Ludger WoBmann

Wie jedes Jahr machen sich Eltern zu Beginn des neuen Schuljahres Gedanken dariiber, worauf
sie achten miissen, damit ihre Kinder eine qualitativ hochwertige Schulbildung erhalten. Sollten
sie dafiir pladieren, dass zuséatzliche Lehrer eingestellt werden? Oder muss zu Hause dringend
ein Computer mit der neuesten Lernsoftware angeschafft werden? Brauchen wir bundeseinheitli-
che Standards? Oder muss schon viel eher, im friithkindlichen Bereich, mit spielendem Lernen an-
gesetzt werden? Was muss an Reformen im deutschen Schulsystem geschehen? Aus 6konomischer
Sicht sind dies auBerst berechtigte Fragen iliber gebotene Prioritdten bildungspolitischen Han-
delns, denn die bildungsékonomische Forschung hat gezeigt, dass Bildungsleistungen fiir die Zu-
kunftschancen von Individuen und Volkswirtschaften von entscheidender Bedeutung sind. Und
die bildungs6konomische Forschung hat auch einige interessante Antworten auf die gerade ge-
stellten Fragen parat, die zum Teil recht unerwartet sein diirften.

In dieser und den kommenden drei Ausgaben des ifo Schnelldienstes berichtet die Artikelserie
»Okonomische Beitrage zur Schuldebatte« iiber die Befunde zahlreicher Forschungsarbeiten der
Abteilung Humankapital und Strukturwandel des ifo Instituts zu vier bildungspolitisch zentralen
Themenbereichen: Effekte der KlassengroBe, Computereinsatz beim Lernen, institutionelle Re-
formen zur Effizienzsteigerung im Schulsystem und Bestimmungsgriinde der Chancengleichheit
in der Bildung. Dazu wird mit Hilfe umfangreicher empirischer Untersuchungsmethoden ermittelt,
was man aus den internationalen Schiilerleistungsvergleichen wie PISA, IGLU und TIMSS fiir die
deutsche Schulpolitik lernen kann. Der vorliegende Artikel beginnt mit dem wohl meistdiskutier-
ten Reformvorschlag: Sollen die Landesregierungen zuséatzliche Lehrer einstellen, um damit die
KlassengroBen in den Schulen zu verkleinern? Aufwandige mikro6konometrische Studien deuten
darauf hin, dass die schulischen Leistungen dadurch kaum verbessert werden kénnen.

Aus volkswirtschaftlicher Sicht sind kog-
nitive Basiskompetenzen, wie sie etwa in
der PISA-Studie getestet wurden, von
hochster Relevanz. Anhand von PISA-
Vorgéngerstudien, die zwischen Mitte der
1960er und Anfang der 1990er Jahre
schulische Leistungen im internationalen
Vergleich testeten, konnte gezeigt wer-
den, dass Basiskompetenzen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften einen
starken Einfluss auf das spatere Wachs-
tum der Volkswirtschaften und das er-
reichte wirtschaftliche Entwicklungsniveau
haben.! Diese empirische Evidenz belegt
die reale Bedeutung neuerer Wachstums-
theorien, die die Bedeutung des Human-
kapitals der Bevolkerung fur die langfris-
tige Entwicklung von Volkswirtschaften
hervorheben (vgl. etwa Jones 2002). Dass
es neben dem dkonomischen auch im all-
gemeinen 6ffentlichen Interesse liegt, wie
gut unsere Schulen abschneiden, zeigen

1 Vgl. dazu Hanushek und Kimko (2000); Barro
(2001); WoBmann (2003a) und Gundlach und WoB-
mann (2004). Fir einen generellen aktuellen Uber-
blick bildungsékonomischer Forschung vgl. Ha-
nushek und Welch (2006).
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die regelmaBig mit den Verodffentlichungen
der neuesten PISA-Ergebnisse ausbre-
chenden Debatten Uber die wichtigsten
Prioritaten der Bildungspolitik.

Mit der Erkenntnis der makrotkonomi-
schen Relevanz der Schlerleistungen fur
die Gesamtwirtschaft wurde verstandli-
cherweise auch das mikrodkonomische
Interesse an deren individuellen Bestim-
mungsfaktoren geweckt. So beschaftigt
sich die mikrodkonomische Forschung
zunehmend damit, wie schulische Bildung
am effizientesten zur Verflgung gestellt
werden kann. Mit der Frage nach der ins-
titutionellen Gestaltung des Schulsys-
tems, die die Bildungsbereitstellung am
besten gewahrleistet, werden sich die letz-
ten beiden Beitrage der im ifo Schnell-
dienst verdffentlichten »Okonomischen
Beitrage zur Schuldebatte« beschéftigen.

In diesem und im nachsten Heft soll es
aber zunachst darum gehen, inwiefern ei-
ne Ausweitung der Bildungsbudgets zu
einer Steigerung der erlernten Basiskom-
petenzen der Schiler beitragen kann. Der
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vorliegende Beitrag befasst sich mit der wohl
am meisten vorgebrachten Forderung: Soll-
ten wir nicht mehr Geld einsetzen, um die

Abb. 1
Ausgaben pro Schiiler und Schiilerleistungen im Landervergleich
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wenn Verkleinerungen der KlassengrofBen
kosteneffizient wéaren, wenn ihr Nutzen also
diese Kosten Uberstiege, ware es wirklich
sinnvoll, die Klassen zu verkleinern. In Anbe-
tracht der fundamentalen Bedeutung die-
ser Fragestellung ist es erstaunlich, dass wir
in Deutschland bisher Uber die Effekte von KlassengroBen
auf die Leistungen der Schuler eigentlich so gut wie nichts
wissen. Nach einer aggregierten Betrachtung maglicher Ef-
fekte zusatzlicher Bildungsausgaben werden im Folgenden
konventionelle Schatzungen von KlassengroBeneffekten in
Deutschland und deren methodische Probleme sowie zwei
quasi-experimentelle Methoden zur Identifikation kausaler
KlassengroBeneffekte vorgestellt — die eine anhand natdirli-
cher Kohortenschwankungen, die andere anhand regelin-
duzierter Diskontinuitaten —, bevor der Beitrag mit einer kur-
zen Analyse des Zusammenhangs zwischen Lehrerqualitét
und KlassengréBeneffekten sowie einer Zusammenfassung
mit Ausblick schlieft.

Das aggregierte Bild: Ausgabenvergleiche
zwischen Liandern und iiber die Zeit

Wir beginnen mit zwei aggregierten Betrachtungen, in de-
nen die Bildungsausgaben und die Schilerleistungen zwi-
schen Landern und Uber die Zeit verglichen werden. Ge-
ben die Lander, die bei PISA und Co. die Spitzenplatze ein-
nehmen, systematisch mehr fur ihr Schulsystem aus als die
Lander, die auf den hinteren Platzen abschneiden? Abbil-
dung 1 stellt den internationalen Zusammenhang zwischen
Ausgabenniveaus und Mathematikleistungen in der neues-
ten PISA-Studie dar. Das Ergebnis ist aus verschiedensten
internationalen Vergleichstests lange bekannt: Lander mit
héheren Bildungsausgaben schneiden im Landervergleich
nicht systematisch besser ab.

Zwar zieht die OECD (2004, 101) aus dieser Abbildung die
Schlussfolgerung, dass ein positiver Zusammenhang zwi-
schen Ausgaben und Schilerleistungen besteht, weil sich
bei Berlcksichtigung aller Lander und ohne Beachtung sons-
tiger Effekte eine statistisch schwach signifikante positive

Kumulierte Bildungsausgaben pro Schiiler

Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Mathematikleistung in PISA 2003 und den kumulierten
Ausgaben fir Bildungsinstitutionen pro Schler im Alter von 6 bis 15 Jahren, in US-Dollar, konvertiert mit
Kaufkraftparitaten.

Quelle: OECD (2004, 102, 358) sowie eigene Berechnungen.

Korrelation ergibt (durch die rote Linie wiedergegeben). Aber
schon eine einfache Betrachtung der Abbildung zeigt, wie
abwegig ein solcher Schluss ist: Ganz offensichtlich basiert
dieser ohnehin sehr schwache positive Zusammenhang ein-
zig und allein darauf, dass Mexiko — und zu einem geringe-
ren MaBe Griechenland — sowohl niedrige Ausgaben als auch
niedrige Leistungen aufweisen, und es gibt sicherlich noch
andere Grinde daflr, dass diese Lander sehr schwach ab-
schneiden. Ohne BerUcksichtigung dieser beiden Lander er-
gibt sich nicht der geringste Zusammenhang zwischen Aus-
gaben und Leistungen (durch die blaue Linie wiedergege-
ben). Statistisch gesehen kénnen Ausgabenunterschiede
keine Erklarung der internationalen Varianz der Schulerleis-
tungen liefern (das R? dieser Regressionsgeraden betragt
0,01). Im Durchschnitt schneiden Lander mit hohen Bildungs-
ausgaben genauso ab wie Lander mit niedrigen Bildungs-
ausgaben.

Dieses fur eine auf Ausgabenerhdhungen fokussierte Bil-
dungspolitik erntchternde Bild ergab sich genauso schon
in vorherigen internationalen Schulertests wie etwa TIMSS
(vgl. WoBmann 2002), und eine gleichzeitige Bertcksichti-
gung weiterer Einflussfaktoren verandert an dieser Einschat-
zung nichts Wesentliches. Ausgaben pro Schiler sind ein
umfassendes Mal3 des Inputs im Bildungssektor, das nicht
nur Personalkosten, sondern auch materielle Kosten be-
rlcksichtigt. Allerdings sind internationale Ausgabenverglei-
che immer mit dem Problem der relevanten Wechselkurs-
umrechnung belastet (hier wurde eine Kaufkraftparitaten-
umrechnung gewahit), und in nahezu allen Landern machen
die Personalkosten Uber drei Viertel der gesamten Ausga-
ben aus. Damit bietet sich auch die KlassengréBe als nicht-
monetéres InputmaB, das einen groBen Teil der Ausgaben
bestimmit, fur internationale Vergleiche an. Bei einer Betrach-
tung der KlassengroBe statt des Ausgabenniveaus ergibt
sich allerdings das gleiche Bild wie in Abbildung 1.
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Ist das Bild anders, wenn wir uns Verédnderungen der Aus-
gaben Uber die Zeit innerhalb einzelner Lander anschau-
en? Wie Abbildung 2 darlegt, hat eine dezidierte Studie der
zeitlichen Veranderungen von Ausgaben und Schdlerleis-
tungen gezeigt, dass sich die realen Bildungsausgaben pro
Schler in allen betrachteten OECD-L&ndern zwischen An-
fang der 1970er und Mitte der 1990er Jahre substantiell er-
hoht haben.2 In Deutschland sind die realen Ausgaben pro
Schuler in dem betrachteten 25-Jahres-Zeitraum im Durch-
schnitt jedes Jahr um 2,9% gestiegen. Uber 25 Jahre macht
das insgesamt sage und schreibe mehr als eine Verdoppe-
lung der pro Schiler verflgbaren finanziellen Mittel aus!
Wie hat sich diese Ausgabenexplosion auf die von den Schi-
lern erlernten Basiskompetenzen ausgewirkt? Zwar ist ein
Leistungsvergleich Uber einen so langen Zeitraum nicht leicht,
aber Analysen internationaler Vergleichstests von 1970 und
1994/95 legen nahe, dass sich an den Durchschnittsleis-
tungen der Schuler in allen betrachteten Landern nichts We-
sentliches getan hat. Wenn Uberhaupt, dann sind die Leis-
tungen deutscher Schuler im Durchschnitt leicht gesun-
ken. Neueste Berechnungen legen aber nahe, dass sich
die durchschnittlichen Leistungen deutscher Schler in Ma-
thematik und Naturwissenschaften von Anfang der 1970er
Jahre bis heute so gut wie gar nicht verandert haben (vgl.
Hanushek und Wo6Bmann 2005). Aus konstantem Output
bei steigendem Input I&sst sich auf eine »sinkende Produk-
tivitat der Schulen« (vgl. Gundlach und WéBmann 2000)
schlieBen. Jedenfalls haben die immensen Erhdhungen der
Ausgaben Uber die Zeit in Deutschland und anderswo nicht
zu einer Verbesserung der Schulerleistungen gefuhrt.

Tatsachlich ist die Ausgabensteigerung in Deutschland wie
auch in vielen anderen Landern zu einem wesentlichen Teil
durch eine Verringerung des Schuler-Lehrer-Verhéltnisses
begrtindet. Zwischen 1960 und 1995 ist das durchschnitt-
liche Schuler-Lehrer-Verhéltnis in allgemeinbildenden Schu-

Abb. 2

Ausgaben pro Schiiler und Schiilerleistungen iiber die Zeit

len in Deutschland nach UNESCO-Daten von 26,7 auf
16,0 gesunken.3 Auch wenn diese Daten immer mit etwas
Vorsicht zu betrachten sind, so zeigen sie doch sicherlich
einen klaren langfristigen Trend zu durchschnittlich kleine-
ren Klassen auf, welcher sich nicht in nennenswert besse-
ren Schilerleistungen widergespiegelt hat.

Konventionelle Schitzung von KlassengroBen-
effekten

Bessere Lander geben nicht mehr fUr ihre Bildung aus, und
Ausgabensteigerungen haben nicht zu Leistungsverbesse-
rungen gefuhrt. Aber ist es trotz dieses aggregierten Bildes
nicht so, dass Schller, die in kleineren Klassen unterrichtet
werden, mehr lernen? Seltsamerweise ist dies fUr Deutsch-
land bisher kaum untersucht worden. In den USA gibt es
dazu seit den 1960er Jahren Hunderte von empirischen
Schétzungen, die den Zusammenhang zwischen Testleis-
tungen von Schulern und verschiedenen Ausstattungsmerk-
malen, insbesondere der KlassengrdBe, schatzen (vgl. Ha-
nushek 2002 fir einen Uberblick). In der absoluten Mehr-
zahl kommen diese Studien zum gleichen Befund wie das
aggregierte Bild: Sie finden kaum Evidenz fUr signifikante
Leistungseffekte einer besseren Ressourcenausstattung,
insbesondere nicht kleinerer Schulklassen.

Um vergleichbare Evidenz fur Deutschland zu erhalten, bie-
tet es sich an, die Daten des TIMSS-Tests (»Third Interna-
tional Mathematics and Science Study«) zu nutzen, der 1995
von der International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement (IEA) durchgeflhrt wurde. Im Vergleich
zur PISA-Studie, die in jeder Klasse nur einzelne Schiler ge-
testet hat, hat TIMSS den Vorteil, dass in jeder Schule eine
komplette siebte und eine komplette achte Klasse getestet
wurde. Diese Datenstruktur mit zwei getesteten Jahrgangs-
stufen ermoglicht auch die Durchfiihrung ei-
ner speziellen Schatzmethode, wie weiter un-
ten naher erldutert wird. Der hier verwende-
te deutsche TIMSS-Datensatz umfasst

Veranderung der Schilerleistung (1970 = 100)
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liegt in TIMSS bei 24,6 Schulern. Die kleins-
te getestete Klasse hatte 10, die groBte
34 Schuler. Im Durchschnitt erreichten die
deutschen Schuler im TIMSS-Mathematik-
test 497 Punkte (was sehr nah am interna-
tionalen Durchschnitt von 500 liegt), mit ei-
ner Standardabweichung von 88 Punkten.
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Veranderung der Bildungsausgaben (Prozent pro Jahr)

Zusammenhang zwischen der Veranderung der Schulerleistung (Schulerleistung 1994/95 relativ zu 1970) und
der Veranderung der Bildungsausgaben (durchschnittliche jahrliche Veranderungsrate der realen Bildungs-

ausgaben pro Schiler zwischen 1970 und 1994/95 in Prozent).
Quelle: W6RBmann (2002, 106).
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2 FUr Details der Analyse vgl. Gundlach und WoBmann
(2000); Gundlach et al. (2001) sowie WBmann (2002).
3 Leider liegen keine vergleichbaren Daten vor, um die-
se Zeitreihe ohne Strukturbruch bis heute fortzufiihren.



Forschungsergebnisse

Abb. 3

KlassengroBe und Schiilerleistungen in Deutschland

Das methodische Problem:
Endogenitat
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Woher kommt dieser seltsame Befund, dass
die Schulerleistungen in gréBeren Klassen im
Durchschnitt besser sind? Es liegt nahe, da-
rin keinen kausalen Effekt der KlassengroBe
auf die Leistungen zu sehen. Stattdessen
ist zu berUcksichtigen, dass die Klassengro-
Be nicht nur Ursache, sondern auch Folge
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Geschatzter Zusammenhang zwischen den Schuilerleistungen im TIMSS-Mathematiktest und der spezifischen

Klassengrofie im Mathematikunterricht.

Quelle: W6RBmann (2005) und eigene Berechnungen anhand des TIMSS-Datensatzes.

FUr eine Abschéatzung der GréBe der geschétzten Effekte
bietet es sich an, diese mit dem durchschnittlichen Leis-
tungsunterschied zwischen der siebten und achten Klasse
zu vergleichen, welcher in Deutschland 25 Punkte betragt.
Dieses »Jahrgangsstufendquivalent« gibt an, wie viel die
Schuler im Durchschnitt in einem Schuljahr lernen.

Betrachtet man den einfachen Zusammenhang zwischen
der jeweiligen KlassengréBe und den Mathematikleistungen
der Schuler in Deutschland, so ist dieser erstaunlicherwei-
se positiv. Das heift, dass bei einfacher Betrachtung die
Schlerleistungen in gréBeren Klassen nicht schlechter, son-
dern sogar besser sind! In Abbildung 3 ist dieser Zusam-
menhang durch die turkisfarbene Linie dargestellt: Mit stei-
gender KlassengréBe nimmt die TIMSS-Testpunktzahl zu.

Eine solche einfache Betrachtungsweise ignoriert naturlich,
dass die Schulerleistungen sehr stark vom familiaren Hinter-
grund und moglicherweise auch von der weiteren Ausstattung
der Schulen beeinflusst werden. Wenn z.B. Kinder aus hoch-
gebildeten Elternhausern in der Mittelstufe im Durchschnitt auf
Schulen mit groBeren Klassen gehen, so beeinflusst dies den
einfachen Zusammenhang zwischen KlassengroBe und Schii-
lerleistung. Deshalb ist es bei konventionellen Schéatzungen
von KlassengroBeneffekten Ublich, Einflisse des familiéaren Hin-
tergrunds mit entsprechenden ékonometrischen Methoden
herauszurechnen (vgl. Hanushek 2002).

Schatzen wir auf diese konventionelle Art den Klassengro-
Beneffekt anhand der deutschen TIMSS-Mikrodaten, indem
wir fUr jeden Schuler individuell die Einflisse zahlreicher per-
sonlicher, familidrer und schulischer Merkmale konstant hal-
ten, so verringert sich zwar die GréBe des positiven Zu-
sammenhanges zwischen KlassengréBe und Schulerleis-
tung, aber er bleibt immer noch statistisch signifikant posi-
tiv, wie die rote Linie in Abbildung 3 zeigt.45

ren kann, ohne dass ein kausaler Effekt der
KlassengréBe auf die Leistungen vorlage (vgl.
dazu West und W6Bmann 2005).

So kénnen zum Beispiel die Aufteilung der Schiler auf Schu-
len mit unterschiedlichen KlassengréBen aufgrund von Re-
gelungen des Schulsystems sowie die Zuweisung der Schii-
ler in verschiedene Klassen innerhalb einer Schule auf den
Leistungen dieser Schler basieren. Dies ist gerade im mehr-
gliedrigen Schulsystem in Deutschland der Fall, wo relativ
leistungsschwache Schiiler Hauptschulen besuchen, die im
Durchschnitt etwas kleinere KlassengréBen aufweisen. Die-
ser Effekt ist in Abbildung 4 durch den Pfeil von den Schii-
lerleistungen hin zur KlassengroéBe dargestellt, der gewis-
sermalen eine umgekehrte Kausalitdt zu dem uns interes-
sierenden kausalen Effekt der KlassengréBe auf die Schu-
lerleistungen darstellt.

Auch kénnen die Wahlentscheidungen der Eltern, wo sie
wohnen und zu welcher Schule (mit welchen Klassengro-

4 Die in dieser und allen weiteren Schatzungen bertcksichtigten Variablen
des familidren Hintergrundes, die aus Hintergrundfragebdgen der in TIMSS
getesteten Schiller stammen, sind: drei Indikatorvariablen fur den Bildungs-
stand der Eltern, vier Indikatorvariablen Uber die Anzahl der im Haushalt
verflgbaren Blcher, Indikatorvariablen dartber, ob der Schiler mit bei-
den Elternteilen zusammenlebt und ob er in Deutschland geboren wurde,
zwei Indikatorvariablen Uber die geographische Lage der Schule (dorflich
bis groBstadtisch), das Geschlecht und Alter des Schulers sowie die Jahr-
gangsstufe. AuBerdem kontrolliert die Schatzung fir zwei Indikatorvaria-
blen Uber die materielle Ausstattung der Schule, fur die jahrliche Unter-
richtszeit sowie das Geschlecht und die Lehrerfahrung des Mathematik-
lehrers. Da der benutzte Datensatz auch zugeschatzte Werte flr fehlende
Angaben in den Hintergrundfragebdgen enthalt, kontrollieren die Schat-
zungen zusétzlich noch flr Imputationsindikatoren fUr jede Variable sowie
Interaktionseffekte dieser Indikatoren mit der jeweiligen Variable, was si-
cherstellt, dass die berichteten Ergebnisse nicht von den Zuschatzungen
bestimmt werden. Vgl. WoBmann (2005) fur Details.

In &hnlicher methodischer Vorgehensweise schatzt Baumgartner (2003)
den Zusammenhang zwischen durchschnittlichen KlassengréBen inner-
halb von deutschen Land- und Stadtkreisen und den im Soziodkonomi-
schen Panel erhobenen Einstiegsgehaltern unter Kontrolle weiterer Ein-
flussfaktoren und findet keinen statistisch signifikanten Zusammenhang
zwischen KlassengréBe und Arbeitseinkommen. Allerdings besteht bei ei-
ner solchen Betrachtung von KlassengréBenmaBen auf regionaler Ebene
die Gefahr von Aggregationsverzerrungen (vgl. Fertig und Wright 2005).

o
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Abb. 4
| Das Endogenitéts- und Simultanitatsproblem

Kausaler Effekt
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KlassengroBe Schiilerleistung

Zuweisungen zwischen und
innerhalb von Schulen

nberiicksichtigte
Einflussfaktoren

Ben) sie ihre Kinder schicken wollen, mit den Leistungen
der Schuler korreliert sein. In diesem Fall kénnten die Wahl-
entscheidungen der Eltern einen im Modell unbertcksich-
tigten Einflussfaktor darstellen, der gleichzeitig die Klassen-
groéBe und die Schulerleistungen beeinflusst (vgl. Abb. 4).

Die Wohnort- und Schulwahlentscheidungen der Eltern,
die systematische Aufteilung der Schuler auf Schulen und
die Klassenaufteilung innerhalb von Schulen sind Beispiele
daflir, wie die KlassengréBen innerhalb des Modells (»en-
dogen«) zusammen (»simultan«) mit den Schulerleistungen
bestimmt werden. Dieses Endogenitéts- und Simultanitats-
problem stellt das Hauptproblem der Schatzung des Ein-
flusses von KlassengréBen (oder anderer schulischer Res-
sourcen) auf die Schilerleistungen, und damit der bisher be-
schriebenen Evidenz, dar. Wann immer Wahlentscheidun-
gen dazu fuhren, dass Schuler in nicht zufalliger Weise in
Klassen unterschiedlicher GroBe unterrichtet werden, ist die
beobachtete Variation in KlassengréBen zumindest teilwei-
se verursacht von Variationen in Schilerleistungen bezie-
hungsweise korreliert mit anderen Determinanten der Schi-
lerleistungen. Deshalb kann eine einfache Schétzung von
KlassengréBeneffekten mit konventionellen konometrischen
Methoden zu verzerrten Ergebnissen fuhren (vgl. Hoxby
2000). Eine kausale Interpretation des zuvor berichteten po-
sitiven Zusammenhangs zwischen KlassengréBen und Schu-
lerleistungen in Deutschland ist deshalb nicht méglich.

Identifikation von KlassengroBeneffekten durch
natiirliche Kohortenschwankungen

Um zu einer kausalen Aussage kommen zu kdnnen, muss
der kausale KlassengréBeneffekt aus dem gesamten Zu-
sammenhang zwischen KlassengréBe und Schulerleistung,
der zumindest teilweise auch durch Zuweisungsentschei-
dungen bedingt ist, herausgefiltert werden. Dazu bedarf es
einer empirischen Identifikationsstrategie, die solche Klas-
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sengréBenvariationen identifiziert, die nicht durch Endoge-
nitats- und Simultanitétsprobleme hervorgerufen wurden,
die also in Bezug auf die Schilerleistungen »exogen« sind.
In der Literatur werden drei Mdglichkeiten zur Identifikation
von zufalliger oder exogener Variation in KlassengréBen vor-
geschlagen. Die erste besteht darin, ein explizites Experi-
ment durchzuflihren, das Schler in zufélliger Weise auf Klas-
sen unterschiedlicher GréBe aufteilt. Ein solches explizites
KlassengréBenexperiment liegt fur Deutschland nicht vor.
Das einzige gréBere bisher Uberhaupt durchgefihrte Klas-
sengroBenexperiment ist das so genannte »Project STAR«,
das in den 1980er Jahren im US-Bundesstaat Tennessee
durchgefuhrt wurde und dort auf die Existenz von Klassen-
groBeneffekten hindeutete (vgl. dazu Krueger 1999). Leider
haben explizite Experimente im Allgemeinen (vgl. Hoxby
2000) und Project STAR im Besonderen (Hanushek 1999)
einige Probleme und Defizite aufzuweisen, die die Validitat
und Allgemeingultigkeit der Ergebnisse in Frage stellen.

FUr deutsche Evidenz verbleiben also nur die weiteren zwei
Identifikationsstrategien, die beide eine quasi-experimen-
telle Herangehensweise verfolgen, um durch so genannte
»naturliche« Experimente hervorgerufene exogene Variatio-
nen in KlassengréBen zu identifizieren. In solchen Féllen ist
es mdglich, durch entsprechende dkonometrische Metho-
den die Schatzung des KlassengroBeneffektes auf einen
solchen Teil der gesamten KlassengréBenvariation zu be-
schranken, der exogen in Bezug auf die Schilerleistungen
ist. Im Prinzip vergleichen diese Schatzungen damit Schu-
lerleistungen in Klassen, deren GroBe aus exogenen Grin-
den unterschiedlich ist. Diese Vorgehensweise ermdglicht
eine kausale Aussage Uber die GroBe des KlassengroBen-
effekts.

Der erste Vorschlag, solche quasi-experimentelle Evidenz
zu erlangen, besteht darin, solche Unterschiede in Klas-
sengroBen zu nutzen, die aufgrund von naturlichen Fluk-
tuationen in der GréRe aufeinander folgender Jahrgangsstu-
fen einer Schule entstehen (vgl. Hoxby 2000). So werden re-
gelmaBig durch eine »Laune der Natur« im Einzugsbereich
einer Schule in einem Schuljahrgang ein paar Kinder mehr
geboren als im n&chsten — etwa indem im einen Jahr mehr
Kinder Ende Juni, im nachsten Jahr mehr Kinder Anfang Juli
geboren werden. Diese leichten Schwankungen in der Gro-
Be der Jahrgangsstufe kann man als »nattrliches« Experi-
ment auffassen: Sie rufen Variationen in der durchschnittli-
chen KlassengrofBe in zwei aufeinander folgenden Jahr-
gangsstufen einer Schule hervor, die weder aufgrund der
Leistungen der Schiler noch aufgrund irgendwelcher Zu-
weisungsentscheidungen des Schulsystems verursacht wur-
den, sondern eben exogen sind in Bezug auf die Leistun-
gen der Schler. Damit erlauben naturliche Fluktuationen in
der JahrgangsstufengréBe, lediglich einen solchen Teil der
Variation der KlassengréBen Uber die Zeit zu nutzen, der
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durch kleine Schwankungen in der KohortengréBe der Ge-
burtenjahrgdnge hervorgerufen wurde.

WadBmann und West (2005) haben eine Variante dieser Iden-
tifikationsstrategie entwickelt, die spezifische Merkmale des
TIMSS-Datensatzes ausnutzt. Die Intuition dieses Ansatzes
ist wie folgt. Da zahlreiche Wahlentscheidungen die Allo-
kation von Schulern auf verschiedene Schulen in nicht-zu-
falliger Weise bestimmen, wird fUr die Schatzung von Klas-
sengroBeneffekten in einem ersten Schritt die gesamte Va-
riation, die zwischen Schulen besteht, durch die Bertick-
sichtigung eines kompletten Satzes fixer Schuleffekte her-
ausgerechnet. Damit basiert die Schatzung ausschlieB3-
lich auf Variationen, die innerhalb einzelner Schulen beste-
hen. Da die Zuweisung auf verschiedene Klassen inner-
halb eines Jahrgangs aber auch innerhalb der Schulen in
nicht-zufalliger Weise vonstatten gehen kann, werden in
einem zweiten Schritt KlassengréBenvariationen innerhalb
einzelner Schulen nur insoweit bertcksichtigt, als sie durch
Variationen in der durchschnittlichen KlassengréBe zwischen
der siebten und achten Jahrgangsstufe der Schule verur-
sacht werden. Solche Variationen sind nicht durch Zuwei-
sungsentscheidungen beeinflusst, sondern spiegeln in ers-
ter Linie eben die zufélligen Unterschiede in der GroBe der
Geburtenjahrgange wider, die zu Schwankungen in der
durchschnittlichen KlassengréBe zwischen zwei Jahrgan-
gen fuhren.6

Gibt es nun systematische Unterschiede in den Leistungen
von Schulern in verschiedenen Klassen, die aufgrund der
exogenen Variation unterschiedlich gro sind, so lassen sich
diese Leistungsunterschiede als kausale Folge der Klassen-
gréBenunterschiede interpretieren. Kurz gefasst identifiziert
diese Identifikationsstrategie also kausale KlassengroBen-
effekte, indem sie die relativen Leistungen der Schiler zwei-
er Jahrgangsstufen innerhalb einzelner Schulen dem Teil der
KlassengréBenunterschiede gegentberstellt, der Unterschie-
de in der durchschnittlichen KlassengréBe zwischen den
Jahrgangsstufen widerspiegelt.

Wie aus der Beschreibung der Identifikationsstrategie deut-
lich wird, bendtigt man fur ihre Umsetzung einen recht spe-
zifischen Datensatz. Man bendtigt nicht nur Daten fir meh-
rere Klassen innerhalb einzelner Schulen zur Bertcksich-
tigung fixer Schuleffekte, sondern auch Daten fur Klassen
aus mehreren Jahrgangsstufen innerhalb der Schulen, da
ansonsten durch die Benutzung der durchschnittlichen
KlassengréBe der Jahrgangsstufe keine KlassengroBen-
variation mehr flr die Schatzung Ubrig bliebe. Dartber hi-
naus muss der Datensatz auch noch Informationen so-
wohl Uber die tatsachlichen KlassengroBen als auch Uber
die durchschnittlichen KlassengréBen der Jahrgangsstu-

6 FUr eine detaillierte Diskussion der Validitat der Identifikationsstrategie
siehe WoBmann und West (2005).

fen beinhalten. All diese Merkmale treffen auf den TIMSS-
Datensatz zu.

Die orangefarbene Linie in Abbildung 3 gibt zunachst die Er-
gebnisse einer Schatzung der KlassengroBeneffekte wieder,
die zusatzlich zur konventionellen Schatzmethode nur fixe
Schuleffekte bertcksichtigt, die also samtliche Variationen
zwischen Schulen unberUcksichtigt lasst und nur Variatio-
nen innerhalb der Schulen einbezieht (vgl. W6Bmann 2005
fUr Details zu diesen Ergebnissen flr Deutschland). Der so
geschatzte KlassengroBeneffekt ist nicht von Zuweisungs-
entscheidungen zwischen Schulen beeinflusst, kann aber
noch durch Zuweisungsentscheidungen innerhalb der Schu-
len verzerrt sein. Wie die orangefarbene Linie zeigt, ver-
schwindet in dieser Betrachtungsweise der positive Zusam-
menhang zwischen KlassengréBe und Schilerleistungen,
und es findet sich Uberhaupt kein nennenswerter Zusam-
menhang mehr. Dies deutet darauf hin, dass die zuvor be-
obachtete positive Korrelation vor allem aufgrund von Zu-
weisungsentscheidungen zwischen Schulen verursacht war.

Um auch noch Verzerrungen durch Zuweisungen innerhalb
von Schulen auszuschlieBen, berichtet die griine Linie in Ab-
bildung 3 die komplette quasi-experimentelle Identifikations-
strategie, die zusétzlich nur solche Unterschiede zwischen
der siebten und achten Klasse einer jeden Schule berlck-
sichtigt, die aufgrund von Unterschieden in der durchschnitt-
lichen KlassengroBe zwischen diesen beiden Jahrgangsstu-
fen und damit aufgrund der natUrlichen Fluktuationen in
den Jahrgangsstufenstarken hervorgerufen wurden. Es er-
gibt sich ein minimaler, statistisch nicht von null zu unter-
scheidender negativer Zusammenhang zwischen Klassen-
gréBe und Schulerleistungen. Weitere Spezifikationstests
untermauern die Interpretation, dass die Annahmen dieser
Identifikationsstrategie zutreffen, dass sich diese Schatzung
also als kausaler Effekt der KlassengréBe interpretieren lasst
(vgl. Wo6Bmann und West 2005 sowie W6Bmann 2005).7

HeiBt die Tatsache, dass der geschatzte Effekt sich statis-
tisch nicht signifikant von null unterscheidet, dass der Ef-
fekt tats&chlich sehr klein ist, oder konnte das Ergebnis auch
aufgrund einer wenig prazisen Schatzung zustande kom-
men? Um die statistische Prézision des geschatzten Ef-
fektes wiederzugeben, bildet Abbildung 5 nicht nur den ge-
schatzten Effekt, sondern auch ein Signifikanzband ab. Mit
95%iger Wahrscheinlichkeit liegt der tatsachliche Effekt in-
nerhalb dieses Signifikanzbandes, was Ublicherweise der
Definition fUr statistische Signifikanz entspricht. Das grtine
Signifikanzband gibt wiederum das Ergebnis der Identifi-
kationsstrategie durch natUrliche Fluktuationen wieder. Der
geschatzte Effekt — durch das Kreuz wiedergegeben — be-

7 Die in den Abbildungen 3 und 5 wiedergegebenen Ergebnisse der auf na-
tdrlichen Fluktuationen und Diskontinuitaten beruhenden Spezifikationen
berlicksichtigen auch mdégliche Effekte der Leistungen der Mitschiiler auf
die Leistungen der einzelnen Schuler; vgl. W6Bmann (2005) flr Details.
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tragt — 6,9, was bedeutet, dass mit jeder Erhdhung der Klas-
sengréBe um 10% die durchschnittliche Leistung in der Klas-
se um 0,69 TIMSS-Testpunkte sinkt. Wie schon die griine
Linie in Abbildung 3 angedeutet hat, ist eine GroBenord-
nung von 0,69 Punkten pro 10%iger KlassengrdBenver-
ringerung nach jeglichem MaBstab verschwindend wenig
— etwa verglichen mit dem zuvor angesprochenen Jahr-
gangsstufenaquivalent von 25 Punkten. Die beiden Stri-
che oberhalb und unterhalb des Kreuzes in Abbildung 5 ge-
ben nun das 95%ige Signifikanzband an. Wir kdnnen uns
sehr sicher sein, dass der tatsé&chliche Effekt innerhalb die-
ses Bandes liegt — das heiBt, dass er weder groBer als
75,3 noch kleiner als — 89,1 ist.

Ware - 89,1 —mit einer 10%igen Verringerung der Klassen-
groBe steigt die Leistung um 8,9 Testpunkte — ein groBer
Effekt? Um diese Frage beantworten zu kdnnen, bietet es
sich an, auf die eingangs angesprochene Kosten-Nutzen-
Uberlegung zuriickzukommen. Bei welcher EffektgréBe wa-
ren die durch Klassenverkleinerungen hervorgerufenen Kos-
ten durch die von den Leistungssteigerungen hervorgeru-
fenen zukUnftigen Einkommenssteigerungen aufgewogen?
Krueger (1999) hat flr das bereits angesprochene Klas-
sengroBenexperiment »Project STAR« eine EffektgroBe er-
mittelt, zu der er eine grobe Kosten-Nutzen-Rechnung auf-
stellt, die die Kosten in der gleichen GréBenordnung sieht
wie den Nutzen. Kruegers EffektgroBe wirde auf die TIMSS-

Abb. 5

GroRe des KlassengroBeneffekts und Kosteneffizienz
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Die Kreuze geben den mit den unterschiedlichen Methoden geschétzten Effekt
der (logarithmierten) Klassengréfie auf die TIMSS-Mathematikleistungen wieder.
Die Striche oberhalb und unterhalb der Kreuze geben das Intervall von
plus/minus zwei Standardfehlern an, was etwa einem statistischen
Signifikanzband von 95%iger Wahrscheinlichkeit entspricht.

Quelle: W6Bmann (2005) und eigene Berechnungen anhand des TIMSS-
Datensatzes
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Skala Ubertragen etwa einem Wert von —100 entsprechen.
Seine Berechnungen sind allerdings recht umstritten (vgl.
Carneiro und Heckman 2003), und zwei weitere Uberle-
gungen deuten zusétzlich darauf hin, dass die kosteneffi-
ziente EffektgréBe in Deutschland absolut eher noch hdher
(sprich: weiter im negativen Bereich) liegen dirfte. Zum ei-
nen sind die Bildungsrenditen am deutschen Arbeitsmarkt
eher geringer als in den USA, was zumindest fUr die Ertra-
ge auf quantitative MaBe der Bildung wiederholt gezeigt wur-
de (vgl. etwa Trostel et al. 2002; W&Bmann 2003b). Gleich-
zeitig sind die Lehrergehalter in Deutschland im internatio-
nalen Vergleich relativ hoch.

Nimmt man Kruegers EffektgroBe trotzdem als einen ers-
ten Richtwert fur mégliche Kosteneffizienz, dann ist immer
noch klar, dass der kausale Effekt der KlassengroBe auf
die Schulerleistungen in Deutschland weit von jeglicher kos-
teneffizienten GroBe entfernt sein dirfte (vgl. die hellblaue
Linien in Abb. 3 und 5). Wie Abbildung 5 zeigt, ist nicht nur
der geschéatzte Effekt weit von einer kosteneffizienten Gro-
Benordnung entfernt, sondern die Kosteneffizienz liegt nicht
einmal im 95%-Konfidenzband des geschéatzten Effekts: Mit
weit Uber 95%iger Sicherheit ist der flir Deutschland ge-
schatzte KlassengroBeneffekt (absolut) kleiner als Kruegers
womoglich kosteneffiziente Schatzung fur das Projekt STAR.
Abbildung 5 zeigt auch, dass das Konfidenzband der auf
natUrlichen Fluktuationen beruhenden Spezifikation gréBer
ist als das der zuvor berichteten Spezifikationen, weil die
Okonometrische Methode hohe Anspriiche an die Daten
stellt. Die Schatzung, die nur die fixen Schuleffekte bertck-
sichtigt, ist im Vergleich dazu zum Beispiel noch préziser.

Als Ergebnis dieser quasi-experimentellen Untersuchung
l&sst sich also festhalten, dass in der Mittelstufe in Deutsch-
land kein nennenswerter kausaler Effekt der KlassengréBe
auf die mathematischen Schlerleistungen vorliegt.

Identifikation von KlassengroBeneffekten durch
regelinduzierte Diskontinuitaten

Die Robustheit dieses Befundes lasst sich mit einer zweiten
quasi-experimentellen Identifikationsstrategie Uberprufen. Die-
se von Angrist und Lavy (1999) vorgeschlagene Strategie baut
darauf auf, dass es vielerorts eine maximale KlassengréBe
gibt, Uber die KlassengréBen Ublicherweise nicht hinausge-
hen durfen. Aufgrund dieser Regel kommt es zu einem nicht-
linearen Zusammenhang zwischen der Anzahl der Schuler in
einer Jahrgangsstufe und der durchschnittlichen Klassengro-
Be, wie sie flr Deutschland in Abbildung 6 abgebildet ist.
Der in der TIMSS-Studie zu beobachtende Zusammenhang
deutet darauf hin, dass in Deutschland in den meisten Féllen
eine explizite oder implizite Regel vorliegt, die eine maxima-
le KlassengréBe von 30 Schulern vorsieht. Dies fuhrt zu ei-
nem sagenformigen Zusammenhang zwischen durchschnitt-
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licher KlassengréBe und Jahrgangsstufen- Abb. 6

groBe: Die KlassengroBe steigt mit der Jahr-

JahrgangsstufengroBe und KlassengroRe

gangsstufengréBe bis zu einem Wert von 30.
Aber sobald 31 Schuler in der Jahrgangsstu-
fe sind, wird eine zweite Klasse aufgemacht, 30
und die durchschnittliche KlassengroBe sinkt 25
abrupt auf 31/2 = 15,5 Schiler. Dann wachst

sie wieder mit der JahrgangsstufengroBe, bis

letztere einen Wert von 60 und die durch- 15
schnittliche KlassengréBe damit einen Wert 10
von 30 erreicht hat. Bei einer Jahrgangsstu-

fengréBe von 61 Schilern wird eine dritte

Klasse aufgemacht, so dass die durchschnitt- 0
liche KlassengréBe wieder abrupt abfallt, auf
61/3 = 20,3 Schdler, usw. Wie aus Abbil-
dung 6 ersichtlich, trifft dieses Muster fur die
deutschen siebten und achten Klassen zwar
nicht perfekt, aber doch einigermal3en klar
erkennbar zu. Neben leichten Berichtsfehlern
in den Daten gibt es also wohl auch Ausnahmen, in denen
KlassengréBen durchaus einmal tber 30 Schiler hinausge-
hen oder in denen zusétzliche Klassen aufgemacht werden,
ohne dass dies aufgrund der 30er-Regel schon notwendig
ware.8 Aber im GroBen und Ganzen trifft dieses Muster zu.

35

20

Da die beschriebenen groBen Springe in der durchschnitt-
lichen KlassengroBe ausschlieBlich aufgrund der Regel zur
maximalen KlassengroBe zustande kommen, kann die durch
sie hervorgerufene Variation in der KlassengréBe wiederum
als »exogen« in Bezug auf die Schilerleistungen angese-
hen werden. Die Regelung flhrt also zu einem weiteren »na-
turlichen« Experiment, das Variationen in der KlassengroBe
hervorruft, die weder durch die Schulerleistungen noch durch
Zuweisungsentscheidungen hervorgerufen wurden (fir De-
tails dieser Strategie vgl. WéBmann 2005).

In der empirischen Schatzung werden in diesem Fall also
nur die in Abbildung 6 gezeigten nicht-linearen Schwan-
kungen in der durchschnittlichen KlassengréBe aufgrund der
Regel zur maximalen KlassengroBe genutzt. Es wird also
im Prinzip betrachtet, ob Schdler, die aufgrund einer Jahr-
gangsstufengroBe von 31 oder 61 in relativ kleinen Klassen
von 15 bis 21 Schulern unterrichtet werden, im TIMSS-Test
besser abschneiden als Schuler, die aufgrund einer Jahr-
gangsstufengroBe von 30 oder 60 in relativ groBen Klassen
von 30 Schulern unterrichtet werden. Da die empirische Me-
thode ausschlieBlich solche Variationen in den Klassengro-
Ben nutzt, die aufgrund der Regel vorhergesagt werden kon-
nen, macht es fur die Validitat der Schatzung nichts, dass
das beschriebene Muster in Deutschland nicht ganz per-
fekt vorliegt. Eine »unsaubere« Anwendung der Regel wir-

8 Leider war in dieser Untersuchung eine Nutzung der offiziellen Klassentei-
ler nach Bundeslandern und Schularten nicht méglich, weil der Forschung
die Identifikation von Bundesldndern und Schularten in den deutschen
Schlerleistungstests im Allgemeinen nicht erméglicht wird.

KlassengroRe

60 90 120 150 180 210
Jahrgangsstufengrofie

Zusammenhang zwischen Anzahl der Schiiler in einer Jahrgangsstufe einer Schule und der durchschnittlichen
KlassengroRe in dieser Jahrgangsstufe im deutschen TIMSS-Datensatz. Punkte: tatséchlicher Zusammenhang.
Linie: von einer Regel mit maximaler KlassengroRe von 30 vorhergesagter Zusammenhang.

Quelle: W6RBmann (2005).

de nur dazu fuhren, dass der Effekt statistisch ungenauer
geschatzt werden kann.

Wie die in den Abbildungen 3 und 5 blau dargestellten Er-
gebnisse der auf solchen regelinduzierten Diskontinuitaten in
der KlassengréBe basierenden quasi-experimentellen Identi-
fikationsstrategie zeigen, erweist sich der geschétzte Effekt
als genau genug, um eine sinnvolle Aussage Uber die GroRe
des KlassengroBeneffekts treffen zu kdnnen. Und diese Aus-
sage lautet wie schon im Falle der ersten quasi-experimen-
tellen Untersuchung: Der kausale Effekt der KlassengroBe auf
die Schulerleistungen lasst sich statistisch nicht signifikant von
null unterscheiden und ist mit groBer Gewissheit nicht so grof3,
dass die Kosten einer KlassengréBenreduktion ihren Nutzen
aufwiegen wirden. Dabei ist die statistische Prézision dieser
Schatzung noch héher als die der zuvor betrachteten Identi-
fikationsstrategie, was in dem schmaleren Signifikanzband
zum Ausdruck kommt (vgl. WéBmann 2005 fr eine Diskus-
sion der verbleibenden Unzulanglichkeiten der Ergebnisse).

Beide Strategien zur Schatzung des kausalen Klassengré3en-
effektes mittels quasi-experimenteller Herangehensweisen,
die durch »natUrliche« Experimente hervorgerufene exogene
Variationen in KlassengréBen identifizieren, kommen also zu
demselben Schiuss: Verkleinerungen der Klassen fiihren in
Deutschland kaum zu nennenswerten Verbesserungen der
mathematischen Leistungen der Schller, so dass eine solche
MaBnahme weit von jeglicher Kosteneffizienz entfernt ware.

Lehrerqualitat und KlassengroBeneffekte

WoéBmann (2005) und WoBmann und West (2005) schét-
zen KlassengroéBeneffekte in vergleichbarer Weise fur zahl-
reiche weitere Lander. Es zeigt sich, dass Deutschland kein
Ausnahmefall ist: In nahezu allen Landern sind die Effekte
so klein, dass eine kosteneffiziente GréBenordnung ausge-
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schlossen werden kann. Ausnahmen stellen lediglich Island,
und zu einem geringeren MaBe Griechenland, dar. Damit
stellt sich die Frage, warum einige Lander KlassengroRen-
effekte aufweisen und andere nicht. Die angesprochenen
Studien gehen dieser Frage nach, indem sie testen, ob die
geschatzte EffekigroBe systematisch mit anderen Merk-
malen der Lander variiert. Sie finden systematische Unter-
schiede weder fUr Kinder mit verschiedenem familidren Hin-
tergrund, noch fur Lander mit Unterschieden in der Durch-
schnittsleistung, dem wirtschaftlichen Entwicklungsstand,
der durchschnittlichen KlassengréBe oder dem Ausgaben-
niveau im Schulsystem.

DemgegenUber scheint das Auftreten von KlassengréBen-
effekten aber mit dem Gehaltsniveau und Bildungsstand der
Lehrer zusammenzuhéngen: KlassengréBeneffekte treten
nur in L&ndern mit einem relativ niedrigen Gehaltsniveau und
relativ geringer Ausbildung der Lehrer auf, wahrend Lander
mit relativ hohen Lehrergehéaltern und langer Lehrerausbil-
dung keine KlassengroBeneffekte aufweisen. Ebenso ist der
geschéatzte KlassengroéBeneffekt innerhallb von Landern, in
denen der Ausbildungsstand der Lehrer variiert, in solchen
Klassen groBer, die von Lehrern mit geringerer Ausbildung
unterrichtet werden.

Sieht man das durchschnittliche Gehalts- und Ausbildungs-
niveau der Lehrer als MaBe fUr das allgemeine Fahigkeits-
niveau der Lehrerschaft an, so legen diese Befunde die In-
terpretation nahe, dass relativ fahige Lehrer mit dem Unter-
richt in groBen Klassen genauso gut zurechtkommen wie in
kleinen Klassen. Darum ergibt sich bei ihnen kein Effekt der
KlassengréBe auf die Schulerleistungen. Demgegeniber
scheinen weniger fahige Lehrer mit dem Unterricht in gro-
Ben Klassen Uberfordert, wahrend sie in kleinen Klassen ei-
nigermafBen zurechtkommen. Damit ergibt sich bei ihnen ein
KlassengroBeneffekt. Die Ergebnisse legen also nahe, dass
KlassengroBeneffekte nur bei einer relativ niedrigen Qualitat
der Lehrerschaft auftreten. Kleinere Klassen flihren also nur
in den wenigsten Féllen zu besseren Schilerleistungen —und
vor allem nur in Landern mit niedrigen Lehrergehéltern und
kurzer Ausbildung der Lehrer, zu denen Deutschland nicht
gehort.

Zusammenfassung und Ausblick

Die berichteten aggregierten und individuellen Ergebnisse
zum Einfluss von Ausgaben und KlassengréBen auf die Leis-
tungen der Schuler liefern keinerlei Evidenz, dass hdhere
Ausgaben oder kleinere Klassen automatisch zu einem bes-
seren schulischen Lernen fUhren wirden. Aus 8konomischer
Sicht scheint klar: Eine Kosteneffizienz von pauschalen Ver-
kleinerungen der KlassengroBen ist in Deutschland zumin-
dest in den weiterfihrenden Schulen nicht gegeben. Von
einer GroBenordnung, die eine 6konomische Rechtfertigung
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sicherstellen kénnte, sind die in der Realitat beobachtbaren
Effekte kleinerer Klassen auf das Erlernte der Schiler weit
entfernt. Dies sagt nichts dartber aus, ob die Einstellung zu-
satzlicher Lehrer mit dem Ziel, Unterrichtsausfall zu verrin-
gern, nicht vielleicht ein sinnvolles bildungspolitisches Instru-
ment sein kdnnte (worlber wir wiederum wenig wissen).
Aber die Einstellung zuséatzlicher Lehrer zur Verkleinerung
der Klassen kann mit einer moglichen Steigerung der erlern-
ten Basiskompetenzen der Schuler nicht begriindet werden.
Allerdings mag es andere Interessen geben, die fir Verklei-
nerungen der Klassen sprechen. Es ist leicht vorstellbar, dass
es etwa durchaus im Interesse der Lehrer sein kann, in klei-
neren Klassen zu unterrichten: Als Lehrer an der Universi-
tét kann ich aus eigener Erfahrung sagen, dass es in klei-
neren Klassen oftmals leichter ist, die Ordnung aufrecht zu
erhalten, ganz zu schweigen davon, dass man unvergleich-
lich weniger Korrekturaufwand bei Tests und Klausuren hat,
wenn man 5 statt 500 Studenten unterrichtet! Aber ob die-
ses Interesse von Lehrern die immensen Kosten kleinerer
Klassen rechtfertigen kann, sei hier dahingestellt ...

Bedeuten die hier berichteten eher durftigen Befunde zu den
Lerneffekten kleinerer Klassen und hoherer Bildungsaus-
gaben, dass Lehrer und Schulen fur den Bildungserfolg nicht
relevant sind? Weit gefehlt! So kénnen etwa Rivkin et al.
(2005) einen auBergewdhnlich umfangreichen Datensatz
Uber die jahrliche Entwicklung der schulischen Leistungen
aller texanischen Schdler Uber viele Jahre nutzen, um de-
ren Leistungen als »Value added« von einem zum néchsten
Jahr zu messen. Anhand solch umfangreicher Daten koén-
nen sie zeigen, dass unterschiedliche Schulen, und unter-
schiedliche Lehrer innerhalb derselben Schule, denselben
Schulern ganz unterschiedlich viel zusatzliches Wissen bei-
bringen. Es gibt also durchaus groBe Unterschiede im Bil-
dungserfolg verschiedener Schulen und Lehrer. Nur lasst
sich diese Variation in der Qualitat der Lehre so gut wie
nicht auf messbare Eigenschaften der Lehrerschaft, wie et-
wa deren Bildungsstand und Lehrerfahrung, zurtickfUhren.?
Der Befund deutet darauf hin, dass es einerseits sehr fahi-
ges Lehrpersonal gibt, das den Schlern viel beibringt, und
andererseits auch Lehrpersonal, bei dem die Schuler sehr
wenig lernen. Das ist natUrlich eine Binsenweisheit, die al-
len Eltern aus eigener Erfahrung bekannt ist. Nur mindert
dieser Befund die Moglichkeit der Schulpolitik, die Bildungs-
chancen der Schiler anhand von MaBnahmen, die an leicht
beobachtbaren Merkmalen der Lehrer ansetzen, zu verbes-
sern. Schulen und Lehrer sind zwar sehr relevant — aber lei-
der lasst sich diese Relevanz nicht an leicht zu messenden
Merkmalen festmachen.

Von einer solch ergiebigen, weil erkenntnisgewinnenden Da-
tenlage, die neues Wissen darlber entstehen lasst, was fur

9 Die einzige Ausnahme besteht darin, dass ganz neue Lehrer in ihrem ers-
ten Jahr den Schulern weniger Wissen vermitteln.
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das schulische Wohl unserer Kinder wichtig ist und was nicht,
sind wir in Deutschland derzeit noch weit entfernt. Hierzu-
lande kénnen wir leider nur davon traumen, solch fUr die Ent-
wicklung der Basiskompetenzen der Schiler fundamenta-
les Wissen zu sammeln: Berechtigte Datenschutzbedenken
werden hierzulande dazu verwendet, jeglichen nutzbringen-
den Zugang von Forschern zu relevanten Leistungs- und
Hintergrunddaten deutscher Schlerinnen und Schiler zu
verhindern. Auch in dieser Hinsicht muss sich in unserem
Lande statt »mehr desselben« einiges Grundlegendes ver-
andern, bevor wir zu wirklichen Verbesserungen der Bil-
dungschancen unserer Kinder kommen.
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