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WISSENSCHAFT

FUR
DIE PRAXIS

Bildungsbkonomie —
Okonomie des Bildungswesens?

Prof. Dr. Hajo Riese, Berlin

Bis in die jiingste Zeit haben Wirtschaftspolitik
und Bildungspolitik den Beziehungen zwi-
schen Ausbildung und wirtschaftlicher Entwick-
lung nur wenig Augenmerk geschenkt. Das ist
leicht zu erkldren. Seit Beginn der Industrialisie-
rung ist fast ausschlieBlich die Kapitalakkumula-
tion als Voraussetzung der wirtschaftlichen Ent-
wicklung betrachtet worden; daher blieb die Wirt-
schaftspolitik, soweit sie {iberhaupt langfristig
orientiert war, Investitionspolitik — man denke
nur an den Eisenbahnbau des 19. und an den
StraBenbau des 20. Jahrhunderts.

Verschiebung in der Motivation

Es uberrascht nicht, daB die Bildungspolitik unter
diesen Umstédnden den 6konomischen Aspekt der
Ausbildung véllig vernachlassigte. Bildungspolitik
ist immer nur unter kulturellen, hochstens unter
geselischaftspolitischen Vorzeichen betrachtet
worden. Gerade auch die Forderungen nach
Gleichheit der Bildungschancen waren gesell-
schaftspolitisch motiviert.

Ein Sinneswechsel hat sich erst in den letzten
Jahren vollzogen. Bildungspolitik ist nicht mehr
Reservat, sondern Teil der allgemeinen Paolitik
geworden. Sicherlich wird die Bildungspolitik
auch heute nicht allein von okonomischen Ge-
sichtspunkten bestimmt; wer aber die bundes-

Hajo Riese, 37, Prof. Dr. rer. pol., lehrte von
1966 bis 1969 an der Hochschule fiir Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften in Linz,
Osterreich, und ist heute Direktor des In-
stituts flir Theorie der Wirtschaftspolitik der
Freien Universitat Berlin.
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deutsche Szenerie auch nur oberflachlich be-
obachtet, muB eine merkliche Verschiebung in
der bildungspolitischen Motivation konstatieren:
Ein Bildungsnotstand wird aus der Gefahrdung
unserer Position im Konzert der Industrienationen
abgeleitet, die Erhéhung der Studentenzahl und
Verbesserung der Ausbildung auf den Universita-
ten von dkonomischen Notwendigkeiten her ge-
fordert.

Zwar ist der Chor derjenigen, die sich an den
alten geselischaftspolitischen Leitbildern orien-
tieren, nicht verstummt. Das zeigt Dahrendorfs
These von der Bildung als Biirgerrecht. Seine
Analyse Uberzeugt. Die Chancengleichheit der
Ausbildung besteht zwar formal, faktisch aber
ist sie nicht verwirklicht: Unkenntnis des Schul-
systems, Milieugebundenheit der Eltern und Er-
zieher u.v.m. haben bisher eine Ausschdpfung
aller Begabungen verhindert.

Okonomische Orientierung

Aber eine Bildungspolitik, die sich an dkonomi-
schen Notwendigkeiten orientiert, braucht nicht
von vornherein im Widerspruch zur Forderung
nach Ausschopfung der Begabtenreserven zu
stehen. Gerade heute hat nach landlaufiger Mei-
nung die Bildungspolitik die Aufgabe, vorhan-
dene Begabungen zu erschlieBen, um die Knapp-
heit an qualifizierten Arbeitskréften zu vermin-
dern. Doch darf nicht iibersehen werden, daB
die o6konomisch orientierte Motivation nur bei
einer ausgesprochenen Mangelsituation legitim
ist. Sind keine Engpasse vorhanden, so wird
eine allein auf 6konomische Notwendigkeiten be-
zogene Bildungspolitik zwangslaufig konservativ
und muB die Gefahr heraufbeschworen, neue,
6konomisch orientierte Bildungsmonopole zu
schaffen.
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Dennoch dirfen auf der anderen Seite die 6ko-
nomischen Aspekte der Ausbildung auch dann
nicht einfach beiseite geschoben werden, wenn
die kulturellen und gesellschaftspolitischen Ziele
der Bildungspolitik anerkannt werden. Ohne ent-
sprechend ausgebildete Arbeitskrafte sind wirt-
schaftliche Entwicklung und technischer Fortschritt
nicht moéglich. Ja, die Wirtschaftsgeschichte der
Nachkriegszeit scheint zu zeigen, daB Kapital-
bildung zwar erforderlich ist, doch nicht mehr
als sekundadre Bedeutung hat. So hat die Ent-
wicklungshilfe mit der jahrelangen Vernachléssi-
gung der Ausbildung technischer Fachkréfte bit-
tere Erfahrungen machen missen; Kapitalhilfe
ohne Ausbildungshilfe hat nicht selten in einem
Fiasko geendet. Umgekehrt hat sich am Wieder-
aufbau Deutschlands gezeigt, daB auch eine zer-
storte Volkswirtschaft rasch wieder aufgebaut
werden kann, wenn ein entsprechendes Potential
an qualifizierten Arbeitskréften, wie z.B. Fach-
arbeiter, Techniker und Lehrer, vorhanden ist.

Unversdhnliche Standpunkte

Die beiden Fronten der Bildungspolitik — hie
Verwirklichung des Grundrechts auf Bildung, dort
Bedarfsorientierung — scheinen sich unverséhn-
lich gegeniiberzustehen. Das zeigt sich auch in
der Bildungsplanung. Je nach bildungspolitischer
Position wird — wie im beriihmten Robbins-Re-
port flir das englische Bildungswesen — der so-
genannte ,social demand approach” benutzt, bei
dem allein die Nachfrage der Abiturienten nach
Studienplatzen die Dimension des Hochschul-
wesens bestimmt (man spricht deshalb auch von
einem Angebotsmodell). Oder es dominiert an-
dererseits — wie insbesondere in der Bildungs-
planung im kontinentalen Europa, aber auch in
den Entwicklungsprojekten der OECD — der soge-
nannten ,manpower approach”, der ein Modell der
Nachfrage nach ausgebildeten Arbeitskraften dar-
stellt, bei dem aus der wirtschaftlichen Entwick-
lung und den damit einhergehenden Struktur-
wandlungen der Bildungsbedarf abgeleitet wird.
Die Frage, ob sich die Bildungspolitik an einem
immanenten Grundrecht auf Bildung oder an dem
Bedarf der Wirtschaft und Gesellschaft zu orien-
tieren hat, ist zu einer Schlisselfrage der mo-
dernen Bildungspolitik geworden.

Die Unversohnlichkeit der Standpunkte ist ver-
standlich: Die Vertreter des Grundrechtsanspruchs
argumentieren, daB die Bildung nicht ihre Grenze
an rein 0konomischen Kriterien finden soll, daj3
also an die Stelle bisher sozial motivierter Bil-
dungsmonopole nicht ékonomisch orientierte tre-

ten diirfen; die Verfechter des bedarfsorientierten

Ansatzes argumentieren, daB die Aufnahmeféhig-
keit der Wirtschaft an Akademikern begrenzt sei
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und eine UberschuBproduktion auf die Dauer
nicht nur unvermeidlich sei, sondern auch zu
sozialen Spannungen fiihre. Aber in dieser Form
hat die Argumentation beider Seiten Schwéchen.
Sowohl der angebotsorientierte als auch der be-
darfsorientierte Ansatz operieren allein mit Men-
gen, mit ausgebildeten Fachkraften oder mit ge-
bildeten Staatsbiirgern, je nach Mentalitat. Aber
die Ausbildung hat wie jede Produktion (und die
Ausbildung ist dadurch, daB sie Transformation
von Wissen darstellt, immer eine Produktion)
neben dem Mengenaspekt auch einen Preis- und
Kostenaspekt: Ausbildung verursacht Kosten, und
sie erzielt in Form von hoéheren Einkommen einen
Preis. Wirtschaften hat immer neben dem Men-
genaspekt auch einen Preisaspekt. Es ist viel-
leicht vertretbar, daB dieser Aspekt von den
Kulturpolitikern nicht beachtet wird; daB aber bei-
spielsweise von Unternehmerseite — und ge-
rade von der deutschen — meist nur in reinen
Quantitaten argumentiert wird, bedarf einer Er-
klarung.

Oft wird allerdings allzu oberflachlich argumen-
tiert, beispielsweise in dem Sinne, daB — gemas
den Verfechtern des Grundrechts — Kosteniiber-
legungen fiir die Wahl des Ausbildungsweges
keine Rolle spielen diirfen, der Staat also die
gewiinschten Kapazitdten a tout prix bereitzu-
stellen hat, oder — fiir die Bedarfsseite — daB
Einkommensunterschiede zwischen Absolventen
unterschiedlicher Bildungsstufen (z. B. zwischen
Diplomingenieuren und HTL-Ingenieuren) fiir das
unternehmerische Kalkill nur eine geringe Be-
deutung haben. Wir miissen tiefer loten. Der
eigentliche Grund, von dem alle Ertrags/Kosten-
Gesichtspunkte in der Bildungspolitik ihre Be-
rechtigung erhalten, liegt im Spannungsverhiit-
nis zwischen der Knappheit der Mittel und der
Unbegrenztheit der Bedirfnisse, ein Spannungs-
verhaltnis, das nur durch die Anwendung des
Rationalprinzips liberbriickt werden kann. Das
bedeutet, daB bei gegebenen Zielen die vorhan-
denen begrenzten Mittel optimal eingesetzt wer-
den miissen. Kriterium fiir einen optimalen Mittel-
einsatz sind jedoch die Preise; die Preise der
Faktoren, der eingestellten Fachkrafte also, die
fir den Unternehmer Kosten darstellen, fiir den
Ausgebildeten jedoch Einkommen.

Bildung als Konsumgut...

Diese AuBerungen mégen allzu abstrakt-theore-
tisch erscheinen, der konkrete Bezug wird jedoch
sofort deutlich. Wir kénnen néamlich unsere Uber-
legungen auf die beiden entwickelten, rein men-
genorientierten, bildungsplanerischen Ansatze an-
wenden. Beginnen wir mit dem Angebotsmodell.
Offensichtlich wird hier Bildung als Konsumgut
betrachtet. Bildung dient dazu, ein immanentes
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Bediirfnis des Menschen zu befriedigen, ein Be-
diirfnis, das letztlich 6konomisch nicht erklarbar
ist. Dennoch aber kann es mit Okonomischen
Kriterien untersucht werden. Dabei ist zu unter-
scheiden, ob das Konsumgut ,Bildung“ zu Prei-
sen angeboten wird, die sich durch Angebot von
profitstrebenden Unternehmern und der Nach-
frage der Konsumenten auf dem Markt bilden —
das trifft heute lediglich auf schmale Randbe-
reiche unseres Bildungswesens wie den Fern-
unterricht zu —, oder ob es gratis angeboten wird,
was heute zwar nicht vollsténdig, aber doch an-
nahernd verwirklicht ist.

Im ersten Fall, wenn Preise fiir Ausbildung ver-
langt werden, konkurriert das Gut ,Bildung” mit
anderen Konsumgiitern, und der Konsument wird
bei gegebenem Einkommen und fiir ihn gegebe-
nen Preisen der Konsumgliter das Einkommen
so verbrauchen, daB sein Gesamtnutzen maximiert
wird. Statisch gesehen, wire eine optimale Allo-
kation gewéhrleistet. Aber die Crux liegt natiir-
lich im statischen Charakter des Modells. Ins-
besondere die Einkommensverteilung wird als
gegeben und quasi als optimal vorausgesetzt.
Das aber fiihrt zweifelsohne zu Ungerechtigkei-
ten, die nicht vertretbar sind, wie z. B. eine Be-
vorzugung der Kinder von reichen Eltern, bei
denen erworbener Besitzstand quasi durch Nut-
zung des Reichtums weitergegeben wird. Das ist
der Grund dafir, da der Staat sukzessive auf
Preise fir Ausbildung verzichtet und durch den
Aufbau eines Stipendienwesens in gewissem Aus-
ma8B fiir das durch die Weiterbildung entgangene
Einkommen entschédigt.

... bel kostenlosem Angebot

Wird die Ausbildung gratis angeboten — heute
zwar nicht total, aber doch ann&herungsweise
erreicht —, ist flir den Konsumenten die Ausbil-
dung kein knappes Gut mehr, und er wird so
lange konsumieren, bis er satt ist. Entsprechend
wie er Luft und Wasser konsumiert. Aber es wird
vielfach (bersehen, daB damit keineswegs das
leidige Preisproblem ausgeschaltet ist. Wenn
namlich nicht geniigend Kapazititen zur Ver-
fligung stehen, werden zwar diejenigen satt, die
studieren diirfen, nicht aber diejenigen, denen
wegen Kapazitatsmangels die Hochschule ver-
schlossen bleibt. Sie haben in Form des ent-
gangenen Nutzens sogar einen hohen Preis zu
zahlen. In der Allokationstheorie spricht man von
sogenannten ,shadow prices”, von Schatten-
preisen. Anders ausgedriickt: Solange die Mittel
knapp sind, muB durch eine kostenlose Ausbil-
dung eine Ungerechtigkeit durch eine andere
ersetzt werden: Werden Preise genommen, ist die
ungleichméBige Einkommensverteilung die Quelle
der Ungerechtigkeit, ist die Ausbildung gratis, ist
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es die Rationierung, die man im Bildungswesen
numerus clausus nennt, denn fiir die Rationierung
gibt es — vom Konsumaspekt her gesehen! —
kein objektives Kriterium. Den Gesetzen der
Knappheit entgeht man nicht. Man solite nicht so
naiv sein — wie es manche Kulturpolitiker sind —
zu meinen, daB eine kostenlose Ausbildung, ein
gut ausgebautes Stipendienwesen und entspre-
chende Kapazitdten so einfach ,mir nichts dir
nichts“ vom Staat bereitgestellt werden kénnen.
Zumindest wiirde das voraussetzen, daB der Aus-
bau des Bildungswesens absolute Prioritat vor
allen anderen Aufgaben des Staates, wie StraBen-
bau, Verteidigung, innere Ordnung und Sicher-
heit, oder bei entsprechendem Bildungshunger
sogar Prioritdt vor der Produktion aller anderen
Giter hat.

Auch die Bildung als Konsumgut unterliegt also
den Gesetzen der Knappheit und hat deshalb
einen Preis ~ auch wenn sie gratis angeboten
wird. Damit aber kann nicht jeder satt werden,
und es entstehen Privilegien: bei marktwirtschaft-
licher Organisation durch die unterschiedliche
Verteilung der Einkommen, bei kostenlosem An-
gebot durch den Zwang zur Rationierung. DaB
man nicht der Knappheit entgeht, verschieiert
das rein mengenmaBige Angebotsmodell.

Investitionsgut Bildung...

Verlassen wir das Angebotsmodell und kommen
wir zum Nachfragemodell. Ausgangspunkt der
Analyse ist die Nachfrage der Wirtschaft und Ge-
sellschaft nach qualifizierten Arbeitskréften. Bil-
dung wird hier als Investitionsgut betrachtet. Der
einzelne fragt nicht mehr so lange nach ,Bildung*”
nach, bis er satt ist, sondern er wird so lange
in ,Bildung” investieren, als er sich davon eine
Steigerung seiner zukiinftigen Ertrage verspricht.
Das gleiche gilt fiir den Unternehmer, nur daB
far ihn das, was fiir den Arbeitnehmer Ertrag ist,
Kosten sind. Nun wird der einzelne, wenn er
vor der Berufswahl steht, nur sehr bedingt eine
Wirtschaftlichkeitsrechnung im Sinne der tradi-
tionellen Investitionstheorie durchfiihren. Einmal
hat er nur einen geringen Teil des Investitions-
aufwandes selbst zu tragen, da der Ausbildungs-
sektor groBtenteils staatlich organisiert oder zu-
mindest subventioniert wird und damit der eigene
Aufwand in der Regel nur einen Bruchteil der
Gesamtkosten der Ausbildung ausmacht, zum an-
deren wird die Investitionsbereitschaft dadurch
eingeschrankt, da der Markt nicht frei ist, daB
eine bestimmte geistige Qualifikation die Investi-
tion iberhaupt erst ermdglicht.

Allerdings spielen Investitionsiiberlegungen bei
der Berufswahl oft deshalb eine grdfiere Rolle,
als es den Anschein haben mag, weil nicht die
direkten Kosten, aber die wahrend der Ausbil-
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dungszeit entgangenen Einkommen oft betracht-
lich sind. Diese ,foregone earnings“ oder generell
~opportunity costs” sind zweifellos Bestandteil
der Ausbildungskosten und machen, wie Berech-
nungen gezeigt haben, oft sogar einen betracht-
lichen Teil der gesamten Kosten der Ausbildung
aus.

... ein spezifischer Produktionsfaktor

Das Ertrags/Kosten-Modell gewinnt aber an Be-
deutung gar nicht einmal so sehr mikrodkono-
misch als eine individuelle Entscheidungsgrund-
lage, sondern als spezifischer Produktionsfaktor
im WachstumsprozeB. Bildungskapital ist ebenso
wie Realkapital zu beurteilen. Gesamtwirtschaft-
lich ware aber ein Vergleich der Verzinsung von
Realkapital und Bildungskapital (die Summe der
Ausbildungskosten der Erwerbstédtigen) von gro-
Bem Interesse, da er Auskunft dariiber geben
kénnte, ob die zur Verfligung stehenden knappen
Investitionsmittel optimal eingesetzt werden.
Wiirde sich beispielsweise zeigen, daB der Grenz-
ertrag (die Verzinsung) des Bildungskapitals
hdher ist als die des Realkapitals, lieBe sich
durch eine Verlagerung der Realinvestition zu den
Bildungsinvestitionen die Produktion so lange er-
hdhen, bis die Verzinsung beider Investitions-
typen gleich waére.

DaB dieser Ansatz, formal-theoretisch zwar un-
angreifbar, praktisch-statistisch dennoch nicht
funktioniert, liegt einmal daran, daB den Be-
rechnungen der entgangenen Einkommen, die,
wie bereits erwahnt, die Héhe des Bildungskapi-
tals und damit auch die Ertragsrate stark beein-
flussen, immer etwas Willkirliches anhaftet. Fir
den einzelnen mag es sinnvoll sein, die durch
die verldngerte Ausbildung bedingten entgange-
nen Einkommen zu berechnen. Ob aber die ge-
samtwirtschaftlich entgangenen Einkommen eine
sinnvolle Kategorie sind, muB zweifelhaft blei-
ben, weil der Verzicht aller auf Ausbildung zu
schweren Stérungen der gesamten Volkswirtschaft
fihren miBte. Ein entgangenes Einkommen fir
die gesamte Volkswirtschaft wird aber dadurch
zu einer reinen Fiktion.

Auch die Berechnung der durch die Ausbildung
erzielten Ertrdge — beides zusammen erlaubt ja
eine Berechnung der Verzinsungen — ist proble-

matisch. Diese Ertrdge werden in der Regel an
den Einkommensdifferenzen besser Ausgebildeter
gegeniiber schlechter Ausgebildeten gemessen.
Daher aber muB fraglich bieiben, ob Einkom-
mensdifferenzen allein auf Ausbildungsunter-
schiede reduzierbar sind. Generelle Fahigkeit und
Durchsetzungsvermégen spielen ebenfalls eine
Rolle. Schwerer noch wiegt der Einwand, da auf
diese Weise nur die private Ertragsrate, nicht
aber die soziale oder gesamtwirtschaftliche Er-
tragsrate der Bildung gemessen wird: Ein ein-
facher Blick auf die Situation in den Entwick-
lungsidndern zeigt, daB sich bessere Ausbildung
nicht nur in erhéhten Einkommen der Ausgebilde-
ten niederschiagt, sondern den Lebensstandard
allgemein erhoht. Das aber wird durch die Be-
rechnungsmethode nicht erfaBt.

Signalfunktion der Einkommen

Auch wenn sicherlich aus diesen Griinden ein
empirischer Vergleich der Ertragsraten von Real-
kapital und Bildungskapital kaum mdglich ist und
auf keinen Fall Basis der Bildungspolitik sein
kann — die Konsequenzen daraus werden wir
spater ziehen —, so haben doch Preise bzw.
Einkommen innerhalb der Skala der Berufe eine
gewisse Signalfunktion und kdnnen der Bildungs-
politik Anhaltspunkte fir eine Kapazitatsplanung
bieten.

Trotz Laufbahnbestimmungen und anderer insti-
tutioneller Hemmnisse darf die Funktion des
Marktes, insbesondere bei Mangelsituationen,
nicht unterschatzt werden. Die, gemessen an ver-
gleichbaren Funktionen, hohen Gehélter fiir Pro-
grammierer zeigen das deutlich; selbst Kultus-
verwaltungen sehen sich (wie in der Schweiz)
bisweilen gezwungen, beispielsweise Mathematik-
lehrer aus der allgemeinen Besoldungshierarchie
herauszunehmen. Skeptischer muB8 sicherlich die
Wirkung des Preismechanismus bei Uberschiis-
sen beurteilt werden; soziale Anspriiche verstar-
ken hier die institutionellen Hemmnisse betréacht-
lich.

Anderungen im Faktorpreisverhéltnis — in diesem
Fall der Léhne und Gehélter — zeigen also einen
suboptimalen Einsatz der Ressourcen an. Eine
relative Knappheit an bestimmten Berufen driickt
sich in entsprechenden Lohnerhéhungen aus, ein
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relativer UberschuB in Lohnsenkungen. Die Ver-
anderung der Faktorpreise signalisiert also der
Bildungsplanung suboptimale Konstellationen und
gibt ihr Anhaltspunkte fiir die Planung der Bil-
dungskapazitdten, aber nur innerhalb des Bil-
dungswesens.

Der notwendige Verzicht auf eine vergleichende
Berechnung der Ertragsrate von Real- und Bil-
dungskapital bedeutet namlich, daB die Dimen-
sion der weiterfihrenden Bildung und insbeson-
dere das Hochschulwesen mit Investitionskrite-
rien nicht erfaBbar sind; die Faktorpreise kon-
nen- allenfalls (als Lohne und Gehalier) Indikator
fir eine Steuerung der Ausbildungsstruktur sein.
Die Einschrdnkung des Investitionskriteriums
wurde hier aus der Unmoglichkeit, die Ertrags-
rate des Bildungskapitals abzuleiten, formuliert.
Aber noch aus anderen. Griinden scheint mir der
Verzicht vertretbar zu sein: Zumindest die Dimen-
sion des Hochschulwesens muB sich auch an
Nutzenerwagungen, am Konsumaspekt orientieren.
Das ‘Hochschulwesen allein als Produktionsfaktor
anzusehen,  wiirde eine unzuldssige Einengung
seiner Aufgaben bedeuten. Angebotsorientierte
Kriterien, also Konsumaspekte, kdnnen nicht ein-
fach vernachldssigt werden. )

‘Dilemma der Bildungspolitik

Aber damit sind die Probleme einer dynamischen
Bildungspolitik . keineswegs geldst. Die Frage
bleibt weiterhin zu kldren, wie denn die Bildungs-
politik auf Anderungen im Lohn- und Gehalts-
gefuge,reagieren soll, die ja einen suboptimalen
Einsatz der Arbeitskrafte signalisieren, der nicht
dem Ausbildungsniveau entspricht. Bei Knappheit
ist die Situation einfach; es geniigt im Prinzip eine
Kapazitiatserweiterung, die die Nachfrage befrie-
digt. In UberschuBsituationen sind die Eingriffs-
moglichkeiten der Bildungspolitik sehr viel be-
grenzter. Eine Kapazitdtsreduktion mit der Folge
einer Verknappung des Angebots kann sicherlich
auf die Dauer Lohnsenkungen beseitigen, kolli-
diert aber leicht mit der freien Studienwahl und
das heiBt mit dem Grundrecht auf Bildung. Die
Dimension des Hochschulwesens soll sich ja
gerade nicht (oder zumindest nicht allein) an In-
vestitionskriterien orientieren. Das entscheidende
Problem ist sozialer Natur: Die durch Marktkréfte
bewirkien relativen Lohnsenkungen bedeuten ja,
daB die Absolventen keinen der Ausbildung ada-
quaten Beruf erhalten, da eine soziale Integra-
tion nicht méglich ist. Keine Kapazitdtsspaltung
kann dieses Problem l6sen, ohne andererseits
das Grundrecht auf Bildung anzutasten.

Der Boden abstrakter Erérterungen wird hier
schnel! verlassen: Fiir eine dynamische Bildungs-
politik diirfte ein am Horizont - auftauchendes
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akademisches Proletariat kaum eine hoffnungs-
volle Perspektive sein. Eine Ldsung dieses Dilem-
mas erscheint schwierig; nicht nur, weil kaum
eindeutige Kriterien der Verletzung der sozialen
Integration ableitbar sind, sondern auch deshalb,
weil sich keine (berzeugenden Therapien an-
bieten: Ein vom Staat garantierter, durch die Aus-
bildung erworbener sozialer Besitzanspruch kon-
trastiert beispielsweise allzusehr mit den Anfor-
derungen einer Leistungsgesellschaft. Das Grund-
recht auf Bildung und das Grundrecht auf einen
der Ausbildung adaquaten Beruf, der eine ent-
sprechende Stellung -in der Gesellschaft ermég-
licht, scheinen sich auszuschiieBen.

- Substitutionalitdt und Limitationaiitat. ..

Dennoch existiert ein Ausweg aus diesem
Dilemma. Man darf namlich nicht iibersehen, daB
relative Lohnreduktionen nicht nur suboptimale
Konstellationen angeben, sondern der Grad der
Lohnénderung auch etwas Uber die Substitutions-
mdoglichkeiten zwischen den Faktoren aussagt.
Liegen Substitutionsmdglichkeiten vor, so be-
deutet das, daB ein bestimmtes Produktionsniveau
mit alternativen Faktorkombinationen verwirklicht
werden kann. Unterschiedliche Grade der Sub-
stituierbarkeit sind daher denkbar. Vollstandige
Substituierbarkeit bedeutet, daB ein Faktor vollig
durch einen anderen ersetzbar ist. Von konti-
nuierficher, aber beschrédnkter Substituierbarkeit,
die die Regel sein diirfte, wird gesprochen, wenn
die Substitution eines Faktors mit der Vermin-
derung seines Einsatzes immer schwieriger wird.

‘Auf den Arbeitskrifteeinsatz bezogen: Theoretisch
ist zwar ein Berufswechse! ohne jegliche Lohn-
reduktion nur bei vdlliger Substituierbarkeit mog-
lich, doch existiert dariiber hinaus eine breite
Skala von Fallen, in denen ein Berufswechsel sich
ohne erhebliche Lohnsenkungen um so leichter
bewerkstelligen 14Bt, je groBer die Substitutions-
moglichkeiten sind. Das  ist der entscheidende
Ausgangspunkt einer Analyse des Bildungswe-
sens.

Das andere Extrem zu vélliger Substituierbarkeit
ist strenge Limitationalitdt. Hier haben die Fak-
torpreise {iberhaupt keine Signalfunktion. Zwi-
schen Produktion und Faktoreinsatz und inner-
halb des Faktorbiindels besteht eine technisch
oder institutionell eindeutig determinierte Bezie-
hung; die wirtschaftliche Entwicklung fiihrt zu
einer streng determinierten Nachfrage nach Be-
rufs- und Ausbildungsqualifikationen. Die Wahr-
scheinlichkeit, Angebot und Nachfrage ausglei-
chen zu kénnen, also mit dem Grundrecht auf
einen der Ausbildung adiquaten Beruf zugleich
dasjenige auf Bildung zu verwirklichen, ‘ist ge-
ring und_rein zufdllig. Angebot und Nachfrage,
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véllig unabhéngig voneinander, prallen zusam-
men; Reaktionsmechanismen existieren nicht;
die Wahrscheinlichkeit von Gleichgewichtsstérun-
gen ist erheblich.

...Im Bildungswesen

Auch auf das Bildungswesen sind diese Kriterien
anwendbar. Substituierbarkeit bedeutet dabei die
Maoglichkeit einer reibungslosen Anpassung des
Angebots an Bedarfsschwankungen fiir einzelne
Qualifikationen. Das Bildungswesen muB so kon-
zipiert sein, daB die Berufswahl (oder zumindest
die Wahl der Tatigkeitsfunktion) mdglichst spat
erfolgt. Geringe Differenzierung auf dem Gymna-
sium, Betonung der Allgemeinbildung und der
generellen Abstraktionsfahigkeit auf der Uni-
versitdt sind die Voraussetzungen. Die Denk-
schulung steht vor dem Lernen praktischer An-
wendungsmdéglichkeiten. Die Spezialausbildung
erfolgt weitgehend im Beruf (on-the-job-training).

Limitationaiitdt bedeutet dagegen eine niedrige
Angebotselastizitat der Berufsqualifikationen, d. h.
geringe Reaktionsmdéglichkeiten des Angebots auf
Nachfrage&nderungen nach Berufsqualifikationen.
In diesem Fall diirfte im Bildungsgang die Spe-
zialisierung sehr friih einsetzen und stark auf
bestimmte Berufe hin orientiert sein. Fachaus-
bildung wird der Allgemeinbildung und der Schu-
lung der generellen Abstraktionsfahigkeit vorge-
zogen; das Bildungswesen zeigt schon auf der
Gymnasialstufe eine friihe und starke Detaillie-
rung auf bestimmte Facher hin; Fach(hoch)schulen
haben erhebliches Gewicht vor allgemeinen Hoch-
schulen und Universitdten; der Unterricht ist ge-
nerell anwendungsorientiert, nicht denkschulungs-
orientiert. Ein solcher Aufbau des Bildungswesens
muB zu einer niedrigen Angebotselastizitit fihren,
wobei die lange Ausbildungsdauer fiir hochquali-
fizierte Arbeitskrafte bestimmter Berufe (oft
9 Jahre Gymnasium, 5 Jahre Hochschule) die
Tendenz erheblich verstérkt und kurziristige An-
passung an Bedarfsschwankungen unmdglich
macht.

Préjudizierung des Planungsansatzes

Das Interessante ist nun, daB Substituierbarkeit
und Limitationaiitdt der Ausbildungs- und Berufs-
strukturen den planerischen Ansatz erheblich
prajudizieren. Existiert eine Welt der Substituier-
barkeit, liegt es nahe, von einer Angebotsplanung
auszugehen. Das Grundrecht auf Bildung 1aBt sich
leicht verwirklichen. Wenn ein reibungsloser
Wechse! zwischen den Berufen méglich ist und
ein bestimmter Beruf keine spezifisch fachge-
bundene Ausbildung verlangt, so ist es offen-
sichtlich unnétig, den Bedarf an bestimmten
Qualifikationen zu prognostizieren. Die Substitu-
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tionsmoglichkeit erlaubt ja dem Angebot, sofort
auf Markt&dnderungen zu reagieren. Es geniigt,
das Angebot zu planen, d. h. die Kapazititen des
Bildungswesens auf die individuelle Ndchfrage hin
zu konzipieren. Allein die Flexibilitdt innerhalb
der Berufe garantiert einen Ausgleich der Markt-
kréfte.

Je gréBer dabei die Substitutionsmoglichkeiten
sind, desto geringer sind die fiir einen Ausgleich
der Marktkréfte notwendigen Lohnénderungen.
Im Exiremfall einer vdiligen Substituierbarkeit,
der allerdings selten auftreten diirfte, denn er
bedeutet, daB ein Chemiker genauso gut die
Funktion eines Arztes ausiiben konnte wie ein
Mediziner, ist ein Ausgleich sogar ohne Lohn-
reduktionen mdglich.

Existiert jedoch umgekehrt eine Welt starrer Limi-
tationaiitat, wird das Gewicht einer Bedarfspla-
nung, die Bedeutung des manpower approach,
groB, denn allein eine genau abgestimmte Pla-
nung ermdéglicht die Synchronisierung zwischen
Arbeitsmarkt und Bildungswesen. Und macht das
Dilemma vollkommen. Denn auch bei allerfeinster
Planung besteht kaum eine Chance, Angebot
und Nachfrage ausgleichen zu kdnnen. Deshalb
diirfte es unvermeidlich sein, daB sich die Kapa-
zitdt des Bildungswesens am Bedarf orientiert.
Bestehen Engpéasse, herrschen expansive Ten-
denzen vor, drohen Uberschiisse, wird das An-
gebot manipuliert, da die Wirtschaft kaum zur
Absorption von Arbeitskraften gezwungen werden
kann. Das Grundrecht auf Bildung. erhdlt den
sekundaren Wert, weil es das schwéchere Glied
in der Kette ist. Die Bildungspolitik wird sich an
Bedarfskriterien orientieren, weil nur dann Eng-
pésse und Uberschiisse an qualifizierten Arbeits-
kréften vermeidbar sind. Die Tendenz, eine 6ko-
nomisch orientierte. Bildungspolitik zu etablieren,
ist immanent.

Bedeutung der Bédarfsorientlerung

Damit 148t sich die Bedeutung der umstrittenen
Bedarfsplanung und {iberhaupt die Bedarfsorien-
tierung der Bildungspolitik abschatzen. Das Er-
gebnis ist iiberraschend. Die Bildungspolitik wird
nicht etwa, wie es vermutet werden kénnte, zu
einer bedarfsorientierten Planung deshalb ge-
zwungen, weil Wirtschaft und Gesellschaft einen
Bedarf an qualifizierten Arbeitskraften haben, der
vom Bildungswesen zu decken ist, sondern allein
durch eine mangeinde Flexibilitit des Ausbil-
dungsganges und der Berufserfordernisse. Friihe
Spezialisierung, Ausrichtung des Bildungswesens
auf ganz bestimmte Berufe und mangeinde Aus-
tauschbarkeit bestimmter Tatigkeitsfunktionen ver-
hindern, daB die Berufswiinsche der Absolventen
dem Angebot an Arbeitsplatzen angepaBt werden
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kénnen. Auf der Strecke bleiben muB entweder
das Grundrecht auf Bildung oder auf einen der
Ausbildung adaquaten Beruf. Das ist der sprin-
gende Punkt.

Damit wird zugleich deutlich, daB es kein Zu-
fall ist, daB im angelsédchsischen Raum und ins-
besondere in den USA die Bedarfsplanung ein
geringeres Gewicht als im kontinentalen Europa
hat, obwohl die starke Erwerbsorientierung der
amerikanischen Gesellschaft eher fiir das Ge-
genteil sprechen wiirde. Aber ein Blick auf das
Bildungswesen liefert die Erklarung: Das ameri-
kanische Hochschulwesen weist insbesondere auf
seiner ersten Stufe, der College-Stufe, ein viel
geringeres Korrelat von Fachrichtungen und spé-
terem Beruf auf als das deutsche mit seinen
Fachschulen, Hochschulen und Universitédten. Der
Besitz des ersten Grades, des Baccalaureats,
determiniert viel weniger den spateren Beruf.
So ist es keineswegs uniiblich, daB ein Absol-
vent einen vollig fachfremden Beruf ergreift und
z. B. Verkéufer wird.

Inflexibles deutsches Hochschulwesen

Im merkwiirdigen Kontrast zur viel apostrophier-
ten Bildungstradition hat dagegen das Hoch-
schulwesen des deutschen Sprachraums in er-
heblichem AusmaB berufsbildenden Charakter:
Ein Medizinstudent wird fast immer Arzt, ein
Theologiestudent meist Pfarrer. Ebenso ergrei-
fen Juristen tberwiegend ganz spezifische, durch
die Ausbildung vorgeschriebene Berufe; ahnli-
ches gilt, wenn auch nicht in gleicher Strenge,
fiir Naturwissenschaftler, Techniker und Sozial-
wissenschaftler.

Dabei ist nicht einmal entscheidend, ob die Aus-
bildung den spateren Beruf formal determiniert,
obwoh! Laufbahnbestimmungen und andere in-
stitutionelle Hemmnisse die Berufsskala faktisch
oft betrachtlich einengen; immerhin wird aber
auch in Deutschland ein Hochschulabsolvent hin
und wieder Verkaufer. Von wesentlicher Bedeu-
tung ist vielmehr, wie sich die Beziehungen zwi-
schen Ausbildung und Beruf im Sozialprestige
niederschlagen; darin zeigt sich dann, ob die Be-
rufsausiibung als der Ausbildung angemessen
betrachtet wird. Und hier scheint ein symptoma-
tischer Unterschied zwischen den USA und
Deutschland zu bestehen: Wahrend in den USA
das Sozialprestige eines Verkaufers eben daher
riihrt, daB er als Verkaufer tiber einen akade-
mischen Grad verfiigt, ergibt sich das Sozial-
prestige in Deutschland nicht allein aus dem
Besitz eines akademischen Grades, sondern aus
der Koppelung mit ganz spezifischen, in der
Zahl eng begrenzten, sogenannten ,akademi-
schen® Berufen. Der Akademiker verfligt also
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iiber das entsprechende Sozialprestige nur, wenn
er auch einen , akademischen” Beruf ausiibt. Das
Hochschulexamen gilt weitgehend als Berechti-
gung fir und als Anspruch auf eine bestimmte
Berufsausiibung.

Auch in GroBbritannien findet sich, wenn auch
keineswegs so ausgepragt wie auf der ameri-
kanischen College-Stufe, eine geringere Synony-
mitat von akademischer Fachrichtung und spéa-
terer Berufsausiibung. Das Hochschulstudium gilt
weit mehr als in Deutschland als eine Form der
Allgemeinbildung und ist oft weder notwendige
noch hinreichende Voraussetzung der Berufsaus-
Gbung. Ebenso weisen die franzoésischen Hoch-
schulen in ihrer Zulassungspraxis ein recht un-
terschiedliches Niveau auf und fiihren nicht nur
zu wenigen akademischen Berufen.

Es ist also kein Zufall, da8 in der Bildungsfor-
schung und Bildungsplanung in den USA der
social demand approach, auf dem Kontinent dage-
gen der manpower approach dominiert, wahrend
GroBbritannien eine Mittelstellung einzunehmen
scheint. Und es ist ebenso kein Zufall, daB8 dariiber
hinaus in den USA der investment approach,
die Ertrags/Kosten-Rechnung, ein gewisses Ge-
wicht hat. Es soll dabei keineswegs geleugnet
werden, daB die amerikanische Vorliebe fiir Ren-
tabilitdtsberechnungen — der hohe Anteil privater
Anstalten im amerikanischen Hochschulwesen
verstarkt diese Tendenz — hier eine groBe Rolle
spielt. Entscheidend aber scheint mir zu sein,
daB Rentabilitdtsrechnungen tiberhaupt nur dann
einen Sinn haben, wenn alternative Entschei-
dungsmoéglichkeiten vorliegen. Das aber bedeutet
nichts anderes, als daB Substitutionsmdglichkei-
ten vorhanden sein missen. Dann erst 1aBt sich
ermitteln, welcher von verschiedenen Ausbildungs-
wegen der kostenglinstigste ist. Liegt dagegen —
wie weitgehend im deutschen Bildungswesen —
strenge Limitationalitat vor, kénnen Kostentiber-
legungen die bildungspolitische Entscheidung gar
nicht beeinflussen, denn die Nachfrage nach
einer bestimmten Berufsqualifikation determiniert
den Ausbildungsgang, gleichgiiltig, wieviel die
Ausbildung den Staat oder den einzelnen kosten
mag. Nicht das Profitstreben der amerikanischen
Gesellschaft, sondern der Aufbau des Bildungs-
wesens fiihrt zu der Bevorzugung von Investitions-
rechnungen. Und die Bedarfsorientierung der
deutschen bildungspolitischen Diskussion ist auch
wiederum durch den Aufbau des Bildungswesens
begriindet.

Schwiche der bisherigen Bildungsplanung

Der Aufbau des Bildungswesens préjudiziert also
den jeweiligen bildungsplanerischen Ansatz. In-
sofern hat die Bildungsplanung in den einzelnen
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Landern den jeweils zweckméBigsten Weg be-
schritten. Aber die konzeptuelle Schwiche der
bisherigen Bildungsplanung zeigt sich gerade
deshalb nur um so offener. Denn die bisherige
Bildungsplanung hat die vorgefundenen Tenden-
zen mit einem methodischen Rigorismus beant-
wortet. Das 4Bt sich jedoch keineswegs recht-
fertigen. Die Wahl eines bestimmten methodi-
schen Ansatzes, der dann durchgéngig fiir alle
Stufen der Bildungsplanung praktiziert wird, setzt
ja auch die durchgingige Existenz einer der bei-
den extremen Varianten voraus. Es ist jedoch
wahrscheinlich, daB starre Limitationaiitat und
véllige Substituierbarkeit, auch wenn sie typische
Ziige eines bestimmten Bildungswesens sind, als
ldealtypen hochstens partiell auftreten. Die Wirk-
lichkeit diirfte, allerdings mit dem Schwergewicht
in die eine oder in die andere Richtung, zwischen
den beiden Extremen liegen. Dadurch wird je-
doch der methodische Rigorismus der Bildungs-
planung problematisch. Es wird eine Elastizitat
oder Starrheit der Ausbildungs- und Berufser-
fordernisse vorausgesetzt, die in der Realitit nicht
zutrifft.

Die Bildungsplanung muB8 diesen methodischen
Rigorismus aufgeben. Das, was bisher axiomatisch
vorausgesetzt wurde, muf3 erst einmal nachge-
wiesen werden, Bildungswesen und Ausbildungs-
erfordernisse sind auf ihre substitutionalen und
limitationalen Elemente hin zu untersuchen: den
Beginn der Differenzierung auf der Gymnasial-
stufe, die Auswirkungen auf die Berufswahl, die
Wirkung des Aufbaus des Bildungswesens und
der Vermittlung der Bildungsinhalte auf die Be-
rufs- und Tatigkeitsmoglichkeiten.

Aber fiir die Bildungsforschung kann eine solche
Bestandsaufnahme nur ein erster Schritt sein.
Soweit die Bildungsforschung im Dienste einer
strategisch orientierten Bildungspolitik steht,
kann sie sich nicht damit begniigen, Zielsetzun-
gen zu formulieren und daraus den erforderlichen
Einsatz an Ressourcen abzuleiten. Sie muB zu-
gleich das Instrumentarium analysieren, das eine
Realisierung der Ziele erméglicht. Das wird
selbstverstandlich auch von der Bildungsforschung
praktiziert. Aber es muB (berraschen, daB die
Bildungsforschung dabei kaum den instrumenta-
len Charakter des wichtigsten Parameters, nam-
lich des Bildungswesens selber, herausgearbeitet
hat. Das liegt sicherlich vornehmlich daran, daB
die Bedeutung des Aufbaus des Bildungswesens
fir den bildungsplanerischen Ansatz und damit
auch fiir die bildungspolitische Zielsetzung nicht
klar genug gesehen worden ist. Man setzte vor-
aus, daB sich die vorgegebenen Ziele prinzipiell
im Rahmen des bestehenden Bildungswesens er-
reichen lassen. Das ist jedoch ein Irrtum. Je
starker das Bildungswesen limitationale Ziige
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aufweist, desto gréBer wird die Gefahr von Ziel-
konflikten. Insbesondere das Grundrecht auf Bil-
dung, das im Gegensatz zum primar wirtschaftlich
bestimmten Bedarf leichter manipulierbar ist, ist
gefdhrdet. Akzeptiert man jedoch die Verwirk-
lichung dieses Grundrechts als eine bildungspoli-
tische Zielsetzung —~ wobei Prioritatsiiberlegun-
gen durchaus eine Rolle spielen konnen —, dann
muB die Bildungsforschung die Konsequenz zie-
hen und der Bildungspolitik Entscheidungsgrund-
lagen liefern, die die Flexibilitit der Ausbildung
und Berufstétigkeit erhdhen. Nur dann 148t sich
das Grundrecht auf Bildung realisieren; nur dann
1&Bt sich verhindern, daB an die Stelle bisher sozial
motivierter Bildungsmonopole Gkonomisch deter-
minierte treten. Und erst eine gréBere Flexibilitat
kann dazu fiihren, daB Ertrags/Kosten-Gesichts-
punkte stérkeres Gewicht erhalten und damit
letztlich knappe Mittel rationeller eingesetzt wer-
den kénnen.

Grundrecht auf Bildung in Gefahr

Die Flexibilitdt der Ausbildung kann dabei ihre
Grenze allein dort finden, wo sie mit dkonomi-
schen und geselischaftlichen Erfordernissen kol-
lidiert. Die Flexibilitdt der medizinischen Ausbil-
dung ist nicht mehr vertretbar, wenn die Funk-
tionsfahigkeit der arztlichen Tatigkeit in Frage
gestellt wird. Dann muB u.U. das Angebot der
Nachfrage angepafBt werden; ein numerus clausus
148t sich rechtfertigen. Aber solche Bildungsmono-
pole diirfen nur von den Berufsfunktionen, nie-
mals vom Uberkommenen Ausbildungsgang her
begriindet werden. Ob eine medizinische Aus-
bildung, die den biochemischen Rahmen sprengt,
nicht auch zu einer breiteren Skala von Berufs-
funktionen fiihren kann, bleibt zu kléren.

Besonders das Bildungswesen des deutschen
Sprachraums muf in diesem Zusammenhang an-
gesprochen werden. Die Inflexibilitit des deut-
schen Hochschulwesens, der elitire Charakter
der Humboldtschen Konzeption erlauben es nicht,
das Grundrecht auf Bildung zu verwirklichen.
Die Gefahr ist nicht zu libersehen, da3 man auf
den steigenden Bildungshunger insofern die be-
quemste und reaktionédrste Antwort gibt, als die
auf die Universitdten drangenden Abiturienten-
massen durch einen generellen numerus clausus
abgefangen werden. Eine intensivere Uberpriifung
der Grundlagen unseres Bildungswesens ist des-
halb notwendig. Dazu aber muB8 die Bildungsfor-
schung den limitationalen Ansatz als Planungs-
grundlage aufgeben, denn er bewirkt das Ge-
genteil dessen, was erforderlich ist: Er unter-
streicht die Starre des deutschen Bildungswesens,
obwohl doch eine Milderung vonnéten ist. Und
er macht die Berilicksichtigung von Ertrags~ und
Kostengesichtspunkien faktisch unmoglich.
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