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SCHWERPUNKT Z

Wirkungen zentraler Abschlusspriifungen im
Mehrebenensystem Schule. Eine Zwischenbilanz
internationaler und nationaler Befunde und
Forschungsdesiderata

E. Dominique Klein - Mirko Kriiger - Svenja M. Kiihn - Isabell van Ackeren

Zusammenfassung: Zentrale Abschlusspriifungen sind zu einem zentralen Steuerungsinstrument
am Ende der Sekundarstufen I und II in Deutschland geworden. Im Beitrag wird im Hinblick
auf intendierte und nicht intendierte Wirkungen der aktuelle Forschungsstand in Deutschland mit
internationalen Vergleichsperspektiven systematisiert. Dabei werden Befunde auf bildungspoli-
tischer/administrativer, schulischer und unterrichtlicher Ebene sowie mit Blick auf Lernertrige
im Sinne einer Zwischenbilanz zu einem relativ jungen Forschungsbereich berichtet. Es zeigen
sich lédnder-, fach- und kursspezifische Unterschiede, die keinen generellen Zentralpriifungseffekt
nahelegen. In diesem Zusammenhang sollte in kiinftigen Forschungen die Heterogenitit der Prii-
fungsverfahren stérker beriicksichtigt werden.

Schliisselworter: Zentrale Priifungen - Steuerung - Schulsystem - Unterricht -
Internationaler Vergleich

Effects of statewide exit exams in a multi-level school system. An interim
report of international and national findings and research desiderata

Abstract: Statewide exit exams have become a central governance instrument at the end of
secondary schooling in Germany. In the article, the current state of research in Germany is sys-
tematized from an international comparative perspective in relation to intended and unintended
effects. Findings regarding state exam policies and effects at the school and instructional level are
presented as an interim report on a comparably young field of research. The findings show dif-
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ferences by states, subjects and courses which suggest that there is no general effect of statewide
exams. In this context, future research should account for the heterogeneity of exam procedures
to a greater degree.

Keywords: Governance - Instruction - International comparison - School system -
Statewide exit exams

1 Einleitung

Die beinahe flaichendeckende Einfiihrung zentraler Priifungen (ZP) zum Abschluss der
Sekundarstufen I und II gehort zu den wichtigsten schulstrukturellen Verdnderungen
(fast) aller deutschen Lander der letzten Jahre.! Mit Ausnahme von Rheinland-Pfalz ver-
geben derzeit alle den Hauptschul-, den Mittleren Schulabschluss sowie das Abitur auf
der Grundlage (teil-)zentraler Priifungen (Klein et al. 2009; Kiihn 2013). Diese gelten als
zentrales Steuerungsinstrument mit dem Ziel, durch die formale und inhaltliche Standar-
disierung von Verfahren Qualitdt und Vergleichbarkeit zu sichern (ebd.), mehr Chancen-
gleichheit bei der Vergabe von Zertifikaten zu erreichen (Berkemeyer et al. 2012) und
die Signalwirkung und Akzeptanz der Zertifikate fiir die Anschlusssysteme (z. B. Aus-
bildungsbetriebe) zu erhéhen (Klemm 2004; Piopiunik et al. 2013).

ZP sind ein Element der in der letzten Dekade deutlich ausgeweiteten bzw. neu imple-
mentierten standardisierten VergleichsmaBnahmen im deutschen Schulsystem (vgl. im
Uberblick Altrichter und Maag Merki 2010). Dabei werden unter dem einheitlichen Etikett
,zentrale Priifung® verschiedene Systeme subsumiert, die bereits innerhalb Deutschlands
unterschiedliche Verfahren (z. B. unterschiedliche Wahlmoglichkeiten bei den Aufgaben-
stellungen, schulinterne/-externe Korrektur zentral gestellter Aufgaben) und Funktionen
(z. B. Zertifizierungs- und damit einhergehende Selektionsfunktion, Monitoring, Rechen-
schaftslegung, Schul-/Unterrichtsentwicklung?) umfassen (vgl. z. B. Maag Merki 2010).
Nachfolgend werden Priifungen, die am Ende eines institutionellen Bildungswegs/-ab-
schnittes von allen Schiilerinnen und Schiilern in bestimmten Fichern abgelegt werden
miissen, fokussiert. Die Gestaltung von und die Aufsicht {iber das Priifungsverfahren
obliegen einer zentralen, schulexternen Instanz (z. B. Schulministerien). Diese gibt ein-
heitliche Aufgabenstellungen (bzw. einen Aufgabenpool mit Auswahlaufgaben) fiir die
schriftlichen Priifungen (international auch: miindliche oder fachpraktische Priifungen)
in einer fest definierten Region (z. B. ein Bundesland) vor, die sich auf die landerspezi-
fischen Curricula fiir die priifungsrelevante Schulstufe beziehen.

Ungeachtet der hohen Relevanz von ZP fiir Bildungsbiografien und den damit verbun-
denen beruflichen und gesellschaftlichen Teilhabechancen gab es in Deutschland lange
nur eine geringe wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema (vgl. Klein et
al. 2009). ZP wurden implementiert, ohne dass empirisch fundierte Ergebnisse zu deren
Wirksamkeit — im Hinblick auf intendierte und nicht-intendierte Wirkungen® — vorlagen.
Mit der Einfiihrung von ZP in der Mehrheit der Bundesldander wurden verschiedene For-
schungsprojekte initiiert, die auf das Zentralabitur konzentriert sind (z. B. Klein et al.
2009; Kiihn 2010; van Ackeren et al. 2012; Maag Merki 2012b); Studien zu den Sek.
I-Abschliissen finden sich kaum.
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Im Forschungsfeld ,,Zentrale Priifungen* werden mit unterschiedlichen theoretischen
und methodischen Zugiingen Fragestellungen der Educational Governance, der Schulef-
fektivitit/Schulentwicklung, der Unterrichtsqualitit sowie padagogisch-psychologischer
und bildungsékonomischer Forschung in den Blick genommen. Entlang der Mehrebe-
nenstruktur des Bildungssystems (politische/administrative Makrosteuerung, schulische
Mesoebene, unterrichtliche Mikroebene) werden im Folgenden Befunde nationaler und
internationaler Studien systematisiert, um zu reflektieren, wo sich Ergebnisse ggf. zu einer
stabileren Befundlage verdichten bzw. inwieweit sich differenzielle Wirkungen entfalten.
Anschliefend werden Befunde zu den Wirkungen von ZP auf Lernresultate préasentiert.

Die Literaturrecherche erfolgte iiber die Datenbanken ERIC und FIS Bildung mit
folgenden Deskriptoren: Zentrale Priifungen, Zentrale Abschlusspriifungen, Zentral-
abitur, Zentralmatura; Statewide exit exam/ination/s, High school exit exam/ination/s,
Public (exit) exam/ination/s, National (exit) exam/ination/s, Central exit exam/ination/s
sowie Eigennamen der Priifungsverfahren, (Priifungs-)Aufgaben, Abituraufgaben, task
und assessment. Literatur wurde beriicksichtigt, wenn sie sich auf zentrale Abschluss-
priiffungen nach der festgelegten Definition bezog und Wirkungen auf die Schul- und
Unterrichtsebene sowie auf Schiilerleistungen oder die mit den Priifungen verkniipften
Aufgaben und Funktionen/Intentionen empirisch untersucht wurden. Die in Tab. 1 dar-
gestellten Ebenen sind nicht durchgéngig stringent zu trennen; so konnen Setzungen auf
der Systemebene Wirkungen auf nachfolgenden Ebenen entfalten (z. B. beeinflussen
Korrekturvorgaben auf der Systemebene das Korrekturverhalten von Lehrkréften auf der
Meso- bzw. Mikroebene).

2 Politisch-administrative Makroebene: Steuerungsintentionen und
Steuerungsmechanismen

2.1 Steuerungsintentionen: vielgestaltig und ausdifferenziert

In der Literatur wird — u. a. auf der Grundlage von Dokumentenanalysen, z. B. zu bil-
dungspolitischen Zielvorstellungen — berichtet, dass mit den ZP differenzierte Ziele ver-
folgt werden, welche im Kontext der traditionellen Funktion der Zertifizierung und darauf
bezogenen Herstellung von Vergleichbarkeit auch eine erhohte staatliche Kontrolle iiber
(neue) Inhalte, tiber den Erwerb als relevant erachteter Kompetenzen und iiber die Siche-
rung und Entwicklung schulischer Qualitdt umfassen (vgl. Klein et al. 2009). So wird
z. B. erwartet, dass Inhaltsbereiche aufgrund der auch fiir die Lehrkrifte unbekannten
Themenstellung hinreichend breit abgedeckt werden, innovative Curricula und Aufga-
benformate schneller in der Breite durchgesetzt werden, die Leistungsbereitschaft von
Schiiler/inne/n und Lehrkriften im Sinne extrinsischer Motivierung erhoht und diagnos-
tische Kompetenzen sowie die Anwendung eines kriterialen Bewertungsmafstabes eher
gefordert werden (ebd.).

Im Rekurs auf Educational Governance-Konzepte und die damit verbundene Perspek-
tive der wechselseitigen Bedingtheit von Handlungen innerhalb von Akteurskonstella-
tionen (vgl. Briisemeister 2007) kann man davon ausgehen, dass die auf die spezifischen
Ziele abgestimmte Ausgestaltung der Priifung sowie die Form der entsprechenden Imple-
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mentations- und Kommunikationsstrukturen im jeweiligen System schulischer Quali-
tatsentwicklung mafigeblich beeinflussen diirften, welche Wirkungen die Priifungen im
schulischen Handlungskontext durch die Wahrnehmung und Deutung der schulischen
Akteure entfalten.

Besonders in den USA, wo zentrale Abschlusspriifungen in vielen Staaten eine jiingere
Entwicklung darstellen, werden die mit zentralen High School Exit Exams verkniipften
Steuerungsintentionen vielfach thematisiert, wobei neben Student Accountability hier
auch auf den Aspekt der Rechenschafislegung von Schulen im Kontext des No Child Left
Behind-Bildungsgesetzes rekurriert wird (z. B. Zabala et al. 2008); beispielsweise wer-
den die Priifungsergebnisse in einigen Bundesstaaten genutzt, um die Qualitdt der Schu-
len, etwa im Adequate Yearly Progress, abzubilden’. Mittels einer Ereigniszeitanalyse
mit demographischen Daten zeigen zudem Warren und Kulick (2007), dass insbeson-
dere US-Staaten mit hoher Arbeitslosenquote und Herkunftsvielfalt eher dazu neigen, ZP
einzufiihren. Eine von den Autoren diskutierte Erkldrung ist, dass die Priifungen sozia-
len Benachteiligungen bei der Vergabe von Abschliissen entgegenwirken sollen (ebd.,
S. 226 f.). Inwiefern diese oder andere Erklarungsansitze (z. B. Sicherung von Mindest-
standards und Demonstration von Strenge) die tatsdchlichen Steuerungsintentionen der
verschiedenen Bundesstaaten abbilden, ldsst sich mit dem gewéhlten Forschungsansatz
jedoch nicht klaren.

In einer explorativen Vergleichsstudie beschreibt Klein (2013) die Funktionen von ZP
am Ende der Sek. II in den exemplarisch gewihlten Lindern Finnland, Irland und den
Niederlanden mithilfe von Dokumentenanalysen und teilstandardisierten Experteninter-
views mit Repréisentanten der Priifungsbehorden. Die Funktionen iiberschneiden sich
zwischen den Léndern allein hinsichtlich des Zertifizierungs- und Vergleichbarkeitsan-
spruchs. Akzentuierungen weiterer Funktionen, welche Priifungen im Rahmen der Neuen
Steuerung zugeschrieben werden — insbesondere Rechenschaft und Wettbewerb, aber
auch Aspekte der Schulentwicklung —, unterscheiden sich dagegen erheblich, was auch
in der Gestaltung der Priifung und der Kommunikation gegeniiber den Schulen zum Aus-
druck kommt. Die Heterogenitit der konkreten Nutzbarmachung von Priifungsstrukturen
und -resultaten in den Schulen erweist sich dabei auf der Grundlage der Daten einer in
diesen Léndern ebenfalls durchgefiihrten Fragebogenstudie tatsdchlich als stark beein-
flusst durch landesspezifische, kulturelle und historisch verwurzelte Rahmenbedingungen
in der Steuerung der Bildungssysteme und der Ausgestaltung der Qualitétsentwicklungs-
systeme (vgl. hierzu auch die Abschn. 3 und 4). Die Beriicksichtigung der Systemebene
und des Steuerungsanspruchs erweist sich demnach als ertragreich, um differenzielle Wir-
kungen der ZP im Kontext traditioneller und neuer Steuerungsanspriiche zu verstehen.

2.2 Steuerungsmechanismen: Priifungsaufgaben und Korrekturvorgaben im Fokus

Mit Blick auf die Realisierung der Steuerungsintentionen kommt den Aufgaben sowie
deren Korrektur bzw. Korrekturvorgaben eine bedeutsame Rolle zu. Dabei stellt sich
z. B. die Frage, inwiefern diese den zugrundeliegenden, bildungsadministrativ vorge-
gebenen Standards entsprechen (vgl. Kithn 2010 zu den Einheitlichen Priifungsanfor-
derungen EPA; Kiihn und Driike-Noe 2013, zu den Bildungsstandards fiir den Mittleren
Abschluss). Dariiber hinaus wird zum Aspekt der Fairness auch die Frage gestellt, ob
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durch die Gestaltung von Priifungsaufgaben bestimmte Schiilergruppen bevorzugt bzw.
benachteiligt werden — etwa mit Blick auf das Geschlecht®.

Aus steuerungstheoretischer Perspektive wird in der Literatur (z. B. Kiihn 2010; Maier
et al. 2011) zudem die Annahme formuliert, zentral gestellte Aufgaben seien fiir eine
schnelle und flichendeckende Implementierung aufgabenbezogener Neuerungen auf
Unterrichtsebene geeignet (z. B. durch kognitiv anspruchsvolle Aufgaben, innovative
Inhalte oder Formate), da sich Lehrkréfte bei der Nutzung und Gestaltung von Aufgaben
am ,Modell* der Priifungsaufgaben orientierten und letztere somit zur Weiterentwicklung
der Unterrichts- und Aufgabenkultur beitragen konnten.

Es liegen primir fiir die mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher in verschie-
denen deutschen Landern Beurteilungen von Aufgabenmerkmalen aus ZP am Ende der
Sek. I/II vor. Einzelne vorliegende Studien weisen auf kognitiv weniger anspruchsvolle’,
aber lehrplanvalide (z. B. Kiihn 2010, 2011a, b; Kiithn und Driike-Noe 2013) und unter
fachdidaktischen Gesichtspunkten in Ansétzen innovative Aufgabenformate hin (vgl.
Schoppmeier et al. 2012; Otto und Kiihn, im Erscheinen). Einschitzungen von Lehrkréf-
ten zum kognitiven Anspruchsniveau der Aufgaben verweisen auf fach- und lénderspezi-
fisch differenzielle Wahrnehmungen (LISUM, z. B. LISUM 2011; Appius und Holmeier
2012); dies bestitigen z. B. auch die Befunde eines standardisierten Aufgabenratings fiir
das Fach Biologie (Florian et al. 2011).

Sowohl in Bezug auf die differenziell ausgestalteten Priifungsverfahren in Deutsch-
land (s. 0.) als auch beziiglich der Gestaltung der (hier: naturwissenschaftlichen) Abitur-
priiffungsaufgaben hilt Kiihn (2010) fest, dass sich die Steuerungsintention der KMK
und die Ausfithrung in den betrachteten Bundesldandern offensichtlich durch den aktiven
Gestaltungsanteil der beteiligten Akteure bei der Aufgabenentwicklung erheblich unter-
scheiden. Es sei anzunehmen, dass informelle Regelungen im Sinne einer bestimmten,
tradierten Aufgabenkultur und lénderspezifischen Priifungstradition steuernd wirkten.
Abzuwarten bleibt die Qualitit der Aufgaben bzw. die damit verbundene Steuerungs-
wirkung im Kontext des geplanten landeriibergreifenden Aufgabenpools, dessen Ziel es
ist, die zentralen Priifungen im Hinblick auf Aufgabenqualitit, Aufgabenschwierigkeiten
und Bewertungsstandards bundesweit vergleichbarer zu gestalten (KMK-Beschluss vom
20. und 21. Juni 2013 in Wittenberg). Damit wird sich der Standardisierungsgrad der
Priifungen erhdhen, obgleich die Auswahl bestimmter Aufgaben weiterhin den Landern
iiberlassen wird.

Aufgabenanalysen liegen aus internationaler Perspektive fiir mehrere Unterrichtsfa-
cher in verschiedenen Staaten vor; sie zeichnen ein dhnliches Bild. Einerseits deuten z. B.
Befunde aus England (Ofqual 2012), Finnland (Tikkanen 2010; Tikkanen und Aksela
2012), Japan (Britton und Raizen 1996) oder aus dem australischen New South Wales
(Baumgart und Halse 1999) auf kognitiv anspruchsvolle Aufgaben’ im Rahmen von ZP
hin. Andererseits wird auch eine kognitiv weniger anspruchsvolle Aufgabenpraxis in Ver-
bindung mit ZP aus verschiedenen Bundesstaaten der USA (Achieve, Inc. 2004) sowie
mehreren Léndern in Europa (Kiithn 2012), Asien (Baumgart und Halse 1999) und Afrika
(Valverde 2005) berichtet. Hier diirften wiederum kulturell unterschiedliche Priifungs-
traditionen und damit verbundene differenzielle Steuerungsintentionen einen Einfluss
haben. Letztere bewegen sich in einem Spannungsfeld von Vergleichbarkeitssicherung
und Qualitdtsentwicklung einerseits (mit entsprechender Signalwirkung gegeniiber nach-



14 E. D. Klein et al.

folgenden Bildungs- und Ausbildungssystemen und dem Arbeitsmarkt) sowie anderer-
seits der Sorge dafiir, dass die Priifungsanforderungen die Anteile von Schiiler/inne/n
ohne bzw. mit gering qualifizierenden Schulabschliissen nicht erhéhen.

Daneben spielen auch die Korrekturvorgaben eine zentrale Rolle fiir die Durchset-
zung staatlicher Steuerungsintentionen — insbesondere in Deutschland, wo die Priifungen
schulintern korrigiert und bewertet werden, was die Bezeichnung ,,zentrale Abschluss-
priiffung® verschleiert. Die Korrekturvorgaben sollen gewihrleisten, dass die Bewer-
tung vor allem an einem kriterialen MaBstab orientiert ist und dadurch Vergleichbarkeit
innerhalb einer {iber Kurse und Schulen hinausgehenden Kohorte sowie moglichst auch
zwischen Jahrgéngen sicherstellt. Dabei ist die Befundlage zur Ausgestaltung von Kor-
rektur- und Bewertungsrichtlinien eher diinn. Eine Studie von Zabka und Stark (2010) zur
Gestaltung der im Zentralabitur Deutsch eingesetzten landerspezifischen Bewertungsvor-
gaben zeigt, dass sich diese in Darstellungsform, Umfang und Inhalt sowie hinsichtlich
der Verbindlichkeit teils deutlich unterscheiden und z. T. nur aus unkommentierten Listen
von Leistungsbeschreibungen mit disparaten Giiltigkeitsanspriichen bestehen. Fraglich
bleibt, ob es ggf. Unterschiede zwischen Fachergruppen mit eher klaren bzw. weniger
klaren Fachinhalten und Fachgrenzen bzw. mehr oder weniger Konsens iiber Inhalte, ihre
Abfolge (Sequenzialitit) und Ziele gibt. In der Konsequenz konnten Aufgabenentwick-
ler und Lehrkréfte unterschiedlicher Féacher verschieden ausgeprigte curriculare Auto-
nomie fiir ihr Handeln beanspruchen (Stodolsky und Grossman 1995). Es bleibt zudem
zu fragen, welche Freiheiten Priifer/innen haben und inwiefern die Benotung tatsdchlich
vergleichbar ist. Neumann et al. (2011) zeigen fiir Hamburg und Baden-Wiirttemberg,
dass in die Bewertung im Zentralabitur Mathematik und Englisch schulbezogene soziale
BezugsmaBstébe nur in geringem Mafle mit einfliefen; Holmeier (2013) berichtet dies-
beziiglich fiir Bremen und Hessen sowohl fach- als auch kursspezifische Unterschiede.
Vereinzelte qualitative Analysen des Korrekturverhaltens weisen zusétzlich darauf hin,
dass Korrektoren fiir die Notenfindung auch in starker standardisierten Korrekturverfah-
ren Vergleiche zwischen den Priiflingen, und somit einen sozialen Bezugsmaf3stab, heran-
ziehen (vgl. z. B. Crisp 2010, England).

In einigen Studien wird auch der Frage nachgegangen, inwiefern ZP dazu beitragen,
schulintern durchgefiihrte formative oder summative Leistungsbewertungen starker an
einer kriterialen Norm zu orientieren. Die Befunde weisen auf keine grundsétzlich stér-
kere Orientierung an der kriterialen Bezugsnorm in dezentralen Priifungsanteilen hin
(vgl. z. B. van den Bergh et al. 2003, Niederlande; Neumann et al. 2009, Hamburg und
Baden-Wiirttemberg; Luyten und Dolkar 2010, Bhutan). Dies gilt auch fiir die voran-
gehende interne Leistungsbewertung (vgl. Holmeier 2012, 2013, Bremen und Hessen).

3 Schulische Mesoebene: Organisationale Strukturen im Umgang mit zentralen
Priifungen

Wie die mit den Priifungen verkniipften Aufgaben und Anforderungen in Schulen wahr-
genommen und umgesetzt werden, diirfte auch durch organisationale Verarbeitungsstra-
tegien, Schulkultur und kollektive Normen und Werte einer Schule (z. B. die Einstellung
gegeniiber den Instrumenten Neuer Steuerung, datengestiitzte Schulentwicklungsstrate-
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gien etc.) sowie ihre kontextuellen Rahmenbedingungen (z. B. Zusammensetzung der
Schiilerschaft, Vernetzung mit anderen Schulen) beeinflusst werden (vgl. z. B. Spillane
2012). Es ist insofern zu erwarten, dass sich Varianzen in den Wirkungen der Priifungen
zum Teil auch durch Unterschiede zwischen Schulen aufkléren und sich unterschiedliche
organisationale Verarbeitungsstrategien beobachten lassen, dass in umgekehrter Perspek-
tive die zentralisierten Priifungen aber auch dazu beitragen, Impulse fiir z. B. verstérkte
Kooperationsbemiihungen zu setzen.

In einer von Maag Merki (2012b) und Kolleginnen durchgefiihrten Studie zur Ein-
filhrung zentraler Abiturpriifungen in Bremen und Hessen werden auf der Grundlage von
Fokusgruppeninterviews (die allerdings nur mit den Bremer Lehrkréften durchgefiihrt
wurden) keine Veranderungen der kollegialen Kooperation berichtet (Maag Merki 2008).
Auf der Basis der weiteren quantitativen Befragungen in beiden Landern zeichnet sich
zudem ab, dass die Intensitdit und Ausrichtung der Kooperation tiber die drei Jahre des
Langsschnitts hinweg relativ konstant geblieben ist. Die Intensitit der Kooperation im
Rahmen des Zentralabiturs korreliert kaum z. B. mit Unsicherheiten oder einem niedrige-
ren Belastungserleben (Appius 2012), zudem hat das Bediirfnis zu kooperieren — ebenso
wie das grundsitzliche Interesse an der Auseinandersetzung mit dem Zentralabitur — ins-
besondere der hessischen Lehrkrifte im Laufe des Beobachtungszeitraums im Schnitt
eher abgenommen (Oerke 2012b), so dass vermutet werden kann, dass die Koopera-
tion vor allem mit Blick auf die Reduktion von Unsicherheiten in der Anfangsphase der
Implementation bedeutsam gewesen ist.

In der Studie zeigt sich zudem, dass die Strategie von Lehrkriften, Unterrichtsinhalte
stirker auf priifungsrelevante Themen zu fokussieren, zwar nicht durch die Schulzugeho-
rigkeit und schulischen Kooperationsstrukturen beeinflusst wird (vgl. Jager et al. 2012),
gleichwohl wird aber deutlich, dass Lehrkrifte, welche eine hohere kollektive Selbstwirk-
samkeit berichten und demnach iiberzeugt sind, dass das Kollegium z. B. mit schwierige-
ren Situationen umgehen kann, eher bereit sind, Themen zu variieren, als Lehrkréfte, die
eine niedrigere kollektive Selbstwirksamkeit berichten (Jager 2012). Die Nutzung der kri-
terialen Bezugsnorm im vorgelagerten Unterricht ist in der Studie im Zentralabitur zwar
nicht grundsitzlich ausgeprigter als im dezentralen Abitur (vgl. Abschn. 2.2), ein hoheres
MaB der Kooperation hinsichtlich der Leistungsbewertung scheint aber die Nutzung der
kriterialen Bezugsnorm zu begiinstigen (Holmeier 2013). Zudem koénnen die Schulen in
Bremen hinsichtlich der im Unterricht angewandten Lernstrategien (u. a. verstédndnis-
orientiertes, unterstiitzendes Lernen) im Umgang mit Grund- und Leistungskursen mit
und ohne ZP in verschiedenen Clustern gebiindelt werden. So werden in einer Gruppe
von Schulen in allen Grund- und Leistungskursen gleiche Lernstrategien angewandt, in
einer weiteren Gruppe gibt es kursformspezifische Unterschiede, in einer dritten Gruppe
Schulen korrelieren die eingesetzten Strategien vor allem mit der Priifungsform (zentral/
dezentral) (vgl. Maag Merki et al. 2008).

In den USA wird vor allem im Rahmen qualitativer Fallstudien untersucht, auf welche
Weise Districts und Schulen zentrale High School Exit Exams nutzen, um im Rahmen von
school accountability Schule weiterzuentwickeln. In einer Studie in zwei New Yorker
Schulen erweist sich dabei der Umgang mit Anderungen in den Priifungsanforderungen
(das Bestehen der zentralen Regents Exams wurde von einer moglichen Art des Abschlus-
ses zur grundlegenden Voraussetzung fiir einen Abschluss) als abhingig von bereits exis-
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tierenden (oder eben nicht vorhandenen) Leitungsstrukturen, Formen der Kooperation,
schulischen Ressourcen und Kompetenzen im Umgang mit den Priifungen sowie Normen
und Werten innerhalb der Schule (DeBray et al. 2001); die benannten Strukturen und
Prozesse variieren zudem zwischen Fachbereichen innerhalb der Schule (DeBray 2005).

In einer fallbasierten Interviewstudie in fiinf School Districts in New York zeigte sich,
dass eine Verscharfung des Priifungsreglements in allen beobachteten Districts eine Real-
lokation unterrichtlicher Ressourcen zuungunsten musisch-kiinstlerischer Facher oder
Freiarbeitszeiten zur Folge hatte (Sipple et al. 2004). Auf dhnliche Verschiebungen deu-
tet eine ebenfalls qualitative Studie aus England hin (Perryman et al. 2011). Fiir beide
Studien ist zu beriicksichtigen, dass mit der Erfolgsquote in den Priifungen auch Konse-
quenzen fiir die Schulen, etwa mit Blick auf die finanzielle oder personelle Ausstattung,
verkniipft waren, welche den Druck auf die Schulen, Ressourcen umzuschichten, ver-
grofert haben diirften.

In der bereits erwéhnten Vergleichsstudie zu Priifungen in Finnland, Irland und den
Niederlanden (vgl. Abschn. 2.1) geht Klein (2013) der Frage nach, auf welche Weise
ZP sowie die durch sie zuriickgemeldeten Leistungsdaten auf Schul- und Fachebene zur
Schulentwicklung genutzt werden und stellt im Rahmen einer Fragebogenstudie ,,tra-
ditionellere” Formen (Bewiltigung der Priifungsanforderungen, Leistungsbewertung,
Priifungsvorbereitung) und ,,neuere Formen (Schulentwicklung, interne Evaluation,
Accountability) des Umgangs mit den Priifungen gegeniiber. Es zeichnet sich ab, dass die
schulische Nutzung der Priifungen auch von den vom Staat beschriebenen Intentionen
beeinflusst zu sein scheint. So werden z. B. die in den Niederlanden im Rahmen eines
umfassenden Qualitdtsentwicklungssystems eingesetzten Abschlusspriifungen in den
Schulen in umfassender, systematischer Weise fiir traditionelle wie neuere Anwendungs-
formen genutzt, wihrend in den anderen beiden Léndern mit einer weniger auf Evalua-
tion und Accountability ausgerichteten Steuerungsstruktur die Nutzung sehr gering ist
(Finnland) bzw. stark auf traditionellere Nutzungsformen fokussiert (Irland). Ein grund-
satzlicher Effekt von ZP auf die Ausgestaltung datengestiitzter Schulentwicklung kann
hier nicht bestétigt werden.

4 Unterrichtliche Mikroebene I: Lehrerperspektive

Mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung sind die Erwartungen an die positiven Wirkungen
sowie Befiirchtungen beziiglich potenzieller nicht-intendierter Effekte der ZP besonders
hoch. Relevant sind dabei einerseits die tatsdchliche Unterrichtsgestaltung in Systemen
mit ZP, andererseits die Nutzung der Befunde der ZP zur Gestaltung und Weiterentwick-
lung des Unterrichts.

4.1 Unterrichtsgestaltung

In der deutschsprachigen Literatur wird die Unterrichtsebene besonders fokussiert. Die
vorliegenden Befunde spiegeln dabei eine eher heterogene Wirkung von ZP auf die Ober-
flichen- und Tiefenstruktur des Unterrichts wider. So stellen van Ackeren et al. (2012)
in einer Vergleichsstudie zwischen zwei Léndern mit traditionell zentralen (Baden-
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Wiirttemberg) bzw. dezentralen Abiturpriifungen (Rheinland-Pfalz; als Referenz wur-
den NRW-Lehrkrifte kurz nach dem Wechsel von dezentralen zu zentralen Priifungen
befragt) nur wenige Unterschiede fest. Dies betrifft z. B. eine systematisch geringere indi-
viduelle und soziale Bezugsnormorientierung bei der Benotung im zentralen gegeniiber
dem dezentralen Priifungssystem, sowohl in Grund- als auch Leistungskursen. Zudem
findet sich im zentralen Priifungssystem eine hohe Intensitéit der Priifungsvorbereitung,
ohne dass sich allerdings Anzeichen fiir eine deutliche, linger andauernde thematische
Engfithrung im Unterricht finden wiirden. In diesem Untersuchungskontext zeigen sich
durchaus gewtinschte Wirkungen von ZP bzw. eine nicht-intendierte Wirkung bleibt in
diesem Kontext aus.

In der Langsschnittstudie von Maag Merki und Kolleginnen berichten Lehrkréfte in
den (zunéchst noch) dezentral gepriiften Leistungskursen in Bremen im Schnitt eine brei-
tere Themenvariation als Lehrkréfte in den bereits zentral gepriiften Kursen (Maag Merki
und Holmeier 2008). Nach der Einfithrung der ZP lésst sich fiir den Analysezeitraum von
2007 bis 2009 sowie eine Nacherhebung in 2011 feststellen, dass die Themenvarianz im
Zentralabitur eher geringer ausfillt (Jager et al. 2012; Oerke et al. 2013). Analog dazu
weist auch eine retrospektive Befragung von Lehrkréften in NRW darauf hin, dass sich
die Themenvarianz nach der Einfithrung des Zentralabiturs eher riicklaufig entwickelt hat
(Eickelmann et al. 2011).

In einer Fragebogenstudie von Kiihn und Racherbdumer (2013) mit Deutsch- und
Mathematiklehrkriften verschiedener Schulformen in NRW geben Gymnasial- und
Gesamtschullehrkrifte in h6herem Malle als Realschullehrkrifte an, hinsichtlich der
Moglichkeiten zur individuellen Forderung durch die Priifungen eingeschrinkt zu sein
(Racherbdumer und Kiihn 2013). Die Befunde stirken die Annahme, dass das Zentralabi-
tur den Unterricht stirker beeinflusst als ZP zum Mittleren Schulabschluss. Insbesondere
im Deutsch-Leistungskurs wird verstirkt ein Widerspruch zwischen Standardisierung
und individueller Férderung gesehen, was moglicherweise mit den Lektiirevorgaben
zusammenhéngen konnte, welche die bisherige Themenvarianz offenbar erheblich ein-
schranken (Kiihn und Racherbdumer 2013). Gleichwohl berichtet die groBe Mehrheit
retrospektiv und schulformiibergreifend, ihren Unterricht nicht verédndert zu haben (Kiithn
und Racherbdaumer 2013; Racherbdumer und Kiihn 2013). Offensichtlich sind die Ein-
stellungen der Lehrpersonen zum Stellenwert individueller Férderung von vorherrschen-
den Handlungsroutinen iiberlagert.

Die Tiefenstruktur des Unterrichts im Kontext der ZP ist zudem in der Langsschnittstu-
die von Maag Merki (2012b) und Kolleginnen hinsichtlich der Lernstrategien aus Schiiler-
perspektive analysiert worden. Hier legen die Angaben zwar insgesamt eine eher erh6hte
Nutzung von Elaborationsstrategien im Unterricht nahe, was aber landerspezifisch sowie
fachabhéngig variiert (Maag Merki und Holmeier 2008; Maag Merki et al. 2010; Maag
Merki 2011). Eine Differenzierung nach Grund-/Leistungskursen, wie sie zuvor Baumert
und Watermann (2000) auf Basis von Reanalysen der TIMSS/III-Daten von 1999 fiir
Deutschland konstatiert hatten®, wird von den Autorinnen nicht nachgewiesen.

In der anglophonen Forschung finden sich insgesamt nur wenige Studien zur Unter-
richtsgestaltung im Kontext von ZP. In einer dlteren englischen Studie stellen Scarth
und Hammersley (1988) mithilfe von quantitativ ausgewerteten Unterrichtsbeobachtun-
gen heraus, dass Lehrkréfte ihren Unterricht in fiir den Abschluss der Sek. I relevanten
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Kursen lehrerzentrierter gestalten als in nicht abschlussrelevanten Kursen — unabhéngig
davon, ob die Kurse mit einer ZP oder auf anderem Wege abschlielen. In einer quantita-
tiven Fragebogenstudie in den USA werden zwei Priifungssysteme mit unterschiedlichen
Konsequenzen fiir Schulen und Schiiler/innen verglichen (Vogler 2006, 2008; Vogler
und Carnes 2009). Die Lehrkrifte in abschlussrelevanten Kursen geben gegeniiber nicht
abschlussrelevanten Kursen zwar an, durch die Konsequenzen fiir die Schiiler/innen in
ihrer Unterrichtsgestaltung beeinflusst zu werden, ein stérker lehrerzentrierter Unterricht
wird in der Studie fiir abschlussrelevante Kurse aber faktisch nicht nachgewiesen. Hin-
gegen arbeiten Kriiger et al. (2013) in einer Interviewstudie heraus, dass erfahrene und fiir
ihre Unterrichtsleistungen ausgezeichnete Lehrkréfte in Western Australia den Unterricht
in abschlussrelevanten Biologiekursen in den letzten zwei Schuljahren angesichts der ZP
lehrerzentrierter gestalten als in den Schuljahren davor.

Bezieht man in einer breiteren Perspektive schullaufbahnbegleitende, standardba-
sierte Leistungstests in die Betrachtung ein, so wird eine normierende Wirkung von Leis-
tungstests auf den vorangehenden Unterricht als ,,washback®- bzw. ,,backwash*-Effekt
beschrieben (vgl. z. B. Cheng und Curtis 2012), welcher vor allem in Sprachfdchern
untersucht und nachgewiesen wurde. Demnach werden iiber die Form der Priifung in
hohem Male die Lernstrategien der Lernenden in der Phase der Priifungsvorbereitung
bestimmt — insbesondere, wenn diese auf die bloe Widergabe von Wissen und weniger
auf verstdndnisorientiertes Lernen zielen. Dariiber hinaus lassen sich auch ,,washback®-
Effekte auf Lehrerkognitionen bzw. das Unterrichtshandeln von Lehrkréften, etwa mit
Blick auf Inhalte und genutzte Materialien, nachweisen (vgl. z. B. die Metasynthese von
Spratt 2005).

4.2 Unterrichtsentwicklung

Aus organisationstheoretischer Sicht ist davon auszugehen, dass ZP vor allem dann eine
Verbesserung der Lernleistungen begiinstigen, wenn die mit den Priifungsergebnissen
zuriickgemeldeten Informationen von den Lehrkréiften genutzt werden, um — retroaktiv
fiir nachfolgende Schiilerkohorten (vgl. Somerset 1996) — Unterricht zu verbessern. Die-
ser Aspekt ist bislang in der Forschung im deutschsprachigen Raum nicht und internatio-
nal wenig beleuchtet worden.

In England erschienen in den 1990er Jahren zwei Studien zur Nutzung von ZP zur
datengestiitzten Schulentwicklung. Demnach féllt die Datennutzung im Kontext von ZP
eher gering aus — auch dann, wenn die Schulen an entsprechenden Entwicklungsprojek-
ten teilgenommen haben. Dabei zeigt sich in einer Fragebogenstudie, dass Fachzuge-
horigkeit, die Erfahrung im Projekt sowie die Teilnahme an Trainings die (insgesamt
geringe) Datennutzung positiv beeinflussen (vgl. Tymms 1995), was u. a. auf die Bedeu-
tung auBerschulischer Unterstiitzungssysteme hinweist. In einer qualitativen Fallstudie
zeigt sich zudem, dass die Nutzung zwischen Schulen und innerhalb der Schulen zwi-
schen den einzelnen Fachbereichen erheblich variiert, was auch mit unterschiedlichen
Uberzeugungen auf Seiten der Schul- und Fachleitung zusammenhingt (vgl. Saunders
und Rudd 1999; Saunders 2000).

In der bereits genannten finnisch/irisch/niederlédndischen Vergleichsstudie von Klein
(2013) deutet sich zudem fiir die berichtete Datennutzung durch einzelne Lehrkréfte, ana-
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log zu den organisationalen Strukturen (s. 0.), eine deutliche Verankerung im rahmenden
Priifungs- und Steuerungssystem an. Auch hier ist in den Niederlanden die Nutzung stér-
ker auf die datengestiitzte Unterrichtsentwicklung ausgerichtet. Hier diirften wiederum
die mit den Priifungen verkniipfte Rechenschaftspflicht der Schulen sowie die systemati-
sche Verkniipfung externer und interner Evaluationsverfahren zum Tragen kommen.

4.3 Wahrnehmung und Akzeptanz der Priifung durch Lehrkréfte

Die Wahrnehmung des Priifungsverfahrens (z. B. Unsicherheit und Belastungserleben)
durch die Lehrkréfte diirfte in entscheidendem MafBe die Unterrichtsvorbereitung/-durch-
filhrung beeinflussen. Insbesondere mit Blick auf neuere, auf Rechenschaftslegung und
Schulentwicklung ausgelegte Steuerungsintentionen ist zudem bedeutsam, ob und inwie-
weit das Priifungsverfahren von den Lehrkréften grundsétzlich als sinnvoll und nutzbrin-
gend wahrgenommen und akzeptiert wird.

Verschiedene Studien widmen sich im Zuge der Einfithrung von ZP in den deutschen
Landern der Einschitzung des neuen Verfahrens durch schulische Akteure. So deutet eine
Befragung von Gymnasial- und Gesamtschullehrkraften in NRW an, dass die Lehrkréfte
drei Jahre nach der Einfithrung des Zentralabiturs zwar die hohere Vergleichbarkeit der
Priifungen anerkennen, dabei aber vor allem hinsichtlich des in der Wahrnehmung eher
niedrigen Leistungsniveaus und der eher geringen Aufgabenkomplexitit Skepsis zeigen
(Lorenz et al. 2011). Mit Blick auf die Korrektur- und Bewertungsrichtlinien erscheint
die Wahrnehmung seitens der Lehrkrédfte ambivalent und differiert jeweils in Abhéngig-
keit von Fach und Bundesland. So zeigt sich, dass die in der Langsschnittstudie von
Maag Merki (2012b) befragten Lehrkrifte die jeweils landerspezifischen Korrektur- und
Bewertungsrichtlinien eher positiv beurteilen (vgl. Appius und Holmeier 2012). Gleich-
wohl wird gerade im sprachlich-geisteswissenschaftlichen Bereich Kritik an sehr engen
oder fehlerhaften Bewertungsvorgaben formuliert (Odendahl 2008; Sturm 2008).

Das durch Lehrkrifte wahrgenommene Belastungserleben und ein moglicher Leis-
tungsdruck sind in Deutschland bislang nur mit Blick auf neu implementierte Priifungs-
verfahren beleuchtet worden: In der Studie von Maag Merki (2012b) und Kolleginnen
mit anschlieBender Ergénzungsstudie zeigt sich, dass die Lehrkréfte sich durch das Zen-
tralabitur im zeitlichen Verlauf von 2007 bis 2011 zunehmend entlastet fithlen. Unsi-
cherheiten gegeniiber der Priifung waren von Beginn an eher gering und haben sich mit
zunehmender Erfahrung reduziert; zudem ist auch der — ohnehin eher gering ausgeprigte
— gefiihlte Leistungsdruck im Kontext des Zentralabiturs gesunken (vgl. Maué et al. 2012;
Oerke 2012a).

Mit Blick auf die Wahrnehmung des Priifungsverfahrens zeigt sich in der Vergleichs-
studie von Klein (2013), dass diese insgesamt in allen drei beobachteten Staaten sehr
positiv ausfillt, sich gleichwohl wiederum Beziige zwischen der Gestaltung schulischer
Steuerung und der Wahrnehmung der Priifung herstellen lassen. So stimmen niederldn-
dische Lehrkrifte innerhalb des stirker auf Accountability ausgerichteten Systems eher
zu, dass die Ergebnisse ein guter Indikator fiir die Qualitét ihrer Schule sind. Geht es
nicht um das Priifungssystem als Ganzes, sondern um Anderungen (z. B. der Priifungs-
standards), legt die Studie von Kriiger et al. (2013) mit australischen Lehrkriften nahe,
dass die Anderungen vor allem dann als positiv wahrgenommen werden, wenn sie den
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Schiiler/inne/n zugutekommen (z. B. curriculare Innovationen mit vermehrtem Lebens-
weltbezug) und eher negativ, wenn die Rigorositét des Priifungsverfahrens erhdht und
dadurch ein Riickgang der Lernfreude und Kursbelegung befiirchtet wird.

In den USA werden Einstellungen gegeniiber ZP bislang vor allem im Rahmen qua-
litativer Studien erhoben, deren Fokus insbesondere auf Accountability und in diesem
Kontext auf Motivation und Belastungserleben schulischer Akteure liegt. Hier ergeben
sich einerseits Hinweise darauf, dass Lehrkrafte — im Gegensatz zu Schulleitung und Dis-
trict Administration — nicht in erster Linie durch die Konsequenzen fiir die Schulen dazu
motiviert werden, die Priifungsstandards in ihrem Unterricht umzusetzen. Vielmehr ist es
vor allem der Wunsch, den bestmoglichen Abschluss fiir die Schiiler/innen zu erreichen
(Sipple et al. 2004, New York). Fiir die Frage, ob zentrale Standards angenommen und
umgesetzt werden, stehen demnach nicht nur der Priifungserfolg, sondern vor allem auch
die Lernentwicklung der Schiiler/innen (vgl. ebd.) sowie das professionelle Selbstver-
standnis der Lehrkréfte im Vordergrund (Goertz und Massell 2005; Massell et al. 2005,
USA). Andererseits kann sich gerade in Systemen, die Konsequenzen fiir Schiiler/innen
und Schulen miteinander verbinden, ein Konflikt zwischen den Anforderungen erge-
ben. Dies ist z. B. dann der Fall, wenn Lehrkrifte ihren Schiiler/inne/n die Information
vorenthalten, dass sie ein schlechtes Priifungsergebnis auf anderem Wege kompensie-
ren konnen, damit diese trotzdem versuchen, in der auch fiir die Schule im Rahmen der
Rechenschaftslegung relevanten Priifung das bestmdgliche Ergebnis zu erreichen (vgl.
Zhang 2009, Arizona).

Ebenfalls ambivalente Einstellungen gegeniiber den ZP deuten sich im Kontext einer
qualitativen Fallstudie in England und Flandern an, in der die englischen Lehrkrifte
zwar einerseits die Relevanz der Priifungen als Selektions- und Evaluationsinstrument
anerkennen, andererseits aber die Validitit der Aussagen iiber die Schiilerleistungen hin-
terfragen (Stevens und van Houtte 2011). Dabei zeigt sich zumindest in England, dass
Wahrnehmungen von Kontrollverlust, Frustration und fehlende Moglichkeiten der krea-
tiven Entfaltung in der Sek. I nicht nur in Schulen mit einem hohen Anteil an Schiiler/
inne/n aus eher bildungsfernen Milieus berichtet werden, sondern auch von Lehrkréften
aus solchen Schulen, deren Schiiler/innen in den Priifungen durchschnittlich abschneiden
(Perryman et al. 2011).

5 Unterrichtliche Mikroebene II: Schiilerperspektive

In der Literatur wird im Hinblick auf das motivationale und emotionale Erleben der Schii-
ler/innen auf der einen Seite angenommen, dass sie angesichts der groflen Relevanz der
ZP grundsitzlich eine hohere Anstrengungsbereitschaft und Leistungsmotivation zeigen,
was sich letztlich in hoheren Priifungsleistungen niederschlagen kénne (Bishop 1999).
Demgegeniiber wird neben einer vermuteten hoheren Belastung (z. B. grofere Priifungs-
angst) durch die nicht mehr von der Fachlehrkraft gestellten Priifungen (vgl. Baumert und
Watermann 2000) angenommen, dass sich die Betonung priifungsrelevanter Themen und
die damit verbundene thematische Engfiihrung sowie der Wegfall interessanter Themen
negativ auf die Motivation auswirken kdnnten.
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Hierzulande ist das motivationale und emotionale Erleben von Schiiler/inne/n in Verbin-
dung mit ZP bislang nur wenig erforscht. Reanalysen der TIMSS/III-Daten zeigen einer-
seits keinen Zusammenhang zwischen zentralen gegeniiber dezentralen Abiturpriifungen
und einer erhdhten fachspezifischen Priifungsangst (vgl. Baumert und Watermann 2000).
Andererseits werden — ebenfalls auf der Basis von Reanalysen der TIMSS/III-Daten —
hinsichtlich eines hoheren Schwierigkeitsgrades und mehr Langeweile auch negative
Effekte auf das motivational-emotionale Erleben der Lernenden im Zentralabitur fiir
das Fach Mathematik beschrieben (Jiirges et al. 2009; Jiirges und Schneider 2010). Im
Zusammenhang mit der Einfiihrung des Zentralabiturs in Bremen und Hessen variieren
teilweise die Wirkungen auf fachliches Interesse, Anstrengungsbereitschaft (Persistenz),
Misserfolgsdngstlichkeit, Unsicherheit und schulische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der Schiiler/innen in Abhéngigkeit vom Fach, Kursniveau und Land (Maag Merki 2012c;
Oerke 2012a).

International liegt der Fokus im Bereich des motivational-emotionalen Erlebens von
Schiiler/inne/n in ZP vor allem auf der Erforschung von durch die Priifungen induziertem
Stress und Priifungsangst. Studien aus Australien (Smith und Sinclair 2000), England
(Denscombe 2000; Putwain 2009) und Marokko (Bensmansour 1999) weisen darauf hin,
dass die Teilnahme an ZP als stressinduzierendes Ereignis wahrgenommen wird. Darii-
ber hinaus werden in England Zusammenhinge zwischen Priifungsangst und -leistungen
(Putwain 2008a; Putwain et al. 2010; Chamberlain et al. 2011) sowie damit verbundenen
Konsequenzen fiir die Schiiler/innen (vgl. Putwain 2008a) in Form schlechter Priifungs-
ergebnisse und der daraus ggf. resultierenden eingeschrankten beruflichen Zukunftsper-
spektiven identifiziert. Weitere Studien zeigen, dass das Geschlecht (vgl. Putwain 2011)
und der soziodkonomische Status (vgl. Putwain 2008b) einen moderierenden Effekt auf
den Zusammenhang zwischen Priifungsangst und Priifungsleistungen haben. GemaB die-
sen Befunden weisen allgemein Madchen sowie Priiflinge mit niedrigem soziodkonomi-
schen Status einen hoheren Grad an Priifungsangst auf und besitzen dadurch eine grofiere
Wabhrscheinlichkeit, in den Priifungen schlechter abzuschneiden. Mehrere der genannten
Untersuchungen machen zudem deutlich, dass die Wahrnehmung von Stress und Prii-
fungsangst zwischen den Priiflingen deutlich divergiert und z. B. in Abhéngigkeit vom
Lehrerenthusiasmus oder der Unterrichtsmethodik variiert (vgl. z. B. Bensmansour 1999;
Putwain 2009, 2011).

6 Effekte zentraler Abschlusspriifungen auf Schiilerleistungen

SchlieBlich stellt sich die Frage, inwiefern ZP Wirkungen auf Lernergebnisse entfalten
konnen. Dabei interessiert einerseits, inwiefern sie insgesamt dazu beitragen, den Leis-
tungsstand zu erhdhen; andererseits, inwieweit sich Bildungsbenachteiligungen ausglei-
chen lassen oder weiter verfestigen®. Hinsichtlich dieser Fragestellungen werden meist
Lernleistungen bzw. Leistungszuwéchse in Systemen mit und ohne ZP unter Bertick-
sichtigung weiterer Pradiktoren auf individueller, schulischer und institutioneller Ebene
miteinander verglichen (vgl. Holme et al. 2010).

Einige international sowie zwischen den deutschen Landern vergleichende Studien
(z. B. Bishop 1997, 1998; Wo6Bmann 2007, 2008) kommen zu dem Ergebnis, dass Schii-
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ler/innen in Staaten bzw. Landern mit ZP am Ende der Sek. II deutlich bessere Leistungen
erbringen als in Staaten ohne ZP: ,,Uber vier internationale Schiilerleistungsvergleiche
[...] hinweg, zeigen umfassende Regressionsanalysen der Schiilerindividualdaten, dass
zentrale Abschlusspriifungen im internationalen Vergleich mit wesentlich besseren Schii-
lerleistungen einhergehen [ ...]. Der gleiche Zentralpriifungseffekt findet sich in statistisch
nicht zu unterscheidender GroBenordnung auch im Vergleich der deutschen Bundeslén-
der* (WoBmann 2008, S. 824). Die Postulierung eines Kausalzusammenhangs zwischen
ZP und Leistungen erweist sich allerdings als voraussetzungsreich (Schiimer und Weiss
2008). Zudem ist die Dichotomisierung der Priifungsverfahren (zentral/dezentral) teil-
weise schlecht validiert (Cosentino de Cohen 2010) und bildet die Heterogenitéit sowohl
von ZP als auch dezentralen Abschlussverfahren nicht hinreichend ab (Klein et al. 2009).
Es kann auch hinterfragt werden, ob sich aus den Leistungen 13-Jahriger (TIMSS/II) und
15-Jahriger (PISA) eine Fernwirkung auf die Abschlusspriifungen am Ende der Sek. II
ablesen lésst. Zudem werden Zusammenhénge zwischen den Kompetenzen der Schiiler/
innen und anderen Faktoren nicht auf der Individualebene, sondern mithilfe auf Lander-
bzw. Staatsebene aggregierter Daten berechnet. Andere Studien, welche diese Aspekte
(zum Teil) beriicksichtigen, kommen daher zu zuriickhaltenderen Einschétzungen.

Eine Reanalyse der PISA-E 2003-Daten, in der nur die Leistungen von Schiiler/inne/n
beriicksichtigt werden, welche die abiturrelevante Schulform Gymnasium besuchten,
kann eine generelle Uberlegenheit von Lindern mit Zentralabitur gegeniiber Lindern
mit dezentralem Abitur nicht bestétigen (Block et al. 2011). Biichel et al. (2003) berech-
nen mit TIMSS/II-Daten den Effekt der Priifungsorganisation am Ende der Sek. I auf
Mathematikleistungen in der 7. Klasse und beziehen als Kontrollgroe auch Leistun-
gen im Nicht-Priifungsfach Naturwissenschaften ein. Die Autor/inn/en berichten einen
Vorteil fiir Ldnder mit ZP von 0,12 Standardabweichungen. Baumert und Watermann
(2000) nutzen TIMSS/III-Daten, um die Mathematik- und Physikleistungen in Bundes-
landern mit und ohne Zentralabitur zu vergleichen und machen dabei keinen generellen
Effekt des Zentralabiturs, sondern kurs- und fachspezifische Wirkungen aus (zugunsten
von Mathematik-Grundkursen). Zu vergleichbaren Ergebnissen kommt auch eine Ana-
lyse der durchschnittlichen Leistungen sowie der Leistungsstreuung von Schiiler/inne/n
in Englisch und Mathematik in den ersten drei Jahren nach Einfithrung des Zentralabiturs
in Bremen und Hessen (Maag Merki 2012a), wobei sich substanzielle Verdnderungen im
Leistungsniveau nur im Mathematik-Grundkurs in Bremen zeigen; hier reduzierte sich
auch systematisch die Gruppe der Schiiler/innen auf dem niedrigsten Niveau, ohne dass
die obere Leistungsgruppe kleiner wurde. Da fiir diesen Kurs allerdings lediglich Daten
nach der Einfithrung des Zentralabiturs vorliegen, lésst sich hieraus nicht zwingend ein
Effekt der Priifungsform ablesen. In den Kursen, fiir die Informationen fiir beide Konstel-
lationen (mit/ohne ZP) vorliegen, lassen sich keine substanziellen Verdnderungen in den
Leistungen der Schiiler/innen feststellen.

International finden sich zudem Studien, welche die Dichotomisierung von Priifungs-
verfahren umgehen und dadurch zu differenzierteren Ergebnissen kommen. In einer
Reanalyse der durchschnittlichen Leistung sowie der Leistungsstreuung in TIMSS/III
1995 bezieht Cosentino de Cohen (2010) im internationalen Vergleich auch die Konse-
quenzen fiir Schiiler/innen — etwa inwiefern auch Resultate interner Leistungsbewertung in
die Gesamtqualifikation mit hineinspielen — in die Kategorisierung der Priifungsverfahren
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mit ein. Dabei deuten sich allein aus der Interaktion zwischen externer Abschlusspriifung
und hohen Konsequenzen fiir die Schiiler/innen positive Effekte auf die Leistungsstarke
vor allem fiir Schiiler/innen im unteren Leistungsspektrum sowie eine insgesamt eher
geringere Leistungsstreuung an. In einem Vergleich kanadischer Provinzen mit und ohne
ZP wird dagegen kein systematischer Zusammenhang zwischen Priifungsorganisation
und Leistung berichtet (vgl. ebd.). Auf Basis von Léngsschnittdaten setzt sich Shuster
(2012) mit Leistungszuwachsen in Mathematik in 49 US-Bundesstaaten mit unterschied-
lichen Abschlusspriifungen (minimum competency, standards-based oder end-of-course
exams'®) auseinander. End-of-course exams als der Priifungstyp, der den deutschen Prii-
fungsverfahren am nichsten kommt, haben demnach zwar einen kleinen positiven Effekt
auf die Leistungen der Schiiler/innen im oberen Leistungsquartil, hingen in den unteren
beiden Leistungsquartilen allerdings — anders als bei Cosentino de Cohen (2010) — eher
mit einem geringeren Leistungszuwachs zusammen.

Neben dem hier skizzierten Student Achievement werden insbesondere in der US-ame-
rikanischen Forschung auch die Wirkungen zentraler Abschlusspriifungen auf Student
Attainment — etwa mit Blick auf Wiederholer- bzw. Schulabbrecherquoten (z. B. Griffin
und Heidorn 1996; Greene und Winters 2004; Carnoy 2005; Dee und Jacob 2006) — sowie
auf Student Postsecondary Outcomes — etwa hinsichtlich des Zugangs zu Universititen
(z. B. D’Agostino und Bonner 2009) oder zum Arbeitsmarkt (z. B. Martorell 2004) —
untersucht. In beiden Kategorien zeigen sich kleinere Effekte vor allem ,,strengerer* Prii-
fungsverfahren auf die Erfolge von leistungsschwicheren Schiiler/inne/n, welche zudem
durch die soziale Herkunft der Schiiler/innen konfundiert sind (vgl. dazu im Uberblick
Holme et al. 2010).

7 Fazit

Im Beitrag wird der bisherige Forschungsstand zu zentralen Abschlusspriifungen, einem
aus der Perspektive vieler deutscher Lander vergleichsweise neuen Thema, auf mehreren
Ebenen des Schulsystems in prozess- und outputorientierter Hinsicht mit internationalen
Befunden zusammengefiihrt.

Auf der Makroebene der Bildungspolitik und -administration zeigen sich vielgestaltige
und ausdifferenzierte Steuerungsintentionen, die sich von der grundlegenden Funktion
der Zertifizierung und Sicherung von Vergleichbarkeit hin teils zu Rechenschaftslegung
und zu Erwartungen an Schulentwicklungsprozesse ausgeweitet haben. Landesspezifi-
sche Muster der bildungspolitischen und -administrativen Wirkungserwartung scheinen
dabei durch kulturell und historisch verwurzelte Rahmenbedingungen in der Steuerung
der Bildungssysteme beeinflusst zu sein; insofern erweist sich eine entsprechende sys-
tematische Analyse der Makroebene unter Beriicksichtigung kultureller Hintergrund-
merkmale als ertragreich fiir ein vertiefteres Verstdndnis von Steuerungsintentionen
und -wirkungen. In Bezug auf die Aufgabengestaltung als zentralem Kern der Priifun-
gen finden sich keine einheitlichen Befunde; vielmehr variieren diese ebenfalls nach
(Bundes-)Land, Unterrichtsfach und Kursniveau. Diese Ausdifferenzierung wird sich in
Deutschland moglicherweise durch die Einfithrung eines gemeinsamen Aufgabenpools
im Sinne besserer Vergleichbarkeit verandern und ggf. auch Wirkungen auf Unterrichts-
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ebene entfalten konnen (etwa im Rahmen innovativer Aufgabenformate, z. B. mit Blick
auf eine stirkere Kontextorientierung). Zugleich geht der stirkere Zentralisierungs- und
Standardisierungsanspruch mit einer Wahloption beziiglich der Aufgabennutzung auf
dezentraler Linderebene einher; auch die schulinterne Erstkorrektur bleibt erhalten, so
dass es weiterhin zentrale und dezentrale Momente im Priifungsverfahren ,,zentraler
Abschlusspriifungen geben wird. Das Wechselspiel von Zentralitdt und Dezentralitét
im Priifungsverfahren schafft letztlich einen Ausgleich zwischen der Anforderung der
Vergleichbarkeitssicherung und Qualitatsentwicklung (mit einer Signalwirkung gegen-
iiber nachfolgenden Bildungs- und Ausbildungssystemen und dem Arbeitsmarkt) sowie
dem Ankniipfen an die hierzulande traditionell starke piddagogische Professionalitit von
Lehrerinnen und Lehrern.

Als Forschungsdesiderat erweist sich die Analyse von Bewertungs- und Korrekturvor-
gaben, insbesondere fiir die deutsche Situation, wo die Priifungen schulintern ausgewertet
werden. Hier scheint es zudem in der Wahrnehmung der Vorgaben fachspezifisch unter-
schiedlich stark empfundene Einschrankungen des eigenen professionellen Handelns der
Lehrer/innen zu geben, die offensichtlich mit der Fachstruktur und -kultur einhergehen
(z. B. stiarker in Deutsch als in Mathematik).

Auf der schulischen Mesoebene steht bislang die Kooperation von Lehrkriaften im
Kontext verdnderter Priifungsverfahren im Vordergrund. Lediglich in der Anfangsphase
der Implementation scheint es eine Reduktion von Unsicherheiten durch Zusammen-
arbeit zu geben. International weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Bewéltigung
neuer Priifungsanforderungen in Schulen bereits vorhandener Leitungs- und Koopera-
tionsstrukturen bzw. insbesondere bei fehlenden Ressourcen und Kompetenzen entspre-
chender Unterstiitzungsstrukturen durch Externe bedarf. Entsprechende Hinweise finden
sich auch in der Literatur zur evidenzbasierten Schulentwicklung (vgl. z. B. van Ackeren
etal. 2013).

Die unterrichtliche Mikrobene erweist sich als Kernbereich der fiir Deutschland vor-
liegenden Forschung. Zu den vermuteten Wirkungen der ZP auf eine eingeschrénkte
Themenvarianz im Unterricht zeigen sich nach der Einfilhrung des Zentralabiturs eher
geringe Wirkungen. Insgesamt lasst die Befundlage keinen generellen ZP-Effekt auf die
Oberflichen- und Tiefenstruktur des Unterrichts vermuten; vielmehr scheint die Unter-
richtsgestaltung wiederum fach-, kurs- und landerspezifisch zu variieren. Hierbei ist
neben kulturellen Unterschieden (zwischen Fachern wie zwischen Landern) auch zu ver-
muten, dass die heterogen gestalteten Priifungsverfahren und -aufgaben sowie die damit
verbundenen unterschiedlich weitreichenden Konsequenzen die Lehrkrifte auf unter-
schiedliche Weise dazu veranlassen, ithren Unterricht zu verdndern oder eben nicht.

Bei der Wahrnehmung und Akzeptanz der Priifung durch Lehrkréfte gibt es Hinweise
auf Implementationseffekte. Routine und Sicherheit im Umgang mit neuen Priifungs-
verfahren kehren zunehmend ein. International zeigen sich recht ambivalente Einstel-
lungsmuster mit Blick auf die Sicherung von Qualitit und Vergleichbarkeit oder auch die
eingeschatzte Validitét der Priifungen. Gleichwohl bleibt zu bedenken, dass die Befunde
aus unterschiedlichen Staaten aufgrund unterschiedlicher Forschungszugidnge und Prii-
fungsstrukturen nicht unmittelbar vergleichbar sind.

Im Hinblick auf die Schiilerwahrnehmung lassen sich in erster Linie nicht-intendierte
Wirkungen auf das motivational-emotionale Erleben beobachten (u. a. Priifungsangst,
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fachliches Interesse, Motivation). Die Befundlage in Deutschland ist jedoch diinn, inkon-
sistent und methodisch optimierbar, die internationale Befundlage basiert ebenfalls auf
wenigen Studien aus unterschiedlichen Bildungskontexten.

Mit Blick auf das erreichte Leistungsniveau der Schiiler/innen scheinen fach- und kurs-
spezifische Auspragungen bedeutsam zu sein. Die vorliegenden Befunde fiir Deutschland
weisen — bei aller vorsichtigen Interpretation — mdglicherweise in Richtung eines positi-
ven Effekts (hohere Leistungen, Verringerung der Gruppe auf der untersten Kompetenz-
stufe) fiir das Fach Mathematik auf Grundkursniveau. Der Sachverhalt, dass die moglichen
Steuerungseffekte in Abhéngigkeit vom Abiturfach deutlich differieren, kann als Indiz
dafiir verstanden werden, dass keine generellen Zentralpriifungseffekte existieren. Die
Diskussion mdglicher fach- und kursniveauspezifischer Effekte des Zentralabiturs steht
allerdings erst am Anfang und bedarf der Vertiefung. Aus einer governance-theoretischen
Perspektive erscheinen in diesem Zusammenhang fachdidaktische Analysen allein nicht
ausreichend. Die potenziellen fachdifferenziellen Effekte des Zentralabiturs deuten mog-
licherweise auch auf ein facherspezifisch differierendes Professionsverstidndnis der Lehr-
krafte und/oder besondere fachkulturelle Unterschiede hin. Die internationalen Befunde
verweisen zudem darauf, dass vermutlich auch Priifungsformate sowie damit verkniipfte
Konsequenzen fiir die Schiiler/innen eine Rolle dafiir spielen diirften, welche Wirkungen
ZP auf die tatsachlichen Fachleistungen der Schiiler/inne/n entfalten konnen.

Die Bilanzierung zeigt insgesamt, dass ein direkter Vergleich der Studienergebnisse
durch die sehr unterschiedlichen Priifungsstrukturen sowie durch die differenziellen
Forschungszuginge erschwert wird. Was sich unter dem Etikett ,,Zentrale Abschluss-
priiffung® zunéchst als einheitliches Steuerungsinstrument darstellt, erweist sich letztlich
als zu differenzierendes Konstrukt; entsprechende quantitative wie qualitative Analysen
haben somit Fallstudiencharakter. Dies ist durchaus eine zentrale Erkenntnis vor allem
der nationalen Studien der vergangenen Jahre. In diesem Zusammenhang wird aber
auch deutlich, dass die vorliegenden empirischen Befunde zu ZP sowohl national als
auch international auf unterschiedliche Forschungsdesigns, Stichproben, Erhebungsins-
trumente zuriickgefiihrt werden kdnnen. Die Zuverléssigkeit der empirischen Aussagen
kann damit grundsétzlich erheblich schwanken. Beispielsweise sind einige Studien ret-
rospektive Lehrer- und Schiilerbefragungen, so dass Schlussfolgerungen auf mdgliche
Verdnderungen im Unterricht vorsichtig zu diskutieren sind. Schlielich fallt auf, dass
Befragungen und Interviews als methodische Zuginge iiberwiegen; beobachtende Stu-
dien z. B. zu Fragen des Priifungscoachings bzw. feaching to the test finden sich nicht.

Unter dem Strich bleiben Zweifel an der generellen Steuerungswirksamkeit des Zent-
ralabiturs — zumal in den vielféltigen, aber wenig standardisierten Organisationsformen,
in denen die Abschlusspriifungen derzeit in den einzelnen Bundesldndern implementiert
sind. Im internationalen Vergleich lasst sich zudem konstatieren, dass sich zwar zum Teil
Hinweise auf Verdnderungen in schulischen Organisationsprozessen und in den Lehrer-
kognitionen finden, diese sich aber aufgrund der differenziellen Accountability-Systeme,
in die die Priifungen eingebettet sind, auf Basis der bisherigen Befunde nicht eindeutig
auf den Kern der zentralen Abschlusspriifungen zuriickbinden lassen und dariiber hin-
aus einer quantitativen Uberpriifung bediirfen. Systematische Effekte im Sinne einer
intendierten Verbesserung von Unterrichts- und Arbeitsprozessen sowie einer Sicherung
von Leistungsstandards lassen sich aber auch hier nicht stabil abbilden. Die empirischen
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Befunde deuten daher insgesamt eher auf eine — gemessen an den Anspriichen — einge-
schrankte Steuerungswirksamkeit zentraler Abschlusspriifungen hin.

Anmerkungen

1

Waihrend ein Teil der Lénder auf eine ldngere ZP-Tradition zuriickblickt (z. B. Bayern, Baden-
Wirttemberg), ist diese Form der Priifungsorganisation in der Mehrheit der Lénder erst im
Kontext der bildungspolitischen Debatten iiber die Entwicklung schulischer Qualitit in den
letzten Jahren implementiert worden. International finden sich hingegen zahlreiche Lander mit
langerer Tradition (vgl. Klein et al. 2009).

vgl. z. B. Klein 2013 oder den ,,Leitfaden zur Nutzung der Ergebnisse zentraler Priifungen®
des Ministeriums fiir Bildung und Kultur Schleswig-Holstein; http://www.schleswig-holstein.
de/Bildung/DE/Service/Broschueren/Bildung/NutzungErgebnisseZentralePruefungen
blob=publicationFile.pdf [03.12.2013].

intendiert: im Sinne der Zielvorgaben (Vergleichbarkeit, Qualitdtsentwicklung etc.); nicht
intendiert: z. B. verstérkte Nicht-Versetzungen und Abschulungen, thematische und methodi-
sche Engfithrung von Unterricht.

Nur eine geringe Zahl von US-Bundesstaaten (z. B. New York) hatte bereits vor 2000 soge-
nannte High School Exit Exams implementiert (z. B. Zabala et al. 2008, S. 5 ff.); diese waren
mehrheitlich als Minimum Competency Tests konzipiert und entsprechen damit nicht der
Definition von ,,zentralen Abschlusspriifungen®, die diesem Beitrag zugrundeliegt; erst etwa
wihrend des vergangenen Jahrzehntes haben verschiedene US-Bundesstaaten begonnen, auf
andere, stirker auf tatsdchliche Kursinhalte abzielende Priifungsformate umzustellen (vgl.
dazu auch Endnote 10).

So beispielsweise in Kalifornien, siehe http://www.cde.ca.gov/ta/ac/ay/documents/aypinfo-
guidel3.pdf.

Lorenz et al. (2013) iiberpriifen z. B. die Fairness von Abituraufgaben im Fach Englisch (NRW)
mit Blick auf das Geschlecht der Priiflinge, konnen eine differenzielle Itemfunktion, welche
darauf hinweisen wiirde, dass die Aufgaben systematisch Médchen oder Jungen benachteili-
gen, aber nur bei wenigen Einzelitems feststellen.

Fiir das erfolgreiche Bearbeiten und Losen einer Aufgabe sind kognitive Prozesse unterschied-
lichen Komplexititsgrades anzuwenden — von einfachen Routinetétigkeiten (z. B. Wieder-
gabe von Fakten) bis hin zur Bearbeitung komplexer Fragestellungen (z. B. um Probleme
zu formulieren). Der Forschungsstand macht fachiibergreifend deutlich, dass in ZP weitge-
hend Aufgaben fehlen, die reflektierende, verallgemeinernde oder bewertende (d. h. kognitiv
anspruchsvolle) Anforderungen zum Gegenstand haben.

Hier fielen Elaborationsstrategien vor allem in zentral gepriiften Leistungskursen hoher aus.

In dieser Perspektive liegt der Fokus in der Regel auf der Benachteiligung bestimmter sozia-
ler Gruppen (z. B. ethnic minorities) z. B. mit Blick auf Nichtbestehensquoten. Die entspre-
chenden Studien kommen dabei zu inkonsistenten Ergebnissen (vgl. hierzu auch Holme et al.
2010). Fiir Deutschland liegt bislang eine vergleichbare Studie vor, die auf Basis von Daten
aus NRW vermuten lasst, dass durch das neu eingefiihrte Zentralabitur insbesondere fiir Schii-
ler/innen in Gesamtschulen geringere Chancen bestehen, das Abitur zu erreichen, wobei sich
hier zusitzlich Effekte des Migrationsstatus zeigen (vgl. Schréapler und Weishaupt 2013).


http://www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Service/Broschueren/Bildung/NutzungErgebnisseZentralePruefungen__blob=publicationFile.pdf
http://www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Service/Broschueren/Bildung/NutzungErgebnisseZentralePruefungen__blob=publicationFile.pdf
http://www.schleswig-holstein.de/Bildung/DE/Service/Broschueren/Bildung/NutzungErgebnisseZentralePruefungen__blob=publicationFile.pdf
http://www.cde.ca.gov/ta/ac/ay/documents/aypinfoguide13.pdf
http://www.cde.ca.gov/ta/ac/ay/documents/aypinfoguide13.pdf
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10 Minimum competency exams testen grundlegende Kenntnisse unterhalb des High School-
Niveaus. Wahrend standards-based exams (teilweise auch comprehensive exams) priifen, ob
Schiiler/innen in verschiedenen Kernfachern die fiir den High School-Abschluss bestimmten
State Standards erreicht haben, testen end-of-course exams explizit, ob die Schiiler/innen die
Inhalte spezifischer High School-Kurse beherrschen (vgl. hierzu auch Zabala et al. 2008).
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