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Ludger WifSmann

Zentrale Abschlusspriifungen und
Schiilerleistungen

Individualanalysen anhand von vier internationalen Tests

Zusammenfassung: Zentrale Abschlusspriifungen lassen sich im Rahmen von Prinzipal-
Agenten-Modellen als ,,Accountability“-MafSnahme verstehen, die Schiiler und Schulen fiir ihre
erbrachten Bildungsleistungen verantwortlich macht. Umfassende Regressionsanalysen anhand
der Schiilerindividualdaten von vier internationalen Schiilerleistungsvergleichen — TIMSS 1995,
TIMSS 1999, PISA 2000 und PISA 2003 — zeigen, dass zentrale Abschlusspriifungen im interna-
tionalen Vergleich mit wesentlich besseren Schiilerleistungen einhergehen. Der Zentralpriifungs-
effekt findet sich ebenfalls im Vergleich der deutschen Bundeslinder, und die dort gefundene Ef-
fektgrofSe ldsst sich statistisch nicht von der internationalen Schitzung unterscheiden. Dariiber
hinaus belegen die internationalen Ergebnisse, dass zentrale Abschlusspriifungen ansonsten ten-
denziell eher negative Effekte erhohter Schulautonomie vielfach in positive Effekte umdrehen.
Dies belegt, dass zentrale Abschlusspriifungen nicht nur die Schiiler, sondern auch die Entschei-
dungstriger in den Schulen zu leistungsfordernderem Verhalten bewegen.

1. Einleitung

In der schulpolitischen Debatte vieler Linder werden derzeit Mafinahmen erwogen, die
die Schulen fiir ihren Unterrichtserfolg verstirkt in die Verantwortung nehmen sollen.
Solche ,,Accountability“-Mafinahmen messen die Bildungsleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler und verbinden diese mit Konsequenzen verschiedener Art — von der blo-
Ben Veroffentlichung der Ergebnisse tiber Bonusse fiir gutes Abschneiden oder zusitzli-
chen Unterstiitzungsmafinahmen bis hin zur SchulschlieBung bei wiederholtem
schlechtem Abschneiden.

In diesem Sinne konnen auch zentrale Abschlusspriiffungen wie das Zentralabitur
und zentrale Bestandteile in Priifungen der Mittleren Reife als ,,Accountability“-Maf3-
nahmen verstanden werden. Durch die externe Leistungsmessung machen sie die Schii-
ler und damit letztlich indirekt auch Lehrer und Schulen fiir ihre Leistungen ver-
antwortlich. In diesem Beitrag geht es darum, wie sich solche zentralen Abschluss-
prifungen auf die erzielten Schiilerleistungen auswirken.

Nach Bishop (vgl. 1995, 1997, 2006) lassen sich ,,Curriculum-basierte externe Ab-
schlusspriifungssysteme® iiber eine Reihe von Merkmalen definieren: 1. Curriculum-
basierte externe Abschlusspriifungssysteme produzieren Signale der Schiilerleistungen,
die echte Konsequenzen fiir die Schiiler haben. 2. Sie bewerten Leistungen in Relation
zu einem externen Standard, nicht relativ zu anderen Schiilern in derselben Klasse oder
Schule. 3. Sie sind nach Fichern organisiert und auf den Inhalt spezifischer Kurssequen-
zen abgestimmt. 4. Sie differenzieren zwischen mehreren Leistungsniveaus in einem
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Fach und geben nicht nur ein ,bestanden/nicht bestanden® Signal. 5. Thre Durchfiih-
rung erreicht flichendeckend nahezu alle Schiiler der weiterfithrenden Schulen. 6. Sie
bewerten einen grofien Teil dessen, was Schiiler in dem Fach wissen sollen.

Schon fiir Anfang der 1990er Jahre durchgefiihrte internationale Schiilerleistungs-
tests wurde anhand von aggregierten Linderdaten festgestellt, dass Linder mit zentralen
Abschlusspriifungen signifikant bessere Durchschnittsleistungen aufweisen (vgl. Bishop
1995, 1997). Studien fiir Linder, in denen die Existenz zentraler Abschlusspriifungen
regional variiert, bestitigen ebenfalls, dass die Leistungen in Regionen mit zentralen Ab-
schlusspriifungen besser sind (vgl. Bishop 1995, 1997 fiir kanadische Provinzen; Bishop
1995 und Bishop/Moriarty/Mane 2000 fiir den U.S.-Bundesstaat New York im Vergleich
zu den anderen Bundesstaaten und Jiirges/Schneider/Biichel 2005 und Jiirges/Richter/
Schneider 2005 fiir deutsche Bundeslinder).

Im vorliegenden Beitrag sollen nun die Ergebnisse verschiedener Studien zusam-
mengetragen werden, die die Mikrodaten internationaler Vergleichstests auf Schiiler-
ebene nutzen, um den Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und er-
zielten Schiilerleistungen empirisch zu untersuchen. Da die Existenz zentraler Ab-
schlusspriifungen bis auf die wenigen, gerade genannten Ausnahmen ein nationales
Merkmal ist, bietet sich die internationale Analyse an. Durch die Nutzung der Mikro-
daten ist es mdoglich, auf umfassende Weise die Effekte von individuellen Schiiler-
eigenschaften, familidrem Hintergrund, Ressourcenausstattung der Schulen und wei-
teren institutionellen Rahmenbedingungen zu kontrollieren. Dariiber hinaus lasst sich
anhand der Mikrodaten untersuchen, ob sich die Effekte zentraler Abschlusspriifungen
fiir verschiedene Schiiler und Schulen — etwa solche mit mehr oder weniger Entschei-
dungsautonomie — unterscheiden.

Im Finzelnen beziehen sich die berichteten Studien auf die Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS) in 1995 (vgl. Wéfmann 2001, 2003a), ihre
Wiederholung in 1999 (vgl. Womann 2003b, 2005), das Programme for International
Student Assessment (PISA) in 2000 (vgl. Fuchs/W6ffmann 2007; Wéf8mann 2007a) und
seine Wiederholung in 2003 (vgl. W6ffmann u.a. 2007). Dariiber hinaus wird tiber eine
Studie berichtet, die die im internationalen PISA-2003-Vergleich gefundenen Effekte
zentraler Abschlusspriifungen den im deutschen Bundesldndervergleich gefundenen Ef-
fekten gegeniiberstellt (vgl. W6fimann 2007b). Da es im vorliegenden Beitrag um eine
zusammenschauende Betrachtung der Ergebnisse zahlreicher Studien geht, wird fiir de-
taillierte Angaben zu den jeweiligen Datensitzen, Modellspezifikationen und Er-
gebnissen auf die zugrunde liegenden Studien verwiesen.

Der Beitrag ist folgendermafien strukturiert. Der folgende Abschnitt stellt den theo-
retischen Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und Schiiler-
leistungen knapp dar. Abschnitt 3 erldutert das empirische Modell und die Daten. Ab-
schnitt 4 berichtet die internationale Evidenz aus TIMSS 1995, TIMSS 1999, PISA 2000
und PISA 2003. Abschnitt 5 vergleicht die internationalen Befunde mit nationalen Be-
funden der deutschen Bundeslinder. Abschnitt 6 behandelt den Zusammenhang zwi-
schen zentralen Abschlusspriifungen und Schulautonomie. Der letzte Abschnitt schlief3t
mit einigen zusammenfassenden Bemerkungen.
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2. Theorie

Der Bildungsprozess ldsst sich als ein Netzwerk von Prinzipal-Agenten-Beziehungen
modellieren, in denen ein Prinzipal (z.B. Eltern) einen Agenten (z.B. einen Schulleiter)
damit beauftragt, eine Leistung (die Bildung des Kindes) fiir den Prinzipal durchzufiih-
ren. Unter den beiden Bedingungen, dass der Agent eine vom Prinzipal abweichende In-
teressenlage hat (z.B. moglichst geringer Arbeitsaufwand) und dass keine perfekten In-
formationen iiber das Verhalten des Agenten vorliegen, fithrt eine solche Delegation von
Aufgaben zu suboptimalen Ergebnissen (vgl. Laffont/Martimort 2002). Weichen die In-
teressen des Agenten namlich von denen des Prinzipals ab und bestehen asymmetrische
Informationen dariiber, was der Agent tatsichlich leistet, so kann der Agent seine eige-
nen Interessen anstatt der Interessen des Prinzipals verfolgen, ohne dass der Prinzipal
dies feststellen und sanktionieren kann.

Zentrale Priifungen kénnen dem Problem der unvollstindigen Uberpriifung (,Mo-
nitoring“) der Handlungen der Agenten im Bildungssystem ein Stiick weit beikommen,
indem sie Informationen tiber die Leistungen der einzelnen Schiiler relativ zur gesam-
ten Schiilerpopulation erzeugen. Indem sie die der Prinzipal-Agenten-Beziehung inhi-
renten Monitoring-Probleme verringern, erzeugen zentrale Prifungen Anreize, die die
Interessen des Agenten stirker mit den Interessen des Prinzipals und damit mit den Zie-
len des Bildungssystems in Einklang bringen.

Im Einzelnen lassen sich mindestens drei Wirkungskanile zentraler Abschluss-
prifungen modellieren (vgl. Bishop/Wo6f8mann 2003 fiir eine formaltheoretische Mo-
dellierung dieser Zusammenhinge). Erstens machen zentrale Abschlusspriifungen den
Leistungsstand der Schiiler fiir Eltern, Lehrer, potentielle Arbeitgeber und weiter-
fithrende Bildungseinrichtungen sichtbar und damit vergleichbar. Die Noten des Ab-
schlusszeugnisses haben etwa fiir potentielle Arbeitgeber eine wesentlich groflere Sig-
nalwirkung beziiglich der tatsichlichen Bildungsleistungen eines Bewerbers, wenn die
Noten durch externe Priifung eine weitgehende Vergleichbarkeit aufweisen. Dadurch
erhohen sich die externen Belohnungen fiir Lernanstrengungen der Schiiler. Der Anreiz
zu lernen erhoht sich, wenn bessere Leistungen belohnt werden. Folglich erhéhen zent-
rale Priifungen die Schiilerleistungen. Zweitens machen es zentrale Abschlusspriifungen
unmoglich, dass durch kollektiven Mitschiilerdruck die Standards des Unterrichts ge-
senkt werden, ohne dass dies die durchschnittliche Benotung der Klasse senken wiirde.
Drittens eroffnen zentrale Abschlusspriifungen den Eltern und Schulleitern, ob die Leh-
rer eine erfolgreiche Wissensvermittlung leisten. Damit entstehen auch fiir die Lehrer
verstarkte Anreize, den Schiilern moglichst viel des erwarteten Stoffes beizubringen. Ein
Aspekt dessen besteht auch darin, dass zentrale Abschlusspriifungen es verhindern, dass
ganze Wissensgebiete in einzelnen Klassen ohne Konsequenzen fiir die Benotung ausge-
lassen werden konnen.
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3. Empirisches Modell und Daten
3.1 Spezifikation des empirischen Modells

Empirisch ldsst sich der Zusammenhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und
Schiilerleistungen schitzen, indem die Leistungen von Schiilern in Schulsystemen mit
Zentralpriifungen mit den Leistungen von Schiilern in Schulsystemen ohne Zentralprii-
fungen international verglichen werden. Der Effekt o von Zentralpriifungen Z wird in
internationalen multiplen Regressionsanalysen anhand von Schiilerindividualdaten mit
Hilfe folgender Spezifikation geschitzt:

(1) Tyy=aZ, +By B+Ryy+1,0+a+e,,,

12

wobei Z, der Anteil der Schiiler in Land [ ist, der an Zentralpriifungen teilnimmt. (Da es
sich meistens um nationale Zentralpriifungssysteme handelt, handelt es sich bei Z weit-
gehend um eine Indikatorvariable, die die Dummywerte 0 oder 1 annimmt.) T, ist das
Testergebnis des Schiilers 7 in Klasse k in Schule s in Land L. Neben einer Konstante a be-
inhaltet das Modell je nach Spezifikum des internationalen Datensatzes zwischen 40
und 60 Kontrollvariablen aus folgenden Bereichen: Variablen des persénlichen und fa-
milidren Hintergrunds der Schiiler B (z.B. Bildungsstand der Eltern, Migrationshin-
tergrund, usw.), Variablen der schulischen Ressourcenausstattung und Lehrermerkmale
R (z.B. Klassengroflen, Bildungsausgaben, materielle Ausstattung, Lehrerfahrung der
Lehrer, usw.) und Variablen institutioneller Merkmale der Schulsysteme I (z.B. Zentrali-
tdt von Curriculum und Lehrbuchfestsetzung, Schulautonomie in verschiedenen Ent-
scheidungsbereichen, Anteil privat geleiteter Schulen, usw.). Eine Liste der in den ein-
zelnen Studien aufgenommenen Kontrollvariablen findet sich in den jeweils zitierten
zugrunde liegenden Referenzen.

Um die hierarchische Struktur der Daten abzubilden, umfasst der Schitzfehler & der
Gleichung nicht nur eine schiilerspezifische Komponente, sondern auch hohere Kom-
ponenten auf Ebene von Klassen, Schulen und Landern. Die hierarchische Struktur des
Modells wird dadurch modelliert, dass in der Varianz-Kovarianz-Matrix der Fehlerter-
me eine gegenseitige Abhingigkeit der Fehlerterme aller Schiiler innerhalb eines Landes
zugelassen wird. Durch diese sogenannte Cluster-robuste Schitzmethode (clustering-
robust linear regression, CRLR) werden lediglich die Schitzfehler der verschiedenen
Linder als unabhingig voneinander angenommen, was eine unverzerrte Berechnung
der Standardfehler ermoglicht (vgl. dazu etwa Deaton 1997, S. 74-78).2 Der stratifizier-

2 Die in der Okonometrie iiblichen regressionsanalytischen Modelle sind eng mit den in der
Erziehungswissenschaft iiblichen Mehrebenenmodellen verwandt. Ein Vorteil der CRLR be-
steht darin, nicht der strikten Annahmen der Hierarchical Linear Models (HLM) zu bediir-
fen, dass die Effekte zufillig und normal verteilt sind. Cohen und Baldi (vgl. 1998) belegen,
dass CRLR auch dann sowohl konsistente als auch robuste Parameter und Standardfehler lie-
fert, wenn diese Annahmen durch Ausreifler oder eine verzerrte Fehlerstruktur verletzt wer-
den, wihrend HLM in diesen Fillen zu signifikant unterschitzten Standardfehlern auf hohe-
ren Ebenen bzw. verzerrten Parameterschitzungen fithren kann.
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ten Stichprobenerhebung der internationalen Schiilerleistungstests wird dadurch Rech-
nung getragen, dass die Observation eines jeden Schiilers innerhalb seines Landes mit
seiner Erhebungswahrscheinlichkeit gewichtet wird (vgl. Wooldridge 2001). In der in-
ternationalen Analyse erhilt jedes Land die gleiche aggregierte Gewichtung.

3.2 Mikrodaten aus vier internationalen Schiilerleistungstests

Den Analysen dieses Beitrags liegen die Schiilerindividualdaten von vier internationalen
Schiilerleistungstests zugrunde, die jeweils reprisentative Stichproben der Schiiler in je-
dem teilnehmenden Land erhoben haben. Die Testergebnisse sind jeweils so skaliert,
dass sie einen internationalen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von
100 aufweisen (bei PISA bezogen auf die OECD-Linder). Neben den Testergebnissen
umfassen die Datenbanken umfangreiche Hintergrundinformationen tiber den indivi-
duellen und familidren Hintergrund jedes teilnehmenden Schiilers, der Ressourcenaus-
stattung der Schulen und der institutionellen Rahmenbedingungen des Schulsystems.

Die erste TIMSS-Studie wurde 1995 von der ,,International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement® (IEA), einer unabhidngigen Kooperation nationa-
ler Forschungsinstitute, durchgefithrt. 1995 testete TIMSS Schiiler der beiden Jahr-
gangsstufen mit dem groften Anteil 13-Jahriger (iiblicherweise die 7. und 8. Klasse).
Fiir die hier durchgefithrten Analysen hat TIMSS international vergleichbare Daten fiir
266.545 Schiiler an 6.107 Schulen in 39 Lindern geliefert (vgl. Beaton u.a. 1996 zu
TIMSS; vgl. Woflmann 2003a zur Datenaufbereitung fiir die Sekundéranalyse, etwa zur
Imputation fehlender Werte und fiir eine Auflistung der Kontrollvariablen). Die IEA hat
1999 eine Wiederholungsstudie des TIMSS-Tests durchgefiihrt, die die hohere der bei-
den in der ersten Studie getesteten Jahrgangsstufen testete und 180.544 Schiiler in
38 Lindern umfasst (vgl. Mullis u.a. 2000; W6fmann 2003b). Da sich die Stichprobe
der teilnehmenden Linder zwischen den beiden Tests unterscheidet, umfasst die
zusammengefasste Datenbank der beiden TIMSS-Tests 77 Linderobservationen aus
54 unterschiedlichen Lindern (447.089 Schiiler).

Die Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) hat 2000
die PISA-Studie durchgefiihrt, die 15-jidhrige Schiiler testete. Die PISA-2000-Datenbank
umfasst 31 Linder mit 175.227 Schiilern, von denen 96.855 in Mathematik und 96.758
in Naturwissenschaften getestet wurden (vgl. OECD 2001; Fuchs/Wo68mann 2007). Die
OECD hat die PISA-Studie 2003 wiederholt, fiir die Daten iiber 219.794 Schiiler aus 29
OECD-Lindern vorliegen (vgl. OECD 2004; W6f8mann u.a. 2007).

Daten tiber zentrale Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe beziehen sich
auf alle Formen der Curriculum-basierten externen Abschlusspriifungssysteme (vgl. Bi-
shop 1997), nicht aber auf universitire Fingangstests, da zumeist nicht alle Schiiler an
diesen teilnehmen und sie damit keinen integralen Bestandteil des Schulsystems darstel-
len. Die Informationen tiber Zentralpriifungen stammen aus vergleichenden Bildungs-
studien, Bildungsenzyklopidien, Interviews mit Reprisentanten der nationalen Schul-
systeme, Regierungsdokumenten und Hintergrundpapieren.
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4. Internationale Evidenz
4.1 Ergebnisse fiir TIMSS 1995 und TIMSS 1999

Tabelle 1 berichtet den geschitzten Effekt von zentralen Abschlusspriifungen auf die
Schiilerleistungen in TIMSS 1995 und in TIMSS 1999 sowohl fir die Mathematik- als
auch fiir die Naturwissenschaftsleistungen. Die Ergebnisse belegen, dass Schiiler in
Schulsystemen mit zentralen Abschlusspriifungen in beiden Tests und in beiden Fi-
chern statistisch signifikant besser abschneiden als Schiiler in Schulsystemen ohne zent-
rale Prifungen, wobei eine grole Anzahl an Einflussfaktoren im Bereich des familidren
Hintergrundes, der schulischen Ressourcenausstattung und der institutionellen Rah-
menbedingungen kontrolliert wurde (vgl. W68mann 2001, 2002, 2003a fiir Details der
TIMSS-1995-Untersuchung und Woélimann 2003b, 2005 fiir Details der TIMSS-1999-
Untersuchung). Im gepoolten Datensatz betrigt der Zentralpriifungseffekt 42,7 Prozent
einer internationalen Standardabweichung in Mathematik und 35,9 Prozent in Natur-
wissenschaften. Dies entspricht in etwa dem Leistungsunterschied zwischen Schiilern
der siebten Klasse und Schiilern der achten Klasse, also dem Leistungszuwachs in einem
ganzen Schuljahr. Die Grofle des geschitzten Effektes ist zwischen den beiden Studien
statistisch nicht signifikant voneinander zu unterscheiden.

Tab.1: Zentralpriifungen und Schiilerleistungen in TIMSS

TIMSS 1995 TIMSS 1999 TIMSS 1995 + | TIMSS 1995 +
TIMSS 1999 TIMSS 1999a
Mathematik 40,9 (13,5) 47,0(13,5) 42,7 (9,8) 28,6 (13,2)
Naturwissenschaften 39,7 (9,9) 35,9(12,9) 35,9 (8,3) 41,7 (10,8)
Anzahl Schiler 266.545 180.544 447.089 447.089
Anzahl Lander 39 38 77 77

Schatzer des Zentralprifungs-Koeffizienten. - Abhangige Variable: TIMSS-Testergebnis. — Kon-
trollvariablen: 48 Schiiler-, Familien-, Ressourcen-, Lehrer- und Institutionenmerkmale. - Cluster-
robuste Standardfehler (auf Landerebene) in Klammern.a Die Schéatzung enthdlt Dummies fir
neun Weltregionen. (Quelle: Basierend auf W6mann 2003b)

Im Prinzip ist es denkbar, dass diese Querschnittsschitzer des Zentralpriifungseffektes
durch Endogenititsprobleme verzerrt sind (vgl. Wofmann 2003b fiir Details der fol-
genden Analysen). So konnte es unberiicksichtigte Faktoren auf Landerebene geben, die
mit der Existenz von Zentralpriifungen korrelieren und die die Korrelation mit den
Schiilerleistungen verursachen. Folgende vier Bereiche seien hier genannt: andere insti-
tutionelle Gegebenheiten des Schulsystems, allgemeiner Zentralisationsgrad eines Lan-
des, Homogenitit der Bevolkerung sowie kulturelle Unterschiede. Insoweit die Existenz
von Zentralpriifungen nicht zufillig iiber die Lander verteilt ist, sondern in zentralisier-
ten oder homogenen Lindern besonders hiufig auftritt oder mit anderen Institutionen
oder kulturellen Merkmalen einhergeht, und insoweit diese anderen Lindermerkmale
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Unterschiede in den Schiilerleistungen hervorrufen, wiirde der einfache Querschnitts-
schitzer des Zentralpriifungseffektes verzerrt geschitzt.

In den ersten drei Bereichen ist es moglich, das Problem durch die Beriicksichtigung
zusitzlicher entsprechender Kontrollvariablen anzugehen. So beinhaltet die berichtete
Spezifikation bereits eine grof8e Anzahl institutioneller Kontrollvariablen (einschliefSlich
der Zentralisierung des Curriculums und der Lehrbuchgenehmigung), und entspre-
chende Tests zeigen, dass ihre Berticksichtigung keinen signifikanten Einfluss auf den
geschitzten Zentralpriifungseffekt hat. Zur Kontrolle fiir die allgemeine Zentralisierung
des Systems und fiir die Bevolkerungshomogenitit wurden zusitzlich der von der Zent-
ralregierung kontrollierte Anteil an den Bildungsausgaben sowie ein Mafl der ethnolin-
guistischen Fraktionalisierung der Bevolkerung (gemessen als Wahrscheinlichkeit, dass
zwei zufillig gewihlte Personen eines Landes nicht zur selben ethnolinguistischen
Gruppe gehoren, vgl. Mauro 1995) als Kontrollvariablen in die Spezifikation aufge-
nommen. Der geschitzte Zentralpriifungseffekt andert sich dadurch nicht nennenswert.

Um schliefflich zu testen, ob der Zentralprifungseffekt mit sonstigen kulturellen
Unterschieden zwischen Lindern konfundiert ist, konnen Dummies fiir neun Welt-
regionen als zusitzliche Kontrollvariablen eingefiigt werden. Dadurch erfolgt die Schit-
zung des Zentralpriifungseffektes ausschliefllich aufgrund von innerregionaler Varia-
tion, so dass er nicht mehr durch interregionale kulturelle Unterschiede, wie etwa zwi-
schen asiatischen und europiischen Wertesystemen, beeinflusst wird. Die Schitzungen
zeigen sogar dann statistisch signifikante Zentralpriifungseffekte, wenn simtliche Varia-
tion zwischen den neun Regionen Westeuropa, Osteuropa, Nordamerika, Stidamerika,
Ozeanien, Asien, Mittlerer Osten, Nordafrika und Siidafrika fiir die Schitzung des Zent-
ralpriifungseffektes unberticksichtigt bleibt (Tabelle 1). Der geschitzte Zentralprii-
fungseftekt scheint also weder durch andere institutionelle Unterschiede, noch durch
die allgemeine Zentralisation oder Homogenitit eines Landes, noch durch kulturelle
Unterschiede bedingt zu sein, sondern einen Effekt der externen Priifungen auf die
Schiilerleistungen abzubilden.

4.2 Ergebnisse fiir PISA 2000 und PISA 2003

Tabelle 2 berichtet vergleichbare Schitzergebnisse fur die beiden PISA-Studien. Auch
hier zeigt sich, dass Schiiler in Lindern mit zentralen Abschlusspriifungen signifikant
hohere Mathematik- und Naturwissenschaftsleistungen aufweisen als Schiiler in Lin-
dern ohne zentrale Abschlusspriifungen (vgl. Fuchs/Wo6fmann 2007 fiir Details der
PISA-2000- und Woflimann u.a. 2007 fiir Details der PISA-2003-Untersuchung). Die
Groflenordnung des Zentralpriifungseffektes liegt bei 15,0 bis 24,5 Prozent einer inter-
nationalen PISA-Standardabweichung. Aufgrund der unterschiedlichen Teilnehmerlin-
der und der dadurch unterschiedlichen Skalierung der Testpunkte zwischen TIMSS und
PISA sind die geschitzten Effektgrofien nicht direkt miteinander vergleichbar. Die nu-
merisch kleineren Werte fiir die PISA-Studien lassen sich zum grofiten Teil auf die un-
terschiedliche Skalierung zurtickfithren. Skaliert man die Tests so um, dass die jeweils in
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beiden Tests teilnehmenden Lander eine einheitliche Streuung untereinander aufweisen,
so sind die in den PISA-Tests geschitzten Zentralpriifungseffekte nahezu in derselben
Groflenordnung wie die in den TIMSS-Tests geschitzten Effektgrofien (vgl. Wo8mann
2005).

Tab.2: Zentralpriifungen und Schiilerleistungen in PISA

PISA 2000 PISA 2003
Mathematik 19,1 (9,6) 24,5(10,1)
Naturwissenschaften 15,0 (9,1) 21,2(7,6)
Anzahl Schiiler 96.855 / 96.785 219.794
Anzahl Lander 31 29

Schétzer des Zentralprifungs-Koeffizienten.— Abhdngige Variable: PISA-Testergebnis.— Kontroll-
variablen: 49 Schiler-, Familien-, Ressourcen-, Lehrer- und Institutionenmerkmale. - Cluster-
robuste Standardfehler (auf Landerebene) in Klammern. (Quelle: Basierend auf Working-Paper-
Version von Fuchs/W6Bmann 2007 fir PISA 2000; W6Bmann u.a. 2007 fur PISA 2003 Mathema-
tik; eigene Berechnungen fir PISA 2003 Naturwissenschaften)

Wofimann u.a. (vgl. 2007) untersuchen auch die Effekte einer Reihe weiterer ,,Accoun-
tability“-Mafinahmen auf die Schiilerleistungen in PISA 2003. Es zeigt sich, dass weitere
»Accountability“-Mafinahmen zusitzliche, additiv geschitzte positive Zusammenhinge
mit den Schiilerleistungen aufweisen. Dazu gehort etwa eine weitere primir auf Schiiler
abzielende Mafinahme, namlich die Nutzung von Priifungen fiir Versetzungsentschei-
dungen. Aber auch auf Lehrer abzielende Mafinahmen wie das interne Monitoring von
Unterrichtsstunden durch den Schulleiter und das externe Monitoring von Unterrichts-
stunden durch Schulinspektoren wirken sich positiv auf die Schiilerleistungen aus.
Schliefilich weisen auch primir auf Schulen abzielende Maflinahmen wie die Nutzung
von Priifungen zum Schulvergleich mit regionalen oder nationalen Leistungen positive
Effekte auf die Leistungen der Schiiler auf.

5. Nationale Evidenz

In Deutschland ergibt sich aufgrund der Kultushoheit der Linder und der (in 2003
noch) klaren Einteilung in sieben Bundeslinder mit zentralen Abschlusspriifungen und
neun Bundeslinder ohne zentrale Abschlusspriifungen die Moglichkeit, den Zusam-
menhang zwischen zentralen Abschlusspriifungen und Schiilerleistungen anhand regi-
onaler Variation innerhalb eines Landes zu schitzen (vgl. Wo8mann 2007b fiir Details
der folgenden Analysen). Der Vorteil des Bundeslindervergleichs besteht darin, dass
mogliche verbleibende Verzerrungen aufgrund unbeobachteter Heterogenititen im in-
ternationalen Vergleich, etwa durch Unterschiede im sprachlichen oder rechtlichen
Raum, noch eindeutiger umgangen werden konnen. Der Nachteil liegt darin, dass auf-
grund der sechzehn Bundeslinderobservationen nur eine geringe Anzahl statistischer
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Freiheitsgrade fiir die Analyse bleibt. Dariiber hinaus lassen sich aufgrund der Tatsache,
dass die benotigten Mikrodaten unabhingigen Forschungsinstituten nicht zuginglich
sind, keine Individualanalysen durchfiihren, die gezielter fiir individuelle Hintergriinde
kontrollieren und fiir Untergruppen variierende Effekte abbilden konnten. Gleichwohl
erlauben die vom PISA-E-Konsortium bereitgestellten Bundeslindermafle der Tester-
gebnisse und diverse Hintergrundmafle im PISA-E-2003-Test (vgl. Prenzel u.a. 2005)
eine Analyse auf Bundesldnderebene, und eine gemeinsame Betrachtung der Bundes-
linder mit den PISA-Teilnehmerstaaten ermoglicht eine Analyse von insgesamt 54 Ob-
servationen.

Die deskriptive Darstellung in Abbildung 1 zeigt, dass iberhaupt nur ein einziges
Bundesland mit zentralen Abschlusspriifungen schlechter abschneidet als irgendein
Bundesland ohne zentrale Abschlusspriifungen. Mit dieser Ausnahme schneidet jedes
einzelne Bundesland mit Zentralpriifungen besser ab als jedes einzelne Bundesland ohne
Zentralpriifungen. Die in Tabelle 3 berichteten Schitzergebnisse belegen, dass dieser
Zusammenhang auch im multivariaten Regressionszusammenhang besteht. In den wei-
tergehenden Analysen zeigt sich, dass nach Berticksichtigung der beiden im hier berich-
teten Basismodell enthaltenen Kontrollvariablen (ein Index des soziookonomischen
Hintergrundes und die Beschiftigungsquote der Viter) kein weiteres verfiigbares Mafd
des soziookonomischen Hintergrundes und der schulischen Ressourcen statistisch sig-
nifikant wird oder das berichtete Ergebnis dndert. Der Befund des Zentralpriifungsef-
fektes erweist sich auch als robust in Bezug auf die Berticksichtigung von Indikatoren
fiir Stadtstaaten und Ostbundeslidnder, Migrationshintergrund, politisches Wahlerver-
halten und weiterer denkbarer Einflussfaktoren (vgl. Wof8mann 2007b).

Tab.3: Zentralprifungen und Schiilerleistungen im Bundesldnder- und internationalen

Vergleich
Bundes- OECD- Bundes- Bundes- Bundes-
lander Lander lander und lander und lander und
OECD- OECD- alle PISA-
Lander Lander Teilnehmer-
lander
Zentralprifungen | 17,9 (3,7) 22,5(10,6) 22,5(8,9) 21,7 (6,0) 20,0 (7,4)
Deutschland -11,3 (124,6)
Zentralpriifungen -4,6 (13,5)
x Deutschland
Anzahl Lander 16 28 44 44 54

Abhéangige Variable: PISA-2003-Mathematik-Testergebnis. — Kontrollvariablen: ESCS-Index des
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status, Anteil der Schiiler mit vollzeitbeschaftigtem
Vater (sowie in der dritten Spalte deren Interaktion mit dem Deutschland-Indikator). - Standard-
fehler in Klammern. (Quelle: Basierend auf W6B8mann 2007b)
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Der gleiche, quantitativ noch leicht groflere Effekt der zentralen Abschlusspriifungen
ergibt sich im identischen Modellrahmen auch fiir die 28 teilnehmenden OECD-Lénder
(unter Nicht-Beriicksichtigung Deutschlands; vgl. die zweite Spalte von Tabelle 3). Die
besondere Analysemoglichkeit einer gemeinsamen Beriicksichtigung von Bundeslidn-
dern und OECD-Staaten in einem Modell liegt darin, dass sich statistisch testen ldsst, ob
der geschitzte Zentralprifungseffekt sich zwischen der Gruppe der deutschen Bundes-
lander und der Gruppe der OECD-Staaten unterscheidet. Wie die in der dritten Spalte
von Tabelle 3 berichteten Ergebnisse zeigen, ist der geschitzte Unterschied zwischen den
beiden Samples statistisch nicht signifikant (weder der schwach negative Interaktionsef-
fekt zwischen Zentralpriifungen und einem Indikator fiir die deutschen Bundesldnder
noch der Deutschlandindikator selbst sind statistisch signifikant von null unterschied-
lich). Somit ldsst sich der Zentralpriifungseffekt einheitlich im gemeinsamen Sample
mit einer Groflenordnung von 21,7 Prozent einer internationalen Standardabweichung
schitzen. Weitet man das Sample auf alle PISA-2003-Teilnehmerstaaten aus, dann be-
lauft sich der geschitzte Effekt auf 20,0 Prozent einer internationalen Standardabwei-
chung unter den 54 gemeinsam betrachteten Bundeslindern und Teilnehmerstaaten.
Der Zentralpriifungseffekt ergibt sich also im Vergleich der deutschen Bundeslidnder ge-
nauso wie im internationalen Vergleich.
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6. Zentralpriifungen und Schulautonomie

Als letzter Aspekt soll in diesem Abschnitt zunidchst theoretisch und dann empirisch
untersucht werden, inwiefern eine Komplementaritit zentraler Abschlusspriifungen mit
einer gesteigerten Selbststandigkeit der Schulen besteht.

6.1 Theorie

Schulautonomie oder die Dezentralisierung von Entscheidungsmacht kann als Form
der im theoretischen Rahmen von Abschnitt 2 beschriebenen Delegation einer Aufgabe
von einem Prinzipal, der die Wissenserzeugung im Schulsystem erreichen will, auf
Agenten, ndmlich die Schulen, verstanden werden. Wenn dabei unterschiedliche Interes-
sen und asymmetrische Information zusammenkommen, bestehen fiir die Agenten An-
reize und Moglichkeiten zu opportunistischem Verhalten, ohne dass ein solches Verhal-
ten festgestellt und sanktioniert werden konnte. Durch die Bereitstellung von Informa-
tionen iiber die erzielten Leistungen konnen Zentralpriifungen die Informationsasym-
metrie zumindest teilweise iiberwinden und opportunistisches Verhalten verhindern,
wodurch positive Effekte von Schulautonomie aufgrund lokaler Wissensvorspriinge de-
zentraler Entscheidungstriger tiberwiegen kénnen.

Abbildung 2 stellt die entsprechenden Leistungswirkungen von Schulautonomie fiir
verschiedene Entscheidungsbereiche dar, die sich durch das Bestehen oder Nichtbeste-
hen von Anreizen fiir opportunistisches Verhalten und durch das Bestehen oder Nicht-
bestehen von lokalen Wissensvorspriingen charakterisieren lassen. Fiir Entscheidungs-
bereiche, in denen keine Anreize fiir opportunistisches Verhalten bestehen, da keine In-
teressendivergenz zwischen Agenten und Prinzipal besteht, hingt die Leistungswirkung
von Schulautonomie nicht von Zentralpriifungen ab (vgl. Wéfmann 2005 fiir Details).

In Entscheidungsbereichen, in denen aufgrund divergierender Interessen Anreize fiir
opportunistisches Verhalten bestehen, in denen es aber keinen lokalen Wissensvor-
sprung und deshalb keine Vorteile dezentraler Entscheidungsfindung gibt, muss zwi-
schen Systemen mit und ohne Zentralpriifungen unterschieden werden. Gibt es in dem
Schulsystem keine Zentralpriifungen, so wirkt sich Schulautonomie in diesen Entschei-
dungsbereichen negativ aus, weil die dezentrale Entscheidung zu opportunistischem
Handeln fithrt. Gibt es demgegeniiber Zentralpriifungen, entstehen keine negativen
Auswirkungen lokalen opportunistischen Handelns und damit keine Leistungsunter-
schiede zwischen Schulautonomie und zentraler Entscheidung.

In Entscheidungsbereichen, die sowohl durch Anreize fiir opportunistisches Ver-
halten als auch durch lokale Wissensvorteile gekennzeichnet sind, werden durch Zent-
ralpriifungen wiederum die Nachteile opportunistischen Verhaltens aufgehoben, so dass
die lokalen Wissensvorteile insgesamt zu einem positiven Leistungseffekt der Schul-
autonomie fiihren kénnen. Sind Zentralpriifungen aber nicht gegeben, so stehen den
lokalen Wissensvorteilen die Nachteile opportunistischen Verhaltens gegentiber, und fiir
den Gesamteffekt der Schulautonomie kommt es auf die relative Grofle dieser beiden
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Teileffekte an. Empirische Ergebnisse (vgl. Wo8mann 2005) legen nahe, dass der nega-
tive Opportunismuseffekt den positiven Wissenseffekt hiufig zu iibersteigen scheint.
Dann drehen zentrale Priifungen einen urspriinglich negativen Leistungseffekt von
Schulautonomie géinzlich in einen positiven Effekt um.

_|_

ja

Zentral-
priifungen

ja

nein
Lokaler -
Wissensvorsprung
ja ja 0
nein Zentral-
priifungen

Anreize fiir
opportunistisches nein
Verhalten —

_|_

nein 1

Lokaler unabhingig

Wissensvorsprung von Zentral-
priifungen

nein

0

_

Hinweis:,Anreize fur opportunistisches Verhalten” und, lokaler Wissensvorsprung” sind
Merkmale des jeweiligen Entscheidungsbereichs, der autonom oder nicht organisiert werden
kann.

+: Autonomie ist leistungssteigernd. —: Autonomie ist leistungsmindernd.
0:Kein Leistungsunterschied zwischen autonomer und zentraler Entscheidung.

(Quelle:W6Bmann 2005)

Abb.2: Auswirkungen von Autonomie auf Schiilerleistungen mit und ohne externe Priifungen

6.2 Evidenz

Die Frage, ob die Existenz von Zentralpriifungen den Einfluss von Schulautonomie auf
erzielte Schiilerleistungen moderiert, lasst sich durch eine Modellspezifikation untersu-
chen, die in die Schitzgleichung (1) zusitzlich Interaktionsterme zwischen Zentralprii-
fungen Z und Indikatoren der Schulautonomie A (die zuvor im Vektor der institutio-
nellen Variablen subsumiert waren) einfiigt:

)Ty =aZ, + (ZlAksl ),Bl + Ay By + BB+ Ry + 1 0+a+e,, .
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Die geschitzten Interaktionseffekte geben an, ob sich der Einfluss von Schulautonomie
in verschiedenen Entscheidungsbereichen zwischen Systemen mit und ohne Zentral-
priifungen unterscheidet.

Schitzungen von Spezifikation (2) anhand der vier genannten internationalen Schii-
lertests bestdtigen die theoretischen Uberlegungen. Die Untersuchungsergebnisse zeigen
nicht nur, dass externe Abschlusspriifungen die Bildungsleistungen verbessern, sondern
zugleich auch, dass Schulautonomie in Systemen mit externen Priifungen eher die er-
zielten Ergebnisse steigert (vgl. Wo8mann 2005; Fuchs/W6f8mann 2007; Wémann u.a.
2007). In mehreren Entscheidungsbereichen verwandeln externe Priifungen sogar nega-
tive Leistungseffekte der Schulautonomie, die sich in Lindern ohne externe Priifungen
ergeben, in positive Effekte.

Ein solcher Entscheidungsbereich, der sowohl durch Anreize fiir opportunistisches
Verhalten als auch durch lokale Wissensvorteile gekennzeichnet sein konnte, konnte
beispielsweise die Festsetzung der Lehrergehilter sein. Ohne die durch zentrale Priifun-
gen eingefithrte Verantwortlichkeit konnten sich Schulen opportunistisch verhalten,
weil ihr lokales opportunistisches Verhalten nicht extern tiiberwacht und somit auch
nicht sanktioniert werden kann. Infolgedessen konnten sich schulische Ent-
scheidungstriger nicht dafiir verantwortlich fithlen, tiber Lehrergehilter in einer Art
und Weise zu entscheiden, die zu verbesserten Schiilerleistungen beitragt. Zentrale Prii-
fungen stellen aber Informationen dariiber bereit, ob die Schulen gute oder schlechte
Leistungen hervorbringen, so dass Eltern und Schulbeh6rden mogliche Konsequenzen
aus leistungshemmendem Verhalten der Schulen ziehen kénnen. Dadurch haben die
Entscheidungstriager in den Schulen Anreize, jhre Autonomie bei der Festsetzung der
Lehrergehilter nicht auf opportunistische Weise auszunutzen, sondern sie effektiv zur
Forderung der Schiilerleistungen einzusetzen. Dadurch konnen auch die Vorteile des
iberlegenen lokalen Wissens in Kraft treten, weil die schulischen Entscheidungstriger
vermutlich im Allgemeinen viel besser als jede zentrale Behorde wissen, welche Lehrer
es verdienen, fiir ihre Arbeit belohnt zu werden.

Abbildung 3 stellt die entsprechend Gleichung (2) geschitzten Mathematikleistun-
gen der Schiiler in TIMSS 1995 und TIMSS 1999 unter den vier Zustinden dar, die aus
dem Vorhandensein oder Fehlen von zentralen Abschlusspriifungen und Schul-
autonomie iiber Lehrergehilter resultieren: die Schiilerleistungen in Schulen ohne Ge-
haltsautonomie in Systemen ohne zentrale Priifungen; mit Autonomie, aber ohne zent-
rale Priiffungen; ohne Autonomie, aber mit zentralen Priifungen; und sowohl mit Auto-
nomie als auch mit zentralen Priifungen. Die Leistungen werden relativ zum Zustand
mit der geringsten Leistung dargestellt, was in diesem Fall der Zustand mit Gehaltsau-
tonomie und ohne zentrale Priifungen ist.

Abbildung 3 zeigt, dass Schulautonomie iiber Lehrergehilter in Systemen ohne zent-
rale Priifungen in der Tat einen negativen Effekt auf die erzielten Schiilerleistungen hat
(vgl. WoBmann 2003b). In Systemen mit zentralen Priifungen sind die Leistungen im
Allgemeinen sowohl mit als auch ohne Autonomie hoher als in Systemen ohne zentrale
Priifungen. Dariiber hinaus kehrt sich aber auch der Effekt der Autonomie in Systemen
mit zentralen Priifungen komplett um: Gehaltsautonomie der Schulen hat dort positive
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Auswirkungen auf die Schiilerleistungen. Es besteht also eine starke Komplementaritit
zwischen externer Uberpriifung und Schulautonomie. Dieselben Effekte von Schulau-
tonomie iiber Lehrergehilter mit und ohne zentrale Priifungen finden sich auch in der
Analyse der PISA-Daten (vgl. Fuchs/Wo6f8mann 2007).
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Abbildung 4 stellt als ein zweites Beispiel einen dhnlichen Zusammenhang fiir Schul-
autonomie im Entscheidungsbereich iiber Kursinhalte anhand der PISA-2003-Daten
dar (vgl. Woflmann u.a. 2007). In Schulsystemen ohne zentrale Abschlusspriifungen hat
Schulautonomie tiber Kursinhalte keinen positiven Effekt (in PISA 2000 sogar einen
signifikant negativen), in Systemen mit zentralen Abschlusspriifungen hat sie einen po-
sitiven Effekt. Ahnliche Fille, in denen externe Priifungen einen negativen Autono-
mieeffekt (aufgrund opportunistischen Verhaltens) in einen positiven Effekt (aufgrund
Nutzung lokalen Wissens) umwandeln, konnten etwa auch fiir den Lehrereinfluss tiber
die Finanzierung der Lehrmittel gezeigt werden (vgl. Wofmann 2003b). Allgemein deu-
tet in etlichen Entscheidungsbereichen die Struktur der Evidenz darauf hin, dass sich
Schulautonomie in Kombination mit externen Abschlusspriifungen eher positiv auf die
Schiilerleistungen auswirkt (vgl. W6f3mann 2005).

7. Schlussbemerkungen

Im vorliegenden Beitrag wurden zentrale Abschlusspriifungen als ,Accountability“-
Mafinahme behandelt, die Schiiler fiir ihre erbrachten Bildungsleistungen stirker zur
Verantwortung zieht. Uber vier internationale Schiilerleistungsvergleiche — TIMSS 1995,
TIMSS 1999, PISA 2000 und PISA 2003 — hinweg zeigen umfassende Regressionsanaly-
sen der Schiilerindividualdaten, dass zentrale Abschlusspriifungen im internationalen
Vergleich mit wesentlich besseren Schiilerleistungen einhergehen. Dieser Befund erweist
sich als robust in Bezug auf einige Tests moglicher Verzerrungen der Querschnittsdaten-
Schitzungen. Der gleiche Zentralpriifungseffekt findet sich in statistisch nicht zu unter-
scheidender Groflenordnung auch im Vergleich der deutschen Bundeslidnder.

Dartiber hinaus belegen die internationalen Ergebnisse, dass zentrale Abschluss-
priifungen ansonsten tendenziell eher negative Effekte erhohter Schulautonomie viel-
fach in positive Effekte umdrehen (wobei die Effekte von Abschlusspriifungen mit und
ohne Autonomie positiv sind). Auch wenn die gewihlte methodische Herangehensweise
keine gezielte Analyse von Prozesswirkungen ermoglicht, deutet dieser Befund doch da-
rauf hin, dass zentrale Abschlusspriifungen nicht nur die Schiiler, sondern auch die Ent-
scheidungstriger in den Schulen zu leistungsfordernderem Verhalten zu bewegen schei-
nen. Damit erweisen sich zentrale Abschlusspriifungen als durchaus umfassende ,,Ac-
countability“-Mafinahme.

Insofern ist die Tendenz in der deutschen Schulpolitik, dass immer weitere Bun-
deslinder zentrale Abschlusspriiffungen einfiihren, begriiflenswert. Wihrend bis vor
kurzem lediglich sieben der sechzehn Bundeslidnder ein Zentralabitur (sowie zumeist
gleichzeitig auch zentrale Bestandteile in den Abschlusspriifungen der anderen Schular-
ten) durchfithrten, wird bald nur noch ein einziges Bundesland kein Zentralabitur ha-
ben (Rheinland-Pfalz). Jeweils zwei Bundeslinder haben in 2005 bzw. 2006 zum ersten
Mal ein Zentralabitur durchgefiihrt (Brandenburg, Hamburg; Hessen, Niedersachsen),
drei Bundesldnder in 2007 (Berlin, Bremen, Nordrhein-Westfalen) und Schleswig-Hol-
stein wird in 2008 zentrale Bestandteile im Abitur einfiihren.
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Auch die Einfiihrung bundeseinheitlicher Standards fithrt im Sinne einer einheitlichen
Kldrung des zu erzielenden Outputs in diese Richtung. Allerdings ist es bisher unter-
blieben, sich auf eine bundeseinheitliche und flichendeckende bindende regelmifiige
Uberpriifung der Erfiillung dieser Standards zu einigen. Die hier berichtete internatio-
nale Evidenz gibt klare Hinweise fiir die politische Diskussion iiber bundeseinheitliche
Abschlusspriifungen in Sekundarabschliissen wie dem Zentralabitur.
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Abstract: Within the framework of principal-agent-models, central exit exams can be modelled
as measures of accountability which hold students and schools responsible for their educational
achievements. Comprehensive regression analyses on the basis of individual student data pro-
vided by four international comparative studies on student achievement (TIMSS 1995, TIMSS
1999, PISA 2000, and PISA 2003) show that, compared internationally, central exit exams are
associated with substantially higher student performance. The effect of central exit exams is also
apparent in a comparison between the German Laender; statistically, the results found here can-
not be distinguished from the international estimate. Furthermore, the international results show
that central exit exams tend to turn otherwise negative effects of increased school autonomy into
positive effects. This, in turn, suggests that central exit exams induce not only students, but also
the decision-makers at schools to act and behave in a way that is conducive to learning.
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