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1 Einleitung

Im Sommer 2001 beschlossen der Bund und die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren (EDK) eine gesamtschweizerische Evaluation (EVAMAR) der durch das MAR 95 (1995)
eingeleiteten Reform der Maturitdtsbildung. In der ersten Phase (EVAMAR I) wurden im
Wesentlichen die folgenden drei Themen bearbeitet: (1) die Passung von Wahlfachangebot
und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Auswirkungen auf den Ausbildungser-
folg, insbesondere die subjektiv wahrgenommene Qualitit der Vorbereitung auf ein Hoch-
schulstudium; (2) die Umsetzung der ficheriibergreifenden pddagogischen Ziele; (3) die Be-
wiltigung der Reform durch die Schulen. Hauptinstrumente waren Befragungen, es erfolgten
keine Leistungsmessungen. Die Ergebnisse von EVAMAR 1 liegen seit Ende 2004 vor. Sie
bewerteten die Reform tiberwiegend als zufriedenstellend. Im Sommer 2005 beschlossen
Bund und EDK den Beginn der zweiten Evaluationsphase. Im Projekt EVAMAR 1I sollte das
Schwergewicht auf die objektivierte Erfassung des Ausbildungsstandes der Schiilerinnen und
Schiiler am Ende des Gymnasiums gelegt werden.

Der Auftrag zur Projektleitung von EVAMAR 1I ging an Prof. Franz Eberle vom Institut fiir
Gymnasial- und Berufspiadagogik (IGB, vormals Hoheres Lehramt Mittelschulen) der Univer-
sitdt Ziirich. Dem Kernteam des IGB gehorten folgende wissenschaftliche Mitarbeitende an:
Nina Barske, Karin Gehrer, Beat Jaggi, Johannes Kottonau, Maren Oepke und Michael Pflii-
ger. Fiir die Romandie hat das IRDP Neuchétel (Eva Roos) und fiir das Tessin das USR Bel-
linzona Aufgaben iibernommen. An den Tests waren Urs Moser und Mitarbeitende vom Insti-
tut fiir Bildungsevaluation Zurich (IBE) massgeblich beteiligt, und im Zusammenhang mit
dem tiberfachlichen Fizhigkeitstest erfolgte eine Zusammenarbeit mit Prof. Klaus-Dieter
Hénsgen vom Zentrum fiir Testentwicklung und Diagnostik Fribourg (ZTD). Das Teilprojekt
~Analyse der Maturarbeiten — TP D2 wurde vollstdndig durch die Pddagogische Hochschule
der Fachhochschule Nordwestschweiz konzipiert und durchgefiihrt (Christina Huber, Prof.
Vera Husfeldt, Lukas Lehmann und Prof. Carsten Quesel). Fiir spezifische Aufgaben war eine
ganze Reihe von weiteren wissenschaftlichen Mitarbeitenden temporér ins Projekt eingebun-
den. Sie werden im Hauptbericht namentlich aufgefiihrt.

Der Projektauftrag beinhaltete die im néchsten Abschnitt beschriebenen Fragestellungen.
2 Fragestellungen

Eine evaluative Erfassung des Ausbildungsstandes muss sich sinnvollerweise an den Zielen
der Ausbildung orientieren. Die Hauptziele der gymnasialen Bildung sind gemiss Art. 5 des
MAR 95 (1995) die Erlangung ,.jener personlichen Reife®, die erstens ,,Voraussetzung fiir ein
Hochschulstudium ist® (Hochschulreife oder Studierfdhigkeit), und die zweitens ,,auf an-
spruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet (vertiefte Gesellschaftsreife durch
breite Allgemeinbildung). Diese beiden Ziele haben teils gleichgerichtete, teils aber auch ei-
genstidndige und mitunter breite curriculare Auswirkungen. Eine vollstindige Operationali-
sierung dieser Ziele in konkret zu erwerbende Kompetenzen der Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten in allen fachlichen und iiberfachlichen Lernbereichen und eine entsprechende fli-
chendeckende Messung des Ausbildungsstandes, wie sie in einem ersten Konzept des Auf-
tragnehmers vorgeschlagen wurde, wire ausserordentlich aufwindig. Deshalb hat der Auf-
traggeber die im Rahmen von EVAMAR II vorzunehmenden Untersuchungen auf die in Ab-
bildung 1 in ihrem Zusammenhang skizzierten Fragestellungen bzw. Teilprojekte einge-
schrénkt. Die Konkretisierung der Ziele der Maturitétsbildung sollte fiir ausgewéhlte Elemen-
te des Hauptzieles der Studierfahigkeit erfolgen. Das zweite Hauptziel (vertiefte Gesell-




schaftsreife durch breite Allgemeinbildung) wurde damit nur teilweise in die durch den Auf-
traggeber gewdhlte Ziel-Operationalisierung einbezogen (im Uberschneidungsbereich).

Auf der Grundlage der fiir EVAMAR II ausgewihlten Untersuchungen kénnen somit
nur iiber Teilaspekte der Studierfihigkeit Aussagen gemacht werden. Das Ziel, ,,auf
anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorzubereiten“, wurde zudem nicht direkt
untersucht (siche auch die im Abschnitt 7 beschriebenen Grenzen der Untersuchung).
Diese Einschrinkungen sind bei der Interpretation der Ergebnisse und bei der Ablei-
tung von Massnahmen fiir die kiinftige Gestaltung des Gymnasiums zu beachten!

Abb. 1: Fiir EVAMAR II ausgew#hlte Untersuchungen

EVAMAR M, erster Teil: Operationalisierung der Evaluationskrite rien (Teilprojekte A und B)
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Legende: - Die Buchstaben A-D entsprechen den Teilprojekten.
- UF: Abkiirzung fiir ,,Unterrichtsfach
- TP: Abkiirzung fiir ,, Teilprojekt*

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse féllt fiir die Teilprojekte A und B (Voruntersu-
chungen) knapper aus als fiir die Teilprojekte C und D, weil in dieser Kurzfassung des Be-
richts das Schwergewicht auf der Darlegung der Hauptergebnisse liegt.

3 Ergebnisse I: Voruntersuchung zur Konkretisierung des zu Messenden
3.1  Vorausgesetztes Wissen und Kénnen zu Beginn eines Studiums
3.1.1 Inhaltsanalyse von Studienmaterialien und Priifungen — TP Al und A3

In den Teilprojekten Al und A3 wurde eine Inhaltsanalyse von Lehrmaterialien und Priifungen
durchgefiihrt, um in den Lehrveranstaltungen des ersten und zweiten Semesters vorausgesetz-
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tes Wissen und Konnen zu ermitteln. Die Untersuchung erfasste die 16 im Studienjahr
2004/2005 meist gewdhlten Fécher, die von etwa 70% aller Immatrikulierten in der Schweiz
studiert wurden. Es wurden fiir jedes Fach jeweils jene zwei oder drei Universititen angefragt,
an denen zusammen mehr als 50% aller Studierenden dieses Faches eingeschrieben waren.
Obwohl nicht alle kontaktierten Dozierenden ihre Studienunterlagen und Priifungen bereit
stellten, umfassten die eingegangen Unterlagen alle ausgewéhlten 16 Facher. In Bezug auf die
Analyse der ersten Priifungen im Rahmen von TP A3 ist einschrinkend noch festzuhalten,
dass nicht fiir jedes der Studienfécher Priifungen zur Verfligung standen, weil in manchen
Studiengingen aufgrund der Studienstruktur innerhalb der analysierten ersten beiden Semes-
ter keine Priifungen stattfanden.

Die Analyse von Unterrichtsmaterialien und Priifungen zielte auf die in Abbildung 2 darge-
stellten Zusammenhénge zwischen Maturitdts- und Studienfdchern. Die resultierende, in eine
Datenbank eingelesene Sammlung von Wissens- und Konnenselementen bildet somit nicht
einfach den Rahmenlehrplan und die Fachlehrpléne an Maturitdtsschulen ab. Die in EVAMAR
~ II angewandte Analyse- und Codiermethodik im Teilprojekt A (und B) musste neu entwickelt
werden (siehe die ausfiihrliche Beschreibung im Hauptbericht).

Abb. 2: Zusammenhang zwischen Maturitits- und Studienfdchern
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Sir
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Legende: - GM = Erforderliches Wissen und Kénnen aus dem Maturitdtsfach Mathematik (M) fiir das Studien-
fach Germanistik (G) usw.

Insgesamt kann man aus den untersuchten Lehrtexten und Priifungen tiber alle Studienfdcher
hinweg auf folgende Tendenzen hinsichtlich des vorausgesetzten und anzuwendenden Wis-
sens und Konnens aus den verschiedenen Maturitétsfachern schliessen:

- Bei der Zuordnung zu verschiedenen Wissenskategorien iberwiegen die Eintrdge zur Kate-
gorie Faktenwissen deutlich, vorausgesetztes prozedurales oder metakognitives Wissen
wurde dagegen eher selten gefunden. Diese Haufung gilt insbesondere fiir Eintragungen bei
den sprachlichen Schulfichern und betrifft daher zunéchst die drei Erstsprachen Deutsch,
Franzosisch und Italienisch sowie auch Englisch. Viele Eintragungen sind aber auch in den
Féchern Latein und Griechisch zu finden, wobei es sich zum grossen Teil um Doppeleintra-
gungen zusétzlich zur Erstsprache handelt. Darin widerspiegelt sich der Kontext der alten
Sprachen zur Begrifflichkeit in vielen Fachwissenschaften.

- Die Zuordnung der Eintrige zu den einzelnen Schulfichern fallt sehr unterschiedlich aus
und hingt erwartungsgeméss stark vom analysierten Studienfach ab. So hdufen sich z. B.
bei der Analyse des Studienfachs Biologie Eintrdge bei den Schulfdchern Biologie und




Chemie, oder die wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéinge bauen stark auf ein bereits
tiberraschend umfangreich vorausgesetztes, wirtschaftliches Begriffsrepertoire auf.

- Griechisch- und Lateinkenntnisse kénnen tiberwiegend als hilfreich, aber nicht unbedingt
als notwendig angesehen werden, so etwa in den Studiengéngen Rechtswissenschaften, Ge-
schichte oder Pddagogik; eine profunde Kenntnis von Latein und Griechisch diirfte jedoch
vor allem — wie bereits erwdhnt — Vorteile fiir den Wortschatz insgesamt mit sich bringen,
der sich wiederum tiber alle Studiengénge hinweg als sehr bedeutsam erweist. Dabei ist aber
zu berlicksichtigen, dass Fachtermini auch ohne ein entsprechendes Sprachenlernen ver-
standlich sein bzw. gemacht werden konnen.

- Neben den wichtigen Erstsprachkenntnissen und einem umfangreichen Fremdwortschatz
wird von den Studierenden zum Teil ein gutes Leseverstdndnis gefordert: Insbesondere in
den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern Geschichte, Soziologie und Padagogik
héufen sich Eintragungen, die auf das Arbeiten mit komplexen Texten verweisen und eine
entsprechende Lesekompetenz erfordern.

- Hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Kenntnisse lassen sich bei allen nicht naturwissen-
schaftlichen Studienfichern (in unserem Falle alle Studienficher ausser Physik, Biologie
und Medizin) kaum Unterschiede in der Zahl der ermittelten Wissenselemente aus den Be-
reichen der Physik und der Chemie feststellen. Hingegen ist der Riickgriff auf biologische
Begriffe und Konzepte in den Geistes- und Sozialwissenschaften deutlich haufiger als auf
solche aus Physik und Chemie.

- Auch aus dem tiberfachlichen Bereich des Wissenschaftlichen Arbeitens werden Kenntnisse
vorausgesetzt. Daneben werden aber auch in einigen Studienfdchern Veranstaltungen ange-
boten, die in das Wissenschaftliche Arbeiten einfiihren.

- Die Analyse der Aufgaben und Priifungen in Bezug auf das vorausgesetzte Wissen zeigt,
dass meist auf wenig Vorwissen referiert wird, das bereits vom Gymnasium mitgebracht
werden muss; als fiir die Priifungen erforderliche kognitive Fahigkeiten wurden iiberwie-
gend die Fahigkeitsstufen ,.Erinnern von Wissen®, ,,Verstehen®, ,,Anwenden* und ,,Analy-
sieren® befunden. Fahigkeiten des ,,Evaluierens, Kreierens™ oder des ,,Generierens und Pla-
nens” werden hingegen von den Studierenden eher wenig gefordert, zumindest in den ersten
beiden Studiensemestern.

Die in den Teilprojekten Al und A3 gewonnenen Inhalte sollten vor allem als wichtigste
Grundlage fuir die im weiteren Projektverlauf zu testenden Schulficher Erstsprache, Mathe-
matik sowie Biologie dienen.

3.1.2 Befragung von Dozierenden — TP A4

Ziel der Befragung von Dozierenden war es zu erfahren, welches fachliche und tiberfachliche
Wissen und Konnen sie bei Studierenden des ersten und zweiten Semesters fiir ihre Veranstal-
tungen jeweils voraussetzen. Dariiber hinaus wurden sie auch nach auffilligen Liicken im
fachlichen und tiberfachlichen Wissen der Studienanfdngerinnen und -anfinger gefragt. An-
geschrieben wurden 310 Dozierende von Deutschschweizer Universitéten, deren Lehrveran-
staltungen zuvor auch fiir die Analyse der Studienunterlagen ausgewahlt worden waren. Die
Riicklaufquote lag bei 45%. Die Hauptergebnisse, die von einigen Professoren der Romandie
und des Tessins im Wesentlichen auch als fiir ihr Sprachgebiet zutreffend eingeschitzt wur-
den, sind nachfolgend aufgefiihrt.

Die Dozierenden wurden zunéchst gebeten einzuschétzen, fiir wie wichtig sie fachspezifisches
Wissen und Koénnen aus den verschiedenen gymnasialen Maturafidchern sowie in den Berei-
chen ,,Benutzerwissen Informatik® und ,Informatikfachwissen” fiir das Verstdndnis und den
erfolgreichen Besuch ihrer Veranstaltungen erachten. Eine Rangierung der Mittelwerte, gebil-
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det aus einer vierstufigen Skala fiir die Antwortméglichkeiten, ergibt die grosste Bedeutungs-
zumessung fiir Deutsch, Englisch, Informatik-Benutzerwissen und Mathematik (in dieser
Reihenfolge). Biologie und Physik befinden sich in dieser Reihung in der Mitte der Rangskala
und Chemie am Beginn des letzten Drittels. Die Prozentzahlen fiir die Antwortméglichkeiten
sind in Tabelle 1 ersichtlich.

Tab. 1: Bedeutung gymnasialer Fachbereiche fiir die eigene Lehrveranstaltung

kein Wis- fragmenta- Kenntnis fundiertes
gymnasiale Facher sen und risches Wissen | wichtigster Wissen und
oder Bereiche Kénnen und Kénnen Grundlagen Kénnen
(1) Deutsch (Erstsprache) 52% 6.0% 25.4% 63.4%
(2) Englisch 16.7% 11.9% 43.7% 27.8%
(3) Informatik-Benutzerwissen 19.7% 18.9% 45.9% 15.6%
(4) Mathematik 36.1% 15.6% 32.8% 15.6%
(10) Biologie 68.1% 11.8% 13.4% 8.7%
{11) Physik 70.1% 10.3% 14.5% 51%
(16) Chemie 78.8% 12.7% 2.5% 5.9%

Schliisselt man die Antworten auf diese Frage nach den einzelnen Studienfichern auf, ver-
bleibt Deutsch bzw. Erstsprache fast durchwegs an erster Stelle und Englisch sowie Informa-
tik-Benutzerwissen auf den vorderen Réngen. Bei den anderen Fachern ergeben sich teilweise
erhebliche Unterschiede in der Rangierung. Mathematik wird in den sprach- und geisteswis-
senschaftlichen Fachern erwartungsgemiss als wesentlich weniger wichtig eingestuft, bleibt
aber fiir viele Studienfidcher sehr bedeutsam. An vorderer Stelle ist jeweils jenes Maturafach
zu finden, das dem eigenen Studienfach entspricht.

Bei einer weiteren Frage mussten die Dozierenden konkretes vorausgesetztes Wissen und
Konnen aus den verschiedenen Féchern auffiihren. Hier zeigte sich, dass Abweichungen zum
curricularen Verstdndnis des jeweiligen Faches am Gymnasium bestehen kénnen. Wenn Do-
zierende von der grossen Bedeutung von Deutsch sprechen, meinen sie vorwiegend ,,Sprach-
beherrschung®, Grammatik, Syntax wu.d.. Eigentliche Kerninhalte der Germanistik wie
Sprach- oder Literaturgeschichte, sprachwissenschaftliche Interpretations- und Textanalyse-
methoden, Grundlagen der Linguistik, Dramatheorie usw. werden nur von einigen der Ger-
manisten und einem Anglisten erwartet. Es verbergen sich also hinter dem Begriff ,,Fach
Deutsch unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich der Fachinhalte. Wenn Deutsch allge-
mein als wichtigstes Maturafach eingeschétzt wird, ist somit hauptséchlich deutsche Sprach-
kompetenz gemeint. Ahnlich verhilt es sich beim Fach Englisch, bei dem die Fahigkeit zur
Bearbeitung englischsprachiger Fachliteratur (und nicht etwa literaturgeschichtliche Kompe-
tenz) im Mittelpunkt steht.

Die néchste Frage war jene nach Liicken im zuvor als wichtig bezeichneten Wissen und Kon-
nen bei Studienanféingerinnen und -anfdngern. In fast allen Fachern wurden solche genannt,
herausragend viele in Erstsprache und Mathematik. In Erstsprache sind es dabei wieder im
Wesentlichen Komponenten der ,,Sprachbeherrschung®, deren ,,Diirftigkeit” vor allem Nicht-
Germanistik-Dozierende monierten.

Die Dozierenden sollten in einer weiteren Frage auf einer siebenstufigen Skala einschétzen,
fir wie wichtig sie tiberfachliche Kompetenzen fiir das Verstidndnis und den erfolgreichen
Besuch ihrer Veranstaltungen erachten. Alle vorgelegten Kompetenzen wurden als sehr wich-
tig (nahe bei der Stufe 7) bis mindestens ,,mittelwichtig™ (leicht tiber Stufe 4) bewertet, und
zwar in folgender Reihenfolge: (1) Selbststindiges Lernen, (2) Verantwortung fiir eigenes




Lernen und Arbeiten tibernehmen, (3) Selbststdndiges Arbeiten, (4) Kritisches Denken, (5)
Problemlosefdhigkeit, (6) Schriftliche Ausdrucksfahigkeit, (7) Zeit effizient einteilen und Pri-
oritdten setzen, (8) Mit Belastungen umgehen, (9) Horverstehen im Zusammenhang mit Vor-
lesungen, (10) Miindliche Ausdrucksfghigkeit, (11) Umfangreiche Priifungen vorbereiten, (12)
Entwickeln neuer Ideen, (13) In kurzer Zeit viel Lernstoff verarbeiten, (14) Recherchefihig-
keit, (15) Im Team arbeiten, (16) Vor Publikum auftreten. Im Weiteren konnten die befragten
Dozierenden angeben, bei welchen dieser tiberfachlichen Kompetenzen sie Defizite feststell-
ten. Am héufigsten genannt wurden die Folgenden: Schriftliche Ausdrucksféhigkeit (42.4%),
Kritisches Denken (35%), Selbststindiges Arbeiten (30%), Selbststdndiges Lernen (26%),
Miindliche Ausdrucksfghigkeit (21%), Verantwortung fiir eigenes Lernen und Arbeiten tiber-
nehmen (20.6%). Die wenigsten Nennungen erhielten: Vor Publikum auftreten (3%) und Im
Team arbeiten (3%).

Die Befragungsergebnisse haben im Hinblick auf die Tests fast ausnahmslos keine Korrektur
der Erkenntnisse aus den Analysen Al-A3 erforderlich gemacht, sind aber als eigenstindige
Ergebnisse des Hauptberichts interessant. Als Ausnahmen dazu sind festzuhalten: In Erstspra-
che wurde auch ein Bereich ,,Grammatikalische Kompetenzen/Orthografie in den Test fiir
Erstsprache tibernommen. In einem ergénzenden Fragebogen wurde um eine Selbsteinschét-
zung wichtiger tiberfachlicher Kompetenzen gebeten. Und schliesslich stiitzen die Befra-
gungsergebnisse die Wahl von Biologie als naturwissenschaftliches Fach (siehe weiter hinten).

3.1.3 Analyse bestehender Aufnahmepriifungen — TP A2

Mit diesem Teilprojekt sollten anhand einer Analyse von Eingangspriifungen an Schweizer
Universitédten ergédnzende Hinweise zu den Kompetenzen ermittelt werden, die fiir ein univer-
sitdres Studium vorausgesetzt werden. Zu diesen Priifungen gehéren zundchst die Aufnahme-
priifungen, die an den meisten Universitdten als Qualifikationsméglichkeit fiir den Studienzu-
gang angeboten werden, wenn der Nachweis des Bestehens einer Schweizer Matura fehlt.
Bine erste Ubersicht hat ergeben, dass diese Priifungen in der Regel an das Priifungspro-
gramm der Schweizerischen Maturitdtspriifungen gekoppelt, also den Maturapriifungen an
den Gymnasien sehr dhnlich sind. Weil letztere aber Untersuchungsgegenstand des Teilpro-
jekts D1 sind und deshalb die Gefahr von zirkuldren Schliissen bestanden hétte, musste diese
Kategorie von Zugangspriifungen von der weiteren Analyse ausgeschlossen werden. Als wei-
tere Kategorie von Eingangspriifungen bieten sich eigentliche Eignungstests an, die sich auf
explizite, theoretisch begriindete und méglichst auch empirisch validierte Studienerfolgsprog-
nosekonzepte stiitzen. Es hat sich gezeigt, dass in der Schweiz der Eignungstest fiir das Medi-
zinstudium (EMS) das einzige Instrument ist, das diesen Anforderungen geniigt. Er wird fiir
die auf die beschriankten Studienplitze ausgerichtete Zugangsselektion flir das Medizinstudi-
um an verschiedenen Universititen eingesetzt und enthdlt Aufgaben, die {iberfachliche Kom-
petenzen erfassen (kein Wissenstest). Da der Einsatz solcher Aufgaben die Mdoglichkeit bot,
in Ergédnzung zu den in EVAMAR II vorgesehenen Fachtests weitere studienrelevante Kom-
petenzen zu erheben, entschied die Steuergruppe des Projekts EVAMAR 11, im Rahmen des
Teilprojekts C in der Deutschschweiz auch Aufgaben aus fritheren Versionen des EMS vorzu-
legen. Dieser Testteil war im Auftragskonzept noch nicht vorgesehen.

3.2 Kompetenzmodellierung — TP B

In der Planung von EVAMAR II war zunéchst vorgesehen, die Ergebnisse der Analysen der
Teilprojekte A1-A4 direkt als Kompetenzmodelle zu verdichten. Dieses Vorhaben erwies sich
aber schon bald aus verschiedenen Griinden als zu schwierig. Hauptséchlich deshalb, weil die
in Projektteil A untersuchten Lehrtexte und Fachaufgaben zwar direkte Schliisse auf jenes




unabdingbare Wissen und Koénnen zulassen, welches Voraussetzung fiir deren problemlose
Bearbeitung ist, diese Informationen aber nicht ausreichend sind als Grundlagenelemente ei-
nes kohérenten, den aktuellen lerntheoretischen Erkenntnissen entsprechenden und empirisch
abgesicherten Kompetenzmodells, wie es in der aktuellen theoretischen Diskussion um Bil-
dungsstandards vertreten wird. Zudem decken die ermittelten Sinn- oder Wissenseinheiten
und kognitiven Féhigkeiten die Anforderungen der Universitdten nicht flichendeckend ab. Es
handelt sich nur um eine Stichprobe, die als ausschliessliche Basis eines vollstandigen Kom-
petenzmodells fiir Studierfihigkeit noch zu eng wire. Es erwies sich deshalb als notwendig,
bereits bestehende Kompetenzmodelle in den Fachern auf ihre Tauglichkeit hinsichtlich der
Erhebungsziele von EVAMAR 1I zu untersuchen, sie zu tibernehmen oder sie weiterzuentwi-
ckeln. Bei diesen datengestiitzten Adaptionen ging es im Wesentlichen darum, die eher all-
gemein und formal gehaltenen Beschreibungen der Bereiche bestehender Kompetenzmodelle
anhand des spezifischen Wissens und Kénnens, das in Projekt A ermittelt wurde, im Hinblick
auf die in EVAMAR 1I anvisierte Schnittstellenproblematik weiter zu konkretisieren. Die
Modellierung erfolgte fiir die drei untersuchten Facher Erstsprache, Mathematik und Biologie.
Im Sinne der Abgrenzung von dem in der laufenden Diskussion bereits belegten Begriff bzw.
Konstrukt des ,,Kompetenzmodells* mit umfassendem Anspruch werden die Ergebnisse die-
ser Modellierung als ,,Kompetenzraster* bezeichnet.

Fiir alle drei Testfacher entstanden auf diese Weise Kompetenzfelder, welche zum im Projekt
A ermittelten Wissen und Kénnen passen. Im Projektteil C wurden dann zu diesen Feldern
Aufgaben konstruiert, welche sich auf Fachinhalte aus Projekt A beziehen. Alle Testaufgaben
kénnen also sowohl in der gew#hlten Kompetenzmodellierung als auch in den Lehrmateria-
lien an Universitidten verortet werden. Diese konkrete und konsequente ,,Schnittstellen-
Verkniipfung* der Tests bzw. der Leistungsmessung im Projekt EVAMAR II wurde noch nie
in einer derartigen inhaltlichen Nahe vorgenommen, sie ist also neuartig. Die Kompetenzras-
ter sind im Hauptbericht beschrieben, ihre Komponenten werden weiter unten im Rahmen der
Darstellung der Testergebnisse benannt. Die folgenden bereits bestehenden Kompetenzmo-
delle wurden als am bedeutsamsten fiir EVAMAR II befunden: der Gemeinsame Européi-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), die Modellierung der Kompetenzen fiir Mathe-
matik in der dritten internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie TIMSS 1II
sowie die Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Biologie (EPA) der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) in Kombination mit den Kapiteleinteilungen von vier deutsch-
sprachigen Standardlehrwerken der Biologie auf der Gymnasialstufe (Stufe SII). Es ist zu
betonen, dass die Kompetenzraster aus der Anlage des Projekts heraus nicht notwendigerwei-
se den giiltigen Curricula der drei Testfdcher entsprechen. Das gilt insbesondere auch fiir
Erstsprache. Viele curriculare Inhalte dieses Faches, denen aus anderen Griinden als der Vor-
bereitung auf viele Studienfidcher grosse Bedeutung zukommt, sind im Kompetenzraster und
dem darauf basierenden Test nicht enthalten.

4 Ergebnisse II: Leistungsmessung — TP C
4.1  Beschreibung der eingesetzten Tests und der Stichprobe

In Rahmen des Teilprojekts C wurden Erhebungen bei Maturandinnen und Maturanden
durchgefiihrt. Sie setzten sich aus Tests in den drei Fachbereichen Erstsprache, Mathematik
und Biologie, einer Zusatzbefragung sowie einem tiberfachlichen Fihigkeitstest (UFT) zu-
sammen. Die Notwendigkeit der Zusatzbefragung und des Einsatzes des UFT ergab sich erst
aufgrund der oben beschriebenen Voruntersuchungen (siehe Abschnitte 3.1.2 und 3.1.3). Der
Einbezug eines naturwissenschaftlichen Fachs anstatt — wie zuerst vorgeschlagen — Englisch
wurde vom Auftraggeber gewiinscht. Die konkrete Wahl aus Biologie, Chemie und Physik
war zum Zeitpunkt der Auftragserteilung noch offen. Die Steuergruppe entschied sich vor




allem deshalb fiir Biologie, weil dieses Fach im Vergleich zu den anderen beiden fiir die gros-
sere Zahl von Studienfichern Grundlagen liefert (siche auch die Ergebnisse der Befragung
Dozierender), und weil die Art der Testleistungen sich am ehesten von den bereits in Mathe-
matik und im UFT gemessenen unterscheidet. In der Zusatzbefragung wurde in Ergénzung
zum Projekt EVAMAR 1 auch nach der Selbsteinschitzung weiterer Kompetenzen im Rah-
men der Studierfdhigkeit gefragt. In der Deutschschweiz war dieser Fragebogen aufgrund der
dort verfiigbaren Befragungszeit noch umfassender. Der UFT enthélt Items, die in anderen
Untersuchungen gut mit dem Studienerfolg in naturwissenschaftlichen Féachern korreliert ha-
ben. Er setzt sich aus validierten Items von vier Dimensionen des Eignungstests fiir das Medi-
zinstudium (EMS) zusammen, die einen besonders hohen Vorhersagewert fiir Priifungen in
universitdren Fachstudien haben. Dieser Zusatztest wurde nur in der Deutschschweiz einge-
setzt, weil in der Einschitzung der Projektleitung die Beanspruchung zusétzlicher, in der ur-
spriinglich kommunizierten Planung nicht vorgesehener Testzeit in der Romandie und dem
Tessin nicht mehr zumutbar war.

Als Grundlage fiir die Konstruktion von Aufgaben dienten die im Teilprojekt B erstellten
Kompetenzraster, die in der Ergebnisdatenbank der Teilprojekte A1 und A3 gespeicherten
Wissens- und Koénnenselemente sowie die entsprechenden konkreten Lehrmaterialien. Dabei
wurde eine moglichst représentative Verteilung auf die Kompetenzfelder einerseits und die
ermittelten Wissens- und Konnenselemente andererseits angestrebt. Die Ergebnisse der Be-
fragung von Dozierenden in Teilprojekt A4 erforderten — mit der bereits erwéhnten Ausnah-
me in Erstsprache — keine Korrektur dieser Grundlage. Um die ganze Breite der Kompetenz-
raster einbeziehen zu konnen, wurden insgesamt Testaufgaben entwickelt, die von einem
Schiiler oder einer Schiilerin in 720 Minuten geldst werden konnten. Da fiir die Erhebungen
nicht soviel Zeit zur Verfiigung stand, konnte nicht jeder Schiilerin bzw. jedem Schiiler alle
Aufgaben vorgelegt werden. Pro Test konnten lediglich 45 Minuten verfiigbar gemacht wer-
den. Fiir eine zuverldssige Schétzung der Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler, aber
auch der Schwierigkeit der Aufgaben, wurde deshalb ein rotierendes Testdesign gewdhlt, bei
dem die Aufgaben untereinander verlinkt sind (Multi-Matrix-Design, bei dem die Testhefte
tiber gleiche Aufgabenblécke miteinander verkniipft sind, sodass sich das flir die einzelne
Person ermittelte Wissen und Kénnen nicht nur auf das von ihr bearbeitete Testheft stiitzen
muss). Die Testhefte wurden zuféllig auf die Schiilerinnen und Schiiler verteilt, sodass jede
Aufgabe in jeder Klasse jeweils von &hnlich vielen Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet
wurde. Bei der Wahl der Aufgabenformen dominierten wie bei vergleichbaren grossen Unter-
suchungen (TIMSS, PISA) die Kriterien Auswertungsobjektivitidt und Auswertungstkonomie.
Es wurden moglichst wenig Aufgaben zur ausfiihrlichen offenen Beantwortung eingesetzt
(am meisten in Erstsprache), weil diese zur Sicherung der Objektivitit aufwindige Codie-
rungsarbeiten nach sich gezogen hitten. Die Beschrankung auf die schriftliche Durchfiih-
rungsform hatte auch eine Einschrinkung der testbaren Kompetenzfelder in Erstsprache zur
Folge (z. B. Verzicht auf Hor- und Sprechkompetenzen).

Mit der gewahlten Kombination von Testinstrumenten konnte insgesamt eine Messung von
im Hinblick auf die Studierfihigkeit vielfdltigen Aspekten sichergestellt werden (fachliches
Wissen, allgemeine Sprachkompetenzen, mathematische Kompetenzen, biologische und all-
gemeinere naturwissenschaftliche Kompetenzen).

Die Erhebungen wurden in einem tiber alle Schulen vergleichbaren Zeitraum durchgefiihrt.
Massgebend fiir den Erhebungszeitpunkt war die Bedingung, dass die Maturandinnen und
Maturanden maximal drei Wochen vor Ende des reguldren Unterrichts vor den Maturaprii-
fungen stehen sollten. Wegen der terminlichen Unterschiede zwischen verschiedenen Schulen
ergab sich daraus ein Erhebungszeitraum von Ende April bis Anfang Juli 2007.




Zur Grundpopulation gehoren die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der Schweiz, die im
Sommer 2007 die Maturitdtspriifungen abgelegt haben. Von der Population ausgeschlossen
waren die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der Kantone Basel-Landschaft und Genf. Im
Kanton Basel-Landschaft findet die Maturitétspriifung jeweils erst im Herbst statt, weshalb
die Vergleichbarkeit nicht gegeben war. Die Gymnasien des Kantons Genf erhoben schon
frith grosse Einwidnde gegen die Untersuchung, und die meisten Schulen verweigerten die
Ubermittlung der Angaben, die Ende 2006 eingeholt und zur Bestimmung der Grundgesamt-
heit notwendig gewesen wiren. Die Steuergruppe des Projekts EVAMAR 11 verzichtete in der
Folge aus verschiedenen Griinden darauf, eine allfillige, von den zustdndigen Behérden von
oben verordnete Teilnahme zu erwirken. Eine zwangsweise Teilnahme hétte ein erhebliches
Verfilschungspotenzial fiir die Validitédt der Ergebnisse mit sich gebracht. Um verschiedene
Vergleiche von Subpopulationen durchfithren zu kénnen, wurde die Stichprobe stratifiziert.
Nicht alle gewiinschten Klassen haben an den Erhebungen teilgenommen. Problematisch ist
aber einzig die aus verschiedenen Griinden niedrig ausgefallene Beteiligungsquote der Tessi-
ner Schulen (siche im Einzelnen im Hauptbericht). Deshalb konnten die Ergebnisse des Tes-
sins in diesem Teilprojekt nicht in die Auswertungen einbezogen werden. Die Riicklaufquote
ohne Tessin betrdgt insgesamt 91% bei den Klassen und 85% bei den Personen. Die tiefere
zweite Zahl erklért sich aus Absenzen an den Erhebungstagen. Insgesamt lagen auswertbare
Daten von rund 3’800 Personen vor.

4.2  Gesamtergebnisse

Es folgt eine Darstellung der Ergebnisse der Gesamtstichprobe. Fiir die Testergebnisse wer-
den dabei zwei Berechnungsvarianten vorgelegt:

- Die Berechnungsvariante A dient der Veranschaulichung: Die Werte fiir die einzelnen
Themen- und Kompetenzbereiche ergeben sich aus der Addition der Ergebnisse in den ein-
zelnen, in die Hauptauswertung einbezogenen Aufgaben. Damit soll insbesondere auch je-
weils der Anteil richtiger Losungen gemessen am Total der moglichen richtigen Lésungen
aufgezeigt werden. Weil jeweils ein einzelner Schiiler nur zwei von mehreren Blécken mit
jeweils unterschiedlichem Umfang an Aufgaben bearbeitet hat, wurden die Ergebnisse der
Fachtests fiir jedes Heft pro Bereich auf jeweils maximal 20 Punkte (bzw. 10 Punkte bei
Biologie) standardisiert. Dass die Teilbereiche in den verschiedenen Blécken unterschied-
lich schwer sind, spielt bei der Darstellung der nationalen Gesamtergebnisse insofern keine
Rolle, als die Hefte nach Zufall gleichverteilt waren.

Berechnungsvariante P ist die noch genauere Schidtzung der Personenféhigkeiten nach dem
Rasch-Modell. Ein Wert von 0 entspricht einer mittleren Personenfihigkeit. Die Skala ist
grundsitzlich nach unten und nach oben offen, die Werte liegen aber i.d.R. zwischen -3 und
+3. Die geschétzte Personenfihigkeit stiitzt sich auf alle aus den verschiedenen Testheften
einbezogenen Aufgaben und beriicksichtigt zudem ihren unterschiedlichen Schwierigkeits-
grad.

Tab. 2: Gesamtergebnisse Erstsprache

Bereiche Mittel A SA Max A Mittel P | S P Min P Max P
TOT_SPRACHE 31.22 9.27 60.00 .20 .562 -1.84 2.03
ALLG_LV 9.89 4.94 20.00 .38 .621 -2.11 2.30
DETAIL_LV 10.52 3.97 20.00 44 676 -2.29 2.31
WORTS 10.81 4.39 20.00 .39 424 -1.18 1.90
GRAM 13.49 2.60 18.92 .38 .399 -1.36 2.32

In Tabelle 2 sind die Gesamtergebnisse in Erstsprache aufgefiihrt. Die Abkiirzungen in der
Tabelle verstehen sich wie folgt:




- TOT SPRACHE: Gesamtergebnis Erstsprache (ohne Grammatik)

- ALLG _LV: Allgemeines Leseverstehen (zur Orientierung lesen)

- DETAIL LV: Detailliertes Leseverstehen (Information & Argumentation verstehen)

- WORTS: Sprachreflexion/Wortschatz

- GRAM: Sprachreflexion/Grammatische Kompetenz und Orthografie

- Mittel A: Mittelwerte nach Variante A (max. 20 Punkte pro Bereich, max. 60 Punkte total)
- S A: Standardabweichung zu Mittel A

- Max A: Erreichte Maximalpunktzahl Variante A

- Mittel P: Mittelwerte nach Variante P (Wert null entspricht einer ,,mittleren Féhigkeit)

- S P: Standardabweichung zu Mittel P

- Min P: Tiefste Personenfahigkeit Variante P

- Max P: Hochste Personenféhigkeit Variante P

Der aus konstruktionstechnischen Griinden nur in der Deutschschweiz eingesetzte Teil
»Grammatische Kompetenz und Orthografie” des Erstsprachtests ist im Gesamttotal nicht
enthalten und wird separat ausgewiesen. Bei der Berechnungsvariante P ermoglicht die Ver-
linkung der Testhefte Fahigkeitsschitzungen fiir diesen Bereich auch fiir die Romandie.

Im Mittel wurden die Aufgaben zu etwas mehr als der Hilfte richtig gelost (im Bereich
»Orammatische Kompetenz und Orthografie deutlich mehr). Die geschétzten Personenfidhig-
keiten liegen im Durchschnitt in allen Kompetenzbereichen auf einem Niveau, auf dem die
Maturandinnen und Maturanden Aufgaben 16sen konnten, deren Anforderungen {iber einem
mittleren Schwierigkeitsgrad liegen. Die Streuung auf Ebene der einzelnen Personen ist be-
achtlich. Mit Ausnahme des Bereichs ,,Grammatische Kompetenz und Orthografie wurde
jeweils auch die maximal mogliche Punktzahl erreicht. Eine zusitzliche Auswertung der iiber
die Klassen aggregierten Werte ergibt eine erhebliche Streuung auch zwischen den Klassen-
mittelwerten (Minima: TOT _SPRACHE = 20.72, GRAM = 7.55; Maxima: TOT SPRACHE
= 41.41, GRAM = 17.23). Die beste Klasse hat im Mittel doppelt so viele Aufgaben richtig
gelost wie die schlechteste.

Tab. 3: Gesamtergebnisse Mathematik

Bereiche Mittel A SA Max A Mittel P SP Min P Max P
TOT_MATH 37.85 13.25 80.00 -.09 721 -2.22 2.44
ANALYSIS 7.79 4.71 20.00 -12 .896 -2.70 2.90
GEOMETRIE 9.08 4,58 20.00 -.08 74 -2.28 2.49
STOCHASTIK 11.02 512 20.00 -.08 .990 -3.46 3.24
M_VERSCH 9.76 4.76 20.00 -11 .818 -2.55 2.64

In Tabelle 3 sind die Gesamtergebnisse in Mathematik aufgefiihrt. Die neu verwendeten Ab-
kiirzungen in der Tabelle bedeuten Folgendes:

-  TOT _MATH: Gesamtergebnis Mathematik

- ANALYSIS: Analytisches (Funktionen, Infinitesimalrechnung, Folgen und Reihen)

- GEOMETRIE: Geometrisches (Trigonometrie, analytische Geometrie, Vektorrechnung)

- STOCHASTIK: Stochastisches (Wahrscheinlichkeitsrechnung, Kombinatorik, Statistik)

- M _VERSCH: Diverses (Mengenlehre/diskrete Mathematik, Logik, elementare Algebra)

- Mittel A: Mittelwerte nach Variante A (max. 20 Punkte pro Bereich, max. 80 Punkte total)

Im Mittel wurden die Aufgaben von den Testpersonen zu etwas weniger als der Halfte richtig
gelost, die Analysisaufgaben zu rund 40%, die Geometrieaufgaben zu 45%, die Stochasti-
kaufgaben zu 55% und die Aufgaben des {ibrigen Bereichs zu 50%. Werden die Aufgaben-
schwierigkeiten in die Schitzung der Personenfihigkeiten miteinbezogen, ndhern sich die
Durchschnittswerte einander an, insbesondere auch die Bereiche Analysis (gegen oben) und
Stochastik (gegen unten). Das eher schlechte Rohergebnis in Analysis muss deshalb insofern
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relativiert werden, als diese Aufgaben besonders schwierig waren. Insgesamt liegen die ge-
schitzten Personenféhigkeiten im Durchschnitt in allen Kompetenzbereichen auf einem Ni-
veau, auf dem die Maturandinnen und Maturanden Aufgaben I16sen konnten, deren Anforde-
rungen ganz leicht unter einem mittleren Schwierigkeitsgrad liegen. Die Streuung zwischen
den einzelnen Personen ist wieder erheblich. In allen Bereichen wurde auch das Punktemaxi-
mum erreicht. Eine zusitzliche Auswertung der iiber die Klassen aggregierten Werte ergibt
wieder eine bemerkenswerte Streuung auch zwischen den Klassenmittelwerten (Minimum:
TOT MATH = 22.36; Maximum: TOT MATH = 64.04). Die beste Klasse hat also im Mittel
beinahe dreimal so viele Aufgaben richtig gel6st wie die schlechteste.

In Tabelle 4 sind die Gesamtergebnisse in Biologie aufgefithrt. Da an vielen Gymnasien die-
ses Fach bereits ein bis zwei Jahre vor den Maturapriifungen abgeschlossen wird, werden die

Resultate fiir zwei Gruppen (,,abgeschlossen ja“, ,,abgeschlossen nein®) dargestellt.

Tab. 4: Gesamtergebnisse Biologie

Mittel A SA Max A Mittel P SP Min P Max P

abgeschl. |ja nein | ja nein | ja nein | ja nein | ja nein | ja nein ja nein

TOT_BIO | 2658 | 325 | 871 | 884 | 542 | 583 | -22 | .10 | 470 | 474 | -1.69 | -1.28 | 124 | 159 |

B_EVO 479 | 545 | 3.00 | 294 | 10.0 | 100 | -21 | .09 | 452 | 472 | -168 | -1.68 | 1.21 | 1.35

B_STRU 385 | 475 | 2556|279 | 100 | 100 | -22 | .10 | 460 | 484 | -2.07 | -1.80 | 1.23 | 1.56

B_GEN 444 | 542 | 2.38 | 239 | 10.0 | 10.0 | -21 | .08 | 410 | 428 | -1.81 | -1.70 | 1.19 | 1.52

B_INFO 416 | 528 | 246 | 248 | 10.0 | 10.0 | -24 | 11 | 497 | B14 | 197 | -1.91 | 1.30 | 145

B_OEKO 485 | 577 | 263|260 100 10.0 | -24 | 12 | B33 | B39 | 222 | -1.87 | 1.33 | 1.61

B_STOFF | 456 | 5,78 | 253 | 256 | 10.0 | 100 | -25 | 14 | 552 | 569 | -2.40 | -2.07 | 1.52 | 1.76

Die neu verwendeten Abkiirzungen in der Tabelle verstehen sich wie folgt:

- TOT BIO: Gesamtpunktzahl

- B_EVO: Evolution (Entwicklungsprozesse — Evolution und Zukunftsfragen)

- B STRU: Struktur und Funktion (Bau und Funktion von Zellen, Geweben und Organen;
funktionsbezogene Differenzierungen)

- B_GEN: Genetik (Grundlagen der molekularen Genetik, Anwendung moderner biologi-
scher Erkenntnisse und Methoden)

- B_INFO: Informationsverarbeitung (Kommunikation zwischen Zellen, neuronale Informa-
tionsverarbeitung, Wahrnehmung)

- B_OEKO: Okologie (Vernetzte Systeme — Okologie und Nachhaltigkeit)

- B_STOFF: Stoffwechsel (Stoff- und Energiewechsel: Notwendigkeit und Wege der Ener-
gieumwandlung, Assimilation und Dissimilation im Zusammenhang von zelluldren Struktu-
ren und Organismus; Molekulare Steuerung von Stoffwechsel: Enzymatik)

- Mittel A: Mittelwerte nach Variante A (max. 10 Punkte pro Bereich, max. 60 Punkte total)

Im Mittel wurden die Testaufgaben in Biologie knapp zur Hilfte richtig geldst, wobei die
Gruppe mit zuriickliegendem Fachabschluss noch schlechter, die andere Gruppe hingegen
tiberdurchschnittlich abgeschlossen hat. Die Biologiecaufgaben wurden von der ersten Gruppe
auch im Vergleich zu Erstsprache und Mathematik eher schlechter geldst. D. h., auch die ge-
schitzten Personenfdhigkeiten liegen im Durchschnitt unter einem mittleren Féhigkeitsmass.
Vermutlich spielt hier der Vergessenseffekt eine Rolle, der aber auch weit héher hétte ausfal-
len kénnen. Im Gesamttotal wurde die maximal moégliche Punktzahl von niemandem erreicht,
wenn zum Teil auch nur knapp verfehlt. Die Streuung auf Ebene der einzelnen Personen ist
wieder beachtlich. In jedem Bereich wurde jeweils auch die maximal mégliche Punktzahl
erreicht. Die zusétzliche Auswertung der {iber die Klassen aggregierten Werte ergibt noch-
mals eine erhebliche Streuung auch zwischen den Klassenmittelwerten (Minimum:
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B TOTAL B2H = 14.93; Maximum: B TOTAL B2H = 42.35). Wieder hat die beste Klasse
im Mittel beinahe dreimal so viele Aufgaben richtig gelost wie die schlechteste.

Die Auswertung der Testergebnisse offenbart in allen Bereichen eine erstaunlich breite Streu-
ung, vor allem angesichts der Tatsache, dass die Schillerinnen und Schiiler kurz vor der Ver-
leihung der fiir alle Studienficher geltenden, universalen Qualifikation ,,Hochschulrei-
fe“ standen. Es kann deshalb davon ausgegangen werden, dass nicht alle Maturandinnen und
Maturanden in allen drei getesteten Fachbereichen tiber Kompetenzen verfiigen, die den uni-
versitidren Anforderungen aller Studienficher entsprechen’. Deshalb soll zum Vergleich auch
ein Blick auf die Mittelwerte und die Streuungen effektiv vergebener Maturanoten in den drei
Testfdchern geworfen werden (siehe Tabelle 5).

Tab. 5: Ausgewihlte Maturanoten in den drei Testfdchern

Priafungen Min Max Mittel S

Erstsprache schriftlich 2.00 6.00 4.41 739
Erstsprache Gesaminote 2.50 6.00 463 .542
Mathematik schriftlich 1.00 6.00 4.03 1.048
Mathematik Gesamtnote 1.50 6.00 4.34 .826
Biologie Erfahrungsnote 2.50 6.00 4.68 .541
Naturwissenschaften Gesaminote 2.50 6.00 4.60 .566

Ausser in den schriftlichen Mathematikpriifungen wurde der minimal mogliche Wert (Note 1)
nicht vergeben. Die relative Streuung féllt insgesamt kleiner aus als bei den Tests. Es fallt
zudem auf, dass die Streuung in Mathematik erheblich grosser ist als in den beiden anderen
Féchern. Ebenso, dass in den schriftlichen Mathematikpriifungen die Durchschnittsnote bei
vier, also gerade noch bei ,,gentigend* liegt. Eine Auswertung der {iber die Klassen aggregier-
ten Zahlen ergibt folgende Extremwerte der Klassendurchschnitte: Minima: Erstsprache
schriftlich 3.6, Erstsprache Gesamtnote 3.97, Mathematik schriftlich 2.88, Mathematik Ge-
samtnote 3.73, Biologie Erfahrungsnote 3.85, Naturwissenschaften Gesamtnote 4.0; Maxima:
Erstsprache schriftlich 5.11, Erstsprache Gesamtnote 5.17, Mathematik schriftlich 5.48, Ma-
thematik Gesamtnote 5.44, Biologie Erfahrungsnote 5.28, Naturwissenschaften Gesamtnote
5.31.

Bei Notenbewertungen steht fest, dass Noten unter 4.0 als ungentigende Qualifikation gelten.
Demgemiss kénnen aus einer weiteren Auswertung der Notendaten die nachfolgend aufge-
fithrten Prozentanteile von Maturandinnen und Maturanden als in einzelnen Bereichen von
den Schulen selbst als ungeniigend qualifiziert angegeben werden (Note 3.9 oder tiefer).
Schriftliche Erstsprachpriifung: 19.6%, Gesamt-Maturanote in Erstsprache: 4.7%, Schriftliche
Mathematikpriifung: 41.4%, Gesamt-Maturanote in Mathematik: 24.4%, Biologie-
Erfahrungsnote: 5.6%, Gesamt-Maturanote in Naturwissenschaften: 5.6%. In der schriftlichen
Maturapriifung in Mathematik wurden also 41.4% der Schweizer Maturandinnen und Matu-
randen als ungentigend bewertet. 19.6% erzielten in der schriftlichen Erstsprachpriifung (ii-
berwiegend in Form eines Aufsatzes) ungeniigende Noten. Die an der Maturapriifung mittels
schriftlicher Leistungsmessung festgestellten Kompetenzen in diesen Féachern wurden somit
durch die Schulen selbst bzw. durch die entsprechenden Lehrpersonen beim durch diese Zah-
len wiedergegebenen Anteil von Maturandinnen und Maturanden als ungeniigend bewertet.
Die Zahlen steigen zudem beim Ubergang in den geniigenden Bewertungsbereich (Note 4
oder tiefer) sprunghaft an. Vermutlich neigt man bei dieser Grenze zum Aufrunden, sodass
die objektive Zahl der ungeniigenden Qualifikationen eher noch héher ausfallen diirfte. Die

! Eine genauere Analyse auf der Ebene von konkreten Aufgaben und Teilbereichen erfolgt im Hauptbericht.
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oben aufgrund der Leistungstestergebnisse von EVAMAR II angebrachte Vermutung partiell
ungenligender Kompetenzen bestétigt deshalb eigentlich — zumindest teilweise — nur eine
auch von den Examinatorinnen und Examinatoren ausgeiibte Bewertungspraxis. Einzig die
genauen Zahlen fallen anders aus. Bei der Notengebung diirfte zudem auch eine gewisse An-
passung an die Leistungsfahigkeit von Klassen eine Rolle spielen.

In Tabelle 6 sind die Gesamtergebnisse fiir die vier Bereiche des UFT aufgefiihrt. Die neu

verwendeten Abkiirzungen in der Tabelle bedeuten Folgendes:

- U_QUANT: Quantitative und formale Probleme

- U DIAGR: Diagramme und Tabellen

- U _TEXT: Textverstdndnis

- U NAT: Naturwissenschaftliches Grundverstindnis

- Mittel A: Erreichte Maximalpunktzahl Variante A (max. 10 Punkte pro Bereich, 12 Punkte
bei U TEXT)

Tab. 6: Gesamtergebnisse Uberfachlicher Fiahigkeitstest (UFT)

Bereiche Mittel A SA Max A | Mittel P SP Min P Max P
U_QUANT 4.57 2.496 10.00 .06 .839 -2.93 2.55
U_DIAGR 5.28 2.270 10.00 .08 779 -2.37 2.33
U TEXT 575 2.512 12.00 .09 717 -2.39 2.32
U_NAT 458 2.191 10.00 .04 712 -2.39 2.41

Im Mittel wurden die Aufgaben des UFT in den Bereichen ,,Quantitative und formale Prob-
leme®, ,, Textverstdndnis™ und ,,Naturwissenschaftliches Grundverstindnis“ zu etwas weniger
als der Hilfte richtig gel6st. Einzig im Bereich ,,Diagramme und Tabellen* liegen die Werte
etwas tiber der Halfte. Insgesamt befinden sich die Werte leicht unter den Ergebnissen des
vergleichbaren Eignungstests fiir das Medizinstudium (EMS). Der tiefere Wert lésst sich da-
mit erkldren, dass bei Weitem nicht alle Maturandinnen und Maturanden den EMS ablegen
und die entsprechende freiwillige Vorselektion bereits zu besseren Ergebnissen fiihrt. Diese
Vergleichswerte deuten auch darauf hin, dass sich die Probanden offenbar angestrengt haben.
Die Ergebnisse im UFT sind somit auch als ein wichtiger Indikator fiir eine tiberwiegend seri-
Ose Bearbeitung aller Tests zu deuten. Die geschétzten Personenfihigkeiten liegen im Durch-
schnitt in allen Kompetenzbereichen auf einem Niveau, auf dem die Maturandinnen und Ma-
turanden Aufgaben 16sen kénnen, deren Anforderungen leicht iiber einem mittleren Schwie-
rigkeitsgrad liegen. Auffillig ist wieder die breite Strenung. In allen Bereichen wurde von
einzelnen Maturandinnen und Maturanden auch das Punktemaximum erreicht. Eine zusétzli-
che Auswertung der iiber die Klassen aggregierten Werte ergibt die im Vergleich zu den an-
deren Tests grossten Differenzen zwischen den Mittelwerten der jeweils besten und schlech-
testen Klasse (Minima: U QUANT=1.60, U DIAGR=2.50, U TEXT=2.44, U NAT=2.25;
Maxima: U QUANT=8.30, U DIAGR=8.40, U TEXT=9.56, U NAT=7.67).

In die ergénzende Zusatzbefragung wurde die Selbsteinschédtzung folgender weiterer iiber-
fachlicher Kompetenzen aufgenommen, die (auch gemiss Befragung der Dozierenden) fiir
den Studienalltag wichtig sind: Zeitplanung, zeiteffiziente Priifungsvorbereitung, Zeitmana-
gement, Konzentrationsfiahigkeit, vernetztes Denken, Diskussionsfahigkeit, Perspektiven-
tibernahme. Die Maturandinnen und Maturanden sollten auf einer Skala von 1 (= sehr selten)
bis 5 (=sehr oft) angeben, inwiefern Aussagen, welche die genannten iiberfachlichen Kompe-
tenzen thematisieren, auf sie selbst zutreffen. In Tabelle 7 finden sich die Mittelwerte und
Standardabweichungen der verschiedenen Skalen.
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Tab. 7: Mittelwerte der Skalen der erfragten iiberfachlichen Kompetenzen

Kompetenzbereiche Min Max Mittel S

Zeitplanung 1.00 5.00 2.64 .961
Effiziente Prifungsvorbereitung 1.00 5.00 3.66 .666
Zeitmanagement 1.00 5.00 3.76 .646
Konzentrationsfahigkeit 1.00 5.00 2.86 .700
Vernetztes Denken 1.00 5.00 3.29 T77
Diskussionsfahigkeit 1.00 4.00 3.28 513
Perspektivenliibernahme 1.00 4.00 2.99 .578

Es l4sst sich ablesen, dass die selbst berichteten iiberfachlichen Kompetenzen unterschiedlich
stark ausgeprigt sind. Wahrend die Maturandinnen und Maturanden ihrer Einschitzung zu-
folge .,selten bis manchmal® aktive Zeitplanung betreiben (M=2.64) und auch angeben, sich
nur ,selten bis manchmal® auf eine Sache konzentrieren zu kénnen (M=2.86), haben sie of-
fensichtlich wenig Schwierigkeiten, sich effizient auf Priiffungen vorzubereiten (M=3.66) oder
gutes Zeitmanagement zu betreiben (M=3.76).

4.3  Vergleiche

Im heterogenen System des Schweizer Gymnasiums sind Vergleiche zwischen verschiedenen
Gruppen von Gymnasien sowie Maturandinnen und Maturanden von besonderem Interesse.
Diese werden im Folgenden angestellt. Dazu werden ausschliesslich die aus der ,,Rasch-
Modellierung® berechneten Personenféhigkeiten verwendet, die sich jeweils auf alle Testhefte
beziehen (Darstellungsvariante P). Im Unterschied zur bisherigen Berechnung der Personen-
fahigkeiten sind diese nun jeweils zusdtzlich auf eine Skala von 200-800 Punkten und einen
gesamtschweizerischen Mittelwert von 500 standardisiert. Im Bereich zwischen 400 und 600
Punkten liegen etwa zwei Drittel (68.2 Prozent) aller Maturandinnen und Maturanden, zwi-
schen 300 und 700 Punkten 95.4 Prozent, und nur 2.3 Prozent erreichen weniger als 300 oder
mehr als 700 Punkte. Durch diese Standardisierung kénnen Unterschiede iiber verschiedene
Tests hinweg besser vergleichbar gemacht werden.

Fiir die Vergleiche von mehr als zwei Gruppen wurde jeweils ein a-posteriori-Test fiir multip-
le Mittelwertvergleiche auf Signifikanz nach Duncan durchgefiihrt. Bei nur zwei Gruppen
wurde die Signifikanz der Unterschiede mit einem t-Test untersucht. Wegen der grossen
Stichprobenumfinge kénnen auch kleine Mittelwertsunterschiede mit wenig Praxisrelevanz
signifikant sein. Deshalb wurde fiir die Vergleiche das Mass ,,d* der Effektstérke nach Cohen
berechnet, und zwar fiir die jeweils grosste Mittelwertsdifferenz. Das Effektstdrkenmass wird
haufig wie folgt interpretiert: d=0.20: kleiner Effekt; d=0.50: mittlerer Effekt; d=0.80: grosser
Effekt. Die so errechneten Werte sind in den folgenden Tabellen zusammengestellt. Die Zahl
in Klammern bezeichnet jeweils die Zugehorigkeit zu Gruppen, die sich signifikant unter-
scheiden. Die Zahl ,,(1)* bezeichnet dabei die Gruppe mit den niedrigsten Werten. Die Anga-
be von zwei Zahlen steht fiir das Fehlen signifikanter Unterschiede zu den anderen Mitglie-
dern beider Gruppen. Tiefere Testwerte diirfen keinesfalls mit schlechterer Unter-
richtsqualitit an den entsprechenden Gymnasien gleichgesetzt werden, sondern haben
i.d.R. strukturelle Ursachen! Die in den Tabellen verwendeten Abkiirzungen fiir die Testbe-
reiche wurden bereits in den bisherigen Tabellen erldutert.

4.3.1 Vergleiche zwischen den Straten (Gruppen von Gymnasien)

Die Vergleiche zwischen den verschiedenen Straten finden sich in den Tabelle 8 bis 11. Die
Strateneinteilung erfolgte entsprechend folgender Uberlegungen: Ziirich ist grosster Kanton;
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Bern ist jener Deutschschweizer Kanton, in dem bis zum Maturititsabschluss nur drei Jahre
im eigentlichen Gymnasium absolviert werden miissen; ,.Deutschschweiz klein® umfasst die
Kantone mit weniger als 15 Maturaklassen (AI, NW, OW, GL, UR, AR, SH, VSd, Z2G);
LDeutschschweiz gross™ enthilt die Kantone mit mehr als 15 Klassen (SZ, SO, TG, GR, BS,
AG, SG, LU); ,,Romandie 1“ besteht aus jenen Westschweizer Kantonen, in denen ebenfalls
nur drei Jahre am eigentlichen Gymnasium absolviert werden miissen (BEf, JU, NE, VD);
und ,,Romandie 2“ umfasst die Westschweizer Kantone mit mindestens vier Jahren Ausbil-
dungsdauer am eigentlichen Gymnasium (FR, VS{).

Tab. 8: Vergleich der Testergebnisse in Erstsprache zwischen den Straten

Deutsch- | Deutsch- Romandie | Romandie grésste
Testbereich Zirich Bern schweiz schweiz y 2 Effekt-

klein gross starke
TOT_SPRACHE | 498 (2) 489 (1) 502 (2) 501 (2) 501 (2) 524 (3) 0.41
ALLG LV 500 (1) 495 (1) 507 (2) 498 (1) 499 (1) 514 (3) 0.24
DETAIL LV 502 (3) 487 (1) 510 (4) 504 (34) | 493(2) 519 (5) 0.38
WORTS 499 (2) 492 (1) 501 (2) 493 (1) 512 (3) 517 (3) 0.34
GRAM 502 (2) 489 (1) 509 (3) 500 (2) 500 (2) 512 (3) 0.32

In Erstsprache (siehe Tabelle 8) schnitten die Gymnasien des Kantons Bern im Mittel signifi-
kant am schlechtesten ab. Die Effektstdrken zur jeweils besten Gruppe, Romandie 2, liegen
zwischen gering und mittel. Auf der Ebene der einzelnen Kompetenzbereiche ergeben sich die
folgenden Differenzierungen: Beim ,,Allgemeinen Leseverstehen® schnitten nur noch die
kleinen Deutschschweizer Kantone und die Gruppe ,,Romandie 2 besser ab als die Straten
mit den tiefsten Werten. Beim ,,Detaillierten Leseverstehen™ ergibt sich eine nochmals diffe-
renziertere Gruppierung, Hier bildet auch das Stratum ,,Romandie 1* eine eigene Gruppe am
unteren Ende. Im Bereich ,,Sprachreflexion/Wortschatz™ fallen auch die grossen Deutsch-
schweizer Kantone in die unterste Gruppe. Die Verteilung im Bereich ,,Grammatik™ bestétigt
im Wesentlichen das Bild des Gesamtergebnisses. Allerdings gehdren hier auch die kleinen
Deutschschweizer Kantone zur Gruppe der Besten. Insgesamt schnitten die Gymnasien mit
nur dreijdhriger Dauer zumindest innerhalb des gleichen Sprachbereichs eher schlechter ab.

Tab. 9: Vergleich der Testergebnisse in Mathematik zwischen den Straten

Deutsch- | Deutsch- Romandie | Romandie grosste
Testbereiche Zurich Bern schweiz schweiz y 5 Effekt-

klein gross starke
TOT_MATH 501 (3,4) | 492 (2) 505 (4) 496 2,3) | 477 (1) 522 (5) 0.48
ANALYSIS 498 (3) 492 (2) 505 (4) 496 (2,3) | 483 (1) 520 (5) 0.41
GEOMETRIE 501 (3) 498 (2,3) | 503 (3) 494 (2) 488 (1) 514 (4) 0.28
STOCHASTIK | 498 (3) 492 (2) 500 (3) 501 (3) 481 (1) 528 (4) 0.55
VERSCH 505 (4) 489 (2) 498 (3) 500 (3,4) | 476 (1) 517 (5) 0.47

In Mathematik (siche Tabelle 9) schnitten die Gymnasien mit nur dreijdhriger Dauer im Ge-
samtergebnis klar schlechter ab als jene mit mindestens vier Jahren, insbesondere in der Ro-
mandie. Die Effektstirken zwischen den Straten mit dem tiefsten (Romandie 1) und dem
hochsten Wert (Romandie 2) sind mittlere. Dieses Bild wird insbesondere in den Bereichen
»Stochastik® und ,,Verschiedenes* mit noch leicht h6heren Effektstirken akzentuiert und um-
gekehrt im Bereich ,,Geometrie” etwas entschérft. Es scheint sich zu zeigen, dass die Schul-
dauer im Gymnasium in Mathematik eine noch gréssere positive Auswirkung auf den Leis-
tungsstand hat als in Erstsprache.

In Biologie (siehe Tabelle 10) liegt Ziirich klar an der Spitze, mit einer hohen Effektstirke im
Vergleich zum Stratum mit dem tiefsten Wert. Am unteren Ende gruppieren sich die Schulen
aus der Romandie. Die Unterschiede zwischen den Gymnasien mit drei- und vierjdhriger
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Dauer auf der Sekundarstufe II sind innerhalb der Romandie unbedeutend, in der Deutsch-
schweiz hingegen nach wie vor vorhanden, und zwar zugunsten einer vierjdhrigen Schuldauer.

Tab. 10: Vergleich der Testergebnisse in Biologie zwischen den Straten

Deutsch- | Deutsch- Romandie | Romandie grosste
Testbereiche Zlrich Bern schweiz schweiz y 5 Effekt-

kiein gross starke
TOT_BIO 522 (4) 506 (2) 510 (2,3) | 514 (3) 459 (1) 462 (1) 0.75
B_EVO 519 (4) 505 (2) 512 (3) 514 (3.4) | 462 (1) 464 (1) 0.74
B_STRU 521 (4) 505 (2) 509 (2) 515 (3) 463 (1) 463 (1) 0.74
B _GEN 521 (4) 505 (2) 509 (2,3) 513 (3) 464 (1) 463 (1) 0.76
B INFO 522 (4) 504 (2) 509 (3) 513 (3) 462 (1) 463 (1) 0.75
B OEKO 521 (4) 506 (2) 511 (2,3) 513 (3) 460 (1) 463 (1) 0.75
B_STOFF 522 (4) 505 (2) 510 (2,3) | 514 (3) 461 (1) 462 (1) 0.75

Auch im tiberfachlichen Fahigkeitstest (siche Tabelle 11) schneidet die Gruppe der Gymna-
sien mit dreijdhriger Dauer in allen Unterbereichen signifikant schlechter ab. Die Effektstér-
ken zwischen den Extremgruppen liegen allerdings auf einem tiefen Niveau. Vermutlich bes-
titigt sich hier der Anspruch des Tests, Fahigkeiten zu priifen, die relativ unabhéngig vom
Umfang des in den verschiedenen Fachern erarbeiteten Wissens sind. Die Schuldauer am
Gymnasium scheint aber trotzdem bedeutsam zu bleiben, wenn auch in geringerem Ausmass.

Tab. 11: Vergleich der Testergebnisse im UFT zwischen den Straten

Deutsch- | Deutsch- Romandie | Romandie grosste
Testbereich Zlrich Bern schweiz schweiz 1 > Effekt-

klein gross starke
U_QUANT 506 (3) 487 (1) 502 (3) 496 (2) T 023
U _DIAGR 507 (4) 487 (1) 501 (3) 495 (2) - = ] 02
U_TEXT 507 (3) 486 (1) 501 (2) 496 (2) - | | o024
U_NAT 507 (3) 486 (1) 500 (2) 496 (2) - 0.25

Die in den Vergleichen der Fachtestergebnisse zwischen den Straten festgestellten mittleren
bis grossen Unterschiede werfen die Frage auf, ob sich solche auch in den effektiv vergebe-
nen Maturanoten in den drei Fachern zeigen (siehe Tabelle 12).

Tab. 12: Vergleich der Maturanoten in den Testfichern zwischen den Straten

Deutsch- Deutsch- . . rosste
Facher Zurich Bern schweiz schweiz l;{omandle ;{omandle Sé\‘fekt-

klein gross stérke
Erstsprache | 4.73(5) 4.63 (3) 4.76 (5) 467 (4) 448 (1) | 455(2) 0.50
Mathematik 4.39 (2) 4.30 (1) 439 (2) 4.35 (1) 429 (1) | 4.38(2) 0.12
Biologie 458 (1) 464 (2) 463 (2) 473 (3) 477(4) | 4.70 3) 0.36
Naturwiss. 454 (1) 460 (2) 461 (2) 4.66 (3) 452(1) | 463(23) 0.26

Die Maturanoten in Erstsprache unterscheiden sich zwischen den Straten ebenfalls signifikant,
die Effektstirken zwischen den Extremwerten sind mittelgross. Die Rangierung ist aber im
Vergleich zu jener bei den Testergebnissen in Erstsprache eine andere. Eine plausible Erkl&-
rung findet sich nicht so leicht. Sicher gehért zu den moglichen Griinden, dass ein gymnasia-
les Erstsprache-Curriculum weit mehr umfasst und z. T. anderes beinhaltet als mit den Tests
gemessen wurde. Es ist augenfillig, dass in der Westschweiz iiber die Sprachgrenzen hinweg
in Erstsprache tiefere Noten vergeben wurden als in der tibrigen Schweiz. Die Differenz bei
der Maturanote in Mathematik zwischen dem tiefsten und hochsten Mittelwert ist zwar signi-
fikant, betrédgt aber nur eine Zehntelnote. Die Effektstirke ist hier sehr gering. Interessant ist
die im Vergleich zu den Testergebnissen umgekehrte Reihenfolge der besten und schlechtes-
ten Straten bei der Erfahrungsnote Biologie mit immerhin einer beinahe mittleren Effektstérke.
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Auch bei der Maturanote in Naturwissenschaften ergeben sich zwischen den Straten nur ge-
ringfiigige Unterschiede. Insgesamt kann festgestellt werden, dass sich bei den Maturanoten
keine oder nur noch kleine Unterschiede zwischen den Straten finden lassen. Vermutlich I&sst
sich dieser Befund damit erkldren, dass Bewertungen an der Matura nicht an einer gesamt-
schweizerischen Norm erfolgen (konnen).

4.3.2 Vergleiche nach Schwerpunktfiichern

Im Folgenden werden die Testergebnisse der Maturandinnen und Maturanden mit verschiede-
nen Schwerpunktfdchern miteinander verglichen (siehe Tabellen 13 bis 16).

Tab. 13: Vergleich der Testergebnisse in Erstsprache nach gewadhlten Schwerpunktfichern

Physik Philoso-
und . . Wirt- phie/ Bildneri- gross-
Alte Moderne Anwen- Biologie schaft P&dago- | sches . te Ef
Spra- Spra- d und d i/ G | Musik fek
. chen chen ungen | chemie | UM gl estal- ekt-
Testbereiche der Ma- Recht Psycho- | ten stirke
thematik logie
TOT _SPRACHE | 533 (5) | 502 (3) | 501 (3) | 510 (4) | 492 (2) | 514 (4) | 477 (1) | 494(2) | 0.59
ALLG_LV 536 (4) | 501 (2) 501 (2) 510 (3) 489 (1) 508 (3) 484 (1) 495 (2) 0.63
DETAIL_LV 526 (8) | 506 (4,5) | 498 (2,3) | 503 (3,4) | 492 (2) | 511 (5) | 485(1) | 493 (2) | 0.46
WORTS 527 (5) | 502 (3) | 506 (3,4) | 511 (4) | 491(2) | 510 (4) | 485(1) | 484 (1) | 0.58
GRAM 531 (5) | 500 (4) | 501 (3) | 494 (2) | 491 (1,2) | 511(4) | 487(1) |488(1) | 0.59
Maturandinnen und Maturanden mit dem Schwerpunktfach ,,Alte Sprachen® (vorwiegend
Latein) haben im Erstsprachtest in allen Bereichen durchschnittlich am besten, jene mit dem
Schwerpunktfach ,,Bildnerisches Gestalten* ebenfalls in allen Bereichen und teilweise mit
den Gruppen ,,Musik* sowie ,,Wirtschaft und Recht” am schlechtesten abgeschlossen (siehe
Tabelle 13). Die Effektstirken zwischen den Extremgruppen sind mittel. Es féllt auf, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler des Sprachen-Schwerpunkts ,Moderne Sprachen” in einem
Sprachtest ,,nur in der Mitte platzierten.
Tab. 14: Vergleich der Testergebnisse in Mathematik nach gewihlten Schwerpunktfichern
Physik Philoso-
und . . Wirt- phie/ Bildneri- gréss-
élt?a_ g/lo;?rne Anwen- 5{%’09'6 schaft Padago- | sches Musik te Ef-
ct?en cf?en dungen Chemie und gik/ Gestal- fekt-
Testbereiche der Ma- Recht Psycho- | ten starke
thematik logie
TOT_MATH 512 (8) | 475 (3) | 614(7) | 504 (5) | 485(4) | 462 (2) | 455(1) | 467 (2) | 1.96
ANALYSIS 509 (5) | 478 (2) | 608 (6) | 500 (4) | 490 (3) | 462 (1) | 462 (1) | 465 (1) | 1.85
GEOMETRIE 508 (4) | 478 (2) | 608 (5) | 508 (4) | 488 (3) | 464 (1) | 462(1) | 478 (2) | 1.2
STOCHASTIK | 521 (6) | 484 (3) | 582 (7) | 501 (5) | 491(4) | 476 (2) | 483 (1) | 472(2) | 143
VERSCH 510 (5) | 481 (2) | 586 (B) | 498 (4) | 490 (3) | 468 (1) | 468 (1) |478 (2) | 1.54

Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,,Physik und Anwendungen der Mathema-
tik* haben in allen Bereichen des Mathematiktests klar am besten, die Gruppe ,,Bildnerisches
Gestalten® ebenfalls in allen Bereichen und teilweise zusammen mit der Gruppe ,,Philoso-
phie/Piddagogik/Psychologie” und dem Schwerpunkt ,,Musik®, am schlechtesten abgeschlos-
sen (siche Tabelle 14). Das Resultat der besten Gruppe fallt erwartungsgemiss aus. Die Ef-
fektstiarke zwischen dieser und der schlechtesten Gruppe ist aber ausserordentlich gross. Die
Schiilerinnen und Schiiler des Schwerpunkts ,,Alte Sprache® haben am zweitbesten abge-
schnitten, noch vor jenen des Schwerpunkts ,,Biologie und Chemie“ und jenen des Schwer-
punkts ,,Wirtschaft und Recht”. Die Effektstdrken der zweitbesten Gruppe ,,Alte Spra-

17




chen® zur jeweils schlechtesten liegen immer noch bei erheblichen Werten zwischen d=0.71
(Stochastik) und d=0.55 (Verschiedenes).

Tab. 15: Vergleich der Testergebnisse in Biologie nach gewihlten Schwerpunktfachern

Physik Philoso-
und . . Wirt- hie/ Bildneri- gross-
ég?a- lg/lsrc;?me Anwen- S{'%IOg'e schaft g_édago- sches Musik te Ef-
. chen chen dungen Chemie und gik/ Gestal- felft-
Testbereiche der Ma- Recht Psycho- | ten starke
thematik logie
TOT_BIO 505 (4) | 485 (2) 496 (3) 559 (5) 487 (2) 484 (2) 491 (2,3) | 475 (1) 1.08
B_EVO 504 (3) | 486 (1) 498 (2) 554 (4) 486 (1) 489 (1) 496 (2) 483 (1) 0.98
B_STRU 506 (3) | 485 (1) 498 (2) 557 (4) 484 (1) 487 (1) 497 (2) 484 (1) 0.99
B_GEN 501 (3) | 486 (1) 499 (3) 557 (4) 484 (1) 487 (1,2) | 492 (2) 484 (1) 0.99
B_INFO 506 (5) | 484 (1,2) | 499 (4) 557 (6) 484 (1,2) | 488 (2,3) | 492 (3) 481 (1) 1.00
B_OEKO 506 (4) | 484 (1) 498 (3) 555 (5) 484 (1) 488 (1,2) | 493 (2,3) | 484 (1) 0.95
B_STOFF 505 (4) | 485 (1) 498 (3) 559 (5) 483 (1) 488 (1,2) | 492 (2,3) | 484 (1) 1.02

Im Biologietest haben die Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,,Biologie und
Chemie* wiederum erwartungskonform in allen Bereichen die besten Ergebnisse erzielt (siehe
Tabelle 15). Auch in diesem Test liegen die Schiilerinnen und Schiiler des Schwerpunkts ,,Al-
te Sprachen® in allen Bereichen an zweiter Stelle, noch vor jenen des anderen naturwissen-
schaftlichen Schwerpunkts ,,Physik und Anwendungen der Mathematik“. Die Ergebnisse der
Gruppe des Schwerpunkts ,,Musik® sind im Gesamtergebnis klar, in den Teilbereichen teil-
weise zusammen mit den Gruppen ,.Moderne Sprachen®, ,,Philoso-
phie/Padagogik/Psychologie” sowie ,,Wirtschaft und Recht* am schlechtesten ausgefallen.
Die Effektstiarken der schlechtesten Gruppe zur ,,Spezialistengruppe’ sind sehr hoch und blei-
ben im Vergleich zur zweitbesten Gruppe ,,Alte Sprachen” immer noch moderat (zwischen

d=0.35 (Gesamttest) und d=0.22 (Genetik)).

Tab. 16: Vergleich der Testergebnisse im UFT nach gew#hlten Schwerpunktfichern

Physik Philoso-
und . ; Wirt- hie/ Bildneri- réss-
élte Moderne Anwen- Biologie schaft II-?’é'ldago— sches . ‘?e Ef-
pra- Spra- dun und . d iK/ Gestal- Musik fekt-
. chen chen gen Chemie un gl esta ex
Testbereiche der Ma- Recht Psycho- | ten starke
thematik logie
U_QUANT 514 (4) | 486 (2) 560 (5) 517 (4) 499 (3) 469 (1) 473 (1) 485 (2) 1.25
U_DIAGR 506 (4) | 487 (3) 557 (6) 519 (5) 499 (4) 468 (1) 475 (1,2) | 481 (2,3) | 1.22
U_TEXT 514 (4) | 488 (2) 553 (5) 519 (4) 496 (3) 476 (1) 478 (1) 482 (1,2) | 1.02
U_NAT 511 (4) | 488 (2) 549 (6) 521 (5) 496 (3) 474 (1) 477 (1) 485 (2) 1.01

Im UFT ist die Reihenfolge der Ergebnisse in allen Unterbereichen dieselbe (siehe Tabelle
16). Die Unterschiede zwischen der besten Gruppe (,,Physik und Anwendungen der Mathe-
matik®) sowie der schlechtesten (,,Philosophie/Padagogik/Psychologie®) sind erheblich (sehr
grosse Effektstdrke). Auch die Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,,Bildne-
risches Gestalten* befinden sich in der Signifikanzgruppe mit den schlechtesten Ergebnissen.

Nachdem in den Vergleichen der Testergebnisse zwischen den Schwerpunktfach-Gruppen
teilweise grosse Unterschiede ausgemacht werden konnen, interessiert, ob sich solche auch in
den effektiv vergebenen Maturanoten in den drei Féchern zeigen (siehe Tabelle 17). Die Ef-
fektstiarke zwischen den Extremgruppen bleibt beim Vergleich der Maturanote in Erstsprache
eine mittlere. Hervorzuheben sind die vergleichsweise zur Testrangierung verbesserten Be-
wertungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler des Schwerpunkts ,,Musik® und das Abrutschen
der Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunkts ,,Biologie und Chemie“. Beim Ver-
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gleich der Maturanote in Mathematik halbiert sich der mit der Effektstdrke gemessene Unter-
schied zwischen den beiden Extremgruppen gegeniiber dem Testunterschied beinahe, er bleibt
aber sehr hoch. In diesem Fach stimmt auch die sonstige Rangierung recht gut mit jener der
Testergebnisse iiberein. Das deutet darauf hin, dass es den bewertenden Personen in Mathe-
matik eher gelingt, sich bei der Benotung implizit an objektiven Giite-Standards zu orientie-
ren. Beim Vergleich der Matura-Erfahrungsnote in Biologie fillt auf, dass die Effektstirke
beim Unterschied zwischen den Extremgruppen auf ein mittleres Mass sinkt. Die Rangierung
stimmt mit kleinen Abweichungen erstaunlich gut mit der Rangierung des Biologietests {iber-
ein. Die grosste Abweichung kann fiir die Schiilerinnen und Schiiler des Schwerpunkts ,,Bio-
logie und Chemie®“ sowie ,,Bildnerisches Gestalten* festgestellt werden. Erstere wurden mit-
tels Noten vergleichsweise schlechter bewertet (und diesbeziiglich gar von den ,,Altsprach-
lern® tiberholt), letztere wurden besser bewertet.

Tab. 17: Vergleich von Maturanoten zwischen den Gruppen verschiedener Schwerpunktfd-

cher
Physik Philo-
und . . sophie/ | Bildne- Ef-
/S-\It?a_ g/log?rne Anwen- S:%Iogle x\g:;tschaft Pada- risches Musik feki-
cl?en ci?en dungen | ~pomie | Recht gogik/ Gestal- star-
Facher der Ma- Psycho- | ten ke
thematik logie
Erstsprache | 4.87(5) | 467(3) |463(2) | 458(1) |454(1) 467(3) | 458(1) | 4.75(4) 0.59
Mathematik | 4.57(4) | 426(2) | 4.88(5) | 4.34(3) | 4.28(2) 414 (1) | 419(1) | 4.31(2,3) | 093
Biologie 491(4) |461(1) [469(2) |480(3) |465(1,2) |466(2) | 481(3) |461(1) 0.54

Ergénzend zu diesen Mittelwertvergleichen sind aus Tabelle 18 die Prozentzahlen fiir unge-
niigende Ergebnisse ersichtlich. In Mathematik zeigen sich ungeniigende Bewertungen in der
schriftlichen Maturitdtspriifung fiir die Hélfte aller Maturandinnen oder mehr in den nach
MAR 95 neuen Schwerpunkten ,,Philosophie/P4ddagogik/Psychologie®, ,,Bildnerisches Gestal-
ten” und ,,Musik®. Im Weiteren haben offenbar Erfahrungsnoten kompensierende Wirkung
flir die in schriftlichen Priifungen eher hohe Zahl an ungentigenden Bewertungen.

Tab. 18: Vergleich des Prozentanteils ungentigender Ergebnisse in den Maturapriifungen
zwischen den Gruppen unterschiedlicher Schwerpunktficher

Schriftli- | Gesamt- | Schriftli- | Gesamt- | Biologie- | Gesamt-
che Erst- | Matura- che Ma- | Matura- Erfah- Matura-
sprach- note thematik- | note Ma- | rungsnote | note Na-
prufung Erstspra- | prifung thematik turwiss.
Schwerpunkte che
Alte Sprachen 9.7% 1.3% 32.3% 19.9% 6% 2.7%
Moderne Sprachen 19.2% 4.3% 48.7% 29.6% 8.7% 8.4%
ggrﬁ';r“,{‘ﬂitﬁg"rgﬁ””' 14.9% 48% |  12.4% 6.3% 6.1% 2.3%
Biologie und Chemie 22.7% 6.2% 41.8% 17.2% 3.2% 3.5%
Wirtschaft und Recht 22.0% 5.8% 40.7% 25.5% 4.8% 52%
gpli'/'gg‘y’gg‘flé ;Zdag"' 20.6% 37% | 558%| 32.3% 3.4% 8.9%
Bildnerisches Gestalten 24.2% 5.3% 48.8% 32.3% 2.5% 3.4%
Musik 13.0% 1.3% 48.6% 25.6% 5.4% 5.9%

4.3.3 Vergleiche nach Geschlecht

Wie bei den meisten Untersuchungen wurden die Testergebnisse und die Maturanoten auch
auf Unterschiede zwischen den Geschlechtern untersucht. Uber alle Vergleiche hinweg erga-
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ben sich mehrheitlich bessere Resultate fiir die Maturandinnen in Erstsprache, hingegen
mehrheitlich schlechtere in Mathematik, Biologie und im {iiberfachlichen F#higkeitstest. In
Tabelle 19 sind nur jene Ergebnisse aufgefiihrt, bei denen die Effektstdrke mindestens 0.2
betrégt. Biologie ist deshalb nicht dabei. Erwdhnenswert ist trotzdem der Gegensatz zwischen
dem signifikant schlechteren Abschneiden der Maturandinnen in allen Biologie-Testbereichen
und der signifikant besseren Erfahrungsnote in Biologie fiir diese Gruppe. In der Tabelle e-
benfalls nicht aufgefiihrt ist die umgekehrt mit einem Effekt {iber .2 (d=.23) signifikant besse-
re Erfahrungsnote in Physik fiir die Maturanden und das Fehlen eines signifikanten Unter-
schiedes zwischen den Geschlechtern bei der Gesamtnote in Naturwissenschaften. Maturan-
dinnen kompensierten offenbar die schlechteren Noten in Physik mit besseren Noten in Bio-
logie.

Tab. 19: Signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern mit Effektstéirke >.2

Leistungser- . Mittlere Effektstar-
gebnisse Geschlecht Mittelwert S Differenz ke
Erstsprache ma.nn.hch 4.49 520 _20 0.38
Erf.-Note weiblich 4.69 498
Erstsprache mannlich 455 546
- -14 0.25
Maturanote weiblich 4,69 532
TOT_MATH ma-nn.hch 523 96.57 49 0.55
weiblich 474 81.79
maéannlich 523 95.07
47 .
ANALYSIS weiblich 476 77.04 0.54
manniich 525 92.24
GEOMETRIE 1 iblich 476 76.39 49 0.57
mannlich 519 88.53
STOCHASTIK weiblich 281 8197 38 0.45
mannlich 515 86.13
M_VERSCH weiblich 481 78.20 34 042
Math. schr. mannlich 419 1.053 26 0.25
Maturaprif. weiblich 3.93 1.031 ' '
U_QUANT mé.nn.hoh 526 82.27 49 0.60
weiblich 477 78.88
méanntich 525 79.56
U_DIAGR weiblich 477 78.12 48 061
méannlich 522 82.10
U_TEXT weiblich 480 76.18 42 0-52
mannlich 521 81.97
U_NAT weiblich 480 76.83 41 0.52

4.3.4 Vergleiche nach Maturitiitsquoten

Die Maturitdtsquoten in der Schweiz unterscheiden sich betrdchtlich. Im Maturajahrgang
2007 haben geméss Bundesstatistik im Kanton Tessin 29.5% der jungen Erwachsenen einen
gymnasialen Abschluss erworben, im Kanton Obwalden waren es lediglich 11.2%. Diese Un-
terschiede miissen nicht zwingend eine entsprechende Chancenungleichheit widerspiegeln. Es
ist aber von Interesse, ob an den Maturapriifungen tiberall die gleichen Anforderungen gestellt
werden. Im Rahmen von EVAMAR 11 lassen sich Teile der Kompetenzen der Maturandinnen
und Maturanden aus Kantonen mit unterschiedlichen Maturititsquoten miteinander verglei-
chen. Weil die Stichprobe nicht fiir jeden Kanton reprisentativ ist, wird nur eine Grobeintei-
lung der Quoten zu Gruppen vorgenommen. Uberlagerungen mit anderen Effekten bleiben
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dabei offen, ebenso die Frage der Gleichheit von Anforderungen bei der Eingangsselektion
der Gymnasien. Bei der Beurteilung der Chancengleichheit miisste ndmlich auch letztere be-
riicksichtigt werden, weil ein ,,Aufholen” von Kompetenzdefiziten wihrend der Gymnasial-
zeit durchaus moglich ist, sodass sich dann Eingangsunterschiede am Schluss nicht mehr zei-
gen, die Chancenungleichheit aber bleibt. Wegen der sich iiberlagernden Effekte wird im Fol-
genden ein Vergleich zwischen Gruppen in einem oberen und einem unteren Bereich vorge-
nommen. Orientiert man sich an einer moglichst gleichméssigen Dreiteilung, ergibt sich fiir
das untere Drittel eine Quotengrenze von <17.5%, fiir das mittlere eine solche von 17.5%-
18.9% und fiir das obere Drittel jene ab 19.0%.

Die Maturandinnen und Maturanden aus der Gruppe mit der tieferen Maturitdtsquote erzielten
in beinahe allen Test- und Notenbereichen die besseren Resultate. In Tabelle 20 sind jene Er-
gebnisse aufgefiihrt, bei denen die Effektstarke mindestens d=0.2 betrégt.

Tab. 20: Signifikante Unterschiede zwischen Kantonsgruppen mit unterschiedlichen Maturi-
titsquoten mit Effektstirke >.2

Leistungsergeb- o . Mittlere .
nisse Maturitatsquote Mittelwert S Differenz Effektstarke
Erstsprache Erf.- | Unteres Drittel 4.67 469 16 0.31
Note Oberes Drittel 451 559 ' '
Erstspr. schr. Unteres Drittel 4.50 685 20 0.28
Matura-Pruf. Oberes Drittel 430 784 ‘ ’
Erstsprache Unteres Drittel 461 614 16 0.25
Matura-Prif. Oberes Drittel 4.45 666 ' '
Erstsprache Unteres Drittel 4.70 499
- .16 0.30
Matura-Note Oberes Drittel 454 572
TOT_MATH Unteres Drlttel 504 89.73 o5 0.26
Oberes Drittel 479 92.71
M VERSCH Unteres Drlttel 507 83.72 30 0.35
- Oberes Drittel 477 82.92
TOT_BIO Unteres Drittel 517 76.85 50 0.61
Oberes Drittel 467 86.02 '
i 70.
B_EVO Unteres Drittel 515 0.63 44 0.58
Oberes Drittel 471 81.35
i 516 72.77
B_STRU Unteres Drlttel 46 0.5
Oberes Drittel 470 83.12
i 73.03
B GEN Unteres Dfntel 515 3.0 43 0.55
- Oberes Drittel 472 83.32
B INFO Unteres Drlttel 516 72.78 47 0.60
- Oberes Drittel 469 84.35
B OEKO Unteres Drlttel 515 73.45 46 0.57
- Oberes Drittel 469 85.58
i 516 73.49
B_STOFE Unteres Drlttel 47 0.5
Oberes Drittel 469 86.04
U_DIAGR Unteres Drlttel 503 81.78 47 0.22
Oberes Drittel 486 75.28
i 504 81.65
U_TEXT Unteres Drlttel o1 0.26
Oberes Drittel 483 76.27
Unteres Drittel 504 80.39
U _NAT 19 0.25
- Oberes Drittel 485 74.35
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Die grossten Unterschiede lassen sich bei den Ergebnissen in Biologie finden (mindestens
mittlerer Effekt). Bei den meisten Maturanoten fallen die Unterschiede in der gleichen Rich-
tung aus wie bei den Testergebnissen, aber in geringerem Ausmass. Ausnahme davon sind die
Erstsprachennoten, deren Differenzen die Unterschiede in den Testergebnissen in Erstsprache
sogar Ubersteigen. Es kann somit festgehalten werden, dass hohere Maturitdtsquoten mehr-
heitlich mit schlechteren Ergebnissen der in EVAMAR 11 erfassten Teile der Maturititsaus-
bildung verkniipft sind und sich damit die Frage der Chancengleichheit stellt.

4.3.5 Vergleiche nach Strukturelement Lang- oder Kurzzeitgymnasinm

Ein Teil der Schweizer Gymnasien schliesst direkt an die Primarstufe an und integriert die
Sekundarstufe I in ein Langgymnasium. Es dréngte sich deshalb auf zu untersuchen, ob sich
Unterschiede in den Resultaten zu den Kurzgymnasien ergeben. Der Vergleich zeigt, dass in
fast allen Testbereichen und auch bei den Maturanoten die Langgymnasien zwar signifikant
besser abschneiden, die Effektstirken aber sehr gering sind und nur in den in Tabelle 21 auf-
geflihrten Bereichen das Mass von .2 (geringer Effekt) tiberschreiten. Sie finden sich durch-
wegs im Biologietest (nicht aber in den Biologienoten) und im Teil ,,Grammatik* des Erst-
sprachtests. Vermutlich wird im letzten Bereich am Langgymnasium ein solideres Fundament
gelegt als in der Sekundarschule. Ausserdem findet méglicherweise in Biologie am ehesten
ein systematischer, {iber die ganze Dauer des Gymnasiums geplanter Aufbau statt, der zu ei-
ner breiteren Wissensbasis in diesem Fach fithrt. Interessanterweise ist aber auf der anderen
Seite die Erfahrungsnote in Biologie die einzige Note, die fiir die Kurzgymnasien vorteilhaf-
ter ausfallt (d=.17). Vermutlich zeigt sich in diesem widerspriichlichen Ergebnis am deut-
lichsten die teilweise Anpassung der Notengebung an die Leistungsféhigkeit der Klasse, wenn
klare Anforderungsstandards fehlen.

Tab. 21: Signifikante Unterschiede zwischen Lang- und Kurzzeitgymnasien mit

Effektstdrke >.2

Leistungser- Dauer Mittelwert | otandard- | Mittiere Effektstarke

gebnisse abweichung | Differenz

GRAM Kurzzel_t_G 498 73.11 16 0.22
Langzeit G 514 78.03

TOT_BIO KurzzeIF_G 493 84.51 97 0.32
Langzeit G 520 80.18
Kurzzeit_G 494 78.86

B_EVO Langzeit G 518 76.34 24 0.31
Kurzzeit G 494 80.80

B_STRU Langzeit_ G 518 77.19 24 0.30
Kurzzeit_ G 494 80.88

B_GEN Langzeit_ G 518 77.21 24 0.30
Kurzzeit_G 493 81.64

B = -25 31

-INFO Langzeit G 518 76.15 0
Kurzzeit_G 493 81.80
= -2 31

B_OEKO Langzeit_ G 518 77.55 5 03
Kurzzeit_G 493 82.96

B_STOFF Langzeit_G 518 76.90 25 0.31

5 Ergebnisse II1: Analyse der Maturapriifungen — TP D1

Im Projektteil D1 von EVAMAR II wurden die schriftlichen Maturapriifungen der gleichen
Stichprobe wie in Teilprojekt C (inklusive Tessin) qualitativ untersucht im Hinblick darauf,
welche fachinhaltlichen und welche kognitiven Anforderungen sie stellen, und inwieweit es
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eine Ubereinstimmung gibt mit den in den Teilprojekten A und B ermittelten Komponenten
der Studierfdhigkeit sowie mit den in Teilprojekt C durchgefiihrten Tests. Diese Analyse er-
folgte zundchst fiir die Testfdcher Erstsprache, Mathematik und Biologie; sie konnte in einem
Folgeprojekt auf weitere Facher ausgedehnt werden.

Die schriftlichen Schweizer Maturapriifungen in Erstsprache zeigen sich in ausserordentlicher
Breite und Vielfalt: Es scheint, als ob jede Schule und jeder Kanton, ja jede Lehrperson eige-
ne Vorstellungen dariiber hat, wie eine schriftliche Maturapriifung auszugestalten sei und un-
ter welchen Bedingungen die sogenannte ,,Hochschulreife® tiberpriift werden soll. Die grésste
Ubereinstimmung hat die Schweizer Lehrerschaft darin, dass sie hauptsichlich Texte in der
jeweiligen Originalsprache und selten Ubersetzungen vorlegt, sowie darin, dass sie selten
Texte mit weiblicher Autorschaft berlicksichtigt. Ziemlich einig sind sich die Schweizer
Lehrpersonen auch darin, dass sie meistens einen bis zwei Primértexte aus dem 20. oder 21.
Jahrhundert zu einem moglichst aktuellen oder zeitlosen Thema vorlegen. Dabei wihlen sie
zu rund 40-60% literarische Primértexte aus und nur zu 10-20% Sachtexte; den Rest bilden
sogenannte ,,Philosophische Texte* (Deutsch 12%, Franzosisch 14%, Italienisch 30%). Vom
Anspruchsniveau her gesehen, befinden sich die meisten der schriftlichen Maturapriifungen
(D 77%, F 99.1%, 1 77%) im oberen Bereich der kognitiven Anforderungen (Niveau 4-6 nach
Anderson u. a.). Die grossten regionalen Unterschiede liegen in der eindeutigen Dominanz
des Anforderungsbereiches ,,Erschaffen-Bewerten” in der Romandie (zwei Drittel), im Unter-
schied zum dritten Rang dieses Bereiches im Tessin (ein Fiinftel). In der Deutschschweiz ist
die Verteilung ausgeglichener, hier werden zu einem Drittel Beurteilungsleistungen gefordert,
zu einem Viertel Analysen und zu einem weiteren Viertel das Erfinden von Produkten. Insge-
samt stellt die vierstiindige Aufsatzform ein Produkt der hochsten kognitiven Stufe, jener des
Erschaffens, dar. Inhaltlich zeugen die vorgelegten Themen von einer grossen Aktualitét, der
Orientierung an der Lebenswelt der Jugendlichen, einer starken Betonung der Meinungsviel-
falt und von einer intensiven Auseinandersetzung sowohl mit wichtigen gesellschaftlichen
Fragen als auch mit zeitlosen Sinnfragen des Menschseins. Im Vergleich mit den Ergebnissen
aus der Dozierendenbefragung stehen allerdings die ermittelten vielfaltigen Priifungsinhalte
(Autorinnen und Autoren, Gesellschaftsthemen, ethische Probleme u. a.) im Grossen und
Ganzen nur beschriankt im Erwartungshorizont der befragten Dozierenden aller Fachrichtun-
gen. Das Leseverstdndnis wird zudem vor allem an literarischen und nur wenig an fachwis-
senschaftlichen Texten gepriift.

40.8% der untersuchten Aufgaben in Schweizer Biologie-Maturapriifungen enthalten ,higher-

order questions® (Hauptstufen 3-6 bei Anderson u. a.). Dieser Wert macht sie vergleichbar mit

den bekannten, gross angelegten US-amerikanischen Assessments wie beispielsweise dem

Medical College Admission Test (MCAT) oder dem ,,Advanced Placement (AP) Biology

course. Und das ist aus zweierlei Hinsicht nicht selbstversténdlich:

a) Deutlich spiter als im amerikanischen Kontext wurden erst in den 80er Jahren im
deutschsprachigen Raum Ansétze zur Férderung des produktiven Denkens bzw. so ge-
nannte Denktrainings entwickelt. Erfahrungsgeméss kann es Jahrzehnte dauern, bis sich
selbst empirisch gut abgesicherte universitire Uberlegungen in der tatsichlichen Lehrer-
bildung niederschlagen. Gemaéss den vorliegenden Ergebnissen scheint der Transfer in die
schweizerische SekIIl-Didaktikausbildung aber grossflichig abgeschlossen zu sein und in
vielen gymnasialen Schulzimmern Friichte zu tragen.

b) Das Verfassen und die Korrektur von guten Transferaufgaben ist heikel und sehr zeitin-
tensiv. Offenbar sind viele Lehrpersonen davon iiberzeugt, dass sich der Aufwand lohnt.

Der hohe Prozentwert widerlegt auch das altbekannte Klischee, wonach in Biologie durch

blindes Auswendiglernen leicht eine gute Note zu erreichen und ,,Denken® unnétig sei. Die
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Resultate der Analyse der Biologiepriifungen weisen aber auch auf eine moglicherweise un-
geniigende Beriicksichtigung der Themenbereiche ,,Okologie und Systematik/Evolution® hin.
Auch bei den Mathematikpriifungen liegt inhaltlich eine grosse Vielfalt vor. Die Maturaauf-
gaben zur Mathematik sind in aller Regel sorgfiltig konstruiert und sehr phantasievoll ausge-
arbeitet. Es gibt daneben aber auch eine stattliche Zahl von ,,Standardpriifungen: je eine
Aufgabe zur Kurvendiskussion, zur Vektor- und zur Wahrscheinlichkeitsrechnung, zur Diffe-
rentialrechnung (Extremalproblem) sowie eine Aufgabe mit mehreren Kurzaufgaben, die wei-
tere Gebiete (Folgen und Reihen, elementare Algebra etc.) abdeckt. Beziiglich des kognitiven
Anspruchsniveaus ist bei diesen Priifungen der Anteil an ,,Erinnern” besonders hoch. Grosse
Unterschiede gibt es bei den (potentiellen) kognitiven Anforderungen sowohl zwischen
Grundlagenfachpriifungen und Schwerpunktfachpriifungen als auch zwischen Grundlagen-
fachpriifungen verschiedener Schulen. Hinsichtlich des kognitiven Anspruchspotentials ist der
Grossteil der Matura(teil-)aufgaben der Kategorie ,,Ausfiihren; eine Prozedur auf ein bereits
vertrautes Problem anwenden® zuzuordnen. Die fast in jeder Priifung vorkommende Extrema-
laufgabe gehort unserer Einschitzung nach meist in die Kategorie ,,Ein neues Problem auf ein
bereits bekanntes Problem zuriickfithren. Bei anspruchsvollen Extremalproblemen ist zudem
ein hohes Mass an Modellierungsarbeit zu leisten, was dem Niveau ,,Modellieren, bekannte
mathematische Modelle einsetzen“ (falls das Modell bereits bekannt ist) oder aber dem Ni-
veau ,,Modellieren, neue mathematische Modelle einsetzen® entspricht. Solche Aufgaben
kommen fast nur in Priifungen im Schwerpunktfach ,,Physik und Anwendungen der Mathe-
matik® vor.

6 Ergebnisse IV: Analyse der Maturaarbeiten — TP D2

Dieses Teilprojekt wurde vollstindig durch die Pddagogische Hochschule der Fachhochschu-
le Nordwestschweiz konzipiert und durchgefiihrt.

Die Analyse der Qualitdt der Maturaarbeiten aus der Deutschschweiz, der Romandie und dem
Tessin basierte auf drei Elementen: Im Zentrum der Untersuchung stand die Analyse von 437
Maturaarbeiten, die jeweils von zwei unabhéngigen Expertinnen oder Experten einem Rating
unterzogen wurden. Die Verfasserinnen und Verfasser dieser Arbeiten waren zudem Teil ei-
ner Stichprobe von Maturandinnen und Maturanden, die schriftlich zum Kontext, zum Ver-
lauf und zu den Resultaten ihrer Projekte befragt wurde. Ergénzt werden diese Befunde durch
die Rekonstruktion institutioneller Rahmenbedingungen auf nationaler und kantonaler Ebene
sowie auf der Ebene von 30 an der Untersuchung beteiligten Gymnasien.

Die Evaluation der Maturaarbeiten kommt insgesamt zu einem positiven Befund: Es zeigt
sich, dass die grosse Mehrheit der Maturandinnen und Maturanden mit den Grundregeln wis-
senschaftlichen Arbeitens vertraut ist. Die Analyse erhértet die Hypothese, dass die inhaltli-
che Qualitit der Arbeiten mit ihrer formalen und ihrer sprachlichen Qualitét korreliert: Schii-
lerinnen und Schiiler, die bei den inhaltlichen Giitekriterien gut abschneiden, erzielen in der
Regel auch bei den anderen Giitekriterien gute Werte, hingegen sind bei inhaltlich schwachen
Arbeiten auch iiberdurchschnittlich viele formale und sprachliche Méngel festzustellen. Es
wirkt sich positiv auf die Qualitét der Maturaarbeiten aus, wenn die Schulen die Themenwahl
durch die Vorgabe von Rahmenthemen strukturieren; fehlt eine solche institutionelle Be-
schrankung, so fallen die Arbeiten im Durchschnitt etwas schlechter aus. Dies diirfte nicht
zuletzt darauf zurtickzufithren sein, dass mit der Themenbreite auch die Komplexitéit der
Betreuungsaufgaben zunimmt.

Zwischen natur-, sozial- und geisteswissenschaftlich ausgerichteten Arbeiten sind keine gra-
vierenden qualitativen Differenzen festzustellen. Auch beim Geschlechtervergleich ergeben
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sich keine bedeutsamen Qualitdtsunterschiede. Anders verhdlt es sich beim Regionalver-
gleich: Wiewohl der Befund insgesamt fiir alle Landesteile positiv ausfillt, stechen doch be-
tréchtliche sprachregionale Unterschiede zwischen der Deutschschweiz und der lateinischen
Schweiz ins Auge, die statistisch im Rahmen dieses Projekts nicht vollends aufgeklért werden
konnten. Es ist zu vermuten, dass das bessere Abschneiden der Romandie und des Kantons
Tessin durch engere Vorgaben bei der Themenwahl und durch die Einbettung der Arbeit in
seminardhnliche Strukturen begiinstigt wird. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden,
dass die Ergebnisse des Ratings durch unterschiedliche sprachregionale Bewertungstraditio-
nen beeinflusst worden sind.

In Hinblick auf die Rahmenbedingungen ist festzustellen, dass die Maturandinnen und Matu-
randen schulische Leitfdden und andere offizielle Papiere eher beildufig zur Kenntnis neh-
men; Transparenz und Verhaltenssicherheit ergibt sich fiir sie am ehesten auf der Basis inter-
personalen Kontakts mit den betreuenden Lehrpersonen. Dabei ist weniger die Art und Fre-
quenz der Kontakte entscheidend, sondern vielmehr die wahrgenommene Intensitit der Un-
terstiitzung bei der Bewdltigung kritischer Phasen. Dies beginnt bei der Formulierung des
Themas und erstreckt sich {iber die Kldrung von Methodenfragen bis hin zum formalen Auf-
bau des Berichts. Ahnlich wie die Frequenz der Kontakte mit Lehrpersonen ist auch die Bear-
beitungsdauer der Projekte fiir die Qualitidt der Maturaarbeiten nur wenig bedeutsam.

In der Analyse fdllt auf, dass das Rating der Expertinnen und Experten in der Regel kritischer
ausfillt als die Benotung durch die Lehrpersonen. Dabei ist zu berticksichtigen, dass der Fo-
kus der padagogischen Bewertung sich vom Fokus der vorliegenden Untersuchung in mehrfa-
cher Hinsicht unterscheidet. So befinden die Lehrpersonen in der Regel nicht allein {iber das
schriftliche Produkt, sondern auch tiber die miindliche Prisentation. Zudem musste sich die
vorliegende Qualitdtsanalyse auf eine summative Dimension beschridnken, da sie nicht pro-
zessbegleitend angelegt werden konnte, wihrend die Lehrpersonen auch den Lernfortschritt
der Schiilerinnen und Schiiler im Projektverlauf vor Augen haben. Dariiber hinaus ist zu beto-
nen, dass die im Rahmen dieser Untersuchung durchgefiihrte Evaluation der Maturaarbeiten
sich weitgehend auf den akademischen Blickwinkel des Erwerbs der Studierfdhigkeit be-
schrinkt, wihrend die Lehrpersonen bei der Wahrnehmung ihres Bildungsauftrags eine Viel-
zahl anderer Aspekte in die Bewertung mit einfliessen lassen kénnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler tendieren dahin, der Maturaarbeit sowohl einen intrinsischen
wie auch einen extrinsischen Wert zuzusprechen; nur in vergleichsweise wenigen Fillen wird
das Projekt im Riickblick als nutzlos erachtet. Die inhaltliche Qualitét korreliert positiv mit
den Einschétzungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Nutzen der Arbeiten fiir die weitere
akademische oder berufliche Qualifikation wie auch mit dem Nutzen firr die personliche Ent-
wicklung.

Von der Warte tertidrer Bildungsinstitutionen aus ergibt sich fiir die Maturaarbeit prima facie
das Bild, dass die Maturandinnen und Maturanden in der Lage sein sollten, den elementaren
Anforderungen eines Hochschulstudiums gerecht werden zu kénnen: Sowohl bei der Struktu-
rierung von Texten wie auch bei der Verwendung von Zitaten und beim Anlegen von Biblio-
graphien legen die Maturaarbeiten davon Zeugnis ab, dass die géngigen akademischen Regeln
bereits im Gymnasium eingeiibt werden. Dasselbe gilt fiir die Wiedergabe elementarer theore-
tischer und empirischer Sachverhalte sowie ansatzweise auch fiir die Gewinnung von Infor-
mationen durch Recherchen oder durch Experimente, wiewohl bei den schulischen Projekten
deskriptive und reproduktive Anteile deutlich gewichtiger sind als analytische Anteile.
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Indes ist hier zu betonen, dass eine Querschnittsanalyse zu den Maturaarbeiten keine Progno-
se im Hinblick auf die Nachhaltigkeit der Lernprozesse erlaubt. Die Reichweite der institutio-
nellen Vorkehrungen, die Intensitéit der piddagogischen Betreuung und die Unterstiitzung
durch das soziale Umfeld bilden Kontextfaktoren, deren Zusammenwirken eine hohe Qualitit
des Outcome beglinstigt. Wirken diese Faktoren im Rahmen des Studienalltags nicht mehr
gebiindelt zusammen, ist nicht auszuschliessen, dass viele der ersten Studienarbeiten von An-
fangssemestern hinter dem Niveau der Maturaarbeiten zuriickbleiben.

7 Grenzen der Studie EVAMAR II

An dieser Stelle soll nochmals ausdriicklich auf die schon im zweiten Abschnitt erwéhnten
Grenzen der Studie EVAMAR II hingewiesen werden. Grundsétzlich kénnen nur iiber einige
ausgewdhlte Aspekte der Ziele und der Zielerreichung der gymnasialen Bildung Aussagen
gemacht werden. Insbesondere folgende Komponenten einer umfassenden Studierfdhigkeit
wurden im Projekt EVAMAR 1I nicht untersucht und ihr Vorhandensein bei Maturandinnen
und Maturanden nicht analysiert: erstens Wissen und Kénnen, welches zwar Teil einer breiten
Allgemeinbildung ist — als Grundlage zur Losung anspruchsvoller Aufgaben in der Gesell-
schaft (vertiefte Gesellschaftsreife) — und damit in der gymnasialen Bildung vermittelt werden
muss, aber an der Universitiit nicht direkt vorausgesetzt wird; zweitens zur Studierfahigkeit
gehdrendes notwendiges Wissen und Konnen aus anderen Unterrichtsfichern als Erstsprache,
Mathematik und Biologie; drittens Elemente tiberfachlicher Kompetenzen, die im gegebenen
Projektrahmen nur schlecht erfassbar gewesen wiren, dennoch aber fiir die erfolgreiche Be-
wiltigung eines Studiums wichtig sind (z. B. die Fahigkeit des selbstorganisierten Lernens,
der allgemeinen Selbstorganisation, des Recherchierens, der raschen Verarbeitung umfangrei-
cher Fachliteratur usw.). Die Bedeutung solcher Faktoren liesse sich nur durch weitere, im
umfassenden Konzept vorgeschlagene Untersuchungen ermitteln (Langsschnittuntersuchun-
gen bei Studierenden), und sie wiéren nur durch aufwéndige Assessmentverfahren zu messen.
Immerhin wurden solche Faktoren aber bereits im Projekt EVAMAR 1 iiber Befragungen,
also iber Selbsteinschitzungen und damit anndherungsweise valide ermittelt. Im Zusatzfrage-
bogen von EVAMAR II wurden zudem diesbezliglich ergédnzende Fragen zu EVAMAR 1
eingestreut.

8 Die Ergebnisse im Uberblick: Zusammenfassung
Grundlagen und Voranalysen

Die Test- und Befragungserhebungen bei einer Stichprobe von rund 3’800 Maturandinnen
und Maturanden aus der Deutschschweiz und der Romandie und die Analysen von schriftli-
chen Maturapriifungen aller drei Sprachregionen stiitzen sich auf folgende Grundlagen: Ana-
lyse von Lehrmaterialien und ersten Zwischenpriifungen der 16 gemessen an den Studieren-
denzahlen grossten universitiren Studienficher der Schweiz, Befragung der Dozierenden der
Lehrveranstaltungen dieser Fiacher und Einbezug der aktuellen Theorie und Forschung zur
Messung kognitiver Leistungen und zur Voraussage des Studienerfolgs.

Das Hauptgewicht des Tests in Erstsprache liegt auf tibergreifenden, fiir alle Studienrichtun-
gen wesentlichen Sprachkompetenzen.

Der Mathematiktest enthélt vor allem Aufgaben zu Inhalten, die fiir eine breite Anzahl von
Studienfdchern und nicht speziell fiir das Studienfach Mathematik von Bedeutung sind.
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Der Biologietest hat den Charakter eines Wissenstests zu Fachinhalten, die vor allem fiir ein
Biologie- oder Medizinstudium, aber auch teilweise fiir nicht naturwissenschaftliche Studien
von Bedeutung sind.

Der iiberfachliche Fahigkeitstest (UFT) lehnt sich an die Eignungspriifung fiir das Medizin-
studium an und misst allgemeinere kognitive Fahigkeiten. Er wurde nur ergédnzend in der
Deutschschweiz durchgefiihrt.

Das Testinstrumentarium umfasst somit verschiedenartige Pradiktoren des Studienerfolgs und
kann deshalb als ausgewogen bezeichnet werden. Interpretiert man allgemeine Studierfdhig-
keit dahin gehend, jedes beliebige Studium ohne Probleme aufnehmen zu kénnen, haben die
in den Testbereichen gemessenen Kompetenzen folgende Bedeutung: Erstsprachkompetenzen
gehoren zu den Grundlagen beinahe jedes Studienfachs. Mathematik ist wichtig fiir eine gros-
se Zahl von Féchern, in denen die mathematische Formalsprache verwendet wird. Biologi-
sches Wissen braucht es nur fiir eine eingeschréankte Zahl von Studienfichern. Die mit dem
UFT gemessenen Fihigkeiten korrelieren nachgewiesenermassen signifikant mit dem Stu-
dienerfolg im Medizinstudium und damit mit jenem in allen anderen Studienrichtungen, die
gleiche oder dhnliche Fahigkeiten erfordern. Die Voranalysen haben im Weiteren ergeben,
dass es allgemein fiir jedes Fachstudium von Vorteil ist, bereits zu Beginn iiber Wissen und
Konnen aus dem entsprechenden Maturititsfach — wenn auch in unterschiedlichem Umfang —
zu verfiigen.

Gesamtergebnisse der Tests

Im Mittel wurden die Testaufgaben etwa zur Halfte richtig geldst; die Resultate waren in Erst-
sprache etwas besser als in Mathematik und Biologie. In Biologie sind die Ergebnisse fiir die
Gruppe der Maturandinnen und Maturanden, die dieses Fach bereits vor einem halben Jahr
oder mehr abgeschlossen hatten, klar schlechter ausgefallen, vermutlich in Folge des Verges-
senseffekts. Das deutet darauf hin, dass das an Maturitdtsschulen erworbene Wissen nur fiir
kurze Zeit vollumféanglich prasent ist, und dass sowohl ein mdéglichst spater Abschluss des
Faches am Gymnasium wie auch eine rasche Aufnahme des Studiums vorteilhaft sind. Die
Ergebnisse des UFT liegen nur leicht unter den Resultaten des jahrlich durchgefiihrten Medi-
zineignungstests. Das ist plausibel, weil bei den EVAMAR-Erhebungen auch alle jene Perso-
nen teilgenommen haben, die sich ein Medizinstudium wegen mangelnden Fahigkeiten nicht
zutrauen. Dieses Ergebnis ist zudem ein wichtiger Indikator fiir die hohe Anstrengungsbereit-
schaft, welche die Maturandinnen und Maturanden bei der Bearbeitung der EVAMAR-Tests
offenbar an den Tag legten. Aufgrund der Nahe der Ergebnisse des UFT zu den Resultaten,
wie sie im individualbiographisch hochrelevanten Kontext der Eignungspriifung erreicht wer-
den, braucht diese den Vergleich mit jener in den gewohnten notenwirksamen Testsituationen
im Gymnasium keineswegs zu scheuen.

Sowohl zwischen Einzelpersonen als auch zwischen ganzen Klassen gibt es grosse Unter-
schiede in den Ergebnissen. Diese fallen grosser aus als bei den effektiv erteilten Maturanoten.
Es lisst sich somit feststellen, dass erhebliche Anteile von Maturandinnen und Maturanden in
den mit den Tests erfassten Bereichen iiber vermutlich ungentigende Kompetenzen in mindes-
tens einem Testbereich verfligen. Diese Erkenntnis ergibt sich aber auch schon bei einer Ana-
lyse der durch die Schulen selbst vergebenen Maturanoten, am ausgeprégtesten in Mathema-
tik. 41.4% der Maturandinnen und Maturanden wurden im Jahre 2007 in der schriftlichen
Maturapriifung mit einer ungeniigenden Note bewertet. Bei der Maturaendnote fiir Mathema-
tik, welche auch die Erfahrungsnoten und die miindliche Priifung berticksichtigt, waren es
immer noch 24.4%. Es lédsst sich somit feststellen, dass nicht alle Maturandinnen und Matu-
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randen in der ganzen Breite iiber gentigende Kompetenzen verfiigen, um jedes beliebige Stu-
dium aufnehmen zu kénnen, ohne zusitzlich Liicken fiillen zu miissen; dies obwohl sie durch
die Verleihung des Maturaausweises als ,,allgemein studierfahig® qualifiziert wurden. Diese
Erkenntnis stimmt {iberein mit von Dozierenden subjektiv festgestellten Kompetenzliicken in
den Bereichen Mathematik und Erstsprache. Wegen des Kompensationssystems fiir ungenti-
gende Noten an Maturapriifungen ist dieses Ergebnis der Maturitdtsbildung aber kaum ver-
meidbar.

Ergebnisse der Tests unter strukturellen Gesichtspunkten

Die Anzahl Jahre der gymnasialen Schuldauer an einem eigenen gymnasialen Schulort
scheint sich auf die Testergebnisse auszuwirken. Eine Dauer von mindestens vier Jahren an
einem Gymmasium geht einher mit besseren Ergebnissen im Vergleich zu jener Ausbildungs-
struktur, bei der das erste von vier Jahren in einer ,,gymnasialen” Klasse an der 6rtlichen Se-
kundarschule absolviert wird. Dies zeigt sich klar beim Mathematiktest, in leichterer Auspré-
gung auch bei Erstsprache und in der Deutschschweiz zusétzlich beim UFT.

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

Zwischen den verschiedenen Schwerpunktfachgruppen lassen sich z. T. erhebliche Unter-
schiede feststellen. Die Spitzenergebnisse in Mathematik der Gruppe des Schwerpunktfachs
(SPF) ,,Physik und Anwendungen der Mathematik® (PAM) und in Biologie der Gruppe des
SPF ,,Biologie und Chemie* (BCH) waren dabei systembedingt zu erwarten. Der Spitzenwert
fir die Maturandinnen und Maturanden des SPF ,,Alte Sprachen® im Vergleich zu jenen des
SPF ,,Moderne Sprachen®, die beim Erstsprachtest lediglich eine mittlere Rangierung erreich-
ten, tiberrascht jedoch teilweise. Auch fiir weitere Ungleichheiten in einigen Kompetenzberei-
chen gibt es keine Systemerklarungen. Die Gruppe des SPF ,,Alte Sprachen“ hat unter dem
Aspekt der Ausgeglichenheit am besten abgeschnitten, die Maturandinnen und Maturanden
der neuen Schwerpunktficher ,,Musik®, ,,Bildnerisches Gestalten®, ,,Philosophie/Padagogik/-
Psychologie® (PPP) eher schlechter. Bei der Analyse der effektiv erteilten Maturanoten erge-
ben sich im Vergleich zu den Testergebnissen einige Rangverschiebungen, und vor allem er-
weisen sich die Unterschiede als geringer ausgeprdgt. Es féllt aber auch auf, dass es SPF-
Gruppen mit beinahe 50% (,,Moderne Sprachen®, ,.Bildnerisches Gestalten®, ,,Musik®) oder
gar iiber 50% (PPP) ungentigenden Noten in der schriftlichen Mathematikpriifung gibt. Bei
der Maturagesamtnote in Mathematik sind es fiir diese SPF-Gruppen (jetzt ohne ,,Musik®)
immer noch rund 30% ungeniigende Noten. Mit Abstand die beste Gruppe beim UFT war
jene des SPF PAM. Die Gruppen der neuen Schwerpunktfécher PPP und ,,Bildnerisches Ges-
talten” sowie in einem Bereich auch ,,Musik® rangieren dagegen am Ende.

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

Zieht man einen Vergleich zwischen den Kantonen, die sich hinsichtlich der Maturitdtsquoten

im oberen Drittel befinden, und jenen im unteren Drittel, so zeigen sich leichte bis zwischen
mittel und gross liegende Unterschiede. Die positiven Differenzen zugunsten der Kantone mit
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den niedrigsten Maturitétsquoten stimmen nur teilweise mit entsprechenden Unterschieden
bei den Maturanoten iiberein, welche aber grossmehrheitlich bei dieser Gruppe im Mittel e-
benfalls besser ausfallen. Es stellt sich die Frage der Chancengleichheit beim Erwerb der Be-
rechtigung zum Hochschulzugang.

Notengebung

Die Notengebung stimmt nur teilweise mit den Testergebnissen tiberein. Eine erste Erklirung
dafiir ist jene, dass mit den Tests teilweise andere Kompetenzen gemessen wurden als durch
die Maturapriifungen. Diese Unterschiede sind bedingt durch den eingeschréinkten Fokus der
Untersuchung und haben nichts mit mangelnder Zielerreichung der Gymnasien zu tun. Eine
zweite Deutung der Befunde setzt beim Verfahren der Notengebung an. Finerseits kann eine
teilweise Anpassung der Notengebung an die Leistungsfihigkeit der Klasse (Sozialnormori-
entierung) vermutet werden, was im Vergleich zur Orientierung an Klassen iibergreifenden
Giitestandards (Kriteriumsorientierung) zu verschiedenen Notenmassstiben flihrt. Dennoch
lassen sich andererseits auch bei den Notenvergleichen strukturelle Ubereinstimmungen mit
den Testergebnissen feststellen, was annehmen l&sst, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer bei
der Notengebung zu einem betréichtlichen Teil auch an ,,objektivierten Giitestandards® orien-
tieren. Im Weiteren sind bei der Notengebung unerklérliche ,,Anomalien® zu finden, welche
wiederum eine nur teilweise Kriteriumsorientierung annehmen lassen. Dazu geh6rt z. B. die
Erfahrungsnote in Biologie, welche in den Schwerpunktgruppen ,,Alte Sprachen® und ,,Bild-
nerisches Gestalten“ hoher liegt als in der Gruppe ,.Biologie und Chemie”. Auffillig ist
schliesslich, dass schriftliche Maturapriifungen vor allem in Mathematik, aber auch in Erst-
sprache zu einem hohen Anteil an ungeniigenden Ergebnissen fithren, diese aber jeweils
durch die Note der miindlichen Priifungen und die Erfahrungsnoten ,,aufgebessert™ werden.

Schriftliche Maturapriifungen

Die schriftlichen Maturapriifungen sind in allen untersuchten Féchern auf der einen Seite héu-
fig anspruchsvoll, erfordern zur Losung verschiedene kognitive Féhigkeiten (eine reine Wie-
dergabe von zuvor auswendig gelerntem Wissen ist nicht ausreichend) und decken Bereiche
ab, die fiir die Studierfahigkeit von Bedeutung sind. Auf der anderen Seite konnten viele Prii-
fungen gefunden werden, welche diesem Bild nicht entsprechen. Insgesamt sind die Aufga-
benstellungen recht heterogen.

Maturaarbeiten

Die wissenschaftspropddeutische Qualitit der untersuchten Maturaarbeiten ist mehrheitlich
als zufriedenstellend einzustufen. Obwohl der Beweis der Nachhaltigkeit bislang fehlt, spre-
chen viele Indizien dafiir, dass es sich bei der Maturaarbeit um eine im Hinblick auf die Stu-
dierfahigkeit sinnvolle und ertragreiche Lern- und Priifungsform handelt.
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1

Wichtigste Schlussfolgerungen und Empfehlungen des Proj ektleiters

Die Schweizer Maturandinnen und Maturanden erzielten in den untersuchten Bereichen
Ergebnisse, die fiir standardisierte, fiir eine bestimmte Population entwickelte Tests nor-
mal sind. Zu dieser Normalitét gehort, dass die Aufgaben im Mittel etwa zur Halfte richtig
geldst wurden. Insofern kann der Ausbildungsstand als zufriedenstellend bewertet werden.
Auch die Gymnasien entlassen aber nicht alle ihre Maturandinnen und Maturanden mit
Kompetenzen, die in der ganzen Breite als mindestens geniigend eingeschitzt werden
konnen. Das ist die Bestétigung eines Befundes, der aufgrund der effektiv an den Gymna-
sien vergebenen ungentiigenden Noten an Maturitétspriifungen vor allem in den Bereichen
Mathematik und schriftliche Erstsprachpriifung schon bisher vermutet werden konnte. Das
bedeutet aber auch, dass trotz gutem Ausbildungsstand Verbesserungen grundsétzlich
moglich sind. Das ist keine aussergewthnliche Schlussfolgerung, l&sst sich eine solche
doch fiir jede Schulstufe nach einer Leistungsmessung mit standardisierten Tests zichen.
Zwingender Handlungsbedarf wiirde dann bestehen, wenn die Aufgaben zu klar weniger
als der Hilfte geldst und der Durchschnitt der geschiitzten Personenfihigkeiten klar unter
einem mittleren Wert liegen wiirden. Das ist bei den Schweizer Maturandinnen und Matu-
randen nicht der Fall.

Interpretiert man allgemeine Studierféhigkeit dahingehend, dass jeder Maturitéitsausweis
genitigende Eingangskompetenzen fiir alle méglichen Studienficher bescheinigen sollte,
so ist dies vermutlich fiir einen beachtlichen Teil der Maturandinnen und Maturanden
nicht gegeben. EVAMAR 1I stellt das zwar nur fiir die getesteten Bereiche fest, das Bild
wiirde sich aber vermutlich bei Einbezug weiterer Bereiche kaum &dndern. Auch dieser Be-
fund ist nicht neu, driicken sich doch diese Liicken auch in den Maturanoten aus, ermog-
licht durch das Notenkompensationssystem des MAR. Damit sind auch die (subjektiven)
Klagen von Universititsdozierenden iiber Liicken vor allem in Erstsprache und Mathema-
tik sowie die teilweise erheblichen Durchfallquoten in den ersten Priifungen zumindest
teilweise erkldrbar. Die Grundfrage ist deshalb, ob sich kiinftig eine ,,ltickenlose Studier-
fahigkeit” aller Maturandinnen und Maturanden erzielen lisst. Dazu miissten sicher die
Bestehensnormen an den Maturapriifungen insofern revidiert werden, als ungentigende
Noten nicht mehr zugelassen wiirden. Das hitte aber vermutlich zwei unerwiinschte Ef-
fekte, némlich eine Senkung der Maturitétsquote und eine teilweise Anpassung der No-
tengebung. Eine , liickenlose Studierféhigkeit” fiir alle Maturandinnen und Maturanden ist
deshalb eine Fiktion. Wir empfehlen aber deshalb keineswegs die Aufgabe des Anspruchs,
mit dem Maturitétsausweis die allgemeine Hochschulreife mit Anrecht auf priifungsfreien
Zugang zu den Hochschulen zu bescheinigen. Die detaillierte Begriindung findet sich im
Hauptbericht. Ein wichtiger Grund ist, dass die Moglichkeiten ungentigender Kompetenz-
bereiche in der geltenden Regelung nicht beliebig sind. Die Maturandinnen und Maturan-
den mit ungeniigenden Leistungen miissen sich immerhin iiber doppelte Besserleistungen
in anderen Fachern ausweisen. Ferner sind die praktischen Auswirkungen der festgestell-
ten Kompetenzliicken zu beriicksichtigen: EVAMAR I und weitere Untersuchungen ha-
ben gezeigt, dass eine Kanalisierung der Studienwahl aufgrund der eigenen Moglichkeiten
und der damit verkniipften Interessen von selbst erfolgt und sich damit Liicken in gewis-
sen Féchern nur beschrénkt auf den konkreten Studienerfolg auswirken. Es ist aber im
Hinblick auf eine Revision des MAR zu priifen, ob in basalen Kompetenzen, die fiir viele
Studienfécher wichtig sind, Bestehensnormen ohne die Moglichkeit der Kompensation
ungeniigender Ergebnisse fiir alle festgelegt werden sollten. So etwa fiir Erstsprach- und
Mathematikkompetenzen, die ihrerseits aber nicht die ganze Breite der jeweiligen Fach-
Curricula ausmachen, sondern nur die breit studienrelevanten. Es ginge also dabei nur um
Teile aus Erstsprache und Mathematik und wiirde die weiteren, unter gymnasialen Ziel-
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setzungen durchaus ebenso wichtigen curricularen Inhalte nicht betreffen. (Es handelt sich
also nicht um eine allgemeine Forderung nach der einen Mindestnote 4 in Mathematik.)
Eine solche Massnahme wiirde dem Anspruch der maturitdren Qualifikation fiir die all-
gemeine Studierfdhigkeit wieder mehr Boden verschaffen. Zudem kann vermutet werden,
dass absolute Bestehensvorgaben ohne Kompensationsmoglichkeiten auch eine bessere
Steuerwirkung insofern hitten, als eine vorzeitige Resignation in diesen Bereichen durch
die Maturandinnen und Maturanden weniger schnell , kalkuliert wiirde. Da Englisch als
Wissenschaftssprache ebenfalls zu den Basiskompetenzen der Studierfshigkeit gehort —
was auch von den befragten Dozierenden so gesehen wird —, sollte das Erreichen einer
(noch zu bestimmenden) Standardkompetenz in Englisch obligatorisch werden.

Die Ergebnisse der Zusatzbefragung bestétigen bisherige Evaluationsuntersuchungen in-
sofern, als die Fahigkeit zu selbststdndigem Lernen und Arbeiten in der Selbsteinschit-
zung als liickenhaft beschrieben wird. Den Empfehlungen dieser Studien ist deshalb zuzu-
stimmen: der gezielten Foérderung des selbststidndigen Lernens an den Gymnasien sollte
noch mehr Gewicht verlichen werden. Damit wiirde nicht nur eine der fiir das weitere
Studium wesentlichen allgemeinen Kompetenzen gefordert, sondern Maturandinnen und
Maturanden auch besser in die Lage versetzt, Eingangslicken, die je nach gew#hltem
Fachstudium individuell vorhanden sein kénnen und wohl unvermeidbar sind, selbststéin-
dig aufzufiillen. Die festgestellten Defizite bei den Erstsprachkompetenzen konnten durch
eine noch konsequentere Férderung korrekter Erstsprachanwendung in allen Fachern ver-
kleinert werden.

Die verstirkte Forderung des selbststdndigen Lernens und Arbeiten darf aber weder auf
Kosten von Fachinhalten geschehen noch auf Kosten der Breite der Facherung am Gym-
nasium. Sonst kénnten wieder eher fachliche Liicken im Hinblick auf die breite Facherung
der universitiren Studien entstehen, und das weitere — in EVAMAR II nicht untersuchte —
wichtige Ziel des MAR (vertiefte Gesellschaftsreife durch breite Allgemeinbildung) kénn-
te tangiert werden. Das bedingt eine noch bessere Konzentration auf das Wesentliche in
allen Fachern, z. B. auf der Grundlage einer besseren Analyse der Notwendigkeiten im
Hinblick auf das Ziel der vertieften Gesellschaftsreife und durch eine bessere Absprache
mit den Hochschulen {iber die Eingangserwartungen.

Im Weiteren konnte das Problem der nicht erzielbaren ,liickenlosen Studierfihig-
keit* durch ein grosseres Angebot von ,,Ausgleichskursen entschérft werden, die von den
Universititen studienfachbezogen angeboten werden konnten. Beispiele gibt es bereits.

Die gefundenen Unterschiede zwischen den Klassen sind teils sehr gross. Die Noten zei-
gen grosso modo in die gleiche Richtung wie die Testergebnisse, es gibt aber auch ,,Ano-
malien®. Gymnasiallehrkrifte orientieren sich bei der Bewertung offenbar recht gut an -
bergreifenden Giitestandards, es miissen aber auch Anpassungen an das Leistungsvermé-
gen von Klassen vermutet werden. Das schmélert die Aussagekraft von Maturanoten. Es
ist deshalb zu tiberlegen, wie eine vermehrte Standardorientierung gesichert werden kann.
Dabei ist von zentralen Maturapriifungen eher abzuraten, weil diese ihrerseits mit vielen
problematischen Aspekten behaftet sind.

Die Resultate deuten darauf hin, dass die Gymnasien mit nur dreijghriger Dauer benach-
teiligt sind. Der entsprechende Passus im MAR sollte deshalb tiberdacht werden.

Die gefundenen Leistungsunterschiede zwischen den verschiedenen Schwerpunktgruppen
sind teilweise erheblich. Sie zeigen sich nicht nur bei den Tests von EVAMAR I, sondern
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in abgeschwéchter Form auch bei den von den Schulen selbst vergebenen Maturanoten.
Auch wenn die praktischen Auswirkungen durch die unter Punkt 2 angesprochene, ,,ange-
passte® Studienwahl der Maturandinnen und Maturanden nicht so gravierend sein diirften,
sollte einerseits den Ursachen mittels Langsschnittanalysen nachgegangen werden. Ande-
rerseits sollten Massnahmen zur Verbesserung der Ausbildungsergebnisse in studienrele-
vanten Teilbereichen der Facher Mathematik und Erstsprache fiir einen Teil der Maturan-
dinnen und Maturanden gepriift werden; dies betrifft vor allem jene, die einen mit dem
MAR 95 — im Vergleich zu den alten Maturitétstypen — neu eingefiihrten Schwerpunkt
gewihlt haben.

Die Vermutung, dass hohe Maturititsquoten mit eher schlechteren Ergebnissen einherge-
hen, hat sich nicht nur bei den Tests, sondern auch teilweise bei den Noten erhirtet. Die
offensichtlichen Chancenungleichheiten miissen politisch diskutiert werden.

Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern folgen dem bereits bekannten Bild. Die
Bestrebungen zur Verbesserung der Leistungen von Gymnasiastinnen in Mathematik und
Naturwissenschaften sind weiterzufithren. Es sollten auch mégliche Unterschiede in wei-
teren Féchern, die nicht Gegenstand der Untersuchungen von EVAMAR II waren, unter-
sucht werden.

Die Einfithrung der Maturaarbeit hat sich bewahrt. Die selbststindige Bearbeitung von
Projekten als wichtiges Element gymnasialen Lernens solite unter Einbezug der in den
Untersuchungen von EVAMAR 1I gefundenen Erfolgsfaktoren in moderater Weise aus-
gebaut werden.
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