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Abstract

Im Rahmen des Beitrags sollen die Auswirkungen der G8-Reform hinsichtlich der mittleren
Kompetenzentwicklung bis zum Ende der Pflichtschulzeit und der sozialen Ungleichheit im
Kompetenzerwerb im Gymnasium untersucht werden. Mithilfe einer Rational-Choice-
basierten Lernmodells wird argumentiert, warum sowohl ein Kompetenzvorsprung als auch
eine sozial differenzierte Kompetenzentwicklung im Gymnasium erwartet werden konnen.
Fir die Analyse werden die nationalen Erweiterungsstudien von PISA 2000, 2003, und 2006
genutzt und der kausale Effekt der G8-Reform auf das mittlere Kompetenzniveau und dessen
soziale Differenzierung wird mithilfe einer difference-in-differences-Strategie identifiziert.
Dieser Beitrag ist der erste, der empirische Ergebnisse fir den Normalbetrieb des G8 liefert.
ErwartungsgemaR hat die Reform einen positiven Effekt auf die Lesekompetenz der 15-
Jahrigen. Allerdings sind die gefunden Unterschiede nur im Bereich Lesen signifikant, nicht
jedoch in Mathematik. Es gibt zudem keine Hinweise darauf, dass die soziale Ungleichheit
der Kompetenzentwicklung durch die Reform zugenommen hat.



1 Ausgangslage und zentrale Fragestellungen

Mit einem Beschluss der Kultusministerkonferenz wurde 28.2.1997 der Grundstein fir die
Einflhrung des achtjahrigen Gymnasiums (G8) in allen Bundeslandern gelegt. Ziel der G8-
Reform war die Erhdhung der Wettbewerbsféahigkeit deutscher Absolventen (vgl. Meidinger
2001; Schavan/Ahnen 2001; Herrmann 2002) und Schaffung von Bildungsgerechtigkeit zwi-
schen den Bundeslandern. Schiler in den Neuen Bundeslandern legten in der Regel nach
zwoOlf Jahren das Abitur ab, wahrend Schiiler in den alten Bundesléandern ein Jahr langer zur
Schule gehen mussten (Bolling 2010). Um jedoch nicht die Qualitat und landertbergreifende
Vergleichbarkeit der gymnasialen Ausbildung zu gefahrden, wurde vereinbart, dass nicht die
Anzahl der Schuljahre sondern ein bundeseinheitliches Gesamtstundenvolumen von mindes-
tens 265 Jahreswochenstunden die Voraussetzung zur Zulassung zur Abiturprifung darstellt
(KMK 2010).

Auch wenn in der Regel im Zusammenhang mit der Reform von einer ,,Schulzeitverkiirzung*
gesprochen wird, so ergab sich doch tatséchlich eine Schulzeitverlangerung bezogen auf die
reguldre Schulwoche. Rein rechnerisch ergeben sich bei neun Schuljahren am Gymnasium
265 : 9 = 29,4 Jahreswochenstunden, bei acht Schuljahren 265 : 8 = 33,1 Jahreswochenstun-
den. Schilerinnen und Schuler im G8 gehen daher pro Jahr im Durchschnitt 3,7 Wochenstun-
den langer zur Schule im Vergleich zum neunjéhrigen Gymnasium (G9). Das entspricht theo-
retisch einem Zugewinn von 12,5% Unterrichtszeit am G8.

Die umfangreichen Analysen der PISA-Daten haben ergeben, dass die deutsche Schulstruktur
mit ihrer klassischen dreigliedrigen Einteilung neben den individuellen Merkmalen der ein-
flussreichste Faktor zur Erklarung von Leistungsunterschieden in der Sekundarstufe ist (Bau-
mert et al. 2006; Schumer 2004, Baumert/Schiimer 2001; Baumert/Trautwein/Artelt 2003;
Baumert/Watermann/Schimer 2003). Es kann daher davon ausgegangen werden, dass eine
Veranderung der Schulstruktur, wie sie sich durch die Einfihrung des G8 ergeben hat, nicht
ohne Folgen sein wird.

Dieser Beitrag stellt den ersten Ansatz dar, die Auswirkungen der Gymnasialstrukturreform
zu untersuchen und folgende Fragen zu beantworten:

1. Welche Auswirkungen hat die Einfuhrung des achtjahrigen Gymnasiums fur das allge-
meine Kompetenzniveau an deutschen Gymnasien?

2. Welche Auswirkungen hat die Einfiihrung des achtjahrigen Gymnasiums fir die soziale
Ungleichheit hinsichtlich des Kompetenzerwerbs?

Zur Beantwortung dieser Fragen ist der Beitrag wie folgt gegliedert: Zundchst wird der bishe-
rige Forschungsstand zum G8 berichtet, der sich vor allem auf Schulversuche stutzt und we-
nig Erkenntnisse liefert. Ausgehend von der von Hartmut Esser vorgeschlagenen Lerntheorie
(Esser 2006) werden mdgliche Wirkungen der Reform auf den Kompetenzerwerb diskutiert.
Ebenso wird erlautert, warum davon ausgegangen werden kann, dass die Reform zu einem
hoheren Kompetenzniveau fiihren sollte. Im Anschluss daran wird die Identifikations- und
Analysestrategie dargestellt. Grundlage der Analyse sind die PISA-E-Daten der Jahre 2000
bis 2006. Die Schatzung des G8-Effekts erfolgt mittels difference-in-difference-Strategie.
AbschlieRend folgt ein kurzes Fazit, sowie eine Diskussion der gefunden Effekte.



2 Forschungsstand

In Deutschland gibt es derzeit noch keine (grof3 angelegten) systematischen Vergleichsstudien
zu den Auswirkungen der Verkirzung der Gymnasialdauer auf die Kompetenzentwicklung
und auf die soziale Ungleichheit von Bildungschancen am Gymnasium im Speziellen und im
Schulsystem im Allgemeinen. Meinungen und subjektive Vorstellungen, die auf eigenen (zu-
meist negativen) Erfahrungen einzelner Beteiligter beruhen, gibt es daftr viele (vgl. z.B. Hei-
nemann 2007; Huber 2009) oder Beitrdge, wie das G8 gestaltet sein soll (vgl. z.B. Knauss
1994; Harnischfeger 1999; Meidinger 2001; Hermann 2002; Herzberg 2003; BPV 2003;
Herrmann 2008), bilden die Mehrzahl der Publikationen zum Thema. Fur die Kritiker spielt
bei der oft rein theoretisch-normativen Bewertung des G8 weniger Bildungsungleichheit nach
sozialer Herkunft, Geschlecht oder Migrationsstatus eine Rolle. Als Griinde fir die Ableh-
nung des G8 werden vielmehr vermutete negative Auswirkungen auf die individuelle Ent-
wicklung und Reife der Schiiler genannt. Dazu gibt es jedoch keinerlei empirisch gesicherte
Erkenntnisse.

Bisherige wissenschaftliche Arbeiten stammen vor allem von Untersuchungen hinsichtlich der
Wirkungen des verkirzten Gymnasiums als Sondermodelle und Modellprojekte fir (Hoch-)
Begabte in Rheinland-Pfalz (Kaiser 1997; Kaiser/Kaiser 1998), Baden-Wirttemberg (Heller
et al. 2000; Heller/Reimann 2004), Brandenburg (Ludwig et al. 2008) und Hessen (Bosse
2009a).

Seit Mitte der 1980er Jahre gab es in Rheinland-Pfalz verschiedene Modellprojekte an ausge-
wahlten Gymnasien zur FOrderung begabter Schiiler, die dem Akzelerationsprinzip folgend
eine Klasse in der Sekundarstufe I formal iibersprangen, um dann zusammen mit den ,,Regel-
schiilern” die gymnasiale Oberstufe zu durchlaufen. Die Eignung der Schuler wurde von den
Lehrern festgestellt und Eltern und Schiler konnten daraufhin ber die Teilnahme entschei-
den. Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudie (Kaiser 1997, 1998) von 1990 bis
1997 weisen darauf hin, dass es in den Projektklassen zu keinem gréeren mittleren Kompe-
tenzzuwachs kam als in den Regelklassen. Lediglich hinsichtlich der Schulnoten unterschie-
den sich die beiden Gruppen mit einem leicht besseren Zensurniveau in den Projektklassen.
Projekt- und Regelklassen unterschieden sich dabei auch nicht systematisch von einander hin-
sichtlich gemessener Grundintelligenz und sozialer Herkunft. Die gefundenen Notenunter-
schiede lief3en sich vor allem durch deutliche Unterschiede im Arbeits- und Leistungsverhal-
ten der Schiler erklaren. Neben kognitiven Ergebnissen wurden Unterschiede in Personlich-
keitsstruktur, Sozialverhalten und Einstellungen untersucht und festgestellt. Zentrales Ergeb-
nis der Studie war die Erkenntnis, dass es - zumindest fiir Begabte - mdglich ist, das Abitur in
einem Jahr weniger ohne EinbufRen zu erlangen.

Zu vergleichbaren Ergebnissen kommt eine Léngsschnittstudie in Baden-Wirttemberg, in der
Schler in einem gymnasialen Begabtenférderprogramm von 1992 bis 2001 tber den gesam-
ten Gymnasialschulverlauf begleitet und deren Personlichkeits- und Leistungsentwicklung im
Vergleich zu normalen G9-Schulern untersucht wurde (Heller 2002; Reimann/Heller 2004):
Die G8-Schiiler zeigten eine deutlich positivere Entwicklung hinsichtlich mittlerer kognitiver
und schulischer Leistungsparameter und Motivation. Die Teilnahmebedingungen an diesen
Spezialklassen, welche nach einem gestrafften Curriculum formal die 11. Jahrgangsstufe
Ubersprangen, waren allerdings ein Leistungseingangstest, durchweg sehr positive Bewertun-
gen der Lehrer und der Wunsch der Eltern. Die Autoren der Studie verweisen auch darauf,
dass das G8 in der Form als zeitlich verkiirztes, aber inhaltsgleiche Version des G9 nur fir 20-
25% der Gymnasiasten als Begabtenférderung geeignet wére, und gehen davon aus, dass es
bei einer allgemeinen Einfihrung zur einem Abfall des allgemeinen Leistungsniveaus flihren
wirde.

In einer vergleichenden Querschnittsuntersuchung wurden 1998/99 die Stresslevels und
psycho-sozialen Belastungen von Lehrern, Schilern und Eltern der kompletten Jahrgange der



Klassenstufe 8 und der ersten Kursstufe (im G8 die K11 und im G9 die K12) an jeweils 12
zufallig ausgewahlten Gymnasien in Thiringen, Bayern und Brandenburg miteinander vergli-
chen (Bohm-Kasper et al. 2001; Bohm-Kasper/Weishaupt 2002): Das achtjahrige Gymnasium
in Thiringen stellte dabei keine héheren Anforderungen an die Schiler als seine neunjahrigen
Pendants in Bayern und Brandenburg. Es zeigte sich weiterhin, dass die schulische Belastung
flr die Schiler zwischen der achten Klasse und der Kursstufe nur geringfugig steigt. Die Au-
toren kritisieren daher die Plane von G8-Reformen, bei denen es zu Verlagerungen des Stof-
fes und der Unterrichtszeit von der Sekundarstufe 1l in die Sekundarstufe | kommt, da insbe-
sondere die Anzahl von Unterrichtsstunden zu einer deutlichen Mehrbelastung der Schuler
(und Lehrer und Eltern) fihrt. Der Vorteil der Dreildnderstudie ist der Vergleich zwischen
drei verschiedenen Schulsystemen und nicht nur ein Vergleich von G8 und G9 innerhalb eines
einzelnen Bundeslandes.

In einer weiteren Evaluationsstudie wurden die in Brandenburg durchgefiihrten Schulversuche
der ,,Leistungsprofilklassen (LPK)* und des ,,6+6 untersucht, die ebenfalls auf dem Akzele-
rationsprinzip beruhten (Ludwig et al. 2008). Bei den beiden Modellen handelte es sich um
eine Moglichkeit, besonders leistungsféahige und leistungsmotivierte Schuler nach 12 Jahren
zum Abitur zu fuhren. Seit 2002/3 wechselten Schiler in den LPK, nicht wie in Brandenburg
ublich, erst nach sechs Grundschuljahren in ein Gymnasium, sondern bereits nach vier Jahren
und {ibersprangen formal die achte Jahrgangsstufe. Schiiler im ,,6+6“-Zug, der seit 2003/4
sowohl an Gymnasien als auch vereinzelt an Gesamtschulen angeboten wurde, durchliefen die
sechsjahrige Grundschule normal und bersprangen dann formal die elfte Jahrgangsstufe. Wie
bei anderen Modellevaluationen gab es auch hier eine starke soziale Selbstselektion (Ludwig
2003). Eine Uberpriifung moglicher Unterschiede der Leistungsentwicklung in den Schulfor-
men wurde leider nicht vorgenommen, es wurden lediglich Einstellungen der Beteiligten un-
tersucht.

Einem ahnlichen Ziel folgt eine Querschnittsuntersuchung eines einzelnen G8-Zuges, der Teil
eines 2001 in Hessen eingerichteten Modellprojekts zur Begabtenférderung darstellte (Bosse
2004, 2009a). An 13 Gymnasien wurde ebenfalls dem Akzelerationsprinzip folgend ein be-
sonderes Angebot fiir besonders begabte Schiler eingerichtet. Ahnlich der Dreilanderstudie
von Bohm-Kasper et al. (2001) lag der Focus auf dem Klassenklima, sowie der sozialen und
psychischen Beeinflussung der beteiligten Schiler, Eltern und Lehrer in den Jahrgangsstufen
6 und 7 im G8- und G9-Zug. Das Ergebnis ist angesichts der Selektivitat des G8-Zuges wenig
Uberraschend: Es lieRen sich keine negativen Auswirkungen feststellen und die Ergebnisse
sind mit denen der anderen Studien vergleichbar. Die Ergebnisse verbleiben allerdings de-
skriptiv und konnen aufgrund der Auswahl einer kleinen Stichprobe mit Beschrankung auf
eine einzige Schule nicht generalisiert werden.

Die bislang einzigen vergleichenden Ergebnisse zu Leistungsunterschieden zwischen achtjah-
rigem und neunjahrigem Gymnasium basieren auf der international vergleichenden ,,Trends in
Mathematics and Science Study (TIMSS)“ (Baumert et al. 2000a, 2000b), die wie IGLU von
der International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) durchge-
fuhrt wird und in der Anlage und Erkenntnisreichtum vergleichbar ist mit PISA. Es wurden
die Mathematik- und Physikleistungen von Schiler am Ende Sekundarstufe Il verglichen
(Baumert/Watermann 2000b): Dazu gehdrte auch der Vergleich der Schilerleistungen in
Bundesléandern mit acht- und neunjédhrigem Gymnasium. Aufgrund der Stichprobenziehung
wurden konnten jedoch nicht die Bundeslander direkt miteinander verglichen werden, sondern
wurden nach Gymnasialdauer gruppiert (G8- vs. G9-Lénder). Es zeigten sich signifikante
Leistungsvorspriinge in Mathematik fiir Schiler in den G8-Landern. In Physik jedoch waren
Schiler der G9-Lénder im Vorteil. Obwohl die psychosoziale Situation der Schiler in G9-
Lander am Ende der Oberstufe gunstiger war, zeigten Schler in den G8-Landern die Nutzung
vorteilhaftere Lernstrategien. Als Ergebnis stellten die Autoren fest, dass eine Schulzeitver-
kiirzung und Komprimierung des Curriculums offenbar keine Nachteile fir die Schiiler be-



deutet. Diese Befunde als Kausaleffekt der kiirzeren Gymnasialdauer zu interpretieren ist je-
doch problematisch. Aufgrund des Studiendesigns nicht fiir weitere Einfliisse auf Bundeslan-
debene, wie z.B. eine unterschiedliche Leitungselektion beim Zugang zum Gymnasium, kon-
trolliert werden kann, welche die eigentlichen Ursachen flr die héhere Leistung in diesen
Landern sein kdnnten.

Weitere Hinweise auf eine Veranderung des Kompetenzerwerbs durch das G8 stammen aus
dem Leistungsvergleich der Schulerleistungen der Hamburger L&ngsschnittstudien ,,Aspekte
der Lernausgangslage und der Lernentwicklung (LAU)*“ (Lehmann et al. 2004) und ,,Kompe-
tenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS)“ (Vieluf et al. 2011). In
LAU und KESS wurden im Abstand von sieben Jahren jeweils eine gesamte Schulerkohorte
aller offentlichen Schulen Hamburgs regelmaRig befragt und Leistungstests unterzogen. Der
Teil der LAU-Kohorte, die ein Gymnasium besuchte, lernte dabei noch unter G9-
Bedingungen, wahrend sich die Gymnasiasten der KESS-Kohorte im G8 befanden. Es zeigten
sich fiir KESS-Gymnasiasten leicht hohere Leistungen in Mathematik und deutlich Englisch.
Das ist insofern interessant, als dass die Voraussetzungen der Gymnasiasten in KESS unvor-
teilhafter sind, weil die soziale Zusammensetzung im Vergleich zur LAU-Kohorte heteroge-
ner geworden ist. Allerdings ist dieser Kohortenvergleich problematisch, da in dieser Zeit
neben der der G8-Einflihrung weitere Bildungsreformen stattfanden. So wurden in Hamburg
unter anderem zentrale Priifungen und Bildungsstandards eingefiihrt, von denen unabhangig
von der G8-Reform Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb erwartet werden kann (zur
Thematik vgl. Maag Merki 2010).

Zusammenfassend muss der aktuelle Kenntnisstand hinsichtlich der Folgen der Einfiihrung
des achtjahrigen Gymnasiums als ungentgend hinsichtlich der hier gestellten Fragestellungen
bezeichnet werden. Bislang kam es noch nicht zu einer (systematischen) Uberpriifung des
mittlerweile in den meisten Bundesldndern eingetreten Normalbetriebs (vgl. auch Traut-
wein/Neumann 2008). Der Uberwiegende Teil bisheriger Publikationen zum Thema Schul-
zeitverkirzung und G8 ist zundchst normativ und bezieht sich zumeist auf vermeintliche All-
tagserfahrungen der Beteiligten anstelle von solider empirischer Evidenz. Es werden der
Wandel des Wissensvermittlungsprozesses und die nicht-kognitiven, psycho-emotionalen
Folgen der Reformen in den Mittelpunkt gestellt(so z.B. Bosse 2009b). Die Bedeutung der
G8-Einfiihrung fiir das Kompetenzniveau an deutschen Gymnasien und die soziale Ungleich-
heit der Entwicklung ist mit der Ausnahme von Hamburg nicht untersucht. Bisherige Studien
beziehen weitgehend auf die Evaluation von Modellprojekten der Begabtenforderung. Leider
sind die Ergebnisse dieser Studien nicht auf alle Schilergruppen Ubertragbar. Es l&sst sich
nichts zu dem kausalen Effekt des G8 sagen, da hier starke Selbstselektion stattgefunden hat
und somit nur die leistungsstarkeren Schuler, meist aus bildungsnahen Familien, unter dem
G8-Einfluss standen. Wie die Kompetenzentwicklung insbesondere leistungsschwachere
Schiler und solche mit unginstigen sozialen Voraussetzungen im G8 ablauft, ist unklar. Da-
mit bleibt die Frage nach der sozialen Differenzierung der Entwicklung weiterhin unbeant-
wortet. In keiner der Studien werden die Entwicklungen am G8 in Abhangigkeit der sozialen
Herkunft analysiert. Was jedoch auch aus dem bisherigen Ergebnissen deutlich wurde: Es
konnten bislang keine negativen Auswirkungen der Reform auf die Kompetenzentwicklung
festgestellt werden, welche aufgrund der vermeintlichen Uberforderung, welche in der o6ffent-
lichen Debatte vielfach beflirchtet wurde.

3 Theoretische Erklarungen und Hypothesen

3.1 Zur Theorie des Kompetenzerwerbs

Um zu verstehen und vorherzusagen, welche Auswirkung die G8-Reform auf den Kompe-
tenzerwerb hat, ist es wichtig, sich zunédchst zu verdeutlichen, welche Mechanismen dem
Kompetenzerwerb bzw. dem Lernen im Allgemeinen zugrunde liegen und welche Faktoren



den Lernerfolg beeinflussen. Lernen kann als situationsabh&ngiges und intentionales Verhal-
ten verstanden werden, durch das sich Akteure ihre Umwelt sinnhaft erschlielen (Mayer
2001, 2005; Wittrock 1989). Schulischer Kompetenzerwerb kann daher auch als Ergebnis
kontinuierlichen Investitionsverhaltens betrachtet werden und somit mithilfe der Werterwar-
tungstheorie (SEU-Theorie) ausgedrickt werden (vgl. Dollmann 2011):

Eine Grundannahme der SEU-Theorie ist der Umstand, dass Akteure stets zwei Handlungsal-
ternativen haben (Esser 1999: 247ff), in dem Fall von schulischem Kompetenzerwerb dem-
nach ,,weitere Kompetenzerwerb (Lernen)“ und ,kein weiterer Kompetenzerwerb (Nicht-
Lernen)“. Fur Lernen ergibt sich das SEU-Gewicht bestehend aus dem Produkt der erwarteten
Eintrittswahrscheinlich p remen Und zu realisierendem Nutzen U |¢men zusammen mit dem
Nutzen U nicht-Lernen, der sich bei Misserfolg realisiert (1-p Lernen), abziglich den erwarteten
Kosten des Lernens C |ernen:

SEU(Lernen) = p Lernen® U Lernen T (1'p Lernen) -U Nicht-Lernen — C Lernen (31)

Das SEU-Gewicht fir Nicht-Lernen besteht dahingegen nur aus dem erwarteten Nutzen U
Nicht-Lernen, der sich bei der Unterlassung von weiterem Kompetenzerwerb ergibt.

SEU(Nicht-Lernen) = U nicht-Lernen (3.2)

Kompetenzerwerb findet dann statt, wenn der erwartete Nutzen von Lernen grofier ist als der
erwartete Nutzen von Nicht-Lernen:

SEU(Lernen) > SEU(Nicht-Lernen) (3.3)

Wenn man nun die Gleichungen der SEU-Gewichte der beiden Optionen aus (3.1) und (3.2)
in die Ungleichung (3.3) einfligt, erhalt man nach Umformen:

U Lernen — U Nicht-Lernen = C Lernen / p Lernen (3-4)

Ungleichung (3.4) driickt nun aus, dass es dann zu einer Investition in weiteren Kompetenz-
erwerb kommt, wenn entweder die Differenz zwischen den erwarteten Nutzen U |emen — U
Nicht-Lernen QrOR ist, die erwarteten Kosten C emen gering sind und/oder die erwartete Erfolgs-
wahrscheinlichkeit p Lernen grofd ist.

Schulischer Kompetenzerwerb wird in der Regel als (Produktions-) Funktion von verschiede-
nen Personlichkeits-, schulischen und Umweltmerkmalen betrachtet (Walberg 1981; Fraser et
al. 1987) und ist abhangig von den vier Faktoren: Motivation M, Gelegenheiten exp, Fahigkeit
eff und Kosten C (Gazzaniga 1992). Diese Faktoren lassen sich nun den SEU-Parametern zu-
ordnen (Esser 2006): Motivation M kann dabei als die Differenz U |ernen — U nicht-Lernen VEI-
standen werden; die Erfolgswahrscheinlichkeit p ist das Zusammenspiel von Gelegenheiten
exp und Fahigkeit eff; Kosten sind in diesem Fall selbsterklarend. Eingesetzt in Ungleichung
(4) ergibt es die Lernbedingung:

M > C/exp - eff (3.5)

Weitere Anstrengung bzw. Investition in weiteren Kompetenzerwerb findet also statt, wenn
sich entweder der Betrag der motivationalen Seite positiv oder der Betrag der Kostenseite der
Ungleichung negativ verandert. Wenn sich beispielsweise die Lerngelegenheiten erhdhen und
alle weiteren Faktoren unverdndert bleiben, so wird es nach diesem Modell zu weiterem
Kompetenzerwerb kommen. Ubertragt man das Beispiel auf den schulischen Kompetenzer-
werb, so darf nach diesem Modell gefolgert werden, dass die Erhthung der Lerngelegenheiten
in Mathematik durch z.B. zusatzliche Unterrichts- oder Nachhilfestunden, ceteris paribus zu
einer hoheren Lernrate der Schiler und letztlich zu héheren Kompetenzen fuhrt.



Welche Bedeutung die G8-Reform fir die Kompetenzentwicklung haben sollte, ergibt sich
aus Uberlegungen (Briickenhypothesen) zu den veranderten Bedingungen des schulischen
Lernens im G8. Wenn theoretisch davon ausgegangen oder empirisch gezeigt werden kann®,
dass ein oder mehrere Faktoren des Modells durch die Reform veréndert wurden, so sollte
sich das auch auf das Investitionsverhalte auswirken und letztlich zu einem verénderten Kom-
petenzniveau fiihren.

3.2 Erwartete Auswirkungen der G8-Reform auf das mittlere Kompetenzni-
veau

Lerngelegenheiten (exp):

Die Bedeutung schulischer Lerngelegenheiten ist abhéngig von zwei Faktoren, der Qualitat
und Quantitat der Beschulung (Walberg 1981; Fraser et al. 1987):

Die Quantitat der Beschulung kann vor allem in Zeit ausgedrtickt werden: Die Zeit im Unter-
richt, in der die Lehrkréfte Wissen und Kompetenzen vermitteln kénnen, und die Zeit, welche
die Schuler haben, um das Gelehrte aufzunehmen und einzuiiben. Die Erhdhung der Wochen-
stunden durch die G8-Reform bedeutet demnach eine VergrolRerung der Lerngelegenheiten
fur Schiler je Klassenstufe um 12,5%. Hierbei muss jedoch beachtet werden, dass dies nur bis
zum Eintritt in die Sekundarstufe 11 gilt, da das Gesamtstundenvolumen bis zum Abitur insge-
samt dasselbe ist.

Die Qualitat der Beschulung ist nicht gleichzusetzen mit Input-basierten Bestrebungen, die im
Wesentlichen auf eine Erhdhung des Bildungsetats hinauslaufen, um z.B. kleinere Klassen zu
bilden, da diese meist wenig Einfluss auf die Schilerleistungen haben (Hanushek 2003). Qua-
litdt des Unterrichts meint vielmehr die Gestaltung der Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden und die Art der Wissensvermittlung im Klassenkontext. Die Frage, was einen gu-
ten Unterricht ausmacht, wird von P&dagogen heftig und nicht ideologiefrei diskutiert (vgl.
Gruehn 2000: 41ff fiir einen Uberblick Gber die verschiedenen Ansatze). Beschulungsqualitat
drickt sich nicht nur in Unterrichtsgestaltung und Lehrmethoden, sondern ebenfalls in einem
»guten® Curriculum aus. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Schiler unabhangig von
ihren vorangegangenen Leistungen bei anspruchsvolleren Curricula bessere Leistungen erzie-
len als bei weniger anspruchsvollen (Hattie 2002). Aufgrund der Verdichtung des Lernstoffes
und der Verkirzung der Sekundarschulzeit werden G8-Schiiler friiher als G9-Schiler mit an-
spruchsvolleren Inhalten konfrontiert. Hinzu kommen inhaltlich iiberarbeitete, von ,,Insel-
Wissen“ befreite, kompetenzorientierte Curricula.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass durch die G8-Reform die Lerngele-
genheiten am Gymnasium zugenommen haben, sodass man ein hoheres allgemeines Kompe-
tenzniveau erwarten kann.

Lernfahigkeit (eff):

Die Lernféhigkeit der Schiler ist neben der Intelligenz auch abhéngig vom Alter und der geis-
tigen Reife der Schuler (Piaget/Inhelder 1972), da die Erfahrungen des Individuums, die es
mit fortschreitendem Alter macht, zunachst verarbeitet werden missen und bestimmte Lern-
und Erkenntnisgewinne Uberhaupt erst ab einer gewissen Reife moglich werden. Die Akku-
mulationsrate von Wissen ist abhdngig von der bereits vorangegangenen Wissensakkumulati-
on. Wenn man davon ausgeht, dass Schiller im G8 friiher anspruchsvolleres Wissen verarbei-
ten mussen als Gleichaltrige im G9, konnte davon ausgegangen werden, dass die durch-
schnittliche Kompetenz im G8 bei gleichem Alter niedriger als im G9 ist. Allerdings wurde
mit den Daten der TIMSS-Studie gezeigt, dass G8-Schulerinnen und Schuler Uber bessere

! Aufgrund der verwendeten Daten ist eine direkte Priifung der Briickenhypothesen nicht méglich, sodass hier
vor allem theoretisch argumentiert werden muss.



Lernstrategien verfligen (Baumert/Watermann 2000), welche fur einen Ausgleich des héheren
Anspruchs sorgen. Hinzu kommt die positiv stimulierende Wirkung eines anspruchsvollen
Curriculums (Hattie 2002). Es wird daher kein Effekt auf die Lernfahigkeit erwartet.

Motivation (M):
Eine besondere Beeinflussung der Motivation durch die G8-Reform ist nicht zu erwarten.

Kosten (C):

Die Reduzierung der Schulzeit um ein Jahr bei gleichzeitiger Beibehaltung des Gesamtstun-
denvolumens, sorgt fiir eine Verlangerung der Schulwoche und damit zu einer Reduzierung
der Ruhezeiten fur die Schiler des G8. Es kdnnte angenommen werden, dass dadurch die
psychische und physische Belastung der Schiiler insbesondere in der Mittelstufe zunimmt, in
welcher die effektive Wochenstundenverldngerung am starksten ausfallt. Allerdings handelt
es sich bei Gymnasiasten aufgrund der Leistungsselektion am Ende der Grundschule ohnehin
um lernstarke und leistungsféhige Schiler, flr die ein zusatzliches Unterrichts- und Lernpen-
sum weniger ins Gewicht fallen. Diese Uberlegung deckt sich auch mit den bisherigen Ergeb-
nissen (Bohm-Kasper/Weishaupt 2002; Bosse 2009b), die darauf hinweisen, dass sich die
(wahrgenommenen) Belastungen zwischen den beiden Gymnasialformen nicht unterscheiden.

Gesamthypothese zum G8-Effekt auf den Kompetenzerwerb

Zusammenfassend kann also davon ausgegangen werden, dass sich durch die G8-Reform
Kosten, Motivation und Lernfahigkeit kaum oder nicht gedndert haben, die Lerngelegenheiten
jedoch deutlich zugenommen haben (+3,7 Wochenstunden bzw. +12,5% gegentiber dem G9).
Daher kann erwartet werden, dass G8-Schulerinnen und Schiler im Vergleich mit G9-
Schilerinnen ein héheres Kompetenzniveau haben. Dies gilt allerdings nur bezogen auf die-
selbe Klassenstufe und bis zum Ende der 12. Klasse, da die Schiler am G9 bis zum Ende der
13.Klasse den Unterrichtsvorsprung der G8-Schuler wieder aufgeholt haben.

3.3 Erwartete Auswirkungen der G8-Reform auf soziale Unterschiede im
Kompetenzerwerb
In jeder Studie findet sich ein Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und sozialer Her-
kunft. Die soziale Herkunft spielt deshalb eine besondere Rolle bei der Erklarung von unglei-
chen Bildungschancen, da sie Lernenden unterschiedliche VVoraussetzungen fiir den Kompe-
tenzerwerb bietet (,,primédrer Herkunftseffekt) und Bildungsentscheidungen priagend beein-
flusst werden (,,sekundérer Herkunftseffekt™) (Boudon 1974).
Primare Herkunftseffekte driicken sich in hoheren Schulleistungen und Kompetenzen aus. Die
Ursachen liegen in einer vorteilhafteren Ausstattung mit 6konomischem, kulturellem und so-
zialem Kapital sowie bildungsforderlichen Sozialisationspraktiken der Familien aus hoheren
Sozialschichten (Bourdieu 1977; Coleman 1988; De Graaf 1986). Letztere sind die Folge von
unterschiedlichen Einstellungsmustern beziiglich der Bedeutung und Wertschéatzung von Bil-
dung und resultieren in unterschiedlichen Lernmotivationen und -strategien der Kinder. Kin-
der aus sozial bessergestellten Familien wachsen in bildungsforderlicheren Lernumgebungen
auf, in denen sie zum einen besser in ihrer Kompetenzentwicklung geférdert werden und zum
anderen starker motiviert sind zu lernen (vgl. Maaz 2006: 54-66).
Sekundére Herkunftseffekte sind die Folge sozialschichtabhéngiger Bildungsentscheidungen
aufgrund sozial differentieller Kosten-Nutzen-Erwéagungen (Erikson/Jonsson 1996). Die The-
orie nimmt zudem fur Familien aus hoheren Schichten ein Statuserhaltsmotiv an, welches eine
besondere Bildungsmotivation im Vergleich zu den unteren Schichten darstellt
(Breen/Goldthorpe 1997; Esser 1999). Dieser theoretische Ansatz findet vor allem Anwen-
dung bei der Erkl&rung sozial unterschiedlicher Wahl der Sekundarschule (z.B. Stocké 2007)
oder bei der Erklarung der Entscheidung zwischen beruflicher Ausbildung und Hochschulbil-



dung (z.B. Becker 2000). Er kann jedoch auch verwendet werden, um alltdgliche Bildungs-
entscheidungen wie die Hausaufgabenkontrolle durch die Eltern oder zusatzlichen Nachhilfe-
unterricht zu erklaren.

Verbindet man nun den Ansatz Boudons mit dem vorgestellten Modell des Kompetenzer-
werbs, lassen sich sozial unterschiedliche Kompetenzentwicklungen auf Unterschiede in den
Modellparametern zwischen verschiedenen Sozialschichten zurtickfiihren (Dollmann 2011).
Fur die Frage, ob die Reform bestehende soziale Unterschiede veréndert hat, muss wie zuvor
theoretisch oder empirisch gezeigt werden, dass sich im G8 die Parameter wie gedndert ha-
ben.

Soziale Unterschiede der Lerngelegenheiten (Aexp):

Durch die Erhéhung der Stundenzahl gegentiber dem G9 erhoht sich die Zeit, in der die Schii-
ler gemeinsam lernen, d.h. dieselben Lerngelegenheiten haben. Das ist ein besonderer Vorteil
fur Schuler aus bildungsfernen Familien, die nach der Schule mehr Zeit in intellektuell wenig
stimulierender Umgebung verbringen und durch die Erhéhung der Wochenstundenzahl im G8
nun aber langer geférdert werden kénnen. Durch die Reform sollten demnach die priméren
Herkunftseffekte schwécher ausfallen und sich der Kompetenzabstand zwischen Kindern aus
sozial bessergestellten Familien und sozial benachteiligten Familien geringer ausfallen.

Soziale Unterschiede der Lernkosten (AC):

Die verlangerte Schulwoche ist durch hohere Belastung ein zusatzlicher Kostenfaktor im G8.
Es ist jedoch anzunehmen, dass diese flr Schiler aus sozial benachteiligten Familien groRer
bzw. Schuler aus héheren sozialen Schichten geringer sind. Bei letzteren kann erwartet wer-
den, dass die Eltern entsprechend auf die gestiegenen Kosten ausgleichend reagieren und sich
beispielsweise um effektivere Erholung der Kinder, z.B. durch Begrenzung des Medienkon-
sums oder der Schaffung von zusétzlichen Ruhephasen und —rdumen kiimmern (kénnen).

Soziale Unterschiede der Lernféhigkeit (Aeff):

Die Reduzierung der Gymnasialzeit bedeutet nicht nur eine Erhéhung der Wochenstunden-
zahl, sondern auch, dass komplexere Lerninhalte im Vergleich zum G9 friher im Schulver-
lauf bearbeitet werden mussen. Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern verfligen aufgrund
ihrer Sozialisation und Erziehung ber leistungsféhigere Lernstrategien, die sich insbesondere
in solch anspruchsvollen Lernsituationen auszahlen sollten. Demgegeniber steht jedoch der
Umstand, dass Kinder aus bildungsfernen Familien fir eine Gymnasialempfehlung im Schnitt
hohere Kompetenzen bendétigen (Wiese 1982; Ditton 1992; Lehmann et al. 1997; Ditton et al.
2005; Bos et al. 2004), weshalb man davon ausgehen kann, dass diejenigen, die es ins Gym-
nasium schaffen, durchschnittlich eine hohere Lernfahigkeit als ihre Mitschiler mit vorteil-
haften Elternhdausern haben. Da es jedoch keinen Anlass gibt anzunehmen, dass einer der bei-
den Effekte starker ist als der andere, soll hier davon ausgegangen werden, dass es zu keiner
bedeutsamen Verénderung der sozialen Unterschiede der Lernféhigkeit kommt.

Soziale Unterschiede der Motivation (AM):

Eine besondere Beeinflussung der Motivationsunterschiede ist durch die G8-Reform nicht zu
erwarten.

Gesamthypothese zum sozial differentiellen Effekt der G8-Reform

Zusammenfassend lasst sich keine eindeutige Prognose hinsichtlich einer maglichen Ande-
rung der sozialen Unterschiede des schulischen Kompetenzerwerbs aufstellen. Das liegt da-
ran, dass neben der tatsdchlichen Zunahme an Lerngelegenheiten von verénderten Lernkosten
ausgegangen werden kann. Deren Effekte wirken jedoch gegensatzlich und die aufgestellten
Briickenhypothesen nicht direkt Uberpruft oder quantifiziert werden kénnen (vgl. Abschnitt



zur Datenbasis und dem methodischen VVorgehen). So wére es ebenso moglich, dass die Ver-
anderung der Kosten nur gering ausfallt und der Effekt der gestiegenen Lerngelegenheiten
Uberwiegt. In dem Fall musste davon ausgegangen werden, dass sich der Kompetenzabstand
zwischen den Sozialschichten durch die G8-Reform verringert hat.

4 Datenbasis und methodisches Vorgehen

Als Datenbasis fir diese Untersuchung dienen die deutschen Erweiterungsstudien von PISA
2000 (vgl. Baumert et al. 2002), PISA 2003 (Prenzel et al. 2005a) und 2006 (Prenzel et al.
2007). Die PISA-Studien werden seit 2000 alle drei Jahre von der Organisation fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgefiihrt und dienen dem internationa-
len Vergleich der Schulleistungen von Funfzehnjahrigen in den Bereichen Lesen, Mathema-
tik, Naturwissenschaften und weiteren facherubergreifende Kompetenzen am Ende der Se-
kundarstufe 1. Dabei wird nicht der schulspezifische Lernstoff gepruft, sondern allgemeine
Kompetenzen, welche fur die Heranwachsenden in der modernen Wissensgesellschaft von
unmittelbarer Bedeutung sind.

Die nationalen Erweiterungsstudien erlauben dabei den notwendigen Vergleich der deutschen
Bundeslander und bieten neben einem grolieren Stichprobenumfang (N~ 40.000) noch zusatz-
liche Befragungen von Eltern und Lehrern. Die Daten der drei PISA-Zyklen werden gepoolt
verwendet, mit einer Gesamtstichprobengréfle von Ngesam= 114.170. Davon sind Ngym=
34.230 Schiiler zum Zeitpunkt der Datenerhebung am Gymnasium.

Fir die Analyse werden die Unterschiede der deutschen Bundeslédnder genutzt, in denen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten die Reform eingeleitet und umgesetzt wurde. Im Verlauf der
ersten drei PISA-Zyklen haben mehrere Bundeslénder ihr Bildungssystem umgestellt und das
achtjahrige Gymnasium eingefthrt (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: PISA-Teilnehmer im achtjahrigen Gymnasium nach Bundesland und Klassenstufe

Pisa 2000 Pisa 2003 Pisa 2006
K9 | 2K10 K9 | 2K10 K9 | 2K10

IA
A
co
IA
A
oo

Land

Baden-Wirttemberg 0 0

Bayern

Berlin

Brandenburg

o|lOo|lO|O|O

Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Oo|Oo|0O|0OO|O|O|O|O|O|O|O
Oo|0O|0O|0O(O|O|O|O|O|O|O|O
OoO|Oo|0O|0OO|O|0O|O|O|O|O
OoO|0O|0O|0OO|O|O|O|O|O|O|O
Oo|Oo|0O|0OO|O|O|O|O|O|O|O
O|O|0O|0O(O|O|O|O|O|O|O

Saarland

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Quelle: eigene Berechnung nach http://www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-
bildung/sekundarstufe-ii-gymnasiale-oberstufe.html

Zellenauspragung 0= Schiler der angegebenen Klassenstufe (K) begannen ihre Schulkarriere im G9.
1= Schuler begannen ihre Schulkarriere im G8.

Lesebeispiel: Bayerische Gymnasiasten, die 2006 in der achten Klassenstufe waren und an PISA teilnah-
men, haben bereits unter den veranderten Bedingungen des G8 gelernt, wohin gehen diejenigen bayeri-
schen PISA-2006-Teilnehmer, die sich zum Zeitpunkt der PISA-Studie in der neunten oder zehnten Klas-
senstufe befanden, noch im G9 waren.

Diese Situation kann als ein nattrliches Experiment (Meyer 1995; DiNardo 2008) betrachtet
werden, bei der die Schilergruppen zuféllig in Kontroll- und Treatmentgruppen eingeteilt
werden. Die dadurch entstandene Varianz kann nun genutzt werden, um mittels einer diffe-
rence-in-differences-Schéatzung (DDS) den Effekt der G8-Reform zu ermitteln. Die DDS ist
ein klassisches Instrument aus der Okonometrie, um Verinderungen aufgrund bestimmter
Vorkommnisse (z.B. Schocks, Reformen) mit einer Reihe von Querschnittsdaten zu tGberpri-
fen (Wooldridge 2002; Bertrand et al. 2004; Conley/Taber 2005; Gangl 2010), und wurde
bislang in der Bildungsforschung vor allem flr die Analyse von Leistungsgruppierung ange-
wendet (Hanushek/W6Bmann 2003; Ammermuller 2006, Waldinger 2007, Pekkarinen et al.
2009; Jakubowski 2010). Dabei wird die Treatmentgruppe (hier: Gymnasiasten in Bundesléan-
dern mit Reform) jeweils vor und nach der Reform mit einer Kontrollgruppe (hier: Gymnasi-
asten in anderen Bundeslandern ohne Reform) verglichen. Die Umsetzung erfolgt in der Re-
gel einem fixed-effects-Ansatz, der durch folgendes OLS-Modell ausgedriickt werden kann:

Yij = by + blG,- + b, T + bgG,--T + &jj (4.1)

wobei Y;j; die mittlere Kompetenz des Schilers bzw. der Schilerin i in der Gruppe j angibt.
Wenn G der Treatment-Indikator-Dummy und T der Zeit-Dummy (vorher/nachher) sind, dann
entspricht der Koeffizient der Interaktion bz dem Effekt des Treatments (Reformeinfiihrung).
Durch die Einfihrung von G und T werden andere zeitvariante oder gruppenspezifisch kon-
fundierende Einflisse kontrolliert.

Zur Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen wird folgendes Modell geschatzt:
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Yij = by + b1G8j + byPISA + bgBLj + baX; + Eij (42)

wobei G8; angibt, ob in Bundesland j das G8 eingeflhrt wurde. PISA sind die Dummies fir
den PISA-Zyklus, BL sind Dummies flr die Bundeslander und X sind zusatzliche Kovariaten
wie individuelle und schulische Merkmale. Auf diese Weise wird nur die Veranderung inner-
halb der Untersuchungseinheiten (hier: Bundeslander) betrachtet und fir andere grundlegende
Unterschiede zwischen den Bildungssystemen kontrolliert.

Um jedoch den Koeffizienten b; als Kausaleffekt zu interpretieren, bedarf es gewisser An-
nahmen, die in diesem Fall nur zum Teil, nur indirekt oder Gberhaupt nicht tberprifbar sind:

1. Unabhangigkeit der G8-Reform von anderen, unbeobachteten Ereignissen

Der G8-Effekt lasst sich mit der DDS-Strategie nur dann identifizieren, wenn sich sdmtliche
(bedeutsame) unbeobachtete Heterogenitat tiber das Einfiihren der Bundesland-Dummies BL;
kontrollieren l&sst. Das ist nur dann der Fall, wenn es im Zeitraum der Beobachtung zu keinen
weiteren Reformen kam oder weiteren unbeobachteten Trends bzw. es Entwicklungen gab,
die sich ebenfalls auf die Kompetenzentwicklung der Gymnasiasten auswirken konnten. Aus
zwei Griinden kann davon ausgegangen werden, dass diese Bedingung erfullt ist:

Erstens, eigene Recherchen der bildungspolitischer Veranderungen fir den beobachteten Zeit-
raum von 2000 bis 2006 ergab, dass es zusammen mit G8-Reform keine systematischen Ver-
anderungen der Schulstruktur und/oder der Lehrplane in allen Bundesléandern gab, von denen
man ausgehen musste, dass sie eine Auswirkung auf den Kompetenzerwerb haben kdnnten
(vgl. Tillmann et al. 2008). Zweitens, die Verwendung von Daten zu mehreren Zeitpunkten
(PISA-Zyklen) und Bundeslandern, zu/in denen es zu keiner institutioneller Verénderung
kam, macht die Schatzung des G8-Effekts praziser, weil Treatment- und Zyklus-Effekt nicht
mehr identisch sind, sodass fiir andere zeitliche Trends kontrolliert werden kann.

2. Vergleichbarkeit und Reprasentativitat der Stichproben

Eine weitere Bedingung fir die Kausalinterpretation ist die Vergleichbarkeit der Stichproben
vor und nach der Reform. Da wir es hier aufgrund der PISA-Daten mit jeweils anderen Schii-
lerstichproben zu tun haben, muss gewabhrleistet sein, dass diese reprasentativ fiir die gleiche
Schilerpopulationen (hier: Schiler im Alter von 15 Jahren) sind. Hier bieten die PISA-Daten
jedoch aufgrund des Studiendesigns beste Bedingungen. Die Schatzungen der Schiilerkompe-
tenzen werden dazu mit den finf Plausible Values® vorgenommen und die Ergebnisse der
einzelnen Schétzungen entsprechend der Kombinationsregeln von Rubin (1987) kombiniert
(vgl. Adams/Wu 2001:107-108). Da es sich bei den PISA-Daten um stratifizierte Klumpen-
stichproben handelt, wird zur korrekten Schatzung der Standardfehler im OLS-Modell eine
modifizierte Form der balanced repeated replication verwendet (vgl. Adams/Wu 2001: 96-
98).

3. Vergleichbarkeit der Kompetenzmale

Die PISA-Skalierungen wurden inhaltlich so konzipiert, um Trendanalysen mit dem Ziel des
Bildungsmonitorings zu ermdglichen (OECD 2010). Der Vergleichbarkeit der PISA-
Ergebnisse tiber Zyklen hinweg sind aufgrund der Schwerpunktsetzung in den einzelnen Zyk-
len (Lesen in 2000, Mathematik in 2003, Naturwissenschaften in 2006) jedoch Grenzen ge-
setzt, weil die jeweiligen Testdoménen mit unterschiedlichen Itemanzahlen (Lang- und Kurz-
form) abgefragt wurden (zur Problematik vgl. Prenzel et al. 2005b: 38-41; Gebhardt/Adams

2 Dabei handelt es sich im Prinzip um ein Set imputierter Werte (vgl. Rubin 1987) fiir jeden Schiller, die realis-

tisch annehmbare Werte fir die Testleistung eines Schiilers angeben. Plausible Values sind nétig, da bei PI-
SA zum Teil ein Multi-Matrix-Design verwendet wird, bei dem nicht alle Schiler alle sondern nur einen Teil
der PISA-Aufgaben bearbeiten. Mit Hilfe der PV-Technik kénnen jedoch Kompetenzwerte fiir alle Schiiler
geschétzt werden (Adams/Wu 2001; Baumert et al. 2001).
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2007). PISA 2000 dient als MaRstab in der Testdoméne Lesen fiir alle Folgewellen, wobei der
OECD-Miittelwert der Kompetenzskala bei 500 Punkten mit einer Standardabweichung von
100 Punkten gesetzt wurde. In 2003 und 2006 Messungen wurde jeweils eine Kurzversion der
Lesetestung durchgefiihrt, deren Ergebnisse jedoch auf die 2000er-Skalierung bezogen sind,
wodurch sie vergleichbar werden. Im Bereich Mathematik ergibt sich die zusatzliche Heraus-
forderung, dass 2003 Schwerpunktsetzung war und im Vergleich zu 2000 zusatzliche Inhalt
gepruft wurden. Das erschwert den Vergleich Uber alle Zyklen hinweg. Fir Mathematik sind
die Wellen 2003 und 2006 vergleichbar, da 2003 als Schwer- und damit Fixpunkt (MW 500,
SD 100) darstellt. Deshalb wird nur der Vergleich fur Mathematik zwischen 2003 und 2006
moglich. Fur Naturwissenschaft ist die Situation noch schwieriger: Hier war 2006 Schwer-
punkt, weshalb hier keine Analysen durchfihrbar sind. Es ist also nur moglich ist, Vergleiche
in Lesen und Mathematik durchzufihren (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Mégliche Trendanalysen der PISA-Testleistung

Testdoméne | 2000 | 2003 | 2006 | Hinweis
Schwerpunkt Lesen in 2000, daher alle Zyklen

Lesen X X X .
vergleichbar
. Schwerpunkt Mathematik in 2003, daher nur 2003
Mathematik X X X und 2006 vergleichbar
. Schwerpunkt Naturwissenschaften in 2006, daher
Naturwissenschaften X X

kein Vergleich moglich

X: Inhaltlicher Schwerpunkt der Doméne, Fixierungspunkt flr Skalierung; x: Kurztestung der Domadne; Ver-
gleichbare Werte sind dunkel unterlegt.

Quelle: OECD 2007:157, eigene Darstellung.

Die Analyse muss auf sogenannten Orginaltrends (Gebhardt/Adams 2007) beruhen, d.h. auf
einen Vergleich der Kompetenzwerte in den publizierten und zugénglichen Querschnittsska-
lierungen. Dies ist nicht unproblematisch, da gezeigt werden konnte, dass es ohne Anpassung
der Skalierung bei Trendanalysen zu erheblichen Fehlschatzungen fuhren kann (Geb-
hardt/Adams 2007; Carstensen et al. 2007). Um dem zu entgehen, werden Neuskalierung vor-
geschlagen, was allerdings mit dem Scientific-Use-File nicht replizierbar ist, weil dafur alle
Einzelitemantworten aller Schuler tUber alle Wellen benétigt werden. Die Ergebnisse von
Gebhardt und Adams, sowie Carstensen und Kollegen deuten jedoch darauf hin, dass die Ver-
zerrungen fr Deutschland eher gering sind. Die Skalierungsproblematik gilt insbesondere fir
den Vergleich der absoluten Kompetenzniveaus in den beiden Schulformen (G8 vs. G9). Be-
trifft jedoch weniger den Vergleich des Abstandes zwischen den Sozialschichten, es sei denn,
es gébe gute Griinde anzunehmen, dass eine Testform (Land vs. Kurz) bestimmte Gruppen
bevor- oder benachteiligt. Unabhangig von der Metrik ist es bei den Vergleichen nétig, An-
nahmen Uber die Stabilitat der Itemschwierigkeiten, die Zusammensetzung der Stichproben
und Verzerrungen aufgrund des Test(heft)design zu machen, um die Werte zu vergleichen
(Gebhardt/Adams 2007; Carstensen et al. 2008). Durch Verwendung der DDS-Strategie, bei
der neben der Bundeslandzugehorigkeit fir die Zyklen kontrolliert wird, sollten diese Verzer-
rungen aufgefangen werden.
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5 Ergebnisse

Der Einfluss der G8-Reform auf die Lesekompetenz. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse fir die
Lesekompetenz. Vergleicht man die mittlere G8-Lesekompetenz mit der am G9 und kontrol-
liert lediglich fir die unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte (Modell 1), scheinen Schiler am
G8 eine leicht geringere Lesekompetenz aufzuweisen. Diese Modellierung entspricht in etwa
der von Baumert et al. (2000b), welche Léandergruppen miteinander verglichen haben. Dies
entspricht jedoch noch nicht der DD-Strategie. In Modell 2 wird daher fur Bundeslandunter-
schiede kontrolliert. Der Koeffizient bleibt negativ und wird insignifikant. Bedenkt man nun,
dass in PISA Funfzehnjahrige die Zielpopulation sind, und kontrolliert fiir das Alter und die
besuchte Klassenstufe der Schiler (Modell 3), zeigt sich bereits der vorhergesagte positive
Effekt der G8-Reform. Gymnasiasten am G8 haben demnach im Mittel eine um 6.4 Testpunk-
te hohere Lesekompetenz (bei p<0.1) als G9-Schiiler. Erklaren lasst sich der plétzliche Vor-
zeichenwechsel aufgrund der Datenrestriktionen und der verwendeten Identifikationsstrategie
(vgl. Kapitel 4). Es befinden sich im Datensatz einfach mehr G8-Schiler in niedrigeren Klas-
sen, die dort selbstverstandlich noch geringere Lesekompetenz besitzen als Schiiler in héheren
Klassen.

Es bleibt schliel3lich noch die Frage, ob dieser Kompetenzvorsprung kausal auf die verander-
ten Unterrichtsbedingungen (d.h. mehr Schulzeit und anspruchsvolleres Curriculum) zuriick
zu fuhren ist, oder vielmehr an einer veranderten Schilerzusammensetzung liegt. Dazu wird
in Modell 4 fir das Geschlecht kontrolliert, um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass Mad-
chen zum einen bessere Leseleistungen aufweisen und zum anderen im Zeitverlauf h&ufiger
als Jungen auf das Gymnasium wechseln und dort verbleiben. Dadurch erreicht der G8-
Koeffizient nun auch das 5%-Signifikanzniveau und wird grofier.

In Modell 5 wird nun zusétzlich fur die soziale Herkunft, gemessen am hochsten ISEI der
Familie kontrolliert und in Modell 6 ebenfalls der mittlere soziale Status der Schule, um even-
tuelle andere soziale Zusammensetzungen zu beachten. Die Veranderungen des Koeffizienten
durch die Einfihrung der sozialen Herkunft auf Individual- und Schulebene sind ein Anzei-
chen daftr, dass sich nicht nur der Kompetenzerwerb, sondern auch die soziale Zusammen-
setzung im G8 von dem im G9 unterscheidet. Diese ist im Durchschnitt im G8 unvorteilhaf-
ter, weil sozial heterogener. Der positive Effekt der G8-Reform kann daher nicht darauf zu-
rickgefuhrt werden, dass vermehrt Schiiler aus sozial besser gestellten Familien das Gymna-
sium besuchen.

Fir den Kompetenzerwerb im Bereich Lesen kann festgehalten werden: Die Einfuhrung des
G8 hatte nicht nur keine negativen Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb, sondern war
deutlich positiv. G8-Schiler erreichten im Durschnitt 7,6 Punkte mehr im PISA-Lesetest als
G9-Schiler. Das entspricht einem Vorsprung von einem Viertel eines Schuljahres.

Modell 7 betrachtet die sozialen Unterschiede im Kompetenzerwerb. Wie vorhergesagt weist
der entscheidende Koeffizient fir die Interaktion G8 x Status mit -1,005 auf eine leichte Ab-
nahme des Vorsprungs der héheren Sozialschichten hin. Allerdings ist nicht auszuschlief3en,
dass es sich hierbei um ein zuféalliges Ergebnis handelt (p>0.1).
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Tabelle 2: Lesen

Modell @ 2 ©) 4 ®) (6) ()

G8-Reform 3257+ -4348 6354+  7.488* 6991+  7.641*  7.933*
(1.765) (3.820)  (3.736)  (3.693)  (3.688)  (3.726)  (3.652)

Klasse 9 (ref.) - - - - -

Klasse 5-7 - 92.859*%** - 93 480*** - 89.948*** -91.417*** -90.872***
(13.873) (14.052) (14.487) (14.795) (14.928)
Klasse 8 - 47.139%** - 47 254*** - 45.332*** -A5570*** - 45519***
(3.108) (3.101) (3.175) (3.7257) (3.172)
Klasse 10/11 34.548*** 34.290*%** 32.658*** 32.455*** 32.443***
(1.865) (1.880) (1.873) (1.866) (1.863)
Alter(Monate) - 1.375*%*%* -1.352%** _-1.176%** -1153*** -1 152%**
(0.224) (0.221) (0.224) (0.222) (0.221)
Madchen 5.003***  5272***  5309*** 5 309***
(1.056) (1.042) (1.041) (1.041)
Familienstatus® 5.438*%** 4 42]1*** 4 531***
(0.661) (0.627) (0.699)
Mittlerer Status der 0.769***  0.768***
Schule (0.229) (0.229)
Status x G8-Reform - 1.005
(1.404)
Bundesland-Dummies nein ja ja ja ja ja ja

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001
N=31,093; unstandardisierte lineare Regressionskoeffizienten, Standardfehler in Klammern; Kontrolle fiir PISA-Zyklus;
Y Hgchster ISEI in der Familie, z-standardisiert.

Der Einfluss der G8-Reform auf die Mathematik-Kompetenz. Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse
fur den Vergleich der Mathematikleistungen. Die Ergebnisse entsprechen im Prinzip denen
der Lesekompetenz. Auch in Mathematik scheint die Leistung der G8-Schiler zundchst bei
einfacher Betrachtung (Modell 8) niedriger zu sein als die der G9-Schiiler. Kontrolliert man
fur die unterschiedlichen bundeslandspezifischen Besonderheiten (Modell 9), erscheinen die
Unterschiede zwischen G8 und G9-Schillern deutlich negativ. Dies l&sst sich aber mit der
verwendeten Schatzmethode und Stichprobenzusammensetzung erkldren; kontrolliert man
namlich fiir die Klassenstufenzugehdorigkeit (Modell 10), weisen die G8-Schiler erwartungs-
gemal ein hoheres Kompetenzmittel auf als G9-Schuler. Wird zusatzlich fir das Alter (Mo-
dell 11), das Geschlecht (Modell 12), den sozialen Status der Schiler (Modell 13) und den
mittleren Status der Schule (Modell 14) kontrolliert, nimmt der positive Effekt des G8-
Besuchs sogar noch zu. Allerdings verfehlt er in allen Modellen statistische Signifikanz
(p>0.1) und erreicht fiir Mathematik auch nicht die Stéarke, die er im Kompetenzbereich Lesen
aufweist.

In Modell 14 wird schlieRlich die Auswirkung der G8-Reform auf den Zusammenhang zwi-
schen Kompetenz und Sozialstatus Gberprift. Hier ergibt sich dasselbe Bild wie fir Lesen:
Der Koeffizient der Interaktion weist mit -1,099 erwartungsgemal’ auf einen geringeren Zu-
sammenhang von Status und Mathematikleistung hin, erreicht aber ebenfalls nicht statistische
Signifikanz (p>0.1).
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Tabelle 3: Mathematik

Modell (8) 9) (10) (11) (12) (13) (14)
G8-Reform -1.604 -13.615***  1.440 2.027 1.924 2.536 3.166
(2.116) (3.727) (3.488) (3.521) (3.489) (3.474) (3.538)
Klasse 9 (ref.)
Klasse 5-7 -79.491*** -79,529*** -79,583*** -80.377*** -80.360***
(12.650)  (12.671)  (13.229)  (12.998)  (12.998)
Klasse 8 -47.907%*%* -47.921*%** -46.415*%** -46.599*** -46.568***
(3.029) (3.036) (3.205) (3.196) (3.198)
Klasse 10/11 35.763*** 35.781*** 33.804*** 33.641*** 33.628***
(2.384) (2.397) (2.361) (2.351) (2.348)
Alter(Monate) -0.904***  -0.922 -0.769**  -0.747**  -0.745**
(0.265) (0.264) (0.263) (0.264) (0.263)
Madchen -0.931 -1.265 -1.230 -1.228
(1.441) (1.426) (1.428) (1.428)
Familienstatus® 7.788***  6.886***  7.054***
(0.729) (0.663) (0.788)
Mittlerer Status der 0.647* 0.646*
Schule (0.258) (0.258)
Status x G8-Reform -1.099
(1.802)
Bundesland-Dummies nein ja ja ja ja ja ja

+ p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001
N=31,093; unstandardisierte lineare Regressionskoeffizienten, Standardfehler in Klammern; Kontrolle fiir PISA-Zyklus;
Y Hgchster ISEI in der Familie, z-standardisiert.
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6 Diskussion

Ziel dieses Beitrags war die Uberpriifung der G8-Reform hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf
den Kompetenzerwerb in den Bereichen Lesen und Mathematik und festzustellen, ob die Re-
form auch Auswirkungen auf die bekannten sozialen Unterschiede hatte. Unter Zuhilfenahme
der Werterwartungstheorie wurden ein hoherer Kompetenzstand der G8-Schiler und eine
Reduzierung der sozialen Ungleichheit im Kompetenzerwerb vorhergesagt.

Fur Lesen zeigte sich der erwartete Zusammenhang zwischen G8 und hoheren Leistungen als
statistisch signifikant. Nicht jedoch fiir Mathematik und auch nicht fur die jeweiligen Zusam-
menhénge zwischen sozialer Herkunft und Leistung. Allerdings waren die Koeffizienten im-
mer in der erwarteten Richtung. Das ist von Bedeutung, weil es sich aufgrund der verwende-
ten Analysetechnik mit Replikationsgewichten um eine konservative Schéatzung handelt (vgl.
Sibberns/Baumert 2001: 516), bei der das Erreichen von statistischer Signifikanz aufgrund der
Reduzierung von Freiheitsgraden erschwert wird. Auflerdem ergibt sich durch die DDS mit-
unter eine relativ kleine Zellenbesetzung trotz der vergleichbar grof3en Stichprobe der PISA-
E-Daten. Vor diesem Hintergrund wére es demnach verfriiht davon zu sprechen, dass die Re-
form keinen Effekt fur die soziale differenzielle Kompetenzentwicklung hatte.

Die unterschiedlichen Ergebnisse fiir Lesen und Rechnen sind nicht sonderlich verwunderlich,
insbesondere wenn man Literatur zum ,,Sommerloch* (Entwisle/Alexander 1992) bedenkt:
Die Verlangerung der Schulwoche als Ausgleich fir ein wegfallendes Schuljahr bedeutet
schlieBlich nicht, dass die Schiller mehr Unterricht besuchen, in dem sie mathematische
Kompetenzen erwerben und/oder anwenden konnen. Es ist sogar wahrscheinlich, dass sie bis
zum Ende der neunten Jahrgangsstufe insgesamt sogar weniger Mathematik bezogenen Unter-
richt besuchen. Lesen jedoch ist als Basiskompetenz fir alle Unterrichtsfacher die Grundlage
zum Erfolg, sodass nicht nur eine Deutschstunde, sondern z.B. auch zusatzliche eine Erdkun-
destunde eine zusatzliche Lerngelegenheit fir Lesekompetenz darstellt.

Fur die Bewertung der Ergebnisse sind allerdings noch ein paar Einschrankungen zu beach-
ten. Zum einen erlaubt die querschnittliche Datenstruktur der PISA-Daten keine Beobachtung
von Kompetenzentwicklungen und Entscheidungsprozessen, lediglich die Ergebnisse dieser
Prozesse sind in Form von Kompetenzstand der Schiler sichtbar. Zum anderen kénnen nur
Aussagen uber den Entwicklungsstand am Ende der Pflichtschulzeit bzw. bis zu einem Schi-
leralter von 15 Jahren gemacht werden. Aussagen Uber mogliche Bildungsungleichheit am
Ende der Sekundarstufe Il sind nicht méglich. So wére denkbar, dass sich die Unterschiede,
die am Ende der Sekundarstufe | zwischen dem G8 und G9 bestehen, bis zum Ende der Se-
kundarstufe Il ausgleichen, d.h. die Entwicklungen zwar anders verlaufen, am Ende jedoch
ein und dasselbe Ziel in Form von Kompetenzstand und Ergebnis (Abitur) zu erreichen. Ob
dem so ist, wird sich aber vielleicht kl&ren lassen, wenn erste Daten aus zwei Zusatzstudien
des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld et al. 2011) verfligbar sind, die sich eben-
falls mit den Auswirkungen der G8-Einfiihrung befassen. Diese Studien betrachten die Bil-
dungsverlaufe in der Sekundarstufe Il. Sie sind zwar regional begrenzt, durch die langs-
schnittliche Datenstruktur jedoch bestens geeignet, Entwicklungen zu verfolgen und kausale
Effekte zu identifizieren.

Auch lassen sich mit diesen Daten leider nicht die aufgestellten Briickenhypotehesen testen,
sodass es letztlich nicht klar ist, ob der gefundene positive G8-Effekt auf die Leseleistung
tatsachlich aufgrund langerer Beschulungsdauer zu erkldren ist. Es ist ebenso mdoglich, dass
hier weitere beobachtete Selektionsmechanismen vorliegen. Der Effekt lieRe sich auch
dadurch erklaren, dass vor allem Schuler in unteren Kompetenzbereichen vor der neunten
Jahrgangsstufe das Gymnasium verlassen und so die durchschnittliche Leistung der G8-
Schiler steigt ohne, dass die veradnderten Bedingungen sich tatsachlich positiv auswirken
waurden. Leider erlauben die Daten hier auch keine endgultige Kl&rung. Auch hier bedarf es
langsschnittlicher Datensatze, die sowohl die individuelle Entwicklung von G8- und G9-
Schulern vergleichbar machen wiirden.
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Trotz dieser Einschrankungen kann eines jedoch sicher festgehalten werden: Die Beftirchtun-
gen, dass G8-Schiler uberfordert seien und deshalb schlechtere Leistungsentwicklungen auf-
weisen konnten, kénnen nun wohl als unbegrindet bezeichnet werden.
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