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Vorwort 

Neugierige, denkfreudige und dialogbereite Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu unterrich-

ten, die an Konzepten, Theorien und Persºnlichkeiten der Philosophie, Pªdagogik und Psy-

chologie interessiert sind und sich in entsprechende wissenschaftliche Denk- und Arbeitswei-

sen einarbeiten wollen, ist ein Privileg. Seit ich am Gymnasium Kºniz-Lerbermatt bei Bern 

zusammen mit einer Philosophielehrkraft das Schwerpunktfach Philosophie/Pªdagogik/Pª-

dagogik (PPP) unterrichte, erlebe ich dies so. Die Aufnahme des Schwerpunktfachs PPP in 

den Kanon gymnasialer Unterrichtsfªcher des Kantons Bern bot mir als Seminarlehrer 1998 

die Gelegenheit, die Ausbildung zum Gymnasiallehrer f¿r Pªdagogik und Psychologie nach-

zuholen und fortan Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu unterrichten. In unzªhligen 

Lektionen gaben und geben mir die Lernenden das Gef¿hl, eine bedeutende und daher sehr 

befriedigende Aufgabe zu erf¿llen. Von Beginn an konnte ich zudem mit meinen geschªtzten 

Fachkolleginnen und -kollegen in der Fachschaft PPP unseres Gymnasiums und in der Fach-

schaft PPP des Kantons Bern an der Entwicklung des neuen gymnasialen Unterrichtsfachs 

PPP, etwa an der Formulierung von Lehrplªnen oder an der Klªrung didaktischer Fragen, 

mitarbeiten. Ab 2003 erhielt ich zudem als Dozent am Institut Sekundarstufe II der Pªdagogi-

schen Hochschule Bern die Mºglichkeit, mich mit ¿bergeordneten bildungspolitischen Fragen 

der Maturitªtsreform von 1995 und des neuen gymnasialen Unterrichtsfachs PPP auseinan-

derzusetzen. 

Meine Tªtigkeit am Gymnasium und an der PHBern bildete den Nªhrboden f¿r die Arbeit an 

dieser Dissertation. 2005 reifte das Bed¿rfnis heran, einen Schritt zur¿ck zu treten, um ¿ber 

die miterlebten Geschehnisse und Entwicklungen hinaus das Schwerpunktfach PPP als neues 

gymnasiales Unterrichtsfach an Schweizer Gymnasien vor bildungspolitischer Folie wissen-

schaftlich zu untersuchen. Meine praktischen Erfahrungen erwiesen sich bei der Planung und 

Durchf¿hrung der Arbeit einerseits als Chance, da ich z. B. auf ein Netzwerk von Personen, 

die aus verschiedenen Gr¿nden am Schwerpunktfach PPP interessiert sind, zur¿ckgreifen 

konnte. Andererseits barg diese Nªhe zum Untersuchungsfeld auch gewisse Gefahren. Zu den 

vielfªltigen Erfahrungen mit dem Untersuchungsgegenstand in Distanz zu treten, um ihn ohne 

persºnliche Voreingenommenheit mit wissenschaftlicher Sorgfalt zu untersuchen, erwies sich 

als spannende Herausforderung. Ob sie gemeistert wurde, werden die Leserinnen und Leser 

entscheiden. 

Die vorliegende Untersuchung konnte nur dank der Unterst¿tzung und Mitwirkung vieler 

Personen realisiert werden. Allen, die mich wªhrend meiner Arbeit an dieser Dissertation in 

irgend einer Form unterst¿tzt haben, mºchte ich an dieser Stelle herzlich danken. Man mºge 

mir verzeihen, wenn ich mich im Folgenden nicht bei allen, sondern nur bei einer Auswahl 

von Personen namentlich bedanke.  
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An erster Stelle mºchte ich mich bei meinem Doktorvater, Herrn Prof. Dr. Walter Herzog f¿r 

seine Offenheit, sein Engagement, sein Interesse, seine Aufmunterungen, die hilfreichen 

Anregungen und das zur Verf¿gung stellen wesentlicher Unterlagen herzlich bedanken. Herrn 

Prof. Dr. Fritz Osterwalder danke ich f¿r die ¦bernahme des Korreferats zu dieser Arbeit. 

Einen besonderen Dank mºchte ich der Pªdagogischen Hochschule Bern aussprechen. Die 

grossz¿gige Fºrderung des Projekts durch das Zentrum f¿r Bildung und Forschung und das 

Institut Sekundarstufe II gab der Untersuchung ein solides finanzielles Fundament. Es er-

laubte mir zum einen, meine Erwerbsarbeit f¿r die Dauer eines Jahres zu reduzieren und die 

Untersuchung intensiviert voranzutreiben. Zum anderen konnte ich mit Frau Esther Kraft eine 

kompetente und effiziente Mitarbeiterin einstellen. Ihr danke ich f¿r die wertvolle Mitarbeit 

bei der Vorbereitung, Durchf¿hrung und Auswertung der Maturandinnen- und Maturanden-

befragung.  

F¿r interessante und aufschlussreiche Gesprªche bin ich weiter Dr. Jean-Pierre Meylan (ehe-

maliger EDK-Koordinator des Rahmenlehrplan-Projekts), seiner ehemaligen Mitarbeiterin 

Jacqueline Martel, Dr. Ruedi Stambach (ehemaliger Prªsident Pªdagogische Kommission 

EDK), Dr. Anton Strittmatter (Leiter der Pªdagogischen Arbeitsstelle des Dachverbandes 

Schweizer Lehrerinnen und Lehrer LCH) und Claudio Veress (Philosophielehrer am Gymna-

sium Kºniz-Lerbermatt) zu grossem Dank verpflichtet. 

F¿r die wertvollen Ausk¿nfte und das zur Verf¿gung stellen unverºffentlichter Dokumente 

zur Entwicklung des Rahmenlehrplans und zur Maturitªtsreform bedanke ich mich bei Ernst 

Flammer (Staatssekretariat f¿r Bildung und Forschung SBF; ehemaliger Sekretªr der Eidge-

nºssischen Maturitªtskommission EMK, spªter der Schweizerischen Maturitªtskommission 

SMK), Guido Baumann (ehemaliger Direktor der Schweizerischen Zentralstelle f¿r die Wei-

terbildung von Mittelschullehrpersonen wbz und ehemaliges Mitglied der EMK bzw. SMK) 

und Beat Trottmann (ehemaliges Mitglied des Schweizerischen Pªdagogischen Verbandes 

SPV und Gr¿ndungsprªsident des Pªdagogisch-psychologischen Verbands der Mittelschul-

lehrerinnen und Mittelschullehrer PPV). 

Weiter bedanke ich mich bei den Bildungsverantwortlichen der 26 Schweizer Kantone f¿r 

ihre Ausk¿nfte zur Einf¿hrung, resp. Nichteinf¿hrung des Schwerpunktfachs PPP. Dank ih-

rem Interesse an der Untersuchung und ihrer Offenheit war es mºglich, Einsicht in die Breite 

der Argumente f¿r und wider das Schwerpunktfach PPP zu erhalten. 

Auch den Lernenden mit Schwerpunktfach PPP der Kantone Aargau, Bern und Luzern sei f¿r 

ihre Beteiligung an der Maturandinnen- und Maturandenbefragung herzlich gedankt. Den 

PPP-Lehrpersonen danke ich f¿r ihre Bereitschaft, sich mit ihren Klassen an der Untersu-

chung zu beteiligen, Ausk¿nfte zur Ausgestaltung des Schwerpunktfachs PPP an ihren Schu-

len zu erteilen und ihre Fachlehrplªne zur Verf¿gung zu stellen. 

Bedanken mºchte ich mich weiter bei den ehemaligen Studierenden Catherine Laurent und 

Renato Z¿ger, die im Rahmen ihrer von mir betreuten Forschungsarbeiten am Institut Sekun-



4 

 

darstufe II der PHBern Begr¿ndungen f¿r und wider das PPP-Angebot in der franzºsischen 

und italienischen Schweiz untersuchten. Weiter danke ich den ehemaligen PH-Studierenden 

Anna Jane Nobs, Manuel Schweizer und Markus Weibel, die f¿r dieses Projekt im Rahmen 

ihrer Forschungspraktika am Institut Sekundarstufe II verschiedene Recherchearbeiten 

¿bernahmen.  

Ein weiterer Dank geht an Stefano Scaramuzza (ehemaliger Sch¿ler des Gymnasiums Kºniz-

Lerbermatt) f¿r seine gelungene Illustration des Fragebogens der Maturandinnen und Matu-

randenbefragung.  

Als ehemaliger Student der PHBern analysierte Dr. Peter Zimmermann im Rahmen seiner Di-

plomarbeit am Institut Sekundarstufe II synchron zu der von mir verfassten Lehrplananalyse 

in den Fªchern Pªdagogik/Psychologie die Philosophielehrplªne des Schwerpunktfachs PPP. 

F¿r seine hervorragende Arbeit und die zahlreichen inspirierenden Gesprªche danke ich ihm 

herzlich. Zudem danke ich dem von Dr. Peter Zimmermann geleiteten Philosophie-B¿ro in 

Bern f¿r das sorgfªltige Lektorat dieser Arbeit. 

Es versteht sich von selbst, dass die Abfassung dieser Arbeit mit grossem zeitlichen Aufwand 

verbunden war. Dies bekamen meine Frau Gabriella und meine beiden Kinder Lauro No¯ und 

Elina Luisa immer wieder zu sp¿ren. F¿r das Verstªndnis, die Geduld und die wertvollen Auf-

heiterungen danke ich ihnen von ganzem Herzen. Ihnen widme ich diese Arbeit. 
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Teil I: Untersuchungsgrundlagen 

1 Einleitung 

Mit dem 1995 verabschiedeten Maturitäts-Anerkennungsreglement (MAR 1995) wurde die 

gymnasiale Ausbildung in der Schweiz grundlegend umgestaltet. Die fr¿heren Maturitªts-

typen A-E wurden durch ein flexibleres System mit erweiterten Wahlfreiheiten der Schülerin-

nen und Schüler ersetzt. Die zentralen Inhalte der neuen Regelung fasst Oelkers (2008a) wie 

folgt zusammen: 

ĂDas neue System sieht f¿r die gymnasialen Lehrgªnge mindestens und verbindlich sieben Grundlagenfª-

cher vor, die Wahl eines Schwerpunktfachs und eines Ergªnzungsfachs sowie die Abfassung der Matura-

arbeit. Das Angebot kann kantonal ergªnzt, aber nicht minimiert werden. Die neuen Maturitªtsprofile 

unterscheiden sich von den alten Maturitªtstypen primªr durch die Wahl des Schwerpunkt- und des 

Ergªnzungsfachs, die durch weitere Wahlmºglichkeiten komplettiert wird. Ausserdem ist die Maturaar-

beit verbindlichñ (ebd., p. 69, Hervorhebungen im Original). 

Neu basiert die gymnasiale Ausbildung in der Schweiz zudem auf einem Rahmenlehrplan f¿r 

Maturitªtsschulen, in dem Ăerstmals gesamtschweizerisch die Lernziele des gymnasialen 

Unterrichts definiert wurdenñ (EDK 1994, p. 7).  

Wie vor der Maturitätsreform von 1995 dauert die Ausbildung bis zur Maturität mindestens 

12 Jahre, wovon die 4 letzten Jahre nach einem eigens für die Vorbereitung auf die Maturität 

ausgerichteten Lehrgang zu gestalten sind (MAV 1968, Art. 10; MAR 1995, Art. 6). Der 

gymnasiale Maturitªtsausweis bleibt zudem Ausweis f¿r die allgemeine Hochschulreife 

(MAR 1995, Art. 2) und ermºglicht den Zugang zu den kantonalen Universitªten, den Eid-

genºssischen Technischen Hochschulen (ETH) und den Pªdagogischen Hochschulen (PH). 

In die Geschichte der Schweizer Maturitªts-Anerkennungsregelung (vgl. Criblez 2003; 

Criblez 2005; Meylan 1996a; Meylan 1997; Oelkers 2008a; Vonlanthen et al. 1978) reiht sich 

die Maturitätsreform von 1995 als Wendepunkt ein. Vor historischer Folie wird die Relevanz 

dieser Gymnasialreform deutlich. 

1880 erliess der Bund die Verordnung f¿r die eidgenºssischen Medizinalpr¿fungen. Damit 

war die erste eidgenºssische Maturitªtsordnung geschaffen, Ăin dem der Bund [é] die all-

gemeinen Bedingungen festlegte, welchen die Gymnasien nachkommen mussten, um mit den 

Maturitªtsausweisen zu den Medizinalpr¿fungen zugelassen zu werdenñ (Vonlanthen et al. 

1978, p. 21). Die zweite Verordnung f¿r die eidgenºssischen Medizinalpr¿fungen von 1888 

f¿hrte zu einzelnen Adaptionen. Das Studium der Zahnmedizin wurde einbezogen und die 

Maturitªtsprogramme umstrukturiert. Diese Verordnung brachte keine wesentlichen Neuerun-

gen (ebd., p. 22). Mit der Revision der Maturitªtsordnung von 1906 wurde das Griechi-

schobligatorium aufgehoben. Eine dritte Landessprache oder Englisch konnte anstelle von 

Griechisch belegt werden, Latein blieb obligatorisch (ebd., p. 28).  
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Grundlegende Verªnderungen gegen¿ber der Maturitªtsordnung von 1906 brachte die Ver-

ordnung ¿ber die Anerkennung von Maturitªtsausweisen (MAV) von 1925 (ebd., p. 67). Mit 

ihr wurden erstmals die drei Typen A (mit den typenspezifischen Fªchern Latein und Grie-

chisch), B (mit Latein und modernen Sprachen) und C (mit Mathematik und Naturwissen-

schaften) unterschieden. Alle drei Ausweise berechtigten zum Studium an der ETH. Die 

Maturitªtsausweise nach Typ A oder B erlaubten zudem, die eidgenºssischen Pr¿fungen f¿r 

die medizinischen Berufsarten abzulegen. Mit dem Ausweis nach Typ C musste hierzu eine 

Ergªnzungspr¿fung in Latein abgelegt werden (ebd.).  

Nach Criblez (2005, p. 6) verªnderte die Bildungsexpansion, die Mitte des 20. Jahrhunderts 

einsetzte, das Gymnasium fundamental. Die Anzahl der Standorte der Gymnasien in der 

Schweiz stieg, die Zahl der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nahm markant zu
1
 und unter 

dem Aspekt der Begabtenfºrderung wurden neue Maturitªtstypen als vollwertige Matur aner-

kannt. Die 1968 verabschiedete Revision der Maturitªtsanerkennungsregelung (MAV 1968) 

brachte die Vollberechtigung des Typs C f¿r Medizinalstudien. Damit konnte man erstmals 

Ăohne Latein Medizin studieren, was einen 70jªhrigen Streit beendeteñ (Meylan 1996a, p. 14). 

1972 wurden mit einer weiteren Revision der Anerkennungsregelung die Maturitªtstypen D 

(neusprachliche Fªcher) und E (Wirtschaftswissenschaften) eingef¿hrt (Vonlanthen et al. 

1978, p. 123). Beide Typen waren anfªnglich umstritten. Die Kritik blieb aber letztlich wir-

kungslos (Oelkers 2008a, p. 68f.). 

Ab 1984 verfolgte die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 

das Ziel, die Gymnasialpolitik grundlegend neu zu gestalten. Dabei wurde auch die Frage der 

Kompetenzteilung zwischen Bund und Kantonen in der Frage der Anerkennung der Maturitªt 

gestellt (Meylan 1997, p. 57). Vor der Maturitªtsreform von 1995 regelte der Bund die An-

erkennung der Maturitªten gesamtschweizerisch. Da diese Regelungskompetenz des Bundes
2
 

umstritten war, wurde nach einer neuen Trªgerschaft f¿r die Maturitªtsanerkennung gesucht 

(Meylan 1996b, p. 33). 

ĂAls Bundesrªtin Ruth Dreifuss das EDI ¿bernahm [1993, D. M.], verfolgte sie zielstrebig den ein-

geschlagenen Weg weiter und erklªrte sich bereit, die Kompetenz der Anerkennung der Maturitªten mit 

den Kantonen (EDK) teilen zu wollen. Von nun an handelten Bund und Kantone gemeinsam und konzer-

tiert - ein historischer Wendepunkt in der Geschichte der MAVñ (Meylan 1997, p. 57f., Hervorhebung im 

Original). 

Auf dieser Grundlage wurden die Arbeiten am Rahmenlehrplan und am neuen Maturitªts-An-

erkennungsreglement angegangen. Zunªchst sollten die Ziele der Maturitªtsausbildung defi-

niert werden, um auf dieser Basis eine neu gestaltete Anerkennungsregelung zu beschliessen. 

ĂDa es f¿r die Gymnasien auf gesamtschweizerischer Ebene kein verbindliches āMaturitªtsprogrammó 

oder einen nationalen Lehrplan gab, sah man in der Entwicklung eines solchen eine Plattform, auf der 

                                                 
1  Die Maturitätsquote (Anzahl 19-Jährige geteilt durch die Anzahl Maturitätsabschlüsse) stieg von 10.6% im Jahre 1980 

auf 17.5% im Jahre 1998 (Criblez 2005, p. 6). 
2  Eidgenössisches Departement des Innern (EDI) 
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spªter viel besser ¿ber eine grundsªtzlich anders gestaltete MAV [Maturitªts-Anerkennungsverordnung, 

D. M.] beschlossen werden kºnneñ (Meylan 1996a, p. 25). 

Eine kaum als bedeutend empfundene Etappe auf dem Weg zur Erneuerung der Maturitªts-

anerkennungsregelung war die Revision von 1986. Sie brachte keine wesentlichen  nderun-

gen und ratifizierte lediglich Ălªngst fªllige Anpassungenñ (Meylan 1996a, p. 26). 

1995 folgte die Totalrevision der Maturitªts-Anerkennungsregelung. Am 16. Januar 1995 be-

schloss die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) das neue 

Reglement ¿ber die Anerkennung von gymnasialen Maturitªtsausweisen. Der Bundesrat ver-

abschiedete die Verordnung ¿ber die Anerkennung von gymnasialen Maturitªtsausweisen kurz 

darauf am 15. Februar 1995. Auf der Grundlage einer gemeinsam verabschiedeten Ver-

waltungsvereinbarung (Bundesrat/EDK 1995) haben der Bundesrat und die EDK damit sepa-

rate, aber gleichlautende Erlasse f¿r ihren Zustªndigkeitsbereich beschlossen. Die hier ver-

wendete Ausgabe des MAR 1995 fasst die beiden Erlasse zusammen (MAR 1995).  

Mit dem in Kraft treten der neuen Bestimmungen am 1. August 1995 wurden die eingangs zu-

sammengefassten Neuerungen der gymnasialen Ausbildung konkret. Die ersten Maturitªts-

pr¿fungen nach neuem Maturitªts-Anerkennungsreglement wurden in einzelnen Kantonen im 

Jahr 2000 durchgef¿hrt. Seit 2003 wird in allen Kantonen nach der neuen Regelung ausgebil-

det und gepr¿ft (EDK 2001, p. 84). Mit dieser neuen Regelung wurde die Maturitªts-An-

erkennung zur gemeinsamen Aufgabe von Bund und Kantonen. Neu geschaffen wurde die 

Schweizerische Maturitªtskommission (SMK)
3
, welche die Eidgenºssische Maturitªts-

kommission (EMK) ersetzte und sowohl dem Eidgenºssischen Departement des Innern (EDI) 

wie der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) unterstellt 

wurde. Inzwischen wurde die Ausbildung nach der neuen Maturitªtsregelung von 1995 in den 

beiden landesweiten Untersuchungen EVAMAR I (Ramseier et al. 2004) und EVAMAR II 

(Eberle et al. 2008) evaluiert. 

Im Jahr 2007 wurde die Anerkennungsregelung von 1995 erstmals teilrevidiert. Mit dem ge-

ªnderten Reglement wurde beschlossen, die naturwissenschaftlichen Fächer (Biologie, Physik 

und Chemie) nicht mehr als Fächergruppe (eine Note) sondern als Einzelfächer (drei Noten) 

zu bewerten, die zuvor unter "Geistes- und Sozialwissenschaften" zusammengefassten Fªcher 

Geschichte und Geografie wieder einzeln aufzuf¿hren und mit je einer eigenen Note zu be-

werten, Informatik als neues Ergªnzungsfach einzuf¿hren, die Maturaarbeit zum Maturitªts-

fach aufzuwerten, f¿r das Bestehen der Matur vier ungen¿gende Noten zuzulassen und den 

Kantonen die Mºglichkeit zu geben, Philosophie in den Katalog der Grundlagenfªcher aufzu-

nehmen. Zudem wurde die Einf¿hrung in Wirtschaft und Recht aus dem Katalog der Maturi-

tªtsfªcher gestrichen, wobei das Fach obligatorisch blieb. Diese vorlªufig letzten  nderungen 

                                                 
3  In der Schweizerische Maturitätskommission (SMK) befasst sich eine Gruppe von Expertinnen und Experten im Auftrag 

von Bund und Kantonen auf gesamtschweizerischer Ebene mit Fragen der gymnasialen Maturität und der Maturitätsan-

erkennung. Sie fungiert als gemeinsame Anerkennungsinstanz des Bundesrates und der Schweizerischen Konferenz der 

kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). 



12 

 

der Maturitªtsanerkennung sind seit dem 1. August 2007 in Kraft (vgl. EDK 2007a; MAR 

1995).  

Das Maturitäts-Anerkennungsreglement von 1995 brachte neben dem skizzierten System-

wechsel auch die Einführung neuer Fächer und Fachkombinationen. Als Novum wurde das 

Schwerpunktfach Philosophie/Pädagogik/Psychologie (PPP) in den Kanon gymnasialer 

Unterrichtsfªcher aufgenommen. Wie die Schwerpunktfächer Bildnerisches Gestalten und 

Musik lässt sich das Schwerpunktfach PPP keinem der fr¿heren Maturitªtstypen A-E zuord-

nen (Ramseier et al. 2005b, p. 77). Als Schwerpunktfach ist PPP ein Maturitätsfach, das am 

Ende des Gymnasiums mit einer Maturitätsprüfung abgeschlossen wird (MAR 1995, Art. 9). 

Dieses neue gymnasiale Unterrichtsfach PPP wird in der vorliegenden Arbeit vor dem Hinter-

grund der Maturitäts-Anerkennungsreform von 1995 in den Blick genommen.  

Die Fªcher Philosophie, Pªdagogik und Psychologie kºnnen gemªss Maturitªts-Anerken-

nungsreglement auch separiert als Ergªnzungsfach Philosophie, resp. als Ergªnzungsfach 

Pªdagogik/Psychologie belegt werden (MAR 1995, Art. 9, Abs. 4). Die Kantone kºnnen das 

Fach Philosophie zudem als kantonales Fach und seit der Teilrevision des Maturitªts-Aner-

kennungsreglements von 2007 als kantonales Grundlagenfach anbieten (MAR 1995, Art. 9, 

Abs. 2bis). Diese Ausbildungsangebote werden in der vorliegenden Arbeit nur dann ber¿ck-

sichtigt, wenn es der Klªrung der Fragestellungen zum Schwerpunktfach PPP dient. 

In Bezug auf die Ausbildungsprogramme der Sekundarstufe II und die existierenden 

Begrifflichkeiten ist eine genauere Klªrung notwendig. Hief¿r wird als Grundlage die No-

menklatur des Bundesamtes f¿r Statistik (BFS 2008) herangezogen, die auf der Basis der in-

ternationalen Standardklassifikation ISCED
4
 das Bildungswesen in der Schweiz kategorisiert. 

Auf der Sekundarstufe II unterscheidet die Nomenklatur zwischen allgemein bildenden Schu-

len und der Berufsbildung. Zu den allgemein bildenden Schulen zªhlen die Maturitªtsschulen, 

die zum Studium an der Universitªt und an der Eidgenºssischen Technischen Hochschule be-

rechtigen (BFS 2008)
5
. In der deutschsprachigen Schweiz werden Maturitªtsschulen meist als 

Gymnasien oder als Kantonsschulen bezeichnet. Franzºsischsprachige Kantone bezeichnen 

die Maturitªtsschulen als Ăgymnasesñ, Ăcoll¯gesñ oder Ălyce®sñ. Im Tessin heissen die 

Maturitªtsschulen Ăliceiñ . Zu unterscheiden sind die Maturitªtsschulen von den Fachmittel-

schulen (FMS)
6
, die eine vertiefte Allgemeinbildung vermitteln, in Berufsfelder einf¿hren so-

wie Selbst- und Sozialkompetenz im Hinblick auf den Erwerb eines Fachmittelschulausweises 

oder eines Fachmaturitªtszeugnisses f¿r den Zugang zu tertiªren Berufsbildungen vermitteln. 

Maturitªtsschulen sowie die Fachmittelschulen werden hier unter dem Begriff Mittelschulen 

zusammengefasst
7
. 

                                                 
4  International Standard Classification of Education der UNESCO (ISCED 1997) 
5  In der Nomenklatur wird nicht festgehalten, dass die Matura auch zur prüfungsfreien Aufnahme an den Pädagogischen 

Hochschulen berechtigt (vgl. COHEP 2004) 
6  Ehemals Diplommittelschulen (DMS) 
7  In der Praxis werden die Begriffe Maturitätsschule und Mittelschule oft synonym verwendet. 
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Im Bereich der Berufsbildung bieten die Berufsmaturitªtsschulen (BMS) die Berufsmaturitªt 

an, die eine berufliche Grundbildung mit erweiterter Allgemeinbildung verbindet. Die Berufs-

maturitªt qualifiziert zum Studium an einer Fachhochschule. 

An Fachmittelschulen und Berufsmaturitªtsschulen werden teilweise dem Schwerpunktfach 

PPP ªhnliche Profile angeboten. An den Fachmittelschulen (FMS) werden im Lernbereich So-

zialwissenschaften die Fªcher Psychologie, Philosophie und Soziologie unterrichtet (EDK 

2004). An Berufsmaturitªtsschulen beinhaltet der Ausbildungsgang mit gesundheitlicher und 

sozialer Ausrichtung Unterricht in Sozialwissenschaften, der soziologische, psychologische 

und ethische Aspekte beleuchtet (BBT 2005). Die Bildungsangebote der FMS und der BMS 

werden in diese Untersuchung nicht einbezogen.  

Im Zentrum dieser Untersuchung steht somit die an Schweizer Gymnasien infolge der 

Maturitªtsreform von 1995 neu angebotene Kombination der drei Fªcher Philosophie, Pª-

dagogik und Psychologie in einem Schwerpunktfach. 
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2 Anlage der Arbeit und Fragestellungen 

Das Ziel dieser Arbeit ist, bisherige Entwicklungen und den aktuellen Status des Schwer-

punktfachs PPP zu untersuchen und eine Datenbasis zu diesem neuen Ausbildungsangebot zu 

schaffen. Die Bewertung des neuen Angebotes im Sinne der Evaluationsforschung steht dabei 

nicht im Vordergrund. Nach Bortz und Dºring ist Ădas Erkenntnisinteresse der Evaluationsfor-

schung insoweit begrenzt, als Ălediglich der Erfolg oder Misserfolg einer Massnahme interes-

siertñ (Bortz; Dºring 2005, p. 103). Das Schwerpunktfach PPP wird hier nicht aus diesem fi-

xierten und reduzierten Blickwinkel betrachtet. Die Forschungsergebnisse wurden im Sinne 

der Grundlagenforschung (ebd.) gewonnen. Wollte man eine wissenschaftliche Evaluation als 

ĂBewertung anhand explizit auf den zu evaluierenden Sachverhalt und anhand prªzise fest-

gelegter und offengelegter Kriterienñ (Stockmann; Meyer 2010, p. 66) realisieren, m¿ssten 

greifbarere Vorgaben und mehr gesichertes Wissen zum Schwerpunktfach PPP verf¿gbar sein. 

Letzteres will diese Arbeit generieren. 

Im Bestreben, Fakten zum Schwerpunktfach PPP aufzudecken, fokussiert diese Arbeit auf die 

Genese, die Implementierung und den Status quo des neuen Unterrichtsfachs. Diesen drei 

Untersuchungsbereichen sind die insgesamt fünf Teiluntersuchungen der Arbeit zugeordnet 

(Abbildung 1). 

 

 

Abbildung 1: Die drei Untersuchungsbereiche und f¿nf Teiluntersuchungen im ¦berblick 

Zur Genese wird in der ersten Teiluntersuchung die Entstehungsgeschichte des Schwerpunkt-

fachs PPP und die Aufnahme des Fachs in den Kanon gymnasialer Unterrichtsfächer nachge-

zeichnet. In Bezug auf die Implementierung des Schwerpunktfachs PPP interessieren die von 
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den Kantonen bestimmte und schweizweit divergierende Angebotssituation und deren Hinter-

gründe. Schliesslich will diese Arbeit den Status quo im Schwerpunktfach PPP erhellen. In je 

einer Teiluntersuchung werden die Anlage und Organisation des Fachs, die Ziele und Inhalte 

der PPP-Lehrpläne und die Erfahrungen und Einstellungen der Lernenden mit Schwerpunkt-

fach PPP beleuchtet. Jeder der insgesamt f¿nf Teiluntersuchungen dieser Arbeit liegen prªzi-

sierende Fragestellungen zugrunde, die nachfolgend ausgef¿hrt werden. 

Geschichte des Fachs 

Wie gezeigt, ist die Kombination der drei Fachdisziplinen Philosophie, Pªdagogik und 

Psychologie in einem gymnasialen Unterrichtsfach und dessen Angebot an Schweizer Gym-

nasien neu (MAR 1995, Art. 9, Abs. 3, Bst. f.). Die Geschichte des jungen Schwerpunktfachs 

PPP interessiert in der ersten Teiluntersuchung, der die folgenden Fragen zugrunde liegen: 

1.1 Wie kam es zur Aufnahme des Schwerpunktfachs Philosophie/Pªdagogik/Psychologie 

in den Kanon gymnasialer Maturitªtsfªcher? 

1.2 Warum wurden die drei Teildisziplinen Philosophie, Pªdagogik und Psychologie in ei-

nem Integrationsfach kombiniert? 

Angebot des Fachs 

Das Maturitªts-Anerkennungsreglement von 1995 ¿berlªsst es den Kantonen, das Schwer-

punktfach PPP anzubieten oder darauf zu verzichten (MAR 1995, Art 9, Abs. 6). In der zwei-

ten Teiluntersuchung dieser Arbeit soll daher zunªchst das aktuelle Angebot des Schwerpunkt-

fachs PPP in der Schweiz beleuchtet werden. Von besonderem Interesse ist zudem, wie die 

Kantone ihre Angebotssituation begr¿nden. Folgende Fragen sind dabei wegleitend: 

2.1 Welche Kantone bieten das Schwerpunktfach PPP an, welche nicht? 

2.2 Wie begr¿nden Kantone ihr Angebot des Schwerpunktfachs PPP? 

2.3 Wie begr¿nden Kantone ohne Schwerpunktfach PPP den Entscheid, das Fach nicht 

anzubieten? 

2.4 Wird in Kantonen ohne Schwerpunktfach PPP eine Aufnahme des Fachs in das Ausbil-

dungsangebot in Betracht gezogen? 

Anlage und Organisation des Fachs 

Der zeitliche Anteil des Schwerpunkt- und Ergªnzungsfachs sowie der Maturaarbeit muss ge-

mªss Maturitªts-Anerkennungsreglement 15-25% umfassen (MAR 1995, Art. 11). F¿r die 

Ausgestaltung der entsprechenden Ausbildungsangebote sind indessen die Bestimmungen der 

Kantone massgebend (ebd., Art. 9, Abs. 6). Die dritte Teiluntersuchung geht vor diesem 

Hintergrund folgenden Fragen zur Anlage und Organisation des Schwerpunktfachs PPP nach: 
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3.1 Mit wie vielen Jahreslektionen ist das Schwerpunktfach PPP dotiert? 

3.2 Wie sind diese Jahreslektionen im gymnasialen Lehrgang platziert? 

3.3 Wie werden die Lektionen auf die Teilfªcher Philosophie, Pªdagogik und Psychologie 

aufgeteilt? 

3.4 Welche Organisationsformen werden im Schwerpunktfach PPP mit dem Ziel realisiert, 

die drei Teilfªcher zu integrieren?  

3.5 Wie sind die Maturitªtspr¿fungen im Schwerpunktfach PPP angelegt? 

Ziele und Inhalte der Lehrplªne 

Das Maturitªts-Anerkennungsreglement von 1995 legt fest, dass die Maturitªtsschulen nach 

Lehrplªnen unterrichten, die vom Kanton erlassen oder genehmigt sind und sich auf den 

gesamtschweizerischen Rahmenlehrplan der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-

ziehungsdirektoren (EDK) abst¿tzen (MAR 1995, Art. 8). Aufgrund dieser offenen Regelung 

variiert die Lehrplanung zwischen den Kantonen und den Schulen. In der vierten Teiluntersu-

chung stehen daher die Curricula des Schwerpunktfachs PPP im Zentrum. Untersucht werden 

folgende Fragen: 

4.1 Welche Lehrplªne regeln in welcher Art das Schwerpunktfach PPP? 

4.2 Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich in konzeptioneller und 

struktureller Hinsicht zwischen den Lehrplªnen im Fach PPP? 

4.3 Welche Lerngegenstªnde sollen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bis zu ihrer 

Maturitªtspr¿fung im Schwerpunktfach PPP erworben haben? 

4.4 Wie werden die Lerngegenstªnde im Schwerpunktfach PPP im interkantonalen Ver-

gleich gewichtet? 

4.5 Korrespondieren die Fachlehrplªne des Fachs PPP mit dem Rahmenlehrplan f¿r Maturi-

tªtsschulen? 

Lernende und ihre Erfahrungen und Einstellungen 

Die f¿nfte Teiluntersuchung stellt schliesslich die Sch¿lerinnen und Sch¿ler mit Schwer-

punktfach PPP in den Mittelpunkt. Die Lernenden werden hier als kompetente Beobachter-

innen und Beobachter betrachtet, deren Angaben bedeutsame Erkenntnisse zum Unter-

suchungsgegenstand ermºglichen. Von Interesse sind ausgewªhlte Merkmale derjenigen Ler-

nenden, die PPP als Schwerpunktfach gewªhlt haben, deren Erfahrungen mit dem 

Schwerpunktfach PPP und dabei entwickelte Einstellungen. Folgende Fragen sollen geklªrt 

werden: 
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5.1 Welche Fachinteressen, Wahlmotive und Perspektiven haben die Lernenden mit 

Schwerpunktfach PPP? 

5.2 Wie beurteilen die Lernenden das Schwerpunktfach- sowie das entsprechende Informa-

tions- und Beratungsangebot ihrer Schule? Wie nutzen sie es? 

5.3 Wie beurteilen die Lernenden die Anlage und die Organisation des Schwerpunktfachs 

PPP, den Unterricht im Fach PPP, das Sozialklima und die im Unterricht verwendeten 

Lehrb¿cher? 

5.4 Wie nehmen die Lernenden die Integration der drei Teilfªcher Philosophie, Pªdagogik 

und Psychologie wahr? 

5.5 Wie beurteilen die Lernenden ihre eigenen Fachkenntnisse und welche Noten weisen sie 

aus? 

5.6 Wie zufrieden sind die Lernenden mit dem Schwerpunktfach PPP? Welche Variablen 

beeinflussen die globale Zufriedenheit? W¿rden die Lernenden das Fach wieder wªh-

len? Welche Bedeutung hat das Fach f¿r sie? 

 

Wie in Kapitel 1 dargestellt, bildete das Maturitªts-Anerkennungsreglement (MAR 1995) die 

Basis f¿r die Einf¿hrung des neuen Unterrichtsfachs PPP an Schweizer Gymnasien. Vor dieser 

bildungspolitischen Folie sind die in diesem Kapitel ausgef¿hrte Untersuchungsanlage konzi-

piert und die Fragestellungen formuliert worden. Das Kapitel 3 fasst den Forschungsstand 

zum Schwerpunktfach PPP zusammen. Basierend auf diesen in einem ersten Teil zusammen-

gefassten Grundlagen werden im zweiten Teil die Untersuchungsmethoden der Arbeit darge-

legt. In Kapitel 4 wird die untersuchte Stichprobe beschrieben und begr¿ndet. Zu jeder der 

f¿nf Teiluntersuchungen werden in Kapitel 5 die forschungsmethodischen Aspekte separat ge-

klªrt. Im dritten Teil der Arbeit werden in den Kapiteln 6-10 die Ergebnisse der f¿nf Teilunter-

suchungen zur Geschichte des Fachs, zum Angebot der Kantone, zur Anlage und Organisation 

des Fachs, zu den Zielen und Inhalten der Lehrplªne und zu den Lernenden und ihren Er-

fahrungen und Einstellungen prªsentiert. Im vierten Teil werden in Kapitel 11 die Frage-

stellungen vor dem Hintergrund der Ergebnisse diskutiert und in Kapitel 12 die wesentlichen 

Elemente der Arbeit zusammengefasst. Im daran anschliessenden Anhang finden sich die 

Dokumentationen zur Befragung der kantonalen Erziehungs- und Bildungsdirektionen zum 

Angebot des Schwerpunktfachs PPP und zur Maturandinnen- und Maturandenbefragung. 

Im Sinne der Gleichstellungsorientierung ist diese Arbeit auf der Grundlage heute g¿ltiger 

Standards geschlechtergerecht formuliert (vgl. Schweizerische Bundeskanzlei; Z¿rcher 

Hochschule f¿r angewandte Wissenschaften 2009). Zitate werden indes wortgetreu wieder-

gegeben, auch wenn ausschliesslich maskuline Personenbezeichnungen verwendet werden. 
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3 Stand der Forschung 

Bislang existieren keine explizit das Schwerpunktfach PPP als gymnasiales Unterrichtsfach 

thematisierende Forschungsarbeiten. Relevante Erkenntnisse lassen sich hingegen aus Unter-

suchungen entnehmen, die im Zusammenhang mit der Neuregelung der Schweizer Maturitªts-

anerkennung (MAR 1995) durchgef¿hrt wurden. 

Der Bund (Eidgenºssisches Departement des Innern/Staatssekretariat f¿r Bildung und For-

schung
8
) und die Kantone (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren) 

liessen zwischen 2002 und 2008 in zwei national angelegten Untersuchungen die seit 1995 

verªnderte gymnasiale Ausbildung und die Leistungen des Gymnasiums untersuchen (SBF; 

EDK). In einer ersten Phase (EVAMAR I, 2002-2004) standen die Umsetzung der Reform in 

den Kantonen und Schulen sowie die Konsequenzen f¿r den Erfolg der Maturitªtsausbildung 

im Zentrum. Seit 2005 liegt der Schlussbericht zu dieser Untersuchung vor (Ramseier et al. 

2005b). In der zweiten Phase (EVAMAR II, 2005-2008) wurde der Blick auf die Studierfªhig-

keit der Maturandinnen und Maturanden gerichtet und der Ausbildungsstand der Sch¿lerinnen 

und Sch¿ler am Ende des Gymnasiums untersucht. Der entsprechende Schlussbericht wurde 

2008 verºffentlicht (Eberle et al. 2008). Auf beide Untersuchungen, insbesondere auf die 

Ergebnisse zum Schwerpunktfach PPP, wird im Folgenden eingegangen. Weiter interessiert 

die Arbeit von Robin (2002), in der die Einf¿hrung der Unterrichtsfªcher Pªdagogik/Psycho-

logie im Kontext der Maturitªtsreform von 1995 untersucht wird. 

Der Blick auf verf¿gbare Untersuchungsergebnisse zum Schwerpunktfach PPP zeigt, dass ge-

wisse Erkenntnisse zur Geschichte und zur Angebotsstruktur des Schwerpunktfachs PPP so-

wie zu den Leistungen der Lernenden mit Schwerpunktfach PPP vorliegen. An diese Wis-

sensbestände knüpft diese Arbeit an. 

3.1 Evaluation der Maturitªtsreform: Phase I (2002-2004) 

Die Untersuchung EVAMAR I beleuchtet zum einen die Realisierung der 1995 beschlossenen 

Maturitªtsreform in den Kantonen und Schulen, zum anderen die Auswirkungen der Reform 

auf den Ausbildungserfolg. In drei Teilprojekten werden ausgewªhlte Themenbereiche vertieft 

(Ramseier et al. 2005b):  

- Teilprojekt 1 zeigt, wie das im MAR 1995 (Art. 9) aufgef¿hrte Angebot von den Kantonen 

und Schulen umgesetzt wird und wie die Lernenden das Angebot nutzen und beurteilen. 

Weiter erhellt das Projekt vor dem Hintergrund der neuen Fªcherstruktur die Meinungen 

der Sch¿lerinnen und Sch¿ler zum Unterricht und zur Qualitªt ihrer subjektiv erlebten 

Vorbereitung auf ein Hochschulstudium. Zudem werden Auswirkungen der neuen Promoti-

onsregelung analysiert. 

                                                 
8  Vormals Bundesamt für Bildung und Wissenschaft (BBW) 
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- Teilprojekt 2 richtet den Blick auf die fªcher¿bergreifenden pªdagogischen Ziele der 

erneuerten Maturitªt. Untersucht werden die Vorstellungen, Vorgehensweisen und Haltun-

gen der Lehrpersonen und der Lernenden in Bezug auf die neu eingef¿hrte Maturaarbeit, 

die Entwicklung des fªcher¿bergreifenden Unterrichts und die Fºrderung fªcher¿ber-

greifender Kompetenzen. Zudem interessiert, wie die Lehrpersonen die Reform allgemein 

beurteilen. 

- Teilprojekt 3 geht den Fragen nach, wie die Schulen die Maturitªtsreform und ihre Wirkun-

gen bewªltigen und bewerten, welche Effekte kantonale und schulinterne Rahmenbedin-

gungen auf die Entwicklungsprozesse an den Schulen hatten und welche strukturellen 

Schulmerkmale und Umsetzungsformen sich positiv auf den Reformprozess auswirkten. 

F¿r das Evaluationsprojekt EVAMAR I wurden 2003 in allen Kantonen der Schweiz Befra-

gungen durchgef¿hrt. 12ó200 Maturandinnen und Maturanden, 8ó800 Sch¿lerinnen und Sch¿-

ler des zehnten Schuljahres, 2ó300 Lehrpersonen der Abschlussklassen sowie Schulleitungen 

von 148 Gymnasien und die kantonalen Verantwortlichen aller 26 Schweizer Kantone wurden 

in die Erhebung einbezogen (Ramseier et al. 2005b). 

Einen ¦berblick ¿ber die zentralen Ergebnisse der gesamten Evaluation geben die 

Zusammenfassungen im Schlussbericht des Projekts (Ramseier et al. 2005b, p. 7-16) und in 

der gemeinsamen Medienmitteilung der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) und des 

Staatssekretariats f¿r Bildung und Forschung (SBF) (EDK; SBF 2005). Die Gesamtbilanz der 

Untersuchung EVAMAR I hinsichtlich der erneuerten Maturitªtsausbildung ist positiv, wenn-

gleich verschiedene Schwierigkeiten und ein gewisses Optimierungspotenzial konstatiert wer-

den (ebd., p. 15f.). 

Die Evaluation EVAMAR I legt auch zu dem mit der Maturitªtsreform neu eingef¿hrten 

Schwerpunktfach PPP verschiedene Aspekte offen. Auf hier interessierende Ergebnisse aus 

dem Teilprojekt 1 soll nun eingegangen werden. Gemªss erneuertem Maturitªtsanerkennungs-

reglement sind f¿r die Ausbildungsangebote in den Schwerpunkt- und Ergªnzungsfªchern 

sowie f¿r einen Teil der Grundlagenfªcher die Bestimmungen der Kantone massgebend 

(MAR 1995, Art. 9, Abs. 6). Die Untersuchung EVAMAR I zeigt das Angebot der Kantone 

f¿r das Schuljahr 2002/2003. Das von den 148 Schulen berichtete Grundlagen- und 

Schwerpunktfachangebot wird in Abbildung 2 aufgezeigt (Ramseier et al. 2004, p. 23). In 

Bezug auf das Schwerpunktfach PPP geben die 10 Kantone Aargau, Appenzell Innerrhoden, 

Bern, Graub¿nden, Luzern, Obwalden, Schwyz, Thurgau, Neuenburg und Waadt an, das Fach 

in ihr Angebot aufgenommen zu haben. Anzumerken ist dabei, dass die als PPP deklarierten 

Angebote in den franzºsischsprachigen Kantonen Waadt und Neuenburg nicht alle drei Fªcher 

des Schwerpunktfachs umfassen: Im Kanton Neuenburg beinhaltet das Schwerpunktfach PPP 

lediglich den Teilbereich Philosophie (Breitler; Stauffer 2000; DECS 2009), im Kanton Waadt 

die Teilbereiche Philosophie und Psychologie (Breitler; Stauffer 2000; DFJC 2009). 
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Abbildung 2: Angebotsstruktur gemªss EVAMAR I (Ramseier et al. 2004, p. 23) 

Zur Angebotssituation im Schwerpunktfach PPP hªlt die Untersuchung EVAMAR I fest:  

ĂNur wenige Kantone bieten (fast) alle Schwerpunktfªcher an. Besonders Philosophie, Pªdagogik & Psy-

chologie (PPP) fehlt in 16 Kantonen. Die unterschiedlichen Strategien der Kantone in der Schulorganisa-

tion (nach traditionellen Fachausrichtungen spezialisierte Schulen vs. Schulen mit einem breiten Angebot) 

bestimmen das Schwerpunktfach-Angebot der Schulen (Ramseier et al. 2005b, p 147). 

EVAMAR I zeigt weiter, dass gesamtschweizerisch knapp 6% der rund 12ó000 Maturandin-

nen und Maturanden das Schwerpunktfach PPP besuchen (Ramseier et al. 2004, p. 84). Dieser 

Nutzungswert muss mit Blick auf die dargestellte Angebotssituation gelesen werden. 

Maturandinnen und Maturanden wªhlen gemªss EVAMAR I ihr Schwerpunktfach primªr auf-

grund ihrer Interessen am Fach (Ramseier et al. 2005b, p. 85). Das Interesse der Befragten 

variiert zwischen den drei Fªchern Philosophie, Pªdagogik und Psychologie sowie zwischen 

den Geschlechtern: Die Sch¿ler interessieren sich am meisten f¿r Philosophie und Psycholo-

gie, etwas weniger f¿r Pªdagogik. Die Sch¿lerinnen interessieren sich f¿r alle drei Fªcher des 

Schwerpunktfachs, wobei Psychologie und Pªdagogik gegen¿ber Philosophie bevorzugt wer-

den (Ramseier et al. 2004, p. 51). Zu beachten ist, dass diese Angaben zum Interesse unabhªn-

gig davon, ob und in welchem Modus (Grundlagen-, Schwerpunkt- oder Ergªnzungsfach) die 

Fªcher besucht werden, bei allen Befragten erhoben wurden (Ramseier et al. 2005a, p. 5). 

Zwischen den Fachinteressen f¿r Psychologie und Pªdagogik wird eine hohe Korrelation be-

richtet (r = 0.74). Geringer ist die Korrelation zwischen Psychologie und Philosophie 

(r = 0.49) und zwischen Pªdagogik und Philosophie (r = 0.36) (Ramseier et al. 2005b, p. 88). 
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In Bezug auf die Zufriedenheit der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit ihrer Wahl des 

Schwerpunktfachs wird geklªrt, ob die Lernenden am Ende der Ausbildung noch einmal das 

gleiche Schwerpunktfach wªhlen w¿rden, wenn sie die Wahl zwischen allen nach MAR 1995 

mºglichen Schwerpunktfªchern hªtten. Insgesamt w¿rde rund die Hªlfte der Maturandinnen 

und Maturanden r¿ckblickend ein anderes Schwerpunktfach wªhlen. Als Gr¿nde daf¿r ver-

muten die Autorinnen und Autoren der Untersuchung die Verªnderung der f¿r die Wahl ent-

scheidenden Motive, die Angebotssituation im Schwerpunktfach PPP und die mºglicherweise 

beeinflussende Frageformulierung (ebd., p. 99).  

Auch von den Sch¿lerinnen und Sch¿lern mit Schwerpunktfach PPP w¿rde knapp die Hªlfte 

das Fach nicht wieder wªhlen (ebd.). Spezifische Gr¿nde f¿r dieses Ergebnis nennt die Unter-

suchung EVAMAR I nicht.  

Weiter zeigt die Untersuchung, welches Schwerpunktfach die Lernenden am Ende ihrer Aus-

bildung wªhlen w¿rden, wenn ihnen am besuchten Gymnasium alle Schwerpunktfªcher zur 

Auswahl st¿nden. Die Liste der alternativ zur getroffenen Wahl bevorzugten Schwerpunktfª-

cher wird vom Schwerpunktfach PPP angef¿hrt: 1ó210 (20.5%) von 5ó900 Maturandinnen 

und Maturanden, die ein anderes als das gewªhlte Schwerpunktfach bevorzugen, w¿rden PPP 

wªhlen. Von diesen 1ó210 Lernenden konnten 950 (78.5%) das Fach nicht belegen, weil es 

nicht angeboten wurde (ebd., p. 100). Aufgrund dieser Daten hªlt die Untersuchung in Bezug 

auf das Schwerpunktfach PPP fest:  

ĂEindeutig auseinander gehen Angebot und Nachfrage beim Schwerpunktfach Philosophie, Pªdagogik & 

Psychologie (PPP). Dies zeigen sowohl die Ergebnisse der Befragung der Abschlussklassen als auch des 

ersten nachobligatorischen Schuljahrs. 79% der Sch¿lerinnen und Sch¿ler in einer Abschlussklasse, die 

heute PPP wªhlen w¿rden ï an die 1000 Jugendliche ï hatten keine Mºglichkeit, das Fach zu wªhlen, 

weil es in der Region nicht angeboten wird. Etwas mehr als ein Viertel davon stammt aus dem Kanton 

Z¿rich, etwa ein F¿nftel aus dem Kanton Genf und ein Zehntel aus dem Kanton Tessin. Weitere sch¿ler-

starke Kantone, die PPP nicht anbieten, sind St. Gallen und Freiburg. Eine Verbesserung des Angebots 

von PPP ist aus Sch¿lersicht unabdingbarñ (ebd., p. 104f.).  

Die Untersuchung EVAMAR I geht auch der Frage nach, wie die Sch¿lerinnen und Sch¿ler 

den Unterricht beurteilen (ebd., p. 105-115). Da keine nach Schwerpunktfach ausgewerteten 

Daten vorliegen, lassen sich jedoch keine spezifischen Aussagen zur Einschªtzung des Unter-

richts im Schwerpunktfach PPP machen. Hingegen enthªlt die Untersuchung schwerpunkt-

fachspezifische Ergebnisse zur Ausbildung im Anschluss an die Maturitªt. 68.6% von 555 

Maturandinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP beginnen ein universitªres Stu-

dium (ebd., p. 121). 253 Maturandinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP gaben 

ihre anvisierte universitªre Studienrichtung an. 41% mºchten Sozialwissenschaften studieren 

(ebd., p. 124). Recht beliebt sind zudem Studien in Philosophie/Theologie (8%), Rechtswis-

senschaften (9%), Sprach-/Literaturwissenschaften (9%) und Geschichte (7%). 8% der Matu-

randinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP (21 Lernende) planen, eine universitªre 

Lehrpersonenausbildung zu absolvieren (ebd.). 
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Die Untersuchung EVAMAR I zeigt auch, welche ausseruniversitªren Ausbildungen Maturan-

dinnen und Maturanden ins Auge fassen. 8.3% von 555 Lernenden mit Schwerpunktfach PPP 

(46 Lernende) intendieren eine ausseruniversitªre Ausbildung zur Lehrkraft (ebd., p. 121). 

Somit lªsst sich schlussfolgern, dass gemªss EVAMAR I 21 Lernende mit Schwerpunktfach 

PPP eine universitªre, 46 Lernende eine ausseruniversitªre Lehrpersonenausbildung anvisie-

ren. Ausgehend von den 555 Maturandinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP, die 

Angaben zur Ausbildung im Anschluss an die Maturitªt machen, mºchten sich damit 67 Be-

fragte (12%) zur Lehrperson ausbilden lassen. 

Die Einschªtzung der Vorbereitung auf ein Hochschulstudium durch die Maturandinnen und 

Maturanden mit Schwerpunktfach PPP divergiert zwischen den Studienrichtungen. Auf ein 

Studium in Geschichte, Sprach-/Literaturwissenschaften, Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 

Sozialwissenschaften oder Theologie/Philosophie f¿hlen sich weit mehr als die Hªlfte der 

Lernenden gut oder eher gut vorbereitet. Die Vorbereitung auf ein Studium in Naturwissen-

schaften oder Mathematik beurteilt noch knapp die Hªlfte der Befragten positiv. Lediglich 

25% der Lernenden finden, dass sie gut oder eher gut auf ein Studium in Rechtswissenschaf-

ten oder Medizin vorbereitet sind (ebd., p. 132). 

Schliesslich werden die von den Maturandinnen und Maturanden selbst angegebenen Noten 

des letzten bereits erhaltenen Zeugnisses im Schwerpunktfach und in den drei Grundlagenfª-

chern Unterrichtssprache, zweite Landessprache und Mathematik aufgezeigt (Tabelle 1). F¿r 

die Lernenden mit Schwerpunktfach PPP liegen folgende Angaben, hier im Vergleich zu den 

Totalwerten aufgef¿hrt, vor (ebd., p. 138). 

Tabelle 1: Noten im Schwerpunktfach und in drei Grundlagenfªchern gemªss 

EVAMAR I 

 Notenmittelwerte 

Schwerpunktfach PPP 

Notenmittelwerte 

insgesamt 

Standardabweichungen 

Noten insgesamt 

Schwerpunktfach 4.84 4.79 0.60 

Unterrichtssprache: 4.79 4.61 0.55 

Zweite Landessprache: 4.39 4.47 0.69 

Mathematik: 4.18 4.39 0.86 

 

 

Die Untersuchung EVAMAR I kommt aufgrund der Analyse dieser Noten zum Schluss, dass 

der These, wonach ĂPhilosophie, Pªdagogik & Psychologie von leistungsschwachen Sch¿lern 

als āSchleichwegó zur Matur benutztñ wird, klar widersprochen werden kann (ebd.).  

Der vorliegenden Untersuchung dienten das Befragungsinstrument und die Ergebnisse aus 

EVAMAR I als wertvolle Planungs- und Vergleichsbasis. Zudem legt EVAMAR I verschie-

dene Untersuchungsdesiderate offen, die in dieser Arbeit aufgenommen wurden. 
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3.2 Evaluation der Maturitªtsreform: Phase II (2005-2008) 

Das Projekt EVAMAR II (Eberle et al. 2008) zielt auf eine objektivierte Erfassung des Aus-

bildungsstandes von Lernenden am Ende ihrer gymnasialen Ausbildung unter Mitber¿ck-

sichtigung von Leistungsmessungen. Die evaluative Erfassung des Ausbildungsstandes in 

EVAMAR II orientiert sich an den im Maturitªtsanerkennungsreglement von 1995 (MAR 

1995, Art. 5, Abs. 1) identifizierten Hauptzielen der Hochschulreife oder Studierfªhigkeit
9
 

(ĂDie Sch¿lerinnen und Sch¿ler gelangen zu jener persºnlichen Reife, die Voraussetzung f¿r 

ein Hochschulstudium istñ) und der Gesellschaftsreife (die Sch¿lerinnen und Sch¿ler werden 

Ăauf anspruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitetñ) (Eberle et al. 2008, p. 26f.). 

Die urspr¿nglich geplante Operationalisierung beider Bildungsziele in konkret zu erwerbende 

Kompetenzen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in allen fachlichen und ¿berfachlichen 

Lernbereichen und eine entsprechende flªchendeckende Messung des Ausbildungsstandes er-

wies sich aus verschiedenen Gr¿nden als nicht realisierbar. EVAMAR II beschrªnkt sich da-

her auf das erste Hauptziel, ausgewªhlte Elemente der Studierfªhigkeit zu untersuchen. Das 

zweite Hauptziel (die vertiefte Gesellschaftsreife durch breite Allgemeinbildung) konnte nur 

reduziert, in Bezug auf Studierkompetenzen im Schnittbereich der beiden Zielsetzungen, 

untersucht werden (ebd., p. 27-29). Die Untersuchung der Studierfªhigkeit der Maturandinnen 

und Maturanden erfolgte in vier Teilprojekten. Die Teilprojekte A und B sind Voruntersuchun-

gen. Die effektive Evaluation findet sich in den Teilprojekten C und D. 

Teilprojekt A der Untersuchung EVAMAR II soll aus Sicht der Hochschulen klªren, welche 

Lern- und Denkprozesse beim Lernen und Arbeiten an der Hochschule von den Studierenden 

gefordert werden und ¿ber welche fachlichen und ¿berfachlichen Kompetenzen sie dabei 

verf¿gen m¿ssen. Hierzu wurden Inhaltsanalysen verschiedenster Dokumente wie Studien-

unterlagen (Fachcurricula, Skripten, Lehrb¿cher usw.) und Pr¿fungen sowie eine ergªnzende 

schriftliche Befragung von Dozierenden der Lehrveranstaltungen der ersten Studienjahre 

durchgef¿hrt (ebd., p. 30).  

Teilprojekt B zielt auf die Modellierung hochschulrelevanten Wissens und Kºnnens in einzel-

nen Fªchern durch die Kombination von Ergebnissen des Teilprojekts A mit bereits elaborier-

ten Kompetenzmodellen. Diese Adaption bestehender Modelle anhand der in Projekt A ermit-

telten Daten m¿ndet in der Formulierung von EVAMAR-Kompetenzrastern in den Bereichen 

Erstsprache, Mathematik und Biologie (ebd., p. 63). 

Teilprojekt C untersucht, inwieweit zuk¿nftige Studienanfªngerinnen und -anfªnger ¿ber aus-

gewªhlte Teile des in den ersten beiden Teilprojekten A und B ermittelten Wissens und Kºn-

nens in den Maturitªtsfªchern Erstsprache, Mathematik und Biologie verf¿gen. Hierzu wur-

                                                 
9  Die beiden Begriffe werden in der Untersuchung EVAMAR II synonym verwendet (Eberle 2005, p. 6). 
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den Tests zu den drei genannten Fachbereichen entwickelt
10
. Diese Tests wurden durch eine 

Zusatzbefragung ergªnzt, die von Sch¿lerinnen und Sch¿lern eine Selbsteinschªtzung in Be-

zug auf einige weitere Kompetenzen im Rahmen der Studierfªhigkeit verlangte. Ausgewertet 

wurden die Test- und Befragungsdaten von 3ó800 Maturanden und Maturandinnen (Matu-

ritªtspr¿fung 2007) aus der Deutschschweiz und der Romandie. In die Auswertungen wurden 

vergleichend die effektiv erzielten Maturitªtsnoten einbezogen (ebd., p. 372-374). Zudem 

wurde in der Deutschschweiz ein ¿berfachlicher Fªhigkeitstest (UFT) durchgef¿hrt. Dieser 

Test setzt sich aus Items des Eignungstests f¿r das Medizinstudium (EMS) zusammen, die in 

anderen Untersuchungen gut mit dem Studienerfolg in naturwissenschaftlichen Fªchern 

korrelierten (ebd., p. 113).  

In Teilprojekt D1 untersucht EVAMAR II mittels Inhaltsanalyse schriftliche Maturitªtspr¿fun-

gen hinsichtlich ihres fachinhaltlichen und taxonomischen Anspruchsniveaus. Gepr¿ft wird 

auch, in welchem Mass es eine ¦bereinstimmung mit den in den Teilprojekten A und B ermit-

telten Elementen der Studierfªhigkeit und den in Teilprojekt C durchgef¿hrten Tests gibt 

(ebd., p. 223). Schliesslich beleuchtet das Teilprojekt D2 die Qualitªt von Maturaarbeiten 

(ebd., p. 277). 

Eine Zusammenfassung der Untersuchung EVAMAR II und ihrer Ergebnisse findet sich im 

Schlussbericht der Untersuchung (Eberle et al. 2008, p. 15-20 und 367-382) und im Kurzbe-

richt zuhanden der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 

und des Staatssekretariats f¿r Bildung und Forschung (SBF) (Eberle 2008a). Weiter liegt eine 

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse vor (Eberle 2008b). Das darin enthaltene Fazit 

ist verhalten positiv. 

ĂDer Ausbildungsstand der Maturandinnen und Maturanden ist in den untersuchten Bereichen zufrieden 

stellend. Am besten sind die Ergebnisse in Erstsprache, vor Mathematik und Biologie. Sowohl zwischen 

Einzelpersonen als auch zwischen ganzen Klassen gibt es aber grosse Unterschiede in den Ergebnissen. 

Ein Teil der Maturandinnen und Maturanden verfügt über vermutlich ungenügende Kompetenzen in min-

destens einem Testbereich. Interpretiert man allgemeine Studierfähigkeit dahin gehend, dass jeder Matu-

ritätsausweis genügende Eingangskompetenzen für alle möglichen Studienfächer bescheinigen sollte, so 

ist dies f¿r einen Teil der Maturandinnen und Maturanden nicht gegebenñ (ebd., p. 2; Hervorhebung im 

Original). 

In Bezug auf das hier untersuchte Schwerpunktfach PPP interessieren die nach Schwerpunkt-

fach ausgewerteten Ergebnisse in EVMAR II. Das Teilprojekt C enthªlt einen im Folgenden 

zusammengefassten Vergleich der Testergebnisse in Erstsprache, Mathematik und Biologie 

zwischen den Schwerpunktfachgruppen ĂAlte Sprachenñ, ĂModerne Sprachenñ, ĂPhysik und 

                                                 
10  EVAMAR I  berichtet aufgrund der erhobenen Befragungsdaten, dass sich Maturandinnen und Maturanden mit verschie-

denen Schwerpunktfächern hinsichtlich ihres Wissens und Könnens in den Grundlagenfächern nicht unterscheiden 

(Ramseier et al. 2005b, p. 138). Dabei wird davon ausgegangen, dass sich die Studierfähigkeit nur mittels Selbstein-

schätzung erfassen lässt: ĂDie Qualitªt der Vorbereitung auf ein Hochschulstudium kann nicht mit objektiven Kriterien 

untersucht werden, sondern nur anhand der Einschätzungen der Maturandinnen und Maturandenñ (ebd., p. 149). Demge-

genüber will EVAMAR II erhellen, ob sich der Befund der Untersuchung EVAMAR I zum Wissen und Können der 

Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in den mit Tests erhobenen Leistungsdaten spiegelt (Eberle et al. 2008, p. 190). 
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Anwendungen der Mathematikñ, ĂBiologie und Chemieñ, ĂWirtschaft und Rechtñ, ĂPhiloso-

phie/Pªdagogik/Psychologieñ, ĂBildnerisches Gestaltenñ und ĂMusikñ. (Eberle et al. 2008, p. 

190-201; Eberle 2008a, p. 17f.). Ausgewiesen werden die berechneten Personenfªhigkeiten, 

die auf eine Skala von 200-800 Punkten und einen gesamtschweizerischen Mittelwert von 500 

Punkten standardisiert sind. Im Bereich zwischen 400 und 600 Punkten liegen 68.2% aller 

Maturandinnen und Maturanden, zwischen 300 und 700 Punkten 95.4% und nur 2.3% errei-

chen weniger als 300 oder mehr als 700 Punkte; fast niemand erzielt weniger als 200 oder 

mehr als 800 Punkte (Eberle 2008a, p. 14). Die Tabellen 2 und 3 zeigen die in EVAMAR II 

berichteten Testergebnisse der Lernenden mit verschiedenen Schwerpunktfªchern. Die 

Tabelle 2 enthªlt die zusammengezogenen Gesamtergebnisse der Fachtests.  

Tabelle 2:  Vergleich der Fach-Testergebnisse nach gewªhlten Schwerpunktfªchern 

gemªss EVAMAR II  

Gesamt-

ergebnis 

Alte 

Sprachen 

Moderne 

Sprachen 
PAM BC W&R  PPP BG Musik  d max 

Erstsprache 533 (5) 502 (3) 501 (3) 510 (4) 492 (2) 514 (4) 477 (1) 494 (2) 0.59 

Mathematik 512 (6) 475 (3) 614 (7) 504 (5) 485 (4) 462 (2) 455 (1) 467 (2) 1.96 (0.69) 

Biologie 505 (4) 485 (2) 496 (3) 559 (5) 487 (2) 484 (2) 491 (2,3) 475 (1) 1.08 (0.35) 

PPP: Philosophie/Pªdagogik/Psychologie; PAM: Physik und Anwendungen der Mathematik; BC: Biologie und 

Chemie; W&R: Wirtschaft und Recht; d max: Effektstªrke der grºssten Mittelwertsdifferenz (in Klammern: 

Effektstªrke der Differenz zwischen dem zweitgrºssten und dem kleinsten Mittelwert bei Mathematik und Bio-

logie).  

 

Angegeben sind die jeweiligen Personenfªhigkeiten und in Klammern die Zugehºrigkeit 

zur signifikanten Untergruppe. Die Zahl Ă1ñ bezeichnet dabei die Gruppe mit den nied-

rigsten Werten. Steht bei zwei Gruppen die gleiche Zahl, gibt es zwischen diesen Grup-

pen keinen signifikanten Unterschied. Da aufgrund der grossen Stichprobenumfªnge auch 

kleine Mittelwertunterschiede mit wenig Praxisrelevanz signifikant sein kºnnen, wurde 

f¿r die Vergleiche das Mass Ădñ der Effektstªrke nach Cohen f¿r die jeweils grºsste Mit-

telwertsdifferenz berechnet. F¿r das Effektstªrkenmass gilt meist: d = 0.20: kleiner 

Effekt; d = 0.50: mittlerer Effekt; d = 0.80: grosser Effekt (Eberle et al. 2008, p. 177). 

Das beste Resultat in Erstsprache erreichte die Gruppe mit dem Schwerpunktfach ĂAlte Spra-

chenñ. Die Maturandinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP erzielten ein im Ver-

gleich zu den anderen Schwerpunktfachgruppen gutes Testergebnis. Zusammen mit den Ler-

nenden der Schwerpunktfachgruppe ĂBiologie und Chemieñ erzielten sie das zweitbeste Re-

sultat. Die Sch¿lerinnen und Sch¿ler mit Schwerpunktfach PPP liegen mit ihren Ergebnissen 

vor den Lernenden mit dem Sprachen-Schwerpunkt ĂModerne Sprachenñ. Die Effektstªrke 
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zwischen den Extremgruppen ist mittel. 

Der Vergleich der Testergebnisse in Mathematik zeigt, dass die Sch¿lerinnen und Sch¿ler mit 

dem Schwerpunktfach ĂPhysik und Anwendungen der Mathematikñ klar am besten ab-

geschlossen haben. Die Lernenden mit Schwerpunktfach ĂAlte Spracheñ haben am zweitbes-

ten abgeschnitten, noch vor jenen des Schwerpunkts ĂBiologie und Chemieñ und jenen des 

Schwerpunkts ĂWirtschaft und Rechtñ. Die Lernenden mit Schwerpunktfach PPP schliessen 

zusammen mit der Gruppe ĂMusikñ am zweitschlechtesten ab. Die schlechtesten Ergebnisse 

erzielt die Gruppe mit dem Schwerpunkt ĂBildnerisches Gestaltenñ. Die Effektstªrke zwi-

schen den Extremgruppen ist sehr gross. Dass die Gruppe mit Schwerpunktfach ĂPhysik 

und Anwendungen der Mathematikñ im Mathematiktest in Anbetracht ihrer vertieften 

mathematischen Bildung die besten Resultate erzielt, ¿berrascht kaum. Von Interesse ist 

daher auch die in Klammern angegebene Effektstªrke f¿r die grºsste Mittelwertsdifferenz 

zwischen den anderen Schwerpunktfachgruppen. Auch wenn sich die so berechnete 

Effektstªrke um ¿ber die Hªlfte reduziert, bleibt sie erheblich. 

Im Biologietest erzielten die Lernenden mit Schwerpunktfach ĂBiologie und Chemieñ erwar-

tungsgemªss das beste Ergebnis. Am schlechtesten sind die Ergebnisse der Schwerpunktfach-

gruppe ĂMusikñ. Die Sch¿lerinnen und Sch¿ler mit Schwerpunktfach PPP erzielten wie die 

Lernenden mit den Schwerpunkten ĂModerne Sprachenñ, ĂWirtschaft und Rechtñ und ĂBild-

nerisches Gestaltenñ die zweitschlechtesten Ergebnisse. Die Effektstªrke zwischen den beiden 

Extremgruppen ist sehr hoch. Maturandinnen und Maturanden des Schwerpunktfachs ĂBi-

ologie und Chemieñ besuchen durch die Kombination von Grundlagen- und Schwer-

punktfach mehr Lektionen in Biologie. Ihr Wissen und Kºnnen ist daher in diesem Be-

reich erwartungsgemªss besser als bei den Lernenden der anderen Schwerpunktfªcher. 

Auch hier wird daher bei der Effektstªrke zusªtzlich der Wert f¿r die grºsste Differenz 

zwischen den anderen Schwerpunktfachgruppen angegeben. Diese Effektstªrke der Diffe-

renz zwischen der zweitbesten Gruppe zur schlechtesten Gruppe ist mªssig. ¦ber die Fach-

Testergebnisse hinaus interessieren hier auch die in EVAMAR II berichteten Testergebnisse 

des ¿berfachlichen Fªhigkeitstests (Eberle et al. 2008, p. 201-204; Eberle 2008a, p. 18). Die 

Gruppe mit Schwerpunktfach PPP schneidet hier zusammen mit den Lernenden des Schwer-

punktfachs ĂBildnerisches Gestaltenñ am schlechtesten ab. Die Unterschiede zu den besten 

Lernenden mit Schwerpunkt ĂPhysik und Anwendungen der Mathematikñ sind erheblich (sehr 

grosse Effektstªrken). Den Vergleich der ¿berfachlichen Fªhigkeiten zeigt die Tabelle 3. 
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Tabelle 3:  Vergleich der Testergebnisse im ¿berfachlichen Fªhigkeitstest nach ge-

wªhlten Schwerpunktfªchern gemªss EVAMAR II  

Testbereiche 

Alte 

Sprachen 

Moderne 

Sprachen 
PAM BC W&R  PPP BG Musik  d max 

Quantitative und 

formale Probleme 
514 (4) 486 (2) 560 (5) 517 (4) 499 (3) 469 (1) 473 (1) 485 (2) 1.25 

Diagramme und 

Tabellen 
506 (4) 487 (3) 557 (6) 519 (5) 499 (4) 468 (1) 475 (1,2) 481 (2,3) 1.22 

Textverständnis 514 (4) 488 (2) 553 (5) 519 (4) 496 (3) 476 (1) 478 (1) 482 (1,2) 1.02 

Naturwissen-

schaftliches 

Grundverständnis 

511 (4) 488 (2) 549 (6) 521 (5) 496 (3) 474 (1) 477 (1) 485 (2) 1.01 

PPP: Philosophie/Pªdagogik/Psychologie; PAM: Physik und Anwendungen der Mathematik; BC: Biologie und 

Chemie; W&R: Wirtschaft und Recht; d max: Effektstªrke der grºssten Mittelwertsdifferenz 

 

Diesem schlechten Testergebnis der Lernenden mit Schwerpunktfach PPP steht die insgesamt 

positive Selbstbeurteilung zu erfragten hochschulrelevanten ¿berfachlichen Kompetenzen ge-

gen¿ber (Eberle et al. 2008, p. 203f.).  

Schliesslich legt die Untersuchung EVAMAR II in ihrem Schwerpunktfachvergleich die 

effektiv vergebenen Maturanoten in den drei Fªchern Erstsprache, Mathematik und Biologie 

offen (Eberle 2008a, p. 19). Diese Daten finden sich in Tabelle 4. 

Tabelle 4:  Vergleich der effektiven Maturanoten nach gewªhlten Schwerpunktfª-

chern gemªss EVAMAR II  

Fªcher 
Alte 

Sprachen 

Moderne 

Sprachen 
PAM BC W&R  PPP BG Musik d 

Erstsprache 4.87 (5) 4.67 (3) 4.63 (2) 4.58 (1) 4.54 (1) 4.67 (3) 4.58 (1) 4.75 (4) 0.60 

Mathematik 4.57 (4) 4.26 (2) 4.88 (5) 4.34 (3) 4.28 (2) 4.14 (1) 4.19 (1) 4.31 (2,3) 0.93 

Biologie 4.91 (4) 4.61 (1) 4.69 (2) 4.80 (3) 4.65 (1,2) 4.66 (2) 4.81 (3) 4.61 (1) 0.54 

PPP: Philosophie/Pªdagogik/Psychologie; PAM: Physik und Anwendungen der Mathematik; BC: Biologie und 

Chemie; W&R: Wirtschaft und Recht; d: Effektstªrke  

 

Wie bei den Fach-Testergebnissen rangieren die Maturandinnen und Maturanden mit Schwer-

punktfach PPP im Fach Mathematik am Ende. Gemªss EVAMAR II zeigen sich bei 55.8% 

der Lernenden mit Schwerpunktfach PPP in der schriftlichen Maturitªtspr¿fung ungen¿gende 

Bewertungen (ebd.). In Biologie liegt die Gruppe mit Schwerpunkt PPP hinsichtlich ihrer 

Noten im unteren, in Erstsprache im oberen Mittelfeld.  

Bemerkenswert ist, dass EVAMAR I der These, wonach ĂPhilosophie, Pªdagogik & Psycho-

logie von leistungsschwachen Sch¿lern als āSchleichwegó zur Matur benutztñ werde, klar 



28 

 

widersprach (Ramseier et al. 2005b, p. 138). Demgegen¿ber stellt EVAMAR II das Leistungs-

vermºgen der Lernenden mit Schwerpunktfach PPP in den meisten Testbereichen in Frage 

(Eberle et al. 2008, p. 220f.).  

Die Ergebnisse der Untersuchung EVAMAR werfen insgesamt kein gutes Licht auf das 

Schwerpunktfach PPP. Wenig zutrªglich f¿r das Image des neuen Unterrichtsfachs d¿rften zu-

dem Berichte ¿ber die Ergebnisse von EVAMAR II in den Medien gewesen sein. In der 

ĂWeltwocheñ bezeichnet Gut das Schwerpunktfach PPP als ĂSoft-Matura-Richtungñ und 

streicht die schlechten Ergebnisse der schriftlichen Maturapr¿fung in Mathematik heraus (Gut 

2009, p. 29). Im ĂTages Anzeigerñ konstatiert Gm¿r, dass nicht alle Maturandinnen und Matu-

randen Hochschulniveau erreichen. Explizit genannt werden die Lernenden mit den Schwer-

punktfªchern PPP, Bildnerisches Gestalten und Musik, die Ăbestenfalls in der Erstsprache 

mithalten, nicht aber in Mathe und Bioñ (Gm¿r 2008). In Bezug auf den Kanton Bern, der das 

Schwerpunktfach PPP besonders breit anbietet, bezeichnet Wissmann in der Tageszeitung 

ĂDer Bundñ das Fach PPP zusammen mit den Schwerpunktfªchern Musik und Bildnerisches 

Gestalten als Ăweicheñ Schwerpunktfªcher und hebt ebenfalls die schlechten Maturanoten in 

der schriftlichen Maturapr¿fung in Mathematik hervor (Wissmann 2008).  

Die unvorteilhafte Einschªtzung des Schwerpunktfachs PPP kam nicht erst mit der Untersu-

chung EVAMAR II. In ihrem kritischen Artikel zum neuen Maturitªtsmodell schrieb Pastega 

bereits im Jahr 2005: ĂManche Experten kºnnen der Wahlfreiheit wenig abgewinnen. Sie war-

nen vor dem vermehrten Ausweichen in weniger anspruchsvolle Fªcher. Schwere Fªcher 

kºnnten einfach abgewªhlt werden. Tatsªchlich gehºrt das Fach āPhilosophie, Pªdagogik und 

Psychologieó bei den Gymnasiasten zu den Kn¿llernñ (Pastega 2005, p. 53). 

Die Ergebnisse der Untersuchung EVAMAR II, die damit aufgeworfenen Fragen zum Leis-

tungsvermºgen der Maturandinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP, das anhaltend 

eher zweifelhafte Image des Fachs und die generelle Frage nach der Legitimation von PPP als 

gymnasiales Unterrichtsfach zeigen, dass prªziseres Wissen zum Schwerpunktfach PPP dien-

lich wªre. Die vorliegende Untersuchung setzt hier an. 

3.3 La Psychologie et la p®dagogie, deux nouvelles disciplines 
dans une maturit® r®form®e pour le XXI¯me si¯cle (Robin 2002) 

In seiner Dissertation nimmt Robin (2002) die mit dem Maturitªtsanerkennungsreglement von 

1995 erneuerte gymnasiale Maturitªt (MAR 1995) in den Blick und untersucht die Beziehung 

zwischen der Neukonzeption der Maturitªtsausbildung und der Einf¿hrung der Unterrichts-

fªcher Pªdagogik/Psychologie am Gymnasium. Die Arbeit basiert im Wesentlichen auf 

verf¿gbarer Literatur zum Thema und der Analyse verschiedener Dokumente. Der empirische 

Teil st¿tzt sich zudem auf die Aussagen von Lehrenden und Lernenden. 
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Im ersten Teil seiner Arbeit geht Robin zunªchst auf einige grundlegende Komponenten ein 

(Robin 2002, p. 23-134): In Kapitel 1 werden die Bildungssysteme in Deutschland, Frank-

reich und in der Schweiz skizziert, allgemeine Entwicklungen auf der Sekundarstufe II in der 

Schweiz betrachtet, die Geschichte der Schweizer Maturitªtsanerkennungsregelung nachge-

zeichnet, die eidgenºssische und die kantonale Maturitªt erlªutert und Hintergr¿nde, Ziele, 

Funktionen und die Konzeption des Rahmenlehrplans von 1994 umrissen. In Kapitel 2 geht 

der Autor zunªchst auf die Welt der Adoleszenz ein, bevor er verschiedene bildungspolitische 

und institutionelle Beweggr¿nde f¿r die Maturitªtsreform darlegt. In Kapitel 3 werden die 

Entwicklungen von der Maturitªtsanerkennungsverordnung von 1968 zum Maturitªts-An-

erkennungsreglement von 1995 aufgezeigt. Als wichtigste Stationen der Debatte betrachtet 

Robin den ersten Vorschlag f¿r ein neues Maturitªtsanerkennungsreglement des Eidgenºssi-

schen Departements des Innern (EDI) und der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-

ziehungsdirektoren (EDK) vom 1. Juli 1992 und den am 11. Juni 1994 in die Vernehmlassung 

gegebenen zweiten Vorschlag der EDK-Arbeitsgruppe Gymnasium (AGYM) und der Eid-

genºssischen Maturitªtskommission (EMK)
11
. Die zentralen Gr¿nde f¿r die Revision der 

Maturitªtsanerkennungsregelung werden in den 1985 von der Kommission Gymnasium-

Universitªt (KGU) vorgelegten Ă10 Thesen zum heutigen Zweckartikel der Maturitªts-

anerkennungsverordnung (Art. 7 MAV)ñ und im 1994 verabschiedeten Rahmenlehrplan f¿r 

Maturitªtsschulen gesehen. Die Begleitumstªnde seiner Entwicklung, die an der Ausgestal-

tung beteiligten Institutionen, das Prozedere bei der Ausarbeitung und die grundsªtzliche Cha-

rakteristik werden separat beleuchtet. 

Im zweiten Teil seiner Arbeit fokussiert Robin auf die beiden Disziplinen Pªdagogik und Psy-

chologie und ihren Platz in der neuen Maturitªt (ebd., p. 135-244): In Kapitel 4 werden 

Gr¿nde f¿r die mit dem ersten Vorschlag f¿r eine neue Maturitªtsanerkennungsregelung vom 

1. Juli 1992 vorgeschlagene ¥ffnung des Gymnasiums gegen¿ber den beiden neuen Diszipli-

nen aufgezeigt. F¿r die Einf¿hrung des Unterrichtsfachs Psychologie war gemªss dem Autor 

der Einfluss anderer Lªnder mit gymnasialem Psychologieunterricht (USA, Kanada, England, 

Deutschland) und das Interesse der Schweizerischen Gesellschaft f¿r Psychologie (SGP) an 

einem voruniversitªren Psychologieunterricht bedeutend. Als weiteres Motiv f¿r den gym-

nasialen Psychologieunterricht wird die Mºglichkeit gesehen, in diesem Fach die 

Persºnlichkeitsentwicklung der Lernenden zu unterst¿tzen. Als Gr¿nde f¿r die Einf¿hrung 

des Unterrichtsfachs Pªdagogik am Gymnasium identifiziert Robin weniger Einfl¿sse aus 

dem Ausland, sondern die damalige Verankerung des Fachs in der Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung auf der Sekundarstufe II und das Desiderat, das Fach nach der Aufhebung der Lehre-

rinnen- und Lehrerseminare zusammen mit Psychologie neu an den Gymnasien zu instituie-

ren. Die Fºrderung von Kompetenzen im Bereich der Arbeits- und Lerntechnik und der Nut-

                                                 
11  Heute: Schweizerische Maturitätskommission (SMK) 
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zen beider Fªcher f¿r die zuk¿nftige Elternrolle und f¿r berufliche Aufgaben werden als wei-

tere Gr¿nde f¿r die Einf¿hrung der Unterrichtsfªcher Pªdagogik und Psychologie angef¿hrt. 

In Kapitel 5 erlªutert Robin bezogen auf die Schweizer Grossregionen grundlegende Entwick-

lungen auf der Sekundarstufe II. Spezifisches Interesse gilt der Situation in den Kantonen 

Genf, Jura, Neuenburg, Wallis und Waadt. Auf die Lage der Sekundarstufe II im Kanton Frei-

burg wird schliesslich detailliert eingegangen. F¿r diesen Kanton wird in Kapitel 6 zudem die 

Transformation des Rahmenlehrplans von 1994 zum Fachbereich Pªdagogik/Psychologie in 

den kantonalen Studienplan und in den Lehrplan des Freiburger Gymnasiums ĂColl¯ge du 

Sudñ in Bulle (FR) aufgezeigt. 

Im empirischen dritten Teil erhellt Robin die Meinung Betroffener (ebd., p. 245-302). In Ka-

pitel 7 werden die mit einem halb standardisierten Fragebogen schriftlich erhobenen Meinun-

gen von 49 Lehrkrªften der Sekundarstufen I und II zur Einf¿hrung des Rahmenlehrplans und 

der Fªcher Pªdagogik und Psychologie am Gymnasium dargelegt. Kapitel 8 beinhaltet Ergeb-

nisse einer in zwei Klassen durchgef¿hrten, standardisierten schriftlichen Befragung von 29 

Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit Ergªnzungsfach Pªdagogik/Psychologie zu 10 didak-

tisch-methodischen Aspekten. Mit bilanzierenden ¦berlegungen zur Beziehung zwischen der 

erneuerten Maturitªt und den neuen Fªchern Pªdagogik und Psychologie schliesst Robin seine 

Arbeit.  

Aus der Untersuchung von Robin (2002) interessieren hier vor allem die Ausf¿hrungen zur 

Entwicklung des Rahmenlehrplans und des neuen Maturitªtsanerkennungsreglements. Hin-

sichtlich der Fragestellung, aus welchen Gr¿nden Philosophie/Pªdagogik/Psychologie in den 

Kanon gymnasialer Maturitªtsfªcher aufgenommen wurde, diente die Untersuchung als 

Orientierungshilfe. 
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Teil II: Untersuchungsmethoden 

4 Stichprobe 

Mit dem Maturitäts-Anerkennungsreglement (MAR 1995) wurde das Schwerpunktfach PPP 

in den Kanon der Unterrichtsfächer an Schweizer Gymnasien aufgenommen. Die erste Teil-

untersuchung der vorliegenden Arbeit nimmt die Geschichte dieses neuen Bildungsangebots 

in den Blick und untersucht die Ereignisse und Entwicklungen auf eidgenºssischer Ebene. 

Auch die Teiluntersuchung zur Implementierung des Schwerpunktfachs PPP beleuchtet die 

gesamtschweizerische Situation, indem sie das Angebot sämtlicher 26 Kantone und dessen 

Legitimation analysiert. 

Die auf den Status quo fokussierenden Teiluntersuchungen zur Anlage und Organisation des 

Fachs, zu den Zielen und Inhalten der Lehrplªne und zu den Lernenden und ihren Erfahrun-

gen und Einstellungen beschrªnken sich hingegen auf die Kantone Aargau, Bern und Luzern. 

Gemªss EVAMAR I bieten in der Deutschschweiz diese drei Kantone das Schwerpunktfach 

PPP am breitesten an (Ramseier et al. 2004, S. 23). Durch die Wahl von Kantonen mit mehre-

ren PPP anbietenden Schulen soll dem Einfluss schulinterner Spezifika auf die Befunde der 

Arbeit entgegengewirkt und die Gefahr einer eingeschrªnkten Aussagekraft im Fall, dass sich 

Schulen nicht an der Untersuchung beteiligen, reduziert werden. Die Untersuchung des Status 

quo in drei Kantonen soll ¿berdies das Aufdecken eventueller Zusammenhªnge der Ergeb-

nisse mit kantonalen Gegebenheiten ermºglichen. 

Zur Auswahl der Gymnasien in diesen drei Kantonen wurden zunªchst die Schulen eruiert 

und ausgeschieden, die das Schwerpunktfach nicht anbieten. Im Kanton Bern boten zum Zeit-

punkt der Untersuchung das Freie Gymnasium Bern, das Gymnasium Thun-Schadau und das 

Gymnasium Alpenstrasse Biel/Gymnase de la rue des alpes Bienne das Schwerpunktfach PPP 

nicht an. Im Kanton Luzern f¿hrten die Kantonsschulen Berom¿nster, Luzern, Reussb¿hl, 

Sch¿pfheim und Sursee das Schwerpunktfach PPP nicht in ihrem Ausbildungsangebot.  

Nicht in die Untersuchung einbezogen wurden auch Schulen, die das Schwerpunktfach PPP 

anbieten. Dies aus folgenden Gründen: 

-  Das private Gymnasium St. Klemens (LU), welches seit dem Schuljahr 2006/2007 gemªss 

Leistungsauftrag des Kantons Luzern das Schwerpunktfach PPP anbietet, wurde nicht in 

die Untersuchungen einbezogen, da zum Untersuchungszeitpunkt (2008) noch keine 

Lernenden im letzen Ausbildungsjahr f¿r die Befragung zur Verf¿gung standen. 

- Das Gymnase français Bienne (BE) wurde als einziges franzºsischsprachiges Gymnasium 

in den drei ausgewªhlten Kantonen aus der Untersuchung ausgeschlossen. 



32 

 

- Als private, nicht subventionierte Schule wurde das Gymnasium des Feusi Bildungszent-

rums (BE) nicht in die Untersuchung einbezogen. 

Auf eigenen Wunsch nahmen die alte Kantonsschule Aarau (AG) und das Gymnasium Thun 

Seefeld (BE) nicht an der Befragung der Maturandinnen und Maturanden teil und wurden 

daher auch aus den beiden anderen Teiluntersuchungen zur Anlage und Organisation des 

Fachs und zu den Lehrplªnen ausgeschlossen. Die nachfolgende Tabelle 5 fasst die Auswahl 

der in die Untersuchungen zum Status quo einbezogenen Schulen zusammen.  

Tabelle 5: Auswahl der in die Untersuchungen einbezogenen Schulen 
1
 

Kanton In die Untersuchungen zum 

Status quo einbezogene Schulen 

Schulen ohne  

Schwerpunktfach PPP 
2
 

Nicht in die Untersuchung 

einbezogene Schulen mit 

Schwerpunktfach PPP 

Aargau 

(AG) 

- Neue Kantonsschule Aarau 

- Kantonsschule Baden 

- Kantonsschule Wettingen 

- Kantonsschule Wohlen 

- Kantonsschule Zofingen 

 - Alte Kantonsschule Aarau 

 

Bern 

(BE) 

- Gymnasium Burgdorf 

- Gymnasium Hofwil  

- Gymnasium Interlaken 

- Gymnasium Kirchfeld  

- Gymnasium Köniz-Lerbermatt 

- Gymnasium Muristalden 

- Gymnasium Neufeld 

- Gymnasium NMS Bern 

- Gymnasium Oberaargau 

- Seeland Gymnasium Biel (Abt. 

Dt. Gymnasium) 

- Seeland Gymnasium Biel (Linde)  

- Freies Gymnasium 

- Gymnasium Thun-Schadau 

- Gymnasium Alpenstrasse Biel/ 

Gymnase de la rue des alpes 

Bienne 

- Gymnasium Seefeld 

- Gymnasium des Feusi 

Bildungszentrums 

- Gymnase français Bienne 

Luzern 

(LU) 

- Kantonsschule Musegg  

- Kantonsschule Willisau 

- Kantonsschule Seetal 

- Kantonsschule Beromünster 

- Kantonsschule Luzern 

- Kantonsschule Reussbühl 

- Kantonsschule Schüpfheim 

- Kantonsschule Sursee 

- Gymnasium St. Klemens 

1 
Schulen, deren Maturitªtsausweise vom Bund und der Schweizerischen Konferenz der kantonalen 

Erziehungsdirektoren (EDK) anerkannt sind. Ohne Maturitªtsschulen f¿r Erwachsene. 
2
 Stand: Januar 2008 

Die Tabelle 6 gibt einen ¦berblick ¿ber die Anzahl der Schulen der verschiedenen Katego-

rien. Sie zeigt, dass 8 der 32 Schulen der Kantone Aargau, Bern und Luzern das Schwerpunkt-

fach PPP nicht anbieten. 5 Schulen mit PPP-Angebot wurden aus oben genannten Gr¿nden 

aus der Untersuchung ausgeschlossen. Die drei Teiluntersuchungen zur Anlage und Organisa-

tion des Fachs, zu den Zielen und Inhalten der Lehrplªne und zu den Lernenden mit ihren 

Erfahrungen und Einstellungen beziehen sich auf die verbleibenden 19 Schulen in den Kanto-
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nen Aargau, Bern und Luzern. 11 dieser Schulen befinden sich im Kanton Bern, 5 im Kanton 

Aargau und 3 im Kanton Luzern.  

Tabelle 6: Anzahl der in die Untersuchungen zum Status quo einbezogenen Schulen 

Kanton N In die Untersuchungen zum 

Status quo einbezogene 

Schulen mit Schwerpunktfach 

PPP 

Nicht in die Untersuchung 

einbezogene Schulen mit 

Schwerpunktfach PPP 

Nicht in die Untersuchung 

einbezogene Schulen ohne  

Schwerpunktfach PPP 

AG 6 5 1 0 

BE 17 11 3 3 

LU 9 3 1 5 

TOTAL 32 19 5 8 

 

Die Kohªrenz der drei Teiluntersuchungen zur Anlage und Organisation des Fachs, zu den 

Zielen und Inhalten der Lehrplªne und zu den Lernenden und ihren Erfahrungen und 

Einstellungen soll durch deren Bezug auf den Maturitªtsjahrgang 2008 und die 

entsprechenden, die Ausbildung dieses Jahrgangs regulierenden Dokumente gewªhrleistet 

werden. 
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5 Forschungsmethodische Grundlagen der f¿nf 
Teiluntersuchungen 

Gemªss der Anlage dieser Arbeit werden die Geschichte des Fachs (Genese), das Angebot der 

Kantone (Implementierung) sowie die Anlage und Organisation des Fachs, die Ziele und In-

halte der Lehrplªne und die Lernenden mit ihren Erfahrungen und Einstellungen (Status quo) 

in f¿nf Teiluntersuchungen erforscht. Nachfolgend werden die forschungsmethodischen 

Grundlagen der einzelnen Teiluntersuchungen dargestellt, wobei die vierte Teiluntersuchung 

zu den Zielen und Inhalten der Lehrplªne und die f¿nfte Teiluntersuchung zu den Lernenden 

mit ihren Erfahrungen und Einstellungen einer umfangreicheren Klªrung methodischer As-

pekte bed¿rfen. 

5.1 Rekonstruktion der Geschichte des Schwerpunktfachs PPP 

Das Schwerpunktfach Philosophie/Pªdagogik/Psychologie (PPP) ist ein Novum an Schweizer 

Gymnasien. In der ersten Teiluntersuchung soll geklªrt werden, weshalb das Schwerpunktfach 

PPP in den Kanon gymnasialer Unterrichtsfªcher aufgenommen wurde und wie die Integra-

tion der drei Disziplinen Philosophie, Pªdagogik und Psychologie in einem Fach begr¿ndet 

ist. Die Klªrung dieser beiden Fragestellungen erfolgt literatur- und dokumentenbasiert in vier 

Schritten: 

In einem ersten Schritt wird der Tradition des Unterrichtsfachs Philosophie an Schweizer 

Gymnasien und deren Bedeutung f¿r die Genese des Schwerpunktfachs PPP nachgegangen. 

Die Klªrung dieses Aspekts st¿tzt sich zum einen auf Artikel zur Geschichte, zur Legitimation 

und zum Angebot des Fachs an Schweizer Gymnasien, die in der Zeitschrift ĂGymnasium 

Helveticumñ, dem Organ des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrerinnen und Gymnasial-

lehrer (VSG), erschienen sind. Einbezogen wurden zum anderen Dokumente des Schweizeri-

schen Verbands der Philosophielehrerinnen und Philosophielehrer an Mittelschulen 

(VSPM)
12
. 

Im Gegensatz zur Philosophie werden Pªdagogik und Psychologie erst seit der Maturitªtsre-

form von 1995 verbreitet an Schweizer Gymnasien unterrichtet. In einem zweiten Schritt 

interessieren daher die Hintergr¿nde, die zur Einf¿hrung von Pªdagogik und Psychologie als 

gymnasiale Unterrichtsfªcher f¿hrten. Die diesbez¿glichen Analysen fussen auf der Untersu-

chung zur Ausbildung von Lehrkrªften in der Schweiz von Badertscher et al. (1993), EDK-

Publikationen zur Lehrerinnen- und Lehrerbildungsreform der 1990er-Jahre, Artikeln aus der 

Zeitschrift ĂBeitrªge zur Lehrerbildung"
13
 und kantonalen Rechtsgrundlagen. 

Im dritten Schritt wird die Geschichte des von der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) 

                                                 
12  Fachverband des VSG 
13  Offizielles Organ der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) 
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erlassenen Rahmenlehrplans f¿r die Maturitªtsschulen (EDK 1994) nachgezeichnet und die 

Aufnahme der Fªcher Philosophie und Pªdagogik/Psychologie in diesen Lehrplan untersucht. 

Grundlage dieser Analyse sind die Ă10 Thesen zum heutigen Zweckartikel der Maturitªtsaner-

kennungsverordnung (Art. 7 der MAV)ñ der Kommission Gymnasium-Universitªt (KGU 

1985), die beiden Prospektivberichte ĂMittelschule von morgenñ (EDK 1972) und ĂLehrerbil-

dung von morgenñ (M¿ller 1975), die ¦bersichten zur Maturitªtsreform von Meylan (Meylan 

1996a; Meylan 1997) und Angaben zur Entwicklung des Rahmenlehrplans im Rahmenlehr-

plan selbst (EDK 1994). Begr¿ndungen zur Einbindung der beiden Fªcher Philosophie und 

Pªdagogik/Psychologie im Rahmenlehrplan werden aufgrund von Artikeln aus verschiedenen 

Fachorganen rekonstruiert. Eine Dokumentenanalyse von Schreiben der EDK und des 

Schweizerischen Pªdagogischen Verbands (SPV) erhellt die spezifische Situation des neuen 

gymnasialen Unterrichtsfachs Pªdagogik/Psychologie zusªtzlich. 

Im vierten Schritt fªllt das Licht schliesslich auf die Integration des Schwerpunktfachs PPP im 

Maturitªtsanerkennungsreglement von 1995 (MAR 1995). Zum Verstªndnis der allgemeinen 

Geschichte der Maturitªtsanerkennungsregelung wurde auf bereits existierende Darstellungen 

zur¿ckgegriffen. F¿r die Beschreibung der spezifisch das Schwerpunktfach PPP betreffenden 

Entwicklungen konnte als Orientierungsrahmen die bereits vorgestellte Arbeit von Robin 

(2002) herangezogen werden. Die hier vorgenommene Rekonstruktion der Aufnahme des 

Schwerpunktfachs PPP im Kanon gymnasialer Unterrichtsfªcher fusst auf den beiden in die 

Vernehmlassung gegebenen Entw¿rfen des neuen Maturitªtsanerkennungsreglements 

(EDI/EDK 1992; Arbeitsgruppe AGYM/CFM 1994), den darin enthaltenen Kommentaren so-

wie den beiden Berichten zu den Vernehmlassungen (Allemann 1994; Flammer 1993). Wei-

tere Dokumente wie der Bericht vom zweiten Hearing zum Vorschlag der Arbeitsgruppe 

AGYM/CFM (Wider 1994) ermºglichten eine zusªtzliche Differenzierung der Analyse. 

5.2 Kantonsbefragung zum Angebot des Schwerpunktfachs PPP 

In Bezug auf die Implementierung des Schwerpunktfachs PPP in der Schweiz wird in einer 

zweiten Teiluntersuchung das Angebot der Kantone untersucht. Wie bereits dargestellt, weist 

die Untersuchung EVAMAR I f¿r 10 der 26 Schweizer Kantone das Angebot des Schwer-

punktfachs PPP aus (Ramseier et al. 2004, p. 23). Im Schlussbericht der Untersuchung wird 

moniert, dass diese Angebotsstruktur den Bed¿rfnissen der Sch¿lerinnen- und Sch¿ler nicht 

gerecht werde und daher auszubauen sei (Ramseier et al. 2005b, p. 8).  

Vor dem Hintergrund dieser Resultate und ihrer Beurteilung untersucht die vorliegende Arbeit 

Fragen nach dem aktuellen kantonalen Angebot des Schwerpunktfachs PPP und nach den Be-

gr¿ndungen f¿r und wider das Angebot des Fachs am Gymnasium. Da die Bestimmungen der 

Kantone f¿r die Ausbildungsangebote der Maturitªtsschulen in den Grundlagen-, Schwer-

punkt und Ergªnzungsfªchern massgebend sind (MAR 1995, Art. 9, Abs. 6), wird auch auf 
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kantonaler Ebene entschieden, ob das Schwerpunktfach PPP angeboten wird oder nicht. Vor 

diesem Hintergrund wurden die kantonalen Erziehungs- und Bildungsdirektionen eingeladen, 

zur Angebotssituation in ihrem Kanton Stellung zu nehmen. In Orientierung an der Methode 

des E-Mail-Surveys (vgl. Schnell et al. 2005, p. 381) wurden die 26 kantonalen Erziehungs- 

und Bildungsdirektionen der Schweiz mit einer standardisierten E-Mail angeschrieben und 

zur Angebotssituation befragt
14
. Abhªngig davon, ob die Kantone gemªss Ramseier et. al. 

(2004, p. 23) das Schwerpunktfach PPP in ihrem gymnasialen Ausbildungsangebot aufgenom-

men haben oder nicht, wurden unterschiedliche E-Mail versandt (s. Anhang I). Die Befragun-

gen erfolgten in zwei Etappen. Einzelne Deutschschweizer Kantone wurden sondierend 2006 

befragt. Die Hauptbefragung folgte im Jahr 2008. 

Die E-Mail an Kantone, die das Schwerpunktfach anbieten, enthªlt zunªchst eine allgemeine 

Frage zur Begr¿ndung des Angebots. Auf der Basis der Erkenntnisse zur Genese des Schwer-

punktfachs PPP wird mit der zweiten Frage auf die Bedeutung der Lehrpersonenausbildung 

und auf die vor der Maturitªtsreform etablierte Bildungstradition f¿r das Angebot des Schwer-

punktfachs PPP fokussiert. Weiter beinhaltet die E-Mail Fragen zur Anlage und Organisation 

des Faches und zu den im Schwerpunktfach PPP verwendeten Lehrplªnen, wobei diese Fra-

gen eine Informationsgrundlage f¿r die beiden in dieser Arbeit hierzu realisierten Untersu-

chungen schaffen sollen. 

Auch die E-Mail an Kantone ohne Angebot des Schwerpunktfachs PPP beinhaltet zunªchst 

eine allgemeine Frage nach der Begr¿ndung f¿r das Nichtangebot des Fachs. Ebenso wird 

nach den Rollen der Lehrpersonenausbildung und der vor der Maturitªtsreform etablierten 

Bildungstradition gefragt. Die dritte Frage soll die Bedeutung eines allfªlligen Ergªnzungs-

fachangebots in den Fªchern Philosophie und Pªdagogik/Psychologie f¿r das Nichtangebot 

des Schwerpunktfachs PPP klªren. Abschliessend wird gefragt, ob die Aufnahme des Schwer-

punktfachs PPP in das Angebot gymnasialer Maturitªtsfªcher geplant sei. 

Die Antworten gingen entweder direkt in einer E-Mail oder in einem der E-Mail angef¿gten 

Schreiben ein
15
. Von sªmtlichen 26 Kantonen liegt eine Antwort vor. Mehrere Kantone leite-

ten die E-Mail mit den Fragen an eine Person, meist die Rektorin oder der Rektor eines 

kantonalen Gymnasiums, weiter, die als Expertin oder als Experte deklariert antwortete. 

Die Angaben der Kantone wurden zunªchst hinsichtlich einer Verªnderung gegen¿ber der in 

EVAMAR I berichteten Angebotssituation gepr¿ft. Die Antworten zum Angebot der Kantone 

wurden mithilfe der Webseiten der einzelnen Gymnasien verifiziert. In einem weiteren Schritt 

wurden die ¦berlegungen f¿r und gegen das Angebot des Schwerpunktfachs PPP im Sinne 

                                                 
14  Diese Kantonsbefragungen wurden teilweise unter Mitarbeit von Studierenden des Instituts Sekundarstufe II der Päda-

gogischen Hochschule Bern unter der Betreuung des Autors realisiert. Catherine Laurent übernahm im Rahmen ihrer 

Diplomarbeit am Institut Sekundarstufe II der PHBern die Anfragen an die Kantone Genf, Jura, Neuenburg, Waadt und 

Wallis (Laurent 2008). Die Anfrage im Kanton Tessin übernahm Renato Züger im Rahmen seines Forschungsprakti-

kums am Institut Sekundarstufe II der PHBern (Züger 2008). 
15  Einzig die Antwort des Kantons Waadt (Bez 2008) wurde auf postalischem Weg zurückgesandt. 
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einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Ăsinnvoll erscheinenden Ordnungsgesichtspunktenñ 

(vgl. Mayring 2008, p. 22) klassifiziert. F¿r jeden Kanton konnte so ein entsprechendes 

Argumentarium extrahiert werden. Die Argumentarien wurden verglichen und auf 

Gemeinsamkeiten gepr¿ft. Mittels synoptischer Aufbereitung der Argumente konnten die 

Begr¿ndungen quantifiziert und grundlegende Aspekte hinsichtlich der Einf¿hrung, bzw. der 

Nichteinf¿hrung des Schwerpunktfachs PPP isoliert werden. 

Es versteht sich von selbst, dass die in dieser Untersuchung zusammengetragenen Argumente 

f¿r und gegen das Angebot des Schwerpunktfachs PPP stark von den antwortenden Personen 

abhªngig sind. Diese Teiluntersuchung hat daher primªr sondierenden Charakter, will aber 

dennoch einen Beitrag zur Diskussion f¿r und wider das gymnasiale Unterrichtsfach PPP 

leisten. 

5.3 Ermittlung der Anlage und Organisation des Schwerpunkt-
fachs PPP 

In der ersten Teiluntersuchung zum Status quo wird die Anlage und Organisation des Schwer-

punktfachs PPP in den untersuchten Kantonen Aargau, Bern und Luzern beschrieben. Im Zen-

trum des Interesses stehen dabei die Lektionendotation des Schwerpunktfachs und ihrer Teil-

fªcher, die Integration der Teilfªcher und die Maturitªtspr¿fungsmodalitªten. Wie die beiden 

anderen Teiluntersuchungen zum Status quo (Ziele und Inhalte der Lehrplªne, Lernende und 

ihre Erfahrungen und Einstellungen) fokussiert diese Teiluntersuchung auf die als Stichprobe 

festgelegten 19 Schulen der Kantone Aargau, Bern und Luzern und bezieht sich auf den Matu-

ritªtsjahrgang 2008. 

Die Frage, wie das Fach mit Lektionen dotiert wird, entscheiden innerhalb einer im Maturi-

tªtsanerkennungsreglement vorgegebenen Bandbreite von 15-25% f¿r den Wahlbereich 

(Schwerpunkt-, Ergªnzungsfach und Maturaarbeit) die Kantone (MAR 1995, Art. 11, Bst. b). 

Hinsichtlich der organisatorischen Anlage des Schwerpunktfachs PPP verf¿gen die Kantone 

¿ber weitere Entscheidungsbefugnisse, da das Maturitªtsanerkennungsreglement keine Vor-

gaben enthªlt, wie das Schwerpunktfach im gymnasialen Ausbildungsgang zu platzieren ist, 

wie die Lektionen des Schwerpunktfachs auf die drei Teilfªcher zu verteilen sind, ob die drei 

Fªcher getrennt oder integriert zu unterrichten sind, oder wie die Maturitªtspr¿fung am Ende 

der Ausbildung hinsichtlich der drei Teilfªcher anzulegen ist. Das Maturitªtsanerkennungsreg-

lement legt f¿r die Maturitªtsfªcher (und damit f¿r das Schwerpunktfach PPP) fest, dass zwin-

gend schriftlich und optional m¿ndlich zu pr¿fen sei (MAR 1995, Art. 14, Abs. 1). Auch der 

Rahmenlehrplan f¿r die Maturitªtsschulen (EDK 1994) beinhaltet als zweites eidgenºssisches 

Instrument zur Steuerung der gymnasialen Ausbildung in der Schweiz keine expliziten Emp-

fehlungen zur Anlage und Organisation des Schwerpunktfachs PPP. Bemerkenswert ist, dass 

das Schwerpunktfach PPP im Rahmenlehrplan nicht als Kombinationsfach mit drei Teildis-



38 

 

ziplinen, sondern mit je separaten Fachlehrplªnen f¿r Philosophie und f¿r Pªdago-

gik/Psychologie aufgenommen wurde (ebd., p. 81ff.). Welche Modelle sich in den Kantonen 

und an den Schulen vor diesem Hintergrund zur Anlage und Organisation des Schwerpunkt-

fachs PPP etabliert haben, soll diese Teiluntersuchung erhellen. 

In Anbetracht der aufgezeigten Hoheit der Kantone bez¿glich der Ausgestaltung des Schwer-

punktfachs PPP wurde zunªchst versucht, die Fragen zur Anlage und Organisation dieses 

Fachs aufgrund der kantonalen Rechtsgrundlagen zu beantworten. Diese Rechtsgrundlagen 

klªren teilweise Fragen zur Stundendotation und zu den Modalitªten der Maturitªtspr¿fung. 

Es zeigte sich, dass zentrale Fragen zur Anlage und Organisation des Schwerpunktfachs PPP - 

auf der Basis des Maturitªtsanerkennungs-Reglements (MAR 1995), des Rahmenlehrplans 

(EDK 1994) und der vom Kanton erlassenen Vorgaben - auf Schulebene entschieden wurden 

und werden. Vor diesem Hintergrund schien es indiziert, Fragen zur Anlage und Organisation 

des Schwerpunktfachs PPP auch an die einzelnen in die Untersuchung einbezogenen Schulen 

zu richten, um prªzisierende Informationen zu erhalten.  

Die Angaben der Schulen zur Anlage und Organisation wurden bei den PPP-Fachschaften der 

19 in die Untersuchung einbezogenen Schulen der Kantone Aargau, Bern und Luzern einge-

holt. Begleitend zu der im Rahmen dieser Arbeit durchgef¿hrten Befragung der Maturandin-

nen und Maturanden zum Schwerpunktfach PPP beantworteten die PPP-Lehrpersonen schrift-

lich Fragen zur Anlage und Organisation des Schwerpunktfachs PPP an ihrer Schule. Sªmtli-

che Angaben der Lehrpersonen beziehen sich auf die befragten Schwerpunktfachgruppen im 

letzten Ausbildungsjahr (Matur 2008). Folgende Fragen wurden den Lehrpersonen zur Beant-

wortung vorgelegt:  

1. Wie werden die Wochenstunden im Schwerpunktfach PPP auf die Schuljahre aufgeteilt? 

2. Welche integrativen Organisationsformen werden im Schwerpunktfach PPP realisiert? 

3. In welchen Modalitªten erfolgt die Maturapr¿fung im Schwerpunktfach PPP? 

Um zwischen den drei Kantonen und ihren Schulen vergleichbare Daten zu erhalten, wurde 

das jeweilige Antwortformat der drei Fragen standardisiert. 

Bei der ersten Frage zur Lektionendotation wurde den Lehrpersonen eine bez¿glich der Aus-

bildungsjahre vorstrukturierte Wochenstundentafel vorgelegt, in welche die an der Schule g¿l-

tige Lektionendotation, insbesondere auch die Aufteilung der Lektionen zwischen den Fach-

bereichen Philosophie und Pªdagogik/Psychologie einzutragen war. Bei der zweiten Frage 

wurde den Lehrpersonen die folgende Auswahl integrativer Organisationsformen vorgelegt: 

-  PPP-Lehrkrªfte erteilen zusammen Unterricht 

-  Arbeit an einem Projekt mit Bezug zu den drei Teilfªchern des Schwerpunktfachs PPP 

-  Exkursion mit Bezug zu den drei Teilfªchern des Schwerpunktfachs PPP 

-  Blocktag mit Bezug zu den drei Teilfªchern des Schwerpunktfachs PPP 

-  Blockwoche mit Bezug zu den drei Teilfªchern des Schwerpunktfachs PPP 
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In dieser Liste waren tatsªchlich realisierte Unterrichtsformen zu kennzeichnen. Die Lehrper-

sonen hatten zudem die Mºglichkeit, die gekennzeichneten Unterrichtsformen auszuf¿hren 

oder durch eigene Mºglichkeiten der Integration der drei Teilfªcher zu ergªnzen. 

Bei der dritten Frage waren die Angaben zu den Matur-Pr¿fungsmodalitªten in ein vorgegebe-

nes Raster einzutragen. Erhoben wurde die im Rahmen der kantonalen Vorgaben entwickelte, 

an der Schule praktizierte Gestaltung der Maturitªtspr¿fung 2008 hinsichtlich der drei Teilfª-

cher Philosophie, Pªdagogik und Psychologie. 

5.4 Analyse der Lehrplªne im Schwerpunktfach PPP 

Der folgenden Darstellung forschungsmethodischer Aspekte dieser als zweite Teiluntersu-

chung zum Status quo durchgef¿hrten Lehrplananalyse werden die Klªrung des Begriffs 

ĂLehrplanñ und Befunde zur Nutzung von Lehrplªnen vorangestellt. Damit soll als Grundlage 

dieser Teiluntersuchung die Bedeutung von Lehrplªnen als die Lehre steuernde Instrumente 

geklªrt werden. Danach wird die Auswahl des Datenmaterials, die Festlegung der Analyseein-

heiten, die Entwicklung der Kategoriensysteme und die Regeln zum Erfassen der Lehrplan-

komponenten im Kategoriensystem dargestellt. 

5.4.1 Lehrplªne und ihre Nutzung  

Nach Wiater ist ein Lehrplan Ădie staatlich verbindlich gemachte, geordnete Zusammenfas-

sung von Lehrinhalten und Lernzielen (Wissen, Kºnnen, Einstellungen, Verhalten), die wªh-

rend eines bestimmten Zeitraums an bestimmten Schulformen in bestimmten Fªchern/Lern-

bereichen vermittelt werden sollenñ (2006, p. 169). F¿r K¿nzli & Santini-Amgarten (1999, p. 

144) ist ein Lehrplan Ăein Referenzrahmen f¿r die schulkonstitutive Verstªndigung und 

Zweckorientierung schulischen Unterrichtsñ. Lehrplªne werden demnach einerseits als staat-

liche Steuerungsinstrumente mit verbindlichen Zielen und Inhalten, andererseits als Regula-

tive f¿r den Unterricht verstanden. 

Ob Lehrplªne die intendierte Wirkung haben, ist Gegenstand der Lehrplanforschung. Criblez 

(2006, p. 10) weist darauf hin, dass seit Mitte der 1990er-Jahre - nicht zuletzt durch die Lehr-

planforschung - die Zweifel an der Wirksamkeit und dem Steuerungspotenzial von Lehrplª-

nen zugenommen haben. Empirische Befunde aus der Lehrplanforschung f¿hren denn auch zu 

einer Relativierung der Wirksamkeitserwartungen. Bez¿glich der Bedeutung von Lehrplªnen 

bilanziert Wiater basierend auf verschiedenen Untersuchungen zur Lehrplanverwendung, 

Ădass die hohen Steuerungserwartungen der Bildungspolitiker aufgrund der unterschiedlichen 

und grºsstenteils niedrigen Lehrplantreue der Unterrichtenden unrealistisch sindñ und Ădass 

neue Lehrplªne weniger den Unterricht direkt als vielmehr die Diskussion um die Schulent-

wicklung fºrdernñ (2006, p. 177f).  
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Auch K¿nzli (1998, p. 11) relativiert die Wirksamkeit von Lehrplªnen. Er weist darauf hin, 

dass Lehrplªne wºrtlich genommen zwar die ĂPlanung der Lehreñ versprechen. Gegen eine 

solch vereinfachende Vorstellung von der Wirksamkeit von Lehrplªnen spreche aber eine 

ganze Reihe vorliegender Forschungsergebnisse. So gibt K¿nzli zu bedenken, Ădass nur eine 

Minderheit der Lehrkrªfte regelmªssig (d. h. hier: hªufiger als alle zwei Jahre) in die sie be-

treffenden Lehrplªne schaut, dass nach Beobachtungen von Lehrplanautorinnen und -autoren 

Neusetzungen durch die von ihnen entwickelten Lehrplªne nur von wenigen Lehrkrªften 

¿berhaupt zur Kenntnis genommen werden sowie dass nach den vorliegenden Kenntnissen 

¿ber Unterrichtsplanung der Lehrplan nur eine, in der Regel zweitrangige Quelle f¿r Informa-

tionen und Entscheidungen istñ (ebd.). 

K¿nzli & Santini Amgarten (1999) berichten zwar, dass Lehrkrªfte ihrer Planungstªtigkeit 

Lehrplªne zugrunde legen, Lehrplªne hinsichtlich ihrer Bedeutung als Planungsmittel aber 

deutlich hinter den eigenen Unterrichtsmaterialien der letzten Jahre, den verwendeten Lehr-

b¿chern oder dem auf das Schulbuch bezogene Lehrerhandbuch liegen. Die beiden Autoren 

schlussfolgern, es sei falsch, anzunehmen, dass Lehrplªne Ăeine Art Anweisung zur 

Unterrichtsvorbereitung seienñ (ebd., p. 159). Vielmehr sei davon auszugehen, Ădass schul-

praktische Planungsentscheidungen von Lehrerinnen und Lehrern von deren langfristig auf-

gebauten subjektiven curricularen Normen bestimmt werdenñ (ebd.). Osterwalder antwortet 

auf die Frage, was Lehrplªne sollen und kºnnen, dass Ădie Steuerungseffizienz des Lehrpla-

nes allein nicht sehr hoch ist. Stundenzuteilung und Fªcher kºnnen zwar weitgehend reguliert 

werden, aber die realen Lehrprogramme weichen trotzdem sehr stark voneinander abñ (2004, 

p. 17). Zur Wirksamkeit von Lehrplªnen meint schliesslich auch Oelkers: ĂLehrplªne sind 

kaum sehr weit den Unterricht steuernde Grºssen [é]ñ (Oelkers 2008a, p. 79). Die Bedeu-

tung von Lehrplªnen als Mittel zur direkten Steuerung von Unterricht ist also zu relativieren. 

Vor dem Hintergrund dieser Aussagen zur Bedeutung von Lehrplªnen als Steuerungsinstru-

mente f¿r Schule und Unterricht geht diese Teiluntersuchung weniger davon aus, dass Lehr-

plªne von Lehrpersonen als Anleitung zur Unterrichtsvorbereitung genutzt werden. Lehrplªne 

aggregieren vielmehr die Wirksamkeitserwartungen der Bildungsverwaltung und dienen den 

Lehrpersonen eher als Bezugsnorm f¿r ihre subjektiven curricularen Normen. 

5.4.2 Auswahl des Datenmaterials 

Datengrundlage der Lehrplananalyse sind zunªchst der Rahmenlehrplan f¿r die Maturitªts-

schulen (EDK 1994) und dessen Vorgaben f¿r das Schwerpunktfach PPP. Es soll geklªrt wer-

den, in welcher Art das Schwerpunktfach PPP in diesem Dokument geregelt wird. 

Auf der Basis dieses Rahmenlehrplans wurden die dem Unterricht zugrunde gelegten Lehr-

plªne von den Kantonen erlassen oder genehmigt (MAR 1995, Art. 8), so auch die Lehrplªne  
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der als Stichprobe festgelegten 19 Schulen der Kantone Aargau, Bern und Luzern (vgl. Kap. 

4). Diese Lehrplªne stehen als Datenmaterial zur Klªrung des curricularen Status quo im 

Schwerpunktfach PPP im Zentrum der Analyse. 

Begleitend zu der im Rahmen dieser Arbeit durchgef¿hrten Befragung der Lernenden wurde 

bei den Lehrkrªften erhoben, nach welchen Lehrplªnen die befragten Schwerpunktfachklas-

sen mit Maturitªt im Jahre 2008 unterrichtet wurden (Abbildung 3). Diese Lehrplªne wurden 

in die Analyse einbezogen, auch wenn f¿r nachfolgende Klassen teilweise bereits neuere 

Lehrplªne in Verwendung oder in unmittelbarer Einf¿hrung begriffen waren. 

 

Abbildung 3:  Auswahl der Lehrplªne 

Aufgrund der Freiheitsgrade der Kantone bei der curricularen Steuerung des Schwerpunkt-

fachs PPP erstaunt es nicht, dass sich die Lehrplansituation in den drei Kantonen Aargau, 

Bern und Luzern unterschiedlich prªsentiert. 

Im Kanton Aargau liegt der gymnasialen Ausbildung ein kantonaler Bildungsplan mit kanto-

nal verbindlichen Lehrplanteilen zu den Grundlagenfªchern und zum Sport, zu den kantona-

len Fªchern (Akzentfªcher, Informatikgrundkurs, Projektunterricht) und zur Maturaarbeit 

zugrunde. Zu den Zielen und Inhalten der Schwerpunktfªcher wurden von den einzelnen Kan-

tonsschulen schulspezifische Lehrplanteile verfasst (Departement Bildung, Kultur und Sport 

des Kantons Aargau 2000, p. 30). 

Die f¿nf in die Lehrplananalyse einbezogenen Schulen des Kantons Aargau arbeiten im 

Schwerpunktfach PPP daher - auf der Grundlage des kantonalen Bildungsplans - mit je schul-

eigenen Lehrplªnen. Die Lehrplªne der Kantonsschule Wettingen (2000) und der Kantons-

schule Baden (2001) stimmen inhaltlich ¿berein, da die Kantonsschule Baden den Lehrplan 

aus Wettingen ¿bernommen hat. 
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Tabelle 7:  In die Analyse einbezogene Lehrplªne des Kantons Aargau 

Kantonsschule Untersuchte Lehrpläne 

Baden 
Kantonsschule Baden (2001). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Baden: Kantonsschule Baden. 

Neue KS Aarau 
Neue Kantonsschule Aarau (2002). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Aarau: Neue Kantonsschule Aarau.  

Wettingen 
Kantonsschule Wettingen (2000). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Wettingen: Kantonsschule Wettingen.  

Wohlen 
Kantonsschule Wohlen (2001). Lehrplan Schwerpunktfach Pädago-

gik/Psychologie/Philosophie. Wohlen: Kantonsschule Wohlen. 

Zofingen 
Kantonsschule Zofingen (o.J.). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Zofingen: Kantonsschule Zofingen.  

 

Im Kanton Bern wurde zum Zeitpunkt dieser Untersuchung der 2005 erlassene ĂLehrplan 

gymnasialer Bildungsgangñ (Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2005b) implementiert. 

Dieser kantonale Lehrplan wurde gestaffelt zwischen 2006 (9. Schuljahr) und 2009 (12. 

Schuljahr) eingef¿hrt und lºste die bisherigen schuleigenen, vom Kanton genehmigten Lehr-

plªne ab. Gemªss Einf¿hrungsplanung des Kantons (ebd.) wªre der neue kantonale Lehrplan 

f¿r den in dieser Untersuchung relevanten Maturitªtsjahrgang 2008 noch nicht g¿ltig gewe-

sen. Die Anfragen an die Schulen zu den verwendeten Lehrplªnen zeigten jedoch, dass der 

Lehrplan teilweise bereits vollumfªnglich verwendet, oder wªhrend der Ausbildungszeit der 

befragten Klassen eingef¿hrt wurde. Vier Klassen wurden bereits nach dem neuen kantonalen 

Lehrplan unterrichtet, weshalb f¿r diese Gymnasien dieser Lehrplan in die Analyse aufge-

nommen wurde. Sechs Gymnasien arbeiteten noch nach einem schuleigenen Lehrplan, sodass 

f¿r diese Gymnasien ausschliesslich diese Lehrplªne in die Untersuchung aufgenommen 

wurden. Das Gymnasium Neufeld reichte je einen Lehrplanteil f¿r Philosophie und einen f¿r 

Pªdagogik/Psychologie ein. Das Gymnasium Kirchenfeld ¿bernahm den fr¿heren schuleige-

nen Lehrplan des Gymnasium Kºniz-Lerbermatt. Am Seeland Gymnasium Biel (slgb) unter-

richtete die Abteilung Deutsches Gymnasium bereits nach dem kantonalen Lehrplan, die Ab-

teilung Linde hingegen noch nach schuleigenem Lehrplan. Am Gymnasium Interlaken wurde 

in der Tertia noch nach schuleigenem, in der Sekunda und Prima nach kantonalem Lehrplan 

unterrichtet. Daher wurde f¿r diese Schule der schuleigene Lehrplan f¿r die Tertia und der 

kantonale Lehrplan f¿r die Sekunda und die Prima ber¿cksichtigt. 
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Tabelle 8: In die Analyse einbezogene Lehrplªne des Kantons Bern 

Gymnasium Lehrplan Schule 

Biel (slgb/Linde) 
Seelandgymnasium Biel - Abteilung Linde (2006). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Biel: Seelandgymnasium Biel - Abteilung Linde.  

Biel (slgb/Deutsches 

Gymnasium) 

 

Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2005). Lehrplan gymnasialer Bildungsgang: 9. bis 

12. Schuljahr. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern.  

Burgdorf 
Gymnasium Burgdorf (2003). Lehrplan Schwerpunktfach Pädago-

gik/Psychologie/Philosophie. Burgdorf: Gymnasium Burgdorf.  

Hofwil  
Gymnasium Hofwil (2000). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Münchenbuchsee: Gymnasium Hofwil.  

Interlaken 

Gymnasium Interlaken (o.J.). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Interlaken: Gymnasium Interlaken. (Tertia) 

Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2005). Lehrplan gymnasialer Bildungsgang: 9. bis 

12. Schuljahr. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern. (Sekunda/Prima) 

Kirchenfeld 
Gymnasium Lerbermatt (1998). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Köniz: Gymnasium Lerbermatt.  

Köniz-Lerbermatt 
Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2005). Lehrplan gymnasialer Bildungsgang: 9. bis 

12. Schuljahr. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern.  

Muristalden 
Gymnasium Muristalden (2001). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Bern: Gymnasium Muristalden.  

Neufeld 

Gymnasium Neufeld (2002). Lehrplan für Philosophie in PPP - Überarbeiteter Entwurf. 

Bern: Gymnasium Neufeld.  

Gymnasium Neufeld (o. J.). Lehrplan Philosophie/Pädagogik/Psychologie. Bern: Gymna-

sium Neufeld.  

NMS 
Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2005). Lehrplan gymnasialer Bildungsgang: 9. bis 

12. Schuljahr. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern.  

Oberaargau 
Erziehungsdirektion des Kantons Bern (2005). Lehrplan gymnasialer Bildungsgang: 9. bis 

12. Schuljahr. Bern: Erziehungsdirektion des Kantons Bern.  

 

Im Kanton Luzern wurde zum Untersuchungszeitpunkt ausschliesslich nach schuleigenen 

Lehrplªnen unterrichtet, die vom Kanton genehmigt wurden. Im Auftrag des Bildungs- und 

Kulturdepartements des Kantons Luzern wurden diese schuleigenen Lehrplªne 2005 revidiert 

und auf das Schuljahr 2006/07 in Kraft gesetzt (Bildungs- und Kulturdepartement des 

Kantons Luzern 2005). Die folgende Tabelle gibt einen ¦berblick ¿ber die untersuchten Lehr-

plªne. Es handelt sich dabei nicht um die revidierten, sondern der Auswahlrichtlinie entspre-

chend um die f¿r die befragten Klassen mit Maturitªt im Jahr 2008 g¿ltigen Lehrplªne. Im 

Gegensatz zu den Kantonen Aargau und Bern besuchen die Lernenden im Kanton Luzern 

Philosophie als obligatorisches kantonales Maturitªtsfach. Auf die diesbez¿glichen Lehrplªne 

wird in dieser Untersuchung nicht eingegangen. 
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Tabelle 9:  In die Analyse einbezogene Lehrplªne des Kantons Luzern 

Kantonsschule Untersuchte Lehrpläne 

Musegg 
Kantonsschule Musegg (1999). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Luzern: Gymnasium Musegg Luzern.  

Seetal 
Kantonsschule Seetal (2005). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Baldegg: Kantonsschule Seetal.  

Willisau 
Kantonsschule Willisau (2004). Lehrplan Schwerpunktfach Philoso-

phie/Pädagogik/Psychologie. Willisau: Kantonsschule Willisau.  

 

F¿r alle in die Lehrplananalyse einbezogenen 19 Schulen lag damit ein Fachlehrplan vor. Wie 

oben gezeigt, arbeiten, resp. arbeiteten diverse Schulen teilweise mit den gleichen Lehrplªnen, 

so die Kantonsschulen Wettingen und Baden im Kanton Aargau und die Gymnasien 

Biel/Deutsches Gymnasium, Kºniz-Lerbermatt, NMS, Oberaargau und teilweise Interlaken 

im Kanton Bern. Um quantitative Aussagen zur Abdeckung der Lerngegenstªnde an den 

Schulen machen zu kºnnen, wurde dennoch f¿r jede Schule ein Lehrplan gezªhlt. 

Im Rahmenlehrplan werden die Fªcher Philosophie und Pªdagogik/Psychologie separiert auf-

gef¿hrt (EDK 1994, p. 81-90). Diese Trennung zwischen den Fachbereichen, resp. Teildis-

ziplinen des Schwerpunktfachs PPP zeigt sich auch in den untersuchten Lehrplªnen: 6 der 

insgesamt 19 Lehrplªne teilen die Grobziele und Inhalte nach den drei Teildisziplinen Philo-

sophie, Pªdagogik und Psychologie auf. 6 Lehrplªne weisen die Grobziele und Inhalte nach 

den Fachbereichen Philosophie und Pªdagogik/Psychologie separiert aus. Die restlichen 7 

Lehrplªne sind integriert angelegt, d. h. die Grobziele und Inhalte werden nicht explizit nach 

Teildisziplinen oder Fachbereichen gesondert ausgef¿hrt. Die Lerngegenstªnde lassen sich 

aber auch hier weitgehend klar den Fachbereichen Philosophie und Pªdagogik/Psychologie 

zuordnen. Aufgrund dieser Unterrichts- und Lehrplanrealitªt wurde die Lehrplanalyse sepa-

riert f¿r die Bereiche Philosophie und Pªdagogik/Psychologie durchgef¿hrt.  

Die Lehrplanteile des Schwerpunktfachs PPP zum Fachbereich Pªdagogik/Psychologie wur-

den vom Autor dieser Arbeit analysiert. Die Lehrplananalyse des Fachbereichs Philosophie 

¿bernahm Dr. Peter Zimmermann (2009)
16
. Die beiden Lehrplananalysen erfolgten synchron. 

Das nachfolgend beschriebene methodische Vorgehen war f¿r beide Analysen gleich. F¿r die 

integriert angelegten Lehrplªne wurde bei Unklarheiten diskursiv festgelegt, welche Lehrpla-

nelemente dem Fachbereich Philosophie und welche dem Bereich Pªdagogik/Psychologie 

zugeordnet werden sollten. Damit konnte einerseits sichergestellt werden, dass alle Lehrpla-

nelemente codiert wurden, andererseits wurden damit doppelte Codierungen vermieden. 

                                                 
16 Dr. Peter Zimmermann arbeitete im Rahmen seiner vom Autor dieser Studie betreuten Diplomarbeit am Institut Sekun-

darstufe II der Pädagogischen Hochschule Bern in diesem Forschungsprojekt mit. Er verfasste die Lehrplananalyse zum 

Fachbereich Philosophie mit dem Titel ĂLehrplanvergleich: Philosophie im Rahmen des Schwerpunktfachs PPP in den 

Kantonen Aargau, Bern und Luzernñ, auf die hier zur¿ckgegriffen wird (Zimmermann 2009). Dr. Peter Zimmermann 

studierte in Bern Philosophie, wo er auch promovierte. Er unterrichtet seit mehreren Jahren an verschiedenen Schweizer 

Gymnasien Philosophie.  
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5.4.3 Festlegung der Analyseeinheiten 

Aufgrund der Freiheitsgrade bei der curricularen Steuerung des Schwerpunktfachs PPP auf 

Kantons- und Schulebene und der damit verbundenen Vielfalt der vorliegenden Lehrplªne er-

staunt es nicht, dass diese sich in formaler und inhaltlicher Hinsicht erheblich unterscheiden. 

Um eine aussagekrªftige Analyse vornehmen zu kºnnen, musste daher festgelegt werden, 

welche Analyseeinheiten in den Lehrplªnen verglichen werden sollen. Inspirierend waren da-

bei die als Vorarbeit f¿r das Projekt HarmoS realisierten Lehrplanvergleiche von Bªttig (2004) 

und Szlov§k (2005). 

¦bereinstimmend unterscheiden die ausgewªhlten Lehrplªne verschiedene Regelungsebenen 

mit zunehmend konkretisierenden Operationalisierungsniveaus. Als oberste Regelungsebenen 

werden in den meisten hier untersuchten Lehrplªnen - in Orientierung am Rahmenlehrplan f¿r 

Maturitªtsschulen - ĂAllgemeine Bildungszieleñ und ĂRichtzieleñ beschrieben. Differenzie-

rend werden ĂGrobzieleñ und ĂInhalteñ formuliert.  

Die allgemeinen Bildungsziele beschreiben wie im Rahmenlehrplan (EDK 1994) sehr offen 

grundlegende Kompetenzen wie etwa: ĂDie Studierenden lernen das Fragen, Denken und 

Argumentieren anhand des Studiums von Texten und anderen Quellenñ (Kantonsschule 

Wohlen 2001, p. 49).  

Auch die Richtziele der untersuchten Lehrplªne orientieren sich mehr oder weniger explizit 

an den Richtzielen des Rahmenlehrplans f¿r Maturitªtsschulen. Teilweise sind die Richtziele 

des Rahmenlehrplans summarisch (z.B. Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2005b, p. 

105), teilweise adaptiert und differenziert (z.B. Kantonsschule Seetal 2005, p. 2) und in 

einzelnen Fªllen im Wortlaut (Gymnasium Burgdorf 2003, p. 3) in den schuleigenen Lehrplan 

¿bernommen worden. Wie im Rahmenlehrplan werden die Richtziele der untersuchten Lehr-

plªne oft nach Kenntnissen, Fertigkeiten und Haltungen differenziert. Auch hier sind die Ziel-

vorstellungen weitgehend sehr allgemein formuliert: Als Kenntnis wird zum Beispiel von 

Maturandinnen und Maturanden mit Schwerpunktfach PPP gefordert, dass sie Ăgrundlegende 

pªdagogische, psychologische und philosophische Begriffe und Modelleñ (Kantonsschule 

Musegg 1999, p. 122) kennen. Als Fertigkeit sollen die Lernenden etwa ĂSituationen be-

obachten, beschreiben und analysieren sowie Handlungsmuster wahrnehmen und mit Erklª-

rungshypothesen interpretieren kºnnenñ (Kantonsschule Baden 2001, p. 2). Eine im Schwer-

punktfach PPP aufzubauende Haltung ist zum Beispiel, ĂKonflikte und Krisen als zum Leben 

gehºrendñ zu betrachten und Ăals Herausforderung zu verstehenñ (Erziehungsdirektion des 

Kantons Bern 2005b, p. 105). 

Vor dem Hintergrund dieser Beispiele wird deutlich, dass eine Analyse der ausgewªhlten 

Lehrplªne auf der Ebene der allgemeinen Bildungsziele und der Richtziele kaum geeignet 

wªre, um die Lerngegenstªnde des Fachs PPP adªquat zu beschreiben. Sie w¿rde dazu f¿hren, 

sehr allgemein abgefasste Aussagen miteinander zu vergleichen, die sich kaum sinnvoll 

kategorisieren liessen. Da die meisten allgemeinen Bildungsziele und viele Richtziele zudem 
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keine fachspezifische Kompetenzen beschreiben, eignen sich die Ziele dieser Ebenen nicht, 

um eine fachspezifische Lehrplananalyse durchzuf¿hren. Die beiden Ebenen Ăallgemeine Bil-

dungszieleñ und ĂRichtzieleñ werden deshalb in der vorliegenden Lehrplananalyse nicht be-

r¿cksichtigt. 

Als Analyseeinheiten dieser Lehrplananalyse sind die Lehrplanelemente ĂGrobzieleñ und ĂIn-

halteñ festgelegt, da sie differenziertere und fachspezifische Informationen dar¿ber enthalten, 

was Sch¿lerinnen und Sch¿ler mit Schwerpunktfach PPP am Ende ihrer Ausbildung kºnnen 

oder wissen sollten. So weist das Grobziel ĂGrundlegende Theorien der menschlichen Kom-

munikation kennenñ (Kantonsschule Musegg 1999, p. 125) aus, dass die Lernenden mit kom-

munikationspsychologischen Modellen und Theorien vertraut sein sollten. Der diesem Grob-

ziel zugeordnete Inhalt ĂAxiome von Watzlawick, Modell von Schulz von Thun, Trans-

aktionsanalyseñ (ebd.) expliziert das von den Lernenden Verlangte. Deutlich wird die Bedeu-

tung von Grobzielen und Inhalten als differenzierte Regelungsebene im ĂLehrplan gymnasia-

ler Bildungsgangñ des Kantons Bern, der diesbez¿glich festhªlt: ĂF¿r die Kantonale Maturi-

tªtskommission bilden die Grobziele und Inhalte die Grundlage, auf der sie die Maturitªts-

abschl¿sse an den einzelnen Gymnasien beurteiltñ (Erziehungsdirektion des Kantons Bern 

2005b, p. 16). Da alle untersuchten Lehrplªne diese prªziseren Regelungsebenen ĂGrobzieleñ 

und ĂInhalteñ beinhalten, war eine Analyse der Lehrplªne auf dieser Differenzierungsebene 

mºglich (Abbildung 4). 

 

 

Abbildung 4: Auswahl der Analyseeinheiten 

Zwei schuleigene Lehrplªne des Kantons Luzern (Kantonsschule Seetal 2005; Kantonsschule 

Willisau 2004) unterscheiden bei den Inhalten zwischen ĂPflichtñ und ĂWahlpflichtñ. Dabei 

bleibt offen, wie die beiden Schulen den Lehrstoff aus den Wahlpflichtinhalten auswªhlen. In 

anderen Lehrplªnen findet der Wahlcharakter durch in Klammern angef¿hrte und einem 
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Grobziel zugeordnete Sammlungen mºglicher Inhalte Ausdruck. Da in beiden Fªllen diese 

Wahlinhalte jeweils als inhaltliche Optionen f¿r das gleiche Grobziel formuliert sind, wurden 

sie wie die Pflichtinhalte in die Analyse einbezogen. 

In der Analyse wurden ausschliesslich die Grobziele und Inhalte des regulªren Unterrichts 

ber¿cksichtigt. So wurden etwa die im Lehrplan des Berner Gymnasiums Hofwil ausgewiese-

nen Grobziele und Inhalte zu zwei Blockwochen (Gymnasium Hofwil 2000, p. 12f.) nicht in 

die Untersuchung aufgenommen. 

Mehrere Lehrplªne weisen die Grobziele und Inhalte bestimmten Jahrgangsstufen zu. Da die 

Abfolge der Lerngegenstªnde f¿r die hier untersuchten Fragestellungen nicht relevant er-

scheint, wird auf deren Ber¿cksichtigung bei der inhaltlichen Lehrplananalyse verzichtet. Als 

Analyseeinheiten wurden somit die Grobziele sowie die obligatorischen und fakultativen In-

halte des regulªren Unterrichts festgelegt. 

5.4.4 Entwicklung der Kategoriensysteme 

Aufgrund der Anlage dieser Lehrplananalyse als Bestandsaufnahme ging es beim Festlegen 

des methodischen Vorgehens nicht darum, die in den Lehrplªnen enthaltenen Elemente in ei-

nem aufgrund theoretischer ¦berlegungen deduktiv konstruierten System abzubilden und zu 

pr¿fen, welche theoretisch mºglichen Inhalte von den Lehrplªnen abgedeckt werden kºnnten 

oder sollten. Benºtigt wurde vielmehr eine Kategorisierung zur Analyse der faktisch in den 

Lehrplªnen ausgef¿hrten Grobziele und Inhalte. Hierzu wurde das Lehrplanmaterial inhalts-

analytisch bearbeitet und induktiv je ein Kategoriensystem f¿r die Fachbereiche Pªdago-

gik/Psychologie und Philosophie entwickelt. Als Rahmenmodell f¿r das methodisches Vorge-

hen diente dabei das Prozessmodell induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2008). Das 

induktive Vorgehen (Abbildung 5) strebt gemªss Mayring Ănach einer mºglichst 

naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen durch 

Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung des Gegenstands in der Sprache des Materialsñ 

(ebd., p. 75). 

Mit der Bestimmung des Analyseziels, der Auswahl des Datenmaterials und der Festlegung 

der Analyseeinheiten wurde die Grundlage f¿r die induktive Kategorienbildung geschaffen. 

Aufgrund einer ersten Materialdurcharbeitung ergaben sich f¿r die Fachbereiche Pªdagogik/ 

Psychologie und Philosophie je umfangreiche Sammlungen von Begriffen. Auf der Basis die-

ser Begriffe wurde eine erste Kategorisierung vorgenommen, welche eine vorlªufige Ordnung 

der Grobziele und Inhalte erlaubte. Auf dieser Grundlage wurden die Kategoriensysteme f¿r 

Pªdagogik/Psychologie einerseits und f¿r Philosophie andererseits entwickelt. 
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Abbildung 5: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring 2008, p. 75) 

Das Kategoriensystem zum Fachbereich Pªdagogik/Psychologie sollte gleichermassen die 

Verortung pªdagogischer und psychologischer Lerngegenstªnde ermºglichen. Als konstitutive 

Grundlage bei Entwicklung des hier verwendeten Systems diente die Klassifikation von 

Herzog (2005b; 2005a), welche f¿r die Inhaltsanalyse von zwei Wºrterb¿chern zum Vergleich 

der Begrifflichkeiten der Pªdagogik und der Psychologie entwickelt wurde. 

Zur Strukturierung und Reduktion der Deskriptoren wurden zudem Handb¿cher, Einf¿h-

rungsliteratur und enzyklopªdische Werke beider Disziplinen beigezogen. Bei einzelnen Ent-

scheidungen zur Kategorienbildung waren weiter die Gesamtdarstellungen von Gudjons 

(2006) f¿r die pªdagogischen und Zimbardo & Gerrig (2003) f¿r die psychologischen Lehr-

planelemente dienlich. 
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Diejenigen Hauptkategorien, die sich unmittelbar zum Erfassen und Systematisieren der Lehr-

planinhalte im Teilfach Pªdagogik/Psychologie eigneten, wurden von Herzog (2005a, p. 679) 

unverªndert ¿bernommen. Dazu zªhlen die Themenbereiche Ă30 Psychische Funktionen und 

Kompetenzenñ, Ă40 Biologische Grundlagen des Verhaltensñ, Ă50 Individuum und Per-

sºnlichkeitñ sowie Ă110 Erziehung, Bildung und Schuleñ. Aufgrund des induktiven Vorgehens 

bei der Definition der Kategorien f¿r die vorliegende Analyse versteht es sich von selbst, dass 

die Systematik von Herzog (ebd.) auch adaptiert werden musste. So wurden nur Kategorien 

aus Herzogs Systematik verwendet, zu welchen sich in den untersuchten Lehrplªnen auch 

wirklich Lehrplanelemente finden liessen. Die beiden Hauptkategorien ĂBeurteilung, Diagno-

stik und Selektionñ oder ĂProfession und Berufsfelderñ wurden aus diesem Grund nicht ¿ber-

nommen. Teilweise wurden die Bezeichnungen der Hauptkategorien adaptiert, um die darin 

enthaltenen Subkategorien mºglichst passend zu reprªsentieren. In dieser Art wurden die 

Hauptkategorien Ă00 Grundlagen und Begriffeñ, Ă10 Richtungen, Anwendungsfelder und Ge-

schichteñ, Ă20 Methodologieñ, Ă60 Entwicklung und Biografieñ Ă70 Gesundheit und Krank-

heitñ, Ă80 Prªvention und Therapieñ, Ă90 Kommunikation und Konflikteñ, 100 Soziale Inter-

aktion und Gruppeñ und Ă120 Gesellschaftñ meist reduzierend modifiziert.  

Beim Entwickeln des Kategoriensystems wurden vereinzelt auch Kategorien mittels Ergªn-

zungen angepasst, um entsprechende Lehrplaninhalte adªquat abbilden zu kºnnen. Als Bei-

spiel sei der Themenbereich ĂKonflikteñ genannt, welcher in die Hauptkategorie ĂKommu-

nikation und Konflikteñ aufgenommen wurde. Weiter war dem Umstand Rechnung zu tragen, 

dass das Kategoriensystem die Verortung von Lerngegenstªnden aus den Disziplinen Pªdago-

gik und Psychologie erlauben, trotzdem aber eine klare Trennung ermºglichen musste. Am 

Thema Lernen, welches beide Disziplinen betrifft, lªsst sich die Problematik verdeutlichen. 

Grobziele und Inhalte aus diesem Themenbereich mussten eindeutig pªdagogischen oder psy-

chologischen Subkategorien zuordenbar sein. Am Beispiel: Subkategorien wie ĂKonditionie-

rungñ oder ĂModelllernenñ wurden der psychologischen Hauptkategorie ĂPsychische Funktio-

nenñ und Subkategorien wie ĂErziehungsmassnahmenñ, oder ĂStrafeñ der pªdagogischen 

Hauptkategorie ĂErziehung, Bildung und Schuleñ zugeordnet. Das mehrmalige Durcharbeiten 

der untersuchten Lehrplªne f¿hrte schliesslich zum folgenden Kategoriensystem mit 13 

Hauptkategorien. 
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Tabelle 10: Hauptkategorien Pªdagogik/Psychologie 

00 Grundlagen und Begriffe 

10 Richtungen, Anwendungsfelder und Geschichte 

20 Methodologie 

30 Psychische Funktionen und Kompetenzen 

40 Biologische Grundlagen des Verhaltens 

50 Individuum und Persºnlichkeit 

60 Entwicklung und Biografie 

70 Gesundheit und Krankheit 

80 Prªvention und Therapie 

90 Kommunikation und Konflikte 

100 Soziale Interaktion und Gruppe 

110 Erziehung, Bildung und Schule 

120 Gesellschaft 

Gemªss Zimmermann konnten f¿r die Gewinnung der Hauptkategorien im Fachbereich Phi-

losophie verf¿gbare Kataloge und Gesamtdarstellungen zur Orientierung herangezogen wer-

den. Ihmzufolge entspricht die Auflistung der 15 philosophischen Hauptkategorien im We-

sentlichen den Gliederungen, wie sie sich in den Werken von Pieper (1998) und Gniffke & 

Herold (1996) oder als Struktur des Bibliothekskatalog der Universitªt Marburg (Universitªt 

Marburg 2006, p. 4f.) wiederfinden (vgl. 2009, p. 10). 

Tabelle 11:  Hauptkategorien Philosophie 

00 Begriffe/Methoden/Strºmungen 

10 Logik/Argumentationslehre 

20 Metaphysik 

30 Erkenntnistheorie/Wissenschaftstheorie 

40 Philosophie des Geistes/Leib-Seele-Problem 

50 Sprachphilosophie 

60 Philosophische Anthropologie 

70 Ethik 

80 Angewandte Ethik 

90 Politische Philosophie 

100 Sozialphilosophie 

110 Geschichtsphilosophie 

120 Religionsphilosophie 

130  sthetik 

140 Geschichte der Philosophie  

Auch beim Entwickeln des Kategoriensystems f¿r den Fachbereich Philosophie wurde dem 

Prinzip der induktiven Kategoriendefinition gefolgt. F¿r die fachspezifischen Besonderheiten 

bei der Bildung der Hauptkategorien im Fach Philosophie sei auf die online verf¿gbare Arbeit 

von Zimmermann (2009) verwiesen. 
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Beide Kategoriensysteme zum Erfassen der als Analyseeinheiten festgelegten Grobziele und 

Inhalte in den Teilfªchern Pªdagogik/Psychologie und Philosophie erheben nicht den An-

spruch das gesamte Themenfeld der Pªdagogik/Psychologie, resp. der Philosophie abzubil-

den. Sie dienen lediglich als Instrument zum Erfassen und Strukturieren der in den untersuch-

ten Lehrplªnen tatsªchlich enthaltenen Lerngegenstªnde. 

5.4.5 Regeln zur Erfassung der Lehrplankomponenten im Kategoriensystem 

Um die Codierung der Grobziele und Inhalte in den Kategoriensystemen f¿r Pªdagogik/Psy-

chologie und Philosophie durch zwei verschiedene Personen aufeinander abzustimmen, wur-

den f¿r die Analyse der Lehrplªne folgende Regeln festgelegt: 

1) Die Hauptkategorien systematisieren die Kategorien zweiter bis vierter Ordnung. Auf der 

Ebene der Hauptkategorien werden keine Lehrplanelemente codiert. In den Lehrplªnen ex-

plizit genannte Hauptkategorien werden einer ersten allgemeinen Subkategorie zweiter 

Ordnung zugeordnet. Die Nennung des Lerngegenstandes ĂSprachphilosophieñ wird bei-

spielsweise der Kategorie zweiter Ordnung ĂSprachphilosophie allgemeinñ, der Lernge-

genstand ĂEntwicklungñ der Kategorie ĂEntwicklung allgemeinñ zugeordnet.  

2) Grundsªtzlich werden alle unter ĂGrobziele und Inhalteñ formulierten Lehrplanelemente 

erfasst. Nur Lehrplanelemente, die keiner vorhandenen oder neu zu generierenden Katego-

rie sinnvoll und nachvollziehbar zugeordnet werden kºnnen, werden nicht codiert. Zwei 

Beispiele nicht codierbarer Grobziele sind: ĂGrundlegende theoretische und praktische 

Fragen und Positionen durchdenken und kennenñ (Neue Kantonsschule Aarau 2002, p. 38) 

und ĂGrundfragen des menschlichen Lebens verstehenñ (Kantonsschule Baden 2001, p. 6).  

3) Alle Lehrplanelemente werden nur einmal einer Kategorie zugeordnet. Wird ein 

Lerngegenstand auf einer Kategorienebene codiert, ergibt sich dadurch kein Eintrag auf ei-

ner hºheren oder tieferen Ebene. Am Beispiel gezeigt: Der Inhalt ĂMenschenrechteñ wird 

im Kategoriensystem f¿r den Fachbereich Philosophie der Kategorie dritter Ordnung 

Ă9501 Menschenrechte/Kinderrechte/Behindertenrechteñ zugeordnet. Daraus erfolgt nicht 

eine automatische Codierung auf der ¿bergeordneten Ebene ĂRecht und Gerechtigkeitñ. 

4) Grobziele und Inhalte kºnnen mitunter verschiedene Kategorien abdecken und werden ent-

sprechend codiert. Das Grobziel im Fachbereich Pªdagogik/Psychologie ĂGesetzmªssig-

keiten der Wahrnehmung und Phªnomene der sozialen Wahrnehmung erkennenñ 

(Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2005b, p. 106) f¿hrt z. B. zur Codierung der Ka-

tegorien 3102 ĂWahrnehmungñ f¿r die Gesetzmªssigkeiten der Wahrnehmung und zur Co-

dierung der Kategorie 10102 ĂSoziale Wahrnehmung/soziale Kognitionñ f¿r die Phªno-

mene der sozialen Wahrnehmung. 

5) Eindeutig zuordenbare Grobziele und Inhalte werden immer der gleichen Kategorie zuge-

rechnet, auch wenn sie in den analysierten Lehrplªnen in unterschiedlichen Kontexten ge-
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nannt sind. So wird etwa im Fachbereich Pªdagogik/Psychologie der Inhalt ĂSystemati-

sches Beobachtenñ immer der Kategorie 2202 ĂBeobachtungñ zugeordnet, unabhªngig da-

von, ob er in einem Lehrplan unter ĂMethodenñ oder unter ĂWahrnehmungñ genannt wird. 

6) Lassen sich Grobziele und Inhalte verschiedenen Kategorien zuordnen, entscheidet in die-

sen Fªllen die kontextuelle Einbettung im Lehrplan. Ist z.B. das Thema ĂGottesbeweiseñ 

im Kontext der Metaphysik platziert, dann rechtfertigt dies eine entsprechende Unterka-

tegorie, nicht aber einen Eintrag unter ĂReligionsphilosophieñ. Variiert die kontextuelle 

Zuordnung eines Begriffs, dann wird diejenige Zuordnung bevorzugt, die der Mehrzahl der 

Lehrplªne zugrunde liegt. 

7) Codiert werden nur im Lehrplan explizit genannte Lerngegenstªnde, auch wenn damit ver-

wandte Lerngegenstªnde impliziert sind. Ist in einem Philosophielehrplan der Inhalt 

ĂKommunismusñ aufgehoben, so liegt der Inhalt ĂKapitalismusñ nahe. Es erfolgt in diesem 

Fall dennoch ausschliesslich eine Codierung des Inhalts ĂKommunismusñ. 

Abbildung 6 vermittelt einen Eindruck der Datensammlung dieser Lehrplananalyse. Sowohl 

f¿r Pªdagogik/Psychologie wie f¿r Philosophie wurde eine derartige Sammlung in Excel f¿r 

Windows angelegt. Die Grobziele und Inhalte wurden f¿r jede Schule codiert, f¿r die Opti-

mierung des ¦berblicks in der Ergebnisdarstellung dann aber auf Kantonsebene aggregiert. 

 

 
 Die Kategorie wird in über 50% der Lehrpläne aufgeführt x verbindliche Lerngegenstände 

 Die Kategorie wird in über 75% der Lehrpläne aufgeführt o Wahlpflicht-Lerngegenstände 

Abbildung 6:  Datensammlung Lehrplananalyse (Auszug) 
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5.5 Befragung der Lernenden zum Schwerpunktfach PPP 

Diese Teiluntersuchung soll Aussagen zu Gymnasiastinnen und Gymnasiasten mit Schwer-

punktfach PPP ermºglichen und aufzeigen, wie diese am Ende ihrer Ausbildung das Bil-

dungsangebot PPP einschªtzen. Befragt wurden Sch¿lerinnen und Sch¿ler, die 2008 kurz vor 

ihrer Maturitªtspr¿fung standen.  

Im Folgenden werden zunªchst einige grundsªtzliche ¦berlegungen und Forschungsergeb-

nisse zur Bedeutung von Angaben Lernender zu Schule und Unterricht zusammengetragen. 

Danach wird die Entwicklung des Fragebogens erlªutert, das Vorgehen bei der Durchf¿hrung 

der Befragung dargelegt und die Dateneingabe, -kontrolle und -auswertung vorgestellt. 

5.5.1 Angaben Lernender zu Schule und Unterricht 

Wer R¿ckmeldungen von Lernenden zu Schule und Unterricht einholt, muss sich Fragen nach 

der Bedeutung von Sch¿lerinnen- und Sch¿leraussagen und den Mºglichkeiten und Grenzen 

einer solchen Vorgehensweise stellen. Der Blick auf die Befunde und Empfehlungen aus der 

Unterrichtsforschung legt den Schluss nahe, dass das Erheben von Sch¿lerinnen- und Sch¿ler-

angaben f¿r die Einschªtzung von Unterricht sinnvoll ist. 

Helmke trªgt in seinem Werk zum Thema Unterrichtsqualitªt mehrere Argumente aus der 

Unterrichts- und Schulentwicklungsforschung zusammen, mit denen er die Bedeutung von 

Angaben Lernender zum Unterricht untermauern will (2007, p.159ff.). Bilanzierend beurteilt 

er den Nutzen von Angaben Lernender zum Unterricht positiv: ĂSch¿lerangaben zum Unter-

richt reprªsentieren eine sehr wichtige Perspektiveñ (ebd., p. 167). Sch¿lerinnen- und Sch¿ler-

urteile kºnnen nach Helmke Ăauf andere Weise nicht erhªltliche Hinweise auf Stªrken und 

Schwªchen des Unterrichtens, auf besondere Problemlagen gebenñ (ebd.). Zur Verwendung 

meint Helmke: ĂF¿r Forschungszwecke und f¿r eine formative Evaluation eignen sie sich vor-

z¿glich [é]ñ (ebd.). Besonders im Unterrichtsbereich sieht er ein grosses Potenzial: ĂVor al-

lem als Werkzeug f¿r die Unterrichtsentwicklung sind sie sehr gut geeignetñ (ebd.). Ein-

schrªnkend weist Helmke darauf hin, dass Sch¿lerinnen- und Sch¿lerangaben zum Unterricht 

nicht verabsolutiert werden d¿rfen und sich nicht f¿r die summative Evaluation der Unter-

richtsqualitªt einzelner Klassen eignen (ebd.). 

Wie Helmke betont auch Ditton die Vorteile von Sch¿lerinnen- und Sch¿lerbefragungen: 

ĂEine direkte Ermittlung der sch¿lerspezifischen Wahrnehmung von Lehrkraft und Unterricht 

wird durch die Befragung der Sch¿ler mºglich. Untersuchungsgegenstand ist damit explizit 

die Perspektive der Betroffenen. Dass damit ein wesentlicher Aspekt des Unterrichts ermittelt 

wird, ist kaum zu bestreiten. F¿r eine Befragung von Sch¿lern spricht u.a. ihre Langzeiterfah-

rung mit Schule, Unterricht und Lehrkrªften [é]. Ihre Aussagen kºnnen sich auf die Wahr-

nehmungen ¿ber einen lªngeren Zeitraum und auf die Erfahrungen in unterschiedlichen Situ-

ationen st¿tzenñ (2002, p. 263f.). 



54 

 

Die Zeitschrift P DAGOGIK widmete ihr Heft 5/2001 dem Thema ĂSch¿lerr¿ckmeldung 

¿ber Unterrichtñ. Bastian et al. sprechen in ihrem einf¿hrenden Artikel vom Potenzial syste-

matischer R¿ckmeldungen durch Sch¿lerinnen und Sch¿ler Ăals Gestaltungsinstrument, das 

zu einer neuen Qualitªt von Unterricht beitragen kannñ (2001, p. 6).  

Auch Burkard & Eikenbusch (2000, p. 34) reden in ihrem ĂPraxishandbuch Evaluation in der 

Schuleñ dem Nutzen von Sch¿lerr¿ckmeldungen ¿ber den Unterricht das Wort und regen mit 

konkreten Beispielen mºgliche Verfahren an. In diesem Sinne werden Sch¿lerinnen und 

Sch¿ler mit Schwerpunktfach PPP als Ă,Kundenó der Lehrenden ernst genommen und als 

wichtige Informanten herangezogenñ (Bessoth; Weibel 2000, p. 82). 

Die Aussagekraft von R¿ckmeldungen Lernender soll hier dennoch nicht ¿berbewertet wer-

den und es versteht sich von selbst, dass die Angaben Lernender immer im Kontext weiterer 

Daten betrachtet und diskutiert werden m¿ssen. Es gilt auch zu bedenken, dass die 

Maturandinnen und Maturanden dieser Befragung das Schwerpunktfach PPP selbst gewªhlt 

haben und damit ein grundsªtzliches Interesse an den Unterrichtsgegenstªnden dieses Fachs 

zeigen, was als Einflussfaktor auf ihre Einschªtzung des Fachs sicher nicht zu vernachlªssi-

gen ist. 

Auch die Lehrpersonen haben seit der Einf¿hrung des Fachs Erfahrungen zum Schwerpunkt-

fach PPP gewonnen und Einstellungen gegen¿ber dem Fach und dem Fachunterricht entwi-

ckelt. Bei der Konzeption dieser Teiluntersuchung stellte sich daher die Frage, ob die Perspek-

tive der Lehrenden in die Befragung einbezogen werden soll. Zur Frage der N¿tzlichkeit von 

Lehrerinnen- und Lehrerangaben zum eigenen Unterricht hªlt Helmke (2007, p. 156) fest: 

ĂLehrer sind aus verschiedenen Gr¿nden nicht die optimalen Beurteiler ihres eigenen Unter-

richtsñ. Grundlage dieser Einschªtzung sind die Aussagen von Weinert & Schrader, wonach 

Ăerhebliche Zweifel an der Fªhigkeit von Lehrern zur Selbstdiagnose ihres Unterrichts beste-

henñ (Weinert & Schrader 1986, p. 17; zit. n. Helmke 2007, p. 156). Empirisch untermauert 

wird diese Aussage zur mangelhaften Validitªt der Beurteilung Lehrender durch die Arbeit 

von Clausen (2002), der in seinem Vergleich verschiedener Perspektiven (Lernende, Beobach-

tende im Unterricht, Beobachtende videografierten Unterrichts und Lehrkrªfte) zeigen konnte, 

dass die Perspektiven - mit Ausnahme der Perspektive der Lehrkrªfte - konvergieren. Anders 

ausgedr¿ckt: Zwischen den Angaben der Lehrkrªfte und den Angaben der Lernenden, resp. 

Beobachtenden zeigten sich nur geringe Zusammenhªnge. 

Aufgrund dieser ¦berlegungen und Ergebnisse wurde auf die Erhebung der Lehrerinnen- und 

Lehrerperspektive zum Fach und zum Fachunterricht verzichtet. In einer Begleitbefragung zur 

hier ausgef¿hrten Sch¿lerinnen- und Sch¿lerbefragung machten die unterrichtenden PPP-

Lehrpersonen hingegen schriftliche Angaben zu schul- und klassenspezifischen Fakten (z. B. 

Lektionentafeln oder Maturpr¿fungsmodalitªten). Diese Angaben dienten als Datengrundlage 

der Teiluntersuchung zur Anlage und Organisation des Schwerpunktfachs PPP. Zudem wur-

den die Lehrpersonen bez¿glich den im Unterricht verwendeten Lehrb¿chern befragt. 
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5.5.2 Entwicklung des Fragebogens 

Die Festlegung der in die Befragung aufgenommenen Komponenten orientiert sich konzeptio-

nell an den Merkmalsbereichen ĂInputñ, ĂProzessñ und ĂOutputñ, wie sie in der schulischen 

Evaluationsforschung verbreitet sind (vgl. Altrichter 1998; Burkard; Eikenbusch 2000; 

Haenisch 1988; Landwehr 2003; Posse 1993; Stufflebeam 2000) und als Orientierungsrahmen 

in Forschungsprojekten zur Schul- und Unterrichtsqualitªt Verwendung finden (z.B. NW EDK 

2006). In einem vierten Bereich werden in diesen Modellen oft auch Kontextmerkmale aufge-

nommen (vgl. Tabelle 12), die indirekt auf schulische Prozesse einwirken. In dieser Befra-

gung finden die Kontextmerkmale jedoch keine Ber¿cksichtigung, da Angaben von den Sch¿-

lerinnen und Sch¿lern zu diesen Aspekten hier wenig Sinn machen. Zur Illustration der ge-

nannten Merkmalsbereiche wird die Darstellung von Altrichter (1998, p. 297) in gek¿rzter 

Form ¿bernommen (Tabelle 12). Mit seinem Schema zielt Altrichter auf eine Ăumfassende 

Perspektive beim Aufbau eines Qualitªtsevaluationskonzeptesñ und mºchte damit eine Ăeini-

germassen systematische Ordnung wichtiger Leistungsbereiche von Schulenñ anbieten (ebd., 

p. 296). 

Tabelle 12: Strukturmodell wichtiger Leistungsbereiche von Schulen nach Altrichter 

(1998, p. 297, gek¿rzt) 

Input 

Die Aufmerksamkeit von Evaluati-

onen richtet sich auf die in das 

System eingehenden Faktoren: 

Dazu gehören u.a. die Qualifikation 

der Lehrer, die räumliche Ausstat-

tung der Schulen, die verfügbaren 

Materialien (wie Lehrbücher), Res-

sourcen sowie Gesetze und Rege-

lungen (wie z. B. Merkmale einer 

Hausordnung), die das Verhalten in 

den Institutionen normieren sollen. 

Input-Indikatoren beschreiben im 

Wesentlichen die Voraussetzungen, 

die in die schulischen Prozesse ein-

gehen. Sie sind im Allgemeinen an 

der Einzelschule nicht leicht und 

schnell beeinflussbar. [é] 

Prozess 

Diese Merkmale beziehen sich auf 

das āSchullebenó und seine Kultur, 

auf die Interaktionen zwischen 

Lehrern und Sch¿lern, zwischen 

Lehrern und Lehrern, auf die Akti-

vitªten der Sch¿ler im Unterricht, 

auf ihre Auseinandersetzung mit 

Aufgaben usw. Beispiele f¿r Pro-

zess-Indikatoren sind: 

- Einbeziehung von Schülern in die 

Entscheidung über Ziele und 

Lernaktivitäten; 

- Merkmale von Unterrichtssituati-

onen (wie z. B. Sachverhalte er-

klärt werden oder wie sich die 

Schüler mit Sachverhalten ausei-

nandersetzen); [é] 

Output 

Als āOutputó werden die Ergebnisse 

schulischer Arbeit beschrieben, 

z. B. Leistungen von Sch¿lern nach 

einem gewissen Zeitraum, Lehrer-

leistungen, Ergebnisse der schuli-

schen Betriebsf¿hrung, das ºffentli-

che Image der Schule, Zufrieden-

heit von Sch¿lern, Lehrern, Eltern 

usw. [é] 

Kontext 

Kontextmerkmale sind schliesslich Faktoren, die im Umfeld der Schule wirken und einen indirekten Einfluss auf 

die schulischen Prozesse haben. Normalerweise nimmt man nicht an, diese Merkmale durch Schulentwicklungs-

prozesse beeinflussen zu kºnnen. Da sie jedoch das āKlimaô, in dem die jeweilige Schulentwicklung geschieht, 

widerspiegeln und da aus ihnen gelegentlich zuk¿nftige Chancen und Gefahren extrapoliert werden kºnnen, er-

scheinen sie in manchen Evaluationsstrategien ber¿cksichtigenswert. Beispiele f¿r Kontextmerkmale, die f¿r 

Schulentwicklung potentiell relevant sind: Migrationsbewegungen, die Entwicklung sozialer und bildungsmªssi-

ger Anspr¿che, die Verªnderung der Berufsstruktur, Jugendarbeitslosigkeit, Merkmale der Jugendkulturen usw. 
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Die Orientierung der Befragung entlang den Dimensionen Input, Prozess und Output postu-

liert Ursache-Wirkungszusammenhªnge (z. B. die Bedeutung von Input-Faktoren f¿r den Out-

put). Burkard und Eikenbusch (2000, p. 66f.) warnen vor voreiligen Schl¿ssen ¿ber derartige 

Zusammenhªnge und fordern, dass f¿r die Behauptung solcher Beziehungen erst abgesicherte 

empirische Belege gefunden werden m¿ssen. Die drei Dimensionen Input, Prozess und Out-

put dienen hier denn auch primªr als konzeptueller Rahmen zur Eruierung relevanter Aspekte 

und zur Strukturierung der Befragung. Ob Zusammenhªnge zwischen Variablen existieren 

(z. B. ob sich gewisse Variablen als Prªdiktoren f¿r die Zufriedenheit finden lassen), muss die 

statistische Auswertung der Daten erst belegen. Vor dem Hintergrund dieses Strukturmodells 

wurde die Befragung der Lernenden konzipiert und ein Befragungsinstrument, ein 22-seitiger 

Fragebogen, entwickelt (Anhang III). Die Tabelle 13 gibt einen ¦berblick ¿ber die Kompo-

nenten des Fragebogens.  

Tabelle 13:  Komponenten des Fragebogens im ¦berblick 

Angaben zu Person und Ausbildung 

- Geschlecht, Geburtsjahr, bisherige Schuljahre am Gymnasium 

- Fachinteressen 

- Schwerpunktfachwahl und -wechsel 

- Perspektive nach der Matura 

Input 

- Schwerpunktfachangebot 

- Informations- und Beratungsan-

gebot 

- Anlage und Organisation des 

Schwerpunktfachs 

- Lehrbuch  

Prozess 

- Unterricht 

- Anspruch 

- Sozialklima 

- Integration der Teilfächer 

Output 

- Fachkenntnisse 

- Noten 

- Gegenwarts- und Zukunftsbe-

deutung 

- Zufriedenheit/Wiederwahl 

In einer umfangreichen Recherche wurden existierende Befragungsinstrumente aus der Schul- 

und Unterrichtsforschung im Hinblick auf die Verwendung von Skalen f¿r diese Teiluntersu-

chung gepr¿ft. Zu verschiedenen Befragungselementen fanden sich Konzeptionen, Skalen 

oder Items, auf die zur¿ckgegriffen werden konnte. Einzelne Fragen wurden zudem mit Blick 

auf das Maturitªts-Anerkennungsreglement von 1995 formuliert. Zusªtzlich wurden neue 

Skalen und Items zu mehreren Komponenten der Befragung entwickelt. 

Nachfolgend werden einige ¦berlegungen zu den ¿bernommenen oder adaptierten Items 

dargestellt. Einen vollstªndigen ¦berblick ¿ber die Grundlagen zur Entwicklung des Frage-

bogens gibt die entsprechende Zusammenstellung in Anhang II. 

Der Fªcherkatalog, der den Items zu den Fachinteressen und zu den Fachkenntnissen zu-

grunde liegt, wurde dem Artikel 9 des Maturitªtsanerkennungs-Reglements (MAR 1995) ent-

nommen. Die Items zur Schwerpunktfachwahl und zum allfªlligen Wechsel zum Schwer-

punktfach PPP wurden in Anlehnung an die Motive, wie sie in der Untersuchung EVAMAR I 

(Ramseier et al. 2005b) erforscht wurden, formuliert.  
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F¿r die Befragungskomponenten der Dimension ĂProzessñ zur Beurteilung des Unterrichts, 

des Anspruchs und des Sozialklimas fanden sich Skalen, die f¿r diese Untersuchung ¿ber-

nommen oder als Grundlage zur Formulierung eigener Items verwendet werden konnten.  

Als konzeptueller Rahmen f¿r die Auswahl der Skalen und Items zu diesen drei Befragungs-

komponenten wurde das QAIT
17

-Modell zur Unterrichtsqualitªt von Slavin (1997) und dessen 

Ausarbeitung von Ditton (2000) herangezogen. Slavin (1997) unterscheidet folgende vier Di-

mensionen der Unterrichtsqualitªt: 

Ă1. Quality of Instruction. The degree to which presentation of information or skills helps students easily 

learn the material. Quality of instruction is largely a product of the quality of the curriculum and of the 

lesson presentation itself.  

2. Appropriate levels of Instruction: The degree to which the teacher makes sure that students are ready 

to learn a new lesson (that is, they have the necessary skills and knowledge to learn it) but have not al-

ready learned the lesson. In other words, the level of instruction is appropriate when a lesson is neither 

too difficult nor too easy for students.  

3. Incentive: The degree to which the teacher makes sure that students are motivated to work on 

instructional tasks and to learn the material being presented.  

4. Time: The degree to which students are given enough time to learn the material being taughtò (1997, 

p. 277, Hervorhebung im Original). 

Ditton (2000, p. 82) hat auf der Grundlage dieses Modells 4 Dimensionen und 25 nach ihm 

bedeutsame Faktoren des Unterrichts formuliert (Tabelle 14): 

Tabelle 14: Bedeutsame Faktoren des Unterrichts nach Ditton (2000, p. 82) 

Qualitªt (Quality) 

- Struktur und Strukturiertheit des Unterrichts 

- Klarheit, Verständlichkeit, Prägnanz 

- Variabilität der Unterrichtsformen 

- Angemessenheit des Tempos 

- Angemessenheit des Medieneinsatzes 

- Übungsintensität 

- Behandelter Stoffumfang 

- Leistungserwartungen und Anspruchsniveau 

Motivierung (Incentives) 

- Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele 

- Bekannte Erwartungen und Ziele 

- Vermeidung von Leistungsangst 

- Interesse und Neugier wecken 

- Bekräftigung und Verstärkung 

- Positives Sozialklima in der Klasse 

Angemessenheit (Appropriateness) 

- Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades 

- Adaptivität 

- Diagnostische Sensibilität/Problemsensitivität 

- Individuelle Unterstützung und Beratung 

- Differenzierung und Individualisierung 

- Förderungsorientierung 

Unterrichtszeit (Time) 

- Verfügbare Zeit 

- Lerngelegenheiten 

- Genutzte Lernzeit 

- Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit 

- Klassenmanagement, Klassenführung 

 

 

  

                                                 
17  QAIT ist ein aus den zusammengerückten Anfangsbuchstaben von Quality, Appropriateness, Incentives und Time 

gebildetes Akronym. 
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Beim Entwickeln des Fragebogens f¿r diese Untersuchung sollte die Beurteilung des Unter-

richts, des Anspruchs und des Sozialklimas die von Ditton zusammengestellten Faktoren im 

Wesentlichen abdecken. Hierzu wurden f¿nf Skalen von Ditton (2001) zur Interessantheit, 

zum ¦ben, zur Vorbereitung der Lernkontrollen, zur Zeitnutzung und zum Sozialklima un-

verªndert ¿bernommen. Die Items zur Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts und zur 

Differenzierung wurden ausgehend vom Befragungsinstrument von Gruehn (2000) formuliert. 

Zur Beurteilung der Sch¿lerinnen- und Sch¿lerorientierung, der Leistungserwartungen und 

der Klassenf¿hrung wurden Skalen aus der Untersuchung ĂMARKUSñ von Helmke & Jªger 

(2002) verwendet. Basierend auf den Konzeptionen und Instrumenten zur Lehrevaluation an 

Hochschulen (Rindermann 2001), resp. zur Bewertung universitªrer Lehrveranstaltungen 

durch Studierende (Staufenbiel 2001) wurden die Items zum Anspruch - konkret zum Schwie-

rigkeitsgrad, zum Stoffumfang und zum Tempo der Veranstaltung - formuliert. 

Ebenfalls der Prozessdimension zugeordnet ist die spezifisch auf die Qualitªt der Fªcherver-

bindung zielende Beurteilung der ĂIntegration der Teilfªcherñ. Die Items zur Beurteilung der 

Auftretenshªufigkeit verschiedener Integrationsformen wurden aufgrund der Typologie 

fªcher¿bergreifenden Unterrichts nach Labudde (2006) entwickelt. 

Im Fragebogen werden Pªdagogik und Psychologie zum Teil als separate Fªcher aufgef¿hrt, 

manchmal hingegen zu einem Fach zusammengefasst. Im Grundsatz wurde zwar angestrebt, 

die Angaben der Lernenden f¿r die drei Teilfªcher des Schwerpunktfachs separiert zu erhe-

ben. Da jedoch aufgrund der Untersuchung zur Anlage und Organisation des Schwerpunkt-

fachs PPP deutlich wurde, dass Pªdagogik und Psychologie in allen Schulen als ein Fach und 

meist von einer Person unterrichtet wird, schien die separate Beurteilung der beiden Fªcher 

bez¿glich den Komponenten ĂUnterrichtñ und ĂAnspruchñ wenig sinnvoll. 

Bei der Konstruktion des Fragebogens mussten auch verschiedene methodische Aspekte, etwa 

zur Fragenformulierung, zu den Antwortkategorien, zur Skalierung oder zur Filterf¿hrung ge-

klªrt werden. Dabei wurde auf Empfehlungen in der Literatur zur Fragebogenkonstruktion 

(B¿hner 2006; Kirchhoff 2006; Maiello 2006; Mummendey 2003; Schnell et al. 2005; 

Wosnitza 2006) zur¿ckgegriffen. Nicht immer waren die Empfehlungen konsistent, was ge-

wisse Entscheidungen notwendig machte. Exemplarisch lªsst sich dies am Problem der mittle-

ren Antwortkategorie (z. B. teils-teils) verdeutlichen: Mummendey (2003, p. 56f.) steht dieser 

mittleren Antwortkategorie eher kritisch gegen¿ber. Zu unklar sei die Bedeutung dieser Kate-

gorie, weshalb nur positive und negative Antwortmºglichkeiten empfohlen werden. B¿hner 

meint hingegen, dass es problematisch sein kann, Ăden Probanden eine mittlere oder neutrale 

Kategorie vorzuenthalten, da sie so zu einer Entscheidung gezwungen werdenñ (2006, p. 56). 

Im vorliegenden Fragebogen wurde der Argumentation B¿hners (ebd.) gefolgt und wo immer 

mºglich und sinnvoll eine mittlere Antwortkategorie angeboten. Um das von Mummendey 

(2003, p. 56f.) bef¿rchtete Ausweichen bei Unwissenheit oder Protest auf die Ămittlereñ Ant-

wortkategorie zu vermeiden, wurde zudem die Option Ăkeine Antwortñ angeboten. 
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Der Fragebogen wurde am Gymnasium der NMS Bern in zwei Klassen des zweitletzten Aus-

bildungsjahres getestet (N = 34). Nach den Auswertungen dieser Pretests war ersichtlich, dass 

die Fragen von den Lernenden verstanden worden sind. Dies zeigte sich z. B. darin, dass die 

Missingquote bei allen Fragen gering war. Aufgrund der R¿ckmeldungen und der Resultate 

des Pretests wurden noch einzelne Anpassungen am Fragebogen vorgenommen.  

Vor dem Druck wurden die Fragebogen mit folgenden Angaben versehen: Kanton, Name der 

Schule, Bezeichnung der Schwerpunktfachgruppe, Anzahl Sch¿lerinnen und Sch¿ler und An-

zahl Stammklassen
18
. Die Fragebogen wurden der Gruppenstªrke entsprechend gedruckt und 

f¿r die eigentliche Erhebung vorbereitet. Der vollstªndige Fragebogen findet sich im An-

hang III. 

5.5.3 Durchf¿hrung der Befragung und R¿cklauf 

Wie bei den beiden anderen Teiluntersuchungen zum Status quo wurden auch in die Maturan-

dinnen- und Maturandenbefragung die 19 Gymnasien der Kantone Aargau, Bern und Luzern 

einbezogen. Die Lernenden mit Schwerpunktfach PPP wurden im letzten gymnasialen Ausbil-

dungsjahr kurz vor der Maturitªtspr¿fung 2008 befragt. Die Befragung erfolgte als Selbstaus-

kunftsmessung mittels standardisiertem Fragebogen. Die in die Untersuchung einbezogenen 

31 Klassen wurden im Zeitraum Februar bis Mai 2008 wªhrend einer Unterrichtslektion be-

sucht und befragt. Die Befragung erfolgte in Orientierung an Maiello Ădirekt standardisiert: 

Die Befragten wurden unter standardisierten Bedingungen bei Anwesenheit eines Untersu-

chungsleiters oder einer Untersuchungsleiterin befragtñ (2006, p. 46). Mit diesem Vorgehen 

sollte den Nachteilen der Fragebogenmethode, wie etwa der Unkontrollierbarkeit der 

Erhebungssituation oder der niedrigen R¿cklaufquote (Wosnitza 2006, p. 58) entgegengewirkt 

werden. Nach einer standardisierten Einf¿hrung zum Gegenstand der Untersuchung wurden 

die Fragebogen von der Untersuchungsleitung ausgeteilt und nach dem Ausf¿llen wieder ein-

gesammelt. Mit einem vorangestellten Instruktionstext konnten R¿ckfragen von Sch¿lerinnen 

und Sch¿ler auf ein Minimum reduziert werden. F¿r das Ausf¿llen der Fragebogen benºtigten 

die Sch¿lerinnen und Sch¿ler zwischen 20 und 35 Minuten. Die Lehrkrªfte hatten zu keinem 

Zeitpunkt Einsicht in die Antworten ihrer Sch¿lerinnen und Sch¿ler, so dass den Lernenden 

absolute Anonymitªt zugesichert werden konnte. 

Das direkt standardisierte Befragungssetting f¿hrte dazu, dass alle im Unterricht anwesenden 

Sch¿lerinnen und Sch¿ler den Fragebogen ausf¿llten und abgaben. Lediglich von den in der 

Befragungslektion abwesenden Lernenden liegen keine Daten vor. Die R¿cklaufquote liegt 

deshalb bei erfreulichen 89%.  

Wie der Tabelle 15 zu entnehmen ist, wurden 438 Fragebogen von 320 Sch¿lerinnen und 118 

Sch¿lern in die Analysen einbezogen. 249 Sch¿lerinnen und Sch¿ler konnten im Kanton Bern 

                                                 
18  Schwerpunktfachgruppen setzen sich als Wahlfachklasse oft aus mehreren Stammklassen zusammen. 
















































































































































































































































































































































































































