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Eine Erklärungsmöglichkeit für das in den
vorangegangenen Beiträgen belegte Feh-
len von Effekten materieller Ressourcen
auf die Schülerleistungen besteht darin,
dass im derzeitigen Schulsystem die An-
reize fehlen, zusätzliche Ressourcen ge-
zielt zur Leistungssteigerung einzusetzen.
Die fehlenden Leistungseffekte von Res-
sourcenausweitungen beim erreichten
Ausgabenniveau sind in Abbildung 1
durch die Bewegung von Punkt A nach

Punkt B entlang der blauen Linie darge-
stellt. Obwohl der »Input« an Ressourcen
in den Bildungsprozess erheblich von a
nach b ausgeweitet wird, verbessert sich
der »Output« an erlernten Basiskompe-
tenzen der Schüler nur unwesentlich von
x nach y. Das kommt daher, dass die
blaue Linie, die den Zusammenhang zwi-
schen Input und Output wiedergibt, vom
gegebenen Ausgabenniveau a an so flach
ist, dass der Output kaum auf Verände-
rungen im Input reagiert. 

Kann die Bildungspolitik die Schülerleis-
tungen also gar nicht verbessern? Abbil-
dung 1 gibt einen möglichen Ausweg an:
Wenn es durch institutionelle Reformen
des Schulsystems selbst gelänge, die Li-
nie, die den Zusammenhang zwischen In-
put und Output angibt, insgesamt nach
oben zu verschieben – von der blauen zur
roten Linie –, dann wäre das eine verblei-
bende Möglichkeit, die Schülerleistungen
zu verbessern. Durch die eingezeichnete
bildungspolitische Reform könnte bei ge-
gebenem Input an materiellen Ressour-
cen a statt dem Punkt A der Punkt C er-
reicht werden, wodurch der Output an
Schülerleistungen signifikant von x nach z
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Leistungsfördernde Anreize für das Schulsystem

In den vergangenen beiden Ausgaben des ifo Schnelldienstes wurden in der Serie »Ökonomische

Beiträge zur Schuldebatte« der Einfluss von Klassengrößen und Computereinsatz auf die Schüler-

leistungen untersucht. Fazit: Mehr Geld für Bildung ist zuwenig, höhere Bildungsausgaben sind

keine Qualitätsgarantie. Da es also nicht um »more of the same« gehen kann, wendet sich der vor-

liegende Beitrag tiefer greifenden institutionellen Reformmöglichkeiten des Schulsystems zu,

von denen sich eine Steigerung der Effizienz des Bildungsprozesses erhoffen lässt. Die vorge-

stellte internationale empirische Evidenz belegt, dass Institutionen wie externe Prüfungen, Dezent-

ralisierung und Wettbewerbselemente Anreize im Schulsystem schaffen können, damit sich die Be-

teiligten im Sinne einer Leistungsförderung verhalten. Die Leistungen von Schülern in Ländern,

die vorgegebene Standards extern überprüfen, sind signifikant besser. Insbesondere dort, wo sol-

che externen Prüfungen die Schulen für ihr Verhalten zur Rechenschaft ziehen, führt auch ein hö-

herer Grad von Selbständigkeit der Schulen, insbesondere in Personal- und Prozessfragen, zu ei-

nem höheren Kompetenzgewinn der Schüler. Und verschiedene Wettbewerbselemente im Schul-

system gehen ebenfalls mit besseren Schülerleistungen einher. Die empirischen Ergebnisse le-

gen also nahe, dass in institutionellen Reformen, die die Anreize der Beteiligten auf die Förde-

rung der Schülerleistungen ausrichten, die wirklichen Chancen für das deutsche Bildungssystem

stecken. Während sich der vorliegende Beitrag insbesondere mit institutionellen Einflüssen auf

das Leistungsniveau und damit mit Effizienzfragen des Schulsystems beschäftigt, wird sich der

vierte und letzte Beitrag der Serie im übernächsten Heft mit institutionellen Rahmenbedingungen

des Schulsystems befassen, die die Chancengleichheit im Schulsystem beeinflussen. 
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gesteigert würde. Um diesen Effekt erzielen zu können,
müsste aber die gesamte Art und Weise des Bildungspro-
zesses verändert werden, was nur durch eine andere insti-
tutionelle Struktur des Schulsystems erreicht werden kann
(vgl. Wößmann 2004). 

Leider hat etwa der Sachverständigenrat zur Begutach-
tung der gesamtwirtschaftlichen Entwicklung (2004, 569)
der institutionellen Struktur des deutschen Bildungssystems
»kein gutes Zeugnis« ausgestellt. Umso mehr ist es für das
deutsche Schulsystem von Interesse, dass sich die bildungs-
ökonomische Forschung in den letzten Jahren mehr und
mehr institutionellen Reformen zugewendet hat, die wie be-
schrieben Verschiebungen des Leistungsniveaus hervorbrin-
gen können. 

In der Betrachtungsweise von Abbildung 1, in der das Leis-
tungsniveau den Ausgaben gegenübergestellt wird, geht
es letztlich um Fragen der Effizienz des Schulsystems. Effi-
zienz ist definiert als Output pro Input: Wie viel erlernte Ba-
siskompetenzen der Schüler erhalten wir pro im Schulsys-
tem eingesetztem Euro? Viele Erziehungswissenschaftler
sträuben sich gegen die Ansicht, dass Effizienzgedanken im
Bildungsbereich überhaupt eine Rolle spielen sollten. Sie for-
dern zum Beispiel, dass stattdessen den schwächsten Schü-
lern mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte. Aber
auch dabei geht es ja um Effizienz: Wann immer wir bei ge-
gebenem Ressourceneinsatz etwa den schwächsten Schü-
lern mehr Kompetenzen zukommen lassen können, muss
das im Sinne dieser Kritiker des Effizienzgedankens sein –
und trotzdem handelt es sich dabei um eine Steigerung der
Effizienz, mit der das Schulsystem Kompetenzen vermit-
telt! Eine gesteigerte Effizienz ist also auch im Bildungssys-
tem etwas Gutes, denn wir erhalten mehr Bildung für den-
selben Ressourceneinsatz. Im vorliegenden Beitrag geht
es dementsprechend zunächst um mögliche Steigerungen
des durchschnittlichen Leistungsniveaus der Schülerschaft.
Der nächste Beitrag der Serie »Ökonomische Beiträge zur
Schuldebatte« widmet sich dann insbesondere der Frage
der Leistungssteigerung benachteiligter Schüler. 

Anreize und die Effizienz des Schulsystems

Welche institutionellen Reformen könnten nun dazu führen,
dass das Schulsystem eher durch die rote als die blaue Li-
nie in Abbildung 1 wiedergegeben werden kann? Aus öko-
nomischer Sicht versprechen solche institutionellen Rah-
menbedingungen den größten Erfolg, die für alle Beteilig-
ten Anreize schaffen, die Lernleistungen der Schüler zu er-
höhen. Unter institutionellen Rahmenbedingungen sind al-
le Regeln und Regulierungen des Schulsystems zu verste-
hen, die explizite oder implizite Belohnungen und Sanktio-
nen für unterschiedliches Verhalten der Akteure erzeugen.
Wenn leistungsförderndes Verhalten zu positiven Konse-

quenzen führt und leistungshemmendes Verhalten zu ne-
gativen Konsequenzen, dann ist zu erwarten, dass das
Schulsystem hervorragende Schülerleistungen hervorbringt.
Wenn aber leistungshemmendes Verhalten die gleichen Kon-
sequenzen nach sich zieht wie leistungsförderndes Verhal-
ten, dann ist kaum zu erwarten, dass die Akteure sich be-
sonders anstrengen, um das Lernen der Schüler zu fördern.
Letztlich geht es also darum, dass alle am Bildungsprozess
beteiligten Personengruppen – Schüler, Lehrer, Schulleiter,
Behörden, Eltern – für ihr Verhalten verantwortlich gemacht
werden. 

Ein anreizstiftender institutioneller Rahmen ist im Schulsys-
tem gerade auch deshalb besonders notwendig, weil Schul-
systeme nahezu überall zum großen Teil öffentlich bereitge-
stellt werden. Im Gegensatz zu anderen Bereichen, in de-
nen Wettbewerb zwischen verschiedenen Anbietern Anrei-
ze zum effizienten Einsatz der Ressourcen setzt, fehlt es im
öffentlichen Schulsystem zumeist an diesen wettbewerbs-
bedingten Anreizen. Der relative Wettbewerbsmangel im all-
gemeinbildenden Schulsektor neigt dazu, Anreize zur Qua-
litätsverbesserung und Kosteneinschränkung zu dämpfen
(Hanushek et al. 1994). Außerdem ist die Möglichkeit von
Eltern und Schülern, eine hochwertige Bildung sicherzustel-
len, im staatlichen System oft durch enorme Hindernisse
zum Verlassen schlechter Schulen beschränkt.

Wie kann das Schulsystem also Anreize dafür schaffen, dass
sich die Beteiligten im Interesse einer Steigerung der Schü-
lerleistungen verhalten? Drei institutionelle Gegebenheiten,
die bei richtiger Ausgestaltung leistungsfördernde Anreize
schaffen können, sind die externe Überprüfung vorgege-
bener Leistungsstandards, die Autonomie von Schulen und
wettbewerbliche Elemente im Schulsystem.1 In diesen ins-
titutionellen Reformen, die durch entsprechende Anreizset-
zung das Verhalten der Beteiligten auf eine Steigerung der
schulischen Leistungen ausrichten, bestehen aus bildungs-
ökonomischer Blickrichtung die echten Chancen für das
deutsche Schulsystem (vgl. Wößmann 2001; 2002; 2005c). 

Das methodische Problem: Wo findet man 
institutionelle Variation? 

Um zu testen, inwieweit diese Überlegungen in der Realität
relevant sind, muss man sie empirisch überprüfen. Dabei
besteht aber das Problem, dass innerhalb eines Schulsys-
tems oftmals keine Variation in der institutionellen Ausge-
staltung vorliegt, anhand derer man die Leistungen zum Bei-
spiel von unabhängigen und weniger unabhängigen Schu-
len vergleichen könnte: Zumeist sind entweder alle Schulen
in einem Schulsystem weitgehend unabhängig, oder eben

1 Vgl. Bishop und Wößmann (2004), Wößmann (2004) und die Literaturver-
weise in Wößmann (2005c) für Details der theoretischen Fundierung der
angesprochenen institutionellen Effekte.
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nicht. Deshalb betrachten wir im vorliegenden Beitrag vor
allem internationale Evidenz: Weil die Schulen in den Schul-
systemen einiger Länder unabhängiger sind als in anderen
Ländern, lässt sich mit den verschiedenen internationalen
Schülerleistungstests wie TIMSS, TIMSS-Repeat, PISA und
IGLU empirisch überprüfen, ob Schüler in unabhängigen
Schulen anders abschneiden als in weniger autonomen
Schulen. 

Wie schon im vorhergehenden Beitrag der Serie »Ökonomi-
sche Beiträge zur Schuldebatte« im letzten ifo Schnelldienst
zum Einfluss von Computern auf Schülerleistungen einge-
hend diskutiert, ist es dabei von zentraler Bedeutung, durch
eine multivariate Vorgehensweise die Einflüsse anderer wich-
tiger Faktoren auf die Schülerleistungen herauszurechnen. So
können die Schülerleistungen zum Beispiel vom wirtschaftli-
chen Entwicklungsniveau und den Bildungsausgaben eines
Landes, von der Ausstattung der Schulen, dem Bildungsni-
veau der Lehrer und dem familiären Hintergrund der Schüler
beeinflusst werden. Multivariate Regressionsanalysen kön-
nen mehrere Einflussfaktoren gleichzeitig berücksichtigen und
dadurch quasi die Leistungen von Schülern vergleichen, die
sich nur aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen
der Schulen unterscheiden, ansonsten aber keine beobacht-
baren Unterschiede aufweisen. Dabei werden die in den um-
fassenden Schüler-, Eltern- (in IGLU), Lehrer- (in TIMSS) und
Schulfragebögen der internationalen Schülerleistungstests
erhobenen umfangreichen Hintergrundinformationen verwen-
det. Sie erlauben es, dass die berichteten Ergebnisse auf Re-
gressionsanalysen beruhen, die auf Ebene der individuellen
Schüler über 50 Einflussvariablen beinhalten, von denen hier
nur die interessierenden Variablen des institutionellen Hinter-
grunds berichtet werden. 

Ziel dieser multivariaten Vorgehensweise ist es, dass die
resultierenden bedingten Korrelationen zwischen Institutio-
nen und Schülerleistungen keine systematischen Verzerrun-
gen durch andere beobachtbare Einflussfaktoren aufweisen.
So konnte zum Beispiel gezeigt werden, dass die Ergeb-
nisse zu den Effekten externer Abschlussprüfungen weder
durch andere institutionelle Unterschiede, noch durch die
allgemeine Zentralisation oder Homogenität eines Landes,
noch durch kulturelle Unterschiede zwischen Weltregionen
bedingt sind, sondern mit hoher Sicherheit einen tatsächli-
chen Effekt der externen Prüfungen auf die Schülerleistun-
gen wiedergeben (Wößmann 2003b). 

Im Einzelnen basieren die berichteten Ergebnisse auf vier in-
ternationalen Schülerleistungstests: dem TIMSS-Test von
1995, seiner Wiederholungsstudie TIMSS-Repeat von 1999,
dem PISA-Test von 2000 und dem IGLU-Test von 2001. Die
beiden TIMSS-Studien testeten Schüler der siebten und ach-
ten Klasse in Mathematik und Naturwissenschaften. Fasst
man die beiden vergleichbaren Tests zusammen, um mög-
lichst viele Beobachtungen verschiedener Länder mit unter-

schiedlichen institutionellen Strukturen zu haben, dann er-
hält man einen Datensatz von zusammen fast einer halben
Million individueller Schüler in 54 Ländern. PISA testete gut
175 000 fünfzehnjährige Schüler aus 32 Ländern in Lese-
fähigkeiten, Mathematik und Naturwissenschaften. In IGLU
wurden die Lesefähigkeiten von gut 140 000 Grundschü-
lern der vierten Klasse aus 35 Ländern getestet.2 In allen
Tests wurden die Schülerleistungen auf einer Skala gemes-
sen, die für die jeweils teilnehmenden Länder (in PISA nur
die teilnehmenden OECD-Länder) einen internationalen
Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von
100 aufweist.

Extern überprüfte Standards 

Als erste institutionelle Rahmenbedingung betrachten wir
die externe Überprüfung vorgegebener Leistungsstandards
(vgl. z.B. Betts 1998). Im Gegensatz zu Prüfungen, die vom
einzelnen Lehrer gestellt und benotet werden, machen ex-
terne Prüfungen den Leistungsstand der Schüler für El-
tern, Lehrer, potentielle Arbeitgeber und weiterführende Bil-
dungseinrichtungen sichtbar und national oder zumindest
regional vergleichbar. Damit können Schüler für ihre Lern-
anstrengungen positivere Konsequenzen erwarten. Exter-
ne Prüfungen verhindern auch, dass ganze Wissensgebie-
te in einzelnen Klassen ohne Konsequenzen für die Beno-
tung ausgelassen werden können. Sie verdeutlichen Eltern
und Schulleitern, ob die Lehrer eine erfolgreiche Wissens-
vermittlung leisten oder nicht, wodurch wiederum die Leh-
rer erwarten müssen, dass sie für ihr Verhalten verantwort-
lich gemacht werden. Durch die Verknüpfung von klaren
Leistungsstandards mit ihrer externen Überprüfung und zu
erwartenden Konsequenzen für leistungsförderndes oder
-hemmendes Verhalten kann es also zu besseren Schüler-
leistungen kommen. 

Tatsächlich ergibt sich in den internationalen Schülerleistungs-
tests ganz eindeutig, dass Schüler in Ländern mit externen
Abschlussprüfungen wie dem Zentralabitur signifikant bes-
ser abschneiden als Schüler in Ländern ohne externe Prü-
fungen. Die in Abbildung 2 wiedergegebenen Resultate von
Regressionsanalysen, die die Einflüsse von familiärem Hinter-
grund, schulischer Ausstattung und sonstiger institutioneller
Unterschiede herausrechnen, zeigen, dass in allen drei Mit-
telstufentests – TIMSS, TIMSS-Repeat und PISA –, jeweils
sowohl in Mathematik als auch in Naturwissenschaften, ein
statistisch signifikanter Leistungsvorsprung von Schülern in
Ländern mit externen Abschlussprüfungen vorliegt.3

2 Für weitere Details zu den vier Datensätzen vgl. Wößmann (2003a: TIMSS;
2003b: TIMSS-Repeat) und Fuchs und Wößmann (2004: PISA; 2005: IGLU).

3 In PISA unterscheidet sich der geschätzte Effekt auf die Mathematikleis-
tungen mit 90%iger Wahrscheinlichkeit von null, der auf die Naturwissen-
schaftsleistungen mit 89%iger Wahrscheinlichkeit. Für die in PISA getes-
tete Lesefähigkeit lagen keine Daten über das Vorhandensein externer
Abschlussprüfungen vor. 
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Dieser Leistungsvorsprung ist sehr groß: Der Effekt von rund
40 Punkten in den TIMSS-Tests entspricht etwa dem in
TIMSS gemessenen durchschnittlichen Leistungsunter-
schied von Siebt- und Achtklässlern. Der Leistungsunter-
schied von Schülern in Ländern mit und ohne externe Ab-
schlussprüfungen entspricht also etwa dem, was Schüler
im Durchschnitt in einem ganzen Jahr lernen. Die kleiner
erscheinenden Effekte in PISA kommen nur dadurch zustan-
de, dass der PISA-Test anders skaliert wurde. Bei vergleich-
barer Skalierung wären die PISA-Effekte fast genauso groß
wie die in TIMSS (vgl. Wößmann 2005a).4

Während die berichteten Ergebnisse sich auf die Effekte von
Abschlussprüfungen und Leistungen in der Mittelstufe be-
ziehen, finden Fuchs und Wößmann (2005) ähnlich positive
Effekte externer Prüfungen in der Grundschule anhand des
internationalen IGLU-Datensatzes. Schüler,
deren Lehrer stärkeres Gewicht auf natio-
nale oder regionale Prüfungen legen, um den
Fortschritt in den Leseleistungen ihrer Schü-
ler zu überprüfen, schneiden im IGLU-Test
signifikant besser ab. 

Es sei noch betont, dass es sich bei dem hier
verwendeten Leistungsmaßstab, den Test-
ergebnissen internationaler Vergleichstests,
nicht um die jeweilige externe Prüfung eines
Landes handelt, sondern um einen unabhän-
gigen internationalen Leistungstest. Das be-
deutet, dass externe Prüfungen nicht einfach
nur dazu führen, dass Lehrer ihre Schüler
lediglich mögliche Fragen der jeweiligen ex-
ternen Prüfung auswendig lernen lassen und

dass die Schüler den entsprechenden Test
»einpauken«. Ein solches Verhalten sollte ja
ihre Leistungen in den TIMSS- und PISA-
Tests unberührt lassen. Stattdessen legen
die hier geschätzten Effekte nahe, dass ex-
terne Prüfungen tatsächlich zu einem bes-
seren mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Wissen der Schüler führen. 

Während die berichteten Ergebnisse aus
den internationalen Vergleichen stammen,
können in Deutschland auch Bundesländer
mit und ohne externe Abschlussprüfungen
miteinander verglichen werden. So finden
Jürges et al. (2004; 2005) ganz ähnliche Be-
funde positiver Effekte von externen Prüfun-
gen zwischen den deutschen Bundeslän-
dern anhand der deutschen TIMSS- und
PISA-E-Daten. 

Die PISA-Daten berichten auch noch über den Gebrauch
einer weiteren Form der externen Leistungsüberprüfung –
nicht Abschlussprüfungen am Ende der Sekundarschule,
sondern regelmäßige standardisierte Tests der fünfzehn-
jährigen Schüler während des Schuljahres. Es zeigt sich,
dass sich der Effekt des Einsatzes solcher standardisierter
Tests signifikant zwischen Ländern mit und ohne externe
Abschlussprüfungen unterscheidet. Wie Abbildung 3 zeigt,
besteht in Systemen ohne externe Abschlussprüfungen ein
negativer Zusammenhang zwischen den getesteten Schü-
lerleistungen und standardisierten Tests, während der Zu-
sammenhang in Systemen mit externen Prüfungen signifi-
kant positiv ist. Dies könnte darauf hindeuten, dass regel-
mäßige standardisierte Tests nur dann leistungsfördernd
sind, wenn durch die externen Abschlussprüfungssysteme
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die Ziele und Standards des Schulsystems klar vorgege-
ben sind.

In den USA sind in den letzten Jahren in einer immer grö-
ßeren Anzahl von Bundesstaaten externe Prüfungssyste-
me eingeführt worden, bei denen Verfehlungen der klar de-
finierten Leistungsstandards direkte Konsequenzen für die
Schulen mit sich bringen. Verschiedene Studien haben ge-
zeigt, dass solche so genannten »Accountability«-Systeme
mit expliziten Konsequenzen für die Schulen die Lernleis-
tungen der Schüler signifikant erhöht haben (vgl. etwa Ha-
nushek und Raymond 2004; Jacob 2005). Eine institutio-
nelle Gegebenheit, die Verantwortlichkeit mit elterlichen Wahl-
möglichkeiten verbindet, sind Systeme, die Schülern, de-
ren Schulen in Überprüfungstests regelmäßig schlecht ab-
schneiden, Gutscheine zum Besuch von Privatschulen ge-
ben. Eine solche Bedrohung, dass Eltern bei schlechtem
Abschneiden ihrer öffentlichen Schule die freie Wahl einer
alternativen privaten Schule haben, hat in Florida die Leis-
tungen insbesondere benachteiligter Schüler signifikant ver-
bessert (West und Peterson 2005). 

Angemessene Rechenschaftssysteme müssen natürlich so
gestaltet sein, dass die Akteure nur für solche Ergebnisse
verantwortlich gemacht werden, für die sie auch wirklich ver-
antwortlich sind. Da dies keine einfache Aufgabe darstellt,
sind die Vorteile von Prüfungs- und Rechenschaftssystemen
weiterhin Gegenstand umfangreicher Forschungen und De-
batten (vgl. z.B. Ladd und Walsh 2002). Darüber hinaus kön-
nen auf Schulen fokussierte Rechenschaftssysteme zu stra-
tegischem Verhalten der Lehrer und Schulen führen, z.B.
indem sie leistungsschwache Schüler verstärkt in speziellen
Bildungsprogrammen unterbringen, die außerhalb des Re-
chenschaftssystems sind, oder indem sie leistungsschwa-
chen Schülern präventiv die Versetzung verweigern (Jacob
2005). Außerdem kann die Verbindung der Tests mit tief grei-
fenden Konsequenzen Anreize zu expliziter Täuschung
schaffen (Jacob und Levitt 2003). Deshalb ist es bei der
Gestaltung von Rechenschaftssystemen äußerst wichtig,
die Möglichkeit zu strategischem Verhalten und Betrug durch
entsprechende Ausgestaltung der Prüfungssysteme so ge-
ring wie möglich zu halten. 

Schulautonomie und Rechenschaft 

Eine zweite institutionelle Gegebenheit des Schulsystems
besteht in dem Ausmaß an Entscheidungsfreiheit, das die
einzelne Schule hat. Im Prinzip kann eine Dezentralisierung
von Entscheidungsfreiheiten sowohl positive als auch nega-
tive Effekte auf die Schülerleistungen mit sich bringen (vgl.
Bishop und Wößmann 2004). Zum einen erlaubt Schulau-
tonomie nämlich die Nutzung besseren lokalen Wissens,
weil die Schulen in Entscheidungsbereichen, die zum Bei-
spiel die Lehrprozesse oder das Personal betreffen, zumeist

erhebliche Wissensvorsprünge vor zentralen Entscheidungs-
trägern haben. Durch die Nutzung besseren Wissens kann
Schulautonomie also gut für die Schülerleistungen sein. Zum
anderen erlaubt Schulautonomie aber auch opportunisti-
sches Verhalten – das heißt, die Schulen können eigene In-
teressen verfolgen, ohne dass das zu Konsequenzen führt.
Dies gilt immer dann, wenn das Verhalten der Schulen nicht
genau geprüft werden kann und wenn die Schulen Interes-
sen haben, die von einer reinen Förderung der Schülerleis-
tungen abweichen. Dies könnte beispielsweise bei Entschei-
dungen über die finanzielle Stellung der Schule oder über
die zu erfüllende Arbeitslast der Fall sein. In solchen Ent-
scheidungsbereichen kann Schulautonomie schlecht für die
erzielten Schülerleistungen sein. Der Gesamteffekt von Schul-
autonomie hängt davon ab, welcher der Teileffekte über-
wiegt – und damit auch vom jeweiligen Entscheidungs-
bereich. 

Die empirischen Ergebnisse anhand der internationalen
Schülerleistungstests zeigen, dass sich in verschiedenen
Entscheidungsbereichen in der Tat sehr unterschiedliche Ef-
fekte der Schulautonomie ergeben (vgl. Wößmann 2003a;
2003b; 2005b; Fuchs und Wößmann 2004). So zeigt sich
im Bereich von Prozess- und Personalentscheidungen zu-
meist ein positiver Zusammenhang zwischen Schülerleis-
tungen und Schulautonomie. Dies ist zum Beispiel bei der
Auswahl der Lehrbücher, dem Kauf von Lehrmitteln, der Be-
stimmung der Budgetverteilung innerhalb der Schule und
der Einstellung von Lehrern der Fall. Ein positiver Zusam-
menhang zwischen Schülerleistungen und Schulautonomie
bei der Auswahl des Lehrmaterials und der Einstellung von
Lehrern findet sich auch in der Grundschule (Fuchs und Wöß-
mann 2005). Demgegenüber besteht ein negativer Zusam-
menhang zwischen Schülerleistungen und Schulautonomie
in der Formulierung des Schulbudgets und in der Bestim-
mung des Lehrumfangs. Diese Kombination von Ergebnis-
sen legt nahe, dass es leistungsfördernd ist, wenn den Schu-
len der Budgetrahmen und die Lehrstandards vorgegeben
sind, sie innerhalb des Rahmens aber selbständig entschei-
den können. 

Aber die Effekte von Schulautonomie unterscheiden sich
nicht nur nach Entscheidungsbereichen, sondern auch da-
nach, ob die Schulen durch externe Leistungsüberprüfun-
gen für ihr Verhalten zur Rechenschaft gezogen werden. Das
kommt daher, dass sich die Anreizbedingungen für Schu-
len zwischen Systemen mit und ohne externe Abschluss-
prüfungen stark unterscheiden. In Systemen ohne externe
Prüfungen kann opportunistisches Verhalten der Schulen für
gewöhnlich nicht festgestellt werden und führt daher zu
keinen Konsequenzen. Demgegenüber schaffen externe
Prüfungen Informationen darüber, ob die Schulen gute Leis-
tungsergebnisse erzielen oder nicht, so dass Aufsichtsbe-
hörden und gegebenenfalls Eltern mögliche Konsequen-
zen aus leistungsminderndem Verhalten der Schulen ziehen
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können. Dies schafft Anreize für die Entscheidungsträger in
den Schulen, ihre Autonomie nicht opportunistisch auszu-
nutzen, sondern effektiv zur Leistungsförderung der Schü-
ler einzusetzen. Dadurch kommt es zu einer Komplemen-
tarität zwischen Schulautonomie und externer Überprüfung:
Indem sie Rechenschaft einfordern, verringern externe Prü-
fungen die negativen Effekte der Schulautonomie und er-
möglichen so erst einen positiven Gesamteffekt. 

Genau diese Komplementarität zeigt sich bei der empirischen
Analyse der internationalen Schülerleistungstests. Abbildung 4
stellt sie für den Fall der Schulautonomie über Lehrergehäl-
ter dar. Sowohl in den (hier kombiniert betrachteten) TIMSS-
Tests als auch im PISA-Test zeigt sich, dass in Systemen
ohne externe Abschlussprüfungen ein negativer Zusammen-
hang zwischen Schülerleistungen und Gehaltsautonomie der
Schulen besteht. In Systemen mit externen Prüfungen dreht
sich dieser Effekt komplett um: Hier sind die Schülerleistun-
gen besser in Schulen, die Gehaltsautonomie
haben. Neben ihrem insgesamt positiven Ef-
fekt auf die Schülerleistungen haben externe
Abschlussprüfungen also auch noch zur Fol-
ge, dass Schulen sich leistungsfördernd und
nicht leistungsmindernd verhalten, wenn sie
Autonomie erhalten. 

Abbildung 5 zeigt ein ganz ähnliches Bild in
zwei weiteren Entscheidungsbereichen.
Wenn Lehrer in Systemen ohne externe Prü-
fungen Einfluss auf die Ressourcenausstat-
tung der Schule erhalten – eine Information,
die in den TIMSS-Tests vorliegt –, so hat das
einen negativen Effekt auf die Schülerleistun-
gen. In Systemen mit externen Prüfungen
verschwindet dieser negative Zusammen-
hang, und es besteht stattdessen ein (sta-
tistisch insignifikanter) leichter positiver Zu-
sammenhang. Ähnlich sieht es bei der Schul-

autonomie über Lehrinhalte aus, worüber
im PISA-Test Daten vorliegen. Der Effekt der
Schulautonomie über Lehrinhalte in Syste-
men ohne externe Prüfungen ist negativ,
dreht sich aber wiederum komplett in einen
positiven Effekt um, wenn es sich um Sys-
teme mit externen Prüfungen handelt.5

In diesem Sinne können externe Abschluss-
prüfungen als »Währung« des Schulsystems
angesehen werden. Als zentraler Wertmaß-
stab erweisen sie sich geradezu als Voraus-
setzung dafür, dass dezentral organisierte
Schulsysteme zu hohen Schülerleistungen
führen können (vgl. Wößmann 2003c). Eine
effiziente Bildungspolitik sollte also externe
Prüfungen mit Schulautonomie verbinden:
Sie sollte Standards extern vorgeben und
überprüfen und es gleichzeitig den Schulen

überlassen, wie sie diese Standards erreichen wollen. Die
empirischen Befunde aufgrund der internationalen Schü-
lerleistungstests untermauern genau die Empfehlungen, die
der Sachverständigenrat zur Begutachtung der gesamtwirt-
schaftlichen Entwicklung (2004, 605) für das deutsche Bil-
dungssystem formuliert hat: 

Es müssen zentrale Standards für die verschiedenen
Zweige des Bildungssystems festgelegt werden, ihre
Einhaltung ist regelmäßig und nachvollziehbar zu über-
prüfen und die Erreichung auch gegenüber der Öffent-
lichkeit transparent zu machen. Im Gegenzug muss
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5 In allen betrachteten Fällen ist der Unterschied in den Auswirkungen der
Schulautonomie zwischen den beiden Prüfungssystemen statistisch sig-
nifikant. Während in den beiden Abbildungen die Ergebnisse für Mathe-
matikleistungen dargestellt werden, ergeben sich in den anderen Fächern
ganz ähnliche Zusammenhänge. 
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den Schulen und vorschulischen Einrich-
tungen stärker als bisher die nötige Pro-
zessautonomie zur Umsetzung dieser
Zielvorgaben gewährt werden. Dazu zäh-
len insbesondere auch Reformen im Per-
sonalbereich, die den Schulen einen grö-
ßeren Spielraum bei der Beschäftigung
und Bezahlung der Lehrkräfte einräumen. 

Wettbewerbselemente im 
Schulsystem 

Die dritte betrachtete institutionelle Rahmen-
bedingung ist das Ausmaß an Wettbewerb,
das im Schulsystem herrscht. Verstärkter
Wettbewerb, etwa durch privat geleitete
Schulen, schafft Wahlfreiheit für die Eltern.
Dies kann zur Belohnung von leistungsför-
derndem Verhalten führen, indem Eltern gu-
te Schulen wählen, und zur Sanktionierung von leistungs-
hemmendem Verhalten, indem Eltern ihre Kinder von
schlechten Schulen nehmen. Die so entstehenden Markt-
kräfte können Anreize für die Schulen erzeugen, effizient zu
arbeiten und leistungssteigernde Innovationen einzuführen
(vgl. z.B. Hanushek et al. 1994; Shleifer 1998). Dies gilt so-
wohl im privaten Schulmanagement als auch möglicherwei-
se für nahe gelegene öffentliche Schulen, die sich dem Wett-
bewerb ausgesetzt sehen. Damit kann Wettbewerb durch
privat geleitete Schulen auch systemische Effekte auf die
Leistung des gesamten Schulsystems erzeugen. 

So zeigt die Evidenz anhand der internationalen Schülerleis-
tungstests, dass Schüler in Schulsystemen mit einem hö-
heren Anteil privat geleiteter Schulen tatsächlich signifikant
bessere Leistungen aufweisen. Wie aus Abbildung 6 ersicht-
lich, geht etwa ein um 25 Prozentpunkte höherer Anteil pri-
vat geleiteter Schulen in einem Land im Durchschnitt mit
13,5 Punkten besserer Naturwissenschaftsleistung und
14,9 Punkten besserer Mathematikleistungen in TIMSS ein-
her. Dies sind keine gewaltigen, aber auch nicht zu vernach-
lässigende Größenordnungen. In ähnlicher Weise haben
auch solche Länder signifikant höhere TIMSS-Mathematik-
leistungen, die einen größeren Anteil ihrer öffentlichen Bil-
dungsausgaben an privat geleitete Schulen geben. 

Während diese Befunde anhand der TIMSS-Studie auf sys-
temweiten Maßen des Anteils privat geleiteter Schulen be-
ruhen, liefert der PISA-Datensatz auch direkte Informatio-
nen darüber, ob die jeweils getesteten Schulen in öffentli-
cher oder privater Trägerschaft operieren. Im Durchschnitt
schneiden Schüler an Schulen in privater Trägerschaft in al-
len drei PISA-Kompetenzbereichen statistisch signifikant
besser ab als Schüler an Schulen in öffentlicher Trägerschaft,
auch nachdem die Einflüsse zahlreicher weiterer Faktoren
wie die des familiären Hintergrunds herausgerechnet wur-

den. Die in Abbildung 6 abgebildeten Ergebnisse deuten
darauf hin, dass der Leistungsvorsprung von Schülern in pri-
vat geleiteten Schulen in PISA mehr als ein halbes Jahr-
gangsstufenäquivalent ausmacht. 

PISA stellt aber nicht nur Daten über die öffentliche oder
private Schulträgerschaft, also das jeweilige Schulmanage-
ment, zur Verfügung, sondern auch darüber, wie hoch der
öffentliche und private Finanzierungsanteil jeder getesteten
Schule sind. In der Berechnung der Leistungseffekte ergibt
sich ein großer Unterschied zwischen Trägerschaft und Fi-
nanzierung: Während wie berichtet private Schulträgerschaft
mit besseren Schülerleistungen einhergeht, geht im Be-
reich der Schulfinanzierung ein höherer öffentlicher Anteil mit
besseren Schülerleistungen einher. 

Abbildung 7 stellt diesen Zusammenhang graphisch dar. Sie
teilt die PISA-Teilnehmerländer in vier Gruppen ein, je nach-
dem, ob in ihnen der Anteil privat geleiteter Schulen relativ
hoch oder niedrig und ob in ihnen der durchschnittliche öf-
fentliche Finanzierungsanteil der Schulen relativ hoch oder
niedrig ist (siehe Wößmann 2005d für Details). Mit Abstand
am besten schneiden Schüler in Ländern ab, die einen nied-
rigen Anteil öffentlich geleiteter Schulen (also einen hohen
Anteil von Schulen in privater Trägerschaft) mit einem ho-
hen Anteil öffentlicher Finanzierung verbinden. Ein Beispiel
für ein solches Land sind etwa die Niederlande, wo drei Vier-
tel aller Schulen in privater Trägerschaft geleitet werden, die-
se privat geleiteten Schulen aber genauso wie die öffentli-
chen Schulen nahezu ihre gesamte Finanzierung aus öffent-
lichen Quellen beziehen. Länder wie Korea, die sowohl bei
der Trägerschaft als auch in der Finanzierung einen im in-
ternationalen Vergleich relativ hohen Anteil privater Beteili-
gung aufweisen, schneiden im Durchschnitt genauso gut ab
wie Länder, die in beiden Fällen einen hohen öffentlichen An-
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teil aufweisen. Zu letzterer Gruppe gehören insgesamt die
meisten Länder, inklusive Deutschland. Demgegenüber
schneiden Länder mit niedriger privater Trägerschaft aber
hohem privatem Finanzierungsanteil besonders schlecht ab. 

Warum hat private Finanzierung einen so gänzlich anderen
Effekt als private Trägerschaft? Es liegt nahe, auch hierin
Wettbewerbseffekte zu sehen. Öffentliche Finanzierung er-
laubt es auch relativ armen Familien, ihre Kinder auf privat
geleitete Schulen zu schicken. Damit erhöht öffentliche Fi-
nanzierung die Wahlfreiheit der Eltern. Dadurch kann durch
öffentliche Finanzierung im Schulsystem insgesamt mehr
Wettbewerb entstehen: Mehr Eltern sind in der Lage, Wahl-
entscheidungen zu treffen, die den Schulen höhere Anreize
zur Leistungssteigerung geben. Da in Systemen, die priva-
te Schulleitung mit öffentlicher Schulfinanzierung verbinden,

die größte Wahlfreiheit herrscht, entsteht hier
der meiste Wettbewerb, und die erzielten
Schülerleistungen sind am höchsten (Wöß-
mann 2005d). 

Diese Interpretation der positiven Effekte öf-
fentlicher Schulfinanzierung wird auch unter-
mauert, wenn man die in PISA verfügbaren
Informationen über private oder öffentliche
Trägerschaft und Finanzierung auf Ebene der
einzelnen Schulen nutzt. Wie die in Abbil-
dung 8 dargestellten Ergebnisse zeigen, tritt
der positive Effekt eines höheren öffentlichen
Finanzierungsanteils ausschließlich in privat
geleiteten Schulen auf. In öffentlich geleite-
ten Schulen ist der Effekt des öffentlichen
Finanzierungsanteils demgegenüber ver-
schwindend gering und statistisch nicht sig-
nifikant. Also hat eine umfassendere öffent-
liche Schulfinanzierung nur dort einen posi-

tiven Effekt, wo sie erlaubt, privat geleitete Schulen zu be-
suchen, wo sie also zusätzliche Wahlfreiheit und zusätzli-
chen Wettbewerb erzeugt. 

Zu den Ergebnissen, die die PISA-Informationen über pri-
vate Beteiligung auf der Schulebene messen, wie in Abbil-
dung 8 und in den letzten Balken von Abbildung 6, ist ein-
schränkend zu bemerken, dass die geschätzten Effekte
durch systematische Selektion unterschiedlicher Schüler in
öffentliche oder private Schulen verzerrt sein könnten. Zwar
kontrollieren die berichteten Ergebnisse alle für umfangrei-
che weitere Einflussfaktoren wie den beobachteten familiä-
ren Hintergrund. Trotzdem könnte es aber noch sein, dass
sich Schüler, die auf private Schulen gehen, in nicht beob-
achtbarer Hinsicht von Schülern unterscheiden, die auf öf-
fentliche Schulen gehen. Allerdings ist zu bedenken, dass

dies vermutlich vor allem die Effekte der öf-
fentlichen versus privaten Finanzierung be-
einflussen sollte, denn in dieser Hinsicht ist
etwa vorstellbar, dass reichere Eltern, die ih-
re Kinder auf Schulen mit einem höheren pri-
vat zu finanzierenden Anteil schicken, ihre
Kinder auch in anderer, unbeobachteter Hin-
sicht zusätzlich fördern, etwa durch die zu-
sätzliche Finanzierung von Nachhilfeunter-
richt oder durch sonstige Unterstützung auf-
grund einer höheren Wertschätzung von Bil-
dung. Da die Schätzungen aber für den pri-
vaten Finanzierungsanteil kontrollieren, soll-
ten solche Verzerrungen den geschätzten Ef-
fekt der öffentlichen versus privaten Träger-
schaft kaum beeinflussen. Darüber hinaus
sollten sich solche Selektionseffekte auf der
Ebene eines Landes gegenseitig aufheben,
so dass die Ergebnisse, die die öffentliche
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versus private Beteiligung an Schulträgerschaft und -finan-
zierung wie in Abbildung 7 auf Landesebene messen, durch
solche Effekte nicht verzerrt sein sollten. 

Die aus den internationalen Tests stammende Evidenz po-
sitiver Leistungseffekte des Wettbewerbs wird auch durch
weitere Evidenz innerhalb einzelner Länder untermauert.6 So
scheint die Wahl von (katholischen) Privatschulen bei Schü-
lern aus ärmeren Vierteln amerikanischer Großstädte zu bes-
seren Leistungen zu führen (Neal 1997). Hoxby (2003b) fasst
umfangreiche Evidenz jüngster experimenteller Studien in
den USA zusammen, die belegt, dass Wahlfreiheit und Wett-
bewerb zwischen Schulen nicht nur die Leistungen dieser
Schulen selbst verbessert, sondern auch die Leistungen der
öffentlichen Schulen, die sich dem Wettbewerb ausgesetzt
sehen. Dabei werden verschiedene Formen von Wettbe-
werb betrachtet. Eine Form des Wettbewerbs, für die die-
se Effekte gefunden wurden, sind die so genannten »Char-
ter Schools«, bei denen es sich um relativ autonome öffent-
liche Schulen handelt, die den Eltern zusätzliche Wahlmög-
lichkeiten geben. Eine weitere Form des Wettbewerbs, für
die positive Leistungseffekte gefunden wurden, sind Bil-
dungsgutscheine, die bei der bevorzugten Schule der ei-
genen Wahl eingelöst werden können. Da bei solchen Gut-
scheinen das Geld mit der Wahlentscheidung der Eltern wan-
dert, gegebenenfalls auch zu privat geleiteten Schulen, er-
zeugen sie direkte Anreize für die Schulen, ihre Schüler nicht
zu verlieren bzw. durch gute Leistungen neue Schüler zu ge-
winnen.

Peterson et al. (2003) liefern Evidenz aus mehreren experi-
mentellen Feldstudien in den USA, die zeigt, dass Bildungs-
gutscheine die akademischen Leistungen benachteiligter
afroamerikanischer Schüler, die durch sie zu einer Privat-
schule wechseln konnten, wesentlich verbessert haben. Po-
sitive Effekte auf die Schülerleistungen konnten in den USA
auch für stärkeren Wettbewerb zwischen öffentlichen Schu-
len nachgewiesen werden (Hoxby 2000). Bradley und Tay-
lor (2002) und Levacic (2004) finden ähnliche positive Ef-
fekte des Schulwettbewerbs auf die Leistungen englischer
Schulen. Sandström und Bergström (2005) belegen positi-
ve Effekte von Wettbewerb durch privat geleitete Schulen
auf öffentliche Schulen in Schweden.

All dies zeigt, dass zusätzlicher Wettbewerb positive Effek-
te auf die akademischen Leistungen von Schülern haben
kann. Es gibt natürlich auch bedeutende Vorbehalte, die zu
berücksichtigen sind, wenn man Wettbewerb durch privat
geleitete Schulen im Bildungsbereich implementieren möch-
te. Kritiker befürchten vor allem negative Auswahleffekte für
benachteiligte Schüler (z.B. Ladd 2002). Allerdings zeigen
umfangreiche Simulationsstudien von Nechyba (2000), dass

es durch Gutscheinsysteme durchaus auch zum umgekehr-
ten Effekt einer besseren Integration von Schülern aus be-
nachteiligten Familien kommen kann. Es ist also noch weit
mehr Forschung notwendig, bevor die Funktionsweise von
Wettbewerb im Bildungssystem und die Umstände, die des-
sen Effekte bestimmen, umfassend verstanden sind. Aber
die vorhandene Evidenz deutet stark darauf hin, dass die
Schaffung von Wettbewerb durch private Bildungsanbieter
bei gleichzeitiger weitgehend öffentlicher Finanzierung die
Effizienz, mit der Schüler wichtige Basiskompetenzen erler-
nen, erhöhen kann. 

Zusammenfassung und Ausblick

In institutionellen Reformen, die Anreize für einen effizienten
Schulbetrieb und damit für eine bestmögliche Vermittlung
schulischer Leistungen schaffen, liegen die wahren Chan-
cen für das deutsche Schulsystem. Die empirischen Analy-
sen der verschiedenen internationalen Schülerleistungstests
zeigen, dass Schüler dort besser abschneiden, wo Leis-
tungsstandards extern überprüft werden, wo diese exter-
nen Prüfungen mit Schulautonomie vor allem in Prozess-
und Personalentscheidungen verbunden werden und wo
Wettbewerb durch privat geleitete Schulen mit öffentlicher
Schulfinanzierung verbunden wird. Ein effizientes Schul-
system würde also vorgegebene Standards extern überprü-
fen und es gleichzeitig den Schulen überlassen, auf welchem
Wege sie diese Standards am besten erreichen können. Und
es würde den Staat die Schulbildung finanzieren lassen,
die Aufgabe der Leitung der Schulen aber dem privaten Sek-
tor übertragen, weil die Kombination von privater Schullei-
tung mit öffentlicher Finanzierung am meisten Wahlfreiheit
und Wettbewerb und damit die besten Schülerleistungen
bringt. Solche institutionellen Rahmenbedingungen schaf-
fen Anreize für alle Beteiligten, möglichst gute Schülerleis-
tungen hervorzubringen, indem sie leistungsförderndes und
-hinderndes Verhalten mit entsprechenden Konsequenzen
verbinden und damit die Beteiligten für ihr Tun verantwort-
lich machen. 

Zusammengenommen mit den beiden vorhergehenden Bei-
trägen der Serie »Ökonomische Beiträge zur Schuldebat-
te« legt die dargestellte internationale empirische Evidenz
nahe, dass die Schulpolitik weniger auf eine Ausweitung der
Ressourcenausstattung im gegebenen System als vielmehr
auf eine leistungsfördernde Veränderung der institutionel-
len Struktur des Schulsystems setzen sollte. Die drei hier be-
trachteten Elemente einer solchen leistungsfördernden ins-
titutionellen Struktur sind überprüfte Standards, Schulau-
tonomie und Wettbewerb. Eine weitere anreizstiftende Insti-
tution, die mangels Daten anhand der internationalen Ver-
gleichstests nur schwerlich zu untersuchen ist, bestünde
darin, Lehrern explizite Belohnungen dafür zu geben, wenn
sie den Schülern besonders viel beibringen. So zeigt Lavy

6 Vgl. auch Hoxby (2003a) für eine Sammlung aktueller Forschungsergeb-
nisse zur Ökonomie der Schulwahl.
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(2002) in einer israelischen Studie, dass monetäre Anreize
für Lehrer in Abhängigkeit von den Leistungssteigerungen
ihrer Schüler zu signifikant besseren Leistungen der Schü-
ler geführt haben. 

Um das bildungspolitische Wissen darüber zu verbessern,
welche Reformen tatsächlich zu besseren Bildungsergebnis-
sen führen und welche nicht, wäre es wichtig, bildungspoli-
tische Reformen in Zukunft immer wissenschaftlich fundier-
ten Ergebnisevaluationen zu unterziehen. Aus jeder der zahl-
reichen Reformen, die in den verschiedenen Bundesländern
regelmäßig vorgenommen werden – sei es in Bezug auf das
Prüfungssystem oder die Notengebung, die Selbständigkeit
von Schule oder die Erhöhung von Wahlfreiheit oder irgend-
eine sonstige Veränderung der Rahmenbedingungen –, könn-
te bei einer begleitenden empirischen Untersuchung heraus-
gefunden werden, ob die Reform wirklich zu besseren Schü-
lerleistungen geführt hat oder nicht. Auf diese Weise könnte
auch die Bildungspolitik selbst noch viel lernen. 
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