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Vorwort von Frau Ministerin Doris Ahnen

Die internationale und auch die nationa-
le Debatte Uber die Qualitat im Bildungs-
wesen werden nach der Veroffentli-
chung der Ergebnisse der Leistungsver-
gleichsstudie PISA 2000 mit grolRRer
Intensitat weiter gefuhrt.

In Rheinland-Pfalz haben wir schon frih
der Frage nach Schul- und Bildungsqua-
litat besondere Aufmerksamkeit gewid-
met. Als wichtiges Element des 1999
vorgestellten ,Rahmenkonzept Quali-
tatsmanagement in den Schulen von
Rheinland-Pfalz® wurde folgerichtig die
erste flachendeckende Untersuchung
des Mathematikunterrichts aller 8. Klassen des Landes geplant und
Ende Mai 2000 durchgefihrt. Eine Besonderheit der Studie
MARKUS (Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompe-
tenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext) liegt in der Tatsache,
dass die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler uber die Mathe-
matikkenntnisse der Schulerinnen und Schuler hinaus auch die Be-
dingungen erhoben haben, unter denen der Kenntniserwerb erfolg-
te. Erst dieser schulische Kontext ermdglicht ein differenziertes Ein-
ordnen und Beurteilen der Ergebnisse. Daruber hinaus hat
MARKUS als Gesamterhebung fur die bundesdeutsche Diskussion
uber schulische Standards eine besondere Bedeutung. Ein landes-
weites ,ranking“ der Schulen war jedoch zu keiner Zeit vorgesehen.

Der nun vorliegende Kurzbericht gibt einen schnellen Uberblick Gber
die wichtigsten Ergebnisse der Studie und Hinweise, wie die
Qualitat unterrichtlicher Arbeit weiter entwickelt werden kann. Dieser
Kurzbericht wird begleitet durch eine ausfuhrliche Berichterstattung
in Buchform.

Ich danke allen, die zum Gelingen von MARKUS beigetragen
haben, und wunsche mir, dass auf der Basis der MARKUS-Ergeb-
nisse eine breite und sachliche Diskussion stattfindet.

Doris Ahnen, Ministerin fiir Bildung, Frauen und Jugend
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Untersuchungsgegenstand und Durchfihrung von
MARKUS

Anliegen von MARKUS

Die Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale,
Schulkontext (MARKUS) ist eine in das Schulqualititsmanagement des Landes Rheinland-
Pfalz eingebettete Evaluationsstudie.

Sie basiert auf einer Erhebung der Leistungen (Mathematiktests) von Schiilerinnen und Schii-
lern im Fach Mathematik der 8. Jahrgangsstufe und der Erfassung von unterrichts- und lern-
bezogenen Merkmalen sowie schulischer und auBerschulischer Kontextbedingungen (Schii-
ler-, Lehrer- und Schulleiterfragebogen).

Die Studie wurde im Auftrag des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung
Rheinland-Pfalz von der Universitidt Koblenz-Landau durchgefiihrt. Fiir den Mathematiktest
war eine von Prof. Dr. Reinhold S. Jager geleitete Arbeitsgruppe (Dipl.-Psych. Lars Balzer &
Dipl.-Pad. Anja Hahl [bis Dezember 2000]) des Zentrums fiir empirische padagogische
Forschung (ZepF) und fiir die Fragebogen eine von Prof. Dr. Andreas Helmke geleitete
Arbeitsgruppe (Dr. Ingmar Hosenfeld [seit Oktober 2000], Dipl.-Ing. Ute Kliewer [bis August
2001], Dipl.-Psych. Arnd Ridder & Dr. Friedrich-W. Schrader) des Fachbereichs Psychologie
verantwortlich.

Im Einzelnen stehen folgende Hauptfragestellungen im Vordergrund:

e Welche Mathematikleistungen werden in einzelnen Klassen in verschiedenen Bildungsgan-
gen und Schularten erreicht?

o Unter welchen Bedingungen wird in Rheinland-Pfalz in der achten Jahrgangsstufe unter-
richtet; welche Rolle spielen der Klassenkontext, insbesondere die Klassengréfle und —zu-
sammensetzung sowie die Unterrichtszeit?

e Welche Lehrmethoden werden realisiert und wie wird der Unterricht von Lehrkréften
sowie von Schiilerinnen und Schiilern im Hinblick auf verschiedene Qualititsmerkmale
eingeschitzt?

e Welche Rolle spielen der soziale und sprachliche Hintergrund sowie Merkmale der famili-
dren Lernumwelt fiir die Mathematiktestleistung und andere leistungsrelevante Faktoren?

e Wie sind schul- und lernbezogene Einstellungen und Orientierungen von Schiilerinnen und
Schiilern ausgeprégt (z.B. Lernmotivation, Selbstvertrauen, aktive Lernhaltung)?

e Wie hingen Merkmale der Klasse, des Unterrichts und der Schiilerinnen und Schiiler mit
Testleistungsergebnissen in MARKUS zusammen?
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Erganzende Informationen zu MARKUS

a) Helmke, A. & Jéager, R.S. (Hrsg.). (2002). Das Projekt MARKUS — Mathematik-Gesamter-
hebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext. Landau:
Verlag Empirische Padagogik. ISBN 3-933967-69-4
(offizieller Abschlussbericht, der die in dieser Broschiire dargestellten Ergebnisse durch
statistische Details und weiterfithrende Analysen und Informationen ergénzt)

b) Helmke, A. & Jédger, R.S. (Hrsg.). (2001). MARKUS — Mathematik-Gesamterhebung
Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext. (Empirische Pddago-
gik, 15 (4), Themenheft). Landau: Verlag Empirische Pddagogik. ISBN 3-933967-63-5
(wissenschaftliche Zeitschrift mit ergénzenden und vertiefenden Analysen)

¢) http://www.rhrk.uni-kl.de/~zentrum/markus/markus.html
(Projektinternetseite)

d) Weitere Publikationen sind geplant und werden auf der Projektinternetseite angekiindigt.
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Untersuchungsdurchfiihrung

Die Durchfithrung der Untersuchung MARKUS vollzog sich in mehreren Etappen, die in der
nachfolgenden Abbildung skizziert und im Folgenden néher beschrieben werden.

Friithjahr 1999 Auftragsvergabe

Sommer 1999
Entwicklung

Herbst 1999 der Untersuchungsinstrumente

Winter 1999

Friihjahr 2000

Hauptuntersuchung
Sommer 2000 Auswertungsbeginn
Herbst 2000 Présentation erster Ergebnisse
Winter 2000 Erste Riickmeldewelle
Friithjahr 2001 _

Zweite Riickmeldewelle
Sommer 2001
Herbst 2001
Winter 2001/2002 Abschlussbericht

Abbildung 1:  Untersuchungsdurchfiihrung

Auftragsvergabe

Das Projekt MARKUS startete im Friihjahr 1999 mit der Auftragsvergabe durch das Ministe-
rium fir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (MBWW) des Landes Rheinland-Pfalz an
die beiden Arbeitsgruppen.

Entwicklung der Untersuchungsinstrumente — Mathematiktest —

Der Mathematiktest wurde in drei Teile untergliedert:
e Test zur Erfassung von Vorkenntnissen (MARKUS-V)

e Test mit einem Aufgabenausschnitt aus TIMSS (MARKUS-T, fiir Vergleiche mit Ergeb-
nissen von TIMSS/II)

e Bildungsgangspezifischer, curriculumorientierter Test (MARKUS-C).

o Den Voraussetzungen der rheinland-pfalzischen Curricula Rechnung tragend, wurde fiir
jedes der dort unterschiedenen Leistungsniveaus ein eigener Test entwickelt. Hierfiir
wurden die Bildungsginge Gymnasium (GY), Realschule (RS) und Hauptschule (HS)
zu Grunde gelegt und die curriculare Zweiteilung des Bildungsganges Hauptschule in
Hauptschule Auftbaukurs (HS-A) und Hauptschule Grundkurs (HS-G) nachvollzogen.
Es wurde also fiir die Bildungsginge Gymnasium, Realschule sowie fiir Hauptschule
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Aufbaukurs und Hauptschule Grundkurs je ein eigener Test entwickelt. Aus diesem
Grunde ist bei der Darstellung der Leistungsergebnisse vereinfachend von diesen vier
Bildungsgingen die Rede, auch wenn es sich bei HS-G und HS-A streng genommen um
zwel Leistungsniveaus des gleichen Bildungsganges handelt.

o Den Schiilerinnen und Schiilern der verschiedenen Schularten wurden die Testhefte
nach folgendem Schliissel zugeordnet:

* Die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten erhielten den Test des Bildungsganges GY.
» Die Realschiilerinnen und Realschiiler erhielten den Test des Bildungsganges RS.

* In den Integrierten Gesamtschulen mit sogenannter Zweierdifferenzierung (ein Fach
wird auf zwei Leistungsniveaus unterrichtet) erfolgte die Zuordnung der Testhefte
entsprechend der Mitteilung der Schule an die Eltern am Ende des ersten Halbjahrs
der Klassenstufe 8 gemdll § 12 LVO IGS. Hierin wurde festgelegt, welchem Bil-
dungsgang der Schiiler oder die Schiilerin zuzuordnen war (laufende Schulabschluss-
prognose). Deswegen wurden Testhefte aus den Bildungsgingen GY, RS und HS-G
verteilt. In den Integrierten Gesamtschulen mit sogenannter Dreierdifferenzierung
(ein Fach wird auf drei Leistungsniveaus unterrichtet) wurden GY-, RS- und HS-G-
Testhefte ausgeteilt. Das HS-A-Testheft kam in der IGS nicht zum Einsatz.

* In den Regionalen Schulen und Dualen Oberschulen kamen je nach Differenzierung
RS-Testhefte und HS-G-Testhefte zum Einsatz.

» Die Hauptschiiler des Hauptschul-Aufbaukurses erhielten das Testheft des Bildungs-
ganges HS-A und die Hauptschiiler des Hauptschule Grundkurses das des Bildungs-
ganges HS-G; bei Hauptschulklassen mit Binnendifferenzierung wurden HS-A-Test-
hefte und HS-G-Testhefte zur Bearbeitung vorgelegt.

o Fiir die Entwicklung der Aufgaben in MARKUS-C wurde eine Expertengruppe, be-
stehend aus dem Forscherteam der Universitdt und 20 Didaktikfachleuten, zusammen-
gestellt. Diese waren als Lehrkrifte oder Ausbilder in den verschiedenen Bildungs-
gingen sowohl mit dem Schulalltag als auch mit dem Curriculum bestens vertraut. Auf
diese Art und Weise wurde ein partizipatives Verfahren bei der Testentwicklung reali-
siert.

o Bei der Aufgabenkonstruktion wurden alle Lehrplanbereiche abgedeckt. So wurden
Aufgaben im Bereich "Statistik", "Gleichungen", "Geometrie und Flidcheninhalte",
"Sachrechnen", "Kongruenzabbildungen" und "Funktionen" konstruiert.

o Um dem Schulalltag gerecht zu werden sowie aus Griinden der Testokonomie wurden
Aufgaben von MARKUS-C sowohl im Mehrfachwahlantwortenformat (multiple-choice
mit 6 Antwortalternativen) als auch im offenen Antwortformat erstellt.

Entwicklung der Untersuchungsinstrumente -Fragebogen-

e Zur Erfassung von Unterrichts- und lernbezogenen Merkmalen sowie schulischer und
aullerschulischer Kontextbedingungen wurden Schiiler-, Lehrer- und Schulleiterfragebogen
entwickelt.
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o Ausgangspunkt fiir die Entwicklung dieser Fragebogen war eine umfassende Sichtung vor-
handener Instrumente aus abgeschlossenen und noch laufenden Studien. Dariiber hinaus
wurden wesentliche Teile speziell fiir MARKUS neu entwickelt.

o Zeitgleich fanden intensive Diskussionen mit allen Adressatengruppen der Untersuchung,
insbesondere mit den Hauptpersonalriten statt, um eine moglichst breite Akzeptanz und
Unterstlitzung aller Beteiligten zu sichern. Dabei wurden u.a. auch der Landeselternbeirat
sowie Lehrerverbidnde in die Diskussion einbezogen.

Hauptuntersuchung

Voraussetzungen

e Als zentrales Vertrauenskriterium erwies sich die strikte Einhaltung des Datenschutzes:
o Die Testung und Befragung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte vollstindig anonym.

o Die an die Lehrkréfte zuriickgemeldeten Informationen lieBen keinerlei Riickschliisse
auf Angaben einzelner Schiiler zu.

o Die Klassenkodierung erfolgte innerhalb der Einzelschule so, dass eine Identifizierung
einzelner Klassen auflerhalb der Schule nicht mdglich war.

o Den teilnehmenden Lehrkréaften wurde zugesagt, dass die klassenspezifischen Ergebnis-
se der Schiilerbefragungen zum Unterricht und zu lernbezogenen Einstellungen nur
thnen personlich auf ausdriickliche Anforderung mitgeteilt und niemandem sonst zu-
ginglich gemacht wiirden. Dies wurde auch strikt eingehalten. Die Klassenprofile zu
Mathematiktestleistungen und Kontextbedingungen wurden hingegen allen beteiligten
Lehrkréften, den Schulleitungen, der Schulaufsicht sowie dem Ministerium zur Verfii-
gung gestellt.

e Die Teilnahme an der durch ministeriellen Erlass in Auftrag gegebenen Untersuchung war
fiir alle Beteiligten gemaf3 § 54a (1) SchulG verpflichtend.

o Dartiber hinaus wurde durch verschiedene Kooperationen, durch Einbezug aller relevanten
Interessengruppen und durch eine umfassende und offene Informationspolitik auf eine
moglichst grofle Transparenz der Untersuchungskonzeption und eine breite Verankerung
im Bildungssystem Wert gelegt.

e Der Erhebung voraus gingen eine systematische Information aller Schulen und Lehrerin-
nen und Lehrer durch eine Broschiire, eine Projektinternetseite und zwei Durchfiihrungs-
manuale, begleitende Veranstaltungen zum Qualitdtsmanagement, Fachtagungen zur The-
matik "Qualitdtsmanagement" sowie die Ausbildung von Moderatorinnen und Moderato-
ren, welche Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren sowie Testleiterinnen und
Testleiter flir die Untersuchung anleiteten. Die folgende Abbildung zeigt die komplexe Or-
ganisations- und Informationsstruktur des Projektes.
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Nationale und internationale g rec Auftrag
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\ 4 Beratung 2,
Harfi Mathematik- Ki - Kl -
Testleiter/innen | lehrerfinnen [ lehrer/in elternbeirat

Abbildung 2:  Organisations- und Informationsstruktur von MARKUS

Testtag

Am 31. Mai 2000 wurden der landesweite Mathematiktest und die Befragungen in allen
Klassen durchgefiihrt.

Die Erhebung innerhalb einer Klasse wurde unter Leitung einer Mathematiklehrkraft
durchgefiihrt, die nicht die entsprechende Klasse unterrichtete.

Zur Sicherung der Vergleichbarkeit der Untersuchungsbedingungen wurde die Durchfiih-
rung standardisiert: Mit der zweiten Unterrichtsstunde begannen landesweit die vorab ge-
schulten Testleiterinnen und Testleiter in allen 8. Klassen des Landes mit der 60miniitigen
Testdurchfiihrung und der 30miniitigen Fragebogenuntersuchung.

Insgesamt wurden in dieser ersten Vollerhebung in einem Fldchenland knapp 38.000 Schii-
lerinnen und Schiiler getestet und befragt. Mathematiktestleistungsdaten liegen von 37.520
Schiilerinnen und Schiiler vor, die sich wie folgt auf die Bildungsgénge verteilen: HS (N =
15.096) - davon HS-G (N = 10.144) und HS-A (N =4.952) - RS (N =11.355) und GY (N
=11.069).

Auswertungsbeginn

Unmittelbar nach dem sehr ziigigen Riicklauf der Materialien erfolgte das Einlesen der Daten

mit Hilfe von Hochleistungsscannern; darauthin begannen das Datenmanagement und die sta-
tistischen Datenauswertungen.
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Prasentation erster Ergebnisse

Die ersten Ergebnisse wurden ein knappes halbes Jahr nach der Untersuchung im November
2000 in einer Pressekonferenz des MBWW vorgestellt. Gleichzeitig wurde iiber die Internet-
seite des Projektes ein erster Bericht verbreitet.

Erste Riickmeldewelle

o Die Konzeption von MARKUS sah vor, die erhobenen Daten fiir das Qualitditsmanagement
vor Ort nutzbar zu machen. Deswegen wurden ausgewéhlte Ergebnisse der Studie klassen-
bezogen an die einzelnen Lehrkrifte und Schulen zuriickgemeldet. Diese Riickmeldungen
sollten eine Standortbestimmung im Hinblick auf fachliche Leistungen, iiberfachliche Wir-
kungen des Unterrichts und relevante Bedingungs- und Kontextfaktoren ermdglichen, um
so eine fundierte Wissensgrundlage fiir eine zielorientierte Schulentwicklung bereitzu-
stellen.

e Dabei wurde ein zweistufiges Konzept verwirklicht: (1) Die klassenspezifischen Ergeb-
nisse zu den Mathematiktestleistungen sowie zum Klassenkontext erhielten alle beteiligten
Lehrkrifte und zusétzlich die Schulleitungen und die Schulaufsicht. (2) Das Ergebnisprofil,
das sich auf den Unterricht und das Lernklima in der Klasse bezieht und dem iiberwiegend
(auf Klassenebene gemittelte) Schiilerangaben zugrunde liegen, erhielten dagegen aus-
schlieBlich diejenigen Lehrkrifte, welche dies ausdriicklich und schriftlich angefordert hat-
ten. Uber 60% der Lehrkrifte machten von dieser Moglichkeit Gebrauch, Informationen
iiber ihren Unterricht und ihre Klasse zu erhalten. Ein Muster einer vollstdndigen Riick-
meldung findet sich im MARKUS-Abschlussbericht.

Zweite Rickmeldewelle

In den ersten Wochen des Jahres 2001 zeigte sich zunehmend, dass die textlich eher knapp
gehaltene erste Riickmeldung der Leistungsdaten und Kontextmerkmale an die Schulen nicht
den Erwartungen der Mehrzahl der betroffenen Lehrkréfte entsprach. Es ergaben sich Miss-
verstdndnisse insbesondere beziiglich der Bedeutung der Testergebnisse, ferner zeigte sich
eine gewisse Unvertrautheit mit dem Konzept des sozialen Vergleichs. Deshalb und aufgrund
einer Wertevertauschung bei der ersten Riickmeldewelle erfolgte eine weitaus umfangreichere
zweite Riickmeldung der Leistungsdaten und Kontextmerkmale. Diese ersetzte die erste
Riickmeldung vollstindig. Ein Muster einer vollstindigen Riickmeldung findet sich im
MARKUS-Abschlussbericht.

MARKUS-Abschlussbericht

Der offizielle Abschlussbericht des Projektes MARKUS wurde im Februar 2002 dem zustén-
digen Ministerium' vorgelegt und im Verlag Empirische Pidagogik, Landau publiziert®.

" Durch Umstrukturierungen innerhalb der Landesregierung von Rheinland-Pfalz ging die Verantwortung fiir
das Projekt MARKUS vom Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (MBWW) auf das Mi-
nisterium fiir Bildung, Frauen und Jugend (MBFJ) iiber. Die Erkrankung eines Mitarbeiters der Universitét
Koblenz-Landau fiihrte zu Verzogerungen bei der Auswertung.

2 Helmke, A. & Jager, R.S. (Hrsg.). (2002). Das Projekt MARKUS — Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-
Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext. Landau: Verlag Empirische Padagogik.
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Mathematische Fachleistung in MARKUS

Die mathematische Fachleistung in MARKUS soll durch die Daten zweier Testteile niher
beschrieben werden:

e durch den curriculumorientierten Testteil MARKUS-C, welcher mit seinen Aufgaben die
Curricula der 8. Jahrgangsstufe des Landes Rheinland-Pfalz abdeckt und der das Kernstiick
der Analyse der mathematischen Fachleistung in MARKUS bildet. Sofern im Folgenden
nicht ausdriicklich etwas anderes gesagt wird, ist mit "mathematischer Fachleistung" im-
mer der Test MARKUS-C gemeint.

e durch den Testteil MARKUS-T, der aus einem Aufgabenausschnitt aus TIMSS besteht und
mit dessen Hilfe Vergleiche mit TIMSS/II vorgenommen werden kdnnen.

Wie sieht die mathematische Fachleistung in MARKUS im
Bildungsgangvergleich aus?

Mathematische Fachleistung nach Bildungsgang
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Mathematiktestleistung
Abbildung 3:  Mathematische Fachleistung, getrennt nach Bildungsgang

e In einem ersten Schritt werden die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler bildungs-
gangiibergreifend verglichen. Dieser Vergleich ist u.a. dadurch mdéglich, dass trotz ver-
schiedener Bildungsgangtesthefte Aufgaben vorgelegt worden waren, die in allen Testhef-
ten vorkamen.
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Hinsichtlich der mittleren mathematischen Fachleistungen der Schiilerinnen und Schiiler
gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Bildungsgidngen in der er-
wartbaren Reihenfolge GY, RS, HS-A und HS-G.

Bei einem Gesamtmittelwert von M = 300 und einer Standardabweichung von SDgegam=50
liegt die mittlere Leistung im Bildungsgang GY bei 339 (SD=42,8), im Bildungsgang RS
bei 306 (SD=36,9), im Bildungsgang HS-A bei 278 (SD=33,9) und im Bildungsgang HS-G
bei 262 (SD=41,2).

Auffallend sind die zum Teil erheblichen Uberlappungen zwischen den verschiedenen
Leistungsverteilungen der einzelnen Bildungsgénge.

Analysiert man Spitzenleistungen in der mathematischen Fachleistung, indem man {iber
alle Bildungsginge hinweg diejenigen Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, die einen
Punktwert von mindestens 350 (d.h. eine Standardabweichung iiber dem Gesamtmittel-
wert) erreichen, so zeigt sich, dass es in allen Bildungsgingen Schiilerinnen und Schiiler
gibt, die zu den Jahrgangsbesten gezéhlt werden kdnnen.

Verldsst man in einem weiteren Schritt die Individualebene und betrachtet die 20 leistungs-
stiarksten und 20 leistungsschwichsten Klassen eines jeden Bildungsganges, so kann man
feststellen, dass diese leistungsstirksten Klassen von formal niedriger qualifizierten Bil-
dungsgéngen im Durchschnitt hohere Testleistungen erbringen als die leistungsschwéchs-
ten Klassen von formal hoher qualifizierten Bildungsgéngen. Beispielsweise schneiden die
leistungsstiarksten Hauptschulklassen besser ab als die leistungsschwichsten Gymnasial-
klassen.
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Wie sieht die mathematische Fachleistung in MARKUS im
Schulartvergleich aus?

Schulart Schiileranzahl Mittelwert ~ Standardabweichung
Gymnasium 10.598 340 43,0
Realschule 9.651 307 36,9
Integrierte Gesamtschule 1.876 289 45,2
Regionale Schule 2.014 286 41,8
Duale Oberschule 86 268 42,3
Hauptschule 13.295 267 39,6

Tabelle 1: Mathematische Fachleistung im Schulartvergleich

o Die wegen der schulartspezifischen inneren Leistungsdifferenzierung inhaltlich komplexen
Vergleiche zwischen den Schularten ergeben die folgende Testleistungsreihenfolge: Gym-
nasium, Realschule, Integrierte Gesamtschule, Regionale Schule, Duale Oberschule und
Hauptschule.

o Betrachtet man die Unterschiede statistisch genauer, so resultieren bedeutsame Unter-
schiede nur zwischen der Schulart Gymnasium und allen anderen Schularten sowie
zwischen der Schulart Realschule und der Schulart Hauptschule. Alle anderen Schulartver-
gleiche ergeben weniger relevante Leistungsunterschiede. Mit anderen Worten: Es werden
dort vergleichbare Leistungen erzielt.
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Wie sieht die mathematische Fachleistung in MARKUS im Vergleich
der Schularten innerhalb der Bildungsgédnge aus?

Warum ist ein solcher Vergleich notwendig?

Den Besonderheiten der Schularten mit mehreren Bildungsgingen wird dadurch Rechnung
getragen, dass man die einzelnen Bildungsgidnge separat aufschliisselt und daraufhin auf der
Basis "Schularten innerhalb der Bildungsgidnge" Vergleiche anstellt, denn sonst wiirde die
Einschitzung der Leistungsfahigkeit einer Schulart in hohem MaBe durch die GroBe einer
Bildungsganggruppe innerhalb dieser Schulart bestimmt.

Ergebnisse

Bildungsgang Schulart Schiileranzahl Mittelwert Standardabweichung

GY Gymnasium 10.598 340 43,0
Integrierte Gesamtschule 471 325 35,9

RS Realschule 9.651 307 36,9
Integrierte Gesamtschule 723 293 34,7
Regionale Schule 949 304 36,8
Duale Oberschule 32 291 33,8

HS-A Hauptschule 4.952 278 33,9

HS-G Hauptschule 8.343 261 41,4
Integrierte Gesamtschule 682 259 40,6
Regionale Schule 1.065 270 39,3
Duale Oberschule 54 254 41,0

Tabelle 2: Mathematische Fachleistung im Vergleich der Schularten innerhalb der Bildungsgdinge

e Der Vergleich der Gruppen "Schularten innerhalb der Bildungsgénge" ergibt keine bedeut-
samen Unterschiede. Die vergleichbaren Schularten innerhalb der verschiedenen Bildungs-
génge erbringen weitgehend vergleichbare Leistungen.
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Unterscheiden sich die mathematischen Fachleistungen von
Jungen und Madchen in MARKUS?
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Abbildung 4:  Mathematische Fachleistung im Geschlechtervergleich, insgesamt und getrennt nach
Bildungsgang
o Beim Bildungsgangvergleich der Leistungen der Médchen und Jungen schneiden die
Jungen durchweg geringfiigig besser ab als die Madchen.

o Dieser Leistungsvorteil der Jungen gilt fiir die Gesamtpopulation und verstédrkt sich dem-
gegeniiber auf der Ebene der einzelnen Bildungsginge.

e Im Bildungsgang Gymnasium liegen die Testleistungen der Jungen und Méidchen am
engsten zusammen.

o Das Ergebnis, dass der Geschlechtervergleich innerhalb der verschiedenen Bildungsgénge
zu groBeren Leistungsvorteilen der Jungen fiihrt als ein Vergleich der Gesamtgruppen, mag
nur auf den ersten Blick unplausibel erscheinen. Zwar haben die Jungen pro Bildungsgang
besser abgeschnitten als die Madchen, aber da sehr viel mehr Madchen in den formal hoher
qualifizierten Bildungsgédngen die Schule besuchen, verringern sich diese Unterschiede
beim Gesamtgruppenvergleich (Méidchenanteil gesamt: 49,3%; Maidchenanteil HS-G:
45,1%; HS-A: 43,1%; RS: 51,6%; GY: 53,3%).
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Kann die Testleistung in MARKUS mit den Ergebnissen anderer
Studien verglichen werden?

Als externes Kriterium der Leistungsbewertung dient ein Vergleich zwischen MARKUS und
der 1995 durchgefiihrten Studie TIMSS/II. Um einen solchen Vergleich zu ermdoglichen,

wurde in einem Testteil von MARKUS (MARKUS-T) ein Aufgabenausschnitt aus TIMSS
verwendet.

Ergebnisse

TIMSS MARKUS-T

7y 7y
| «——GY (M =607, SD =98)

— 600
Gymnasium (M =573, SD = 74) ———»

— 550 —|€——RS (M =542, SD=284)
<——Gesamt (M = 531, SD = 106)

Gesamt (M =509, SD =90) — > 509 _| € HS-A(M=512,SD=82)

Realschule (M = 504, SD = 73)

Hauptschule (M = 446, SD = 73) ——p~ 450 —| ¢——HS-G (M =445, SD = 78)
Testleistung auf TIMSS-Metrik

Abbildung 5:  Ein Vergleich von TIMSS (Gesamt und Schulformen) und MARKUS-T (Gesamt und
Bildungsgdnge) auf der Basis der Mittelwerte und Standardabweichungen

e Gleicht man die in MARKUS und TIMSS verwendeten Leistungsskalen aneinander an
(indem man fiir die Testleistungen aus MARKUS-T die auf den Aufgabenschwierigkeiten
der TIMS-Studie basierende Metrik verwendet), so zeigt sich, dass die an der MARKUS-
Studie beteiligten Schiilerinnen und Schiiler bei den Aufgaben von MARKUS-T besser
abschneiden als diejenigen Schiilerinnen und Schiiler aus der Bundesrepublik Deutschland,
die an der urspriinglichen TIMS-Studie teilgenommen haben.

e Daruber hinaus variieren die Werte bet MARKUS-T stérker als bei TIMSS.

e Da die Schulformen von TIMSS keine 1:1-Entsprechung in MARKUS haben, werden die
fiir den Leistungsbereich in MARKUS zugrunde gelegten Bildungsgénge néher betrachtet.
Dabei zeigt sich z.B., dass der Bildungsgang HS-G in MARKUS in etwa das Niveau der
Schulform Hauptschule in TIMSS und die Gesamtgruppe aus TIMSS in etwa das Niveau
des Bildungsganges HS-A aus MARKUS erreicht.

e All diese Vergleiche sind aber mit vielen Einschrankungen und Vorbehalten versehen, und
die daraus resultierenden Ergebnisse sind deswegen mit groer Vorsicht zu interpretieren.
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Familiarer, sprachlicher und sozialer Hintergrund

Wozu die Erhebung familiarer Rahmenbedingungen?

Eines der Ziele von MARKUS war es, nach moglichen Bedingungen fiir Leistungsunterschie-

de zwischen Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen Klassen zu suchen. Dafiir sind In-
formationen zu den familidren Bedingungen, insbesondere zum sozialen und sprachlichen
Hintergrund wichtig, und zwar aus drei Griinden:

Unterschiede in der sozialen Schicht, insbesondere der Bildungsnihe, aber auch Unter-
schiede im elterlichen Engagement fiir die schulischen Belange des Kindes, haben sich in
der Vergangenheit als wichtige Erkldrungsfaktoren fiir Leistungsunterschiede von Schii-
lerinnen und Schiilern herausgestellt, zuletzt bei PISA 2000.

Zugleich bilden diese Angaben die Basis, um Aussagen iiber leistungsrelevante Aspekte
der Klassenzusammensetzung machen zu konnen, z.B. {iber den Anteil von Jugendlichen
aus bildungsfernem Milieu oder mit Deutsch als Zweitsprache. Dies wird im Abschnitt zur
Bedeutung des Klassenkontextes aufgegriffen.

Wegen der besonderen Rolle, die Fragen der sozialen Herkunft und des Migrationshin-
tergrundes in der Diskussion der PISA 2000-Ergebnisse gespielt haben und noch spielen,
ist der Darstellung von Ergebnissen zu dieser Thematik vergleichsweise viel Platz ge-
widmet. Trotzdem kann hier nur ein kleiner Teil der Gesamtergebnisse berichtet werden.

Welche Rolle spielt die Bildungsnahe fiir Leistungsunterschiede?
Die Bildungsnihe gilt als der fiir Leistungsunterschiede wichtigste Aspekt des Elternhauses.

Bildungsnihe wurde bei MARKUS so gemessen, dass nach dem Besitz typischer Bildungs-
giiter gefragt wurde, nach der Informationsbeschaffung durch Printmedien (z.B. ob eine lo-
kale und/oder {iberregionale Tageszeitung gelesen wird), nach kommunikationstechnischem

Besitz (z.B. Internetanschluss) und nach der Lernumwelt fiir das Kind (eigenes Zimmer,
eigener Schreibtisch, eigener PC). AuBlerdem wurde der Bildungsabschluss der Eltern beriick-
sichtigt. Aus diesen Informationen wurde der Index "Bildungsnidhe" gebildet.
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Welche Rolle spielt der elterliche Bildungsabschluss fir die Mathematik-
leistung?

Mathematiktestleistung (MARKUS-C)
EVater OMutter

350

825 oo
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ohne Abschluss HS RS Abitur Hochschule
Hochster Bildungsabschluss

Abbildung 6:  Mathematiktestleistung in Abhdngigkeit vom elterlichen Bildungshintergrund

o Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern, desto hoher die Mathematikleistung der Kinder.
Der in der Abbildung dargestellte Zusammenhang ist sehr straff. Die leistungsschwéchste
Gruppe ist diejenige, deren Miitter keinen Schulabschluss haben.

o Das Leistungsgefille zwischen den Gruppen mit unterschiedlichem elterlichem Bildungs-
niveau ist betrdchtlich. Der Leistungsunterschied zwischen (1) der Gruppe, deren Viter
hochstens tiber einen HS-Abschluss verfiigen und (2) der Gruppe, deren Viter das Abitur
haben, betrigt 21 Punkte.
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Welche Leistungen erwarten die Eltern von ihren Kindern?

Aus der Sozialisationsforschung weill man, dass elterliche Erwartungen und Standards eine
wichtige Rolle fiir die Entwicklung der Kinder spielen. Als motivations- und leistungs-
forderlich gilt es, wenn die elterlichen Erwartungen ein wenig hoher liegen als es dem gegen-
wartigen Leistungsstand entspricht.

Bei MARKUS haben wir die Schiilerinnen und Schiiler danach gefragt, welche Noten ihre
Eltern von ihnen in Mathematik erwarten, und dies in Beziehung zu den realen Noten gesetzt.
Erwarten die Eltern eine um mindestens zwei Notenstufen bessere Note (linke Seite des Dia-
gramms), so kann dies als Uberforderung gedeutet werden. Umgekehrt gilt, dass eine um
mindestens zwei Notenstufen geringere Erwartung (rechte Seite des Diagramms) seitens der
Eltern als Unterforderung zu interpretieren ist.

Die Eltern erwarten ...

Omind. 2 Noten besser 31 Note besser Odieselbe Note
1 Note weniger mmind. 2 Noten weniger
HS
RS
GY
0 20 40 60 80 100
Prozent

Abbildung 7:  Unterforderung und Uberforderung durch die Eltern, getrennt nach Bildungsgang

o Insgesamt gesehen zeigt sich ein akzeptables, "gesundes" Ungleichgewicht: Der Anteil der
Eltern, die von ihren Kindern eine bessere Note als im letzten Halbjahreszeugnis erwarten,
ist deutlich hoher als der Anteil der Eltern, die eine schlechtere Note erwarten.

e Im Bildungsgang HS erwartet ungefdhr ein Fiinftel der Eltern eine um mindestens zwei
Noten bessere Mathematiknote als die letzte Halbjahresnote. Dies deutet darauf hin, dass
viele HS-Eltern entweder unrealistisch hohe Ziele fiir ihr Kind verfolgen, oder dass sie
iiber den gegenwiértigen Leistungsstand und das Leistungsvermogen ihrer Kinder einfach
nicht im Bilde sind. Demgegeniiber kommen Félle deutlicher Unterforderung in HS
praktisch nicht vor.



Wie ist die Lage der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund?
Bei MARKUS wurden verschiedene Aspekte des Migrationshintergrundes erfragt, u.a. die

von den Schiilerinnen und Schiilern selbst sowie die von den Eltern bevorzugte Sprache, das
Geburtsland und die Aufenthaltsdauer in Deutschland. Basis sind detaillierte Fragen im

Schiilerfragebogen.

Abbildung §:

o Klassifiziert man den Schiilerjahrgang der 8. Klassenstufe nach bevorzugter Sprache (hier
als Erstsprache bezeichnet) und Geburtsland, dann zeigt sich, dass in Rheinland-Pfalz
Deutsch fiir 11,3% der Schiilerinnen und Schiiler der 8. Klassenstufe nicht die Erstsprache
ist. Es handelt sich also um Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause bevorzugt in einer
anderen Sprache als Deutsch kommunizieren.

o Fiir knapp 4% aller Schiilerinnen und Schiiler (und damit ein gutes Drittel der Gesamt-
gruppe "Deutsch als Zweitsprache") ist Deutsch nicht die Erstsprache, obwohl sie in
Deutschland geboren wurden.
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Erstsprache
nicht
Deutsch Deutsch
0,
88,7% 11,3%
in Deutschland im Ausland in Deutschland im Ausland
geboren geboren geboren geboren
81,6% 7,1% 3,9% 7,4%

Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern nach Erstsprache und Geburtsland
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Welche Herkunftssprachen umfasst die Gruppe "Deutsch als
Zweitsprache"?

Mazedonisch 0,6%
lisch 4,5%
Vietnamesisch 1,4%

Andere 8,8%

Russisch 36,8%
Ukrainisch 0,5%

Polnisch 5,7%

Franzosisch 1,3%

Albanisch 4,2%

Italienisch 5,3%

Spanisch 1,4% Portugiesisch 1,4%
Kroatisch 2,4%
Serbisch 1,8%

Arabisch %3'% . 0
riechisch 1,0%  Tjrkisch 19,4%

Abbildung 9:  Verteilung nicht-deutscher Sprachgruppen

e Die in Rheinland-Pfalz mit Abstand groBte nicht-deutsche Sprachgruppe sind die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Russisch als Erstsprache, bei denen es sich iiberwiegend um Ju-

gendliche aus Aussiedlerfamilien handelt. Angehorige dieser Gruppe sind iiber das
gesamte Land verstreut und eher in ldndlichen und kleinstadtischen Regionen zu finden,

mit Schwerpunkten in den Regionen Kaiserslautern, Birkenfeld, Rhein-Hunsriick, Speyer,

Zweibriicken und Pirmasens.

o Die zweitgroBBte Sprachgruppe ist Tiirkisch. Im Gegensatz zur russischen Sprachgruppe

finden sich die Angehorigen dieser Gruppe liberwiegend in Industrieregionen und Stidten,

insbesondere in den Regionen Ludwigshafen, Mainz, Worms und Germersheim. Ahnliches
gilt fiir Angehdrige aus anderen traditionellen Arbeitsmigrantenldndern (Italien, Griechen-

land, Spanien, Portugal).
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Wie unterscheiden sich die Sprachgruppen hinsichtlich der
Bildungsbeteiligung?

OGY =ZRS mHS

Albanisch (162)
Italienisch (202)
Turkisch (741)
Russisch (1400)
Kroatisch (96)
Griechisch (42)
Portugiesisch (55)
Arabisch (125)
Serbisch (67)
Ukrainisch (17)
Vietnamesisch (52)
Andere (362)
Polnisch (217)
Englisch (167)
Deutsch (29848)
Spanisch (54)
Mazedonisch (23)
Franzésisch (52) |
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Abbildung 10: Bildungsbeteiligung bei verschiedenen Sprachherkunfisgruppen, geordnet in aufstei-
gender Folge der prozentualen Beteiligung im gymnasialen Bildungsgang (in Klam-
mern dahinter: die Stichprobengrdfie)

o Die Bildungsbeteiligung, erfasst durch die Zugehdorigkeit zu einem der Bildungsgénge, un-
terscheidet sich zwischen verschiedenen Sprachgruppen erheblich. Aus Vergleichsgriinden
wurde auch die Gruppe der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in die obige Grafik
integriert.

e Zieht man den prozentualen Anteil am Bildungsgang GY als wichtigsten Indikator fiir den
Bildungserfolg heran, dann zeigt sich, dass es eine Reihe von (zahlenmaBig kleineren und
positiv ausgelesenen) Sprachgruppen (wie Vietnamesisch, Polnisch oder Englisch, Spa-
nisch und Mazedonisch) gibt, die eine ebenso hohe oder sogar eine héhere (am hochsten:
Franzdsisch) Gymnasialbeteiligung aufweisen wie die Gruppe der Deutschsprachigen.

e Zu den Gruppen mit der geringsten Beteiligung am Gymnasium zéhlen neben den Alba-
nisch sprechenden vor allem diejenigen aus den traditionellen siideuropdischen Migranten-
landern (Italienisch und Tirkisch sprechende), gefolgt von der zahlenméBig groBten
Gruppe der Russisch sprechenden Jugendlichen.
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Wie haben die Sprachgruppen beim MARKUS-Test abgeschnitten?

Albanisch
Italienisch
Tarkisch
Russisch
Kroatisch
Griechisch
Portugies.
Arabisch
Serbisch
Ukrainisch
Vietnames.
Andere
Polnisch
Englisch
Deutsch
Spanisch
Mazedon.

Franzosisch

z-standardisierte Mathematiktestleistung

Abbildung 11: Mathematiktestleistungen verschiedener Sprachgruppen (geordnet in aufsteigender
Reihenfolge nach dem prozentualen Anteil im gymnasialen Bildungsgang — vgl.
Abbildung 10)

Der Nullpunkt in Abbildung 11 ist gleichbedeutend mit dem Gesamtdurchschnitt der 8.
Jahrgangsstufe; Abweichungen nach links (negative Werte) entsprechen folglich
unterdurchschnittlichen Leistungen beim Mathematiktest MARKUS-C.

Erwartungsgemaf liegen liberwiegend diejenigen Gruppen am unteren Ende der Leistungs-
verteilung, deren Anteil am Bildungsgang HS besonders hoch ist. Insofern entspricht es
den Erwartungen, dass Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern aus den traditionellen Ar-
beitsmigrantenldndern Siideuropas stammen und die zu Hause bevorzugt ihre Herkunfts-
sprache sprechen, besonders schlecht abschneiden.

Es gibt jedoch keineswegs eine 1:1-Beziehung zwischen Bildungsbeteiligung und Leis-
tungsstirke (Abschneiden beim MARKUS-Test), wie ein Vergleich von Abbildung 11 und
Abbildung 10 zeigt. Beispiel: Gemessen an der Verteilung der Russisch sprechenden
Gruppe auf die Bildungsgénge schneidet diese beim MARKUS-Test ausgesprochen gut ab.
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Erhalten Schiiler/innen mit Migrationshintergrund schlechtere
Schulnoten?

Verglichen mit einem punktuellen Test, der fiir die Schiilerinnen und Schiiler personlich
wenig bedeutsam ist, sind die Zeugnisnoten als Indikator des aktuellen Leistungsstatus und
fiir die schulische Zukunft ungleich wichtiger. Deshalb liegt die Frage nahe, ob Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache nicht nur beim Mathematiktest schlechter ab-
schneiden, sondern dariiber hinaus generell schlechtere Schulleistungen (Kriterium: letzte
Note im Halbjahreszeugnis) aufweisen. Dazu werden innerhalb der Bildungsgénge die durch-
schnittlichen Zeugnisnoten miteinander verglichen.

m Deutsche Sprachherkunft =@ Fremde Sprachherkunft

Note

34 F--—-—-—-—---"-"-"-"-"-----

3,2 --

3

2,8

2,6
HS RS GY HS RS GY HS RS GY
Mathematik Deutsch Englisch

Abbildung 12: Notenverteilung in den Hauptfdchern bei Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als
Erstsprache versus Zweitsprache, getrennt nach Bildungsgang (Je héher der Balken,
desto "héher" und damit schlechter ist die Note.)

e Im Fach Mathematik zeigen sich im Bildungsgang HS minimale und im Bildungsgang RS
keine Unterschiede in der durchschnittlichen Note zwischen beiden Gruppen (Deutsch als
Erst- oder Zweitsprache). Lediglich im Bildungsgang GY haben Jugendliche mit Deutsch
als Zweitsprache eine schlechtere Note.

o Unterschiede zeigen sich dagegen im Fach Deutsch: Die Note der Migrantenkinder im Bil-
dungsgang HS ist um 0,2 schlechter, in den Bildungsgédngen RS und GY betréigt der Noten-
unterschied 0,3. Dieses Ergebnis bestétigt die Befunde aus PISA, was die Defizite dieser
Jugendlichen bei der Beherrschung der deutschen Sprache anbelangt.

e Ganz anders im Fach Englisch: Wenn man die Gruppe derjenigen Schiilerinnen und Schii-
ler, fiir die Englisch die Muttersprache ist (knapp 5% der Gesamtgruppe "Deutsch als
Zweitsprache"), vom Vergleich ausschlieBt, gibt es praktisch keine Leistungsunterschiede’.

o Insgesamt gesehen kann in Rheinland-Pfalz keine Rede davon sein, dass Schiilerinnen und
Schiiler aus Migrantenfamilien innerhalb des jeweiligen Bildungsganges im Lehrerurteil
schlechtere Leistungen als ihre Mitschiiler mit Deutsch als Erstsprache bringen.

3 Bezieht man diese "native speakers” in den Vergleich ein, ergeben sich sogar Leistungsvorspriinge fiir die
Schiilergruppe mit nicht-deutscher Sprachherkuntft.
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Die Rolle des Kontextes

Unter Kontext verstehen wir Merkmale der Schule oder der Klasse, die mogliche Bedin-
gungsfaktoren fiir das Lernen und die Leistung darstellen, jedoch dem unmittelbaren Einfluss
der unterrichtenden Lehrkraft entzogen sind. Hierunter lassen sich sowohl organisatorische
Aspekte wie die Unterrichtsquantitiit oder die Klassengrofle als auch Merkmale der Klas-
senzusammensetzung fassen. Solche Kontextmerkmale beeinflussen das Lernen und die
Leistung iiberwiegend nicht direkt, sondern legen die Rahmenbedingungen fest, unter denen
der Unterricht stattfindet.

Unterrichtsquantitat

Die Unterrichtsquantitit ist ein wichtiger Bedingungsfaktor fiir den Lernerfolg. In MARKUS
wurde der zeitliche Umfang des Unterrichts anhand folgender Indikatoren untersucht:

 laut Stundentafel vorgesehene Anzahl der Mathematikstunden pro Woche
e von den Schulen vorgesehene Anzahl der Mathematikwochenstunden

e Anzahl der tatsdchlich gehaltenen Unterrichtsstunden (das Gegenstliick zum Unterrichts-
ausfall)

e AusmaB irreguldren Unterrichts (z.B. wenn mehrere Klassen gemeinsam unterrichtet wer-
den)

e Anzahl der (zu einem Klassendurchschnittswert zusammengefassten) individuellen Fehl-
stunden der Schiilerinnen und Schiiler.

Ergebnisse
Die Stundentafel sicht in der 8. Klassenstufe fiir die Schulart Gymnasium drei, ansonsten

vier Wochenstunden Mathematik vor. Im wesentlichen werden diese Vorgaben von den
Schulen eingehalten. Es zeigen sich jedoch auch Abweichungen von der Stundentafel:

o Etwa 6% aller Klassen/Kurse an Haupt- und Realschulen erhalten eine zusitzliche flinfte
Mathematikwochenstunde.

e Am Gymnasium erhalten 11% eine zusétzliche vierte Wochenstunde Mathematik.

e An Gesamtschulen fiihrt die Orientierung am "Gemeinsamen Stundenrahmen" des KMK-
Beschlusses in der 8. Klassenstufe zu erheblichen Unterschreitungen der Stundentafel*: Im
Bildungsgang HS erhalten 23%, im Bildungsgang RS 31% und im Bildungsgang GY 42%
der Kurse drei (statt wie vorgesehen vier) Wochenstunden Mathematik.

* Dieser KMK-Beschluss iiber die Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich I vom 3. Dezember 1993
legt fiir die Facher der Sekundarstufe I einen gemeinsamen Stundenrahmen fest, z.B. im Fach Mathematik 22
Stunden fiir die Klassenstufen 5-10 bzw. 19 Stunden fiir die Klassenstufen 5-9.
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Abbildung 13: Von den Schulen im Fach Mathematik im Schuljahr 1999/2000 vorgesehene Stun-
denumfinge’ und Ausmaf des Unterrichtsausfalls, getrennt nach Bildungsgang

e Im Bildungsgang GY wurden, vor allem infolge der Regelung der Stundentafel, im Schul-
jahr 1999/2000 durchschnittlich 34 Stunden weniger Mathematikunterricht vorgesehen als
in den Bildungsgéngen HS und RS.

e In den Bildungsgidngen HS und RS fielen im Schuljahr 1999/2000 durchschnittlich 12 (von
154 vorgesehenen) Stunden aus. Im Bildungsgang GY fielen durchschnittlich 9 (von 119)
vorgesehenen Stunden aus. Prozentual gesehen gibt es zwischen den Bildungsgédngen keine
Unterschiede: Es fielen aus den unterschiedlichsten Griinden jeweils etwa 7,5% der von
den Schulen vorgesehenen Mathematikstunden aus.

Bei den individuellen Fehlzeiten der Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich: Je héher der
Bildungsgang, desto weniger Mathematikunterrichtsstunden werden durchschnittlich ver-
sdumt. Rechnet man die durchschnittliche Anzahl der Fehlstunden der Schiilerinnen und
Schiiler der Klassen in Prozentwerte um, so liegt die durchschnittliche Fehlquote im Bil-
dungsgang GY bei 2,5%, im Bildungsgang RS bei 2,7% und im Bildungsgang HS bei 3,6%
des von den Schulen vorgesehenen Unterrichtsumfangs. Dies bedeutet, dass im Mittel bei-
spielsweise alle Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen des gymnasialen Bildungsgangs je
2,5% des vorgesehenen Mathematikunterrichts versdumt haben.

> Es handelt sich um die von den Schulen fiir das Schuljahr 1999/2000 vorgesehen Stundenumfinge und nicht
um die Vorgaben der Stundentafel. Diese Stundenanzahl errechnet sich aus der Anzahl der Mathematik-
wochenstunden multipliziert mit 38 Unterrichtswochen.



32

Wie hingen die Indikatoren der Unterrichtsquantitit (Anzahl der Wochenstunden, Unter-
richtsausfall, irreguldrer Unterricht, individuelle Fehltage) mit der Mathematiktestleistung
zusammen?

e Die beit MARKUS gefundenen Unterschiede im Ausmal} des Unterrichtsausfalls und in der
Anzahl der Unterrichtswochenstunden sind in keinem Bildungsgang fiir die Mathematik-
testleistung (statistisch) bedeutsam.

e Die Anzahl der irreguldren Stunden erweist sich nur im Bildungsgang RS als bedeutsam
fiir die Leistung: Je mehr irreguldre Mathematikstunden, desto niedriger die Testleistung
der Klasse.

e Die individuellen Fehlzeiten erweisen sich in allen drei Bildungsgingen als leistungs-
mindernder Faktor; dieser negative Effekt ist im Bildungsgang GY besonders stark.
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Klassenzusammensetzung

Je nach Klassenzusammensetzung kann die Gestaltung des Unterrichts erschwert oder erleich-
tert sein. In MARKUS wurde die Zusammensetzung der Klassen unter anderem hinsichtlich
folgender Merkmale untersucht (h6here Werte gehen mit niedrigerer Mathematiktestleistung
einher):

« Bildungsferne® der Eltern (u.a. niedrige Schulbildung der Eltern, ungiinstige materielle Be-
dingungen)

e Anteil von Schiilerinnen und Schiilern nicht-deutscher Herkunftssprache
e durchschnittliches Alter der Schiilerinnen und Schiiler
e durchschnittlicher taglicher TV-/Video-Konsum.

Alle Angaben werden auf der Ebene der Klassen berechnet; beispielsweise wird flir das Indi-
vidualmerkmal "Bildungsferne" der Durchschnittswert aller individueller Schiilerangaben der
jeweiligen Klasse berechnet.

Ergebnisse

Erwartungsgemal unterscheidet sich die Zusammensetzung der Klassen je nach Bildungs-
gang. Es zeigt sich (sortiert nach absteigender Grofle der Unterschiede zwischen den Bil-
dungsgingen): Je hoher der Bildungsgang, desto

niedriger ist die Bildungsferne

niedriger ist das Durchschnittsalter der Schiilerinnen und Schiiler

niedriger ist der Schiileranteil mit fremder Herkunftssprache

niedriger ist der Fernsehkonsum.

Auch innerhalb der Bildungsginge unterscheidet sich die Klassenzusammensetzung. Die
Unterschiede innerhalb eines Bildungsganges sind jedoch erheblich geringer als die bildungs-
gangiibergreifenden. Keines der hier betrachteten Merkmale der Klassenzusammensetzung
erklért allein mehr als 10 Prozent der Leistungsunterschiede zwischen Klassen desselben Bil-
dungsgangs, und auch die Kombination aller betrachteten Merkmale der Klassenzusammen-
setzung erkldrt maximal nur rund 15 Prozent.

6 Statt "Bildungsnihe" (s. S. 22) wird hier aus Griinden der Vergleichbarkeit das entgegengesetzt gepolte Merk-
mal "Bildungsferne" zugrunde gelegt, damit alle beriicksichtigten Merkmale der Klassenzusammensetzung in
gleicher Weise (d.h. im Sinne unterrichtserschwerender Faktoren) interpretiert werden kdnnen.
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Abbildung 14: Durchschnittliche Testleistung der Klassen in Abhdngigkeit von der durchschnitt-
lichen Bildungsferne (auf einer Skala von 1=gering bis 10=hoch)’ der Klassen,
getrennt nach Bildungsgang

o Bildungsferne: Bildungsferne Klassen der Bildungsginge HS und GY erbringen im

Durchschnitt bedeutend geringere Mathematiktestleistungen. Dies gilt nicht fiir den Bil-
dungsgang RS.

e Aus der Anzahl von Balken kann entnommen werden, dass die durchschnittliche Bildungs-
ferne zwischen Klassen der Bildungsginge HS und GY stirker variiert als zwischen
Klassen des Bildungsgangs RS.

e Es ist gut erkennbar, dass die groBen Testleistungsunterschiede zwischen den Bildungs-
gingen mit deutlichen Unterschieden der Bildungsferne einhergehen.

7 Um zuverlissige Leistungsangaben zu erhalten, wurden Gruppen, die weniger als 10 Klassen umfassen,
zusammengefasst. So enthélt z.B. die Gruppe der RS-Klassen mit einem durchschnittlichen Bildungsfernewert
von < 4 auch drei Klassen mit einem Bildungsfernewert von 3.
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Abbildung 15: Durchschnittliche Testleistung in Abhdngigkeit vom Durchschnittsalter (in Jahren)
der Schiilerinnen und Schiiler, getrennt nach Bildungsgang

e Altersdurchschnitt: Im Bildungsgang HS erbringen Klassen mit geringerem Durch-
schnittsalter deutlich hohere Mathematiktestleistungen.

e Auch im Bildungsgang RS ldsst sich dieser Zusammenhang statistisch nachweisen, die
Leistungsunterschiede sind jedoch gering und werden in der Abbildung nur ansatzweise
sichtbar. Im Bildungsgang GY ldsst sich kein linearer Zusammenhang belegen.

o Erneut ist erkennbar, dass die Testleistungsunterschiede zwischen den Bildungsgingen mit
deutlichen Unterschieden des Durchschnittsalters der Klassen einhergehen. Bemerkenswert
ist hier vor allem die gro3e Streuung des Durchschnittsalters der HS-Klassen.
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Abbildung 16: Durchschnittliche Testleistung in Abhdngigkeit vom durchschnittlichen Schiileranteil
(in Prozent) mit fremder Herkunfissprache, getrennt nach Bildungsgang

o Fremde Herkunftssprache: In allen Bildungsgingen zeigen Klassen mit niedrigem Anteil
von Schiilerinnen und Schiilern mit fremder Herkunftssprache hohere Mathematiktestleis-
tungen als Klassen mit hohem Anteil von Schiilerinnen und Schiilern fremder Herkunfts-
sprache.

o Erwartungsgemal ist die Variationsbreite des Schiileranteils mit fremder Herkunftssprache
im Bildungsgang HS deutlich grofer als in den beiden anderen Bildungsgéngen.
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Abbildung 17: Durchschnittliche Testleistung in Abhéngigkeit vom durchschnittlichen tiglichen
Fernseh- bzw. Videokonsum (in Minuten), getrennt nach Bildungsgang

e Fernsehkonsum: Im Bildungsgang RS ldsst sich kein bedeutsamer Zusammenhang
zwischen dem Umfang des durchschnittlichen tdglichen Fernsehkonsums und der Mathe-
matiktestleistung belegen.

e In den Bildungsgéngen HS und GY erbringen Klassen, deren durchschnittlicher tiglicher
Fernsehkonsum gering ist, hohere Mathematiktestleistungen als Klassen mit hohem durch-
schnittlichen tdglichen TV-Konsum. Im Bildungsgang HS ist dieser Zusammenhang
jedoch sehr gering, praktisch unbedeutend und in der Abbildung daher auch kaum
erkennbar. Im Bildungsgang GY gehen hingegen Unterschiede des durchschnittlichen tég-
lichen Fernsehkonsums mit deutlichen Leistungsunterschieden einher.
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In MARKUS wurde fiir die

drei traditionellen Schularten (nicht Bildungsginge)® Hauptschu-

le, Realschule und Gymnasium untersucht,

o wie KlassengroBBe und Mathematiktestleistung zusammenhéngen

o wie die Klassengréf3e mit Merkmalen des Unterrichts zusammenhangt

o welche Rolle die KlassengroBe fiir die Testleistung leistungsstarker und leistungsschwa-

cher (Kriterium: Schulnoten) Schiilerinnen und Schiiler der Klassen spielt

e ob die Klassengrofle mit

der subjektiven Belastung der Lehrkréifte zusammenhangt.

Ergebnisse

e Die Klassengrofle variiert betrichtlich: von minimal 6 Schiilerinnen und Schiilern
(Hauptschule) bis zu maximal 32 Schiilerinnen und Schiilern (Hauptschule, Gymnasium).

e Die mittleren Klassengréflen sind in den Schularten Realschule und Gymnasium mit 25,6

bzw. 25,5 deutlich héher

T To [T —

als in der Hauptschule mit 18,4 Schiilerinnen und Schiilern
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Abbildung 18: Zusammenhang zwischen Klassengrofse (je Schulart in 8 etwa gleich grofie Gruppen
unterteilt’) und durchschnittlicher Mathematiktestleistung

¥ Die Schularten IGS, regionale Schule und Duale Oberschule werden nicht beriicksichtigt, weil die Anzahl der
Klassen/Kurse in diesen Schularten fiir aussagekriftige Analysen zur Rolle der KlassengroBe zu gering ist.
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e In der Hauptschule hingen Klassengrofe und Testleistung nicht zusammen.

e In der Realschule und dem Gymnasium ergeben sich schwache negative Zusammenhénge
(Korrelationen). Dieser Trend ist jedoch so schwach, dass er bei der hier vorgenommenen
Aufgliederung nicht mehr sichtbar wird.

o Insgesamt spielt die KlassengroB3e keine Rolle flir Unterschiede im Niveau der Mathema-
tiktestleistung.

Uber Zusammenhinge zwischen der Klassengrofie und Merkmalen des Unterrichts wird
ausfiihrlich im MARKUS-Abschlussbericht berichtet; an dieser Stelle konnen nur einige zen-
trale Befunde (ohne Abbildung) berichtet werden.

Zusammenhdnge zwischen diesen beiden Merkmalen lassen sich nur in der Hauptschule
nachweisen: In kleineren Klassen

o wird hiufiger Gruppenarbeit realisiert
e ist der Unterricht stirker schiilerorientiert

e Dbesitzen die Lehrkrifte eine hohere diagnostische Sensibilitét.

Vergleicht man die Mathematiktestleistungen des (gemill der Mathematik-Halbjahresnoten)
leistungsstirksten und leistungsschwichsten Viertels der Schiilerinnen und Schiiler inner-
halb jeder Klasse, dann zeigt sich:

e Die durchschnittliche Mathematiktestleistung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schii-
ler in kleinen Klassen unterscheidet sich nicht von der in gro3en Klassen.

o Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler erzielen dagegen in kleinen Klassen hohere
Mathematiktestleistungen als in grolen Klassen. Von kleinen Klassen profitieren also vor
allem leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler.

Zwischen der KlassengroBe und der subjektiven Belastung'® der Lehrkrifte bestehen
folgende Beziehungen:

e Lehrkrifte in groBen Klassen berichten in der Hauptschule iiber hohere subjektive
Belastungen als Lehrkréfte kleiner Klassen. In der Realschule ist dieser Effekt noch
ausgepragter, im Gymnasium dagegen nicht nachweisbar.

e In der Hauptschule und Realschule ist der Zusammenhang zwischen Klassengrofe und
subjektiver Belastung fiir &ltere Lehrkréfte (iiber 50 Jahren) enger als fiir jiingere
Lehrkrifte (unter 50 Jahren).

’ Diese Einteilung hat zur Folge, dass die Kategorien auf der X-Achse nicht immer gleich gro, dafiir aber die
Zuverlassigkeit der Leistungsangaben in allen Gruppen vergleichbar sind.

' Basis: 26 Fragen zu unterrichtserschwerenden Faktoren, aus denen ein Gesamtwert gebildet wurde, s. auch S.
54 (Abbildung 33).
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Motivation, Lernen und Leistung

In MARKUS wurden verschiedene fiir das Lernen und die Leistung im Fach Mathematik be-
deutsame Schiilermerkmale erfasst. Dazu zdhlen Lernmotivation, Leistungsangst, das
Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit, Lernkompetenzen und Merkmale des
Lernverhaltens wie die fiir Hausaufgaben aufgewendete Lernzeit. Lernmotivation, Selbst-
vertrauen und Angstfreiheit sind gleichzeitig wichtige Zielkriterien des Unterrichts. Zuséatz-
lich zur Lernmotivation als Schiilermerkmal ist es wichtig festzustellen, wie gut es Lehrkréf-
ten gelingt, die Schiilerinnen und Schiiler fiir das Fach Mathematik zu motivieren. Bei vielen
dieser Merkmale spielen Geschlechterunterschiede eine Rolle.

Lernmotivation ist ein komplexes Merkmal mit unterschiedlichen Facetten. Sie beziehen
sich darauf,

o welcher Wert dem Fach Mathematik beigemessen wird
e wie gern sich Schiilerinnen und Schiiler mit dem Fach beschéftigen

o wie niitzlich und wichtig das Fach fiir sie ist.

"Wie gern magst du Mathematik?"

M sehr gern mziemlich gern Oleher ungern Osehr ungern

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Abbildung 19: Lernmotivation (Wertschdtzung von Mathematik), getrennt nach Bildungsgang

o Mathematik ist keineswegs ein unbeliebtes Fach. Zwei Drittel der Schiilerinnen und Schii-
ler mogen es zumindest "ziemlich gern", mindestens 10% sogar "sehr gern".

e Das Fach Mathematik wird in den Bildungsgéngen RS und GY gleich gern gemocht; im
Bildungsgang HS ist die Wertschédtzung sogar noch etwas hdher.
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"Was wir in Mathe lernen, kann man auch im Alltag
ganz gut gebrauchen"

W stimmt genau Estimmt ziemlich Ostimmt wenig CIstimmt gar nicht

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Abbildung 20: Lernmotivation (Nutzen von Mathematik fiir den Alltag), getrennt nach Bildungsgang

e Mehr als die Hilfte aller Schiilerinnen und Schiiler ist der Ansicht, dass Mathematik auch
im Alltag niitzlich ist.

o Je hoher der Bildungsgang, umso geringer ist diese Uberzeugung. Der Anteil der Schii-
lerinnen und Schiiler, die dieser Aussage vollig zustimmen ("stimmt genau"), ist im Bil-
dungsgang HS um etwa 25% hdher als im Bildungsgang GY.

Wie sieht die Lernmotivation in den drei Bildungsgangen aus?

e Die Lernmotivation wurde mit acht Aussagen erfasst (darunter die beiden in Abbildung 19
und Abbildung 20 dargestellten). Die Antworten zu den einzelnen Aussagen wurden zu
einer Skala zusammengefasst, die in sechs Stufen unterteilt wurde: von minimal 1
(geringste Ausprdgung) bis maximal 6.

o Dargestellt ist die Verteilung der Lernmotivation in den drei Bildungsgédngen (prozentuale
Haufigkeit, mit der die sechs Kategorien innerhalb jedes Bildungsgangs auftreten).
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Abbildung 21: Verteilung der Lernmotivation, getrennt nach Bildungsgang

Je hoher der Bildungsgang, desto hiufiger kommen niedrige und umso seltener hohe Aus-
pragungen der Lernmotivation vor. D.h. das Fach Mathematik wird in der HS mehr ge-
schitzt und fiir attraktiver, niitzlicher und wichtiger gehalten als in der RS und erst recht im
GY.

Schliisselt man den Bildungsgang GY weiter nach Schularten auf, so findet man in der IGS
eine hohere Lernmotivation als im Gymnasium (fiir Einzelheiten vgl. das Kapitel "Motiva-
tion, Lernen und Leistung" im MARKUS-Abschlussbericht).

Interpretationshinweise in Form von Fragen

Sehen Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler stdrker den Nutzen praktischer mathemati-
scher Fertigkeiten fiir den spdteren Beruf? Kommt das Fach Mathematik durch gréferen
Anwendungsbezug und geringere Abstraktheit ihren Bediirfnissen stirker entgegen?

Sehen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten Mathematik eher als Bildungsfach ohne offen-
kundige Anwendungskonsequenzen? Teilen sie die bei hheren Bildungsschichten verbrei-
teten Vorbehalte gegen dieses Fach?

Sind Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bei Befragungen einfach kritischer?

Erhalten Lehrkréfte fiir das Fach Mathematik an Hauptschulen eine bessere padagogische
und fachdidaktische Ausbildung?

Hat die nach TIMSS in den Schulen begonnene Diskussion (Stichwort: authentische Auf-
gaben, lebenspraktischer Bezug, Verlassen eingefahrener Wege und Methoden usw.) bei
den Lehrkriften des Bildungsgangs HS bereits Friichte getragen?
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Wie gut kbnnen Lehrkréfte die Schiilerinnen und Schiiler fiir
Mathematik motivieren?

"Mein/e Mathematiklehrer/in zeigt uns, wie nutzlich
Mathematik im Alltag sein kann"

mstimmt genau Estimmt ziemlich Ostimmt wenig Cstimmt gar nicht

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 22: Verdeutlichung der Niitzlichkeit der Mathematik im Alltag (Beurteilung aus
Schiilersicht), getrennt nach Bildungsgang

"Mein/e Mathematiklehrer/in betont, dass Mathematik
in vielen Berufen eine wichtige Rolle spielt"

W stimmt genau Estimmt ziemlich COstimmt wenig CIstimmt gar nicht

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 23: Verdeutlichung der Wichtigkeit des Fachs Mathematik fiir den Beruf (Beurteilung aus
Schiilersicht), getrennt nach Bildungsgang

o Je formal niedriger der Bildungsgang, umso besser gelingt es Lehrkréaften nach Auffassung
der Schiilerinnen und Schiiler, die Bedeutung des Faches Mathematik fiir den Alltag und
fiir das Berufsleben zu verdeutlichen.

e Im Bildungsgang HS stimmen iiber 50% der Schiilerinnen und Schiiler der Aussage genau
zu, dass der Mathematiklehrer die Bedeutung des Faches fiir das Berufsleben aufzeigt, im
Bildungsgang GY dagegen weniger als 15%.
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Wie hoch ist die Leistungsangst der Schiilerinnen und Schiiler?

Leistungsangst gehort neben Lernmotivation zu den wichtigsten lern- und leistungsrelevan-
ten Schiillermerkmalen. Ein geringes Mall von Angst in Leistungssituationen ist normal und
kann sogar forderlich sein, weil es aktiviert und mobilisiert. Starke Angste sind dagegen leis-
tungsbeeintrachtigend, weil sie zu Blockaden sowohl in der Vorbereitungsphase als auch in
der Leistungssituation selbst fiihren.

"Hast du Angst vor Klassen- bzw. Kursarbeiten in Mathematik?"

msehr mEziemlich Oetwas Oliberhaupt nicht

GY

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 24: Leistungsangst im Fach Mathematik, getrennt nach Bildungsgang

e Fiir den weitaus grofften Teil der Schiilerinnen und Schiiler ist Leistungsangst offenbar
kein ernstes Problem.

o Knapp 20% aller Schiilerinnen und Schiiler duflern allerdings erhebliche, knapp 10% sogar
massive Angste vor Klassen- bzw. Kursarbeiten in Mathematik.

e Die Unterschiede zwischen den Bildungsgéngen sind nur gering. Es deutet sich aber an,
dass die Angst umso grofer ist, je hoher der Bildungsgang ist.
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Wie groB ist das Selbstvertrauen in die eigene Fahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler?

Das Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit bestimmt die Zuversicht, mit der
man an Leistungssituationen herangeht, und ist somit ein der Leistungsangst entgegengesetz-
tes Merkmal. Wer ein hohes Selbstvertrauen hat, ist eher bereit, schwierige Probleme und An-
forderungen in Angriff zu nehmen, wird mehr Anstrengung in die Auseinandersetzung damit
investieren und bei Problemen und Schwierigkeiten weniger schnell aufgeben. Nachfolgend
dargestellt ist das Ergebnis von einer von sieben Fragen, mit denen dieses Merkmal in
MARKUS erfasst wurde.

"Wie schwierig ist fiir dich der Mathematikunterricht"?

Oviel zu leicht metwas zu leicht [gerade richtig
DOetwas zu schwierig Mviel zu schwierig

HS

RS

GY

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 25: Selbstkonzept der eigenen Fihigkeit, getrennt nach Bildungsgang

e Der iiberwiegende Teil der Schiilerinnen und Schiiler fiihlt sich durch den Mathematik-
unterricht angemessen gefordert.

e Von einer kleinen Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern wird der Mathematikunterricht
als zu leicht empfunden. Diese Gruppe ist im Bildungsgang HS geringfligig grofer als in
den beiden anderen Bildungsgéngen.

e Ein erheblicher Teil der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet den Mathematikunterricht da-
gegen als zu schwierig.
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Wie sieht das Lernmanagement der Schiilerinnen und Schiiler aus?

Die Féhigkeit, selbststindig und planvoll zu lernen, ist eine Schliisselkompetenz. Sie umfasst
eine Reihe von Facetten, von denen u.a. die folgenden in MARKUS erfasst wurden:

Lernmanagement: Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, gezielt zu iiben und zu
wiederholen.

Selbststindigkeit: Schiilerinnen und Schiiler konnen selbststéindig und ohne Hilfe arbeiten.

Belastbarkeit: Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, konzentriert an einer Sache zu
arbeiten.

Exemplarisch wird hier das Lernmanagement betrachtet.

"Es fallt mir leicht, gezielt zu wiederholen und zu iiben"

Estimmt genau Estimmt ziemlich COstimmt wenig CIstimmt gar nicht

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 26: Lernmanagement, getrennt nach Bildungsgang

Fiir den weitaus iiberwiegenden Teil der Schiilerinnen und Schiiler ist das systematische
Wiederholen und Uben kein Problem.

Rund einem Dirrittel aller Schiilerinnen und Schiiler féllt dies dagegen schwer.
Dies gilt fiir alle drei Bildungsginge gleichermallen.

Fiir Selbststindigkeit und Belastung sind sehr dhnliche Ergebnisse zu verzeichnen (ohne
Abbildung, fiir Einzelheiten vgl. das Kapitel "Motivation, Lernen und Leistung" im
MARKUS-Abschlussbericht).
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Unterscheiden sich Mdadchen und Jungen in den Zeugnisnoten?

Durch Noten erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine Riickmeldung {iber ihren Leistungs-
stand. Auerdem stellen gute Noten fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler ein wichtiges
Ziel schulischen Lernens dar. Noten sind somit eine wesentliche Quelle fiir die Selbstein-
schitzung und die Lernmotivation.

Note mMadchen ©@Jungen

2,5

HS RS GY HS RS GY HS RS GY
Mathematik Deutsch Englisch

Abbildung 27: Notenunterschiede zwischen Mddchen und Jungen in den Hauptfichern fiir die drei
Bildungsgdinge
e Im Fach Mathematik erzielen Jungen bessere Zeugnisnoten als Maddchen. Dies gilt fiir die
Bildungsgiange HS und RS, wéhrend im Bildungsgang GY keine Notenunterschiede vor-
handen sind.

e Im Fach Deutsch erzielen Méadchen deutlich bessere Noten als Jungen. Der Unterschied ist
am grofiten im Bildungsgang GY.

e Im Fach Englisch erzielen Méddchen ebenfalls bessere Noten als Jungen, wobei die Noten-
differenz hier aber nicht so ausgepragt ist wie im Fach Deutsch.

o Insgesamt zeigt sich, dass Jungen (gemessen an den Zeugnisnoten) im Durchschnitt etwas
bessere Leistungen in Mathematik erzielen, Méddchen dagegen in den sprachlichen Féchern
erheblich erfolgreicher sind.
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Unterscheiden sich Jungen und Méadchen in der Lernmotivation und
im Selbstvertrauen?

Lernmotivation mMadchen DJungen

15 [-----mmmmmn

HS RS GY

Abbildung 28: Lernmotivation, getrennt nach Bildungsgang und Geschlecht (die senkrechte Achse
reicht theoretisch von 0 [geringste Ausprdgung] bis 3).

) Selbstvertrauen mMadchen [@Jungen

1,6 f-—----mm -

HS RS GY

Abbildung 29: Selbstvertrauen, getrennt nach Bildungsgang und Geschlecht (die senkrechte Achse
reicht theoretisch von 0 [geringste Ausprdgung] bis 3).

e Maidchen sind im Fach Mathematik weniger lernmotiviert als Jungen.
e Je hoher der Bildungsgang, umso niedriger die berichtete Lernmotivation.
o Midchen weisen ein geringeres leistungsbezogenes Selbstvertrauen auf als Jungen.

o Die Bildungsgangunterschiede im Selbstvertrauen sind nur gering.
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Wie lange arbeiten Madchen und Jungen in den verschiedenen
Bildungsgédngen an den Hausaufgaben?
o Erfragt wurde die tiglich fiir Hausaufgaben insgesamt und im Fach Mathematik aufgewen-

dete Zeit.

o Dargestellt ist jeweils die mittlere Auspriagung der Hausaufgabenzeit fiir die drei Bildungs-
gange.

Téagliche Hausaufgabenzeit (in Minuten) CJinsgesamt M@ Mathematik

90 - e
60 ------ -0 --------- - --------- il R S
30 F--—---- i P el I il N
0 II II II
HS RS GY
Méadchen Jungen Madchen Jungen Méadchen Jungen

Bildungsgang, Geschlecht

Abbildung 30: Tdgliche Hausaufgabenzeit in Minuten (insgesamt und fiir das Fach Mathematik),
getrennt nach Bildungsgang und Geschlecht
e Je hoher der Bildungsgang, umso mehr Zeit wird im Durchschnitt fiir die Hausaufgaben
insgesamt aufgewendet. Der Unterschied zwischen den Bildungsgidngen verschwindet
weitgehend, wenn man nur die Hausaufgabenzeiten im Fach Mathematik betrachtet.

e Maidchen wenden im Durchschnitt etwas mehr Zeit fiir die Hausaufgaben auf als Jungen.
Betrachtet man nur die Hausaufgabenzeit in Mathematik, dann schwéchen sich diese Un-
terschiede erheblich ab.
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Unterricht

Wozu die Erhebung von Aspekten des Unterrichts?

MARKUS ist primér als Bestandsaufnahme der Schulleistung angelegt. Am Beispiel eines
Faches - Mathematik - sollen AnstéBe fiir die Schulentwicklung und das innerschulische
Qualitdtsmanagement gegeben werden. Da die Unterrichtsentwicklung den Kern der Schul-
entwicklung ausmacht, lag es nahe, Fragen der Unterrichtsqualitét, der Unterrichtsorganisa-
tion und Lehrmethodik anzusprechen. Dabei lassen sich zwei Ziele unterscheiden:

Auf der Makroebene (Ergebnisse auf der Ebene des Landes, der Bildungsginge und Schul-
arten) geht es um ein "system monitoring": Wie wird der Unterricht insgesamt bewertet?
Welche generellen Erkenntnisse tiber Gestaltung und die Wirksamkeit des Mathematikunter-
richts lassen sich aus MARKUS entnehmen?

Daneben hatte MARKUS eine zweite Funktion: die der Standortbestimmung fiir die betroffe-
nen Lehrkréfte. Das Angebot, iiber die Leistungsriickmeldung hinaus ein differenziertes Profil
des eigenen Unterrichts und Lernklimas aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten,
nutzten tiber 60% der Lehrkrifte.

Was konnen die Aussagen zum Unterricht leisten - und was nicht?

Chancen

Zu den Vorteilen der MARKUS-Erhebung gehort erstens die umfassende Datenbasis. Noch
nie war es moglich - auch nicht bei TIMSS und PISA 2000 -, so ausfiihrliche Informationen
tiber den Mathematikunterricht eines gesamten Schiilerjahrganges und der dafiir relevanten
Bedingungen zu erhalten. Zweitens wurden hier in einem bisher einmaligen Umfang Schiile-
rinnen und Schiiler als Informanten iiber den Unterricht herangezogen. Die Nutzung von
Schiilerfeedback als Werkzeug fiir die Unterrichtsentwicklung ist hierzulande bisher wenig
verbreitet und mit Bedenken, Angsten und Vorbehalten verkniipft. Insofern spielt MARKUS
eine Vorreiterrolle.

Grenzen

Zur Vermeidung von unrealistisch hohen Erwartungen und Fehlinterpretationen muss aber
auch mit Nachdruck auf die Grenzen der Aussagekraft hingewiesen werden:

o Fiir den gesamten Schiilerfragebogen standen lediglich 23 Minuten Bearbeitungszeit (ohne
Instruktion) zur Verfligung, so dass eine strikte Fragenauswahl getroffen werden musste.

e Aussagen iiber die Richtung von Wirkungen sind wie bei allen Einpunktmessungen (Quer-
schnittuntersuchungen) nicht méglich.

e Der Unterricht wurde aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrkrifte
beurteilt. Fiir eine solide Evaluation des Unterrichts, die nicht beabsichtigt war, miisste
man den Unterricht mehrfach erfassen, und neben Fragebogenangaben miissten Beobach-
tungsdaten erhoben werden.
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Welche alternativen Lehrmethoden werden realisiert?

Obwohl kein Weg an Phasen direkter und lehrergesteuerter Unterweisung vorbei fiihrt, ma-
chen so unterschiedliche Ziele wie der Aufbau intelligenten Wissens, der Erwerb von Hand-
lungs- und Wertorientierungen und von sozialen Kompetenzen eine Vielfalt alternativer Lehr-
methoden noétig. Die Lehr-Lern-Forschung hat klar gemacht, dass es "die" heilbringende,
allein effiziente Methode nicht gibt, sondern dass das Geheimnis des Unterrichtserfolges in
der angemessenen Dosierung und Mischung unterschiedlicher Methoden liegt. Dies kann mit
Hilfe von Befragungen vom Typ MARKUS nicht festgestellt werden. Immerhin lésst sich je-
doch erfassen, welche Methoden iiberhaupt realisiert werden.

——
—
—

Arbeit mit kleinen Gruppen

Fachibergreifendes Lernen

Kleingruppendifferenzierung

Freiarbeit

Peer-Tutoring

|
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|
|
|
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| |
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| |
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Wochenplan | |
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| |
Gemeinsam vorb. Unterricht | |
| |
| |
Projektlernen : :
| |
Geschlechtshom. Kleingruppen | |
| |
| |
Gemeinsam durchgef. Unterricht | |
Il Il
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Haufigkeit der Realisation (Prozent)

Abbildung 31: Realisierung alternativer Lehrmethoden"’

e Insgesamt gesehen wird eine Vielfalt innovativer Lehrmethoden realisiert. Dass die Grup-
penarbeit dabei an erster Stelle steht, ist nicht unerwartet. Dabei muss aber auch die an-
dere Seite der Medaille gesehen werden: Dass Gruppenarbeit im Mathematikunterricht der
8. Jahrgangsstufe in iiber 40% der Klassen im Bildungsgang GY iiberhaupt nie realisiert
wird (und zwar weder im Gymnasium noch in der IGS [ohne Abb.]).

e Insbesondere in den Debatten nach TIMSS und in der neueren Schulentwicklungsdiskus-
sion ist immer wieder die Wichtigkeit der innerschulischen Kooperation von Lehrkréften
betont worden. Es ist ermutigend, dass in Rheinland-Pfalz bereits jetzt ein gutes Viertel der
Lehrkrifte im Bildungsgang HS den Unterricht gemeinsamen vorbereitet.

e Den integrierten Systemen kommt, was alternative Unterrichtsmethoden anbelangt, in
vieler Hinsicht eine Vorreiterfunktion zu: Hinsichtlich der Methodenvielfalt weisen die
IGS (alle Bildungsgénge) und die RegS (Bildungsgang RS) Spitzenwerte innerhalb des je-
weiligen Bildungsganges auf (fiir Detailergebnisse s. den MARKUS-Abschlussbericht).

" Gemeinsam vorbereiteter bzw. durchgefiihrter Unterricht bezieht sich hier jeweils auf gemeinsam von Lehr-
krdften vorbereiteten bzw. durchgefiihrten Unterricht.
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Wie wird der Unterricht aus Schiilersicht bewertet?

Unser Ziel war es, eine groBe Bandbreite unterschiedlicher Qualititsaspekte anzusprechen.
Fiir diese Broschiire haben wir zwei Ergebnisse ausgewihlt:

e Durch Mittelung der Schiilerangaben zu flinf verschiedenen Bereichen (Aufgabenkultur,
Strukturierung, Leistungserwartung, Motivierung und Schiilerorientierung) entstand ein
Gesamtwert "Unterrichtsqualitiit", dessen Verteilung iiber alle Bildungsgédnge hinweg in
Abbildung 32 berichtet wird. Das Kontinuum dieser Skala reicht theoretisch von 1 bis 9.
Wiirden alle Fragen zur Unterrichtsqualitit mit der schlechtestmoglichen Auspragung be-
antwortet, und zwar von der gesamten Klasse, dann wiirde der Minimalwert von 1 resultie-
ren. Wiirden alle Fragen mit der optimalen Antwort versehen, ergébe sich der Maximal-
wert 9.

o Erginzend berichten wir den Prozentsatz der Zustimmung zu ausgewihlten Einzelfragen,
separat nach Bildungsgéngen.

Unterrichtsqualitit aus Schiilersicht - iiber alle Bildungsginge hinweg

0 Haufigkeit (Prozent)

I T TTTT——__E

20 - s N

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Unterrichtsqualitat

Abbildung 32: Verteilung der Skala "Unterrichtsqualitit aus Schiilersicht" (von 1=gering bis
9=hoch)
e Die Qualitdt des Unterrichts insgesamt wird von weitaus mehr Klassen positiv (Werte > 5)
als negativ (Werte < 5) eingeschétzt.

o Extreme Sichtweisen (Stufen 1 und 9) kommen nicht vor. Es gibt jedoch eine nennens-
werte Gruppe von Klassen (Stufe 8), deren Unterricht insgesamt gesehen als au3erordent-
lich gut bewertet wird. Das heif3t: Er wird als motivierend empfunden, er ist schiilerorien-
tiert, es wird auf Verstindnis Wert gelegt, er verlduft strukturiert, und es werden an-
spruchsvolle Leistungen erwartet.
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Wie werden einzelne Aspekte des Unterrichts aus Schiilersicht
beurteilt?'

Zustimmung'’ in %
Unser Mathematiklehrer/unsere Mathematiklehrerin ... ges. HS RS GY
Aufgabenkultur
.. betont oft, dass es mehrere Wege zu einer Aufgabenldsung gibt 74 76 73 72
.. ermuntert uns, eigene Losungswege zu probieren 54 63 51 46
Strukturierung
.. weist uns darauf hin, wenn etwas besonders beachtenswert ist 79 79 78 80
.. fasst den Stoff am Ende der Stunde noch einmal zusammen 39 55 34 24
Leistungserwartung
.. will, dass ich mich richtig anstrenge 83 88 81 79
.. achtet sehr darauf, dass ich gute Leistungen bringe 63 76 58 51
Motivierung
.. kann mich manchmal richtig fiir die Themen begeistern 48 60 42 37
.. kann neue Themen gut erkldren 64 73 61 54
Schiilerorientierung
.. kiimmert sich um mich, wenn ich Schwierigkeiten habe 57 68 53 48
.. erklart etwas so lange, bis ich es verstehe 61 73 56 50

Tabelle 3: Schiilerurteile (% Zustimmung) zu Aspekten der Unterrichtsqualitdt, insgesamt und
getrennt nach Bildungsgang

e Auch bei dieser Darstellung zeigt sich, dass dem Unterricht insgesamt gesehen ein
positives Urteil ausgestellt wird. Dies gilt insbesondere fiir Aspekte der Aufgabenkultur,
die Leistungserwartung und die Schiilerorientierung.

e Die in der mathematikdidaktischen Diskussion nach TIMSS vielfach gedulBerte Forderung,
eine Engfiihrung des Unterrichts zu vermeiden und Aufgaben mit unterschiedlichen
Losungswegen einzusetzen, wird von drei Vierteln der Lehrkrifte in Rheinland-Pfalz
bereits realisiert. Die Ermutigung zu Selbststindigkeit ist aus Schiilersicht im Bildungs-
gang GY eher geringer als in den Bildungsgéngen RS und HS.

o Entwicklungsmoglichkeiten fiir den Mathematikunterricht deuten sich auch beim Thema
"Strukturierung" an: In RS und GY nutzt nur eine Minderheit von Lehrkrédften die lerner-
leichternde Funktion einer Zusammenfassung wichtiger Stoffinhalte am Ende der Stunde.

o Es zeigen sich eklatante Bildungsgangunterschiede, insbesondere bei der Motivierung und
der Schiilerorientierung. So wird das Unterrichtsklima im Bildungsgang HS generell als
deutlich freundlicher, schiilerorientierter und motivierender erlebt als im Bildungsgang
GY.

"2 Das komplette Ergebnismuster zu allen unterrichtsrelevanten Fragen befindet sich im MARKUS-Abschluss-
bericht.

13 Zusammenfassung der Antwortkategorien "stimmt genau" und "stimmt ziemlich"
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Welche Faktoren beeintrdachtigen das Unterrichten im Fach
Mathematik?

Ein in der Offentlichkeit stark diskutierter, in den bisherigen groBen Schuluntersuchungen
aber vernachléssigter Bereich ist derjenige der subjektiven Belastungen der Lehrkrifte. Die
Sicherung zufriedenstellender unterrichtlicher Bedingungen und die Prdvention von Storun-
gen und Belastungen (die bis zum "burn-out" fiihren konnen) muss ein wichtiges Ziel der Bil-
dungspolitik sein und bleiben. Daher wurde dieser Bereich in MARKUS beriicksichtigt.

Msehr stark @ziemlich stark Oein wenig  Olberhaupt nicht

Fernseh-/Videokonsum
Uninteressierte Schiler/innen
Stofffille
Begabungsunterschiede
Stérende Schuler/innen
Desinteressierte Eltern

Hohe Schulerzahl
Unterrichtsausfall

Bildungsferne Eltern
Unangemessener Lehrplan

Keine Multimedia-Ausstattung
Kein Spielraum fir Unt.gestaltung
Zu wenig PCs und Software
Schlechtes Klassenklima
Schlechte materielle Ausstattung
Lehrerwechsel

Unentschuldigtes Fehlen
Schlechter Zustand der Raume
Uberbesorgte Eltern
Alkohol-/Drogenkonsum

Gewalt in der Klasse

Besonderer Hilfe bedirftige Schiiler
Fehlen von Unterrichtsraumen
Mangelnde Deutschkenntnisse
Schlechtes Schiler-Lehrer-Verhaltnis
Schlechtes Klima im Kollegium
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Ausmal der Beeintrachtigung (Prozent)

Abbildung 33: Profil unterrichtserschwerender Faktoren aus Lehrersicht, in absteigender Folge
geordnet (Kriterium: % der Lehrkrdfte, die das Merkmal als "ziemlich" und "sehr
stark” beeintrdchtigend empfinden).

e An der Spitze der den Unterricht beeintrachtigenden Faktoren steht der TV- und Video-
Konsum der Schiilerinnen und Schiiler. Fast 70% der Lehrkréifte empfinden dies als min-
destens "ziemlich stark" beeintrachtigend.

o Als ebenfalls sehr belastend werden Desinteresse und mangelndes Engagement seitens
der Schiilerinnen und Schiiler und der Eltern angesehen. Gerade hier gibt es allerdings
grof3e Bildungsgangunterschiede im Ausmal der erlebten Beeintrachtigung.

e Zu den herausragenden Belastungsfaktoren zdhlt die zu groB3e Stofffiille, die von fast der
Halfte der Lehrkrifte als ziemlich bis sehr stark beeintriachtigend beurteilt wird; ein Viertel
beurteilt den Lehrplan als unangemessen.

e An der Reihenfolge der Faktoren ist {iberraschend und bemerkenswert, dass sich die Sor-
gen der Lehrkréfte am meisten auf die padagogischen und didaktischen Bedingungen ihres
Berufsalltags richten und weniger — wie manche vielleicht erwarteten — auf materielle,
technische und quantitative Bedingungen des Unterrichts.
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Was macht erfolgreichen Unterricht aus?

Eine Methode zur Beantwortung dieser Frage ist die, den Unterricht in besonders erfolg-

reichen Klassen unter die Lupe zu nehmen und ihn mit weniger erfolgreichen zu kontrastie-
ren. Dabei sind jedoch mindestens zwei Punkte zu beachten:

Erstens wire es naiv und vor allem unfair, "erfolgreich" mit "hoher Testwert bei
MARKUS-C" gleichzusetzen. Bekanntlich setzen duflere, von Lehrkriften nicht beein-
flussbare Rahmenbedingungen der Wirksamkeit des Unterrichts Grenzen.

Zweitens wire es padagogisch unangemessen, "Unterrichtserfolg" mit dem guten Ab-
schneiden bei einem punktuellen Mathematiktest gleichzusetzen. Aus unserer Sicht ist -
gerade flir lebenslanges Lernen - die Lernmotivation ein mindestens ebenso wichtiger Indi-
kator fiir erfolgreichen Unterricht.

Unser Konzept fiir "Erfolg"/"Misserfolg" bezieht deshalb ausdriicklich beide Zielkriterien ein.

AuBerdem berticksichtigt es den Klassenkontext, und zwar in folgender Weise:

In einem ersten Schritt werden diejenigen Klassen identifiziert, deren Leistungstestwert
bzw. Lernmotivationswert deutlich iiber oder unter dem Niveau liegt, das man angesichts
der Kontextbedingungen erwarten wiirde.

Anschliefend werden Unterrichtsqualitit und Unterrichtsorganisation bei diesen Klassen
beschrieben.

Bei dieser Darstellung geht es ausdriicklich nicht um Niveauunterschiede der Unterrichts-

merkmale zwischen den Bildungsgéngen. Deshalb, und aus Griinden der Anschaulichkeit,

berichten wir separat fiir jeden Bildungsgang die Differenzen zwischen den erfolgreichen und
weniger erfolgreichen Gruppen von Klassen.

Zur Erklirung der folgenden Abbildungen

Die waagerechte Achse reprisentiert das Kontinuum der verschiedenen Merkmale, die auf
der linken Seite der Abbildung aufgefiihrt werden. Da sich die Merkmale in ihrer Ur-
sprungsmetrik voneinander unterscheiden, erfolgt fiir die Darstellung von Unterschieden
eine sogenannte "z-Standardisierung". Dabei wird flir jedes Unterrichtsmerkmal innerhalb
des jeweiligen Bildungsgangs der Mittelwert auf 0 und die Standardabweichung auf 1
gesetzt. Danach wird die Differenz zwischen den z-standardisierten Werten der besonders
erfolgreichen und der weniger erfolgreichen Klassen gebildet. Der Nullpunkt in Abbildung
34 bringt also zum Ausdruck, dass sich erfolgreiche und weniger erfolgreiche Klassen be-
ziiglich des jeweiligen Unterrichtsmerkmals nicht unterscheiden.

Je mehr sich die Balken vom Nullpunkt nach rechts erstrecken, desto mehr weichen die
Unterrichts- und Lernklimamerkmale der erfolgreichen Klassen nach oben, also positiv
von den korrespondierenden Werten der weniger erfolgreichen Klassen ab.

Manche Unterschiede sind gering (weniger als '42 Standardabweichung) und sollten nur
unter Vorbehalt inhaltlich interpretiert werden. Es kann auch vorkommen, dass bei einem
Merkmal der Balken vom Nullpunkt nach /inks reicht. Das heift dann: Erfolgreiche Klas-
sen weisen bei diesem Merkmal eine geringere Auspragung auf als weniger erfolgreiche.
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Abbildung 34: Unterrichts- und Lernklimaprofil besonders erfolgreicher und weniger erfolgreicher
Klassen im Bildungsgang HS

e Bei ausnahmslos allen aus Schiilersicht erhobenen und hier dargestellten Merkmalen der
Unterrichtsqualitit (die Grafik enthilt nur eine Auswahl) zeigt sich, dass sich erfolg-
reiche Klassen - teilweise erheblich - von weniger erfolgreichen Klassen unterscheiden:
Der Unterricht ist in erfolgreichen Klassen motivierender und stdrker schiilerorientiert,
besitzt eine hoher entwickelte Aufgabenkultur, weist eine hohere Strukturierung auf und ist
durch hohere Erwartungen der Lehrkrifte hinsichtlich Anstrengung und Leistung gekenn-
zeichnet. Lehrkréfte erfolgreicher Klassen zeichnen sich im Schnitt durch ein héheres Mal3
an Zeit fiir Reflexion aus als die Lehrkrifte wenig erfolgreicher Klassen.

e Besonders hervorgehoben werden soll die Effizienz der Klassenfiihrung — dieses Merk-
mal hiangt nicht nur im Bildungsgang HS, sondern in allen Bildungsgéngen und Schularten
(und nicht nur bei MARKUS) mit hoher Leistung zusammen. Dies verdeutlicht, dass der
Sicherung der Rahmenbedingungen erfolgreichen Unterrichtens nach wie vor eine iiberra-
gende Rolle zukommt, nicht zuletzt auch als Voraussetzung fiir den Einsatz didaktisch an-
spruchsvoller Unterrichtsformen.

o Das Unterrichtsprofil ist bei den aus Lehrersicht erhobenen Merkmalen weniger eindeu-
tig. Lediglich beim Merkmal "Methodenvielfalt" gibt es groBBe Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen von Klassen: In erfolgreichen Klassen herrscht eine groflere Variabilitit
unterrichtlicher Methoden. Die anderen Unterschiede (anspruchsvolleres Uben, mehr Frei-
heitsspielraume und mehr Gruppenarbeit) entsprechen den Erwartungen, fallen jedoch ge-
ring aus.
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o Klar ist das Muster des Lernklimas: In den besonders erfolgreichen HS-Klassen herrscht

im Durchschnitt eine etwas hohere Lernmotivation. Grof3 sind die Unterschiede hinsicht-
lich der Selbsteinschiitzung der eigenen Fihigkeiten und der Anstrengungsbereit-
schaft: In erfolgreichen Klassen herrscht, verglichen mit weniger erfolgreichen Klassen,
ein sehr viel ausgeprégteres Klima der Leistungszuversicht, des Optimismus und des ge-
sunden Vertrauens in die eigenen Stirken. Zugleich gibt es eklatante Unterschiede hin-
sichtlich der durchschnittlichen Bereitschaft, sich anzustrengen und sein Bestes zu geben.
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Abbildung 35: Unterrichts- und Lernklimaprofil besonders erfolgreicher und weniger erfolgreicher

Klassen im Bildungsgang RS

e Bis auf zwei Ausnahmen ist das Muster dem im HS-Bildungsgang gefundenen dhnlich. Im

Bildungsgang RS ist die Zeit fiir Reflexion - anders als bei der HS - kein Giitesiegel der
besonders erfolgreichen Klassen. Hingegen ist das Anspruchsniveau in den erfolgreichen
RS-Klassen sehr viel hoher als in den weniger erfolgreichen Klassen.

Von tiberragender Bedeutung ist das in erfolgreichen RS-Klassen sehr viel hohere Ausmal3
anspruchsvollen Ubens. Demgegeniiber ist der Vorsprung gegeniiber den weniger erfolg-
reichen Klassen bei den Merkmalen "Methodenvielfalt" und "Kleingruppenarbeit" nur ge-
ring.

Im Bereich des Lernklimas finden wir bei den Merkmalen Anstrengungsbereitschaft und
Lernmotivation ein dhnliches - nur schwicheres - Muster wie im Bildungsgang HS.
Warum es beim leistungsbezogenen Selbstvertrauen (das auf der Individualebene einzelner
Schiiler immer mit der Schulleistung positiv korreliert) keinen Unterschied zwischen den
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beiden Extremgruppen gibt (der Differenzwert liegt bei Null, weshalb kein Balken sichtbar
ist), muss durch vertiefende Analysen abgeklart werden.
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Abbildung 36: Unterrichts- und Lernklimaprofil besonders erfolgreicher und weniger erfolgreicher
Klassen im Bildungsgang GY

e Auch hier sind erfolgreiche Klassen durch eine deutlich hohere Unterrichtsqualitit aus
Schiilersicht charakterisiert, wobei der Schwerpunkt weniger auf der Schiilerorientierung,
sondern eher auf didaktischer Ebene liegt: einer hoher entwickelten Aufgabenkultur.
Besonders markant ist das sehr viel hohere Anspruchsniveau in erfolgreichen Klassen.

o Bemerkenswerterweise gilt auch fiir den Bildungsgang GY, dass die extrem erfolgreichen
Klassen sich durch eine erheblich effizientere Klassenfiihrung auszeichnen, wihrend die
"Zeit fiir Reflexion" genauso irrelevant ist wie im Bildungsgang RS.

e Heterogen und schwach sind die Unterschiede zwischen den weniger erfolgreichen und
erfolgreichen Klassen bei den Unterrichtsmerkmalen, die aus Lehrersicht erhoben worden
waren. Es zeigen sich jedoch Tendenzen in dem Sinne, dass in erfolgreichen Klassen zwar
anspruchsvoller geiibt wird, dass jedoch die Methodenvielfalt eher geringer ist - ein auf
den ersten Blick {iberraschendes Ergebnis.
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Wie sieht die Unterrichtsgestaltung in besonders motivierten

Klassen aus?

Im Folgenden werden die besonders motivierten und die weniger motivierten Klassen hin-

sichtlich ihrer Unterrichtsorganisation verglichen. Dabei werden hier nur die aus Lehrersicht

erhoben Aspekte der Unterrichtsorganisation dargestellt.
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Abbildung 37: Unterricht aus Lehrersicht in besonders erfolgreichen und weniger erfolgreichen
Klassen, nach Bildungsgang (Kriterium: hohes Niveau der Lernmotivation)

Die Balken représentieren das Profil der Unterschiede im Unterricht zwischen den Klassen,

deren durchschnittliche Lernmotivation - gemessen an den Rahmenbedingungen - besonders

hoch ist, und derjenigen, die besonders wenig motiviert sind.

 In allen drei Bildungsgédngen zeigt sich: Die Kleingruppenarbeit ist das deutlichste Unter-

scheidungsmerkmal zwischen besonders erfolgreichen und weniger erfolgreichen Klassen.
Dies gilt bemerkenswerterweise auch fiir den Bildungsgang GY (wéhrend diese Lehr-
methode fiir Unterschiede in der Mathematikleistung nicht relevant war, s. Abbildung 36).

Ebenfalls (auBBer im Bildungsgang HS) beachtlich: die Unterschiede in der Methodenviel-
falt und der Leistungsdifferenzierung. Dagegen sind die hochmotivierten Klassen bzw.
Kurse lediglich im Bildungsgang HS durch besonders grof3e Freiheitsspielridume charak-
terisiert.

Zusammengefasst: Es ist wichtig, neben der Mathematiktestleistung auch die Lernmotiva-
tion — die zugleich Ziel und Bedingung des Unterrichts ist - einzubeziehen. Lehrmethoden,
die mit hohem Leistungserfolg in Verbindung zu bringen sind, hingen mit der Lernmotiva-
tion teilweise anders zusammen. Vor allem der in allen Bildungsgidngen vorhandene iiber-
ragende Stellenwert der Gruppenarbeit wurde auf diese Weise deutlich.
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Konsequenzen und Empfehlungen aus der Perspektive der
fur MARKUS verantwortlichen Wissenschatftler

Klassenkontext - Rahmenbedingung, aber keine Fessel

MARKUS hat gezeigt, dass es eine Reihe von Kontextfaktoren gibt, die als vorfindbare
Rahmenbedingungen den Spielraum des Unterrichts einschrinken. Dazu gehoren (die Reihen-
folge entspricht der empirisch nachgewiesenen Bedeutung) die Bildungsferne der Eltern, ge-
folgt vom Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Sprachherkunft, dem
Durchschnittsalter der Klasse, dem Anteil der Klassenwiederholer sowie dem TV-/Videokon-
sum. Die Bedeutung dieser Merkmale (innerhalb des Bildungsganges) sollte jedoch nicht
iiberschitzt werden: Die hochste in einem Bildungsgang vorfindbare Korrelation eines Einzel-
merkmals (das ist die Bildungsferne) mit der Mathematikleistung deutet an, dass knapp 10%
der Leistungsstreuung zwischen Klassen auf dieses Merkmal zuriickfiithren sind, und die Sum-
me aller Merkmale erklért innerhalb des Bildungsgangs maximal 15% der Leistungsvariation.
Das heif3t: Auch bei schwierigen Rahmenbedingungen ergibt sich noch ein erheblicher unter-
richtlicher Spielraum fiir die Steigerung der Mathematikleistungen. Dies gilt ebenso fiir die
Forderung der Lernmotivation. Merkmale der Klassenzusammensetzung sind einschriankende
(oder bei positiver Auspragung: forderliche) Rahmenbedingungen, sie sind aber keineswegs
eine Fessel. Fiir die Verdnderung und Entwicklung des Unterrichts als dem Kern der Schul-
entwicklung ist dies eine wichtige Feststellung.

Steigerung der Unterrichtsvielfalt

Trotz der insgesamt positiven Ergebnisse sehen wir Entwicklungsbedarf im Bereich der Un-
terrichtsmethodik, und hier insbesondere im Bildungsgang Gymnasium, wo bisher nur eine
geringe Bandbreite alternativer Lehrformen realisiert wird. Im Hinblick auf die unterschiedli-
chen Ziele und Phasen des Unterrichts wie auch die verschiedenen Lernstile ist es heutzutage
unabdingbar, eine Vielfalt unterrichtlicher Methoden zu beherrschen und adéquat einsetzen zu
konnen. Wenn sich Unterrichtsstile und —methoden erst einmal verfestigt und die ihnen zu-
grundeliegenden Sichtweisen sich stabilisiert haben, sind Anderungen durch Lehrerfortbil-
dung schwierig. Die Grundlagen fiir den kompetenten Umgang mit Unterrichtsmethoden und
Lehr-Lern-Szenarien miissen bereits in der ersten Phase der Lehrerausbildung an den Univer-
sitdten gelegt werden. Dies erfordert allerdings eine radikale Wende von der zur Zeit noch do-
minierenden akademisch-abstrakten, theorielastigen und praxisfernen universitiren Lehrer-
ausbildung in Richtung einer stdrker an realen und typischen Unterrichtssituationen orientier-
ten, ausgepragt handlungs- und verhaltensorientierten Ausbildung. Ohne eine solche Verénde-
rung der Lehrerausbildung kommen Angebote der Lehrerfortbildung unter Umstinden zu spét
und erreichen moglicherweise nicht diejenigen, die es besonders nétig hitten.

Klassenfiihrung

Der Zusammenhang zwischen Effizienz der Klassenfiihrung und Leistungserfolg ist dulSerst
stabil und dies in allen Bildungsgéngen gleichermallen. Andere Schuluntersuchungen kamen
zu dhnlichen Ergebnissen. Obwohl eine wirksame Fithrung der Klasse - verbunden mit einer
geschickten Vorbeugung und effizienten Behandlung von Stérungen, der friihzeitigen Etablie-
rung verbindlicher Regeln, dem Management eines reibungslosen Ablaufs ohne unnétige
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Zeitverschwendung - eine selbstverstindliche Voraussetzung fiir die Realisierung anspruchs-
vollen Unterrichts ist, werden Probleme mit stérenden Schiilern nur ungern eingerdumt. Es
gibt eine grofe Zahl von Techniken und flankierenden MaBnahmen, die bei Defiziten im
Bereich des "Classroom Management" eingesetzt werden konnen und die hier nur stichwort-
haft beschrieben werden: Wechselseitige Hospitation, Videografie des eigenen Unterrichts,
innerschulische Supervision, Selbst- und Fremddiagnose. Hinweise auf Trainingsprogramme
finden sich im MARKUS-Abschlussbericht.

Mathematik-Moderatorinnen und -Moderatoren

Im Anschluss an MARKUS - aber keineswegs etwa nur im Hinblick auf MARKUS - wurde
in Rheinland-Pfalz eine Gruppe von Mathematikmoderatorinnen und —moderatoren mit einer
vielseitigen und griindlichen Ausbildung aufgebaut. Die pddagogische und fachdidaktische
Expertise und die Erfahrung dieser Moderatorinnen und Moderatoren sollte und miisste in
Zukunft in weitaus stirkerem Maf3e in Anspruch genommen werden, als dies bisher der Fall
war, mit dem Ziel einer fundierten Beratung bei allen Fragen der Unterrichtsentwicklung. Das
gleiche gilt fiir die Moderatorinnen und Moderatoren, die im Rahmen des BLK-Projektes
QuiSS (Qualitatsverbesserung in Schulen und Schulsystemen) ausgebildet werden.

Forderung von Lehrerkooperation

Ein ausgesprochenes Defizit sehen wir darin, dass (auBer im Bildungsgang HS) Unterricht nur
selten gemeinsam geplant und noch seltener gemeinsam durchgefiihrt wird. Diese und andere
Formen der innerschulischen Kooperation von Lehrkrédften, zu denen auch wechselseitige
Hospitationen und Supervisionsmalnahmen zdhlen, sollten stirker gefordert und gefordert
werden. Hier sind mehrere Instanzen gefragt: die Schulleitung, die Kooperation im Kollegium
anregt und fordert; das Ministerium und die regionale Schulaufsicht, die organisatorisch und
inhaltlich unterstiitzen, und nicht zuletzt die Lehrerausbildung. Hier ist man technisch und
organisatorisch zwar weit vorangeschritten ("Virtuelle Universitit", "Kompetenzzentren");
der Alltag der Lehrerausbildung ist jedoch noch allzu haufig durch iiberholte Lehrmethoden
und durch mangelnde Kooperation zwischen Hochschullehrern gekennzeichnet; Team
Teaching ist auch an der Universitdt ein extrem seltenes Ereignis. Dazu kommt verschérfend
hinzu, dass zwar allenthalben eine "neue Lernkultur" propagiert wird, dass es sich jedoch —
schaut man sich die Praxis an — vielfach um Lippenbekenntnisse handelt.

Nutzung der MARKUS-Daten fiir die Standortbestimmung

Unmittelbar profitiert haben von der klassenweisen Ergebnisriickmeldung vor allem die Lehr-
krifte, die im Schuljahr 1999/2000 in einer 8. Klasse Mathematik unterrichteten. Uber diese
Population und iiber das Jahr 2000 hinaus konnten die MARKUS-Daten jedoch auch von an-
deren Lehrkrédften und Schulen als Basis fiir ein Benchmarking genutzt werden - nicht nur
beziiglich der Mathematikleistung, sondern ebenso fiir Aspekte der Unterrichtsqualitit, der
Klassenfithrung und des Lernklimas. Wie man die Daten einer Evaluationsstudie in pro-
fessioneller Weise fiir die Selbstevaluation nutzen kann, hat die Gruppe TIMSS Austria ge-
zeigt (www.system-monitoring.at/), die speziell fiir das Benchmarking in Schulen eine CD
entwickelt hat, die sich auf den Datensatz von TIMSS/II stiitzt. Wir halten dieses Konzept fiir
sehr attraktiv. Eine vergleichbare Nutzung des MARKUS-Datensatzes fiir die schulinterne
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Standortbestimmung in allen Bereichen, die bet MARKUS erfasst wurden, ist prinzipiell
moglich (Sédmtliche Fragebogen- und Testinstrumente sind seit langem im Netz verfiigbar
[http://www.rhrk.uni-kl.de/~zentrum/markus/markus.html], dies miisste durch eine entspre-
chend gestaltete Datenbank ergénzt werden).

Angstreduktion im Unterricht und Verbesserung des leistungsbezogenen
Selbstvertrauens

Leistungséngstliche Schiilerinnen und Schiiler fallen im allgemeinen weniger auf als aggressi-
ve und verhaltensauffillige. Ihre Probleme — subjektiver Leidensdruck und Leistungsblocka-
den — werden deshalb oft nicht erkannt. Zur Diagnose wie fiir den erfolgreichen Umgang mit
Angst in der Schule gibt es inzwischen ein breites Arsenal an moglichen padagogischen Akti-
vitdten, Erhebungsinstrumenten und Medien. Um nur einige zu nennen: Erhohung der
Berechenbarkeit und Verringerung der Bedrohlichkeit von Leistungssituationen, Modifikation
der Leistungsbeurteilung, Thematisierung von "Angst" im Unterricht, Einsatz von Methoden
der Angstdiagnose oder der Einsatz von Entspannungstechniken. Mangelndes Selbstvertrauen
und Angst hidngen eng zusammen. Insofern sind Mallnahmen zur Angstreduktion zugleich
auch Mittel, um das Selbstvertrauen zu steigern. Der wohl wichtigste Ansatz zur Férderung
des Selbstvertrauens besteht darin, Erfolgserlebnisse zu ermdglichen. Dazu ist es erforderlich,
in kleinen Schritten vorzugehen, die auch tatsdchlich bewiltigt werden konnen, und den Schii-
lerinnen und Schiilern die dabei erreichten Leistungsfortschritte deutlich zu machen. Daneben
ist es wichtig, den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber giinstige Erwartungen zu kommuni-
zieren, also ein grundlegendes Vertrauen in ihre Leistungsfahigkeit zum Ausdruck zu bringen.

Forderung der Lernmotivation

Lernmotivation ist ein breites, facettenreiches Konzept. Entsprechend vielfiltig sind die An-
satzmoglichkeiten. Zunichst ist alles zu vermeiden, was Schiilerinnen und Schiiler demoti-
viert (negative Erwartungen, unndtige Leistungsvergleiche, BloBstellungen etc.). Wichtig ist
ferner, ein giinstiges Lernklima zu schaffen (die Schiilering bzw. den Schiiler als Person ak-
zeptieren, loben und ermutigen etc.). Spezifischere Empfehlungen auf der Grundlage der
MARKUS-Ergebnisse lauten: einen positiven Bezug zum Lerngegenstand bzw. Fach aufbau-
en, d.h. der Schiilerin oder dem Schiiler die Erfahrung vermitteln, dass der Lerngegenstand
niitzlich, wichtig, interessant ist und dass die Beschiftigung damit Spal machen kann. Dazu
gehort: authentische Aufgaben einsetzen, lebenspraktische Beziige herstellen; Lernsituationen
zu schaffen, die den Schiilerinnen und Schiilern Spall machen; das eigene Interesse am Fach
zum Ausdruck bringen. Wichtig ist ferner ein angemessener Umgang mit Fehlern (Fehlerkul-
tur): Um ein tieferes Verstdndnisses zu erwerben, ist die selbststéindige, aber zwangslaufig oft
auch mit Fehlern verbundene Auseinandersetzung mit Lerninhalten und Aufgaben unabding-
bar. Um die Motivation der Lernenden nicht zu beeintriachtigen, ist es vor allem bei der Ein-
fiihrung neuer Inhalte wichtig, Lernsituationen zu schaffen, in denen Fehler nicht negativ
sanktioniert werden, sondern konstruktiv fiir das Lernen genutzt werden kdnnen.

Schulorganisatorische Aspekte

Aus den Befunden von MARKUS ergeben sich nicht nur Hinweise zur Unterrichtsentwick-
lung, sondern auch zu schulorganisatorischen Aspekten. So liefern (wie viele andere Studien
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auch) die MARKUS-Ergebnisse keinen Hinweis darauf, dass eine Verkleinerung der Klassen
unmittelbar positive Effekte auf die Schulleistungen — auch nicht bei den leistungsschwé-
cheren Schiilerinnen und Schiilern — oder auf die Art des Unterrichtens hitte. Um die poten-
ziellen Vorteile kleiner Klassen und Gruppen zu nutzen, scheint es vielmehr erforderlich zu
sein, in sehr viel stdrkerem Umfang Unterrichtsmethoden einzusetzen, die auf die Besonder-
heiten kleiner Klassen und Gruppen abgestimmt sind. Dem miisste in der Lehreraus- und
-fortbildung verstirkt Rechnung getragen werden. Eine Verkleinerung von Klassen konnte
dagegen unmittelbar sinnvoll sein, um die wahrgenommene Belastung, zumindest eines Teils
der Lehrkréfte, zu verringern.

Die Bedeutung des Unterrichtsausfalls fiir die Mathematikleistung wird in der 6ffentlichen
Diskussion iiberschétzt. Der in Rheinland-Pfalz vorgefundene Umfang von Mathematikunter-
richtsausfall im Schuljahr 1999/2000 der 8. Klassenstufe liegt insgesamt so niedrig, dass sich
keine Beziehungen zum Leistungsniveau nachweisen lassen. Als deutlich schwerwiegenderes
Problem stellen sich die individuellen Fehlzeiten der Schiilerinnen und Schiiler dar. Verséu-
men groBere Teile einer Klasse den Mathematikunterricht oder fehlen einzelne Schiilerinnen
oder Schiiler hdufiger oder liber lingere Zeitrdume, so stellt dies eine mogliche Beeintrichti-
gung des Lernerfolgs der Klasse dar, der gegebenenfalls mit speziellen Férdermafinahmen be-
gegnet werden sollte. Dies gilt insbesondere fiir Gymnasien, wo bei nur drei Wochenstunden
Mathematikunterricht weniger Kompensationsmoglichkeiten gegeben sind und wo aufgrund
der hoheren Leistungsanforderungen auch schneller im Stoff fortgeschritten wird.

Lerngelegenheiten

Eines der Ergebnisse der MARKUS-Studie war, dass bestimmte mathematische Inhalte, die
laut Lehrplan fiir die 8. Klassenstufe vorgesehen sind, in vielen Klassen nur fliichtig oder gar
nicht behandelt wurden. Eines der "unpopuldren", von vielen Lehrkriften vernachlissigten
Gebiete ist beispielsweise die Statistik. Abgesehen von der aus Sicht vieler Lehrkréfte zu gro-
Ben Stofffiille sind die horizontale (in andere Gebiete der Mathematik) und vertikale Vernet-
zung (Grundlegung fiir spiter zu unterrichtenden Unterrichtstoff) offenbar gerade in diesem
Gebiet nicht einleuchtend. Moglicherweise ist diese Vernetzung auch in den Mathematik-
Lehrbiichern nicht optimal erfolgt. Zu dieser Frage liegen uns (basierend auf Fragen im
Lehrerfragebogen) differenzierte offene Antworten von Lehrkriaften vor, die wir um ihre
Bewertung des von ihnen genutzten Lehrtextes sowie um Kritik am Lehrplan gebeten hatten.
Die Auswertung dieser komplexen Daten sowie die vertiefte Analyse der Lerngelegenheiten
(ebenfalls auf Angaben im Lehrerfragebogen basierend) wird zu einem spéteren Zeitpunkt
separat erfolgen.

Sprach- und Migrationshintergrund

Die Ergebnisse von MARKUS haben PISA 2000 in einer Hinsicht bestétigt: Das Leistungs-
niveau der Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ist auch beit MARKUS
geringer. Der entscheidende Punkt ist dabei die geringere, teilweise krass unglinstigere Bil-
dungsbeteiligung insbesondere der Gruppen mit den Herkunftssprachen Tiirkisch, Italienisch,
Albanisch und Russisch. Hier entsteht ein starker Bedarf an wirksamen bildungspolitischen
Stiitz- und FérdermaBnahmen, wie sie seit Dezember 2001 im Zusammenhang mit PISA 2000
allenthalben diskutiert werden. Das MARKUS-Ergebnis, dass sich die Jugendlichen nicht-
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deutscher Sprachherkunft keineswegs in einer riskanten psychosozialen Situation befinden,
sondern sich im Gegenteil eher wohler fiihlen und ihre Leistungen giinstiger einschétzen als
ihre deutschen Klassenkameraden, mag bei der Schwerpunktsetzung der Forder- und
StiitzmafBnahmen helfen. Fiir deren Planung gibt es - gerade in Rheinland-Pfalz — ein hohes
MaB an Expertise'*. Dariiber hinaus gibt es vielfiltige und vorbildliche Modellvorhaben und
Aktivititen insbesondere aus der Schweiz'.

Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule

Einige Ergebnisse von MARKUS (vgl. Abbildung 7) lassen sich als Anzeichen einer unzurei-
chenden Orientierung der Hauptschuleltern iiber den Leistungstand ihrer Kinder deuten. Mog-
licherweise ist dies Ausdruck von Desinteresse am Leistungsstand der Kinder, und/oder es
liegen unrealistische Erwartungen zugrunde. In jedem Falle erscheint es ndtig — gerade im
Bildungsgang HS und besonders bei bildungsfernen Eltern - Maflnahmen zur Verbesserung
der Kommunikation zwischen Schule und Eltern zu planen, und dies nicht erst in der Sekun-
darstufe, sondern bereits von Beginn der Grundschule an. Ein weiterer Anlass einer verstirk-
ten Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule ist die in MARKUS zu Tage getretene er-
hebliche Uberlappung der Leistungsverteilungen in verschiedenen Bildungsgingen - man
denke an die Schiiler in formal niedrigen Bildungsgéingen, die von ihrem Leistungspotenzial
moglicherweise miihelos den Anforderungen eines anspruchsvolleren Bildungsganges ge-
wachsen wiren. Engere Kontakte zwischen Fachlehrkriften und Eltern kdnnten ein Instru-
ment zur besseren Ausschopfung von Talenten und Begabungsreserven sein.

Ganztagsschule

Die landesweite Einrichtung von Ganztagsschulen, wie sie flir Rheinland-Pfalz im Aufbau
begriffen ist, kann zu einigen der bisher angesprochenen Punkte einen Beitrag leisten. Dies
gilt vor allem fiir die Unterrichtsentwicklung. Neben einer unterstiitzenden Schulleitung,
einer festen Verankerung im Kollegium und einer hohen Motivation der einzelnen Lehrkréfte
braucht Unterrichtsentwicklung vor allem ausreichend Zeit und Gelegenheiten. In einer
aufgelockerten Tagesstruktur ist es einfacher, Raum und Zeit fiir wechselseitige Absprachen
zu finden, in kleinen Gruppen das Lehren und Lernen neu in Szene zu setzen, alternative
Methoden der Leistungsmessung (wie Portfolios) zu erproben. Die Ganztagsschule kann zu-
dem Freirdume fiir Experimente mit neuen Lehr- und Lernformen schaffen, die in reguléren
Schulen schwer realisierbar wiren, wie Tutoriales Lernen, Lernen durch Lehren, Interkultu-
relles Lernen. Dies alles gilt allerdings nur unter der Voraussetzung, dass die Ganztagsschule
mehr verkdrpert als die bloBe Ausdehnung der halbtiglichen Schulzeit.

Auch im Bereich der Kooperation miisste es in der Ganztagsschule - sofern sie ausdriicklich
mehr sein will als blo3 verldngerte Normalschule - leichter als in Halbtagsschulen mdglich
sein, Neues zu erproben: z.B. den Einsatz der Videotechnologie fiir die gemeinsame Bespre-
chung von Unterricht, zur Analyse und Uberwindung von Fehlern und Schwierigkeiten. Was

'4 7.B. Institut fiir Interkulturelle Bildung, Universitit Koblenz-Landau (Campus Landau)

'> Nur beispielhaft sollen hier genannt werden: das Projekt QUIMS = Qualitit in multikulturellen Schulen, ein
Projekt der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (http://www.quims.ch) sowie die Fachstelle fiir Interkultu-
relle Paddagogik in der Lehrerbildung des Kantons Ziirich.
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bereits in der Lehrerausbildung in der Schweiz (z.B. im Kanton Fribourg'®) seit langem gang
und gibe ist - alle Lehramtsstudierenden werden bei Probeunterricht unter realen Bedingun-
gen videografiert, gefolgt von Analyse, Evaluation und Supervision - miisste im Rahmen der
Ganztagsschule, wenn auch unter anderem Vorzeichen, ebenfalls moglich sein.

Daneben bietet die Ganztagsschule auch giinstige Moglichkeiten zur Kompensation ungiins-
tiger hduslicher Bedingungen, z.B. durch die Bereitstellung von geeigneten Arbeitsplitzen
zum Anfertigen von Hausaufgaben, der Betreuung und Unterstiitzung der Schiilerinnen und
Schiiler dabei und durch gezielte Forderma3nahmen einzelner. Einen besonderen Stellenwert
besitzt dabei die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit nicht-deutscher Sprachher-
kunft. Fiir all diese Punkte, deren Relevanz mehr oder weniger direkt (aber keineswegs nur)
aus MARKUS ableitbar ist, stellt die Ganztagsschule ein einzigartiges Potenzial dar, dass ge-
nutzt - oder auch verschenkt werden kann.

Lehrerfortbildung

Es liegt auf der Hand, dass die in MARKUS gewonnenen Ergebnisse auch Konsequenzen fiir
die Lehrerfortbildung haben sollten, was die Schwerpunktsetzung anbelangt. Allerdings muss
MARKUS hier im Konzert der anderen GroBstudien gesehen werden, insbesondere im Kon-
text mit der noch laufenden TIMSS-Diskussion und der Debatte um die Konsequenzen aus
PISA 2000. Zugleich sollte bereits jetzt daran gedacht werden, dass in Gestalt von PISA 2003
und PISA 2006 sowie dem PISA-Ergénzungsprojekt DESI (Deutsch Englisch Schiilerleistun-
gen International) neue Herausforderungen bevorstehen. Anstelle einer Diskussion dieser
Thematik, die den Rahmen dieser Broschiire sprengen wiirde, soll das Ergebnis der
MARKUS-Lehrerbefragung zu den préferierten Schwerpunkten der Lehrerfortbildung présen-
tiert werden.

Osehr wichtig Cwichtig Enicht so wichtig

Forderung von Lernstrategien |

Beratung von Schiilern/Eltern |

Forderung von Teamfahigkeit |

Zusammenarbeit der Lehrer |

Fachdidaktik/-methodik |

neue Unterrichtsmethoden |

Wissen uber Kinder/Jugendliche |

Fachwissen |

Gestaltung/Entwicklung der Schule |

Qualitatssicherung (Unterricht, Schule) |

Zusammenarbeit mit auBerschul. Inst. |

Gruppenarbeit mit Schiilern |

0 20 40 60 80 100
Prozent

Abbildung 38: Schwerpunkte der von Lehrkriften gewiinschten Inhalte der Lehrerfortbildung

' http://www.unifr.ch/lb/sek1/sek 1.html
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In einer Zeit der Neuorientierung der Lehrerfortbildung im Sinne einer primér schulinternen
Durchfiihrung und des Prinzips der Nachfrageorientierung kommt diesem Ergebnis eine
wichtige Orientierungsfunktion zur Frage zu, was Lehrkréfte in Rheinland-Pfalz fiir beson-
ders dringlich halten.

Forderung der Methodenkompetenz

Die Angaben der Lehrkrifte zu gewiinschten Inhalten der Lehrerfortbildung signalisieren
einen besonders ausgeprigten Bedarf hinsichtlich der Férderung von Lernstrategien bei den
Schiilerinnen und Schiilern. Dies spricht im Zusammenhang mit dem bet MARKUS gefunde-
nen Ergebnis, dass ein betrdchtlicher Teil der Schiiler sich selbst als zu unselbststindig ein-
schitzt, und den bei PISA 2000 zu Tage getretenen Defiziten fiir die Forcierung und den Aus-
bau solcher Angebote, die auf die Diagnose und Forderung des Lernmanagements und des
eigenverantwortlichen Lernens von Schiilerinnen und Schiilern gerichtet sind. Die Fahigkeit,
selbststdndig und planvoll zu lernen, ist als eine Schliisselkompetenz anzusehen. Fiir den
Erwerb der dafiir notigen Lernkompetenzen ist praktisches Erproben unerlédsslich. Es gibt
dafiir eine Reihe von Programmen, Techniken oder Methoden, etwa "Eigenverantwortliches
Lernen", Lerntagebiicher oder Lerntechnik-AGs.

Vergleichsarbeiten

Die Regierungsvereinbarung sieht bekanntlich vor, dass kiinftig in allen 4. Klassen der
Grundschule Vergleichsarbeiten in den Fachern Mathematik und Deutsch geschrieben wer-
den. Aber auch in den anderen Bildungsgingen werden Vergleichs- und Parallelarbeiten in
Zukunft eine herausragende Rolle spielen. Das Erfordernis einer verstirkten innerschulischen
Lehrerkooperation (siche Abbildung 31 und Abbildung 38), verbunden mit der Notwendig-
keit, die diagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften (ein Schwerpunkt der Diskussion um
PISA 2000!) zu stirken, kdnnte und sollte im Projekt Vergleichsarbeiten schopferisch thema-
tisiert werden: Die Auswahl von Mathematik- und muttersprachlichen Aufgaben aus einem
verfiigbaren Gesamtaufgabenpool, die Beschiftigung mit zentralen Standards der Evaluation
bei der Auswertung der Vergleichsarbeiten, die Analyse typischer Muster von Schiilerfehlern
in den eigenen Klassen, verglichen mit landesweiten Ergebnissen, und die Verpflichtung, die
Ergebnisse der Vergleichsarbeiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler den Eltern gegeniiber
auf den Punkt zu bringen - all dies sind vorziigliche Gelegenheiten und Startpunkte zur Initi-
ierung von Kooperation (z.B. innerhalb der Fachkonferenzen), zur Schulung diagnostischer
und prognostischer Kompetenzen und zur Kooperation zwischen Schule und Elternhaus.
Unter glinstigen Umsténden - positive Evaluationskultur in der Schule, fachdidaktisches Inter-
esse, Unterstiitzung durch die Schulleitung, Integration in das Schulprofil und Verkniipfung
mit schulinterner Lehrerfortbildung - konnen Vergleichs- und Parallelaufgaben ein wirksamer
Hebel sein, um wichtige Lehrerkompetenzen und die Unterrichtsqualitdt zu verbessern.



