Forschungsstand

Die Beantwortung der iibergeordneten Forschungsfragen setzt die Vergegen-
wirtigung des aktuellen empirischen Forschungsstandes zu verschiedenen
gemeinsamen Priifungsverfahren voraus, wie sie zur Standardisierung der Beur-
teilungspraxis in Schulen in unterschiedlichen Lindern eingesetzt werden. Ein
Blick in die fiir diese Studie relevante, deutschsprachige Forschungsliteratur
zeigt, dass, angesichts der Breite der moglichen Befunde zu gemeinsamen Prii-
fungsformen, drei Verfahren besonders interessant sind:

a) Orientierungs- oder Vergleichsarbeiten: Dies sind Priifungen, die im Verlauf
des Schuljahres geschrieben werden und in der Regel zum Ziel haben, die
Kompetenzen zu einem umfangreichen Themenbereich oder sogar zu einem
gesamten Schuljahr zu erfassen. In Deutschland gibt es diesbeziiglich die
,,Vergleichsarbeiten* (VERA), in denen der Leistungsstand von Schiiler/innen
in den Fichern Deutsch und Mathematik in den Jahrgangsstufen 3 und 8 (hier
zusitzlich Englisch und Franzosisch) erhoben wird. In einzelnen Kantonen
in der Schweiz (z. B. Kantone im Bildungsraum Nordwestschweiz: Aargau,
Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Solothurn) werden Orientierungs- oder Ver-
gleichsarbeiten als gemeinsame Priifungen durchgefiihrt. Die Befunde die-
nen dabei in erster Linie der Diagnose der Kompetenzen der Schiiler/innen.
Teilweise werden sie aber auch zur Selektion herangezogen. Im Rahmen des
Schweizer Bildungssystems konnen Orientierungs- und Vergleichsarbeiten
sowohl kantonal als auch schulintern organisiert und durchgefiihrt sein.

b) Zentrale bzw. Gemeinsame Maturitdits- bzw. Abiturpriifungen: Dabei handelt es
sich um Priifungen, die im Gegensatz zu Orientierungs- und Vergleichsarbei-
ten am Ende der allgemeinbildenden Schullaufbahn geschrieben werden. Die
Art und Weise der Organisation und Durchfiihrung dieser Abschlusspriifungen
kann unterschiedlich gestaltet sein, wobei als eine Gemeinsamkeit gilt, dass sie
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c)

nicht — wie in vielen Schweizer Kantonen noch {iiblich — individuell von einer
Lehrperson fiir die eigene Klasse entwickelt werden. Vielmehr lassen sich zwei
Varianten unterscheiden, einerseits Abschlusspriifungen, die von schulexternen
Fachkommissionen erstellt werden (,zentrale Abschlusspriifungen‘) und ande-
rerseits Abschlusspriifungen, die schulintern entwickelt werden (,gemeinsame
Abschlusspriifungen®). Zu Erstgenanntem zdhlen Abschlusspriifungen, die ein-
heitlich fiir alle Gymnasien in einem Bundesland (z. B. Deutschland: Zentralabi-
tur) oder sogar bundeslandiibergreifend (z. B. Osterreich: Zentralmatura) erstellt
werden. Bei schulintern erstellten, gemeinsamen Abschlusspriifungen konzipiert
ein Zusammenschluss von mehreren Lehrpersonen fiir mehrere Klassen inner-
halb eines Gymnasiums die Priifung (Schweiz: ,Hausmatura® ,harmonisierte
Maturititspriifung ‘). Der Grad der Partizipations- und Gestaltungsmoglichkeiten
variiert erheblich zwischen den Priifungsformen. So bieten schulextern organi-
sierte und durchgefiihrte Abschlusspriifungen den Lehrpersonen — bis auf die
Korrektur — kaum Gelegenheit zur Partizipation bzw. Mitgestaltung, wihrend
schulintern konzipierte gemeinsame Abschlusspriifungen sowohl bei der Ent-
wicklung der Aufgaben als auch bei der Korrektur Partizipationsmoglichkeiten
erdffnen. Gemeinsame und zentrale Maturitits- bzw. Abschlusspriifungen die-
nen der Selektion von Schiiler/innen und erhalten dadurch eine grofle Bedeutung
fiir deren Laufbahn (,high-stake®). Im Gegensatz zu entsprechenden Verfahren in
anderen Lindern dienen die im deutschsprachigen Raum implementierten, zen-
tralen Abitur- und Maturititspriifungen jedoch nicht der Beurteilung der Schu-
len oder Lehrpersonen und sind fiir diese somit ,low-stake".

In einzelnen Fachschaften oder Teilgruppen von Lehrpersonen im Gymna-
sium durchgefiihrte gemeinsamen Priifungen: Dies sind Priifungen, die von
den Fachschaften oder Teilgruppen von Lehrpersonen entwickelt werden. Sie
konnen miindlich oder schriftlich sowie einmal oder mehrmals pro Jahr durch-
gefiihrt werden. Zudem kann der Stoffumgang variieren (Stoff eines ganzen
Schuljahres oder eines einzelnen Themenbereichs). Diese Priifungen weisen
gewisse Parallelen zu Verfahren innerhalb eines schulinternen Evaluations-
prozesses auf, da der gesamte Prozess von den Lehrpersonen durchgefiihrt
wird, d. h. von der Entwicklung der Aufgaben iiber die konkrete Durchfiih-
rung bis hin zur Auswertung. Besonders auffallend sind der fachschaftsinterne
Entwicklungsprozess und das Finden einer fiir die einzelnen Akteure zufrie-
denstellenden Form des ,Gemeinsamen Priifens‘. Die Partizipations- und
Gestaltungsmoglichkeiten der Lehrpersonen sind hierbei grof3.

Der nachfolgende Uberblick iiber den empirischen Forschungsstand zu den oben
genannten drei Typen zentraler bzw. gemeinsamer Priifungen beriicksichtigt ins-
besondere folgende Aspekte:
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e Inwiefern fiihrt die Durchfiihrung gemeinsamer Priifungen zu einer stirkeren
Standardisierung in der Beurteilung der Leistungen der Schiiler/innen?

e Inwiefern gehen mit der Durchfiihrung gemeinsamer Priifungen negative
transintentionale Verdnderungen im Unterricht, bei den Lehrpersonen und/oder
den Schiiler/innen einher (z. B. teaching-to-the-test, stirkere Unsicherheit bei
Schiiler/innen und Lehrpersonen)?

e Wie gehen Schulen und Lehrpersonen mit Datenriickmeldungen um und
inwiefern fiihrt die Durchfiihrung gemeinsamer Priifungen zur Weiterentwick-
lung des Unterrichts und/oder der Schule?

Bevor diese Themen bearbeitet werden, ergibt sich allerdings die Notwendigkeit
der Kldrung des Begriffes ,gemeinsam®.

2.1 Begriffliche Klarung:,gemeinsam’ vs.,zentral’

Wie im Bericht von Mero (2013) dargelegt, entspricht der aktuell genutzte Begriff
des ,Gemeinsamen Priifens® nur teilweise dem, was in der Literatur in der Regel
unter dem Begriff des ,zentralen Priifens (oder ,zentrale Priifungen®) subsumiert
wird. Vielmehr ergeben sich bei genauer Betrachtung sowohl graduelle als auch
inhaltliche Unterschiede.

Von graduellen Unterschieden kann beispielsweise hinsichtlich des Ausmafies
an zugrunde liegendem Konsens iiber die Durchfiihrung der Priifungen gespro-
chen werden. So besteht der Konsens beim ,Gemeinsamen Priifen‘ innerhalb
einer grofleren Lehrpersonengruppe bzw. Fachschaft, wihrend er beim ,zentralen
Priifen‘ iliber Zielkriterien schuliibergreifender oder bundeslandweiter Lehrpldne
definiert wird. Auch beziiglich der Vergleichbarkeit ergeben sich graduelle Unter-
schiede. Wihrend beim ,Gemeinsamen Priifen® zwar eine gegeniiber den tradi-
tionellen, d. h. nicht gemeinsam durchgefiihrten, Klassenpriifungen verbesserte
Vergleichbarkeit zu erwarten ist, kann die Vergleichbarkeit als ein wesentliches
Grundmerkmal des ,zentralen Priifens‘ angesehen werden (gleiche Leistung wird
mit gleichen Noten bewertet).

Inhaltliche Unterschiede ergeben sich insbesondere aus der Relevanz der ver-
schiedenen Bezugsnormen bei der Beurteilung der Leistungen der Schiiler/innen.
So werden beim ,Gemeinsamen Priifen‘ gemil Mero (2013) alle drei Bezugsnor-
men (individuell, kriterial, sozial) genutzt, wobei im Vergleich zu traditionellen
Klassenarbeiten die soziale Bezugsnorm in gemeinsamen Priifungen einen erwei-
terten, da klassentibergreifenden Bezugsrahmen, aufweist. In zentralen Priifun-
gen, insbesondere wenn darunter Priifungen oder Tests wie in den PISA- oder
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TIMS-Studien' oder in den Vergleichsarbeiten in Deutschland (VERA) verstan-
den werden, kommt nur die kriteriale Bezugsnorm zum Einsatz, ohne eine
Berticksichtigung der sozialen und individuellen Bezugsnorm.

Wesentlich bei diesen an der kriterialen Norm orientierten zentralen Priifungen
ist, dass sowohl die Entwicklung der Priifungsaufgaben als auch die Bewertung der
Leistungen der Schiiler/innen nicht durch die Lehrpersonen der jeweiligen Klasse,
sondern in der Regel durch schulexterne wissenschaftliche Institutionen erfolgt.

Werden die in Deutschland implementierten ,Zentralen Abiturpriifungen’
betrachtet, so bedeutet ,zentral wiederum etwas anders. Hier sind insbesondere
der Entwicklungsprozess und die Durchfiihrung der Abiturpriifungen ,zentral®
organisiert: Pro Bundesland (oder teilweise bundeslandiibergreifend) entwickeln
behordlich eingesetzte Fachkommissionen die Abiturpriifungen inkl. eines mehr
oder weniger detaillierten Korrektur- und Beurteilungsrasters. Die Priifungen
werden pro Fach bzw. Fachkurs im ganzen Bundesland (oder dann bundesland-
iibergreifend) zum selben Zeitpunkt durchgefiihrt (Klein et al. 2009; Kiihn 2012).
In Abgrenzung zu den oben beschriebenen, im Rahmen von national oder interna-
tional vergleichenden Untersuchungen durchgefiihrten, zentralen Priifungen (z. B.
PISA) findet aber in vielen Bundesldndern die Korrektur und die Beurteilung der
Leistungen der Schiiler/innen durch die einzelnen Lehrpersonen, d. h. ,dezentral
statt; dies allerdings unter Beriicksichtigung der von der schulexternen Fachkom-
mission festgelegten Korrektur- und Beurteilungsraster. Diese weisen Spielraum
fir die Beurteilung von Einzelschritten, Teilergebnissen oder Endergebnissen
auf, sodass die Lehrperson die Beurteilungen in Abhéngigkeit der Leistungen
der Schiiler/innen ihrer Klasse oder der Unterrichtsvorbereitung vornehmen oder
Ergebnisse milder oder strenger bewerten kann. ,Zentrale Abiturpriifungen® in
Deutschland sind somit Priifungen, die nicht von der einzelnen Lehrperson fiir die
eigene Klasse, sondern schuliibergreifend und schulextern in einem Bundesland
von einer zentral eingesetzten Kommission erstellt und von allen Schiiler/innen
eines bestimmten Jahrgangs/Faches zum gleichen Zeitpunkt geschrieben werden.
Sie entsprechen aber weder den zentralen Priifungen, die ein htheres Ausmal} an
Standardisierung aufweisen (wie beispielsweise die PISA- oder TIMSS-Tests),
noch der Priifungsform der Hausmatura, die in einzelnen Kantonen der Schweiz
eingefiihrt worden ist.

Bei der Hausmatura handelt es sich um gemeinsame Priifungen mit einem
hohen Harmonisierungsgrad (Mero 2013, S. 9). Der Partizipationsgrad der Lehr-
personen im Bereich der Korrektur ist dabei vergleichbar mit demjenigen des Zen-

'PISA = Programme for International Student Assessment; TIMSS = Trends in Internatio-
nal Mathematics and Science Study.
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tralabiturs. Beziiglich der Entwicklung und Abstimmung der Priifungsaufgaben
konnen sich die Lehrpersonen bei den harmonisierten Maturititspriifungen aller-
dings stéirker einbringen als beim Zentralabitur. So werden beispielsweise im Kan-
ton Aargau ,,Inhalte, Kompetenzen und Anforderungsniveau [...] schulhausintern
festgelegt und zudem kantonal — mittels zentraler Rahmenvorgaben und im Dia-
log mit kantonal bestimmten Fachschaftsdelegierten — abgeglichen* (Mero 2013,
S. 9). Bei den zentralen Abiturpriifungen in Deutschland ist dies nicht moglich.

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass die Verwendung
des Begriffes ,gemeinsam®, wie er fiir das ,Gemeinsame Priifen‘ in der Schweiz
genutzt wird, spezifische Eigenheiten aufweist, die mit alternativen Begrifflich-
keiten nicht vollstindig abgedeckt werden konnen. Im Rahmen der hier prisen-
tierten Studie wird deshalb — im Sinne einer Arbeitsdefinition — nur dann vom
,Gemeinsamen Priifen‘ bzw. von ,gemeinsamen Priifungen‘ gesprochen, wenn
Priifungen gemil der Definition von Mero (2013) fokussiert werden. Der Begriff
,zentrale Priifungen‘ soll sonstige gemeinsam durchgefiihrte Priifungsformen
kennzeichnen, die die oben dargestellten, graduellen bzw. inhaltlichen Unter-
schiede zu den fiir die Schweiz spezifischen Formen des ,Gemeinsamen Priifens*
aufweisen.

2,2  Starkere Standardisierung der Beurteilungen
durch,zentrale Priifungen’?

Inwiefern kann mit zentralen Priifungen tatsdchlich eine klassen- und schuliiber-
greifende groflere Vergleichbarkeit der Beurteilungspraxis erreicht werden? Diese
Frage ist in verschiedenen Studien untersucht worden. Die empirische Befund-
lage, wie sie sich zum heutigen Zeitpunkt présentiert, ist allerdings nicht eindeu-
tig (Klein et al. 2014; Maag Merki 2016a, b). Zwar gibt es Studien, die in der
Tendenz auf eine stidrkere Standardisierung der Beurteilungspraxis hinweisen,
allfillige Effekte werden jedoch lediglich in einzelnen Fichern oder Kursen sicht-
bar. Empirische Befunde zur Frage, inwiefern es gelingt, durch die Einfiihrung
zentraler Abiturpriifungen die bisherige — tendenziell vor allem an der sozialen
Bezugsnorm orientierte — Beurteilung stirker an einer klassen- und schuliiber-
greifenden Norm auszurichten, liegen nur vereinzelt vor (Holmeier 2013). Es
dominieren Querschnittanalysen, in denen ,stirker zentrale® mit ,weniger zent-
ralen‘ Beurteilungssystemen zu einem bestimmten Zeitpunkt miteinander vergli-
chen werden und dies lediglich in wenigen Fichern. Was jedoch geschieht, wenn
zentrale Priifungen in Musik, Kunst oder sozialwissenschaftlichen Fichern einge-
fiihrt werden, ist bislang nicht analysiert worden.
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Fiir die vorliegende Untersuchung besonders relevante Befunde bietet die
TIMS-Studie fiir die Sekundarstufe II. Im Rahmen dieser Erhebung untersuchten
Baumert und Watermann (2000) fiir den deutschsprachigen Raum den Effekt zen-
traler Abiturpriifungen auf die Benotungen im Abitur. Sie nutzten hierzu die regi-
onalen Unterschiede zwischen den deutschen Bundeslidndern, da zum Zeitpunkt
der Untersuchung nur einzelne Bundesldnder in einzelnen Féachern die Abiturprii-
fungen zentral durchfiihrten. Als Ergebnis zeigten sich kursniveau?- und fachspe-
zifische Effekte. So wurde in Lindern mit zentralen Abiturpriifungen in den
Grundkursen Mathematik strenger benotet, nicht aber in den Leistungskursen
Physik und Mathematik.

Ebenfalls auf Basis der TIMSS-Daten fiir die Sekundarstufe II fiihrten Neu-
mann et al. (2011) Auswertungen zur Frage der Benotungsgerechtigkeit durch,
allerdings nur im Bundesland Baden-Wiirttemberg. In diesen Analysen stand die
Frage im Zentrum, ob der Effekt der mittleren Klassenleistung auf die Benotung
in zentralen Abschlusspriifungen geringer ist als auf die Halbjahresnoten im gym-
nasialen Unterricht. Dies geschah unter der Annahme, dass ein geringerer Effekt
der mittleren Klassenleistung darauf hindeuten wiirde, dass die Beurteilungen
der individuellen Leistungen der Schiiler/innen weniger stark von der Klassen-
zusammensetzung abhédngig und damit klasseniibergreifend vergleichbarer sind.
Die Analysen wurden fiir Mathematik und Englisch durchgefiihrt. Sie zeigten
fiir Mathematik erwartungskonforme Befunde. Beziiglich der Klassennoten im
Unterricht ergaben sich sowohl fiir die Grund- wie auch fiir die Leistungskurse
signifikante Bezugsgruppeneffekte, d. h. gleiche Leistungen von Schiiler/innen
in unterschiedlichen Klassen wurden unterschiedlich beurteilt, je nachdem, wie
leistungsstark eine Klasse war. Bei den Abiturpriifungen zeigte sich ein solcher
Effekt in den Leistungskursen Mathematik allerdings nicht mehr und in den
Grundkursen war er weniger stark. Die Autoren schlossen aus den Ergebnissen,
dass die Beurteilungen im zentral gepriiften Abitur nicht bzw. weniger von der
durchschnittlichen Klassenleistung abhéngig waren.

In Englisch zeigten sich fiir die Leistungskurse keine Bezugsgruppeneftekte, weder
bei den Beurteilungen im Unterricht noch in Abiturbeurteilungen. In den Grundkur-
sen hingegen stimmten die Ergebnisse mit jenen in den Mathematik-Leistungskursen
iiberein: Die mittlere Klassenleistung beeinflusste dort die Halbjahresnoten, fiir die

2Das deutsche Kurssystem unterscheidet zwischen Grund- und Leistungskursen. Grund-
kurse dienen der Vermittlung grundlegender Inhalte und Kompetenzen, wihrend Leis-
tungskurse vertiefte Kenntnisse und Fihigkeiten innerhalb eines Faches vermitteln sollen.
Leistungskurse umfassen zudem mehr Unterrichtsstunden pro Woche als Grundkurse.
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Abiturnoten zeigte sich kein Effekt (Neumann et al. 2011, S. 214). Der Standardi-
sierungseffekt ist somit nicht eindeutig, sondern analog zur Studie von Baumert und
Watermann (2000) als abhingig vom Fach und vom Kursniveau zu bewerten.

Neumann et al. (2009) fiihrten im Rahmen der TOSCA? und der LAU-Studie*
ebenfalls eine Analyse zur Standardisierung der Benotung in der Sekundarstufe 11
durch. Dazu wurden Leistungsdaten in Mathematik und Englisch sowie die Fach-
noten im letzten Jahr des Gymnasiums und im Abitur genutzt. Im Zentrum stand
die Frage, inwiefern sich Leistungsunterschiede in den in Mathematik und Eng-
lisch erteilten Fachnoten des letzten Schuljahres in den Abiturnoten widerspie-
geln. Dabei verglichen sie die Daten aus dem Bundesland Hamburg (dezentral
gepriifte Abiturleistungen) mit jenen aus dem Bundesland Baden-Wiirttemberg
(zentral gepriifte Abiturleistungen). Im Fokus standen jene Schiiler/innen, die
die entsprechenden Ficher als Priifungsficher im Leistungskurs gewihlt hatten.
Die Ergebnisse wiesen ebenfalls auf einen fachspezifischen Effekt hin. Wih-
rend die Befunde fiir Englisch zeigten, dass die Fach- und Abiturnoten die unter-
schiedlichen Leistungskompetenzen relativ gut abbilden konnten, ergaben sich
fiir Mathematik bundeslandspezifische Effekte. Trotz gleicher Fachnoten in den
beiden Bundesldndern erhielten Hamburger Abiturient/innen im Mittel schlech-
tere Priifungsnoten im Abitur als die Absolvent/innen in Baden-Wiirttemberg.
Diese Unterschiede resultierten jedoch nicht aus der milderen Bewertung der
Schiiler/innen in Baden-Wiirttemberg, sondern aus ihren durchgehend besseren
Leistungen gegeniiber den Schiiler/innen in Hamburg. Die deutlichen Leistungs-
unterschiede im Abitur spiegelten sich somit nicht in den Fachnoten im Gymna-
sium wider. Gemal den Autoren lagen insofern zumindest fiir den Leistungskurs
Mathematik deutliche Hinweise vor, als dass ,,Noten aus zentralen Abschluss-
priifungen unter dem Aspekt der Verteilungsgerechtigkeit ein objektiveres Aus-
wahlkriterium darstellen als referenzgruppenbezogene Fachnoten* (ebd., S. 711).
Allerdings wurde betont, dass die Befundlage keine Generalisierung erlaube, da
einzig zwei Bundesldnder sowie zwei Féacher untersucht wurden. Zudem war zu
beriicksichtigen, dass es sich bei dieser Untersuchung um eine Querschnittstudie
handelte und somit nicht erfasst werden konnte, inwiefern sich mit der Einfiih-
rung zentraler Priifungen die Beurteilungsqualitét verdndert hat.

Dies war — in der Tendenz — in einer mehrjdhrigen, in den Bundeslidndern Bre-
men und Hessen durchgefiihrten Studie moglich, bei der Veridnderungen in der
schulischen Praxis aufgrund der 2007 durchgefiihrten Implementation zentraler
Abiturpriifungen analysiert wurden (Maag Merki 2016a). Aufgrund ihres Lang-

3TOSCA = Transformation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren;
4LAU = Untersuchung Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung
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zeitcharakters konnten bei dieser Erhebung Auswirkungen des Wechsels von
einem dezentralen zu einem zentralen Abiturpriifungssystem untersucht wer-
den. Die Ergebnisse verwiesen teilweise auf einen Standardisierungseffekt bei
der Beurteilungspraxis im Abitur und eine stirkere Standardisierung der Beur-
teilungen in den Halbjahresbeurteilungen im Gymnasium, dies allerdings in
Abhingigkeit des Faches und des Kurstyps. Wihrend der Effekt tendenziell fiir
die Mathematik-Grundkurse in den schriftlichen Abiturpriifungen wie auch fiir
die Halbjahresbeurteilungen in der gymnasialen Oberstufe zu beobachten war
(Holmeier 2013; Maag Merki und Holmeier 2015; Maué 2013b), wurde bei den
Mathematik-Leistungskursen nur die Halbjahresbeurteilung, nicht aber die Beur-
teilung des schriftlichen Abiturs vergleichbarer. Zudem gab es im Leistungskurs
Mathematik Hinweise auf eine stirkere schul- bzw. kursiibergreifende Standar-
disierung der Beurteilungspraxis im schriftlichen zentralen Abitur. Obwohl somit
mit der Einfiihrung zentraler Abiturpriifungen nicht der vor dem Abitur durch-
gefiihrte Unterricht im Zentrum stand, gab es Hinweise, dass in ldngerfristiger
Perspektive die Einfiihrung zentraler Abiturpriifungen auch mit Verinderungen
der Beurteilungspraxis im Unterricht einherging. Dies konnte damit erklart wer-
den, dass Abschlusspriifungen einen Transfereffekt auf den davor gelagerten
Unterricht ausiiben koénnen. Auch die Angleichung der Unterrichts- und Beur-
teilungspraxis an die Inhalte und Formate der Abschlusspriifungen kommt als
mogliche Erkldarung in Betracht, wie dies in der Literatur unter dem Begriff des
,,Washback“-Effekts gut dokumentiert ist (Cheng etal. 2004; Stecher 2002).
Dieser Effekt beschreibt Anpassungen der Unterrichtspraxis an die Abschluss-
priifungen, so beispielsweise eine stirkere Beriicksichtigung der Priifungsinhalte
im Unterricht bei gleichzeitiger Reduktion von Inhalten, die nicht in der Priifung
gepriift werden oder eine stirkere Nutzung von Priifungsformaten, wie sie in den
Priifungen vorzufinden sind (siehe Abschn. 2.3).

Innerhalb der Klassen haben die Lehrpersonen somit auch im dezentralen Abi-
tur schon relativ fair beurteilt. Hingegen gelang es den Lehrpersonen unter dezen-
tralen Priifungsbedingungen weniger gut, das Leistungsniveau ihrer Schiiler/
innen schul- und kursiibergreifend vergleichbar einzuschitzen (Maag Merki und
Holmeier 2015). Aus der Perspektive der Chancengleichheit ist dies als problema-
tisch zu beurteilen (Baumert et al. 2003). Mit der Einfiihrung zentraler Abiturprii-
fungen scheint die vergleichende Einschitzung in der Tendenz eher zu gelingen.
Allerdings zeigen weiterfilhrende Analysen, dass die Beurteilungspraxis auch
unter Bedingungen zentraler Abschlusspriifungen von nicht-leistungsbezogenen
Kriterien, wie dem Geschlecht oder dem Migrationshintergrund beeinflusst wird,
und dass die Einfiihrung zentraler Abiturpriifungen zu keiner Veridnderung der
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Problemlage beitragen konnte (Holmeier 2013; Maué 2013a, 2013b). Wesentli-
cher Hintergrund ist hier die Tatsache, dass auch bei zentralen Abiturpriifungen
die Leistungen der Schiiler/innen nach wie vor von ihren Lehrpersonen beurteilt
und benotet werden, allerdings auf der Basis eines kurs- und schuliibergreifenden
Beurteilungs- und Benotungsrasters. Diese dezentrale Beurteilungspraxis, die im
Rahmen zentraler Abiturpriifungen hédufig vorgenommen wird, weist zwar ein-
zelne Vorteile fiir die Schulpraxis auf, ist aber anscheinend zu wenig in der Lage,
einzelne Beurteilungsdifferenzen der Lehrpersonen aufzuheben (Beutel und Voll-
stadt 2000; Sacher 2009).

Ist nun aufgrund der Einfithrung und Durchfiihrung des ,Gemeinsamen Prii-
fens‘ von einem Standardisierungseffekt auf die Beurteilungspraxis der Lehr-
personen und von einer klassen- und schuliibergreifend faireren Beurteilung
auszugehen? Bisherige Befunde legen diesbeziiglich keine generellen, sondern
wenn, dann kurs- und fachspezifische Verinderungen nahe. Zudem kann nur dann
von einer stirkeren Vergleichbarkeit der Beurteilungen ausgegangen werden,
wenn zusitzlich weitere Aspekte beriicksichtigt werden.

So sind schuliibergreifend vergleichbarere Beurteilungen in ,gemeinsamen
Priifungen® nur moglich, wenn tatsdchlich schuliibergreifend gleiche Priifungen
durchgefiihrt und mit dem gleichen Benotungsraster beurteilt werden. Dies ist in
der Tendenz jedoch nur fiir jene Verfahren zu erwarten, die nicht in der einzel-
nen Schule, sondern schuliibergreifend durchgefiihrt werden, wie beispielsweise
bei den Vergleichs- oder Orientierungsarbeiten. Bei schulintern durchgefiihrten,
harmonisierten Maturitétspriifungen sind allféllige Standardisierungen in der
Beurteilung auch nur innerhalb der jeweiligen Schule zu erwarten. Eine zusitz-
liche Moglichkeit der schuliibergreifenden Angleichung der Anforderungsniveaus
von harmonisierten Maturitétspriifungen bietet sich jedoch insofern, als dass die
schulspezifischen Priifungsaufgaben von einer schuliibergreifenden Fachkommis-
sion begutachtet werden. Dadurch kénnte und sollte es iiber mehrere Jahre hinweg
innerhalb der Schulen — sowie langfristig gesehen auch schuliibergreifend — gelin-
gen, auf Basis gemeinsamer Vorstellungen dariiber, welche (Teil-)Leistungen mit
welchen Punkten/Noten beurteilt werden sollen, eine vergleichbare Beurteilung
zu entwickeln.

Eine klassen- und schuliibergreifende Beurteilung und Benotung bedingt
jedoch nicht nur eine Festlegung gemeinsamer Priifungsaufgaben, sondern eben-
falls die Festlegung eines gemeinsamen Korrektur- und Benotungsmodus. Dafiir
bedarf es zuniéchst eines Aushandlungsprozesses zwischen den Lehrpersonen, bei
dem geklirt werden muss, welche Priifungsinhalte, Priifungsformate und Anforde-
rungsniveaus sowie Kriterien fiir die Beurteilung und Benotung notwendig sind.
Die Lehrpersonen sollten dariiber hinaus in der Lage sein, die Voraussetzungen der
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Schiiler/innen in den Klassen und die entsprechende Vorbereitung im Unterricht
angemessen zu beriicksichtigen. Gemeinsame, fiir wenige Klassen durchgefiihrte
Priifungen, scheinen in dieser Hinsicht einen Vorteil zu haben, da sie die situati-
onsspezifischen Voraussetzungen der Schule und der Klassen stérker beriicksichti-
gen konnen.

Fiihren ,gemeinsame Priifungen‘ auch zu einer hoheren Vergleichbarkeit der
Leistungen und Beurteilungen, da sie klassen- oder schuliibergreifend durchge-
fiihrt werden? Hierzu liegen kaum Ergebnisse vor. Die Frage ist allerdings kri-
tisch zu diskutieren: moglicherweise werden zwar die gleichen Ergebnisse
anhand der gleichen Kriterien mit den gleichen Noten beurteilt, aufgrund der
unterschiedlichen Vorbereitung in den einzelnen Klassen und den unterschiedli-
chen Kompetenzen der Lehrperson sind aber nicht alle Schiiler/innen gleich gut
auf die Priifungen vorbereitet worden. ,Fairness‘ muss somit als Zielkategorie mit
Vorsicht betrachtet werden.

2.3 Transintentionale Verdnderungen durch,zentrale
Priifungen”?

Eine groBBe Anzahl an Studien zeigt, dass im Zuge der Einfiihrung zentraler Prii-
fungen mit transintentionalen Effekten zu rechnen ist, d. h. mit Veridnderungen,
die nicht in Einklang mit den urspriinglich intendierten Verdnderungen stehen (fiir
einen Uberblick siehe Klein et al. 2014; Maag Merki 2016b). Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass diese transintentionalen Verdnderungen nicht nur negativ, sondern
auch positiv sein konnen, beispielsweise wenn im Zusammenhang mit einem
bestimmten Reformprojekt die Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen steigt und
die entsprechende Einfiihrung zusitzlich den Austausch zwischen den Lehr-
personen fordert. Meist werden aber unter ,transintentionalen‘ Verinderungen
vor allem jene verstanden, die fiir das Lernen der Schiiler/innen (z. B. groBere
Leistungsangst), fiir das Arbeiten der Lehrpersonen (z. B. geringere Unterrichts-
qualitidt) oder fiir die Gesellschaft (z. B. stirkere Segregationseffekte zwischen
verschiedenen Bevolkerungsgruppen) als problematisch angesehen werden. Daher
erscheint es sinnvoll, solche transintentionalen, d. h. indirekt intendierten Nebenef-
fekte, mit in die Analyse aufzunehmen.
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Bisherige Befunde zu moglichen Veridnderungen aufgrund der Einfithrung zentra-
ler Priifungen werden nachfolgend unter Riickgrift auf eine Zusammenstellung von
Maag Merki (2016b) tiberblicksartig dargestellt (vgl. Tab. 2.1). Die Effekte zeigen
sich insbesondere in Verfahren, deren Ergebnisse zentral fiir die Weiterbeschifti-
gung von Lehrpersonen und Schulleitungen, fiir die zukiinftigen finanziellen Mittel
der Schule oder fiir die Promotion von Schiiler/innen (,high-stakes‘-Verfahren) sind.

Tab. 2.1 Effekte der Einfiihrung zentraler Priifungen im Kontext von ,high stakes‘-
Assessment. (Maag Merki 2016b)

Positive Effekte Ambivalente oder negative Effekte

Lehrpersonen

* Zunahme der Motivation von LP * Steigerung des Leistungsdrucks

* LP arbeiten effektiver * Reduktion von moralischem Verhalten

* Nutzung der Testergebnisse fiir verbesserte | * Wechsel in ein Bildungssystem ohne
Unterstiitzung des Lernens der SuS ,high-stakes* Testsysteme

* Deprofessionalisierung

Unterricht

» Stirkere Verwendung anspruchsvoller * Reallocation: Einengung des Curriculums
Unterrichtsmethoden in Abhingigkeit der Testinhalte und der

» Stérkere Unterstiitzung von SuS Stidrke der Konsequenzen (Vernachlds-

» Stiirkere Fokussierung auf die Lernergeb- sigung von nicht getesteten Fichern,
nisse der SuS Vernachldssigung von Themen innerhalb

* Integration von zentralen Inhalten in das von Fichern, die nicht getestet werden)
eigene Curriculum * Aligning: Anpassung der Lehrmethoden

* Hohere Konsistenz zwischen Lehrinhalten | und Priifungsmethoden an Testformate
und Curriculum * Negative Coaching: umfangreiche

* Testsystem als Basis fiir Entscheidungen Testvorbereitungstrainings, die eine
und Forderansitze inhaltliche Auseinandersetzung mit Unter-

richtsinhalten verhindern

* Cheating: z. B. Testfragen im Voraus
zuginglich machen, Hinweise/Unter-
stiitzung wihrend der Testdurchfiihrung
geben

e Leistungsabhdiingige Forderung: Beson-
dere Forderung fiir SuS mit Leistun-
gen nahe des minimal erforderlichen
Leistungsniveaus (,bubble kids*), weniger
Forderung von SuS deutlich unter oder
tiber Leistungslimit

(Fortsetzung)
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Tab. 2.1 (Fortsetzung)

Positive Effekte

Ambivalente oder negative Effekte

Schule

» Stirkere Professionalisierungsmafnahmen
fiir LP

* Zunahme von Kooperation zwischen LP

» Zunahme der Bedeutung von Qualitit fiir
Schulentwicklung

* Durchfiihrung weiterer Evaluationen fiir
Analyse des Entwicklungsfortschrittes

* Reallocation of resources: Stirkere For-
derung von SuS mit Defiziten; zusitzliche
,after-school‘-Programme; mehr/besseres
Lehrpersonal

* Neuzuteilung von LP zu den gepriiften
Klassenjahrgéngen mit dem Ziel der
Verbesserung der Priifungsleistungen der
Klassen

* Verteilung von Belohnungen fiir SuS,
damit sich diese im Test anstrengen

* Ausschluss von leistungsschwachen SuS;
Zuriickbehaltung von SuS mit schlechten
Leistungen in Klassenstufen, die nicht
getestet werden; Zulassen von Absenzen
an Testtagen

* Hiufigere Diagnose von Sonderbeschu-
lung

* VergroBerung des Anteils von SuS, die die
Schule ohne Abschluss verlassen

* Nicht-Versetzen in die néchste Klasse

* Reduktion oder Streichung von Fichern,
die nicht getestet werden

* Unterstiitzung fiir LP durch SL, Unterricht
auf Tests zu fokussieren

Staat/Gesellschaft

* Definition von zentralen Inhalten/Curri-
culum

* Aufbau von technischen Unterstiitzungs-
systemen mit dem Ziel einer hoheren Kon-
sistenz zwischen schulischen Prozessen
und Testsystem

* Bereitstellung von Unterstiitzungsmaf-
nahmen und -materialien fiir Schulen und
Distrikts (Bezirke/Gemeinden) im Umgang
mit Testergebnissen und fiir Forderung von
SuS

* VergroBerung des Lehrumfangs fiir leis-
tungsschwache SuS

* Entscheidung iiber Zulassung von Lehr-
mitteln auf Ebene des Staates und nicht
auf Ebene Distrikts (Bezirk/Gemeinde)
oder Schule

* Manipulation von Ergebnissen

 Willkiirliche Bestimmung des ,cut score*

* Validititsprobleme bei Testkonstruktion,
Fehler in den Tests

* Keine oder negative Effekte auf Gerech-
tigkeit des Schulsystems

* Verdnderung des Bildes iiber die Profes-
sion der Lehrperson in der Gesellschaft

SuS = Schiiler/innen, LP = Lehrpersonen, SL = Schulleitung

Unterschieden wird dabei zwischen positiven Effekten, so beispielsweise der stir-
keren Unterstiitzung der Schiiler/innen, und negativen oder zumindest ambivalenten
Verdnderungen, wie zum Beispiel einer Einengung des Curriculums auf Testinhalte
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und -formate der Abschlusspriifungen. Entsprechende Effekte konnen auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems, von der individuellen bis zur Makroebene (Gesamtsys-
tem), beobachtet werden.

Aufgrund der Abhingigkeit dieser Effekte von den Rahmenbedingungen der
zentralen Priifungen und ihren Durchfiihrungsmodalititen ist nun zu untersuchen,
inwiefern auch in weniger zentral organisierten Systemen wie Deutschland oder
der Schweiz entsprechende Verinderungen sichtbar werden. Die vorliegenden
Befunde zeigen, dass auch dort mit ambivalenten oder negativen Verinderungen
zu rechnen ist, obwohl diese im Vergleich zu anderen OECD-Staaten nur einen
geringen Standardisierungsgrad aufweisen (Klein et al. 2009).

Unterschiede zwischen den Abiturpriifungssystemen sind zunéchst in der
Unterrichtspraxis zu identifizieren. So lésst sich gemil3 van Ackeren et al. (2012)
in Systemen mit zentralen Abiturpriifungen eine intensivere Vorbereitung der abi-
turrelevanten Unterrichtsinhalten im Vergleich zu ebenfalls lehrplanmifig einge-
forderten, aber nicht im Abitur gepriiften Inhalten beobachten. Zudem stellten die
Autor/innen in einem Bundesland mit zentralen Abiturpriifungen im Vergleich zu
einem Bundesland ohne zentrale Abiturpriifungen ein hoheres Unterrichtstempo
und ein hiufigeres Vergeben von Hausaufgaben fest. Auch Jiirges und Schneider
(2010) konstatierten auf Grundlage ihrer Daten, dass die Menge an Hausaufgaben
bei zentralen Abschlusspriifungen grofler sei als in dezentralen Priifungssystemen
und dass diese zudem im Unterricht hdufiger kontrolliert und diskutiert werden.

Die Analysen in Bremen und Hessen bestétigen, dass aufgrund der Einfiihrung
zentraler Abiturpriifungen die Abiturschwerpunktthemen im Unterricht deutlich
favorisiert werden, wodurch die Interessen der Schiiler/innen, weitere curricular
relevante Themen oder fachbezogene Alltagsaktualititen weniger Beriicksichti-
gung finden als in Priifungssystemen mit dezentralem Abitur (Oerke und Maag
Merki 2013; Oerke et al. 2013). Diese Analysen zeigten auch, dass sich der Effekt
im Jahresvergleich nicht verdndert hat, sodass nicht davon ausgegangen werden
kann, dass die zunehmende Erfahrung der Lehrpersonen mit dem Zentralabitur
zu einer stirkeren Berlicksichtigung von nicht abiturrelevanten Inhalten oder von
Schiiler/inneninteressen fiihrt.

Grundsitzlich muss ein solcher teaching-to-the-test-Effekt nicht unbedingt
problematisch sein. Vor allem dann nicht, wenn a) die entsprechenden Priifungs-
aufgaben curricular valide und anspruchsvoll sind und die Anpassungsprozesse
der Lehrpersonen somit keine Reduktion der Unterrichtsinhalte oder des kog-
nitiven Bearbeitungsniveaus zur Folge haben und wenn b) die Lehrpersonen
trotz guter Aufgaben keine zu rigide Eingrenzung der Unterrichtsinhalte auf die
Schwerpunktthemen der Abiturpriifungen vornehmen oder die Interessen der
Schiiler/innen im Unterricht weniger beriicksichtigen, als dies moglich wire.
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Allerdings zeigen die Analysen im Zusammenhang mit der Einfithrung zentraler
Abiturpriifungen in Bremen, dass die Beschrinkung auf abiturrelevante Themen
zur Vorbereitung auf das Zentralabitur durchaus einen Risikofaktor fiir die Schii-
ler/innen auf motivationaler Ebene darstellt. Dort hatte sich ein negativer Effekt
auf das Interesse am Fach gezeigt (Oerke et al. 2013). Dahingegen schlégt sich
eine solche Beschrinkung der Themen nicht in besseren Abiturleistungen nie-
der (Oerke und Maag Merki 2013). Eine zu starke Fokussierung auf die Abitur-
schwerpunktthemen lohnt sich auch fiir die Lehrpersonen nicht, da dies fiir sie
mit Unsicherheiten verbunden ist: Sie kennen die konkreten Abituraufgaben im
Zentralabitur nicht und konnen trotz der vorliegenden Hinweise nicht sicher sein,
ob ihre Auswahl der Unterrichtsinhalte die richtige ist. Der in verschiedenen Stu-
dien beobachtete teaching-to-the-test-Effekt ist insofern zumindest als ambivalent
zu interpretieren.

Es sind jedoch auch positive Verdnderungen im Zusammenhang mit der Ein-
filhrung zentraler Abiturpriifungen zu beobachten. So gibt es fiir einzelne Fach-
kurse Hinweise darauf, dass sich die Unterstiitzungsqualitdt im Unterricht aus
Sicht der Schiiler/innen kurzfristig (Holmeier und Maag Merki 2012) und ldn-
gerfristig (Maag Merki und Oerke 2016) verbessert hat. In ldngerfristiger Pers-
pektive war dies in den Englisch-Leistungskursen in Bremen besonders deutlich
sichtbar. Hier erlebten Schiiler/innen, die in diesem Fachkurs zentrale Abiturprii-
fungen ablegten im Vergleich zu jenen, die dezentral gepriift wurden, in einem
stidrkeren Ausmaf, fachbezogene Riickmeldungen zu ihrem Leistungsstand, Aner-
kennung oder Lob fiir ihre Leistungen oder dass ihre Lehrpersonen ihnen etwas
zutrauen.

Werden mogliche Effekte auf die Schiiler/innen in den Fokus genommen, so
ist ebenfalls von fach- und kursspezifischen Befunden auszugehen (Klein et al.
2014; Maag Merki 2016b). Im Gegensatz zu theoretischen Ansitzen der Bil-
dungsokonomie (Bishop 1999; Jiirges und Schneider 2010) kann nicht vermu-
tet werden, dass sich der Einsatz und die Durchhaltefdhigkeit der Schiiler/innen
withrend der Vorbereitung auf das Abitur positiv verdndert. Vielmehr zeigten ein-
zelne Studien, dass mit einem Wechsel des Priifungssystems mindestens kurzfris-
tig Belastungen wie Unsicherheit oder Angst vor Misserfolg steigen (Jiirges und
Schneider 2010; Jiirges et al. 2012; Maag Merki 2011) oder aber keine Verinde-
rungen zu beobachten sind (Baumert und Watermann 2000). Weitere Analysen
gaben zudem vor allem fiir die Englisch-Leistungskurse Hinweise, dass motiva-
tionale Dimensionen des Lernens der Schiiler/innen durch die Unterrichtspraxis
der Lehrpersonen, insbesondere durch die von den Schiiler/innen erlebte Kompe-
tenzunterstiitzung, beeinflusst werden (Maag Merki und Oerke 2016). So schien
der Wechsel des Systems Verschlechterungen hinsichtlich der Persistenz und der
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schulischen Selbstwirksamkeit zu begiinstigen. Gleichzeitig erlebten die Schiiler/
innen aber mit zentralen Abiturpriifungen eine stirkere Kompetenzunterstiitzung
durch ihre Lehrpersonen als noch im dezentralen System. In der Fiinfjahresper-
spektive wurde der anfinglich negative Effekt somit neutralisiert, d. h. bei die-
sen beiden Dimensionen gab es keine Unterschiede mehr zwischen dem alten und
dem neuen Priifungssystem. Weiterhin zeigte sich, dass zumindest in einzelnen
Fichern das Fachinteresse stieg, wobei eine stirkere Unterstiitzung im Unterricht
durch die Lehrpersonen das Interesse der Schiiler/innen zusitzlich beeinflusste
(Maag Merki und Oerke 2016). Hinsichtlich des Attributionsmusters der Schiiler/
innen zur Erkldrung der eigenen Abiturnoten wiesen die Ergebnisse darauf hin,
dass sich die Bedeutung der Lehrperson fiir die Einschidtzung des eigenen Erfolgs
leicht vergroBerte, ohne dass aber angenommen werden kann, dass die Einfiih-
rung des Zentralabiturs bei den Schiiler/innen zu einem Gefiihl des Kontrollver-
lusts fiihrte (Oerke 2012; Oerke et al. 2011).

Auch bei den Lehrpersonen — die bei der Einfiihrung zentraler Priifungen
nicht direkt im Fokus standen — zeigten sich Verdnderungen, die als transinten-
tional bezeichnet werden kénnen (Maag Merki 2012). So ging die Einfiihrung
dieser Verfahren mit einer Steigerung der Unsicherheit und des Leistungsdrucks
bei den Lehrpersonen einher. Allerdings war nach der Einfiihrung eine Abnahme
dieser Gefiihle zu beobachten. Auch stieg mit zunehmender Erfahrung mit dem
Zentralabitur das Gefiihl, durch das Zentralabitur entlastet zu werden. Wesentlich
war dabei die Kooperation zwischen den Lehrpersonen, da diese deren Unsicher-
heit reduzieren konnte. Der Effekt kam insbesondere dann zum Tragen, wenn die
Lehrpersonen nur iiber geringe Erfahrungen mit dem Zentralabitur verfiigten.
Allerdings kann aufgrund der vorliegenden Befunde kaum davon ausgegangen
werden, dass mit der Einfiihrung von zentralen Abiturpriifungen die Kooperation
zwischen den Lehrpersonen steigt. Wer vor der Einfiihrung bereits mit anderen
Lehrpersonen kooperiert hatte, tat dies auch bei zentralen Abiturpriifungen, wer
vorgingig nicht kooperierte, tat dies auch bei zentralen Priifungen nicht. Bereits
fehlende Kooperation wurde durch die entsprechende Einfiihrung somit nicht
zusitzlich angeregt.

Fiir die Durchfiihrung von Formen des ,Gemeinsamen Priifens‘ ist es somit
bedeutsam zu untersuchen, inwiefern sich die — hier fiir zentrale Priifungen kurz
zusammengefassten — transintentionalen Verdnderungen ebenfalls zeigen werden.
Gerade fiir die stirker ,bottom-up* eingefiihrten, gemeinsamen Priifungen, die von
einzelnen Lehrpersonen oder Fachschaften entwickelt worden sind, auf Freiwillig-
keit basieren und dadurch eine hohe Eigeninitiative aufweisen, konnten die negati-
ven oder ambivalenten Befunde weniger ausgeprigt sein oder sogar verschwinden.
In den stirker ,top-down* eingefiihrten und verordneten Verfahren — bei denen fiir
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die Lehrpersonen weniger Spielraum, dafiir jedoch eine Distanz zwischen den
durchgefiihrten Verfahren beziiglich Inhalt, Aufgabenformat oder Beurteilungs-
kriterien besteht — sind hingegen in groflerem Ausmal} ambivalente und negative
transintentionale Verdnderungen zu erwarten.

24 Umgang mit Datenriickmeldungen aus,zentralen
Priifungen’

Mit der Durchfithrung gemeinsamer Priifungen verbindet sich die Erwartung,
dass die Beurteilungen langfristig vergleichbarer und die Leistungen der Schiiler/
innen fairer beurteilt werden. Auch Verdnderungen in der Unterrichtspraxis und
bei den Kompetenzen der Lehrpersonen oder im Bildungssystem werden anti-
zipiert (Mero 2013). Basis dieser Erwartungen ist ein kybernetisches Feedback-
system, in dem ein Zusammenhang zwischen der Durchfiihrung gemeinsamer
Priifungen auf der einen und Unterrichts-, Schul- und Systementwicklung auf der
anderen Seite postuliert wird.

Ein Blick in die Literatur zeigt, dass verschiedene Theoriemodelle einen
Zusammenhang zwischen der Durchfiihrung von zentralen oder gemeinsamen
Priifungen und Schul- bzw. Unterrichtsentwicklungsprozessen beschreiben kon-
nen (Maag Merki 2016b). Aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive
heraus wird angenommen, dass iiber die Riickmeldung der Ergebnisse aus den
zentralen Lernstandserhebungen, den zentralen Abschlusspriifungen oder den
gemeinsamen Priifungen sowie einem Vergleich von Ist- und Soll-Ergebnissen
bestimmte Handlungsschritte in der jeweiligen Schule realisiert werden. Diese
sollen — wiederum kurz- oder langfristig — zu einer besseren Anpassung der schu-
lischen Prozesse und der Ist-Ergebnisse an die erwarteten Soll-Ergebnisse fiihren
(vgl. Abb. 2.1). Dabei wird Bezug genommen auf ein Verstindnis von Schulent-
wicklung, bei dem diese

einem selbstreflexiven Prozess der Verarbeitung von internen und externen Zielvor-
gaben und Ergebnissen von internen und externen Monitoringverfahren mit dem
Ziel der Gestaltung einer optimalen Lernumgebung fiir die Bildungsprozesse der
Schiiler/innen [entspricht] (Maag Merki 2008, S. 25).

Die Schulen bzw. Lehrpersonen und Schulleitungen werden als aktive Akteure
verstanden, die in der Lage sind, oder darin unterstiitzt werden miissen, iiber
rezeptive und reflexive Prozesse der Auseinandersetzung mit einer moglichen Ist-
Soll-Differenz geeignete Schulentwicklungsmafinahmen abzuleiten und diese in
funktionaler Weise in der schulischen Praxis umzusetzen.
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Individuelle, schulische, gesellschaftliche, bildungspolitische Faktoren

Abb. 2.1 Theoretisches Wirkungsmodell. (Maag Merki 2016b ©)

Beeinflusst wird dieser Prozess allerdings durch Rekontextualisierungspro-
zesse der Akteure (Fend 2008) und somit durch die Interpretationsleistungen,
Kompetenzen und Einstellungen der Lehrpersonen in den Schulen. Zudem kann
davon ausgegangen werden, dass gesellschafts- und bildungspolitische Kontext-
bedingungen sowie das Setzen von Anreiz- und Unterstiitzungselementen den
Schulentwicklungsprozess und damit die Wirkungen dieser Verfahren deutlich
beeinflussen. Damit ist zum einen zu erwarten, dass der Umgang mit zentralen
oder gemeinsamen Priifungen von Schule zu Schule unterschiedlich ist. Zum
anderen kann aber auch angenommen werden, dass diese Auseinandersetzung
aufgrund der unterschiedlichen Kontextbedingungen variiert und beispielsweise
davon abhingt, wie viel Druck die Schulbehorden auf die Schulen und Lehrper-
sonen ausiiben oder welche Unterstiitzung ihnen fiir eine nachhaltige Weiterent-
wicklung geboten wird.

Konkret zeichnet sich dieser Feedbackprozess durch verschiedene Kldrungs-
schritte aus und ist spiralformig zu verstehen. Nach dem ersten Durchlauf wird
er auf einer hoheren Wissensebene und gegebenenfalls unter Fokussierung eines
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neuen Zieles fortgefiihrt. Folgende Fragen sind von grofer Bedeutung, damit die
Durchfiihrung gemeinsamer oder zentraler Priifungen zu positiven Entwicklungen
im Unterricht, in der Schule oder sogar im Bildungssystem fiihren kann:

Welche Ziele sollen erreicht werden?

Wie konnen diese Ziele in der eigenen Schulpraxis erreicht werden?

Welche Ergebnisse erreichen die eigenen Schiiler/innen in den Priifungen?

Wo ergeben sich bedeutsame Differenzen zwischen den Leistungen der eige-

nen Schiiler/innen und den Vorgaben?

. Worin liegen die Ursachen dieser Differenzen?

Welche MafBnahmen sind geeignet, um diese Differenzen zu minimieren?

7. Wie konnen diese Mallnahmen in der eigenen schulischen Praxis umgesetzt
werden?

8. Fiihren diese Mafinahmen tatsdchlich zu besseren schulischen Leistungen?

Ealb e

o W\

Anhand dieser Fragen wird bereits deutlich, dass der Prozess hohe Anforderun-
gen an die Schulen und Lehrpersonen stellt und keinesfalls davon ausgegangen
werden kann, dass eine Realisierung einfach so, d. h. ohne Hindernisse moglich
ist. Vielmehr ist er von einem komplexen System aus Bedingungen und Voraus-
setzungen abhingig. Besonders hervorzuheben sind die Fragen, die auf eine mog-
liche Differenz zwischen Ist und Soll abzielen, da die entsprechenden Antworten
nicht einfach sind, werden die komplexen Bedingungen schulischen Lernens
beriicksichtigt (Helmke und Schrader 2006).

Neben der ersten Herausforderung, gemeinsame Priifungen zu konzipieren,
die curricular zulédssig sind und es ermdglichen, die Leistungen der Schiiler/
innen valide und fair zu erfassen, besteht die zweite Herausforderung darin, einen
Modus zu finden, wie Lehrpersonen aus den gemeinsamen Priifungen Erkennt-
nisse fiir die eigene Unterrichtspraxis und die bessere Forderung der Schiiler/
innen gewinnen und nutzbar machen kénnen. Es ist anzunehmen, dass darin die
eigentlichen Schwierigkeiten in Bezug auf die Implementation des ,Gemeinsa-
men Priifens® liegen. SchlieBlich gibt es selten einfache Erkldrungen, warum in
einer Klasse oder einer Schule bestimmte Ziele nicht erfiillt werden und/oder mit
welchen Strategien eine Leistungssteigerung erreichbar ist.

Weiterhin ist zu beachten, dass das angesprochene Wirkungsmodell (Abb. 2.1)
zwar theoretisch plausibel sein mag, dass sich in der Praxis jedoch verschiedene
Stolpersteine zeigen. Wie Altrichter et al. (2016) in ihrer Ubersicht iiber den aktu-
ellen Stand der Forschung zu den Effekten von Ergebnisriickmeldungen bei Ver-
gleichsarbeiten auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung resiimieren, ist eher
davon auszugehen, dass dieses Wirkungsmodell sehr viel differenzierter skizziert
werden miisste, um die Realitédt gut abzubilden.
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So zeigen die bisherigen Forschungsbefunde, dass die Daten und Ergebnisse
aus Vergleichsarbeiten zu wenig fiir interne Analysen genutzt werden und sie

keine nachhaltigen Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung ermoglichen. So hat

das Idealmodell outputorientierter Steuerung, der Regelkreis von Zielbestimmun-
gen, Uberpriifungen, Riickmeldungen, EntwicklungsmaBnahmen, Unterstiitzungs-
systemen und Verbesserungen [...] seinen kritischsten Punkt, aber auch gleichzeitig
seine groBte Schwachstelle dort, wo Ziele und Riickmeldungen in Entwicklungsar-
beit und verindertes Unterrichtshandeln tibersetzt werden sollen (Altrichter et al.
2016, S. 252).

Gemil den Autor/innen konnten dafiir verschiedene Griinde herangezogen wer-

den (ebd., S. 253 ff.), so beispielsweise:

e die nur mangelhafte Qualitit der Ergebnisriickmeldungen (z. B. Umfang, Les-
barkeit, Verstdandlichkeit, Aufbereitung der Daten, Kontextinformationen, Zeit

zwischen Datengewinnung und Datenriickmeldung),

e die geringe Akzeptanz und Kompetenz der Lehrpersonen, die Daten und
Ergebnisse valide interpretieren zu konnen; ihre Grundiiberzeugungen bzw.
eine mangelnde Passung zwischen den bereitgestellten Informationen durch

Datenriickmeldungen und den Arbeits- und Denkstilen der Lehrpersonen,

e die Organisation der Einzelschule und die Kultur im Kollegium oder in Fach-
schaften (keine Kultur der Kooperation und der fachbezogenen Zusammenar-
beit im Schulhaus oder keine Kultur der gemeinsamen Weiterentwicklung der
eigenen Schule oder Fachschaft); dabei ist davon auszugehen, dass die Fihig-

keit einer Schule, Schulentwicklung zu betreiben, Voraussetzung dafiir i

st,

dass eine lernwirksame Verarbeitung von Daten und Ergebnissen aus klassen-

iibergreifenden Tests realisiert werden kann,

e cine fehlende Implementationskompetenz in der Schule und mangelnde
interne und externe Unterstiitzungsleistungen (z. B. durch Schulleitungen,

Schulbehorden, Lehrmittel, Weiterbildungskurse),

e fehlende fordernde und fordernde Systemstrukturen, so beispielsweise genii-
gend Zeitressourcen, um sich intensiv mit den Ergebnissen von vergleichen-
den Leistungstests auseinanderzusetzen, fehlende schulische Verfahren der
Qualitdtssicherung und -entwicklung, in die das Datenfeedback eingebunden

ist.

e Hinweise im Feedback, die zu Fehlinterpretationen fiihren oder die nicht fiir
das eigene Lernen als Lehrperson oder die Weiterentwicklung der Aufgaben

genutzt werden konnen.
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e Uniibliches Verstindnis von Feedback: Lehrpersonen erhalten Riickmeldun-
gen iiber andere Personen (Schiiler/innenleistungen) und sollen diese fiir die
eigene Arbeit und Unterrichtsentwicklung nutzen.

Inwiefern die Einfiihrung von ,Gemeinsamem Priifen‘ in den Schulen ldnger-
fristigen Zielen in der Unterrichts-, Schul- und Systementwicklung dienen kann,
ist somit von einem komplexen Bedingungsgefiige abhingig. ,Bottom-up® ein-
gefiihrte, gemeinsame Priifungen konnten eine grofere Effektivitit fiir Unter-
richts- und Schulentwicklung erreichen, da sie selber in den Fachschaften und
Schulen entwickelt worden sind und somit eine hohe Passung mit den konkre-
ten situationalen Bedingungen aufweisen. Zudem sind die Lehrpersonen eng in
den Entscheidungs- und Entwicklungsprozess involviert, konnen dadurch stirker
motiviert werden und die Verfahren in hoherem Male akzeptieren. Im Gegensatz
dazu besteht allerdings die Gefahr, dass ,bottom-up* Verfahren ,auf einem Auge
blind sind‘ und letztlich im Systemvergleich nicht zu einer verbesserten Ver-
gleichbarkeit der Beurteilung der Leistungen der Schiiler/innen fiihren.

,Top-down* eingefiihrte, klassen- und schuliibergreifende Verfahren wiederum
sind vergleichbarer, scheinen aber eine groflere Distanz zu den konkreten Unter-
richtsaufgaben und -herausforderungen in den einzelnen Klassen aufzuweisen.
Die Motivation und Akzeptanz der Lehrpersonen konnte geringer sein und die
Ergebnisse nur bedingt fiir den aktuellen Unterricht sowie fiir die Verbesserung
des Unterrichts genutzt werden, zumal die Riickmeldung an die Lehrpersonen
und Schulen meist auch mit einer gewissen zeitlichen Verzégerung erfolgt. Damit
ist es besonders interessant zu analysieren, wie diese unterschiedlichen Verfah-
ren hinsichtlich ihres Potenzials fiir die Unterrichts-, Schul- und Systementwick-
lung eingeschitzt werden. Dabei konnte entscheidend sein, wie die Stidrken und
Schwichen der stirker ,top-down‘ und ,bottom-up‘ durchgefiihrten Verfahren
ausgestaltet sind und ob in spezifischen Verfahren eine optimale Balance zwi-
schen ,top-down‘ und ,bottom-up‘ durchgefiihrten Verfahren erreicht werden
kann.

Aus theoretischer Sicht (Creemers und Kyriakides 2012; Fend 2008) und
gestiitzt durch bisherige Befunde bei der Einfiihrung von standardisierten Prii-
fungsformen oder dariiber hinausgehenden Unterrichtsreformen (Bryk et al.
2010; Maag Merki 2016a; Stringfield et al. 2008) ist zudem anzunehmen, dass
die Realisierung des ,Gemeinsamen Priifens® zwar von formalen Vorgaben und
Rahmenbedingungen beeinflusst wird, dass aber die konkrete Umsetzung Ergeb-
nis eines komplexen ,Ubersetzungsprozesses® der schulinternen Akteure ist.
Zudem hingt der Ubersetzungsprozess von den Kompetenzen, Einstellungen und
Vorerfahrungen der Akteure, vor allem der Lehrpersonen und der Schulleitung ab,
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ebenso wie vom fachlichen Kontext, insofern als die Problemlagen und Moglich-
keiten bei der Umsetzung des ,Gemeinsamen Priifens® fachspezifisch variieren.
Davon ausgehend, dass die Implementation gemeinsamer Priifungsformen als ein
Schul- und Unterrichtsentwicklungsunterfangen verstanden wird (Mero 2013),
sind des Weiteren kollektive Erfahrungen in der Schule wie auch schul- und fach-
teamspezifische Schul- und Unterrichtsentwicklungskompetenzen mogliche Ein-
flussfaktoren auf die Realisierung des ,Gemeinsamen Priifens‘. Diese Faktoren
stehen in einem engen Beziehungsgeflecht zueinander. Um Hinweise auf mogli-
che dominante Einflussfaktoren, insbesondere aus dem Kontext der Schule, des
Verfahrens und des Faches zu erhalten, realisiert die vorliegende Studie unter-
schiedliche vergleichende Analysen. Im nachfolgenden Kapitel werden die Ana-
lysebereiche sowie das theoretische Rahmenmodell vorgestellt.
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