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Das Forschungsinstitut fiir Wirtschaftspolitik an der Univer-
sitit Mainz hat ein doppeltes Ziel: Es mochte die Grundlagen
der Ordnung der Wirtschaft — Geld, Eigentum und Wettbe-
werb — untersuchen und hofft, Verbesserungen der geltenden
Ordnung vorschlagen zu kénnen. Daneben will das Institut
von dem gewonnenen Standpunkt aus zu aktuellen Spezial-
fragen der Wirtschaftspolitik Stellung nehmen. Es dient weder
Interessenten noch Interessentenorganisationen. Die Ergebnisse
der wissenschaftlichen Arbeit des Instituts einem breiteren Kreis
zuginglich zu machen, ist der Sinn dieser Schriftenreihe.
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Problemstellung

Angesichts der aktuellen Lage an den 6ffentlichen Hochschulen
der Bundesrepublik Deutschland — 1,8 Millionen Studierende auf
800.000 Studienpldtzen bei gleichzeitig stagnierenden Ausgaben
der offentlichen Hand fiir den Hochschulbereich' — sehen einige
Beobachter bereits den Kollaps des existierenden Universititssy-
stems voraus’ und empfehlen als Weg aus der Misere zum Teil
eine radikale Neuorientierung der Bildungspolitik, insbesondere
der Hochschulfinanzierung, an marktwirtschaftlichen Prinzipien’.

Ob sich die deutschen Hochschulen tatsdchlich schon in einem
»beklagenswerten Zustand“* befinden, mag bezweifelt werden. Fiir
ein rohstoffarmes Land wie Deutschland, dessen wichtigster Wett-
bewerbsfaktor in seinem Potential an qualifizierten Arbeitskréften
liegt,> ist Handlungsbedarf jedenfalls gegeben. Die Ergebnisse
einer international vergleichenden OECD-Studie iiber die Bil-
dungspolitik scheinen eine deutliche Sprache zu sprechen, wie
Abbildung 1 zeigt: Die 6ffentlichen Bildungsausgaben machen in
der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich mit anderen Indu-
strieldindern nur einen relativ geringen Teil der Staatsausgaben
aus.®

! Die Ausgaben je Absolvent/in und je Professorenstelle sind zuletzt gesunken;
vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2000, S. 395.

2 Vgl. ROSIGKEIT/SCHNABL 1995, S. 543.

3 Vgl. z.B. KRONBERGER KREIS 1993.

4 KRONBERGER KREIS 1993, S. 3.

5 Vgl. CATENHUSEN 1993, S. 37; GRIES 1999, S. 58.

6 Allerdings ist zu beriicksichtigen, dal die Berufsausbildung im dualen System
zu einem wesentlichen Teil privat, d.h. durch Unternehmen finanziert wird. Auch
sind eine ganze Reihe von o6ffentlichen Bildungsausgaben, wie etwa die Aufwen-
dungen fiir die Ausbildung von Beamtenanwirtern, sowie Ausgaben fiir die Be-
riicksichtigung von im BildungsprozeB befindlichen Kindern im Rahmen des
Familienlastenausgleichs nicht erfafit. Die Bezugsgroe ,.6ffentlicher Gesamthaus-
halt* enthélt zudem fir Deutschland auch den umfangreichen Bereich der Sozial-
versicherung. Der Ausgabenanteil fiir Bildung miiite auBerdem fiir alle Lander
entsprechend des jeweiligen Anteils der Bevélkerung im typischen Bildungsalter an
der Gesamtbevolkerung bereinigt werden, um eine bessere Vergleichsbasis zu
bieten. Vgl. SACHVERSTANDIGENRAT BILDUNG BEI DER HANS-BOCKLER-STIFTUNG
1998a, S. 24ff; FARBER 1997, S. 5; KAZEMZADEH/STEUBE 1995, S. 24.
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Abbildung 1: Offentliche Bildungsausgaben in % der Staats-
ausgaben 1997
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Quelle: Eigene Darstellung mit Daten aus OECD 2000.
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Speziell auf die Hochschulen bezogen zeigt Abbildung 2, daf3
die (6ffentlichen und privaten) Aufwendungen pro Student/in in
Deutschland im internationalen Vergleich’ ebenfalls relativ niedrig
sind®. Insofern erbringen die Hochschulen mit der immer noch
guten Qualitdt der Hochschul(aus)bildung in Deutschland eine
beachtliche Leistung. Vermifit werden allerdings herausragende
Spitzenleistungen, die sich nicht nur auf einzelne Institute be-
schrinken®.

Eine reine Marktorientierung des Hochschulsektors, d.h. eine
Ausrichtung des Bildungsangebots sowie der Forschungsleistun-
gen ausschlieBlich an der zahlungskriftigen Nachfrage, erscheint
jedoch nicht angemessen. Die Vorstellung beispielsweise, daf3
allein der Zugang zu staatlich garantierten Bildungsdarlehen Start-
chancengerechtigkeit auch fiir begabte, aber finanziell minderbe-
mittelte Studienanwirter gewdhrleisten soll, ist eher fragwiirdig:
Bereits in dem herrschenden System aus gebiihrenfreiem Studium
und Hilfen zum Lebensunterhalt nach dem Bundesausbildungsfor-
derungsgesetz sind Kinder von Selbstindigen, Beamten und Ange-
stellten, im Verhiltnis zum Anteil dieser Gruppen an der Gesamt-
bevolkerung, an den Universitdten deutlich iiberreprisentiert'®.

Die Position des ,,Biirgerrechts auf Bildung* (DAHRENDORF)
oder der sogenannte ,,bildungspolitische Keynesianismus*, die in
den sechziger und siebziger Jahren breite Zustimmung fanden und
zur Offnung der Hochschulen, insbesondere der Abschaffung von
Studiengebiihren, fiihrten'!, werden heute kaum noch vertreten.
Fraglich ist aber, ob die Diskussion um den Meritorisierungsgrad

7 Die Angaben fiir Neuseeland beziehen sich auf das Jahr 1995, da fiir 1997 kei-
ne Daten vorliegen.

8 Auch hier ist anzumerken, daB der Vergleich pro Kopf und Jahr nicht zeigt,
wie hoch die staatlichen Aufwendungen fiir ein Studium insgesamt sind, da die
Verweilzeiten im tertidren Sektor international durchaus unterschiedlich sind; vgl.
KAZEMZADEH/STEUBE 1995, S. 37. Bereits die Abgrenzung des tertidren Sektors ist
international nicht ohne weiteres vergleichbar.

9 Vgl. GLOTZ 1998, S. 117.
10 vgl. dazu Abbildung 9 auf S. 211.
1T vgl. LiTH 1983a, S. 80.
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des Gutes Hochschulausbildung'? oder der Analogieschluf3 von der
Sachinvestition eines Unternehmers auf die Humankapitalinvesti-
tionen der Studierenden'® allein der Problematik gerecht werden.'*

Abbildung 2: Jihrliche Ausgaben pro Student/in im
Hochschulbereich in US$ (KKP) 1997
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Quelle: Eigene Darstellung mit Daten aus OECD 2000 und 1998b.

12 Vgl. ROSIGKEIT/SCHNABL 1995, S. 545.
13 vgl. WoLL 1994, S. 172.

. 14 winsTON argumentiert in diesem Zusammenhang kritisch zur generellen
Ubertragbarkeit 6konomischer Konzepte auf den Hochschulbereich. Vgl. WINSTON
1999.
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Derzeit versuchen Bildungspolitiker, der Mifistinde in vielen
Bereichen durch immer weitergehende Eingriffe in den Hoch-
schulbereich Herr zu werden, so etwa durch an der Abiturnote
ankniipfende Zulassungsbeschrankungen fiir Studienbewerber oder
durch die Festlegung von (im Gegensatz zu ihrer Bezeichnung
recht detaillierten) Rahmenordnungen fiir einzelne Studiengénge.
Wie im 6konomischen Lehrbuch zieht die nicht systemkonforme,
d.h. nicht marktkonforme Organisation der Hochschulbildung eine
Interventionsspirale nach sich: Insbesondere die fehlende Kosten-
beteiligung der Nutzer setzt einerseits falsche Anreize fiir die
Nachfrageseite und fiihrt andererseits zu einer Unterausstattung
der Hochschulen mit dem Ergebnis verlangerter Studienzeiten.
Das resultierende Problem des zu hohen Durchschnittsalters der
Absolventen versucht man beispielsweise durch Zwangsstudienbe-
ratungen fiir Langzeitstudierende oder sogar durch eine Verkiir-
zung der Schulzeit des Gymnasiums zu entschérfen.

Wiinschenswert wire im Gegensatz dazu eine staatliche Rah-
mensetzung fiir die Hochschulen, insbesondere fiir die Finanzie-
rung, die wirksame Anreize fiir eine effiziente Gestaltung von
Studium, Lehre und Forschung setzt. Dabei ist nicht an ein Biindel
von unkoordinierten Einzelmafinahmen wie beispielsweise Straf-
gebiihren fiir Langzeitstudierende gedacht, sondern an eine in sich
konsistente, an einem Ordnungsmodell orientierte Politik.'*> Hierfiir
bietet sich die Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft an, die
nicht nur als Leitbild fiir die Wirtschaftspolitik, sondern ebenso fiir
die Gesellschaftspolitik verstanden werden kann und sollte.'¢

Das Ziel dieser Untersuchung ist deshalb die Entwicklung eines
konsistenten Gesamtkonzepts fiir die Studienfinanzierung, das sich
an den grundlegenden Gestaltungsprinzipien staatlicher Politik
innerhalb der Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft orientie-
ren, also den Grundsatz der Marktsteuerung auch fiir den Bereich
der Hochschul(aus)bildung mit dem Prinzip des sozialen Aus-

15 vgl. GROSSER 1977, S. 232; PIES 2000, S. 211.
16 ygl. MOLLER-ARMACK 1974c (1962).
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gleichs verbinden soll. Im Vordergrund sollten dabei sowohl Ent-
scheidungsfreiheit als auch Eigenverantwortung der Studierenden
einerseits und der Hochschulen andererseits stehen. Allerdings
sollte der Begriff der sozialen Komponente nicht zu eng gefafit
werden: Es geht hier nicht nur um gleiche Startchancen fiir Kinder
aus unterschiedlich einkommensstarken Schichten der Bevolke-
rung, sondern dariiber hinaus um die Frage, ob allgemein akzep-
tierte Ziele der Bildungspolitik wie die Erziehung zu miindigen
Staatsbiirgern oder die Bewahrung des kulturellen Erbes von ei-
nem allein dem Marktmechanismus iiberlassenen Hochschulsektor
erfiillt werden konnen oder ob es nicht eines gesellschaftlichen
Korrektivs bedarf. Auch mit ,klassischem* Marktversagen'’, bei-
spielsweise im Bereich Grundlagenforschung, muf3 gerechnet
werden. Die Zielvorstellung ist deshalb nicht etwa, da3 der Staat
sich aus der Hochschulfinanzierung zuriickzieht, sondern dafl
offentliche Mittel gezielter und effizienter eingesetzt werden, in-
dem man sich auch im Hochschulbereich grundsitzlich den
Marktmechanismus und den Wettbewerb zunutze macht'®.

Dazu werden zunichst in Teil A in knapper Form die fiir die
Analyse relevanten konzeptionellen Elemente der Sozialen
Marktwirtschaft dargestellt sowie einige wesentliche Aspekte des
Bildungsbegriffs beleuchtet.

Teil B liefert die normative Grundlage der Arbeit, wobei bewuf3t
eine von den tatsachlichen Verhdltnissen in der Bundesrepublik
Deutschland abstrahierende Perspektive gewahlt wird: Nach einer
kurzen Betrachtung besonderer Eigenschaften des konomischen
Gutes Bildung wird zunichst erlautert, welche Leistungen von
einer wettbewerblichen Organisation des Hochschulbereichs zu
erwarten wiren, wenn dieser Bereich von Grund auf neu konstru-
iert werden konnte. Daran schlieit sich die Analyse moglicher
Marktversagenstatbestinde an, wobei Marktversagen (als Nichter-
fiillung der bekannten Wettbewerbsfunktionen) sehr weit interpre-

17 Eine ausfiihrliche Analyse moglichen Marktversagens im Hochschulbereich
erfolgt in Kapitel B.111.

18 Vgl. STRAUBHAAR 2001, S. 67.
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tiert wird, ndmlich nicht nur als Versagen des Marktmechanismus
bei der Erfiilllung der ihm im allgemeinen zugewiesenen Aufgaben
(insbesondere Effizienz), sondern auch hinsichtlich der Nichterfiil-
lung der von der Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft vorge-
gebenen Ziele. Auf diese Weise werden verschiedene Rechtferti-
gungen fur staatliches Handeln identifiziert. Im Anschlufl daran
sind die grundsitzlichen Alternativen staatlichen Handelns — in der
Reihenfolge ihrer Eingriffsintensitdt — auf ihre Eignung zur Thera-
pie des diagnostizierten Marktversagens einerseits und auf ihre
Angemessenheit gemidB der grundlegenden Gestaltungspostulate
der Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft andererseits zu iiber-
priifen. Das Ergebnis von Teil B sind Empfehlungen fiir die An-
satzpunkte staatlicher MaBnahmen (insbesondere, aber nicht aus-
schlieBlich) im Bereich der Hochschulfinanzierung.

Nach den Kriterien dieser Empfehlung werden in Teil C zu-
néchst einzelne Finanzierungsinstrumente, dann ausgewihlte exi-
stierende Hochschulfinanzierungssysteme skizziert und bewertet.

Aus der Instrumentendiskussion folgt in Teil D schliellich ein
eigener Entwurf fur eine der Konzeption der Sozialen Marktwirt-
schaft entsprechende Gestaltung der Hochschulfinanzierung in der
Bundesrepublik Deutschland. Dieser basiert auf den theoretischen
Vorgaben, die in den Teilen B und C entwickelt wurden, beriick-
sichtigt aber gleichzeitig die derzeit herrschende Organisation des
Hochschulbereichs. Der Vorschlag eines Finanzierungssystems
wird erginzt durch eine Skizze notwendiger respektive zweckma-
Biger Flankierungen im Bereich der Hochschulorganisation. Zum
SchluB} der Arbeit werden kurz Umsetzungschancen sowie -restrik-
tionen beleuchtet.

Die theoretische Grundlage der Arbeit bilden vor allem die Bil-
dungsokonomie — insbesondere die Humankapitaltheorie — und die
Theorie des Marktversagens. In die Argumentation flieBen aber
auch Erkenntnisse der Institutionendkonomik sowie der Neuen
Politischen Okonomie ein. Daneben sind fiir ein bildungsékonomi-
sches Thema auch ,,Anleihen* bei der Pddagogik und der Soziolo-
gie (z.B. Bildungstheorie, Begabungsforschung, Sozialisationsfor-
schung) notwendig.



Teil A: Begriffsbestimmungen
I. Die Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft

,»Der Begriff der sozialen Marktwirtschaft kann ... als eine ordnungs-
politische Idee definiert werden, deren Ziel es ist, auf der Basis der
Wettbewerbswirtschaft die freie Initiative mit einem gerade durch die
marktwirtschaftliche Leistung gesicherten sozialen Fortschritt zu ver-
binden.*!

In diesem bekannten Zitat MULLER-ARMACKSs sind bereits die
wesentlichen, die Soziale Marktwirtschaft kennzeichnenden kon-
zeptionellen Elemente enthalten:

e  die Freiheit als Oberziel,

e das Votum fiir den Markt als Koordinationsmechanismus der
wirtschaftlichen Aktivitidten in Verbindung mit der Bejahung
des Leistungsprinzips,

o die Bedeutung des Wettbewerbs und des Schutzes seiner
Funktionsfihigkeit,

e der Vorrang der Ordnungspolitik und die Notwendigkeit der
Ordnungskonformitit der eingesetzten wirtschaftspolitischen
Instrumente sowie

o die gleichzeitige Betonung sozialer Zielsetzungen.

Eine systematische Charakterisierung der wirtschaftspolitischen

Konzeption muf} insbesondere die Ziele und Prinzipien beleuch-

ten’.

1 MULLER-ARMACK 1956, S. 390. Das Attribut ,,sozial* ist hier — als korrektes
Zitat - kleingeschrieben, wird aber im folgenden — wie von LUDWIG ERHARD
angeregt (vgl. WUNSCHE 1988 (1986), S. 22) — groigeschrieben, um zu verdeutli-
chen, daB es sich bei der Sozialen Marktwirtschaft nicht um eine beliebige Kombi-
nation von Marktwirtschaft und sozialen Elementen handelt, sondern vielmehr um
eine wirtschaftspolitische Konzeption sui generis.

2 Daneben gehoren zu einer wirtschaftspolitischen Konzeption nach PUTZ und
SCHACHTSCHABEL auch Aussagen iiber die historische Situation der Entstehung
sowie die geeigneten wirtschaftspolitischen Methoden; vgl. PUTZ 1979; SCHACHT-
SCHABEL 1976. Diese sind aber fir die in dieser Arbeit gefiihrte Argumentation
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Als Oberziele der Sozialen Marktwirtschaft konnen Freiheit, Ge-
rechtigkeit und Wohlstand®, daneben soziale Sicherheit und nicht
zuletzt auch der Schutz der natiirlichen Lebensgrundlagen angese-
hen werden. Wohlstand im Sinne der bestméglichen Versorgung
der Menschen mit knappen Giitern und Dienstleistungen ist ein
Ziel, das wirtschaftspolitischem Handeln auch unter anderen Leit-
bildern zugrunde liegt. Interessant sind dagegen besonders das
Spannungsfeld von Freiheit und Gerechtigkeit sowie die Interpre-
tation und Gewichtung dieser Ziele im Rahmen der Sozialen
Marktwirtschaft.

Die Soziale Marktwirtschaft steht grundsitzlich in der Tradition
des Klassischen Liberalismus* und rdumt deshalb dem Freiheits-
ziel tendenziell den Vorrang gegeniiber dem Gerechtigkeitsziel
ein. Dies beruht auf der Erkenntnis, daf3 persénliche Freiheit und
eine marktwirtschaftliche Ordnung einander bedingen’, und der
Erfahrung, daf sich die Marktwirtschaft als iiberlegenes System
zur Uberwindung von Knappheiten in der Giiterversorgung erwie-
sen hat®.

Zielharmonie zwischen Freiheit und Gerechtigkeit besteht inso-
fern, als formale Gerechtigkeit gleichbedeutend ist mit der Gewih-
rung gleicher (formaler) Freiheiten und Rechte fiir alle Biirger’.
Materiale Gerechtigkeit dagegen kann auf verschiedene Weise
interpretiert werden: Leistungsgerechtigkeit bezieht sich auf die
aus dem Markt als Bewertungssystem resultierende Verteilung von
Giitern respektive von Einkommen, steht also ebenfalls in Ein-
klang mit der freien Betitigung der Anbieter und Nachfrager am
Markt.® Das Ziel der Bedarfsgerechtigkeit steht jedoch grundsitz-

nicht zentral und werden am Beispiel ,Hochschulfinanzierung exemplarisch kon-
kretisiert.

3 Vgl. THIEME 1994, S. 35.

4 Vgl. ZOHLNHOFER 1997, S. 23.

5 Vgl. WATRIN 1988 (1972), S. 149; ZOHLNHOFER 1997, S. 22f.
6 Vgl. MULLER-ARMACK 1990, S. 4.

7 Vgl. LAMPERT 1990, S. 76.

8 Vgl. RADNITZKY 1996, S. 159.
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lich in Konflikt mit dem Freiheitsziel, weil die fiir eine Sicherung
des kulturellen Existenzminimums fiir alle Biirger notwendige
Umverteilung in die individuellen Freiheitsrechte eingreift. Aller-
dings setzt materiale Freiheit als ,,das Vermégen, im Rahmen der
formalen Freiheit und der durch die Sitte gezogenen Grenzen
selbst gesteckte Ziele zu verwirklichen*® eben diese Sicherung
eines der Menschenwiirde entsprechenden Mindeststandards vor-
aus. Die Herstellung einer relativen Bedarfsgerechtigkeit muf} also
die formale und materiale Freiheit teilweise einschrinken, um eine
grundlegende materiale Freiheit fiir alle zu erméglichen.

Besondere Bedeutung — auch fiir die bildungspolitische Analyse
dieser Arbeit — kommt in der Sozialen Marktwirtschaft der dritten
Interpretation von materialer Gerechtigkeit zu: der Chancenge-
rechtigkeit. Die Gleichheit der Startchancen im Vorfeld des
marktwirtschaftlichen Leistungsprozesses ist die Voraussetzung
dafiir, daB die leistungsgerechte Einkommens- und Giiterverteilung
iiber den Markt auch tatsiachlich als gerecht empfunden werden
kann.

Der Begriff der Chancengerechtigkeit'’ kann im engeren Sinne
bezogen werden auf Leistungs- und Verdienstchancen, im weite-

9 GIERSCH 1960, S. 73.

10 Im juristischen Sinn leitet sich die Forderung nach Chancengerechtigkeit vor
allem aus Art. 2 und 3 GG ab:

Artikel 2 GG [Handlungsfreiheit, Freiheit der Person]:

(1) Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner Personlichkeit, soweit er
nicht die Rechte anderer verletzt und nicht gegen die verfassungsmiBige
Ordnung oder das Sittengesetz verstoit.

(2) Jeder hat das Recht auf Leben und korperliche Unversehrtheit. Die Freiheit der
Person ist unverletzlich. In diese Rechte darf nur auf Grund eines Gesetzes
eingegriffen werden.

Artikel 3 GG [Gleichheit vor dem Gesetz]:

(1) Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich.

(2) Minner und Frauen sind gleichberechtigt.

(3) Niemand darf wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse,
seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen
oder politischen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden.

Daraus ergibt sich fiir den Staat die Verpflichtung, die tatsichliche Gleichberechti-

gung zu fordern und auf den Abbau bestehender Nachteile hinzuwirken; vgl. AVE-

NARIUS 1995, S. 39. Daneben ist auch Art. 72 GG relevant, der die Einheitlichkeit

der Lebensverhiltnisse in allen Teilen der Bundesrepublik Deutschland postuliert.
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ren auf personliche Entfaltungschancen bzw. Lebens- und Teilha-
bechancen. Insbesondere der ungehinderte Zugang zu Bildung
kann und soll zwar keine absolute Gleichheit der Lebensverhilt-
nisse aller Individuen bewirken; denn Begabungen und Interessen
sind unterschiedlich. Die Chance, eine beliebige Position im Beruf
bzw. in der Gesellschaft zu erreichen, sollte aber grundsitzlich fiir
jedes Individuum gegeben sein. Der Zugang zu Bildung ist eine
Grundvoraussetzung dafiir, daB das Individuum seine formale
Freiheit zur Beteiligung am MarktprozeB in bestméglicher Weise
verwirklichen kann und gleichzeitig soziale Mobilitit'' ermoglicht
wird.

Im Bildungsbereich erfordert formale Chancengerechtigkeit le-
diglich rechtlich gleiche Zugangsméglichkeiten zu Bildungsgén-
gen fiir alle Biirger. Materiale Chancengerechtigkeit dagegen ist
erst gegeben, wenn jeder die Bildungsmdéglichkeiten auch in fur
ihn individuell optimaler Weise nutzen kann,'> die Entfaltung des
individuellen Leistungspotentials also nicht an wirtschaftlich-
sozialen Bedingungen scheitert'’. Die Zentrierung des Chancenge-
rechtigkeitsbegriffs auf das Bildungswesen'* 14Bt sich zum einen
mit der strukturellen Affinitdt zwischen der zukunftsgerichteten,
auf das Individuum bezogenen Dynamik der Chancengerechtig-
keitsforderung und der Entwicklungsdynamik des Jugendalters

11 vgl. MULLER-ARMACK 1974b (1960), S. 135.

12 Dazu formuliert DAHRENDORF einen bildungspolitischen Verfassungsartikel:

»(1)Jeder Mensch hat das Recht auf eine intensive Grundausbildung, die ihn befd-
higt, von seinen staatsbiirgerlichen Rechten und Pflichten wirksam Gebrauch
zu machen.

(2) Jeder Mensch hat ein Recht auf eine seiner Leistungsféhigkeit entsprechende
weiterfihrende Ausbildung.

(3) Es ist die Pflicht der staatlichen Instanzen, dafiir Sorge zu tragen, daf3 diese
Rechte ausgeiibt werden konnen.* (DAHRENDORF 1965, S. 23)

Die Absitze (1) und (2) bilden die formale, Absatz (3) die materiale Chancenge-

rechtigkeitsforderung ab.

13 Vgl. ZOHLNHOFER 19904, S. 16.

14 Neben der Bildungspolitik kann beispielsweise auch die Vermdgenspolitik
auf Chancengerechtigkeit hinwirken; vgl. KLEINHENZ 1997, S. 408. Die spezifische
Bedeutung des Begriffs Chancengerechtigkeit in Bezug auf das Bildungswesen
wird bei der Analyse méglicher Formen von Marktversagen auf dem Bildungs-
markt noch eingehend betrachtet (Abschnitt B.I11.3.1).
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begriinden. Zum anderen sind die Funktionen der Bildungsinstitu-
tionen als zentrale Instanzen der Weitergabe von Normen und
Werten und als Dirigierungsstelle fiir den zukiinftigen sozialen
Rang zu betonen."

In diesem Zusammenhang sollte prazisiert werden, von welchen
individuellen Eigenschaften eine ungleiche Verteilung von Chan-
cen abhingen kann und welche dieser Dimensionen von Chan-
cen(un)gerechtigkeit hier betrachtet werden sollen. Diskutiert
werden vor allem schichtspezifische, geschlechtsspezifische und
regionale Benachteiligungen'®. Gegenstand der hier angestellten
Betrachtungen ist die schichtspezifische Chancen(un)gerechtigkeit,
geschlechtsspezifische und regionale Benachteiligungen werden
nur am Rande thematisiert. Auch die Nationalitit'’ oder ethnische
Zugehorigkeit — dieses Problem wird wegen der Rassenproblema-
tik und der groBlen Zahl von Immigranten besonders von amerika-
nischen Autoren diskutiert'® — sowie die Konfession'® kénnen
Grundlage ungleicher Chancen sein, werden aber nicht Gegen-
stand der folgenden Ausfithrungen sein.

Fiir den Bereich der Ziele bleibt also festzuhalten, daf} die Sozia-
le Marktwirtschaft das Freiheitsziel an die erste Stelle setzt: Dabei
ist der Wettbewerbsmechanismus das Instrument, das iiberhaupt
erst individuelle Handlungsalternativen und damit Freiheitsspiel-
rdume schafft. Das Gerechtigkeitsziel wird in erster Linie als Lei-
stungsgerechtigkeit und Chancengerechtigkeit interpretiert,”
daneben aber auch als Bedarfsgerechtigkeit in Form der Sicherung
eines kulturellen Existenzminimums fiir jeden Biirger.”'

15 Vgl. RICHARDSON 1995, S. 55; BLOSSFELD 1988, S. 45; ROTHE 1981, S. 81f;
KRAIS 1983, S. 212; WEISBROD 1962, S. 119.

16 Vgl. beispielsweise RODAX/RODAX 1996; HILLE 1993; BOLTE/HRADIL 1988,
S. 155ff; PEISERT 1967.

17 vgl. BAUER et al. 1977, S. 36.

18 Vgl. etwa ANDERSON 1975.

19 Vgl. ROTHE 1981, S. 90 ff; PEISERT 1967, S. 81-99.
20 vg|. ZOHLNHOFER 1990d, S. 205.

21 Vgl. KLEINHENZ 1997, S. 410.
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Die Prinzipien, an denen sich alle wirtschaftspolitischen MaB-
nahmen orientieren sollen, stammen zum Teil aus dem Ordolibera-
lismus, der als Basis der Sozialen Marktwirtschaft angesehen wer-
den kann?. EUCKEN postulierte als Grundlage der Wirtschafts-
(ordnungs)politik sieben konstituierende Prinzipien®:

e ein funktionsfihiges Preissystem,

e  das Primat der Wihrungspolitik,

e offene Mirkte,

e  Privateigentum (an Produktionsmitteln),
e  Vertragsfreiheit,

e  Haftung sowie

¢ Konstanz der Wirtschaftspolitik.

Fiir die weitere Diskussion spielt insbesondere das funktionie-
rende Preissystem eine konstitutive Rolle. Ein funktionierendes
Preissystem oder anders ausgedriickt ein funktionsfihiger Wett-
bewerb™, in dem der Preis als Knappheitsindikator fungiert®,
erfiillt eine ganze Reihe von Aufgaben im Rahmen der konzeptio-
nellen Oberziele: Die Steuerungsfunktion der Preise sorgt dafiir,
daf} die Produktionsfaktoren zu ihrer bestmoglichen Verwendung
im Sinne der Befriedigung der kaufkriftigen Nachfrage gelenkt
werden. Faktoreinkommen werden nach Mafigabe der erbrachten
Marktleistung verteilt (Verteilungsfunktion). Es entstehen Anreize
zur Anpassung der Produktionsstruktur sowohl an Verdnderungen
der Nachfrage als auch der Technologie (Anpassungsfunktion) und

22 Vg). THIEME 1994, S. 16.
23 vgl. EUCKEN 1990, S. 254-304.

24 Eycken legte seiner Konzeption zwar explizit das wettbewerbspolitische
Leitbild der vollstindigen Konkurrenz zugrunde (vgl. EUCKEN 1990, S. 255); aus
seinen Ausfiihrungen wird aber deutlich, da8 es ihm um einen Wettbewerb geht,
der im Sinne der an ihn gestellten Aufgaben als wirksam zu betrachten ist; vgl.
ZOHLNHOFER 2000, S. 81.

25 Vgl. DICHMANN 1994, S. 226.
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der technisch-organisatorische Fortschritt wird stimuliert (An-
triebsfunktion).?® Daneben ,,nimmt der Wettbewerb gleichzeitig
auch eine politische Funktion wahr, und zwar die der Sicherung
und Erweiterung individueller Freiheitsrechte durch Schaffung von
Handlungs- und Entscheidungsalternativen.*?’

Damit der Wettbewerb diese Funktionen tatsichlich erfiillen
kann, muf} er allerdings vor den ihm innewohnenden Selbstzersto-
rungstendenzen®® geschiitzt werden, denn die Marktteilnehmer
werden sonst versuchen, sich dem Leistungsdruck des Marktes
durch wettbewerbsbeschrinkende Verhaltensweisen zu entzie-
hen”. Ein funktionsfihiger Wettbewerb setzt deshalb einen starken
Staat>’ voraus,3 ! der aber nicht etwa unmittelbar in die individuel-
len Entscheidungen eingreift, sondern vielmehr einen Ordnungs-
rahmen setzt, innerhalb dessen sich das Marktgeschehen frei ent-
falten kann. >

Die Soziale Marktwirtschaft geht allerdings in ihren Zielvorstel-
lungen iiber den Ordoliberalismus hinaus: Die Formel von der
Verbindung der Freiheit auf dem Markt mit dem sozialen Aus-
gleich® betont die soziale Komponente als gleichwertiges zweites
Element der Konzeption neben der Marktwirtschaft. Marktwirt-
schaft und soziale Zielsetzungen sind dabei gerade keine Gegen-
sitze, denn der Markt vollbringt bereits eine ganze Reihe sozialer
Leistungen, wie ein grofftmogliches und konsumentengerechtes
Giiterangebot™®, einen Beitrag zum sozialen Frieden durch die

26 ygl. ZOHLNHOFER 1982, S. 252.

27 ZOHLNHOFER 1987, S. 16. Vgl. dazu auch HEUSS 1987, S. 16.
28 Vgl. ZOHLNHOFER 1982, S. 253.

29 vgl. ERHARD 1990, S. 171; MULLER-ARMACK 1990, S. 23.

30 vgl. STREIT/WOHLGEMUTH 1997, S.7; THIEME 1994, S.17; ZEPPERNICK
1987, S.9.

31 vgl. KLEINHENZ 1997, S. 400.
32 ygl. ZOHLNHOFER 1990c, S. 3.
33 Vgl. MULLER-ARMACK 1956, S. 390.

34 Vgl. LAMPERT 1990, S. 79f; MULLER-ARMACK 1956, S. 391; ERHARD 1988
(1956), S. 13.
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Versachlichung zwischenmenschlicher Beziehungen® und die
Schaffung von ausreichenden Einkommenserzielungsmoglichkei-
ten fiir einen GroBteil der Individuen®. Die Verwirklichung sozia-
ler Gerechtigkeit in Form einer grundlegenden Bedarfsgerechtig-
keit fiir alle und der Foérderung von Chancengerechtigkeit ist erst
auf der durch die Leistungsfahigkeit des Marktes geschaffenen
Basis iiberhaupt moglich.”” Allerdings bedarf der Markt zur Errei-
chung dieser Gerechtigkeitsziele sowie des Ziels der sozialen Si-
cherheit der Erginzung durch Sozialpolitik.*®

Die Ausgestaltung einer solchen erginzenden Sozialpolitik muf3
jedoch bestimmten Gestaltungspostulaten folgen, wenn sie nicht
ihre eigene Basis zerstoren soll.

e Jede MaBnahme muB auf ihre Markt-*® respektive Systemkon-
formitct™ gepriift werden, d.h. sie soll ihren Zweck erreichen,
ohne — insbesondere durch eine Verfilschung von Preissigna-
len — unerwiinschte Nebenwirkungen auszulésen, die im Ex-
tremfall immer neue Eingriffe notwendig machen.*' Dabei
geht es nicht um einen dogmatischen Schutz des Marktes an
sich, sondern um die Zielwirksamkeit der urspriinglichen
MaBnahme, die nur erreicht werden kann, wenn den Funkti-
onsbedingungen des Systems, d.h. des Marktes Rechnung ge-
tragen wird®.

35 Vgl. MULLER-ARMACK 1974c (1962), S. 152. In diesen Zusammenhang ge-
hért auch die Bezeichnung der Sozialen Marktwirtschaft als ,,Irenische (friedenstif-
tende) Formel*; vgl. MULLER-ARMACK 1974c¢ (1962), S. 151.

36 Vgl. ZOHLNHOFER 1997, S. 31.
37 vgl. MULLER-ARMACK 1990, S. 13.

38 Vgl. KLEINHENZ 1997, S.399; ZOHLNHOFER 1990a, S. 14; ZOHLNHOFER
1990d, S. 204.

39 Vgl. MULLER-ARMACK 1974 (1947), S. 84.

40 Eine weitere Differenzierung in systemnotwendige, systemfordernde, system-
adiquate, systemneutrale, systeminaddquate und systemzerstérende Eingriffe, wie
sie HEGELHEIMER (vgl. HEGELHEIMER 1986, S. 70ff) in Anlehnung an THALHEIM
(vgl. THALHEIM 1965 (1955), S. 28ff) verwendet, erscheint nicht zweckmaBig.

41 ygl. ZOHLNHOFER 1990d, S. 209.
42 vgl. MULLER-ARMACK 1956, S. 391.



16 Teil A: Begriffsbestimmungen

e Das aus der katholischen Soziallehre® stammende Subsidiari-
tatsprinzip verlangt, daB MaBinahmen grundsitzlich moglichst
dezentral* — also so nah am Individuum wie moglich — anset-
zen und das Individuum in seiner Eigenverantwortung stiarken,
indem sie es (wieder) in die Lage versetzen, fiir sich selbst zu
sorgen und Entscheidungen zu treffen (Hilfe zur Selbsthilfe®).
ERHARD entwirft dazu das Idealbild des miindigen Biirgers*,
der sagen kann: ,Ich will mich aus eigener Kraft bewéhren,
ich will das Risiko des Lebens selbst tragen, will fiir mein
Schicksal selbst verantwortlich sein. Sorge du, Staat, dafiir,
daB ich dazu in der Lage bin.“’ Die Aufgabe, das Individuum
in diese Lage zu versetzen, stellt wiederum die Verbindung
zum Ziel der Chancengerechtigkeit her.*®

e Dem Individualprinzip, das sich unmittelbar aus dem Frei-
heitsziel ableitet, gebiihrt Vorrang vor dem Sozialprinzip. So-
ziale Sicherungssysteme sollten dem Vorsorge- und dem Ver-
sicherungsprinzip statt dem Fiirsorge- und dem Versorgungs-
prinzip folgen. *°

Einer der Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft folgenden
Hochschulfinanzierung sollten also die aus dem Ordoliberalismus
stammenden Gestaltungspostulate ebenso zugrunde liegen wie die
der Marktkonformitit der Mafinahmen sowie des Vorrangs des
Individual- und des Subsidiaritétsprinzips bei der Gestaltung wirt-
schaftspolitischer Eingriffe.

43 Vgl. DICHMANN 1994, S. 196ff.

44 vgl. ZOHLNHOFER 1987, S. 9.

45 Vgl. ZOHLNHOFER 1997, S. 24.

46 Vg, ZOHLNHOFER 1990a, S. 12f.

47 ERHARD 1990, S. 251.

48 Vgl. KLEINHENZ 1997, S. 402.

49 Vgl. ZOHLNHOFER 1992, S. 276; ZOHLNHOFER 1990b, S. 17.
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IL. Bildung und Bildungspolitik

Fiir den Begriff ,Bildung’ existiert keine einheitliche Definition.
Neben umfassenden, theoretisch begriindeten Definitionen wie
beispielsweise

,.Bildung ist wachsende Teilhabe an den asthetischen, wissenschaftli-
chen, ethischen (einschlieBlich sozialen und politischen) und religio-
sen Gehalten, Normen und Werten der nationalen Kultur, der regio-
nalen (z.B. abendlandischen) Hochkultur und der entstehenden Welt-
kultur mit dem Ziel einer leistungsfihigen, wertgeleiteten, geistig rei-
chen, humanen, harmonischen Personlichkeit.*>

finden sich in der Literatur auch Begriffsbestimmungen wie z.B.
Bildung sei das, was zuriickbleibe, wenn man das Gelernte wieder
vergessen habe (KERSCHENSTEINER’') oder Bildung als individuel-
le Aneignung einer Kultur™’,

Im Kern geht es dabei immer um die Gestaltung des Menschen,
so nach humanistischer Vorstellung vom rohen/natiirlichen Men-
schen zum gebildeten/humanen Menschen®; also Bildung als das,
was den Menschen zu einer Person macht™. Bildung soll der Ent-
faltung und Weiterentwicklung der eigenen Personlichkeit dienen,
aber auch der Fundierung der beruflichen Existenz und der Forde-
rung gesellschaftlichen Verhaltens®. Als Elemente des Bildungs-
begriffs konnen Wissen und Denken, Einstellungen sowie morali-
sche Reflexions- und Urteilsfahigkeit angesehen werden®®, die in
ihrer Gesamtheit dem Menschen einerseits die verstehende Teil-

50 Henz 1991, S. 147.
51 Zitiert nach HENTIG 1996, S. 19.
52 vgl. PEUKERT 1988, S. 12.

53 Vgl. BONSCH 1990, S. 16. Allerdings wird die Orientierung der Universitéten
an diesen Idealen auch kritisiert. So bezeichnet ROELLECKE die HUMBOLDTsche
Universitétsidee als elitér, aristokratisch und ideologisch; vgl. ROELLECKE 1977,
S. 179.

54 vgl. HENTIG 1996, S. 36.
55 vgl. BONSCH 1990, S. 26.
56 vgl. BECk 1989, S. 581.
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nahme am tradierten Kulturgut ermoglichen®’ und ihm andererseits
verantwortliche Handlungsfihigkeit in seiner Umwelt verleihen®.
So verstandene Bildung sollte auch das zentrale Ziel eines Univer-
sititsstudiums sein.”

Bildung kann als Proze8 und auch als Ergebnis aufgefafit wer-
den.®® Der ProzeB besteht in der Erziehung und Ausbildung®', die
auf ein Individuum einwirken; das Ergebnis ist das erreichte Bil-
dungsniveau des Individuums oder auch einer Gruppe: Fiir beides
wird der Begriff ,Bildung‘ verwendet. Da es im Rahmen dieser
Arbeit um die Finanzierung von Bildung geht, liegt es zunichst
nahe, den Begriff in erster Linie in seiner Bedeutung als (,,Produk-
tions*“-)ProzeB zu verwenden, denn es wird untersucht, wie die
Leistung des Bildungsanbieters entgolten werden soll. Die speziel-
len Eigenschaften des Gutes Bildung, die den Bildungsmarkt zu
einem besonderen Markt machen, beziehen sich aber teilweise auf
das Bildungsergebnis. In der Argumentation wird deshalb an den
relevanten Stellen explizit auf die unterschiedlichen Begriffsinter-
pretationen hingewiesen, insbesondere, wenn sie die Ursache ge-
gensatzlicher Ansichten in der Literatur sind.

Bildung kann letztlich nur durch das Individuum selbst verwirk-
licht werden: Der Mensch bildet sich®, er soll sich selbst zu etwas
machen®; Bildung im Sinne HUMBOLDTSs ist die Chance zur indi-
viduellen Personlichkeitsentfaltung®. Dazu benétigt der Mensch

57 Vgl. EDDING 1985, S. 47.
58 vgl. BECKER 1992, S. 6.
59 Vgl. SCHILY 1994a, S. 35; ASHTON/GREEN 1996, S. 1.

60 vgl. HENTIG 1996, S. 22. Entsprechend sind die Begriffe , Aktivitat* und ,Sta-
tus* zu verstehen; vgl. EDDING 1980a, S. 1.

61 Ausbildung kann als Forderung einzelner Fahigkeiten und als Vorbereitung
auf eine spezielle Titigkeit angesehen werden, wihrend Bildung alle oder zumin-
dest moglichst viele Anlagen in einem Menschen entwickeln soll. Vgl. MORKEL
1986, S. 13.

62 vgl. HENTIG 1996, S. 39.
63 vgl. MENZE 1980, S. 7.
64 vgl. BRUCH 1995, S. 669.
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allerdings Hilfestellung®®: So machen etwa die Universititen den
Studierenden ein Bildungsangebot®, mit dem sie ihre eigene
Kompetenz ,,produzieren konnen.” Im Rahmen der hier unter-
suchten Fragestellung sind deshalb unter Bildung diejenigen Bil-
dungsprozesse und -ergebnisse zu verstehen, die in Institutionen
des Bildungswesens, fiir den Bereich der Hochschulbildung spezi-
ell in Universititen und sonstigen Hochschulen, organisiert und
angestrebt werden.

Das Bildungssystem iibt grundlegende Selektions- und Plazie-
rungsfunktionen innerhalb der Gesellschaft aus“, indem es durch
die individuellen Ausbildungsabschliisse unterschiedliche Berufs-
und Lebenschancen verteilt®”. Wenn man Bildung also wegen ihrer
Bedeutung fiir den Lebensweg eines Menschen als ,res publica®,
als offentliche Angelegenheit betrachtet’’, dann ist es nur folge-
richtig, ihr auch einen eigenen Zweig staatlichen Handelns zuzu-
ordnen.

Bildungspolitik ist der Politikbereich, der auf die Organisation
und Gestaltung des Bildungswesens’', insbesondere der Schulen
und Hochschulen, gerichtet ist, und sich mit allgemeinen Zielset-
zungen, verbindlichen Regelungen, Institutionen sowie finanziel-
len, personellen und inhaltlichen Entscheidungen auf dem Gebiet
der Bildung befaBt.”” Triger der Bildungspolitik sind insbesondere

65 vgl. HENTIG 1996, S. 49.

66 Vgl. ENQUETE-KOMMISSION 1990, S. 23.
67 Vgl. PRIDDAT 1994, S. 174.

68 vVgl. GEISSLER 1996, S. 249.

69 Vgl. HRK 1996, S. 20.

70 vg). BECKER 1992, S. 215.

71 In einer weiten Abgrenzung lassen sich unter diesen Begriff nicht nur Schulen
vom Elementarbereich bis zur Hochschule, sonden auch Weiterbildung, Jugendar-
beit und die berufliche Sozialisation in Betrieben fassen, also die gesamte institu-
tionalisierte Sozialisation. Vgl. BECKER 1992, S. 219.

72 Vgl. EDDING 1980c, S. 8.
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Parlamente und Regierungen, aber auch Parteien, Verbande und
Kirchen.”

Motive und Zielsetzungen der Bildungspolitik kénnen in drei
Bereichen gesehen werden’*:

e Bildungspolitik als Gesellschaftspolitik muf3 sich an den Ver-
fassungsgeboten der freien Entfaltung der Personlichkeit und
der Chancengleichheit (Art. 2 und 3 GG) orientieren und sie
zu verwirklichen suchen. Gleichzeitig liegt es im Interesse der
Gesellschaft wie des einzelnen, die Féhigkeit zur Mitwirkung
im demokratischen Staat — oder, wie Hentig es formuliert,
»die Bereitschaft zu Selbstverantwortung und Verantwortung
in der res publica“75 — in jedem Biirger zu entwickeln’®.

e Bildungspolitik als Kulturpolitik im engeren Sinne hat die
Tradierung und Modemisierung kultureller Orientierungen
und Werte zum Ziel.

e Bildungspolitik als Wirtschaftspolitik dient dazu, die volks-
wirtschaftliche Nachfrage nach qualifizierten Arbeitskriften
zu decken und die Produktivitit des Humankapitals einer
Volkswirtschaft zu steigern.”’

In der vorliegenden Arbeit steht die Betrachtung der Hochschul-
politik als Teilbereich der Bildungspolitik im Vordergrund. Des-
halb konzentriert sich die Analyse auf den Aspekt der Finanzie-
rung von Hochschulbildung, bezieht aber auch weitere Instrumente
der Hochschulpolitik, wie Aufsicht und Qualititskontrolle oder
Fragen der Hochschulorganisation, mit ein.

73 Vgl. ERLINGHAGEN 1977, S. 141f.

74 Vgl. MULLER/MAYER 1976, S. 9.

75 HENTIG 1996, S. 75.

76 Vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1973, S. 31.
77 vgl. FucHs 1976, S. 67.



Teil B: Die Rolle des Staates im Hochschulbereich
I. Eigenschaften des Gutes (Hochschul-)Bildung
1. Produktionsbesonderheiten

Eine betriebswirtschaftliche Betrachtung der Bildungs,,produk-
tion“ weist auf einige Besonderheiten hin, die fiir die 6konomische
Analyse von Bedeutung sind:

e Eine Eigenart der Bildungs,produktion” ergibt sich daraus,
daf} die Nachfrager selbst erheblichen Einfluf} auf die Qualitit
des erzielten Ergebnisses haben: Ihre eigenen Anstrengungen
und Féhigkeiten bilden einen wesentlichen Input nicht nur der
jeweils eigenen Bildungs,produktionsfunktion®, sondern be-
einflussen dariiber hinaus den Bildungsoutput auch fiir ihre
Kommilitonen.'

¢ Eine spezifische Besonderheit der Hochschulbildung besteht
in dem Neben- und Miteinander von Forschung” und Lehre.
Sie ist nicht etwa als HUMBOLDTsches Postulat® einer Einheit
dieser beiden Aufgabenbereiche der Universitdt nur ein no-
stalgisches Relikt, sondern kann tatsichlich im betriebswirt-
schaftlichen Sinn als Kuppelproduktion angesehen werden*:
Durch die institutionelle Verzahnung von Forschung, for-

1 Vgl. ROTHSCHILD/WHITE 1995, S. 572; WINSTON 1999, S. 17.

2 Speziell zur Okonomie der Forschung respektive der Wissenschaft siche etwa
STEPHAN 1996.

3 Vgl. HUMBOLDT 1964b (1810), S. 31 und 36; REUMANN 1995, S. 654f.

4 Vgl. WEISBROD 1962, S. 120; BLAUG 1970, S. 113; NERLOVE 1972, S. S199;
HARE/WYATT 1992, S. 48. Von CARTER stammt der recht anschauliche, wenn auch
nicht schmeichelhafte Vergleich: ,,Like mutton and wool, they are joint products of
the academic sheep.” (zitiert nach JERMANN 1968, S. 101). BRINKMANN dagegen
geht eher von einer Parallelproduktion aus; vgl. BRINKMANN 1991, S. 60ff.
BLANKART vertritt den Standpunkt, Forschung sei als Vorprodukt der Lehre anzu-
sehen; vgl. BLANKART 1998, S. 10. Zu einer empirischen Betrachtung dieser Frage
siche BACKES-GELLNER 1989, die besonders die positiven Beziehungen zwischen
der Lehre im Hauptstudium und der Forschung betont. RADNITZKY hebt dagegen
den Konflikt zwischen Forschung und ,,massenhafter Berufsausbildung hervor;
vgl. RADNITZKY 1991, S. 17.
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schungsorientierter Nachwuchsausbildung und Lehre® kénnen
Aktivitdten innerhalb der einen Aufgabe der Hochschulen
gleichzeitig quantitativ und qualitativ den Output hinsichtlich
der anderen Aufgabe erhohen®. Durch die kontinuierliche For-
schungsaktivitit ist gewahrleistet, daf3 die Lehrenden auf dem
neuesten Stand des Wissens ihrer Disziplin bleiben und dem
Standardcurriculum immer (mindestens) einen Schritt voraus
sind. Auf der anderen Seite sorgt die Lehrtétigkeit daftir, dafl
das Basiswissen der gesamten Disziplin, die weit iiber den je-
weiligen Forschungsschwerpunkt hinausgeht, Teil des aktiven
Wissensbestands des Forschers bleibt.” Die Forschung muf
auch deshalb in engem Verbund zur Lehre bleiben, weil
Hochschulabsolventen zu einem kompetenten Umgang mit
Forschungsergebnissen und zu deren Einbeziehung in die Be-
rufs- und Lebenspraxis in der Lage sein miissen.®

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob es sich bei der Bil-
dungs,,produktion* iiberhaupt um einen Produktionsprozefl im
engeren Sinne, also um Giiterproduktion, oder vielmehr um
eine Dienstleistung handelt.” Die Tatsache, daB Bildung ein
immaterielles Gut ist und daB3 der Leistungsersteller nicht Ob-
jekte bearbeitet, die sich in seinem freien Verfiigungsbereich
befinden, sondern da3 der Abnehmer das Leistungsobjekt ist,
spricht fiir eine Klassifizierung als Dienstleistung.'® Anderer-
seits kann Bildung auch als Produktionsproze3 angesehen
werden, dessen Ergebnis oder ,,Produkt der Absolvent oder

5 Vgl. MONOPOLKOMMISSION 2000, S. 5.
6 Vgl. CLOTFELTER 1999, S. 5; MONOPOLKOMMISSION 2000, S. 50; MACHLUP

1972, S. 200f; BECKER 2000, S. 138.

7 Vgl. JOHNES 1993, S. 144.

8 Vgl. GLOTZ 1996, S. 34; RICHTER 1999, S. 43; NEUMANN 2000, S. 43.

9 Vgl. MEIMBERG 1977, S. 248.

10 Vgl. STIEGER 1980, S.37f, WIBERA 1976, S.3. Die Besonderheit der

Dienstleistung Hochschulbildung ist dann, daB3 die Produktion nicht aus homogenen
Einheiten besteht, sondern sich auf eine spezifische Situation bezieht und durch
viele, Menge und Qualitdt betreffende Dimensionen gekennzeichnet ist; vgl.
JONGBLOED/KOELMAN 1994, S. 131.
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genauer die in ihm verkorperten Bildungskomponenten wie
Kompetenz, Wissen und Fihigkeiten sind.'' Fiir die weiteren
Ausfiihrungen ist diese Frage nur insofern von Belang, als sie
mit der bereits in Kapitel A.ll. erlduterten Interpretation von
Bildung als Prozef3 oder Ergebnis verwandt ist. Im folgenden
wird Bildung grundsétzlich als (Giiter-)Produktionsprozef be-
trachtet und bei Bedarf niher spezifiziert, ob mit Bildung der
ProzeB als solcher oder sein Ergebnis gemeint ist.

2. Inspektionsgut — Erfahrungsgut — Vertrauensgut

Abgesehen vom Fall des in der Realitit nur selten anzutreffen-
den ,,neoklassisch-homogenen® Gutes'? existiert hinsichtlich der
Qualitdt eines gehandelten Gutes grundsitzlich eine Informati-
onsasymmetrie zwischen Verkdufer respektive Produzent und
Kiufer: Wihrend der Verkdufer/Produzent (meist) die Qualitit des
Angebots genau kennt, kann der Kiufer oft nur Vermutungen
dariiber anstellen. Die Spanne der Informationsasymmetrie reicht
dabei vom Inspektions- oder Suchgut, bei dem sich der Kéufer vor
Vertragsabschlufl zu geringen Kosten umfassende Qualititsinfor-
mationen verschaffen kann, iiber das Erfahrungsgut, dessen Quali-
tit vom Kiufer erst nach dem Kauf — ohne unverhiltnismaBig
hohe Kosten — beurteilt werden kann, bis hin zum Vertrauens- oder
Glaubensgut, bei dem die Qualitdtsbeurteilung selbst nach dem
Konsum nicht ohne weiteres moglich ist."

Bei Bildung handelt es sich gemiB dieser Klassifikation minde-
stens um ein Erfahrungsgut'®, denn die Qualitit eines Bildungsan-
gebots kann vom Nachfrager erst nach der Inanspruchnahme beur-
teilt werden. Wie gut die ,,genossene* Bildung tatsichlich ist, kann
oft erst langfristig festgestellt werden, und Qualitdtsmerkmale wie

1T vgl. REINISCH 1983, S. 272.

12 Beispiele sind borsenmifig gehandelte Giiter standardisierter Qualitit wie
Mineral6l oder Kaffee; vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 267.

13 vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 267f.
14 Vgl. BUTTLER 1994, S. 34.
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beispielsweise die didaktische Aufbereitung des Lehrstoffs sind
durch den Nachfrager eventuell iiberhaupt nicht zu beurteilen.
Bildung koénnte demnach sogar als Vertrauensgut klassifiziert
werden.

Aus dieser Informationsasymmetrie kénnen Probleme entste-
hen", die im Abschnitt B.II1.2.1 (Informationsmingel) eingehend
untersucht werden.

3. Konsumgut vs. Investitionsgut

Die Frage, ob es sich bei der Bildung — hier in erster Linie ver-
standen als Ergebnis eines Bildungsprozesses — um ein Investiti-
onsgut handelt, das der Erzielung von zukiinftigem Einkommen
dient, oder um ein Konsumgut, aus dem der Gebildete personli-
chen Nutzen in politischen, privaten oder isthetischen Lebensbe-
reichen'® zieht, kann nicht allgemein beantwortet werden'’; denn
Bildung veridndert neben Wissen und Konnen auch Ausdrucks-
vermogen, Verhaltensweisen und GenuBfihigkeit'®. Insbesondere
hilft die Klassifizierung der Volkswirtschaftlichen Gesamtrech-
nung, wonach Haushalte ausschlieBlich Konsumausgaben titigen
und nur Unternehmen oder der Staat investieren, hier nicht wei-
ter.'” Die meisten Bildungsinhalte lassen sich in der einen wie der
anderen Weise nutzen und es liegt in der Entscheidung des Gebil-
deten, welchen Gebrauch er von seinen Kenntnissen machen will,
respektive des Bildungsnachfragers, ob er seine Nachfrage eher an
seinen Interessen oder an der Verwertbarkeit von Qualifikationen
orientiert™.

15 vgl. RaPOLD 1988, S. 8ff.
16 vgl. WEIZSACKER 19714, S. 539.

17 MacHLup bemerkt, wenn (Hochschul-)Bildung keins von beidem sei, dann
sei die dritte Moglichkeit ,,Verschwendung, hinausgeworfenes Geld“; MACHLUP
1965, S. 8.

18 Vgl. EDDING 1985, S. 39; MACHLUP 1972, S. 116; GEHMACHER 1966, S. 27.
19 vgl. BLAuG 1970, S. 17.
20 vg1. HEUSS 1971, S. 523. Vgl. dazu auch SCHINDLER/MEISTER 1994.
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Dies ist fiir die Frage nach der Notwendigkeit staatlicher Ein-
fluBnahme insofern relevant, als

e empirisch deutlich wird, dafl Bildung als Konsumgut ein supe-
riores Gut®' ist, was zusammen mit dem noch zu diskutieren-
den teilweise meritorischen Charakter der Bildung fiir eine
Forderung des Bildungskonsums von Beziehern geringer Ein-
kommen spricht, und

e die steuerliche Behandlung der vom Nachfrager getragenen
Bildungskosten unterschiedlich sein miifite, je nachdem, ob es
sich dabei um Konsum- oder Investitionsausgaben handelt (iib-
licherweise mindern Investitionen in Form von Abschreibun-
gen das steuerpflichtige Einkommen, wahrend Konsum Ein-
kommensverwendung darstellt)?.

Bildung kann einerseits durch den unmittelbaren Spafl am Ler-
nen® als Konsumgut gelten (Bildung als eine Art Verbrauchsgut,
wenn sie als Proze verstanden wird). Andererseits stellen auch
erhohtes Ansehen, erweiterte Maoglichkeiten der Freizeitgestal-
tung®, die einem gebildeten Menschen offenstehen, oder allge-
mein erweiterte Selbstentfaltungsméglichkeiten einen Konsumnut-
zen von Bildung dar® (Bildung als Gebrauchsgut®, wenn sie als
Ergebnis verstanden wird)”’. Bildung dient in dieser Sichtweise

21 vgl. HELMES 1996, S. 63; SKIDELSKY 1995, S. 61; HELBERGER/PALAMIDIS
1992, S. 26; MACHLUP 1975, S. 63; BOWEN 1970 (1964), S. 201; VAIZEY 1966,
S. 453f.

22 yg). SCHMIDT, H. 1984, S. 153.

23 vgl. BOWEN 1970 (1964), S. 214. EDDING bezeichnet das Studium sogar als
eine Lebensphase mit privilegiertem Status; vgl. EDDING 1985, S. 42.

24 ygl. BOWEN 1970 (1964), S. 215; AUTUME/MICHEL 1994, S. 462; BURRUP et
al. 1996, S. 5f.

25 Vgl. MAIER 1994, S. 90. WISEMAN &uflert sich dagegen kritisch zur eindeutig
positiven Bewertung der von ihm sogenannten ,,psychischen Ertrige* der Bildung,
da einerseits erst die mit der Erziehung verbundene Priferenzinderung zu dieser
positiven Bewertung fithre und sich andererseits die Wahlméglichkeiten z.B.
hinsichtlich der Freizeitgestaltung nicht unbedingt erweitern, sondern vielleicht nur
veriandern; vgl. WISEMAN 1970 (1965), S. 343.

26 SCHULTZ nennt dies ,,consumer capital“; vgl. SCHULTZ 1961b, S. 12.
27 ygl. BLAUG 1970, S. 20.
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gemi HUMBOLDTschen Idealen®® in erster Linie der Vervoll-
kommnung des Menschen.”® Dariiber hinaus werden Vorteile eines
gebildeten Marktteilnehmers auf Kapital- und Giitermarkten ange-
fithrt: Geschulte Kommunikations- und Informationsverarbei-
tungsfihigkeiten®® konnen zu fiir das Individuum besseren Ent-
scheidungen auf diesen Mirkten beitragen.”'

Die Bedeutung von Bildung als Investition in die Zukunft eines
Menschen® (und der Volkswirtschaft) hat die Humankapitaltheo-
rie** herausgestellt. Bereits bei ADAM SMITH findet sich der Ver-
gleich zwischen dem Aufwand zur Ausbildung eines berufstitigen
Menschen und der Anschaffung einer Maschine.® In den 1960er
Jahren wurden erste Versuche unternommen, das in den Menschen
manifestierte Wissenskapital von Volkswirtschaften zu berech-
nen*® und seine Rolle und Bedeutung insbesondere fiir das Wirt-

28 vg]. HUMBOLDT 1964a (1793); vgl. dazu auch MENZE 1980.
29 vgl. POHMER 1980, S. 93.

30 vgl. FRANKFURTER INSTITUT 1998, S. 5.

31 vgl. ARAI 1995, S. 15.

32 Auch hier ist weiterhin der Begriff Bildung angebracht, und nicht etwa nur
Ausbildung (vgl. Fuinote 61 in Teil A), denn Bildungsertrige ergeben sich nicht
nur aus der reinen Berufsqualifikation.

33 Als vergleichbare Investitionen kénnen die Gesundheitsausgaben und der
Wechsel des Wohnortes gesehen werden; vgl. WEISBROD 1962, S. 106.
Angesichts der Bedeutung von Bildungsinvestitionen fiir den Lebensweg eines
Menschen machen es sich RICHTER/EUFINGER m.E. zu einfach, wenn sie davon
ausgehen, daf Bildung als Investition ausschlieBlich das Ziel von allokativ begriin-
deten Eingriffen des Staates sein sollte, wahrend distributive Gesichtspunkte allen-
falls fiir Bildung als Konsumgut eine Rolle spielen sollten; vgl. RICHTER/EUFINGER
1993, S. 385f.

34 Zur Kritik an der Humankapitaltheorie, insbesondere ihrer empirischen Fun-
dierung vgl. BRINKMANN 1993. Zur Frage der Klassifizierung von Humankapital
als Bestandteil des individuellen Vermogens vgl. HELMES 1996, S. 134ff.

35 vgl. SMITH 1990 (1789), S. 87.

36 Dabei sind grundsitzlich zwei Berechnungsmethoden zu unterscheiden: Auf
der einen Seite die kostenorientierte Schitzung aller Aufwendungen, die fiir einen
Menschen (bis zum Eintritt in die Erwerbstitigkeit) gemacht wurden, auf der
anderen Seite die ertragsorientierte Schitzung des Lebens-Einkommensstroms
eines Menschen; vgl. EDDING 1980b, S. 4.
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schaftswachstum zu untersuchen.”” Die mikroskonomische Per-
spektive®® von Bildungsentscheidungen als individuellen Investiti-
onsentscheidungen wurde vor allem durch GARY S. BECKERs An-
satz zur 6konomischen Erkldrung menschlichen Verhaltens wei-
terentwickelt.”® Demnach wigt der Bildungsnachfrager — ver-
gleichbar einem Unternehmer bei der Investition in Sachkapital —
die Kosten zusitzlicher Bildung in Form von direkten Kosten
(Gebiihren, Biicher u.4., gegebenenfalls Fahrtkosten oder erhéhte
Lebenshaltungskosten®’, abziiglich finanzieller Unterstiitzung etwa
von staatlicher Seite*') sowie Opportunititskosten durch entgange-
nes Einkommen gegen den erwarteten®” Nutzen eines spiter erhoh-
ten Einkommens ab.

Abbildung 3 verdeutlicht diese Abwégung graphisch: Der poten-
tielle Bildungsnachfrager kann entweder sofort ein Einkommen am
Arbeitsmarkt erzielen oder aber zunichst zusitzliche Bildung
nachfragen. Ihm entstehen dadurch Kosten einerseits durch direkte
Aufwendungen fiir das Bildungsgut (dargestellt durch die Teilfla-
che unter der Zeitachse) und Opportunititskosten durch entgange-
nes Einkommen wihrend der Bildungszeit (dargestellt durch die
Fliche tiber der Zeitachse). Diese Kosten muB3 er dem Bildungser-
trag (dargestellt durch die Fliche zwischen den Einkommenskur-
ven) gegeniiberstellen. Als zusitzliche Bildungsertrige neben dem
hoheren Einkommen konnen die Erweiterung der beruflichen Op-
tionen sowie das geringere Risiko der Arbeitslosigkeit angesehen
werden.®

37 vgl. SCHULTZ 1961a; DENISON 1964.

38 Deren Anfénge sind in der von JACOB MINCER 1958 aufgestellten ,,School-
ing-Hypothese* zu sehen; vgl. HELBERGER/PALAMIDIS 1992, S. 28; MINCER 1958.

39 vgl. BECKER 1970 (1964) und 1993.
40 vgl. ARAI 1995, S. 13; WEISBROD 1962, S. 123.
41 ygl. FREDRIKSSON 1997, S. 130.

42 Der Bildungsnachfrager muB also eine Prognose sowohl der Arbeitsmarktsi-
tuation als auch der Einkommensentwicklung durchfiihren; vgl. HELBERGER/
PALAMIDIS 1992, S. 28ff sowie 37f; FREDRIKSSON 1997, S. 130; FISCHER/BONIG
1988, S. 5.

43 vgl. WEISBROD 1964, S. 19ff.
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Abbildung 3: Kosten-Ertrags-Modell
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Quelle: WOLTER/WEBER 1999, S. 608.

Es wire also fiir unterschiedliche Bildungsinhalte oder -ginge
festzulegen, ob sie primér der zukiinftigen Einkommenserzielung
oder dem Privatvergniigen dienen, um dies steuerlich entsprechend
zu beriicksichtigen.

Fiir den Hochschulbereich wire es denkbar, eine Unterscheidung
zwischen ordentlichem Studium und (einer eventuell erweiterten)
Gasthorerschaft zu treffen. Ein Hochschulabschluf} diirfte in erster
Linie dazu dienen, am Arbeitsmarkt als Qualifikation verwertet zu
werden. Wer sich akademische Bildung rein zu konsumtiven
Zwecken aneignen mochte, benétigt nicht unbedingt einen forma-
len AbschluB und konnte deshalb den Status eines Gasthorers
einnehmen. Hierfiir kann auch das zu zahlende Entgelt gegeniiber
dem ordentlichen Studium vermindert werden; denn der Gasthérer
verursacht deutlich weniger Kosten, da er sich nicht an Priifungen
beteiligen mufl. Die Kosten eines ordentlichen Studiums konnten
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dann beim Nachfrager steuerlich als Investition beriicksichtigt
werden, wihrend der Gasthorer seinen Bildungskonsum aus ver-
steuertem Einkommen finanzieren miif3te.

II. Der Markt als Ordnungsprinzip des Bildungsbereichs

Wie bereits in der Problemstellung angesprochen, besteht das
Erkenntnisziel der vorliegenden Arbeit gerade nicht darin, Defizite
des vorhandenen Hochschulsystems zu untersuchen. Statt dessen
ist umgekehrt — der Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft
folgend* — davon auszugehen, daB der Marktmechanismus prinzi-
piell — also auch fiir den Bereich Bildung*’ — ein wiinschenswerte
Ergebnisse hervorbringender Lenkungs- und Koordinationsme-
chanismus ist*. Dieser muB lediglich erginzt werden, wenn
Marktversagen (i.e.S.) vorliegt oder bestimmte Ziele allein durch
den Markt nicht erreicht werden konnen (Marktversagen i.w.S.).

In Kapitel A.I. wurde kurz erldutert, dal vom Markt- oder Wett-
bewerbsmechanismus im allgemeinen die Erfiillung der sogenann-
ten Wettbewerbsfunktionen erwartet wird:

e politisch: Erweiterung und Sicherung individueller Freiheit
Schaffung von Handlungs- und Entscheidungs-
alternativen

e  wirtschaftlich:
statisch:  Allokationsfunktion (Effizienz)
Angebotsfunktion (Orientierung an Nachfrage-
praferenzen)
Verteilungsfunktion (Marktleistungsgerechtigkeit)

44 vgl. LITH 1985, S. 96.

45 Vgl. RADNITZKY 1991, S. 15. Die Ubertragung von Marktmechanismen auf
den Bildungsbereich wird allerdings zum Teil auch als den Besonderheiten der
Bildung entgegenstehend kategorisch abgelehnt; vgl. BUNDNIS 90/DIE GRUNEN
0J,S.7.

46 Vgl. WATRIN 1984, S.247; WUNSCHE 1990, S.55; STRAUBHAAR 1996,
S. 16; MONOPOLKOMMISSION 2000, S. 45; BARTLING 1980, S. 41f.
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dynamisch: Innovationsfunktion
Imitations- und Anpassungsfunktion

Was bedeutet die Erfiillung dieser Funktionen auf einem Markt
fir das Gut (Hochschul-)Bildung*’? Ein Bildungsmarkt setzt vor-
aus, daf} jeweils mehrere Anbieter und Nachfrager — bei Vertrags-
freiheit® — um Vertrige iiber Bildungsleistungen rivalisieren, daB
die Anbieter dabei verschiedene Aktionsparameter wie etwa Inhal-
te, Zeitrahmen und Lehrmethoden eines Bildungsganges® variie-
ren konnen®® und insbesondere, daB der Preismechanismus zur
Abstimmung von Bildungsnachfrage und Bildungsangebot genutzt
wird’'. Bildungsanbietern wie Bildungsnachfragern miissen Hand-
lungsalternativen und damit Freiheitsspielriume offenstehen.>

Von einem wettbewerblich organisierten Bildungssystem ist
grundsitzlich eher als von einem staatlichen Bildungsmonopol die
Gewihrleistung von Angebotsvielfalt und damit auch Meinungs-
und Ideenpluralismus zu erwarten.’ Ein staatliches Bildungssy-
stem birgt die Gefahr, zur Indoktrination mifSbraucht zu werden.
Die Organisation des Bildungssystems als Markt statt als staatli-
cher Verwaltungsbereich entzieht das Bildungswesen auflerdem
den Problemen des politischen Prozesses®* wie etwa Wahlzyklen®
sowie dem beherrschenden EinfluB der Biirokratie.*®

47 Sofern man nicht der Meinung ist, Bildung kénne dem marktméafigen Alloka-
tionsmechanismus grundsétzlich nicht anvertraut werden; vgl. HICKEL 1971,
S. 528.

48 ygl. LiTH 1985, S. 98fF.

49 Vgl. LiTH 1985, S. 110f.

50 vgl. MULLER-BOLING 1995a, S. 22.

5T vgl. LiTH 1985, S. 97.

52 Vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 15; LITH 1985, S. 96.

53 Vgl. STRAUBHAAR 1996, S. 11.

54 vgl. PITLIK 1998, S. 58; FISCHER/BONIG 1988, S. 2; ALBACH 1977, S. 756.
55 Vgl. BOOTH/SNOWER 1996, S. 11.

56 Vgl. SELIGER/WROBEL 1998, S. 61; STRAUBHAAR 1996, S. 10; FINEGOLD
1996, S. 239 und 243ff, FARBER 2000, S. 196ff.
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Auch von der marktbeherrschenden Stellung eines privaten Bil-
dungsanbieters konnten jedoch Gefahren fiir den Pluralismus aus-
gehen, insbesondere, wenn der Anbieter eine bestimmte weltan-
schauliche Position vertritt (beispielsweise die Kirche). Ein funkti-
onsfiahiger Wettbewerb begrenzt dagegen den EinfluB einzelner
privater Bildungsanbieter ebenso wie den staatlichen EinfluB3.

Der Preis als Knappheitsindikator’’ lenkt grundsitzlich auch in
einem Bildungsmarkt die Ressourcen in die produktivste Verwen-
dung. Das bedeutet nicht nur, daB die zur Gewihrleistung des
Bildungsangebots notwendigen Produktionsfaktoren, wie Personal
und Lehrmittel, effizient eingesetzt werdenSB, sondern auch, daB
ein Bildungsmarkt fiir die Bildungsnachfrager Anreize zum effi-
zienten Einsatz ihrer eigenen Ressourcen — Begabungen und Fi-
higkeiten ebenso wie finanzielle Mittel und Lebenszeit — setzen
konnte. >

Die Notwendigkeit, sich am Markt zu behaupten, veranlaB3t die
Bildungsanbieter, Bildungsginge den Priferenzen der Bildungs-
nachfrager entsprechend zu gestalten und vor allem in vielfaltiger
Weise zu differenzieren® sowie sich Anderungen im Nachfrage-
verhalten flexibel anzupassen®. Hier wird bereits die zentrale
Funktion des Wettbewerbs fiir die Dynamik des Bildungsmarktes
deutlich. ,,Die Rolle des Wettbewerbs als Entdeckungsverfahren
filhrt zur Bereitstellung von Angeboten, die vorher unbekannt
waren.“®? Der Bildungsmarkt gewihrleistet so fiir die Nachfrager

57 Vgl. SCHMIDT, K.-D. 1984, S. 127; CASTAGNOS/ECHEVIN 1984, S. 173; LITH
1983a, S. 84.

58 Vgl. WATRIN 1984, S. 248. WATRIN merkt zwar an, daB der Ubergang zu ei-
nem wettbewerblichen System auch zusitzliche Kosten verursachen kann, wenn
Ressourcen statt in das eigentliche Bildungsangebot in den Verteilungskampf der
Institutionen untereinander flieBen (vgl. S. 245), allerdings sollten die Effizienzge-
winne durch eine wettbewerbliche Gestaltung der Anreizsysteme die Kosten einer
verstarkten Offentlichkeitsarbeit iiberkompensieren.

59 vgl. ScHMIDT, K.-D. 1984, S. 120.

60 vgl. KRONBERGER KREIS 1993, S. 18.

61 vgl. PLATE 1995, S. 175; WEIZSACKER 1971a, S. 547.
62 MONOPOLKOMMISSION 2000, S. 35.



32 Teil B: Die Rolle des Staates im Hochschulbereich

die Moglichkeit, den jeweils geeigneten und priferierten Bil-
dungsweg auszuwihlen.®

Wettbewerb im Bildungswesen fiihrt weiterhin dazu, dafl beson-
dere Leistungen entsprechend belohnt werden: Bildungsanbieter,
die mit ihrem Angebot besonders gut den Wiinschen der Nachfra-
ger entsprechen, erzielen Markterfolge. Auf der anderen Seite
konnen sich auch herausragende Leistungen der Bildungsnachfra-
ger im Bildungsprozef} fur diese durch besondere Konditionen des
Bildungsvertrages auszahlen, denn wie in Abschnitt B.I.1. erlautert
wurde, stellen die Nachfrager selbst einen Inputfaktor des eigenen
Bildungsprozesses sowie teilweise der Bildungsprozesse ihrer
Kommilitonen dar. Die marktmiBige Organisation des Bildungs-
wesens sorgt aulerdem dafiir, daB8 derjenige, der einen personli-
chen Nutzen aus der Inanspruchnahme eines Bildungsangebots
hat, auch dessen Kosten tréigt.64 Dariiber hinaus wird argumentiert,
erst das durch einen Bildungsmarkt zu erwartende, breite Bil-
dungsangebot ermogliche eine anndherungsweise Verwirklichung
des Ziels der Chancengerechtigkeit®, da auf diese Weise den diffe-
renzierten Neigungen und Bediirfnissen der Nachfrager am besten
Rechnung getragen werden kann.

Das Rivalisieren der Bildungsanbieter um Nachfrager setzt An-
reize, einerseits neue und bessere Bildungsangebote® zu entwik-
keln und bedarfsorientiert auszudifferenzieren®’, z.B. hinsichtlich
der Zusammensetzung von Inhalten oder der didaktischen Metho-
dik, andererseits bewahrte Komponenten anderer Bildungsangebo-
te zu iibernehmen und weiterzuentwickeln. Insbesondere ist damit
zu rechnen, dal der Wettbewerb besser als eine politisch-
biirokratische Bildungsplanung neuen Herausforderungen im Bil-
dungsbereich gerecht wird.

63 Vgl. SCHLECHT 1998a, S. 51; JOHNES 1993, S. 86; MORKEL 1983a, S. 69.

64 Vgl. SCHLECHT 1998a, S. 52; ROSIGKEIT 1995, S. 143f; BRINKMANN et al.
1976, S. 223; WOLL 1973, S. 151.

65 Vgl. MULLER-BOLING 1995a, S. 23; SCHMID-SCHONBEIN 1984, S. 199.
66 vgl. LiTH 1985, S. 121.
67 vgl. ScHMIDT, K.-D. 1984, S. 131f.
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Insgesamt kann davon ausgegangen werden, daf} ein Bildungs-
markt zum einen am besten in der Lage ist, der Freiheit des Indivi-
duums durch ein breitgefichertes Angebot an Bildungsméglichkei-
ten zu dienen® und dieses Angebot effizient bereitzustellen. Zum
anderen werden auf diese Weise die richtigen Anreize fiir eine
begabungs- und priferenzgerechte Ausschopfung der menschli-
chen Potentiale einer Volkswirtschaft gesetzt.

I11. Marktversagen im Bildungsbereich

Der Marktmechanismus kann allerdings die im vorangehenden
Kapitel skizzierten positiven Wirkungen nur in dem Malfle entfal-
ten, wie die Bedingungen fiur seine Funktionsfihigkeit erfiillt sind.
Als mogliche ,Storfaktoren®, die die Leistungsfihigkeit wettbe-
werblicher Marktsteuerung beeintrichtigen®, werden vor allem die
Existenz von Unteilbarkeiten, externen Effekten und 6ffentlichen
Giitern’® sowie Informationsmingeln oder verzerrten Priferenzen”’
bei den Konsumenten genannt.”” Daneben stellt sich die Frage,
inwieweit die Verteilungsergebnisse des Marktes politisch und
gesellschaftlich akzeptabel sind. Bildung ist ein Gut, dessen Ver-
teilung in der 6ffentlichen Meinung besondere Aufmerksamkeit
geniefit und bei dem ,,Ungerechtigkeiten® kritischer gesehen wer-
den als bei der Einkommensverteilung an sich.”

Wenn also in den folgenden Abschnitten die Notwendigkeit
staatlichen Handelns im Bildungs- und speziell im Hochschulbe-
reich als Folge von Mingeln des Marktmechanismus untersucht
wird, dann ist dabei der Begriff des Marktversagens sehr weit
gefafit: Die Analyse beschrinkt sich nicht auf Stérungen der Effi-

68 vgl. WEIZSACKER 1975, S. 321.

69 vgl. WoLL 1973, S. 139.

70 Vg). BARTLING 1992, S. 7f.

71 ygl. BARTLING 1983, S. 329.

72 Vg). JOHNES 1993, S. 12; BLAUG 1970, S. 102.

73 Vgl. BLOMQUIST/CHRISTIANSEN 1995, S. 548; STRAUBHAAR 1998, S. 154.
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zienz allein — Marktversagen im engeren Sinne —, sondern bezieht
auch Distributionsmingel im Sinne einer Verletzung des Gerech-
tigkeitsziels der Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft mit ein.
Letzteres, das Marktversagen im weiteren Sinne in der hier ver-
wendeten Terminologie, wird beispielsweise von LUCKENBACH in
Abgrenzung von Marktversagen als Effizienzproblem auch als
,Marktablehnung’ bezeichnet, da der Marktmechanismus hier
grundsitzlich funktionsfihig ist, seine Distributionsergebnisse aber
abgelehnt werden.”* Die gleiche sachliche Abgrenzung liegt den
Begriffen ,Marktversagen und ,Versagen wettbewerblicher
Marktsteuerung® bei ZOHLNHOFER zugrunde.”

Die Struktur der Analyse im Rahmen einer normativen Theorie
des Marktversagens’® — aus Mingeln des Marktes wird staatlicher
Handlungsbedarf abgeleitet — folgt dem Schema der Wettbewerbs-
funktionen: Da sich bei den klassisch-politischen Wettbewerbs-
funktionen keine Anhaltspunkte fir Marktversagen ergeben, kon-
zentriert sich die Argumentation auf die Allokationsfunktion (Ab-
schnitt B.II1.1.), die Angebotsfunktion (Abschnitt B.II1.2.) und die
Verteilungsfunktion (Abschnitt B.I11.3.), wobei davon auszugehen
ist, daf sich die in diesen Bereichen zu findenden Marktversagens-
tatbestinde auch auf die dynamischen Wettbewerbsfunktionen
negativ auswirken. Die Allokations- und die Angebotsfunktion
werden also dynamisch interpretiert. Allokationsprobleme werden
vermutet als Folge der moglichen Charakterisierung von Bildung
als offentliches Gut (B.111.1.1), durch externe Effekte der Bildung
(B.IIL.1.2), durch Unteilbarkeiten bei der Bildungsproduktion
(B.I1.1.3) sowie durch Kapitalmarktversagen bei der Bildungsfi-
nanzierung (B.111.1.4). Die Angebotsfunktion kann gestort werden
einerseits durch Informationsmingel auf dem Bildungsmarkt
(B.II1.2.1), andererseits durch verzerrte Priferenzen der Bildungs-
nachfrager (B.111.2.2). Im Rahmen der Distributionsfunktion wird

74 ygl. LUCKENBACH 1986, S. 145ff.
75 Vgl. ZOHLNHOFER 1997, S. 31.
76 Vgl. BLANKART 1991, S. S7F.
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insbesondere die Frage der Chancengerechtigkeit im Bildungsbe-
reich diskutiert (B.I11.3.).

1. Allokationsfunktion: Effizienz als Ziel der Bildungspolitik
1.1 Offentliches Gut — Clubgut — Privates Gut

Bildung wird, insbesondere von Nicht-Wirtschaftswissen-
schaftlern, oft als 6ffentliches Gut bezeichnet. Wie noch zu zeigen
sein wird, handelt es sich bei den Leistungen der Bildungsanbieter
aber keinesfalls um 6ffentliche Giiter im 6konomischen Sinn. Der
padagogischen Aussage, Bildung sei ein 6ffentliches Gut in dem
Sinne, daB sie von 6ffentlichem Interesse ist, kann man dagegen
ebenso zustimmen wie der juristischen Aussage, Bildung sei ein
Offentliches Gut, weil sie in der Bundesrepublik Deutschland unter
der Aufsicht des Staates’’ steht.”® Diese Interpretationen des Be-
griffs ,offentliches Gut‘ sind jedoch nicht Gegenstand der folgen-
den Betrachtung.

Im okonomischen Sinn ist ein (rein) Offentliches Gut nach
SAMUELSON und MUSGRAVE durch zwei Kriterien charakteri-
<79
siert’:

e Nicht-Anwendbarkeit des AusschluBprinzips: Konsumenten
konnen nicht oder nur mit unvertretbarem Aufwand vom Kon-
sum des Gutes ausgeschlossen werden. Es kann deshalb von
den Nachfragern kein Preis fiir das Gut verlangt werden; die
Nachfrager sind nicht gezwungen, ihre Priferenzen fiir das Gut
zu enthiillen. ,,Wettbewerbliche Selbststeuerung setzt voraus,
daB das AusschluBprinzip angewendet werden kann %

77 Alternativ wird Bildung auch als politisches Gut bezeichnet, d.h. als ein Gut,
iiber dessen Verteilung im politisch-administrativen Prozef3 entschieden wird; vgl.
WIDMAIER 1975, S. 44.

78 Vgl. BECKER 1992, S. 221.

79 Vgl. SAMUELSON/NORDHAUS 1989, S.770f; MUSGRAVE/MUSGRAVE/
KULLMER 1990, S. 55f.

80 BARTLING 1983, S. 332.
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e Nicht-Rivalitdt im Konsum: Die Teilnahme eines Konsumen-
ten am Konsumnutzen reduziert den Konsumnutzen anderer
Konsumenten desselben Gutes nicht; der gleiche Nutzen steht
ohne gegenseitige Beeintriachtigung allen zur Verfigung. In
diesem Fall ist ein AusschluB von Nachfragern ineffizient,
selbst wenn er moglich ist.

Trifft nur eines der beiden Kriterien auf ein Gut zu bzw. treffen
die Kriterien auf ein Gut nur teilweise zu, so spricht man von ei-
nem Mischgut (impure public good). Giiter, bei denen Rivalitdt im
Konsum vorliegt, das AusschluBprinzip aber nicht anwendbar ist,
werden auch als Allmendegiiter bezeichnet; den umgekehrten Fall
(keige Rivalitit, Ausschlufl méglich) bezeichnet der Begriff Maut-
gut.

Anhand dieser Kriterien kann iiberpriift werden, ob Bildung die
Merkmale eines o6ffentlichen Gutes besitzt, so daB3 eine staatliche
Bereitstellung® erforderlich wird®.

Hinsichtlich des Ausschlu8prinzips ist festzustellen, da3 es von
Bildungsinstitutionen grundsitzlich angewandt werden kann und
auch angewandt wird, z.B. in Form von notwendigen Zulassungen
zum Besuch einer Bildungsinstitution oder Ausweisen zur Biblio-
theksbenutzung. Insbesondere die Tatsache, da3 der Bildungsnach-
frager iiblicherweise Zeugnisse und Bescheinigungen iiber die von
ihm ,,aufgenommenen* Bildungsgiiter benotigt®, ermoglicht den
AusschluB einzelner, z.B. nicht zahlungswilliger Konsumenten.

Nicht-Rivalitdt im Konsum kann im Bildungsbereich allenfalls
partiell festgestellt werden. So wird etwa die Aufnahme eines
weiteren Kindes in eine Klasse den Bildungsprozef der iibrigen
Schiiler nicht beeintrachtigen, eine Verdopplung der Klassenstirke

81 vgl. BLANKART 1991, S. 56.

82 Bereits an dieser Stelle ist anzumerken, daf} staatliche Bereitstellung nicht
zwingend auch Produktion des Gutes durch staatliche Institutionen meint; vgl.
LUDEKE 1985, S. 89.

83 vigl. HAUSER 1983, S. 18; LUDEKE 1985, S. 72.
84 vgl. LUDEKE 1985, S. 107.
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aber verschlechtert héchstwahrscheinlich die Qualitit des Gutes
Schulbildung fiir alle Konsumenten dieser Klasse.

Insgesamt kann also konstatiert werden, dafl das Gut Bildung
keineswegs ein rein offentliches Gut ist; es trdgt lediglich partiell
Ziige eines Mischgutes, da in Teilbereichen Nicht-Rivalitdt im
Konsum gegeben ist.*® Diese spezielle Konstellation aus durch-
setzbarem Ausschlulprinzip bei gleichzeitiger Nicht-Rivalitit im
Konsum bis zu einer gewissen Kapazititsgrenze bezeichnet man
auch mit dem Begriff Clubgut ¢

Als mégliches drittes Kriterium fiir ein 6ffentliches Gut wird in
der Literatur die Nicht-Zuriickweisbarkeit des Konsums ange-
fuhrt®’”: Jeder muB das Gut (in gleichem Umfang) konsumieren,
selbst wenn er es nicht wiinschen sollte; als Beispiel gilt die Lan-
desverteidigung.*® Es ist unmittelbar deutlich, da$ dieses Kriterium
auf Bildung nicht zutrifft, sofern nicht mit der staatlichen Bereit-
stellung auch ein Konsumzwang (Schulpflicht) verbunden wird.

Die angefiihrten Argumente lassen sich auf den speziellen Fall
der Hochschulbildung anwenden: Ein Ausschlufl einzelner Stu-
dierwilliger vom ordentlichen Studium ist durch die Notwendig-
keit der Zulassung und Immatrikulation méglich und wird prakti-
ziert. Auch wenn eine Kontrolle etwa des Studierendenausweises
beim Zugang zu einzelnen Veranstaltungen vermutlich noch einen
zu hohen Aufwand verursachen wiirde, ist ein wirksamer Aus-
schlul dennoch moéglich: Eine blofle Teilnahme an Veranstaltun-
gen ohne die Moglichkeit zur Erbringung von Leistungsnachwei-
sen und zum ordentlichen Abschlufl des Studiums hat zwar einen
nicht unerheblichen Nutzen fiir den Nachfrager; fiir die Verwer-
tung am Arbeitsmarkt ist die Zertifizierung des absolvierten Bil-
dungsgangs jedoch nahezu unerlaBlich®.

85 Vgl. ROSIGKEIT 1995, S. 94f.
86 Vgl. BUCHANAN 1965, S. 1.
87 vgl. KuNA 1979, S. 11 und 14.
88 vgl. HAUSER 1983, S. 20.

89 vgl. LUDEKE 1985, S. 107.
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Nicht-Rivalitdt im Konsum ist an der Hochschule im Vergleich
etwa zur Schule noch in vergleichsweise hohem Mafle gegeben, da
die Veranstaltungsform der Vorlesung dieses Kriterium grundsatz-
lich erfiillt. Allerdings sind zum einen Uberfiillungseffekte® fest-
zustellen, die dazu fiihren, daf} spétestens dann, wenn die Sitzplit-
ze in einem Horsaal nicht mehr ausreichen oder der Gerduschpegel
deutlich steigt, der Nutzen aller Nachfrager beeintrachtigt wird.
Zum anderen stellt die Vorlesung nur eine mogliche Veranstal-
tungsform an der Hochschule dar. Dagegen wird etwa bei Labor-
und Computerpraktika oder Seminarveranstaltungen die Rivalitit
der Nachfrager um die begrenzten Plitze sofort sichtbar. Das Kri-
terium der Nicht-Rivalitit im Konsum miifite deshalb differenziert
nach Studienfichern und Studienabschnitten, insbesondere nach
Lehr- und Lernformen, betrachtet werden.”'

Als Ergebnis bleibt festzuhalten, daB8 das Gut Hochschulbildung
allenfalls in Teilbereichen als Mischgut, genauer als Clubgut® —
wobei der relevante ,,Club“ praktisch fiir jede Veranstaltung spezi-
ell definiert werden miifite® — angesehen werden kann94; keines-
falls handelt es sich dabei um ein rein 6ffentliches Gut.

Wenn doch auch Okonomen Bildung manchmal als 6ffentliches
Gut bezeichnen, kann dies auch an der in Kapitel A.Il. erwihnten
Doppeldeutigkeit des Begriffs Bildung liegen: Meint man mit
Bildung nicht den BildungsprozeB, sondern dessen Ergebnis, dann
weist Bildung Ziige eines 6ffentlichen Gutes in dem Sinne auf, daf3
Dritte von ihrem Nutzen nicht vollstindig ausgeschlossen werden

90 Vgl. PICKHARDT 1998, S. 45; ROSIGKEIT 1996, S. 856.
91 vgl. ROSIGKEIT 1996, S. 859.

92 Vgl. TIETZEL/MULLER 1998b, S.243; JOHNES 1993, S. X1I; HANSIURGENS
1999, S. 261.

93 Deshalb wird der Ansatz der Clubtheorie, nach der die Bereitstellung eines
solchen Gutes dem jeweiligen Club der Nachfrager z.B. in einer genossenschafts-
dhnlichen Organisation iiberlassen werden sollte, hier auch nicht weiterverfolgt.
Vgl. KUHNE 1984, S. 120.

94 Statt als Mischgut wird Hochschulbildung auch als Giiterbiindel bezeichnet,
etwa aus dem offentlichen Gut ,Vortrag eines Dozenten’ und dem privaten Gut
,Sitzplatz im Horsaal’. Vgl. PICKHARDT 1998, S. 45.
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konnen.” Dieser Aspekt von Bildung wird im Abschnitt B.III.1.2
(Externe Effekte) noch eingehend diskutiert.

Das Marktversagens-Argument der Nicht-Ausschliebarkeit und
Nicht-Rivalitit erhilt fiir die Hochschulbildung allerdings zusétz-
liches Gewicht angesichts der in Abschnitt B.1.1. erlduterten Kup-
pelproduktion von Forschung und Lehre. Insbesondere der Bereich
der Grundlagenforschung, also der nicht patentierungsfihigen
Forschungsergebnisse®, wird allgemein als klassischer Fall eines
offentlichen Gutes angesehen”, bei dem der Staat selbst als Nach-
frager auftreten muB®, um die Versorgung sicherzustellen und
gleichzeitig zu gewihrleisten, daBl die fiir die Freiheit der Wissen-
schaft notwendige Autonomie® der Forscher gewahrt bleibt'®.
Geht man tatsdchlich von einer untrennbaren Verbindung von
Forschung und Lehre aus'”', dann kénnte eine staatliche Unterstiit-
zun%)zauch der Lehre mit diesem Argument gerechtfertigt wer-
den™.

95 Vgl. HELMES 1996, S. 68ff; SIEBERT 1996, S. 107.
96 Vgl. STIGLITZ/SCHONFELDER 1989, S. 396.

97 Vgl. SCHULTZ 1972, S. S24; ROMER 1990, S. 266; HARE/WYATT 1992, S. 54;
MONOPOLKOMMISSION 2000, S. 3; RICHTER 2000, S. 65.

98 Vgl. RICHTER 1999, S.41; LITH 1998a, S. 302; dagegen kritisch STRAUB-
HAAR 1996, S. 50.

99 Die Autonomie der Forscher hat zwei Komponenten: akademische Freiheit
und inhaltliche Autonomie. Akademische Freiheit kann definiert werden als die
Freiheit des akademischen Individuums, in der Forschung der Wahrheit, wohin sie
auch immer fithren mag, zu folgen, ohne bei etwaigen Verletzungen politischer,
religioser oder sozialer Konventionen Sanktionierung oder Arbeitsplatzverlust
befiirchten zu miissen. Inhaltliche Autonomie ist die Moglichkeit der Forscher,
Ziele und Programme selbst zu bestimmen; vgl. GOEDEGEBUURE et al. 1993a,
S. 17f. Ein Problem, das hier nicht vertieft werden kann, ist die Frage des rechtli-
chen Status der Institutionen, die diese Autonomie gewihrleisten konnen; vgl.
BODENHOFER 1985, S. 33.

100 vgl BucHBINDER 1993, S.333; LOWENTHAL 1971, S.46 und 87;
SCHIEDERMAIR 1997, S. 15f; OECD 1990, S. 72.

101 vgi. beispielsweise HERZOG 1996b, S. 664.

102 yg). TIMMERMANN 1985, S. 174; HANSIORGENS 1999, S. 261; LUDEKE/
BECKMANN 1998, S. 2.
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1.2 Externe Effekte

1.2.1 Externe Effekte im ,,Konsum*'®

»Die staatlichen Hochschulen sind Grundpfeiler fiir die wissenschaft-
liche, kulturelle, technische und wirtschaftliche Entwicklung in der
Bundesrepublik Deutschland.«'%

In diesem Satz driickt sich die Uberzeugung aus, da8 Bildung —
in diesem Fall Hochschulbildung — nicht nur dem jeweiligen Indi-
viduum, sondern der gesamten Gesellschaft respektive Volkswirt-
schaft zugute kommt.'%

Externe Effekte, also Auswirkungen von Transaktionen auf Drit-
te, die nicht in das Entscheidungskalkiil der Verursacher einbezo-
gen werden'®, bewirken eine Abweichung von der optimalen
Faktorallokation: Das entsprechende Gut wird nicht in optimalem
Umfang produziert bzw. konsumiert.'” Externalititen konnen
grundsitzlich technologischer (direkter) oder pekuniirer (indirek-
ter) Natur sein: Im Fall der technologischen Externalititen besteht
ein direkter Zusammenhang zwischen den Nutzenfunktionen meh-
rerer Akteure'®, der nicht durch den Marktmechanismus erfaBt
und ausgeglichen wird und eine wesentliche Ursache fiir Markt-
versagen darstellt. Dagegen entstehen pekunidre Externalitdten
dadurch, dal Verhaltensinderungen von Marktteilnehmern die
Knappheitsrelationen auf Mirkten verdndern und andere Markt-

103 it Konsum ist hier nicht gemeint, da8 Bildung als Konsumgut genutzt
wird, sondern daB es um Effekte geht, die bei der Verwendung des Gutes entstehen,
in Abgrenzung zu externen Effekten im Produktionsproze8.

104 HRK 1992, S. 8.
105 vg|. auch EXPERTENKOMMISSION 2000, S. 9.

106 Allgemein formuliert sind externe Effekte dann vorhanden, ,,wenn in der
Nutzen- bzw. Gewinnfunktion eines Akteurs A (Ua) auler dessen eigenen Aktions-
parametern (X'a, X4, ..., X'a) mindestens eine Variable (Y) enthalten ist, die nicht
(vollstandig) von A, sondern von einem (oder mehreren) anderen Akteur(en) kon-
trolliert wird; es gilt also Ua=Ua(X'a, Xy oy X', Y)“. FRITSCH/WEIN/EWERS
1999, S. 92.

107 ygl. BODENHOFER 1978, S. 135; WEISBROD 1964, S. 4.
108 vg1. PESTON 1966, S. 185.
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teilnehmer durch in der Folge steigende oder sinkende Preise be-
troffen sind. Da dies gerade das Funktionieren des Marktmecha-
nismus anzeigt, liegt kein Marktversagen vor.'” Entsprechend sind
auch nur technologische externe Effekte Gegenstand der weiteren
Betrachtung.

Im Bereich Bildung werden in erster Linie positive externe Ef-
fekte (externe Nutzen) diskutiert. Dies wiirde bedeuten, dal ohne
staatliche Eingriffe zuwenig Bildung vom Markt bereitgestellt
wird.

Zumindest erwihnt werden sollten allerdings mogliche negative
externe Effekte von Bildung'':

e Da die Verwendung der erworbenen Kenntnisse ins freie Er-
messen des Gebildeten gestellt ist, konnte Bildung auch zum
Schaden Dritter bzw. der Gesellschaft genutzt werden, indem
der Gebildete seine Kenntnisse und Fahigkeiten beispielsweise
zur moglichst perfekten Veriibung von Verbrechen einsetzt.

e Die sogenannte These vom ,,akademischen Proletariat“''' be-
sagt, daf erhebliche Frustrationen entstehen (konnen), wenn
Personen unter ihrem Qualifikationsniveau beschiftigt wer-
den''%; denn mit dem Erwerb von Bildung ist keine Garantie
fiir eine angemessene spitere Beschiftigung verbunden. Das
StatusbewuBtsein und das Anspruchsdenken hinsichtlich be-
sonderer Privilegien, die durch ein Studium entstehen (kon-
nen),'" konnten sich als sozial destruktiv erweisen.'™*

109 Vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 93.

110 Davon zu trennen sind negative externe Effekte des Nulltarifs fir Bildung,
die etwa durch die Uberfiillung von Bildungsinstitutionen entstehen.

11 TgichLer 1974, S. 201.

112 g1, ScHMIDT, K.-D. 1984, S. 120.

113 Vgl. PORTELE/HUBER 1983, S. 99.

114 ygl. BowEN 1970 (1964), S. 213; LITH 1985, S. 29; POHMER 1980, S. 94.
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Ublicherweise werden diese moglichen negativen externen Ef-
fekte aber als quantitativ weniger bedeutend angenommen'": Sie
sind eher als Minderung der positiven Effekte denn als eigenstin-
dige negative Effekte anzusehen.''® Deshalb werden sie hier ver-
nachlissigt.

Die positiven externen Effekte der Bildung konnen in drei
Gruppen gegliedert werden: WEISBROD prégte dafiir 1962 nach
den jeweiligen NutznieBern die Unterteilung in ,employment-
related beneficiaries, ,residence-related beneficiaries‘ und ,socie-
ty in general.""” Daran angelehnt erfolgt die Analyse hier in den
Kategorien ,produktivititssteigernde Effekte, ,wohnortbezogene
Effekte* und sogenannte ,atmosphérische Effekte‘''®.

1.2.1.1 Produktivititssteigernde externe Effekte

Die produktivititssteigernden externen Effekte der Bildung gel-
ten als 6konomisch harter Kern einer Argumentation fiir bildungs-
politischen Handlungsbedarf.''® Sie umfassen alle Vorteile, die der
Volkswirtschaft durch Produktionssteigerungen aufgrund der hé-
heren Arbeitsleistung der gebildeten Person, also durch eine besse-
re Qualitit des Faktors Arbeit'? entstehen. Staatliche MaBnahmen
im Bildungsbereich, insbesondere die staatliche Finanzierung des
Bildungsangebots, werden oft mit diesem Argument begriindet.

Dabei wird zum Teil iibersehen, dafl die hohere Produktivitit
sowohl des gebildeten Arbeitnehmers selbst als auch eventuell die
seiner Kollegen'?' — durch eine effizientere Arbeitsteilung sowie

115 S0 betrachtet beispielsweise WEIZSACKER die Gefahr eines akademischen
Proletariats als gegenstandslos; vgl. WEIZSACKER 1975, S. 312.

116 vgl. BoweN 1970 (1964), S. 213.
17 vgl. WeISBROD 1962, S. 116.

118 per Begriff ,atmosphirische Effekte* fiir Effekte, die die Gesellschaft insge-
samt betreffen, wurde von BLAUG geprigt; vgl. BLAUG 1970, S. 108.

119 vgl. Li7H 1985, S. 19.
120 vg1. SCHULTZ 1963, S. 42; EDERER/SCHULLER 1999, S. 83.
121 vgl. CREEDY 1995, S. 33; RICHTER/WIEGARD 1998, S. 15.
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durch Imitation besserer Arbeitstechniken — im Konzept der
Grenzproduktivitit enthalten sind.'> Bei einer Entlohnung gemiB
dem Grenzprodukt seiner Arbeitsleistung kann der gebildete Ar-
beitnehmer also die produktivititssteigernden Effekte seiner Bil-
dung internalisieren. Dieser Argumentation liegt allerdings die
Annahme zugrunde, dal Einkommensunterschiede in einer
Marktwirtschaft durch Produktivititsunterschiede bedingt sind.'”
Gerade bei Arbeitsmirkten sind aber nicht nur Marktunvollkom-
menheiten'?, sondern hiufig auch eine hohe Regulierungsdichte
zu beobachten'®, so daB regelmiBig von einer eher nicht wettbe-
werblichen Ordnung des Arbeitsmarktes ausgegangen werden
kann'*®. Die Annahme einer Entlohnung nach Grenzproduktiviti-
ten ist deshalb als problematisch anzusehen, von Problemen der

MeBbarkeit der Produktivitit einmal ganz abgesehen'?’.

122 ygl. WEIZSACKER 1971a, S. 543; SCHMIDT, H. 1984, S. 157,
123 vgl. Bowen 1970 (1964), S. 207.

124 Vgl. BOOTH/SNOWER 1996, S. 5f; WEISBROD 1962, S. 10S.
125 vg). WOLTER/WEBER 1999, S. 606.

126 vgl. BLAUG 1965, S. 227ff; BLAUG 1970, S.201; ECKAUS 1970 (1962),
S.95.

127 yg). DOHMEN 1999b, S. 129. Die Screening/Signalling-Theorie geht deshalb
davon aus, daf} formale Bildungsabschliisse insbesondere bei der Einstellung eines
Arbeitnehmers als Signal fiir die Produktivitdt und damit als Filter fiir die Auswahl
dienen, weil zwischen Bildungsinhalten und Arbeitsplatzanforderungen oft kein
direkter Zusammenhang besteht; vgl. dazu WEISS 1995. Als Erklarungsansatz fiir
die Bildungsnachfrage steht sie im Gegensatz zur Humankapitaltheorie (vgl.
BLANKART/KRAUSE 1999a, S. 481), da sie in ihrer Reinform besagt, dal durch
einen hoheren BildungsabschluBB keine zusitzlichen Qualifikationen entstehen,
sondern nur bereits vorher vorhandene Eigenschaften des Absolventen signalisiert
werden. Empirische Belege dieser Theorie finden sich beispielsweise in
WELTBANK 1999, S. 51; sowie HUNGERFORD/SOLON 1987. Zur genaueren Ab-
grenzung von signalling vs. screening vgl. JOHNES 1993, S. 18ff. Frithe Ansitze zu
einer solchen Differenzierung der Erkldrung fiir den Zusammenhang von Bildung
und Einkommen finden sich bereits 1972 bei BLAUG, der neben der von ihm soge-
nannten 6konomischen (Humankapitaltheorie) und der psychologischen (Signal-
ling/Screening-Theorie) Erkliarung noch eine soziologische Erklarung unterschei-
det, die an die von BOURDIEU und PASSERON entwickelte Reproduktionstheorie
(vgl. BOURDIEU/PASSERON 1971) erinnert; vgl. BLAUG 1972.
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Auf der anderen Seite bieten sich einem gut ausgebildeten Ar-
beitnehmer auf dem Arbeitsmarkt erweiterte Moglichkeiten'®
sowie eine Reihe von nicht-monetiren Zusatzvorteilen (fringe
benefits)'” wie beispielsweise angenehmere Arbeitsbedingun-
gen”o. AuBlerdem muf beriicksichtigt werden, dafl der Gebildete
selbst entscheiden kann, ob er seine Kenntnisse in produktiver
Weise einsetzen will oder rein konsumtiv'®' zu seinem personli-
chen Nutzen.

Insgesamt ist davon auszugehen, dafl zwar ein Grofteil der di-
rekt produktivititssteigernden Effekte der Bildung von dem Gebil-
deten internalisiert werden kann, aber auch Dritte sich einen Teil
der Bildungsertriige aneignen konnen.'*? Probleme der Quantifizie-
rung der verbleibenden externen Effekte erschweren allerdings die
Rechtfertigung erheblicher staatlicher Eingriffe mit dieser Begriin-
dung.

Bedeutender fiir die Begriindung bildungspolitischer Mafinah-
men als die grofitenteils internalisierbaren, direkten produktivitits-
steigernden Effekte sind jedoch die Wachstumseffekte von Bil-
dung'®, die man auch als indirekte produktivititssteigernde Effek-
te bezeichnen konnte.

Der Focus der modernen Wachstumstheorie liegt schon seit ei-
niger Zeit auf der Untersuchung endogener Wachstumsprozesse.'**
So gibt es eine Vielzahl von Modellen, die den Einflu des Hu-

128 vg1. WEISBROD 1962, S. 108.

129 g, BowEN 1970 (1964), S.210ff; ARAI 1995, S. 14; VAILLANCOURT
1995, S. 533.

130 WEALE fiihrt fur England das Beispiel der Lehrer an, die — gemessen an ih-
rer Ausbildung — nur relativ gering entlohnt werden, aber offenbar Zusatznutzen in
Form von besonderer Freude an der Arbeit aus ihrer Titigkeit ziehen, der die
niedrigen Gehalter kompensiert; vgl. WEALE 1992, S. 36.

131 Zum Doppelcharakter der Bildung zwischen Investitionsgut und Konsumgut
siche Abschnitt B.1.3.

132 vg1. Eckaus 1970 (1962), S. 74.
133 vgl. BOOTH/SNOWER 1996, S. 1.
134 vg|. SORENSEN 1993, S. 73.
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mankapitals (z.T. auch explizit der Bildungspolitik'*®) auf Wachs-
tumsprozesse abbilden sollenm, z.T. unter dem Stichwort ,Devel-
opment accounting‘'>’. Humankapital kann deshalb nicht nur als
private, sondern muf3 auch als soziale Investition verstanden wer-
den."® Fiir den Bereich der Hochschulbildung spielt diese speziel-
le Art der produktivititssteigernden externen Effekte eine besonde-
re Rolle, da gerade von akademisch gebildeten Arbeitnehmern
(oder Selbstindigen) wachstumsfordernde Impulse erwartet wer-
den, und zwar in dreierlei Hinsicht:

e Hervorbringung von Innovationen'”
Technischer Fortschritt resultiert zwar vor allem aus For-
schungsaktivititen'®® und weniger unmittelbar aus Bildungs-
aktivititen; die industrielle Forschung'' ist jedoch nur mog-
lich durch die zuvor an den Universititen ausgebildeten Fach-
krifte'*2. Die Universititen liefern »Input“ fir die Produktion
von Innovationen, indem sie bei den Studierenden Kompeten-
zen aufbauen, die die Entwicklung neuer Sach- und Dienstlei-
stungen, Verfahren oder organisatorischer Modelle erst er-
moglichen'”. Wenn man annimmt, daB der technisch-
organisatorische Fortschritt in erster Linie von wissenschaft-
lich Ausgebildeten vorangetrieben wird, dann ist gleichzeitig
davon auszugehen, daf diese nicht den gesamten Nutzen ihrer

intellektuellen Leistungen internalisieren konnen'*, denn

135 vgl. AUTUME/MICHEL 1994.

136 vgl. beispielsweise HERRERA 1998, GLOMM/RAVIKUMAR 1992, ZHANG
1996, KAGANOVICH/ZILCHA 1999.

137 vgl. GUNDLACH 1999, S. 681.
138 vgl. BLAUG 1970, S. 2; MOLITOR 1976, S. 392.
139 vgl. OECD 1989, S. 55; MACHLUP 1975, S. 8; BLAUG 1965, S. 234.

140 gjpe empirische Analyse von externen Effekten der Hochschulforschung auf
die Industrieforschung bietet beispielsweise JOFFE 1989.

141 7 externen Effekten durch die Kuppelproduktion von Forschung und Lehre
siehe Abschnitt B.I11.1.2.2.

142 vgl. LiTH 1998b, S. 162; TIMMERMANN 1995, S. 211.
143 ygl. STAUDT/KRIEGESMANN 1997, S. 74; PESTON 1966, S. 186.
144 gine gegenteilige Meinung vertritt ROSIGKEIT 1995, S. 114.
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auch der Patentschutz gewihrleistet keine véllige Ausschlie-
145

barkeit bei intangiblem Wissen' ™.

Durchsetzung von Innovationen'*®

Auch die technologische Absorption, d.h. die Ubernahme von
Forschungsinnovationen in den Produktionsprozef3, benétigt
Humankapital'¥’. Von qualifizierten Arbeitskriften wird er-
wartet, daf} sie eine gr6Bere Aufgeschlossenheit gegeniiber
Neuerungen mitbringen und sich aufgrund ihres breiten Ba-
siswlifssens ohne Probleme auf Innovationen einstellen kon-
nen.

Flexibilitit des Arbeitskriftepotentials'*

Die Flexibilitdt von Hochschulabsolventen bezieht sich nicht
nur auf den Umgang mit Neuerungen, sondern auch allgemein
auf ihre Einsetzbarkeit im Berufsleben. Padagogisch formu-
liert fiihrt ein hoheres Bildungsniveau zu einer kognitiven
Mobilisierung des Arbeitskriftepotentials'>® und zu einer bes-
seren Arbeitsorganisation'’. Flexibler einsetzbare Arbeits-
krifte verringern das Problem struktureller Arbeitslosigkeit'*?,

das zu wachstumsmindernden Krisen fithren kann.

Humankapitalakkumulation kann so zum Wachstumsmotor wer-

den, indem Skaleneffekte in der gesamtwirtschaftlichen'*® Produk-

145 vgl. SALTER 1989, S. 55 HELMES 1996, S. 246.

146 vgl. MACHLUP 1975, S. 8.

147 ygl. TIMMERMANN 1995, S. 213; STAUDT/KRIEGESMANN 1997, S. 74.

148 vg|. SACHVERSTANDIGENRAT 1998, S.247; ULPH 1996, S. 81; BARROW

1996, S. 449; PAP1 1966, S. 3.

149 vg1. OECD 1989, S. 68; BLAUG 1965, S. 234; SCHULTZ 1963, S. 40.
150 vg]. BAUMERT 1991, S. 335.

151 vgl. PAPI 1966, S. 3.

152 Vgl. BODENHOFER/RIEDEL 1998, S. 42f.

153 Neben gesamtwirtschaftlichen Wachstumseffekten werden auch regional-

wirtschaftliche Effekte von Universitdten als ,,weicher Standortfaktor* angefiihrt;
vgl. HENSEL/REUSCHEL 1993, S. 187ff; PFAHLER et al. 1997, S.20; PFAHLER/
CLERMONT/HOFMANN 1998, S. 98; FISCHER/NEF 1990. Siehe kritisch dazu PHILIPP
2000, S. 33ff.
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tionsfunktion auftreten.'”® Problematisch bleibt allerdings, daf
empirische Untersuchungen dieses Zusammenhangs zwar Korrela-
tionen, aber meist keine Kausalititen nachweisen konnen'”®, und
dafl die Quantifizierung des Wachstumsbeitrages von Bildung

nach wie vor schwierig ist'*®.

Erste Versuche wurden bereits in den 1960er Jahren von
DENISON unternommen'>’, wobei der Ansatz zunichst darin be-
stand, das durch Bevolkerungswachstum und Sachkapitalzunahme
nicht erklirbare Residuum des Wachstumspfades von Volkswirt-
schaften auf das Wachstum des Humankapitalbestandes zuriickzu-
fiihren'*®. Je nach Modellspezifikation lassen sich teilweise bis zu
einem Viertel, teilweise aber auch nur 5 % der Entwicklung des
Volkseinkommens durch Verdnderungen des Humankapitals erkla-
ren.'” Die Schwierigkeit besteht bereits in der Definition eines
geeigneten Indikators fiir den Humankapitalbestand einer Volks-
wirtschaft. Die OECD verwendet beispielsweise neun Indikatoren
fiir den Humankapitalbestand — etwa die durchschnittliche Anzahl
an Schul- oder Ausbildungsjahren pro Person oder den Alphabeti-
sierungsgrad — sowie weitere zehn Indikatoren fiir Humankapital-
investitionen.'®

In neueren Wachstumsmodellen wird der Einflu des Humanka-
pitals deshalb eher indirekt iiber seine Wirkung auf Innovationen
und technisch-organisatorischen Fortschritt abgebildet.'®’ Auch in

154 Vgl. AUTUME/MICHEL 1994, S. 463; HELMES 1996, S. 255f; BODENHOFER/
RIEDEL 1998, S. 22.

155 vgl. BODENHOFER/RIEDEL 1998, S. 14. So kann etwa auch umgekehrt ar-
gumentiert werden, dafl Wirtschaftswachstum erst Ausgaben fiir das ,Luxusgut®
Bildung erméglicht; vgl. GUNDLACH 2000, S. 30.

156 vg]. BLAUG 1970, S. 100; BLAUG 1983, S. 130.

157 vgl. DENISON 1967 sowie DENISON 1974.

158 vgl. DENISON 1964; SCHULTZ 1961b, S 1; OECD 1998c, S. 65.
159 vgl. MACHLUP 1975, S. 12.

160 vgi. OECD 1998c, S. 31f und 49f.

161 yo1. OECD 1998c, S. 64; KOMAN/MARIN 1997a, S. 20. Siehe beispielsweise
LucAs 1988; ROMER 1990.
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neueren empirischen Studien bestitigt sich zwar der Zusammen-
hang zwischen Bildung und Wirtschaftswachstum'®?, iiber quanti-
tative Relationen sind jedoch kaum Aussagen moglich'®, insbe-
sondere wenn einzelne Bildungsbereiche (wie der tertidre Sektor)

betrachtet werden sollen'®.

1.2.1.2 Wohnortbezogene externe Effekte

Als externe Nutznieler der Bildung eines Individuums kénnen
auch die Menschen des persénlichen Umfelds (Familie, Freunde,
Nachbarn) betrachtet werden, die sich unentgeltlich Bildungsinhal-
te von der gebildeten Person aneignen konnen oder in anderer
Weise von ihrer Bildung profitieren.'®® Solche Wissens-, Einstel-
lungs-, Werte- und Orientierungstransfers'®® werden insbesondere
vermutet, wenn Geschwister, Freunde etc. selbst keine Akademi-
ker sind. Dagegen ist einzuwenden, daf} fiir Bildungsleistungen
beispielsweise innerhalb der Familie i.d.R. keine monetiren Ge-
genleistungen erwartet werden. Der Nutzen Dritter kann jedoch
auch durch immaterielle Tauschgeschifte von der gebildeten Per-
son internalisiert werden, indem der Gebildete Anerkennung und
Wertschitzung erfihrt.'’” Relevant fiir die Rechtfertigung staatli-
cher Maflnahmen sind solche Effekte allenfalls dann, wenn da-
durch an anderer Stelle eine Kostenersparnis fiir die Gesellschaft
erzielt wird."®® Solche Kostenerspamnisse sind denkbar, wenn durch
informelle Bildungsprozesse'® innerhalb der Familie staatliche
Bildungsaktivititen z.T. iiberfliissig werden.'” In diesem Zusam-

162 yg1. BaRRO 1991.

163 vg|. ROMER 1990, S. 274.

164 yg. GUNDLACH 1999b, S. 8.

165 vgl. BoweN 1997 (1977), S. 217.

166 vgl. TIMMERMANN 1985, S. 175.

167 ygi. LUDEKE 1985, S. 100.

168 vgl. BLAUG 1983, S. 127; WEISBROD 1964, S. 17 und 80ff.
169 vgl. WEISBROD 1962, S. 107 und 117.

170 Vgl. GLOMM/RAVIKUMAR 1992, S. 821.
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menhang werden — angesichts der immer noch weit verbreiteten
klassischen Rollenverteilung in der Familie — die besondere Be-
deutung und der erhebliche Einfluf} einer gebildeten Mutter fiir
Bildungsaktivititen innerhalb der Familie betont."”' Empirische
Schitzungen solcher wohnortbezogenen Effekte existieren jedoch
nicht.

1.2.1.3 Atmosphirische externe Effekte

Positive atmosphirische Effekte von Bildung wurden bereits von
den Klassikern angefiihrt. So schreibt etwa SMITH, ein aufgeklértes
(vor allem alphabetisiertes) Volk sei weniger anfillig fiir Tau-
schungen, Schwirmerei und Aberglauben, sei zuriickhaltender,
ordentlicher, zuverldssiger und zeige mehr Respekt untereinan-
der.'”” MALTHUS vertritt die Auffassung, Bildung fiihre zu weniger
Kriminalitit und einem moralischeren Verhalten.'”

174,

Als positiv werden vor allem angefiihrt ™:
¢ die Verbreitung einer gemeinsamen Sprache,
e die Forderung des demokratischen BewuBtseins'”,
e die Forderung der sozialen Kohsion'™,

e die Vorbeugung vor Kriminalitit'”’ und

171 vgl. ScHuLTZ 1972, S.S$22; WELTBANK 1999, S.59; DOHMEN 1999b,
S. 119.

172 yg1. SMITH 1990 (1789), S. 667.

173 Vgl. MALTHUS, T.R.: An Essay on the Principle of Population (1878),
S. 437, zitiert nach BLAUG 1975, S. 576.

174 | DEKE definiert dariiber hinaus die Verwirklichung von mehr Chancenge-
rechtigkeit als einen positiven externen Effekt, da diese einen gewichtigen Platz im
Priferenzsystem vieler Individuen einnehme; vgl. LUDEKE 1985, S. 99 und 112ff;
vgl. auch WEISBROD 1964, S. 33. Wegen seiner grundsitzlichen Bedeutung fiir die
Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft wird dieses Ziel aber in einem eigenen
Abschnitt (B.I11.3.) diskutiert.

175 vgl. EDERER/SCHULLER 1999, S. 78; GUNDLACH 1999b, S. 3.
176 vgl. WEISBROD 1964, S. 95.
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e die Forderung der Rationalitit der politischen Wahlentschei-
dung.'™®

Selbst FRIEDMAN sieht die Erziehung zum Staatsbiirger als einen
positiven externen Effekt formaler Bildungsprozesse an.'”” Abwei-
chend von seiner sonstigen Betonung der Konsumentensouverani-
tat sieht er durch private, insbesondere weltanschauungsgeprigte
Schulen die soziale Kohision in der Gesellschaft gefihrdet.'®
Allerdings kann kritisch angemerkt werden, dafl eine staatliche
EinfluBnahme auf den Bildungsbereich, um beispielsweise die
soziale Kohision zu sichern, auch zur Indoktrination mif3braucht
werden kann.'®'

Ein explizit 6konomisches Argument stellen dagegen die Effi-
zienzvorteile einer gemeinsamen Sprache und Schrift dar, die oft
betont werden.'®?

Gegen die Beriicksichtigung atmosphirischer Effekte bei der
Rechtfertigung staatlichen Handelns im Hochschulbereich kénnte
eingewendet werden, daB solche Effekte ausschlieBlich im Primar-
und Sekundarbereich des Bildungswesens auftreten. So wird im
allgemeinen zwischen der Sozialisationsfunktion des Bildungswe-
sens einerseits und der Qualifikationsfunktion andererseits unter-

177 vgl. OECD 1998c, S. 67f; PESTON 1966, S. 186. Eine modelltheoretische
Darstellung dieses Zusammenhangs findet sich bei USHER 1997. Kritisch anzumer-
ken ist, da} bestimmte Vergehen wie Wirtschafts- oder Computerkriminalitat mit
steigendem Bildungsniveau iiberhaupt erst méglich und damit gegebenenfalls auch
wabhrscheinlicher werden; vgl. TIMMERMANN 1985, S. 176.

178 vgl. LiTH 1985, S. 30. Bereits SMITH war der Meinung, da die durch Bil-
dung vermittelte Fahigkeit zu kritischer Priifung und zum Durchschauen politischer
Prozesse dazu fithre, da politische Entscheidungen nicht launenhaft und voreilig
beurteilt wiirden und die Bevélkerung keinen leichtsinnigen und unnétigen Wider-
stand gegen Maflnahmen der Regierung leiste; vgl. SMITH 1990 (1789), S. 668.

179 vgl. FRIEDMAN 1974 (1955), S. 181.

180 yg1. FRIEDMAN 1974 (1955), S. 185. Fiir USHER ist die Sicherung der sozia-
len Kohision sogar ein generelles Argument gegen private Schulen, die miteinan-
der im Wettbewerb stehen, beispielsweise im Rahmen eines Bildungsgutschein-
Systems; vgl. USHER 1997, S. 382.

181 vgl. LiTH 1985, S. 45.
182 vgl. BOWEN 1970 (1964), S. 213; LITH 1985, S. 37ff.
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schieden'®®. Man unterstellt, daB die Sozialisationsfunktion'®*
insbesondere in der Primarstufe eine herausragende Rolle spielt
(etwa durch die Vermittlung von grundlegenden Arbeitstugenden
wie Ordnung oder Leistungsbereitschaft'®®) und spiter von ab-
nehmender Bedeutung ist, wihrend Qualifizierung erst in spiteren
Bildungsabschnitten zunehmend und schlieflich in den Hochschu-
len ausschlieBlich stattfindet. Diese Hypothese ist in Abbildung 4
dargestellt.

Wenn dabei jedoch das Begriffspaar ,Sozialisation vs. Qualifika-
tion‘ nicht nur mit ,Erziehung vs. Ausbildung‘, sondern auch mit
,allgemeine Bildung vs. spezielle Bildung® gleichgesetzt wird'®,
wird tibersehen, dafl diese beiden Funktionen des Bildungswesens
keineswegs so klar getrennt sind'®’. Auch Hochschulen vermitteln
nicht nur Wissen, sondern formen die Studierenden, die mehrere —
vielleicht entscheidende'®® — Jahre ihres Lebens in ihnen verbrin-
gen.'® Ob man diese Sozialisationsfunktion der Hochschulen'®®

183 I soziologischer Perspektive werden die Funktionen des Bildungswesens
2.T. weiter ausdifferenziert, so als Integrationsfunktion (Vermitteln traditioneller
Orientierungen), Absorptionsfunktion (Absorption von Arbeitskriften in Zeiten der
Arbeitslosigkeit), Legitimationsfunktion (Erzeugung formal-demokratischer Regel-
beherrschung) und Selektionsfunktion (Verteilung der Absolventen auf Statusgrup-
pen); vgl. BECKER 1983, S. 54.

184 Unter Sozialisation versteht man die grundlegende Ausformung der kogniti-
ven, sprachlichen, motivationalen und affektiven Personlichkeitsmerkmale eines
Individuums; vgl. RODAX/SPITZ 1978, S. 7.

185 Vgl. TIMMERMANN 1995, S. 213.

186 vg|. STRAUBHAAR/WINZ 1992, S. 62f.
187 vgl. HUBER 1991, S. 420.

188 vgl. RUTTGERS 0.J., S. 3.

189 Vgl. DAXNER 1996a, S.43. BOWEN fiihrt insgesamt 26 mogliche Erzie-
hungsziele der Hochschule neben dem Erwerb von Fachkenntnissen an: verbale
Fihigkeiten, mathematische Fiahigkeiten, grundlegende kulturelle Kenntnisse,
Rationalitit, intellektuelle Toleranz, dsthetische Sensibilitit, Kreativitit, intellektu-
elle Integritit, Weisheit, Liebe zum Lernen, Selbsterkenntnis, Selbstvertrauen,
Verstandnis, Werte und moralische Prinzipien, religioses Interesse, Verfeinerung
der Sitten, Ehrgeiz, Zukunftsorientierung, Anpassungsfihigkeit, Fithrungskraft,
staatsbiirgerliches BewuBtsein, Leistungsorientierung, Familienorientierung, Sou-
verdnitit als Konsument, sinnvolle Freizeitgestaltung sowie Gesundheitskenntnisse;
vgl. BOWEN 1997 (1977), S. 55ff.
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nun kulturelle Grundfunktion'', Sekundirziele'”>, Verhaltenstu-
genden'”, Schliisselqualifikationen' oder unsichtbares Curricu-
lum nennt: Die Persénlichkeitsbildung durch ein Hochschulstudi-
um nutzt — wie das Erlernen der gemeinsamen Landessprache —
nicht nur den Studierenden. Die empirisch feststellbare tendenziel-
le Liberalisierung der Einstellungen wihrend des Studiums'®, die
Entwicklung der Kritikfihigkeit'®® und die Einiibung in Tole-
ranz'®’ etwa durch eine Internationalisierung des Studiums wirkt
sich positiv auf die Gesellschaft insgesamt aus. Gleichzeitig erfor-
dert der gesellschaftliche Wandel zunehmende Abstraktions- und
Generalisierungsleistungen von allen Biirgern.'”® Eine wissen-
schaftliche Ausbildung wird als besonders geeignet angesehen zur
Ausbildung der dafiir notwendigen , Verstandeskultur'”’. Die
Hochschulen haben also durchaus auch eine erzieherische Funkti-
on.”” Zwar kann die positive Bewertung dieser Effekte des Studi-
ums als subjektiv kritisiert werden®®'; zumindest die Entwicklung

eines eigenen Berufsethos*>” mit der dazugehorenden Sensibilitit

190 Vgl. zur Sozialisation in den Hochschulen beispielsweise PORTELE/HUBER
1983 oder HUBER 1991.

191 vgl. ALEWELL 1992, S. 12.
192 vl EDDING 1985, S. 50.
193 vgl. HERBERGER 1998, S. 122.

194 vgl. GLOTZ 1996, S.74; SCHLAFFKE/KONEGEN-GRENIER 1998, S.32;
GEISSLER 1989, S. 481; LANDFRIED 1998b, S. 6.

195 vgl. PORTELE/HUBER 1983, S. 95.

196 vgl. MEYER 1996a, S.21; CARSTENS 1980, S.120; LOWENTHAL 1971,
S.37.

197 Vgl. TIETGENS 1996, S. 119; TURNER 1995, S. 103.

198 vgl. BAUMERT 1991, S.341; TEICHLER 1996, S.101; SCHWAN 2000,
S. 100f.

199 LupBE 1978, S.217.

200 vg). ERHARDT 1999, S. 8.
201 yg|. WiNDHAM 1976, S. 244.
202 vgi. HUBER 1991, S. 428ff.
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und Verantwortlichkeit’”® durch das Studium kann aber wohl als

Gewinn fiir die Gesellschaft gesehen werden.

Abbildung 4: Hypothese Sozialisation vs. Qualifikation

Bedeutung der Bildungsfunktion

y
r e Qualifikation
Sozialisation

»
>

Primar Sekundar  Tertiar Quartar Bildungsstufe

Quelle: Eigene Darstellung.

Zusitzlich kann argumentiert werden, da3 (nur) durch ein breit-
gefichertes akademisches Bildungsangebot auch sogenannte Ni-
schenficher, die nicht iiber den Markt finanziert werden konnen™™,
vor dem Aussterben bewahrt werden und damit das kulturelle Erbe
insgesamt geschiitzt wird®® — Universitit als kollektives Gedécht-

203 vg). TURNER 1995, S. 105.
204 vg). WoLL 1992, S. 340.

205 vg). EDDING 1985, S. 50; BUTTLER/TESSARING 1993, S. 469; BOWEN 1997
(1977), S. 58. FERRARIS bezeichnet die Universititen in diesem Zusammenhang als
~Kulturtrager im Europa der Zukunft; FERRARIS 1989, S. 151.
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nis’®. Gerade im Hinblick auf die Aufgaben der Hochschule zur
Bewahrung, Weitergabe und Weiterentwicklung von Wissen ei-
nerseits und der Pflege und Férderung der Kultur andererseits®” ist
eindringlich vor einer Einengung der Betrachtung auf die unmit-
telbare Niitzlichkeit*”® von Bildungs- und Forschungsaktivititen zu
warnen®”’, die generell eine lingerfristige Perspektive benoti-
gen®'’. Eine allzu starke Fixierung auf kurzfristige Niitzlichkeit
und Vermarktbarkeit von Bildung und Forschung kann langfristig
die Entwicklungsméglichkeiten der Gesellschaft verengen statt sie

zu erweitern.?'!

Allerdings stellt sich hier noch stéirker als bei den produktivitits-
steigernden Effekten das Problem der Quantifizierung des atmo-
sphérischen Nutzens der Bildung. Eine Orientierung konnte allen-
falls darin gesehen werden, welche Kosten alternative Mafinahmen
zur Erreichung derselben Ziele verursachen wiirden?'? (z.B. mehr
Polizei zur Reduzierung der Kriminalitit’'®). Insbesondere bei
Kategorien wie der Bewahrung des kulturellen Erbes oder der
Forderung von Toleranz kann eine Bewertung aber nicht analy-
tisch, sondern nur im gesellschaftlichen Willensbildungsprozef3
erfolgen.

1.2.1.4 Zusammenfassung: Externe Effekte im ,,Konsum*

Wie schon bei der Frage der Charakterisierung der Hochschul-
bildung als 6ffentliches Gut sind auch die zu erwartenden externen

206 g1 ZOLLER 1992, S. 354.
207 Vgl. ERICHSEN 1997, S. 234.

208 SCHIEDERMAIR geht so weit, zu postulieren, eine niitzlich gewordene Wis-
senschaft habe ihren eigentlichen Nutzen verloren, ,,ihre eigene Antwort auf die
Frage nach dem Sinn zu geben*; SCHIEDERMAIR 1986, S. 6.

209 vgl. DAXNER 1996a, S. 73; OECD 1989, S. 108; HAFERKAMP 1980, S. 98.
210 yg), STAUDT/KRIEGESMANN 1997, S. 82; PFAFF 1984, S. 161.

211 gl NEWSON 1994, S. 153; BEHRENS 2000, S. 390.

212 yg). BURRUP et al. 1996, S. 21.

213 vgl. COHN 1974, S. 5.
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Effekte nicht unabhidngig vom Studienfach. Produktivititsstei-
gernde externe Effekte sind vor allem von ,,wirtschaftsrelevanten*
Fachern zu erwarten: naturwissenschaftliche oder technische Fi-
cher, die den technischen Fortschritt voranbringen, aber auch
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, die den spiteren Entschei-
dungstrigern in Politik und Wirtschaft zentrale Grundlagen der
Funktionsweise der Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung vermit-
teln.'* Auf der anderen Seite konnten gerade ,,weniger wirt-
schaftsrelevanten* Féchern wie etwa Sprachwissenschaften, Ge-
schichte, Volkskunde oder Agyptologie besondere Verdienste bei
der Bewahrung von Kulturgut zugeschrieben werden.””> Wohnort-
bezogene und sonstige atmosphirische Effekte sind eher unabhin-
gig vom Studienfach zu sehen.

Eine Differenzierung der Beriicksichtigung externer Effekte je
nach Studienfach erscheint deshalb nicht sinnvoll und angesichts
der bisher nicht moglichen Quantifizierung schon der produktivi-
tatssteigernden, erst recht aber der atmosphirischen Effekte auch
nicht praktikabel. Insbesondere helfen die vorhandenen Schétzun-
gen von sozialen und privaten Bildungsrenditen, wie sie sowohl
fiir das Hochschulstudium allgemein®'® als auch fiir einzelne Stu-
dienficher oder Gruppen von Studienfichern existieren’’, hier
nicht weiter. Zum einen liegt der Differenzierung von sozialen und
privaten Renditen bereits die in der Realitit jeweils gegebene Ver-
teilung der Kosten auf den Bildungsnachfrager und den Staat
zugrunde. Vor allem aber beriicksichtigen solche Schitzungen
gerade nur die monetdr erfalbaren Kosten und Ertrige von Bil-
dung, d.h. auf der Ertragsseite im wesentlichen das bildungsbe-

214 yg). WELTBANK 1990, S. 53.

215 NEWsON sieht sogar einen Konflikt zwischen den bildungspolitischen Zielen
wirtschaftliche Entwicklung einerseits und Forderung der demokratischen Kuitur
andererseits, der in eine Art trade-off zwischen produktivititssteigernden und
atmosphérischen externen Effekten iibertragen werden kénnte; vgl. NEWSON 1994,
S. 142.

216 vg|. PSACHAROPOULOS 1994; OECD 1998c, S. 68ff. Siehe Tabelle 6 im
Anhang S. 438. Eine kurze Ubersicht empirischer Studien zu (privaten) Ausbil-
dungsrenditen in Deutschland findet sich bei DOHMEN 1999b, S. 103-110.

217 vg|. EDERER/SCHULLER 1999, S. 102ff. Siehe Tabelle 7 im Anhang S. 439.
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dingte Nettomehreinkommen®'® fiir den Bildungsnachfrager und
die zusitzlichen Steuereinnahmen fiir den Staat’'’. Externe Bil-
dungsertrige bleiben dagegen explizit auBlen vor, da sie sich der
Bewertung entziehen.”” Entsprechend sind Annahmen iiber den
nicht den Bildungsnachfragern selbst zugute kommenden Anteil
der Bildungsertrige, die bei der Gestaltung des Finanzierungssy-
stems entsprechend zu beriicksichtigen wiren, kaum empirisch
begriindbar.?!

Eine Differenzierung beispielsweise staatlicher Zuschiisse auf
der Grundlage externer Effekte des Studiums wire allerdings ge-
boten, wenn man davon ausgeht, dafl besonders (intellektuell)
leistungsfahige Studierende spiter auch groflere externe Effekte
fir die Gesellschaft erzeugen.”

1.2.2 Externe Effekte in der Produktion

Externe Effekte der Bildungsproduktion kénnen auf den in Ab-
schnitt B.1.1. erlduterten Produktionsbesonderheiten beruhen:

e Die Rolle der Bildungsnachfrager respektive ihrer Fahigkei-
ten, Einstellungen etc. als ein Faktor im Bildungsproduktions-
prozeB beeinflult auch die Qualitit des Bildungsoutputs fiir

218 Hierbei stellt sich zusitzlich die Frage, ob Unterschiede im Durch-
schnittseinkommen zwischen Absolventen verschiedener Bildungsstufen vollstin-
dig als Bildungsertrag angesehen werden konnen oder nicht auch durch Unterschie-
de in Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Intelligenz, Ehrgeiz) dieser Gruppen bedingt
sind; vgl. MACHLUP 1975, S. 40.

219 vgl. WEISBROD 1964, S.69; EDERER/SCHULLER 1999, S.100; OECD
1998c, S. 69.

220 vg). EDERER/SCHULLER 1999, S. 105; OECD 1998c, S. 53; CREEDY 1995,
S. 35; MACHLUP 1965, S. 12.

221 1n der Literatur finden sich Grofenordnungen von 30 bis 40 % (vgl. EWERS
1995a, S. 24), aber auch von 60 bis 70 % (vgl. SCHILY 1993, S. 78; HENKE 1998,
S. 19). DILGER vertritt sogar die Ansicht, die externen Effekte des Studiums iiber-
stiegen die direkten Kosten; dazu bezieht er allerdings auch Multiplikatoreffekte
des hoheren Akademikereinkommens in die Betrachtung ein; vgl. DILGER 2000,
S. 310ff.

222 vig). HERZOG 19964, S. 497.
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ihre jeweiligen Kommilitonen. Mit solchen peer effects im
ProzeB der Bildung’® kann beispielsweise die leistungsab-
héngige finanzielle Unterstiitzung von Studierenden vollig un-
abhidngig von Verteilungsiiberlegungen gerechtfertigt wer-
den”*. Auch die Hochschulforschung profitiert von iiber-
durchschnittlich begabten Studierenden®”’, etwa durch die An-
fertigung von Diplomarbeiten, die in den Forschungsprozef3
eingehen.

e Die Hochschulforschung leistet iiber Forschungstransfer’?®
und Forschungskooperation mit der Wirtschaft einen erhebli-
chen Beitrag zum technisch-organisatorischen Fortschritt.
Wenn dabei — insbesondere durch die Grundlagenforschung —
erhebliche externe Effekte entstehen und andererseits For-
schung und Lehre in der universitiren Kuppelproduktion un-
trennbar miteinander verbunden sind**’, dann spricht dies fiir
eine staatliche Forderung nicht nur der Forschung®®, sondern
eben auch der Lehre. Allerdings ist davon auszugehen, daf3
positive Synergieeffekte zwischen Forschung und Lehre vor-
wiegend dann auftreten, wenn die Lehre in kleineren Gruppen
stattfinden kann, die eine Einbeziehung insbesondere der be-
gabten Studierenden®” in den ForschungsprozeB ermoglichen.
Ein Massenstudium in groflen Institutionen und dortige For-

223 YONDRAN setzt in Anlehnung an CASPER solche Lehr- und Lerneffekte un-
ter Kommilitonen mit 50 % der gesamten Lernleistung an; vgl. VONDRAN 1998,
S. 127.

224 vg). WINSTON 1999, S. 17f; AUTUME/MICHEL 1994, S. 466.
225 ygl. RUEGG 1991, S. 65.

226 Zum Thema Forschungstransfer siche WAGNER 1987, WAGNER 1990 und
ETZKOWITZ/ LEYESDORFF 1997.

227 yg). BOWEN 1970 (1964), S. 213; FERRARIS 1989, S. 153; HERZOG 1996b,
S. 664. Die Annahme einer solchen engen Beziehung zwischen Bildung und wis-
senschaftlicher Forschung an den Universititen wird allerdings vereinzelt auch in
Frage gestellt; vgl. WINDHAM 1976, S. 247.

228 yg|. NERLOVE 1972, S. S203.
229 yg). RUEGG 1991, S. 65.
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schungsaktivititen laufen dagegen eher nebeneinander als
miteinander ab.?*’

1.3 Unteilbarkeiten

Staatliche Eingriffe in den Bildungsbereich konnten dadurch
notwendig werden, dafl die Produktion des Gutes Bildung durch
steigende Skalenertrige oder erhebliche Synergien gekennzeichnet
ist und deshalb die gesamte Nachfrage am effizientesten durch
einen einzelnen Anbieter versorgt werden sollte. !

Fiir die Kosten der Bildungsproduktion spielen zum einen die
Personalkosten eine besondere Rolle, da Wissen, Denken, Einstel-
lungen und Reflexionsféhigkeit in erster Linie direkt von Mensch
zu Mensch, d.h. von Lehrer zu Schiiler vermittelt werden. Wenn
man nur von einem Mindestspektrum an Féchern innerhalb eines
Bildungsgangs ausgeht (etwa Mathematik, allgemeine Physik,
Werkstofflehre, technische Mechanik, Konstruktionslehre, Steue-
rungs- und Regelungstechnik, Hydraulik, Pneumatik, Stahlbau,
Elektrotechnik sowie Datenverarbeitung fiir einen Studiengang
Maschinenbau®?), so wiirden bereits fiir einen einzigen Schii-
ler/Studierenden mehrere Lehrer bendtigt. Eine ganze Reihe weite-
rer Bildungsnachfrager konnte zu geringen Grenzkosten (z.B. fiir
Tische und Stithle sowie Unterrichtsmaterialien) zusétzlich aufge-
nommen und unterrichtet werden”’. Die Durchschnittskosten
sinken mit steigender Schiilerzahl an einer Bildungsinstitution.
Diese Tendenz wird noch verstirkt in Féachern, die gréBere techni-
sche Investitionen voraussetzen, wie etwa Labors und GroBgeri-
te?®. Allerdings sind dem Bereich sinkender Durchschnittskosten
und damit steigender Skalenertrige Kapazititsgrenzen gesetzt.

230 vg). RADNITZKY 1991, S. 17.

231 yg]. STRAUBHAAR 1996, S. 17; BLAUG 1970, S. 103.
232 vg). BECKER 1996, S. 173.

233 vgl. WIDMAIER 1971b, S. 559.

234 vg|. HERBERGER 1998, S. 127.
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Uberfiillungseffekte fithren zu einer Qualititsverschlechterung bei
der Bildungsproduktion. Die Produktionsfunktion fiir Bildungsgii-
ter 146t daher eher einen ertragsgesetzlichen Verlauf als dauerhaft
steigende Skalenertriige erwarten.””® Bildungsinstitutionen sind
also kein Fall eines natiirlichen Monopols — aufler vielleicht in
Zwergstaaten —, sondern sollten sich einer produktionsoptimalen
BetriebsgroBe annihern.”® Unteilbarkeiten sind daher kein grund-
legendes Problem des Bildungsbereichs.”’ Diese Argumentation
gilt fir Hochschulen gleichermaflen wie fiir andere Bildungsinsti-
tutionen.

Speziell fir Hochschulen sind allerdings Gréfenvorteile vor al-
lem in Gestalt von Synergieeffekten mehrerer Facher oder Fachbe-
reiche zu beachten, die sich durch die gemeinsame Nutzung von
Serviceeinrichtungen wie Datenverarbeitungszentren oder Biblio-
theken ergeben”®. Auch die Moglichkeiten zu interdiszipliniren
Ansitzen™’ in der Forschung® wie in der Lehre sollten nicht zu
gering bewertet werden™', wenn es um Spezialisierung der Institu-
tionen vs. eine Gestaltung als Universitdt im urspriinglichen Sin-
ne’*? geht.

Wenn die akademische Bildung also nicht zu reinem Speziali-
stentum (oder auch Fachidiotentum)®® verkommen soll, dann

235 vgl. ROSIGKEIT 1995, S. 1 18ff.

236 vg). HELMES 1996, S. 87; WEIZSACKER 1971b, S. 568.
237 ygl. BLAUG 1970, S. 103.

238 vg]. JOHNES 1993, S. 148f; NERLOVE 1972, S. S201.

239 vgl. OECD 1989, S.109; KONEGEN-GRENIER 1996, S.152; NERLOVE
1972, S. $200.

240 Eir effiziente Forschung konnte deshalb eine kritische Minimalgrofie der
Forschergruppe notwendig sein. Allerdings findet Forschung ohnehin auch institu-
tioneniibergreifend statt. Vgl. HARE/WYATT 1992, S. 55f und 63.

241 yg). CLUB OF ROME, zitiert nach KRAUSE 1994, S. 211; DEUTSCHER HOCH-
SCHULVERBAND 1999, S. 307.

242 yg). MORKEL 1983a, S. 71; MITTELSTRASS 1998, S. 9. Dagegen betrachten
SELIGER/WROBEL das universitire Vollangebot als 6konomisch unsinnig; vgl.
SELIGER/WROBEL 1998, S. 62.

243 vg). LoBKowICZ 1980, S. 101.
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miissen die Hochschulen zumindest eine gewisse Angebotsbreite
innerhalb eines Faches gewihrleisten. Wiinschenswert wire auch
fiir alle Studierenden die Moéglichkeit, tiber den Tellerrand des
eigenen Studienfachs ein wenig hinauszuschauen, indem durch
eine Zusammenfassung mehrerer Facher innerhalb einer Institution
ein Studium generale entsteht. So 148t sich schlulfolgern, daB3 eine
Bildungsinstitution des tertidren Bereichs selbst angesichts einer
rasanten Entwicklung der technischen Méglichkeiten, insbesonde-
re der Informations- und Kommunikationsmoglichkeiten, die die
rdumliche Néhe von Personen und Institutionen zum Teil ersetzen
kénnen®* — Stichwort , Virtuelle Universitit>** —, nicht beliebig in
der Grofe variiert werden kann. Fraglich ist, ob die Aufbringung
der erheblichen Investitionen fiir eine klassische Universitit von
privater Seite geleistet werden konnte.

1.4 Unvollstindige Mérkte: Kapitalmarktversagen

Wenn Bildung als Investition in Humankapital verstanden wird,
die sich i.d.R. durch zusitzliches zukiinftiges Einkommen amorti-
siert, dann spricht grundsitzlich nichts dagegen, daf Bildungs-
nachfrager diese Investition durch Kredite finanzieren, falls ihnen
die notwendigen Mittel nicht aus anderen Quellen zur Verfligung
stehen?®®; analog zur Investition eines Unternehmers in Sachkapi-
tal. Humankapital weist aber doch einige Unterschiede zu Sachka-

pital auf:

e Es kann nicht zwangsverwertet werden, eignet sich also nicht
zur dinglichen Besicherung eines Kredits, es sei denn, man
setzt eine Sklavenhaltergesellschaft voraus.2*’

244 yg|. ERHARDT 1996, S. 309.

245 vgl. GLOTZ 1996, S. 123ff; RUTTGERS o.J., S.22; BIALEK 2000b, S.S8;
MULLER-BOLING 2000, S. 233ff; SCHONERT 2000, S. 63. Auch in Zukunft wird die
personliche Begegnung von Lehrenden und Lernenden sowie von Lemenden
untereinander fiir ein Studium unerlaBlich sein; vgl. zu einem Projekt ,Virtuelles
Studienangebot‘ KLAEREN 2000.

246 vg). ARAI 1995, S. 22.
247 yg). BLAUG 1970, S. 5; FRIEDMAN 1974 (1955), S. 199.
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¢ Die tatsichliche Rendite einer Humankapitalinvestition ist mit
erheblichen, tendenziell héheren Unsicherheiten®® als bei
Sachkapitalinvestitionen®* behaftet.>*°

o Der Bildungsnachfrager beeinfluBt selbst die Rendite der
Investition, zunichst durch seine Anstrengung im Lernprozef,
spiter auch beim Einsatz des erworbenen Humankapitals™'.
Es entsteht ein Fall von moralischem Risiko?>?, wenn der Kre-
ditnehmer die Riickzahlung seines Kredits durch Leistungs-

verweigerung verhindert®.

Deshalb versagt der Kapitalmarkt bei der Bereitstellung von Bil-
dungsdarlehen®*: Bildungskredite werden entweder gar nicht oder
nur zu so hohen Zinsen bereitgestellt, dafl ein Grofiteil der geplan-
ten Bildungsinvestitionen einzelwirtschaftlich unrentabel wiirde.”

Selbst ohne die Besonderheiten des Humankapitals kénnen Ver-
zerrungen auf dem Bildungsmarkt dadurch entstehen, daB8 ein
unvollkommener Kapitalmarkt durch Differenzen zwischen Soll-
und Habenzinsen gekennzeichnet ist: Nachfrager, die ihre Bil-
dungswiinsche nicht aus eigenem oder Elterneinkommen oder der
Auflésung von Vermégen finanzieren konnen, sind dadurch mit

248 Siehe dazu auch Abschnitt B.I11.2.1.2.

249 Auch die Finanzierung von Sachkapitalinvestitionen, die i.d.R. ebenfalls
risikobehaftet sind, kann natiirlich schwierig sein, wenn der Investor tiber keinerlei
zusitzliche Sicherheiten verfligt; vgl. BECKER 1970 (1964), S. 178.

250 yvg]. FRIEDMAN 1974 (1955), S. 200.
251 ygl. FRIEDMAN 1974 (1955), S. 199f.
252 yig). PITLIK 1998, S. 59; LITH 1985, S. 135.

253 vigl. LINDNER 1995, S. 137. Dies trifft allerdings nicht nur auf Kredite fiir
Bildungsinvestitionen zu.

254 Die Tatsache, daB Privathochschulen wie die WHU oder die ebs Kreditmo-
delle entwickelt haben, bei denen Banken wie die Koblenzer Sparkasse Darlehen
zur Finanzierung der Studiengebiihren vergeben (vgl. LEMMER 2000, S.K10),
widerspricht dem nicht: Angesichts der starken Selektivitat dieser Hochschulen
besteht fir die Banken kaum ein Risiko der spiteren Zahlungsunfihigkeit des
Darlehensnehmers. Dies 148t sich jedoch nicht auf den Bildungsmarkt als Ganzes
iibertragen.

255 ygl. FRIEDMAN 1974 (1955), S. 200; ARAI 1995, S. 24.
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hoheren Refinanzierungskosten belastet und werden also bei glei-
chen Bildungsrenditeerwartungen weniger Bildungsgiiter nachfra-
gen.256 Um sicherzustellen, dafl die Versorgung einer Volkswirt-
schaft mit einem optimalen Bestand an Humankapital und die
Ausschopfung der Begabungsressourcen®’ nicht an Kapitalmark-
tunvollkommenheiten scheitert™®, sind staatliche MaBnahmen er-

forderlich®’,

Das Argument der unvollstdndigen Miirkte?® als Kategorie des

Marktversagens ldBt sich im Bildungsbereich iiber den Kapital-
markt ausdehnen auf den Versicherungsmarkt (sieche dazu Ab-
schnitt B.IT1.2.1.2).

2. Angebotsfunktion: Bestmogliche Erfiillung der
Nachfragepriferenzen® als Ziel der Bildungspolitik

Ein funktionsfihiger Wettbewerb sorgt fiir eine bestmégliche
Orientierung und Zusammensetzung des Giiter- und Dienstlei-
stungsangebots an und nach den Priferenzen der Nachfrager. Die
Funktionsfahigkeit des Wettbewerbs setzt allerdings Markttranspa-
renz, also hinreichend informierte Nachfrager voraus. Dariiber
hinaus kann sich das Angebot nur an den am Markt wirksam wer-
denden, also den tatsachlich geduBerten Priferenzen der Nachfra-
ger orientieren. Entsprechend ist dieser Abschnitt in zwei grofere
Teile gegliedert: Zunichst werden Informationsmingel in Form
von Qualitdtsunkenntnis, Nutzenunkenntnis und Unsicherheit
untersucht, die die Durchsetzung der Nachfragepriferenzen am
Markt behindern konnen. Im anschlieBenden Abschnitt sind Pro-

256 vgl. DOHMEN 1999b, S. 98.

257 Vgl. TORVIK 1993.

258 vgl. ACEMOGLU 1996, S. 51.

259 vgl. GUILLE 1998; HANSEN 1972, S. S268.
260 vg|. STIGLITZ/SCHONFELDER 1989, S. 103.

261 pgs schldgt dafur den Begriff ,Investorensouveranitit’ in Anlehnung an
,Konsumentensouverinitat‘ vor; vgl. PIES 2000, S. 212.
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bleme mit den Priferenzen selbst Gegenstand der Untersuchung.
Unter dem Stichwort ,Verzerrte Priferenzen‘ wird die Diskussion
um den sogenannten meritorischen Charakter des Gutes Bildung
aufgegriffen.”®

2.1 Informationsméngel

Grundsitzlich kénnen Informationsméngel auf Unkenntnis ei-
nerseits und Unsicherheit andererseits beruhen. ,,Unkenntnis liegt
dann vor, wenn Marktakteure unzureichend informiert sind, es
aber grundsitzlich moglich ist, diese Liicke durch entsprechende
Informationsbeschaffung zu beseitigen. Unsicherheit bezieht sich
auf die zukiinftige Entwicklung, die auch unter grolem Aufwand
nicht mit vollkommener GewiBlheit prognostiziert werden
kann.“*** Statt Unsicherheit wird auch der Begriff Risiko verwen-
det®®, fiir Unkenntnis findet sich alternativ die Bezeichnung un-
vollstandige (oder unvollkommene) Informationen. Der Begriff
,unvollstindig‘ vernachldssigt aber, daB Unkenntnis nicht nur
fehlende, sondern auch falsche oder irrefiihrende Informationen,
also qualitative Informationsmingel umfaft.2®

262 [ der Literatur (insbesondere der ilteren) wird die Meritorisierung be-
stimmter Giiter gerade auch mit Informationsmingeln begriindet (vgl. MUSGRAVE
1959, S. 14; HEAD 1969); eine analytische Trennung der Informationsmingel von
verzerrten Priferenzen empfiehlt sich aber schon deshalb, weil diese unterschiedli-
chen Ursachen fir Marktversagen auch unterschiedliche staatliche Eingriffe zu
ihrer Heilung erfordern kénnen; vgl. WELTBANK 1999, S. 61. Auch externe Effekte
und Verteilungsgesichtspunkte, die ebenfalls im Rahmen der Meritorik diskutiert
werden (vgl. KUNA 1979, S. 17), sind hier getrennt behandelt (in den Abschnitten
B.III.1.2 sowie B.II1.3.).

263 ERiTSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 262.

264 Eine Abgrenzung von Unsicherheit und Risiko erfolgt teilweise dahinge-
hend, daf} bei Vorliegen von Wahrscheinlichkeiten fiir die verschiedenen Alternati-
ven von Risiko gesprochen wird, ohne Wahrscheinlichkeiten dagegen von Unsi-
cherheit; vgl. DIEDERICH 1992, S. 44.

265 Dariber hinaus suggeriert ,vollkommen‘, daf} vollstandige Information ein
anzustrebender Zustand sei. Angesichts der Kosten der Informationsgewinnung
wird es aber i.d.R. optimal sein, jeweils zwischen Kosten und Nutzen zusitzlicher
Informationen abzuwigen und auf die Beschaffung solcher Informationen zu
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Informationsméngel sind um so wahrscheinlicher, je komplexer
ein Gut ist, je weiter in der Zukunft mogliche Nutzen des Gutes
anfallen und je geringer die Transaktionshdufigkeit fur dieses Gut
ist.?* Ein Hochschulstudium, das viele einzelne Komponenten
umfafit, sich auf das ganze weitere Leben des Nachfragers aus-
wirkt und iiblicherweise nur einmal im Leben nachgefragt und
,.konsumiert* wird, erfiillt diese Kriterien in hohem Mafle und gilt
damit geradezu als ein Paradebeispiel fiir das Problem der Infor-
mationsméinge1267. Wie in B.1.2. dargestellt wurde, handelt es sich
bei Bildung allgemein um ein Erfahrungs- und Vertrauensgut, bei
dem umfassende Information vor der Nachfrageentscheidung eine
besonders wichtige, aber auch kritische Rolle spielt.

2.1.1 Unkenntnis
2.1.1.1 Qualititsunkenntnis

Zuverlissige Informationen hinsichtlich der Qualitéit eines Er-
fahrungs- und Vertrauensgutes wie Bildung sind einerseits beson-
ders wichtig, andererseits eben wegen der Natur des Gutes schwie-
rig zu erhalten und deshalb teuer.”®® Qualititsinformationsméngel
im Bereich Bildung konnen auf drei Ebenen bestehen: hinsichtlich
des faktischen Inhalts eines Bildungsgangs, hinsichtlich der An-
gemessenheit des Inhalts sowie hinsichtlich des padagogischen
Ansatzes.”® Im allgemeinen ist die Informationslage iiber Ausbil-
dungsginge, Berufschancen, Giite des Lehrkorpers, Anforderun-
gen und Voraussetzungen gerade eines Studiums daher weniger
giinstig.”’® Dagegen wird eingewendet, daB die Annahme hoher

verzichten, die fir die Entscheidungssituation nur von geringer Relevanz sind. Vgl.
FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 262f.

266 vgl. HEAD 1966, S. 4.

267 ygl. KUNA 1979, S. 42.

268 g1, RAPOLD 1989, S. 10f.

269 ygl. WELTBANK 1999, S. 60.

270 yvgl. LEWIN et al. 1997, S. 9ff; NUTZ 1992; HAUSER 1983, S. 24.
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Kosten der Informationssuche von dem derzeit bestehenden nicht-
wettbewerblichen Bildungssystem ausgeht. Auf einem Bildungs-
markt lige es im Interesse der Anbieter, Informationen iiber ihr
Angebot gratis oder zumindest kostengiinstig bereitzustellen. Au-
Berdem ist zu beobachten, dal Konsumenten beispielsweise bei
langlebigen Konsumgiitern durchaus bereit sind, einen hohen
Aufwand zur Informationssuche zu betreiben bzw. sich spezielle
Agenturen am Markt etabliert haben, die diese Aufgabe iiberneh-
men. Ein funktionierender Bildungsmarkt konne das Problem der
Bereitstellung von Informationen also ohne staatliche Eingriffe
l6sen, da er entsprechende Anreize zur Produktion und Nachfrage
von Informationen setze.”’' Dagegen spricht allerdings, daB auch
in dem bereits weitgehend wettbewerblich organisierten Bereich
der Weiterbildung eine schlechte Informationslage der Nachfrager
zu beobachten ist.”’

In jedem Fall ist davon auszugehen, dafl der Anbieter eines Aus-
bildungsganges iiber die Qualitit seines Angebotes besser infor-
miert ist als seine Nachfrager. Auf eine solche Konstellation mit
asymmetrischer Informationsverteilung 148t sich die Prinzipal-
Agent-Theorie anwenden: Der besser Informierte kann seinen
Informationsvorsprung zu Lasten des schlechter Informierten aus-
nutzen. Grundlage der Prinzipal-Agent-Theorie ist die Unterschei-
dung zwischen einem Prinzipal, dem Auftraggeber, d.h. in unse-
rem Fall dem Bildungsnachfrager, und einem Agenten, der den
Auftrag erhilt, eine bestimmte Leistung zu erbringen, d.h. hier
dem Bildungsanbieter. Der Agent verpflichtet sich, bei der Erbrin-
gung der Leistung die erforderliche Sorgfalt walten zu lassen und
allgemein die Interessen des Prinzipals zu wahren. Allerdings
bestehen aufgrund der asymmetrischen Informationslage zu Lasten

271 ). LiTH 1985, S. 50f; ROSIGKEIT 1995, S. 127. So gibt es in England be-
reits eine Reihe von professionellen Educational Consultants, die Eltern bei der
Schulwahl beraten; vgl. HAUCH 2000.

272 vgl. SCHWERTFEGER 2000a, S. K2; BUTTLER 1994, S. 36. Dies gilt insbe-
sondere auch fiir den Bereich der MBA-Ausbildung; vgl. SCHWERTFEGER 1999,
S. 61; SCHWERTFEGER 2000b, S. K9; SCHWERTFEGER 2000c, S. 50; MOHR 2000,
S.Kl1.
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des Prinzipals fiir den Agenten Anreize, sein Verhalten primér an
seinen eigenen Interessen auszurichten und damit gegebenenfalls
gegen die Interessen des Prinzipals zu verstoflen, wenn der Prinzi-
pal dieses Verhalten wegen fehlender Informationen nicht sanktio-
nieren kann. Im einzelnen kénnen Probleme auftreten durch soge-
nannte verborgene Handlungen des Agenten, die im folgenden
unter dem Stichwort ,Moralisches Risiko’ diskutiert werden (Ab-
schnitt B.II1.2.1.1.1.1), durch verborgene Eigenschaften der Lei-
stung, die zu ,Adverser Selektion’ fiilhren kénnen (Abschnitt
B.I11.2.1.1.1.2) sowie durch verborgene Absichten des Agenten,
die fiir den Fall des Bildungsmarktes nicht relevant’” sind. Zum
Teil konnen diese Probleme durch Marktmechanismen geldst wer-
den (Abschnitt B.111.2.1.1.1.3).27

2.1.1.1.1 Moralisches Risiko

Das moralische Risiko besteht darin, dafl eine Marktseite
(Agent) nach Vertragsabschlufl transaktionsrelevante Fakten zu
Lasten des Vertragspartners (Prinzipal) verindern kann, ohne daf3
der Partner dies zu erkennen vermag.””* Im Fall des Gutes Bildung
konnte die Leistung des Bildungsanbieters im Gegensatz zu an-
derslautenden Qualitdtszusagen bei Vertragsabschlul in einer
minderwertigen Ausbildung bestehen, die vom Bildungsnachfrager
nicht ohne weiteres zu erkennen ist.”’® Damit wiirde zunichst der
Bildungsnachfrager geschidigt, der fiir eine nicht (bzw. nicht in
der vereinbarten Qualitit) erbrachte Leistung bezahlt. Gleichzeitig
konnen auch Dritte, die ein nominal gleiches, aber qualitativ besse-
res Bildungsgut erworben haben, geschidigt werden, wenn sich

273 Verborgene Absichten spielen beispielsweise bei durch langfristige Liefer-
beziehungen entstehenden Abhingigkeiten eine Rolle; vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS
1999, S. 277.

274 vg). FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 271ff.

275 Vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 269. Das klassische Beispiel dazu ist
der Versicherungsvertrag, bei dem der Versicherungsnehmer einen Schadensfall
durch sorgloses Verhalten oder sogar absichtlich selbst verursachen kann.

276 vg). BODENHOFER 1985, S. 26.
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dieses Bildungsgut durch die zu Tage tretende schlechtere Qualitat
des scheinbar vergleichbaren Gutes entwertet”’’. SchlieBlich kann
die schlechtere Ausbildung des Arbeitskriftepotentials auch einen
Schaden fiir die Allgemeinheit darstellen”’®, indem beispielsweise
Kunden von schlechter ausgebildeten Arbeitskriften nur Produkte
oder Dienstleistungen minderer Qualitit erhalten fiir Preise von
Giitern besserer Qualitit.

2.1.1.1.2 Adverse Selektion

Grundsitzlich ist die Zahlungsbereitschaft eines Nachfragers fiir
ein Gut immer abhéngig von der Qualitit dieses Gutes. Wenn, wie
im Fall der Bildung, die Qualitit fiir den Nachfrager ex ante nicht
erkennbar ist, muf3 er Erwartungen iiber die Qualitdt bilden. Da
ohne zusitzliche Informationen verschiedene Qualititen als gleich
wabhrscheinlich einzustufen sind, ist es fiir den Nachfrager rational,
mit einer durchschnittlichen Zahlungsbereitschaft am Markt aufzu-
treten. Unter der Annahme, daBl eine hohere Qualitit des angebo-
tenen Bildungsgutes auch hohere Kosten verursacht, wird ein An-
bieter schlechter Qualitit am Markt erhebliche Gewinne erzielen
koénnen, wihrend ein Anbieter hoher Qualitit Verlust oder zumin-
dest geringere Gewinne macht, da er sich derselben durchschnittli-
chen Zahlungsbereitschaft der Nachfrager gegeniibersieht. Anbie-
ter hoher Qualitit werden deshalb aus dem Markt ausscheiden oder
die Qualitdt ihres Angebotes und damit ihre Kosten verringern.
Sobald die Nachfrager die Verschlechterung der Durchschnittsqua-
litat der angebotenen Bildungsgiiter bemerken, werden sie auch
ihre Zahlungsbereitschaft reduzieren, wodurch wiederum das An-
gebot am oberen Ende des Qualititsspektrums unrentabel wird.
Dieser ProzeB kommt erst ins Gleichgewicht, wenn nur noch
schlechte Qualitit zu einem geringen Preis gehandelt wird, obwohl
es auch Nachfrage nach und ein Angebot an guter Qualitit gibe.
Als Beispiel fiir eine solche adverse Selektion, die zu einer ineffi-

277 Vgl. TIETZEL/MULLER 1998b, S. 256.
278 Siehe die Diskussion der externen Effekte in Abschnitt B.III.1.2.
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zienten Allokation fiihrt, wird oft der Gebrauchtwagenmarkt ange-
fiihrt.”” Denkbar ist eine adverse Selektion aber gerade auch auf
einem Markt fiir Bildungsgiiter, weil deren Qualitét fiir die Nach-
frager nur schwer einschitzbar und zudem erst langfristig tatsich-
lich feststellbar ist.

2.1.1.1.3 Marktlosung

Diese durch Informationsméngel hinsichtlich der Qualitit eines
Gutes hervorgerufenen Probleme erfordern allerdings nicht zwin-
gend staatliches Handeln. Grundsitzlich sind Marktlésungen® zur
Vermeidung von moralischem Risiko und adverser Selektion
denkbar: Die zunichst fehlenden Informationen konnen entweder
vom Prinzipal, also dem Bildungsnachfrager — selbst oder durch
Einschaltung Dritter — beschafft werden (Screening) oder der
Agent, also der Bildungsanbieter, kann zusitzliche Informationen
bereitstellen (Signalling).”®'

Screening durch eigenstindige Sammlung zusétzlicher Informa-
tionen gestaltet sich im Fall der (Hochschul-)Bildung schwierig
und recht aufwendig, da eine Vielzahl von Variablen die Qualitat
alternativer Angebote beeinflult. Zweckmifig wire daher die
Einschaltung spezialisierter Dritter, die etwa als unabhéngige Bil-
dungsbroker die relevanten Informationen fiir die Nachfrager be-
schaffen und aufbereiten.”®? Probleme konnten sich allerdings
einmal mehr aus der Diskrepanz zwischen der dem Markt imma-
nenten, eher kurz- bis mittelfristigen Gewinnorientierung®® auch
dieser Bildungsbroker und der langfristigen Perspektive des Bil-
dungsprozesses™ und insbesondere des Nutzens der Bildung er-

279 Vgl. RAPOLD 1989, S. 16f. Das Modell stammt urspriinglich von AKERLOF.
280 g, WEIZSACKER 1998, S. 271f.

281 vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 278.

282 yg). LiTH 1985, S. 53.

283 yg). HEGELHEIMER 1981, S. 364; BODENHOFER 1978, S. 151.

284 ygl. LiTH 1985, S. 101.
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geben.?® Zwar wird ein Bildungsanbieter oder Bildungsbroker die
Téuschung der Konsumenten iiber die Eigenschaften des von ihm
angebotenen Bildungsgutes nicht unbegrenzt aufrechterhalten
konnen. Angesichts der elementaren Bedeutung von Bildungsent-
scheidungen fiir den ganzen Lebensweg eines Individuums™®
konnte der durch zeitweise verfilschte Informationen verursachte
Schaden im Einzelfall aber betrichtlich sein®. Es kann also
durchaus als staatliche Aufgabe angesehen werden, Bildungsnach-
frager vor irrefilhrenden Informationen iiber alternative Bildungs-
angebote zu schiitzen.?®®

Signalling, also die Bereitstellung zusitzlicher Qualititsinforma-
tionen durch den Bildungsanbieter, kann entweder durch den Auf-
bau einer Reputation oder durch die Einrdumung von Garantien
erfolgen.”®” Der Aufbau einer Reputation als Anbieter guter Quali-
tit ist besonders dann eine wirksame Form des Signalling, wenn
das angebotene Produkt hiufig gekauft wird, die wahre Qualitit
nach dem Kauf leicht feststellbar ist und der Anbieter beabsichtigt,
lingere Zeit im Markt zu bleiben.”® Das Gut Bildung erfiillt ledig-
lich das dritte dieser Kriterien: Die Pflege der Qualitit der Lehre
durch gute Betreuung und hochwertige Diplome sowie Spitzenlei-
stungen in der Forschung stellt eine langfristige Uberlebensstrate-
gie fiir die Anbieter dar.”®' Jedoch leitet sich die in der Hochschul-
landschaft derzeit beobachtbare unterschiedliche Reputation der
einzelnen Hochschulen oft vom Alter einer Universitit, also ihrem
Status als Traditionsinstitution ab, und ist insofern kein zuverlissi-

285 vg]. STRAUBHAAR/WINZ 1992, S. 64; JOHNES 1993, S. 6.
286 vgl. LUDEKE 1985, S. 107.
287 vgl. FISCHER/BONIG 1988, S. 10; ROSIGKEIT 1995, S. 249.

288 Vgl. SACHVERSTANDIGENRAT BILDUNG BEI DER HANS-BOCKLER-STIFTUNG
1998b, S. 22f; STRAUBHAAR 1996, S. 21; LITH 1985, S. 103.

289 Bej anderen Giitern als Bildung sind weitere Formen des Signalling mog-
lich, so etwa im Fall von Versicherungen durch eine Vertragsgestaltung mit Selbst-
behalten oder Schadensfreiheitsrabatten; vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 281f.

290 yg|. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 281.
291 vg). BLANKART 1998, S. 21.
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ger Qualititsindikator, sondern kann ganz im Gegenteil durchaus
fehlleiten.””? Die Hochschulen als Bildungsanbieter konnten aller-
dings durchaus versuchen, mit ihren Erfolgen — etwa den erreich-
ten beruflichen Positionen ihrer Absolventen*”® — zu werben und
sich so eine Qualititsreputation zu schaffen. Denkbar wire auch
die Einfiihrung von Giitesiegeln, die von einer unabhingigen Insti-
tution (Akkreditierungs- oder Zertifizierungsagentur) vergeben
werden, um auf diese Weise eine angebotsseitige Selbstbindung
herzustellen.”® Eine staatliche Aufgabe wire in einem Verbot
irrefiihrender Werbung als Form des unlauteren Wettbewerbs zu
sehen.””

Die Einrdumung von Qualititsgarantien fiir ein Bildungsgut
kénnte daran scheitern, dafl das Ergebnis des Bildungsprozesses in
der Person des Bildungsnachfragers nicht nur von der Leistung des
Bildungsanbieters, sondemn in erheblichem Umfang auch von der
Mitwirkung des Nachfragers abhéngig ist (siehe Abschnitt B.I.1.).
Eine Garantie fiir das Erreichen eines bestimmten Bildungsniveaus
kann deshalb vom Bildungsanbieter kaum verlangt werden. Denk-
bar wire allerdings, dafl der Bildungsanbieter die Vermittlung in
eine der Ausbildung entsprechende berufliche Stellung garan-
tiert””, unter der Bedingung, daB der Nachfrager den Bildungs-
gang erfolgreich beendet; andernfalls kénnte der Nachfrager eine
(Teil-)Riickzahlung des vereinbarten Entgeltes verlangen®’.

292 Vgl. HAUSER 1983, S. 24f. So gibt es derzeit beispielsweise erhebliche Dis-
krepanzen zwischen dem Anspruchsniveau wirtschaftswissenschaftlicher Fakulti-
ten in Deutschland, wie es sich in Durchschnitts-Examensnoten ausdriickt, und den
entsprechenden Einschétzungen von Seiten der Wirtschaft. Es existieren sowohl
Uber- als auch Unterschitzungen der Anforderungen einzelner Fachbereiche an
ihre Absolventen; vgl. LUDEKE/BECKMANN 1999, S. 126f.

293 ygl. BLocK 1984, S. 134,

294 vg|. BODENHOFER 1985, S. 27.
295 vgl. AEBI 1995, S. 212.

296 ygl. ERHARDT 1995, S. 28.

297 Eine solche Garantie raumt beispielsweise die Private Fachhochschule Got-
tingen ein; vgl. FINETTI 1997, S. 54.
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Eine zusitzliche Rechtfertigung fiir staatliches Handeln zur Qua-
litatssicherung der Ausbildung speziell im Hochschulbereich lie-
fert der Verbraucherschutz: Wenn der Bildungsnachfrager nach
seinem Abschlufl Leistungen erbringen soll, deren Qualitit wie-
derum fiir den jeweiligen Nachfrager schwer zu beurteilen ist —
z.B. Gesundheitsdienstleistungen —, dann ist es auch aus diesem
Grund geboten, von staatlicher Seite auf die Einhaltung von Min-
deststandards der Ausbildung — oder jedenfalls der Priifungen —
EinfluB zu nehmen®®, da sonst die Funktion der Universitit als
Institution der Vertrauensiibertragung®®® gefihrdet ist.

2.1.1.2 Nutzenunkenntnis

Eine andere Form von Unkenntnis ist gegeben, wenn der Bil-
dungsnachfrager zwar durch ausreichende Informationen die Qua-
litdt der angebotenen Bildungsgiiter beurteilen kann, der individu-
elle Nutzen aus einem Bildungsgut fiir ihn aber nicht bewertbar ist.
Denkbar ist, dafl der Nutzen bestimmter Giiter erst nach dem Kon-
sum beurteilt werden kann. Dies trifft insbesondere auf Giiter zu,
die einerseits immaterieller Natur sind und deren Nutzen anderer-
seits stark zukunftsbezogen ist.*®

Vieles spricht dafiir, da8 der Nutzen von Bildung erst durch den
Gebildeten richtig bewertet werden kann. Eine solche Argumenta-
tion hinsichtlich der Bildung wurde vielfach und schon von Klas-
sikern der Nationalokonomie vertreten. So schreibt etwa JOHN
STUART MILL iiber Bildung: ,, ... a thing of which the public are
bad judges, may require to be shown to them and pressed on their
attention for a long time, and to prove its advantages by long ex-
perience, before they learn to appreciate it, yet they may learn at
last; which they might never have done, if the thing had not thus
been obtruded upon them in act, but only recommended in the-

298 vgl. LITH 1985, S. 108; WEIZSACKER 1975, S. 308f.
299 vgl. ZOLLER 1992, S. 349.
300 Vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 285.
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ory.“*®" Ahnlich duBert sich MUSGRAVE: ,,The advantages of edu-
cation are more evident to the informed than the uninformed.**"
Die Priferenzen fiir (oder gegen) Bildung kénnen sich also gerade
durch die Aneignung von Bildung verindern; Ex-ante-Priferenzen
konnen von Ex-post-Priferenzen abweichen®”. Insbesondere Bil-
dungsentscheidungen von Eltern fiir ihre Kinder werden stark vom
eigenen Bildungshintergrund der Eltern beeinfluft>* Bildung
wird dariiber hinaus als generelle Voraussetzung fiir individuelle
Entscheidungsautonomie angesehen®®, mithin auch fiir Bildungs-
entscheidungen.

Das wiirde bedeuten, da8 Bildungsentscheidungen nicht allein
der Konsumentensouverinitit iiberlassen werden kénnen. Diese
Position wird allerdings auch als zur Beméntelung von Pater-
nalismus dienend kritisiert.2% Selbst wenn ,,the uncultivated can-
not be competent judges of cultivation‘’?’, bleibt die Frage, welche
Art und welches Ausmal staatlichen Handelns sich so rechtferti-
gen laBt, schwierig zu beantworten.**®

2.1.2 Unsicherheit

Neben Unkenntnis hinsichtlich Qualitdt und individuellem Nut-
zen von Bildungsangeboten wurde bereits die Unsicherheit als
zweites Problem mangelnder Informationen erwihnt: Zukiinftige
Entwicklungen sind nicht mit Sicherheit prognostizierbar. Im Fall
der Bildung erstreckt sich die Unsicherheit vor allem auf zwei
Aspekte. Der Bildungsnachfrager kann sich zunéchst nicht sicher

301 myLe 1849, S. 523.

302 MusGRAVE 1959, S. 14.

303 vgl. HEAD 1969, S. 215; WISEMAN 1970 (1965), S. 342.
304 Vgl. ARNOLD 1976.

305 vgl. ANDEL 1984, S. 646.

306 Vgl. CHARLES/WESTAWAY 1981, S. 75.

307 MiLL 1849, S. 522.

308 vg). SCHMIDT 1988, S. 386.
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sein, ob er eine bestimmte Ausbildung auch erfolgreich abschlie-
Ben wird.*® Auch nach erfolgreichem AbschluB ist dann noch
unsicher, welchen Ertrag die Bildungsinvestition dem Nachfrager
bringt,*'® nicht zuletzt weil dies auch davon abhingt, welche Bil-
dungsentscheidungen andere Bildungsnachfrager simultan tref-
fen’"'. Zwar 14Bt sich allgemein sagen und — wie Tabelle 1 zeigt —
auch statistisch belegen, dafl Bildung sich rentiert; der individuelle
Bildungsertrag kann jedoch von den durchschnittlichen Ertragsra-
ten erheblich abweichen.’"

Der Strukturwandel am Akademiker-Arbeitsmarkt — vor allem
durch die reduzierte Nachfrage des Staates nach Akademikern®" —
fiihrt dazu, dafl Akademiker in erhohtem MafBle auch iiber lingere
Zeitraume mit einer unterwertigen, d.h. nicht ihren Qualifikationen
entsprechenden Beschiftigung rechnen miissen.’' So waren 1991
in Deutschland zwischen acht und 17 Prozent der Universititsab-
solventen sowie zehn bis 20 Prozent der Fachhochschulabsolven-
ten in inaddquaten beruflichen Positionen titig; dies betrifft insbe-
sondere Frauen.’'> Allerdings sinkt mit steigender Qualifikation
das Risiko der Arbeitslosigkeit.'®

309 yg1. JoHNES 1993, S. 14; SCHULTZ 1961b, S. 15; siehe dazu auch ALTONII
1991.

310 vg). WINSTON 1999, S. 15; HANSIURGENS 1999, S. 264; NERLOVE 1972,
S. S185f.

311 ygl. CASTAGNOS/ECHEVIN 1984, S. 173; PFEIFFER 2000, S. 13.
312 vg). PFEIFFER 2000, S. 19.

313 vgl. PAPADOPOULOS 1996, S. 177; HEGELHEIMER 1984, S. 84.
314 yg1. BUCHEL 1996, S. 291ff: PEISERT/FRAMHEIN 1997, S. 117.

315 vgl. JaGoDA 1995, S.433. Die Bandbreiten resultieren daraus, daB sich
aufgrund von Unschirfen der verwendeten Statistiken (Mikrozensen 1985 bis 1991)
der Begriff ,addquate Beschiftigung‘ nicht eindeutig abgrenzen 148t.

316 vgl. FISCHER et al. 1993, S. 12; BEHRINGER/JESCHEK 1993, S. 77; JAGODA
1995, S. 433; 1WD 19994, S. 7; OECD 1998c, S. 56.
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Tabelle 1: Durchschnittliches Arbeitseinkommen nach Bil-
dungsabschlufl 1995 (Sekundarstufe I = 100)

bis Sekundar- | Sekundar- weiterfuhrende | Hochschul-
stufe | stufe Il Schule/Berufs- | abschlul
ausbildung

Portugal 100 147 - 269
USA 100 147 175 256
GroRbritannien 100 133 176 239
Tschechien 100 152 - 239
Schweiz 100 149 216 234
Frankreich 100 125 160 219
Irland 100 118 145 215
Niederlande 100 130 161 210
Deutschland 100 128 142 209
Finnland 100 108 135 201
Neuseeland 100 122 129 201
Norwegen 100 122 150 182
Kanada 100 115 126 179
Italien 100 130 - 174
Schweden 100 112 122 170
Australien 100 112 125 160
Déanemark 100 120 125 160
Durchschnitt 100 127 151 205

Quelle: 1IWD 1999, S. 7.
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Ublicherweise suchen Individuen nach Maglichkeiten zur Re-
duktion von Unsicherheit, wenn sie mit stark risikobehafteten Ent-
scheidungen konfrontiert werden. Grundsitzlich denkbar sind:

e die Erhohung des Aufwandes zur Informationssuche,
o  die Suche nach relativer Sicherheit,

e der Aufbau von Reserven,

e der Risikotausch sowie

e der Risikoausgleich/ die Risikovernichtung.*'’

Die Bereitstellung zusdtzlicher Informationen zur Reduktion von
Unsicherheit konnten die Bildungsanbieter iibernehmen und dies
gleichzeitig als Werbung fiir ihr Angebot nutzen. So wire es bei-
spielsweise zweckmiBig, Bildungsangebote so zu strukturieren,
daf fur den Bildungsnachfrager schon nach relativ kurzer Zeit
deutlich wird, wie seine Aussichten fiir einen erfolgreichen Ab-
schluf sind. Hinsichtlich des spateren Ertrages der erworbenen
Bildung konnten die Bildungsanbieter entsprechende (natiirlich
nur vergangenheitsbezogene) Informationen statistisch aufbereiten
und daraus Prognosen fiir unterschiedliche Szenarien und Rah-
menbedingungen entwickeln.

Relative Sicherheit konnte ebenfalls durch ein entsprechend ge-
staltetes, d.h. vor allem differenziertes Bildungsangebot gewéhrlei-
stet werden. So konnte fiir risikoaverse Bildungsnachfrager bei-
spielsweise durch kompakte Bildungsginge mit relativ geringen
Kosten oder durch aufeinander aufbauende Qualifikationsstufen
mit jeweils eigenen Abschliissen’'® das Risiko der Fehlinvestition
reduziert werden®'®. Denkbar wiren aber auch Bildungsangebote,
die eine moglichst breite Qualifikation vermitteln, um vielfiltig
einsetzbar zu sein.*”’

317 Vgl. FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 288.

318 vg|. BUCHEL/HELBERGER 1995, S. 40; FISCHER 1985, S. 536.
319 vgl. FISCHER/BONIG 1988, S. 8; BOWMAN 1966, S. 446.

320 Vgl. WIDMAIER 19714, S. 51S.
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Ein Aufbau von Reserven wire durch ein friihzeitiges Bildungs-
sparen moglich. Dies mii3ten allerdings im Normalfall die Eltern
fiir den eigentlichen Bildungsnachfrager iibernehmen. Eine staatli-
che Aufgabe konnte darin gesehen werden, Anreize fiir ein solches
Bildungssparen zu setzen.

Ein Risikotausch — d.h. die Ubertragung des Risikos auf einen
Dritten gegen Zahlung einer Risikoprimie — in Form des Ab-
schlusses einer Versicherung iiber die Rendite der Bildungsinvesti-
tion wird auf dem privaten Versicherungsmarkt kaum mdéglich
sein.®?' Versicherungsmirkte versagen immer dann, wenn ein
Schaden nicht monetir bewertbar oder die Schadenswahrschein-
lichkeit nicht kalkulierbar ist oder aber zwischen Versicherungs-
nehmer und Versicherer eine asymmetrische Informationsvertei-
lung besteht, so daB ein Trittbrettfahrerverhalten des Versiche-
rungsnehmers méglich ist.**> Diese Bedingungen sind im Fall der
Bildungsinvestition weitgehend gegeben. Selbst wenn eine Versi-
cherung gegen Bildungsfehlinvestitionen von privaten Versiche-
rungsunternehmen angeboten wiirde, wire es wahrscheinlich, daf3
es zu einer adversen Selektion guter und schlechter Risiken kdme,
da diejenigen, die sich ihres Studien- und Berufserfolges relativ
sicher sind, auf eine (vermutlich recht teure) Versicherung verzich-
ten wiirden.’” Die Versicherungskosten fiir schlechtere Risiken
wiirden damit so hoch, dal die optimale Bildungsallokation ge-
fihrdet wire.***

Auch ein Ausgleich des Risikos durch eine Hedging-Strategie ist
fiir den Bildungsnachfrager individuell nicht anwendbar, da etwa
die Entscheidung fiir ein Studienfach i.d.R. einmalig getroffen
wird und eine Diversifikation nicht moglich ist. Der Versuch einer
Art Diversifikation aufgrund von Risikoaversion wird durch die
Tendenz zur Doppelqualifikation sichtbar: Ein erheblicher Anteil

321 Vgl. STIGLITZ/SCHONFELDER 1989, S. 396; NERLOVE 1972, S. S187.
322 yg). FRITSCH/WEIN/EWERS 1999, S. 292f.

323 Dieses Problem wird bei der Diskussion der Darlehensgestaltung in Ab-
schnitt C.1.2.2.4 wieder aufgegriffen und niher erldutert.

324 vg). LiTH 1985, S. 139.
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der Studierenden hat inzwischen vor Beginn des Studiums eine
Berufsausbildung, meist im dualen System, absolviert.>* Dies muB
in erster Linie als Risikominderungsstrategie interpretiert werden,
da sich die erworbene Doppelqualifikation nach dem Studium
beruflich kaum auszahlt, denn die Karrierewege von Hochschulab-
solventen mit und ohne vorherige Berufsausbildung unterscheiden
sich nicht signifikant.**®

Die verbleibende Unsicherheit (insbesondere durch das Versa-
gen des Versicherungsmarktes) konnte also bei Risikoaversion der
Bildungsnachfrager’”” einen Grund fiir Marktversagen (auf dem
Bildungsmarkt) darstellen und staatliche Maflnahmen in Form
einer Risikoiibernahme oder einer Organisation des Risikoaus-
gleichs zwischen Individuen erfordern.*?®

Aus dem Problem der Unsicherheit resultiert dariiber hinaus die
Forderung, der Staat miisse eine Art Bildungsplanung durchfiihren,
da der einzelne Bildungsnachfrager nicht abschitzen kénne, wie
etwa der zukiinftige Bedarf an Arbeitnehmern mit bestimmten
Qualifikationen sich entwickeln werde.*” So sei aufgrund der
Anpassungslags in der Bildungsproduktion mit zyklischen
Schwankungen (Cobweb-Zyklen) zu rechnen.** Dem ist zu ent-
gegnen, daB staatlichen Stellen zwar andere Prognosemdglichkei-
ten offenstehen®'; eine zentralisierte Informationsproduktion un-
terliegt aber auch in hoherem Mafle als dezentrale Prognosen der
Gefahr, flichendeckende Fehlprognosen hervorzubringen®*2. Pro-
jektionen des Qualifikationsbedarfs und -angebots konnen die

325 Vgl. LEWIN/MINKS/UHDE 1996; BUCHEL/HELBERGER 1995; MEULEMANN
1989.

326 vg|. BUCHEL 1997.

327 Zum Problem der schichtenspezifischen Risikoaversion siehe B.111.3.2.2.
328 yg1. SNOWER/BOOTH 1996, S. 341; WOLL 1994, S. 172.

329 vg). HERBERGER 1998, S. 128; JOHNES 1993, S. 67.

330 vgl. HEGELHEIMER 1981, S. 368f.

331 vg). ZOLLER 1977, S. 63ffF.

332 Vgl. SCHMIDT, H. 1984, S.155; HEGELHEIMER 1981, S.372f; PEI-
SERT/FRAMHEIN 1997, S. 120.



78 Teil B: Die Rolle des Staates im Hochschulbereich

Bildungspolitik unterstiitzen, sind aber in ihrer Aussagekraft fir
die individuelle Ausbildungs- und Berufswahl sehr begrenzt’*?
Eine allzu sehr bedarfsorientierte Bildungsplanung kann im Ex-
tremfall ,,ganze Generationen von Absolventen [...] ins berufliche
Nirvana“*** locken. Uberhaupt gehért eine dezidierte Bildungspla-
nung eher in das System der Zentralverwaltungswirtschaft*® als in
eine Marktwirtschaft. Der Versuch eines Manpower-planning, wie
er in den 1960er und 1970er Jahren gemacht wurde®®, kann als
gescheitert betrachtet werden.*’

Gerade die Dynamik des Wettbewerbs sollte am besten in der
Lage sein, die notwendige Anpassung des Bildungsangebots bei
verdnderten Qualifikationsbediirfnissen zu leisten. Es sollte des-
halb geniigen, den Bildungsnachfragern wissenschaftlich fundierte
Prognosen®*® zuginglich zu machen®® — sofern der Markt keine
ausreichenden Informationen bereitstellt —, statt aus der Unsicher-
heit des Arbeitskriftebedarfs die Notwendigkeit einer zentralen
Kapazititsplanung fiir den Bildungsbereich abzuleiten. Eine ver-
bindliche Bedarfsplanung wiirde dariiber hinaus nicht nur den
notwendigen Wettbewerb auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch das
Recht auf freie Wahl des Berufs beeintrichtigen.**

333 vgl. JAGODA 1995, S. 435.

334 BEck 1997, 0.8.

335 ygl. SCHILY 1993, S. 47.

336 Vgl. beispielsweise RIESE 1971.

337 Vgl. SCHUSTER 1978, S. 37; PAPADOPOULOS 1996, S. 78; HODL./ZEGELIN
1999, S. 91f.

338 Dabej ist beispielsweise an die Bildungsgesamtrechnung des Instituts fiir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung zu denken (vgl. HELBERGER/PALAMIDIS 1990)
oder an Prognosen des Instituts der deutschen Wirtschaft (vgl. FALK/WEISS 1993).

339 vgl. JaGoDA 1995, S. 435; ELITZ 1975, S. 69.
340 yg1. BECKERHOFF/JOCHIMSEN 1977, S. 724.
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2.2 Verzerrte Priferenzen (Meritorik)

Ein Bildungsmarktversagen kénnte auch mit besonderen Eigen-
schaften des Gutes Bildung begriindet werden, die dazu fiihren,
dafB} die Nachfrager am Markt nicht nach ihren wahren Priferenzen
handeln, und es sich damit bei der Bildung um ein meritorisches
Gut handelt. Diese Priaferenzverzerrung ist unabhingig von even-
tuell vorhandenen Informationsmingeln zu sehen. Zwar wird in
der ilteren Literatur das Problem der mangelnden oder falschen
Informationen als ein (wesentliches) Element der Meritorik be-
trachtet; m.E. sollte man aber das Informationsproblem vom Pro-
blem verzerrter Priaferenzen trennen, weil beide unterschiedliche
staatliche MaBnahmen erfordern.**' Damit wird die Meritorik in
der folgenden Betrachtung auf ihren eigentlichen Kemn, die These
von den verzerrten Priaferenzen, reduziert.

Der Begriff der Meritorik wurde 1959 von MUSGRAVE einge-
fiihrt: ,,Such wants are met by services subject to the exclusion
principle and are satisfied by the market within the limits of effec-
tive demand. They become public wants if considered so meritori-
ous that their satisfaction is provided for through the public
budget, over and above what is provided for through the market
and paid for by private buyers. This ... type of public wants will
be referred to as merit wants.“**? Die genauere Charakterisierung
der meritorischen Giiter bleibt aber bei MUSGRAVE zunidchst eher
undeutlich; eine Reihe von Beispielen wird genannt, ohne daf3
konkrete Eigenschaften eines Gutes benannt werden, die dieses zu
einem meritorischen Gut machen.** Noch im New Palgrave von
1987 besteht MUSGRAVEs Definition meritorischer Giiter nur aus
einer Aufzihlung von Fallkategorien. Dort werden insbesondere
sogenannte Gemeinschaftsbediirfnisse als wichtige Kategorie der

341 Auch externe Effekte und Verteilungsgesichtspunkte werden an anderer
Stelle diskutiert, vgl. Fuinote 262 in Teil B.

342 MusGRAVE 1959, S. 13.

343 vgl. MUSGRAVE 1959, S. 13f; ANDEL bemerkt dazu, diese friihe ,,Definiti-
on“ der meritorischen Giiter sei nicht unbedingt ein Meisterstick MUSGRAVEs, vgl.
ANDEL 1984, S. 643.
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Meritorik betont.>** Die angefiihrten Beispiele wie die Erhaltung
historischer Stitten oder der Umweltschutz fallen aber eher in den
Bereich der externen Effekte.

Der Einfiihrung des Konzepts durch MUSGRAVE folgte eine lan-
ge Diskussion in der Wirtschaftswissenschaft, wie meritorische
Giiter besser definiert werden konnten, oder grundlegender, ob
meritorische Giiter iiberhaupt existieren und wie das Konzept auf
der Basis des methodologischen Individualismus gerechtfertigt
werden kann.>*® Der Konflikt wird besonders deutlich, wenn die
Meritorik explizit als Verstofl gegen oder zumindest als Eingriff in
und Korrektur von individuellen Priferenzen definiert wird.**
Versucht wurde auch eine Definition mit Hilfe der Existenz von
Nutzeninterdependenzen zwischen Individuen.**’ Auch hier gerit
man aber schnell wieder in den Bereich externer Effekte. Den
meritorischen Giitern wurde deshalb entweder eine Sonderstellung
in der Finanzwissenschaft zugeschrieben®*® oder sie wurden als
normatively empty box‘**’ bezeichnet, die keinen Platz hitten in
einer Theorie, die auf individuellen Priferenzen beruht. Stark
kritisiert wurde insbesondere die Idee einer informierten Elite, die
~ wenn auch in Form der Delegation von Entscheidungen oder der
Arbeitsteilung — angeblich besser iiber die wahren Priferenzen
unterrichtet ist als die Individuen selbst.>*® In der Tat wire es be-
denklich, wenn wie auch immer legitimierte Entscheider ihre eige-
nen Priferenzen allen anderen auferlegen wollten, statt sich als

344 ygl. MUSGRAVE 1987, S. 452f.
345 Vgl. ANDEL 1969.

346 Vgl. HEAD 1966, S. 2. HEAD bringt daneben auch Distributionsargumente
zur Rechtfertigung der Meritorik vor, die an dieser Stelle aber nicht aufgegriffen
werden, weil die Meritorik (insbesondere von Bildungsgiitern) hier gerade als
Allokationsproblem begriffen wird; so etwa auch LUDEKE 1985, S. 72.

347 vgl. ARCELUS/LEVINE 1986, S. 308; HEAD 1988.

348 yig). CANSIER 1972, S. 435.

349 McLuURE 1968; ahnlich auBert sich SCHMIDT 1988, S. 385.
350 vgl. MACKSCHEIDT 1974, S. 240.
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Vertreter der Allgemeinheit und damit iibergeordneter Priferenzen
zu verstehen.”'

Als Eingriff in und Verstof8 gegen die individuellen Priaferenzen
ist die Meritorik deshalb m.E. nicht zu rechtfertigen; weitergehen-
de Ansitze versuchen aber gerade zu belegen, dafl durch die Exi-
stenz und besondere Beriicksichtigung meritorischer Giiter erst den
wahren Priferenzen der Individuen zum Durchbruch verholfen
werden kann. Ging MUSGRAVE noch davon aus, dafl zur Rechtfer-
tigung der Meritorik eine alternative Norm zur Konsumentensou-
verdnitit notwendig sei’, die Werturteile iiber diese speziellen
Giiter beinhalten wiirde®®, so besteht die Alternative darin, unter-
schiedliche Arten von (individuellen) Priferenzen zu identifizie-
ren. So unterscheidet etwa HEAD zwischen offenen und wahren
Priiferenzen.** Zwar ist nicht von der Hand zu weisen, daB das
Konzept der Meritorik zur Rechtfertigung von Paternalismus oder
sogar Diktatur miflbraucht werden kann, es existiert jedoch eine
Reihe von Fillen, in denen eine Abweichung der wahren Priferen-
zen eines Individuums von den unmittelbar geduBerten denkbar ist:

e Nicht-Rationalitit,
e  Gegenwartspriferenz sowie

e  Priferenzhierarchien.

2.2.1 Nicht-Rationalitét

Das Rationalverhalten der Individuen ist eine der Grundannah-
men der Okonomie. Das Verhalten der Marktteilnehmer miifite
sich demnach am Okonomischen Prinzip orientieren, d.h. bei Ent-
scheidungen risikoneutral den erwarteten Nutzen maximieren.
Nicht-Rationalitdt des individuellen Verhaltens kann in Entschei-

351 vgl. BRUMMERHOFF 1989, S. 94.
352 ygl. MUSGRAVE 1987, S. 452.
353 Vgl. VER EECKE 1998, S. 137.
354 vgl. HEAD 1969, S. 214f.
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dungsanomalien, Irrationalitdt oder Diskrepanzen zwischen objek-
tiv vorhandenen und subjektiv wahrgenommenen Handlungsalter-
nativen bestehen. ***

Entscheidungsanomalien konnen in selektiver Informationsver-
arbeitung gesehen werden oder in der Beobachtung, daBl die indi-
viduelle Risikobereitschaft teilweise von der Art der Entscheidung
abhingig ist. Auch die Art der Problemprisentation®®® kann bereits
die individuelle Entscheidung beeinflussen. Diese Probleme wur-
den bereits in Zusammenhang mit Informationsméngeln in Ab-
schnitt B.II1.2.1 diskutiert.

Unter Irrationalitdt ist der Fall zu verstehen, daf3 ein Individuum
mit seinem Verhalten gegen seine eigene Wohlfahrt verstofit. In
Bezug auf Bildung ist dies insbesondere bei Kindern relevant, die
noch nicht in der Lage sind, die Bedeutung von Schul- und Aus-
bildung fiir ihr Leben einzuschétzen. Entscheidungen iiber den
Bildungsweg von Kindern werden daher grundsitzlich der elterli-
chen Sorge iiberlassen. Die Moglichkeit nicht-wohlwollender
Eltern*”” kann staatliche Eingriffe — etwa in Form einer Schul-
pflicht’® — erfordern. Bei jungen Erwachsenen, die iiber den Be-
such einer Hochschule entscheiden, ist Irrationalitdt dagegen weit-
gehend auszuschlieen.

Eine Diskrepanz zwischen objektiv vorhandenen und subjektiv
wahrgenommenen Handlungsalternativen kann dagegen fiir die
Bildungsentscheidungen eines Individuums durchaus relevant sein.
Zu denken ist hier insbesondere an die subjektive, eventuell

355 vgl. FRITSCH/WEINEWERS 1999, S. 337ff.

356 MICHAELOWA/MICHAELOWA weisen in diesem Zusammenhang darauf hin,
wie wichtig allein schon die Benennung eines Studienfinanzierungssystems im
Hinblick auf mégliche Abschreckungseffekte ist. Sie schlagen deshalb fiir ein
Darlehenssystem mit einkommensabhingiger Riickzahlung die Bezeichnung ,,Ein-
kommensabhingige Nachfinanzierung* vor; vgl. MICHAELOWA/MICHAELOWA
1995b, S. 420.

357 vgl. LiTH 1985, S. 103.

358 ECKSTEIN/ZILCHA 1994 untersuchen die konomischen Auswirkungen der
Schulpflicht modelltheoretisch.
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schichtspezifisch unterschiedliche’ Einschitzung der mit unter-
schiedlichen Bildungsalternativen verbundenen (beispielsweise
finanziellen) Risiken®®’. Da ein Hochschulstudium einerseits hin-
sichtlich des Studienerfolgs, andererseits hinsichtlich der Verwert-
barkeit des Abschlusses erhebliche Unsicherheiten in sich birgt,
konnte nicht-rationales Verhalten, das durch diese Unsicherheit
hervorgerufen wird, zu Allokationsverzerrungen fiihren, indem
Risikoaversion zu einer Unterentwicklung der Humanressourcen
beitrdgt. ,,[There is] considerable evidence ... in individual and
social psychology of strong tendencies to irrational behaviour
under conditions of great uncertainty.**®' Die Gefahr irrationaler
Entscheidungen verstirkt also noch die in Abschnitt B.II1.2.1.2
(Unsicherheit) diskutierte Problematik.

2.2.2 Gegenwartspriferenz

Die Idee der Minderschitzung kiinftiger Bediirfnisse und Uber-
bewertung des Gegenwartskonsums findet sich bereits bei PI-
GOU®, ist im iibrigen in der Okonomie durchaus verbreitet und
liegt beispielsweise auch staatlichen Maflnahmen im Rahmen der
individuellen Krankheits- und Altersvorsorge zugrunde. Es stellt
sich also die Frage, ,,whether some limit should be imposed on the
coercive powers of present individuals as custodians of their future
selves*®®, Zwar werden auf diese Weise begriindete staatliche
Verletzungen der individuellen Entscheidungsautonomie z.T. als
autoritdir und undemokratisch kritisiert, aber gerade fiir den Be-
reich Bildung gewinnt die Argumentation zusdtzlich an Ge-

wicht*®*: Hier geht es nicht nur um die individuelle Minderschit-

359 vgl. CAVANAUGH et al. 1998, S. 24.
360 yg1. BARGEL 1985, S. 225.

361 Heap 1988, S. 16.

362 vg|. PiGou 1949, S. 96fF.

363 Heap 1988, S. 24.

364 Das Problem der Gegenwartspriferenz wird teilweise auch in Zusammen-

. : P
hang gebracht mit der Diskrepanz zwischen aktuellen und retrospektiven Préferen-
zen. Gerade Bildung sei ein typischer Fall, in dem die Priferenzen nach dem Kon-
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zung zukiinftiger eigener Bediirfnisse, sondern die mangels eige-
nen Einkommens von ihren Kindern zur Bildungsfinanzierung
herangezogenen Eltern miissen zwischen eigenem Gegenwarts-
konsum und zukiinftigem Konsum ihrer Kinder abwigen.’®® So
sind fiir den (allerdings eher seltenen) Fall nicht-wohlwollender
Eltern, die nicht bereit sind, fiir die Ausbildung ihrer Kinder auf
Gegenwartskonsum zu verzichten, staatliche Eingriffe unbedingt
geboten’“. Die Diskussion erhilt aber zusitzlich einen intergene-
rationellen Kontext: Gegenwartspriferenz ist aus diesem Blick-
winkel nicht nur irrational, sondern kann auch unmoralisch sein®®’;
der Staat wire als eine Art Treuhdnder zukiinftiger Generationen
gefordert’®®, wenn individuelle und gesellschaftliche Zeitpriferenz

voneinander abweichen®®.

2.2.3 Priferenzhierarchie

Eine staatliche Forderung des Gutes Bildung wire auch dann
kein Verstol gegen die Nachfragepriferenzen, wenn man davon
ausgeht, daB} ein Individuum hinsichtlich eines Gutes unterschied-
liche Priaferenzen haben kann, die in eine Rangfolge gebracht
werden kénnen. Die bei einer Entscheidung unmittelbar wirksa-
men, gedullerten Priferenzen kénnen von den sogenannten reflek-
tierten und deshalb als hoherwertig angesehenen Priferenzen ab-
weichen. Da es im Interesse des Individuums liegt, da3 seine ho-
herwertigen Priaferenzen entscheidungswirksam werden, koénnte

sum des Gutes von den urspriinglichen Priferenzen abweichen; vgl. BASU 1975/76,
S. 221ff. Hier handelt es sich allerdings um die bereits in B.111.2.1.1.2 diskutierte
Nutzenunkenntnis.

365 vgl. LUDEKE 1992, S. 244.

366 Eine modelltheoretische Analyse der Rolle des Altruismus von Eltern ge-
geniiber ihren Kindern fur bildungspolitische Entscheidungen findet sich beispiels-
weise bei KAGANOVICH/ZILCHA 1999; sieche auch AUTUME/MICHEL 1994, S. 469f.

367 vgl. HEAD 1966, S. 15.
368 vgl. HEAD 1988, S. 24.
369 vgl. WIDMAIER 1969, S. 172.
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eine zumindest teilweise Delegation von Entscheidungsbefugnis-
sen an eine iibergeordnete Instanz sinnvoll sein.

Ein bekanntes Beispiel eines solchen Selbst-Paternalismus stellt
die Episode von Odysseus und den Sirenen aus der Odyssee dar:
Odysseus will sich von den Sirenen nicht betoren lassen (hoher-
wertige, reflektierte Priferenzen) und 146t sich deshalb an den
Mast seines Schiffes fesseln, weil er befiirchtet, dafl er ihrem Ge-
sang durch reine Willenskraft nicht widerstehen kann (unmittelbar
wirksame Priferenzen).””® In die gleiche Richtung argumentiert
auch RAWLS in seiner ,Theorie der Gerechtigkeit® mit dem Bild
des Schleiers des Unwissens®”': Sein konstitutionenskonomischer
Ansatz beruht auf der Frage, wie rationale Durchschnittsindividu-
en in einer gedachten Situation der Verfassungsgebung entschei-
den wiirden.’”® Der Schleier des Unwissens, hinter dem die Ver-
fassungsgrundsitze festgelegt werden, soll ausdriicken, daf3 kein
Individuum vorher weifl, an welchem Platz der Gesellschaft es
spiter stehen wird; so soll sichergestellt werden, daf} die Vereinba-
rungen fiir die gesamte Breite der Gesellschaft tragbar sind. Uber-
tragen auf die Idee einer Priferenzhierarchie wiirden sich die
Individuen bei grundlegenden a-priori-Entscheidungen im Sinne
ihrer hoherwertigen, reflektierten Priferenzen entscheiden, was
bedeuten konnte, dal bestimmte Entscheidungen an den Staat
delegiert werden®” und daB auch die Konsumentensouverinitit in
einzelnen Punkten an den Staat abgegeben wird®™.

Zwar wird dagegen eingewendet, da} auf diese Weise nur mini-
male Eingriffe des Staates legitimiert werden konnten — orientiert
am Subsidiarititsprinzip etwa eine staatliche Assekuranzfunkti-

370 vgl. HEAD 1988, S. 15. Ahnliches driickt GOETHES Faust aus, wenn er klagt:
~Zwei Seelen wohnen, ach, in meiner Brust.“ Vgl. GOETHE 1986 (1887), Zeile
1112,

371 vgl. RaWLS 1996, S. 29.

372 vgl. TIETZEL/MULLER 19984, S. 98.
373 Vgl. MACKSCHEIDT 1974, S. 240.
374 vgl. HEAD 1969, S. 217.
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on’” — jedoch gibt es auch eine ethische Dimension solcher Prife-
renzhierarchien’’®, die in den schon von MUSGRAVE hervorgeho-
benen Bereich der Gemeinschaftsbediirfnisse’’’ weist. Die Idee der
Priferenzhierarchie 148t sich entsprechend durch die Geschichte
der Philosophie verfolgen: Vom Begriff der akrasia bei
ARISTOTELES iiber die Unterscheidung von Neigung und Vernunft
bei KANT und den ,,impartial spectator bei SMITH*™ fiihrt die
gedankliche Linie zu RAWLS und den Verfassungspréaferenzen, die
von den Handlungspriferenzen abweichen’”. Ubertragen in wirt-
schaftswissenschaftliche Begriffe wird derselbe Grundgedanke
beispielsweise mit ,choice vs. preferences® oder ,utility vs. true
welfare* beschriebenm, oder in einer weiteren Abstufung als
,overt/revealed preferences (ex ante) — true preferences (ex post) —
real interest**®' in Anlehnung an PIGOUs ,desires — satisfactions —
welfare®® Entsprechend wird auch die Existenz einer von der
Konsumentensouverénitdt im herkdmmlichen Sinne moglicher-
weise abweichenden Reflektierten Souverinitit postuliert.’® Die
traditionelle Ethik spricht dabei klar fiir die Realisierung der re-
flektierten Priaferenzen. Dies trifft um so mehr zu, wenn es sich bei
den unmittelbar wirksamen Préiferenzen nicht nur wie im Falle des
Odysseus, oder, um ein zeitgemiBes Beispiel zu wihlen, im Fall
des Drogenkonsums, um eine voriibergehende Willensschwiche
handelt. ,,The same strategies of pre-commitment and self-
paternalism which may be justified in routine cases of weakness of
will may similarly be viewed by the individual as a means of en-
suring appropriate priority for his higher-order preferences or

375 vgl. TIETZEL/MULLER 1998, S. 102ff.
376 vgl. PRIDDAT 1992, S. 246ff.

377 vgl. MUSGRAVE 1987, S. 453.

378 Vgl. BRENNAN/LOMASKY 1983, S. 195.
379 vgl. PRIDDAT 1992, S. 241f.

380 Vgl. BRENNAN/LOMASKY 1983, S. 184.
381 vgl. HEAD 1988, S. 11.

382 ygl. PIGOU 1949, S. 94ff.

383 vgl. BRENNAN/LOMASKY 1983, S. 197.
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Jbetter self.“** Zwar merkt HEAD selbst an, dies sei sicher sehr
kontrovers und widerspreche liberalen und demokratischen
Werten, jedoch ,,the existence of a hierarchy of individual prefer-
ence orderings, as posited by PIGOU, HARSANYI, SEN, RAWLS and
others, in combination with the concept of ,weakness of will‘ [...]
clearly provides potentially a very broad individualist rationale in
terms of otherwise apparently coercive policies.***’

Da gerade der BildungsprozeB priferenzindernd wirkt™®, ist

Bildung als héherwertige Préferenz (oder meritorisches Gut) ein-
zustufen, die staatlicher Unterstiitzung bedarf, wobei Bildung hier
in erster Linie in ihrer Funktion als Konsumgut zu betrachten ist.
Dariiber hinaus ist es gerade fiir Bildungsentscheidungen wichtig,
daB milieuspezifische Priferenzen®® durch einen Schleier des
Unwissens ausgeblendet werden, denn empirische Daten zur Bil-
dungsbeteiligung verschiedener Schichten der Bevélkerung spre-
chen fiir einen Zusammenhang von sozialer Schicht und Bildungs-
interesse®®®. Insbesondere Statistiken iiber die soziale Herkunft der
Studierenden stiitzen die These eines schichtenspezifischen Desin-
teresses an akademischer Bildung.”® Die unterschiedliche Studi-

384 HEAD 1988, S. 18.

385 HeaD 1988, S. 35.

386 vg|. LUDEKE 1985, S. 107.
387 Vgl. DAHRENDORF 1965, S. 67.

388 Dem wird z.T. entgegengehalten, dies sei kein Indiz fiir verzerrte Priferen-
zen, sondern vielmehr eine rationale Entscheidung: Durch die Vermittlung von
Werten, Verhaltensweisen und Fertigkeiten im Elternhaus sei es beispielsweise fiir
Jugendliche aus Arbeiterhaushalten im Sinne komparativer Vorteile durchaus
6konomisch sinnvoll, eine dhnliche Ausbildung anzustreben statt mit den dafiur
besser vorbereiteten Akademikerkindern um gute Schul- und Hochschulabschliisse
und entsprechende Arbeitsplitze zu konkurrieren; vgl. LITH 1991a, S. 114ff. Abge-
sehen davon, daf auf diese Weise wichtige Ressourcen in Form von nicht geforder-
ten Begabungen in grolem Ausmaf verschwendet werden kénnten, erscheint diese
Sichtweise allzu 6konomistisch. Siehe dazu weiter die Ausfiihrungen zum Thema
Chancengerechtigkeit in Abschnitt B.111.3.

389 In den letzten Jahren kamen die Studienanfanger in der Bundesrepublik
Deutschland jeweils zu etwa 20 % aus Selbstandigen- und Beamtenhaushalten, zu
40 % aus Angestelltenhaushalten und nur zu 15 % aus Arbeiterhaushalten, wihrend
Selbstandige und Beamte jeweils unter 10 %, Angestellte etwa 50 % und Arbeiter
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enbeteiligung verschiedener sozialer Schichten ist selbst unter den
Bedingungen der Gebiihrenfreiheit des Studiums und der Hilfe
zum Lebensunterhalt noch beobachtbar und 148t sich nicht auf rein
finanzielle Aspekte zuriickfiihren’®. Hier spielen Begabungs- wie
Sozialisationsunterschiede, auf die im Abschnitt B.II[.3.2 noch
ausfiihrlich eingegangen wird, eine zentrale Rolle.

Folgt man der PRIDDATschen Einteilung der meritorischen Giiter
in meritorische Giiter 1. Ordnung, deren Konsum staatlich verord-
net werden sollte, und meritorische Giiter 2. Ordnung, fiir die der
Staat Optionen und Gebote als Konsumanreiz setzen sollte®®', so
1463t sich Bildung jenseits einer elementaren Grundbildung, die ein
meritorisches Gut 1. Ordnung darstellen konnte, wohl als meritori-
sches Gut 2. Ordnung klassifizieren.**

3. Verteilungsfunktion®: Chancengerechtigkeit
als Ziel der Bildungspolitik

In Kapitel A.I. wurde bereits auf die unterschiedlichen Interpre-
tationen des Gerechtigkeitsbegriffs eingegangen. Auch wenn dem
Wettbewerb iiblicherweise nur die Funktion der leistungsgerechten
Verteilung zugewiesen wird, soll im Rahmen der hier vorgenom-
menen Analyse des Marktversagens im weiteren Sinne*** die Per-
spektive auf das Ziel der Chancengerechtigkeit erweitert werden,
das eine Schliisselposition innerhalb der Konzeption der Sozialen
Marktwirtschaft einnimmt.

mehr als 30 % der Erwerbstitigen ausmachen. Vgl. DSW/HIS 1998, S. 103;
STATISTISCHES BUNDESAMT 1998, S. 107.

390 7y den moglichen Ursachen unterschiedlicher Bildungsbeteiligungsraten
siehe ausfiihrlich Abschnitt B.I11.3.2.

391 vgl. PRIDDAT 1992, S. 245.

392 Die Art der moglichen und gebotenen staatlichen Mafinahmen wird in Kapi-
tel B.IV. diskutiert.

393 Bildung oder Humankapital kann neben Einkommen und Vermégen als ei-
genstindige Zielgrofle der Distributionspolitik angesehen werden; vgl. HELMES
1996, S. 133ff.

394 Siehe dazu die Einleitung zu Kapitel B.III.
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Da ein funktionierender Marktmechanismus fiir eine leistungs-
gerechte Verteilung der Marktergebnisse an die Marktteilnehmer
sorgt, wire auch auf einem funktionierenden Bildungsmarkt
grundsitzlich Leistungsgerechtigkeit zu erwarten, wenn durch
erginzende staatliche MaBnahmen die in den vorangehenden Ab-
schnitten analysierten Fille von allokativem Marktversagen ver-
mieden werden konnen.**® Ein staatlicher Schutz des Wettbewerbs
ist grundsitzlich fiir jeden Markt geboten, da einem sich selbst
iiberlassenen Wettbewerb immer die Tendenz zur Selbstzerstérung
innewohnt™®. Insbesondere muB sichergestellt werden, daB es auf
einem Bildungsmarkt nicht zu einem Verkauf von Bildungszertifi-
katen ohne oder zumindest mit stark eingeschrankter tatséchli-
che(r) Bildungsaktivitit kommt und so die Informationsasymme-
trie zwischen den Bildungsnachfragern als spateren Qualifikati-
onsanbietern und den jeweiligen Qualifikationsnachfragern (z.B.
Arbeitgebern) zu Lasten einerseits der Qualifikationsnachfrager
sowie andererseits der Qualifikationsanbieter mit reguldr erworbe-
nen Abschliissen ausgenutzt wird. Der Marktmechanismus konnte
sonst dazu fiithren, daf} sich die qualitativ schlechteren Bildungsan-
gebote durchsetzen,*’ es also zum schon angesprochenen Phino-
men der adversen Selektion kommt, oder zumindest, daB8 sich
neben dem Markt fiir ,,Markendiplome* ein solcher fiir ,,Billigdi-
plome* bildet, der von der Reputation der besseren Angebote
zehrt™®. Die Verwirklichung von Leistungsgerechtigkeit fiir die
Anbieter im Hochschulbereich kann also grundsatzlich vom
Marktmechanismus erwartet werden, erfordert aber eine staatliche
Rahmensetzung.

Die Verwirklichung von Bedarfsgerechtigkeit kann in der Kon-
zeption der Sozialen Marktwirtschaft als Sicherstellung des kultu-

395 Neben der skonomischen Definition von Leistungsgerechtigkeit wire im
Zusammenhang mit Bildung auch eine padagogische Interpretation denkbar: Die
den Bildungsnachfragern ausgestellten Zertifikate sollten moglichst genau die
gezeigte intellektuelle Leistung widerspiegeln.

3% Vgl. ZOHLNHOFER 1968, S. 16.
397 vgl. MADING 1971, S. 563.
398 vgl. BLANKART 1998, S. 22.
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rellen Existenzminimums fiir alle Individuen interpretiert wer-
den.*” Im Rahmen dieses kulturellen Existenzminimums kénnte
die Sicherstellung eines Mindestbildungsniveaus im Sinne eines
,»Bildungsexistenzminimums® als Bedarfsgerechtigkeit im Bil-
dungsbereich definiert werden. Im Bildungsmarkt ist also grund-
sdtzlich staatliche Unterstiitzung geboten, um die fehlende Kauf-
kraft sozial schwacher potentieller Bildungsnachfrager auszuglei-
chen, wobei jedoch Hochschulbildung sicher nicht in den Bereich
des von jedem Individuum zu erreichenden Mindestbildungsni-
veaus fillt.

3.1 Konkretisierung des Begriffs der Chancengerechtigkeit

Der Begriff ,Chancengerechtigkeit’ kann als eine mégliche In-
terpretation von ,Chancengleichheit’ angesehen werden.

Der Ursprung des Chancengleichheitsbegriffs liegt in der Auf-
klarung. Der Schulpolitiker CONDORCET stellte zur Zeit der Fran-
zosischen Revolution die Forderung auf, Ziel des Bildungswesens
miisse es sein, jedem Biirger die Chance zu geben, ,,seine berufli-
che Geschicklichkeit zu vervollkommnen, sich fiir gesellschaftli-
che Funktionen vorzubereiten, [...] den ganzen Umfang seiner
Talente, die er von der Natur empfangen hat, zu entfalten und
dadurch unter den Biirgern eine tatsichliche Gleichheit herzustel-
len und die politische Gleichheit [...] zu einer wirklichen zu ma-
chen*“*”. In dieser Forderung verbinden sich die Ideale von Frei-
heit und Gleichheit.*”’ Auch im preuBischen Landrecht von 1794
wird bereits die Beziehung zwischen dem Bildungswesen und der
Verwirklichung von Chancengleichheit gesehen.*”

Wie weit die staatlichen Maflnahmen zur Férderung der Chan-
cengleichheit gehen sollten, ist allerdings strittig. Als alternative

399 Vgl. ZOHLNHOFER 1990c, S. 5.

400 CONDORCET, zitiert nach FRIEDEBURG 1994, S. 563.
401 yg1. WURZWALLNER 1974, S. 444f,

402 yg|. STRAUBHAAR 1996, S. 4f.
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Interpretationen eines Chancengleichheit anstrebenden Bildungs-
wesens werden genannt:

e die gleiche Menge und Qualitit an Bildung fiir jedes Indivi-
duum bereitzustellen,

e jedes Individuum entsprechend seiner Begabung zu fordern,
um ihm die Entfaltung seiner persénlichen Anlagen zu ermég-
lichen, oder

e jedes Individuum so (unterschiedlich) lange zu fordern, bis ein
einheitliches Bildungsniveau erreicht ist.**®

Jedem Menschen exakt die gleiche Menge und Qualitdt an Bil-
dung zukommen zu lassen (womdglich sogar aufzuzwingen), wi-
derspricht dem Freiheitsziel und diirfte die Nutzung der personli-
chen Potentiale eher behindern als fordemn. Diese Interpretation
findet entsprechend in einer demokratischen Gesellschaft auch
keine Firsprecher.

Die den beiden iibrigen Interpretationen jeweils zugrundeliegen-
den Vorstellungen von Gerechtigkeit konnen mit Gleichbehand-
lung einerseits und Egalisierung andererseits bezeichnet werden.
Gleichbehandlung als Gerechtigkeitsvorstellung bezieht sich pri-
mir auf den Modus der Verteilung von begehrten Objekten, Egali-

sierung dagegen auf das Resultat einer Verteilung*®, was durchaus

Ungleichbehandlung implizieren kann*®.

In der Literatur findet sich deshalb der Begriff , Chancengleich-
heit’, daneben aber auch die Begriffe ,Chancengerechtigkeit’ und
,Chancenausgleich’. ,Chancengleichheit’ kann als Oberbegriff
angesehen werden, wihrend ,Chancengerechtigkeit’ und ,Chan-
cenausgleich’ die beiden grundsitzlich zu unterscheidenden Inter-
pretationen dieses Oberbegriffs als Gleichbehandlung einerseits
und Egalisierung andererseits wiedergeben.*® Diese Interpretatio-

403 yg1. BLAUG 1970, S. 116.
404 vol HERWIG 1984, S. 79ff.
405 yg). KoLLER 1995, S. 53.
406 vg). TURNER 2000, S. 34.
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nen des Chancengleichheitsbegriffs bilden die Grundlage der Kon-
troverse zwischen den liberalen*”” bildungspolitischen Konzeptio-
nen und den sogenannten radikal- oder fundamentaldemokrati-
schen, die man auch als sozialistisch bezeichnen konnte; diese
wird im folgenden ndher beleuchtet.

Wenn Chancengleichheit als Verbindung der Ideale Freiheit und
Gleichheit anzusehen ist, dann erfolgt in einer liberalen Interpreta-
tion einerseits und einer fundamentaldemokratischen Interpretation
andererseits jewelils eine stirkere Akzentuierung eines der Elemen-
te, hier der Freiheit, dort der Gleichheit. Dahinter stehen unter-
schiedliche Menschen- und Gesellschaftsbilder.*”®

Die liberale Position betont die Freiheit und Entfaltung des Indi-
viduums. Neben dem Recht auf Gleichheit steht das Recht auf
Differenz.*” In fundamentaldemokratischer Sicht gibt es dagegen
grundsitzlich keine naturgegebenen Unterschiede zwischen den
Menschen.*'® Die Menschen sind zunichst gleich, Unterschiede
entwickeln sich erst durch die Gesellschaft. Sehr plakativ wird
dieser Gegensatz in den Schlagworten von den ,,Genetikern* und
den ,Milieudeterministen“*". Entsprechend wird das liberale glei-
che Recht auf Bildung fundamentaldemokratisch umgedeutet zu
einem Recht auf gleiche Bildung *'?

Der gleiche grundlegende Unterschied wird schon in den Inter-
pretationen des Begriffs ,Chance’, der zunichst nur einen mogli-
chen Fall oder eine statistische Wahrscheinlichkeit bezeichnet,

407 Zum Teil werden diese Konzeptionen auch als konservativ (d.h. wertekon-
servativ) bezeichnet; m.E. ist die Bezeichnung liberal aber treffender, da die Frei-
heit und Selbstverwirklichung des Individuums im Mittelpunkt dieser Auffassun-
gen steht.

408 Vgl. WURZWALLNER 1974, S. 446f.
409 vg|. FRIEDEBURG 1994, S. 565.
410 yg1 LowiscH 1984, S. 304.

411 Vgl. KULLMER 1989 (1967), S. 286f. Unter einem Milieu versteht man ,,eine
Gesamtheit von Gegebenheiten [...], die auf das Verhalten und auf die Lebensweise
einer bestimmten Gruppe von Menschen prigend einwirkt; HRADIL 1994, S. 98.

412 yg1 LoWISCH 1984, S. 303.



11I. Marktversagen im Bildungsbereich 93

deutlich: Im Wettbewerb um gesellschaftliche Positionen*' geniigt
es nach liberaler Auffassung, faire Wettbewerbsregeln und gleiche
Startchancen fiir alle zu schaffen*', so daB jeder die Moglichkeit
hat, seine personliche Leistungsfahigkeit und Leistungswilligkeit
unter Beweis zu stellen. Dagegen sind nach fundamentaldemokra-
tischer Ansicht die individuellen (z.B. milieubedingten) Voraus-
setzungen so ungleich, daf} es nicht geniigt, gleiche Startbedingun-
gen zu gewihrleisten, sondern daB dariiber hinaus jeder auch die
gleiche Chance haben soll, ein gegebenes Ziel zu erreichen. Statt
Wettbewerbsgleichheit unter Ungleichen wird die Gleichheit von
Weg- und Zielchancen angestrebt.4l5 ,Der Blick hat sich verlagert
von der gemeinsamen Startlinie auf die gemeinsam zu erreichende
Ziellinie.““'® Fiir den Bereich der Hochschulen geht die Idee einer
,wiedergutmachenden Egalisierung so weit, eine bevorzugte
Zulassung anderweitig Benachteiligter zum Studium zu fordern.*"’

Hinter der Forderung gleicher Startchancen und Wettbewerbs-
bedingungen steht dagegen das Bestreben, jedem Individuum
gerecht zu werden.*'® Unterschiedliche Interessen, Motivationen
und Fahigkeiten sollen Beriicksichtigung finden, indem durch
vielfiltige Lernangebote eine individuelle Gestaltung des Bil-
dungswegs erméglicht wird.*'® Das heift auch, daB sich durch eine
individuell optimale Férderung gegebene Differenzen vergrofiern
konnen.*”® Die liberale Position wendet sich jedoch gegen Egali-
sierungsbestrebungen.””' Das bedeutet nicht den Verzicht auf eine
aktive Bildungspolitik: Zur Gleichheit der Startchancen gehort fiir

413 ygl. KLAFKI 1993, S. 221f.

414 vgi. MAIER 1972, S. 47.

415 vg). KUHN/WILBERT 1979, S. 33; KLAUER 1977, S. 189.
416 HECKHAUSEN 1975, S. 116.

417 vgl. HuseN 1978, S. 116f,

418 vol. HEITGER 1988, S. 56.

419 Vgl. FRIEDEBURG 1994, S. 566.

420 yg1. BURRUP et al. 1996, S. 8; HECKHAUSEN 1975, S. 121.
421 Vgl. GENSCHER 1984, S. 283.
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DAHRENDORF eben auch der Abbau von Bildungsbarrieren, damit
die formal gewihrten Chancen tatsdchlich material genutzt werden
kénnen.*”? Dies driickt sich in der Formel vom ,Biirgerrecht auf
Bildung’ aus, die allerdings auch als Ausdruck eines anspruchs-
rechtlichen Denkens kritisiert wird, wenn sie Bildung als einklag-
bares Recht begreift und sowohl die damit verbundenen eigenen
Anstrengungen als auch die Sozialnatur der Bildung vernachlis-
sigt.*” DAHRENDORF wird vorgeworfen, sein ,Biirgerrecht auf
Bildung’ sei mit Chancengerechtigkeit gerade nicht vereinbar, da
diejenigen, die a priori schon die besten Voraussetzungen mitbrin-
gen, auch noch die weitestgehende Férderung erhalten. Der DAH-
RENDORFsche Chancengerechtigkeitsbegriff geht jedoch durchaus
mit den die Soziale Marktwirtschaft pragenden Gerechtigkeitsvor-
stellungen konform*®, denn Chancengerechtigkeit bedeutet nicht
Nivellierung*?’, sondern die Moglichkeit fiir jeden, sich in best-
moglicher Weise in den Prozefl gesellschaftlichen Wirtschaftens
einzubringen und damit seinen Teil zu groftmoglichem Wohlstand
fiir alle beizutragen*?. Neben Selbstverwirklichung als anthropo-
logisch-padagogischer Kategorie*”’ steht der gesamtgesellschaftli-
che Vorteil, wenn durch Ausschoépfung individueller Potentiale der
Wohlstand aller gefordert wird.**® Dies entspricht beispielsweise
auch der RAwLSschen Gerechtigkeitsvorstellung, nach der es aus-
reicht, wenn Amter und Positionen in der Gesellschaft mittels
eines fairen Verfahrens grundsitzlich fiir alle erreichbar sind und
dadurch auch diejenigen Vorteile haben, die diese Positionen tat-

422 yg). DAHRENDORF 1965, S. 23f. DAHRENDORF sieht dazu die Notwendig-
keit, den Menschen aus sozialen Verpflichtungen und Verflechtungen herauszuls-
sen, um ihm eine freie Entscheidung zu ermoglichen.

423 vgl. MAIER 1972, S. 29.

424 vl ZOHLNHOFER 1990c, S.9. Ganz im Gegensatz dazu LITH 1981a,
S.375.

425 yvgl. GERHARDT 1997, S. 18.

426 Vgl. SCHLECHT 1998a, S. 51; FRANKFURTER INSTITUT 1998, S. 5; ZOHLN-
HOFER 199043, S. 16.

427 vgl. WURZWALLNER 1974, S. 451.
428 vg). ZDARZIL 1984, S. 125f.
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sichlich nicht erreichen.*”” Die Eliten, die sich auf diese Weise
herausbilden, sollen funktionale Eliten sein in dem Sinne, da3 von
ihnen besondere Leistungen im Dienste der Allgemeinheit zu er-
warten sind*’.

Die liberale Position beruht auf der Anerkennung des Leistungs-
prinzips als Determinante der Statuszuweisung®'. Die Verteilung
von Einkommen oder begehrten Positionen nach individueller
Leistung statt nach (z.B. adliger) Herkunft oder tradierten Vor-
rechten wird auch von Kritikern des Leistungsprinzips als gesell-
schaftlicher Fortschritt angesehen.”*” Die sich aus einer leistungs-
gerechten Verteilung ergebenden Ungleichheiten werden als ge-
rechtfertigt betrachtet*’, sofern Chancengerechtigkeit im Lei-
stungsprozeB gewihrleistet ist.** Das Leistungsprinzip setzt also —
wenn es legitim sein soll — Chancengerechtigkeit voraus und muf3
durch Chancengerechtigkeit relativiert werden.”® Gleichzeitig
basiert auch umgekehrt die Moglichkeit der Chancengerechtigkeit
auf der Geltung des Leistungsprinzips*®, denn Aufstiegsmobilitit
und die Uberwindung von Beschrinkungen der sozialen Herkunft
sind erst durch die Anwendung des Leistungsprinzips denkbar*’.
Darauf beruht die breite gesellschaftliche Akzeptanz des Lei-
stungsprinzips.*®

429 vgl. RAWLS 1996, S. 105; BAUSCH 1993, S. 112; STREBE 1995, S. 57.
430 yg). GENSCHER 1984, S. 285; BRESS 1980, S. 67.

431 Vgl. RICHARDSON 1995, S. 51.

432 vg). KLAFKI 1993, S. 213.

433 vg1. ZABECK 1972, S. 93.

434 YEID lehnt im Gegensatz dazu sowohl den Begriff ,Chancengleichheit’ als
auch den Begriff ,Chancengerechtigkeit‘ als tatsichliche Ungleichheit verschlei-
ernd ab; vgl. HEID 1988.

435 Vgl. HECKHAUSEN 1975, S. 104; GAFGEN 1990, S. 34.
436 yg). HECKHAUSEN 1975, S. 137.

437 vgl. MAIER 1972, S. 47; HECKHAUSEN 1975, S. 109.
438 Vgl. PIOCH/VOBRUBA 1995, S. 148,
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Die skizzierten Auffassungen von Chancengleichheit lassen sich
recht gut mit den differenzierteren Begriffen Chancenausgleich
und Chancengerechtigkeit charakterisieren: auf fundamentaldemo-
kratischer Seite das Hauptziel, die als gesellschaftlich bedingt
angesehenen unterschiedlichen Voraussetzungen auszugleichen,
auf liberaler Seite die Prioritit, jedem Individuum gerecht zu wer-
den.*”® Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit die Chancen-
gleichheitsforderung in Bezug auf das Bildungswesen in ihrer der
Konzeption der Sozialen Marktwirtschaft entsprechenden grund-
sdtzlich liberalen Interpretation als Chancengerechtigkeit verstan-
den. Ziel des Bildungswesens insgesamt und damit auch Ziel der
Hochschulpolitik sollte es sein, die Entfaltung der jeweiligen
individuellen Potentiale zu fordern.

Dabei erscheint die Festlegung eines Mindestniveaus an Bil-
dung, das jedes Mitglied einer Gesellschaft durch ein individuelles
MaB an Férderung erreichen sollte**, grundsitzlich sinnvoll. Al-
lerdings sollte zum einen dieses Mindestniveau nicht zu hoch an-
gesetzt werden, damit es tatsdchlich von einem GroBteil der Indi-
viduen verwirklicht werden kann; zum anderen sollte die staatliche
Forderung nicht bei diesem Mindestniveau haltmachen, sondern
entsprechend Begabten die weitere Entfaltung ihres Potentials
ermoglichen. Die Hochschulbildung fdllt dabei sicher nicht mehr
in den Bereich des von jedem zu erreichenden Mindeststandards,
sondern in den Bereich der Forderung individueller Begabungen.
Zielvorstellung sollte sein, den Zugang zu Hochschulbildung in
erster Linie von der persénlichen Eignung abhingig zu machen.
Allein mangelnde Kaufkraft darf geeignete Nachfrager nicht von
der Hochschulbildung ausschliefen.

439 Vgl. DEUTSCHER PHILOLOGENVERBAND 1989, passim; KUHN/WILBERT
1979, S. 36. Zum Teil werden die Auffassungen von Chancengleichheit auch noch
feiner differenziert, etwa in eine liberalistische (DAHRENDORF), eine moralisch-
kritizistische (HENTIG), eine biologisch-sozialtechnologische (NUNNER-WINKLER)
und eine emanzipatorische (BLANKERTZ) Interpretation; diese Auffassungen lassen
sich aber jeweils unter eine der beiden Grundpositionen subsumieren; vgl. LO-
WISCH 1984, S. 308ff.

440 Vgl. HECKHAUSEN 1975, S. 124f, der dies als ,Sockelchancen® bezeichnet.
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Letztlich ist jedoch nicht eine moglichst repriasentative Bil-
dungsbeteiligung aller sozialen Schichten das Ziel einer chancen-
gerechten Bildungspolitik, sondern die Schaffung gleicher Mog-
lichkeiten fiir alle Individuen zur Entfaltung unterschiedlicher
Wiinsche, Lebensformen und Ziele*"'. Bildung ist zwar ein wichti-
ger, aber dennoch nur ein Faktor, der fiir die Entwicklung der
individuellen Lebenslage eine Rolle spielt*”. Die Verwirklichung
von Chancengerechtigkeit in einer Gesellschaft kann deshalb nicht
allein dem Bildungswesen aufgebiirdet werden*®, sondern erfor-
dert die Einbettung der Bildungspolitik in eine ebenfalls der Chan-
cengerechtigkeit verpflichtete umfassendere Gesellschaftspoli-
tik*.

Es ist deshalb zu fragen, wie Chancengerechtigkeit im Hoch-
schulbereich definiert und der Zielerreichungsgrad gemessen wer-
den kann. Chancenausgleich konnte als statistische Unabhéngig-
keit von sozialer Herkunft und erreichtem Bildungsabschluf3 defi-
niert werden.** Die Forderung, die soziale Herkunft diirfe bei der
Statuszuweisung iiberhaupt keine Rolle spielen, beruht jedoch auf
einer unrealistischen Gesellschaftsvorstellung*®, wenn postuliert

441 ygl. ROTHE 1981, S. 89.
442 ygl. SOMMER 1984a, S. 288f.

443 vgl. MATTERN 1979, S. 137; MILLER 1978, S. 174; JENCKS 1973. Es wird
sogar die Ansicht vertreten, gerade das Bildungssystem sei von Beharrungsvermo-
gen geprigt und folge daher eher gesellschaftlichen Entwicklungen, als daf3 es sie
auslose; vgl. HODL/ZEGELIN 1999, S. 97.

444 yo). ROTHE 1981, S. 299ff.

445 ygl. MULLER/MAYER 1976, S. 25. Die OECD sieht darin die oberste Stufe
einer dreiteiligen Operationalisierung von Chancengleichheit:
,,a) gleicher Bildungszugang nach Erfiillung der Schulpflicht fiir alle Jugendlichen
mit als gleichwertig angesehenen Fahigkeiten — unabhingig von Geschlecht, Natio-
nalitit, Wohnort, sozialer Schicht oder anderen irrelevanten Kriterien;
b) gleiche Beteiligungsquoten im Bildungswesen nach Erfillung der Schulpflicht
fiir Schiiler aus allen sozialen Schichten;
c) gleiche Chancen fiir Jugendliche aus allen Schichten, eine akademische Befihi-
gung zu erwerben, also die tatsichliche Bildungsbeteiligung aller sozialen Schich-
ten — die strengste Definition von allen* (Hervorhebung im Original)
OECD: Weltproblem Chancengleichheit (1967), S. 15; zitiert nach PAPADOPOULOS
1996, S. 125.

446 yg1. MESSER/SOMMER 1984, S. 83; HUSEN 1976, S. 410.
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wird, jeder Mensch miisse mit gleicher Wahrscheinlichkeit einen
beliebigen Bildungsabschlu8 erreichen konnen. Wenn Begabung
und Interessen fiir die Bildungslaufbahn keine Rolle spielen diirf-
ten, wire die Statuszuweisung letztlich rein zufallsbedingt.*’
Chancengerechtigkeit beinhaltet auch die Beriicksichtigung der
individuellen (z.T. auch sozialspezifischen) Lebensplanung. Da-
von zu trennen sind soziale Barrieren im Bildungswesen; diese

sollten identifiziert und nach Moglichkeit beseitigt werden*®®.

Bei der Diagnose solcher Unterschiede stellt sich die Frage nach
dem geeigneten Schichtungskriterium. Im allgemeinen wird die
recht grobe Unterteilung der sozialrechtlichen Berufseinstufung
des Vaters verwendet*®, also die Kategorien ,Arbeiter’, ,Ange-
stellter’, ,Beamter’, ,Selbstindiger’, ,Sonstige’.450 An dieser Ab-
stufung lassen sich diverse Kritikpunkte anbringen, von denen hier

nur einige zentrale genannt werden sollen:

¢ Die genannten Kategorien — mit Ausnahme der Kategorie ,Ar-
beiter*®' — sind in sich nicht homogen.**? Der Sozialstatus etwa
von Beamten im einfachen und im héheren Dienst unterschei-
det sich erheblich.

e Die berufliche Stellung der Mutter wird i.d.R. vernachlis-
sigt*, obwohl der Einflu$ der Mutter auf die Erziehung der
Kinder dem des Vaters mindestens entspricht, ihn oft sogar
iibertrifft.

¢ Die Bildungsabschliisse der Eltern, also das kulturelle Kapi-
tal** in der Terminologie der Reproduktionstheorie, konnen

447 vgl. LUDEKE 1992, S. 235; KLAUER 1977, S. 193.
448 ygl. MEULEMANN 19854, S. 104 und 281.

449 Vgl. BUSCH 1978, S. 33.

450 yg1. etwa BMBF 1998b.

451 vgl. DSW/HIS 1998, S. 75.

452 vgl. BOLTE/HRADIL 1988, S. 159.

453 vgl. BOLTE/HRADIL 1988, S. 159.

454 per Begriff wurde von dem franzosischen Soziologen BOURDIEU geprigt.
Vgl. BOURDIEU 1983.
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fir die Erziehung einen héheren Stellenwert als die berufliche

Stellung besitzen**.

Um iiberhaupt empirische Aussagen zur Chancengerechtigkeit
verschiedener Systeme der Hochschulfinanzierung machen zu
konnen, muB allerdings auf diese méangelbehafteten Schichtungs-
kriterien zuriickgegriffen werden, da das vorhandene Datenmateri-
al zumindest fir lingere Zeitreihen bisher keine differenziertere
Betrachtung erlaubt**.

Ursachen fiir sozialspezifisch unterschiedliche Bildungsbeteili-
gung (insbesondere Studienbeteiligung) konnten einerseits in un-
terschiedlicher Kapitalausstattung (im weitesten Sinne) der jewei-
ligen Familien liegen:

e genetisches Kapital“ (Begabung, Anlagen),

e kulturelles Kapital, wie es sich insbesondere in hohen Bil-
dungsabschliissen der Eltern ausdriickt,

e materielles Kapital in Form von Einkommen und Vermégen
der Familie.

Auf der anderen Seite kann auch die Gestaltung des Bildungssy-
stems Chancengerechtigkeit férdern oder behindern.

3.2 Ursachen fiir Bildungsungleichheiten
3.2.1,,Genetisches Kapital“

Sozialspezifisch unterschiedliche Bildungsbeteiligungen kénn-
ten durch Begabungsunterschiede hervorgerufen sein und wiren
dann kein Anzeichen fiir mangelnde Chancengerechtigkeit.

Die vermdgenspsychologische Denkweise, wonach das Lei-
stungspotential einer Person durch natiirliche Veranlagung sowohl

455 Vgl. KOHLER 1992, S. 122ff. Dies wird auch als ,,Echo-Effekt“ oder ,,Bume-
rang-Effekt der elterlichen Bildung bezeichnet; vgl. HELBERGER/PALAMIDIS 1992,
S. 39ff.

456 ygl. DSW/HIS 1998, S. 72.
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in der Ausrichtung auf einzelne Gebiete (als Sonderbegabung im
Gegensatz zur Allgemeinbegabung im Sinne von Intelligenz) als
auch in der Hohe vollig determiniert sei, kann aber als iiberholt
gelten®’. Der Begriff ,Begabung’ selbst ist nicht klar definiert, da
darunter das Ergebnis genetischer Mechanik und Kombinatorik
genauso verstanden werden kann wie eine allgemeine und berufli-
che Leistungsfihigkeit.**® Statt dessen konnte der Begriff ,Lernfi-
higkeit'*® Verwendung finden oder auch ,Leistungsdisposition’,
die mehrere Komponenten umfaft:

¢ intellektuelle Befdhigung und Ausstattung,

e Aktivierbarkeit und Ansprechbarkeit fiir geistige Inhalte und
Betitigungen,

e mentale Haltungen und Interessen fiir bestimmte Inhalte geisti-
ger Art.*

Auf die so definierte Begabung eines Menschen iiben eine ganze
Reihe von Faktoren Einfliisse aus: einerseits biogenetische und
entwicklungspsychologische Faktoren der Anlage, andererseits
Faktoren des sozialen Umfeldes wie Anregung durch das Eltern-
haus (speziell in sprachlicher Hinsicht) oder die Einstellung der
Elten zu Bildung®'. Die hypothetische Kausalkette Anlage —
Begabung — Bildungserfolg — BildungsabschluB*?* wird also be-

reits auf der ersten Stufe durch Umfeldfaktoren mit beeinfluf3t.

Im allgemeinen wird die Ansicht vertreten, dafl die Breite der
individuellen Entfaltungsmoglichkeiten im wesentlichen durch die
Anlagen vorgegeben, die Auspriagung und Entwicklung derselben
aber durch das soziale Umfeld bedingt ist.*® Da bisher jedoch

457 ygl. MUHLE 1976, S. 69ff.

458 vgl. ROTH, H. 1976, S. 19ff.

459 vgl. ROTH, H. 1976, S. 22.

460 gl GOTTSCHALDT 1976, S. 135.

461 ygl. ROTH, H. 1976, S. 20.

462 vgl. SCHNEIDER 19663, S. 33.

463 vgl. SAUER 1984, S. 312; GOTTSCHALDT 1976, S. 134.
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keine ursdchlichen Gene etwa fiir Intelligenz identifiziert werden
konnten, bleibt die Frage des relativen Gewichts von Anlage- und
Umfeldfaktoren, die bereits am Ende des 18. Jahrhunderts von
SCHLEIERMACHER thematisiert wurde*®, weiter offen und wird vor
allem nach wie vor stark unterschiedlich gesehen*®. Ein biogene-
tisch gepragter Begabungsbegriff findet sich hiufig in strukturkon-
servativen bildungspolitischen Konzepten*®. Der anlagebedingte
Anteil der Begabung wird teilweise auf 80 bis 90 % geschitzt*®’,
teilweise aber wird bei Gewichtungen von 33 bis 50 %*® schon
argumentiert, der EinfluB des Genotyps werde eher iiberschitzt*®’,

Als ,Konigsweg der human-psychologischen Erbforschung*‘’

gilt die Zwillingsforschung*’', die beispielsweise ergeben hat, daf
die Leistungsunterschiede bei zweieiigen Zwillingen durchgéngig
doppelt so groB sind wie bei eineiigen Zwillingen*’?. Die gemesse-
ne Intelligenz von getrennt aufgewachsenen Zwillingspaaren hat
sich als relativ stabil gegen Umfeldeinfliisse erwiesen®’’, beginnt
allerdings auch abzuweichen, wenn im jeweiligen sozialen Umfeld
nicht mehr vergleichbare kulturelle Grundtatbestinde vorhanden
sind”’*. Zwillingsforscher haben auch die These aufgestellt, Kinder
wiirden in frither Kindheit eher von ihrem Umfeld beeinfluft (pas-

464 o). KLAFKI 1990.

465 o). KLAFKI 1993, S. 218.

466 yg1. NoLL 1999, S. 20ff; GOTTSCHALDT 1976, S. 129.

467 vgl. ROTHE 1981, S. 139; MADDISON 1978, S. 4f; MUHLE 1976, S. 82.
468 yiol JENCKS 1973, S. 161,

469 vgl. SEITZ 1990, S. 15.

470 MyHLE 1976, S. 79.

471 Eg existieren z.B. Untersuchungen, die mit Hilfe von Regressionsanalysen
den Versuch machen, die Rendite von Humankapitalinvestitionen in begabungs-,
erziehungs- und bildungsbedingte Bestandteile zu zerlegen; vgl. ASHENFELT-
ER/KRUEGER 1994; MILLER/MULVEY/MARTIN 1995; ASHENFELTER/ROUSE 1998.

472 ygl. GOTTSCHALDT 1976, S. 132.
473 ygl. ROTH, H. 1976, S. 25.

474 vgl. AEBLI 1976, S. 172f. Hinzuweisen ist hier auf die Probleme der Opera-
tionalisierung und Messung von Intelligenz.
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siver Genotyp), spiter als Jugendliche und Erwachsene dagegen
mehr von ihrer genetischen Ausstattung geprigt (aktiver Geno-
typ).*”* Die Zwillingsforschung kann jedoch nur Hinweise auf die
relative Gewichtung von Anlage- und Umfeldfaktoren fiir die
Begabung liefern*’®, aber keine Aussagen iiber prozentuale Anteile
machen*”’, und bleibt damit in ihrer Aussagekraft begrenzt'’®. Eine
klare Trennung von Anlage- und Umfeldfaktoren ist auch auf-
grund ihrer denkbaren Wechselwirkung kaum méglich: ,,Ein intel-
ligenteres Kind [beeinfluBit] durch die Art seiner Aktionen und
Reaktionen die Aufmerksamkeit und das Verhalten der Eltern und
Mitmenschen anders und entlockt auch seiner dinglichen Umwelt
einen hoheren Anregungsgehalt. <’

Interessant ist schlielich noch die Frage, ob zwischen den An-
lagen eines Menschen und seiner sozialen Herkunft eine Korrelati-
on besteht. Zumindest fur die Intelligenz (also eine schon teilweise
umfeldbeeinflufite Eigenschaft) behauptet HECKHAUSEN einen
solchen Zusammenhang in Form von signifikant verschiedenen
Mittelwerten der Intelligenz einzelner Sozialschichten, allerdings
mit sich iiberlappenden Verteilungen dieser Variablen iiber die
Schichten.”® Damit ist also nicht gesagt, daB das Hineingeboren-
werden in eine soziale Schicht die Intelligenz determiniert: Die
Streuung innerhalb der Schichten ist erheblich und die Stabilitit
des Zusammenhangs von Schichtzugehorigkeit und gemessener
Intelligenz ist auch darauf zuriickzufiihren, daf} gerade die soziale
Mobilitdt zu Aufstiegsprozessen intelligenter Menschen in héhere
Schichten und Abstiegsprozessen weniger intelligenter Menschen
in niedrigere Schichten fiihrt.**'

475 vgl. KREPPNER 1991, S. 330.

476 Vgl. GOTTSCHALDT 1976, S. 133.

477 Vgl. RITTER/ENGEL 1976, S. 102.
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