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Manfred Weif3

Bildungs6konomie’

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Konzepte, Methoden, Fragestellungen und For-
schungsergebnisse der Bildungsokonomie in drei zentralen Themenfeldern: Human-
kapitalforschung, interne Effizienz und Bildungsfinanzierung. Skizziert werden der
Investitionscharakter von Bildung, Methoden und Ergebnisse von Renditeschitzungen
sowie der Beitrag der Bildungsokonomie zur Erforschung der Bedingungsfaktoren von
Schulleistungen und zur normativen Fundierung von Finanzierungsentscheidungen im
Bildungsbereich.

Schliisselworter: Bildungsékonomie, Humankapitalforschung, interne Effizienz, Bildungs-
finanzierung

Economics of Education

Abstract

This article gives an overview of concepts, methods, questions and research results of the
economics of education with regard to three key issues: human capital research, internal
efficiency and financing of education. It outlines the investment character of education,
methods and results of return estimates, as well as the contribution of the economics of
education to the investigation of the conditional factors of school performance and to
the normative foundation of financial decisions in education.

Keywords: economics of education, human capital research, internal efficiency, financing
of education

1 Der vorliegende Beitrag basiert in wesentlichen Teilen auf Weif8 (2011) und Timmermann/
Weif3 (2011).
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1. Einleitung

Die Bildungsékonomie widmet sich der Okonomischen Dimension (Kosten, Ef-
fizienz, Finanzierung) von Bildungssystemen, -institutionen und -prozessen. Mit
dem Instrumentarium der Wirtschaftswissenschaften untersucht sie aus individuel-
ler, institutioneller und gesellschaftlicher Perspektive Fragestellungen, die von funk-
tionaler Bedeutung fiir die Bewiltigung von Knappheitsproblemen und den opti-
malen Mitteleinsatz im Bildungsbereich sind. Ferner gilt ihr Forschungsinteresse
den Verteilungswirkungen der Inanspruchnahme von Bildungsleistungen: Wer
tragt die Kosten (Kosteninzidenz), bei wem fillt der Nutzen an (Nutzeninzidenz)?
Als das zentrale identititsstiftende Konzept der Bildungsékonomie gilt der Human-
kapitalansatz. Thm liegt die These zugrunde, dass die in Bildungsprozessen erworbe-
nen Kompetenzen die Arbeitsproduktivitit einer Person erhéhen und im Beschiifti-
gungssystem zu Ertrigen (hoheren Erwerbseinkommen) fithren. Aufwendungen
fir Bildungsmafinahmen lassen sich demnach als Investitionen begreifen, die eine
»Bildungsrendite” abwerfen.

Die Bildungsokonomie entwickelte sich als Spezialdisziplin der Wirtschaftswissen-
schaften in den spiten 1950er-Jahren. Bildete anfinglich die Bedeutung von Bildung
fir die Erreichung dkonomischer Wohlfahrtsziele (Wirtschaftswachstum) den zen-
tralen Untersuchungsgegenstand, so wird mittlerweile von der Bildungsékonomie
ein breites, thematisch ausdifferenziertes Forschungsfeld bearbeitet, das sdmtliche
Bildungsbereiche umfasst und den Schwerpunkt auf ,politiknahe“ Fragestellungen
legt. Besonderes Augenmerk gilt dabei aktuell dem Kompetenzerwerb im Lebens-
zyklus und der Qualitit der Schulbildung. Im Ensemble der Bezugsdisziplinen der
Bildungsforschung nahm die Bildungsokonomie lange Zeit nur eine randstindige
Position ein. Verantwortlich dafiir war nicht nur ihre schwache Institutionalisierung
im Wissenschaftssystem, sondern auch ihre anfingliche thematische Engfiihrung auf
theoretische Erkenntnisinteressen der Wirtschaftswissenschaften mit dem Focus auf
die externe Funktionalitit des Bildungswesens. Die Nachfrage nach bildungsékono-
mischer Expertise hat in den letzten Jahren deutlich Schubkraft erhalten. Die ver-
schirften Knappheitsprobleme im offentlichen Sektor, die auch im Bildungsbereich
zu einer Sensibilisierung fiir Effizienzfragen gefiihrt haben, bieten dafiir ebenso eine
Erklarung wie die wieder starker ins Bewusstsein gelangte strategische Bedeutung von
Bildung fiir den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes.

Sichtbarer Ausdruck des Bedeutungszuwachses der Disziplin, an dem die Aktivititen
von OECD und Weltbank mafigeblichen Anteil haben, ist die ,Explosion bil-
dungsokonomischer Arbeiten® (Hanushek/Welch 2006, S. XIX). Drei Handbiicher
dokumentieren den Forschungsstand: Carnoy (1995), Johnes/Johnes (2004) und
Hanushek/Welch (2006). Auf bildungsékonomische Themen spezialisiert sind die
Fachzeitschriften Economics of Education Review, Education Economics sowie das
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Journal of Human Capital. Bildungsokonomische Themen bilden aber auch den
Gegenstand zahlreicher wirtschafts- und bildungswissenschaftlicher Zeitschriften
und Schriftenreihen. Besondere Erwdhnung verdienen hier die in der Reihe
»Schriften des Vereins fiir Socialpolitik® publizierten Arbeiten aus dem 1975 ge-
griindeten Bildungsokonomischen Ausschuss der Gesellschaft fiir Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (Verein fiir Socialpolitik). Uber bildungsékonomische
Forschungsaktivititen im europidischen Kontext informiert das European Network on
Economics of Education (vgl. URL: http://www.education-economics.org).

Angesichts der mittlerweile erreichten Breite des bildungsékonomischen Forschungs-
feldes und der Publikationsdynamik kann im Folgenden nur eine Auswahl an
Forschungsfragen und -befunden, beschrinkt auf drei zentrale Themenbereiche,
prasentiert werden: Humankapitalforschung, interne Effizienz (Schwerpunkt dieses
Beitrags) und Bildungsfinanzierung.

2. Humankapitalforschung

Die Humankapitaltheorie nimmt an, dass Bildungsprozesse das Leistungsvermdgen
von Individuen erhéhen, zu erhdhter Arbeitsproduktivitat fithren und tiber mone-
tire Ertrige (Nettoeinkommenszuwachs) und nichtmonetiren Nutzen (z.B. erhdhte
Arbeitsplatzzufriedenheit und gestiegene Beschiftigungsoptionen) belohnt werden,
wobei die Ertrags- und Nutzenvolumina die verursachten Kosten iibersteigen (sollen).
Dies wird in Renditeberechnungen und Kosten-Nutzen-Analysen empirisch tiber-
priift.

Rendite- oder Ertragsratenberechnungen beriicksichtigen qualifikationsspezifische
Lohn- bzw. Einkommensdifferentiale als Bildungsertrag: das mit einem zusitzlichen
Bildungsjahr bzw. dem nichst hoheren Bildungsabschluss verbundene Mehrein-
kommen. Kosten-Nutzen-Analysen erfassen auch die tiber direkte Einkommenseffekte
hinausgehenden Wirkungen von Bildungsmafinahmen, soweit sie sich monetir be-
werten lassen.

Dass das durchschnittliche Nettoeinkommen von Erwerbstatigen mit dem forma-
len Qualifikationsniveau signifikant zunimmt, ist ein international zu beobachten-
der Sachverhalt. 2009 verdiente im OECD-Durchschnitt eine Person mit einem
Abschluss im Tertiarbereich tiber 50 Prozent mehr (in Deutschland 57 Prozent)
als ein Absolvent des Sekundarbereichs II bzw. des postsekundaren, nicht tertid-
ren Bereichs (vgl. OECD 2011, S. 177). Die fiir die Existenz qualifikationsspezifi-
scher Einkommensdifferenzen von der Humankapitaltheorie geltend gemachten
Produktivititsunterschiede gaben in der Frithphase der Bildungsékonomie Anlass
fiur heftige Kontroversen. Durch konkurrierende soziologische Erklirungsansitze
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wie etwa die Filtertheorie, wonach der erworbene Bildungsabschluss nur als for-
males Kriterium zur Selektion von Arbeitskriften mit produktivititsrelevanten
Eigenschatten, die nicht erst durch den Bildungsprozess geschaffen wurden, fungiert,
wurde die Produktivititsprdmisse der Humankapitaltheorie radikal in Frage gestellt.
Diese Sichtweise hat sich nicht durchsetzen kénnen. Die verschiedenen Theorien wer-
den mittlerweile nicht mehr als konkurrierende, sondern als komplementire Ansitze
zur Erklirung qualifikationsspezifischer Lohn- und Einkommensunterschiede be-
trachtet (vgl. Hummelsheim/Timmermann 2010).

Fir die Berechnung von Bildungsrenditen stehen zwei Verfahren zur Verfiigung: die
investitionstheoretisch fundierte Berechnung von Ertragsraten (bzw. Kapitalwerten)
oder nach dem arbeitsmarkttheoretischen Ansatz von Mincer die Schitzung von
Einkommensfunktionen (vgl. Anger/Pliinnecke/Schmidt 2010; Timmermann/Weif3
2011). Das zweite Verfahren liefert nur belastbare Ergebnisse, wenn direkte Bil-
dungskosten vernachldssigbar sind. Ertragsratenberechnungen nach dem Investi-
tionskalkiil kénnen aus individueller, staatlicher (fiskalischer) und gesellschaftlicher
Perspektive vorgenommen werden. Im ersten Fall werden die individuell zu tragen-
den direkten und indirekten Kosten (entgangene Erwerbseinkommen wihrend der
Bildungsaktivitit — Opportunititskosten) den tiber das gesamte Erwerbsleben zu er-
wartenden Netto-Mehreinkommen (unter Beriicksichtigung des unterschiedlichen
zeitlichen Anfalls der Kosten und Ertrdge) gegeniibergestellt. Von der Bildungs-
okonomie wird dabei unterstellt, dass Individuen Bildungsentscheidungen auf der
Basis eines solchen Investitionskalkiils treffen. Der Bildungspolitik liefern individuel-
le Bildungsrenditen in diesem Fall Hinweise auf die zu erwartende Entwicklung der
Bildungsnachfrage. Ertragsratenberechnungen aus der Perspektive des Staates (fiska-
lische Renditen) beriicksichtigen die von der offentlichen Hand aufgewendeten di-
rekten Bildungskosten sowie - als indirekten Kostenbestandteil - die durch den bil-
dungsbedingten Ausfall von Arbeitseinkommen entgangenen Staatseinnahmen in
Form von Steuern und Sozialabgaben. Die insgesamt mit einer Bildungsmafinahme
verbundenen Kosten und zu erwartenden einkommensbezogenen Ertrige bilden die
Basis fiir die Berechnung gesellschaftlicher (sozialer) Ertragsraten. Staatlichen und ge-
sellschaftlichen Ertragsraten wird eine Orientierungsfunktion fiir die intrasektora-
le Mittelallokation zugeschrieben; ihre relative Hohe verweist auf die Existenz von
Unter- bzw. Uberinvestitionsbereichen.

2.1 Empirie
Die aus einer Vielzahl bildungsékonomischer Studien vorliegenden internationalen
und nationalen empirischen Befunde zu privaten und sozialen Bildungsrenditen kén-

nen in der Tendenz wie folgt zusammengefasst werden (vgl. Psacharopoulos/Patrinos
2002):
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« Die individuellen Ertragsraten liegen z.T. deutlich iiber den sozialen Renditen
(Grund: der hohe Anteil 6ffentlich finanzierter Bildungskosten).

« Die Lander der Dritten Welt weisen fiir alle Bildungsstufen stets hohere soziale
Bildungsrenditen als die entwickelten Industrieldnder auf, was ihren Nachholbedarf
an Bildungsinvestitionen anzeigt.

« Die sozialen Bildungsrenditen liegen in den weniger entwickelten Landern - im
Gegensatz zu der Mehrheit der Industrielinder - durchweg tiber den Renditen
des Sachkapitals, was auf eine relative Unterinvestition in Humankapital in diesen
Liandern hinweist.

« Die sozialen Bildungsraten zeigen ein allgemeines Renditegefille zwischen den
Bildungsstufen: Die Primarbildung weist die héchsten und die Tertidrbildung die
niedrigsten Ertragsraten auf.

« Altere Schitzungen individueller Bildungsertragsraten in Europa zeigen, dass im
EU-Durchschnitt jedes zusitzliche Ausbildungsjahr mit einem Einkommens-
zuwachs von etwas mehr als 8 Prozent einhergeht; Deutschland liegt mit einem
Einkommenszuwachs von 8,7 Prozent iiber dem EU-Durchschnitt (vgl. Harmon/
Walker/Westergaard-Nielsen 2001).

Bildungsrenditen gehoren mittlerweile zum Standardprogramm an bildungsoko-
nomischen Indikatoren in internationalen Berichtssystemen. Im aktuellen OECD-
Bericht ,,Bildung auf einen Blick® z.B. finden sich die Ergebnisse von Kapitalwert-
und Ertragsratenberechnungen fiir unterschiedliche Abschlisse aus individueller
und staatlicher Investitionsperspektive (vgl. OECD 2011, S. 187ff.). Im OECD-
Durchschnitt belief sich danach 2007 die Ertragsrate einer privaten Investition in ei-
nen Abschluss im Tertidrbereich fiir Manner auf 12,4%, bei einer Spannweite von
7,1% (Schweden) bis 21,4% (Polen). Deutschland erreicht exakt den durchschnitt-
lichen OECD-Wert. Bei Frauen fallt die durchschnittliche Ertragsrate mit 11,5% et-
was niedriger aus; die Spannweite reicht von 5,8% (Schweden) bis 20,4% (Polen). Mit
8,4% liegt die Ertragsrate fiir Frauen in Deutschland deutlich unter der Ertragsrate
der Ménner. Mit 11,1% (Maénner) fallt die durchschnittliche staatliche Ertragsrate ei-
nes Abschlusses im Tertidrbereich nur etwas geringer aus als die private Ertragsrate;
bei Frauen ist der Abstand mit 2,3 Prozentpunkten etwas grofler. Deutschland fallt
mit dem Ergebnis auf, dass von einem Hochschulabschluss der Staat mehr profi-
tiert als ein privater Investor (12,6/11,5% Minner; 8,9/8,4% Frauen). Berichtet wird
von der OECD auch die quantitative Bedeutung verschiedener Einflussfaktoren auf
die Bildungsrendite (direkte Kosten, entgangenes Einkommen, Einkommensteuer,
Sozialversicherungsbeitrige, Transferleistungen, Erwerbslosigkeit, Zuschiisse). Der
Bildungspolitik werden damit Hinweise auf Gestaltungsparameter zur nachfragerele-
vanten Beeinflussung der Bildungsrendite gegeben.

Weitergehende Differenzierungen fiir Deutschland liefern nationale Renditeberech-
nungen (vgl. aktuell Anger/Pliinnecke/Schmidt 2010). Meist handelt es sich dabei um

Schitzungen von Einkommensfunktionen (Mincer-Funktionen) auf der Basis von
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Daten des Sozio-dkonomischen Panels (DIW Berlin). Im Zeitvergleich wird deutlich,
dass die Bildungsexpansion langfristig nicht zu einer Verringerung der Ertragsraten
gefithrt hat. Dass die Renditen eines Hochschulstudiums stark mit dem Studienfach
variieren, zeigen nach dem Investitionskalkiil vorgenommene Berechnungen auf der
Basis von Mikrozensus-Daten (vgl. Wahrenburg/Weldi 2007).

In herkdmmlichen Ertragsratenberechnungen werden nur einkommensbezogene
Bildungsertrige berticksichtigt. Dadurch werden sowohl der individuelle als auch
der gesellschaftliche Nutzen von Bildungsinvestitionen unterschdtzt. Bildung zahlt
sich fir den Einzelnen in vielfiltiger Weise auch in anderen auflerberuflichen
Handlungsfeldern aus. Nachweisbar sind positive Effekte auf Gesundheit, Konsum-
verhalten, Kindererziehung, Haushaltsfithrung, Freizeitgestaltung und gesellschaft-
liche Teilhabe (vgl. z.B. Oreopoulos/Salvanes 2009). Berechnungen sozialer Ertrags-
raten unterschitzen den gesellschaftlichen Nettonutzen von Bildungsinvestitionen
wegen der Nichterfassung externer Ertrige. Sie resultieren aus der ,Kollektivgut-
eigenschaft“ von Bildung: Von Bildungsmafinahmen profitieren nicht nur der
Einzelne, sondern auch Dritte und die Gesellschaft insgesamt. Eine gute Ausbildung
schiitzt z.B. den Einzelnen eher vor Arbeitslosigkeit; die Gesellschaft hat davon ei-
nen Nutzen in Form héherer Steuerertrige und vermiedener Sozialausgaben. Einem
steigenden Bildungsstand der Bevolkerung werden quantitativ bedeutsame posi-
tive Effekte zugeschrieben: auf die Wirtschafts- und Steuerkraft eines Landes, die
Kriminalititsrate, das Innovationspotenzial und die Reagibilitit auf strukturellen
und technologischen Wandel, den sozialen Zusammenbhalt der Gesellschaft sowie die
Funktionsfahigkeit und Stabilitit der demokratischen Ordnung (vgl. z.B. McMahon
1999). Makrodkonomische Schitzungen gesamtwirtschaftlicher Ertragsraten erlauben
die globale Beriicksichtigung solcher Ertrage. Gundlach und Woffmann (2003) kén-
nen zeigen, dass diese Ertragsrate die individuelle deutlich tibersteigt. Dies stiitzt die
These, dass von der Humankapitalbildung in Schule und Hochschule bedeutsame po-
sitive externe Effekte ausgehen (vgl. auch Strauf}/Boarini 2008).

Die differenzierte Erfassung und Bewertung iiber direkte Einkommenseffekte hin-
ausgehender Bildungsertrage zur Beurteilung der gesellschaftlichen Vorteilhaftigkeit
von Bildungsinvestitionen ist konstitutives Merkmal von Kosten-Nutzen-Analysen.
Empirische Beispiele finden sich etwa fiir Interventionsmafinahmen zur Verringerung
von Bildungsdefiziten (vgl. z.B. Levin 2009). Besondere wissenschaftliche und bil-
dungspolitische Aufmerksamkeit haben US-amerikanische Evaluationsstudien friih-
kindlicher Interventionsprogramme fiir Risikogruppen erlangt (vgl. z.B. Belfield u.a.
2006). Die Uberfiithrung der darin ermittelten langfristigen Programmeffekte in eine
Kosten-Nutzen-Kalkulation zeigt im Ergebnis stets einen substanziellen gesellschaft-
lichen Nettoertrag in der Groflenordnung des Zwei- bis Siebenfachen je eingesetz-
tem US-Dollar. Es sind nicht zuletzt diese Studien, die der frithkindlichen Bildung in
Deutschland zu der aktuell hohen bildungspolitischen Prioritit verholfen haben.
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2.2 Humankapital und Wirtschaftswachstum

Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Bildung und Wirtschaftswachstum
markieren die ,Geburtsstunde® der Bildungsokonomie. Die dabei angewand-
ten Verfahren unterscheiden sich in den ihnen zugrunde liegenden theoretischen
Annahmen, der Spezifikation der Schitzmodelle und den Analysemethoden. Die
Forschungsliteratur bietet eine hochst widerspriichliche empirische Befundlage zur
Wachstumsrelevanz des Humankapitals. Noch 1998 stellte die OECD im Riickblick
auf vier Jahrzehnte Wachstumsforschung in den Wirtschaftswissenschaften fest, dass
diese mehr Theorien als allgemein akzeptierte Schlussfolgerungen hinsichtlich des
Wachstumsbeitrags von Bildung hervorgebracht habe (vgl. OECD 1998). Dank the-
oretischer und methodischer Fortschritte sowie einer verbesserten Datenqualitat ver-
mittelt die neuere empirische Wachstumsforschung ein konsistenteres und insgesamt
glinstigeres Bild des Humankapitalbeitrags zum Wirtschaftswachstum. Empirische
Studien, die in ihren Schdtzmodellen einen aus den Ergebnissen internationaler
Schulleistungstests berechneten Index der Humankapitalqualitit beriicksichtigen,
konnen einen deutlich héheren Anteil langfristiger Wachstumsunterschiede zwischen
Lindern erkldren als herkdmmliche Modelle, die das gesellschaftliche Humankapital
nur quantitativ — iiber die durchschnittlich absolvierten Bildungsjahre — erfassen (vgl.
Hanushek/Kimko 2000; Hanushek/Wofimann 2008).

3. Interne Effizienz

Innerhalb der Bildungsokonomie hat sich in den 1970er-Jahren ein Forschungsstrang
entwickelt, der sich systematisch der Frage widmet, wie im Bildungsbereich dem
Effizienzpostulat Geltung verschaftt werden kann, d.h. Ziele mit einem moglichst
geringen Ressourceneinsatz zu erreichen. Motiviert durch die hohe offentliche
Aufmerksamkeit, die internationale Schulleistungsstudien erfahren haben, sind im
Kontext dieses Forschungsstrangs von der Bildungsékonomie in den letzten Jahren
vor allem die bildungspolitisch beeinflussbaren Bedingungsfaktoren der Qualitdt
der Schulbildung in den Blick genommen worden. Aufgegriffen hat sie damit eine
Thematik, die traditionell in den Zustindigkeitsbereich der Erziehungswissenschaft
fallt. Damit stellt sich die Frage nach dem ,Mehrwert” des bildungsékonomischen
Forschungsbeitrags.

Bei der Erforschung der Bedingungsfaktoren schulischer Bildungsqualitit gilt das
Hauptaugenmerk der Bildungsokonomie Ressourcen und Institutionen (im Sinne
von verhaltenssteuernden Regelsystemen). In den Forschungsprogrammen der an-
deren Bildungswissenschaften finden solche distalen, vom Unterrichtsgeschehen
entfernten ,Oberflichenvariablen® nur wenig Beachtung. Die Bildungsékonomie
bringt zudem neuartige theoretische Zugangswege in die Bildungsforschung ein,
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z.B. Erklirungsansitze der Neuen Institutionendkonomie bei ihren Analysen in-
stitutioneller Einflussfaktoren. Zugleich hat sie deren Methodenarsenal um Ver-
fahren aus der Okonometrie erweitert. Auf wachsendes Interesse der ande-
ren Bildungswissenschaften stoflen vor allem Verfahren, die die Schitzung
kausaler Effekte auch bei Vorliegen nicht-experimentell erhobener Daten erlauben
(vgl. dazu Schneider u.a. 2007). Alleinstellungsmerkmal der Bildungsokonomie ist
die Bereitstellung von Effizienzinformationen durch Zusammenfithrung von Wirk-
samkeits- und Kostendaten. Das qualifiziert sie in besonderer Weise fiir die Unter-
stiitzung bildungspolitischer Entscheidungen unter verschirften Knappheitsbedin-
gungen.

Bei der empirischen Erforschung der Qualitdtswirksamkeit von Ressourcen und
Institutionen bedient sich die Bildungsokonomie vorrangig des Konzepts der
Bildungsproduktionsfunktion, welche die untersuchten Variablenzusammenhinge als
Input-Output-Beziehungen modelliert. Das tblicherweise der Effektschitzung zu-
grunde liegende Modell einer Bildungsproduktionsfunktion lasst sich formal wie folgt
darstellen:

Q=FPl +R'P2+1B3 +z,

mit Q als Qualititsindikator (meist Schiilerleistungen), F" als Vektor von Merkmalen
des familidren Hintergrunds, R’ als Vektor von Merkmalen der schulischen
Ressourcen, 1" als Vektor von institutionellen Merkmalen der Bildungssysteme und €
als Fehlerterm. Die Parametervektoren 1 bis 3, die die Starke des Zusammenhangs
zwischen dem Qualititsindikator und den jeweiligen Einflussfaktoren (unabhingi-
gen Variablen) widerspiegeln, werden regressionsanalytisch geschitzt. Im Modell der
Bildungsproduktionsfunktion wird ein direkter Einfluss von Ressourcen und institu-
tionellen Merkmalen auf Lernergebnisse unterstellt. Aus padagogischer Sicht ist the-
oretisch indes nur ein indirekter, iiber ,unterrichtsnahe® Bedingungsfaktoren ver-
mittelter Einfluss zu begriinden: die angebotenen Lerngelegenheiten, die Qualitit
der Instruktion und die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die Schiiler und
Schiilerinnen (vgl. z.B. Fend 1998, S. 268ff.). Der Produktionsfunktions-Ansatz blen-
det diese Einflussebene als ,,black box“ aus; er erlaubt deshalb nur eine unterkomple-
xe Erfassung von Wirkungsbeziehungen.

3.1 Forschungsbefunde zur Ressourcenwirksamkeit

Mithilfe des Produktionsfunktionsansatzes ist in der Vergangenheit von der Bildungs-
okonomie vor allem der Einfluss von Unterschieden in der finanziellen, personel-
len und materiellen Ressourcenausstattung von Schulen und Schulsystemen auf
Schiilerleistungen untersucht worden. Die dazu gehoérigen Ergebnisse liegen zusam-
mengefasst in verschiedenen Forschungsauswertungen vor. Besondere Publizitit ha-
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ben die mehrfach aktualisierten Auswertungen US-amerikanischer Studien durch
Eric Hanushek (1997) erlangt. Danach zeigt sich kein enger und konsistenter
Zusammenhang zwischen Ressourcen und Schiilerleistungen. Das Ergebnis proble-
matisiert die weit verbreitete Praxis des ,,Mehr desselben® Fiir die Mittelbereitstellung
und Ausgabenpolitik im Schulbereich ist dies bislang jedoch weitgehend folgenlos ge-
blieben: In samtlichen OECD-Staaten sind die realen Ausgaben je Schiiler/Schiilerin
iiber Jahre hinweg gestiegen (vgl. OECD 2011, S. 269).

Besonders kontrovers wird zwischen Wissenschaft und Praxis unter dem Aspekt der
Ressourcenwirksamkeit die Bedeutung der Klassengrifse fiir Schiilerleistungen disku-
tiert. Die Bildungs6konomie hat sich in diese Debatte nicht blof3 mit dem Hinweis
auf die betrachtlichen Mehrkosten einer Verkleinerung der Klassen eingeschaltet,
sondern auch mit eigenen Wirkungsstudien. Klassengrofieneffekte werden darin mit
Methoden untersucht, die eine angemessene Beriicksichtigung der Tatsache erlauben,
dass hdufig Schiiler und Schiilerinnen nicht zufillig, sondern etwa in Abhingigkeit
von ihren Leistungen oder ihrem sozialen Hintergrund in unterschiedlich groflien
Klassen unterricht werden (Problem der ,Ressourcenendogenitit® — vgl. dazu z.B.
Wofimann/West 2006; Leuven/Oosterbeek/Ronning 2008). Diese Studien koénnen
keine Leistungsiiberlegenheit kleiner Klassen nachweisen und reihen sich damit in
das Bild ein, das auch die aus anderen Forschungsprogrammen zu leistungsbezoge-
nen Klassengrofleneffekten vorliegenden Befunde vermitteln (vgl. z.B. Arnhold 2005;
Altrichter/Sommerauer 2007).

3.2 Forschungsbefunde zur Wirksamkeit von Institutionen

Die insgesamt wenig ergiebigen Befunde zur Wirksamkeit schulischer Ressourcen
sind in der bildungsékonomischen Forschung in der letzten Zeit zum Anlass ge-
nommen worden, das Augenmerk stirker auf andere Strategien der Qualitits- und
Efhizienzverbesserung zu richten: die als Anreizstrukturen wirkenden institutionel-
len Rahmenbedingungen des Schulsystems. ,,Aus 6konomischer Sicht versprechen sol-
che institutionellen Rahmenbedingungen den grofiten Erfolg, die fiir alle Beteiligten
Anreize schaffen, die Lernleistungen der Schiiler zu erhéhen: [...] Regelungen und
Regulierungen des Schulsystems, die explizite oder implizite Belohnungen und
Sanktionen fiir unterschiedliches Verhalten der Akteure erzeugen® (vgl. Wofimann
2005, S. 19). Als besonders leistungsfordernd gelten Dezentralisierung und Schul-
autonomie, extern gesetzte Standards und zentrale Abschlusspriifungen sowie Wett-
bewerb. Die empirische Untersuchung der Wirksamkeit dieser Mafinahmen wird
durch den Zugang zu Datensitzen aus internationalen Schulleistungsstudien be-
glinstigt. Sie erfiillen die Voraussetzung einer fiir das Auffinden von Effekten hinrei-
chenden Varianz der institutionellen Faktoren, wie sie im nationalen Kontext meist
nicht gegeben ist. Erkauft wird dieser Vorteil allerdings mit einer eingeschrink-
ten Kontextsensibilitit der Ergebnisse. Im Bemiihen um generalisierbare Aussagen
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werden fiir einzelne Variablen Durchschnittseffekte berechnet; deren Wirksamkeit
kann sich auf nationaler Ebene — sowohl hinsichtlich der Effektstirke als auch der
Effektrichtung — hochst unterschiedlich darstellen (vgl. z.B. Fend 2004).

3.2.1 Zentrale Abschlusspriifungen

Von der Einfithrung zentraler Abschlusspriifungen erwartet die Bildungspolitik
nachhaltige Qualitatsverbesserungen im Schulbereich. Diese Erwartung wird durch
die bildungsokonomische Forschung gestiitzt. Die Leistungswirksamkeit zen-
traler Abschlusspriiffungen ist mehrfach auf der Basis der Daten internationa-
ler Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA) untersucht worden (vgl. die Ubersicht bei
Woflmann 2007). Schiiler und Schiilerinnen in Lindern mit externen Abschluss-
priifungen schneiden danach in den internationalen Leistungstests im Durchschnitt
besser ab als diejenigen in Lindern ohne solche Priifungen. Trotz dieser Evidenz
sind aufgrund der héchst unterschiedlichen Ausgestaltung und Relevanz zentra-
ler Priifungen in den einzelnen Lindern Zweifel am Aussagegehalt der Studien an-
gebracht (vgl. Schiitmer/Weifd 2008). Weniger problematisch sind in dieser Hinsicht
Untersuchungen, die Variationen innerhalb eines Landes nutzen, um den Einfluss
zentraler Priifungen auf Schiilerleistungen zu iberpriifen. Fir Deutschland kon-
nen Jirges, Schneider und Biichel (2005) in einer Analyse von TIMSS-Daten ei-
nen moderaten Effekt von Zentralpriifungen auf Schiilerleistungen nachweisen.
Erklarungsbediirftig bleibt jedoch, wie sich zentrale Abschlusspriifungen am Ende der
Sekundarstufe II auf die Leistungen von Siebt- und Achtklédsslern und -klisslerinnen
auswirken. Auch steht das Ergebnis unter dem Vorbehalt, dass es von unbeobachteten
Unterschieden zwischen den Bundesliandern beeinflusst wurde.

3.2.2 Schulautonomie

Eine weitere institutionelle Rahmenbedingung, iiber deren Qualitdtsrelevanz breiter
Konsens besteht, stellt der Autonomiegrad der Schulen dar. Die Bildungsékonomie
bezieht dazu eine differenzierte Position, indem sie — gestiitzt auf Erkenntnisse der
Neuen Institutionendkonomie — auf eine Ambivalenz hinweist: Gréflere Handlungs-
autonomie erlaubt auf der einen Seite die leistungsfordernde Nutzung des in der gro-
fleren ,Geschehensnidhe® liegenden Informationsvorteils der schulischen Akteure;
auf der anderen Seite begiinstigt sie opportunistisches, von Eigennutzmotiven ge-
leitetes Handeln. Welches Verhalten sich letztlich durchsetzt, hingt zum einen
von der Bedeutung einzelner Handlungsfelder fiir die Verfolgung individueller
Nutzenziele ab, zum anderen von den jeweiligen verhaltenssteuernden institutionel-
len Rahmenbedingungen. Auswertungen des internationalen Datensatzes aus PISA
2000 durch Wofimann (vgl. zusammenfassend 2007) verweisen auf die besondere
Bedeutung externer Abschlusspriifungen. Positive Autonomieeffekte zeigen sich da-
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nach nur in Verbindung mit solchen Priifungen. Fehlt diese Bedingung, dann geht
ein hoher Autonomiegrad meist mit niedrigeren Schiilerleistungen einher. Wof3mann
sieht darin die These bestétigt, dass die schulischen Akteure ihre Autonomie nur
dann zur Leistungsforderung der Schiiler und Schiilerinnen statt zum eigenen Vorteil
nutzen, wenn die Schulen durch externe Leistungspriifungen zur Rechenschaft gezo-
gen werden. Mit welchen Mafinahmen vorgegebene Standards erreicht wurden, bleibt
indes unklar. Dass sich Schulen dabei oftmals Mechanismen der Schiilerselektion und
anderer unerwiinschter nicht-padagogischer Mafinahmen bedienen, ist durch die in-
ternationale Bildungsforschung hinreichend dokumentiert (vgl. z.B. Bellmann/Weif3
2009).

3.2.3 Wettbewerb

In einer ganzen Reihe von Landern, insbesondere im angelsichsischen Raum, wur-
den Steuerungssysteme im Bildungsbereich etabliert, die Wettbewerbselemente als
konstitutiven Bestandteil beinhalten: Schulwahlfreiheit, die Stirkung der Konkurrenz
durch private Bildungsangebote und Formen nachfrageorientierter Finanzierung
der Schulen (Pro-Kopf-Zuweisungen, Bildungsgutscheine). Die daran gekniipfte Er-
wartung nachhaltiger Qualitits- und Effizienzverbesserungen im Schulbereich fin-
det durch die Okonomie ihre wissenschaftliche Fundierung: ,Die Nutzen stiftenden
Wirkungen von Wettbewerb sind in anderen Handlungsfeldern so gut dokumen-
tiert, dass es kaum vorstellbar ist, mehr Wettbewerb sei fiir Schulen nicht vorteil-
haft* (Hanushek/Wofimann 2007, S. 70). Die empirische Evidenz fillt indes weni-
ger eindeutig aus. In einer meta-analytischen Auswertung US-amerikanischer Studien
zur Leistungs- und Effizienzwirksamkeit von Wettbewerb im Schulbereich ermit-
teln Belfield und Levin (2002) insgesamt einen positiven, aber geringen Effekt von
Wettbewerb auf Schiilerleistungen. Bis zu zwei Drittel der in den Einzelstudien be-
richteten Effektschitzungen sind nicht signifikant. Auch die aus anderen Lindern
vorliegenden Forschungsergebnisse fallen widerspriichlich aus und legen eine eher
zuriickhaltende Einschdtzung des leistungsfordernden Potenzials von Wettbewerb
im Schulbereich nahe (vgl. Weifl 2009). Die Zweifel an einer uneingeschrank-
ten ,,Bildungstauglichkeit® von Wettbewerb verstirken sich noch, wenn die fiir an-
dere Qualititsdimensionen zum Teil belegten negativen systemischen Wirkungen
der Wettbewerbssteuerung beriicksichtigt werden: steigende Kosten je Schiiler
bzw. Schiilerin, zunehmende Leistungsdisparititen und eine Verstirkung sozialer
Segregation (vgl. z.B. Andersen/Serritzlew 2007; Bohlmark/Lindahl 2007). Die be-
scheidene Erfolgsbilanz der Wettbewerbssteuerung im Schulbereich néhrt grundsitz-
liche Zweifel an der Belastbarkeit der dem Wettbewerbsmodell zugrunde liegenden
Verhaltenspramissen, die einem deterministischen Verstindnis von Anreizstrukturen
folgen. Sie stehen in auffallendem Kontrast zu dem in der Realitit unter Wett-
bewerbsbedingungen vielfach zu beobachtenden variantenreichen Verhalten der
Bildungsanbieter und -nachfrager (vgl. dazu ausfiihrlicher Weif3 2009).
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4. Bildungsfinanzierung

Dem Problem eines grundsitzlich bestehenden Spannungsverhiltnisses zwischen be-
ndtigten und verfiigbaren Mitteln widmet sich die Bildungsékonomie im Kontext der
Bildungsfinanzierung mit der Bearbeitung von zwei Fragestellungen: (1) Wo kommen
die Mittel her bzw. sollten sie herkommen? (2) Wo werden die Mittel eingesetzt bzw.
sollten sie eingesetzt werden?

Im Blick auf die erste Fragestellung hat sich die Bildungsékonomie schon frithzeitig
bemiiht, in theoretischen Analysen der ,Gutseigenschaften” von Bildung eine normati-
ve Basis fiir eine Lastenaufteilung zwischen Staat und Privaten (Bildungsteilnehmern,
Haushalten, Unternehmen) zu entwickeln. Dabei gelangt sie jedoch nicht iiber den
allgemeinen Hinweis hinaus, dass Bildung als ein ,gemischtes Gut® zu begreifen
ist, das sowohl Eigenschaften eines privaten als auch eines offentlichen Gutes auf-
weist und folglich eine Mischfinanzierung gerechtfertigt sei. Die fiir ein offentli-
ches Gut konstitutiven Merkmale der Nichtrivalitit (ein Gut kann von beliebig vielen
Konsumenten ohne gegenseitige Beeintrichtigung genutzt werden — Beispiel: Wissen)
und/oder NichtausschliefSbarkeit (es ist technisch nicht mdglich, zu kostspielig oder
sozial nicht vertretbar, jemand bei fehlender Zahlungsbereitschaft vom Konsum ei-
nes Gutes auszuschlieflen - Beispiel: Teilhabe an offentlicher Sicherheit) treffen fiir
Bildung nur zum Teil zu. Fiir die Begriindung einer offentlichen (Teil-)Finanzierung
werden vor allem ,externe Bildungsertrige® (s.0.) geltend gemacht. Die Existenz sol-
cher Ertriage, die im individuellen Nutzenkalkiil keine Beriicksichtigung finden, fithrt
im Falle einer vollstindigen privaten Bildungsfinanzierung zu einer gesellschaftlich
suboptimalen Bildungsnachfrage. Die offentliche Subventionierung von Bildung wird
dartiber hinaus mit ,verzerrten Priferenzen” der Bildungsnachfrager (z.B. einer zu ge-
ringen Wertschédtzung von Bildung) oder unsicheren Ertragserwartungen gerechtfer-
tigt. Bildung stellt danach ein meritorisches Gut dar.

Die Gutseigenschaften von Bildung liefern keine hinreichende normative Basis
fir die konkrete Aufteilung der Finanzierungslast in den einzelnen Teilbereichen
des Bildungswesens. Letztlich ist dies das Ergebnis politischer Entscheidungen. Im
Pflichtschulbereich ist die Finanzierung aus offentlichen Haushalten die Regel; in der
Vorschulerziehung, im Hochschulsektor und in der Weiterbildung verteilen sich die
Finanzierungslasten auf offentliche und private Trager. Ein Blick auf die Situation
in Deutschland vermittelt folgendes Bild (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, S. 27):
Insgesamt entfielen von den knapp 154 Mrd. Euro, die fiir Bildung in der Abgrenzung
des Bildungsbudgets 2008 aufgewendet wurden, knapp drei Viertel (113 Mrd. Euro)
auf die offentlichen Haushalte (Bund, Liander, Gemeinden), ein Viertel (41 Mrd.
Euro) auf den privaten Bereich (Privathaushalte, Organisationen ohne Erwerbszweck,
Unternehmen). Faktisch fillt der Finanzierungsanteil der offentlichen Haushalte al-
lerdings hoher aus, weil die Unternehmen und die privaten Haushalte die von ih-
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nen getitigten Bildungsausgaben steuermindernd geltend machen konnen. Bei
Betrachtung der einzelnen Bildungsbereiche zeigen sich betrdchtliche Unterschiede in
der Lastenverteilung: Wahrend der Schulbereich nahezu vollstindig o6ffentlich finan-
ziert wird, steuern im Elementarbereich und insbesondere in der beruflichen Aus-
und Weiterbildung private Quellen einen substanziellen Finanzierungsbeitrag bei.

Schon seit Langerem wird — auch unter Hinweis auf die Situation in den meisten
anderen OECD-Staaten (vgl. dazu OECD 2011, S. 281ff.) — fiir den Tertidrsektor
eine stirkere Mitfinanzierung der direkten Kosten durch die Hauptnutzniefler der
Hochschulbildung, die Studierenden, fiir notwendig erachtet. Eine solche Korrektur
der Lastenverteilung wird durch bildungsokonomische Forschungsbefunde zu den
Verteilungswirkungen der staatlichen Hochschulfinanzierung gestiitzt. So kann
Griiske (1997) in einer lingsschnittlichen Inzidenzanalyse zeigen, dass ein Akade-
miker bzw. eine Akademikerin in Deutschland im Durchschnitt nur zwischen 10 und
20 Prozent der direkten Studienkosten spater mit seiner bzw. ihrer héheren Steuerlast
zuriickzahlt, d.h. Nichtakademiker und Nichtakademikerinnen mit deutlich gerin-
geren Lebenseinkommen bis zu 90 Prozent der akademischen Ausbildungskosten
tragen. Gegen diese Berechnung sind verschiedene Einwidnde vorgebracht wor-
den (vgl. zusammenfassend Liibbert 2006). So entgehe den Akademikern und
Akademikerinnen z.B. ein ,,Glattungsvorteil“: Da die Steuerlast auf der Grundlage von
Jahreseinkommen und nicht von Lebenseinkommen berechnet wird, zahlten sie selbst
bei (nur) gleich hohem Gesamteinkommen aufgrund der progressiven Besteuerung
einen hoheren Steueranteil als Nichtakademiker und -akademikerinnen, deren
Lebenseinkommen sich iiber einen lingeren Zeitraum verteilt. Grundsatzliche Kritik
richtet sich auch gegen die Partialbetrachtung: Zur politikrelevanten Abschitzung von
Verteilungseftekten seien nicht einzelne staatliche Mafinahmen, sondern das gesamte
Transfersystem in den Blick zu nehmen.

Wissenschaftlich begriindete Allokationsempfehlungen (,Wo sind die Bildungs-
ausgaben am besten investiert“?) liefert die Bildungsokonomie der Politik mit der
Berechnung von Bildungsrenditen (s.0.). Der Renditevergleich weist tendenziell die
hochsten Netto-Investitionsertriage fir Programme im frithkindlichen Alter und im
Vorschulbereich aus, insbesondere fiir Kinder aus bildungsfernen Schichten (vgl.
Woflmann 2008). Im Blick darauf wird — der Mehrzahl der OECD-Staaten folgend -
eine Korrektur der Finanzierungsstruktur in Deutschland fir erforderlich erachtet:
eine stirkere Konzentration der offentlichen Finanzierung von Bildung auf jiingere
und weniger auf dltere Altersstufen (vgl. ebd., S. 227).

Weniger ergiebig ist die bildungsokonomische Forschungsliteratur fiir faktorielle
Allokationsentscheidungen im Bildungsbereich (,Fiir welche Ressourcen sollen die
Finanzmittel ausgegeben werden“?). Bislang finden sich nur wenige Untersuchungen,
die Informationen aus empirischen Produktionsfunktions-Schitzungen (s.0.) mit
Kosteninformationen zusammenfiihren, um efhiziente Mittelverwendungen zu iden-
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tifizieren (vgl. z.B. Pritchett/Filmer 1999; Levacic u.a. 2005). Diese Untersuchungen
zeigen vielfach, dass sich durch Mittelumschichtungen budgetneutral Qualitits-
verbesserungen (hohere Leistungsniveaus) erreichen lieffen. Bei zunehmend expan-
sionsinflexiblen 6ffentlichen Budgets wird die Strategie der ,,Binnenoptimierung“ des
Mitteleinsatzes durch Ausschépfung von Effizienzreserven an Bedeutung gewinnen.

5. Resiimee

Die Bildungsokonomie hat sich im Riickblick auf die letzten fiinf Jahrzehnte zu ei-
ner eigenstindigen, thematisch ausdifferenzierten Disziplin mit hohem Profes-
sionalisierungsgrad entwickelt. Im Ensemble der Referenzdisziplinen der Bildungs-
forschung konnte sie ihre Position nachhaltig stirken; einher ging damit ein deutlicher
Anstieg ihres ,,politischen Kurswertes®. Uniibersehbar ist, dass sich Bildungsdkonomie
und Erziehungswissenschaft nach einer langen Phase der Distanzierung einan-
der angendhert haben. Einerseits hat die nachhaltige Veranderung des Kontextes
der Bildungswirklichkeit infolge der verschirften Engpasssituation in den offentli-
chen Haushalten dafiir gesorgt, dass mittlerweile auch in der Erziehungswissenschaft
Knappheit als Randbedingung fiir die Organisation padagogischer Prozesse aner-
kannt und mitreflektiert wird. Andererseits hat innerhalb der Bildungsékonomie die
thematische Akzentverschiebung von der ,, Auflenwirksamkeit® des Bildungssystems
zu Problemen seiner ,inneren Leistungsfihigkeit® eine groflere Affinitdt zu erzie-
hungswissenschaftlichen Fragestellungen entstehen lassen. Besonders grofl ist die
thematische Schnittmenge beider Disziplinen in der Erforschung der Qualitit schu-
lischer Bildung. Die Bildungsokonomie hat hier das theoretische und methodi-
sche Forschungsarsenal erweitert. Inhaltlich hat sich ihr Forschungsinteresse von
Ressourcen zu Institutionen verlagert. Bildungsdkonomische Forschungsergebnisse
werden zunehmend auch in der Erziehungswissenschaft rezipiert; auf besonde-
res Interesse stoflen die elaborierten empirischen Analysemethoden. Eine kriti-
sche Wiirdigung des bildungsékonomischen Beitrags in diesem Forschungsfeld
wird allerdings nicht dariiber hinwegsehen konnen, dass die forschungsleitenden
Hypothesen der Spezifik des Objektbereichs nicht immer angemessen sind. Unzu-
reichende Institutionenkenntnisse sind dafiir ebenso verantwortlich wie die ausge-
pragte Selbstreferenzialitit der Bildungsokonomie. Eine Auseinandersetzung mit
konkurrierenden Hypothesen und kontriren Forschungsergebnissen anderer Bil-
dungswissenschaften — wie etwa in der Phase der kritischen Reflexion der Human-
kapitaltheorie in den 1970er-Jahren - findet kaum statt. Die geringe Bereitschaft der
meisten Wirtschaftswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen, die Bildungsékonomie
als Teildisziplin der Bildungsforschung zu begreifen und in einen interdisziplina-
ren Diskurs einzutreten, bietet dafiir ebenso eine Erklirung wie die in Deutschland
wenig entwickelte institutionelle Basis fiir ein produktives Zusammenwirken der
Bildungsékonomie mit anderen Bildungswissenschaften. Synergiepotenziale blei-

316 | DDS, 104. Jg., 3(2012) Bildungsforschung - disziplindre Zuginge



Bildungsokonomie |

ben dadurch weitgehend ungenutzt. Verbesserung verspricht die kiirzlich initiierte
Griindung einer Deutschen Gesellschaft fiir empirische Bildungsforschung.
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