ubrigen Schweiz.

' Detaillierte Quellenangaben zum Vergleich mit der Schweiz befinden sich in Tabelle 7.24.
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Auch die Unterrichtsqualitat (u. a. Angemessenheit des Unterrichtstempos, Beziehung Leh-
rende-Lernende) und mehrheitlich die Merkmale der Befindlichkeit (z. B. Unterrichtsinteres-
se) liegen in Bern etwas Uber dem schweizerischen Durchschnitt. Dies gilt auch fiir die Stu-
dienvorbereitung. Im Kanton Bern halten sich 82 Prozent gut oder eher gut auf die meisten
Studienrichtungen vorbereitet, in der Schweiz bzw. der Deutschschweiz dagegen 77 bzw. 74
Prozent. Bei der Einschatzung der Vorbereitung auf die einzelnen Studienrichtungen liegt
Bern im Mittel aller Studienrichtungen leicht Gber dem schweizerischen Mittel. Dies liegt vor
allem an der Lehrerbildung und den Sozialwissenschaften, wo der Anteil der (eher) gut Vor-
bereiteten im Kanton Bern um zehn Prozentpunkte héher liegt als in der Schweiz.

Die nationale Erhebung hat zudem gezeigt, dass die Maturitatsarbeit in Bern und anderswo
von den Lernenden und den Lehrenden als besonders wertvolles Element der Maturitatsre-
form geschatzt wird.

Methodische Aspekte

Das Evaluationsprojekt hat Uber mehrere Jahre die Einschatzungen der Maturandinnen und
Maturanden erhoben und diese Erhebungen in einzelnen Jahren durch eine Befragung der
Tertianerinnen und Tertianer sowie der Ehemaligen gut ein bis zwei Jahre nach der Maturitat
erganzt. In der Abschluss- und der Tertiaerhebung fallen Gruppenunterschiede bei Wahl-
grinden und Fachinteressen ahnlich aus und auch auf Individualebene sind erhebliche Kor-
relationen festzustellen (vgl. Abschnitte 4.1.1 und 5.3). Dasselbe gilt zwischen Abschlusser-
hebung und Erhebung bei den Ehemaligen, die bereits auf bis zu zwei Jahren Erfahrung mit
einem Hochschulstudium zurlckblicken kdnnen, wenn es um verschiedene Aspekte der
Vorbereitung auf das Studium geht (Abschnitt 4.3.2). Ergebnisse der Abschlusserhebung
geben daher wertvolle retrospektive Angaben Uber das Wahlverhalten im Gymnasium und
ndtzliche Hinweise auf die Studienvorbereitung. Diese Abstutzung ist wertvoll, da in diesem
Projekt und in der nationalen Erhebung EVAMAR (Ramseier, Allraum & Stalder, 2005) vor
allem Maturandinnen und Maturanden befragt werden.

Innerhalb der Analysen zur neuen Maturitatsausbildung wurde nicht einfach nach Schwer-
punktfachern, sondern nach Bildungsprofilen ausgewertet. Dabei wurde einerseits die Kom-
plexitat reduziert, indem unter den Schwerpunkifachern die verschiedenen modernen Spra-
chen bzw. bildnerisches Gestalten und Musik zusammengefasst wurden. Andererseits wurde
innerhalb der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit einer modernen Sprache als Schwer-
punktfach unterschieden, ob sie ein altsprachliches (Latein, Griechisch) oder ein neusprach-
liches (Englisch, Italienisch) Grundlagenfach besucht haben.

Die Unterteilung in ein alt- und neusprachliches Profil hat sich bewahrt: Die beiden Profile
weisen vielfach erhebliche Unterschiede auf, z. B. bei den Griinden fiir die Wahl des
Schwerpunktfachs und insbesondere bei der Einschatzung der Studienvorbereitung (Ab-
schnitt 4.3). Bei Analysen im Gymnasium sollte deshalb neben dem Schwerpunkt- und Er-
ganzungsfach auch das sprachliche Grundlagenfach beriicksichtigt werden. Die analytische
Kategorie ,Bildungsprofil“ will allerdings keineswegs suggerieren, dass diese Unterteilung
auch inhaltlich-didaktisch zu verwenden sei, etwa indem der Unterricht in den (Ubrigen)
Grundlagenfachern danach ausgerichtet wiirde.
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7 ANHANG

7.1 Tabellen

Verwendete Abkiirzungen

Die Uberall verwendeten Abkirzungen M, SE, SD, N sind in Tabelle 7.1 erklart.

Tabelle 7.1: Mittlere jahrliche Dauer des Freifachbesuchs im alten und neuen System
(Datengrundlage zu Abbildung 2.1)

altes System neues System

1998 2000 2001 2001 2002 2004

M Mittelwert Gymnasium 85.5 82.0 75.2 47.8 38.5 394
Seminar 72.9 79.0 93.7

SE Standardfehler des Mittelwerts Gymnasium 4.0 25 24 20 20 24
Seminar 3.0 26 4.1

SD Standardabweichung Gymnasium 130.8 84.2 82.3 78.9 84.6 101.4
Seminar 60.7 53.1 83.6

N Stichprobengrdsse Gymnasium 1087 1100 1165 1579 1763 1722
Seminar 414 410 420

Varianzanalyse altes — neues System: p = .0000, eta = 0.21

Mittlere Anzahl besuchter Lektionen pro Schuljahr im Gymnasium bzw. Seminar (Nenner: Alle Maturandinnen und
Maturanden — auch jene ohne Freifachbesuch), nach Abschlussjahrgang. Naherungsweise Berechnung auf der
Grundlage einer angenommenen einheitlichen Dauer von 5 Jahren im Seminar, 4 Jahren im alten und 3 Jahren
im neuen Maturitatssystem. Im Abschlussjahrgang 2003 wurden die Daten nicht in gleicher Form erhoben.

Tabelle 7.2: Zufriedenheit mit den Wahimaoglichkeiten im alten und neuen System
(Datengrundlage zu Abbildung 3.1)

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01| 2001 2002 2004 01-04

M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 269 273 288 277 3.11 3.13  3.21 3.15
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.06 314 3.09 310 3.04 314 315 312
Insgesamt 279 284 294 286 3.09 313 319 3.14

SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.030 0.030 0.029 0.029 0.028 0.028
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.048 0.047 0.045 0.049 0.045 0.039
Insgesamt 0.026 0.026 0.025 0.025 0.024 0.023

SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 1.00 1.01 0.99 099 097 0.96
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 096 095 0.91 1.01 1.01 0.92
Insgesamt 1.00 1.01 0.97 099 098 0.9

N Gymnasium, vorher bzw. traditionell 1087 1097 1163 1152 1250 1165
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 400 400 412 422 503 544
Insgesamt 1487 1497 1575 1574 1753 1709

Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.184

a Vorher-nachher (alle) .0000 0.090

b Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.160

c Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.164

d Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .7552 0.003

e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0036 0.030

f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.160

g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.096

h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .1832 0.014

i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.102

N

ist bei den folgenden Tabellen, abgesehen von einzelnen fehlenden Werten, gleich.
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Tabelle 7.3: Stoff- und Leistungsdruck im alten und neuen System

(Datengrundlage zu Abbildung 3.2)

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01| 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.56 3.55 3.58 3.56 3.68 3.75 3.65 3.69
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.1 2.98 3.09 3.06 3.67 3.68 3.62 3.66
Insgesamt 3.44 339 345 343 368 373 364 368
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.023 0.023 0.023 0.021 0.019 0.021
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.038 0.041 0.036 0.034 0.032 0.029
Insgesamt 0.020 0.021 0.020 0.018 0.017 0.017
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.75 0.76  0.77 072 069 0.73
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.78 0.82 0.74 0.70 071 0.68
Insgesamt 0.79 0.82 0.79 071 070 0.72
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.266
a  Vorher-nachher (alle) .0000 0.216
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.067
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.075
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.209
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) 1478 0.015
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.048
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.164
h  Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .1457 0.015
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.204

Fir N vgl. Tabelle 7.2

Tabelle 7.4: Entspannungsfahigkeit im alten und neuen System

(Datengrundlage zu Abbildung 3.3)

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.04 3.07 309 307, 307 306 311 3.08
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.1 310 322 314 283 2.81 287 284
Insgesamt 3.06 3.08 312 3.09] 3.00 298 3.04 3.01
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.028 0.028 0.028 0.027 0.026 0.027
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.038 0.043 0.043 0.045 0.039 0.039
Insgesamt 0.023 0.023 0.023 0.023 0.022 0.022
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.92 0.92 0.95 0.91 0.92 0.92
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.78 0.87 0.89 092 0.88 0.90
Insgesamt 0.89 0.91 0.93 0.91 0.92 0.92
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.105
a Vorher-nachher (alle) .0000 0.072
b Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.052
c Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .5599 0.006
d Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.088
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) 2430 0.012
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0033 0.030
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.041
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0000 0.087
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0123 0.025

Fir N vgl. Tabelle 7.2
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Tabelle 7.5: Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden im alten und neuen System
Datengrundlage zu Abbildung 3.4

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 2.99 3.13 3.17 3.10 3.12 3.21 3.31 3.21
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.42 330 337 336 323 326 330 3.27
Insgesamt 3.1 3.18 322 317 315 323 331 3.23
SE  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.022 0.022 0.021 0.019 0.018 0.019
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.039 0.037 0.031 0.034 0.029 0.027
Insgesamt 0.020 0.019 0.017 0.016 0.015 0.015
SD  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.72 0.74 0.70 0.63 0.63 0.63
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.79 0.75 0.64 0.70 0.66 0.63
Insgesamt 0.77 0.74 0.69 065 0.64 0.63
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.163
a Vorher-nachher (alle) 5491 0.006
b Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.091
c Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.072
d Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0002 0.038
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0000 0.052
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.123
g Trend 1998-2004 (alle) .0001 0.040
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0160 0.025
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.118
Fir N vgl. Tabelle 7.2
Tabelle 7.6: Unterrichtsinteresse im alten und neuen System
(Datengrundlage zu Abbildung 3.5)
altes System neues System
1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.21 3.21 322 321 3.16 3.22 3.28 3.22
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.54 3.43 3.44 347 3.20 3.21 3.28 3.23
Insgesamt 3.30 3.27 3.28 3.28 3.17 3.22 3.28 3.23
SE  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.020 0.020 0.020 0.020 0.018 0.019
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.031 0.031 0.030 0.031 0.027 0.025
Insgesamt 0.017 0.017 0.017 0.017 0.015 0.015
SD  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.64 0.66 0.69 0.67 0.63 0.65
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.63 0.63 0.61 0.63 0.61 0.59
Insgesamt 0.66 0.66 0.68 0.66 0.63 0.63
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.140
a Vorher-nachher (alle) .0000 0.080
b Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) 4163 0.008
c Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) 5356 0.006
d Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.098
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0001 0.041
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0104 0.026
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.053
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform 7968 0.003
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.120

Fir N vgl. Tabelle 7.2
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Tabelle 7.7: Intrinsische Motivation im alten und neuen System

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.05 3.07 2.99 3.04 2.94 2.93 3.04 2.97
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.48 349 341 3.46| 3.06 297 3.05 3.03
Insgesamt 3.17 319 310 315 297 294 3.04 298
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.024 0.024 0.024 0.024 0.022 0.023
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.036 0.034 0.036 0.038 0.034 0.032
Insgesamt 0.021  0.020 0.021 0.020 0.019 0.019
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.79 0.78 0.82 0.80 0.78 0.80
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.73 0.69 0.74 0.77 076 0.75
Insgesamt 0.80 0.78 0.82 0.80 0.78 0.79
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.201
a  Vorher-nachher (alle) .0000 0.143
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0203 0.024
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0001 0.039
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.144
e  Trend im neuen Gymnasium (01-04) .1940 0.013
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0343 0.022
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.116
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0138 0.025
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.163

Far N vgl. Tabelle 7.2

Tabelle 7.8: Schulfreude (Wohlbefinden in der Schule) im alten und neuen System

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01| 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.24 3.23 3.22 3.23 3.16 3.26 3.39 3.27
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.65 347 3.50 354 313 321 3.36 3.24
Insgesamt 335 329 329 3.31 3.156 325 338 3.26
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.028 0.029 0.027 0.028 0.026 0.027
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.040 0.042 0.041 0.044 0.039 0.037
Insgesamt 0.023 0.024 0.023 0.023 0.021 0.022
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.92 0.95 0.94 0.94 0.90 0.93
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.81 0.84 0.85 090 0.87 0.86
Insgesamt 0.91 0.93 0.92 093 089 091
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.135
a  Vorher-nachher (alle) .0000 0.064
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) 2220 0.012
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0347 0.022
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.089
e  Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0000 0.068
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0004 0.036
g Trend 1998-2004 (alle) .0019 0.032
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .1495 0.015
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.105

Far N vgl. Tabelle 7.2
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Tabelle 7.9: Interesse am lebenslangen Lernen im alten und neuen System

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.77 3.77 3.59 3.71 350 354 3.62 3.55
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 4.10 412 3.88 4.03] 3.51 359 362 358
Insgesamt 3.86 3.86 367 380 350 356 362 3.56
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.025 0.025 0.028 0.027 0.024 0.025
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.037 0.038 0.047 0.046 0.037 0.034
Insgesamt 0.021 0.021 0.024 0.023 0.020 0.020
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.81 0.81 0.95 0.92 0.84 0.86
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.75 0.76  0.96 095 082 0.78
Insgesamt 0.81 0.81 0.96 093 083 0.84
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.195
a  Vorher-nachher (alle) .0000 0.160
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.075
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.078
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.141
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0004 0.036
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.068
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.137
h  Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform 4701 0.007
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.115
Far N vgl. Tabelle 7.2
Tabelle 7.10: Konzentration in der Schule im alten und neuen System
altes System neues System
1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.06 3.1 3.12 3.10 3.10 3.19 3.22 3.17
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.30 325 328 328 316 3.16 320 3.18
Insgesamt 3.13 3.14 316 315 312 3.18 3.21 3.17
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.024 0.024 0.023 0.023 0.022 0.023
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.035 0.037 0.034 0.034 0.030 0.030
Insgesamt 0.020 0.020 0.019 0.019 0.018 0.018
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.80 0.78 0.78 0.77 0.77 0.77
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.71 0.74 0.70 0.71 0.68 0.70
Insgesamt 0.78 0.78 0.76 0.75 0.74 0.75
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.089
a  Vorher-nachher (alle) 4449 0.008
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.045
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.042
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0005 0.035
e  Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0069 0.028
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.056
g Trend 1998-2004 (alle) .3626  0.009
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .8729 0.002
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.073

Far N vgl. Tabelle 7.2
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Tabelle 7.11: Einschiatzung der Teamféhigkeit im alten und neuen System

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01| 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 2.79 290 297 289 314 321 324 320
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.81 3.80 388 3.83| 334 343 342 3.40
Insgesamt 3.07 314 321 314 320 328 330 3.26
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.030 0.029 0.028 0.027 0.026 0.027
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.040 0.040 0.039 0.044 0.040 0.038
Insgesamt 0.027 0.026 0.025 0.023 0.022 0.022
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.99 095 097 097/ 091 092 093 092
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.81 080 079 080/ 090 089 090 0.90
Insgesamt 1.05 099 101 1.02f 091 091 092 0.92
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.318
a  Vorher-nachher (alle) .0048 0.029
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.194
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.145
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.124
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0126 0.025
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.185
g Trend 1998-2004 (alle) .6289 0.005
h  Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0000 0.070
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.301

Far N vgl. Tabelle 7.2

Tabelle 7.12: Einschatzung der Diskussionsfahigkeit im alten

und neuen System

altes System neues System
1998 2000 2001 98-01/ 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.26 3.36 3.38 3.34 3.46 3.53 3.57 3.52
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.66 363 370 366 353 365 366 3.62
Insgesamt 3.37 343 347 343 348 357 360 3.55
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.026 0.026 0.024 0.022 0.022 0.022
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.039 0.041 0.037 0.039 0.032 0.032
Insgesamt 0.022 0.022 0.021 0.019 0.018 0.018
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.87 0.87 0.83 0.75 0.78 0.75
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.78 0.82 0.75 0.79 0.71 0.74
Insgesamt 0.86 0.87 0.82 0.76 0.76 0.75
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.163
a  Vorher-nachher (alle) .0002 0.037
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.126
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.098
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0944 0.017
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0001 0.040
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.132
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.059
h  Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0002 0.037
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.125

Far N vgl. Tabelle 7.2
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Tabelle 7.13: Einschatzung des Verstédndnisses der eigenen und fremder Kulturen im alten und
neuen System

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 2.98 3.03 3.17 3.06 3.04 3.13 3.20 3.12
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.40 335 353 343 322 339 344 336
Insgesamt 3.09 3.11 3.26 3.16| 3.09 320 327 319
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.029 0.029 0.027 0.026 0.025 0.027
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.043 0.040 0.037 0.044 0.037 0.037
Insgesamt 0.025 0.024 0.022 0.022 0.021 0.022
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.95 0.96 0.91 0.94 0.89 0.90 0.92 0.90
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.87 080 0.76 0.81 090 082 085 0.86
Insgesamt 0.95 093 088 092/ 089 088 090 0.89
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.172
a  Vorher-nachher (alle) .7597 0.003
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.087
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0024 0.031
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0245 0.023
e  Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0000 0.056
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.115
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.043
h  Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0000 0.082
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.125
Fir N vgl. Tabelle 7.2
Tabelle 7.14: Einschatzung der Fahigkeit zum selbstidndigen Arbeiten im alten und neuen
System
altes System neues System
1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.67 3.79 3.78 3.75 3.86 3.85 391 3.88
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.93 3.88 4.02 394 3.87 3.90 3.89 3.89
Insgesamt 3.74 3.81 3.84 3.80 3.86 3.86 391 3.88
SE  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.023 0.021 0.021 0.020 0.019 0.019
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.034 0.037 0.034 0.033 0.030 0.027
Insgesamt 0.019 0.018 0.018 0.017 0.016 0.016
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.74 0.69 0.71 0.68 0.68 0.66
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.70 0.75 0.69 0.68 0.67 0.64
Insgesamt 0.74 0.71 0.71 0.68 0.68 0.65
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.120
a Vorher-nachher (alle) .0157 0.025
b Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.086
c Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.080
d Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0391 0.021
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) 1494 0.015
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.092
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.043
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform 6668 0.004
i Seminar-Gymnasium, vor Reform .0000 0.086

Fir N vgl. Tabelle 7.2
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Tabelle 7.15: Einschatzung der Fachkenntnisse im alten und neuen System

altes System

neues System

1998 2000 2001 98-01/ 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 3.46 3.57 3.62 3.55 3.61 3.65 3.73 3.66
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 3.57 345 356 353 346 350 357 3.51
Insgesamt 3.49 3.54 3.61 3.55| 357 361 368 3.62
SE Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.020 0.021 0.021 0.019 0.020 0.020
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.035 0.037 0.035 0.033 0.031 0.028
Insgesamt 0.017 0.018 0.018 0.017 0.017 0.016
SD Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.65 0.69 0.71 0.65 0.69 0.68
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.70 0.74 0.72 069 069 0.65
Insgesamt 0.67 0.71 0.71 066 0.69 0.67
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.120
a  Vorher-nachher (alle) .0026 0.031
b  Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0304 0.022
¢ Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.068
d  Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) 5322 0.006
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .0000 0.044
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.062
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.057
h  Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform .0000 0.073
i Seminar-Gymnasium, vor Reform 2699 0.011

Tabelle 7.16: Breite der Hochschulvorbereitung im alten und neuen System

altes System neues System
1998 2000 2001 98-01] 2001 2002 2004 01-04
M Gymnasium, vorher bzw. traditionell 4.39 4.40 432 4.37 4.03 3.80 425 4.02
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 4.57 4.31 424 437 3.96 4.02 3.96 3.98
Insgesamt 4.43 4.38 430 4.37 4.01 3.87 416 4.01
SE  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 0.067 0.065 0.069 0.068 0.066 0.074
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 0.110 0.117 0.115 0.116 0.110 0.095
Insgesamt 0.058 0.057 0.059 0.058 0.057 0.059
SD  Gymnasium, vorher bzw. traditionell 2.19 2.13 2.30 2.22 2.24 242
Seminar bzw. Gymnasium, neuartig 1.98 2.08 2.08 2.28 2.35 2.10
Insgesamt 2.14 2.1 2.25 2.24 2.27 2.33
Signifikanz der Vergleiche (zu a — i vgl. Abschnitt 3.1) p eta
Varianzanalyse der 12 Vergleichsgruppen .0000 0.097
a Vorher-nachher (alle) .0000 0.071
b Vorher-nachher (ganzes Gymnasium) .0000 0.073
c Vorher-nachher (Gymnasium - traditionell) .0000 0.066
d Vorher-nachher (Seminar-Gym., neuartig) .0000 0.044
e Trend im neuen Gymnasium (01-04) .2248 0.013
f Trend 1998-2004 (ganzes Gymnasium) .0000 0.054
g Trend 1998-2004 (alle) .0000 0.060
h Neuartige-trad. Ausrichtung, nach Reform 5265 0.007
i Seminar-Gymnasium, vor Reform 9648 0.000
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Tabelle 7.17: Breite der Hochschulvorbereitung, nach Bildungsprofil

Mittelwert SD SE N
Altsprachlich 4.0 2.2 0.13 299
Neusprachlich 3.2 2.2 0.08 785
Physik/Anwendungen d. Mathematik 4.5 2.4 0.1 499
Biologie/Chemie 4.1 23 0.09 699
Wirtschaft/Recht 4.3 2.2 0.07 1020
Philosophie/Padagogik/Psychologie 4.3 21 0.08 662
Musisch 3.7 23 0.09 674
Total 4.0 2.3 0.03 4638

Breite: Anzahl Studienrichtungen mit als gut oder eher gut eingeschatzter Vorbereitung (Insgesamt 13 Richtun-
gen, vgl. Tabelle 4.3)
Abschlussjahrgange 2001, 2002, 2004

Tabelle 7.18: Einschdtzung der Vorbereitung auf das gewahlte Studium, nach Bildungsprofil
und Art des Ubergangs

Mittelwert SD SE N

Stand And Alle | Stand And Alle Stand And Alle | Stand And Alle
Altsprachlich 4.0 3.0 3.1 0.63 0.94 0.96 0.158 0.097 0.092 16 94 110
Neusprachlich 3.1 3.0 3.0 0.85 0.97 0.93 0.103 0.085 0.066 68 129 197
Physik/Anw.d.Math. 4.1 3.3 3.8 0.67 1.03 0.90 0.068 0.144 0.074 97 52 149
Biologie/Chemie 4.0 3.2 3.7 0.65 0.93 0.86 0.056 0.105 0.059 135 79 214
Wirtsch./Recht 4.1 3.1 3.8 0.59 0.89 0.86 0.045 0.093 0.052 177 92 269
Philo./Pad./Psych. 3.9 3.0 3.6 0.68 0.90 0.85 0.069 0.128 0.071 97 49 146
Musisch 3.7 2.9 3.4 0.67 0.81 0.81 0.075 0.113 0.070 80 51 131
Total 3.9 3.1 3.5 0.73 0.93 0.93 0.028 0.040 0.027| 670 546 1216

Zweifaktorielle Varianzanalyse nach Bildungsprofil und Ubergang
p-Wert Eta, partiell

Bildungsprofil 0.0000 0.24
Art des Ubergangs 0.0000 0.38
Profil * Ubergang 0.0000 0.16
Gesamt-R 0.51

Stand:  Standardiibbergang, And: anderer Ubergang; Definiton siehe Gnos&Ramseier, 2008;
Abschlussjahrgange 2001, 2002: Nur jene, die zum Befragungszeitpunkt schon ein universitdres Studienfach
gewahlt haben und von denen das Studienfach im 3. Semester aus der Ehemaligenbefragung bekannt ist.
Die Mittelwerte pro Bildungsprofil unterscheiden sich von den Mittelwerten der ganzen Jahrgange 2001, 2002 und
2004 um héchstens 0.1.
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Tabelle 7.24: Quellenangaben zum Vergleich der neuen Maturitdtsausbildung in Bern und der
Schweiz

Thema Seite'
Haufigkeit des Besuchs der Bildungsprofile 33
Breite des Angebots an Schwerpunktfachern 23
Bevorzugtes Schwerpunktfach regional zuganglich 74
Zufriedenheit mit den WahIimdoglichkeiten 87
Unterrichtsqualitat und Befindlichkeit 91
Vorbereitung auf die verschiedenen Studienrichtungen 109
Vorbereitung aufs Studium, allgemein 107
Anzahl Schwerpunktfacher pro Schule 21

'Seiten aus Ramseier, Allraum und Stalder (2004) mit den entsprechenden Angaben; zugehérige inhaltliche Be-
schreibung in Ramseier, Allraum und Stalder (2005). Zur Maturaarbeit siehe Ramseier, Allraum, Stalder et al.,
2005, S. 11
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