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Vorwort der Autoren

Dank gilt allen, die seit nunmehr vier Jahren die Arbeitsgruppe an der Humboldt-
Universitdt zu Berlin bei der wissenschaftlichen Auswertung von ULME, der
Hamburger ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen zu Be-
ginn der beruflichen Ausbildung® (ULME 1) und bei der ,,Untersuchung von Leis-
tungen, Motivation und Einstellungen der Schilerinnen und Schiiler in den Ab-
schlussklassen der teilqualifizierenden Berufsfachschulen® (ULME II), unterstit-
zen, hier vor allem denen, die an der erfolgreichen Durchfiihrung der ULME-II-
Erhebung mitgewirkt haben. Es sei insbesondere Herr Dr. Riidiger Gansful3 genannt,
der sehr erfolgreich das Datenmanagement konzipiert und unterstutzt hat. Ebenso
danken wir Herrn Dipl.-Psych. Stanislav lvanov flr seine Arbeiten in der Ausdiffe-
renzierung der Kompetenzstufen des Mathematik-11-Tests sowie zur Skalierung und
Grundauswertung des Fachenglisch-Tests.

Ohne die gewissenhafte Mitarbeit der Hamburger Schilerinnen und Schuler so-
wie die umsichtige Organisation und bereitwillige Mitwirkung der Schulleitungen,
der Schulkoordinatorinnen oder -koordinatoren, der Lehrkrafte und der Testleite-
rinnen und Testleiter ware auch diese Erhebung nicht moglich gewesen. lhnen al-
len, die ,,vor Ort“ mitgewirkt haben, schulden wir Dank.

Den Mitgliedern des ,,ULME-Teams" in der Referatsgruppe Berufliche Schulen,
Frau Dr. Dorothea Schreiber, Herrn Dr. Manfred Brembach, Herrn Rainer Seehase
und Herrn Michael Schopf als Leiter des Teams, die die VVorbereitung und Durch-
fihrung der Erhebung koordiniert und wichtige Impulse fir die konzeptionelle
Weiterentwicklung der Studie gegeben haben, méchten wir ebenfalls unseren Dank
aussprechen.

Anders als im Rahmen der ULME | wurden fir die ULME Il spezielle Leis-
tungstests fur die beruflichen Fachrichtungen der Ausbildungsgénge entwickelt.
An dieser Stelle méchten wir den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus der Be-
horde fir Bildung und Sport, den Lehrerinnen und Lehrern sowie Herrn Prof. Dr.
Tade Tramm, Herrn Prof. Dr. Willi Brand und Frau Wiebke Hofmeister vom Insti-
tut fir Berufs- und Wirtschaftpddagogik (IBW) der Universitdt Hamburg fur die
wertvolle Zusammenarbeit bei der Testentwicklung danken.

Unter den umfangreichen Arbeiten der zahlreich beteiligten Hilfskréfte der
Humboldt-Universitat zu Berlin seien exemplarisch die Beitrdge von Frau Ellen
Hoffmann, Frau Anne Ladstatter und Frau Jana Rickmann hervorgehoben, die an
der Bewaéltigung des technischen Aufwandes der Untersuchung und der redaktio-
nellen Endfassung des Abschlussberichts in hohem Male beteiligt waren.

Ohne diese vielfaltige Zusammenarbeit hatte die Studie nicht durchgefthrt und
erfolgreich abgeschlossen werden kénnen.



Die wissenschaftliche Leitung der Studie lag in den Handen von Herrn Prof. Dr.
Dr. h. ¢c. Rainer Lehmann. Die Organisation und Koordination der Untersuchung
mit der Behorde fiir Schule und Sport in Hamburg und das umfassende Datenma-
nagement wurden von Frau Dipl.-Pad. Susanne Hunger tbernommen. Die Kapitel
1 und 2 wurden gemeinsam von Frau Dipl.-P&d. Susanne Hunger und Dr. Susan
Seeber erarbeitet. Fur die Skalierung der Fachleistungstests und deren Auswertun-
gen in den Kapiteln 3 bis 6 tragt Frau Dr. Susan Seeber die Verantwortung, Kapitel
6 entstand in gemeinsamer Arbeit mit Prof. Rainer Lehmann, der dartber hinaus
fiir die Analysen und Ausarbeitungen der Kapitel 7 und 8 verantwortlich ist.

Berlin, Januar 2006

Rainer H. Lehmann
Susan Seeber
Susanne Hunger
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1 Ziele der Untersuchung

Die Behorde fiir Bildung und Sport (BBS) der Freien und Hansestadt Hamburg hat
im Herbst 2003 eine wissenschaftliche ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation
und Einstellung der Schilerinnen und Schuler in den Abschlussklassen der teilqua-
lifizierenden Berufsfachschulen* (ULME I1) in Auftrag gegeben. Sie ist eine par-
tielle Folgeuntersuchung von ULME | und gibt Auskunft Gber die Lernentwick-
lung in allgemein bildenden und berufsbezogenen Fachgebieten kurz vor der Ab-
schlussprifung an dieser Schulform.

Die Ausbildung an den Hamburger teilqualifizierenden Berufsfachschulen
(BFS-tq) zahlt zu den indirekten Ubergangswegen von der Schule in eine Be-
rufsausbildung und ist dem sog. ‘Chancenverbesserungssystem’ (Baethge, Buss &
Lanfer, 2003, 44) zuzurechnen. Im Missverhaltnis zur kontinuierlich wachsenden
Zahl von Schiilerinnen und Schiilern, die tber indirekte Ubergangswege den Zu-
gang in eine berufliche Ausbildung und eine spétere Erwerbstatigkeit suchen (vgl.
dazu z. B. Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2004, 109ff.; auch Kul-
tusministerkonferenz, 2002), zeichnet sich dieser gesamte Bereich durch ein hohes
Mal? an Unubersichtlichkeit in Bezug auf die Bildungsangebote, Adressatenkreise,
Kosten- und Durchfiihrungstrager, Zustandigkeiten, Ressourcen, Leistungen sowie
auf die dort erworbene Qualifikations- und Kompetenzausstattung der Jugendli-
chen aus (vgl. Baethge, Buss & Lanfer, 46ff.). Dabei ist die Datenlage insbesonde-
re im Bereich der schulischen Berufsausbildung ambivalent; vor allem fur die Be-
rufsfachschulen liegen kaum differenzierte Informationen vor, in denen zwischen
den Bildungsgangen unterschieden wird, die zu einem beruflichen Abschluss fih-
ren und solchen, in denen die Jugendlichen weitere Zugangsberechtigungen und
Schulabschliisse erwerben oder verbessern kénnen und dabei gleichzeitig eine be-
rufliche Grundbildung erhalten (vgl. z. B. Bundesministerium fur Bildung und
Forschung, 2004, 112ff.; Senatsverwaltung fir Arbeit, Berufliche Bildung und
Frauen, 1999, 301ff.).

Mit der vorliegenden Studie werden empirisch gesicherte Informationen zur
Ausbildung an den teilqualifizierenden Berufsfachschulen (BFS-tq) gewonnen, die
dazu beitragen konnen, bildungspolitische Entscheidungen zu strukturellen und
curricularen Veranderungen und damit zur Weiterentwicklung dieses spezifischen
Bildungsangebotes abzusichern.

Hamburg ist das erste Bundesland, das systematisch Eingangs-, Verlaufs- und
Abschlussbedingungen dieses Angebots im Rahmen einer Vollerhebung eines ge-
samten Jahrgangs evaluiert. Nach der umfassenden Erhebung der Lernaus-
gangslagen und Kontextbedingungen der Jugendlichen, die diesen Ubergangsweg
zwischen allgemein bildender Schule und Beruf im Schuljahr 2002/2003 einschlu-
gen (vgl. den Bericht zu ULME I in Lehmann, Ivanov, Hunger & GansfuR3, 2005),
gibt der vorliegende Bericht nunmehr Aufschliisse Gber EinflussgroRen, die auf
den Ausbildungsverlauf wirken und tber die Lernentwicklung der Jugendlichen.
Die Untersuchung ULME |11 gestattet es, die hinter dem formalen Schulabschluss
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zu Beginn und am Ende des Bildungsgangs stehenden Kompetenzen auszudiffe-
renzieren, Anfangsbedingungen, Verlauf und ‘Erfolgsquote’ zueinander in Bezie-
hung zu setzen und Ruckschlisse auf Zugangsbedingungen und Effektivitat der
Lehr-Lern-Prozesse in den Bildungsgingen der teilqualifizierenden Berufsfach-
schulen zu ziehen.

Im Herbst 2002 hat die Freie und Hansestadt Hamburg, Behdérde fir Bildung und
Sport (BBS), die wissenschaftliche ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation und
Einstellung zu Beginn der beruflichen Ausbildung von Schilerinnen und Schiilern
an Hamburger Berufsschulen und Berufsfachschulen® (ULME 1) durchgefihrt.
Ausgehend von der Untersuchung ,,Aspekte der Lernausgangslage und Lernent-
wicklung®“ (LAU), die flachendeckend die Lern- und Leistungsentwicklung von
Hamburger Schilerinnen und Schiilern mit Ende der Grundschulzeit bis in die Klas-
senstufe 13 untersuchte, entstand ULME | parallel zu LAU 11 (vgl. Abbildung 1).

Diejenigen Jugendlichen, die im Schuljahr 2002/2003 eine zweijahrige Aus-
bildung an einer Hamburger teilqualifizierenden Berufsfachschule aufgenommen
haben, wurden im Friihjahr 2004, also gegen Ende des zweiten Schuljahres, erneut
getestet, und zwar sowohl im allgemein bildenden als auch im spezifischen beruf-
lichen Bereich. Insofern ist die ,,Untersuchung von Leistungen, Motivation und
Einstellungen der Schilerinnen und Schiiler in Abschlussklassen der teilqualifizie-
renden Berufsfachschulen® (ULME I1) eine Folgeuntersuchung der Studie zu den
Lernausgangslagen zu Beginn der beruflichen Ausbildung (ULME I).

Die teilqualifizierende Berufsfachschule hat entsprechend den Rahmenverein-
barungen Uber die Berufsfachschulen der Kultusministerkonferenz einen doppelten
Bildungsauftrag zu erfiillen: zum einen soll den Schilerinnen und Schiilern dieser
Bildungsgange die Chance zur Erweiterung ihrer bisher erworbenen allgemeinen
Bildung eingerdaumt werden, zum anderen werden berufsbezogene Inhalte aus ei-
nem oder mehreren anerkannten Ausbildungsberufen vermittelt.

Voraussetzung fir den Besuch einer teilqualifizierenden Berufsfachschule ist ein
Hauptschulabschluss oder ein als gleichwertig anerkannter Abschluss. Mit der er-
folgreichen Beendigung der zweijédhrigen Ausbildung sind die Schilerinnen und
Schiler im Besitz eines in seinen Berechtigungen dem Realschulabschluss ent-
sprechenden Abschlusses. Der Besuch einer BFS-tq wird — nach geltender Rechts-
lage fiir den hier untersuchten Zeitraum 2002-2004 — nicht auf eine sich spater an-
schlieBende Ausbildungszeit in einem Ausbildungsberuf angerechnet.
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Abbildung 1:

2005

2004

2002

2000

1998

1996

Struktur der Hamburger Langsschnittuntersuchungen ,,Aspekte der
Lernausgangslage und der Lernentwicklung“ (LAU) und ,,Leistun-
gen, Motivation und Einstellungen* (ULME) von Schiilerinnen und
Schilern an Hamburger Schulen des allgemeinen und beruflichen
Bildungswesens

LAU 13 ULME Il
Abschlussklassen Ausgewahlte Berufe der Be-
Gymnasien rufsschulen am Ende der
Ausbildung
ULME Il

Teilqualifizierende Berufs-
fachschulen am Ende der
2-jahrigen Ausbildung

LAU 11 ULME |
11. Klassen Eingangsklassen Berufs- u.
weiterfihrende Schulen Berufsfachschulen

N 7/

LAU9
9. Klassen

]

LAU 7
7. Klassen

1

LAUS
5. Klassen

Das Angebot an teilqualifizierenden Bildungsgéngen, in die jahrlich ca. 3.000
Schilerinnen und Schiler in Hamburg eintreten, umfasst folgende Berufsfach-
schulen (in Klammern die Anzahl der Schulstandorte, vgl. auch Anhang 1):

= Berufsfachschule fir Gesundheit (5),

» Berufsfachschule fir Ernédhrung und Hauswirtschaft (4),
= Berufsfachschule fir Sozialwesen (5),

= zweijahrige Handelsschule (14),

= Berufsfachschule fur Elektrotechnik (4),

= Berufsfachschule fir Metalltechnik (3).
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Um dem Hauptanliegen von ULME Il gerecht zu werden — empirisch gesicherte
Aussagen zum Ausbildungsverlauf sowie zur Entwicklung allgemeiner und berufs-
bezogener Kompetenzen von Jugendlichen in den Bildungsgangen der BFS-tq zu ge-
winnen — wurden eine Reihe von Fachleistungstests sowie ein Schiilerfragebogen
entwickelt und eingesetzt, die im Kapitel 2 n&her vorgestellt werden.

Aufgrund der hohen Abbruchquoten in der BFS-tq werden im Rahmen der Studie
Aussagen zum spezifischen Leistungs- und Einstellungsprofil der Schiilerinnen und
Schiiler getroffen, die die Ausbildung vorzeitig und damit ohne Erfolg beendeten.
Neben spezifischen Kontextbedingungen werden Zusammenhénge Uberpruft und
herausgearbeitet, die den Erfolg oder auch das Scheitern in diesen Bildungsgangen
beeinflussen (vgl. Kapitel 3).

Entsprechend den Bildungsangeboten in den teilqualifizierenden Berufsfach-
schulen wird Uber die erreichten Lernstdnde hinaus auch die Lernentwicklung in
den Lernbereichen Deutsch, Mathematik und Fremdsprache (Englisch) allgemein
und differenziert nach Bildungsgéngen, Schulen und Klassen analysiert und disku-
tiert (vgl. Kapitel 4).

Die berufsbezogenen Kompetenzen wurden mit bildungsgangspezifischen Leis-
tungstests erfasst und geben Aufschluss iiber die erworbenen Qualifikationen' am
Ende der teilqualifizierenden Berufsfachschulen. Hier werden Unterschiede auf
Schul- und Klassenebene herausgearbeitet und Zusammenhange zwischen berufli-
chen und allgemeinen Fachleistungen tberpruft (Kapitel 5).

Im Kapitel 6 wird auf die spezifische Situation bestimmter Schiilergruppen ein-
gegangen. Es geht um das Geschlechterverhaltnis sowie um die Besonderheiten
von Jugendlichen unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft.

Mit dem erfolgreichen Bestehen der Abschlussprifung erhalten die Schiilerin-
nen und Schuler — wie bereits erwéhnt — einen in seinen Berechtigungen der mittle-
ren Reife gleichgestellten Abschluss. Es kénnen anhand der Befunde Aussagen
darliber gemacht werden, inwiefern die mit dem erfolgreichen Abschluss der BFS-
tq erteilten Berechtigungen Leistungen widerspiegeln, die dem an Hamburger all-
gemein bildenden Schulen erworbenen Realschulabschluss entsprechen. Ferner
wird gepruft, wie viele Jugendliche am Ende der BFS-tq die kritische Leistungs-
schwelle zur Einmlndung in eine berufliche Ausbildung, die anhand der Daten aus
ULME I ermittelt werden kann, erreichen bzw. iberschreiten. Damit wird eine ers-
te Prognose zum sog. ‘Outcome’ (dazu Witthaus, 2000; auch Ditton, 2000) der
Malinahme mdglich (vgl. Kapitel 7).

Der Begriff der ‘Qualifikation” als Ergebnis von Bildungs- und Qualifikationsprozessen wird
hier in einem weiten Sinne verwandt (zur einschlagigen Diskussion der begrifflichen Abgren-
zung von Qualifikation, Bildung und Kompetenz vgl. Sloane, Twardy & Buschfeld, 2004,
207ff.; Sloane & Dilger, 2005, 4ff.; Kell, 1991; auch Blankertz, 1963).
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2 Anlage und Durchftihrung der Untersuchung
2.1  Organisation der Erhebungen

In die Erhebung von ULME Il wurden alle Schilerinnen und Schiler einbezogen,
die im Schuljahr 2002/2003 eine Ausbildung an einer teilqualifizierenden Berufs-
fachschule begonnen und somit an ULME | teilgenommen hatten. Zu beiden
Messzeitpunkten wurde eine Vollerhebung angestrebt.

Im Rahmen von ULME | waren an den teilqualifizierenden Berufsfachschulen in
den genannten sechs Bildungsgangen 3.038 Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
ihrer Lernausgangslagen zu Beginn dieser Ausbildung getestet worden (Lehmann,
Ivanov, Hunger & Génsful?, 2005). An ULME 1l gegen Ende der Ausbildung nah-
men 1.762 Schillerinnen und Schuler teil. Die Differenz zwischen der Schiilerzahl
in ULME | und Il ist vor allem durch die hohen Abbruchquoten in diesen Bil-
dungsgangen zu erklaren.

Die allgemeine Koordinierung der Untersuchung lag — wie in ULME | — in der
Verantwortung der Freien und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Bildung und
Sport, Abteilung Berufliche Bildung und Weiterbildung. Die Informationen der
Schulen Uber die Ziele und Verfahren der Untersuchung sowie die Organisation
der Datenerhebung erfolgte durch das ‘ULME-Team’ in der Behdrde. Dartiber hin-
aus war das Institut fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik (IBW) der Universitat
Hamburg einbezogen, das eine Aufgabenklassifikationsmatrix konzipierte, die die
Grundlage der Itementwicklung bildete (vgl. dazu Brand, Hofmeister & Tramm,
2005; Abschnitt 2.2.5). Ferner wurde vom IBW der berufsbezogene Leistungstest
fir die Handelsschulen, der Fachtest ,,Wirtschaft und Verwaltung®, entwickelt.

Die Tests und Befragungen wurden von den Lehrerinnen und Lehrern in den Be-
rufsfachschulen durchgefuhrt, wobei fur die schulinterne Organisation jeweils eine
von der Schulleitung zu benennende Person aus dem Kollegium verantwortlich
war. Die Datenerhebung in den Schulen fand in der Zeit vom 29. Marz bis 02. Ap-
ril 2004 an jeweils zwei Unterrichtstagen statt. Der zeitliche Umfang der Tests lag
bei ca. acht Unterrichtsstunden.

Die Datenaufbereitung und -auswertung sowie die Berichterstellung oblag der
wissenschaftlichen Forschungsgruppe der Abteilung Empirische Bildungsfor-
schung an der Humboldt-Universitéat zu Berlin.

2.2 Erhebungsinstrumente
2.2.1 Uberblick uber die Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der Untersuchung im Fruhjahr 2004 wurden standardisierte Fachleis-
tungstests fir die allgemeinen Fachleistungen Mathematik, Deutsch und Englisch,
ein Fachenglischtest, der speziell beruflich relevantes Sprachwissen prift, ein be-
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rufsbezogener Fachtest fur den jeweiligen Bildungsgang sowie ein Schilerfrage-
bogen eingesetzt.

Die von Hamburger Berufsschullehrern unter Mitwirkung des Instituts fir Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik der Universitdt Hamburg und mit Unterstiitzung
von Fachreferenten des Amtes fiir Bildung in Hamburg und der Forschungsgruppe
der Humboldt-Universitat eigens neu entwickelten bildungsgangbezogenen Tests
wurden im Januar 2004 an Berliner Berufsfachschulen pilotiert. Insgesamt sind
sechs verschiedene Fachtests entwickelt worden, mit denen die in der Ausbil-
dungszeit erworbene berufsbezogene Kompetenz im Rahmen dieser Studie erfasst
werden sollte.

Im Einzelnen wurden in ULME Il elf Erhebungsinstrumente an — wie bereits
erwahnt — zwei aufeinander folgenden Testtagen eingesetzt. Die Erhebungsinstru-
mente lassen sich zu zwei Gruppen zusammenfassen:

e Gruppe l: Instrumente aus bereits vorliegenden empirischen Untersu-
chungen sowie speziell fir ULME | konzipierte Tests und
Fragebdgen, die bereits im Herbst 2002 eingesetzt wurden,

o Gruppe II: Instrumente, die eigens fur ULME Il konzipiert und speziell
fur die Untersuchung zum Abschluss der BFS-tq im Friih-
jahr 2004 eingesetzt wurden.

Zur Bestimmung des erreichten allgemein bildenden Leistungsstandes diente der
bereits in der ULME | eingesetzte standardisierte Schulleistungstest SL-
HAM 10/11 % Hamburger Schulleistungstest fiir zehnte und elfte Klassen, der Un-
tertests zu den fachbezogenen Lernbereichen Mathematik | und Il (Berechnungen,
Teil 1 und 2), Deutsch (Leseverstandnis) und die Fremdsprache Englisch (Lesever-
standnis und Lucken-Test) umfasst. Dieser urspriinglich fir drei Anforderungsni-
veaus konzipierte Schulleistungstest (Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialver-
sion) wurde in den teilqualifizierenden Berufsfachschulen wie bei den Erhebungen
zur Lernausgangslage in seiner Hauptschulversion eingesetzt. So konnte die Lern-
entwicklung am prézisesten eingeschétzt werden. Gleichzeitig wurde auf diesem
Wege das Risiko einer Uberforderung bestimmter Schiilergruppen gering gehalten.

2 Die Herausgeberin des Tests ist die Behorde fir Bildung und Sport, Amt fiir Schule (Hamburg
2002). Die Testentwicklung lag in der Verantwortung des Zentrums fir empirische padagogi-
sche Forschung (ZEPF) der Universitat Koblenz-Landau, gemeinsam mit der Abteilung Em-
pirische Bildungsforschung und Methodenlehre der Humboldt-Universitat zu Berlin und der
Behorde fir Bildung und Sport in Hamburg, Amt fur Schule.
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Tabelle 1: Erhebungsinstrumente, beauftragte Institutionen

Gruppe I:

Institution / Quelle:

1) Deutsch-Leseverstandnis
(kontinuierliche Texte)

2) Mathematik |
(Berechnungen, Teil 1)

3) Englisch-Leseverstandnis

Universitat Koblenz-Landau

Prof. Dr. Jager, (ZEPF)

Humboldt-Universitét zu Berlin und

Behorde fiir Bildung und Sport, Hamburg (BBS)

4) Englisch-C-Test

Universitat Koblenz-Landau
Zentrum flir empirische padagogische Forschung
(ZEPF)

5) Fragebogen zu Lernstrategien

Universitat Bremen (Prof. Dr. Straka)

6) Mathematik 11
(Berechnungen, Teil 2a,
diskontinuierliche Texte)

Behdrde fiir Bildung und Sport, Hamburg (BBS)

7) Mathematik 11
(Berechnungen, Teil 2b)

TIMSS 111

8) Angaben aus den Schiiler-
akten mit WinSchool

Behdrde fiir Bildung und Sport, Hamburg (BBS)

9) ULME-
Schiilerfragebogen

Behorde fur Bildung und Sport, Hamburg und Hum-
boldt-Universitat zu Berlin

Gruppe II:

in Zusammenarbeit mit der Behdrde fur Bildung
und Sport Hamburg, Abteilung Berufliche Bildung
und Weiterbildung und der Humboldt-Universitat
zu Berlin, Abteilung Empirische Bildungs-
forschung

10) Fachenglisch

Manfred Thonicke, Referat Fremdsprachen an Berufli-
chen Schulen

11) Fachtests fir die
= BFS fiir Gesundheit M

= BFS fur Erndhrung und
Hauswirtschaft

= BFS fir Sozialwesen
= BFS fir Elektrotechnik
» BFS fir Metalltechnik -~/

= zweijahrige Handelsschule

Lehrerinnen und Lehrer der Berufsfachschulen sowie
Fachreferentinnen und Fachreferenten der Behorde fir
Bildung und Sport, Hamburg (BBS)

Institut fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik (IBW),
Universitdt Hamburg, Prof. Dr. Tade Tramm,
Prof. Dr. Willi Brand, Dipl.-Hdl. Wiebke Hofmeister

Mit den beruflichen Fachtests wurde das erworbene berufliche Wissen der Schiile-
rinnen und Schuler erfasst. Die Aufgaben der einzelnen beruflichen Tests wurden
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mit der Forschungsgruppe der Humboldt-Universitat zu Berlin abgestimmt und
nach einer Voruntersuchung fur die Haupterhebung unter inhaltlichen, teststatisti-
schen und auswertungsokonomischen Gesichtspunkten optimiert.

2.2.2 Allgemeiner Fachleistungstest Deutsch-Leseverstandnis
(kontinuierliche Texte)

Die Hauptschulversion des Untertests Deutsch-Leseverstandnis des SL-HAM 10/11
umfasst insgesamt 32 im Multiple-Choice-Format gestellte Aufgaben. Den Auf-
gaben zum Leseverstandnis liegt ein langbewéhrtes Testkonzept zugrunde, das be-
reits in der LAU 5 bis LAU 11 und ULME I leitend war: Es werden bewusst unter-
schiedlich schwierige Items beriicksichtigt, um den gesamten Anforderungsbereich
von einfacher Informationsentnahme bis hin zum eigenstandigen schlussfolgern-
den bzw. interpretatorischen Umgang mit Texten zu erfassen.

Insgesamt liegen vier Texte mit jeweils acht Aufgaben vor. Alle vier Texte wur-
den bereits in der Hauptschulversion der ULME | eingesetzt und bilden somit die
Basis flr Berechnungen von Lernzuwéchsen. Zwei Texte waren jeweils im
langsschnittlichen ‘Ankerbereich’ zur LAU 9 situiert und stammen aus dem im
Jahr 2000 eingesetzten Hamburger Schulleistungstest fuir achte und neunte Klassen
— SL-HAM 8/9. Ein Text verband als “‘Kern’ die in der ULME | eingesetzten drei
Testversionen miteinander. Der vierte Text wurde speziell fir die Hauptschulver-
sion des Leseverstandnistests entwickelt. Die beiden *Ankertexte’ sowie der ‘Kern-
text’ mit insgesamt 24 Aufgaben bilden in dieser Untersuchung die Grundlage fir
den angestrebten Vergleich der allgemeinen Fachleistungen im Leseverstandnis
von Schilerinnen und Schilern teilqualifizierender Berufsfachschulen (ehemalige
Hauptschiler) mit den Leistungen der Realschilerinnen und Realschtler, die nach
Abschluss der allgemein bildenden Schule in eine berufliche Ausbildung (ULME
I) oder in gymnasiale Bildungsgéange (LAU 11) einmiindeten.

Der in ULME 11 eingesetzte Leseverstandnistest liegt in zwei Versionen, in sog.
Pseudo-Parallelformen, vor, die sich lediglich in der Anordnung der Texte unter-
scheiden. Die Bearbeitungszeit des Tests betrug 60 Minuten.

2.2.3 Allgemeine Fachleistungstests Mathematik

Mathematik | (Berechnungen, Teil 1)

Jede Schulerin bzw. jeder Schiler hatte im Rahmen des curricular verankerten Ma-
thematik-Tests insgesamt 41 Aufgaben zu l6sen. Auch hier wurden alle Aufgaben
bereits in der ULME | eingesetzt, so dass die in den zwei Jahren durchlaufene
Lernentwicklung fir diesen Bereich festgestellt werden kann. VVon den 41 Multip-
le-Choice-Aufgaben zahlen 14 zu den sogenannten ,,Ankeraufgaben®, die den Test
nicht nur mit der ULME 1, sondern auch mit der LAU 9 verknipfen. Weitere sechs
Aufgaben bilden den sogenannten ,,Kernbereich* im Rahmen von ULME | und
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ermoglichen somit einen Vergleich zwischen Realschilern unmittelbar nach Ab-
schluss der allgemein bildenden Schule (ULME I und LAU 11) und den Jugendli-
chen in den teilqualifizierenden Bildungsgéngen der Berufsfachschulen am Ende
ihrer Ausbildung. Weitere 21 Aufgaben wurden aus der Hauptschulversion der
ULME | Gbernommen und kamen hier bei der tberwiegend aus Hauptschulen
stammenden Schulerschaft erneut zum Einsatz. Tabelle 2 verdeutlicht das Design
des Mathematiktests.

Tabelle 2: Design des Tests Mathematik | (Berechnungen, Teil 1) im
SL-HAM 10/11
Schwierig- Schwierigkeitsstufe 2 Schwierigkeitsstufe 1
keitsstufe 3
21 Aufgaben 14 Aufgaben | 6 Aufgaben 21 Aufgaben
21 Aufgaben 14 Aufgaben 6 Aufgaben
Testversion fir ehemalige Realschdiler in
ULME I
14 Aufgaben 6 Aufgaben 21 Aufgaben
Testversion fir ehemalige Hauptschuler in
ULME |
14 Aufgaben 6 Aufgaben 21 Aufgaben
Testversion fir Schilerinnen und Schiiler an einer teilqualifizie-
renden Berufsfachschule in
ULME Il

Im Test Mathematik |1 wurden jeweils die drei Stoffgebiete Algebra, Arithmetik
und Geometrie beriicksichtigt. Die Aufgaben wurden auch hier — wie bereits er-
wéhnt — in Form von Mehrfachwahlantworten (Multiple-Choice-Items mit vier
Antwortalternativen) gestellt und in zwei Pseudo-Parallelformen ausgegeben. Die
Bearbeitungszeit betrug 50 Minuten.

Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2)

Der Test Mathematik 11 (bzw. Berechnungen, Teil 2) gliedert sich in elf Aufgaben
zu diskontinuierlichen Texten und umfasst dartiber hinaus 12 bewahrte, aus der
TIMS-111-Studie entnommene Aufgaben zur Anwendung mathematischer Operati-
onen, Regeln und Konzepte in Alltagssituationen. Dieser Test wurde bereits in
ULME | eingesetzt und gestattet Aussagen zur Lernentwicklung in ‘moderner All-
tagsmathematik’. Analog zur ULME | waren auch hier 40 Minuten flr die Testbe-
arbeitung vorgesehen.

In ULME I und LAU 11 war dieser Test in zwei Varianten eingesetzt worden:
zum einen in der Hauptschulvariante mit den oben beschriebenen 23 Aufgaben und

19



zum anderen in einer Realschul- und Gymnasialvariante mit insgesamt 28 Aufga-
ben. Die Gymnasial- und Realschulversion enthielt folglich fiinf zusatzliche Aufga-
ben aus der Komponente ,,Mathematische Grundbildung* von TIMSS-111. Uber die
23 Kernaufgaben in beiden Testversionen ist ein unmittelbarer Vergleich der Leis-
tungen zwischen Schiilerinnen und Schulern verschiedener Schulformen bzw. un-
terschiedlicher Schulabschlussniveaus moglich.

2.2.4 Allgemeiner Fachleistungstest Englisch

Englisch-Leseverstandnis

Die Hauptschulversion des in der ULME | erstmals eingesetzten Leseverstand-
nistests in der Fremdsprache Englisch wurde fur die ULME Il Gbernommen. Insge-
samt mussten die Schulerinnen und Schiler 16 Multiple-Choice-Aufgaben zu zwei
Texten bearbeiten. Der Englisch-Leseverstandnistest, der in ULME | in den drei
schulformspezifischen Varianten vorlag, gestattet durch eine querschnittliche Ver-
ankerung Uber neun Aufgaben, die in allen Testversionen enthalten waren, den
Vergleich von Leistungen zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
Schulformen. Die Testzeit betrug 25 Minuten.

Englisch-C-Test

Nach dem Leseverstdndnistest wurde den Schilerinnen und Schilern der Englisch-
C-Test vorgelegt, der zu Beginn des gesamten Englisch-Testteils zehn Minuten
lang vorbereitet bzw. gelibt wurde.

Das Bearbeitungsformat dieses Instruments gilt als duf3erst robust. Es liefert in
aller Regel ein gutes Mal fir die fremdsprachliche Kompetenz. Die Testkonstruk-
tion des C-Tests beruht auf einer Variante des ‘Cloze-Prinzips’. Bei dem hier ein-
gesetzten Instrument werden, im Unterschied zum Cloze-Test — abgesehen vom
ersten und letzten Satz — nicht ganze Worter, sondern nur die Buchstaben der zwei-
ten Halfte jedes vierten Wortes im Text geldscht. Die Schilerinnen und Schiler
haben dann die Aufgabe, die entsprechenden Worter zu vervollstandigen. Der Eng-
lisch-C-Test enthélt vier zusammenhangende Texte mit jeweils 23 bis 35 Worter-
ganzungen und kommt der in der Literatur formulierten Anforderung von Raatz &
Klein-Braley (1983) sowie Grotjahn (1995) nach, dass ein C-Test — um die Reliabi-
litdt zu sichern — mindestens 100 Tilgungen aufweisen, aus verschiedenen kurzen
Texten bestehen und exakt auswertbar sein soll.

Auch fir diese Leistungskomponente wurde das bereits in der LAU 9 festgeleg-
te Prinzip der doppelten (langs- und querschnittlichen) Verankerung gewahlt. Einer
der beiden Texte aus dem Kernbereich war bereits Bestandteil des LAU-9-
Instrumentariums. Die hierauf bezogenen 23 Aufgaben bilden die Ankeritems,
auf deren Grundlage beispielsweise Vergleiche zum LAU-Langsschnitt moglich
werden.
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Fachenglisch

Der Test Fachenglisch besteht aus insgesamt 41 Aufgaben (41 Items), von denen
27 Aufgaben im Multiple-Choice-Format zu bearbeiten waren. Im Rahmen von
vier Aufgaben waren vorgegebene Texte mit Hilfe eines Auszugs aus dem Worter-
buch zu ergénzen; zehn Aufgaben bezogen sich auf die Ubersetzung von Sprach-
bzw. Nationalitdtenbezeichnungen vom Deutschen ins Englische und umgekehrt.

Der Fachenglisch-Test wurde bildungsgangiibergreifend konstruiert, d. h. er
enthélt neue Anforderungssituationen, die in sehr unterschiedlichen Berufs- und
Alltagssituationen gleichermalien auftreten kénnen.

2.2.5 Berufsbezogene Fachleistungstests

Zum Klassifikationsrahmen fir die Itementwicklung

Fir jede Fachrichtung der sechs Bildungsgénge wurde jeweils ein berufsbezogener
Fachleistungstest entwickelt, der Aufschllsse tber die erworbene Grundbildung im
entsprechenden Berufsfeld geben soll.

Um bereits in der Konzeptionsphase abzusichern, dass sich in den Tests unter-
schiedliche inhaltliche und formale Anforderungen an das berufsbezogene Wissen
und Konnen widerspiegeln, wurde den Testautoren ein durch das Institut fur Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik der Universitdt Hamburg entwickeltes Klassifika-
tionsraster vorgegeben. Dieses Raster hat eine zweidimensionale Struktur und un-
terscheidet die Testaufgaben einerseits nach der Wissensart, die beim Losen einer
entsprechenden Aufgabe abgefordert wird, und andererseits nach der angesproche-
nen kognitiven Dimension; kognitive Leistung und Wissensart werden aufeinander
bezogen (vgl. Hofmeister, 2005). Hinsichtlich der Wissensarten wird zwischen
Faktenwissen, Konzeptwissen und prozeduralem Wissen unterschieden, in Bezug
auf die kognitiven Strukturen zwischen dem Wiedererkennen erlernter Fachbegrif-
fe, Kategorien, Sachverhalte und Wechselwirkungen (Reproduzieren) sowie dem
Anwenden erworbenen Wissens auf neue Situationen (vgl. Brand, Hofmeister &
Tramm, 2005, 10ff.).

Indem das Klassifikationsraster die Testaufgaben auf primér (fach)didaktische
Heuristiken bezieht, stellt es einen wichtigen Ausgangspunkt fir die Konstruktion
der Testaufgaben dar. Hinsichtlich der kognitiven Dimensionen weist das ent-
wickelte Klassifikationsraster dhnliche Strukturen wie jene Kompetenzcluster auf,
die im Rahmen von PISA 2003 entwickelt wurden. Diesen kam die Funktion zu, die
Modellierung des Anspruchsniveaus der Aufgaben auf einem theoretischen Niveau
zu unterstitzen (vgl. Blum, Neubrand, Ehmke, Senkbeil, Jordan, Ulfig & Castensen
2004, 50).

Alle Testaufgaben der sechs berufsbezogenen Leistungstests wurden vor der
empirischen Auswertung der Tests vom Institut fur Berufs- und Wirtschafts-
padagogik Klassifiziert und in die oben beschriebene zweidimensionale Struktur
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eingeordnet (siehe auch Anhang 2). Damit erfolgte — unabh&ngig von den Ergeb-
nissen der Leistungstests — eine Einschatzung der Anforderungsstrukturen der
Testaufgaben durch Fachexperten, die wichtige Informationen fiir die Interpretati-
on der Befunde geben kdnnen.

Berufsbezogener Fachleistungstest Metalltechnik

Der berufsbezogene Fachleistungstest Metalltechnik enthalt 25 Aufgaben (25 Ein-
zelitems) im Multiple-Choice-Format zum berufsbezogenen Grundwissen und
Konnen in den Bereichen der ,,Fertigungstechnik® sowie der ,,Steuerungs- und In-
formationstechnik®. Die Klassifikation der Aufgaben durch das IBW ergab, dass
sich rund 72 Prozent der Testaufgaben auf den Umgang mit Faktenwissen bezie-
hen; Konzeptwissen wird in ca. 28 Prozent der Aufgaben abgefordert. Keine der
Aufgaben bezieht sich auf die Erarbeitung von Arbeitsschritten und Handlungsfol-
gen; prozedurales Wissen brauchte nach der vorgenommenen a priori-
Klassifikation zur Bearbeitung des Tests nicht explizit eingesetzt werden. Auch
hinsichtlich der kognitiven Dimension wurde von der Expertengruppe angenom-
men, dass sich der Test eher auf einfache Reproduktionsaufgaben bezieht, wonach
in erster Linie Begriffe und Wissen Uber bestimmte empirische Phdnomene aktua-
lisiert und zur Aufgabenldsung einzusetzen waren. Rund 88 Prozent der Aufgaben
wurden dieser Kategorie zugeordnet; 12 Prozent der Aufgaben weisen einen An-
wendungsbezug auf. Im Rahmen der anwendungsbezogenen Aufgaben hatten die
Jugendlichen, ihr erworbenes Wissen und Kdénnen auf neue Handlungssituationen
zu Ubertragen, Ursache-Wirkungsbeziehungen zu (re)-konstruieren und Zusam-
menh&nge zwischen bekannten Elementen herzustellen.

Aus der Sicht der Testklassifikation handelt es sich demnach um einen Test, der
stérker im unteren Anforderungsniveau angesiedelt ist und primar den Umgang mit
technischen Begriffen, Phdnomenen und Sachverhalten erfasst.

Berufsbezogener Fachleistungstest Elektrotechnik

Der Fachleistungstest fur das Berufsfeld Elektrotechnik besteht aus 12 Aufgaben
mit 41 Einzelitems, die im Multiple-Choice-Format und in Form von Zuord-
nungsaufgaben konzipiert wurden. Die Aufgaben beziehen sich auf die curricu-
laren Bereiche der ,,Schaltungstechnik und Funktionsanalyse* sowie auf ,,Tech-
nologische Grundlagen®. Hinsichtlich der kognitiven Anforderungen steht bei die-
sem Test vor allem die Anwendung erworbenen Wissens und Kdnnens im Mittel-
punkt, wobei die unterschiedlichen Wissensarten bertcksichtigt wurden. Die durch
das IBW vorgenommene Klassifikation weist einen Anteil von rund 17 Prozent der
Aufgaben fur den Bereich des Faktenwissens aus, etwa 58 Prozent der Aufgaben
beziehen sich auf Klassifikationen, Prinzipien und Verallgemeinerungen und damit
auf Konzeptwissen und ca. ein Viertel der Aufgaben verlangt die Entwicklung von
Heuristiken, das Entwerfen von Handlungsplanen und Arbeitsschritten und ist
demzufolge dem prozeduralen Wissen zuzuordnen.
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Berufsbezogener Fachleistungstest Gesundheit

Der aus 26 Aufgaben mit 31 Einzelitems bestehende Fachleistungstest fir den Bil-
dungsgang Gesundheit enthélt Multiple-Choice- und Zuordnungsaufgaben aus den
Bereichen ,,Betreuen und Beraten®, ,,Gesundheitsférderung® sowie ,,Organisieren
und Verwalten®.

Den Jugendlichen dieses Berufsfeldes werden in Bezug auf die kognitiven An-
forderungen des Tests in einem anndhernd ausgewogenen Verhéltnis berufs-
bezogene Kompetenzen auf den Niveaus des ,,Reproduzierens” und der ,,An-
wendung® abverlangt. Die Klassifikation der Wissenskategorien durch die Ex-
pertengruppe der Universitdt Hamburg ergab, dass der Umgang mit Faktenwissen
uberwiegt, rund 65 Prozent der Aufgaben beziehen sich darauf. Etwa 23 Prozent
der Aufgaben konnen dem Konzeptwissen zugeordnet werden und etwa 12 Prozent
der Aufgaben verlangen den Jugendlichen prozedurales Wissen zu komplexeren
Handlungsablaufen ab.

Berufsbezogener Fachleistungstest Erndhrung und Hauswirtschaft

Die 29 Multiple-Choice-Aufgaben im Fachleistungstest fiir Erndhrung und Haus-
wirtschaft umfassen vor allem die curricularen Bereiche ,,Lebensmittelverarbei-
tung®, ,,Erndhrung“ und ,,Warenwirtschaft”, die in der berufsbezogenen Ausbil-
dung auch die quantitativ umfangreichsten Themengebiete darstellen.

Mehr als die Halfte der Testaufgaben (59 Prozent der Items) bezieht sich auf
den Einsatz, die Anwendung und die Kombination von Faktenwissen. Rund zehn
Prozent der Aufgaben erfordern den Umgang mit Begriffssystemen, Begriffs-
hierarchien und die Herstellung von Beziehungen zwischen bekannten Elemen-
ten; diese Aufgaben wurden dem Bereich des Konzeptwissens zugeordnet. Weitere
31 Prozent der Aufgaben machen die Reproduktion und Konstruktion komplexe-
rer Handlungsfolgen notwendig; hierfur erfolgte eine Zuordnung zur Kategorie
‘Prozeduren’.

Berufsbezogener Fachleistungstest Sozialwesen

Der Fachleistungstest fir den Bildungsgang Sozialwesen — bestehend aus 23 Mul-
tiple-Choice-Aufgaben und einer Zuordnungsaufgabe (insgesamt 37 Einzelitems) —
erfasst vor allem Kompetenzen in den curricularen Bausteinen ,,Sozialpddagogi-
sches Handeln* sowie ,,Bewegung und Gesundheit. Die Aufgaben dieses Tests
sind dadurch charakterisiert, dass sie anndhernd zu gleichen Teilen die Beherr-
schung von Faktenwissen und den Einsatz von Konzeptwissen abverlangen. D. h.,
bei diesem Test werden die Jugendlichen in erster Linie mit Anspriichen konfron-
tiert, die das Herstellen von Beziehungen und Zusammenhangen, sowie die Zuord-
nung von Begriffen und die Rekonstruktion von Begriffssystemen erfordern.
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Rund 71 Prozent der Aufgaben wurden vom IBW als anwendungsbezogene
Aufgaben klassifiziert. Hier mussten von den Schilerinnen und Schiilern vorhan-
denes Wissen und Kénnen auf neue oder geanderte Situationen Ubertragen werden.
Die Gbrigen Aufgaben liegen im Bereich der Reproduktion.

Berufsbezogener Fachleistungstest Wirtschaft und Verwaltung (Handelsschule)

Der wirtschaftsberufliche Fachleistungstest wurde — wie bereits erwahnt — unter
Federfuhrung des Instituts fur Berufs- und Wirtschaftspéddagogik an der Universitét
Hamburg entwickelt und bezieht sich auf die curricularen Schwerpunkte des kauf-
méannischen Fachgebiets ,,Wirtschaftslehre®. Von den 21 Testaufgaben setzen sich
16 Aufgaben aus jeweils vier, drei weitere Aufgaben aus fiinf bzw. sechs Wahr-
Falsch-Paaren zusammen. Zwei Aufgaben enthalten neben zu beurteilenden Aus-
sagen auch Aufgaben zur Berechnung 6konomischer Kennzahlen im offenen Ant-
wortformat. Zwei weitere Aufgaben sind im Modus von Zuordnungsaufgaben kon-
zipiert. Die jeweils zu einer Aufgabe zusammengestellten Aussagen beziehen sich
auf ein wirtschaftsberufliches Sachgebiet bzw. auf einen Themenschwerpunkt.
Insgesamt besteht der Test aus 95 Einzelitems.

Die kognitiven Anforderungen des Tests umfassen das Wiedererkennen erlernter
okonomischer Begriffe, Kategorien, Sachverhalte und Wechselwirkungen sowie
das Anwenden erworbenen Wissens auf neue Situationen, wobei der Schwerpunkt
der Aufgaben auf Letzterem liegt (ca. 79 Prozent der Items). Bei der Unterschei-
dung der Aufgaben in Bezug auf die Wissensarten liegt das Hauptaugenmerk im
Bereich des Konzeptwissens (rund 71 Prozent der Items). Aufgaben, bei denen ein
sicherer Umgang mit 6konomischen Begriffen, Definitionen und Worterkl&rungen
erforderlich ist, machen mit rund 21 Prozent den zweitstarksten Anteil aus, wéh-
rend die Aufgaben, die den Aufbau von Heuristiken und die Festlegung von Hand-
lungsfolgen erforderlich machen, mit rund acht Prozent vertreten sind. Mit diesem
Test ist es nach der vorgenommenen Klassifikation gelungen, einen anspruchsvol-
len und stéarker auf berufliche Anwendungsbeziige ausgerichteten Fachtest zu kon-
zipieren.

Insgesamt zeigt sich, dass die einzelnen Tests hinsichtlich der abgeforderten
Wissensarten und kognitiven Leistungen erheblich variieren (vgl. auch Anhang 2).
Fur die Elektrotechnik sowie die Handelsschule konnte die Zielstellung, vor allem
anwendungsbezogene Aufgaben fir konkrete berufsbezogene Handlungssitua-
tionen zu konstruieren, weitgehend umgesetzt werden. Bei den brigen Tests sind
die Proportionen zwischen den Wissensarten und in Bezug auf die kognitiven Leis-
tungen nach Einschatzung der Experten weniger ausgewogen.

Im Rahmen der Auswertungen wurde geprift, ob die vorgenommene Auf-
gabenklassifikation auch Erklarungsansatze fir die Aufgabenschwierigkeiten und
die erworbenen Kompetenzen liefert und inwiefern ein solches Raster fir die Defi-
nition von Kompetenzstufen genutzt werden kann (vgl. Abschnitt 5.3.1).
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2.2.6 Schilerfragebogen

Uber den Schilerfragebogen wurden — neben sozio-biografischen Aussagen — auch
Angaben zu bildungsrelevanten Ressourcen erhoben. Dariiber hinaus wurden Ein-
stellungen und Urteile zur Ausbildung, zur beruflichen Zukunftsorientierung sowie
zum beruflichen Optimismus erfasst. Auch hier kann aufgrund der Identitat der I-
tems zur Eingangserhebung im Schuljahr 2002/2003 die Entwicklung beurteilt
werden.

Wahrend die Bearbeitung der Schulleistungstests verbindlich war, erfolgte die
Bearbeitung des Schilerfragebogens auf freiwilliger Basis. Fir Schilerinnen und
Schuler unter 18 Jahren hing die Beantwortung des Schilerfragebogens davon ab,
ob die Erziehungsberechtigten vorab schriftlich ihr Einverstandnis gegeben hatten.

2.2.7 Fragebogen zu Lernstrategien

Auch in ULME Il wurde der Frage nach allgemeinen Lerndispositionen nach-
gegangen. In diesem Zusammenhang wurde auf ein an der Universitdt Bremen
(Prof. Dr. G. A. Straka) entwickeltes und bereits in ULME | und LAU 11 erprobtes
Instrument zurtickgegriffen. Es handelt sich um insgesamt 24 Selbsteinschatzungs-
items, mit deren Hilfe

= die Planung und Organisation von Lernprozessen,
= die Strukturierung von Lernprozessen und
= die kognitive und metakognitive Reflexion von Lernprozessen

erfasst und abgebildet werden.

Dieses Instrument ist im Schulerfragebogen integriert, fiir dessen Beantwortung
die Schiilerinnen und Schiler insgesamt 20 Minuten Zeit erhielten.

2.2.8 Erhebungen aus den Schilerakten

Im Rahmen von ULME Il wurden der wissenschaftlichen Begleitung Angaben zu
den Noten in den zentralen berufsbezogenen Fachern bzw. Lerngebieten des letz-
ten Halbjahreszeugnisses vor den Abschlussprifungen der BFS-tq aus den Schi-
lerakten zugénglich gemacht. Damit stehen einerseits zusétzliche, schul-
fachbezogene Informationen zum Leistungsstand der Schilerinnen und Schuler zur
Verfugung, andererseits konnen die tber Noten erteilten Einschatzungen der be-
rufsbezogenen Kompetenzen zu den Testleistungen der Schiilerinnen und Schiler
in Beziehung gesetzt werden (vgl. Abschnitt 5.4).

2.3 Stichprobe, Rucklaufquoten und Datenstruktur im Langsschnitt

An der Untersuchung von Leistungen, Motivation und Einstellungen von Schiile-
rinnen und Schilern zu Beginn ihrer beruflichen Ausbildung (ULME 1) nahmen
3.038 Lernende aus den Bildungsgangen der teilqualifizierenden Berufsfachschu-
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len Hamburgs teil. Tabelle 3 gibt einen Uberblick (iber die Verteilung der Lernen-
den zu den beiden Messzeitpunkten (ULME I: Beginn des Schuljahres 2002/2003;
ULME II: Ende des Schuljahres 2003/2004) auf die Berufsfelder.

Tabelle 3: Schulerinnen und Schiiler der BFS-tqg an ULME | und ULME 11
nach Bildungsgéangen

Bildungsgang ULME I ULME II ULME I und I
(Langsschnitt)
Anzahl Prozent  Anzahl Prozent Anzahl Prozent
BFS fir Gesundheit 381 12,5 247 14,0 226 14,6
ors fur anungund a7 8,9 158 900 140 9,1
BFS fir Sozialwesen 382 12,6 219 12,4 187 12,1
Handelsschule 1.517 49,9 886 50,3 774 50,2
BFS fir Elektrotechnik 304 10,0 158 9,0 131 8,5
BFS fur Metalltechnik 184 6,1 94 53 85 5,5
insgesamt 3.038 100,0 1.762 100,0 1.543 100,0

Neben der Teilnehmerstruktur zu den beiden Erhebungszeitpunkten wird in den
letzten beiden Spalten die Anzahl der Schulerinnen und Schiller ausgewiesen, die
sowohl an ULME | als auch an ULME 11 teilnahmen. Aus Tabelle 3 wird ersicht-
lich, dass die hohen Ausbildungsabbruchquoten zu keinen aufféalligen Verschie-
bungen der Schuleranteile zwischen den Bildungsgangen fiihrten.

Auf der Basis von Teilnehmerlisten wurden die Schilerinnen und Schuler, die
sich zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung noch in den Bildungsgangen der teil-
qualifizierenden Berufsfachschulen befanden, erfasst. Auf diese Weise konnten die
Anteile derer, die den jeweiligen Bildungsgang beendet haben, wie auch die ge-
nauen Ricklaufquoten ermittelt werden (Tabelle 4; vgl. auch Tabelle 5 in Kapitel 3).
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Tabelle 4:

Ricklaufquoten nach Testkomponente und Bildungsgang

Bildungsgang Mathematik I Mathematik |1 Deutsch Englisch-
(Berech- (Berech- Lese- Leseverstandnis
nungen, Teil 1) nungen, Teil 2)  verstandnis
BFS f. Ge- 222 von 247 222 von 247 226 von 247 229 von 247
sundheit 89,9 % 89,9 % 91,5 % 92,7 %
r'?;g En%mah' 145von 158  145von158 137 von 158 141 von 158
Hauswirtschaft 91,8 % 91,8 % 86,7 % 89,2 %
BFS f. Sozi- 205 von 219 205 von 219 183 von 219 187 von 219
alwesen 93,6 % 93,6 % 83,6 % 85,4 %
Handelsschule 813 von 886 813 von 886 768 von 886 774 von 886
91,8 % 91,8 % 86,7 % 87,4 %
BFS f. Elektro- 152 von 158 152 von 158 135 von 158 135 von 158
technik 96,2 % 96,2 % 85,4 % 85,4 %
BFS f. Metall- 88 von 94 88 von 94 85 von 94 87 von 94
technik 93,6 % 93,6 % 90,4 % 92,6 %
insgesamt 1.625von 1.762 1.625von 1.762 1.534 von 1.762 1.553 von 1.762
92,2 % 92,2 % 87,1 % 88,1 %
Englisch C- Fachenglisch SFB Berufsbezogene Rucklauf
Test Leistungstests  gesamt
BFS . _Ge- 229 von 247 233 von 247 196 von 247 222 von 247 90.0%
sundheit 92,7 % 94,3 % 79,4 % 89,9 % ’
E;Z Enlfjmah- 141von158  144von158  13lvon1s8  142von1se oo
Hauswirtschaft 89,2 % 91,1 % 82,9 % 89,9 %
BFS f. Sozial- 187 von 219 193 von 219 188 von 219 203 von 219 88.8%
wesen 85,4 % 88,1 % 85,8 % 92,7 % '
Handelsschule 774 von 886 791 von 886 742 von 886 792 von 886 88.4%
87,4 % 89,3 % 83,7 % 89,4 % ’
BFS f Elektro- 135 von 158 139 von 158 137 von 158 143 von 158 89 2%
technik 85,4 % 88,0 % 86,7 % 90,5 % ’
BFS f Metall- 87 von 94 86 von 94 80 von 94 87 von 94 91 5%
technik 92,6 % 91,5 % 85,1 % 92,6 % ’
insgesamt 1.553von 1762 1.586 von 1762 1.474von 1.762 1.589 von 1.762 88.1%
88,1 % 90,0 % 83,7 % 90,2% '

Tabelle 4 kann die durchschnittliche Teilnahmequote nach Untertest und Bil-
dungsgang entnommen werden. Insgesamt lag die durchschnittliche Riicklaufquote
je nach Testkomponente zwischen 87 und 93 Prozent. Bei den Angehdrigen eines
Bildungsgangs wurden, gemittelt (ber die Testkomponenten, Quoten zwischen 88
und 92 Prozent erreicht. Es kann angesichts dieses hohen Rucklaufs insgesamt von
einer soliden Datengrundlage ausgegangen werden, auf die sich die weiteren Ana-
lysen stutzen.
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2.4 Zur Skalierung der Leistungstests

Skalierung der allgemeinen Fachleistungstests

In Kapitel 4 werden die allgemeinen Fachleistungen am Ende der zweijahrigen
teilqualifizierenden Berufsfachschule dargestellt und die Lernentwicklung inner-
halb der zweijahrigen Ausbildung diskutiert. Um Lernzuwéchse zu bestimmen und
die erreichten Leistungen am Ende der Ausbildung mit anderen Gruppen etwa aus
ULME 1 vergleichen zu kdnnen, wurden die Fachleistungstests Mathematik | und
Il (Berechnungen, Teil 1 und 2), Deutsch-Leseverstandnis sowie die beiden Eng-
lisch-Tests auf der Grundlage der probabilistischen Testtheorie unter Nutzung des
einparametrischen Rasch-Modells skaliert. Im Unterschied zur klassischen Test-
theorie wird bei diesem Verfahren nicht vorausgesetzt, dass alle gestellten Aufga-
ben gleich schwierig sind. Vielmehr wird das Leistungsniveau (die F&higkeit) einer
Schiilerin bzw. eines Schiilers unter Beriicksichtigung der Schwierigkeit der gelos-
ten Aufgaben ermittelt.

Die Skalierung mittels des einparametrischen Rasch-Modells ermdglicht die
Abbildung von Aufgabenschwierigkeit und Personenfahigkeit auf demselben Mal-
stab. Daruber hinaus kann die Fahigkeit einer Person auch dann geschétzt werden,
wenn nur eine Teilmenge der Aufgaben bearbeitet wurde. Letzteres ist VVorausset-
zung dafur, dass unterschiedliche Testversionen, die eine gemeinsame Aufgaben-
schnittmenge beinhalten, verschrankt und die erreichten Lernstdnde auf einer Met-
rik abgebildet werden. Auf diese Weise kann die Einordnung der erreichten Leis-
tungen in den allgemein bildenden Fachern der teilqualifizierenden Berufsfach-
schulen, die in der Eingangs- und Abschlusserhebung jeweils mit der Hauptschul-
version der allgemeinen Fachleistungstests getestet wurden, beispielsweise im
Vergleich zum Realschulabschluss, der an allgemein bildenden Hamburger Schu-
len erworben wurde (Datengrundlage aus LAU 11, ULME 11), vorgenommen
werden.

Im Rahmen der Rasch-Skalierung wird die F&higkeit einer Schulerin oder eines
Schilers Gber Wahrscheinlichkeiten definiert. Dabei steigt die geschétzte Fahigkeit
mit der Gesamtzahl richtig gel6ster Aufgaben, wobei die Festsetzung der Aufga-
benschwierigkeit von der Anzahl richtiger Lésungen in der Stichprobe abhangt.

Da die Erhebungen der allgemeinen Fachleistungen (Deutsch-Leseverstandnis,
Englisch und Mathematik | und Il) im Rahmen der Eingangs- und Abschlusstests
mit denselben Testinstrumenten erfolgten, ist ein unmittelbarer Vergleich dieser
Leistungen zu Beginn und am Ende der teilqualifizierenden Berufsfachschule mog-
lich. Durch das genannte Skalierungsverfahren kdnnen dariiber hinaus die Fach-
leistungsergebnisse aus ULME Il Gber die querschnittliche Verankerung der ver-
schiedenen schulformspezifischen Tests in ULME | und tber die langsschnittliche
Verankerung von LAU 5 bis LAU 11 mit Subgruppen aus den genannten Studien
verglichen und etwaige Leistungsdifferenzen ermittelt werden (vgl. zur Verankerung
Lehmann, Ivanov, Hunger & Gansful3, 2005, 20ff.).
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Skalierung der berufsbezogenen Fachleistungstests

Die berufsbezogenen Fachleistungstests wurden in Anlehnung an die Klassische
Testtheorie auf ihre Glte geprift. In diesem Zusammenhang wurde vor allem die
Reliabilitat als eines der drei zentralen Gutekriterien beurteilt. Unter Reliabilitat —
als notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingung fur Validitat — wird allge-
mein das Mal3 verstanden, in dem Testwerte frei von Messfehlern sind (vgl. Com-
mittee to Develop Standards for Educational und Psychological Testing, 1998, 71)
und mit welcher Genauigkeit oder Prazision ein Test ein Merkmal misst (Rost,
2004, 36).

Mit Ausnahme der Tests fir die zweijahrige Handelsschule und die Berufsfach-
schule fir Sozialwesen wurden alle berufsbezogenen Fachleistungstests auf Basis
der Rohwerte analysiert. Fir die beiden genannten Tests erfolgte die Bestimmung
der individuellen Leistungsscores — wie bei den allgemeinen Fachleistungstests —
auf Basis der Item Response Theory (IRT) unter Verwendung des eindimensiona-
len Rasch-Modells.
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3 Ausbildungsverlauf in den teilqualifizierenden Bildungs-
gangen der Berufsfachschulen

3.1 Methodische Voruberlegungen

Teilqualifizierende Bildungsgange an Hamburger Berufsfachschulen im System
der Berufsvorbereitung

Bevor die erreichten Ergebnisse in den einzelnen allgemeinen Fachleistungstests
diskutiert werden, wird in diesem Kapitel der Frage des vorzeitigen Abbruchs der
teilqualifizierenden Ausbildung an Berufsfachschulen nachgegangen.

Generell kénnen Ausbildungsvertragsauflésungen und vorzeitige Beendigungen
von beruflichen BildungsmaRnahmen nicht einseitig positiv oder negativ beurteilt
werden. Wéhrend es sich bei den Vertragsauflosungen im Dualen System grofiten-
teils nicht um endgultige Ausbildungsabbriiche handelt, sondern oftmals um Ver-
anderungen, die mit einem Betriebs- oder Berufswechsel verbunden sind (vgl. Be-
rufsbildungsbericht, 2004, 83) und damit keinesfalls einseitig ein “Scheitern’ dar-
stellen, ist die Situation fur den Abbruch in berufsvorbereitenden Malinahmen
durchaus differenzierter zu bewerten. Bei den Jugendlichen im sog. ‘Chancenver-
besserungssystem’ handelt es sich in groRen Teilen um leistungsschwaéchere Ju-
gendliche, die aufgrund ihrer Eingangsvoraussetzungen an der ersten Schwelle in
der Konkurrenz um einen Ausbildungsplatz unterlagen oder die Einmindung in ei-
ne berufliche Ausbildung aufgrund der schulischen Leistungen und sonstigen Vor-
aussetzungen gar nicht erst versuchten®. Hier ist also nicht zu erwarten, dass ein
uberwiegend ‘positiver Abbruch’ im Sinne eines Wechsels auf einen betrieblichen
Ausbildungsplatz oder in eine vollzeitschulische berufliche Ausbildung stattfindet,
sondern es ist vielmehr zu beflirchten, dass diese Jugendlichen in ihren beruflichen
Entwicklungschancen erheblich beeintrachtigt und kinftig tberdurchschnittlichen
Beschaftigungsrisiken ausgesetzt sein werden.*

* Inwieweit die teilqualifizierende Ausbildung an Hamburger Berufsfachschulen eine Warte-

schleifenfunktion speziell fir marktbenachteiligte Jugendliche erfullt oder als Férderung sozi-
al- und lernbenachteiligter Jugendlicher zu verstehen ist, kann im Rahmen dieser Studie nicht
endgliltig geklart werden. Die Befunde deuten an, dass sich sowohl markt- als auch sozial-
und lernbenachteiligte Jugendliche in diesen Bildungsgéngen befinden (vgl. dazu die Kapitel
3 und 4; zur Schulerklientel in berufsvorbereitenden Malinahmen vgl. Kutscha, 2004, 1671f.).

* Dennoch kann auch hier der Abbruch der berufsvorbereitenden BildungsmaBnahmen nicht

ausschlielRlich als “problematisch’ angesehen werden, weil auch in diesen MalRnahmen Neu-
bewertungsprozesse eigener beruflicher Anspriiche, Neigungen und Fahigkeiten stattfinden,
die zu einer Umorientierung in eine andere berufliche Laufbahn fiihren kdnnen. Die in der
Hamburger Behdrde fir Bildung und Sport verfligbaren Daten zum Ausbildungsabbruch in
den teilqualifizierenden Bildungsgangen der Berufsfachschulen machen deutlich, dass der
Ausbildungsausstieg tberwiegend wahrend bzw. nach Beendigung des Probehalbjahres und
gegen Ende des ersten Schuljahres erfolgt. Ob dabei Leistungsmerkmale oder mangelnde Mo-
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Bundesweit gestattet die gegenwartige Datenlage zu den MalRnahmen des be-
rufsvorbereitenden Bereichs, der durch ein hohes Mal? an institutioneller wie auch
curricularer Vielfalt, unterschiedlicher Zustandigkeiten und Lernorte sowie Orga-
nisationsformen gekennzeichnet ist (Kutscha, 2004, 165), nur unzureichend Aus-
sagen Uber Schiilerstrome und Ubergangsprozesse. Haufig werden Daten zu den
sehr verschiedenen Angeboten der Berufsfachschulen voéllig undifferenziert aus-
gewiesen (vgl. z. B. Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2004, 112ff.;
zur Kritik der Datenstruktur vgl. Kutscha, 2004; auch Baethge, Buss & Lanfer,
2003, 47ff.;). Insofern ist es kaum maglich, die Befunde zum Ausbildungsverlauf
in den teilqualifizierenden Bildungsgéngen der Hamburger Berufsfachschulen vor
dem Hintergrund bundesweiter oder landerspezifischer Berichtssysteme zu inter-
pretieren.

Auswertungsstrategien zur Analyse des Ausbildungsabbruchs

Zunéchst wird die Haufigkeit des Ausbildungsabbruchs nach der Bildungsgangs-
und Schulzugehorigkeit sowie nach ausgewahlten sozio-biografischen Merkmalen
(Geschlecht, Alter und Migrationshintergrund) untersucht.

Auf der Basis des allgemeinen Fachleistungsindex werden Leistungsunter-
schiede bei Eintritt in die Bildungsmalinahmen zwischen den Jugendlichen, die die
zweijahrige Berufsfachschule ohne Erfolg vorzeitig abbrachen und denjenigen, die
die Ausbildung beendeten, betrachtet. In einem weiteren Schritt werden mogliche
EinflussgroRen auf den Ausbildungsverlauf herausgearbeitet.

Haufig wird angenommen, dass die hohen Abbruchquoten in den verschiedenen
Malinahmen der Berufsvorbereitung, insbesondere in den teilqualifizierenden Bil-
dungsgdngen ohne Anrechenbarkeit auf eine spatere Berufsausbildung, mit un-
gunstigen Eingangsvoraussetzungen der Jugendlichen einhergehen. In einem ersten
Schritt wird deshalb geprift, inwiefern Leistungsunterschiede der Betroffenen mit
unterschiedlichen Verlaufsprozessen (Abbruch vs. Beendigung) einhergegangen
sind. Verglichen werden dabei die Eingangslernstdnde von denjenigen Schulerin-
nen und Schulern, die zu beiden Messzeitpunkten (MZP;: ULME | und MZP,:
ULME I1) in den teilqualifizierenden Berufsfachschulen erreichbar waren (und fur
die ein erfolgreicher Abschluss zumindest in greifbarer N&he stand), mit den Ein-
gangslernstdnden derjenigen Schulerinnen und Schuler, die von ULME Il (Mess-
zeitpunkt 2) aufgrund vorzeitigen Abbruchs nicht mehr erfasst werden konnten.

Weiterhin wird gepriift, inwiefern Leistungs- und Personlichkeitsmerkmale so-
wie Kontextbedingungen Erfolg oder Scheitern der teiqualifizierenden Ausbildung
beeinflussen. In diesem Zusammenhang kommen multivariate Analysemethoden
zur Anwendung.

tivation ausschlaggebend sind, kann anhand der verfligbaren Verbleibsstatistiken nicht er-
schlossen werden.
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Zur Bildung des allgemeinen Fachleistungsindex

Um differenzielle Analysen zu den Lernstdnden vorzunehmen und Gruppen-
unterschiede herauszuarbeiten, wurde bereits im Rahmen von LAU und ULME |
mit einem allgemeinen Fachleistungsindex gearbeitet (vgl. dazu z. B. Lehmann,
Peek, Gansfull & Husfeldt, 2001, 67ff.). In ULME | bestand der allgemeine Fach-
leistungsindex aus den Fachleistungen der Facher Deutsch-Leseverstandnis,
Deutsch-Rechtschreibung, Mathematik | und Il sowie dem Englisch-C-Test (Leh-
mann, lvanov, Hunger & GansfuR3, 2005, 58ff.).

Fur diesen Bericht ist nun auch eine Skalierung des Mathematik-11-Tests auf Ba-
sis der probabilistischen Testtheorie fur beide Messzeitpunkte der Untersuchung
erfolgt, auBerdem liegen inzwischen die Befunde des Englisch-Lesever-
standnistests aus ULME | vor. Aus diesen Griinden wurde der allgemeine Fachleis-
tungsindex fir die Gruppe der teilqualifizierenden Berufsfachschulen zum Mess-
zeitpunkt 1 Gberarbeitet. In dem so neu gebildeten Fachleistungsindex fir die Ju-
gendlichen der BFS-tq zu Beginn der Ausbildung (MZP,: ULME 1) gingen nunmehr
die Fachleistungen Deutsch-Leseverstandnis, Deutsch-Rechtschreibung, Englisch-
C-Test, Englisch-Leseverstandnis sowie Mathematik | und Mathematik 11 (Berech-
nungen, Teil 1 und 2) je zu gleichen Teilen gewichtet ein (vgl. Abbildung 2).

Der allgemeine Fachleistungsindex auf der Basis der Testergebnisse aus
ULME I fir die teilqualifizierenden Bildungsgénge entstand in einem zweistufigen
Verfahren. In einem ersten Schritt erfolgte die Bildung fachgruppenspezifischer
Indizes fur die Fachergruppen Deutsch (bestehend aus den zu gleichen Teilen ge-
wichteten Untertests Deutsch-Leseverstandnis und Deutsch-Rechtschreibung), Ma-
thematik (bestehend aus den zu gleichen Teilen gewichteten Untertests Mathematik
| und Mathematik I1) sowie Englisch (bestehend aus den zu gleichen Teilen ge-
wichteten Untertests Englisch-C-Test und Englisch-Leseverstandnis). In einem
zweiten Schritt wurde aus den so gebildeten fachergruppenbezogenen Fachleis-
tungsindizes ein allgemeiner Fachleistungsindex ermittelt, der zu gleichen Teilen
die Fachleistungen in Deutsch, Mathematik und Englisch bertcksichtigt (vgl. Ab-
bildung 2).°

> Der hier gebildete Fachleistungsindex weicht von den Werten des allgemeinen Fach-

leistungsindex aus ULME | fir die BFS-tq ab, da zum Zeitpunkt der Berichtslegung von
ULME | die Auswertung des Tests Englisch-Leseverstandnis noch nicht vorlag und damit die
Fremdsprachenkomponente nur mit dem Englisch-C-Test einging (vgl. Lehmann, Ivanov,
Hunger & GansfuB, 2005, 57ff.). Darlber hinaus wurde hier der Fachleistungsindex nur auf
Basis der Leistungsdaten aus der teilqualifizierenden Berufsfachschule gebildet und dabei ein
Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10 festgelegt. In ULME | wurde der
Fachleistungsindex auf Basis der Leistungsdaten fiir die gesamte Gruppe gebildet, d. h. es
gingen die Leistungen der Schulerinnen und Schiller der Berufsschulen, der vollzeitschuli-
schen Berufsfachschulen und der teilqualifizierenden Berufsfachschulen in die Bildung des
Index ein. Dementsprechend lagen die Leistungen der Schilerinnen und Schiler der teilquali-
fizierenden Berufsfachschulen numerisch deutlich unterhalb des dort ebenfalls auf 50 Punkte
festgelegten Mittelwertes.
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Abbildung 2:  Bildung des allgemeinen Fachleistungsindex, ULME 1 (MZP,)
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Um die Bildung des Index fir die allgemeine Fachleistung vornehmen zu kénnen,
wurden die Ausgangswerte zunéchst tber eine sog. z-Transformation standardisiert
(zu diesem Verfahren vgl. z. B. Schelten, 1997, 58ff.; auch Bortz, 1999, 45ff;
Lehmann, Peek, Géansfull & Husfeldt, 2001, 67ff.). Die z-transformierte Verteilung
hat einen Mittelwert von 0 und eine Streuung von 1. Um nicht mit negativen Wer-
ten arbeiten zu mussen, erfolgte eine weitere Transformation, indem die z-Werte in
andere Standardwerte umgewandelt wurden. Dabei wurde der Mittelwert auf 50
und die Standardabweichung auf 10 festgelegt (zur Umwandlung vgl. z. B. die von
Schelten, 1997, 59 angegebene Formel).

3.2 Differenzielle Analysen zur Haufigkeit des Ausbildungsabbruchs

3.2.1 Ausbildungsabbruch nach Bildungsgangen und Schulen

Mit ULME | wurden 3.038 Schulerinnen und Schuler erfasst, die im Schuljahr
2002/2003 eine Ausbildung in einer der sechs teilqualifizierenden Berufsfach-
schulen begannen. Diese Ausbildung beginnt mit einem Probehalbjahr und endet
nach zwei Schuljahren mit einer Abschlusspriifung (vgl. die Ausbildungs- und Pru-
fungsordnungen der Handelsschule und der Berufsfachschulen fiir Sozialwesen,
Metalltechnik, Elektrotechnik, Gesundheit sowie fir Erndhrung und Hauswirt-
schaft, 2000).

Wie im Bericht zur ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation und Ein-
stellungen zu Beginn der beruflichen Ausbildung” (ULME I) Lehmann et al. (2005,
58ff.) deutlich zeigen, liegen die allgemeinen Fachleistungen der Schilerinnen und
Schler der teilqualifizierenden Berufsfachschulen deutlich unter den allgemeinen
Fachleistungen der Schulerinnen und Schiiler der vollqualifizierenden Berufsfach-
schule (BFS-vq) und der Berufsschule (BS). Der Leistungsabstand zwischen den
Jugendlichen der BFS-tq einerseits und den Jugendlichen der BS und der BFS-vq
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andererseits betrug durchschnittlich eine Standardabweichung, was einen erhebli-
chen Lernrickstand der hier betrachteten Gruppe im Vergleich zu den beiden ande-
ren Gruppen markiert.

Ausgehend von den Befunden zu den Eingangsleistungen der Jugendlichen der
BFS-tg und den einschlagigen Zahlen aus den Schulstatistiken war zu beftirchten
bzw. informell bereits bekannt, dass ein Teil der Jugendlichen die Anforderungen
nicht bewaltigen und vorzeitig die begonnene BildungsmaRnahme ohne Erfolg be-
enden wiirde.

Von den insgesamt 3.038 Schiilerinnen und Schiilern in den sechs verschiedenen
Berufsfeldern der BFS-tg, die 2002/2003 an ULME | teilgenommen hatten, waren
zum Erhebungszeitpunkt von ULME Il im Fruhjahr 2004, also gegen Ende des
zweiten Schuljahres, 1.762 Schilerinnen und Schiler noch erreichbar. VVon diesen
1.762 Jugendlichen befanden sich 1.543 Jugendliche auch zum Messzeitpunkt 1 in
den hier beschriebenen Bildungsgéngen; 219 Jugendliche sind im Verlaufe der
Ausbildungszeit neu hinzugekommen oder konnten bei der Eingangserhebung
nicht erfasst werden. Bei dieser Gruppe handelt es sich zum Teil um ‘Klassenwie-
derholer’, die bereits im Schuljahr 2001/2002 ihre Ausbildung begonnen hatten.®

Ausgehend von diesen Befunden haben offenbar rund 50 Prozent der Jugend-
lichen ihre Ausbildung vorzeitig abgebrochen oder wiederholen eine Klassenstufe,
wobei die letztgenannte Gruppe den deutlich geringeren Anteil darstellen durfte.

Innerhalb der einzelnen Bildungsgange variieren die Abbruchquoten durchaus
betrachtlich. So liegt im Bereich Gesundheit der Ausbildungsabbruch mit knapp 41
Prozent am niedrigsten, wahrend die hochste Abbruchquote mit fast 57 Prozent im
Bereich Elektrotechnik festzustellen ist (vgl. Tabelle 5).

Auf der Schulebene schwankt die Abbruchquote zwischen 29 und 64 Prozent.
Selbst innerhalb eines Bildungsganges sind zwischen den einzelnen Schulen sehr
unterschiedliche Abbruchquoten festzustellen. So liegt beispielsweise in der Han-
delsschule der Anteil derjenigen, die die BFS-tq vorzeitig verlassen, auf Schulebe-
ne zwischen 37 und 63 Prozent. Dabei hat die Schule mit dem hochsten Ausbil-
dungsabbruch keineswegs die Schilerschaft mit den niedrigsten Ein-
gangsleistungen. Eine dhnliche Befundlage zeigt sich fir die Schulen aus den Be-
reichen Erndhrung und Hauswirtschaft, Gesundheit und Sozialwesen. Schulen in-
nerhalb eines Bildungsgangs verzeichnen also auch bei durchaus &hnlichen Ein-

® Das Durchschnittsalter dieser Gruppe liegt deutlich hoher als in der Gruppe derjenigen, die
auch zum Messzeitpunkt 1 (ULME 1) an der Studie teilnahmen. Rund 60 Prozent dieser 219
Schilerinnen und Schiiler sind élter als 18 Jahre; wahrend in der Gruppe derjenigen, die zu
beiden Messzeitpunkten vertreten waren, zum Messzeitpunkt 2 (ULME 11) lediglich 29 Pro-
zent alter als 18 Jahre waren. Dies legt den Schluss nahe, dass zumindest ein Teil dieser Ju-
gendlichen eine Klasse wiederholte.
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gangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler recht unterschiedliche Ab-
bruchquoten.’

Tabelle 5: Abbruch von Schilerinnen und Schiilern der BFS-tq nach Bil-
dungsgangen
1 2 3 4 5 6 7
Bildungsgang ULMEI ULMEIlI ULME nur Abbruch | Abbruch
lund I ULME II in Prozent

(Differenz  (Differenz
Sp. 3-4) Sp. 2-4)

BFS f. Elektrotechnik 304 158 131 27 173 56,9
BFS f. Erndhrung

und Hauswirtschaft 270 158 140 18 130 48,1
BFS f. Gesundheit 381 247 226 21 155 40,7
BFS f. Metalltechnik 184 94 85 9 99 53,8
Handelsschule 1.517 886 774 112 743 49,0
BFS f. Sozialwesen 382 219 187 32 195 51,0
insgesamt 3.038 1.762 1.543 219 1.495 49,2

3.2.2 Ausbildungsabbruch nach Geschlecht

Bei den mannlichen Jugendlichen ist der Ausbildungsabbruch deutlich ausge-
pragter als bei den jungen Frauen; rund 57 Prozent der Schiiler gegentber 43 Pro-
zent der Schilerinnen brechen die Ausbildung vorzeitig ab.

Dieser Befund steht im Kontrast zum Ausbildungsabbruch in der Dualen Ausbil-
dung, in der zum einen die Abbruchquote insgesamt nur etwa halb so hoch ist wie
in den hier betrachteten teilqualifizierenden Bildungsgéngen und in der zum ande-
ren die Abbruchquote der weiblichen Auszubildenden geringfligig hoher liegt als
die der ménnlichen Auszubildenden. Darlber hinaus variiert die Abbruchquote in
Abhéngigkeit vom Wirtschaftssektor (Bundesministerium fur Bildung und For-
schung, 2004, 86ff.) und stellt — wie bereits angemerkt — in der Regel nicht ein end-
gliltiges Ausscheiden aus der Berufsausbildung dar.?

Die hier berichteten Abbruchquoten weisen Differenzen zu den offiziellen Schulstatistiken
der Behorde fir Schule und Sport in Hamburg mit Stand vom 08.08.2005 auf. GréRere Ab-
weichungen zeigen sich fiir die beiden Bereiche Gesundheit und Sozialwesen. Diese Diffe-
renzen sind auf die unterschiedliche Datenbasis zurtickzuftihren; diesem Bericht lagen die ak-
tuellen Schilerzahlen zum Zeitpunkt der Erhebung zu Beginn des Schuljahres 2002/03
zugrunde, wahrend die Schulstatistiken von der Zahl der Anmeldungen ausgehen.

Die Abbruchquote bei den Bildungsgéangen der Berufsfachschulen, die eine berufliche
Grundbildung vermitteln und gleichzeitig zum Realschulabschluss fiihren, ist nicht differen-
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Das (typische) geschlechtsspezifische Wahlverhalten in einer Vielzahl von Ausbil-
dungsberufen schldgt sich auch auf die Verteilung von Schulerinnen und Schiilern
auf die hier betrachteten Bildungsgange nieder. So sind die gewerblich-technischen
Bildungsgéange im Bereich der Elektro- und Metalltechnik erwartungsgemal fast
ausschlieRlich mit mannlichen Jugendlichen besetzt (Anteile von 99 bzw. 95 Pro-
zent), wahrend die Bildungsgéange in den Bereichen Sozialwesen und Gesundheit
mit einem Anteil von 86 bzw. 88 Prozent (iberwiegend von den weiblichen Ju-
gendlichen belegt werden. Etwas ausgewogener stellen sich diese Proportionen in
der Handelsschule (59 Prozent weiblich) sowie in der BFS fir Erndhrung und
Hauswirtschaft (38 Prozent weiblich) dar. Aber auch in diesen beiden zuletzt ge-
nannten Berufsfachschulen mit dem ausgeglicheneren Geschlechterverhdltnis zeigt
sich das fir den Abbruch in dieser Schulform typische Muster: ein groRerer Anteil
méannlicher Jugendlicher verlasst die Bildungsmaflnahme vorzeitig ohne Erfolg. So
betragt beispielsweise die Abbruchquote in der Handelsschule unter den mannli-
chen Jugendlichen 44 Prozent, wéhrend von den weiblichen Jugendlichen lediglich
36 Prozent den Bildungsgang vorzeitig verlassen. In der Berufsfachschule fur Er-
néhrung und Hauswirtschaft brechen 47 Prozent der ménnlichen Jugendlichen die
Ausbildung vorzeitig ab, wéhrend lediglich 30 Prozent der weiblichen Jugendli-
chen aus diesem Bildungsgang vorzeitig ausscheiden.

Mittels univariater Varianzanalyse wurde der Einfluss von Geschlecht und Bil-
dungsgang auf den Ausbildungsverlauf Gberpriift. Das Ergebnis liefert einen
hdchst signifikanten Einfluss fur das Merkmal ‘Geschlecht’, jedoch keinen signifi-
kanten Einfluss fur die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Bildungsgang und fur
die Wechselwirkung zwischen beiden Merkmalen. Unabhéngig vom besuchten
Bildungsgang neigen offenbar die jungen Manner starker als die jungen Frauen da-
zu, die teilqualifizierende Ausbildung vorzeitig ohne Abschluss zu verlassen.

3.2.3 Ausbildungsabbruch nach Migrationshintergrund

Bereits im Bericht zur ULME | wurde darauf verwiesen, dass der Anteil der Schi-
lerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund® in den teilqualifizierenden Be-
rufsfachschulen mit rund 51 Prozent markant Gber dem durchschnittlichen Mi-
grantenanteil an Hamburger Schulen liegt.

Aus Tabelle 6 geht hervor, dass die Abbruchquote bei den Schiilerinnen und
Schulern mit Migrationshintergrund mit 44,5 Prozent tendenziell etwas hoher aus-

ziert im Berufsbildungsbericht ausgewiesen und kann daher nicht als ReferenzgréfRe herange-
zogen werden (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2004, 112ff.)

% Grundsétzlich stehen unterschiedliche Mdoglichkeiten zur Bestimmung des Migrations-
hintergrunds von Schilerinnen und Schulern zur Verfugung. In ULME | und Il wurde der
Migrationsstatus anhand der Staatsbiirgerschaft und der in der Familie zuerst erlernten Spra-
che im Rahmen der Schulerbefragung erfasst. Fur die Bestimmung des Migrationsstatus wur-
de die in der Familie zuerst erlernte Sprache den hier vorgenommenen Analysen zugrunde ge-
legt; eine differenziertere Betrachtung erfolgt in Kapitel 6 (vgl. auch die Ubersicht zur Klassi-
fikation des Migrantenstatus in Lehmann, Ivanov, Hunger & Génsful3, 2005, 106).
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fallt als bei den Schulerinnen und Schilern ohne Migrationsgeschichte (42,1 Pro-
zent).

Tabelle 6: Ausbildungsverlauf der Schilerinnen und Schiiler der BFS-tq nach
Migrationshintergrund

Migrationshintergrund Ausbildungsverlauf Anteil in Prozent*
Muttersprache BFS-tq abgebrochen 44,5
nicht deutsch BFS-tq beendet -
Muttersprache BFS-tq abgebrochen 421
deutsch BFS-tq beendet 57.9

* Es konnten hier nur diejenigen Schilerinnen und Schiiler einbezogen werden, die zum Messzeitpunkt
1 (ULME 1) oder 2 (ULME Il) Angaben im Schillerfragebogen zur Muttersprache machten.

3.3 Der Ausbildungsverlauf in Abhangigkeit von den Schiilervoraus-
setzungen

3.3.1 Zum Zusammenhang von Ausbildungsabbruch und den Eingangs-
voraussetzungen der Schulerinnen und Schler

Werden die Abbruchquoten zwischen den Bildungsgéngen vor dem Hintergrund
der allgemeinen Fachleistungen betrachtet, so zeigt sich, dass insbesondere die
leistungsschwachsten Jugendlichen die Bildungsmalinahme ohne Erfolg vorzeitig
beendeten.

Nachfolgend wird die allgemeine Fachleistung bei Eintritt in die BFS-tq (ULME
1) zwischen den Schilerinnen und Schulern analysiert, die gegen Ausbildungsende
noch in den teilqualifizierenden Bildungsgangen der Berufsfachschulen erreichbar
waren (N = 1.543; vgl. Tabelle 5, Sp. 4), und jenen, die offenkundig vorzeitig die
Ausbildung verlieBen (N = 1.495, vgl. Tabelle 5, Sp. 6).

Der Vergleich der Mittelwerte des allgemeinen Fachleistungsindex zwischen
den beiden hier betrachteten Gruppen (BFS-tq abgebrochen vs. BFS-tq beendet)
ergibt einen statistisch signifikanten Leistungsunterschied (vgl. Tabelle 7). So lie-
gen die Jugendlichen, die vorzeitig aus der BFS-tq ausschieden, rund ein Drittel
einer Standardabweichung unter dem Mittelwert der allgemeinen Fachleistung der-
jenigen, die die Malinahme beendet haben.
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Tabelle 7: Allgemeiner Fachleistungsindex

Ausbildungsverlauf Mittelwert Standardabweichung N*

BFS-tq abgebrochen 48,25 10,40 1.493
BFS-tq beendet 51,70 9,29 1.541
insgesamt 50,00 10,00 3.034

* In dieser Tabelle sind nur jene Schilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, die an mindestens einem
Leistungstest teilnahmen. Etwaige Differenzen in den Schiilerzahlen (abgebrochen vs. beendet) sind
durch die Anwesenheit an den beiden Testtagen bedingt.

In Abbildung 3 ist die Verteilung der allgemeinen Fachleistungen zwischen den
beiden gebildeten Gruppen grafisch dargestellt. Es wird dabei deutlich erkennbar,
dass die leistungsschwachsten Schilerinnen und Schiler gehduft in der Gruppe zu
finden sind, die vorzeitig den Bildungsgang abgebrochen haben (schraffierte Fla-
che am linken Rand der Verteilung), wéhrend diejenigen Schulerinnen und Schi-
ler, die die BFS-tq beendet haben, eindeutig zu den stérkeren Leistungen tendieren
und dabei auch eine homogenere Gruppe bilden (dunkle Flache am rechten Rand
der Verteilung).

Abbildung 3:  Verteilung der allgemeinen Fachleistungen zu Beginn der teil-
qualifizierenden Berufsfachschule nach Ausbildungsverlauf

30

Prozent

Ausbildungsverlauf:
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Aus Abbildung 3 geht jedoch auch hervor, dass es einen durchaus betrachtlichen
Uberschneidungsbereich in den allgemeinen Fachleistungen zwischen beiden
Gruppen gibt (weille Flache unterhalb der beiden Verteilungskurven). Jugendliche
mit ahnlichen kognitiven Eingangsvoraussetzungen kénnen also in den teilqualifi-
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zierenden Berufsfachschulen génzlich unterschiedliche Entwicklungen durchlau-
fen. Der groRe Leistungstiberschneidungsbereich zwischen jenen Jugendlichen, die
die Ausbildung abbrechen, und denjenigen, die die Malknahme vollstandig absol-
vieren, bedeutet, dass die Leistungen keinesfalls das alleinige Kriterium fir den
Ausbildungsabbruch darstellen und wirft gleichzeitig Fragen z. B. nach den Krite-
rien fir das Bestehen oder Nichtbestehen der Probezeit auf.

3.3.2 Differenzielle Analysen zum Zusammenhang von Ausbildungsabbruch
und Lernausgangslage

Bildungsgangspezifische Analysen zum Zusammenhang von Ausbildungsabbruch und
Lernausgangslage

Eine differenziertere Analyse des Ausbildungsabbruchs nach Bildungsgangen ver-
deutlicht, dass die Jugendlichen in den beiden Bildungsgangen mit den hdchsten
Abbruchquoten, Elektrotechnik und Metalltechnik, auch unterdurchschnittliche
Fachleistungen bei Eintritt aufwiesen (vgl. Abbildung 4). Desgleichen ist bei den
Schilerinnen und Schilern aus dem Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft von
sehr unglnstigen Lernausgangslagen auszugehen, wéhrend hier aber die Abbruch-
quote mit rund 48 Prozent deutlich niedriger ausfiel als in den beiden zuvor ge-
nannten Berufsfeldern. Die Jugendlichen aus dem Bereich des Gesundheitswesens
weisen mit 41 Prozent die niedrigste Abbruchquote auf, lagen jedoch mit ihrem
durchschnittlichen Fachleistungsindex deutlich unter dem Mittelwert von 50,0 und
hatten damit unginstigere Eingangsbedingungen im Vergleich zu den Absolventen
der Elektro- und der Metalltechnik. Hiermit verdichtet sich der Befund, dass der
Ausbildungsabbruch allein aus den allgemeinen Fachleistungen nicht erklarbar
wird.

In Tabelle 8 sind die Lernausgangslagen der Jugendlichen zu Beginn der teil-
qualifizierenden Berufsfachschule mit Hinblick auf den Ausbildungsverlauf
(‘BFS-tg abgebrochen’ vs. ‘BFS-tq beendet’) — gruppiert nach Bildungsgéangen —
dargestellt. Dabei zeigen sich die markantesten Unterschiede zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern, die die BildungsmalRnahme vorzeitig beendet haben und je-
nen, die verblieben sind, in den Handelsschulen (ca. eine halbe Standardab-
weichung Leistungsdifferenz zwischen den beiden Gruppen), in den Berufsfach-
schulen fir Erndhrung und Hauswirtschaft (ca. 40 Prozent einer Standardab-
weichung Differenz zwischen den beiden Gruppen) und fiir Gesundheit (rund ein
Viertel einer Standardabweichung Leistungsdifferenz). Nur geringe Leistungs-
unterschiede werden dagegen in den Bereichen Metalltechnik und Sozialwesen
zwischen den beiden hier betrachteten Gruppen sichtbar (vgl. Tabelle 8); offenbar
haben hier motivationale und andere nicht kognitive Einflussfaktoren ein noch et-
was groReres Gewicht.
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Tabelle 8: Allgemeiner Fachleistungsindex zu Beginn der BFS-tq
(ULME I, MZP,) nach Bildungsgang

Bildungsgang Ausbildungsverlauf Allgemeiner Fachleistungsindex
Mittelwert Standard- N
abweichung

abgebrochen 47,19 9,53 155
BFS fur beendet 49,34 8,47 226
Gesundheit eende ! ;

insgesamt 48,46 8,97 381
BFS fiir abgebrochen 46,12 10,10 130
Erndhrung und beendet 49,92 8,58 140
Hauswirtschaft insgesamt 48,09 9,52 270

) abgebrochen 50,93 11,33 195

BFS fur beendet, 51,75 9,70 187
Sozialwesen

insgesamt 51,33 10,55 382

abgebrochen 48,05 10,20 742
Handelsschule beendet 53,11 9,32 772

insgesamt 50,63 10,08 1.514

abgebrochen 48,21 11,04 172
BFS fur beendet 50,81 10,27 131
Elektrotechnik : :

insgesamt 49,33 10,77 303
BES fi abgebrochen 48,99 9,73 99

ur

Metalltechnik beendet 49,31 7,30 85

insgesamt 49,14 8,67 184

Aus Tabelle 8 geht ebenfalls — wie allgemein schon aus Abbildung 3 — hervor, dass
die Leistungsstreuungen in den Gruppen der Bildungsabbrecher ausnahmslos gro-
Rer sind als bei denjenigen, die die teilqualifizierende Berufsfachschule beendeten.
Dies ist vor allem darauf zurtickzufiihren, dass in der Gruppe der Ausbildungsab-
brecher die leistungsschwachsten Schilerinnen und Schiler zu finden sind und
somit die Leistungen groRere Streuungen aufweisen.

Geschlechtsspezifische Analysen zum Zusammenhang von Ausbildungsabbruch
und Lernausgangslage

Wie bereits im Abschnitt 3.2.2 dargelegt, ist unter den mannlichen Jugendlichen
eine deutlich starkere Tendenz zum vorzeitigen Ausbildungsabbruch erkennbar, als
dies bei den weiblichen Jugendlichen der Fall ist. An dieser Stelle wird nochmals
gepruft, ob ein systematischer Zusammenhang zwischen Ausbildungsabbruch, Ge-
schlecht und Eingangsvoraussetzungen besteht.
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Erste Anhaltspunkte liefern dabei die Mittelwerte des allgemeinen Fach-
leistungsindex nach Geschlecht und Verbleib. Dabei zeigt sich, dass in den An-
fangsleistungen in der Gruppe derjenigen, die die Ausbildung vorzeitig beendeten,
kaum geschlechtsspezifische Unterschiede auffallig werden. Bei den ménnlichen
wie bei den weiblichen Jugendlichen, die die zweijahrige Ausbildung vollstandig
absolvierten, liegt der Mittelwert des allgemeinen Fachleistungsindex zu Beginn
der Ausbildung bei rund 52,0 Skalenpunkten.

Die mannlichen Jugendlichen, die die Ausbildung vorzeitig verlieRen, weisen
geringflgig niedrigere Leistungsvoraussetzungen auf als die gleiche Gruppe unter
den weiblichen Jugendlichen (MW,eip = 49,6; MW anni = 48,8).

Zum Zusammenhang von Ausbildungsabbruch und Lernausgangslage in
Abhéangigkeit vom Migrationshintergrund

AbschlieBend wird geprift, inwiefern sich im Hinblick auf den Ausbildungs-
abbruch bedeutende Unterschiede in den allgemeinen Fachleistungen differenziert
nach dem Migrantenstatus zeigen. Zur Kategorisierung des Migrantenstatus wurde
— analog zur Beschreibung im Abschnitt 3.2.3 — die in der Familie zuerst erlernte
Sprache (deutsch vs. nicht deutsch) verwendet. Wie bereits berichtet, liegt bei einer
solchen Klassifikation des Migrationshintergrunds der Anteil der Schilerinnen und
Schiler nicht deutscher Muttersprache bei ca. 51 Prozent.

In ULME | wurde ausfuhrlich von den deutlich niedrigeren Fachleistungen der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund innerhalb der teilqualifizierenden Berufs-
fachschulen berichtet. Werden die Lernausgangslagen zwischen den Jugendlichen
deutscher und nicht deutscher Muttersprache in Abhdngigkeit vom Ausbildungs-
verlauf betrachtet, so fallen die erheblich groRReren Leistungsdifferenzen zwischen
den beiden Gruppen ‘BFS-tq abgebrochen’ und ‘BFS-tqg beendet’ innerhalb
Migrantengruppe auf (vgl. Tabelle 9).

Bei den Schiilerinnen und Schulern mit Migrationshintergrund spielt offenbar
die Anfangsleistung hinsichtlich des Ausbildungsverlaufs eine wichtigere Rolle als
bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Wahrend die Leistungs-
unterschiede bei den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund zwischen den bei-
den Gruppen ‘BFS-tq abgebrochen’ und ‘BFS-tq beendet’ knapp ein Finftel einer
Standardabweichung betragen (Differenz aus MW = 52,03 und MW = 53,85 dividiert
durch SD =9,77), liegt der Leistungsabstand bei den Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund zwischen den beiden Gruppen bei fast einer halben Standardabwei-
chung (Differenz aus MW = 45,33 und MW = 49,76 dividiert durch SD = 9,32).
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Tabelle 9: Allgemeine Fachleistungen nach Migrationshintergrund und
Ausbildungsverlauf in der BFS-tq

Migrationshintergrund Ausbildungsverlauf  Mittelwert Standard- N*
abweichung

abgebrochen 45,33 9,24 600

Muttersprache

nicht deutsch beendet 49,76 8,92 748
insgesamt 47,79 9,32 1.348
abgebrochen 52,03 10,35 533

Muttersprache beendet 53,85 9,26 733

deutsch
insgesamt 53,08 9,77 1.266
abgebrochen 48,48 10,33 1.133

insgesamt beendet 51,78 9,31 1.481
insgesamt 50,35 9,90 2.614

* Es konnten hier nur diejenigen Schilerinnen und Schiler einbezogen werden, die entweder zum
Messzeitpunkt 1 (ULME 1) oder zum Messzeitpunkt 2 (ULME 11) Angaben im Schilerfragebogen zur
Muttersprache machten.

Insgesamt betrachtet, liegen die Eingangsleistungen von Schilerinnen und Schi-
lern nicht deutscher Herkunftssprache markant unter den allgemeinen Fach-
leistungen der Gesamtgruppe zu Beginn der Ausbildung. Die durchschnittlichen
Anfangsleistungen der Schiilerinnen und Schuler aus der Migrantengruppe, die die
Ausbildung vollstdndig absolvierten, liegen mit rund einem Finftel einer Stan-
dardabweichung unter den Anfangsleistungen der Gesamtgruppe und rund 44 Pro-
zent einer Standardabweichung unter dem Mittelwert der deutschen Jugendlichen,
die gleichfalls die BFS-tq im Zeitrahmen beendeten. Diese sind sogar niedriger als
die durchschnittlichen allgemeinen Fachleistungen der ‘Abbrecher’ deutscher Mut-
tersprache.

3.4 Hintergrinde eines vorzeitigen Abbruchs

Die im vorangegangenen Abschnitt dargestellten Analysen zu den Lernaus-
gangslagen erharten die Position, der zufolge in der teilqualifizierenden Berufs-
fachschule neben den Fachleistungen offenbar sozio-biografische Merkmale und
Kontextfaktoren, allgemeine Einstellungen zur Schule und Einschdtzungen uber
berufliche Zukunftschancen in Bezug auf den erfolgreichen Durchlauf und Ab-
schluss ebenfalls eine nicht unbedeutende Rolle spielen. Darlber hinaus dirften
sich die Lernangebote und Leistungserwartungen in den Schulen selbst sowie auch
die dort erlebte Motivationsférderung und emotionale Unterstiitzung auf den Er-
folg der MalRnahmen auswirken.
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Mittels einer Diskriminanzanalyse wurde gepruft, welche Merkmale mit einem
erfolgreichen Durchlauf der teilqualifizierenden Berufsfachschule in Zusammen-
hang stehen.

Die Diskriminanzanalyse ist ein multivariates Verfahren zur Erklarung von Grup-
penunterschieden, die es ermoglicht, die Verschiedenheit von zwei oder mehr
Gruppen hinsichtlich einer Reihe von Merkmalen zu untersuchen (vgl. auch das
Glossar am Ende des Berichts). Ahnlich wie die Regressions- oder Varianzanalyse
gehort dieses Verfahren zu den strukturprifenden Verfahren. Sie erlaubt durch die
Feststellung von diskriminatorisch bedeutsamen Merkmalen eine Prognose der Grup-
penzugehorigkeit (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2000, 146ff.). Die Dis-
kriminanzanalyse gestattet Aussagen Uber das Ausmal3, in dem die einzelnen ab-
héngigen Faktoren (hier z. B. kognitive Einflussgrofien, schulische Einstellungs-
merkmale etc.) am Zustandekommen des Gesamtunterschieds beteiligt sind. Es
werden diejenigen Gewichte fur die Pradiktorvariablen ermittelt, die angesichts der
wechselseitigen Beziehungen untereinander zu einer maximalen Trennung der
Gruppen fuhren (Bortz, 1999, 586).

Mit Hilfe der Diskriminanzanalyse wurden die Schilerinnen und Schiler, die an
ULME | teilnahmen, aufgrund von Merkmalen (unabhangigen Variablen) den bei-
den gebildeten Gruppen ‘BFS-tq abgebrochen’ und ‘BFS-tg beendet’ zugeordnet.

Da beide Gruppen eine annahernd gleiche GruppengroRe aufweisen, ware bei
zufélliger Zuordnung eine Trefferquote von 50 Prozent zu erwarten. Da die Tref-
ferquote in der durchgefiihrten Analyse bei 60 Prozent lag, kénnen die nachfolgend
genannten Einflussfaktoren als hinreichend statistisch abgesichert betrachtet wer-
den. Gleichwonhl bleiben einige potenzielle Erklarungsgréfien unbericksichtigt, wie
etwa berufliche Motivationen sowie weitere individuelle Einstellungsmerkmale, Pro-
zesse der Um- und Neuorientierung in der Berufsweg- und Lebensplanung oder
weitere inner- und auferschulisch wirkende Kontextbedingungen, die auf den
Ausbildungsverlauf wirken, jedoch im Rahmen der Untersuchung nicht erfasst
wurden.

In Abbildung 4 sind die unabhéngigen EinflussgroRen dargestellt, die sich als
signifikante Zuordnungsmerkmale zur Variable Ausbildungsverlauf heraus-
kristallisiert haben.

Am stéarksten haben offenbar die beiden kognitiven Merkmale (allgemeiner
Fachleistungsindex und Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken) sowie das Ge-
schlecht den Ausbildungsverlauf beeinflusst. Schiilerinnen und Schiler mit eher
unginstigen kognitiven Eingangsmerkmalen brechen hadufiger vorzeitig die Bil-
dungsmalnahme ab (vgl. auch Tabelle 8); d. h. bessere Lernausgangslagen wirken
positiv auf den Ausbildungsverlauf.
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Abbildung 4:  Einflusse auf den Ausbildungsverlauf in der BFS-tq
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Zu einem gunstigen Ausbildungsverlauf tragen ebenfalls bei: positive Einstellun-
gen zum gewahlten Bildungsgang und Vertrauen in dessen erfolgreiche Bewalti-
gung sowie die individuelle Uberzeugung, dass ein erfolgreicher Abschluss die
Ausbildungschancen verbessert. Jugendliche, deren Ausbildung nach eigener
Wahrnehmung hinreichend finanziell gesichert ist, brechen seltener die Ausbildung
ab als Jugendliche, bei denen dies nicht der Fall ist. Auch das im Elternhaus erlebte
Interesse am Schulalltag wirkt offenbar — wenn auch nicht sehr stark — dem Ausbil-
dungsabbruch entgegen.

AuBerdem wurde kontrolliert, ob der Migrantenstatus einen eigenstandigen Ein-
fluss auf den Ausbildungsverlauf ausibt; es konnte jedoch kein unabhangiger Zu-
sammenhang zufallskritisch gesichert werden. Daneben wurden fir die Migran-
tengruppe in einer gesonderten Diskriminanzanalyse spezifische, nur innerhalb
dieser Gruppe wirkende Einflussgréfien auf den Ausbildungsverlauf untersucht.
Neben den allgemeinen Fachleistungen, den F&higkeiten zum schlussfolgernden
Denken und dem Geschlecht erwiesen sich in dieser Gruppe eine positive Haltung
zur Schule (Wohlfiihlen in der Schule) und die Anwendungshdufigkeit der deut-
schen Sprache in der Familie als weitere signifikante EinflussgroRen.

Die Befunde aus der Diskriminanzanalyse erhdrten die Vermutung, dass uber
die kognitiven Ressourcen und Lerneinstellungen hinaus weitere EinflussgroRRen
von Bedeutung sind. Allerdings kénnen anhand der vorliegenden Daten die er-
folgsfordernden bzw. erfolgshemmenden Einflussgréfien nicht annéhernd vollstan-
dig geklart werden. Hier kdnnten neben den bereits untersuchten Merkmalen — wie
erwahnt — die Konkretisierung der Berufswahl wie auch weitere individuelle
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Merkmale und auf3erschulische Kontextbedingungen, aber auch die unterschiedli-
chen Moglichkeiten und Potenziale der Schulen, die Jugendlichen zu férdern und
Leistungsbereitschaft zu erzeugen, einen Einfluss ausiiben. Letzteres wird nachfol-

gend zu prifen sein (vgl. Kapitel 4 und 5).
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4 Lernausgangslagen und Lernentwicklung in den allgemeinen
Fachleistungen

4.1 Lernausgangslage und Lernentwicklung im Leseverstindnis

Im folgenden Abschnitt werden die Befunde im Test Deutsch-Leseverstandnis am
Ende der Ausbildung in den teilqualifizierenden Bildungsgangen der Berufs-
fachschulen dargestellt. Um die Lernentwicklung verdeutlichen zu kénnen, wird
die Lernausgangslage, die ausfuhrlich im Bericht zu ULME | beschrieben wurde,
an dieser Stelle kurz skizziert; anschlieBend werden die erreichten Lernstande am
Ende der BFS-tq differenziert dargestellt und diskutiert.

Struktur und Aufbau des Tests Deutsch-Leseverstandnis

Der Leseverstandnistest umfasst — wie in Abschnitt 2.2.2 ausflhrlich beschrieben —
insgesamt vier Texte unterschiedlicher Textgattungen mit je acht Fragen. Die auf
verschiedene Textformen bezogenen Aufgaben weisen unterschiedliche Schwie-
rigkeiten auf. Wéhrend die Aufgaben des Gebrauchstextes tberwiegend geringe
bis mittlere Anforderungen an die Leseleistungen stellen, erweisen sich die Aufga-
ben des Sachtextes als eher anspruchsvoll. Zwischen den Aufgaben der Prosatexte
besteht ein deutliches Schwierigkeitsgefalle; hier sind die Anforderungen am brei-
testen gestreut und reichen von einfachen Decodierungsleistungen bis hin zu kom-
plexen mentalen Operationen, die hohe Verstandnisleistungen erfordern (vgl. auch
die weiter unten diskutierte Abbildung 5). Diese Abbildung 5 enthélt drei Aufga-
benbeispiele aus einem Prosatext, anhand derer das unterschiedliche Anforderungs-
niveau der Aufgaben illustriert wird. Wéhrend die Beantwortung der Frage ,Wer
war Joachim?* lediglich ein oberflachliches Verstdndnis des Textes verlangt, da
die zur Bewadltigung der Leseaufgabe notwendige Information im Text deutlich
erkennbar ist, erfordert die richtige Antwort zur Aufgabe ,,Der ostdeutsche Jugend-
liche Joachim ...“ — ,,...hatte mehrfach gegen die Willkir des ostdeutschen Staates
demonstriert.” die Fahigkeit, aus vorgegebenen Einzelinformationen eine Verall-
gemeinerung zu generieren.

Lernausgangslage der Schilerinnen und Schuler

Die Ergebnisse zur Lesekompetenz zu Beginn der Ausbildung belegen, dass im
Bereich des Leseverstandnisses hochst problematische Lernstdnde in der hier be-
trachteten Gruppe vorlagen, und zwar vor allem im unmittelbaren Vergleich mit
jenen Jugendlichen, die eine Ausbildung beginnen konnten (vgl. Tabelle 10; auch
Lehmann, Ivanov, Hunger & Gé&nsful’, 2005, 25ff.). Des Weiteren liegen relativ
hohe Leistungsstreuungen innerhalb der hier betrachteten Gruppe vor; Letzteres ist
vor allem durch die Anteile extrem leseschwacher Schilerinnen und Schiiler be-
dingt, die als Risikogruppen einzustufen sind (vgl. Tabelle 10; auch Tabelle 11).
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Tabelle 10: Mittelwerte in Deutsch-Leseverstdndnis zu Beginn der BFS-tq
im Vergleich zu BS und BFS-vq nach Schulabschliissen

Bildungsgang Mittelwert Standard- N
(ULME I, MZP,) abweichung

BFS-tq, abgebrochen 119,6 19,1 1.297
BFS-tq, beendet 123,8 16,7 1.459
BFS-tq. alle 121,8 18,0 2.756
BFS-vq, nur HS 126,7 17,8 87
BFS-vq, nur RS 132,6 16,9 1.633
BFS-vq, alle 133,8 17,1 1.967
BS, nur HS 123,8 18,9 1.633
BS, nur RS 136,2 16,2 3.459
BS, alle 135,3 16,8 7.484
insgesamt, nur HS 122,6 18,4 4.428

insgesamt, nur RS

(einschlieBlich 48 Félle BFS-tq mit RS) 1350 16,5 5140
insgesamt, nur HS und RS 129,2 18,5 9.568
insgesamt, nur GY 142,0 11,8 2.639
insgesamt 132,0 18,0 12.207

Das Leseverstdndnis ist eine fir den Erwerb von Wissen zentrale Schlis-
selkompetenz (Stanat & Schneider, 2004, 243). Angesichts der Lernvoraus-
setzungen standen die Lehrenden vor dem Problem, bei einem nicht geringen An-
teil von Jugendlichen die erforderliche Basiskompetenz des Lesens und des Um-
gangs mit schriftlichen Informationen soweit zu entwickeln, dass die An-
forderungen beruflicher Lern- und Arbeitssituationen erfolgreich bewaltigt werden
konnen. Zwar wies ein Teil der Jugendlichen durchaus respektable Leseleistungen
bei Eintritt in die BFS-tq auf, immerhin erreichte rund ein Viertel der Schilerinnen
und Schuler das durchschnittliche Leistungsniveau der Realschulgruppe von ULME
I, aber dennoch befand sich der groRere Anteil von Jugendlichen zu diesem Zeit-
punkt auf einem unteren Kompetenzniveau (vgl. auch die weiter unten diskutierte Ta-
belle 11).

Neben den Leseverstandnisleistungen zu Beginn der BFS-tq weist Tabelle 10
auch die Testleistungen der Jugendlichen aus Real- und Hauptschulen in den dua-
len und vollqualifizierenden Bildungsgangen aus ULME | aus. Ein Vergleich mit
diesen Gruppen zeigt, dass kaum bedeutsame Unterschiede bestehen zwischen den
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spater erfolgreichen Jugendlichen der BFS-tg und den Schilerinnen und Schiilern
mit Hauptschulabschluss in der BS und BSF-vq, also jenen Jugendlichen, die einen
beruflichen Abschluss anstreben®®.

Des Weiteren kdnnen anhand der Daten aus der Tabelle 10 die betrachtlichen
Leistungsabstdnde zwischen denjenigen, die die BFS-tq beendeten und den Real-
schulgruppen in den dualen und vollqualifizierenden Bildungsgéngen aus ULME |
ermittelt werden. Die Leistungsriickstdnde betragen bis zu zwei Drittel einer Stan-
dardabweichung (dgs = 0,67; dars.vq = 0,48)"". Wird diese Differenz auf eine zeitli-
che Dimension bezogen, so betrégt der durchschnittliche Leistungsabstand zu den
Realschulern aus ULME | zwei und mehr Schuljahre.

Lernentwicklung und Lernstéande der Schilerinnen und Schuler

In der nachfolgenden Grafik sind die Verteilung der Aufgabenschwierigkeiten des
Leseverstandnistests und die Schulerfahigkeiten auf einer Skala abgebildet und
grafisch dargestellt.

Abbildung 5 veranschaulicht auf der linken Seite der Skala die Leistungs-
verteilungen zu Beginn (gestrichelte Linie) und am Ende (durchgezogene Linie)
der teilqualifizierenden Berufsfachschulen. Es zeigt sich eine Verschiebung der
Verteilung der Schilerleistungen bis zum Ende der BFS-tq zugunsten einer hohe-
ren Lesekompetenz bei einer anndhernd dhnlich groRen Leistungsstreuung wie
zum Zeitpunkt des Eintritts in die BFS-tq. Aus der Darstellung wird ebenfalls der
groRe Uberschneidungsbereich im Leseverstandnis zu Beginn und am Ende der
Ausbildung sichtbar. Bereits bei Eintritt in die Berufsfachschulen sind bei rund
zwei Flnftel der Jugendlichen Leistungen erkennbar, die Gber dem Durchschnitt
der Leistungen der gesamten Gruppe am Ende der zweijahrigen Ausbildungszeit
liegen.

% Wie in ULME I berichtet, verfiigen 55 Schiilerinnen und Schiler der insgesamt 3.038 Jugend-
lichen, die im Schuljahr 2002/03 in den BFS-tq eintraten, Uber einen Realschulabschluss. Es
zeigen sich keine bedeutsamen Anderungen der Durchschnittswerte, wenn diese kleine Grup-
pe aus den Berechnungen der durchschnittlichen Testleistungen im Leseverstandnis fir die
BFS-tq (48 Falle im Leseverstandnistest) ausgeschlossen wiirde (Leseverstandnis BFS-tq ein-
schliellich RS: MW = 121,8; N = 2.756; BFS-tq nur HS ohne RS: MW = 121,7; N = 2.708),
deshalb sind sie in den statistischen Werten fir die BFS-tq enthalten.

' Die Leistungsdifferenz zwischen den Jugendlichen zu Beginn der BFS-tq, die den Bil-

dungsgang beendeten, und jenen, die mit einem Realschulabschluss in eine duale oder voll-
qualifizierende Ausbildung eintraten, wurde anhand der Effektstarke d ermittelt. Die Effekt-
starke wurde jeweils berechnet aus der Differenz des Mittelwertes fur die BFS-tq (beendet)
und dem Mittelwert BS (nhur RS) bzw. BFS-vq (hur RS), dividiert durch die Gesamt-
standardabweichung von SD = 18,5 aller Haupt- und Realschdiler/-innen aus ULME 1.
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Abbildung 5:  Verteilung der Schiilerleistungen in Deutsch-Leseverstandnis im
Vergleich mit den Schwierigkeiten der Testaufgaben

Verteilung der Schi- Testaufgaben
lerleistungen
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Wahrend fast alle Schilerinnen und Schiller am Ende der BFS-tq in der Lage sind,
elementare Informationen aus einem Text zu entnehmen, besteht ein eindeutiges
Leistungsgefalle bei jenen Aufgaben, die anspruchsvollere Verstandnis- und De-
kodierungsleistungen erfordern. Beispielsweise konnen lediglich ein Viertel der
Jugendlichen mit hinreichender Sicherheit Sachverhalte aus einem Text rekon-
struieren, bei denen Textinformation und Wortlaut der Frage sprachlich unter-
schiedlich formuliert sind und ein textbezogenes Interpretieren zur Losung der
Aufgabe erforderlich wird. Im vorliegenden Test sind derartige Anforderungen vor
allem in den beiden Prosatexten zu enthalten, wahrend der Gebrauchstext ver-
gleichsweise niedrige Anforderungen an das Verstehen und Interpretieren schriftli-
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cher Informationen impliziert. Im Rahmen von PISA 2000 wurde der Frage nach-
gegangen, inwieweit der Umgang mit literarischen Texten eine eigenstandige
Kompetenzdimension darstellt. In diesem Zusammenhang zeigte sich eine relativ
niedrige Korrelation zwischen literarischen Texten einerseits und anderen kontinu-
ierlichen sowie nichtkontinuierlichen Texten andererseits. Die Autoren werten die-
sen Befund als starkes Indiz dafiir, den kompetenten Umgang mit dem literarischen
Textgenre als separaten Teilaspekt der Lesekompetenz zu betrachten (vgl. Artelt &
Schlagmuller, 2004, 177ff.). Am Ende der BFS-tq erreichen nur wenige Jugendli-
che ein Kompetenzniveau, auf dem sie sicher mit typischen Stilmitteln literarischer
Texte wie beispielsweise Metaphern und Symbolen umgehen kénnen.

Nachfolgende Tabelle 11 gibt den Anteil an Schilerinnen und Schilern an, die
die durchschnittliche Fachleistung im Test Deutsch-Leseverstandnis einer entspre-
chenden Jahrgangsstufe erreicht oder tberschritten haben. Dabei zeigt sich, dass in
allen Leistungsbereichen zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 Verschiebungen zu-
gunsten eines hoheren Fachleistungsniveaus stattfanden.

Tabelle 11: Deutsch-Leseverstandnis: Anteile der Schilerinnen und Schiiler,
die die durchschnittliche Fachleistung einer Klassenstufe mindes-
tens erreichen oder Uberschreiten, im L&ngsschnitt LAU 5 bis 11
und ULME | zu Beginn und am Ende der BFS-tq

Messzeitpunkt | >LAUS >LAU7 >LAU7 >LAUY9 >LAUY9 >ULMEI N
(@RS an

@BeoHR @ HS @ RS @ HS d RS BS, BFS-vq)

BFS-tqg, Beginn 98,4 94,1 78,1 83,1 53,1 23,8 2.756

(alle)

BFS-tq, Beginn 99,0 95,8 82,8 87,7 58,3 25,8 1.459

(ohne Ausbil-

dungsabbruch)

BFS-tq, Ende 99,5 98,4 87,8 93,6 72,0 38,0 1.534

Wahrend zu Beginn der teilqualifizierenden Berufsfachschulausbildung lediglich
rund ein Viertel der Schilerinnen und Schiiler den durchschnittlichen Ausgangs-
lernstand der Jugendlichen mit Realschulabschluss an den Berufsschulen und voll-
qualifizierenden Berufsfachschulen erreichte, sind es am Ende deutlich mehr als
ein Drittel der Jugendlichen, die nunmehr in diesem Leistungssegment zu finden
sind. Auch der Anteil derjenigen, die den durchschnittlichen Leistungsstand der
Hamburger Schilerinnen und Schiler von Realschulen am Beginn von Klassenstu-
fe 9 erlangte, hat sich von rund 58 Prozent (ohne Ausbildungsabbruch) auf nun-
mehr knapp drei Viertel erhoht.
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Abbildung 6 zeigt die Leistungsverteilung der Schulerinnen und Schiler im Test
Deutsch-Leseverstandnis am Ende der teilqualifizierenden Berufsfachschule, diffe-
renziert nach Bildungsgangen. Die senkrechte Linie markiert den Mittelwert aller
Schilerinnen und Schuler, die am Lesetest teilnahmen. Bei der Interpretation der
Grafik ist zu bertucksichtigen, dass quantitativ sehr unterschiedliche Anteile von
Jugendlichen auf die einzelnen Bildungsgénge entfallen (rund die Hélfte der Schi-
lerinnen und Schiiler absolvierte die teilqualifizierende Ausbildung an einer Han-
delsschule, aber beispielsweise nur ca. fiinf Prozent an Berufsfachschulen der Me-
talltechnik; vgl. auch Tabelle 3 in Abschnitt 2.3).

Abbildung 6:  Verteilung der Lernstande in Deutsch-Leseverstandnis am
Ende der BFS-tq nach Bildungsgéangen
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Aus der Abbildung 6 wird ersichtlich, dass die Leistungsverteilungen im Lesever-
stdndnis in allen sechs Bildungsgangen ann&hernd normalverteilt sind und sehr
ahnliche Strukturen aufweisen. Zu erkennen ist, dass mehr als die Halfte der Jugend-
lichen aus den Bildungsgangen Gesundheit und Elektrotechnik oberhalb des allge-
meinen Mittelwertes am Ende der BFS-tq liegt (MW = 128,5; SD = 17,1; N =
1.534); auch die Jugendlichen der Metalltechnik und der Handelsschulen erreichen
bzw. Ubertreffen jeweils rund zur Halfte den Mittelwert.
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AbschlielRend wird nun die Entwicklung des Leseverstandnisses zwischen Be-
ginn und Ende der Ausbildung dargestellt und diskutiert.”* Mit der Darstellung
der Lernentwicklung wird der Frage der Effektivitdt von Lernangeboten sowie
des Lernens der Jugendlichen in den verschiedenen Bildungsgangen, Schulen und
Klassen nachgegangen. Dabei werden nur noch jene 1.294 Schilerinnen und
Schiiler betrachtet, die zu beiden Messzeitpunkten am entsprechenden Test teil-
nahmen.

Zundachst liegt es nahe, die Mittelwerte zwischen beiden Messzeitpunkten zu
betrachten und den durchschnittlich erzielten Lernzuwachs als MafRstab fir die
Effektivitat des Unterrichts und des Lernens zu verwenden. Nach dieser Definiti-
on betrug der durchschnittliche Lernzuwachs knapp fiinf Skalenpunkte; die Lese-
leistung verbesserte sich von 123,9 (SD = 16,5) auf 128,7 (SD = 17,0). Damit
wird die durchschnittliche Effektivitat des Lehrens und Lernens jedoch relativ
undifferenziert erfasst. Aus diesem Grund wird die Effektstarke als Mal3 fir den
Lernzuwachs hinzugezogen. Der relative Leistungszuwachs innerhalb von zwei
Jahren, der die Ausgangsvarianz beriicksichtigt, umfasst etwas weniger als ein
Drittel einer Standardabweichung und féllt damit deutlich geringer aus als dies
fur gleiche Zeitraume an verschiedenen Schulformen allgemein bildender Schu-
len der Mittelstufe beobachtet werden konnte™.

Wie der Abbildung 7 zu entnehmen ist, erreichen die Schilerinnen und Schuler
am Ende der BFS-tq auf Bildungsgangebene trotz unterschiedlicher Lernaus-
gangslagen recht ahnliche Lernstdnde. Folglich sind erhebliche Unterschiede in
den Lernzuwé&chsen zwischen den Bildungsgéngen zu verzeichnen. So gelangen
den Jugendlichen der BFS fur Metalltechnik wesentlich groRere Lernfortschritte
als beispielsweise den Jugendlichen der Berufsfachschulen fiir Ernahrung und
Hauswirtschaft, Sozialwesen und der Handelsschulen.

12 Die Analyse der Lernentwicklung setzt voraus, dass entweder mit den gleichen Tests in
beiden Erhebungen gearbeitet wird, oder dass verschiedene Tests mit einem Grundstock
gleicher Aufgaben eingesetzt werden. Im konkreten Fall wurden identische Tests, namlich
die Hauptschulversion des Tests Deutsch-Leseverstandnis aus LAU 11 und ULME |, flr
beide Messzeitpunkte genutzt (vgl. Abschnitt 4.1).

3 Im Leseverstandnis konnte ein durchschnittlicher Lernzuwachs zwischen Beginn Klassenstufe
7 und Beginn Klasse 9 in Hohe von 0,5 Standardabweichungen bei Hamburger Schilerinnen
und Schiilern festgestellt werden; dies entspricht einem Zuwachs von 0,25 Standardabwei-
chungen pro Schuljahr (vgl. Lehmann, Peek, Génsfull & Husfeldt, 2001, 97). Im Rahmen von
LAU 11 wurde bei 3.948 Schulerinnen und Schiiler die Lernentwicklung zwischen Klassen-
stufe 9 und Klassenstufe 11 ermittelt; fur diese vergleichsweise positive und homogene Teil-
gruppe des Hamburger Schulwesens konnte ein durchschnittliches Wachstum von 0,90 Stan-
dardabweichungen, also 0,45 Standardabweichungen pro Schuljahr, nachgewiesen werden
(vgl. Lehmann, Hunger, lvanov & Gansful3, 2004, 79ff.).
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Abbildung 7:

ginn und am Ende der BFS-tg nach Bildungsgéngen
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Nachfolgende Tabelle 12 erhartet diesen Befund, wenn nunmehr nicht nur die ab-
soluten Lernzuwdchse je Bildungsgang analysiert werden, sondern auch das relati-
ve Leistungswachstum unter Berlcksichtigung der Ausgangsvarianz in die Analy-
sen zur Lernentwicklung einbezogen wird.

Tabelle 12:

Ende der BFS-tq nach Bildungsgéangen

Lernstandswerte in Deutsch-Leseverstdndnis zu Beginn und am

Bildungsgang Std, N Beginn Ende Lernzuwachs
Mittel- Standard- |Mittel- Standard- | Diffe-  Effekt-
wert abweichung| wert abweichung| renz starke d*
BFS f. Gesundheit [280| 198 | 123,1 16,8 129,6 17,3 6,5 0,39
BFST.Emahiung 1ogq| 120 | 1229 163 | 1265 164 | 36 0,22
und Hauswirtschaft
BFS f. Sozialwesen [240| 146 | 126,4 14,0 129,4 19,0 3,0 0,22
Handelsschule 320 640 | 1247 16,4 128,4 16,7 3,7 0,23
BFS f. Elektrotechnik | 240 | 112 | 1229 18,5 129,8 16,1 6,9 0,37
BFS f. Metalltechnik {320 78 | 117,2 16,5 129,2 16,5 12,0 0,73
insgesamt ---11.294 | 123,9 16,5 128,7 17,0 4,8 0,29

4 Die Effektstarke d wurde hier so berechnet, dass die Differenz aus der Fachleistung Deutsch-
Leseverstandnis zu Beginn und dem Ende der BFS-tq durch die Standardabweichung der
Lernausgangslage (BFS-tq, Beginn) dividiert wurde. Dariber hinaus wurden hier nur jene
Schilerinnen und Schiler berlcksichtigt, fir die Testergebnisse an beiden Messzeitpunkten

vorliegen.
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Sowohl die absoluten als auch die relativen Lernzuwéchse sind im Bereich Metall-
technik am groRten, gefolgt von den Berufsfeldern Gesundheit (an zweiter Stelle
beim relativen Zuwachs) und Elektrotechnik. Deutlich geringere Lernfortschritte
sind fir die Schilerinnen und Schiler aus den Bereichen Erndhrung und Hauswirt-
schaft, Sozialwesen sowie in der Handelsschule erkennbar.

Wird ferner die Entwicklung der Leistungsvarianz in den einzelnen Bildungs-
gangen betrachtet, so fallen die Homogenisierung im Bereich Elektrotechnik und
die deutliche Zunahme der Leistungsstreuung im Sozialwesen auf. Diese Befunde
legen bereits den Schluss nahe, dass in den einzelnen Bildungsgéngen auf Schul-
standort- und Klassenebene implizit oder explizit unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen in der Forderung gesetzt wurden.

Um diese zu erfassen, wurden alle Untersuchten in Leistungsgruppen unterteilt.
Abbildung 8 zeigt die durchschnittlichen Lernzuwachsraten in den einzelnen Leis-
tungsgruppen. Die senkrechte Achse kennzeichnet den durchschnittlichen Lernzu-
wachs in Abhangigkeit von der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Leistungsgrup-
pe bei Eintritt in die Berufsfachschule.

Abbildung 8:  Differenzielle Effektivitat in Deutsch-Leseverstandnis nach Bil-
dungsgangen
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Aus der Grafik geht anschaulich hervor, dass mit aufsteigendem Leseverstdndnis
am Ausbildungsbeginn die Lernzuwachse abnehmen, und zwar in allen Bil-
dungsgangen. Die differenzielle Effektivitdt (dazu Lehmann, Génsfull & Peek,
1999, 91ff.) ist also in den unteren Leistungsgruppen am hochsten. Die Gruppe der
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lernschwéchsten Jugendlichen, die bei Eintritt in die BFS-tq unterhalb des Durch-
schnitts der Hamburger Hauptschilerinnen und Hauptschiiler zu Beginn von Klas-
senstufe 7 lag (vgl. dazu Lehmann, Peek, GansfuR & Husfeldt, 2001, 97), erlangt
die hochsten Lernzuwéchse. Die leistungsstarksten Jugendlichen bleiben nach zwei
Jahren hinter ihren Eingangsleistungen zurlick. Die groRten Leistungsfortschritte
werden also in allen Bildungsgangen in jener Gruppe erreicht, die tber die schwie-
rigsten Startbedingungen verfligte. Die effektivste Arbeit (gewichtete differenzielle
Effektivitat™) wurde in den beiden Schilergruppen geleistet, die tiber die ungiins-
tigsten Lernvoraussetzungen verflgten (Gruppe 1: < 100 Skalenpunkte, N = 92;
Gruppe 2: 101-120 Skalenpunkte, N = 440), d. h. bei Schilerinnen und Schilern,
die in ihren Leseleistungen unterhalb bzw. innerhalb des durchschnittlichen Leis-
tungsbereichs von Hamburger Hauptschilern zu Beginn der Klassenstufe 9 lagen.
Je hoher die Lesekompetenz zu Beginn der Ausbildung war, desto starker verlang-
samten sich die durchschnittlichen Lernfortschritte. Am ehesten gelang es offenbar
Im Bereich Metalltechnik, Lernfortschritte fir alle Leistungsbereiche sicherzustel-
len.

Wird die Lernentwicklung insgesamt betrachtet, so liegt der Schluss nahe, dass
in den teilqualifizierenden Berufsfachschulen primér kompensatorisch gearbeitet
wurde und die Schwerpunkte des Unterrichts eindeutig bei der Forderung der lese-
schwachen Jugendlichen gesetzt wurden. Schilerinnen und Schiler mit mittleren
Leseleistungen, die die quantitativ starkste Gruppe darstellen (Gruppe 3: 121 — 140
Skalenpunkte; N = 589), weisen die geringsten Lernfortschritte auf. Fir die leis-
tungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler (Gruppe 4: > 140 Skalenpunkte; N = 173),
die in der Lesekompetenz das durchschnittliche Niveau Hamburger Schilerinnen
und Schiler grundstandiger Gymnasien und gymnasialer Oberstufen an Gesamt-
schulen bei Eintritt in die BFS-tq erreichten, geht die Ausbildung des Lesever-
stdndnisses — mit Ausnahme einer kleinen Gruppe im Bereich der Metalltechnik —
offenkundig sogar mit einem Verlust an Lesekompetenz einher (vgl. zu den Refe-
renzwerten aus LAU 11 Lehmann, Hunger, Ivanov & Gansfu3, 2004, 84). Eine
derart kompensatorisch gepragte Unterrichtsarbeit ist vor allem im kaufménnischen
und elektrotechnischen Bereich augenfallig.

In Abbildung 9 ist die Lernentwicklung im Leseverstandnis innerhalb einzelner
Klassen, getrennt nach Bildungsgang und durchschnittlichem Lernstand zu Beginn
und am Ende der BFS-tq dargestellt'®. Die unteren Punkte markieren die Lernaus-
gangslagen der Schilerinnen und Schiiler der jeweiligen Klasse bei Eintritt in die
teilqualifizierenden Bildungsgénge; die oberen Dreiecke bilden den Klassenmit-

> Die gewichtete differenzielle Effektivitat wird ermittelt, indem der durchschnittliche Lernzu-
wachs in der jeweiligen Leistungsgruppe mit der Anzahl von Schilerinnen und Schiilern in
der Gruppe multipliziert wird (zu diesem Vorgehen vgl. Lehmann, Gansful? & Peek, 1999, 94,
auch 99).

% Die Klassen wurden auf der Grundlage der giiltigen Zuordnung zum Messzeitpunkt 2 grup-
piert, da vorausgesetzt werden kann, dass diese nach dem Probehalbjahr bzw. nach Beendi-
gung des ersten Schuljahres annéhernd stabil blieb.
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telwert im Bereich Deutsch-Leseverstandnis am Ende der BFS-tq ab. Die Léange
der Pfeile kennzeichnet dementsprechend den durchschnittlichen Lernzuwachs auf
Klassenebene innerhalb der betrachteten Lernzeit.

Die Grafik macht zum einen nochmals deutlich, dass die Leistungsvoraus-
setzungen im Bereich Deutsch-Leseverstdndnis auf Klassenebene zu Beginn der
BFS-tq betrachtlich variierten, und zwar auch innerhalb der einzelnen Berufsfelder.
Zum anderen belegt sie, dass die Lernentwicklung in den einzelnen Klassen sehr
unterschiedlich verlaufen ist, wobei dies nicht nur zwischen den Bildungsgéngen
gilt, sondern auch innerhalb eines Bildungsgangs.

Abbildung 9:  Lernentwicklung in Deutsch-Leseverstandnis nach Bildungs-
gangen und Klassen
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Abbildung 9 bekraftigt die zuvor getroffenen Aussagen zur differenziellen Forderung:
Klassen mit sehr unginstigen Lernvoraussetzungen haben in der Tendenz hohere
Lernzuwachse als Klassen, deren durchschnittliche Leseleistung auf einem mittle-
ren oder héheren Leistungsniveau angesiedelt war. In der Metalltechnik werden in
allen Klassen mit einer Ausnahme recht hohe Lernfortschritte erreicht. Die Klassen
der BFS fiir Sozialwesen sowie der Handelsschulen zeigen hingegen ein recht am-
bivalentes Bild: neben Klassen mit hohen Leistungszuwéachsen bleibt eine Reihe
von ihnen in ihren durchschnittlichen Leseleistungen deutlich hinter den Anfangs-
bedingungen zuriick. Letzteres betrifft in beiden Bildungsgangen vor allem die
leistungsstarkeren Klassen, aber auch einige Klassen, die im unteren Leistungs-
spektrum angesiedelt sind. Auch im Berufsfeld Gesundheit haben sich einzelne

57



Klassen im Vergleich zu den Leseleistungen bei Eintritt in die Ausbildung ver-
schlechtert, wobei auch dort vor allem leistungsstarkere Gruppen von diesem Ef-
fekt betroffen sind.

Neben der bereits unter dem Konzept der differenziellen Effektivitat be-
schriebenen Foérderorientierung des Unterrichts deuten die Befunde darauf hin,
dass es in einer Reihe von Klassen nicht gelang, unterschiedliche Sozialisations-
bedingungen der Jugendlichen hinreichend aufzufangen, ohne das Leistungsniveau
im Lesen insgesamt zu senken (vgl. zu &hnlichen Befunden Baumert & Schiimer,
2001, 393). Von den am Ende der Ausbildung noch bestehenden 92 Klassen liegen
die Schilerinnen und Schiler aus 23 Klassen im Durchschnitt hinter den Eingangs-
leistungen zurtick bzw. erreichen maximal Lesefdhigkeiten, die dem Eingangsni-
veau entsprechen. Folglich sind bei knapp einem Viertel der Klassen keine Lern-
fortschritte zu diagnostizieren. VVon diesen betroffenen 23 Klassen liegen wieder-
um 20 Klassen, also mehr als vier Finftel, iber dem Gesamt-Durchschnitt der Le-
seleistungen aller Schulerinnen und Schiler bei Eintritt in die BFS-tqg. Es sind also
uberwiegend die Lerngruppen mit besseren Voraussetzungen von unginstig ver-
laufenden Entwicklungen betroffen.

Eine grafische Darstellung der Mittelwerte und Leistungsstreuungen am Ende der
BFS-tq, gruppiert Klassen und nach Bildungsgéngen, enthélt Abbildung 10.

Abbildung 10: Verteilung der Ergebnisse in Deutsch-Leseverstandnis nach Bil-
dungsgangen und Klassen am Ende der BFS-tg (Durch-
schnittswerte plus/minus eine Standardabweichung)
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Der Gesamtmittelwert ist durch eine waagerechte Linie gekennzeichnet. Deutlich
erkennbar sind die Unterschiede in den Testleistungen Deutsch-Leseverstandnis
zwischen den Lerngruppen innerhalb eines Bildungsgangs wie auch zwischen den
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Klassen verschiedener Bildungsgénge. Die grafische Darstellung der Klassenmit-
telwerte (plus/minus eine Standardabweichung) zeigt nicht nur das Leistungsprofil
der Schulerinnen und Schiler auf Klassenebene, sondern veranschaulicht auch die
durchaus betrachtlichen Leistungsstreuungen, die in einzelnen Klassen vorliegen.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass es in den teilqualifizierenden Be-
rufsfachschulen gelungen ist, insbesondere Jugendliche mit niedriger Lernaus-
gangslage im Leseverstandnis zu fordern. Allerdings um den Preis, Ressourcen
von Schiilerinnen und Schilern im mittleren und oberen Leistungsbereich nicht zu
nutzen und mit den entsprechenden moéglichen Konsequenzen fiir das Lernverhal-
ten sowie die Schul- und Leistungsmotivation dieser Jugendlichen, aber auch mit
denkbaren Folgen fir deren Leistungsentwicklung in anderen Fé&chern (vgl. Ab-
schnitt 4.2.1 zum Einfluss des Leseverstandnisses auf die Mathematikleistung) so-
wie deren weitere berufliche Laufbahn. Die Lehrenden standen bzw. stehen gerade
in den Gruppen des berufsvorbereitenden Bereichs vor dem schwierigen Problem, fir
Schulerinnen und Schuler mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, mit
verschiedenen sozialen, familidaren und kulturellen Kontextbedingungen, die oft-
mals eine jeweils spezifische FOrderung nahe legen, ein adaquates Unterrichtskon-
zept bereitzustellen. Diese Bedingungen stellen hohe Anforderungen an die Kon-
struktion von Lehr-Lern-Umwelten und an die diagnostischen sowie unterrichts-
methodischen, aber auch sozialen und personalen Kompetenzen der Lehrenden.
Wie die Befunde zum Leseverstandnis verdeutlichen, ist es offenbar auf Schul-
standort- und Klassenebene in unterschiedlichem Ausmald gelungen, Ressourcen
fir die Entwicklung der Lesekompetenz zu mobilisieren und unter den skizzierten
schwierigen Bedingungen der BFS-tq eine gezielte Forderung der Lesekompetenz
far alle Jugendlichen zu sichern.

Hintergrinde der Testleistungen

In den bereits dargestellten Auswertungen zum Leseverstandnis deuteten sich
leichte differenzielle Effekte im Hinblick auf die Zugehorigkeit zum Bildungsgang,
zum Geschlecht und zum Migrationsstatus an. Regressionsanalytisch wurde der Ein-
fluss von Lernvoraussetzungen, kognitiven Leistungen und Lernstrategien sowie
von Bildungsgangzugehdrigkeit und sozialen Hintergrundmerkmalen untersucht.

Die Leistungen im Test Deutsch-Leseverstandnis wurden nun als abhangige Va-
riable in ein erweitertes Regressionsmodell aufgenommen. Die Aufnahme der Va-
riablen Geschlecht, bildungsrelevante Ressourcen, die Schulabschliisse von Vater
und Mutter sowie die Zugehorigkeit zum Bildungsgang erfolgte Gber eine Dummy-
Codierung®’. Alle tibrigen Variablen wurden mit ihren Skalenwerten tibernommen.

" In der Regel werden diejenigen Dummy-Variablen mit den geringsten zu erwartenden Lern-
stdnden als Referenzkategorie eingesetzt. Die Referenzkategorien wurden durchgangig mit
Null kodiert.
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Die Merkmale Geschlecht sowie bildungsrelevante Ressourcen (eigenes Zim-
mer, eigener Schreibtisch, eigene Nachschlagewerke und Biicher sowie Buch-
bestand im Elternhaus) liefern nach statistischer Kontrolle weiterer EinflussgroRen
keinen eigenstandigen Erklarungsbeitrag zu den Unterschieden in den Testleistun-
gen. Ebenso konnte kein Einfluss der Schulabschliisse der Eltern nachgewiesen
werden. Dies steht vermutlich mit den Selektionsmechanismen am Ubergang zwi-
schen Schule und Beruf in Zusammenhang; denn es handelt sich bei der BFS-tq
um eine sozial ausgelesene Gruppe, die Uberwiegend bildungsferneren Elternhdu-
sern angehort.

Letztlich wurden folgende Faktoren in das Regressionsmodell als unabhéngige
Variablen aufgenommen:

— Deutsch-Leseverstandnis am Beginn der BFS-tq (ULME 1),

— Migrationshintergrund (erfasst tber die im Elternhaus zuerst erlernte
Sprache),

— kognitive Lernvoraussetzungen (gemessen mit dem CFT 20),

— Fahigkeiten in der Rechtschreibung am Beginn der BFS-tq (ULME 1),
— metakognitives Wissen tber Textverarbeitung und

— Bildungsgang (Referenzkategorie: Sozialwesen).

Tabelle 13 zeigt die standardisierten Regressionskoeffizienten der ausgewahlten
Faktoren. Erwartungsgemald besitzen die Eingangsleistungen im Leseverstandnis
die grolte Erklarungskraft fur die Fachleistungsunterschiede (Beta = 0,31), gefolgt
mit knapp halb so hohem Gewicht von der im Elternhaus gesprochenen Sprache
(Beta = 0,17) und schlielRlich der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit (Beta
= 0,14), gemessen mit dem Test CFT 20. Jugendliche ohne Migrationshintergrund
haben bei Kontrolle aller tibrigen im Modell bertcksichtigten Einflussgréfien im
Durchschnitt um 5,6 Skalenpunkte hOhere Testleistungen als Jugendliche nicht
deutscher Herkunftssprache.

Die Rechtschreibkenntnisse der Schilerinnen und Schiiler zu Beginn der BFS-
tg, die als passives Rechtschreibwissen im Rahmen von ULME | erhoben wurden,
stellen eine weitere wichtige Determinante in der Erklarung von Testleistungsun-
terschieden im Leseverstandnis am Ende der Ausbildung dar. Darlber hinaus las-
sen sich substanzielle Unterschiede im Leseverstandnis in Abha&ngigkeit von der
Auspragung der fachibergreifenden Kompetenzen zur Texterschliefung nach-
weisen.
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Tabelle 13: Multiple Regression der Leistungen im Test Deutsch-Lesever-

standnis
Pridiktoren Standardisierter
Regressionskoeffizient

Beta

Kognitive Lernvoraussetzungen

Deutsch-Leseverstandnis, Beginn BFS-tq 0,31

CFT 20, Beginn BFS-tq 0,14

Rechtschreibféhigkeiten, Beginn BFS-tq 0,12

Metakognitives Wissen Uber Textverarbeitung, Beginn BFS-tq 0,10

Biografische Merkmale
Muttersprache nicht deutsch

Referenzkategorie

Muttersprache deutsch 0,17
Zugehorigkeiten zu einem bestimmten Bildungsgang
Gesundheit 0,06

Erndhrung und Hauswirtschaft
Sozialwesen

Wirtschaft und Verwaltung
Elektrotechnik

Metalltechnik

Referenzkategorie

RZ

0,31

Wird den Koeffizienten der Bildungsgange nachgegangen, so fallt auf, dass ledig-
lich fur den Bildungsgang Gesundheit ein signifikanter Effekt vorliegt. Jugendliche
mit gleichen sozial-kulturellen und kognitiven Lernvoraussetzungen konnten dem-
nach im Bildungsgang Gesundheit eine giinstigere Lernentwicklung durchlaufen

als in den anderen funf beruflichen Feldern.
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4.2 Lernausgangslage und Lernentwicklung in Mathematik

4.2.1 Mathematik I/ Berechnungen, Teil 1

Nachfolgend werden nun die Lernstande und die Lernentwicklung in den mathe-
matischen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler gegen Ende der Ausbildung
dargestellt und diskutiert. Die Ausfiihrungen in diesem Abschnitt beziehen sich auf
die curricular gebundenen mathematischen Aufgaben und Problemstellungen des
Testteils 1 (Berechnungen, Teil 1); Befunde zum Testteil 2 (Berechnungen, Teil 2)
werden im Abschnitt 4.2.2 berichtet.

Struktur und Aufbau des Tests

Im Abschnitt 2.2.3 wurden die Grundstrukturen des Tests ,,Mathematik | / Berech-
nungen, Teil 1* beschrieben. Der aus 41 Aufgaben bestehende Test entsprach der
Hauptschulversion des Tests SL-HAM 10/11 Untertest Mathematik I, der bereits
bei Aufnahme in die teilqualifizierenden Bildungsgange im Rahmen von ULME |
eingesetzt wurde. Aus teststatistischen Griinden konnten nur 40 Aufgaben bei der
Auswertung berticksichtigt werden. Wichtige Kriterien fur den Aufbau und die
Struktur des Tests waren die curricularen Bereiche und die angemessene Abstu-
fung der Schwierigkeiten der Testaufgaben. Dementsprechend sind die Stoffgebie-
te Arithmetik mit insgesamt 18 Aufgaben, Algebra mit 13 und Geometrie mit 9
Aufgaben vertreten. Die Aufgabenanforderungen konzentrieren sich zwar auf ei-
nen mittleren Schwierigkeitsbereich, decken aber dennoch ein recht umfassendes
Schwierigkeitsspektrum zwischen 70 und 145 Skalenpunkten ab. Anspruchsvolle
Aufgaben beziehen sich vor allem auf die Sachgebiete Arithmetik und Geometrie
(vgl. auch die weiter unten diskutierte Abbildung 11).

Mit einer mittleren Itemschwierigkeit von rund 115 Punkten liegen die Anforde-
rungen des Tests deutlich Uber dem Durchschnittsniveau der mathematischen Leis-
tungen der Schulerinnen und Schiler am Anfang der teilqualifizierenden Fach-
schulen von 105,8 Skalenpunkten (Lehmann, Ivanov, Hunger & Génsful3, 2005,
39), dagegen unterhalb des Durchschnitts von 119,2 Skalenpunkten am Ausbil-
dungsende.

Lernausgangslage der Schiilerinnen und Schuler

Die problematischen Lernausgangslagen von Schiilerinnen und Schiilern zu Be-
ginn der teilqualifizierenden Berufsfachschulen wurden bereits im Rahmen des Be-
richts zur ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen zu Beginn
der beruflichen Ausbildung” (ULME 1) umfassend diskutiert (vgl. Lehmann, lva-
nov, Hunger & Gansfu3, 2005, 38ff.; auch 58ff.). An dieser Stelle sollen nochmals
kurz die Lernausgangslagen in Mathematik skizziert werden, um anschliel3end die
Befunde zu den Lernstanden und zur Lernentwicklung am Ende der Ausbildung
vor dem Hintergrund des Ausgangsniveaus darstellen und beurteilen zu kénnen.
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Die zu Beginn der Ausbildung im Durchschnitt erreichte mathematische Kom-
petenz der Jugendlichen aus der BFS-tg entspricht mit rund 105 Skalenpunkten
etwa dem Leistungsniveau Hamburger Hauptschulen zu Beginn der 9. Jahrgangsstu-
fe (vgl. die Lernstandswerte in Lehmann, lvanov, Hunger & GansfuR, 2005, 39 und
Lehmann, Peek, Gansful} & Husfeldt, 2001, 84). Dieser Vergleich der Mittelwerte
verdeckt jedoch die auch vorhandenen Uberlappungen der Leistungsverteilungen
nach Schulformen und Schulabschlissen.

Von den 2.847 Jugendlichen, die im Schuljahr 2002/2003 in eine teilquali-
fizierende Ausbildung eintraten und fir die Leistungsdaten im Fach Mathematik
vorliegen, erreichten knapp 20 Prozent nicht das durchschnittliche mathematische
Leistungsniveau Hamburger Hauptschulen am Beginn von Klassenstufe 7; etwa
die Halfte dieser Jugendlichen befand sich zum Zeitpunkt der Beendigung der all-
gemein bildenden Schule bzw. des Eintritts in die BFS-tq auf dem durchschnittli-
chen Fahigkeitsniveau der Hauptschilerinnen und Hauptschiler zu Beginn von
Klassenstufe 9; knapp 30 Prozent lagen oberhalb dieses Leistungsdurchschnitts.

Betrachtliche und péadagogisch bedeutsame Unterschiede zeigen sich, wenn die
mathematischen Leistungen am Beginn der BFS-tg mit den langsschnittlichen Da-
ten Uber die mathematischen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler Hamburger
Realschulen verglichen werden: Rund 40 Prozent der BFS-tg-Teilnehmer erreicht
das durchschnittliche Leistungsniveau der Realschulgruppe zu Beginn von Klas-
senstufe 7, werden nur diejenigen betrachtet, die die BFS-tq beendeten, so steigt
dieser Anteil zwar auf etwas mehr als die Hélfte, aber dennoch ist von &uf3erst gro-
Ren Diskrepanzen zwischen den durchschnittlichen Leistungen zu Beginn der BFS-tq
und dem Leistungsniveau Realschulen der siebten Jahrgangsstufe, erst recht der neun-
ten Jahrgangsstufe auszugehen (vgl. auch die weiter hinten diskutierte Tabelle 15).

Lediglich 12 Prozent der Jugendlichen liegen bei Eintritt in die BFS-tq im Kern-
bereich der durchschnittlichen Leistungen von Jugendlichen mit Realschulab-
schluss bei deren Ubergang in eine berufliche Ausbildung (BS, BFS-vq). Folglich
zeigen sich auch in Bezug auf diese beiden Vergleichsgruppen erhebliche Leis-
tungsnachteile der BFS-tq gegeniiber den Realschiilerinnen und Realschilern der
BS und der BFS-vq (vgl. Tabelle 14; auch die weiter hinten dargestellte Tabelle 15).

Im Hinblick auf das maRgebliche Ziel der teilqualifizierenden Ausbildung, eine
dem Realschulabschluss gleichgestellte Zugangsberechtigung fur weiterfiihrende
Schulen bzw. fiir eine berufliche Ausbildung zu erméglichen, lassen die Lernaus-
gangslagen keinen Zweifel daran, dass erhebliche Anstrengungen auf beiden Sei-
ten, bei den Lehrerinnen und Lehrern sowie bei den Jugendlichen selbst zu leisten
sind, um auch nur anndhernd in den Leistungsbereich eines mittleren Abschlusses
zu gelangen (vgl. dazu Kapitel 6). Die Abstande der spéater erfolgreichen Jugendli-
chen der BFS-tg zum Kernbereich der Leistungen der Realschulgruppe aus den dua-
len und vollqualifizierenden Bildungsgéngen betragen bis zu einer ganzen Stan-
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dardabweichung (drs-grs-vg = 0,8 bzw. drs.gs = 1,0)18 und umfassen damit mehrere
Lernjahre™.

Tabelle 14:  Mittelwerte in Mathematik | (Berechnungen, Teil 1) zu Beginn der
BFS-tg im Vergleich zu BS und BFS-vq nach Schulabschliissen

Bildungsgang Mittelwert  Standardabweichung N
(ULME |, MZP,)

BFS-tq, abgebrochen 103,0 16,3 1.362
BFS-tq, beendet 108,4 16,0 1.485
BFS-tq, alle 105,8 16,4 2.847
BFS-vq, nur HS 100,0 18,2 92
BFS-vq, nur RS 1245 16,0 1.715
BFS-vq, nur GY 138,2 14,8 255
BFS-vq, alle 125,3 17,5 2.062
BS, nur HS 106,3 19,1 1.656
BS, nur RS 128,7 16,6 3.542
BS, nur GY 1415 16,9 2.460
BS, alle 128,0 214 7.658
insgesamt, nur HS 105,8 17,4 4.546
I(Zfr?sii?::éh:r? r4sF; iélle BFS-tq mit RS) 1213 166 >-306
insgesamt, nur RS und HS 117,3 20,1 9.852
insgesamt, nur GY 141,2 16,6 2.715
insgesamt 122,5 21,7 12.567

Werden allerdings aus den beiden Vergleichsgruppen BS und BFS-vqg nur diejeni-
gen betrachtet, die tber einen Hauptschulabschluss verfligen, so sind keine gravie-

'8 Die Berechnung der Effektstarke erfolgt hier durch Bildung der Differenzwerte zwischen dem
Leistungsdurchschnitt der Jugendlichen mit Realschulabschluss aus BS und BSF-vqg und den
Jugendlichen der BFS-tq, die die Ausbildung beendeten. AbschlieRend wurden die ermittelten
absoluten Werte durch die Standardabweichung aller Haupt- und Realschiler von ULME 1 ge-
teilt.

In Leistungsstudien werden die Testpunktdifferenzen haufig in Einheiten der Standardab-
weichung angegeben. Baumert, Bos & Watermann (2000, 148ff.) machen in diesem Zusam-
menhang darauf aufmerksam, dass Effekte von rund einem Drittel einer Standardabweichung
in der psychologischen Forschung einen kleinen Effekt darstellen, wéhrend dies in der institu-
tionenbezogenen padagogischen Forschung einem Leistungszuwachs im Mathematikunter-
richt im Verlaufe eines ganzen Schuljahres in der Mittelstufe darstellt.
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renden Leistungsunterschiede in den mathematischen Kompetenzen zwischen die-
sen Jugendlichen und jenen der teilqualifizierenden Bildungsgange feststellbar.

Doch auch wenn der Vergleich zu den Jugendlichen mit Hauptschulabschluss
aus den dualen Bildungsgéangen relativ gunstig ausféllt, muss die Lernausgangslage
als sehr schwierig bezeichnet werden: von den Schilerinnen und Schiilern, die die
BFS-tq schlielich bis zur Abschlussprifung durchliefen, hatten rund 40 Prozent
zum Ausbildungsbeginn nicht einmal das mittlere Leistungsniveau der Hamburger
Hauptschulen am Ende von Klassenstufe 8 erreicht.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die allgemeinen Leistungsdiffe-
renzen zu Beginn der Ausbildung zwischen Jugendlichen, die mit einem Real-
schulabschluss in eine Ausbildung einmtindeten (BS und BS-vq) und jenen, die mit
einem Hauptschulabschluss an der ersten Schwelle scheiterten und eine teilqualifi-
zierende Ausbildung aufnahmen, in allen getesteten Kompetenzbereichen betracht-
lich waren. Auffallig waren sie besonders im Bereich Mathematik, wo sie einen
Rickstand von mehreren Lernjahren markieren.

Lernentwicklung und Lernstéande der Schilerinnen und Schiler

Die Datenauswertung zu den mathematischen Leistungen der Jugendlichen hat ge-
zeigt, dass zwischen den beiden Messzeitpunkten, Beginn und Ende der BFS-tq,
eine deutliche Leistungsentwicklung stattgefunden hat. In Abbildung 11 sind auf
der linken Seite der Skala die Leistungsverteilungen zu Beginn (gestrichelte Linie)
und am Ende der Ausbildung (durchgezogene Linie) der hier betrachteten Schiiler-
gruppe abgebildet. Auf der rechten Seite kann das Schwierigkeitsniveau der 40 in
der Auswertung bertcksichtigten Testaufgaben abgelesen und zu den Schilerfé-
higkeiten in Beziehung gesetzt werden.

Der von den Jugendlichen zu Beginn der Ausbildung erreichte Mittelwert™ ist
durch eine gestrichelte Linie auf der Skala der Lernstandswerte markiert; der am
Ende der Berufsfachschule erzielte Mittelwert von rund 119 Skalenpunkten ist
durch eine durchgezogene Linie gekennzeichnet. Die Verteilungen der Test-
leistungen zu beiden Messzeitpunkten sind — wie bereits erwahnt — auf der linken
Seite der Skala abgebildet. Wahrend die Testleistungen der Schulerinnen und
Schuler zu Beginn der zweijahrigen Ausbildungszeit eine Normalverteilung mit
wenigen Féllen im oberen Leistungsbereich aufweisen, zeigt die Leistungs-
verteilung am Ende der Ausbildung eine Normalverteilungsstruktur mit Ansatzen
zu einem Nebengipfel im Bereich von 130 bis 160 Lernstandswerten. Dies weist
auf eine ungewdhnlich ginstige Lernentwicklung bei einem Teil der Jugendlichen
hin.

20 Bei der Darstellung der Leistungen zu Beginn der BFS-tq (Verteilungsgrafik und Mittelwert)
wurden nur jene Schilerinnen und Schuler berticksichtigt, die die Ausbildung vollstandig
durchliefen und gegen Ende der Ausbildungszeit noch in den Schulen erreichbar waren.
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Abbildung 11: Verteilung der Schilerleistungen in Mathematik | (Berech-
nungen, Teil 1) im Vergleich mit den Schwierigkeiten der Test-
aufgaben
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Schiilerleistungen Testaufgaben

Skala
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D In einem Rhombus halbieren
die Diaaonalen die Winkel.
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gen. Sie muss 9% Sollzinsen bezah-
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chung
B | X +12 = 367
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Uber den Ausbildungszeitraum von zwei Jahren hinweg kann ein deutlicher Lern-
zuwachs von rund zwei Dritteln einer Standardabweichung nachgewiesen werden.
Dies entspricht etwa dem aus den allgemein bildenden Schulen in der Mittelstufe
bekannten Wert (vgl. Baumert, Bos & Watermann, 2000, 148ff.). Zugleich zeigt
sich — mutmallich aufgrund der heterogenen Lernausgangslagen in den mathema-
tischen Féahigkeiten und der unterschiedlichen Férderschwerpunkte des Unterrichts
— nach wie vor ein erheblicher Leistungsiberschneidungsbereich zwischen beiden
Messzeitpunkten; etwa 26 Prozent der Jugendlichen gelingt es bis zum Ende der
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Ausbildungszeit nicht, den Durchschnitt der Lernausgangslage von 108,4 Skalen-
punkten zu Uberschreiten.

Die nachfolgende Tabelle 15 gibt Aufschluss Gber den Anteil an Schilerinnen
und Schilern, die die durchschnittliche Fachleistung im Test Mathematik | einer
entsprechenden Jahrgangsstufe der Hamburger Haupt- und Realschulen erreicht
oder tberschritten haben.

Tabelle 15: Mathematik 1 (Berechnungen, Teil 1): Anteile der Schilerinnen
und Schuler, die die durchschnittliche Fachleistung einer Klas-
senstufe mindestens erreichen oder Uberschreiten, im L&ngs-
schnitt LAU 5 bis 11 und ULME | zu Beginn und am Ende der
BFS-tq

Messzeitpunkt >LAUS >2LAU7 2LAU7 =2LAU9 >LAU9 >ULMEI N
@ Beo-HR @ HS @ RS nur HS ORS @RSanBS,
BFS-vq)

BFS-tq; Beginn,

95,9 81,3 41,2 54,4 18,2 9,8 2.847
(alle)

BFS-tq; Beginn,
(ohne Ausbildungs- 97,4 85,9 54,7 61,1 22,4 12,3 1.485
abbruch)

BFS-tq ; Ende 99,0 95,3 79,2 79,2 46,6 31,6 1.625

Es wird ersichtlich, dass in allen Leistungsbereichen zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten Verschiebungen zugunsten eines hoheren Anteils im jeweiligen Fach-
leistungsniveau stattfanden. Wahrend zu Beginn der Ausbildung nur wenig mehr
als die Halfte der Jugendlichen das Niveau der Realschule zu Beginn der Klassen-
stufe 7 erreichte (54,7%), konnte dieser Anteil auf fast vier Fiinftel erh6ht werden
(79,2%). Erzielten zu Beginn der Ausbildung nur rund 61 Prozent ein Leistungsni-
veau, das dem Durchschnitt Hamburger Schilerinnen und Schuler an Hauptschu-
len am Anfang von Klassenstufe 9 entsprach, so hat sich dieser Anteil auf ca. 79
Prozent erhéht. Auch die Gruppe derjenigen, die im Durchschnittsbereich der Ju-
gendlichen mit Realschulabschluss in einer vollqualifizierenden oder dualen beruf-
lichen Ausbildung zu Beginn lag, hat sich von 12 Prozent auf knapp ein Drittel ge-
gen Ende der Ausbildung deutlich gesteigert.

Trotz dieser recht positiven Lernentwicklung sind freilich immer noch erheb-
liche Rickstdnde zum Leistungsbereich der Realschulen erkennbar; vermutlich ist
es in der relativ kurzen Zeitspanne von zwei Schuljahren kaum leistbar, Defizite,
die sich Uber einen langeren Zeitraum aufgebaut haben, auszugleichen. Am Ende
der BFS-tq liegen immer noch mehr als die Halfte der Jugendlichen unterhalb des
Durchschnittsniveaus Hamburger Realschulen zu Beginn der Klassenstufe 9.
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Uber den Zusammenhang zwischen berufsspezifischen mathematischen Kompe-
tenzen und jenen mathematischen Fahigkeiten, die mit dem curricular validen Ma-
thematik-1-Test erfasst wurden, kann im Rahmen dieser Untersuchung keine Aus-
sage gemacht werden, da eine gesonderte Messung berufsspezifischer mathemati-
scher Fahigkeiten nicht erfolgte. Im Rahmen der berufsbezogenen Fachleistungs-
tests sind zwar in ausgewahlten Fachleistungstests durchaus mathematische Inhalte
in berufstypischen Anforderungssituationen reprasentiert, die jedoch aufgrund der
Beschrédnkungen in Testzeit und -umfang nur einige ausgesuchte Aufgaben betref-
fen.

Der durchschnittliche Lernzuwachs als MaRstab fur die Effektivitat des Unter-
richts betrug rund 11 Lernstandswerte; die Mathematikleistung verbesserte sich
von 108,3 (SD = 16,0) auf rund 119,2 (SD = 17,1; Nyzp12 = 1.379) Lernstandswer-
te. Der relative Leistungszuwachs innerhalb von zwei Jahren, der die Ausgangsva-
rianz beriicksichtigt, betragt — wie bereits oben benannt — rund zwei Drittel einer
Standardabweichung und liegt damit Gber dem durchschnittlichen Leistungszu-
wachs, der fur gleiche Zeitrdume an verschiedenen Hamburger Schulformen der Mit-
telstufe beobachtet werden konnte, und wo gerade im Fach Mathematik eine deut-
liche Verlangsamung der Lernzuwachse am Ende der Sekundarstufe | festzustellen
war (z. B. fur Beginn der Klassenstufe 7 bis Anfang Klassenstufe 9 vgl. Lehmann,
Peek, GansfulR & Husfeldt, 2001, 84; fur Beginn Klasse 9 bis Anfang Klasse 11
vgl. Lehmann, Hunger, Ivanov & Géansful}, 2004, 97).

Es bleibt nachfolgend zu kléren, wie die Lernentwicklung in den unter-
schiedlichen Leistungsgruppen auf Bildungsgang-, Schul- und Klassenebene ver-
laufen ist und welche Unterschiede in den Testleistungen auf verschiedenen Ebe-
nen feststellbar sind.

Leistungsentwicklung und Lernstande nach Bildungsganggruppen

Die Verteilungsstrukturen auf der Ebene der einzelnen Bildungsgange (Abbildung
12) zeigen, dass der Anteil der Jugendlichen, die am Ende der Berufsfachschule
mindestens den Gesamt-Mittelwert erreichen oder Ubertreffen, zwischen den Bil-
dungsganggruppen deutlich variiert. Wéhrend in den Bereichen Metall- und Elekt-
rotechnik ein groRerer Anteil den durchschnittlichen Testwert fir Mathematik |
(Berechnungen, Teil 1) von 119 Skalenpunkten Ubersteigt, muss das Gegenteil fur
die Bildungsgange Gesundheit, Erndhrung und Hauswirtschaft sowie Sozialwesen
geltend gemacht werden. Dort sind berproportional viele Jugendliche im unter-
durchschnittlichen Leistungsbereich zu finden. Die Leistungen der Schilerinnen
und Schiler aus den zweijahrigen Handelsschulen sind annahernd normal verteilt;
auch hier ist ein groRRerer Anteil an Jugendliche im oberen Spektrum zu finden. An
dieser Stelle sei jedoch noch einmal angemerkt, dass der allgemeine Mittelwert
vornehmlich von dieser anteilig starksten Gruppe bestimmt wird.
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Abbildung 12: Mathematik | (Berechnungen, Teil 1): Verteilung der Lernstande
am Ende der BFS-tg nach Bildungsgéngen
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Bei der Interpretation der Befunde ist hier zu beriicksichtigen, dass die Lernaus-
gangslagen, aber auch das formale Stundenvolumen zwischen den Bildungsgangs-
gruppen betrachtlich voneinander abweichen (vgl. Tabelle 16). Wéhrend die Stun-
dentafel fir die Handelsschule mit 320 Unterrichtsstunden den quantitativ hochs-
ten Anteil fir das Fach Mathematik enthalt, weist der Bereich Gesundheit mit rund
160 Stunden Mathematik den geringsten Umfang auf, was der Hélfte der Stunden
entspricht, die an Handelsschulen erteilt werden. Die tbrigen Berufsfelder liegen
mit 200 bis 240 Stunden zwischen diesen beiden Extremen.

Die einschldagigen Befunde der Bildungsforschung zum Einfluss des formalen
Stundenumfangs sind nicht vollig eindeutig, haben doch beispielsweise Analysen
im Rahmen von TIMSS-II gezeigt, dass Unterschiede in den Testleistungen im
weit geringeren Ausmald als angenommen auf die Stundentafeln zurtckzufiihren
sind; vielmehr determinieren offenbar die Inhalte, die konkret zu bearbeitenden
Aufgaben- und Problemstellungen, das Anspruchs- und Anforderungsniveau,
aber auch die Unterstiitzungs- und Differenzierungsangebote die Lernchancen
und damit auch die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler (vgl. Baumert, Bos
& Watermann, 2000, 192ff.). Mit einer Korrelation von r = 0,16 zwischen dem
Umfang des erteilten Mathematikunterrichts in der BFS-tq und den Testleistun-
gen am Ende der Ausbildung zeichnet sich auch fir die vorliegende Studie nur
ein geringer Zusammenhang ab. Neben dem formalen Stundenvolumen haben
somit andere Merkmale kumulativ einen offenbar weitaus starkeren Einfluss auf
die Testleistungen.
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Obzwar auf der Basis der vorliegenden Daten die Unterschiede in der Lernent-
wicklung nur ansatzweise geklart werden kénnen, soll in den folgenden Analysen
der Frage unterschiedlicher Entwicklungschancen noch etwas genauer nachgegan-
gen werden. In einem né&chsten Schritt werden deshalb die mathematischen Leis-
tungen zum Ende der Ausbildung nochmals vor dem Hintergrund der Eingangs-
voraussetzungen betrachtet, da diese nach aller Erfahrung den zentralen Pradiktor
fiir den Lernerfolg darstellen (vgl. auch die Befunde aus einem Modellversuch zum
Mathematik-Unterricht in NRW in Lehmann & Seeber, 2004; siehe auch Abbil-
dung 17). Tabelle 16 zeigt die Lernstande und Lernzuwachse vor dem Hintergrund
der jeweils spezifischen Lernausgangslagen.

Tabelle 16: Lernstandswerte in Mathematik | (Berechnungen, Teil 1) zu Be-
ginn und am Ende der BFS-tq nach Bildungsgangen®

Bildungsgang Std.| N Beginn Ende Lernzuwachs

Mittel- Standard- |Mittel- Standard- | Diffe- Effekt-
wert abweichung| wert abweichung| renz stérke d

BFS f. Gesundheit | 160 | 198 | 102,4 14,0 112,9 14,6 10,5 0,75

BFS f. Erndhrung und
Hauswirtschaft

BFS f. Sozialwesen | 200 | 172 | 105,6 17,3 112,6 15,0 7,0 0,40
Handelsschule 320 | 686 | 110,5 14,6 120,9 16,3 10,4 0,71
BFS f. Elektrotechnik| 240 | 118 | 117,0 20,0 130,5 19,3 13,5 0,68
BFS f. Metalltechnik | 240 76 | 107,4 13,6 127,7 16,8 20,3 1,49
insgesamt --- [1.379 | 108,3 16,0 119,2 17,0 10,9 0,68

240 | 129 | 101,7 14,9 112,9 151 11,2 0,75

Anhand der Tabelle wird deutlich, dass beispielsweise in der BFS fiir Gesundheit
zwar im geringsten Umfang Mathematikunterricht erteilt wurde, dass aber der
Lernzuwachs deutlich Gber dem Lernfortschritt der BFS fur Sozialwesen liegt. Die
hdchsten Lernzuwachse sind absolut wie relativ betrachtet mit mehr als 20 Skalen-
punkten bzw. rund 1,5 Standardabweichungen in der BFS fur Metalltechnik zu
verzeichnen. Die relativ homogene Leistungsstruktur zu Beginn der Ausbildung
wird dort jedoch durch eine Erhéhung der Leistungsstreuungen deutlich verandert.
Es bleibt den Analysen in Kapitel 6 vorbehalten zu prifen, inwiefern die hohen
Zuwéchse im gewerblich-technischen Bereich auf eine geschlechtsspezifische
Lernentwicklung zurtickzufuhren sind.

2 Die Effektstarke d wurde hier so berechnet, dass die Differenz aus der Fachleistung Mathema-
tik I zu Beginn und dem Ende der BFS-tq durch die Standardabweichung der Lernausgangs-
lage im entsprechenden Bildungsgang dividiert wird. Dariber hinaus wurden hier nur jene
Schilerinnen und Schuler beriicksichtigt, fir die Testergebnisse an beiden Messzeitpunkten
vorliegen, aus diesem Grund konnen Differenzen zu den Fallzahlen und Kennwerten bei anderen
Darstellungen (z. B. Tabelle 12) auftreten.
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Die nachfolgende Grafik bildet die am Ende der Ausbildung erreichten durch-
schnittlichen Lernstdnde und die Leistungszuwéachse nach Bildungsgangsgruppen un-
ter Berlicksichtigung der Lernausgangslagen ab.

Abbildung 13: Durchschnittliche Lernstdande in Mathematik | (Berechnungen,
Teil 1) zu Beginn und am Ende der BFS-tq nach Bildungsgéangen
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Abbildung 14 auf der ndchsten Seite differenziert die berichteten Lernzuwéchse
auf Klassenebene, gruppiert nach Bildungsgangen. Innerhalb der sechs verschiede-
nen Fachrichtungen sind erhebliche Unterschiede in den Lernfortschritten zwi-
schen den Klassen festzustellen. Auch dort kennzeichnen die Endpunkte der Ver-
bindungslinien in der Grafik die durchschnittlichen mathematischen Féhigkeiten zu
Beginn und die Pfeilspitzen die mathematischen Fahigkeiten am Ende der Ausbil-
dung; die Lange der Verbindungslinie gibt wiederum Auskunft tber den Lernzu-
wachs.

Wie diese Abbildung 14 veranschaulicht, ist erwartungsgemal auf Klassenebene
die Lernentwicklung sehr unterschiedlich verlaufen. Dies dirfte einerseits mit den
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler im Zusammenhang stehen, aber
auch mit den konkreten, im Rahmen des Unterrichts bereitgestellten Lerngelegen-
heiten. Die Grafik verdeutlicht, dass selbst innerhalb eines beruflichen Fachgebiets
bei ahnlichen Lernausgangslagen vollig unterschiedliche Lernzuwdéchse erzielt
wurden. Besonders auffallig wird dies bei den Klassen des Sozialwesens, aber auch
im hauswirtschaftlichen und im wirtschaftsberuflichen Bereich. Hier ist in einzel-
nen Klassen eine zum Teil ausgesprochen geringe Lernentwicklung erkennbar.
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Abbildung 14: Lernentwicklung in Mathematik | (Berechnungen, Teil 1) nach
Bildungsgéngen und Klassen
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Die bisherigen Analysen zur Lernentwicklung geben noch wenig Aufschluss tber
die differenzielle Effektivitat, mit der gelehrt und gelernt wurde. Deshalb werden
abschliel’end die Lernzuwdchse differenziert nach Leistungsgruppen auf der Ebene
der Bildungsgange untersucht. Dabei wird der Frage nachgegangen, in welchen
Leistungsbereichen die Forderschwerpunkte in den einzelnen berufsbezogenen
Fachrichtungen lagen. Zu diesem Zweck werden — dhnlich wie bei den Analysen
zum Leseverstandnis — Leistungsgruppen gebildet. Die senkrechte Achse in Abbil-
dung 15 kennzeichnet den durchschnittlichen Lernzuwachs in Abhéngigkeit von
der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Leistungsgruppe bei Eintritt in die Berufs-
fachschule.

Die spezifische Férderung im mathematischen Bereich demonstriert ein bereits
gewohntes Bild: die héchsten Leistungszuwéchse werden in allen berufsbezogenen
Fachrichtungen im unteren Leistungsbereich (unterhalb des durchschnittlichen
Leistungsniveaus Hamburger Hauptschiilerinnen und Hauptschiller am Ende von
Klassenstufe 8) erzielt. Tendenziell ist Uberall ein Rickgang der Lernzuwdchse in
der Weise zu verzeichnen, dass diese um so geringer ausfallen, je glnstiger die
Lernvoraussetzungen zu Beginn waren; dies ist auch dann beunruhigend, wenn der
Effekt z. T. auf der unvollkommenen Testreliabilitat beruht. Um so bedeutsamer ist
die Ausnahme im Bereich Metalltechnik, wo gerade die Leistungsfahigsten hohe
durchschnittliche Zuwachse aufweisen.
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Abbildung 15: Differenzielle Effektivitat in Mathematik | (Berechnungen, Teil
1) nach Bildungsgangen
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Die effektivste Arbeit (gewichtete differenzielle Effektivitat) wird in den beiden
unteren Lerngruppen geleistet, die tber die unginstigsten Lernvoraussetzungen
verfugen (Gruppe 1: < 100 Lernstandswerte, N = 484; Gruppe 2: 101 - 110 Lern-
standswerte, N = 374). Angesichts der Schilleranteile in den beiden unteren Leis-
tungsbereichen, ist die kompensatorische Strategie im Falle des Mathe-
matikunterrichts als sehr effektiv zu betrachten. Unter der Perspektive der best-
moglichen individuellen Férderung aller Schilerinnen und Schiler jedoch sind di-
daktische Optimierungen mdglich, wie anhand der Unterschiede in der Lernent-
wicklung auf Klassen- und Leistungsgruppenebene illustriert wurde.

Zwar lagen im Mathematik-Unterricht dhnlich wie im Bereich Sprache und
Kommunikation die Hauptanstrengungen der beruflichen Schulen im unteren Leis-
tungsspektrum, aber im Unterschied zur Entwicklung der Lesekompetenz konnte
durch die Lehr-Lern-Angebote mit mathematischen Bezug ein Absinken der Leis-
tungen unter die Eingangsbedingungen weitestgehend vermieden werden. Die
Ausbildung in Mathematik verlief offensichtlich effektiver, als der Unterricht im
Lernbereich *Deutsch’ bzw. ‘Sprache und Kommunikation’.

In Abbildung 16 werden die deutlichen Leistungsunterschiede zwischen den er-
reichten Durchschnitten innerhalb und zwischen den beruflichen Fachrichtungen
sowie die Leistungsstreuungen am Ende der Ausbildung sichtbar. Jeder Balken
stellt den Mittelwert einer Klasse plus/minus eine Standardabweichung dar.

73



Abbildung 16: Verteilung der Ergebnisse in Mathematik | (Berechnungen, Teil 1)
nach Bildungsgangen und Klassen am Ende der BFS-tq (Durch-
schnittswerte plus/minus eine Standardabweichung)
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Die Abbildung l&sst unschwer erkennen, dass mehr als die Hélfte der Klassen aus
den Bildungsgangen Gesundheit, Ernahrung und Hauswirtschaft sowie Sozialwe-
sen ungunstigere Kompetenzauspragungen am Ende der Ausbildung aufweisen als
die Mehrzahl der Schilerinnen und Schuler in den anderen Bildungsgangen. Die
Varianzunterschiede in der Kompetenz sind zwar wie in der abschlielenden Ana-
lyse zu den Determinanten der Testleistung in Mathematik | auch gezeigt wird, auf
die Zugehorigkeit zu einer bestimmten beruflichen Fachrichtung zurlckzufihren,
substanzielle Unterschiede bestehen aber, wie ersichtlich, auch zwischen den Klas-
sen innerhalb eines Bildungsgangs.

Zu den Determinanten der Leistungen in Mathematik |

Mit dem Ziel, Entstehungsbedingungen von Leistungsdifferenzen in Mathematik |
anhand der Daten und Informationen aufzuklaren, wurden ausgewdahlte Merkmale
nach dem Vorbild von Zusammenhangen aus anderen Leistungsstudien wie TIMSS
oder PISA sowie dem LAU-L&ngsschnitt in einer Regressionsanalyse zueinander in
Beziehung gesetzt. Berlcksichtigt wurden Variablen, die einen eigenstandigen Er-
klarungsbeitrag zu den Unterschieden in den Testleistungen liefern, der in dem hier
nicht gegebenen Fall einer einfachen Zufallsstichprobe auf dem 1%-Niveau gesi-
chert werden konnte.

Abbildung 17 zeigt diese Zusammenh&nge zwischen ausgewahlten sozio-bio-
grafischen, kognitiven sowie affektiven Merkmalen der Jugendlichen und den Test-
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leistungen in Mathematik I. Die Beta-Koeffizienten des Modells indizieren, dass die
grofite Erklarungskraft erwartungsgemal in den Leistungen Mathematik | zu Beginn
der Ausbildung liegt. Dartiber hinaus erweist sich die Fahigkeit im schlussfolgern-
den Denken als betrachtliche Einflussgrofie.

Abbildung 17: Determinanten der Testleistungen in Mathematik |

Mathematik |
Beginn BFS-tq

Leseverstandnis
Ende BFS-tq

Schlussfolg. Denken
(CFT), Beginn BFS-tq

(weibl.) Geschlecht

Mathematik |
Ende BFS-tq

R?=.54

proaktive Einstellung

BFS f. Metalltechnik
A7
.16
BFS f. Elektrotechnik
Handelsschule

Bemerkenswert ist schlielllich die hohe pradiktive Bedeutung des Leseverstand-
nisses am Ende der BFS-tq fir die mathematischen Kompetenzen, wahrend das Le-
severstandnis zu Beginn keinen eigenstdndigen Erklarungsbeitrag liefert. Die im
Laufe der Ausbildung entfalteten Kompetenzen im Bereich Sprache und Kommuni-
kation tragen offenbar auch zu einem glnstigen Verlauf der Lernentwicklung in Ma-
thematik bei (vgl. hierzu auch die Befunde zum Zusammenhang von Mathematik-
leistung und Leseverstdndnis in Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele,
Schneider, Stanat, Tillmann, & WeiR, 2001).

Das Geschlecht als Préadiktor zeigt einen Vorteil der mannlichen Jugendlichen.
Auch dieser Befund stimmt beispielsweise mit Ergebnissen aus der PISA-Studie
2003 Uberein. Allerdings geben Zimmer, Burba & Rost (2004, 214ff.) zu bedenken,
dass moglicherweise das kognitive Potenzial der Madchen im Bereich Mathematik
nur zum Teil genutzt wurde, da in der PISA-Studie 2003 ein Kompetenzvorteil der
Madchen im Problemldsen gegentber den Jungen nachgewiesen werden konnte. Die
Problemlésekompetenz wiederum kann als Indikator fir das kognitive Potenzial im
Bereich Mathematik verstanden werden. Als Ursache fur das divergente Ergebnis-
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muster sehen die Autoren die Einkleidung der Aufgaben, die im Bereich des Prob-
lemlGsens auf mathematische Symbolik verzichtet. Es ist somit eine besonders inte-
ressante Frage, ob bei den starker alltagsnah und fachertbergreifenden Mathematik-
aufgaben des Mathematik-11-Tests (Berechnungen, Teil 2) ein Leistungsvorteil der
Jungen weiterhin gegeben ist. Dieser Frage wird u. a. in Abschnitt 6.1 nachgegangen.

Proaktive Einstellungen stellen weitere wichtige VVoraussetzungen fur schulisches
Lernen dar und determinieren den Lernerfolg.

Ferner geht die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Bildungsgang, und zwar hier
zur BFS fur Metalltechnik, BFS fir Elektrotechnik oder zur Handelsschule, mit ei-
ner gunstigen mathematischen Kompetenzentwicklung einher. Offenbar wird in die-
sen beruflichen Fachrichtungen der Entwicklung mathematischer Féhigkeiten eine
groRere Bedeutung beigemessen. Wenn demnach Schilerinnen und Schiiler mit ahn-
lichen kognitiven und motivationalen VVoraussetzungen in einem der drei genannten
Bildungsgénge lernen, haben sie bessere Chancen, ihre mathematischen F&higkeiten
auszubauen, als in einer der drei iibrigen berufsbezogenen Fachrichtungen®. Dies
mag auch an einem intensiveren Mathematikunterricht in jenen Bildungsgéngen lie-
gen. Wie sich jedoch an den Stundentafeln zeigt, ist ein hoherer Mathematikanteil
allein nicht schon hinreichend fir eine gunstigere Leistungsentwicklung. Das lassen
die Differenzen in den Lernzuwdchsen zwischen den Bildungsgédngen Metall- und
Elektrotechnik einerseits und Ernédhrung und Hauswirtschaft andererseits erkennen.
Die drei genannten Bildungsgénge verfligen Gber einen ahnlich hohen Stundenum-
fang in diesem Lernbereich, haben jedoch sehr unterschiedliche Lernfortschritte zu
verzeichnen (vgl. Tabelle 16). Es kann wohl angenommen werden, dass die berufli-
che Ausrichtung selbst, die Bedeutung der Mathematik im jeweiligen Berufsfeld und
die konkreten Inhalte, an denen gelernt wird, auch zu den Unterschieden in der
Lernentwicklung beitragen.

22 Die Beriicksichtigung der Zugehérigkeit zu einem bestimmten berufsbezogenen Bildungsgang
im Regressionsmodell erfolgte Gber eine Dummycodierung, wobei der Bildungsgang Sozialpé-
dagogik mit den niedrigsten Lernzuwachsen und Lernstanden die Referenzkategorie bildete.
Die Fachrichtungen Erndhrung und Hauswirtschaft und Gesundheit erlangten keine Signifikanz
und wurden somit in die Abbildung nicht aufgenommen, wohl aber im Regressionsmodell be-
ricksichtigt.
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4.2.2 Mathematik Il / Berechnungen, Teil 2

Struktur und zum Aufbau des Tests

Im Rahmen des Tests Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2) wurde untersucht, in-
wieweit die Jugendlichen am Ende ihrer zweijéhrigen Ausbildungszeit in der Lage
sind, mathematische Aufgaben- und Problemstellungen zu l6sen, die in unter-
schiedliche Alltagszusammenhange eingebettet sind. Damit folgt dieser Test einer
Vorstellung von mathematischer Grundbildung, die zur kulturellen Teilhabe befa-
higt und die personlichen Handlungsmdglichkeiten im Alltag, Beruf und gesell-
schaftlichen Leben betrifft (vgl. Klieme, Baumert, Koéller & Bos, 2000, 85ff,;
Prenzel, Drechsel, Charstensen & Ramm, 2004, 17). Im angelsachsischen Sprach-
raum wurde ein solches Verstandnis von Mathematik unter dem Begriff ‘Mathe-
matical Literacy’ bekannt.

»Der Begriff Mathematical Literacy betont den verstandigen funktionalen Gebrauch von

Mathematik in vielfaltigen, vorwiegend auBermathematischen Situationen. ... Insbesondere

gehort dazu die Fahigkeit, Realsituationen in eine mathematische Sprache zu (ibersetzen

und mathematische Sachverhalte auf solche Situationen anzuwenden* (Blum, Neubrand,
Ehmke, Senkbeil, Jordan, Ulfig & Carstensen, 2004, 48).

Das Hauptaugenmerk gilt also dem Verstédndnis von Zusammenhéngen, der Steue-
rung von Prozessen, sowie der Fahigkeit, mathematisches Wissen und Koénnen auf
verschiedene Alltagssituationen zu Ubertragen und in diesen anzuwenden (vgl. I-
vanov & Lehmann, 2005).

Der Test Mathematik 11 (Berechnungen, Teil 2) umfasst 23 Aufgaben, von de-
nen 11 Aufgaben ein grundlegendes Zahlenverstandnis und den Umgang mit Zah-
len erfassen, die in diskontinuierlichen Texten und in Grafiken verankert sind. Wei-
tere 12 Aufgaben wurden der Leistungsstudie TIMSS-I11 entlehnt und folgen damit
ebenfalls starker dem bereits angesprochenen Konzept der realistischen Mathema-
tik (vgl. dazu Freudenthal, 1977). Es konnten 22 Aufgaben in die Skalierung und
Auswertung einbezogen werden; 10 Aufgaben zur Arbeit mit diskontinuierlichen
Texten sowie die 12 TIMSS-I11-Aufgaben.

Wie die anderen berufsiibergreifenden, allgemeinen Fachleistungstests wurde
auch der Mathematik-11-Test unter Verwendung des einparametrischen Raschmo-
dells skaliert. Hierbei wird die mathematische Féhigkeit einer Person tber Wahr-
scheinlichkeiten geschatzt. Im Unterschied zu den (brigen Tests, bei denen mit ei-
ner konventionellen Festlegung der Entsprechung von Fahigkeits- und Schwierig-
keitskomponenten auf die Wahrscheinlichkeit von p = 0,50 gearbeitet wurde, er-
folgte in diesem Testteil eine Anderung der Festlegung auf p = 0,65 analog zu
TIMSS-III (Baumert, Koller, Lehrke & Brockmann, 2000, 62). Damit wird die
Aussage ,,Der Schiler i ist kompetent, die Aufgabe j und gleichschwierige Aufga-
ben derselben Doméne zu l6sen®, gleichbedeutend damit, dass er ,,auf lange Sicht*
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hdchstens bei etwa jedem dritten Versuch daran scheitern wird (Lehmann & Niko-
lova, 2005).

Der Mathematik-11-Test wurde zum Messzeitpunkt 1 (ULME 1) auf eine Metrik
mit einem Mittelwert von 100 und einer Standardabweichung von 25 normiert. Er-
reichte folglich eine Schiilerin bzw. ein Schiler einen Mittelwert von 100, so be-
deutet dies, dass die entsprechende Person bezogen auf alle getesteten Schulerin-
nen und Schuler in ULME I eine genau durchschnittliche Testleistung erbracht hat.

Methodische Voruberlegungen zur Bildung von Kompetenzstufen

Aufgrund des Umstands, dass der Untertest Mathematik Il in wesentlichen Teilen
auf dem Grundqualifikationstest von TIMSS 111 beruht®, erschien ein Versuch, die
dort definierten Kompetenzstufen auf den Hamburger Test zu ibertragen, angera-
ten. Da mit unterschiedlichen Metriken, Ankerpunkten und sogar abweichenden
messtheoretischen Grundannahmen in den beiden Studien gearbeitet wurde, musste
ein Weg gefunden werden, wenigstens naherungsweise — namlich auf der Ebene
der Definition von Kompetenzstufen — zu einer Entsprechung der beiden Skalen zu
gelangen. Fir die gesuchte Approximation wurden die aus TIMSS-I11 ibernomme-
nen Items in einer einfachen Regressionsanalyse als ‘Falle’ behandelt, wobei die
Schwierigkeitsparameter der TIMSS-Items auf der neu gebildeten ULME-Skala als
abhangige Variable und die internationalen Schwierigkeitsparameter der TIMSS-
Skala als unabhéngige Variable verwendet wurden. So konnten mithilfe der ermit-
telten Regressionskoeffizienten die gegebenen Schwellen zwischen den fir
TIMSS-III definierten Kompetenzstufen geschatzt bzw. auf die neu entwickelte
Skala projiziert werden (Ivanov & Lehmann, 2005). Ivanov & Lehmann (2005) be-
tonen, dass es sich hierbei nur um ein verhaltnisméliig grobes Naherungsverfahren
handelt, und ein direkter Vergleich mit Prozentzahlen, die sich auf TIMSS-III be-
ziehen, vorerst nicht angezeigt sei. Sie klassifizieren die Stufen der ULME-Skala
in Anlehnung an TIMSS wie folgt:

(0) Die Aufgaben unterhalb von Stufe | erfordern ein elementares Zahlenver-
standnis; die Jugendlichen missen in der Lage sein, aus Texten, Grafiken
und Tabellen quantitative Informationen zu entnehmen und GréRenrelationen
abzuschétzen.

(1) Stufe I ist in TIMSS durch eine Aufgabe reprasentiert, die keine expliziten
mathematischen Operationen erfordert, sondern mithilfe alltagsnaher Uber-
legungen und Schlussfolgerungen losbar ist.

2% Die Skalierungsarbeiten erfolgten auf der Grundlage des Datensatzes von ULME | mit N =
12.582 Schiilerinnen und Schulern. Zu berlcksichtigen ist, dass die Realschul- und die Gym-
nasialversion des Tests insgesamt 17 TIMSS-III-Aufgaben enthielten, die der Parame-
terschatzung und Kompetenzstufenbildung zugrunde gelegt wurden.
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(2) Aufgaben der Stufe Il erfordern die Anwendung elementarer mathematischer
Routinen, zu denen die Verwendung der Grundrechenarten sowie deren
Kombination auf einfachem Niveau gehort.

(3) Stufe 111 ist in TIMSS klassifiziert als mathematisches Modellieren auf ein-
fachem Niveau. Zur Lésung der Aufgaben auf dieser Stufe ist es beispiels-
weise erforderlich, mit der geometrischen Fachterminologie umzugehen und
ein gutes rdumliches Vorstellungsvermdgen anzuwenden.

(4) Stufe IV zeichnet sich durch die Anwendung komplexer Routinen im Rah-
men eigenstandiger Modellierungen aus.

In der weiter hinten erorterten Abbildung 19 ist jeder Kompetenzstufe ein charak-
teristisches Item zugeordnet. Noch aussagekraftiger ist aber die Einteilung des Ska-
lenbereichs und damit auch die Leistungsverteilung in die mit romischen Zahlen
gekennzeichneten Kompetenzstufen, die nach dem oben geschilderten Verfahren
aus der Kompetenzstufenhierarchie der TIMSS-111-Aufgaben ndherungsweise ab-
geleitet werden konnte. Ivanov & Lehmann (2005) nutzen fur eine Charakteri-
sierung der fachlichen Anforderungen des Untertests Mathematik Il die inhaltli-
chen Kompetenzbeschreibungen, die auf der Grundlage der TIMSS-Daten von Ex-
pertengruppen erarbeitet worden sind, und pladieren dafir, diese zumindest pro-
beweise zu Ubernehmen. Um die Interpretationen zu konkretisieren, wurde jeder
Kompetenzstufe ein charakteristisches Item zugeordnet, dass von mindestens 65
Prozent der Schilerinnen und Schiiler des fraglichen Niveaus erfolgreich bearbeitet
worden ist, von der ndchst niedrigeren Stufe jedoch von weniger als 50 Prozent
(vgl. Ivanov & Lehmann, 2005).

Lernausgangslage der Schilerinnen und Schiler in Mathematik 11

Wie bereits bei der Analyse des Mathematik-I1-Tests auf Basis der Rohwerte im
Rahmen von ULME | festgestellt, handelt es sich bei den Jugendlichen der BFS-tq
um eine Gruppe, die kaum schlieBbare Kompetenzliicken aufweist. Nur etwa jeder
Funfte bewaltigt zu Beginn der Ausbildung die Anforderungen der Stufe | (vgl. die
Produktivitatskurve in Abbildung 18, in der angezeigt wird, welche Anteile der un-
tersuchten Population eine bestimmte Stufe erreicht oder Uberschritten haben).
Dies bedeutet, dass rund 80 Prozent der Schulerinnen und Schiiler nicht oder kaum
in der Lage sind, alltagsbezogene mathematische Aufgaben- und Problemstellun-
gen auf einfachem Niveau zu I6sen. Dabei sind kaum Unterschiede zwischen jenen
Jugendlichen zu erkennen, die die Ausbildung erfolgreich beendet haben und sol-
chen, die vorzeitig aus der BFS-tq ausgeschieden sind (vgl. Abbildung 18).
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Abbildung 18: Anteile der Schilerinnen und Schuler auf den Kompetenzstufen
des Mathematik-11-Tests zu Beginn der BFS-tq in Prozent

100
80 -
60
40
20 -

0 i ‘

Stufe 0 Stufe | Stufe Il Stufe IlI Stufe IV

Kompetenzstufen

- - ULME |, BFS-tq abgebrochen ULME I, BFS-tq beendet

Die Schilerinnen und Schuler in den teilqualifizierenden Berufsfachschulen wei-
sen im Vergleich zu den Jugendlichen an den Berufsschulen und den vollzeitquali-
fizierenden Berufsfachschulen zu Beginn der Ausbildung erhebliche Leistungs-
rickstande auf. Sie liegen bei Eintritt in den Bildungsgang bereits um rund zwei
Drittel einer Standardabweichung hinter den Jugendlichen der BSF-vq und bis zu
90% einer Standardabweichung hinter den durchschnittlichen Fachleistungen der
BS zurlick (vgl. Tabelle 17 auf der nachsten Seite; auch Lehmann, lvanov, Hunger
& Gansful3, 2005, 441t.).

Wahrend zu den Hauptschillern aus BS und BSF-vq keine markanten Leis-
tungsunterschiede augenféllig werden, zeigen sich zwischen den Jugendlichen der
BFS-tg und den Realschiilern aus BS (d = 0,84) und BSF-vq (d = 0,62) bemer-
kenswerte Leistungsdifferenzen, die — bezogen auf eine zeitliche Dimension — ei-
nem durchschnittlichen Leistungszuwachs von mehreren Schuljahren entsprechen.

Werden die Unterschiede in den Eingangsvoraussetzungen in Abhangigkeit zum
Bildungsgang betrachtet, so fallt wie schon bei Mathematik | auf, dass in den ma-
thematik- und technikfernen Berufsfeldern wie Gesundheit, Erndhrung und Haus-
wirtschaft sowie Sozialwesen die Leistungen in Mathematik Il bei Eintritt in die
Ausbildung unterhalb des Mittelwertes fir die BFS-tq liegen, wéhrend sich die
Eingangsleistungen der mathematik- bzw. techniknahen Bildungsgénge wie die
zweijahrige Handelsschule sowie die BFS fir Metalltechnik und die BFS fir E-
lektrotechnik oberhalb dieses Mittelwertes befinden. Diese unterschiedlichen ma-
thematischen Fahigkeiten, die die Jugendlichen mit Hauptschulabschluss oder ei-
nem gleichgestellten Abschluss in die teilqualifizierende Ausbildung einbringen,
dirften zumindest teilweise mit Prozessen der individuellen Selbstselektion auf-
grund von Interessen und selbst wahrgenommenen F&higkeiten hinsichtlich des
jeweiligen Berufsfeldes verkniipft sein (zu den Mechanismen der Berufsallokation
vgl. Pollmann, 1993; auch Watermann & Baumert, 2000, 211ff.; zur Bandbreite der
Leistungen hinter den Schulabschliissen bei Eintritt in die berufliche Bildung vgl.
Watermann & Baumert, 2000, 203ff.).
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Tabelle 17: Mittelwerte in Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2) zu Beginn
der BFS-tq im Vergleich zu BS und BFS-vqg nach Schulabschlis-

sen

Bildungsgang Mittelwert Standardabweichung N
(ULME I, MZP;)

BFS-tq, abgebrochen 81,6 21,2 1.360
BFS-tq, beendet 85,2 20,2 1.476
BFS-tq, alle 83,5 20,8 2.836
BFS-vq, nur HS 81,7 24,7 92
BFS-vq, nur RS 99,2 19,0 1.727
BFS-vq, nur GY 116,4 20,7 257
BFS-vq, alle 100,6 20,7 2.076
BS, nur HS 84,8 23,4 1.669
BS, nur RS 104,2 19,1 3.540
BS, nur GY 122,8 20,7 2.461
BS, alle 106,0 24,8 7.670
insgesamt, nur HS 83,9 21,9 4.549
Egusr?sii?{:rgngr? r4§ Eaue BFS-tq mit RS) 102,5 19.2 5.315
insgesamt, nur HS und RS 93,9 22,5 9.864
insgesamt, nur GY 122,2 20,8 2.718
insgesamt 100,0 25,0 12.582

Die Niveauunterschiede zwischen den Bildungsgangen sind jedoch keineswegs al-
lein auf die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Berufsfeld zurlickzufiihren, denn
auch das Geschlecht der Jugendlichen stellt eine weitere wesentliche Determinante
der mathematischen Grundbildung dar, und die verschiedenen Bildungsgénge sind
in hohem MaRe geschlechtsspezifisch besetzt (vgl. Lehmann, 2005; die Befunde
aus ULME I in Lehmann, lvanov, Hunger & Gansful3, 2005, 103; zu den Befunden
aus PISA 2003 vgl. Zimmer, Burba & Rost, 2004, 211ff.). Mit Ausnahme der bei-
den techniknahen Bildungsgénge haben in allen tbrigen Bildungsgéngen die Jun-
gen hohere mathematische Fahigkeiten als die Madchen. Im Bereich Metalltechnik
verfligen die Madchen Uber ein deutlich hoheres Leistungsniveau, in der Elektro-
technik sind keine geschlechtsspezifischen mathematischen Leistungsunterschiede
erkennbar. Allerdings sind die Madchen in einem nur sehr geringen Umfang in den
beiden fiir Frauen nach wie vor untypischen gewerblich-technischen Berufsberei-
chen vertreten. Insgesamt betrachtet liegt ein Leistungsvorteil der Jungen gegen-
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uber den Madchen im Bereich der angewandten Mathematik vor (vgl. auch Abschnitt
6.1).

Wenngleich das Niveau der mathematischen Grundbildung zwischen den Bil-
dungsgangen betrachtlich variiert, so bleiben doch selbst jene Bildungsgange der
BFS-tg mit einem giinstigeren Leistungsniveau deutlich hinter den mathematischen
Fahigkeiten der Jugendlichen mit Realschulabschluss aus den vollqualifizierenden
Berufsfachschulen oder den dualen Ausbildungsgéngen zurtck. Die Lehrenden der
teilqualifizierenden Berufsfachschulen sahen sich folglich gerade im Bereich der
Anwendung mathematischer Regeln, Operationen und Konzepte auf einen Lebens-
und Berufskontext mit dulerst prekaren Lernstdnden konfrontiert, und zwar auch
dort, wo den mathematischen Kompetenzen wie etwa im technischen oder im wirt-
schaftlichen Bereich eine besondere Bedeutung zugeschrieben wird.

Lernentwicklung und Lernstéande

Die Aufgaben zum Umgang mit quantitativen GroRen, die in diskontinuierliche
Texte eingebettet sind, sowie die zwolf aus TIMSS-11I entlehnten Aufgaben um-
fassen ein recht breites Schwierigkeitsspektrum von ca. 90 bis rund 180 Skalen-
punkten (vgl. Abbildung 19).

Mit einer durchschnittlichen Itemschwierigkeit von rund 130 Punkten liegen die
Testanforderungen deutlich tber dem Mittelwert der mathematischen Fahigkeiten
der Schilerinnen und Schuler, und zwar sowohl am Anfang als auch am Ende der
teilqualifizierenden Ausbildung.

In Abbildung 19 sind die nach MalRgabe der Rasch-Skalierung erfolgten wech-
selseitigen Projektionen der Aufgabenschwierigkeiten und der bei den Schulerin-
nen und Schiilern ermittelten mathematischen Fahigkeiten dargestellt**. Die Mit-
telwerte der beiden Messzeitpunkte sind mit einer gestrichelten Linie (Beginn BFS-
tg) und einer durchgehenden Linie (Ende BFS-tq) auf der Féhigkeitssdule (Skala)
markiert.

Abbildung 19 kann entnommen werden, dass nur ein kleiner Teil der Schiilerin-
nen und Schiler am Beginn der BFS-tq die Kompetenzstufe 1 erreichte und ein du-
Rerst geringer Anteil auf einem Kompetenzniveau oberhalb der ersten Stufe lag (ge-
strichelte Verteilungslinie). Auch nach ca. zwei Berufsschuljahren bleibt die schi-
lerseitige Kompetenzverteilung hinter den Anforderungen der hier ausgewahlten
Aufgaben zuriick (durchgezogene Verteilungslinie).

24 Auch hier wurden bei der Darstellung der Leistungen zu Beginn der teilqualifizierenden Bil-
dungsgédnge der Berufsfachschulen (Verteilungsgrafik und Mittelwert) nur jene Schilerinnen
und Schuler berucksichtigt, die gegen Ende der Ausbildungszeit noch in den Schulen erreich-
bar waren.
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Abbildung 19: Verteilung der Schilerleistungen in Mathematik Il (Berechnun-
gen, Teil 2) im Vergleich mit den Schwierigkeiten der Testauf-

gaben
Verteilung der Testaufgaben
Schilerleistungen
Das Waschpulver GLANZI wird in wurfelférmigen Kar-
Skala tons verkauft. Ein Karton hat eine Kantenléange von 10
cm. Die Herstellerfirma beschlie3t, die Lange jeder
180 174 Kante des Kartons um 10 Prozent zu vergré3ern.
4/ Um wie viel nimmt das Volumen zu?
170 A) 10cm® B)21cm?® C) 100 cm® D) 331 cm®
160 Warum wird die Arbeitslosenstatistik saisonbereinigt?
N// A) Damit soll, die Zahl der Personen, die saisonbedingt
150 148 arbeitslos sind, ermittelt werden.
B) Damit soll die Statistik geschént werden.
C) Damit soll der generelle Trend der Entwicklung der
140 Arbeitslosenzahlen genauer geschéatzt werden.
D) Damit soll vermieden werden, dass Saisonarbeiter als
130 Arbeitslose gerechnet werden.
129\ 122 Eine Schulklasse plant einen Ausflug in einen Wild-
park. Ein Bus fur bis zu 45 Personen kostet 600
110 Centros (Geldeinheit), die Eintrittskarten kosten 30
Centros pro Person.
1008 Wenn jede Person 50 Centros fir den gesamten Aus-
flug (Busfahrt und Eintritt) bezahlt, wie viele Personen
108 mussen dann mindestens teilnehmen, damit die Kos-
90 ten gedeckt sind?
= = A)12 B)20 C)30 D)45
N
70 89 Zu welchem Zeitpunkt war die Zahl der Arbeitslosen (Ori-
ginalwert) am geringsten. (Bitte kreuzen Sie den Zeit-
60 punkt in der Tabelle im Arbeitsheft an.)
S0 Wird der Originalwert in der Arbeitslosenstatistik vom
Januar 2001 mit dem vom Januar 2002 verglichen, so
40 zeigt sich:
A) Die Arbeitslosenzahl hat abgenommen.
30 B) Die Arbeitslosenzahl hat zugenommen.
C) Die Arbeitslosenzahl ist gleich geblieben.
123 4 D) Dazu wird keine Aussage gemacht.
Anzahl der Aufgaben
Gesamtstichprobe (N =1625) |:| TIMSS-Ill-Aufgaben . Diskontinuierliche Aufgaben

Der beobachtete Lernzuwachs von rund neun Skalenpunkten (MWyz; = 85,2,
MWpizp2 = 94,4; Nmzeimzee = 1.476) bzw. einer Effektstarke von d = 0,46 ist auch
im Vergleich zu den Ubrigen Uberpriften Leistungsaspekten eher niedriger. So fin-
det nur eine relativ geringe Verschiebung der Kompetenzprofile der Jugendlichen
zwischen den beiden Messzeitpunkten auf die nachst hohere Niveaustufe statt. Of-
fensichtlich ist es innerhalb von zwei Jahren nur jenen Jugendlichen gelungen eine
hohere Kompetenzstufe zu erlangen, die bereits am Grenzbereich zur néchsten Stu-
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fe lagen und die nunmehr die Testaufgaben aus der angrenzenden Stufe mit hohe-
rer Sicherheit 16sen kdnnen.

Verglichen mit Mathematik | fallt der Lernzuwachs in Mathematik 11 erheblich
geringer aus. Es bleibt nachfolgend darzustellen, ob differenzielle Effekte in der
Entwicklung der mathematischen Fahigkeiten vorliegen. Im vorangegangenen Ab-
schnitt 4.2.1 wurde bereits aufgezeigt, dass die Zugehorigkeit zu einem bestimmten
Bildungsgang einen markanten Einfluss auf die Fahigkeitsentwicklung in Mathe-
matik | ausgelibt hat, einem Test mit vielfaltiger Rickbindung an vertraute Unter-
richtsstoffe aus der Mittelstufe. Es wird folglich nunmehr zu priifen sein, ob dies
gleichermalen fir das im Mathematik-I1-Test zugrunde gelegte, starker funktiona-
le Verstandnis von Mathematik, also der Anwendungsorientierung in Alltagssitua-
tionen, gilt.

Leistungsentwicklung und Lernstande nach Bildungsganggruppen

Bereits an den Grafiken zur Leistungsverteilung in Abbildung 20 wird deutlich,
dass gleichfalls in Mathematik 11 am Ende der BFS-tq sehr unterschiedliche durch-
schnittliche Lernstdnde in den einzelnen Bildungsgéngen erreicht werden.

Abbildung 20: Verteilung der Lernstande in Mathematik Il (Berechnungen, Teil
2) am Ende der BFS-tg nach Bildungsgéngen
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Ahnlich wie in Mathematik | liegen die Jugendlichen aus den Bereichen Metall-
und Elektrotechnik oberhalb des Mittelwertes, wéhrend fir die Bildungsgénge So-
zialwesen, aber auch Erndhrung und Hauswirtschaft unterdurchschnittliche Test-
leistungen festzustellen sind. Abbildung 20 markiert gleichfalls die erheblichen
Uberschneidungsbereiche in den mathematischen Fahigkeiten zwischen den Bil-
dungsgangen.
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Angesichts der unterschiedlichen Lernausgangslagen zwischen den Bildungs-
gangen war zu erwarten, dass sich dieser Umstand auch in differenzierten Testleis-
tungen am Ende der Ausbildung niederschlagen wird. Nachfolgende Tabelle 18
zeigt die Lernstdnde am Ende der BFS-tq nach Bildungsgangen unter Berlicksich-
tigung der Eingangsvoraussetzungen. Dabei werden nicht nur die absoluten Zu-
wéchse in Form von Skalenpunkten ausgewiesen, sondern auch die Effektstarken
als relatives Mal? fur die Differenzen zwischen beiden Messzeitpunkten.

Tabelle 18: Lernstandswerte in Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2) zu Be-
ginn und am Ende der BFS-tg nach Bildungsgéangen

Bildungsgang Std.| N Beginn Ende Lernzuwachs

Mittel- Standard- |Mittel- Standard- |Diffe- Effekt-
wert abweichung| wert abweichung| renz stirke d*°

BFS f. Gesundheit | 160 | 198| 81,7 18,7 90,3 15,7 86 0,46

BFS f. Erndhrung
und Hauswirtschaft

BFS f. Sozialwesen | 200 | 170| 84,3 20,6 88,4 20,3 41 0,20
Handelsschule 320 | 674| 86,5 19,7 95,9 18,4 94 0,48
BFS f. Elektrotechnik | 240 | 120| 89,2 21,2 104,0 20,4 148 0,70
BFS f. Metalltechnik | 240 77| 87,0 18,3 100,8 16,1 13,8 0,75
insgesamt --- 11.368| 85,4 19,9 94,5 18,6 91 0,46

240 | 129| 82,9 20,1 89,0 15,1 6,1 0,30

Die vorhandenen Niveauunterschiede in den mathematischen Fahigkeiten zwi-
schen den Bildungsgangen haben sich gegen Ende der Ausbildungszeit noch ver-
starkt, da die Leistungszuwéchse in den drei mathematik- bzw. techniknahen Bil-
dungsgangen am groRten waren und beispielsweise im Vergleich zu Erndhrung
und Hauswirtschaft oder zum Berufsfeld Sozialwesen markant hoher ausfielen.
Trotz des mit Abstand geringsten Stundenumfangs von 160 Stunden im Berufsfeld
Gesundbheit ist dort bei gleichzeitiger Varianzverringerung ein auffalliger Lernfort-
schritt von rund einer halben Standardabweichung gelungen, der etwa dem Zu-
wachs im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung entspricht; dort allerdings bei ei-
ner doppelt so hohen zugestandenen nominellen Lernzeit von ca. 320 Stunden Ma-
thematik.

2> Die Effektstarke d wurde hier so berechnet, dass die Differenz aus der Fachleistung Mathe-
matik Il zu Beginn und dem Ende der Ausbildung durch die Standardabweichung der Lern-
ausgangslage (ULME 1) des jeweiligen Bildungsgangs dividiert wurde. Dariiber hinaus sind
hier nur jene Schilerinnen und Schiler berucksichtigt, fir die Testergebnisse an beiden
Messzeitpunkten vorliegen.
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Die starksten Lernzuwéchse wurden — wie in Mathematik | — in der Metall- und
Elektrotechnik erreicht, die niedrigsten Lernfortschritte waren — wie bereits er-
wahnt — in den Bereichen Sozialwesen sowie Erndhrung und Hauswirtschaft zu
verzeichnen (vgl. Abbildung 21).

Abbildung 21: Durchschnittliche Lernstande in Mathematik 11 (Berechnungen,
Teil 2) zu Beginn und am Ende der BFS-tq nach Bildungsgéangen
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In den Bereichen Erndhrung und Hauswirtschaft, wie auch Gesundheit und Metall-
technik waren die Lernfortschritte mit einer ausgepragten Verringerung der Leis-
tungsstreuungen verbunden.

Nachfolgend wird geprift, inwiefern innerhalb der einzelnen Bildungsgéange
Verschiebungen auf hohere Kompetenzstufen erlangt wurden und in welchen Leis-
tungsbereichen der Schwerpunkt der Férderung lag.

Tabelle 19 gibt Auskunft tber die Anteile der Schilerinnen und Schiler in den
jeweiligen Kompetenzstufen zu beiden Messzeitpunkten; die Befunde sind fir die
gesamte Gruppe sowie aufgeschlisselt nach Bildungsgangen dargestellt.

Es konnte innerhalb von zwei Jahren eine deutliche Verschiebung von Kompe-
tenzniveau 0 nach Kompetenzniveau | erreicht werden. Waren zu Beginn der Aus-
bildung etwa drei Viertel der Jugendlichen unterhalb von Stufe | angesiedelt und
damit nicht in der Lage, einfache mathematische Routinen anzuwenden, so verrin-
gerte sich dieser Anteil auf nunmehr knapp zwei Drittel. Dementsprechend be-
herrscht ein grofRerer Anteil an Jugendlichen am Ende der BFS-tq mathematische
Grundrechenoperationen auf einfachem Niveau mit hinreichender Sicherheit: der
Anteil hat sich von rund einem Funftel auf mehr als ein Viertel erhéht.
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Die Kompetenzstufen Il bis IV sind mit rund neun Prozent der Jugendlichen
auch am Ende der Ausbildung nur gering vertreten: erneut zeigt sich hier an den
unterschiedlichen Aufstiegsquoten aus den eingangs festgestellten Kompetenzstu-
fen die kompensatorische Forderorientierung des Unterrichts in den Bildungsgén-
gen der BFS-tq.

Tabelle 19: Verteilung der Schulerinnen und Schiler auf die Kompetenz-
stufen zu Beginn und am Ende der BFS-tg nach Bildungsgangen
in Prozent

Bildungsgang N |Mess- Kompetenzstufe

zeit- 0 I 11 111 v
punkt| ;0 in%  in% in % in %
_ Ti 83,8 14,7 1,0 0,5

BFS f. Gesundheit | 198
T, 73,2 25,8 0,5 0,5
BFS . Emdhrung | |, T 78,3 20,9 08
und Hauswirtschaft T, 76,0 225 1,5
T 80,6 15,8 2,4 0,6 0,6

BFS f. Sozialwesen| 170
T, 74,7 21,7 3,0 0,6
T, 75,2 19,9 4,2 0,3 0,4

Handelsschule 674
T, 61,2 27,9 9,0 1,0 0,9
BFS f. Elektro- 120 T 65,8 233 109
technik T, | 392 350 217 2,5 1,6
BFS f. Metall- - T 74,0 24,7 1,3
technik T 545 273 156 1,3 1,3
_ T 76,5 19,3 3,5 0,4 0,3

insgesamt 1.368
T, 63,7 27,0 7,6 0,9 0,8

Wahrend in den Bildungsgangen Erndhrung und Hauswirtschaft und Sozialwesen,
aber auch in Gesundheit sowie in der Handelsschule substanzielle Verschiebungen
auf ein hoheres Kompetenzniveau eher gering bis méRig ausfielen, zeigt sich in
den beiden gewerblich-technischen Bildungsgangen ein deutlicher Zuwachs, der
nicht nur anhand der Minderung des Anteils an Jugendlichen unterhalb von Kom-
petenzstufe | sichtbar wird, sondern auch an den quantitativ h6heren Schilerantei-
len, vor allem in Kompetenzstufe II.

Wie zu erwarten war und Abbildung 22 zu entnehmen ist, verlief die Lern-
entwicklung auf Klassenebene recht verschieden. Innerhalb desselben Bildungs-
gangs liegen zwischen den Klassen zum Teil betrdchtliche Unterschiede in der
Lernentwicklung vor. So haben beispielsweise finf Klassen aus dem Bereich Ge-
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sundheit, deren Lernausgangslagen zwischen 80 und 82 Skalenpunkten lagen und
die &hnliche Leistungsstreuungen aufwiesen, absolute Zuwdachse zwischen 0,6 tber
4,9 bis zu 15,7 Skalenpunkten erreicht. Dies bedeutet, dass es fur Schilerinnen und
Schuler nicht unerheblich ist, in welcher Klasse eines Bildungsgangs die Ausbil-
dung absolviert wird.

Abbildung 22: Lernentwicklung in Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2) nach
Bildungsgéngen und Klassen
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Gleichermallen divergente Lernentwicklungen bei Klassen &hnlicher Lernaus-
gangslagen sind auch aus den Bildungsgangen der BFS fir Erndhrung und Haus-
wirtschaft, der BFS fiir Sozialwesen sowie der Handelsschule zu berichten. Die er-
klarte Varianz in den Mathematikleistungen, die auf die Zugehdrigkeit zu einer be-
stimmten Klasse entfallt, liegt bei insgesamt 14 Prozent.

Darlber hinaus wird in Abbildung 22 erkennbar, dass die Leistungszuwachse in
den Klassen im unteren Leistungsspektrum — von wenigen Ausnahmen abgesehen
— in der Regel gunstiger ausfielen als bei einem hoéheren mathematischen Aus-
gangsniveau.

Die Analysen zur Effektivitat der Forderung ergeben im Einzelnen folgendes
Bild: Ahnlich wie in Mathematik | und auch fiir die Lernentwicklung im Lesever-
standnis festgestellt, lagen die Hauptanstrengungen der Férderung im unteren Leis-
tungsbereich. Abbildung 23 verdeutlicht diese Tendenz und macht gleichzeitig Un-
terschiede zwischen den Bildungsgéangen sichtbar.
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Abbildung 23: Differenzielle Effektivitat in Mathematik Il (Berechnungen, Teil
2) nach Bildungsgéngen
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Wahrend es angesichts generell hoherer Lernzuwachse noch am ehesten in den
beiden gewerblich-technischen Bildungsgangen gelang, Fortschritte tber die ver-
schiedenen Leistungssegmente hinweg zu erzielen, sind in den Bildungsgangen
Gesundheit sowie Erndhrung und Hauswirtschaft noch unterhalb von Kompetenz-
stufe | (der Schwellenwert zwischen Stufe 0 und 1 liegt bei 100,38 Skalenpunkten)
bereits LeistungseinbuBen zu verzeichnen. Im Bereich der Handelsschule sowie
Sozialwesen sind ab dem Leistungssegment 101 bis 110 Leistungsverluste zu di-
agnostizieren. Der geringe Anteil an Schulerinnen und Schiilern, deren Anfangs-
leistungen im Grenzbereich zwischen Stufe | und Il (Schwellenwert 117,38 Ska-
lenpunkte) oder hoher lagen, durchliefen in Mathematik Il in allen Bildungsgéngen
eine unginstige Lernentwicklung. Auch hier sei wieder darauf verwiesen, dass aus
methodischen Griinden, die mit der Reliabilitdt des Tests zusammenhéngen, die
Forderungsraten im unteren Teil des Leistungsspektrums eher tberschéatzt sind, im
oberen Teil dagegen unterschétzt.

Generell zeichnet sich also auch in der Entwicklung der Fahigkeiten zur An-
wendung mathematischer Routinen, Regeln und Konzepte auf Alltagssituationen
die Tendenz ab, dass Lernzuwéachse kontrar zu den Anfangsleistungen verlaufen;
d. h. je hoher die Anfangsleistungen der Jugendlichen sind, desto geringer sind die
Leistungszuwachse bzw. desto gréler sind die Leistungsverluste bis zum Ende der
Ausbildungszeit.

89



Werden in die Uberlegungen zur differenziellen Férderung die quantitativen
Schileranteile einbezogen, wird erkennbar, dass mehr als die Halfte der Jugendli-
chen (rund 54 Prozent) auf die ersten drei Leistungsgruppen (bis zu 90 Skalen-
punkten) entfallt. Freilich erfahrt damit der gréRRere Teil der Schiilerinnen und
Schiler eine beachtliche Forderung. Allerdings ist es fir die Ubrigen 46 Prozent
der Jugendlichen nicht gleichermaRen gelungen, optimale Entwicklungschancen
auf mathematischem Gebiet anzubieten.

In Abbildung 24 sind die am Ende der BFS-tq erreichten Lernstdnde in Mathe-
matik-11 (Mittelwerte plus/minus eine Standardabweichung) auf Klassenebene,
gruppiert nach Bildungsgéngen, wiedergegeben. Die Grafik veranschaulicht die re-
lative Leistungsposition der Klassen; die horizontale Linie markiert den Mittelwert
am Ende der BFS-tq.

Abbildung 24: Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2): Verteilung der Ergebnisse
nach Bildungsgangen und Klassen am Ende der BFS-tq (Durch-
schnittswerte plus/minus eine Standardabweichung)
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Es wird erneut ersichtlich, dass insbesondere in den Klassen der beiden gewerb-
lich-technischen Bildungsgénge tber dem Durchschnitt der BFS-tq liegende Lern-
resultate erreicht wurden, was gleichermalien fur eine Reihe von Klassen aus dem
wirtschaftsberuflichen Bereich festzustellen ist. Anschaulich wird auch, dass die
Klassen aus dem pflegerischen, sozialpddagogischen und hauswirtschaftlichen Be-
reich — dhnlich wie in Mathematik | — nicht an das Leistungsniveau der Mehrzahl
der Klassen der drei tibrigen Bildungsgénge unmittelbar anschliefen kdnnen.
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Ob der giinstigere Entwicklungsverlauf in Mathematik Il insbesondere in den
Berufsfeldern Metall- und Elektrotechnik, aber auch in der Handelsschule sowie
Gesundheit im Zusammenhang mit einer starkeren Anwendungs- und Problemori-
entierung etwa auf berufsbezogene Kontexte steht, kann aufgrund der Datenlage an
dieser Stelle nicht gepruft werden. Hierzu bedurfte es eines Kontrollgruppende-
signs wie auch ergénzender curricularer Analysen.

Zusammenfassend bleibt hinsichtlich der mathematischen Fahigkeiten in all-
tagsorientierten Kontexten festzustellen, dass die Schulen offenbar vor allem auf
den spezifischen Forderbedarf im unteren Kompetenzspektrum reagiert haben und
dort auch gewichtige Entwicklungsfortschritte erzielen konnten. Die erreichten Leis-
tungen bleiben jedoch auch nach Abschluss der BFS-tq hinsichtlich der Leistungs-
erwartungen kiinftiger Arbeitgeber eher besorgniserregend®, denn auch die Schi-
lerinnen und Schiler im mittleren Leistungsbereich sind am Ende der BFS-tq nach
wie vor als eine Risikogruppe zu betrachten, fur die es schwer wird, die Schwelle
zum sicheren Umgang mit einfachen Rechenroutinen zu tiberschreiten.

Hintergrinde der Testleistungen

AbschlieRend wird geprift, inwieweit die kognitiven Eingangsleistungen, soziale
Hintergrundbedingungen wie auch Einstellungsmerkmale zu Schule und Ausbil-
dung einen Einfluss auf das Leistungsniveau in Mathematik ausuben.

Tabelle 20 gibt die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen wieder, mit
denen die Determinanten der Testleistungen in Mathematik | (vgl. dazu auch Ab-
bildung 17 in Abschnitt 4.2.1) und in Mathematik Il bestimmt worden sind. Im Un-
terschied zu Mathematik | ist im Test Mathematik 11 der stérkste Prédiktor nicht in
den Leistungen desselben Tests zu Beginn der Ausbildung zu finden, sondern in
den Eingangsleistungen des Tests Mathematik | am Beginn der BFS-tq. Erst an
zweiter Stelle taucht die Eingangsleistung in Mathematik 11 auf.

Die Erklarungsbeitrage des Leseverstandnisses fur die mathematischen Testleis-
tungen zeigen einen bedeutsamen Einfluss auf die Testleistungen sowohl in Ma-
thematik I als auch in Mathematik II.

% Im Rahmen von TIMSS Il wurde der mathematische Grundbildungstest von Fachexperten,
Berufsschullehrern und Vertretern von Industrie- und Handels- sowie Handwerkskammern,
hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Testaufgaben fur die Ausiibung eines Berufs in kaufman-
nischen, gewerblich-technischen und sozialpflegerischen Bereichen eingeschétzt. Dabei wur-
den 77 Prozent der Aufgaben als ‘wichtig” oder ‘sehr wichtig” fiir den kaufmannischen Be-
reich angesehen, 70 Prozent fir den handwerklichen Bereich und 62 Prozent fur den sozial-
pflegerischen Bereich. Die von den Berufsschullehrern beurteilte Unterrichtsvaliditat der
Testaufgaben lag mit 74 Prozent ebenfalls recht hoch (Watermann & Baumert, 2000, 231ff.).
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Tabelle 20: Multiple Regression der Leistungen in den Tests Mathematik |
und Il (Berechnungen, Teil 1 und 2)

Pridiktoren Mathematik I Mathematik I1

Standardisierte Regressionskoeffizienten

Beta

kognitive Lernvoraussetzungen
Mathematik 1, Beginn BFS-tq 0,46 0,24
Mathematik 11, Beginn BFS-tq 0,09 0,14
Deutsch-Leseverstandnis, Ende BFS-tq 0,16 0,15
CFT 20, Beginn BFS-tq 0,12 0,11
Einstellungen zu Schule und Ausbildung
proaktive Einstellung 0,06
Geschlecht
weiblich Referenzkategorie ~ Referenzkategorie
méannlich 0,09 0,10
Zugehdorigkeit zu einem bestimmten Bildungsgang
BFS f. Gesundheit 0,06
BFS f. Erndhrung und Hauswirtschaft
BFS f. Sozialwesen Referenzkategorie ~ Referenzkategorie
Handelsschule 0,11 0,11
BFS f. Elektrotechnik 0,14 0,10
BFS f. Metalltechnik 0,17 0,10
R’ 0,58 0,27

Die Jungen sind in Mathematik Il — dhnlich wie Mathematik | — gegeniber den

Médchen im Vorteil. Unter Kontrolle der tbrigen Einflussvariablen weisen Jungen
eine um rund 4 Skalenpunkte hohere Testleistung auf.

Im Unterschied zu Mathematik | zeigen sich keine Effekte der Einstellungs-
merkmale zu Schule und Ausbildung auf die Mathematikleistung am Ende der
BFS-tq.
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Unter Konstanthaltung aller Gbrigen Einflussfaktoren durchlaufen Jugendliche
in den Bildungsgangen der Handelsschule, der Elektrotechnik und der Metalltech-
nik eine ginstigere Kompetenzentwicklung als in den Gbrigen Bildungsgéngen,
was vermutlich mit spezifischen Interessen der Betroffenen in den jeweiligen Be-
rufsfeldern, aber auch mit den dort gebotenen Lerngelegenheiten in Zusammen-
hang stehen durfte.
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4.3 Lernausgangslage und Lernentwicklung in Englisch

4.3.1 Englisch-C-Test

Im Abschnitt 4.3 werden die Lernausgangslagen, die Lernentwicklung und die Be-
funde Gber die erreichten Kompetenzen in der Fremdsprache Englisch am Ende der
teilqualifizierenden Ausbildung berichtet. Im Zentrum des Abschnitts 4.3.1 stehen
dabei die Wort-, Rechtschreib- und Grammatikkenntnisse der Schulerinnen und
Schiler.

Struktur und Aufbau des Englisch-C-Tests

Wie bereits im Abschnitt 2.2.4 ausfuhrlich dargestellt, besteht der C-Test aus vier
zusammenhangenden Texten mit jeweils 23 bis 35 Wortergédnzungen. Insgesamt
sind in der von der BFS-tq zu bearbeitenden Hauptschulversion des C-Tests 107
Wortergédnzungen vorzunehmen, von denen 104 in die Auswertung einbezogen
werden konnten.

Die Worterganzungsaufgaben wurden nach ihrer Schwierigkeit in flinf Anforde-
rungsniveaus untergliedert. Entsprechend dem Anforderungsniveau steigt der
Schwierigkeitsgrad der zu ergédnzenden Worter. Handelt es sich auf den Niveaus |
bis 111 Gberwiegend um Wortergdnzungen im Bereich des Grundwortschatzes (ein-
fache Substantive, Pronomina, Prépositionen und einfache Verbformen, Artikel
und Bindewodrter), so sind auf den Stufen IV und V anspruchsvolle und vernehm-
lich dem Aufbauwortschatz zugehdrige Worter zu ergénzen. In Abbildung 25 sind
Aufgabenbeispiele mit den entsprechenden Itemschwierigkeiten ausgewiesen.

Bei einer mittleren Itemschwierigkeit von rund 145 Skalenpunkten umfasst der
eingesetzte Test einen Schwierigkeitsbereich von 97 bis 225 Skalenpunkten; der
Mittelwert der Schilerleistungen am Ende der BFS-tq liegt mit 128,8 Punkten deut-
lich unterhalb der durchschnittlichen Itemschwierigkeit (vgl. Abbildung 25).

Lernausgangslage der Schiilerinnen und Schiler

Wie bereits im Rahmen von ULME | berichtet, weisen die Jugendlichen der BFS-
tg in der Fremdsprachenkompetenz ebenfalls erhebliche Defizite auf. Im Vergleich
zu den Berufsschilern und den Jugendlichen der vollqualifizierenden Bildungs-
gange wurden Lernrickstande sichtbar, die ca. eine ganze Standardabweichung
betragen (Lehmann, Ivanov, Hunger & Gansful, 2005, 48; vgl. auch Tabelle 19). Zu
Beginn der BFS-tq wurde ein durchschnittliches Leistungsniveau von 116,9 Ska-
lenpunkten erreicht. Bleiben die Jugendlichen unbertcksichtigt, die die Ausbildung
vorzeitig abbrachen, verbessert sich der Mittelwert geringfligig auf 119,1 Skalen-
punkte.

In diesem Test wird deutlich, dass diejenigen Jugendlichen, die die Ausbildung
an einer BFS-tq vollstandig durchlaufen haben, gegeniiber den Hauptschulerinnen
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und Hauptschilern, die im Rahmen von ULME I in einem dualen oder vollqualifi-
zierenden Bildungsgang erfasst wurden, schon zu Beginn der Ausbildung einen
Leistungsvorsprung aufweisen. Sie liegen bereits bei ULME | mit knapp einem
Funftel einer Standardabweichung oberhalb des Durchschnitts aller Hauptschiile-
rinnen und Hauptschiler. Vergleicht man dieselbe Gruppe hingegen nur mit den
Hauptschiilern der BFS-vq, so ergibt sich sogar ein Leistungsvorsprung von einem
Drittel einer Standardabweichung. Der Leistungsriickstand zu den Jugendlichen mit
Realschulabschluss aus ULME 1 hingegen ist mit mehr als vier Finfteln einer
Standardabweichung (d = 0,83) betrachtlich und markiert — wie schon in den zuvor
berichteten Doméanen — einen durchschnittlichen Lernriickstand von mehreren Lern-
jahren (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 21: Mittelwerte im Englisch-C-Test zu Beginn der BFS-tq im Ver-
gleich zu BS und BFS-vq nach Schulabschlissen

Bildungsgang Mittelwert  Standardabweichung N
(ULME I, MZP;)

BFS-tq, abgebrochen 1143 17,3 1.156
BFS-tq, beendet 119,1 16,8 1.366
BFS-tq, alle 116,9 17,2 2.522
BFS-vq, nur HS 112,2 17,5 75
BFS-vq, nur RS 135,7 17,3 1.543
BFS-vq, nur GY 159,2 19,3 227
BFS-vq, alle 137,6 18,9 1.845
BS, nur HS 1149 18,6 1.235
BS, nur RS 135,9 17,7 3.304
BS, nur GY 157,2 17,4 2.380
BS, alle 139,4 23,2 6.919
insgesamt, nur HS 116,0 17,7 3.785

insgesamt, nur RS

(einschlieBlich 47 Falle BFS-tq mit RS) 1357 17,5 4.894
insgesamt, nur HS und RS 127,1 20,1 8.679
insgesamt, nur GY 157,3 17,6 2.607
insgesamt 134,1 23,4 11.286

Werden die Eingangsvoraussetzungen der Jugendlichen der BFS-tq vor dem Hin-
tergrund der Langsschnitterhebungen im Rahmen der LAU-Studie betrachtet, so
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liegt der Eingangswert knapp 16 Skalenpunkte oberhalb der Leistungen der Ham-
burger Hauptschiler am Beginn von Klassenstufe 9, aber rund neun Skalenpunkte
unterhalb der Leistungen der Realschiler und -schiilerinnen gleicher Klassenstufe
(zu den Referenzwerten vgl. Lehmann, Peek, GansfulR & Husfeldt, 2001, 60).

Lernentwicklung und Lernstéande der Schulerinnen und Schler

Die Jugendlichen konnten innerhalb von zwei Schuljahren ihre Wortschatz-,
Rechtschreib- und Grammatikkenntnisse in Englisch signifikant verbessern. Der
Zuwachs liegt jedoch mit knapp zwei Dritteln einer Standardabweichung, also rund
ein Drittel einer Standardabweichung pro Schuljahr, deutlich unterhalb der Lern-
fortschritte, die im Fach Englisch fur die Mittelstufe in einem gleich groRen Beo-
bachtungszeitraum fur die Kompetenzentwicklung berichtet wurden (1,24 Standard-
abweichungen fir die Lernentwicklung zwischen Anfang Klasse 7 und Anfang
Klasse 9, vgl. Lehmann, Peek, Génsfull & Husfeldt, 2001, 111ff.). Allerdings ist
die hohe Zahl von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund in der
BFS-tq, flr die Englisch neben der deutschen Sprache bereits die zweite Fremd-
sprache darstellt, bei der Interpretation der Befunde ebenso wenig auRer Acht zu
lassen wie die Tatsache, dass in jeder teilqualifizierenden Berufsfachschule ein an
das Berufsfeld angepasstes Fachenglisch unterrichtet wird.

Der Tabelle 22 kann entnommen werden, wie sich die Schileranteile, die je-
weils das durchschnittliche Fachleistungsniveau einer bestimmten Klassenstufe min-
destens erreichen oder Uberschreiten, zwischen Beginn und Ende der BFS-tq ver-
andert haben.

Tabelle 22: Englisch-C-Test: Anteile der Schiler und Schulerinnen (in Pro-
zent), die die durchschnittliche Fachleistung einer Klassenstufe
mindestens erreichen oder tberschreiten im Langsschnitt LAU 7
bis 11 und ULME 1 zu Beginn und am Ende der BFS-tq

Messzeitpunkt >LAU7 =2LAU7 =LAUY9 =>=LAU9 >ULME 1 N
(@ nur RS an BS

nurHS @nurRS @nurHS @ nurRS und BFS-va)

BFS-tq, Beginn 984 898 826 232 12.4 2,522

(alle)

BFS-tq, Beginn

(ohne Ausbildungsabbruch) 98,6 92,6 86,2 27,3 14,7 1.366

BFS-tg, Ende 98,8 97,2 94,9 49,2 31,7 1.553

War es zu Beginn der Ausbildung lediglich etwas mehr als ein Viertel der Jugend-
lichen, welche das durchschnittliche Leistungsniveau der Hamburger Realschiler
zu Beginn von Klassenstufe 9 erreicht hat (Zeile 2, Spalte 5), so befanden sich am
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Ende der Ausbildung fast die Héalfte der Jugendlichen mindestens auf diesem Ni-
veau (Zeile 3, Spalte 5). An die mittleren Leistungen der Realschiilerinnen und Re-
alschiler aus ULME | kann am Ende der Ausbildung immerhin knapp ein Drittel
der Jugendlichen anknipfen (Zeilen 3; Spalte 6), also etwa doppelt so viele wie am
Anfang der Ausbildung (ohne Ausbildungsabbruch).

Aus der Tabelle 22 geht gleichfalls hervor, dass die Entwicklung der fremd-
sprachlichen Fahigkeiten zwischen Schiilerinnen und Schiilern von Hauptschulen
einerseits und Realschulen andererseits zwischen den Klassenstufen 7 und 9 deut-
lich divergente Verlaufe angenommen hat, denn bei Eintritt in die Ausbildung (oh-
ne Ausbildungsabbruch) erlangten weniger als 30 Prozent das Realschulniveau von
Klassenstufe 9.

In Abbildung 25 sind — wie schon bisher — auf der linken Seite der Grafik die
Leistungsverteilungen der Jugendlichen zu beiden Messzeitpunkten dargestellt.
Die gestrichelte Linie markiert die Fachleistung im Englisch-C-Test bei Eintritt in
die BFS-tq (ohne Ausbildungsabbruch: MW = 119,2), die durchgezogene Linie
kennzeichnet die Leistungsverteilung am Ende der teilqualifizierenden Ausbildung
(MW = 129,7). Wie aus den Verteilungen zu beiden Messzeitpunkten und aus den
eingezeichneten Mittelwerten auf dem Skalenbalken hervorgeht, ist es offenkundig
recht gut gelungen, die Wortschatz-, Rechtschreib- und Grammatikkenntnisse in
der englischen Sprache zu verbessern. Am Ende der BFS-tq ist ein deutlich héherer
Schuleranteil in der Lage, auch anspruchsvollere Testaufgaben, die oberhalb der
mittleren Itemschwierigkeit von 145 Skalenpunkten liegen, zu l6sen.

Obgleich sich das Niveau der englischsprachlichen Kompetenz innerhalb der
beiden beruflichen Ausbildungsjahre deutlich verbessert hat, zeigt der Leistungs-
stand am Ende der Ausbildung, dass immer noch gravierende Leistungsdifferenzen
zum Durchschnitt eines mittleren Abschlusses bestehen. Die erreichten Lernstande
der Schilerinnen und Schuler am Ende der BFS-tq liegen im Englisch-C-Test auf
dem Durchschnittsniveau der Realschulen am Beginn von Klassenstufe 9 (vgl. die
Referenzwerte in Lehmann, Hunger, lvanov & Gansful3, 2004, 108; Lehmann,
Peek, Géansfull & Husfeldt, 2001, 111). Zur Gruppe der Realschilerinnen und Re-
alschiiler aus ULME | besteht eine absolute Differenz von ca. acht Skalenpunkten.
Der relative Leistungsabstand betragt rund 42 Prozent einer Standardabweichung®
und markiert damit immer noch eine Leistungsdifferenz, die dem Lernzuwachs von
mehr als einem Jahr entspricht.

T Um diesen Vergleich durchfiihren zu kénnen, wurde eine Variable mit zwei Auswertungs-
gruppen gebildet: Gruppe 1: Teilnehmer der BFS-tq (Ende der Ausbildung, ULME I1), Grup-
pe 2: Realschilerinnen und Realschiler der BS und BSF-vq (Beginn der Ausbildung, ULME
1). Die Effektstarke d wurde aus der Differenz der Mittelwerte der beiden Gruppen (Realschi-
ler aus ULME | und BFS-tg-Teilnehmer aus ULME I1) dividiert durch die Gesamtstandard-
abweichung des Mittelwertes aus beiden Gruppen berechnet.
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Abbildung 25: Verteilung der Schiilerleistungen im Englisch-C-Test im Ver-
gleich mit den Schwierigkeiten der Testaufgaben
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Leistungsentwicklung und Lernstande nach Bildungsganggruppen

Ahnlich wie in Mathematik | und Il bereits beobachtet, zeigen die Verteilungs-
strukturen der Leistungen im Englisch-C-Test am Ende der Ausbildung, dass es
zwar zwischen den Bildungsgéngen breite Leistungsiiberschneidungsbereiche gibt,
dass aber einige Bildungsgéange wie die Handelsschulen sowie die Schulen der Me-
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tall- und Elektrotechnik auffallen, in denen ein groRerer Anteil an Schulerinnen
und Schilern das durchschnittliche Leistungsniveau der BFS-tq (Ende) tberschrei-
tet. Diese Anteile sind in den Bildungsgangen Sozialwesen, Gesundheit wie auch
Ernéhrung und Hauswirtschaft niedriger (vgl. Abbildung 26).

Abbildung 26: Englisch-C-Test: Verteilung der Lernstdnde am Ende der BFS-tq
nach Bildungsgéngen
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Da die Jugendlichen mit durchaus unterschiedlichen englischsprachigen Vorkennt-
nissen in die BFS-tq eingetreten sind, werden zunéchst die Lernstdnde und Leis-
tungsverteilungen vor dem Hintergrund der Eingangsbedingungen betrachtet. In
Tabelle 23 sind fiir jene Schilerinnen und Schuler, fir die Ergebnisse aus beiden
Erhebungszeitpunkten vorliegen, die Mittelwerte und Leistungsstreuungen zu Be-
ginn und gegen Ende der BFS-tg nach Bildungsgéngen dokumentiert. Dartiber hin-
aus enthélt die Tabelle Angaben zu den absoluten wie auch relativen Leistungszu-
wéchsen innerhalb des betrachteten Zeitraums.

Die zum Ausbildungsbeginn festgestellten Eingangsdifferenzen manifestieren
sich auch in den erreichten Lernstanden am Ende der BFS-tq. Eine Ausnahme bil-
den die Klassen der BFS fir Metalltechnik, die am Anfang der Ausbildung rund
ein Drittel einer Standardabweichung unterhalb des Mittelwertes fur die Gesamt-
BFS-tq lagen und sich durch einen berdurchschnittlich hohen Lernzuwachs nun-
mehr dicht am Mittelwert der BFS-tq gegen Ende der Ausbildungszeit gruppieren.
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Tabelle 23: Lernstandswerte im Englisch-C-Test zu Beginn und am Ende der
BFS-tq nach Bildungsgangen

Bildungsgang Std.| N Beginn Ende Lernzuwachs

Mittel- Standard- | Mittel- Standard- |Diffe- Effekt-
wert abweichung| wert abweichung| renz starke d®®

BFS f. Gesundheit  |320| 195| 117,2 145 1271 13,6 99 0,68

BFS f. Ernédhrung und
Hauswirtschaft

BFS f. Sozialwesen |200| 137| 118,3 151 128,1 14,9 98 0,65
Handelsschule 320 607| 121,6 18,0 132,0 16,2 104 0,58
BFS f. Elektrotechnik |320| 98| 113,9 17,8 125,6 18,7 11,7 0,66
BFS f. Metalltechnik |320| 68| 113,0 16,9 130,2 13,0 172 1,02
insgesamt --- 11.224| 119,2 16,9 129,7 15,8 10,5 0,62

280 119 119,3 13,6 127,0 14,7 7,7 0,57

Im Gegensatz zu Mathematik | und Il oder auch zum Test Deutsch-Lesever-
standnis sind in der englischen Sprache die Unterschiede in der Lernentwicklung
zwischen den Bildungsgéangen nicht so gravierend. Eine Ausnahme bildet der be-
reits erwahnte Bereich Metalltechnik, der mit einer ganzen Standardabweichung
einen sehr deutlichen und aufféllig Gber dem durchschnittlichen Leistungszuwachs
der BFS-tq liegenden Lernfortschritt erzielt hat (vgl. auch Abbildung 27). Dieser
Leistungszuwachs geht einher mit einer ansehnlichen Schrumpfung der Ausgangs-
varianz. Insgesamt konnte zwischen den beiden Messzeitpunkten die Leistungs-
streuung vermindert werden. Dies gilt fir vier der sechs Bildungsgange; Ausnah-
men bilden die Fachrichtungen Ernéhrung und Hauswirtschaft sowie Elektrotech-
nik.

Bei der Interpretation der Testergebnisse ist zu berticksichtigen, dass das Stun-
denkontingent fur Englisch bei den verschiedenen Bildungsgéngen erheblich vari-
lert. So haben It. Ausbildungs- und Prifungsordnung die Handelsschulen sowie die
Berufsfachschulen fir Gesundheit, Metalltechnik und Elektrotechnik mit 320
Stunden den hdchsten Umfang an nomineller Lernzeit, wéahrend beispielsweise in
der BFS flr Sozialwesen nur 200 Stunden fiir Fachenglisch zur Verfligung stehen,
was ca. zwei Dritteln des Stundenumfanges der vorgenannten Berufsfachschulen
entspricht. In der BFS Ernahrung und Hauswirtschaft fallt der Lernfortschritt etwa

%8 Die Effektstarke d wurde hier so berechnet, dass die Differenz aus der Fachleistung Englisch-
C-Test zu Beginn und dem Ende der Ausbildung durch die Standardabweichung der Lernaus-
gangslage (ULME 1) des jeweiligen Bildungsgangs dividiert wurde. Dartber hinaus sind hier
nur jene Schilerinnen und Schiler berticksichtigt, fir die Testergebnisse an beiden Messzeit-
punkten vorliegen (Englisch-C-Test: Nt1.12 = 1.224). Damit treten Differenzen zu den statisti-
schen Kennzahlen, die im Rahmen der erreichten Lernstande am Ende der BFS-tq (Englisch-
C-Test: Nt2 = 1.553) berichtet werden, auf.
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gleich hoch aus wie in den Handelsschulen, jedoch standen im hauswirtschaftli-
chen Bereich 40 Stunden weniger Unterrichtszeit zur Verfiigung. Umgekehrt lie-
gen trotz sehr unterschiedlicher formaler Lernzeiten in den Berufsfeldern Gesund-
heit und Sozialwesen Ubereinstimmende Lernfortschritte vor, die moglicherweise
auch durch die jeweiligen fachsprachlichen Inhalte und Schwerpunkte des Eng-
lischunterrichtes zu erkléren sind. Es deutet sich also auch hier an, dass — &hnlich
wie in Mathematik — der quantitative Stundenumfang allein nicht maligeblich fir
die Lernentwicklung ist. Dies ist kompatibel mit dem robusten Befund der Unter-
richtsforschung, dass die zugestandene Lernzeit zwar einen zentralen Pradiktor der
erreichten Fachleistung darstellt, dass aber letztlich die aktive Lernzeit einer Schi-
lerin bzw. eines Schilers ausschlaggebend ist (Baumert, Bos & Watermann, 2000,
192ff.; Helmke & Weinert, 1997). Hier spielen also der behandelte Unterrichtsstoff
und die Mdglichkeiten zum tatkraftigen Lernen eine weitere zentrale Rolle, deren
Einfluss jedoch im Rahmen dieser Untersuchung nicht néher verfolgt wurde.

Aus der Abbildung 27 gehen die am Ende der BFS-tg erreichten durch-
schnittlichen Lernstdnde sowie die Leistungszuwachse unter Berlicksichtigung der
Lernausgangslagen nach berufsbezogenen Fachrichtungen hervor.

Abbildung 27: Durchschnittliche Lernstdnde im Englisch-C-Test zu Beginn und
am Ende der BFS-tg nach Bildungsgéngen
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Die differenten durchschnittlichen Lernzuwéchse auf der Ebene des Bildungsgangs
verdecken weitgehend die Effekte zwischen den Schulen und Klassen. Beispiels-
weise werden an den finf Standorten der BFS fir Gesundheit bei &hnlichen Lern-

101



ausgangslagen absolute Lernzuwadchse auf Schulebene zwischen 2,4 und 14,1 Ska-
lenpunkten erreicht. Eine noch groliere Bandbreite der Lernentwicklung auf Schul-
ebene ist bei den Handelsschulen zu beobachten. Allerdings sind in diesem Bil-
dungsgang — wesentlich starker noch als beim zuvor genannten Beispiel der BFS
fir Gesundheit — auf Schulebene aufféllige Differenzen in den Anfangsbedingun-
gen sichtbar. Letztlich sind in allen Berufsfeldern zwischen den Schulstandorten
und innerhalb der Schulen zwischen den Klassen durchaus divergente Lernent-
wicklungen erkennbar, und zwar auch bei ahnlichen Anfangsleistungen.

Die Abbildung 28 differenziert die Lernzuwéchse auf Klassenebene, gruppiert
nach Bildungsgangen. Die Endpunkte der Verbindungslinien der Grafik kenn-
zeichnen wieder die durchschnittlichen fremdsprachlichen Fahigkeiten zu Beginn;
die Pfeilspitzen markieren die Fahigkeiten am Ende der Ausbildung; die Lange der
Verbindungslinie stellt den durchschnittlichen Lernzuwachs dar.

Abbildung 28: Lernentwicklung im Englisch-C-Test nach Bildungsgangen und

Klassen
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Abbildung 28 unterstreicht die Ausfiihrungen zu den divergenten Lernentwicklun-
gen auf Klassenebene. Fast schon erwartungsgemaR findet in allen Bildungsgéngen
in jenen Klassen mit den niedrigsten Lernstanden zu Beginn der BFS-tq eine be-
sonders ginstige Lernentwicklung statt. Demgegentber ist fir die Klassen im mitt-
leren und oberen Leistungsspektrum ein differenter Entwicklungsverlauf zu ver-
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zeichnen. Einschrénkend ist lediglich erneut darauf zu hinzuweisen, dass fir diese
Unterschiede teilweise auch die eingeschrankte Reliabilitdt des Tests verantwort-
lich sein kann.

Ahnlich wie in Deutsch und Mathematik wurden auch in der Fremdsprache Eng-
lisch innerhalb desselben beruflichen Fachgebiets bei anndhernd gleicher Lernaus-
gangslage in erheblichem Male unterschiedliche Lernzuwachse auf Klassenebene
erzielt. Ein derart uneinheitliches Bild wird vor allem in den Berufsfeldern Ge-
sundheit, Erndhrung und Hauswirtschaft sowie Wirtschaft und Verwaltung sicht-
bar; aber auch in der Elektrotechnik féllt auf, dass in zwei der acht Klassen beson-
ders niedrige Lernfortschritte zu beobachten sind.

Somit ist auch hier die Frage zu stellen, ob eine spezifische kompensatorische
Forderung, wie sie fur Deutsch-Leseverstandnis und die mathematischen Fahigkei-
ten beobachtet werden konnte, gleichfalls fiir die fremdsprachliche Ausbildung
gilt. Diese Frage ist auch insofern interessant, als fur die Lernentwicklung in den
Fremdsprachen an den allgemein bildenden Schulen im Rahmen der LAU-Studie
eine etwas anderer Verlauf, losgel6st von stark ausgleichenden Bemiihungen, beo-
bachtet werden konnte (vgl. Lehmann, Peek, Gansfull & Husfeldt, 2001, 111ff.).

Abbildung 29 veranschaulicht, dass — anders als fur Mathematik und Deutsch-
Leseverstandnis berichtet — (iber das gesamte Leistungsspektrum der BFS-tq hin-
weg Lernzuwéchse erreicht werden konnten. Auch wenn analog zur Testkompo-
nente Deutsch-Leseverstdndnis und zu den Fachleistungen in Mathematik die
Lernfortschritte im unteren Leistungsbereich am starksten waren, so fallt im Kon-
trast zu diesen beiden anderen Doménen auf, dass im oberen Leistungssegment ein
Absinken der Leistungen unter das Eingangsniveau nicht vorkommt. Hingegen
konnte ein, wenn auch ein vergleichsweise geringerer, Leistungszuwachs durchge-
hend erreicht werden.

Am effektivsten (gewichtete differentielle Effektivitat) wird mit der leistungs-
schwéchsten Gruppe gearbeitet (Gruppe 1: < 100 Lernstandswerte, N = 131,
Leistungsdiff. = 30,7), gefolgt von den beiden néchst hoheren Leistungsgruppen
(Gruppe 2: 101-110 Lernstandswerte, N = 203, Leistungsdiff. = 13,1; Gruppe 3:
111 - 120 Lernstandswerte, N = 298, Leistungsdiff. = 9,0). In den beiden oberen
Leistungsgruppen, in denen sich knapp die Halfte der Schilerinnen und Schuler zu
Beginn der BFS-tq befand, lagen die absoluten Lernzuwéchse bei rund 6 bzw. 5
Skalenpunkten. Des Weiteren féllt in diesen beiden Gruppen auf, dass sich dort die
Leistungsstreuungen zum Teil drastisch erhéhten, und zwar in allen Bildungsgangen.
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Abbildung 29: Differenzielle Effektivitdt im Englisch-C-Test nach Bildungs-
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In dieser Sichtweise ist auch in der Entwicklung der fremdsprachlichen Kompetenz
die Strategie, vor allem im unteren Leistungsbereich Lernriickstande aufzuholen, als
erfolgreich zu betrachten. Wird die individuelle Forderung als Bewertungsmalistab
hinzugezogen, so sind Verbesserungen in jedem Fall moglich. In den Fremdspra-
chen ist es offenbar mehr als in den Ubrigen allgemeinen Fachleistungsbereichen
gelungen, den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schii-
ler gerecht zu werden und spezifische Entwicklungsangebote fur das gesamte Leis-
tungsspektrum anzubieten.

Der Abbildung 30 ist zu entnehmen, wie sich die einzelnen Klassen innerhalb
des Bildungsgangs und in Bezug auf den Mittelwert der Gesamtgruppe posi-
tionieren. Dabei werden die Leistungsunterschiede zwischen den erreichten Durch-
schnitten innerhalb und zwischen den beruflichen Fachrichtungen sowie die Leis-
tungsstreuungen auf Klassenebene veranschaulicht, wobei wiederum jeder Balken
den Mittelwert einer Klasse plus/minus eine Standardabweichung darstellt.
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Abbildung 30: Englisch-C-Test: Verteilung der Ergebnisse nach Bildungsgén-
gen und Klassen am Ende der BFS-tq (Durchschnittswerte
plus/minus eine Standardabweichung)
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Im Gegensatz zu Leistungsunterschieden in den mathematischen Fahigkeiten auf
der Ebene der Bildungsgénge sind die Differenzen in der Fremdsprache Englisch
weniger stark ausgepragt. Darlber hinaus fallt auf, dass in nur wenigen Klassen mar-
kante Leistungsstreuungen vorliegen. In allen Bildungsgangen sind Klassen mit
uberdurchschnittlichen fremdsprachlichen Fahigkeiten zu finden; auch dies ist eine
Besonderheit im Vergleich zu Mathematik, wo eine sehr ausgepragte Uberlegen-
heit einer Reihe von Klassen aus den wirtschafts- und vor allem techniknahen Bil-
dungsgangen erkennbar war.
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4.3.2 Englisch-Leseverstindnis

In diesem Abschnitt werden die Lernausgangslagen bei Eintritt in die BFS-tq, die
Lernentwicklung und die Lernstande am Ende der Ausbildung im Leseverstandnis
der englischen Sprache dargestellt. Da dieser Test erstmalig im Rahmen von LAU
11 und ULME 1| eingesetzt wurde, werden die Befunde vor allem im Querschnitts-
vergleich zu den Untersuchungsgruppen dieser beider Studien betrachtet. Eine
langsschnittliche Verankerung erfolgt ausschliel3lich innerhalb der teilqualifizie-
renden Berufsfachschulen, fiir die Befunde aus den beiden Messzeitpunkten, die zu
Beginn und am Ende der Ausbildung vorliegen.

Struktur und Aufbau des Englisch-Leseverstandnistests

Die Schilerinnen und Schiler hatten im Rahmen des Englisch-Leseverstandnis-
tests zwei Texte in englischer Sprache zu bearbeiten. Uber den Kerntext, der in al-
len drei schulformspezifischen Testversionen in der LAU 11 und ULME | zum
Einsatz kam, ist eine querschnittliche Verankerung gebenuber anderen Untersu-
chungsgruppen moglich, beispielsweise gegentiber den Leistungen der Realschulen
oder den anderen getesteten beruflichen Bildungsgangen. Die Jugendlichen der
BFS-tq bearbeiteten sowohl in der ULME 1 als auch in der ULME Il jeweils die
Hauptschulvariante des Tests. Sie hatten zu Text 1 fiinf Fragen in deutscher und
vier Fragen in englischer Sprache im Multiple-Choice-Format zu beantworten.
Zum Text 2 gehdrten sieben Verstandnisfragen in deutscher Sprache.

Ahnlich wie bei der Erfassung des Deutsch-Leseverstandnisses deckt auch der
Englisch-Leseverstandnistest ein breites Anforderungsspektrum ab, das von ein-
fachen Dekodierungsleistungen bis hin zu schlussfolgernden und interpretatori-
schen Leistungen reicht. Der mittleren ltemschwierigkeit der Hauptschulversion
des Tests von rund 68 Skalenpunkten steht ein Mittelwert von 77,3 Punkten am
Ende der BFS-tq gegenuber. Der Schwierigkeitsbereich umfasst 38 bis 103 Ska-
lenpunkte (vgl. Abbildung 30).

Zur Lernausgangslage der Schilerinnen und Schiler

Ahnlich wie bei der Uberpriifung der Wortschatz-, Grammatik- und Rechtschreib-
kompetenz (Englisch-C-Test) zeigen sich auch im Leseverstandnis erhebliche
Leistungsabstande der Schulerinnen und Schiler der BFS-tg zu den durchschnittli-
chen Fahigkeiten der tbrigen in ULME | getesteten Jugendlichen.

Die wenigen Jugendlichen, die in die BFS-tq mit einem Realschulabschluss ein-
traten, wiesen im Vergleich zur berwiegenden Mehrheit, die mit einem Haupt-
schulabschluss in diese Ausbildungsform eintrat, deutlich glinstigere Testwerte auf
(BFS-tg beendet/nur RS: MW = 75,3; SD = 20,4; N = 29; BFS-tq beendet/nur HS:
MW = 66,3; SD = 21,4; N = 1.331). Jedoch reicht auch diese Gruppe nicht an das
durchschnittliche Fachleistungsniveau der Realschulerinnen und Realschiiler in
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den Berufsschulen und vollqualifizierenden Berufsfachschulen heran (vgl. auch
Tabelle 24). Der Leistungsvorsprung der Jugendlichen der BFS-tg mit mittlerer
Reife gegentiber den Jugendlichen mit Hauptschulabschluss in diesem Bildungs-
gang ist mit rund zwei Flnfteln einer Standardabweichung durchaus beachtlich.
Dieses Ergebnis setzt sich ab von den Befunden zu den tbrigen Fachleistungen,
bei denen fur die kleine Gruppe von Realschulern innerhalb der BFS-tq keine be-
deutsamen Leistungsvorteile geltend gemacht werden koénnen. Dies kdnnte ein
Hinweis darauf sein, dass die Realschilerinnen und Realschiler in der BFS-tq -
auch wenn ihre sonstigen Leistungen mit denen von Jugendlichen aus Hauptschu-
len vergleichbar waren — von einem anspruchsvolleren Angebot im Englischunter-
richt an ihrer Schulform profitiert haben.

Tabelle 24: Mittelwerte in Englisch-Leseverstdndnis zu Beginn der BFS-tq
im Vergleich zu BS und BFS-vq nach Schulabschliissen

Bildungsgang Mittelwert  Standardabweichung N
(ULME I, MZP;)

BFS-tq, abgebrochen 62,8 22,8 1.156
BFS-tq, beendet 66,6 21,4 1.360
BFS-tq, alle 64,8 22,1 2.516
BFS-vq, nur HS 61,7 20,7 75
BFS-vq, nur RS 84,8 26,5 1.542
BFS-vq, nur GY 109,9 32,3 227
BFS-vq, alle 87,0 28,8 1.844
BS, nur HS 64,8 23,4 1.238
BS, nur RS 84,8 26,2 3.302
BS, nur GY 1111 27,8 2.377
BS, alle 90,3 31,1 6.917
insgesamt, nur HS 64,7 22,5 3.782
(nenagion 25 Pl BFsqmitks) 847 %3 4891
insgesamt, nur HS und RS 76,0 26,6 8.673
insgesamt, nur GY 111,0 28.2 2.604
insgesamt 84,1 30,8 11.277
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Werden die Eingangsleistungen der Jugendlichen der BFS-tg (ohne Abbruch) mit
den beiden anderen Schulformen aus ULME I verglichen, so wird — ahnlich wie im
Englisch-C-Test — ein leichter Vorteil gegentiber den Hauptschtilerinnen und Haupt-
schiilern aus BS und BSF-vq sichtbar. Hingegen zeichnet sich zur Realschulgruppe
aus den beiden beruflich qualifizierenden Ausbildungsformen von Anfang an ein
Leistungsriickstand von mehr als zwei Dritteln einer Standardabweichung ab. Die-
ser Effekt fallt zwar geringer als der entsprechende Unterschied beim Englisch-C-
Test aus, jedoch sind in Bezug auf die unterschiedlichen Komponenten der fremd-
sprachlichen Fahigkeiten durchaus differente Entwicklungsverldufe maoglich.

Da fir den Englisch-Leseverstandnistest keine Langsschnittdaten aus der Ham-
burger Schulleistungsuntersuchung LAU vorliegen und die Entwicklung in den
Wortschatz-, Rechtschreib- und Grammatikfahigkeiten der englischen Sprache
offenbar grofiere, relative Lernfortschritte ermdéglicht hat als dies fur das Lesever-
stdndnis in der Fremdsprache der Fall war, ist eine Umrechnung der Leistungsdif-
ferenzen in Lernzeiten nur schwer abschétzbar. Bei einem durchschnittlichen
Leistungszuwachs in den Leseverstdndnisleistungen der Fremdsprache von rund
einer halben Standardabweichung zwischen den beiden Messzeitpunkten kann ei-
ne Differenz fir diejenigen, die die BFS-tq beendeten, zu Beginn des Bildungs-
gangs ein Abstand zu den mittleren Leistungen der Realschiilerinnen und Real-
schiler aus ULME | von zwei Schuljahren ungefahr geschatzt werden (vgl. Ta-
belle 24; d = 0,68).

Ahnlich wie im Englisch-C-Test weisen auch beim Leseverstandnis die Jugend-
lichen deutscher Herkunftssprache etwas guinstigere Lernvoraussetzungen auf als
jene mit Migrationshintergrund. Der Leistungsvorsprung der Médchen gegeniber
den Jungen von rund 23 Prozent einer Standardabweichung beim Englisch-C-Test
betragt im Test Englisch-Leseverstandnis nur noch rund 15 Prozent einer Stan-
dardabweichung (vgl. ausfihrlicher Kapitel 6).

Lernentwicklung und Lernstéande der Schulerinnen und Schiler

Die Jugendlichen konnten innerhalb von knapp zwei Schuljahren ihr Lesever-
standnis in der Fremdsprache Englisch — wie bereits erwahnt — um rund eine halbe
Standardabweichung verbessern. Auffallig ist der bereits oben angesprochene, et-
was langsamere Lernfortschritt im Verstehen, Verarbeiten und Interpretieren von
Texten in englischer Sprache, verglichen mit der Entwicklung der Wortschatz-,
Rechtschreib- und Grammatikkenntnisse. Der Kkorrelative Zusammenhang zwi-
schen den Leistungen im Englisch-C-Test und im Englisch-Leseverstandnistest
von r = 0,46 (p < 0,001) am Anfang wurde zum Ende der Ausbildung enger (r =
0,63; p < 0,001). Dieses kann als Indiz fur die Lernentwicklung in diesen Berei-
chen interpretiert werden: Die Fahigkeiten zum Umgang mit englischsprachigen
Texten haben sich offenbar seit Ausbildungsbeginn nach Malgabe der zunehmen-
den Wortschatz-, Grammatik- und Rechtschreibkenntnisse verbessert.
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Abbildung 31 enthdlt neben den auf der linken Seite der Fahigkeitsskala dar-
gestellten Leistungsverteilungen zu Beginn der BFS-tq (gestrichelte Linie) und am
Ende (durchgezogene Linie) exemplarisch ausgewéhlte Muster-ltems mit zugeord-
neter Aufgabenschwierigkeit auf der rechten Seite. Ebenso sind die Mittelwerte zu
Beginn und am Ende der Ausbildung auf der Skalenachse markiert. Die Ausbil-
dungsabbrecher blieben in der Verteilungsgrafik flr die Lernstdnde zu Beginn der
BFS-tg unberiicksichtigt. Gleiches gilt fir den ausgewiesenen Mittelwert zum
Messzeitpunkt 1.

Abbildung 31:  Verteilung der Schulerleistungen in Englisch-Leseverstdndnis im
Vergleich mit den Schwierigkeiten der Testaufgaben

Verteilung der Schilerleis-
tungen

Skala

Young people ...

A often smoke their first cigarette at
160

home.

B find it ‘cool’ to smoke their first ciga-
150 rette alone.

C hardly ever smoke their first cigarette
140 103 alone.

D dislike smoking their first cigarette at
130 home.
120

Non-smoking pupils ...
110 A are more intelligent and ‘social’ than
smoking pupils.
85 B are often discriminated against and
objects of ‘group pressure’.
90 C are usually extremely self-confident and
like to be outsiders.

D are mostly frustrated drop-outs without

100

80 .
any real friends.
70
60 Martha ...
60 A is offering a cigarette to another girl.
50 B is offered a cigarette by another girl.
C says ‘no’ when she is offered a
40 cigarette by a group of girls.
D is happy not to be offered a cigarette
at school.
30
20
1 2 3
Gesamtstichprobe (N = 1.553) Anzahl der Aufgaben

Am Ende der BFS-tq erreichen oder tberschreiten etwas mehr als ein Viertel der
Jugendlichen im Englisch-Leseverstandnistest das durchschnittliche Leistungs-
niveau jener Jugendlichen, die mit einem mittleren Abschluss in die Berufsschule
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oder in eine vollqualifizierende Berufsfachschule eingetreten waren. Zu Beginn der
BFS-tq war dieser Anteil nur etwa halb so hoch. Sichtbar wird freilich auch der
nach wie vor erhebliche Leistungsiiberschneidungsbereich zwischen beiden Mess-
zeitpunkten: nicht wenige Jugendliche verfligten offenbar bereits bei Eintritt in die
BFS-tq Uber ein Leseverstandnis, das selbst nach deren Ende noch dem dberdurch-
schnittlichen Teil des Leistungsspektrums entsprach.

Leistungsentwicklung und Lernstande nach Bildungsganggruppen

Wahrend die Handelsschulen sowie die Berufsfachschulen der Elektrotechnik eine
entsprechend symmetrische Verteilungsform aufweisen, ergibt sich flr die brigen
Berufsfelder ein leicht linkssteiles Verteilungsmuster. Dort tberschreitet ein gerin-
gerer Anteil an Schilerinnen und Schilern den durchschnittlich erreichten Lern-
stand aller Jugendlichen am Ende der BFS-tqg. Ferner zeigt sich, dass am Ende der
Ausbildung nunmehr kaum noch Schiilerinnen und Schiler zu finden sind, die un-
terhalb von 20 Skalenpunkten liegen und damit nicht in der Lage sind, einen ele-
mentaren Grundwortschatz zum Verstehen leicht fasslicher Texte zu nutzen und
einfache Dekodierungsleistungen zu vollbringen.

Abbildung 32: Englisch-Leseverstandnis: Verteilung der Lernstdénde am Ende
der BFS-tg nach Bildungsgéangen

30
o
p}
<
O -
) Rt
-8 20 - II \\
5 I' '
c | \\
2 / \ BFS f. Gesundheit
c ’ \ —_—
g ), BFS f. Erndhrung u. HW
2 / "
& 107 J ' ___BFSf. Sozialwesen
= J \ Handelsschule
N ’ \\
< St | BFS f. Elektrotechnik
/I s / - \-\ \\ - -
ol 7 S<=__° | BFSf. Metalitechnik
= -

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Englisch-Leseverstandnis

Die zweijéhrige Handelsschule und die BFS fiir Sozialwesen weisen im Unter-
schied zu den dbrigen Bildungsgangen etwas giinstigere Lernausgangslagen bei
gleichzeitig hoheren Leistungsstreuungen auf. In Tabelle 25 sind fiir jene Schile-
rinnen und Schiiler, fur die Ergebnisse aus beiden Erhebungszeitpunkten vorliegen,
die Mittelwerte und Leistungsstreuungen zu Beginn und gegen Ende der BFS-tq
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nach Bildungsgangen dokumentiert. Darliber hinaus enthélt die Tabelle Angaben
zu den absoluten wie auch relativen Leistungszuwéchsen innerhalb des betrachte-
ten Zeitraums.

Tabelle 25:  Lernstandswerte in Englisch-Leseverstdndnis zu Beginn und am
Ende der BFS-tq nach Bildungsgéangen

Bildungsgang Std. | N Beginn Ende Lernzuwachs

Mittel- Standard- |Mittel- Standard- |Diffe- Effekt-
wert abweichung| wert abweichung| renz starke d*°

BFS f. Gesundheit 320 | 195| 63,7 20,4 75,0 23,4 11,3 0,55

BFS f. Erndhrung
und Hauswirtschaft

BFS f. Sozialwesen | 200 | 136| 69,0 21,1 77,2 24,7 82 0,39
Handelsschule 320 | 607| 68,3 22,5 79,8 25,9 115 0,51
BFS f. Elektrotechnik| 320 95| 62,7 18,1 74,6 21,8 119 0,66
BFS f. Metalltechnik | 320 68| 65,0 18,1 74,7 18,8 9,7 0,54
insgesamt --- 11.219| 66,6 21,1 77,7 24,7 11,0 0,52

280 | 118| 65,1 19,1 76,2 25,3 11,1 0,58

Bei Erwégung der Veranderungen in den durchschnittlichen Lernstdnden in der
Englisch-Lesekompetenz am Ende der BFS-tq fallt auf, dass in allen Bildungs-
gangen die Lernentwicklung mit einer Erhéhung der Leistungsstreuungen einher-
ging. Dieser Befund steht im Kontrast zu den Beobachtungen in den Tests
Deutsch-Leseverstandnis sowie Mathematik | und I, bei denen tberwiegend eine
konvergente Leistungsentwicklung in den Bildungsgangen beobachtet werden
konnte. An dieser Stelle sei auf analoge Beobachtungen aus der LAU 9-Studie zu
den unterschiedlichen Varianzveranderungen zwischen den Klassenstufen 7 und 9
im Bereich fremdsprachlicher Kompetenzen einerseits und den Fahigkeiten in den
Leistungsbereichen Deutsch und Mathematik andererseits verwiesen (Lehmann;
Peek, Géansfuld und Husfeldt, 2001, 111f). In LAU 11 hingegen konnte fir die spe-
zielle Schulergruppe, die in die gymnasiale Oberstufe wechselte, zwischen Klas-
senstufe 9 und 11 wiederum eine Varianzminderung in den Fremdsprachen festge-
stellt werden (Lehmann, Hunger, Ivanov & Gansful3, 2004, 115).

2 Die Effektstarke d wurde aus der Differenz der Fachleistung Englisch-Leseverstandnis zu Be-
ginn und dem Ende der BFS-tq dividiert durch die Standardabweichung der Lernausgangslage
(ULME 1) des jeweiligen Bildungsgangs berechnet. Es wurden nur die Schilerinnen und
Schiler berlcksichtigt, fir die Testergebnisse an beiden Messzeitpunkten vorliegen (Eng-
lisch-Leseverstdndnis-Test: Nyi.t2 = 1.219). Damit treten Differenzen zu den statistischen
Kennzahlen der erreichten Lernstande am Ende der BFS-tq (MW, = 77,3; SD12=24,5; N12 =
1.553) auf, bei denen alle am Test teilgenommenen Jugendlichen bertcksichtigt wurden.

111



Werden die absoluten Leistungszuwéchse betrachtet, so ist zundchst heraus-
zustellen, dass in vier von sechs Bildungsgangen ein etwa gleich hoher Zuwachs
von 11 bis 12 Skalenpunkten erzielt werden konnte. Etwas geringer fielen die ab-
soluten Anstiege in der Metalltechnik mit knapp 10 und im Sozialwesen mit rund 8
Punkten aus. Werden dagegen die Leistungsstreuungen in der Lernentwicklung, d.
h. die bildungsgangspezifischen Effektstarken, berlcksichtigt, so wurden die ein-
traglichsten Lernfortschritte in der Elektrotechnik erreicht, die zwei Drittel einer
Standardabweichung betragen. Die geringsten Entwicklungen sind bei den Schiile-
rinnen und Schilern des Berufsfeldes Sozialwesen mit knapp zwei Finfteln einer
Standardabweichung festzustellen. Hier ist einschrdnkend geltend zu machen, dass
dem vorgegebenen Umfang von 200 Unterrichtsstunden Fachenglisch im Sozial-
wesen ein deutlich hoheres Stundenkontingent von 280 Stunden in Ernahrung und
Hauswirtschaft und jeweils 320 Stunden in den dbrigen vier Bildungsgangen ge-
geniber steht.

Ein Indiz, dass neben der in den Stundentafeln ausgewiesenen Unterrichtszeit
den differenziellen Lerngelegenheiten und Lernprozessen eine hohe Relevanz hin-
sichtlich der Effektivitdt des Unterrichts zukommt, sind die unterschiedlichen
Lernzuwdchse, die bei Klassen ahnlicher Lernausgangslage innerhalb eines Bil-
dungsgangs, also bei annéhernd gleicher nomineller Unterrichtszeit, erreicht wer-
den. Auch spielt der fachgebundene Inhalt des Unterrichtsstoffes vermutlich eine
wichtige Rolle.

Ein Indiz hiefur konnte sein, dass beispielsweise im Sozialwesen, dem Berufs-
feld mit der geringsten nominellen Lernzeit, im Englisch-C-Test die Lernfortschrit-
te etwa gleichauf mit jenen in der Elektrotechnik und der Gesundheit lagen, die
uber deutlich hohere Stundenkontingente verfiigten. Jedoch konnte im Lesever-
stdndnis an eine solche Leistung nicht angeknipft werden, was moglicherweise auf
spezifische didaktische Schwerpunktsetzungen hindeutet.

Zusammenfassend kann — @hnlich der Entwicklung des Wortschatz-, Gramma-
tik- und Rechtschreibverstandnisses in der englischen Sprache — auch fur das Le-
severstandnis festgestellt werden, dass die Differenzen in den Leistungszuwachsen
auf der Ebene der Bildungsgange — abgesehen vom Berufsfeld Sozialwesen und al-
lenfalls der Metalltechnik — nicht einschneidend voneinander abweichen.

Abbildung 33 veranschaulicht die Lernausgangslagen und die erreichten Lern-
stdnde auf der Ebene der Bildungsgange, die Verbindungslinien markieren wieder-
um den durchschnittlichen Leistungszuwachs.
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Abbildung 33: Durchschnittliche Lernstande in Englisch-Leseverstandnis zu
Beginn und am Ende der BFS-tgq nach Bildungsgangen
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Die Abbildung bekraftigt nochmals die Aussagen uber die Ahnlichkeiten in der
durchschnittlichen Lernentwicklung zwischen den Bildungsgéngen. Dieses Bild
steht deutlich im Kontrast zu den Lernzuwachsen in Mathematik oder auch im
Deutsch-Leseverstandnis; nicht jedoch zur Fahigkeitsentwicklung, die mit dem
Englisch-C-Test erfasst wurde.

Eine differenzierte Analyse auf der Ebene von Schulen und Klassen, deren Be-
funde in Abbildung 34 grafisch dargestellt sind, illustriert die bereits angesproche-
nen Unterschiede auf Klassenebene. Daran ist deutlich zu erkennen, dass in allen
Bildungsgangen Klassen mit sehr hohen Lerngewinnen zu finden sind, aber auch
Klassen, die nur geringe Fortschritte innerhalb der beiden Schuljahre nachweisen
konnen; einige wenige Klassen bleiben hinter ihren Eingangsleistungen zurtick. In
allen Gruppen finden sich Klassen, deren Lernausgangslagen hoher sind als die
Leistungen anderer Klassen am Ende der Ausbildung. Werden die beiden Bil-
dungsgange mit dem grofiten bzw. niedrigsten Lernfortschritt auf Schulebene be-
trachtet, ist erkennbar, dass beispielsweise an zwei gewerblichen Schulstandorten,
in denen Jugendliche im Bereich der Elektrotechnik ausgebildet werden, eine (-
berdurchschnittlich hohe Lernentwicklung erreicht werden konnte, wahrend zwei
andere Schulstandorte desselben Berufsfelds zwar immer noch gunstige, jedoch deut-
lich niedrigere Leistungszuwachse aufwiesen. Im Sozialwesen wurden ebenfalls an
zwei Schulen Gberdurchschnittlich hohe Lernfortschritte erzielt, an einer weiteren
Schule jedoch eher niedrige und an einer vierten Schule nur minimale Lernfort-
schritte. Bei der Schule mit den geringsten Zuwéchsen sind in einer Klasse die
durchschnittlichen Leseleistungen in der englischen Sprache unter das Eingangsni-
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veau zurlickgefallen, was wiederum zum stark unterdurchschnittlichen Leistungs-
zuwachs auf Schulebene beigetragen hat. Werden die auf die Zugehorigkeit zu ei-
ner Klasse zuriickgehenden Varianzanteile in den Schiulerleistungen betrachtet, so
zeichnet sich eine engere Kopplung zwischen Klassenzugehorigkeit und Leistung
im Englisch-C-Test (Eta’ = 0,193) als zwischen Klassen und Ergebnissen im Eng-
lisch-Leseverstandnistest (Eta’ = 0,113) ab. Allem Anschein nach ist die Entwick-
lung von Wortschatz-, Grammatik- und Rechtschreibkenntnissen starker an schuli-
sche Lerngelegenheiten und situationale Kontexte in den Klassen gebunden als
dies fir die Entwicklung des Leseverstandnisses in der Fremdsprache gilt.

Abbildung 34: Lernentwicklung in Englisch-Leseverstandnis nach Bildungs-
gangen und Klassen
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Die deutlichen Erhéhungen in der Leistungsstreuung implizieren, dass — &hnlich
wie in einigen Bildungsganggruppen beim Englisch-C-Test, aber im Unterschied
zu anderen Kompetenzbereichen — eine vergleichsweise gleichmaRigere Forderung
der Jugendlichen stattgefunden hat. Dieser Aspekt wurde naher verfolgt, indem die
Jugendlichen, die sowohl am Anfang als auch am Ende der BFS-tq den Englisch-
Leseverstandnistest bearbeitet haben, nach Leistungsgruppen zusammengefasst
wurden. Es wurden auf Basis der Ergebnisse des Messzeitpunktes 1 insgesamt acht
Gruppen gebildet, die jeweils zwischen 8 bis 18 Prozent der Jugendlichen umfassen.
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Wird so die differenzielle Effektivitat des Unterrichts fur die Entwicklung des
Englisch-Leseverstandnisses betrachtet, zeigen sich Uber die gesamte Bandbreite
der Eingangsvoraussetzungen Leistungszuwachse, auch wenn in der kleinen Spit-
zengruppe in einigen Berufsfeldern die Abschlussleistungen hinter den Eingangs-
leistungen zurlickbleiben. Zwar sind — dhnlich wie in den anderen Fachleistungsbe-
reichen — auch hier die héchsten Lernfortschritte in den unteren Leistungssegmen-
ten zu verzeichnen, doch — entgegen dem Ansehen — ist dieser Effekt nicht stark
genug, die allgemein divergente Leistungsentwicklung auf3er Kraft zu setzen.

Abbildung 35: Differenzielle Effektivitat in Englisch-Leseverstandnis
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Zusammenfassend bestatigen sich in der Entwicklung des Englisch-Lesever-
stdndnisses — &hnlich wie beim Englisch-C-Test — die Beobachtungen aus LAU 9,
dass fir den Fremdsprachenunterricht die leistungsausgleichende Forderorientie-
rung, wie sie in der Tendenz fur die allgemeinen Fachleistungen in Deutsch und in
Mathematik beobachtet wurde, offenkundig weniger maRgebend fir die Unter-
richtsfiihrung sind (vgl. Lehmann, Peek, GansfuR & Husfeldt, 2001, 112).

AbschlieRend sind in Abbildung 36 die am Ende der BFS-tq erreichten Lern-
stinde mit den Mittelwerten plus/minus eine Standardabweichung nach Klassen
veranschaulicht.
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Abbildung 36: Englisch-Leseverstandnis: Verteilung der Ergebnisse nach Bil-
dungsgadngen und Klassen am Ende der BFS-tq (Durch-
schnittswerte plus/minus eine Standardabweichung)
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Am Ende der Ausbildung liegen die durchschnittlichen Fachleistungen im Lese-
verstandnis der Fremdsprache Englisch in allen Bildungsgangen dicht beieinander.
Der Leistungsabstand zwischen den beiden Bildungsgédngen mit den héchsten und
den niedrigsten durchschnittlichen Testleistungen féallt mit rund einem Fiinftel ei-
ner Standardabweichung gemaRigt aus. Viele Klassen mit oberhalb des Durch-
schnitts liegenden Leistungen sind in den Handelsschulen zu finden, allerdings wa-
ren dort, wie auch im Sozialwesen, die giinstigsten Lernausgangslagen festzustel-
len. Wéhrend im wirtschaftsberuflichen Bereich rund zwei Drittel aller Klassen auf
oder oberhalb des Mittelwertes der BFS-tq liegen, betragt dieser Anteil in den an-
deren Bildungsgangen etwa 33 bis 38 Prozent; in der Metalltechnik liegt eine von
finf Klassen oberhalb des Mittelwertes. Es sei aber noch einmal daran erinnert,
dass auf den Bildungsgang der zweijadhrigen Handelsschule rund die Halfte der
Schilerinnen und Schiler entfallt und dementsprechend der Gesamtdurchschnitt
durch diese Gruppe stark beeinflusst wird.
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4.3.3 Fachenglisch

In diesem Abschnitt werden die Kenntnisse der Schilerinnen und Schiiler in Fach-
englisch analysiert, die mit einem speziell fiur ULME Il entwickelten berufsiiber-
greifenden Test erhoben wurden. Diese Testkomponente stellt somit — im Unter-
schied zum Englisch-C-Test und dem Englisch-Leseverstandnistest — eine Quer-
schnittsuntersuchung dar.

Struktur und Aufbau des Fachenglisch-Tests

Wie schon im Kapitel 2.2.4 ausfihrlich beschrieben, besteht der Fachenglisch-Test
aus insgesamt 41 Aufgaben, von denen 27 im Multiple-Choice-Format zu bearbei-
ten waren. Alle Aufgaben implizieren Anforderungen, die sowohl in sehr verschie-
denen beruflichen Situationen als auch im Alltag auftreten kdnnen. Insgesamt wer-
den die folgenden sieben Themenbereiche mit dem Test abgedeckt:

e vier Aufgaben zu ,Safety Signes*“ — die richtige Beschreibung von Schildern am Ar-
beitsplatz erkennen;

o flnf Aufgaben zu ,,Presentation of a Graph* — den passenden Ausdruck zu einem Schau-
bild finden;

e zehn Aufgaben zu ,,Nationalities” — die richtige Ubersetzung von auslandischen Spra-
chen bzw. Nationalitdten vom Deutschen ins Englische bzw. umgekehrt eintragen;

o vier Aufgaben zur telefonischen Kommunikation ,,On the phone: What would you say if
... —die korrekte Antwortmdglichkeit in einem Telefongesprach auswéhlen;

¢ vier Aufgaben zur ,,Arbeit mit einem zweisprachigen Worterbuch” — vorgegebene Texte
mit Hilfe eines Auszugs aus dem Worterbuch ergénzen;

e neun Aufgaben zur Fehlererkennung ,,Error Spotting* — Fehler in einer E-Mail korri-
gieren;

o funf Aufgaben zu ,,Dealing with Figures® — Zahlen und Berechnungen richtig benennen.

Erreichte Lernstande

Abbildung 37 zeigt die Verteilung der Aufgabenschwierigkeiten, die den gemes-
senen Leistungen der Schiilerinnen und Schiler gegeniibergestellt wurden. Ahnlich
wie in anderen Tests auch, liegt die Schwierigkeit des Tests Fachenglisch deutlich
uber dem Durchschnittsniveau der Leistungen der Schilerinnen und Schiler am
Ende der BFS-tg. Einem Mittelwert von 121,3 Skalenpunkten auf der Seite der I-
temschwierigkeiten steht ein Leistungsmittelwert von 100 gegendiber. Die Ursache
hierfur dirfte in der hohen Schwierigkeit einiger Ubersetzungsaufgaben liegen, die
Kenntnisse und Fahigkeiten im Umgang mit einem zweisprachigen Worterbuch
verlangen. Es sei an dieser Stelle nochmals daran erinnert, dass die deutsche Spra-
che bereits fur rund die Halfte der Jugendlichen eine Fremdsprache darstellt und
Englisch als zweite Fremdsprache dieser Gruppe hohere Ubersetzungs- und Deko-
dierungsleistungen abverlangt.
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Abbildung 37:

Verteilung der Schilerleistungen in Fachenglisch im Vergleich

mit den Schwierigkeiten der Testaufgaben
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Im Gegensatz zu den Ubersetzungsleistungen mit Hilfe der Worterbuchpassagen
fallt es den Jugendlichen erheblich leichter, die beste Alternative in einem Tele-
fongesprach auszuwahlen oder Zahlen und Berechnungen zu benennen, sowie die
richtige Beschreibung von Schildern am Arbeitsplatz zu erkennen. Die Grafik zeigt
eine Normalverteilungsstruktur der Schilerleistungen mit einem zweiten Gipfel im
Bereich zwischen 120 und 140 Skalenpunkten, in dem ca. 13 Prozent der geteste-
ten Schalerinnen und Schiler liegen. Betrachtet man diesen Skalenabschnitt ge-
nauer, so zeigt sich, dass hier ca. 73 Prozent der Schilerinnen und Schiiler der
zweijahrigen Handelsschule angehdren. Das heilit, der Anteil der Jugendlichen aus
den Handelsschulen ist innerhalb dieses héheren Leistungsbereichs deutlich groRer
als ihr Anteil an der Gesamtgruppe. Hier dirften die giinstigeren Lernausgangsla-
gen, die die Schulerinnen und Schuler des wirtschaftsberuflichen Bereichs zu Be-
ginn der BFS-tq in den Wortschatz-, Grammatik- und Rechtschreibféhigkeiten in
Englisch vorweisen konnten (vgl. Tabelle 23 in Abschnitt 4.3.1), den Lernerfolg
positiv beeinflusst haben.

Abbildung 38 veranschaulicht die Verteilung der Leistungen in den einzelnen
Bildungsgéngen der BFS-tq sowie das durchschnittliche Ergebnis in ULME Il
(vertikale Linie).

Abbildung 38: Fachenglisch: Verteilung der Lernstande am Ende der BFS-tq
nach Bildungsgéngen
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Es wird sichtbar, dass deutlich mehr Auszubildende der Handelsschule (64 Pro-
zent) den gemeinsamen Mittelwert erreicht oder (berschritten haben als Jugendli-
che aus den anderen Bildungsgangen. Dieser Anteil betragt fur den Bildungsgang
Gesundheit rund 34 Prozent; fir den Bildungsgang Erndhrung und Hauswirtschaft
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knapp 42 Prozent; etwa 33 Prozent der Jugendlichen aus dem Bildungsgang Sozi-
alwesen liegen auf oder oberhalb des Mittelwertes und ebenso ca. 40 Prozent aus
der Elektrotechnik sowie rund 31 Prozent aus der Metalltechnik. Eine Zusammen-
fassung der wichtigsten statistischen Kennzahlen bietet Tabelle 26.

Tabelle 26: Lernstandswerte im Test Fachenglisch am Ende der BFS-tq nach
Bildungsgangen

Bildungsgang Ende BFS-tq
N Mittelwert Standard- Effektstéarke

abweichung d
BFS fur Gesundheit 233 91,6 23,6 -0,34
BFS flr Erndhrung und Hauswirtschaft 144 94,8 21,2 -0,21
BFS fir Sozialwesen 193 90,6 23,3 -0,38
Handelsschule 791 107,9 24,2 0,32
BFS fur Elektrotechnik 139 91,8 27,5 -0,33
BFS fur Metalltechnik 86 93,1 17,6 -0,28
insgesamt 1.586 100,0 25,00 --

Den Werten ist zu entnehmen, dass die Jugendlichen der Handelsschulen in passi-
ven alltags- und berufsbezogenen Anforderungssituationen souveraner und sicherer
mit der englischen Sprache agieren konnen als die Schiilerinnen und Schiiler ande-
rer Fachrichtungen. Mit mehr als einem Drittel einer Standardabweichung liegen
die Leistungen dieser Gruppe uber dem allgemeinen Mittelwert. Die Leistungen
der Schilerinnen und Schiler im Bildungsgang Sozialwesen hingegen, die im
Durchschnitt das schlechteste Testergebnis zeigen, weisen einen vom Mittelwert
nach unten abweichenden Abstand von mehr als einem Drittel einer Standardab-
weichung auf. Vergleicht man die Schulerinnen und Schiler der BFS fir Sozial-
wesen mit der besten Gruppe — den Jugendlichen der Handelsschule — so ist ein
nicht unerheblicher Unterschied von 0,70 Standardabweichungen festzustellen.
Das entspricht vermutlich einer Leistungsdifferenz von mehr als zwei Schuljahren.
Die Leistungsabstande zwischen der Handelsschule und den anderen Bildungsgén-
gen differieren zwischen 0,53 und 0,66 Standardabweichungen.

Das relativ schlechte, deutlich unterdurchschnittliche Abschneiden der Jugendli-
chen des Bildungsgangs Sozialwesen steht im Gegensatz zur ginstigen Position
dieser Gruppe insbesondere im Englisch-Leseverstandnis, aber auch im Englisch-
C-Test sowie zum uberdurchschnittlichen Lernzuwachs im zuletzt genannten Fé&-
higkeitsbereich (vgl. Abschnitt 4.3.1, Tabelle 23; Abschnitt 4.3.2, Tabelle 25).
Wird eine hinreichende Testmotivation in der Bearbeitung des Fachenglischtests
unterstellt, so spricht einiges daflr, dass spezifische curriculare Schwerpunktset-
zungen im Fachenglisch-Unterricht der einzelnen berufsbezogenen Fachrichtungen
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die hier diskutierten Testergebnisse beeinflussten. Insbesondere kann eine mehr
oder weniger enge Vertrautheit mit den Inhalten und den im Test vorgegebenen
Kommunikationssituationen die Testbefunde determiniert haben. Auch sei an die-
ser Stelle auch nochmals auf die unterschiedlichen nominellen Lernzeiten hinge-
wiesen, die an der BFS fur Sozialwesen mit 200 Stunden am niedrigsten lagen.

Im Bildungsgang Elektrotechnik weisen die Leistungen der Jugendlichen eine
relativ hohe Varianz auf, wahrend in dem anderen gewerblich-technischen Bil-
dungsgang, der Metalltechnik, ein deutlich homogeneres Leistungsprofil in der
gemessenen Fahigkeit festzustellen ist. Im Rahmen des Englisch-C-Tests konnte
ein &hnlicher Befund berichtet werden, wobei insbesondere zwischen den beiden
Messzeitpunkten in der Metalltechnik eine konvergente Lernentwicklung stattge-
funden hat (vgl. Abschnitt 4.3.1, Tabelle 23).

Die genannten Beobachtungen auf der Ebene der Bildungsgange spiegeln sich
auch auf der Klassenebene wider.

Abbildung 39: Fachenglisch: Verteilung der Ergebnisse nach Bildungsgangen
und Klassen am Ende der BFS-tq (Durchschnittswerte plus/-
minus eine Standardabweichung)
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Abbildung 39 veranschaulicht die groRen Uberschneidungsbereiche zwischen den
Klassen der sechs hier betrachteten Berufsfelder. Gleichzeitig wird sichtbar, dass
in mehr als der Hélfte der Klassen bei der vorgegebenen Streuung der Gesamt-
durchschnitt nicht erreicht wird. In den Klassen des wirtschaftsberuflichen Bil-
dungsgangs (Handelsschule) dagegen ist dies bei nur einigen wenigen Klassen der
Fall, jedoch sind diese auch — wie bereits erwédhnt — mit den gunstigsten Englisch-
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Voraussetzungen gestartet. Ahnlich wie in den anderen Fachleistungen zeigt die
Grafik indessen auch, dass die Varianzunterschiede im Bereich Fachenglisch nicht
nur auf die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten beruflichen Fachrichtung zuriickzu-
fiihren sind, sondern auch im Wesentlichen innerhalb des Bildungsgangs auf Klas-
senebene zu suchen sind. Die auf die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Klasse
zurlickgehende Varianz in den Schlerleistungen liegt mit 21 Prozent relativ hoch,
und zwar deutlich hoéher als dies fir den Englisch-C-Test und den Englisch-
Leseverstandnistest am Ende der BFS-tq gilt.

4.3.4 Determinanten der Testleistungen in Englisch

Die Niveauunterschiede in den Testleistungen der Fremdsprache Englisch sind
keinesfalls allein auf die unterschiedlichen Eingangsbedingungen zurtickzufihren,
wenngleich diese entscheidende Prédiktoren fir die Ergebnisse in den drei Eng-
lisch-Tests am Ende der BFS-tq darstellen.

Aus diesem Grund haben wir getrennt fiir die drei Untertests, Englisch-C-Test,
Englisch-Leseverstandnistest und Fachenglisch, multiple Regressionen zur Erkla-
rung der Testleistungen durchgefihrt, und zwar mit den Variablen VVorkenntnisse
in der englischen Sprache (Englisch-C-Test und Englisch-Leseverstandnistest zu
Beginn der BFS-tg), allgemeine Fahigkeiten zum schlussfolgernden Denken,
Deutsch-Leseverstandnis und Zugehorigkeit zu einem bestimmten Bildungsgang.
Der Migrationshintergrund, erfasst Uber die im Elternhaus zuerst erlernte Sprache
(deutsch vs. nicht deutsch), wurde gleichfalls als mdgliche Determinante gepriift,
zeigte jedoch unter Kontrolle der jeweils tbrigen Variablen in keiner der durchge-
fihrten Analysen einen signifikanten Einfluss. Gleiches gilt fir das metakognitive
Wissen Uber Textverarbeitung, das zwar im Rahmen von ULME | den drittstarks-
ten Pradiktor flr die allgemeinen Fachleistungsunterschiede zu Beginn der berufli-
chen Ausbildung darstellte (vgl. Lehmann, Ivanov, Hunger & Gansful3, 2005,
122ff.), jedoch in den hier gezeigten Analysen keinen nennenswerten Beitrag zur
Reduktion der Fehlervarianz leistet.

In Tabelle 27 sind die Ergebnisse der Analysen fir jeden der drei Englisch-
Untertests dargestellt.

Die Koeffizienten der drei Regressionsanalysen zeigen die erwarteten Zusam-
menh&nge zwischen Testleistungsniveau im jeweiligen Untertest und den Vor-
kenntnissen in der englischen Sprache. Wie vermutet, erweisen sich im Englisch-
C-Test die Leistungen im selben Test zu Beginn der Ausbildung als deren starkster
Préadiktor; dieser Zusammenhang ist erheblich enger als beispielsweise die Korrela-
tion mit den Eingangsleistungen im Englisch-Leseverstandnis.
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Tabelle 27: Multiple Regressionen der Leistungen in den Untertests der
Fremdsprache Englisch

Pridiktoren Englisch- Englisch- Fach-
C-Test Leseverstandnis englisch

Regressionskoeffizienten Beta

Vorkenntnisse in der englischen Sprache

Englisch-C-Test, Beginn BFS-tq 0,50 0,21 0,30
Englisch-Leseverstandnistest, Beginn 0,25 0,35 0,25
BFS-tq

Leseverstandnis in der deutschen Sprache

Deutsch-Leseverstandnis, Beginn

BFS-tg 0,19 0,10
Fahigkeiten zum schlussfolgernden Denken

CFT 20 0,09 0,05

Bildungsgang

BFS f. Gesundheit

BFS f. Ernahrung und Hauswirtschaft Referenzkategorie

BFS f. Sozialwesen Referenzkategorie Referenzkategorie
Handelsschule 0,08 0,25

BFS f. Elektrotechnik

BFS f. Metalltechnik 0,08

R? 0,44 0,40 0,38

Das deutschsprachige Leseverstandnis und die Fahigkeiten im schlussfolgernden
Denken liefern flr die Entwicklung der Fahigkeiten im Wortschatz, in der Recht-
schreibung sowie Grammatik der englischen Sprache keinen eigenstéandigen Erkla-
rungsbeitrag und wurden deshalb aus diesem Modell ausgeschlossen. Bei gleichen
Vorkenntnissen in der englischen Sprache entwickeln die Jugendlichen in der
zweijéhrigen Handelsschule sowie in der Metalltechnik ein héheres Kompetenzni-
veau als diejenigen in anderen Berufsfeldern. Da hierbei die entsprechenden Zuge-
horigkeiten wiederum uber Alternativkodierungen (so genannte Dummy-Va-
riablen) umgesetzt wurden, wobei jeweils der Bildungsgang mit dem niedrigsten
Lernzuwachs die Referenzkategorie bildete, konnen die unstandardisierten Regres-
sionskoeffizienten als adjustierte Testleistungsdifferenzen zwischen den Gruppen
interpretiert werden. Die Jugendlichen im wirtschaftsberuflichen Bildungsgang
liegen bei gleichen sonstigen Voraussetzungen rund 2,4 Skalenpunkte Uber den
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Testleistungen der BFS fir Erndhrung und Hauswirtschaft (Referenzkategorie); flr
die Metalltechnik betragt diese Differenz sogar 5,2 Skalenpunkte.

Im Englisch-Leseverstandnis erweisen sich gleichfalls die VVorkenntnisse in der
englischen Sprache als die starksten Pradiktoren. Die Leseverstandnisleistungen in
Englisch zu Beginn der Ausbildung haben gegeniber den Wortschatzkenntnissen
erwartungskonform ein etwas héheres Gewicht. Darlber hinaus zeigen die Regres-
sionskoeffizienten der Faktoren Deutsch-Leseverstandnis und Fahigkeit zum
schlussfolgernden Denken nach statistischer Kontrolle aller anderen Faktoren ei-
nen signifikanten Einfluss.

Auch die Leistungsunterschiede im Fachenglisch-Test zeigen den erwarteten
Zusammenhang zu den Vorkenntnissen in der Fremdsprache, wobei die Fachleis-
tungen im C-Test einen starkeren Einfluss haben als die Fahigkeiten im Englisch-
Leseverstandnis zu Beginn der BFS-tq. Dariiber hinaus spielen die F&higkeiten im
Deutsch-Leseverstandnis sowie die allgemeinen kognitiven Lernvoraussetzungen
(CFT 20) fur die unterschiedlichen Lernstdnde der Jugendlichen im Fachenglisch
am Ende der Ausbildung eine bedeutsame Rolle. Schiilerinnen und Schiiler aus der
Handelsschule haben auch unter Berlicksichtigung der tbrigen vier Einflussgrofien
am Ende der Ausbildung hohere Lernstande als die Jugendlichen der Gbrigen Bil-
dungsgange. Sie liegen bei gleichen Ausgangsbedingungen durchschnittlich 12
Skalenpunkte Uber der Referenzkategorie “Sozialwesen’.
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5 Berufsbezogene Kompetenzen am Ende der teilqualifi-
zierenden Bildungsgange der Berufsfachschulen

5.1 Zur Entwicklung der berufsbezogenen Fachleistungstests

Ehe die berufsbezogenen Kompetenzen der Jugendlichen am Ende der teilquali-
fizierenden Berufsfachschulausbildung dargestellt werden, sei noch einmal an den
Kontext der entsprechenden Erhebungen erinnert. Vor dem Hintergrund internatio-
nal vergleichender Studien in den allgemein bildenden Schulen wurden verstirkt
auch Forderungen nach nationalen wie auch internationalen Vergleichsstudien zur
Effektivitit der beruflichen Bildung erhoben (vgl. Baethge, 2005; Piitz, 2002).
Hamburg hatte als erstes und bislang wohl auch einziges Bundesland mit dem im
Jahr 1996 begonnenen LAU-Langsschnitt eine Jahrgangskohorte des Hamburger
Schulsystems vom Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I an bis
zur Beendigung der gymnasialen Oberstufe in seiner Lern- und Leistungsentwick-
lung beobachtet®. Die ,,Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen
zu Beginn der beruflichen Ausbildung® (ULME 1) stellte praktisch eine Verlinge-
rung des LAU-Léngsschnitts in den Bereich der berufsbildenden Schulen dar. Ein
Teil der in ULME einbezogenen Jugendlichen entstammt der o. g. Kohorte.

Mit ULME I wurden erstmalig, differenziert nach individuellen und sozio-
biografischen Merkmalen, Daten iiber die allgemeinen Lernstinde in den Féchern
Deutsch, Mathematik und Englisch sowie {iber Metakognitionen, Motivationen, In-
teressen und beruflichen Erwartungen fiir nahezu alle Jugendlichen erhoben, die im
Ausbildungsjahr 2002/03 in eine duale Berufsausbildung oder in eine voll- oder
teilqualifizierende Berufsfachschulausbildung eintraten. ULME II kniipft unmittel-
bar an ULME I an und untersucht in der BFS-tq ldngsschnittlich den Leistungs-
zuwachs in den berufsiibergreifenden Bereichen Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch, womit Aussagen iiber die Leistungsfahigkeit der beruflichen Schulen in den
allgemeinen sog. Basiskompetenzen méglich werden (vgl. Kapitel 4)*'. Dariiber
hinaus werden mit ULME II auch die berufsbezogenen Fihigkeiten gegen Ende
der teilqualifizierenden Ausbildung erfasst. In diesem Zusammenhang war aller-
dings erhebliche Entwicklungsarbeit zu leisten, da nicht auf vorhandene, geeignete
Erhebungsverfahren und Instrumente zur Erfassung berufsbezogener Kompetenzen
in den unterschiedlichen Berufsfeldern zuriickgegriffen werden konnte.*

3% Vgl. fir LAU 5 Lehmann & Peek, 1997; fir LAU 7 Lehmann, GansfuB & Peek, 1999; fiir
LAU 9 Lehmann, Peek, GansfuB3 & Husfeldt, 2001; fiir LAU 11 Lehmann, Hunger, [vanov &
Génsful}, 2004; fur LAU 13 Lehmann, Vieluf, Nikolova & Ivanov, 2006.

3! Zu den Forderungen, die allgemeinen Fachleistungen in den Doménen Deutsch, Mathematik
und Englisch beim Abschluss der beruflichen Ausbildung zu erheben und in die Betrachtun-
gen zur Leistungsfihigkeit des beruflichen Bildungssystems einzubeziehen, vgl. Achtenhagen

(2005, 19).

32 Im Bereich der beruflichen Bildung liegen zwar Erhebungsinstrumente vor, die im Rahmen
der Lehr-Lern-Forschung entwickelt wurden, die jedoch in der Regel auf bestimmte curriculare
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In Zusammenarbeit mit Experten aus Wissenschaft einerseits und aus Schulen
sowie der Schulbehorde andererseits wurden — ausgehend von einem tibergreifen-
den Modell kognitiver Kompetenzniveaus (vgl. Brand, Hofmeister & Tramm, 2005,
3; Achtenhagen, 2005; Anderson, 2005; Anderson & Krathwohl, 2001) — berufs-
bezogene Tests fiir die sechs Berufsbereiche entwickelt. Bei knappen personellen
und zeitlichen Ressourcen standen jedoch die Lehrerinnen und Lehrer, die maB-
geblich an der Itementwicklung beteiligt wurden, vor dem Problem, Testitems zu
konstruieren, die

— das Curriculum der berufsbezogenen Ausbildungsinhalte im jeweiligen be-
ruflichen Fachbereich abbilden,

— 1n einschldgige berufliche Situationen eingebettet und
— lokal stochastisch voneinander unabhéngig sind.
Ferner war darauf zu achten, dass die Aufgaben

— auf unterschiedliche Wissenskategorien und kognitive Anspruchsniveaus ab-
zielen und nicht zuletzt

— die einschldgigen Anforderungen an die Messgiite von Testitems erfiillen.

Obwohl die Lehrenden auch in ihrer alltiglichen Arbeit Situationen arrangieren,
die die Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmtem Verhalten veranlassen, das
beobachtet und bewertet wird und Riickschliisse iiber die Auspriagung bestimmter
Personeneigenschaften erlaubt, war bei der Konstruktion schul- und klassentiber-
greifender Tests ‘Pionierarbeit’ zu leisten. Mit viel Engagement haben sich die Leh-
rerinnen und Lehrer sowie Fachreferentinnen und Fachreferenten mit den erwéhn-
ten Testanforderungen auseinandergesetzt, diese der Itementwicklung zugrunde
gelegt und unter knappen zeitlichen Ressourcen Items konstruiert.

Die sechs fiir die BFS-tq entwickelten berufsbezogenen Fachleistungstests wur-
den im Dezember 2003 an Berliner Oberstufenzentren pilotiert. Dabei zeigte sich
bereits, dass die geleistete Arbeit noch nicht in jedem Fachbereich das Ziel erreicht
hatte, robuste Fachtests zu entwickeln, die belastbare Aussagen hinsichtlich der
gemessenen Kompetenzen ermoglichen. Da jedoch mit ULME 11 alle Schiilerinnen
und Schiiler der BFS-tq erreicht werden sollten, die bereits an ULME 1 teilge-
nommen hatten, blieb in vielen Féllen nicht geniigend Zeit, um die in der Pilotie-
rung aufgezeigten Schwiachen zu beseitigen.

Abschnitte und Sequenzen bzw. auf bestimmte, isolierte berufliche Fiacher beschrinkt waren
und deshalb fiir die hier betrachtete Gruppe weniger geeignet erschienen. Fiir den Bereich
Wirtschaft und Verwaltung liegt der ,,Wirtschaftskundliche Bildungstest” (WTU) von Beck &
Krumm (1998) vor, der 6konomisches Wissen aus vier Bereichen priift und Auskiinfte {iber
die ,,0konomische Intelligenz* gibt; inwiefern hier bei der Testentwicklung auf das bestehen-
de Instrument zuriickgegriffen wurde, kann an dieser Stelle nicht endgiiltig geklart werden.
Eine ndhere Beschreibung von Konstruktionsprinzipien und Testanforderungen findet sich in
Hofmeister, 2005.
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Dennoch war mit den fir ULME II entwickelten Tests ein erster wichtiger
Schritt in Richtung berufliche Kompetenzmessung vollzogen. Die Integration der
Lehrenden in die Itementwicklung trug nicht zuletzt auch dazu bei, die Akzeptanz
von vergleichenden Leistungstests in den beruflichen Schulen zu erhéhen. Gleich-
zeitig waren mit ULME II wesentliche Vorarbeiten fiir die Entwicklung der berufs-
spezifischen Tests geleistet, die im Rahmen von ULME III gegen Ende des Schul-
jahres 2004/2005 eingesetzt werden konnten.

5.2  Zur Auswertung der berufsbezogenen Fachleistungstests

Die sechs berufsbezogenen Fachleistungstests wurden im Rahmen der Pilotierung
zunichst auf Basis der Giitekriterien der klassischen Testtheorie analysiert (vgl. z.
B. Rost, 2004, 376ft.). Jene Aufgaben, die hinreichend stabile statistische Kenn-
werte erhielten, gingen in die berufsbezogenen Fachleistungstests an den Hambur-
ger Berufsfachschulen ein. Bedauerlicherweise ist es — wie bereits zuvor erwahnt —
nicht bei allen Tests gleichermallen gelungen, eine ausreichende Zahl an Items zu
entwickeln, so dass bei einigen Fachleistungstests aufgrund eingeschrankter Test-
lange und teilweise niedriger Trennschéirfe einzelner verbliebener Items die Mess-
genauigkeit beeintrachtigt ist. Zu bedenken ist, dass mit der Konzeption von vali-
den und zuverldssigen Fachleistungstests, deren Aufgaben in einen typischen be-
ruflichen Kontext eingebettet sind und deren Anspruchsniveau anhand eines theo-
retischen Klassifikationsrasters modelliert wurde, bislang wenig Erfahrungen vor-
liegen. Insofern werden mit den nunmehr folgenden Analysen und Interpretationen
iber die fachbezogenen Leistungen der Jugendlichen auch notwendige Weiterent-
wicklungen der Erhebungs- und Auswertungsverfahren herausgearbeitet und For-
schungs- wie auch Bearbeitungsliicken aufgezeigt.

Die Skalierung der Leistungstests markiert einen entscheidenden Schritt, um zu
Aussagen liber die Auspriagung von Fahigkeiten oder Kompetenzen der Jugendli-
chen zu gelangen. In diesem Zusammenhang ist gerade bei beruflichen Leistungs-
tests, deren Aufgabenbearbeitung nicht selten die Anwendung von Fahigkeiten aus
verschiedenen Disziplinen erfordert, zu kontrollieren, ob die Aufgaben des Tests
eine einheitliche Kompetenz abbilden. Es ist also zu priifen, ob es sich um eine
eindimensionale oder um eine mehrdimensionale Skala handelt. Gegenwartig
kommen dazu in der Schulleistungsforschung Analyseverfahren zum Einsatz, die
auf den Modellen der Item-Response-Theorie (IRT) beruhen (vgl. Rost, 2004). Die
eigentliche Herausforderung liegt darin, zu priifen, ob und wo sich entsprechende
Annahmen und Verfahren auch im Bereich der beruflichen Bildung bewéhren.

Die auf IRT-Modellen beruhenden Analyseverfahren stellen formale Anforde-
rungen an Umfang und Struktur der Testaufgaben wie auch an Gréfe und Popula-
tion der Stichprobe. Bei den berufsbezogenen Fachleistungstests, die aufgrund der
Item- und Schiilerzahl zwei formale Kriterien der IRT-Skalierung erfiillen, wurde
analog zu den Tests aus dem Bereich allgemeiner Bildung doménenspezifisch ge-
priift, ob das eindimensionale Rasch-Modell, das in einer Vielzahl von nationalen
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wie auch internationalen Schulleistungsstudien die Grundlage fiir die Bildung von
Kompetenzstufen darstellt (vgl. z. B. Baumert, Bos & Lehmann, 2000; PISA-
Konsortium Deutschland, 2004; Lehmann & Nikolova, 2005), hier anwendbar ist
und die damit verbundenen Annahmen Giiltigkeit besitzen. Dabei erwiesen sich
nur die beiden Fachleistungstests fiir die Handelsschule und fiir die Berufsfach-
schule fiir Sozialwesen als Rasch-skalierbar. Alle {ibrigen Tests, die den bereits
genannten formalen Anforderungen nicht geniigen, mussten auf Basis der Rohwer-
te ausgewertet werden, teils wegen zu geringer Fallzahlen, teils wegen unzurei-
chender Itemzahl bzw. Testldnge.

Im nachfolgenden Abschnitt 5.2 werden die zentralen Befunde in den berufs-
bezogenen Tests dargestellt, Unterschiede zwischen Schulen und Klassen heraus-
gearbeitet und Zusammenhinge zwischen den Testleistungen und Fachnoten wie
auch zwischen berufsbezogenen und allgemeinen Fachleistungen analysiert.

5.3 Berufsbezogene Fachleistungen
5.3.1 Zweijahrige Handelsschule

Struktur, Aufbau und Giite des Tests

Der vom Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Universitdit Hamburg
entwickelte wirtschaftsberufliche Fachleistungstest besteht aus 95 Einzel-Items.
Die kognitiven Anforderungen des Tests umfassen das Wiedererkennen erlernter
okonomischer Begriffe, Kategorien, Sachverhalte und Wechselwirkungen sowie das
Anwenden erworbenen Wissens auf neue Situationen. Weiterhin wird bei den
Testaufgaben zwischen Faktenwissen, konzeptionellem und prozeduralem Wissen
unterschieden (vgl. Abschnitt 2.2.5; Anhang 2; Hofmeister, 2005; Brand, Hofmeister
& Tramm, 2005).

Der Test wurde auf Basis des einparametrischen dichotomen Raschmodells ska-
liert. In diesem Zusammenhang wurden unter Verwendung des Computer-
programms ConQuest zwei Varianten gepriift und miteinander verglichen: ein ein-
dimensionaler und ein zweidimensionaler Ansatz. Dabei ergab sich, dass der ein-
dimensionale Ansatz zufriedenstellende Eigenschaften aufweist, insbesondere eine
hohe interne Konsistenz (Rel. = 0,83), wahrend der zweidimensionale Ansatz einige
Anhaltspunkte flir die Existenz einer zusitzlichen Dimension lieferte. Da die zwei-
te Dimension jedoch nicht hinreichend durch Aufgaben reprisentiert war, erschien
es vorerst angezeigt, mit der eindimensionalen Variante zu arbeiten (vgl. dazu aus-
fiihrlicher Seeber, 2005).

Von den 95 verfligbaren Items erfiillen 80 Items die Giitekriterien, die die
Grundlage fiir eine Schitzung von Personen- und Itemparameter bilden. Die
Schwierigkeitskennwerte dieser 80 Items reichen von 54 bis 201 auf einer Skala,
die iiber eine lineare Transformation der urspriinglichen Personenkennwerte (der
so genannten ‘Logits’) so festgelegt wurde, dass der Mittelwert fiir die hier unter-
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suchte Gruppe 100 und die Standardabweichung 25 Punkte betrdagt. Die mittlere I-
temschwierigkeit betrdgt 114 Punkte auf derselben Skala (vgl. Abbildung 40). Die
Wahrscheinlichkeit, mit der eine Aufgabe dieses Tests gelost werden sollte, wurde
auf p = 0,65 festgelegt.

In Abbildung 40 sind die Verteilungen der Personenfahigkeits- und Schwierig-
keitsparameter grafisch dargestellt. Unmittelbar rechts der Skala sind die 80 Test-
Items mit ihrem jeweiligen Schwierigkeitsparameter in Form einzelner Késtchen
reprasentiert und so dem zugehorigen Skalenwert zugeordnet. Am rechten Rand ist
exemplarisch eine Aufgabe aus dem Test aufgefiihrt, fiir deren einzelne Items die
Schwierigkeitskennwerte ausgewiesen sind. Die Funktion links der Skala ent-
spricht der Verteilung der Testleistungen iiber die unterschiedlichen Kompetenzni-
veaus.

Aus der grafischen Zuordnung von Testaufgaben und Aufgabenschwierigkeit
wird ersichtlich, dass sich selbst innerhalb eines Themenbereichs und bei iden-
tischer taxonomischer Zuordnung sehr unterschiedliche Anforderungsgehalte der
einzelnen Aufgaben ergeben. Beispielsweise wurden in der Testkonzeption alle
vier Teilaufgaben zur rechnerischen Ermittlung des Gewinns und der Eigenkapital-
rentabilitit urspriinglich als konzeptionelles Wissen eingestuft, das es zu reprodu-
zieren gelte. Die empirisch geschitzten Schwierigkeitskennwerte machen jedoch
deutlich, dass den Jugendlichen die Berechnung des Gewinns offensichtlich sehr
viel leichter fillt als die Bestimmung der Eigenkapitalrentabilitit (vgl. Testaufgabe
in Abbildung 40). Die vier Wahr-Falsch-Paare dieser Aufgabe wurden a priori als
konzeptionelles Wissen klassifiziert, das anzuwenden bzw. auf neue Situationen zu
ibertragen sei. Auch hier zeigt sich, dass die vier Items trotz identischer Klassifi-
kation evident unterschiedlich hohe Anforderungen an die kognitiven Verarbei-
tungsprozesse stellen. Regressionsanalytisch wurde bestimmt, in welchem Grade die
vorgenommenen Aufgabenklassifikationen nach der im Kapitel 2.2.5 angesproche-
nen Matrix (vgl. auch Anhang 2) einen geeigneten Pridiktor flir die ermittelten
Aufgabenschwierigkeiten darstellen und damit erste Anhaltspunkte fiir die Bildung
von Kompetenzstufen liefern. Insgesamt bleibt jedoch der Zusammenhang zwi-
schen der Klassifikation und der empirisch gefundenen Aufgabenschwierigkeit vor-
laufig unbefriedigend (R* = .26). Fiir eine iiberzeugende Definition von Kompe-
tenzniveaus wird — in Anlehnung an den Kompetenzbegriff von Weinert (2001,
27f.) — nach weiteren Priadiktoren gesucht werden miissen (vgl. ausfiihrlicher in
Seeber, 2005).
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Abbildung 40: Verteilung der Schiilerleistungen im berufsbezogenen Test der
zweiljdhrigen Handelsschule im Vergleich mit den Schwie-
rigkeiten der Testaufgaben

Verteilung der

Schiilerleistungen Testaufgaben
Ute Lehmann spielt mit dem Gedanken, einen Teil ihres
Skala geerbten Vermdgens als Gesellschafterin in ein Unter-
nehmen einzubringen. Sie hat Angebote von drei Hotel-
180 unternehmen in die engere Wahl gezogen und sich dazu
u.a. die Zahlen aus der Buchfiihrung des vergangenen
170 Geschaftsjahres vorlegen lassen.
Hotel Adler  Hotel am KIiff  Hotel Seeblick
Eigenkap.
am JA . . . . 4.500.
160 175 8.000.000€  6.000.000 € 00.000 €
Ertrage  1.630.000 € 2.590.000 € 2.160.000 €
150 Aufwend-
7 ungen 1.260.000 € 2.278.000 € 2.011.000 €
140 Ermitteln Sie fur jede der drei Unternehmungen den Ge-
winn und stellen Sie ihn in Bezug zum jeweiligen Eigen-
kapital (Eigenkapitalrentabilitat):
130 Hotel Adler:
| . Gewinn ............
110 . Eigenkapitalrentabilitat: .................
120 Hotel am Kiiff:
! . Gewinn 312.000,-
115 . Eigenkapitalrentabilitat: .................
110 Hotel Seeblick:
. Gewinn ............
. Eigenkapitalrentabilitat: 3,3 %
100

! Welche zusatzlichen Aspekte sollte Frau Lehmann be-
90 rucksichtigen, bevor sie sich fur eines der Unternehmen

entscheidet?
w f  Sie sollte die Geschaftsentwicklung tber einen

80 Ié_ngeren Zgitraum betratl:htenl
49 w f  Sie sollte die Zahl der Mitarbeiter beriick-
65 sichtigen.
70 . w f  Sie sollten die Rechtsform der Unternehmung
85 und damit vor allem auch das Ausmaf ihrer
pers. Haftung berucksichtigen.
60 w f  Sie sollte priifen, ob sie bei anderen Anlage
formen nicht eine deutlich hdhere Verzinsung
50 erzielen kénnte.
40
30
20

1 2 3 4 5 6 7 8 910
Gesamtstichprobe (N =792)) Anzahl der Aufgaben

Erreichte Lernstande im Fachtest der zweijahrigen Handelsschule

Generell ist festzustellen, dass den Jugendlichen der Handelsschulen Aufgaben, die
anhand alltagsnaher Uberlegungen und durch Riickbindung an eigene Erfahrungen
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in wirtschaftlichen Kontexten gelost werden konnten, relativ leicht fielen. Zu die-
sen Aufgabentypen gehoren beispielsweise die ersten beiden Wahr-Falsch-Paare
des Themenbereichs ‘Folgen einer Mehrwertsteuererhohung auf Kleidungsstiicke
um 10 Prozent’. Insgesamt betrachtet, sind die Aufgaben im unteren Schwierig-
keitsbereich anhand elementarer Uberlegungen und Schlussfolgerungen auf All-
tagsniveau sowie durch grundlegende Erfahrungen in wirtschaftlichen Kontexten,
iber die die Jugendlichen in der Regel verfiigen, l6sbar. Es miissen intern nur rela-
tiv einfache Handlungssituationen oder Ereignissequenzen modelliert werden, bei
denen wenige und weitgehend vertraute Parameter sowie deren Wechselwirkung
zu berticksichtigen sind.

Fiir Aufgaben im mittleren Schwierigkeitsbereich ist es hingegen erforderlich, 6ko-
nomische Begriffe und Zusammenhénge explizit zu beriicksichtigen. Dabei handelt
es sich um Aufgaben, die die Aktivierung eines oder mehrerer Begriffe und der
dahinter stehenden 6konomischen Zusammenhinge verlangen, wie beispielsweise
die Abwigung, ob der Effektivzins eine aussagekriftige Kennzahl fiir den Ver-
gleich von Kreditangeboten darstellt. Ahnliche Schwierigkeiten weisen Aufgaben
auf, die den Zusammenhang zwischen dem Strukturwandel in der Volkswirtschaft
und der Arbeitslosigkeit oder die Wechselwirkung zwischen einer VergroB3erung
der Lagerkapazitit und der wirtschaftlichen Abhédngigkeit von Lieferanten themati-
sieren. Es sind bei diesen Aufgaben fiir die korrekte Losung in der Regel mehrere
okonomische Fachbegriffe im Arbeitsgedédchtnis priasent zu halten, um deren wirt-
schaftliche Zusammenhénge modellieren und priifen zu kénnen.

Aufgaben, die fiir die getesteten Jugendlichen ein sehr hohes Anspruchsniveau
markieren, erfordern die Verkniipfung von Verstindnis- und Begriindungswissen zu
bestimmten 6konomischen Sachverhalten. Diese Elemente — sozusagen die ‘Be-
stimmungsstiicke’ — sind anschliefend zueinander in Beziehung zu setzen. Fiir die
Losung einiger Aufgaben miissen zusitzlich Wissensbestandteile und Fahigkeiten
aus anderen Fachgebieten eingesetzt werden. Dariiber hinaus konnen schwierige
Aufgaben auch dadurch charakterisiert sein, dass komplexe Handlungsabldufe und
Schrittfolgen zu erarbeiten und miteinander in Verbindung zu bringen sind. So ge-
horen die in der Abbildung 40 exemplarisch aufgenommenen Items zur Ermittlung
der Eigenkapitalrentabilitit zu den anspruchsvollsten Aufgaben. Dies mag zum ei-
nen am offenen Antwortformat liegen, vor allem aber vermutlich an der Anzahl
durchzufiihrender Formaloperationen und zu leistender Verkniipfungen zwischen
unterschiedlichen Inhaltsbereichen. Nur knapp ein Fiinftel der Jugendlichen ist ii-
berhaupt in der Lage, sicher mit 6konomischen Begriffen und Konzepten umzuge-
hen und diese in iiberschaubaren Handlungssituationen anzuwenden. Nur ganz we-
nigen Jugendlichen gelingt es, anspruchsvolle Aufgaben, die Verkniipfungen zu
anderen Bezugsdisziplinen wie der Mathematik oder dem Recht erfordern und/oder
bei denen mehrere 6konomische Aspekte gegeneinander abzuwégen sind, korrekt
zu bearbeiten.

Deutliche Leistungsunterschiede zeigen sich zwischen Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund. Die Jugendlichen nicht deutscher Herkunftssprache
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schneiden im Fachleistungstest mit ca. einer halben Standardabweichung schlechter
ab als die Jugendlichen deutscher Herkunftssprache. Diese Leistungsdifferenz mar-
kiert einen betrachtlichen Lernriickstand der Jugendlichen mit Migrationsge-
schichte. Die auf den kulturellen Status zuriickzufiihrenden Fachleistungsdiffe-
renzen liegen bei rund acht Prozent erklirter Varianz.

Die ménnlichen Jugendlichen erreichen etwas giinstigere Lernstinde als die
weiblichen Jugendlichen, jedoch ist der Abstand mit rund 15 Prozent einer Stan-
dardabweichung nicht gravierend hoch.

Auf Standortebene variieren die erreichten durchschnittlichen Fachleistungen im
wirtschaftsberuflichen Test zwischen 86 und 105 Skalenpunkten. Die mit der Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten Schule verbundene Varianz in den Testleistungen
liegt bei fiinf Prozent. Erwartungsgemal sind die Unterschiede in den Testleistun-
gen sehr viel deutlicher durch die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Klasse de-
terminiert (Eta® = 0,12). Die auf die Zugehorigkeit zu einer Klasse zuriickgehende
Varianz liegt mit 12 Prozent jedoch sehr viel niedriger als beispielsweise an der
BFS fiir Sozialwesen beobachtete Zusammenhénge (vgl. Abschnitt 5.3).

Abbildung 41 zeigt die in den Klassen durchschnittlich erreichten Testleistungen
plus/minus eine Standardabweichung.

Abbildung 41: Verteilung der Ergebnisse im berufsbezogenen Fachleistungstest
der zweijdhrigen Handelsschule nach Klassen (plus/minus eine
Standardabweichung)

160

140

120

100

80

60

Mittelwert +/- 1 SD, FT fur Handelsschule

40

Klassen

Die erreichten mittleren Testleistungen der 46 Klassen der Handelsschule erstre-
cken sich iiber ein Spektrum von 78 bis 116 Skalenpunkten. Es liegen 20 Klassen
unterhalb des Mittelwertes von 100 und entsprechend 26 Klassen oberhalb des
Durchschnitts.
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Hintergriinde der Testleistungen

Ahnlich wie bei den zuvor diskutierten Fachleistungstests wird auch bei den Han-
delsschulen der Frage nachgegangen, wodurch solche unterschiedlichen Lernstin-
de in den berufsbezogenen Fihigkeiten am Ende der teilqualifizierenden Ausbil-
dung bedingt sind. In diesem Zusammenhang wurde insbesondere der Frage nach-
gegangen, inwiefern die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und die berufsiiber-
greifenden Fachleistungen in den Doméinen Leseverstindnis und Mathematik (sog.
Basiskompetenzen) einen Erklarungsbeitrag fiir die Leistung im Fachtest ‘Wirt-
schaft und Verwaltung’ der zweijdhrigen Handelsschule liefern.

Aufgrund der Testlinge und der damit auch verbundenen Testglite sowie der
Anzahl der Klassen und Fille ist es beim wirtschaftsberuflichen Test moglich, sta-
tistische Verfahren anzuwenden, die die hierarchische Struktur der Daten ange-
messen beriicksichtigen. Das in Frage kommende Verfahren der Mehrebenen-
analyse (vgl. dazu z. B. Ditton, 1998) wurde hier unter Nutzung des Programms
HLM 5 (Raudenbusch, Bry, Cheong & Congdon, 2001) realisiert.

Im vorliegenden Fall wurde zur Aufklarung der Hintergriinde individueller Er-
folge in der Bearbeitung des wirtschaftsberuflichen Fachleistungstests der Fach-
leistungstest ‘Wirtschaft und Verwaltung’ als abhingige Variable und als unab-
hiangige Variablen die Testpunkte im nonverbalen Intelligenztest (CFT 20, MZP,),
die Testpunkte im Fachleistungstest Mathematik Il (MZP,), die deutsche Mutter-
sprache (dichotom kodiert) und der Index der Allgemeinen Fachleistung (MZP,)
im Analysemodell gepriift (eine ausfiihrliche Darstellung dieser Mehrebenen-
analyse vgl. in Seeber, 2005, 10ft.).

Obwohl bislang vergleichsweise wenig iibergreifende Studien zum Einfluss von
individuellen Personlichkeitsmerkmalen auf die Entwicklung berufsbezogener
Kompetenzen vorliegen, werden doch mit den hier referierten Befunden weitge-
hend Erkenntnisse der allgemeinen Schulleistungsforschung bestdtigt. Jeder der oben
genannten und im Modell beriicksichtigten Pradiktoren liefert einen eigenstiandigen
Beitrag zur Erklarung der Fachleistung:

— Je giinstiger der allgemeine Fachleistungsindex (FLIX1) bei Eintritt in die
MalBnahme, desto hohere Fachleistungen wurden im wirtschaftsberuflichen
Test am Ende der teilqualifizierenden Ausbildung beobachtet.

— Hohe Werte in der Fihigkeit zum schlussfolgernden Denken gehen mit
giinstigeren Lernstdnden im wirtschaftsberuflichen Test einher.

— Eine positive Entwicklung der Fachleistungen in Mathematik wihrend der
teilqualifizierenden BildungsmaBnahme, hier beriicksichtigt iiber den Testwert
in Mathematik II am Ende der Berufsfachschule, spiegelt sich in héheren
wirtschaftsberuflichen Testleistungen wider.
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— Eine deutsche Herkunftssprache (MSPRA) begiinstigt hohere Fachleistungen
im berufsbezogenen Kompetenztest. Ein Migrationshintergrund hingegen, er-
kennbar an einer nicht deutschen Herkunftssprache, zeigt sich auch im berufs-
bezogenen Test in der Regel an niedrigeren Punktwerten.

Nach den Ergebnissen ist also davon auszugehen, dass nur die Entwicklung der
Fachleistung in Mathematik II wéhrend der Ausbildung einen — je nach Klasse —
differenziellen Einfluss auf die Ergebnisse im berufsbezogenen Fachleistungstest
ausiibt. Bei allen tibrigen Pradiktoren ist es nicht gerechtfertigt, von solchen diffe-
renziellen Einfliissen auszugehen.

Fiir den vorliegenden Zusammenhang sollen nochmals zwei Ergebnisse her-
vorgehoben werden, die ohne die mehrebenenanalytische Betrachtungsweise un-
entdeckt geblieben wiren. Beide beziehen sich auf Effekte in der Wechselwirkung
zwischen den beiden Ebenen, den cross-level interaction effects, die mit der durch-
schnittlichen allgemeinen Fachleistung verbunden sind: Je hoher dieser durch-
schnittliche allgemeine Lernstand in der Klasse insgesamt, desto giinstiger sind die
Ergebnisse im berufsbezogenen Fachleistungstest ausgefallen, und zwar {iber die
Kumulation der individuellen Effekte hinaus. Des Weiteren ist in solchen offenbar
lernstirkeren Klassen der Zusammenhang zwischen den mathematischen Grund-
qualifikationen (Ergebnisse des Untertests Mathematik II) und den Erfolgen im be-
rufsbezogenen Fachleistungstest enger als in anderen Lerngruppen. Hier gelingt es
anscheinend besser, iiber die individuellen Beitrdge hinaus das mathematische Ge-
samtniveau der Klasse systematisch fiir das berufsbezogene Lernen zu nutzen. Die-
se Befunde legen den Schluss nahe, dass eine solide Grundbildung als notwendige
Voraussetzung berufsbezogenen Lernens fiir die hier beobachtete Gruppe betrachtet
werden kann (Seeber, 2005, 14ff.).

5.3.2 Berufsfachschule fur Sozialwesen

Struktur, Aufbau und Gite des Tests

Der Fachtest fiir die zweijdhrige Berufsfachschule fiir Sozialwesen besteht aus 23
Multiple-Choice-Aufgaben und einer Zuordnungsaufgabe. Insgesamt ergaben
sich 37 Einzel-Items, von denen nach Priifung der Messgiite des Tests 28 Items in
die Auswertungen einbezogen werden konnten. Die Aufgaben erfordern die An-
wendung von Fihigkeiten, die in den beiden Fachgebieten ,,Sozialpddagogisches
Handeln* sowie ,,Bewegung und Gesundheit* erworben wurden (vgl. auch Ab-
schnitt 2.2.5).

Die verbliebenen 28 Items wiesen bei einer Skalierung nach klassischer Test-
theorie mittlere Trennschérfekoeffizienten und eine zufriedenstellende Reliabilitét
von Cronbachs a = 0,77 auf. Eine Priifung nach dem eindimensionalen Rasch-
Modell ergab, dass die dort zugrunde gelegten Testannahmen die empirischen Da-
ten hinreichend widerspiegeln und dies ist ein Beleg dafiir, dass auch der Summen-
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score eine sinnvolle Aussage iiber die Fahigkeitsauspragung einer Person macht
(Rost, 2004, 122f.). Die nach der Erwartungswertmethode im Rahmen des Rasch-
Modells geschitzte Reliabilitit fallt wesentlich niedriger aus als die Schétzung
nach der Methode der internen Konsistenz (Rel. = 0,68)*, was vermutlich auch mit
der begrenzten Zahl an Testaufgaben in Zusammenhang stehen diirfte (zum Ver-
hiltnis von Reliabilitit und Testlinge vgl. Rost, 2004, 383ff.).

Erreichte Lernstande im Fachtest der BFS fiir Sozialwesen

Aus Abbildung 42 geht die Verteilung der Aufgabenschwierigkeiten hervor, die den
gemessenen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler gegeniibergestellt wird.

Einer mittleren Itemschwierigkeit von 108 Skalenpunkten steht eine mittlere
Personenfdhigkeit von 100 Punkten gegeniiber. Ca. 63 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler, d. h. knapp zwei Drittel, erlangen Testleistungen, die unterhalb des
Wertes der mittleren Itemschwierigkeit liegen. Insgesamt variieren die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler von ca. 40 bis zu rund 160 Skalenpunkten (von zwei
Extremwerten am unteren Rand abgesehen).

Als leichte Anforderung erwies sich beispielsweise jene Aufgabe, bei der zu er-
kennen war, dass die Beriicksichtigung von individuellen Bediirfnissen der Kinder
nicht bedeutet, thnen jeden Wunsch von den Augen abzulesen und diesen sofort zu
erfiillen. Hierbei handelt es sich um ein Thema, das im Curriculum an den Schulen
einen zentralen Raum einnimmt. Ferner diirfte die ‘richtige’ Antwort auch in Uber-
einstimmung mit den Alltagserfahrungen aus dem Familienleben und den ersten
praktischen Erfahrungen in Erziehungseinrichtungen wihrend der teilqualifizie-
renden Ausbildung stehen. Ein weiteres Beispiel ist die in der Abbildung 42 unten
stehende Aufgabe, bei der die inhaltliche Umschreibung des Begriffs ‘offene Ar-
beit im Kindergarten’ zu reproduzieren war. Da gegenwirtig die offene Arbeit in
vielen Kindertagesstitten ein zentrales Thema darstellt, sind die Jugendlichen
wahrscheinlich iiber die Schule hinaus auch in der Praxisphase mit diesem Thema
vertraut gemacht worden, so dass hier eine weitgehend korrekte Zuordnung erfolg-
te. Viele Jugendliche konnten auch ohne nennenswerte Probleme jeweils zwei Ge-
genstdnde dem Rollenspielraum und der Bauecke richtig zuordnen.

33 Wihrend bei der Bestimmung der Reliabilitit nach der Methode der internen Konsistenz zu-
mindest indirekt Korrelationen zugrunde gelegt werden und die Varianz der Summe ins Ver-
héltnis gesetzt wird zur Summe der Varianzen, ist eine solcher ,,Umweg liber Korrelationen*
im Rahmen des Rasch-Modells nicht erforderlich. Hier wird versucht, die Fehlervarianz oder
die Varianz der wahren Werte iiber den Erwartungswert der Standardschétzfehler der Perso-
nenparameter zu ermitteln. Die Fehlervarianz jedes Personenmesswertes hangt nicht von der
Personenstichprobe ab, sondern allein von der Anzahl und Schwierigkeit der Items (Rost,
2004, 3791t.).
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Abbildung 42: Verteilung der Schiilerleistungen im berufsbezogenen Test der
BFS fiir Sozialwesen im Vergleich mit den Schwierigkeiten der
Testaufgaben

Verteilung der Schuler-

. Testaufgaben
leistungen

Was tun Sie, um das Spiel der Fiinfjahrigen zu
unterstutzen?

A Ich sorge dafir, dass jedes Kind etwas zu tun
hat.

B Wenn das Spiel stockt, gebe ich Tipps zum
Weiterspielen.

C Ich beobachte aus der Nahe, gebe auf
Anfrage Hinweise und rede nicht dazwischen.

D Ich helfe dem schwéchsten Kind.

Zu den Aufgaben der Erziehungskréfte in der An-
kunftsphase der Kinder am Morgen gehért nicht...

A das BegrifR3en der Eltern.

B der Informationsaustausch mit den Eltern.

C dem Kind viele schéne Spielangebote zu
machen.

D die Aufsichtspflicht tiber das Kind zu Uber-
nehmen.

,Offene Arbeit" im Kindergarten bedeutet...

A das wichtigste Kommunikationsprinzip.

B dass die Erzieherinnen jederzeit offen und
ansprechbar fur die Eltern sind.

50 C dass die Kinder entscheiden, in welchem Raum

sie an welchem Angebot teilnehmen wollen.
40 D dass der Gruppenraum eine offene Bauecke,
eine offene Malecke und einen offenen

30 Bereich fiur Tischspiele enthalt.

123456
Gesamtstichprobe (N = 203) Anzahl der Aufgaben

Im Gegensatz dazu bereiteten den Jugendlichen solche Aufgaben sichtbar grofere
Schwierigkeiten, bei denen losgelost von Alltagserfahrungen Fachwissen anzu-
wenden war. Dazu gehort zum Beispiel jene Aufgabe, bei der die Jugendlichen
entscheiden mussten, wie sie sich in der Rolle des Erziehers verhalten, wenn ein
Kind beim Friihstiick im Kindergarten das Miisli nicht essen will. Bei dieser Auf-
gabe fanden nur wenige Schiilerinnen und Schiiler die richtige Losung. Es ist zu
vermuten, dass bei dieser beruflichen Situationsbeschreibung und den dazugehori-
gen Handlungsalternativen Alltagserfahrungen und intuitive Erziehungspraktiken
oder auch ‘falsche Verhaltensvorbilder’ einem geforderten professionellen, d. h.
beruflichen Handeln entgegenstanden.
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Im Gegensatz zu den Jugendlichen aus Erndhrung und Hauswirtschaft hatten die
Schiilerinnen und Schiiler des Sozialwesens groBere Probleme, den Néahrstoff
‘Kohlenhydrate’ aus dem Abschnitt 1 des Erndhrungskreislaufs zu bestimmen,
obwohl dieser im Curriculum verankert ist. Offenbar ist hier spezifisches Fachwis-
sen anzuwenden, das nur von einem geringen Teil der Schiilerinnen und Schiiler
sicher beherrscht wird.

Wird die Verteilung der Itemschwierigkeiten und Personenfdhigkeiten {iber die
Skala hinweg betrachtet, so zeichnet sich ab, dass die Aufgaben mit steigendem
Schwierigkeitsgrad nicht mehr allein mit Alltags- und Praxiserfahrungen sowie der
Reproduktion von Regeln und Begriffen 16sbar sind. Sie erfordern ein fundiertes
Fachwissen und dessen Anwendung in neuen, spezifischen Handlungssituationen.
Dariiber hinaus sind bei den Aufgaben mit hoherer Schwierigkeit mehrere Aspekte
zueinander in Beziehung zu setzen, es sind komplexere Handlungssituationen zu
modellieren und unterschiedliche Strategien abzuwiagen. Am Ende der BFS-tq be-
findet sich ein geringer Teil der Jugendlichen auf der Stufe des fachlich fundierten
Umgangs mit (komplexen) Erziehungssituationen. Hingegen ist die Mehrzahl der
Jugendlichen in der Lage, aus der beruflichen Praxis bekannte Begriffe und Kon-
zepte zu reproduzieren sowie einfache Regeln im Bereich der Erndhrung und des
sozialpddagogischen Handelns anzuwenden.

Wihrend zwischen den ménnlichen und weiblichen Jugendlichen keine signi-
fikanten Leistungsunterschiede festzustellen waren, was auch in der geringen Zahl
an Schiilern im Vergleich zu den Schiilerinnen begriindet sein konnte, lassen sich
markante Differenzen in Abhingigkeit vom Migrationshintergrund nachweisen.
Jugendliche nicht deutscher Muttersprache, die im Sozialwesen einen Anteil von
etwa 30 Prozent ausmachen, liegen um knapp 20 Skalenpunkte hinter den Testleis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Die Leistungs-
differenz betrdgt etwa eine halbe Standardabweichung und umfasst damit eine
Lernzeit von mehr als einem Jahr. Dieser Befund unterscheidet sich beispielsweise
vom Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft, wo keine signifikanten Leistungs-
differenzen in Abhéngigkeit vom ethisch-kulturellen Hintergrund festzustellen wa-
ren.

Auf Schul- und Klassenebene sind erwartungskonform auffillige Unterschiede
in den erreichten berufsbezogenen Lernstanden am Ende der Ausbildungszeit aus-
zuweisen. An den insgesamt fiinf Standorten der BFS fiir Sozialwesen werden
durchschnittliche Testleistungen zwischen 85 und 109 Skalenpunkten erreicht. Die
auf die Zugehorigkeit zu einer Schule zuriickzufiihrenden Unterschiede in den
Testleistungen liegen bei sieben Prozent. Bedeutsamere Leistungsunterschiede sind
auf der Klassenebene zu finden. So weisen beispielsweise die Klassen innerhalb
einer Schule Mittelwerte zwischen 76 und 94 oder in einer anderen Schule zwi-
schen 83 und 109 Skalenpunkten auf.

In Abbildung 43 sind die Mittelwerte der Fachleistungen (plus/minus eine Stan-
dardabweichung) fiir die einzelnen Klassen dargestellt.
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Die auf Klassenebene erreichten durchschnittlichen Leistungen zwischen 76 und
116 Skalenpunkten markieren ein erheblich variierendes Leistungsspektrum. In der
Tendenz weisen die leistungsschwicheren Klassen hohere Leistungsstreuungen auf
als Klassen mit giinstigeren Testwerten. Die auf die Zugehorigkeit zu einer Klasse
bedingten Leistungsunterschiede sind mit 20 Prozent erklédrter Varianz relativ hoch
— vor allem im Vergleich zu den anderen Berufsfeldern. Hier ist nicht auszuschlie-
Ben, dass dieser Befund mit den schulspezifischen Curricula und fehlenden tiber-
greifenden Rahmenordnungen in Zusammenhang steht.

Abbildung 43: Verteilung der Ergebnisse im berufsbezogenen Fachleistungstest
der BFS fiir Sozialwesen nach Klassen (plus/minus eine Stan-

dardabweichung)
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Vier der 13 Klassen liegen mit ihren Durchschnittswerten unterhalb des Gesamt-
mittelwertes, drei Klassen erreichen Leistungswerte dicht am Mittelwert, und sechs
Klassen konnen auf tiberdurchschnittliche Fachleistungen verweisen.

Zusammenhange zwischen berufsbezogenen und allgemeinen Fachleistungen in
der BFS fiir Sozialwesen

Die berufsbezogenen und die allgemeinen, berufsiibergreifenden Fachleistungen
weisen auch fiir das Berufsfeld des Sozialwesens eher niedrige bis mittlere Zu-
sammenhinge auf. Es zeigt sich — dhnlich wie fiir den Bereich Gesundheit — ein
konsistentes Muster hinsichtlich der Stirke des Zusammenhangs zwischen den bei-
den Messzeitpunkten. Fiir alle erhobenen allgemeinen Fihigkeitsbereiche (insbe-
sondere Deutsch-Leseverstindnis und Mathematik I und II) gilt, dass die Testleis-
tungen am Ende der BFS-tq enger mit den berufsbezogenen Fihigkeiten korrelie-
ren als die Leistungen zum Zeitpunkt des Eintritts in die Ausbildung. Der stérkste
Zusammenhang zeigt sich zum Leseverstdndnis, und zwar gilt dies fiir beide Mess-
zeitpunkte (Tq.iy-1/s0z = 0,41; Tav-2s0: = 0,55). Zwischen den beruflichen Féahigkeiten
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am Ende der BFS-tq und den allgemeinen Féahigkeiten im schlussfolgernden Den-
ken bei Eintritt in die zweijdhrige Berufsschule zeigt sich ein niedriger Zusam-
menhang von reg.150, = 0,34. Zum Englisch-Leseverstindnis und zur Mathematik
(jeweils Messzeitpunkt 2) bestehen Zusammenhénge in Hohe von re_jy.p/50, = 0,35
bis T'ma-11-2/s0z — 0>4O

Auch fiir das Sozialwesen deuten die Befunde an, dass neben den allgemeinen
Fachleistungen fiir die teilqualifizierenden Bildungsginge offenbar weitere Leis-
tungsdeterminanten und Einstellungsmerkmale eine ganz entscheidende Rolle spie-
len, die im Rahmen dieser Untersuchung nicht erfasst und nicht gepriift werden
konnten.

5.3.3 Berufsfachschule fir Gesundheit

Struktur, Aufbau und Gute des Tests

Der aus 26 Aufgaben (mit 31 Einzelitems) bestehende Fachleistungstest fiir die
Schiilerinnen und Schiiler der zweijdhrigen Berufsfachschule fiir Gesundheit ent-
hilt Multiple-Choice- und Zuordnungsaufgaben aus den Féchern ,,.Betreuen und
Beraten®, ,,Gesundheitsforderung* sowie ,,Organisieren und Verwalten®.

Nach statistischer Priifung der Messgiite des Tests konnten insgesamt 26 der 31
Items in die Auswertung einbezogen werden; fiinf Items mussten aufgrund man-
gelnder Trennschirfe ausgeschlossen werden. Die Mehrzahl der verbliebenen 26
Items wies niedrige bis méBige Trennschirfekoeffizienten auf. Ein Ausschluss
weiterer [tems mit niedriger Trennschérfe hitte jedoch wegen der damit einherge-
henden Verkiirzung des Tests zu keiner wesentlichen Verringerung des Messfeh-
lers beigetragen. Fiir den Test insgesamt konnte deshalb lediglich eine Reliabilitét
von o = 0,68 erreicht werden. Der Test ist demnach mit einem relativ hohen Mess-
fehler behaftet, so dass hier nur unter Vorbehalt Aussagen iiber die erreichten
Lernstdnde und etwaige Leistungsunterschiede zwischen Gruppen gemacht werden
konnen.

Fir die Hilfte der Testaufgaben fanden jeweils mindestens 50 Prozent der Ju-
gendlichen die richtige Losung; 13 der 26 Items erwiesen sich als schwieriger und
wurden somit von weniger als der Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler zutreffend
bearbeitet. Bei sieben Aufgaben lag die Losungshiufigkeit zwischen 71 und 91
Prozent; drei Aufgaben wurden von weniger als 30 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler korrekt gelost; acht Aufgaben wiesen eine mittlere Itemschwierigkeit mit
einer Losungsquote zwischen 48 und 55 Prozent auf.

Zu den anspruchsvolleren Aufgaben gehort beispielsweise jene Aufgabe, bei der
den durch Ziffern gekennzeichneten Bestandteilen eines grafisch dargestellten
quergestreiften Muskels die entsprechenden Fachtermini beizuordnen waren. Prob-
leme bereiteten auch die Aufgaben zur korrekten Definition des Begriffs ‘Desin-

139



fektion” und zur Bestimmung des Blutzuckerbereichs, bei dem fiir einen Diabetiker
eine Selbsthilfe moglich ist.

Wenig schwierig waren dagegen die Aufgaben, bei denen die Symptome einer
Salmonelleninfektion zu bestimmen waren oder auch das Hormon zur Blut-
zuckerregulation zu benennen war, das bei Menschen fehlt, die an Diabetes melli-
tus leiden. Auch die Abwégung des richtigen Verhaltens der Fachangestellten einer
Arztpraxis im Fall, dass der Arbeitgeber eines Patienten eine telefonische Auskunft
iiber dessen vertrauliche Daten verlangt, fiel der Mehrzahl der Jugendlichen nicht
schwer.

Erreichte Lernstande im Fachleistungstest der BFS fur Gesundheit

Im Durchschnitt wurden rund 55 Prozent der Aufgaben von den Jugendlichen rich-
tig bearbeitet (MW = 14,6; SD = 4,0; N = 222); dabei reicht die Bandbreite der
Leistungen von 4 bis zu 25 Rohwertpunkten. Rund die Halfte der Schiilerinnen und
Schiiler der Berufsfachschule fiir Gesundheit erlangte Ergebnisse, die zwischen 12
und 17 Punkten lagen. Etwa ein Viertel der Jugendlichen war in der Lage, mindes-
tens zwei Drittel der Aufgaben vollstindig zu bearbeiten. Dagegen hatten ca. 10
Prozent der Jugendlichen deutliche Schwierigkeiten in der Bearbeitung berufsbe-
zogener Aufgaben und Problemstellungen; diese Gruppe loste nur hochstens neun
Aufgaben, also rund ein Drittel. Da die Fachtests von Lehrern und Lehrerinnen der
betreffenden Berufsfachschulen bzw. von den zustindigen Fachreferenten und
Fachreferentinnen entwickelt wurden, ist davon auszugehen, dass es sich um hin-
reichend vertraute Inhalte und Anforderungen handeln miisste.

Generell zeichnet sich ab, dass die Aufgaben, die grofitenteils mit Riickgriff auf
medizinisch-biologisches Allgemeinwissen und auf Alltagserfahrungen losbar wa-
ren, erwartungsgemdl mit einer hoheren Zuverldssigkeit richtig geldst wurden als
solche, fiir deren korrekte Bearbeitung spezifisches, im beruflichen Fachunterricht
erworbenes Fachwissen einzusetzen war.

Aus Abbildung 44 geht die Verteilung der erzielten Fachleistungen hervor, die
tendenziell eine bimodale Struktur aufweist.

Der Ansatz zu einem Nebengipfel liegt im Bereich der hoheren Fachleistungen,
bei 19 bis 22 Rohpunkten. In diesem Teil des Leistungsspektrums befinden sich
knapp ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler.

Die Mittelwerte der flinf beteiligten Standorte variieren zwischen 12,3 und 15,4
Rohwerten; der Beitrag jeder einzelnen Schule zu den interindividuellen Unter-
schieden zwischen den Testleistungen liegt bei 7 Prozent. Wahrend drei Schulen
kaum Unterschiede in den mittleren Testleistungen ihrer Klassen aufweisen, sind
in zwei Schulen durchaus betrdchtliche Leistungsunterschiede zwischen den Klas-
sen festzustellen.
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Abbildung 44: Leistungsverteilung im berufsbezogenen Fachtest der BFS fiir
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Insgesamt schwanken auf Klassenebene die Mittelwerte zwischen 11,3 und 16,5
Rohwerten (vgl. Abbildung 45), wobei auch die Leistungsstreuungen zwischen den
Klassen durchaus betrachtlich variieren. Homogenere und heterogenere Gruppen
sind sowohl im Bereich der leistungsstarkeren Gruppen als auch bei leistungs-
schwicheren Klassen anzutreffen. Die mit der Zugehorigkeit zu einer Klasse ver-
bundene Varianzaufklidrung liegt bei rund 16 Prozent und entspricht weitgehend
den Befunden aus den anderen Fachleistungstests.

Abbildung 45: Leistungsunterschiede im Fachtest der BFS fiir Gesundheit
zwischen den Klassen (Mittelwerte)
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Abbildung 45 zeigt die erreichten Mittelwerte 1im berufsbezogenen Fachleis-
tungstest in den 12 Klassen der BFS fiir Gesundheit. Die horizontale Linie mar-
kiert den Mittelwert.

Die Hilfte der Klassen konnte oberhalb des Mittelwertes liegende Leistungen
erzielen, wihrend die anderen sechs Klassen zum Teil sehr deutlich unterhalb des
Mittelwertes liegen. Beispielsweise betrdgt der Leistungsabstand der leis-
tungsschwichsten Klasse zum Gesamtmittelwert rund vier Fiinftel einer Stand-
ardabweichung und markiert eine sehr betrdchtliche Leistungsdifferenz zum
Durchschnitt aller Schiilerinnen und Schiiler. Noch gravierender fillt die Differenz
aus, wenn diese Gruppe in Beziehung zu den drei Klassen mit den hochsten Mit-
telwerten gesetzt wird. Die Abstinde der Klassenmittelwerte vom Gesamt-
mittelwert lassen erkennen, dass unter den leistungsschwécheren Lerngruppen ver-
gleichsweise kleine Klassen sind.

Zusammenhange zwischen berufsbezogenen und allgemeinen Fachleistungen

Die Analysen zu den Zusammenhingen zwischen berufsbezogenen und allgemei-
nen Fachleistungen ergeben durchweg fiir die getesteten Doméanen einen mifigen
Zusammenhang. Fiir alle liberpriiften Beziehungen gilt, dass der Zusammenhang
zwischen den berufsbezogenen und den allgemeinen Féhigkeiten, die zum Mess-
zeitpunkt 2, also am Ende der BFS-tq erfasst wurden, enger ist als derjenige zwi-
schen berufsbezogenen Fdhigkeiten am Ende der BFS-tq und den allgemeinen
Fachleistungen bei Eintritt in die Ausbildung.

Die hochsten Korrelationen werden zwischen dem berufsbezogenen Fach-
leistungstest und den Ergebnissen der beiden Mathematik-Tests wie auch dem
Deutsch-Leseverstindnistest erlangt. Der Zusammenhang zwischen berufsbezo-
genem Fachleistungstest und Mathematik-II-Test zum Ausbildungsbeginn verstérkt
sich vOn Iyair1/6es = 0,17 gegen Ausbildungsende auf 1y, j1.2/ees = 0,44. Die Korrela-
tion zwischen der Leistung im Mathematik-I-Test bei Eintritt in die Ausbildung
und dem Fachtest fiir Gesundheit erhoht sich von rpapiges = 0,30 auf
Ima-1-2/ges = 0,47, wenn die Leistung des Mathematik-I-Tests am Ende der Ausbil-
dung fiir die Priifung der Korrelation genutzt wird. Fiir den Zusammenhang der be-
ruflichen Fachleistungen und dem Leseverstindnis der Jugendlichen verdndert sich
der Koeffizient von ry.y.1/ees = 0,29 auf r4.1y.1/0es = 0,45. Die Féahigkeiten im schluss-
folgernden Denken und die berufsbezogenen Fachleistungen weisen mit einem
Korrelationskoeffizienten von rep.ees = 0,42 ebenfalls einen maBigen Zu-
sammenhang auf; allerdings bezieht sich dieser auf die allgemeinen kognitiven Fa-
higkeiten bei Eintritt in die BFS-tq.

Die relativ niedrigen Korrelationen zwischen unterschiedlichen Merkmalen in-
nerhalb des Testprogramms von MZP, sind nicht zuletzt Reflex des vergleichswei-
se hohen Messfehleranteils der Ergebnisse dieses berufsbezogenen Tests. Die hin-
sichtlich der bereits zum MZP, erhobenen Mal3e nochmals verringerter Korrelatio-
nen spiegeln dariiber hinaus den unsystematischen Einfluss von Begleitfaktoren
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wider, etwa die Bedeutung differenter motivationsabhéngiger Prozesse selbst in-
nerhalb der Gruppen derjenigen Jugendlichen, die den Bildungsgang BFS-tq er-
folgreich durchlaufen haben.

5.3.4 Berufsfachschule fur Erndhrung und Hauswirtschaft

Struktur, Aufbau und Gute des Tests

Der Fachtest fiir die Jugendlichen der Berufsfachschulen fiir Erndhrung und Haus-
wirtschaft besteht aus insgesamt 29 Multiple-Choice-Aufgaben, die sich auf die
Facher ,,Lebensmittelverarbeitung* und ,,Erndhrung® sowie ,,Warenwirtschaft* be-
ziehen (vgl. auch Abschnitt 2.2.5).

Es konnten lediglich 18 Aufgaben in die Auswertung einbezogen werden; elf
Aufgaben wiesen sehr niedrige Trennschirfekoeffizienten auf und konnten deshalb
in die Auswertung nicht einbezogen werden. Der Test erreicht eine Messgenauig-
keit von Cronbachs a = 0,60 (N = 142; I = 18). Damit sind die Befunde mit einem
durchaus betrichtlichen Messfehler behaftet und miissen auch bei diesem Fachtest
— dhnlich dem Test fiir Gesundheit — unter die dort getroffenen Einschrinkungen
gestellt werden.

Infolge der nicht unerheblichen Zahl von Aufgaben, die aus den genannten
Griinden in der Auswertung nicht beriicksichtigt werden konnte, ist auch die curri-
culare Validitdt des Tests, die jedoch ohnehin nur mit hinreichender Reliabilitit zu
erlangen wire, deutlich eingeschrankt (vgl. zum Verhiltnis von Validitdt und Reli-
abilitdt z. B. Rost, 2004, 376ff.; auch Schelten, 1997, 102ff.). Gleichwohl bleiben
dennoch die drei oben genannten Lerngebiete durch die beriicksichtigten Testauf-
gaben vertreten; acht Aufgaben reprédsentieren Anforderungen aus dem Fach ,,Er-
ndhrung® und je fiinf Aufgaben beziehen sich auf die beiden anderen Sachgebiete.

Erreichte Lernstéande im Fachleistungstest der BFS fiir Erndhrung und Haus-
wirtschaft

Im Durchschnitt wurden 9,4 Aufgaben richtig gelost (SD = 3,0; N = 142); das Mi-
nimum lag bei 2 und das Maximum bei 15 korrekt bearbeiteten Aufgaben. Neun
von 18 Items wurden jeweils von mehr als der Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler
richtig bearbeitet. Fiinf Aufgaben stellten offensichtlich hohere Anforderungen an
die fachlichen Fahigkeiten der Jugendlichen; hier fanden weniger als ein Viertel
bzw. bei einer Aufgabe rund ein Drittel der Befragten die richtige Losung. Vier
Aufgaben lagen bei einer mittleren Itemschwierigkeit.

Probleme bereiteten den Schiilerinnen und Schiilern vor allem Aufgaben mit
mathematischem Bezug, die iiberwiegend in den beiden Sachgebieten ,,.Lebens-
mittelverarbeitung und ,,Warenwirtschaft* auftraten. Ebenso gehoren Aufgaben, die
die Reproduktion spezifischen Fachwissens erfordern, etwa die Auswahl einer fal-
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schen Aussage zu den Aufgaben der Eiweile im menschlichen Korper, zu den
schwierigeren und anspruchsvolleren Testitems.

Relativ sicher wussten die Jugendlichen mit Begriffen wie ‘Lieferung frei Haus’
umzugehen oder grundlegende Hygieneregeln auf eine spezifische Situation in der
Kiiche anzuwenden. Auch wusste die Mehrzahl der Befragten anhand der abgebil-
deten Lebensmittelgruppe im Abschnitt 1 des Erndhrungskreises den hauptséachli-
chen Néhrstoff ‘Kohlenhydrate’ zu bestimmen.

Auch bei diesem Test gilt wiederum, dass Aufgaben, die die eigene Erfah-
rungswelt und das Alltagswissen der Jugendlichen tangieren, leichter fallen als
Aufgaben, die den Einsatz und die Anwendung spezifischer fachlicher Fahigkeiten
erfordern, die mehr oder weniger nur in einem institutionalisierten Lernkontext der
BFS-tq, also dem berufsbezogenen Fachunterricht, erworben werden konnten.

Abbildung 46 zeigt die Verteilung der Schiilerleistungen im berufsbezogenen
Test der Jugendlichen des hauswirtschaftlichen Bereichs.

Abbildung 46: Leistungsverteilung im berufsbezogenen Fachtest der BFS fiir
Erndhrung und Hauswirtschaft
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Die Testleistungen weisen im Wesentlichen die Struktur einer Normalverteilung
mit einem Ansatz zu einem Nebengipfel im Bereich von 13 bis 14 Rohpunkten auf.
Der Anteil an Jugendlichen mit sehr niedrigen Testleistungen ist relativ gering
ausgepragt; ca. elf Prozent der Jugendlichen waren nicht in der Lage, mindestens
die Hilfte der Testaufgaben richtig zu bearbeiten. Die volle Punktzahl wurde in
keinem Fall erreicht; etwa acht Prozent der Jugendlichen erlangten sehr giinstige
Testleistungen mit mindestens 14 Rohpunkten.

Es konnten keine Unterschiede in den Testleistungen zwischen ménnlichen und
weiblichen Jugendlichen festgestellt werden.
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Auf Klassenebene (vgl. Abbildung 47) variieren die durchschnittlichen Testleis-
tungen zwischen 6,6 und 11,7 Rohwertpunkten.

Die leistungsstiarkste Klasse liegt mit rund 0,9 Standardabweichungen oberhalb
des Gesamtmittelwertes; die leistungsschwéchste Klasse weist einen etwa gleich
groflen Abstand vom Durchschnitt nach unten abweichend auf. Zwischen diesen
beiden Klassen, die an derselben Schule unterrichtet werden, liegt eine sehr be-
trachtliche Leistungsdifferenz, die vermutlich nicht nur auf die Eingangsleistungen
zuriickzufiihren ist. Der allgemeine Fachleistungsindex liegt bei Eintritt in die BFS-
tq bei beiden Klassen dhnlich hoch (Klasse Nr. 1: MWy, = 49,1; SD g, = 10,4;
Klasse Nr. 8: MWy;,; = 50,1; SD g1 = 6,7), jedoch sind nennenswerte Unterschie-
de in den Streuungen festzustellen. Die in den Eingangsleistungen deutlich homo-
genere Klasse erreicht im berufsbezogenen Kompetenztest merklich hohere Leis-
tungsscores im Vergleich zu jener Klasse mit heterogener Struktur. Uber die spezi-
fische Leistungsverteilung und die im Rahmen der Untersuchung erfassten motiva-
tionalen Faktoren hinaus diirften folglich noch eine Reihe weiterer individueller
sowie klassenbezogener Merkmale des Lehrens und Lernens wirken, die den Lern-
erfolg determinieren.

Abbildung 47: Leistungsunterschiede im Fachtest der BFS fiir Erndhrung und
Hauswirtschaft zwischen den Klassen (Mittelwerte)
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Ahnlich wie fiir die Klassen des Bereichs Gesundheit gilt auch fiir den Bereich Er-
ndhrung und Hauswirtschaft, dass die Hilfte der Gruppen oberhalb und die Ubri-
gen unterhalb des Mittelwertes liegen.
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Zusammenhange zwischen berufsbezogenen und allgemeinen Fachleistungen in
der BFS fur Erndhrung und Hauswirtschaft

Die Befunde zu den Zusammenhédngen zwischen allgemeinen, berufsiibergreifen-
den Fachleistungen und berufsbezogenen Fihigkeiten, wie sie fiir die Jugendlichen
der BFS-tq fiir Gesundheit gemacht wurden, gelten in Bezug auf die BFS-tq fiir
Erndhrung und Hauswirtschaft nur sehr eingeschriankt.

Wihrend dort der engste Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven
Féahigkeiten und den beruflichen Fihigkeiten festgestellt werden konnte, weist die
Korrelation zwischen dem CFT und dem hauswirtschaftlichen Fachtest einen sehr
niedrigen Zusammenhang auf (r.q.1em = 0,28). Ebenso kann der Befund, dass die all-
gemeinen Fachleistungen zum Messzeitpunkt 2 enger mit dem beruflichen Leis-
tungstest korrelieren als die berufsiibergreifenden Fachleistungen, zu Beginn der
BFS-tq, fiir den hauswirtschaftlichen Bereich so nicht bestitigt werden. Beispiels-
weise liegt die Korrelation zwischen beruflichem Fachtest und Deutsch-
Leseverstandnis bei rqjy-1/em = 0,36 zum MZP; und bei ryy-2/em = 0,32 zum MZP,. In
Mathematik I und II liegen die Korrelationen fiir die Fachleistung bei Eintritt in die
Ausbildung bei 1, r1/em = 0,29 bzw. Tmaiiiem = 0,24. Die mathematischen Lernvor-
aussetzungen (Mathematik I und Mathematik II, MZP,) haben also auch durchaus
eine gewisse, wenn auch geringe pradiktive Validitit fiir die berufsbezogene Fach-
leistung im Bildungsgang Erndhrung und Hauswirtschaft am Ende der BFS-tq. Da-
gegen zeigt der Mathematik-II-Test am Ende der Ausbildung keinen systematischen
Zusammenhang mit den beruflichen Fachleistungen.

Ahnlich wie fiir den Bereich Gesundheit bereits festgestellt, so sind auch hier
die méBigen und unsystematischen Korrelationen zwischen den sogenannten Ba-
siskompetenzen einerseits und den berufsbezogenen Fiahigkeiten andererseits nicht
zuletzt auch auf den hohen Messfehleranteil der Ergebnisse des berufsbezogenen
Tests zuriickzufiihren. Dariiber hinaus konnten die unsystematischen Zusammen-
hinge zwischen den Fachleistungen auch durch schulbezogene Einstellungen und
Gegebenheiten bedingt sein, die facheriibergreifend wirksam sind.

5.3.5 Berufsfachschule fur Elektrotechnik

Struktur, Aufbau und Gute des Tests

Der elektrotechnische Fachtest besteht aus insgesamt 12 Aufgaben, von denen sie-
ben Aufgaben im Multiple-Choice-Format konzipiert wurden und bei fiinf Aufga-
ben verschiedene Zuordnungen erforderlich waren (vgl. Abschnitt 2.2.5). Insge-
samt bestand der Test aus 27 Items, von denen 19 in die Auswertungen einbezogen
werden konnten.

Da eine Reihe von Items ausgeschlossen werden mussten und weitere durch un-
zureichende Trennschérfe gleichfalls die Validitit beeintrachtigten, erreicht der
Test lediglich eine interne Konsistenz von Cronbachs a = 0,73. Er weist damit eine
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noch nicht zufriedenstellende Messgenauigkeit auf und ist nur von eingeschriankter
curricularer Validitdt (zum Reliabilitdts-Validitits-Dilemma vgl. Rost, 2004,
392f1t.).

Die Losungshiufigkeit der Aufgaben schwankte zwischen 17 bis zu 66 Prozent,
wobei die Mehrzahl der Items im mittleren Schwierigkeitsbereich lag.

Die mit Abstand schwierigsten Aufgaben waren die Erstellung von zwei Funkti-
onstabellen anhand vorgegebener Schaltungen, die nur von jeweils knapp einem
Fiinftel der Betroffenen korrekt erarbeitet werden konnten, und eine Aufgabe, in
der nach der Bedeutung des Effektivwerts beim Wechselstrom gefragt wurde. Zu
den anspruchsvolleren Aufgaben gehort ebenfalls die Frage nach der Verdnderung
der Stromstdrke in einem geschlossenen Stromkreis, wenn die angelegte Spannung
verdoppelt und gleichzeitig thr Widerstand halbiert wird.

Als tendenziell leichtere Aufgabe, bei der rund zwei Drittel der Jugendlichen
korrekt antworteten, erwies sich Aufgabe 4, bei der die Bestandteile eines Fehler-
stromschutzschalters (technische Zeichnung) zuzuordnen waren.

Die Verteilung der Schiilerleistungen zeigt ein normalverteiltes, breites Leis-
tungsband, das von 0 bis 19 Rohwerten reicht (vgl. Abbildung 48). Im Durch-
schnitt wurden 8,47 Punkte (SD = 3,70, N = 143) erreicht. Rund 60 Prozent der
Jugendlichen liegen im Leistungsbereich von 7 bis 12 Rohpunkten.

Jugendliche mit Migrationshintergrund erlangen — wie in einer Reihe anderer
Berufsfelder auch — ungiinstigere Testleistungen als Jugendliche deutscher Mutter-
sprache; die liegen mit knapp einer halben Standardabweichung deutlich hinter den
Fachleistungen der deutschen Jugendlichen zurtick.

Abbildung 48: Leistungsverteilung im berufsbezogenen Fachtest der BFS fiir
Elektrotechnik
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Auf Klassenebene schwanken die Testleistungen zwischen 6,2 und 12,3; auf
Schulebene werden Rohwerte zwischen 7,0 und 11,0 erzielt. Die Testleistungs-
unterschiede, die auf der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schule beruhen, lie-
gen mit rund 19 Prozent erklarter Varianz relativ hoch. Die auf die Zugehorigkeit
zu einer bestimmten Klasse zuriickzufiihrenden Leistungsdifferenzen sind mit 25
Prozent ebenfalls betrachtlich und unterscheiden sich von den Befunden, die bei-
spielsweise fiir die Schulen und Klassen der BFS fiir Gesundheit oder auch der
BFS fiir Erndhrung und Hauswirtschaft berichtet wurden.

Nachfolgendes Balkendiagramm in Abbildung 49 stellt die erreichten Mittelwer-
te der acht Klassen des Berufsfelds Elektrotechnik dar. Sechs der acht Klassen
weisen unterdurchschnittliche Testleistungen auf, wobei sich eine Klasse deutlich
vom Mittelwert nach oben absetzt und damit auch das Niveau des Mittelwertes
insgesamt beeinflusst.

Abbildung 49: Leistungsunterschiede im Fachtest der BFS fiir Elektrotechnik
(Mittelwerte)
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Die Differenz der Mittelwerte zwischen der leistungsstiarksten und leistungs-
schwiéchsten Klasse liegt bei 6,1 Rohwerten und ist mit rund 1,25 Standard-
abweichungen sehr betrachtlich. Erwartungsgemal unterscheiden sich diese beiden
Klassen, die an unterschiedlichen Schulen ausgebildet werden, in ihren Eingangs-
voraussetzungen deutlich voneinander: die Leistungsdifferenz im allgemeinen
Fachleistungsindex zu Beginn der Ausbildung betrdgt mehr als eine halbe Stan-
dardabweichung (d = 0,57) zugunsten der leistungsstarksten Klasse im beruflichen
Fachtest. Werden die Unterschiede in den Eingangsvoraussetzungen zwischen je-
nen beiden Extremgruppen differenziert nach Doménen betrachtet, so geht die
Schere vor allem in Mathematik II erheblich auseinander. Fiir Mathematik II zeigt
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sich wiederum ein enger Zusammenhang zu den beruflichen Tests (vgl. den nach-
folgenden Abschnitt).

Zusammenhange zwischen berufsbezogenen und allgemeinen Fachleistungen in
der BFS fir Elektrotechnik

Die Befunde zu den Zusammenhédngen zwischen allgemeinen Fachleistungen und
berufsbezogenen Féhigkeiten zeigen — dhnlich wie flir die meisten anderen berufli-
chen Fachrichtungen — engere Zusammenhinge zwischen den berufsbezogenen
und allgemeinen Fachleistungen am Ende der BFS-tq als fiir den Beginn der Aus-
bildung.

Fir die Berufsfachschule fiir Elektrotechnik kann der engste Zusammenhang
zwischen den beruflichen Leistungen und den mathematischen Fahigkeiten festge-
stellt werden. Wahrend die Korrelation der berufsbezogenen Testleistungen und
dem Test Mathematik I zu Beginn und am Ende der BFS-tq mit jeweils r = 0,45
etwa gleich hoch ausfillt, steigt der Zusammenhang zwischen Mathematik II und
beruflichen Fachleistungen von 1, 11161 = 0,30 auf 1,116 = 0,49. Die Korrelation zu
den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten fallt mit req e = 0,28 gering aus. Die
Leistungen im Test Deutsch-Leseverstindnis weisen hingegen nur geringe Zu-
sammenhangsmalle mit den berufsbezogenen Fachleistungen auf.

5.3.6 Berufsfachschule fir Metalltechnik

Struktur, Aufbau und Gute des Tests

Der Fachtest fiir die Jugendlichen der Berufsfachschulen fiir Metalltechnik besteht
aus insgesamt 25 Aufgaben, die sich auf die Ficher ,Fertigungstechnik® sowie
»Steuerungs- und Informationstechnik® beziehen (vgl. auch Abschnitt 2.2.5).

Es konnten lediglich 14 Aufgaben in die Auswertung einbezogen werden; neun
Aufgaben wiesen sehr niedrige Trennschérfekoeffizienten auf und mussten unbe-
rlicksichtigt bleiben, da sie die Messgenauigkeit des Tests erheblich beeintrichti-
gen. Der Test erreicht aufgrund der eingeschrankten Itemanzahl und der -giite le-
diglich eine Messgenauigkeit von Cronbachs a = 0,60 (N = 87; I = 14). Folglich
sind die Befunde mit einem nicht zu unterschdtzenden Messfehler behaftet. Die
Auswertungen stehen deshalb — d@hnlich wie bei den Tests fiir die Berufsfachschu-
len fir Gesundheit sowie Erndhrung und Hauswirtschaft — unter einem starken
Vorbehalt; auftretende Differenzen zwischen Schulen und Klassen konnen dadurch
iber- oder unterschétzt werden. Durch das Wegfallen vieler Items weist der Test
dariiber hinaus eine nur noch eingeschriankte curriculare Validitét auf.
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Erreichte Lernstande im Fachleistungstest der BFS fuir Metalltechnik

Im Durchschnitt wurden 6,4 der maximal 14 zu erreichten Rohpunkte erlangt (SD
= 2,7; N = 87); die Testleistungen reichen von 0 bis max. 12 Rohwerten. Zwei
Drittel der Jugendlichen erlangen Testleistungen zwischen fiinf und neun Punkten.

Als leichte Aufgaben erwiesen sich zum Beispiel die Reproduktion von grund-
legenden technischen Begriffen wie die Abkiirzung ‘HS’ oder die Benennung der
drei zu beachtenden Winkel beim Nachschleifen eines Drehmeif3els. Hier ermittel-
ten 69 bzw. 77 Prozent der Jugendlichen die richtige Losung.

Als schwierige Anforderung erwies sich jene Aufgabe, bei der ein Winkel zwi-
schen den beiden vom Winkelmesser erfassten Bezugskanten eines Werkstiicks
anhand einer entsprechenden Abbildung zu ermitteln war. Hier waren knapp ein
Viertel der Jugendlichen in der Lage, die Aufgabe korrekt zu bearbeiten. Probleme
bereitete auch die Aufgabe, bei der zu entscheiden war, wofiir das Symbol ‘P’
steht; lediglich 15 Prozent der Befragten trafen hier die richtige Entscheidung.

Die Verteilung der Schiilerleistungen zeigt eine Normalverteilung mit einem
Nebengipfel im unteren Leistungsbereich zwischen 0 und 4 Rohpunkten (vgl. Ab-
bildung 50). Die Jugendlichen in diesem Leistungssegment kommen aus fiinf ver-
schiedenen Klassen, wobei eine Klasse mit einem Schiileranteil von 47 Prozent ei-
nen sehr hohen Anteil an diesen Jugendlichen im unteren Leistungssegment auf-
welist.

Abbildung 50: Leistungsverteilung im berufsbezogenen Fachtest der BFS fiir
Metalltechnik
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Wihrend die drei Schulen (Standorte) dhnliche durchschnittliche Testleistungen er-
langen, zeigen sich zwischen den Klassen durchaus auffillige Unterschiede (vgl.
Abbildung 51).
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Abbildung 51: Leistungsunterschiede im Fachtest der BES fiir Metalltechnik
(Mittelwerte)
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Bei der Betrachtung der Mittelwerte auf Klassenebene fallen insbesondere die bei-
den ‘AuBenseiter’ mit sehr hohen bzw. sehr niedrigen Testleistungen auf, die an
derselben Schule unterrichtet werden. Uber die leistungsschwiichste Klasse wurde
bereits berichtet, dass dort ein sehr hoher Anteil Jugendlicher mit sehr niedrigen
Testleistungen festzustellen ist. Die genauere Betrachtung der Schiilervorausset-
zungen in den beiden Klassen zeigt zu Beginn der BFS-tq keine erheblichen Leis-
tungsdifferenzen, jedoch sind am Ende der Ausbildung die Unterschiede insbeson-
dere in Mathematik I und im Test Deutsch-Leseverstandnis gravierend; nur gering-
fiigige Differenzen zeigen sich in Mathematik II und in Englisch am Ende der
BFS-tq zwischen den beiden Gruppen. Bei Letzterem ergibt sich gar ein Leis-
tungsvorteil fiir die im beruflichen Fachleistungstest schwichere Gruppe. Es kann
an dieser Stelle nicht eingeschitzt werden, welchen Einfluss die Testbedingungen
ausiibten (z. B. Motivation der Jugendlichen bei der Testbearbeitung); ebenso feh-
len der Untersuchung Daten, die Riickschliisse auf den Unterricht zulie3en.

Zusammenhange zwischen berufsbezogenen und allgemeinen Fachleistungen in
der BFS fur Metalltechnik

Auch fiir die Metalltechnik gilt, dass die Zusammenhéinge zwischen allgemeinen
und berufsbezogenen Fachleistungen enger werden, wenn die berufsiibergreifen-
den Fachleistungen des Messzeitpunktes 2, also am Ende der BFS-tq, betrachtet
werden.

Im Unterschied zur Elektrotechnik, wo der stirkste Zusammenhang mit den
Fachleistungen in Mathematik II festgestellt werden konnte, zeigt sich dies in der
Metalltechnik zwischen den beruflichen Fahigkeiten und den mit dem Mathematik-I-
Test erfassten Kompetenzen (ra.1.2met = 0,48). Gleichfalls in Differenz zu den Befun-
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den fiir die Elektrotechnik ist der zweitstirkste Zusammenhang in der Metalltech-
nik zum Deutsch-Leseverstindnis am Ende der BFS-tq (rg.0met = 0,38) festzustellen.
Werden ausschlieBlich die Korrelationen zwischen beruflichen Fachleistungen und
Eingangsleistungen (MZP;)betrachtet, so besteht das engste Zusammenhangsmal
zu den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten (r.p.imee = 0,31), wenn auch dieses als
niedrig einzustufen ist.

5.4  Zur Validitat der berufsbezogenen Tests und der Fachnoten

Fiir die Auswertungen standen u. a. die letzten Halbjahresnoten vor den Ab-
schlusspriifungen in den berufsbezogenen Fachgebieten zur Verfiigung. Daher
konnen die Zusammenhinge zwischen diesen Noten und den im Test gemessenen
Schiilerfahigkeiten betrachtet und so einerseits die prognostische Validitit der No-
ten, andererseits die Aussagekraft der Tests gepriift werden.

In jedem Bildungsgang standen drei bis vier Noten aus dem berufsbezogenen
Fachunterricht (Lernbereich I) zur Verfiigung, in der Regel zwei bis drei Noten,
die sich auf die berufstheoretischen Fiacher bezogen und ggf. eine Note fiir Fach-
praxis. Fir die Analysen wurden jene Féacher ausgewihlt, deren Inhalte in den
Testaufgaben am stérksten reprasentiert waren; betraf dies mehrere Fachgebiete, so
wurde der Mittelwert der betreffenden Zensuren fiir die Analysen herangezogen.
Die bivariaten Korrelationen zeigen fiir alle berufsbezogenen Fachrichtungen mé-
Bige bis niedrige Zusammenhinge, die zwischen r = -0,20 bis r = -0,40 liegen.*
Fiir alle sechs beruflichen Fachrichtungen ist mit den konkreten Noten jeweils eine
erhebliche Variabilitit der Testleistungen verbunden.

Exemplarisch wird in den Abbildungen 52 und 53 fiir die Handelsschulen sowie
fiir die BFS fiir Erndhrung und Hauswirtschaft, die die stirksten Zusammenhange
zwischen Fachnoten und Fachtest aufweisen, die Spannbreite der Testleistungen, die
hinter den jeweiligen Noten steht, grafisch veranschaulicht. In beiden Féllen ist ein
deutlicher Uberschneidungsbereich zwischen Testleistungen erkennbar, die jeweils
mit ein und derselben Zensur verbunden sind.

Jugendliche der Handelsschulen mit den Fachnoten 2 und 3 im Gebiet ,,Wirt-
schaftslehre® umschlieen den gesamten Leistungsbereich, innerhalb dessen auch
die Schiilerinnen und Schiiler mit der Fachnote 1 liegen. Erhebliche Leistungs-
tiberschneidungen zeigen sich auch bei jenen Schiilerinnen und Schiilern, deren
Fachleistungen in ,,Wirtschaftslehre* mit Noten zwischen 3 bis 6 bewertet wurden.
Die mit den Zensuren gegebene Rangordnung spiegelt sich in der beim Fachtest
erzielten Rangordnung nicht wider (vgl. Abbildung 52).

3% Die Korrelationen sind negativ, weil niedrige Ziffernoten hohen Testleistungen entsprechen.
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Abbildung 52:  Leistungsverteilung im Fachtest der Handelsschule in Abhéngigkeit
von der Fachnote ‘Wirtschaftslehre’
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So haben auch die Schiilerinnen und Schiiler der BFS fiir Erndhrung und Hauswirt-
schaft, die die Note 2 im letzten Halbjahreszeugnis vor den Abschlusspriifungen
erhielten, im Test Leistungen gezeigt, die zwischen 4 und 16 Rohwerten streuen.
Die Note ‘gut’ umfasst damit das gesamte Leistungsspektrum des Tests. Die glei-
che Aussage gilt flir jene Jugendlichen, die in diesem Lernbereich die Note 3 er-
hielten; dariiber hinaus befindet sich in dieser Gruppe erwartungswidrig ein hoherer
absoluter Anteil leistungsstarkerer Jugendlicher als in der Notengruppe 2. Dies ist am
Verlauf der beiden Verteilungskurven (blau fiir die Note 2; griin gestrichelt fiir
Note 3) zu erkennen.

Abbildung 53: Leistungsverteilung im Fachtest der BES fiir Erndhrung und
Hauswirtschaft in Abhéngigkeit von der Fachnote ‘Lebens-
mittelverarbeitung und Erndhrung’
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Die Jugendlichen mit der Note 4 decken mit ihren Testleistungen ebenfalls das ge-
samte Leistungsband ab; der absolute Anteil leistungsstiarkerer Schiilerinnen und
Schiiler (12 und mehr Rohpunkte) liegt nur unwesentlich unterhalb der Schiilerzahl
mit Note 2. Selbst in der Gruppe derjenigen, denen lediglich mangelhafte Leistun-
gen auf dem letzten Halbjahreszeugnis im Fachgebiet ‘Lebensmittelverarbeitung
und Erndhrung’ attestiert wurden, sind Schiilerinnen und Schiiler zu finden, die
beinahe perfekte Testleistungen erlangen konnten.

Wie erwartet und durch einschldgige Studien hinlidnglich belegt, lassen sich
Zensuren und Testergebnisse nicht eindeutig einander zuordnen (vgl. Ingenkamp,
1995; die Befunde in Lehmann & Peek, 1996, 81ff.). Dies kann sehr verschiedene
Ursachen haben:

— Wie Schulleistungsstudien zeigen, werden Zensuren zwar liberwiegend nach
fachlichen Gesichtspunkten vergeben, bleiben jedoch nicht unbeeinflusst von
fachfremden Gesichtspunkten (dazu Lehmann & Peek, 1997, 84{f.; fiir den
beruflichen Bereich vgl. Jungkunz, 1995; zu den beruflichen Abschlussprii-
fungen vgl. Reisse, 1995).

— Es gehort zu den gesicherten Befunden im Bereich pddagogischer Diagnos-
tik, dass Schiilerbeurteilungen nicht unabhédngig vom klasseninternen Be-
zugssystem erfolgen und demnach hiufig genug Mustern des sozialen Ver-
gleichs folgen (vgl. die Befunde in Ingenkamp, 1995).

— Angesichts der im Kapitel 5.1 thematisierten Rahmenbedingungen fiir die
Entwicklung der berufsbezogenen Fachleistungstests ist nicht auszuschlie-
Ben, dass die im Test verwendeten Aufgaben hinsichtlich der gestellten An-
forderungen durchaus von dem abweichen konnen, was in der einzelnen
Schule und in der einzelnen Klasse explizit unterrichtet wurde; dies ist nicht
zuletzt auf fehlende Standards fiir die BFS-tq zurtickzufiihren.

Trotz der zuletzt genannten Einschrinkung bleibt festzuhalten, dass die mit den
Noten verbundenen Berechtigungen nur in Teilen die tatsdchlichen berufsbezoge-
nen Fachleistungen der Jugendlichen widerspiegeln. Somit stellt sich die Frage, in-
wiefern die Zensuren, die am Ende der BFS-tq eine bestimmte berufsbezogene
Fachkompetenz attestieren und die einen Ausschlag bei den Bemiithungen um ei-
nen Ausbildungsplatz gegen Ende bzw. nach Abschluss der BFS-tq geben konnten,
Chancengerechtigkeit hinreichend sicherstellen. Inwiefern es gelingt, die ,,Alltags-
diagnostik® in der beruflichen Bildung insgesamt und damit auch das Priifungs-
und Zertifizierungswesen durch eine anspruchsvolle pddagogische Diagnostik an-
zuheben, die sowohl eine Lernprozessdiagnostik und damit den Lernentwicklungs-
aspekt einschlieft als auch eine normorientierte Statusdiagnose umfasst, hingt von
sehr verschiedenen Bedingungen ab (vgl. in Bezug auf die beruflichen Abschluss-
prifungen Reisse, 1995, 105). Im Hinblick auf die hier diskutierten Zusammen-
hinge in der BFS-tq wéren unter anderem zu nennen:

154



— die Entwicklung schuliibergreifender Curricula und verbindlicher Standards
fiir die entsprechenden Bildungsginge (vgl. Oelkers, 2003, 135ff., die Dis-
kussion zu Standards fiir die allgemein bildenden Schulen in Klieme, Avena-
rius et al., 2003; fir den berufsbildenden Bereich vgl. die kritischen Beitrige
von Sloane & Dilger, 2005; auch Neuweg, 2005);

— der Einsatz von klassen- und schuliibergreifenden Vergleichsarbeiten im Sin-
ne formeller Tests, die durch ein hohes MaB3 an Standardisierung bei Einsatz
und Auswertung gekennzeichnet sind und testpsychologischen Giitekriterien
Rechnung tragen (dazu Leutner, 2001); diese sollten informelle Leistungs-
tests der Lehrenden als zusitzliches forderdiagnostisches Instrument ergin-
zen und die professionelle Lehrerurteilsfahigkeit unterstiitzen;

— die Implementation von Riickmeldesystemen fiir Lernstandserhebungen, um
den Schulen die Moglichkeit zu geben, sich intensiv mit den Befunden der
Studien auseinander zu setzen;

— die Verstirkung der pddagogischen Diagnostik im Bereich der Lehreraus-
und Lehrerfortbildung (zum Fortbildungskonzept ,,Lernen mit Unterricht*
vgl. Ratzka, Lipowsky, Krammer & Pauli, 2005) und auch

— die Entwicklung schulinterner Riickmeldesysteme liber den Unterricht und
die Stitzung der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation, damit Leis-
tungsanforderungen, Verhaltenserwartungen an Schiilerinnen und Schiiler

und Beurteilungsmaf3stibe nicht nur auf Erfahrungswerten der einzelnen
Lehrkraft beruhen (Oelkers, 2003, 140ff.; Terhart, 2002, 82ff.).

Gefragt ist somit ein Biindel an MafBnahmen, das auf verschiedenen Ebenen der
Steuerung von Schule und Unterricht wirksam implementiert werden kann.
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6 Zur Lage besonderer Schilergruppen

6.1  Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Testleistungen

Bereits im Abschnitt 3.2.2 sind Unterschiede zwischen méannlichen und weiblichen
Jugendlichen hinsichtlich des Ausbildungsverlaufs herausgearbeitet worden. In
diesem Zusammenhang wurde u. a. festgestellt, dass die mannlichen Jugendlichen
starker dazu tendieren, die Ausbildung vorzeitig abzubrechen als die weiblichen.
Im nun folgenden Abschnitt werden geschlechtsspezifische Unterschiede in der
Lernentwicklung und in den am Ende der BFS-tq erreichten Fachleistungen her-
ausgearbeitet.

Deutsch-Leseverstandnis

Es gehort zu den stabilen Befunden der Schulleistungsforschung, dass im Lesever-
stdndnis ein Leistungsvorteil der Madchen gegenuber den Jungen besteht. Auch fir
die besondere Gruppe von Jugendlichen, die eine teilqualifizierende Ausbildung
absolvieren, gilt dieser Befund. Wéhrend jedoch die Differenz zwischen méannli-
chen und weiblichen Jugendlichen zu Beginn der Ausbildung ca. ein Funftel einer
Standardabweichung betrug, verringerte sie sich gegen Ende der Ausbildung auf
rund ein Siebtel. Aus Tabelle 28 und Abbildung 54 gehen die Lernstdnde der bei-
den Gruppen am Beginn und am Ende der BFS-tq hervor.

Tabelle 28: Geschlechtsspezifische Unterschiede in Deutsch-Leseverstandnis
am Beginn und am Ende der BFS-tq (Mittelwerte)
Geschlecht N* Beginn Ende Effekt-
. . starke
Mittelwert ~ Standard- Mittelwert  Standard- q
abweichung abweichung
mannlich 558 122,6 16,8 128,0 17,1 0,32
weiblich 632 126,0 15,5 130,3 16,1 0,28
insgesamt 1.190 124,4 16,2 129,2 16,6 0,30

* Es wurden hier nur jene Falle beruicksichtigt, flr die Testergebnisse beider Messzeitpunkte sowie Angaben zum Ge-
schlecht aus dem Schulerfragebogen vorliegen. Wie ein Vergleich mit Tabelle 12 im Abschnitt 4.1 zeigt, sind damit
keine Leistungstiber- oder -unterschétzungen verbunden.

Die Lernentwicklung ist demnach bei den mannlichen Jugendlichen geringfigig
glnstiger verlaufen als bei den weiblichen. Betrug der durchschnittliche Lernzuwachs
bei den jungen Méannern knapp ein Drittel einer Standardabweichung, so lag er bei
den jungen Frauen leicht oberhalb eines Viertels einer Standardabweichung.
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Abbildung 54: Geschlechtsspezifische Unterschiede in Deutsch-Leseverstandnis
am Beginn und am Ende der BFS-tq
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Denkbar ist, dass hinter dieser leicht konvergenten Entwicklung das relativ starke
Gewicht von Sach- und Gebrauchstexten in der Berufsausbildung steht, im Unter-
schied zu den in den allgemein bildenden Schulen weithin bevorzugten literarischen
Texten. Die Textauswahl flr den hier verwendeten Test Deutsch-Leseverstandnis be-
ruht auf einem Anforderungsprofil, das, im Gegensatz zu den typischen literarischen
Texte allgemein bildender Schulen, kaum auf Sensibilitat fir zwischenmenschliche
Kommunikation (eine ,,Grammatik zwischenmenschlicher Beziehungen®, Lehmann,
1994) setzt. Literarische Texte entsprechen eher den auBerschulischen Leseinteressen
und -gewohnheiten der jungen Frauen, welche aus diesem Grund mindestens teilwei-
se ihre Funktion als differenziell fordernde Hintergrundfaktoren verlieren. Es ist da-
von auszugehen, dass sich der zunehmende Umgang mit berufsspezifischen Texten
innerhalb der hier untersuchten Bildungsgange leistungshomogenisierend auswirkt.

Mathematik | und Il (Berechnungen, Teil 1 und 2)

Die Ausgangswerte fir Mathematik | und Il zeigen, dass die mannlichen Jugend-
lichen gunstigere Lernstande sowohl am Beginn als auch gegen Ende der BFS-tq
aufweisen. Zu Beginn der BFS-tq lag der Leistungsvorteil der jungen Manner in Ma-
thematik | bei ca. einer halben Standardabweichung, wahrend er flir Mathematik II
nur rund ein Viertel einer Standardabweichung betrug (vgl. Tabelle 29).
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Tabelle 29:

Beginn und am Ende der BFS-tq (Mittelwerte)

Geschlechtsspezifische Unterschiede in Mathematik | und Il am

Test Geschlecht| N* Beginn Ende Effekt-
Mittelwert ~ Standard- | Mittelwert Standard- Stagke
abweichung abweichung
mannlich 602 112,9 15,6 124,8 17,1 0,76
Mathe- -
matik | weiblich 697 104,5 15,2 114,6 15,5 0,66
insgesamt | 1.299 108,4 15,9 119,3 17,0 0,69
mannlich 597 88,4 20,7 99,4 18,6 0,53
Ma@he- weiblich 691 83,4 18,7 90,6 17,1 0,39
matik 11
insgesamt | 1.288 85,7 19,8 94,7 18,3 0,45

* Es wurden hier nur jene Falle beriicksichtigt, flir die Testergebnisse beider Messzeitpunkte sowie Angaben zum Ge-
schlecht aus dem Schiilerfragebogen vorliegen. Wie die Vergleiche mit Tabelle 16 im Abschnitt 4.2.1 und mit Tabelle
18 im Abschnitt 4.2.2 zeigen, sind damit keine Leistungsiiber- oder -unterschatzungen verbunden.

Gegen Ende der Ausbildung ist der Leistungsvorteil der mannlichen Jugendlichen
gegeniiber den weiblichen angewachsen. Jetzt entspricht er im Bereich Mathematik
| etwa 60 Prozent einer Standardabweichung und im Bereich Mathematik Il knapp
50 Prozent. Der Geschlechterunterschied hat sich damit in beiden Bereichen erheb-
lich vergroRert (vgl. auch Abbildung 55).

Abbildung 55:
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Diese Beobachtung hat eine gewisse Parallele darin, dass in den Sekundarstufen
der allgemein bildenden Schulen der Abstand zwischen weiblichen und ménn-
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lichen Jugendlichen bis zum Beginn der Klassenstufe 9 praktisch konstant bleibt,
dann aber einer divergenten Entwicklung unterliegt (vgl. Lehmann, Hunger, Iva-
nov & Gansful’, 2004). Hier ist ferner daran zu erinnern, dass die Wahl der sechs
untersuchten Bildungsgange innerhalb der BFS-tq deutlich geschlechtsspezifisch
erfolgt ist. Zusétzlich ist an dieser Stelle noch einmal anzumerken, dass dem Fach-
gebiet Berechnungen bzw. Mathematik unterschiedliche Anteile in den Stundenta-
feln der Bildungsgénge zugewiesen worden sind. Somit spricht alles dafiir, dass
hinter den am Ende der Ausbildung beobachteten Lernstdnden mit hoher Wahr-
scheinlichkeit auch Interessenunterschiede zwischen mannlichen und weiblichen
Jugendlichen und ein unterschiedliches Mal3 an Lerngelegenheiten stehen.

In eine &hnliche Richtung weist auch der Umstand, dass die Geschlechter-
differenzen im Bereich Mathematik | (Berechnungen, Teil 1) grofer sind als im
Bereich Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2): Wie im Bereich des Leseverstand-
nisses kann angenommen werden, dass die konkretere Situierung des Mathematik-
unterrichts im Ausbildungskontext sich zum Vorteil der ménnlichen Jugendlichen
ausgewirkt hat. Wéhrend so im Leseverstandnis der Riickstand gegeniber den
Médchen geringer geworden ist, hat er sich in der Testkomponente Mathematik |
und besonders in der Testkomponente Mathematik 11 verstarkt. Vieles spricht also
dafiir, dass insbesondere fir mannliche Jugendliche ein auf konkrete, anschauliche
Verwendungssituationen abgestimmter Unterricht in der BFS-tq besonders erfolg-
reich ist.

Englisch

Im Unterschied zur Mathematik zeigen sich in der Fremdsprache Englisch Unter-
schiede zugunsten der weiblichen Jugendlichen, allerdings nur zu Beginn der Ausbil-
dung. Dies gilt sowohl fur den Englisch-C-Test (Rechtschreib-, Grammatik- und
Wortschatztest) als auch flr den Test Englisch-Leseverstandnis. In beiden Féllen er-
gab sich ein vergleichsweise geringer Leistungsvorteil von jeweils ca. 15 Prozent ei-
ner Standardabweichung (vgl. die Werte in Tabelle 30; auch Abbildung 56). Der Un-
tertest ,,Fachenglisch* wurde nur zum Ende der teilqualifizierenden Ausbildung ein-
gesetzt, sodass hier keine Schlussfolgerungen zur Lernentwicklung moglich sind.
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Tabelle 30: Geschlechtsspezifische Unterschiede in Englisch (C-Test, Lesever-
standnis, Fachenglisch) am Beginn und am Ende der BFS-tq (Mit-

telwerte)
Test Geschlecht| N* Beginn Ende Effekt-
Mittelwert Standard- | Mittelwert Standard- | Starke
abweichung abweichung d
maénnlich 525 118,4 17,7 129,9 16,7 0,65
17
|°_’ weiblich 604 120,9 15,5 130,4 14,3 0,61
@)
insgesamt {1.129 119,7 16,6 130,2 15,5 0,63
% maéannlich 522 65,3 21,4 77,4 24,7 0,57
L wn
2 .
=S weiblich 603 68,6 21,1 78,6 24,5 0,47
3 3
USJE insgesamt | 1,125 67,1 21,3 78,1 24,6 0,52
S mannlich 603 102,1 25,4
2
g weiblich | 687 99,9 23,6
e
(&)
& insgesamt |1.290 101,0 24,5

* Es wurden hier nur jene Falle beruicksichtigt, flr die Testergebnisse beider Messzeitpunkte sowie Angaben zum Ge-
schlecht aus dem Schiilerfragebogen vorliegen. Wie die Vergleiche mit Tabelle 23 im Abschnitt 4.3.1 und mit Tabelle
25 im Abschnitt 4.3.2 zeigen, sind damit keine Leistungstber- oder -unterschitzungen verbunden.

Interessanter Weise zeigt sich beim Vergleich der Testergebnisse tber die beiden
Messzeitpunkte, dass die Entwicklung der mit dem C-Test gemessenen allge-
meinen Sprachkompetenz ebenso wie das Leseverstandnis in den zwei Jahren zwi-
schen den beiden Erhebungen fiir die beiden hier betrachteten Gruppen konvergent
verlaufen ist: gegen Ende der Ausbildung sind die beobachteten Unterschiede uner-
heblich (vgl. auch Abbildung 56). Dies spricht fur die Vermutung, dass ein in berufs-
spezifische Kontexte eingebetteter Lernprozess den Effekt hat, den jungen Ménnern
den Anschluss an den Lernstand der Frauen zu ermdglichen. Die Plausibilitat dieser
Deutung wird weiter erhoht, wenn berdcksichtigt wird, dass die jungen Manner im
Untertest ,,Fachenglisch® im Durchschnitt sogar tendenziell (wenn auch nicht statis-
tisch signifikant) bessere Leistungen gezeigt haben als die jungen Frauen.
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Abbildung 56:  Geschlechtsspezifische Unterschiede in Englisch am Beginn und
am Ende der BFS-tq

80

75 |

70

65

Mittelwert: Englisch-Leseverstandnis

60

BFS-tq, Beginn BFS-tq, Ende

—4@— mannlich  ---J--weiblich

Berufsbezogene Leistungstests

Das aus dem Dualen System hinlédnglich bekannte, eher traditionelle Muster der
Berufs- und Bewerberauswahl zeigt sich auch beim Eintritt in die teilqualifzieren-
den Bildungsgange (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2004,
95). So sind — wie bereits im Kapitel 3 berichtet — in den Bildungsgéngen Sozial-
wesen und Gesundheit Gberwiegend weibliche Jugendliche zu finden, wahrend die
Bildungsgange Metall- und Elektrotechnik primar von mannlichen Jugendlichen
besucht werden. Lediglich fur die Handelsschule und fiir die BFS fur Erndhrung
und Hauswirtschaft ist ein ausgeglicheneres geschlechtsspezifisches Verhéltnis zu
beobachten, auch wenn in beiden Fallen der Anteil weiblicher Auszubildender
Uberwiegt.

Deshalb kdnnen an dieser Stelle nur fur die beiden zuletzt genannten Bildungs-
gange Aussagen zu den Testleistungsunterschieden zwischen den jungen Frauen
und Ménnern getroffen werden.

Im berufsbezogenen Fachleistungstest der Handelsschule liegen bei den mannli-
chen Jugendlichen glinstigere Testergebnisse vor als bei den weiblichen; die Diffe-
renz betr&gt rund 15 Prozent einer Standardabweichung (vgl. Tabelle 31).
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Tabelle 31: Geschlechtsspezifische Unterschiede im berufsbezogenen Fach-
leistungstest der Handelsschulen am Ende der BFS-tq (Mittelwerte)

Geschlecht N* Leistungen am Ende der BFS-tq
Mittelwert Standardabweichung
mannlich 364 102,1 25,4
weiblich 301 98,3 25,1
insgesamt 665 100,4 25,3
* ::‘_s wurden hier nur jene Félle beriicksichtigt, fur die Angaben zum Geschlecht aus dem Schiilerfragebogen vor-
iegen.

Zum besseren Verstdndnis der Ergebnisse im berufsbezogenen Fachleistungstest
seien kurz auch die allgemeinen Fachleistungen fir diese Gruppe dargestellt. Wah-
rend erwartungsgemal auch bei den Handelsschulen die weiblichen Jugendlichen
zu Beginn der BFS-tq einen deutlichen Leistungsvorteil im Leseverstandnis auf-
wiesen (d = 0,32), konnten die mannlichen Jugendlichen einen solchen Vorsprung
sowohl in Mathematik | (d = 0,40) als auch in Mathematik Il (d = 0,25) flr sich
geltend machen. Fur diesen Bildungsgang fallen demnach die Unterschiede zwi-
schen ménnlichen und weiblichen Jugendlichen zumindest in Mathematik | gerin-
ger aus, als fir die Gesamtgruppe zuvor berichtet wurde (vgl. S. 158).

Im Textverstandnis ist eine konvergente Entwicklung zu beobachten: hier ver-
ringerte sich der Leistungsvorsprung der weiblichen gegeniiber den méannlichen
Jugendlichen auf d = 0,19. Auch im Untertest Mathematik | hat bis zum Ende der
Ausbildung eine leichte Angleichung zwischen den Geschlechtern stattgefunden;
der Vorteil der mannlichen Jugendlichen betrdgt dann noch d = 0,34 Standardab-
weichungen. Dagegen ist in Mathematik Il der Abstand von d = 0,25 auf d = 0,32
Standardabweichungen angewachsen. Es zeigt sich also auch fir die Teilgruppe
der Handelsschulen, dass ein berufsbezogener Mathematik- oder auch Deutschun-
terricht vor allem die Lernentwicklung von ménnlichen Jugendlichen positiv beein-
flusst.

Somit konnten die besseren Ergebnisse der mannlichen Jugendlichen im wirt-
schaftsberuflichen Test zum einen mit den glnstigeren mathematischen Lernvor-
aussetzungen bereits bei Eintritt in die BFS-tg und zum anderen mit der ge-
schlechtsspezifisch divergenten Entwicklung in Mathematik 11 zusammenhangen.

Fur die Jugendlichen aus dem Bereich Erndhrung und Hauswirtschaft sind im
berufsbezogenen Fachleistungstest keine signifikanten Leistungsdifferenzen zwi-
schen den Geschlechtern festzustellen (vgl. Tabelle 32).
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Tabelle 32: Geschlechtsspezifische Unterschiede im berufsbezogenen Fach-
leistungstest der BFS fur Erndhrung und Hauswirtschaft am Ende
der BFS-tq (Mittelwerte)

Geschlecht N* Leistungen am Ende der BFS-tq
Mittelwert Standardabweichung
mannlich 38 9,8 2,8
weiblich 82 9,2 3,0
insgesamt 120 9,4 3,0

* Es wurden hier nur jene Félle beriicksichtigt, fiir die Angaben zum Geschlecht aus dem Schulerfragebogen vor-
liegen.

Wahrend flr diese Gruppe, anders als an den Handelsschulen, im Leseverstandnis
und im Testteil Mathematik Il am Beginn der BFS-tq keine bedeutenden Leis-
tungsunterschiede zwischen den Geschlechtern bestanden, waren in den Testleis-
tungen fur Mathematik | sehr wohl deutliche Differenzen erkennbar. Die méannli-
chen Jugendlichen lagen mit knapp einem Drittel einer Standardabweichung ober-
halb der Leistungen der weiblichen Jugendlichen (d = 0,32).

Im Leseverstandnis hat sich im Ausbildungsverlauf der Leistungsunterschied
zwischen den Geschlechtern zu Gunsten der jungen Frauen auf d = 0,32 erhoht,
wahrend der Vorteil der jungen Manner in Mathematik | zu diesem Zeitpunkt nur
mehr d = 0,15 Standardabweichungen betragt und in Mathematik Il nach wie vor
kein Unterschied feststellbar ist.

Denkbar ist, dass die Situierung der Lernentwicklung in einem Bereich, der nach
traditioneller Vorstellung eher weiblich bestimmt ist, mit VVorteilen fir die jungen
Frauen verbunden ist. Offen ist, ob die Dominanz weiblicher Jugendlicher in die-
sem Bildungsgang und den entsprechenden Lerngruppen in Verbindung mit ma-
thematischen Routineaufgaben dieses Bereichs zu der relativ vorteilhaften Lern-
entwicklung der weiblichen Jugendlichen beigetragen hat.

6.2 Unterschiede in den Testleistungen nach Migrationshintergrund

6.2.1 Jugendliche mit Migrationshintergrund in der BFS-tq: Anteile, Her-
kunft, sozio-6konomische Bedingungen

Jugendliche mit Migrationshintergrund stellen in der BFS-tq eine umfangreiche
Gruppe dar. Es wurde bereits im Rahmen von ULME | berichtet, dass der Anteil an
Jugendlichen mit Migrationsgeschichte in den Bildungsgéngen der teilqualifi-
zierenden Berufsfachschulen im Vergleich zu anderen beruflichen Bildungsgangen
uberproportional hoch ist (vgl. Lehmann, lvanov, Hunger & Génsful3, 2005, 106 ff).
Im vorliegenden Abschnitt werden nun charakteristische Merkmale derjenigen Ju-
gendlichen herausgearbeitet, die die BFS-tq voraussichtlich erfolgreich absolvieren
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werden. Insbesondere wird deren Lernentwicklung im Hinblick auf die am Ende der
BFS-tq erreichten Lernstande diskutiert.

Waurden in den vorangegangenen Abschnitten Vergleiche von Leistungsmerkmalen
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund vorgenommen, so erfolg-
te diese Unterscheidung lediglich dichotom, und zwar einzig anhand der Angaben zur
Muttersprache im Schulerfragebogen. Im folgenden Abschnitt wird nun, dem Vorge-
hen im LAU-L&ngsschnitt und in ULME 1 folgend, eine trichotome Differenzierung
des Migrationsstatus vorgenommen (vgl. fir LAU dazu Lehmann, Hunger, lvanov &
Gansful3, 2004, 136ff.). Dabei wird unterschieden zwischen

— deutschen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (Staatsbirgerschaft und
Muttersprache deutsch),

— deutschen Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Staatsbiirgerschaft
deutsch und Muttersprache nicht deutsch) und

— ausléndischen Jugendlichen (Staatsblrgerschaft und Muttersprache nicht
deutsch).*

Tabelle 33 gibt Aufschluss tiber die jeweiligen Anteile der Schiilerinnen und Schuler
entsprechend dieser Einteilung. VVon den Schilerinnen und Schilern, die die Ausbil-
dung vollstandig durchlaufen und im Schilerfragebogen Angaben sowohl zur Staats-
blrgerschaft als auch zur Muttersprache gemacht haben (N = 1.566), weist rund die
Hélfte der Jugendlichen keinen Migrationshintergrund auf. Etwa ein Viertel der Schii-
lerinnen und Schuler der BFS-tq besitzt zwar einen deutschen Pass, hat jedoch eine
andere Muttersprache; bei der dritten Gruppe schliel3lich handelt es sich um auslandi-
sche Jugendliche mit fremder Staatsbirgerschaft und Muttersprache.

Tabelle 33: Migrationshintergrund der Schilerinnen und Schiler am Ende der
BFS-tq
Migrationshintergrund N* in Prozent
deutsch ohne Migrationshintergrund 791 50,5
deutsch mit Migrationshintergrund 380 24,3
ausléndisch 395 25,2
insgesamt 1.566 100,0

* Es konnten hier nur jene Falle berlicksichtigt werden, die im Schilerfragebogen entweder zum Mess-
zeitpunkt 1 (ULME 1) oder zum Messzeitpunkt 2 (ULME 1) Angaben zur Staatsangehérigkeit und zur
Muttersprache machten.

In Tabelle 34 wird dargestellt, welche Anteile die drei Gruppen jeweils in den ver-
schiedenen Bildungsgangen haben.

% Die hier vorgenommene Bestimmung des Migrationshintergrunds weicht von der in PISA
2003 zugrunde gelegten Einteilung in vier Gruppen ab (vgl. dazu Ramm, Prenzel, Heidemeier
& Walter, 2004, 256).
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Tabelle 34: Migrationshintergrund der Schilerinnen und Schiler am Ende der
BFS-tq nach Bildungsgéngen

Bildungsgang Migrationshintergrund N
(in Prozent)

deutsch ohne deutsch mit auslandisch

Migrations- Migrations-

hintergrund hintergrund
BFS f. Gesundheit 49,1 23,6 27,3 220
BFS f. _Ernahrung und 58.8 18.4 228 136
Hauswirtschaft
BFS f. Sozialwesen 71,7 13,6 14,6 198
Handelsschule 42,3 28,0 29,6 803
BFS f. Elektrotechnik 51,9 31,1 17,0 135
BFS f. Metalltechnik 68,9 12,2 18,9 74
insgesamt 50,5 24,3 25,2 1.566

Aus Tabelle 34 geht hervor, dass der Bildungsgang mit dem geringsten Anteil an Ju-
gendlichen aus zugewanderten Familien an der BFS flir Sozialwesen zu finden ist; le-
diglich 28,2 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler weisen hier einen Migrationshin-
tergrund auf. In der Metalltechnik mit 31,1 Prozent und im Bereich Erndhrung und
Hauswirtschaft mit 41,2 Prozent sind diese Anteile im Vergleich zu den anderen Bil-
dungsgéngen ebenfalls eher gering. Dagegen ist die zweijahrige Handelsschule mit
57,6 Prozent diejenige BFS-tg mit dem hdchsten Anteil an Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund. In den Berufsfachschulen fiir Gesundheit und fur Elektrotechnik ha-
ben jeweils rund die Halfte der Jugendlichen einen Migrationsstatus.

Sozio-biografische Merkmale der Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Nach den in Tabelle 34 genannten Zahlen haben rund 75 Prozent der Absolventen der
BFS-tq die deutsche Staatsbilirgerschaft. Naher betrachtet stellen die Jugendlichen mit
tlrkischer Staatsbirgerschaft die zweitstarkste Gruppe dar (etwa 10 Prozent der Ge-
samtschulerschaft bzw. 39,8 Prozent innerhalb der Gruppe der Auslander). Schiilerin-
nen und Schuler mit afghanischer Nationalitat weisen als drittstarkste Auslandergrup-
pe einen Anteil von ca. 3 Prozent auf. Polen, Portugiesen und Italiener belegen Antei-
le von jeweils 1 bis 2 Prozent. Alle tibrigen Nationen liegen deutlich unter einem Pro-
zent.

Zwischen den beiden Gruppen aus zugewanderten Familien (mit bzw. ohne deut-
sche Staatsburgerschaft) zeigen sich in Bezug auf die sprachkulturelle Zugehorigkeit
deutliche Unterschiede: die Jugendlichen mit turkischer Muttersprache sind in beiden
Gruppen zusammengenommen am starksten vertreten. Ihr Anteil liegt jedoch bei den
auslandischen Jugendlichen mit den bereits erwéhnten 39,8 Prozent deutlich iber dem
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entsprechenden Anteil in der Gruppe der Jugendlichen mit deutschem Pass und
Migrationsgeschichte (23,9 Prozent). In dieser Gruppe stehen die russischsprachigen
Jugendlichen mit einem Anteil von 25,2 Prozent an erster Stelle (Aussiedler), ihnen
steht bei den Migranten ohne deutschen Pass lediglich ein Anteil von 2,3 Prozent rus-
sischer Jugendlicher gegenuber. Ebenso sind die Jugendlichen mit polnischer Mutter-
sprache mit 17,3 Prozent unter den eingebiirgerten Zuwanderern mit einem hoheren
Anteil vertreten als in der Gruppe der Auslander (6,5 Prozent). Demgegeniiber sind
Jugendliche mit einer aus Afghanistan stammenden Sprache mit 14,6 Prozent sehr
viel stérker unter den auslandischen Schulerinnen und Schiilern vertreten als unter den
Deutschen mit Migrationshintergrund (7,8 Prozent). Dies durfte auf eine Zuwande-
rung infolge regionaler Konflikte und einer damit verbundenen vorerst begrenzten
Aufenthaltsdauer zurtickzufiihren sein.

Hinsichtlich der Anwendung der deutschen Sprache in der Familie unterscheiden
sich die beiden Gruppen mit Migrationshintergrund: wahrend 61,1 Prozent der Deut-
schen mit Migrationshintergrund recht hdufig (Antwortauspragungen ‘fast immer’
und ‘immer’ zusammengefasst) auch deutsch in der Familie sprechen, tun dies nur
52,9 Prozent der ausléandischen Jugendlichen .

Es fallt auf, dass die bildungsrelevanten Ressourcen der Familien zwischen den
drei hier betrachteten Gruppen sehr ungleich verteilt sind. Dazu standen neben dem
Schulabschluss der Eltern auch Angaben aus dem Schulerfragebogen zum Buchbe-
stand im Elternhaus — einem Indikator fur die Bildungsnéhe der Elternhduser — und
Angaben zur materiell-technischen Ausstattung eines hduslichen Lern- und Arbeits-
platzes zur Verfligung.

Die Auswertungen machen deutlich, dass das Vorliegen eines Migrationshinter-
grundes mit einem etwas niedrigeren sozio-6konomischen Status einhergeht. So ver-
fligt beispielsweise ein geringerer Anteil von ausléandischen Jugendlichen Gber ein ei-
genes Zimmer, einen eigenen Schreibtisch, eigene Nachschlagewerke und Biicher.
Dagegen sind die Jugendlichen mit Migrationshintergrund vergleichsweise etwas bes-
ser mit Computern ausgestattet als die deutschen Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund. Hingegen weist der Buchbestand im Elternhaus fir die deutschen Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund im Vergleich zu den beiden Gruppen aus zugewan-
derten Familien eine etwas glinstigere Verteilung auf.

Ein etwas anderes Bild zeichnet sich ab, wenn nach den Schulabschlissen der El-
tern gefragt wird. Hier ergeben sich berraschender Weise flr die beiden Migran-
tengruppen grolRere Anteile von Eltern mit Schulkarrieren auf héherem Niveau
(Fachhochschulreife, Abitur) als in der deutschen Vergleichsgruppe. Dabei weisen die
Deutschen mit Migrationshintergrund mit rund 40 Prozent die hochsten Anteile an
héheren Schulabschlissen der Eltern auf, und zwar beziiglich beider Elternteile. Of-
fenbar handelt es sich bei den Jugendlichen ohne Migrationsgeschichte Uberpro-
portional haufig um solche, die aus Familien mit besonders niedrigen Bildungsaspi-
rationen stammen. Im Gegensatz dazu sind unter den Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationsgeschichte ofter auch solche zu finden, deren Familien héheren Bildungs-
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schichten angehoren und deren Bildungsaspirationen mutmaflich an widrigen Rah-
menbedingungen beim Ubertritt in die Berufsausbildung unerfiillt bleiben (vgl. dazu
Lehmann, lvanov, Hunger & Gansful}, 2005, 108ff.). Es ist jedoch zu bedenken, dass
diese Befunde ausschliel3lich auf Angaben aus dem Schiilerfragebogen basieren und
dass die Vergleichbarkeit von Schulabschlissen aus verschiedenen Landern fraglich
sein kann. Dabei ist nicht auszuschlieRen, dass sich bei &hnlichem Bildungsniveau die
Unterstltzungsleistungen von Familien mit Migrationsgeschichte von der Situation in
einheimischen Familien unterscheidet. Dartiber hinaus sei angemerkt, dass es sich bei
den Jugendlichen der BFS-tq insgesamt um eine Gruppe handelt, die Gber relativ un-
gunstige Bildungshintergriinde in den Familien verflgt (vgl. Lehmann, Ivanov, Hun-
ger & GénsfuR3, 2005, 86ff.).

Bereits im Kapitel 3 wurde im Zusammenhang mit den Analysen zum Ausbil-
dungsverlauf anhand des allgemeinen Fachleistungsindex zu Beginn der BFS-tq fest-
gestellt, dass die Jugendlichen mit Migrationshintergrund unguinstigere Lernvoraus-
setzungen aufweisen als jene deutscher Herkunftssprache und Nationalitat.

Deutsche Jugendliche, die aus zugewanderten Familien stammen, liegen in den all-
gemeinen Fachleistungen mit mehr als einem Drittel einer Standardabweichung un-
terhalb der mittleren Fachleistungen der Schilerinnen und Schiler ohne Migra-
tionshintergrund. Die ungunstigsten Lernausgangslagen weisen die Jugendlichen mit
auslandischer Staatsbilrgerschaft auf; die Differenz zu den deutschen Schulerinnen
und Schulern ohne Migrationshintergrund liegt bei fast einer halben Standardabwei-
chung (d = 0,20 + 0,28).

Tabelle 35: Allgemeine Fachleistungen der Schilerinnen und Schiler am Be-
ginn der BFS-tq nach Migrationshintergrund

Migrationshintergrund Mittelwert Standard Effekt N*
abweichung starke

deutsch ohne Migrationshintergrund 53,9 9,2 0,20 711

deutsch mit Migrationshintergrund 50,5 9,1 -0,16 337

auslandisch 49,4 8,6 -0,28 352

insgesamt 52,0 9,3 1400

* Die in der Tabelle angegebenen Fallzahlen umfassen jene Félle, die die Ausbildung der BFS-tq vollstdndig
durchliefen und flr die aus den Schulerfragebdgen Angaben zur Staatsangehdrigkeit und zur Muttersprache
verfugbar waren.

Ziel der nun folgenden Analysen ist es, die Unterschiede zwischen der Lernent-
wicklung und den am Ende der BFS-tq festgestellten Schiulerkompetenzen — differen-
ziert nach den Lernbereichen Deutsch, Mathematik, Fremdsprache Englisch sowie
berufsbezogener Fachleistung — herauszuarbeiten.
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6.2.2 Migrationshintergrund und Kompetenzentwicklung

Deutsch-Leseverstandnis

Insbesondere die Befunde zu PISA 2000, aber auch zu PISA 2003 haben auf die
prekéren Lernstdnde der Jugendlichen mit Migrationsgeschichte im deutsch-
sprachigen Leseverstandnis aufmerksam gemacht (vgl. Baumert, Klieme, Neu-
brand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Stanat, Tillmann, WeiR, 2001; Baumert &
Schumer, 2001; Stanat & Schneider, 2004). Auch im Rahmen des LAU-Langs-
schnitts wurde dieser Kompetenzbereich fur die Schilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund genauer untersucht. Dabei zeigte sich, dass die auslandi-
schen Jugendlichen im Lernbereich Deutsch am starksten vom Mittelwert nach un-
ten abweichen, und zwar mit mindestens einer drittel Standardabweichung; wird
nur das Leseverstandnis betrachtet, so betragt der Abstand zum Gesamtmittelwert
fast eine halbe Standardabweichung (Lehmann, Hunger, Invanov & GansfuR,
2004, 142).

Tabelle 36: Unterschiede in Deutsch-Leseverstandnis am Beginn und am Ende
der BFS-tq (Mittelwerte) nach Migrationshintergrund

Geschlecht N* Beginn Ende Effekt-

_ . starke
Mittelwert Standard- | Mittelwert Standard- d
abweichung abweichung

deutsch ohne Migra- | ¢, | 1587 153 134.1 16,0 0,35

tionshintergrund

deutsch mit Migrati- | 7 | 199 7 17.2 126.0 15,5 0,25

onshintergrund

auslandisch 285 117,6 15,0 122,2 15,6 0,31

insgesamt 1.179 1244 16,4 129,4 16,6 0,30

* Es wurden hier nur jene Félle berticksichtigt, fir die Testergebnisse beider Messzeitpunkte sowie Angaben zur Natio-
nalitat und Muttersprache aus dem Schulerfragebogen vorliegen.

Die Lernentwicklung ist ausweislich dieser Tabelle in den drei hier unterschiedenen
Gruppen ungleich verlaufen. Der Abstand der beiden Migrantengruppen von der
Gruppe der Deutschen ohne Migrationsgeschichte ist jeweils um etwa einen Rasch-
punkt angewachsen, was sich auch in den gruppenspezifischen, als Effektstarken aus-
gedriickten Wachstumsraten zeigt. Auffallig ist zudem die Verminderung — die “‘Nor-
malisierung’, wenn man so will — der Streuung innerhalb der Gruppe der Deutschen
mit Migrationshintergrund. Dies kann nur heiRen, dass hier diejenigen Schiilerinnen
und Schiler mit den ungunstigsten Anfangslernstanden besonders intensive Fort-
schritte gemacht haben. Dies kénnte mit Tendenzen in dieser Gruppe zusammenhan-
gen, die in friheren Untersuchungswellen sichtbar geworden waren, namentlich der
relativ hohen Integrationsbereitschaft, die sich in der zunehmenden Verwendung der
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deutschen Sprache mit wachsendem Abstand vom Zeitpunkt der Zuwanderung an
zeigt. Insgesamt aber sind die Lernfortschritte, rechnet man sie auf Lernjahre um, mit
0,13 bis 0,18 Standardabweichungen pro Lernjahr eher gering; dies verweist auf die
negative Auslese, die mit dem Ubergang von der allgemein bildenden Schule in die
teilqualifizierende Ausbildung verbunden ist.

Die differenzielle Lernentwicklung nach Migrantenstatus wird in Abbildung 57
veranschaulicht. Dabei wird nochmals sichtbar, dass die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiler ohne Migrationshintergrund eine etwas raschere Lernentwicklung
durchlaufen hat als die beiden anderen Gruppen.

Abbildung 57: Unterschiede in Deutsch-Leseverstandnis am Beginn und am Ende
der BFS-tq nach Migrantenstatus
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Auffallig daran sind Unterschiede gegeniiber Befunden aus den bisherigen Unter-
suchungen. Wahrend in der Sekundarstufe | die Gruppe der Deutschen mit Migra-
tionsgeschichte eine deutlich groRere Ahnlichkeit mit den deutschen Schiilerinnen
und Schulern ohne Migrationsgeschichte aufwies als mit den auslandischen Kin-
dern (vgl. Lehmann, Peek, Gansfull & Husfeldt, 2001, 152), nimmt sie im vorlie-
genden Kontext eine ungunstigere Position ein. Diese Erscheinung wird man eben-
falls im Kontext der Selektionsprozesse an der ersten Schwelle, des Ubergangs in
die Berufsausbildung, sehen missen. Vermutlich befinden sich innerhalb der
Gruppe der Jugendlichen mit deutscher Staatsbirgerschaft und nicht deutscher
Muttersprache vor allem jene Jugendliche, die in den Familien nur wenig lesespe-
zifisch gefordert wurden und in deren Familien tberwiegend eine andere Sprache
genutzt wird. Dieser Befund wird erhértet, wenn die Bildungsbeteiligung der El-
tern und die Haufigkeit der Nutzung der deutschen Sprache auRerhalb von Schule
und Unterricht in die Analysen einbezogen werden. Hier sind sich die beiden
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Gruppen aus zugewanderten Familien sehr viel @hnlicher als die beiden Gruppen
mit zwar deutscher Sprachangehdrigkeit, jedoch unterschiedlichem sprachkulturel-
len Hintergrund.

Mathematik

In der PISA-Studie von 2003, die als besonderen Schwerpunkt die Erfassung der
mathematischen Kompetenzen hatte, zeigten sich in sechs von dreizehn OECD-
Staaten, in denen Jugendliche mit Migrationshintergrund einen Anteil von mehr als
10 Prozent ausmachen, statistisch bedeutsame Kompetenzvorteile fur die Jugendli-
chen ohne Migrationsgeschichte. Besonders grofle Leistungsnachteile bestanden
danach fur solche Jugendliche, die mit ihren Familien zugewandert sind, und fir
diejenigen, die in der ersten Generation im Land geboren sind (Ramm, Prenzel,
Heidemeier & Walter, 2004, 257ff.). Fir Deutschland fiel dabei mit 95 Skalen-
punkten der Abstand von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund zu denjenigen,
die in erster Generation im Lande leben, neben Belgien am hochsten aus. Es ist zu
erwarten, dass vor dem Hintergrund dieser internationalen Befunde auch fur die
hier betrachteten drei Gruppen Unterschiede in den mathematischen Lernstanden
und in der entsprechenden Kompetenzentwicklung auszumachen sind. Allerdings
werden die Differenzen wegen der kognitiven und sozialen Auslese vor Eintritt in
die BFS-tq (Voraussetzung: Hauptschulabschluss) und der etwas unterschiedlichen
Operationalisierungen des Migrantenstatus geringer sein. Tabelle 38 bestatigt diese
Vermutungen fiir beide mathematischen Untertests.

Zu Beginn der BFS-tq betragt die jeweils groRte Differenz, ndmlich die zwischen
Deutschen ohne Migrationshintergrund und ausléandischen Jugendlichen, im Unter-
test Mathematik | ein Achtel einer Standardabweichung (d = 0,13). Am Ende der
BFS-tq ist fir Mathematik | der Leistungsunterschied zwischen diesen beiden
Gruppen noch angewachsen (d = 0,28). In Lernfortschritten ausgedrtickt, erlangen
die deutschen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund einen Zuwachs von rund
73 Prozent einer Standardabweichung. Fast gleich hoch sind die Leistungszuwéch-
se der deutschen Jugendlichen mit Migrationsgeschichte (70 Prozent). Die Gruppe
der auslandischen Schulerinnen und Schiler erreicht mit ca. 59 Prozent einer Stan-
dardabweichung einen merklich geringeren Fortschritt als die beiden anderen
Gruppen. Im Unterschied zur Lernentwicklung in der Doméne ‘Leseverstandnis’
hat sich in Mathematik | die Streuung zwischen den beiden Messzeitpunkten in al-
len drei Gruppen vergréf3ert. Es wurde bereits in den Abschnitten 4.2.1 und 4.2.2
auf die weniger stark kompensatorisch ausgerichtete Forderorientierung des Ma-
thematikunterrichts an den Berufsfachschulen verwiesen, die eine mégliche Erkla-
rung fur diese Entwicklung ist.
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Tabelle 37: Unterschiede in Mathematik | und 1l (Berechnungen, Teil 1 und
2) am Beginn und am Ende der BFS-tq (Mittelwerte) nach Migrati-
onshintergrund

Test Migrations-| N* Beginn Ende Effekt-
status . . starke
Mittelwert Standard- | Mittelwert Standard- d
abweichung abweichung

deutsch ohne

= |Migrations- | 665 | 109,7 16,5 121,7 172 | 0,73
= 2 hintergrund
T g deutsch mit
qE_) 2 Migrations- 300 106,8 15,0 117,3 16,4 0,70
= _§ hintergrund
= g auslandisch 320 107,7 15,7 117,0 16,6 0,59
m
=~ insgesamt 1.285 108,5 16,0 1195 17,0 0,69
. deutsch ohne
g Migrations- 662 88,4 19,2 97,2 17,4 0,46
i 2 hintergrund
2 S deutsch mit
£ 2 Migrations- | 297 82,6 19,7 93,7 17,4 0,56
£ 2 hintergrund
S 3 .
= auslandisch | 315 | 825 21,1 93,7 174 | 0,53
m
— insgesamt 1.274 85,6 20,0 94,9 18,2 0,47

* Es wurden hier nur jene Félle beruicksichtigt, fir die Testergebnisse beider Messzeitpunkte sowie Angaben zur Natio-
nalitat und Muttersprache aus dem Schiilerfragebogen vorliegen.

Inwiefern die gruppenspezifischen Ergebnisse des Mathematik-I-Tests auch auf die
Sprachlastigkeit des Tests zuriickzuftihren sind, kann im vorliegenden Zusammen-
hang nicht geklart werden. Im Rahmen von PISA 2003 wurde dieser Frage jedoch
mit aufwéndigen Spezialuntersuchungen nachgegangen. Die Ergebnisse machen
deutlich, dass die niedrigeren Kompetenzauspragungen von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nicht durch schlechtere Ergebnisse in den besonders
sprachabhangigen Testteilen erklart werden kénnen (vgl. Ramm, Prenzel, Heide-
meier & Walter, 2004, 269ff.).

In Abbildung 58 wird die etwas unterschiedliche Entwicklung der drei hier
maligeblichen Gruppen hinsichtlich der mathematischen Fahigkeiten, die mit dem
Mathematik-1-Test erfasst wurden, erkennbar.
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Abbildung 58: Unterschiede in Mathematik | (Berechnungen, Teil 1) am Beginn
und am Ende der BFS-tg nach Migrantenstatus
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Bemerkenswert ist, dass hier im Unterscheid zu anderen Studien, aber wie beim
Leseverstandnis in der vorliegenden Untersuchung, die beiden Migrantengruppen
einander sehr &hnlich sind und sich insoweit von den Jugendlichen ohne Migrati-
onshintergrund absetzen.

Eine etwas andere Entwicklung zeichnet sich fur Mathematik 11 ab (vgl. Tabelle
37; auch Abbildung 59). Hier erlangen die deutschen Jugendlichen ohne Migrati-
onshintergrund zwar den geringsten Fortschritt, liegen jedoch zu Beginn der Aus-
bildung mit fast einer drittel Standardabweichung (d+; = 0,29, dr, = 0,30) und zu de-
ren Ende mit knapp einer Finftel Standardabweichung (dr; = 0,19, dr, = 0,19)
oberhalb des Durchschnitts der beiden anderen Gruppen.

Abbildung 59: Unterschiede in Mathematik Il (Berechnungen, Teil 2) am Beginn
und am Ende der BFS-tq nach Migrantenstatus
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In Mathematik Il ist eine konvergente Lernentwicklung festzustellen (vgl. Abbil-
dung 59), die zugleich mit einer Verringerung der Leistungsstreuung in allen drei
Gruppen einhergeht. Das kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass in den hier geteste-
ten, spezifischen mathematischen Fé&higkeiten eine besonders starke Forderung im
unteren Leistungsbereich stattgefunden hat.

Abbildung 59 veranschaulicht die gegeniiber Mathematik | verénderte Ent-
wicklung hinsichtlich jener mathematischen Kompetenzen, die sich besonders auf
alltagsbezogene Anwendungssituationen stiitzen. Darin wird nochmals die weitge-
hend identische Kompetenzentwicklung fur die beiden Gruppen mit Migrationsge-
schichte sichtbar.

Englisch

Die Lernentwicklung in den Sprachbereichen Wortschatz, Grammatik und Recht-
schreibung ist in der Fremdsprache Englisch zwischen den Jugendlichen unter-
schiedlicher sozio-kultureller Herkunft annéhernd gleich verlaufen. Die drei Grup-
pen erreichen im Englisch-C-Test Leistungszuwéchse von jeweils etwa zwei Drit-
teln einer Standardabweichung. Die starksten Fortschritte sind hier mit d = 0,69 bei
den auslandischen Jugendlichen festzustellen (vgl. Tabelle 38).

In allen drei Gruppen haben sich in der Entwicklung der englischsprachigen
Wortschatz, Grammatik- und Rechtschreibféhigkeiten die Leistungsstreuungen
vermindert; diese Tendenz ist am stérksten bei den deutschen Jugendlichen mit
Migrationsgeschichte ausgepragt.

Im Englisch-Leseverstdndnis hingegen ist eine vom C-Test abweichende Ent-
wicklung festzustellen. Hier haben die deutschen Jugendlichen aus zugewanderten
Familien merklich geringere Leistungsfortschritte erreicht als die auslandischen Ju-
gendlichen und die deutschen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Der Lern-
zuwachs fiir diese Gruppe markiert mit weniger als einer Viertel Standardabwei-
chung pro Schuljahr (d = 0,45 fur 2 Jahre) eine eher unterdurchschnittliche Ent-
wicklung. Den hochsten Kompetenzzuwachs erlangen auch hier die ausléandischen
Jugendlichen mit rund 59 Prozent einer Standardabweichung; flr die Schilerin-
nen und Schiiler ohne Migrationshintergrund féllt der Zuwachs mit rund 55 Pro-
zent einer Standardabweichung gegenuber dieser Gruppe etwas geringer aus (vgl.
Tabelle 39).
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Tabelle 38: Unterschiede in Englisch am Beginn und am Ende der BFS-tq (Mit-
telwerte) nach Migrationshintergrund

Test Migrations- | N* Beginn Ende Effekt-
Status Mittelwert Standard- | Mittelwert  Standard- starke
abweichung abweichung d
deutsch ohne
Migrations- 590 121,4 16,7 131,9 15,6 0,63
@ hintergrund
|_
'S) deutsch mit
< Migrations- 256 118,1 16,9 128,7 14,5 0,63
2 hintergrund
g)
i auslandisch 276 117,4 15,0 127,7 14,5 0,69
insgesamt 1.122 119,7 16,5 130,1 15,4 0,63
2 deutsch ohne
= Migrations- 587 70,0 21,0 81,6 24,4 0,55
‘Q hintergrund
2 .
o deutsch mit
2 Migrations- 256 65,7 22,6 75,8 24,8 0,45
- hintergrund
S
2 auslandisch 275 61,3 19,3 72,6 23,0 0,59
(@]
LT insgesamt  {1.118 | 66,9 21,3 78,1 245 0,53
deutsch ohne
Migrations- 733 102,5 25,3
< hintergrund
= deutsch mit
S Migrations- 329 99,4 23,6
:—:,G hintergrund
- auslandisch | 348 | 99,3 22,8
insgesamt | 1.410 101,0 24,4

* Es wurden hier nur jene Félle berticksichtigt, fir die Testergebnisse beider Messzeitpunkte sowie Angaben zur Natio-
nalitat und Muttersprache aus dem Schulerfragebogen vorliegen.

Abbildung, in der die Mittelwerte der drei Gruppen zu den beiden Messzeitpunkten
abgebildet sind, lasst erkennen, dass am Ende der BFS-tq der Abstand zwischen
den deutschen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund und den auslandischen
Jugendlichen sich verringert hat (von d = 0,48 auf d = 0,37); dagegen hat sich die
Leistungsdifferenz zwischen deutschen Jugendlichen und jenen mit Migrationsge-
schichte leicht erhoht.
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Abbildung 60: Unterschiede in Englisch-Leseverstandnis am Beginn und am Ende
der BFS-tq nach Migrantenstatus
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Die zuvor berichteten Unterschiede im gruppenspezifischen Lernzuwachs — ermit-
telt Gber die Effektstdrke — sind wesentlich auf die unterschiedlichen Leistungs-
streuungen zu Beginn der BFS-tq zuriickzuftihren. Insgesamt haben sich im Eng-
lisch-Leseverstandnis sowohl bei den deutschen Jugendlichen als auch bei den Ju-
gendlichen aus Zuwandererfamilien die Leistungsvarianzen vergrof3ert. Hier lasst
sich also die sonst so oft beobachtete kompensatorische Tendenz des Unterrichts
nicht in dem Malie feststellen wie es beispielsweise in den Domanen Deutsch-
Leseverstandnis und Mathematik der Fall war.

Im berufsiibergreifenden Test ‘Fachenglisch’ zeigen sich Leistungsvorteile fir
Jugendliche ohne Migrationsgeschichte, diese fallen jedoch mit rund einem Achtel
einer Standardabweichung gegeniber den beiden Gruppen von Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien eher gering aus.

Insgesamt betrachtet sind die Unterschiede in der Entwicklung der fremdsprach-
lichen Kompetenzen und in den erreichten Lernstanden am Ende der BFS-tq zwi-
schen Jugendlichen mit und ohne Migrationsgeschichte nicht so gravierend, wie
sie fur Deutsch-Leseverstandnis oder auch fir Mathematik | festgestellt wurden.
Maglicherweise liegt dies darin begriindet, dass die Unterrichtssprache fir alle drei
Gruppen eine Fremdsprache darstellt; fir die Jugendlichen aus Migrantenfamilien
handelt es sich sogar in der Regel schon um die zweite Fremdsprache, und es er-
scheint keineswegs als abseitig, hier auch an Transfer-Effekte zu denken. Ein
Nachweis solcher relativen Vorteile kann hier aber nicht versucht, geschweige
denn erbracht werden.
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Berufsbezogene Fachleistungen

AnschlieRend wird geprift, inwiefern sich Leistungsunterschiede zwischen den
hier betrachteten Gruppen auch in den berufsbezogenen Fahigkeiten am Ende der
BFS-tq ergeben. Da jeweils berufsspezifische Fachleistungstests eingesetzt wur-
den, kann diese Analyse ausschlie3lich bildungsgangspezifisch erfolgen. Dies hat
zur Konsequenz, dass lediglich die Bildungsgéange der BFS flr Gesundheit, fir So-
zialwesen sowie der Handelsschule einbezogen werden kénnen. Fir die Ubrigen
drei Berufsbereiche sind die Fallzahlen zu niedrig, um entsprechend differenzierte
Analysen vornehmen zu kénnen.

Tabelle 39 verdeutlicht, dass in den drei ausgewahlten beruflichen Fachrich-
tungen jeweils die Jugendlichen ohne Migrationsgeschichte den beiden Migran-
tengruppen uberlegen sind. In allen Fachrichtungen schneiden die auslandischen
Jugendlichen mit den niedrigsten Testleistungen ab.

Tabelle 39: Unterschiede in ausgewahlten berufsbezogenen Fachleistungstests
am Ende der BFS-tg (Mittelwerte) nach Migrationshintergrund

Bildungsgang | Migrationsstatus N* BFS-tq, Ende
Mittelwert Standardabweichung

deutsch ohne
Migrationshintergrund 104 157 38
BFS fur Ge- | foutschmit. T 14,0 3,8

sundheit Migrationshintergrun

auslandisch 55 12,9 4,1
insgesamt 204 14,6 4,0

deutsch ohne
Migrationshintergrund 135 1056 24,1
BESfur | feutseh it 27 93,4 18,2

Sozialwesen igrationshintergrun

auslandisch 28 82,0 22,9
insgesamt 190 100,4 24,7

deutsch ohne
Migrationshintergrund 318 108,3 24,5

deutsch mit

Handelsschule | Migrationshintergrund 210 9.3 23,0
ausléndisch 218 93,1 24,1
insgesamt 746 100,2 25,0

* Es wurden hier nur jene Féalle berticksichtigt, fir die Angaben zur Nationalitit und Muttersprache aus dem Schilerfra-
gebogen vorliegen.
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In diesem Zusammenhang werden betrachtliche Leistungsdifferenzen sichtbar.
Beispielsweise liegen an der BFS flir Gesundheit die deutschen Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund mit mehr als zwei Fiinfteln einer Standardabweichung Uber
dem Durchschnitt der deutschen Jugendlichen mit Migrationshintergrund (d =
0,43). Zwischen deutschen Jugendlichen ohne Migrationsgeschichte und ausléndi-
schen Jugendlichen betragt diese Differenz sogar mehr als zwei Drittel einer Stan-
dardabweichung (d = 0,70). Aber selbst zwischen den beiden hier unterschiedenen
Gruppen mit Migrationsgeschichte werden deutliche Leistungsunterschiede in den
berufsbezogenen Lernstdnden am Ende der BFS-tq sichtbar: hier liegen die durch-
schnittlichen berufsbezogenen Fachleistungen um mehr als ein Viertel einer Stan-
dardabweichung (d = 0,28) auseinander (vgl. Tabelle 39).

An der BFS flr Sozialwesen sind die starksten Leistungsunterschiede in Abhan-
gigkeit vom soziokulturellen Status festzustellen. Der Leistungsabstand zwischen
den deutschen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund und jenen mit Migrati-
onsgeschichte betragt mehr als eine halbe Standardabweichung (d = 0,52). Werden
die erreichten Lernstdnde zwischen deutschen und ausléandischen Jugendlichen be-
trachtet, steigt die Differenz auf 96% einer Standardabweichung. Selbst zwischen
den beiden Migrantengruppen liegen die berufsbezogenen Fahigkeiten am Ende
der Ausbildung mit ca. einer halben Standardabweichung weit auseinander. Es ist
folglich nicht auszuschlieRen, dass im Bereich des Sozialwesens die kulturellen
Unterschiede in Erziehungsfragen besonders zur Geltung kommen und zu den be-
trachtlichen Fachleistungsunterschieden zwischen den hier betrachteten Gruppen
beitrugen.

Auch fur die Handelsschulen zeigen sich in Abh&ngigkeit vom Migrationsstatus
markante Differenzen in den berufsbezogenen Fahigkeiten. Die deutschen Jugend-
lichen ohne Migrationshintergrund liegen gegendber jenen mit Migrationsgeschich-
te um mehr als eine halbe Standardabweichung im Vorteil (d = 0,52); etwas groRer
noch fallt die Differenz zu den ausléandischen Schulerinnen und Schilern aus (d =
0,61). Wie die Abstande zwischen deutschen Jugendlichen und den beiden Grup-
pen aus zugewanderten Familien jedoch schon andeuten, unterscheiden sich die
beiden Migrantengruppen in ihren beruflichen Fachleistungen weit weniger, als dies
fur den Bereich des Sozialwesens zu beobachten war.

Es fallt auf, dass in den hier analysierten beruflichen Fachrichtungen die Kom-
petenzunterschiede zwischen den drei Gruppen sehr betréchtlich sind. In diesem
Zusammenhang konnte — beispielsweise im Unterschied zu Mathematik — die Be-
herrschung der jeweils spezifischen beruflichen Fachsprache ebenso eine Rolle
spielen wie die bereits angesprochenen sozio-kulturellen Erfahrungen. Da insbe-
sondere die BFS fiur Gesundheit und fir Sozialwesen primér von weiblichen Ju-
gendlichen belegt wurden und ebenso an der Handelsschule der Anteil weiblicher
Jugendlicher Gberwog, ist auch ein Einfluss tradierter beruflicher Rollenbilder
nicht auszuschlieRen.

178



7 Stellenwert und Effektivitat der teilqualifizierenden
Bildungsgange in der Berufsfachschule

7.1 Methodische Voruberlegungen: Voraussetzungen fur den Eintritt in
eine Berufsausbildung

Der Stellenwert der teilqualifizierenden Bildungsgénge an den Hamburger Berufs-
fachschulen ist vor allem dadurch bestimmt, dass der Hauptschulabschluss —
theoretisch eine hinreichende Voraussetzung fiir die Aufnahme einer beruflichen
Ausbildung im Dualen System — realiter seit langem kaum noch Aussichten auf
einen entsprechenden Ausbildungsvertrag bietet (vgl. Greinert & Braun, 2005;
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2005, 88ff.)*. Eine Analyse der
im Rahmen von ULME I erhobenen Schulabschliisse, mit denen die Jugendlichen
in eine Duale Ausbildung eingetreten waren, belegt dies nachdriicklich (vgl.
Tabelle 40).

Tabelle 40: Schulabschliisse der Jugendlichen in einer Dualen Ausbildung in
Hamburg
Erworbener Schulabschluss N Prozent Prozent
(ohne Hoch-
schulreife)
ohne Hauptschulabschluss 175 2,3 3,3
Hauptschulabschluss oder Aquivalent 1.473 19,2 28,1
Realschulabschluss oder Aquivalent 3.545 46,1 67,6
Fachhochschulreife oder Aquivalent 678 8,8 —--
allgemeine Hochschulreife 1.763 22,9 ---
sonstige (v. a. Abschluss im Dualen System) 48 0,6 0,9
gesamt 7.682 100,0 100,0

Quelle: Erhebungen im Rahmen von ULME I im Jahr 2002 (vgl. Lehmann, Ivanov, Hunger & Génsfuf3, 2005)

Wie ersichtlich, haben unter den erfolgreichen Bewerberinnen und Bewerbern um
einen Ausbildungsplatz im Dualen System mehr als drei Viertel (78,5 Prozent)
einen Schulabschluss, der mehr Zugangsberechtigungen impliziert als der einfache

36 Aus rechtlicher Perspektive ist der Zugang zum Dualen Ausbildungssystem nicht durch
besondere schulische Vorleistungen geregelt (vgl. BBiG vom 01.04.2005). Es konnen sich
sowohl Jugendliche ohne Schulabschluss bis hin zu Abiturienten um einen betrieblichen
Ausbildungsplatz bemiihen und ein Ausbildungsverhiltnis eingehen, jedoch bei recht unter-
schiedlichen Chancen in Abhéngigkeit von der schulischen Vorbildung (Greinert & Braun,
2005, 178ft.). Werden die attraktiven Ausbildungsberufe zu hohen Anteilen von Abiturienten
besetzt, so bleiben die Chancen der Hauptschulabsolventen iiberwiegend auf die weniger
attraktiven Handwerksberufe eingeschrinkt, die gleichzeitig ungiinstigere Beschiftigungs-
prognosen nach Abschluss der Ausbildung aufweisen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft, 2005, 88ff., auch 197ft.).
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Hauptschulabschluss. Selbst wenn man die Jugendlichen mit Hochschulreife un-
berticksichtigt ldasst und sich somit auf die Konkurrenz zwischen den Absolventen
von Haupt- und Realschulen beschrinkt, bleibt das Ubergewicht der Jugendlichen
mit Realschulabschluss im Dualen Ausbildungssystem augenfillig: Mehr als zwei
Drittel (67,6 Prozent) der erfolgreichen Bewerberinnen und Bewerber (ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung) besitzen den Realschulabschluss oder ein dquivalentes
Zertifikat. Insoweit stellt der Realschulabschluss de facto die Regelvoraussetzung
fiir den Eintritt in eine duale Ausbildung dar (vgl. auch Bundesminsterium fiir
Bildung Forschung, 2005, 88ft.).

Eine Sonderstellung nehmen in diesem Zusammenhang die vollqualifizierenden
Berufsfachschulen ein, die zunehmend Ausbildungsfunktionen wahrnehmen (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2005, 139ff.). Bei den abschluss-
bezogenen Ausbildungsgéingen der Berufsfachschulen ist zu unterscheiden zwischen
der vollzeitschulischen Ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen geméif
BBiG und der HwO und sog. ‘gesetzlich geschiitzten’ Berufen, deren Ausbildungs-
inhalte und Berufsbezeichnungen in Abhédngigkeit von den konkreten rechtlichen
Rahmenbedingungen der Bundeslidnder variieren konnen. Bei Letzteren ist die
Steuerung des Zugangs primdr an den formalen Berechtigungen wie Schulab-
schluss und Notendurchschnitt (den offiziell im System liegenden und legi-
timierten ,,credentials®) orientiert. Bei den Hamburger vollqualifizierenden Berufs-
fachschulen handelt es sich ausschlieBlich um Ausbildungen, die nicht im dualen
System angeboten werden und bei denen bis auf wenige Ausnahmen (Berufe der
Hauswirtschaft sowie der Haus- und Familienpflege und der Beruf des Uhr-
machers/der Uhrmacherin) der Realschulabschluss die formale Zugangsberechti-
gung darstellt. Konsequenter Weise liegen hier, unter Einschluss der Jugendlichen
mit Hochschulreife, der Anteil der Realschulabschliisse bei 92,9 Prozent und der
Anteil der Hauptschulabschliisse lediglich bei 4,5 Prozent. In beiden Fillen also, in
der dualen Ausbildung wie im Hinblick auf den Zugang zu vollqualifizierenden
Bildungsgingen der Berufsfachschulen, liegt die Entscheidung iiber die Aufnahme
einer Ausbildung letztlich kaum im Ermessen der Jugendlichen, sondern diese sind
angewiesen auf entsprechende externe Zusagen, falls kein Realschulabschluss vor-
liegt.

Es liegt nahe, die Moglichkeit, in einen abschlussbezogenen Bildungsgang — sei
es in der dualen Ausbildung, sei es an einer Berufsfachschule — einzutreten, auf die
in der vorliegenden Untersuchung gemessene Allgemeine Fachleistung zu be-
ziehen. Es wire unangemessen, hierbei die Schiilerinnen und Schiiler mit Hoch-
schulzugangsberechtigung in die Berechnungen einzubeziehen, denn diese be-
setzen in ihrer Mehrzahl ein Segment des Ausbildungsmarktes, etwa die Ausbil-
dungsberufe zum Fachinformatiker/zur Fachinformatikerin oder zum Bankkauf-
mann/zur Bankkauffrau, in dem die Hauptschulabsolventen praktisch nicht als
Mitbewerber in Erscheinung treten. Das Folgende beschrinkt sich daher auf die
Substichprobe der Haupt- und Realschulabsolventen (vgl. Abbildung 61).
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Abbildung 61: Wahrscheinlichkeit der Aufnahme einer Berufsausbildung im
Dualen System (BS) oder in einem Bildungsgang einer vollquali-
fizierenden Berufsfachschule (BFS-vq) in Abhédngigkeit von der
Allgemeinen Fachleistung zu Beginn der Ausbildung (Deutsch,
Mathematik und Englisch)
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Allgemeine Fachleistung zu Beginn der Ausbildung

Erkennbar steigt die Aussicht auf einen betrieblichen oder vollzeitschulischen Aus-
bildungsplatz stetig mit der allgemeinen Fachleistung, wobei die kritische Schwelle,
bei der die Wahrscheinlichkeit den Wert p,; = 0,5 libersteigt, einem Lernstands-
wert von 82 entspricht. Diese auf den ersten Blick iiberraschend niedrige Ein-
trittsschwelle hingt vor allem mit der quantitativen Dominanz der abschlussbe-
zogenen Bildungsginge der BFS-vq und BS in der Stichprobe zusammen; sie ist
nicht zuletzt dem Umstand zu verdanken, dass der hier betrachtete Bereich beruf-
licher Ausbildungen bestimmte, weitgehend fiir Abiturienten reservierte Optionen
gar nicht erst einbezieht. Gleichzeitig aber sind durch die Entscheidung der
Hamburger Bildungsverwaltung, einige Bildungsangebote, die sich — wie etwa das
Berufsvorbereitungsjahr oder einige Formen der iiberbetrieblichen Ausbildung —
an eine eher leistungsschwache Klientel richten, die Ubergangswahrscheinlich-
keiten flir ein zum beruflichen Abschluss fiihrendes Ausbildungsangebot ebenfalls
verzerrt.

Es sei angemerkt, dass sich die Verhéltnisse etwas verschieben, wird nach der
Wabhrscheinlichkeit des Ubergangs in eine Duale Ausbildung gefragt. In diesem
Falle liegt die ‘kritische Schwelle’ mit 97 Punkten wesentlich hoher (ohne Abbil-
dung). Dagegen fiihren Betrachtungen, bei denen die Uberschneidungen zwischen
teilqualifizierenden und zu einem Berufsabschluss fiihrenden Bildungsgéngen
betrachtet werden, zu dem Ergebnis, dass praktisch fiir jeden Jugendlichen, der
sich mit einem bestimmten Lernstand in einem teilqualifizierenden Bildungsgang
befindet, mindestens ein anderer in einem abschlussbezogenen Bildungsgang be-
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nannt werden kann, dessen allgemeine Fachleistung ebenso stark (oder ggf. gering)
ausgepragt ist: Die Leistungsverteilung der BFS-tq zu Beginn der Ausbildung wird
fast vollig eingeschlossen von der Leistungsverteilung der beiden anderen ab-
schlussbezogenen Ausbildungsformen (vgl. Abbildung 62).

Abbildung 62: Verteilung der allgemeinen Fachleistung (Deutsch, Mathematik
und Englisch) zu Beginn der BFS-tq im Vergleich mit der Leis-
tungsverteilung der abschlussbezogenen Ausbildungsginge der
BS und der BFS-vq
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Allgemeine Fachleistung zu Beginn der Ausbildung

Dies schlieBt nicht aus, dass sich die durchschnittlichen Fachleistungen sehr deut-
lich zwischen den Ausbildungsformen unterscheiden; verdeutlicht aber den Um-
stand, dass die Zuweisung zu einem teilqualifizierenden Bildungsgang auch von
Einflussfaktoren bestimmt ist, die mit der allgemeinen Fachleistung nichts zu tun
haben.

Einer dieser Faktoren ist oben bereits angesprochen worden, muss jedoch hier
im Blick auf den Stellenwert teilqualifizierender Bildungsginge im System be-
ruflicher Bildung erneut thematisiert werden: Bei gleicher Qualifikation, gemessen
als allgemeine Fachleistung im Sinne der vorliegenden Untersuchung, haben
Jugendliche mit Migrationshintergrund eine wesentlich schlechtere Aussicht auf
eine abschlussbezogene Ausbildung. Unterscheidet man ndmlich analog den
fritheren Berichten zur Hamburger Langsschnittstudie LAU/ULME 1 zwischen
Deutschen mit deutscher Muttersprache, Deutschen mit fremder Muttersprache und
ausldandischen Jugendlichen (vgl. zu dieser Einteilung Kapitel 6), so zeigen sich
gruppenspezifische, deutlich von einander unterschiedene ‘kritische Schwellen’
(vgl. Abbildung 63).
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Abbildung 63: Wahrscheinlichkeit der Aufnahme einer Berufsausbildung im
Dualen System (BS) oder in einer vollqualifizierenden Berufs-
fachschule (BFS-vq) in Abhingigkeit von der Allgemeinen Fach-
leistung zu Beginn der Ausbildung (Deutsch, Mathematik und
Englisch) sowie vom Migrantenstatus
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Hier wird sichtbar, dass flir deutsche Jugendliche ohne Migrationsgeschichte die
Aussicht auf eine abschlussbezogene Ausbildung im dualen System oder in einer
Berufsfachschule bereits bei dem hoch unterdurchschnittlichen Wert von 70 Lern-
standspunkten die kritische Grenze von pyi = 0,5 libertrifft, wihrend fiir Deutsche
mit nicht deutscher Muttersprache der entsprechende Wert bei 90 Punkten und bei
ausldandischen Jugendlichen sogar bei 93 Punkten liegt. Zum Vergleich: Die durch-
schnittliche Lernausgangslage in den teilqualifizierenden Bildungsgéngen betragt
90 Punkte.

Ubrigens lisst sich zeigen, dass die ungiinstige Position von Jugendlichen mit
Migrationsgeschichte beim Eintritt in eine berufliche Ausbildung ausschlieBlich
den Einstellungspraktiken auf dem dualen Ausbildungsstellenmarkt zu verdanken
ist. Denn werden nur die Eingangsqualifikationen von Jugendlichen, die eine
Berufsfachschule besuchen, betrachtet, so gibt es hier bei gleicher Allgemeiner
Fachleistung zwischen Deutschen mit deutscher Muttersprache und ausldndischen
Jugendlichen tiberhaupt keinen Vorteil fiir eine der beiden Gruppen, und die
niedrigere kritische Schwelle fiir Deutsche mit nichtdeutscher Herkunftssprache ist
gering (vgl. Abbildung 64).
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Abbildung 64: Nur Jugendliche an Berufsfachschulen: Wahrscheinlichkeit der
Aufnahme einer abschlussbezogenen Ausbildung an einer voll-
qualifizierenden Berufsfachschule (BFS-vq) in Abhingigkeit von
der Allgemeinen Fachleistung zu Beginn der Ausbildung
(Deutsch, Mathematik und Englisch) sowie vom Migrantenstatus
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Allgemeine Fachleistung zu Beginn der Ausbildung

Giénzlich anders sieht es hingegen im Blick auf die Wahrscheinlichkeit aus, einen
Ausbildungsplatz im Dualen System zu erhalten (vgl. Abbildung 65). Hier wird
im Wettbewerb um einen Ausbildungsplatz von den Jugendlichen mit Migra-
tionsgeschichte nicht einmal unter jenen mit dem besten Allgemeinen Fach-
leistungen eine Erfolgswahrscheinlichkeit von p = 0,5 erreicht oder iiberschritten,
wihrend unter den Deutschen mit deutscher Mutersprache die Wahrschein-
lichkeit in allen Leistungsgruppen iiber p = 0,5 liegt!

Mit diesen Befunden werden Beobachtungen bestitigt, die sich auf Deutsch-
land insgesamt beziehen und bereits mehrfach kritisch beleuchtet wurden
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2004, 79; auch 2005, 98ff.).
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Abbildung 65: Wahrscheinlichkeit eines Ausbildungsplatzes im Dualen System
in Abhangigkeit von der Allgemeinen Fachleistung zu Beginn
der Ausbildung (Deutsch, Mathematik und Englisch) sowie vom
Migrantenstatus
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Allgemeine Fachleistung zu Beginn der Ausbildung

Es erscheint angesichts dieser Sachlage geboten, die auf dem dualen Ausbil-
dungsstellenmarkt wirksamen Verzerrungen so weit als moglich auszugleichen.
Daher entspricht es der gegenwértigen Situation besser, den oben zunichst ent-
wickelten, am Ubergang in eine abschlussbezogene Ausbildung an einer BFS oder
im Dualen System orientierten ‘kritischen Schwellenwert’ von 82 Punkten als
maBgebenden Ausgangspunkt fiir die nachstehenden Uberlegungen zu wihlen. Auf
dem Ausbildungsstellenmarkt und bei Einmiindung in einen vollqualifizierenden
Bildungsgang an den Hamburger Berufsfachschulen ist, wie gezeigt, fiir Jugend-
liche mit niedrigerer allgemeiner Fachleistung die Aussicht auf eine abschlussbe-
zogene Ausbildung gering. Nimmt man hinzu, dass fiir die Mehrzahl der ab-
schlussbezogenen Ausbildungsangebote der erfolgreiche Besuch einer Realschule
de facto die Regelvoraussetzung darstellt, erscheint es begriindbar, die zertifizierte
Aquivalenz des Abschlusses der BFS-tq mit dem Mittleren Schulabschluss auf der
Grundlage dieses Schwellenwerts zu iiberpriifen. Zu fragen ist also im Folgenden,
welcher Anteil der Jugendlichen, die an einer teilqualifizierenden Mallnahme
teilnehmen, beim Beginn bzw. am Ende der BFS-tq diesen kritischen Schwel-
lenwert tibertreffen.

Dabei findet der Umstand Beachtung, dass es selbstverstindlich abwegig wire,
von der bildungsméBig hoch benachteiligten Gruppe der Absolventen der BFS-tq
zu erwarten, dass sie bei erfolgreichem Abschluss dieser Ausbildung die gleiche
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Leistungsverteilung erreicht hétten wie die Realschulabsolventen. Der Erfolg der
MaBnahme ist vielmehr zu priifen an ihrer Effektivitat: an der Anzahl Jugendlicher,
die mit unbestreitbaren Bildungsliicken bei Eintritt in die BFS-tq nach deren
Abschluss die Defizite mindestens bis zu dem Punkt ausgeglichen haben, wo theo-
retisch eine Bewerbung auf dem Arbeitsstellenmarkt bzw. bei den Anbietern von
vollqualifizierenden Ausbildungsgingen (in der Regel also Berufsfachschulen)
aussichtsreich erscheint.

7.2  Zur Effektivitat der teilqualifizierenden Ausbildung an Berufsfach-
schulen

Von den 10.254 Jugendlichen, deren Allgemeine Fachleistung im Rahmen der
Erhebungen von 2002 gemessen werden konnte, verfiigten 1.536 oder 15,0 Prozent
nicht iiber Kompetenzen, die nach den im vorigen Abschnitt dargelegten Berech-
nungen als notwendige Voraussetzung fiir den Eintritt in eine abschlussbezogene
berufliche Ausbildung gelten miissen. Es steht daher aufler Frage, dass es sich bei
dieser Gruppe um junge Menschen handelt, die im Hinblick auf ihre berufliche
Zukunft und somit auf ihre kiinftige Lebensqualitit von erheblichen Risiken
bedroht sind.

Die institutionellen Selektionsprozesse im allgemein bildenden wie im beruf-
lichen Schulwesen haben indessen dafiir gesorgt, dass diese Risiken ungleich tliber
die verschiedenen hier betrachteten Teilgruppen verteilt sind (vgl. Tabelle 41).

Die Zahlen bestitigen zunichst die Plausibilitdt der hier geltenden Annahmen:
Fast alle Realschulabsolventen, ndmlich 96,7 Prozent, haben bei der Feststellung
threr Allgemeinen Fachleistung Lernstandswerte nachgewiesen, die oberhalb der
‘kritischen Schwelle’ liegen und sie so als sehr aussichtsreiche Bewerber um einen
abschlussbezogenen Ausbildungsplatz erscheinen lassen. Verglichen mit der Rest-
gruppe im Umfang von 3,4 Prozent der Realschulabsolventen sind die entspre-
chenden Risiken, relativ gesehen, unter den Hauptschulabsolventen mit 28,2
Prozent mehr als achtmal so hdufig anzutreffen. Sodann wird allerdings deutlich,
dass die BFS-tq keineswegs einen besonders hohen Prozentsatz der Risikogruppe
aufgenommen hat, sondern mit 27,8 Prozent Risikoanteil offenbar in sehr guter
Niherung einen reprisentativen Querschnitt der Hauptschulabsolventen. Auch
unterscheidet sich die mittlere Fachleistung zwischen der Gesamtzahl der Haupt-
schulabsolventen (90,47 Punkte) und den Jugendlichen der BFS-tq (90,43 Punkte)
praktisch nicht (vgl. auch die Analysen zu den Eingangsleistungen zwischen
Hauptschiilern der BS und der BFS-tq im Kapitel 4).
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Tabelle 41: Anteile der Jugendlichen mit einer Allgemeinen Fachleistung zu
Beginn der beruflichen Ausbildung unterhalb bzw. oberhalb der
‘Kritischen Schwelle’ fiir den Eintritt in eine duale oder voll-
qualifizierende Berufausbildung nach Schulabschluss und Aus-

bildungsform
Teilgruppe Vergleich mit der ‘Kritischen Schwelle’ N
(Eingangsmessung, ULME 1)
Schulabschluss unterhalb oberhalb
(< 82 Punkte) (> 82 Punkte)
Hauptschulabschluss 1.353 (28,2 %) 3.443 (71,8 %) 4.796 (100 %)
Realschulabschluss 183 (3,4 %) 5.275 (96,6 %) 5.448 (100 %)
Ausbildungsform
BFS-tq 843 (27,8 %) 2.190 (72,2 %) 3.033 (100 %)
BFS-vq 117 (6,2 %) 1.763 (93,8 %) 1.880 (100 %)
BS 576 (10,8 %) 4.765 (89,2 %) 5.341 (100 %)
gesamt 1.536 (15,0 %) 8.718 (85,0 %) 10.254 (100 %)

In einem ersten Schritt kann hieraus geschlossen werden, dass die BFS-tq unter
den ehemaligen Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern keineswegs die besonders
leistungsschwachen nachqualifiziert, sondern eine Alternative fiir diejenigen bietet,
die in ithren Bemiihungen um einen Ausbildungsplatz im Dualen System oder in
einem vollqualifizierenden Bildungsgang der Berufsfachschulen keinen Erfolg
hatten.

Im Abschnitt 3.3 wurde bereits ausfiihrlich das Problem des Ausbildungs-
abbruchs an der BFS-tq diskutiert, das die Effektivitit dieser MaBBnahme massiv
beeintridchtigt: Von den 3.038 Teilnehmern der Ersterhebung hat mit 1.762 Jugend-
lichen (einschlieBlich Klassenwiederholer) nur etwas mehr als die Hélfte auch an
den Erhebungen kurz vor Abschluss des Bildungsgangs teilgenommen (vgl.
Kapitel 3).

In dieser Gruppe von Jugendlichen, die eine teilqualifizierende Ausbildung bis
zum Abschluss durchlaufen haben, befanden sich 302 oder 19,7 Prozent Jugend-
liche, die zu Beginn die ‘Kritische Schwelle’ fiir den Eintritt in eine zum Berufs-
abschluss fiihrende Ausbildung nicht erreicht hatten. Demgegeniiber hatten unter
den Absolventen der BFS-tq 1.234 oder 80,2 Prozent schon zu Beginn der
Malinahme dieses Kriterium erfiillt. Daran wird deutlich, dass durch den tiber-
proportional hédufigen Abbruch des Bildungsgangs durch Jugendliche aus der
Risikogruppe die Erreichung des Ziels der Nachqualifikation weiter abgeschwécht
wird. Wie oben bereits angedeutet, ldsst sich nun die Effektivitit der Aus-
bildungsgéinge daran ermessen, welchen Weg die Jugendlichen der Risikogruppe
im Laufe der zwei Jahre genommen haben. Tabelle 42 enthélt die fiir die ent-
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sprechenden Betrachtungen notwendigen Informationen, wobei jeweils besonders
auf die Bezugsgruppe — formal: die Basis der Prozentuierung — zu achten ist.

Tabelle 42: Anteile der Jugendlichen in der BFS-tq unterhalb bzw. oberhalb
der ‘Kritischen Schwelle’ der Allgemeinen Fachleistung fiir den
Eintritt in eine Berufsausbildung im Dualen System oder an
einer BFS-vq nach Ausbildungsverlauf und Erhebungszeitpunkt

Vergleich mit der Vergleich mit der N
‘Kritischen Schwelle’ ‘Kritischen Schwelle’
(Eingangserhebung) (Abschlusserhebung, ULME I1)

BFS-tq Unterhalb Oberhalb

abgebrochen (< 82 Punkte) | (> 82 Punkte)

unterhalb (< 82 Punkte) | 541 (642%) 80 (9,4 %) 222 (26,4 %) 843 (100 %)
oberhalb (> 82 Punkte) 956 (43,7%)  53(24%) | 1.181(53,9%)| 1.234 (100 %)

gesamt 1.497 (49,4%) 133 (4,4%) | 1.403 (46,3%) | 3.033 (100 %)

Von den urspriinglich 843 Jugendlichen der Risikogruppe haben zwei Jahre spéter
222 oder 26,4 Prozent einen Lernstand oberhalb der ‘Kritischen Schwelle’ erreicht.
Gleichzeitig haben aber 64,2 Prozent den Bildungsgang abgebrochen, wobei zu
den mdglichen Ursachen fiir den Abbruch ein inzwischen erfolgter Eintritt in einen
abschlussbezogenen Bildungsgang zu rechnen ist. Ldsst man die Abbrecher un-
berticksichtigt, erhoht sich die Erfolgsquote in der Risikogruppe auf 73,5 Prozent.
Unter den Jugendlichen, die eine Ausbildung an der BFS-tq begonnen haben, ob-
wohl sie von Anfang an nicht zur Risikogruppe zu rechnen waren, war die Ab-
bruchquote mit 43,7 Prozent deutlich geringer, und die Zahl derer, die bei der
Zweitmessung unerwartet in der Risikogruppe erscheinen, ist mit einiger Sicher-
heit messfehlerbedingt und mit 2,4 Prozent praktisch zu vernachlassigen.

Demnach stehen die teilqualifizierenden Bildungsginge der Berufsfachschulen
vor dem Hauptproblem des vorzeitigen Ausscheidens etwa der Halfte ihrer
Klientel, wobei die vorliegenden Daten keine Aussagen iiber Verstarkungen oder
Abfederungen dieses Effekts durch die Schule erlauben. Die 1.536 Absolventen
jedoch konnen zum ganz iiberwiegenden Teil (1.403 oder 91,3 Prozent der
Betroffenen) nachweisen, dass sie das hier benutzte Kriterium fiir die ‘Fitness fiir
den Einstieg in eine abschlussbezogene berufliche Ausbildung’ erfiillen, mag dies
auch schon zu Beginn fiir 1.181 bzw. 76,9 Prozent gegolten haben. Fiir die Frage
nach der Aquivalenz von BFS-tq und Realschulabschluss, die weiter unten
diskutiert wird, ist es vielleicht ein erstes interessantes Indiz, dass der Anteil von
Risiko-Jugendlichen unter den Realschulabsolventen mit 3,4 Prozent zwar nie-
driger war, dafiir aber unter den Berufsschiilern insgesamt mit 10,8 Prozent etwas

hoher.
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Selbstverstdndlich haben vom Unterricht an den BFS-tq nicht nur die Jugend-
lichen der Risikogruppe profitiert, sondern auch andere. Abbildung 66 illustriert
die Verschiebung der allgemeinen Fachleistungsverteilung unter Markierung der
‘Kritischen Schwelle’. Dabei wird auch optisch noch einmal deutlich, dass der
Anteil der Risiko-Jugendlichen mehr als halbiert werden konnte (reduziert von
19,7 auf 8,7 Prozent), wihrend das obere Leistungsspektrum ebenfalls gestirkt
worden ist.

Abbildung 66: Verteilung der Allgemeinen Fachleistung (Deutsch, Mathematik

und Englisch) zu Beginn und zum Ende der Ausbildung an der
BFS-tq
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Eine Analyse der differenziellen Effektivitit — also der Lernzuwichse in den ein-
zelnen Segmenten des Leistungsspektrums zu Beginn der Ausbildung — zeigt
allerdings, dass die Zugewinne im Bereich der hoheren Leistungen nicht durch
eine besondere oder auch nur durchschnittliche Forderung der von Anfang an
Leistungsstarkeren erzielt wurde (vgl. Abbildung 67). Auch aus dieser Perspek-
tive betrachtet erweisen sich die teilqualifizierenden Bildungsgénge der Berufs-
fachschulen als primir kompensatorisch wirksame und wohl auch gedachte
MaBnahmen (vgl. die Befunde zur Leistungsentwicklung und zu den Lernstéinden
am Ende der BFS-tq in Kapitel 4).
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Abbildung 67: Differenzielle Lernstandszuwéchse in teilqualifizierenden Bil-
dungsgingen der Berufsfachschulen: Allgemeinen Fachleistung
(Deutsch, Mathematik und Englisch) zu Beginn und zum der
Ausbildung nach Lernausgangslage
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7.3 Zur Erh6hung der Effektivitat der BFS-tq durch Einfihrung neuer,
notenabhangiger Zugangsbedingungen

Angesichts der hohen Abbruchquoten und des Umstands, dass von den zu Beginn
der Ausbildung erkannten Risikofédllen nach zwei Jahren letztlich nur 26,4 Prozent
das Kompetenzniveau aussichtsreicher Bewerber und Bewerberinnen um ab-
schlussbezogene Ausbildungsplétze erreichen (vgl. oben, Tabelle 42), erscheinen
Bemiihungen um eine Effektivititssteigerung in dieser Ausbildungsform nicht
unangebracht. Eine auf notenbasierte Vorauslese zielende Vorlage, die zum 01.
August 2006 in Kraft treten konnte, befindet sich derzeit (im November 2005) in
fortgeschrittenem Entscheidungsstadium. Es wird vorgeschlagen, kiinftig Bewer-
berinnen und Bewerber um einen Platz in den teilqualifizierenden Berufsfach-
schulen abzuweisen, falls sich aus den Abschlussnoten der Facher Deutsch,
Mathematik und Englisch nicht ein Durchschnitt von hochstens 3,3 errechnen lésst.
Damit wiirden aber 30,1 Prozent abgewiesen werden, die bislang in diesen
MalBnahmen eine Aufnahmechance erhielten.

Es lohnt sich, die methodischen Einschriankungen, aber auch die erkennbaren
realen Konsequenzen dieser geplanten verschérften Auslese zu rekonstruieren,
indem die Mittelwerte und Standardabweichungen der verschiedenen Teilgruppen
aufgelistet werden (vgl. Tabelle 43).
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Tabelle 43: Allgemeine Fachleistung in verschiedenen Subgruppen von
Jugendlichen in teilqualifizierenden Bildungsgidngen zu Beginn
und zum Ende der beruflichen Ausbildung (Mittelwerte und
Standardabweichungen)

Gruppe Mittelwert Standard- oberhalb der N
abweichung ‘Kritischen
Schwelle’

Beginn der Ausbildung

alle Jugendlichen mit 90,30 13,53 71,9 % 2.978
Hauptschulabschluss

alle auswertbaren Fille 90,61 12,32 74,9 % 1.663
(Durchschnittsnote bekannt)

Durchschnittsnote < 3,5 91,72 12,41 77,9 % 1.162

Abschluss der Ausbildung

alle Jugendlichen mit 100,38 13.47 91,2 % 1.506
Hauptschulabschluss

alle auswertbaren Fille 100,27 12,61 92,4 % 898
(Durchschnittsnote bekannt)

Durchschnittsnote < 3,5 101,18 12,73 93,0 % 683

In Tabelle 43 wird zunéchst gepriift, ob die Substichprobe, fiir die die Abschluss-
noten der Hauptschulen bzw. der integrierten Schulformen bekannt sind, représen-
tativ fiir die Gesamtgruppe ist. Ausweislich der Mittelwerte und Standardab-
weichungen ist dies fiir beide Erhebungszeitpunkte der Fall. Sodann lassen sich die
Ergebnisse der auf Notenbasis ausgelesenen Substichprobe mit denen der
korrespondierenden unausgelesenen Stichprobe mit bekannten Noten vergleichen.
Es zeigt sich, dass sich durch die Reduktion der Schiilerschaft in den BFS-tq der
durchschnittliche Lernstand am Ende der Ausbildung um nicht einmal einen
Punkt! erh6hen wiirde, und auch der Anteil der Absolventen, deren Lernstandswert
tiber der ‘Kritischen Schwelle’ liegt, wiirde sich um ganze 0,6 Prozent erhdhen.
Umgekehrt wiirde der Anteil der Absolventen mit Kompetenzen unterhalb des hier
gewdhlten Standards von 7,6 auf 7,0 Prozent, also nicht einmal ein Zehntel
verringern. Der Preis, der fiir diesen ‘Ertrag’ zu zahlen wiére, ist hoch: Statt der 120
Jugendlichen, die in der Substichprobe mit auswertbaren Abschlussnoten aus der
Risikogruppe in eine aussichtsreiche Position auf dem Ausbildungsstellenmarkt
gebracht wurden, wiirden in der gleichen Schiilergruppe nur mehr 85 Jugendliche
einen solchen Erfolg verbuchen konnen. Zusammengefasst heift dies: Die nach der
(sinngemilB korrigierten) Entscheidungsvorlage anhand der Durchschnittsnote
ermittelte dichotome Klassifikation ist ein ungeeignetes Ausleseinstrument; sie
korreliert mit der dichotomisierten Eingangsmessung in Hohe von ¢ = 0,104. Die
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Korrelation mit der dichotomisierten Ausgangsmessung als Indikator fiir die
prognostische Validitdt der Durchschnittsnoten betrdgt gar nur ¢ = 0,037! Wenn
die ernsthafte Absicht besteht, die ‘Rendite’ der in die BFS-tq investierten Mittel
zu erhdhen, miissen iiberlegene Methoden der fiir die Zuweisung maligeblichen
Diagnosen und Moglichkeiten zur Steigerung der Effizienz der Ausbildung
gefunden werden.

7.4 Lernstande am Ende der Ausbildung in teilqualifizierenden Bil-
dungsgangen und Erfolg in den Abschlussprifungen

Eine wichtige Moglichkeit zur Validierung der hier dargelegten Zusammenhinge
lage in einer Untersuchung der Beziehungen zwischen erreichten Lernstinden am
Ende der Ausbildung und dem Bestehen der Abschlusspriifung. Umgekehrt hétte
ein fehlender korrelativer Zusammenhang zur Konsequenz, die Aussagekraft der
Abschlusspriifungen ihrerseits zu problematisieren. Leider stehen die hierzu erfor-
derlichen Individualdaten zu den Abschlusspriifungen der Wissenschaftlichen
Begleitforschungsgruppe nicht zur Verfiigung. Gleichwohl ist es aufschlussreich,
wenigstens aus den bekannten Leistungsverteilungen und den von der Statistik-
abteilung der Hamburger Behorde fiir Bildung und Sport libermittelten allge-
meinen Erfolgsquoten auf die ‘berufsfeldspezifischen Standards’ zu schlie3en.

Auf der Grundlage der Annahme, dass der Anteil der Jugendlichen, welche die
Abschlusspriifung nicht bestanden haben, einem gleich groBlen Flachenanteil am
‘schwachen Ende’ der Leistungsverteilung entspricht, kann man den korrespondie-
renden Perzentil als Indikator fiir die Priifungsanforderungen am Ende des Aus-
bildungsganges interpretieren. So wire etwa bei einer Erfolgsquote von 79,0 % in
einem Bildungsgang (hier: der zweijdhrigen Handelsschule) der 21. Perzentil der
Grenzwert, d. h. der in Lernstandpunkten gemessene Standard, der hier den Ab-
schlusspriifungen implizit zu Grunde gelegt wird. In Tabelle 44 sind diese
Schwellenwerte (Mindeststandards) zusammengefasst.

Diese Befunde zeigen, dass die oben begriindete Methode der Wahl des Krite-
riums fir eine aussichtsreiche Position auf dem Arbeitsstellenmarkt zu einem
Ergebnis gefiihrt hatte, das nicht allzu weit von den Priifungsstandards der Berufs-
fachschulen entfernt lag: Mit 87,1 Lernstandspunkten haben diese ihre ‘Messlatte’
etwas hoher gelegt, als dies oben geschah. Nach den schulischen MaBstiben sind
14,6 Prozent der Jugendlichen der BFStq am Ende der Ausbildung hinter den
Anforderungen zuriick geblieben, wéihrend der in der vorliegenden Arbeit gewéhlte
Ansatz nur 8,6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler unzureichende Kompetenzen
zugeschrieben hatte.
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Tabelle 44: Erfolgsquoten und erschlossene Mindeststandards fiir das Be-
stechen der Abschlusspriifung in sechs teilqualifizierenden Bil-
dungsgidngen der Berufsfachschule

Bildungsgang Erfolgsquote Schwellenwert N
Zweijdhrige Handelsschule 79,0 91,0 773
BFS f. Sozialwesen 98,6 62,3 187
BFS f. Gesundheit 90,7 82,0 224
BFS f. Elektrotechnik 84,2 93,1 130
BFES f. Erndhrung und Hauswirtschaft 92,4 80,0 140
BFS f. Metalltechnik 91,5 86,6 84
Gesamt 85,4 87,1 1.536

Wie ersichtlich, ist fiir die hohen Standards der Berufsfachschulen vor allem die
Zweijahrige Handelsschule verantwortlich; wird sie herausgerechnet, so erhélt man
als Kriterium 81,9 Lernstandspunkte, also fast genau den Wert von 82 Punkten, der
hier auf ganz andere Weise abgeleitet worden war. Allerdings sei eingerdumt, dass
in die Berechnung der Ubergangswahrscheinlichkeiten auch die Handelsschiiler
eingegangen waren, wenn sie mit 773 Féllen das Ergebnis in der Gesamtstichprobe
mit 10.254 Befragten bzw. Getesteten weit weniger beeinflussen konnten.

Freilich darf auch nicht iibersehen werden, dass die bildungsgangspezifischen
Priifungsstandards auch in die Richtung extrem niedriger Anforderungen vom
allgemeinen Grenzwert abweichen konnen. Hinter dem extrem niedrigen Anfor-
derungsniveau der Abschlusspriifungen im Bereich Sozialwesen — der einschlédgige
Grenzwert in dieser Gruppe wiirde von 99,4 Prozent aller Jugendlichen in teil-
qualifizierenden Bildungsgéingen iibertroffen werden! — verdeutlicht im Verbund
mit der hohen Priifungserfolgsquote in diesem Bereich, dass ein derart niedriger
Grenzwert allenfalls mit einer speziellen Situation auf dem Ausbildungsstellen-
markt dieses Segments zu rechtfertigen wére. Dariliber ist indessen durch die
vorliegenden Daten nichts in Erfahrung zu bringen.
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8 Schlussbemerkung: Zur Agquivalenz des erfolgreichen Ab-
schlusses eines teilqualifizierenden Bildungsgangs an einer
Berufsfachschule und des Mittleren Schulabschlusses

Die voranstehenden Analysen haben ergeben, dass es den Berufsfachschulen in
den zweijdhrigen teilqualifizierenden Bildungsgéingen gelingt, dem Arbeitsstel-
lenmarkt Absolventen zuzufiihren, deren Allgemeine Fachleistung in den Fachern
Deutsch, Mathematik und Englisch zwar im Durchschnitt niedriger ist als die der
Hamburger Realschulabsolventen, jedoch in mehr als 90 Prozent aller Fille ein
Niveau erreicht oder iibertroffen hat, dass Bewerbungen um Ausbildungsplitze
an einer vollqualifizierenden Berufsfachschulen oder im Dualen System aus-
sichtsreich erscheinen lassen miisste.

An diesem Punkt steht die bildungspolitische Hoffnung im Raum, dass die in
den Schulen erworbenen berufsbezogenen Fahigkeiten die Erfolgsaussichten an
der Schwelle in eine abschlussbezogene berufliche Ausbildung erhdhen miissten.
Die hier vorgelegte Untersuchung enthélt zwar einige Auskiinfte iiber derartige
Kompetenzen, diese sind jedoch inkommensurabel mit den gemessenen Kompe-
tenzen aus dem Bereich der Allgemeinbildung und kénnen daher nicht ‘gegenge-
rechnet’, gleichsam nach dem Vorbild des Notenausgleichs substitutiv bertick-
sichtigt werden. Ob solche Fahigkeiten wie offenbar einige nicht kognitiven
Schiilermerkmale iiberhaupt auf dem Arbeits- und Ausbildungsstellenmarkt eine
Rolle spielen, lieBe sich erst mit Verlaufsanalysen klidren, die seit langem ge-
fordert, aber nur selten realisiert werden (vgl. Baethge, Buss & Lanfer, 2003,
791t.; Kriiger, 2005, 1431t.).

Verlaufs- bzw. Verbleibsanalysen wiren auch deshalb dringend angeraten,
weil letztlich auch nicht restlos geklért ist, welche Bedeutung die hier ge-
messenen Kompetenzen im weiteren beruflichen (und privaten) Kontext spielen.
Eine verléssliche, namentlich eine prognostische Validierung der hier verwen-
deten Konstrukte bediirfte mehrjahriger Langsschnittuntersuchuungen, die nicht
nur aus wirtschafts- und berufspddagogischer Sicht als notwendig erscheinen,
sondern nicht zuletzt aus sozial-, wirtschafts- und arbeitsmarktpolitischer Pers-
pektive mehr als iiberféllig sind. Es gibt zwar empirische Erkenntnisse zum
Zusammenhang zwischen den im Begriff der ‘Grundqualifikationen’ literacy zu-
sammengefassten allgemeinen kognitiven Kompetenzen und wichtigen Faktoren
wie Beschiftigungszeiten, Erwerbseinkommen, Intensitdt der Weiterbildung etc.
(OECD, 1995). Insbesondere die Schnittstelle von allgemeiner und beruflicher
Bildung bedarf aber an vielen Punkten noch erheblicher Forschungsbemiihungen,
zu denen es selbst in den sehr groBen Studien — wie etwa in der Problem-
l6sekomponente des PISA-Zyklus — bestenfalls erste Ansitze gibt.

Eine weitere Leerstelle ist darin zu sehen, dass im Auftrag zur Durchfiihrung
der ULME II einige Mallnahmen zur Unterstiitzung von Jugendlichen ausdriick-
lich ausgenommen waren, die generell als bedroht angesehen werden: Pro-
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gramme fiir Jugendliche ohne Hauptschulabschluss wie das Berufsgrundbil-
dungsjahr. Besondere Aufmerksamkeit verdienen auch MaBBnahmen im Verbund
zwischen Ausbildungstrigern und Ausbildungsbetrieben mit wechselnder Rolle
der berufsbildenden Schulen. Nach allem, was bekannt ist, muss deshalb das hier
gezeichnete, auf die zweijdhrigen teilqualifizierenden Lehrgénge beschrinkte
Bild als allzu optimistisch erscheinen.

Und schlieBlich konnte in der vorliegenden Untersuchung ein besonderer
Bereich nur in Ansétzen bearbeitet werden: das Problem des Ausbildungsabbruchs.
Das Design der Studie erlaubte es nicht, den Jugendlichen, die die Ausbildung
abgebrochen haben, nachzugehen, insbesondere im Hinblick auf weitere, in der
Untersuchung nicht erfasste positive oder negative Faktoren, die zu einem vor-
zeitigen Ausscheiden aus der MaBBnahme fiihrten. Man wird nicht fehl gehen in der
Einschitzung, dass schon vor und unabhingig von der Verfiigung iiber ein-
schlagige, empirisch begriindete Einsichten die pddagogische Auseinandersetzung
mit solchen Fragen zu den vordringlichen Aufgaben der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik an den Hochschulen und der Kollegien beruflicher Schulen gehort.
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Glossar

Alpha

Alpha (genauer: ,,Cronbachs Alpha®) ist eine Kennzahl fiir die interne Kon-
sistenz einer = Skala. Werden inhaltlich zusammenpassende Aufgaben oder
Fragen zu einer Skala zusammengefasst, z. B. 10 Fragen aus dem Schiiler-
fragebogen zur ,,Schulzufriedenheit®, so gibt Alpha Auskunft dariiber, wie
gut sich die Antworten zu einer Gesamttendenz zusammenfiigen. Alpha
kann maximal den Wert 1 annehmen. Als Faustregel gilt, dass bei Skalen ab
o = 0,75 eine befriedigende und ab a = 0,85 eine gute Skalenqualitét vor-
liegt.

Ankeraufgaben
Ankeraufgaben sind Aufgaben, die in vorangegangenen Untersuchungen
eingesetzt und ausgewertet wurden. Sie dienen als Berechnungsgrundlage
fiir Langsschnittanalysen und ermdglichen Aussagen zur Lernentwicklung.

arithmetisches Mittel, arithmetischer Mittelwert, Durchschnittswert
— Mittelwert.

Beta(-Gewicht)
= Regressionsanalyse.

d, Effektstarke d, standardisierte Effektstéarke d
ist ein standardisiertes Mal} fiir Merkmalsunterschiede zwischen zwei Grup-
pen. Sie wird berechnet, indem die Differenz der =Mittelwerte der Gruppen
durch die gemeinsame =>Standardabweichung dividiert wird.

Differenzielle Effektivitat (gewichtete differenzielle Effektivitat)
Die gewichtete differenzielle Effektivitit wird ermittelt, indem der durch-
schnittliche Lernzuwachs in der jeweiligen Leistungsgruppe mit der Anzahl

von Schiilerinnen und Schiilern in der Gruppe multipliziert wird (vgl. zu die-
sem Vorgehen Lehmann, Peek & Génsful, 1998, 94, auch 99).

diskontinuierliche Texte
Diskontinuierliche Texte sind Grafiken, Tabellen oder Listen, die im Gegen-
satz zu kontinuierlichen Texten (z. B. Beschreibungen) keinen ununterbro-
chenen Textfluss aufweisen.

Diskriminanzanalyse

Die Diskriminanzanalyse ist ein multivariates Verfahren zur Analyse von
Gruppenunterschieden, die es ermoglicht, die Unterschiedlichkeit von
zwei (oder mehreren) Gruppen hinsichtlich einer Reihe von Merkmalen
zu untersuchen. Ahnlich wie die Regressions- oder Varianzanalyse gehort
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dieses Verfahren zu den strukturpriifenden Verfahren. Sie erlaubt durch
die Feststellung von diskriminatorisch bedeutsamen Merkmalen eine
Prognose der Gruppenzugehorigkeit (Backhaus, Erichson, Plinke & Wei-
ber, 2000, 146ft.). Die Diskriminanzanalyse gestattet Aussagen iiber das
AusmaB, in dem die einzelnen abhédngigen Faktoren (hier z. B. kognitive
Einflussgrofen, schulische Einstellungsmerkmale etc.) am Zustande-
kommen des Gesamtunterschieds beteiligt sind. Es werden diejenigen
Gewichte fiir die Priadiktorvariablen ermittelt, die angesichts der wechsel-
seitigen Beziehungen (Multikollinearitit) zu einer maximalen Trennung
der Gruppen fiihren (Bortz, 1999, 586).

Distraktoren

Nichtzutreffende Antwortalternativen in einem =Item. Distraktoren miissen
so geartet sein, dass die Probanden siamtliche Distraktoren mit moglichst
gleicher Wahrscheinlichkeit fiir richtig halten.

erklarte Varianz = Kovarianzanalyse,

= Regressionsanalyse, = Varianzanalyse

Eta?, BestimmtheitsmaR Eta’

ist die Maf3zahl fiir die erklédrte Varianz bei der = Kovarianzanalyse und der
= Varianzanalyse. Eta’ bezeichnet den Varianzanteil, den man erhilt, wenn
man die Einzelwerte durch den jeweiligen Gruppenmittelwert ersetzt, daraus
die Varianz berechnet und durch die urspriingliche Varianz teilt; es variiert
zwischen 0 und 1. Z. B. gibt das mit der Schulform verbundene Eta® fiir ein
Leistungsmerkmal Auskunft dariiber, welchen Anteil Schulformunterschiede
(Mittelwertdifferenzen) an den Leistungsunterschieden zwischen den Schii-
lerinnen und Schiilern iiberhaupt haben.

exploratorische Faktorenanalyse

Die exploratorische Faktorenanalyse ist ein Hypothesen generierendes In-
strument, das eingesetzt wird, wenn keine konkreten Vorstellungen iiber den
Zusammenhang zwischen Variablen bestehen. Sie ist somit ein strukturent-
deckendes Verfahren, das durch die Analyse von Korrelationsmatrizen stark
positiv bzw. stark negativ korrelierende Variablen zu Faktoren zusammen-
fasst.

Haufigkeit
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Haufigkeiten werden durch Gruppierungen ermittelt, d.h. die Anzahl der
Nennungen zu den verschiedenen Auspriagungen eines Merkmals wird in der
entsprechenden Gruppenstruktur erfasst. Die Verteilung der Haufigkeiten
nennt man Hiufigkeitsverteilung. Haufigkeiten und Haufigkeitsverteilungen
konnen sowohl fiir einzelne Items als auch fiir Skalen ermittelt werden.



Interkorrelation

= Korrelation

interne Konsistenz

= Alpha.

intervallskalierte VVariable

ltem

Wenn Gleichheit der Abstinde zwischen zwei benachbarten Werten einer
Variable angenommen werden darf, spricht man von einer intervallskalierten
Variable. Ist dies nicht der Fall, liegt eine nominalskalierte (keine Rangfolge
der Werte) oder eine ordinalskalierte (Rangfolge der Werte, aber keine Ab-
standsgleichheit) Variable vor.

= Variable

Koeffizient

Ein Koeffizient ist ein statistischer, ein mathematischer Kennwert. = Pear-
sons I ist z.B. ein Korrelationskoeffizient, d. h. ein statistisches Zusammen-
hangsmal3.

Korrelation, korrelieren

Zusammenhang zwischen zwei = Variablen (Merkmalen). Fiir =intervall-
skalierte Daten ist das Korrelationsmall der Pearsonsche Produkt-Moment-
Korrelationskoeffizient r (kurz ,,Pearsons r*“ oder nur ,,r*). Er variiert zwi-
schen minus eins und plus eins. Ein hohes negatives r besagt: Je hoher das
eine Merkmal ausgeprigt ist, desto niedriger das andere Merkmal, und je
niedriger das eine Merkmal, desto hoher das andere Merkmal. Ein hohes po-
sitives r besagt sinngemédl} entsprechend: Je hohere Werte das eine Merkmal
annimmt, desto hohere auch das andere (bzw. je niedriger, desto niedriger).
Ein r nahe Null sagt aus, dass zwischen den beiden Merkmalen kein Zu-
sammenhang besteht. r* gibt direkt die so erkldrte Varianz an.

Kovarianzanalyse

Die Kovarianzanalyse ist eine Mischform aus = Regressionsanalyse und =
Varianzanalyse. Die abhingige Variable wird durch unabhéngige Variablen
erklért, von denen mindestens eine wie bei der Varianzanalyse nominalska-
liert ist (der sog. ,,Faktor), andere dagegen wie bei der Regressionsanalyse
intervallskaliert (Kovariaten). Die Mallzahl fiir die insgesamt erklirte Vari-
anz ist = R fiir den Faktor allein kann auch ein = Eta’ bestimmt werden.

Kriterium(s-Variable)

abhdngige Variable, = Regressionsanalyse.
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kumulative Haufigkeiten

Kumulative Haufigkeiten erhilt man, indem man sukzessive die (absoluten)
Haufigkeiten aufeinander folgender Messwerte addiert.

linkssteile/rechtssteile Verteilung

Wenn sich die Werte im Gegensatz zu einer Normalverteilung nicht gleich-
malig um den Mittelwert streuen, gibt die Schiefe einer Verteilung an, in
welchem Ausmal} die Werte vermehrt in eine Richtung der Skala tendieren.
Man unterscheidet nach linkssteiler und rechtssteiler Verteilung. Eine links-
steile Verteilung (= positiv schief) liegt dann vor, wenn der Hauptanteil der
Verteilung auf der linken Seite liegt. Links- und rechtssteile Verteilungen
sind asymmetrisch.

Lésungswahrscheinlichkeit

Die Losungswahrscheinlichkeit einer Aufgabe gibt an, wie grofl die Wahr-
scheinlichkeit ist, dass irgend ein Schiiler bzw. irgendeine Schiilerin diese
Aufgabe 10st. Die Losungswahrscheinlichkeit wird mit dem Wert p (vom
englischen ,,probability*) angegeben und liegt zwischen O und 1. Eine Lo6-
sungswahrscheinlichkeit von p = 0,47 beispielsweise besagt, dass 47 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler einer definierten Gruppe diese Aufgabe l6sen.

Mehrebenenanalyse

Die Mehrebenenanalyse ist ein Verfahren, um Datensétze mit einer hierar-
chischen Struktur angemessen zu analysieren, bei dem verschiedene Unter-
suchungsebenen (z. B. Personen, Klassen, Schulen) in einer Analyse simul-
tan bertlicksichtigt werden. Dadurch wird es moglich, Effekte innerhalb und
zwischen den Aggregateinheiten zu ermitteln und deren Beziehung zueinan-
der zu priifen (Ditton, 1998).

Mittelwert

Kurzbezeichnung fiir den arithmetischen Mittelwert. Der Mittelwert darf be-
rechnet werden, wenn mindestens = intervallskalierte Daten vorliegen. Er
ist die Summe der Einzelwerte aller Félle dividiert durch die Fallzahl.

multiple Regressionsanalyse

= Regressionsanalyse.

multiples R, multiples R®
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= Regressionsanalyse.

bezeichnet die Anzahl der Fille, z. B. die Anzahl der Personen, die mit ei-

nem bestimmten Test erfasst wurden bzw. eine bestimmte Aufgabe geldst
haben.



Normalverteilung

Die Normalverteilung ist ein Verteilungsmodell fiir kontinuierliche Zufalls-
variablen. Die Normalverteilung unterstellt eine symmetrische Verteilungs-
form in Form einer Glocke (GauB-Verteilung), die sich auf beiden Seiten
(Minimum und Maximum) der x-Achse schnell asymptotisch nédhert. Die
Normalverteilung ist gegeben durch die Wahrscheinlichkeitsdichte, diese
wiederum ist durch die Standardabweichung und den Erwartungswert defi-
niert. Ist der Erwartungswert 0 und die Standardabweichung 1, spricht man
von einer Standardnormalverteilung. Im mittleren Bereich (plus/minus eine
Standardabweichung) liegen etwa 68 Prozent der Fille; im Bereich Mittel-
wert plus/minus zwei Standardabweichungen liegen etwa 95 Prozent der
Félle (= Standardabweichung).

Objektivitat

odds

Objektivitit ist ein Giitekriterium fiir sozialwissenschaftliche Messungen.
Objektivitdt in Schulleistungsuntersuchungen ist gegeben, wenn fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler gleiche Aufgabenstellungen, Bearbeitungszeiten,
Erlduterungen der Aufgaben, Arbeitsmaterialien u. 4. gelten; die Auswertung
und die Interpretation erfolgen nach klaren Kriterien, die unabhidngig von
der Person des Auswerters sind.

Odds (engl.; deutsch: Wettquotient®) entspricht der Haufigkeit eines Ereig-
nisses dividiert durch die Haufigkeit des dazu komplementiaren Ereignisses.
Werden z. B. im Durchschnitt pro 100 Geburten 51 Jungen geboren, betra-
gen die odds fiir ein zufillig ausgewdhltes Baby, ein Junge zu sein, : 51/49 =
1,04. Die Bezeichnung ,,Wettquotient™ riihrt daher, dass bei einer fairen
Wette diejenigen, die auf das komplementére Ereignis ,,Madchen* setzen,
zusétzlich zur Riickzahlung des eigenen Einsatzes das 1,04 fache als Gewinn
erhalten.

Wenn die odds eines Ereignisses grofler als 1 sind, so ist das Eintreten dieses
Ereignisses wahrscheinlicher als sein Nicht-Eintreten (die Odds eines siche-
ren Ereignisses sind unendlich); wenn die Odds eines Ereignisses kleiner als
1 sind, so ist das Nicht-Eintreten des Ereignisses wahrscheinlicher als sein
Eintreten (die odds eines unmoglichen Ereignisses betragen 0).

odds ratio

Ein odds ratio erhilt man bei der Division der odds der Zielgruppe durch die
odds der Referenzgruppe. Wenn z. B. von 100 deutschen Jugendlichen 72,2
einen Ausbildungsvertrag bekommen (odds = 72,2/27,8 = 2,60), und von
100 ausldndischen Jugendlichen 31,6 einen Ausbildungsvertrag erhalten
(odds = 31,6/68,4 = 0,46), so betrigt die odds ratio 2,60/0,46 = 5,62. Wer al-
so bei einem deutschen Jugendlichen darauf setzt, dass er einen Ausbil-
dungsvertrag erhilt, gewinnt lediglich (27,8/72,2) das 0,39 fache zu seinem
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Einsatz; die gleiche Wette erbringt bei einem ausldndischen Jugendlichen
wegen der Seltenheit des Erfolgs das 2,16 fache, also etwa das 5,62 fache.
Die verbreitete Rede davon, dass die ,,Chance eines deutschen Jugendli-
chen, einen Ausbildungsvertrag zu bekommen, 5,6 mal so hoch sei wie die
eines ausldndischen Jugendlichen, ist missverstindlich, weil ,,Chance* zu-
meist als Wahrscheinlichkeit interpretiert wird. Tatsdchlich ist die Wahr-
scheinlichkeit deutscher Jugendlicher, einen Ausbildungsplatz zu erhalten,
nur 72,2/31,6 = 2,3 mal so hoch.

Perzentil

Der i-te Perzentil ist derjenige Wert einer Skala, von dem gilt, dass 1 Prozent
der Merkmalstrager ihn nicht iiberschritten haben, wihrend (100-1) Prozent
mindestens diesen Wert erreichten. So trennt z. B. der 25. Perzentil einer
Verteilung von Testpunkten das leistungsschwéchste Viertel von den leis-
tungsstirkeren ,,oberen* drei Vierteln.

Pradiktor(variable)

unabhéngige Variable, = Regressionsanalyse.

Produktivitatskurven

r

Eine Produktivititskurve teilt das Leistungsspektrum in zwei zu einander
komplementire Flachen. Die Fliche unter der Kurve stellt grafisch die An-
teile an Schiilerinnen und Schiilern dar, die bestimmte aufeinander folgende
Skalenwerte (Leistungskriterien) erreicht oder iiberschritten haben, und die
Flache dariiber die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Leis-
tungskriterien nicht erreichen konnten. Die Flache unter einer schulformspe-
zifischen Produktivitdtskurve gibt somit den ,,Ertrag® eines Bildungssystems
oder dessen Teilsysteme (z. B. Schulformen) an.

Abkiirzung fiir Pearsons r, = Korrelation.

Regressionsanalyse
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Die (multiple) Regressionsanalyse ist ein Analyseverfahren, das den Zu-
sammenhang zwischen einer = intervallskalierten abhéngigen (zu erklaren-
den) Variable (dem sogenannten Kriterium) und mehreren, ebenfalls inter-
vallskalierten unabhéngigen (erkldrenden) Variablen (den sogenannten Pra-
diktoren) aufdeckt. Bei der Berechnung der Regressionsgleichung werden
die = Korrelationen der Pradiktoren untereinander berticksichtigt. Die MaB-
zahl fiir den Zusammenhang zwischen allen Pradiktoren einerseits und dem
Kriterium andererseits ist das ,,multiple R*“. Es kann wie = Pearsons I inter-
pretiert werden, kann allerdings keine negativen Werte annehmen. Das
quadrierte multiple R entspricht der erklidrten Varianz. Der eigenstidndige
Beitrag jedes einzelnen Pradiktors (bei Konstanthaltung der anderen Pradik-
toren) zur Auftkldrung der Unterschiede im Kriterium wird mit den Beta-
Gewichten (Beta-Koeffizienten) angegeben.



Reliabilitat
Reliabilitit ist ein Glitekriterium fiir sozialwissenschaftliche Messungen. Sie
entspricht der Zuverldssigkeit einer Messung. Reliabel ist ein Test oder eine
Skala, wenn nur geringe Messfehler auftreten. Es gibt verschiedene Metho-
den, die Reliabilitét zu liberpriifen, z. B. Cronbachs = Alpha.

Rohwert
Der Rohwert bezeichnet die Anzahl der von einer Person richtig geldsten
Aufgaben, bevor er statistisch weiter verarbeitet wird.

Signifikanz
In der Statistik werden Unterschiede als signifikant bezeichnet, wenn sie
mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit und nicht durch Zufall zustande
gekommen sind. Der Grad der zu liberpriifenden Unwahrscheinlichkeit wird
vorher festgelegt und mit a bezeichnet, beispielsweise a = 0.05 fiir 5% Irr-
tumswahrscheinlichkeit, 0,01 fiir 1 % Irrtumswahrscheinlichkeit und 0,001
fir 0,1 % Irrtumswahrscheinlichkeit.

Skala
1. Kurzbezeichnung fiir die Auspriagungen einer Einschitzskala (Ratingska-
la). Bei der Vorgabe der Antwortmdglichkeiten von 1 = ,trifft vollig zu* bis
4 = trifft iiberhaupt nicht zu* im Schiilerfragebogen spricht man z. B. von
einer vierstufigen Skala.

2. Inhaltlich zusammenpassende Einzelitems konnen, z. B. durch Aufsum-
mieren oder Mittelwertbildung, zu einer Skala zusammengefasst werden.
Ein Beispiel ist die Skala ,,(positive) Erwartungen an die Berufliche Schule®,
die auf dem Wege der individuellen Mittelwertbildung iiber 5 Fragen aus
dem Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler ermittelt wurde.

Standardabweichung, SD
Die Standardabweichung ist ein sogenanntes Streuungsmal, das fiir inter-
vallskalierte Daten Auskunft dariiber gibt, wie homogen oder heterogen eine
Merkmalsverteilung ist. Je kleiner die Standardabweichung ist, desto enger
gruppieren sich die Werte der einzelnen Fille um den Mittelwert, je groBBer
sie ist, desto weiter streuen sie um den Mittelwert.

Liegt eine Normalverteilung vor, so ldsst sich iiber die Verteilung folgendes
sagen: Im Bereich Mittelwert plus/minus eine Standardabweichung liegen
etwa 68 Prozent der Fille; im Bereich Mittelwert plus/minus zwei Standard-
abweichungen liegen etwa 95 Prozent der Fille.

Streuung
= Standardabweichung.

Trennscharfe
Die Trennscharfe eines Items ist definiert als die Korrelation zwischen dem
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Item und dem gesamten Test (Krauth (1995): Testkonstruktion und Testthe-
orie. Weinheim: Psychologie Verlags Union. 266)

Validitat

Validitit ist ein Giitekriterium fiir sozialwissenschaftliche Messungen. Vali-
ditat gibt die Giiltigkeit eines Messinstruments, z. B. eines Tests, an. Ein
Test ist valide, wenn er das misst, was er zu messen vorgibt. Validitét 1dsst
sich an AuBlenkriterien iiberpriifen; z. B. lassen sich die Aufgaben der fach-
bezogenen Leistungstests mit den Curricula der jeweiligen Schulform und
Klassenstufe validieren (curriculare Validitét).

Variable

Ein erhobenes Merkmal, das mehrere Auspriagungen haben kann, wird als
Variable bezeichnet, z. B. Alter oder erreichter Rasch-Skalenwert im Ma-
thematiktest. Die Auspragungen nennt man auch Merkmalsauspragungen.

Varianz

Die Varianz ist das Quadrat der = Standardabweichung. Mathematisch ist
die Varianz der Durchschnitt aus den quadrierten Abweichungen aller Ein-
zelwerte vom Gesamtmittelwert.

Varianzanalyse

Dieses Analyseverfahren ist mit der = Regressionsanalyse verwandt. Auch
hier geht es um die Aufklarung individueller Unterschiede in einer abhingi-
gen Variable durch eine oder mehrere unabhingige Variablen. Der Hauptun-
terschied zur Regressionsanalyse besteht darin, dass die unabhéngigen Vari-
ablen nicht = intervallskaliert zu sein brauchen. Die Maf3zahl fiir die erklar-
te Varianz heift = Eta’.

Z-Transformation
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Durch eine Z-Transformation werden die Abweichungen der Werte der ein-
zelnen Fille vom Mittelwert durch die Standardabweichung dividiert. Als
Ergebnis erhdlt man eine neue Verteilung mit Mittelwert 0 und Standardab-
weichung 1.



Abkulrzungsverzeichnis

BBS
Behorde fiir Bildung und Sport der Freien und Hansestadt Hamburg
BS
Berufsschule
BFS
Berufsfachschule
BFStq
Berufsfachschule teilqualifizierend
BFSvq
Berufsfachschule vollqualifizierend
CFT 20
Culture Fair Intelligence Test, nonverbaler Intelligenztest
FOS
Fachoberschule
FS
Fachschule
GS
Gesamtschule
Gym
Gymnasium
Gy-Version
Gymnasialversion; nach Anforderungsniveau des Gymnasiums differenzierter Schulleis-
tungstest
IHRS
Integrierte Haupt- und Realschule
HS
Hauptschule
H-Version
Hauptschulversion; nach Anforderungsniveau der Hauptschule differenzierter Schulleis-
tungstest
KMK
Kultusminister Konferenz
RS
Realschule
R-Version
Realschulversion; nach Anforderungsniveau der Realschule differenzierter Schulleis-
tungstest

SL-HAM 10/11
Hamburger Schulleistungstest fiir zehnte und elfte Klassen

TG

Technisches Gymnasium
WG

Wirtschaftsgymnasium
vgl.

vergleiche
z. B.

zum Beispiel
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Anhang 1

Schule Bezeichnung
G 08 Berufsfachschule fur Elektrotechnik
G 10 Berufsfachschule fur Elektrotechnik
G 16 Berufsfachschule fur Elektrotechnik
G 18 Berufsfachschule fur Elektrotechnik
G 03 Berufsf_achschule fur Erndhrung und
Hauswirtschaft
G 20 Berufsf_achschule fur Erndhrung und
Hauswirtschaft
W 2 Berufsfachschule fur Ernahrung und
Hauswirtschaft
W 3 Berufsfachschule fur Ernahrung und
Hauswirtschaft
G 20 Berufsfachschule fiir Gesundheit
W1 Berufsfachschule fir Gesundheit
W 2 Berufsfachschule fir Gesundheit
W 4 Berufsfachschule fir Gesundheit
W 8 Berufsfachschule fir Gesundheit
H 03 Handelsschule
H 06 Handelsschule
H 07 Handelsschule
H 08 Handelsschule
H 09 Handelsschule
H 10 Handelsschule
H11 Handelsschule
H12 Handelsschule
H13 Handelsschule
H 14 Handelsschule
H 15 Handelsschule
H17 Handelsschule
H 18 Handelsschule
H 20 Handelsschule
G 08 Berufsfachschule fir Metalltechnik
G 14 Berufsfachschule fur Metalltechnik
G 15 Berufsfachschule fur Metalltechnik
FSP 1 Berufsfachschule fir Sozialwesen
FSP 2 Berufsfachschule fir Sozialwesen
W3 Berufsfachschule flir Sozialwesen
W5 Berufsfachschule flir Sozialwesen
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