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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 können. 

Für 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 für den Normalbetrieb des G8 liefert. 

Erwartungsgemäß hat die Reform einen positiven Effekt auf die Lesekompetenz der 15-

Jährigen. 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. 
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1 Ausgangslage und zentrale Fragestellungen 

Mit einem Beschluss der Kultusministerkonferenz wurde 28.2.1997 der Grundstein für die 

Einführung des achtjährigen Gymnasiums (G8) in allen Bundesländern gelegt. Ziel der G8-

Reform war die Erhöhung der Wettbewerbsfähigkeit deutscher Absolventen (vgl. Meidinger 

2001; Schavan/Ahnen 2001; Herrmann 2002) und Schaffung von Bildungsgerechtigkeit zwi-

schen den Bundesländern. Schüler in den Neuen Bundesländern legten in der Regel nach 

zwölf Jahren das Abitur ab, während Schüler in den alten Bundesländern ein Jahr länger zur 

Schule gehen mussten (Bölling 2010). Um jedoch nicht die Qualität und länderübergreifende 

Vergleichbarkeit der gymnasialen Ausbildung zu gefährden, wurde vereinbart, dass nicht die 

Anzahl der Schuljahre sondern ein bundeseinheitliches Gesamtstundenvolumen von mindes-

tens 265 Jahreswochenstunden die Voraussetzung zur Zulassung zur Abiturprüfung darstellt 

(KMK 2010). 

Auch wenn in der Regel im Zusammenhang mit der Reform von einer „Schulzeitverkürzung“ 

gesprochen wird, so ergab sich doch tatsächlich eine Schulzeitverlängerung bezogen auf die 

reguläre Schulwoche. Rein rechnerisch ergeben sich bei neun Schuljahren am Gymnasium 

265 : 9 = 29,4 Jahreswochenstunden, bei acht Schuljahren 265 : 8 = 33,1 Jahreswochenstun-

den. Schülerinnen und Schüler im G8 gehen daher pro Jahr im Durchschnitt 3,7 Wochenstun-

den länger zur Schule im Vergleich zum neunjährigen 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 Erklärung von Leistungsunterschieden in der Sekundarstufe ist (Bau-

mert et al. 2006; Schümer 2004, Baumert/Schümer 2001; Baumert/Trautwein/Artelt 2003; 

Baumert/Watermann/Schümer 2003). Es kann daher davon ausgegangen werden, dass eine 

Veränderung der Schulstruktur, wie sie sich durch die Einführung 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 Einführung des achtjährigen Gymnasiums für das allge-

meine Kompetenzniveau an deutschen Gymnasien? 

2. Welche Auswirkungen hat die Einführung des achtjährigen Gymnasiums  für die soziale 

Ungleichheit hinsichtlich des Kompetenzerwerbs? 

Zur Beantwortung dieser Fragen ist der Beitrag wie folgt gegliedert: Zunächst wird der bishe-

rige Forschungsstand zum G8 berichtet, der sich vor allem auf Schulversuche stützt und we-

nig Erkenntnisse liefert. Ausgehend von der von Hartmut Esser vorgeschlagenen Lerntheorie 

(Esser 2006) werden mögliche Wirkungen der Reform auf den Kompetenzerwerb diskutiert. 

Ebenso wird  erläutert, warum davon ausgegangen werden kann, dass die Reform zu einem 

höheren Kompetenzniveau führen sollte. Im Anschluss daran wird die Identifikations- und 

Analysestrategie dargestellt. Grundlage der Analyse sind die PISA-E-Daten der Jahre 2000 

bis 2006. Die Schätzung des G8-Effekts erfolgt mittels difference-in-difference-Strategie. 

Abschließend folgt ein kurzes Fazit, sowie eine Diskussion der gefunden Effekte. 
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2 Forschungsstand 

In Deutschland gibt es derzeit noch keine (groß angelegten) systematischen Vergleichsstudien 

zu den Auswirkungen der Verkürzung 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 dafür viele (vgl. z.B. Hei-

nemann 2007; Huber 2009) oder Beiträge, 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. Für die Kritiker spielt 

bei der oft rein theoretisch-normativen Bewertung des G8 weniger Bildungsungleichheit nach 

sozialer Herkunft, Geschlecht oder Migrationsstatus eine Rolle. Als Gründe für die Ableh-

nung des G8 werden vielmehr vermutete negative Auswirkungen auf die individuelle Ent-

wicklung und Reife der Schüler genannt. Dazu gibt es jedoch keinerlei empirisch gesicherte 

Erkenntnisse. 

Bisherige wissenschaftliche Arbeiten stammen vor allem von Untersuchungen hinsichtlich der 

Wirkungen des verkürzten Gymnasiums als Sondermodelle und Modellprojekte für (Hoch-) 

Begabte in Rheinland-Pfalz (Kaiser 1997; Kaiser/Kaiser 1998), Baden-Württemberg  (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-

wählten Gymnasien zur Förderung begabter Schüler, die dem Akzelerationsprinzip folgend 

eine Klasse in der Sekundarstufe I formal übersprangen, um dann zusammen mit den „Regel-

schülern“ die gymnasiale Oberstufe zu durchlaufen. Die Eignung der Schüler wurde von den 

Lehrern festgestellt und Eltern und Schüler konnten daraufhin über 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 größeren 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 ließen sich vor allem durch deutliche Unterschiede im Arbeits- und Leistungsverhal-

ten der Schüler erklären. Neben kognitiven Ergebnissen wurden Unterschiede in Persönlich-

keitsstruktur, Sozialverhalten und Einstellungen untersucht und festgestellt. Zentrales Ergeb-

nis der Studie war die Erkenntnis, dass es  - zumindest für Begabte - möglich ist, das Abitur in 

einem Jahr weniger ohne Einbußen zu erlangen. 

Zu vergleichbaren Ergebnissen kommt eine Längsschnittstudie in Baden-Württemberg, in der 

Schüler in einem gymnasialen Begabtenförderprogramm von 1992 bis 2001 über den gesam-

ten Gymnasialschulverlauf begleitet und deren Persönlichkeits- und Leistungsentwicklung im 

Vergleich zu normalen G9-Schülern untersucht wurde (Heller 2002; Reimann/Heller 2004): 

Die G8-Schüler 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 

übersprangen, 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 verkürztes, aber inhaltsgleiche Version des G9 nur für 20-

25% der Gymnasiasten als Begabtenförderung geeignet wäre, und gehen davon aus, dass es 

bei einer allgemeinen Einführung zur einem Abfall des allgemeinen Leistungsniveaus führen 

würde.  

In einer vergleichenden Querschnittsuntersuchung wurden 1998/99 die Stresslevels und 

psycho-sozialen Belastungen von Lehrern, Schülern und Eltern der kompletten Jahrgänge  der 
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Klassenstufe 8 und der ersten Kursstufe (im G8 die K11 und im G9 die K12) an jeweils 12 

zufällig ausgewählten Gymnasien in Thüringen, Bayern und Brandenburg miteinander vergli-

chen (Böhm-Kasper et al. 2001; Böhm-Kasper/Weishaupt 2002): Das achtjährige Gymnasium 

in Thüringen stellte dabei keine höheren Anforderungen an die Schüler als seine neunjährigen 

Pendants in Bayern und Brandenburg. Es zeigte sich weiterhin, dass die schulische Belastung 

für die Schüler zwischen der achten Klasse und der Kursstufe nur geringfügig steigt. Die Au-

toren kritisieren daher die Pläne von G8-Reformen, bei denen es zu Verlagerungen des Stof-

fes und der Unterrichtszeit von der Sekundarstufe II in die Sekundarstufe I kommt, da insbe-

sondere die Anzahl von Unterrichtsstunden zu einer deutlichen Mehrbelastung der Schüler 

(und Lehrer und Eltern) führt. Der Vorteil der Dreiländerstudie 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 durchgeführten 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 Möglichkeit, besonders leistungsfähige und leistungsmotivierte Schüler nach 12 Jahren 

zum Abitur zu führen. Seit 2002/3 wechselten Schüler in den LPK, nicht wie in Brandenburg 

üblich, erst nach sechs Grundschuljahren in ein Gymnasium, sondern bereits nach vier Jahren 

und übersprangen formal die achte Jahrgangsstufe. Schüler im „6+6“-Zug, der seit 2003/4 

sowohl an Gymnasien als auch vereinzelt an Gesamtschulen angeboten wurde, durchliefen die 

sechsjährige Grundschule normal und übersprangen dann formal die elfte Jahrgangsstufe. Wie 

bei anderen Modellevaluationen gab es auch hier eine starke soziale Selbstselektion (Ludwig 

2003). Eine Überprüfung möglicher Unterschiede der Leistungsentwicklung in den Schulfor-

men wurde leider nicht vorgenommen, es wurden lediglich Einstellungen der Beteiligten un-

tersucht. 

Einem ähnlichen Ziel folgt eine Querschnittsuntersuchung eines einzelnen G8-Zuges, der Teil 

eines 2001 in Hessen eingerichteten Modellprojekts zur Begabtenförderung darstellte (Bosse 

2004, 2009a). An 13 Gymnasien wurde ebenfalls dem Akzelerationsprinzip folgend ein be-

sonderes Angebot für besonders begabte Schüler eingerichtet. Ähnlich der Dreiländerstudie 

von Böhm-Kasper et al. (2001) lag der Focus auf dem Klassenklima, sowie der sozialen und 

psychischen Beeinflussung der beteiligten Schüler, Eltern und Lehrer in den Jahrgangsstufen 

6 und 7 im G8- und G9-Zug. Das Ergebnis ist angesichts der Selektivität des G8-Zuges wenig 

überraschend: Es ließen sich keine negativen Auswirkungen feststellen und die Ergebnisse 

sind mit denen der anderen Studien vergleichbar. Die Ergebnisse verbleiben allerdings de-

skriptiv und können aufgrund der Auswahl einer kleinen Stichprobe mit Beschränkung auf 

eine einzige Schule nicht generalisiert werden.  

Die bislang einzigen vergleichenden Ergebnisse zu Leistungsunterschieden zwischen achtjäh-

rigem und neunjährigem 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-

führt wird und in der Anlage und Erkenntnisreichtum vergleichbar ist mit PISA. Es wurden 

die Mathematik- und Physikleistungen von Schüler am Ende Sekundarstufe II verglichen 

(Baumert/Watermann 2000b): Dazu gehörte auch der Vergleich der Schülerleistungen in 

Bundesländern mit acht- und neunjährigem Gymnasium. Aufgrund der Stichprobenziehung 

wurden konnten jedoch nicht die Bundesländer direkt miteinander verglichen werden, sondern 

wurden nach Gymnasialdauer gruppiert (G8- vs. G9-Länder). Es zeigten sich signifikante 

Leistungsvorsprünge in Mathematik für Schüler in den G8-Ländern. In Physik jedoch waren 

Schüler der G9-Länder im Vorteil. Obwohl die psychosoziale Situation der Schüler in G9-

Länder am Ende der Oberstufe günstiger war, zeigten Schüler in den G8-Ländern die Nutzung 

vorteilhaftere Lernstrategien. Als Ergebnis stellten die Autoren fest, dass eine Schulzeitver-

kürzung und Komprimierung des Curriculums offenbar keine Nachteile für die Schüler be-
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deutet. Diese Befunde als Kausaleffekt der kürzeren Gymnasialdauer zu interpretieren ist je-

doch problematisch. Aufgrund des Studiendesigns nicht für weitere Einflüsse auf Bundeslan-

debene, wie z.B. eine unterschiedliche Leitungselektion beim Zugang zum Gymnasium, kon-

trolliert werden kann, welche die eigentlichen Ursachen für die höhere Leistung in diesen 

Ländern sein könnten. 

Weitere Hinweise auf eine Veränderung des Kompetenzerwerbs durch das G8 stammen aus 

dem Leistungsvergleich der Schülerleistungen der Hamburger Längsschnittstudien „Aspekte 

der Lernausgangslage und der Lernentwicklung (LAU)“ (Lehmann et al. 2004) und „Kompe-

tenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern (KESS)“ (Vieluf et al. 2011). In 

LAU und KESS wurden im Abstand von sieben Jahren jeweils eine gesamte Schülerkohorte 

aller öffentlichen Schulen Hamburgs regelmäßig befragt und Leistungstests unterzogen. Der 

Teil der LAU-Kohorte, die ein Gymnasium besuchte, lernte dabei noch unter G9-

Bedingungen, während sich die Gymnasiasten der KESS-Kohorte im G8 befanden. Es zeigten 

sich für KESS-Gymnasiasten leicht höhere 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-Einführung weitere Bildungsreformen stattfanden. So wurden in Hamburg 

unter anderem zentrale Prüfungen und Bildungsstandards eingeführt, von denen unabhängig 

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 Einführung 

des achtjährigen Gymnasiums als ungenügend hinsichtlich der hier gestellten Fragestellungen 

bezeichnet werden. Bislang kam es noch nicht zu einer (systematischen) Überprüfung des 

mittlerweile in den meisten Bundesländern eingetreten Normalbetriebs (vgl. auch Traut-

wein/Neumann 2008). Der überwiegende Teil bisheriger Publikationen zum Thema Schul-

zeitverkürzung und G8 ist zunächst 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-Einführung für 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 Begabtenförderung. Leider 

sind die Ergebnisse dieser Studien nicht auf alle Schülergruppen übertragbar. Es lässt sich 

nichts zu dem kausalen Effekt des G8 sagen, da hier starke Selbstselektion stattgefunden hat 

und somit nur die leistungsstärkeren Schüler, meist aus bildungsnahen Familien, unter dem 

G8-Einfluss standen. Wie die Kompetenzentwicklung insbesondere leistungsschwächere 

Schüler und solche mit ungünstigen sozialen Voraussetzungen im G8 abläuft, 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 Abhängigkeit 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 Überforderung, welche in der öffent-

lichen Debatte vielfach befürchtet wurde. 

3 Theoretische Erklärungen 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 zunächst zu verdeutlichen, welche Mechanismen dem 

Kompetenzerwerb bzw. dem Lernen im Allgemeinen zugrunde liegen und welche Faktoren 
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den Lernerfolg beeinflussen. Lernen kann als situationsabhängiges und intentionales Verhal-

ten verstanden werden, durch das sich Akteure ihre Umwelt sinnhaft erschließen (Mayer 

2001, 2005; Wittrock 1989). Schulischer Kompetenzerwerb kann daher auch als Ergebnis 

kontinuierlichen Investitionsverhaltens betrachtet werden und somit mithilfe der Werterwar-

tungstheorie (SEU-Theorie) ausgedrückt 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)“. Für Lernen ergibt sich das SEU-Gewicht bestehend aus dem Produkt der erwarteten 

Eintrittswahrscheinlich p Lernen und zu realisierendem Nutzen U Lernen  zusammen mit dem 

Nutzen U Nicht-Lernen, der sich bei Misserfolg realisiert (1-p Lernen), abzüglich den erwarteten 

Kosten des Lernens C Lernen: 

SEU(Lernen) = p Lernen· U Lernen  + (1-p Lernen) · U Nicht-Lernen – C Lernen (3.1) 

Das SEU-Gewicht für 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 größer 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) einfügt, erhält man nach Umformen: 

U Lernen – U Nicht-Lernen > C Lernen / p Lernen     (3.4) 

Ungleichung (3.4) drückt nun aus, dass es dann zu einer Investition in weiteren Kompetenz-

erwerb kommt, wenn entweder die Differenz zwischen den erwarteten Nutzen U Lernen – U 

Nicht-Lernen groß ist, die erwarteten Kosten C Lernen gering sind und/oder die erwartete Erfolgs-

wahrscheinlichkeit p Lernen groß ist. 

Schulischer Kompetenzerwerb wird in der Regel als (Produktions-) Funktion von verschiede-

nen Persönlichkeits-, schulischen und Umweltmerkmalen betrachtet (Walberg 1981; Fraser et 

al. 1987) und ist abhängig von den vier Faktoren: Motivation M, Gelegenheiten exp, Fähigkeit 

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 Lernen – U Nicht-Lernen ver-

standen werden; die Erfolgswahrscheinlichkeit p ist das Zusammenspiel von Gelegenheiten 

exp und Fähigkeit eff; Kosten sind in diesem Fall selbsterklärend. 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 verändert. Wenn sich beispielsweise die Lerngelegenheiten erhöhen und 

alle weiteren Faktoren unverändert bleiben, so wird es nach diesem Modell zu weiterem 

Kompetenzerwerb kommen. Überträgt man das Beispiel auf den schulischen Kompetenzer-

werb, so darf nach diesem Modell gefolgert werden, dass die Erhöhung der Lerngelegenheiten 

in Mathematik durch z.B. zusätzliche Unterrichts- oder Nachhilfestunden, ceteris paribus zu 

einer höheren Lernrate der Schüler und letztlich zu höheren Kompetenzen führt.  
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Welche Bedeutung die G8-Reform für die Kompetenzentwicklung haben sollte, ergibt sich 

aus Überlegungen (Brückenhypothesen) zu den veränderten Bedingungen des schulischen 

Lernens im G8. Wenn theoretisch davon ausgegangen oder empirisch gezeigt werden kann
1
, 

dass ein oder mehrere Faktoren des Modells durch die Reform verändert wurden, so sollte 

sich das auch auf das Investitionsverhalte auswirken und letztlich zu einem veränderten Kom-

petenzniveau führen. 

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

veau 

Lerngelegenheiten (exp): 

Die Bedeutung schulischer Lerngelegenheiten ist abhängig von zwei Faktoren, der Qualität 

und Quantität der Beschulung (Walberg 1981; Fraser et al. 1987): 

Die Quantität der Beschulung kann vor allem in Zeit ausgedrückt werden: Die Zeit im Unter-

richt, in der die Lehrkräfte Wissen und Kompetenzen vermitteln können, und die Zeit, welche 

die Schüler haben, um das Gelehrte aufzunehmen und einzuüben. Die Erhöhung der Wochen-

stunden durch die G8-Reform bedeutet demnach eine Vergrößerung der Lerngelegenheiten 

für Schüler je Klassenstufe um 12,5%. Hierbei muss jedoch beachtet werden, dass dies nur bis 

zum Eintritt in die Sekundarstufe II gilt, da das Gesamtstundenvolumen bis zum Abitur insge-

samt dasselbe ist. 

Die Qualität der Beschulung ist nicht gleichzusetzen mit Input-basierten Bestrebungen, die im 

Wesentlichen auf eine Erhöhung des Bildungsetats hinauslaufen, um z.B. kleinere Klassen zu 

bilden, da diese meist wenig Einfluss auf die Schülerleistungen haben (Hanushek 2003). Qua-

lität 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 Pädagogen heftig und nicht ideologiefrei diskutiert (vgl. 

Gruehn 2000: 41ff für einen Überblick über die verschiedenen Ansätze). Beschulungsqualität 

drückt sich nicht nur in Unterrichtsgestaltung und Lehrmethoden, sondern ebenfalls in einem 

„guten“ Curriculum aus. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Schüler unabhängig von 

ihren vorangegangenen Leistungen bei anspruchsvolleren Curricula bessere Leistungen erzie-

len als bei weniger anspruchsvollen (Hattie 2002). Aufgrund der Verdichtung des Lernstoffes 

und der Verkürzung der Sekundarschulzeit werden G8-Schüler früher als G9-Schüler mit an-

spruchsvolleren Inhalten konfrontiert. Hinzu kommen inhaltlich überarbeitete, 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 höheres allgemeines Kompe-

tenzniveau erwarten kann. 

Lernfähigkeit (eff): 

Die Lernfähigkeit der Schüler ist neben der Intelligenz auch abhängig vom Alter und der geis-

tigen Reife der Schüler (Piaget/Inhelder 1972), da die Erfahrungen des Individuums, die es 

mit fortschreitendem Alter macht, zunächst verarbeitet werden müssen und bestimmte Lern- 

und Erkenntnisgewinne überhaupt erst ab einer gewissen Reife möglich werden. Die Akku-

mulationsrate von Wissen ist abhängig von der bereits vorangegangenen Wissensakkumulati-

on. Wenn man davon ausgeht, dass Schüler im G8 früher anspruchsvolleres Wissen verarbei-

ten müssen als Gleichaltrige im G9, könnte 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-Schülerinnen und Schüler über bessere 

                                                 
1 Aufgrund der verwendeten Daten ist eine direkte Prüfung der Brückenhypothesen nicht möglich, sodass hier 

vor allem theoretisch argumentiert werden muss. 
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Lernstrategien verfügen (Baumert/Watermann 2000), welche für einen Ausgleich des höheren 

Anspruchs sorgen. Hinzu kommt die positiv stimulierende Wirkung eines anspruchsvollen 

Curriculums (Hattie 2002). Es wird daher kein Effekt auf die Lernfähigkeit 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 für eine Verlängerung der Schulwoche und damit zu einer Reduzierung 

der Ruhezeiten für die Schüler des G8. Es könnte angenommen werden, dass dadurch die 

psychische und physische Belastung der Schüler insbesondere in der Mittelstufe zunimmt, in 

welcher die effektive Wochenstundenverlängerung am stärksten ausfällt. Allerdings handelt 

es sich bei Gymnasiasten aufgrund der Leistungsselektion am Ende der Grundschule ohnehin 

um lernstarke und leistungsfähige Schüler, für die ein zusätzliches Unterrichts- und Lernpen-

sum weniger ins Gewicht fallen. Diese Überlegung deckt sich auch mit den bisherigen Ergeb-

nissen (Böhm-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 Lernfähigkeit kaum oder nicht geändert haben, die Lerngelegenheiten 

jedoch deutlich zugenommen haben (+3,7 Wochenstunden bzw. +12,5% gegenüber dem G9). 

Daher kann erwartet werden, dass G8-Schülerinnen und Schüler im Vergleich mit G9-

Schülerinnen ein höheres Kompetenzniveau haben. Dies gilt allerdings nur bezogen auf die-

selbe Klassenstufe und bis zum Ende der 12. Klasse, da die Schüler am G9 bis zum Ende der 

13.Klasse den Unterrichtsvorsprung der G8-Schüler 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 Erklärung von unglei-

chen Bildungschancen, da sie Lernenden unterschiedliche Voraussetzungen für den Kompe-

tenzerwerb bietet („primärer Herkunftseffekt“) und Bildungsentscheidungen prägend beein-

flusst werden („sekundärer Herkunftseffekt“) (Boudon 1974).  

Primäre Herkunftseffekte drücken sich in höheren Schulleistungen und Kompetenzen aus. Die 

Ursachen liegen in einer vorteilhafteren Ausstattung mit ökonomischem, kulturellem und so-

zialem Kapital sowie bildungsförderlichen Sozialisationspraktiken der Familien aus höheren 

Sozialschichten (Bourdieu 1977; Coleman 1988; De Graaf 1986). Letztere sind die Folge von 

unterschiedlichen Einstellungsmustern bezüglich der Bedeutung und Wertschätzung von Bil-

dung und resultieren in unterschiedlichen Lernmotivationen und -strategien der Kinder. Kin-

der aus sozial bessergestellten Familien wachsen in bildungsförderlicheren Lernumgebungen 

auf, in denen sie zum einen besser in ihrer Kompetenzentwicklung gefördert werden und zum 

anderen stärker motiviert sind zu lernen (vgl. Maaz 2006: 54-66). 

Sekundäre Herkunftseffekte sind die Folge sozialschichtabhängiger Bildungsentscheidungen 

aufgrund sozial differentieller Kosten-Nutzen-Erwägungen (Erikson/Jonsson 1996). Die The-

orie nimmt zudem für Familien aus höheren 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 Erklärung sozial unterschiedlicher Wahl der Sekundarschule (z.B. Stocké 2007) 

oder bei der Erklärung der Entscheidung zwischen beruflicher Ausbildung und Hochschulbil-
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dung (z.B. Becker 2000). Er kann jedoch auch verwendet werden, um alltägliche Bildungs-

entscheidungen wie die Hausaufgabenkontrolle durch die Eltern oder zusätzlichen Nachhilfe-

unterricht zu erklären.  

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 zurückführen (Dollmann 2011). 

Für die Frage, ob die Reform bestehende soziale Unterschiede verändert hat, muss wie zuvor 

theoretisch oder empirisch gezeigt werden, dass sich im G8 die Parameter wie geändert ha-

ben. 

Soziale Unterschiede der Lerngelegenheiten (∆exp): 

Durch die Erhöhung der Stundenzahl gegenüber dem G9 erhöht sich die Zeit, in der die Schü-

ler gemeinsam lernen, d.h. dieselben Lerngelegenheiten haben. Das ist ein besonderer Vorteil 

für Schüler aus bildungsfernen Familien, die nach der Schule mehr Zeit in intellektuell wenig 

stimulierender Umgebung verbringen und durch die Erhöhung der Wochenstundenzahl im G8 

nun aber länger gefördert werden können. Durch die Reform sollten demnach die primären 

Herkunftseffekte schwächer ausfallen und sich der Kompetenzabstand zwischen Kindern aus 

sozial bessergestellten Familien und sozial benachteiligten Familien geringer ausfallen. 

Soziale Unterschiede der Lernkosten (∆C): 

Die verlängerte Schulwoche ist durch höhere Belastung ein zusätzlicher Kostenfaktor im G8. 

Es ist jedoch anzunehmen, dass diese für Schüler aus sozial benachteiligten Familien größer  

bzw. Schüler aus höheren 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 zusätzlichen Ruhephasen und –räumen kümmern (können). 

Soziale Unterschiede der Lernfähigkeit (∆eff): 

Die Reduzierung der Gymnasialzeit bedeutet nicht nur eine Erhöhung der Wochenstunden-

zahl, sondern auch, dass komplexere Lerninhalte im Vergleich zum G9 früher im Schulver-

lauf bearbeitet werden müssen. Kinder aus bildungsnahen Elternhäusern verfügen aufgrund 

ihrer Sozialisation und Erziehung über leistungsfähigere Lernstrategien, die sich insbesondere 

in solch anspruchsvollen Lernsituationen auszahlen sollten. Demgegenüber steht jedoch der 

Umstand, dass Kinder aus bildungsfernen Familien für eine Gymnasialempfehlung im Schnitt 

höhere Kompetenzen benötigen (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 höhere Lernfähigkeit als ihre Mitschüler mit vorteil-

haften Elternhäusern haben. Da es jedoch keinen Anlass gibt anzunehmen, dass einer der bei-

den Effekte stärker ist als der andere, soll hier davon ausgegangen werden, dass es zu keiner 

bedeutsamen Veränderung der sozialen Unterschiede der Lernfähigkeit kommt. 

Soziale Unterschiede der Motivation (∆M): 

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

erwarten. 

Gesamthypothese zum sozial differentiellen Effekt der G8-Reform 

Zusammenfassend lässt sich keine eindeutige Prognose hinsichtlich einer möglichen Ände-

rung der sozialen Unterschiede des schulischen Kompetenzerwerbs aufstellen. Das liegt da-

ran, dass neben der tatsächlichen Zunahme an Lerngelegenheiten von veränderten Lernkosten 

ausgegangen werden kann. Deren Effekte wirken jedoch gegensätzlich und die aufgestellten 

Brückenhypothesen nicht direkt überprüft oder quantifiziert werden können (vgl. Abschnitt 
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zur Datenbasis und dem methodischen Vorgehen). So wäre es ebenso möglich, dass die Ver-

änderung der Kosten nur gering ausfällt und der Effekt der gestiegenen Lerngelegenheiten 

überwiegt. In dem Fall müsste davon ausgegangen werden, dass sich der Kompetenzabstand 

zwischen den Sozialschichten durch die G8-Reform verringert hat. 

 
4  Datenbasis und methodisches Vorgehen 

Als Datenbasis für 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 für wirtschaft-

liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgeführt und dienen dem internationa-

len Vergleich der Schulleistungen von Fünfzehnjährigen in den Bereichen Lesen, Mathema-

tik, Naturwissenschaften und weiteren fächerübergreifende Kompetenzen am Ende der Se-

kundarstufe I. Dabei wird nicht der schulspezifische Lernstoff geprüft, sondern allgemeine 

Kompetenzen, welche für die Heranwachsenden in der modernen Wissensgesellschaft von 

unmittelbarer Bedeutung sind.  

Die nationalen Erweiterungsstudien erlauben dabei den notwendigen Vergleich der deutschen 

Bundesländer und bieten neben einem größeren Stichprobenumfang (N≈ 40.000) noch zusätz-

liche Befragungen von Eltern und Lehrern. Die Daten der drei PISA-Zyklen werden gepoolt 

verwendet, mit einer Gesamtstichprobengröße von Ngesamt= 114.170. Davon sind NGym= 

34.230 Schüler zum Zeitpunkt der Datenerhebung am Gymnasium.  

Für die Analyse werden die Unterschiede der deutschen Bundesländer genutzt, in denen zu 

unterschiedlichen Zeitpunkten die Reform eingeleitet und umgesetzt wurde. Im Verlauf der 

ersten drei PISA-Zyklen haben mehrere Bundesländer ihr Bildungssystem umgestellt und das 

achtjährige Gymnasium eingeführt (vgl. Tabelle 1).  
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Tabelle 1: PISA-Teilnehmer im achtjährigen Gymnasium nach Bundesland und Klassenstufe  

Land 

Pisa 2000 Pisa 2003 Pisa 2006 

≤K8 K9 ≥K10 ≤K8 K9 ≥K10 ≤K8 K9 ≥K10 

Baden-Württemberg 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Bayern 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

Berlin 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Brandenburg 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Bremen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Hamburg 0 0 0 0 0 0 1 1 1 

Hessen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Mecklenburg-Vorpommern 0 0 0 0 0 0 1 1 1 

Niedersachsen 0 0 0 0 0 0 1 0 0 

Nordrhein-Westfalen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Rheinland-Pfalz 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Saarland 0 0 0 0 0 0 1 1 1 

Sachsen 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Sachsen-Anhalt 0 0 0 0 0 0 1 1 1 

Schleswig-Holstein 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Thüringen 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Quelle: eigene Berechnung nach http://www.kmk.org/bildung-schule/allgemeine-

bildung/sekundarstufe-ii-gymnasiale-oberstufe.html 

Zellenausprägung  0 =  Schüler der angegebenen Klassenstufe (K) begannen ihre Schulkarriere im G9. 

 1 =  Schüler begannen ihre Schulkarriere im G8.  

Lesebeispiel: Bayerische Gymnasiasten, die 2006 in der achten Klassenstufe waren und an PISA teilnah-

men, haben bereits unter den veränderten 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 natürliches Experiment (Meyer 1995; DiNardo 2008) betrachtet 

werden, bei der die Schülergruppen zufällig in Kontroll- und Treatmentgruppen eingeteilt 

werden. Die dadurch entstandene Varianz kann nun genutzt werden, um mittels einer diffe-

rence-in-differences-Schätzung (DDS) den Effekt der G8-Reform zu ermitteln. Die DDS ist 

ein klassisches Instrument aus der Ökonometrie, um Veränderungen aufgrund bestimmter 

Vorkommnisse (z.B. Schocks, Reformen) mit einer Reihe von Querschnittsdaten zu überprü-

fen (Wooldridge 2002; Bertrand et al. 2004; Conley/Taber 2005; Gangl 2010), und wurde 

bislang in der Bildungsforschung vor allem für die Analyse von Leistungsgruppierung ange-

wendet (Hanushek/Wößmann 2003; Ammermüller 2006, Waldinger 2007, Pekkarinen et al. 

2009; Jakubowski 2010). Dabei wird die Treatmentgruppe (hier: Gymnasiasten in Bundeslän-

dern mit Reform) jeweils vor und nach der Reform mit einer Kontrollgruppe (hier: Gymnasi-

asten in anderen Bundesländern ohne Reform) verglichen. Die Umsetzung erfolgt in der Re-

gel einem fixed-effects-Ansatz, der durch folgendes OLS-Modell ausgedrückt werden kann: 

Yij = b0 + b1Gj + b2T + b3Gj·T + eij      (4.1) 

wobei Yij die mittlere Kompetenz des Schülers bzw. der Schülerin 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 b3 dem Effekt des Treatments (Reformeinführung).   

Durch die Einführung von G und T werden andere zeitvariante oder gruppenspezifisch kon-

fundierende Einflüsse kontrolliert.  

Zur Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen wird folgendes Modell geschätzt: 
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Yij = b0 + b1G8j + b2PISA + b3BLj + b4Xi + eij    (4.2) 

 

wobei G8j angibt, ob in Bundesland j das G8 eingeführt wurde. PISA sind die Dummies für 

den PISA-Zyklus, BL sind Dummies für die Bundesländer und X sind zusätzliche Kovariaten 

wie individuelle und schulische Merkmale. Auf diese Weise wird nur die Veränderung inner-

halb der Untersuchungseinheiten (hier: Bundesländer) betrachtet und für andere grundlegende 

Unterschiede zwischen den Bildungssystemen kontrolliert. 

Um jedoch den Koeffizienten b1 als Kausaleffekt zu interpretieren, bedarf es gewisser An-

nahmen, die in diesem Fall nur zum Teil, nur indirekt oder überhaupt nicht überprüfbar sind: 

 

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

Der G8-Effekt lässt sich mit der DDS-Strategie nur dann identifizieren, wenn sich sämtliche 

(bedeutsame) unbeobachtete Heterogenität über das Einführen der Bundesland-Dummies BLj 

kontrollieren lässt. 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 Gründen kann davon ausgegangen werden, dass diese Bedingung erfüllt ist: 

Erstens, eigene Recherchen der bildungspolitischer Veränderungen für den beobachteten Zeit-

raum von 2000 bis 2006 ergab, dass es zusammen mit G8-Reform keine systematischen Ver-

änderungen der Schulstruktur und/oder der Lehrpläne in allen Bundesländern gab, von denen 

man ausgehen müsste, dass sie eine Auswirkung auf den Kompetenzerwerb haben könnten 

(vgl. Tillmann et al. 2008). Zweitens, die Verwendung von Daten zu mehreren Zeitpunkten 

(PISA-Zyklen) und Bundesländern, zu/in denen es zu keiner institutioneller Veränderung 

kam, macht die Schätzung des G8-Effekts präziser, weil Treatment- und Zyklus-Effekt nicht 

mehr identisch sind, sodass für andere zeitliche Trends kontrolliert werden kann.  

 

2. Vergleichbarkeit und Repräsentativität der Stichproben 

Eine weitere Bedingung für die Kausalinterpretation ist die Vergleichbarkeit der Stichproben 

vor und nach der Reform. Da wir es hier aufgrund der PISA-Daten mit jeweils anderen Schü-

lerstichproben zu tun haben, muss gewährleistet sein, dass diese repräsentativ für die gleiche 

Schülerpopulationen (hier: Schüler im Alter von 15 Jahren) sind. Hier bieten die PISA-Daten 

jedoch aufgrund des Studiendesigns beste Bedingungen. Die Schätzungen der Schülerkompe-

tenzen werden dazu mit den fünf Plausible Values
2
 vorgenommen und die Ergebnisse der 

einzelnen Schätzungen 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 Schätzung der Standardfehler im OLS-Modell eine 

modifizierte Form der balanced repeated replication verwendet (vgl. Adams/Wu 2001: 96-

98). 

 

3. Vergleichbarkeit der Kompetenzmaße 

Die PISA-Skalierungen wurden inhaltlich so konzipiert, um Trendanalysen mit dem Ziel des 

Bildungsmonitorings zu ermöglichen (OECD 2010). Der Vergleichbarkeit der PISA-

Ergebnisse über 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 Testdomänen 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) für jeden Schüler, die realis-

tisch annehmbare Werte für die Testleistung eines Schülers angeben. Plausible Values sind nötig, da bei PI-

SA zum Teil ein Multi-Matrix-Design verwendet wird, bei dem nicht alle Schüler alle sondern nur einen Teil 

der PISA-Aufgaben bearbeiten. Mit Hilfe der PV-Technik können jedoch Kompetenzwerte für alle Schüler 

geschätzt werden (Adams/Wu 2001; Baumert et al. 2001). 



 

13 

 

2007). PISA 2000 dient als Maßstab in der Testdomäne Lesen für alle Folgewellen, wobei der 

OECD-Mittelwert der Kompetenzskala bei 500 Punkten mit einer Standardabweichung von 

100 Punkten gesetzt wurde. In 2003 und 2006 Messungen wurde jeweils eine Kurzversion der 

Lesetestung durchgeführt, deren Ergebnisse jedoch auf die 2000er-Skalierung bezogen sind, 

wodurch sie vergleichbar werden. Im Bereich Mathematik ergibt sich die zusätzliche Heraus-

forderung, dass 2003 Schwerpunktsetzung war und im Vergleich zu 2000 zusätzliche Inhalt 

geprüft wurden. Das erschwert den Vergleich über alle Zyklen hinweg. Für 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 für Mathematik zwischen 2003 und 2006 

möglich. Für Naturwissenschaft ist die Situation noch schwieriger: Hier war 2006 Schwer-

punkt, weshalb hier keine Analysen durchführbar sind. Es ist also nur möglich ist, Vergleiche 

in Lesen und Mathematik durchzuführen (vgl. Tabelle 2). 

Tabelle 2: Mögliche Trendanalysen der PISA-Testleistung 

Testdomäne   2000 2003 2006 Hinweis 

Lesen X x x 
Schwerpunkt Lesen in 2000, daher alle Zyklen 

vergleichbar 

Mathematik x X x 
Schwerpunkt Mathematik in 2003, daher nur 2003 

und 2006 vergleichbar 

Naturwissenschaften x x X 
Schwerpunkt Naturwissenschaften in 2006, daher 

kein Vergleich möglich 

X: Inhaltlicher Schwerpunkt der Domäne, Fixierungspunkt für Skalierung; x: Kurztestung der Domäne; 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 zugänglichen Querschnittsska-

lierungen. Dies ist nicht unproblematisch, da gezeigt werden konnte, dass es ohne Anpassung 

der Skalierung bei Trendanalysen zu erheblichen Fehlschätzungen führen 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 dafür alle 

Einzelitemantworten aller Schüler über alle Wellen benötigt werden. Die Ergebnisse von 

Gebhardt und Adams, sowie Carstensen und Kollegen deuten jedoch darauf hin, dass die Ver-

zerrungen für Deutschland eher gering sind. Die Skalierungsproblematik gilt insbesondere für 

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 gäbe gute Gründe anzunehmen, dass eine Testform (Land vs. Kurz) bestimmte Gruppen 

bevor- oder benachteiligt. Unabhängig von der Metrik ist es bei den Vergleichen nötig, An-

nahmen über die Stabilität 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 Bundeslandzugehörigkeit für 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 für die 

Lesekompetenz. Vergleicht man die mittlere G8-Lesekompetenz mit der am G9 und kontrol-

liert lediglich für die unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte (Modell 1), scheinen Schüler am 

G8 eine leicht geringere Lesekompetenz aufzuweisen. Diese Modellierung entspricht in etwa 

der von Baumert et al. (2000b), welche Ländergruppen miteinander verglichen haben. Dies 

entspricht jedoch noch nicht der DD-Strategie. In Modell 2 wird daher für Bundeslandunter-

schiede kontrolliert. Der Koeffizient bleibt negativ und wird insignifikant. Bedenkt man nun, 

dass in PISA Fünfzehnjährige die Zielpopulation sind, und kontrolliert für das Alter und die 

besuchte Klassenstufe der Schüler (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 höhere Lesekompetenz (bei p<0.1) als G9-Schüler. Erklären lässt sich der plötzliche Vor-

zeichenwechsel aufgrund der Datenrestriktionen und der verwendeten Identifikationsstrategie 

(vgl. Kapitel 4). Es befinden sich im Datensatz einfach mehr G8-Schüler in niedrigeren Klas-

sen, die dort selbstverständlich noch geringere Lesekompetenz besitzen als Schüler in höheren 

Klassen.  

Es bleibt schließlich noch die Frage, ob dieser Kompetenzvorsprung kausal auf die veränder-

ten Unterrichtsbedingungen (d.h. mehr Schulzeit und anspruchsvolleres Curriculum) zurück 

zu führen ist, oder vielmehr an einer veränderten Schülerzusammensetzung liegt. Dazu wird 

in Modell 4 für das Geschlecht kontrolliert, um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass Mäd-

chen zum einen bessere Leseleistungen aufweisen und zum anderen im Zeitverlauf häufiger 

als Jungen auf das Gymnasium wechseln und dort verbleiben. Dadurch erreicht der G8-

Koeffizient nun auch das 5%-Signifikanzniveau und wird größer.  

In Modell 5 wird nun zusätzlich für die soziale Herkunft, gemessen am höchsten ISEI der 

Familie kontrolliert und in Modell 6 ebenfalls der mittlere soziale Status der Schule, um even-

tuelle andere soziale Zusammensetzungen zu beachten. Die Veränderungen des Koeffizienten 

durch die Einführung der sozialen Herkunft auf Individual- und Schulebene sind ein Anzei-

chen dafür, 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-

rückgeführt werden, dass vermehrt Schüler aus sozial besser gestellten Familien das Gymna-

sium besuchen. 

Für den Kompetenzerwerb im Bereich Lesen kann festgehalten werden: Die Einführung des 

G8 hatte nicht nur keine negativen Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb, sondern war 

deutlich positiv. G8-Schüler erreichten im Durschnitt 7,6 Punkte mehr im PISA-Lesetest als 

G9-Schüler. Das entspricht einem Vorsprung von einem Viertel eines Schuljahres. 

Modell 7 betrachtet die sozialen Unterschiede im Kompetenzerwerb. Wie vorhergesagt weist 

der entscheidende Koeffizient für die Interaktion G8 x Status mit -1,005  auf eine leichte Ab-

nahme des Vorsprungs der höheren Sozialschichten hin. Allerdings ist nicht auszuschließen, 

dass es sich hierbei um ein zufälliges Ergebnis handelt (p>0.1). 
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Tabelle 2: Lesen 

Modell (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

        

G8-Reform - 3.257+ 

(1.765) 

- 4.348 

(3.820) 

6.354+ 

(3.736) 

7.488*   

(3.693) 

6.991+ 

(3.688) 

7.641* 

(3.726) 

7.933* 

(3.652) 

        
Klasse 9 (ref.) 

 

  - - - - - 

Klasse 5-7   - 92.859*** 

(13.873) 

- 93.480*** 

(14.052) 

- 89.948*** 

(14.487) 

-91.417*** 

(14.795) 

-90.872*** 

(14.928) 

Klasse 8   - 47.139*** 

(3.108) 

- 47.254*** 

(3.101) 

- 45.332*** 

(3.175) 

-45.570*** 

(3.7257) 

- 45.519*** 

(3.172) 

Klasse 10/11   34.548*** 

(1.865) 

34.290*** 

(1.880) 

32.658*** 

(1.873) 

32.455*** 

(1.866) 

32.443*** 

(1.863) 

        
Alter(Monate)   - 1.375*** 

(0.224) 

- 1.352*** 

(0.221) 

- 1.176*** 

(0.224) 

-1.153*** 

(0.222) 

- 1.152*** 

(0.221) 

        
Mädchen    5.003*** 

(1.056) 

5.272*** 

(1.042) 

5.309*** 

(1.041) 

5.309*** 

(1.041) 

        
Familienstatus

1 
    5.438*** 

(0.661) 

4.421*** 

(0.627) 

4.531*** 

(0.699) 

        
Mittlerer Status der 

Schule 

     0.769*** 

(0.229) 

0.768*** 

(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 für PISA-Zyklus; 
1) Höchster ISEI in der Familie, z-standardisiert. 

 

Der Einfluss der G8-Reform auf die Mathematik-Kompetenz. Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse 

für den Vergleich der Mathematikleistungen. Die Ergebnisse entsprechen im Prinzip denen 

der Lesekompetenz. Auch in Mathematik scheint die Leistung der G8-Schüler zunächst bei 

einfacher Betrachtung (Modell 8) niedriger zu sein als die der G9-Schüler. Kontrolliert man 

für die unterschiedlichen bundeslandspezifischen Besonderheiten (Modell 9), erscheinen die 

Unterschiede zwischen G8 und G9-Schülern deutlich negativ. Dies lässt sich aber mit der 

verwendeten Schätzmethode und Stichprobenzusammensetzung erklären; kontrolliert man 

nämlich für die Klassenstufenzugehörigkeit (Modell 10), weisen die G8-Schüler erwartungs-

gemäß ein höheres Kompetenzmittel auf als G9-Schüler. Wird zusätzlich für das Alter (Mo-

dell 11), das Geschlecht (Modell 12), den sozialen Status der Schüler (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 für Mathematik auch nicht die Stärke, die er im Kompetenzbereich Lesen 

aufweist. 

In Modell 14 wird schließlich die Auswirkung der G8-Reform auf den Zusammenhang zwi-

schen Kompetenz und Sozialstatus überprüft. Hier ergibt sich dasselbe Bild wie für Lesen: 

Der Koeffizient der Interaktion weist mit -1,099 erwartungsgemäß 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 

(2.116) 

-13.615*** 

(3.727) 

1.440 

(3.488) 

2.027 

(3.521) 

1.924 

(3.489) 

2.536 

(3.474) 

3.166 

(3.538) 

        
Klasse 9 (ref.) 

 

       

Klasse 5-7   -79.491*** 

(12.650) 

-79.529*** 

(12.671) 

-79.583*** 

(13.229) 

-80.377*** 

(12.998) 

-80.360*** 

(12.998) 

Klasse 8   -47.907*** 

(3.029) 

-47.921*** 

(3.036) 

-46.415*** 

(3.205) 

-46.599*** 

(3.196) 

-46.568*** 

(3.198) 

Klasse 10/11   35.763*** 

(2.384) 

35.781*** 

(2.397) 

33.804*** 

(2.361) 

33.641*** 

(2.351) 

33.628*** 

(2.348) 

        
Alter(Monate)   -0.904*** 

(0.265) 

-0.922 

(0.264) 

-0.769** 

(0.263) 

-0.747** 

(0.264) 

-0.745** 

(0.263) 

        
Mädchen    -0.931 

(1.441) 

-1.265 

(1.426) 

-1.230 

(1.428) 

-1.228 

(1.428) 

        
Familienstatus

1 
    7.788*** 

(0.729) 

6.886*** 

(0.663) 

7.054*** 

(0.788) 

        
Mittlerer Status der 

Schule 

     0.647* 

(0.258) 

0.646* 

(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 für PISA-Zyklus; 
1) Höchster ISEI in der Familie, z-standardisiert. 

    

 

 

 



 

17 

 

6 Diskussion 

Ziel dieses Beitrags war die Überprüfung 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 höherer Kompetenzstand der G8-Schüler und eine 

Reduzierung der sozialen Ungleichheit im Kompetenzerwerb vorhergesagt.  

Für Lesen zeigte sich der erwartete Zusammenhang zwischen G8 und höheren Leistungen als 

statistisch signifikant. Nicht jedoch für Mathematik und auch nicht für die jeweiligen Zusam-

menhänge 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 Schätzung handelt (vgl. 

Sibberns/Baumert 2001: 516), bei der das Erreichen von statistischer Signifikanz aufgrund der 

Reduzierung von Freiheitsgraden erschwert wird. Außerdem ergibt sich durch die DDS mit-

unter eine relativ kleine Zellenbesetzung trotz der vergleichbar großen Stichprobe der PISA-

E-Daten. Vor diesem Hintergrund wäre es demnach verfrüht davon zu sprechen, dass die Re-

form keinen Effekt für die soziale differenzielle Kompetenzentwicklung hatte.  

Die unterschiedlichen Ergebnisse für Lesen und Rechnen sind nicht sonderlich verwunderlich, 

insbesondere wenn man Literatur zum „Sommerloch“ (Entwisle/Alexander 1992) bedenkt: 

Die Verlängerung der Schulwoche als Ausgleich für ein wegfallendes Schuljahr bedeutet 

schließlich nicht, dass die Schüler mehr Unterricht besuchen, in dem sie mathematische 

Kompetenzen erwerben und/oder anwenden können. 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 für alle Unterrichtsfächer die Grundlage 

zum Erfolg, sodass nicht nur eine Deutschstunde, sondern z.B. auch zusätzliche eine Erdkun-

destunde eine zusätzliche Lerngelegenheit für Lesekompetenz darstellt. 

Für die Bewertung der Ergebnisse sind allerdings noch ein paar Einschränkungen 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 Schüler sichtbar. Zum anderen können nur 

Aussagen über den Entwicklungsstand am Ende der Pflichtschulzeit bzw. bis zu einem Schü-

leralter von 15 Jahren gemacht werden. Aussagen über mögliche Bildungsungleichheit am 

Ende der Sekundarstufe II sind nicht möglich. So wäre denkbar, dass sich die Unterschiede, 

die am Ende der Sekundarstufe I zwischen dem G8 und G9 bestehen, bis zum Ende der Se-

kundarstufe II 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 klären lassen, wenn erste Daten aus zwei Zusatzstudien 

des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld et al. 2011) verfügbar sind, die sich eben-

falls mit den Auswirkungen der G8-Einführung befassen. Diese Studien betrachten die Bil-

dungsverläufe in der Sekundarstufe II. Sie sind zwar regional begrenzt, durch die längs-

schnittliche Datenstruktur jedoch bestens geeignet, Entwicklungen zu verfolgen und kausale 

Effekte zu identifizieren. 

Auch lassen sich mit diesen Daten leider nicht die aufgestellten Brückenhypotehesen testen, 

sodass es letztlich nicht klar ist, ob der gefundene positive G8-Effekt auf die Leseleistung 

tatsächlich aufgrund längerer Beschulungsdauer zu erklären ist. Es ist ebenso möglich, dass 

hier weitere beobachtete Selektionsmechanismen vorliegen. Der Effekt ließe sich auch 

dadurch erklären, dass vor allem Schüler in unteren Kompetenzbereichen vor der neunten 

Jahrgangsstufe das Gymnasium verlassen und so die durchschnittliche Leistung der G8-

Schüler steigt ohne, dass die veränderten Bedingungen sich tatsächlich positiv auswirken 

würden. Leider erlauben die Daten hier auch keine endgültige Klärung. Auch hier bedarf es 

längsschnittlicher Datensätze, die sowohl die individuelle Entwicklung von G8- und G9-

Schülern vergleichbar machen würden. 
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Trotz dieser Einschränkungen kann eines jedoch sicher festgehalten werden: Die Befürchtun-

gen, dass G8-Schüler überfordert seien und deshalb schlechtere Leistungsentwicklungen auf-

weisen könnten, können nun wohl als unbegründet bezeichnet werden. 
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