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In den letzten Jahren werden Schulen, Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler und deren Eltern des
Öfteren mit Schlagzeilen konfrontiert, die auf ungläubiges Staunen bis hin zu heftigen Protesten
führen. Es sind Meldungen wie zum Beispiel „Klassengrößen sind für das Lernen unerheblich“
oder „Bessere Leistungen an Privatschulen“, die sich auf die Forschungsergebnisse einflussreicher
Wirtschaftsinstitute und publizitätstüchtiger Wissenschaftler stützen.

Vor allem die Behauptung, die Klassen- bzw. Gruppengröße sei ohne Einfluss auf die Qualität der
Schulbildung, erregt die Gemüter, steht sie doch im deutlichen Widerspruch zu den eigenen
Erfahrungen und Beobachtungen.

Allerdings ist der Einfluss von Schlagzeile und Wirtschaftswissenschaft auf die handelnden Schul-
und Finanzpolitiker in der Regel stärker als die Erfahrungen der Betroffenen – insbesondere dann,
wenn die Forschungsergebnisse (finanz-) politisch willkommen sind. Ökonomie schlägt Pädagogik.

Für die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) war dies Anlass, eine Expertise anzu-
regen, die der Frage nachgeht, wie eigentlich die Forschungsergebnisse zustande kommen, die so-
viel Aufsehen erregen. Wir sind froh, dass wir die Max-Traeger-Stiftung (MTS) gewinnen konnten,
das Vorhaben in Auftrag zu geben. So war es möglich, mit Gundel Schümer und Manfred Weiß
zwei ausgewiesene empirische Wissenschaftler zu gewinnen, die sich seit langem mit Fragen von
Bildungsökonomie und Qualität der Schulbildung beschäftigen.

Neben der Darstellung des methodischen Ansatzes in der bildungsökonomischen Wirkungs-
forschung werden fünf Bereiche untersucht, denen Wirtschaftswissenschaftler besondere Auf-
merksamkeit in ihren Analysen möglicher Einflussfaktoren der Bildungsqualität widmen: die
Klassengröße, die Form von Abschlussprüfungen (zentral/dezentral), Schulautonomie und
Dezentralisierung, Schulwettbewerb, Privatschulen sowie der Zusammenhang zwischen institu-
tionellen Rahmenbedingungen und Chancengleichheit.

Die Ergebnisse der Studie sind brisant. Für alle untersuchten Bereiche kommen Schümer/Weiß
(der selbst Bildungsökonom ist) zu dem Ergebnis:

„Die Bildungsökonomie hat das theoretische und methodische Arsenal der Schulqualitätsforschung erweitert.
Doch basieren ihre Forschungen häufig auf wenig belastbaren Hypothesen, d.h. Hypothesen, die der Spezifik
des Objektbereichs nicht angemessen Rechnung tragen. (...) Eine Auseinandersetzung mit konkurrierenden
Hypothesen und konträren Forschungsergebnissen anderer Disziplinen findet in der Regel nicht statt. Dies
hängt unter anderem damit zusammen, dass die meisten Wirtschaftswissenschaftler die Bildungsökonomie
nicht als Teildisziplin der Bildungsforschung begreifen und in Deutschland derzeit eine institutionelle Basis für
ein produktives Zusammenwirken der Bildungsökonomie mit anderen Bildungswissenschaften fehlt.... Der
bildungsökonomische Produktionsfunktions-Ansatz wird der Komplexität schulischer Bildungsprozesse nicht
gerecht. Der Aussagegehalt der damit gewonnenen Ergebnisse für bildungspolitisches Steuerungshandeln, das
Informationen über Wirkungsmechanismen erfordert, ist stark eingeschränkt.“

Vorwort
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Es ist zu hoffen, dass die Studie zu intensiven fachlichen Diskussionen der beteiligten Wissen-
schaftsdisziplinen führt. Die Bildungsökonomie kann nur im kontinuierlichen Austausch mit den
übrigen Bildungswissenschaften und der schulischen Praxis eine hilfreiche Wissenschaft für die
Qualität der Schulbildung sein. Die Max-Traeger-Stiftung und die Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft wollen diese Diskussion befördern und unterstützen. Für handelnde Politiker möge
die Studie Anregung und Hinweis sein, die Ergebnisse der Bildungsökonomie nicht ungeprüft zur
Grundlage weit reichender Entscheidungen zu machen.

Marianne Demmer
Stellvertretende Vorsitzende der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
August 2008
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Die von einigen Kritikern (z.B. Becker 2000)
schon totgesagte Disziplin erfährt gegenwärtig
einen bemerkenswerten Aufschwung. Dies be-
trifft ihre Position innerhalb der wirtschaftswis-
senschaftlichen Forschung ebenso wie ihre
Funktion in der Politikberatung. Unübersehbar
ist die Tendenz, ihr eine wichtigere, die Politik
unterstützende Rolle zuzuweisen (z.B. Sachver-
ständigenrat 2004). Die immer knapper wer-
denden öffentlichen Mittel bieten dafür eben-
so eine Erklärung wie der Bedeutungszuwachs,
den Bildung für die Bewältigung wirtschaft-
licher und gesellschaftlicher Probleme erfahren
hat. Ohne Zweifel haben die bildungsökono-
misch fundierten Aktivitäten der OECD maß-
geblichen Anteil an dem Popularitätsschub der
Disziplin. Aber auch Entwicklungen innerhalb
der Bildungsökonomie haben dazu beigetra-
gen. Zu nennen sind hier insbesondere die
thematische Akzentverschiebung von theoreti-
schen Erkenntnisinteressen der Wirtschaftswis-
senschaften zu Steuerungsproblemen des poli-
tisch-administrativen Systems (Heyneman
1995; Weiß 2002) sowie die verbesserte institu-
tionelle Verankerung im Wissenschaftssystem.
An fast allen außeruniversitären Wirtschaftsfor-
schungseinrichtungen in Deutschland ist die
Bildungsökonomie mittlerweile präsent. Sicht-
bares Zeichen der wieder erstarkten Disziplin
ist die deutlich gestiegene Zahl der Mitglieder
im „Bildungsökonomischen Ausschuss“ des
„Vereins für Socialpolitik“. Dass die Bildungs-

ökonomie in Deutschland inzwischen interna-
tional anschlussfähig geworden ist, wird
eindrucksvoll durch die Publikationen von
Nachwuchswissenschaftlern in hochrangigen
englischsprachigen Zeitschriften und ihre Ko-
operation mit prominenten amerikanischen
Bildungsökonomen belegt. Auch am Aufbau
internationaler Netzwerke in der Bildungsöko-
nomie sind deutsche Wirtschaftswissenschaftler
maßgeblich beteiligt. Das von der Europäi-
schen Kommission initiierte und finanzierte
European Expert Network on Economics of Educa-
tion wird vom Ifo- Institut in München koordi-
niert (www.education-economics.org). Diesem
Netzwerk gehören inzwischen fast 350 Wissen-
schaftler an.

Im Zuge ihrer programmatischen Neuausrich-
tung hat die Bildungsökonomie in letzter Zeit
in verstärktem Maße Themen besetzt, die tra-
ditionell in den Zuständigkeitsbereich anderer
Bildungswissenschaften fallen. Besonderes Au-
genmerk gilt dabei Fragen der Qualität der
Schulbildung. Auslöser dafür ist nicht nur die
hohe öffentliche Aufmerksamkeit, die diese
Thematik im Gefolge von TIMSS und insbe-
sondere PISA erfahren hat, sondern auch spek-
takuläre Befunde neuerer empirischer Studien
zum Wirtschaftswachstum. Sie identifizieren
auf Schülerleistungen basierende Merkmale der
Humankapitalqualität als besonders wichtigen
Wachstumstreiber (z.B. Hanushek & Kimko

1.
Würdigung des bildungsökonomischen
Forschungsbeitrags zur Qualität der Schulbildung
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„Die Bildungsökonomie lebt, und weil sie lebt, ändert sie sich“.
Mit diesen Worten kommentierte Friedrich Edding, der Nestor der
Bildungsökonomie im deutschsprachigen Raum,Anfang der 1970er
Jahre Entwicklungen in der sich thematisch ausdifferenzierenden
Disziplin. Besser denn je charakterisieren diese Worte aktuelle
Tendenzen in der Bildungsökonomie.



2000; Hanushek 2005; Hanushek & Wößmann
2007). Dies hat das Forschungsinteresse der Bil-
dungsökonomie verstärkt auf aussichtsreiche
strategische Ansatzpunkte einer gezielten bil-
dungspolitischen Beeinflussung der Humanka-
pitalqualität im Schulbereich gelenkt. Die aus
den großen internationalen Schulleistungsver-
gleichen vorliegenden Datensätze bieten für
darauf gerichtete Analysen besonders günstige
Voraussetzungen. Das von der Bildungsökono-
mie in diesem Kontext bearbeitete Themen-
spektrum reicht von Fragen der Ressourcen-
wirksamkeit und der Effekte von
Dezentralisierung, Autonomie und Wettbewerb
bis hin zu originären pädagogischen Fragen wie

etwa der Beeinflussung von Schulleistungen
durch das Einschulungsalter, Klassenwiederho-
lungen, die Zusammensetzung der Schüler-
schaft, leitungsdifferenzierten Unterricht und
zentrale Prüfungen. Mit Untersuchungen zum
moderierenden Einfluss schulstruktureller Fak-
toren auf den Kompetenzerwerb von Schülern1

und seine Abhängigkeit von ihrem sozioöko-
nomischen und soziokulturellen Hintergrund
wendet sich die bildungsökonomische For-
schung neuerdings auch Fragen der Chancen-
gleichheit im Bildungswesen zu.

Die Bildungsökonomie dringt damit in Berei-
che vor, die andere Disziplinen als ihr ange-
stammtes Forschungsterrain betrachten und
für die sie einen Expertisevorsprung reklamie-
ren. Schnell wird darauf von den betroffenen
Disziplinen mit dem Vorwurf unproduktiver
Doppelarbeit oder fehlender Kompetenz der
Bildungsökonomie auf Grund unzureichender
Institutionenkenntnisse reagiert. Zumindest
der erste Punkt lässt sich mit dem Hinweis
entkräften, dass die in einem Theorie- und
Methodenwettbewerb stehende Arbeit ver-
schiedener Disziplinen an einem gemeinsamen
Forschungsgegenstand eine wichtige Vorausset-
zung für Erkenntnisfortschritt ist. Mit dem
Rekurs etwa auf Erklärungsansätze aus der
Neuen Institutionenökonomie2 werden von der
Bildungsökonomie neue theoretische Zugangs-
wege bei der Erforschung der Leistungswirk-
samkeit differenter Steuerungssysteme im
Bildungsbereich erschlossen. Zugleich hat sie
das Methodenarsenal in der Schulqualitätsfor-
schung um neue Verfahren aus der Ökonome-
trie erweitert. Sie kann z.B. zeigen, dass es
Alternativen zu Modellen gibt, die in der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung übli-
cherweise zur Analyse hierarchischer Daten
eingesetzt werden (HLM-Modelle), und dass
sich unter bestimmten Voraussetzungen Daten
aus Stichrobenerhebungen quasi-experimentell
auswerten lassen (vgl. Schneider, Carnoy u.a.
2007).

Die Anwendung anspruchsvoller Analyseme-
thoden ist gewissermaßen das Markenzeichen
der „neuen“ Bildungsökonomie. Freilich ist

8

Die Anwendung anspruchsvoller
Analysemethoden ist gewissermaßen

das Markenzeichen der „neuen“
Bildungsökonomie.

1. Im Interesse der besseren Lesbarkeit des Texts stehen die Bezeichnungen „Schüler“ und „Lehrer“ jeweils für beide Geschlechter.
2. Die Neue Institutionenökonomie beschäftigt sich mit den Auswirkungen von Institutionen (z.B. Verfügungsrechten, Verträgen, Organisations-

strukturen, Märkten) auf menschliches Verhalten. Sie untersucht insbesondere Möglichkeiten der effizienten Gestaltung von Institutionen.
Die der Neuen Institutionenökonomie zurechenbaren Ansätze (Theorie der Verfügungsrechte, Transaktionskostentheorie und Principal Agent
Theory) sind durch weitgehend übereinstimmende Annahmen zum menschlichen Verhalten gekennzeichnet: individuelle Nutzenmaximie-
rung und begrenzte Rationalität des Handelns (vgl. Picot, Dietl & Franck 1999, S. 54 ff.).

„
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dies keine hinreichende Bedingung für Er-
kenntnisfortschritt. Dazu bedarf es – neben ei-
ner tragfähigen Datenbasis – auch begründeter
Hypothesen, die in angemessener Weise der
Spezifik des Forschungsgegenstandes Rech-
nung tragen. Wie beispielhaft zu zeigen sein
wird, liegen hier die wesentlichen Defizite der
bildungsökonomischen Forschung zur Qualität
der Schulbildung. Eine kritische Würdigung ih-
res Beitrags zur Verbesserung des Forschungs-
standes in diesem Bereich und zur Fundierung
bildungspolitischen Steuerungshandelns wird
auch nicht darüber hinwegsehen können, dass
relevante Befunde anderer Bildungswissen-
schaften von der Bildungsökonomie bislang
entweder gänzlich ignoriert oder höchst selek-
tiv – zur Absicherung der eigenen Hypothesen
und Befunde – zur Kenntnis genommen wer-
den. Eine Auseinandersetzung mit konkurrie-
renden Hypothesen und konträren For-
schungsergebnissen anderer Disziplinen findet
in der Regel nicht statt. Karrierezwänge, die das
Publikationsverhalten beeinflussen, bieten

dafür sicherlich ebenso eine Erklärung wie die
geringe Neigung vieler Wirtschaftswissenschaft-
ler, die Bildungsökonomie als Teildisziplin der
Bildungsforschung zu begreifen und sich auf
eine Mitarbeit in einem institutionalisierten
multidisziplinären Forschungsverbund einzu-
lassen. Bildungsökonomische Forschung wird
in Deutschland mittlerweile fast nur noch in
wirtschaftswissenschaftlichen Fachbereichen
und in Einrichtungen der außeruniversitären
Wirtschaftsforschung betrieben. In Bildungsfor-
schungsinstituten wie dem Max-Planck-Institut
für Bildungsforschung und dem Deutschen
Institut für Internationale Pädagogische For-
schung, in denen die Bildungsökonomie in der
Vergangenheit eine bedeutende Rolle spielte, ist
sie nicht einmal mehr rudimentär vertreten. Für
eine Synergieeffekte sichernde interdisziplinäre
Kommunikation und Kooperation fehlt derzeit
eine institutionelle Basis. In den Empfehlungen
des Wissenschaftsrats zum Ausbau der Bil-
dungsforschung (Wissenschaftsrat 2001, S. 54 ff.)
war dies einmal anders vorgesehen.
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Drei Gruppen von Einflussfaktoren stehen im
Mittelpunkt der Betrachtung: Merkmale des
familiären Hintergrunds der Schüler, Merkma-
le der Ressourcen der Schulen und institutio-
nelle Merkmale der Bildungssysteme wie etwa
der Grad der Zentralisierung oder Dezentrali-
sierung in wichtigen Handlungsfeldern (Curri-
cula, Personal, Finanzen, Definition von Lei-
stungsstandards) und die paradigmatische
Orientierung des Steuerungssystems (Wettbe-
werb vs. staatlich-bürokratische Steuerung).

Das üblicherweise der Effektschätzung zu-
grunde liegende Modell einer Bildungs-
produktionsfunktion lässt sich formal wie
folgt darstellen:

Q = F´ββ1 + R´ββ2 + I´ββ3 + εε,

mit Q als Qualitätsindikator (meist Testlei-
stungen der Schüler), F´ als Vektor von Merk-
malen des familiären Hintergrunds, R´ als
Vektor von Merkmalen der schulischen
Ressourcen, I´ als Vektor von institutionellen
Merkmalen der Bildungssysteme und ε als
Fehlerterm. Die Parametervektoren β1 bis β3,
die die Stärke des Zusammenhangs zwischen
dem Qualitätsindikator (Testleistungen) und
den jeweiligen Einflussfaktoren (unabhängi-
gen Variablen) widerspiegeln, werden in ei-
ner multivariaten Regressionsanalyse ge-
schätzt. Die Effektschätzung kann dabei für

verschiedene Analyseeinheiten vorgenom-
men werden: Schüler, Klassen, Schulen,
Schulbezirke, Länder. „Multivariat“ bedeu-
tet, dass bei der Schätzung des Zusammen-
hangs der mittleren Schülerleistungen mit je-
der einzelnen Variablen der Einfluss aller
übrigen Variablen konstant   gehalten wird;
z.B. wird der Zusammenhang mit der Varia-
blen „Schulautonomie“ so berechnet, als
hätten die Schüler aller Schulen den gleichen
familiären Hintergrund. 
„Damit wird eine Konfundierung der jewei-
ligen Effekte mit anderen beobachteten
Hintergrundeffekten ausgeschlossen“ (Wöß-
mann 2005c, S. 153).

Das Modell der Bildungsproduktionsfunktion
ist dadurch gekennzeichnet, dass ein direkter
Wirkungszusammenhang zwischen den Einfluss-
faktoren (unabhängigen Variablen) und der ab-
hängigen Variablen (Testleistungen) unterstellt
wird: dass Ressourcen und institutionelle Kon-
textbedingungen Lernergebnisse unmittelbar
beeinflussen. Die Annahme eines direkten Ein-
flusses distaler, vom Unterrichtsgeschehen ent-
fernter Faktoren ist theoretisch nicht zu be-
gründen, sondern nur ein über unterrichtsnahe
prozessuale Bedingungsfaktoren vermittelter
Einfluss auf Schulleistungen: das Angebot an
Lerngelegenheiten, die Qualität der Instruktion
und die Nutzung der Lerngelegenheiten durch
die Schüler (z.B. Kilgore & Pendleton 1993;
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2. 
Der methodische Ansatz in der 
bildungsökonomischen Wirkungsforschung

Das primäre Interesse der bildungsökonomischen Wirkungsforschung
gilt bildungspolitischen Gestaltungsparametern. Bei der empirischen
Untersuchung ihres Einflusses auf den Schulerfolg bedient sich die
Bildungsökonomie vorrangig des Konzepts der Bildungsproduktions-
funktion; die untersuchten Variablenzusammenhänge werden darin
als Input-Output-Beziehungen modelliert.



Creemers & Reezigt 1996, S. 208 ff.; Fend
1998, S. 268 ff.). In dem Produktionsfunktions-
Ansatz der Bildungsökonomie bleibt dies als
black box ausgeblendet. Wird z.B. ein Zu-
sammenhang zwischen bestimmten institutio-
nellen Merkmalen und Schülerleistungen fest-
gestellt, dann wird dies als Ergebnis des

verhaltenssteuernden Einflusses von Anreiz-
strukturen gesehen; das Verhalten der schuli-
schen Akteure selber interessiert nicht. Auf die
Problematik dieser Restriktion wird später
noch ausführlich eingegangen (vgl. Abschnitt
4.3).  

12
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3. 
Forschungsergebnisse zur Ressourcenwirksamkeit

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen sind in
verschiedenen Forschungsübersichten zusam-
mengefasst worden. Besondere Publizität ha-
ben die mehrfach aktualisierten Auswertungen
US-amerikanischer Studien durch Eric Hanus-
hek erlangt. Sein Resümee repräsentiert die
derzeit herrschende Meinung in der Bil-
dungsökonomie: „With over three decades of
analysis, new studies have reinforced earlier
conclusions: Today`s schools exhibit continu-
ing inefficiency in their operations as there is
no strong or consistent relationship between
variations in school resources and student per-
formance” (Hanushek 1997, S. 141).

Das Fazit aus den Befunden US-amerikani-
scher Produktivitätsstudien korrespondiert
weitgehend mit dem einer separaten Länder-
auswertung von TIMSS-Daten durch Hanu-
shek und Luque (2003). Real vorfindbaren
Unterschieden in der Ausstattung mit finan-
ziellen, personellen und materiellen
Ressourcen kommt – zumindest in Industrie-
staaten – offenbar nur geringe Bedeutung als
Varianzquelle von Schülerleistungen zu. Aus
diesem Ergebnis kann nun nicht auf eine
grundsätzliche Bedeutungslosigkeit schulischer
Ressourcen für die Qualität der Schulbildung
geschlossen werden, denn: Erstens kann von ei-
ner Effektabhängigkeit vom Ressourcenniveau
ausgegangen werden (Schwellenwert-Effekte,
abnehmende Grenzerträge mit zunehmendem

Ressourceneinsatz); zweitens decken die Stu-
dien nicht das gesamte Spektrum an schuli-
schen Ressourcen und Möglichkeiten der
Mittelverwendung ab (vgl. zu weiteren metho-
dischen Kritikpunkten von Produktivitätsstu-
dien Weiß & Timmermann 2004).

Die – kontrovers geführte – Debatte um die
Wirksamkeit schulischer Ressourcen hat sich
vor allem an divergierenden Vorstellungen von
Wissenschaft und Praxis über die Wichtigkeit
der Klassengröße als Determinante der Unter-
richtsqualität entzündet. Dieses Evergreen bildet
auch den Gegenstand neuerer bildungsökono-
mischer Analysen der Datensätze internationa-
ler Schulleistungsstudien.  

Neuere bildungsökonomische Untersu-
chungen zum Einfluss der Klassengröße
auf Schülerleistungen

Seit vielen Jahren beschäftigt man sich in der
Pädagogik, der Psychologie und der Bildungs-
ökonomie mit der Frage, wie sich Klassenfre-
quenzen auf Schüler auswirken. Die ersten
empirischen Untersuchungen des Problems
wurden bereits Anfang des vergangenen Jahr-
hunderts durchgeführt. Seither sind nicht nur
viele tausend wissenschaftliche Arbeiten er-
schienen, in denen die Effekte unterschiedlich
großer Lerngruppen gemessen werden, sondern

Unter Anwendung des Produktionsfunktionsansatzes ist in der Ver-
gangenheit von der Bildungsökonomie vor allem die Frage empirisch
untersucht worden, welchen Einfluss vorfindbare Unterschiede in 
der Ressourcenausstattung der Schulen auf Schülerleistungen haben,
und zwar unter Konstanthaltung des Einflusses aller anderen 
berücksichtigten Variablen. 



auch eine kaum mehr überschaubare Menge
von Literaturberichten und Meta-Analysen,
mit deren Hilfe versucht wird, eine gewisse

Ordnung in die Ergebnisse der vorliegenden
Studien zu bringen. Schließlich sind in den
letzten Jahren einige komparative Untersu-
chungen dazugekommen, in denen Klassengrö-
ßeneffekte in verschiedenen Ländern auf der
Basis von Daten aus den jüngsten internatio-
nalen Schulleistungsstudien analysiert werden.
Zu ihnen gehören bildungsökonomische
Arbeiten von Martin West und Ludger Wöß-
mann (West & Wößmann 2006, Wößmann
2005b, Wößmann & West 2006; siehe auch
Wößmann 2005a und 2005c)3, die – wie viele
andere Beiträge zum Thema „Klassengröße“ –
kontroverse Diskussionen ausgelöst haben. All
diejenigen, die an die hohen Kosten niedriger
Klassenfrequenzen denken müssen, werden
durch die Ergebnisse der Untersuchungen
beruhigt, denn diese bestätigen die Befunde
früherer Studien, nach denen das Lernen in
kleinen Klassen in der Regel allenfalls geringfü-
gige positive Auswirkungen auf die Schülerlei-
stungen hat. Die Befürworter kleiner Klassen,
die häufig zunächst einmal an die Arbeits- und
Lernbedingungen von Lehrern und Schülern
denken, verweisen dagegen auf andere Studien,

in denen mehr oder weniger große positive Ef-
fekte kleiner Klassen oder Lerngruppen nach-
gewiesen wurden (z.B. das Projekt STAR und
die Londoner Class Size Study; vgl. zusammen-
fassend Brahm 2006). Folglich ist zu fragen,
welche Bedeutung den bildungsökonomischen
Arbeiten zukommt, die sich auf die Daten der
internationalen Schulleistungsvergleiche stüt-
zen.

Die Analysen von West und Wößmann bezie-
hen sich auf Daten aus den IEA-Studien
TIMSS und TIMSS-Repeat (Martin & Kelly
1997). Anders als in den PISA-Studien, die
Stichproben 15-jähriger Schüler untersuchen,
wurden in TIMSS ganze Klassen getestet, und
zwar nahm in den zur Stichprobe gehörenden
Schulen jeweils eine Klasse der beiden Klassen-
stufen mit den größten Anteilen 13-jähriger
Schüler an der Erhebung teil; in der Regel han-
delte es sich um eine siebte und eine achte
Klasse. Ferner waren die in TIMSS verwende-
ten Tests der mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Leistungen auf die Lehrpläne der
beteiligten Länder zugeschnitten. Schließlich
war auch ein Lehrerfragebogen eingesetzt wor-
den, der Informationen zu den Lehrern der
untersuchten Fächer und Klassen bereitstellte.
Aufgrund dieser Merkmale des Untersuchungs-
designs schien es den Autoren möglich, Effekte
der Klassengröße von Effekten der Klassenzu-
sammensetzung zu trennen und die Testleis-
tungen der Schüler als Ergebnisse des Unter-
richts zu interpretieren, den sie im Schuljahr
der Datenerhebung von ihrem Lehrer in ihrer
Klasse erhalten haben. 

Eine Kontrolle der Klassenzusammensetzung
ist notwendig, da die Klassenfrequenzen in den
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3.  Die meisten dieser Studien sind mehrmals als Arbeitspapiere erschienen, ehe sie in Zeitschriften veröffentlicht wurden. Die vorliegende 
Arbeit bezieht sich ausschließlich auf die Zeitschriftenbeiträge und zitiert, soweit möglich, aus den deutsch verfassten Texten.  

Eine Kontrolle der Klassenzusam-
mensetzung ist notwendig, da die

Klassenfrequenzen in den meisten
Schulsystemen nicht unabhängig

von den Fähigkeiten, den Leistungen
und dem Verhalten der Schüler sind.

„



meisten Schulsystemen nicht unabhängig von
den Fähigkeiten, den Leistungen und dem Ver-
halten der Schüler sind. In der Regel sind Klas-
sen in Schulen, die von schwachen Schülern
besucht werden, etwas kleiner als in Schulen
mit leistungsstarken Schülern, da man ver-
sucht, die Benachteiligung schwacher Schüler,
die sich in Schulen bestimmter Schulformen
oder bestimmter Schuleinzugsbereiche konzen-
trieren, durch etwas günstigere Lernbedingun-
gen zu kompensieren. Entsprechendes gilt für
die schulinterne Bildung von Lerngruppen mit
unterschiedlichem Leistungsniveau. Aufgrund
solcher kompensatorischen Bemühungen sind
Klassengrößen in Bezug auf die Schülerleistun-
gen häufig endogen. Das bedeutet, dass die
Qualität von Studien zur Auswirkung unter-
schiedlicher Klassenfrequenzen auf die Schü-
lerleistungen ganz entscheidend davon ab-
hängt, ob die potenzielle Endogenität der
Klassengrößen geprüft bzw. bei der Berech-
nung der Klassengrößeneffekte kontrolliert
wird.

Um sicherzustellen, dass die Klassenfrequen-
zen nicht mit der kognitiven oder sozialen Zu-
sammensetzung der Schülerschaft der einzel-
nen Schulen oder Klassen zusammenhängen,
wählen West und Wößmann für ihre Analysen
ein zweistufiges Verfahren (siehe die ausführli-
che Darstellung in Wößmann 2005b.) Zu-
nächst berücksichtigen sie so genannte fixe
Schuleffekte, d.h. Merkmale der Schulen, die
zur Bildung verschieden großer Klassen führen,
wie beispielsweise hohe Anteile von Migranten
oder von Schülern aus bildungsfernen Schich-
ten. Anschließend haben sie es nur noch mit
schulinternen Schwankungen der Klassenfre-
quenzen zu tun, die allerdings ebenfalls endo-
gen oder leistungsabhängig sein können. Um
exogene Unterschiede in den Klassengrößen zu

identifizieren, machen sich West und Wöß-
mann dann die beiden folgenden Sachverhalte
zunutze:

1. Natürliche Kohortenschwankungen: 
Da die von den einzelnen Schulen aufge-
nommenen Schülerjahrgänge nicht immer
gleich stark sind, kommt es auf verschiede-
nen Klassenstufen zu mehr oder weniger
großen Schwankungen der Klassenfrequen-
zen, die nichts mit den Leistungen der Schü-
ler zu tun haben und sich daher – dem Vor-
gehen von Hoxby (2000) entsprechend – zur
Untersuchung von Effekten der Klassenfre-
quenzen auf die Schülerleistungen nutzen
lassen.

2. Regelinduzierte Diskontinuitäten: 
Im öffentlichen Schulwesen der meisten
Länder ist administrativ geregelt, wie groß
die Klassen in den verschiedenen Schulfor-
men bzw. Schuleinzugsbereichen maximal
sein dürfen und ab welcher Schülerzahl
Klassen geteilt werden müssen. Dementspre-
chend kann es schulintern zu großen exoge-
nen Unterschieden in den Klassenfrequen-
zen verschiedener Klassenstufen kommen.
Beispielsweise kann ein Schülerjahrgang aus
einer Klasse mit 30 Schülern bestehen, ein
anderer aus zwei Klassen mit 15 bzw. 16
Schülern. Wie Angrist und Lavy (1999) ge-
zeigt haben, sind derlei regelabhängige Dif-
ferenzen der Klassengrößen gut dazu geeig-
net, Effekte der Klassenfrequenzen auf die
Schülerleistungen zu untersuchen. 
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Da in TIMSS Daten zur durchschnittlichen
Größe der siebten und achten Klassen der ein-
zelnen Schulen erhoben wurden und da für je-
des Land die durchschnittlichen Leistungen der
Schüler jeweils beider Klassenstufen berechnet
wurden, verfügen West und Wößmann über so
genannte Instrumentvariablen4, die die Feststel-
lung der Effekte exogener Unterschiede in den
Klassenfrequenzen ermöglichen: Die vom
durchschnittlichen Leistungszuwachs von der
siebten zur achten Klassenstufe abweichende
Differenz der Leistungen der Siebt- und Acht-
klässler einer Schule lässt sich auf Unterschiede
in ihren Klassenfrequenzen zurückführen. Die
regelinduzierten Diskontinuitäten der Klassen-
frequenzen bieten außerdem die Möglichkeit,
die Leistungen von Schülern in kleinen und
großen Klassen miteinander zu vergleichen. 

Mithilfe der geschilderten Verfahren konnten
West und Wößmann belegen, dass niedrige
Klassenfrequenzen in den meisten Ländern
bzw. Schulsystemen zur Kompensation von
Leistungsschwächen genutzt werden (West &
Wößmann 2006). Sie untersuchten dann, ob
die verbleibenden, bezüglich der Schülerlei-
stungen exogenen Schwankungen der Klassen-
frequenzen mit Unterschieden in den Testlei-
stungen korrespondieren und wie stark diese
mit der Größe der untersuchten Klassen variie-
ren. Das Niveau ihres methodischen Vorgehens
ist beeindruckend. Ihre Analysen beziehen sich
freilich nur auf 11 bzw. 18 verschiedene Schul-
systeme (Wößmann & West 2006 bzw. West &
Wößmann 2006 und Wößmann 2005b), da
sinnvollerweise lediglich Systeme betrachtet
wurden, aus denen für mindestens 50 Schulen
die relevanten Daten für beide Klassenstufen

vorlagen. Dass die Ergebnisse komplexer statis-
tischer Berechnungen bei diesen Fallzahlen
nicht so leicht zufallskritisch abzusichern sind,
liegt auf der Hand. 

Schon aus diesem Grund ist es nicht verwun-
derlich, dass die Ergebnisse ihrer Analysen
„keinerlei Evidenz“ dafür liefern, dass kleinere
Klassen zu höheren Leistungen führen (Wöß-
mann 2005c, S. 14). Nur in jeweils zwei der elf
von ihnen untersuchten Länder, die an TIMSS
teilnahmen, hatten die Schüler kleiner Klassen
signifikant bessere Leistungen in Mathematik
bzw. den Naturwissenschaften. Bei der Zusam-
menfassung der Testleistungen beider Bereiche
waren die Schüler kleiner Klassen wiederum
nur in zwei Ländern – Griechenland und Is-
land – signifikant besser als die Schüler großer
Klassen (Wößmann & West 2006). Die erneute
Untersuchung der elf Länder zusammen mit
sieben, die an TIMSS-Repeat teilgenommen
hatten, führte im Wesentlichen zum gleichen
Ergebnis: Auch hier hatten kleine Klassen nur
in Griechenland und Island günstige Wirkun-
gen auf die Schülerleistungen, während in elf
Ländern positive Effekte auszuschließen waren
(West & Wößmann 2006). Dass die Leistungen
der griechischen und isländischen Schüler in
TIMSS unter dem internationalen Durch-
schnitt lagen, während die Schüler in Singapur,
dem Land mit den größten Klassen, am besten
abschnitten, ist für die Autoren ein Hinweis
darauf, dass kleine Klassen für die Effektivität
von Schulsystemen nicht erforderlich sind.
Überlegungen zur Bedeutung des kulturellen
Kontexts der verschiedenen Schulsysteme wer-
den nicht angestellt. 

4.  Instrumentvariablen korrelieren hoch mit den Erklärungsvariablen, haben jedoch einen vernachlässigbaren Einfluss auf die abhängigen Varia-
blen. Im vorliegenden Fall korrelieren die durchschnittlichen Klassengrößen der beiden Schülerjahrgänge hoch mit den Größen der unter-
suchten Klassen, sind im Hinblick auf die Leistungen der Schüler aber exogen.  



Vielleicht waren solche Überlegungen aber der
Grund für Wößmann, eine weitere Studie
durchzuführen, die sich auf die Analyse kultu-
rell besser vergleichbarer Länder beschränkt,
und zwar auf 17 europäische Länder (ohne ehe-
malige sozialistische Republiken) und die USA
(Wößmann 2005b)5. Außerdem hat Wößmann
die deutsche TIMSS-Stichprobe im Hinblick
auf die Leistungsrelevanz unterschiedlicher
Klassenfrequenzen untersucht (Wößmann
2005c). Die vergleichende Studie ergab, dass
sich kleine Klassen nur in dreien der unter-
suchten 18 Länder günstig auf die Schülerlei-
stungen auswirkten; die Effekte waren signifi-
kant, aber keineswegs stark. Schwache positive
Wirkungen, die aber nicht signifikant waren,
zeigten sich in 14 Ländern. In einem weiteren
Land, nämlich der Schweiz, waren – trotz der
Kontrolle der Endogenität der Klassenfrequen-
zen – die Schülerleistungen in großen Klassen
signifikant besser. Die Analyse der deutschen
Daten ergab ebenfalls, dass sich „der kausale
Effekt der Klassengröße auf die Schülerleistun-
gen […] statistisch nicht signifikant von null
unterscheiden lässt“, d.h. dass „Verkleinerun-
gen der Klassen“ in Deutschland „kaum zu
nennenswerten Verbesserungen der mathemati-
schen Leistungen der Schüler“ führen würden
(S. 13). Wößmann zieht daraus den Schluss,
dass niedrigere Klassenfrequenzen – aufgrund
ihrer bescheidenen Effekte – in Deutschland
ebenso wenig wie in anderen westeuropäischen
Ländern ökonomisch zu rechtfertigen wären,
da sie wesentlich höhere Kosten als die bisheri-
gen Klassengrößen verursachen würden (S. 14).
So weit so gut, könnte man sagen, wenn Wöß-
mann sich darauf beschränkt hätte, Kosten und
Nutzen kleiner Klassen im Hinblick auf die

Leistungen von Sekundarschülern in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften gegenein-
ander abzuwägen, anstatt die Ergebnisse seiner
Analysen zu verallgemeinern und Vorschläge
zur Reform des Schulwesens zu machen. Dar-
auf wird noch zurückzukommen sein.

Zunächst ist zu fragen, ob das methodische
Vorgehen von West und Wößmann einer kriti-
schen Prüfung standhält. Wie bereits ange-
merkt, beeindrucken die Studien durch das
Niveau ihrer statistischen Datenverarbeitung.
Dennoch ist es nicht möglich, die Validität der
Ergebnisse einzuschätzen:

� Der Hinweis, dass „ein kompletter Satz fixer
Schuleffekte“ berücksichtigt wird (Wöß-
mann 2005c, S. 11), um bei der Berechnung
von Effekten der Klassenfrequenzen auf die
Leistungen Verzerrungen aufgrund endoge-
ner Klassengrößen auszuschließen, hilft dem
Leser nicht viel, wenn er die Variablen nicht
kennt. 

� Effektschätzungen, die fixe Effekte berück-
sichtigen, führen im Allgemeinen zu Infor-
mationsverlusten und damit auch zu Unter-
schätzungen der tatsächlich vorhandenen
Effekte (siehe Schneider, Carnoy u.a. 2007). 

� Die Berücksichtigung fixer Schuleffekte
schützt nicht vor Fehlinterpretationen, da
die meisten Schüler auf ihren zuvor besuch-
ten Grundschulen unter ganz anderen
Bedingungen gelernt haben und da mit
Effekten von regionalen oder kulturspezifi-
schen Einflussgrößen zu rechnen ist, die in
TIMSS ebenfalls nicht erfasst wurden. 

� Natürliche Kohortenschwankungen sind in
der Regel nicht besonders groß. Bei der ver-
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5.  Die Zahl der TIMSS-Länder, aus denen für mindestens 50 Schulen die relevanten Daten für beide Klassenstufen vorlagen, konnte aufgrund
der Imputation fehlender Werte erhöht werden. Dies machte die Beschränkung auf die westeuropäischen Teilnehmerstaaten möglich. Der
Nachteil von Analysen mit imputierten Durchschnittswerten ist, dass tatsächlich vorhandene Effekte unterschätzt werden. 
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gleichsweise geringen Zahl von Schulen –
und das heißt auch von siebten bzw. achten
Klassen pro Land – ist nicht mit signifikan-
ten und schon gar nicht mit starken Klassen-
größeneffekten zu rechnen. In sieben der 18
Länder waren präzise Schätzungen mithilfe
dieses Verfahrens überhaupt nicht möglich
(siehe Wößmann 2005b, S. 471).

� Regelinduzierte Diskontinuitäten der Klas-
senfrequenzen kommen in den relativ klei-
nen Schulstichproben der Länder nicht be-
sonders häufig vor. Demgemäß war in vier
Ländern die Basis für verlässliche Effekt-
schätzungen nicht vorhanden (vgl. Wöß-
mann 2005b, S. 471). 

� Die vergleichende Interpretation der Ergeb-
nisse der verschiedenen Länder ist proble-
matisch. Dass einzelne der zur Analyse ein-
gesetzten Verfahren6 für insgesamt 14 der 18
untersuchten Länder günstige Effekte kleiner
Klassen ergeben, die aber nur in drei Län-
dern signifikant sind, und dass etliche Ver-
fahren in zehn Ländern keine genauen Ef-
fektschätzungen erlauben, kann als Beleg für
die geringe Bedeutung von Klassenfrequen-
zen hinsichtlich der Schülerleistungen ge-
wertet werden. Es könnte freilich auch ein
Hinweis darauf sein, dass die verwendeten
Daten und Methoden zur Beurteilung der
Leistungsrelevanz unterschiedlicher Klassen-
größen nicht ausreichen.

West und Wößmann analysieren TIMSS-Da-
ten, die sich auf die mathematischen und na-
turwissenschaftlichen Leistungen 13-Jähriger
und auf Merkmale ihrer Lernbedingungen be-
ziehen. Ihre Arbeiten lassen aber erkennen,
dass sie ihren Befunden wesentlich allgemeine-
re Bedeutung beimessen. Zwar wird gelegent-
lich angesprochen, dass kleine Klassen für
Schulanfänger oder Vorschulkinder wichtiger
sein mögen als für 13-Jährige oder dass Grund-
schullehrer eventuell unter anderen Bedingun-
gen arbeiten als Lehrer auf der Sekundarstufe I.
Es wird auch geprüft, ob Klassenfrequenzen –
abhängig von der sozialen Herkunft der Schü-
ler und dem Bildungsniveau ihres Elternhauses
– differenzielle Wirkungen auf die Schülerleis-
tungen haben.7 Schließlich wird auch unter-
sucht, ob die länderspezifischen Klassengrö-
ßeneffekte mit den Qualifikationen der Lehrer
zusammenhängen.

8
Aber weitere Relativierun-

gen und Problematisierungen der Ergebnisse
fehlen. Beispielsweise wird nicht reflektiert,
dass die Befunde fachspezifisch sein könnten9.
Ferner wird nicht thematisiert, nach welchen
Unterrichtsprinzipen, nach welchen Methoden
und mit welchen Medien die Schüler unter-
richtet wurden, d.h. dass die Leistungsrelevanz
kleiner Klassen von der Unterrichtsgestaltung
und den Unterrichtszielen abhängig sein könn-
te und daher im Zusammenhang mit Unter-
richtsprozessen untersucht werden müsste. Es
kommt auch nirgendwo zur Sprache, dass Test-
leistungen zwar mit Schulleistungen zu-
sammenhängen, aber nicht mit ihnen gleichzu-
setzen sind, geschweige denn, dass hohe
Schulleistungen nur eines von mehreren Lern-

6. Vgl. die Zusammenfassung der Ergebnisse, bei der Wößmann bis zu fünf verschiedene Effektschätzungen pro Land darstellt (Wößmann
2005c, S. 471).

7.   Das Ergebnis ist wider Erwarten negativ. 
8. Die Lehrerqualifikationen werden erstaunlicherweise nicht nur bei der Untersuchung der einzelnen Länder sondern auch beim Länderver-

gleich mit der Höhe der Lehrergehälter gleichgesetzt.
9. Dafür gibt es inzwischen empirische Belege: Wie die DESI-Studie gezeigt hat, bieten kleine Klassen im Englischunterricht mehr Kommunika-

tionsmöglichkeiten, die sich signifikant positiv auf das Hörverständnis von Schülern auswirken (DESI-Konsortium 2007)
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zielen sind, die in der Schule prinzipiell immer
zusammen mit guten Leistungen angestrebt
werden müssen. 

Besonders problematisch ist aber sicher, dass
bei der Interpretation der Ergebnisse nicht be-
rücksichtigt wird, dass Schülerleistungen im all-
gemeinen Ergebnisse langjähriger Lernprozesse
in und außerhalb der Schule sind. Manche
Schüler haben vielleicht jahrelang in kleinen
Klassen gesessen, ehe sie in die in TIMSS
untersuchte Klasse kamen, manche haben jah-
relang viel Unterricht in Mathematik oder den
Naturwissenschaften gehabt, oder sie haben
jahrelang viel Hausaufgaben gemacht oder
auch viel Nachhilfeunterricht bekommen. Das
heißt, ihre Testleistungen werden keineswegs
allein vom Unterricht im Schuljahr der Daten-
erhebung beeinflusst. Sofern Daten zur Lern-
geschichte der Schüler erhoben wurden, was in
TIMSS allerdings nicht der Fall war, und sofern
sich vergleichbare Schüler in bestimmten Schu-
len konzentrieren, kommt es, wenn fixe Schul-
effekte berücksichtigt werden, bei den nationa-
len Analysen der Daten zu Klassenfrequenzen
und Schülerleistungen nicht zu schwerwiegen-
den Problemen. Bei der vergleichenden Inter-
pretation der Befunde für die verschiedenen
Länder ist dies anders, da es länderspezifische
institutionelle Bedingungen des Lernens und
damit auch länderspezifische Lernprozesse und
Schulerfahrungen gibt, die den Einfluss der
Klassenfrequenzen auf die Leistungen zur Zeit
der Datenerhebung für TIMSS verstärken, neu-
tralisieren oder abschwächen können. Bei den
Ländervergleichen vermisst man im Übrigen
auch Hinweise auf die sozialen und kulturellen
Kontexte, in denen in verschiedenen Ländern
gelernt und unterrichtet wird. Wie sich große
oder kleine Klassen auf die Schülerleistungen
auswirken, hängt schließlich auch mit kultur-

spezifischen Erziehungs- und Unterrichtsstilen
und mit der kulturspezifischen Bedeutung des
Lernens in und außerhalb der Institution
„Schule“ zusammen. Wer all diese Randbedin-
gungen ignoriert, braucht sich über schwache,
nicht signifikante Wirkungen der Klassengröße
auf die Schülerleistungen nicht zu wundern.

Aus pädagogischer Sicht werfen die Studien
von West und Wößmann mehr Fragen auf als
sie beantworten. Wahrscheinlich kann man
Mathematikaufgaben tatsächlich in großen
und kleinen Klassen mit dem gleichen Erfolg
in Stillarbeit lösen lassen, aber: Sollte die Klas-
sengröße tatsächlich keine Rolle spielen, wenn
es z.B. darum geht, dass Schüler eine fremde
Sprache sprechen lernen oder lernen sollen,
sich frei zu einem Thema zu äußern? Könnte
es sein, dass Lehrer bei den üblichen Klassen-
frequenzen auf progressiven Unterricht ver-
zichten und dass die relativ geringfügigen Dif-
ferenzen in den Klassengrößen nur deshalb
ohne größere Bedeutung für die Schülerleis-
tungen sind? Könnte es sein, dass es sich nicht
an den getesteten Leistungen von Schülern ab-
lesen lässt, ob sie beispielsweise im naturwis-
senschaftlichen Unterricht mit Methoden na-
turwissenschaftlichen Arbeitens vertraut
gemacht werden oder lediglich Frontalunter-
richt mit Tafel und Kreide kennen gelernt ha-
ben? Ist es wünschenswert, dass Lehrer auf die
zeitraubende Selbsttätigkeit der Schüler, auf
Gruppenarbeit oder kreative individuelle Schü-
lerleistungen verzichten, weil sich dergleichen
wahrscheinlich nicht in hohen Testleistungen
niederschlägt? 
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„Aus ökonomischer Sicht versprechen solche
institutionellen Rahmenbedingungen den
größten Erfolg, die für alle Beteiligten Anreize
schaffen, die Lernleistungen der Schüler zu er-
höhen: […] Regelungen und Regulierungen
des Schulsystems, die explizite oder implizite
Belohnungen und Sanktionen für unterschied-
liches Verhalten der Akteure erzeugen“ (Wöß-
mann 2005, S. 19).

Dezentralisierung, Autonomie, outputorien-
tierte Steuerung, extern gesetzte und überprüf-
te Standards sowie Wettbewerbselemente
gelten als leistungsfördernde institutionelle
Rahmenbedingungen. Die empirische Untersu-
chung ihrer Wirksamkeit wird durch den
Zugang zu umfangreichen Datensätzen aus
internationalen Schulleistungsstudien begün-
stigt. Die Mühen eigenständiger Instrument-
entwicklung und Datengenerierung bleiben
den Bildungsökonomen damit erspart. Da die
meisten institutionellen Regelungen innerhalb
von Ländern normalerweise nicht variieren,
wird die Möglichkeit, Institutionen auf der
Basis von Daten aus ländervergleichenden
Studien zu untersuchen, als einmalige Chance
zur Analyse ihrer Wirkungen auf die Schüler-
leistungen begriffen. Das heißt, die Welt wird
noch einmal als educational laboratory betrach-
tet, wie in den Zeiten der ersten IEA-Untersu-
chungen (Husén 1967, S. 27). Dass etliche der
an den IEA-Studien beteiligten Wissenschaftler

schon früh die Hoffnung aufgegeben haben,
mithilfe von Ländervergleichen Kausalfaktoren
guter Schulleistungen identifizieren zu kön-
nen, sei nur am Rande erwähnt (vgl. Schümer
2004).

Der Vorteil einer für das Auffinden von Effek-
ten hinreichenden Varianz institutioneller Fak-
toren, den internationale Datensätze bieten,
wird erkauft mit den bekannten Problemen des
internationalen Vergleichs. Problemverschär-
fend wirkt sich aus, dass mit der Schätzung
internationaler Bildungsproduktionsfunktio-
nen über alle Länder hinweg ein Durch-
schnittseffekt (Meta-Effekt) für institutionelle
Einflussfaktoren ermittelt wird und mit diesem
Ergebnis nationale Politikempfehlungen be-
gründet werden. Helmut Fend hat in seinen
Arbeiten immer wieder auf das Problem einer
dekontextualisierten Interpretation von Varia-
blen hingewiesen. Einzelne institutionelle
Merkmale sind Bestandteil eines komplexen –
länderspezifischen - Geflechts von Bedingungs-
variablen, die die Wirkung dieser Merkmale
verstärken oder kompensieren können.  

21

4. 
Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit 
institutioneller Rahmenbedingungen

Die wenig ergiebigen Befunde zur Wirksamkeit schulischer 
Ressourcen sind in der bildungsökonomischen Forschung in letzter
Zeit zum Anlass genommen worden, das Augenmerk stärker auf 
andere Strategien der Qualitäts- und Effizienzverbesserung zu rich-
ten: die verhaltenssteuernden institutionellen Rahmenbedingungen
des Schulsystems.
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Die Zusammenstellung einiger Schulvariablen
zeigt, dass die gleichen Variablen in verschiede-
nen Ländern eine ganz unterschiedliche Be-
deutung haben. Fend schlägt im Blick darauf
vor, statt einzelner Variablen Konfigurationen
von Merkmalen10 erfolgreicher Länder in den
Blick zu nehmen. Dabei wird deutlich, dass es
keine allgemeingültige Konfiguration gibt, dass
Erfolg mit unterschiedlichen, funktional äqui-
valenten Konfigurationen erreichbar ist, mit
anderen Worten: dass verschiedene Wege nach
Rom führen (vgl. dazu im Einzelnen Fend
2004).

4.1 Zentrale Abschlussprüfungen

Zu den Institutionen, die von Bildungsökono-
men gern untersucht werden, gehören u.a. zen-
trale Abschlussprüfungen. Ihre Effekte sind
mehrfach auf der Basis der Daten der IEA und

der OECD analysiert worden, so von Fuchs
und Wößmann (siehe Fuchs & Wößmann 2007,
Wößmann 2002, 2003, 2005d-f und 2006) und
von Büchel, Jürges und Schneider (2003, 2004).
Ausgangspunkt all dieser Studien ist die Über-
legung, dass Schulsysteme u.a. dann erfolgreich
sind, wenn sie „für alle Beteiligten Anreize
schaffen, die Lernleistungen der Schüler zu
erhöhen“, indem sie „explizite oder implizite
Belohnungen und Sanktionen für unterschied-
liches Verhalten der Akteure erzeugen“ (Wöß-
mann 2005f, S. 19; vgl. die theoretischen Aus-
führungen in Bishop & Wößmann 2004). Aus
ökonomischer Sicht gehören zentrale Prüfun-
gen zu den besonders wirksamen Anreizen zur
Verbesserung der Leistungen, da sie den Lern-
eifer von Schülern stärken und Lehrer veranlas-
sen, „ihre Partikularinteressen beiseite zu schie-
ben und sich stattdessen hauptsächlich auf die
Verbesserung der Schülerleistungen zu konzen-
trieren“ (Wößmann 2006, S. 430). 

Länder Schulklima1 Arbeitshaltung Lehrer- Schul-       Schüler-Lehrer-    Schuldisziplin3 Leistungsdruck3

und Stimmung    autonomie2       autonomie2              Verhältnis3

der Lehrer1

Australien

Kanada

Finnland

Deutschland

Schweiz

Vereinigtes
Königreich

8

4

-3

4

-8

17

7

2

8

1

4

5

-6

2

6

-11

-2

-2

14

18

-4

-8

9

18

8

18

11

32

11

19

19

10

6

1

10

15

-6

-3

-13

0

-11

-8

Übersicht 1: Schulische Faktoren und ihr Einfluss auf die Lesekompetenz in verschiedenen Ländern 
(Zuwachs an Punkten bei Veränderung der Prädiktoren um eine Standardabweichung) 

1 Einschätzung des Engagements des Lehrkörpers durch Schulleiter. Quelle: Fend 2004, S. 32
2 Summierung von Entscheidungsmöglichkeiten aus den Angaben der Schulleitung.
3 nach Einschätzung der Schüler.

10. Mit der Qualitative Comparative Analysis (QCA – Ragin 1987) steht eine Methode zur Identifikation solcher Konfigurationen zur Verfügung.
Diese Methode, die mit dichotomisierten Variablen arbeitet, eignet sich für Analysen in Situationen, die durch wenige Fälle und viele erklä-
renden Variablen gekennzeichnet sind. Empirische Erfahrungen damit im Bildungsbereich konnten etwa in einer Untersuchung von Einfluss-
faktoren kantonaler Unterschiede in den Mathematikleistungen Schweizer Schüler in PISA 2003 gemacht werden (Holzer 2005).     



Die Bedeutung von Anreizen für das menschli-
che Handeln ist nicht zu bestreiten. Auch der
Hinweis darauf, dass Belohnungen und Bestra-
fungen zu den wirksamen Verhaltensanreizen
gehören und dass es explizite und implizite
positive bzw. negative Sanktionen gibt, ist zu
akzeptieren. Man fragt sich aber vergebens,
weshalb im Fall der Schule ausschließlich ex-
trinsische Motivationen eine Rolle spielen sol-
len. Sicher trifft man immer wieder Schüler, die
faul, und Lehrer, die bequem sind, doch sollte
man darüber nicht vergessen, dass es auch
intrinsisch motivierte Schüler und engagierte
Lehrer gibt, die nicht nur dann etwas für die
Schule tun, wenn sie für ihren Eifer bzw. ihren
Arbeitseinsatz extern belohnt oder bestraft
werden. Das heißt, die Voraussetzungen, die in
den zitierten ökonomischen Studien gemacht
werden, sind so nicht haltbar. Sie sollen hier
auch gar nicht weiter diskutiert werden. Statt-
dessen wird gefragt, wie die Ergebnisse der Stu-
dien gewonnen wurden, wie belastbar sie sind
und wie gut sich bildungspolitische Empfeh-
lungen mit ihnen begründen lassen.

Büchel, Jürges & Schneider (2004) analysieren
die deutschen TIMSS-Daten und fragen, ob
sich zwischen Bundesländern mit und ohne
zentrale Schulabschlussprüfungen am Ende der
Pflichtschulzeit Unterschiede in den Schülerlei-
stungen zeigen. Ihre Untersuchung beschränkt
sich auf die Leistungen von Haupt- bzw. Real-
schülern, da es in den anderen Schulformen
am Ende der Sekundarstufe I keine Prüfungen
gibt. Ihre Analysen beziehen sich im Wesent-
lichen auch nur auf Mathematikleistungen, da
in TIMSS nur mathematische und naturwis-
senschaftliche Leistungen getestet wurden, die
naturwissenschaftlichen Leistungen aber nur
für einen Teil der Schüler in Bayern und Sach-
sen Gegenstand von Abschlussprüfungen sind.

Diese Situation wird von den Autoren für die
Schätzung von „Differenzen-in-Differenzen“
genutzt, d.h. sie prüfen, ob die individuellen
Unterschiede zwischen mathematischen und
naturwissenschaftlichen Leistungen in Ländern
mit Prüfungen größer sind als in Ländern ohne
Prüfungen. Der Effekt der Schülerzusammen-
setzung, d.h. dass die Länder mit Prüfungen –
Bayern, Baden-Württemberg, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt  und
Thüringen – auch Länder mit hohen Anteilen
an Haupt- und Realschülern sind, wird statis-
tisch kontrolliert. Das Problem, dass sich die
Länder mit Prüfungen eventuell auch in et-
lichen nicht erfassten, aber leistungsrelevanten
Merkmalen von den Ländern ohne Prüfungen
unterscheiden, konnte nicht mit statistischen
Mitteln gelöst werden. Dieses Problem ist aber
keineswegs trivial: Da mit Individualdaten der
Schüler gearbeitet wird, und da die Zahl der
Schüler in Bayern und Baden-Württemberg
mehr als doppelt so groß ist wie die Zahl der
Schüler aus den vier anderen Bundesländern
zusammen genommen, sagen die Ergebnisse
mehr über die „Musterländer“ Bayern und
Baden-Württemberg aus als über die Wirkun-
gen zentraler Prüfungen. Immerhin beträgt der
Effekt der Prüfungen nach den entsprechenden
Kontrollen noch rund ein Zehntel einer Stan-
dardabweichung. Die Autoren selbst vermuten,
dass dieser Leistungsvorsprung der Schüler aus
Ländern mit Prüfungen „zu einem erheblichen
Teil (wenn auch nicht vollständig) auf unbeob-
achtete Unterschiede zwischen den Bundeslän-
dern zurückzuführen“ ist (Büchel, Jürges &
Schneider 2004, S. 71). Trotzdem erwarten sie,
dass zentrale Prüfungen generell zu höheren
Schulleistungen führen und empfehlen ihre
Einführung in allen Bundesländern. 
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Wesentlich problematischer als die auf
Deutschland beschränkten Studien von Büchel
u.a. sind die Untersuchungen, die auf interna-
tionalen Daten beruhen. Sie kommen im Prin-
zip alle zu dem gleichen Ergebnis, nämlich,
dass Schüler in Ländern mit externen Ab-
schlussprüfungen in den Leistungstests wesent-
lich besser abschneiden als Schüler in Ländern
ohne solche Prüfungen. Nach Befunden von
Wößmann, dessen erste Arbeiten11 zum Effekt
zentraler Prüfungen auf Daten aus TIMSS und
TIMSS-Repeat basieren, kann der Effekt zen-
traler Prüfungen auf die Mathematikleistungen
sogar größer sein als ein Jahrgangsstufenäqui-
valent, d.h. größer als der durchschnittliche
Lernzuwachs von Schülern im Verlauf eines
ganzen Schuljahrs (Wößmann 2002, S. 20).
Das waren in TIMSS rund 40 Punkte. Die Ef-
fekte sind im Fall der naturwissenschaftlichen
Leistungen nicht wesentlich schwächer, und sie
verschwinden in keinem der beiden Leistungs-
bereiche, wenn Merkmale der Schüler und
ihrer Schulen in die Analysen einbezogen wer-
den.12 Schon aufgrund der Stärke der Effekte
liegt die Vermutung nahe, dass man es auch
hier mit Wirkungen nicht erfasster Länder-
merkmale zu tun hat, die mit der Einrichtung
von zentralen Prüfungen konfundiert sind.
Wößmann glaubt, den Einfluss solcher Merk-
male kontrollieren zu können, indem er Daten
zu anderen, ebenfalls zentralen Institutionen
in den Ländern berücksichtigt und Dummy-
Variablen für Gruppen von Ländern mit ver-
gleichbarer Kultur in die Analysen einführt. 

Wenn man sich die Liste der Länder mit und
ohne zentrale Prüfungen genauer anschaut,
gewinnt man allerdings den Eindruck, dass die-
se Berechnungen überflüssig sind. Zu den Län-
dern ohne Prüfungen bzw. mit Prüfungen in
Mathematik für weniger als die Hälfte der
Schüler gehören – sieht man von Belgien,
Deutschland, Österreich, der Schweiz und den
USA ab – fünf südeuropäische Länder, sowie
Kuweit, Chile, Kolumbien und die Philippi-
nen. In den übrigen 40 an TIMSS oder
TIMSS-Repeat beteiligten Ländern gibt es zen-
trale Prüfungen. Entwicklungs- oder Schwellen-
länder finden sich nur höchst vereinzelt unter
ihnen. Das Problem nicht erfasster Einflussgrö-
ßen ist aber nicht das einzige ungelöste Pro-
blem. Ebenso schwer wiegt wohl, dass Wöß-
mann in dieser und den folgenden Studien von
der fragwürdigen Voraussetzung ausgeht, dass
der Leistungsvorsprung der untersuchten Siebt-
und Achtklässler eine Wirkung der in ihren
Ländern institutionalisierten zentralen Ab-
schlussprüfungen am Ende der Sekundarstufe
II ist, d.h. eine Wirkung von Prüfungen, die
mindestens vier, in der Regel aber fünf oder
mehr Jahre später stattfinden und in vielen
Ländern längst nicht alle Schüler betreffen.
Schon aufgrund der von Büchel u.a. geschätz-
ten Differenzen-in-Differenzen ist man hier
skeptisch. Zudem erfährt man nichts über den
Charakter der Prüfungen. Auf diesen Mangel
weist Wößmann selbst hin und führt auch auf,
in welcher Hinsicht sich Prüfungen voneinan-
der unterscheiden können (a.a.O., S. 17): In
manchen Ländern müssen die Schüler Ab-
handlungen schreiben, in anderen Multiple-
Choice-Aufgaben lösen. In manchen Ländern
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11. Das Entstehungsjahr ist in der Regel nicht gleichzusetzen mit dem Erscheinungsjahr der Veröffentlichungen.   
12. Die Ergebnisse der Analyse der TIMSS-Daten werden durch die Ergebnisse zu TIMSS-Repeat bestätigt. Es werden auch Ergebnisse von 

Berechnungen auf der Basis der gepoolten Daten beider Studien präsentiert. Hier wüsste man gern mehr über die Vorgehensweise, denn die 
Testleistungen der Länder, die an beiden Studien teilnahmen, liegen sowohl in Mathematik als auch in den Naturwissenschaften um bis zu
55 Punkte auseinander. Viele Länder haben in TIMSS-Repeat deutlich schlechter abgeschnitten als in TIMSS.



werden die Prüfungsergebnisse der individuel-
len Schüler bzw. der einzelnen Schulen veröf-
fentlicht, in anderen nicht. Zum Teil sind die
Prüfungen versetzungsrelevant, zum Teil haben
sie keinerlei Konsequenzen für die weitere
Schullaufbahn oder den Einstieg in einen Be-
ruf. Man kann daraus nur den Schluss ziehen,
dass Analysen von Daten aus Ländern, deren
Entwicklungsstand und deren Lernkultur nicht
vergleichbar sind, und die höchst unterschied-
liche Prüfungen institutionalisiert haben, wohl
kaum generelle Aussagen über die Leistungsre-
levanz von zentralen Abschlussprüfungen er-
lauben. 

Auf Daten von PISA 2000 gestützt haben
Fuchs und Wößmann ein weiteres Mal die Wir-
kungen von zentralen Abschlussprüfungen auf
die Schülerleistungen untersucht, worunter in
PISA Leistungen im Lesen, der Mathematik
und den Naturwissenschaften zu verstehen
sind. Die Effekte sind jetzt wesentlich schwä-
cher13: In Mathematik betragen sie noch rund
19 Punkte, in den Naturwissenschaften rund 15
und im Lesen nur noch rund 7 Punkte; der Ef-
fekt der externen Prüfungen auf die Leselei-
stungen ist nicht signifikant. Die Wirkungen
von mindestens einmal im Jahr durchgeführten
standardisierten Tests sind lange nicht so stark:
Sie machen im Durchschnitt nur zwischen zwei
und vier Punkten aus. Berücksichtigt man aller-
dings Wechselwirkungen von standardisierten
Tests und externen Prüfungen, kommt man zu
anderen Ergebnissen: In Ländern mit beiden
Formen der Leistungskontrolle sind die Lei-
stungen in Mathematik um rund 12 Punkte
besser, in den Naturwissenschaften um rund 16

Punkte und im Lesen um rund 14 Punkte. Ent-
sprechendes gilt, wenn Interaktionen von Prü-
fungen und Entscheidungsbefugnissen von
Schulen oder Wettbewerbselemente im Schul-
system berechnet werden. Von den Autoren
selbst wird vermerkt, dass keines der Ergebnisse

kausal interpretiert werden darf, da mit Wir-
kungen nicht erfasster Einflussgrößen zu rech-
nen ist. Das hindert sie aber nicht daran fest-
zustellen, dass institutionelle Regelungen
erheblich zur Aufklärung von Leistungsdiffe-
renzen zwischen Ländern beitragen.
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13. Wahrscheinlich wären die Effekte noch schwächer, wenn die Autoren sich auf die OECD-Länder beschränkt hätten, anstatt auch vier koop-
tierte Länder zu berücksichtigen, die in den von der OECD vorgelegten Analysen gesondert behandelt werden, da sie nicht mit den Mit-
gliedsstaaten der OECD vergleichbar sind. Wer diese Regel missachtet, muss mit Verzerrungen seiner Ergebnisse rechnen, da sich Entwick-
lungs- und Schwellenländer in vielfacher Hinsicht von hoch entwickelten  Industrienationen unterscheiden.

Man kann daraus nur den Schluss
ziehen, dass Analysen von Daten aus
Ländern, deren Entwicklungsstand
und deren Lernkultur nicht 
vergleichbar sind, und die höchst
unterschiedliche Prüfungen 
institutionalisiert haben, wohl kaum
generelle Aussagen über die 
Leistungsrelevanz von zentralen 
Abschlussprüfungen erlauben. „



4.2  Schulautonomie

In zentralen Prüfungen sehen Bildungsökono-
men eine conditio sine qua non für einen
leistungsfördernden Effekt größerer Hand-
lungsfreiheit der Schulen. „Damit eine Dezen-
tralisierung des Schulsystems [...] zu positiven
Leistungseffekten führt, muss durch zentrale
Prüfungen sicher gestellt sein, dass die dezen-
tralen Entscheidungsträger Anreize zu leistungs-
förderndem Verhalten haben“ (Gundlach &
Wößmann 2003, S.31). Fehle diese Vorausset-
zung, könne erweiterte Handlungskompetenz
der Schulen sogar kontraproduktiv sein, indem
sie dazu verleite, dass Schulen eigene Interessen
verfolgen. Um einen empirischen Nachweis die-
ser These hat sich vor allem Ludger Wößmann
bemüht. In seinen Analysen von TIMSS- und
PISA-Daten kann er zeigen, dass sich die Effek-
te von Schulautonomie (Effektstärke und Ef-
fektrichtung) nicht nur nach Entscheidungsbe-
reichen unterscheiden, sondern auch danach,
ob die Schulen durch externe Leistungsprüfun-
gen zur Rechenschaft gezogen werden oder
nicht (Wößmann 2003, 2005a, 2005b)14. Seine
Analysen von PISA-Daten vermitteln u.a. fol-
gendes Bild (Wößmann 2005 a):

In Systemen ohne zentrale Prüfungen sind
die Schülerleistungen im Durchschnitt nie-
driger, wenn die Schulen selbstständig über
Lehrinhalte und Lehrergehälter entscheiden
können; in Systemen mit zentralen Prüfun-
gen dreht sich dieser Effekt komplett um,
der Zusammenhang wird positiv. 

Fehlen zentrale Prüfungen, zeigt sich kein sig-
nifikanter Autonomieeffekt bei der Lehrbuch-
auswahl, und die Leistungen von Schülern in
Schulen, die selbstständiger über Lehrinhalte
entscheiden können, fallen signifikant schlech-
ter aus; unter den Bedingungen zentraler Prü-
fungen zeigt sich dagegen in beiden Fällen im
Durchschnitt ein substanzieller und statistisch
signifikanter Effekt. In Schulsystemen mit zen-
tralen Prüfungen hängen die Schülerleistungen
wesentlich enger mit der Schulautonomie hin-
sichtlich der   internen Mittelverwendung zu-
sammen als in Systemen ohne zentrale Prüfun-
gen; der Zusammenhang ist statistisch
signifikant.

Wößmann erklärt diese Ergebnisse damit, dass
das Fehlen externer Standards opportunisti-
sches Verhalten der Akteure begünstige. Die
Verpflichtung auf solche Standards und deren
Kontrolle sorge dagegen dafür, dass die Ent-
scheidungsträger in den Schulen ihre Autono-
mie nicht zu ihrem eigenen Vorteil nutzten,
sondern ihren Wissensvorsprung auf Grund
der größeren Vertrautheit mit den lokalen Ge-
gebenheiten zur Leistungsförderung der Schü-
ler einsetzten. Dies sei umso eher zu erwarten,
je stärker der erbrachte Leistungsnachweis an
Belohnungen und Sanktionen gekoppelt sei,
wie dies Modelle einer leistungsbezogenen
Mittelzuweisung an die Schulen vorsehen.15

Eine effiziente Bildungspolitik, so das politi-
sche Resümee Wößmanns, „sollte Zentralprü-
fungen mit Schulautonomie verbinden, sie
sollte Standards extern vorgeben und überprü-
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14. Technisch erfolgt dies durch Ergänzung des Schätzmodells um einen Vektor multiplikativ verknüpfter institutioneller Variablen (siehe S. 4);
dadurch wird es möglich, Interaktionseffekte zwischen externen Abschlussprüfungen und Schulautonomie zu untersuchen.  

15. Eine solche leistungsabhängige Mittelzuweisung an Schulen kann entweder direkt erfolgen, auf der Basis erreichter Leistungsniveaus 
(payment by result) oder indirekt, über die Zahl der – im Wettbewerb mit anderen Schulen – rekrutierten Schüler. Im letzten Fall spricht
man von nachfrageorientierter Finanzierung (demand-led financing). Unterstellt wird dabei, dass sich die Nachfrage an publizierten 
Leistungsindikatoren der Schulen orientiert.



16. High stakes tests werden so genannt, weil sie Konsequenzen für Schüler und Schulen haben, die bei diesen Tests schlecht abschneiden.
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fen und es gleichzeitig den Schulen überlassen, wie
sie diese Standards erreichen wollen“. (Wößmann
2005c, S 166; Hervorhebung der Verfasser). 

4.3 „Risiken und Nebenwirkungen“ verhal-
tenssteuernder Institutionen

Im Folgenden soll die Frage thematisiert wer-
den, wie denn die Akteure auf diese institutio-
nellen Rahmenbedingungen reagieren werden,
wenn es ihnen überlassen bleibt, wie sie vorge-
gebene Standards erfüllen. Dabei wird, gestützt
auf Erfahrungen mit high stakes testing16 in den
USA und unter Rückgriff auf Erkenntnisse des
soziologischen Neo-Institutionalismus, die
These vertreten , dass die Bandbreite möglicher
Verhaltensreaktionen weit größer ist, als einfa-
che ökonomische Erklärungsansätze unterstel-
len, und dass sich darunter auch Verhaltensre-
aktionen befinden, die unerwünschte
Wirkungen hervorbringen.

Um dies näher zu begründen, sei zunächst dar-
an erinnert, dass wir es im Bildungsbereich mit
spezifischen Produktionsbedingungen, mit Ei-
gengesetzlichkeiten pädagogischer Prozesse, zu
tun haben, deren Implikationen oft – vor allem
von Ökonomen – nicht angemessen berück-
sichtigt werden. Dazu gehören eine hohe Unsi-
cherheit bezüglich der eigenen Technologien
(Technologiedefizit) und ein starker Einfluss
„externer Mitproduzenten“ auf das Leistungs-
ergebnis. Ohne Absicht der Desillusionierung
sei daran erinnert, dass Intelligenz und soziale
Herkunft der Schüler die mit Abstand erklä-
rungsmächtigsten Schulleistungsdeterminanten
sind. Angesicht dieser Rahmenbedingungen ist

es für Schulen oftmals Erfolg versprechender,
vorgegebene Leistungsstandards, insbesondere
wenn daran Belohnungen und Sanktionen ge-
knüpft sind, über Mechanismen der Schülerse-
lektion oder andere nicht-pädagogische Maß-
nahmen zu sichern. Vielfältige aktuelle
Beispiele dafür liefern etwa die USA. Seit Ein-
führung von high stakes testing im dortigen
Schulsystem im Rahmen der durch den No
Child Left Behind Act neu geschaffenen dezen-
tralen Verantwortungsstrukturen häufen sich
die Meldungen über solche Maßnahmen. Das
– noch als harmlos zu bezeichnende – teaching
to the test zählt dazu ebenso wie Formen des Be-
trugs: indem vorab an Testitems geübt wird,
Hilfestellungen während des Tests gegeben wer-
den oder falsche Antworten korrigiert werden.
Auch aus anderen Ländern werden solche un-
gewollten Nebenwirkungen der neuen Steue-
rungssysteme berichtet. Aus England sind zu-
dem Fälle bekannt, wonach schwache Schüler
an Testtagen vom Unterricht ausgeschlossen
wurden. 

Übersehen wird meist auch, dass sich unter
dem Einfluss der neuen Steuerungsstrukturen
das Leistungsspektrum von Schulen sowie das
Verständnis schulischer Bildung verändern. So
ergab eine kürzlich durchgeführte Umfrage in
amerikanischen Schulbezirken (Stark Rentner,
Scott u.a. 2005), dass über 70 Prozent von ih-
nen eine Umverteilung der Unterrichtszeit zu-
gunsten der Testfächer vorgenommen haben
(manche Fächer werden offensichtlich gar nicht
mehr unterrichtet). Aufschlussreich sind auch
die Ergebnisse einer soeben erschienenen
englischen Studie (Mansell 2007). Basierend
auf Daten von 340 Primarschulen kommt die



17. Getestet werden hier 11-Jährige (sechste Klassen) in den Fächern Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften.  

Studie zum Ergebnis, dass jeweils im Zeitraum
Januar bis Mai die Schulen fast die Hälfte
(44% !) ihrer Unterrichtszeit (im Durchschnitt
10 Stunden pro Woche) für test coaching aufge-
wendet hatten, d.h. für die Vorbereitung der
Schüler für die zweite Teststufe (key stage 2
test)

17
. Hinzu kommen zusätzliche extracurricu-

lare Vorbereitungszeiten im Umfang von über
vier Stunden wöchentlich. Auch wurde der
Unterricht in nicht testrelevanten Fächern ge-
kürzt.

Dieses Ergebnis verweist auf die grundsätzliche
Problematik, gemessene Verbesserungen bei
evaluationsrelevanten Leistungen, die stets nur
einen Ausschnitt aus dem gesamten Leistungs-
spektrum abbilden, ohne weiteres als realen
Effizienzgewinn zu interpretieren (vgl. die aus-
führliche Darstellung von Weiß & Bellmann
2007). Hinzu kommt, dass bei näherer Betrach-
tung der Leistungsverteilung vielfach eine
Benachteilung besonders leistungsschwacher
Schüler auffällt, ein Ergebnis, das sich daraus
erklärt, dass für die Schulen ein Anreiz besteht,
individuelle Förderung auf jene Gruppen zu
konzentrieren, deren Leistungen knapp unter-
halb zu erreichender Mindeststandards liegen
(vgl. Neal & Schanzenbach 2007). 

Aufschlussreich sind in diesem Zusammen-
hang auch die Erkenntnisse der neoinstitutio-
nalistischen Organisationsforschung, die Nach-
ahmungs- und Strukturangleichungsprozesse
(mimetischen Isomorphismus) prognostizie-
ren, wenn – wie im Bildungsbereich – unter Be-
dingungen technologischer Unsicherheit extern
gesetzte Standards erfüllt werden müssen. Die
bei uns nach dem PISA-Schock einsetzende

hektische Suche nach nachahmenswerten Vor-
bildern ist dafür ein augenfälliges Beispiel. Nun
ist gegen mimetischen Isomorphismus im Prin-
zip nichts einzuwenden, wenn dies zur Durch-
setzung von best practice auf breiter Basis führte.
Abgesehen davon, dass Unterschiedlichkeit der
Kontexte und vielfach fehlender Konsens über
best practice diese Strategie an Grenzen stoßen
lässt, sind auch hier unerwünschte Nebenwir-
kungen zu erwarten, nämlich reduzierte Inno-
vationsdynamik und Vielfalt.

Hinweise darauf geben Studien über Charter
Schools in den USA. Diese Schulen sind von
direkten staatlichen Regelungen weitgehend
entlastet und stehen in einem freien Wettbe-
werb um Schüler, deren Schulbesuch öffentlich
finanziert wird. Aufgrund ihrer Arbeitsbedin-
gungen würde man einen hohen Grad an In-
novation und Diversifizierung erwarten. Eine
Sekundäranalyse von 190 Studien zu Charter
Schools konnte dies jedoch nicht bestätigen (Lu-
bienski 2003). Es lassen sich zwar einige Neue-
rungen auf administrativer Ebene feststellen
(z.B. ein flexiblerer Einsatz von Ressourcen,
neue Entlohnungssysteme, eine größere Betei-
ligung von Eltern an administrativen Entschei-
dungen, Werbung); aber auf der Ebene des
Unterrichts zeichnen sich Charter Schools trotz
ihres erheblich größeren Gestaltungsspielraums
häufig durch eher traditionelle Unterrichtsme-
thoden und Lehrpläne aus (ähnlich Murphy
2003). Damit stellt sich die grundsätzliche Fra-
ge, in welchem Maße neue Steuerungsinstru-
mente überhaupt bis auf die Ebene des Unter-
richts durchgreifen. 
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Dies lenkt den Blick auf einen zweiten Effekt
des mimetischen Isomorphismus: die Tendenz,
zur Sicherung legitimatorischer und materieller
Ressourcen den Umwelterwartungen durch
Anpassung der Formalstruktur der Organisation
zu entsprechen. „Die nach außen gerichtete
Formalstruktur ist jedoch nur lose mit ihrer
internen Aktivitätsstruktur, dem tatsächlichen
Organisationshandeln, gekoppelt. Hier findet
erheblich mehr business as usual statt, als die Be-
obachtung von Veränderungen auf der formal-
strukturellen Ebene erwarten ließe“ (Krücken
2004, S. 13). Diese weitgehende Entkopplung
von Formal- und Aktivitätsstruktur dürfte auch
eine Erklärung dafür bieten, dass die zu De-
zentralisierung und Schulautonomie vorliegen-
den empirischen Ergebnisse anderer For-
schungsprogramme, die stärker auf die Frage
fokussiert sind, wie die externen Steuerungs-
vorgaben von den Schulen verarbeitet werden,
ein weniger optimistisches Bild als die bil-
dungsökonomische Forschung vermitteln.

Die zu den Wirkungen von Dezentralisierung
und Autonomie im schwedischen Schulsystem
vorliegenden empirischen Forschungsergebnisse
haben den Schulforscher Mats Ekholm (1997)
zu der Schlussfolgerung veranlasst, dass sich die
innerschulischen Arbeitsroutinen und die Orga-
nisation des Unterrichts trotz der umfassenden
staatlichen Dezentralisierungsmaßnahmen und
der damit verbundenen Erweiterung der Hand-
lungsspielräume der Schulen über einen Zeit-
raum von fast 30 Jahren kaum verändert haben
(S. 605-607). Als möglichen Grund für die hohe
Stabilität der innerschulischen Arbeitskultur ver-
mutet Ekholm, dass es wahrscheinlich „keine so
große Rolle spielt, welches Steuerungsmodell
man für die Schule wählt. Das innere Leben der
Schule geht weiter, unabhängig von ihrem Kon-
troll- und Unterstützungssystem“. 

Zu einem ähnlich ernüchternden Ergebnis ge-
langen Malen, Ogawa und Kranz (1990) in
bezug auf die Wirkungen von school based ma-
nagement in den USA: „[…] the central assump-
tion of „theories of action“ embedded in
school based management lack empirical verifi-
cation. There is little evidence that school
based management alters influence relation-
ships, renews school organizations, or develops
the qualities of academically effective schools”.
Ambivalent fallen auch die Evaluationsergeb-
nisse zum österreichischen Schulautonomie-
gesetz aus (Bachmann, Iby u.a. 1996; Specht
1997). Der erhoffte Innovationsschub stellte
sich nicht ein, im Wesentlichen profitieren von
der erweiterten Handlungskompetenz die oh-
nehin aktiven Schulen. Angesichts dieser Be-
funde überrascht es denn auch nicht, dass die
Fallstudienforschung kaum einen Zusammen-
hang zwischen Schulautonomie und Schüler-
leistungen nachweisen kann. So konstatieren
Summers und Johnson (1994, S. 14) in ihrer
Auswertung amerikanischer Autonomieprojek-
te, „that there is little evidence to support the
notion that SBM [i.e. School Based Manage-
ment] is effective in increasing student per-
formance”.

Auch die Auswertung von 83 Fallstudien zum
School Based Management in verschiedenen
angelsächsischen Ländern durch Leithwood
und Menzies (1998) liefert kaum Hinweise auf
einen positiven Zusammenhang zwischen er-
weiterter schulischer Handlungskompetenz
und Schülerleistungen: „There is virtually no
firm, research-based knowledge about the di-
rect or indirect effects of SBM on students [ ...]
the little research-based evidence that does ex-
ist suggests that the effects on students are just
as likely to be negative or positive” (S. 340).
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Nicht nur die Fallstudien-Forschung legt eine
eher zurückhaltende Einschätzung der von er-
weiterter Handlungsautonomie zu erwartenden
leistungssteigernden Effekte nahe. Auch in ei-
ner kürzlich erschienen Sekundäranalyse von
Daten aus PISA 2000 (Maslowski, Scheerens &
Luyten 2007) zeigt sich kein Zusammenhang
zwischen verschiedenen Autonomiebereichen
und Leseleistungen. Im Falle des Personalma-
nagements geht zwar ein höherer Grad an
Autonomie mit besseren Leistungen einher;
doch verschwindet dieser Zusammenhang,
wenn Unterschiede in der Schülerzusammen-
setzung zwischen den Schulen berücksichtigt
werden. Dieser Befund legt die Vermutung na-
he, dass in den Produktionsfunktionsschätzun-
gen von Wößmann Kompositionseffekte nicht
angemessen kontrolliert wurden (Maslowski,
Scheerens & Luyten 2007, S. 323). 

Fazit: Die empirische Forschung zur Wir-
kung von Schulautonomie fällt insgesamt
gesehen widersprüchlich aus. Das positive
Bild, das die bildungsökonomische For-
schung vermittelt, wird durch die Ergebnisse
anderer Disziplinen relativiert. Für die For-
mulierung brauchbarer bildungspolitischer
Empfehlungen reichen die aus statistischen
Zusammenhangsanalysen gewonnen Infor-
mationen nicht aus; entscheidend sind viel-
mehr Kenntnisse von Wirkungsmechanismen,
d.h. von jenen Faktoren auf den verschiede-
nen Hierarchieebenen, die zum Gelingen
oder Misslingen von Dezentralisierung und
Schulautonomie beitragen. 

4.4 Wettbewerbselemente 

Wie von Dezentralisierung und Autonomie, so
werden auch vom Wettbewerb nachhaltige
Qualitäts- und Effizienzverbesserungen im
Schulbereich erwartet. Dass diese Erwartung
vor allem von Ökonomen gehegt wird, über-
rascht nicht, ist doch die Bewältigung von Effi-
zienzproblemen durch Wettbewerb sozusagen
ein identitätsstiftendes Merkmal der Ökono-
mie. „[...] the benefits of competition are so
well documented in other spheres of activity
that it is quite inconceivable that more compe-
tition would not be beneficial for schools
(Hanushek & Wößmann 2007, S.70). In einer
ganzen Reihe von Ländern, insbesondere im
angelsächsischen Raum, wurden Steuerungssy-
steme im Bildungsbereich etabliert, die Wett-
bewerbselemente als konstitutiven Bestandteil
beinhalten, z.B. Schulwahlfreiheit, Stärkung
der Konkurrenz durch private Bildungsangebo-
te und Formen nachfrageorientierter Finanzie-
rung der Schulen (Pro-Kopf-Zuweisungen an
die Schulen, Aushändigen von Bildungsgut-
scheinen an die Eltern). Nach Meinung der Be-
fürworter von Wettbewerbssteuerung im Schul-
bereich erzwinge das Damoklessschwert
„Klientenverlust“ – und damit Ressourcenver-
lust – eine besondere Anstrengungsbereit-
schaft, leistungssteigernde Innovationen und
eine produktive Ressourcenverwendung auf
Seiten der schulischen Akteure, um mit hohen
Leistungsstandards im Wettbewerb bestehen zu
können. „The relative lack of competition in
the schooling sector tends to dull the incen-
tives to improve quality while holding down
costs” (Bishop & Wößmann 2001, S. 2).18
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18. Die Politik hat sich diese Sichtweise zum Teil zu eigen gemacht. So begründete z.B. die Regierung Thatcher gegenüber den Eltern die Ein-
führung eines nachfrageorientierten Finanzierungssystems im Schulbereich mit zu erwartenden Qualitätsverbesserungen: „Your choice of
school directly affects that school`s budget – every extra pupil means extra money for the school. So your right to choose will encourage
schools to aim for the highest possible standard” (zitiert nach Bowe, Gewirtz & Ball 1994, S. 67).  



Sichtet man bei der Suche nach empirischer
Evidenz für Wettbewerbseffekte im Schul-
bereich die einschlägige Forschungsliteratur,
dann zeigt sich erneut ein uneinheitliches Bild.
Studien, die einen positiven Wettbewerbseffekt
auf Schülerleistungen ermitteln (z.B. Hoxby
1994; Dee 1998; Böhlmark & Lindahl 2007),
stehen Untersuchungen gegenüber, die keinen
(signifikanten) Wettbewerbseffekt nachweisen
können (z.B.Levacic & Woods 2000; Buddin &
Zimmer 2005; Gibbson, Machin & Silva 2006;
Carnoy, Adamson u.a. 2007; vgl. auch die
Meta-Analyse von Belfield & Levin 2002).
Ähnlich widersprüchlich fallen die Befunde zu
nachfrageorientierten Finanzierungskonzepten
aus (vgl. Belfield 2001; Weiß 2007). Von über-
zeugten Wettbewerbsapologeten werden ihren
Erwartungen widersprechende Forschungsbe-
funde geflissentlich ignoriert, insbesondere
wenn sie aus Disziplinen stammen, die mit an-
deren Hypothesen und – aus der Sicht von
Ökonomen inferioren – Methoden arbeiten.
Unbeirrt wird der Politik weiterhin Wettbewerb
als aussichtsreiche Strategie der Qualitäts- und
Effizienzverbesserung im Schulbereich ange-
dient. Als besonders wirkungsvoll wird dabei
die Stärkung privater Bildungsangebote erach-
tet. Nicht nur seien Schulen in privater Träger-
schaft staatlichen Schulen leistungsmäßig über-
legen, sondern der von ihnen ausgehende
Konkurrenzdruck auf die staatlichen Schulen
sorge bei diesen auch für eine Leistungssteige-
rung. Zudem werde mit der Erweiterung der
Wahlmöglichkeiten eine bessere Abstimmung
von Bildungsangebot und Elternpräferenzen
erreicht, wodurch die allokative Effizienz im
Bildungsbereich verbessert werde. 

Leistungssteigerung durch Privatschulen?

Wößmann (2003, 2005b) gelangt in Schätzun-
gen einer internationalen Bildungsproduk-
tionsfunktion auf der Basis von TIMSS-Daten
zu dem Ergebnis, dass Schüler in Ländern mit
einem höheren Anteil privat geleiteter Schulen
im Durchschnitt bessere Leistungen aufweisen.
Ein um 25 Prozentpunkte höherer Anteil pri-
vat geleiteter Schulen geht im Durchschnitt mit
einem Leistungsvorteil von 13,5 Punkten in
Naturwissenschaften und 15 Punkten in Ma-
thematik einher. Wößmann sieht darin die
These bestätigt, dass sich Wettbewerb durch
Privatschulen positiv auf das gesamte Schulsys-
tem auswirke (Wößmann 2005b, S 24). 

Wie gelangt Wößmann zu dieser Schlussfolge-
rung? Ermittelt wird über alle Länder hinweg
ein Durchschnittseffekt unter Außerachtlas-
sung jeglicher Länderspezifik des Privatschul-
sektors. Privatschulen höchst unterschiedlicher
Ausrichtung und funktionaler Bedeutung
innerhalb des Schulwesens eines Landes wer-
den in einen Topf geworfen: private Eliteschu-
len, Schulen mit religiöser oder besonderer
pädagogischer Prägung, öffentlich finanzierte
und kontrollierte sowie vom Staat unabhängi-
ge Schulen. Durchschnittseffekte lassen keine
Rückschlüsse auf einzelne Länder zu und sind
damit für nationale Politikempfehlungen un-
brauchbar. 

Der PISA-Datensatz erlaubt insofern eine dif-
ferenziertere Betrachtung als der TIMSS-Da-
tensatz, als er auch Informationen über die Hö-
he des öffentlichen Finanzierungsanteils der
Stichprobenschulen in privater Trägerschaft
enthält. Wößmann nutzt diese Information
und vergleicht den Leistungsstand der 15-Jähri-
gen zwischen vier Gruppen von PISA-Teil-
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nehmerländern, die sich in der Höhe des Pri-
vatschüleranteils und des öffentlichen Finan-
zierungsanteils unterscheiden (hoch vs. nie-
drig). Danach schneiden Schüler in den
Ländern mit Abstand am besten ab, die einen
hohen Anteil von Schulen in privater Träger-
schaft mit einem hohen Anteil von Schulen
verbinden, die öffentlich finanziert werden
(Wößmann 2005b, S. 24). Wößmann wertet
dies wiederum als Beleg für einen Wettbe-
werbseffekt, denn öffentliche Finanzierung er-
laube mehr Eltern die Wahl privater Schulen;
dadurch entstünde mehr Wettbewerb mit An-
reizen zur Leistungssteigerung (Wößmann,
2005b, S. 25). Zu sehen ist dabei, dass nur drei
PISA-Teilnehmerstaaten – Belgien, Irland und
die Niederlande (die übrigens in der ersten PI-
SA-Studie auf Grund der Nichterfüllung der
vorgegebenen Ausschöpfungsquote in der Da-
tenauswertung ausgeschlossen wurden) die Be-
dingung eines hohen Privatschüleranteils und
eines hohen Anteils an öffentlich finanzierten
Privatschulen erfüllen.

Nicht nur die schmale empirische Basis lässt
Zweifel an der Belastbarkeit dieses Ergebnisses
aufkommen, sondern auch die eingeschränkte
Validität des Privatschüleranteils eines Landes
als Wett bewerbsindikator. Schulische Bildung
ist eine ortsgebundene personale Dienstlei -
stung. Für das Anbieter- und Nachfragerverhal-
ten ist entscheidend, welche lokalen Wettbe -
werbsbedingungen jeweils vorliegen und wie
diese Bedingungen von den Akteuren perzi-
piert werden. Auf die Problematik struktureller
Wettbewerbsindikatoren verweisen etwa Leva -
cic/Woods (2000) in ihrer Studie zur Leis-
tungswirksamkeit von „Quasi-Märkten“ im en-
glischen Sekundarschulwesen. 
Zwischen subjektiven Wettbewerbsindikatoren
(die von den Schulleitungen wahrgenommene

Wettbewerbsintensität) und strukturellen Wett-
bewerbsindikatoren zeigt sich nur ein schwa-
cher oder überhaupt kein Zusammenhang
(S. 68). Übersehen wird meist auch, dass priva-
te und staatliche Schulen oftmals gar nicht auf
einem einheitlichen Markt, sondern auf seg-
mentierten Märkten Bildungsleistungen – zur
Befriedi gung differenter Bedürfnisse – anbieten
(vgl. z. B. Davies/Quirke 2007). Englische Fall -
studien (Davies/Adnet/Mangan 2002) zeigen
zudem, dass identische objektive lokale Wett -
bewerbsbedingungen mit höchst unterschied-
lichen Reaktionen der schulischen Akteure ein -
hergehen können, die von Nischenmarketing
über aggressive Strategien der Marktpositionie -
rung bis hin zu kooperativen Arrangements rei-
chen. Und: Auch das faktische Verhalten der
Bildungsnachfrager weicht mehr oder weniger
stark von den Verhaltensprämissen des Markt-
modells ab. Zu den empirisch vielfach belegten
Auffälligkeiten zählt z.B., dass Eltern von ih-
rem Recht auf freie Schulwahl häufig keinen
Gebrauch machen, die Exit-Option bei unzu-
reichenden Leistungswerten einer Schule von
ihnen oftmals nicht wahrgenommen wird und
Schulwahlentscheidungen in vielen Fällen nach
pragmatischen Gesichtspunkten getroffen wer-
den (z.B. Wohnortnähe der Schule). 

Sind Privatschulen leistungsfähiger?

Ein Ausbau privater Bildungsangebote wird
nicht nur unter Hinweis auf den davon erwar-
teten leistungsfördernden Wettbewerb im ge-
samten Schulsystem propagiert, sondern viel-
fach auch mit dem Argument, Privatschulen
seien staatlichen Schulen leistungsmäßig über-
legen. Wie kürzlich im Wirtschaftsmagazin
Capital zu lesen war, ist dies auch die Meinung
der weit überwiegenden Mehrheit (72%) einer

32



vom Institut für Demoskopie Allensbach (IFD)
befragten „Entscheider-Elite“.

Wird dies durch empirische Evidenz gestützt?
Auch dazu sei zunächst wiederum Wößmann
(2005b) zitiert. In einer mit der bekannten
Methodik vorgenommenen Auswertung des
internationalen Datensatzes aus der ersten
PISA-Erhebung, der auch Informationen über
die Trägerschaft der Stichprobenschulen ent-
hält, gelangt er zu dem Ergebnis, dass „im
Durchschnitt [ ...] Schüler an Schulen in priva-
ter Trägerschaft in allen drei PISA-Kompetenz-
bereichen statistisch signifikant besser [ab-
schneiden] als Schüler an Schulen in
öffentlicher Trägerschaft, auch nachdem die
Einflüsse zahlreicher weiterer Faktoren wie die
des familiären Hintergrunds herausgerechnet
wurden“ (S. 24). Der Leistungsvorsprung
macht mehr als ein halbes Jahrgangsstufen-
äquivalent aus. Dieser Meta-Effekt bildet die
Basis für die Empfehlung einer stärkeren Priva-
tisierung des Schulbereichs, eine Empfehlung,
die sich auch der „Aktionsrat für Bildung“ und
andere (z.B. das Institut der Deutschen Wirt-
schaft) zu eigen gemacht haben.  

Betrachtet man die von der OECD vorgelegten
länderspezifischen Ergebnisse von PISA 2003 zu
den Unterschieden in den mittleren Leistungen
zwischen öffentlichen und privaten Schulen,
findet sich kaum noch Evidenz für eine Über-
legenheit der Privatschulen (vgl. Übersicht 2).
In den Ländern, in denen die 15-Jährigen der
Privatschulen bessere Mathematikleistungen
aufweisen, reduziert sich der vermeintliche Vor-
sprung der Privatschulen beträchtlich – in den
meisten Ländern um etwa die Hälfte – , wenn
der Einfluss des sozioökonomischen Hinter-

grunds der Schüler als Individualmerkmal statis-
tisch kontrolliert wird (Typ A-Effekt). Wird dar-
über hinaus der Tatsache Rechnung getragen,
dass ein zusätzlicher Leistungseinfluss von der
Zusammensetzung der Schülerschaft einer Schule

ausgeht (Typ B-Effekt)19, ist der Leistungsvor-
sprung der Schüler privater Schulen entweder
nicht mehr signifikant oder er verkehrt sich so-
gar in einen Leistungsnachteil. Das ist immer-
hin in sieben Ländern – darunter auch
Deutschland – der Fall.  
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19. Die Unterscheidung zwischen Typ-A- und Typ-B-Effekt stammt von Willms & Raudenbush (1989)

Betrachtet man die von der OECD
vorgelegten länderspezifischen 
Ergebnisse von PISA 2003 zu den
Unterschieden in den mittleren 
Leistungen zwischen öffentlichen
und privaten Schulen, findet sich
kaum noch Evidenz für eine 
Überlegenheit der Privatschulen.„
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Länder Schüleranteil Schüleranteil Punkte Unterschied
öffentliche private
Bildungseinrichungen Bildungseinrichungen

Luxemburg

Japan

Italien

Schweiz

Finnland

Dänemark

Tschech. Rep.

Schweden

Ungarn

Österreich

Portugal

USA

Niederlande

Slowak. Rep.

Korea

Irland

Spanien

Kanada

Mexiko

Neuseeland

Deutschland

OECD-Durchschnitt

86

73

96

95

93

78

93

96

89

92

94

94

23

87

42

42

64

94

87

95

92

80

14

27

4

5

7

22

7

4

11

8

6

6

77

13

58

58

36

6

13

5

7

16

Übersicht 2: Anteil der Schüler (in Prozent) und Mathematikleistungen in öffentlichen und privaten 
Bildungseinrichtungen (PISA 2003)                                                                  

Quelle: OECD (2004), S. 288

Beobachteter Leistungunterschied

Leistungsunterschied nach Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds der Schüler

Leistungsunterschied nach Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds der Schüler und der Schule
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Schneiden Schüler in Privatschulen 
in PISA-E besser ab?

Einen differenzierteren Einblick in die Situa-
tion in Deutschland vermittelt ein von Weiß
und Preuschoff (2006) durchgeführter Leis-
tungsvergleich bei 15-Jährigen bzw. Neunt-
klässlern in staatlichen und privaten Realschulen
und Gymnasien. Die Datenbasis stammt aus der
Ergänzungsstudie zu PISA 2000. Unter den
knapp 1.500 Schulen befinden sich 14 private
Realschulen und 18 private Gymnasien. Ver-
glichen werden die Leistungen von „statisti-
schen Zwillingen“, das heißt von 15-Jährigen
bzw. Neuntklässlern, die sich in leistungsrele-
vanten Merkmalen gleichen, und zwar in der
sozialen Herkunft, den kognitiven Grundfähig-
keiten und im Migrationshintergrund. Die Er-
gebnisse vermitteln ein uneinheitliches Bild
mit insgesamt wenig bedeutsamen Leistungs-
unterschieden (vgl. Übersicht 3). Bei den Real-
schulen fällt der Leistungsvergleich in der Lese-
kompetenz und in den Naturwissenschaften
zugunsten der 15-jährigen Privatschüler aus.
Dieser Leistungsvorteil ist bei Differenzierung
nach dem Geschlecht nur für die Mädchen
nachweisbar und hängt offenbar damit zusam-

men, dass in den privaten Realschulen ein hö-
herer Anteil der 15-Jährigen bereits die zehnte
Klasse besucht. Bei den Gymnasien fällt der
Leistungsvergleich insgesamt zugunsten der
staatlichen Schulen aus; dort weisen die 15-Jäh-
rigen in Mathematik und in den Naturwissen-
schaften einen moderaten Leistungsvorsprung
auf. Zusätzlich zur Leistungsuntersuchung wur-
den in der Studie weitere vergleichende Daten-
auswertungen zu verschiedenen Aspekten vor-
genommen. Keine Bestätigung findet dabei die
verbreitete These, Privatschulen hätten auf
Grund ihrer besonderen Reformorientierung
eine Vorbildfunktion für staatliche Schulen.
Insgesamt zeigen sich bei pädagogischen und
organisatorischen Reformkonzepten keine nen-
nenswerten Unterschiede zwischen den staat-
lichen und privaten Stichprobenschulen. Vor-
teile weisen die Privatschulen der Stichprobe
dagegen zum Teil beim Schulklima auf. Be-
sonders ins Auge fällt dabei das Ergebnis, dass
sich die 15-Jährigen besser von ihren Lehrern
unterstützt fühlen als die der staatlichen Schu-
len. Günstiger fallen auch die Werte zur Zu-
friedenheit der Eltern aus, und das trotz größe-
rer Klassen an den Privatschulen. 
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Realschulen Gymnasien
15-Jährige Neuntklässler             15-Jährige            Neuntklässler

Lesekompetenz

Mathematik

Naturwissenschaften

6*

2

11*

-2

-7*

6

3

-5*

-6*

5*

-5

-4

Übersicht 3: Leistungsunterschiede zwischen vergleichbaren Schülern staatlicher und privater Schulen

Datenbasis: PISA-E 2000; Mittelwert = 500, Standardabweichung = 100; 
positives Vorzeichen = Leistungsvorsprung der Privatschulen, negatives Vorzeichen = Leistungsnachteil der Privatschulen; 
Punktwertdifferenzen mit * sind statistisch signifikant (Weiß & Preuschoff 2006).



Neue Studien aus den USA

Auch eine neue amerikanische Vergleichstudie
zu den Mathematikleistungen von Viert- und
Achtklässlern kann keine Überlegenheit auto-
nomer Schulen in privater Trägerschaft (Charter
Schools, staatlich unabhängige Privatschulen)
gegenüber staatlichen Schulen feststellen. In ei-
ner Mehrebenenanalyse von Daten des Natio-
nal Assessment of Educational Progress (NAEP)
von 2003 gelangen Lubienski und Lubienski
(2006) zu dem Ergebnis, dass nach Kontrolle

von Unterschieden in demographischen Schü-
ler- und Schulmerkmalen der ursprüngliche
Leistungsvorteil der privat geführten Schulen
verschwindet und sich in den meisten Fällen
sogar in einen Leistungsnachteil umkehrt.
Auch Analysen der Leistungsentwicklung von
Schülern, die staatliche Schulen und Charter
Schools besuchten, ergaben signifikant schlech-
tere Ergebnisse  in Lesen und Mathematik für
die autonomen Schulen in privater Träger-
schaft (Bifulco & Ladd 2006).
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Da sich das Ausmaß der Chancengleichheit
daran ablesen lässt, wie stark die sozioökono-
mische und soziokulturelle Herkunft von
Schülern ihren Schulerfolg bestimmt, lässt es
sich mühelos in das Modell einordnen, d.h. als
bildungsökonomisches Problem definieren:
„[…] the estimates of equality of educational
opportunity are derived by estimating the ‚ho-
me production’ part of education production
functions“ (vgl. Wößmann 2004, S. 2.) So ge-
rechtfertigt wird von Wößmann bzw. von ihm
und verschiedenen Koautoren (Hanushek &
Wößmann 2005, Schütz & Wößmann 2005,
Schütz, Ursprung & Wößmann 2005) unter-
sucht, wie eng die Testleistungen der Schüler
der einzelnen Länder mit ihrer familialen Her-
kunft zusammenhängen. Dies geschieht auf
der Basis von Daten aus den jüngsten interna-
tionalen Schulleistungsstudien: TIMSS 1995,
1999 und 2003, PISA 2000 und 2003 sowie
PIRLS 2001.

Die meisten Ergebnisse der eben erwähnten
ökonomischen Arbeiten sind nicht neu. Jeden-
falls ist seit dem Erscheinen der Untersu-
chungsberichte zu den PISA-Studien und zu
PIRLS sehr wohl bekannt, dass die Leistungen
der Schüler in allen untersuchten Ländern mehr
oder weniger eng mit ihrem sozioökonomi-
schen und kulturellen Hintergrund zusammen-
hängen, und dass Deutschland zu denjenigen
OECD-Ländern gehört, in denen der Schuler-
folg besonders stark von der familialen Her-

kunft der Heranwachsenden mitbestimmt
wird. Da die Schulsysteme in der Mehrzahl der
an den Studien beteiligten Länder anders als
das deutsche Schulsystem strukturiert sind,
drängt sich angesichts der Befunde die Frage
auf, ob das – im Vergleich zu anderen Ländern
relativ starke – Ausmaß der sozialen Disparitä-
ten der Schülerleistungen in Deutschland
durch die hier institutionalisierte Schul- und
Unterrichtsorganisation mitbedingt ist. Die
Frage ist im Anschluss an die verschiedenen
Untersuchungsberichte schon oft gestellt und
teils positiv, teils negativ beantwortet worden.
Für die Art der Antwort waren in aller Regel
unterschiedliche bildungspolitische Zielvorstel-
lungen maßgebend. Wößmann und seine Ko-
autoren sind die ersten, die den Versuch unter-
nehmen, mithilfe statistischer Analysen der
internationalen Daten festzustellen, welchen
Einfluss die Schulstruktur auf die sozial be-
dingten Leistungsdisparitäten hat. 

Die Autoren der internationalen Schulleistungs-
vergleiche haben mit guten Gründen auf ent-
sprechende Versuche verzichtet: Sie kennen die
Anlage der Studien, die Vergleichbarkeit der
Stichproben und der Tests und sie besitzen auf-
grund des kontinuierlichen, intensiven Aus-
tauschs mit Vertretern der Teilnehmerländer
nicht nur profunde Kenntnisse der untersuch-
ten Schulsysteme sondern auch der sozialen
und kulturellen Kontexte, in die sie eingebettet
sind. Zwar geben einige Autoren ihre Präferen-
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Institutionelle Rahmenbedingungen 
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Institutionen zu untersuchen, sondern ist auch Ausgangspunkt der
Bearbeitung von bildungspolitisch brisanten Themen wie der Frage
nach der Verwirklichung von Chancengleichheit im Bildungswesen.



zen für Schulsysteme ohne externe Leistungs-
differenzierung in der Öffentlichkeit sehr deut-
lich zu erkennen, in den  Ergebnisberichten
sucht man aber vergebens nach Belegen dafür,
dass das Niveau und die sozialen Disparitäten
der Schülerleistungen in den Teilnehmerlän-
dern durch die Struktur ihrer Schulsysteme be-
dingt sind. Man ist daher neugierig, wie Wöß-
mann und seine verschiedenen Koautoren mit
den internationalen Daten umgehen. Um keine
Missverständnisse aufkommen zu lassen, sei be-
tont, dass es im folgenden Text nicht um ein Plä-
doyer für oder gegen bestimmte Schulstruktu-
ren geht. Zur Debatte steht lediglich, ob die
verwendeten Daten hergeben, was Wößmann
und seine Koautoren sich von ihnen verspre-
chen, ob die Analysen zu belastbaren Ergebnis-
sen führen und ob sie die Schlussfolgerungen
rechtfertigen, zu denen die Autoren kommen. 

In seinem ersten Beitrag zum Thema „Chan-
cengleichheit“ arbeitet Wößmann (2004) mit
Daten der TIMS-Studie von 1995, um den Zu-
sammenhang von Leistung und sozialer Her-
kunft in den Schulsystemen von 15 westeuro-
päischen Ländern und den USA zu
untersuchen. Seine Analysen bestätigen den
seit PISA 2000 bekannten Sachverhalt, dass der
Zusammenhang stark zwischen den Teilnehm-
erländern schwankt und nichts mit ihren
durchschnittlichen Testleistungen zu tun hat.
Wößmann wertet dies als Hinweis darauf, dass
ein höheres Maß an Chancengleichheit im
Schulwesen nicht zwangsläufig zu schlechteren
Schulleistungen führt. Gegen allgemeine Fest-
stellungen dieser Art ist nicht das Geringste
einzuwenden. Problematisch aber sind die Ver-
suche, das Ausmaß der Chancengleichheit auf

wenige Merkmale der Schulsysteme zurückzu-
führen, wie es in den anderen Beiträgen ge-
schehen ist. 

Schütz und Wößmann (2005) haben auf der
Basis von Daten aus den TIMS-Studien von
1995 und 1999 die Effekte der familialen Her-
kunft auf die Schülerleistungen für 29 OECD-
Länder berechnet und dargestellt, dass die Ef-
fektstärken systematisch mit dem Alter der
Schüler bei der ersten Selektion für verschiede-
ne Schulformen variieren. Dabei haben sie sich
freilich Ungenauigkeiten zuschulden kommen
lassen. Beispielsweise wird die Türkei zu den
Ländern mit Einheitsschulsystemen gerechnet,
obwohl das Land in mehrfacher Hinsicht nicht
mit diesen Ländern vergleichbar ist:20 Bis heute
beträgt die Einschulungsquote in der Türkei in
der Grundschule nur 94 Prozent und in den
Klassen 6 bis 8 der weiterführenden Schulen
nur 80 Prozent; rund 600.000 schulpflichtige
Mädchen besuchen überhaupt keine Schule.
Erst 1997 – d.h. zwei Jahre nach TIMSS 1995 –
wurde gesetzlich geregelt, dass die Schulpflicht
künftig acht statt wie bisher fünf Jahre betragen
und der Übergang auf weiterführende Schulen
nach der achten Klasse erfolgen solle; diese Re-
formen sind aber noch keineswegs verwirklicht.
Auf dem Land und in den Armenvierteln der
Großstädte gehen die Schulpflichtigen nach
wie vor allenfalls fünf Jahre zur Schule und der
Übergang auf die selektiven weiterführenden
Schulen (Anatolian High School und Anatolian
Imam and Preacher High School) findet wie früher
bereits nach der fünften Klasse statt. Wer die
Eignungstests für diese Schulen nicht besteht,
besucht die Junior High School, die dementspre-
chend geringes Ansehen genießt. 
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Woessmann (2005) verweist. Diese Angaben dürften politisch motiviert sein. Nach verschiedenen anderen Darstellungen (z.B. OECD 2004,
Auswärtiges Amt 2007) entsprechen sie nicht der Realität.  



Außerdem haben die Autoren zwar den Zeit-
punkt der ersten Selektion der Schüler berük-
ksichtigt, aber vollkommen außer Acht gelas-
sen, wie stark die einzelnen Schulsysteme
gegliedert sind und wie sich die Schüler der be-
treffenden Altersjahrgänge auf die verschiede-
nen Schulformen verteilen. Zum Beispiel wer-
den – nach Daten aus der 2003 durchgeführten
PISA-Studie, auf die sich Schütz und Wöß-
mann unter anderem beziehen – in Österreich
ebenso wie in Deutschland bereits die 10-Jähri-
gen ihren Leistungen entsprechend extern dif-
ferenziert. In Österreich gibt es aber nicht drei
oder vier verschiedene Schularten für diese Al-
tersgruppe sondern lediglich zwei: Rund 30
Prozent der Schüler gehen von der  fünften
Klasse an auf „Allgemeinbildende Höhere
Schulen“; die übrigen werden – von wenigen
Sonderschülern abgesehen – gemeinsam unter-
richtet und müssen sich erst mit 15 Jahren für
eine von vier verschiedenen Schularten ent-
scheiden (Bundesministerium 2002). Entspre-
chendes gilt für die ehemaligen sozialistischen
Republiken, die nach der Wende wieder Höhe-
re Schulen eingeführt haben (Robitaille 1997):
Diese wurden in den 1990er Jahren jeweils nur
von 10 bis 15 Prozent der Altersgruppe be-
sucht; bis heute bleibt die überwältigende
Mehrheit der Schüler bis zum Ende der Pflicht-
schulzeit zusammen. Folglich liegt die Frage
nahe, ob die Klassifikation von Schütz und
Wößmann den Schulsystemen dieser Länder
angemessen ist.

Auch die nähere Betrachtung der Einheits-
schulsysteme stellt den Sinn der Klassifikation
in Frage, da es in und außerhalb der Schulen
die verschiedensten Formen der Leistungsdiffe-
renzierung gibt, die ähnliche Funktionen erfül-
len wie vertikal gegliederte Schulsysteme. 

Zu den funktionalen Äquivalenten, die man
schulintern in etlichen Ländern findet, gehö-
ren:
� tracking oder streaming, d.h. die an den Schü-

lerleistungen orientierte Zusammensetzung
von Klassen, 

� setting, d.h. die dem leistungsdifferenzierten
Fachunterricht in deutschen Schulen ver-
gleichbare, zeitlich befristete Zusammenset-
zung von Lerngruppen nach der Leistung
der Schüler, 

� Kurssysteme, die es den Heranwachsenden
erlauben, ihren persönlichen Stärken und
Schwächen entsprechend in den einzelnen
Fächern unterschiedlich anspruchsvolle Kur-
se zu besuchen,

� die Bildung von Klassen nach Kriterien, die
nicht unabhängig von den Leistungen der
Schüler bzw. von den Bildungsaspirationen
ihrer Eltern sind, wie z.B. nach der gewähl-
ten Fremdsprache oder dem Wahlpflicht-
fach. 

Ferner gibt es in manchen Ländern indirekte
Formen der externen Differenzierung der Schü-
ler nach Leistung. Dazu gehören große sozio-
ökonomische Unterschiede zwischen verschie-
denen Schuleinzugsbereichen, wie man sie
beispielsweise in den Vereinigten Staaten häu-
fig findet, und die Verbreitung von Privatschu-
len oder Schulen mit besonderen Schwerpunk-
ten bzw. attraktiven Angeboten. Schließlich
sind in diesem Zusammenhang auch die selek-
tiven kommerziellen Ergänzungsschulen zu
nennen, die in einigen ostasiatischen Ländern
von der Mehrheit der Sekundarschüler besucht
werden. 

Die fragwürdige Klassifikation der Schulsyste-
me weckt Zweifel daran, dass sich die Aussage,
späte Selektion könne den Einfluss der familia-
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len Herkunft kompensieren und zu einem
Mehr an Chancengleichheit führen, durch ver-
gleichende Analysen internationaler Daten em-
pirisch absichern lässt. Die Zweifel werden
durch die weiteren Analysen der Autoren nicht
ausgeräumt, sondern eher noch verstärkt. Um
den Einwand zu entkräften, sie ließen den Ein-
fluss unbeobachteter Heterogenität der Länder
unberücksichtigt, messen Schütz und Wöß-
mann bzw. Hanushek und Wößmann die Ef-
fekte der Schulstruktur auf das Ausmaß an
Chancengleichheit und das Leistungsniveau
mithilfe von Differenzen-in-Differenzen-
Schätzungen: Sie untersuchen die Streuung der
Grundschulleistungen in den einzelnen Län-
dern, nutzen sie zur Vorhersage der Leistungs-
streuung bei den Sekundarschülern und prü-
fen, ob sich die Leistungen in mehrgliedrigen
Schulsystemen stärker auseinander entwickelt
haben als in Einheitsschulsystemen. Gerechnet
wird mit den länderspezifischen Standardab-
weichungen der Grundschulleistungen, wie sie
in PIRLS und TIMSS (1995 und 2003) gemes-
sen wurden, und der Sekundarschulleistungen,
wie sie in PISA (2000 und 2003) und in TIMSS
(1995, 1999 und 2003) erfasst wurden. Das re-
gressionsanalytische Verfahren hält solche
länderspezifischen Rahmenbedingungen kons-
tant, die sich u.a. im Ausmaß der Streuung der
Grundschul- und der Sekundarschulleistungen
niederschlagen, wie z.B. hohe Anteile von
Schülern aus Migrantenfamilien.

Insgesamt wurde in den beiden Studien acht-
mal geprüft, ob die Streuung und das Niveau
der Leistungen von Sekundarschülern systema-
tisch mit der Mehrgliedrigkeit der Schul-
systeme zusammenhängen, die an den interna-
tionalen Erhebungen in Grund- und Sekundar-
schulen teilgenommen haben. Bei der ersten
Regressionsanalyse, die a) die Standardabwei-

chungen und b) die Mittelwerte der Leseleis-
tungen in PISA 2003 auf die Standardabwei-
chungen der Leseleistungen in PIRLS und die
Schulstruktur der Teilnehmerländer zurück-
führt, entsprechen die Ergebnisse den Erwar-
tungen der Autoren. Das heißt, es sieht so aus,
als ob die frühe Selektion der Schüler dazu füh-
re, dass sich ihre Leseleistungen auf der Sekun-
darstufe stärker als in nicht-selektiven Schulsys-
temen auseinander entwickeln und hinter den
Durchschnittsleistungen in diesen Systemen
zurückblieben; beide Effekte sind signifikant.
Bei der Analyse von Daten aus PISA 2000 an-
stelle von PISA 2003 zeigt sich ebenfalls ein
signifikanter negativer Effekt der Schulstruktur
auf das Niveau der Leseleistungen; die frühe
Mehrgliedrigkeit hat nach den Ergebnissen die-
ser Analyse aber keine negativen Auswirkungen
auf die Leistungsstreuung. Das lässt vermuten,
dass die Befunde test- oder auch stichproben-
abhängig sind. 

Die Vermutung wird durch die Feststellung
gestützt, dass sich die Variable „frühe Mehr-
gliedrigkeit“ signifikant auf die Standardabwei-
chungen der Leistungen in den naturwissen-
schaftlichen Tests auswirkt, und zwar bei allen
drei Regressionsanalysen, während sie nur bei
einer der drei Analysen der Mathematikleistun-
gen zu entsprechenden signifikanten Ergebnis-
sen führt. Hinsichtlich des Leistungsniveaus ist
das Bild uneinheitlich: Bei den Leseleistungen
ergeben beide Analysen signifikante negative
Effekte der Mehrgliedrigkeit. In Mathematik
kommt dies nur bei einer der drei Analysen vor
und bei den naturwissenschaftlichen Leistun-
gen zeigt sich entgegen der Erwartung einmal
ein signifikant positiver Effekt der Schulsyste-
me mit früher Aufteilung der Schüler. Aus die-
sen Ergebnissen den Schluss zu ziehen, „dass
eine frühe Selektion der Schüler in verschiede-
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ne Schultypen nicht nur die Chancenungleich-
heit erhöht, sondern auch das gesamte Leis-
tungsniveau sogar eher senkt“ (Schütz & Wöß-
mann 2005, S. 20), ist ziemlich riskant. 

Mehr als bloß riskant ist es, wenn Wößmann
dann die Ergebnisse des einzigen der acht Test-
vergleiche, der zu einer signifikanten Bestäti-
gung beider Hypothesen führt – Mehrgliedrig-
keit führt zur Auseinanderentwicklung und zur
Verschlechterung der Leistungen – zur Popula-
risierung seiner Befunde und Schlussfolgerun-
gen benutzt (siehe Wössmann 2007). Dabei
wird eine Abbildung verwendet, die die von
der Schulstruktur abhängigen Veränderungen
der Leistungsstreuung von der Grundschule
zur Sekundarschule veranschaulicht. Die Tür-
kei und Kanada werden den Ländern mit un-
gegliederten Schulsystemen zugerechnet. Im
gleichen Artikel wird eine Liste aus einer Veröf-
fentlichung der OECD (2004) wiedergegeben,
in der die Länder, die an PISA 2003 beteiligt
waren, nach dem Alter der Schüler bei der er-
sten Aufteilung im Schulsystem geordnet sind.
Interessanterweise fehlen in Wößmanns
Wiedergabe der Liste sowohl die Türkei, in der
die 11-Jährigen in Schulen eines gegliederten
Systems übergehen, als auch Kanada, wo dies
für die 13-Jährigen gilt. Würde man die Türkei
aufgrund ihrer niedrigen Schulbesuchsquote
nicht in die Berechnungen einbeziehen und
die Zuordnung Kanadas zur Klasse der nicht-
selektiven Schulsysteme korrigieren, führten
die Regressionsanalysen sicher zu anderen Er-
gebnissen. Die Abbildung vermittelte aller-
dings auch dann den Eindruck, dass sich die
Schülerleistungen in den mehrgliedrigen Schul-
systemen stärker auseinander entwickeln als in
den Systemen ohne frühe Selektion. 

Dass vertikal gegliederte Schulsysteme zu einer
wachsenden Diskrepanz der Leistungen von
guten und schlechten Schülern beitragen, ist
plausibel. Es fehlt auch nicht an Analysen na-
tionaler Daten, die belegen, dass selektive
Schulsysteme leistungsstarke Schüler begünsti-
gen, leistungsschwache dagegen benachteiligen
und dadurch zu einer stärkeren Auseinander-
entwicklung der Leistungen beitragen, als es
vor der Aufteilung der Schüler auf unterschied-
lich anspruchsvolle Schulen zu erwarten gewe-
sen wäre (siehe z.B. Baumert, Stanat & Water-
mann 2006).

Die Ergebnisse des internationalen Vergleichs,
die Wößmann vorgelegt hat, sind auf den ers-
ten Blick vielleicht eindrucksvoller; bei näherer
Betrachtung wird man sie allerdings für zufalls-
bedingt halten müssen:
� Ein erstes Argument dafür wurde bereits vor-

gebracht, nämlich die Fragwürdigkeit der di-
chotomen Klassifikation der Schulsysteme:
Mehrgliedrige Systeme können sich, abhän-
gig vom Zeitpunkt der Gliederung, der Zahl
und Art der verschiedenen Schulformen und
ihrer quantitativen Bedeutung erheblich
voneinander unterscheiden. Auch die Ein-
heitsschulsysteme bilden keine in sich ho-
mogene Gruppe, da es die verschiedensten
funktionalen Äquivalente für die externe
Gliederung von Schülern nach Leistung gibt.

� Zweitens ist es recht unwahrscheinlich, dass
sich Einflussgrößen wie die Schulstruktur un-
vermittelt auf die Lernprozesse und Leistun-
gen der Schüler auswirken. Ob der Verzicht
auf die verschiedenen Formen der Selektion
eine stärkere Auseinanderentwicklung der
Schülerleistungen verhindert, ob er leis-
tungssteigernd wirkt und dazu beiträgt, sozi-
ale Disparitäten des Schulerfolgs abzubauen,
dürfte vielmehr in hohem Maße davon ab-
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hängen, wie man in den Schulen mit leis-
tungsheterogenen Lerngruppen umgeht,
d.h. wie der Unterricht in diesen Gruppen
gestaltet wird, wie gut schwache Schüler
unterstützt werden, welche personellen und
räumlichen Ressourcen dafür zur Verfügung
stehen und mit was für Lernmaterialien die
Schulen ausgestattet sind. Man kann anneh-
men, dass sich die untersuchten Länder in
dieser Hinsicht nicht unerheblich voneinan-
der unterscheiden.

� Schließlich gibt es auch Differenzen zwi-
schen Ländern hinsichtlich sozialer und kul-
tureller Merkmale, die in den vergleichenden
Schulleistungsstudien überhaupt nicht erfasst
wurden, die aber die Streuung der Leistungen
nicht unbeeinflusst lassen dürften. Die Diffe-
renzen betreffen beispielsweise den Stellen-
wert häuslichen und schulischen Lernens, die

Bedeutung von Nachhilfeunterricht und Er-
gänzungsschulen, die mit Schulabschlüssen
verbundenen Berufs- und Lebensperspekti-
ven, die Einstellungen der Gesellschaft zum
Lesen und generell zum Lernen oder die so-
ziale Bewertung von Begabung und Anstren-
gung. Merkmale dieser Art können sich – un-
abhängig von der Schulstruktur – sowohl auf
die Leistungen und das Ausmaß ihrer sozia-
len Disparitäten als auch auf die Leistungs-
streuung auswirken. 

Da in Wößmanns Studie alle eben genannten
Einflussgrößen unbeachtet bleiben, sind seine
Befunde keine stichhaltigen Belege dafür, dass
Einheitsschulsysteme sozial benachteiligten
Schülern bessere Bildungschancen bieten.
Über die Realität ist damit freilich nichts gesagt.
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Die Bildungsökonomie erfährt gegenwärtig
einen bemerkenswerten Aufschwung. Dies be-
trifft sowohl ihre Position innerhalb der wirt-
schaftswissenschaftlichen Forschung als auch
ihre Funktion in der Politikberatung. Die ver-
schärften Knappheitsprobleme im öffentlichen
Sektor bieten dafür ebenso eine Erklärung wie
der Bedeutungszuwachs, den Bildung als stra-
tegische Ressource für die Bewältigung wirt-
schaftlicher und gesellschaftlicher Probleme er-
fahren hat. Schubkraft verliehen haben der
Bildungsökonomie die Aktivitäten der OECD
im Bildungsbereich sowie die thematische Ak-
zentverlagerung innerhalb des Forschungspro-
gramms der Disziplin von theoretischen Frage-
stellungen der Wirtschaftswissenschaften zu
praktischen Steuerungsproblemen des poli-
tisch-administrativen Systems.

Im Zuge ihrer programmatischen Neuausrich-
tung hat die Bildungsökonomie in letzter Zeit
in verstärktem Maße Themen besetzt, die tra-
ditionell in den Zuständigkeitsbereich anderer
Bildungswissenschaften fallen. Besonderes Au-
genmerk gilt dabei der Qualität der Schulbildung.
Ihr wird in neueren bildungsökonomischen
Wirkungsstudien eine herausragende Bedeu-
tung als Wachstumstreiber attestiert. Die Bil-
dungsökonomie hat das theoretische und me-
thodische Arsenal der Schulqualitätsforschung
erweitert. Doch basieren ihre Forschungen häu-
fig auf wenig belastbaren Hypothesen, d.h. Hy-
pothesen, die der Spezifik des Objektbereichs
nicht angemessen Rechnung tragen. Darin ma-
nifestieren sich nicht zuletzt unzureichende Insti-
tutionenkenntnisse. Ein weiteres Manko ist in der
ausgeprägten Selbstreferenzialität der bildungsöko-
nomischen Forschung zu sehen. Eine Ausein-
andersetzung mit konkurrierenden Hypothe-
sen und konträren Forschungsergebnissen
anderer Disziplinen findet in der Regel nicht

statt. Dies hängt unter anderem damit zusam-
men, dass die meisten Wirtschaftswissenschaft-
ler die Bildungsökonomie nicht als Teildiszi-
plin der Bildungsforschung begreifen und in
Deutschland derzeit eine institutionelle Basis
für ein produktives Zusammenwirken der Bil-
dungsökonomie mit anderen Bildungswissen-
schaften fehlt.

Im Mittelpunkt der bildungsökonomischen
Schulqualitätsforschung stehen Untersuchun-
gen zur Wirksamkeit bildungspolitisch beein-
flussbarer Faktoren (Ressourcen, Institutionen).
Diese Arbeiten basieren vorrangig auf dem
Konzept der Bildungsproduktionsfunktion.
Die untersuchten Variablenzusammenhänge
werden darin als Input-Output-Beziehungen
modelliert; unterstellt wird ein direkter Wir-
kungszusammenhang zwischen abhängigen
und unabhängigen Variablen. Die Annahme,
dass Ressourcen und institutionelle Kontextbe-
dingungen als distale, vom Unterrichtsgesche-
hen entfernte Faktoren Lernergebnisse un-
mittelbar beeinflussen, ist theoretisch nicht zu
begründen. Der bildungsökonomische Produk-
tionsfunktions-Ansatz wird der Komplexität
schulischer Bildungsprozesse nicht gerecht. Der
Aussagegehalt der damit gewonnenen Ergeb-
nisse für bildungspolitisches Steuerungshan-
deln, das Informationen über Wirkungsmecha-
nismen erfordert, ist stark eingeschränkt. 

Mithilfe des Produktionsfunktionsansatzes ist
in der Vergangenheit von der Bildungsökono-
mie vor allem der Einfluss real vorfindbarer
Unterschiede in der Ressourcenausstattung von
Schulen auf Schülerleistungen untersucht wor-
den. Das daraus in Forschungsübersichten ge-
zogene Resümee fällt für die Bildungspolitik
ernüchternd aus: Zwischen Schulressourcen
und Schülerleistungen zeigt sich kein enger

Zusammenfassung
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und konsistenter Zusammenhang. In der darü-
ber geführten Debatte haben vor allem diver-
gierende Vorstellungen von Wissenschaft und
Praxis von der Wichtigkeit der Klassengröße als
Determinante der Unterrichtsqualität für Kon-
troversen gesorgt.

Die bildungsökonomischen Analysen der inter-
nationalen Schulleistungsdaten kommen zum
Ergebnis, dass nichts dafür spricht, dass kleine
Klassen zu höheren Leistungen führen. Ob-
schon die Analysen mit der erforderlichen me-
thodischen Sorgfalt durchgeführt wurden, sind
sie unbefriedigend, da sie von falschen Voraus-
setzungen ausgehen und ihre Ergebnisse zu
Unrecht verallgemeinern. Sie setzen die mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Lei-
stungen von Schülern in siebten und achten
Klassen mit Schülerleistungen schlechthin
gleich, obwohl es – abhängig vom Unterrichts-
fach und der Altersgruppe – verschiedene Ar-
ten von Leistungen gibt, und obwohl Schulen
auch noch andere Aufgaben haben als die „Pro-
duktion“ von Fachleistungen, z.B. die Förde-
rung von Lernfreude und Leistungsmotivation,
die Vermittlung von Arbeitstechniken und

kommunikativen Fähigkeiten oder die Anlei-
tung zum selbständigen Arbeiten. Ferner gehen
sie von der falschen Voraussetzung aus, dass
sich die Effekte von Klassenfrequenzen durch
die Berücksichtigung fixer Schuleffekte von
den Auswirkungen der vielen anderen Einfluss-
größen isolieren lassen, die ebenfalls leistungs-
hemmend  oder -fördernd wirken (wie etwa die
Ausstattung der Schulen, die didaktische und
methodische Gestaltung des Unterrichts oder
die Qualifikationen der Lehrer). Selbst wenn
dies möglich wäre, bliebe unberücksichtigt,
dass Lernprozesse nicht nur in sondern auch
außerhalb der Schule stattfinden, (beispielsweise
bei der Erledigung der Hausaufgaben, im
Nachhilfeunterricht oder in Ergänzungsschu-
len), und dass Leistungen im Allgemeinen Er-
gebnisse langjähriger Lernprozesse sind. Sie
können unter sehr viel günstigeren oder un-
günstigeren als den in TIMSS erfassten Lern-
bedingungen stattgefunden haben. Schließlich
ist es auch von kulturellen Rahmenbedingun-
gen wie dem Erziehungs- und Unterrichtsstil
und der Wertschätzung des Lernens in den
untersuchten Ländern abhängig, was in der
Schule möglich ist, und welche Klassengrößen
Lehrern und Schülern zugemutet werden kön-
nen. Wenn die Rahmenbedingungen nicht
berücksichtigt werden, ist es nicht weiter ver-
wunderlich, dass sich kaum einmal signifikante
Wirkungen der Klassengröße auf die Schüler-
leistungen feststellen lassen. Dies beweist aber
nicht, dass es sie nicht gibt.

Die wenig ergiebigen Befunde zur Wirksamkeit
schulischer Ressourcen sind in der bildungs-
ökonomischen Forschung in letzter Zeit zum
Anlass genommen worden, das Augenmerk
stärker auf andere Strategien der Qualitäts- und
Effizienzverbesserung zu richten: die das Ver-
halten der Akteure beeinflussenden institutio-
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nellen Rahmenbedingungen des Schulsystems. Als
besonders leistungsfördernd gelten Dezentrali-
sierung und Schulautonomie, extern gesetzte
Standards und zentrale Abschlussprüfungen
sowie Wettbewerb durch die Einführung von
Schulwahlfreiheit und nachfrageorientierte
Finanzierungskonzepte. Die empirische Unter-
suchung ihrer Wirksamkeit wird durch den Zu-
gang zu Datensätzen aus internationalen
Schulleistungsstudien begünstigt; sie erfüllen
die Voraussetzung einer für das Auffinden von
Effekten hinreichenden Varianz der institutio-
nellen Faktoren. Dieser Vorteil wird freilich mit
den bekannten Problemen von Länderverglei-
chen erkauft. 

Schon bei der Betrachtung der deutschen
Bundesländer wird deutlich, dass der Leis-
tungsvorsprung der Schüler aus Ländern mit
zentralen Prüfungen zu einem ganz erheblichen
Teil auf unbeobachtete Unterschiede zwischen
diesen Ländern und den Bundesländern ohne
zentrale Prüfungen zurückzuführen ist. Beim
Vergleich der Leistungen von Schülern aus
unterschiedlichen Staaten verstärkt sich der
Verdacht, dass die den zentralen Prüfungen zu-
geschriebenen Effekte Wirkungen nicht erfas-
ster Einflussgrößen sind. Im Hinblick auf die
großen Unterschiede im Charakter der Prüfun-
gen, in ihrer Relevanz für die untersuchte Al-
tersgruppe und in den Bedingungen, unter de-
nen sie durchgeführt werden, ist gar nicht zu
erwarten, dass diese zentralen Prüfungen ver-
gleichbare Wirkungen auf die Schüler ausüben
und ihre Leistungen steigern. Dies ist den Au-
toren zum Teil durchaus bewusst. Im Bemühen
um generalisierbare Aussagen werden trotzdem
über alle Länder hinweg Durchschnittseffekte für
die institutionellen Faktoren ermittelt und damit –
verschiedener Kontextunterschiede ungeachtet
– nationale Politikempfehlungen begründet.

Die von der bildungsökonomischen Forschung
auf der Basis der Daten internationaler Schul-
leistungsstudien präsentierten Ergebnisse von
Produktionsfunktionsschätzungen zur Leis-
tungswirksamkeit von Unterschieden im Auto-
nomiegrad der Schulen vermitteln ein günstige-

res Bild als die dazu vorliegenden Befunde aus
anderen Forschungsprogrammen. Dies gilt vor
allem für die Fallstudienforschung. Zu abwei-
chenden Ergebnissen gelangen zum Teil aber
auch mit anderen Analysemethoden vorge-
nommene Auswertungen identischer Datensät-
ze aus Stichprobenerhebungen. Die wider-
sprüchlichen Befunde deuten auf eine hohe
Methodenabhängigkeit hin. Zugleich verweisen
sie auf die Notwendigkeit, den Wirkungsmecha-
nismen stärkere Beachtung zu schenken, um
Hinweise darauf zu erhalten, unter welchen Be-
dingungen eine erweiterte schulische Hand-
lungskompetenz erfolgreich ist. Die Untersu-
chung von Interaktionseffekten im Rahmen
des Produktionsfunktions-Ansatzes reicht da-
für nicht aus. Immerhin konnte auf diese Weise
aber gezeigt werden, dass die Wirksamkeit (Ef-
fektrichtung und -stärke) erweiterter schulischer
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Handlungskompetenz (auch) davon abhängt,
ob Schulen durch externe Leistungsprüfungen
zur Rechenschaft gezogen werden oder nicht.
Ausgeblendet bleibt indes die wichtige Frage,
mit welchem Verhaltensrepertoire Schulen auf
diese Anforderung reagieren. Durch die inter-
nationale Bildungsforschung sind unerwünschte
Verhaltensreaktionen und Handlungsfolgen hinrei-
chend dokumentiert. Die ökonomische Sicht
der Wirksamkeit von Anreizstrukturen im
Schulbereich und darauf basierende Politik-
empfehlungen werden dadurch problemati-
siert.

Auch die zu Wettbewerbsregulativen im Schulbe-
reich vorliegenden Forschungsbefunde sind
nicht so eindeutig, um darauf Empfehlungen
für die Bildungspolitik zu gründen. Die Wir-
kung des Wettbewerbs durch Privatschulen ist
nur im lokalen Kontext angemessen zu unter-
suchen. Aus dem Privatschüleranteil eines Lan-
des lassen sich keine Rückschlüsse auf die Lei-
stungsfähigkeit seines Schulsystems ziehen. Für
die Mehrzahl der OECD-Länder – so auch für
Deutschland – lässt sich bei angemessener Kon-
trolle des sozioökonomischen Hintergrunds
der Schüler und der Schulen kein Leistungsvor-
sprung von Schülern privater Einrichtungen
nachweisen.   

Die plausible Annahme, dass frühe Selektion und
externe Differenzierung von Schülern die Ausein-
anderentwicklung ihrer Leistungen begünstigt
und das Leistungsniveau der betreffenden
Schulsysteme negativ beeinflusst, lässt sich
durch international vergleichende Analysen
ebenfalls nicht begründen. Eine dichotome
Klassifikation der verschiedenen Schulsysteme,
wie sie in den besprochenen bildungsökonomi-
schen Studien vorgenommen wird, ist der
Komplexität der Schul- und Unterrichtsorgani-
sation in den untersuchten Ländern in keiner
Weise angemessen, denn: Es gibt mehrere Zeit-
punkte für die Selektion von Schülern, mehre-
re Formen ihrer externen Differenzierung und
ihrer Verteilung auf die verschiedenen Schul-
formen und etliche funktionale Äquivalente
für hierarchisch gegliederte Schulsysteme.
Schon aufgrund der problematischen Klassifi-
kation der Systeme muss die Validität der Be-
funde angezweifelt werden. Wer auch nur ein-
zelne der untersuchten Schulsysteme etwas
genauer betrachtet hat oder einige Kenntnisse
von der Lernkultur in den verschiedenen Län-
dern besitzt, der weiß im Übrigen, dass Län-
dervergleiche auf der Basis quantitativer Daten
zu einzelnen Systemmerkmalen kein Ersatz für
das Studium der Institutionen und Kulturen
sind, die die Schulsysteme charakterisieren,
und dass sie das Studium der dazu vorliegen-
den Literatur keineswegs überflüssig machen.
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