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1 Ausgangslage

1.1 Bildungspolitischer Kontext

Schulstrukturen informieren Uber die vertikale und horizontale Organisation des Bildungs-
wesens. Seit der Umsetzung der Schulreform in den 1990er Jahren erfolgt in Basel-Stadt
nach vier Jahren Primarschule und drei Jahren Orientierungsschule eine Aufteilung der
Schulerinnen und Schiler auf die Weiterbildungsschule (WBS) und das Gymnasium. Im 8.
und 9. Schuljahr bereitet die WBS rund zwei Drittel der Schilerinnen und Schdler auf die
Berufslehre oder auf weiterfihrende Schulen vor. Rund ein Drittel wechselt nach der Ori-
entierungsschule ans Gymnasium'. In ihrer urspriinglichen Organisation verfolgte die WBS
das Ziel einer nach Leistungsprofil und Interessen individuellen Férderung Gber Niveaukur-
se. Die Schulerinnen und Schiler besuchten die Facher Deutsch, Franzésisch und Mathe-
matik in zwei verschieden anspruchsvollen Leistungsniveaus — dem Grundniveau und dem
Erweiterungsniveau —, die Ubrigen Facher in einer heterogenen Stammklasse. Die Zuwei-
sung der Schilerinnen und Schiler zu den beiden Niveaukursen erfolgte fachweise auf-
grund der Leistungen der Schilerinnen und Schuler.

Am 11. Juni 2003 beschloss der Grosse Rat des Kantons Basel-Stadt, die Schulstruktur der
WABS zu andern. Seit dem Schuljahr 2004/05 werden die Schilerinnen und Schiler neu in
allen Fachern in zwei kooperativen, aber getrennten Leistungszligen unterrichtet. Der
E-Zug (Erweiterungszug) soll fur leistungsstarkere Schilerinnen und Schdler eine attraktive
Alternative zum Gymnasium werden. Der E-Zug bereitet die Schilerinnen und Schiler auf
anspruchsvolle Berufslehren und auf die Berufsmatura, aber auch auf weiterfihrende
Schulen vor. Mittlere und schwachere Schulerinnen und Schiler werden im A-Zug (Allge-
meiner Zug) unterrichtet. Die kleinen Klassen (14 bis 16 Schulerinnen und Schler) des
A-Zugs sollen eine optimale Férderung ermdglichen und auf einfachere Berufslehren vor-
bereiten’. Der Grund fiir die notwendig gewordene Anpassung der Schulstruktur an der
WBS wird im Entwicklungsplan fir die Volksschule Basel-Stadt wie folgt umschrieben:

«Die 1997 gegriindete WBS hatte es von Anfang an schwer. Es wurden Anspriiche
an sie gestellt, die kaum einzulésen waren: Sie sollte wie eine Gesamtschule wirken,
ohne Uber die leistungsstarksten Schilerinnen und Schiler zu verfigen. Motivierte
und leistungsbereite Schilerinnen und Schiler hatten das Gefihl, zu wenig gefordert
zu werden, wahrend schwdachere Jugendliche mit dem komplexen Angebot von Ni-
veau-, Stutz-, Foérder- und Wahlkursen schlecht zurechtkamen. Diesen Schilerinnen
und Schilern fehlten die Fihrung durch die starke Prasenz weniger Lehrpersonen
und der Halt in einer stabilen Bezugsgruppe. Trotz des grossen Engagements der Leh-
rerinnen und Lehrer gelang es der WBS nicht, sich zu einer attraktiven Alternative
zum Gymnasium zu entwickeln und ihre wichtige Rolle als Scharnier zwischen Volks-
schule und Berufswelt wahrzunehmen. Die Aussagekraft der Abgangszeugnisse wur-

" Entwicklungsplan fir die Volksschule Basel-Stadt 2006. [S. 26]

*  Christoph Eymann: Nach der OS? An die neue WBS! Elternbrief des Erziehungsdepartements
Basel-Stadt. Nr. 1, Juni 2003.



de von vielen Lehrbetrieben in Frage gestellt, und die Schulabgangerinnen und -ab-
ganger sahen sich auf dem Lehrstellenmarkt oft ausgegrenzty’.

Die Strukturreform an der WBS wurde vom Grossen Rat nur befristet bis zum Beginn des
Schuljahrs 2009/2010 beschlossen. Der zeitlich begrenzte Beschluss ist deshalb notwen-
dig, weil die Volksschule Basel-Stadt fur einen Beitritt zum HamoS-Konkordat (interkanto-
nale Vereinbarung Uber die Harmonisierung der obligatorischen Schule) der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektionen (EDK) eine grundlegende Reform
der Volksschule voraussetzt’. Mit dem Beitritt zum Konkordat verpflichten sich die Kanto-
ne, Ziele und Strukturen der obligatorischen Schule anzugleichen und die Qualitat und
Durchlassigkeit durch gemeinsame Steuerungselemente zu entwickeln und zu sichern
(Artikel 1, Zweck). Die wichtigsten Eckpunkte der Reform sind folgende:

e Die heute als Kindergarten bezeichnete zweijahrige Vorschulstufe wird obligatorisch.
Der Eintritt in die Vorschulstufe (obligatorische Schule) erfolgt mit dem erfullten 4. Al-
tersjahr.

e Die Vorverlegung der Einschulung wird mit einer Flexibilisierung der Einschulung ver-
bunden. Kinder haben die Moglichkeit, die ersten Schuljahre schneller oder langsamer
zu durchlaufen, je nach Begabungen, Fahigkeiten und personlicher Reife.

e Die Primarschulstufe (inklusive Vorschulstufe) dauert neu acht Jahre, die Sekundarstufe
drei Jahre und somit die obligatorische Schule insgesamt elf Jahre. Die Stufen kénnen
im Einzelfall jedoch schneller oder langsamer durchlaufen werden.

e Die Bereiche der Grundbildung werden national festgelegt. Unterrichtet werden die
Sprachen (lokale Landessprache und zwei Fremdsprachen), Mathematik und Naturwis-
senschaften, Geistes- und Sozialwissenschaften, Musik/Kunst sowie Gestaltung, Bewe-
gung und Gesundheit.

¢ Nationale Bildungsstandards geben vor, welche Kompetenzen eine Schilerin oder ein
Schdler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben haben soll.

Zudem sollen sprachregionale Lehrplane entwickelt werden. Die Unterrichtszeit soll in
Blockzeiten organisiert werden und je nach Bedarf sollen Tagesstrukturen (Mittagstisch,
Aufgabenhilfe) eingeflihrt werden. Schliesslich legen die Kantone Instrumente fest, mit
denen auf der Ebene des Bildungssystems die Qualitdt landesweit Gberprift und entwi-
ckelt werden soll. Im Rahmen des von Bund und Kantonen gemeinsam durchgefihrten
Bildungsmonitorings soll die Erreichung der Bildungsstandards tberpriift werden’.

Weil die Schulstrukturen gesamtschweizerisch harmonisiert werden sollen, ist im Entwick-
lungsplan fur die Volksschule Basel-Stadt denn auch die Weiterbildungsschule in der jetzi-
gen Form nicht mehr zu erkennen. Der Beitritt zum Konkordat setzt voraus, das die Pri-
marschule friher oder spater auf sechs Jahre ausgebaut und auf der Sekundarstufe | eine
dreijahrige Sekundarschule mit unterschiedlichen Leistungsniveaus gefihrt wird.

> Entwicklungsplan fiir die Volksschule Basel-Stadt 2006. [S. 14]

Das Konkordat Uber die Harmonisierung der obligatorischen Schule ist bis Ende November 2006
in eine Vernehmlassung bei den Kantonen gegeben worden. Im Herbst 2007 will die EDK das
Konkordat zuhanden der Kantone verabschieden.

Interkantonale Vereinbarung Uber die Harmonisierung der obligatorischen Schule. HarmoS-
Konkordat. Bericht zur Vernehmlassung (16.2.2006 — 30.11.2006).



1.2 Ziele und Fragestellungen der Evaluation

In Anbetracht des bildungspolitischen Kontexts stellt sich automatisch die Frage nach dem
Sinn einer Evaluation der Strukturdnderung an der WBS. Erstens stellt der Entwicklungs-
plan fur die Volksschule Basel-Stadt verschiedene Varianten fir eine Strukturreform zur
Diskussion, in denen die WBS kaum mehr in ihrer jetzigen Form zu erkennen ist. Zweitens
bedeuten Evaluationen Mehraufwand fir die Schulen und kosten Geld. Und drittens
konnte die Wissenschaft bis anhin relativ zuverlassig nachweisen, dass die Schule priméar
nicht mit Schulstrukturen und damit verbundenen Systemoptionen verbessert werden
kann, sondern im Wesentlichen abhangig ist von der Tradition der Schulform und der dar-
auf bezogenen Lehrerbildung, von der Arbeit der Einzelschule und dem professionellen
Ethos der Lehrkrafte sowie von der padagogischen Kompetenz und den didaktisch-
methodischen Orientierungen der Lehrkréfte®. Worin besteht also der Nutzen einer Evalua-
tion Uber die Bedeutung der Strukturen einer Schule, die bald der Vergangenheit angeho-
ren wird?

Es sind verschiedene Griinde, weshalb die vorliegenden Ergebnisse der Evaluation gerade
fur die anstehende Reform der Volksschule unerlasslich sind. Zuerst einmal kann festgehal-
ten werden, dass die geplanten Strukturreformen, wie sie im Entwicklungsplan fur die
Volksschule Basel-Stadt vorgeschlagen werden, einige Ahnlichkeiten mit der seit dem
Schuljahr 2004/2005 eingeftihrten Schulstruktur der WBS haben. Dies trifft sowohl fur die
Variante «Optimierung» als auch fur die Variante «Ubernahme 6/3» zu. Beide Varianten
sehen vor, dass die Schilerinnen und Schiler auf der Sekundarstufe | in den drei Leis-
tungsztgen A (allgemein), E (erweitert) und P (Progymnasium) unterrichtet werden. Im
Entwicklungsplan wird aber auch die Weiterentwicklung dieser Varianten skizziert, welche
zu Organisationsformen fihren wirden, die sehr nahe bei der Schulstruktur anzusiedeln
sind, die in der WBS zwischen 1997 und 2004 umgesetzt wurden. Zur Diskussion stehen
heterogene Stammklassen mit flexiblen Leistungsgruppen und fachlichem Niveauunter-
richt.

Die Strukturanderung an der WBS bietet deshalb eine ausgezeichnete Moglichkeit, die
Bedeutung zweier unterschiedlicher und trotz der geplanten Reform hoch aktueller und
zukunftsweisender Schulstrukturen fur die Leistungsentwicklung im 9. Schuljahr zu Uber-
prafen. Wahrend an der WBS urspriinglich heterogene Stammklassen geftihrt und flexible
Leistungsgruppen fur die Facher Deutsch, Franzdsisch und Mathematik gebildet wurden,
werden nun fir alle Facher homogene Lerngruppen gebildet, folglich zwei unterschiedlich
anspruchsvolle Zige an einer Schule geflhrt. Ersteres wird in der Schweiz haufig als integ-
riertes Modell bezeichnet, zweites als kooperatives Modell’. Mit der Evaluation wird des-
halb folgende Fragstellung beantwortet:

Frage 1:  Welche Bedeutung haben die urspriinglich integrativen Schulstrukturen an
der WBS im Vergleich zu den aktuellen, kooperativen Schulstrukturen auf
die Leistungsentwicklung der Schilerinnen und Schdler im 9. Schuljahr?

Baumert, J. & Artelt, C. (2003). Bildungsgang und Schulstruktur. Pddagogische Fihrung 14(4),
Seite 188-192. [S. 188]

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (1995). Perspektiven fir die
Sekundarstufe |. EDK-Dossier 31. Bern. [S. 14ff.]



Die Strukturdnderung an der WBS ist nicht unumstritten. In der Vernehmlassung hatten
sich verschiedene Partner eher ablehnend gedussert. Sie beflirchteten, dass — als Folge der
beiden Leistungszlige — das «Restschulimage» der WBS unbedacht an den Allgemeinen
Zug (A-Zug) weitergegeben wird. Auch die Orientierungsschule war von den geplanten
Anderungen der Schulstruktur nicht begeistert, weil sie entgegen ihrem Integrationsauf-
trag die Schilerinnen und Schuler aufteilen und im Hinblick auf die beiden Leistungsziige
sowie auf das Gymnasium einteilen muss. Im Gegensatz dazu erhielt die Strukturreform
auch aus verschiedener Richtung Unterstlitzung, insbesondere von Arbeitgeberseite und
von der Wirtschaft. Diese erhofft sich eine bessere Ausbildung der Jugendlichen, so dass
die angehenden Lehrlinge wieder vermehrt Uber die geforderten Kompetenzen in den
Kulturtechniken verftgen.

In der Vernehmlassung wurden zwei Probleme angesprochen, deren Klarung in Anbet-
racht der bevorstehenden Reform wichtig ist: Die Bedeutung der Einteilung der Schulerin-
nen und Schuiler in verschiedene Leistungsziige und die Transparenz darlber, was die
Schulerinnen und Schiiler am Ende der obligatorischen Schulbildung wissen und kénnen.

Die Bildung homogener Leistungsztige fiihrt zu einem Problem, das unter der Bezeich-
nung Restschule diskutiert werden kann. Homogene Leistungsziige mégen fir Schilerin-
nen und Schuiler in Schulen mit hohen oder erweiterten Ansprichen — Gymnasium oder E-
Zug der WBS - eine gute Losung sein®, fur die Schiilerinnen und Schiiler, die eine Schule
mit Grundansprichen besuchen — A-Zug der WBS — kdnnten sie aber auch ein Nachteil
sein”. Der in der Regel hohe Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshin-
tergrund und ungentgenden Deutschkenntnissen sowie die vergleichsweise benachteili-
gende soziodkonomische Zusammensetzung dieser Klassen sind fur die Lehr-Lern-Prozesse
im Unterricht und folglich fur die Entwicklung der schulischen Leistungen ein Nachteil.
Homogene Lerngruppen werden dann zu einem Problem fir ein Schulsystem, wenn sich
die Lerngruppen nur noch aus leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern zusammen-
setzen. Ein klassisches Beispiel dafir sind Sonderklassen beziehungsweise Kleinklassen, die
auf dem Prinzip beruhen, dass durch homogene Lerngruppen Unterricht und Lernstoff
maoglichst optimal auf die Fahigkeiten und die Fertigkeiten der Schilerinnen und Schuler
abgestimmt werden koénnen. Dieser Erwartung kann oft nicht entsprochen werden, und
langst ist bekannt, dass sich eine heterogene Lerngruppe fiur schulleistungsschwache
Schilerinnen und Schiler positiv auswirkt ™.

Der Anteil an Schulerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund und mit ungentgen-
den Deutschkenntnissen ist in Basel-Stadt besonders hoch. In 67 Prozent der Klassen liegt
dieser Anteil bei Uber 30 Prozent. Die Gefahr, dass der A-Zug der WBS zu einer Restschule
verkommt, denen das gleiche Schicksal wie den Kleinklassen widerfahrt — gemessen am
Lernerfolg der Schilerinnen und Schuler sind die Klassen wenig effektiv und fuhren dar-

Baumert, J. & Kéller, O. (1998). Nationale und internationale Schulleistungsstudien. Was kénnen
sie leisten, wo sind ihre Grenzen. Padagogik, 50, 12-18.

°  Forschungsgemeinschaft PISA Deutschschweiz/FL (2005). PISA 2003: Analysen und Portréts fiir
Deutschschweizer Kantone und das Flirstentum Liechtenstein [www.bi.zh.ch].

Bless, G. (1995). Zur Wirksamkeit der Integration. Forschungstiiberblick, praktische Umsetzung
einer integrativen Schulform, Untersuchungen zum Lernfortschritt. Bern: Haupt.

Haeberlin, U., Bless, G., Moser, U. & Klaghofer, R. (1999). Die Integration von Lernbehinderten.
Versuche, Theorien, Forschungen, Enttduschungen, Hoffnungen. Bern: Haupt.
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Uber hinaus zu einer Stigmatisierung — ist in Basel-Stadt als besonders hoch einzuschatzen.
Zudem zeigen verschiedene Studien wie auch die beiden zur Evaluation erschienenen Ar-
beitsberichte der Jahre 2004 und 2005, dass sich homogene Leistungsztge nicht ohne
Schwierigkeiten bilden lassen''. Mit der Evaluation sollen deshalb folgende Fragen beant-
wortet werden:

Frage 2:  Wie wirkt sich die Einteilung der Schilerinnen und Schiler in Leistungsziige
auf die Leistungsentwicklung der Schilerinnen und Schdler aus und wie zu-
verlassig lassen sich Leistungsztige bilden?

Es besteht die Hypothese, dass durch die Einteilung der Schilerinnen und Schiler der WBS
in zwei kooperative Leistungszlige die Attraktivitat des E-Zuges unter Umstanden gestei-
gert, jene des A-Zuges jedoch verringert wird. Die Evaluation der Strukturanderung geht
von solchen Hypothesen aus und Uberprift, inwiefern sich die Leistungen innerhalb der
Niveaukurse beziehungsweise innerhalb der kooperativen Leistungsziige entwickeln. Die
Strukturreform soll die Attraktivitat der WBS erhdéhen und ihr auf der Sekundarstufe | zum
Image einer erfolgreichen Schule verhelfen. Dies gelingt vor allem dann, wenn die Jugend-
lichen Uber jene Kompetenzen verfligen, die von den abnehmenden Betrieben und Schu-
len erwartet werden: gute fachliche Kompetenzen (Sprachen, Mathematik, Naturwissen-
schaften), aber auch hohe soziale Kompetenzen, eine vorbildliche Arbeitshaltung und die
Bereitschaft zu lernen.

Von der Wirtschaft und der Arbeitgeberseite wird die Strukturanderung mit der Hoffnung
auf bessere Leistungen der Schilerinnen und Schiler verbunden. Zwischen den Erwartun-
gen der Lehrbetriebe und den individuellen Voraussetzungen der Jugendlichen (Kompe-
tenzen, Interessen, Aktivitaten) wurde in den letzten Jahren immer wieder eine gewisse
Diskrepanz festgestellt, die sich auch in den regelmassig gedusserten Zweifeln der Wirt-
schaft an der Leistungsfahigkeit der Jugendlichen beziehungsweise des Bildungssystems
manifestiert'””. Die Diskrepanz zeigt sich in Basel-Stadt vor allem auch im vergleichsweise
hohen Anteil Jugendlicher, denen der Ubergang von der obligatorischen Schulbildung in
die berufliche Grundbildung nicht ohne weiteres gelingt und die deshalb ein so genanntes
Briickenangebot wahlen (missen). Mehr als die Halfte der Schilerinnen und Schiler be-
sucht nach der WBS ein Brlckenangebot, rund 19 Prozent nehmen ein solches Angebot
sogar zwei Jahre in Anspruch. Zudem schliessen in Basel-Stadt Uber 10 Prozent der Ju-
gendlichen keine Ausbildung auf der Sekundarstufe Il ab".

Moser, U. & Keller, F. (2005). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule
Basel-Stadt. Arbeitsbericht 2004.

Moser, U. & Keller, F. (2006). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule
Basel-Stadt. Arbeitsbericht 2005.

Gartz, M., Hiachtermann, M. & Myrtz, B. (1999). Schulabgdnger: Was sie kénnen und was sie
kénnen mussten. KoIn: Deutscher Instituts-Verlag.

Kuratle, R. (1999). Was mussen Schilerinnen und Schiler am Ende der obligatorischen Schulzeit
kénnen? Solothurn: Erziehungsdepartement des Kantons Solothurn.

Zeller, A. (2002). Tauglich fur die Lehre? — Wirtschaft kritisiert Wissensllcken bei Schulab-
gangern. Bildung Schweiz, (15), 6-8.

" Entwicklungsplan fir die Volksschule Basel-Stadt 2006. [S. 27]
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In Anbetracht der haufigen Klagen von Wirtschaftsvertretern Uber das sinkende Niveau
der Leistungen von Schilerinnen und Schulern, die sich fir eine Lehrstelle bewerben,
scheint das schulische Wissen und Kénnen nicht mehr in jeder Hinsicht den Anforderun-
gen von ausbildenden Unternehmen zu entsprechen und die Koordination zwischen obli-
gatorischer Schulbildung und beruflicher Grundbildung ungeniigend zu sein™. Aber auch
die Lehrerinnen und Lehrer dussern sich in diese Richtung. Sie fihlen sich «sowohl durch
die inhaltliche Uberforderung (Betreuung) als auch durch die inhaltliche Unterforderung
(Fachinhalte) durch Aufgaben» von allen Kollegien am starksten belastet, wie die Befra-
gung zu den Arbeitsbedingungen von Prof. Ulich von der ETH Zirich gezeigt hat™. Mit der
Evaluation sollen deshalb folgende Fragen beantwortet werden:

Frage 3:  Was wissen und kénnen die Schilerinnen und Schiler am Ende der WBS in
den Fachern Deutsch, Franzésisch und Mathematik? Wie gross sind die
Lernfortschritte im letzten Schuljahr der WBS?

Die Schaffung von Transparenz Uber den Lernerfolg in der Schule bildet eine zentrale
Grundlage fur die Steuerung des Bildungssystems wie fir ein modernes Qualitdtsmana-
gement von Schulen. In der heutigen Wissensgesellschaft wird der Grundbildung in den
Fachern Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften eine Schlisselrolle zugeschrieben,
sowohl fur den Einzelnen als auch fir das Gemeinwohl und den sozialen Zusammenhalt
einer Gesellschaft'. Ein hohes Bildungsniveau ist die Grundlage fir den wirtschaftlichen
Erfolg eines Landes und das Bestehen im Wettbewerb auf innovativen Markten. Lesekom-
petenzen beispielsweise hdangen positiv mit dem Einkommen und negativ mit der Arbeits-
losigkeit zusammen: Je besser eine Person bei gleicher Ausbildung lesen kann, desto mehr
verdient sie und desto unwahrscheinlicher ist, dass sie arbeitslos wird".

So notwendig und nutzlich die Schaffung von Transparenz und die Beschreibung des Wis-
sens und Koénnens der Schilerinnen und Schiler am Ende der WBS sein kann, so wenig
darf aus dieser Beschreibung auf die Unterrichtsqualitdt an der WBS geschlossen werden.
Der Lernerfolg in der Schule, das Wissen und Kénnen, hangt zu einem grossen Teil von
den individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler ab. Geschlecht,
Kenntnisse der Unterrichtssprache und soziodkonomische Herkunft gehéren zu den be-
deutendsten Pradiktoren des Lernerfolgs in der Schule. Die Qualitat einer Schule lasst sich
nicht ungeachtet der individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler beurtei-
len. Die vielsprachige, sozial und kulturell durchmischte Bevoélkerung in Basel bildet ohne
Zweifel eine der gréssten Herausforderungen insbesondere auch fir die WBS, die ja auf
die leistungsstarksten Schilerinnen und Schuler verzichten muss. Aufgrund des engen

Bericht der Bildungs- und Kulturkommission zum Ratschlag 9213 betreffend Strukturanderung
an der Weiterbildungsschule (Anderung des Schulgesetzes vom 4. April 1929, § 36). [S. 4].

Laschinger, G. & Griss, Ch. (2002). Aktionsprogramm lll. Verbesserungen fir die WBS, Uberprii-
fung der Strukturen. Zwischenbericht. Basel. [S. 22].

Forum Bildung (2001). Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung im internationalen Wettbe-
werb. Vorldufige Empfehlungen und Expertenbericht. Bonn: Forum Bildung.

Organisation for Economic Co-Operation and Development (2001). Lernen fiir das Leben. Erste
Ergebnisse von PISA 2000. Paris: Organisation for Economic Co-operation and Development.
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Zusammenhangs zwischen individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler
und dem Lernerfolg in der Schule wird deshalb folgende Frage beantwortet:

Frage 4:  Welche Lernfortschritte erzielen die Madchen im Vergleich zu den Knaben,
fremdsprachige Jugendliche mit Migrationshintergrund im Vergleich zu ein-
heimischen Jugendlichen, Jugendliche mit soziobkonomisch privilegiertem
Hintergrund im Vergleich zu Jugendlichen mit soziobkonomisch benachtei-
ligendem Hintergrund?

Die Folgen des engen Zusammenhangs zwischen individuellen Voraussetzungen der Schi-
lerinnen und Schiler wurden bereits erwahnt. Durch die Einteilung der Schilerinnen und
Schiler in homogene Leistungszige sind fremdsprachige Schulerinnen und Schiler mit
soziobkonomisch benachteiligendem Hintergrund in den Schultypen mit Grundan-
sprichen beziehungsweise im A-Zug der WBS Uberproportional vertreten. So bewegt sich
der Anteil Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, in der WBS wahrend des Schuljahrs
2000/2001 und des Schuljahrs 2005/2006 zwischen 47 und 50 Prozent, im Gymnasium
zwischen 16 und 18 Prozent. Im Schuljahr 2005/2006 wurden im E-Zug der WBS 45 Pro-
zent Jugendliche unterrichtet, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, im A-Zug waren es
68 Prozent™.

Die Kumulation von fremdsprachigen Jugendlichen aus soziobkonomisch benachteiligten
Familien kann einerseits zu einer Verschlechterung der Lehr-Lern-Bedingungen im Unter-
richt und zu schlechteren Leistungen der Schilerinnen und Schiler fihren (Coradie Vella-
cott et al., 2003; Moser & Rhyn, 2000; Rdesch, 1998). Zum anderen besteht die Gefahr,
dass das Prestige des Schultyps sinkt und die Eltern das Vertrauen in die Schule verlieren.
Die geplante Reform der Volksschule und insbesondere eine erfolgreiche Schulstruktur auf
der Sekundarstufe | kann allerdings nur dann erreicht werden, wenn Lehrpersonen und
Eltern von der Notwendigkeit der Reform Uberzeugt werden kénnen. Aus einer telefoni-
schen Umfrage bei rund 1500 Personen ist bekannt, dass nur rund 57 Prozent der Befrag-
ten mit den Bildungsinstitutionen und den Schulen in Basel-Stadt grundsatzlich zufrieden
sind. Das Urteil fallt allerdings bei den Personen mit Kindern leicht besser aus, was zeigt,
dass die Schule auch zum Abbau von Vorurteilen beitragen kann. Die Volksschule muss
gemeinsam mit Eltern und Lehrpersonen reformiert werden, weshalb die Evaluation dazu
genutzt wurde, das Image der WBS durch eine Befragung von Eltern und Lehrpersonen zu
erfassen.

Frage 5:  Wie beurteilen Eltern und Lehrpersonen die WBS, insbesondere die Férde-
rung der Jugendlichen im Klassenzimmer und ihre Voorbereitung auf die Be-
rufsbildung?

Die funf prasentierten Fragestellungen werden im Bericht nicht einmalig und abgeschlos-
sen nacheinander beantwortet. Vielmehr haben sie die Datenanalyse und die Ergebnisdar-
stellung bestimmt. Die einzelnen Fragen werden in verschiedenen Kapiteln des Berichts
thematisiert, weil ihre Beantwortung unterschiedliche Analysen erfordern.

" Entwicklungsplan fir die Volksschule Basel-Stadt 2006. [S. 24]
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1.3 Zum vorliegenden Bericht

Bezug zu den bisherigen Berichten

Ende 2004 und Ende 2005 wurden die wichtigsten Ergebnisse der Evaluation in zwei Ar-
beitsberichten dargestellt”. Die Ergebnisse beruhten jeweils auf den Daten der Schiilerin-
nen und Schuler, die im Rahmen der Evaluation am Ende der 8. Klasse (Standortbestim-
mung) oder am Ende der 9. Klasse (Abschlussprifung) getestet wurden. Der vorliegende
Bericht enthalt die Ergebnisse von Analysen derjenigen Schilerinnen und Schiler, die je
zwei Mal getestet wurden (Langsschnittstudie). Die Ergebnisse der Schilerinnen und Schi-
ler, die entweder nur am Ende der 8. Klasse oder am Ende der 9. Klasse getestet wurden,
sind nicht bertcksichtigt. Die Ergebnisse der beiden Arbeitsberichte werden im vorliegen-
den Bericht nur dann thematisiert, wenn sie dem besseren Verstandnis der Ergebnisse der
Langsschnittstudie dienen oder wenn sich die Ergebnisse in den Berichten widersprechen
kénnten.

Leistungsniveaus

Die Strukturdnderung ist mit einer Namensdnderung verbunden. Aus den Niveaukursen
(Grund- und Erweiterungsniveau) werden Leistungsziige (A-Zug/Allgemeiner Zug und E-
Zug/Erweiterungszug). Um den folgenden Text moglichst einfach zu gestalten, wird bei
einer vergleichenden Darstellung darauf verzichtet, die vier Bezeichnungen jeweils explizit
zu erwahnen. Die Grundniveaukurse und die Klassen des A-Zugs werden jeweils als Klas-
sen mit Grundanspriichen bezeichnet, die Erweiterungskurse und die Klassen des E-Zugs
werden jeweils als Klassen mit erweiterten Anspriichen bezeichnet.

Aufbau

Das zweite Kapitel gibt einen Uberblick tber das methodische Vorgehen. Den Schwer-
punkt bilden die Testentwicklung und die eingesetzten Instrumente sowie die Skalierung
der Leistungsdaten. In Kapitel 3 werden die Lehr-Lern-Voraussetzungen der Schilerinnen
und Schiler beschrieben. Das Kapitel informiert anhand von verschiedenen Herkunfts-
merkmalen der Schilerinnen und Schiler Uber die Zusammensetzung der WBS. In Kapitel
4 sind die Leistungen der Schilerinnen und Schiler am Ende des 9. Schuljahrs mit Unter-
stitzung konkreter Testaufgaben beschrieben (Frage 3). Kapitel 5 zeigt, wie gross die
Lernfortschritte im 9. Schuljahr sind und welche Bedeutung die Schulstruktur und Eintei-
lung der Schilerinnen und Schiler in Leistungsniveaus fur die Entwicklung des Lernfort-
schritts haben (Frage 1 und 2). Zudem wird aufgezeigt, wie der Lernfortschritt im den
Lehr-Lern-Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler zusammenhangt. Abschliessend
wird eine Beurteilung verschiedener Aspekte der WBS durch die Schilerinnen und Schdler
(Kapitel 6) sowie durch die Eltern und Lehrpersonen prasentiert (Kapitel 7, Frage 5). In
Kapitel 8 werden die Ergebnisse diskutiert und Folgerungen fir die Entwicklung der Schul-
strukturen aufgezeigt.

19

Moser, U. & Keller, F. (2005). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule
Basel-Stadt. Arbeitsbericht 2004.

Moser, U. & Keller, F. (2006). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule
Basel-Stadt. Arbeitsbericht 2005.
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2 Die Untersuchung im Uberblick

2.1 Evaluationsdesign

Die Evaluation der Strukturanderung wurde so terminiert, dass vor und nach der Struktur-
anderung je eine Langsschnittuntersuchung mit einer Eingangserhebung am Ende des 8.
und einer Enderhebung am Ende des 9. Schuljahrs durchgefihrt werden konnte. Dadurch
konnten sowohl die schulischen Leistungen am Ende der WBS als auch der Lernfortschritt
im 9. Schuljahr von zwei Kohorten verglichen werden®. Der Kohorte 2004 gehéren jene
Schulerinnen und Schiiler an, die vor der Strukturanderung in die WBS eintraten und im
Sommer 2004 ein erstes Mal befragt und getestet wurden. Der Kohorte 2005 gehdren
jene Schulerinnen und Schuler an, die nach der Strukturdnderung in die WBS eintraten
und im Sommer 2005 ein erstes Mal befragt und getestet wurden. Um die Schilerinnen
und Schuler, aber auch die Lehrpersonen durch die Evaluation nicht zusatzlich zu belasten,
wurden die Eingangserhebungen mit der Standortbestimmung am Ende des 8. Schuljahrs
und die Enderhebungen mit der Abschlusspriifung am Ende des 9. Schuljahrs kombiniert'.

Tabelle 2.1: Evaluationsdesign: Untersuchung der Schulleistungen im Langsschnitt

Mai/Juni 2004 Mai/Juni 2005 Mai/Juni 2006

Eingangserhebung in Enderhebung in

gl&’;gtt S den 8. Klassen den 9. Klassen

«Standortbestimmung»  «Abschlusspriifung»
Eintritt WBS Eingangserhebung in Enderhebung in
2004 den 8. Klassen den 9. Klassen

«Standortbestimmung»  «Abschlussprifung»

In Tabelle 2.1 ist das Evaluationsdesign zur Erfassung der Schulleistungen vor und nach
der Strukturanderung sowie am Ende der 8. und der 9. Klasse zusammengefasst. Die Leis-
tungen aller Schilerinnen und Schiler, die im Spatsommer 2003 — vor der Struktur-
anderung — in die WBS eingetreten waren, wurden Anfang Juni 2004 mit der Eingangser-
hebung ein erstes Mal und Anfang Juni 2005 mit der Enderhebung ein zweites Mal er-
fasst. Die Leistungen der Schilerinnen und Schuler, die im Spatsommer 2004 — nach der
Strukturanderung — in die WBS eingetreten waren, wurden Anfang Juni 2005 mit der Ein-
gangserhebung ein erstes Mal und wurden Anfang Juni 2006 mit der Enderhebung ein
zweites Mal erfasst.

* Unter einer Kohorte wird eine Gruppe von Personen verstanden, die nach bestimmten Kriterien

ausgewahlt und deren Entwicklung und Veradnderung in einem bestimmten Zeitablauf unter-
sucht wird.

Neu heissen die Standortbestimmungen Orientierungsarbeiten und die Abschlussprifungen
Schlussprufungen.

21
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2.2 Schulleistungstests

Testentwicklung

In der Eingangserhebung am Ende des 8. Schuljahrs wurden mit zwei kurzen Tests die
Basiskompetenzen in den Fachbereichen Deutsch und Mathematik erfasst. Die Bearbei-
tung der Tests erfordert je 45 Minuten. Ausserdem wurden bei der Eingangserhebung das
kognitive Leistungspotenzial, die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund der
Schilerinnen und Schuler, aber auch einzelne Aspekte des selbstregulierten Lernens wie
Fachinteresse und Selbstvertrauen erfasst. Bei den Enderhebungen am Ende des 9. Schul-
jahrs wurden mit drei Tests die Leistungen in Deutsch, Franzdsisch und Mathematik aus-
fahrlich erfasst. Die Bearbeitung der Tests erfordert je 90 Minuten. Die Leistungen im Fach
Franzosisch wurden nur am Ende des 9. Schuljahrs erfasst, weshalb fir diesen Fachbereich
keine Lernfortschritte nachgewiesen werden kénnen.

Die Tests beziehungsweise die Testaufgaben wurden in Zusammenarbeit mit sechs erfah-
renen Lehrpersonen der WBS entwickelt. Die entwickelten Testaufgaben wurden bei rund
300 Schulerinnen und Schilern des Kantons Basel-Landschaft erprobt und anschliessend
angepasst oder ausgeschieden. Zudem wurden die Testaufgaben von Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern des Hoheren Lehramtes der Universitat Zurich auf ihre inhaltliche
Korrektheit geprift und wo nétig korrigiert.

Mathematiktest

Die Vorgaben zur Entwicklung von Tests, die sich sowohl am Ende des 8. und am Ende
des 9. Schuljahrs als auch bei den Schilerinnen und Schilern beider Leistungsniveaus ein-
setzen lassen, wurden je nach Fachbereich unterschiedlich umgesetzt. Fir den Mathema-
tiktest wurden insgesamt dreizehn Inhalte bestimmt (Tabelle 2.2, A-M), die den Lehrplan-
bereichen «Zahlen und Zahlenoperationen», «Funktionen», «Gleichungen», «Geometrie»
und «Stochastik» zugeordnet werden koénnen.

Tabelle 2.2: Testdesign Mathematik

8. Klassen 9. Klassen
G/A E GA E

Inhalte

Rechnen mit rationalen Zahlen (Dezimalzahlen)

Rechnen mit rationalen Zahlen (Briiche)

Umwandeln von Dezimalzahlen (gewohnliche Briiche — Prozentzahlen)
Masseinheiten

Zehnerpotenzen

Geometrie — Winkel

Geometrie — Flachen

Rechnen mit Prozenten

Rechnen mit Proportionen und Prozenten

ST IommoON® >

Korperberechnungen
Kreisberechnungen

- N~

Gleichungen
M. Diagramme, Funktionen, Statistik
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Bei der Eingangserhebung (Standortbestimmung) wurden acht Inhalte, bei der Enderhe-
bung (Abschlussprifung) samtliche dreizehn Inhalte geprift. Pro Inhalt wurden funf Auf-
gaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad ausgewahlt, so dass auf Grund des Lehr-
plans fur die Schilerinnen und Schiler des tieferen Leistungsniveaus mindestens vier Auf-
gaben, fur jene des hoéheren Leistungsniveaus funf Aufgaben |6sbar waren. Ein Teil der
Aufgaben wurde offen gestellt, ein Teil als Multiple-Choice-Aufgaben mit vier Antwort-
moglichkeiten, wobei jeweils nur eine Lésung richtig war. Tabelle 2.2 zeigt anhand grau
schraffierter Rechtecke die einbezogenen Inhalte der Mathematiktests nach Leistungsni-
veau und Klasse.

Deutschtest

Fur den Deutschtest wurden insgesamt vier Inhalte bestimmt (Tabelle 2.3, A-D). Lesever-
standnis und Wortverstandnis wurden fir die beiden Leistungsniveaus (Grundansprlche,
erweiterte Anspriiche) getrennt geprift, sowohl bei der Eingangs- als auch bei der Ender-
hebung. Die Aufgaben zur Sprachbetrachtung (Pronomen, Zeitformen, Kommas) wurden
von den Schilerinnen und Schilern beider Niveaus bearbeitet und zu beiden Messzeit-
punkten eingesetzt. Das Schreiben eines Textes sowie die Anwendung des richtigen Falles
in einem vorgegebenen Text wurden nur bei der Enderhebung erfasst. Tabelle 2.3 zeigt
anhand grau schraffierter Rechtecke die einbezogenen Inhalte der Deutschtests nach Leis-
tungsniveau und Klasse.

Tabelle 2.3: Testdesign Deutsch

8. Klassen 9. Klassen

Inhalte
G E G E

.AW Leseverstandnis E (Text aus der Basler Zeitung)

A, Leseverstandnis E (Worter zum Text aus der Basler Zeitung)
A, Leseverstandnis G (Text aus der Zeitschrift Spick)

A, Leseverstandnis G (Worter zum Text aus der Zeitschrift Spick)
B, Sprachbetrachtung: Pronomen

B, Sprachbetrachtung: Interpunktion (Kommas)

B, Sprachbetrachtung: Zeiten

C  Schreiben: Falle richtig anwenden

D Schreiben: Eigenen Text entwerfen und Uberarbeiten
Franzésischtest

FUr den Franzosischtest wurden insgesamt vier Inhalte bestimmt (Tabelle 2.4, A-E). Das
Horverstehen wurde mit vier verschiedenen Hoértexten erfasst. Die Leistungen zur Sprach-
betrachtung wurden einerseits anhand verschiedener Aufgaben zu den Wortarten erfasst,
wobei diese entweder erkannt oder korrekt schriftlich angewendet werden mussten. An-
dererseits mussten zur Erfassung der Leistungen im Bereich Syntax verschiedene Fragen
schriftlich bejahend oder verneinend beantwortet werden. Das Schreiben eines Textes
wurde durch verschiedene Fragen strukturiert, so dass sowohl Inhalt als auch Verstand-
lichkeit, Stil und Rechtschreibung nach standardisierten Vorgaben beurteilt werden konn-
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ten. Tabelle 2.4 zeigt anhand grau schraffierter Rechtecke die einbezogenen Inhalte des
Franzosischtests nach Leistungsniveau.

Tabelle 2.4: Testdesign Franzdsisch

9. Kl
Inhalte assen

'AW Horverstehen

B, Lesen

C, Sprachbetrachtung: Verben
Sprachbetrachtung: Adjektive

1

2

C

C, Sprachbetrachtung: Prépositionen

C, Sprachbetrachtung: Pronomen

C, Sprachbetrachtung: Schriftliche Ubung zur Syntax (bejahende Antwort)
C, Sprachbetrachtung: Schriftliche Ubung zur Syntax (verneinende Antwort)
E, Text schreiben: Selbststandig Mitteilungen erfassen

5

Die Ergebnisse zum Lesen mussten aufgrund teststatistischer Kennwerte bei der Bewer-
tung vollstandig ausgeschlossen werden.

2.3 Kognitiver Leistungstest zur Erfassung der nonverbalen Intelligenz

Eine wichtige Voraussetzung fir gute Schulleistungen ist die kognitive Leistungsfahigkeit
beziehungsweise die Intelligenz der Schiilerinnen und Schuler. Fur verschiedene Vergleiche
ist es notwendig, die unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler zu berUcksichtigen, weshalb als Teil der Evaluation am Ende des 8. Schuljahrs der
nonverbale Grundintelligenztest von Weiss (1987) eingesetzt wurde®™. Dieser Test ist nahe-
zu frei von sprachlichen und kulturellen Einflissen und eignet sich dank der 6konomischen
und einfachen Durchfihrung bestens fur den Einsatz in ganzen Schulklassen. Der Test
misst eine Art kognitive Leistungsfahigkeit, die im Vergleich zu inhaltlichen Fachleistungen
weitgehend unabhéngig von Lehrplan und Lehrmittel ist”. Zumindest kann davon ausge-
gangen werden, dass das, was der Test misst, nicht direkt im Unterricht vermittelt wurde.

2.4 Fragebogen

Am Ende der 8. Klasse wurde ein Fragebogen eingesetzt, mit dem verschiedene Hinter-
grundinformationen zu den Schilerinnen und Schilern, Schulzufriedenheit, Selbstkonzept
und Interesse sowie Uber- und Unterforderung im Unterricht erfasst wurden.

* Weiss, R.H. (1998). Grundintelligenztest Skala 2 CFT 20. Géttingen: Hogrefe.

# Ein Beleg, dass die kognitive Leistungsfahigkeit kaum vom Lehrplan abhidngt, zeigt der Vergleich
der Leistungen zwischen den Geschlechtern. Knaben erreichen statistisch signifikant bessere
Mathematikleistungen als Madchen, diese sind jedoch besser im Fach Deutsch. Die Ergebnisse
im kognitiven Leistungstest unterscheiden sich hingegen zwischen Knaben und Madchen nur
zufallig.
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Soziale Herkunft

Die soziale Herkunft der Schulerinnen und Schuiler entscheidet in hohem Masse Uber den
Schulerfolg. Schilerinnen und Schiler, deren Eltern eine geringe Schulbildung haben,
einen Beruf austiben, der in der Offentlichkeit wenig Ansehen geniesst, oder relativ wenig
verdienen, erreichen deutlich tiefere Schulleistungen. Diese Merkmale von Eltern haben
zwar keinen direkten Einfluss auf die schulischen Leistungen, sie sind aber Ausdruck einer
familiaren Lernumwelt, die sich eher positiv oder eher negativ auf die Entwicklung der
Kinder auswirkt. Ein weiterer guter Indikator fur die familidre Lernumwelt ist die Anzahl
Blcher zu Hause. Aufgrund der Schulbildung der Eltern, der Wohnverhaltnisse (Anzahl
Zimmer pro Person) und der Anzahl Blcher zu Hause wurde der Index zur sozialen Her-
kunft der Schilerinnen und Schiler erfasst. Anhand des Indexes wurden die Schilerinnen
und Schuler zudem vier Gruppen zugeordnet: Schilerinnen und Schiler mit sozio6kono-
misch privilegiertem Hintergrund, mit soziobkonomisch eher privilegiertem Hintergrund,
mit soziodkonomisch eher benachteiligendem Hintergrund und mit soziodkonomisch be-
nachteiligendem Hintergrund®™.

Kenntnis der Unterrichtssprache

Eine weitere Voraussetzung, dass die Kinder dem Unterricht folgen und gute Leistungen
erreichen kénnen, ist die Kenntnis der Unterrichtssprache. Dazu wurde erfasst, welche
Sprache die Schilerinnen und Schiler nach eigenen Angaben am besten sprechen.

Migrationshintergrund

Kinder aus immigrierten Familien sind oftmals aufgrund ihrer Sprachkompetenzen im Un-
terricht Uberfordert und erreichen im Durchschnitt statistisch signifikant schlechtere Schul-
leistungen. Beim Migrationsstatus wurde unterschieden nach (a) Schulerinnen und Schu-
lern, die wie ihre Eltern in der Schweiz geboren sind (einheimische Population), (b) Schiile-
rinnen und Schdlern, die in der Schweiz geboren, deren Eltern aber in die Schweiz einge-
wandert sind (2. Generation Auslander) sowie Schulerinnen und Schilern, die wie ihre
Eltern im Ausland geboren sind (1. Generation Auslander).

Schulzufriedenheit, Selbstvertrauen und Interesse

Neben den Fachleistungen wurden die Schilerinnen und Schiler nach ihren Interessen an
den Fachern Deutsch und Mathematik befragt. Zudem mussten sie ihr Selbstvertrauen im
Fach Deutsch und in der Mathematik sowie ihre Schulzufriedenheit einschatzen. Zur Erfas-
sung dieser Konzepte wurden den Schilerinnen und Schilern verschiedene Aussagen
vorgelegt, die sie anhand einer vierstufigen Skala (stimmt genau, stimmt eher, stimmt eher
nicht, stimmt Gberhaupt nicht) einschatzen mussten. Das Interesse an den Fachern
Deutsch und Mathematik wurde mit Aussagen erfasst wie «Mathematik ist mir wichtig»
oder «Mathematik macht mir Spass». Das Selbstvertrauen wurde mit Aussagen einge-
schatzt wie «In Mathematik bin ich gut» oder «Mathematik bereitet mir keine Mihe». Die
Schulzufriedenheit wurde mit Aussagen erfasst wie «lch gehe gerne zur Schule» oder «In
der Schule bin ich zufrieden».

** Die vier Gruppen sind gleich gross und ergeben sich durch das erste Quartil, das die Messwerte

unterhalb des Medians in zwei gleiche Halften teilt und das obere Quartil, das die Messwerte
oberhalb des Medians in zwei gleiche Halften teilt.
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Unterrichtsmerkmale

Auf die gleiche Weise wurden drei Aspekte des Unterrichts in Mathematik und Deutsch
erfasst. Die Uber- und die Unterforderung im Unterricht wurde mit Aussagen erfasst wie
«Im Deutschunterricht komme ich oft nicht nach» oder «Im Deutschunterricht langweile
ich mich oft, weil ich alles schon weiss». Die Zielorientiertheit im Unterricht wurde mit
Aussagen erfasst wie «Im Deutschunterricht fangen wir erst lange nach Beginn der Stunde
zu arbeiten an» oder «Im Deutschunterricht kénnen wir Schilerinnen und Schdler in Ruhe
arbeiten».

2.5 Durchfiihrung, Korrektur und Datenerfassung

Durchfiihrung in den Schulen

Die Durchfihrung der Leistungstests wurde von den sechs Weiterbildungsschulen im
Rahmen der traditionellen Standortbestimmung beziehungsweise der Abschlussprifung
organisiert. Um eine Standardisierung der Durchfihrung gewahrleisten zu kénnen, wur-
den die wichtigsten Regeln in Testanweisungen zusammengefasst.

Korrektur und Datenerfassung

Die ausgefullten Testhefte wurden im Anschluss an die Standortbestimmung beziehungs-
weise Abschlussprifung dem Kompetenzzentrum fur Bildungsevaluation und Leistungs-
messung an der Universitat Zurich (KBL) Gbergeben. Fur die Korrektur der Tests nach stan-
dardisierter Anleitung war ein Team von mehren Fachwissenschaftlern mit Unterrichtser-
fahrung auf der entsprechenden Schulstufe zusténdig. Insgesamt wurden bei jedem
Durchgang jeweils rund 1000 Aufsatze in Deutsch und Franzosisch sowie mehrere offen
formulierte Testaufgaben pro Fach korrigiert. Die korrigierten Aufgaben wurden anschlies-
send von studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern elektronisch erfasst und auf
ihre Plausibilitat gepraft.

2.6 Skalierung der Leistungsdaten und Darstellung der Ergebnisse

Skalierung der Leistungsdaten auf der Basis der probabilistischen Testtheorie

Die Rohdaten der Schilerinnen und Schiler in den Leistungstests wurden nach dem
Rasch-Modell skaliert, ein Modell auf der Grundlage der probabilistischen Testtheorie®.
Die probabilistische Testtheorie basiert auf der Annahme, dass die Wahrscheinlichkeit fur
einen Schiler, eine Testaufgabe richtig zu |6sen, grundsatzlich von zwei Merkmalen ab-
hangt: (1) von seiner Fahigkeit und (2) von der Aufgabenschwierigkeit. Je grosser die Fa-
higkeit ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass ein Schiler eine bestimmte Aufgabe richtig
|6st. Und je schwieriger eine Aufgabe ist, desto unwahrscheinlicher ist es, dass ein Schiler

25

Koller, O., Watermann, R. & Baumert, J. (2002). Skalierung der Leistungstests in PISA. In Deut-
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mit einer bestimmten Fahigkeit die Aufgabe richtig I6st. Dementsprechend wird die Wahr-
scheinlichkeit, eine Aufgabe I6sen zu kénnen, als Funktion der Féhigkeit berechnet™.

Ein wesentlicher Vorteil dieser Methode besteht darin, dass sowohl die Testergebnisse der
Schulerinnen und Schuler (Personenparameter) als auch die Schwierigkeiten der Aufgaben
(Schwierigkeitsparameter) auf der gleichen Skala abgebildet werden. Zwischen der Fahig-
keit eines Schulers und der Schwierigkeit einer Aufgabe besteht eine Beziehung, die fir
die Interpretation der Testergebnisse genutzt werden kann. Dadurch kann ein individuelles
Testergebnis nicht nur als absolute Punktzahl mit Hilfe des sozialen Vergleichs interpretiert
werden, sondern auch in Bezug zu den Testaufgaben. Konkret heisst dies, dass sich auf-
grund des individuellen Testergebnisses fur jede Aufgabe bestimmen lasst, wie wahr-
scheinlich es ist, dass ein Schiler oder eine Schilerin die Aufgabe richtig |6st.

Zur Darstellung der Aufgabenschwierigkeiten und der Fahigkeiten der Kinder wurden die
Rohdaten in eine Skala mit einem Mittelwert von 500 Punkten und einer Standard-
abweichung von 100 Punkten transformiert (Abbildung 1.1).

Abbildung 2.1: Verteilung der Ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler
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** Ausgehend von einer Gruppe von Aufgaben, die als Indikator fiir die Kompetenz gelten, wird

flr jede Person die Anzahl richtig geléster Aufgaben ermittelt. Anschliessend wird die Fahigkeit
der Schulerinnen und Schiler bestimmt (Personenparameter), die die Wahrscheinlichkeit fir das
Zustandekommen des individuellen Ergebnisses maximiert. In dhnlicher Weise wird die Schwie-
rigkeit der Aufgaben geschatzt (Itemparameter, Itemcharakteristik). Dabei wird die Wahrschein-
lichkeit bestimmt, dass eine Aufgabe von einer bestimmten Anzahl Personen richtig geldst wird.
Jede Aufgabe ist dadurch mit der Fahigkeit durch eine eindeutige Funktion verknipft. Jede
Person mit dem Fahigkeitsgrad X hat dieselbe Chance, Aufgabe Y zu I6sen. Die Beziehung zwi-
schen dem latenten Fahigkeitsparameter und der Antwortwahrscheinlichkeit bei einer Aufgabe
wird mit Hilfe der so genannten Itemcharakteristikkurve dargestellt. Personenparameter und
Itemparameter liegen also auf dem gleichen Kontinuum und lassen sich somit auf der gleichen
Skala beziehungsweise auf dem gleichen Massstab abbilden [Rost, J. (2004). Lehrbuch
Testtheorie — Testkonstruktion. Bern: Hans Huber. S. 125ff ]
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Ublicherweise wird die Schwierigkeit der Aufgabe in Abhangigkeit von der Fahigkeit der
Person so dargestellt, dass die Lésungswahrscheinlichkeit einer Person fir die Aufgabe
genau 50 Prozent beziehungsweise p = 0.5 betragt. Das heisst, eine Person mit einem
Fahigkeitswert von 500 Punkten hat bei einer Aufgabe mit einem Schwierigkeitswert von
500 Punkten eine Lésungswahrscheinlichkeit von 50 Prozent (p = 0.5). Liegt die Fahigkeit
der Person Uber der Schwierigkeit der Aufgabe, dann steigt die Lésungswahrscheinlichkeit
Uber 50 Prozent, liegt die Fahigkeit unter der Schwierigkeit der Aufgabe, dann betragt die
Losungswahrscheinlichkeit weniger als 50 Prozent. Je héher der Fahigkeitswert (Personen-
parameter) Uber dem Schwierigkeitswert (ltemparameter) liegt, desto grosser ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass die Person die Aufgabe richtig 16st”.

Bestimmung von Intervallen zur Beschreibung der Leistungen

Nun ware es wenig Ubersichtlich, die Ergebnisse verschiedener Gruppen von Schilerinnen
und Schilern (mit entsprechenden Fahigkeitswerten oder Personenparametern) anhand
von einzelnen Aufgaben darzustellen. Die Skala von 200 bis 800 Punkten wurde deshalb
in Intervalle unterteilt (200-300 Punkte; 301-400 Punkte; 401-500 Punkte; 501-600
Punkte; 601-700 Punkte; 701-800 Punkte). Jedes Intervall kann durch typische Aufgaben-
beispiele illustriert werden. Die Anforderungen der Aufgaben werden als Indikatoren fir
die Kompetenzen pro Intervall genutzt und sprachlich zusammengefasst. Weil die Schwie-
rigkeit der Aufgaben und die Fahigkeit der Schilerinnen und Schuler auf der gleichen Ska-
la dargestellt werden, lassen sich die erreichten Leistungen nun mit Hilfe der Kompetenz-
beschreibungen interpretieren.

Damit ein Intervall sinnvoll interpretiert und mit Kompetenzen umschrieben werden kann,
wird allerdings eine gewisse Anzahl von Aufgaben vorausgesetzt. Beim Mathematiktest
lassen sich beispielsweise vier Intervalle zwischen 400 und 800 Punkten anhand des Tests
umschreiben. Der Test enthielt nahezu keine Aufgaben, deren Schwierigkeitsparameter
tiefer lagen. Aufgrund des eingesetzten Tests lassen sich die Kompetenzen von Schulerin-
nen und Schulern, deren Ergebnisse unter 400 Punkten liegen, nicht mehr anhand von
konkreten Aufgabenbeispielen oder Kompetenzen beschreiben. Im Gegensatz dazu kon-
nen die Kompetenzen im Deutsch anhand von vier Intervallen zwischen 300 und 700
Punkten beschrieben werden. Der Deutschtest verfligt — gemessen an der Population der
Schulerinnen und Schuler der WBS — Gber wenige Aufgaben zur Erfassung von sehr tiefen
oder sehr hohen Kompetenzen.

Zur einfacheren Interpretation der Ergebnisse mit Hilfe der Kompetenzbeschreibungen pro
Intervall wurden die Skalen so gebildet, dass bei Ubereinstimmung der Féhigkeit eines
Schulers mit der Schwierigkeit einer Aufgabe die Losungswahrscheinlichkeit 62 Prozent
betragt. Erreicht beispielsweise ein Schiler 350 Punkte, dann hat er eine Wahrscheinlich-
keit von p = 0.62, dass er die Aufgabe richtig 16st. Die gewahlte Lésungswahrscheinlich-
keit von 62 Prozent (p = 0.62) hat den Vorteil, dass beispielsweise ein Schiler, dessen
Testergebnis am unteren Ende eines Intervalls liegt, eine durchschnittliche Lésungswahr-
scheinlichkeit der Aufgaben des Intervalls von p = 0.5 hat. Erreicht die Schilerin beispiels-
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weise im Mathematiktest 300 Punkte, dann betragt die durchschnittliche Lésungswahr-
scheinlichkeit fur alle Aufgaben des Intervalls (zwischen 300 und 400 Punkten) p = 0.5;
das heisst, sie 16st vermutlich 50 Prozent der Aufgaben dieses Intervalls richtig.

Je hoher die Ergebnisse in einem Test Uber der Aufgabenschwierigkeit beziehungsweise
Uber den Angaben des Intervalls liegen, desto grésser ist die Wahrscheinlichkeit, dass die
Aufgabe beziehungsweise die Aufgaben des Intervalls richtig geldst werden.

2.7 Methoden der Auswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte entsprechend der hierarchischen Struktur des Bil-
dungswesens (Schule, Klasse). Angewendet wurden Mehrebenenmodelle beziehungswei-
se die hierarchische Analyse von Cluster-Daten, bei der die Abhangigkeit der Individuen
innerhalb einer Klasse und Uber zwei Messzeitpunkte bertcksichtigt wird.

Die hierarchische Analyse basiert zum Teil auf den gleichen Annahmen wie die Regressi-
onsanalyse. Der Unterschied besteht darin, dass innerhalb jeder Einheit eine eigene Reg-
ressionsgleichung formuliert wird. Bei der Langsschnittstudie werden drei Einheiten unter-
schieden: Zeitpunkt, Individuum und Klasse. Die Konstante und die Steigung der Regressi-
onsgeraden koénnen zwischen den Zeitpunkten oder zwischen den Klassen variieren und
werden deshalb als Zufallsvariablen angesehen. Die Unterschiede zwischen den Zeitpunk-
ten werden mit Merkmalen der Schilerinnen und Schuler erklart, indem auf der Individu-
alebene eine neue Regressionsgleichung formuliert wird. Die Konstanten und die Steigun-
gen der Regressionen zwischen den einzelnen Zeitpunkten werden ihrerseits als abhangi-
ge Variablen, Klassenmerkmale dagegen als unabhangige Variablen betrachtet.

Der Vorteil der hierarchischen Analyse liegt darin, dass nicht einfach die Abhangigkeit der
Schalerinnen und Schiler durch den Besuch der gleichen Klasse bericksichtigt wird, son-
dern im Zentrum des Interesses steht. Fir jede Klasse kdnnen Mittelwerte und Zusam-
menhangsmasse berechnet und regressionstechnisch kontrolliert werden. Dies ermdglicht
zuverlassige Schatzungen von Klassenmittelwerten (Intercept, Effektivitdat) und von Zu-
sammenhangen zwischen Merkmalen innerhalb der Klassen (Slopes, Selektivitat bezie-
hungsweise Chancengleichheit des Bildungswesens). Ein Beispiel dafur bildet der Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und Leistung innerhalb einer Klasse. *

2.8 Anzahl Schulen, Klassen sowie Schiilerinnen und Schiiler

Fur die Analysen wurden jene Schilerinnen und Schiler einbezogen, die jeweils zu beiden
Messzeitpunkten an der WBS unterrichtet wurden und die sowohl die Standortbestim-
mung als auch die Abschlussprifung gemacht haben. Fremdsprachenklassen, Musikklas-
sen und Sportklassen wurden ausgeschlossen. Tabelle 2.5 enthalt die Anzahl Schiilerinnen
und Schler der Kohorte 2004 nach Niveau, Tabelle 2.6 jene der Kohorte 2005 nach Leis-
tungszug.
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Insgesamt liegen die Ergebnisse beider Erhebungen von 1529 Schilerinnen und Schilern
vor. Kohorte 2004 umfasst die Ergebnisse von 759 Schilerinnen und Schilern, Kohorte
2005 von 770. Wahrend der Anteil Schilerinnen und Schiler vor der Strukturanderung
(Kohorte 2004) im Grundniveau grésser war als im Erweiterungsniveau, ist der Anteil nach
der Strukturanderung im Erweiterungsniveau grosser.

Tabelle 2.5: Kohorte 2004: Schulerinnen und Schiiler nach Niveau

Schilerinnen und Schuler Schilerinnen und Schuler

des Grundniveaus des Erweiterungsniveaus
Kohorte 2004 Testzeitpunkt Anzahl Anteil Anzahl Anteil
Mathematik t1 (2004) 400 53% 359 47%
Mathematik t2 (2005) 453 60% 306 40%
Deutsch t1 (2004) 361 48% 398 52%
Deutsch t2 (2005) 404 53% 355 47 %

Tabelle 2.6: Kohorte 2005: Schulerinnen und Schuler nach Zug

Schilerinnen und Schuler Schilerinnen und Schuler
des A-Zugs des E-Zugs
Kohorte 2005 Testzeitpunkt Anzahl Anteil Anzahl Anteil
Mathematik t1 (2004) 339 44% 431 56%
Mathematik t2 (2005) 360 47% 410 53%
Deutsch t1(2004) 339 44% 431 56%
Deutsch t2 (2005) 360 47% 410 53%

2.9 Statistische Kennwerte und Abkiirzungen
Im Bericht werden verschiedene statistische Kennwerte und Abkirzungen verwendet:

Mittelwerte — Die Ergebnisse in den Leistungstests werden als Anzahl richtig geloster Auf-
gaben in Prozent dargestellt. Fir verschiedene Gruppen wurde jeweils der Mittelwert der
Anzahl richtig gel6ster Aufgaben berechnet. Der Mittelwert wird im Bericht mit «M» ab-
gekdirzt.

Standardabweichung — Die Standardabweichung ist ein quantitatives Mass fir die Streu-
ung der Einzelwerte um den Mittelwert. Entspricht die Verteilung der Einzelwerte einer
Normalverteilung, dann besitzt die Standardabweichung die Eigenschaft, dass rund zwei
Drittel (68 %) der Einzelwerte zwischen dem Mittelwert + eine Standardabweichung [M +
SD] liegen. Wird der Bereich um je eine Standardabweichung erweitert — Mittelwert +
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zwei Standardabweichungen [M + 2 SD] —, dann befinden sich darin rund 95 Prozent der
Einzelwerte. Die Standardabweichung wird im Bericht mit «SD» abgekdirzt™.

Differenz — Der Lernfortschritt im 9. Schuljahr wird jeweils anhand der Differenz zwischen
den Testergebnissen am Ende des 8. und 9. Schuljahrs beschrieben. Die Differenz wird im
Bericht mit «D» abgekirzt.

Signifikantes Ergebnis — Ein Ergebnis (Unterschied oder Zusammenhang) ist statistisch sig-
nifikant, wenn es durch ein statistisches Testverfahren Gberprift und fur giltig befunden
wurde. Es kann mit einer bekannten, im Voraus festgelegten Irrtumswahrscheinlichkeit o
(Ublicherweise o = 0.05) von der Stichprobe auf die Population geschlossen werden.

Effektgrésse — Zur Interpretation von statistisch signifikanten Unterschieden wird Ubli-
cherweise die Effektgrésse «d» berechnet, indem die Differenz der Mittelwerte durch die
Standardabweichungen dividiert wird. Unterschiede, die aufgrund von verschiedenen Ska-
len zustande gekommen sind, werden so standardisiert und vergleichbar. Eine Effektgros-
se von d = 0.2 weist auf einen schwachen Effekt hin, eine Effektgrésse von d = 0.5 auf
einen mittleren Effekt und eine Effektgrésse von d = 0.8 auf einen starken Effekt™.

Statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen — Mit einem rechnerischen Verfahren™
kann festgestellt werden, welche Bedeutung die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen
und Schuler fur das Ergebnis einer Klasse in den Leistungstests haben. Die Vorteile der
glnstigen Lernvoraussetzungen fir das Zustandekommen der Fachleistungen werden
genauso wie die Nachteile der unglinstigen Lernvoraussetzungen bestimmt und bei der
Berechnung des Klassenmittelwerts in Rechnung gestellt. Das heisst, der Anteil richtig
geldster Aufgaben einer Klasse wird um den Einfluss, den die Lernvoraussetzungen der
Klasse auf die Leistungen haben, korrigiert. Durch dieses Verfahren werden die Ergebnisse
von Klassen mit glinstigen Lernvoraussetzungen reduziert, jene von Klassen mit unginsti-
gen Lernvoraussetzungen angehoben. Bei Klassen mit durchschnittlichen Lernvorausset-
zungen andern sich die Ergebnisse aufgrund der Beriicksichtigung der Lernvoraussetzun-
gen kaum. Die Korrektur der Ergebnisse einer Klasse entspricht in ihrer Grdsse immer dem
Ausmass des Vorteils beziehungsweise des Nachteils, der durch die Lernvoraussetzungen
entsteht.

Testzeitpunkte — Im Bericht werden zwei Testzeitpunkte erwahnt. Der erste Testzeitpunkt
entspricht jeweils dem Zeitpunkt der Standortbestimmung am Ende des 8. Schuljahrs und
wird mit «T1» abgeklrzt. Der zweite Testzeitpunkt entspricht jeweils dem Zeitpunkt der
Abschlussprifung am Ende des 9. Schuljahrs und wird mit «T2» abgekirzt.

Regressionseffekte — Bei einer Langsschnittstudie besteht die Gefahr, dass die Ergebnisse
durch so genannte Regressionseffekte verfalscht werden. Extreme Ergebnisse beim ersten
Test haben die Tendenz, sich bei einer wiederholten Messung zur Mitte der Verteilung der
Testergebnisse hin zu verdndern (Regression zur Mitte). Die Tendenz zur Mitte nimmt mit
abnehmender Reliabilitdt des Messinstruments zu*. Regressionseffekten muss besonders

* Bortz, J. (1993). Statistik fir Sozialwissenschaftler. Berlin: Springer. [S. 44]

* Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences. Hillsdale, New Jersey:
Lawrence Erlbaum. [S. 27ff.]

Raudenbush, S. W. & Bryk, A. S. (2002). Hierarchical linear models. Applications and data analy-
sis methods. Thousand Oaks: Sage.
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Beachtung geschenkt werden, wenn beispielsweise die Ergebnisse bestimmter Teilpopula-
tionen (beispielsweise fremdsprachige Schilerinnen und Schler) analysiert und interpre-
tiert werden.

Uberschneidungsbereiche — Als Uberschneidungsbereich wird jener Teil zweier Verteilun-
gen bezeichnet, in dem sich sowohl Ergebnisse der einen als auch der anderen Verteilung
befinden. Vorausgesetzt, die Verteilungen der Leistungen sind anndhernd normalverteilt,
dann lasst sich der Uberschneidungsbereich in Form einer Prozentzahl berechnen®.

Index zum sozio6konomischen Hintergrund — Mit den verschiedenen Indikatoren der so-
zialen Herkunft (beispielsweise Ausbildung der Eltern) wurde der Index zum soziotkono-
mischen Hintergrund der Schilerinnen und Schiler beziehungsweise zur soziodkonomi-
schen Zusammensetzung der Klassen gebildet. Der Index hat einen Mittelwert von M = 0
und eine Standardabweichung von SD = 1.

Korrelationskoeffizient — Die Starke des Zusammenhangs zweier Merkmale wird mit dem
Korrelationskoeffizient «r» beziffert. Der Koeffizient liegt zwischen —1 und +1. Ein positi-
ver Wert bedeutet, dass ein hoher Wert eines Merkmals mit dem hohen Wert eines ande-
ren Merkmals auftritt («je mehr desto mehr»). Ein negativer Koeffizient besagt, dass ein
hoher Wert mit dem niedrigen Wert eines anderen Merkmals auftritt («je mehr desto we-
niger»). Ein Koeffizient mit dem Wert O gibt an, dass zwischen den Merkmalen kein Zu-
sammenhang vorliegt. Ein Korrelationskoeffizient von r = 0.2 gilt als schwach. Betragt der
Koeffizient r = 0.5, dann gilt er als mittel, betragt r = 0.8, dann ist der Zusammenhang
hoch.

Kohorten — Im Bericht wird zwischen der Kohorte 2004, den Schilerinnen und Schilern,
die die WBS vor der Strukturanderung besuchten, und der Kohorte 2005, den Schilerin-
nen und Schulern, die die WBS nach der Strukturdnderung besuchte, unterschieden. Unter
einer Kohorte wird eine Gruppe von Personen verstanden, die nach bestimmten Kriterien
ausgewahlt und deren Entwicklung und Verdnderung in einem bestimmten Zeitablauf
untersucht wird.

Leistungsniveaus — Der Begriff Leistungsniveau umfasst die nach Leistungen gebildeten
Gruppen von Schilerinnen und Schilern wie Kurse, Niveaus oder Zige. Die Leistungsni-
veaus vor der Strukturdnderung werden als G-Niveau und E-Niveau bezeichnet, jene nach
der Strukturanderung als A-Zug und E-Zug.
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3 Lehr-Lern-Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

3.1 Kognitive Leistungsfahigkeit

Abbildung 3.1 zeigt die Verteilung der Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler im kogni-
tiven Leistungstest. Die Ergebnisse wurden auf die normierte Intelligenzskala mit Mittel-
wert M = 100 Punkte und Standardabweichung SD = 15 Punkte transformiert. Der Mit-
telwert der Schulerinnen und Schiler der Kohorte 2004 liegt bei rund 101 Punkten, jener
der Schilerinnen und Schiler der Kohorte 2005 bei 103 Punkten. Die Differenz der Mit-
telwerte ist statistisch signifikant, jedoch gering (Effektgrésse d = 0.15).

Abbildung 3.1:  Kognitive Leistungsfahigkeit nach Kohorten
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Anzahl Punkte im kognitiven Leistungstest (normierte Intelligenzskala)

Anmerkung Kohorte 2004: M = 100.6, SD = 15,2, n = 748
Kohorte 2005: M = 103,0, SD = 16,6, n = 759

Obwohl die leistungsstarksten Schilerinnen und Schiler im 8. Schuljahr das Gymnasium
besuchen, erreichen die Schilerinnen und Schiler der WBS jeweils einen Mittelwert, der
Uber 100 Punkten — dem genormten Mittelwert der Vergleichspopulation — liegt. Dies lasst
sich dadurch erklaren, dass die Normierung des eingesetzten Tests bereits Uber dreissig
Jahre zurtickliegt und die gemessene Testleistung in der Population wahrend dieser Zeit
zugenommen hat™,

Abbildung 3.2 zeigt die Verteilung der Ergebnisse im kognitiven Leistungstest nach Leis-
tungsniveau. Die Unterschiede sind auch bei einem Vergleich nach Leistungsniveau eher
gering. Die besten Schilerinnen und Schiiler des G-Niveaus beziehungsweise des A-Zugs
erreichen gleich gute Ergebnisse wie die besten des E-Niveaus beziehungsweise E-Zugs.

** Weiss, R.H. (1998). Grundintelligenztest Skala 2 CFT 20. Gottingen: Hogrefe.
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Abbildung 3.2:  Kognitive Leistungsfahigkeit in den 8. Klassen nach Leistungsniveau

40%
Kohorte 2004: G-Niveau

- - - - Kohorte 2005: A-Zug
Kohorte 2004: E-Niveau

- — — — Kohorte 2005: E-Zug

30%

20%

10%

0%
50-60 61-70 71-80 81-90 91-100 101-110 111-120 121-130 131-140 141-150

Anzahl Punkte im kognitiven Leistungstest (normierte Intelligenzskala)

Anmerkung Kohorte 2004: G-Niveau Mathematik: M =95.0, SD =13.8,n =392

Kohorte 2005: A-Zug: M =958, SD=14.5,n=332
Kohorte 2004: E-Niveau Mathematik: M = 106.8,SD = 14.3,n = 356
Kohorte 2005: A-Zug: M = 108.6,SD = 19.0,n = 427

Aufgrund der kognitiven Voraussetzungen sind die beiden Kohorten nahezu als gleich zu
bezeichnen. Unabhangig der Schulstruktur zeigt sich, dass die Lernvoraussetzungen in den
hoheren Leistungsniveaus klar besser sind, was aufgrund des engen Zusammenhangs zwi-
schen schulischen Leistungen und dem Ergebnis im kognitiven Leistungstest nicht anders
zu erwarten ist. Je besser die Ergebnisse im kognitiven Leistungstest sind, desto besser
sind auch die schulischen Leistungen. Der Zusammenhang zwischen den Ergebnissen im
kognitiven Leistungstest und den schulischen Leistungstests betragt fir die Mathematik
r = .46, fUr Deutsch r = .48.

3.2 Soziale Herkunft

Kinder werden in unterschiedlicher Weise von zu Hause mit Ressourcen ausgestattet, die
far das Lernen in der Schule von Bedeutung sind und eng mit den schulischen Leistungen
zusammenhangen. Die Ressourcen werden auch bezeichnet als 6konomisches Kapital —
beispielsweise finanzielle Mittel, Macht und Prestige —, kulturelles Kapital — beispielsweise
Bildungszertifikate oder Gegenstande mit kultureller Bedeutung — und soziales Kapital wie
Netzwerke sozialer Beziehungen, die den Zugang zu Bildung erleichtern. Aus praktischen
Grinden beschrankt sich die Beschreibung der sozialen Herkunft auf folgende drei Infor-
mationen, aus denen ein Index zum soziodkonomischen Hintergrund gebildet wurde. Es
sind dies der hochste Bildungsabschluss der Eltern, sowie die Wohnverhaltnisse und die
Anzahl Blcher zu Hause (vgl. Absatz 2.3).

Abbildung 3.3 zeigt die Verteilung des Indexes zum soziodkonomischen Hintergrund der
Schulerinnen und Schiler. Auch bei diesem — fur die Schulleistungen bedeutsamen indivi-
duellen — Merkmal liegt der Mittelwert der Kohorte 2005 (nach der Strukturanderung)
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Uber dem Mittelwert der Kohorte 2004 (vor der Strukturdnderung). Der statistisch signifi-
kante Unterschied ist aber ebenfalls als gering zu bezeichnen (Effektstdarke d = 0.14).

Abbildung 3.3:  Soziodkonomischer Hintergrund nach Kohorten
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Anmerkung Kohorte 2004: M =-0.07, SD=0.96, n=754
Kohorte 2005: M =0.06, SD=1.03, n=770

Anhand des Indexes zur sozialen Herkunft wurden die Schilerinnen und Schdler vier
gleich grossen Gruppen zugeordnet: Schilerinnen und Schiler mit soziodkonomisch be-
nachteiligendem Hintergrund, soziodkonomisch eher benachteiligendem Hintergrund,

soziobkonomisch eher privilegiertem Hintergrund und soziodkonomisch privilegiertem
Hintergrund.

Abbildung 3.4: Soziodkonomischer Hintergrund nach Leistungsniveau, 8. Klasse

Kohorte 2005: E-Zug | 13%

Kohorte 2004: E-Niveau 17%

Kohorte 2005: A-Zug 34%

Kohorte 2004: G-Niveau 37%

0% 25% 50% 75% 100%

soziodkonomisch benachteiligt
W soziodkonomisch eher benachteiligt
W soziodkonomisch eher privilegiert
W soziodkonomisch privilegiert

Anmerkung Die Einteilung erfolgte fur die Kohorte 2004 nach dem Leistungsniveau
im Fach Deutsch
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Abbildung 3.4 zeigt den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und dem be-
suchten Leistungsniveau. Die Balken zeigen, wie gross die Anteile an Schilerinnen und
Schuilern der vier nach sozialer Herkunft gebildeten Gruppen in den Leistungsniveaus bei-
der Kohorten sind. Die Schilerinnen und Schiiler mit sozio6konomisch privilegiertem Hin-
tergrund werden vor allem im E-Niveau beziehungsweise im E-Zug unterrichtet, solche mit
soziobkonomisch benachteiligendem Hintergrund im G-Niveau beziehungsweise A-Zug.
Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Leistungsniveau ist nach der Struk-
turanderung noch etwas enger als vor der Strukturanderung.

3.3 Migrationshintergrund

FUr die Einteilung der Schilerinnen und Schiler nach dem Migrationshintergrund wurden
folgende drei Kriterien angewendet:

e Schulerinnen und Schuler, die wie ihre Eltern in der Schweiz geboren sind. Sie werden
als einheimische Schilerinnen und Schiiler bezeichnet.

e Schulerinnen und Schdler, die in der Schweiz geboren, deren Eltern hingegen im Aus-
land geboren sind. Sie werden zur zweiten Generation von Auslanderinnen und Aus-
landern gezahlt.

e Schulerinnen und Schiiler, die im Ausland geboren sind und in die Schweiz eingewan-
dert sind. Sie werden zur ersten Generation von Auslanderinnen und Auslandern ge-
zahlt.

Tabelle 3.1 gibt einen Uberblick iber die Verteilung der Schiilerinnen und Schiler in den
Kohorten 2004 und 2005 nach Migrationshintergrund. Der Anteil an Schilerinnen und
Schalern, die nicht in der Schweiz geboren sind, ist in der Kohorte 2005 rund 4 Prozent
geringer als in der Kohorte 2004, der Anteil einheimischer Schilerinnen und Schler ist
hingegen um rund 2 Prozent grésser. Der Anteil Schilerinnen und Schiler der ersten oder
zweiten Generation Auslanderinnen und Auslander ist sehr hoch, auch wenn bertcksich-
tigt wird, dass rund ein Drittel der Population nicht an der WBS, sondern am Gymnasium
unterrichtet wird.

Tabelle 3.1: Anteil Schilerinnen und Schiler nach Migrationshintergrund
Kohorte Kohorte . .
2004 2005 G-Niveau A-Zug E-Niveau E-Zug
einheimisch 39% 41% 24% 27% 51% 50%
zweite Generation 35% 37% 42% 43% 30% 32%
erste Generation 26% 22% 34% 30% 20% 18%
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Die Aufteilung der Schulerinnen und Schiler nach den Leistungsniveaus zeigt zudem, dass
ein enger Zusammenhang zwischen dem besuchten Niveau und dem Migrationshin-
tergrund besteht. Im E-Niveau beziehungsweise im E-Zug ist der Anteil an Schilerinnen
und Schilern ohne Migrationshintergrund etwa doppelt so hoch wie im G-Niveau bezie-
hungsweise im A-Zug.

Abbildung 3.5: Anteil Schilerinnen und Schiler nach Migrationshintergrund und
sozialer Herkunft

erste Generation

zweite Generation

einheimisch |7%

0% 25% 50% 75% 100%

soziodkonomisch benachteiligt
W soziodkonomisch eher benachteiligt
W soziodkonomisch eher privilegiert
W soziodkonomisch privilegiert

Abbildung 3.5 zeigt den Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und sozialer
Herkunft der Schilerinnen und Schiler. Wahrend bei den einheimischen Schilerinnen und
Schulern 41 Prozent aus soziobkonomisch privilegierten Verhaltnissen stammen, sind es
bei den Schulerinnen und Schilern aus Familien mit Migrationshintergrund 15 bezie-
hungsweise 14 Prozent. Umgekehrt liegt der Anteil an Schilerinnen und Schilern mit
soziobkonomisch benachteiligendem Hintergrund bei den einheimischen bei 7 Prozent,
bei jenen aus Familien mit Migrationshintergrund bei 35 beziehungsweise 37 Prozent.

3.4 Erstsprache Deutsch

Wie im Entwicklungsplan fur die Volksschule Basel-Stadt beschrieben, sind es nicht in ers-
ter Linie die kulturelle Herkunft (Migrationshintergrund) oder die Herkunftssprache, die
sich auf die Schulleistungen und damit auf den Schulerfolg auswirken. Vielmehr ist es die
Kumulation von Faktoren wie Fremdsprachigkeit, tiefer sozialer Schicht und Bildungsferne
des Elternhauses™. Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und kultureller Her-
kunft ist in der Schweiz besonders ausgeprdgt, weshalb bei der Interpretation von Leis-
tungsdifferenzen zwischen einheimischen Schilerinnen und Schilern und solchen mit
Migrationshintergrund Unterschiede bezuglich der fir die Leistungen relevanten sozialen
Herkunft immer beriicksichtig werden sollten®.

* Entwicklungsplan fir die Volksschule Basel-Stadt 2006. [S. 24]
** OECD (2004). Lernen fiir die Welt von morgen. Erste Ergebnisse von PISA 2003. Paris: OECD.
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Abbildung 3.6: Anteil Schilerinnen und Schiler nach Erstsprache und Leistungsniveau

Kohorte 2004: G-Niveau 35%
Kohorte 2004: E-Niveau 47%
Kohorte 2005: A-Zug 29%
Kohorte 2005: E-Zug 53%
0% 25% 50% 75% 100%
Erstsprache Deutsch
W Erstsprache entspricht nicht Deutsch

Anmerkung Die Einteilung erfolgte fur die Kohorte 2004 nach dem Leistungsniveau
im Fach Mathematik

Abbildung 3.6 zeigt den Anteil an Schilerinnen und Schiilern nach Erstsprache und Leis-
tungsniveau. Wie aufgrund der Ergebnisse in Absatz 3.3 nicht anders zu erwarten, ist der
Anteil an Schulerinnen und Schilern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, in den tieferen
Leistungsniveaus deutlich hoéher. Er betrdgt im G-Niveau 65 Prozent, im A-Zug sogar 71
Prozent.

Abbildung 3.7:  Anteil Schilerinnen und Schiler nach Erstsprache und
sozialer Herkunft
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Erstsprache Deutsch |7%
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Abbildung 3.7 illustriert, was im Entwicklungsplan fir die Volksschule Basel-Stadt fest-
gehalten ist. Von den Schilerinnen und Schilern mit Erstsprache Deutsch stammen 41
Prozent aus soziodkonomisch privilegierten, jedoch nur 7 Prozent aus soziodkonomisch
benachteiligenden Verhaltnissen. Von den Schuilerinnen und Schiilern, deren Erstsprache
nicht Deutsch ist, stammen 14 Prozent aus soziobkonomisch privilegierten, jedoch 37 Pro-
zent aus soziodkonomisch benachteiligenden Verhaltnissen.
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3.5 Alter

Abbildung 3.6 zeigt die Verteilung des Alters der Schilerinnen und Schiler am Ende der
8. Klasse zum Erhebungszeitpunkt nach Kohorte. Die Verteilungskurven der beiden Kohor-
ten sind nahezu deckungsgleich. Im Durchschnitt sind die Schilerinnen und Schiler der
Kohorte 2004 12 Tage alter. Der grosse Teil der Schilerinnen und Schuler ist am Ende der
8. Klasse zwischen 14 und 15 Jahren alt.

Abbildung 3.8: Alter nach Kohorte

30%

Kohorte 2004
- — — —Kohorte 2005

20% o7 \

10% , \

0% - T T T T T T T T T T

Alter (Jahre;Monate)

Anmerkung Kohorte 2004: M = 14 Jahre; 10 Monate; 09 Tage, SD = 00;06;04, n = 757
Kohorte 2005: M = 14 Jahre; 10 Monate; 21 Tage, SD = 00;06;01, n =770

3.6 Beurteilung der Lehr-Lern-Voraussetzungen

In Bezug auf die Lernvoraussetzungen gibt es zwischen den Schilerinnen und Schulern
der 8. Klassen vor und nach der Strukturreform nur geringe Unterschiede. Insgesamt sind
die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler der 8. Klasse im Jahr 2005 etwas
besser. Dies wird bei einem Vergleich des Lernzuwachses in der 9. Klasse durch die statisti-
sche Kontrolle der einzelnen Merkmale beriicksichtigt.

Bereits eine einfache Aufteilung der Schilerinnen und Schiler nach unterschiedlichen
Merkmalen zeigt zudem, wie eng der Zusammenhang zwischen Herkunft und schulischer
Leistung ist. Aufgrund des Erkenntnisstandes Uber die Bedeutung der sozialen und kultu-
rellen Herkunft sowie der Klassenzusammensetzung steht ausser Zweifel, dass die Lern-
voraussetzungen im A-Zug wesentlich schlechter sind als im E-Zug.”
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Moser, U. & Rhyn, H. (2000). Lernerfolg in der Primarschule. Eine Evaluation der Leistungen am
Ende der Primarschule. Aarau: Sauerlander. [S. 91ff.]

Forschungsgemeinschaft PISA Deutschschweiz/FL (2005). PISA 2003: Analysen und Portréts fiir
Deutschschweizer Kantone und das Flrstentum Liechtenstein [www.bi.zh.ch].

OECD (2004). Lernen fdr die Welt von morgen. Erste Ergebnisse von PISA 2003. Paris: OECD.
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4 Fachleistungen am Ende der WBS

4.1 Methodische Informationen zur Interpretation der Ergebnisse

Fur die Darstellung der Fachleistungen wird haufig die Anzahl richtig geldster Aufgaben in
einem Test zusammengezahlt und in den Prozentanteil richtig geléster Aufgaben umge-
rechnet. Dieses einfache Verfahren zur Darstellung von Testergebnissen hat den Vorteil,
dass die Berechnung der Leistungen nachvollziehbar und verstandlich ist. Die Anzahl Punk-
te oder der Prozentanteil richtig geldster Aufgaben sagt allerdings noch nichts dartber
aus, ob eine Leistung als gut oder als schlecht zu beurteilen ist.

Eine Moglichkeit, die Leistungen beurteilen zu kénnen, bietet der Vergleich der Tester-
gebnisse mit den Testergebnissen anderer Schilerinnen und Schiler. Beispielsweise kann
far die WBS aufgezeigt werden, welcher Anteil der Schilerinnen und Schiler des A-Zugs
bessere Leistungen erreicht hat als durchschnittliche Schilerinnen und Schiler des E-Zugs.
Allerdings sagt auch die Position eines Testergebnisses innerhalb aller Testergebnisse
nichts darUber aus, wie gut die Leistungen sind und was die Schilerinnen und Schiler am
Ende der WBS wissen und kénnen.

Damit die Fachleistungen der Schilerinnen und Schuiler beurteilt und interpretiert werden
kénnen, missen sie mit Bezug zu umschriebenen Kompetenzen ausgewiesen werden.
Diese Kompetenzen wiederum lassen sich nur mithilfe der im Test eingesetzten Aufgaben
umschreiben. Zudem muss die Beziehung zwischen den Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schuler und dem Erfolg beim Lésen der Testaufgaben bekannt sein. Aus diesem Grund
wird einerseits fur jede Testaufgabe berechnet, wie schwierig sie ist. Andererseits wird
berechnet, wie gross bei einer bestimmten Fahigkeit die Wahrscheinlichkeit ist, eine Auf-
gabe richtig zu l6sen. Das Verfahren, das zur Berechnung der Aufgabenschwierigkeit und
der Fahigkeiten der Schilerinnen und Schuler flhrt, ist in Absatz 2.6 beschrieben.

Ein wesentlicher Vorteil dieses Verfahrens ist, dass die Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schuler sowie die Schwierigkeit der Aufgaben je mit einer Punktzahl auf der gleichen Ska-
la eingeordnet werden kénnen. Zwischen der Fahigkeit eines Schilers und der Schwierig-
keit einer Aufgabe wird eine Beziehung hergestellt, die fir die Interpretation der Tester-
gebnisse genutzt werden kann. Konkret heisst dies, dass nicht nur den Schilerinnen und
Schalern ihrer Testleistung entsprechend eine Punktzahl auf einer Skala zugeordnet wird,
sondern auch der Schwierigkeitsgrad jeder Aufgabe auf dieser Skala angegeben wird. Die
gleichzeitige Verortung der Aufgabenschwierigkeiten einerseits und der Testleistungen der
Schilerinnen und Schiler andererseits ermoglicht eine Beurteilung der Leistungen anhand
einzelner Aufgaben beziehungsweise eine Beschreibung der Kenntnisse und Fertigkeiten
der Schilerinnen und Schuiler™.

Die Leistungen der Schilerinnen und Schiler und die Schwierigkeit der Aufgaben werden
far die Evaluation der Strukturanderung an der WBS auf einer Skala von 200 bis 800
Punkten dargestellt. Die Skala wurde so gebildet, dass bei der Ubereinstimmung der Leis-
tungen mit der Schwierigkeit einer Aufgabe — das heisst, Fahigkeit einer Person und
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Schwierigkeit der Aufgabe haben die gleiche Punktzahl — die Person eine Ldésungswahr-
scheinlichkeit von 62 Prozent (p = 0.62) hat. Erreicht ein Schiler beispielsweise in einem
Test 300 Punkte, dann hat er bei einer Aufgabe, deren Schwierigkeit ebenfalls mit 300
Punkten auf der Skala angegeben ist, eine Losungswahrscheinlichkeit von 62 Prozent™.

Nun ist die Beschreibung der Leistungen anhand von einzelnen Aufgaben zwar sehr an-
schaulich, aber wenig Uberschaubar. Aus diesem Grund wurden ahnlich schwierige Auf-
gaben zusammengefasst. Je nach Test wurden vier oder finf Gruppen gebildet, die Auf-
gaben enthalten, deren Schwierigkeit innerhalb eines Intervalls von 100 Punkten liegt.
Anschliessend wurden anhand der Anforderungen, die die zusammengefassten Aufgaben
stellen, sowie anhand der Kenntnisse und Fertigkeiten, die zum Lésen der Aufgaben vor-
ausgesetzt werden, die spezifischen Kompetenzen fiir Leistungen beschrieben, die inner-
halb eines Intervalls liegen.

Die Beschreibung der Leistungen anhand von Aufgaben, die innerhalb eines Intervalls von
100 Punkten liegen, ist auch der Grund dafir, dass die Funktion zwischen Aufgaben-
schwierigkeit und Fahigkeit exakt bei einer Lésungswahrscheinlichkeit von p = 0.62 fest-
gelegt wurde. Die gewahlte Lésungswahrscheinlichkeit von 62 Prozent hat namlich bei
einem Intervall von 100 Punkten zur Folge, dass beispielsweise eine Schilerin, deren Test-
ergebnis am unteren Ende eines Intervalls liegt, im Durchschnitt 50 Prozent der Aufgaben
des Intervalls richtig 18st.

Erreicht die Schilerin beispielsweise in der Mathematik 300 Punkte, dann betragt die
durchschnittliche Losungswahrscheinlichkeit fur alle Aufgaben des Intervalls zwischen 300
und 400 Punkten p = 0.5; das heisst, sie 16st vermutlich 50 Prozent der Aufgaben dieses
Intervalls richtig. Erreicht sie mehr als 400 Punkte, dann steigt die Lésungswahrscheinlich-
keit bei den Aufgaben des Intervalls an und sie verfiigt auch mit héherer Wahrscheinlich-
keit Uber die Fahigkeiten, die zur Losung der Aufgaben notwendig sind®.

Es stellt sich nun die Frage, weshalb das Lésen von 50 Prozent der Aufgaben eines Inter-
valls bereits dazu flhrt, dass den Schulerinnen und Schilern zugetraut wird, sie verfligten
Uber jene Fahigkeiten, die anhand der Aufgaben des Intervalls beschrieben werden. Der
Grund dafir liegt in der Erfahrung, dass wir — sei es in der Schule oder im beruflichen
Kontext — manchmal Aufgaben falsch I6sen, obwohl wir eigentlich tber die notwendigen
Fahigkeiten zur Loésung der Aufgaben verfigen. Umgekehrt werden manchmal auch Auf-

* Lost der Schiler, dessen mathematische Fahigkeiten auf 300 Punkte geschatzt wurden, eine

einfachere Aufgabe, beispielsweise eine Aufgabe mit einem Schwierigkeitsparameter von 250
Punkten, dann steigt die Ldsungswahrscheinlichkeit auf 82 Prozent. Lost der Schiler eine
schwierigere Aufgabe, beispielsweise eine Aufgabe mit einem Schwierigkeitsparameter von 350
Punkten, dann sinkt die Lésungswahrscheinlichkeit auf 50 Prozent.

Die Beschreibung der Leistungen in Form von Wahrscheinlichkeitsaussagen ist ungewohnt. Die
Angabe von Wahrscheinlichkeitsaussagen ist am ehesten aus der Wettervorhersage bekannt. Je
langfristiger die Wettervorhersage ist, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie zutrifft.
Je kurzfristiger die Prognose ist, desto grdsser ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie zutrifft. Fur die
Beschreibung der Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern gilt dieses Prinzip in dhnlicher
Weise. Erreicht ein Schiler ein sehr hohes individuelles Testergebnis, so 16st er mit an hundert-
prozentige Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit die sehr einfachen Testaufgaben, die zu-
unterst auf der Skala angesiedelt sind. Selbstverstandlich besteht aber immer auch eine gewisse
Wahrscheinlichkeit, dass ein sehr guter Schiler aus irgendwelchen Griinden eine sehr einfache
Aufgabe falsch 16st.
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gaben richtig gel6st, obwohl die dafur notwendigen Voraussetzungen gar nicht vorhan-
den sind. Kenntnisse und Fertigkeiten sind zwar meist eine notwendige, aber keine hinrei-
chende Garantie daflr, dass wir eine Aufgabe richtig 16sen. Es ware also unrealistisch,
davon auszugehen, eine Person verfige nur dann Gber bestimmte Fahigkeiten, wenn sie
jede entsprechende Testaufgabe mit hundertprozentiger Sicherheit 16sen kénnte.

4.2 Mathematikleistungen am Ende der 9. Klasse

Mit dem Mathematiktest wurden Leistungen erfasst, die den Lehrplanbereichen «Zahlen
und Zahlenoperationen», «Funktionen», «Gleichungen», «Geometrie» und «Stochastik»
zugeordnet werden koénnen. Insgesamt wurden fir die Abschlussprifung 80 Aufgaben
unterschiedlicher Schwierigkeit eingesetzt. Die Aufgaben wurden aufgrund ihrer Schwie-
rigkeitsparameter zu vier Intervallen zusammengefasst. Fur jedes Intervall werden im Fol-
genden typische Aufgabenbeispiele vorgestellt. Dabei wird umschrieben, welche Anforde-
rungen die Aufgaben des Intervalls stellen beziehungsweise welche Kompetenzen das Lo-
sen der Aufgaben verlangt. Zugleich wurde berechnet, wie gross der Anteil der Schulerin-
nen und Schiler ist, deren Ergebnis innerhalb eines Intervalls liegt.

Die Beschreibung der Kompetenzen eines Intervalls mithilfe der Testaufgaben und die Ver-
teilung der Schilerinnen und Schiler nach ihren Leistungen auf die Intervalle zeigen, Gber
welche Kompetenzen welcher Prozentsatz der Schilerinnen und Schiler verfigt. Bei der
Interpretation der Ergebnisse gilt es zu beachten, dass sich die Beschreibung der Kompe-
tenzen nur auf jene Fachbereiche oder Lehrplaninhalte beziehen kann, die mit dem Test
erfasst wurden. Sie erhebt also in keiner Weise Anspruch auf Vollstandigkeit. Die Zuord-
nung der Schulerinnen und Schiler zu einem Intervall bedeutet, dass diese Uber die Kom-
petenzen dieses Intervalls sowie Uber samtliche Kompetenzen der tieferen Intervalle verfi-
gen.

Intervall 400 bis 500 Punkte

Schulerinnen und Schiler, die das Intervall von 400 bis 500 Punkten erreichen, kénnen
entweder im Kopf oder mittels halbschriftlicher Rechenstrategie Grundoperationen mit
ganzen Zahlen durchfihren. Sie kdnnen einen gewodhnlichen Bruch als Dezimalbruch dar-
stellen und Brlche multiplizieren (Tabelle 4.1: Aufgabe 1). Die Schilerinnen und Schiler
kénnen zudem natlrliche Zahlen mit der Basis 10 als Zehnerpotenz darstellen (Tabelle 4.1:
Aufgabe 2). Sie sind fahig, Proportionalitaten zu erkennen und beim Lésen von einfachen
Dreisdtzen im Sachrechnen oder einfachen linearen Gleichungen anzuwenden (Tabelle
4.1: Aufgaben 3 und 4). In der Geometrie kennen die Schulerinnen und Schuler die In-
nenwinkelsumme im Dreieck und kénnen so die Grosse von Winkeln berechnen (Tabelle
4.1: Aufgabe 5). Ausserdem sind sie fahig, ein arithmetisches Mittel aus einer Anzahl Zah-
len zu berechnen sowie ein Diagramm richtig zu lesen.
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Tabelle 4.1: Aufgabenbeispiele des Intervalls von 400 bis 500 Punkten

Aufgabe 1 Berechne:
Aufgabenschwierigkeit: | 5 4 _

8 = 432 Punkte 35

Aufgabe 2 Schreibe 10° als nattirliche Zahl.
Aufgabenschwierigkeit:

8 =471 Punkte

Ines kauft zwei Hip-Hop-CDs zum Preis von insgesamt Fr. 30.—. Wie
viel kosten sieben CDs, wenn alle CDs den gleichen Preis haben?

Aufgabe 3

Aufgabenschwierigkeit: ] 120Fr

& = 437 Punkte [1 180Fr.
[ 210Fr.
[1 105Fr.

Aufgabe 4
Aufgabenschwierigkeit: | X—=17=-9
8 =493 Punkte

Wie gross ist der Winkel a.?

° N
Aufgabe 5 45 '\( -
Aufgabenschwierigkeit: | [[] 70° \ 1107\
& = 481 Punkte O ese \ \
I \
] 50° \ as° \

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schilerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.

Nahezu alle Schilerinnen und Schiler des hoheren Leistungsniveaus (E-Niveau oder
E-Zug) erreichen am Ende der WBS mindestens 400 Punkte und kénnen die Mehrheit
der Aufgaben I6sen, die das Intervall von 400 bis 500 Punkten zusammenfasst. Das
heisst, sie kennen Zahlenarten und Zahlenmengen sowie die wichtigsten Grundoperati-
onen und kénnen sie auch anwenden, sie kénnen die Lésungsmengen von einfachen
Gleichungen bestimmen;, sie sind fdhig, einfache grafische Darstellungen zu interpretie-
ren und die Zuordnung von Daten und Darstellungen zu erfassen, und sie kennen die
Beziehung von Winkeln im Dreieck. Von den Schilerinnen und Schilern des tieferen
Leistungsniveaus (G-Niveau oder A-Zug) erreichen rund 80 Prozent dieses Intervall. 20
Prozent der Schilerinnen und Schiiler des tieferen Leistungsniveaus fehlen in der Ma-
thematik einfache Grundkompetenzen, die zur Lésung von einfachen Grundoperatio-
nen, von Aufgaben zur Proportionalitdt sowie von Ungleichungen und Gleichungen
notwendig sind.
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Intervall 500 bis 600 Punkte

Schulerinnen und Schler, die das Intervall zwischen 500 und 600 Punkten erreichen,
kdnnen im Kopf Grundoperationen mit Dezimalbriichen durchfihren sowie gewdhnliche
Briche addieren und dividieren (Tabelle 4.2: Aufgabe 1). Sie kennen die grundlegendsten
Regeln im numerischen Rechnen, wie die Klammerregeln und die Stufenregeln, und kon-
nen sie anwenden. Zudem kénnen sie einen Bruch als Prozentzahl darstellen (Tabelle 4.2:
Aufgabe 2). Die Schulerinnen und Schuler kennen die verschiedenen Langen-, Hohl- und
Flachenmasse und kénnen sie umwandeln und miteinander vergleichen. Sie sind fahig,
Aufgaben zur Proportionalitdt mit ganzzahligen Prozentzahlen zu l6sen (Tabelle 4.2: Auf-
gabe 3) und kénnen lineare Gleichungen mit Variablen in mehreren Termen |6sen (Tabelle
4.2: Aufgabe 4). In der Geometrie verstehen es die Schilerinnen und Schuler, die Flache
eines Rechtecks und den Umfang eines Kreises zu berechnen. Ausserdem kénnen sie die
Oberflache eines Wurfels sowie das Volumen eines Quaders berechnen (Tabelle 4.2: Auf-
gabe 5).

Tabelle 4.2: Aufgabenbeispiele des Intervalls von 500 bis 600 Punkten

Aufgabe 1
Aufgabenschwierigkeit: Berechne:
8 = 530 Punkte

2.7
3'8

Stelle den gewdhnlichen Bruch in Prozenten dar.

Aufgabe 2
Aufgabenschwierigkeit:
8 = 567 Punkte 3 =
5
Aufgabe 3 Wie viele Prozent (%) sind 1000 kg von 5000 kg?

Aufgabenschwierigkeit:
8 = 520 Punkte

Aufgabe 4
Aufgabenschwierigkeit: 4 +5x-2x=19
8 = 574 Punkte

Ein 50 m langes und 25 m breites Schwimmbecken (Olympia-
becken) mit horizontalem Boden fasst 3,125 Millionen Liter Was-
ser. Wie hoch ist der Wasserstand?

Aufgabe 5

Aufgabenschwierigkeit: [l 20m

8 = 572 Punkte [1 22m
[l 24m
[l 25m

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schilerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.
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Knapp 90 Prozent der Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungsniveaus sind am
Ende der WBS fdhig, Grundoperationen mit Dezimalzahlen durchzuflihren und kennen
die wichtigsten Rechengesetze und Regeln im numerischen Bereich. Sie kénnen einfa-
che Prozentrechnungen Iésen und Briiche in Prozente umrechnen. Sie verfligen (ber ein
vertieftes Verstdndnis der Proportionalitdt und I6sen Gleichungen, indem sie Variablen
durch Zahlen ersetzen. Zudem kénnen sie Umfang und Fldchen von Drei- und Vierecken
berechnen. Im tieferen Leistungsniveau sind es hingegen nur 30 Prozent, die die Aufga-
ben dieses Intervalls mit grosser Wahrscheinlichkeit I6sen kénnen und Gber die entspre-
chenden Kompetenzen verfiigen.

Intervall 600 bis 700 Punkte

Schilerinnen und Schuler, die 600 oder mehr Punkte erreichen, sind fahig, im Kopf
Grundoperationen mit gemischten Zahlen und einfache Rechnungen mit Zehnerpotenzen
durchzufuhren (Tabelle 4.3: Aufgaben 1 und 2).

Tabelle 4.3: Aufgabenbeispiele des Intervalls von 600 bis 700 Punkten

Aufgabe 1 Berechne und gib das Ergebnis als gemischte Zahl an.
Aufgabenschwierigkeit: 3 2 _

& = 608 Punkte 375

Aufgabe 2 Berechne und notiere das Resultat 5 - 10™ als Dezimalzahl.

Aufgabenschwierigkeit:
8 = 662 Punkte

Ein Kapital in der Hohe von Fr. 36'000.- ist bei einem Zinssatz von
3 % auf einen Betrag von Fr. 36'600.— angewachsen.
Wie lange wurde das Geld auf der Bank angelegt?

Aufgabe 3

Aufgabenschwierigkeit:  [7] 100 Tage

8 = 636 Punkte D 120 Tage
[] 200 Tage
[ 240Tage

Aufgabe 4 :

Aufgabenschwierigkeit: %:§ =

8 = 614 Punkte

Die Oberflache eines Prismas setzt sich zusammen aus gleichseitigen
Dreiecken mit einer Flache von je 15 cm® und Rechtecken mit einer
Flache von je 25 cm’. Wie gross ist die Oberflache des Prismas?

Aufgabe 5

Aufgabenschwierigkeit: [[] 105 cm’

8 = 686 Punkte O 85 cm’
[ 130’
O 95 cm’

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schulerinnen und Schler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.
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Sie verstehen es, verschiedene Geschwindigkeitsmasse umzuwandeln und miteinander zu
vergleichen sowie Aufgaben zur Proportionalitat mit Zinsrechnungen zu l6sen (Tabelle 4.3:
Aufgabe 3). Die Schilerinnen und Schiler kénnen einfache lineare Bruchgleichungen 16-
sen (Tabelle 4.3: Aufgabe 4) sowie mit den statistischen Angaben in Balken- und Funkti-
onsdiagrammen Vergleiche und Berechnungen durchfihren. Die Schilerinnen und Schuler
kdnnen zudem Umfang und Flache von Kreisen sowie die Flache von Kreissegmenten be-
rechnen. Sie sind fahig, die Flache eines Dreiecks und eines Parallelogramms sowie das
Volumen und die Oberflache eines Prismas und eines Kegels zu berechnen (Tabelle 4.3:
Aufgabe 5).

Rund 40 Prozent der Schulerinnen und Schuler des héheren Leistungsniveaus sind am
Ende der WBS fdhig, Grundoperationen mit umfangreichem Zahlenmaterial durchzu-
flhren. Sie kennen die wichtigsten Sachbegriffe (Zinssatz, Zins, Brutto, Netto), k6nnen
Rauminhalt und Oberfldche von Kérpern berechnen, I6sen Bruchgleichungen und sind
in der Lage, aus grafischen Darstellungen Folgerungen zu ziehen. Diese Fdhigkeiten be-
herrscht nur ein verschwindend kleiner Teil der Schilerinnen und Schiiler des tieferen
Leistungsniveaus (rund 3 Prozent).

Intervall 700 bis 800 Punkte

Schulerinnen und Schiler, die das Intervall von 700 bis 800 Punkten erreichen, kénnen
beliebige Zahlen mithilfe von Zehnerpotenzen darstellen (Tabelle 4.4: Aufgabe 1). Sie kén-
nen Prozentzahlen in Briche oder Dezimalbriche umwandeln und umgekehrt (Tabelle
4.4: Aufgabe 2). Sie kénnen Aufgaben zur Proportionalitdt mit Prozentwerten in Form von
Dezimalzahlen zwischen 0 und 1 sowie lineare Bruchgleichungen mit mehreren Termen
|6sen (Tabelle 4.4: Aufgaben 3 und 4). In der Geometrie kénnen die Schilerinnen und
Schiler den Radius von Kreisen berechnen. Zudem sind sie fahig, die Hohe eines Dreiecks
sowie die Grundflache eines Kegels und einer Pyramide zu berechnen (Tabelle 4.4: Aufga-
be 5).

Tabelle 4.4: Aufgabenbeispiele des Intervalls von 700 bis 800 Punkten

Aufgabe 1
Aufgabenschwierigkeit: Schreibe 320 Millionen mit Hilfe von Zehnerpotenzen.
8 = 732 Punkte

Aufgabe 2 Stelle die Prozentzahl als gewohnlichen Bruch dar.
Aufgabenschwierigkeit:
8 = 706 Punkte

25% =

Aufgabe 3 o
Aufgabenschwierigkeit: Wie viel sind 0,4 % von 1200 cm??

8 = 728 Punkte
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Aufgabe 4 7
Aufgabenschwierigkeit: —-21=0
§ = 702 Punkte 2

Ein Kegel und eine Pyramide haben beide eine Grundflache von
60 cm’. Der Kegel ist 10 cm hoch, die Pyramide 15 cm. Um
wie viele Kubikzentimeter ist das Volumen der Pyramide grdsser?

Aufgabe 5

Aufgabenschwierigkeit: [l 600cm’

& = 712 Punkte [ 300cm’
] 150cm’
] 100cm’

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schilerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.

Rund 5 Prozent der Schilerinnen und Schdiler des hbheren Leistungsniveaus sind am
Ende der WBS fahig, ohne Probleme Potenzen und Quadratwurzeln anzuwenden. Sie
kénnen Zahlen ohne Probleme als Dezimalbruch, als gewdhnlichen Bruch und als Pro-
zentangabe darstellen und Bruchgleichungen l6sen sowie Rauminhalte und Oberfldchen
von Kérpern berechnen. Die Schilerinnen und Schiller kénnen die Lésungsmengen von
schwierigen linearen Gleichungen und einfache lineare Ungleichungen bestimmen. Die-
se Fdhigkeiten werden von den Schilerinnen und Schdlern des tieferen Leistungsniveaus
nicht erreicht.

Verteilung der Schilerinnen und Schiler auf die Intervalle

Abbildung 4.1 zeigt zusammenfassend die Verteilung der Schilerinnen und Schiler beider
Kohorten am Ende der 9. Klasse auf die Intervalle nach Leistungsniveau. Die Zuordnung
der Schilerinnen und Schiler zu einem Intervall bedeutet, dass diese Uber die Kompeten-
zen des Intervalls sowie Uber samtliche Kompetenzen der tieferen Intervalle verfigen.

In der Kohorte 2004 erreichen 18 Prozent der Schilerinnen und Schiler des G-Niveaus
weniger als 400 Punkte. 52 Prozent der Schilerinnen und Schiler erreichen 400 bis 500
Punkte und kénnen die Aufgaben des Intervalls von 400 bis 500 Punkten mit einer durch-
schnittlichen Lésungswahrscheinlichkeit von 50 Prozent richtig 16sen. 27 Prozent der Schi-
lerinnen und Schiler des G-Niveaus erreichen 500 bis 600 Punkte und 3 Prozent 600 bis
700 Punkte. Von den Schilerinnen und Schilern des A-Zugs erreichen 22 Prozent weniger
als 400 Punkte, 51 Prozent erreichen Leistungen zwischen 400 und 500 Punkten, 26 Pro-
zent zwischen 500 und 600 Punkten und die 2 Prozent besten Schilerinnen und Schiler
erreichen Leistungen, die dem Intervall zwischen 600 und 700 Punkten entsprechen.
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Abbildung 4.1:  Verteilung der Schilerinnen und Schuler nach Intervallen und
Leistungsniveau (Mathematik)

Kohorte 2005 A-Zug 2%  20% -

Kohorte 2004 G-Niveau 1% 17% 3%

0% 25% 50% 75% 100%

< 300 1300-400 m400-500 m500-600 » 600-700 * 700-800

Wahrend die Schilerinnen und Schiler des tieferen Leistungsniveaus im Intervall von 700
bis 800 Punkten nicht mehr vertreten sind, erreichen jene des h&heren Leistungsniveaus
ohne Ausnahme mehr als 300 Punkte. Nur 1 Prozent der Schilerinnen und Schuiler des
E-Niveaus beziehungsweise des E-Zugs erreichen weniger als 400 Punkte. 12 beziehungs-
weise 13 Prozent erreichen 400 bis 500 Punkte, 46 beziehungsweise 48 Prozent erreichen
500 bis 600 Punkte und 36 beziehungsweise 33 Prozent erreichen 600 bis 700 Punkte.
Die 6 beziehungsweise 5 Prozent besten Schilerinnen und Schiler des E-Niveaus bezie-
hungsweise des E-Zugs erreichen mehr als 700 Punkte. Sie kdnnen Aufgaben des Intervalls
von 700 bis 800 Punkten mit einer Wahrscheinlichkeit von mindestens 50 Prozent richtig
|6sen. Die Unterschiede der Verteilungen der Schilerinnen und Schiler auf die Intervalle
sind zwischen den Kohorten 2004 und 2005 marginal. Sie ergeben sich vor allem auf-
grund der unterschiedlich grossen Anteile von Schilerinnen und Schilern in den beiden
Leistungsniveaus.

4.3 Deutschleistungen am Ende der 9. Klasse: reproduktive Kompetenzen

Die Darstellung der Deutschleistungen erfolgt getrennt nach reproduktiv getesteten Leis-
tungen (Leseverstehen, Grammatik und Satzzeichen) und produktiv getesteten Leistungen
(Schreiben). Im G-Niveau und A-Zug wurde der Bereich «Lesen und Verstehen» anhand
eines Sachtextes der Zeitschrift «Spick» Uber Konsumverhalten geprift (Beispieltext 1), im
E-Zug wurde ebenfalls ein Sachtext aus der «Basler Zeitung» Uber eine Schule des UNO-
Kinderhilfswerks in Indien eingesetzt. Die Schilerinnen und Schiler hatten den Text zu
lesen. Anschliessend mussten sie einerseits Verstandnisfragen zum Text beantworten und
andererseits die Bedeutung von schwierigen Wortern aus dem Text erschliessen.
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Beispieltext 1: Aufgabe aus dem Bereich «Lesen und Verstehen»

Wie verfuhrt man Kunden?

Verfihrerische Musik, warmes Licht und coole Tricks — so wirst du zum Kaufen animiert.

Es werde Licht

Laden ohne etwas drin sind fensterlose Hoh-
len. Freiwillig ginge da niemand rein. Viel-
leicht bist du schon vor einem Laden gestan-
den. hast dich unwohl gefiihlt und gedacht: Da
geh ich nie hinein! Wahrscheinlich war es drin
zu dunkel und uniibersichtlich. Darum werden
die Réume ausgeleuchtet. Und zwar jede Ecke.
Hell und freundlich soll es sein. Warmes Licht
im Eingangsbereich soll ein heimeliges Gefiihl
vermitteln.

Abbremsen

Bist du schon im Eilschritt durch einen La-
den im Einkaufszentrum gestiirmt? Sicher
nicht! Es geht nicht. Du wirst abgebremst:
Obst- und Gemiisestinde stehen quer im Weg.
Oder ein Wiihltisch. voll gepackt mit super-
giinstigen Jeans, T-Shirts oder Pullovern. Wa-
rum, ist klar: Du sollst runter vom Strassen-
tempo. damit du in aller Ruhe die Sachen mus-
tern kannst.

Wagen und Wagelchen

Frither waren die Einkaufswagen kleiner.
Dann hat ein findiger Verkaufspsychologe die
Goldgrube entdeckt: In einen grosseren Ein-
kaufswagen legt der Kunde mehr Waren. Ist ja
genug Platz da. Und vielen Kunden ist es pein-
lich. mit dem grossen Wagen und kaum was
drin an der Kasse vorzufahren. Also legen sie
das eine oder andere Produkt dazu. das sie
sonst nicht gekauft hitten.

Umgekehrt funktioniert's auch: Manche be-
firchten. mit einem prall gefiilllen Wagen
peinliche Blicke auf sich zu ziehen. Prallvoll
geht fast nicht mehr bei der Grdsse heutiger
Wagen. Gerne stellen die Ladenbetreiber Mini-
Einkaufswagen fiir Kinder bereit. Es wirkt
kinderfreundlich und rechnet sich: Eiftig hel-
fen die Kleinen beim Gestell-Ausrdumen mit
und legen manches in ihre Kaire, was sie nur
sehr ungern wieder hergeben.

Links herum

Was fiir ein Chaos giibe es, wemn jede und
jeder im Laden umbheritren koénnte, wie er
wollte. Also bugsieren dich geschickt angeord-

nete Gestelle auf den rechten Weg. Und der
fiihrt in der Regel links herum, gegen den Uhr-
zeiger. Der Grund ist einleuchtend genug: Da-
mit du mit der geschickteren rechten Hand
zupacken kannst. in den Gestellen entlang der
Wand.

Blick geradeaus

Im Laden schweifen die Blicke nicht nach
unten und nicht nach oben, sondern meist ge-
radeaus. Darum stehen da in Augenhohe jene
Artikel, die vor allem gekauft werden sollen.
Zudem ist der Mensch ein Gewohnheitstier.
Weil er von links nach rechts liest, sucht er
auch die Gestelle von links nach rechts durch.
Was weg muss oder soll. ordnet das Verkaufs-
personal also in Augenhdhe rechts an. Tipp: in
die Knie! Wenn es eine glinstigere Alternative
zum gesuchten Artikel gibt, liegt sie oft unten
im Regal.

Verwodhnte Ohren

Festliche Musik zur Weihnachtszeit kurbelt
die Kautlust an. Spitestens bei der dritten Be-
rieselung mit «Oh, du frohliche» fihrt es dir
durch den Kopf, dass du noch ein Geschenk
fiir Oma besorgen wolltest.

In der Boutique-Ecke hdmmert der Techno-
Sound, in der Jeansecke rockt es — wenn dich
beim Einkaufsbummel bekannte Tone beglei-
ten, fiihlst du dich wohl, und du greifst zu. In
der Lebensmittelabteilung dagegen. wo ein
gemischter Kundenkreis unterwegs ist, erklingt
leise Allerweltsmusik. Die stete Berieselung ist
wichtig fiir das Wohlbefinden beim Einkauf.
Das merkst du, wenn die Musikanlage ausfallt.
Sogleich mutet das Einkaufsparadies ode an.

Schmale Gange

Je langer du im Laden verweilst, desto mehr
kaufst du. Damit du nur schlenderst und nicht
rennst, sind die Génge nicht zu breit. Etwa
zwel Meter gilt als ideal. Bei dieser Breite
verhakst du dich nicht stindig in andern Ein-
kaufswagen, wirst aber auch nicht zu mehr
Tempo animiert.
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Weite Wege

Die Ladenbetreiber wollen, dass du dir das
ganze Sortiment ansiehst. Erst dann kannst du
so richtig zugreifen. Deshalb findest du in der
Regel alltidgliche Produkte wie Brot, Milch
usw. eher in den hinteren Ecken des Ladens.
Abldiirzungen liegen so nicht drin. Nicht er-
wiinscht ist es, wenn du weisst, wo welches
Produkt zu finden ist. Dann erledigst du deine
Eink#ufe praktisch «blind» und musterst die
Waren nicht mehr richtig. Darum rdumt das
Verkaufsteam ab und zu um und verschiebt die
Gummibé&rchen oder die Schokolade um einige
Meter, damit du aufmerksam die Gestelle ab-
suchen musst. Vielleicht bleibst du dabei an
den neuen Chips hidngen. und der Zweck ist
erfullt.

Quengeln

Rund um die Kassen wird ein Zehntel mehr
gekauft. Dort stehen die Korbe mit der so ge-
nannten «Quengelware». meist Siissigkeiten.
Wihrend Miitter oder Viter gelangweilt in der
Schlange an der Kasse warten, entdecken ihre
Kleinen die Leckereien und verlangen oft
quengelnd danach. Manchmal sind die Korbe
just auf jener Hohe angebracht, die es dem
Nachwuchs in den Kindersitzen ideal ermég-
licht. hineinzugrabschen.

«Quengelware» verfiihrt aber auch die Gros-
seren zum Kauf. Gedtfnet sind, wenn immer
mdéglich. so viele Kassen. dass du ein bisschen,
aber nicht drgerlich lange warten musst: Es soll
dir genug Zeit flir die letzten spontanen Griffe
bleiben.

Stephan Bretscher, Spick 264, Dez. 2003

Tabelle 4.5: Aufgaben aus dem Bereich «Lesen und Verstehen»

Die Laden sind so eingerichtet, dass du

Aufgabe 1
Aufgabenschwierigkeit:
8 = 347 Punkte

D die Waren schnell findest.
L] maoglichst keine Zeit verlierst.
[ | dem Verkaufspersonal nicht im Wege stehst.

D moglichst alle Waren anschauen musst.

Du siehst dir das ganze Sortiment an.

Aufgabe 2

D Du siehst dir alle Sorten Kleider an.

Aufgabenschwierigkeit: [T py siehst dir alle Waren an.

8 = 395 Punkte

|| Du siehst dir alle Sonderangebote an.

D Du siehst dir die Preise aller Sorten an.

Die Einkaufsgeschafte 6ffnen so viele Kassen, wie

Aufgabe 3
Aufgabenschwierigkeit:
8 = 462 Punkte

D sie haben.

D sie mit Personal besetzen kénnen.
D es braucht, damit die Kunden nicht warten mussen.
|| es braucht, damit die Kunden ein wenig warten mussen.

Mini-Einkaufswagen rechnen sich.

Aufgabe 4
Aufgabenschwierigkeit:
8 = 467 Punkte

|| Sie lohnen sich.
D Sie bringen die Kleinen zum Rechnen.

[ Isie gefallen den Kleinen.
|| Sie halten lange.
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Der Artikel richtet sich an

Aufgabe 5 || Geschaftsleute.
Aufgabenschwierigkeit: [T | 3denbesitzer.

§ = 543 Punkte || Lehrkrafte.
L] Jugendliche.

Es gibt eine glinstige Alternative zum gesuchten Artikel.

Aufgabe 6 | JEs gibt ein glnstiges Zubehor zum gesuchten Artikel.
Aufgabenschwierigkeit: [ g5 gibt den gesuchten Artikel als gtinstige Aktion.
8 =518 Punkte ] Es gibt einen ahnlichen Artikel glinstiger.

L JEs gibt ein alteres Modell des gesuchten Artikels.

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schilerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.

Die Kompetenzen im Bereich «Grammatik» wurden mittels dreier Aufgaben erfasst. In der
ersten Aufgabe mussten die Schilerinnen und Schuler einen markierten Begriff durch ein
passendes Pronomen ersetzen. In der zweiten Aufgabe mussten sie die Zeitform eines Sat-
zes bestimmen und in der dritten Aufgabe mussten sie in einem Text markierte Ausdriicke
in den richtigen Fall setzen. Die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiler im Bereich «Recht-
schreibung» bestand darin, in einem Text die Kommas korrekt zu setzen.

Die Aufgaben wurden aufgrund ihrer Schwierigkeitsparameter wie in der Mathematik zu
vier Intervallen zusammengefasst. Im Vergleich zum Mathematiktest ist der Deutschtest
far die Schilerinnen und Schiler etwas einfacher. Anhand des Tests kénnen deshalb die
Intervalle zwischen 300 und 700 Punkten beschrieben werden.

Intervall 300 bis 400 Punkte

Schulerinnen und Schuler, die mindestens 300 Punkte erreichen, kdnnen einen einfache-
ren Text lesen und ihm Schlisselworter sowie die wichtigsten Informationen entnehmen
(Tabelle 4.5: Aufgaben 1 und 2). Sie kennen die Bedeutung von Wortern wie «heimelig»,
«Sortiment» oder «Schwiegereltern». In der Grammatik setzen die Schulerinnen und
Schuler den Dativ nach der Praposition «bei» und wenden Nominativpronomen richtig an
(Tabelle 4.6: Aufgabe 1). Sie setzen zudem ein Komma bei einer Aufzahlung mehrerer
Substantive sowie vor Konjunktionen wie «dass», «weil» und «aber».

Nahezu alle Schilerinnen und Schiler der WBS sind am Ende der 9. Klasse fdhig, den
Inhalt eines ldngeren, eher einfachen Sachtextes zu verstehen und ihm die wichtigsten
Informationen entnehmen. Sie kénnen in einfachen Satzkonstruktionen Félle erkennen
und richtig anwenden.
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Intervall 400 bis 500 Punkte

Schulerinnen und Schuler, die mindestens 400 Punkte erreichen, kbnnen einem einfache-
ren Text die wichtigsten Informationen entnehmen und sie mit anderen Informationen im
Text verbinden. Sie kénnen sich die Bedeutung zusammengesetzter Substantive wie bei-
spielsweise «Kundenkreis», «Gewohnheitstier» oder «Habseligkeiten» sowie von Verben
wie «anmuten», «sich rechnen» oder «umherirren» aus dem Zusammenhang erschliessen
(Tabelle 4.5: Aufgaben 3 und 4). Sie erkennen in einem Text das Prateritum, das Plus-
guamperfekt und das Futur | sowie das Prasens in einer Satzkonstruktion mit Modalver-
ben. Sie kdnnen den Dativ nach «wdhrend» sowie Dativ- und Akkusativpronomen im Sin-
gular und Plural korrekt anwenden (Tabelle 4.6: Aufgabe 2). In der Rechtschreibung set-
zen sie ein Komma zwischen Haupt- und Nebensatz, vor einem nachgestellten Relativsatz,
vor und nach einem eingeschobenen Relativsatz, vor einer Apposition zu Eigennamen so-
wie nach einer indirekten Rede.

Beispieltext 2: Aufgabe aus dem Bereich «Grammatik»

Sven feiert seinen Erfolg

Sven hat es geschafft: Nachsten Herbst wird er eine KV-Lehre beginnen. Der 15-J&hrige glaubt,
dass er die Stelle wegen 1 bekommen hat — und weil er der Bewerbung unaufgefordert
2 beilegte. Aus Sicht 3 sind die Abschlusszeugnisse namlich zu wenig aussage-
kraftig. Ausserdem spielt Sven Handball — was nebst den guten Noten und 4 ebenfalls
far E sprach. Ein Lehrlingsausbilder sagt, neben 6 sei auch Sozialkompetenz
wichtig, denn wahrend 7 durchlaufe er je nach Beruf 8 . Da sei Teamfahigkeit
unerlasslich. Das wird auch bei 9 gross geschrieben. 10 meint, wenn es zu
11 komme, liege das Problem oft im Verhalten 12 . Er wunscht sich deshalb Aus-
zubildende, die mit 13 zusammenarbeiten kénnen, plnktlich und zuverlassig sind und
mitdenken wollen. Bei der Migros sind Themen wie Teamarbeit und Konfliktlosung teilweise
bereits in das Ausbildungsprogramm integriert. «Jugendliche sollten positiv in 14 star-
ten», sagt der Zustandige fur die Koordination 15 beim Migros-Genossenschafts-Bund.
«Voraussetzung dafir ist, 16 ZU lernen, der 17 Spass macht. — «Wie aber findet
man 18  ?» Der Kantonale Gewerbeverband Zirich hat in Zusammenarbeit mit =~ 19
und 20 berufsspezifische Anforderungsprofile erarbeitet. Oberstufenschiler kénnen im

Internet bei 48 Berufsgruppen nachsehen, welche Anforderungen die Lehre stellt.

Claudia Imfeld, Beobachter Nr. 25, 2003 (verdnderte Ausziige)

Die folgenden Wérter gehéren zu den im Text markierten Feldern. Schreibe die Wéorter im
richtigen Fall, so dass sie anstelle der markierten Felder im Text eingesetzt werden kénnen.

Die Nummern der Wérter entsprechen den Nummern der markierten Felder im Text (1 bis 20).
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Tabelle 4.6: Aufgaben aus dem Bereich «Grammatik»

Aufgabe 1
Aufgabenschwierigkeit: 9 andere FIrMeNn .o
8 = 385 Punkte

Aufgabe 2
Aufgabenschwierigkeit: 7 die Ausbildung o
8 = 430 Punkte

Aufgabe 3
Aufgabenschwierigkeit: 3 viele FIrmen
8 = 532 Punkte

Aufgabe 4
Aufgabenschwierigkeit:
8 = 676 Punkte

4 ein gelungener
SChNUPPErtag e

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schulerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.

Die Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungsniveaus verstehen einen einfachen
Text so, dass sie zwischen den Informationen im Text Beziehungen herstellen kénnen.
Sie kénnen ausgewdhlte, eher schwierige Woérter aus einem Text erschliessen. Die Schi-
lerinnen und Schiler kennen die wichtigsten Zeitformen und kdnnen diese in einem
Satz erkennen. Zudem sind ihnen einige wichtige Kommaregeln bekannt. Von den
Schulerinnen und Schilern des tieferen Leistungsniveaus verfigen qut drei Viertel dber
die Kompetenzen des Intervalls zwischen 400 und 500 Punkten.

Intervall 500 bis 600 Punkte

Schulerinnen und Schiler, die mindestens 500 Punkte erreichen, verstehen einen komple-
xeren Zeitungsbericht (Sachtext) und kénnen auch implizite Informationen erschliessen. Sie
erkennen beispielsweise die Intention der Autorin und kénnen RickschlUsse auf die ange-
sprochene Zielgruppe ziehen. Zudem kdnnen sie aus dem Zusammenhang die Bedeutung
von einfacheren Fremdwortern wie «animiert», «Chance», «Tradition», «lancieren» oder
«Phase» erschliessen (Tabelle 4.5: Aufgaben 5 und 6).

In der Grammatik erkennen die Schilerinnen und Schiler in einem Text das Perfekt, das
Futur Il und das Prateritum sowie das Futur | in einer Satzkonstruktion mit Hilfs- oder Mo-
dalverben wie «sollen», «muUssen» oder «werden». Sie konnen den Akkusativ, den Genitiv
sowie den Dativ nach «mit» richtig anwenden (Tabelle 4.6: Aufgabe 3). Die Schilerinnen
und Schuler kénnen das Dativpronomen von «man» bilden. Sie kdnnen Akkusativobjekte
am Satzanfang beziehungsweise Akkusativobjekte in Verbindung mit einem besitzanzei-
genden Pronomen (beispielsweise «seinen Arbeitsplatz») durch ein Pronomen ersetzen.
Die Schilerinnen und Schuler setzen zudem ein Komma bei einer Aufzahlung mehrerer
Verben, vor einer indirekten Rede sowie nach einer Apposition zu Eigennamen.
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Rund 90 Prozent der Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungsniveaus kénnen
bei einem Sachtext die inhaltlichen Intentionen eines Textes erkennen und auch die Be-
deutung einzelner Fremdwérter aus dem Text erschliessen. Die Zeitformen der Verben
werden erkannt, ebenso die Félle, die auch richtig angewendet werden. Diese Kompe-
tenzen sind auch bei 35 Prozent der Schilerinnen und Schiiler des tieferen Leistungsni-
veaus vorhanden.

Intervall 600 bis 700 Punkte

Schulerinnen und Schiler, die mindestens 600 Punkte erreichen, verstehen einen komple-
xen Zeitungsbericht und kénnen mehrere Textpassagen miteinander in Beziehung setzen.
Sie kénnen Argumentationen aus einem Text aufnehmen, weiterfihren und logische
Schlussfolgerungen ziehen. Sie erkennen in einem Text das Perfekt in Satzkonstruktionen
mit Hilfs- und Modalverben und wenden den Dativ nach «nebst» korrekt an (Tabelle 4.6:
Aufgabe 4).

Der Anteil der Schiilerinnen und Schuler, die am Ende der 9. Klasse mindestens 600
Punkte erreichen und auch komplexere Texte ohne Probleme verstehen sowie ein tiefe-
res Verstdandnis des Textes zeigen, betrdgt im erweiterten Leistungsniveau rund 40 Pro-
zent. Diese Schilerinnen und Schiler sind sicher im Umgang mit Zeitformen und Fallen
und kénnen auch Pronomen korrekt verwenden.

Verteilung der Schulerinnen und Schiler auf die Intervalle
Abbildung 4.2 zeigt die Verteilung der Schilerinnen und Schler beider Kohorten am En-
de der 9. Klasse auf die Intervalle nach Leistungsniveau.

Abbildung 4.2:  Verteilung der Schilerinnen und Schiler nach Intervallen und
Leistungsniveau (Deutsch, reproduktive Kompetenzen)

Kohorte 2005 E-Zug 41% 7%
Kohorte 2004 E-Niveau | (08 49% 38% 3%

Kohorte 2005 AZug 2%  21% 6%
Kohorte 2004 G-Niveau 2%  20% 6%

0% 25% 50% 75% 100%

< 300 17 300-400 m400-500 m500-600 7 600-700  700-800
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Die Zuordnung der Schulerinnen und Schiler zu einem Intervall bedeutet, dass diese tUber
die Kompetenzen des Intervalls sowie Uber samtliche Kompetenzen der tieferen Intervalle
verfligen. Eine Schilerin, die beispielsweise 620 Punkte erreicht, |6st in der Regel mehr als
50 Prozent der Aufgaben des Intervalls von 600 bis 700 Punkten richtig. Bearbeitet die
Schulerin Aufgaben der tieferen Intervalle, dann steigt der Anteil an Aufgaben, die sie
richtig 16st.

Die Ergebnisse eines grossen Teils der Schilerinnen und Schuiler des tieferen Leistungsni-
veaus (G-Niveau und A-Zug) liegen zwischen 400 und 600 Punkten, rund 6 Prozent errei-
chen mehr als 600 Punkte, 22 beziehungsweise 23 Prozent erreichen weniger als 400
Punkte. Die Ergebnisse eines grossen Teils der Schilerinnen und Schiler des héheren Leis-
tungsniveaus (E-Niveau und E-Zug) liegen zwischen 500 und 700 Punkten. 3 Prozent des
E-Niveaus und 7 Prozent des E-Zugs erreichen mehr als 700 Punkte, 10 Prozent des
E-Niveaus und 9 Prozent des E-Zugs erreichen weniger als 500 Punkte.

Im E-Zug der Kohorte 2005 sind die Leistungen in Deutsch am Ende der WBS etwas bes-
ser, was sich an den grosseren Anteilen von Schilerinnen und Schilern in den héheren
Intervallen zeigt. Im tieferen Leistungsniveau sind die Verteilungen der Schilerinnen und
Schuler annahernd gleich.

4.4 Deutschleistungen am Ende der 9. Klasse: produktive Kompetenzen

Das Schreiben wurde mit einem strukturierten Schreibanlass zum Thema «Rauchen an der
Schule» getestet (Beispieltext 3). Ausgehend von einem kurzen Zeitungsartikel mussten
die Schilerinnen und Schiiler drei Aufgaben bearbeiten.

Die erste Aufgabe bestand darin, den eingangs gelesenen Artikel in drei bis funf Satzen
zusammenzufassen. In der zweiten Aufgabe mussten die Schilerinnen und Schuler, aus-
gehend vom Zeitungsartikel, Argumente pro und kontra «Rauchen an der Schule» eror-
tern. Als letzte Aufgabe mussten die Schilerinnen und Schiler ihre eigene Meinung zum
Thema «Rauchen an der Schule» darlegen und begrinden.

Jede der Aufgaben wurde nach einem einheitlichen Kriterienraster bewertet. Zum einen
wurde der Inhalt quantitativ beurteilt (Anzahl der ausgefihrten Inhaltsangaben, Argumen-
te, Begrindungen, Textlange), wobei primar darauf geachtet wurde, ob der schriftliche
Auftrag erfillt wurde. Die Gbrigen drei Kriterien bezogen sich auf Schreibkompetenzen,
die qualitativ beurteilt wurden. Dazu gehorten die Orthographie (Rechtschreibung und
Satzzeichen) und die Syntax, die relativ zur Textlange beurteilt wurden, die Verstandlich-
keit des Textes (inklusive Wortwahl) und das asthetische Wagnis beim Schreiben (Stil, Kre-
ativitat sowie die Originalitat).

Die nach Kriterien vergebenen Punkte wurden in gleicher Weise wie die Anzahl richtiger
Losungen bei einer Testaufgabe verrechnet und auf die Skala von 200 bis 800 Punkten
transformiert. Statt die Kompetenzen mithilfe von Aufgaben zu beschreiben, werden Text-
beispiele der Schulerinnen und Schiler verwendet. Ebenfalls abgestuft nach Intervallen
(300 bis 400 Punkte, 400 bis 500 Punkte usw.) werden die Schreibkompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiler anhand von authentischen Texten illustriert.
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Die Schule ist der Ort, an dem IJu-
gendliche am meisten rauchen. Das hat
eine Untersuchung gezeigt, die in ver-
schiedenen Lindern Europas durchge-
fiihrt wurde. Die befragten 15-jahrigen
Jugendlichen rauchen auf dem Schul-
gelinde oder in nichster Umgebung
mehr als zu Hause und bei Freunden
und Freundinnen. Und das, obwohl an
den meisten Schulen Rauchen entwe-
der ganz verboten oder erst ab 16 Jah-
ren erlaubt ist.

Ein Viertel der deutschen Jugendli-
chen raucht téglich. Ausserdem rau-
chen immer mehr M#dchen. Wenn die
Jugendlichen rauchen, dann rauchen sie
vor allem wihrend der Schulzeit. Of-
fenbar ist der Schulhof der zentrale Ort,
wo Jugendliche Erfahrungen mit Ziga-
retten sammeln und wo das Rauchen

Beispieltext 3: Aufgabe aus dem Bereich «Schreiben»

Die Schule ist der Ort, an dem Jugendliche am meisten rauchen

schliesslich zur alltiglichen Gewohn-
heit wird. Herausgefunden hat man a-
ber auch, dass an Schulen mit strengen
Regeln — also Rauchverbot fiir Schiiler
und Schiilerinnen, Lehrer und Lehre-
rinnen. Besucher und Besucherinnen —
die Jugendlichen weniger rauchen. Da-
bei ist wichtig zu wissen, dass Nikotin
extrem schnell stichtig macht. Nach
den ersten paar Zigaretten ist man
schon abhéngig. Das Beste wire es al-
s0. gar nie eine erste Zigarette zu rau-

chen.

Gleichzeitig fordern Wissenschaftler,
man solle akzeptieren, dass Jungen und
Midchen rauchen. Man miisse von die-
ser Tatsache ausgehen und an den
Schulen Programme zur Entwhnung
anbieten und zum Beispiel Nikotin-
Ersatz-Kaugummis verkauten.

Soll Rauchen an den Schulen erlaubt werden?

An unseren Schulen verbietet das Gesetz das Rauchen fur Schlerinnen und Schiler bis in die
9. Klasse. Trotzdem rauchen viele Jugendliche auf dem Schulweg und in den Pausen. Ware es
deshalb nicht einfacher und ehrlicher, das Rauchen in der Schule zu erlauben?

Bearbeite dazu die Aufgaben 1 bis 3 auf den folgenden Seiten.

Du gehst wie folgt vor:
1. Schreibe die Texte zu den drei Aufgaben zuerst auf ein Notizpapier.
2. Korrigiere den Entwurtf.
3. Schreibe danach deine Texte zu den drei Aufgaben in dieses Heft.

Achte auf die Rechtschreibung und schreibe so, dass deine Texte gut lesbar sind.

Intervall 300 bis 400 Punkte

Die Textbeispiele 1 und 2 zeigen die schriftliche Erérterungen zur zweiten Aufgabe: «Wel-
che Argumente sprechen dafir, das Rauchen an Schulen zu erlauben? Welche sprechen
dagegen? Formuliere in ganzen Satzen und erklare maglichst genau». Die Textbeispiele 3
und 4 zeigen die Stellungnahmen von Schilern zur dritten Aufgabe: «Schreibe zu diesem
Thema deine eigene Meinung und begrinde sie».
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Textbeispiel 1: Erérterung eines Schilers mit 348 Punkten
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Textbeispiel 2: Erérterung eines Schilers mit 359 Punkten
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Textbeispiel 3: Stellungnahme eines Schilers mit 359 Punkten
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Textbeispiel 4: Stellungnahme eines Schilers mit 353 Punkten
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Schulerinnen und Schiler, die mindestens 300 Punkte erreichen, schreiben einen kurzen
und einfachen Text, der mit gutem Willen trotz vieler Rechtschreibfehler verstandlich ist.
Die Texte sind noch sehr kurz und bestehen in der Regel aus einem oder zwei Satzen. In
der Erérterung werden noch keine Argumente flr oder gegen das Rauchen an der Schule
formuliert. Demgemass kann in den Texten noch nicht zwischen einer allgemeinen und
einer personlichen Argumentation unterschieden werden. Eine eigene Meinung hingegen
wird dargelegt und teilweise begrindet. Die Meinungen sind noch stark vom gelesenen
Zeitungsartikel gepragt und wenig eigenstandig. Viele Satze sind zudem noch unvollstan-
dig und die mangelnde Rechtschreibung beeintrachtigt den Lesefluss beziehungsweise das
Leseverstandnis. Trotzdem zeigen Worter wie beispielsweise «konfrontieren» oder «Lehr-
krafte», dass der Wortschatz teilweise Uber den Grundwortschatz hinausgeht.

Rund ein Viertel der Schilerinnen und Schiler des tieferen Leistungsniveaus (G-Niveau
oder A-Zug) beantworten die gestellten Fragen mindestens mit einem oder zwei einfa-
chen Sétzen, die zum gestellten Thema Bezug nehmen, ohne allerdings auf die explizite
Aufgabenstellung einzugehen. Die Aufgabenstellungen werden zwar ansatzweise er-
fullt, allerdings ohne dass die verlangte Textsorte sofort erkennbar widrde. Die Satze
enthalten meist noch viele Rechtschreibfehler, die das Lesen erschweren.

Intervall 400 bis 500 Punkte

Die Textbeispiele 5 und 6 zeigen die schriftlichen Erdrterungen (Aufgabe 2), die Textbei-
spiele 7 und 8 die Stellungnahmen (Aufgabe 3) von Schilerinnen und Schilern, deren
Texte dem Intervall zwischen 400 und 500 Punkten zugeordnet sind. Schilerinnen und
Schiler, die mindestens 400 Punkte erreichen, kénnen einen einfachen, aber gut ver-
standlichen Text verfassen, der allerdings noch relativ viele Rechtschreibfehler enthalt. Sie
kdnnen die wichtigsten Punkte eines Textes schriftlich zusammenfassen und ihre Meinung
zu einem Thema verstandlich ausdriicken. Die Texte sind eher kurz und umfassen meist
zwei Satze. Flr die Erdrterung (Aufgabe 2) werden in der Regel sowohl Argumente flr
und gegen das Rauchen erwahnt. Die Aufgabenstellung wird im Text richtig umgesetzt. Es
werden meist auch mehrere Argumente flr und gegen das Rauchen an der Schule ausge-
fahrt. Noch werden die Argumente allerdings nur in Ansatzen diskutiert, und die sprachli-
chen Mittel zur Formulierung sind limitiert. Die eigene Meinung zum Thema (Aufgabe 3)
entspricht meist dem bereits vorgebrachten Argument. Sie wird klar ausgedrickt und be-
grindet.
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Textbeispiel 5: Erorterung eines Schilers mit 447 Punkten

Won  Aeay —\\ch.\a.u\ wa Ahlan 25 \owax
G eds, Ao LXAwa (_\Ck%._(au\ WA\ &&= van

A A xSk mucen my st OXRapn Aax
le\mqw\ P

Wen Aas lm.\d/\kﬂ N M\r\ LYY Q\«\ Q_.f\(lm\o\‘
WardL | g dan B AL e No oder o
ARAS ikt e e iz Jagradlidn
X ‘O\Zdu'\ 'CMQ\-L“.- &‘

Textbeispiel 6: Erdrterung eines Schilers mit 464 Punkten

+ Man soWMe  obeced) raschen diouden,
Wenn Mo es (e -.’12'71‘1‘3 hadt s g2 susak
wcvg,)cl‘icl-; Grc{,Mcu‘ dhann wWare 65_!)& fragq=
waro\a}j wWikrole wmen e ey w:’:gbnﬁ/}u"\eﬂ,cll‘e
,Sc_!l;/cd,a Lgﬂnj—fﬂ s[cJA A enin e SCLLU_,L‘LT
konzentrieren,

- ACL"-'\’SQ,A‘\;LS st die SC.LMLZ. AL é slelle
C‘L‘lf g'—rn‘é.clﬂ.ﬁ.i <1'N ’:‘P(,CLL?,; an CJ,L/‘" r~larl gj’-‘,zws
denﬂt E< lowufen dort ssich, % @(é ~ Winder
ru\%m s wore Cim—ﬁh nuA Veffcm:lvx/oreluﬂ%shps
W’EM‘CLC Menn e Sdlle(\_ J\:ra hr fjdlﬁi,zﬂ?aut‘\t
Ziap @C‘WCWW %CL&P. wean ref| {;Llﬂ S :&

C‘*L>5cuvf.55 ers-Jr ‘ml’ /‘j(s c’,rk&uﬁ

53




Textbeispiel 7: Stellungnahme eines Schilers mit 447 Punkten
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Textbeispiel 8: Stellungnahme eines Schilers mit 455 Punkten
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Rund ein Viertel der Schilerinnen und Schdler des héheren Leistungsniveaus (E-Niveau
und E-Zug) und gut 70 Prozent der Schilerinnen und Schiler des tieferen Leistungs-
niveaus (G-Niveau und A-Zug) beantworten die Schreibaufgaben mit mehreren Sétzen,
die verstandlich sind, zum Teil tber Aufzdhlungen oder Satzreihen (Satzverbindungen
mit mehreren konjugierten Verben) hinausgehen und im Ansatz miteinander verbunden
sind. Elementare Regeln der Rechtschreibung und Interpunktion werden beachtet. Ins-
gesamt enthalten die Texte allerdings noch relativ viele Orthographiefehler und verfi-
gen kaum Uber einen erkennbaren Aufbau.
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Intervall 500 bis 600 Punkte

Die Textbeispiele 9 und 10 zeigen die schriftlichen Erérterungen, die Textbeispiele 11 und
12 die Stellungnahmen von Schilerinnen und Schilern, deren Texte dem Intervall zwi-
schen 500 und 600 Punkten zugeordnet sind. In der Erdrterung werden bis zu sechs Ar-
gumente (Textbeispiel 9) pro und kontra «Rauchen an der Schule» dargelegt, diskutiert
und teilweise miteinander in Beziehung gesetzt. In der anschliessenden Stellungnahme
werden diese Argumente wieder aufgenommen und damit die persénliche Meinung be-
grindet. Die Texte sind zwar klar verstandlich, doch bleiben viele Satze unvollstandig oder
syntaktisch fehlerhaft.

Textbeispiel 9: Eroérterung einer Schilerin mit 543 Punkten
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Textbeispiel 10: Erdrterung eines Schilers mit 564 Punkten
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Textbeispiel 11: Stellungnahme einer Schilerin mit 543 Punkten
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Textbeispiel 12: Stellungnahme einer Schilerin mit 550 Punkten
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Schalerinnen und Schuler, die mindestens 500 Punkte erreichen, kénnen eine Erérterung
schreiben und darin mehrere Argumente pro und kontra formulieren. Sie kénnen zudem
eine Stellungnahme verfassen, in der sie ihre eigene Meinung ausdriicken und begrinden.
Die Reinschrift eines Textes ist problemlos verstandlich, enthalt allerdings noch mehrere
Rechtschreibfehler. Eine Auszdhlung der Fehler nach Zeilen ergab, dass eine Textzeile noch
0,3 Rechtschreibfehler enthalt. Die Satze werden miteinander verkntpft, die Satzkonstruk-
tionen bereits etwas komplexer (Haupt- und Nebensatze), und die Texte haben einen Auf-
bau und sind in sich geschlossen.

Knapp die Halfte der Schilerinnen und Schiiler des héheren Leistungsniveaus (E-Niveau,
E-Zug) und knapp ein Viertel der Schilerinnen und Schiiler des tieferen Leistungsniveaus
(G-Niveau, A-Zuqg) schreiben eine ausfihrliche Erérterung und Stellungnahme, die in
sich abgeschlossen ist. Die Texte sind gut lesbar und verstandlich, auch wenn sie noch
einige Rechtschreib-, Interpunktions- und Syntaxfehler enthalten. Rund 30 Prozent der
Texte von Schilerinnen und Schilern des héheren Leistungsniveaus und 4 Prozent der
Texte von Schilerinnen und Schilern des tieferen Leistungsniveaus wurden besser be-
wertet.
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Intervall 600 bis 700 Punkte

Schulerinnen und Schuler, die mindestens 600 Punkte erreichen, kénnen einen langeren,
gut formulierten und in sich geschlossenen Text schreiben. Sie kénnen mehrere Argumen-
te zu einem Thema diskutieren und daraus logische Folgerungen ziehen. In einer Stellung-
nahme koénnen sie ihre Meinung differenziert ausdrticken und argumentativ begrinden.
Sprachliche und inhaltliche Kreativitat und Originalitat sind im Ansatz vorhanden. Die Tex-
te sind in der Regel auch aufgrund der Schrift und der Darstellung besser lesbar.

Die Textbeispiele 13 und 14 zeigen die schriftlichen Erérterungen, die Textbeispiele 15 und
16 die Stellungnahmen einer Schulerin und eines Schilers aus dem Intervall von 600 bis
700 Punkten. Verschiedene Argumente flr das Rauchen an der Schule werden erértert
und gleich mit einem Gegenargument entkraftet oder relativiert. Schliesslich schlagt der
Schuler einen Kompromiss vor (Textbeispiel 13). In der Stellungnahme wird eine eindeuti-
ge Position eingenommen, die aber mit anderen Meinungen konfrontiert wird. Der Text-
aufbau ist insbesondere bei der Erdrterung konsistent und stimmig. Die Texte bestehen
aus mehreren, teilweise verschachtelten Satzen. Die Satze sind vollstandig und syntaktisch
sowie grammatikalisch korrekt. Orthografische Fehler treten in den Texten nicht oder fast
nicht auf.

Textbeispiel 13: Erdrterung eines Schilers mit 641 Punkten

Wenn  Oas  Kauchen an Sctulen ertaubt cond,
crd  Sicher  bessere  Laune ! wenyger
SHecs  ferredien L wkil o Lovchendern nacds
ewer  Loarete piestrs el wenyger Stress
émp/r’h(/é'n, Apnderersets  wwd  pelleach
alerren M/)yi er je'/(?a(/%/ L arn o der Xbule
(e Schlesstct, el 2el  Lebracdd. ol b -
atreh {/'é;?ﬁﬂ pele  velleicd,t /'c?/”f aufhores
20 rewchen.  Wenn)  alléer cﬂv"?j s ewe [foke celor
en  Sebtor . ceon Stulareal  beskrmmé
coaree Qulf cbmr  pan  tacachen  Qerfte  wnc/
ae ., Mcotraweher ” rict 1/l Storen e J ware
cles G 119 us ire  Scler e beste

Z C& fﬂf .
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Textbeispiel 14: Erérterung einer Schilerin mit 663 Punkten

£ ﬁ’.hi Kisder ,clie 5Chon [t onit clern
Rauchen pegonnen hahben . For die ware es
alsc _cic_ﬁ wenn Sie Guch 10 den Sehaden
rOu_ac_hen dacfiens . Aucn chsa hendert von
Siress ware e Quiler ijf.md cas fouwuchen 10
d@r Schale Zea er-imhm.Zudem sl es Jeckemm
Uuﬁ?rvilicher\ selper Gherlassen ohR el Coue hen
MEcnR ccler niend, henn ‘j?do-e.'r\ Gherall cler
Dreck oer Rawcrer 'h@umaorhmei-k ist clas
NICNh4 3IONhY maﬁhn&\'\m wuoci Cs c:‘il-.ﬂ TN
einr iOSse anskc Lmr_\sa@‘{ QN GeqeOuRer
ca~n @ Nichtrauchern (Jauciemm soille das
NiChicouichen an cen Schulun @ne quie
Moglichutit Sein f&r viele garnieht cu Reqinnen

ceke & qou i fzeihS ren.

Textbeispiel 15: Stellungnahme einer Schilerin mit 663 Punkten

[ch cenke man soille clas Rauchey aN
den Scebhouden verm;ce{er\/weit vielR erst clann
damn it Reginpen.dcoh fince das vie(o
.]ucj@rsd KChe PLLC (0 chot Scehode [Cuu e ™
dcMmil sie N\ C\jmpfner\ Cm_,{j@momm@ﬁ
werclen oaled olaz . C\{@_hére,r\,- (et o SRS

es curch clas Rouweirhen au vield Priecix

wncl éestanik, tuucn allgemmern schon,
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Textbeispiel 16: Stellungnahme eines Schilers mit 641 Punkten

/C / 7 /}/” Crr ,%Z, 'I.;MW@/ er /5/}72/ ch (log
kawchen arn  dern  Schuksy 6,571//&2// wirrd
hlr  depte L Qern bk Selbst  rQuchen courctle E 50.4?:@'
/('Z-' /}o/} » 4 L{/ Aerr  Slularen/ YOUCLE)” P
Dovkep . Wenn e Faucher aber auf e ganzen
Areal  rouchen e CU{:;;-g il Sclon C?’é‘&ﬁﬁw? g
lehr  bin for ewe e in e brtersten  £ke
des  Areals , wo olbe  Raucher o wvrel racichen
Z’z{;’?r) en  be e esollen.

ES ci,{%{fe" v wch aber cucl  nickfF i‘én/zﬁwm/
wWenNn e Kauchen tl/(f/ét?f?n wurcte , cem

— ) cv-u;’c‘ﬁ’;? r‘/?ﬂe‘[r/ ;/),('-Q/' p{‘r&{[ﬁ,m)_

27 beziehungsweise 28 Prozent der Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungs-
niveaus (E-Niveau und E-Zug) und 4 Prozent der Schilerinnen und Schdler des tieferen
Leistungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) schreiben am Ende der WBS sehr qute, ver-
standliche, umfangreiche und in sich abgeschlossene Texte, die nahezu fehlerfrei sind.
Das vorgegebene Thema wird aufgeqriffen;, zum Sachverhalt passende Argumente in
Form von begriindeten Stellungnahmen werden aufgefihrt, diskutiert und anhand von
Beispielen oder Ausfihrungen veranschaulicht, die Sdtze sind logisch miteinander ver-
kndpft und ein Textaufbau ist deutlich erkennbar. Die Texte sind auch aufgrund ihrer
formalen Gestaltung (Schrift und Darstellung) ansprechend.

Verteilung der Schilerinnen und Schiler auf die Intervalle

Abbildung 4.3 zeigt zusammenfassend die Verteilung der Schilerinnen und Schiler beider
Kohorten am Ende der 9. Klasse auf die Intervalle nach Leistungsniveau. Die Zuordnung
der Schilerinnen und Schiler zu einem Intervall bedeutet, dass diese Uber die Kompeten-
zen des Intervalls sowie Uber samtliche Kompetenzen der tieferen Intervalle verfigen.

Rund drei Viertel der Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungsniveaus (E-Niveau
und E-Zug) schreiben gut lesbare und verstandliche Texte, mehr als ein Viertel schreibt
Texte, die zudem durch die vielfaltige Argumentation, den Textaufbau sowie die formale
Korrektheit bestechen. Im tieferen Leistungsniveau (G-Niveau und A-Zug) liegt der Anteil
Schulerinnen und Schiiler, die gut lesbare und verstandliche Texte schreiben, unter 30 Pro-
zent.
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Abbildung 4.3:  Verteilung der Schilerinnen und Schuler nach Intervallen und
Leistungsniveau (Deutsch, produktive Kompetenzen)

Kohorte 2005 E-Zug |2 23% 47% 23% 5%

Kohorte 2004 E-Niveau |2° 23% 49% 23% 4%

Kohorte 2005 A-Zug | 6%  19% 48% 23% 4%

Kohorte 2004 G-Niveau | 5% 19% 47% 24% 4%

0% 25% 50% 75% 100%

< 300 1 300-400 m400-500 m500-600 # 600-700 * 700-800

Die Unterschiede zwischen den beiden Kohorten sind marginal. Von den Schilerinnen und
Schilern des E-Niveaus beziehungsweise des E-Zugs erreichen knapp 50 Prozent das Inter-
vall zwischen 500 und 600 Punkten, von den Schilerinnen und Schulern des G-Niveaus
beziehungsweise des A-Zugs erreichen knapp 50 Prozent das Intervall zwischen 400 und
500 Punkten.

4.5 Franzosischleistungen am Ende der 9. Klasse

Mit dem Franzosischtest wurden die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler in den
Lernplanbereichen «Horverstehen», «Grammatik», «Syntax» und «Schreiben» geprift.
Insgesamt galt es, 103 Aufgaben und Teilaufgaben zu l6sen. Zudem mussten drei kurze
Texte verfasst werden. Die Aufgaben wurden aufgrund ihrer Schwierigkeitsparameter zu
vier Intervallen zusammengefasst. Gleich wie der Deutschtest ist der Franzdsischtest im
Vergleich zum Mathematiktest fur die Schilerinnen und Schiler etwas einfacher. Anhand
des Tests kdnnen die Intervalle zwischen 300 und 700 Punkten beschrieben werden.

Intervall 300 bis 400 Punkte

Schulerinnen und Schiler, die 300 oder mehr Punkte erreichen, konnen Hortexten der
«Einwegkommunikation» wie Erzdhlungen oder Erlebnisberichte elementare Informa-
tionen entnehmen. In Gesprachssituationen verstehen sie einfache Informationen wie bei-
spielsweise Wochentage oder Ortsanweisungen (Tabelle 4.7, Aufgabe 1 und 2).

Die Schilerinnen und Schiler verstehen es, das Passé composé mit dem Hilfsverb «avoir»
richtig zu bilden (Tabelle 4.8: Aufgabe 1). Sie verstehen zudem Prdpositionen wie «avec»
oder «en» in Ausdrlicken wie «en Suisse» (Tabelle 4.8: Aufgabe 2). Sie sind noch nicht
fahig, einen kurzen Text auf Franzdsisch zu schreiben.
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Beispieltext 4: Dialog aus dem Bereich «Horverstehen»

4. Sophie et Thomas

Text auf Tontrager (wird zweimal vorgespielt)

Sophie : All6 !

Thomas:  Salut, c'est Thomas.

Sophie : Salut, Thomas, ¢a va?

Thomas: Cava bien, merci. Tu es libre ce soir pour aller au cinéma ?

Sophie : Oui, je suis libre, mais je n'ai pas envie d'aller au cinéma. Pourquoi est-ce que nous

n‘allons pas au théatre ?
Thomas :  Le dernier film avec Brad Pitt vient de sortir et je veux absolument le voir.
Sophie : Je n'aime pas cet acteur et en plus nous allons toujours au cinéma et jamais au
théatre !! et, moi, je préfére le contact direct entre les comédiens et le public.
Thomas: Le théatre m'ennuie parce qu'il faut s’habiller.

Sophie : Mais ce n'est pas vrai, plus maintenant. Les gens vont au théatre en jeans !
Thomas:  Au théatre, il faut réserver sinon on ne peut pas avoir de place.

Sophie : Mes parents ont un abonnement pour le samedi. Je peux l'utiliser.

Thomas:  C'est gentil, mais, au théatre, il n'y a pas d'actions ou d'effets spéciaux.

Sophie : Oui, mais je sais que cette piéce est trés drdle.

Thomas: Le film aussi. Et en plus, au cinéma, on peut manger et boire.

Sophie : Et justement ¢a, ca m'énerve parce qu'on ne peut pas entendre les dialogues a cause

des gens qui font trop de bruit.
Thomas:  Alors, qu'est qu'est-ce qu'on décide ?
Sophie : Allons au restaurant !

Tabelle 4.7: Aufgaben aus dem Bereich «Horverstandnis»

Sophie n‘aime pas ...

Aufgabe 1 . .
Aufgabenschwierigkeit: Ilacte_ur.
5 = 323 Punkte O ... l'actrice.

I ... le theme de I'histoire.

Aufgabe 2 Quel jour est-on ...

Aufgabenschwierigkeit: j vendrj'di.

_ ... samedi.
8 = 351 Punkte T dimanche.
Aufgabe 3 Ljeﬂlm ,
Aufgabenschwierigkeit: -+ estrop vieux.
5 =517 Punkte I ... n'est pas sorti.

Aufgabe 4

Aufgabenschwierigkeit:

8 = 537 Punkte

Aufgabe 5

Aufgabenschwierigkeit:

8 = 750 Punkte

21 ... vient de sortir.

La piece de théatre a ...

00 ... des effets spéciaux.
4 ... de l'action.
I ... une histoire drole.

Thomas ne veut pas aller au théatre parce que ...

o1 ... cal'ennuie.
0 ... qu'il faut porter des jeans.
0 ... qu'il n'a pas réservé de place.
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Tabelle 4.8: Aufgabenbeispiele 300 bis 400 Punkte

Le chat la souris.
Aufgabe 1 S 0 amangé
Aufgabenschwierigkeit: [ amangée
8 = 372 Punkte O est mangé

O est mangée
Aufgabe 2 S Egrez
Aufgabenschwierigkeit: 4. 1l mange les mains. O avec
8 = 372 Punkte O sous

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schulerinnen und Schler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.

Nahezu alle Schilerinnen und Schiiler kbnnen am Ende der WBS einen einfachen fran-
zGsischen Erzahltext (Einwegkommunikation) verstehen sowie einem franzdsischen au-
thentischen Gesprdch elementare Informationen entnehmen, die Schilerinnen und
Schiler kénnen einfache regelmdssige Verben im Présent und im Passé composé konju-
gieren sowie die grundlegendsten Prdpositionen richtig anwenden.

Intervall 400 bis 500 Punkte
Schalerinnen und Schiiler, die 400 oder mehr Punkte erreichen, kénnen komplexeren Hor-
texten der «Einwegkommunikation» die wichtigsten Informationen entnehmen. Sie ver-
stehen beispielsweise Worter wie «au millieu», «devant» oder kénnen ihre Bedeutung aus
dem Zusammenhang erschliessen.

Tabelle 4.9: Aufgabenbeispiele 400 bis 500 Punkte

Ma meére et moi (Jeannette), nous nous sommes tard
Aufgabe 1 ger. ,
Aufgabenschwierigkeit: 0 Iev?
§ = 486 Punkte levee

O levés

O levées
Aufgabe 2 - [] dans
Aufgabenschwierigkeit: J'@ime acheter des bonbons L1 sous
§ = 456 Punkte Mme Jausslin. [] devant

[] chez

Aufgabe 3
Aufgabenschwierigkeit: | ; ¢
§ = 430 Punkte ean € emme,

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schilerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.
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Sie verstehen es zudem, im Passé composé das Partizip korrekt mit Person und Geschlecht
Ubereinzustimmen, sofern das Hilfsverb («étre») vorgegeben ist (Tabelle 4.9: Aufgabe 1).
Sie kénnen diese Ubereinstimmung auch bei Adjektiven wie «grand» oder «long» vor-
nehmen. Die Schilerinnen und Schiler verstehen zudem Prapositionen wie «a coté de»,
«dans» oder «chez» und kénnen sie richtig anwenden (Tabelle 4.9 Aufgabe 2). Sie kon-
nen Possessivpronomen im Singular anwenden (Tabelle 4.9: Aufgabe 3) und einen vorge-
gebenen Satz verneinen. Die Schulerinnen und Schuler sind fahig, einen kurzen, einfachen
und teilweise verstandlichen Text auf Franzosisch zu schreiben.

Nahezu alle Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungsniveaus (E-Niveau und E-
Zug) sowie 75 beziehungsweise 65 Prozent des tieferen Leistungsniveaus (G-Niveau und
A-Zug) verstehen Erzahltexte auch dann, wenn Wortschatz und Satzstruktur noch nicht
vollstdndig bekannt sind; sie verfligen (Uber elementare Grammatikkenntnisse (bei-
spielsweise regelmdssige Verben konjugieren, Personalpronomen korrekt verwenden).

Intervall 500 bis 600 Punkte

Schalerinnen und Schuler, die 500 oder mehr Punkte erreichen, verstehen alltégliche Ge-
sprachssituationen auch dann, wenn die Informationen aus dem Text erschlossen werden
mussen (Tabelle 4.7, Aufgabe 3 und 4). Sie kénnen das Passé composé mit dem Hilfsverb
«avoir» korrekt bilden (Tabelle 4.10: Aufgabe 1) und vorangestellte oder unregelmassige
Adjektive wie «beau» oder «mal» korrekt mit dem dazugehérenden Subjekt oder Akkusa-
tivobjekt Ubereinstimmen. Sie verstehen es zudem, Ortsangaben mit den Prapositionen
«a» und «de» im Singular richtig anzuwenden (Tabelle 4.10: Aufgabe 2).

Tabelle 4.10: Aufgabenbeispiele 500 bis 600 Punkte

Les enfants au football.
Aufgabe 1 [ ] ontjoue
Aufgabenschwierigkeit: [ ] ont jouée
8 = 583 Punkte ] ont jouées

D sont jouées
Aufgabe 2
Aufgabenschwierigkeit:  |o premier vient Afrique
8 = 590 Punkte
Aufgabe 3
Aufgabenschwierigkeit: g zanne et deux freres,
8 =519 Punkte

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schulerinnen und Schler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.
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Die Schilerinnen und Schuler kénnen Dativ- und Akkusativobjekte durch das passende
Personalpronomen (complément direct und complément indirect) ersetzen und beachten
dabei Geschlecht und Zahl des zu ersetzenden Objekts. Sie kdnnen das Possessivprono-
men flr ein Objekt im Plural bilden («ses») (Tabelle 4.10: Aufgabe 3). Die Schulerinnen
und Schdler kénnen Satze mit Modal- oder Hilfsverben und Partizip/Infinitiv (z.B. «Les gar-
cons sont partis») korrekt verneinen. Die Schulerinnen und Schuler sind fahig, einen kur-
zen, einfachen Text zu schreiben. Mit ihrem Vokabular kénnen sie sich schriftlich verstand-
lich ausdriicken.

88 beziehungsweise 78 Prozent der Schilerinnen und Schiler des héheren Leistungsni-
veaus (E-Niveau und E-Zug) sowie 34 beziehungsweise 16 Prozent des tieferen Leis-
tungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) verstehen einfache authentische Hértexte; sie wen-
den elementare Grammatikkenntnisse (beispielsweise Verben konjugieren, Personalpro-
nomen korrekt verwenden) auch bei unregelmassigen Verben an.

Intervall 600 bis 700 Punkte

Schulerinnen und Schiler, die 600 oder mehr Punkte erreichen, kbnnen Hortexten kom-
plexere Informationen entnehmen und sie in Beziehung zu anderen Informationen setzen.
Die Schulerinnen und Schler verstehen es, das Passé composé mit dem Hilfsverb «étre»
korrekt zu bilden (Tabelle 4.11: Aufgabe 1). Sie kbnnen zudem Ortsangaben mit der Pra-
position «de» im Plural richtig anwenden (Tabelle 4.11: Aufgabe 2).

Tabelle 4.11: Aufgabenbeispiele 600 bis 700 Punkte

lls a la cave.
Aufgabe 1 - || ont descendu
Aufgabenschwierigkeit: I ont descendus
8 = 606 Punkte
D sont descendu
D sont descendus
Aufgabe 2
Aufgabenschwierigkeit: | o deuxieme vient Etats-Unis

8 = 675 Punkte

Aufgabe 3
Aufgabenschwierigkeit: | Meyer avec fille
8 = 679 Punkte

Anmerkung:  Die Aufgabenschwierigkeit & ist so definiert, dass die Schilerinnen und Schuler, deren Punkt-
zahl dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe entspricht, diese mit einer Wahrscheinlichkeit von
p = 0.62 richtig lésen.
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Die Schdlerinnen und Schuler kénnen Possesivpronomen fir ein Subjekt im Plural bilden
(«leur», «leurs») und Personalpronomen der ersten und zweiten Person anwenden. Dabei
beachten sie die Satzstellung sowie die Apostrophierung bei Wortern mit Vokalen am
Wortanfang (Tabelle 4.20: Aufgabe 3). Die Schulerinnen und Schiler sind zudem fahig,
einen einfachen Text mit wenigen Rechtschreibfehlern zu schreiben. Mit ihrem Vokabular
kdnnen sie Dinge und Sachverhalte treffend beschreiben.

37 beziehungsweise 27 Prozent der Schilerinnen und Schiler des hbheren Leistungsni-
veaus (E-Niveau und E-Zug) sowie 4 beziehungsweise 2 Prozent des tieferen Leistungs-
niveaus (G-Niveau und A-Zug) kénnen authentischen Hdértexten auch komplexere In-
formationen entnehmen und die Perspektiven der Sprechenden einnehmen. Sie kénnen
Grammatikkenntnisse auch dann korrekt anwenden, wenn die Verben unregelmdssig
und die Satze komplexer sind (beispielsweise bei Verneinungen,).

Verteilung der Schilerinnen und Schiler auf die Intervalle

Abbildung 4.3 zeigt zusammenfassend die Verteilung der Schilerinnen und Schiler beider
Kohorten am Ende der 9. Klasse auf die Intervalle nach Leistungsniveau. Die Zuordnung
der Schilerinnen und Schiler zu einem Intervall bedeutet, dass diese Uber die Kompeten-
zen des Intervalls sowie Uber samtliche Kompetenzen der tieferen Intervalle verfigen.

Abbildung 4.4:  Verteilung der Schilerinnen und Schuler nach Intervallen und
Leistungsniveau (Franzosisch)

Kohorte 2005 E-Zug 21% 51% 25% 2%

Kohorte 2004 E-Niveau 12% 49% 34% 5%

Kohorte 2005 A-Zug | 6% 29% 49% 14% P

Kohorte 2004 G-Niveau (3% 22% 41% 30% 4%

0% 25% 50% 75% 100%

< 300 1 300-400 m400-500 m500-600 » 600-700 ~ 700-800

Die Schulerinnen und Schuler der Kohorte 2004 verfiigten am Ende der WBS Uber bessere
Franzosischkenntnisse als jene der Kohorte 2005. Die Ursachen dieser Differenz lassen sich
aufgrund der vorliegenden Daten nicht eruieren.
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5 Lernfortschritt in der 9. Klasse

5.1 Methodische Informationen zur Interpretation der Ergebnisse

Die Darstellung des Lernfortschritts erfolgt anhand der Mittelwerte auf der Skala von 200
bis 800 Punkten. Der Mittelwert betragt 500 Punkte, die Standardabweichung 100 Punk-
te. Diese standardisierte Skala hat den Vorteil, dass aus der Differenz zwischen zwei Mit-
telwerten direkt die Effektgrosse «d» abgelesen werden kann. Eine Differenz von 20
Punkten entspricht der Effektgrésse d = 0.2 und weist auf einen schwachen Effekt hin. Die
Differenz von 50 Punkten entspricht der Effektgrésse d = 0.5 und weist auf einen mittle-
ren Effekt hin und eine Differenz von 80 Punkten entspricht der Effektgrésse d = 0.8 und
weist auf einen starken Effekt hin.

In den Abbildungen sind jeweils die Mittelwerte der Leistungen fur bestimmte Gruppen zu
den Zeitpunkten T1 und T2 dargestellt und durch eine Gerade verbunden. Die Steigung
der Geraden zeigt den Lernfortschritt. Zusatzlich zu diesen Darstellungen wurde jeweils
mittels einer adaquaten statistischnen Methode™ Uberpriift, ob sich einerseits die Mittelwer-
te verschiedener Gruppen zum Zeitpunkt T1 statistisch signifikant unterscheiden bezie-
hungsweise welche Bedeutung einzelne Merkmale fir den Ausgangsmittelwert haben
(Abweichungen vom Mittelwert [Intercept]). Andererseits wird aufgezeigt, ob sich der
Lernfortschritt zwischen T1 und T2 verschiedener Gruppen statistisch signifikant unter-
scheidet beziehungsweise welche Bedeutung einzelne Merkmale fur den Lernzuwachs
haben (Abweichungen von der Steigung [Slope]). Die Ergebnisse dieser Analysen befinden
sich im Anhang (Kapitel 9).

Die den Abbildungen zugrunde liegenden Mittelwerte entsprechen jeweils den tatsachli-
chen Leistungen einer bestimmten Gruppe, beispielsweise die Leistungen der Schilerinnen
und Schuler des A-Zugs (Kohorte 2005) oder der Madchen des hoéheren Leistungsniveaus
(E-Niveau und E-Zug). Im Gegensatz dazu entsprechen die Ergebnisse der Analysen, wie
sie in den Tabellen des Anhangs nachzulesen sind, den Effekten einzelner Gruppen auf
den Mittelwert zum Zeitpunkt T1 und auf den Lernfortschritt zwischen T1 und T2 unter
Einbezug weiterer Merkmale. So wurden bei den Analysen jeweils die Lernvoraussetzun-
gen (kognitive Leistungsfahigkeit, soziale Herkunft und Kenntnis der Unterrichtssprache)
und das Geschlecht statistisch kontrolliert. Aus diesem Grund kann die Bedeutung einzel-
ner Merkmale fir Mittelwert und Lernfortschritt von der Darstellung der tatsachlichen
Mittelwerte und Lernfortschritte in den Abbildungen leicht abweichen. Dies lasst sich da-
durch erklaren, dass beispielsweise die Kenntnis der Unterrichtssprache mit der sozialen
Herkunft zusammenhangt. Bei der Darstellung der tatsachlichen Mittelwerte und Lernfort-
schritte wird dieser Zusammenhang nicht beriicksichtigt.

‘" Vgl. Absatz 2.7 sowie Raudenbush, S. W. & Bryk, A. S. (2002). Hierarchical linear models. Appli-
cations and data analysis methods. Thousand Oaks: Sage. [Applications in the Study of Individu-
al Change, S. 130]
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5.2 Lernfortschritt in der Mathematik

Mathematikleistungen nach Kohorten und Leistungsniveaus

Abbildung 5.1 zeigt den Lernfortschritt nach Kohorte und Leistungsniveau fur die Mathe-
matik. Die beiden Geraden fir die Kohorten 2004 und 2005 (ausgezogene Geraden) ver-
laufen nahezu parallel. Die Ausgangsmittelwerte liegen sehr nahe beieinander. Der Mit-
telwert der Kohorte 2004 betragt 489 Punkte, jener der Kohorte 2005 betragt 488 Punk-
te. Die Gerade der Kohorte 2005 steigt zwischen den Zeitpunkten T1 und T2 etwas steiler
an. Der Lernfortschritt der Kohorte 2005 betragt 26 Punkte gegeniber 19 Punkten der
Kohorte 2004. Die Differenz des Lernfortschritts ist statistisch nicht signifikant.

Abbildung 5.1: Lernfortschritt im Mathematiktest nach Kohorte und Leistungsniveau
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.1, Tabellen 9.1, 9.3, 9.5

Der Vergleich nach Leistungsniveaus zeigt, dass die Geraden auch fir den Lernfortschritt
der Schilerinnen und Schiler des E-Niveaus beziehungsweise des E-Zugs nahezu parallel
verlaufen. Die Schilerinnen und Schiler des E-Niveaus der Kohorte 2004 starten bei 534
Punkten und verzeichnen einen durchschnittlichen Lernfortschritt von 31 Punkten, jene
des E-Zugs starten etwas tiefer, bei 520 Punkten, und verzeichnen einen durchschnittli-
chen Lernfortschritt von 36 Punkten. Die Differenz beim Lernfortschritt der Schilerinnen
und Schuler der héheren Leistungsniveaus ist statistisch nicht signifikant.

Bei den Schilerinnen und Schiilern des G-Niveaus beziehungsweise des A-Zugs ist der
Lernfortschritt deutlich geringer. Die Schulerinnen und Schiler des G-Niveaus starten bei
458 Punkten und erreichen ein Jahr spater 468 Punkte, jene des A-Zugs starten bei 451
Punkten und erreichen ein Jahr spater 466 Punkte. Der Lernfortschritt in der Mathematik
ist mit 10 beziehungsweise 16 Punkten vor und nach der Strukturanderung sehr gering
und statistisch nicht signifikant.

Weshalb liegen nun die Mittelwerte der Kohorte 2005 Uber den Mittelwerten der Kohorte
2004, obwohl die Mittelwerte des G-Niveaus und des E-Niveaus Uber den Mittelwerten
des A-Zugs und des E-Zugs liegen? Der Grund liegt in der unterschiedlichen Einteilung der
Schalerinnen und Schuler in die beiden Leistungsniveaus. Der Anteil der Schilerinnen und
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Schaler im G-Niveau (vor der Strukturanderung) war grosser als der Anteil der Schilerin-
nen und Schiler im A-Zug (nach der Strukturanderung). 60 Prozent besuchten im
9. Schuljahr das G-Niveau, 47 Prozent den A-Zug. Bei den erweiterten Leistungsniveaus
war die Verteilung genau umgekehrt. 40 Prozent besuchten das E-Niveau (vor der Struk-
turdnderung), 53 Prozent den E-Zug (nach der Strukturanderung).

FUr den Lernfortschritt in der 9. Klasse ist die Struktur der WBS sekundar. Die fixe Eintei-
lung der Schilerinnen und Schuler in ein Leistungsniveau wirkt sich gegentber der flexib-
len Einteilung vor der Strukturdnderung weder positiv noch negativ auf den Lernfortschritt
in der Mathematik aus. Je nach Einteilung der Schilerinnen und Schdler liegen die Mittel-
werte der einzelnen Leistungsniveaus unterschiedlich hoch. Die Analysen zeigen, dass sich
die Ergebnisse auch dann nicht andern, wenn die leicht unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen bericksichtigt werden (vgl. Anhang 9.1 Tabellen 9.2, 9.4, 9.6). Fur die Ergebnisse
in den Leistungstests sind die kognitive Leistungsfahigkeit, die soziale Herkunft, die
Kenntnis der Unterrichtssprache und das Geschlecht von entscheidender Bedeutung. Den
Lernfortschritt erklaren diese Merkmale aber nur beschrankt. Der Tendenz nach zeigen
sich kleine Effekte in der erwarteten Richtung. Diese sind aber nie statistisch signifikant.

Mathematikleistungen nach Schulen und Klassen

Abbildung 5.2 zeigt den Lernfortschritt der sechs Weiterbildungsschulen vor der Struktur-
anderung (Kohorte 2004), Abbildung 5.3 jenen nach der Strukturdnderung (Kohorte
2005). Die Unterschiede zwischen den Schulen sind gemessen am Lernfortschritt, aber
auch gemessen an den durchschnittlichen Mathematikleistungen am Ende der 8. und 9.
Klassen gering und statistisch nicht signifikant.

Abbildung 5.2:  Lernfortschritt im Mathematiktest nach Schulen (Kohorte 2004)
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Die Mathematikleistungen der Schulen der Kohorte 2004 liegen am Ende der 8. Klasse
zwischen 479 und 492 Punkten. Am Ende der 9. Klasse liegen sie innerhalb von 5 Punkten
(506 und 511 Punkte). Der Lernfortschritt der Schulen variiert zwischen 15 und 27 Punk-
ten. Die Mathematikleistungen der Schulen der Kohorte 2005 liegen am Ende der 8. Klas-
se zwischen 476 und 494 Punkten, am Ende der 9. Klasse zwischen 501 und 519 Punk-
ten. Der Lernfortschritt der Schulen variiert zwischen 18 und 26 Punkten.

69



Abbildung 5.3:

Lernfortschritt im Mathematiktest nach Schulen (Kohorte 2005)
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Fur den Lernfortschritt in der Mathematik spielt es keine Rolle, welche Schule besucht
wird. Werden zudem noch die Lernvoraussetzungen statistisch kontrolliert, dann liegen
die Schulausgangsmittelwerte noch naher beisammen.

Die Aufteilung des Lernfortschritts nach den besuchten Kursen beziehungsweise Klassen
zeigt, dass der Lernfortschritt zwischen den Klassen stark variiert”. Zugunsten einer Gber-
sichtlichen Darstellung der Ergebnisse nach Klassen wurden jeweils innerhalb eines Leis-
tungsniveaus vier gleich grosse Gruppen von Klassen nach der Grosse des Lernfortschritts
gebildet. Der ersten Gruppe gehoren die Klassen mit dem geringsten Lernfortschritt an,
der vierten Gruppe jene mit dem gréssten Lernfortschritt.

Abbildung 5.4: Lernfortschritt im Mathematiktest nach Leistungsniveau vor der
Strukturanderung (Kohorte 2004: G-Niveau und E-Niveau)
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In den beiden Arbeitsberichten 2004 und 2005 befinden sich ausfuhrliche Angaben zur Varianz
(Streuung) der Leistungen zwischen den Klassen.
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Abbildung 5.4 zeigt die Ergebnisse der vier Gruppen fir die Kohorte 2004, Abbildung 5.5
jene flr die Kohorte 2005. Die Legenden zu den einzelnen Geraden enthalten jeweils An-
gaben zum Leistungsniveau (E-Niveau oder G-Niveau, E-Zug oder A-Zug), zum durch-
schnittlichen Lernfortschritt der Gruppe (D) sowie zur Anzahl Klassen pro Gruppe (n).

Abbildung 5.5: Lernfortschritt im Mathematiktest nach Leistungsniveau nach der
Strukturanderung (Kohorte 2005: A-Zug und E-Zug)
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Die Klassen der ersten Gruppe des G-Niveaus beziehungsweise des A-Zugs erreichen am
Ende des 9. Schuljahrs im Durchschnitt deutlich schlechtere Ergebnisse im Mathematiktest
als am Ende des 8. Schuljahrs. Die Differenzen betragen —19 beziehungsweise —25 Punkte,
was als Lernverlust bezeichnet werden muss. Die Klassen der beiden vierten Gruppen er-
reichen hingegen deutlich gréssere Lernfortschritte, als aufgrund des durchschnittlichen
Lernfortschritts erwartet werden konnte. Fur die Klassen der vierten Gruppe des G-Niveaus
betragen die Differenzen im Durchschnitt 18 Punkte, fir jene des A-Zugs 42 Punkte.

Die Klassen der ersten Gruppe des E-Niveaus beziehungsweise des E-Zugs erreichen kei-
nen oder nur einen sehr geringen Lernfortschritt (E-Niveau: D = 1 Punkt, E-Zug: D = 10
Punkte). Bei den Klassen der beiden vierten Gruppen betrdgt die Differenz der Klassen des
E-Niveaus 60 Punkte, jene der Klassen des E-Zugs 49 Punkte.

Bei der Darstellung der Ergebnisse nach Klassen sollte der Regressionseffekt beziehungs-
weise die Tendenz der Testergebnisse zur Mitte berUcksichtigt werden. Extreme Ergebnis-
se beim ersten Test haben die Tendenz, sich bei einer wiederholten Messung zur Mitte der
Verteilung der Testergebnisse zu verdndern. Klassen, deren Ergebnisse zum zweiten Test-
zeitpunkt am Ende der 9. Klasse schlechter sind, erreichten vergleichsweise hohe Aus-
gangsmittelwerte am Ende der 8. Klasse.

Die Differenz zwischen den Klassen ist gross. In einigen Klassen ist der Lernfortschritt be-
trachtlich und weit Gber den Erwartungen, in anderen wissen und kénnen die Schulerin-
nen und Schiler in der Mathematik am Ende der 9. Klasse weniger als am Ende der
8. Klasse. Werden allerdings die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen
und Schuler in den Klassen bericksichtigt (kognitive Leistungsfahigkeit, soziale Herkunft,
Kenntnis der Unterrichtssprache), und wird auch in Rechnung gestellt, dass die Chance fur
einen Lernfortschritt bei einem tiefen Ausgangsmittelwert grésser ist als bei einem hohen
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Ausgangsmittelwert (Regressionseffekt, Tendenz zur Mitte), dann sind die Unterschiede
zwischen den Klassen im Lernfortschritt deutlich geringer.

Fir das G-Niveau der Kohorte 2004 reduzieren sich die Unterschiede zwischen den Klas-
sen im Lernfortschritt durch die statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen der Schule-
rinnen und Schler von rund 90 Punkten auf rund 32 Punkte, was etwa dem durchschnitt-
lichen Lernfortschritt aller Klassen entspricht. Fur den A-Zug der Kohorte 2005 reduzieren
sich die Unterschiede zwischen den Klassen im Lernfortschritt von mehr als 90 Punkten
auf rund 40 Punkte. FUr das E-Niveau der Kohorte 2004 reduzieren sich die Unterschiede
zwischen den Klassen im Lernfortschritt von rund 100 Punkten auf rund 33 Punkte. Flr
den E-Zug der Kohorte 2005 reduzieren sich die Unterschiede zwischen den Klassen im
Lernfortschritt von rund 70 Punkten auf rund 40 Punkte.

Allerdings entsprechen diese statistisch kontrollierten und reduzierten Zahlen nicht der
Realitat im Klassenzimmer. Vielmehr handelt es sich um statistisch kontrollierte Berech-
nungen des Lernfortschritts, wodurch die grossen Differenzen zwischen den Klassen im
Lernfortschritt erklart werden kénnen.

Mathematikleistungen der Schulerinnen und Schiler

Die Darstellung des Lernfortschritts zwischen den beiden Testzeitpunkten am Ende der
8. und 9. Klasse kdnnte den Eindruck erwecken, dass die Einteilung der Schilerinnen und
Schuler in die unterschiedlichen Leistungsniveaus eine trennscharfe Angelegenheit ist. Die
Darstellung des Lernfortschritts in Form der Verteilungen der Testergebnisse zu den beiden
Testzeitpunkten zeigt allerdings, dass die Leistungsunterschiede zwischen den Schulerin-
nen und Schilern sehr gross sind. Abbildung 5.6 enthalt die Verteilungen der Mathema-
tikleistungen nach Leistungsniveau und Testzeitpunkt der Kohorte 2004, Abbildung 5.7
jene der Kohorte 2005.

Abbildung 5.6: Mathematikleistungen der Schilerinnen und Schiler nach
Leistungsniveau und Testzeitpunkt (Kohorte 2004)
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Abbildung 5.7:  Mathematikleistungen der Schilerinnen und Schiler nach
Leistungsniveau und Testzeitpunkt (Kohorte 2005)
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Wie aufgrund des geringen Lernfortschritts nicht anders zu erwarten ist, liegen die Vertei-
lungskurven zweier Testzeitpunkte des gleichen Leistungsniveaus sehr nahe beieinander.
Diese Aussage trifft vor allem fir die Verteilungskurven der Schilerinnen und Schiiler des
G-Niveaus beziehungsweise des A-Zugs zu. Die Uberschneidungsbereiche der Vertei-
lungskurven® liegen bei 95 beziehungsweise 94 Prozent. Die Verteilungskurven des E-
Niveaus und des E-Zugs unterscheiden sich bereits etwas starker. Der Lernfortschritt in der
Mathematik zwischen den beiden Testzeitpunkten T1 und T2 ist anhand der verschobenen
Verteilungskurven sichtbar. Die Uberschneidungsbereiche der Verteilungskurven liegen bei
86 beziehungsweise 85 Prozent.

Deutlich geringer sind die Uberschneidungsbereiche der Verteilungskurven unterschiedli-
cher Leistungsniveaus. Die Uberschneidungsbereiche der Verteilungskurven des G-Niveaus
und des E-Niveaus der Kohorte 2004 zum ersten Zeitpunkt (T1) entsprechen den Erwar-
tungen. Der Uberschneidungsbereich, in dem sowohl Testergebnisse der Verteilungskurve
des G-Niveaus als auch des E-Niveaus liegen, betragt zum Zeitpunkt T1 66 Prozent, zum
Testzeitpunkt T2 58 Prozent. Der Uberschneidungsbereich, in dem sowohl Testergebnisse
der Verteilungskurve des A-Zugs als auch des E-Zugs liegen, betragt zum Zeitpunkt T1 71
Prozent, zum Testzeitpunkt T2 64 Prozent. Die Differenz in den Mathematikleistungen
zwischen den beiden Leistungsniveaus nimmt mit der Zeit zu, was eine Folge des grosse-
ren Lernfortschritts in den héheren Leistungsniveaus ist. Die Leistungsdifferenz zwischen
den Leistungsniveaus (G-Niveau und E-Niveau, A-Zug und E-Zug) wird mit der Zeit grosser.

Die mangelnde Trennscharfe bei der Einteilung der Schilerinnen und Schdler in die Leis-
tungsniveaus lasst sich auf eine weitere Art illustrieren (Tabelle 5.1). Von den Schilerinnen
und Schilern des G-Niveaus erreichen am Ende der 8. Klasse rund 20 Prozent den Mittel-
wert des E-Niveaus, rund 4 Prozent den Prozentrang 80 des E-Niveaus. 4 Prozent der
Schulerinnen und Schiler des G-Niveaus sind folglich unter den besten 20 Prozent der
Schilerinnen und Schiler des E-Niveaus zu finden. Diese Anteile sind nach der Struktur-
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Als Uberschneidungsbereich der Verteilungen wird derjenige Bereich definiert, in dem sich so-
wohl Testergebnisse der einen als auch der anderen Verteilung befinden.
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anderung (Kohorte 2005) noch grésser. Von den Schilerinnen und Schilern des A-Zugs
erreichen rund 23 Prozent den Mittelwert des E-Zugs, rund 6 Prozent den Prozentrang 80
des E-Zugs. Allerdings verringern sich die Anteile im 9. Schuljahr. Am Ende der 9. Klasse
sind es noch rund 16 Prozent der Schilerinnen und Schiler des G-Niveaus, die den Mit-
telwert des E-Niveaus erreichen und rund 19 Prozent der Schilerinnen und Schiler des
A-Zugs, die den Mittelwert des E-Zugs erreichen.

Tabelle 5.1: Anteil Schiilerinnen und Schiler des G-Niveaus/A-Zugs, die den Mittel-
wert oder den Prozentrang 80 des E-Niveaus/E-Zugs erreichen

Kohorte 2004: G-Niveau Kohorte 2005: A-Zug

Mittelwert Prozentrang 80  Mittelwert Prozentrang 80
T1: Ende 8. Klasse 20.1% 4.1% 22.7% 6.4%
T2: Ende 9. Klasse 15.8% 3.9% 18.8% 5.5%

Entsprechende Ergebnisse wurden bereits mehrmals bei verschiedenen Untersuchungen
mit unterschiedlichen Schulstrukturen und Leistungstests nachgewiesen. Beispielsweise
wurden fir Deutschland anhand der PISA-Daten Uberschneidungsbereiche in dhnlichem
Ausmass fur Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien nachgewiesen®. Auch Untersu-
chungen Uber die Wirkungen von Schulstrukturen in der Schweiz fihren zu ahnlichen
Ergebnissen, wobei die Uberschneidungsbereiche zum Teil etwas geringer ausfallen®.

Mathematikleistungen nach Geschlecht

Die bisherigen Analysen lber den Zusammenhang zwischen Geschlecht und Mathematik-
leistungen haben fur die WBS zu den erwarteten Ergebnissen gefiihrt. Die Knaben errei-
chen in der Mathematik leicht bessere Ergebnisse als die Madchen. Die Differenz zwischen
den Geschlechtern ist zwar statistisch signifikant, aber eher klein (Effektstarke d = 0.30).
Die Analysen wurden mit den Leistungstests am Ende der 9. Klasse (Abschlussprifungen)
durchgefihrt®.

Werden die Geschlechterdifferenzen ausschliesslich anhand der Aufgaben fir die Langs-
schnittstudie Gberprift, dann sind die Leistungsunterschiede zwischen Knaben und Mad-

“ Klieme, E., Neubrand, M. & Liidtke, O. (2001). Mathematische Grundbildung: Testkonzeption
und Ergebnisse. In Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schi-
lerinnen und Schdlern im internationalen Vergleich (141-190). Opladen: Leske und Budrich.
[S. 180]

Moser, U. & Rhyn, H. (1999). Schulmodelle im Vergleich. Eine Evaluation der Leistungen in zwei
Schulmodellen der Sekundarstufe I. Aarau: Sauerléander. [S. 57]

Moser, U. & Keller, F. (2004). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule
Basel-Stadt. Arbeitsbericht 2004. [S. 25]

Moser, U. & Keller, F. (2005). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule Ba-
sel-Stadt. Arbeitsbericht 2005. [S. 25]
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chen grosser. Sie betragen bei den Ausgangsmittelwerten rund 50 Punkte, was einer Ef-
fektstarke von d = 0.50 entspricht”. Diese Differenz gilt als mittelgrosser Effekt. Dass die
Differenzen in den Mathematikleistungen je nach gepriften Inhaltsbereichen unterschied-
lich gross ausfallen, zeigt sich auch in anderen Studien. Bei der PISA-Erhebung 2003 wa-
ren die Geschlechterdifferenzen im Inhaltsbereich Raum und Form (Geometrie) am gross-
ten, im Bereich Quantitatives Denken (Arithmetik) am geringsten. Im Vergleich zu den
vorliegenden Ergebnissen sind die Geschlechterdifferenzen etwas geringer (Effektstarke
d=+0.30)*.

Abbildung 5.8 zeigt den Lernfortschritt nach Geschlecht und Leistungsniveau. In den tiefe-
ren Leistungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) ist der Lernfortschritt der Madchen besonders
gering und statistisch nicht signifikant (D = 4 Punkte). Die Knaben verbessern sich hinge-
gen in den tieferen Leistungsniveaus um 21 Punkte. In den hdheren Leistungsniveaus
(E-Niveau und E-Zug) sind die Lernfortschritte der Knaben und Méadchen beinahe gleich
gross und betragen 35 beziehungsweise 33 Punkte.

Abbildung 5.8: Lernfortschritt im Mathematiktest nach Geschlecht, Leistungsniveau und
Testzeitpunkt (Kohorte 2004 und Kohorte 2005)
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.1/9.3, Tabellen 9.2/9.13

Ein Blick auf den Lernfortschritt der Madchen vor und nach der Strukturdnderung zeigt,
dass der geringe Lernfortschritt der Madchen vor allem ein Problem der tieferen Leis-
tungsniveaus ist. Sowohl im E-Niveau als auch im E-Zug weichen die Lernfortschritte der
Madchen nur geringfiigig und statistisch nicht signifikant von jenen der Knaben ab
(D = 31 Punkte im E-Niveau, D = 35 Punkte im E-Zug). Im G-Niveau erreichen die Mad-
chen hingegen einen negativen Lernfortschritt (D = -2), im A-Zug einen Lernfortschritt von
14 Punkten. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss allerdings bericksichtigt werden,

“ Fur den Langsschnitt wurden die Fachbereiche «Gleichungen» und «Stochastik» ausgeschlos-

sen.

BFS & EDK (2004). PISA 2003: Kompetenzen fur die Zukunft. Zweiter nationaler Bericht. Neuen-
burg. [S. 28ff.]
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dass die Schilerinnen und Schiler des A-Zugs am Ende der WBS ein Ergebnis erreichten,
das 7 Punkte unter jenem der Schilerinnen und Schuler des G-Niveaus lag.

Mathematikleistungen nach sozialer Herkunft

Fur die Darstellung des Lernfortschritts in Mathematik nach sozialer Herkunft wurden die
Schilerinnen und Schuler in drei Gruppen eingeteilt. Die Gruppe «hoher soziodkonomi-
scher Index» (SOI hoch) umfasst die Schilerinnen und Schiler mit soziodkonomisch privi-
legiertem Hintergrund, die Gruppe «mittlerer soziokonomischer Hintergrund» (SOI mit-
tel) umfasst die Schulerinnen und Schiler mit soziobkonomisch eher privilegiertem oder
eher benachteiligendem Hintergrund und die Gruppe «tiefer soziobkonomischer Index»
umfasst die Schilerinnen und Schiiler mit benachteiligendem Hintergrund (SOI tief).

Abbildung 5.9: Lernfortschritt im Mathematiktest nach sozialer Herkunft, Leistungs-
niveau und Testzeitpunkt (Kohorte 2004 und Kohorte 2005)
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.1/9.3, Tabellen 9.2/9.14

Abbildung 5.9 zeigt den Lernfortschritt in der Mathematik fur die drei Gruppen, jeweils
nach hoéherem und tieferem Leistungsniveau getrennt. In den tieferen Leistungsniveaus
(G-Niveau und A-Zug) ist die Interaktion zwischen soziodkonomischer Herkunft und Lern-
fortschritt in der Mathematik statistisch nicht signifikant. Der Tendenz nach ist der Lern-
fortschritt der Schilerinnen und Schiler in der Gruppe mit hohem soziobkonomischem
Index jedoch grosser als jener in der Gruppe mit tiefem oder mittlerem soziodkonomi-
schem Index. In der ersten Gruppe (SOI hoch) betragt der Anstieg 20 Punkte, in der mittle-
ren sind es 12 Punkte und in der dritten Gruppe (SOI tief) sind es 11 Punkte. Im E-Zug ist
der Anstieg in allen Gruppen ahnlich gross. Er liegt zwischen 27 und 31 Punkten.

Auch wenn zwischen der sozialen Herkunft und dem Lernfortschritt in der Mathematik
kein statistisch signifikanter Zusammenhang besteht, zeigt die Darstellung doch sehr deut-
lich, dass auch nach der Einteilung der Schilerinnen und Schuler in Leistungsniveaus ein
enger Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Mathematikleistungen besteht. Je
hoher der soziobkonomische Index ist, desto schlechter sind die Mathematikleistungen.
Die Differenz zwischen den Mathematikleistungen der drei Gruppen innerhalb eines Leis-
tungsniveaus betragen zwischen 24 und 26 Punkten.

76



Mathematikleistungen nach Kenntnis der Unterrichtssprache Deutsch

Abbildung 5.10 zeigt die Unterschiede im Lernfortschritt nach der Kenntnis der Unterricht-
sprache Deutsch innerhalb der beiden Leistungsniveaus. Der Lernfortschritt hangt nicht
direkt mit der Kenntnis der Unterrichtssprache zusammen. Allerdings bestehen Leistungs-
unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern, deren Erstsprache Deutsch ist und
solchen, die zuerst eine andere Sprache erlernt haben. Die Differenzen betragen im G-
Niveau und im A-Zug 17 beziehungsweise 18 Punkte, im E-Niveau und im E-Zug 20 bezie-
hungsweise 25 Punkte.

Abbildung 5.10: Lernfortschritt im Mathematiktest nach Kenntnis der Unterrichtssprache,
Leistungsniveau und Testzeitpunkt (Kohorte 2004 und Kohorte 2005)
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.1/9.3, Tabellen 9.2/9.15

Wird allerdings die soziale Herkunft fir die Berechnung der Mathematikleistungen statis-
tisch kontrolliert, dann spielt die Kenntnis der Unterrichtssprache Deutsch nahezu keine
Rolle mehr. Die Differenzen zwischen Schuilerinnen und Schilern, deren Erstsprache
Deutsch ist und solchen, die zuerst eine andere Sprache als Deutsch gelernt haben, sind
statistisch nicht mehr signifikant (Anhang 9.1, Tabelle 9.4 und 9.6). Es ist also vor allem
die soziale Herkunft, die die Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schi-
lern in der Mathematik erklart und weniger die Kenntnis der Unterrichtssprache.

5.3 Lernfortschritt in Deutsch

Deutschleistungen nach Kohorten und Leistungsniveaus

Abbildung 5.11 zeigt den Lernfortschritt im Deutschtest nach Kohorte und Leistungsni-
veau. Im Vergleich zur gleichen Darstellung fir die Mathematik (Abbildung 5.1) verlaufen
alle Geraden wesentlich steiler: der Lernfortschritt in Deutsch ist im Vergleich zum Lern-
fortschritt in der Mathematik deutlich grésser und statistisch signifikant. Die beiden Gera-
den fir die Kohorten 2004 und 2005 (ausgezogene Geraden) verlaufen nahezu parallel,
wobei sich die Ausgangsmittelwerte bereits statistisch signifikant unterscheiden. Der Mit-
telwert der Kohorte 2004 betragt 465 Punkte, jener der Kohorte 2005 betragt 481 Punk-

77



te. Bei der Kohorte 2005 betragt der Lernfortschritt 51 Punkte gegentber 57 Punkten bei
der Kohorte 2004. Der Lernfortschritt in Deutsch ist etwa doppelt so gross wie jener in der
Mathematik.

Abbildung 5.11: Lernfortschritt im Deutschtest nach Kohorte und Leistungsniveau
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.2, Tabellen 9.7, 9.9, 9.11

Der Vergleich nach Leistungsniveaus zeigt, dass die Geraden auch fir den Lernfortschritt
des E-Niveaus beziehungsweise des E-Zugs nahezu parallel verlaufen, wobei die Differenz
beim Ausgangsmittelwert knapp 15 Punkte betragt, statistisch aber nicht signifikant ist.
Die Schilerinnen und Schiler des E-Niveaus der Kohorte 2004 starten bei 518 Punkten
und verzeichnen einen durchschnittlichen Lernfortschritt von 60 Punkten, jene des E-Zugs
starten bei 533 Punkten und verzeichnen einen durchschnittlichen Lernfortschritt von 52
Punkten.

Der Lernfortschritt der Schilerinnen und Schiler des hoheren Leistungsniveaus ist im
Deutschtest ebenfalls deutlich grosser als im Mathematiktest. Der Lernfortschritt der Schi-
lerinnen und Schiler des E-Niveaus ist in Deutsch beinahe doppelt so gross wie in der Ma-
thematik (Deutsch D = 60 Punkte, Mathematik D = 31 Punkte). Im E-Zug sind die Diffe-
renzen des Lernfortschritts zwischen Deutsch und Mathematik etwas geringer (Deutsch
D = 52 Punkte, Mathematik D = 36 Punkte).

Auch bei den Schilerinnen und Schilern des tieferen Leistungsniveaus ist der Lernfort-
schritt im Deutschtest gross. Die Schulerinnen und Schiler des G-Niveaus starten bei 416
Punkten und erreichen ein Jahr spater 465 Punkte, jene des A-Zugs starten bei 421 Punk-
ten und erreichen ein Jahr spater 469 Punkte. Der Lernfortschritt betragt im Deutschtest
48 beziehungsweise 49 Punkte und ist im Vergleich zu den 10 beziehungsweise 15 Punk-
ten im Mathematiktest drei bis viermal grésser.

Die Unterschiede im Ausgangsmittelwert der beiden Kohorten kénnen in Deutsch mit den
leicht besseren Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler der Kohorte 2005 er-
klart werden. Im Lernfortschritt unterscheiden sich die beiden Kohorten hingegen nicht.
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Deutschleistungen nach Schulen und Klassen

Abbildung 5.12 zeigt den Lernfortschritt der sechs Weiterbildungsschulen vor der Struk-
turanderung (Kohorte 2004), Abbildung 5.13 jenen nach der Strukturanderung (Kohorte
2005). Die Unterschiede zwischen den Schulen sind auch im Deutschtest gering und statis-
tisch nicht signifikant. Dies trifft wieder sowohl fur die durchschnittlichen Leistungen am
Ende der 8. und 9. Klassen als auch fur den Lernfortschritt in der 9. Klasse zu.

Abbildung 5.12: Kohorte 2004: Lernfortschritt im Deutschtest nach Schulen
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Die Ausgangsmittelwerte der Schulen der Kohorte 2004 liegen am Ende der 8. Klasse zwi-
schen 454 und 472 Punkten. Am Ende der 9. Klasse liegen die Mittelwerte der Schulen
noch innerhalb von 10 Punkten. Der héchste Schulmittelwert liegt bei 528 Punkten, der
tiefste bei 518 Punkten. Der Lernfortschritt variiert zwischen 54 und 65 Punkten.

Die Ausgangsmittelwerte der Schulen der Kohorte 2005 liegen am Ende der 8. Klasse zwi-
schen 471 und 492 Punkten. Am Ende der 9. Klasse liegen die Mittelwerte der Schulen
innerhalb von 31 Punkten. Der hoéchste Schulmittelwert liegt bei 546 Punkten, der tiefste
bei 515 Punkten. Der Lernfortschritt variiert zwischen 43 und 56 Punkten.

Nach der statistischen Kontrolle der Lernvoraussetzungen (kognitive Leistungsfahigkeit,
soziale Herkunft und Kenntnis der Unterrichtssprache) sind die Differenzen zwischen den
Schulen noch geringer. Fir den Lernfortschritt in Deutsch spielt es keine Rolle, welche
Schule besucht wird.

Die Aufteilung des Lernfortschritts nach den besuchten Kursen beziehungsweise Klassen
zeigt — gleich wie in der Mathematik —, dass der Lernfortschritt zwischen den Klassen we-
sentlich starker variiert als zwischen den Schulen. Die Darstellung des Lernfortschritts nach
Klassen erfolgt analog der Darstellung in der Mathematik. Es wurden jeweils vier gleich
grosse Gruppen von Klassen nach der Grosse des Lernfortschritts gebildet. Der ersten
Gruppe gehoren die Klassen mit dem geringsten Lernfortschritt an, der vierten Gruppe
jene mit dem grdssten Lernfortschritt.
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Abbildung 5.14 zeigt die Ergebnisse der vier Gruppen von Klassen der Kohorte 2004 vor
der Strukturdnderung, Abbildung 5.15 jene der Kohorte 2005 nach der Strukturanderung.
Die Legenden zu den Geraden enthalten jeweils Angaben zum Leistungsniveau (E-Niveau
und G-Niveau, E-Zug und A-Zug), zum durchschnittlichen Lernfortschritt der Gruppe (D)
sowie zur Anzahl Klassen pro Gruppe.

Abbildung 5.13: Kohorte 2005: Lernfortschritt im Deutschtest nach Schulen
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Abbildung 5.14: Lernfortschritt im Deutschtest nach Leistungsniveau vor der
Strukturanderung (Kohorte 2004: Niveau G und Niveau E)
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Zunachst gilt es einmal festzuhalten, dass die Lernfortschritte zwischen dem Ende des 8.
und 9. Schuljahrs samtlicher Gruppen der Kohorte 2004 statistisch signifikant ansteigen.
Die Klassen der beiden ersten Gruppen des G-Niveaus und des E-Niveaus — also jene Klas-
sen der Kohorte 2004 mit den geringsten Lernfortschritten — erreichen am Ende des 9.
Schuljahrs Testergebnisse, die im Durchschnitt 27 beziehungsweise 28 Punkte Uber den
Testergebnissen am Ende des 8. Schuljahrs liegen. Die Klassen der beiden vierten Gruppen
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erreichen einen durchschnittlichen Lernfortschritt von 82 Punkten (G-Niveau) beziehungs-
weise von 96 Punkten (E-Niveau).

Auch die Lernfortschritte der Gruppen der Kohorte 2005 steigen zwischen dem Ende des
8. und 9. Schuljahrs statistisch signifikant an. Die Klassen der ersten Gruppe des A-Zugs
beziehungsweise des E-Zugs erreichen am Ende des 9. Schuljahrs Testergebnisse, die im
Durchschnitt um 24 beziehungsweise 27 Punkte Uber den Testergebnissen am Ende des 8.
Schuljahrs liegen. Die Klassen der beiden vierten Gruppen erreichen einen durchschnittli-
chen Lernfortschritt von 78 Punkten (A-Zug) beziehungsweise 72 Punkten (E-Zug).

Abbildung 5.15: Lernfortschritt im Deutschtest nach Leistungsniveau nach der
Strukturanderung (Kohorte 2005: A-Zug und E-Zug)
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Im Gegensatz zur Mathematik sind in Deutsch mit einer Ausnahme keine Lernrickschritte
im letzten Schuljahr nachzuweisen. In einigen Klassen liegen die Lernfortschritte weit Gber
den Erwartungen. Bei einer BerUcksichtigung der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Schulerinnen und Schuler (kognitive Leistungsfahigkeit, soziale Herkunft, Kenntnis der
Unterrichtssprache) verringern sich jedoch die Differenzen im Lernfortschritt zwischen den
Klassen.

Fir das G-Niveau der Kohorte 2004 reduzieren sich die Unterschiede zwischen den Klas-
sen im Lernfortschritt von 81 Punkten auf rund 35 Punkte. Fur den A-Zug der Kohorte
2005 reduzieren sich die Unterschiede zwischen den Klassen im Lernfortschritt von 79
Punkten auf rund 45 Punkte. Fiir das E-Niveau der Kohorte 2004 reduzieren sich die Un-
terschiede zwischen den Klassen im Lernfortschritt von 116 Punkten auf rund 40 Punkte.
FUr den E-Zug der Kohorte 2005 reduzieren sich die Unterschiede zwischen den Klassen
im Lernfortschritt von 63 Punkten auf rund 44 Punkte.

Deutschleistungen der Schilerinnen und Schdler

Der Lernfortschritt im Deutschtest ist wesentlich grésser als jener im Mathematiktest, was
sich auch in der Darstellung des Lernfortschritts in Form der Verteilung der Testergebnisse
zu den beiden Testzeitpunkten zeigt. Abbildung 5.16 enthadlt die Verteilungen nach Leis-
tungsniveau und Testzeitpunkt der Kohorte 2004, Abbildung 5.17 jene der Kohorte 2005.
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Die Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern sind auch im Deutsch-
test sehr gross, und die Einteilung der Schulerinnen und Schdler in Leistungsniveaus fuhrt
zu zwei Gruppen, deren Leistungen in einem grossen Uberschneidungsbereich liegen.

Abbildung 5.16: Deutschleistungen der Schilerinnen und Schiiler nach Leistungsniveau
und Testzeitpunkt (Kohorte 2004)
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Abbildung 5.17: Deutschleistungen der Schilerinnen und Schiler nach Leistungsniveau
und Testzeitpunkt (Kohorte 2005)
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Allerdings gibt es auch einige Unterschiede zwischen den Verteilungen der Ergebnisse im
Deutschtest und im Mathematiktest. Der Lernfortschritt im Deutschtest fuhrt zu einem
geringeren Uberschneidungsbereich der Verteilungskurven zwischen den Zeitpunkten. Die
Uberschneidungsbereiche® der Verteilungen der Testergebnisse zu den Zeitpunkten T1
und T2 betragen im G-Niveau 73 Prozent und im A-Zug 76 Prozent, im E-Niveau 70 Pro-
zent und im E-Zug 75 Prozent.

“ Als Uberschneidungsbereich der Verteilungen wird derjenige Bereich definiert, in dem sich so-
wohl Testergebnisse der einen als auch der anderen Verteilung befinden.
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Und auch die Uberschneidungsbereiche der Verteilungen zwischen héherem und tieferem
Leistungsniveau sind in Deutsch geringer als in der Mathematik. Der Uberschneidungsbe-
reich, in dem sowohl Testergebnisse der Verteilungskurve des G-Niveaus als auch des E-
Niveaus liegen, betrdgt zum Zeitpunkt T1 55 Prozent, zum Testzeitpunkt T2 50 Prozent.
Der Uberschneidungsbereich, in dem sowohl Testergebnisse der Verteilungskurve des A-
Zugs als auch des E-Zugs liegen, betragt zum Zeitpunkt T1 50 Prozent, zum Testzeitpunkt
T2 47 Prozent. Wie in der Mathematik werden die Differenzen im Deutsch zwischen den
beiden Leistungsniveaus im 9. Schuljahr grésser.

Tabelle 5.2 enthdlt den Anteil der Schilerinnen und Schiler, die den Mittelwert bezie-
hungsweise den Prozentrang 80 des hdheren Leistungsniveaus erreichen. Von den Schule-
rinnen und Schilern des G-Niveaus erreichen am Ende der 8. Klasse rund 12 Prozent den
Mittelwert des E-Niveaus, rund 2 Prozent den Prozentrang 80 des E-Niveaus. Diese Anteile
sind nach der Strukturanderung (Kohorte 2005) leicht kleiner. Von den Schulerinnen und
Schilern des A-Zugs erreichen rund 7 Prozent den Mittelwert des E-Zugs, rund 1 Prozent
den Prozentrang 80 des E-Zugs. Am Ende der 9. Klasse erreichen rund 9 Prozent der Schi-
lerinnen und Schiler des G-Niveaus den Mittlewert des E-Niveaus und rund 8 Prozent der
Schulerinnen und Schiiler des A-Zugs den Mittelwert des E-Zugs.

Tabelle 5.2: Anteil Schilerinnen und Schiler des G-Niveaus/A-Zugs, die den Mittel-
wert oder den Prozentrang 80 des E-Niveaus/E-Zugs erreichen

Kohorte 2004 Kohorte 2005

Mittelwert Prozentrang 80  Mittelwert Prozentrang 80
T1: Ende 8. Klasse 11.8% 1.6% 7.3% 0.7%
T2: Ende 9. Klasse 8.6% 1.5% 8.4% 1.4%

Auch fur das Fach Deutsch sind in verschiedenen Studien ahnliche Ergebnisse berichtet
worden. Die Uberschneidungsbereiche der Testergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern
unterschiedlicher Schultypen sind gross, sei es bei Schulmodellen, die eher kooperativ oder
gar integrativ organisiert sind, sei es bei Schulmodellen, bei denen eine strikte Trennung
der Schilerinnen und Schilern nach Schultyp stattfinden. Fur Deutschland wurden die
Uberschneidungsbereiche fir die im Rahmen von PISA erfassten Lesekompetenzen nach-
gewiesen™. Fiir die Schweiz sind sie bei einer reprasentativen Studie im Kanton Zirich, an
der 167 Klassen aus unterschiedlichen Schulmodellen beteiligt waren, fir das Fach
Deutsch nachgewiesen worden®'.
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Deutschleistungen nach Geschlecht

Die bisherigen Analysen Uber den Zusammenhang zwischen Geschlecht und Deutschleis-
tungen haben fir die WBS jeweils nur sehr geringe, statistisch nicht signifikante Leis-
tungsunterschiede zwischen Knaben und Madchen im Deutschtest gezeigt. Auch bei ei-
nem Vergleich des Lernfortschritts im Deutschtest zeigen sich keine relevanten Unter-
schiede zwischen Knaben und Madchen. Der Lernfortschritt im Deutschtest liegt bei Mad-
chen und Knaben unabhangig des Leistungsniveaus zwischen 52 und 59 Punkten.

Abbildung 5.18: Lernfortschritt im Deutschtest nach Geschlecht, Leistungsniveau und
Testzeitpunkt (Kohorte 2004 und Kohorte 2005)
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.2/9.4, Tabellen 9.8/9.16

Die Leistungen der Knaben und Madchen im tieferen Leistungsniveau (G-Niveau und A-
Zug) liegen am Ende der 8. Klasse bei 420 Punkten, am Ende der 9. Klasse bei 472 bezie-
hungsweise bei 473 Punkten. Wahrend die Lernfortschritte der Madchen in der Mathema-
tik im tieferen Leistungsniveau in der 9. Klasse kaum ansteigen, sind sie in Deutsch gleich
gross wie jene der Knaben und auch gleich gross wie jene der Madchen, die in héheren
Leistungsniveaus unterrichtet werden. Die Leistungen der Madchen im hdheren Leistungs-
niveau (E-Niveau und E-Zug) liegen am Ende der 8. Klasse bei 524 Punkten, jene der Kna-
ben bei 529 Punkten. Der Lernfortschritt der Madchen in der 9. Klasse betragt 59 Punkte,
jener der Knaben 52 Punkte. Am Ende der 9. Klasse erreichen die Madchen im Deutsch-
test 584 Punkte, die Knaben 580 Punkte.

Deutschleistungen nach sozialer Herkunft

Die Darstellung des Lernfortschritts in Deutsch erfolgt wie in der Mathematik anhand drei-
er Gruppen von Schilerinnen und Schilern mit ahnlicher sozialer Herkunft. Schilerinnen
und Schiler mit soziodkonomisch privilegiertem Hintergrund und entsprechend hohem
soziodkonomischem Index (SOI hoch), Schilerinnen und Schiiler mit soziodkonomisch
eher privilegiertem oder eher benachteiligendem Hintergrund (SOI mittel) und Schiilerin-
nen und Schiler mit soziokonomisch benachteiligendem Hintergrund (SOI tief).
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Abbildung 5.19: Lernfortschritt im Deutschtest nach sozialer Herkunft, Leistungsniveau
und Testzeitpunkt (Kohorte 2004 und Kohorte 2005)
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.2/9.4, Tabellen 9.8/9.17

Abbildung 5.19 zeigt den Lernfortschritt in Deutsch fur die drei Gruppen, jeweils nach
hoherem und tieferem Leistungsniveau getrennt. Der Lernzuwachs der drei Gruppen un-
terscheidet sich statistisch nicht signifikant. In den tieferen Leistungsniveaus (G-Niveau und
A-Zug) zeigt sich zwar der Tendenz nach die erwartete Interaktion zwischen Lernfortschritt
und sozialer Herkunft: Der Lernfortschritt betragt bei der Gruppe «SOI tief» 47 Punkte, bei
der Gruppe «SOI mittel» 55 Punkte und bei der Gruppe «SOI hoch» 57 Punkte. In den
hoheren Leistungsniveaus (E-Niveau und E-Zug) zeigt sich allerdings eine genau umge-
kehrte Tendenz: Der Lernfortschritt betragt bei der Gruppe «SOI tief» 72 Punkte, bei der
Gruppe «SOI mittel» 54 Punkte und bei der Gruppe «SOI hoch» 51 Punkte. Fur die Inter-
pretation dieser Ergebnisse sollte wieder der Regressionseffekt berlicksichtigt werden.

Wesentlich grosser als die Differenzen im Lernfortschritt sind allerdings die Differenzen
zwischen den drei Gruppen. Obwohl im gleichen Leistungsniveau unterrichtet, liegen die
Deutschleistungen der Schilerinnen mit eher benachteiligendem soziodkonomischem
Hintergrund im hoheren Leistungsniveau 64 Punkte tiefer als die Deutschleistungen der
Schalerinnen mit eher privilegiertem soziodkonomischem Hintergrund. Im tieferen Leis-
tungsniveau betragt die Differenz zwischen diesen beiden Gruppen 49 Punkte. Die soziale
Herkunft erklart die grossen Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schi-
lern in Deutsch wesentlich besser als in der Mathematik.

Deutschleistungen nach Kenntnis der Unterrichtssprache Deutsch

Abbildung 5.20 zeigt die Unterschiede im Lernfortschritt nach der Kenntnis der Unterricht-
sprache Deutsch innerhalb der beiden Leistungsniveaus. Wie in der Mathematik hangt der
Lernfortschritt im Deutschtest nicht direkt mit der Kenntnis der Unterrichtssprache zu-
sammen. Allerdings sind die Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schi-
lern, deren Erstsprache Deutsch ist und solchen, die zuerst eine andere Sprache erlernt
haben, sehr gross. Die Differenzen betragen im G-Niveau und im A-Zug am Ende der 8.
Klasse 52, am Ende der 9. Klasse 46 Punkte. Im E-Niveau und im E-Zug betragen die Diffe-
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renzen am Ende der 8. Klasse 59, am Ende der 9. Klasse 49 Punkte. Der Lernfortschritt der
Schilerinnen und Schiiler, deren Erstsprache nicht der Deutschen Sprache entspricht, ma-
chen in der 9. Klasse der Tendenz nach grossere Fortschritte, wobei wiederum der Regres-
sionseffekt einen Teil zum Ergebnis beitragen kénnte.

Abbildung 5.20: Lernfortschritt im Deutschtest nach Kenntnis der Unterrichtssprache, Leis-

tungsniveau und Testzeitpunkt (Kohorte 2004 und Kohorte 2005)
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Anmerkungen: Die Daten zu den Abbildungen befinden sich im Anhang 9.2/9.4, Tabellen 9.8/9.18

Die Deutschleistungen der deutschsprachigen Schilerinnen und Schiler sind am Ende der
8. Klasse etwa gleich gut wie die Deutschleistungen der fremdsprachigen Schilerinnen

und Schiiler am Ende der 9. Klasse. Dies trifft innerhalb beider Leistungsniveaus zu.
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6 Die WBS im Urteil der Schiilerinnen und Schiiler

6.1 Zur Befragung der Schiilerinnen und Schiiler

Im Anschluss an die erste Erhebung der Leistungen am Ende der 8. Klasse fullten die Schi-
lerinnen und Schler einen Fragebogen aus. Der Fragebogen enthielt eine Reihe von Aus-
sagen, denen die Schilerinnen und Schuler mit der Skala «stimmt genau», «stimmt eher»,
«stimmt eher nicht» oder «stimmt Uberhaupt nicht» mehr oder weniger stark zustimmen
konnten. Zur Beurteilung der Strukturanderung werden die Ergebnisse zu folgenden The-
men dargestellt™:

Schulzufriedenheit

Interesse an Deutsch / Interesse an Mathematik

Unterforderung und Uberforderung in den Fachern Deutsch und Mathematik

Zufriedenheit mit der Zuteilung zu den Leistungsniveaus

Fur die Darstellung der Ergebnisse wurden die Antworten zu den einzelnen Themenberei-
chen jeweils zusammengefasst und es wurde ein Mittelwert fur die Zustimmung berech-
net. Dazu wurden den Zustimmungen zu einer Aussage Zahlen zugewiesen. «Stimmt ge-
nau» erhielt die Zahl 4, «stimmt eher» die Zahl 3, «stimmt eher nicht» die Zahl 2 und
«stimmt Uberhaupt nicht» die Zahl 1. Bei Aussagen, die negativ formuliert waren, wurden
die Zahlen in umgekehrter Reihenfolge zugeordnet. Anschliessend wurde aus den vier
Zahlen fur jeden Themenbereich das arithmetische Mittel berechnet.

6.2 Wie gerne besuchen die Schiilerinnen und Schiiler die Schule?

Die Schulzufriedenheit wurde anhand von folgenden vier Aussagen erfasst:

Ich gehe gerne zur Schule.

Die Schule macht mir Spass.
In der Schule bin ich zufrieden.

Ich habe keine Lust mehr, in die Schule zu gehen.

Abbildung 7.1 zeigt die Verteilung der Schulzufriedenheit, wie sie von den Schilerinnen
und Schilern eingeschatzt wird. Die durchschnittliche Schulzufriedenheit liegt sowohl fur
die Kohorte 2004 als auch fur die Kohorte 2005 bei rund 30 Punkten®. Auffallend ist die
grosse Streuung der Einschatzungen. So liegen die Einschatzungen von rund 7 Prozent der
Schalerinnen und Schiler unter 20 Punkten, das heisst, sie gehen eher nicht gerne zur
Schule. Rund 30 Prozent der Einschatzungen liegen zwischen 20 und 30 Punkten, das

*An dieser Stelle werden jene Ergebnisse prasentiert, die fir die Strukturanderung von Bedeu-

tung sind. Weitere Ergebnisse sind in den beiden Arbeitsberichten zur Evaluation nachzulesen
(Moser, U. & Keller, F. (2005). Evaluation der Strukturdnderung an der Weiterbildungsschule
Basel-Stadt. Arbeitsberichte 2004 und 2005.

Die kleine Differenz zwischen den Einschatzungen der Schilerinnen und Schuler beider Kohor-
ten von 0.5 Punkten ist statistisch nicht signifikant.
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heisst, sie sind weder zufrieden noch unzufrieden. Der grosse Teil der Einschatzungen der
Schulerinnen und Schiler, namlich rund 64 Prozent, liegt Gber 30 Punkten. Das heisst,
dass knapp zwei Drittel der Schilerinnen und Schiler eher gerne oder sehr gerne zur
Schule gehen.

Abbildung 6.1:  Schulzufriedenheit nach Kohorte

30%

20%

10%

Anteil Schulerinnen und Schuler

0%

10 (=-) 20 (=) 30 (+) 40 (++)

Kohorte 2004 - - --- Kohorte 2005

Anmerkungen: Kohorte 2004: M = 29,7; SD = 6,9
Kohorte 2005: M = 30,2; SD = 6,9

Obwohl die Schilerinnen und Schiler kurz vor Abschluss der obligatorischen Schule sind,
geht die grosse Mehrheit gerne zur Schule. Im Vergleich zu einer Befragung im Kanton
Zurich, ebenfalls am Ende der 8. Klasse, liegen die Einschatzungen der Schilerinnen und
Schiiler der WBS sogar leicht hoher™.

6.3 Wie gross ist das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an Deutsch
und Mathematik?

Das Interesse an einem Fach ist ein Indikator fir die Beziehung der Schilerinnen und
Schuler zu diesem Fach. Ein hohes Interesse ist aus zwei Grinden fir Schule und Unter-
richt wichtig. Zum einen drlckt es aus, wie gut die Schule beziehungsweise die Lehrerin-
nen und Lehrer das Interesse am Fach und die Freude am Lernen wecken kénnen. Zum
anderen ist das Interesse eine Voraussetzung fur den Fahigkeiten entsprechende Lernfort-
schritte. In der Interessentheorie wird zwischen zwei Aspekten des persdnlichen Interesses
unterschieden: Den emotionalen Valenzen, die sich aus positiven Erinnerungen und Erwar-
tungen ergeben, und den wertbezogenen Valenzen, die sich aus einer hohen Wertschat-
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Moser, U. & Rhyn, H. (1999). Schulmodelle im Vergleich. Eine Evaluation der Leistungen in zwei
Schulmodellen der Sekundarstufe I. Aarau: Sauerlander. [S. 50]
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zung des Interessengegenstandes ergeben®. Das Interesse an Deutsch und Mathematik
wurde mit folgenden sieben Aussagen erfasst, die der Unterscheidung in emotionale und
wertbezogene Valenzen Rechnung tragen:

e Mir gefallt Mathematik/Deutsch.

e Mathematik/Deutsch bedeutet mir viel.

e Ohne Mathematik/Deutsch wadre alles viel schoner.

e Mathematik/Deutsch ist mir wichtig.

e Mathematik/Deutsch macht mir Spass.

e Mathematik/Deutsch ist fir mich nutzlich.

e Ich habe Mathematik/Deutsch gerne.

Fur die Darstellung des Fachinteresses wurde die durchschnittliche Einschatzung pro Klasse
berechnet. Abbildung 7.2 zeigt, wie gross das durchschnittliche Interesse an Deutsch in
den einzelnen Klassen ist. Die Ergebnisse sind nach Kohorte und Leistungsniveau getrennt
darstellt. Ein hoher Wert bedeutet eine starke Zustimmung der Schilerinnen und Schiler
zu entsprechenden Aussagen des Interesses, wahrend ein tiefer Wert auf eine schwache
Zustimmung hinweist.

Abbildung 6.2: Fachinteresse Deutsch nach Kohorte und Leistungsniveau
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Anmerkungen: Kohorte 2004: G-Niveau: M = 32,2; SD = 2,7; E-Niveau: M = 30,8; SD = 1,4
Kohorte 2005: A-Zug: M = 31,2; SD = 2,6; E-Zug: M =29,2; SD = 2,3

Das Interesse an Deutsch wird in den meisten Klassen als hoch eingeschatzt. In einigen
wenigen Klassen ist die durchschnittliche Einschatzung eher tief, in anderen sehr hoch. Die
Mittelwerte liegen bei rund 30 Punkten. Das Interesse an Deutsch wird von den Schlerin-
nen und Schulern der Kohorte 2005 statistisch signifikant tiefer eingeschatzt als von jenen
der Kohorte 2004. Auffallend ist zudem, dass das Interesse an Deutsch in den Klassen der
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Krapp, A. (2001). Interesse. In D.H. Rost, Handwérterbuch Pddagogische Psychologie, (S. 286—
294). Weinheim. Beltz. [S. 286]
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tieferen Leistungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) héher eingeschatzt wird als in den Klassen
des hoheren Leistungsniveaus (E-Niveau und E-Zug). Die Unterschiede sind sowohl fur die
Leistungsniveaus der Kohorte 2004 als auch fur jene der Kohorte 2005 statistisch signifi-
kant. Besonders stark ist dieser Unterschied zwischen den Schilerinnen und Schilern des
A-Zugs und des E-Zugs (Effektgrésse d = 0.8).

Abbildung 7.3 zeigt, wie gross das durchschnittliche Interesse an Mathematik in den ein-
zelnen Klassen ist. Die Ergebnisse sind wiederum nach Kohorte und Leistungsniveau ge-
trennt dargestellt. Zwischen den Einschatzungen der Schilerinnen und Schiler der beiden
Kohorten insgesamt gibt es in der Mathematik keine statistisch signifikanten Unterschiede.
Bei einer Beriicksichtigung der Leistungsniveaus andert sich dies: Die Schilerinnen und
Schuler des A-Zugs der Kohorte 2005 schatzen das Interesse an der Mathematik statistisch
signifikant hoher ein als jene des G-Niveaus der Kohorte 2004, jene des E-Zugs der Kohor-
te 2005 schatzen das Interesse an Mathematik rund 3 Punkte und damit statistisch signifi-
kant tiefer ein als jene des E-Niveaus der Kohorte 2004 (Effektstarke d = 0.94). Diese Un-
terschiede sind allerdings nicht zwingend auf die Strukturdnderung zurlckzufthren. Sie
kdnnten auch die Folge der unterschiedlichen Anteile an Schilerinnen und Schiilern den
verschiedenen Leistungsniveaus sein.

Abbildung 6.3: Fachinteresse Mathematik nach Kohorte und Leistungsniveau
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Anmerkungen: Kohorte 2004: G-Niveau: M = 26,8; SD = 4,1; E-Niveau: M = 28,8; SD = 3,3
Kohorte 2005: A-Zug: M = 28,3; SD = 2,6; E-Zug: M = 25,8; SD = 2,3

Die Streuung der Klassenmittelwerte ist fir das Fachinteresse Mathematik deutlich grésser
als fur das Fachinteresse Deutsch. Zudem wird das Interesse an Mathematik von den Schi-
lerinnen und Schilern tiefer eingeschatzt als das Interesse an Deutsch. Im Vergleich zur
Befragung im Kanton Zurich sind die Einschatzungen der Schiilerinnen und Schler der
WABS insgesamt aber mehr oder weniger gleich hoch™.

** Moser, U. & Rhyn, H. (1999). Schulmodelle im Vergleich. Eine Evaluation der Leistungen in zwei
Schulmodellen der Sekundarstufe I. Aarau: Sauerldnder. [S. 50]
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6.4 Uber- und Unterforderung im Unterricht

Ziel der Einteilung von Schilerinnen und Schilern in Leistungsniveaus sind mehr oder we-
niger leistungshomogene Lerngruppen, die die individuelle Férderung im Unterricht er-
leichtern. Durch die Einteilung in Leistungsniveaus sollen sowohl Uber- als auch Unterfor-
derung verhindert werden. Uber- und Unterforderung im Unterricht wurden fiir die Facher
Deutsch und Mathematik getrennt erfasst. Zu folgenden Aussagen konnten die Schilerin-
nen und Schiler Stellung nehmen.

e Im Unterricht bin ich meist schnell fertig und muss warten, bis es weitergeht.
e Im Unterricht langweile ich mich, weil ich oft alles schon weiss.

e Im Unterricht geht mir oft alles ein bisschen zu langsam.

e Im Unterricht geht mir oft alles ein bisschen zu schnell.

e Im Unterricht komme ich oft nicht nach.

e Im Unterricht verstehe ich vieles nicht.

Fir die Einschatzungen der Uber- und Unterforderung wurde ebenfalls das arithmetische
Mittel berechnet. Danach wurde der Anteil an Schulerinnen und Schilern berechnet, der
den Aussagen eher oder ganz zugestimmt hat (35 bis 40 Punkte). Weil die Schilerinnen
und Schiler insgesamt drei Aussagen einschatzen mussten, wurden sie nur dann als Uber-
oder unterfordert bezeichnet, wenn sie mindestens zweimal mit «stimmt genau» und
einmal mit «stimmt eher» geantwortet hatten. Tabelle 7.1 zeigt den Anteil an Uber- oder
unterforderten Schilerinnen und Schilern nach Kohorte und Leistungsniveau.

Tabelle 6.1: Anteil an Uber- oder unterforderten Schilerinnen und Schtlern nach
Fach, Kohorte und Leistungsniveau

Kohorte 2004: Kohorte 2005: Kohorte 2004:  Kohorte 2005:

Lortierdaning G-Niveau A-Zug E-Niveau E-Zug
Mathematik

Uberfordert 10% 1% 22% 16%
unterfordert 7% 8% 4% 9%
Deutsch

Uberfordert 21% 17% 20% 21%
unterfordert 5% 3% 3% 4%

Der Anteil an Schilerinnen und Schilern, die sich im Unterricht Gberfordert fihlen, be-
tragt zwischen rund 10 und 20 Prozent. Im Deutsch ist dieser Anteil groésser als in der Ma-
thematik. Abgesehen vom A-Zug ist der Anteil in den Ubrigen Leistungsniveaus grosser als
20 Prozent. Der Tendenz nach lasst sich erkennen, dass der Anteil an Schilerinnen und
Schulern, die sich in der Mathematik als Uberfordert einschatzen, in den hdheren Leis-
tungsniveaus etwas grosser ist als in den tieferen. Im E-Niveau ist der Anteil deutlich gros-
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ser als im G-Niveau und auch im E-Zug ist er grésser als im A-Zug. Nach der Strukturande-
rung ist er zudem im E-Zug leicht geringer als vor der Strukturanderung im E-Niveau.

Der Anteil an Schilerinnen und Schilern, die sich unterfordert einschatzen, ist deutlich
geringer. Er variiert zwischen 3 und 9 Prozent. Fur Deutsch liegt dieser Anteil in allen Leis-
tungsniveaus bei 5 Prozent oder weniger. In der Mathematik ist er abgesehen vom
E-Niveau etwas grosser. Obwohl die Lernfortschritte in der Mathematik bei den Schlerin-
nen und Schilern der beiden tieferen Leistungsniveaus besonders gering sind, fuhlen sich
diese Schilerinnen und Schiler im Mathematikunterricht nicht sonderlich Gberfordert.

6.5 Wie zufrieden sind die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer Einteilung in
die Leistungsniveaus?

Die Einteilung in Leistungsniveaus hat fur die Schilerinnen und Schuler verschiedene Fol-
gen. Wahrend der A-Zug auf die berufliche Integration nach der WBS vorbereitet, hat der
E-Zug zum Ziel, die Schilerinnen und Schiler auf weiterfihrende Schulen, beispielsweise
Mittelschulen, und auf anspruchsvolle Berufsbildungen vorzubereiten. Die beiden Zuge
unterscheiden sich also nicht nur im Leistungsniveau der Schilerinnen und Schuler, son-
dern auch in ihrer Ausrichtung. Die Schilerinnen und Schiler wurden deshalb gefragt, ob
sie das Leistungsniveau gerne wechseln wirden. Tabelle 7.2 zeigt, wie gross der Anteil an
Schulerinnen und Schilern ist, der gerne das Leistungsniveau wechseln wirde.

Tabelle 6.2: Wunsch, das Leistungsniveau zu wechseln
Mathematik Deutsch
G-Niveau A-Zug G-Niveau A-Zug
kein Wechsel 57% 72% 42% 63%
Wechsel in E-Zug 40% 25% 54% 36%
Wechsel ans Gymnasium 3% 3% 4% 1%
Mathematik Deutsch
E-Niveau E-Zug E-Niveau E-Zug
kein Wechsel 79% 74% 83% 87%
Wechsel in A-Zug 4% 14% 2% 3%
Wechsel ans Gymnasium 17% 12% 17% 12%

Der Wunsch zu einem Wechsel des Leistungsniveaus ist in den tieferen Niveaus grosser als
in den hohen, wobei er vor der Strukturdanderung im G-Niveau deutlich grésser ist als nach
der Strukturanderung im A-Zug. Die Schilerinnen und Schiler des A-Zugs scheinen insge-
samt zufriedener mit der Einteilung in ihr Leistungsniveau zu sein als jene des G-Niveaus.
In der Mathematik sind es nach der Strukturanderung noch 28 Prozent der Schilerinnen
und Schiiler, die sich einen Wechsel in den E-Zug oder ans Gymnasium winschen. Dieser
Anteil betragt fur das Fach Deutsch 37 Prozent. Vor der Strukturdnderung lagen die Antei-
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le im G-Niveau bei 43 Prozent fir die Mathematik und bei 58 Prozent fir das Fach
Deutsch. Dies fuhrt zu einer Abnahme des Wunsches nach einem Wechsel des Leistungs-
niveaus von rund 15 Prozent in der Mathematik; in Deutsch sind es sogar 21 Prozent.

Der Wunsch nach einem Wechsel ist auch bei den Schilerinnen und Schilern des
E-Niveaus und des E-Zugs vorhanden, wobei in der Regel ein Wechsel ans Gymnasium in
Betracht gezogen wird. Die Schilerinnen und Schiler des E-Zugs scheinen mit ihrer Eintei-
lung weniger zufrieden zu sein als jene des E-Niveaus. In der Mathematik méchten rund
14 Prozent in den A-Zug wechseln gegeniber 4 Prozent, die den gleichen Wunsch vor der
Strukturdnderung im E-Niveau dusserten. Nur geringfligige Unterschiede zwischen den
beiden hoheren Leistungsniveaus gibt es im Fach Deutsch. Die Einteilung in den E-Zug
scheint den Schulerinnen und Schilern besser zu entsprechen: 86 Prozent mochten das
Leistungsniveau nicht wechseln. Der Anteil an Schilerinnen und Schilern des E-Zugs, die
ans Gymnasium wechseln mochten, liegt bei 12 Prozent und ist damit kleiner als im Jahr
zuvor, als er von 17 Prozent der Schilerinnen und Schiler des E-Niveaus gedussert wurde.
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8 Diskussion der Ergebnisse und Folgerungen

8.1 Was hat die Strukturanderung gebracht?

Geringer Anstieqg der Leistungen

Ein erster Blick auf die vorliegenden Ergebnisse kénnte zu einem erntichternden Urteil
Uber den Sinn der Strukturanderung fuhren. In Bezug auf das Wissen und Kénnen der
Schulerinnen und Schuler hat sich durch die neue Struktur nicht viel gedndert. Die Leis-
tungen sind nach der Strukturanderung nicht in die H6he geschnellt. Der Tendenz nach ist
der Lernfortschritt in der Mathematik nach der Strukturanderung zwar leicht héher und
die Deutschleistungen sind am Ende des 8. und 9. Schuljahrs sogar statistisch signifikant
besser als vor der Strukturdnderung. Die Unterschiede sind allerdings sehr gering und
kaum von praktischer Bedeutung. Zudem kénnten sie auch durch die leicht besseren Lern-
voraussetzungen der Schulerinnen und Schiler des ersten Jahrgangs nach der Strukturan-
derung bedingt sein.

Wer regelmassig Studien zur Schulwirksamkeit verfolgt, weiss, dass mit organisatorischen
Massnahmen die Leistungen der Schilerinnen und Schiler nur dann verbessert werden,
wenn auch der Unterricht davon betroffen ist. Die Schulstrukturen sind fur den Lernfort-
schritt sogenannt distale Faktoren. Das heisst, sie gehéren zu jenen Faktoren, die vom
eigentlichen Lehr-Lern-Prozess in der Schule weit entfernt sind, weshalb Anderungen der
Schulstruktur auch nicht automatisch zu einer Steigerung des Lernfortschritts fihren. Im
Vergleich dazu haben proximale Faktoren wie beispielsweise Quantitat oder Qualitat des
Unterrichts einen unmittelbaren Einfluss auf den Lernerfolg®.

Positives Urteil der Beteiligten

Werden Strukturen geandert, so ist damit nicht zwangslaufig eine Steigerung der Unter-
richtsqualitat verbunden. Die Befragung der Lehrpersonen zeigt allerdings, dass mit der
Strukturanderung an der WBS eine Grundlage fur die Verbesserung der Unterrichtsqualitat
und der Férderung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht geschaffen wurde. Die
Strukturanderung wird von den Lehrerinnen und Lehrern positiv beurteilt und fihrte zum
einen dazu, dass der Unterricht und die Atmosphare im Klassenzimmer verbessert werden
konnten. Zum andern werden dank der Strukturanderung die Jugendlichen besser auf die
Berufsbildung und auf weiterfiihrende Schulen vorbereitet. Dies kénnte auch ein Grund
daflr sein, dass die Attraktivitdt der WBS nach Ansicht der Lehrpersonen gestiegen ist.
Rund vier Funftel der Lehrpersonen sind der Meinung, dass sich die Strukturanderung so-
wohl fur die Schilerinnen und Schiler als auch fur die Lehrerinnen und Lehrer gelohnt
hat.
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Dass die WBS eine attraktive Schule mit hoher Unterrichtsqualitat ist, belegen auch die
Einschatzungen der Eltern. Eine deutliche Mehrheit ist mit der padagogischen Arbeit der
Lehrerinnen und Lehrer an der WBS zufrieden®. Rund drei Viertel der Eltern beurteilen die
Unterrichtsqualitat und die Férderung der Kinder als gut, rund zwei Drittel schatzen die
WBS als attraktive Schule ein. Die Ergebnisse der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler
runden den positiven Gesamteindruck ab. Rund zwei Drittel gehen sehr gerne oder eher
gerne zur Schule. Ein Ergebnis, das sich auch im Vergleich zum Ergebnis einer reprasenta-
tiven Befragung Gleichaltriger im Kanton Zurich sehen lassen kann.

Struktur als Ausgangspunkt fir unterrichtswirksame Anpassungen

Insgesamt féllt das Urteil Gber die Strukturdnderung positiv aus. Zwar wird mit der Struk-
turdnderung nicht einfach «alles» besser, insgesamt wurde damit aber eine Grundlage fur
die Verbesserung der Unterrichtsqualitat geschaffen. Die WBS ist eine Schule, die nicht
einfach im Bestehenden verharrt, sondern sich extern evaluieren lasst und das Urteil von
Eltern sowie von Schulerinnen und Schilern nicht scheut. Sofern die Strukturanderung
zudem von Massnahmen zur Unterrichtsentwicklung begleitet wird und der Lernerfolg
auch in Zukunft systematisch Uberpriift wird, wird sich die Reform langfristig auch deutli-
cher in den Leistungen der Schilerinnen und Schuler niederschlagen.

8.2 Was bringt die Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in getrennte
Leistungszige?

Keine Nachteile durch fachibergreifende Einteilung in Leistungszige

Qualifikation, Selektion und Integration sind die grundlegenden Aufgaben der Schule. Die
Schule fahrt zur Reproduktion kultureller Systeme, indem sie Kenntnisse und Fertigkeiten
vermittelt, sie fihrt zur Reproduktion der Positionsverteilung einer Gesellschaft, indem sie
Uber Prifungen und Berechtigungen — mit dem Ziel der Einhaltung des Leistungsprinzips —
zur moglichst gerechten Verteilung sozialer Positionen beitrdagt, und sie fuhrt zur gesell-
schaftlichen Integration durch die Reproduktion von Normen und Werten und somit zur
Stabilisierung der bestehenden gesellschaftlichen Ordnung®.

Angesichts dieser Aufgaben der Schule scheint die fur jedes Fach spezifische Einteilung der
Schalerinnen und Schiler in Leistungsniveaus geradezu bestechend zu sein. Weil Schile-
rinnen und Schiler nicht zwingend in jedem Fach gleich gut sind und unterschiedlich
schnell lernen, wurden sie vor der Strukturanderung je nach ausgewiesenem Wissen und
Kénnen in entsprechenden Leistungsniveaus unterrichtet. Die vor der Strukturdnderung
praktizierte Férderung in mdglichst leistungshomogenen Gruppen wird beispielsweise
beim Fremdsprachenlernen im Erwachsenenalter diskussionslos und erfolgreich praktiziert.
Allerdings mit einem vermutlich entscheidenden Unterschied gegentber dem Unterricht
an der Volksschule: Beziglich Aufbau und Beurteilung der Sprachkompetenzen — und

® Bei einer telefonischen Befragung der Bevélkerung zur Zufriedenheit mit den Schulen waren

rund 57 Prozent der Befragten grundsatzlich zufrieden (Entwicklungsplan fir die Volksschule
Basel-Stadt. 2006. [S. 24]

* Fend, H. (1981). Theorie der Schule. Weinheim: Urban und Schwarzenberg.
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somit bezuglich der Bildung von homogenen Lerngruppen — herrscht europaweit Uberein-
stimmung. Die Schule tut sich hingegen in dieser Hinsicht schwer. Zwar werden die Ziele
des Unterrichts seit je in Lehrplanen festgehalten, allerdings ohne genauere Angaben dar-
Uber, was die Schilerinnen und Schiler wissen und kdnnen massen. Erst seit die Schweiz
in der PISA-Studie nicht nur Spitzenrange erreicht hat, haben sich die Kantone zusam-
mengerauft und dazu entschlossen, durch Bildungsstandards Licht ins Dunkle der Beurtei-
lung zu bringen.

Es erstaunt in Anbetracht fehlender Standards auch nicht, dass die Einteilung der Schile-
rinnen und Schiler in getrennte Leistungszlige — A-Zug und E-Zug — gegenUber der fir
jedes Fach flexiblen Einteilung in Leistungskurse — G-Niveau und E-Niveau — in keiner Wei-
se zu Nachteilen gefihrt hat. Obwohl die Schilerinnen und Schiler vor der Strukturande-
rung einzig aufgrund ihrer Mathematikleistungen den Mathematikunterricht im G-Niveau
oder im E-Niveau besucht hatten, waren weder die Lernfortschritte im 9. Schuljahr noch
die Leistungen am Ende der WBS besser. Im Gegenteil: Werden die Schilerinnen und
Schuler — wie nach der Strukturanderung — aufgrund einer fachlbergreifenden Beurtei-
lung generell entweder im A-Zug oder im E-Zug unterrichtet, dann sind die Lernfortschrit-
te im 9. Schuljahr der Tendenz nach sogar etwas besser als vor der Strukturanderung,
zumindest in der Mathematik. Allerdings gilt es dabei festzuhalten, dass unabhangig von
der Schulstruktur der Lernfortschritt in der Mathematik im 9. Schuljahr vor allem in den
tieferen Leistungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) besonders gering ist.

Weniger Uberforderung, kaum Unterforderung

An der fehlenden Abstimmung zwischen Anforderungen im Unterricht und Fahigkeiten
der Schilerinnen und Schiler dirfte es kaum liegen, dass die Lernfortschritte in den tiefe-
ren Leistungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) gering ausfallen. Der Anteil an Schilerinnen
und Schdlern, die sich in der Mathematik tGberfordert fuhlen, ist in den tieferen Leistungs-
niveaus gering. Es sind 10 Prozent im G-Niveau vor der Strukturanderung und 11 Prozent
im A-Zug nach der Strukturanderung. Im héheren Leistungsniveau ist der Anteil an Schile-
rinnen und Schulern, die sich Uberfordert fihlen, insgesamt etwas hoher. Er betragt 22
Prozent im E-Niveau vor der Strukturanderung und 16 Prozent im E-Zug nach der Struk-
turanderung. Auch fir das Fach Deutsch wird die Uberforderung im Unterricht nach der
Strukturanderung geringer eingeschatzt als vor der Strukturanderung. Die Unterforderung
im Unterricht wird von den Schilerinnen und Schilern vor und nach der Strukturanderung
ahnlich eingeschatzt.

Die Ergebnisse zu den Leistungen und zur Passung des Unterrichts zeigen, dass die Eintei-
lung in getrennte Leistungszlge fur die Schilerinnen und Schiler tendenziell eher zu einer
Verbesserung der Situation im Unterricht gefihrt hat. Zumindest ist der A-Zug nicht — wie
vielerorts befiirchtet — zu einer Getto- oder Restschule verkommen®. Der Anteil an Schiile-
rinnen und Schilern, die lieber im héheren Leistungsniveau unterrichtet worden waren, ist
nach der Strukturanderung deutlich geringer als vor der Strukturdnderung. Sowohl die
Passung des Unterrichts auf die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schdler als auch die
Leistungen sind seit der Strukturdnderung leicht besser geworden.

* Ergebnisse der Vernehmlassung zu den «Vorschldgen fiir eine Strukturanderung an der Weiter-

bildungsschule Basel-Stadt». Bericht der Steuergruppe Schulen. Erziehungsdepartement des
Kantons Basel-Stadt. [S. 8].

106



Keine Verbesserung der unscharfen Selektion

Die positive Beurteilung der Strukturanderung darf nicht darlber hinwegtduschen, dass
die Aufgabe der Selektion sowohl vor als auch nach der Strukturanderung ungenigend
wahrgenommen werden kann. Es ist zwar verstandlich, dass Schilerinnen und Schuler auf
der Sekundarstufe | in verschiedenen Leistungsniveaus unterrichtet werden, denn die Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern auf der Sekundarstufe | sind
gemessen an den eingesetzten Tests sehr gross. Es gibt Schilerinnen und Schiiler, die viel-
fach bereits bei der Umrechnung von Dezimalzahlen in Prozente scheitern und auch die
Grundoperationen nur ungeniigend beherrschen, und solche, die samtliche Ziele des Lehr-
plans auch dann erreichen, wenn diese mit anspruchsvollen Testaufgaben Uberprift wer-
den. Allerdings ist die Einteilung in zwei Leistungsgruppen — auch ohne die besten Schile-
rinnen und Schuler, die das Gymnasium besuchen, — ein schwieriges und im Grenzbereich
willkarliches Unterfangen.

Die Uberschneidungsbereiche der Leistungen der Schilerinnen und Schiiler der beiden
Leistungsniveaus — das sind jene Leistungsbereiche, in denen sich sowohl die Testergebnis-
se der Schulerinnen und Schuler des hdheren als auch die Testergebnisse der Schiilerinnen
und Schuler des tieferen Leistungsniveaus befinden — sind gross. Rund 20 Prozent der
Schulerinnen und Schiler der tieferen Leistungsniveaus (G-Niveau und A-Zug) erreichen im
Mathematiktest ein Ergebnis, das Gber dem Mittelwert der Schilerinnen und Schiler des
hoheren Leistungsniveaus (E-Niveau und E-Zug) liegt. Diese Schulerinnen und Schuler
kdnnten den Mathematikunterricht problemlos im héheren Leistungsniveau besuchen.

Eine Entscharfung dieser unbefriedigenden Situation bringt die Mdglichkeit, dass die Schi-
lerinnen und Schiler am Ende der WBS zugsunabhdngige Abschlisse erwerben kénnen.
Das eigentliche Problem fur die guten Schilerinnen und Schiler des A-Zugs wird damit
aber nicht gel6st: Sie schliessen die WBS als Schilerin oder Schiler des A-Zugs ab, auch
wenn sie die Abschlussprifung des E-Zugs ablegen, und sie sind deshalb auch mit guten
Noten gegentiber faktisch gleich guten Schilerinnen und Schiilern des E-Zugs beim Uber-
tritt in die Berufsbildung benachteiligt. Der Besuch des Schultyps mit erweiterten Anspru-
chen gilt bei vielen Unternehmen als Voraussetzung dafir, dass die Bewerbung fur eine
Lehrstelle berticksichtigt wird™. In Bezug auf die Selektionsfunktion der Schule fihrt die
Strukturanderung kaum zu einer Verbesserung der Situation von Schilerinnen und Schi-
lern des A-Zugs.

Weiterhin systemimmanente Mangel bei der Beurteilung

Die Einteilung der Schilerinnen und Schiiler in Leistungsniveaus ist dann eine verstandli-
che Massnahme, wenn auf unerwartete oder ausbleibende Lernforschritte flexibel reagiert
werden kann. Die Beurteilung der Leistungen — als Grundlage einer hohen Durchlassigkeit
zwischen den Leistungsniveaus — ist in der jetzigen Form eine Schwachstelle des Schweizer
Bildungssystems. Unabhangig von der Schulstruktur fahrt die Einteilung der Schilerinnen
und Schuler in Leistungsztige ohne standardisierte und transparente Beurteilung der Kom-
petenzen an expliziten, schultypenunabhdngigen Massstdben zu einer ungentigenden
Wahrnehmung der Selektionsaufgabe durch die Schule.

* Dbeispielsweise: http://www.ubs.com/1/g/career_candidates/apprentices/nkg/ganda.html
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Diese Einschatzung wird durch ein Ergebnis der Elternbefragung gestitzt. Eltern, deren
Kinder den A-Zug besuchen, schatzen die Vorbereitung der Schilerinnen und Schiler auf
weiterfUhrende Schulen und die Berufsbildung deutlich schlechter ein als Eltern, deren
Kinder den E-Zug besuchen. Die Beurteilung der Arbeit von Lehrpersonen hangt auch da-
mit zusammen, welchen Bildungsweg die Schilerinnen und Schiler nach der WBS ein-
schlagen werden. Sie fallt bei einem Ubertritt des Kindes ins Gymnasium deutlich besser
aus als bei einem Ubertritt in ein Briickenangebot. Das ist ein alt bekanntes Dilemma der
Schule. Sie muss die Schilerinnen und Schuler individuell férdern und zugleich gesell-
schaftlich selektionieren, eine paradoxe Situation, fir die es keine einfache Lésung geben
kann®. Fir die WBS wird in dieser Hinsicht allerdings durchaus noch Verbesserungsbedarf
gesehen. Sie sollte den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler transparenter ausweisen
und sich dadurch Respekt und Vertrauen bei den Eltern und der Bevélkerung schaffen®.

Ausgangspunkt fur schultypenunabhéngige Beurteilung

Die Einteilung der Schilerinnen und Schiler in getrennte Leistungsztge hat sich zwar be-
wahrt, ohne allerdings die eigentlichen Probleme der Selektion und Beurteilung zu |6sen.
Die Einteilung der Schulerinnen und Schiler in zwei Leistungsziige sollte deshalb stéandig
Uberprift und als Grundlage fur weitere Anpassungen der Schulstruktur und des Bil-
dungsangebots auf der Sekundarstufe | betrachtet werden. Noch fehlen der Schule zurzeit
die wichtigsten Instrumente fir eine flexiblere und individualisierende Ausrichtung von
Schullaufbahnen. Winschenswert ware es, dass die Férderung im Unterricht in Zusam-
menarbeit mit den Jugendlichen selbst sowie mit Unterstitzung der Eltern noch gezielter
auf individuelle Starken und Schwéachen ausgerichtet wird.

Die Mdglichkeit, dass Schilerinnen und Schuler Schulabschiisse unabhangig vom besuch-
ten Leistungsniveau erreichen kénnen, ist ohne Zweifel ein Schritt in die richtige Richtung.
Besser ware es allerdings, den Abschluss vollstandig von der Schullaufbahn zu entkoppeln
und die Leistungen anhand von konkret umschriebenen Kompetenzen auszuweisen. Die
Ergebnisse zeigen einmal mehr, dass die Einteilung der Schilerinnen und Schdler in Leis-
tungsniveaus auch mit Nachteilen verbunden ist. Aus diesem Grund sollte alles daran ge-
setzt werden, dass die Schilerinnen und Schuler nicht nur von der (eher klassenbezoge-
nen) Beurteilung der Lehrpersonen abhéngig sind, sondern stets auch die Maoglichkeit
haben, ihre Kompetenzen mittels standardisierter Instrumente beurteilen zu lassen.
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Oelkers, J. (2003). «Qualitdtsmanagement». Leeres Wort oder gehaltvolles Programm?. Univer-
sitat ZUrich: www.paed.unizh.ch/ap/downloads/oelkers/Vortraege/120_AarauQuM.pdf [S.7]

Transparenz bedeutet, die Schullaufbahnen der Jugendlichen zu verfolgen und offen Uber
Schulerfolg zu kommunizieren. Dabei wird der Schulerfolg nicht nur anhand der Leistungen der
Schilerinnen und Schiiler, sondern auch anhand weiterer Erfolgskriterien wie der Besuch einer
Berufslehre oder einer anderen weiterfihrenden Schule beziffert.
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8.3 Was konnen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der WBS?

Allgemeine Beurteilung

Was wissen und koénnen Schilerinnen und Schiler nach neun Jahren obligatorischer
Schulbildung? Diese Frage wird immer wieder kontrovers diskutiert. Zu wenig, meinen vor
allem jene Personen, die Erfahrungen mit Jugendlichen beim Ubertritt in die berufliche
Grundbildung machen. Die PISA-Studie zeigt zudem fur die Schweiz, dass der Anteil an
Schulerinnen und Schilern mit ungentgender Grundbildung am Ende der obligatorischen
Schulzeit je nach Fachbereich zwischen 15 und 20 Prozent liegt®™. Und auch der Blick auf
das Wissen und Kénnen der Schilerinnen und Schiler am Ende der WBS fuhrt kaum zu
einer optimistischeren Einschatzung der Situation.

Wahrend die Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler des E-Zugs keine Probleme mit einfa-
chen Prozentrechnungen hat, ist der grosse Teil der Schilerinnen und Schiler des A-Zugs
am Ende der WBS kaum in der Lage, jene Zinsrechnungen korrekt zu |6sen, deren Resulta-
te notwendig waren, um die finanziellen Auswirkungen eines (Klein-)Kredits vorauszuse-
hen. Und die schwéachsten Schulerinnen und Schuiler bekunden Muhe, einen verstandli-
chen und lesbaren Text zu schreiben. Die Beschreibung der Leistungen der Schilerinnen
und Schuler am Ende der WBS zeigt sehr deutlich, dass ein Teil der Schilerinnen und
Schdler die Ziele des Lehrplans nicht erreicht.

Nun handelt es sich hier kaum um ein spezifisches Problem der WBS oder des Schulsys-
tems in Basel-Stadt. Die nationalen Auswertungen der Ergebnisse der Erhebung PISA-
2003 haben gezeigt, dass zwar Leistungsunterschiede zwischen den Kantonen nachge-
wiesen werden kénnen, diese aber einerseits durch den Anteil an fremdsprachigen Schiile-
rinnen und Schilern beziehungsweise durch die Heterogenitat der Schulerschaft, und an-
dererseits durch die Unterrichtszeit beziehungsweise die Anzahl Unterrichtsstunden bis
zum Ende der Sekundarstufe zum grossten Teil erkldrbar sind”. Aufgrund der heteroge-
nen Schilerschaft in Basel-Stadt erstaunt es deshalb kaum, dass ein Teil der Schilerinnen
und Schuler am Ende der WBS nicht Uber jene Grundkompetenzen verfligt, die fir einen
reibungslosen Ubergang in die Berufsbildung notwendig sind.

Nun ist es aufgrund der vorliegenden Daten allerdings nicht angebracht, Uber «die Leis-
tungen der Schiler der WBS» pauschal zu urteilen. Zu gross sind die Unterschiede zwi-
schen den Schulerinnen und Schilern. Leistungen lassen sich zudem immer nur mit Bezug
zu den Aufgaben beurteilen, mit denen sie Uberprift werden. Zudem konnte im Rahmen
der Evaluation nur ein Ausschnitt dessen geprift werden, was an der WBS vermittelt wird.
Trotz dieser Einschrankungen gibt es aber durchaus ein paar spezifische Aussagen Uber
die Leistungen der Schulerinnen und Schiler, denen bei der anstehenden Diskussion Uber
die Schulstruktur der Sekundarstufe | eine gewisse Beachtung geschenkt werden sollte.

® OECD (2001). Lernen fiir das Leben. Erste Ergebnisse von PISA 2000. Paris: Organisation for
Economic Co-operation and Development.

OECD (2004). Lernen fir die Welt von morgen. Erste Ergebnisse von PISA 2003. Paris: Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development.

" Forschungsgemeinschaft PISA Deutschschweiz/FL (2005). PISA 2003: Analysen und Portréts fiir
Deutschschweizer Kantone und das Flrstentum Liechtenstein [www.bi.zh.ch].
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Spezifische Beurteilung

Die Unterschiede zwischen den Leistungen der Schulerinnen und Schiiler sind auf die-
ser Schulstufe sehr gross. Diese Leistungsunterschiede werden durch die Einteilung der
Schulerinnen und Schiler in Leistungsniveaus nur beschrankt aufgefangen. Auch die
Schulerinnen und Schuler innerhalb des A-Zugs oder E-Zugs bilden keine homogene
Lerngruppe. Die individualisierende Ausrichtung des Unterrichts bleibt deshalb auch in
Zukunft ein zentrales Anliegen. Ob der Heterogenitat im Klassenzimmer alleine durch
innere Differenzierung des Unterrichts zufriedenstellend begegnet werden kann oder
ob weitere organisatorische Massnahmen notwendig sind, sollte diskutiert und tber-
praft werden.

Das Ausmass der Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schilern wird
anhand von Textbeispielen in eindrticklicher Weise veranschaulicht. Rund 20 Prozent
der Schilerinnen und Schiler schreiben am Ende der WBS sehr gute, verstandliche,
umfangreiche und in sich geschlossene Texte, die nahezu fehlerfrei sind und auch auf-
grund ihrer formalen Gestaltung ansprechen. Demgegeniber schreiben rund 20 Pro-
zent der Schilerinnen und Schiler Texte, die sehr kurz sind, kaum Bezug zur Aufga-
benstellung nehmen, sehr viele Rechtschreibfehler enthalten und nur mit gutem Willen
verstandlich sind.

In der Mathematik bereiten mehr als der Halfte der Schulerinnen und Schiler des
A-Zugs Aufgaben Mihe, deren Losung einfache Basiskompetenzen wie das Umwan-
deln von Dezimalbriichen in Prozentzahlen sowie das Rechnen mit Proportionen, Pro-
zenten und Briichen voraussetzen. Dies gilt auch fir 14 Prozent der Schilerinnen und
Schuler des E-Zugs.

Die Mathematikleistungen der Madchen sind statistisch signifikant schlechter als jene
der Knaben. Die Madchen profitieren zudem vom Mathematikunterricht weniger als
die Knaben. lhre Lernfortschritte in der Mathematik im 9. Schuljahr sind vor allem im
tieferen Leistungsniveau (G-Niveau und A-Zug) kaum mehr nachweisbar.

Im Gegensatz zur Mathematik sind im Deutsch im E-Zug weniger Schilerinnen und
Schuler zu finden, die nicht Gber die grundlegenden Kompetenzen im Fach Deutsch
verfiigen. Dazu gehdort beispielsweise das Verstehen eines eher einfachen, nicht sehr
langen Textes oder das Verfassen eines kurzen verstandlichen Textes.

Die Tatsache, dass ein Teil der Schilerinnen und Schuler die Ziele des Lehrplans offen-
sichtlich nicht erreicht und nicht Gber die grundlegenden Basiskompetenzen verflgt,
erstaunt nicht, vor allem auch deshalb nicht, weil in Basel-Stadt zum einen mehr als 30
Prozent der Schulerinnen und Schiiler das Gymnasium besuchen und zum andern der
Anteil der Schulerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund besonders gross ist.
Positiv zu erwdhnen ist in diesem Zusammenhang, dass das Lesen einfacher Texte von
mittlerer Lange (zwei A4-Seiten) auch flr fremdsprachige Schilerinnen und Schilern
in der Regel kein Problem darstellt, zumindest dann nicht, wenn nur Informationen aus
dem Text erschlossen werden mussen.
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8.4 Wie gross sind die Lernfortschritte im 9. Schuljahr?

Grosse Fortschritte in Deutsch, zum Teil geringe Fortschritte in der Mathematik

Die Lernfortschritte im 9. Schuljahr unterscheiden sich je nach gepriftem Fachbereich.
Wahrend die Schilerinnen und Schuler in Deutsch im letzten Schuljahr der WBS eher gros-
se Lernfortschritte erreichen, sind die Lernfortschritte in der Mathematik eher gering. Dies
trifft insbesondere fir die Schiilerinnen und Schiiler des tieferen Leistungsniveaus zu’".

In Anbetracht des geringen Lernfortschritts der Schilerinnen und Schiler des tieferen Leis-
tungsniveaus in der Mathematik stellt sich deshalb die Frage, ob im A-Zug die Unterrichts-
zeit im 9. Schuljahr primar nicht besser zur Kompensation von schulischen und sprachli-
chen Defiziten genutzt werden kénnte. Dadurch kdnnte vermutlich besser sichergestellt
werden, dass die Schilerinnen und Schiler Uber jene Grundkompetenzen verfligen, die
fur eine erfolgreiche berufliche wie gesellschaftliche Integration vorausgesetzt werden.

Grosse Unterschiede zwischen einzelnen Gruppen von Schulerinnen und Schdlern
Aufgrund des geringen Lernfortschritts bestimmter Schilergruppen im 9. Schuljahr sollte
in Betracht gezogen werden, spezifische Kurse zur Kompensation schulischer Defizite an-
zubieten”. Die Ausrichtung des Unterrichts auf spezifische Schillergruppen drangt sich vor
allem durch den ausbleibenden Lernerfolg der Madchen des A-Zugs in der Mathematik
auf. Zudem sind die durchschnittlichen Leistungen der fremdsprachigen Schilerinnen und
Schuler im Deutsch am Ende der 9. Klasse tiefer als die durchschnittlichen Leistungen der
deutschsprachigen Schilerinnen und Schiler am Ende der 8. Klasse.

Es sind aber nicht nur einzelne Schilergruppen, die vergleichsweise schlecht abschneiden.
Auch die Leistungsunterschiede zwischen den Klassen sind zum Teil betrachtlich. Der Lern-
fortschritt unterscheidet sich von Klasse zu Klasse und hangt vor allem auch vom Unter-
richt und vom Handeln der Lehrpersonen ab. Es ware fur die Schulentwicklung geradezu
fatal, die Ursachen fur ungenigende Lernfortschritte einzig bei den Schilerinnen und
Schilern zu suchen und die Diskussion Uber Massnahmen zur Sicherung und Steigerung
der Unterrichtsqualitat auszublenden.

Zum einen sollte der Unterricht an der WBS in Zukunft vermehrt am hierarchischen Auf-
bau der Grundkompetenzen ausgerichtet werden, zum andern sollte der Lernerfolg der
Schulerinnen und Schuler regelmassig und systematisch evaluiert werden. Mit der Durch-
fihrung von Orientierungsarbeiten am Ende der 8. Klasse und der Abschlusspriifung am
Ende der 9. Klasse bestehen an der WBS bereits zwei Instrumente zur Qualitatssicherung,
die den Lehrpersonen eine Ruckmeldung Gber den Lernerfolg ihrer Schilerinnen und

71

Zuverlassige Vergleichsdaten zur Beurteilung des Lernfortschritts liegen aus Langsschnittstudien
und gleichen Skalen nicht vor. In internationalen Studien wie PISA oder TIMSS werden jeweils
Schatzungen des Lernfortschritts auf Grund von Testergebnissen aus zwei Schuljahren gemacht.
Diese belaufen sich im Durchschnitt auf 40 bis 50 Punkte.

OECD (2004). Lernen fir die Welt von morgen. Erste Ergebnisse von PISA 2003. Paris: OECD |[S.
68]. Moser, U., Ramseier, E., Keller, C. & Huber, M. (1997). Schule auf dem Prifstand. Chur:
Ruegger. [S.37 ff.]

Strittmatter, A. (ohne Jahr). Grundwissen fir eine Verstdndigung UGber die Sekundarstufe |.
Gutachten zur Diskussion Uber die Weiterbildungsschule Basel.
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Schiler ermdglichen. Damit alle Schilerinnen und Schiler am Ende der WBS Uber die mi-
nimalen Grundkompetenzen verfligen ware es von Vorteil, wenn bereits zu Beginn der
WBS standardisierte Informationen Uber den Leistungsstand der Schilerinnen und Schiler
vorliegen wiirden. Die Evaluation des Lernerfolgs muss zu einem integralen Bestandteil des
Unterrichtes werden. Es ist kaum mdglich, den Lernerfolg der Madchen und der fremd-
sprachigen Schilerinnen und Schuiler im A-Zug ohne zusatzliche Anstrengungen im Be-
reich der Qualitatssicherung zu steigern. Besondere Beachtung sollte dem Mathematikun-
terricht geschenkt werden.

8.5 Wie wird die WBS wahrgenommen?

Der Wunsch nach Leistung und Disziplin

Die Ergebnisse der Elternbefragung sind vorwiegend positiv und weisen zugleich auf ein
Problem hin, mit dem die WBS konfrontiert ist. Eltern sind besorgt, ob ihren Kindern der
Ubertritt in die Berufsbildung oder in eine weiterfiihrende Schule gelingt. Die Chancen fir
einen Berufseinstieg nach Wunsch steigen mit dem besuchten Leistungsniveau und den
erbrachten Leistungen. Dies ist womaoglich der Grund dafur, dass die Zufriedenheit mit der
WABS und die Attraktivitat der WBS zunehmen, je héher der angestrebte Bildungsabschluss
ist.

In die gleiche Richtung kann die Beurteilung weiterer Aspekte der Schulqualitat durch die
Eltern gedeutet werden. Die Férderung an der WBS wird zwar von drei Vierteln der Eltern
als gut eingeschatzt, die Anforderungen im Unterricht jedoch nur von drei Finfteln. Der
Zusammenhalt in der Klasse wird zwar von vier Flnfteln der Eltern als gut eingeschatzt.
Zugleich finden aber zwei Finftel der Eltern, dass es an der WBS oft zu disziplinarischen
Problemen im Unterricht komme.

Die Wiinsche der Eltern nach einem erfolgreichen Ubergang der Jugendlichen in die Aus-
bildung auf der Sekundarstufe | sowie nach Leistungsorientierung und Disziplin im Unter-
richt sind verstandlich und entsprechen einer expliziten Zielsetzung der WBS. Es ware zu-
kanftig sinnvoll, im Sinne einer offensiven Qualitatssicherung zuverlassig dartiber Auskunft
zu geben, wie gut diese Winsche erfillt beziehungsweise die Ziele erreicht werden. Eine
offene Kommunikation und Transparenz in Bezug auf den Lern- und Schulerfolg der Ju-
gendlichen kénnten dazu fihren, dass das Vertrauen in die WBS ansteigt und zugleich der
Unterricht optimiert werden kann.

Die Unterstiitzung durch die Lehrerinnen und Lehrern

Die grosse Mehrheit der Lehrpersonen der WBS erachtet die Strukturanderung als wir-
kungsvolle organisatorische Massnahme zur besseren Forderung der Schilerinnen und
Schiler sowie zur Steigerung der Unterrichtsqualitat. Ahnlich wie bei den Eltern nimmt
auch bei den Lehrerinnen und Lehrern der Anteil positiv Urteilender ab, wenn es um die
Leistungsorientierung und die Disziplin im Unterricht geht. Es scheint, dass die optimale
Forderung beziehungsweise die Herausforderung der Schilerinnen und Schuler im Unter-
richt, aber auch die Disziplin im Klassenzimmer zwei neuralgische Punkte der WBS sind.
Mit der Strukturanderung alleine lassen sich diese Probleme offensichtlich nicht |6sen.
Auch in diesem Fall hilft Transparenz Uber die tatsachliche Situation an der Schule.
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8.6 Ausblick

Die WBS steht vor einem Umbruch. Die Strukturdnderung ist gemass dem Entwicklungs-
plan fir die Volksschule Basel-Stadt nur der Anfang einer grésseren Reform des Schulsys-
tems. In diesem Kontext ist vor allem eine Erkenntnis aus den vorliegenden Ergebnissen
ernst zu nehmen: Mit einer Anderung der Schulstruktur alleine wird der Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler kaum entscheidend gesteigert. Oder umgekehrt: Mit einer An-
derung der Schulstruktur alleine wird auch kaum alles schlechter.

Selbstverstandlich kdnnen deswegen Fragen der Schulstruktur nicht einfach ignoriert wer-
den, aber sie sind im Zusammenspiel von Organisationsentscheidungen und der Optimie-
rung padagogischer Prozesse zu erdrtern. Strukturanderungen haben sich in anderen Lan-
dern immer dann als erfolgreich erwiesen, wenn sie nicht Abschluss einer Reform, sondern
Beginn eines Modernisierungsprozesses waren, in dessen Zentrum die Starkung der Pro-
fessionalitat der Lehrtatigkeit sowie ein Ethos der Verantwortung flr jeden einzelnen
Schiler und jede einzelne Schulerin steht. Die vorliegenden Ergebnisse bekraftigen die
Erkenntnis, dass die Qualitat der schulischen Arbeit nicht in entscheidendem Ausmass von
der Schulstruktur, sondern im Wesentlichen vom didaktischen und methodischen Know-
how sowie von der padagogischen Kompetenz und dem professionellen Ethos der Lehre-
rinnen und Lehrer abhangt”.

Auch die fur Basel-Stadt spezifische Problematik der Heterogenitat lasst sich durch die
Schulstruktur nicht I6sen. Die Einteilung der Schilerinnen und Schler in Leistungsniveaus
fuhrt zwangslaufig zu einer Ubervertretung von Schilerinnen und Schillern in tieferen
Leistungsniveaus, deren Kenntnisse der deutschen Sprache ungenigend sind und die in
ihrer Schullaufbahn von den Eltern wenig Unterstitzung erhalten. Diese Kumulation von
Risikofaktoren wirkt auch nach der Strukturdnderung negativ auf den Lehr-Lern-Prozess
aus. Wie Untersuchungen aus Deutschland gezeigt haben, fihrt aber die Erhéhung der
Leistungsheterogenitat in Schulklassen weder zu einer verbesserten Férderung leistungs-
schwaécherer Schilerinnen und Schiiler noch zur Verminderung sozialer Disparitaten™.

Vor allem weil sich die wesentlichen Probleme der Schule nicht einfach durch organisatori-
sche Massnahmen |6sen lassen, sollte in Zukunft alles dahingehend unternommen wer-
den, dass Schulstrukturen, Lehrpléane und Unterricht so aufeinander abgestimmt sind, dass
sie individuelle Schullaufbahnen vermehrt zulassen und Durchlassigkeit in horizontaler wie
vertikaler Richtung ermdglichen. Grundlage der Flexibilisierung von Schullaufbahnen sind
eine curriculare Harmonisierung sowie Transparenz Uber Anforderungen und Leistungen,
wie sie das HarmoS-Konkordat vorsieht™.

Die Ausrichtung von Schule und Unterricht auf Kompetenzen, die klar definiert und zuver-
lassig beurteilt werden, ist auch eine Voraussetzung daflr, dass «padagogisch» gleichwer-
tige Leistungsniveaus gebildet werden koénnen, die sich zwar in bestimmten Aspekten

73

Baumert, J. & Artelt, C. (2003). Bildungsgang und Schulstruktur. Pddagogische Fiihrung 14(4),
Seite 188-192 [S. 190].

Baumert, J. & Schimer, G. (2002). Familidre Lebensverhéltnisse, Bildungsbeteiligung und Kom-
petenzerwerb. In Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.). Die Lander der Bundesrepublik Deutsch-
land im Veergleich (S. 159-201). Opladen: Leske + Budrich.

Vorgesehen ist neben der Entwicklung von Bildungsstandards auch ein Deutschschweizer
Lehrplan.
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unterscheiden, aber nicht mehr eindeutig mit der Hierarchie der SchulabschlUsse verkntpft
sind. Dazu gehoren schultypenunabhangige Schulabschlisse ebenso wie die Einsicht, dass
die Zuteilung zu einem Leistungsniveau keine Abschlussprognose, sondern nur eine Ver-
mutung Uber die mehr oder weniger gute Passung zwischen aktuellem Leistungsstand
und dem curricularen und didaktischen Angebot des Leistungszugs ist”.

Es ist zu hoffen, dass die bevorstehenden Anpassungen der Schulstrukturen in Basel-Stadt
nicht zu endlosen Diskussionen Uber strukturelle Optionen fihren, sondern dass die Ener-
gie fir den notwendigen Modernisierungsprozess des Bildungswesens, insbesondere fiir
die Starkung der Professionalitdt der Lehrtatigkeit und die Unterrichtsentwicklung, genutzt
werden kann.

® Baumert, J. & Artelt, C. (2003). Bildungsgang und Schulstruktur. Pddagogische Fihrung 14(4),
Seite 188-192 [S. 190].
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9 Anhang

9.1 Lernfortschritt in der 9. Klasse: Mathematik

Vergleich der Kohorten 2004/2005: Alle Schilerinnen und Schiiler

Tabelle 9.1: Ergebnisse ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte

fur die Konstante (Intercept)
Kohorte 2004 — T1 (Konstante)
Kohorte 2005 — T1

fur den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 — T2

Kohorte 2005 - T2

Variable Effekte
Schulerin-, Schiilereffekt
Zeitpunkt T1

Tabelle 9.2:  Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte

fur die Konstante (Intercept)
Kohorte 2004 — T1 (Konstante)
Kohorte 2005 — T1

Kognitiver Leistungstest
Soziale Herkunft
fremdsprachig

Madchen

fur den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 (Konstante)
Kohorte 2005

Kognitiver Leistungstest
Soziale Herkunft
fremdsprachig

Madchen

Variable Effekte
Schulerin-, Schiilereffekt
Zeitpunkt T1

Koeffizient

488.57
-.94

18.81

7.60
Varianz-
komponenten

5110.5
4979.3

Koeffizient

491.00
-5.77
2.17
10.34
—6.74
—47.78

19,37
6.45
0.36
4.26

-0.82

-8.71
Varianz-
komponenten

2339.9
4942 3

SE

4.36
5.30

4.36
6.31

SE
71.5
70.6

SE

3.85
4.50
0.18
2.46
6.24
5.60

4.33
6.24
0.19
2.90
7.65
6.77

SE
48.3
70.3

p-Wert

0.000
0.859

0.000
0.240

p-Wert
0.000

p-Wert

0.000
0.201
0.000
0.000
0.211
0.000

0.000
0.309
0.061
0.142
0.916
0.213

p-Wert
0.000
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Vergleich der Kohorten 2004/2005: E-Niveau und E-Zug

Tabelle 9.3:  Ergebnisse ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte

fur die Konstante (Intercept)

Kohorte 2004 — T1 (Konstante): E-Niveau
Kohorte 2005 — T1: E-Zug

fur den Lernfortschritt (Slope)

Kohorte 2004 — T2: E-Niveau

Kohorte 2005 - T2: E-Zug

Variable Effekte
Schulerin-, Schulereffekt
Zeitpunkt T1

Koeffizient SE p-Wert
534.40 5.26 0.000
-14.30 7.49 0.059

31.36 6.29 0.000
4.44 9.58 0.648
Varianz-
komponenten SE p-Wert
3505.9 59.2 0.000
4270.8 65.4

Tabelle 9.4: Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte

fur die Konstante (Intercept)
Kohorte 2004 — T1 (Konstante): E-Niveau
Kohorte 2005 - T1: E-Zug
Kognitiver Leistungstest
Soziale Herkunft
Fremdsprachig

Madchen

fur den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 (Konstante)
Kohorte 2005

Kognitiver Leistungstest
Soziale Herkunft
fremdsprachig

Madchen

Variable Effekte
Schulerin-, Schulereffekt
Zeitpunkt T1

Koeffizient SE p-Wert
534.69 4.97 0.000
-14.80 7.05 0.040

1.73 0.29 0.000
7.18 3.41 0.036
—4.23 7.40 0.569
-51.68 7.32 0.000
31.74 6.28 0.000
3.77 9.63 0.699
-0.70 0.310 0.825
2.29 4.07 0.575
-3.36 8.92 0.707
-1.58 9.91 0.876
Varianz-
komponenten SE p-Wert
1836.2 42.9 0.000
4377.0 65.4
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Vergleich der Kohorten 2004/2005: G-Niveau und A-Zug

Tabelle 9.5:  Ergebnisse ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte Koeffizient SE p-Wert

fur die Konstante (Intercept)

Kohorte 2004 — T1 (Konstante): G-Niveau 457.61 5.32 0.000

Kohorte 2005 - T1: A-Zug -6.97 6.62 0.293

far den Lernfortschritt (Slope)

Kohorte 2004 — T2 10.34 6.00 0.092

Kohorte 2005 — T2 5.32 7.91 0.502
Varianz-

Variable Effekte komponenten SE p-Wert

Schulerin-, Schiilereffekt 3374.4 58.1 0.000

Zeitpunkt T1 5514.6 74.3

Tabelle 9.6:  Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte Koeffizient SE p-Wert
fur die Konstante (Intercept)
Kohorte 2004 — T1 (Konstante): G-Niveau 457.39 5.1 0.000
Kohorte 2005 — T1: A-Zug —6.47 6.01 0.287
Kognitiver Leistungstest 1.64 0.27 0.000
Soziale Herkunft 4.01 3.82 0.296
Fremdsprachig —6.04 8.82 0.500
Madchen -47.27 6.81 0.000
fur den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 (Konstante) 10.20 5.91 0.092
Kohorte 2005 5.62 7.69 0.475
Kognitiver Leistungstest 0.44 0.38 0.268
Soziale Herkunft 3.19 4.92 0.517
fremdsprachig 2.42 10.72 0.824
Madchen -15.51 9.50 0.114
Varianz-
Variable Effekte komponenten SE p-Wert
Schulerin-, Schiilereffekt 1669.9 40.9 0.000
Zeitpunkt T1 5469.6 74.0
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9.2 Lernfortschritt in der 9. Klasse: Deutsch

Vergleich der Kohorten 2004/2005: Alle Schiilerinnen und Schdler

Tabelle 9.7:  Ergebnisse ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte Koeffizient SE p-Wert

fur die Konstante (Intercept)

Kohorte 2004 — T1 (Konstante) 465.31 15.79 0.000

Kohorte 2005 - T1 15.79 5.65 0.007

fur den Lernfortschritt (Slope)

Kohorte 2004 — T2 57.22 3.18 0.000

Kohorte 2005 - T2 -6.30 4.58 0.174
Varianz-

Variable Effekte komponenten SE p-Wert

Schulerin-, Schiilereffekt 6288.9 79.3 0.000

Zeitpunkt T1 3006.4 54.8

Tabelle 9.8: Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte Koeffizient SE p-Wert
fur die Konstante (Intercept)
Kohorte 2004 — T1 (Konstante) 469.91 3.10 0.000
Kohorte 2005 — T1 6.66 4.87 0.178
Kognitiver Leistungstest 2.21 0.14 0.000
Soziale Herkunft 18.58 2.50 0.000
Zweite Generation Auslander —-19-50 9.49 0.039
Erste Generation Auslander —-28.40 10.16 0.006
fremdsprachig —27.34 9.08 0.003
Madchen 15.59 4.70 0.002
fur den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 (Konstante) 57.28 3.20 0.000
Kohorte 2005 -6.41 4.58 0.166
Kognitiver Leistungstest 0.06 0.15 0.704
Soziale Herkunft 0.41 2.97 0.893
Zweite Generation Auslander 4.36 9.25 0.637
Erste Generation Auslander 7.46 9.84 0.449
fremdsprachig 2.64 9.69 0.786
Madchen 4.07 4.64 0.384
Varianz-
Variable Effekte komponenten SE p-Wert
Schulerin-, Schiilereffekt 3102.5 55.7 0.000
Zeitpunkt T1 3006.8 54.8
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Vergleich der Kohorten 2004/2005: E-Niveau und E-Zug

Tabelle 9.9: Ergebnisse ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte
fur die Konstante (Intercept)

Kohorte 2004 — T1 (Konstante): E-Niveau

Kohorte 2005 — T1: E-Zug
far den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 — T2

Kohorte 2005 — T2

Variable Effekte
Schulerin-, Schiilereffekt
Zeitpunkt T1

Tabelle 9.10: Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte
fur die Konstante (Intercept)

Kohorte 2004 — T1 (Konstante): E-Niveau

Kohorte 2005 — T1: E-Zug
Kognitiver Leistungstest
Soziale Herkunft

Zweite Generation Auslander
Erste Generation Auslander
fremdsprachig

Madchen

far den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 (Konstante)
Kohorte 2005

Kognitiver Leistungstest
Soziale Herkunft

Zweite Generation Auslander
Erste Generation Auslander
fremdsprachig

Madchen

Variable Effekte
Schulerin-, Schiilereffekt
Zeitpunkt T1

Koeffizient

518.46
14.99

59.71

—-7.53
Varianz-
komponenten

3434.9
3085.5

Koeffizient

522.53
7.39
1.64

11.28

-13.61

-17.70

-28.74
5.99

58.72
-5.69
-0.17
-4.64

5.75

6.91
-0.32

5.67
Varianz-
komponenten

2068.5
3070.5

SE

4.99
7.51

5.08
7.65

SE
58.6
55.5

SE

4.54
7.03
0.20
3.18
12.16
12.93
11.44
6.09

5.07
7.64
0.21
3.50
14.43
15.56
13.99
6.59

SE
45.5
55.4

p-Wert

0.000
0.053

0.000
0.338

p-Wert
0.000

p-Wert

0.000
0..303
0.000
0.001
0.264
0.172
0.012
0.328

0.000
0.465
0.410
0.189
0.692
0.659
0.982
0.385

p-Wert
0.000
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Vergleich der Kohorten 2004/2005: G-Niveau und A-Zug

Tabelle 9.11: Ergebnisse ohne statistische Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte Koeffizient SE p-Wert
fur die Konstante (Intercept) 418.61 413 0.000
Kohorte 2004 — T1 (Konstante): G-Niveau 2.87 6.40 0.655
Kohorte 2005 - T1: A-Zug 55.03 4.31 0.000
far den Lernfortschritt (Slope)

Kohorte 2004 — T2 55.03 4.31 0.000
Kohorte 2005 — T2 -5.53 5.88 0.348

Varianz-

Variable Effekte komponenten SE p-Wert
Schulerin-, Schiilereffekt 3346.8 57.85 0.000
Zeitpunkt T1 2928.9 54.12

Tabelle 9.12: Ergebnisse mit statistischer Kontrolle der Lernvoraussetzungen

Haupteffekte Koeffizient SE p-Wert
fur die Konstante (Intercept)
Kohorte 2004 — T1 (Konstante): G-Niveau 418.87 3.76 0.000
Kohorte 2005 — T1: A-Zug 2.32 5.97 0.698
Kognitiver Leistungstest 1.63 0.19 0.000
Soziale Herkunft 7.25 3.80 0.062
Zweite Generation Auslander -16.49 13.87 0.248
Erste Generation Auslander -25.03 14.16 0.091
fremdsprachig —-23.37 13.51 0.101
Méadchen 7.96 5.58 0.155
far den Lernfortschritt (Slope)
Kohorte 2004 (Konstante) 54.72 4.32 0.000
Kohorte 2005 -4.88 5.93 0.412
Kognitiver Leistungstest 0.21 0.23 0.371
Soziale Herkunft 6.39 4.45 0.161
Zweite Generation Auslander 3.65 13.79 0.792
Erste Generation Auslander 6.33 14.22 0.559
fremdsprachig 7.09 13.93 0.612
Madchen 1.25 6.09 0.838
Varianz-
Variable Effekte komponenten SE p-Wert
Schulerin-, Schiilereffekt 2137.8 46.3 0.000
Zeitpunkt T1 2924.3 54.1
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9.3 Mathematikleistungen nach individuellen Merkmalen

Geschlecht

Tabelle 9.13: Mathematikleistungen nach Geschlecht und Leistungsniveau

Madchen: Niveau E/E-Zug
Knaben: Niveau E/E-Zug
Madchen: Niveau G/A-Zug
Knaben: Niveau G/A-Zug
Madchen

Knaben

Soziale Herkunft

M
497
555
428
481
460
516

SD
86
82
86
88
93
93

356
360
404
409
760
769

M
531
589
432
502
478
543

SD
86
79
89
92

100
97

356
360
404
409
760
769

Tabelle 9.14: Mathematikleistungen nach sozio6konomischen Index und Leistungsniveau

E-Niveau/E-Zug: SES hoch
E-Niveau/E-Zug: SES mittel
E-Niveau/E-Zug: SES tief
G-Niveau/A-Zug: SES hoch
G-Niveau/A-Zug: SES mittel
G-Niveau/A-Zug: SES tief

M
539
523
506
467
460
441

SD
85
92
84
86
93
89

Kenntnis der Unterrichtssprache Deutsch

268
338
108
116
414
280

M
576
553
542
486
472
452

SD
87
88
82

107
96
93

268
338
108
116
414
280

Tabelle 9.15: Mathematikleistungen nach sozio6konomischen Index und Leistungsniveau

Erstprache # Deutsch
Niveau E/E-Zug
Erstprache = Deutsch
Niveau E/E-Zug
Erstprache # Deutsch
Niveau G/A-Zug
Erstprache = Deutsch
Niveau G/A-Zug

M
516

536

449

466

SD
89

87

91

91

342

372

547

262

M
547

572

462

479

SD
86

88

98

95

342
372
547

262
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9.4 Deutschleistungen nach individuellen Merkmalen

Geschlecht

Tabelle 9.16: Deutschleistungen nach Geschlecht und Leistungsniveau

Madchen: Niveau E/E-Zug
Knaben: Niveau E/E-Zug
Madchen: Niveau G/A-Zug
Knaben: Niveau G/A-Zug
Madchen

Knaben

Soziale Herkunft

M
524
529
420
420
477
469

SD
86
86
80
79
98
99

416
349
344
420
760
769

M
584
580
472
473
533
522

SD
78
72
81
78
97
93

416
349
344
420
760
769

Tabelle 9.17: Deutschleistungen nach soziobkonomischen Index und Leistungsniveau

E-Niveau/E-Zug: SES hoch
E-Niveau/E-Zug: SES mittel
E-Niveau/E-Zug: SES tief
G-Niveau/A-Zug: SES hoch
G-Niveau/A-Zug: SES mittel
G-Niveau/A-Zug: SES tief

M
549
520
486
453
423
404

SD
87
82
80
75
81
74

Kenntnis der Unterrichtssprache Deutsch

293
364
106

91
388
282

M
601
574
559
510
479
451

SD
77
72
72
73
80
74

293
364
106

91
388
282

Tabelle 9.18: Deutschleistungen nach soziobkonomischen Index und Leistungsniveau

Erstprache # Deutsch
Niveau E/E-Zug
Erstprache = Deutsch
Niveau E/E-Zug
Erstprache # Deutsch
Niveau G/A-Zug
Erstprache = Deutsch
Niveau G/A-Zug

M
553

495

457

405

SD
81

81

75

76

416

347

218

542

M
605

555

505

459

SD

74

69

81

75

416
347
218

542
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9.5 Ergebnisse der Befragung der Eltern

Férderung im Unterricht

Forderung im Unterricht ;tef':;f
Unser Kind wird in der WBS gut geférdert. 23%
Die Unterrichtsqualitat an der WBS ist gut. 26%
Unser Kind wird in der WBS entsprechend seinen Bedrfnissen gefordert. 18%
Das Leistungsvermdgen unseres Kindes wird in der WBS ausgeschdpft. 15%

Skala: Cronbach Alpha = 0.87

Atmosphdre im Klassenzimmer
Atmosphdre im Klassenzimmer ;2':;?
Gemadss den Erzdhlungen unseres Kindes ist der Zusammenhalt zwischen 350,
den Schilerinnen und Schiilern innerhalb der Klasse gut. °
Gemadss den Erzahlungen unseres Kindes herrscht im Klassenzimmer ein 309
gutes Klima. °
Gemass den Erzahlungen unseres Kindes gibt es kaum disziplinarische 129
Schwierigkeiten im Unterricht. °

Skala: Cronbach Alpha = 0.74

Vorbereitung auf Berufsbildung und weiterfiihrende Schulen
Vorbereitung auf Berufsbildung und weiterfiihnrende Schulen ;2':;?
Die Chancen fiir eine angemessene schulische und berufliche Bildung 349
nach der WBS sind bei unserem Kind gut. °
In der WBS wird unser Kindes auf seine schulische und berufliche 249
Zukunft gut vorbereitet. °
In der WBS kann unser Kind die berufliche und schulische Planung 229
mitgestalten. °
Dank der WBS kann unser Kind den Kontakt zu den Lehrstellen 27%

anbietern beziehungsweise zu weiterflihrenden Schulen herstellen.
Der Kontakt der WBS zu uns Eltern ist gut. 22%

Skala: Cronbach Alpha = 0.79

Attraktivitdt der WBS

o stimmt
Attraktivitat der WBS gy
Gemass den Erzahlungen unseres Kindes geht unser Kind gerne zur Schule. 38%
Die WBS schatzen wir Eltern als eine attraktive Schule ein. 22%
Die WBS wird von unserem Kind als attraktive Schule eingeschatzt. 22%

Skala: Cronbach Alpha = 0.74
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20%
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14%
20%
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19%
24%
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14%
25%
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4%
3%
6%
6%
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5%
5%

9%
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10%
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3%
11%
1%
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9.6 Ergebnisse der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer

Férderung im Unterricht

Forderung im Unterricht

Die fixe Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Leistungsziige erleichtert
es, den Unterricht den BedUrfnissen der Schiilerinnen und Schuler
anzupassen.

Mit den getrennten Zligen (A-Zug und E-Zug) gelingt die Forderung der
Schiilerinnen und Schiiler besser als friiher.

Die Unterrichtsqualitdt konnte dank der Strukturanderung verbessert
werden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige konnte das Potential der Schiile-
rinnen und Schiiler des A-Zugs besser ausgeschopft werden.

Cronbach Alpha = 0.88

Atmosphdre im Klassenzimmer
Atmosphare im Klassenzimmer

Die Strukturanderung hat sich positiv auf das Klassenklima ausgewirkt.

Der Zusammenhalt zwischen den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der
Klasse ist besser geworden.

Seit der Strukturanderung kommt es zu weniger disziplinarischen
Schwierigkeiten im Unterricht.

Cronbach Alpha = 0.81

Vorbereitung auf Berufsbildung und weiterfiihrende Schulen

Vorbereitung auf Berufsbildung und weiterfiihrende Schulen

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige sind die Chancen fiir eine
angemessene schulische oder berufliche Bildung nach der WBS fiir die
Schiilerinnen und Schiller des A-Zugs verbessert worden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungszlige sind die Chancen fiir eine
angemessene schulische oder berufliche Bildung nach der WBS fiir die
Schiilerinnen und Schiiler des E-Zugs verbessert worden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige konnte die Vorbereitung der
Schiilerinnen und Schiiler des A-Zugs auf ihre schulische oder berufliche
Zukunft verbessert werden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige konnte die Vorbereitung der
Schiilerinnen und Schiiler des E-Zugs auf ihre schulische oder berufliche
Zukunft verbessert werden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige konnte die berufliche und
schulische Planung mit den Schiilerinnen und Schiilern des A-Zugs
verbessert werden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige konnte die berufliche und
schulische Planung mit den Schiilerinnen und Schiilern des E-Zugs
verbessert werden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungszlige konnte der Kontakt zu den Eltern
der Schiilerinnen und Schiiler des A-Zugs verbessert werden.
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Dank der fixen Einteilung in Leistungszlige konnte der Kontakt zu den Eltern
der Schiilerinnen und Schiiler des E-Zugs verbessert werden.

Dank der fixen Einteilung in Leistungsziige konnte der Kontakt zur
Arbeitgeberseite verbessert werden.

Cronbach Alpha = 0.83

Attraktivitdt der WBS

Attraktivitat

Die Strukturanderung hat dazu gefiihrt, dass das Image der WBS in der
Offentlichkeit aufgewertet werden konnte.

Die Strukturdnderung hat dazu gefihrt, dass die WBS bei den Schilerinnen
und Schiilern an Attraktivitat gewonnen hat.

Die Strukturanderung hat dazu gefihrt, dass die WBS bei den Eltern an
Attraktivitat gewonnen hat.

Die Strukturanderung hat dazu gefiihrt, dass die WBS nicht mehr das Image
einer Restschule hat.

Die Strukturanderung hat sich flir die Lehrpersonen gelohnt.

Die Strukturanderung hat sich flir die Schilerinnen und Schiler gelohnt.

Cronbach Alpha = 0.89
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