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Vorwort 

Der vorliegende, vertiefende Bericht zu den Ergebnissen der Untersuchung Aspekte der 
Lernausgangslage und Lernentwicklung – Klassenstufe 13 (LAU 13) ergänzt den von Leh-
mann, Vieluf, Nikolova und Ivanov (2006) herausgegebenen ersten Ergebnisband. Stand in 
dem ersten Band zu LAU 13 der Vergleich der Erträge und der Lernentwicklung in Ma-
thematik und Englisch in unterschiedlichen Bildungsgängen in Hamburg im Vordergrund, 
so erweitert der vorliegende Bericht die Ergebnisdarstellung um zwei Perspektiven. 

Erstens wird mit Baden-Württemberg ein zweites Bundesland in der Ergebnisdarstellung 
berücksichtigt. Viele der Untersuchungsinstrumente, die in LAU 13 zur Anwendung   ka-
men, wurden in Baden-Württemberg im Jahre 2002 in der großen Abiturientenstudie 
Transformation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren (TOSCA; Köller, Wa-
termann, Trautwein & Lüdtke, 2004) eingesetzt. Der Einbezug der bei Köller et al. (2004) 
bereits ausführlich beschriebenen Befunde aus Baden-Württemberg erlaubt im Sinne eines 
Benchmark-Vergleichs einen Abgleich der Leistungen der Hamburger Abiturienten mit 
dem Leistungsstand von Abiturienten aus einem Bundesland, das in jüngeren nationalen 
Vergleichen Spitzenpositionen innehatte (vgl. Baumert et al., 2002; Bos et al., 2004; Prenzel 
et al., 2005). Mit diesem Ergebnisband wird erstmalig für zwei Länder der Bundesrepublik 
Deutschland ein solcher Benchmark-Vergleich für den Leistungsstand am Ende der   Se-
kundarstufe II vorgelegt. 

Neben dem Einbezug Baden-Württembergs als Benchmark ist die zweite wichtige Erweite-
rung die inhaltliche Verortung der erreichten Schülerleistungen anhand von Kompetenz-
stufenmodellen bzw. sachnormorientierter Kriterien. Sachnormorientierte Zielvorgaben 
kennzeichnen Leistungsstände, die die Schülerinnen und Schüler an bestimmten Stationen 
des Bildungssystems erreicht haben sollen. Entsprechend charakterisieren sachnormorien-
tierte Zielvorgaben am Ende der Sekundarstufe II den Leistungsstand, der mit der Vergabe 
der allgemeinen Hochschulreife vorausgesetzt werden darf. Im vorliegenden Band orientie-
ren wir uns zur Einschätzung des Leistungsstands in Mathematik und Englisch an sach-
normorientierten Zielvorgaben, die von den involvierten Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern auf Grundlage von Kompetenzstufenmodellen gesetzt und theoretisch und 
empirisch begründet werden. 

Der vorliegende Band umfasst insgesamt sechs Kapitel. Das erste Kapitel bietet eine Reihe 
von Hintergrundinformationen, die für das Verständnis der vorliegenden Studie elementar 
sind. So wird die unterschiedliche Entwicklung der Schulsysteme in Hamburg und Baden-
Württemberg vor dem Hintergrund der Öffnung von Schullaufbahnen beschrieben. 

Außerdem werden Determinanten von Schulleistung aufgeführt und bislang vorliegende 
Vergleiche des Leistungsstands in Hamburg und Baden-Württemberg dargestellt. Abschlie-
ßend werden die Öffnung von Bildungswegen sowie die Qualität und Vergleichbarkeit von 
Schülerleistungen am Ende der gymnasialen Oberstufe als Kernthemen der vorliegenden 
Studie herausgearbeitet. Die Ausführungen des zweiten Kapitels gelten der Datengrundlage 
und dem methodischen Vorgehen der vorliegenden Studie. Im dritten Kapitel werden die 
bisherigen Bildungswege der Abiturienten aus Hamburg und Baden-Württemberg, ihr fa-
miliärer Hintergrund sowie ihre kognitiven Grundfähigkeiten beschrieben. Im vierten Kapi-
tel wird ausführlich über den Leistungsstand der Abiturienten in Mathematik berichtet. Das 
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fünfte Kapitel umfasst die entsprechenden Analysen für Kompetenzen in Englisch. In dem 
abschließendensechsten Kapitel findet sich eine kurze Zusammenfassung zentraler Befunde 
sowie eine Diskussion der Implikationen der Studie für die Weiterentwicklung von Bil-
dungssystemen.

Herausgeber und Autoren sind einer Reihe von Personen zu großem Dank verpflichtet. An 
erster Stelle sind Jan Poerschke von der Behörde für Bildung und Sport der Stadt Hamburg 
sowie Ulrich Vieluf vom Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung, Ham-
burg, zu nennen, die die Durchführung der LAU-Studie vorangetrieben, stets mit Engage-
ment und Weitblick begleitet haben und wesentliche Impulse für diesen Ergebnisband ge-
geben haben. Wir sind beiden für die ausgezeichnete Zusammenarbeit sehr dankbar. Einen 
besonderen Dank sind wir außerdem den teilnehmenden Schülerinnen und Schülern schul-
dig. Sie haben bereitwillig die ausführlichen Testinstrumente bearbeitet und haben damit 
die Studie erst möglich gemacht. Bei der Durchführung der LAU-Studie waren wir zudem 
auf die Mitarbeit von Schulleitungen, Schulkoordinatoren, Lehrkräften und Eltern angewie-
sen – sie alle haben großen Anteil daran, dass die Durchführung der Studie so reibungslos 
klappte.

Mit der Durchführung der Untersuchung in den Schulen war das IEA Data Processing Cen-
ter (DPC) in Hamburg beauftragt worden. Wir sind dem DPC – und hier vor allem Nina 
Hugk, Jens Gomolka und Regina Borchardt – für die qualitätvolle Arbeit sehr zum Dank 
verpflichtet.

Des Weiteren gilt unser Dank einer Reihe von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern am Max-
Planck-Institut für Bildungsforschung, Berlin, sowie der Humboldt-Universität zu Berlin. 
Bei der Organisation, Datendokumentation, Datenaufbereitung und Abfassung des Ergeb-
nisbands unterstützten uns Roumiana Nikolova, Nicole Husemann, Monika Oppong, 
Benjamin Edelstein, Sandra Ibrahimbegovic, Tobias Koch, Michaela Kropf, Cornelia 
Kunz, Claudia Meisdrock, Anne Milek, Gabriela Rosenblau und Benjamin Stahl. 

Berlin, im August 2006 

Ulrich Trautwein, Olaf Köller, Rainer Lehmann und Oliver Lüdtke 
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1 Öffnung von Bildungswegen, erreichtes Leistungsniveau 
und Vergleichbarkeit von Abschlüssen1

Ulrich Trautwein, Olaf Köller, Rainer Lehmann und Oliver Lüdtke 

Das Bildungswesen stellt eine tragende Säule der föderalen Struktur der Bundesrepublik 
Deutschland dar. Auf kaum einem anderen Gebiet sind die Entscheidungskompetenzen 
der Länder so umfassend und das Mitspracherecht des Bundes so gering wie in Fragen des 
Bildungswesens. Die Länderhoheit über die Bildung wurde mit der jüngst verabschiedeten 
Föderalismusreform bestätigt und erweitert. Zur Überwindung der wiederholt diagnosti-
zierten Mängel des Bildungssystems in Deutschland (vgl. OECD, 2001) setzen Bund und 
Länder somit auf die Kraft des „gesunden Wettbewerbs“ der Länder. 

Die Länder der Bundesrepublik Deutschland haben ihre Zuständigkeit für das Bildungs-
wesen in den vergangenen Jahrzehnten intensiv genutzt, was zu länderspezifischen Aus-
formungen des Bildungssystems geführt hat. Einige Kristallisationspunkte politischer und 
gesellschaftlicher Diskussionen stellten und stellen der Umgang mit Heterogenität in den 
individuellen Lernvoraussetzungen und Schülerleistungen, der Zugang zur gymnasialen 
Oberstufe sowie die Vergabe der allgemeinen Hochschulreife dar. Für den vorliegenden 
Band ist die Beobachtung besonders wichtig, dass sich die Bundesländer bedeutsam in der 
Regelung des Übergangs in die Sekundarstufe II sowie in den institutionellen Ausformun-
gen der gymnasialen Oberstufe unterscheiden (vgl. Cortina, Baumert, Leschinsky, Mayer & 
Trommer, 2003; Köller, Watermann, Trautwein & Lüdtke, 2004). In den vergangenen 
Jahrzehnten haben die Länder unterschiedliche Ansätze gewählt, um die Bildungsbeteili-
gung insgesamt zu steigern und Unterschiede in der Bildungsbeteiligung bestimmter Bevöl-
kerungsgruppen (z.B. relative Beteiligung unterschiedlicher Sozialschichten sowie Schulbe-
such von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund) zu reduzieren. Bis heute 
ist weitgehend ungeklärt, wie effizient die unterschiedlichen Ansätze sind. 

Trotz der weitgehenden Befugnisse der Länder über das Bildungswesen und die Entwick-
lung länderspezifischer institutioneller Strukturen, weisen die Schulsysteme der Bundeslän-
der auch viele Gemeinsamkeiten auf, die dazu dienen sollen, die grundgesetzlich geforder-
ten gleichen Bildungschancen zu gewährleisten. Grundlage der Gemeinsamkeiten ist ein 
fein austariertes Netz von Vereinbarungen, die auf der Ebene der Kultusministerkonferenz 
getroffen wurden. Diese Vereinbarungen regeln unter anderem die Anerkennung von Bil-
dungsabschlüssen, koordinieren die Durchführung von Maßnahmen zum Bildungsmoni-
toring und bündeln die Anstrengungen zur Verbesserung der Qualität im Bildungswesen. 
In Hinblick auf die gymnasiale Oberstufe ist insbesondere die gegenseitige Anerkennung 
des Abiturs zu nennen – die in einem bestimmten Bundesland erworbene allgemeine 
Hochschulreife wird von allen anderen Bundesländern anerkannt. Dabei wird von einer 
Gleichwertigkeit des Abiturs ausgegangen. Eine wichtige Rolle bei der gegenseitigen Aner-
kennung des Abiturs spielen die Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung
(EPA), die zu einer Vereinheitlichung der Anforderungen im Abitur sowie zu einer Ver-

                                                     

1 Die Autoren danken Michael Becker, Gabriel Nagy und Marko Neumann für ihren Beitrag am Entstehen 
dieses Kapitels.  
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gleichbarkeit von Abschlüssen beitragen sollen. Die einheitlichen Prüfungsanforderungen, 
die für die gängigen Prüfungsfächer im Abitur vorliegen, beschreiben dabei die Breite und 
das Niveau des Fachwissens, das im Abitur erwartet wird. Sie sollen damit auch dem Fach-
unterricht in der Oberstufe eine nachvollziehbare und verlässliche Orientierung vorgeben. 

Betrachtet man in der praktizierten föderalen Struktur im Bildungswesen in Deutschland 
gleichzeitig die länderspezifischen institutionellen Unterschiede und die länderübergreifen-
den Vereinbarungen, so wird das Spannungsfeld zwischen länderspezifischer Ausgestaltung 
von Schule einschließlich der Förderung unterschiedlicher Bildungskarrieren auf der einen 
Seite und der Orientierung an gemeinsamen Standards auf der anderen Seite deutlich. Um 
dieses Spannungsfeld geht es auch bei den Ausführungen in dem vorliegenden Kapitel. Wir 
beschreiben zunächst die Modernisierung des Schulsystems, in dessen Zuge es seit den 
1960er Jahren in Hamburg und Baden-Württemberg zu unterschiedlichen Erweiterungen 
im institutionellen Gefüge des Schulsystems kam. Daran anschließend stellen wir in der 
gebotenen Kürze ein Modell zu wesentlichen Determinanten von Schulleistungen vor, das 
für das Verständnis der darauffolgenden Kapitel wichtig ist. Der nächste Abschnitt doku-
mentiert Befunde aus Schulleistungsstudien, an denen sich Hamburg und Baden-
Württemberg beteiligt haben; hierbei stützen wir uns einerseits auf die jüngst veröffentlich-
ten Ergebnisse aus PISA, ergänzen diese jedoch um Ergebnisse aus Studien, die vor mehr 
als drei Jahrzehnten durchgeführt wurden. Es folgt ein Abschnitt zu der Frage, welches 
Leistungsniveau beim Erwerb der allgemeinen Hochschulreife vorausgesetzt werden sollte 
und wie die Chancengerechtigkeit in Hinblick auf den Erwerb des Abiturs gesichert werden 
kann. Abschließend werden die Kernfragen, die in den nachfolgenden empirischen Kapi-
teln beantwortet werden sollen, dargestellt. 

1.1 Modernisierung des Bildungssystems 

1.1.1 Öffnung von Bildungswegen 

Ein strukturbestimmendes Merkmal des Bildungssystems in allen deutschen Bundesländern 
ist die frühe Leistungsdifferenzierung. Nach der vierten oder – in Berlin, Brandenburg und 
Mecklenburg-Vorpommern – nach der sechsten Jahrgangsstufe wechseln die Schülerinnen 
und Schüler in die Schulformen der Sekundarstufe I. An dieser frühen Selektion der Schü-
lerschaft und der prozentualen Verteilung auf die Schulformen der Sekundarstufe I hat sich 
frühzeitig Kritik entfacht (vgl. Cortina et al., 2003; Köller & Trautwein, 2003; Baumert, 
Trautwein & Artelt, 2003). Unter anderem wurden folgende Kritikpunkte angeführt: 

– Der Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler, der ein Gymnasium besuche, sei zu 
niedrig. Das im internationalen Vergleich geringe Maß der Bildungsbeteiligung bedrohe 
die wirtschaftliche Konkurrenzfähigkeit Deutschlands. Es gebe insgesamt eine beträcht-
liche Zahl von Schülerinnen und Schülern, deren kognitive Ressourcen nicht optimal 
gefördert würden. 

– Am Ende der Grundschulzeit bestehe noch eine erhebliche Plastizität in Hinblick auf 
die weitere kognitive und motivationale Entwicklung, sodass im Prinzip noch keine  si-
chere Prognose hinsichtlich des erreichbaren Leistungsvermögens möglich sei. Die Se-
kundarschulformen seien jedoch institutionell scharf gegeneinander abgegrenzt, weshalb 
oftmals bereits mit dem Übertritt von der Grundschule in die Sekundarschule die Wei-
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chen für die Bildungskarrieren der einzelnen Schülerinnen und Schüler in endgültiger 
Form gestellt würden. 

– Es würden erhebliche soziale Disparitäten beim Übergang von der Primar- in die Se-
kundarstufe bestehen, in deren Folge beispielsweise sozial benachteiligte Kinder bei glei-
chen Leistungen substanziell geringere Chancen hätten als sozial privilegierte Kinder, 
ein Gymnasium zu besuchen. 

– Die frühe Festlegung auf Schulformen sei auch deshalb infrage zu stellen, weil sich die 
Schulleistungsverteilungen der verschiedenen Schulzweige erheblich überlappen und 
von einer Reihe von Schülerinnen und Schülern an verschiedenen Schulformen ver-
gleichbare Leistungsniveaus in den Kernfächern erreicht würden. 

Die Länder der Bundesrepublik Deutschland haben auf diese Kritik mit einer Reihe unter-
schiedlicher Maßnahmen reagiert. In der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts hat in 
Deutschland ein Anstieg der Bildungsbeteiligungsquoten stattgefunden (vgl. Baumert, Cor-
tina & Leschinsky, 2003). Heute besucht ein deutlich größerer Anteil von Schülerinnen und 
Schülern die Realschule oder das Gymnasium als in den 1950er Jahren, und der Abiturien-
tenanteil an der Gesamtzahl der Schulabgänger nahm deutlich zu. 

Um interindividuellen Unterschieden in den Lernverläufen Rechnung zu tragen, wurde 
versucht, die Durchlässigkeit im Sekundarbereich I zu erhöhen, was dazu führen sollte, 
dass vermehrt Schülerinnen und Schüler beispielsweise von der Realschule in das Gymna-
sium „aufsteigen“. Man hat dies auch die „horizontale“ Öffnung des Schulsystems genannt. 
Wesentliche Voraussetzung für diese horizontale Öffnung war die weitgehende Anglei-
chung der Lehrpläne und Unterrichtsstunden in den unterschiedlichen Schulformen der 
Sekundarstufe I. Allerdings zeigen auf der Basis der allgemeinen Schulstatistik durchgeführ-
te Analysen, dass die Durchlässigkeit in der Sekundarstufe I praktisch nur in Form von 
Abwärtsmobilität institutionalisiert ist; Aufstiege durch erfolgreiche Schulformwechsel sind 
selten (vgl. Baumert, Trautwein et al., 2003; Bellenberg, 1999). 

Eine weitere Maßnahme zur Flexibilisierung von Schulkarrieren stellt die sogenannte „ver-
tikale“ Öffnung des Schulsystems dar, die sich darin äußert, dass die Entscheidung für eine 
bestimmte Schulform nach der Grundschule nicht mehr automatisch mit einem ganz be-
stimmten Schulabschluss verbunden ist. Die vertikale Öffnung manifestiert sich in der 
Möglichkeit, gleiche Abschlusszertifikate (z.B. mittlerer Schulabschluss) an unterschied-
lichen Institutionen (z.B. Realschule, duale Ausbildung) zu erwerben und nach Erreichen 
eines Abschlusses einen weiteren Abschluss in Angriff nehmen zu können (Baumert, Cor-
tina et al., 2003). Im Rückblick lässt sich dabei erkennen, dass die Angleichung der Stun-
dentafeln und Lehrpläne über die unterschiedlichen Schulformen, die die zentrale Voraus-
setzung für die horizontale Öffnung darstellte, als Katalysator für die vertikale Öffnung 
wirkte, die sich die Vergleichbarkeit der bis zu einem bestimmten Schulabschluss behandel-
ten Lerninhalte zunutze machte. Die vertikale Öffnung des Systems erwies sich vielerorts 
als einfacher handhabbar und effizienter als die horizontale Öffnung. So haben beispiels-
weise eine Reihe von Bundesländern für erfolgreiche Absolventen der Realschule die Opti-
on auf den Besuch einer gymnasialen Oberstufe eingerichtet. 

Um eine frühe Festlegung von Bildungswegen zu vermeiden, wurde zudem in einer Reihe 
von Bundesländern die Integrierte Gesamtschule institutionell verankert (vgl. Köller, 2003). 
Zwar verwendet auch die Integrierte Gesamtschule Formen der Leistungsdifferenzierung, 
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sie ermöglicht jedoch einen vergleichsweise einfachen Wechsel zwischen den Leistungs-
gruppen. Integrierte Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe bieten darüber hinaus die 
Möglichkeit, die allgemeine Hochschulreife zu erwerben. Eine weitere institutionelle Erwei-
terung, die es erlaubt, Schulabschlüsse „nachzuholen“, sind die sogenannten beruflichen 
Gymnasien, die in einer Reihe von Bundesländern eingeführt wurden. Die Mehrheit der 
Schülerinnen und Schüler am beruflichen Gymnasium sind leistungsstarke Realschulabsol-
venten, die auf die gymnasiale Oberstufe eines beruflichen Gymnasiums übergehen. Insti-
tutionelle Erweiterungen des Bildungssystems, wie sie die Integrierte Gesamtschule und das 
berufliche Gymnasium darstelllen, sind wichtige Modernisierungsaspekte des Schulsystems. 
Gleichzeitig sind die Folgen dieser Art von Öffnung, die Entscheidungskorrekturen zulässt, 
bislang nur unzureichend untersucht worden. 

1.1.2 Differentielle Entwicklungen in Hamburg und Baden-Württemberg2

Die beiden Bundesländer Hamburg und Baden-Württemberg sind bei der Umgestaltung 
ihres Schulwesens im Verlaufe der Bildungsexpansion unterschiedliche Wege gegangen. 
Während Baden-Württemberg im Vergleich mit den meisten anderen Bundesländern relativ 
streng an der traditionellen Dreigliedrigkeit festgehalten hat (vgl. Köhler, 2004), hat 
Hamburg die Integrierte Gesamtschule eingeführt; heute bindet die Integrierte 
Gesamtschule rund ein Drittel der Hamburger Schülerschaft in der Sekundarstufe I. 
Darüber hinaus wird in Hamburg die 5. und 6. Klasse als „Beobachtungsstufe“ der Haupt- 
und Realschulen bzw. als „Beobachtungsstufe“ des Gymnasiums geführt. In der 
Beobachtungsstufe soll ein Wechsel der Schulform vergleichsweise einfach möglich sein; 
nach aktuellen Zahlen nutzen pro Jahr ca. sechs bis sieben Prozent der Schülerinnen und 
Schüler den Aufstieg aus der Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschulen in ein sechs-
stufiges Gymnasium, während ein fast ebenso hoher Prozentsatz von der Beobachtungs-
stufe des Gymnasiums auf Integrierte Gesamtschulen bzw. Haupt- und Realschulen 
wechselt (Bos, Bonsen, Gröhlich, Jelden & Rau, 2006). In Baden-Württemberg gibt es 
keine vergleichbaren institutionellen Regelungen. Der Anteil der Schülerschaft an dem 
traditionellen Gymnasium, das in dem vorliegenden Bericht durchgängig als „grund-
ständiges Gymnasium“ (Hamburg) bzw. „allgemeinbildendes Gymnasium“ (Baden-
Württemberg) bezeichnet wird, ist in Hamburg höher als in Baden-Württemberg. Im 
Schuljahr 2002/03 besuchten in Hamburg 33,4 Prozent der 15-Jährigen ein Gymnasium, 
während der Anteil in Baden-Württemberg bei 27,8 Prozent lag (Prenzel, Drechsel & 
Carstensen, 2005). 

Auch in der Sekundarstufe II unterscheiden sich Hamburg und Baden-Württemberg deut-
lich, obschon in beiden Bundesländern mehr als zwei Drittel aller Abiturienten ihre allge-
meine Hochschulreife von allgemeinbildenden bzw. grundständigen Gymnasien erhalten. 
In Hamburg erwerben rund 15 Prozent der Abiturienten ihre allgemeine Hochschulreife an 

                                                     

2 Sowohl in Hamburg als auch in Baden-Württemberg wurden kürzlich Veränderungen im Bildungssystem 
vorgenommen, die auch Folgen für die gymnasiale Oberstufe haben (z.B. achtjähriges Gymnasium und 
Einführung der neuen gymnasialen Oberstufe). In diesem Kapitel orientieren wir uns jedoch an dem 
Stand, den die Teilnehmer an LAU bzw. TOSCA vorfanden. 
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gymnasialen Oberstufen an Integrierten Gesamtschulen. Die dreijährige Oberstufe (Sekun-
darstufe II) an Integrierten Gesamtschulen soll dabei in den Lehrinhalten und Anforderun-
gen der Oberstufe des Gymnasiums entsprechen. Ebenfalls zum Abitur führen das Auf-
baugymnasium, das Wirtschaftsgymnasium und das technische Gymnasium. Nach dem 
Erwerb der mittleren Reife können Schülerinnen und Schüler des LAU-Jahrgangs auf diese 
Richtungen der gymnasialen Oberstufe wechseln, wenn ihr Notendurchschnitt insgesamt 
nicht schlechter als 3,0 ausfiel und sie in allen Kernfächern die Note 3 oder besser vorzu-
weisen hatten; Schülerinnen und Schüler, bei denen lediglich der Durchschnitt mindestens 
3,0 betrug, konnten in die einjährige Einführungsstufe des Aufbaugymnasiums wechseln. 
Das Wirtschaftsgymnasium mit rund 10 Prozent der Absolventen sowie das Aufbaugymna-
sium mit rund 6 Prozent der Absolventen stellen einen durchaus bedeutsamen Anteil der 
Abiturienten. Das technische Gymnasium mit nur rund 2 Prozent der Abiturienten spielt 
derzeit in Hamburg dagegen in quantitativer Hinsicht eine geringe Rolle. Den gymnasialen 
Oberstufen an Integrierten Gesamtschulen, Aufbaugymnasien, Wirtschaftsgymnasien und 
technischen Gymnasien kommt in Hamburg explizit eine „Öffnungsfunktion“ zu; sie sol-
len gewährleisten, dass begabte Jugendliche mit unterschiedlichem familiärem Hintergrund 
auch dann noch die Chance haben, die allgemeine Hochschulreife zu erwerben, wenn sie in 
der Sekundarstufe I nicht bzw. nicht durchgängig das Gymnasium besucht haben. In der 
von uns untersuchten Kohorte besuchte rund ein Drittel der Schülerinnen und Schüler 
diese Richtungen der gymnasialen Oberstufe. Insgesamt belief sich der Anteil der jungen 
Erwachsenen mit allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife im Schuljahr 2004/05 
nach Angaben des Statistischen Bundesamts auf 34,7 Prozent des Altersjahrgangs. 

In Baden-Württemberg können die Schülerinnen und Schüler außer an allgemeinbildenden 
Gymnasien auch an beruflichen Gymnasien das Abitur erwerben. Immerhin rund 30 Pro-
zent der Abiturienten erhalten ihren Abschluss von beruflichen Gymnasien – in keinem 
anderen Bundesland gibt es einen vergleichbaren Anteil an der Gesamtzahl der Abiturien-
ten (vgl. Köhler, 2004). Sechs verschiedene Richtungen des beruflichen Gymnasiums gibt 
es in Baden-Württemberg (siehe Tab. 1.1), wobei das Wirtschaftsgymnasium sowie das 
technische und das ernährungswissenschaftliche Gymnasium am stärksten ausgebaut sind. 
Das biotechnologische Gymnasium führte zum Zeitpunkt der TOSCA-Studie noch keine 
13. Jahrgangsstufe. Der wichtigste Unterschied der beruflichen Gymnasien zum allgemein-
bildenden Gymnasium besteht darin, dass mit der jeweiligen Richtung bestimmte Pflicht-
kurse vorgegeben sind (z.B. Wirtschaftswissenschaft, Technik, Ernährungslehre mit Che-
mie). Von wenigen Ausnahmen abgesehen, beginnt das berufliche Gymnasium mit der 
gymnasialen Oberstufe, das heißt der 11. Jahrgangsstufe. Den beruflichen Gymnasien 
kommt in Baden-Württemberg eine Funktion bei der Öffnung von Schullaufbahnen und 
bei der Verminderung sozialer Disparitäten zu. Der Schulentwicklungsplan Baden-
Württemberg für das berufliche Schulwesen aus dem Jahre 1971 argumentiert, dass berufli-
che Gymnasien zum einen dem Ziel dienen sollten, „Begabungen [zu] erfassen, denen das 
Gymnasium des allgemeinen Schulwesens nicht gerecht wird“ (KM Baden-Württemberg, 
1971, S. 18). Zum anderen sollte die Einrichtung beruflicher Gymnasien aber auch dafür 
sorgen, „dass das regionale Bildungsgefälle innerhalb des Landes und das soziale Bildungs-
gefälle zwischen den Bevölkerungsschichten soweit wie möglich beseitigt wird“ (KM    
Baden-Württemberg, 1971, S. 53). Die beruflichen Gymnasien tragen wesentlich dazu bei, 
dass der Anteil der Abiturienten in Baden-Württemberg meist über dem Bundesdurch-
schnitt liegt. Im Schuljahr 2001/02, in dem die Schülerinnen und Schüler in Baden-
Württemberg im Rahmen der TOSCA-Studie untersucht wurden, belief sich der Anteil der 
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Abiturienten auf 30,5 Prozent. Damit lag die Abiturientenquote im Schuljahr 2001/02 in 
Baden-Württemberg um rund 4 Prozent niedriger als in Hamburg drei Jahre später.3

Tabelle 1.1: Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg und Baden-Württemberg 

Richtung der Oberstufe 
Prozent der Schülerschaft 
in gymnasialer Oberstufe 

Hamburg

Grundständiges Gymnasium 68
Integrierte Gesamtschule 15
Aufbaugymnasium   6

Wirtschaftsgymnasium   9
Technisches Gymnasium   2

Baden-Württemberg 

Allgemeinbildendes Gymnasium 68

Wirtschaftsgymnasium 18
Technisches Gymnasium   8
Ernährungswissenschaftliches Gymnasium   5

Agrarwissenschaftliches Gymnasium   1
Sozialpädagogisches Gymnasium   1
Biotechnologisches Gymnasium   – 

Die Prozentzahlen beziehen sich auf die von uns in Baden-Württemberg bzw. Hamburg untersuchten Schü-
lerkohorten. Das biotechnologische Gymnasium in Baden-Württemberg führte im Schuljahr 2001/02 noch 
keinen Abiturjahrgang. 

Mit der prinzipiell wünschenswerten Öffnung der Wege zur Hochschulreife ergibt sich die 
Frage nach dem Niveau und nach der Vergleichbarkeit von Schulleistungen in den unter-
schiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe. Dabei gilt es, den Leistungsstand, der 
an einer Richtung der gymnasialen Oberstufe festgestellt wird, nicht vorschnell als einen 
Beleg für die Effizienz dieser Form der gymnasialen Oberstufe zu interpretieren. Wie im 
kommenden Abschnitt gezeigt werden soll, wird der Leistungsstand am Ende der gymna-
sialen Oberstufe im Sinne eines Endprodukts kumulativen Lernens von vielen Determinan-
ten beeinflusst.

                                                     

3 In Kapitel 2 wird unter anderem untersucht, ob sich die höhere Selektivität der gymnasialen Oberstufe in 
Baden-Württemberg auch in höheren mittleren kognitiven Grundfähigkeiten niederschlägt. Dies würde, 
falls es unberücksichtigt bliebe, bei den anschließenden vergleichenden Schulleistungstests zu einer Be-
nachteiligung Hamburgs führen. 
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1.2 Determinanten der Schulleistung 

Schulleistungsstudien erfassen die Resultate kumulativer Wissenserwerbsprozesse (vgl. 
Baumert, Brunner, Lüdtke & Trautwein, im Druck). Welches Leistungsniveau die Schüle-
rinnen und Schüler in welcher Klassenstufe erreichen, hängt von einer Reihe unterschied-
licher Determinanten ab. Das Bedingungsgefüge schulischer Leistungen ist außerordentlich 
komplex, da mit reziproken Wirkungen und der Interaktion verschiedener Faktoren zu 
rechnen ist (vgl. Baumert, Carstensen & Siegle, 2005; Baumert, Stanat & Watermann, 2006; 
Helmke & Weinert, 1997). An dieser Stelle soll deshalb nicht der Versuch einer erschöp-
fenden Darstellung gemacht werden. Vielmehr wird eine Reihe zentraler Determinanten 
von Schulleistungen, die für die Interpretation der in den folgenden Kapiteln geschilderten 
Befunde wichtig sind, aufgeführt und kurz erläutert. Wir orientieren uns dabei an einem 
pädagogisch-psychologischen Modell zu Determinanten der Schulleistung, das in Abbil-
dung 1.1 dargestellt ist. 

Abbildung 1.1: Determinanten der Schulleistung 

g, Haertel und Walberg (1993) sowie Helmke und 

Nach dem in Abbildung 1.1 dargestellten Modell sind Lern- und Leistungsergebnisse be-
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dingt durch die Quantität und Qualität individueller Lernprozesse, die wiederum nachhaltig 
durch Faktoren des Unterrichts, von kognitiven, motivationalen und sozialen Lernvoraus-
setzungen sowie dem elterlichen Erziehungs- und Unterstützungsverhalten beeinflusst sind. 
Vermittelt über die letztgenannten Faktoren nehmen institutionelle Faktoren (z.B. Schul-
form), die Zusammensetzung von Lerngruppen sowie der familiäre Hintergrund einen Ein-
fluss auf die Lernergebnisse. Eine Reihe von Aspekten des Modells möchten wir besonders 
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herausgreifen, wobei wir mit Determinanten beginnen, die in der Abbildung 1.1 besonders 
eng mit der Schulleistung verknüpft sind. 

Unter den individuellen Lernvoraussetzungen nehmen die kognitiven Grundfähigkeiten eine 
besondere Rolle ein. Kognitive Grundfähigkeiten sind relativ dekontextualisierte Fähigkei-
ten zum Umgang mit neuen Problemstellungen, für deren Lösung das spezifische Wissen 
fehlt. Dazu gehören die Fähigkeit zum schlussfolgernden Denken, zum abstrakten Denken 
sowie die Fähigkeit zum Erkennen und zur Herstellung von Strukturen, Beziehungen und 
Sinnzusammenhängen. Die von Schülerinnen und Schülern erreichten Schulleistungen sind 
eng mit dem Stand ihrer kognitiven Grundfähigkeiten assoziiert (vgl. Brunner, 2006; Köller 
& Baumert, 2002), aber dennoch konzeptuell und empirisch davon zu unterscheiden 
(Baumert et al., im Druck). Kognitive Grundfähigkeiten sind damit wichtige Lernvoraus-
setzungen; bei gleicher Quantität und Qualität der Beschulung lassen sich günstigere Lern-
resultate bei Schülerinnen und Schülern mit höheren kognitiven Grundfähigkeiten erwar-
ten.

Von den kognitiven Grundfähigkeiten ist das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler zu 
unterscheiden, obschon aufgrund des Zusammenhangs von kognitiven Grundfähigkeiten 
und Wissenserwerb eine bedeutsame Kovariation der beiden Faktoren zu erwarten ist.  
Einer der robustesten Befunde der pädagogisch-psychologischen und entwicklungspsycho-
logischen Forschung ist die hohe Stabilität interindividueller Leistungsunterschiede über die 
Zeit, die über entsprechende Stabilitätskoeffizienten indiziert wird (z.B. Köller, Trautwein, 
Lüdtke & Baumert, 2006; Neumann et al., 2006). Gleichzeitig ist in Abhängigkeit von der 
Entwicklung des Vorwissens mit der Entstehung individueller Lernraten zu rechnen (vgl. 
Köller & Baumert, 2002; Renkl, 1996). Gut strukturiertes Vorwissen zahlt sich in der 
Schnelligkeit, Leichtigkeit und Qualität des Weiterlernens aus. 

Verstärkt werden die Leistungsdifferenzen, die sich in unterschiedlichem Vorwissen aus-
drücken, durch differentielle Entwicklungsmilieus während der Sekundarstufe I, wie sie die 
unterschiedlichenSchulformen in den unterschiedlichen Ländern der Bundesrepublik 
Deutschland darstellen. Eine Reihe von Studien hat für die Bundesrepublik Deutschland 
aufzeigen können, dass die Leistungsentwicklung auf dem Gymnasium häufig günstiger 
verläuft als auf der Realschule, der Hauptschule und der Integrierten Gesamtschule (vgl. 
Baumert, Trautwein et al., 2003; Becker, Lüdtke, Trautwein & Baumert, 2005; Köller & 
Baumert, 2002; vgl. auch Neumann et al., 2006, für ähnliche Befunde in der Schweiz) – bei 
vergleichbaren Lernvoraussetzungen erzielen Schülerinnen und Schüler, die das Gymnasi-
um besuchen, einen höheren Leistungszuwachs als Schülerinnen und Schüler, die andere 
Schulformen besuchen (für Hamburg vgl. Lehmann, Hunger, Ivanov, Gänsfuß & Hoff-
mann, 2004; Lehmann, Peek, Gänsfuß & Husfeldt, 2002). Eine Quelle solcher Schulform-
effekte dürfte in der unterschiedlichen Qualität der Instruktionsprozesse an den einzelnen 
Schulformen zu finden sein. 

Darüber hinaus gibt es auch gewisse Unterschiede in der Anzahl der Schulstunden für be-
stimmte Fächer und Themengebiete. Die angebotene Unterrichtszeit ist zweifelsohne eine 
sehr wichtige Determinante von Schulleistungen. Bis zu einem bestimmten Ausmaß gilt: Je 
länger die Schüler in einem Fach unterrichtet werden, desto höher ist ihre Leistung. Die  in 
den Stundentafeln für Hamburg und Baden-Württemberg ausgewiesenen Unterrichtsstun-
den in Mathematik und Englisch waren für die in TOSCA und LAU untersuchten Abitu-
rienten in der Sekundarstufe I weitgehend vergleichbar. Zwischen Klasse 5 und Klasse 10 
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waren im Gymnasium jeweils 24 Wochenstunden in Mathematik vorgesehen, wobei in 
Baden-Württemberg laut Lehrplan noch eine Wochenstunde „Informationstechnologische 
Grundkenntnisse“ hinzukommt. Die Stundenzahl für die Realschüler in Baden-
Württemberg war identisch. In Hamburg sah der Lehrplan für Realschüler zwischen Klas-
senstufe 5 und 10 insgesamt 26 Wochenstunden in Mathematik vor, in der Integrierten 
Gesamtschule insgesamt 23 Wochenstunden. In Klassenstufe 11 waren in Hamburg 
(grundständiges Gymnasium/Integrierte Gesamtschule) drei Stunden Mathematik vorgese-
hen, in Baden-Württemberg dagegen vier. Für die erste Fremdsprache waren am Gymna-
sium und in der Realschule in Baden-Württemberg bis zum Ende der Klasse 10 insgesamt 
25 Wochenstunden vorgesehen, in Hamburg für das Gymnasium 23, für die Realschule 24 
und für die Integrierte Gesamtschule 22 Wochenstunden. 

Über Schulformeffekte hinaus konnte gezeigt werden, dass auch die Klassenzusammenset-
zung in Hinblick auf lernrelevante Eingangsvoraussetzungen (z.B. Niveau kognitiver 
Grundfähigkeiten und familiärer Hintergrund) der Schülerinnen und Schüler mit dem Leis-
tungszuwachs kovariiert. Allerdings scheint das Gymnasium gegenüber den negativen Ef-
fekten einer vergleichsweise ungünstigen Schülerpopulation – zumindest während der Se-
kundarstufe I – recht robust zu sein (Baumert et al., 2006). 

Neben kognitiven Merkmalen bei den Schülern müssen auch motivationale Lernvorausset-
zungen in den Blick genommen werden. Hofer, Reinders, Fries und Clausen (2005) argu-
mentierten unlängst, dass die allgemeine Wertschätzung von Bildung, die Schulmotivation 
sowie die Bereitschaft, auch in der Freizeit für die Schule zu lernen, heute möglicherweise 
niedriger liegen könnten als beispielsweise in der Nachkriegszeit. Zudem seien kulturelle 
und regionale Unterschiede wahrscheinlich. In dem Maße, wie sich Schule solchen gesell-
schaftlichen Entwicklungen nur partiell entziehen kann, sind Leistungsveränderungen über 
die Zeit zu erwarten (vg. Becker, Trautwein, Lüdtke, Cortina & Baumert, im Druck). 

Kognitive und motivationale Lernvoraussetzungen kovariieren in einem bedeutsamen   
Maße mit der familiären Herkunft. Neben starken genetischen Effekten, die für die kogni-
tiven Grundfähigkeiten nachgewiesen wurden, nehmen Eltern in nachhaltigem Maße auf 
den Bildungserfolg Einfluss, indem sie an den Gelenkstellen des Schulsystems (z.B. Ein-
schulung, Übergang in die Sekundarstufe) richtungsweisende Entscheidungen treffen.   
Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass die Qualität der Begleitung der Lernprozesse 
der Kinder durch die Eltern sehr unterschiedlich ausfallen kann (z.B. Niggli, Trautwein, 
Schnyder, Lüdtke & Neumann, im Druck; Wild, 2004). Abbildung 1.1 enthält eine Reihe 
bedeutsamer Dimensionen des familiären Hintergrunds, die in Kapitel 3 ausführlicher  
beschrieben werden. 

Welches Leistungsniveau am Ende der Sekundarstufe II erreicht wird, ist – wie in diesem 
Abschnitt deutlich geworden sein dürfte – von einer Reihe von Faktoren abhängig. Die 
Qualität und Quantität der Instruktionsprozesse in der gymnasialen Oberstufe sind nur ein 
Teil der Geschichte. Das von den Abiturienten erreichte Schulleistungsniveau ist vielmehr 
das Produkt kumulativer Lernerfahrungen, die im Elternhaus beginnen und sich über die 
gesamte Schulzeit hinwegziehen. Das mit dem Eintritt in die gymnasiale Oberstufe vor-
handene Vorwissen dürfte in sehr starkem Maße das am Ende der gymnasialen Oberstufe 
erreichte Leistungsniveau vorhersagen. Der starke Einfluss des Vorwissens macht deutlich, 
dass die vorliegende Untersuchung kein Urteil über die unterschiedlichen gymnasialen  
Oberstufen und die dort ermöglichten Lernerfahrungen erlaubt, sondern in gewisser Weise 
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die schulischen und außerschulischen Lernerträge während der gesamten Schullaufbahn in 
den Blick nimmt. In dem folgenden Abschnitt, der den wenigen bisher vorliegenden ver-
gleichenden Studien zur Schulleistung in Hamburg und Baden-Württemberg gilt, werden 
deshalb auch Untersuchungen vorgestellt, die den Leistungsstand in der Sekundarstufe I 
dokumentieren.

1.3 Schulleistungen der Schülerinnen und Schüler aus Hamburg und 
Baden-Württemberg

Bis zur Jahrtausendwende fehlte es dem Bildungssystem in Deutschland fast völlig an   
einem effizienten System des Qualitätsmonitorings, das auch das erreichte Niveau der 
Schülerleistungen systematisch erfasst. Aus diesem Grund liegen nur sehr wenige Untersu-
chungen vor, die ein Bild des Leistungsstands der Schülerinnen und Schüler in Hamburg 
und Baden-Württemberg in den von uns untersuchten Domänen Mathematik und Englisch 
vermitteln. Die wenigen vorhandenen Untersuchungen deuten auf substanzielle Unter-
schiede zwischen den beiden Bundesländern hin, die sich jedoch – zumindest in Hinblick 
auf die Mathematikleistungen – über die Zeit verändert haben.  

Abbildung 1.2: Mittlerer Leistungsstand der Gymnasiasten am Ende der 7. Jahrgangsstufe 
in Hamburg und Baden-Württemberg im Schuljahr 1968/69 
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Die Fehlerindikatoren weisen die Standardabweichung aus. Über alle Bundesländer hinweg betrug der Mit-
telwert M = 100 Punkte und die Standardabweichung belief sich auf SD = 30. Für alle drei Fächer sind die 
Unterschiede zwischen Hamburg und Baden-Württemberg statistisch signifikant (p < .01). 

Für einen historischen Vergleich der Entwicklung der Schulleistungen ist insbesondere eine 
Studie von Bedeutung, die das Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Berlin, in allen 
Ländern der damaligen Bundesrepublik Deutschland im Schuljahr 1968/69 an Gymnasien 
durchgeführt hat (vgl. Baumert, Roeder, Sang & Schmitz, 1986). In allen Bundesländern 
wurde eine repräsentative Stichprobe von Gymnasiasten in der 7. Jahrgangsstufe mit Leis-
tungstests in den Fächern Deutsch, Mathematik und Englisch untersucht. Für die vorlie-
gende Darstellung wurden alle Leistungstests auf einen Mittelwert von 100 und eine Stan-
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dardabweichung von 30 skaliert. Abbildung 1.2 zeigt die Befunde der Studie für Hamburg 
und Baden-Württemberg. Wie sich erkennen lässt, lagen die Schulleistungen der Hambur-
ger Gymnasiasten im Schuljahr 1968/69 in allen untersuchten Domänen statistisch signifi-
kant und bedeutsam über dem Bundesdurchschnitt von 100 Punkten. In Mathematik be-
trug der Vorsprung gegenüber dem Bundesdurchschnitt mit knapp 19 Punkten mehr als 
eine halbe Standardabweichung, in den anderen beiden Domänen knapp eine halbe Stan-
dardabweichung. Die Gymnasiasten in Baden-Württemberg erreichten dagegen lediglich in 
Mathematik eine überdurchschnittliche Leistung. Die Englischleistung lag im Bundesmittel, 
die Leistung in Deutsch knapp darunter.  

Der Leistungsvorsprung von Hamburg ist besonders bemerkenswert, wenn man den rela-
tiven Gymnasialbesuch in der betroffenen Altersgruppe in den beiden Bundesländern ver-
gleicht. Im Jahr 1969 besuchten in Hamburg 28,4 Prozent der Schülerinnen und Schüler 
das Gymnasium, während es in Baden-Württemberg 23,2 Prozent waren. Dies bedeutet, 
dass zum Ende der 1960er Jahre die Hamburger Gymnasien weniger selektiv waren als die 
Gymnasien in Baden-Württemberg, aber dennoch im Mittel höhere Schulleistungen auf-
wiesen.

Eine weitere Studie, die einen Vergleich der Mathematikleistungen in den beiden Bundes-
ländern ermöglicht, stammt von Trost, Pauels und Schneider (1976). Diese Studie wurde 
zum Zweck der Untersuchung des Test der akademischen Befähigung (TAB) an einer Stich-
probe von Oberstufenschülern durchgeführt. Im mathematischen Subtest des TAB ergab 
sich dabei eine Leistungsdifferenz von d = 0.23 Standardabweichungen zugunsten der 
Schülerinnen und Schüler aus Baden-Württemberg. Dieser Befund mag zunächst erstau-
nen, insbesondere wenn man bedenkt, dass es sich bei den von Trost et al. (1976) sowie in 
der Studie des Max-Planck-Instituts untersuchten Schülerinnen und Schülern um zwei auf-
einander folgende Schülerjahrgänge handelte. Ein Blick auf den relativen Anteil der Abitu-
rienten in den beiden Bundesländern lässt die Unterschiede jedoch plausibel erscheinen. 
Während in Baden-Württemberg im Schuljahr 1973/74 nur rund 12 Prozent der Schüle-
rinnen und Schüler das Abitur erwarben, betrug der entsprechende Prozentsatz in Ham-
burg rund 26 Prozent (vgl. Trost et al., 1976). Die – auch im Vergleich zur 
7. Jahrgangsstufe in Baden-Württemberg – hohe Selektivität in der Oberstufe ist unter  
anderem der Situation geschuldet, dass in Baden-Württemberg erst in den 1960er Jahren 
intensiv mit dem Ausbau von Realschulen begonnen wurde und deshalb bis in die Mitte 
der 1960er Jahre ein bedeutender Anteil der Schülerinnen und Schüler das Gymnasium als 
„Ersatz“ für die Realschule nutzte und nach der 10. Jahrgangsstufe mit der mittleren Reife 
verließ (vgl. Köhler, 2004). 

Weitere aussagekräftige Untersuchungen zu Leistungsunterschieden zwischen den Schüle-
rinnen und Schülern aus Hamburg und Baden-Württemberg liegen erst wieder in Form der 
Daten der PISA-Studie (vgl. Baumert et al., 2002; Prenzel, Zimmer, Drechsel, Heidemeier 
& Draxler, 2005) vor. An dieser Stelle sollen primär die PISA-Ergebnisse aus dem erweiter-
ten Länderbericht für die im Schuljahr 1999/2000 untersuchten Gymnasiasten beschrieben 
werden (vgl. Baumert et al., 2002). Diese Schülerinnen und Schüler besuchten damals die 
9. Jahrgangsstufe, während sich der Großteil der in LAU 13 untersuchten Abiturienten 
zum selben Zeitpunkt in der 8. Jahrgangsstufe befand. Nach den von Baumert, Trautwein 
et al. (2003) berichteten Zahlen, besuchten (nach Ausschluss von Sonderschülern) in Ham-
burg im Schuljahr 1999/2000 34,3 Prozent der Neuntklässler das Gymnasium; in Baden-
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Württemberg betrug der Prozentsatz 30,2 Prozent. Dies weist auf eine leicht höhere Selek-
tivität der Gymnasien in Baden-Württemberg hin. 

Im Bereich des Lesens erreichten die Neuntklässler aus Gymnasien in Hamburg im Mittel 
563 Punkte. Diese Punktzahl unterschied sich nicht statistisch signifikant vom Bundes-
durchschnitt, der für die Gymnasien bei 578 Punkten lag. Für Baden-Württemberg lag der 
Mittelwert bei 582 Punkten. Auch dieser Wert war nicht statistisch signifikant vom Bun-
desdurchschnitt entfernt. Zusätzlich durchgeführte Mittelwertvergleiche wiesen für Ham-
burg und Baden-Württemberg – bei Verwendung der in PISA üblichen Korrektur des  
Alpha-Fehler-Niveaus für multiple Mittelwertsvergleiche – keine signifikanten Leistungs-
unterschiede aus. 

Im Bereich der Mathematik fielen die Unterschiede zwischen Hamburg und Baden-
Württemberg deutlicher aus. Im internationalen Mathematiktest erzielten die Gymnasiasten 
aus Hamburg im Durchschnitt 552 Punkte und lagen damit statistisch signifikant unter 
dem Bundesdurchschnitt von 575 Punkten. Gymnasiasten in Baden-Württemberg erreich-
ten 576 Punkte, womit sie sich nicht statistisch signifikant vom Bundesdurchschnitt unter-
schieden. Errechnet man für diesen Vergleich als Effektmaß Cohens d-Wert, so erhält man 
einen Effekt von d = .36 zugunsten von Baden-Württemberg. Dies bedeutet, dass sich 
- unter der Annahme einer Normalverteilung der Schulleistungen – die Leistungsverteilun-
gen in den beiden Bundesländern zu rund 75 Prozent überschneiden (vgl. Kapitel 2). 

Die PISA-Untersuchung hat bekanntlich für den internationalen Vergleich einen Mathema-
tiktest verwendet, der auf der Konzeption der sogenannten „Mathematical Literacy“ auf-
baut. Der Schwerpunkt dieser Tests liegt auf der funktionalen Anwendung von mathema-
tischen Kenntnissen in ganz unterschiedlichen Kontexten, wobei unterschiedliche kogni-
tive Leistungen inklusive der Reflexion und Einsicht gefordert werden (OECD, 1999; vgl. 
Kapitel 5). Zusätzlich zu dem internationalen Mathematiktest wurde in Deutschland auch 
ein nationaler, explizit am Mathematikcurriculum orientierter Ergänzungstest administriert. 
In diesem nationalen Mathematikergänzungstest fielen die Unterschiede zwischen dem in 
Hamburg und Baden-Württemberg erreichten Leistungsstand nochmals prononcierter aus. 
Für den direkten Vergleich zwischen Hamburg und Baden-Württemberg konnte hier ein 
Cohensd = .67 ermittelt werden. Dies bedeutet, dass sich die Verteilungen der Schülerleis-
tungen zu rund 60 Prozent überlappten. Insgesamt zeigten sich am Gymnasium somit be-
deutsame Leistungsunterschiede zwischen Hamburg und Baden-Württemberg, die im cur-
ricular sensitiven Test besonders deutlich ausfielen. 

Für die nichtgymnasialen Schulformen wurden die mittleren Schulleistungen von Prenzel 
et al. (2005) ausführlich für die Daten aus PISA 2003 berichtet. Auffällig sind zwei Befun-
de. Erstens zeigen sich deutliche Überlappungsbereiche in den Leistungsverteilungen von 
Integrierter Gesamtschule, Realschule und Gymnasium. So lag beispielsweise das Leis-
tungsniveau der Leistungsspitze (beste 10% der Schülerschaft) von Integrierter Gesamt-
schule (Hamburg) bzw. Realschule (Baden-Württemberg) über dem Mittelwert am Gymna-
sium. Hier muss man beachten, dass diese Schülerinnen und Schüler möglicherweise in 
anderen Fächern weniger gute Leistungen aufwiesen. Trotzdem spricht einiges dafür, dass 
eine Reihe von leistungsstarken Schülerinnen und Schülern aus nichtgymnasialen Bildungs-
gängen „Gymnasialniveau“ erreichten (vgl. auch Baumert, Trautwein et al., 2003). Zweitens 
zeigten sich in Mathematik auffällige mittlere Leistungsunterschiede zwischen der Real-
schule in Baden-Württemberg und der Integrierten Gesamtschule und der Realschule in 
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Hamburg, die sich auf fast eine Standardabweichung beliefen und auch in der Leistungs-
spitze dieser Schulformen zu beobachten waren. Die mittlere Leistung an der Realschule in 
Baden-Württemberg lag näher an der mittleren Leistung am Gymnasium in Hamburg als 
an der mittleren Leistung an Integrierten Gesamtschulen oder Realschulen. Bedenkt man, 
dass sich eine Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler, die von der Öffnung der gymnasia-
len Oberstufe profitieren, aus der Schülerschaft von Realschule und Integrierter Gesamt-
schule rekrutieren, und erinnert man sich an die Rolle des Vorwissens, wird die Bedeutung 
dieser Befunde unmittelbar ersichtlich. 

Zusammenfassend deuten die dargestellten Befunde also darauf hin, dass in den vergange-
nen Jahren das Niveau der Schulleistungen in der Sekundarstufe I in Baden-Württemberg 
zumindest in Mathematik höher lag als in Hamburg. Der substanzielle Leistungsvorteil der 
baden-württembergischen Schüler in den PISA-Mathematiktests steht in Kontrast zu den 
bedeutsamen Leistungsvorteilen für die Hamburger Gymnasiasten, die in der MPI-
Gymnasiasten-Studie aus dem Jahr 1968/69 dokumentiert wurden. 

Aufgrund der hohen Bedeutung des Vorwissens für die später erbrachten Fachleistungen 
(Helmke & Weinert, 1997; Köller & Baumert, 2002; Renkl, 1996) lassen sich angesichts der 
PISA-Ergebnisse für die Sekundarstufe I auch für die gymnasiale Oberstufe an traditionel-
len Gymnasien systematische Unterschiede in der Mathematikleistung zwischen den Bun-
desländern zugunsten Baden-Württembergs erwarten. Keine Prognose lässt sich auf der 
Basis der beschriebenen Befunde dagegen in Hinblick auf die Englischleistungen ableiten – 
die einzige ländervergleichende Studie, die entsprechende Daten bereitstellt, ist mehrere 
Jahrzehnte alt. 

1.4 Der Umgang mit Leistungsheterogenität 

Mit dem erfolgreichen Abschluss der gymnasialen Oberstufe erwerben die Abiturienten die 
allgemeine Hochschulreife. Die allgemeine Hochschulreife öffnet – von Zulassungs-
beschränkungen aufgrund der hohen Nachfrage abgesehen – den Zugang zu praktisch allen 
Studiengängen an den Hochschulen in Deutschland. Das Abitur hat damit elementare 
Konsequenzen für die individuell realisierbaren Bildungslaufbahnen und – damit zusam-
menhängend – die möglichen Berufskarrieren. Es ist unmittelbar einsichtig, dass bei der 
Vergabe des Abiturs hohe Maßstäbe angelegt werden müssen. Insbesondere geht es um die 
Festlegung und Durchsetzung von Mindestniveaus schulischer Leistungen als Gewährleis-
tung der allgemeinen Studierfähigkeit sowie um die Angleichung von Leistungsbewertun-
gen, um die Verteilungsgerechtigkeit sicherzustellen (vgl. KMK, 1995). Die Öffnung des 
Sekundarschulsystems, die es ermöglicht, an unterschiedlichen gymnasialen Oberstufen das 
Abitur zu erwerben, und die föderale Struktur im Bildungswesen, die zu regionalspezifi-
schen institutionellen Strukturen, curricularen Anforderungen und Standards der Leis-
tungsbewertungen führten, stellen evidente Herausforderungen in Hinblick auf die Sicher-
stellung von vergleichbaren Leistungsniveaus und die Gewährleistung der Verteilungsge-
rechtigkeit dar. In den beiden folgenden Abschnitten gehen wir deshalb nochmals genauer 
auf die Beschreibung von Leistungsständen sowie auf die Vergleichbarkeit von Abschluss-
zertifikaten ein. 
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1.4.1 Bildungsstandards und sachnormorientierte Leistungserwartungen  

In den vergangenen Jahren hat sich die Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik 
Deutschland – unter anderem als Folge der ernüchternden Ergebnisse aus internationalen 
Schulleistungsstudien – auf die Festlegung von Bildungsstandards geeinigt.  

Bildungsstandards beschreiben erwartete Lernergebnisse. Ihre Anwendung bietet Hinweise für not-
wendige Förderungs- und Unterstützungsmaßnahmen. Bildungsstandards greifen allgemeine Bil-
dungsziele auf und benennen Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler bis zu einer bestimmten 
Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten erworben haben sollen. Sie konzentrieren sich auf Kernbereiche 
eines Faches. Bildungsstandards formulieren fachliche und fachübergreifende Basisqualifikationen, die 
für die weitere schulische und berufliche Ausbildung von Bedeutung sind und die anschlussfähiges 
Lernen ermöglichen. (...) Die Standards basieren auf fachspezifisch definierten Kompetenzmodellen, 
die aus der Erfahrung der Schulpraxis heraus entwickelt wurden. Sie beziehen international anerkannte 
Standardmodelle – u.a. theoretische Grundlagen der PISA-Studie und den Gemeinsamen europäi-
schen Referenzrahmen für Sprachen – ein. (KMK, 2003,  S. 3–4) 

Mittlerweile liegen ausführlich dokumentierte Standards für das Ende der Grundschule 
(4. Klassenstufe) sowie für den Hauptschulabschluss und den mittleren Schulabschluss vor. 
Mit der Erarbeitung von Aufgabenbeispielen, die zur Veranschaulichung der Standards 
dienen und für die Überprüfung, ob die Standards erreicht werden, eingesetzt werden sol-
len, wurde das Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-
Universität zu Berlin beauftragt, das entsprechende Aufgaben in den folgenden Jahren be-
reitstellen wird. 

Für die gymnasiale Oberstufe existieren zur länderübergreifenden Vereinheitlichung der 
Leistungsanforderungen die Vereinbarungen zu den Einheitlichen Prüfungsanforderungen im 
Abitur (EPA). Diese EPA geben fach- und kursspezifische Vorgaben für die einheitliche 
Festlegung des mittleren Anspruchsniveaus, die auch anhand von Aufgabenbeispielen 
illustriert werden. An einer konsequenten empirischen Überprüfung der Implementation 
der EPA in den unterschiedlichen Bundesländern und gymnasialen Oberstufen mangelte es 
bislang jedoch.

Zur inhaltlichen Interpretation des Leistungsstands in Mathematik und Englisch haben wir 
auf sogenannte Kompetenzstufenmodelle zurückgegriffen, die eine inhaltliche Interpreta-
tion des jeweils erreichten Leistungsniveaus erlauben. In Mathematik orientieren wir uns an 
den Kompetenzstufenmodellen für die Sekundarstufe II, die für die mathematische 
Grundbildung und die voruniversitäre Mathematik im Rahmen der Third International 
Mathematics and Science Study (TIMSS/III) entwickelt wurden (Baumert, Bos & Lehmann, 
2000a, 2000b; Watermann & Klieme, 2002). Auf der Grundlage dieser Modelle ist es 
möglich, sachnormorientiert Zielvorgaben abzuleiten (vgl. Klieme, Baumert, Köller & Bos, 
2000; Watermann & Klieme, 2002). In Hinblick auf das Fach Englisch orientieren wir uns 
an zwei Vergleichsgrößen. Zum einen interpretieren wir das gezeigte Leistungsniveau in 
Abgleich mit den Englischfähigkeiten, die von fremdsprachigen Bewerberinnen und 
Bewerbern an US-amerikanischen Universitäten verlangt werden. Zum anderen verwenden 
wir den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GER, Europarat, 2001), 
um ein erwartbares Leistungsniveau zu definieren. 

Die von uns verwendeten Kompetenzstufenmodelle und Leistungserwartungen werden 
ausführlich in den Kapiteln zur Mathematikleistung (Kapitel 4) bzw. Englischleistung (Ka-
pitel 5) beschrieben. Vorweg soll jedoch angemerkt werden, dass jede Festlegung von Ziel-
vorgaben notwendigerweise bis zu einem bestimmten Grad arbiträr ist. Dies ist selbst dann 
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der Fall, wenn ein elaboriertes pädagogisch-psychologisches Kompetenzmodell verwendet 
wird und Experten konsensuell eine Festlegung der Lernzielerwartungen vornehmen. Die 
von uns verwendeten Kompetenzstufen sollten deshalb nicht als absolute Größen, sondern 
als Interpretationshilfen verstanden werden (vgl. Klieme et al., 2000; Watermann, Nagy & 
Köller, 2004). 

1.4.2 Gewährleistung von Verteilungsgerechtigkeit 

Dem Abitur kommt eine zentrale Bedeutung in Hinblick auf die berufliche Karriere zu. In 
einem meritokratischen Bildungssystem, in dem der Zugang zu attraktiven Ausbildungs-
optionen nach der gezeigten Leistungsfähigkeit erworben werden soll, sind Verletzungen 
der Verteilungsgerechtigkeit unerwünscht. Entsprechend sind hohe Anforderungen an die 
Vergleichbarkeit von Beurteilungsmaßstäben zu stellen, um die Akzeptanz der Abschluss-
zertifikate sicherzustellen. Angesichts der Öffnung von Bildungswegen sowie der föderalen 
Struktur im Bildungssystem wird jedoch eine perfekte Vergleichbarkeit von Beurteilungs-
maßstäben weder erreichbar noch unbedingt erstrebenswert sein; eine gewisse Adaptivität 
der Bewertung von Leistungen durch eine Orientierung an der vorgefundenen Leistungs-
verteilung ist darüber hinaus pädagogisch sinnvoll und in Hinblick auf den Ausgleich von 
Chancengerechtigkeit wünschenswert (vgl. Baumert, Trautwein et al., 2003; KMK, 1995). 
Die Verteilungsgerechtigkeit kann durch unterschiedliche Aspekte gefährdet werden: 

– Die Verteilungsgerechtigkeit ist verletzt, wenn Schülerinnen und Schüler mit vergleich-
baren Leistungen am Ende der Sekundarstufe I keine identischen Zugangsmöglichkeiten 
zur gymnasialen Oberstufe haben. Diese Verletzung der Verteilungsgerechtigkeit kann 
beispielsweise durch bundeslandspezifische Unterschiede in Leistungsstandards am   
Ende der Sekundarstufe I sowie den Besuch unterschiedlicher Schulformen verursacht 
werden (vgl. Baumert, Trautwein et al., 2003; Köller, Baumert, Cortina, Trautwein & 
Watermann, 2004). 

– Eine Verletzung der Verteilungsgerechtigkeit stellt es auch dar, wenn Schülerinnen und 
Schüler mit vergleichbarer Schulleistung in der gymnasialen Oberstufe unterschiedliche 
Chancen haben, tatsächlich die allgemeine Hochschulreife zu erwerben. Diese Ein-
schränkung der Vergleichbarkeit kommt unter anderem dann zum Tragen, wenn sich 
die Schulleistungen, die für die Note „ausreichend“ gefordert werden, über unterschied-
liche Schulen oder gymnasiale Richtungen unterscheiden. 

– Die Verteilungsgerechtigkeit wird schließlich auch dann verletzt, wenn Schülerinnen 
und Schüler mit vergleichbaren Schulleistungen in der gymnasialen Oberstufe unter-
schiedliche Abiturdurchschnittsnoten erhalten. Dies dürfte durchaus keine Seltenheit 
sein. So konnten Watermann et al. (2004) aufzeigen, dass die Notenvergabe auch in der 
gymnasialen Oberstufe eine starke soziale Bezugsnormorientierung aufweist. In ver-
gleichsweise leistungsschwächeren Gruppen fallen – bei Kontrolle der individuellen 
Leistung – die Noten insgesamt günstiger aus als in leistungsstarken Gruppen. Dies 
führt einerseits zu substanziellen Unterschieden zwischen den einzelnen Bundesländern 
sowie den unterschiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe, andererseits aber 
auch zu unterschiedlichen Notenstandards zwischen unterschiedlichen Schulen inner-
halb derselben Richtung der gymnasialen Oberstufe (vgl. Köller, Baumert et al., 2004).  
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Insbesondere in Hinblick auf den Zugang zu attraktiven Studienfächern, die aufgrund der 
hohen Nachfrage Zulassungsbeschränkungen aufweisen, hat die Abiturdurchschnittsnote 
eine hohe Bedeutung. So kann es für die Studienfachwahl bei einer insgesamt durchschnitt-
lichen Leistung durchaus von Vorteil sein, das Abitur an einer Schule mit vergleichsweise 
niedrigem mittlerem Leistungsniveau und/oder an einer Richtung der gymnasialen Ober-
stufe mit vergleichsweise niedrigem Leistungsniveau zu erwerben.  

Dieser Vorteil dürfte allerdings geringer werden, wenn die Änderung des Hochschulrah-
mengesetzes aus dem Jahre 2004 zum Zugang zu Fächern mit numerus clausus (NC) voll-
ständig implementiert ist. Nach dem durch die Novelle vorgesehenen Quotenmodell sollen 
20 Prozent der Studienplätze in NC-Fächern nach der Durchschnittsnote der „Hochschul-
zugangsberechtigung“ (Abiturbeste), 20 Prozent nach Wartezeit und 60 Prozent autonom 
durch die Hochschulen vergeben werden. Dabei müssen die Hochschulen neben der Abi-
turdurchschnittsnote auch noch weitere Kriterien wie beispielsweise das Ergebnis in einem 
fachspezifischen Studierfähigkeitstest anwenden.

In dem Maße, in dem Leistungstests eine stärkere Rolle bei der Vergabe von Studienplät-
zen spielen, wird es zunehmend darauf ankommen, von einer leistungsförderlichen Lern-
umwelt zu profitieren. Damit kann es zu einer neuen Form der Verletzung der Ver-
teilungsgerechtigkeit kommen, die darin besteht, dass es landesspezifische Unterschiede in 
der Förderung der Schülerinnen und Schüler durch eine kognitiv anregende Lernumwelt 
gibt. „Benachteiligung“ entsteht in diesem Falle durch suboptimal genutztes kognitives 
Potenzial.

1.5 Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung 

Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie stehen die Folgen der Öffnung von Bildungswegen 
sowie die Vergleichbarkeit von Leistungsniveaus von Abiturienten in Mathematik und Eng-
lisch. In einer bisher einmaligen Studie werden die Bildungserträge in zwei Bundesländern 
verglichen, wobei die erreichten Leistungsstände einerseits zwischen den Bundesländern 
und Schulformen verglichen werden und andererseits ein Abgleich mit kriterial festgelegten 
Leistungserwartungen stattfindet.

Nach der Vorstellung des Untersuchungsdesigns in Kapitel 2 widmet sich Kapitel 3 den 
Schullaufbahnen, dem familiären Hintergrund sowie den kognitiven Grundfähigkeiten der 
Absolventen an den unterschiedlichen gymnasialen Oberstufen in Hamburg und Baden-
Württemberg. Wir erwarten hier, dass sich die Öffnung des Bildungssystems darin wider-
spiegelt, dass sich zwischen den Schulformen deutliche Unterschiede in der Zusammenset-
zung der Schülerschaft zeigen. Im Vergleich mit dem grundständigen/allgemeinbildenden 
Gymnasium dürfte die Schülerschaft an den übrigen gymnasialen Oberstufen im Mittel 
weniger günstige Eingangsvoraussetzungen mitbringen. Darüber hinaus soll das Kapitel 
untersuchen, ob es Unterschiede zwischen den Bundesländern in Hinblick auf die Selektivi-
tät der Oberstufe gibt.  

In Kapitel 4 werden die Mathematikleistungen genauer analysiert. Geht man von der Tat-
sache aus, dass grundständige/allgemeinbildende Gymnasien und die alternativen Oberstu-
fenformen, die einen Zugang zur Hochschulreife bieten, jeweils unterschiedliche Schüler-
gruppen bedienen, und spielt man die Konsequenzen der zu erwartenden Unterschiede in 
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den unspezifischen (kognitive Grundfähigkeit, soziale Herkunft usw.) und spezifischen 
Eingangsleistungen (mathematisches Vorwissen) der jeweiligen Schülerschaft in der Sekun-
darstufe II durch, dann kann aus der Perspektive der Lehr-Lern-Forschung (vgl. Helmke & 
Weinert, 1997) mit bedeutsamen Leistungsunterschieden zwischen den Gymnasialformen 
innerhalb und zwischen beiden Bundesländern gerechnet werden. Neben der absoluten 
Leistung rückt deshalb auch die Frage ins Blickfeld, welcher Prozentsatz von Schülerinnen 
und Schülern unterhalb von kriterial bestimmten Leistungserwartungen liegt. 

Kapitel 5 befasst sich mit den Schulleistungen in Englisch. Wiederum können bedeutsame 
Unterschiede zwischen den gymnasialen Oberstufen innerhalb der beiden Bundesländer 
erwartet werden. Inwieweit man mit Unterschieden zwischen den Bundesländern rechnen 
muss, lässt sich aufgrund der vorliegenden empirischen Studien nicht vorhersagen. 
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2 Durchführung und methodische Grundlagen 
Oliver Lüdtke, Michael Becker, Marko Neumann, Gabriel Nagy, Ulrich Trautwein und
Kathrin Jonkmann

Der vorliegende Berichtsband verwendet Daten aus zwei separat durchgeführten großen 
Schulleistungsstudien, bei denen zum Zwecke der Vergleichbarkeit in weiten Teilen identi-
sche Untersuchungsinstrumente eingesetzt wurden. Neben der Studie Aspekte der Lernaus-
gangslage und Lernentwicklung - Klassenstufe 13 (LAU 13; Lehmann, Vieluf, Nikolova & 
Ivanov, 2006), die zum Ende des Schuljahrs 2004/05 in den 13. Jahrgangsstufen der gym-
nasialen Oberstufen Hamburgs durchgeführt wurde, wird die Studie Transformation des 
Sekundarschulsystems und akademische Karrieren (TOSCA; Köller, Watermann, Trautwein & 
Lüdtke, 2004) herangezogen, die im Schuljahr 2001/02 in den Abschlussjahrgängen der 
gymnasialen Oberstufen in Baden-Württemberg stattfand. 

Um höchste Standards in der Durchführung und dem methodischen Vorgehen zu gewähr-
leisten, orientierten sich beide Untersuchungen in weiten Teilen an den methodischen 
Standards nationaler und internationaler Schulleistungsstudien, wie z.B. der Reading Litera-
cy Studie (Lehmann, Peek, Pieper & Stritzky, 1995), TIMSS (vgl. Baumert, Bos & Leh-
mann, 2000a, 2000b) oder PISA (vgl. Baumert et al., 2001). Grundlegende Bestandteile der 
Qualitätssicherung werden aus diesen Gründen im vorliegenden Bericht nicht ausführlich 
dargestellt. Vielmehr geht dieses Kapitel im Folgenden auf die spezifischen Merkmale der 
vorliegenden Untersuchung ein. Im Mittelpunkt stehen die Maßnahmen, die eine hohe 
Vergleichbarkeit der Befunde aus den unterschiedlichen gymnasialen Oberstufen und aus 
den beiden Ländern Hamburg und Baden-Württemberg gewährleisten sollen. Im ersten 
Abschnitt gehen wir entsprechend auf die Untersuchungspopulation der beiden Studien 
ein, die die Grundlage für die Stichprobenziehung bildete (Abschnitt 2.1). Im Abschnitt 2.2 
wird über die Durchführung der Datenerhebung in den Schulen und die Aufbereitung der 
Daten berichtet. Der dritte Abschnitt ist dem statistischen Vorgehen gewidmet. Im Mittel-
punkt stehen der Umgang mit fehlenden Werten sowie die Prüfung auf statistische und 
praktische Signifikanz. 

2.1 Untersuchungspopulation und Stichprobenziehung 

2.1.1 Untersuchungspopulation 

In Schulleistungsstudien wird die Untersuchungspopulation in aller Regel nach dem Le-
bensalter oder nach dem Schulalter definiert. Eine Festlegung nach dem Lebensalter, wie sie 
zum Beispiel in der PISA-Studie (vgl. Baumert et al., 2001) vorgenommen wurde, führt 
dazu, dass die untersuchte Schülerschaft zum Messzeitpunkt in mehreren Klassenstufen zu 
finden ist. Sie ist jedoch dort von Vorteil, wo Unterschiede im Bildungswesen eine Defini-
tion nach dem Schulalter uneindeutig machen. Die Definition der Untersuchungspopula-
tion nach dem Schulalter basiert auf der Zugehörigkeit zu einer bestimmten Jahrgangsstufe 
zum Testzeitpunkt. Sowohl TOSCA als auch LAU intendieren Aussagen über die Kompe-
tenzen, die die Schülerinnen und Schüler im Abschlussjahrgang der gymnasialen Oberstufe 
aufweisen. Dies erforderte eine Definition der Untersuchungspopulation auf der Basis des 
Schulalters. In der LAU-Studie wurde die Untersuchungspopulation von allen Schülerinnen 
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und Schülern gebildet, die im Schuljahr 2004/05 eine Abschlussklasse in einer der ver-
schiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg besuchten. In der TOSCA-
Studie bestand die Untersuchungspopulation aus allen Schülerinnen und Schülern, die im 
Schuljahr 2001/02 einer Abschlussklasse in der Oberstufe eines allgemeinbildenden oder 
beruflichen Gymnasiums angehörten. In Tabelle 2.1 sind die zentralen Populationszahlen 
für Hamburg und Baden-Württemberg dokumentiert. 

Tabelle 2.1: Untersuchungspopulation in Hamburg und Baden-Württemberg 

Anzahl Schulen1 Anzahl Schüler 

Hamburg

Grundständiges Gymnasium 70 3.766

Integrierte Gesamtschule 19 818

Aufbaugymnasium 8 355

Wirtschaftsgymnasium 9 524

Technisches Gymnasium 2 103

Gesamt 108 5.566

Baden-Württemberg2

Allgemeinbildendes Gymnasium 420 26.318

Wirtschaftsgymnasium 77 6.859

Technisches Gymnasium 59 3.275

Ernährungswissenschaftliches Gymnasium 29 1.874

Agrarwissenschaftliches Gymnasium 5 134

Sozialpädagogisches Gymnasium 4 256

Gesamt 594 38.795

1 Gezählt wurde die Anzahl der Oberstufen pro Richtung und nicht die organisatorischen Einheiten. 
2 Populationszahlen für Baden-Württemberg beruhen auf der amtlichen Statistik aus dem Schuljahr 

2000/01.

In Hamburg wurde eine Vollerhebung der Untersuchungspopulation angestrebt. Aufgrund 
der Größe der Untersuchungspopulation war dies in Baden-Württemberg nicht möglich. 
Aus diesem Grund wurde für Baden-Württemberg eine Stichprobe aus der Untersu-
chungspopulation gezogen. In Anlehnung an das Vorgehen anderer Schulleistungsstudien 
wurde ein Stichprobenplan erstellt, der den Prinzipien einer mehrstufig stratifizierten 
Klumpenstichprobe folgte. Entsprechend dem proportionalen Anteil der Untersuchungs-
population und einer angestrebten Stichprobengröße von rund 6.000 Schülerinnen und 
Schülern im letzten Jahr der gymnasialen Oberstufe sollten 90 allgemeinbildende und 
60 berufliche Gymnasien gezogen werden. Die Zahl der danach gezogenen Schülerinnen 
und Schüler sollte pro Schule 40 betragen; in den Fällen, in denen die jeweilige gymnasiale 
Oberstufe weniger als 40 Abiturienten umfasste, wurden alle diese Schülerinnen und Schü-
ler ausgewählt. Da im Stratum der beruflichen Gymnasien insgesamt nur fünf agrarwis-
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senschaftliche und vier Gymnasien mit sozialpädagogischer Ausrichtung vorhanden waren 
und eine Mindestanzahl an Schülerinnen und Schülern pro Stratum gezogen werden muss-
te, wurden diese neun Schulen komplett in die Stichprobe aufgenommen (für eine detail-
lierte Beschreibung des Vorgehens siehe Abschnitt 3 in Lüdtke, Köller, Bundt, Gomolka & 
Watermann, 2004). 

Die Stichprobenziehung macht eine Gewichtung der Daten notwendig, wenn aufgrund der 
Befunde aus der Stichprobe auf die Population der Schülerinnen und Schüler an allgemein-
bildenden und beruflichen Gymnasien in Baden-Württemberg generalisiert werden soll. 
Die Gewichtung erfolgte getrennt nach Strata und wurde in jedem Stratum separat in meh-
reren Schritten vorgenommen: Im ersten Schritt wurden die Schulgewichte berechnet, die 
sich aus der Wahrscheinlichkeit einer Einzelschule ergeben, in die Stichprobe zu kommen. 
Im zweiten Schritt wurden vorläufige Schülergewichtungsfaktoren ermittelt, die sowohl die 
Ziehungswahrscheinlichkeit in der Schule widerspiegelten als auch einen Korrekturfaktor 
für die Beteiligungsrate in der jeweiligen Schule enthielten. Das endgültige Schülergewicht 
ergab sich schließlich als Produkt aus Schulgewicht und Schülergewichtungsfaktor (für wei-
tere Details siehe Abschnitt 3.2 in Lüdtke et al., 2004). Für die Analysen des vorliegenden 
Berichtsbandes wurde für die Daten aus Baden-Württemberg jeweils das Schülergewicht 
verwendet.

2.1.2 Realisierte Stichproben 

Die LAU-Studie war als eine Vollerhebung angelegt. Tabelle 2.2 weist die Anzahl der Schü-
lerinnen und Schüler aus, die tatsächlich an der Studie teilgenommen haben. Als Teilneh-
mer werden diejenigen Abiturienten klassifiziert, von denen von mindestens einem der 
Leistungstests in Mathematik oder Englisch Werte vorliegen.4

Insgesamt haben in Hamburg 100 Prozent der Schulen und 95 Prozent der Schülerinnen 
und Schüler an der Untersuchung teilgenommen. Dieser Wert ist als sehr hoch einzuschät-
zen, wenn man bedenkt, dass in PISA national und international als untere kritische Gren-
ze ein Ausschöpfungsgrad von 85 Prozent für Schulen und 80 Prozent für Schülerinnen 
und Schüler festgelegt wurde (Baumert et al., 2001). Die hohe Teilnahmequote lässt sich 
unter anderem dadurch erklären, dass die Teilnahme an der Untersuchung nach § 100 Abs. 
3 des Hamburgischen Schulgesetzes verpflichtend gewesen ist. Zudem wurde ein Ersatz-
termin angesetzt, wenn mehr als vier Schüler aus verschiedenen Gründen nicht am geplan-
ten Testtermin teilnehmen konnten (siehe Lehmann et al., 2006).  

Nach dem im vorherigen Abschnitt skizzierten Stichprobenplan wurde in Baden-
Württemberg eine stratifizierte Klumpenstichprobe gezogen. Wie Tabelle 2 zu entnehmen 
ist, haben 149 der aufgeforderten 150 Schulen teilgenommen (Ausschöpfungsquote 99 %). 
Eine Schule nahm nicht teil. Obwohl die Teilnahme an der TOSCA-Studie im Gegensatz 
zur LAU-Studie freiwillig war, haben sich von den per Zufall ausgewählten 5.897 Schüle-
rinnen und Schülern tatsächlich 4.730 an der Datenerhebung beteiligt. Dies entspricht einer 
                                                     

4 59 Schüler konnten nicht eindeutig einer Richtung der gymnasialen Oberstufe zugeordnet werden, da sie 
schulübergreifende Kurse besuchten. Diese Schüler wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. 
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Ausschöpfungsquote auf Schülerebene von 80,2 Prozent und genügt den Anforderungen, 
wie sie in internationalen Studien gesetzt werden. Tabelle 2.2 gibt detailliert Auskunft über 
die Ausschöpfungsquoten in den unterschiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe. 

Tabelle 2.2: Realisierte Stichprobe in LAU und TOSCA 

Anzahl  
Schulen

Umfang der 
realisierten
Stichprobe

Ausschöpfungs-
grad

Hamburg (LAU) 

Grundständiges Gymnasium  70 3.559 .95
Integrierte Gesamtschule  19    745 .93

Aufbaugymnasium    8    328 .95
Wirtschaftsgymnasium    9    493 .94
Technisches Gymnasium    2     94 .91

Gesamt 108 5.275 .95

Baden-Württemberg (TOSCA)1

Allgemeinbildendes Gymnasium  90 2.854 .80

Wirtschaftsgymnasium  28   896 .80

Technisches Gymnasium  14   439 .80

Ernährungswissenschaftliches Gymnasium    8   275 .81

Agrarwissenschaftliches Gymnasium    5   126 .84

Sozialpädagogisches Gymnasium    4   140 .88

Gesamt 149 4.730 .80

1 Zahlen für Baden-Württemberg basieren auf den ungewichteten Daten. 

Ein zentrales Problem von unterschiedlich hohen Ausschöpfungsquoten ist die Gefahr, 
dass die Ergebnisse durch einen selektiven Stichprobenausfall verzerrt sind. Nehmen bei-
spielsweise leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler eher an der Untersuchung teil? Wäre 
dies der Fall, würde dies dazu führen, dass die durchschnittliche Testleistung in der Popula-
tion durch die mittlere Leistung in der Stichprobe überschätzt werden würde. Um das Aus-
maß eines selektiven Stichprobenausfalls abschätzen zu können, wurden in der TOSCA-
Studie von den Schulleitungen zentrale Informationen (Abiturnote, Geschlecht, Leistungs-
kursbelegung mit den entsprechenden Noten) auch von denjenigen Schülerinnen und 
Schülern erbeten, die in der gezogenen Stichprobe enthalten waren, aber an der Untersu-
chung nicht teilnahmen. Es zeigte sich, dass die Gruppe der Teilnehmer hinsichtlich der 
Noten leicht positiv selegiert war (bis zu einer drittel Standardabweichung). In der Abitur-
note, den Abiturprüfungsfächern sowie den Kurspunkten im Halbjahreszeugnis der 
13. Jahrgangsstufe wiesen die Teilnehmer bessere Leistungen auf als die nicht teilnehmen-
den Schülerinnen und Schüler. Zusätzlich gehörten die teilnehmenden Schülerinnen und 
Schüler häufiger einem Mathematikleistungskurs an (siehe für weitere Details zu den Selek-
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tivitätsanalysen Abschnitt 5 in Lüdtke et al., 2004). Diese Befunde implizieren, dass die 
Analysen auf Basis der realisierten Stichprobe von N = 4.730 Schülerinnen und Schülern 
zu einer Überschätzung der Leistungen in der Population führen könnten.  

Ein ähnliches Befundmuster ergab sich für die LAU-Studie, wobei der Stichprobenausfall 
mit nur 5 Prozent Nichtteilnehmern in Hamburg erheblich geringer ausgeprägt war. Auch 
hier nahmen leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler (Kurspunkte im Halbjahreszeugnis 
der 13. Jahrgangsstufe in Mathematik, Deutsch und Englisch) tendenziell eher teil. Insge-
samt sind die Unterschiede zwischen den Teilnehmern und den Nichtteilnehmern aber als 
klein zu bezeichnen (alle Effekte unter .3 Standardabweichungen).

In Abschnitt 2.3.1 wird beschrieben, welche Maßnahmen ergriffen wurden, damit der in 
Hamburg und Baden-Württemberg unterschiedlich stark ausgeprägte Stichprobenausfall 
nicht zu verzerrten Befunden beim Ländervergleich führt. 

2.2 Durchführung 

2.2.1 Organisation der Erhebung 

Die Organisation der Datenerhebung (Versorgung der Schulen mit Test- und Befragungs-
materialien; Schulung und Beratung der Testleiter) in der LAU-Studie erfolgte über ein 
Projektbüro am Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Qualitäts-
entwicklung und Standardsicherung (LIQ). Die Erhebung wurde im April 2005 in Schulen 
von externen Testleiterinnen und -leitern durchgeführt. Der Druck der Testinstrumente 
sowie die Datenerfassung und  -aufbereitung erfolgte – wie in der TOSCA-Studie – durch 
das IEA Data Processing Center (DPC) in Hamburg (siehe Lehmann et al., 2006). 

In der TOSCA-Studie wurde die gesamte Feldarbeit sowie das Datenmanagement vom 
DPC geleistet. (1) Ziehung der Schul- und Schülerstichprobe, (2) Kommunikation und 
Vorbereitung der Erhebung mit den beteiligten Schulen, (3) Rekrutierung und Schulung 
der Testleiter, (4) Organisation des Drucks und des Versands der Testinstrumente, (5) 
Schulung der Kodiererinnen und Kodierer sowie Kodierung der Aufgaben mit offenen 
Antwortformaten, (6) Dateneingabe und schließlich (7) Datenaufbereitung und Weitergabe 
der finalen gewichteten Datensätze an das Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, Ber-
lin. Die Erhebung in den insgesamt 149 beteiligten Schulen fand in 58 Schulen vor dem 
schriftlichen Abitur (d.h. zwischen dem 11. Februar und dem 22. März 2002) statt, 91 
Schulen wurden im späteren Zeitraum vom 22. April bis 17. Mai 2002 getestet (siehe Ab-
schnitt 4 in Lüdtke et al., 2004). 

In beiden Studien wurden Schulkoordinatoren von der Schulleitung benannt, die für die 
schulinterne Organisation der Durchführung verantwortlich waren und als Ansprechpart-
ner für die beteiligten Institutionen fungierten. 

2.2.2 Testdurchführung 

Bei der Erhebung in den Schulen wurden standardisierte Leistungstests sowie jeweils ein 
Schülerfragebogen eingesetzt. In Tabelle 2.3 sind die zentralen Erhebungsinstrumente zu-
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sammen mit der Zeit, die zur Bearbeitung zur Verfügung stand, aufgeführt. Die einzelnen 
Tests werden in den jeweiligen Kapiteln des Berichtsbandes genauer vorgestellt. 

Tabelle 2.3: Instrumentierung in LAU und TOSCA 

Hamburg (LAU) Baden-Württemberg (TOSCA) 

Mathematiktest (Grundbildung und voruniversitäre 
Mathematik, LAU 11 Ankeritems): 110 Minuten 

Mathematiktest (Grundbildung und voruniversitäre 
Mathematik): 90 Minuten 

Englischtest: 60 Minuten Englischtest: 60 Minuten 

Leseverständnistest: 20 Minuten 
Kognitive Grundfähigkeiten (Figuren- und Wort-
analogien): 20 Minuten 

Kognitive Grundfähigkeiten (Figurenanalogien):  
8 Minuten 

Schülerfragebogen: 100 Minuten 

Schülerfragebogen: 60 Minuten 

Um – wie bei ähnlichen Studien – sowohl die Vergleichbarkeit im Ablauf der Tests an allen 
beteiligten Schulen als auch einen vertraulichen Umgang mit den eingesetzten Testinstru-
menten zu gewährleisten, waren externe Testleiter für die Durchführung der Erhebung ver-
antwortlich. Hierbei handelte es sich in der Regel um Studenten höherer Semester, die in 
LAU vom LIQ (Frau Bäßler, LIQ 1) und in TOSCA vom DPC nach einem gemeinsamen 
Standard in einer Schulung auf ihre Aufgaben vorbereitet worden waren. 

Die Testleiter bekamen vom DPC die Testmaterialien einige Tage vor der Erhebung zuge-
stellt und brachten sie am Testtag mit in die Schule. Nach Abschluss der Tests in den Schu-
len wurde das gesamte Testmaterial wieder dem DPC übergeben, wo die weitere Datener-
fassung stattfand. Die Tests an den Schulen wurden in der Regel von zwei bis drei Testlei-
tern parallel in den Testgruppen nach voll standardisierten Instruktionen durchgeführt, die 
alle Zeitvorgaben und Anweisungen an die Schülerinnen und Schüler enthielten. Über jede 
Testsitzung wurde ein Protokoll geführt, in das besondere Vorkommnisse eingetragen 
werden konnten. In allen an der Untersuchung beteiligten Schulen verlief die Erhebung 
ohne nennenswerte Probleme. 

2.2.3 Kodierung und Datenerfassung 

Die Kodierung und Datenerfassung wurde in beiden Studien vom DPC durchgeführt. Im 
DPC wurden zur Kodierung der 18 offenen Aufgaben im Mathematiktest Kodierer ge-
schult, bei denen es sich ausschließlich um Mathematikstudenten höherer Semester (im 
Lehramts- oder Diplomstudiengang) handelte. Die Kodierung der Testaufgaben erfolgte 
nach vorgegebenen Anweisungen. Um die Auswertungsobjektivität festzustellen, wurden 
die offenen Aufgaben aus insgesamt 500 Testheften von jeweils drei unabhängigen Kodie-
rern ausgewertet. Die paarweisen Beurteilerübereinstimmungen lagen dabei für jede der 18 
Aufgaben über 85 Prozent. Für die weitere Datenerfassung übertrugen die Kodierer die 
Bewertungen der einzelnen Schülerantworten auf Kodierblätter, die dann - wie auch alle 
Angaben im geschlossenen Antwortformat - mithilfe von Scannern elektronisch erfasst 
wurden. Nach der elektronischen Erfassung erfolgte die Datenaufbereitung, das heißt eine 
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Prüfung auf Inkonsistenzen und unplausible Werte, ehe die Datensätze für weitere Analy-
sen weitergegeben wurden. 

2.3 Statistische Analysen 

Im Mittelpunkt dieses Abschnitts stehen zwei methodische Herausforderungen, mit denen 
die vergleichende Untersuchung der Schülerinnen und Schüler in Hamburg und Baden-
Württemberg sowie in den unterschiedlichen gymnasialen Oberstufen konfrontiert ist: der 
Umgang mit fehlenden Werten sowie die statistische Absicherung der vorgenommenen 
Mittelwertvergleiche.

2.3.1 Umgang mit fehlenden Werten 

Es wurde bereits auf die Probleme des partiellen Stichprobenausfalls eingegangen, der sich 
aus der Nicht-Teilnahme von Schülerinnen und Schülern am Testtag ergab. Hinzu kommt, 
dass sowohl in LAU als auch in TOSCA auch bei Personen, die sich an der Erhebung be-
teiligt haben, verschiedentlich fehlende Werte auftraten, sei es durch Verweigerung einzel-
ner Antworten oder sei es durch die Flüchtigkeit bei der Bearbeitung. Insgesamt können 
also zwei Gruppen von Schülern mit fehlenden Werten unterschieden werden: Schülerin-
nen und Schüler, die teilnahmen, aber unvollständig geantwortet haben, und Schülerinnen 
und Schüler, die an der gesamten Untersuchung nicht teilgenommen haben. 

Für den Vergleich zwischen Hamburg und Baden-Württemberg gewinnt das Problem der 
fehlenden Werte eine besondere Bedeutung, da in Hamburg eine Vollerhebung stattfand, 
die zu einer nahezu vollständigen Erfassung der Population führte (95% Teilnahmequote), 
wohingegen in Baden-Württemberg eine nicht zu vernachlässigende Gruppe von Schülern 
(80,2% Teilnahmequote), die aus der Population im Rahmen der Stichprobenziehung aus-
gewählt wurde, nicht an der Studie teilnahm. Deshalb wurden für den vorliegenden Be-
richtsband die Verteilungen der Kompetenzen auch unter Berücksichtigung der Schüler 
bestimmt, die nicht an der Untersuchung teilgenommen haben. Dies war möglich, da auch 
von den nicht teilnehmenden Schülerinnen und Schülern in beiden Studien eine Reihe von 
Hintergrundinformationen (z.B. Noten, Kursbelegung) erfasst wurden, die im Zusammen-
hang mit den Kompetenzen stehen. Unter Berücksichtigung dieser Informationen wurde 
das Verfahren der Multiplen Imputation (MI) zur Ersetzung der fehlenden Werte durchge-
führt (Rubin, 1987; Schafer, 1997). Das Verfahren der MI hat sich in einer Reihe von Stu-
dien als überlegen gegenüber Ad-hoc-Lösungen (z.B. fallweisem Ausschluss von Personen, 
Ersetzung durch multiple Regression) zur Behandlung von fehlenden Werten erwiesen (vgl. 
Little & Rubin, 2002). Im Folgenden soll das Verfahren der MI kurz skizziert werden. 

Das MI-Verfahren wurde zum Umgang mit fehlenden Werten in Surveys entwickelt     
(Rubin, 1987). Um Wissenschaftlern bei späteren Sekundäranalysen den Umgang mit feh-
lenden Werten zu erleichtern, aber auch um zu verhindern, dass verschiedene Wissen-
schaftler, die mit demselben Datensatz arbeiten, eine unterschiedliche Behandlung von 
fehlenden Werten wählen, ist es sinnvoll, vollständige Datensätze zu erstellen, in denen die 
fehlenden Werte durch m > 1 plausible Werte ersetzt werden, die gleichzeitig die Unsicher-
heit dieser Ersetzung widerspiegeln. Diese Unsicherheit resultiert vor allem daher, dass die 



40 Kapitel 2 

„wahren“ Ausprägungen der nicht beobachteten Werte unbekannt sind. Dabei ist der 
grundlegende Gedanke dieser multiplen Ersetzung, die mit den fehlenden Werten verbun-
dene Unsicherheit in der Bestimmung von Populationsparametern einer Analyse mit Stan-
dardverfahren zugänglich zu machen: „(...) multiple imputation does not pretend to create 
information through simulated values but simply to represent the observed information 
this way so as to make it amenable to valid analysis using complete-data tools“ (Rubin, 
1996, S. 479). Das Verfahren der MI umfasst drei Schritte. Zuerst werden mehrere plausib-
le Werte für die fehlenden Werte erzeugt, welche die Unsicherheit des Ausfallprozesses 
berücksichtigen. Jeder Satz von plausiblen Werten dient dazu, die fehlenden Werte zu er-
setzen und einen vollständigen Datensatz zu erstellen. Im Anschluss daran wird jeder die-
ser vollständigen Datensätze mit Standardverfahren (z.B. Varianzanalyse) analysiert. 
Schließlich werden die Ergebnisse der für jeden Datensatz getrennt durchgeführten Analy-
sen zusammengefasst, und zwar so, dass die Unsicherheit der Imputation berücksichtigt 
wird.

Aus statistischer Perspektive besteht das Prinzip der MI darin, eine bedingte Verteilung 
P(Ymis| Ybeob) der fehlenden Werte, gegeben die beobachteten Werte, zu gewinnen, aus 
der dann die plausiblen Werte gezogen werden. Dazu wird ein Imputationsmodell ange-
nommen, das die gemeinsame Verteilung von fehlenden Daten und beobachteten Daten 
beschreibt. In dieses Modell sollten nicht nur Variablen einbezogen werden, die in der kon-
kreten Analyse interessieren. Vielmehr wird empfohlen, alle Variablen zu berücksichtigen, 
die im Zusammenhang mit dem Ausfallprozess stehen oder mit den Variablen korrelieren, 
die in die spätere Analyse einfließen (vgl. Collins, Schafer & Kam, 2001). Bei kontinuierli-
chen Variablen wird meistens eine multivariate Normalverteilung angenommen. Kategoria-
le Variablen wie zum Beispiel Familiensprache können dummy-kodiert in das Imputati-
onsmodell mit aufgenommen werden (vgl. Allison, 2001). Im Anwendungsfall verfolgt MI 
das Ziel, die bedingte Verteilung der fehlenden Werte, gegeben die beobachteten Werte, zu 
ermitteln, um dann aus dieser Verteilung m Imputationen zu simulieren.5 Aus einem un-
vollständigen Datensatz entstehen somit m vollständige Datensätze. In den meisten Fällen 
ist es ausreichend, 3 bis 20 Imputationen vorzunehmen, für die vorliegenden Analysen 
wurden 5 Imputationen vorgenommen (Little & Rubin, 2002; Schafer & Graham, 2002). 
Ist man an der Ausprägung eines Populationsparameters Q (z.B. Erwartungswert, Varianz) 
interessiert, werden ausgehend von den erzeugten vollständigen Datensätzen m verschiede-
ne Parameter berechnet, die mit Q(1), ..., Q(m) und deren Standardfehler mit U(1), ..., U(m)
bezeichnet werden. Nach einem Vorschlag von Rubin (1987) werden diese Schätzungen zu 
einer „Gesamtschätzung“ für den Parameter kombiniert. Zur Durchführung der MI wurde 
das Programm NORM von Schafer (1997) verwendet. 

                                                     

5 Die Durchführung von MI ist an die Voraussetzung Missing at Random (MAR; vgl. Little & Rubin, 2002) 
gebunden. Schafer und Graham (2002) betonen allerdings, dass auch bei Abweichungen von MAR mit 
MI deutlich bessere Ergebnisse erzielt werden als mit den Ad-hoc-Lösungen. 
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2.3.2 Statistische und praktische Signifikanz 

Ein zentrales Anliegen der Analysen in dem vorliegenden Berichtsband besteht darin, Un-
terschiede zwischen verschiedenen Subgruppen (Richtungen der gymnasialen Oberstufe, 
Vergleich zwischen Hamburg und Baden-Württemberg) zu identifizieren. Bei der Beurtei-
lung der Bedeutsamkeit von quantitativen Unterschieden haben wir uns von zwei Aspekten 
leiten lassen. Erstens wird die statistische Signifikanz der Unterschiede überprüft, das heißt, 
mit welcher Wahrscheinlichkeit könnte ein bestimmter Unterschied (oder eine noch größe-
re Differenz) beobachtet werden, wenn sich in der Untersuchungspopulation die beiden 
Gruppen gar nicht unterschieden. Dies ist die klassische Frage der Inferenzstatistik.6

Zweitens wird anhand der praktischen Signifikanz beurteilt, inwiefern ein statistisch signi-
fikanter Unterschied auch eine praktische Bedeutsamkeit besitzt. Es wird also nicht nur 
danach gefragt, ob ein Unterschied besteht, sondern auch wie groß bzw. relevant dieser 
Unterschied ist. Die Aspekte der statistischen und praktischen Signifikanz werden im Fol-
genden kurz erläutert. 

Bei der Überprüfung der statistischen Signifikanz geht es darum, auf der Basis der beo-
bachteten Unterschiede Rückschlüsse auf die Unterschiede in der Untersuchungspopulati-
on zu ziehen. Für die statistischen Signifikanztests wurde ein Alphafehlerniveau von .05 
gewählt. Das heißt, die Irrtumswahrscheinlichkeit, dass die Nullhypothese (kein Unter-
schied in der Population) verworfen wird, obwohl in der Population tatsächlich kein Unter-
schied besteht, sollte nicht größer als 0,05 sein. 

Wurden mehrere Vergleiche für eine bestimmte Richtung der gymnasialen Oberstufe 
durchgeführt, so erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, dass zumindest ein Vergleich statis-
tisch signifikant wird, obwohl in der Population kein Unterschied besteht. Deshalb wurde 
eine Adjustierung des Alphafehlerniveaus vorgenommen, bei der das ursprüngliche Signifi-
kanzniveau durch die Anzahl der möglichen Vergleiche geteilt wurde.7 Dies soll kurz an 
einem für die später zu berichtenden Befunde typischen Beispiel illustriert werden: Ange-
nommen die statistische Signifikanz der Unterschiede in der Mathematikleistung zwischen 
dem Wirtschaftsgymnasium in Hamburg und den anderen Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe in Hamburg und Baden-Württemberg soll auf einem Alphafehlerniveau von 0,05 
getestet werden. Im Rahmen dieses Vergleichs wird das Wirtschaftsgymnasium mit zehn 

                                                     

6 Man könnte sich fragen, warum für die Daten der LAU-Studie überhaupt die statistische Signifikanz eine 
Rolle spielt, da für Hamburg eine Vollerhebung vorliegt. Das heißt, die Ausprägungen der Untersu-
chungspopulation sind uns bekannt, da alle Populationsmitglieder – bis auf wenige Ausnahmen – getestet 
worden sind. Wir haben uns aus zwei Gründen für die Durchführung von statistischen Signifikanztests 
entschieden: Erstens wird von verschiedener Seite argumentiert, dass auch bei Vollerhebungen die Sto-
chastizität der Daten (Messfehler bei der Konstrukterfassung sowie Modellfehler bei der Vorhersage) be-
rücksichtigt werden sollte (Berk, Western & Weiss, 1995; Broscheid & Gschwend, 2005) und deshalb Sig-
nifikanztests durchgeführt werden sollten. Zweitens liegt für Baden-Württemberg nur eine Stichprobe aus 
der Untersuchungspopulation vor, sodass für den Vergleich mit der TOSCA-Studie zwangsläufig ein infe-
renzstatistischer Ansatz gewählt werden müsste. 

7 Wir orientieren uns hier an dem Vorgehen in internationalen Schulleistungsvergleichen wie PISA 2000 
(siehe z.B. OECD, 2002). 
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anderen Richtungen verglichen. Jeder einzelne Vergleich wird demnach auf einem Alphani-
veau von 0,05/10 = 0,005 getestet.

Zusätzlich gilt es bei der Überprüfung der statistischen Signifikanz die hierarchische Struk-
tur der Daten (Schüler geschachtelt in Schulen) zu berücksichtigen, die sich aus der Zie-
hung einer Klumpenstichprobe ergab. Bei der Beschreibung des Ziehungsprozesses in Ab-
schnitt 2.1 sollte deutlich geworden sein, dass nicht einzelne Personen (Schülerinnen und 
Schüler), sondern Schulen die primären Ziehungseinheiten bildeten. Aus mehreren Grün-
den (selektive Zuweisung, gemeinsamer Unterricht, regionale Unterschiede usw.) sind sich 
Schüler innerhalb derselben Schule aber auf verschiedenen Variablen ähnlicher als Schüler 
aus verschiedenen Schulen. Diese korrelierten Beobachtungen führen dazu, dass die effek-
tive Stichprobengröße bei der Verwendung von „klassischen" Verfahren, die von unabhän-
gigen Beobachtungen ausgehen, überschätzt wird, was eine Unterschätzung der Standard-
fehler verbunden mit einer zu liberalen Signifikanztestung zur Folge hat. Für die im vorlie-
genden Band durchgeführten Signifikanztests wurde bei der Bestimmung der Standardfeh-
ler die Abhängigkeit der Beobachtungen berücksichtigt. Dazu wurde das Programm Mplus
(Analyseoption Complex; Muthén & Muthén, 1998-2006) unter Verwendung der Schüler-
gewichte für die Daten aus Baden-Württemberg herangezogen (vgl. Muthén & Satorra, 
1995).

Zur Überprüfung der praktischen Signifikanz wurde das von Cohen (1988) vorgeschlagene 
Effektstärkemaßd verwendet: 

d � 
M1 �� M2

�Vpooled
,

wobeiM1 den Mittelwert der Gruppe 1 und M2 den Mittelwert der Gruppe 2 bezeichnet. 
Die „gepoolte“ Standardabweichung �Vpooledberechnet sich als: 

2
21 �V�V

�V
��

� pooled

22

,

wobei die Varianz der Gruppe 1 und die Varianz der Gruppe 2 bezeichnet. Cohens 2
1�V 2

2�V
d kann demnach als eine standardisierte Mittelwertdifferenz interpretiert werden. Sie bringt 
in Standardabweichungen zum Ausdruck, wie groß der Unterschied zwischen zwei Grup-
pen ist. Eine relativ anschauliche Interpretation dieses Effektstärkemaßes ergibt sich, wenn 
man die gemeinsame Fläche von zwei standardnormalverteilten Variablen betrachtet.    
Cohensd kann dann direkt in den Prozentsatz übertragen werden, in dem sich die beiden 
Verteilungen nicht überlappen.  
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Tabelle 2.4: Zusammenhang zwischen Cohens d und der Nichtüberlappung von zwei 
Verteilungen  

Cohensd Nichtüber-
lappung

(%)

Cohensd Nichtüber-
lappung

(%)

0,9 51,6 1,9 79,4
0,8 47,4 1,8 77,4

0,7 43,0 1,7 75,4

0,6 38,2 1,6 73,1

0,5 33,0 1,5 70,7

0,4 27,4 1,4 68,1

0,3 21,3 1,3 65,3

0,2 14,7 1,2 62,6

0,1   7,7 1,1 58,9

0,0 0 1,0 55,4

Ein Effekt von d = 0,5 impliziert, dass sich 33 Prozent der gemeinsamen Fläche der beiden 
Verteilungen nicht überlappen. In Abbildung 2.1 ist dieser Zusammenhang noch einmal 
grafisch dargestellt. Die beiden dargestellten Verteilungen unterscheiden sich in ihrem Mit-
telwert um eine halbe Standardabweichung; dies bedeutet, dass die eine Verteilung gegen-
über der anderen Verteilung um 0,5 Einheiten „nach rechts verschoben“ ist. Cohen (1988) 
bezeichnete eine Effektstärke von d = 0,2 als klein, d = 0,5 als mittel und d = 0,8 als groß. 
Gerade in nicht-experimentellen Studien wie der vorliegenden Untersuchung sind jedoch 
oftmals auch relativ „kleine“ Effekte als bedeutsam zu betrachten. 

Abbildung 2.1: Zwei Verteilungen (standardnormalverteilt), die sich um eine halbe  
Standardabweichung unterscheiden (d = 0,5). 

-3 -2 -1 0 1 2 3

d = 0,5 
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2.4 Abschließende Bemerkung 

Der beabsichtigte Vergleich der Leistungen der Schülerinnen und Schüler in Hamburg und 
Baden-Württemberg sowie der Abgleich der Schulleistungen mit erwarteten Leistungsni-
veaus (vgl. Kapitel 1) machten es notwendig, bei der Datenanalyse in Teilaspekten von dem 
bei Lehmann et al. (2006) berichteten Vorgehen abzuweichen. Dies betrifft den im vorigen 
Abschnitt ausführlich dargestellten Umgang mit fehlenden Werten, aber auch die Skalie-
rung der Leistungstests. Aufgrund dieser unterschiedlichen Vorgehensweisen sind die in 
den beiden Ergebnisbänden dargestellten Ergebnisse nicht direkt ineinander überführbar, 
obschon das Befundmuster natürlich eine sehr hohe Übereinstimmung aufweist.
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3 Schullaufbahnen, soziokulturelle Merkmale und  
kognitive Grundfähigkeiten

Kai Maaz, Cornelia Hausen, Olaf Köller und Ulrich Trautwein 

Im Zuge einer überfälligen Modernisierung des Bildungssystems hat das traditionelle allge-
meinbildende Gymnasium seine Monopolstellung bei der Vergabe des Abiturs verloren 
(vgl. Baumert, Trautwein & Artelt, 2003; Köller, Baumert & Schnabel, 1999; Maaz, 2006). 
Ein zunehmender Anteil der Schülerschaft erwirbt das Abitur beispielsweise an Oberstufen 
von Gesamtschulen und an beruflichen Gymnasien (vgl. Köller, Watermann & Trautwein, 
2004; siehe Kapitel 1). 

Die Öffnung der Zugangswege zur Hochschulreife hat bedeutsame Konsequenzen für die 
Schullaufbahnen der Kinder und Jugendlichen in der Sekundarstufe I. So steht den Schüle-
rinnen und Schülern von Integrierten Gesamtschulen bei entsprechenden Leistungen am 
Ende der 10. Klasse die Option offen, nach einem erfolgreichen Besuch der Oberstufe das 
Abitur zu erwerben. Aber auch nach dem Erwerb der mittleren Reife außerhalb der Gym-
nasien bzw. der Integrierten Gesamtschulen erlauben – bei entsprechenden Schulleistun-
gen – die institutionellen Regelungen in vielen Bundesländern einen anschließenden Besuch 
einer gymnasialen Oberstufe. Diese sogenannte „vertikale Öffnung“ von Bildungswegen 
führt dazu, dass Übergangsentscheidungen nach der Grundschule keine Festlegung auf 
einen bestimmten Abschluss mehr bedeuten, sondern – im Sinne von Überlegungen zur 
Passung von Leistungsstand, Lernvoraussetzungen und Lernumwelt – als Prognosen über 
die optimale Lernumwelt für die nächsten Schuljahre zu verstehen sind. Wie in Kapitel 1 
beschrieben wurde, sind mit dieser Öffnung von Wegen zur Hochschulreife eine Reihe von 
Hoffnungen verknüpft, die sich unter anderem auf Chancenausgleich im Zusammenhang 
mit sozialer Herkunft sowie die Ausschöpfung von Bildungsreserven beziehen. 

Die Länder der Bundesrepublik Deutschland unterscheiden sich bedeutsam darin, welche 
Formen der Öffnung von Bildungswegen sie implementiert haben und welcher Prozentsatz 
von Schülerinnen und Schülern von alternativen Wegen zur Hochschulreife profitiert. Bis-
lang fehlt es jedoch für die meisten Bundesländer an einer systematischen Forschung zu 
den Bildungsverläufen, der Zusammensetzung der Schülerschaft in den Oberstufen in 
Hinblick auf den sozialen Hintergrund sowie an Untersuchungen zur kognitiven Leistungs-
fähigkeit der entsprechenden Schülerinnen und Schüler. 

Das vorliegende Kapitel hat folgende Inhalte: Erstens wird in aller Kürze aufgezeigt, wel-
che Bildungsverläufe die von uns untersuchten Abiturienten in den einzelnen Richtungen 
der gymnasialen Oberstufe in Hamburg aufwiesen. Dies wird mit den entsprechenden Bil-
dungswegen der Abiturienten in Baden-Württemberg kontrastiert. Anschließend wird in 
etwas ausführlicherer Form auf die soziokulturellen Merkmale der Schülerinnen und Schü-
ler an den unterschiedlichen Oberstufenrichtungen eingegangen, wobei wir uns auf einige 
zentrale Merkmale (sozioökonomischer Status, elterliche Bildung, Migrationshintergrund, 
bildungsrelevante Güter und kulturelle Praxis) beschränken. Wiederum werden die Ham-
burger Oberstufenrichtungen miteinander verglichen und mit den gymnasialen Oberstufen 
in Baden-Württemberg kontrastiert. Der abschließende Vergleich soll den kognitiven 
Grundfähigkeiten der Abiturienten gelten. 
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Mit der Untersuchung von Schullaufbahnen, familiärem Hintergrund und kognitiven 
Grundfähigkeiten erhält das Kapitel eine doppelte Funktion: Zum einen geben die entspre-
chenden Befunde eine wichtige Rückmeldung darüber, welche Öffnungsoptionen von wel-
chen Schülerinnen und Schülern besonders stark genutzt werden. Zum anderen ist in der 
Schulleistungsforschung gut bekannt, dass der soziale Hintergrund und die kognitiven 
Grundfähigkeiten eng mit dem schulischen Leistungsstand assoziiert sind. In diesem Sinne 
werden die Analysen zur Zusammensetzung der Schülerschaft unterschiedlicher Schulfor-
men innerhalb von Hamburg bzw. im Vergleich mit Baden-Württemberg wichtige Hinwei-
se darauf geben, ob mit Leistungsunterschieden in Mathematik und Englisch zwischen den 
gymnasialen Oberstufen innerhalb und zwischen den Bundesländern aufgrund unterschied-
licher Eingangsvoraussetzungen zu rechnen ist und welche Kontrollvariablen gegebenen-
falls bei den entsprechenden Analysen zu verwenden sind. 

3.1 Schullaufbahnen der Abiturienten 

Welche schulischen Stationen haben die Hamburger Abiturienten im Laufe ihrer Schulzeit 
absolviert? Während es vor der Öffnung der Wege zur Hochschulreife kaum Alternativen 
zu einer reinen „Gymnasialkarriere“ (d.h. Besuch des Gymnasiums während der gesamten 
Sekundarstufe) gab, sind inzwischen eine Reihe von alternativen Bildungswegen mit dem 
Abschluss Abitur möglich. Wie viele der von uns untersuchten Abiturienten weisen einen 
solchen nichttraditionellen Weg zum Abitur auf? 

Um diese Frage beantworten zu können, wurden im Schülerfragebogen drei Fragen gestellt: 

– Welche Schulform haben Sie unmittelbar nach der Grundschule besucht? 

– Welche Schulform haben Sie zu Beginn der 7. Klasse besucht? 

– Welche Schulform haben Sie in der 10. Klasse besucht? 

Bei allen drei Fragen wurden alle in Hamburg vorhandenen Alternativen als Antwortkate-
gorien vorgegeben. Zur Vereinfachung der nachfolgend berichteten Analysen haben wir 
jedoch nur zwischen zwei Alternativen unterschieden: Gymnasium versus eine andere 
Schulform. Bei drei berücksichtigten Stationen in der Schulkarriere mit jeweils zwei Aus-
prägungen ergeben sich insgesamt acht unterschiedliche Schullaufbahnen. Wird zusätzlich 
unterschieden, auf welcher Schulform sich die Abiturienten zum Befragungszeitpunkt be-
fanden (grundständiges Gymnasium, Aufbaugymnasium, Integrierte Gesamtschule, berufli-
ches Gymnasium), so ergeben sich insgesamt 32 unterschiedliche Schullaufbahnen, die in 
Tabelle 3.1 berichtet sind. Da nicht alle Schülerinnen und Schüler den Fragebogen bearbei-
teten, reduziert sich die Stichprobengröße für die folgenden Analysen auf 3.831 Personen. 
Die Zahl von 93,4 Prozent in der ersten Zeile bedeutet beispielsweise, dass von den Schü-
lerinnen und Schülern, die zum Befragungszeitpunkt das grundständige Gymnasium be-
suchten, 93,4 Prozent während ihrer gesamten Schulkarriere das Gymnasium besuchten. 
Diese Schülerinnen und Schüler sind nach der Grundschule in die Beobachtungsstufe der 
grundständigen Gymnasien übergegangen (5. Jahrgangsstufe), haben das Gymnasium zum 
Beginn der 7. Jahrgangsstufe besucht und es bis zum Ende der Sekundarstufe I auch nicht 
mehr verlassen (10. Jahrgangsstufe). 
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Die wichtigsten Befunde lassen sich wie folgt zusammenfassen: 

Auf dem grundständigen Gymnasium hat die große Mehrheit der Schülerinnen und Schüler 
eine reine Gymnasiallaufbahn absolviert.

Schülerinnen und Schüler am Aufbaugymnasium wiesen zu 55,6 Prozent Schullaufbahnen 
ohne Gymnasialbesuch in der Sekundarstufe I auf. Die große Mehrheit der Abiturienten 
am Aufbaugymnasium hat die 10. Klasse nicht an einem Gymnasium absolviert (82,2 %). 

Eine knappe Mehrheit (54,7 %) der Absolventen des beruflichen Gymnasiums hat in der 
Sekundarstufe I niemals ein Gymnasium besucht. Reine Gymnasialschullaufbahnen wäh-
rend der Sekundarstufe I waren dagegen eher selten (15,6 %). Auffällig ist der vergleichs-
weise hohe Prozentsatz von Schülerinnen und Schülern, die in der 5. Jahrgangsstufe noch 
ein Gymnasium besucht hatten, aber bereits in der 7. bzw. spätestens in der 10. Jahrgangs-
stufe nicht mehr auf dem Gymnasium waren (rund 21 %). 

Von den Absolventen der Oberstufe an Integrierten Gesamtschulen hat erwartungsgemäß 
eine große Mehrheit (80,5 %) während der gesamten Sekundarstufe I nie das Gymnasium 
besucht; ein großer Teil dieser Schüler befand sich durchgängig auf der Integrierten Ge-
samtschule. 5 Prozent der Abiturienten an der Integrierten Gesamtschule besuchten in der 
10. Jahrgangsstufe ein grundständiges Gymnasium. 

Tabelle 3.1: Bildungswege in Hamburg (Spaltenprozent) 

Insgesamt GG AufG BG IGS

Gym-Gym-Gym 70,7 93,4   4,6 15,6   3,8 

Gym-And-Gym   0,4   0,1   3,1   0,9   0,2 

And-Gym-Gym   3,8   4,3   2,0   3,5   1,7 

And-And-Gym   1,6   1,2   8,2   2,4   0,2 

Gym-Gym-And   2,8   0,0 13,8 13,2   7,3 

Gym-And-And   2,0   0,1 10,2   7,6   5,6 

And-Gym-And   0,4   0,0   2,6   2,1   0,6 

And-And-And 18,4   0,9 55,6 54,7 80,5

Gym = Gymnasium, And = alle anderen Schulformen des Sekundarschulwesens; BG = Berufliches Gym-
nasium, AufG = Aufbaugymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, GG = Grundständiges Gymna-
sium.

Insgesamt lässt sich feststellen, dass sich in der Tat eine erhebliche Variabilität in den 
Schulkarrieren in Hamburg beobachten ließ. Es wird zudem deutlich, dass ein bedeutsamer 
Anteil der Absolventen keine typische Gymnasialschullaufbahn aufwies. Besonders erwäh-
nenswert erscheint, dass eine nicht zu vernachlässigende Anzahl von Schülerinnen und 
Schülern in der Sekundarstufe I eine sogenannte „horizontale“ Aufwärtsmobilität (vgl. Ka-
pitel 1) aufwies (vgl. z.B. die immerhin 3,8 % der Abiturienten, die in der 5. Jahrgangsstufe 
noch keine Gymnasiallaufbahn aufwiesen, aber in der 7. Jahrgangsstufe das siebenstufige 
Gymnasium besuchten) und eine Reihe von Schülern, die innerhalb der Sekundarstufe I 
eine Abwärtsmobilität aufwies, dennoch in die Sekundarstufe II überging. Dies verdeut-
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licht, dass die Öffnung der Wege zur Hochschulreife von den Schülerinnen und Schülern 
in der Tat dafür genutzt wird, Bildungskarrieren lange offenzuhalten und gegebenenfalls zu 
korrigieren.

Auch in TOSCA haben wir die Schullaufbahnen der Schülerinnen und Schüler unter die 
Lupe genommen. Da es in Baden-Württemberg keine Beobachtungs- bzw. Orientierungs-
stufe gibt, wurden den Schülerinnen und Schülern lediglich zwei Fragen gestellt: 

– Welche Schulform haben Sie unmittelbar nach der Grundschule besucht? 

– An welcher Schulform haben Sie die Berechtigung zum Übergang in die gymnasiale 
Oberstufe erworben? 

Die Befunde, die in Tabelle 3.2 zusammengefasst sind, belegen auch für Baden-
Württemberg eine erhebliche Variabilität in den Bildungswegen. Während fast alle Schüle-
rinnen und Schüler, die an der Oberstufe des allgemeinbildenden Gymnasiums ihr Abitur 
erwarben, eine reine Gymnasialschullaufbahn durchlaufen hatten, waren die Bildungsver-
läufe der Schülerinnen und Schüler beruflicher Gymnasien durch eine größere Heterogeni-
tät gekennzeichnet. 70 Prozent aller Schülerinnen und Schüler dieser Schulform hatten nie 
ein Gymnasium besucht, sondern sind andere Bildungswege in der Sekundarstufe I gegan-
gen. Dieser Befund zeigt, dass beruflichen Gymnasien eine wichtige Funktion bei der Öff-
nung von Bildungswegen zukommt. 8 Prozent sind nach der Grundschule auf ein Gymna-
sium übergegangen, wechselten aber in der Sekundarstufe I auf eine andere, nichtgymna-
siale Schulform. Des Weiteren zeigten sich Unterschiede zwischen den verschiedenen Rich-
tungen des beruflichen Gymnasiums, die in Tabelle 3.2 dokumentiert und ausführlich bei 
Maaz (2006; Maaz, Chang & Köller, 2004) diskutiert sind. 

Tabelle 3.2: Bildungswege in Baden-Württemberg (Spaltenprozent) 

Gymnasialform Richtungen des beruflichen Gymnasiums Ins-
gesamt AG BG TG EG ArG WG SG

Gym-Gym 70,5 94,1 20,3 24,1 14,5 28,0 19,0 21,2

And-Gym   2,9   3,4   2,0   0,8   0,9   0,0   3,0   3,0

Gym-And   2,8   0,5   7,8   5,9 10,9   8,0   8,1 12,1

And-And 23,7   2,0 70,0 69,2 73,6 64,0 69,2 63,6

Gym = Gymnasium, And = alle anderen Schulformen des Sekundarschulwesens; AG = Allgemeinbildendes
Gymnasium, BG = Berufliches Gymnasium, TG = Technisches Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, 
EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozi-
alpädagogisches Gymnasium. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich die Öffnung der Wege zur Hochschulrei-
fe sowohl in Hamburg als auch in Baden-Württemberg insbesondere in dem Angebot al-
ternativer gymnasialer Oberstufen manifestiert. Diese Oberstufen werden in der Mehrzahl 
von Schülerinnen und Schülern besucht, die in der Sekundarstufe I noch nicht das Gymna-
sium besucht hatten. 
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3.2 Familiärer Hintergrund der Schülerinnen und Schüler 

3.2.1 Der Zusammenhang von familiärem Hintergrund und Bildungserfolg 

Ein bildungspolitisches Ziel demokratischer Gesellschaften besteht darin, jungen Men-
schen den Zugang zu Bildung zu ermöglichen und Disparitäten sozialer, ethnischer, kultu-
reller und regionaler Natur auszugleichen. Seit der Veröffentlichung der Ergebnisse der 
PISA-Studie (Baumert et al., 2001, 2002) ist die Auseinandersetzung mit sozialen Disparitä-
ten im Bildungssystem wieder in den Blickpunkt der empirischen Bildungsforschung ge-
rückt (vgl. Geißler, 2004; Hopf, 2003; Lenzen, Baumert, Watermann & Trautwein, 2004; 
Maaz, Hausen, McElvany & Baumert, 2006). Es zeigte sich in allen beteiligten OECD-
Staaten ein positiver Zusammenhang zwischen der Sozialschichtzugehörigkeit der Her-
kunftsfamilie und den Leistungen im Lesen, der Mathematik und den Naturwissenschaften 
(vgl. OECD, 2001, 2004). In der Bundesrepublik fand sich dabei ein im Vergleich zu ande-
ren OECD-Staaten besonders enger Zusammenhang zwischen der Sozialschichtzugehörig-
keit der Herkunftsfamilie und dem erreichten Lernstand in den Basiskompetenzen am En-
de der Vollzeitschulpflicht (vgl. Baumert & Schümer, 2001, 2002). 

Neben dem Zusammenhang zwischen Sozialschichtzugehörigkeit und Leistungsstand wur-
de auch die in Abhängigkeit von der Sozialschicht ungleiche Verteilung der Schülerinnen 
und Schüler auf die verschiedenen Schulformen in der Sekundarstufe diskutiert. Die PISA-
Studie lieferte Hinweise darauf, dass für den Zugang zu attraktiven Bildungsgängen nicht 
nur die Leistung der Schülerinnen und Schüler ausschlaggebend ist, sondern die Allokation 
systematisch mit der Verortung der Eltern im soziokulturellen Strukturgefüge variiert 
(Baumert & Schümer, 2001, 2002). Nach den Ergebnissen der PISA-2000-Studie beträgt 
der Gymnasialbesuch der Kinder aus Familien der oberen Dienstklasse 50 Prozent und 
sinkt mit niedriger werdender Sozialschicht auf 10 Prozent in Familien von un- und angel-
ernten Arbeitern. Jugendliche aus der Oberschicht haben ungefähr dreimal so hohe Chan-
cen, ein Gymnasium anstelle einer Realschule zu besuchen, wie Jugendliche aus Arbeiter-
familien – und zwar auch dann, wenn man nur Schülerinnen und Schüler mit gleicher Be-
gabung und gleichen Fachleistungen vergleicht (Baumert & Schümer, 2001). Dies dürfte 
sowohl auf das Empfehlungsverhalten von Lehrkräften als auch auf den Elternwillen beim 
Übergang zurückführbar sein. Studien, die das Empfehlungsverhalten von Lehrerinnen und 
Lehrern am Ende der Grundschulzeit untersuchen, bestätigen die These systematischer, 
freilich nicht notwendigerweise bewusster Benachteiligung von Kindern unterer Sozial-
schichten. Ditton (1992, 2005; Ditton, Krüsken & Schauenberg, 2005), Lehmann, Peek und 
Gänsfuß (1997) sowie Bos et al. (2004) konnten zeigen, dass Kinder unterer Sozialschich-
ten bei gleicher Schulleistung seltener als Kinder aus privilegierten Elternhäusern eine 
Gymnasialempfehlung erhielten. Gleichzeitig zeigte sich, dass Eltern, bei denen ein günsti-
ger familiärer Hintergrund vorliegt, in besonderer Weise danach trachten, ihr Kind in at-
traktive Schulkarrieren einmünden zu lassen.  

Baumert, Köller und Schnabel (2000) konnten anhand der deutschen Längsschnittstudie 
Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter (BIJU)
belegen, dass Merkmale der sozialen Herkunft nach Kontrolle des Vorwissens und der 
kognitiven Grundfähigkeiten praktisch keinen Einfluss auf die Leistungsentwicklung von 
der 7. bis zur 10. Jahrgangsstufe hatten. Die Autoren identifizierten allerdings in diesem 
Zusammenhang unterschiedliche schulformspezifische Entwicklungsmilieus, die infolge 
der ungleichen Verteilung von Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher Sozialschich-
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ten auf die weiterführenden Schulformen zu einer Vergrößerung sozialer Disparitäten füh-
ren. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen von Wiese (1986) und Meulemann und 
Wiese (1984), die schon früher an einem Gymnasiallängsschnitt zeigen konnten, dass es an 
Gymnasien selbst keine Benachteiligung von Arbeiterkindern gab (vgl. auch Watermann, 
Nagy & Köller, 2004), aber bei den Anschlussentscheidungen Merkmale der sozialen Her-
kunft wieder relevant wurden (vgl. auch Maaz, Nagy, Trautwein, Watermann & Köller, 
2004; Schnabel & Schwippert, 2000; Watermann & Maaz, 2004). Wie die bisherigen Befun-
de aus längsschnittlichen Untersuchungen zur schulischen Leistungsentwicklung zeigen, ist 
die schichtspezifische Aufteilung von Schülerinnen und Schülern auf die unterschiedlichen 
Schulformen also der zentrale Mechanismus, der die Entwicklung sozial bestimmter Leis-
tungsunterschiede bewirkt. Mit der Öffnung von Bildungswegen ist deshalb unter anderem 
auch die Hoffnung verknüpft, dass leistungsstarke Jugendliche mit weniger günstigem   
familiärem Hintergrund zum Abitur geführt werden können, selbst wenn sie nicht sofort 
nach der Grundschule eine Gymnasiallaufbahn beginnen.  

3.2.2 Zentrale Dimensionen des familiären Hintergrunds  

Will man die Effekte des familiären Hintergrunds untersuchen, so können eine Reihe un-
terschiedlicher Dimensionen betrachtet werden (vgl. im Überblick Baumert & Maaz, 2006; 
Ehmke & Siegle, 2005). Lange Zeit galt in der Bildungsforschung die sozioökonomische Stel-
lung der Familien als wichtigstes Hintergrundmerkmal zur Beschreibung sozialer Disparitä-
ten im Bildungssystem (vgl. Köhler, 1992; Schimpl-Neimanns, 2000). Die sozioökonomi-
sche Stellung beschreibt die relative Position der Eltern in einer sozialen Hierarchie, deren 
Ordnungsprinzipien in der Verfügbarkeit über finanzielle Mittel, Macht oder Prestige be-
stehen. Spätestens seit PISA (vgl. Baumert & Schümer, 2001, 2002) ist man in der Bil-
dungsforschung dazu übergegangen, in Anlehnung an Bourdieu (1982, 1983) und Coleman 
(1987, 1988, 1990, 1996) mit dem sozialen und kulturellen Kapital weitere Aspekte des 
familiären Hintergrunds zu erfassen. Beide Ansätze wurden in Anlehnung an die Bildungs-
ökonomie entwickelt. Mit diesen Konstrukten wird zu zeigen versucht, dass es neben dem 
ökonomischen Kapital auch andere Investitionen und Vorschussleistungen gibt, die Macht, 
Einfluss oder Vorteile vermitteln können. Die „von Individuen erworbenen Fähigkeiten, 
Fertigkeiten und Kenntnisse [eröffnen ihnen] neue Produktions- und Erwerbsmöglichkei-
ten“ (Baumert & Schümer, 2001, S. 326). 

Dassoziale Kapital wird definiert als „die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Res-
sourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionali-
siertenBeziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind“ (Bourdieu, 
1983, S. 190; Hervorhebung im Original). Soziales Kapital kann unterteilt werden in einen 
funktionalen und einen strukturellen Aspekt. Der funktionale Aspekt umfasst Stil und In-
tensität von Kommunikation innerhalb und außerhalb der Familie. Beim strukturellen As-
pekt wird die Verfügbarkeit sozialer Netzwerke innerhalb einer Familie betrachtet, das 
heißt, welche Familienmitglieder (von Interesse sind insbesondere die Eltern) existieren, ob 
sie präsent sind und wie viel Zeit sie für die Kinder aufbringen können. Der Aspekt des 
sozialen Kapitals wird von uns in den folgenden Analysen nicht weiterverfolgt, da erste 
Analysen Hinweise auf einen nur schwachen Zusammenhang mit der Schulleistung erga-
ben.
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Unter kulturellem Kapital werden alle kulturellen Ressourcen verstanden, die dazu beitra-
gen, in einem sozialen System Qualifikationen, Einstellungen und Wertorientierungen zu 
vermitteln (Bourdieu, 1982, 1983). Die Kulturgüter umfassen dabei nicht nur Sachgüter, 
sondern auch Formen potenzieller Macht, wie sie durch Bildungszertifikate vermittelt wird. 
Zu den kulturellen Ressourcen gehören ferner die Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata, die eine Person verinnerlicht hat. Bourdieu fasst diese Schemata unter dem 
Begriff des „Habitus“ zusammen. 

Im Rahmen von PISA wurden die von Bourdieu und Coleman vorgeschlagenen Erweite-
rungen des Konzepts der sozialen Herkunft aufgenommen und in das Konzept familiärer 
Struktur- und Prozessmerkmale überführt. Als strukturell werden solche Merkmale defi-
niert, die die Verortung eines Individuums im sozialstrukturellen Gefüge unmittelbar be-
schreiben. Hierzu zählen unter anderem der sozioökonomische Status oder die Zugehörig-
keit zu einer sozialen Klasse, die Nationalität, der Migrationsstatus und das Bildungsniveau. 
Die kulturellen Praxen der Familien oder Formen der Kommunikation sind dagegen Pro-
zessmerkmale. Merkmale auf der Strukturebene hängen zwar mit den Merkmalen auf der 
Prozessebene zusammen, determinieren sie aber nicht. 

Am Beispiel des Effekts der sozialen Herkunft auf die Lesekompetenz konnten Baumert, 
Watermann und Schümer (2003) zeigen, dass die Wirkung der Sozialschichtzugehörigkeit 
in hohem Maße über familiäre Prozessmerkmale, wie die kulturelle und kommunikative 
Praxis in der Familie, vermittelt war. Damit wurde deutlich untermauert, dass die soziale 
Herkunft von Schülerinnen und Schülern facettenreich ist. Erst die simultane Berücksichti-
gung von Struktur- und Prozessmerkmalen der Familienverhältnisse, wie sie zum Beispiel 
in den neueren Schulleistungsstudien explizit angestrebt wurde, vermittelt eine angemesse-
ne Vorstellung sozialer Ungleichheitsverhältnisse und Vermittlungsprozesse. 

Im Rahmen von LAU wurde eine Vielzahl von Indikatoren des familiären Hintergrunds 
der Abiturienten erhoben. In der folgenden Darstellung beschränken wir uns auf insgesamt 
drei Strukturmerkmale (sozioökonomischer Hintergrund, Bildungsniveau, Migrationsstatus) 
und zwei Prozessmerkmale (Besitz von Kulturgütern und kulturelle Praxis). Diese Merkma-
le haben sich wiederholt als prädiktiv für den schulischen Leistungsstand erwiesen und 
dienten auch in unseren nachfolgend berichteten Analysen zur Mathematikleistung und 
Englischleistung als Kontrollvariablen. 

3.2.2 Befundlage 

Sozioökonomischer Status 

In der aktuellen Sozial- und Schulleistungsforschung wird der sozioökonomische Status 
von Familien vorwiegend über Daten zur Berufstätigkeit der Eltern erhoben, da Angaben 
über Macht, soziale Anerkennung oder Einkommensverhältnisse von Personen nur schwer 
zu erheben sind. Um die Berufsangaben weiterverarbeiten und die Vergleichbarkeit ge-
währleisten zu können, ist es notwendig, die einzelnen Berufe Berufsgruppen zuzuordnen. 
Seit 1968 existiert eine internationale Standardklassifikation der Berufe, die vom Internatio-
nal Labour Office (ILO, 1969, 1990) erarbeitete International Standard Classification of Occu-
pations(ISCO). Sie wurde 1988 an die Veränderungen der Arbeitswelt angepasst. Mit der 
ISCO-88 werden etwa 30.000 Berufe in 390 Kategorien abgebildet (vgl. Hoffmeyer-
Zlotnik, Hess & Geis, 2004). Die ISCO-Kodierung ist die Basis für die Generierung von 
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Berufsrangskalen und Kategoriensystemen zur Bestimmung des beruflichen Status von 
Personen, welcher wiederum ein probates Instrument darstellt, um die Position wieder-
zugeben, die Personen in der sozialen Hierarchie der Gesellschaft einnehmen (vgl. Hoff-
meyer-Zlotnik, 2003; Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003; Hradil, 2001). Für die Messung des 
sozioökonomischen Status wurde von uns der von Ganzeboom, DeGraaf, Treiman und 
DeLeeuw (1992) entwickelte International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) 
verwendet (vgl. hierzu Baumert & Maaz, 2006). Wenn sowohl von Vater als auch Mutter 
ein ISEI-Wert vorlag, verwendeten wir den jeweils höheren. 

Abbildung 3.1: Sozioökonomischer Status der Familie (höchster ISEI-Wert in der Familie), 
differenziert nach Bundesland und Richtung der gymnasialen Oberstufe 
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium, ISEI = International Socio-Economic Index of Occupational Status. Die Quadrate bilden 
den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich, in dem 68 Prozent der jeweiligen Schüler-
schaft liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittelwerts). 

In einem ersten Schritt unserer Auswertungen ermittelten wir zunächst getrennt für Ham-
burg und Baden-Württemberg den Mittelwert über alle Abiturienten. Dabei ergaben sich 
für den ISEI-Index keine Unterschiede zwischen Hamburg (M = 58,32; SD = 16,21) und 
Baden-Württemberg (M = 58,84; SD = 15,72). Die Abiturienten in den beiden Bundeslän-
dern rekrutierten sich demnach aus einer in Bezug auf den sozioökonomischen Status ver-
gleichbaren sozialen Gruppe. Im Vergleich mit der Gesamtheit aller Schülerinnen und 
Schüler entstammten die Abiturienten in LAU und TOSCA allerdings einer sozial günsti-
gen familiären Umwelt – aus der PISA-Studie ist bekannt (Ehmke, Hohensee, Heidemeier 
& Prenzel, 2004; Ehmke, Siegle & Hohensee, 2005), dass der höchste ISEI in der Familie 
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bei 15-jährigen Schülerinnen und Schülern im Durchschnitt bei M = 49,2 (SD = 15,9) lag. 
In Hamburg betrug der höchste ISEI in der Familie bei den 15-Jährigen 51,3 Punkte, in 
Baden-Württemberg 49,8. In beiden Bundesländern lag der ISEI der Abiturienten also 
deutlich höher als der durchschnittliche ISEI. 

Tabelle 3.3: Sozioökonomischer Status in Hamburg und Baden-Württemberg, getrennt 
nach Richtung der Oberstufe (Mehrgruppenvergleich mit Korrektur, Effekt-
stärken der Oberstufenrichtung)

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG
IGS   0,39 
AufG   0,65   0,26 
WG   0,38 –0,01 –0,27

HH

TG   0,28 –0,10 –0,35 –0,09
AG –0,03 –0,42 –0,68 –0,42–0,32
WG   0,48   0,08 –0,19   0,09   0,18 0,51
TG   0,30 –0,09 –0,35 –0,08   0,01 0,34 –0,18
EG   0,37 –0,03 –0,31 –0,03   0,07 0,41 –0,12 0,06 
ArG   0,41   0,00 –0,27   0,01   0,11 0,44 –0,08 0,10 0,04

BW

SG   0,53   0,12 –0,15   0,13   0,22 0,56   0,04 0,22 0,16 0,12

HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg; GG = Grundständiges Gymnasium, AG = Allgemeinbilden-
des Gymnasium, TG = Technisches Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, IGS = Integrierte Gesamt-
schule, AufG = Aufbaugymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissen-
schaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

Fettgedruckte Werte bedeuten, dass der dieser Effektstärke zugrundeliegende Mittelwertunterschied in der 
Signifikanzprüfung unter Verwendung der in Kapitel 2 beschriebenen Korrektur als statistisch bedeutsam 
ausgewiesen wurde. 

Bestanden Unterschiede im sozioökonomischen Status der Familien der Absolventen in 
Abhängigkeit von der besuchten gymnasialen Oberstufe? Schülerinnen und Schüler, die das 
grundständige bzw. allgemeinbildende Gymnasium besuchten, wiesen deutlich höhere  
ISEI-Werte auf als die übrigen Abiturienten. Dieser Zusammenhang ließ sich sowohl in 
Hamburg als auch in Baden-Württemberg beobachten (vgl. Abb. 3.1). In der Abbildung 3.1 
sind die ISEI-Werte für die untersuchten Richtungen der gymnasialen Oberstufe in beiden 
Bundesländern grafisch dargestellt. Die kleinen Quadrate kennzeichnen den Mittelwert. 
Zusätzlich ist in Form der senkrechten Striche der Bereich von +/– einer Standardab-
weichung dargestellt. Dieses Intervall gibt an, in welchem Bereich der sozioökonomische 
Status von rund 68 Prozent der Schülerinnen und Schüler der jeweiligen Oberstufenrich-
tung lag. Während sich in Baden-Württemberg die Schülerinnen und Schüler der verschie-
denen Richtungen des beruflichen Gymnasiums hinsichtlich des sozioökonomischen Hin-
tergrunds nicht voneinander unterschieden (vgl. auch Tab. 3.3), entstammten in Hamburg 
insbesondere die Schülerinnen und Schüler des Aufbaugymnasiums Familien mit ver-
gleichsweise niedrigen Werten für den sozioökonomischen Status. Die Ergebnisse der Sig-
nifikanztests aus Mehrgruppenvergleichen und die Effektstärken des Gymnasialtyps auf 
den sozioökonomischen Status sind in Tabelle 3.3 zusammenfassend dargestellt. Fettge-
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druckte Werte bedeuten, dass der dieser Effektstärke zugrunde liegende Mittelwert-
unterschied in der Signifikanzprüfung unter Verwendung der in Kapitel 2 dargestellten 
Korrekturformel auf dem 5-Prozentniveau als statistisch signifikant ausgewiesen wurde 
(siehe Kapitel 2). Der fettgedruckte d-Wert von 0,39 für den Vergleich von grundständigem 
Gymnasium und Integrierter Gesamtschule in Hamburg bedeutet beispielsweise, dass der 
ISEI-Wert an den Oberstufen grundständiger Gymnasien statistisch signifikant höher lag 
als an den Oberstufen der Integrierten Gesamtschulen und der Unterschied mehr als eine 
drittel Standardabweichung betrug. 

Die Unterschiede im sozioökonomischen Status zwischen den Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe deuten aber auch darauf hin, dass mit dem beruflichen Gymnasium in Baden-
Württemberg sowie der Integrierten Gesamtschule, dem beruflichen Gymnasium und dem 
Aufbaugymnasium in Hamburg Oberstufen eingeführt wurden, die eine Korrektur getrof-
fener Entscheidungen erlauben und bevorzugt von Schülerinnen und Schülern genutzt 
werden, die im Vergleich zur Schülerschaft der grundständigen/allgemeinbildenden Gym-
nasien eine weniger günstige soziale Herkunft aufweisen. 

Bildungshintergrund

Eng verbunden mit dem sozioökonomischen Status ist die elterliche Bildungsqualifikation. 
Der Bildungshintergrund der Eltern lässt sich nicht eindimensional anhand eines Indikators 
beschreiben. Zwar strukturieren Abschlüsse im allgemeinbildenden Bildungssystem die 
Ausbildungsoptionen vor, determinieren sie aber nicht. Bildungsabschlüsse können zum 
einen nachgeholt werden, und zum anderen gibt es Arbeitsmarktsegmente, die vergleichs-
weise gute innerbetriebliche Aufstiegschancen bieten, auch wenn formale Bildungsab-
schlüsse nicht vorweisbar sind. Wenn der Bildungshintergrund der Eltern beschrieben 
werden soll, muss daher auf die verschiedenen Ebenen schulischer und beruflicher Qualifi-
kationen eingegangen werden. 

Sowohl der allgemeinbildende als auch der berufliche Bildungsabschluss fanden sehr diffe-
renziert Eingang in die Untersuchung. Damit kann der Variabilität schulischer und berufli-
cher Zertifikate Rechnung getragen werden, zum Beispiel von Abschlüssen, die man nur in 
der ehemaligen DDR erwerben konnte. Für die Analyse wurden dann einzelne Kategorien 
zusammengefasst. Der allgemeinbildende Schulabschluss der Eltern liegt in fünf und der 
berufliche Bildungsabschluss in sechs Ausprägungen vor (vgl. Tab. 3.4). 

Bei den schulischen Abschlüssen lassen sich zwischen Hamburg und Baden-Württemberg 
zwei Unterschiede erkennen: Zum einen besaßen mit 15 Prozent in Baden-Württemberg 
anteilig mehr Eltern als höchsten Schulabschluss einen Hauptschulabschluss als in Ham-
burg mit 4 Prozent. Zum anderen war der Anteil von Eltern in der gymnasialen Oberstufe, 
die selbst das Abitur erworben haben, mit 60 Prozent in Hamburg größer als in Baden-
Württemberg, wo er 49 Prozent betrug (vgl. Abb. 3.2). Diese Unterschiede können mögli-
cherweise auf die unterschiedliche Entwicklung des Sekundarschulsystems in beiden Bun-
desländern zurückgeführt werden. Baden-Württemberg hat im Gegensatz zu Hamburg 
stark an der traditionellen Dreigliedrigkeit festgehalten.
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Tabelle 3.4: Operationalisierung der Bildungsqualifikation der Eltern 

Allgemeinbildender Abschluss der Eltern Beruflicher Abschluss der Eltern 

Ohne Schulabschluss1 Ohne beruflichen Bildungsabschluss 

Haupt- und Volksschulabschluss Abschluss einer Lehre 

Mittlere Reife2 Abschluss an einer Berufsfach- oder Handelsschule 

Fachhochschulreife Abschluss an einer Fach-, Meister- oder Technikerschule 

Abitur Studienabschluss an einer Fachhochschule 

Studienabschluss an einer Universität (inklusive Promotion) 

1 Einschließlich Sonderschulabschluss und Abgang POS (Polytechnische Oberschule) nach der 8. Klasse. 
2 Realschulabschluss und Abschluss zehn Jahre POS. 

Abbildung 3.2: Schülerinnen und Schüler nach schulischer Bildung der Eltern (in %) in 
Hamburg und Baden-Württemberg 
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Unterschiede zwischen den verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe sind in 
der Tabelle 3.5 dargestellt. In allen Oberstufenrichtungen ist der Anteil von Eltern mit Abi-
tur (mindestens ein Elternteil hat das Abitur erworben) am größten. Die grundständigen 
bzw. allgemeinbildenden Gymnasien setzen sich in Hamburg zu 65 Prozent und in Baden-
Württemberg zu 54 Prozent aus Schülerinnen und Schülern zusammen, von denen mindes-
tens ein Elternteil auch die allgemeine Hochschulreife erworben hat. Die anderen Oberstu-
fenrichtungen waren dagegen für Schülerinnen und Schüler aus Familien mit mittleren Bil-
dungsabschlüssen besonders attraktiv. 
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Tabelle 3.5: Schülerinnen und Schüler nach schulischer Bildung der Eltern (in %) in  
Hamburg und Baden-Württemberg, differenziert nach Richtung der Oberstufe 

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

Keinen Schul-
abschluss 

0,4 1,6 1,8 1,3 1,0 0,9 1,6 0,8 1,5 0,0 2,7

Hauptschul-
abschluss 

2,8 4,3 7,2 6,4 2,5 12,0 23,6 21,1 21,5 23,8 25,0

Mittlere Reife 21,8 25,8 25,0 30,8 39,2 21,9 29,5 25,2 29,328,7 24,5
Fachhoch-
schulreife 

10,2 12,5 12,3 15,4 10,7 10,6 10,8 10,9 15,0 14,0 11,7

Abitur 64,7 55,8 53,7 46,0 46,6 54,5 34,5 41,9 32,6 33,6 36,2

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierten Gesamtschulen, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = 
Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpäda-
gogisches Gymnasium. 

Die Befunde zu den beruflichen Abschlüssen ergeben ein ähnliches Bild wie die Befunde zu 
den Schulabschlüssen. In beiden Bundsländern gab es nur eine kleine Gruppe von Schüle-
rinnen und Schülern, die aus Familien kommen, in denen kein Elternteil eine berufliche 
Ausbildung abgeschlossen hat. Während in Hamburg (44 %) der Anteil von Schülerinnen 

Abbildung 3.3: Schülerinnen und Schüler nach beruflicher Bildung der Eltern (in %) in 
Hamburg und Baden-Württemberg 
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und Schülern, deren Eltern ein Universitätsstudium abgeschlossen haben, höher ist als in 
Baden-Württemberg (36 %), ist dort der Anteil von Schülerinnen und Schülern, deren El-
tern als höchsten beruflichen Abschluss einen Fachschulabschluss vorzuweisen haben, 
anteilig höher (17 %) als in Hamburg (9 %) (vgl. Abb. 3.3). Für die zwischen den Bundes-
ländern variierenden beruflichen Bildungsqualifikationen dürften wahrscheinlich das unter-
schiedliche Angebot von Ausbildungsoptionen und die damit zusammenhängenden ver-
schiedenen „Abnehmerinstitutionen“ auf dem Arbeitsmarkt verantwortlich sein. 

Tabelle 3.6: Schülerinnen und Schüler nach beruflicher Bildung der Eltern (in %) in  
Hamburg und Baden-Württemberg, differenziert nach Richtung der Oberstufe 

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

Keinen Ausbildungs-
abschluss 

1,4 3,5 5,1 2,2 3,7 1,6 3,5 2,6 2,3 0,0 5,2

Lehrausbildung 18,5 23,3 24,5 35,2 28,3 14,1 23,6 22,5 25,131,9 28,3
Berufsfachschul-
ausbildung

12,6 11,1 15,2 11,6 12,0 12,3 17,1 11,4 18,6 17,4 15,2

Fachschulausbildung   7,6 11,2 12,6   8,6 17,1 15,3 21,623,5 18,8 16,7 18,3
Fachhochschulabschluss 11,6 12,5 12,8 10,4 12,8 14,2 12,512,6 15,7   9,7   8,9
Universitätsabschluss 48,3 38,4 29,9 32,0 26,0 42,5 21,7 27,6 19,5 24,3 24,1

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = 
Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpäda-
gogisches Gymnasium. 

Differenziert nach den Richtungen der gymnasialen Oberstufe bestätigt sich das für den 
allgemeinbildenden Schulabschluss der Eltern bereits beschriebene Bild. In beiden Bundes-
ländern wurde das grundständige bzw. allgemeinbildende Gymnasium überwiegend von 
Schülerinnen und Schülern besucht, deren Eltern ein Hochschulstudium (Universität und 
Fachhochschule) abgeschlossen haben (Hamburg: 59,9 %, Baden-Württemberg: 56,7 %). 
Mit Ausnahme der Integrierten Gesamtschule rekrutierten die anderen Schulformen ihre 
Schüler überwiegend aus dem nichtakademischen Bereich. In der Integrierten Gesamtschu-
le in Hamburg lag der Anteil von Akademikerkindern mit 51 Prozent vergleichsweise hoch 
(vgl. Tab. 3.6), während – wie oben dargestellt wurde – der sozioökonomische Status im 
Vergleich mit den anderen gymnasialen Oberstufen recht niedrig ausfiel. 

Migrationshintergrund

Eine Vielzahl von Studien belegt einen negativen Zusammenhang zwischen Migrationshin-
tergrund und der schulischen Leistung (vgl. Kristen, 2002, 2006; Kristen & Granato, 2004; 
Ramm, Walter, Heidemeier & Prenzel, 2005; Stanat, 2003, 2006). So konnten beispielsweise 
Ramm et al. (2005) im Rahmen der PISA-2003-Erhebung  zeigen, dass die mathematische 
Kompetenz von Kindern mit Migrationshintergrund in allen Bundesländern deutlich unter 
derjenigen von Kindern ohne Migrationshintergrund lag. Als Gründe für die schwachen 
Schulleistungen wurden unter anderem mangelnde Deutschkenntnisse genannt, die dazu 
führen, dass die Schülerinnen und Schüler nicht nur Schwierigkeiten haben, dem Unterricht 
zu folgen, sondern sich zudem neben dem Unterricht auch noch die Sprache aneignen 
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müssen (Kristen, 2002, 2006; Ramm et al., 2005). Außerdem können Eltern, denen selbst 
die deutsche Sprache und das deutsche Schulwesen nicht geläufig sind, ihren Kindern we-
niger Unterstützung in schulischen Belangen bieten als Eltern, die in Deutschland geboren 
sind. Zudem entstammen Kinder mit Migrationshintergrund häufig Familien mit einem 
geringeren sozioökonomischen Status. Ungeklärt ist bislang, welche Rolle Unterschiede in 
kognitiven Grundfähigkeiten spielen.

Um einen detaillierten Einblick in die Zusammensetzung der Schülerschaft hinsichtlich 
ihres Migrationshintergrunds für die beiden Bundesländer zu liefern, wurden die Schülerin-
nen und Schüler in Anlehnung an Ramm et al. (2005) in vier Kategorien unterteilt:8

(1) Jugendliche ohne Migrationshintergrund, bei denen unabhängig vom eigenen Ge-
burtsort beide Elternteile in Deutschland geboren sind, 

(2) Jugendliche mit einem in Deutschland geborenen Elternteil,  

(3) Jugendliche der ersten Generation, die selbst in Deutschland geboren sind, deren El-
tern aber aus dem Ausland nach Deutschland eingewandert sind, und  

(4) zugewanderte Familien, bei denen beide Eltern als auch die Jugendlichen im Ausland 
geboren und nach Deutschland immigriert sind.  

Eine wichtige Frage in Hinblick auf die Öffnung von Bildungswegen für unterpriviligierte 
Bevölkerungsgruppen besteht darin, wie stark diese Gruppen in der gymnasialen Oberstufe 
vertreten sind. Da die ethnische Zusammensetzung der Bevölkerung zwischen den Bun-
desländern variiert und somit ein direkter Vergleich der Schülerschaft in der gymnasialen 
Oberstufe nicht sinnvoll ist, wurde wiederum zusätzlich auf Daten aus der PISA-2003-
Studie (vgl. Ramm et al., 2005) zurückgegriffen, die den Anteil und die Zusammensetzung 
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund bei den 15-Jährigen dokumentierten. In der 
Abbildung 3.4 können deshalb die Anteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund bei 
den 15-Jährigen und den Abiturienten verglichen werden. Wiederum ist zu beachten, dass 
der Vergleich aufgrund des unterschiedlichen Zeitpunkts der Durchführung von TOSCA 
und LAU mit gewissen Unschärfen behaftet ist.

Betrachtet man in Abbildung 3.4 zuerst die Zusammensetzung der Jugendlichen in PISA, 
überwog in beiden Bundesländern der Anteil Jugendlicher ohne Migrationshintergrund. In 
Hamburg lag dabei der Anteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund mit 
insgesamt 34,5 Prozent etwas höher als in Baden-Württemberg (31,6 %). Die Zusammen-
setzung nach Migrationsstatus ähnelte sich in den beiden Bundesländern und verteilte sich 
relativ gleichmäßig auf die drei verschiedenen Migrationstypen: So bildeten die zugewan-
derten Schülerinnen und Schüler mit 14 Prozent für Hamburg und 13 Prozent für Baden-
Württemberg die größte Gruppe, gefolgt von der ersten Generation (11,5 % und 9,6 %) 
und schließlich den Schülerinnen und Schülern, bei denen ein Elternteil in Deutschland 
geboren wurde (jeweils 9 %).

                                                     

8  Die hier vorgenommene, an PISA 2003 angelehnte Kategorisierung weicht geringfügig von der von Leh-
mann, Vieluf, Nikolova und Ivanov (2006) verwendeten Kategorisierung ab.  
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Vergleicht man diese Verteilung aller Jugendlichen nun mit Schülerinnen und Schülern in 
der gymnasialen Oberstufe aus LAU und TOSCA, fiel der relative Anteil an Schülern mit 
Migrationshintergrund in der gymnasialen Oberstufe insgesamt geringer aus. Zugleich zeig-
ten sich beim Zugang zur gymnasialen Oberstufe bedeutsame Unterschiede zwischen den 
Ländern: Während in Hamburg der Anteil von Abiturienten mit Migrationshintergrund 
annähernd deren Repräsentation in der Schülerpopulation der 15-Jährigen entsprach (die 
Differenz betrug etwa 1 %), lässt sich für Baden-Württemberg ein deutlicher Selektions-
effekt feststellen. Dort lag der Anteil von Abiturienten mit Migrationshintergrund mit 
21,4 Prozent knapp ein Drittel unter dem Anteil von Schülern mit Migrationshintergrund 
bei den 15-Jährigen. 

Abbildung 3.4: Anteil und Zusammensetzung von Schülerinnen und Schülern mit  
Migrationsstatus in PISA und in LAU/TOSCA 
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Die Angaben zur Zusammensetzung der Schülerschaft der PISA-Studie 2003 (vgl. Ramm 2005, S. 272) be-
ziehen sich auf 15-Jährige zum Zeitpunkt 2003. 

Eine differenziertere Betrachtung der Zusammensetzung in Baden-Württemberg zeigt, dass 
dieser Unterschied vor allem auf den deutlich niedrigeren Anteil an Jugendlichen der ersten 
Generation und von Kindern aus Zuwandererfamilien in der gymnasialen Oberstufe zu-
rückzuführen ist. Der Anteil dieser Jugendlichen halbiert sich ungefähr, während der Anteil 
an Schülerinnen und Schülern mit einem in Deutschland geborenen Elternteil sogar etwas 
zunimmt. Eine ähnliche, wenn auch deutlich weniger ausgeprägte, Veränderung der Zu-
sammensetzung zeigte sich auch in Hamburg: Schülerinnen und Schüler, von denen ein 
Elternteil in Deutschland geboren war, waren in der gymnasialen Oberstufe überpropor-
tional vertreten, während der Anteil von Kindern aus Zuwandererfamilien und denjenigen, 
die der ersten Generation in Deutschland angehörten, leicht zurückging. 
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Tabelle 3.7 zeigt die Zusammensetzung der Schülerschaft in den unterschiedlichen Rich-
tungen der gymnasialen Oberstufe, jeweils differenziert nach dem spezifischen Migrations-
hintergrund. Während einerseits das grundständige bzw. allgemeinbildende Gymnasium die 
Schulvariante darstellte, die mit rund 68 Prozent aller Schülerinnen und Schüler in beiden 
Bundesländern die meisten Schüler band, wies es gleichzeitig auch den selektivsten Charak-
ter auf (das agrarwissenschaftliche Gymnasium in Baden-Württemberg kann aufgrund der 
geringen Fallzahl vernachlässigt werden). So war der Anteil der Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund mit 29,8 Prozent in Hamburg und 19,9 Prozent in Baden-
Württemberg auf dem grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium am gerings-
ten.

Tabelle 3.7: Zusammensetzung der Schüler mit Migrationshintergrund auf den
verschiedenen gymnasialen Oberstufen und Anteil der Schüler insgesamt auf 
den verschiedenen Richtungen der Oberstufe 

Hamburg (N = 5.507) Baden-Württemberg (N = 5.776) Schülerinnen und Schüler 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

ohne Migrationshinter-
grund 

70,2 62,4 44,8 62,9 63,9 80,1 73,0 77,5 77,0 83,2 72,4

mit einem in Deutschland 
geborenen Elternteil 

12,1 13,9 13,3 14,5 11,8 10,8  9,4   9,6 11,5 13,3 14,6

der ersten Generation   7,5   9,4 16,7 10,7 11,5   4,7   7,3   6,1   6,3   2,1   5,2
die zugewandert sind 10,2 14,3 25,2 12,0 12,8   4,4 10,3   6,8   5,3   1,4   7,8
Anteil der Schüler auf den 
Oberstufenrichtungen insg. 67,8 14,6   6,2   9,5 1,9 68,1 15,1 11,0   4,6   0,5   0,7

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

Betrachtet man die Zusammensetzung an den beruflichen Gymnasien und der Integrierten 
Gesamtschule, zeigt sich folgendes Bild: Während in Hamburg Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund im Vergleich mit den 15-Jährigen sogar überproportional auf 
diesen Richtungen der gymnasialen Oberstufe vertreten waren, gab es in Baden-
Württemberg noch immer einen Selektionseffekt, wenn dieser auch geringer ausfiel als für 
das allgemeinbildende Gymnasium. Auffällig ist das Aufbaugymnasium in Hamburg: Auf 
dieser Oberstufenrichtung wiesen mehr als 50 Prozent der Schülerinnen und Schüler einen 
Migrationshintergrund auf; zudem zeigt sich bei dieser Richtung der gymnasialen Oberstufe 
ein besonders hoher Anteil an Kindern der ersten Generation und Zuwandererkindern. 
Eine mögliche Erklärung bieten die unterschiedlichen Zugangsbedingungen für die einzel-
nen Richtungen der gymnasialen Oberstufe: Während normalerweise insgesamt und zudem 
für die Fächer „Deutsch“, „Mathematik“ und „erste Fremdsprache“ ein Notendurchschnitt 
von 3 vorliegen muss, trifft diese zweite Bedingung nicht für das Aufbaugymnasium zu. 
Um in die Einführungsstufe der Aufbaugymnasien überzugehen, ist insgesamt ein Noten-
durchschnitt von 3 ausreichend, unabhängig von der sprachlichen und mathematischen 
Leistung (vgl. Behörde für Bildung und Sport, 2004). Diese Regelung könnte insbesondere 
Kindern mit sprachlichen Schwierigkeiten zugute kommen und bietet eine Erklärung für 
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den hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund auf dem Aufbaugymnasium. 
Auch die Integrierte Gesamtschule, die mit 14,6 Prozent die zweithäufigst besuchte Rich-
tung der Oberstufe in Hamburg darstellt, trägt mit einem relativ hohen Anteil an Schüle-
rinnen und Schülern mit Migrationshintergrund dazu bei, dass deren Repräsentanz in der 
gymnasialen Oberstufe im Vergleich mit Baden-Württemberg relativ hoch ist. Auf dieser 
Oberstufenrichtung werden Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Empfehlun-
gen gemeinsam unterrichtet und können bei entsprechender Leistung einen höheren Ab-
schluss erreichen als ursprünglich empfohlen. Gerade Kinder aus sprachlich oder sozial 
benachteiligten Familien haben hier möglicherweise die Chance, anfängliche Leistungsrück-
stände aufzuholen. 

Tabelle 3.8 bietet eine Übersicht über die Zusammensetzung der Schülerschaft in der gym-
nasialen Oberstufe nach Migrationsstatus und ethnischem Hintergrund. Die mit „Gymna-
sium“ überschriebene Spalte zeigt getrennt für Hamburg und Baden-Württemberg den 
Anteil von Abiturienten mit dem genannten Herkunftsland an allen Abiturienten mit 
Migrationshintergrund. Die mit „PISA“ überschriebene Spalte gibt in Anlehnung an PISA 
2003 den entsprechenden Anteil in der Sekundarstufe I an. Die weiteren Spalten schlüsseln 
die Zusammensetzung der Schüler in LAU bzw. TOSCA weiter nach Migrationsstatus auf. 
Zu beachten ist, dass die Zellenbesetzungen bei dieser weiteren Aufschlüsselung insgesamt 
relativ gering ausfallen. 

Betrachtet man zuerst die ethnische Zusammensetzung der Sekundarstufe I in Hamburg, 
bilden nach den Zahlen aus PISA die Schülerinnen und Schüler mit türkischem Migrati-
onshintergrund die größte Gruppe mit Migrationshintergrund (21,4 %), gefolgt von Schüle-
rinnen und Schülern mit polnischem Hintergrund (14,5 %) oder aus der ehemaligen Sow-
jetrepublik (14 %). Zu beachten ist, dass in PISA die große Gruppe der Schülerinnen und 
Schüler mit iranischem und afghanischem Migrationshintergrund (vgl. Lehmann, Peek, 
Gänsfuß & Husfeldt, 2002) leider nicht separat berücksichtigt wurden. Betrachtet man die 
Abiturienten, halbiert sich der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit türkischer Her-
kunft; sie rücken mit 10 Prozent Anteil an die dritte Stelle nach Schülerinnen und Schülern 
mit polnischem Hintergrund (19,6 %) und jungen Erwachsenen aus der ehemaligen Sow-
jetunion (13,8 %). 

In Baden-Württemberg bildeten in der Population der PISA-Schüler Jugendliche aus der 
ehemaligen Sowjetunion (24,2 %) die größte Gruppe, gefolgt von Schülerinnen und Schü-
lern türkischer (18,7 %) und polnischer (9,5 %) Herkunft sowie von Schülerinnen und 
Schülern mit Herkunft aus dem ehemaligen Jugoslawien (9,2 %). In der gymnasialen Ober-
stufe zeigte sich der gleiche Selektionseffekt wie auch in Hamburg: Der Anteil Schülerin-
nen und Schüler türkischen Hintergrunds halbierte sich und Kinder polnischer Herkunft 
waren überproportional auf dem Gymnasium repräsentiert, wenn auch der Effekt weniger 
stark ausfiel als in Hamburg. Im Gegensatz zu Hamburg reduzierte sich zudem der Anteil 
von Schülerinnen und Schülern  mit Eltern aus der ehemaligen Sowjetunion um rund ein 
Drittel.
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Tabelle 3.8: Zusammensetzung der Schülerschaft mit Migrationshintergrund auf dem 
Gymnasium im Vergleich zu allen Schülerinnen und Schülern in Hamburg und 
Baden-Württemberg.

Hamburg Baden-Württemberg 

Gymnasium (LAU) Gymnasium (TOSCA) 

Herkunftsland 

Ein.
Eltt. 

Erste 
Gen. 

Zug. Ge-
samt

PISA*

Ein.
Eltt. 

Erste 
Gen.

Zug. Ge-
samt

PISA*

Türkei     4,0   28,4     3,4   10,0   21,4     1,9   27,2     2,1     8,1   18,7 
Ehem. Jugoslawien     3,0     9,2     3,4     4,8     5,0     8,0   20,1    3,2     9,4     9,2 
Polen     7,6   19,6   29,2   19,6   14,5     7,0     9,4   20,7   11,8     9,5 
Ehem. Sowjetunion     1,0     0,3   32,4   13,8   14,0     3,4     7,1   39,3   15,4   24,2 
Afghanistan     0,8     5,2     7,6     4,8   k.A.   k.A.   k.A.   k.A.   k.A.   k.A. 
Iran     5,0     4,2     8,7     6,3   k.A.   k.A.   k.A.   k.A.   k.A.   k.A. 
Anderes Land   78,6   33,0   15,3   40,8   37,8   79,8   36,2   34,7   55,3   38,4 

Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0100,0

* Die Angaben zur Zusammensetzung der Schülerschaft insgesamt basieren auf der PISA-Studie 2003 
(vgl. Ramm et al., 2005, S. 272) und beziehen sich auf 15-Jährige zum Zeitpunkt 2003. 

 Wenn beide Elternteile im Ausland in verschiedenen Ländern geboren sind, wurde das Herkunftsland 
des Vaters verwendet. Die Herkunftsländer „Afghanistan“ und „Iran“ wurden in PISA und Baden-
Württemberg nicht separat erfasst und sind der Kategorie „anderes Land“ zugeordnet worden. Daher 
kann die Kategorie „anderes Land“ zwischen Hamburg, Baden-Württemberg und PISA nicht direkt 
miteinander verglichen werden. 

 Ein. Eltt. = ein Elternteil im Ausland geboren; Erste Gen. = Eltern im Ausland, Kind in Deutschland 
geboren; Zug. = Eltern und Kind im Ausland geboren. 

Insgesamt lässt sich also festhalten, dass es bedeutsame Unterschiede in dem Anteil von 
Schülerinnen und Schülern zwischen den Bundesländern und zwischen den Richtungen der 
gymnasialen Oberstufe innerhalb der Bundesländer gab. Am geringsten fiel der Anteil von 
Abiturienten mit Migrationshintergrund in den allgemeinbildenden Gymnasien Baden-
Württembergs aus. 

Familiäre Prozessmerkmale: Besitz bildungsrelevanter Konsumgüter und kulturelle Praxis 

Als familiäre Prozessmerkmale werden mit dem Bücherbesitz als Indikator für den Besitz 
bildungsrelevanter Konsumgüter sowie mit der kulturellen Praxis zwei Merkmale berück-
sichtigt, die seit Bourdieu – spätestens aber seit Veröffentlichung der großen internationa-
len Schulleistungsstudien – fester Bestandteil erziehungswissenschaftlicher und soziologi-
scher Bildungsforschung sind. 

Nach Bourdieu beinhaltet das objektivierte kulturelle Kapital Kulturgüter wie den Besitz 
von Musikinstrumenten, Büchern und Kunstwerken auf der einen Seite und die Ausübung 
bestimmter kultureller Praktiken wie Theater-, Konzert- oder Museumsbesuche auf der 
anderen Seite. Der Besitz von Kulturgütern und die Ausübung der verschiedenen kulturel-
len Praktiken kovariieren mit dem zur Verfügung stehenden ökonomischen Kapital, da 
davon auszugehen ist, dass der Erwerb bestimmter Güter und die Ausübung spezifischer 
Praktiken ökonomisches Kapital voraussetzen. 
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Abbildung 3.5: Schülerinnen und Schüler nach elterlichem Bücherbesitz (in %) in Hamburg 
und Baden-Württemberg 
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Als zentraler Indikator für den Besitz von Kulturgütern wurden in LAU und TOSCA der 
Bücherbesitz in der elterlichen Wohnung herangezogen, der mit einer Variable mit sieben 
Ausprägungen erfasst wurde (keine Bücher, 1–10 Bücher, 11–50 Bücher, 51–100 Bücher, 
101–250 Bücher, 251–500 Bücher, mehr als 500 Bücher). Abbildung 3.5 zeigt die entspre-
chenden Befunde für Hamburg und Baden-Württemberg. Leicht erkennbar ist, dass es in 
Hamburg (36 %) anteilig mehr Schülerinnen und Schüler aus Familien mit einem Bücher-
besitz von mehr als 500 Büchern gab als in Baden-Württemberg (29 %). 

Die nach Richtungen der gymnasialen Oberstufe ausdifferenzierten Ergebnisse zeigen, dass 
sowohl in Hamburg als auch in Baden-Württemberg der familiäre Bücherbesitz bei Abitu-
rienten am grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium höher ausfiel als bei Abi-
turienten an den anderen Oberstufenrichtungen (vgl. Tab. 3.9).

Kulturelles Kapital drückt sich auch in den praktizierten kulturellen Aktivitäten aus. Die 
kulturelle Praxis der Schülerinnen und Schüler wurde in Anlehnung an PISA (vgl. Kunter 
et al., 2002) operationalisiert. Die Schülerinnen und Schüler wurden gefragt, wie oft sie im 
letzten Jahr eine Reihe von Tätigkeiten (Besuch eines Museums oder einer Kunstausstel-
lung, Besuch einer Oper, eines Balletts oder eines klassischen Konzerts, Besuche eines 
Theaters) ausgeübt hatten. Die Antworten wurden mittels einer vierstufigen Skala mit den 
Ausprägungen (1) nie oder fast nie, (2) etwa 1- bis 2-mal, (3) etwa 3- bis 4-mal, (4) mehr als 
4-mal erfasst. 



66 Kapitel 3 

Tabelle 3.9: Schülerinnen und Schüler nach elterlichem Bücherbesitz (in %) in Hamburg 
und Baden-Württemberg, differenziert nach Richtung der Oberstufe
(Spaltenprozent)

Hamburg (N = 5.507) Baden-Württemberg (N = 5.776) Bücher 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

bis 50   4,1   7,2 11,4   9,4   7,4   4,1 10,2   8,8   6,0   6,9   8,6 
51–100   8,9 13,6 21,2 16,9 14,8 10,4 19,0 17,0 14,7 10,3 12,4
101–250 19,0 24,8 24,9 25,0 32,0 21,7 29,6 28,4 30,0 27,6 27,6
251–500 26,6 25,0 24,9 25,5 24,3 30,4 23,7 26,9 26,4 27,6 27,6
mehr als 500 41,4 29,5 17,6 23,1 21,6 33,4 17,5 18,9 22,9 27,6 23,8

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = 
Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpäda-
gogisches Gymnasium. 

Abbildung 3.6: Kulturelle Praxis in der Familie nach Bundesland und Richtung der
Oberstufe (Mittelwerte und Standardabweichungen) 
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GG = Grundständiges Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, TG = Technisches Gymnasium, 
WG = Wirtschaftsgymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, EG = Ernäh-
rungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches 
Gymnasium. Die Quadrate bilden den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich, in dem 
68 Prozent der jeweiligen Schülerschaft liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittel-
werts).

Insgesamt zeigten sich für diese kulturellen Aktivitäten keine Unterschiede zwischen Ham-
burg und Baden-Württemberg. Der Mittelwert lag für beide Länder bei M = 2,0, die Stan-
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dardabweichung betrug SD = 0,68 in Hamburg und SD = 0,70 in Baden-Württemberg. In 
der Abbildung 3.6 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen differenziert nach Rich-
tungen der gymnasialen Oberstufe abgetragen. Dabei fallen in Hamburg drei Besonderhei-
ten auf: Schülerinnen und Schüler in der Oberstufe des grundständigen Gymnasiums wie-
sen zusammen mit den Absolventen der Oberstufe an Integrierten Gesamtschulen die 
höchsten Werte auf. Schülerinnen und Schüler der technischen Gymnasien, die sich – wie 
oben berichtet – in Bezug auf den sozioökonomischen Status der Herkunftsfamilie nicht 
von der Schülerschaft der grundständigen Gymnasien unterschieden, wiesen bei den kultu-
rellen Aktivitäten die niedrigsten Werte auf. Die Absolventen der übrigen Oberstufenrich-
tungen unterschieden sich hinsichtlich der Ausübung kultureller Aktivitäten nicht vonein-
ander (vgl. Abb. 3.6). Für Baden-Württemberg ließ sich ein vergleichbares Muster doku-
mentieren.

3.3 Kognitive Grundfähigkeiten 

3.3.1 Kognitive Grundfähigkeiten und Schulleistungen 

Eine erklärungsmächtige Variable in Schulleistungsstudien sind die sogenannten kognitiven 
Grundfähigkeiten. Kognitive Grundfähigkeiten sind relativ dekontextualisierte Fähigkeiten 
zum Umgang mit neuen Problemstellungen, für deren Lösung das spezifische Wissen fehlt. 
Dazu gehört die Fähigkeit zum schlussfolgernden Denken, zum abstrakten Denken sowie 
die Fähigkeit zum Erkennen und zur Herstellung von Strukturen, Beziehungen und Sinn-
zusammenhängen. Die von Schülerinnen und Schülern erreichten Schulleistungen sind eng 
mit dem Stand ihrer kognitiven Grundfähigkeiten assoziiert (vgl. Brunner, 2006; Köller 
&  Baumert,  2002), aber dennoch konzeptuell und empirisch davon zu unterscheiden 
(Baumert, Brunner, Lüdtke & Trautwein, im Druck).9

Wie bereits der familiäre Hintergrund, so sind kognitive Grundfähigkeiten für die vorlie-
gende Studie aus zweierlei Gründen von Interesse: Zum einen dient diese Variable als Kon-
trollvariable beim Vergleich unterschiedlicher Oberstufenrichtungen. Zum anderen ist die 
Ausprägung der kognitiven Grundfähigkeiten in den unterschiedlichen Richtungen der 
gymnasialen Oberstufe sowie das Maß der Überschneidung der Leistungsspektren auch in 
sich selbst ein wichtiges Ergebnis. In den 1960er Jahren wie auch in Folge von PISA be-
stand ein Kritikpunkt am differenzierten Sekundarschulsystem in der Bundesrepublik 
Deutschland darin, dass die frühe Gliederung nach der Jahrgangsstufe 4 (in einzelnen Län-
dern nach der Jahrgangsstufe 6), verbunden mit der erheblichen Selektivität des Gymna-
siums, zu einer suboptimalen Ausschöpfung von Begabungsreserven führe. Als Folge wür-
                                                     

9 Kognitive Grundfähigkeiten werden oft auch als Lernvoraussetzungen bezeichnet, die quasi festlegen, 
welchen Leistungsstand ein Schüler oder eine Schülerin erreichen kann. Es ist jedoch davon auszugehen, 
dass die Entwicklung kognitiver Grundfähigkeiten in bedeutsamem Maße auch vom kognitiven Anre-
gungsgehalt der sozialen Umwelt und von der Quantität und Qualität institutioneller Lerngelegenheiten 
abhängig ist (Ceci, 1991; Helmke & Weinert, 1997). In dem Maße, in dem die kognitive Grundfähigkeit in 
unterschiedlichen Schulen bzw. Schulformen einer differentiellen Förderung unterliegt, wächst das Prob-
lem, dass eine statistische „Kontrolle“ der kognitiven Grundfähigkeiten dazu führen kann, dass die auf 
unterschiedliche Schulformen bzw. Schulen attribuierten Effekte systematisch unterschätzt werden. 
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den zu geringe Anteile eines Jahrgangs entsprechend ihrem kognitiven Potenzial gefördert. 
Es stellt sich deshalb in diesem Zusammenhang die Frage, ob die Öffnung von Bildungs-
wegen in Form von Aufbaugymnasium, Integrierter Gesamtschule und beruflichem Gym-
nasium begabten Jugendlichen die Chance bietet, doch noch das Abitur zu erwerben. Eine 
starke Überschneidung in den Verteilungen der Werte für die kognitive Grundfähigkeit 
könnte als Indiz für einen solchen Mechanismus interpretiert werden.

3.3.2 Untersuchungsinstrument 

Zur Erfassung der kognitiven Grundfähigkeiten wurde ein Untertest aus dem Kognitiven 
Fähigkeitstest für 4. bis 12. Klassen, Revision (KFT 4–12 + R; Heller & Perleth, 2000) ver-
wendet. Der KFT 4–12 + R folgt dem Paradigma der psychometrischen Intelligenzmes-
sung (Waldmann, 1996), bei dem weniger die zugrunde liegenden Denkprozesse, sondern 
die Produkte dieser Denkprozesse im Vordergrund des Interesses stehen. Der Test steht in 
der faktorenanalytischen Tradition und rekurriert hier am ehesten auf das Modell mehrerer 
gemeinsamer Faktoren von Thurstone (1938; siehe im Überblick Conrad, 1983). Der KFT 
4–12 + R ist allerdings auch zur Untersuchung kognitiver Prozesse geeignet, wie sie in  
modernen kognitionspsychologisch ausgerichteten Theorien intellektueller Fähigkeiten 
untersucht werden (vgl. Waldmann, 1996). Berücksichtigt wurde in LAU und TOSCA die 
Subskala „Figurenanalogien“ (Untertest N2). Der Untertest N2 besteht aus 25 figuralen 
Items und erfasst die allgemeine Denkfähigkeit. Im Sinne prozessorientierter Theorien 
(Waldmann, 1996) ist dieser Untertest geeignet, induktives Denken zu erfassen (vgl. auch 
Klauer, 1993). Für die Berechnungen wurden die im Manual auf der Basis einer Norm-
stichprobe entwickelten T-Werte verwendet (M = 50; SD = 10). Da es sich bei dieser 
Normstichprobe allerdings um eine vergleichsweise kleine Gruppe von Gymnasiasten der 
12. Jahrgangsstufe handelt, deren Repräsentativität unklar ist, sollten Vergleiche mit der 
Normstichprobe nur zurückhaltend vorgenommen werden. 

3.3.3 Befundlage 

Zunächst ist festzustellen, dass sich die Schülerinnen und Schüler hinsichtlich der kogniti-
ven Grundfähigkeiten zwischen den Bundesländern im Mittel nicht unterschieden. Abitu-
rienten in Hamburg erzielten im Mittel einen Wert von M = 48,3 Punkten bei einer Stan-
dardabweichung von SD = 10,56. In Baden-Württemberg betrugen die Werte M = 49,0 
undSD = 9,97. 

Sowohl in Hamburg als auch in Baden-Württemberg ergaben sich für Schülerinnen und 
Schüler aus technischen und grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasien die 
höchsten Mittelwerte. Der Abstand zu den anderen Oberstufenrichtungen betrug mindes-
tens eine drittel Standardabweichung, was auf durchaus bedeutsame Mittelwertunterschiede 
hinweist. Die niedrigsten Mittelwerte wurden in Hamburg für die Aufbaugymnasien und 
die Wirtschaftsgymnasien ermittelt, in Baden-Württemberg für das Wirtschaftsgymnasium 
sowie für die Gruppe der ernährungswissenschaftlichen, agrarwissenschaftlichen und sozi-
alpädagogischen Gymnasien. Die Ergebnisse sind in Abbildung 3.7 und Tabelle 3.11 darge-
stellt. Fettgedruckte Werte bedeuten, dass der dieser Effektstärke zugrunde liegende Mit-
telwertunterschied in der Signifikanzprüfung unter Verwendung der in Kapitel 2 dargestell-
ten Korrekturformel auf dem 5-Prozentniveau als statistisch signifikant ausgewiesen wurde. 
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Der fettgedruckte d-Wert von 0,48 für den Vergleich von grundständigem Gymnasium und 
dem Aufbaugymnasium in Hamburg bedeutet beispielsweise, dass die kognitiven Grundfä-
higkeiten an den Oberstufen grundständiger Gymnasien statistisch signifikant höher lagen 
als auf den Aufbaugymnasien und der Unterschied fast eine halbe Standardabweichung 
betrug.

Abbildung 3.7: Kognitive Grundfähigkeiten nach Bundesland und Richtung der Oberstufe 
(Mittelwerte und Standardabweichung) 
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GG = Grundständiges Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, TG = Technisches Gymnasium, 
WG = Wirtschaftsgymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, EG = Ernäh-
rungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches 
Gymnasium. Die Quadrate bilden den Mittelwert ab, die vertikalen Linien beschreiben den Bereich, in dem 
68 Prozent der jeweiligen Schülerschaft liegen (eine Standardabweichung unterhalb und oberhalb des Mittel-
werts).

Trotz der statistisch signifikanten und in ihrer Höhe bedeutsamen Mittelwertunterschiede 
kann man gleichzeitig eine starke Überschneidung der Werte zur kognitiven Grundfähig-
keit beobachten (vgl. Tab. 3.11). 

Diese Überschneidung belegt die wichtige Funktion alternativer Wege zum Erwerb der 
Hochschulreife in Form von beruflichen Gymnasien, Aufbaugymnasien und Gesamtschu-
len bei der Ausschöpfung von Begabungsreserven. Da jedoch die verschiedenen Oberstu-
fenformen von im Mittel intellektuell unterschiedlich starken Schülergruppen besucht wer-
den, ist mit nennenswerten Leistungsunterschieden zwischen den Gruppen zu rechnen. 
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Tabelle 3.11: Kognitive Grundfähigkeiten der Schülerinnen und Schüler in Hamburg und 
Baden-Württemberg getrennt nach Richtungen der Oberstufen
(Mehrgruppenvergleich mit Korrektur, Effektstärken der
Oberstufenrichtungen)

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG
IGS   0.29 
AufG   0.48   0.17 
WG   0.44   0.16 –0.01

HH

TG   0.04 –0.25 –0.43 –0.40
AG –0.02 –0.31 –0.50 –0.47–0.06
WG   0.32   0.01 –0.18 –0.16  0.27   0.34
TG –0.13 –0.43 –0.62 –0.58–0.17 –0.11 –0.46
EG   0.43   0.12 –0.06 –0.05  0.38   0.46   0.12 0.58
ArG   0.32   0.02 –0.16 –0.15   0.27   0.34   0.01 0.46 –0.10

BW

SG   0.57   0.25   0.07   0.07  0.52   0.60   0.26 0.73   0.14 0.24

HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg. Fett gedruckte Werte bedeuten, dass der dieser Effektstärke 
zugrunde liegende Mittelwertunterschied in der Signifikanzprüfung unter Verwendung der in Kapitel 2 
beschriebenen Korrektur als statistisch bedeutsam ausgewiesen wurde. GG = Grundständiges Gymnasium, 
AG = Allgemeinbildendes Gymnasium; TG = Technisches Gymnasium; WG = Wirtschaftsgymnasium; 
IGS = Integrierte Gesamtschule; AufG = Aufbaugymnasium; EG = Ernährungswissenschaftliches Gym-
nasium; ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium; SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

3.4 Zusammenfassung und Ausblick  

Vergleicht man die Abiturienten in Hamburg und Baden-Württemberg, so überwiegen hin-
sichtlich des familiären Hintergrunds und der kognitiven Grundfähigkeiten die Gemein-
samkeiten:

– Im Mittel wiesen die Schülerinnen und Schüler aus Hamburg und Baden-Württemberg 
ähnliche kognitiven Grundfähigkeiten auf.

– Der sozioökonomische Status fiel im Mittel praktisch identisch aus. 

– Auch hinsichtlich der kulturellen Praxis zeigten sich keinerlei Unterschiede. 

Bei einzelnen Teilaspekten traten geringe Unterschiede auf: 

– Mehr Schüler in Hamburg als in Baden-Württemberg berichteten, dass ihre Eltern über 
ein Abitur bzw. über einen Universitätsabschluss verfügten. 

– Zudem berichteten die Abiturienten in Hamburg über eine größere Anzahl von Bü-
chern im elterlichen Haushalt. 

Vielleicht der bedeutsamste Unterschied konnte jedoch für den Migrationsstatus identifi-
ziert werden. Hier zeigte sich, dass in Hamburg der Prozentsatz von Schülerinnen und 
Schülern mit Migrationshintergrund unter den Abiturienten höher als in Baden-Württem-
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berg ausfiel; zudem ließ sich erkennen, dass Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-
tergrund bei den Abiturienten in Hamburg kaum unterrepräsentiert sind. 

Größere Unterschiede als zwischen den Bundesländern konnten in den Analysen innerhalb 
der Bundesländer belegt werden. Ohne die einzelnen Befunde hier nochmals zu wiederho-
len, kann insgesamt festgestellt werden, dass die Schülerschaft an den grundständigen bzw. 
allgemeinbildenden Gymnasien bei praktisch allen Variablen die günstigsten Werte aufwies. 
Der Integrierten Gesamtschule und dem Aufbaugymnasium in Hamburg sowie den beruf-
lichen Gymnasien in Hamburg und Baden-Württemberg kommt damit offenbar in der Tat 
die Aufgabe zu, auch solche Schülerinnen und Schüler zum Abitur zu führen, denen vor 
Öffnung der Bildungswege eine solche Schulkarriere vermutlich versperrt geblieben wäre. 

Für die in den folgenden zwei Kapiteln berichteten Analysen sind die hier dokumentierten 
Unterschiede (die insbesondere zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufe in-
nerhalb der Bundesländer bedeutsam ausfielen) von einiger Wichtigkeit. Werden lediglich 
Unterschiede im erreichten Leistungsniveau berichtet, ohne die unterschiedlichen Aus-
gangsvoraussetzungen zu berücksichtigen, wird die Effektivität der einzelnen Schulen bzw. 
Oberstufenrichtungen vermutlich falsch eingeschätzt. In Schulleistungsstudien ist es des-
halb mittlerweile eine gängige Praxis, beim Vergleich der Leistungen bzw. der Leistungs-
entwicklungen in unterschiedlichen Schulformen etwaige Unterschiede in den kognitiven 
Grundfähigkeiten sowie der familiären Herkunft über statistische Verfahren zu berücksich-
tigen. Die Unterschiede zwischen Schulformen, die nach Kontrolle dieser Unterschiede 
noch verbleiben, dürften einen valideren Hinweis auf die unterschiedliche Effektivität von 
Schulen bzw. Schulformen geben. Entsprechend finden sich in den nachfolgenden Kapi-
teln jeweils auch Analysen, bei denen Unterschiede im familiären Hintergrund und den 
kognitiven Grundfähigkeiten statistisch kontrolliert wurden.
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4 Mathematikleistungen am Ende der Sekundarstufe II  
Gabriel Nagy, Marko Neumann, Michael Becker, Rainer Watermann, Olaf Köller,  
Oliver Lüdtke und Ulrich Trautwein 

4.1 Einleitung 

Der Erwerb mathematischer Kompetenzen stellt ein Kernziel im allgemeinbildenden 
Schulsystem der Länder der Bundesrepublik dar. Grundlegende mathematische Kompe-
tenzen sind eine wichtige Voraussetzung für die umfassende Teilhabe am gesellschaftlichen 
und beruflichen Leben in modernen Informations- und Kommunikationsgesellschaften 
(Baumert, Stanat & Demmrich, 2001). Die Fähigkeit zum Umgang mit mathematischen 
Symbolen und zur mathematischen Modellierung lässt sich als ein Ergebnis der kulturellen 
Alphabetisierung begreifen. In diesem Sinne kommt mathematischen Kompetenzen eine 
ähnliche fächerübergreifende Bedeutung zu wie der Lesekompetenz oder der Beherrschung 
einer Fremdsprache (Baumert, 2002).  

Im Hinblick auf die studienpropädeutische Funktion gymnasialer Bildungsgänge gelten 
mathematische Kompetenzen, die in der Oberstufe erworben werden sollen, als wichtige 
Bestandteile der individuellen Studierfähigkeit (vgl. Baptist & Winter, 2001; Borneleit, 
Dankwerts, Henn & Weigand, 2001; KMK, 1995). Mit der Vergabe des Abiturs wird den 
Schülerinnen und Schülern in der Bundesrepublik Deutschland die allgemeine Hochschul-
reife attestiert. Dies bedeutet, dass – von einigen Zulassungsbeschränkungen abgesehen – 
es den Abiturienten freigestellt ist, welches Fach sie studieren werden. In der neueren Dis-
kussion um die Definition der Studierfähigkeit (z.B. Tenorth, 2001) wurde Mathematik als 
ein zentraler Kompetenzbereich herausgehoben. Demnach gelten mathematische Kompe-
tenzen neben einer ausreichend sicheren Beherrschung der deutschen sowie der englischen 
Sprache als eine Kerndimension der Studieneignung.

Die zentrale Bedeutung mathematischer Kompetenzen für die Sicherung des Studiener-
folgs wird unter anderem durch die Befragungsergebnisse von Hochschullehrerinnen und 
Hochschullehrern herausgestellt (z.B. Klieme, 2000; Konegen-Grenier, 2002). Diese Stu-
dien zeigen, dass – bei allen fachspezifischen Unterschieden – ein Großteil der Hochschul-
lehrer unterschiedlicher Fachrichtungen die Beherrschung mathematischer Probleme auf 
Oberstufenniveau als wichtig für das jeweilige Studienfach einschätzt. In Übereinstimmung 
mit der konzeptuellen Analyse von Heymann (1996) zeigte sich in empirischen Befragungs-
studien, dass je nach inhaltlicher Schwerpunktsetzung der Studienfächer Mathematik im 
Sinne einer Kernwissenschaft (z.B. Mathematik und Physik) oder aber einer Hilfswissen-
schaft (z.B. Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) verstanden werden kann. Auch wenn 
mathematikferne Studienfächer existieren (z.B. Germanistik), werden in vielen Studienfä-
chern höhere mathematische Anforderungen gestellt, als dies vielen Studienanfängern be-
wusst ist. Es sind hier oftmals mathematikspezifische Lerninhalte, die zu einem Studienab-
bruch beitragen. Damit wird die Bedeutung des Erwerbs mathematischer Kompetenzen 
unmittelbar nachvollziehbar.  

Den Ausgangspunkt der nachfolgenden Betrachtungen bilden die Empfehlungen der Ex-
pertenkommission der Kultusministerkonferenz zur Weiterentwicklung der gymnasialen 
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Oberstufe und des Abiturs (KMK, 1995). Die Empfehlungen betonen, dass mit der Zuer-
kennung der Hochschulreife keine exzellenten Leistungen, wohl aber die Einhaltung von 
Mindestniveaus im Hinblick auf eine vertiefte Allgemeinbildung sowie eine hinreichende 
überschulische Vergleichbarkeit von Bewertungsmaßstäben erwartet werden dürfen.  

Das vorliegende Kapitel beschreibt die Befunde zu mathematischen Kompetenzen vor 
dem Hintergrund unterschiedlicher Zugänge zum Kompetenzbegriff, womit auch unter-
schiedliche Testkonzeptionen verbunden sind. Neben dem Grundbildungskonzept, das in 
einem Test resultiert, der verstärkt alltagsnahe mathematische Modellierungen zum Inhalt 
hat, wird ein Test eingesetzt, der mathematische Kompetenzen auf der Ebene der voruni-
versitären Mathematik erfasst. Beide Tests wurden in der Third International Mathematics 
and Science Study (TIMSS; vgl. Baumert, Bos & Lehmann, 2000a, 2000b) eingesetzt und 
erlauben neben einem sozialnormorientierten Leistungsvergleich zwischen einzelnen Schul-
formen bzw. Bundesländern auch einen kriterialen Vergleich. Konkret sollen folgende As-
pekte untersucht werden.  

– Wie fallen die Mathematikleistungen in den fünf Richtungen der gymnasialen Oberstufe 
in Hamburg aus?

– Wie schneiden die Hamburger Oberstufen im Vergleich zu den verschiedenen Richtun-
gen der gymnasialen Oberstufe in Baden-Württemberg ab?  

– Inwieweit haben die Schülerinnen und Schüler in den verschiedenen gymnasialen Ober-
stufen in Hamburg und Baden-Württemberg ausreichende elementare und alltagsrele-
vante mathematische Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe II erreicht und inwie-
weit entspricht ihr Kenntnisstand des Oberstufenstoffs den Erwartungen? 

4.2 Erfassung mathematischer Grundbildung und voruniversitärer 
Mathematik 

In diesem Abschnitt werden die in der vorliegenden Untersuchung eingesetzten Tests zur 
Erfassung der mathematischen Grundbildung und der voruniversitären Mathematik be-
schrieben. Vorgestellt werden die jeweiligen Testkonzeptionen, die auf Grundlage der Tests 
definierten Kompetenzniveaus und die daraus abgeleiteten sachnormorientierten Leis-
tungsstandards. Der Abschnitt schließt mit einer Einschätzung der curricularen Gültigkeit 
(Validität) und der Kriteriumsvalidität der Tests in den Bundesländern Hamburg und Ba-
den-Württemberg.

4.2.1 Testdesign und Testskalierung 

In LAU und TOSCA wurden für die vergleichende Erfassung des Leistungsstands im Fach 
Mathematik die Tests zur mathematischen Grundbildung und zur voruniversitären Mathematik
aus der TIMS-Studie eingesetzt. Das Ziel der TIMS-Studie bestand darin, Indikatoren zu 
gewinnen, die einen internationalen Vergleich der mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Leistungen von Schülerinnen und Schülern in Schlüsseljahrgängen ihrer Bildungskarrieren 
ermöglichen (vgl. Baumert et al., 2000a, 2000b; Baumert, Bos & Watermann, 1998). So-
wohl in TOSCA als auch in LAU kamen vier unterschiedliche Testhefte zum Einsatz, in 
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denen sechs Aufgabencluster aus TIMSS systematisch rotiert wurden (vgl. Watermann, 
Nagy & Köller, 2004). Innerhalb jeder Testgruppe wurde jedes Testheft von einem Viertel 
der Teilnehmer bearbeitet. Während der Test zur voruniversitären Mathematik in vollem 
Umfang zum Einsatz kam, wurde aus dem Originaltest zur mathematischen Grundbildung 
rund die Hälfte der Aufgaben vorgegeben.

Sämtliche Schüler bearbeiteten Testaufgaben aus dem Test zur voruniversitären Mathema-
tik; bei rund einem Viertel der Schülerinnen und Schüler wurden zusätzlich Aufgaben aus 
dem Test zur mathematischen Grundbildung eingesetzt. Eine derartige Testvorgabe war 
möglich, da in beiden Erhebungen ein Multi-Matrix-Sampling (z.B. Adams, Wu & Ma-
caskill, 1997; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992)  eingesetzt wurde. Dieses Testde-
sign ermöglicht es, einzelnen Schülerinnen und Schülern eine überschaubare Zahl von 
Aufgaben vorzulegen, gleichzeitig jedoch durch den Einsatz unterschiedlicher Testhefte die 
Stoffgebiete breit abzudecken. Sämtliche Testhefte waren so konzipiert, dass die Bearbei-
tungszeit 90 Minuten betrug. Genauere Angaben zum Testdesign finden sich in Water-
mann et al. (2004).

Obwohl nicht alle Schülerinnen und Schüler alle Aufgaben bearbeitet haben, erlauben Ska-
lierungsverfahren auf Grundlage der Item-Response-Theory (IRT) die Schätzung individueller 
Fähigkeitsniveaus. In IRT-Modellen wird das Fähigkeitsniveau einer Person als eine latente, 
das heißt nicht beobachtbare Entität verstanden. Als beobachtbar gelten hingegen die Re-
aktionen der Personen auf die Testaufgaben. Im einfachsten IRT-Modell, dem Rasch-
Modell, werden die manifesten Reaktionen auf jede Testaufgabe (gelöst vs. nicht gelöst) auf 
eine kontinuierliche latente Fähigkeit und die Schwierigkeit der Aufgabe zurückgeführt. Je 
höher die latente Fähigkeit, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, eine Testaufgabe mit 
gleicher Schwierigkeit zu lösen. Bei konstanter Fähigkeit sinkt die Wahrscheinlichkeit der 
richtigen Lösung einer Aufgabe mit steigender Aufgabenschwierigkeit. Ein großer Vorteil 
des Rasch-Modells ist, dass Personenfähigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf der glei-
chen Skala abgetragen werden. Entsprechen sich Aufgabenschwierigkeiten und Personen-
fähigkeiten, liegt die Wahrscheinlichkeit der richtigen Bearbeitung bei 50 Prozent. Über-
steigt die Fähigkeit die Aufgabenschwierigkeit, ist die Wahrscheinlichkeit einer richtigen 
Antwort überzufällig hoch (> 50 %). Liegt die Fähigkeit unter der Aufgabenschwierigkeit, 
ist die Wahrscheinlichkeit einer richtigen Antwort überzufällig gering (< 50 %). Nähere 
Informationen zum Skalierungsverfahren finden sich in Lüdtke, Köller, Bundt, Gomolka 
und Watermann (2004). 

In der vorliegenden Studie haben wir sowohl den Grundbildungstest als auch den Test zur 
voruniversitären Mathematik mittels des Rasch-Modells skaliert. Aufgrund des Multi-
Matrix-Designs sind die so gewonnenen Testwerte zwar weniger zur Beschreibung einzel-
ner Individuen geeignet, erlauben aber eine unverzerrte und effiziente Beschreibung von 
Gruppen bzw. Populationen. Bei der Schätzung der Personenparameter haben wir uns der 
Plausible-Value-Technik bedient (Mislevy, Johnson & Musaki, 1992). Dieses Verfahren 
trägt dem Umstand Rechnung, dass sich individuelle Fähigkeitsniveaus immer der direkten 
Beobachtung entziehen. Aus diesem Grund werden hier für jede Person fünf plausible 
Werte ermittelt, die allen Auswertungen zugrunde gelegt werden.  

Ein weiterer Vorzug der Plausible-Value-Technik ist, dass in die Schätzung der Personen-
fähigkeiten nicht nur die Aufgabenantworten, sondern auch weitere Hintergrundinformati-
onen (Hintergrundmodell) eingehen. Die Aufnahme von weiteren Variablen, die mit der 



80 Kapitel 4 

fokalen Fähigkeitsdimension assoziiert sind, ermöglicht eine präzisere Schätzung der indi-
viduellen latenten Fähigkeitsausprägungen und erlaubt weiterhin die Abschätzung der Fä-
higkeitsniveaus von Personen, die nicht an der Testung teilgenommen haben, von denen 
aber zentrale Hintergrundinformationen verfügbar sind (vgl. Lüdtke et al., 2004). Diese 
Möglichkeit ist für Large-Scale-Untersuchungen, die eine Beschreibung von Leistungsver-
teilungen zum Inhalt haben, besonders wichtig. Wenn sich beispielsweise Schülergruppen 
mit bestimmten Hintergrundmerkmalen, von denen bekannt ist, dass sie mit der Mathema-
tikleistung assoziiert sind, der Testung entziehen, kann der Ausschluss dieser Personen zu 
einer Fehleinschätzung der Fähigkeitsverteilung führen. Sind jedoch die Hintergrund-
merkmale dieser Personengruppen bekannt, so können sie bei der Schätzung der Fähigkei-
ten verwendet werden, um derartigen Verzerrungen entgegenzuwirken. In TOSCA und 
LAU waren beispielsweise die Halbjahresnoten, die Abiturnoten, das Kursniveau in Ma-
thematik, Deutsch und Englisch (Leistungskurs vs. Grundkurs), das Geschlecht und die 
Zugehörigkeit zu einer der Richtungen der gymnasialen Oberstufe für alle Schülerinnen 
und Schüler der intendierten Stichprobe bekannt. Somit war es möglich, für die Gesamtheit 
der intendierten Stichprobe Fähigkeitswerte zu schätzen. Neben diesen Merkmalen wurde 
eine Vielzahl weiterer Variablen in das Hintergrundmodell aufgenommen. Die genaue Spe-
zifikation des Hintergrundmodells orientierte sich in LAU und in TOSCA an dem Vorge-
hen in TIMSS (für nähere Informationen siehe Macaskill, Adams & Wu, 1998).

Durch den Einsatz von IRT-Modellen war es weiterhin möglich, die Leistungen aller Schü-
lerinnen und Schüler auf einer gemeinsamen Skala abzubilden. Dadurch konnten auch 
Testwerte zwischen Bundesländern verglichen werden. Im vorliegenden Beitrag haben wir 
für beide Testkonzeptionen – die mathematische Grundbildung und die voruniversitäre 
Mathematik – die in TIMSS definierte Metrik übernommen, die den internationalen Mit-
telwert auf 500 und die Standardabweichung auf 100 Punkte festlegte. Konkret wurden 
hierzu die in TIMSS ermittelten Itemparameter (Aufgabenschwierigkeiten) für die Skalie-
rung der in TOSCA und LAU gezeigten Testleistungen übernommen. Dieses sogenannte 
Equating-Verfahren (Kolen & Brennan, 2004) sorgt dafür, dass die Testleistungen in allen 
Gruppen auf der gleichen Metrik abgetragen werden und somit direkt miteinander vergli-
chen werden können. 

4.2.2 Konzeption und Aufbau der Tests zur mathematischen Grundbildung und 
zur voruniversitären Mathematik 

Mathematische Grundbildung 

In den internationalen Schulleistungsuntersuchungen der jüngeren Vergangenheit (TIMSS, 
PISA) wurde der Kern der mathematischen Grundbildung im Anschluss an die angelsäch-
sischeLiteracy-Diskussion (NCTM, 1989) definiert (vgl. Klieme, Baumert, Köller & Bos, 
2000; Klieme, Neubrand & Lüdtke, 2001). Mathematische Grundbildung besteht nach die-
ser Konzeption nicht nur aus der Kenntnis mathematischer Regeln und Verfahren, son-
dern zeigt sich darüber hinaus in einem verständnisvollen Umgang mit Mathematik und in 
der Fähigkeit, mathematische Begriffe in vielfältigen Kontexten einzusetzen. Der in der 
vorliegenden Studie eingesetzte Test zur mathematischen Grundbildung entstammt der 
Oberstufenuntersuchung der TIMS-Studie (Baumert et al., 2000a). Er stellt einen Kom-
promiss zwischen Lehrplanbindung und Orientierung am praktischen Alltagshandeln (lite-
racy) dar. Wenngleich er an den zentralen Stoffgebieten des Mathematikunterrichts der 
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Sekundarstufe I orientiert ist, beansprucht er keine curriculare Validität im strengeren Sin-
ne.

Der Test zur mathematischen Grundbildung setzt den Besuch einer gymnasialen Oberstufe 
nicht voraus; in TIMSS wurde dieser Testteil vielmehr der gesamten Alterskohorte vorge-
geben. Dies macht deutlich, dass die Sicherung der mathematischen Grundbildung kein 
originäres Ziel der gymnasialen Oberstufe ist, sondern ein allgemeines Ziel des schulischen 
Mathematikunterrichts darstellt. Die mit dem Test zur mathematischen Grundbildung er-
fassten Kompetenzen gelten als Basisqualifikationen, die für die Teilhabe an modernen 
Informationsgesellschaften unerlässlich sind. Gleichzeitig stellt eine effiziente Beherr-
schung des Stoffes aus dem Test zur mathematischen Grundbildung ein wichtiges Funda-
ment des Umgangs mit dem Stoff der gymnasialen Oberstufe dar. Die Befunde mit dem 
Test zur mathematischen Grundbildung können damit als ein Indikator dafür gewertet 
werden, wie stabil sich das in der Mittelstufe gelegte Fundament mathematischer Kompe-
tenzen in den untersuchten Gruppen erwies. 

Die Aufgaben des Tests zur mathematischen Grundbildung sind darauf ausgerichtet, nicht 
nur Kenntnisse mathematischer Regeln und Verfahren zu erfassen, sondern darüber hinaus 
einen verständnisvollen Umgang mit Mathematik und die Fähigkeit, mathematische Be-
griffe in vielfältigen Kontexten einzusetzen. Konkret soll der Test verschiedene alltagsrele-
vante Teilfähigkeiten erfassen (vgl. Klieme et al., 2000): (1) das Verständnis für offene Auf-
gabenstellungen, (2) das Erkennen der Anwendbarkeit mathematischer Konzepte auf all-
tägliche und komplexe Probleme, (3) die Entschlüsselung der mathematischen Struktur 
eines Problems, (4) die Übersetzung einer Aufgabenstellung in geeignete Operationen und 
(5) die Kenntnis und Beherrschung von Lösungsroutinen. 

Diese Fähigkeiten und Kompetenzen lassen sich als Facetten der mathematischen Modellie-
rungsfähigkeit verstehen. Modellierungsfähigkeit meint, dass eine Person über ein ausrei-
chendes begriffliches mathematisches Wissen verfügt, das ihr erlaubt, eine realistische 
Problemstellung in sinnvoller Weise mit einem mathematischen Modell in Verbindung zu 
bringen und damit die Situation in zentralen Merkmalen zu formalisieren (Klieme et al., 
2000, 2001).

Der Test zur mathematischen Grundbildung umfasst fünf inhaltliche Stoffgebiete: (1) Zah-
len und Zahlenverständnis, (2) Proportionalität, (3) Algebra, (4) Messen und (5) Schätzen, 
die zum einen Alltagsrelevanz beanspruchen und zum anderen auch von den Inhalten des 
Mathematikunterrichts bis zum Ende der Pflichtschulzeit abgedeckt werden. Die Aufgaben 
der Stoffgebiete verteilen sich gleichmäßig über das Schwierigkeitsspektrum der Testaufga-
ben. Eine genauere Beschreibung der Testaufgaben findet sich in Klieme (2000) sowie in 
Watermann et al. (2004). 

Kompetenzstufen und Ziele mathematischer Grundbildung 

Auf die Wichtigkeit, Leistungsniveaus auch inhaltlich beschreiben zu können und Zielvor-
gaben für das zu erreichende Niveau festzulegen, wurde im Einleitungskapitel bereits hin-
gewiesen. In Hinblick auf den Test zur mathematischen Grundbildung orientieren wir uns 
an dem im Rahmen der Auswertungen zur TIMS-Studie vorgelegten Kompetenzstufen-
modell (Klieme, 2000; Watermann & Klieme, 2002). Basierend auf den Kompetenzstufen 
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kann der Anteil der Schülerinnen und Schüler geschätzt werden, der den allgemeinen Ziel-
vorstellungen hinsichtlich der mathematischen Grundbildung gerecht wird.  

Zur Festlegung der Kompetenzstufen wurde in TIMSS das so genannte proficiency scaling
eingesetzt (siehe hierzu ausführlich Beaton & Allen, 1992; Klieme, 2000; Klieme et al., 
2000; Watermann & Klieme, 2002). Dies bedeutet, dass einer sonst eher arbiträren Metrik, 
die lediglich Information über den relativen Leistungsstand eines Individuums zu anderen 
Personen enthält, inhaltliche Beschreibungen mit sogenannten „can do“ Aussagen zuge-
ordnet werden. Hierzu wurden auf der Testsskala Fixpunkte gewählt, durch die verschie-
dene Fähigkeitsniveaus unterschieden werden. Die so definierten Kompetenzstufen ma-
thematischer Grundbildung geben an, welche Aufgaben die Testnehmer mit einer hinrei-
chenden Sicherheit lösen können. In TIMSS (und damit auch in der vorliegenden Untersu-
chung), wurde unter „hinreichender Sicherheit“ eine Lösungswahrscheinlichkeit von 65 
Prozent verstanden. Die Kompetenzstufen mathematischer Grundbildung sind nicht über 
die Stoffinhalte definiert. Die Aufgaben eines einzelnen Stoffgebiets weisen jeweils unter-
schiedlich hohe Anforderungen auf. Die Kompetenzstufen sind in Tabelle 4.1 dargestellt. 
Eine Übersicht über Testaufgaben, die den jeweiligen Kompetenzstufen zugeordnet sind, 
findet sich in Watermann et al. (2004) sowie in Klieme (2000). 

Tabelle 4.1: Kompetenzstufen mathematischer Grundbildung 

Schwellenwert Kompetenzstufen Charakterisierung des Niveaus  

�t 601 bis Stufe IV oder höher mathematisches Argumentieren 

501–600 maximal Stufe III Bildung von Modellen und Verknüpfung von Operationen

401–500 maximal Stufe II Anwendung von einfachen Routinen 

�d 400 maximal Stufe I alltagsbezogene Schlussfolgerungen 

Für die Lösung der Aufgaben der Kompetenzstufe I (alltagsbezogene Schlussfolgerungen)
bedarf es im Grunde noch keiner mathematischen Operationen. Es sind weder Rechnun-
gen noch Formalisierungen erforderlich. Die zweite Kompetenzstufe (Anwendung von Rou-
tinen) wird durch Aufgaben repräsentiert, die einfache Proportionalitätsüberlegungen, Pro-
zentrechnungen oder Flächenberechnungen verlangen. Die Aufgaben, die diesem Niveau 
zugeordnet sind, entsprechen ungefähr dem Niveau von Aufgaben, wie sie der Lehrplan in 
Deutschland für die Jahrgangsstufen 6 oder 7 vorsieht. Die Testaufgaben, die die dritte 
Kompetenzstufe (mathematisches Modellieren auf einfachem Niveau) definieren, erfordern in 
der Regel eine mehrschrittige Modellierung. Charakteristisch für diese Aufgaben ist weiter-
hin, dass der mathematische Ansatz nicht im Aufgabentext nahe gelegt wird, sondern er-
schlossen werden muss. Um das höchste Niveau mathematischer Grundbildung (mathema-
tisches Argumentieren) zu erreichen, müssen Aufgaben gelöst werden, die zum Standardre-
pertoire der Mittelstufe gehören. Dabei liegt die Schwierigkeit dieser Aufgaben weniger in 
den mathematischen Anforderungen, sondern erneut in der mehrschrittigen Modellierung. 
Zugleich sind diese Aufgaben aber auch abstrakter als die Aufgaben der Kompetenzstufe 
III.

Im Hinblick auf die Kompetenzstufen mathematischer Grundbildung kann resümiert wer-
den, dass die Stufen I und II alltagsbezogene Schlussfolgerungen bzw. die Anwendung von 



Mathematikleistungen am Ende der Sekundarstufe II 83

einfachen Routinen verlangen. Die anspruchsvolleren Stufen III und IV hingegen verlan-
gen Modellierungsfähigkeiten und die Fähigkeit der Argumentation. Gerade die Aufgaben 
auf Kompetenzstufe III verdeutlichen die Philosophie des Tests zur mathematischen 
Grundbildung. Die mathematischen Anforderungen entsprechen dem Mittelstufenstoff. 
Ihre Schwierigkeit liegt aber darin, die Struktur des Problems zu erkennen, dieses in geeig-
nete Operationen zur übersetzen und die notwendigen Lösungsroutinen umzusetzen. 

Welche Kompetenzstufe mathematischer Grundbildung kann von Schülerinnen und Schü-
lern am Ende der Sekundarstufe II erwartet werden? Da die Inhalte des Tests zur mathe-
matischen Grundbildung die Inhalte der Sekundarstufe I abdecken und ihre alltags-
bezogene Anwendung repräsentieren, darf für Schülerinnen und Schüler am Ende der 
Gymnasialschulzeit eine relativ sichere Beherrschung der Aufgaben des Tests zur mathe-
matischen Grundbildung erwartet werden, wie sie sich in den Kompetenzstufen III und IV 
ausdrückt. In Anlehnung an Watermann et al. (2004) definieren wir als eine Erwartung an 
die mathematische Grundbildung von Schülern der gymnasialen Oberstufe die Stufe III 
(mathematisches Modellieren auf einfachem Niveau). Zu betonen ist nochmals, dass Leistun-
gen im Test zur mathematischen Grundbildung keinen Indikator für die Qualität der gym-
nasialen Oberstufe im engeren Sinne darstellen, sondern eher als ein Indiz für die Effektivi-
tät der Bildungsprozesse in der Sekundarstufe I verstanden werden sollten.  

Voruniversitäre Mathematik 

Der Test zur Erfassung voruniversitärer Mathematikleistungen wurde anhand der Stoff-
inhalte der Sekundarstufe II all derjenigen Länder, die an TIMSS teilnahmen (vgl. Klieme, 
2000; Baumert et al., 2000a), entwickelt. Im Unterschied zur mathematischen Grundbil-
dung zielt die Konzeption des voruniversitären Mathematiktests ausschließlich auf fach-
immanente schulische Kompetenzen ab und weniger auf die Anwendung mathematischer 
Kenntnisse und Fertigkeiten in außerfachlichen Kontexten oder das Lösen von Problemen, 
bei denen mathematische Operationen als Hilfsmittel eingesetzt werden. Der Test zur vor-
universitären Mathematik soll das Verständnis der Konzepte und Operationen der Mathe-
matik der gymnasialen Oberstufe und, anders als der Grundbildungstest, vor allem das 
fachimmanente Verständnis testen: „the advanced mathematics (…) tests reflected current 
thinking and priorities in the fields of mathematics“ (Mullis et al., 1998, S. B-7). 

Aufgrund der internationalen Ausrichtung von TIMSS wurden in diesem Test fünf Stoff-
gebiete aufgenommen, die für die teilnehmenden Länder eine hohe curriculare Validität 
beanspruchen konnten: (1) Zahlen, Gleichungen und Funktionen, (2) Analysis, (3) Geo-
metrie, (4) Aussagenlogik und Beweise sowie (5) Wahrscheinlichkeitsrechnung und Statistik 
(vgl. Tab. 4.2). Der Großteil der 68 Aufgaben stammt aus den ersten drei Gebieten. Wie 
bei der mathematischen Grundbildung auch, sind die Aufgabenschwierigkeiten des Tests 
zur voruniversitären Mathematik unabhängig vom Stoffgebiet. Detaillierte Informationen 
über den Testaufbau finden sich in Klieme (2000).  
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Tabelle 4.2: Mathematische Testaufgaben im Test zur voruniversitären Mathematik nach 
Stoffgebiet und Aufgabenformat 

Sachgebiet Aufgabenformat Insgesamt

Mehrfach-
antworten

Offene
Antworten

Zahlen, Gleichungen und Funktionen 13   4 17

Analysis 12   4 16

Geometrie 15   9 24

Aussagenlogik und Beweise   2   1   3 

Wahrscheinlichkeitsrechnung und Statistik   5   3   8 

Insgesamt 47 21 68

Kompetenzstufen und Ziele voruniversitärer Mathematik 

Da der Test in TIMSS mithilfe des Rasch-Modells skaliert wurde, konnte auch hier analog 
zum Test der mathematischen Grundbildung, ein proficiency scaling vorgenommen werden, 
bei dem – gekennzeichnet durch die Charakteristika typischer Aufgaben – unterschiedliche 
Leistungsniveaus inhaltlich beschrieben werden (hierzu ausführlich Beaton & Allen, 1992; 
Klieme, 2000; Watermann & Klieme, 2002).

Tabelle 4.3: Kompetenzstufen voruniversitärer Mathematik 

Schwellenwert Kompetenzstufen Charakterisierung des Niveaus 

�t 601 bis Stufe IV oder höher selbstständiges Lösen mathematischer Probleme auf Ober-
stufenniveau

501–600 maximal Stufe III Anwendung von Lerninhalten aus der Oberstufe 

401–500 maximal Stufe II Anwendung mathematischer Regeln und Begriffe 

�d 400 maximal Stufe I Schlussfolgern 

Die Bestimmung der Kompetenzstufen in voruniversitärer Mathematik geschah ebenso wie 
beim zuvor beschriebenen Vorgehen bei der mathematischen Grundbildung. Es wurden 
verschiedene Kompetenzstufen identifiziert, die über die spezifischen Aufgaben und die 
zur Beantwortung benötigten Lösungsprozesse definiert wurden (zu einer ausführlicheren 
Beschreibung vgl. Klieme 2000). Klieme (2000) leitete auf der Basis von Expertenurteilen 
für das voruniversitäre Mathematikverständnis vier Kompetenzstufen ab: (1) Schlussfol-
gern10, (2) Anwendung mathematischer Begriffe und Regeln, (3) Anwendung von Lerninhalten der 
gymnasialen Oberstufe, (4) Selbstständiges Lösen mathematischer Probleme auf Oberstufenniveau
(vgl. Tab. 4.3).

                                                     

10 Klieme (2000) verwendete für diese Kompetenzstufe den Begriff „Elementares Schlussfolgern“.
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Die Aufgaben auf Kompetenzstufe I – Schlussfolgern – sind dadurch gekennzeichnet, dass 
sie Schlussfolgerungen verlangen, die durch algebraische Operationen gelöst werden kön-
nen. Die Antworten können meist mithilfe von Zahlenbeispielen erschlossen werden. Die 
Aufgaben dieser Kompetenzstufe haben gemeinsam, dass sie keine formale mathematische 
Argumentation verlangen. Die Lösung der Aufgaben der Kompetenzstufe II – Anwendung 
mathematischer Begriffe und Regeln – unterscheidet sich von denjenigen der ersten Stufe dar-
in, dass hier zusätzlich mathematische Fachbegriffe verwendet werden müssen. Genau wie 
auf der ersten Kompetenzstufe können die Aufgaben aufgrund von Berechnungen, Schät-
zungen und intuitiven Schlussfolgerungen gelöst werden. Auf der Kompetenzstufe III –
Anwendung von Lerninhalten aus der Oberstufe – werden die Wissensinhalte der Sekundar-
stufe II zentral. Die Aufgaben dieses Niveaus können nicht ohne die Anwendung von O-
berstufenwissen gelöst werden. Die Testaufgaben der Kompetenzstufe IV – Selbstständiges 
Lösen mathematischer Probleme auf Oberstufenniveau – unterscheiden sich von denjenigen der 
Stufe III dadurch, dass zur Lösung zusätzlich zu typischen Kenntnissen der Oberstufenma-
thematik eigenständiges und kreatives Problemlösen verlangt wird. Auf der höchsten Stufe 
müssen beispielsweise formal-algebraische und grafisch-geometrische Repräsentationen 
kombiniert werden. 

Die Aufgabenschwierigkeit – und somit auch deren Verortung auf den vier Kompetenz-
stufen – weist einen substanziellen Zusammenhang mit dem Zeitpunkt der Behandlung des 
Stoffs (in der Mittelstufe vs. in der Oberstufe) auf (vgl. Klieme, 2000). Allerdings handelt es 
sich nicht um einen perfekten Zusammenhang. So finden sich im Test zur voruniversitären 
Mathematik zwar Aufgaben, die nach den Einschätzungen von Lehrplanexperten Gegen-
stand der Sekundarstufe I sind, aber dennoch äußerst schwierig zu lösen sind. Beispielswei-
se muss bedacht werden, dass originärer Mittelstufenstoff oftmals in der gymnasialen    
Oberstufe wieder aufgenommen und auf einem höheren Niveau fortgeführt wird. Ebenso 
finden sich auch Aufgaben, die Oberstufenstoff abbilden, aber relativ einfach sind. Das 
führt dazu, dass auch auf den ersten beiden Kompetenzstufen Aufgaben lokalisiert sind, 
die originären Oberstufenstoff abbilden, aber dennoch mit nur wenig Wissen um formale 
Prozeduren gelöst werden können.

Beispiele für die unterschiedlichen Stufen sind der Abbildung 4.1 für den Bereich Analysis 
zu entnehmen (Abb. aus Klieme, 2000, S. 87). Vor allem die Kompetenzstufen III (ab 500 
Punkte) und IV (ab 600 Punkte) repräsentieren hierbei Aufgaben, die vorwiegend den Stoff 
der Sekundarstufe II thematisieren. Im hier wiedergegebenen Beispiel verlangen die Aufga-
ben K5 und K4, dass Wissen aus dem Kanon der Oberstufe angewandt wird. Dies erfor-
dern die Aufgaben der unteren beiden Stufen verhältnismäßig weniger, da sie ohne kom-
plexere mathematische Formalisierungen und mithilfe grundlegender mathematischer Beg-
riffe zu lösen sind. Vor allem Aufgabe K3 ist auch durch ein grundlegendes mathemati-
sches Verständnis zu lösen, das nicht explizit in der gymnasialen Oberstufe erworben wer-
den muss. 

Die Expertenkommission der Kultusministerkonferenz zur Weiterentwicklung der gymna-
sialen Oberstufe (KMK, 1995) beschrieb als Ziel für die gymnasiale Oberstufe ein vertieftes 
Verständnis von Mathematik und deren Bedeutung in der heutigen Welt. Mit Blick auf 
TIMSS und TOSCA wurde für den Bereich voruniversitäre Mathematik abgeleitet, dass 
dies ein sicheres Beherrschen der zentralen Inhalte der gymnasialen Oberstufe sowohl für 
die Leistungs- als auch für die Grundkurse umfasst. Die Kompetenzstufen III, „Anwen-
dung von Lerninhalten der Oberstufe“, und IV, „selbstständiges mathematisches Problem-
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lösen auf Oberstufenniveau“, scheinen dieser Zielvorgabe zu entsprechen. Allerdings er-
reichte in TIMSS nur etwa ein Drittel der deutschen Schüler die Stufen III oder IV (vgl. 
Baumert et al., 2000b). Dieses scheint vor allem auf die unterschiedlichen Leistungsstan-
dards in den Grund- und Leistungskursen zurückzuführen  zu  sein  (Baumert,  Bos  & 
Watermann, 2000). Während nur jeder fünfte Grundkursschüler Kompetenzstufe III er-
reichte, definierte dieses Fähigkeitsniveau sozusagen den Regelstandard der Leistungskurse. 

Abbildung 4.1: Beispielaufgaben zur voruniversitären Mathematik aus dem Teilgebiet
Analysis

Die Werte an den Verbindungslinien zwischen den Beispielen und der Fähigkeitssäule geben das für eine 65-
prozentige Lösungswahrscheinlichkeit erforderliche Fähigkeitsniveau und die Werte in Klammern die relati-
ven internationalen und deutschen Lösungshäufigkeiten in TIMSS/III an. Abbildung aus Klieme (2000). 
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Entsprechend sollen für die folgenden Analysen die Leistungserwartungen abgestuft nach 
Kurszugehörigkeit definiert werden. Stufe III stellt in unseren weiteren Ausführungen den 
benchmark für ein mathematisches Kompetenzniveau dar, das im Leistungskurs einer gym-
nasialen Oberstufe in voruniversitärer Mathematikleistung erreicht werden sollte, da Schü-
ler des Leistungskurses über eine hohe innermathematische Orientierung und komplexeres 
Modellieren und Formalisieren mathematischer Probleme verfügen sollten. Für die Grund-
kurse hingegen erscheint die Kompetenzstufe II als angemessene Zielvorstellung.

Abschließend sei angemerkt, dass die hier definierten Zielvorgaben anhand der Kompe-
tenzstufen in erster Linie die Interpretation der Befunde erleichtern sollen. Die Kompe-
tenzstufen voruniversitärer Mathematik – und somit auch die Zielvorgaben – besitzen kei-
ne eindeutig definierten Übergangsschwellen. Die Übergänge sind vielmehr fließend und 
eignen sich somit weniger zur Charakterisierung einzelner Individuen. Beispielsweise er-
scheint es kaum gerechtfertigt, für zwei Schüler mit Testwerten von 500 und 501 Punkten 
ein fundamental unterschiedliches Niveau mathematischer Kompetenz anzunehmen. Wei-
terhin umspannen die Kompetenzstufen ein weites Spektrum mathematischer Kompetenz 
(100 Punkte). Das Niveau voruniversitärer Mathematik von Schülerinnen und Schülern auf 
ein und derselben Kompetenzstufe kann sich somit bedeutsam voneinander unterscheiden. 
Die Vorteile der Kompetenzstufen und die daraus abgeleiteten Zielvorgaben liegen viel-
mehr in der damit gegebenen Möglichkeit, den Anteil von Schülerinnen und Schülern ab-
zuschätzen, die den anvisierten Zielkorridor erreicht haben. 

Validität des Tests zur voruniversitären Mathematik in Hamburg und Baden-Württemberg 

Die Konzeption des Tests zur voruniversitären Mathematik zielt auf fachimmanente, in der 
Schule erworbene Kompetenzen ab. Die fachliche Breite und Tiefe sowie die Passung zu 
den Lerninhalten und Lernzielen in der Sekundarstufe II boten den Anhaltspunkt bei der 
Testkonstruktion. Der Test zur voruniversitären Mathematik ermöglicht die Quantifizie-
rung des Leistungsstands im Fach Mathematik, der fast ausschließlich auf den Mathematik-
unterricht zurückzuführen ist, da die Beherrschung der dort dargebotenen Probleme kaum 
durch außerschulische Lerngelegenheiten beeinflusst sein dürfte. 

Damit der Test zur voruniversitären Mathematik eine valide Erfassung der durch den Un-
terricht vermittelten mathematischen Kompetenzen gewährleistet, müssen die Testaufga-
ben eine ausreichende Übereinstimmung mit den für die untersuchten Schülerpopulationen 
geltenden Lehrplänen aufweisen. Die Lehrplanvalidität des Tests wurde in TIMSS anhand 
von Lehrplananalysen und Expertenbefragungen geprüft. Zusätzlich wurden die Lerngele-
genheiten(opportunities to learn) in den einzelnen Schulen durch Fachlehrer- oder Fach-
leiterbefragungen erfasst (zu den Details der Testvalidierung vgl. Klieme, 2000). Dieses 
Vorgehen ermöglichte einen Vergleich von intendiertem Curriculum (Lehrplan) mit dem 
realisierten Curriculum (Unterricht). Die Ergebnisse dieses Vergleichs zeigten, dass die 
Aufgaben des Tests zur voruniversitären Mathematik sowohl die Lehrpläne der Grund- 
und Leistungskurse als auch die unterrichtlichen Inhalte und die Anforderungen verschie-
dener Studienfächer in hohem Ausmaß widerspiegelten.

Um sicherzustellen, dass der Mathematiktest auch beim Einsatz in Baden-Württemberg im 
Jahr 2002 und Hamburg im Jahr 2005 eine ausreichende curriculare Validität aufwies, wur-
de sowohl in TOSCA (vgl. Waterman et al., 2004) als auch in LAU eine zusätzliche Be-
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gleituntersuchung zur landes- und schulformspezifischen Validität der Testaufgaben 
durchgeführt, die folgende Elemente beinhaltete:

– Lehrplanexperten der jeweiligen Landesinstitute wurden gebeten, die Testaufgaben zur 
voruniversitären Mathematik hinsichtlich ihrer Übereinstimmung mit den landes- und 
schulformspezifischen Curriculumsinhalten zu beurteilen.11

– Die an den Schulen tätigen Mathematikfachleiter (TOSCA: N = 143, LAU: N = 100) 
wurden gebeten einzuschätzen, ob die durch die Aufgaben des Fachleistungstests be-
rührten Stoffe tatsächlich im Unterricht ihrer Schule behandelt wurden. Diese Erhebung 
bezog sich auf eine Auswahl von etwa der Hälfte der Mathematikaufgaben (J = 34), um 
die Fachleiter nicht über Gebühr zu belasten.  

In den Befragungen wurde jeweils zwischen Grund- und Leistungskursen des Mathematik-
unterrichts der gymnasialen Oberstufen unterschieden. Mit einer Zusatzfrage wurde erho-
ben, ob der jeweilige Lerninhalt im Abschlussjahr der Sekundarstufe II, im davor liegenden 
Jahr oder noch früher (Klasse 11 oder Sekundarstufe I) eingeführt wurde. Bei der Erfas-
sung der Unterrichtsvalidität wurde analog vorgegangen. 

Experteneinschätzungen zur Lehrplanvalidität 

In Hinblick auf die von Experten eingeschätzte Lehrplanvalidität unterscheiden wir auf-
grund der spezifischen Lehrpläne zwischen drei Gruppen: gymnasiale Oberstufe Hamburg, 
allgemeinbildendes Gymnasium Baden-Württemberg, berufliches Gymnasium Baden-
Württemberg. Tabelle 4.4 weist die Ergebnisse für die fünf Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe in Hamburg aus, für die bis auf geringe Abweichungen an der Integrierten Ge-
samtschule12 identische Lehrplanvorgaben gelten. Für die Auswertung der Expertenein-
schätzungen wurde jeweils über die Aufgaben eines Stoffgebiets aggregiert. Ein Ablesebei-
spiel für die Prozentwerte in Tabelle 4.4: 75 Prozent der TIMSS-Testaufgaben aus dem 
Stoffgebiet Analysis entsprachen dem Lehrplan im Grundkurs und 88 Prozent entsprachen 
den Lehrinhalten im Leistungskurs. Bei einem sehr hohen Prozentsatz von Aufgaben die-
ses Stoffgebiets handelte es sich um Lerninhalte, die in den Jahrgangsstufen 12 und 13 neu 
eingeführt werden; ein Teil der Aufgaben ist aber bereits für die Jahrgangsstufe 11 vorgese-
hen bzw. in sehr geringem Umfang Gegenstand der Sekundarstufe I.  

Insgesamt bestätigen die Ergebnisse für die gymnasiale Oberstufe Hamburgs die hohe 
Lehrplanvalidität des TIMSS-Tests. Sowohl im Grund- als auch im Leistungskurs besitzen 
über 80 Prozent der Testaufgaben curriculare Validität. Allerdings zeigte sich auch, dass 
Aufgaben aus dem Gebiet Aussagenlogik und Beweise praktisch nicht im Lehrplan enthal-
ten waren. Auffällig ist weiterhin, dass mit Ausnahme des Gebiets Analysis viele der in den 

                                                     

11 Wir danken Herrn Winfried Euba aus der Behörde für Bildung und Sport, Hamburg, sehr herzlich für die 
Einschätzung der TIMSS-Aufgaben in Bezug auf ihre Lehrplanvalidität für die Stadt Hamburg. 

12 Es handelt sich dabei um vier Testaufgaben, die nach Experteneinschätzung lehrplanmäßig nicht für die 
Sekundarstufe I an der Gesamtschule vorgesehen waren. 



Mathematikleistungen am Ende der Sekundarstufe II 89

Jahrgangsstufen 12 und 13 behandelten Aufgaben bereits Lehrstoff der Sekundarstufe I 
darstellten.

Tabelle 4.4: Lehrplanvalidität von Aufgaben des Tests zur voruniversitären Mathematik in 
Hamburg nach Stoffgebiet, Kursniveau und Zeitpunkt der Behandlung  
(Angaben in %) 

Stoffgebiet Zeitpunkt der Behandlung laut Lehrplan Insgesamt

Sekundar-
stufe I 

Jahrgangs-
stufe 11 

Jahrgangsstufe
12/13

GK   65   82 Zahlen, Gleichungen und Funktionen 
LK

65 35
  71   82 

GK   69   75 
Analysis

LK
  6 19

  68   88 
GK   86   86 Wahrscheinlichkeitsrechnung und 

Statistik LK
71   0 

100 100
GK   64   95 

Geometrie 
LK

59 14
  64   95 

GK     0     0 
Aussagenlogik und Beweise 

LK
  0   0 

  33   33 
GK   65   82 

Gesamt 
LK

46 18
  74   88 

Durch die wiederholte Behandlung der Stoffgebiete in unterschiedlichen Jahrgangsstufen kann es dazu 
kommen, dass die zeilenweise kumulierten Prozentzahlen von den Gesamtprozentzahlen abweichen bzw. 
größer ausfallen als 100 Prozent. GK = Grundkurs, LK = Leistungskurs. 

Tabelle 4.5: Lehrplanvalidität von Aufgaben des Tests zur voruniversitären Mathematik in 
allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-Württemberg nach Stoffgebiet, 
Kursniveau und Zeitpunkt der Behandlung (Angaben in %)

Stoffgebiet Zeitpunkt der Behandlung laut Lehrplan Insgesamt

Sekundar-
stufe I 

Jahrgangs-
stufe 11 

Jahrgangs-
stufe 12/13 

GK 12 82Zahlen, Gleichungen und Funktionen 
LK

12 59
24 88

GK 38 94
Analysis

LK
13 44

38 94
GK   0 57Wahrscheinlichkeitsrechnung und 

Statistik LK
14 57

  0 57
GK 36 95

Geometrie 
LK

36 23
36 95

GK   0   0 
Aussagenlogik und Beweise 

LK
  0   0 

33 33
GK 25 83

Gesamt 
LK

20 40
29 86

Durch die wiederholte Behandlung der Stoffgebiete in unterschiedlichen Jahrgangsstufen kann es dazu 
kommen, dass die zeilenweise kumulierten Prozentzahlen von den Gesamtprozentzahlen abweichen. GK = 
Grundkurs, LK = Leistungskurs. 
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Aufgrund unterschiedlicher Lehrpläne wurde in Baden-Württemberg zwischen dem allge-
meinbildenden Gymnasium und dem beruflichen Gymnasium unterschieden (vgl. Tab. 4.5 
und Tab. 4.6; für eine genauere Analyse der Lehrplanvalidität im technischen Gymnasium, 
siehe Watermann et al., 2004). Wie Tabelle 4.5 entnommen werden kann, waren die einge-
setzten Testaufgaben an den allgemeinbildenden Gymnasien in Baden-Württemberg etwa 
im selben Maße durch die landesspezifischen Curricula abgedeckt, wie dies für die ver-
schiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg der Fall war. Bei den ein-
zelnen Stoffgebieten ergaben sich dagegen leichte Unterschiede. Aufgabenstellungen aus 
dem Bereich Analysis fanden sich in Baden-Württemberg in etwas stärkerem Maße in den 
Lehrplänen wieder als in Hamburg. Umgekehrt verhielt es sich im Bereich Stochastik und 
Statistik, der in den Hamburger Lehrplänen – insbesondere in den Kursen der Jahrgangs-
stufen 12 und 13 – anscheinend stärker gewichtet wurde. Insgesamt gesehen vermittelt 
Tabelle 4.5 zudem den Eindruck, dass ein bedeutender Teil der Testaufgaben, die in Ham-
burg dem Unterrichtsstoff der Jahrgangsstufen 12 und 13 zugeordnet wurden, in Baden-
Württemberg bereits Unterrichtgegenstand in Klasse 11 waren. 

Tabelle 4.6: Lehrplanvalidität von Aufgaben des Tests zur voruniversitären Mathematik in 
beruflichen Gymnasien in Baden-Württemberg nach Stoffgebiet, Kursniveau 
und Zeitpunkt der Behandlung (Angaben in %) 

Zeitpunkt der Behandlung laut Lehrplan InsgesamtStoffgebiet 

Sekundar-
stufe I 

Jahrgangs-
stufe 11 

Jahrgangs-
stufe 12/13 

GK   0–12 65–82Zahlen, Gleichungen und Funktionen 
LK

12 53–59
  6–18 71–88

GK 38–50 69–75
Analysis

LK
13 13–25

38–63 75–88
GK   0–29 29–71Wahrscheinlichkeitsrechnung und 

Statistik LK
14 14

  0–71 29–100
GK   9–18 64–82

Geometrie 
LK

36 27
14–23 77–86

GK 0 0
Aussagenlogik und Beweise 

LK
  0 0

0 0
GK 15–20 65–69

Gesamt 
LK

20 29–31
18–32 69–82

Durch die wiederholte Behandlung der Stoffgebiete in unterschiedlichen Jahrgangsstufen kann es dazu 
kommen, dass die zeilenweise kumulierten Prozentzahlen von den Gesamtprozentzahlen abweichen. GK = 
Grundkurs, LK = Leistungskurs. 

In Tabelle 4.6 sind die Ergebnisse für das berufliche Gymnasium in Baden-Württemberg 
ausgewiesen. Die ausgewiesene Spanne bei den Prozentangaben resultiert aus den Einzel-
angaben für die verschiedenen Richtungen der beruflichen Gymnasien in Baden-
Württemberg. In beruflichen Gymnasien bestand die Möglichkeit, in der Jahrgangstufe 13 
zwischen den Gebieten „Lineare Algebra“ und „Stochastik“ zu wählen. Aus diesem Grund 
wurden die Angaben der Lehrplanexperten nach den beiden Wahlmöglichkeiten aufgebro-
chen, in der vorliegenden Darstellung jedoch unter Einbezug der Angaben der technischen 
Gymnasien als Spanne ausgewiesen (zu den detaillierten Angaben für die verschiedenen 
Gruppen vgl. Watermann et al., 2004). Je nach inhaltlicher Ausrichtung und Kursniveau 
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wurden zwischen 65 und 82 Prozent der Testaufgaben als lehrplanvalide eingestuft, wobei 
auch hier bedeutsame Unterschiede auf Ebene der Stoffgebiete sichtbar wurden. 

Unterrichtsvalidität  

Im Unterschied zu den Analysen zur Lehrplanvalidität, die auf den Angaben von Lehrplan-
experten basierten, beruhten die Analysen zur Unterrichtsvalidität auf den Angaben der 
jeweiligen Mathematikfachleiter an den Schulen vor Ort. In die nachfolgenden Auswertun-
gen gingen die Einschätzungen von N = 134 (Baden-Württemberg) bzw. N = 93 (Ham-
burg) Fachleitern ein. In der Ergebnisdarstellung werden Prozentwerte berichtet, bei deren 
Berechnung über die Aufgaben eines Stoffgebiets und über die Daten aller Befragten hin-
weg aggregiert wurde. 

In Tabelle 4.7 sind die Befunde für die Richtungen der gymnasialen Oberstufe, die in bei-
den Bundesländern existieren, gegenübergestellt (allgemeinbildendes bzw. grundständiges 
Gymnasium, Wirtschaftsgymnasium und technisches Gymnasium). Betrachtet man zu-
nächst die Gesamtangaben, fällt auf, dass der Anteil der unterrichtsvaliden Aufgaben so-
wohl in Hamburg als auch in Baden-Württemberg bedeutend niedriger ausfiel als der Anteil 
der durch den Lehrplan vorgesehenen Aufgaben. Bei der Interpretation der ausgewiesenen 
Prozentwerte ist jedoch zu berücksichtigen, dass diese ohne den Einbezug der Angaben zur 
Unterrichtsvalidität in der Sekundarstufe I erzeugt wurden, da solche Angaben für die be-
ruflichen Gymnasien, die bis auf wenige Ausnahmen nicht über eine vorgeschaltete Sekun-
darstufe I verfügen, nicht erhältlich sind. Für das allgemeinbildende Gymnasium in Baden-
Württemberg, das grundständige Gymnasium in Hamburg sowie die Gesamtschule und das 
Aufbaugymnasium in Hamburg würden sich bei Berücksichtigung der Angaben zur Sekun-
darstufe I zum Teil um mehr als 20 Prozentpunkte höhere Gesamtwerte bei der Unter-
richtsvalidität ergeben. Diese sachlich angebrachte Korrektur würde zu einer deutlichen 
Annäherung an die von den Experten eingeschätzte Lehrplanvalidität führen. 

Tabelle 4.7: Unterrichtsvalidität von Aufgaben unterschiedlicher Stoffgebiete des Tests zur 
voruniversitären Mathematik nach Kursniveau, Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe und Bundesland (in %)

Grundkurs Leistungskurs 

GG/AG WG TG GG/AG WG TG

HH BW HH BW HH BW HH BW HH BW HH BW

Zahlen, Gleichungen und 
Funktionen

49 40 47 54 45 69 52 49 74 61 64 58

Analysis 82 81 70 63 75 74 85 87 83 80 90 76

Wahrscheinlichkeitsrechnung
und Statistik 

69 28 75 21 50 43 64 28 89 65 50 32

Geometrie 40 46 37 14 43 41 47 51 53 19 43 43

Aussagenlogik und Beweise 14   9 14   2   0   7 34 53 36   9 25 14

Insgesamt 57 50 53 41 51 58 61 58 72 55 63 55

GG = Grundständiges Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, 
TG = Technisches Gymnasium; HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg. 
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Tabelle 4.8: Unterrichtsvalidität von Aufgaben des Tests zur voruniversitären Mathematik 
nach Stoffgebiet und Kursniveau (Hamburg, Gesamtschule und
Aufbaugymnasium, in %)

Gesamtschule Aufbaugymnasium 

Grundkurs Leistungskurs Grundkurs Leistungskurs

Zahlen, Gleichungen und Funktionen 54 53 43 59

Analysis 74 70 75 85

Wahrscheinlichkeitsrechnung und 
Statistik 

72 53 56 63

Geometrie 40 40 32 39

Aussagenlogik und Beweise 6 24 13 25

Insgesamt 56 54 50 61

Bei alleiniger Berücksichtigung der Lerngelegenheiten in der Sekundarstufe II fielen die 
Ergebnisse zur Unterrichtsvalidität bis auf den Grundkurs an den technischen Gymnasien 
jeweils zugunsten der Hamburger Schulen aus. Insbesondere an den Hamburger Wirt-
schaftsgymnasien schienen die den Testaufgaben entsprechenden Lerninhalte stärker im 
Unterricht behandelt worden zu sein, als dies an den Wirtschaftsgymnasien in Baden-
Württemberg der Fall war. Bei den einzelnen Stoffgebieten zeigten sich über alle Richtun-
gen der gymnasialen Oberstufe hinweg die größten Unterschiede in den beiden Bereichen 
Wahrscheinlichkeitsrechnung und Statistik sowie Aussagenlogik und Beweise. Die Unter-
richtsvalidität für die Integrierte Gesamtschule und das Aufbaugymnasium in Hamburg, die 
in Tabelle 4.8 berichtet ist, fiel jeweils etwas niedriger aus als für das grundständige Gymna-
sium in Hamburg. Bis auf das technische Gymnasium in Baden-Württemberg und die Ge-
samtschule in Hamburg boten die Leistungskurse erwartungsgemäß an allen Oberstufen-
richtungen ein höheres Maß an Lerngelegenheiten der Testinhalte als die Grundkurse.  

Konkurrente Validität – Zusammenhang mit den Mathematikfachnoten

Abschließend soll der Zusammenhang zwischen Testleistungen und Noten berichtet wer-
den. Da der Test zur voruniversitären Mathematik den Anspruch erhebt, in Hamburg und 
Baden-Württemberg die Fachinhalte der Oberstufenmathematik zu repräsentieren, sollten 
substanzielle Zusammenhänge zwischen den Zeugnisnoten der Schülerinnen und Schüler 
und deren Testleistungen bestehen. Ein solcher Zusammenhang würde als Beleg für die 
Kriteriumsvalidität des Tests gelten können. 

Um einer möglichen Konfundierung der Kriteriumsassoziationen mit Unterschieden in der 
Notenvergabe zwischen Schulen und Kursniveaus entgegenzuwirken, haben wir zuerst die 
Testleistungen und die Noten getrennt für die Mathematikleistungs- und -grundkurse stan-
dardisiert. Über alle Richtungen der gymnasialen Oberstufe hinweg betrug die Korrelation 
zwischen der in dieser Weise standardisierten Leistung im voruniversitären Mathematiktest 
und den standardisierten Mathematiknoten (Punkte) im ersten Halbjahreszeugnis der 13. 
Jahrgangsstufer = .58 (p < .001) in Hamburg und r = .52 (p < .001) in Baden-
Württemberg. Die leicht höhere Kriteriumsvalidität in Hamburg wurde auch von Korrela-
tionsanalysen, die getrennt nach Kursniveau durchgeführt wurden, bestätigt. Für Hamburg 
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wurde in den Mathematikgrundkursen eine Korrelation von r = .59 (p < .001) berechnet 
und in den Leistungskursen wurde ein Zusammenhang von r = .65 (p < .001) ermittelt. Die 
entsprechenden Korrelationen für Baden-Württemberg betrugen in den Grundkursen 
r = .49 (p < .001) und in den Leistungskursen r = .58 (p < .001). Somit zeigte sich, dass die 
Kriteriumsassoziation des Tests zur voruniversitären Mathematik in den Leistungskursen 
etwas höher ausfiel. 

Tabelle 4.9: Konkurrente Validität des Tests zur voruniversitären Mathematik.
Korrelationen mit der Mathematiknote im ersten Halbjahr des 13. Schuljahres 
getrennt nach Bundesland, Richtung der gymnasialen Oberstufe und
Kursniveau

Richtung der 
gymnasialen 
Oberstufe 

Hamburg
Richtung der 
gymnasialen 
Oberstufe 

Baden-Württemberg 

Grundkurs Leistungskurs Grundkurs Leistungskurs 

GG .62 .67 AG .52 .60

IGS .54 .68 WG .39 .45

AufG .52 .56 TG .47 .62

WG .50 .55 EG .44 .39

TG .50 .52 ArG .47 .60

SG .45 .47

Alle Korrelationen sind statistisch signifikant (p < .001); GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integ-
rierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches 
Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, 
ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

In zusätzlich durchgeführten schulformspezifischen Berechnungen (vgl. Tab. 4.9) fanden 
sich gewisse Hinweise auf differentielle Zusammenhänge des Tests für die verschiedenen 
Richtungen der gymnasialen Oberstufe. Trotz der leicht unterschiedlichen Kriteriumsasso-
ziationen in Abhängigkeit der Richtung der gymnasialen Oberstufe, des Kursniveaus und 
des Bundeslands, zeigen die Einträge in Tabelle 4.9, dass die Korrelationen insgesamt in 
der typischen Höhe liegen. Unterschiede in den Kriteriumskorrelationen müssen dabei 
nicht zwingend eine differentielle Validität des Tests implizieren. Sie können ebenso Unter-
schiede in der Notenvergabe (d.h. Unterschiede in der Validität der Noten) repräsentieren.  

Zusammenfassung  

Abschließend kann resümiert werden, dass der TIMSS-Test zur voruniversitären Mathe-
matik in beiden Bundesländern eine hohe Validität aufwies. Der Test spiegelte das inten-
dierte und das faktische Curriculum bis zum Ende der Sekundarstufe II in Hamburg und 
Baden-Württemberg hinreichend gut wider. Insgesamt fanden sich nur wenige Unter-
schiede zwischen Kursniveaus, Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern, 
wobei die Validitätseinschätzungen für Hamburg tendenziell etwas günstiger ausfielen. 
Auch der Zusammenhang der Testwerte mit den Schulnoten fiel in Hamburg tendenziell 
etwas höher aus als in Baden-Württemberg.  
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4.3 Ergebnisse 

4.3.1 Testleistung im Test zur mathematischen Grundbildung  

Unterschiede zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern 

Wie bereits in Abschnitt 4.2.2 dieses Kapitels ausgeführt wurde, gilt die Sicherung eines 
ausreichenden Niveaus mathematischer Grundbildung als ein generelles Ziel des Mathema-
tikunterrichts, und zwar unabhängig vom angestrebten Schulabschluss (Baumert et al., 
2000). Gleichwohl zeigten die empirischen Befunde aus TIMSS, dass zwischen den Schul-
formen am Ende der Sekundarstufe I substanzielle Unterschiede im mittleren Niveau ma-
thematischer Grundbildung vorlagen (vgl. Kapitel 1). Weiterhin ist bekannt, dass Testleis-
tungen mit Merkmalen des familiären Hintergrunds der Schülerinnen und Schüler assoziiert 
sind. Da sich die Zusammensetzung der Schülerschaft an den unterschiedlichen Richtun-
gen der gymnasialen Oberstufe unterscheidet (vgl. Kapitel 3), ist eine gewisse institutionelle 
Variabilität in der mathematischen Grundbildung zu erwarten. Diese Variabilität wurde für 
Baden-Württemberg bereits dokumentiert (Watermann et al., 2004), eine erste Untersu-
chung für Hamburg wurde von Lehmann et al. (2006) vorgelegt.13 Der vorliegende Bericht 
stellt eine vertiefende Analyse dar.  

Insgesamt wurde für die Abiturienten aus Hamburg ein Mittelwert in der voruniversitären 
Mathematik von M = 512 und eine Streuung von SD = 73 ermittelt. Die Schülerinnen und 
Schüler aus Baden-Württemberg erzielten hingegen im Mittel eine Leistung von M = 559 
(SD = 67). Der Unterschied von 48 Punkten entspricht einer Effektstärke nach Cohen 
(1988) von d = 0,68 (p < .001) Standardabweichungen zugunsten Baden-Württembergs. 
Wie im Kapitel 2 ausgeführt wurde, drücken d-Werte Unterschiede in den mittleren Leis-
tungen in Standardabweichungen aus.

Um einen genaueren Eindruck über die Leistungsunterschiede, aufgeteilt nach den Rich-
tungen der gymnasialen Oberstufe, zu erhalten, haben wir die Mittelwerte und Standardab-
weichungen in Abbildung 4.2 getrennt nach den verschiedenen Richtungen der gymnasia-
len Oberstufen und der Bundesländer aufgeführt. Die vertikalen Linien geben den Werte-
bereich an, in dem sich bei einer gegebenen Normalverteilung der Testwerte etwa 68 Pro-
zent der Schülerinnen und Schüler befinden (�r eine Standardabweichung vom jeweiligen 
Mittelwert). Abbildung 4.2 zeigt, dass in beiden Bundesländern systematische Unterschiede 
zwischen den Richtungen der Oberstufen vorlagen, die jedoch in Hamburg etwas ausge-
prägter waren. Hier wurden die besten Testleistungen in den grundständigen und techni-
schen Gymnasien erzielt. Die anderen Richtungen der Oberstufe in Hamburg bewegten 
sich auf einem Niveau, das ungefähr 40 Punkte geringer angesiedelt ist. Die auf die ver-
schiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe zurückzuführende Leistungsstreuung in 
Hamburg war damit in erster Linie auf die Dichotomie der Gruppe der grundständigen 

                                                     

13 Die hier berichteten Befunde für die Hamburger Abiturienten können nicht direkt mit den von Lehmann 
et al. berichteten Befunden verglichen werden, da wir eine unterschiedliche Verankerung der Testleistun-
gen vorgenommen haben, die Plausible-Value-Technik zur Schätzung von Testleistungen verwendeten 
und auch Abiturienten mit fehlenden Werten einbezogen. Insgesamt weist das Befundmuster jedoch eine 
sehr hohe Übereinstimmung auf. 
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und technischen Gymnasien versus der Gruppe der Gesamtschulen, Wirtschafts- und Auf-
baugymnasien zurückzuführen.

In Baden-Württemberg fielen die Unterschiede zwischen den Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe etwas geringer aus. Aber auch hier wiesen die allgemeinbildenden und techni-
schen Gymnasien deutlich höhere Mittelwerte auf als die übrigen beruflichen Gymnasien.  

Die Abbildung 4.2 zeigt weiterhin, dass praktisch keine Richtung der gymnasialen Ober-
stufe aus Baden-Württemberg im Mittel eine bedeutsam niedrigere mittlere Leistung im 
Test zur mathematischen Grundbildung aufwies als eine der Oberstufenrichtungen in 
Hamburg. Gleichzeitig fand sich aber auch eine substanzielle Überschneidung der Leis-
tungsverteilungen der untersuchten gymnasialen Oberstufen. 

Abbildung 4.2: Mittlere Testleistungen und Streubreiten im Bereich mathematischer 
Grundbildung nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und Bundesland 
(Mittelwerte ± eine Standardabweichung) 
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

Um einen noch genaueren Überblick über Unterschiede zwischen den einzelnen  Richtun-
gen der gymnasialen Oberstufen aus beiden Ländern zu erhalten, werden in Tabelle 4.10 
die Einzelvergleiche zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufe berichtet. Neben 
der statistischen Signifikanz sind hier auch die Effektstärken der Einzelvergleiche als d-
Werte aufgeführt. Bei der Interpretation der Vergleiche muss beachtet werden (siehe Kapi-
tel 2), dass die vorgenommene Signifikanzprüfung sehr konservativ ist, da hier die Zahl der 
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Einzelvergleiche bei der Festsetzung des Signifikanzniveaus berücksichtigt wurde    (Alpha-
Adjustierung). Auf Grundlage dieses Vorgehens und der Tatsache, dass einige Gruppen 
sehr klein ausfielen, erreichten einige Vergleiche nicht das Signifikanzniveau, obwohl große 
Mittelwertunterschiede (und damit hohe d-Werte) resultierten. Bei der Interpretation der 
Befunde sollte man sich aus diesem Grund nicht nur auf das Signifikanzkriterium stützen, 
sondern auch dem absoluten Betrag der Effekte Beachtung schenken.  

Im Hinblick auf die Vergleiche der Richtungen der gymnasialen Oberstufen in Hamburg 
(linkes oberes Viertel) entsprechen die Einträge in Tabelle 4.10 den zuvor berichteten de-
skriptiven Statistiken. Grundständige und technische Gymnasien unterschieden sich in 
ihrer mittleren Leistung im Test zur mathematischen Grundbildung nicht voneinander. Für 
beide Richtungen der gymnasialen Oberstufe wurde jedoch ein substanzieller und statis-
tisch signifikant höherer Mittelwert als in den übrigen Oberstufenausrichtungen gefunden 
(absoluted-Werte von d = 0,44 bis d = 0,87).

Tabelle 4.10: Mittelwertdifferenzen (Effektstärken) in der mathematischen Grundbildung 
zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern 

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG 

IGS   0,44

AufG   0,73   0,22 

WG   0,61   0,14 –0,07

HH

TG –0,03 –0,52 –0,87 –0,71

AG –0,60 –1,02 –1,40 –1,21 –0,63

WG –0,32 –0,78 –1,15 –0,97–0,33   0,32

TG –0,67 –1,13 –1,56 –1,34 –0,73–0,03 –0,38

EG 0,02 –0,47 –0,82 –0,66 0,06   0,69   0,38 0,79

ArG –0,15 –0,60 –0,91 –0,77–0,13   0,46   0,16 0,52 –0,19

BW

SG   0,11 –0,40–0,74 –0,58   0,16   0,79   0,49 0,90   0,10 0,28

Statistisch signifikante Unterschiede sind fett hervorgehoben. Positive Werte bedeuten höhere Werte in den 
Spalten, negative Werte repräsentieren höhere Werte in den Zeilen. Signifikanzniveau nach Alpha-
Adjustierung entsprechend der Zahl der Einzelvergleiche; Effektstärken nach Cohen (1988).  

HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Ge-
samtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG 
= Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissen-
schaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

Betrachtet man in Tabelle 4.10 denjenigen Teil, der die Vergleiche innerhalb Baden-
Württembergs erfasst (rechtes unteres Viertel), fällt auf, dass allgemeinbildende und techni-
sche Gymnasien einen substanziellen Leistungsvorsprung gegenüber den anderen gymnasi-
alen Richtungen aufwiesen. Hier erreichten einige Vergleiche aufgrund der Adjustierung 



Mathematikleistungen am Ende der Sekundarstufe II 97

nicht das festgesetzte Signifikanzniveau, die Unterschiede sind jedoch ausnahmslos sub-
stanziell. Im Hinblick auf die anderen Richtungen der gymnasialen Oberstufe Baden-
Württembergs erkennt man einen leichten bis mittleren Leistungsvorsprung der Wirt-
schaftsgymnasien gegenüber den agrarwissenschaftlichen, ernährungswissenschaftlichen
und den sozialpädagogischen Gymnasien. Die Unterschiede schwankten in einem Bereich 
vond = 0,16 bis d = 0,49.

Vergleicht man schließlich die Oberstufen in Hamburg und Baden-Württemberg (linkes 
unteres Viertel in Tab. 4.10), so stellt man fest, dass die Mehrzahl der Vergleiche statistisch 
signifikante und bedeutsame Leistungsvorteile zugunsten Baden-Württembergs aufzeigten. 
Vor allem die Abiturienten an allgemeinbildenden und technischen Gymnasien Baden-
Württembergs erreichten im Mittel substanziell höhere Leistungen im Test zur mathemati-
schen Grundbildung als Abiturienten in Hamburg. Die Effektstärken schwankten grob 
zwischend = 0,60 und d = 1,40 Standardabweichungen. Bemerkenswert ist darüber hinaus 
der erhebliche Leistungsvorsprung der Wirtschaftsgymnasien aus Baden-Württemberg ge-
genüber allen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg. Wirtschaftsgymnasien 
aus Baden-Württemberg nahmen eine mittlere Position in der Leistungsverteilung dieses 
Bundeslands ein, schnitten aber durchweg besser als alle Oberstufenrichtungen in Ham-
burg ab. Die entsprechenden Effektstärken bewegten sich erneut auf dem Niveau zwischen 
d = 0,32 und d = 1,15 Standardabweichungen. 

Kompetenzstufen mathematischer Grundbildung nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und 
Bundesländern 

Die im vorangegangenen Abschnitt berichteten Befunde zeigen, dass zwischen beiden hier 
verglichenen Bundesländern erhebliche Unterschiede in der mathematischen Grundbildung 
der Abiturientinnen und Abiturienten vorlagen. Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass 
für das Schulsystem eine gewisse Variabilität in den Leistungen nicht zwingend ein Prob-
lem darstellt, so lange ein ausreichendes Niveau der Leistung erreicht wird. In diesem Ab-
schnitt wollen wir aus diesem Grund der Frage nachgehen, was die oben beschriebenen 
Unterschiede hinsichtlich der mathematischen Grundbildung und damit des Vorwissens 
bei Eintritt in die Oberstufe inhaltlich bedeuten. Finden sich substanzielle Anteile von 
Schülern, die grundlegende Probleme auch bezogen auf den Stoff der Mittelstufe, haben, 
so kann erwartet werden, dass eine Unterweisung in komplexere Stoffgebiete der gymnasia-
len Oberstufe entsprechend erschwert ist.  

Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt dargelegt wurde, erlaubt der von uns verwende-
te Test zur mathematischen Grundbildung die Unterscheidung von vier Stufen mathemati-
scher Kompetenzen (Beaton & Allen, 1992): (1) alltagsbezogene Schlussfolgerungen, (2) An-
wenden von Routinen, (3) mathematisches Modellieren auf einfachem Niveau und (4) mathemati-
sches Argumentieren. Als Regelerwartung der Grundbildung kann man die Kompetenzstufe 
III ansehen. Die Testaufgaben, die dieses Niveau charakterisieren, bilden den Lehrstoff der 
Sekundarstufe I ab und kennzeichnen eher die Lernvoraussetzungen, die die Schüler in die 
gymnasialen Oberstufen mitbringen, als deren Lernerträge. 

Die prozentuale Belegung der Kompetenzstufen für Hamburg ist in Tabelle 4.11 wiederge-
geben. Ein Teil der Schülerschaft (ungefähr 10 %) aus Gesamtschule, Wirtschaftsgymnasi-
um und Aufbaugymnasium befand sich auf der ersten Kompetenzstufe. In diesen drei 
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Richtungen der gymnasialen Oberstufe befand sich der Großteil der Schülerinnen und 
Schüler auf der Kompetenzstufe II (zwischen 45 % und 55 %). In den grundständigen und 
technischen Gymnasien erreichte rund ein Drittel der Schülerschaft die Stufe II, während 
sich ungefähr die Hälfte der Schülerschaft auf dem geforderten Mindestniveau des Model-
lierens auf einfachem Niveau befand und rund 10 Prozent das Kompetenzstufe IV erreich-
ten.

Tabelle 4.11: Relativer Anteil der Schülerinnen und Schüler aus Hamburg nach
Kompetenzstufe im Bereich mathematischer Grundbildung nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe (Spaltenprozente) 

Kompetenzstufen GG IGS AufG WG TG

Mathematisches Argumentieren 13,30   7,84   0,85   4,96   9,57 

Bildung von Modellen und Verknüp-
fung von Operationen 

49,10 34,85 35,49 35,04 54,78

Anwendung von einfachen Routinen 34,08 45,15 54,37 47,08 35,65

Alltagsbezogene Schlussfolgerungen   3,53 12,16   9,30 12,92   0,00 

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium. 

Tabelle 4.12 gibt die prozentuale Belegung der Kompetenzstufen aufgeschlüsselt für Ba-
den-Württemberg nach Richtung der gymnasialen Oberstufe an. In Baden-Württemberg 
überschritten fast alle Schülerinnen und Schüler die niedrigste Stufe des alltagsbezogenen 
Schlussfolgerns. Ein substanzieller Anteil der Schülerschaft (zwischen 27 % und 36 %) aus 
agrarwissenschaftlichen, ernährungswissenschaftlichen und sozialpädagogischen Gymna-
sien war der Kompetenzstufe II (Anwendung von Routinen) zuzuordnen. Die Kompetenz-
stufe III (Modellieren auf einfachem Niveau), die von uns als Zielvorgabe bestimmt wurde, 
wurde in allen Gymnasialzweigen von mindestens der Hälfte der Schülerschaft erreicht. In 
den allgemeinbildenden und technischen Gymnasien erreichten darüber hinaus rund 30 
Prozent der Schülerschaft das höchste Niveau (mathematisches Argumentieren). 

Die Einträge der Tabellen 4.11 und 4.12 sind in Abbildung 4.3 nochmals in kondensierter 
Form aufgeführt. Dort ist der Prozentsatz der Schülerschaft getrennt nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe und Bundesland nach Erreichen der Zielvorstellung abgetragen. 
Wie zu erkennen ist, erreichte in Baden-Württemberg ein Großteil der Schülerinnen und 
Schüler aller Richtungen der gymnasialen Oberstufe in der mathematischen Grundbildung 
das festgesetzte Zielniveau (jeweils über 60 %). In Hamburg hingegen fielen diese Anteile 
niedriger aus. Lediglich an grundständigen und technischen Gymnasien erreichte die Mehr-
heit der Schülerinnen und Schüler das definierte Zielniveau.  
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Tabelle 4.12: Relativer Anteil der Schülerinnen und Schüler aus Baden-Württemberg nach 
Kompetenzstufe im Bereich mathematischer Grundbildung nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe (Spaltenprozente) 

Kompetenzstufen AG WG TG ArG EG SG

Mathematisches Argumentieren 29,80 17,25 31,60 18,20   5,96   6,94 

Bildung von Modellen und Verknüp-
fung von Operationen 

53,47 61,28 57,79 52,29 64,59 55,94

Anwendung von einfachen Routinen 16,18 20,36 10,36 28,66 27,04 35,53

Alltagsbezogene Schlussfolgerungen   0,55   1,11   0,26   0,86   2,41   1,60 

AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, ArG = 
Agrarwissenschaftliches Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

Abbildung 4.3: Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler nach Erreichen der
Regelerwartungen mathematischer Grundbildung, getrennt nach Richtung 
der gymnasialen Oberstufe und Bundesland 
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Zusammenfassung der Befunde zur mathematischen Grundbildung 

Der Vergleich der Testleistungen in der mathematischen Grundbildung zwischen den Län-
dern zeigte einen erheblichen Vorteil zugunsten Baden-Württembergs. Die Richtungen der 
gymnasialen Oberstufe Baden-Württembergs mit der niedrigsten mittleren Leistung befan-
den sich ungefähr auf dem Niveau der stärksten Richtungen der Oberstufe in Hamburg. 
Ein Großteil der Abiturienten aus Baden-Württemberg verfügte über ein stabiles Funda-
ment hinsichtlich der mathematischen Grundbildung. Für Hamburg fand sich ein großer 
Teil von Abiturienten mit Defiziten hinsichtlich der mathematischen Grundbildung. 

4.3.2 Testleistung im Test zur voruniversitären Mathematik

Unterschiede zwischen Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern 

Zwischen Hamburg und Baden-Württemberg wurde ein substanzieller Leistungsunter-
schied in der voruniversitären Mathematik gefunden. Die Abiturienten aus Baden-
Württemberg erzielten eine im Mittel um 78 Punkte höhere Leistung als diejenigen aus 
Hamburg. Dieser Unterschied entspricht einer Effektstärke von d = 0,98 (p < .001). In 
Abbildung 4.4 sind die Ausprägungen der Testleistungen in Hamburg und Baden-
Württemberg differenziert nach der Richtung der gymnasialen Oberstufen aufgeführt.  

Betrachtet man die Leistungen in den verschiedenen Oberstufenrichtungen innerhalb der 
Bundesländer etwas genauer, dann fällt die Parallelität mit den Befunden zur mathema-
tischen Grundbildung auf. In Hamburg wurden die höchsten mittleren Leistungen im Test 
zur voruniversitären Mathematik in grundständigen und technischen Gymnasien erzielt. 
Die mittleren Testleistungen der Absolventen der anderen untersuchten Richtungen der 
gymnasialen Oberstufe umspannten einen Wertebereich von 343 bis 379 Punkten, wobei 
der Mittelwert in Wirtschaftsgymnasien am niedrigsten ausfiel. In Baden-Württemberg 
wurden die höchsten mittleren Leistungen von den Schülerinnen und Schülern der allge-
meinbildenden und technischen Gymnasien erreicht. In Wirtschaftsgymnasien fanden sich 
in Baden-Württemberg im Mittel um etwa 20 bis 30 Punkte höhere Testleistungen als in 
agrarwissenschaftlichen, ernährungswissenschaftlichen und sozialpädagogischen Gymna-
sien. Im Hinblick auf die in Abbildung 4.4 aufgeführten Vergleiche zwischen den Richtun-
gen der Oberstufen Hamburgs und Baden-Württembergs kann erneut ein hoher Über-
lappungsbereich bei gleichzeitig prononcierten Leistungsunterschieden festgestellt werden.

Tabelle 4.13 ermöglicht einen genaueren Einblick in die Leistungsunterschiede zwischen 
den Richtungen der gymnasialen Oberstufe in den beiden Bundesländern. In dieser Tabelle 
sind Gruppenunterschiede in Form von Effektstärken angegeben. Statistisch signifikante 
Unterschiede sind erneut hervorgehoben. Bei der Betrachtung der Tabelle 4.13 ist wieder-
um zu berücksichtigen, dass das gewählte Signifikanzniveau aufgrund der vorgenommenen 
Alpha-Adjustierung konservativ ist. Dennoch weist der dort verwendete Signifikanztest 
eine größere Teststärke als im Fall der mathematischen Grundbildung auf, da hier eine 
größere Stichprobe verwendet werden konnte.

Vergleicht man zunächst nur die Richtungen der gymnasialen Oberstufe innerhalb Ham-
burgs (das linke obere Viertel in Tab. 4.13), so erzielten Schülerinnen und Schüler von 
grundständigen und technischen Gymnasien die höchsten mittleren Testleistungen. Das 
mittlere Leistungsniveau der Schülerinnen und Schüler dieser Richtungen der gymnasialen 
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Oberstufe fiel dabei durchweg höher aus als die mittleren Leistungen der Abiturienten an 
Gesamtschulen, Wirtschaftsgymnasien und Aufbaugymnasien. Schülerinnen und Schüler 
der letztgenannten Oberstufenrichtungen erreichten im Mittel einen ähnlichen Leistungs-
stand in der Oberstufenmathematik.  

Abbildung 4.4: Mittlere Testleistungen und Streubreiten im Bereich voruniversitäre  
Mathematik nach Richtung der gymnasialen Oberstufen und Bundesland 
(Mittelwerte ± eine Standardabweichung) 
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

Auch in Baden-Württemberg (das rechte untere Viertel der Tab. 4.13) fanden sich klare 
Unterschiede zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufe. Die mittleren Leistun-
gen im Test zur voruniversitären Mathematik unterschieden sich nicht zwischen den allge-
meinbildenden und technischen Gymnasien, aber die Abiturienten in diesen beiden Grup-
pen erzielten im Mittel substanziell höhere Testwerte als die Schülerinnen und Schüler der 
anderen Richtungen der gymnasialen Oberstufe. Die geringsten, aber vom Betrag her im-
mer noch hohen Unterschiede dieser beiden Oberstufenrichtungen fanden sich im Ver-
gleich zu den Wirtschaftsgymnasien (etwa d = 1,0). Die Unterschiede zu den anderen gym-
nasialen Oberstufen reichten von d = 1,32 bis d = 1,53. Wirtschaftsgymnasien hatten einen 
mittleren Leistungsvorsprung zu den übrigen beruflichen Gymnasien von d = 0,34 bis d = 
0,56 Standardabweichungen. 

Das untere linke Viertel der Tabelle 4.13 dokumentiert die Bundeslandunterschiede. Zwi-
schen den beiden jeweils leistungsstärksten gymnasialen Oberstufen in Hamburg und Ba-
den-Württemberg, den allgemeinbildenden bzw. grundständigen Gymnasien sowie den 
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technischen Gymnasien, fanden sich Unterschiede von etwa d = 1,0 Standardabweichun-
gen zugunsten Baden-Württembergs. Auffällig in Tabelle 4.13 sind die Abstände zwischen 
den allgemeinbildenden und technischen Gymnasien Baden-Württembergs und den schwä-
cheren gymnasialen Oberstufen Hamburgs. Diese Unterschiede betrugen zwischen d = 1,7 
und d = 2,3. Dies bedeutet, dass der Überschneidungsbereich der Leistungsverteilungen 
nur noch rund 25 Prozent betrug. Des Weiteren zeigte sich, dass die mittlere Testleistung 
an Wirtschaftsgymnasien in Baden-Württemberg ungefähr dem mittleren Leistungsniveau 
an grundständigen und technischen Gymnasien Hamburgs entsprach. Die grundständigen 
und technischen Gymnasien aus Hamburg waren die einzigen Richtungen der Oberstufe, 
die im Mittel eine Leistung im Test zur voruniversitären Mathematik erreichten, die mit bis 
zu d = 0,4 Standardabweichungen über derjenigen einer der Richtungen des beruflichen 
Gymnasiums in Baden-Württemberg lag (sozialpädagogisches Gymnasium).  

Tabelle 4.13: Mittelwertvergleiche (Effektstärken) für den Test zur voruniversitären  
Mathematik nach Richtung der gymnasialen Oberstufen und Bundesland 

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG

IGS   0,65

AufG   0,85   0,22 

WG   1,19   0,58   0,37 

HH

TG   0,11 –0,52 –0,71–1,04

AG –1,00 –1,71 –1,91 –2,24 –1,09

WG –0,06 –0,78 –1,01 –1,38–0,18 1,02

TG –0,94 –1,71 –1,94 –2,31 –1,04 0,13 –0,97

EG   0,31 –0,39 –0,62 –1,00  0,18 1,41   0,42 1,39

ArG   0,24 –0,45 –0,67 –1,04  0,12 1,32   0,34 1,29 –0,07

BW

SG   0,44 –0,25 –0,47 –0,85   0,31 1,53   0,56 1,52   0,15 0,21

Statistisch signifikante Unterschiede sind durch Fettschrift hervorgehoben. Positive Werte indizieren höhere 
Werte in den Spalten, negative Werte repräsentieren höhere Werte in den Zeilen. Signifikanzniveau nach 
Alpha-Adjustierung entsprechend der Zahl der Einzelvergleiche; Effektstärken nach Cohen (1988).  

HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Ge-
samtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG 
= Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissen-
schaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

Kontrollanalysen mit alternativen Skalierungen des Tests zur voruniversitären Mathematik 

Die im vorangegangenen Abschnitt referierten Befunde belegen erhebliche Unterschiede 
zwischen den beiden Bundesländern und den jeweiligen Richtungen der gymnasialen Ober-
stufe im Test zur voruniversitären Mathematik. Es stellt sich die Frage, ob neben unter-
schiedlichen Lerngelegenheiten auch systematische Validitätseinschränkungen für diese 
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Befunde verantwortlich sein könnten. Im Folgenden sollen deshalb eine Reihe von Kon-
trollanalysen berichtet werden.

Da ein Teil der Testaufgaben zur voruniversitären Mathematik frei zugänglich ist, könnte 
es sein, dass einige Lehrkräfte diese Testaufgaben mit ihren Schülerinnen und Schülern 
eingeübt haben. Auch die Zusammensetzung der Testitems könnte zu einer gewissen Ver-
zerrung geführt haben. Wie oben bereits dargestellt wurde, gab es Aufgabenbereiche, bei 
denen die Unterrichtsvalidität in Hamburg bzw. Baden-Württemberg höher ausfiel und die 
möglicherweise von den Abiturienten in den jeweiligen Bundesländern besser gelöst wer-
den könnten. Prinzipiell gilt, dass bei Gültigkeit des Rasch-Modells derartige Verzerrungen 
eher unwahrscheinlich, aber nicht ausgeschlossen sind. Sie können eintreten, da ein statisti-
sches Modell niemals perfekt, sondern immer nur approximativ gilt. 

Um die Robustheit der Ergebnisse zu überprüfen, haben wir deshalb eine Reihe von zu-
sätzlichen IRT-Skalierungen durchgeführt, mit denen wir die folgenden Testleistungen er-
zeugten: (1) Testwerte, basierend auf nicht veröffentlichten Aufgaben, (2) Testwerte, die 
getrennt für die drei breiten Stoffgebiete Zahlen, Gleichungen und Funktionen, Analysis und 
Geometrie getrennt ermittelt wurden, sowie (3) Testwerte auf Grundlage der TIMSS-
Skalierung, wie sie bereits oben berichtet wurden. Alle Werte wurden auf der internationa-
len TIMSS-Metrik mit M = 500 und SD = 100 Punkte abgetragen.

Abbildung 4.5: Testwerte voruniversitärer Mathematik basierend auf alternativen  
Skalierungen getrennt nach Bundesland und Ausrichtung der gymnasialen 
Oberstufe
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 
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In Abbildung 4.5 sind die Mittelwerte der alternativen Skalierungen getrennt nach Bundes-
land und Richtung der gymnasialen Oberstufe abgetragen. Die Testleistungen, die aus-
schließlich auf Grundlage der nicht veröffentlichten Testaufgaben skaliert wurden, fielen 
nahezu deckungsgleich mit denjenigen aus der Skalierung mit allen TIMSS-Aufgaben aus. 
Auch die Leistungen in den Inhaltsbereichen Zahlen, Gleichungen und Funktionen und Ana-
lysis unterschieden sich faktisch nicht von den auf herkömmliche Weise bestimmten Wer-
ten. Die deutlichsten Diskrepanzen traten für das Stoffgebiet Geometrie auf. Wie aus Abbil-
dung 4.5 ersichtlich ist, schnitten die Schülerinnen und Schüler bei diesen Testaufgaben 
fast ausnahmslos besser ab als bei den übrigen Testaufgaben. Gleichwohl ändert sich die 
Rangreihe der gymnasialen Oberstufen auch bei alleiniger Betrachtung des Stoffgebiets 
Geometrie nicht. 

Insgesamt legen die hier berichteten Kontrollanalysen nahe, dass die ermittelten Befunde 
robust sind. Weder die Möglichkeit, veröffentlichte Aufgaben des Tests zur voruniversitä-
ren Mathematik einzuüben, noch die unterschiedliche Lehrplan- und Unterrichtsvalidität 
der einzelnen Inhaltsbereiche des Tests zur voruniversitären Mathematik schlugen sich auf 
das Befundmuster nieder.

Leistungsunterschiede nach Kontrolle von Schülermerkmalen 

In welchem Maße können die vorgefundenen Leistungsunterschiede zwischen den einzel-
nen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg sowie zwischen Hamburg und 
Baden-Württemberg insgesamt dadurch erklärt werden, dass sie eine unterschiedliche Schü-
lerschaft (siehe Kapitel 3) binden? Welche Rolle spielt es darüber hinaus, dass in Hamburg 
weniger Schülerinnen und Schüler als in Baden-Württemberg den Leistungskurs in Mathe-
matik besuchten? In diesem Abschnitt wollen wir die Erklärungskraft dieser Faktoren un-
tersuchen. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, ob und inwieweit sich die Unterschiede 
zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg sowie die Unterschiede 
zwischen den Bundesländern nach Kontrolle dieser Variablen reduzieren. 

Folgende Schülercharakteristika wurden bei den nachfolgend berichteten Analysen berück-
sichtigt: (1) Geschlecht, (2) Kursniveau, (3) kognitive Grundfähigkeit, (4) sozioökonomi-
scher Status des Elternhauses, (5) Bildungsabschluss der Eltern, (6) Migrationshintergrund 
sowie (7) bildungsrelevante Güter und kulturelle Praxis. Bevor auf die Ergebnisse der Ana-
lysen eingegangen wird, werden in Tabelle 4.14 die prozentuale Belegung der Leistungs- 
und Grundkurse in Mathematik getrennt nach Bundesland und Richtung der gymnasialen 
Oberstufe aufgeführt. Angaben zu den anderen Hintergrundvariablen finden sich in Kapi-
tel 3. Tabelle 4.14 zeigt, dass sich der Anteil der Leistungskursschüler zwischen den Bun-
desländern unterschied. Während in Hamburg nur rund 18 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler einen Mathematikleistungskurs belegt hatten, waren es in Baden-Württemberg im-
merhin rund 34 Prozent. Gleichzeitig zeichnete sich ab, dass an den verschiedenen gymna-
sialen Oberstufen Hamburgs der relative Anteil der Leistungskursschüler relativ konstant 
ausfiel. Lediglich das Aufbaugymnasium wich mit 13 Prozent Leistungskursschülern von 
den anderen Richtungen der gymnasialen Oberstufe ab. Demgegenüber erkennt man, dass 
die Leistungskursbelegungen in Baden-Württemberg stärker zwischen den Oberstufenrich-
tungen variierten. 

Um den Effekt der unterschiedlichen Zusammensetzung der Schülerschaft der unter-
schiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe innerhalb Hamburgs abschätzen zu 
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können, wurden zwei getrennte Regressionsanalysen gerechnet. Im ersten Modell wurde 
nur die Richtung der gymnasialen Oberstufe in Form von Dummy-Variablen in das Modell 
aufgenommen. Die Koeffizienten dieses Modells geben die mittlere relative Leistung in

Tabelle 4.14: Prozentuale Belegung der Mathematikgrund- und -leistungskurse getrennt nach Bun-
desland und Richtung der gymnasialen Oberstufe 

Leistungskurs Grundkurs 

Hamburg Baden-Württemberg Hamburg Baden-Württemberg

Gesamt 18,2 34,1 81,8 65,9

GG/AG 18,3 35,6 81,7 64,4

WG 23,3 32,0 76,7 68,0

TG 23,3 42,4 76,7 57,6

IGS 17,0 – 82,8 –

AufG 13,1 – 86,9 –

EG – 23,8 – 76,2

ArG – 18,5 – 81,5

SG – 24,1 – 75,9

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

voruniversitärer Mathematik im Vergleich zum grundständigen Gymnasium (Referenzkate-
gorie) an. Im zweiten Modell wurden die oben aufgeführten Individualmerkmale zusätzlich 
aufgenommen. Der Vergleich der Leistungsunterschiede zwischen den Oberstufenrichtun-
gen ohne Kontrolle von Kovariaten (Modell 1) mit den entsprechenden Unterschieden 
nach Kontrolle anderer Variablen liefert somit Hinweise darauf, inwieweit Leistungsunter-
schiede zwischen den gymnasialen Oberstufen auf die unterschiedliche Zusammensetzung 
der Schülerschaft attribuiert werden können. 

Die zentralen Befunde der Kontrollanalyse sind in Tabelle 4.15 zusammengefasst. Dort 
sind zum einen die mittleren Differenzen der Testleistungen der alternativen Richtungen 
der Oberstufen Hamburgs zur mittleren Leistung der Schülerinnen und Schüler der grund-
ständigen Gymnasien angegeben. Zum anderen finden sich dort auch die adjustierten Dif-
ferenzen nach Kontrolle der Individualmerkmale sowie die Regressionsgewichte der ent-
sprechenden Kontrollvariablen. Die Regressionsgewichte geben die erwartete Veränderung 
der Testleistung bei einer Veränderung einer unabhängigen Variablen um eine Einheit an. 
Beispielsweise indiziert das Regressionsgewicht der kognitiven Grundfähigkeiten von 
b = 24,16, dass bei einer Zunahme dieser Variablen von einer Einheit, die hier gleichzeitig 
einer Standardabweichung entspricht, die voruniversitäre Testleistung um 24,16 Punkte 
zunimmt.

Wie in Tabelle 4.15 zu erkennen ist, konnten 14 Prozent der Variabilität in den Testwerten 
durch die verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe erklärt werden. Durch die 
zusätzliche Aufnahme der weiteren Individualmerkmale, die fast ausnahmslos einen statis-
tisch signifikanten Vorhersagebeitrag lieferten, konnte ungefähr die Hälfte der Leistungs-
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streuung erklärt werden (R² = .52). Auffällig an den Ergebnissen des zweiten Modells ist, 
dass das qualitative Muster der Leistungsunterschiede zwischen den verschiedenen Rich-
tungen der gymnasialen Oberstufe auch nach Kontrolle der Individualmerkmale unverän-
dert blieb. Nach Kontrolle des familiären Hintergrunds, der kognitiven Grundfähigkeiten 
und der Kurszugehörigkeit war aber ein Rückgang der Leistungsunterschiede zwischen 
grundständigem Gymnasium und den anderen gymnasialen Oberstufen zu verzeichnen. 
Der Rückgang betrug im Mittel rund 10 Punkte. Um 23 Punkte nahm die Differenz zwi-
schen grundständigen Gymnasien und Aufbaugymnasien ab. Es bleibt somit festzuhalten, 
dass die hier untersuchten Individualmerkmale zu einem gewissen Teil für die beobachte-
ten Unterschiede zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufen Hamburgs in den 
mittleren voruniversitären Testleistungen verantwortlich sein dürften, aber das Muster der 
Unterschiede keineswegs vollständig erklären konnten. 

Tabelle 4.15: Regression der Leistungen im Test zur voruniversitären Mathematik auf insti-
tutionelle und individuelle Merkmale in Hamburg 

Prädiktor Modell 1 Modell 2 

b SE (b) b SE (b) 

Richtung der gymnasialen Oberstufe  
(Referenz: grundständiges Gymnasium)
Gymnasiale Oberstufe der Integrierten Gesamtschule –45,05**   4,38 –32,19**   3,69 
Aufbaugymnasium –58,55**   8,12 –33,80**   7,30 
Wirtschaftsgymnasium –81,02**   5,86 –69,00**   4,10 
Technisches Gymnasium   –8,34 17,70 –11,51 13,66

Kursniveau (Referenz: Grundkurs) 
Leistungskurs   85,81**   2,66 

Geschlecht (Referenz: weiblich)   13,45**   1,64** 

Kognitive Grundfähigkeit (M = 0, SD = 1)   24,16**   0,84 

ISEI (M = 0, SD = 1)     2,78**   0,93 

Mindestens ein  Elternteil hat Abitur (Referenz: nein)     4,45*   1,96 

Kulturelle Praxis     3,59*   1,48 

Bücherbesitz (Referenz: bis 50 Bücher) 
51–100 Bücher   –1,85   4,24 
101–250 Bücher   –0,35   4,67 
251–500 Bücher     1,36   4,01 
Mehr als 500 Bücher     8,36*   3,89 

Migrationshintergrund (Referenz: ohne Migrationshintergrund) 
Ein Elternteil im Ausland geboren   –8,62**   2,81 
Beide Elternteile im Ausland geboren –13,36**   3,48 
Eltern und Schüler/in im Ausland geboren   –6,30*   2,97 

R² .14 .52

* p< .05, ** p< .01. 
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Inwieweit sind die oben berichteten Bundeslandunterschiede zwischen Hamburg und Ba-
den-Württemberg auf Unterschiede in der Schülerschaft bzw. auf die unterschiedlich starke 
Belegung der Leistungskurse zurückzuführen? Um dies zu untersuchen, haben wir erneut 
eine Serie von Regressionsanalysen spezifiziert. Insgesamt haben wir in vier Modellen die 
zuvor verwendeten Individualvariablen herangezogen. Im ersten Modell wurde lediglich 
das Bundesland in Form einer Dummy-Variablen aufgenommen. Das Gewicht dieser Vari-
able repräsentiert den Bundeslandunterschied. Im zweiten Modell wurde das Kursniveau 
der Schülerinnen und Schüler aufgenommen. Im dritten Modell wurden alle Individualvari-
ablen, nicht aber das Kursniveau kontrolliert. Im vierten Modell wurden schließlich alle 
Kontrollvariablen aufgenommen. Diese Abfolge von Regressionsmodellen erlaubt Rück-
schlüsse darüber, welche Bedeutung die einzelnen Faktoren für die Bundeslandunterschie-
de haben könnten.

Wie Abbildung 4.6 zeigt, konnte ein Teil der Bundeslandunterschiede auf die unterschiedli-
che Belegungsrate des Mathematikleistungskurses zurückgeführt werden. Der Bundesland-
unterschied verringerte sich bei statistischer Kontrolle der Leistungskurszugehörigkeit um 
rund 15 Punkte. Die Ergebnisse des dritten Modells, in dem der soziale Hintergrund, der 
Migrationshintergrund und die kognitive Grundfähigkeit kontrolliert wurden, zeigen, dass 
diese Faktoren die Unterschiede zwischen den Bundesländern kaum erklären konnten. 
Damit übereinstimmend zeigte sich, dass die simultane Verwendung des Kursniveaus und 
der anderen Hintergrundvariablen zu keiner weiteren Reduktion der Bundeslanddifferen-
zen führte als die alleinige Verwendung des Mathematikkursniveaus.  

Abbildung 4.6: Unterschiede der mittleren Testleistungen in voruniversitärer Mathematik 
zwischen Hamburg und Baden-Württemberg (Angaben ohne und mit  
Kontrolle von Kovariaten) 
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Es bleibt somit festzuhalten, dass die hier untersuchten Individualmerkmale zwar einen 
eigenständigen Erklärungsbeitrag der Testleistungen in voruniversitärer Mathematik auf-
wiesen. Nach Kontrolle der Schülerzusammensetzung verringern sich die Unterschiede 
zwischen den verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg. Im Hin-
blick auf die Bundeslandunterschiede war jedoch von den hier betrachteten Merkmalen 
lediglich die Kursbelegung in der Lage, einen gewissen Anteil der Unterschiede zwischen 
den Ländern zu erklären. 

Testleistungen in voruniversitärer Mathematik in Grund- und Leistungskursen 

Leistungsunterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern aus Grund- und Leistungskur-
sen sind gut bekannt; sie beruhen einerseits auf Eingangsunterschieden in den Leistungen 
von Grundkurs- und Leistungskursschülern, andererseits geht die Schere im Leistungs-
niveau im Verlauf des Kurssystems weiter auf (Köller, Trautwein, Lüdtke & Baumert, 
2006). Watermann et al. (2004) haben für Baden-Württemberg Leistungsunterschiede zwi-
schen Grund- und Leistungskursen von bis zu 100 Punkten berichtet. Auch in der zuvor 
berichteten Kontrollanalyse haben wir einen statistisch signifikanten Effekt des Mathema-
tikkursniveaus ermittelt. 

Wir berichten deshalb im Folgenden den nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und 
Kursniveau aufgespaltenen Leistungsstand in Hamburg und Baden-Württemberg. Bevor 
auf die konkreten Ergebnisse eingegangen wird, muss festgehalten werden, dass die Ma-
thematikleistungskurse in Hamburg weit selektiver sind als diejenigen in Baden-
Württemberg (vgl. Tab. 4.14). Ausgehend von der Prämisse, dass es in beiden untersuchten 
Bundesländern vor allem die leistungsstärkeren Schülerinnen und Schüler waren, die einen 
Leistungskurs wählten, dürfte die höhere Selektivität in Hamburg zu einem Vorteil der 
Hamburger Leistungs- und Grundkurse im Hinblick auf deren mittleres Leistungsniveau 
geführt haben.

In Abbildung 4.7 werden zunächst die Kursunterschiede in voruniversitärer Mathematik 
für Hamburg dokumentiert. In Hamburg unterschieden sich die Leistungen der Schülerin-
nen und Schüler in Leistungs- und Grundkursen im Mittel um rund 100 Punkte. Dies ent-
spricht einer Effektstärke von d = 1,37 (p < .001) Standardabweichungen zugunsten der 
Leistungskursschüler. Der Mittelwert der Hamburger Oberstufenschüler lag insgesamt nä-
her am Mittelwert der Grundkursschüler als am Mittelwert der Leistungskursschüler, da in 
diesem Bundesland lediglich 18 Prozent der Abiturienten einen Mathematikleistungskurs 
belegten (vgl. Tab. 4.16). Eine genauere Inspektion der Abbildung 4.7 zeigt, dass die Unter-
schiede in den mittleren Leistungen der Schülerinnen und Schüler aus Grund- und Leis-
tungskursen zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufen Hamburgs variierten. 
Die größten Unterschiede fanden sich in grundständigen und technischen Gymnasien. Die 
geringsten Unterschiede zeigten sich hingegen in den Wirtschaftsgymnasien. Insgesamt fällt 
auf, dass die Höhe der Unterschiede zwischen Kursniveaus mit der mittleren voruniversitä-
ren Mathematikleistung korreliert war: Je höher die mittlere Leistung einer Richtung der 
gymnasialen Oberstufe, desto höher die Leistungsunterschiede zwischen Leistungs- und 
Grundkurs.
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Abbildung 4.7: Mittlere Testleistung und Streubreiten im Bereich voruniversitärer
Mathematik nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und Kursniveau in 
Hamburg (Mittelwerte ± eine Standardabweichung) 
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GK = Grundkurs, LK = Leistungskurs; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamt-
schule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium. 

Die Testleistungen der Mathematikgrund- und -leistungskurse getrennt nach den Oberstu-
fenrichtungen Baden-Württembergs sind in Abbildung 4.8 aufgeführt. Cum grano salis zeigt 
das Muster der Unterschiede zwischen den mittleren Niveaus der voruniversitären Mathe-
matikleistung zwischen den Grund- und Leistungskursen der verschiedenen Richtungen 
der gymnasialen Oberstufe in Hamburg eine auffallende Ähnlichkeit zum Befundmuster 
der Kursunterschiede in Baden-Württemberg. Wie man erkennt, fielen die Unterschiede 
zwischen den Grund- und Leistungskursen in den allgemeinbildenden und technischen 
Gymnasien am höchsten aus. Weiterhin lässt sich erkennen, dass die Unterschiede zwi-
schen den Richtungen der gymnasialen Oberstufe in Baden-Württemberg in den Leistungs-
spitzen, das heißt in den Leistungskursen, stärker akzentuiert waren. Detaillierte Informati-
onen zu den Leistungsunterschieden zwischen den Grund- und Leistungskursen in Baden-
Württemberg finden sich bei Watermann et al. (2004). 

In Tabelle 4.16 finden sich die d-Werte des Vergleichs der Mathematikgrundkurse aus 
Hamburg und Baden-Württemberg. Daneben sind dort auch die Vergleiche der Mathema-
tikleistungen in den Leistungskursen in den verschiedenen Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe aufgeführt. Vergleicht man zuerst die Testleistungen in den Mathematikgrund-
kursen über alle Richtungen der gymnasialen Oberstufe hinweg zwischen Hamburg und 
Baden-Württemberg, so zeigte sich eine Leistungsdifferenz von 63 Punkten (d = 0,98, p < 
.001). Der entsprechende Vergleich auf Basis der Leistungen in den Mathematikleistungs-
kursen fiel mit 58 Punkten (d = 0,76, p < .001) leicht geringer aus. 
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Abbildung 4.8: Mittlere Testleistung und Streubreiten im Bereich voruniversitärer
Mathematik nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und Kursniveau in 
Baden-Württemberg (Mittelwerte ± eine Standardabweichung) 
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GK = Grundkurs, LK = Leistungskurs; AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymna-
sium, TG = Technisches Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwis-
senschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

Bei Betrachtung der Tabelle 4.16 fällt als erstes die qualitative Ähnlichkeit des Musters der 
Leistungsdifferenzen zwischen den verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe 
der beiden Bundesländer auf. Trotz dieser Übereinstimmung ist jedoch bemerkenswert, 
dass in den leistungsstärkeren Ausrichtungen der gymnasialen Oberstufe in Hamburg – den 
grundständigen Gymnasien und den technischen Gymnasien – auf Ebene der Leistungs-
kurse sogar Leistungen erreicht wurden, die über dem Niveau der Leistungskurse einzelner 
Oberstufenrichtungen aus Baden-Württemberg lagen. In den Leistungskursen dieser Ham-
burger Richtungen der Oberstufe wurden gegenüber den Wirtschaftsgymnasien, ernäh-
rungswissenschaftlichen und sozialpädagogischen Gymnasien Leistungsvorsprünge beo-
bachtetet, die einen Wertebereich von d = 0,48 bis d = 1,07 umfassten. Trotz der großen 
Effektstärken wurden viele Vergleiche der Leistungskurse der Hamburger technischen 
Gymnasien aufgrund der sehr geringen Fallzahl nicht statistisch signifikant. 
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Tabelle 4.16: Effektstärken des Vergleichs der Richtungen der gymnasialen Oberstufe  
zwischen Hamburg und Baden-Württemberg, getrennt nach  
Mathematikkursniveau 

Hamburg

Grundkurs Leistungskurs 

GG IGS AufG WG TG GG IGS AufG WG TG

AG –1,01 –1,75 –1,84 –2,43 –1,25 –0,76 –1,80 –2,22 –2,70 –0,95

WG –0,09 –0,82 –0,95 –1,54 –0,34   0,70 –0,36 –0,77 –1,30   0,48 

TG –0,99 –1,78 –1,87 –2,51 –1,24 –0,42 –1,54 –2,00 –2,53–0,64

EG   0,24 –0,48 –0,62 –1,21 –0,01   1,07   0,03 –0,37 –0,90   0,84 

ArG   0,12 –0,57 –0,69 –1,25 –0,12   0,95 –0,17 –0,60 –1,16   0,71 

BW

SG   0,51 –0,20 –0,35 –0,94   0,26   1,04 –0,09 –0,53 –1,10   0,80 

Statistisch signifikante Unterschiede sind fett hervorgehoben. Positive Werte indizieren höhere Werte in den 
Spalten, negative Werte repräsentieren höhere Werte in den Zeilen. Signifikanzniveau nach Alpha-
Adjustierung entsprechend der Zahl der Einzelvergleiche; Effektstärken nach Cohen (1988). GG = Grund-
ständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschafts-
gymnasium, TG = Technisches Gymnasium. 

Sicherung von Zielvorgaben voruniversitärer Mathematik in Grund- und Leistungskursen

Im Folgenden sollen die in TIMSS entwickelten und in Abschnitt 4.2.2 beschriebenen 
Kompetenzstufen dazu genutzt werden, um zu einer Einschätzung darüber zu gelangen, 
welcher Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler einen Leistungsstand erreichte, wie man 
ihn aufgrund der curricularen Vorgaben am Ende der Sekundarstufe II erwarten sollte. Zu 
diesem Zweck wird zuerst die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die in Abschnitt 
4.2.2 definierten Kompetenzstufen beschrieben. Anschließend berichten wir den geschätz-
ten Prozentsatz der Schülerschaft, welche die zuvor definierten Leistungserwartungen er-
füllt hat. In Anbetracht der hohen Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern 
in den Mathematikgrund- und -leistungskursen haben wir für diese Schülergruppen den 
leistungsbezogenen Zielkorridor unterschiedlich definiert (vgl. Abschnitt 4.2.2). Für die 
Schülerinnen und Schüler in den Mathematikgrundkursen wurde Kompetenzstufe II (An-
wendung mathematischer Regeln und Begriffe) als Vorgabe angenommen. Für die Schüler-
schaft der Mathematikleistungskurse haben wir uns an einer strengeren Zielvorgabe orien-
tiert, nämlich Kompetenzstufe III (Anwendung von Lerninhalten aus der Oberstufe). 

In den Grundkursen der grundständigen Gymnasien kamen 48,3 Prozent der Schülerinnen 
und Schüler nicht über die erste Kompetenzstufe hinaus. Etwa die Hälfte der Abiturienten 
(45,3 %) erreichte die Stufe II, die eine sichere Beherrschung von mathematischen Begrif-
fen und Regeln signalisiert. Nur 6,2 Prozent dieser Grundkursschüler überschritten die 
Schwelle zu Kompetenzstufe III (Anwendung von Lerninhalten der gymnasialen Oberstu-
fe). Die anspruchsvollste Kompetenzstufe (selbstständiges Lösen mathematischer Proble-
me auf Oberstufenniveau) blieb mit 0,2 Prozent fast unbesetzt. Für das technische Gymna-
sium wurde eine relativ ähnliche Verteilung der Abiturienten auf die einzelnen Kompetenz-
stufen gefunden. Dagegen erreichten in den Gesamtschulen und Aufbaugymnasien nur 
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knapp ein Viertel der Grundkursteilnehmer die zweite Kompetenzstufe. Am ungünstigsten 
erwies sich der Leistungsstand an den Grundkursen des Wirtschaftsgymnasiums in Ham-
burg; weniger als 9 Prozent erreichten an dieser Richtung der Oberstufe mehr als Kompe-
tenzstufe I. 

Tabelle 4.17: Schülerinnen und Schüler aus Hamburg im Grundkurs nach  
Kompetenzstufe im Bereich voruniversitärer Mathematik und Richtung der 
gymnasialen Oberstufe (Spaltenprozente) 

Kompetenzstufen GG IGS AufG WG TG

Schlussfolgern 48,3 74,2 78,7 91,3 55,4

Anwendung mathematischer Begriffe und 
Regeln

45,3 24,8 20,3   8,5 41,3

Anwendung von Lerninhalten der  
gymnasialen Oberstufe 

  6,2   1,0   0,9   0,2   3,3 

Selbstständiges Lösen mathematischer  
Probleme auf Oberstufenniveau  

  0,2 0 0 0 0

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium. 

In den Grundkursen in Baden-Württemberg (vgl. Tab. 4.18) fiel die Verteilung auf die un-
terschiedlichen Kompetenzstufen im Vergleich zu Hamburg günstiger aus. Insbesondere 
zeigte sich, dass der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die lediglich Kompetenzstufe I 
erreichten, sehr viel kleiner war als in Hamburg. Weiterhin ereichten in den beiden leis-
tungsstärksten Richtungen der gymnasialen Oberstufe – allgemeinbildende und technische 
Gymnasien – sogar rund ein Viertel der Schülerinnen und Schüler die Kompetenzstufe III, 
die als eigentliche Zielvorgabe für den Mathematikleistungskurs vorgegeben wurde. 
Gleichwohl befand sich auch in Baden-Württemberg an drei Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe (ernährungswissenschaftliches, agrarwissenschaftliches und sozialpädagogisches 
Gymnasium) die Mehrzahl der Abiturienten lediglich auf Kompetenzstufe I. 

Tabelle 4.18: Schülerinnen und Schüler aus Baden-Württemberg im Grundkurs nach  
Kompetenzstufe im Bereich voruniversitärer Mathematik und Richtung der 
gymnasialen Oberstufe (Spaltenprozente) 

Kompetenzstufen AG WG TG ArG EG SG

Schlussfolgern 14,0 45,9 14,1 58,9 57,3 67,9

Anwendung einfacher mathematischer  
Begriffe und Regeln 

56,8 48,8 62,7 34,8 40,6 32,1

Anwendung von Lerninhalten der  
gymnasialen Oberstufe 

27,7   5,3 21,9   6,4   2,0   0,0 

Selbstständiges Lösen mathematischer  
Probleme auf Oberstufenniveau  

  1,6   0,0   1,2   0,0   0,0   0,0 

AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, EG 
= Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpä-
dagogisches Gymnasium. 
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Die entsprechenden Analysen für die Hamburger und Baden-Württemberger Leistungs-
kurse sind in Tabelle 4.19 (Hamburg) und Tabelle 4.20 (Baden-Württemberg) aufgeführt. 
An den technischen und grundständigen Gymnasien Hamburgs zeigten mehr als 
90 Prozent der Schülerinnen und Schüler Kompetenzen, die über dem Niveau der Kom-
petenzstufe I lagen; der Großteil der Schüler an diesen Schulen erreichte zumindest Stufe II 
oder III (mehr als 80 %) und war somit in der Lage, den Oberstufenstoff wenigstens 
grundlegend anzuwenden. An grundständigen und technischen Gymnasien überschritten 
rund die Hälfte der Schülerinnen und Schüler die zweite Kompetenzstufe. Weniger günstig 
fiel der Leistungsstand an den Leistungskursen an den Gesamtschulen, Aufbaugymnasien 
und Wirtschaftsgymnasien aus. An letzterer Oberstufenrichtung kamen mehr als die Hälfte 
der Absolventen nicht über Kompetenzstufe I hinaus. 

Tabelle 4.19: Schülerinnen und Schüler aus Hamburg im Leistungskurs nach  
Kompetenzstufe im Bereich voruniversitärer Mathematik und Richtung der 
gymnasialen Oberstufe (Spaltenprozente) 

Kompetenzstufen GG IGS AufG WG TG

Schlussfolgern    4,1 22,8 35,6 52,5   8,3 

Anwendung einfacher mathematischer 
Begriffe und Regeln 

37,7 55,7 52,0 43,8 43,3

Anwendung von Lerninhalten der  
gymnasialen Oberstufe 

48,2 21,2 12,4   3,8 42,5

Selbstständiges Lösen mathematischer  
Probleme auf Oberstufenniveau  

10,1   0,7 0 0   7,5 

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium. 

Tabelle 4.20: Schülerinnen und Schüler aus Baden-Württemberg im Leistungskurs nach 
Kompetenzstufe im Bereich voruniversitärer Mathematik und Richtung der 
gymnasialen Oberstufe (Spaltenprozente) 

Kompetenzstufen AG WG TG ArG EG SG

Schlussfolgern    0,3  9,0   0,3 25,2 20,6 24,5

Anwendung einfacher mathematischer  
Begriffe und Regeln 

16,3 61,1 22,4 43,3 57,8 60,1

Anwendung von Lerninhalten der  
gymnasialen Oberstufe 

52,0 28,8 63,6 31,5 21,6 15,4

Selbstständiges Lösen mathematischer  
Probleme auf Oberstufenniveau  

31,4   1,2 13,7   0,0   0,0   0,0 

AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, EG 
= Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpä-
dagogisches Gymnasium. 
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Auch in Baden-Württemberg waren die Kompetenzprofile in den Leistungskursen parallel 
zu denjenigen der Grundkurse, lediglich auf höherem Niveau (vgl. Tab. 4.20). Im direkten 
Vergleich zu Baden-Württemberg fällt insbesondere auf, dass die Schülerinnen und Schüler 
in Grund- und Leistungskursen an grundständigen und technischen Gymnasien in Ham-
burg im Mittel ungefähr den Leistungsstand aufwiesen, den die Schüler an den weniger 
leistungsstarken beruflichen Gymnasien in Baden-Württemberg erzielten (Tab. 4.20). Un-
gleich höher als in Hamburg lag das Fähigkeitsniveau der Leistungskurse des allgemeinbil-
denden und technischen Gymnasiums in Baden-Württemberg: Mehr als drei Viertel der 
Schüler erreichten hier Kompetenzstufe III (Anwendung von Lerninhalten von Stoffen der 
Oberstufe) oder höher (vgl. Tab. 4.20). Die unterste Kompetenzstufe überschritten an die-
sen Schulen fast alle Leistungskursteilnehmer (nur jeweils 0,3 % sind Stufe I zuzuordnen). 
An den drei leistungsschwächeren Richtungen (agrar-, ernährungswissenschaftliches und 
sozialpädagogisches Gymnasium) blieb jedoch auch in Baden-Württemberg bei dieser 
Schülergruppe der Leistungskurse die Kompetenzstufe IV unbesetzt. 

Abbildung 4.9: Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler nach Erreichen des am Ende der 
Sekundarstufe II erwarteten Leistungsniveaus im Bereich voruniversitärer 
Mathematik in Hamburg nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und 
Kursniveau
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Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium. 

Um einen besseren Überblick über das Erreichen der von uns definierten Leistungserwar-
tungen zu ermöglichen, sind die Einträge aus Tabelle 4.19 und Tabelle 4.20 in der Abbil-
dung 4.9 nochmals in kondensierter Form zusammengefasst. In dieser Abbildung ist der 
jeweilige Anteil der Schülerinnen und Schüler an den verschiedenen Richtungen der gym-
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nasialen Oberstufe Hamburgs, die das erwartete Mindestniveau voruniversitärer mathema-
tischer Kompetenzen erreicht haben, aufgeschlüsselt nach Kursniveau angegeben. Abbil-
dung 4.9 umfasst zusätzlich Angaben für den Gesamtanteil der Schülerinnen und Schüler 
einer Oberstufenrichtung, deren Leistungen im definierten Zielkorridor lagen, unabhängig 
davon, ob sie einen Grund- oder Leistungskurs besuchen. 

Wie die obige Abbildung zeigt, erreichte in den verschiedenen Oberstufenrichtungen 
Hamburgs in etwa jeweils der gleiche Prozentsatz von Schülerinnen und Schülern in 
Grund- und Leistungskursen die definierten Zielvorgaben voruniversitärer Mathematik. 
Das bedeutet, dass in beiden Kursniveaus jeweils ein vergleichbarer Prozentsatz der Schü-
lerschaft die kursspezifischen Leistungserwartungen erfüllt hat. Gleichzeitig zeigten sich 
aber substanzielle Unterschiede im Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler, die den leis-
tungsbezogenen Zielkorridor erreicht haben. Ungefähr jeweils die Hälfte der Schüler der 
grundständigen und technischen Gymnasien erfüllten die Zielvorgaben; an den Gesamt-
schulen und den Aufbaugymnasien nur ein Viertel bzw. ein Fünftel der Schüler. Weniger 
als 10 Prozent der Wirtschaftsgymnasiasten erfüllten die Leistungserwartungen. Auf der 
Ebene der Gesamtpopulation in Hamburg bedeutet dies, dass die Leistungen von 
42,3 Prozent der Schüler innerhalb des gewünschten Zielkorridors liegen, während die 
Leistungen von mehr als der Hälfte der Schülerschaft (57,7 %) darunter lagen. 

Abbildung 4.10: Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler nach Erreichen des am Ende 
der Sekundarstufe II erwarteten Leistungsniveaus im Bereich  
voruniversitärer Mathematik in Baden-Württemberg nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe und Kursniveau 
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Abbildung 4.10 fasst die Prozentsätze der verschiedenen Schülergruppen nach dem Erfül-
len der Zielvorgaben für Baden-Württemberg zusammen. Im Unterschied zu den Oberstu-
fenrichtungen Hamburgs zeigte sich hier, dass in den Wirtschaftsgymnasien, ernährungs-
wissenschaftlichen und sozialpädagogischen Gymnasien in den Grund- und Leistungskur-
sen die Vorgaben unterschiedlich häufig erfüllt wurden. Die höheren Vorgaben in den 
Leistungskursen wurden vergleichsweise seltener überschritten. Gleichwohl erfüllten in den 
allgemeinbildenden und technischen Gymnasien mehr als 80 Prozent die Zielerwartungen 
(vgl. Abb. 4.10). Allerdings fanden sich auch in Baden-Württemberg Richtungen der gym-
nasialen Oberstufe, in denen weniger als die Hälfte oder gar nur ein Drittel der Schüler die 
erwünschten Leistungen erreichten (Wirtschaftsgymnasien, agrar-, ernährungswissenschaft-
liche Gymnasien und vor allem sozialpädagogische Gymnasien). Hinsichtlich der Gesamt-
population in Baden-Württemberg bedeutet dies, dass der Großteil der Schülerinnen und 
Schüler mit 75,8 Prozent die Zielvorgaben erfüllte.

Zusammenfassung der Befunde zur voruniversitären Mathematik 

Abiturienten in Baden-Württemberg erreichten im Mittel deutlich höhere Testleistungen im 
Test zur voruniversitären Mathematik als Abiturienten in Hamburg. Der Effekt von d = 
0,98 für den Bundeslandvergleich kann als sehr bedeutsam gelten. Die ermittelten Unter-
schiede konnten nur zu einem kleinen Teil auf die unterschiedliche Zusammensetzung der 
Schülerschaft zurückgeführt werden; lediglich Unterschiede in den Leistungskursbelegun-
gen konnten einen Teil der Bundeslandunterschiede erklären. In beiden Bundesländern 
unterschieden sich die Mathematikleistungen systematisch zwischen den jeweiligen Rich-
tungen der gymnasialen Oberstufen.

Die nach dem Kursniveau aufgegliederten Auswertungen erbrachten zwei wichtige Befun-
de. Erstens zeigte sich für Hamburg, dass die Unterschiede zwischen den mittleren Test-
leistungen der verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe auf Ebene der Leis-
tungskurse höher ausfielen als auf der Ebene der Grundkurse. Dieser Befund dokumentiert 
besonders prononcierte Leistungsunterschiede in den Leistungsspitzen der gymnasialen 
Richtungen Hamburgs. Eine ähnliche Konstellation ließ sich auch für Baden-Württemberg 
erkennen. Zweitens ergab der Vergleich der Bundesländer, dass die mittleren Testleistun-
gen in der voruniversitären Mathematik in den allgemeinbildenden und beruflichen Gym-
nasien Baden-Württembergs auf oder über den mittleren Leistungen in den Leistungskur-
sen der Schulen aus Hamburg lagen.

Bei der Anwendung von sachnormorientierten Zielvorgaben in Form von Kompetenzstu-
fen zeigte sich, dass in Hamburg die knappe Mehrheit der Schülerinnen und Schüler so-
wohl im Grundkurs als auch im Leistungskurs die vorab definierten Zielkorridore nicht 
erreichte. In Baden-Württemberg lag dagegen der Leistungsstand der Mehrzahl der Schüle-
rinnen und Schüler über den vorab definierten Zielvorgaben.

4.4 Zusammenfassung zentraler Befunde 

Zwei unterschiedliche Konzeptionen mathematischer Kompetenzen wurden berücksichtigt 
und mit Testinstrumenten aus der TIMS-Studie erfasst. Zum einen wurden mit dem Test 
zur mathematischen Grundbildung allgemeine und unmittelbar alltagsrelevante mathemati-
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sche Kompetenzen erfasst. Zum anderen wurde die Beherrschung der Oberstufenmathe-
matik mit dem Test zur voruniversitären Mathematik erhoben.  

Die Konzeption des Tests zur mathematischen Grundbildung zielt auf die Erfassung all-
tagsrelevanter mathematischer Kompetenzen ab. Die Inhalte des Tests werden mit dem 
Lernstoff der Sekundarstufe I abgedeckt. Vor dem Hintergrund, dass die untersuchten 
Schülerpopulationen kurz vor dem Erhalt der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung 
standen, hätte generell eine sichere Beherrschung der Testinhalte, und zwar unabhängig 
vom Bundesland und von der besuchten Richtung der gymnasialen Oberstufe, erwartet 
werden müssen.  

Die empirische Befundlage wich jedoch von diesen Erwartungen ab. Insgesamt zeigten sich 
ein bedeutsamer Leistungsvorsprung der Schülerinnen und Schüler aus Baden-
Württemberg sowie deutliche Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Richtungen 
der gymnasialen Oberstufe. Abiturienten aus Baden-Württemberg erfüllten die vorab defi-
nierten Leistungserwartungen weit häufiger als die Abiturienten aus Hamburg. Die besten 
Ergebnisse wurden in beiden Ländern an allgemeinbildenden bzw. grundständigen und 
technischen Gymnasien erreicht. Die Werte der beiden leistungsstärksten Richtungen der 
gymnasialen Oberstufe Hamburgs lagen ungefähr auf dem Niveau der sozialpädagogischen 
Gymnasien aus Baden-Württemberg.  

Die Unterschiede in den Leistungen im Test zur voruniversitären Mathematik fielen gegen-
über den Ergebnissen zur mathematischen Grundbildung nochmals prononcierter aus. 
Insgesamt wurde zwischen den Ländern eine Differenz von fast einer Standardabweichung 
ermittelt. Gleichzeitig wurden für diesen Kompetenzbereich auch die höchsten Unter-
schiede zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufen der verglichenen Bundes-
länder ermittelt. Sowohl in Hamburg, als auch in Baden-Württemberg wurden die besten 
Leistungen in den allgemeinbildenden bzw. grundständigen und technischen Gymnasien 
erzielt. Kontrollanalysen zeigten, dass die Leistungsunterschiede in voruniversitärer Ma-
thematik zwischen den gymnasialen Oberstufen nur teilweise auf Unterschiede in der Schü-
lerzusammensetzung der betrachteten Gruppen zurückgeführt werden können. Für die 
Erklärung der Leistungsunterschiede zwischen den Bundesländern konnte allein die unter-
schiedliche Belegquote des Leistungskurses einen nennenswerten Beitrag liefern.

Eine Aufschlüsselung der mittleren Leistungen nach Grund- und Leistungskursen erbrach-
te für beide Länder Unterschiede zwischen Kursniveaus von bis zu 100 Punkten. Unter-
schiede in den mittleren Fachleistungen der Leistungskurse der Oberstufenrichtungen fie-
len weit deutlicher aus als die entsprechenden Unterschiede zwischen den Grundkursen. 
Wiederum zeigte sich, dass insbesondere an den Hamburger Gymnasien bedeutsame An-
teile der Schülerinnen und Schüler nicht die vorab definierten Zielvorgaben voruniversitä-
rer Mathematik erreichten.
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Vertiefte Kenntnisse in Englisch als Weltsprache (lingua franca) sind nach allgemein geteil-
ter Ansicht (vgl. KMK, 1995; Tenorth, 2001) eine Basisqualifikation im Hinblick auf die 
Bewältigung beruflicher und gesellschaftlicher Anforderungen. Schätzungen zufolge (vgl. 
Zydatiß, 2001) sprechen rund 350 Millionen Menschen Englisch als Erst- bzw. Mutterspra-
che und etwa 700 Millionen Menschen verwenden Englisch als Zweitsprache, das heißt, 
obwohl sie eine andere Muttersprache haben, ist Englisch ihr primäres Mittel der Kommu-
nikation. Darüber hinaus gilt Englisch weltweit als Verkehrssprache in internationalen Be-
langen der Politik, Wirtschaft, Wissenschaft sowie des Verkehrs, Tourismus und Sports. 
Die Beherrschung des Englischen gehört damit unbestritten zu den unentbehrlichen Kul-
turtechniken, gleichgewichtig mit der Mathematik und der Muttersprache: „Wer Englisch 
kann, bekommt dafür zwar noch keine Pluspunkte; aber wer Englisch nicht kann, schließt 
sich aus dem Wettbewerb der Leistungsgesellschaft aus.“ (Tenorth, 2001, S. 157) In breiten 
Tätigkeitsfeldern sind sichere Englischkenntnisse in Wort und Schrift notwendige Einstel-
lungsvoraussetzungen, und die zunehmende Internationalisierung der Wissenschaft hat 
dazu geführt, dass es heute in kaum noch einem universitären Studienfach möglich ist, eng-
lische Lehr- und Forschungstexte zu umgehen.  

Die Bedeutung guter Englischkenntnisse rückt auch dann in den Vordergrund, wenn Abi-
turienten planen, ein Studium im englischsprachigen Ausland, oftmals den USA, aufzu-
nehmen. Speziell in den USA erwarten fast alle Universitäten, egal ob staatlich oder privat, 
dass ausländische Studienplatzbewerberinnen und -bewerber sich zuvor einem standardi-
sierten Englischtest unterzogen haben, in dem sie hinreichende Englischkenntnisse nach-
gewiesen haben. Üblicherweise handelt es sich bei diesem Verfahren um den Test of 
English as a Foreign Language (TOEFL), der vom Educational Testing Service (ETS) in 
Princeton, New Jersey, entwickelt wurde und der Feststellung der Englischkenntnisse von 
Personen gilt, die Englisch als Fremdsprache sprechen. 

In der Bundesrepublik Deutschland wurde in den vergangenen Jahrzehnten auf die noch 
immer zunehmende Bedeutung von umfassenden Kenntnissen des Englischen reagiert, 
indem der Englischunterricht systematisch gestärkt wurde. Ein erster Schritt war die Etab-
lierung des Englischunterrichts in den Volks- und Hauptschulen, ein weiterer die Einfüh-
rung des Englischanfangsunterrichts in der Grundschule (je nach Bundesland in der 1. oder 
3. Jahrgangsstufe). Seit kurzem liegen zudem die länderübergreifenden Bildungsstandards 
für den mittleren Abschluss im Fach Englisch vor. Ebenfalls als Reaktion auf die gestiege-
nen gesellschaftlichen und beruflichen Anforderungen an das Fach Englisch folgen die 
Lernziele des Unterrichts – dies gilt im Übrigen für alle neusprachlichen Fächer – zum Teil 
funktionalistischen bzw. utilitaristischen Gesichtspunkten, wie Meyer (2001) es ausdrückt:

Die Förderung der Fähigkeit zur Kommunikation in der fremden Sprache ist das erklärte und weit-
gehend akzeptierte fachlegitimierende Ziel des neusprachlichen Unterrichts. Wir lernen die fremden 
Sprachen, weil die Verantwortlichen davon überzeugt sind, dass wir sie für eine die Sprachgrenzen  
überschreitende Kommunikation brauchen und weil dies von einem gesellschaftlichen Konsens getra-
gen wird. Die curriculare Legitimation ist also funktional bzw. utilitaristisch (an der Nützlichkeit ori-
entiert). (S. 231) 
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Neben dem Unterricht wird der Fremdsprachenerwerb auch von weiteren Faktoren maß-
geblich beeinflusst, wie Köller, Baumert, Cortina, Trautwein und Watermann (2004) an-
hand von Daten aus der Studie Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklungsprozesse im 
Jugend- und jungen Erwachsenenalter (BIJU) zeigen konnten. Die Befunde zu den Leistungen 
einer Gymnasialkohorte im TOEFL ergaben, dass Spitzenleistungen vor allem dann er-
reicht wurden, wenn die Schülerinnen und Schüler in ihrer Jugend eine längere Zeit (mehr 
als drei Monate) im englischsprachigen Ausland verbracht hatten. 

Zur Feststellung der Englischkompetenzen wurde in TOSCA und LAU eine Kurzform 
eines älteren (veröffentlichten) TOEFL eingesetzt, um festzustellen, ob die Abiturienten in 
Hamburg und Baden-Württemberg über hinreichende Englischkenntnisse verfügen, um ein 
Universitätsstudium in den USA aufzunehmen. Hinreichend meint hier, dass die Untersu-
chungsteilnehmer Werte im TOEFL erreichen, die von amerikanischen Universitäten als 
Zulassungskriterium definiert werden. Darüber hinaus besteht seit kurzem die Möglichkeit, 
mit dem hier eingesetzten Test die Leistungen der Abiturienten auf den Niveaustufen des 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für die Sprachen (GER; Europarat, 2001) zu 
verankern.

Bevor diese Ergebnisse ausführlich dargestellt werden, wird im Folgenden zunächst der 
TOEFL mit seinen Inhalten und psychometrischen Qualitäten ausführlicher dargestellt. Im 
Ergebnisteil wird beschrieben, welche Leistungen Schülerinnen und Schüler aus Baden-
Württemberg und Hamburg im TOEFL gezeigt haben. Neben Mittelwertvergleichen wer-
den zwei Leistungskriterien eingeführt, nämlich die bereits erwähnten Schwellenwerte für 
ein Studium an einer amerikanischen Hochschule sowie die GER-Niveaustufen. Die Er-
gebnisse werden dabei differenziert nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und Kurs-
wahl dargestellt. In zusätzlichen Analysen zu individuellen Determinanten der TOEFL-
Leistung wird die besondere Rolle von längeren Aufenthalten im englischsprachigen Aus-
land beleuchtet, woran sich eine kurze Zusammenfassung der Befunde anschließt.  

Das Vorgehen bei der Auswertung der Englischleistungen unterscheidet sich von den Ana-
lysestrategien des vorherigen Kapitels zur Mathematik. Zum einen basiert der TOEFL im 
Gegensatz zum Mathematiktest in Deutschland qua Konstruktion nicht auf dem Curricu-
lum des Englischunterrichts, sondern es handelt sich um einen kriteriumsorientieren Test. 
Zum anderen wurden bisher keine empirischen Vorarbeiten zur Definition von Kompe-
tenzstufen geleistet, die kompatibel zu Lernzielen der gymnasialen Oberstufe sind. Mit dem 
GER wurde jedoch ein wichtiger Schritt in diese Richtung gegangen. 

5.1 Zur Diagnostik der Englischkenntnisse: Der TOEFL 

Der TOEFL wurde in den 1960er Jahren entwickelt, um die Sprachfertigkeiten von inter-
nationalen Studienplatzbewerbern in den USA und Kanada zu überprüfen. Ausgehend von 
der einfachen Prämisse, dass nichtamerikanische Studenten nur bei hinreichenden engli-
schen Sprachfertigkeiten das Studium an einer Universität oder einem College bewältigen 
können, wurden Aufgaben in den Bereichen Leseverständnis, Wortschatz, Grammatik, 
Orthografie und Hörverständnis für den TOEFL entwickelt. Die Entwicklungsarbeiten 
werden weitgehend vom ETS in Princeton geleistet. In der ursprünglichen und hier einge-
setzten Form handelt es sich um einen Papier-und-Bleistift-Test (paper-pencil test), der 
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durchgängig aus Aufgaben mit Mehrfach-Antwortformat (multiple-choice) besteht. Dieses 
Testformat wurde seit 1998 sukzessive von einer Computerversion des TOEFL abgelöst, 
die nicht eine bloße Umsetzung der Papier-und-Bleistift-Version darstellt, sondern viel-
mehr eigene Aufgabentypen enthält, wie beispielsweise Essays, die über die Tastatur einge-
geben werden können. Als neueste Entwicklung, die die Testadministration weiter verein-
fachen soll, wird aktuell weltweit auf eine internetbasierte Testversion umgestellt. 

Der TOEFL ist kommerziell nicht erhältlich. Das Testungsmonopol liegt bei ETS und den 
durch ETS autorisierten Testzentren, die auf allen Kontinenten zu finden sind. Zu festen 
Zeitpunkten im Jahr können die Teilnehmer in diesen Testzentren, von denen es derzeit in 
Deutschland 14 gibt, den Test gegen Gebühr bearbeiten, um ihren offiziellen TOEFL-
Wert zu erhalten. Mittlerweile dient der TOEFL nicht mehr nur den Universitäten, sondern 
auch Unternehmen und sonstigen Institutionen als wichtiges Kriterium bei Einstellungen 
bzw. Aufnahmen von Bewerbern. So haben im Zeitraum von Juli 2004 bis Juni 2005 welt-
weit 554.942 Probanden die Computerversion und 108.808 die Papier-und-Bleistift-
Version des TOEFL bearbeitet (ETS, 2005). 

Jenseits dieses offiziellen Testprogramms gibt es auch TOEFL-Versionen des so genannten 
Institutional Testing Program (ITP). Es handelt sich hierbei um (meistens ältere) TOEFL-
Versionen, die zu Trainingszwecken verwendet werden können. Die ITP-Versionen wer-
den Institutionen für deren interne Zwecke (meistens Testvorbereitung) zur Verfügung 
gestellt, die Auswertungen können allerdings nur durch ETS autorisierte Institute vorneh-
men. Der ITP-TOEFL-Wert wird nicht offiziell anerkannt. Der in den Untersuchungen 
TOSCA und LAU verwendete Test stellt eine Kurzform eines älteren ITP-TOEFL dar. 

5.1.1 Die TOEFL-Untertests 

Der TOEFL in der hier verwendeten Papier-und-Bleistift-Version enthält seit 1976 drei 
Untertests, (1) Hörverständnis (listening comprehension), (2) Grammatik und Orthografie 
(structure and written expression) und (3) Wortschatz und Leseverständnis (vocabulary and 
reading comprehension).

Hörverständnis

Das Hörverständnis beinhaltet als rezeptive Fremdsprachenkompetenz die Wahrnehmung, 
das Verstehen, Interpretieren und Reflektieren von sprachlichen Äußerungen und ist damit 
Grundbedingung für jegliche sprachliche Interaktion bzw. im Kontext schulischen und 
universitären Lernens die Basis gelingenden Wissenserwerbs. In diesem Sinne wird im 
TOEFL-Hörverständnistest die Fähigkeit erfasst, die gesprochene englische Sprache zu 
verstehen, wie man sie üblicherweise in den USA hört. Dazu werden Texte von Kassette 
vorgespielt und anschließend Fragen gestellt. Die Schwierigkeiten bestehen vor allem in der 
breiten Nutzung des nordamerikanischen Wortschatzes, in der Anwendung von Redewen-
dungen und in grammatikalischen Konstruktionen, die für US-Amerikaner üblich, aber für 
Ausländer schwierig sind. Im ersten Abschnitt des Hörverständnistests werden von Kasset-
te jeweils sehr kurze Dialoge zwischen zwei Amerikanern vorgespielt und anschließend 
Fragen gestellt, deren richtige Antworten im Testheft aus vier vorgegebenen Alternativen 
herauszufinden sind. Im zweiten und dritten Teil hören die Testteilnehmer etwas längere 
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Konversationen bzw. Vorträge (bis zu zwei Minuten) und müssen nach jeder gehörten 
Passage mehrere Multiple-Choice-Fragen beantworten. Die Themen sind allgemein gehalten 
und bedürfen keiner besonderen Fachkenntnisse, um verstanden zu werden.

Grammatik und Orthografie 

Grammatik- und Orthografiekenntnisse werden in der Fremdsprachendidaktik üblicher-
weise gemeinsam unter die Sprachbewusstheit subsumiert. Die Sprachbewusstheit erlaubt 
es den Lernenden, die Regeln der Fremdsprache in der eigenen Sprachproduktion und       
-rezeption zu erkennen und gegebenenfalls zu kontrollieren. Wenigstens im Bereich des 
schulischen Lernens einer Fremdsprache wird der Sprachbewusstheit eine wichtige Funkti-
on zuerkannt, um die Sprache möglichst fehlerfrei zu sprechen bzw. - allgemein gefasst - 
mit ihr zu handeln. In diesem TOEFL-Untertest werden Kenntnisse in den Bereichen 
Rechtschreibung und Grammatik, definiert durch die nordamerikanischen Regeln, getestet. 
Im ersten Teil werden Lückentexte vorgegeben, und Aufgabe ist es, das fehlende Wort 
bzw. die fehlende Phrase einzusetzen, sodass der dann komplette Satz grammatisch richtig 
ist. Im zweiten Teil lesen die Testteilnehmer Sätze, in denen einige Worte oder Phrasen 
unterstrichen sind. Sie müssen dabei das Wort bzw. die Phrase herausfinden, die gramma-
tisch oder orthografisch falsch ist. 

Wortschatz und Leseverständnis 

Leseverstehen stellt eine Form der rezeptiven Informationsverarbeitung dar, bei der sich 
der Leser sowohl auf die grafischen Zeichen und damit eine visuell orientierte Verarbei-
tungsweise stützt als auch auf sprachlich formale Kompetenzen und Komponenten des 
Vorwissens. Letzteres wird ganz entscheidend das Verständnis sowie die Interpretation und 
Reflexion des Textes beeinflussen. Im ersten Teil lesen die Testteilnehmer Sätze, in denen 
ein Wort unterstrichen ist. Aus vier vorgegebenen Alternativen muss das Wort herausge-
funden werden, das dem unterstrichenen in der Bedeutung am ähnlichsten ist. Im zweiten 
Teil wird die Fähigkeit getestet, kurze Textpassagen zu lesen und zu verstehen. Die Passa-
gen sind hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrads an Texte angepasst, wie sie im Studium an 
amerikanischen Universitäten verwendet werden. Nach jeder Passage sind mehrere Fragen 
im Multiple-Choice-Format zu beantworten. Dabei geht es um das Auffinden von Informa-
tionen, die entweder im Text expliziert sind oder durch das Geschriebene impliziert wer-
den. Neben der Identifikation von Fakten wird also auch das Schlussfolgern und Erkennen 
von Analogien verlangt.

5.1.2 Auswertung des TOEFL 

Basis der Testwerte in den drei Untertests und des Gesamtwerts ist jeweils die Anzahl der 
richtig gelösten Aufgaben (Rohwerte). Diese werden in Standardwerte transformiert. In 
jedem der drei Untertests schwanken diese standardisierten Werte zwischen 31 (niedrigste 
Leistung = keine bis fünf Aufgaben richtig gelöst) und 68 bzw. im Falle des Leseverständ-
nistests 67 (höchste Leistung = alle Aufgaben richtig gelöst). Die Summe der Untertestwer-
te wird schließlich auf die TOEFL-Metrik transformiert, die Gesamttestwerte zwischen 310 
und 677 Punkten umfasst. Im Vergleich zu den 230.877 Personen, die zwischen Juli 2000 
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und Juni 2001 den Papier-und-Bleistift-TOEFL bearbeitet haben, entspricht eine Gesamt-
leistung von 500 einem Prozentrang von 25, das heißt, ein Teilnehmer mit einem Wert von 
500 liegt besser als 25 Prozent der Personen, die in diesem Zeitraum den Test bearbeitet 
haben (vgl. ETS, 2001). Deutsche Testteilnehmer, die den TOEFL in diesem Zeitraum 
bearbeitet haben, erreichten im Mittel einen Wert von M = 596, was in etwa einem Pro-
zentrang von 80 entsprach (ETS, 2001). Zu bedenken ist allerdings, dass es sich bei dieser 
Personengruppe um eine deutlich positiv ausgelesene Gruppe handeln dürfte. 

5.1.3 Interpretation der TOEFL-Werte 

Mindestanforderungen für ein Studium an einer amerikanischen Universität 

Der erste Leistungsstandard, der in der vorliegenden Untersuchung zur Interpretation der 
TOEFL-Leistungen herangezogen wird, ist der Vergleich der individuellen TOEFL-Werte 
mit den Mindestleistungen, die amerikanische Universitäten von ausländischen Bewerbern 
um einen Studienplatz im Grundstudium (undergraduate program) verlangen. Personen, die 
mit ihrem TOEFL-Wert unterhalb der vorgegebenen Grenzwerte liegen, werden nicht zum 
Studium zugelassen bzw. müssen vorab an einem Englischkurs teilnehmen, um die nötigen 
Fertigkeiten zu erwerben. Obwohl die Papier-und-Bleistift-Version des TOEFL inzwischen 
von der computer- und webbasierten Version abgelöst wurde, berichten die amerikani-
schen Universitäten noch immer auch diese TOEFL-Werte, die für die Aufnahme in das 
Grundstudium in der Papier-und-Bleistift-Version erreicht werden müssen. Prestigearme 
staatliche Universitäten verlangen dabei Werte um 500, die prestigereicheren staatlichen 
Universitäten (beispielsweise die Universities of California) Werte um 550 und die sehr 
prestigereichen privaten Universitäten (Columbia, Yale, Massachusetts Institute of Techno-
logy) Werte um 600. Inzwischen haben auch an deutschen Universitäten einige Fachberei-
che für Anglistik oder Amerikanistik (beispielsweise an der Universität Hannover) damit 
begonnen, Mindestleistungen im TOEFL zu verlangen, damit ein Bewerber zum Studium 
zugelassen wird. Die (private) International University of Bremen (IUB), die sämtliche Stu-
diengänge ausschließlich in englischer Sprache anbietet, verlangt einen TOEFL-Wert von 
mindestens 550. 

Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen 

Der zweite hier herangezogene Leistungsstandard orientiert sich am GER für die Sprachen, 
den der Europarat im Jahre 2001 geschaffen hat. Der GER definiert für die verschiedenen 
Dimensionen der Fremdsprachenkompetenz sprachproduktive und -rezeptive Niveaus, mit 
denen Personen im öffentlichen, privaten und beruflichen Bereich sprachlich handlungsfä-
hig werden. Der Referenzrahmen beschreibt ausführlich, was Lernende leisten müssen, 
„um eine Sprache für kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse und 
Fertigkeiten sie entwickeln müssen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolgreich zu 
handeln“ (Europarat, 2001, S. 14). Generell werden für alle fremdsprachlichen Teilkompe-
tenzen drei große Referenzniveaus A, B und C vorgegeben, die dann in je zwei Unterkate-
gorien aufgeteilt werden. Tabelle 5.1 präsentiert die daraus resultierenden sechs Kompe-
tenzniveaus mit allgemeinen Beschreibungen der zugehörigen Fremdsprachenfertigkeiten.
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Tabelle 5.1: Gemeinsame Referenzniveaus: Globalskala (Europarat, 2001, S. 35)  

Kompetente Sprachverwendung 

C2 Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hört, mühelos verstehen. Kann Informationen aus ver-
schiedenen schriftlichen und mündlichen Quellen zusammenfassen und dabei Begründungen und Erklärun-
gen in einer zusammenhängenden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr flüssig und genau 
ausdrücken und auch bei komplexeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen. 

C1 Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, längerer Texte verstehen und auch implizite Bedeutung 
erfassen. Kann sich spontan und fließend ausdrücken, ohne öfter deutlich erkennbar nach Worten suchen zu 
müssen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in Ausbildung und Studium 
wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, strukturiert und ausführlich zu komplexen Sachverhalten 
äußern und dabei verschiedene Mittel zur Textverknüpfung angemessen verwenden. 

Selbstständige Sprachverwendung 

B2 Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen; versteht 
im eigenen Fachgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und fließend verständigen, dass ein 
normales Gespräch mit Muttersprachlern ohne größere Anstrengung auf beiden Seiten möglich ist. Kann 
sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdrücken, einen Standpunkt zu einer aktuellen 
Frage erläutern und die Vor- und Nachteile verschiedener Möglichkeiten angeben. 

B1 Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und wenn es um 
vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten Situationen bewältigen, denen man 
auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhängend über vertraute Themen und 
persönliche Interessengebiete äußern. Kann über Erfahrungen und Ereignisse berichten, Träume, Hoffnun-
gen und Ziele beschreiben und zu Plänen und Ansichten kurze Begründungen oder Erklärungen geben. 

Elementare Sprachverwendung 

A2 Kann Sätze und häufig gebrauchte Ausdrücke verstehen, die mit Bereichen von ganz unmittelbarer 
Bedeutung zusammenhängen (z.B. Informationen zur Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nähere 
Umgebung). Kann sich in einfachen, routinemäßigen Situationen verständigen, in denen es um einen einfa-
chen und direkten Austausch von Informationen über vertraute und geläufige Dinge geht. Kann mit einfa-
chen Mitteln die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit 
unmittelbaren Bedürfnissen beschreiben. 

A1 Kann vertraute, alltägliche Ausdrücke und ganz einfache Sätze verstehen und verwenden, die auf 
die Befriedigung konkreter Bedürfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen 
zu ihrer Person stellen - zum Beispiel wo sie wohnen, was für Leute sie kennen oder was für Dinge sie haben 
- und kann auf Fragen dieser Art Antworten geben. Kann sich auf einfache Art verständigen, wenn die Ge-
sprächspartner langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen. 

Obwohl der TOEFL losgelöst vom GER weiterentwickelt wird, hat ETS in jüngerer Ver-
gangenheit untersucht, welche TOEFL-Testwerte den GER-Niveaus entsprechen. Zentral 
ist in diesem Zusammenhang die Arbeit von Tannenbaum und Wylie (2005), die im Rah-
men einer Studie zum standard setting (vgl. Hambleton, Jaeger, Plake & Mills, 2000) 
TOEFL-Werte definiert haben, welche die Übergänge von Niveau A nach B und von Ni-
veau B nach C markieren. In dieser Studie wurde ein Expertengremium aus Fremdspra-
chenlehrkräften, Personen aus der Schuladministration und Bildungspolitik sowie aus dem 
Bereich des Fremdsprachtestens zusammengestellt (insgesamt 21 Personen), das die Items 
des TOEFL von 1997/98 beurteilen sollte. Die Experten wurden gebeten, für jedes Item 
einzuschätzen, wie hoch die Lösungswahrscheinlichkeit einer Person sein sollte, deren 
Fremdsprachenkompetenzen soeben auf dem Niveau B1 bzw. C1 des GER lagen. Gemit-
telt über alle Items und Experten wurden Erwartungswerte für die drei Untertests sowie 
den TOEFL-Gesamtwert berechnet (vgl. zu diesem Vorgehen Angoff, 1971). Die Exper-
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tengruppe verortete so den Übergang von GER-Niveau A2 zu B1 bei 457 Punkten und 
von B2 zu C1 bei 560 Punkten. Allerdings darf nicht außer Acht gelassen werden, dass die 
Experten hinsichtlich ihrer Einschätzungen erheblich variierten. Die oben genannten Wer-
te sind also mit Unsicherheit verbunden. Diese Unsicherheit ist allerdings immer gegeben, 
wenn versucht wird, Englischtests im GER zu verorten. Die Englischleistungen der TOS-
CA-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer wurden bereits von Köller, Trautwein, Cortina & 
Baumert (2006) anhand dieser Schwellenwerte auf dem GER verankert. 

Mit ihrem Beschluss vom 4. Dezember 2003 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) länder-
übergreifende Bildungsstandards für den mittleren Abschluss in den Fächern Deutsch, 
Mathematik und erste Fremdsprache (Englisch/Französisch) verabschiedet. Seit Ende 
2004 liegen die Standards für den Hauptschulabschluss in den Fächern Deutsch, Mathe-
matik und erste Fremdsprache vor, sowie die Standards für Deutsch und Mathematik am 
Ende der 4. Jahrgangsstufe in der Grundschule. Ebenfalls seit Ende 2004 sind Standards in 
den Naturwissenschaften für den mittleren Schulabschluss verfügbar (KMK, 2004, 2005). 
Die Bildungsstandards beschreiben für alle Länder verbindliche Leistungserwartungen zu 
festen Zeitpunkten in den Bildungskarrieren der Schülerinnen und Schüler. Für die erste 
Fremdsprache gehen die KMK-Standards im Sinne von Regelstandards (vgl. Klieme et al., 
2003) davon aus, dass mit Erreichen des Hauptschulabschlusses im Mittel Leistungen auf 
GER-Niveau A2 und mit dem mittleren Schulabschlusses Leistungen auf GER-Niveau B1 
erbracht werden können. Erste Befunde aus der Studie Deutsch-Englisch-Schülerleistungen-
International (DESI; Klieme et al., 2006) weisen allerdings darauf hin, dass diese vorgege-
benen Niveaus von einem substanziellen Anteil der Schülerschaft nicht erreicht werden. 
Ohne dass vergleichbare Standards bisher für das Ende der gymnasialen Oberstufe vorlie-
gen, sollten sich Abiturienten auf höheren Kompetenzniveaus verorten lassen, vermutlich 
auf B2 im Grundkurs und C1 im Leistungskurs (vgl. Köller & Trautwein, 2004).

5.1.4 Zuverlässigkeit und Validität des TOEFL 

In einer Vielzahl von Validierungsstudien wurde systematisch die Inhalts-, Konstrukt- und 
Kriteriumsvalidität des TOEFL untersucht (im Überblick ETS, 1997). Hinsichtlich der 
Inhaltsvalidität des Lese- und Hörverständnistests wurden vor allem Hochschullehrer be-
fragt, inwieweit sicheres Verständnis der gelesenen und gehörten Texte studienrelevant sei. 
Dabei ergaben sich durchgängig validitätsstützende Ergebnisse, das heißt, die große Mehr-
zahl der Befragten stufte die Relevanz der Texte sehr hoch ein.

Bezogen auf die Kriteriumsvalidität zeigen sich hohe Übereinstimmungen zwischen der 
Testleistung und den durch Hochschullehrer eingeschätzten Englischkompetenzen von 
Studierenden, die zwischen r = .73 und r = .87 lagen (ETS, 1997). Besonders interessant ist 
eine Studie, in der die TOEFL-Untertestleistungen von drei Sprachgruppen (aus Peru, Chi-
le und Japan) mit Leistungsbeurteilungen aus einem Interview (mündliche Sprachprodukti-
on) und einem Essay (schriftliche Sprachproduktion) in Beziehung gesetzt wurden. Dabei 
ergaben sich Korrelationen, die im Mittel über r = .70 lagen (ETS, 1997), was deutlich 
macht, dass mit dem TOEFL in der Tat ein Instrument vorliegt, das einen validen Indika-
tor für kommunikative Fertigkeiten darstellt. 

In TOSCA und LAU wurde eine 60-minütige Kurzversion eines ITP-TOEFL von 1987 
eingesetzt, die sich in mehreren Vorstudien (vgl. Köller & Trautwein, 2004) als reliabel 
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erwies und dazu geeignet ist, valide TOEFL-Werte auf dem von ETS verwendeten Maß-
stab zu liefern. Diese Kurzform besteht aus 29 Items zum Hörverständnis, 23 Items zum 
Bereich Grammatik und Orthografie und 28 Items zum Vokabular und Leseverständnis. 
Die Reliabilitäten dieser Kurzskalen und der Gesamtskala fielen in der BIJU-Studie bei 
einer Stichprobe von N = 6.156 Schülerinnen und Schülern aus gymnasialen Oberstufen 
neuer und alter Bundesländer sehr zufriedenstellend aus (interne Konsistenzen: Cronbachs 
�. = .86 für Hörverständnis, �. = .81 für die Skala Grammatik und Orthografie, �. = .82 für 
Vokabular und Leseverständnis, �. = .92 für den Gesamttestwert) und lagen nur leicht un-
ter denen, die üblicherweise für die Langform berichtet werden (vgl. ETS, 1997). Auch bei 
den Korrelationen der Untertests mit dem Gesamttest ergaben sich für die in BIJU einge-
setzten Kurzskalen ganz ähnliche Werte wie von ETS (1997) berichtet. Die Korrelation 
zwischen der Leistung in der Kurz- und Langform lag in einer Stichprobe von N = 171 
(63,7 % weiblich) Berliner Gymnasiasten der 12. und 13. Jahrgangsstufe bei r = .94, was 
verdeutlicht, dass eine hohe Kongruenz zwischen den individuellen Testwerten in beiden 
Versionen besteht. Köller und Trautwein (2004) konnten weiterhin zeigen, dass die in den 
Untertests erfassten Kompetenzen deutlich positiv miteinander korreliert sind. Auf Ebene 
der Schulen zeigten sie, dass Schulen mit einem hohen Mittelwert in einem der Untertests 
auch hohe Mittelwerte in den anderen Untertests aufwiesen. Auf Ebene der Schülerinnen 
und Schüler schließlich korrelierten die Untertests messfehlerbereinigt zu über r = .80. 
Damit ist die übliche Praxis gerechtfertigt, den Gesamtwert des TOEFL zu interpretieren.  

Insgesamt zeigen die hier skizzierten Studien, dass mit dem TOEFL sowohl in der Lang- 
als auch in der Kurzversion ein Instrument vorliegt, das hohen psychometrischen Ansprü-
chen genügt. 

5.2 Befunde 

5.2.1 Korrelation der Testleistung mit der Englischnote im Schulhalbjahr 13.1 

Wie stark deckt der TOEFL Unterrichtsstoff ab, wie er im Unterricht an gymnasialen   
Oberstufen gefordert wird? Natürlich erhebt der TOEFL keinen Anspruch auf curriculare 
Validität, und der Englischunterricht der gymnasialen Oberstufe definiert weder im Grund- 
noch im Leistungskurs gute TOEFL-Leistungen als Lernziel. Trotzdem kann die Frage 
gestellt werden, ob bessere Schulnoten auch mit besseren Leistungen im TOEFL einher-
gehen. Ein hoher Zusammenhang spräche dafür, dass das Niveau schulisch erworbener 
Englischkenntnisse – operationalisiert über die Zensuren – eine wichtige Voraussetzung für 
die erfolgreiche Bearbeitung des TOEFL darstellt. Zudem lässt sich fragen, ob sich dieser 
Zusammenhang in den beiden Untersuchungspopulationen unterscheidet, was als Indikator 
einer differentiellen Validität des TOEFL für das erreichte schulische Englischleistungs-
niveau in Hamburg und Baden-Württemberg interpretiert werden könnte.  

Um den Zusammenhang von TOEFL-Leistung und schulischer Leistung zu untersuchen, 
wurden sowohl die Testleistung als auch die Zeugnisnote im Schulhalbjahr 13.1 getrennt 
nach Grund- und Leistungskurs innerhalb jeder teilnehmenden Schule standardisiert. Die-
ses Vorgehen eliminiert die bekannten Niveauunterschiede zwischen Schulen in den Beur-
teilungen der Schülerleistung (vgl. Baumert, Trautwein & Artelt, 2003). Die resultierenden 
Korrelationen lagen in beiden Bundesländern vergleichbar hoch. Im Leistungskurs in 
Hamburg betrug die Korrelation zwischen der Zeugnisnote in Punkten des ersten Halbjah-
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res der Jahrgangsstufe 13 und der TOEFL-Leistung r = .54, in Baden-Württemberg r = 
.58. Im Grundkurs lag sie in Hamburg bei r = .51, in Baden-Württemberg bei r = .55.

Die Höhe der hier gefunden Korrelationen von Noten und Testleistung ist umso beachtli-
cher, da die wahren Zusammenhänge durch die Unreliabilität, mit der sowohl die Tests als 
auch die Benotung behaftet sind, noch unterschätzt werden. Dass diese Zusammenhänge 
in ähnlicher Höhe ausfallen wie die zwischen Mathematiknote und Mathematiktestleistung 
(vgl. Kapitel 4), ist ohne Frage bemerkenswert. Obwohl der TOEFL im Gegensatz zum 
Mathematiktest keinen Anspruch auf curriculare Validität erhebt und die TOEFL-
Untertests der im Englischunterricht der gymnasialen Oberstufe dominierenden Textauf-
gabe wenig entsprechen, findet sich also dennoch ein – in beiden Bundesländern vergleich-
barer – hoher Zusammenhang zwischen der Testleistung und der Schulnote. Sowohl in 
Hamburg als auch in Baden-Württemberg ist der TOEFL damit ein guter Indikator für das 
erreichte schulische Leistungsniveau. 

5.2.2 Vergleich der Englischleistungen  

In Abbildung 5.1 sind die TOEFL-Leistungen aufgeschlüsselt nach Bundesland und Rich-
tung der gymnasialen Oberstufe dargestellt. Angezeigt sind der Mittelwert sowie der Be-
reich von ± einer Standardabweichung. Dieses Intervall gibt an, in welchem Leistungsbe-
reich bei einer gegebenen Normalverteilung der Werte etwa 68 Prozent der Schülerinnen 
und Schüler des jeweiligen Bundeslands bzw. der Richtung der gymnasialen Oberstufe la-
gen. Bei den folgenden Analysen bleibt zunächst unberücksichtigt, wie sich die Schüler-
schaft auf die verschiedenen Belegarten (Leistungskurs, Grundkurs, nicht belegt) verteilten.

Der Gesamtmittelwert lag in Hamburg bei 502 Punkten, in Baden-Württemberg bei 512 
Punkten. Dieser Länderunterschied ist gering aber statistisch bedeutsam. Auch bei Betrach-
tung der vergleichbaren Oberstufenrichtungen erzielten die Schülerinnen und Schüler aus 
Baden-Württemberg durchgängig leicht höhere Leistungen. Auffällig ist, dass die Streuung 
der Englischleistungen insgesamt und in allen Oberstufenrichtungen in Hamburg größer 
ausfiel als in Baden-Württemberg (SDHH= 64, SDBW = 54). Dadurch überschneiden sich 
die Wertebereiche an der Leistungsspitze – abgesehen vom Wirtschaftsgymnasium – in 
hohem Maße. Im unteren Leistungsniveau gibt es jedoch einen erheblichen Wertebereich, 
in dem die baden-württembergischen Schülerinnen und Schüler im Gegensatz zu den 
Hamburgern kaum vertreten waren. Die niedrigsten Englischleistungen mit durchschnitt-
lich 453 Punkten wiesen die Abiturienten der Wirtschafts- und Aufbaugymnasien in Ham-
burg auf.

Tabelle 5.2 zeigt die Unterschiede zwischen den Richtungen der gymnasialen Oberstufen in 
Form eines Effektstärkemaßes, das Mittelwertunterschiede in Form von Standardabwei-
chungseinheiten angibt. Fett gedruckte Werte indizieren, dass der dieser Effektstärke 
zugrunde liegende Mittelwertunterschied in der Signifikanzprüfung unter Adjustierung des 
Alphafehlerniveaus als statistisch bedeutsam ausgewiesen wurde (vgl. Lüdtke et al., in die-
sem Band). Positive Werte bedeuten, dass an der gymnasialen Oberstufe, die in der Spalte 
abgetragen wird, höhere Englischleistungen erzielt wurden.
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Abbildung 5.1: Mittlere Testleistungen und Streubreiten in Englisch nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe und Bundesland (Mittelwerte ± eine
Standardabweichung)
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

Tabelle 5.2: Mittelwertdifferenzen (Effektstärken) in der Englischleistung zwischen den 
Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern 

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG 
IGS   0,85 
AufG   1,20   0,32 
WG   1,20   0,32   0,00 

HH

TG   1,00   0,21 –0,08 –0,08
AG –0,09 –0,97 –1,35 –1,35 –1,12
WG   0,76 –0,18 –0,54 –0,54 –0,40 0,90
TG   0,69 –0,25 –0,62 –0,62 –0,46 0,83–0,08
EG   0,88 –0,07 –0,44 –0,44 –0,30 1,04   0,12 0,21
ArG   0,72 –0,20 –0,56 –0,56 –0,41 0,86 –0,02 0,05 –0,15

BW

SG   0,91   0,00 –0,35 –0,34 –0,23 1,06   0,20 0,27   0,08 0,22

HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Ge-
samtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, 
AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrar-
wissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 
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Innerhalb Hamburgs wies das grundständige Gymnasium gegenüber den anderen Richtun-
gen der gymnasialen Oberstufe einen bedeutsamen Leistungsvorsprung von d = 0,85 bis 
1,20 Standardabweichungen auf. Die Englischleistungen der anderen Oberstufenrichtungen 
unterschieden sich nicht statistisch bedeutsam voneinander. Dennoch belief sich der Ab-
stand zwischen Integrierten Gesamtschulen auf der einen Seite und technischen Gymna-
sien, Wirtschafts- und Aufbaugymnasien auf der anderen Seite auf bis zu eine drittel Stan-
dardabweichung; bei Adjustierung des Alphafehlerniveaus sind diese Unterschiede jedoch 
nicht statistisch signifikant.  

Ein ähnliches Befundmuster fand sich für die Abiturienten aus Baden-Württemberg. Die 
mittlere Leistung im allgemeinbildenden Gymnasium fiel besser aus als in den beruflichen 
Gymnasien; diese wiederum unterschieden sich nicht statistisch signifikant voneinander.

Von besonderem Interesse ist der Kreuzvergleich zwischen den Bundesländern. Das 
grundständige Gymnasium Hamburgs und das allgemeinbildende Gymnasium Baden-
Württembergs wiesen keinen statistisch bedeutsamen Mittelwertunterschied auf. Das 
grundständige Gymnasium in Hamburg erzielte aber statistisch signifikant bessere Eng-
lischleistungen als alle beruflichen Gymnasien in Baden-Württemberg. Alle anderen Effekt-
stärken – mit Ausnahme des Vergleichs von Integrierter Gesamtschule und sozialpädagogi-
schem Gymnasium – zeigen einen Leistungsvorsprung der baden-württembergischen Schu-
len an. Die Mehrzahl dieser Vergleiche, insbesondere die mit dem Hamburger Aufbau- und 
Wirtschaftsgymnasium, wurde in der strengen Signifikanzprüfung als statisitsch bedeutsam 
ausgewiesen und die Effektstärken lagen häufig bei über einer halben Standardabweichung.  

Ein wichtiger Einflussfaktor auf das mittlere Leistungsniveau der Richtungen der gymnasia-
len Oberstufen dürfte der Anteil der Leistungskursschülerinnen und -schüler sein, der da-
her in den Analysen unbedingt berücksichtigt werden muss. Dafür soll zunächst betrachtet 
werden, wie sich die Schülerinnen und Schüler auf die verschiedenen Belegarten verteilten 
(Tab. 5.3). Insgesamt wählten in Baden-Württemberg rund 36 Prozent der Schülerinnen 
und Schüler einen Englischleistungskurs, während sich in Hamburg die entsprechende Zahl 
auf 30 Prozent belief. Im grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium ist dieser 
Unterschied mit 33 zu 40 Prozent sogar noch etwas prononcierter. Bei den nachfolgend 
berichteten Analysen ist diese höhere Selektivität der Englischleistungskurse in Hamburg 
zu beachten. Vorausgesetzt, dass in beiden Bundesländern die Schülerinnen und Schüler 
bei der Leistungskurswahl die gleichen Kriterien für ihre Entscheidung heranziehen, dürfte 
die höhere Selektivität dazu führen, dass das Leistungsniveau in den Leistungskursen in 
Hamburg besonders hoch ausfällt, da der Anteil nur mäßig leistungsstarker Schülerinnen 
und Schüler begrenzt sein sollte. Aber auch für die Grundkurse hat der geringere Anteil 
von Leistungskursschülerinnen und -schülern in Hamburg eine potenziell positive Wir-
kung, da anzunehmen ist, dass viele überdurchschnittlich leistungsstarke Schülerinnen und 
Schüler dennoch den Grundkurs – und nicht den Leistungskurs – besuchen.

Abbildung 5.2 zeigt die Mittelwerte und den Bereich ± einer Standardabweichung in den 
Leistungskursen in Hamburg und Baden-Württemberg insgesamt und aufgeschlüsselt nach 
den verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe. In Tabelle 5.4 werden die ent-
sprechenden Effektstärken berichtet. Fett gedruckte Werte zeigen erneut an, dass der ent-
sprechende Mittelwertvergleich statistisch signifikant ausfiel und ein positives Vorzeichen 
steht für höhere Leistungen in derjenigen Oberstufenrichtung, die in der Spalte abgetragen 
ist.
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Tabelle 5.3: Kursbelegung im Fach Englisch in der 13. Jahrgangsstufe getrennt nach  
Bundesland und Ausrichtung der gymnasialen Oberstufe (in %) 

Leistungskurs Grundkurs Nicht belegt 

Hamburg Baden-
Württemberg

Hamburg Baden-
Württemberg

Hamburg Baden-
Württemberg

Gesamt 30,1 35,9 60,0 52,1   9,9 12,0
AG/GG 33,1 39,5 60,4 45,8   6,5 14,8
WG 21,6 32,1 60,9 62,6 17,6   5,3 
TG 24,3 23,9 55,3 72,7 20,4   3,4 
IGS 26,1 – 61,3 – 12,6 –
AufG 22,1 – 52,6 – 25,3 –
EG – 29,2 – 59,0 – 11,8
ArG – 22,7 – 61,0 – 16,3
SG – 23,8 – 51,4 – 24,7

GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = 
Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpäda-
gogisches Gymnasium. 

Abbildung 5.2: Mittlere Testleistungen und Streubreiten in Englisch nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe und Bundesland in den Leistungskursen  
(Mittelwerte ± eine Standardabweichung) 
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 
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Tabelle 5.4: Mittelwertdifferenzen (Effektstärken) in der Englischleistung zwischen den 
Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern in den
Leistungskursen

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG
IGS 0,81
AufG 1,25   0,45 
WG 1,14   0,28 –0,20

HH

TG 1,06   0,28 –0,16   0,03
AG 0,23 –0,60 –1,04 –0,92 –0,86
WG 1,09   0,19 –0,31 –0,11 –0,13 0,85
TG 1,13   0,25 –0,23 –0,03 –0,06 0,90   0,08
EG 1,10   0,19 –0,31 –0,11 –0,13 0,86   0,00 –0,08
ArG 1,01   0,14 –0,33 –0,14 –0,16 0,78 –0,04 –0,11 –0,04

BW

SG 1,06   0,27 –0,18   0,01 –0,02 0,85   0,11   0,04   0,11 0,14

HH = Hamburg, BW = Baden-Württemberg; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Ge-
samtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, 
AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrar-
wissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 

Die Leistungskursschülerinnen und -schüler erzielten in Hamburg mit durchschnittlich 544 
Punkten (SD = 53) ein statistisch signifikant besseres Ergebnis als die baden-
württembergischen Leistungskurse (M = 536, SD = 49). Bei Betrachtung der Leistungskur-
se der verschiedenen Oberstufenrichtungen zeigt sich zunächst das gleiche Bild wie beim 
Gesamtvergleich der Bundesländer: An den grundständigen bzw. allgemeinbildenden 
Gymnasien wurden statistisch signifikant höhere Leistungen erbracht als an sämtlichen 
anderen gymnasialen Oberstufen innerhalb des jeweiligen Bundeslands, die sich wiederum 
nicht statistisch bedeutsam voneinander unterschieden.  

Im Kreuzvergleich werden jedoch Unterschiede zur Betrachtung der Gesamtgruppe sicht-
bar: Im Leistungskurs des Hamburger grundständigen Gymnasiums lagen die Englischleis-
tungen statistisch bedeutsam um etwa eine viertel Standardabweichung höher als im allge-
meinbildenden Gymnasium Baden-Württembergs. Die höhere Selektivität schien sich also 
tatsächlich auszuwirken. Die Vergleiche der anderen Richtungen der gymnasialen Oberstu-
fe führten zu keinen statistisch bedeutsamen Unterschieden, obwohl die Effektstärken 
teilweise ein recht substanzielles Ausmaß erreichten.  

Abbildung 5.3 zeigt die Mittelwerte und den Bereich ± einer Standardabweichung in den 
Grundkursen in Hamburg und Baden-Württemberg insgesamt und aufgeschlüsselt nach 
den verschiedenen Richtungen der gymnasialen Oberstufe. In Tabelle 5.5 werden erneut 
die entsprechenden Effektstärken berichtet. Innerhalb der Bundesländer zeigte sich wieder 
der Leistungsvorsprung der grundständigen bzw. der allgemeinbildenden Gymnasien ge-
genüber den anderen Richtungen der gymnasialen Oberstufe des jeweiligen Bundeslands. 
Jeweils ein weiterer Grundkursvergleich wurde als statistisch bedeutsam ausgewiesen, näm-
lich der Unterschied zwischen Integrierter Gesamtschule und Wirtschaftsgymnasium in 
Hamburg (d = 0,34) und der zwischen technischem und ernährungswissenschaftlichem 
Gymnasium in Baden-Württemberg (d = 0,30). 
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Abbildung 5.3: Mittlere Testleistungen und Streubreiten in Englisch nach Richtung der 
gymnasialen Oberstufe und Bundesland in den Grundkursen (Mittelwerte ± 
eine Standardabweichung) 
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 

Tabelle 5.5: Mittelwertdifferenzen (Effektstärken) in der Englischleistung zwischen den 
Richtungen der gymnasialen Oberstufe und Bundesländern in den
Grundkursen

Hamburg Baden-Württemberg 

GG IGS AufG WG TG AG WG TG EG ArG SG

GG
IGS   0,82 
AufG   0,99   0,15 
WG   1,17   0,34   0,20 

HH

TG   0,97   0,29   0,17   0,01
AG –0,23 –1,11 –1,30 –1,48 –1,20
WG   0,72 –0,16 –0,33 –0,54 –0,43 1,02
TG   0,51 –0,35 –0,52 –0,72 –0,58 0,79–0,21
EG   0,83 –0,09 –0,27 –0,48 –0,39 1,16   0,08   0,30
ArG   0,48 –0,40 –0,57 –0,77 –0,62 0,77–0,26 –0,04 –0,35

BW

SG   0,66 –0,23 –0,41 –0,61 –0,49 0,96–0,07   0,14 –0,16 0,18

HH = Hamburg; BW = Baden-Württemberg; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Ge-
samtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, 
AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Ernährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrar-
wissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogisches Gymnasium. 
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Als letzter Punkt der Betrachtung von Grund- und Leistungskursen soll nun auf die Unter-
schiede innerhalb Hamburgs eingegangen werden. Tabelle 5.6 zeigt die Mittelwertverglei-
che zwischen Grund- und Leistungskursen an den unterschiedlichen Richtungen der gym-
nasialen Oberstufen in Form des Effektstärkemaßes. Fett gedruckte Werte bedeuten er-
neut, dass der dieser Effektstärke zugrunde liegende Mittelwertunterschied in der Signifi-
kanzprüfung unter Verwendung der konservativen Alpha-Adjustierung als statistisch be-
deutsam ausgewiesen wurde. Auffällig ist hier vor allem der Vergleich der Grundkurse der 
grundständigen Gymnasien mit den Leistungskursen der anderen Oberstufenrichtungen. 
Gegenüber den Leistungskursen der Integrierten Gesamtschulen zeigte sich ein statistisch 
bedeutsam schwächeres Ergebnis, wobei der Unterschied jedoch nur bei einer fünftel 
Standardabweichung lag. Gegenüber den Leistungskursen der Aufbaugymnasien wurden 
andererseits sogar statistisch bedeutsam bessere Leistungen in den Grundkursen der grund-
ständigen Gymnasien ausgewiesen, von den Leistungskursen der Wirtschaftsgymnasien 
und der technischen Gymnasien unterschieden sie sich nicht. 

Tabelle 5.6: Effektstärken der Kurswahl in Hamburg nach Richtung der gymnasialen
Oberstufe

Leistungskurs Grundkurs 

GG IGS AufG WG TG GG IGS AUFG WG TG

GG
IGS 0,81
AufG 1,25 0,45
WG 1,14 0,28 –0,20

LK

TG 1,06 0,28 –0,16   0,03 
AG 1,03 0,21 –0,25 –0,06 –0,09
IGS 1,91 1,04   0,54   0,80   0,69 0,82
AufG 2,12 1,21   0,69   0,98   0,85 0,990,15
WG 2,30 1,39   0,87   1,17   1,02 1,17 0,340,20

GK

TG 1,86 1,15   0,73   0,95   0,86 0,97 0,290,17 0,01

LK = Leistungskurs, GK = Grundkurs; GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamt-
schule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium 

Zum Schluss dieses Abschnitts soll der Frage nachgegangen werden, ob sich die – wenn 
auch geringen – Unterschiede in den Englischleistungen der baden-württembergischen und 
Hamburger Abiturienten zum Teil durch die im Kapitel 3 beschriebenen Unterschiede 
zwischen der Schülerschaft der beiden Bundesländer erklären lassen. Daher wurde mithilfe 
einer multiplen Regressionsanalyse überprüft, ob sich die Englischleistungen in den beiden 
Bundesländern noch signifikant unterscheiden, wenn man solche Unterschiede in der Schü-
lerschaft kontrolliert. Hierfür wurde im Programmpaket MPlus 3 eine Regressionsanalyse 
durchgeführt, in der eine Reihe von Kontrollvariablen berücksichtigt wurde, die in diesem 
und Kapitel 3 bereits erläutert wurden. Im Einzelnen waren dies die Kursbelegung, das 
Geschlecht, die kognitive Grundfähigkeit, der sozioökonomische Status, die Bildung der 
Eltern, der Migrationshintergrund, der Bücherbesitz und die kulturelle Praxis. Abbil-
dung 5.4 zeigt die Veränderung des Mittelwertunterschieds zwischen den Ländern bei Kon-
trolle dieser Variablen. Der erste Balken stellt den Mittelwertunterschied ohne Kontrolle 
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der Bundeslandunterschiede in den Hintergrundvariablen dar. Im zweiten Modell wurden 
nur die unterschiedlichen Anteile der Leistungs- und Grundkurswahlen sowie der Nichtbe-
legungen kontrolliert. Im dritten Balken ist der Bundeslandunterschied bei Kontrolle aller 
anderen Variablen ohne den Faktor Kurswahl abgetragen. Schließlich findet sich das voll-
ständige Modell, in dem der Einfluss aller erwähnten Variablen kontrolliert wurde.

Abbildung 5.4: Unterschiede in den mittleren Testleistungen in Englisch zwischen  
Hamburg und Baden-Württemberg (Angaben ohne und mit Kontrolle von 
Kovariaten; ** p < .01) 
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Der statistisch bedeutsame Bundeslandunterschied von etwa 10 Punkten zugunsten von 
Baden-Württemberg ließ sich um etwa 2 Punkte reduzieren, wenn das Englischkursniveau 
kontrolliert wurde. Weniger groß war der Einfluss der Hintergrundvariablen, die Vorteile 
für beide Bundesländer versprachen: Der Mittelwertunterschied konnte so gegenüber dem 
ursprünglichen Unterschied nur um 1 Punkt gesenkt werden. Wenn im letzten Schritt so-
wohl die Kurswahl als auch die anderen Schülermerkmale kontrolliert wurden, verblieb ein 
signifikanter Länderunterschied von 6,6 Punkten. Das heißt also, dass etwa 30 Prozent der 
ursprünglichen Länderunterschiede durch diese Schülermerkmale erklärt werden können.

5.2.3 Erreichen der Mindestanforderungen für ein Studium an einer amerikani-
schen Universität 

In welchem Umfang werden von den Abiturienten in Hamburg und Baden-Württemberg 
Leistungen erreicht, die amerikanische Universitäten von ausländischen Studienbewerbern 
erwarten? Die Abbildung 5.5 weist die prozentualen Anteile der Schülerinnen und Schüler 
aus Baden-Württemberg und Hamburg aus, die die geforderten Werte von 500 Punkten 
(prestigearme staatliche Universität), 550 Punkten (prestigereiche staatliche Universität) und 
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600 Punkten (prestigereiche private Universität) erreichten oder übertrafen. Es handelt sich 
hier demnach nicht um diskrete Gruppen, da sämtliche Schülerinnen und Schüler mit min-
destens 550 bzw. 600 Punkten bereits in der niedrigeren Kategorie von mindestens 500 
bzw. 550 Punkten enthalten sind. Wie schon die Mittelwertunterschiede angedeutet haben, 
erreichte ein höherer Prozentsatz an Schülerinnen und Schülern in Baden-Württemberg das 
Niveau von mindestens 500 Punkten. In beiden Bundesländern lag die Leistung von einem 
Viertel der Abiturientenschaft noch über 550 Punkten und immerhin 6 Prozent der Abitu-
rienten in Hamburg, sowie 4 Prozent in Baden-Württemberg erzielten Spitzenleistungen im 
TOEFL.

Abbildung 5.5: Anteile der Schülerschaften in Hamburg und Baden-Württemberg, die die 
kritischen TOEFL-Werte übertreffen (in %) 
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Hamburg Baden-Württemberg

Tabelle 5.7 zeigt eine Aufschlüsselung dieser Werte nach Richtung der gymnasialen Ober-
stufe und Bundesland. Etwa zwei Drittel der Schülerinnen und Schüler, die ihr Abitur an 
einem grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium in Hamburg oder Baden-
Württemberg ablegten, erreichten im TOEFL mindestens 500 Punkte. In den anderen 
Richtungen der gymnasialen Oberstufe lag dieser Prozentsatz wesentlich niedriger, nämlich 
in beiden Bundesländern bei einem Fünftel bis zu einem Drittel der Schülerinnen und 
Schüler. Ein Drittel der Schülerinnen und Schüler am allgemeinbildenden bzw. grundstän-
digen Gymnasium erreichte außerdem einen Punktwert von mindestens 550 Punkten. In 
Baden-Württemberg lag dieser Anteil an keiner der alternativen gymnasialen Oberstufen 
über 10 Prozent, in Hamburg am technischen Gymnasium und an der Integrierten Ge-
samtschule. Selbst im Spitzenbereich fand sich ein nicht geringer Teil der Schülerschaft, mit 
8 Prozent im grundständigen Gymnasium in Hamburg und 5 Prozent am allgemeinbilden-
den Gymnasium in Baden-Württemberg. 
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Tabelle 5.7: Anteile der Schülerschaft, die die kritischen TOEFL-Werte übertreffen, nach 
Bundesland und Richtung der gymnasialen Oberstufe (in %) 

Mindestens 500 
Punkte

Mindestens 550 
Punkte

Mindestens 600 
Punkte

Hamburg

Grundständiges Gymnasium 64,7 32,0 8,1

Integrierte Gesamtschule 30,5 11,3 2,2

Aufbaugymnasium 18,9   5,2 0,9

Wirtschaftsgymnasium 19,7   5,7 0,4

Technisches Gymnasium 22,3 12,6 1,0

Baden-Württemberg 

Allgemeinbildendes Gymnasium 71,3 31,9 5,4

Wirtschaftsgymnasium 34,2   7,6 0,4

Technisches Gymnasium 18,0   7,0 0,4

Ernährungswissenschaftliches Gymnasium 24,6   7,9 0,5

Agrarwissenschaftliches Gymnasium 36,4   8,0 0,0

Sozialpädagogisches Gymnasium 26,2   6,5 0,0

Der Zusammenhang mit dem Belegen eines Leistungskurses soll am Beispiel des grund-
ständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasiums beleuchtet werden. Abbildung 5.6 zeigt 
die Anteile der jeweiligen Schülerschaften nach Belegstatus, die die Schwellenwerte der 
Studienzulassung überschritten. Erneut wird hier deutlich, dass Hamburg über eine ausge-
prägte Leistungsspitze im Fach Englisch verfügte, während es in Baden-Württemberg bes-
ser gelang, ein insgesamt höheres Niveau zu erreichen. Der Anteil der Leistungskursschüle-
rinnen und -schüler, der die kritischen Werte übertraf, lag durchgängig im grundständigen 
Gymnasium in Hamburg höher. Die Spitzengruppe von über 600 Punkten umfasste in 
Hamburg sogar 17 Prozent der Schülerinnen und Schüler im Leistungskurs, in Baden-
Württemberg mit 10 Prozent deutlich weniger Abiturienten. Betrachtet man andererseits 
die Gruppe der Grundkursschülerinnen und -schüler sowie derjenigen, die Englisch nicht 
belegen, dann erkennt man, dass es in Baden-Württemberg besser gelungen ist, die Min-
destleistungen in der breiten Schülerschaft zu sichern: Jeweils 12 Prozent mehr Schülerin-
nen und Schüler aus dem Grundkurs sowie derjenigen, die Englisch nicht belegten, erziel-
ten Werte von über 500 Punkten. 
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Abbildung 5.6: Anteile der Schülerschaft, die die kritischen TOEFL-Werte übertreffen, im 
grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium nach Bundesland und 
Belegungsstatus (in %) 

85,4

58
48,9

89,6

9,8
17,1

0

25

50

75

100

Hamburg Baden-Württemberg

Leistungskurs

54,1

23,3

3,8 3,1

66,1

20,1

0

25

50

75

100

Hamburg Baden-Württemberg

Grundkurs

36,8

48,9

9,5
2,1 1,3

15

0

25

50

75

100

Hamburg Baden-Württemberg

nicht belegt

71,3

32 31,9

64,7

5,48,1

0

25

50

75

100

Hamburg Baden-Württemberg

Insgesamt

mindestens 500 Punkte 
mindestens 550 Punkte 
mindestens 600 Punkte 

Um dieses Befundmuster weiter zu untersuchen soll im Folgenden betrachtet werden, wie 
sich die Sicherung der Mindestleistungen in den übrigen Hamburger Richtungen der gym-
nasialen Oberstufe verhielt. Tabelle 5.8 zeigt diese Befunde, die in Abbildung 5.7 veran-
schaulicht werden. Die Anteile der Schülerinnen und Schüler im Grundkurs, die die hier 
definierte Mindestgrenze überschritten, sind sehr gering. Darüber hinaus erfüllte kaum ein 
Abiturient, der am Wirtschaftsgymnasium, in der Integrierten Gesamtschule oder im Auf-
baugymnasium Englisch im Schulhalbjahr 13.1 nicht belegte, die hier definierten Mindest-
anforderungen an Sprachkompetenz im Fach Englisch.  
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Abbildung 5.7: Anteile der Schülerschaft, die die kritischen TOEFL-Werte übertreffen, 
nach Richtung der gymnasialen Oberstufe und Belegungsstatus in Hamburg 
(in %) 
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Tabelle 5.8: Anteile der Schülerschaft, die die kritischen TOEFL-Werte übertreffen, nach 
Richtung der gymnasialen Oberstufe und Belegstatus in Hamburg (in %) 

Mindestens  
500 Punkte 

Mindestens  
550 Punkte 

Mindestens  
600 Punkte 

Leistungskurs 89,6 58,0 17,1

Grundkurs 54,1 20,1   3,8 

nicht belegt 36,8   9,5   2,1 
Grundständiges Gymnasium 

insgesamt 64,7 32,0   8,1 

Leistungskurs 62,2 26,8   5,7 

Grundkurs 22,0   5,1   1,0 

nicht belegt   6,9   2,0   1,0 
Integrierte Gesamtschule 

insgesamt 30,5 11,3   2,2 

Leistungskurs 40,8 15,8   2,6 

Grundkurs 17,1   3,3   0,6 

nicht belegt   3,4   0,0   0,0 
Aufbaugymnasium 

insgesamt 18,9   5,2   0,9 

Leistungskurs 50,4 17,7   1,8 

Grundkurs 13,2   2,5   0,0 

nicht belegt   4,3   2,2   0,0 
Wirtschaftsgymnasium

insgesamt 19,7   5,7   0,4 

Leistungskurs 44,0 24,0   4,0 

Grundkurs 15,8 10,5   0,0 

nicht belegt 14,3   4,8   0,0 
Technisches Gymnasium 

insgesamt 22,3 12,6   1,0 

5.2.4 Einordnung der Englischleistungen in den Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmen für die Sprachen 

Der zweite Vergleichsstandard, der zur Interpretation der TOEFL-Werte herangezogen 
werden soll, sind die Niveaustufen des GER für die Sprachen. Gemäß der Studie von Tan-
nenbaum und Wylie (2005) wurden TOEFL-Werte bis einschließlich 456 Punkte als Refe-
renzniveau A1/A2 definiert, Werte von 457 bis 559 als Referenzniveau B1/B2 und Werte 
von mindestens 560 Punkten als Referenzniveau C1/C2.

Abbildung 5.8 zeigt die Verteilung der Hamburger und der baden-württembergischen Abi-
turienten auf die drei großen Referenzniveaus. Fast ein Viertel der Hamburger befand sich 
auf dem niedrigsten GER-Niveau. In Baden-Württemberg belief sich dieser Anteil auf rund 
15 Prozent. Schülerinnen und Schüler, die das höchste Kompetenzniveau erreichten, sind 
in beiden Bundesländern mit 20 Prozent substanziell und in gleicher Stärke vertreten.
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Abbildung 5.8: Anteil der Abiturienten auf den Referenzniveaus des GER nach Bundesland 
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Abbildung 5.9: Anteil der Abiturienten auf den Referenzniveaus des GER nach Richtung 
der gymnasialen Oberstufe und Bundesland 
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GG = Grundständiges Gymnasium, IGS = Integrierte Gesamtschule, AufG = Aufbaugymnasium, WG = 
Wirtschaftsgymnasium, TG = Technisches Gymnasium, AG = Allgemeinbildendes Gymnasium, EG = Er-
nährungswissenschaftliches Gymnasium, ArG = Agrarwissenschaftliches Gymnasium, SG = Sozialpädagogi-
sches Gymnasium. 
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Die Aufschlüsselung nach Richtung der gymnasialen Oberstufe (Abb. 5.9) zeigt eine hohe 
Übereinstimmung der erreichten GER-Niveaus an den grundständigen bzw. allgemeinbil-
denden Gymnasien in den beiden Bundesländern. Auffällig ist hier lediglich der doppelt so 
hohe Anteil Hamburger Schülerinnen und Schüler, die nicht über das Niveau A hinaus-
kamen. Sehr deutlich ist der Kontrast zwischen grundständigem bzw. allgemeinbildendem 
Gymnasium und den übrigen Gymnasialrichtungen. An den beruflichen Gymnasien in 
Baden-Württemberg lag der Anteil der Abiturienten, die Englisch nur auf dem niedrigsten 
Niveau beherrschten, bei etwa einem Drittel. In Hamburg umfasste dieser Anteil an den 
sonstigen Oberstufenrichtungen etwa die Hälfte der Abiturienten. Bedenkt man, dass be-
reits beim Erwerb des mittleren Bildungsabschlusses ein Niveau von B1 erreicht sein sollte 
(vgl. Abschnitt 5.1.3), ist dieser Anteil sicherlich als sehr hoch zu bewerten. 

Abbildung 5.10 zeigt – aufgeschlüsselt nach dem Belegstatus – die Anteile der Abiturienten 
des grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasiums, die die verschiedenen Kompe-
tenzniveaus erreichten. Jeweils die Hälfte der Leistungskursschülerinnen und -schüler in 
Hamburg ist auf den GER-Niveaus B und C zu verorten. In Baden-Württemberg hingegen 
war die Spitzengruppe C mit 40 Prozent um 10 Prozent geringer ausgeprägt. In den 
Grundkursen und bei den Nichtbelegungen werden erneut große Bundeslandunterschiede 
im niedrigen Leistungssegment deutlich: Jeweils etwa doppelt so viele Schülerinnen und 
Schüler aus Hamburg wie aus Baden-Württemberg lagen auf dem niedrigsten Referenzni-
veau.

Abbildung 5.10: Anteil der Abiturienten auf den Referenzniveaus des GER nach Belegstatus 
am grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium 
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5.2.5 Englischleistungen und Auslandsschulbesuch 

In der TOSCA-Studie hatte sich ein längerer Auslandsaufenthalt als wichtiger Prädiktor für 
hohe Englischleistungen erwiesen (vgl. Köller & Trautwein, 2004). Im Folgenden prüfen 
wir, ob sich ein ähnlicher Zusammenhang in Hamburg nachweisen lässt.

Im Schülerfragebogen, der in LAU eingesetzt wurde, wurde explizit erfragt, ob und wo ein 
Schuljahr oder Schulhalbjahr im Ausland absolviert wurde. Da der Schülerfragebogen von 
einem Teil der Stichprobe nicht bearbeitet wurde, basieren die folgenden Analysen auf ei-
ner Teilstichprobe von N = 3.882 Schülerinnen und Schülern. Insgesamt gaben 557 Abitu-
rienten an, eine Schule im englischsprachigen Ausland besucht zu haben. Die mit Abstand 
größte Gruppe stammte aus einem grundständigen Gymnasium (N = 480), die zweitgrößte 
Gruppe aus der Gesamtschule (N = 44). Abbildung 5.11 gibt Aufschluss über die Mittel-
wertunterschiede in Abhängigkeit vom Auslandsschulbesuch.  

Abbildung 5.11: Mittlere Testleistungen und Streubreiten in Englisch nach  
Auslandsschulbesuch und Belegstatus im grundständigen Gymnasium und 
der Gesamtschule (Mittelwerte ± eine Standardabweichung) 
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Der Leistungsunterschied zwischen Schülerinnen und Schülern des grundständigen Gym-
nasiums mit bzw. ohne Auslandsaufenthalt lag bei etwa einer ganzen Standardabweichung 
(56 Punkte), was als sehr großer Unterschied interpretiert werden kann. 73 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler mit Auslandsschulbesuch wählten anschließend einen Leistungs-
kurs. Werden nur Schülerinnen und Schüler im Leistungskurs betrachtet, fand sich noch 
immer ein Leistungsvorsprung der Abiturienten mit Auslandsaufenthalt von rund einer 
halben Standardabweichung. Noch deutlicher fiel der Unterschied im Grundkurs aus: Wer 
trotz Auslandsaufenthalt den Grund- statt den Leistungskurs wählte, erzielte eine um rund  
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eine Standardabweichung höhere Leistung im TOEFL als die Mitschülerinnen und Mit-
schüler im Grundkurs. Die Leistung dieser Abiturienten lag zudem über der mittleren Leis-
tung der Leistungskursschülerinnen und -schüler ohne Auslandsschulbesuch. In der Integ-
rierten Gesamtschule fiel dieses Befundmuster noch deutlicher aus. 

Abbildung 5.12: Anteile der Schülerschaft, die die kritischen TOEFL-Werte übertreffen, 
nach Auslandsschulbesuch und Belegstatus in Hamburg 
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Abschließend soll überprüft werden, welchen Zusammenhang der Auslandsschulbesuch 
zum Erreichen der oben verwendeten Leistungsstandards aufwies. Dazu wurden für die 
grundständigen Gymnasien, aufgeschlüsselt nach Belegstatus und Auslandsschulbesuch, die 
Anteile der Abiturienten oberhalb der definierten Mindestanforderungen der amerikani-
schen Universitäten ermittelt. Abbildung 5.12 zeigt diese Verteilung. Danach ließ sich ein 
enger Zusammenhang zwischen dem Auslandsschulbesuch und dem Erreichen von Spit-
zenleistungen im TOEFL nachweisen: Während 5 Prozent der Schülerinnen und Schüler 
der grundständigen Gymnasien ohne Auslandsaufenthalt Werte über 600 erreichten, lag der 
Anteil bei den Schülerinnen und Schülern mit Auslandsaufenthalt bei 29 Prozent. In Bezug 
auf die GER-Niveaus ergab sich ein sehr ähnliches Bild (Abb. 5.13).  
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Abbildung 5.13: Anteil der Abiturienten auf den Referenzniveaus des GER nach Belegstatus 
und Auslandsschulbesuch im grundständigen Gymnasium 

1 2

16

34

65

31

56

41

69

65

22

68

42

57

16

21
14

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Ausland Kein Ausland Ausland Kein Ausland Ausland Kein Ausland

gesamt Leistungskurs Grundkurs

Grundständiges Gymnasium

A1/A2 �”456 B1/B2 457-559 C1/C2 �•560

5.2.6 Vorhersage der Englischleistungen in Hamburg 

In diesem abschließenden Analyseabschnitt soll geklärt werden, auf welche Faktoren die 
Leistungsunterschiede innerhalb von Hamburg zurückgeführt werden können. Dazu wurde 
im Programm MPlus eine Mehrebenenanalyse spezifiziert, die dem hierarchischen Charak-
ter der Daten angemessen Rechnung trägt. Die so gewonnenen Koeffizienten geben an, 
um wie viele Punkte die TOEFL-Leistung steigt oder sinkt, wenn man eine spezifische 
Variable um eine Einheit erhöht bei gleichzeitiger Konstanthaltung des Einflusses aller 
übrigen Variablen. Neben den unterschiedlichen Richtungen der gymnasialen Oberstufe 
wurden dieselben Variablen in die Analyse aufgenommen, die in der Kontrollanalyse in 
Abschnitt 5.2.2 verwendet wurden, um die Bundeslandunterschiede aufzuklären. Darüber 
hinaus wurde der Einfluss eines möglichen Auslandsaufenthalts untersucht. Für alle Vari-
ablen mit nominalem Skalenniveau wurde zunächst eine Dummy-Kodierung vorgenom-
men, wobei jeweils eine Kategorie als Referenzkategorie definiert wurde. Das heißt im Falle 
der Oberstufenrichtung, dass die Koeffizienten Mittelwertdifferenzen zum grundständigen 
Gymnasium nach Kontrolle aller übrigen Variablen anzeigen. Im Falle des Migrationshin-
tergrunds geben die Koeffizienten die Leistungen im Verhältnis zu den Schülerinnen und 
Schülern ohne Migrationshintergrund an. Tabelle 5.9 zeigt die Ergebnisse dieser Analyse.

Alle Leistungsdifferenzen der anderen Richtungen der gymnasialen Oberstufe wurden als 
statistisch bedeutsam ausgewiesen und lagen in substanzieller Höhe. Dabei wurden an den 
Integrierten Gesamtschulen und den Aufbaugymnasien etwa 35 Punkte weniger erzielt als 
an den grundständigen Gymnasien, an den technischen Gymnasien und den Wirtschafts-
gymnasien etwa 44 Punkte weniger.
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Tabelle 5.9: Regression der Leistungen im TOEFL auf institutionelle und individuelle 
Merkmale, Befunde aus Mehrebenenanalysen  

Prädiktor b SE (b) 

Richtung der gymnasialen Oberstufe (Referenz: grundständiges Gymnasium)
Gymnasiale Oberstufe der Integrierten Gesamtschule –33,76** 4,35
Aufbaugymnasium –35,88** 3,56
Wirtschaftsgymnasium –43,18** 3,34
Technisches Gymnasium –45,19** 7,74

Kursniveau (Referenz: nicht belegt) 
Grundkurs   27,37** 2.87
Leistungskurs   70,99** 2.96

Geschlecht (Referenz: weiblich)    7,11** 1,46

Auslandsschulbesuch (Referenz: kein Auslandssemester)   24,10** 2,48

Kognitive Grundfähigkeit (M = 0, SD = 1)   13,99** 0,78

ISEI (M = 0, SD = 1)     3,82** 0,81

Mindestens ein Elternteil hat Abitur (Referenz: nein)     6,87** 1,79

Kulturelle Praxis     3,33** 1,00

Bücherbesitz ( Referenz: bis 50 Bücher) 
51–100 Bücher 0,78 4,64
101–250 Bücher 2,40 4,34
251–500 Bücher   10,14** 4,36
mehr als 500 Bücher   15,71** 4,52

Migrationshintergrund (Referenz: ohne Migrationshintergrund) 
Ein Elternteil im Ausland geboren 0,46 2,35
Beide Elternteile im Ausland geboren, Schüler/in selbst in Deutschland   –8,09** 2,55

Eltern und Schüler/in im Ausland geboren   –8,31** 2,57

** p < .01. 

Der Leistungskursbesuch führt gegenüber der Abwahl zu einem erheblichen Punktezu-
wachs von 71 Punkten, der Grundkursbesuch immerhin noch zu einer um 27 Punkte hö-
heren Leistung.

Einen großen Effekt wies der Auslandsschulbesuch auf: Bei Kontrolle aller anderen Vari-
ablen war er mit einer um 24 Punkte höheren Testleistung verbunden. Bezüglich der kogni-
tiven Grundfähigkeit zeigte sich weiterhin, dass ein Anstieg von einer Standardabweichung 
in dieser Variablen mit einer um 14 Punkte höheren TOEFL-Leistung einherging. 

Der Effekt des sozioökonomischen Status lag bei etwa 4 Punkten. Auch bei den Variablen 
zum Abitur in der Familie, dem Bücherbesitz und dem kulturellen Kapital zeigten sich sta-
tistisch bedeutsame Effekte: Schülerinnen und Schüler, von denen mindestens ein Eltern-
teil ein Abitur abgelegt hat, erzielten etwa 7 Punkte mehr im Englischtest. Eine Steigerung 
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um eine Einheit in der kulturellen Praxis ging mit einem geringen Punktezuwachs von 3 
Punkten einher. Während sich kein Einfluss des Buchbesitzes von bis zu 250 Büchern ge-
genüber weniger als 50 Büchern im Haushalt zeigte, lagen die Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler mit 251 bis 500 und über 500 Büchern um 10 bzw. um 15 Punkte höher. 

Schließlich sei auf den Migrationshintergrund verwiesen. Die Englischleistung von Schüle-
rinnen und Schülern, von denen ein Elternteil im Ausland geboren war, unterschied sich 
nicht von denen ohne Migrationshintergrund. Etwas anders sah es bei den zwei weiteren 
Gruppen aus: Unter Kontrolle aller anderen Variablen wiesen sowohl diejenigen, deren 
beide Elternteile im Ausland, sie selbst aber in Deutschland geboren waren, als auch die 
Abiturienten, die selbst im Ausland geboren und dann immigriert sind, 9 bis 10 Punkte 
weniger auf.

5.3 Zusammenfassung zentraler Befunde 

Obwohl der TOEFL kein curriculumbasierter Test ist, wies er in beiden Bundesländern 
einen substanziellen und annähernd gleich hohen Zusammenhang von etwa r = .55 zur 
Englischnote im Schulhalbjahr 13.1 auf. Dies traf sowohl für die Grund- als auch für die 
Leistungskurse zu und entsprach in der Höhe etwa den Zusammenhängen in Mathematik. 
Dieser Befund weist darauf hin, dass der TOEFL ein valides Messinstrument für den Ver-
gleich zwischen den beiden Bundesländern und den verschiedenen Richtungen der gymna-
sialen Oberstufe ist. 

Der Gesamtmittelwertunterschied zwischen den Bundesländern belief sich auf etwa eine 
sechstel Standardabweichung zugunsten von Baden-Württemberg. Die Kontrolle der un-
terschiedlichen Zusammensetzung der Schülerschaften ergab eine Reduzierung dieses Mit-
telwertunterschieds auf eine zehntel Standardabweichung; dies ist als ein geringer Unter-
schied zu betrachten.

Die Leistungen der Schülerinnen und Schüler der grundständigen bzw. allgemeinbildenden 
Gymnasien in Hamburg und Baden-Württemberg unterschieden sich nicht. Die Leistungen 
am grundständigen Gymnasium in Hamburg waren signifikant höher als an allen weiteren 
gymnasialen Oberstufen in Hamburg und sämtlichen beruflichen Gymnasialrichtungen in 
Baden-Württemberg. Die Effekte beliefen sich auf d = 0,69 (technisches Gymnasium Ba-
den-Württemberg) bis d = 1,20 (Aufbaugymnasium Hamburg) Standardabweichungen. Alle 
anderen Vergleiche der gymnasialen Oberstufen zwischen Baden-Württemberg und Ham-
burg fielen mit Ausnahme des Vergleichs von Integrierter Gesamtschule und sozialpädago-
gischem Gymnasium zugunsten der baden-württembergischen Oberstufen aus. Die Unter-
schiede lagen mit teilweise mehr als einer halben Standardabweichung in substanzieller 
Höhe. Die Leistungskurse waren in Hamburg selektiver als in Baden-Württemberg, was 
sowohl für das mittlere Leistungsniveau der Leistungs- als auch der Grundkurse Vorteile 
versprach. Für die Leistungskurse konnte diese Tendenz bestätigt werden, für die Grund-
kurse jedoch nicht.

In Baden-Württemberg gelang es einem größeren Anteil der Schülerschaft, die von uns 
beschriebenen Mindestniveaus zu überschreiten. So erzielten mehr Abiturienten aus Baden-
Württemberg mindestens 500 Punkte im TOEFL; ihre Sprachkenntnisse genügten somit 
für einen Besuch prestigearmer US-amerikanischer Universitäten. Gleichzeitig zeigten sich 
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Vorteile im Spitzenbereich von über 600 Punkten zugunsten von Hamburg. Diese gingen 
vor allem auf die ausgeprägte Leistungsspitze im Leistungskurs zurück. Der Anteil der Leis-
tungskursschülerinnen und -schüler am grundständigen Gymnasium mit über 600 Punkten 
war um 7 Prozent ausgeprägter als in Baden-Württemberg. 

Ein Viertel aller Hamburger Abiturienten befand sich auf der niedrigsten Niveaustufe des 
GER für Fremdsprachen. Dieses Niveau der elementaren Sprachverwendung wurde von 
der KMK als Regelstandard für den Hauptschulabschluss definiert. In Baden-Württemberg 
fiel dieser Anteil um 10 Prozent geringer aus. Das höchste Kompetenzniveau ist in beiden 
Bundesländern mit etwa einem Fünftel der Schülerschaft gleich stark vertreten. Während 
am Hamburger grundständigen Gymnasium 12 Prozent der Schülerschaft auf dem nied-
rigsten Kompetenzniveau angesiedelt waren, belief sich dieser Anteil bei den anderen Rich-
tungen der gymnasialen Oberstufe auf 42 Prozent (Integrierte Gesamtschule) bis 56 Pro-
zent (Wirtschaftsgymnasium). In Baden-Württemberg lag dieser Anteil mit maximal 36 
Prozent (sozialpädagogisches Gymnasium) wesentlich niedriger.  

Der Besuch einer Schule im englischsprachigen Ausland hing sehr stark mit herausragen-
den Englischleistungen zusammen: Während 60 Prozent der Hamburger Schülerinnen und 
Schüler mit Auslandsschulbesuch auf dem höchsten Kompetenzniveau des GER zu veror-
ten waren, belief sich dieser Anteil bei den übrigen Abiturienten auf nur 17 Prozent.
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6 Öffnung von Bildungswegen und Vergleichbarkeit von 
Leistungsniveaus: Zusammenfassung und Ausblick14

Ulrich Trautwein, Olaf Köller, Rainer Lehmann und Oliver Lüdtke 

Mit der Untersuchung zu Aspekten der Lernausgangslage und Lernentwicklung (LAU) liegt 
für Deutschland eine einzigartige Studie zur Entwicklung von Schulleistungen vor: In 
Hamburg wurden sämtliche Schülerinnen und Schüler eines Jahrgangs während ihrer ge-
samten Sekundarschulzeit begleitet und regelmäßig mit Leistungstests und weiteren In-
strumenten untersucht. Der entstandene längsschnittliche Datensatz stellt eine außeror-
dentlich reiche Basis für die Untersuchung der Entwicklung der Schulleistung in Kernfä-
chern dar (vgl. Lehmann, Vieluf, Nikolova & Ivanov, 2006). 

Der vorliegende Band ergänzt die bislang zu LAU erschienenen Bände um zwei wichtige 
Perspektiven. Erstens wird mit Baden-Württemberg ein zweites Bundesland in der Ergeb-
nisdarstellung berücksichtigt. Der Einbezug der Befunde aus Baden-Württemberg erlaubt 
im Sinne eines Benchmark-Vergleichs einen Abgleich der Leistungen der Hamburger Abi-
turienten in zwei Kernfächern (Mathematik und Englisch) mit dem Leistungsstand von 
Abiturienten aus Baden-Württemberg. Mit dem vorliegenden Ergebnisband liegt erstmalig 
für zwei Länder der Bundesrepublik Deutschland ein solcher systematischer Benchmark-
Vergleich am Ende der Sekundarstufe II vor (vgl. aber Köller, Baumert, Cortina, Trautwein 
& Watermann, 2004). Dieser Benchmark-Vergleich wurde von der Hamburger Behörde für 
Bildung und Sport explizit gewünscht – trotz der in Anbetracht der PISA-Ergebnisse ab-
sehbaren relativen Schwächen der Hamburger Schülerinnen und Schüler in Mathematik. 
Neben dem Einbezug Baden-Württembergs als Benchmark ist die zweite wichtige Erweite-
rung der Perspektive der Abgleich der erreichten Schülerleistungen mit erwarteten Leis-
tungsniveaus, wie sie in Form von Kompetenzstufenmodellen bzw. praktisch relevanten 
Kriterien vorliegen. Auch dieser Abgleich wurde von der Behörde für Bildung und Sport 
ausdrücklich gewünscht, wiederum in dem Bewusstsein, dass die empirischen Befunde 
womöglich nicht vollauf befriedigen würden. Dieser an der Empirie orientierte Umgang 
mit Schülerleistungen setzt einen in Hamburg mit der LAU-Studie, bundesweit in Folge 
von TIMSS und PISA begonnenen Paradigmenwandel in der Schulforschung und im Um-
gang mit Bildungsqualität fort: Man kann sich kaum einen deutlicheren Beleg als die vorlie-
gende Studie dafür vorstellen, dass die Zeit, in der man sich in Hinblick auf die Erträge des 
Bildungssystems lieber auf Mutmaßungen und die Vorgabe von Lehrplänen als auf die Ü-
berprüfung der tatsächlich erreichten Leistungsstände verließ, vorbei ist. 

Die drei vorangegangenen Kapitel wurden bewusst deskriptiv gehalten. Eingebettet in Hin-
tergrundinformationen zur Erfassung der einzelnen Indikatoren, standen durchgängig die 
empirischen Befunde im Vordergrund. In diesem abschließenden Kapitel sollen demge-
genüber vorsichtige Wertungen vorgenommen, eine Reihe von Interpretationen angestellt 
und die eine oder andere spekulative Note eingebracht werden. Gleichzeitig wollen wir 
bereits an dieser Stelle deutlich die Grenzen der Studie herausstellen: Sie ist in erster Linie 

                                                     

14 Die Autoren danken Cornelia Hausen, Gabriel Nagy und Marko Neumann für ihren Beitrag am Entste-
hen dieses Kapitels. 
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ein Beitrag bei der Diagnose von Stärken und Schwächen im Bildungssystem; dagegen las-
sen sich aus ihr keine direkten Schlüsse in Hinblick auf die Tauglichkeit bestimmter Inter-
ventionsmaßnahmen ableiten. 

6.1 Öffnung von Bildungswegen 

In den vergangenen Jahrzehnten hat – von der empirischen Forschung und der Öffentlich-
keit weitgehend unbeachtet – eine Entkopplung von besuchter Sekundarschulform und 
dem höchsten erreichten Bildungsabschluss stattgefunden. Mittlere Abschlüsse werden 
beispielsweise nicht nur an Realschulen, sondern in substanziellem Ausmaß auch an Ge-
samtschulen, Hauptschulen, Gymnasien und berufsbildenden Schulen vergeben. Das Abi-
tur wird außer an allgemeinbildenden Gymnasien häufig an den gymnasialen Oberstufen 
von Gesamtschulen bzw. an beruflichen Gymnasien/Fachgymnasien erworben. Die Öff-
nung von Bildungswegen findet somit schrittweise in Form der Entkopplung von Bil-
dungsweg und Abschlusszertifikat statt und bietet wichtige Modernisierungschancen 
(Baumert, Trautwein & Artelt, 2003; Cortina, Baumert, Leschinsky, Mayer & Trommer, 
2003), von denen möglicherweise solche Schülergruppen besonders stark profitieren, die 
keine typische Gymnasialklientel darstellen. Gleichzeitig darf die Fortsetzung dieses Pro-
zesses nicht durch das Aussparen von potenziellen Folgeproblemen – wie sie beispielsweise 
in Form fehlender Standardisierung der Benotungsmaßstäbe oder durch die Verletzung 
von Mindestniveaus auftreten können – gefährdet werden (Baumert et al., 2003). 

Hamburg und Baden-Württemberg sind zwei Bundesländer, in denen auf unterschiedliche 
Art und Weise die Öffnung von Bildungswegen vorangetrieben wurde. In Hamburg wur-
den bewusst Möglichkeiten für die horizontale Aufwärtsmobilität während der Sekundar-
stufe I implementiert, deren deutlichste institutionelle Manifestationen die Integrierten Ge-
samtschulen sowie die Aufbauformen des Gymnasiums sind. Baden-Württemberg setzte 
dagegen mit der Stärkung beruflicher Gymnasien, die insbesondere leistungsstarken Absol-
venten der Realschule und Berufsfachschule offen stehen, bewusst auf die vertikale Öff-
nung von Bildungswegen. 

Die Ergebnisse dieser unterschiedlichen Öffnung von Bildungswegen sind in vielerlei Hin-
sicht für beide Länder auffällig ähnlich (vgl. Kapitel 3). Sowohl in Hamburg als auch in 
Baden-Württemberg erwerben rund ein Drittel der Abiturienten ihre allgemeine Hoch-
schulreife nicht am traditionellen grundständigen bzw. allgemeinbildenden Gymnasium. In 
beiden Ländern profitieren von der Öffnung offensichtlich in besonderer Weise Schülerin-
nen und Schüler, deren familiärer Hintergrund weniger günstig ausfällt als bei typischen 
Gymnasialschülern, aber günstiger als der Durchschnittswert aller Schülerinnen und Schü-
ler.

In beiden Bundesländern zeigte sich darüber hinaus eine substanzielle Überlappung in den 
Verteilungen der kognitiven Grundfähigkeiten über die Richtungen der gymnasialen Ober-
stufe hinweg. Man mag dies als Beleg dafür heranziehen, dass die Öffnung der Wege zur 
Hochschulreife im Sinne einer Nutzung kognitiven Potenzials erfolgreich ist. Trotz bedeut-
samer Überschneidungsbereiche lag jedoch der Mittelwert der kognitiven Grundfähigkeiten 
der Abiturienten am traditionellen Gymnasium höher als an den alternativen Richtungen 
der gymnasialen Oberstufe – eine Ausnahme bildete nur das technische Gymnasium, das 
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sowohl in Hamburg als auch in Baden-Württemberg hinsichtlich der mittleren kognitiven 
Grundfähigkeiten auf dem Niveau des grundständigen/allgemeinbildenden Gymnasiums 
lag. Hier deuten sich Herausforderungen für die alternativen Richtungen der gymnasialen 
Oberstufe und – möglicherweise – Grenzen der Öffnung an. 

Der vielleicht auffälligste Unterschied zwischen Hamburg und Baden-Württemberg betraf 
die Bildungsbeteiligung von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund. In 
LAU (Hamburg) lag der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund 
substanziell höher als in TOSCA (Baden-Württemberg). Wie ein Vergleich mit den PISA-
Daten aus der Sekundarstufe I zeigte, war dieser Unterschied nicht damit zu erklären, dass 
in den beiden Ländern unterschiedliche Anteile von Schülerinnen und Schülern einen 
Migrationshintergrund aufweisen. Auffällig war zudem, dass in der gymnasialen Oberstufe 
in Baden-Württemberg im Vergleich zu Hamburg insbesondere Schülerinnen und Schüler 
der ersten Migrationsgeneration sowie die Zugewanderten unterrepräsentiert waren. In 
Hamburg gelang es insgesamt gesehen offenbar sehr gut, Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund, die bekanntlich meist eine vergleichsweise geringe Bildungsbeteili-
gung aufweisen, zum Abitur zu führen. 

Worin könnten die Gründe für diese Unterschiede liegen? An dieser Stelle wollen wir es bei 
einer kurzen Erörterung potenzieller Wirkfaktoren belassen. 

Es bietet sich an, zunächst auf Unterschiede im schulischen Angebot hinzuweisen. Wie 
bereits angesprochen, bieten insbesondere die Integrierte Gesamtschule sowie das Aufbau-
gymnasium für Kinder mit Migrationshintergrund eine Möglichkeit, trotz Sprachbarrieren, 
die den Zugang zu anderen gymnasialen Oberstufen erschweren, die Hochschulreife zu 
erwerben. Dennoch reicht das schulische Angebot nicht aus, die Unterschiede zu erklären, 
da Baden-Württemberg in allen Schulformen eine stärkere Selektion aufweist. 

Eine weitere Erklärung für die differentielle Bildungsbeteiligung zielt auf eine unterschied-
liche Zusammensetzung der Migrationsgruppen in den beiden Bundesländern ab, womit 
gegebenenfalls unterschiedliche Bildungsaspirationen und bildungsförderliche Verhaltens-
weisen assoziiert sein könnten. Würden nun beispielsweise für bestimmte Migrationsgrup-
pen differentielle Übertrittsquoten in die Oberstufe gefunden werden, so könnte das die 
Bundeslandunterschiede teilweise erklären. Wie Ramm, Walter, Heidemeier und Prenzel 
(2005) anhand der PISA-Daten für die Neuntklässler aufzeigten, bestehen durchaus Unter-
schiede in der Zusammensetzung der Gruppen mit Migrationshintergrund zwischen den 
verschiedenen Ländern der Bundesrepublik Deutschland. In Baden-Württemberg ist bei-
spielsweise die Gruppe der Schülerinnen und Schüler, die selbst oder deren Eltern in den 
Ländern der ehemaligen Sowjetunion geboren wurden, insgesamt größer als in Hamburg, 
während in Hamburg die Schülerinnen und Schüler mit polnischem, iranischem und afgha-
nischem Migrationshintergrund stärker vertreten sind. Dennoch können solche Unter-
schiede im Migrationshintergrund die Bundeslandunterschiede nicht erklären. Das beste 
Beispiel dafür sind die Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund aus Ländern 
der ehemaligen Sowjetunion. Wie im Kapitel 3 berichtet wurde, fand sich bei diesen Schü-
lerinnen und Schülern eine weitaus höhere Selektivität in Baden-Württemberg. Zudem fand 
sich für den in PISA berichteten Gebrauch der deutschen Sprache im Familienalltag der 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein insgesamt günstigeres Muster für Baden-
Württemberg. Somit scheint es unwahrscheinlich zu sein, dass Unterschiede in der Zu-
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sammensetzung der Migrationsgruppen die Unterschiede in der Bildungsbeteiligung voll-
ständig erklären können. 

Eine weitere mögliche Erklärung bieten die unterschiedlichen institutionellen Regelungen 
in den Bundesländern. So hat die Grundschulempfehlung, bei der festgelegt wird, auf wel-
che weiterführende Schulform das Kind nach der 4. Klasse gehen soll, in Baden-
Württemberg einen stark verpflichtenden Charakter. Da die Grundschulempfehlung unter 
anderem anhand der Deutschnote des Schülers getroffen wird, haben möglicherweise Kin-
der mit Migrationshintergrund größere Schwierigkeiten den für die Gymnasialempfehlung 
notwendigen Notendurchschnitt zu erreichen. Zudem haben die Eltern aufgrund von 
Sprachschwierigkeiten und unzureichenden Kenntnissen des deutschen Schulsystems we-
niger Möglichkeiten, bei der Wahl der Schulform für ihre Kinder von der Bildungsempfeh-
lung abzuweichen. Es ist beabsichtigt, dieser Frage in absehbarer Zeit anhand einer vertief-
ten Analyse nachzugehen. Weiter ist denkbar, dass die Eltern von Schülerinnen und Schü-
lern mit Migrationshintergrund vergleichsweise schlecht über die Möglichkeiten, an berufli-
chen Gymnasien die allgemeine Hochschulreife zu erwerben, informiert sind, sodass Schü-
lerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund von der Öffnung von Bildungswegen nur 
unzureichend profitieren. In Hamburg war für die untersuchte Schülergruppe die Grund-
schulempfehlung nicht bindend; dies könnte in Hamburg Kindern mit Migrationshin-
tergrund den Zugang zum grundständigen Gymnasium erleichtert haben. Zudem mag 
Kindern mit anfänglichen Sprachschwierigkeiten die horizontale und vertikale Durchlässig-
keit des Schulsystems, wie sie in Form der Integrierten Gesamtschule und insbesondere des 
Aufbaugymnasiums institutionalisiert ist, besonders zunutze gekommen sein. 

Neben institutionellen und familiären Unterschieden könnten auch unterschiedlich effi-
ziente Fördermaßnahmen für Kinder mit Migrationshintergrund existieren, die dazu füh-
ren, dass das Leistungsniveau von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund 
zwischen Baden-Württemberg und Hamburg variiert. In Hamburg gab es im LAU-
Jahrgang so genannte Auffang- und Vorbereitungsklassen an ausgewählten Gymnasien 
sowie „Zeitleistenstunden“ für die individuelle Förderung, die der aufnehmenden Schule 
zugewiesen wurden. Es gibt darüber hinaus Hinweise darauf, dass an Hamburger Schulen 
bei der Notenvergabe ein vorhandener Migrationshintergrund in dem Sinne berücksichtigt 
wird, dass die Noten zu einem gewissen Grade auch das noch nicht vollständig genutzte, 
vermutete Leistungspotenzial reflektieren (vgl. Befunde aus Lehmann, Gänsfuß & Peek, 
1998).

Die genannten Aspekte mögen ein Teil der unterschiedlichen Migrantenquoten bei den 
Abiturienten erklären. Es bedarf jedoch weiterer Forschung, um die Unterschiede in den 
Lernvoraussetzungen und in den Schullaufbahnen von Abiturienten mit Migrationshin-
tergrund in Hamburg und Baden-Württemberg besser zu verstehen. 

6.2 Der Leistungsstand in Mathematik und Englisch 

Das vielleicht auffälligste Ergebnis der vorliegenden Studie stellen die großen Leistungsun-
terschiede in Mathematik zwischen Hamburg und Baden-Württemberg dar. Diese Unter-
schiede stehen in auffälligem Kontrast zu den Befunden zu den Englischleistungen, die 
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zwischen Baden-Württemberg und Hamburg nur geringe Unterschiede erkennen ließen. 
Welche Erklärungen kann man für die Mathematikleistungen anführen? 

Wichtig scheint hier zunächst der Hinweis, dass nach den Ergebnissen der PISA-Studie 
bereits bei den Neuntklässlern substanzielle Unterschiede in den Mathematikleistungen 
zwischen Hamburger und Baden-Württemberger Schülerinnen und Schülern bestehen, 
insbesondere wenn man die Leistungen in dem curricular sensiblen deutschen Ergänzungs-
test in Betracht zieht. Es scheint sich demnach nicht – bzw. nicht ausschließlich – um ein 
originäres Problem der gymnasialen Oberstufe zu handeln. Die vergleichsweise schwachen 
Mathematikleistungen in der Sekundarstufe, die in den Schulleistungsstudien der vergange-
nen Jahre aufgezeigt wurden, stehen wiederum in deutlichem Kontrast zu den exzellenten 
Leistungen, die zumindest die Hamburger Gymnasiasten am Ende der 1960er Jahre auf-
wiesen (vgl. Baumert et al., 2003). In die Ursachenfindung für die unbefriedigenden Ma-
thematikleistungen sollte also zumindest die Sekundarstufe I (vgl. Bos, Bonsen, Gröhlich, 
Jelden & Rau, 2006; Lehmann, Peek, Gänsfuß & Husfeldt, 2002), möglicherweise auch die 
Grundschule (vgl. aber Bos & Pietzsch, 2004), mit einbezogen werden. 

Eine Reihe von Hypothesen für die Leistungsunterschiede wurde von uns bereits geprüft 
und kann verworfen werden. Die curriculare Validität der Tests zur Oberstufenmathematik 
wurde von uns ausführlich untersucht, indem Einschätzungen der Lehrplanvalidität und 
Unterrichtsvalidität eingeholt wurden. Wenn überhaupt, so zeigten sich hier geringfügige 
Vorteile für die Hamburger Gymnasiasten. Auch können inhaltliche Schwerpunktsetzun-
gen innerhalb des Leistungstests nicht für die Länderunterschiede verantwortlich gemacht 
werden – auf der Ebene von Subtests fanden sich keine Verschiebungen in der Rangfolge 
der gezeigten Leistungen. Ebenso erbrachte eine getrennte Auswertung von veröffentlich-
ten und nichtveröffentlichten Testaufgaben keinerlei bedeutsame Veränderungen. 

Eine Überprüfung der quantitativen Lerngelegenheiten für Mathematik während der Se-
kundarstufe erbrachte ebenfalls keine Erklärung für die Leistungsunterschiede. Laut Lehr-
plan gibt es kaum Unterschiede in den Wochenstundenzahlen für Mathematik zwischen 
Hamburg und Baden-Württemberg. In Hamburg belegten allerdings deutlich weniger Abi-
turienten den Leistungskurs in Mathematik. Wird dieser Unterschied berücksichtigt, redu-
ziert sich der Länderunterschied; er bleibt jedoch auch nach Kontrolle der Leistungskurs-
belegung ausgesprochen groß. 

Eine weitere mögliche Ursache für die Unterschiede könnte in einer unterschiedlichen Se-
lektivität der gymnasialen Oberstufe in Hamburg und Baden-Württemberg liegen. In der 
Tat lagen die Abiturientenquoten in dem in LAU untersuchten Schülerjahrgang Hamburgs 
höher als die entsprechenden Quoten für die in TOSCA untersuchte Abiturientenkohorte. 
In Hinblick auf die mittlere Leistung ist die weniger starke Selektivität potenziell ein Nach-
teil für Hamburg. Allerdings zeigten die Befunde zu den kognitiven Grundfähigkeiten prak-
tisch keine Länderunterschiede – akzeptiert man diesen Indikator als einen Hinweis auf das 
vorhandene Leistungspotenzial, so fand sich bei vergleichbaren kognitiven Voraussetzun-
gen eine unterschiedlich erfolgreiche Nutzung dieser Potenziale. Nicht auszuschließen ist 
jedoch, dass sich die Abiturienten in Hamburg und Baden-Württemberg auf weiteren leis-
tungsrelevanten Dimensionen unterschieden, die wir nicht berücksichtigt haben. Diese 
müssten jedoch mathematikspezifischer Natur sein, da die Leistungsunterschiede in Eng-
lisch ja sehr gering ausfielen. 
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Weitere mögliche, aber auf der Basis der uns vorliegenden Daten nicht überprüfbare Quel-
len der Leistungsunterschiede in Mathematik, sind eine unterschiedliche Unterrichtsqualität 
in Mathematik sowie Wertschätzung dieses Fachs in Hamburg und Baden-Württemberg. 
Der von uns eingesetzte Test zur voruniversitären Mathematik aus TIMSS erfasst größten-
teils Lerninhalte, für deren Vermittlung die Schule ein Monopol besitzt. So werden bei-
spielsweise Kenntnisse in linearer Algebra und Stochastik im Unterricht erworben, nir-
gendwo sonst. Gründe für die erfolgreiche bzw. weniger erfolgreiche Vermittlung entspre-
chender Kompetenzen wird man also – bei Gewährleistung einer ähnlichen Schülerpopula-
tion – vornehmlich in schulischen Lernopportunitäten suchen müssen. Allerdings mag die 
Wertschätzung des Fachs Mathematik und damit auch die Bereitschaft, sich auf die Lernin-
halte einzulassen, divergieren. Dies könnte dann beispielsweise auch auf die Bereitschaft 
ausstrahlen, in Form einer gewissenhaften Erledigung der Hausaufgaben außerhalb des 
regulären Unterrichts Kompetenzen in Mathematik zu erwerben. In diesem Zusammen-
hang drängt sich die Frage auf, inwieweit die Wertschätzung des Fachs Mathematik durch 
institutionelle Regelungen (z.B. Belegpflichten in der Oberstufe und Prüfungsregelungen, 
mögliche Leistungskurskombinationen) sowie durch die Lehrer-Schüler-Kommunikation 
über das Fach Mathematik in Hamburg und Baden-Württemberg differentiell gefördert 
werden. Hier könnten gegebenenfalls zusätzliche Analysen, bei denen weitere Datensätze 
wie der von PISA 2003 einbezogen werden, ergänzende Einblicke ermöglichen. 

In Hinblick auf das Fach Englisch ist das Vermittlungsmonopol der Schule etwas weniger 
stark ausgeprägt. Der Alltag von Schülerinnen und Schülern ist inzwischen von englischer 
Sprache durchsetzt, sei es in Form von englischsprachiger Werbung und Musik oder eng-
lischsprachigen Filmen. Zudem hat ein bedeutsamer Prozentsatz der Abiturienten vom 
Schüleraustausch im Rahmen von Schulpartnerschaften profitiert oder von der Möglichkeit 
eines Auslandsschulbesuch Gebrauch gemacht. Dieser Auslandsschulbesuch wird insbe-
sondere in Hamburg von der zuständigen Behörde nachdrücklich gefördert. Empirische 
Studien deuten darauf hin, dass mit einem solchen Auslandsaufenthalt in der Tat ein nen-
nenswerter Zuwachs an Sprachkompetenz verbunden ist (vgl. Köller et al., 2004; Köller & 
Trautwein, 2004). Insgesamt konnte für Hamburg und Baden-Württemberg ein vergleich-
bares mittleres Leistungsniveau in Englisch dokumentiert werden. Gleichzeitig konnten 
gewisse Unterschiede in den Leistungsverteilungen beobachtet werden. Hamburg lag in 
Hinblick auf Spitzenleistungen vor Baden-Württemberg – aber auch in Hinblick auf den 
Anteil von Abiturienten, der unterhalb der Leistungserwartungen lag. Dies weist darauf hin, 
dass in Hamburg im unteren Leistungsspektrum Optimierungsbedarf besteht. 

6.3 Veränderungen im Bildungssystem 

Die LAU-Studie wurde in Hamburg im Schuljahr 2004/05 durchgeführt, die TOSCA-
Studie in Baden-Württemberg im Schuljahr 2001/02. Die berichteten Befunde beziehen 
sich damit streng genommen nur auf diese beiden Kohorten. Sie lassen sich nur bedingt auf 
nachfolgende Schülerkohorten übertragen, da in beiden Ländern in den vergangenen Jah-
ren eine Reihe von Veränderungen im Schulsystem vorgenommen wurden. 

Eine besonders folgenreiche Änderung dürfte in beiden Ländern die Umstellung auf das 
achtjährige grundständige/allgemeinbildende Gymnasium sein, das in den kommenden 
Jahren das neunjährige Gymnasium ablösen wird. Eine Folge dieser Umstellung sind ver-
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änderte Stundentafeln und Curricula während der gesamten Sekundarschulzeit. Des Weite-
ren dürfte diese Umstellung, die einen kompakteren Lehrplan mit sich bringen wird, auch 
dazu führen, dass die Anzahl von Schülerinnen und Schülern, die während der Sekundar-
stufe I von der Realschule auf das Gymnasium wechseln, noch weiter abnimmt. Man kann 
deshalb vermuten, dass die horizontale Aufwärtsmobilität im Vergleich zur vertikalen Auf-
wärtsmobilität weiter an Bedeutung verliert. 

Die Umstellung auf das achtjährige Gymnasium betrifft nur die Schülerinnen und Schüler 
an den grundständigen/allgemeinbildenden Gymnasien. Wer in der Sekundarstufe I eine 
Integrierte Gesamtschule oder eine Realschule besucht und anschließend auf die gymna-
siale Oberstufe einer Integrierten Gesamtschule, des Aufbaugymnasiums oder eines beruf-
lichen Gymnasiums wechselt, wird – etwaige Klassenwiederholungen nicht berücksichtigt – 
wie bisher nach neun Jahren das Abitur erwerben können. Eine solche neunjährige Sekun-
darschullaufbahn, die mit dem Abitur abschließt, wird damit zur Alternative zum achtjähri-
gen Gymnasium. Mit Blick auf die in diesem Band vorgestellten Leistungsunterschiede 
zwischen den grundständigen/allgemeinbildenden Gymnasien und den anderen Richtun-
gen der gymnasialen Oberstufe sowie unter Hinweis auf die Bedeutung der Quantität von 
Lerngelegenheiten für die Leistungsentwicklung erscheint die unterschiedliche Zahl von 
Schuljahren als eine sinnvolle Weiterentwicklung des Sekundarschulsystems. Schülerinnen 
und Schüler, die einen nichttraditionellen Weg zum Abitur wählen, haben damit im Regel-
fall eine um ein Jahr längere Schulzeit als die Abiturienten am grundständigen/allgemein-
bildenden Gymnasium. 

Wird diese unterschiedliche Beschulungsdauer zu einer Nivellierung der Leistungsunter-
schiede führen? Hier gilt es zu beachten, dass die Einführung des achtjährigen Gymna-
siums nach Auffassung seiner Proponenten nicht mit einer Absenkung des Leistungs-
niveaus einhergehen wird. Dies soll unter anderem durch eine Verlagerung von Unter-
richtsstunden in die Mittelstufe, eine Optimierung des Lehrplans und eine effizientere 
Vermittlung des Lernstoffs gewährleistet werden. Es wird jedoch eine wichtige Aufgabe 
der empirischen Forschung werden, etwaige Leistungsveränderungen in Folge der Einfüh-
rung des achtjährigen Gymnasiums zu dokumentieren. 

In Baden-Württemberg wurde in den vergangenen Jahren zudem eine Reform der gymna-
sialen Oberstufe durchgeführt. Zu den expliziten Zielen der Reform gehört die verstärkte 
Förderung der Studierfähigkeit der Abiturienten. Die Veränderungen, die durch die Ober-
stufenreform implementiert wurden, umfassen den für alle Schülerinnen und Schüler ver-
pflichtenden Besuch des vierstündigen Lernangebots in den sogenannten Kernkompetenz-
fächern Mathematik, Deutsch und Fremdsprache, die Stärkung der Rolle der Naturwissen-
schaften sowie die Förderung wissenschaftspropädeutischer Kenntnisse und studiennaher 
Lerntechniken durch veränderte Lernarrangements sowie die Stärkung der Rolle der „be-
sonderen Lernleistung“. Inwieweit diese Reformen mit einer Veränderung der schulischen 
Leistungen assoziiert sind, soll Gegenstand einer derzeit laufenden Untersuchung sein 
(TOSCA-Repeat). Auch in Hamburg werden derzeit Überlegungen zum Umbau der gym-
nasialen Oberstufe nach dem „Hamburger Modell“ diskutiert, die eine Reihe von Über-
schneidungen mit der neuen gymnasialen Oberstufe in Baden-Württemberg aufweisen. 

Eine weitere Veränderung, die für die vorliegende Untersuchung noch keine Bedeutung 
hatte, ist die Einführung der biotechnologischen Gymnasien in Baden-Württemberg als 
eine sechste Richtung beruflicher Gymnasien. Der Ausbau der biotechnologischen Gymna-
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sien erfolgt sehr rasch. Inzwischen gibt es bereits an 23 Standorten biotechnologische 
Gymnasien. Da das biotechnologische Gymnasium zum Zeitpunkt der Durchführung der 
TOSCA-Studie noch keine 13. Jahrgangsstufe führte, konnte der mittlere Leistungsstand 
der Abiturienten an diesen Gymnasien nicht untersucht werden. 

Neben diesen deutlich sichtbaren institutionellen Veränderungen gab es sowohl in Ham-
burg als auch in Baden-Württemberg in den vergangenen Jahren eine Reihe von Ansätzen, 
um die Unterrichtsqualität in Kernfächern zu steigern. Zu nennen ist unter anderem das 
ProgrammSteigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts (SI-
NUS; BLK, 1997). Seit 2003 wird über ein Transferprogramm angestrebt, die in SINUS 
gewonnenen Erkenntnisse in den Unterricht einfließen zu lassen. Hamburg beteiligt sich an 
diesem Programm mit einer vergleichsweise großen Anzahl von Schulen. Angesichts der 
Dauer, die es für eine flächendeckende Optimierung von Instruktionsprozessen bedarf, 
und der Langfristigkeit von Lernprozessen, wäre es jedoch unrealistisch, von Programmen 
zur Steigerung der Unterrichtsqualität innerhalb kurzer Zeit starke Effekte zu erwarten. 

6.4 Abschließende Bemerkungen und Ausblick 

Mit dem vorliegenden Band und den darin enthaltenen vertiefenden Analysen wurde die 
Berichterstattung zu LAU 13 um aufschlussreiche Perspektiven ergänzt. In keinem anderen 
Bundesland dürften damit die Lernentwicklungen und die Lernstände der Abiturienten so 
gut dokumentiert sein wie in Hamburg. Gleichwohl wollen wir ausdrücklich auf wichtige 
Einschränkungen der Studie hinweisen. So ist beispielsweise hervorzuheben, dass sich die 
intensive Messung der erreichten Lernstände auf zwei Domänen, Mathematik und Eng-
lisch, beschränkte. Entsprechend lassen sich keine Aussagen über den von den untersuch-
ten Schülerinnen und Schülern „insgesamt“ erreichten Leistungsstand treffen, sondern 
eben nur für Mathematik und Englisch. Zweifelsohne wären Ergänzungen durch Leis-
tungstests für andere Fächer (z.B. Deutsch) oder Inhaltsbereiche (z.B. wissenschaftspropä-
deutisches Arbeiten, kritisches Denken) wünschenswert. 

Darüber hinaus ist zu betonen, dass die Definition von Leistungen, die man von Abiturien-
ten bei der Vergabe der allgemeinen Hochschulreife erwartet, eine ausgesprochen schwieri-
ge Aufgabe ist, die eher in das Aufgabenfeld von Politik und Bildungsadministration fällt 
als in den Aufgabenbereich von Wissenschaft. Wir haben uns bei der Beschreibung von 
Leistungsständen an unterschiedlichen Kompetenzmodellen orientiert, die jedoch allesamt 
nur bedingt geeignet sind, um Cut-off-Werte zu definieren, die das erwartete Abiturniveau 
bestimmen. Am nächsten kommen solchen Mindestwerten die von US-amerikanischen 
Universitäten festgelegten TOEFL-Punkte, die von Studienbewerbern verlangt werden. 
Allerdings sind auch diese Schwellen nur bedingt für die Festlegung von Mindestniveaus 
für Abiturienten in Deutschland geeignet. Zum einen erlauben viele Universitäten ihren 
prospektiven Studierenden, über Kurse vor Beginn der Semester die Englischkenntnisse 
noch aufzubessern. Zum anderen lässt sich trefflich darüber streiten, ob die Vergabe des 
Abiturs auch eine Studienbefähigung für englischsprachige Universitäten indizieren soll. 
Von daher sind die von uns verwendeten Schwellenwerte nützliche Orientierungspunkte 
für eine kriteriale Messung von erreichten Lernständen, sie stellen aber keine gleichsam in 
Stein gemeißelten Mindeststandards dar. 
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Ähnlich verhält es sich mit den übrigen von uns verwendeten Kompetenzmodellen. In 
ihnen spiegeln sich Überzeugungen über das erreichbare und erwünschte Leistungsniveau 
wider, die zusätzlich durch Kompetenzmodelle theoretisch unterfüttert werden. Empirisch 
kann zudem festgestellt werden, dass die gemessenen Kompetenzen – insbesondere auch 
im mathematischen Bereich – mit nachfolgender selbstberichteter Studienleistung und Stu-
dienzufriedenheit assoziiert sind (Nagy, 2006). Trotzdem ist die Bestimmung einer von 
Abiturienten mindestens zu erbringenden Leistung eine Aufgabe von Politik und Bildungs-
administration. Derzeit werden solche Mindestniveaus faktisch von Schule zu Schule fest-
gelegt, wobei die für ein „Ausreichend“ erbrachten Leistungen zwischen Richtungen der 
gymnasialen Oberstufe und Bundesländern substanziell variieren (vgl. Köller et al., 2004; 
Köller, Baumert & Schnabel, 1999; entsprechende ergänzende Analysen für Hamburg sind 
geplant).

Die Kultusministerkonferenz hat für die Grundschule und die Sekundarstufe I inzwischen 
für mehrere Fächer Standards entwickelt, die das erwartete Leistungsniveau an bestimmten 
Gelenkstellen des Bildungssystems vorgeben. Für die gymnasiale Oberstufe wurden von 
der Kultusministerkonferenz mit den Einheitlichen Prüfungsanforderungen im Abitur (E-
PA) Leistungserwartungen formuliert, die als verbindliche Orientierungsgröße im Sinne 
von Standards verstanden werden können. Um eine Vergleichbarkeit von Abschlüssen zu 
gewährleisten und um die Verteilungsgerechtigkeit bei der Vergabe der allgemeinen Hoch-
schulreife zu sichern, bedarf es im föderalen System der Bundesrepublik Deutschland je-
doch verstärkter Anstrengungen, das jeweils erreichte Leistungsniveau auch empirisch zu 
überprüfen.
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