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Schulautonomie als Allheilmittel? Uber
den Zusammenhang von Schulautonomie
und schulischen Kompetenzen der Schiiler

Rita Nikolai - Marcel Helbig

Zusammenfassung: In der gegenwirtigen Debatte {iber Schulentwicklung ist Schulautonomie
ein Schliisselthema. Schulen erhalten mehr Gestaltungsspielrdume und Entscheidungsbefugnis-
se. Mit einem hoheren MaB an einzelschulischen Gestaltungsspielrdumen soll die demokratische
Mitbestimmung gestirkt und die pddagogische Arbeit an Schulen angemessener und effektiver
gestaltet werden. Die zur Schulautonomie und ihrem Einfluss auf Schiilerleistungen vorliegenden
Forschungsbefunde sind jedoch ambivalent. Auf Basis der nationalen Ergidnzungsstudie PISA
2006 untersuchen wir den Zusammenhang von Schulautonomie und schulischen Kompetenzen
von Schiilern. Unsere Ergebnisse liefern keine Hinweise, dass eine hhere Autonomie von Schu-
len mit hoheren schulischen Kompetenzen der Schiiler einhergeht. Auch die Kombination von
Schulautonomie und Teilnahme an Leistungsstandfeststellungstests von Schulen zeigt keinen Zu-
sammenhang mit den Kompetenzen der Schiiler.

Schliisselworter: Schulautonomie - Leistungsstandfeststellung - Kompetenzen - PISA -
Bundeslénder

School autonomy as a panacea? The link between school autonomy
and the achievement levels of the pupils

Abstract: School autonomy is a central topic in the current debate about school development. It
gives schools greater scope to determine their own profile and greater decision-making powers.
Creating a higher degree of independence for individual schools aims to strengthen democratic
participation and to make the educational work of the schools more appropriate and effective.
But the research results on school autonomy and its effect on pupil achievements are ambivalent.
On the basis of the national supplementary study PISA 2006, we examine the connection bet-
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ween school autonomy and the achievements of the pupils. Our results give no indication that a
greater autonomy of the schools is associated with higher achievements by the pupils. Nor did a
combination of school autonomy and achievement tests of schools show any correlation with the
achievement levels of the pupils.

Keywords: Achievement tests - Competence - Federal states - PISA - School autonomy

1 Einleitung!

In Reaktion auf die Ergebnisse internationaler Schulleistungsuntersuchungen wie PISA,
TIMSS oder IGLU haben viele OECD-Léander Mainahmen ergriffen, um die Qualitét ihrer
Schulsysteme weiterzuentwickeln und nachhaltig zu sichern. Neben der zunehmenden
Bedeutung von Bildungsstandards und Bildungsmonitoring kann fiir zahlreiche Lénder
der OECD in den letzten Jahren unter dem Schlagwort ,,Schulautonomie* ein Trend hin zu
einer starkeren Dezentralisierung der Entscheidungsbefugnisse von iibergeordneten Ver-
waltungseinheiten an Einzelschulen beobachtet werden (Eurydice 2007; Maslowski et al.
2007). Schulpolitiker erhoffen sich durch ein hoheres Mal3 an schulischer Gestaltungs-
macht eine verbesserte Qualitit des Lernens, da Schulen flexibler auf lokale Bediirfnisse
und Notwendigkeiten reagieren kdnnen. Auch in den deutschen Bundeslidndern hat seit
den 1990er Jahren die Idee Verbreitung gefunden, der Einzelschule grofere Autonomie
zu gewihren (Dobert 1997; Riirup 2007). Der Auspriagungsgrad der zugestandenen Auto-
nomie variiert dabei betriachtlich zwischen den Bundesldndern und weist unterschiedliche
zeitliche Dynamiken auf (Aktionsrat Bildung 2010; Altrichter und Riirup 2010).

Das Thema Schulautonomie ist eingebettet in einen groferen Diskussionszusammen-
hang zu Schulqualitit und beriihrt das Beziehungsgefiige zwischen System- und Schulebene
(vgl. Steffens 2009). Durch die Arbeiten der Konstanzer Schulforschung um Helmut Fend
rlickte in den 1980er Jahren die Schule als ,,pddagogische Handlungseinheit™ (Fend 1986)
in den Fokus. Klassische Instrumente der Input-Steuerung wie Lehrpléne oder Vorschriften
durch die Schulverwaltung schienen schulische Gestaltungsprozesse wenig beeinflussen
zu konnen. In den 1990er Jahren begannen daher einzelne Bundeslander wie Nordrhein-
Westfalen, Bremen oder Hessen, Entscheidungskompetenzen von der System- auf die
Schulebene zu verlagern. Mit der Verdffentlichung internationaler Schulleistungsstudien
wie TIMSS oder PISA erhielt die Systemebene dagegen wieder einen bedeutenden Stellen-
wert. Die Bundeslander setzen in ihrer Schulpolitik auf eine Doppelstrategie: erweiterte
Handlungsspielrdume der Schulen gehen einher mit schulinternen wie -externen Evalua-
tionsmaBnahmen. Die MaBnahmen der Evaluation, die den Ubergang von einer Input- zur
Outputsteuerung markieren, fithren zu Verdnderungen der Steuerungs- und Koordinations-
praxis von Schulen, wie sie im Forschungsstrang der Educational Governance auch thema-
tisiert werden (vgl. Altrichter et al. 2007). Die Implementation neuer Steuerungselemente
fithrt dabei zu einem neuen Spannungsverhiltnis zwischen der padagogischen Freiheit der
Lehrkréfte, erhohter Eigenverantwortung der Schule und testbasierter Rechenschaftsle-
gung. Schulautonomie und externe Evaluation stehen dabei in einem engen Zusammen-
hang. Nach Kotthoff ist ,,schulische Evaluation als Preis fiir eine erweiterte Autonomie der
Schule* (Kotthoff 2003, S. 12) zu verstehen. Der Grundgedanke dabei ist, dass die Prozess-
verantwortung auf die Ebene der Schulen delegiert wird, wiahrend die staatliche Aufsicht
sich auf die Ergebniskontrolle fokussiert (Aktionsrat Bildung 2010, S. 10).
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Die bisher vorliegenden empirischen Befunde zum Einfluss von Schulautonomie auf
Schiilerleistungen sind ambivalent. So lassen sich im internationalen Vergleich sowohl
positive als auch negative Effekte finden (Leithwood und Menzies 1998; Maslowski et al.
2007; Altrichter und Riirup 2010). Studien von Ludger WoBmann (2008) verweisen darauf,
dass sich positive Autonomieeffekte nur in Verbindung mit externen Evaluationen zeigen.
Kaum berticksichtigt wurde in den Untersuchungen bislang die intrastaatliche Variation.
Aufgrund ihrer dezentralen Bildungspolitik kénnen etwa Deutschland, Osterreich und
die Schweiz nicht als politische Einheiten behandelt werden. Thre Schulpolitik ist stark
durch regionale und lokale Gegebenheiten geprégt. Fiir Deutschland gibt es jedoch bis-
lang keine Studien, die die Auswirkungen von unterschiedlichen Gestaltungsspielrdumen
der Schulen auf Schiilerleistungen untersucht haben. Unklar ist ebenso, wie Schulen eine
groBere Entscheidungskompetenz umsetzen und welche Wirkungen eine unterschiedliche
Nutzung von Entscheidungsspielraumen auf schulische Leistungen der Schiiler hat.

Letzteren Aspekt greifen wir in unserem Beitrag auf und untersuchen auf Basis der
nationalen Ergénzungsstudie PISA 2006, ob Unterschiede in der Nutzung von erweiterten
Entscheidungsbefugnissen auf Ebene der Einzelschulen einen Einfluss auf die Kompe-
tenzen der in PISA getesteten Schiiler haben. Im Rahmen der Ergénzungsstudie wurden
Schulleiter befragt, zu welchem Anteil bestimmte Akteure (Schulleiter, Schulkonferenz,
Schultrager, Schulbehoérde, Kultusministerium) auf verschiedenen Ebenen des Bildungs-
wesens an Entscheidungen, die die Schule betreffen, beteiligt sind. Zwar bergen die
Schulleiterbefragungen die Gefahr einer Subjektivitit der Antworten, jedoch haben die
Schulleiterangaben den Vorteil, nicht den vom Gesetzgeber formal gewidhrten, sondern
den im Deregulierungsprozess implementierten und damit auch von Schulen wahrgenom-
men Entscheidungsspielraum untersuchen zu koénnen. In unseren Analysen tiberpriifen
wir zudem, ob ein hoheres Maf} an wahrgenommener einzelschulischer Autonomie nur
dann zu besseren Schiilerleistungen flihrt, wenn diese an externe Evaluationen gekoppelt
sind. Als Indikator verwenden wir die Teilnahme an schulinternen und landesweiten Leis-
tungsstandfeststellungen. Unsere Annahmen zur Wirkung von Handlungsspielrdumen der
Einzelschulen auf Schiilerleistungen formulieren wir auf Grundlage der 6konomischen
Theorie des Foderalismus und der Principal-Agent-Theorie.

Zunichst stellen wir den Begriff der Schulautonomie und den Forschungsstand zu den
Wirkungen von Schulautonomie auf Schiilerleistungen vor (Abschn.2). Daran anschlie-
Bend werden wir unser Forschungsdesign erlédutern (Abschn. 3), um darauf folgend die
Ergebnisse unserer Analysen zu prasentieren und zu diskutieren (Abschn. 4). Wir schlie-
Ben mit einer Zusammenfassung der Ergebnisse und einem Ausblick (Abschn. 5).

2 Definition von Schulautonomie und Forschungsstand zu den Wirkungen
von Schulautonomie
2.1 Definition von Schulautonomie
In der Schulautonomiedebatte finden sich unterschiedliche Perspektiven der Begriin-

dungsmuster in Bezug auf Schiilerleistungen (vgl. hierzu Riirup 2007, S. 112 ff.): Zunichst
kann das politische Bestreben nach mehr Autonomie im Schulwesen mit dem Wunsch
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nach mehr demokratischer Mitbestimmung und Offnung der Schulen gegeniiber ihrem
gesellschaftlichen Umfeld verbunden werden (Eurydice 2007). Ebenso werden unter
dem Gesichtspunkt der Effizienz die effektive Verwaltung offentlicher Mittel und eine
hohere Qualitit von Dienstleistungen betont (Hood 2002). Vor dem Hintergrund steigen-
der Haushaltsdefizite wird angenommen, dass Schulen mit selbststdndiger Ressourcen-
verantwortung einen effizienteren Mitteleinsatz gewihrleisten konnen. Nicht zuletzt wird
ein hoheres Maf} an einzelschulischer Gestaltungsmacht als Mittel zur Verbesserung der
Bildungsqualitét verstanden (Carnoy 2000), da Schulen flexibler auf lokale Bediirfnisse
und Notwendigkeiten der Schiiler reagieren kénnen.

Diese unterschiedlichen Begriindungsmuster zeigen, dass der Diskurs zur Schulauto-
nomie heterogen ist. So ldsst sich auch der Begriff Schulautonomie nicht unter einer
einheitlichen Definition fassen, da unterschiedliche Perspektiven, Interessen und Akteure
hierbei zusammenflieBen. Das Konzept der Schulautonomie kann dabei unterschiedli-
che Rahmenbedingungen und Reichweiten umfassen. Mit Autonomie ist der Begriff der
Dezentralisierung verbunden. Konzeptionell kann bei Dezentralisierung zwischen Dere-
gulierung und Delegation unterschieden werden (Riirup 2007). Unter Deregulierung ist
zu verstehen, dass Schulen bei ihren Entscheidungen weitgehend unabhingig von zen-
tralen Vorgaben, Erwartungen und Kontrollen sind. Bei der Delegation miissen Schulen
ihre Entscheidungen mit iibergeordneten Entscheidungstragern abstimmen. In Anlehnung
an die OECD (1995) verstehen wir unter dem Begriff Schulautonomie die Ausweitung
schulischer Gestaltungsspielrdume sowohl in organisatorischer (z.B. Schulorganisation,
Personalverantwortung, Budgetierung) als auch in inhaltlicher Hinsicht (z. B. Schulcurri-
cula). Konkret gehdren hierzu erweiterte Gestaltungsspielrdume in der Personalrekrutie-
rung und im Personalmanagement (z.B. Lehrereinstellung und -entlassung, Festlegung
der Lehrergehélter und Gehaltserh6hungen),? bei Schiilerangelegenheiten (z. B. Diszipli-
narmanagement, Zulassungskriterien), im Umgang mit Finanzmitteln (z.B. Festlegung
des Schulbudgets, Verteilung der Mittel innerhalb der Schule, Befugnis, eigenverantwort-
lich Finanzmittel einzunehmen wie z. B. Spenden) sowie beziiglich der internen Organi-
sation des Unterrichts (z. B. Wahl der Textbiicher, Kursinhalte, Kursangebote) (Eurydice
2007; OECD 2010).

Im internationalen Vergleich lasst sich seit den 1980er Jahren beobachten, dass Ent-
scheidungskompetenzen dezentralisiert und an Einzelschulen delegiert werden. Stark
dezentralisierte Schulsysteme gab es in diesem Zeitraum bereits in den USA sowie
innerhalb des Vereinigten Konigreiches in England, Wales und Nordirland (Whitty et al.
1998). Autonomie-Politiken wurden in der Mehrheit der OECD-Staaten jedoch erst in
den 1990er Jahren ausgeweitet und Verantwortlichkeiten, Entscheidungsrechte und finan-
zielle Mittel von iibergeordneten Verwaltungseinheiten an Einzelschulen delegiert und
damit die Gestaltungsspielrdume der Schulen erhdht (Dobert und GeiB3ler 1997; Maslow-
ski et al. 2007; Eurydice 2007, 2008). Studien zu Schulentwicklungen einzelner Lander
verweisen darauf, dass eine erweiterte Autonomie dabei nicht zwangslidufig mit einer
hoheren Freiheit von Schulen einhergeht. In den Niederlanden und England, deren Schu-
len traditionell ein hohes Mal} an Unabhéngigkeit genie3en, wurden die Gestaltungsspiel-
rdume in unterrichtsspezifischen Belangen durch Qualitétskontrollen und Evaluationen
stirker eingeschriinkt (Hornberg 2003; van Ackeren und Brauckmann 2010). Ahnliche
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Entwicklungen zeigen sich in den USA mit einer engen Kopplung von externen Leis-
tungsmessungen und Sanktionen (Maier 2010).

In Deutschland wurde eine grof3ere Selbststindigkeit fiir die einzelne Schule und eine
stirkere Partizipation von Lehrern und Schiilern bereits 1970 und 1973 durch die Bil-
dungskommission des Deutschen Bildungsrats angeregt (Deutscher Bildungsrat 1970,
1973), dessen Empfehlungen jedoch zum damaligen Zeitpunkt wenig Wirksamkeit ent-
falteten. Der Deutsche Juristentag legte 1981 mit dem gleichen Ansinnen den Entwurf
fiir ein Landesschulgesetz vor (Deutscher Juristentag 1981). Wieder aufgegriffen wurde
die Forderung nach mehr Selbststidndigkeit von Schulen im Verlauf der 1980er Jahre.
Beispiele dafiir sind die Erweiterung des padagogischen Freiraums in Rheinland-Pfalz
oder die Aufforderung zur eigenstindigen Schulprogrammarbeit in Nordrhein-Westfalen
(Bildungskommission Nordrhein-Westfalen 1995). Flachendeckend wurden Autonomie-
Politiken in Deutschland jedoch erst seit Mitte der 1990er Jahre verfolgt (Altrichter und
Riirup 2010).

Im internationalen Vergleich zéhlt Deutschland zu den Landern, die ihren Schulen
kaum Entscheidungskompetenzen zugestehen (OECD 2012, S.616). Die Unterschiede
zwischen den Bundesldandern hinsichtlich der eingerdaumten Autonomie werden dabei
jedoch unterschatzt. Analysen des deutschen Schulrechts der Primarstufe und Sekundar-
stufe I fiir den Zeitraum 1990 bis 2008 zeigen, dass sich die deutschen Bundesldander
hinsichtlich Ausmaf} und Sequenz der eréffneten Gestaltungsspielrdume deutlich unter-
scheiden (Riirup 2007; Altrichter und Riirup 2010). Zu einem dhnlichen Befund kommt
auch das Jahresgutachten 2010 des Aktionsrats Bildung (2010). Tab. 1 veranschaulicht
den unterschiedlichen Grad an Schulautonomie im Bundeslédndervergleich auf Basis lan-
desrechtlicher Bestimmungen. Den Analysen des Aktionsrats Bildung zufolge gesteht

Tab. 1: Die rechtlichen Landesbestimmungen zur Schulautonomie im Bundesldndervergleich
(Quelle: Eigene Zusammenstellung nach Aktionsrat Bildung 2010).
Finanzwesen Personalwesen Organisation und pédagogische

Verwaltung Aufgaben
Baden-Wiirttemberg Mittel Mittel Mittel Hoch
Bayern Mittel Mittel Gering Gering
Berlin Hoch Hoch Mittel Hoch
Brandenburg Mittel Hoch Mittel Hoch
Bremen Hoch Mittel Hoch Hoch
Hamburg Hoch Hoch Hoch Hoch
Hessen Hoch Hoch Hoch Mittel
Mecklenburg-Vorpommern — Mittel Mittel Mittel Hoch
Niedersachsen Hoch Hoch Mittel Hoch
Nordrhein-Westfalen Hoch Hoch Hoch Hoch
Rheinland-Pfalz Mittel Hoch Mittel Hoch
Saarland Mittel Mittel Gering Mittel
Sachsen Mittel Mittel Mittel Mittel
Sachsen-Anhalt Hoch Hoch Mittel Hoch
Schleswig-Holstein Hoch Hoch Hoch Hoch

Thiiringen Mittel Mittel Gering Mittel
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Nordrhein-Westfalen laut Schulgesetz seinen Schulen ein hohes Mafl an Autonomie zu.
So kdnnen Schulen im Personalbereich die Einstellung von Lehrkréften ohne Absprache
mit dem Kultusministerium eigenstindig vornehmen. Personal- und Sachmittel kénnen
Schulen eigenverantwortlich bewirtschaften. Die Schulen in Bayern, im Saarland und
Thiiringen weisen dagegen die geringste Autonomie auf.

In der Diskussion tiber Schulautonomie muss zwischen zwei Dimensionen unterschie-
den werden. Die erste Dimension beriihrt die Frage, wie sich Lander bzw. in unserem
Beitrag die Bundeslander hinsichtlich ihrer Autonomie-Politiken konkret hinsichtlich der
gewihrten Autonomie auf Basis gesetzlicher Vorgaben unterschieden. Die zweite Dimen-
sion bildet die Umsetzung von Autonomiepolitik ab und fragt danach, wie Akteure auf
Ebene der Einzelschulen erweiterte Handlungsspielraume wahrnehmen. Unterschiede
ergeben sich dann nicht nur auf Basis unterschiedlicher gesetzlicher Regelungen, sondern
auch in der Nutzung von Entscheidungsspielrdumen. In unserem Beitrag nehmen wir die
zweite Dimension auf und untersuchen den Entscheidungsspielraum, den Schulen auf
Basis der Schulleiterbefragungen in der PISA-Studie 2006-E wahrnehmen und umsetzen.

2.2 Forschungsstand zum Zusammenhang von Schulautonomie und schulischen
Kompetenzen der Schiiler

Bisher vorliegende empirische Befunde zum Einfluss von Autonomie auf Schiilerleis-
tungen sind ambivalent und die empirische Basis nicht sehr breit (Maslowski et al. 2007;
Altrichter und Riirup 2010). Auch wenn sich Ergebnisse aus anderen Léndern aufgrund
unterschiedlicher Schulstrukturen und Unterschieden in der Ausgestaltung externer Eva-
luationen (vgl. Maier 2010) nicht direkt auf den deutschen Kontext iibertragen lassen,
mochten wir im Folgenden einige zentrale Befunde berichten. In einer frithen Studie zur
Schulautonomie am Beispiel US-amerikanischer High Schools fanden John E. Chubb
und Terry M. Moe (1990) Hinweise, dass Schulen mit einem hohen Autonomiegrad in
den Bereichen Curricula, Unterrichtsmethoden, Mittelverwendung und Personalangele-
genheiten hohere Schiilerleistungen aufweisen als ,,auBlengesteuerte” Schulen. Weitere
Forschungsergebnisse aus dem angloamerikanischen Raum finden jedoch keinen positi-
ven Zusammenhang zwischen Schulautonomie und Schiilerleistungen (Malen et al. 1990;
Leithwood und Menzies 1998; Dempster 2000). Die von Kenneth Leithwood und Teresa
Menzies (1998) durchgefiihrte Meta-Analyse zeigt auf, dass die in der Literatur zu fin-
denden widerspriichlichen Befunde zum Einfluss von Schulautonomie auf Schiilerleis-
tungen auch darauf zuriickzufiihren sind, dass eine Vielzahl von Studien die Unterschiede
zwischen verschiedenen Autonomiearten ignoriert. Untersuchungen zum Schulsystem in
England, Schweden und der Schweiz verweisen darauf, dass die Erweiterung der Hand-
lungsspielrdume der Schulen nicht direkt Schiilerleistungen beeinflusst, sondern lediglich
die Arbeitsbedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene (Ekholm 1997; Maag Merki
und Biieler 2002; Kotthoff 2005). Zu den positiven Effekten gehort eine bessere Koope-
ration zwischen den Lehrpersonen. Kénnen Schulen infolge erweiterter Gestaltungsspiel-
rdume ihre Schiiler selbst aussuchen, neigen Schulen zu einer groBeren Selektion bei der
Auswahl ihrer Schiilerschaft (West et al. 2006).

Den internationalen PISA-Berichten (OECD 2010) zufolge erzielen Schiiler im
Durchschnitt in jenen Landern bessere Leistungsergebnisse, in denen Schulen bezogen
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auf das Facherangebot und die schulinterne Mittelverwendung tiber mehr Autonomie ver-
fiigen und die Lehrer mehr Einfluss auf die Wahl der Lehrinhalte haben. Okonometrische
Analysen auf Grundlage von PISA- und TIMSS-Daten weisen ebenso darauf hin, dass
Schiiler in Landern mit groBerer Autonomie bei Entscheidungen im Prozess- und Perso-
nalbereich besser abschneiden (W6Bmann 2007; Sutherland et al. 2009; WéBmann et al.
2009; Hanushek et al. 2011).> In diesen Studien wird aber nicht analysiert, ob Schiiler in
autonomeren Schulen bessere Leistungen erbringen, sondern es werden Schiiler in Schul-
systemen mit einem bestimmten Anteil autonomer Schulen untersucht. Diese Aggregats-
betrachtung halten wir fiir nicht dem Forschungsgegenstand angemessen, da der Anteil
autonomer Schulen auch mit anderen Charakteristika der Schulsysteme zusammenhén-
gen konnte.

Basierend auf dem Datensatz PISA 2000 finden Maslowski et al. (2007) zwar einen
Zusammenhang zwischen groferer Autonomie der Schulen im Personalmanagement
und den schulischen Kompetenzen der getesteten Schiiler, jedoch verschwindet die-
ser Zusammenhang, wenn der soziodkonomische Status der Schiilerschaft kontrolliert
wird. Weitere Autonomiedimensionen wie Mittelverwendung, Curriculagestaltung oder
auf Schiiler bezogene Maflnahmen und Regeln zeigen ebenfalls keinen Zusammenhang
mit den Kompetenzen. Maslowski et al. (2007) analysieren jedoch alle Lander, die an
PISA 2000 teilgenommen haben. Die Berechnung in einem gemeinsamen Mehrebenen-
modell kann dazu fiihren, dass nationale Eigenheiten zu wenig Beachtung erfahren. Ob
sich Schulautonomie auf die Leistungen der Schiiler auswirkt, sollte zunichst einmal
im nationalen Rahmen untersucht werden, in dem nationale Eigenheiten besser kontrol-
liert werden konnen. In unserem Fall sind das die unterschiedlichen Bundesldnder und
Schulformen.

Die Befunde aus dem Kontext des deutschen Schulsystems sind ebenso ambivalent
wie die Erkenntnisse aus dem internationalen Kontext. Schwerpunkt der wissenschaft-
lichen Begleitforschung zum Modellprojekt ,,Selbststdndige Schule® (Holtappels et al.
2008) war die Unterrichtsentwicklung in Schulen in Nordrhein-Westfalen, denen eine
groflere einzelschulische Gestaltungsfreiheit gewéhrt wurde. Hierbei wurde u. a. {iber drei
Zeitpunkte zwischen 2003 und 2007 mit den Testinstrumenten aus nationalen Schulver-
gleichsuntersuchungen (LAU, IGLU) die Schulleistungsentwicklung untersucht. Dabei
wurde jedoch auf die Einbeziehung von Kontrollgruppen verzichtet (nicht autonome
Schulen). Ergénzt wurde die Untersuchung durch Befragungen von Schulleitern und
Lehrern, wie sich die Organisation, Gestaltung und Qualitdt des Unterrichts im Verlauf
des Modellvorhabens entwickelt haben. Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleit-
forschung zeigten keine signifikanten Verbesserungen fiir Unterrichtsqualitit und Leis-
tungen der Schiiler im Zeitverlauf (ebd., S.332). Weitere Aussagen und Einschédtzungen
zur Wirkung groBerer Selbststidndigkeit im deutschen Schulsystem beruhen auf Erfah-
rungsberichten und Fallstudien, die sich jedoch auf Aspekte der Teamarbeit von Lehrkraf-
ten, Schulklima und Unterrichtsqualitit konzentrieren und die Wirkung auf schulische
Leistungen von Schiilern nicht untersuchen (Liebau et al. 2007; SfBJS 2007; Clement
und Martin 2010). Die empirische Basis zur Wirkung hoherer Eigenverantwortlichkeit
von Schulen auf schulische Leistungen von Schiilern ist in Deutschland insgesamt sehr
iiberschaubar.
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Wie ist die empirische Ambivalenz der Wirkung von Schulautonomie zu erkléren?
Gestlitzt auf Erkenntnisse der Neuen Institutionendkonomie bietet die Bildungsékonomie
hierfiir zwei gegenldufige Argumentationsmuster an, die positive oder negative Aspekte
von Autonomie betonen (vgl. Bishop und WoéBmann 2004): die 6konomische Theorie des
Féderalismus und die Principal-Agent-Theorie.

Der 6konomischen Theorie des Foderalismus zufolge haben dezentrale Entschei-
dungsstrukturen den Vorteil, sich besser an den regionalen Préferenzen der Biirger orien-
tieren zu konnen, als es zentrale Entscheidungsstrukturen vermogen (Tiebout 1956; Oates
1972, 1999; Kirchgéssner 2002). Dementsprechend werden unter Finanz- wie auch Poli-
tikwissenschaftlern der Dezentralisierung von Entscheidungs- und Finanzierungskom-
petenzen im internationalen Vergleich negative Effekte auf die offentlichen Ausgaben
zugerechnet. Theoretisch begriindete Oates (1999) diesen Befund mit dem Korrespon-
denzprinzip, wonach sich das Ausmal} der offentlichen Leistungen den Bediirfnissen
der Biirger anpasse. National bereitgestellte Ausgabenarten (wie Rentenausgaben) sind
negativ mit fiskalischer Dezentralisierung assoziiert. Dagegen fallen Ausgabenarten, die
wie Offentliche Bildungsausgaben in der Regel auf lokaler oder regionaler Ebene bereit-
gestellt werden, in Staaten mit einem hohen Grad an Dezentralisierung der Fiskalbezie-
hungen hoher aus (Busemeyer 2008). Ubertragen auf das Bildungswesen wird davon
ausgegangen, dass eine hohere Entscheidungsbefugnis der Einzelschule vorteilhaft ist, da
der Ressourceneinsatz in Abhingigkeit von den Bedingungen vor Ort erfolgen kann. Da
schulische Akteure auf Ebene der Einzelschulen die Situation vor Ort kennen und damit
Wissensvorspriinge gegentiber zentralen Entscheidungstragern haben, kdnnen sie besser
einschitzen, welche Forderung ihre Schiiler brauchen. Schulen kénnen somit ihre Unter-
richtsgestaltung, Personalrekrutierung, Mittelverwendung und ihr Personalmanagement
den jeweiligen konkreten Anforderungen vor Ort anpassen (Bishop und Wo6mann 2004).
In Anlehnung an die 6konomische Theorie des Foderalismus gehen wir davon aus, dass
die Schiiler an Schulen, die iiber ein hoheres Mal3 an Entscheidungs- und Gestaltungs-
spielrdumen in den Bereichen Unterrichtsgestaltung, Personalrekrutierung und -manage-
ment, Schiilerangelegenheiten sowie Mittelverwendung verfiigen und diese auch nutzen,
hohere schulische Kompetenzen aufweisen (Hypothese ).

Andererseits konnte eine grofere Entscheidungsfreiheit der Schulen die Effektivitét
der Lehr-Lern-Prozesse dadurch beeintrachtigen, dass sich die Schulen zu opportunis-
tischem Verhalten verleiten lassen. Diese Annahme ldsst sich aus dem Principal-Agent-
Ansatz ableiten (Laffon und Martimort 2002). Dieser Perspektive zufolge beauftragt ,.ein
Prinzipal (z.B. Eltern) einen Agenten (z.B. Schulleiter) [...] eine Leistung (die Bildung
des Kindes)“ (Wo6Bmann 2008, S. 812) zu erbringen. In dieser Prinzipal-Agent-Beziechung
streben die Akteure danach, ihren eigenen Gewinn zu maximieren und ihre Investitio-
nen zu minimieren. Bezogen auf den Schulkontext haben Eltern als Prinzipal gegeniiber
Schulleitern und Lehrern als Agenten ein Informationsdefizit tiber deren Verhalten und
nicht alle Interessen der Akteure sind deckungsgleich (Loerwald 2008). Konnen Eltern
das Verhalten der Schule nicht iiberpriifen oder ist Fehlverhalten nicht mit negativen
Sanktionen verbunden, kann sich eine héhere Autonomie von Schulen negativ auf Lehr-
Lern-Prozesse auswirken. So kdnnten Entscheidungen iiber den Einsatz von Ressourcen
zugunsten der Lehrerschaft (z. B. niedrigeres Arbeitspensum des Schulpersonals, hohere
Gehdlter) getroffen werden, ohne dass jedoch die Leistungsfahigkeit der Schiiler hier-



389

durch gesteigert wird — sie konnte im Gegenteil sogar eine Beeintrdchtigung erfahren.
Im Kern des Ansatzes steht die Fragestellung, welche Anreize Schulleiter und Lehrer
dazu bewegen konnen, im Interesse der Eltern zu handeln. Zentrale Priifungen kdnnen
dabei die Gefahren opportunistischen Verhaltens verringern, da sie fiir Eltern, Lehrer und
Schulleiter Informationen iiber den Leistungsstand der Schiiler in Relation zur gesam-
ten Schiilerschaft bereitstellen (W68mann 2008). Damit erzeugen zentrale Priifungen fiir
Lehrer und Schulleiter Anreize, ihr Handeln auf Unterrichts- und Schulebene stiarker auf
die Forderung von Schiilern auszurichten und Schiilerleistungen zu steigern. Untersu-
chungen von WoBmann und Kollegen (W6Bmann 2007, 2008; WoBmann et al. 2009)
zeigen diesbeziiglich, dass dezentrale Entscheidungskompetenzen nur dann positive
Wirkungen entfalten, wenn sie in Verbindung mit zentralen Leistungspriifungen stehen.
Fehlen externe Priifungen in Schulsystemen mit hoher Autonomie, so zeigen sich nega-
tive Effekte von Autonomie auf Schiilerleistungen. Aber auch diese Analysen verharren
auf der Aggregatebene und berticksichtigen nicht, ob Schiiler an autonomen Schulen mit
externen Priifungen bessere Leistungen erbringen, sondern ob Schiiler in Schulsystemen
bessere Leistungen erzielen, die iiber einen hoheren Anteil an autonomen Schulen und
externen Priifungen verfiigen.

Im internationalen Vergleich bleibt jedoch unklar, mit welchen Maflnahmen hohere
Schiilerleistungen in Landern mit zentralen Abschlusspriifungen erreicht werden. Test-
basierte Rechenschaftslegung wie in den USA, die mit Sanktionen fiir Schiiler, Lehrer
und Schulleiter verbunden ist, geht oftmals einher mit Mechanismen der Schiilerselektion
oder Fokussierung auf testrelevante Inhaltsgebiete eines Faches (Maag Merki 2010; Maier
2010). Da in den deutschen Bundesldandern zentrale Abschlusspriifungen noch nicht bun-
desweit eingefiihrt wurden, untersuchen wir Autonomieeffekte im Zusammenhang mit
den 2003 und 2004 eingefiihrten bundeseinheitlichen Bildungsstandards in den Féachern
Mathematik, Deutsch und Naturwissenschaften. Zum einen bieten die Bildungsstandards
die Grundlage fiir die Teilnahme an landesweiten Vergleichs- und Orientierungsarbeiten.
Die Vergleichsarbeiten ermoglichen Lehrern und Schulleitern eine Standortbestimmung
durch den Vergleich der Ergebnisse ihrer Klassen mit Referenzwerten der gleichen Schul-
form und mit bundesweiten Ergebnissen. Zum anderen koénnen Schulen auf Basis der
Bildungsstandards selbst schulintern Prifungen durchfiihren. In Anlehnung an die Prin-
zipal-Agent-Theorie gehen wir davon aus, dass ein hoheres Maf3 an Entscheidungskom-
petenzen der einzelnen Schulen mit negativen Auswirkungen auf Lehr-Lern-Prozesse
und damit niedrigeren Schiilerkompetenzen einhergeht, wenn die Lernprozesse an den
Schulen nicht mittels der Teilnahme an Vergleichstests und internen Erhebungen evaluiert
werden (Hypothese 2).

3 Forschungsdesign und Operationalisierung

Um zu analysieren, welchen Einfluss wahrgenommene Entscheidungsspielraume der Ein-
zelschulen auf die Kompetenzen von Schiilern haben, verwenden wir Daten der PISA-
Erginzungsstudie 2006 (PISA-E 2006). Langsschnittliche Betrachtungen im Bereich der
schulischen Bildung (fiir eine Ubersicht vgl. Blossfeld et al. 2009) enthalten keine Infor-
mationen zu Entscheidungsspielraumen der Schulen.
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Auf Basis der Daten von PISA-E 2006 kdnnen wir jedoch untersuchen, ob zwischen
dem Grad der wahrgenommen Entscheidungsspielrdumen und den Kompetenzen der
Schiiler ein statistischer Zusammenhang besteht. Wir halten die empirische Einbettung
der Schulautonomiedebatte schulpolitisch fiir so relevant, dass zundchst auch Quer-
schnittsresultate hilfreich fiir die Diskussion sind und zu einem Erkenntnisfortschritt
beitragen. Einzig mit dem PISA-Ergdnzungsstudienpanel 2003 (PISA-I-Plus), bei dem
Schiiler der 9. Klasse ein Jahr spéter erneut getestet wurden, wére eine langsschnittliche
Betrachtung der aufgeworfenen Fragestellung mdglich. Dieser Datensatz ist jedoch nicht
offentlich zugénglich.

Die PISA-E-Studie basiert auf der internationalen Erhebung der PISA-Studie, an der
im Frihsommer 2006 knapp 5.000 Schiiler in Deutschland teilgenommen haben. Fiir die
PISA-E-Studie wurde die Stichprobe um weitere 1.307 Schulen aufgestockt, sodass der
Datensatz Informationen zu 39.573 15-jdhrigen Schiilern enthilt (zur Stichprobenziehung
vgl. PISA-Konsortium Deutschland 2008). Nicht befragt wurden Schulleiter von Forder-
schulen und beruflichen Schulen, sodass sich eine Stichprobe von 36.388 Schiilern ergibt,
von denen nach /listwise deletion 29.300 in unsere Berechnungen eingingen. Die Missings
ergaben sich zum einen durch fehlende Werte auf der Schulebene. Hier fehlten fiir 3.404
Schiiler die Werte fiir die Angaben zu Autonomie und Leistungsstandfeststellung. Eine
Analyse der Missings auf Schulebene* in Bezug auf die Mathematikkompetenzen ergab
leicht bessere Werte fiir Schiiler ohne fehlende Angaben auf Schulebene (—6,7 Kompe-
tenzpunkte, t = —2,27). Das heif3t also, dass Schulleiter in Schulen mit leicht niedrigeren
Kompetenzwerten tendenziell seltener Angaben zur Schulautonomie und Leistungsstand-
feststellungen machten. Die fehlenden Werte auf Schulebene mittels multipler Imputation
auszugleichen, halten wir fiir nicht sinnvoll. Insgesamt konnte der Zusammenhang zwi-
schen den Schulcharakteristika und den Kompetenzen tiberschétzt werden.

Zum anderen ergaben sich fehlende Werte auf Individualebene. Hier haben wir —
soweit dies mdglich war — auf multipel imputierte Werte zuriickgegriffen, die durch das
PISA-Konsortium Deutschland (2008) berechnet wurden. Die einzelnen Fragebdgen der
PISA-E-Studien in den 16 Bundesldandern hatten einen unterschiedlichen Verpflichtungs-
grad. Zwar mussten aufler in Bayern, Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen in allen
Bundesldndern die Schiiler die Kompetenztests durchfiihren, die zusétzlichen Schiiler-
und Schulleiterfragebogen waren in der Mehrzahl der Bundeslédnder jedoch freiwillig
(PISA-Konsortium Deutschland 2008, S.45f.). Die institutionellen Effekte der Imputa-
tion wurden vom PISA-Konsortium Deutschland bei der Durchfithrung des Imputations-
algorithmus beachtet. Das heif3t, die Imputationen wurde fiir jedes einzelne Bundesland
berechnet. Da fiir einige Schiiler ganze Fragebogen fehlten, konnten fiir einige Schiiler
auch mit der durchgefiihrten Imputation keine validen Werte codiert werden.

Abhdngige Variablen: Die abhingigen Variablen sind die schulischen Kompetenzen
in den drei Leistungsdoménen Leseverstindnis, Mathematik und Naturwissenschaften,
die jeweils in Form von fiinf sogenannten plausible values vorliegen. Bei der Datenana-
lyse von plausible values ist zu beachten, dass diese wie imputierte Daten zu behandeln
sind (OECD 2005). Der Datensatz wurde hierfiir in fiinf Datensétze umgewandelt, in
denen jeweils einer der fiinf plausible values abgespeichert wurde. Im Anschluss fiithrten
wir die fiinf Datensétze mit Hilfe des STATA-Algorithmus ,,mijoin“ zusammen und wer-
teten diese mit dem ,,mim“-Algorithmus aus (Carlin et al. 2008).



391

Unabhdngige Variablen: Die Schulleiter der insgesamt 1.496 Schulen wurden hin-
sichtlich der Entscheidungsspielrdume ihrer Schule befragt. Die Aspekte des Schulma-
nagements umfassten hierbei Fragen zu Personal, Budget, zu paddagogischen und auf das
Curriculum bezogene Entscheidungen, zu Evaluation und Leistungsmessung. Konkret
wurden die Schulleiter gefragt, ob die Schule in den in Tab.4 (im Anhang) genannten
Bereichen die alleinige Entscheidungsbefugnis hat oder ob Schultrager, Schulbehdrden/
Schulamt oder das Kultusministerium diese Entscheidungen treffen.

Lag die Verantwortung fiir den jeweiligen Bereich in der Kompetenz der Lehrer oder
des Schulleiters bzw. der Schulkonferenz (Schulleiter, Lehrer, Eltern, Schiiler), so wurde
die jeweilige Schule als autonom im jeweiligen Bereich eingestuft und mit ,,1* codiert.
Lag die Verantwortung in den Hianden des Schultrigers, der Schulbehérde oder des Kul-
tusministeriums, wurde die Schule im jeweiligen Bereich als nicht autonom beschrieben
und mit ,,0° codiert.

Im Anschluss wurden die zw6If Autonomie-Indikatoren in vier Unterbereiche aufad-
diert. Zur Beschreibung der Schulautonomie bei der Personalrekrutierung wurden die
vier Indikatoren zusammengefasst, die Auskunft dariiber geben, ob die Schule autonom
Lehrkrifte einstellen sowie entlassen und ob sie das Anfangsgehalt sowie die Gehalts-
erhhungen der Lehrer festlegen kann. Auf dieser Grundlage wurde eine fiinfstufige Skala
gebildet, die von ,,0 keine Personalrekrutierungsautonomie bis ,,4 vollstindige Perso-
nalrekrutierungsautonomie reicht. Mit den anderen Indikatoren wurde analog verfahren.
Somit ergab sich fiir die Finanzmittelautonomie eine dreistufige Skala, fiir die Autonomie
in Schiilerangelegenheiten und beim Curriculum jeweils eine vierstufige Skala (zu einer
dhnlichen Vorgehensweise vgl. Maslowski et al. 2007).

Fiir die Kontrolle von Leistungsstandards standen in den jeweiligen Leistungsdomé-
nen zwei Variablen zur Verfiigung. Zum einen wurde gefragt, ob die Schule an landes-
weiten Vergleichs- bzw. Orientierungsarbeiten in den Fachern Mathematik, Deutsch und
Naturwissenschaft teilnimmt. Zum anderen wurde gefragt, ob die Schule regelmafig Prii-
fungen durchfiihrt, die auf schulspezifischen Leistungsstandards basieren. Beide Variab-
len wurden als Dummy-Variablen codiert.

Zudem haben wir in unseren Analysen auf verschiedene Merkmale der Schul- und
Individualebene kontrolliert. Diese sind in Tab.4 im Anhang mit ihrer jeweiligen Codie-
rung dargestellt.’

Da die Daten in einer hierarchischen Struktur vorliegen, fithren wir eine Mehrebenen-
analyse durch. Wir verwenden in diesem Beitrag also ein dreistufiges Mehrebenenmodell
mit Schiilern, Schulen und Bundesldndern auf den verschiedenen Ebenen. Die betrachte-
ten Schiiler sind innerhalb der Schule geclustert. Personen innerhalb einer Schule zeichnen
sich haufig dadurch aus, dass sie sich dhnlicher sind als Personen aus unterschiedlichen
Schulen. Wird diese Ahnlichkeit nicht beachtet, konnen Standardfehler unterschitzt wer-
den und somit zu einer liberalen Signifikanztestung fithren (Rabe-Hesketh und Skrondal
2008). Zudem unterliegen die Schiiler in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlichen
Schulpolitiken. Daher kontrollieren wir auch auf die Ebene der Bundesldnder, um die
Standardfehler korrekt zu schitzen, denn das Ausmal} an Schulautonomie unterscheidet
sich zwischen den Bundeslédndern (Tab. 1). Wiirden wir nicht zusitzlich auf die Ebene
der Bundesliander kontrollieren, konnte der Zusammenhang der unabhéngigen Variab-
len auch auf andere bildungspolitische Regularien zurtickzufiihren sein, die sich in glei-
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cher Weise wie Autonomie und Leistungsstandfeststellung zwischen den Bundeslédndern
unterscheiden. Die Mehrebenenanalysen wurden mit STATA durchgefiihrt.

4 Ergebnisse

Da wir aus datenrechtlichen Griinden nicht darstellen diirfen, wie sich die Schulen in
den Bundesldndern in Autonomie und Teilnahme an Leistungsstandfeststellungen im Jahr
2006 unterschieden haben, kdnnen wir lediglich die Spannweite (Streuung der Autono-
miewerte in Prozent) und Mittelwerte der schulischen Autonomie in den Bundesldndern
angeben, um das Ausmal} bundeslandspezifischer Unterschiede zu illustrieren (Tab. 2).
Die Spannweite fiir Schulen, die keine Autonomie bei Personalrekrutierung und -manage-
ment haben, betragt zwischen den Bundesldndern 41,8 bei einem Mittelwert von 71,7 %,
fiir Schiilerangelegenheiten 39,8 (Mittelwert 16,8 %), fiir den Umgang mit Finanzmitteln
43,1 (Mittelwert 13,5%) und fiir die interne Organisation des Unterrichts 43,2 (Mittel-
wert 13,6 %). Im Fach Mathematik liegt die Spannweite fiir die Nichtteilnahme an landes-
weiten Vergleichs- bzw. Orientierungsarbeiten bei 76,4 (Mittelwert 18,5 %) und fiir die
Durchfiihrung von Priifungen, die auf schulspezifischen Leistungsstandards basieren, bei
44,8 (Mittelwert 45,5%). Die Spannweiten und Mittelwerte fiir die Nichtteilnahme an
landesweiten Vergleichsarbeiten flir die Facher Deutsch und Naturwissenschaften sind
dhnlich wie im Fach Mathematik.

Fiir alle drei Kompetenzdoménen haben wir berechnet, inwieweit die unterschied-
lich wahrgenommenen Entscheidungsspielraume, die Teilnahme an Leistungsstandfest-
stellungstests oder die Kombination aus beiden mit den schulischen Kompetenzen der
Schiiler zusammenhéngt. Da sich die Ergebnisse allerdings nur marginal fiir die drei
Kompetenzdoménen unterscheiden, werden wir im Folgenden nur auf die Ergebnisse zu
den Mathematikkompetenzen® eingehen. Auf die Ergebnisse zu Lesekompetenzen und
Naturwissenschaften nehmen wir lediglich Bezug, wenn diese sich von den Ergebnissen
fiir Mathematik unterscheiden. Des Weiteren stellen wir nur die Koeffizienten unserer
zentralen unabhingigen Variablen zu Autonomie und Leistungsstandfeststellung dar, da
diese im Fokus unseres Beitrages liegen. Der nachgewiesene Zusammenhang zwischen

Tab. 2: Mittelwerte und Spannweiten von Schulautonomie und Leistungsstandfeststellung in den
deutschen Bundesldndern (Quelle: eigene Berechnungen nach PISA 2006-E).

Spannweite  Mittelwert

Keine Autonomie fiir Personalrekrutierung und 41,8 71,7
Personalmanagement

Keine Autonomie fiir Schiilerangelegenheiten 39,8 16,8
Keine Autonomie fiir den Umgang mit Finanzmitteln 43,1 13,5
Keine Autonomie fiir die interne Organisation des Unterrichts 432 13,6
Nichtteilnahme an landesweiten Vergleichs-/Orientierungsarbeiten 76,4 18,5
in Mathematik

Nichtteilnahme an Priifungen, die auf schulspezifischen Leistungs- 44,8 45,5

standards basieren
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Individualvariablen, Schulvariablen und Kompetenzen ist aus verschiedenen Veroffentli-
chungen zu PISA, aber auch zu anderen Schulleistungsstudien bekannt (z. B. Wei3 2011).

Tabelle 3 stellt fiir die Mathematikkompetenzen in Modell 1 (Nullmodell) dar, wie sich
die erkldrbare Varianz auf die verschiedenen Ebenen verteilt. Auf der Individual- und
Schulebene sind jeweils etwa 45% der Varianz der Mathematikkompetenzen zu finden
und rund 10 % auf der Bundeslandebene.” In Modell 2 haben wir den Zusammenhang der
Autonomievariablen mit den Mathematikkompetenzen ohne weitere Kovariaten berech-
net. Hier zeigt sich, dass Autonomie bei Personalrekrutierung und -management positiv
mit den Mathematikkompetenzen assoziiert ist. Die anderen drei Autonomievariablen
stehen nicht im Zusammenhang mit den Mathematikkompetenzen. Modell 2 kann man
zudem entnehmen, dass sich die Varianzkomponenten auf den drei Ebenen durch Auf-
nahme der Autonomievariablen nicht verdndern.

Kontrollieren wir auf die individuellen und schulischen Merkmale, dann hingt keine
der vier Autonomiearten mit den mathematischen Kompetenzen zusammen (M3). Der
positive Zusammenhang mit der Autonomievariable Personalrekrutierung und -manage-
ment war in Modell 2 nur zu beobachten, weil Schulen mit einer hoheren Personalauto-
nomie tendenziell von Schiilern besucht werden, die einer hoheren sozialen Schicht
angehoren und deren Eltern eine hohere Bildung haben (nicht gezeigt). Insgesamt ist eine
hohere Personalautonomie an Privatschulen zu finden, die hdufiger Gymnasien sind und
eine selektive Schiilerschaft aufweisen. Die hoheren Kompetenzwerte ergeben sich somit
nicht aus der Personalautonomie, sondern sind tiber soziale Herkunft und Schulform ver-
mittelt (siehe auch Weif3 2011).

In allen weiteren Modellen kontrollieren wir ebenfalls auf die individuellen und schu-
lischen Variablen. Die schulischen Kompetenzen von Schiilern hingen weder mit lan-
desweiten noch mit schulinternen Leistungsstandfeststellungen zusammen (M4). Ebenso
haben wir die These gepriift, dass Schulautonomie nur dann zu besseren Leistungen fiihrt,
wenn sie mit Leistungsstandfeststellungen gekoppelt ist. Daflir wurden in den Model-
len 5 und 6 jeweils Interaktionseffekte aus den einzelnen Autonomievariablen und den
beiden Variablen fiir Leistungsstandfeststellung in Mathematik gebildet. Hier zeigt sich
ebenfalls kein statistisch signifikanter Zusammenhang mit den Mathematikkompetenzen.
Diese Ergebnisse sind in gleicher Weise fiir die Kompetenzen im Lesen und in den Natur-
wissenschaften festzustellen.

In den Modellen 7 bis 11 haben wir fiir die verschiedenen Schulformen separat unter-
sucht, ob Schulautonomie und Leistungsstandfeststellung mit den Mathematikkompe-
tenzen in Zusammenhang stehen. Keine Zusammenhénge ergeben sich fiir Hauptschulen
(M7), Schulen mit mehreren Bildungsgingen (M8) und Gymnasien (M11). Allerdings
sind die Mathematikkompetenzen in den Realschulen hoher, in denen es eine hohere
Autonomie in Schiilerangelegenheiten gibt und die an landesweiten Leistungsstand-
feststellungstest teilnehmen (M10). Ebenso sind die Mathematikkompetenzen in den
Gesamtschulen hoher, die eine hohere Finanzmittelautonomie haben (M9).

Fiir die Lesekompetenzen ist auch nach Schulform getrennt kein Zusammenhang mit
den Autonomievariablen nachzuweisen. Allerdings sind die Lesekompetenzen in den
Schulen mit mehreren Bildungsgéingen geringer, in denen landesweite Leistungsstand-
erhebungen durchgefiihrt werden. Bei den naturwissenschaftlichen Kompetenzen haben
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wir in keinem Modell einen Zusammenhang mit Autonomie oder Leistungsstandfeststel-
lungstests finden konnen.

Fiir die Mathematikkompetenzen wurde dquivalent zu den Modellen 6 und 7 berech-
net, ob es in den einzelnen Schulformen dann einen positiven Zusammenhang gibt, wenn
sie eine hohe Autonomie aufweisen und an Leistungsstandfeststellungen teilnehmen.
Hier konnten wir fiir keinen der 40 Interaktionseffekte (fiinf Schultypen X acht Interak-
tionseffekte) einen statistisch signifikanten Zusammenhang nachweisen (nicht gezeigt).

Insgesamt konnten wir also weder Belege dafiir finden, dass ein hoher Grad an
wahrgenommen Entscheidungsspielraumen von Schulen positiv mit den schulischen
Kompetenzen der Schiiler zusammenhéngt, noch dass die Teilnahme an Leistungsstand-
feststellungstests mit hoheren Kompetenzen der Schiiler einhergeht. Auch die Kombina-
tion aus Autonomie und Leistungsstandfeststellungstests brachte keinen Zusammenhang
mit den Kompetenzen der Schiiler. Sowohl unsere Annahme eines positiven Zusammen-
hangs zwischen einem hdheren Grad an Autonomie und Kompetenzen (Hypothese 1)
als auch die Annahme, dass groBere Entscheidungsspielraume nur in Verbindung mit
zentralen Tests positiv mit den Kompetenzen zusammenhingen (Hypothese 2), wurden
nicht bestdtigt. Dass die Finanzmittelautonomie mit den Kompetenzen in Mathematik an
Gesamtschulen, die Autonomie in Schiilerangelegenheiten mit den Mathematikkompe-
tenzen in Realschulen und die Teilnahme an landesweiten Leistungsstandfeststellungs-
tests an Realschulen mit den Mathematikkompetenzen zusammenhéngen, sollte an dieser
Stelle ebenso wenig iliberbewertet werden wie der negative Zusammenhang von landes-
weiten Leistungsstandfeststellungstests und Lesekompetenzen an Schulen mit mehreren
Bildungsgingen. Diese Zusammenhéinge konnten auf unbeobachtete Merkmale zurtick-
zufiihren sein, die sowohl mit Kompetenzen als auch mit der Autonomie der Schulen in
Zusammenhang stehen. In Bezug auf die Gesamtschulen ist auf Unterschiede zwischen
kooperativen und integrativen Gesamtschulen hinzuweisen, auf die wir nicht kontrolliert
haben.

5 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag haben wir mit dem Querschnittsdatensatz der PISA-Ergidnzungsstudie
2006 untersucht, ob ein hdheres Mal} an wahrgenommen Entscheidungsspielrdumen und
die Teilnahme an Leistungsstandfeststellungen auf Schulebene mit héheren schulischen
Kompetenzen der Schiiler assoziiert ist. Weder die Schulautonomie in den vier Unter-
gruppen noch die Leistungsstandfeststellung auf Bundesland- oder Schulebene und auch
nicht die Kombination von beidem stehen im Zusammenhang mit den Kompetenzen
der Schiiler in Mathematik, Naturwissenschaften oder Lesen. Unsere Ergebnisse stehen
denen mit Schulautonomie und externen Priifungen verbundenen Annahmen entgegen.
Einzig bei einzelnen Schulformen (Gesamtschulen und Realschulen) lief3 sich ein Zusam-
menhang zwischen Autonomie und Kompetenzen nachweisen. Gleichzeitig zeigte sich
fiir Schulformen mit mehreren Bildungsgéngen ein negativer Zusammenhang zwischen
Leistungsstandfeststellungstests und Kompetenzen der Schiiler. Wir konnen allerdings
nicht ausschlieflen, dass diese Ergebnisse auf unbeobachtete Merkmale der Schulen und
nicht auf Schulautonomie oder Leistungsstandfeststellungstests zuriickzufiihren sind.
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Forschungsbedarf besteht hinsichtlich der Implementierung von erweiterten schulischen
Handlungsspielrdumen. Ungeklért ist bislang, wie sich Autonomiepolitiken tiberhaupt auf
die Entscheidungsfindung und Handlungskoordination auf Ebene der Einzelschule aus-
wirken. In welcher Art und Weise Schulen und damit Schulleiter, Lehrpersonen, Eltern-
vertreter und andere Akteure erweiterte Handlungsspielrdume wahrnehmen und in ihre
Schulentwicklung sowie Unterrichtsarbeit integrieren, ist bislang unerforscht. Autonomie
ist zudem nicht gleich Autonomie. In den unterschiedlichen Schulen fithrt Autonomie zu
unterschiedlichen Programmen und Mafinahmen. Ebenso ist ungeklart, wie Schulauto-
nomie und Formen der Rechenschaftslegung (z. B. Leistungsstandfeststellung, Schulins-
pektion) interagieren.

Trotz der von uns gezeigten Ergebnisse gehen wir davon aus, dass einzelne Schulen im
Rahmen ihrer Autonomie Programme entwickelt haben, die sich positiv auf die Leistun-
gen der Schiiler auswirken. Der nicht vorhandene statistisch signifikante Zusammenhang
von Autonomie und Kompetenzen in unseren Berechnungen deutet allerdings darauf hin,
dass es auch autonome Schulprogramme und Maflnahmen geben muss, die sich sogar
negativ auf die Kompetenzen von Schiilern auswirken kdnnen. Dadurch kénnte ein posi-
tiver Zusammenhang von schulautonomen Programmen und Mafinahmen und Kompe-
tenzen statistisch nivelliert werden.

Unsere Studie ist nicht zuletzt durch das verwendete Querschnittsdesign in ihrer
Aussagekraft limitiert. Fiir weitere Untersuchungen zu unserer Fragestellung sollten in
Zukunft langsschnittlich erhobene Datensétze genutzt werden. Hier bietet das nationale
Bildungspanel (NEPS) in naher Zukunft geeignete Daten. Wir kdnnen ,,nur* sagen, dass
die Kompetenzen der Schiiler in PISA 2006 nicht mit der Schulautonomie und/oder der
Teilnahme an Leistungsstandfeststellungstests zusammenhingen. Ob die Leistungs-
zuwdéchse in Schulen mit hoherer Autonomie hoher sind als in nicht-autonomen, muss
weitergehende Forschung mit langsschnittlichen Daten zeigen. Hier bedarf es zudem ver-
starkt theoretisch-konzeptioneller Arbeiten, um sich den konkreten Wirkungsprozessen
zwischen Schulautonomie und Schiilerleistungen besser ndhern zu koénnen, denn Auto-
nomie in der Personalrekrutierung muss nicht die gleiche Wirkung haben wie Autonomie
bei der Organisation des Unterrichts. Okonomische Ansitze, die davon ausgehen, dass
mehr Autonomie besser ist als weniger Autonomie, geraten an dieser Stelle an ihre Gren-
zen (vgl. Schiimer und Weil3 2008, S.27). Hier obliegt es unter anderem der Erziehungs-
wissenschaft, auch aus ihrer theoretischen Perspektive die Verbindung von Autonomie
und Schiilerleistung herauszuarbeiten.

Wir wollen zum Schluss noch auf ein weiteres wichtiges Ergebnis von forschungs- und
bildungspolitischer Bedeutung hinweisen. Schulautonomie wird je nach Bundesland in
unterschiedlichem MafBle gewéhrt bzw. vonseiten der Schulen nachgefragt. Somit gibt
es Niveauunterschiede in der Autonomie der Schulen nach Bundesldndern. Gleichzei-
tig kdnnen diese Unterschiede mit anderen foderalen Schulpolitiken systematisch (aber
nicht kausal) zusammenhéngen, die die Kompetenzen der Schiiler beeinflussen. Hétten
wir in unseren Analysen auf die statistische Kontrolle der Bundeslandebene verzichtet,
wéren wir zu leicht anderen Ergebnissen gekommen. Ohne die Kontrolle der Bundes-
lander auf der dritten Ebene des berechneten Mehrebenenmodells wiren wir zu dem
Ergebnis gelangt, dass Finanzmittelautonomie positiv und Autonomie in der Unterrichts-
gestaltung negativ mit den Mathematikkompetenzen zusammenhéngt (analog zu M7 in
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Tab.3). Diese Ergebnisse sind aber allein auf die unterschiedlichen wahrgenommen Ent-
scheidungsspielrdume der Schulen in den verschiedenen Bundesldandern zuriickzufiihren.
Nicht nur fiir die hier aufgeworfene Fragestellung sollte es Forschern ermdglicht werden,
die Bundeslandebene statistisch zu kontrollieren. Um in Deutschland mit Daten etwa
des NEPS den Einfluss schulischer Strukturen, gelehrter Inhalte und institutioneller Rah-
menbedingungen auf Schulebene auf die Schiilerleistungen untersuchen zu kdnnen, muss
auf das Bundesland kontrolliert werden konnen. Geschieht das nicht, konnen gefundene
(bildungspolitisch relevante) Ergebnisse nur unter Unsicherheit veroffentlicht werden.

Anmerkungen

1 Aus Griinden der Lesbarkeit verwenden wir im Text lediglich die ménnliche Form. Es sind
jedoch stets beide Geschlechter gemeint.

2 Wobei im deutschen Kontext Schulen aufgrund des Dienstrechtes in den Bereichen Lehrerent-
lassung und -gehélter nicht eigenstéindig handeln kénnen.

3 Zu diesen Bereichen gehoren etwa der Kauf von Lehrmitteln und die Budgetverteilung inner-
halb der Schule, die Einstellung und Vergiitung von Lehrern sowie die Auswahl der Lehrbii-
cher und Lehrmethoden.

4 Schiiler mit fehlenden Angaben auf Schulebene vs. Schiiler mit allen Angaben auf Schulebene
unter Kontrolle von Schulform, sozialer Herkunft und Geschlecht.

5 Zur Erleichterung der Interpretation des Intercepts und der Regressionskoeffizienten sind in
Tabelle 4 kursiv jeweils die Referenzkategorien der kategorialen Variablen dargestellt.

6  Die Mittelwerte der Mathematikkompetenz liegen fiir Deutschland bei 504, bei einer Stan-
dardabweichung von 99 (PISA-Konsortium Deutschland 2008).

7  Die anteilige Varianz der verschiedenen Ebenen ergibt sich, indem die in Tab.3 aufgefiihr-
ten Varianzkomponenten fiir die einzelnen Ebenen aufaddiert werden und davon der relative
Anteil der verschiedenen Ebenen berechnet wird. Aufsummiert ergibt sich eine unstandardi-
sierte Varianz von 147,70. Die unstandardisierte Varianz auf Schulebene (66,58) ergibt dem-
entsprechend einen standardisierten Anteil der Schulvarianz bei den Mathematikkompetenzen
von 45,2 %. Auf die Individualebene entfallen entsprechend 44,8 % und auf die Bundesland-
ebene 10 % der standardisierten Varianz. Zudem verweisen wir darauf, dass der Mittelwert der
Mathematikkompetenz in unserem Sample 510,33 betrégt, bei einer Standardabweichung von
93,95.
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Anhang
Tab. 4: Ubersicht der verwendeten Variablen und ihre Codierung
Variable Codierung
Autonomie der Schule Ist Ihre Schule (Schulleitung oder Lehrer/Schulkonferenz)
Schulebene fiir folgende Bereiche verantwortlich?
Personalrekrutierung und Einstellung von Lehrkriften
-management Entlassung von Lehrkréften
Festsetzung des Anfangsgehalts der Lehrkrifte
Entscheidung tiber Gehaltserhohungen der Lehrkréfte
Finanzmittel Schulbudget
Verwendung Budget
Schiilerangelegenheiten Aufnahme in die Schule
Schiilerbeurteilung
Disziplinarmafinahmen
Unterrichtsgestaltung Schulbiicher
Lehrstoff
Kursangebot

Zentrale Leistungsstandfeststel-
lung in Mathematik, Deutsch und
Naturwissenschaft — landesweit
Zentrale Leistungsstandfeststel-
lung in Mathematik, Deutsch und
Naturwissenschaft — Schule
Schulebene

Privatschule

Durchschnittlicher soziodkono-
mischer Status aller Schiiler der
Schule?

Anteil von Schiilern mit niedri-
gem sozialem Status

Anteil von Schiilern mit hohem
sozialem Status

Schulform

Individualebene
Alter
Klassenstufe

1. Nimmt Thre Schule an landesweiten Vergleichs-Orientie-
rungsarbeiten im Fach Mathematik/Deutsch/Naturwissen-
schaften teil?

2. Gibt es in Threr Schule im Fach Mathematik/Deutsch/
Naturwissenschaften Priifungen, die auf schulspezifischen
Leistungsstandards basieren?

1 Schule in freier Tragerschaft

0 offentliche Schule

Durchschnittlicher soziodkonomischer Status aller Schiiler
der Schule (ISEI — International Socio-Economic Index of
Occupational Status)

Anteil von Schiilern unter einem ISEI-Wert von unter 30
(entspricht untersten 10 Prozent der Gesamtverteilung)
Anteil von Schiilern unter einem ISEI-Wert von iiber 70
(entspricht obersten 10 Prozent der Gesamtverteilung)

Die besuchte Schulform wurde in folgende fiinf Dummy-Va-
riablen codiert:

Hauptschule

Realschule

Schule mit mehreren Bildungsgéngen
Gesamtschule

Gymnasium

Metrisch (am Mittelwert zentriert)
Metrisch (am Mittelwert zentriert)
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Tab. 4: (Fortsetzung)

Variable Codierung
Sozi6konomische Status der Dieser wurde tiber den hochsten Wert von Mutter und Vater
Eltern als metrische Skala abgebildet. Der ISEI-Index hat sein Mi-

nimum bei dem Wert 16 und sein Maximum bei einem Wert
von 90 (am Mittelwert zentriert).

Bildung der Eltern Fiir die Bildung der Eltern wurde die ISCED-Codierung
verwendet, da diese multipel imputiert wurden, die deut-
schen Schulabschlussbezeichnungen allerdings nicht. Die
Bildungsangaben wurden in folgende Dummy-Variablen
codiert:

Kein Abschluss
ISCED 1
ISCED 2
ISCED 3b,c
ISCED 3a,4
ISCED 5b
ISCED 5a,6

Hausliche Besitztiimer Im Bezug auf die hduslichen Besitztiimer wurde vom PISA-
Konsortium Deutschland ein Index aus 21 Einzelangaben
gebildet und multipel imputiert (siche PISA-Konsortium
Deutschland 2009, S. 317). Diese Angaben liegen in einer
metrischen Skala vor und wurden am Mittelwert zentriert.

Migrationshintergrund Der Migrationshintergrund wurde in folgende vier Dummy-
Variablen codiert:
kein Migrationshintergrund
Ein Elternteil in Deutschland geboren
Zweite Generation
Erste Generation

Gemeindegrofe Die Gemeindegrofle wurde in folgende fiinf Dummy-Variab-
len codiert:

Weniger als 3.000 Einwohner
3.000 bis 15.000 Einwohner
15.000 bis 100.000 Einwohner
100.000 bis 1 Mio Einwohner
Mebhr als eine Millionen Einwohner

Geschlecht 0=Jungen
1 =Maidchen
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