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Bildungsékonomisch ausgerichtete Sekunddranalysen von PISA-Datensdtzen
kommen zu dem Schluss, dass mit dem Zentralabitur in der BRD ausgeprdgte
Leistungseffekte einhergehen. Sie sind Ausgangspunkt bildungspolitischer Emp-
fehlungen zur Priifungsorganisation. Die theoretischen und methodischen Grund-
lagen solcher Analysen erweisen sich gleichwohl als diskussionswiirdig. Im Rah-
men eigener Sekunddranalysen der PISA-E-2003-Daten konnten generelle und
substanzielle Leistungseffekte des Zentralabiturs nicht repliziert werden.

1. Einleitung

Mit einer Ausnahme knUpfen alle deutschen Bundesldander mit der EinfGhrung
zentraler Prifungen am Ende der Sekundarstufe Il an internationale Entwick-
lungen an. Die Standardisierung von Prifungsverfahren wird dabei als eine
zentrale MaRnahme zur Sicherung von Qualitdtsstandards betrachtet. Dies be-
zieht sich sowohl auf die erreichten Kompetenzen als auch auf die Qualitat des
Unterrichts. Erwartet wird, dass Themen aufgrund der auch fir die Lehrkrdfte
unbekannten Themenstellung hinreichend breit abgedeckt werden, innovative
Curricula und Aufgabenformate schneller in der Breite durchgesetzt werden,
die Leistungsbereitschaft von Schiler/innen und Lehrkraften im Sinne extrinsi-
scher Motivierung erhoht und diagnostische Kompetenzen sowie die Anwen-
dung eines kriterialen Bewertungsmal3stabes eher gefordert werden kénnten
(Bishop & W6Rmann 2004). Diesen positiven und intendierten Steuerungser-
wartungen stehen potenzielle, nicht erwinschte Wirkungen gegeniber: Ver-
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mutet werden eine thematische Engfihrung des Unterrichts in der Erwartung
bestimmter Aufgabenstellungen, die Férderung reproduktiven Lernens sowie
die Marginalisierung verstandnisorientierter und kreativer Arbeitsformen, die
kaum von zentraler Stelle mit der erforderlichen Tiefe der Aufgabenstellung ab-
fragbar seien; weiterhin fehlende Mdglichkeiten, aktuelle Themen, lokale Be-
dingungen sowie eigene und schilerbezogene Interessen zu bericksichtigen
(auch im Sinne einer deprofessionalisierenden Wirkung) sowie das AufReracht-
lassen unterschiedlicher Bedingungen der Leistungserbringung, etwa hinsicht-
lich der Frage, ob ein bestimmtes Thema bereits in allen Facetten im Unterricht
besprochen wurde (van Ackeren 2007).

Bemerkenswert ist, dass sich die 0.g. Erwartungen hinsichtlich der Steuerungs-
wirkungen zentraler Abschlussprifungen weiterhin auf vergleichsweise wenig
empirische Forschung stitzen konnen, welche die Komplexitat schulischer Bil-
dungsprozesse bericksichtigt. Eine Durchsicht der Forschungsbefunde (z.B. Bi-
shop 1998; Baumert & Watermann 2000; Jirges, Schneider & Bichel 2003;
Fuchs & Wolimann 2007; Hanushek & WéRmann 2007; Wélimann 2005, 2007,
2008), die insbesondere auf Reanalysen von TIMSS und PISA-Datensatzen be-
ruhen, deuten tendenziell Vorteile zentraler Prifungen fir das Erreichen hoher
Standards an. Uber die Studien hinweg erweist sich das Bild jedoch als inkon-
sistent und variiert fach- und altersgruppenspezifisch (vgl. Maag Merki 2008).
Exemplarisch herausgehoben seien an dieser Stelle die Analysen im Kontext
von TIMSS zum Zusammenhang von Prifungsform sowie individuellen und in-
stitutionellen Lernprozessen (Baumert & Watermann 2000). Dabei zeigt sich,
dass die Ergebnisse nach Fach (Mathematik und Physik) und Kursniveau diffe-
renziell zu betrachten sind: Die Leistungsstreuung ist in Landern mit Zentrala-
bitur (ZA) im Grundkurs Mathematik reduziert; fUr Physik lassen sich auf dieser
Datenbasis keine entsprechenden Effekte nachweisen. ,Ebenso wenig lassen
sich Hinweise finden, dass die Leistungsunterschiede zwischen Schulen bei ei-
nem Zentralabitur kleiner werden" (Baumert & Watermann 2000, S. 346). Den-
noch wirkt das ZA offenbar im untersten Leistungsbereich in beiden Doménen
standardsichernd und fUhrt auf den hochsten Kompetenzstufen zu leicht er-
hohten Schileranteilen gegeniber der Verteilung in Landern mit dezentraler
Prifungsorganisation. Insgesamt zeigen die Analysen aber kein konsistentes
Bild.

In diesem thematischen Kontext haben in jingerer Zeit bildungsékonomisch
gepragte Analysen zur Leistungswirksamkeit so genannter zentraler Abschluss-
prifungen in der BRD besondere Aufmerksamkeit erfahren (z.B. Wéf3mann
2007, 2008), die — insbesondere auf der Grundlage der Reanalyse von PISA-
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2003-Daten — mit bildungspolitischen Schlussfolgerungen verknipft sind:
,Uber vier internationale Schilerleistungsvergleiche [...] hinweg, zeigen umfas-
sende Regressionsanalysen der Schilerindividualdaten, dass zentrale Ab-
schlussprifungen im internationalen Vergleich mit wesentlich besseren Schi-
lerleistungen einhergehen [...]. Der gleiche Zentralprifungseffekt findet sich in
statistisch nicht zu unterscheidender GréfRenordnung auch im Vergleich der
deutschen Bundeslander (W6Rmann 2008, S. 824). Somit ist ,die Tendenz in
der deutschen Schulpolitik, dass immer weitere Bundesldnder zentrale Ab-
schlussprifungen einfihren, begrifRenswert [ist]. Die hier berichtete interna-
tionale Evidenz gibt klare Hinweise fir die politische Diskussion Uber bundes-
einheitliche Abschlussprifungen in Sekundarabschlissen wie dem Zentralabi-
tur* (ebd. S. 824f). Die Analysen werden nachfolgend zum Ausgangspunkt fur
den Bericht und die Diskussion eigener Auswertungen zu den Leistungseffek-
ten des ZA in der BRD gemacht.

2. Bildungsokonomische Interpretationen bildungssystemischer
Effekte

Die knapp skizzierten bildungsékonomischen Analysen in Bezug auf die Effekte
des ZA fir das mittlere Leistungsniveau in der BRD basieren auf OLS-Regres-
sionen auf der Aggregatebene der 16 Bundesldnder anhand von PISA-E-2003-
Daten fir die Alterskohorte der 15-Jdhrigen Uber alle Schulformen hinweg, wo-
bei die Bruttoleistungswerte allein fir den Kompetenzbereich der Mathematik
modelliert werden. Zur Erklarung der Bruttoleistungswerte wird auf ein Set von
Pradiktoren (auf der Aggregatebene der einzelnen Bundeslander) zurick ge-
griffen, das aus einer Mischung von Kontextmerkmalen und aggregierten Indi-
vidualmerkmalen von Schilerinnen und Schilern (wie z.B. socio-economic
background, parental education und father employment) besteht. Die Form
der Abschlussprifungen am Ende der Sekundarstufe Il wird als bindres Merk-
mal (ZA: ja oder nein) kodiert. Die angenommenen Leistungsvorteile der Bun-
deslander mit ZA gegeniber solchen ohne ZA werden schlief3lich u.a. anhand
von deskriptiven — inferenzstatistisch ausdricklich nicht abgesicherten — Mit-
telwertunterschieden der einzelnen Bundeslander abgeleitet. Ein solcher Ana-
lyseansatz kann gleichwohl unter mehreren Gesichtspunkten diskutiert wer-
den.

Generelle oder singuldre domdnenspezifische Leistungseffekte. Bei den Analysen
bleibt ungeklart, ob es sich beim angenommenen Leistungsvorsprung der Bun-
deslander mit ZA im Kompetenzbereich Mathematik um einen singuléren Ef-
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fekt handelt, der fUr andere Leistungsdoméanen (wie Lesekompetenz und na-
turwissenschaftliche Kompetenz) mdglicherweise so nicht zu beobachten ist.
Wirde es sich lediglich um einen domanenspezifischen Effekt handeln, dann
ware eine Verallgemeinerung der Leistungswirksamkeit so genannter Zentral-
prufungen nicht zuldssig. Zudem waére ein singularer Effekt ein deutlicher Hin-
weis darauf, dass die Leistungsunterschiede mdéglicherweise eher das Ergebnis
unbeobachteter Heterogenitét als die kausale Wirkung einer zentralen Pri-
fungsorganisation sind.

,Fernwirkung' des Zentralabiturs auf die Alterskohorte 15-Jdhriger. Die analysier-
ten PISA-2003-Daten beziehen sich auf das Kompetenzniveau von 15-jdhrigen
Schiler/innen. Diese Kompetenzwerte wiederum werden regressionsanalytisch
auf eine zentrale oder dezentrale Prifungsorganisation im Abitur, d.h. am Ende
der Sekundarstufe II, zurickgefihrt. Eine solche ,Fernwirkung' der Prifungsor-
ganisation im Abitur auf den vorgelagerten Unterricht von 15-jdhrigen Alters-
kohorten erscheint u.E. wenig plausibel.

Leistungseffektivitdt fir Schiler/innen aller Schulformen. Die Regressionsanaly-
sen modellieren den Zusammenhang zwischen der Prifungsorganisation im
Abitur und den mittleren Mathematik-Leistungswerten der einzelnen Bundes-
I&nder fir alle Schulformen zusammen. Es erscheint allerdings kaum nachvoll-
ziehbar, dass die Art der Prifungsorganisation im Abitur auch Einfluss nehmen
konnte auf die Lernleistungen von 15-jdhrigen Hauptschilern und das Lehrver-
halten von Hauptschullehrkréften. Dem Gegenstandsbereich angemessener
waére wohl eine Modellierung der Kompetenzwerte bezogen auf die Gymnasi-
en, zumal die Rangplatze der Bundeslander in Bezug auf die Mathematikkom-
petenz der Schiler/innen aller Schulformen und hinsichtlich der Mathematik-
kompetenz der 15-jahrigen Gymnasiast/innen mit rho = .87 bei weitem nicht
deckungsgleich sind (vgl. PISA-Konsortium Deutschland 2005, S. 60, 77). Bei ei-
ner solchen inhaltlich notwendigen Passung der Indikatoren fir das ZA und der
zu erkldrenden Zielgrofde der Gymnasialkompetenzen liegt die Schwierigkeit
allerdings darin, dass ein Grofteil der verwendeten aggregierten Individual-
merkmale (wie z.B. parental education und father employment) als Pradiktoren
fur die Gruppe der 15-jdhrigen Gymnasiasten im herangezogenen Datensatz
nicht verfigbar war.

Modellierung mittlerer Leistungswerte bzw. unterschiedlicher Leistungsquantile.
Im Rahmen der bildungsékonomischen Konzeptualisierung zentraler Prifungs-
organisation wird eine generelle Anreizfunktion des ZA im Sinne steigender ex-
trinsischer Motivation unterstellt. Damit wird ein gleichmaf3iger Leistungsef-
fekt Uber alle Bereiche der Leistungsverteilung hinweg vorausgesetzt. Folge-
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richtig beschrdnken sich die OLS-Regressionen auf die Modellierung durch-
schnittlicher Leistungswerte (des konditionalen Mittelwertes).

In der bildungspolitischen Diskussion werden dem s.g. ZA im Wesentlichen die
Funktionen der Vergleichbarkeit und Standardsicherung zugewiesen (vgl. z.B.
Schulministerium NRW 2009). Standardsicherung meint dabei zweierlei: Zum
einen die Sicherung von Mindestnormen, die sich auf die Qualitat des Prifungs-
verfahrens beziehen, und zweitens die Sicherung der Output-Qualitat im Sinne
der erzielten Leistungsergebnisse. Einem solchen Verstdndnis zufolge sollte
das ZA speziell in den unteren Leistungsbereichen Effekte im Sinne einer Min-
deststandardsicherung bewirken. Dies wirde forschungspraktisch eher eine
Modellierung unterer Leistungsquantile mittels Quantilregressionen nahe le-
gen. Die berichteten sparlichen und nicht durchweg konsistenten empirischen
Befunde wiederum deuten zudem auf mdgliche Leistungseffekte des ZA so-
wohl im unteren als auch oberen Leistungsbereich hin (vgl. Baumert & Water-
mann 2000). Dies wiederum wirde u.E. eine regressionsanalytische Modellie-
rung oberer und unterer Leistungsquantile — nicht aber zwingend des konditio-
nalen Mittelwertes — implizieren.

Die Aggregatebene der Bundesldnder. Die Analyseebene der Bundeslander er-
weist sich als problematisch. Insbesondere fir Schilerleistungsuntersuchungen
gilt: Es gibt kaum Uberwindbare Interpretationsprobleme korrelativer Zusam-
menhange auf der Aggregatebene der Lander, ,, ...da fast alle strukturellen und
institutionellen, aber auch kulturellen Kontextvariablen untereinander und mit
Drittvariablen konfundiert sind. Ergebnisse auf dieser Ebene haben in der Regel
den Wert von bestenfalls anregenden Vermutungen" (Baumert, Carstensen &
Siegle 2005, S.326). Auch das weiter oben referierte bildungsékonomische Pro-
duktionsmodell impliziert letztlich Handlungsanreize fir Individuen. Will man
aber Effekte auf der individuellen Ebene — wie ein hohes Leistungsniveau — er-
klaren, dann ist eine Analysestrategie, die unterschiedliche erkldrende Indivi-
dualmerkmale — wohlgemerkt: keine Kontextmerkmale — auf Landerebene ag-
gregiert (wie z.B. socio-economic background, parental education und father
employment), wegen der Gefahr des ckologischen Fehlschlusses (Robinson
1950) U.E. nicht geeignet. Die Frage, inwieweit die landerspezifisch unter-
schiedliche Verteilung leistungsrelevanter Individualmerkmale fir Leistungsun-
terschiede zwischen Landern verantwortlich ist, lasst sich nur auf der Basis ei-
ner Individualdatenanalyse addquat klaren (vgl. auch Baumert, Carstensen &
Siegle 2005).

Der Mehrebenen-Charakter der Leistungsdaten. Eine Auswertungsstrategie, die
sich auf die Aggregatebene der Bundeslénder beschrénkt, wird dem Mehrebe-
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nencharakter der Leistungsdaten nicht gerecht. Bei Analysen auf der Ebene der
Bundeslander gehen die Varianzen innerhalb der einzelnen Lander verloren. Ein
solches Vorgehen erscheint nur dann plausibel und vertretbar, wenn die Zwi-
schenvarianz die zentrale Quelle der Varianzaufklarung der Leistungswerte dar-
stellt und die Binnenvarianzen vernachldssigbar sind. Dies misste im Vorfeld
entsprechender Analysen zunachst geklart werden. Dass die Varianzaufkldrung
der Kompetenzwerte wesentlich auf Effekte der Landerebene — und eben nicht
auf Effekte der Schul- oder Klassenebene — begriindet ist, ist jedoch angesichts
der Befundlage der internationalen Schuleffektivitatsforschung wenig wahr-
scheinlich. Der Forschungsstand dokumentiert eher das Gegenteil: Die Klasse-
nebene stellt mit 38 bis 55 Prozent erklarter Leistungsvarianz die wichtigste Va-
rianzkomponente dar, gefolgt von der Schulebene mit 7 bis 20 Prozent Varianz-
aufklarung (vgl. z.B. den Uberblick bei Hill 2001; Scheerens & Bosker 1997).

Leistungsunterschiede zwischen einzelnen Lédndern. In den o.g. bildungsdkono-
mischen Analysen wird anhand der deskriptiven Gegeniberstellung der mittle-
ren Bruttoleistungswerte der Bundeslander in der Mathematikkompetenz auf
substanzielle Leistungseffekte eines zentral organisierten Abiturs geschlossen.
Wie oben bereits aufgefihrt, erscheint es wenig stringent, die mittleren Test-
leistungen Uber alle Schulformen unmittelbar mit der Indikatorvariablen fir das
ZA zu vergleichen. Setzt man hingegen die mittlere gymnasiale Testleistung
der Lander in Relation zur Existenz zentraler oder dezentraler Abschlussprifun-
gen, dann zeigt sich ein deutlich abgeschwdchter deskriptiver Zusammenhang:
Ein Bundesland ohne ZA weist einen hheren Bruttoleistungswert als drei Lan-
der mit ZA auf, ein weiteres Bundesland ohne ZA ist besser als zwei Lander mit
ZA und weitere zwei Lander ohne ZA sind nominal besser als ein Bundesland
mit ZA (Korrelation r= .66 zwischen gymnasialen Leistungswerten und der Indi-
katorvariablen ZA). Eine allein deskriptive Gegeniberstellung verkennt den
Stichprobencharakter der PISA-Daten. Die Frage, ob sich die mittleren Schiler-
leistungen in der Grundgesamtheit der einzelnen Bundeslander unterscheiden,
lasst sich adaquat nur anhand von Mittelwertvergleichen der Bundeslander auf
Individualdatenbasis in Form paarweiser multipler Signifikanztests (mit alpha-
Adjustierung) beantworten. Mit der Feststellung méglicher signifikanter Unter-
schiede wére aber gleichwohl noch keine Aussage Uber die praktische, substan-
zielle Bedeutsamkeit solcher Unterschiede getroffen.

Bindre Kodierung des Zentralabiturs. Eine einfache bindre Kodierung der Ab-
schlussprifungen am Ende der Sekundarstufe Il (mit Zentralabitur vs. ohne
Zentralabitur) wird der Vielgestaltigkeit, der Komplexitdt und dem differenziel-
len Standardisierungsgrad der realen Prifungsorganisation von Abschlusspri-
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fungen in den einzelnen Bundesléndern inhaltlich nicht gerecht. Nationale und
internationale Ubersichtsstudien zur Prifungsorganisation in der Sekundarstu-
fe Il (zusammengefasst in Klein u.a. 2009) haben genau diese Problematik auf-
gegriffen. Ein innerdeutscher Vergleich der Prifungsverfahren im ZA zeigt,
dass sich nur vergleichsweise wenige Prifungselemente als weitgehend kon-
sensfahig unter den Landern der BRD erweisen und die Unterschiede der Bun-
deslander in Bezug auf die einzelnen Prifungselemente Uberwiegen. Diese
Differenzen zeigen sich bei — unter Standardisierungsgesichtspunkten — so zen-
tralen Sachverhalten wie z.B. der Frage, ob in allen oder nur in ausgewahlten
Fachern die schriftliche Abiturprifung abgelegt wird, ob alle schriftlichen Pri-
fungen zentral erfolgen oder in Abhdngigkeit von bestimmten Fachern bzw. Fa-
chergruppen und Anforderungsniveaus, ob als Grundlage der Prifungen die so
genannten EPA und Lehrplane mit oder ohne Bericksichtigung von Schwer-
punkthemen dienen, zu welchem Zeitpunkt vor der Prifung entsprechende
Schwerpunktthemen bekannt gegeben werden, ob Auswahlmdglichkeiten bei
den PriUfungsthemen fur Schiler/innen und/oder die Lehrerschaft bestehen,
aus welcher Personengruppe die Zweitkorrektoren stammen (schulintern oder
-extern), ab welcher Bewertungsdifferenz zwischen Erst- und Zweitkorrektor
ein Drittkorrektor hinzugezogen wird oder welchen Anteil die zentralen Pri-
fungselemente an der Gesamtbewertung ausmachen.

Unbeobachtete Heterogenitdt. Der Versuch, die o0.g. Ergebnisse der bildungs-
6konomischen Untersuchungen zur Effektivitdt des ZA in der BRD durch Mo-
dellierungen auf der Ebene von OECD-Staaten abzusichern, erweitert die oben
aufgefihrten methodischen und interpretativen Probleme anstatt sie zu ldsen.
Schimer und Weif3 (2008, S.45) schlussfolgern:

»Schon bei der Betrachtung der deutschen Bundeslander
wird deutlich, dass der Leistungsvorsprung der Schiler aus
Landern mit zentralen Prifungen zu einem ganz erhebli-
chen Teil auf unbeobachtete Unterschiede zwischen die-
sen Landern und den Bundeslandern ohne zentrale Pri-
fungen zurickzufihren ist. Beim Vergleich der Leistungen
von Schilern aus unterschiedlichen Staaten verstarkt sich
der Verdacht, dass die den zentralen Prifungen zuge-
schriebenen Effekte Wirkungen nicht erfasster Einfluss-
gréf3en sind. Im Hinblick auf die groféen Unterschiede im
Charakter der Prifungen, in ihrer Relevanz fir die unter-
suchte Altersgruppe und in den Bedingungen, unter denen
sie durchgefihrt werden, ist gar nicht zu erwarten, dass
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diese zentralen Prifungen vergleichbare Wirkungen auf
die Schiler ausiben und ihre Leistungen steigern. [...] Im
Bemihen um generalisierbare Aussagen werden trotzdem
Uber alle Lander hinweg Durchschnittseffekte fur die insti-
tutionellen Faktoren ermittelt und damit — verschiedener
Kontextunterschiede ungeachtet — nationale Politikemp-
fehlungen begrindet."

3. Reanalyse von PISA-E-2003-Daten

Im Rahmen eigener Sekundaranalysen der PISA-E-2003-Daten lassen sich ge-
nerelle und substanzielle Leistungseffekte des ZA nicht aufzeigen. Die Reanaly-
sen wurden im Rahmen eines laufenden DFG-Projektes durchgefihrt.®® Dieses
greift die referierten Forschungsdesiderata auf und untersucht die Wirkungen
unterschiedlicher Prifungsmodalitdten (zentral vs. dezentral) auf schulische
Arbeitsprozesse in drei Landern mit jeweils unterschiedlichen Prifungstraditio-
nen im Abitur (BW, RP, NW). Die Aggregatebene der Lander erweist sich als
eine unter methodischen und theoretischen Gesichtspunkten letztlich subopti-
male Analyseebene, wenn es darum geht die Wirkungen schulsystemischer
Steuerungselemente (wie dem ZA) auf Schilerleistungen abzuschatzen. Poten-
zielle Leistungseffekte des ZA lassen sich — wie oben ausgefihrt — nur mit ei-
nem Analysemodell auf Individualdatenbasis untersuchen, das dem Mehrebe-
nencharakter der Leistungsdaten hinreichend Rechnung tragt. Ein solcher An-
satz soll im Folgenden vorgestellt werden.

Methode

Bei der Modellierung der PISA-2003-Querschnittdaten wird auf ein in der inter-
nationalen Schuleffektivitdtsforschung etabliertes Analysemodell zurick ge-
griffen, das unter dem Namen ,unpredicted achievement model* (Hill 2001,
Scheerens & Bosker 1997) oder auch ,(cross sectional) contextualised attain-
ment model' (OECD 2008) firmiert. Bei diesem Ansatz werden die Bruttoleis-
tungswerte um die Effekte ausgesuchter Variablen der Eingangsselektivitat
(wie soziodemografische Hintergrundmerkmale der Schiler/innen) bereinigt.
Gruppenvergleiche (auch mehrebenenanalytischer Art) zur Klassen-, Schul-
oder (Bundes-)Landereffektivitdt kénnen dann auf der Basis der adjustierten,
bereinigten Testleistungswerte durchgefihrt werden.

% Duyrchfijhrung im Rahmen der DFG-Forschergruppe und des Graduiertenkollegs Na-
turwissenschaftlicher Unterricht an der Universitdt Duisburg-Essen (,nwu-essen™)
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Die Analysen beschranken sich auf die Testleistungen der 15-jdhrigen Gymnasi-
ast/innen des PISA-E-2003-Datensatzes. Als Fallgewicht wird das Populations-
gewicht PISA-EOM, E inkl. Oversampling nach Migrationshintergrund benutzt.
FUr jedes der fUnf Plausible Values der drei Leistungsdoméanen (Mathematik,
Lesen, Naturwissenschaften) wird eine OLS-Regression auf Individualdatenba-
sis durchgefihrt. Die Bruttotestleistungswerte werden auf die Merkmale Ge-
schlecht, Migrationshintergrund (bindr kodiert) und index of economic, social
and cultural status — den ESCS-Index — als fir das gymnasiale Leistungsniveau
bedeutsame Indikatoren der Eingangsselektivitdt regressionsanalytisch zurick-
gefUhrt. Leider mUssen die besonders erklarungskraftigen kognitiven Grundfa-
higkeiten der Schiler als Kovariate unbericksichtigt bleiben, da sie im fir inter-
essierte Wissenschaftler/innen zuganglichen PISA-Datensatz — durchaus gut
begrindet — nicht verfigbar sind.

Die Residuen der fUnf Regressionsmodelle je Leistungsdomdne werden an-
schliefend gemittelt und Uber die Gymnasialschiler/innen aller Lander auf
einen Wertebereich mit einem Mittelwert von 5oo und einer Standardabwei-
chung von 100 transformiert. Bei diesen Residuen handelt sich um adjustierte,
um Effekte der Eingangsselektivitat bereinigte Testleistungswerte. Um einer
Verwechselung mit den Bruttoleistungswerten gleicher Skalierung vorzubeu-
gen, nennen wir die adjustierten Testleistungswerte im Folgenden Residuen
Mathematikkompetenz, Residuen Lesekompetenz und Residuen naturwissen-
schaftliche Kompetenz.

Die dergestalt generierten Residuen auf Individualebene kdnnen auf unter-
schiedlichen Aggregatebenen — wie der der Schulen oder Bundeslander — als
Effektivitdtswerte zusammen gefasst werden und ermdglichen so eine flexible
Modellierung bereinigter, adjustierter Testleistungswerte inklusive hierarchi-
scher, mehrebenenanalytischer Random Effect Modelle (vgl. zu diesem Vorge-
hen auch Watermann & Stanat 2004, und in Bezug auf Langsschnittdaten
OECD 2008; Doran & Izumi 2004).
Erganzend werden ausgesuchte mathematikbezogene Unterrichts- bzw. Schi-
lervariablen untersucht, um die eingangs genannten Hypothesen zu den unter-
richtlichen Effekten der Prifungsorganisation zu prifen. Dabei handelt es sich
um die Skalen (vgl. PISA-Konsortium Deutschland 2006)
e instrumental motivation' in Mathematik (Beispielitem ,Ich gebe mirin
Mathematik MGhe, weil es mir in meinem spéteren Job weiterhelfen
wird"),
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* ,mathematic self-efficacy" (Beispielitem ,Wie sicher glaubst du folgen-
de Mathematikaufgaben [6sen zu kénnen?"),

e ,memorisation' (Beispielitem ,Wenn ich fir Mathematik lerne, lerne
ich so viel wie moglich auswendig"),

* ,competitive learning' (Beispielitem ,In Mathematik ware ich gern
der/die Beste"),

* ,cooperative learning' (Beispielitem ,In Mathematik arbeite ich gerne
in Gruppen mit Mitschilerinnen und Mitschilern zusammen"),

* interest and enjoyment' (Beispielitem ,Ich freue mich auf meine Ma-
thematikstunden"),

* teacher support (Beispielitem ,Unser Lehrer/unsere Lehrerin interes-
siert sich fir den Lernfortschritt jedes einzelnen Schilers/jeder Schiile-
rin“) und

* ,student-teacher relation' (Beispielitem ,Die meisten meiner
Lehrer/Lehrerinnen interessieren sich fir das, was ich zu sagen habe").

Mit dem hier vorgestellten Modell auf Individualdatenebene wird ein Grof3teil
der weiter oben benannten Schwierigkeiten der o0.g. Aggregatdatenanalyse in
Bezug auf die PISA-E-2003-Daten bericksichtigt. Einige problematische Kon-
zeptualisierungen — wie die der Rickbindung einer lediglich binar kodierten
Prifungsorganisation im ZA auf die mittleren Testleistungen 15-Jahriger — wer-
den hingegen fortgeschrieben. Dies geschieht mit der Intention, anhand der
PISA-E-2003-Individualdaten und auf der Basis eines etablierten (mehrebenen-
analytischen) Value-Added-Effektivitdtsmodells die behaupteten Leistungsef-
fekte (ebenso wie mdogliche Unterrichtseffekte) zentraler Abiturprifungen in
der BRD sekunddranalytisch prifen zu konnen.

Befunde

Bei den adjustierten Leistungswerten (im Sinne regressionsanalytisch ermittel-
ter Residuen) zeigen sich — unter Anwendung robuster Varianzschatzer, die der
mehrstufigen Klumpenstichprobe von PISA Rechnung tragen (Taylor Series Ex-
pansion, vgl. American Institutes for Research & Cohen 2009) — statistisch signi-
fikante, aber insgesamt wenig pragnante Unterschiede der mittleren Testleis-
tungen in den drei Leistungsdomdnen zwischen Landern mit und ohne ZA, mit
Leistungsvorteilen fir die zuerst genannte Landergruppe (vgl. Tabelle 1). Die
Mittelwerte unterscheiden sich in einer Gréf3enordnung von maximal rund ei-
ner drittel Standardabweichung (Residuen Mathematik d=.35, Residuen Lesen
d=.20, Residuen Naturwissenschaften d=.28).
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In der empirischen Bildungsforschung ist es — in Anlehnung an Cohen (1988,
1992) — gangige Praxis, Effektstarken in der Groféenordnung von d>=.2 als ,klei-
ne*, d>=.5 als ,mittlere" und d>=.8 als ,grof3e" Effekte zu bezeichnen (vgl.
PISA-Konsortium Deutschland 2008, S.59). Daruber hinaus findet sich in den
Veroffentlichungen des Deutschen PISA-Konsortiums das Vorgehen, die prakti-
sche Relevanz von Leistungsunterschieden zudem durch eine Umrechnung in
durchschnittliche Lernzeiten zu veranschaulichen. Demnach entsprechen Leis-
tungsunterschiede von 25, 30 oder auch 40 Punkten — u.a. in Abhdngigkeit von
der Leistungsdomdne und dem Zeitpunkt der PISA-Erhebung — einem prak-
tisch relevanten Kompetenzzuwachs von rund einem Schuljahr (vgl. PISA-Kon-
sortium Deutschland 2008, S.5g, PISA-Konsortium Deutschland 2005, S.38).
Fiur den Bereich der mathematischen Kompetenz entspricht dieser Lernzu-
wachs eines Schuljahres wiederum einer Effektgrof3e von d=0.33 (ebd.).

Die Gruppendifferenzen der Residual-Leistungspunkte lassen sich in Rahmen
unseres Modellansatzes nicht mehr sinnvoll in durchschnittliche Lernzeiten
rickUbersetzen. Zugleich erachten wir es fir plausibel, im Rahmen unserer Mo-
dellierungen erst ab einer mittleren Effektgréfée (im Sinne Cohens) von prak-
tisch relevanten, substanziellen Mittelwertunterschieden auszugehen, und
zwar aus folgenden Griinden: Zum einen haben Monte Carlo-Simulationen ge-
zeigt (vgl. Barnette 2006), dass kleine Effektgrofien — in Abhangigkeit vom
Stichproben- und Gruppenumfang der Zufallsstichproben — auch dann gehauft
auftreten, wenn zwischen den Gruppen realiter keinerlei Mittelwertunterschied
besteht. Zum anderen werden von bildungspolitischer und mehr noch bil-
dungsokonomischer Seite starke Steuerungsimpulse vom Zentralabitur in Be-
zug auf das Leistungsniveau erwartet bzw. postuliert (s.0.). Vor diesem Hinter-
grund halten wir kleinere Effektgréf3enunterschiede fur ein unzureichendes Re-
levanzkriterium. Schlief3lich ist daran zu erinnern, dass bei der Berechnung der
adjustierten Schilerleistungen die Grundintelligenz der Schiler — als ein zentra-
ler Pradiktor der Eingangsselektivitdt — mangels Verfugbarkeit nicht berick-
sichtigt werden konnte. Auch deshalb sollten kleine Mittelwertunterschiede
nicht Gberinterpretiert werden.

Die Bewertung der Ergebnisse dndert sich nicht, unabhéngig davon, ob man ab
einer drittel oder erst ab einer halben Standardabweichung Differenz von prak-
tisch relevanten, substanziellen Mittelwertunterschieden sprechen méchte: Die
mittleren Testleistungen in den drei Leistungsdomé&nen zwischen Landern mit
und ohne Zentralabitur unterscheiden sich in einer statistisch signifikanten
aber insgesamt eher kleinen GréfRenordnung. Ein deskriptiver Befund, der sich
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so auch schon bei Baumert und Watermann (2000, S. 351) in Bezug auf die
TIMSS/llI-Erhebung findet.

Bundeslander ohne | Bundeslander mit Mittelwert-
ZA ZA t-Test | Differenz
Effektgro-

Re

Merkmal MW SD SE[ MW SD| SE[ p>t d
Residuen Mathematik 485 983 2.2| 519 98.7] 2.9| o0.000 -0.35
Residuen Lesen 491| 98.9 2.6 511 100.3| 3.1 o0.000 -0.20
Residuen Naturwissenschaft 488| 99.6] 2.3 1516 983| 2.6/ o0.000 -0.28
Skala Instrumental Motivation | -0.06[ 1.01| 0.02| -0.16 1.01| 0.03| o0.003 0.10
Skala Self-Efficiacy 0.37| 0.94] o0.02| o.40[ 0.92| 0.02| 0.296 -0.03
Skala Memorisation -0.11] 0.96| o0.01| -0.33] 0.94| 0.02| o0.000 0.23
Skala Competitive Learning -0.20[ 0.95| 0.02| -0.26] 0.94| 0.03| 0.035 0.07
Skala Cooperative Learning -0.01| 0.94| 0.02 -0.10] o0.91 0.02| 0.001 0.10
Skala Interest and Enjoyment | -0.01| 0.98| o0.02 -0.13| o0.97| 0.02[ o0.001 0.12
Skala Teacher Support -0.17| 0.97| 0.02| -0.24] o0.95[ 0.03] o0.072 0.08
Skala Student-Teacher Relation| -0.12[ 0.8g9| o0.03| -0.03] 0.88[ 0.03[ 0.036 -0.09

Tabelle 1: Mittelwertdifferenzen zwischen Bundesléindern ohne bzw. mit Zen-
tralabitur nach ausgesuchten Merkmalen

Die Frage wiederum, inwieweit sich einzelne Lander in den bereinigten durch-
schnittlichen Testleistungen Uberzufallig unterscheiden, Idsst sich adaquat an-
hand multipler Mittelwertvergleiche’ beantworten. Fir die adjustierten Test-
leistungen der Gymnasien finden sich im multiplen, paarweisen Landerver-
gleich nur noch wenige signifikante Unterschiede (s. Abbildung 1 bis 3).

Aus den Abbildungen ist ersichtlich, ob ein Bundesland in der Tabellenspalte
statistisch signifikant (grau unterlegt) besser ist als ein Land in der Tabellenzei-
le. Erganzend ist aufgefUhrt, ob sich ein Bundesland mit mindestens mittlere
Effektgrof3e von einem anderen Land unterscheidet (gemusterte Zelle). Bun-
deslander mit ZA sind in kleinen Lettern angegeben.

°Bei den Analysen wurden Bonferroni-Adjustierungen bei einem multiplen Testniveau
von alpha=o0.05 durchgefihrt.
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Ein Muster, wonach die Lander mit ZA systematisch signifikant besser waren
als Lander ohne ein solches, ist auf der Grundlage dieser Analysen nicht zu be-
obachten. Zudem zeigen sich tendenziell domanenspezifische Auspragungen,
wobei in diesem Zusammenhang daran zu erinnern ist, dass die mit den Kom-
petenzbereichen korrespondierenden Facher in sehr unterschiedlicher Form in
die zentralen Abiturprifungsverfahren eingebunden sind. Als besonders gering
erweisen sich die Differenzen im Bereich Lesen: So unterscheiden sich allein
funf Lander ohne ZA (zum Testzeitpunkt, von insgesamt neun Landern) statis-
tisch nicht signifikant von allen sieben Ldndern mit ZA. Im Hinblick auf die prakti-
sche Signifikanz fallen die Unterschiede noch geringer aus. Nur die Léander Bay-
ern und Baden-Wirttemberg — als Vertreter der Gruppe mit ZA — differieren in
ihrer mittleren Leseleistung mit mindestens mittlere Effektgrof3e von Branden-
burg.

Land | MW | SE sSD bw SH sn RP th HH NI s1 NW st HE HB mv BE BB
by 523| B8.0| 1004
bw 518 5.1 91.6
SH 08| B.1 98.4
sn 507 4.1 95.3
RP 501| 37| 969
th 501 46| 1134

HH 501 36| 1117
NI 497| 44| 888
sl 497 3.7 928

NW 494 | 58| 978
st 487 7.6| 1103
HE 484 | 66| 999
HB 482 52| 1017
my 479| 5.7 105.0
BE 479 4.0 986

BB 465| 55| 1115 m"]]""

Abbildung 1: Multiple Mittelwertvergleiche der Bundesldnder — Residuen Lese-
kompetenz
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Land [MW | SE | SD |sn by bw th NI SH sl st RP mv HH NW BE HB HE BB
sn | s30| 31| 996
by | s28| 64| 925/
bw | s09| 46| 959
th | s04| 38| 1025
NI | soo| sa| 930
SH | so0| 94| 97.4
sl | s00| 51| 995
st | 496| 72| 1073
RP | 495| 33| 9738
my 491 55| 10L.8
HH | 40| 37| 1024
NW | 489| 47| 1001
BE | 48| 47| 1065
HB | 46| 47| 999
HE | 473| 58| 1007
BB | 451| 6.6 956 1111

Abbildung 2: Multiple Mittelwertvergleiche der Bundesldnder — Residuen natur-
wissenschaftliche Kompetenz

Land | MW | SE SD sn bw th NI mv SH st HE RP s1 NW HH BB BE HB
by S538| 7.4 1009
sn 523 37 91.9
bw 517 5.1 937
th 501 3.9 1009
NI 499 | 5.6 86.7
mv 497 | 4.7] 1003
SH 497 | 134 107.0
st 494 | 65 99.9
HE 493 | 78| 1046
RP 493 | 4.1 96.8
sl 485 | 5.2 93.7
NW | 481 39 96.6
HH 474 | 44| 1040
BB 467 | 5.1 94.8
BE 467 | 43| 1062
HB 461 | 44| 1043

Abbildung 3: Multiple Mittelwertvergleiche der Bundeslinder — Residuen Mathe-
matikkompetenz

In den Naturwissenschaften unterscheiden sich Sachsen und Bayern mit (min-
destens) mittlerer EffektgrofRe von Brandenburg, Hessen und Hamburg. Dane-
ben erweist sich noch Baden-Wirttemberg deutlich besser als Brandenburg.
Ansonsten finden sich beim paarweisen Landervergleich keine weiteren Leis-
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tungsunterschiede dieser GrofRenordnung bei den adjustierten naturwissen-
schaftlichen Testleistungen. Bei den Residuen der Mathematikkompetenz sind
es immerhin drei Lander mit ZA (BY, SN, BW), die mit mindestens mittlerer Ef-
fektgrofle leistungsstarker als drei bis hin zu fUnf Lander ohne zentrale Ab-
schlussprifung sind. In den Residuen der Mathematikkompetenz zeigen sich
somit die deutlichsten Leistungsunterschiede der Lander mit unterschiedlichen
Prifungsorganisationen im Abitur.

Gerade diese tendenziell doméanenspezifisch differierenden Effekte lassen sich
aber méglicherweise als ein Hinweis darauf hin interpretieren, dass weniger die
Prifungsorganisation als vielmehr unbeobachtete Drittvariablen fir die Leis-
tungsunterschiede verantwortlich zeichnen. Die bisherigen Erkldrungsversuche
fach- und kursniveauspezifischer Effekte zentraler Abschlussprifungen konnen
nicht wirklich Uberzeugen. So identifizieren Baumert und Watermann (2000)
kleine Effekte in der Leistungsdomane Mathematik (nicht aber in Physik), die
sich nur in Grundkursen, nicht aber in Leistungskursen finden. Die Autoren ver-
muten, dass sich die potentiell standardsichernde Wirkung des Zentralabiturs
im unteren Leistungsbereich nur in obligatorischen, nicht selektiv wahlbaren
Kursen entfalten kdnne (ebd., S.350). Dem gegeniiber eruieren Maag Merki u.a.
(2010) — allerdings mit dem Fokus auf die Unterrichtsqualitat gerichtet — Effek-
te der Prifungsorganisation in Grund- und Leistungskursen, und zwar be-
schrankt auf die Facher Englisch und Mathematik (nicht aber in Deutsch und
Biologie). Die Diskussion mdglicher fach- und kursniveauspezifischer Effekte
des Zentralabiturs steht erst am Anfang und bedarf der Vertiefung durch fach-
didaktische Analysen.

Insgesamt zeigen sich bei den o.g. multiplen Mittelwertvergleichen Gber die
drei Leistungsdoméanen hinweg keine systematischen Lageunterschiede zwi-
schen Landern mit bzw. ohne zentrale Abschlusspriifungen im Abitur, die auf
einen generellen Zentralprifungseffekt schlief3en lieBen. Dieser Eindruck ver-
starkt sich bei der Betrachtung der mittleren Leistungswerte der einzelnen
Schulen in den jeweiligen Landern (s. dazu die Abbildung 4 bis 6). Die Ergebnis-
se werden grafisch in Form von Strip Charts mit hinterlegten Dichteschatzern
wieder gegeben. Auf der horizontalen Achse sind die Lander in zwei Gruppen
unterteilt: solche mit ZA (in kleinen Lettern) und diejenigen ohne ZA (in grof3en
Lettern). Innerhalb dieser beiden Gruppen sind die Lander nach der Hohe der
mittleren Leistungswerte in absteigender Reihenfolge geordnet. Die Streifen
reprasentieren die mittleren Leistungswerte der einzelnen untersuchten Gym-
nasien innerhalb der Lander. Das Leistungsniveau wird an der vertikalen Achse
der Grafik abgetragen. Da sich die mittleren Leistungswerte einzelner Schulen
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z.T. Uberlappen, wird die Dichteverteilung der Schulen je Bundesland ergan-

zend abgebildet.

600

450 500 550
11

400

by bw sn th sl st

mv SH RP HH N NW HE HB BE BB

Abbildung 4: Stripchart Residuen Lesekompetenz — Arithmetisches Mittel der ein-
zelnen Schulen nach Bundesléndern

Abbildung 5: Stripchart: Residuen naturwissenschaftliche Kompetenz — Arithmeti-
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by sn bw th mv st sl NN SH HE RP NW HH BB BE HB

Abbildung 6: Stripchart: Residuen Mathematikkompetenz — Arithmetisches Mittel
der einzelnen Schulen nach Bundesldndern

Wirde das ZA einen substanziellen Steuerungseffekt auf das mittlere Leis-
tungsniveau haben, dann ware zu erwarten, dass sich systematische Lageun-
terschiede in Bezug auf die bereinigten Testleistungswerte nicht nur zwischen
Landern, sondern gerade auch zwischen den Schulen der Lander mit bzw. ohne
ZA zeigen. Wie die Strip Charts verdeutlichen, ist dies gerade nicht der Fall. Es
lassen sich Uber die Leistungsdoméanen hinweg keine systematischen Lageun-
terschiede auf der Schulebene beobachten, im Gegenteil: Die Uberlappungen
der Leistungsverteilungen sind erheblich. Allerdings deuten sich auch hier wie-
der tendenziell doméanenspezifische Unterschiede an: Wahrend sich bei den Re-
siduen der Lesekompetenz selbst an den Randern der Leistungsverteilung —
d.h. zwischen den Schulen der besten Lander mit ZA und den Schulen der leis-
tungsschwachsten Lander ohne ZA — erheblich Uberschneidungen finden, sind
diese (Kontrast-) Gruppen bei den Residuen der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz und mehr noch bei den Residuen der Mathematikkompetenz deutlicher
separiert. Insgesamt aber finden sich fir das Gros der Bundeslander erheblich
Uberlappungen des mittleren Leistungsniveaus auf Schulebene. Gleiches gilt
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im Ubrigen — und dies sei an dieser Stelle nur nachrichtlich mitgeteilt — fur die
relative Leistungsstreuung auf Schulebene: Auch bei den Variationskoeffizien-
ten der Residuen der einzelnen Schulen zeigen sich keine systematischen Lage-
unterschiede zwischen den Schulen der Léander mit bzw. ohne ZA in dem Sinne,
dass sich erstere durchgangig durch ein homogeneres Leistungsniveau aus-
zeichnen wirden. Die starken Uberlappungen des Leistungsniveaus auf Schule-
bene, unabhangig von der Prifungsorganisation, stitzen die plausible Ein-
schdtzung, dass die (Einzel-)Schule die zentrale Handlungsebene fir die Leis-
tungserstellung darstellt, die administrativen Steuerungsstrategien offensicht-
lich wenig zuganglich ist.

Die Erkenntnisse der grafischen Exploration mittels Stripcharts lassen sich
durch mehrebenenanalytische Regressionen numerisch exakter fassen (vgl.
Tab. 2). Die Ergebnisse mehrebenenanalytischer Random-Intercept-Only-Mo-
delle (mit den Schulen als Ebene 2 und den Bundeslandern mit bzw. ohne ZA
als Ebene 3) zur Schatzung der Varianzkomponenten stitzen die kritischen Be-
funde zu den angenommenen Leistungseffekten des ZA. Die Landerebene
(mit/ohne ZA) erklart maximal 4 Prozent der Varianz der adjustierten Testleis-
tungen in Mathematik, 2.6 Prozent der Leistungen in den Naturwissenschaften
und 0.8 Prozent der adjustierten Leseleistung’. Die maximale Varianzaufkla-
rung durch die Prifungsform bewegt sich unter dem Gesichtspunkt der prakti-
schen Signifikanz damit in einer maximal kleinen bis trivialen Gré3enordnung.
Der Steuerungseffekt durch das ZA in Bezug auf das mittlere Leistungsniveau
scheint somit wenig ausgepragt. Gemessen an der maximalen Varianzaufkla-
rung erweist sich die einzelschulische Ebene als deutlich leistungsrelevanter.

Auch bei der Analyse der Unterrichts- bzw. Schilervariablen (u.a. Skala ,stu-
dent-teacher relation', Skala ,competitive learning', Skala ,cooperative
learning', Skala teacher support', Skala ,memorisation') zeigen sich auf der
Ebene der Lander mit und ohne ZA zunachst insgesamt signifikante, aber Gber-
wiegend erwartungswidrige und triviale Unterschiede (siehe Tab. 1). So weisen
z.B. die Lander ohne ZA insgesamt tendenziell hdhere Skalenwerte in den Be-
reichen ,instrumental motivation', ,memorisation' und ,competitve learning* auf

7 Die angegebenen t-Werte der Zwischenvarianzen lassen sich nicht eindeutig interpre-
tieren (und sind nur der Vollstandigkeit halber aufgefihrt), da die mehrebenenanalyti-
schen Analysen — aus Vergleichsgrinden — mit den o.g. Populationsgewichten durchge-
fuhrt wurden. Tendenziell sind die t-Werte also deutlich niedriger anzusetzen und die
Zwischenvarianzen der Ebene 3 (Lénder mit vs. ohne Zentralabitur) somit in hohem
Maf3e als nicht signifikant einzuschatzen.
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als die Lander mit ZA. Dies widerspricht den weiter oben berichteten, hypothe-
tisierten Steuerungswirkungen des ZA auf das Unterrichtsgeschehen.

Bei den paarweisen Landervergleichen hinsichtlich dieser Variablen — dies sei
hier nur nachrichtlich mitgeteilt — [&sst sich ebenso kein systematisches Muster
erkennen. Die maximale Varianzaufklarung der Landerebene (mit/ohne ZA)
hinsichtlich der Unterrichtsvariablen schlielich ist sehr gering (fast durchweg
unter einem Prozent, vgl. Tab. 2).

Ebene 2: Ebene 3: Lander
412 Gymnasien mit/ohne Zentralabitur
max.
Varianz- | random max.
aufkla- inter- Varianz- | randomin-
rung cept | aufklarung | tercept
Merkmal (ICCin %) t-Wert (ICCin %) t-Wert
Residuen Mathematik 10.4 13.82 4.0 0.70
Residuen Lesen 10.1 13.79 0.8 0.66
Residuen Naturwissenschaften 8.5 13.70 2.6 0.70
Skala Instrumental Motivation - - - -
Skala Mathematics Self-Efficiacy 6.2 13.46 0.1 0.64
Skala Memorisation 4.2 13.04 1.3 -
Skala Competitive Learning 5.5 13.29 0.1 0.86
Skala Cooperative Learning 5.0 13.33 0.2 0.55
Skala Interest and Enjoyment of Mathemat-
ics 5.5 13.29 0.0 0.00
Skala Teacher Support - - - -
Skala Student-Teacher Relation 8.8 13.68 0.4 1.35

Tabelle 2: Random Intercept Only-Modelle zur Schétzung der Varianzkomponen-
ten einzelner Merkmale™

Die Art der Prifungsorganisation fUhrt offensichtlich nicht zu (erwartungstreu-
en und substanziellen) differenziellen Unterrichtseffekten (in Bezug auf die hier
untersuchten Unterrichtsmerkmale). Insofern erscheint fraglich, dass und vor

72 Anmerkung: Bei Zellen mit — hat der Algorithmus keine stabilen Schatzungen ermég-
licht.
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allem wie und Uber welche Vermittlungsebenen das ZA Leistungseffekte indu-
ziert. Die Analysen zu den Unterrichtsvariablen stitzen u.E. die Einschatzung,
dass es sich bei Leistungsunterschieden — soweit sich diese zwischen einzelnen
Landern mit unterschiedlicher Prifungsorganisation finden lassen — méglicher-
weise eher um das Ergebnis unbeobachteter Heterogenitat als um eine kausale
Wirkung verschiedener Abschlussprifungen handelt.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der Sekunddranalyse der PISA-E-2003-Daten zeigen, dass sich
generelle und substanzielle Effekte des ZA nicht hinreichend und erwartungs-
konform beobachten lassen, weder in Bezug auf die untersuchten Leistungsva-
riablen noch hinsichtlich ausgesuchter Unterrichtsvariablen. Dort, wo sich noch
signifikante Unterschiede zeigen, sind diese entweder erwartungswidrig, von
der Gréf3enordnung her eher klein oder doméanenspezifisch variierend. Ange-
sichts der befragten Altersgruppe kann die Schlussfolgerung gezogen werden,
dass generelle und substanzielle Effekte des ZA auf die Gruppe der 15-Jdhrigen
offensichtlich nicht zu konstatieren sind und es somit keine ,Fernwirkung' des
ZA auf jingere Alterskohorten im gymnasialen Bildungsgang gibt. Die Reanaly-
sen machen deutlich, dass sich mittels der PISA-E-Daten von 2003 die Wirk-
samkeit zentraler Abschlussprifungen nicht Uberzeugend belegen Iasst. Damit
bleibt die Hypothese der generellen und substanziellen Leistungseffektivitat
des ZA fir den bundesrepublikanischen Diskussionszusammenhang weiterhin
unbestatigt und die Befunde entziehen sich klaren bildungspolitischen Emp-
fehlungen. Mégliche Leistungseffekte differenzierter Priifungsorganisations-
formen bleiben ein Forschungsdesiderat, national wie international.

Der Bildungsproduktionsfunktionsansatz erscheint als theoretisches Funda-
ment in diesem Zusammenhang weniger geeignet. Das Modell unterstellt
einen direkten kausalen Wirkungszusammenhang zwischen unabhangigen Va-
riablen (wie Ressourcen, institutionelle Kontexte) und der abhangigen Zielgro-
3e, z.B. in Form von Testleistungen. Bei diesem Erklarungsansatz von Leis-
tungsergebnissen handelt es sich um eine Handlungstheorie ohne Handlungs-
akteure, denn der eigentliche Vermittlungsprozess der Handlungssubjekte im
Unterrichtsgeschehen bleibt als Black Box unbericksichtigt. Zudem wird unter-
stellt, dass sich systemische Steuerungsintentionen, wie z.B. das ZA als institu-
tioneller Kontext, quasi ,eins zu eins', ohne substanzielle Reibungsverluste oder
Brechungen durch die beteiligten Akteursgruppen, in Leistungseffektivitat um-
setzen lassen.
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Dabei gehort es gerade zu den wenigen konsensfahigen Postulaten der Schul-
wirksamkeitsforschung, dass das konkrete Unterrichtshandeln (im Rahmen der
Klasse) den zentralen Pradiktor der Leistungseffektivitat darstellt — oder statis-
tisch formuliert: Die Unterrichtsebene (in Form von Klassen) erklart die hochs-
ten Varianzanteile von Leistungsmerkmalen. Insofern ist Schuleffektivitat nur
unter Bericksichtigung dieser zentralen Handlungsebene sinnvoll zu modellie-
ren.

Hier bietet der Educational Governance-Ansatz (vgl. z.B. Altrichter, Brisemeis-
ter & Wissinger 2007) konzeptionell die Mdglichkeit, die Subjekte oder unmit-
telbaren schulischen Handlungsakteure ins Zentrum der Schuleffektivitatsmes-
sung zu setzen. Dieser Ansatz geht davon aus, dass Steuerungshandeln auf der
Bildungssystemebene auf unterschiedliche institutionelle und individuelle
Handlungsbedingungen hin adaptiert wird. Das Konstrukt Schule wird in der
Educational Governance als Mehrebenensystem gesehen, in welchem individu-
elle und korporative Akteure auf unterschiedlichen Ebenen (z.B. administrative
Ebene, Schulebene, Unterrichtsebene, Individualebene) jeweils auf ihre an den
eigenen Zielvorstellungen und Deutungsmustern orientierten Handlungsmus-
ter hin selbstreferenziell adaptieren.

Vor diesem Hintergrund scheint eine empirische Schuleffektivitdtsforschung,
die sich der Konzeptualisierungen und Konstrukte des Governance-Ansatzes
annimmt, geeignet, das Wirkungsgefiige von Steuerungsintentionen (wie dem
ZA) und faktischen Leistungseffekten realitdtsnah zu modellieren. Dies setzt
freilich eine ganzlich andere, bedeutend komplexere Indikatorisierung voraus.
Erste empirische Befunde im Kontext einer DFG-geforderten Untersuchung zur
Einfuhrung des ZA in Bremen und Hessen mit dem Titel ,Implementation und
Auswirkungen neuer Steuerungsstrukturen im Schulwesen am Beispiel zentra-
ler Abiturpriifungen® (Maag Merki, Klieme & Holmeier 2008; Maag Merki 2008)
deuten auf die Tragfahigkeit einer Governance basierten empirischen Schulfor-
schung und Schuleffektivitdtsforschung hin.
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