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V ORWORT

VoN CLEMENS SCHNEIDER

Das deutsche Schulsystem ist von tiefem Misstrauen geprigt: Auf der Ebene der politischen Entscheidungsfin-
dung, wenn es um hiufig ideologisch aufgeladene Fragen geht wie G8 oder G9, Inklusion, religiése Symbole,
Zentralabitur, Sexualaufklirung, Digitalisierung ... Im Verhiltnis der Offentlichkeit zu Lehrern und auch El-
tern. In der bisweilen minutidsen Regulierung und Uberpriifung der Schulen und Pidagoginnen durch staat-
liche Stellen. Allenthalben vermuten wir finstere Absichten, wittern Versagen, trauen einander nicht tiber den

Weg und glauben, wir wiissten oder kdnnten es besser.

Ein wesentlicher Grund fiir dieses Misstrauen ist die Politisierung von Bildung. Wie eine Allzweckwafte und
eierlegende Wollmilchsau wird Bildung von verschiedensten politischen und medialen Akteuren angepriesen:
sie soll unsere Zukunftsprobleme 16sen; sie soll uns zu besseren Biirgern und Menschen machen; sie soll Un-
gleichheit beseitigen und Integration ermdéglichen. Je mehr externe Ziele mit dem Bildungssystem in Verbin-
dung gebracht werden, desto mehr Anlisse hat man, es entweder kontrollieren zu wollen oder darin eine Gefahr

zu sehen, wenn man diese konkreten Ziele oder die Wege dahin ablehnt.

Ein weiterer wichtiger Grund fiir dieses Misstrauen liegt in einer zunehmenden Dominanz skandalisierender
Medienaktivititen. Einzelfille von verantwortungslosen Eltern oder scheiternden Schulen sind so stark in den
klassischen und sozialen Medien prisent, dass ein Zerrbild der Situation im Land entsteht. Darauf folgen meist
Forderungen nach mehr staatlicher Kontrolle, deren Folgen argwohnische Aufseher und mutlose Beaufsichtigte

sind.

Unsere Zivilisation baut auf Vertrauen auf. Eine offene Gesellschaft ist nur méglich, weil wir Menschen gelernt
haben, einander Vertrauensvorschiisse zu geben. Und gerade in der Erzichung ist Vertrauen ein zentrales Ele-

ment. Junge Menschen kénnen nur Selbstindigkeit lernen, wenn ihnen Vertrauen geschenkt wird.

Diese Denkschrift méchte dazu ermutigen, den Aspekt des Vertrauens in unserem Bildungssystem wieder stark
zu machen. Wir plidieren dafiir, dass unsere Gesellschaft und unser Staat den Schulleiterinnen und Lehrern
vertrauen. Wir sind iiberzeugt, dass die Menschen, die vor Ort Verantwortung tragen, die dafiir ausgebildet
wurden und die sich oft mit Leidenschaft fiir diesen Beruf entschieden haben, in der Regel sehr viel besser wis-
sen, was die einzelnen Schiiler brauchen. Darum setzen wir uns fiir mehr Mut zu Schulautonomie ein. Dabei
stehen wir nicht allein: Von Wilhelm von Humboldt und John Stuart Mill' bis zu Roman Herzog? und Jiirgen

Kaube® haben sich gewichtige Stimmen mit guten Griinden fiir die Unabhingigkeit von Schulen eingesetzt.



In etlichen Bundeslindern hat es Reformbemithungen gegeben, deren Ziel eine Ausweitung der Autonomie
von Schulen war. Viele dieser Reformen wurden am Ende dann aber doch eher halbherzig verwirklicht. Auch
scheuen sich viele Schulen, selbst diejenigen Spielriume zu nutzen, die ihnen eingeriumt werden. Wie so hiufig
gilt auch hier: man muss die Freiheit auch wollen, die einem angeboten wird. Insofern gehort zum Einsatz fur
Schulautonomie nicht nur die politische Forderung nach mehr Freiriumen und Vertrauen, sondern auch die

Ermutigung der Pidagoginnen, fantasievoll voranzuschreiten.

Die Beispiele unserer europdischen Nachbarn in England, Schweden und ganz besonders den Niederlanden

zeigen, dass ein solches System funktionieren kann und ein echter Kulturwandel auch moglich ist.
g ) g

Eine Entstaatlichung des Bildungssystems bedeutet zugleich auch mehr Diversitit, mehr Raum und Toleranz
fur Experimente und eine Stirkung der Selbstbestimmung von Schiilern, Eltern und Pidagogen. Bildung ist
dann nicht mehr Spielball politischer Interessen und wird nicht mehr erstickt von biirokratischer Stagnation.
Schulen werden attraktiver fiir Pidagoginnen, die dynamisch und kreativ titig werden wollen. Eltern und Schii-
ler kénnen stirker eingebunden werden. Die konkrete Situation, regionale Traditionen, soziodemographische

Voraussetzungen konnen sehr viel besser berticksichtigt werden.

Insbesondere wird durch Schulautonomie auch eine wesentliche Gerechtigkeitsfrage beantwortet. Viele bil-
dungspolitische Diskurse der vergangenen Jahrzehnte widmeten sich dem durchaus dringenden Problem, dass
das iiberkommene Bildungssystem in unserem Land jungen Menschen hiufig den ,sozialen Aufstieg” verwehrt.
Dabei wurden allerdings Paradigmen aufgestellt, die eine gewisse Schlagseite haben: Insbesondere die Vor-
stellung, dass ein Abitur und ein Hochschulabschluss erstrebenswerte Ziele in sich selbst seien. Dadurch ist es
zu erheblichen Verzerrungen gekommen, weil nicht mehr die Selbstentfaltung eines Individuums im Mittel-
punkt der Bemiithungen steht, sondern ein von politischen Verantwortlichen vorgegebenes quantifizierbares

Ziel, wenn nicht gar eine Form von Bildungsplanwirtschaft.

Nicht nur das ,,Arbeiterkind“ muss die Chance haben, eine gliickliche Medizinprofessorin zu werden; auch das
»~Akademikerkind“ muss die Chance haben, ein gliicklicher Automechaniker zu werden. Ein Bildungssystem
darf sich nicht daran messen lassen, wie erfolgreich es Quoten erfiillt. Es muss sich daran messen lassen, ob es
die besten Méglichkeiten bietet, dass die Kinder und Jugendlichen herausfinden, was sie gliicklich macht, und

dass sie diese Wege dann moglichst gut ausgeriistet gehen kénnen.

Vielen Diskursen im Bereich des Bildungswesens fehlt der Mut zu echter Innovation. Stattdessen bestimmen
mantrahaft vorgetragene Klischees das Feld. So ist etwa die Klage tiber mangelnde Vergleichbarkeit, die von
Politikern aller Parteien vorgetragen wird, tief in das Bewusstsein der Bevolkerung eingesunken, wie erst kiirz-
lich eine Studie des ifo Instituts® zeigte: Bis zu 66 Prozent der Befragten wiinschen sich, dass Entscheidungen
tiber Bildungspolitik zentral vom Bund getroffen werden; 88 Prozent finden ,vergleichbare Schiilerleistungen
zwischen Bundeslindern® sehr oder eher wichtig. Dabei sind schon die Leistungen zwischen Schiilern zweier

Klassen an derselben Schule nicht vergleichbar, weil sie andere Lehrer und andere Klassendynamiken haben.



Schiiler sind Individuen und nicht wie Elektronikgerite bei der Stiftung Warentest miteinander vergleichbar.
Anstatt der Fata Morgana einer Standardisierung von Talenten und Bemiithungen hinterher zu jagen, sollte man
mutig einen anderen Weg beschreiten: Individuen entsprechend ihrer Begabungen und Wiinsche eine mog-
lichst umfangreiche Selbstgestaltung zu ermoglichen. Niemand kann diese Aufgabe so gut iibernehmen, wie die

dafiir jahrelang ausgebildeten Fachkrifte in enger Zusammenarbeit mit den Eltern oder Erziehungsberechtigten.

Ein System echter Schulautonomie einzuftihren, das auch von den Verantwortlichen auf den verschiedenen
Ebenen mitgetragen und bewusst gestaltet wird, ist keine Reform, die von heute auf morgen verwirklicht wer-
den kann. Die hier vorliegende Denkschrift hat sich nicht zum Ziel gesetzt, Fragen abschlieflend zu beantwor-
ten oder tiberhaupt nur erschépfend zu erfassen. Vielmehr sollen die folgenden Seiten Ausgangspunkte fiir

weitergehende Diskussionen sein.

Wir haben uns um visionire Vorschlige bemiiht, weil viele Bildungsdebatten im zihen Kleinkrieg politischer
und biirokratischer Mutlosigkeit versumpfen. Wir haben uns um konkrete Vorschlige bemiiht, weil auf der
anderen Seite viel zu oft scheinbar tiefgriindige, in Wirklichkeit aber inhaltsleere, Phrasen den Diskurs in Luft

auflésen.

Der damalige Bundesprisident Roman Herzog hat schon vor 25 Jahren darauf hingewiesen, dass unser Land
einer echten Bildungsreform bedarf. Ein Vierteljahrhundert spiter muss man feststellen, dass sich die mutigsten
Reformen, die unternommen wurden, auf die Dauer der Gymnasialzeit bezogen (und oft schon revidiert wur-

den). Die Optionen, die Herzog im November 1997 skizzierte, haben ihre zeitlose Inspiration nicht verloren:

»Ich wiinsche mir [...] ein Bildungssystem, das Wettbewerb zulifit.

Wenn wir mehr Spitzenleistungen wollen, miissen wir Unterschiede in den Leistungen sichtbarer machen. Das
beginnt schon bei den Schulen: Geben wir ihnen wieder mehr Verantwortung zuriick! Was spricht etwa da-
gegen, sie bei der Auswahl des Kollegiums zu beteiligen? Ich habe auch nie verstanden, warum Lehrer und
Professoren unbedingt Beamte sein miissen, warum die Verwaltung in das Korsett einer kameralistischen Haus-
haltsfiihrung geprefSt werden mufS, warum ein Schulleiter bei der Entscheidung tiber Sachmittel und Personal
weniger Entscheidungsspielraum hat als der Sachbearbeiter in einer Schraubenfabrik.

Und warum haben wir uns bislang gescheut, unsere Schulen in einen Vergleich treten zu lassen, der den Wett-
bewerb fordert? In den USA ist Prisident Clinton gerade dabei, einen ,national achievement test’ fiir Schiiler
einzufithren, damit Eltern im ganzen Land wissen, welche Schulen gut und welche weniger gut sind. Wire das
nicht auch ein Modell fiir uns? Kénnten dann nicht die guten Schulen das Vorbild und den Ansporn fiir andere

geben, die eigenen Angebote zu verbessern?“’

Wir leben seit mindestens anderthalb Jahrhunderten mit ein und demselben Bildungssystem, an dem hier und
dort immer wieder etwas reformiert wurde. Das Ergebnis ist ein inkonsistentes, aber sehr starres System, das
sich nur héchst schwerfillig bewegen lasst. Wir leben mit einem véllig uninspirierten und unflexiblen Status

quo, der Spielball von politischen Ideologien und Machbarkeitsfantasien war und ist.



Wir wollen durch mehr Schulautonomie aus dieser Erstarrung herauskommen. Wir wiinschen uns ein Sys-
tem, das auf Vertrauen und Mut aufgebaut ist: Ein System, das Experiment und Innovation nicht nur zulisst,
sondern ausdriicklich begriifit. Ein System, das darauf basiert, dass man Direktorinnen, Lehrern, Eltern und
Schiilerinnen zutraut, die eigene Situation, Bediirfnisse und Méglichkeiten am besten einschitzen zu kénnen.
Ein System, das dazu dient, dass junge Menschen sich entfalten und das Beste aus sich herausholen kénnen. Ein
System, das es ihnen erméglich, zu verantwortlichen und selbstbewussten Biirgern heranzuwachsen — und vor

allem zu selbstindigen und gliicklichen Menschen.
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DAs INDIVIDUUM ERNST NEHMEN

VON ALEXANDER ALBRECHT

Bildung in der liberalen Denktradition

Ein gutes Bildungssystem ist eine elementare Siule einer funktionierenden freiheitlich-demokratischen
Gesellschaft. Eine aktive Zivilgesellschaft kann nur bestehen, wenn Heranwachsende zu eigenstindig denkenden
und miindigen Individuen erzogen werden, die einen Grundkonsens an Werten und Normen teilen. Ohne einen
solchen Konsens ist es nur schwer moglich, die Vorteile menschlicher Kooperation zwischen vielen verschiedenen
Individuen zu nutzen. Ebenso fungieren Normen wie etwa Vertrauen in demokratische Institutionen oder
Respekt des politischen Gegners als institutionelle Leitplanken einer intakten Demokratie, deren Erosion
Vorboten eines Abgleitens in totalitire Strukturen sein kénnen.! Aufgrund der Bedeutung der Bildung fiir
die Gesellschaft wurde auch in der hiufig staatskritischen liberalen Denktradition in der Regel zu einem
gewissen Grad fiir eine 6ffentliche Unterstiitzung des Bildungssystems geworben. Bereits Adam Smith erkannte,
dass es einen positiven Zusammenhang zwischen Arbeitsproduktivitit und Investitionen in Humankapital
gibt, und differenzierte zwischen dem gelernten und dem ungelernten Arbeiter, die sich hinsichtlich ihrer
Arbeitsproduktivitit deutlich voneinander unterscheiden.? Dennoch sei es laut Smith keinesfalls die Aufgabe
von Bildung, die Arbeitsproduktivitit perspektivisch zu maximieren, sondern die Jugendlichen zu geistreichen
Erwachsenen zu erziehen.’ Die Rolle des Staates in der Bildung sei es deshalb, die privaten Grundschulen zu
einem gewissen Grad zu subventionieren, um so ein Mindestmaf$ an Bildung sicherstellen zu kénnen. Die
héhere Bildung sollte hingegen privat finanziert werden, wobei Smith insbesondere Wert auf einen intakten
Wettbewerb zwischen Bildungsinstitutionen und Lehrkriften legt. Die innovationsbeschleunigende Wirkung
eines freien Wettbewerbs in der Bildung wird beispielsweise auch bei Jean-Baptiste Say oder John Stuart Mill
hervorgehoben und zieht sich durch die Geschichte der liberalen Bildungstradition’.

Rechtsphilosophisch kénnte man argumentieren, dass sich aus dem Recht auf Bildung nicht nur ein Grundrecht
des Status positivus, sondern auch des Status activus ableiten ldsst. Politische Teilhabe ist nur dann mdéglich,
wenn die Biirger iiber Grundkenntnisse der politischen Zusammenhinge verfiigen. Ein gleichberechtigter
Zugang zu politischen Amtern setzt also einen gleichberechtigten Zugang zu grundlegender Bildung voraus. In
der liberalen Tradition wird der Bildung somit auch hiufig der Status eines Biirgerrechts zugesprochen, und sie

wird mit Idealen wie Staatsbiirgerlichkeit und Emanzipation verkniipft.®

Bildung ist auch mit ursichlich fiir eine Reihe von positiven externen Effekten fiir die Gesellschaft’. Neben
den gesellschaftlichen Effekten ist Bildung auch entscheidend fiir die individuelle Akkumulierung eines
Humankapitalstocks und somit ein wichtiger Bestandteil der individuellen Lebensgestaltung.® Nur diejenigen,
welche durch Bildung die Grundkenntnisse zur Ausiibung einer beruflichen Titigkeit erlernen, kdnnen spiter
auch den gewiinschten Beruf ergreifen. Viele Wissenschaftler betonen zudem, dass Bildung einen starken
indirekten und direkten Einfluss auf die empfundene Lebenszufriedenheit hat. Zum einen steigern mit einem

hoheren Bildungsgrad korrelierte Parameter wie hohes Einkommen, bessere Gesundheit und breitere soziale



Warum Schulautonomie?

Netze das personliche Wohlergehen.” Zum anderen hat Bildung jedoch auch einen direkten Einfluss auf die
Lebenszufriedenheit, insbesondere durch ein hoheres Selbstbewusstsein.!® Dennoch sollte die Definition von
»guter Bildung® nicht nur von dem héchsten erreichten Bildungsabschluss abhingen. Stattdessen sollten wir
»gute Bildung® mit einem Bildungssystem assoziieren, das den Schiilern durch individuelle Férderung dabei
hilft, zu eigenstindig denkenden Erwachsenen zu werden, ohne ihnen dabei die Lust am Lernen zu nehmen.

Der Okonom Bryan Caplan fasst die Kernaufgaben von Bildung in zwei Punkten zusammen:

»Bringe den Kindern das bei, was sie wissen miissen, um eigenstindige und unabhingige Erwachsene zu werden,
auch wenn das fiir sie nicht immer spaflig ist. Ermogliche den Kindern eine gliickliche Kindheit.“!"
Insbesondere der letztere Punkt ist bei der Gestaltung eines ,guten® Bildungssystems essenziell, da das

Schulumfeld hiufig Quelle diverser Stressoren ist."

In Anbetracht der elementaren Rolle, die Bildung fiir ein selbstbestimmtes und gliickliches Leben spielt, ist es
verwunderlich, dass gerade die Protagonisten im Bildungssystem, die Schiiler und Eltern, nur sehr beschrinkten
Spielraum bei der Gestaltung ihres personlichen Bildungsumfelds haben. Die Idealvorstellung eines ,one-
size-fits-all“-Bildungssystems mit einheitlichen Bildungsstandards blockiert seit langer Zeit notwendige
Innovationen in der Bildungslandschaft und vernachlissigt die individuellen Entwicklungspotenziale der
unterschiedlichen Lerntypen. Schulautonomie konnte den Wettbewerb auf den verschiedenen foderalen Ebenen
beleben und somit den Schiilern gemifd ihrer unterschiedlichen Lernprofile ein diversifiziertes Bildungsangebot
unterbreiten. Auf der inhaltlichen Ebene wiirde dies beispielsweise bedeuten, dass man verschiedene Schulen
mit unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten miteinander konkurrieren lisst. So wiirde in Stddten,
wo der Wettbewerb der Bildungseinrichtungen hoch ist, ein breites Angebot an Schulen mit kiinstlerischen,
naturwissenschaftlichen, sportlichen oder sonstigen Schwerpunkten entstehen. Schulautonomie impliziert auch
einen Wettbewerb der Schulformen und der didaktischen Konzepte. Die Entscheidungskompetenz, welches
Lernkonzept am besten zum Schiiler passt, sollte bei den Schiilern und Eltern liegen, und nicht bei politischen
oder biirokratischen Akteuren. Schiiler im lindlichen Raum profitieren aufgrund der geringeren Anzahl der
vorhandenen Bildungseinrichtungen zwar tendenziell weniger von dem Wettbewerb zwischen Schulen, kénnten

aber durch ein digitales, komplementires Bildungsangebot gleichermaflen individuell gefordert werden.

Ein Bildungssystem fir das Individuum statt for die Politik

Die heutige Bildungslandschaft ist eine verzerrte Abbildung einer Idee von ,guter Bildung®, welche
die Politik uns vorgibt. Durch eine tiber die Jahre immer stirker zunechmende Politisierung der Schule in
jeglicher Dimension ist aus einer konstruktiven Debatte um bessere Bildung ein ,scheinbar nicht rdumbares
gesellschaftliches Minenfeld“"? geworden. Wihrend Bjérn Hocke am liebsten das ,,Gender-Gaga® und die , Frith-
und Hypersexualisierung“'* der Kinder in den Schulen beenden wiirde, wollen andere eine bessere Aufarbeitung
der deutschen Kolonialgeschichte und einen stirkeren Antirassismus im Lehrplan.” Es wird immer wieder
deutlich, dass die schulisch vermittelten Inhalte fiir politisches Agenda-Setting benutzt werden sollen. Und nicht
nur Lehrpline, sondern auch didaktische Mafinahmen sind Gegenstand der verbissen gefithrten politischen

Debatten. So erregte das ,,Schreiben nach Gehor® die Gemiiter vieler Eltern und Politiker und wurde fiir das



Das Individuum ernst nehmen

absinkende Rechtschreibniveau verantwortlich gemacht. Prompt reagierten darauf etliche Bildungsminister
und verbannten die Methode aus den Schulen. Dass die Sorgen der Eltern hier zwar verstindlich, jedoch
womdglich unbegriindet waren, und die Didaktik ohnehin kaum zum Einsatz kam, spielte in der Debatte kaum

eine Rolle.'®

Durch die Politisierung der Schulinhalte werden konstruktive Vorschlige gar nicht erst auf Basis ihrer empirischen
Validitdt oder ihres Verbesserungspotenzials diskutiert, sondern hiaufig sofort zwischen politisch-ideologischen
Fronten zerrieben. Der kritische Zustand des Bildungssystems ist somit auch Ergebnis des starken staatlichen
Interventionismus im Bildungsmarke: ,,Die Politik ist selbst schuld an diesem Zustand. Sie macht sich das
Leben unnétig schwer, weil sie im Bereich allgemeinbildende Schulen alles bestimmen méochte, statt sich auf
die wesentliche Aufgabe zu konzentrieren (Finanzierung). So wird der Staat Teil des Problems und nicht Teil
der Losung.“” Die diskutierten Reformvorschlige unterliegen zudem den aktuellen Grenzen des politischen
Diskurses und sind deshalb hiufig nicht so weitreichend, wie sie es eigentlich angesichts der kritischen
Ausgangslage sein miissten, wie Ludger Woflmann feststellt: ,Nur missten wirklich erfolgsversprechende
Reformiiberlegungen und -Anstrengungen noch wesentlich weiter gehen, als sich sogar die derzeitige politische

Diskussion anzumahnen traut.“!®

Der Drang politischer Akteure auf Bundesebene, in Fragen der Bildung Kompetenz einzufordern, speist
sich hiufig aus einer allgemeinen Foderalismusskepsis. Die Kritik am Bildungswettbewerb dient somit als
Zielscheibe fiir jegliche allgemeine Kritik an féderalen Strukturen. Der Flickenteppich in der Bildung sei zu
inefhzient, unterfinanziert und bestehe aus zu vielen inkompatiblen Systemen. Wie sehr diese Vorwiirfe hiufig

Phantomdebatten gleichen, beschreibt unter anderem der Publizist Jiirgen Kaube:

»90 gesehen ist die Frage nach der Zukunft des Bildungsfoderalismus falsch gestellt. Denn sie impliziert, wir
hitten schon einen. Tatsichlich haben wir ein System gemischter Verantwortlichkeiten, das besonders dann,
wenn der Bund und die Mehrheit der Lander von unterschiedlichen Parteien regiert werden, vor allem die

Rhetorik der Schuldzuweisung steuert.“"”

Die Probleme im Bildungssektor sind hiufig auf das Interesse politischer Akteure zuriickzufiihren, jede
Kleinigkeit in den Schulen zentral regulieren zu wollen und so Symbolpolitik zu betreiben. Befiirworter der
Schulautonomie sollten sich also fiir eine inkrementelle Entpolitisierung der Bildung einsetzen. So konnte
man Stiick fiir Stiick wieder den Fokus auf die Wiinsche und Bediirfnisse der Individuen lenken. Hierzu sind
jedoch unterschiedliche thematische Schwerpunktsetzungen sowie heterodoxe didaktische Ansitze vonnoten,
die miteinander im Wettbewerb stehen. Eine vielfiltige und wettbewerbliche Bildungslandschaft nimmt
einerseits das individuelle Lernprofil der Schiiler ernst und birgt andererseits das Potential, das Bildungsniveau

aller Schiiler zu heben.



Warum Schulautonomie?

Wie wird man Schuilern gerecht?

Will man das Individuum ernst nehmen und seinem heterogenen Lernprofil ein angepasstes Bildungsangebot
unterbreiten, so muss man von der Idee eines zentralistischen Schulsystems abriicken. Die Probleme eines
auf den Medianschiiler zugeschnittenen Bildungssystems beginnen bereits bei der Leistungsfeststellung. Die
gegenwirtigen testtheoretischen Grundprinzipien zur Feststellung von Leistung funktionieren am besten bei
Individuen in der Mitte und begiinstigen Individuen im oberen Drittel des Fahigkeitsniveaus.” Ein generelles
Problem von Test-Heuristiken, welche versuchen, objektive Riickschliisse auf das Leistungsniveau von Individuen
zu ziehen, ist die Tatsache, dass deren Erkldarungskraft entweder in den oberen bzw. unteren Varianzspektren
abnimmt oder nur einen Teil der Verteilung effektiv erkliren kann. Der wohl weltweit gebriuchlichste Test
zur Messung der kognitiven Leistung, der Intelligenztest zur Feststellung des Intelligenzquotienten, kann
beispielsweise zwar sehr gut verminderte kognitive Fihigkeiten feststellen, liefert jedoch nur bedingt Aufschluss
tiber die kognitiven Fihigkeiten von Individuen im mittleren bis hohen Leistungsspektrum.?! Das durch eine
fehlerhafte Leistungsfeststellung erzeugte Gefiihl der ,,Ungeeignetheit® fiir schulisches Lernen sorgt bei vielen
Schiilern fur Frust. Gleichzeitig ist es fiir die Lehrkrifte eine unmdégliche Aufgabe, die durch das Schulsystem
benachteiligten Schiiler individuell zu férdern und gleichzeitig Unterricht fiir den Rest der Klasse zu gestalten.
Hinzu kommt, dass fir einige Schiiler aufgrund ihrer Personlichkeit und ihres Lernprofils bestimmte
orthodoxe Lehrmethoden wie das Vortragen vor der Klasse oder das Vorrechnen an der Tafel nicht geeignet
sind und enormen Stress verursachen konnen, welcher sich in Lernstérungen und Traumata manifestieren
kann.?* Insbesondere Individuen mit vom Medianschiiler abweichenden Dispositionen werden also von den
Leistungsfeststellungen im gegenwirtigen Bildungssystem benachteiligt. Eine vielfiltige Bildungslandschaft mit
einem individuell angepassten Lernumfeld und einer Vielzahl an didaktischen und pidagogischen Konzepten

hingegen sorgt fir weniger Frust und bessere Lehr- und Lernerfahrung bei Schiilern, Lehrern und Eltern.

Von der gegenwirtigen Situation profitieren insbesondere gut situierte Familien, welche tiber die finanziellen
Mittel verftigen, Dysbalancen durch Nachhilfe oder Férderung zu kompensieren.® Eine Bildungsnivellierung
unter dem Vorwand der Herstellung von Chancengleichheit ist somit denkbar ungeeignet, um individualisiertes
Lernen zu erméglichen und das Leistungspotential der Schiiler gleichermaflen zu fordern, da weiterhin lediglich

der finanzielle Status der Eltern tiber die Moglichkeit der individuellen Férderung entscheidet.

Die Begriffe ,,Chancengerechtigkeit® oder ,,Chancengleichheit werden in der politischen Debatte im Kontext
der Bildung zwar hiufig genutzt, ihre exakte Definition ist jedoch nicht unumstritten. Die lernpsychologische
Denkschule des Behaviorismus behauptet beispielsweise, dass durch bestimmte assoziative Konditionierung
jedes Kind, ungeachtet dessen Disposition, jeden Beruf erlernen kénne.** Im Kontext dieser Auffassung wird
»Chancengerechtigkeit® als Prozess der Nivellierung individueller kindlicher Dispositionen begriffen. Die
Probleme einer solchen Form der Chancengleichheit sind offenkundig: ,Es gebe keine A-priori-Unterschiede
zwischen Kindern, jedes einzelne Individuum sei allein ein Produkt der auf ihn wirkenden Umwelteinfliisse.
Selbstverstindlich hat sich diese Theorie als nicht haltbar erwiesen.“* Wenn wir stattdessen Chancengleichheit
im Bildungssystem als Aufgabe begreifen, jede heranwachsende Personlichkeit gemif ihrer Stirken und

Schwichen individuell zu fordern, kann dies den Weg bereiten, dass moglichst kein Kind vom Bildungssystem
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benachteiligt wird. In einem gerechten Bildungssystem hat ein aufbrausendes Kind dieselben Chancen wie ein
schiichternes. Hierzu miissten jedoch tiefgreifende Reformen ergriffen werden, da die simple Forderung nach
mehr Geld fiir die Bildung die Ungleichheitsproblematik des aktuellen Bildungssystems nicht lésen kann.?

Es ist auch eine Frage der Gerechtigkeit, das Individuum und dessen Fihigkeiten und Bediirfnisse ernst zu
nehmen. Das aktuelle, tendenziell uniforme Schulsystem kann jedoch schwerlich die individuellen Priferenzen
berticksichtigen. Schon bei dem Versuch, Kriterien zur objektiven Beurteilung des Leistungsniveaus festzulegen,
miissen nimlich die individuellen Unterschiede zwischen den Schiilern, die eine Vergleichbarkeit erschweren,

eliminiert werden. Dies kann fatale Folgen haben:

»,Da der holistische Planer nicht imstande ist, festzustellen, was in so vielen Menschen vorgeht, mufd er
versuchen, durch Eliminierung individueller Unterschiede seine Probleme zu vereinfachen: Er muf versuchen,
die Interessen und Ansichten der Menschen durch Schulung und Propaganda zu kontrollieren und stereotyp

zu machen.“¥

Ein besonders auffilliges Phinomen eines solchen Kontrollzwangs ist beispielsweise die Entscheidung, Kinder
in Fichern wie Sport, Kunst oder Musik objektiv priifen zu wollen. Die Kombination mit teilweise tiberholten
Lehrmethoden sorgt dafiir, dass beispielsweise kiinstlerisch oder sportlich wenig begabte Kinder die exponierten
und offentlichen Priifungssituationen als Blofstellung empfinden kénnen. Der Trugschluss, individuelle
Personlichkeiten mittels objektiver Kriterien vergleichbar machen zu wollen, hat uns eine ,Illusion der
Vergleichbarkeit® beschert: , Vergleichbarkeit ist mitnichten, wie gerne insinuiert wird, ein Wert in sich. Ganz im
Gegenteil: Mit dem Postulat der Vergleichbarkeit wird eine unerfiillbare Forderung aufgestellt.“*® Infolgedessen
gehen die Kinder sehr viel weniger ihren tatsichlichen Stirken und Interessen nach, sondern versteifen sich
darauf, einem politisch vorgegebenen Kanon zur Feststellung des Leistungsniveaus bestmdglich zu entsprechen.
Ein sich fir Erziehung begeisterndes Kind wird somit im Verlaufe seines Bildungsweges wahrscheinlich stets
schlechter bewertetet werden als ein mathematisch-naturwissenschaftlich interessiertes Kind, obwohl beide
gleichermaflen respektable Interessensschwerpunkte haben. Der Grund hierfiir ist eine Politik, die nur einige

bestimmte Interessen als padagogisch wertvoll erachtet und in den Lernplan integriert.

In dem Zusammenhang ist auch zu hinterfragen, inwiefern politische Zielvorgaben wie etwa Abiturientenquoten
oder ein Hochschulstudium als beste aller moglichen Optionen den einzelnen jungen Menschen gerecht werden.
Die in der Regel von Hochschulabsolventen dominierten bildungspolitischen Debatten sind in der Gefahr,
mit Paradigmen zu arbeiten, die nur ihrem eigenen Lebenshorizont entsprechen. Wirklich gute Bildung fiithrt
aber nicht notwendigerweise zum Abitur oder Studium hin. Gute Bildung erméglicht es den Kindern und
Jugendlichen vielmehr, ihre jeweiligen Stirken zu erkennen und auszubauen. Der Respekt vor dem Individuum
gebietet, das Kind nicht als Projektionsfliche individueller oder gesellschaftlicher Wiinsche zu begreifen, sondern

es entsprechend seiner eigenen Fihigkeiten und Wiinsche zu férdern.
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Black-white Test Score Gap

Das , Achievement Gap“ zwischen schwarzen und weifSen Schiilern innerhalb der USA stellte Bildungsforscher
im spiaten 20. Jahrhundert vor ein Ritsel. Man hatte in den Jahrzehnten zuvor viele Barrieren des
institutionalisierten Rassismus beseitigen kénnen und Schwarzen einen scheinbar vollkommen gleichen Zugang
zu den Bildungseinrichtungen des Landes gegeben. Trotzdem schnitten Schwarze in standardisierten Tests
nahezu im ganzen Verlauf ihres Bildungsweges circa eine Standardabweichung schlechter ab als WeifSe.”” Dieser
Black--White Testscore Gap war einer der Ausgangspunkte fiir eine Vielzahl an kontroversen wissenschaftlichen
Werken, welche eine Verbindung zwischen genetischen Faktoren und Intelligenz zu erkennen glaubten.”® Erst
die Arbeiten der Okonomen Roland Fryer Jr. und Steven Levitt lieferten substanzielle empirische Erklirungen
fir das Testscore Gap. Die Unterschiede in Testergebnissen seien keinesfalls das Ergebnis einer superioren
Genetik, sondern vielmehr das einer deutlich unterschiedlichen Schulqualitit.>® Bis in das Vorschulalter sind
die standardisierten Testergebnisse von Weilen und Schwarzen annihrend gleich, wenn man eine Vielzahl
von Variablen wie sozio-kulturellen Status, Alter der Mutter bei der Geburt oder Geburtsgewicht kontrolliert.
Erst, als die Kinder auf die Schule kamen, wurden die Leistungsunterschiede merklich von Jahr zu Jahr grofer.
Die Erklarung dieses Phinomens fiel denkbar simpel aus: Bei gleichen kognitiven Fihigkeiten gehen Schwarze
tendenziell auf schlechtere Schulen als Weif3e. Anstatt eines Black-White Gaps handelte es sich um eine Good
School/Bad School Gap, bei der weifle Kinder aufgrund ihres soziokonomischen Status hiufig die besseren
Schulen besuchen konnten. Eine Schlieffung dieser Bildungsliicke wire nicht nur ein wichtiger Schritt hin
zur SchliefSung der Einkommensliicke, sondern auch ein gewaltiger Fortschritt in Sachen sozialer Mobilitat.*
Die Untersuchungen bestimmten ebenfalls den Biicherbestand des Elternhauses als eine der akkuratesten
Proxyvariablen fiir die Einschitzung des soziokonomischen Hintergrunds des Elternhauses, welche bis heute

eine hiufig genutzte Heuristik in der Bildungsokonomie ist.*

Die Ergebnisse von Fryer und Levitt zeigten zweierlei: Zum einen, dass die Bildungsdifferenzen zwischen
verschiedenen Bevélkerungsgruppen sich nicht aus genetischen Unterschieden ergeben, sondern hiufig auf
Differenzen in der kindlichen Bildung zuriickzufiithren sind. Die sich frith ergebenden Bildungsunterschiede
erkldren zumindest teilweise die spiteren Differenzen beziiglich Einkommen, Lebenserwartung und Gesundheit.
Zumanderenwird deutlich, dassauch entwickelte Industrienationen noch keinen allgemeinen, gleichberechtigten
Zugang zu guter Bildung sicherstellen konnen. Der Einfluss des soziodkonomischen Hintergrunds auf die
Leistungen der Schiiler ist weiterhin erheblich. Eine Verringerung dieses Einflusses wiirde ein bedeutendes
Leistungspotenzial bei bisher unterprivilegierten Schiilern entfesseln und somit auch den allgemeinen
Wohlstand einer Gesellschaft heben. Das Versprechen des ,, Wohlstands fiir alle® ist am einfachsten tiber einen
gleichberechtigten Zugang zu guter Bildung zu verwirklichen. Hierzu miisste man jedoch ein Bildungssystem
schaffen, das individuelles Lernen erméoglicht und fordert, anstatt dieses zu blockieren. Denn wenn man die
Kinder bereits friih in ihren Talenten und Interessen individuell férdert, ergreifen diese auch spiter Berufe, fiir
die sie sich wirklich interessieren. Ein uniformes Bildungssystem hingegen, in dem Kinder einem politischen
Ideal von guter Bildung, beispielsweise in Form eines Numerus Clausus, nacheifern, ,verfithrt junge Menschen

dazu, etwas zu studieren, was sie weder wollen, noch besonders gut konnen.“*
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Ebenso ist es wichtig, dass man bereits in der frithkindlichen Phase ein flichendeckendes Bildungsprogramm
anbietet. Denn vor dem ersten Besuch einer Bildungseinrichtung wird die Qualitit der Bildung zunichst
einmal ausschliefflich durch die Eltern bestimmt. Ein frithkindliches Bildungsangebot kann dazu beitragen,
fehlende positive Einfliisse des soziokonomischen Hintergrunds der Eltern auf die Bildungsleistung bereits
sehr frith auszugleichen und negative Einfliisse zu minimieren. Davon profitieren insbesondere Kinder aus
drmeren, nicht-akademischen Familienverhiltnissen.” Allgemein gilt auch, dass Kinder, die frither mit dem

Lernen anfangen, spiter seltener Probleme damit haben.*

Bildungsvielfalt als Alternative

Eine Alternative zu dem oben dargelegtem Bildungszentralismus wire eine vielfiltige Bildungslandschaft
mit unterschiedlichen Lernangeboten, in der verschiedene Schulmodelle mit unterschiedlichen didaktischen,
pidagogischen und inhaltlichen Konzepten miteinander im Wettbewerb stehen. Die Vorurteile und
Befiirchtungen gegeniiber einem solchen Bildungswettbewerb sind mannigfaltig. Unter anderem wird angefiihrt,
dass eine Auflockerung der staatlichen Bildungsgestaltung den Einfluss des familidgren Umfelds auf die
schulischen Leistungen vergroflern wiirde.”” Die Offnung des Bildungswettbewerbes fiir private Akteure hitte
zur Folge, dass Besserverdienende ihre Kinder auf teure Privatschulen schicken kénnen und fiir die Armeren
lediglich die kostenlosen staatlichen Schulen tiberbleiben. Anstatt soziale Ungleichheiten zu beseitigen, wiirde
eine solche Form des Bildungswettbewerbes lediglich bestehende Bildungs-Dysbalancen perpetuieren und
verstirken. Hiufig wird bei diesem Argument ein Vergleich zu den Schulstrukturen in Groflbritannien oder
den USA gezogen. In Grof3britannien beispielsweise besuchen Schiiler von privaten Eliteschulen nach ihrem
Abschluss signifikant hiufiger auch Elite-Universititen, was ein erhebliches Problem fiir die soziale Mobilitit
darstellt.”® Die Sorge, dass durch einen Bildungswettbewerb eine solche ,,Zwei-Klassen“-Bildungslandschaft
auch in Deutschland entstehen konnte, ist jedoch gewissermaflen unbegriindet, da es sie heute schon gibt.
In der internationalen TIMSS-Studie iiber den Einfluss des familidren Hintergrunds auf die schulischen
Leistungen rangiert Deutschland auf dem 4. Platz und wird nur noch von Ungarn, Schottland und England
tibertroffen.”” Auch wenn dieser Einfluss in der neuesten TIMMS-Studie von 2015 leicht abgenommen hat,
rangiert Deutschland beim Thema Bildungsungleichheit dennoch weiterhin nur im unteren europiischen

Mittelfeld.

Es geht bei der Bildungsautonomie im Kern darum, eine Rahmenstruktur zu schaffen, innerhalb derer sich der
Wettbewerb der Ideen frei entfalten kann, um so bestméogliche Angebote an das heterogene Lernprofil der Schiiler
zu machen. Die Rolle des Staates in der Bildungspolitik sollte somit der Rolle des Staates in einer ordoliberalen
Wirtschaftsverfassung gleichen: Der Staat als Schiedsrichter, welcher Grundprinzipien zur Erhaltung des freien
Wettbewerbs verteidigt, selbst aber nur geringfiigig interventionistisch titig wird. Denn das zur Organisation
des Schulbetriebs nétige Wissen liegt nicht in zentralen Biiros, sondern in den lokalen Schulbezirken. Wie
Elinor Ostrom in ihrem 1990 erschienenen Werk ,Die Verfassung der Allmende® darstellt, besitzen die
lokalen Nutzer von gemeinschaftlich genutzten Ressourcen ein starkes Interesse an deren Bereitstellung und
qualitativem Erhalt.*! Fiir den Staat wire es aufgrund der hohen administrativen Kosten, die damit verbunden

sind, alle relevanten Informationen zu erheben, unméglich, das Schulprofil an die individuellen Bediirfnisse
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der Schiiler anzupassen. Die Schulen verfiigen jedoch tiber das Wissen beziiglich der lokalen Charakeeristika des
Schuleinzugsgebiets, der Klassen und der jeweiligen Schiiler. So kénnen Schulen verschiedene didaktische und

thematische Schwerpunkte entwickeln.

»Bei Kindern hat man in der Bildungslaufbahn nur einen einzigen Durchgang, nur einen Versuch: Wenn schulische
Zeit uniiberlegt oder leichtsinnig verplempert wurde, werden die Opfer ihr Leben lang dafiir biiflen®, schrieb
der langjihrige bayerische Kultusminister Hans Zehetmair.*> Deshalb solle man gerade in der Bildung keine
Experimente unternehmen, und von den bekannten Pfaden moglichst wenig abweichen. Obwohl die aktuelle
Bildungslandschaft sicherlich Nachbesserungsbedarf habe, wiissten wir nicht, ob bestimmte Reformen diese
Zustinde tatsichlich verbessern kénnen. In der Verhaltensékonomie nennt man eine solche stetige Priferenz fiir
die Gegenwart auch Status-quo-Verzerrung. Die Risiken, vielen Kindern mit Bildungsexperimenten nachhaltig
die Zukunft zu verbarrikadieren, seien einfach zu hoch, weshalb man sich mit dem aktuellen System zufriedengibt.
Genau das Gegenteil ist jedoch der Fall. Mit dem jetzigen standardisierten, uniformen und unflexiblen
Bildungsprogramm schaden wir gerade denjenigen Schiilern, welche es ohnehin aufgrund ihres unterprivilegierten
Hintergrunds schwer haben. Es wire deutlich fataler, in der jetzigen Situation nicht zu handeln, und somit den
Bildungsnotstand zusitzlich zu verschirfen. Wir kénnen bei Reformentwiirfen inzwischen auf einen breiten
Fundus an Ergebnissen der experimentellen Bildungsékonomie aus anderen Landern zuriickgreifen. Auch wenn
Deutschland in der Bildung selbst kein Innovationsmotor ist, so kann die Politik von den Best-Practice-Beispielen

in anderen Lindern lernen.

Des Weiteren rechnen Experten mit einem konstanten Anstieg der Migration nach Deutschland. Der
Migrationskonom Herbert Briicker schitzt beispielsweise die Nettozuwanderung auf 200.000 bis 400.000
Personen pro Jahr bis 2030.® Im Hinblick auf diese Entwicklungen ist es wichtig, die bereits jetzt schon
sichtbare schulische Leistungsliicke zwischen Migranten oder deren Kindern einerseits und Kindern ohne
Migrationshintergrund andererseits zu verringern. Die Schule ist hierbei eine essenzielle Kraft, um den
Integrationsprozess zu beschleunigen. Im bestehenden Schulsystem empfindet eine tiberwiegende Anzahl der
Migrantenkinder ihren Migrationshintergrund als Schwiche.* Viele brauchen fiir ihren Abschluss aufgrund
von Fehlentscheidungen, falschen Ubergangsempfehlungen und fehlender Anerkennung der Bildungsabschliisse
durchschnitdich deutlich linger als Kinder ohne Migrationshintergrund.® Aufgrund verzdgerter Integration
und wegen des unflexiblen Bildungssystems kann das Leistungspotenzial der Migranten und ihrer Kinder nicht
vollends ausgeschopft werden. Sind jedoch die anfinglichen Barrieren erst einmal behoben, zeichnet sich die grofle
Lernmotivation der migrantischen Kinder ab.*® Eine vielfiltige Schullandschaft, in der nicht das sozioskonomische
Umfeld den schulischen Erfolg bestimmt, ist also auch ein attraktives Versprechen an alle Migranten, dass ein
Aufstieg durch Bildung in Deutschland fiir jeden maéglich ist. In der in Berlin titigen, privat gefithrten Quinoa-
Schule, die tiberwiegend von Migrantenkindern in erster oder zweiter Generation besucht wird, ist beispielsweise
die Schulabschlussquote bis zu 60 Prozent héher als der Vergleichswert im lokalen Umfeld.*” Die Erfolgsgeschichte

der Migration beruht auch auf einem integrativen und flexiblen Bildungssystem.
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Fazit

Das aktuelle Bildungssystem ignoriert die individuellen Lernbediirfnisse und schafft es nicht, die Schiiler mit Blick
auf ihre individuellen Begabungen, Bediirfnisse und Wiinsche adidquat zu férdern. Die dringend notwendigen
Reformen fiir die Erneuerung der Bildungslandschaft werden viel zu oft in der politischen Debatte zerrieben. Um
die deutschen Schulsysteme so zu gestalten, dass sie an den Schiilern orientiert sind, muss man deshalb wieder
auf die Lernbediirfnisse, Fihigkeiten, Wiinsche und Ziele des Individuums eingehen. Hierzu bedarf es auf lokaler
Ebene Schulen mit der Kompetenz, unterschiedliche pidagogische und inhaltliche Konzepte anzuwenden, die es
den Schiilern erméglichen, individuell zu lernen und somit auch ihre Personlichkeit frei zu entfalten. Auch wenn
noch nicht alle Details der lokalen Umsetzung, wie optimale Klassengrofle, genaues Finanzierungsmodell oder
die Bewiltigung der méglicherweise auftretenden Segregationsprozesse® abschlieflend erforscht sind, so wird der
Wettbewerb langfristig Aufschluss iiber die sinnvollsten Verfahren und Strukturen liefern. Die Diskrepanz zwischen
dem politischen Ziel der sozialen Mobilitit und dem aktuellen Abschneiden Deutschlands in den Bildungsstudien
ist Anlass fiir eine tiefgreifende Bildungsreform. Dabei gilt es, die individuellen Interessen und Persdnlichkeiten
der Schiiler ernst zu nehmen und ihnen deshalb die Méglichkeit zu geben, sich nach ihren Vorstellungen - und

nicht nach denen der Politik - bilden zu konnen. Nur so kann ein wirklich gerechtes Bildungssystem entstehen.
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PADAGOGEN VERTRAUEN

VON PHILIPP NEUDERT

Vertrauen steht im Bildungskontext in einem intensiven Spannungsverhiltnis: Einerseits scheint ein hohes MafS
an wechselseitigem Vertrauen fiir gelingende Bildung notwendig zu sein. Schiiler und Schiilerinnen vertrauen
darauf, dass das, was ihnen Lehrerinnen und Lehrer vermitteln, richtig und vollstindig ist, und ihnen diese
Inhalte im spiteren Leben oder der weiteren Ausbildung auch tatsichlich weiterhelfen. Umgekehrt miissen
Lehrer darauf vertrauen kdnnen, dass ihre Schiiler wirklich versuchen, den Lernstoff zu bewiltigen, dass sie
aufmerksam zuhéren und auch zuhause eigenstindig arbeiten. In gleicher Weise miissen Schulleiterinnen ihren
Lehrern vertrauen kénnen. Sie miissen vertrauen, dass sie den vereinbarten Unterricht auch tatsichlich abhalten,
dass sie Klausuren sorgfiltig korrigieren, und dass sie fachlich in der Lage und auch dazu bereit sind, ihre
Schiitzlinge hervorragend auf ihre Priffungen, ihre weitere Ausbildung oder berufliche Zukunft vorzubereiten.
Auch die Gesellschaft insgesamt muss darauf vertrauen konnen, dass das Bildungssystem als Ganzes fihig ist,
die jungen Menschen adiquat auf ihr spiteres Leben vorbereitet und sie in die Lage versetzt, private und
gesellschaftliche Herausforderungen erfolgreich zu bewiltigen. Diese Beispiele zeigen: Ohne Vertrauen ist
Bildung nur schwer denkbar. Es muss daher im Bildungsalltag explizit vorausgesetzt werden. Andererseits wird
im Bildungswesen in der Regel auch die Devise ,,Vertrauen ist gut, Kontrolle ist besser hochgehalten: Was
unterrichtet werden soll, welche Schulformen zulissig sind, wie die einzelnen Schulen zu organisieren sind
und welche Unterrichtsmethoden erlaubt sind, unterliegt in Deutschland strikter staatlicher Regulierung, die
sich etwa in den Lehrplinen und in den Schulgesetzen beziehungsweise Privatschulgesetzen der Bundeslinder
ausdriickt und durch hierarchische Bezichungen innerhalb der Organisation (Schulleitung — Lehrkrifte) und
zwischen den Organisationen (Schulbehérde — Schulen) durchgesetzt werden. Wenn aber den Lehrerinnen und

Lehrern einerseits vertraut werden soll und muss, warum dann dieses Ausmaf$ an Kontrolle?

Die folgenden Uberlegungen widmen sich der Frage, ob Lehrerinnen und Lehrern mehr Vertrauen
entgegengebracht und auf Regulierung und Kontrolle stirker als bisher verzichtet werden sollte. Dabei
wird die These vertreten, dass Vertrauen in Pidagogen einerseits eine notwendige Annahme fiir Bildung und
insbesondere in Schulen ist und andererseits Vorteile bietet. Diese These wird in drei Argumentationsschritten
entwickelt. Im ersten Schritt wird das Bildungssystem als mehrstufiges Prinzipal-Agent-Problem beschrieben,
und werden verschiedene Moglichkeiten diskutiert, dieses zu l6sen, wobei vor allem die Nachteile extrinsischer
Steuerungsmodi herausgestellt werden. In einem zweiten Schritt wird die Moglichkeit, das Prinzipal-Agent-
Problem iiber Vertrauen zu l6sen, auf psychologischer und 6konomischer Grundlage beschrieben, und die
Vorteile dieses Ansatzes werden dargelegt. In einem dritten Schritt wird auf Basis der Mintzberg-Konfigurationen
gezeigt, dass die Organisationsform der Schule als Profibiirokratie immer schon ein hohes Maf$ an Vertrauen in
die Lehrkrifte voraussetzt. Daraus wird der Schluss gezogen, dass eine vertrauensbasierte Losung des Prinzipal-
Agent-Problem bevorzugt werden sollte. Abschlieflend wird die Méglichkeit skizziert, nicht nur die Gestaltung
des Unterrichts, sondern auch dessen Inhalte und langfristigere Ziele den qualifizierten Pidagogen zu iiberlassen,

und es werden zwei Grundmodelle vertrauensbasierter Lehrpline unterschieden.
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Das Bildungswesen als mehrstufiges Prinzipal-Agent-Problem

Das Prinzipal-Agent-Problem ist ein Modell aus der Neuen Institutionenékonomik und wurde erstmals
1976 von Jensen und Meckling erértert.! Anders als das Rational-Choice-Modell geht es von asymmetrischer
Informationsverteilung und nicht-vollstindiger Rationalitit (bounded rationality) aus.* Das Szenario des
Prinzipal-Agenten-Problems sicht folgendermaflen aus: Ein Prinzipal (beispielsweise ein Kunde) beauftragt einen
Agenten (beispielsweise einen Mechaniker) damit, in seinem Namen einen bestimmten Auftrag (beispielsweise
eine Autoreparatur) auszufiihren, wofiir der Agent eine Gegenleistung (typischerweise Geld) erhilt. Allerdings
besitzt der Agent (beispielsweise aufgrund seiner Fachkenntnisse) einen Informationsvorsprung vor dem
Prinzipal: So kann der Automechaniker etwa bewusst vorschlagen, ein teures Ersatzteil zu bestellen und
einzubauen, obwohl eine giinstigere Reparatur den gleichen Effekt gehabt hitte. Diese Moglichkeit wird als
opportunistisches Verhalten bezeichnet. Es werden verschiedene Méglichkeiten diskutiert, dieses Problem zu
16sen. Die beiden prominentesten sind die Schaffung von hierarchischen Bezichungen oder Anreizsysteme,
beides Beispiele extrinsischer Steuerungsmodi. Im ersten Fall wird der Agent durch hierarchische Anweisungen
auf eine bestimmte Verhaltensweise verpflichtet (der Eigentiirmer der Werkstatt untersagt es seinen Mitarbeitern,
unnotige oder tiberteuerte Reparaturen anzubieten), im zweiten Fall wird Fehlverhalten sanktioniert (etwa
durch Geld- oder Gefingnisstrafen). Eine weitere, oft weniger beachtete Moglichkeit besteht darin, zwischen
Prinzipal und Agent Vertrauen zu schaffen. Wenn gerechtfertigtes Vertrauen zwischen Prinzipal und Agent

existiert, besteht die Gefahr opportunistischen Verhaltens von Anfang an nicht.

Das Bildungssystem lisst sich als mehrstufiges Prinzipal-Agent-Problem modellieren, wobei die Prinzipale einer
Stufe jeweils die Agenten der nichsthoheren Stufe sind. Auf der hchsten Stufe ist die Gesellschaft der Prinzipal
des Bildungssystems als (kollektiver) Agent: Die Gesellschaft versorgt das Bildungssystem mit finanziellen
Ressourcen und gewihrt Rechtssicherheit. Dafiir stellt das Bildungssystem die Ressource Bildung bereit,
die wiederum anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen, beispielsweise der Wirtschaft oder der Politik,
zugutekommt. Konkret sind es in der Regel Regierungen, die stellvertretend fiir die Gesellschaft die Rolle des

Prinzipals tibernehmen.

Auf der zweihochsten Stufe ist der jeweils von Regierungen, Behorden oder von Privatpersonen als Prinzipal
beauftragte Schultriger der Agent, der den Auftrag hat, eine oder mehrere Schulen fiir eine bestimmte Anzahl
Schiiler bereitzustellen.?

Auf der nichsten Stufe beauftragt eine einzelne Schule, vertreten etwa durch einen Schulleiter oder eine dazu
eingesetzte Kommission, bestimmte Individuen damit, einen definierten Lehrauftrag (eine bestimmte Anzahl
Unterrichtsstunden in einem bestimmten Fach an einem bestimmten Ort und zu bestimmten Zeiten) auszuiiben.
Diese Individuen — die Lehrerinnen und Lehrer — sind in diesem Fall der Agent bezichungsweise die Agenten.

Auf der niedrigsten Stufe gibt ein Lehrer oder eine Lehrerin den Schiilerinnen und Schiilern bestimmte
Aufgaben, etwa einen bestimmten Text zu lesen, bestimmte Arbeitsblitter zu bearbeiten oder ein Referat zu
einem bestimmten Thema zu halten. Die Schiilerinnen und Schiiler als Agenten fithren diese Auftrige aus.
Hier ist die Kontrolle durch den Prinzipal (Lehrperson) vergleichsweise engmaschig, etwa durch Benotung

(Anreize), direkte Kontrolle oder Anweisungen. Es ist jedoch festzuhalten, dass in einem gewissen indirekten
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Sinn die Schiilerinnen und Schiiler die eigentlichen Prinzipale sind, die ihren Lehrern den Auftrag erteilen,
ihnen Bildung zukommen zu lassen. Dies geschieht jedoch nur in Ausnahmefillen direke, im Regelfall indireke
tiber die Vermittlung durch Eltern oder politische Vertreter.

Auf jeder der hier beschriebenen Stufen existieren die Informationsasymmetrien und die Verfithrung zu
opportunistischem Verhalten, die das Prinzipal-Agent-Problem charakterisieren. Unter den Modellannahmen
von Eigeninteresse und asymmetrischen Informationen haben Schultriger einen Anreiz, Regierungen oder
Privatpersonen lediglich vorzutiuschen, Bildung bereitzustellen, um finanzielle Ressourcen zu erhalten, aber die
Kosten fiir tatsichliche Bildungsarbeit zu vermeiden. Unter denselben Annahmen haben Lehrer einen Anreiz, ihr
Gehaltzu beziehen, ohne die entsprechende Arbeitsleistung zu erbringen, solange dies nicht sanktioniert wird. Vor
diesem Hintergrund erscheinen hierarchische Kontrollmechanismen (Schulgesetze, Lehrpline, Verordnungen)
und Anreizsysteme (Androhung von Bestrafungen bei Missachtung von Vorschriften) unausweichlich.
Allerdings haben Anreizsysteme und hierarchische Beziechungen mehrere Nachteile, die im folgenden Abschnitt
dargelegt werden. Dariiber hinaus ist fraglich, ob die genannten Modellannahmen uneingeschrinke auf die
Wirklichkeit tibertragbar sind und ob das damit verbundene systematische Misstrauen gegen Lehrkrifte
gedanklich tatsichlich durchzuhalten ist.

Nachteile extrinsischer Steuerungsmodi

Ein erster Nachteil extrinsischer Steuerung besteht in der Verdringung prosozialer Priferenzen. Prosoziale
Priferenzen sind darauf gerichtet, in Ubereinstimmung mit sozialen Normen zu handeln und bilden gemeinsam
mit sogenannter hedonistischer Motivation die intrinsische Motivation. Diese leitet Aktivititen, die um ihrer
selbst willen und nicht wegen einer Belohnung ausgefiihrt werden.*” Die Existenz intrinsischer Motivation

wurde empirisch vielfach nachgewiesen®”#%10!1

. Das Ausmaf intrinsischer Motivation hingt vor allem von drei
Faktoren ab: Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Zugehérigkeit. Wenn die Autonomie eingeschrinkt
wird, kann eine vorhandene intrinsische Motivation verdringt werden.'” Dieser Verdringungseffekt wurde
ebenfalls mehrfach empirisch belegt in Bezug auf Strafen'?, variable Entlohnung'* sowie Freiwilligenarbeit."
Das Kompetenzerleben wichst, wenn sich Individuen fiir das Ergebnis ihrer Arbeit verantwortlich fihlen, eine
positive Riickkopplung erhalten und inhaltlich verstehen, was sie tun.'® Aus diesem Grund fithren unerwartete
oder symbolische (im Gegensatz zu erwartbaren und monetiren) Belohnungen hiufig zu einem Anstieg
intrinsischer Motivation statt zu einem Verdringungseffekt, wenn sie als Riickkopplung, nicht als Kontrolle
empfunden werden.” Im Bildungssystem kann der Verdringungseffekt bedeuten, dass die Motivation der

Lehrerinnen und Lehrer durch Kontrolle und extrinsische Steuerung sinkt.

Ein zweiter Nachteil extrinsischer Steuerung besteht in steigenden Transaktionskosten' aufgrund von
Organisationskosten und Kontrollkosten. Um glaubwiirdig zu sein, miissen personelle und finanzielle
Ressourcen aufgewendet werden, um hierarchische Anweisungen und Strafen durchzusetzen sowie Belohnungen
zu finanzieren und zuzuteilen. Auch die Organisation und Uberwachung der entsprechenden Stellen in der
Organisation verursacht Transaktionskosten. Diese Ressourcen konnen nicht verwendet werden, um Bildung
bereitzustellen.

Der dritte Nachteil extrinsischer Steuerung liegt im Phinomen der Reaktanz begriindet, das die Reaktionen von



Warum Schulautonomie?

Menschen erklirt, deren Handlungs- oder Entscheidungsfreiheit bedroht ist.!” Dabei fillt die Reaktanz umso
heftiger aus, je wichtiger die eingeschrinkte Freiheit fiir das Individuum ist und je stirker die Einschrinkung
ausfillt.?® Reaktanz duflert sich in dem Versuch, das verbotene Verhalten trotz des Verbotes auszuiiben; ein
dhnliches, nicht verbotenes Verhalten zu zeigen; durch Aggression gegeniiber der einengenden Instanz oder
durch Attraktivitdtsinderung, wobei die verbotene Alternative wertvoller und die gebotene unattraktiver
werden. Falls extrinsische Steuerungsversuche Reaktanz auslosen, fiihren sie entweder zu einem unerwiinschten
Verhalten (Aggression) oder sogar zu genau dem Verhalten, das eigentlich gestoppt werden sollte. In diesem Fall
miissen extrinsische Steuerungsversuche entweder zuriickgenommen oder die Belohnungen beziechungsweise
Bestrafungen extrem erhoht werden, was jedoch wiederum steigende Transaktionskosten zur Folge hat. Wenn
weder das Zuriicknehmen noch das extreme Erhohen der extrinsischen Reize méglich ist, konnte man von einer

Reaktanzfalle sprechen, aus der sich der Prinzipal nur noch schwer befreien kann.

Vertrauen als mégliche Lésung des Prinzipal-Agent-Problems

Vertrauen lisst sich als ein Weg beschrieben, das Prinzipal-Agent-Problem ganz oder teilweise zu l6sen, ohne
auf extrinsische Steuerungsmechanismen mit ihren negativen Konsequenzen zuriickgreifen zu miissen. Im

Folgenden wird dargelegt, wie eine solche vertrauensbasierte Losung fiir das Bildungssystem aussehen kann.

Im psychologischen Verstindnis entspricht Vertrauen einer mit einer positiven Zukunftserwartung verbundenen
Vorleistung des Vertrauensgebers, die personliche Verletzbarkeit und individuelle oder kollektive Risiken impliziert.”!
Allerdings erweitern sich durch den Verzicht auf Kontrolle die Handlungsoptionen des Vertrauensgebers.* Im
arbeits- und organisationspsychologischen Kontext ist Vertrauen sowohl eine Voraussetzung als auch das Resultat
gelingender Kooperation.” Angewandtaufden Bildungskontextbedeutet Vertrauen im psychologischen Verstindnis,
den jeweiligen Agenten — also Lehrern, Schulen oder Schultrigern — die Erwartung entgegenzubringen, sich in
Zukunft positiv, das heif$t im Sinne des Prinzipals — also der Gesellschaft oder des Schultrigers — zu verhalten. Da
der Prinzipal dafiir keine Garantie erhilt, macht er sich verletzlich, d.i. anfillig fiir Ausbeutungsversuche, etwa die
Gesellschaft gegeniiber Schultrigern, die unzureichende Bildungsleistung bereitstellen, oder die Schule gegeniiber
einzelnen Lehrern, die ihre Aufgabe nicht oder in nicht erwiinschter Weise erfiillen. Ist das entsprechende
Vertrauen nicht gegeben, kann keine Kooperation stattfinden ohne entsprechende Absicherungsmafinahmen
(z.B. Vertragsstrafen, lockerer Kiindigungsschutz). Findet Kooperation jedoch erfolgreich statt, steigt auch das

Vertrauen, und auf die entsprechenden Mafinahmen kann verzichtet werden.

Im okonomischen Verstindnis kann Vertrauen definiert werden als Trias von Kompetenz, Nicht-
Opportunismus und Rechtschaffenheit.”* Kompetenz kann als Zutrauen oder Verlisslichkeit umschrieben
werden” — als Fihigkeit, gestellte Erwartungen auch tatsichlich zu erfiillen. Im Bildungskontext sind
darunter vor allem fachliche Kompetenzen (Fachkenntnisse in Mathematik, Literaturwissenschaft oder
Physik) sowie Schlisselqualifikationen zu verstehen, etwa soziale Kompetenz (Empathie, Konfliktfahigkeit,
Fihrungskompetenz) oder Methodenkompetenz (Analysefihigkeit, Deduktion, Rhetorik). Der zweite Aspekt,
Nicht-Opportunismus, umschreibt die Bereitschaft und Fihigkeit, Moglichkeiten des Vertrauensmissbrauchs

nicht zu nutzen®, also beispielsweise nicht gute Noten oder Versetzungsempfehlungen gegen Geldzahlungen
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zu verteilen (Korruption) oder nach einer einmal erfolgten Verbeamtung nicht unter das vorherige und
eigentlich erforderliche Leistungsniveau zu fallen. Der dritte Aspekt, Rechtschaffenheit, ,bezieht sich auf die

7, was entweder weitere Vertrauensgeber, aber

Auswirkungen des Handelns des Vertrauensnehmers auf Dritte®
auch unbeteiligte Dritte sein kdnnen.”® Im Bildungskontext bedeutet Rechtschaffenheit in diesem Sinne etwa,
dass ein Lehrer die Auswirkungen seiner Leistungen auch auf Dritte wie Unternechmen, Universititen oder
die Eltern seiner Schiiler oder ein Schultriger die Auswirkungen einer Schuleréffnung, von Sparmafinahmen
oder einer Schulschlieffung auch auf Dritte (etwa ortsansissige Unternehmen, Vereine, die Gemeinde) in die

Entscheidung miteinbezieht. Die Formel Pidagogen vertrauen bedeutet im Licht dieser Definition, ihnen

(i) Kompetenz zuzusprechen, insbesondere Fachkompetenzen und Schliisselkompetenzen, sie

(ii) fur nicht-opportunistisch zu halten, das heif3t zu erwarten, dass sie situativ auftretende Moglichkeiten
des Vertrauensmissbrauchs nicht nutzen werden und ihnen

(iii) Rechtschaffenheit zuzuschreiben, also zu erwarten, dass sie ihre Aufgabe so ausfiihren, dass nicht nur
ihre Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch keine Dritten davon negativ beeintrichtigt werden.
Analog lisst sich auch das Vertrauen gegeniiber Schultrigern sowie dem Bildungssystem als Ganzem

beschreiben.

In Bezug auf die mehrstufige Prinzipal-Agent-Problematik des Bildungssystems lisst sich basierend auf
dieser Definition festhalten, dass — sofern Vertrauen im oben ausgefithrten Sinn gegeben ist — formelle
Kontrollmechanismen etwa durch Schulbehorden auf Basis von Schulgesetzen zuriickgefahren werden kénnen
bezichungsweise ganz oder teilweise tiberfliissig werden. Sofern Pidagogen vertraut werden kann, wird die
Legitimationsbasis fiir solche zusitzlichen Eingriffe in deren Wirkungsbereich briichig, da die Eingriffe erstens
tiberfliissig sind und zweitens bereits geschaffenes Vertrauen untergraben, also zusitzlich schidlich sind. Als
Zwischenfazit ldsst sich festhalten, dass im Lichte der hier genannten Definition zusitzliche Eingriffe in den
Wirkungsbereich der Padagogen vor allem dann gerechtfertigt sind, wenn kein Vertrauen in diese vorliegt —
wenn der Gesetzgeber etwa opportunistisches Verhalten der Pidagogen erwartet oder sie fiir nicht kompetent
beziehungsweise nicht rechtschaffen hilt (oder ihnen keine dieser Eigenschaften zuspricht). Fraglich ist allerdings,
ob auf Basis eines derartigen Vertrauensdefizits Bildung und insbesondere die Organisation Schule in ihrer

jetzigen Form tiberhaupt noch méglich wiren. Dieser Frage wird im Folgenden nachgegangen.

Schule als Organisation: Eine Profibirokratie nach Mintzberg

Die Konfigurationen sind eine von dem bedeutenden Organisationstheoretiker Henry Mintzberg vorgeschlagene
Struktur, um Organisationen dynamisch beschreiben zu kénnen.”* Im Rahmen dieser Konfigurationen
entspricht eine Schule der sogenannten Profibiirokratie (professional bureaucracy)®. Der Fokus innerhalb einer
solchen Organisation liegt auf dem betrieblichen Kern®, also der Funktionsstelle, an der die wertschopfenden
Prozesse stattfinden. Im Fall der Schule sind das die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer. Zusitzlich
wichtig ist der Hilfsstab®, der den betrieblichen Kern unterstiitzt, im Fall der Schule etwa ein Sekretariat, der
Hausmeister oder eine Schulkantine. Demgegeniiber haben andere Elemente, die in anderen Organisationen

stark ausgebaut sind — insbesondere die strategische Spitze, die Technostruktur und die Mittellinie, die zwischen
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der strategischen Spitze und dem betrieblichen Kern vermittelt, nur geringe Bedeutung. So besteht die Spitze
einer Schule typischerweise aus einer einzigen Person (Schulleitung) mit einem Stellvertreter. Zwischen ihr und
den Lehrern existieren jedoch typischerweise keine Zwischeninstanzen. Auch greift das Fithrungspersonal nicht

direkt in den Unterricht ein und gibt auch nicht selbst strategische Ziele fiir kiirzere Zeitraume vor.

Das wichtigste Instrument zur Koordination ist in der Profibiirokratie nicht die Weisung, sondern die
Standardisierung von Qualifikationen.** Anstatt jeden einzelnen Schritt des Arbeitsprozesses durch Weisung
oder Regeln zu standardisieren, werden die Lehrerinnen und Lehrer durch eine Ausbildung standardisiert, bevor
sie Teil der Profibiirokratie werden diirfen. Daher ist es moglich, ihnen in der tiglichen Arbeit ein hohes MafS
an Autonomie zuzugestehen. Wenn ein Lehrer etwa den Satz des Pythagoras erklirt, benétigt er dazu nicht
die explizite Zustimmung, direkte Anweisung oder gar Anleitung eines Vorgesetzten. Umgekehrt bedeutet
dies aber, dass eine solche direkte Anweisungen oder systematische Kontrolle des Verhaltens im Rahmen der

Organisationstruktur einer Schule auch nicht méglich ist, ohne diese Struktur radikal zu verindern.

Um den Betrieb in Form einer Profibiirokratie aufrecht zu erhalten, ist demnach ein hohes Maf$ an Vertrauen
in die Qualifikation und Vertrauenswiirdigkeit des Lehrpersonals erforderlich. Es muss davon ausgegangen
werden, dass die Standardisierung im Rahmen der Ausbildung erfolgreich war (der Lehrer unterrichtet sachlich
korrekte und vollstindige Inhalte auf nachvollzichbare Weise) und das Personal seine Autonomie auch nicht
opportunistisch ausnutzt (der Lehrer hilt tatsidchlich Unterricht ab und nutzt die Zeit nicht ausschlieSlich, um
mit der Klasse fernzusehen; er korrigiert Klausuren tatsichlich und verteilt nicht, um Arbeit zu sparen, ,Noten
nach Gefiihl®). Profibiirokratien werden typischerweise in komplexen, aber stabilen Umwelten eingesetzt.”
Bildung ist ein gutes Beispiel einer solchen Umwelt: Der Gegenstand von Bildung (etwa Sprachen oder
Mathematik) sowie die Methoden ihrer Vermittlung sind komplex, verdndert sich aber nicht oder nur langsam.

Auch die Anforderung an Bildungsprofile sind komplex, aber im Zeitablauf relativ stabil.

Diese Beschreibung verdeutlicht, dass ohne ein relativ hohes Mafd an Vertrauen die Organisationsform Schule
als Profibtirokratie nicht denkbar ist. Ein Vertrauensdefizit, das Eingriffe in die Autonomie der Lehrer und
analog auch der Schule selbst rechtfertigen konnte, steht also in einer kognitiven Spannung, wenn nicht sogar in
offenem Widerspruch zu dem Vertrauensvorschuss, der fiir die faktische Aufrechterhaltung eines Schulbetriebs
in Form einer Profibiirokratie notwendig ist. Ein besonderes Risiko erwichst aus der Kombination der relativ
hohen Autonomie der Lehrer bei ihrer tiglichen Arbeit und dem psychologischen Phinomen der Reaktanz, das
die Reaktionen von Menschen erklirt, deren Handlungs- oder Entscheidungsfreiheit bedroht ist:** Eine hiufige
Reaktion ist die direkte Wiederherstellung der Freiheit, indem das verbotene Verhalten dennoch ausgefiihre wird®
— eine Moglichkeit, die eine vergleichsweise autonom reagierende Lehrperson real auch hat. Aus diesem Grund
besteht bei einer unbeliebten Regulierungen von auflen immer die Gefahr, dass diese, sofern sie nicht rigoros
kontrolliert, beaufsichtigt und durchgesetzt werden, sofort durch den betrieblichen Kern der Profibiirokratie
ausgehohlt zu werden. Am Ende kann dann eine solche Regulierung zwar das Vertrauen verspielt, aber eine
Verhaltensinderung trotzdem nicht erreicht haben. Von Mintzbergs Modell ausgehend miisste vielmehr bei der
Qualifikation, d.i. Standardisierung der Lehrpersonen angesetzt werden, um nachhaltige Verhaltensinderungen

zu erreichen.
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Der Lehrplan

Unabhingig von der Diskussion tiber die Art der Steuerung — ob tiber Anreizsysteme, hierarchische Kontrolle,
Standardisierung in der Ausbildung und Vertrauen in die einzelnen Lehrkrifte, Schulen oder Schultriger — stellt
sich die Frage, welches langfristige Bildungsziel eigentlich angestrebt werden soll. In Deutschland beantworten die
Frage, was und wie unterrichtet wird, aktuell die Lehrpline, die von den Behérden der jeweiligen Bundeslinder
erstellt werden. Im Hinblick auf die Frage, wie ein Bildungssystem aussehen kann, das den einzelnen Pidagogen

mehr Vertrauen schenkt, lassen sich zwei Grundmodelle fiir den Umgang mit dem Lehrplan unterscheiden:

Grundmodell 1: Fixierter Lehrplan, freie Wahl der Mittel

In diesem Szenario erstellt der Staat beziehungsweise die Regierung oder die von der Regierung gefiithrten dafiir
zustindigen Behorden einen fiir eine bestimmte Zeit fixierten und spezifizierten Lehrplan fiir verschiedene
Alters- und Qualifikationsstufen. Darin ist ausgefiihrt, welche Kenntnisse und Kompetenzen welche Kinder
oder Jugendliche welcher Qualifikationsstufe zu welchem Zeitpunkt erreicht haben sollen. Auch die Regeln,
wie — durch welche Priifungen und Leistungen - bestimmte Schulabschliisse erreicht werden, prizisiert dieser
Bildungsplan. Den autonomen Schulen und den vertrauenswiirdigen Pidagogen obliegt es nun, Mittel zu
wihlen, um dieses Ziel zu erreichen. Es kann also eine Schule (oder alle Schulen in der Trigerschaft eines
bestimmten Trigers) hauptsichlich mit Biichern und gedruckten Blittern arbeiten, eine andere Schule
vorwiegend mit digitalen Prisentationen und Videos. Die einen konnen sich auf strikte Hausaufgabendisziplin
fokussieren, die anderen auf projektbasierten Unterricht. Beurteilt werden nicht a priori bestimmte Methoden,
sondern a posteriori bestimmte Ergebnisse, die konsequenterweise auch durch standardisierte und regelmifiige

Tests iberpriift werden miissen.

Grundmodell 2: Offener Lehrplan, freie Wahl der Mittel*®

In diesem Modell entscheiden Schulen beziehungsweise Schultriger nicht allein tiber die Mittel, um bestimmte
Bildungsziele zu erreichen, sondern auch tiber die Bildungsziele selbst. Einzelne Schulen (oder stellvertretend,
etwa um Kosten zu sparen, ein Schulverband) evaluieren auf Basis selbstgewihlter Methoden, welche Kenntnisse
und Kompetenzen fiir welche Ziel- beziehungsweise Altersgruppe vermittelt werden miissen oder sollen. Dabei
ist es ratsam, sich an dem Wissen ihres eigenen Fachpersonals und insbesondere wichtiger Stakeholder (etwa
Unternehmen, in denen die Absolventen spiter eingestellt oder weitergebildet werden, und Universititen, an
denen die Absolventen studieren sollen) und nicht zuletzt den Erfahrungen ihrer eigenen Alumni orientieren.
Entscheidend ist dabei das Vertrauen in die jeweils besuchte Schule oder den Schulverband, dem sie angehort.
Dieses Modell geht fast zwingend einher mit der Etablierung konkurrierender und méglicherweise inkompatibler
Abschliisse zwischen verschiedenen Schulen, Schultrigern oder Trigergruppen. Prinzipiell kénnten sich die

Schulen aber auch auf gemeinsame Abschliisse verstindigen.

Eine bedeutende Frage in diesem Kontext ist, wie die Hochschulzugangsberechtigung geregelt werden kann.
So kénnte der Staat auch in einem Modell offener Lehrpline bestimmte Vorgaben fiir Abschliisse machen,
die als Hochschulzugangsberechtigung dienen kénnen. Alternativ kénnten jedoch auch die Hochschulen

beziehungsweise Hochschulverbinde bestimmte Abschliisse evaluieren und zertifizieren lassen. Eventuell konnten
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sogar einzelne Studienginge diejenigen Abschliisse selektieren, die nach Meinung der Organisatoren geeignetsind,
auf das jeweilige Studium vorzubereiten. So kénnten die fiir Jura erforderlichen Mindestkenntnisse trotz grof3er
Gemeinsambkeiten in bestimmten Bereichen erheblich abweichen von denen, die fir Physik oder Maschinenbau
benétigt werden. Dieses Modell erscheint einerseits besonders effizient, weil unnotige Bildungsinvestitionen
vermieden werden. Andererseits kann es mit einer frithen Verengung des Bildungshorizonts einhergehen und
zu verfrithten Pfadabhingigkeiten fiithren, die Fehlentscheidungen begiinstigen beziehungsweise zementieren
konnen. Dieses Vertrauen ist nicht unbedingt ein ,,zusitzliches” Vertrauen, das man einer Schule entgegenbringt,
da man ja der Schule ohnehin schon vertrauen muss, dass die Lehrkrifte wissen, wovon sie reden. Eine weitere
Moglichkeit wire es, das Verfahren staatlich zu akkreditieren, dhnlich wie es bei Studiengingen privater
Hochschulen der Fall ist.

Vertrauen in Padagogen: Vorteile nutzen!

Wie gezeigt wurde, ist Vertrauen eine notwendige Annahme sowohl fiir gelingende Bildung im Allgemeinen als
auch fiir konkrete Schulen als Organisation. Zudem vermeidet Vertrauen die zentralen Nachteile abweichender,
extrinsisch orientierter Steuerungsmodi: prosoziale Priferenzen der Lehrkrifte werden nicht verdringt; die
vermiedenen Kontrollkosten konnen eingespart und direkt in Bildung investiert werden; die negativen Folgen
von Reaktanz aufgrund iibermifliger Regulierung und Kontrolle kénnen vermieden werden. Wenn diese
Kernvorteile genutzt werden, kénnen eine hohere Motivation der Lehrkrifte und verringerte Kosten erreicht
und unerwiinschtes Verhalten vonseiten der Lehrkrifte vermieden werden. Daher beinhaltet erhéhtes Vertrauen
in Lehrkrifte enorme Chancen fiir motiviertere Lehrkrifte und eine qualitativ bessere Bildung, die unnotige

gesellschaftliche und psychologische Kosten vermeidet.
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BILDUNG IN EINER KOMPLEXEN WELT

VON Max MOLDEN

Bildung gilt in unserer Zeit als essentiell. Es besteht grofler Konsens tiber ihre Wichtigkeit. Kinder sollen die
Schule besuchen, um dort das Lesen und Schreiben zu erlernen. Denn Bildung ist elementar fiir die Entfaltung
des Individuums', notwendig, um eine funktionierende und lebendige Gesellschaft gewihrleisten zu kénnen,

und Ursache von wirtschaftlichen Vorteilen fiir alle, wenn sie jedem zugutekommct.?

Komplexitat als Startpunkt

Aber auch wenn es mittlerweile Konsens ist, dass jeder Bildung genieflen soll, so ist es doch schon schwieriger,
zu bestimmen, was genau Bildung ist oder sein sollte. Und noch schwieriger ist die Umsetzung dieser Bildung
— wie bildet man am besten? Genau wie in den meisten anderen Gebieten ist der Mensch in der Bildung mit
einem Mangel an Wissen konfrontiert. Niemand weif$, was die beste Bildung ist, wie man diese am besten

bereitstellt und wer dafiir am besten geeignet ist.

Dies liegt darin begriindet, dass Bildung eine hochkomplexe Unternehmung ist, bei der viele Faktoren eine Rolle
spielen. Und diese Faktoren unterliegen steter Verinderung. So gibt es unzihlig viele Parameter, die angepasst
werden kénnen. Einige Fragen betreffen zum Beispiel: die Dauer der Bildung; die Unterrichtsinhalte: gibt es ein
Fach tiber Wirtschaft, welche Perioden behandeln wir wie intensiv im Geschichtsunterricht; ab wann trennt man
Bildungswege; zu welchen Uhrzeiten findet der Unterricht statt; gibt es Frontal-, Gruppen- oder vielleicht eine
ganz andere Unterrichtsform; in welchen Riumen findet der Unterricht statt; wie gestaltet sich die Architekeur
der Schule; welche Hilfsmittel werden verwendet, beispielsweise iPads; wie hiufig und auf welche Art und Weise
werden die Priifungen durchgefiihrt. Diese Aufzihlung ist bei weitem nicht erschépfend. Sie soll nur die grofle
Zahl an verschiedenen Aspekten von Bildung andeuten. Da diese verschiedenen Faktoren beliebig miteinander
kombiniert werden kénnen, ist die Variationsméglichkeit von Bildung wohl praktisch unbegrenzt. Hinzu
kommyt, dass verschiedenste Ziele mit Bildung angestrebt werden konnen: so die charakterliche Entwicklung,
eine wertgebundene (oder wertfreie) Erziehung zu einem miindigen Mitglied der Gesellschaft, die Verbesserung
der zukiinftigen Produktivitit und vieles mehr. Auch diese Ziele konnen auf verschiedenste Arten und Weisen
gewichtet und zusammengesetzt werden. Angesichts dieser unzihligen Faktoren und Zielsetzungen, die beliebig
ausgestaltet und kombiniert werden kdnnen, scheint einleuchtend, dass niemand die beste Bildung kennt.
Hinzu kommt, dass Bildung, die heute passend ist, moglicherweise schon morgen nicht mehr den Bediirfnissen

einer verdnderten Welt entspricht. Die Anforderungen indern sich stetig.’

Auflerdem ist Bildung ein Prozess des gegenseitigen oder auch gemeinsamen Lernens, also der Interaktion
zwischen Lernenden und Lehrenden, der notwendigerweise eine subjektive Note beinhaltet. Dass Bildung
sich an einzelne Individuen richtet, verkompliziert die Suche nach der besten Bildung zusitzlich. Denn die
beste Bildung ist dann wahrscheinlich eine hochst subjektive Angelegenheit. Was fiir den einen herausragende

Bildung ist, mag fiir den anderen nicht passen. Nicht nur sind also die Mdglichkeiten der Gestaltung der
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Bildung ungezihlt, sondern es gibt auch nicht die eine beste Bildung fiir alle. Eine einheitliche Schulart wird
somit wahrscheinlich nicht den vielfiltigen Anforderungen der Wissbegierigen entsprechen kénnen. Dartiber
hinaus konnen wir hier auch betonen, dass Bildung, wenn sie erfolgreich sein soll, auch die Schiilerin als

Kooperateurin gewinnen und sich auf diese einstellen muss. Dies ist ein sehr individueller Aspekt.

Aber ganz unabhingig von diesen konkreten Erorterungen zeigt ein abstrakter Blick auf Wissen an sich, dass
es extrem schwierig, wenn nicht gar unmaglich ist, objektives Wissen zu entdecken, so eben die beste Bildung.
In der modernen Gesellschaft gibt es analog zur Arbeitsteilung eine Wissensteilung — nicht nur hat jeder
eine besondere, spezialisierte Aufgabe, sondern auch sein Wissen ist spezialisiert. Dies ist gleichbedeutend
damit, dass wir die Welt nicht mit einem objektiven System der Wahrnehmung betrachten, sondern mittels
unseres ,,conceptual framework®, welches eine subjektive Brille darstellt und notwendigerweise dazu fiihrt,
dass wir die Welt im Sinne unserer vorhergehenden Konzeptionen verstehen. ,,Unterschiedliche Personen leben
in unterschiedlichen ,Umwelten, schliefSt Koppl.® Dies heifSt zwar nicht, dass Wahrnehmung und Wissen
fatalistisch subjektiv sind, aber es verschlief3t uns die Moglichkeit zu objektivem Wissen, zumindest in vielen
Belangen.” Im Sinne dessen, dass ,,jede Wahrnehmung einem Blickpunkt entstammt und kein einzelner unter
den vielen Blickpunkten als einziger korrekt oder den anderen in allen Kontexten tiberlegen ist*®, verfiigen der
Schulrektor, die Lehrerin, der Beamte und die Schulministerin {iber ein jeweils besonderes Wissen bzw. einen
einzigartigen Blickpunkt. Dieses Wissen ist teilweise implizites Wissen, welches nicht artikuliert werden kann
und dem Besitzer nur subsididr bewusst ist.” Zwar kann der Wissende es nutzen, wenn er eigenstindig handelt,
aber andere kdnnen es nicht verwenden, da es ja nicht artikulierbar ist und daher nicht kommuniziert werden
kann. Auflerdem ist das Wissen tiberall verteilt, d.h. es wird von vielen verschiedenen Individuen gehalten. Es

existiert also, ist aber nicht gebiindelt fiir eine einzige Stelle verfiigbar.

Somitistesauch aus dieser theoretischen Perspektive hdchst unwahrscheinlich, dass ein perfektes Bildungskonzept
je entwickelt oder entdeckt werden konnte, da jede Perspektive notwendigerweise subjektiv gefirbt ist und die
perfekte oder richtige unentdeckbar ist. Hierzu kommt, dass Wissen unter allen Personen verteilt und teilweise
nicht artikulierbar ist, also nicht alles Wissen von einem einzelnen Individuum gehalten wird. Genau dies

scheint aber notwendige Voraussetzung zu sein, um das perfekte Bildungssystem zu entdecken und umzusetzen.

Gute Bildung als Ziel

Der Befund, dass Bildung eine hochst komplexe Herausforderung darstellt, die ein Einzelner nicht einfach mit
sorgfiltigem Uberlegen bewiltigen kann, ist somit der Startpunkt fiir unsere Erwidgungen. Diese Feststellung
fuhrt uns zu der Frage, was genau tiberhaupt das Ziel ist, welches wir erreichen wollen. Abstrakt formuliert
ist dieses Ziel die Koordinierung der Pline der verschiedenen Individuen, auch mit der externen Welt. Die
Schiilerin wiinscht sich eine ausgezeichnete Schulbildung, um zu einem miindigen Individuum heranzuwachsen,
das in der Lage ist, seinen eigenen Lebensunterhalt zu erwerben.'® Der Lehrer méchte seine Schiiler auf ihren
Lebenswegen bestmdoglich unterstiitzen, wihrend er ein auskommliches Gehalt verdient. Die anderen Biirger,
als deren Arm der Staat fungiert, erhoffen sich gebildete Mitmenschen, die produktive und friedliche Mitglieder

der Gesellschaft sind. Der Entrepreneur, der eine Schule griindet, mochte mit dieser Profite einfahren, wihrend
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er Schiilern groffartige Bildungsmoglichkeiten bietet und rentable Arbeitsplitze schafft. Die Philanthropin, die
eine Schule unterstiitzt und Stipendien vergibt, mochte ihre Spenden an jene Projekte richten, die ihr am

vielversprechendsten erscheinen.

Wenn wir also davon sprechen, dass gute Bildung unser Ziel ist, driicken wir salopp aus, was wir im Abstrakten
als das Ziel der Koordinierung der verschiedenen Pline der Individuen beschreiben kénnen. Gute Bildung
bedeutet folglich, den Schiilern eine Bildung zu bieten, die sie sich wiinschen bzw. die ihren Plinen entspricht,

die aber auch in Einklang mit den Interessen anderer Beteiligter steht, wie dem Steuerzahler, der sie finanziert."

Ein kurzes ResUmee: die Herausforderung Bildung

Verbinden wir nun den Umstand, dass wir nicht genau wissen, was gute Bildung ist und wie diese bereitgestellt
werden sollte, mit der abstrakten Formulierung, dass unser Ziel die Koordinierung der Pline verschiedener
Individuen ist, so ldsst sich Folgendes festhalten: aufgrund unseres Mangels an Wissen im Angesicht hoher
Komplexitit ist davon auszugehen, dass unsere Plankoordination niemals optimal ist. Es gibt stets Moglichkeiten,
diese zu korrigieren, sprich eine Verbesserung der Bildung zu erreichen — d.h., es herrscht ,sheer ignorance®.!?
Wir tappen oft im Dunkeln, und selbst wenn es uns gelingt, allseitig sinnvolle Handlungen zu entdecken und
auszufiihren, so wird durch einen steten Wandel der Bediirfnisse und der externen Gegebenheiten doch nie
der Punkt erreicht, an dem man alle sinnvollen Interaktionen realisiert hat. In Bezug auf Bildung heif3t das,
davon auszugehen, dass zu keinem Zeitpunkt die perfekte Schule gefunden wurde und wir einem sich immer

verindernden Ideal nachjagen, ohne es je zu erreichen.

Wir kénnen nun die verschiedenen Fiden zusammenfithren. Der Wunsch, gute Bildung zu erméglichen,
ist ein Versuch, die Pline und darauf basierend die Handlungen der verschiedenen Individuen aufeinander
abzustimmen. Dabei ist Bildung eine hochkomplexe Angelegenheit, bei der viele verschiedene Aspekte von
Belang sind, welche sich noch dazu stetig verindern. Auflerdem ist Bildung eine interaktive Leistung, die sich
an einzelne Individuen richtet, die in ihrer Eigenheit unterschiedliche Anforderungen und Wiinsche haben."
Dies verschirft die Komplexitit weiter. Intuitiv und theoretisch ist klar, dass wir nicht wissen, was die beste
Bildung ist und wie man diese bereitstellt: unser Wissen ist imperfekt, subjektiv und auflerdem auf verschiedene

Individuen verteilt.

Wie der Herausforderung Bildung am besten entgegnen?

Das ist somit die Herausforderung, der wir uns in Sachen Bildung stellen miissen. Die Frage ist nun, wie man
am besten damit umgehen kann. Welche Mittel sind am passendsten, um gute Bildung zu kreieren bzw. die
Pline der verschiedenen Beteiligten wertstiftend miteinander zu koordinieren? Diese Frage wird eingerahmt
von dem Umstand, dass wir einer hochkomplexen Aufgabe gegeniiberstehen, beschrinktes Wissen besitzen und

dieses Wissen von vielen verschiedenen Individuen gehalten wird und teilweise nicht artikuliert werden kann.

Hier konnen wir nun erst einmal hervorheben, dass es méglich ist, die Finanzierung der Bildung von ihrer

Bereitstellung zu trennen.'® Das bedeutet: Der Finanzierer der Bildung muss nicht identisch sein mit demjenigen,
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der sie bereitstellt. Dies ermoglicht es jedem, der unternehmerisch titig werden méchte, eine Schule zu griinden
und Bildung anzubieten, wihrend er wie die staatlichen Schulen vom Steuerzahler finanziert wird. So entsteht
fairer Wettbewerb zwischen dem Staat und den alternativen Akteuren. In diesem Sinne ist Schulautonomie
moglich, wenn die Schulen frei iiber das vom Staat zur Verfiigung gestellte Geld entscheiden kénnen, das sie
erhalten, wenn sich eine Schiilerin in freier Wahl mit ihrem Schulgutschein dort anmeldet.”” Im Folgenden
werden wir verschiedene Herausforderungen fiir Bildung betrachten und jeweils zeigen, wie Schulautonomie

hilft, diese zu bewiltigen.

Polyzentrismus und Wettbewerb - Raum und Macht fir Innovationen

Weder haben wir die beste Bildung, noch kennen wir sie. Daraus folgt automatisch, dass wir Raum fiir Innovation
benétigen, welche sich auch durchsetzen kénnen muss. Denn wenn wir ein gutes Bildungsniveau erreichen
wollen, aber nicht genau wissen, wie Bildung am besten geht, dann ist es notwendig, verschiedene Konzepte
auszuprobieren. Im Wettbewerb konnen diese sich dann durchsetzen bzw. als am vielversprechendsten beweisen.
Innovation bendtigen wir aber auch, da sich das Bildungsideal stets verindert und wir somit ein sich stets
wandelndes Phantom jagen. Nihme man unrealistischerweise an, man hitte heute die optimale Organisation
der Bildung gefunden, dann garantiert nichts, dass sie es auch morgen noch sein wird. In diesem Sinne sind die

sich stets andernden Anforderungen ein weiterer Grund, wieso Innovation notwendig ist.

Wie also Innovation oder Entdeckungen forcieren? Entschiede eine einzige Kommission alles, dann kénnte nur
sie innovativ wirken; es wiirde also mit hoher Wahrscheinlichkeit deutlich weniger Experimente geben — wenn
tiberhaupt —, und die Chance, eine ,best practice® zu entdecken, wire geringer. Natiirlich ist aber auch wahr, dass,
wenn diese beste Bildung dem alleinigen Entscheider bekannt wire, es effizient und wohl richtig wire, wenn er
fur alle entscheiden wiirde. Aber wir haben gesehen, dass dies sehr, sehr unwahrscheinlich oder gar unméglich
ist. Es ist logisch, dass wir uns mehr Innovation erhoffen konnen, wenn jedem offensteht, eine Schule nach
seinen Vorstellungen aufzubauen. So kann jeder, der eine gute Idee hat, diese unkompliziert erproben und
somit bisher ungenutzte Moglichkeiten entdecken und realisieren, wie die Bediirfnisse nach Bildung besser
befriedigt werden konnen. Niemand muss vorher eine Kommission tiberzeugen. Je freier der Marke fiir Bildung,
desto mehr Personen konnen innovativ gestalten und Chancen entdecken. Je mehr Entscheidungszentren und
je grofler die Autonomie der Entscheider, desto mehr neue Konzepte und Ideen, Bildung zu gestalten. Ein
System, in welchem viele verschiedene Akteure Entscheidungskompetenzen besitzen, und die Entscheidung, ein
Akteur zu werden, frei ist, die Akteure aber einem tibergeordneten Regelwerk folgen, kénnen wir polyzentrisch
nennen. Demgegeniiber steht ein monozentrisches System, in dem nur ein einzelner Akteur Entscheidungen
trifft. Dies wire zum Beispiel der Fall, wenn in einem Bundesland eine Schulkommission fiir alle Schulen
des Bundeslandes entscheidet, wie sie organisiert sein sollen. Deutlich mehr Innovationen und Entdeckungen

ungenutzter Potentiale kdnnen wir in einem polyzentrischen System erwarten, also mit Schulautonomie.
Innovationen allein sind aber nicht zielfithrend. Die besten Ideen miissen sich auch durchsetzen kénnen.

Dies ist in einem polyzentrischen System sehr gut moglich, das ja Wettbewerb zulisst. Selbst wenn wir davon

ausgingen, dass die verschiedenen Schulanbieter ihre Bildungskonzepte nur willkiirlich auswihlen wiirden,
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wiirde der Selektionsprozess durch freie Schulwahl dazu fiithren, dass die Guten Erfolg haben und langfristig
tiberleben und somit die Bildungsqualitit gesteigert wird. Nur jene Schulen, die eine Bildung anbéten, die
den Anforderungen der Schiiler bzw. der Eltern entspricht, kénnten langfristig profitabel sein, da nur hierhin
geniigend Schiiler geschickt wiirden und somit Schulgeld ankommt. Dabei ist es nicht notwendig, dass die
Schulen sich den Kopf iiber ihre Konzepte zerbrechen, solange sie Verschiedenes ausprobieren und die Schiiler
bzw. ihre Eltern frei wihlen kénnen, was ihnen am meisten zusagt.'® Durch Profite und Verluste wiirden in
diesem evolutiven Prozess nur jene Ideen tiberleben, die den Wiinschen der Schiilerschaft entsprechen: die
Schulen, die eine Leistung anbieten, die gewiinscht ist, erhalten geniigend Anmeldungen und somit Schulgeld.
Die anderen Schulen miissen sich anpassen, indem sie die Konzepte imitieren oder bessere eigene anbieten.
Ansonsten werden sie aus dem Marke gedringt. Es ist erwartbar, dass Unternehmer, die Bildung anbieten
mochten, vielversprechende Ideen haben. In einem polyzentrischen System konnen sie diese ausprobieren und
dem Test der Bildungssuchenden unterziehen. Dieser Prozess der Auslese der guten Innovationen ist in einem
monozentrischen System deutlich schwicher. Denn hier gibt es keinen Anpassungsdruck fiir den einzigen

Entscheider, der ja keine Konkurrenz hat.

Somit gewihrt Schulautonomie, in der die Bereitstellung der Bildung frei ist, deutlich mehr Raum fiir
Innovationen und Entdeckungen und verfiigt durch seine wettbewerbliche Struktur tiber einen Anpassungsdruck,

der dazu fithrt, dass gute Praktiken verbreitet werden.

Durch Polyzentritat Umgehung politischer Probleme

Ein weiteres Problem eines monozentrischen Systems ist, dass die bindende Entscheidung einer einzelnen
Kommission politisch deutlich aufgeladener ist.!” Somit wird es ihr deutlich schwerer fallen, innovative und
moglicherweise disruptive Entscheidungen zu treffen. Denn viele verschiedene Gruppen werden zwangsliufig
von der Entscheidung betroffen sein — ohne ihr ausweichen zu konnen. Sie konnten aus diesem Grund Druck
ausiiben, um die Entscheidung zu verhindern oder zu beeinflussen. Dies ist nicht der Fall, wenn nur eine
einzelne Schule (oder ein einzelner Schultriger) die Entscheidung trifft, eine innovative, aber umstrittene
Reform umzusetzen, und die Kinder bzw. Eltern frei sind, ihre Schule zu wihlen. Wer von der Idee nicht
tiberzeugt ist, muss diese nicht blockieren, sondern kann einfach eine andere Schule auswihlen.'® Insbesondere
in heterogenen Gesellschaften kann Schulautonomie fiir den Schutz der Minderheiten und damit letztlich fiir

die Aufrechterhaltung harmonischer Bezichungen zwischen verschiedenen Gruppen wichtig sein."

Individualisierung und Spezialisierung

Eine weitere Herausforderung fiir Bildung sind die individuellen und subjektiven Bediirfnisse der
Schiilerschaft. Jeder Schiiler ist ein einzigartiges Individuum, und ein einziges Bildungskonzept wird ihren
vielfaltigen Anforderungen nicht entsprechen. Es ist daher sinnvoll, wenn sich unterschiedliche Schulen
unterschiedlich spezialisieren oder individualisieren kénnen. So ist es mdglich, auf eine diverse Schiilerschaft
mit differenzierten Bediirfnissen einzugehen. Das Gleiche gilt natiirlich auch fiir die Lehrer und Lehrerinnen,
die sich als unterschiedliche Lehrtypen in verschiedenen Bildungskonzepten besser oder schlechter werden

entfalten kénnen. Um Erfolg zu haben, muss Bildung also auf die Individualitidt der Schiiler, aber auch der
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Lehrer eingehen. Prinzipiell ist es natiirlich auch in einem System ohne Schulautonomie moglich, verschiedene
Schulformen anzubieten. Aber die oben bereits angefiihrten Argumente sprechen eine klare Sprache: eine
hohere und zweckmifligere Individualisierung und Spezialisierung wird in einem polyzentrischen System der
Schulautonomie erreicht werden. Die Flexibilitdt wird bei einzelnen Schulen oder Schultrigern deutlich hoher

sein und sie kénnen besser auf konkrete Anforderungen ihrer Schiilerschaft eingehen.

Nutzung von Wissen

Eine grofle Herausforderung, die eng verbunden ist mit dem Versuch, innovativ zu handeln und mégliche
Chancen der Kooperation zu entdecken, ist die des fragmentierten und verteilten Wissens. Wir haben ja bereits
festgestellt, dass unser Wissen notwendigerweise beschrinkt ist und wir mit unserer begrenzten Rationalitit
niemals alle wertstiftenden Chancen werden wahrnehmen kénnen. Wir befinden uns stets in einem Zustand
der ,sheer ignorance, in dem Chancen zum Austausch brachliegen. Dabei besitzt jeder einzelne Akteur aber
anderes Wissen und blickt aus einer einzigartigen Perspektive auf die zu treffende Entscheidung. Besonders
verhingnisvoll ist die Privalenz des impliziten Wissens. Ein Gros des Wissens kann nicht artikuliert werden
und somit nur berticksichtigt werden, wenn derjenige, der es hilt, es verwendet. Wollen wir nun also sinnvolle
Innovationen umsetzen und Chancen zur Koordinierung entdecken, dann ist die bestmdogliche Nutzung des

Wissens ausschlaggebend.

Gibt es einen einzigen Entscheider, der tiber die Bildung waltet, ist klar, dass nur jenes Wissen, das er hilt,
in die Entscheidungsfindung einflielen kann. Nur sein Blickpunket auf die Herausforderung kann verwendet
werden. Das schlief3t natiirlich nicht aus, dass er Wissen sammelt und sich die Ansichten anderer anhért, aber
er wird dennoch nur das Wissen, auf das er zugreifen kann, nutzen kénnen. Und genauso wird er auch seinen
spezifischen Blickpunkt nichtverlassen kénnen. Ein monozentrisches System wird aus diesem Grund viel weniger
Wissen und viel weniger Perspektiven verwenden konnen. Damit dieser Nachteil wettgemacht wird, miisste der
Entscheider in diesem System also trotz seiner Wissensnachteile und eingeschrinkten Perspektive systematisch
bessere Entscheidungen treffen als die vielen einzelnen Entscheider. Aber das ist hochst unwahrscheinlich, selbst
wenn man annihme, dass die Expertenkommission oder das Ministerium die belesensten und intelligentesten
Individuen umfasste. Und es ist natiirlich hochst unrealistisch, davon auszugehen, dass die Besten in diese
Kommission kommen wiirden.”® Es werden in einem monozentrischen System also weniger Wissen und weniger
Blickwinkel genutzt werden und dementsprechend weniger sinnvolle Aktionen unternommen und weniger

innovativ gewirkt werden kdnnen.

Ein System der Schulautonomie, in dem jeder auf Basis seines lokalen Wissens und seiner individuellen
Perspektive entscheiden kann, ist deutlich vielversprechender als eines, in dem letztlich nur eine einzelne Person
die Entscheidung trifft. So kann von deutlich mehr Wissen und Perspektiven Gebrauch gemacht werden.
Daher wird in einem solchen System die Qualitit der Bildung héher sein. Ein einleuchtendes Beispiel dieses
Umstandes ist, dass unter Schulautonomie die Feedbackwege kiirzer sind. Ist die Frage: ,Neue Schulaula oder
neuer Sportplatz?“, so konnen Uberlegungen und Urteile der Schiiler viel eher in die Entscheidungsfindung

einflieffen, wenn diese auflokaler Ebene getroffen wird. Aber auch unabhingig von solch groffen Entscheidungen
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ist es auf kleinerer Ebene deutlich schneller moglich, aufgrund von Riickmeldungen spontane Anpassungen
vorzunchmen. Bendtigte man hierfiir erst einmal die Erlaubnis einer Kommission, so wiirde das deutlich

schwieriger sein, wenn solch eine Genehmigung tiberhaupt erteilt wiirde.

Eng verbunden mit diesen Ausfithrungen ist das Risiko eines ,expert failures“.?! Dies haben wir oben bereits
angedeutet. Ausgehend von der notwendigen Beschrinktheit des Wissens besteht immerzu die Maglichkeit,
eine schlechte Entscheidung zu treffen. Jeder Experte besitzt auch nur einen aus einer Vielzahl an Blickwinkeln
und nicht den einzig wahren. Und selbst ohne schlechte Intentionen kann es zu Bias kommen. Sobald dann ein
Einzelner in einem monozentrischen System entscheidet, ist ,,expert failure® hochst gefahrlich bzw. folgenreich.
Denn wenn wir nur einen haben, dessen Blickwinkel relevant ist und der tiber die Bildung entscheidet, und
dieser dann falschliegt, ist das wahrscheinliche Resultat schlechte Bildung fir alle. Vor allem haben wir keine
oder zumindest kaum Alternativen kennenlernen konnen, {iber deren Qualitit wir nun Bescheid wiissten und
die wir nun umsetzen konnten. Kurz gesagt: sein ganzes Geld auf ein einziges Pferd zu setzen, bietet zwar immer
die Chance auf den hochsten Gewinn, es droht aber auch immer der Komplettverlust. Und da wir die beste
Bildung ja nicht kennen, ist der Komplettverlust viel, viel wahrscheinlicher. Dies spricht daher ebenso fiir ein

System der Schulautonomie.

Wettbewerb als Anreizsystem

Die grofitmdogliche Freiheit, Wissen zu nutzen, innovativ zu wirken und bessere Koordinationsmdglichkeiten
zu entdecken, ist von geringem Nutzen, wenn die Handelnden keine Anreize zu Innovation und Engagement
verspiiren. Mit Schulautonomie entsteht ein passendes Anreizsystem. Um Schiiler zu gewinnen, miissen Schulen
Bildung anbieten, die diese oder zumindest ihre Eltern wiinschen. Nur dann sind sie profitabel. Es existiert also
ein Anreiz fiir jede Unternehmerin, Bildung den Voraussetzungen, Erfordernissen und Wiinschen der Schiiler
anzupassen. Und vor allem besteht so auch ein Anreiz, zu innovieren, und neue, besser passende Konzepte zu
entwickeln. In einem Wettbewerbssystem wird insgesamt die unternehmerische Aufmerksamkeit oder ,,alertness*
geweckt. Natiirlich sind auch die drohenden Verluste essentiell. Diese disziplinieren Verantwortliche, die Gefahr
laufen, aus dem Markt gedringt zu werden, sobald sie keine ausreichend hochwertige Bildung mehr anbieten und
die Schiiler die Schule verlassen. Wihrend also die Aussicht auf Profite die eigenverantwortlichen Schulbetreiber
— und am Markteintritt potentiell Interessierte — anreizt, ihr Bildungsangebot innovativ und auf die jeweiligen
Schiiler angepasst zu gestalten, sind drohende Verluste ein disziplinierendes Element, das vor leichtfertigem und
verschwenderischen Investment schiitzt. Diese Anreize kénnen in einem monozentrischen System kaum zur
Geltung kommen. Der politische Prozess als Feedback ist deutlich langsamer und ungenauer. Das Anreizsystem,
herausragende Bildung anzubieten, ist in einem wettbewerblichen System der Schulautonomie folglich deutlich

héher als in einem System, in dem ein einzelner Anbieter titig ist, der ein Monopol genief3t.

Sonstiges

Die hier vorgebrachten Argumente sprechen fiir ein polyzentrisches, freies Wettbewerbssystem auch in anderen
Zusammenhingen. Auf nationaler Ebene konnen die verschiedenen Bundeslinder unterschiedliche Konzepte

ausprobieren. Selbst auf internationaler Ebene ist solch ein System méglich. Dann kénnen sich erfolgreiche
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Systeme herauskristallisieren und diese von anderen kopiert werden. Ein Beispiel fiir Innovation auf Ebene
der Bundeslinder ist das System der Schulgutscheine. So konnte ein Bundesland ein alternatives System zu
Schulgutscheinen entwickeln oder ein abgewandeltes System hiervon.?? Den bereits aufgefiihrten Argumenten
folgend, kénnte auch dies zu wertvollen neuen Erkenntnissen fithren. Dies trifft auch zu auf viele der anderen
Fragestellungen, die in dieser Essaysammlung gestellt werden. Nicht nur fiir Finanzierung, sondern auch fiir
Fragen hinsichtlich Standards und Priifungen sowie der Frage nach der Schulaufsicht und dem Umfang der
Autonomie gelten die dargelegten Uberlegungen. Es sollte Raum und Anreiz fiir Innovation gegeben sein.

Es kann mit Recht auf einige Schwachstellen in einem System der Schulautonomie hingewiesen werden.
Einige dieser sollen nun kurz behandelt werden. So besteht das Risiko, dass es zu auflerordentlich schlechten
Schulen kommt, die sich jedoch wider Erwarten halten kénnen — in dem Sinne ein Versagen des Wettbewerbs.
Dies konnte vielleicht wegen eines Prinzipal-Agent-Konfliktes geschehen.” Eltern kénnten nicht im Sinne
ihrer Kinder handeln und vielleicht keinen Wert auf gute Bildung legen; dies wiirde den Selektionsprozess
unterminieren, weshalb schlechte Schulen berleben. Jedoch verlangt Schulautonomie keine absolute
Autonomie. Es ist durchaus mit Schulautonomie (oder einem polyzentrischen System) vereinbar, dass es ein
allgemeines Rahmenwerk gibt, das von einem Zentrum, so zum Beispiel dem Ministerium eines Bundeslandes
bestimmt wird. Sollte eine Schule Mindeststandards nicht einhalten und trotzdem profitabel bleiben, dann ist
die zentrale Stelle befugt, einzugreifen. Auch kénnte der Staat in Sonderféllen Schulen bereitstellen, wenn anders
keine zustande kimen. Empirische Untersuchungen deuten aber an, dass Schulautonomie und Wettbewerb
hilfreich sind: ,, Wettbewerb fiihrt zu besseren Bildungsergebnissen in privaten wie 6ffentlichen Schulen und
insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten Schichten®, schliefft Woffmann.?* Und Studien
zeigen auch, dass insbesondere arme Eltern Wert auf die Bildung ihrer Kinder legen und eine reflektierte Wahl

treffen.”

Ein weiterer Prinzipal-Agent-Konflikt konnte entstehen zwischen der Gesellschaft, die sich friedliche, langfristig
produktive Mitglieder wiinscht und den Eltern, die andere Ziele im Sinn haben. Auch hier gilt aber, dass eine
zentrale, ibergeordnete Kommission den von den Eltern getriebenen Selektionsprozess der Schulen beeinflussen
konnte im Sinne der Interessen der anderen Beteiligten.? Man sollte bei diesen Prinzipal-Agent-Konflikten aber
nicht auf8er Acht lassen, dass sie auch in einem monozentrischen System auftreten, wohl sogar verstirkeer. So
hat zum Beispiel der Beamte weniger Anreize, fiir ein beliebiges Kind gute Bildung bereitzustellen als die Eltern.
Man darf in diesem Sinne nicht in eine Nirvana-Fallacy hinabgleiten, sondern muss Gleiches mit Gleichem
vergleichen.”” Das erfordert auch, ein symmetrisches Verhalten der Biirger anzunehmen.?® Wenn wir annehmen,
dass Eltern nicht im Sinne der anderen Mitglieder der Gesellschaft Bildung fiir ihre Kinder wihlen, dann
werden sie auch nicht im Sinne der anderen in der Politik wihlen, welche dann in einem zentralen System tiber

die Bildung entscheidet.

Die hier kurz skizzierten Punkte veranschaulichen die Herausforderungen, vor denen ein System der
Schulautonomie steht. Die bedeutendste Frage ist wohl, inwieweit der Wettbewerb in der Lage ist, im Sinne
aller Beteiligter zu wirken. Diese Probleme sind ernst zu nehmen und mit bewusstem Blick zu bearbeiten, wenn

ein System der Schulautonomie implementiert wird.
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Fazit

Bildung ist eine hochkomplexe Angelegenheit, bei der wir viele Ziele, eine riesige Anzahl an Mitteln und
individuelle Anforderungen haben. Angesichts dieser Komplexitit und unseres notwendigerweise beschrinkten
Wissens, welches dazu noch auf alle Beteiligten verteilt ist, ist Schulautonomie attraktiv. In diesem
polyzentrischen System genieflen die einzelnen Akteure grofe Freiheiten, konnen ihr individuelles Wissen
bestmoglich verwenden und haben dabei Anreize, dies zu tun. Jede, die eine vielversprechende Idee fiir ein
neues Bildungskonzept entwickel, ist frei, diese umzusetzen und damit die Bildung im Sinne aller zu verbessern.
Nur so kénnen die Chancen maximiert werden, eine innovative, sich den stetig dndernden Anforderungen

anpassende, individualisierte Bildung zu erhalten, die sich alle wiinschen.

Anmerkungen

1) Vgl. Humboldt, Wilhelm v.: Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen.
Stuttgart: Reclam, 2015 [1792], S. 22.

2) Eine Berechnung, wie viel die gesamte Volkswirtschaft von einer besseren Bildung profitieren wiirde, hat
Woflmann unternommen vgl. Wofdmann, Ludger: Bildungssystem, Bildungsleistungen und Wirtschaftswachstum.
In: Wirtschaftspolitische Bldtter. Wien: Manz, Jg. 60, Nr. 3, 2013, S. 475-488 sowie Wof8mann, Ludger: Ein
Wettbewerblicher Entwurf fiir das Deutsche Schulsystem. Berlin: Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft, 2016.

3) Vgl. Beard, Alex: Natural Born Learners. London: Weidenfeld & Nicholson, 2018 fiir eine interessante Suche nach
den besten Bildungswegen. Der Autor zeigt deutlich, wie viele verschiedene Ansitze es gibt.

4) Vergleiche hierzu Hayek, Friedrich A. v.: Individualism and Economic Order. Chicago & London: The University of
Chicago Press, 1980 [1948] sowie Koppl, Roger: Expert Failure. Cambridge: Cambridge University Press, 2018.

5) Der Begriff stammt von Michael Polanyi. Vergleiche beispielsweise Polanyi, Michael: Personal Knowledge. London:
The University of Chicago Press, 1962 [1958]. Siche auch Kuhn, Thomas S.: The Structure of Scientific Revolutions.
London & Chicago: The University of Chicago Press, 1970 [1962] sowie Norwood Russell Hanson: Patterns of
Discovery: an Inquiry Into the Conceptual Foundations of Science. London: Cambridge University Press, 1958.

6) Koppl, 2018, S. 169, meine Ubersetzung. Koppl verwendet auch im englischen Original den Begriff ,\Umwelten'.
7) Vgl. Polanyi, 1962, S. 300.
8) Koppl, 2018, S. 170, meine Ubersetzung.

9) Vgl. insbesondere Polanyi, Michael: The Tacit Dimension. Chicago and London: The University of Chicago Press,
2009 [1966]. Hayek hat diesen Aspekt des Wissens auch hiufig betont.

10) Maglicherweise ist es genauer, zu schreiben, dass sich die Eltern der Kinder dies treuhdnderisch wiinschen.

11) Es ist wichtig zu betonen, dass wir als gute Bildung nicht eine Maximierung der Bildung an und fiir sich meinen.
Dies wiirde zwar méglicherweise im Interesse der sich Bildenden liegen, aber eben nicht im Interesse der anderen
Beteiligten, insbesondere jener, die die Bildung finanzieren.

12) Diese Formulierung stammt von Israel Kirzner, vgl. beispielsweise Kirzner, Israel: The Entrepreneurial Market
Process — An Exposition. In: Southern Economic Journal, Jg. 83, Nr.4, 2017, S. 855-8068.

13) Dies trifft auch auf Lehrer zu. So kann der eine Lehrer vielleicht der einen Schiilerin gute Bildung bieten, aber
weniger der anderen.

14) Vgl. hierzu unter anderem Kapitel 24 in Hayek, Friedrich A. v.: Die Verfassung der Freiheit. Tiibingen: Mohr
Siebeck, 2005 [1960] und Friedman, Milton: The Role of Government in Education. In: Solo, Robert A. (Hrsg.):
Economics and the Public Interest. New Brunswick: Rutgers University Press, 1955.

15) Diese kurze Skizze soll einen kleinen Uberblick iiber die grundsitzliche Moglichkeit geben, Schulautonomie zu
erreichen. Eine genauere Diskussion findet sich in weiteren Beitrdgen dieser Denkschrift.

16) Diesen Prozess hat Alchian beschrieben, vgl. Alchian, Armen A.: Uncertainty, Evolution, and Economic Theory.
In: Journal of Political Economy, Jg. 58, Nr. 3, 1950, S. 211-221. Es muss als Annahme hinzugefiigt werden, dass die
Qualitit einer Schule bzw. deren Konzepte nicht durch Anderungen in den Priferenzen der Schiiler und der externen
Realitit mit einem Schlag vermindert wird.

17) Vgl. Urbansky, Bjorn: Der Ideenwettbewerb als Entdeckungsverfahren und Lésung gesellschaftlicher Konflikte. In

Altmiks, Peter / Klotchkov, Kathleen (Hrsg.): Bildung fir Alle — Bildungsvielfalt im Ideenwettbewerb. Frankfurt: Peter
Lang Edition, 2015, S. 21-38.



18) Dieser Feedback-Mechanismus ist vielleicht nicht véllig abstinent bei einer einzelnen, politischen Entscheidung auf,
beispielsweise, Landesebene. Denn Eltern kdnnten mit ihren Kindern in ein anderes Bundesland ziehen. Aber es ist klar,
dass dieses Feedback deutlich seltener und in seiner Form viel uneindeutiger sein wird.

19) Vgl. Mises, Ludwig v.: Nation State and Economy. Indianapolis: Liberty Fund, 2006 [1919].
20) Wer ist der Experte, der die Experten auswihle?
21) Vagl. Koppl, 2018.

22) Ein Vorschlag fiir diskriminierende Schulgutscheine kommt von Kaube, vgl. Kaube, Jiirgen: Ist die Schule zu blod
fir unsere Kinder?. Berlin: Rowohlt, 2019. Vergleiche auch Kapitel II.1. in diesem Gutachten.

23) Vgl. Cowen, Nick: The Powers and Limits of a National School Voucher System: the Case of Sweden. In Dixon,
Pauline / Humble Steve (Hrsg.): School Choice around the World. London: The Institute of Economic Affairs, 2019, S.
46-70.

24) Wofimann, Ludger.: Wettbewerb durch 6ffentliche Finanzierung von Schulen in freier Trigerschaft als wichtiger
Ansatzpunkt zur Verbesserung des Schulsystems. Miinchen: ifo Schnelldienst, 2011, S. 17.

Es gibt jedoch auch Studien, die in die andere Richtung deuten, vgl. beispielsweise Weif$, Manfred: Qualitdt und
Qualititssicherung im allgemeinbildenden Privatschulsektor, 2015 und die dort zitierten Quellen. Grundsitzliche

Skepsis gegeniiber sogenannter empirischer Evidenz ist aber angebracht, vgl. beispielsweise Ioannidis, John PA.: Why
Most Published Research Findings Are False, PLoS Med, Jg. 2, Nr. 8, 2005.

25) Vgl. Shakeel, M. Danish / Wolf, Patrick ].: Poor Parents are Careful Choosers: Dispelling the Myth that School
Choice Harms the Poor. In Dixon, Pauline / Humble, Steve (Hrsg.): School Choice around the World. London: The
Institute of Economic Affairs, 2019, S. 131-153.

26) Die Macht einer solchen Kommission birgt auch Risiken (dies trifft auch auf die Durchsetzung von
Mindeststandards zu). Das betrifft auch, aber nicht nur, eine ungebiihrliche Einschrinkung des Wettbewerbs. Eine
detaillierte Erorterung inklusiver abschlieSender Beurteilung ist hier nicht méglich.

27) Vgl. Demsetz, Harold: Information and Efficiency: Another Viewpoint. In The Journal of Law & Economics, Jg.
12, Nr. 1, 1969, S. 1-22.

28) Vgl. Buchanan, James M.: Politics, Policy, and the Pigovian Margins. In: Economica, New Series, Jg. 29, Nr. 113,
1962, S. 17-28. Siche auch Freiman, Christopher: Unequivocal Justice. New York & London: Taylor and Francis, 2017,
insbesondere Kapitel 2.



GuT(E) SCHULBILDUNG

VON Pror. Dr. Steran KooTHs

Wann immer es um die Rolle des Staates im Schulwesen geht, fillt frither oder spiter der Satz: ,Bildung ist
kein Gut wie jedes andere.” Das trifft zu — allerdings konnte man das iiber jedes andere Gut ebenfalls sagen.
Befiirworter 6ffentlicher Schulen meinen ihn daher meist so: ,,Bildung ist ein zu wichtiges Gut, als dass sie dem
Markt iiberlassen bleiben darf.“ Doch auch das greift zu kurz. Wichtige Giiter in Staatsregie, Mirkte fiir den Rest
— das sieht eine funktionsfihige Wirtschaftsordnung ausdriicklich nicht vor. So wire die Lebensmittelversorgung
im Zweifel noch wichtiger als jeder Schulbesuch. Trotzdem steht eine staatliche Lebensmittelindustrie nicht
zur Debatte.! Aus gutem Grund: Die schlimmsten menschengemachten Hungerkatastrophen waren der
Kollektivierung der Landwirtschaft geschuldet. Wenn man der besonderen Bedeutung eines Gutes gerecht
werden will, dann so: Je wichtiger ein Gut (genauer: das mit dem Gut adressierte Bediirfnis), desto mehr kommt
es auf den richtigen Ordnungsrahmen fiir seine Bereitstellung an. Was der richtige Ordnungsrahmen ist, ergibt
sich aus den 6konomischen Eigenschaften des Gutes. Das gilt fiir Schulbildung nicht anders als fiir andere Giiter.
Ein funktionsfihiger Ordnungsrahmen sorgt dafiir, dass die relative Bedeutung eines Gutes gegeniiber anderen
Giitern erkannt wird und sich in eine 6konomische Aktivitit tibersetzt, die das Gut in der gewiinschten Menge
und Qualitdt hervorbringt. Hier zeigt sich im staatlich dominierten Schulwesen eine markante Diskrepanz
zwischen Anspruch (hohe politische Prioritit) und Wirklichkeit (Klagen tiber Unterversorgung). Es vermag
offenbar die relevanten Akteure seit geraumer Zeit nicht so zu koordinieren, dass den Worten ausreichend Taten
folgen. Dieser Befund weist darauf hin, dass der Staat seiner reklamierten Verantwortung fiir die Bereitstellung
von Schulbildung durch seine weitreichende Produktionstitigkeit in diesem Bereich nicht in ausreichendem
Maf3e gerecht wird. Damit stellt sich die Frage, ob private Akteure das besser konnen und welche Rolle der Staat

dabei zu spielen hitte.

Das bildungspolitische Ziel besteht darin, den Schiilern ,gute Bildung“ zuginglich zu machen, wobei zunichst
offenbleiben kann, was die Qualitit der Bildung konkret ausmacht. Der Betrieb staatlicher Schulen ist hierzu
allenfalls ein Mittel, aber nicht seinerseits ein Ziel, das Gemeinwohlgriinde fiir sich in Anspruch nehmen kann.
In einer solchen Mittel-Ziel-Relation wird das Schulsystem einer konomischen Betrachtung zuginglich. Es ist
dann zu fragen, tiber welche Mittel (staatliche oder private Schulen) das Ziel (Schulbildung) am besten erreicht
werden kann. An einer solchen ,Okonomisierung von Schulbildung® haftet keinerlei Makel, geht es doch
darum, knappe Mittel so einzusetzen, dass daraus ein méglichst gute Bildung fiir die Schiiler resultiert bzw. eine
angestrebte Bildungsleistung mit dem geringsten Mitteleinsatz erreicht wird. Inefhizienzen gingen entweder zu
Lasten der Bildungserfolge (bei gegebenem Mitteleinsatz) oder zu Lasten anderer Ziele (erhohter Mitteleinsatz
zur Kompensation von Inefhzienzen). In diesem tibergeordneten Sinne ist Bildung ein Gut wie jedes andere — es
konkurriert fiir seine Bereitstellung um knappe Ressourcen mit anderen Giitern. Deshalb diirfen 6konomische
Gesichtspunkte nichtausgeklammert werden, wenn es um die zweckmifSige Bereitstellungsform fiir Schulbildung
geht. Wer es dennoch tut, hat bereits zu Beginn der Debatte die Gewissheit, mit unbefriedigenden Ergebnissen
durchs Ziel zu gehen.
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Abb. 1: Anteil der Schiiler in privaten und dffentlichen Schulen

Die weitgehende Verstaatlichung eines Wirtschaftsbereichs — 90 Prozent der Schiiler besuchen in Deutschland
immer noch offentliche Schulen (Abb. 1) — zihlt zu den maximal-invasiven MafSnahmen des Staates in
einer markewirtschaftlichen Ordnung. Entsprechend hoch liegt die Begriindungshiirde. Die Beweislast in
der okonomischen Argumentation liegt bei den Befiirwortern eines staatlichen Schulsystems, nicht bei
denjenigen, die (auch) in diesem Bereich auf privatwirtschaftliche Aktivitit setzen. Denn alle Vorteile, die das
markewirtschaftliche System grundsitzlich fiir die Koordination der Akteure in einer arbeitsteiligen Gesellschaft
bietet — insbesondere die gegeniiber jeder Zentralverwaltung iiberlegene Informationseflizienz gepaart mit
Innovationsanreizen — kimen auch dem Schulwesen zugute, sofern sich in diesem Bereich keine spezifischen
Gegengriinde identifizieren lassen. Infolge der iiber viele Jahrzehnte dominanten staatlichen Produktionsform
sind allerdings die Beharrungskrifte so gewachsen, dass heutzutage nicht der permanente Staatseingriff zur
Debatte steht, sondern das Eroffnen von Freiriumen fiir private Akteure. Ordnungspolitisch wire jedoch selbst
fur den Fall, dass die Verstaatlichung des Schulwesens einst gerechtfertigt gewesen sein sollte (was hier nicht
naher von Interesse ist), im Sinne einer sunset legislation immer wieder neu die Frage zu stellen, ob sich dieser

weitreichende Eingriff weiterhin rechtfertigen lisst.

In den fir die Bereitstellunganalyse relevanten Kategorien der 6konomischen Giiterklassifikation sind
schulische Bildungsleistungen ausdriicklich kein ,6ffentliches Gut®. Dieser Begriff ist missverstindlich, weil er
die Relevanz der Rechtsform des Schultrigers (6ffentlich oder privat) nahelegt, die fir die Giiterklassifikation
jedoch keinerlei Rolle spielt. Stattdessen kommt es auf die Merkmale des Gutes mit Blick auf Rivalitit (aus Sicht
der Nutzer) und Exkludierbarkeit (aus Sicht des Produzenten) an (Abb. 2). Das Kriterium der Rivalitit trennt
die Giitersphire in Individual- und Kollektivgiiter. Es stellt darauf ab, ob die Gruppe der Nutzer (hier: Schiiler

bzw. in deren Vertretung ihre Eltern als handelnde Akteure) untereinander in einem Konkurrenzverhiltnis um
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Abb. 2: Giiterklassifikation nach Rivalitit und Exkludierbarkeit

einzelne Giitereinheiten (hier: Unterrichtsstunden) stehen. Das ist — solange die Klassenraume nicht tiberfiille
sind — nicht der Fall. Mehrere Schiiler konnen nicht nur gleichzeitig dem Unterricht folgen, sondern mitunter
sogar davon profitieren, dass sie zusammen beschult werden. Schulbildung féllt damit in die Kategorie der
Kollektivgiiter (Konsum im Gruppenverband ist moglich). Ob sich ein Kollektivgut privatwirtschaftlich
bereitstellen lisst — ob Produzenten das Gut also entgeltlich am Markt anbieten kénnen — hingt davon ab, ob
nichtzahlende Nutzer ohne grof8ere Transaktionskosten vom Konsum des Gutes ausgeschlossen werden kénnen,
um Trittbrettfahrerverhalten zu unterbinden (Exkludierbarkeit). Das ist sowohl in der Prisenzlehre als auch in
der Online-Lehre offenkundig der Fall. Schulbildung stellt damit kein 6ffentliches Gut, sondern ein Clubgut
dar.

Weil sich fur Clubgiiter Nutzer und Zahler mit privatrechtlichen Mitteln zur Deckung bringen lassen, kann
ihre Bereitstellung grundsitzlich tiber Mirkte erfolgen, die sich ohne spezielle staatliche Eingriffe herausbilden.
Demzufolge ist auch eine efliziente privatwirtschaftliche Bereitstellung von Schulbildung méglich. Dies gilt
unbeschadet der Tatsache, dass die Grenzkosten mit Blick auf einen weiteren Nutzer so gering sind, dass
ein Schulgeld in dieser Hohe die Gesamtkosten der Bildungsbereitstellung nicht decken wiirde. Denn bei
Kollektivgiitern bemisstsich dierelevante Bereitstellungsmenge (und der mitihreinhergehende Ressourceneinsatz)
nicht an der Zahl der Nutzer, sondern am Umfang und der Qualitit des kollektiv konsumierten Gutes (Anzahl
der Unterrichtsstunden sowie Lerninhalte und pidagogisches Konzept). Daher sind die 6konomisch relevanten
Grenzkosten nicht mit Bezug auf einen weiteren Nutzer zu betrachten, sondern mit Blick auf eine weitere
Unterrichtseinheit. Idealerweise wiirde ein Anbieter die Bereitstellungsmenge solange ausweiten, wie sich fiir
eine weitere Einheit tiber den gesamten Kreis der Nutzer hinweg geniigend Zahlungsbereitschaft mobilisieren
lasst, um die dafiir auftretenden Kosten zu decken.? Das Argument, Marktmechanismen kénnten im Schulwesen

nicht effizient funktionieren, weil dort die ,,Preis=Grenzkosten®-Regel nicht gelte, ziecht daher nicht.

Die Bereitstellung von Schulbildung durch private Anbieter ist selbst bei einem zu eng gefassten
Wettbewerbsverstindnis unproblematisch. Denn Bildungsleistungen zeichnen sich durch eine stark
eingeschrinkte Skalierbarkeit aus. Anders als bei GrofSkollektivgiitern (z. B. Rundfunk), die sich hinsichtlich
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der Nutzerzahl beliebig skalieren lassen, werden bereits im Schulbereich die Kapazititsgrenzen rasch erreiche,
ab der eine weitere Vergroflerung der Klassenverbinde die Unterrichtsqualitit so herabsetzt, dass doch
wieder Rivalitit unter den Nutzern aufkommt. Schulbildung ist daher ein Kleinkollektivgut, was zur Folge
hat, dass Fixkostendegressionseffekte nur in ein einem verhiltnismifiig kleinen Umfang auftreten, wihrend
die Kosten fiir den entscheidenden Produktionsfaktor — die einzelnen Lehrkrifte — praktisch proportional
zur Bereitstellungsmenge verlaufen. Das gibt groffen Anbietern vom Mengengeriist her keinen tiberragenden
Kostenvorteil gegeniiber kleineren Anbietern. Zugleich erlauben die kleinen Nutzerkollektive ein hohes Maf§ an

Produktdifferenzierung, um heterogenen Nutzerpriferenzen gerecht zu werden.

Das Gut Schulbildung lisst sich nicht nur als (a) Stromgréfle mit Blick auf den Bereitstellungsprozess (das
Bilden von Menschen), sondern auch als (b) Bestandsgroffe mit Blick auf das Ergebnis (das Gebildetsein
von Menschen) auffassen. In der Begriffswelt der Okonomen zihlen (a) zu den Investitionen und (b) zum
Humankapital.®> In den hochentwickelten Lindern macht Humankapital den mit Abstand wichtigsten
produzierten Produktionsfaktor aus. Schitzungen der Weltbank zufolge bestehen 70 Prozent des Kapitalstocks
der OECD-Linder aus Humankapital (auf physisches Kapital entfallen nur 28 Prozent).* Kapital wird gebildet,
um den origindren (rohen) Produktionsfaktor Arbeit produktiver zu machen. Der Wohlstand eines Landes
hingt damit maflgeblich vom Bildungsstand der Bevolkerung ab. In einer arbeitsteiligen Gesellschaft kommt
hinzu, dass die Produktivitit jedes Einzelnen nicht nur das Ergebnis seiner eigenen Qualifikation ist, sondern
auch positiv von der Produktivitit der tibrigen Akteure und somit von deren Qualifikation abhingt. Die
dahinterstehende Triebkraft kommt im Theorem der komparativen Kostenvorteile zum Ausdruck: Je héher die
Produktivitit eines auf ein bestimmtes Gut spezialisierten Produzenten, desto hoher seine Opportunititskosten
und somit auch seine Zahlungsbereitschaft fiir die von anderen Akteuren produzierten Giiter. Damit gehen
vom Bildungsstand, fir den die schulische Bildung neben der Erzichung durch die Eltern das Fundament
legt, positive technologische externe Effekte aus.” Es wiire jedoch vorschnell, aus deren Existenz zu schliefSen,
dass die privaten Akteure in ihrem individuellen Kalkiil ein systematisch zu geringes Bildungsniveau anstreben
wiirden, so dass der Tatbestand des Marktversagens erfiillt wire. Allokativ verzerrend (im Sinne einer Uber-
bzw. Unterversorgung) wirken nur marginale externe Effekte, nicht aber inframarginale. Inframarginal sind
positive externe Effekte dann, wenn die Akteure auch ohne zusitzliche Anreize eine entsprechende Aktivitdt
erbringen, weil der individuell vereinnahmte Vorteil dafiir bereits ausreicht. Der blofle Hinweis auf die Existenz

von externen Effekten ist damit nur ein notwendiger, kein hinreichender Grund fiir staatliche Interventionen.

Einschligige Untersuchungen sind eindeutig: Bildung zahlt sich auch individuell deutlich aus.® Fiir den tertidren
Bereich kommen Schitzungen auf interne Bildungsrenditen von um die 10 Prozent.” Zugleich verbessern
sich mit steigendem Bildungsniveau typischerweise die Arbeitsbedingungen und die Lebenserwartung,
wihrend das Risiko von Arbeitslosigkeit sinkt. Gute Schulbildung legt hierfiir jeweils die Grundlage, so dass
fur die individuellen Akteure starke Anreize bestehen, als Nachfrager nach Schulleistungen aufzutreten. Fiir
minderjihrige Schiiler tibernehmen Eltern die Entscheidungen, denen aber typischerweise unterstellt werden

kann, am Wohl ihrer Kinder mindestens so interessiert zu sein wie an ihrem eigenen Wohl.
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Auch dann, wenn die private Aneignung von Bildungsertrigen im Schulbereich als unzureichend angesehen
werden sollte (die marginalen positiven externen Effekte also als bedeutend eingeschitzt wiirden), erfordert dies
keine staatliche Intervention auf der Angebotsseite (Verstaatlichung der Schulen), sondern eine Intervention
auf der Nachfrageseite (Pigou-Subventionen). Und dies auch erst dann, nachdem der Staat — wiederum mit
Blick auf die Nachfragerseite — sein Abgabensystem so angepasst hat, dass die am Markt erwirtschafteten
Bildungsrenditen nicht investitionshemmend vom Fiskus abgeschdpft werden. Auch Verteilungsaspekte konnen
ohne Verstaatlichung auf der Produzentenseite berticksichtigt werden, etwa in Form von Bildungsgutscheinen,
mit denen Familien zweckgebundene Kaufkraft zuflief3t, die sie am Markt fiir den Kauf von Schulleistungen
einsetzen konnen. Insbesondere dann, wenn der Staat tiber eine Schulpflicht die Inanspruchnahme schulischer
Leistungen vorschreibt, bietet sich diese Finanzierungsform an. Sie verbindet die Bereitstellungsverantwortung
des Staates mit einem moglichst hohen Autonomiegrad der Nutzer und Anbieter von Schulleistungen. Eltern
treten den Schulen als kaufkriftige Nachfrager gegeniiber und erzeugen so Wettbewerb zwischen den Anbietern.
Zugleich kdnnen sich einzelne Anbieter durch spezielle Angebote spezialisieren (Nischenmirkte) oder durch
Innovationen von ihren Konkurrenten abzusetzen versuchen. In beiden Fillen kommt es zu Suchprozessen, die

darauf abzielen, den Bediirfnissen der Nachfrager besser gerecht zu werden.

Eine markimiflige Bereitstellung von Schulleistungen setzt voraus, dass die Nachfrager die Qualitit der
gehandelten Leistung einschitzen kénnen. Schulbildung zihlt zu den Erfahrungsgiitern. Anders als bei
Inspektionsgiitern ist dem Nachfrager die Qualititspriifung allenfalls fiir den materiellen Teil des Schulangebots
(z. B. Zustand der Raumlichkeiten) durch bloflen Augenschein méglich, nicht aber die Qualitit des Unterrichts
im engeren Sinne. Diese stellt sich erst wihrend der Schulzeit (mitunter auch erst spiter) heraus. Schulbildung ist
aber auch kein reines Vertrauensgut, bei dem die Informationsasymmetrie zwischen Nachfrager und Anbieter so
weit geht, dass dem Nachfrager nichts anderes tibrigbleibt, als allein auf die Zusagen des Anbieters zu vertrauen
(etwa im Falle eines Patienten, der im Zweifel nicht wissen kann, ob er trotz oder wegen einer medizinischen
Behandlunggenesenist). Gegeniiber dem Modell der ,,vollstindigen Konkurrenz® stellen die bei Erfahrungsgiitern
auftretenden Informationsasymmetrien eine Marktunvollkommenheit dar, die das Wettbewerbsgleichgewicht
im Vergleich zu einer ,,vollkommenen Welt“ verzerrt. Diese Verzerrung beruht auf einem Lemon-Problem: Fiir
den Nachfrager besteht das Risiko, dass der Anbieter seinen Informationsvorsprung ausnutzt und daher eine
schlechtere Qualitdt liefert als er zusagt. Dieses Risiko preist wiederum der Nachfrager durch eine geringere
Zahlungsbereitschaft ein, so dass nunmehr die ehrlichen Anbieter nicht mehr auf ihre Kosten kommen und den
Markt verlassen. In der Folge schraubt sich die Qualitit der gehandelten Leistung immer weiter nach unten, so
dass im Gleichgewicht nur noch schlechte Qualititen gehandelt werden. Zu diesem Ergebnis gelangt man aber
nur, wenn Wettbewerbsprozesse ausschliefSlich auf Preis- und Qualititsreaktionen verengt werden. Tatsichlich
sind die Marktteilnehmer dem Lemon-Problem nicht hilflos ausgeliefert, weil sie tiber Aktionsparameter
verfugen bzw. diese sogar neu kreieren kénnen, um den aus Informationsasymmetrien resultierenden
Tauschhemmnissen zu begegnen. Wenn Nachfrager und Anbieter qualitativ hochwertiger Leistungen nicht
zusammenkommen, obwohl das fiir beide vorteilhaft wire, dann liegen in den unausgeschépften Tauschvorteilen
immer auch lukrative Arbitragemoglichkeiten fiir Unternehmer, die Wege finden, die Informationsasymmetrie
zu liberwinden. Auf der Seite der Qualititsanbieter zihlen hierzu verschiedene Formen des Signaling (z. B.

die Bereitschaft, sich von unabhingigen Priifern evaluieren zu lassen) oder der Aufbau von Reputation. Auch
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die Nachfrager konnen sich unternechmerisch betitigen, indem sie sich untereinander vernetzen und so zu
mehr Informationssymmetrie beitragen. Nicht zuletzt konnen Eltern, die sich bei der Auswahl der geeigneten
Schule schwertun, sich an anderen, besser informierten Eltern orientieren. Schlief§lich kénnten Dritte auch das
Matching von Schiilern und Schulen zu einem Geschiftsmodell machen. Insgesamt diirfte es Lemon-Schulen
auf diese Weise immer schwerer fallen, ihr schlechtes Produkt im Markt zu halten. Fiir den Fall, dass der Staat
den marktlichen Qualititssicherungsmechanismen misstraut, kann er entsprechende Standards festlegen, die
alle Schulanbieter erfiillen miissen. Dabei lduft er allerdings immer Gefahr, den Status quo zu konservieren und
neuen Bildungskonzepten im Wege zu stehen, die nur deshalb noch nicht zum Standard geworden sind, weil

sie erst noch von Pionieren entdeckt werden miissen.

Der marktwirtschaftliche Koordinationsmechanismus richtet die Produktionsstrukturen an den
Konsumenteninteressen aus, weil die Kunden mit ihrer Kaufkraft tiber den Erfolg und Misserfolg der
Produzenten entscheiden (Konsumentensouverinitit). Jeder Konsument ist in seinem Ausgabengebaren
autonom. Er braucht niemanden um Erlaubnis fragen. Zugleich muss er sich ehrlich machen, indem er seine
Priferenzen nicht nur anderen gegeniiber behauptet, sondern sie auch durch Zahlungsbereitschaft hinterlegt
(revealed preferences). Sobald das Zahlungssignal fiir ein Gut am Markt ankommt, werden entsprechende
Ressourcen in die Produktion des betreffenden Gutes gelenkt. Hierbei zahlt jeder Euro gleich viel. Diese
»2Demokratie des Marktes* (Wilhelm Répke) bedient nicht nur Mehrheitspriferenzen, sondern auch die von
Minderheiten (Nischenmirkte). Daher kann sich in einem marktwirtschaftlichen System das Produktangebot
stark ausdifferenzieren. Diese Mechanismen wirken auch in einem Markt fiir Schulleistungen mit Eltern
als Nachfragern und privaten Schulen als Anbietern. Je mehr Eltern ein bestimmtes Schulangebot auf der
Mikroebene nachfragen, desto mehr wird davon bereitgestellt. Auf der Makroebene zeigen die Gesamtausgaben,

was den Konsumenten das Gut Schulbildung insgesamt wert ist.

Im politisch-demokratischen ~ System erfolgt die Ressourcenlenkung wesentlich mittelbarer. Im
Entscheidungsprozess dominiert das Mehrheitsprinzip. Eltern mit Kindern im schulpflichtigen Alter stellen
unter den Wihlern immer eine Minderheit dar. Das 6ffentliche Schulsystem wird zwar auch von ihren Steuern
finanziert, aber mit der Steuerzahlung ist keinerlei Anspruch auf eine bestimmte Ausgabenart verbunden.
Die Autonomie tiber diesen Teil ihres Einkommens ist ihnen entzogen. Sie miissen im politischen Prozess
erst Mehrheiten organisieren, um bei der Budgetaufteilung berticksichtigt zu werden. Hierbei konnen sie
zwar ihre Priferenzen politisch artikulieren, da es sich jedoch — wie bei jeder anderen um 6ffentliche Gelder
konkurrierenden Interessengruppe — nur um behauptete und nicht um durch Zahlungsbereitschaft untermauerte
Priferenzen handelt, bleibt die Dringlichkeit der Priferenzen unklar. Denn jede Interessengruppe hat einen
starken Anreiz, ihre Wiinsche als vordringlich darzustellen und dabei mehr zu fordern als es ihrer eigenen
Zahlungsbereitschaft entspricht. Das Non-Affektationsprinzip im staatlichen Haushaltsgebaren bringt es mit
sich, dass die Interessengruppen auf der Ausgabenseite stets die Sdttigungsmenge fordern — schlieSlich steht
das Preissignal auf Null, wenn Mehrausgaben zu ihren Gunsten die Steuerlast nur geringfiigig (weil auf alle
Steuerzahler verteilt) oder gar nicht (weil zu Lasten anderer Partikularinteressen) andern. Auch ein wohlmeinender
neutraler Makler ist unter diesen Umstinden nicht in der Lage, die Staatsausgaben den ,wahren® Interessen der

Steuerzahler anzupassen. Das System produziert damit automatisch (nicht nur in der Bildung) Diskrepanzen
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zwischen politisch artikulierten Wiinschen und der Mittelbewilligung. Zugleich veréden im biirokratischen
System, das die mehrheitlich beschlossenen Ausgaben bewirtschaftet, Efhizienz- und Innovationsanreize. Da
Eltern (wie andere auch) im Ausmaf$ der Steuerlast ihre Ausgabenautonomie einbiiffen, treten sie einzelnen
Schulen nicht als Kunden gegeniiber, sondern als Antragsteller, wenn ihnen die Schulverwaltung tiberhaupt
eine Wahl ldsst. Die Dysfunktionalitit dieses unnétig zentralverwaltungswirtschaftlichen Verfahrens lasst sich
ohne Beeintrichtigung der staatlichen Verantwortung fiir die Bereitstellung von Schulbildung iiberwinden,
indem das Schulsystem privatisiert wird und Eltern ohne ausreichendes Markteinkommen Bildungsgutscheine
erhalten. Der Wert dieser Gutscheine wird ein Politikum bleiben, wobei die sich im Markt herausbildenden
Preise fiir unterschiedliche Qualititen deutlich bessere Richtwerte liefern werden als das heutige System. Fiir den
Anfang kénnte man einen Betrag ansetzen, der den durchschnittlichen Ausgaben des 6ffentlichen Schulsystems

je Schiiler der jeweiligen Schulform entspricht.

Fazit
Es ist ordnungspolitisch ein langer Weg von einem politischen Ziel (Bereitstellung von Schulbildung) bis
zum maximal-invasiven Eingriff in Form von staatlicher Eigenproduktion (6ffentliches Schulwesen). Die
einschligigen Gkonomischen Kriterien (Kollektivgut, externe Effekte, asymmetrische Information) tragen
diese Argumentation nicht. Stattdessen hat ein markewirtschaftlicher Ordnungsrahmen auch fiir das Gut
Schulbildung die Vorteile auf seiner Seite. Das macht es nicht zu einem perfekten System — das wird es angesichts
der komplexen Koordinationsaufgabe niemals sein konnen. Darauf kommt es aber in der praktischen Politik

nicht an. Entscheidend ist, dass es besser ist als alle bekannten Alternativen.

Anmerkungen

1) Agrarsubventionen, einst aus Sorge vor Versorgungsmingeln eingefiihrt, sind nicht der Grund, weshalb wir tiglich
satt werden. Sie erndhren Landwirte, nicht die Bevolkerung.

2) Technisch ergibt sich die Gesamtnachfrage nach einem Kollektivgut als Vertikalaggregation der individuellen
Nachfragefunktionen iiber alle Nutzer. Die optimale Bereitstellungsmenge (im einfachsten Fall die Anzahl der
Unterrichtsstunden) ergibt sich dann als Schnittpunkt mit der Grenzkostenfunktion, die angibt, was eine weitere
Unterrichtsstunde kostet. Fiir verschiedene Qualitdtsmerkmale greift ein dhnliches Kalkiil. Bei Individualgiitern (z.
B. Lebensmitteln) ergeben sich Marktnachfrage und -angebot hingegen als Horizontalaggregation der individuellen
Nachfrage- und Grenzkostenfunktionen. In der Vertikalaggregation fiir Kollektivgiiter kommt zum Ausdruck,

dass ein und dieselbe Giitereinheit von mehreren Nutzern gleichzeitig konsumiert werden kann, wihrend die
Horizontalaggregation bei Individualgiitern der Tatsache geschuldet ist, dass mit jedem weiteren Konsumenten
zusitzliche Mengeneinheiten produziert werden miissen.

3) In den Volkswirtschaftlichen Gesamtrechnungen fallen (private und staatliche) Bildungsausgaben immer noch in
die Kategorie der Konsumausgaben, was konzeptionell nicht korrekt ist und vor allem Messproblemen geschuldet sein
diirfte. Auch die Humankapitalstatistik ist noch mit erheblichen Liicken und Mingeln behaftet. Vgl. hierzu Ademmer
Martin / Bickenbach Frank / Bode, Eckhardt / Boysen-Hogrefe, Jens / Fiedler, Salomon / Gern, K%aus-]ﬁrgen ! Gorg,
Holger / Groll, Dominik / Hornok, Cecilia / Jannsen Nils / Kooths, Stefan / Krieger-Boden, Christiane: Produktivitit
in Deutschland — Messbarkeit und Entwicklung. Kieler Beitrige zur Wirtschaftspolitik, Nr. 12, 2017, S. 60 ff.

4) World Bank: Russia Economic Report. No. 42, Washington, 2019, S. 57.

5) , Technologisch® bezieht sich auf die externen Produktivititseffekte im Gegensatz zu rein pekunidren

externen Effekten, die wirtschaftspolitisch nicht nur unproblematisch sind, sondern geradezu das Wesen einer
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BILDUNGSFINANZIERUNG IN DEUTSCHLAND

VoN CLARA LINDEMANN

Das deutsche Bildungssystem wird hauptsichlich durch verschiedene staatliche Akteure finanziert, die genaue
Zusammensetzung der Mittelherkunft ist jedoch abhingig vom Bildungsbereich. Da Bildung in Deutschland
in die Zustindigkeit der Lander fillt, ist die Finanzierung auch grundsitzlich Landersache, jedoch wurden

teilweise Zustindigkeiten auf die Gemeinden tibertragen oder Aufgaben vom Bund tibernommen.

Im Jahr 2016 wurden bei der Finanzierung von Kitas 0,8 Prozent des Budgets vom Bund getragen, 27,9 von
den Lindern, 52,6 von den Gemeinden und 18,7 von privaten Akteuren. Im Bereich der allgemeinbildenden
Schulen wurden 82,4 Prozent von den Lindern getragen, 13,7 von den Gemeinden und 3,9 von privaten
Akteuren. Und im Bereich der Hochschulen stammten 16,2 Prozent des Budgets vom Bund, 66,4 von den
Lindern, 0,3 von den Gemeinden und 15,4 wurden von privaten Akteuren beigesteuert.! Die Zahlen zeigen,
dass im Bereich der frithkindlichen Bildung die Gemeinden den grofiten Teil des Budgets finanzieren, im
Bereich der allgemeinbildenden Schulen und im Hochschulbereich jedoch die Lander die meisten Ausgaben

aufbringen.

Finanzierung der 6ffentlichen und privaten allgemeinbildenden Schulen

Grundsitzlich sind die allgemeinbildenden Schulen aufgeteilt in solche in 6ffentlicher Trigerschaft, die
vollstindig staatlich organisiert und finanziert sind, und Ersatz-und Erginzungsschulen. Fiir 6ffentliche
allgemeinbildende und berufliche Schulen wurden im Jahr 2016 insgesamt rund 68,6 Mrd. Euro aufgewendet.
Davon wurden ca. 56,5 Mrd. von den Lindern, ca. 9,4 Mrd. durch die Gemeinden und ca. 2,7 Mrd. durch

private Akteure aufgewendet.?

Ersatzschulen sind staatlich anerkannte bzw. genehmigte und auch teilweise offentlich finanzierte Schulen
in privater Trigerschaft, mit deren Besuch die Schulpflicht erfiillt wird. Sie sind verpflichtet, grundsitzlich
die gleichen Inhalte wie 6ffentliche Schulen zu unterrichten, diirfen aber eigene Lehrmethoden nutzen und
besondere Schwerpunkte setzen.’ Erginzungsschulen hingegen ersetzen nicht notwendigerweise die 6ffentlichen
Schulen, und durch einen Besuch kann nicht in jedem Fall die Schulpflicht erfiillt werden. Allerdings miissen
sie sich auch nicht an den Lehrinhalten der 6ffentlichen Schulen orientieren. Bei den Erginzungsschulen gibt es
eine bundesweit grof3e Vielfalt in Bezug auf die Anerkennung von Abschlissen, die Erfullung der Schulpflicht
und finanzielle Zuschiisse durch die 6ffentliche Hand.

Diese Struktur der allgemeinbildenden Schulen ist auch teilweise durch das Grundgesetz vorgegeben, das in Art.
7 (4) den Betrieb privater Schulen regelt und erlaubt. Die Ersatzschulen werden deshalb auch tiberwiegend aus
offentlichen Geldern finanziert. Im Jahr 2013 stammten 73 Prozent der Einnahmen von allgemeinbildenden
Schulen in freier Trigerschaft von Gemeinden, Lindern und dem Bund. Rund ein Viertel der Einnahmen

werden aus anderen Quellen generiert, z. B. durch Zuschiisse der Triger, Schulgeld und private Spenden.*
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Beziiglich der Erhebung von Schulgeld ist zu beachten, dass Art 7 (4) GG auch vorschreibrt, dass ,eine Sonderung
der Schiiler nach den Besitzverhiltnissen der Eltern nicht geférdert wird®“. Diesem Gebot wird z. B. durch eine

einkommensabhingige Staffelung des Schulgeldes oder Stipendien Rechnung getragen.

Ausgaben je Schilerin nach Schulart fur 6ffentliche und freie Schulen im Vergleich im Jahr 2013
in Euro® *

Offentliche Schulen Schulen in freier Trigerschaft
Grundschulen 5.600 6.000
Hauptschulen 8.200
Realschulen 5.900 5.700
Gymnasien 7.500 7.100
Freie Waldorfschulen 7.600
Forderschulen 16.900 20.400

*2013 ist das aktuellste Jahr beziiglich der Finanzen von Schulen in freier Trigerschaft, zu Zwecken der Vergleichbarkeit werden diese Zahlen auch
fiir die 6ffentlichen Schulen dargestellt

Die Zahlen zeigen, dass es je nach Schulform deutliche Unterschiede in den Ausgaben pro Schiiler zwischen
offentlichen Schulen und Schulen in freier Tragerschaft gibt. Teilweise sind diese Unterschiede durch eine
unterschiedliche Schiiler-Lehrer-Quote erklirbar, da Personalkosten den grofiten Teil der Ausgaben im

Bildungssystem ausmachen.®

Fiir die Gymnasien und Realschulen stellt es sich jedoch eher so dar, dass die Schulen in privater Trigerschaft
niedrigere pro-Kopf-Kosten haben, diese jedoch nicht komplett durch 6ffentliche Gelder finanziert werden,
sondern von Dritten, z.B. auch durch Schulgelder getragen werden miissen. Dies benachteiligt die Schulen in
privater Tragerschaft gegeniiber 6ffentlichen Schulen im Wettbewerb um neue Schiiler, da diese Gelder von
Dritten einwerben miissen, obwohl ihre Ausgaben unter denen 6ffentlicher Schulen liegen, und Eltern sich

moglicherweise aus Kostengriinden gegen eine Schule in privater Tragerschaft entscheiden.

Andere Moglichkeiten zur Bildungsfinanzierung

Aus der Forderung, den Bildungsmarkt fiir mehr Wettbewerb und private Anbieter zu offnen, ergibt
sich die Fragestellung, wie Bildungsangebote privater Anbieter finanziert werden sollen. Fiir eine private
Bildungsfinanzierung sprechen zunichst, dass jeder ganz personlich von einer héheren Bildung durch ein
héheres zukiinftiges Einkommen profitiert und deshalb individuell in der Lage ist, die Kosten von weiterer
Bildung mit den zu erwartenden Profiten abzuwigen und ein individuell optimales Maf$ an Bildung zu erlangen.
Der grundsitzliche Einwand gegeniiber einer rein privaten Bildungsfinanzierung ist die Zementierung von
Klassenunterschieden dadurch, dass der Bildungsgrad der Kinder vollkommen von der finanziellen Situation
der Eltern abhingig wire. Ein weiteres Gegenargument besteht auflerdem in der Erkenntnis, dass mehr Bildung
nicht nur fiir die Individuen persénliche Gewinne bringt, sondern auch erhebliche positive Externalitdten mit
sich bringt.” Diese fithren dazu, dass Individuen zu wenig in ihre Bildung investieren und nur durch staatliche
Intervention das wohlfahrtsmaximierende Niveau an Bildung erreicht werden kann. Ein weiteres Problem bei

einer reinen Privatfinanzierung liegt in der groflen Zeitperiode, die zwischen der Investition und der Realisierung
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der Bildungsgewinne liegt. Das kénnte dazu fithren, dass ein Kreditmarke fiir Bildungsfinanzierung schwierig zu
etablieren ist.® Ein grundsitzliches Argument lautet, dass zumindest ein Mindestmaf$ an Bildung Voraussetzung

fiir den Fortbestand eines liberalen und demokratischen Rechtsstaates ist.’

Aus theoretischer Sicht ist es wichtig, die Anreizwirkung des Systems der Bildungsfinanzierung zu beachten.
Oftmals wird angenommen, dass eine dezentrale Mittelverwaltung zu einer effizienteren Verwendung fithrt, daein
Wissensvorsprung der lokalen Akteure angenommen wird. Die Grundvoraussetzung fiir eine Effizienzsteigerung
sind jedoch Sparanreize fiir die Schulen. Das bedeutet konkret, dass gesparte Mittel in den Schulen verbleiben
und dort weiterverwendet werden konnen. Eingesparte Mittel diirfen keine Budgetkiirzungen nach sich
zichen, da es ansonsten fiir die Akteure keine Anreize gibt, Geld einzusparen. Das bedeutet aber auch, dass
keine nominalen Budgetentlastungen von der dezentralen Mittelverwaltung zu erwarten sind." Es ist jedoch
anzunchmen, dass die dezentrale Mittelverwaltung zu einer hoheren Bildungsqualitit fithrt, sodass ein nominal

gleiches Bildungsbudget mit hoherem Wirtschaftswachstum und einem héheren Wohlstandsniveau einhergeht.!

Aus empirischer Sicht gibt es Argumente, die fir die 6ffentliche Finanzierung des Schulsystems sprechen.
Wofimann zeigt anhand der PISA-Ergebnisse 2003, dass nicht nur der Wettbewerb von privaten und 6ffentlichen
Schulen, sondern auch die komplette 6ffentliche Finanzierung des Schulsektors zu besseren PISA-Ergebnissen
fihrt: ,Schiilerinnen und Schiiler lernen am meisten, wenn die Schulen privat geleitet, aber 6ffentlich finanziert

werden.“ 1

Bildungsgutscheine

Eine viel diskutierte Alternative zur Teilfinanzierung von privaten Schulen aus 6ffentlicher Hand sind sogenannte
Bildungs- oder Schulgutscheine. Diese Art der Bildungsfinanzierung kann grundsiezlich in jedem Bildungsbereich
Anwendungfinden, von frithkindlicher biszur Hochschulbildung. Grundsitzlich mussunterschieden werden zwischen
der Ausgabe von Gutscheinen an die Kinder bzw. die sorgeberechtigen Eltern, die dann bei Bildungsdienstleistern
eingelost werden kénnen, und einer gutscheinartigen, fiir alle Bildungseinrichtungen gleichen, direkten pro-Kopf-
Zuweisung durch den Staat. Diese Pro-Kopf-Zuweisung kann auch schiiler- und schulspezifischen Unterschieden

Rechnung tragen, sie darf allerdings nicht grundsitzlich private Schulen schlechterstellen als 6ffentliche Schulen.

Im Bereich der Kita-Betreuung gibt es bereits erste Modellversuche, solch ein Gutscheinmodell durchzusetzen. Ein
Beispiel ist hier das Modell der Stadt Hamburg. Es bietet grundsitzlich allen Kindern ab dem zweiten Lebensjahr
einen Betreuungsumfang von fiinf Stunden am Tag. Dieser kann vollstindig oder auch teilweise eingeldst werden.
Betreuungseinrichtungen erhalten fiir behinderte Kinder héhere Zuschiisse, und der Betreuungsumfang kann auch
beispielsweise bei Berufstitigkeit erhoht werden. Eine Einschrinkung ist jedoch, dass diese Gutscheine individualisiert
sind, d.h. sie sind nicht frei handelbar. So konnen Eltern, die nur einen Teil ihres Gutscheins benétigen, die restlichen
Stunden nicht an andere Eltern verkaufen. Das fithrt dazu, dass der Kita-Gutschein keine vollstindige Wahlfreiheit
mehr bietet, sondern Anreize setzt, Kinder fiinf Stunden pro Tag in der Kita betreuen zu lassen, da der restliche Wert
des Gutscheins sonst einfach verfillt. Im Sinne der Handlungsfreiheit der Eltern beziiglich der Kinderbetreuung

wire es womdglich angemessen, die Gutscheine zumindest unter Hamburger Eltern handelbar zu machen."
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Mobiles Schilerbudget

Im Bereich der allgemeinbildenden Schulen gibt es in Deutschland kein Beispiel fiir die Umsetzung eines
klassischen Gutscheinmodells. Grundsitzlich geht die Gestaltung eines Gutscheinmodells fiir allgemeinbildende
Schulen auch mit anderen Problemen einher als im Kitabereich. Dazu gehért vor allem die in Deutschland
geltende Schulpflicht, die zum Besuch einer 6ffentlich anerkannten Schule verpflichtet. Fiir die Dauer der
Schulpflicht, die je nach Bundesland etwas anders ausgestaltet ist, muss ein Schulgutschein also komplett eingeldst
werden. Auferdem sollte ein Schulgutschein auch so ausgestaltet sein, dass er den verschiedenen Bediirfnissen der
Schiiler gerecht wird. Dazu gehéren dann beispielsweise die Berticksichtigung von speziellen Férderbediirfnissen.
Deshalb wird gerade im Bereich der allgemeinbildenden Schulen meist der Vorschlag vorgetragen, an Stelle von
Gutscheinen mit einem pro-Kopf-Betrag zu arbeiten, der direkt an die Schule tiberwiesen wird. Dessen Hohe

kann dann auch an bestimmte Merkmale angepasst sein, ohne dass die Schulwahl der Eltern eingeschrinke wird.'

Ein mégliches Beispiel fiir eine solche pro-Kopf-Budgetanpassung bestiinde in der Einschulung eines Kindes,
das iiber keine oder sehr eingeschrinkte Deutschkenntnisse verfiigt. Dazu miisste man festlegen: welches
Sprachniveau Kinder bei der Einschulung haben sollen; die benétigten Stunden fiir den Spracherwerb;
und den Zeitraum, in dem dieser abgeschlossen werden soll. Das Goethe-Institut empfiehlt z.B. insgesamt
400 Stunden Sprachkurs, um ein B1-Niveau zu erreichen.” Wenn man einen bestimmten Zeitraum zum
vollstindigen Erreichen dieses Sprachniveaus ansetzt und von einer bestimmten Anzahl an Schulwochen im
Jahr ausgeht, konnte man der Schule ein entsprechend erhéhtes Budget zuweisen, abhingig von der erwarteten
Lerngruppengrofie und dem Stundenlohn des Lehrpersonals. Dann konnte die Schule frei entscheiden, ob sie
etwa eine zusitzliche Lerngruppe fiir die betroffenen Schiiler einrichtet, eine weitere Lehrkraft zur Unterstiitzung
dieser Schiiler im Rahmen des reguliren Unterrichts einsetzt, oder ob sie Mittel fiir zusdtzliche Schulungen der
hauptverantwortlichen Lehrkraft aufwendet. In dem Zusammenhang wiirde sich die Frage stellen, ob und wie
bei zusitzlicher Mittelvergabe auch sinnvollerweise evaluiert werden soll, ob der Schiiler das Lernziel mit Hilfe

der Schule in der angepeilten Zeit erreichen konnte.

Konkrete Ausgestaltung von Bildungsfinanzierungsmodellen

Konkrete Beispiele fiir so eine Art von Bildungsfinanzierung kénnen auch in England und Wales gefunden
werden, wo die Hohe der zentralen Mittelzuweisung von folgenden Kriterien abhingig gemacht wird: der
altersgewichteten Schiilerzahl, curricularen Besonderheiten, dem schiilerbezogenen Sonderbedarf und dem
schulstandortbezogenen Sonderbedarf. Ein klassisches Gutscheinsystem wird dagegen in Schweden genutzt.
Dort erhalten Schiiler einen Gutschein, der im Wert den Ausgaben des Staates fiir einen Platz an einer
offentlichen Schule entspricht. '® In Schweden hat die Einfithrung dieses Gutscheinsystems zu einer hoheren
Dichte an privaten Schulen gefiihrt, jedoch gab es dort vor der Einfithrung sehr wenige Privatschulen. Deshalb
ist schwer abzuschitzen, wie sich eine solche Erhéhung auf die deutsche Schulstruktur auswirken wiirde, da es

in Deutschland schon eine vergleichsweise hohere Zahl an privaten Schulen gibt.

48 W



Bildungsfinanzierung in Deutschland

Anmerkungen

1) Vgl. Destatis: Bildungsfinanzbericht 2019. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt, 2019.
2) Vgl. Destatis, 2019.

3) Siche z.B. fiir Nordrhein-Westfalen: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Schulformen/Privat-
schulen/Ersatzschulen/index.html

4) Vgl. Destatis: Finanzen der Schulen. Schulen in freier Trigerschaft und Schule des Gesundheitswesens 2013. Wies-
baden: Statistisches Bundesamt, 2016.

5) Vgl. Destatis, 2019.
6) Vgl. Destatis, 2016.

7) Vgl. Friedman, Milton: The Role of Government in Education. In: Solo, Robert A. (Hrsg.): Economics and the
Public Interest. New Brunswick, New Jersey: Rutgers University Press, 1955

8) Vgl. Urbansky, Bjorn: Der Ideenwettbewerb als Losungsverfahren fiir gesellschaftliche Probleme. In: Altmiks, Peter
/ Klotchkov, Kathleen (Hrsg.): a fiir Alle. Bildungsvielfalt im Ideenwettbewerb. Frankfurt am Main: Peter Lang GmbH,
2015, S. 21 - 38.

9) Vgl. Hayek, Friedrich A. v.: Die Verfassung der Freiheit. Tiibingen: Mohr Siebeck, 2005 [1960] S. 495.

10) Vgl. Weif$, Manfred, Bildungsfinanzierungsmodell und ihre Umsetzung: Erfahrungen und Ergebnisse. In: Trends

in Bildung International 14, 2006.

11) Vgl. Woflmann, Ludger / Piopiunik, Marc: Was unzureichende Bildung kostet. Giitersloh: Bertelsmann-Stiftung,
2009, S. 21.

12) Wofimann, Ludger.: Wettbewerb durch 6ffentliche Finanzierung von Schulen in freier Trigerschaft als wichtiger
Ansatzpunkt zur Verbesserung des Schulsystems. Miinchen: ifo Schnelldienst, 2011, S. 11.

13) Vgl. Duran, Mihael: Bildungsgutscheine. In: Altmiks, Peter / Klotchkov, Kathleen (Hrsg.): Bildung fiir Alle. Bil-
dungsvielfalt im Ideenwettbewerb. Frankfurt am Main: Peter Lang GmbH, 2015, S. 115 — 128.

14) Vgl. Duran, 2014, S.119.

15) Vgl. Goethe-Institut: Deutsch Lernen mit Niveau. [online]

heeps:/[www.goethe.de/ins/de/de/kuv/stu.heml [18.08.2020]

16) Vgl. Norekian, Anna-Maria: Finanzierung und Steuerung offentlicher Aufgabenwahrnehmung durch Gutschein-

systeme: theoretische Grundlagen und praktische Erfahrungen unter besonderer Beriicksichtigung des Bildungssektors.
Berlin: Berliner Wissenschaftsverlag, 2008, S.177.



50

2N



STANDARDS UND PRUFUNGEN

VoN KONSTANTIN PEVELING

Die Frage, ob bzw. welche Standards in der (Schul-)Bildung gelten sollten, und wie deren Einhaltung tiberpriift
werden kann und sollte, hat ihren Ursprung im Spannungsfeld von Eigenverantwortung und Allgemeinwohl.!
In einer liberalen Gesellschaft trigt jedes miindige Individuum die Verantwortung fiir sein eigenes Handeln und
ist als solches selbstbestimmt. Da Kinder noch nicht in der Lage sind, Entscheidungen fiir sich selbst zu treffen,
und als solche noch nicht voll miindig sind, haben die Erziehungsberechtigen die Verantwortung, fiir das Wohl
des Kindes zu sorgen. Daher ist es in erster Linie Aufgabe der Eltern und nicht des Staates, fiir die Bildung eines
Kindes zu sorgen. Freiheit und Autonomie des Kindes beziehungsweise der Familie stehen immer in einem

potentiellen Widerspruch zu staatlicher Uberpriifung und Kontrolle von Ausbildung und Wissen.

Die Aufrechterhaltung beziechungsweise Stirkung einer stabilen, demokratischen Gesellschaft begiinstigt alle
ihre Mitglieder, wodurch die Ausbildung eines Einzelnen einen positiven Effekt auf alle hat. Der Okonom
Milton Friedman nennt diesen Effekt ,Nachbarschaftseffekt*?. Aus diesem Grund besteht, so Friedman, ein
gewisses Allgemeininteresse daran, dass jedes Individuum zumindest eine Mindestbildung haben sollte, die

staatlich bereitgestellt beziechungsweise finanziert werden soll.

Aus diesem Spannungsfeld von Eigenverantwortung (beziechungsweise Verantwortung der Familie fiir das Kind)
und Allgemeinwohl ergibt sich das Desiderat einer Mindestbildung von Kindern, die gleichzeitig so wenig
wie méglich in das Selbstbestimmungsrecht eingreift. In welchem Umfang und Bereichen Standards definiert
werden sollten, hingt mafigeblich davon ab, wie umfangreich und weitgehend Schulautonomie ermoglicht
werden soll. Eine entsprechende Regelung wird sich auch an den gesellschaftlichen Debatten und Erwartungen
orientieren miissen. Eine Uberpriifung der Kenntnisse ist ein probates Mittel, um die Vermittlung der Inhalte
transparent kontrollieren und sicherstellen zu kénnen. Allerdings erfordern es Schulautonomie, Freiheit der
Lehre und Selbstorganisation, nicht mehr Tests und Uberpriifungen durchzufiihren als notwendig, um die

Mindestbildung zu garantieren.

Wie konnte eine Umsetzung in der Praxis aussehen?

Das Konzept einer Mindestbildung kann durchgesetzt werden, indem man in gewissem Mafle einheitliche
Lehrpline voraussetzt. Dies steht im Gegensatz zur Idee des autonomen Handelns der Schulen, die im Idealfall
komplett eigenstindig iiber Inhalte und die Art der Vermittlung entscheiden sollten. Wie lassen sich diese
beiden Interessen also zusammenbringen? Es konnten Lerninhalte definiert werden, die iiber die gesamte
Schullaufbahn irgendwann und irgendwie erlernt werden miissten und durch einen schuliibergreifenden Test
kontrolliert werden. Der entscheidende Vorteil ist, dass die Schulen in der gesamten Gestaltung ihres Unterrichts-
und Lernkonzeptes frei wiren. So kann iiber die ganze Schulzeit hinweg entsprechend eigener Konzepte gelernt
und gelehrt werden, ohne dass in engen Abstinden Tests anstiinden, deren Vorbereitung diese Lehr - und

Lernfreiheit torpedieren wiirde. Wenn eine Schule zu der Erkenntnis gelangt, dass es am sinnvollsten sei, die
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vorgeschriebenen Inhalte beispielsweise in den ersten Schuljahren zu vermitteln, kénnte die Uberpriifung dieser
notwendigen Lerninhalte bereits zu Beginn der Schullaufbahn durchgefiithrt werden. An anderen Schulen kénnte
ein anderes Konzept verfolgt werden und die Inhalte wiirden beispielsweise gleichmiflig tiber alle Schuljahre
hinweg gelernt werden. Eine Uberpriifung konnte dann am Ende der Schulzeit stattfinden. Grundsitzlich
hingt eine solche Losung auch davon ab, wie umfangreich jene Mindestbildung definiert wird. Insofern ist es
moglicherweise sinnvoll, verschiedene Kategorien fiir verschiedene Schulformen zu definieren, an denen sich
Schulen orientieren. Beispielsweise wiirden fiir Schulen, die fiir eine Hochschulzugangsberechtigung qualifizieren
wollen, andere Mindeststandards gelten als fiir Schulen, die etwa auf das Erlernen eines handwerklichen oder

kaufminnischen Berufes vorbereiten.

Bundesweit, landesweit oder kommunal einheitliche Prifungen?

Der Féderalismus ist ein groffartiges Mittel, um nicht nur systemischen Wettbewerb und Experimentieren
moglich zu machen, sondern auch und insbesondere, um Gelegenheiten zu erméglichen, sich regional an die
unterschiedlichen Bediirfnisse und Gegebenheiten anzupassen und sie fiir sich zu nutzen. Gleichzeitig bietet
er die Moglichkeit, in iiberregionalen Fragen gemeinsame Antworten zu finden. Dass ein ,one-size-fits-all“-
Ansatz, der automatisch das Ergebnis einer hoheren Foderalismusebene ist, insbesondere in der Bildung ein

nicht zielfithrendes Konzept ist, wurde bereits eingehend diskutiert.

In der 6ffentlichen Debatte wird hiufig gefordert, bundesweit einheitliche Lehrpline und Abschlusspriifungen
einzufithren, die Abschliisse vermeintlich vergleichbarer machen wiirden. Allerdings handelt es sich hierbei
eben nur um eine vermeintliche Vergleichbarkeit, da selbst innerhalb jeder einzelnen Schule erhebliche
Unterschiede bestehen, wie Unterricht gestaltet wird. Dadurch werden Schiiler und Klassen auf zum Teil
komplett unterschiedliche Art ausgebildet und haben eine unterschiedliche Art und Weise, an Aufgaben und
Priifungen heranzugehen. Diesen Unterschieden kann kein bundesweit einheitlicher one-size-fits-all-Ansatz
Rechnung tragen. Sie sind auch kein negativer Effekt, sondern zeugen nur davon, wie individualisiert Lernen
stattfindet und sich an den sozialen und individuellen Gegebenheiten der Schiilerinnen und Schiiler orientiert.
Bundesweit einheitliche Priifungen kénnen nicht nur individualisiertes Lernen beeintrichtigen, sondern

behindern oft auch Innovationen, die durch Experimentieren in den kleinen Einheiten entstehen konnen.

Ein Versuch, den Spagat zwischen Standardisierung und Selbstindigkeit zu schaffen, ist seit 2017 in Kraft:
Seitdem nutzen die Bundeslinder in den Fichern Deutsch, Mathematik, Englisch und Franzésisch einen
Abituraufgabenpool, der vorher von allen Lindern in Zusammenarbeit ,gefiillt® wurde. Auf diese Weise
dhneln sich die Priifungen in den verschiedenen Lindern, ohne jedoch gleich zu sein: ,Es geht also [...] nicht
in erster Linie um den prozentualen Anteil, den eine einzelne Aufgabe oder ein einzelner Aufgabenteil an
dem Gesamtergebnis ausmacht, sondern um die normierende Wirkung [...] auf alle im Abitur der Linder
eingesetzten Aufgaben.“ Eine solche Losung kann das Ergebnis einer sinnvollen Kooperation der Lander sein,
die einheitlichere Pritfungen schafft und gleichzeitig Autonomie und Wettbewerb nicht zu sehr beeintrichtigt.
Schulen kénnen sich an eine solche Pool-Lésung der Bundeslinder anlehnen oder auch auf andere Pools
zuriickgreifen, die dann von weiteren Anbietern zur Verfiigung gestellt werden, wie dies beispielweise beim

JInternational Baccalaureate® der Fall ist.
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Zweifelsohne haben solche zentralen Definitionen immer auch einen normierenden Einfluss auf die einzelnen
Schulen, auch wenn sie sich nicht der von den Liandern angebotenen Losung anschliefSen. Es wire aber genauso
denkbar, dass die Priifungen nicht auf Landesebene, sondern kommunal oder direkt in den Schulen selbst aus
diesem Pool zusammengestellt und erginzt werden. Dies wiirde den Schulen eine noch grofere Freiheit und die

Maoglichkeit geben, sich den lokalen Gegebenheiten ideal anzupassen.

Individuelle Zertifizierung von Fahigkeiten

Die Quintessenz von Schulautonomie ist individualisiertes Lernen. Daher sollten Uberpriifungen und
Zertifizierungen von Fihigkeiten, die tiber die Mindestbildung hinausgehen, genauso individuell sein. Manche
Schiiler wiirden ihrer Ausbildung vielleicht eher eine praktisch orientierte, handwerkliche Gewichtung verleihen,
wohingegen andere cher einen Fokus auf musische und kiinstlerische Bereiche legen wiirden. Diese Liste ldsst
sich beliebig fortfithren und wichst analog zu den Lehr- und Lernkonzepten der Schulen. Ein einheitliches
System wiirde diesem Umstand nicht gerecht werden. Vielmehr kann eine Art Flickenteppich aus verschiedenen
Zertifizierungs- und Testierungsinstitutionen sinnvoll sein, um den individuellen Lernerfolg der Schiilerinnen

und Schiiler belegbar zu machen.

Eine Option zur Durchfithrung eines solchen Systems kénnte darin bestehen, dass private, miteinander
konkurrierende Zertifizierungsagenturen Fahigkeiten in den verschiedenen Fichern tiberpriifen und bewerten.
Da die Agenturen in Konkurrenz zueinander stehen, haben diese den Anreiz, den Kunden (in diesem Falle den
Schiilerinnen und Schiilern bzw. den Eltern) eine Zertifizierung anzubieten, die ihre Fihigkeiten transparent
und nachvollziehbar macht und somit eine hohe Aussagekraft gegeniiber anderen hat, etwa Universititen oder
moglichen Arbeitgebern. Genauso wire es denkbar, dass die Schulen beziehungsweise Schulgruppen selbst Tests

durchfithren und ihren Schiilern das Erlernte zertifizieren.

Der entscheidende Punkt ist, dass ein plurales und mobiles System an Zertifizierungsmoglichkeiten entsteht.
Denn es gibt nicht die ,eine richtige® Art der Zertifizierung. Manche Fihigkeiten kénnten im Zweifelsfall
doppelt tiberpriift werden, sofern dies den Beteiligten sinnvoll erscheint. So kénnten beispielsweise Universititen
Aufnahmepriifungen durchfithren, um die Qualititen der Bewerber zu ermitteln. Dies ist keine Neuerung,
sondern in vielen Fachbereichen wie Kunst und Musik bereits heute der Standard. Diese Aufnahmepriifungen

haben ihrerseits dann wieder Einfluss auf die Vorbereitung an den Schulen.

Testergebnisse als Marktsignal

Veroffentlichung und Vergleich von Testergebnissen kdnnen als wichtiges Marktsignale dienen, welche es
Eltern und Schiilern ermdéglichen, eine passende Schule zu finden. Schulen, deren Schiiler deutlich schlechtere
Ergebnisse aufweisen, werden dadurch effektiver unter Druck gesetzt, das eigene Lehr- und Lernkonzept zu
verbessern, als wenn dies etwa durch Kultusbiirokratien geschehen wiirde. Dies wiirde einen erheblichen Beitrag

dazu leisten, Schulen besser zu machen und den Unterricht niher an den Schiilern auszurichten.



Anmerkungen

1) Grundsitzlich ist es so, dass Gesellschaften, insbesondere Demokratien als dynamische Form der Organisa-
tion, auf einem sich stets weiterentwickelnden Grundgeriist allgemein akzeptierter Werte und Vorstellungen ba-
sieren. Das Verstindnis und die Akzeptanz dieses Gerlists speisen sich zu einem Teil aus einer gewissen Grund-
bildung des einzelnen Individuums. In der Praxis bedeutet dies, dass Lehrinhalte vermittelt werden, die zu einer
kritischen Haltung gegeniiber extremistischen oder geschichtsrevisionistischen Positionen verhilft. So kann verhin-
dert werden, dass Kinder religiosem Fanatismus oder relativierenden Meinungen zu autoritiren Gesellschafts-
systemen ausgesetzt werden. Dass dies kein theoretisches Problem ist, zeigt sich beispielsweise in 6stlichen Bun-
deslindern, wo lokal von manchen Lehrern DDR-verherrlichende Inhalte im Unterricht vermittelt werden
(Vgl. Schidlich, Susanne: Wie die DDR in der Schule nachwirkt. In: Deutschlandfunk Kultur, 2015, [online] https://
www.deutschlandfunkkultur.de/lehrer-wie-die-ddr-in-der-schule-nachwirkt.1005.de.html?dram:article_id=311492
[25.06.2020]).

2) Friedman, Milton: The Role of Government in Education. In: Solo, Robert A. (Hrsg.): Economics and the Public
Interest. New Brunswick, New Jersey: Rutgers University Press, 1955: , the existence of substantial “neighborhood effects”
[were action where] one individual imposes significant costs on other individuals for which it is not feasible to make [the
first individual] compensate them or yields significant gains to them for which it is not feasible to make them compensate
[the first individual] [, and that such circumstances might] make voluntary exchange impossible”

3) Kultusministerkonferenz: FAQs - Gemeinsamer Abituraufgabenpool der Linder. In: Kultusministerkonferenz,
2017, [online] https://www.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/dateien/PDF/170420_FAQs-Abiturpool.pdf
[25.06.2020].

4) Vgl. Schneider, Clemens: Eingangspriifungen statt Abschlusspriifungen — Plidoyer fiir ein individuell gerechtes Bil-
dungskonzept. In: Altmiks, Peter / Klotchkov, Kathleen: Bildung fiir alle — Bildungsvielfalt im Ideenwettbewerb. Frank-
furt am Main: Peter Lang GmbH, 2015, S. 73-84.
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SCHULAUFSICHT

VoN CLEMENS SCHNEIDER

Die Frage der Aufsicht hat in 6ffentlichen Debatten eine hohe Bedeutung, weil viele Menschen das Gefiihl
haben, dass so wichtige Einrichtungen wie Schulen besonders gut kontrolliert werden miissen. Gerade bei der
Ausbildung und Erziehung junger Menschen sollten so wenig Fehler wie moglich gemacht werden. Dabei wird
von Vornherein angenommen, dass eine staatliche Aufsicht unparteiisch und griindlich sein werde. Ausgeblendet
wird hingegen hiufig das vielfache Versagen staatlicher Behorden und auch die Rolle, die politische Priferenzen

und Vorgaben spielen kénnen.

Wenn Schulautonomie in einem Prozess der zunehmenden Ubertragung von Verantwortung eingefiithre werden
soll, wird eine bestindige Auseinandersetzung zwischen Aufsichtseinrichtungen und den Verantwortlichen in
Schulen zu erwarten sein. Wie auch in anderen Feldern der Regulierung und Gesetzgebung wird auch hier im
Diskurs hiufig auf die problematischen Fille hingewiesen werden, um mehr Aufsicht zu rechtfertigen. Dabei
gerdt dann meist aus dem Blick, dass die besonders anschaulichen und dramatischen Fille in der Regel nur
eine winzige Minderheit ausmachen. Die Konzeption der Schulaufsicht sollte sich deshalb an der Annahme
ausrichten, dass in den meisten Fillen alle Beteiligten ein hohes Interesse am Erfolg der Schulen und der Schiiler
haben. Nicht anekdotische Fille sollten bestimmen, wie weit und in welchen Bereichen reguliert wird, sondern

statistische Wahrscheinlichkeiten.

Selbstverstindlich wird es Fille geben, in denen eine Behorde eingreifen muss:

(1) Wenn politisch, religiés oder weltanschaulich extremistische Gruppen eigene Schulen griinden und junge
Menschen dort mit eindeutig verfassungsfeindlichen Inhalten konfrontiert werden. In solchen Fillen ist ein
Titigwerden der entsprechenden Staatsschutz-Behorden erforderlich. Dagegen muss es eine Gesellschaft
aushalten, wenn an Schulen Werte und Weltbilder vermittelt werden, die nicht den Vorstellungen einer
Mehrheit der Bevolkerung entsprechen - zumal dies auch als Verlingerung des in GG Art. 6 Abs. 2 verbrieften

Elternrechts begriffen werden sollte.

(2) Wenn eine eindeutige Verwahrlosung der Schule, der Gebiude, des Unterrichts, des Lehrpersonals
oder der Schiiler festzustellen ist. Im Fall der Infrastruktur sind offensichtliche Schiden am Gebiude oder
Hygienemingel in den Riumlichkeiten klar zu identifizieren. Hier muss keine gesonderte Schulaufsicht titig
werden, da Gewerbeaufsichts- und Ordnungsidmter zustindig sind. Im Fall einer Vernachlissigung der Schiiler
ist ein Tétigwerden des Jugendamtes moglich. Die Fachaufsicht ist natiirlich abhingig von den vordefinierten
Standards (vgl. das vorhergehende Kapitel). Denkbar wire hier auch eine unabhingig von staatlichen Stellen

organisierte Aufsicht, beispielsweise durch Kammern oder privatwirtschaftliche Zertifizierungsagenturen.

(3) In Fillen von Misswirtschaft, Veruntreuung, Korruption und anderen Verst6flen gegen das Gesetz wird
— wie in anderen Organisationen und Unternechmen auch — die Staatsanwaltschaft oder die entsprechende

Behorde titig werden. In diesem Bereich besteht also keine Notwendigkeit einer Schulaufsicht.



In einem System der Schulautonomie ist also der vollstindige Verzicht auf eigene Schulaufsichtsbehérden
zumindest denkbar. Die wichtigsten Kontrollaufgaben kénnten hinreichend von anderen staatlichen Stellen
tibernommen werden. Zu kliren wire in dem Zusammenhang, inwiefern diese geteilte Zustindigkeit

unterschiedlicher Behorden der Vorgabe des Grundgesetzes entspricht: ,,Das gesamte Schulwesen steht unter
der Aufsicht des Staates.” (GG Art. 7 Abs. 1).

Zu der Frage der Schulaufsicht gehort auch eine kritische Diskussion der Entstehung der staatlichen
Schulaufsicht im sogenannten ,Kulturkampf* der 1870er Jahre sowie deren Missbrauch in autoritiren und

totalitiren Regimen.
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Schulautonomie in Deutschland

VON JOSEF STADTER

JAber eben durch die akkurate Planbaftigkeit und ihre trockene Schematisierung wurden unsere Schulstunden
grauenhaft diirr und unlebendig, ein kalter Lernapparat, der sich nie an dem Individuum regulierte und nur wie
ein Automat mit Ziffern ,gut, geniigend, ungeniigend* aufzeigte, wie weit man den ,Anforderungen’ des Lehrplans
entsprochen hatte. Gerade aber diese menschliche Lieblosigkeit, diese niichterne Unpersonlichkeit und das kasernenhafte

des Umgangs war es, was uns unbewusst erbitterte. - Stefan Zweig

Was Stefan Zweig hier beschreibt, trifft die Sicht der meisten aufihre Schulzeit nicht mehr - kein Wunder, stammt
das Zitat doch aus dem spiten 19. Jahrhundert.? In der Zwischenzeit ist viel passiert: Die Pidagogik wurde
entstaubt, die Weimarer und Bundesrepublik reformierten die Schulen, individuelle Forderung wurde ernster
genommen und Lehrer miissen sich vor Eltern und Schiilern fir ihr Handeln rechtfertigen. Dazu beigetragen
haben insbesondere die Reformpidagogik nach der Jahrhundertwende sowie der antikonservative Aufbruch
der Sechziger- und Siebzigerjahre. Deutschland mit seinem dezentralisierten Bildungssystem, seiner langen
Tradition von Schulen in freier Tragerschaft und dem Einfluss von Denkern wie Humboldt oder Dahrendorf ist

heute in vielerlei Hinsicht pridestiniert fiir Bildungsfreiheit.

Dieses Kapitel will kldren, ob das deutsche Bildungssystem dieses Versprechen tatsichlich einlost. Dazu soll
zunichst eine Bestandsaufnahme erstellt werden — wie viel Autonomie haben deutsche Schulen und Lehrer?
Wie viele Schulen in freier Tragerschaft gibt es, und was zeichnet sie aus? Im zweiten Abschnitt wird kurz
die Funktionsweise und Entwicklung des deutschen Bildungssystems nachgezeichnet. Darauf aufbauend
wird drittens die deutsche verfassungsrechtliche Lage mit Bezug auf Bildungsautonomie untersucht. Der
letzte und vielleicht wichtigste Punkt betrifft die Frage danach, wie und wo Schulautonomie in Deutschland
schon umgesetzt wird. Was kénnen wir von Modellschulen lernen? Welche Bundeslinder sind als Pioniere

vorangegangen, und was haben sie herausgefunden?

Deutschlands Bildungsfreiheit und der Internationalen Vergleich

In Deutschland gab es im Schuljahr 2018/19 insgesamt 5 811 Schulen in freier Trigerschaft, von denen knapp
zwei Drittel allgemeinbildende Schulen waren, wihrend es sich bei dem Rest um Berufsschulen handelte. Dies
ist das Ergebnis jahrelang starken Wachstums: Seit dem Schuljahr 1992/93 stieg die Zahl der privaten Schulen
in Deutschland um 80 Prozent, obwohl die Gesamtzahl aller Schulen zwischen 2000 und 2018 um ein Fiinftel
fiel. Dennoch bleiben Schulen in freier Trigerschaft hierzulande die Ausnahme: Sie stellten 2018/19 elf Prozent
aller Schulen, wobei die sogenannten Neuen Bundeslinder allesamt tiber dem Bundesschnitt lagen. Insgesamt
fihrte Mecklenburg-Vorpommern mit einem Privatschulanteil von 19 Prozent, wihrend es in Niedersachsen
lediglich sechs Prozent waren.’ Im gleichen Jahr besuchten rund eine Million Schiiler eine Schule in freier
Trigerschaft, wobei auch hier die 6stlichen Linder fithren. Die meisten Schiiler an allgemeinbildenden

Privatschulen besuchten ein Gymnasium (35,4%), weit vor Grundschulen, Realschulen und Waldorf-Schulen.*



Wie Schulautonomie?

Die Zusammensetzung der Privatschiilerschaft in Deutschland ist in einiger Hinsicht auffillig. Einerseits gingen
2018/19 mehr Midchen (10,8 Prozent) als Jungen (acht Prozent) auf eine Schule in freier Tragerschaft. Zweitens
besuchten anteilsmaf$ig nur etwas mehr als halb so viele auslindische Kinder eine private Schule wie solche mit
deutschem Pass.’ Drittens unterscheiden sich Privatschiiler von Schiilern an 6ffentlichen Schulen durch ihren
soziookonomischen Hintergrund. So hatten 2016/17 nur acht Prozent aller Schiiler an allgemeinbildenden
Privatschulen Eltern, deren hochster Abschluss ein Hauptschulabschluss ist, wihrend es an 6ffentlichen Schulen
22 Prozent waren. Beim Abitur sind die Verhiltnisse umgekehrt: 42 Prozent aller Privatschiiler hatten Eltern

mit Abitur oder Fachhochschulreife, wihrend es an 6ffentlichen Schulen nur 30 Prozent waren.®

Internationale Studien und insbesondere PISA haben sich umfassend mit den Freiheiten deutscher Schulen
auseinandergesetzt. Schon bei der Veroffentlichung der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 zeigte sich, dass diese
im internationalen Vergleich signifikant beschrinkt waren. Wihrend beispielsweise OECD-weit 61 Prozent aller
Schiiler auf eine Schule gingen, die bei der Einstellung neuer Lehrer mitbestimmen durfte, war Deutschland
neben Italien das einzige Land, in dem das fiir tiber 90 Prozent der Schiiler nicht der Fall war. Deutschlands und
Osterreichs Schulen waren bei den Budgetkompetenzen auf den letzten Plitzen, und Deutschland war eines
von nur drei Lindern, in dem eine Mehrheit der Schiiler auf eine Schule ging, die tiberhaupt nicht tiber das

eigene Ficherangebot mitentscheiden konnte.”

Die Frage ist natiirlich, ob sich diese Zustinde gebessert haben. Spitere PISA-Untersuchungen geben darauf
eine gemischte Antwort. So haben sich zwar bis 2015 alle Werte fiir Deutschland verbessert — beispielsweise
gingen 2015 hier 62,4 Prozent aller Schiiler auf Schulen, die bei der Einstellung neuer Lehrer mitbestimmen
durften. Andererseits hingt Deutschland ausweislich PISA in Bezug auf Schulautonomie immer noch im
letzten Drittel der Teilnehmerlinder fest. Nur 0,7 Prozent aller Schiiler in Deutschland gingen auf eine Schule,
die die Einstiegsgehilter ihrer Lehrer mitentscheiden durfte, und nur 4 Prozent besuchten eine, die bei den
Gehaltserhohungen mitentscheiden konnte (OECD-weit tat das jeweils mehr als jeder fiinfte). Auch gingen
nur 18 Prozent auf eine Schule, die Lehrer entlassen durfte, und nur jeder zehnte an eine, die ihr Budget
mitformulieren konnte (im OECD-Schnitt waren es jeweils fast 60 Prozent). Allerdings gibt es durchaus
Erfolge: Deutsche Schiiler besuchten 2015 mit tiberdurchschnittlicher Wahrscheinlichkeit eine Schule, die
selbst Disziplinarmafinahmen, Inhalte, Lehrbiicher und Ficherangebot bestimmen konnte.® Insgesamt bleibt
die Bilanz aber enttiuschend — auch 2018 konnten deutsche Schulen im Sekundarbereich I weniger als ein

Fiinftel der sie betreffenden Entscheidungen selbst fillen, wihrend es in den Niederlanden 92 Prozent waren.’

Das Deutsche Steuerungsmodell und seine Entwicklung

Was erklirt die Hartnickigkeit, mit der sich hierzulande ein zentralisiertes top-down-Steuerungsmodell halten
konnte? Klar ist, dass das bisherige System tiberholt ist. Zur Erinnerung: In der ersten PISA-Studie zeigte sich,
dass deutsche Schiiler in allen getesteten Bereichen dem OECD-Schnitt hinterherhinkten.'® Dariiber hinaus gab
es bei den Schiilerergebnissen eine groflere Spreizung als anderswo.!' Als Tiefpunkt erwies sich die Feststellung,
wie sehr das deutsche Bildungssystem soziookonomische Unterschiede zwischen den Eltern bei seinen Schiilern

verfestigte und Kindern mit Migrationshintergrund nicht gerecht wurde.'? Auffilligerweise unterschieden sich
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die teilnehmenden Linder allerdings kaum mit Bezug auf die eingesetzten Lehrmethoden oder die vermittelten
Inhalte," sodass die den unterschiedlichen Schulsystemen zugrundeliegenden Steuerungsmodelle in den Fokus

gerieten — diese unterschieden sich nimlich von Land zu Land ganz erheblich.'

Wie wir sehen werden, gab es deshalb in fast allen Bundesldndern seit der ersten PISA-Studie unterschiedlich
ernsthafte Bestrebungen, dieses spezifisch deutsche Steuerungsmodell aufzubrechen. Wodurch zeichnet es sich
traditionellerweise aus? Einerseits ist es charakterisiert durch die staatliche Trigerschaft der Schulen, wobei diesen
in Bildungsplinen detailliert vorgeschrieben wird, welche Inhalte wann in welcher Form zu vermitteln sind."
Tatsichlich zihlten die deutschen Bildungspline lange zu den ausfiihrlichsten der Welt.'® Darauf abgestimmt ist
ein System von durch Lehrer verfassten Leistungskontrollen, die zeigen sollen, ob Schiiler den Anspriichen der
Lehrpline gerecht werden. Dieses entscheidet relativ friih iiber den Besuch weiterfithrender Schulen, wirke sich
aber unter Umstidnden auch auf die gesamte weitere akademische und berufliche Karriere aus.” Gleichzeitig
werden Klassen an weiterfithrenden Schulen so weniger divers,'® und es ist moglich, dass der gepriifte Schiiler

den priifenden Lehrer gegebenenfalls als Gegenspieler statt Unterstiitzer und Forderer wahrnimme."

Die Ressourcenverteilung wird durch eine zentrale Personal- und Ressourcensteuerung auf Landesebene nach
dem Prinzip der Gleichverteilung geregelt. So soll fiir alle Schiiler ein gleichwertiges Bildungsangebot erreicht
werden.?® Entsprechend werden Lehrer traditionellerweise zentral verteilt, wobei ihre individuellen Fihigkeiten
oft ignoriert werden.” Im Ergebnis besteht auf der Schulebene ein Anreiz, die Ursache fiir Verfehlungen auf der
nichsthoheren biirokratischen Ebene zu sehen.?” Auch die Schiiler werden in diesem Modell zentral ,verteilt.
In den meisten Bundeslindern konnen sie sich bis heute lediglich das bevorzugte Gymnasium aussuchen;
an allen anderen Schultypen wird nach Einzugsgebiet zugeteilt.”® Reguliert wird dieses System iiberwiegend
durch anlassbezogene Kontrollen vonseiten der Behdrden, die selbst mit bildungspolitischen Verantwortlichen
und Lehrern besetzt sind.** Andere Kontrollkanile werden kaum genutzt. So fanden Regelbesuche durch die
Behorden lange nur alle vier Jahre statt.”® Eltern sind oft nur als Wahler an der Kontrolle des Schulsystems
beteiligt,® auch weil Schulen kaum Informationen iiber eigene Erfolge bereitstellen. So verdffentlichten 2015
nur 15 Prozent aller Schulen ihre Ergebnisse bei zentralen Priifungen wie dem Abitur, wihrend das in den USA
tiber 90 Prozent taten.” Auch von den Behorden wurden solche Ergebnisse lange nicht zur Evaluierung und
Verbesserung von Schulen genutzt.”® Lehrer wiederum erhielten keine Anreize fiir besondere Anstrengungen.

29

Eine leistungsbezogene Bezahlung fand in der Regel nicht statt,”” und die meisten Lehrer sind als Beamte

unkiindbar.®® Da also all diese moglichen Kontrollkanile ungenutzt blieben, argumentiert ein Autor: ,Die

Verantwortlichen des Bildungssystems (...) kontrollieren sich gewissermaflen jeweils selber.“*!

Dieses Steuerungsmodell ist das Resultat politischer Entscheidungen, getroffen iiber Jahrhunderte. Die erste
Schulpflichtwurde 1717 in Preuflen eingefiithrt, wobei eine ernsthafte Durchsetzungerstim 19. Jahrhunderterfolgte.**
Damals diente das Schulsystem vor allem wirtschaftlichen Zwecken und der Emanzipation des Biirgertums, aber
auch der Entwicklung eines Nationalgefiihls.”® In der damals schon ausgeprigten Zweigliederung des preufSischen
Schulsystems manifestierte sich auf$erdem Standesdenken. Besonders offensichtlich wurde dies nach dem Scheitern
der Revolution von 1848, welche der preuflische Konig zum Anlass nahm, eine verschirfte Bildungsbegrenzung fiir

die unteren Schichten zu fordern, um kiinftige revolutionire Umtriebe im Keim zu ersticken.**



Wie Schulautonomie?

Die Vereinnahmung des deutschen Bildungssystems fiir politische Zwecke ist im Guten wie im Schlechten
eine historische Konstante, die zur heutigen Detailsteuerung beigetragen haben mag. Im 19. Jahrhundert
diente Frauenbildung der Festigung des traditionellen Familienbildes,” im Kaiserreich erkannte die politische
Fihrung den Wert der Schulen im Kampf gegen den Sozialismus,® und die Nazis nutzten selbst den
Mathematikunterricht, um gegen Minderheiten zu hetzen.”” Andere versuchten, tiber das Bildungssystem
positiven Wandel herbeizufiihren. Eine Wurzel der auf Linderebene zentralistischen deutschen Bildungssteuerung
ist die Bildungsexpansion der Sechziger. Nachdem unter anderem der Prisident des deutschen Industrie- und
Handelstages Georg Picht 1964 eine ,,Bildungskatastrophe® proklamierte, unternahm man in Westdeutschland
bildungsplanerische Versuche, zu internationalen Standards aufzuschlieflen.”® Dazu gehoérte ein massiver
Ausbau der Kindergirten und Abiturientenzahlen. Heute gilt die Bildungsexpansion, gemessen an ihren Zielen,
fur gescheitert. Zwar ist es gelungen, das Bildungsniveau insgesamt zu steigern — allerdings verdnderten sich
die sozialen Ungleichheiten kaum.* Daraus lisst sich eine wichtige Lehre ziehen: Ein grofiflichig nivelliertes
Bildungsangebot wird tendenziell von jenen am besten genutzt werden, die dafiir die besten Startbedingungen
haben — sei es durch Talent oder elterliche Unterstiitzung.* So zementierte die staatliche Bildungsplanung

gesellschaftliche Ungleichheiten, anstatt sie zu beseitigen.*!

Verfassungsrechtliche Grundlagen von Bildungsautonomie in Deutschland

Das Grundgesetz setzt dem Bund bildungspolitisch enge Grenzen: er darf im Wesentlichen nur Forschung und
Bildungsmonitoring finanzieren.” Dazu kommt seit 2018 die Moglichkeit, die Linder bei Bildungsinvestitionen
beispielsweise durch den sogenannten Digitalpakt zu unterstiitzen.” Abgesehen davon kann er Bildung lediglich
indirekt durch Konjunkturpakete oder Sozialmafinahmen wie dem Bildungspaket finanzieren.* Wenn also im

Grundgesetz von der Bildungshoheit des Staates die Rede ist, dann ist vor allem jene der Linder gemeint.®

Das Grundgesetz macht diesen in Sachen Bildungsfreiheit allerdings Vorgaben. Artikel 7 gewihrleistet das Recht
zur Errichtung von Privatschulen und koppelt es an zwei Bedingungen. Einerseits diirfen private Schulen in
ihren Lehrzielen und der Ausbildung der Lehrkrifte nicht hinter 6ffentlichen Schulen zuriickstehen. Schulen,
die diese Bedingung erfiillen, werden Ersatzschulen genannt alle anderen heiflen Erginzungsschulen. Dem
Bundesverfassungsgericht zufolge ist der Staat sogar verpflichtet, Ersatzschulen zu fordern, wenn die Bildungsvielfalt
gefihrdet scheint.* Die zweite Bedingung liegt im Sonderungsverbot. Demzufolge darf die Einrichtung von
Privatschulen nicht die Sonderung der Schiiler nach Besitzverhiltnissen der Eltern fordern. Fiir die Durchsetzung
dieses Verbotes sind die Lander zustindig und konnen dafiir Regelungen erlassen — was allerdings nicht immer
in ausreichendem Maf3e geschicht. Ein Diskussionspapier des Wissenschaftszentrums Berlin fiir Sozialforschung
beispielsweise wirft Hessen und Berlin ,Missachtung des Grundgesetzes vor.*” Berlins senatsrechtliche Vorgaben
zum Sonderungsverbot seien ungeniigend und wiirden flichendeckend ignoriert, wihrend Hessen gar keine habe.
Fiinf Prozent aller Privatschulen in Hessen verlangten 2015 im Schnitt mehr als 1000 Euro Schulgeld im Monat.*®
Neben der fehlenden Durchsetzung des Sonderungsverbotes wird die Erhebung von Schulgeldern durch die Praxis
der Lander, private Schulen lediglich mit 50 bis 70 Prozent der pro-Schiiler-Kosten vergleichbarer 6ffentlicher
Schulen zu bezuschussen, mindestens beférdert.” Der Umgang mit Privatschulen in einigen Bundeslindern ist

also derzeit tendenziell sozial segregierend und verfassungsrechtlich bedenklich.
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Dariiber hinaus jedoch schweigt sich das Grundgesetz tiber Bildungsfreiheit aber aus. Artikel 7 besagt zwar, der
Staat habe Ziele, Inhalte und Organisation des Schulwesens festzulegen — ob er dies aber durch die bestehenden
Steuermechanismen oder auf eine andere Weise tut, ist nicht relevant.”® Auch die Landesverfassungen stehen
der Bildungsfreiheit nicht im Weg. Sie unterscheiden sich zwar beispielsweise ganz erheblich mit Bezug
darauf, welche Rolle sie Schulen in freier Tragerschaft zuweisen.”® Prinzipiell jedoch sind sie alle mit mehr

Bildungsfreiheit vereinbar.

Bildungsfreiheit in Deutschland: Die Praxis

Viele deutsche Schulen nutzen bereits vorhandene Freiheiten, um ihren Schiilern ein besseres und innovatives
Bildungsangebot zu machen. Oft liegt diesen Erfolgsgeschichten eine Krise zugrunde, wie bei der Martin-
Luther-Schule in Herten. Sie litt zu Beginn der Neunzigerjahre unter sinkenden Anmeldezahlen, sodass sogar
die SchliefSung der Schule in Aussicht stand — was diese zum Anlass nahm, sich rundum neu zu erfinden. Nach
positiven Erfahrungen wihrend einer Projektwoche, in der die Schule mit neuen Konzepten experimentierte,
wurde der Unterricht dauerhaft umgebaut.”® Heute individualisiert die Schule das Lernen, arbeitet mit
Belohnungen statt Strafen und bietet Berufsorientierung durch Praktika.® Auch die Ganztagsschule St. Pauli
in Hamburg hatte lange mit niedrigen Anmeldezahlen zu kidmpfen. Dazu kamen Herausforderungen wie
die Tatsache, dass zeitweise mehr als 80 Prozent der Elternschaft am Existenzminimum lebten. Drei Viertel
der Schiiler hatten einen Migrationshintergrund.>® Als Reaktion entschied sich die Schule dazu, traditionelle
Unterrichtsformen aufzubrechen und sowohl klassentibergreifend als auch individualisiert zu unterrichten.

Dazu kommen zahlreiche Kooperationen mit Einrichtungen und Vereinen vor Ort.”

Solche Beispiele sind wichtig, weil sie zeigen, dass aus dem Druck sinkender Schiilerzahlen etwas Positives
erwachsen kann: besserer Unterricht und mehr Moglichkeiten fiir Schiiler, etwas aus ihrem Leben zu machen. Sie
sind allerdings in ihrer Aussagekraft begrenzt, weil sie keine flichendeckenden Tendenzen aufzeigen. Deswegen
sei an dieser Stelle gefragt: Welche grof$flichigen Anstrengungen hat die Bildungspolitik in Deutschland
unternommen, um Schulen und Lehrern mehr Freirdume zu schaffen und sie zu Kreativitit anzuregen? Welche

Erfahrungen haben sie dabei gemacht?

Je nach Bereich sind in den letzten Jahren die Moglichkeiten von Schulleitern, Lehrern, Eltern und Schiilern teils
deutlich ausgeweitet worden. So gibt es beispielsweise seit den Siebzigern deutlich mehr Elternbeteiligung®® und
fast alle Lander fordern Schulen mittlerweile dazu auf, sich mit einem eigenen Profil voneinander abzusetzen
(wobei einige Lander tibers Ziel hinausschieflen und die Profilbildung zur Pflichtiibung machen). In vielen
Bundesldndern iibernahmen Schulleiter die Rolle des Dienstvorgesetzten der Lehrer und entscheiden nun tiber
Beurteilung, Einstellung sowie {iber beamten-, tarif- und vergiitungsrechtliche Belange.”” Schulen, die Mittel
einsparen, diirfen sie mittlerweile hiufig behalten oder ins nichste Budgetjahr {ibertragen.”® Auflerdem haben
Lehrkrifte heutzutage groflere Freiheiten bei der Gestaltung des Unterrichts®. Naturgemif$ unterscheiden sich
die Reformanstrengungen je nach Bundesland. So unternahmen Niedersachsen und Brandenburg zeitweise

etwa dreimal so viele Reformen wie das Saarland.®
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Viele Bundeslinder setzten Anfang des Jahrtausends auch auf Modellversuche, bei denen teilnehmenden Schulen
mehr Autonomie zugestanden wurde. Dazu gehérten MODUS 21 in Bayern,® Profil Q in Niedersachsen,®
Selbststdndige Schule in Brandenburg® und dem Saarland® sowie das Modellvorhaben Eigenverantwortliche
Schule in Berlin.> Besonders aufschlussreich ist der Blick auf das grofite diesbeziigliche Experiment, den
Modellversuch Selbststandige Schule des Landes Nordrhein-Westfalen. 278 Schulen aller Schulformen bekamen
von 2002 bis 2008 zusitzliche Kompetenzen unter anderem im Personalbereich und bei der Budgetierung.®’
Einige dieser zusitzlichen Freiheiten wurden 2006 in ein neues Schulgesetz iibernommen.®® Schulen kénnen
demnach Stellen selbst ausschreiben und besetzen® sowie mit Genehmigung ihrer Triger eigene Girokonten

einrichten.”” Diese Kompetenzen wurden in einem neuen Schulgesetz 2013 nochmals erweitert.”!

Die teilnehmenden Schulen zeigten sich mit dem Modellversuch iiberaus zufrieden. Sie nutzten beispielsweise
die Maglichkeiten im Personalbereich dazu, ihre Lehrer fortzubilden. Mehr als 90 Prozent der Beteiligten
erlebten dies sowie die neuen Freiheiten bei der Budgetierung als gewinnbringend.”” Die teilnehmenden Lehrer
waren sehr zufrieden mit einem verdnderten Arbeitsklima,”” kooperierten mehr untereinander und arbeiteten
mit anderen Schulen zusammen.”* Gleichzeitig wurde der Anteil der Schulen, die sich Selbstevaluationen
unterzogen, mehr als verdoppelt. Allerdings: Auf die Kompetenzen der Schiiler hatte die Teilnahme der Schulen
an dem Modellversuch keinen messbaren Einfluss.”> Auch bei vielen anderen Indikatoren war der Einfluss des

Modellversuchs eher gering.”®

Wie erklirt sich dieser letzte Punkt? Klar ist, dass ein echter Kulturwandel Zeit braucht. Wir wissen
beispielsweise, dass die teilnehmenden Schulen Beratungsangebote durch das Land kaum nutzten.”” In einem
jungst erschienenen Interview mit drei erfolgreichen und innovativen Schulleitern fille folgender, héchst
aufschlussreicher Satz: ,Die meisten Reformen scheitern nicht an den Vorgaben der Behérden.“ Und weiter:
»ochulen haben viele Freiheiten, sie nutzen sie nur nicht.“ Es gebe eine tibersteigerte Erwartung an die Behérden,
genau vorzuschreiben, wie eine Schule zu arbeiten habe.”® Der Gesetzgeber wiederum tut sich oft schwer damit,
den Schulen richtige Anreize zu geben. So schrieb er ihnen in Hamburg vor, sich selbst ein Profil zu geben, das
allerdings dann auch noch behordlich abgesegnet werden musste.” Schulen konnten eingesparte Ressourcen
behalten, aber eben nur zur Hilfte.* Sie durften sogar ihre Parkplitze vermieten, aber auch hier gingen bis zu
drei Viertel der Einnahmen an die Stadtregierung.®! Es ist verstindlich, dass dieser Unwille, Bildungsfreiheit
konsequent durch zu deklinieren, Schulen nicht gerade zur Kreativitit ermutigt. Am Ende mag dies auch den
Modellversuch in Nordrhein-Westfalen beschidigt haben. Denn: Schiiler gingen weiterhin auf eine Schule in
ihrem Bezirk, nicht auf eine Schule ihrer Wahl. Wie also soll der notwendige Druck entstehen, der Schulen
zwingt, ihre Konzepte zu iiberdenken? Wo ist die Belohnung fiir zusitzliche Anstrengungen und Kreativitit?
Wenn Schulen nicht sehen, dass sich Verinderungen auf die Anmeldezahlen auswirken, dann kann es auch

niemanden tiberraschen, dass keine Verinderungen unternommen werden.*
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Ausblick

Die Bildungsfreiheit hat in Deutschland traditionell einen schweren Stand, und das hat sich in den vergangenen
Jahren trotz zahlreicher Reformanstrengungen nicht geindert. Noch immer haben deutsche Schulen weniger
Kompetenzen als Schulen in anderen Lindern; noch immer traut sich die Politik nicht, den Schulen konsequent
mehr Verantwortung zu {ibertragen. Auf der anderen Seite darf man aber nicht vergessen: Die Modellversuche,
auf die weiter oben hingewiesen wurde, wurden auf die ein oder andere Weise von Politikern fast aller Parteien
mitgetragen. Von CSU bis Griine steht ein breites politisches Spektrum der Bildungsfreiheit grundsitzlich
offen gegeniiber. Das Gleiche gilt fiir gesellschaftliche Organisationen. Wir finden Reformkonzepte fiir mehr
Schulautonomie sowohl von Arbeitgeberorganisationen wie der Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft® alsauch
von Sozialverbinden wie dem Parititischen Wohlfahrtsverband.** Auch die Biirger unterstiitzen beispielsweise
mehr Wahlfreiheit bei den Schiilern in teils groffer Mehrheit.®> Mehr Bildungsfreiheit ist in Deutschland also
politisch und gesellschaftlich gewollt und moglich — denn, wie der ehemalige nordrhein-westfilische SPD-
Kultusminister Hans Schwier es einst formulierte: ,,Nur freie Menschen konnen freie Menschen erziehen.“®
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SCHULAUTONOMIE IN EUROPA

VoN BENJAMIN KURTZ

Einige Staaten gewihren ihren Schulen eine deutlich groflere Autonomie als dies hierzulande der Fall ist.
Diese Liander haben so unterschiedliche Ausgangsbedingungen wie Schweden und Indien. Um zu schen, wie
Schulautonomie beispielhaft funktionieren kann, beschreibt dieser Text Bildungssysteme in England, den

Niederlanden und Schweden, und setzt sich mit ihren Stirken und auch ihren Schwichen auseinander.

England

In England (nicht in den anderen Teilen des Vereinigten Konigreichs) lisst die Regierung seit 2002 sogenannte
academies und seit 2011 auch zusitzlich free schools zu. Beides sind Schulen in privater Trigerschaft mit einem
hohen Grad an Autonomie, die vom britischen Staat die gleichen finanziellen Zuwendungen pro Schiiler
erhalten wie offentliche Schulen. Der Unterschied zwischen academies und free schools liegt darin, dass academies
aus bestehenden staatlichen Schulen hervorgehen, die in private Trigerschaft tibergeben werden, wihrend es

sich bei free schools um Neugriindungen von Schulen durch private Trager handelt.!

Diese privaten Triger diirfen aus dem Betrieb der Schule keine Gewinne machen,” meistens handelt es sich
bei ihnen um Glaubensgemeinschaften, Universititen, Unternehmen oder auch Gewerkschaften. Zwischen
diesem Schultriger und den Schulleitungen der jeweiligen Schule werden die wichtigen Verantwortlichkeiten
fur den Schulbetrieb aufgeteilt: in ihren Hinden liegen Personalentscheidungen sowie die Verwaltung und
Zuteilung des Budgets, das an die Schulen auf einer pro-Kopf-Basis direkt von der Regierung ausbezahlt wird.?
Daneben genieflen die academies gewisse Freiheiten in der organisatorischen Gestaltung des Schullebens, wie
die eigenstindige Festlegung von Linge, Beginn und Ende des Schultags, Unterrichtswochen und Ferien sowie

Abweichungen vom nationalen Lehrplan.

Die Arbeit dieser Schultriger und der Leistungsstand der Schulen wird laufend tiberwacht durch eine nationale
Behérde mit dem Namen Ofsted tiberwacht. Kritiker sehen einen zu starken Einfluss von Ofszed auf die Arbeit
von und an Schulen, da das System der regelmifligen Leistungsindikatoren fiir die Schulen Fehlanreize setze.
Da die Ofsted-Bewertung bei der Schulwahl durch die Eltern eine grofie Rolle spiele, versuchten Schulen, ihren
Schulalltag so zu gestalten, dass ihre Schule méglichst genau die Kriterien von Ofsted erfiille, um weiterhin durch
eine hohe Schiilerzahl ein entsprechend grofles Budget zu erhalten. Der Londoner Erziehungswissenschaftler
Peter Earley bemingelt, dass Ofsted durch die Festsetzung der Kriterien die Schulen hierarchisch steuere, anstatt
ihnen das Mafl an Autonomie zu ermdglichen, das notwendig wire, damit der Markt durch Wettbewerb die
Schulqualitit steigere. Seiner Ansicht nach haben die Reformen den formellen Einfluss des Schulministeriums
auf die Schulen durch den informellen Einfluss Ofsteds ersetzt. Dennoch raumt er ein, dass die britischen
academies nach den Bildungsreformen gegeniiber den zuvor existierenden staatlichen Schulen ein gestiegenes

Maf§ an Eigenverantwortlichkeit haben.
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Die hohe Autonomie der Schulen in privater Trigerschaft geht jedoch nicht einher mit der Moglichkeit, dass
private Schultriger die Griindung neuer Schulen initiieren konnen. Stattdessen entstehen academies nur, indem
bestehende offentliche Schulen von den Schulbehorden in academies konvertiert werden. Zur Griindung von
free schools muss zuerst von den Schulbehérden der Bedarf nach weiteren Schulplitzen festgestellt werden,
bevor an dem jeweiligen Standort die Genehmigung fiir die Schuleréffnung ausgeschrieben wird. Auf diese
Ausschreibung hin konnen sich private Anbieter mit ihren Konzepten fiir Schulen bewerben. Die Schulbehérden
wihlen anschlieflend jenen Anbieter aus, dessen Konzept fiir sie am {iberzeugendsten ist. Die Errichtung der

Schulinfrastruktur wird von den staatlichen Schulbehérden stark subventioniert.®

Im Jahr 2018 besuchte ungefihr die Hilfte der englischen Schiiler eine der staatlich finanzierten, aber formal
unabhingigen academies, von denen es in England derzeit fast 7000 gibt. Academies bilden etwas tiber 70 Prozent
der Sekundarschulen und etwas {iber ein Viertel der Primarschulen in England, sind also fiir weiterfiihrende

Schulen das vorherrschende Modell.” Doch wie wirke sich das auf das Schulsystem aus?

Studienergebnisse legen nahe, dass die Umwandlung von offentlichen Schulen in academies in der Mitte der
2000er Jahre einen positiven Einfluss auf die Erfolge der Schiiler hatte.® Allerdings muss betont werden, dass es
sich bei den ersten umgewandelten Schulen hauptsichlich um Schulen mit bis dahin unterdurchschnittlichem
Erfolg handelte. Ob der positive Effekt auf Schiilerleistungen auch fiir die neugegriindeten free schools bestehen

bleibt, muss sich erst noch zeigen.

Die Befiirchtungen, dass die neu gegriindeten free schools nur bestehenden staatlichen Schulen Konkurrenz
machen und iibermiflige Ausgaben in Infrastruktur nétig machten, haben sich nicht bewahrheitet. So wurden
tiber 80 Prozent von free schools an Standorten errichtet, an denen hoher Bedarf nach zusitzlichen Schulplitzen
bestand, wihrend nach Auskunft des National Audit Office die Infrastrukturausgaben fiir die Errichtung neuer
free schools durchschnittlich um 29 Prozent unter den Ausgaben fiir die Errichtung neuer staatlicher Schulen liegt.
? Bei Bewertungen durch die nationale Behorde Ofsted finden sich bei den academies im Vergleich zu staatlichen
Schulen prozentual mehr Schulen in der besten sowie in der schlechtesten Kategorie,'® was moglicherweise
damit zusammenhingt, dass dezentrale Entscheidungsfindung im Schulsektor ein grofleres Spektrum an

Schulen erméglicht.

Niederlande

In den Niederlanden ist das Recht, Schulen zu er6ffnen, sowie das Recht der Eltern, frei die Schule ihrer
Kinder auszuwihlen, durch die Verfassung geschiitzt. ' Dabei gewihrleisten die Niederlande ein erhebliches
Mafd an Autonomie der Schulen in Bezug auf die pidagogischen Prinzipien und die Organisation von Lehren
und Lernen. Wichtigstes Gremium im niederlindischen Modell sind die schoolbesturen, welche jeweils fiir eine
Schule oder in einigen Fillen auch fiir mehrere Schulen als Schultriger agieren. Diese schoolbesturen konnen von
allen Biirgern der Niederlande gegriindet werden, die meisten gehoren traditionell zu Glaubensgemeinschaften.
Die schoolbesturen treffen Entscheidungen und tragen die Verantwortung fiir die ihnen unterstehenden Schulen.

Die Finanzierung der Schulen und schoolbesturen erfolgt durch eine Zahlung des niederlindischen Staats pro

68 M



Schulautonomie in Europa

Schiiler an die jeweiligen schoolbesturen, wobei den schoolbesturen explizit die Moglichkeit der Einwerbung
eigener Mittel offensteht. Dariiber hinaus werden zusitzliche Fordergelder gezahlt fiir Schiiler mit besonderem
Forderbedarf, beispielsweise bei Lernschwierigkeiten oder kérperlicher Behinderung, um die Mehrkosten, die
die Schulen fiir diese Schiiler ausgeben, auszugleichen. Die Budgethoheit liegt bei den schoolbesturen. Auch in
Bezug auf das Personal konnen die schoolbesturen autonom ihre eigenen Entscheidungen treffen, sofern sie sich

dabei innerhalb des niederlindischen Arbeitsrechts bewegen.

Fir die Gestaltung der Lehre wird den einzelnen Schulen ebenfalls eine grofle Freiheit gewihrt, allerdings
nur innerhalb der durch das zustindige Ministerium vorgegebenen Rahmenbedingungen. Dies legt die zu
unterrichtenden Schulficher verbindlich fest, erhebt allerdings keinerlei Vorgaben fiir die padagogische
Ausgestaltung des Unterrichts. Dartiber hinaus sind die schoolbesturen verpflichtet, alle vier Jahre Schulprogramme
zu erarbeiten, in denen sie nicht nur die pidagogischen Leitlinien ihrer Arbeit festhalten, sondern auch den
organisatorischen Rahmen, den sie fiir ihre Schulen festlegen wollen. In der Ausgestaltung der Organisation
sowohl der Schule als auch des Unterrichts sind die schoolbesturen frei, sie sind nur angehalten, beides in ihrem

Schulprogramm festzuhalten.

Wihrend im niederlindischen Bildungssystem die Qualitit der Bildung durch Wettbewerb der einzelnen
Schulen entstehen soll, wird die Leistungsfihigkeit der einzelnen Schule durch externe landesweit einheitliche
Tests einer staatlichen Uberpriifungsbehérde sichergestellt. Bei schlechten Ergebnissen schaltet sich das
Schulministerium ein und hilt die schoolbesturen dazu an, Verbesserungsprozesse einzuleiten. Letztendlich also

sind es die schoolbesturen, die autonom die Schulen verwalten und deren Erfolg oder Misserfolg verantworten.

Wie sich die Schulautonomie auf die Qualitit der Bildung auswirke, ist in den Niederlanden leider schwer zu
untersuchen, da Schulautonomie dort historisch gewachsen ist und ein staatliches Schulsystem nie im gleichen
Umfang wie in den anderen europiischen Staaten Fuf§ gefasst hat. Somit konnen im Gegensatz zu England oder

Schweden keine Vorher-Nachher-Studien tiber die Schiilerleistungen durchgefiihrt werden.

Schweden

Vor fast dreiflig Jahren wurde in Schweden eine Bildungsreform durchgefiihrt, die Schiilern und Eltern freie
Schulwahl und privaten Anbietern den Weg in den Bildungssektor ermoglichte. Die schwedische Regierung
lie§ Eltern die Schule ihrer Kinder vollkommen frei wihlen und fithrte Bildungsgutscheine ein, in denen der
Staat den Schulen einen gewissen Betrag pro Schiiler zukommen ldsst. Anfangs festgelegt auf 85 Prozent des
Betrags, den staatliche Schulen fiir jeden einzelnen Schiiler erhielten, wurde der Wert der Gutscheine 1997
auf exake die gleiche Hohe fiir jeden Schiiler gehoben — unabhingig davon, ob der Schiiler eine staatliche
oder private Schule besucht. Gleichzeitig wurde den Schulen verboten, Schulgebiihren zu erheben, sodass in
Schweden nicht die finanzielle Situation der Eltern dariiber entscheidet, welche Schule die Kinder besuchen.
Uber die Zuteilung bei mehr Interessenten fiir begehrte Schulen mit begrenzten Plitzen entscheiden deshalb
nicht die familidre Herkunft und auch kein standardisierter Test, sondern einzig und allein die Reihenfolge der

eingehenden Anmeldungen.'
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Auf der Angebotsseite des schwedischen Bildungsmarkts sind die Hiirden verhiltnismiflig niedrig, um
neue Schulen zu erdffnen. In Schweden liegt im Gegensatz zu den Vereinigten Staaten und England die
Entscheidungsbefugnis tiber die Zulassung neuer Schulen nicht bei den Bildungsbehorden, sondern bei den
einzelnen Kommunen. Dies fithrt zu grofleren kommunalen Unterschieden beziiglich des Anteils an privaten
Schulen.”

Die privaten, oder wie sie in Schweden genannt werden: Freien Schulen finanzieren sich vollstindig tiber
Bildungsgutscheine. Diese Gutscheine werden jedoch nicht aus dem nationalen Budget finanziert, und auch
ihre Hohe wird nicht zentral festgelegt. Stattdessen ist die Finanzierung der Schulen eine kommunale Aufgabe,
sodass jede Kommune in Schweden die Schiiler-Pauschale selbst festlegen kann und an offentliche wie Freie

Schulen anhand ihrer jeweiligen Schiilerzahl auszahlt.'

Die Freien Schulen diirfen auch von gewinnorientierten Anbietern betrieben werden, diese diirfen jedoch keine
Einnahmen aufler den Bildungsgutscheinen haben, die Erhebung von Schulgebiihren ist verboten. Dariiber
hinaus existieren in Schweden keine staatlichen Subventionen fiir die Schulinfrastruktur, weder fiir 6ffentliche
noch fiir freie Schulen, diese Ausgaben sind vollstindig in dem Gutscheinbetrag enthalten. Dennoch eréffnen
und bauen viele private Anbieter Schulen, da die Zuverlissigkeit des Gutscheinsystems ihnen fiir die Investition
in Schulen ausreichend Planungssicherheit gibt."”” Die Zulassung von profitorientierten Schulen begiinstigte
die Entstehung mehrerer grofler Ketten im Bildungssektor, doch neben ihnen gibt es daneben viele weitere
gemeinniitzige Schultriger, die meist nur je eine einzige Schule betreiben. Weil die Markteintrittsbarrieren sehr

niedrig sind, ist das Entstehen eines Oligopol im Bildungsbereich eher unwahrscheinlich.

Im Jahr 2015 besuchte iiber ein Zehntel der Schiiler von Grundschule bis Mittelstufe eine Freie Schiiler,
wihrend in der Oberstufe dieser Anteil bei knapp unter einem Dirittel lag. Ein grofler Teil der schwedischen

Schiiler besucht also noch immer 6ffentlich Schulen.'®

Fast dreifiig Jahre sind ein ausreichend langer Zeitraum, um zu untersuchen, welche Auswirkungen die Erhéhung
der Wahlmoglichkeiten im schwedischen Schulsystem hatte. Weder die Hoffnung, durch die Einfithrung von
Bildungsgutscheinen und Steigerung der Schulautonomie das Bildungssystem zu einem unschlagbaren Erfolg
zu machen, bewahrheitete sich, noch die Befiirchtungen, diese Reformen wiirden durch Ungleichheiten im
Bildungserfolg oder eine erhebliche Zusatzbelastung fiir Lehrer erkauft. Empirische Evidenz zeigt, dass die
Einfithrung des Gutscheinsystems besondere Vorteile fiir Schiiler mit besonderen Anforderungen (beispielsweise
Legasthenie oder korperliche Behinderung) sowie fiir Schiiler mit migrantischem Hintergrund mitsich brachte."”
Neben den Effekten fiir die Schiiler von Freien Schulen wurden auch leichte Verbesserungen der Leistung des
gesamten Schulsystems durch die Einfuhrung der Schulgutscheine seit der Bildungsreform festgestellt.'® Das
konnte ein Hinweis darauf sein, dass sich die gewiinschte Leistungssteigerung durch Wettbewerb zumindest in

einem geringen Umfang eingestellt hat.
Auf der anderen Seite steht dem der Verlust des hohen schwedischen PISA-Ranges gegentiiber, der von einigen

Beobachtern auf die Einfithrung des Gutscheinsystems zuriickgefithrt wird. Andere Meinungen halten einen

steigenden Anteil an Immigranten in der schwedischen Gesellschaft fiir eine wesentliche Ursache dafiir, da
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sowohl o6ffentliche als auch Freie Schulen zum Beispiel beim Spracherwerb mehr Anstrengungen aufwenden
miissen und insgesamt durch die Integrationsaufgabe tiber Gebiihr gefordert sind. Daneben wird auch eine
zunehmende soziale Segregation an Schulen kritisiert, die jedoch von anderen Beobachtern auch auf eine
zunehmende soziale Segregation in der schwedischen Gesellschaft zuriickgefithrt wird."” Zur Situation der
Lehrer in Schweden ldsst sich festhalten, dass sie seit der Einfithrung des Gutscheinsystem im Durchschnitt

mehr verdienen, wihrend zugleich auch die Varianz der Einkommen zugenommen hat.?

Fazit

Zwischen den drei dargestellten Systemen gibt es grofe Unterschiede, wie Schulautonomie ausgestaltet werden
kann. Wihrend im britischen System biirokratische Zulassungswege und eine starke staatliche Kontrollbehérde
den Schulen indirekt viele Vorgaben machen, haben in Schweden die Gemeinden die Kontrolle dariiber,
neue Schulgriindungen zuzulassen und die Hohe der Bildungsgutscheine fiir staatliche und private Schulen
festzulegen. Nicht nur die Rolle staatlicher und kommunaler Behérden im Schulwesen ist unterschiedlich, auch
in Fragen von gewinnorientierten Anbietern, zusitzlichen Einnahmequellen der Schulen und pidagogischer
Ausgestaltung des Unterrichts unterscheiden sich die drei betrachteten Linder. Eines ist ihnen allen gemeinsam:

Alle drei Beispiel zeigen, dass Schulautonomie in Europa funktionieren kann.

Die Evidenz aus Schweden und England zeigt auch, dass Schulautonomie nicht nur funktioniert, sondern

liefert auch solide Hinweise darauf, dass die Steigerung der Autonomie die Schiilerleistungen verbessern kann.
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VoN JusTus ENININGA

»Any visitor to the Slums’ of any of the big cities in India will be struck by the sheer number of private schools—there
seems to be one on almost every street corner or down every alleyway. Some of these confusingly follow what they see as

an English tradition and call themselves public schools but they are wholly private in every way and are certainly not
ot

elite institutions.”
Die erfolgreiche Umsetzung von Elementen der Schulautonomie in Lindern des globalen Nordens wie den
Niederlanden, Schweden und England mag auf den ersten Blick nicht {iberraschend sein, handelt es sich doch
um die wohlhabendsten Linder der Welt. Selbstverwaltete Schulen, hiufig in privater Hand, wirken oft wie
ein Privileg fiir Kinder mit reichen Eltern. Geht es aber um die drmsten Linder der Welt — vornehmlich im
globalen Stiden — scheint fiir viele kostenlose, durch den Staat bereitgestellte Bildung das Mittel der Wahl. Am
deutlichsten wird dies in den Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten Nationen, die seit 2016 die
Millenniums-Entwicklungsziele abgelost haben. Eines der Hauptziele der SDGs ist ,hochwertige Bildung®, die

allen Madchen und Jungen weltweit eine kostenlose Grund- und Sekundarschulbildung bieten soll.?

Wihrend hochwertige Bildung weltweit zwar ein erstrebenswertes Ziel ist, stellt sich die Frage, inwiefern diese
ausschlieflich kostenlos und somit staatlich bereit gestellt werden sollte, oder auch iiberhaupt nur kann. Dieser
Fokus schliefSt schon im Vorhinein private, profitorientierte Triger von der Bereitstellung von Bildung aus.
Doch bevor diese von der Bereitstellung hochwertiger Bildung ausgeschlossen werden, miissen zwei Frage
gestellt werden: Sind private Bildungsdienstleistungen fiir einen groflen Teil der Armsten der Welt iiberhaupt
verfiigbar? Und ist privat organisierte Bildung nicht sogar vorteilhaft fiir die Armsten der Welt, um das Ziel
einer flichendeckenden hochwertigen Bildung fiir alle zu erfiillen?® Als private Bildungseinrichtungen werden
im Folgenden alle Einrichtungen bezeichnet, die fiir die Bereitstellung ihrer Dienstleistung eine Finanzierung

durch die Eltern der Schiiler in Anspruch nehmen.

Auch wenn noch keine Meta-Studien zu Verfiigbarkeit und Vorteilen von privaten Bildungseinrichtungen in
Lindern des globalen Siidens vorhanden sind, wird die Tatsache, dass private Bildung fiir die Armsten der
Welt verftigbar ist, selbst von Kritikern privater Bildungslésungen anerkannt und durch eine Vielzahl einzelner
Studien bestitigt. So stellte der Oxfam Education Report schon 2000 fest: ,the notion that private schools
are servicing the needs of a small minority of wealthy parents is misplaced [...] a lower cost private sector has

emerged to meet the demands of poor households.”™

In ihrer Forschung zeigen der Okonomie-Nobelpreistriger Amartya Sen und Jean Dréze, dass in Indien
schon 1994 30% aller 6- bis 14-jahrigen aus einkommensschwachen Familien in ruralen Gebieten auf private
Schulen gingen.” Tooley, Dixon und Olaniyan zeigen weiterhin, dass in ausgewéhlten einkommensschwachen
Regionen der nigerianischen Stadt Lagos mehr als 70% aller Schulen privat organisiert sind und 75% aller

Schiiler auf private, hiufig nicht offiziell registrierte Schulen gingen.® Auch in der Region Ga in Ghana konnten
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Tooley, Dixon und Amuah ein dhnliches Phinomen nachweisen: 75 Prozent der Schulen wurden von privaten
Trigern betrieben.” Ahnliche Dynamiken findet Tooley nicht nur auf dem afrikanischen Kontinent, sondern

flichendeckend in einer Vielzahl von einkommensschwachen Regionen weltweit.?

Wihrend die Forschungsergebnisse der Bildungsskonomen zeigen, dass private Bildung in den drmsten Regionen
der Welt grundsitzlich verfiigbar ist, weist dartiber hinaus eine Vielzahl an Forschungsergebnissen darauf
hin, dass Privatschulen in Entwicklungslindern hiufig vorteilhaft sind, um das Ziel hochwertiger Bildung zu
erfiillen. Dixon und Tooley verglichen in einer Studie aus dem Jahr 2005 Testergebnisse in Mathematik und
Englisch von Schiilern aus privaten und 6ffentlichen Schulen in einkommensschwachen Regionen in Hyderabad
(Indien), Ga (Ghana), Lagos (Nigeria) und Nairobi (Kenia). Mit Ausnahme der kenianischen, in der keine
Unterschiede festgestellt werden konnten, schnitten in allen Testgruppen die auf Privatschulen unterrichteten

Schiiler eindeutig besser ab.’

Auch weitere Studien kommen zu ihnlichen Ergebnissen wie Dixon und Tooley: Die schlechte Qualitit
offentlicher Schulen scheint der Hauptgrund fiir einkommensschwache Haushalte in Entwicklungslindern
zu sein, ihre Kinder lieber auf kostengiinstige Privatschulen als auf kostenlose 6ffentliche Schulen zu schicken.
Neben anderen Ursachen fiir die schlechte Bewertung 6ffentlicher Schulen durch die Eltern ist die hiufige
Abwesenheit von Lehrern wihrend des Unterrichts ein Hauptproblem — das sich von Sambia,' tiber Indien,"
bis hin zu Pakistan'? darstellen lisst. Wihrend o6ffentliche Schulen dieses Problem seit Jahren nicht in den
Griff bekommen, gelingt es privaten Bildungsstrukturen, die richtigen Anreizstrukturen zu schaffen, um die

Anwesenheit von Lehrern und qualitativ hochwertige Lehre erméglichen.'

Natiirlich liegtim Vorhinein die Vermutung nahe, dass Eltern eine kostenlose Schulbildung einer kostenpflichtigen
Schulbildung vorziehen wiirden. Doch zeigen die enthiillten Priferenzen von Eltern vor Ort, dass Eltern aus

einkommensschwachen Haushalten eine ,,gute” Ausbildung einer kostenlosen Ausbildung vorziehen.'

Auch wenn im Bereich der Vorteile von privaten Schulen fiir die einkommensschwichsten Schichten noch
einiges an Forschungsarbeit zu leisten ist, zeigen uns die bisher vorliegenden Ergebnisse, dass kostenlose
offentliche Schulen mitnichten der einzige Weg sind, um das SDG einer ,hochwertigen® Bildung fiir alle
Jungen und Midchen zu erreichen. Kostengiinstige Privatschulen, so zeigt der Forschungsstand, leisten durch
ihre breite Verfigbarkeit und ihre Vorteile fiir Eltern und Schiiler vor Ort einen wertvollen Beitrag, um das

Ideal einer ,,hochwertigen® Bildung fiir alle zu erreichen.

Offenbar funktionieren Autonomie und Vertrauen nicht nur in Lindern, die eine ihnliche Einkommensstruktur
haben wie Deutschland, die Niederlande oder Schweden. Vielmehr kénnen auch die Beispiele aus dem
globalen Stiden zeigen, dass die Hohe des Einkommens oder eine starke staatliche Prisenz nicht mafigeblich
fur Bildungserfolg sind, sondern oft die konsequente Anwendung der Prinzipien Autonomie und Vertrauen im

Bildungssystem.
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VON KONSTANTIN PEVELING

Die Debatten tiber Bildungspolitik werden hiufig aus der Sicht von Gymnasial- und Hochschulabsolventen
gefiihrt. Dabei sind viele dieser Akademiker durch familidre Verbindungen und ihre soziodemographische
Situation ohnehin nicht in hohem Mafle darauf angewiesen, von der Schule méglichst gute Unterstiitzung
zu erhalten. Das Konzept autonomer Schulen sollte deshalb auch ganz besonders in seiner Tauglichkeit fiir
Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen, berufsbildende und Férderschulen in den Blick genommen

werden.

Bei der Erweiterung von Schulautonomie sind verschiedene Ansitze denkbar, in welchem schulischen Kontext
erste Schritte gegangen werden sollen. Eine Option, einen nachhaltigen Wandel zu erméglichen, kann darin
bestehen, zuerst Primarschulen Autonomie einzuriumen. Flexiblere Lehr- und Lernkonzepte wiirden ziigig
jungeren Kindern zugutekommen. Diese weisen besonders starke Unterschiede in ihrer Entwicklung und
damit jhrem Lernverhalten auf, und kénnten so schnell von Individualisierung profitieren. Die Erfahrungen,
die an Primarschulen bei der Umstellung gesammelt werden, kénnten dann im zweiten Schritt, wenn auch

alle weiterfithrenden Schulen Autonomie bekommen, genutzt werden.

Zugleich gibt es die weitverbreitete Ansicht, dass aufgrund der zentralen Stellung der Primarschule in
Bildungsbiografien Grundschulkinder nicht zum Gegenstand von Experimenten gemacht werden sollten.
Insofern ist eine Verstirkung der Autonomie-Elemente in weiterfiihrenden Schulen woméglich schneller
durchzusetzen. Zumal sich éltere Kinder und Jugendliche mitunter leichter tun, sich auf alternative Konzepte
einzulassen und direktes Feedback an Lehrer und Schule liefern kénnten. Auf diese Weise wiren die konkret

betroffenen Personen im Prozess integriert und hitten einen Einfluss auf ihre Lehrgestaltung.

Der Erfindergeist des Menschen ist unermiidlich und macht auch vor Schulformen keinen Halt. Nur

durch Experimentieren und Ausprobieren von Ideen kann Fortschritt tatsdchlich zu einer Realitit fiir Viele
werden und somit die Lebens- und Bildungschancen erhohen. Aus diesem Grund ist es wichtig, zumindest
mittelfristig die Moglichkeit einzurdumen, dass neben den bestehenden auch neuen Schulformen ausprobiert
werden konnen. Insbesondere wenn sich Zertifizierungssysteme etabliert haben, die Ziele schulischer
Ausbildung definieren, wird es sehr viel leichter moglich, alternative Schulformen zu den konventionellen

zu etablieren, die, wie heute schon bei einigen Ersatzschulen méglich, mit unterschiedlichen Mitteln und

Methoden zum Ziel eines Abschlusses kommen.
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PERSONAL, MITTEL UND STRUKTUR

VoN CLEMENS SCHNEIDER

Personalakquise

Der woméglich wichtigste Beitrag zur Sicherung von qualitativ hochwertiger Bildung sind kompetente und
engagierte Pidagogen. Dagegen konnen in vielen Fillen mit Blick auf die fachliche Kompetenz durchaus
Kompromisse gemacht werden. Die akademischen Anforderungen fiir Lehrer an Primarschulen und selbst an
Sekundarschulen sind hierzulande oft véllig entkoppelt von den tatsichlich zu lehrenden Inhalten. Dagegen
ist insbesondere die Frage des Engagements, wie die allermeisten Menschen aus ihrer eigenen Schulzeit wissen
werden, oft der entscheidende Faktor dafiir, ob Schiilerinnen Verstindnis und Zugang finden und selber die

eigenen Bildungsanstrengungen erhéhen.

Auch wenn es nachvollziehbare Argumente fiir eine Verbeamtung von pidagogischem Personal gibt, ist die
Sonderstellung, die sich dadurch ergibt, mit erheblichen Problemen fiir alle Beteiligten verbunden. Es ist
dienstrechtlich auferordentlich schwierig, eine verbeamtete Lehrkraft zu versetzen oder zu entlassen. Zwar gibt
es durch Schulaufsichtsbehérden und auch die unmittelbare Kontrolle innerhalb der Schule Instrumente, die
der Qualititssicherung dienen sollen. Auch kénnen negative Bewertungen Konsequenzen in den Bereichen
Besoldung und Beforderung haben. Allerdings hat dies nicht fiir jeden Betroffenen Relevanz. Dariiber hinaus
werden viele Schulleiterinnen und Behérden die Aussicht langwieriger juristischer Auseinandersetzungen

scheuen.

In einem System der Schulautonomie sollten Schulleitungen, oder — je nach Konstrukt — auch ganze Kollegien,
Eltern, Schiiler, die Moglichkeit haben, iiber die personelle Zusammensetzung des Lehrkorpers weitestgehend
selbst zu entscheiden. Insofern wire dieses System mit einer Verbeamtung von Lehrkriften vermutlich

inkompatibel.

Staatliche Vorgaben fiir die fachliche Kompetenz sind grundsitzlich denkbar, zumindest in Kern- bzw.
Hauptfichern. Dabei sollte allerdings auch auf Spielrdume fiir Vielfalt geachtet werden, um auch in der
Ausbildung von Lehrkriften die disziplinierende und optimierende Wirkung des Wettbewerbs zur Wirkung

kommen zu lassen.

Gerade im pidagogischen Bereich werden gewisse verpflichtende Vorgaben unerlisslich sein, um das Kindeswohl
zu garantieren. In diesem Bereich wire sogar eine regelmiflige Uberpriifung in Erwigung zu ziehen. Im Fokus
der Kontrolle sollte dabei freilich nicht Konformitit mit bestimmten padagogischen Konzepten stehen, da
ganz besonders auch im erzieherischen Bereich eine Vielfalt der Ansitze sehr niitzlich sein kann. Das erfordert
Toleranz seitens jener gesellschaftlichen Gruppen, die starken Weltbildern und moralischen Impulsen folgen.

Sowohl sehr traditionelle als auch libertine pidagogische Konzepte miissen Anwendung finden diirfen.



Wo Schulautonomie?

Angesichts der deutlich gestirkten Stellung von Eltern und auch Schiilern in einem System der Schulautonomie
werden sich Schulleitungen wahrscheinlich in sehr viel hdherem Mafle auch an den von diesen formulierten
Anforderungen an das Lehrpersonal orientieren. Damit einher gehen zwar auch héhere Erwartungen an
Lehrerinnen. Zugleich wird aber auch der Einsatz der eigenen Personlichkeit eine sehr viel grofiere Rolle spielen,
so dass aus dem Wechselspiel aus Herausforderung und Wertschitzung fiir viele ein sehr viel hoherer Grad an
beruflicher Zufriedenheit einhergehen kann.

Es wird nicht zu vermeiden sein, dass es auch immer wieder zu Fillen kommen wird, in denen die Hoheit der
Schulen iiber die Personalakquise zu Schwierigkeiten fiithrt: Etwa bei personlichen Animosititen; bei Lehrern,
die aufgrund ,gefilliger Leistungsbewertungen beliebt sind; oder im Spannungsfeld von Kiindigungsschutz
einerseits und Flexibilitit der mit der Leitung und Organisation der Schule betreuten Personen und Gremien
andererseits. Diese Probleme miissen freilich auch im Kontext der Probleme des jetzigen Systems betrachtet
werden. Entscheidend wird dabei sein, wie stark Mechanismen der 6ffentlichen Aufmerksamkeit, etwa iiber

lokale und regionale Medien, greifen, und wie stark auf Reputationserhalt geachtet wird. '

Da die Qualitit einer Schule ganz zentral von den Leistungen des Lehrpersonals abhingt, kann verstirkte
Schulautonomie auch die Stellung der Lehrer stirken, weil Schulen ein verstirktes Interesse an deren Auswahl

haben werden bzw. daran, sie an die eigene Schule zu binden.

Es sind grundsitzlich unterschiedliche Konzepte denkbar, wie das padagogische Personal, das nicht nur aus
Lehrern bestehen muss, ausgewihlt werden kann. So kann der enge Kreis der Schulleitung tiber die Einstellung
entscheiden. Aber auch ein Auswahlgremium unter Beteiligung der Schiilerinnen ist denkbar, wie dies
in Berufungsverfahren an Universititen ja bereits oft der Fall ist. Das Ziel im System der Schulautonomie
sollte sein, dass auch hier Schulen so viel Spielraum wie méglich haben. Nur in Ausnahmefillen sollten
Schulaufsichtsbehérden ein Recht dazu haben, hier unmittelbar einzugreifen, wie etwa bei der Gefihrdung von

Kindeswohl oder bei Bedenken aus Griinden des Staatsschutzes.?

Mittelverwendung

Die Hobheit iiber die Finanzmittel ist natiirlich zentrales Element fiir die Autonomie von Schulen. Wie die
Mittel eingesetzt werden, ist allerdings nicht unerheblich durch Fixkosten bestimmt, die sich kaum substantiell
werden veridndern lassen: Betriebliche Ausgaben zu Erhalt der Gebdude® und weiterer Infrastrukeur sind in
der Regel rigide und lassen auch langfristig wenig Spielraum. Auch die Gehilter und Lohnnebenkosten von
Lehrern und Pidagogen werden sich innerhalb eines Rahmens bewegen, der durch das Zusammenspiel aus
Marke und tariflichen Vereinbarungen definiert wird. Zugleich werden aber frei verwendbare Ressourcen eine
bedeutsame Rolle dabei spielen, Attraktivitit, Leistungsfihigkeit und Profilierung einer Schule zu erhéhen.
Insofern miissten alle Beteiligten ein hohes Interesse daran haben, den Anteil der flexibel verwendbaren Mittel

so hoch wie méglich zu halten.
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Pesonal, Mittel und Struktur

In diesem Zusammenhang wire zu tiberlegen, ob es Mindest-Anteil-Regelungen geben sollte, die von Schulen
fur bestimmte Bereiche ausgegeben werden miissen, wie beispielsweise fiir Personal. Auch hier wire es sehr
wichtig, derlei Vorgaben so abstrakt zu halten, dass der tatsichliche Freiraum der Schulen nicht zu sehr eingeengt
wird. Wie in vielen anderen Bereichen gilt auch bei der Mittelverwendung: Dem Gesetzgeber fehlt die Fantasie,
sich Losungen und Konzepte vorzustellen, die sich in einem Wettbewerbsprozess herausbilden und woméglich

sehr viel besser funktionieren als die herkdmmlichen.

Da sowohl beim Gutschein-Modell als auch beim Schiilerbudget-Modell 6ffentliche Gelder eingesetzt werden,
ist eine behordliche Letztkontrolle zu einem gewissen Grad unerldsslich. Dabei konnte sich die Finanzaufsicht
an den Kiriterien orientieren, die fiir gemeinniitzige Organisationen auch gelten, da diese ja konzipiert wurden,

um die Organisationen in ihren Spielriumen méglichst wenig zu beschrinken.

Schulstruktur

Wie jedes Unternehmen und jeder Verein braucht eine Schule zumindest insofern eine Struktur, als es fiir
Gesetzgeber und Behorden Ansprechpartner geben muss. Zugleich sollte nicht im Vorhinein ausgeschlossen
werden, dass Schulen sich auch in uniiblichen Strukturen organisieren. Wenn Nachfrage besteht nach Schulen
mit einer strengeren hierarchischen Struktur, als dies heutzutage weithin tiblich ist, muss es méglich sein, dies
anzubieten. Ebenso muss es aber auch moglich sein, dass sich Schulen etwa als Genossenschaften organisieren

und basisdemokratische Entscheidungsprozesse nutzen.

Von Seiten des Gesetzgebers besteht also insbesondere die Notwendigkeit, klar zu formulieren, in welchen
Angelegenheiten Ansprechpartner gebraucht werden, so dass Schulen unabhingig von ihrer internen Struktur
solche benennen kénnen. Daneben miissen natiirlich wie bei allen anderen geschiftlich titigen Organisationen
auch rechtliche und finanzielle Verantwortlichkeiten klar zuzuordnen sein, insbesondere in den Bereichen, wo

Fragen des Kindeswohls sowie der betriebswirtschaftlichen Rechenschaftspflichten betroffen sind.

Anmerkungen

1) Auch die Praxis, Lehrer zu Beginn der Sommerferien zu entlassen, und sie danach wieder einzustellen, wie dies
derzeit durch einige Bundeslinder gehandhabt wird, zihlt vermutlich zu den Praktiken, die in autonomen Schulen
ebenfalls vereinzelt vorkommen kénnen. Allerdings ist es unter Aspekten der pidagogischen Nachhaltigkeit und der
Iangcglfristigen Qualitits- und Reputations-Wahrung unwahrscheinlich, dass diese Praxis zu einem verbreiteten Phinomen
wird.

2) Das Problem extremistischer Gesinnung von Lehrerinnen und Padagogen ist natiirlich ein Aspekt, der besonderer
Aufmerksamkeit bedarf in einem System, das grundsitzlich auf der Gewihrung méglichst grofer Freirdume basiert.

3) Falls staatliche Zuschiisse angedacht werden, etwa zum Erhalt denkmalgeschiitzter Schulgebiude, miisste darauf
geachtet werden, hier nicht Schulen schlechter zu stellen, die etwa in Neubauten untergebracht sind.
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SCHULERAUSWAHL UND SCHULTRAGER

VoN CLEMENS SCHNEIDER

Schilerauswahl

Im derzeitigen System herrscht zumindest fiir Primarschulen weitgehend eine Verpflichtung, Schiilerinnen
aufzunehmen, wenn nicht gravierende Griinde dagegensprechen. In einem System der Schulautonomie ist es
sinnvoll, den jeweiligen Schulen sehr viel mehr Freiraum bei der Auswahl bzw. Ablehnung ihrer Schiiler zu
lassen. Diese Freiheit ist eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass Schulen an einem deutlicheren Profil arbeiten

konnen.

Zu den hiufigsten Vorwiirfen gegen Privatschulen — und damit auch gegen weitgehend autonome Schulen —
gehort die Annahme, dass diese Segregation und Ghettoisierung fordern wiirden. Wahrend die Beobachtungen
etwa aus den angelsichsischen Schulsystemen diese Einschitzung bestitigen konnen, gibt es auch gewichtige
Gegenbeispiele: So hat etwa Italien einen vergleichbaren Anteil an Privatschiilern wie Groflbritannien, ohne
dhnliche Segregationsphinomene zu erleben. Das franzésische Schulsystem, das stark staatlich kontrolliert wird,
hat die dortigen Probleme der Ghettoisierung bisher nicht 16sen konnen. Die Niederlande hingegen, wo zwei
Drittel der Schiiler (staatlich finanzierte) Privatschulen besuchen, gelten gemeinhin als eine der egalitirsten

Gesellschaften weltweit.

Dem Hang zur Segregation, der meist in sehr spezifischen soziodemographischen Gruppen besonders ausgeprigt
ist — wie etwa im sogenannten ,Bildungsbiirgertum® oder in einigen Gruppen mit Migrationshintergrund —,
kann schon das derzeitige Schulsystem so gut wie nichts entgegensetzen. Die Verfligbarkeit bestimmter Schulen
vor Ort, das spezifische Portfolio und natiirlich auch die jeweiligen Familien- und Freundeskreise schrinken
die Schulwahl oft von Vornherein ein. Der Segregation, die darin besteht, dass das eine Kind das musische
Gymnasium mit Latein als erster Fremdsprache besucht, wihrend das andere Kind mit seinen Spielkameraden
zusammen auf die ,Problem-Realschule® gehen méchte, liefle sich nur durch unverhiltnismifligen Zwang

begegnen — mit sehr ungewissem Ausgang.

Der Ghettoisierung entgegenwirken kdnnen viel besser und nachhaltiger gesellschaftliche Diskurse. In diesen
Diskursen (die im Ubrigen schon im Gang sind) muss es darum gehen, dass renommierte Gymnasien es als
Auszeichnung darstellen, wenn sie einen hohen Anteil an ,Arbeiterkindern® haben; dass Jura-Professorinnen
es nicht als Niederlage empfinden, wenn ihr Kind am besten auf einer Realschule zurechtkommt; dass Eltern
»behiiteter Kinder verstehen, wie wichtig soziale Herausforderungen fiir sie sind; und dass Eltern ,,benachteiligter®

Kinder keine Angst vor dem Umgang mit Akademikern haben.

Weil Schulautonomie die Gefahr birgt, dass es zu einer Verschirfung segregativer und identitirer Tendenzen
kommt, gehort es zu den wichtigsten Herausforderungen, gemeinsam mit der Freiheit der Schulen auch die

selbstbewusste Freiheit der Individuen zu stirken.



Wo Schulautonomie?

Natiirlich gibt es auch konkrete Maf§nahmen, die dazu beitragen konnen, eine Spaltung in der Bildungslandschaft
abzumildern oder zu tiberwinden. Dazu gehéren Instrumente wie zusitzliche Finanzierungen fiir Kinder mit
besonderem Forderbedarf. Weltanschauliche, kirchliche oder kommunale Schultriger werden hiufig besonders
darauf achten, Diversitit zu ermdglichen, weil das zu ihrem Selbstverstindnis gehort. Besonders an Leistung
orientierte Schulen werden méglicherweise weniger auf den gesellschaftlichen Hintergrund achten als auf
Kompetenzen und Einsatzbereitschaft. Schulen, die sich schwerpunktmiflig auf benachteiligte Kinder und
solche aus sogenannten ,bildungsfernen Schichten konzentrieren, unternehmen schon unter den heutigen
Bedingungen hiufig grofle Anstrengungen, um einer Segregation entgegenzuwirken. Mehr Freiriume auch fiir

diese Schulen geben ihnen auch mehr Méglichkeiten, diesbeziiglich titig zu werden.

Grundsitzlich ist auch festzuhalten, dass es in einer freiheitlichen Gesellschaft weder das Ziel sein kann, allen
Mitgliedern eine moglichst uniforme Bildung angedeihen zu lassen, noch Menschen langfristig dazu zu notigen,
das Umfeld zu verlassen, in dem sie sich wohlftihlen. Eine Gesellschaft sollte nicht aus segregierten Ghettos
bestehen und sie muss Durchlissigkeit ermoglichen. Zugleich muss sie aber aushalten, dass unterschiedliche,
freiwillig gewihlte Lebensentwiirfe auch mit Konsequenzen verbunden sind, die nicht jedem wiinschenswert
erscheinen. Konkret: Auch der Hilfsarbeiter und die Friseurin haben ein Recht darauf, in ihrer Identitit
wertgeschitzt zu werden. Zufriedenheit und Erfolgserlebnisse hingen fiir sie womdglich mit anderen Faktoren
zusammen als fiir eine Zeitungsredakteurin oder einen Lehrer. Akademiker mit Hochschulabschluss diirfen

nicht als Idealform der Lebensgestaltung dargestellt werden.

Wenn Schulen die volle Autonomie dariiber haben, wen sie als Schiilerinnen annehmen, kann es zu einer
Situation kommen, in der jemand von keiner einzigen Schule angenommen wird. Ein solch frustrierendes
Erlebnis muss dem Kind und den Eltern selbstverstindlich nach Méglichkeit erspart bleiben. Eine mogliche
Losung kénnte darin bestehen, dass fiir Kinder, die mehrfach abgelehnt wurden, eine zusitzliche Mittelzuteilung

eingeriumt wird. Auf jeden Fall ist es wichtig, hier nach klugen Lsungen zu suchen.

Schultrager

Ein System der Schulautonomie kann problemlos auch mit der derzeitigen Schultriger-Struktur funktionieren,
zumal viele von ihnen entweder bereits private Akteure sind oder zumindest dhnlich wie privatwirtschaftliche
Akteure arbeiten. Eine Uberfiihrung von Schulen aus dffentlicher in private Trigerschaft kann in vielen Fillen
sinnvoll sein, um die faktische Autonomie der Schule zu erhéhen, ist aber keine Notwendigkeit und sollte
vielmehr im jeweiligen Einzelfall entschieden werden. Aus Griinden der Gleichbehandlung muss allerdings
einer zusitzlichen Finanzierung kommunaler oder anderweitig 6ffentlich verwalteter Schulen durch staatliche

Stellen Einhalt geboten werden.

Auch wenn ein moglichst starkes Engagement des Privatsektors bei der Schultrigerschaft im Blick auf Freirdume
der Schulen wiinschenswert erscheint, sollte in einem System der Schulautonomie auch nicht ausgeschlossen
sein, dass staatliche Stellen zusitzlich als Schultriger aktiv werden, wie beispielsweise die Linder oder der Bund

— solange sie sich an dieselben Kriterien halten wie private Schultriger.

84 N



Schiilerauswahl und Schultriger

Derzeit werden Schulen in freier Trigerschaft in den ersten Jahren ihres Bestehens nicht durch staatliche
Zuschiisse gefordert und somitklar diskriminiert. Um den Standortvorteil bereits bestehender staatlicher Schulen
auszugleichen, wire es dagegen denkbar, dass Schulgriindungen in den ersten Jahren im Sinne einer ,,positiven
Diskriminierung® sogar stirker gefordert werden. Diese Zuschiisse kénnen woméglich an Voraussetzungen
gebunden werden, wie etwa die Anerkennung der Gemeinniitzigkeit des Trigers oder genossenschaftlicher

Lésungen.

In diesem Zusammenhang ist auch die Frage von Interesse, wer die Griindung neuer Schulen genehmigt. Im
bestehenden System fillt dies in die Zustidndigkeit der Lander. Im Sinne einer weiteren Vielfalt und Flexibilitit
wire auch denkbar, dass Kommunen diese Aufgabe iibernehmen. Dabei sollten die Kriterien sich hauptsichlich
an den Aspekten Kindeswohl und wirtschaftliche Tragfihigkeit orientieren und keinesfalls politischen Vorgaben
unterworfen sein. Auch darf die Sorge vor Konkurrenz fiir die Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft nicht dazu

fihren, dass Schulgriindungen abgelehnt oder erschwert werden.
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W ARUM KEINE SCHULAUTONOMIE: GEGENARGUMENTE

VON PHILIPP NEUDERT UND JOSEF STADTER

Die Forderung nach Schulautonomie, insbesondere in Verbindung mit einer partiellen Privatisierung von
Schulen, ist in Deutschland keine Position des Mainstreams. Daher muss sich, wer diese Forderungen erhebt,
ausfihrlich mit den Gegenargumenten auseinandersetzen — und Antworten darauf finden. Dieser Versuch
wird in diesem Kapitel unternommen. Dabei werden die meisten Gegenargumente nicht grundsitzlich
zuriickgewiesen oder entkriftet, sondern es wird vielmehr gezeigt, inwiefern die sich darin ausdriickenden
Bedenken oder Wertvorstellungen in ein alternatives Konzept mit mehr Schulautonomie integrieren lassen
konnten. Wir hoffen, damit einerseits die Dichotomie eines strikten Fiir oder Wider zu durchbrechen und
andererseits zur Versachlichung der Debatte beizutragen. Die Bildungspolitik sollte nicht der Ort sein, an
dem ideologische Grundsatzdebatten ausgetragen werden. Vielmehr sollte die Diskussion von mdglichst
pragmatischen und ergebnisorientierten Argumenten geleitet und, wo moglich, empirisch unterfiittert werden.
Dies ist der Anspruch, an dem sich sowohl skeptische als auch affirmative Stimmen zum Thema Schulautonomie

messen lassen sollten.

Gegenargument |: Reformen zu mehr Schulautonomie sind unter den gegebenen Bedingungen
nicht machbar.

Diese allgemein gehaltene Formulierung enthilt die Moglichkeit fiir eine Reihe untereinander dhnlicher und
unterstiitzend ineinandergreifender Argumente. Thre Gemeinsamkeit liegt darin, dass sie nicht die Begriindungen
fir Reformen ablehnen oder infrage stellen, die zu mehr Schulautonomie fithren wiirden. Stattdessen legen sie
den Fokus auf die Umsetzung oder Implementierung und behaupten, diese sei aus verschiedenen Griinden
unmoglich. Im Folgenden werden aus der Vielzahl an méglichen Varianten dieses Nicht-Machbarkeits-

Arguments zwei besonders verbreitete Moglichkeiten dargestellt.

Variante 1: Die wichtigsten Interessengruppen im Bildungssektor haben einen Anreiz, Reformen, die zu mebr

Schulautonomie fiihren, zu verbindern.

Diese Variante, die man als das politokonomische Argument bezeichnen kénnte, lsst sich so formulieren:
Entscheidende Interessengruppen innerhalb des Bildungssektors und der dafiir zustindigen Politik — namentlich
die Bildungsministerien der Linder und des Bundes, deren nachgeordnete Behorden sowie die Lehrerinnen und
ihre Organisationen — haben aus unterschiedlichen Griinden kein Interesse an solchen Reformen oder sogar einen
Anreiz, sie aktiv zu verhindern. Die Bildungsministerien und nachgeordneten Behérden konnten befiirchten,
aufgrund hoherer Schulautonomie an Einfluss und Bedeutung zu verlieren. Weil Aufgaben, die sie frither
erfiillt haben, jetzt teilweise von den Schulen selbst oder den Unternehmen, die als Schultriger agieren, erfiillt
werden, konnten fiir die Behorden Budgetkiirzungen anstehen oder Personal abgebaut werden. Die Lehrer und
Schulleiter konnten fiirchten, dass sie fiir die zusitzliche Arbeit, die eine hohere Schulautonomie mit sich bringt,
entweder nicht die notwendigen personellen Ressourcen erhalten wiirden oder das Mehr an Verantwortung und

damit verbundener Arbeit sich nicht in entsprechend besserer finanzieller Ausstattung widerspiegeln wiirde. Falls



Gegenargumente

Schulen nicht nur autonomer agieren, sondern sich auch in einem vom heutigen abweichenden System etwa
durch Schulgutscheine finanzieren wiirden, konnten die Lehrerinnen zusitzlich fiirchten, dass ihre Vergiitung
oder die mit dem Beamtenstatus verbundenen Privilegien in Gefahr sein konnten. Wahler und insbesondere
Eltern, die erfahrungsgemifd Bildungsreformen mit Skepsis begleiten, konnten aufgrund eines Status-Quo-Bias
zusitzlich gegen die Reformen eintreten. Die Parteien, die in Bund und Lindern eventuelle Bildungsreformen

unterstiitzen miissten, haben daher einen Anreiz, den Status quo zu erhalten.

Dieses Argument bietet eine gute mdgliche Erklirung, warum Reformen hin zu mehr Schulautonomie
bisher vielfach ausgeblieben sind. Es ist jedoch kein zwingender Grund, dass solche Reformen grundsitzlich
undurchfithrbar sind. Denn die Anreize, die zur Erhaltung des Status quo beitragen, kénnen sich unter leicht
verinderten Bedingungen drastisch verschieben: wenn sich etwa unter Lehrerinnen die Ansicht durchsetzt, dass
mehr Schulautonomie konkret mehr Freiheit bei der Gestaltung des Unterrichts und des schulischen Lebens
bietet und die Méglichkeit enthilt, lang ersehnte Projekte durchzufiihren sowie alternative Unterrichtsmethoden
auszuprobieren. AufSerdem bedeutet Schulautonomie, mehr Kontrolle tiber die Ausrichtung der eigenen Schule
zu haben, von der Auswahl neuer Kolleginnen und Kollegen bis zur Schwerpunktbildung oder Spezialisierung.
Diese Moglichkeiten bilden einen starken Anreiz besonders fiir engagierte und fihige Lehrkrifte, sofern
man von der Annahme ausgeht, dass diese nicht ausschlieflich von monetiren Anreizen gesteuert werden.
Schulleiterinnen und -leiter bekommen durch mehr Schulautonomie zwar mehr Verantwortung, aber auch
einen viel grofleren Gestaltungsspielraum. Gerade fiir jiingere Schulleiter oder fiir Lehrkrifte, die den Posten
anstreben, entsteht so ein starker Anreiz, fiir mehr Schulautonomie einzutreten. Bei privaten Schultrigern

kénnen sich fiir die Lehr- und Fithrungskrifte aufSerdem neue Aufstiegs- und Verdienstmoglichkeiten ergeben.

Aus diesen Uberlegungen lasst sich nicht schlieflen, dass alle Reformen fiir mehr Schulautonomie erfolgreich
sein miissen. Sie sollen nur zeigen, dass der Erfolg davon abhingt, welche Interessengruppen tiberzeugt und
mit ihren Interessen in die Reformbestrebung eingebunden werden kénnen. Das politokonomische Argument
gibt demnach wertvolle Hinweise {iber die Schwierigkeiten einer Reform, kann aber nicht zeigen, dass
diese per se unmdoglich wire. Eine wichtige Schlussfolgerung ist, dass Schulautonomie oder ein System von
Bildungsgutscheinen nicht tiberstiirzt und zentralistisch durchgesetzt werden sollten. Stattdessen bietet sich eine
schrittweise Einfiihrung an, die je nach Bundesland unterschiedlich aussehen konnte, sodass bildungspolitische
Akteure voneinander lernen und Lehrer, Schiiler und Eltern Stiick fiir Stiick mit ihren neuen Kompetenzen
wachsen kénnen. Wie in dem Beitrag tiber Schulautonomie in Deutschland dargestellt wurde, entspricht dies

grundsitzlich der Vorgehensweise der Bildungspolitik in Autonomiefragen der letzten 20 Jahre.!

Variante 2: Schulautonomie wiirde bedeuten, die Schulen zu iiberfordern

Dieses Argument lief3e sich auch als das Argument der mangelnden Kompetenz bezeichnen. Autonomere Schulen
miissten sich mit einer Reihe von Entscheidungen und Herausforderungen befassen, die in der Vergangenheit
entweder nicht auftraten oder durch andere getragen wurden. Sie miissten etwa eine eigene Personalpolitik und
Budgetplanung betreiben und sich dariiber verstindigen, wie und in welcher Form die Eltern, Schiilerinnen
und Lehrkrifte an wichtigen Entscheidungen zu beteiligen sind. Vor allem miissten sie plotzlich eine Strategie

entwickeln —also eine langfristige Verhaltensweise festlegen, die die Schule, jetzt unter Wettbewerbsbedingungen,
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Gegenargumente

zum Erfolg fithren soll. Dazu gehoren etwa eine klare Positionierung im Wettbewerb oder die Setzung von Zielen
mit unterschiedlicher Fristigkeit in Verbindung mit Programmen, um sie zu erreichen (etwa eine bestimmte
Anmeldezahl, die {iber einen Zeitraum von fiinf Jahren erreicht werden soll, und eine Reihe von Maf$nahmen,
um diese Zahl zu erreichen). Da Schulen in der Vergangenheit kaum Erfahrungen bei der Bearbeitung solcher
Themen sammeln konnten und diese auch in vielerlei Hinsicht nicht Teil des Lehramtsstudiums sind, kénnte
dies zu Uberforderung und falschen oder verschleppten Entscheidungen fithren. Zusammengefasst besagt das
Argument, dass Schulen nicht in der Lage wiren, mit ihrer Autonomie sinnvoll umzugehen, und deshalb

systematisch schlechtere Entscheidungen treffen wiirden als vorher.

Gegen dieses Argument lassen sich grundsitzlich einige Einwinde erheben. Erstens ist, wie oben angefiihre,
nicht gesagt, dass ein hoheres Mafd an Schulautonomie plétzlich und ohne Vorlauf eingefithrt werden muss. Da
es sich dabei um eine tiefgreifende Reform handelt, ist es sehr unwahrscheinlich, dass sie vollig tiberraschend,
gleichsam tiber Nacht durchgefiithrt werden kann. Das schafft die Méglichkeit, die mangelnden Kompetenzen der
Lehrer und Schulleiterinnen tiber Qualifizierungsmaf$nahmen (Kurse, Workshops, Coaching, Beratung durch
externe Experten) aufzubauen. Zweitens ist es unrealistisch, anzunehmen, jede Schule miisse diese schwierigen
Entscheidungen fiir sich und ohne weitere Informationen treffen. Gerade die Moglichkeit, im Wettbewerb
unterschiedliche Losungskonzepte auszuprobieren, aber auch von besonders erfolgreichen Beispielen zu lernen,
hilft dabei, besonders wirksame Methoden zu entdecken und umzusetzen. Auch widerspricht das Konzept
der Schulautonomie nicht Angeboten etwa vonseiten der Ministerien, um die Schulen bei strategischen
Entscheidungen zu unterstiitzen oder Orientierung zu geben. Drittens unterschitzt es die Moglichkeit eines
Lernkurveneffekes: Selbst wenn es keine Qualifizierung fiir die Entscheidungstriger und keine Unterstiitzung
von auflen geben wiirde, konnten die Schulen im Zeitverlauf die bendtigten Entscheidungskompetenzen
aufgrund von Lerneffekten aufbauen, und die Kosten (beispielsweise die Zeit, die dafiir aufgewendet werden
muss, sie zu treffen) wiirden mit der Zeit absinken. Da es mit den Anmeldezahlen einen relativ objektiven
Feedbackmechanismus gibt, ob bestimmte Entscheidungen die Schule attraktiver oder unattraktiver machen,
konnen tiber wenige Jahre hinweg die entscheidenden Erfahrungen gemacht werden, um die erforderlichen
Kompetenzen aufzubauen. Das gilt wohlgemerkt unter der Annahme, dass die Schulen gewissermafSen bei
Null anfangen, also nicht durch vorige Reflexion zu sinnvollen Entscheidungen kommen kénnen — eine sehr

pessimistische Annahme, die in dieser Form wohl zusitzliche Begriindungen erfordern wiirde.

Allgemein ldsst sich aus diesem Einwand jedoch schlieflen, dass autonome Schulen neue Anforderungen
an die Kompetenzen zukiinftiger Lehrkrifte stellen und sich diese Verinderung auch in der Ausbildung
widerspiegeln sollte. So wire es beispielsweise moglich, betriebswirtschaftliche Grundlagen (etwa in Bezug auf
Strategie, Wettbewerb und Marketing) im Lehramtsstudium zu verankern. Aber auch die Kompetenz, in der
Gruppe kreative Losungen fiir Probleme zu finden, die die Schule als Ganzes betreffen, kann im Studium
gesondert vermittelt und eingeiibt werden. Insbesondere in Bezug auf die im Beitrag ,Pidagogen vertrauen®
vorgestellte Mintzberg-Konfigurationen erscheint es sinnvoll, im Rahmen der Schule als Profibiirokratie an der
Standardisierung der Leistungen (d.i. die Ausbildung der Lehrkrifte) anzusetzen, weil die Mglichkeiten einer
Steuerung durch Fithrungskrifte im laufenden Betrieb aufgrund der organisatorischen Konfiguration begrenzt

ist.



Gegenargumente

Gegenargument |l: Bildung ist kein Markt, auf dem Wettbewerb automatisch zu besseren
Ergebnissen fUhrt. Die Wahrscheinlichkeit fur ein Marktversagen ist hoch.

Auch dieses Argument ist in zahlreichen Abwandlungen und Varianten denkbar. Der Fokus kann auf dem
okonomischen Aspekt liegen, bei dem man Marktversagen aufgrund von Informationsasymmetrien oder
Prinzipal-Agent-Problemen befiirchtet. Oder der Fokus liegt auf der Eigenschaft von Bildung als Gut, und man
argumentiert, dass der Wettbewerbsdruck die Qualitit der Bildung selbst herabsetzt und nicht, wie erwartet,

steigert. Im Folgenden wird auf beide Moglichkeiten gesondert eingegangen.

Variante 1: Marktversagen aufgrund von Informationsasymmetrien oder unzureichender Regulierung

Eine erwiinschte Folge von hoherer Schulautonomie ist es, dass Schulen unterschiedliche Profile ausbilden
und verschiedene Methoden anwenden kénnen, um Bildung zu vermitteln. Damit verbindet sich einerseits
die Hoffnung, dass mehr Schiilerinnen und Schiiler eine Schule finden, die genau zu ihren Fihigkeiten und
Bediirfnissen passt. Andererseits ist damit die Erwartung verkniipft, dass sich besonders gute Methoden im
Wettbewerb durchsetzen, wihrend ungeeignete Methoden oder unattraktive Schulformen aussortiert werden.
Aber was, wenn der Wettbewerb keine optimalen Ergebnisse produziert? Ein moglicher Grund dafir ist
sogenanntes Marktversagen, das aufgrund von Informationsasymmetrien entsteht. In einem funktionierenden
Marke beispielsweise fiir Nahrungsmittel setzen sich erwartungsgemif$ die Anbieter durch, die die hochwertigsten
Nahrungsmittel zum vergleichsweise giinstigsten Preis anbieten. Wenn aber ein Anbieter die Verbraucher tiuschrt,
kann er sich im Wettbewerb durchsetzen, obwohl er nicht das beste Produkt zum vergleichsweise besten Preis
verkauft. Der Grund ist die Informationsasymmetrie zwischen Angebots- und Nachfrageseite: Nur der Anbieter
kennt die wahre Qualitit eines Produkts, der Nachfrager kennt sie nicht. Diese Asymmetrie nutzt der Anbieter
aus. Ein einfacher Regulierungsansatz, um Marktversagen abzubauen, besteht darin, Informationsasymmetrien
abzubauen. So koénnen beispielsweise unabhingige Kontrollen regelmiflig feststellen, ob Produkte die

erwiinschte und zugesicherte Qualitit haben.

Es gibt unterschiedliche Méglichkeiten, warum es in einem Marke fiir Bildung zu Marktversagen kommen
konnte. Ein naheliegender Grund wire Verbrauchertiuschung. Eine Schule kénnte nur vorgeben, gute Bildung
bereitzustellen, und in Wirklichkeit einen mangelhaften Unterricht anbieten, ihn sehr hiufig ausfallen lassen,
veraltete Lehrmaterialien verwenden, unqualifizierte Lehrkrifte beschiftigen oder Ahnliches. Das Problem ist,
dass insbesondere Kinder — typischerweise Konsumenten von Bildung — in der Regel nicht in der Lage sind, zu
beurteilen, ob sie momentan eine gute Ausbildung erhalten oder nicht. Zudem kann Bildung als sogenanntes
Vertrauensgut gesechen werden — ein Gut, dessen Qualitit die Konsumenten nicht vor dem Konsum beurteilen
konnen. Das bedeutet: Ehe ich eine bestimmte Schule besucht habe, kann ich nicht sicher beurteilen, ob es
eine gute Schule ist oder nicht. Die daraus resultierenden Informationsasymmetrien kénnen dazu fihren, dass
sich schlechtere Anbieter gegen bessere durchsetzen und die Ergebnisse des Markeprozesses ineffizient sind — der

Marke versagt.
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Es gibt eine Reihe von Maéglichkeiten, solche Informationsasymmetrien abzubauen: Die Anbieter kénnen
durch Signaling (etwa Erfahrungsberichte von ehemaligen Schiilern, Selbstverpflichtungen, das Erlangen
unabhingiger Zertifikate oder die Veroffentlichung der Abschlusspriifungsergebnisse der letzten Jahrginge)
zeigen, dass sie eine hochwertige Dienstleistung anbieten. Die Nachfrager (also die Schiiler und treuhinderisch
ihre Eltern) kénnen durch Screening zusitzliche Informationen einholen, indem sie etwa mit Kindern reden, die
die Schule aktuell besuchen, oder an der Schule beschiftigte Lehrerinnen kontaktieren. Der Staat oder darauf
spezialisierte Dienstleister konnten die Schulen regelmifig auditieren und die Ergebnisse veroffentlichen. Nicht
zuletzt behebt der Wettbewerb selbst langfristig hiufig das Marktversagen: Wenn vorher geheim gehaltene
Informationen {iber das Angebot ans Licht kommen, korrigieren sich die Marktergebnisse. Im Fall der Schule
etwa ist es kein realistisches Szenario, dass der Umstand, dass eine Schule mangelhafte Bildung bereitstellt, lange

ein Geheimnis bleiben kann.

Eine weiterer Grund fiir Marktversagen konnte eine unzureichende Regulierung sein, etwa im Fall einer
moglichen Kartell-, Oligopol- oder Monopolbildung. Wenn ein Anbieter in einem bestimmten Gebiet alle
Schulen betreibt und das Gebiet so groff ist, dass ein Ausweichen auf Schulen auflerhalb des Gebiets fiir
die Schiilerinnen nicht zumutbar wire, ist der Wettbewerb innerhalb des Gebiets aufler Kraft gesetzt. Der
Monopolist kann dann etwa tiber eine Cournot-Preissetzung seinen Gewinn maximieren und die Konsumenten
benachteiligen. Eine dhnliche Situation entsteht, wenn unterschiedliche Anbieter Preisabsprachen treffen und
ein Kartell bilden. Um diese Situation zu verhindern, existiert in vielen Lindern (so auch in Deutschland)
Kartellrecht, das es erlaubt, gegen Preisabsprachen oder monopolistisch auftretende Unternehmen vorzugehen.
Sofern diese Regulierung beibehalten und auch auf Unternehmen, die Schulen betreiben, angewandt wird, ist
also nicht damit zu rechnen, dass Kartelle oder Monopole im Bildungssektor mehr Probleme verursachen als
in allen anderen Branchen. Eine andere Moglichkeit der Regulierung bestiinde darin, keine freie Preisbildung
zuzulassen, sondern den Wert der Gutscheine auf Basis einer Cost-Plus-Regulierung zu ermitteln. Der ,Preis’,
den die Schulen fiir die Ausbildung eines Kindes in einem bestimmten Zeitraum verlangen diirfen, orientiert
sich dann an den Kosten, die der Schule pro Kind entstehen. In diesem Fall sind tiberhéhte Preise aufgrund
von Kartellen oder Monopolen von Anfang an ausgeschlossen. Grundsitzlich zeigt die empirische Erfahrung,

beispielsweise in Schweden, dass ein Gutscheinsystem keineswegs mit Oligopolbildung einhergehen muss.?

Abgesehen von Informationsasymmetrien zwischen Eltern und Schulen besteht ein Prinzipal-Agent-Problem,
wenn wir das Kind als den Prinzipal betrachten, der eine gute Bildungsleistung einfordert, und die Eltern als
Agenten, die den Markt im Namen des Kindes nach den besten Optionen durchforsten.’ Es ist prinzipiell immer
moglich, dass Eltern an einer Schule etwas anderes wertschitzen als das, was fiir das Kind wirklich wichtig ist. So
konnten sie beispielsweise aus religiosen Griinden eine konfessionell gebundene Schule bevorzugen, selbst wenn
diese nachweislich schlechtere Bildungsergebnisse liefert; oder sie konnten aus Bequemlichkeit eine Schule mit
kiirzerem Schulweg wihlen.* Ein grof8es Problem ist sicherlich, dass das Kind zu seiner Schulzeit hiufig noch
gar keine Priferenzen fiir oder gegen eine bestimmte Schule hat, bezichungsweise dass diese Priferenzen erst im
spiteren Berufsleben klar werden. Dazu kommt, dass Bildungsertrige in der Regel stark zeitversetzt erfolgen
und ihr Erwartungswert fiir Eltern wie Kinder unklar ist. Selbst wenn Kinder und Eltern dhnliche Priferenzen

haben, ist es moglich, dass diese eine suboptimale Gewichtung erfahren. Das liegt daran, dass die Ertrige von

n 91



Gegenargumente

Bildung vor allem den Kindern zugutekommen, wihrend der Aufwand der Schulwahl vor allem die Eltern
betrifft. Dazu kommen hohe Transaktionskosten: Ein Kind kann eben nicht permanent die Schule wechseln,

bis die richtige gefunden wurde.

Diese Argumente zeigen vor allem Probleme des verfassungsrechdlich verbrieften Elternrechts auf, dass
die Erzichung des Kindes im Regelfall iiberwiegend den Eltern obliegt. Dieses Recht bringt das dargelegte
Prinzipal-Agent-Problem immer mit sich: Wenn Erziehung gelingt, fallen die Ertrige vor allem dem kiinftigen
Erwachsenen zu, der Aufwand aber den Eltern. Das ist jedoch kein Problem, das allein im Bildungsmarke
auftritt — es entsteht aus dem Elternrecht, das allerdings aus guten Griinden kaum jemand abschaffen will.
Es liefe sich hochstens argumentieren, dass Bildungsfreiheit das dem Elternrecht inhdrente Prinzipal-Agent-
Problem weiter verschirft, indem es den Eltern mehr Verantwortung aufbiirdet. Auf der anderen Seite muss
man allerdings anerkennen, dass die Bereitstellung von Bildungsgutscheinen selbst fiir exzellente Privatschulen
die Kosten, die viele Eltern zum Wohle ihrer Kinder auf sich nehmen, erheblich verringern kann. Im Prinzipal-
Agent-Modell hief3e das, die Kosten des Agenten fiir Handlungen im Sinne des Prinzipals zu senken, und damit

den Interessengegensatz zwischen Prinzipal und Agent zu verringern.

Ein weiteres Anreizproblem ergibt sich, wenn wir den Signaleffekt von Bildung betrachten, also die Tatsache,
dass Bildung nicht nur an sich wertvoll ist, sondern dass ein Abschluss Arbeitgebern beweist, dass man in der
Lage und willens ist, intellektuelle Leistungen zu erbringen. Je exklusiver dabei der Abschluss, desto attraktiver
scheint der Absolvent. Entsprechend besteht deswegen fiir Eltern der Anreiz, sich fiir exklusive Schulen zu
entscheiden; und fiir Schulen besteht der Anreiz, das Angebot zu verknappen, indem sie die Anzahl verfiigbarer
Plitze kleinhalten und damit exklusiver erscheinen.” Das Gegenteil ist natiirlich auch denkbar: Schulen kénnten
sich durch eine allzu grofiziigige Notenvergabe einen Vorteil auf dem Markt erarbeiten.® Insbesondere letzterer
Punke ldsst sich allerdings durch reputationsgetriebene Marktmechanismen, eventuell gekoppelt mit effektiver
Regulierung, verhindern. Die kiinstliche Platzverknappung wiederum ist theoretisch schon heute im tertidren
Sektor denkbar, wo wir sie aber akzeptieren: private Universititen konnen auch jetzt ihre angebotenen Plitze
limitieren, und damit die Gebiihren pro Platz hochtreiben. Diese prinzipielle Moglichkeit muss tiberdies nicht in
die Tat umgesetzt werden. So weisen weltweit fiihrende amerikanische Privatuniversititen wie Harvard, Stanford
oder das MIT zwar keine ungewdhnlich hohen Studentenzahlen auf, sind aber groflenmifig vergleichbar mit

dhnlich exzellenten staatlichen Hochschulen wie Oxford oder Ziirich.

All diese Argumente weisen darauf hin, dass Regulierungen und institutionelle Arrangements, um
Informationsasymmetrien oder Machtungleichheiten abzubauen, auch fiir einen Bildungsmarkt erforderlich
sind. Das gilt als Grundsatz jedoch auch fiir alle anderen Mirkte. Keines dieser Argumente kann zeigen, diese
solche Probleme speziell fiir Bildung etwa aufgrund der Gutseigenschaften auftreten konnen. Diesen Versuch

unternechmen die Argumente, die im Folgenden vorgestellt werden.
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Variante 2: Der Wettbewerb korrumpiert die Bildung

Auch wenn die oben genannten Informationsasymmetrien abgebaut und Regulierungsliicken geschlossen
wiirden, kann immer noch argumentiert werden, dass Wettbewerb auf einem Markt fiir Bildung nicht oder
nicht automatisch zu besseren Ergebnissen fiihrt. Es ldsst sich etwa argumentieren, dass Bildung ein Gut sei, das

grundsitzlich nicht auf Mirkten angeboten und gekauft werden sollte.

Der Philosoph Michael Sandel hat in diesem Zusammenhang das argument of corruption entwickelt:” Bestimmte
Giiter konnen nicht auf einem Markt gehandelt werden, weil sie, sobald dies geschieht, ihren Wert verlieren,
also korrumpiert werden. Ein paradigmatisches Beispiel ist Freundschaft: Sobald ich eine Person dafiir bezahle,
dass sie mein Freund ist, kann ich nie sicher sein, dass unsere Freundschaft nicht sofort authéren wiirde, wenn
ich meine Zahlungen einstelle. Diese Bedingtheit widerspricht jedoch dem Konzept von Freundschaft. Echte
Freunde sind Freunde, egal, ob der eine dem anderen Geld gibt oder nicht. Das bedeutet, dass ich Freundschaft
buchstiblich nicht kaufen kann, da der Akt des Kaufens die Freundschaft korrumpiert.

Auf einen Marke fiir Bildung angewandt, kénnte dieses Argument so formuliert werden: Wenn die Schiilerinnen
sich nicht darauf verlassen kénnen, dass ihre Lehrer aus genuiner Uberzeugung handeln, sondern strategisches,
unter 6konomischen Gesichtspunkten geplantes Verhalten erwarten miissen, wird das Vertrauensverhiltnis
untergraben und der Bildungsprozess gestort. Besser wire es, wenn allen klar wiire, dass Bildung ein unbedingtes

Recht ist, das allen zusteht und von 6konomischen Zwingen befreit ist.

Diesem Argument liegen allerdings starke Annahmen zugrunde, was die institutionelle Ausgestaltung eines
Bildungsmarktes angeht. Eine davon ist, dass die einzelnen Lehrerinnen relevante Entscheidungen dariiber
treffen, welche Preise sie fiir bestimmte Leistungen verlangen kdnnen. Wenn es dabei zu grofleren Unterschieden
kommt, kann fiir sie der Anreiz entstehen, bevorzugt 6konomisch lukrativen Unterricht zulasten von weniger
lukrativen anderen Inhalten zu halten (wenn etwa eine Stunde Mathematik mehr Geld brichte als eine Stunde
Biologie). In diesem Fall kénnen sich die Schiilerinnen in der Tat nicht darauf verlassen, dass sie den fiir sie
niitzlichen Unterricht erhalten. Es ist jedoch fraglich, ob und warum ein Bildungsmarkt so ausgestaltet werden
sollte oder wiirde. Realistischer erscheint es, dass die Schiiler bzw. Erziehungsberechtigten mit ihrer Schule einen
Vertrag iiber ein ganzes Paket von Leistungen abschlief8en, fiir die dann ein bestimmter Preis entrichtet wird, der
dann etwa tiber einen Bildungsgutschein getragen wird. Da sich die Schulen dabei an bestimmten Standards
orientieren miissen, sind die Spielriume, um 6konomisch besonders lohnenswerten Unterricht (der zum Beispiel
besonders geringe Kosten pro marginaler Einheit verursacht) zu privilegieren, sehr begrenzt. Zudem konkurrieren
die Schulen untereinander und miissen daher die Zusammensetzung der Unterrichtsinhalte gegeniiber ihren
zukiinftigen Schiilern begriinden. Wenn etwa an einer Schule aus Kostengriinden hauptsichlich ferngesehen
wird, wihrend an anderen Schulen Fachkrifte hochwertigen Unterricht abhalten, sorgt der Wettbewerb dafiir,

dass die erste Verhaltensweise mittel- bis langfristig verschwindet.
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Aus dem Argument lisst sich allerdings schlieflen, dass es sinnvoll ist, den 6konomischen Aspekt moglichst aus
dem Schulalltag herauszuhalten. Das ist jedoch eine Tendenz, die auch im Kontext anderer Dienstleistungen
zu beobachten ist: Zwar bezahlt man fiir einen Haarschnitt oder ein Getrink im Restaurant, aber um es fiir
die Kunden angenehmer zu machen, wird alles getan, um diesen Aspekt als Nebensache erscheinen zu lassen.
Kunden werden tiblicherweise nicht behandelt, als seien sie nur konomische Subjekte, die Zahlungen leisten,
und deren Wohlergehen dem Dienstleister vollig gleichgiiltig ist. Es ist zu erwarten, dass es im Bildungskontext

genauso ablaufen wiirde.

Gegenargument Ill: Bildung ist kein Gut, mit dem Profit gemacht werden sollte. Aus diesem
Grund sollte der Staat auch keine profitorientierten Bildungstréager finanzieren.

Dieses Argument kann man wiederum auf zwei Arten verstehen. Einerseits existiert eine prinzipielle Lesart, der
zufolge es grundsitzlich nicht akzeptabel ist, mit der Bereitstellung von Bildung Profite zu erzielen. Auf der
anderen Seite gibt es die Sorge, dass die Einbeziehung von profitorientierten Unternehmen in den Bildungsmarke

die Qualitit von Bildungsinstitutionen senken kénnte.

Grundsitzlich ist aber festzuhalten, dass beide Varianten mit mehr Bildungsfreiheit vereinbar sind. Es ist absolut
moglich, Schulen in staatlicher Trigerschaft mehr Autonomie zu iiberlassen, ohne dabei profitorientierten
Organisationen den Schulbetrieb zu gestatten. Es besteht sogar die Option, dabei den Anteil von Schulen
in freier Tragerschaft zu erhohen — profitorientierte Organisationen wiren zwar von der Schultrigerschaft
ausgeschlossen, nicht aber Kirchen, gemeinniitzige Vereine und andere potentielle Trager. Nichtsdestoweniger

gibt es gewichtige Griinde, Profitorientierung nicht grundsitzlich zu verbieten.

Variante 1: Das prinzipielle Argument

Die prinzipielle Variante des Arguments gegen Profitorientierung ist haufig mit der Vorstellung von Bildung
als einem Recht verkniipft. In diesem Sinne wird argumentiert, dass die Existenz von Rechten auf Giiter deren
Uberlassung ohne Aufschlag von Profiten durch den Bereitstellenden impliziere. Bildung ist aus dieser Sicht ein
Gut, das selbstlos bereitzustellen sei. Dazu kommt die Frage nach der korrekten Verwendung von Steuergeldern.
Es ist fiir viele nicht akzeptabel, dass Privatunternehmen Steuergelder entgegennehmen und dabei ihren Profit
in den Mittelpunke stellen, anstatt sich auf die Maximierung des Gemeinwohls und die Erfiillung der ihnen
tiberantworteten Aufgabe zu konzentrieren. Wenn also nach einer autonomiestirkenden Reform privat gefiithrte
Schulen ihre gesammelten Bildungsgutscheine bei der Landesregierung einlosten und dafiir Steuergelder

erhielten, sollten sie letztere vollstindig fiir die Bereitstellung von Bildung ausgeben.

Die konsequente Beachtung dieser Uberlegungen ist in der Praxis jedoch kaum zu leisten. Einerseits werden
schon seit Langem im Bereich der frithkindlichen und tertidren Bildung profitorientierte Trager zugelassen.
Wer das fir akzeptabel hilt, aber gleichzeitig profitorientierte Privatschulen ablehnt, muss erkliren konnen,
was genau den Bereich der schulischen Bildung so sensibel macht, dass er nicht mit Profitstreben kontaminiert
werden darf.® Gleichzeitig ist natiirlich auch das Schulwesen (abgesehen von den Schultrigern) nicht frei von

Profitstreben — von der Essenslieferung iiber den Reinigungsdienst bis hin zum Schulbuchverlag erhilt eine
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uniiberschaubare Anzahl von profitorientierten Unternehmen im Schulwesen Steuergelder.” Das gleiche gilt
in fast allen Bereichen, in denen Steuergelder ausgegeben werden: Es wiirde niemand einem Bauunternehmen,
das gegen eine steuerfinanzierte Bezahlung Autobahnen baut, vorschreiben, wie es mit diesen Einnahmen
umzugehen habe — ob es sie also reinvestiert, mit ihnen Lohne erh6ht oder sie eben den Anteilseignern als Profit

auszahlt.

Es ist dartiber hinaus unklar, welches theoretische Prinzip zum Tragen kommt, wenn iiber den Markteintritt
profitorientierter Schultriger geklagt wird. Aus Sicht der Eltern erscheint es legitim, die Leistungen
profitorientierter Organisationen in Anspruch zu nehmen, wenn sie das Beste fiir ihre Kinder erreichen wollen
und ernsthaft auf deren sozialen Aufstieg hinarbeiten. Fiir verwerflich halten kénnte man am ehesten die Tatsache,
dass der Trager fiir das Erfiillen des Biirgerrechts Bildung Geld als Profit zur Seite legt. Dann miisste man aber
einerseits glaubwiirdig erkldren, warum die sicherlich stellenweise vorhandenen profitorientierten Motivationen
in offentlichen Bildungseinrichtungen (beispielsweise durch den Wunsch nach Verbeamtung oder tiberhaupt
nach einem Gehalt) weniger schlimm seien.'® Andererseits folgt aus dieser Erklirung, sofern sie denn erbracht
werden kann, nicht, dass man es Eltern verbieten sollte, diese Leistung mit Blick auf das Wohl ihrer Kinder in
Anspruch zu nehmen." In einem Markt wire prinzipiell niemand verpflichtet, die Leistungen jener anzunehmen,
die er ablehnt. So sind in den USA trotz der grundsitzlichen Méglichkeit der Profitorientierung fiir Trager von
charter schools die allermeisten Privatschulen in der Hand von wohltitigen Organisationen'?, sodass Eltern
sich bewusst gegen profitorientierte Schulen entscheiden kénnen, wenn sie dies wiinschen. Wer allerdings
dariiberhinausgehend allen anderen Eltern die Moglichkeit nehmen will, von den Leistungen profitorientierter

Triger zu profitieren, muss genau erkliren, warum.

Variante 2: Die Sorge um die Bildungsqualitit

In deutlich negativerem Lichte erschiene die Méglichkeit der Profitorientierung im Bildungssektor, wenn sich
zeigen liefle, dass (1) profitorientierte Schulen systematisch schlechtere Bildungsqualitit bereitstellen und (2)
durch ruinésen Wettbewerb auch die Qualitit nicht-profitorientierter Schulen negativ beeinflussen. Dabei
ist diese zweite Bedingung entscheidend: Schulen, die einfach nur schlecht sind, wiirden im Wettbewerb

mittelfristig eliminiert.

Allerdings ist der Mechanismus, tiber den Profitorientierung Bildungsqualitit verschlechtern kénnte, nicht
offensichtlich. Es liefe sich vermuten, dass ein Horten von Profiten den Schulen wichtige Mittel entziehen
konnte. Allerdings ldsst sich zwischen der Bildungsqualitit und der finanziellen Ausstattung einer Schule
kein klarer empirischer Zusammenhang feststellen.”” Diese Erkenntnis deckt sich mit internationalen
Vergleichsstudien wie PISA, die zeigen, dass die Pro-Kopf-Ausgaben fiir Bildung eines Landes kaum einen
Einfluss auf die Ergebnisse haben. Nicht umsonst hat sich die bildungspolitische Debatte seit der ersten PISA-

Studie verstirke auf Anreizfaktoren innerhalb des Bildungssystems statt auf reine Input-Fragen konzentriert."
Genau hier jedoch liegt die Stirke einer Gesetzgebung, die Raum fur die Erwirtschaftung von Profiten lisst.

Diese sind ein sinnvoller Anreiz sowie ein Signal an Schultriger, dass sie etwas richtig machen — im Regelfall,

dass sie etwas anbieten, das von Schiilern und Eltern nachgefragt wird.'® Es ist daher plausibel, wenn die
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schwedische Privatschulkette Kunskapsskolan einen Zusammenhang zwischen den Profiten ihrer Schulen und
der gemessenen Bildungsqualitit an den jeweiligen Schulen sieht.'"” Dazu kommt: ohne Profite gibt es kaum
einen Anreiz fiir erfolgreiche Schultriger, zu expandieren. Eine neue Schule zu eroffnen, erfordert Kapital, ist
risikobehaftet und mithsam." Wenn erfolgreiche Schulleiterinnen oder -triger aber keinen Anreiz haben, ihre

Modelle auch auf andere Schulen zu {ibertragen, ist das ein Verlust fiir alle.

Gegenargument IV: Mehr Bildungsautonomie spaltet die Gesellschaft.

Dieses Argument betrifft die Sorge um den sozialen Zusammenhalt in der Gesellschaft. Es wird befiirchtet,
dass mehr Privatschulen und freie Schulwahl zu verstirkeer gesellschaftlicher Segregation fithren. Reiche Eltern
wiirden ihre Kinder nur noch auf Eliteschulen schicken, arme Eltern wiirden den Wert von Bildung nicht
kennen und mit den Wahlmoglichkeiten tiberfordert sein. Privatschulen kénnten sich die besten und mithin
unkompliziertesten Schiiler herauspicken und Kinder mit Lernbehinderungen aufSen vor lassen, weil diese

mehr Kosten verursachen.

Der Aussage, dass Privatschulen spaltend wirken, muss insofern zugestimmt werden, als dass die bestehende
Handhabung von Schulen in freier Trigerschaft nicht zum sozialen Ausgleich beitrdgt. Der Artikel {iber
Schulautonomie in Deutschland geht auf die Tatsache ein, dass trotz des grundgesetzlichen Sonderungsverbotes
nach Einkommensverhiltnissen viele Bundesldnder Schulgelder nicht oder stark unzureichend begrenzen.' Dazu
kommt die Praxis vieler Bundeslidnder, Schulen in freier Tragerschaft finanziell zu benachteiligen und damit hohe
Schulgelder geradezu zu erzwingen.” Gleichzeitig muss jeder, der sich heute fiir eine Schule in freier Tragerschaft
entscheidet, neben dem Schulgeld weiterhin tiber Steuerzahlungen die 6ffentlichen Schulen mitfinanzieren. Die
Schulfinanzierung tiber Gutscheine oder Pauschalbetrige hingegen ermdéglicht es, je nach Ausgestaltung, auch

jenen Eltern, die sich ein Schulgeld nicht leisten konnten, ihre Kinder auf eine Privatschule zu schicken.

Ob diese Eltern sich tatsichlich fur qualitativ hochwertige Schulen entscheiden wiirden, ist eine empirische
Frage. Nach allem, was wir wissen, kénnen wir sie mit Optimismus beantworten. So gewichten 4rmere Eltern
bei school-choice-Programmen in den USA bei der Schulauswahl die Bildungsqualitit einer Schule genauso wie
reichere Eltern. Dartiber hinaus nehmen drmere Eltern die Auswahl einer Schule sehr ernst: Sie treten gerne in
Kontakt mit der Schulleitung, und wenn die Méglichkeit von school choice besteht, sammeln sie tendenziell mehr
Informationen iiber die Qualitit der Schulen vor Ort als ohne diese Programme.?! Ahnliche Ergebnisse finden
wir auch in Deutschland: So sagten 2015 in einer Forsa-Umfrage in Nordrhein-Westfalen 40 Prozent der Eltern
mit einem niedrigen Bildungsabschluss, dass sie fiir ihr Kind eine Privatschule bevorzugt hitten, wihrend unter
allen Eltern der Schnitt lediglich bei einem Viertel lag.” Dieser sorgfiltige Umgang mit der Schulauswahl sollte
uns nicht iiberraschen — selbst in vielen der drmsten Lander der Welt besucht ein grofier Teil der Kinder private
Schulen.? Dariiber hinaus sollte man beachten, dass die Prisenz einiger weniger uninformierter oder unwilliger
Eltern zunichst keine Auswirkungen auf den Bildungsmarkt haben diirfte. Erst, wenn es an einem Ort eine
ausreichende Anzahl gibt, damit sich der Betrieb einer unterdurchschnittlich guten Schule lohnt, kénnte sich
eine solche am Markt halten. Die Argumente dieses Paragraphs zeigen jedoch, dass die Existenz einer derartigen

Konzentration unwahrscheinlich ist.
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Das Vorhandensein von Schulen in freier Trigerschaft zahlt sich gerade fiir Kinder aus drmeren oder
ungebildeteren Haushalten aus. Wiahrend fiir US-amerikanische charter schools im Allgemeinen keine groflen
Effekte auf die allgemeine Bildungsqualitit nachgewiesen werden konnte, waren sie hiufig in der Lage, fiir
Schiiler in benachteiligten stidtischen Gebieten starke Verbesserungen zu erzielen und die Leistungsliicke
zwischen ihnen und dem Durchschnittsschiiler in einigen Jahren zu schlieen. Die Verteilung der englischen
free schools konzentriert sich stark auf benachteiligte oder unterversorgte Gebiete des Landes, und fiillt damit
eventuelle Liicken in der staatlichen Bereitstellung von Bildung.** Das schwedische Gutscheinsystem hat zu
einer stirkeren Bediirfnisorientierung der Schulen an Schiilern mit besonderen Lernbediirfnissen gefiihrt.”
Selbst wenn Schulen in freier Tragerschaft Schiiler aus bildungsfernen oder sozial schwachen Haushalten nicht
oder deutlich seltener aufnehmen wiirden, so lisst sich doch zeigen, dass auch 6ffentliche Schulen die Praktiken

der erfolgreichsten Privatschulen oft kopieren® - und davon profitieren alle.

Interessanterweise ist es auch nicht unbedingt der Fall, dass sich Schiiler von Schulen in freier Tragerschaft von
der Gesellschaft abkoppeln wiirden. Tatsichlich scheint ein Nebeneffekt des Besuchs einer Privatschule zu sein,
dass biirgerliche Tugenden und soziale Normen tendenziell gestirke, im Schnitt aber auf keinen Fall beschidigt
werden. Es gibt im Wesentlichen keine empirischen Hinweise darauf, dass freie Schulwahl in den USA Aspekte
wie Toleranz, wohltitiges Spenden, politische Teilhabe oder ehrenamtliches Engagement beschidigt hitte — aber
wohl einige, die den Einfluss von freier Schulwahl auf diese Punkte positiv bewerten. Eine weitere Studie legt

nahe, dass school choice sich negativ auf Kriminalitit auswirke.”

Diese empirischen Ergebnisse zeigen, dass Schulen in freier Tragerschaft keineswegs elitir sein miissen. Eine
solche Sichtweise wiirde auch das karitative und soziale Engagement zahlreicher Privatschulen in Deutschland
ausblenden, das sich dem sozialen Ausgleich widmet. Kirchliche und private Triger arbeiten hiufig gezielt in
sogenannten sozialen Brennpunkvierteln und verdienen dafiir politische Unterstiitzung. Dariiber hinaus wurde
bereits im Beitrag tiber Schiilerauswahl und Schultriger darauf hingewiesen, dass ein hoher Privatschulanteil
beispielsweise in Schweden oder den Niederlanden nicht mit erhdhter sozialer Segregation einherging.?® Der
deutsche Diskurs ist in dieser Hinsicht vielleicht zu sehr vom angelsichsischen Bild der elitdren Privatschule
geprigt, und ignoriert Erfolgsgeschichten in anderen Lindern sowie in Deutschland selbst. Zur Wahrheit
gehort aber dennoch, dass die Einfithrung eines Gutscheinsystems in Chile Ungleichheiten verschirft und die

Bildungsqualitit gesenkt haben konnte.?

Es ist deshalb angebracht, sich um die sozialen Effekte so weitreichender Strukturreformen zu sorgen. Allerdings
ermoglicht das Gutscheinsystem eine ganze Reihe von Mafinahmen, um gewisse Szenarien zu vermeiden. So
kann man Schulgelder verbieten und die Schulen zwingen, zwischen den Bewerbern nach Los zu selektieren.
Alternativ lassen sich die Gutscheine von Kindern aus drmeren Familien aufwerten. Schulen, die trotz
bestindig schlechter Leistungen iiberleben, konnen durch eine aufmerksame, sich nun auf ihre Kernaufgabe
konzentrierende Schulaufsicht geschlossen werden. Wichtig ist dariiber hinaus, dass Schulen den Umgang
mit Kindern aus verschiedenen Hintergriinden lernen und dabei gegebenenfalls unterstiitzt werden. Soziale
Gleichheitim Bildungsbereich ist nicht damit erreicht, dass jeder prinzipiell und faktisch Zugang zu allen Schulen

hat — vielfach kann der Umgang mit Kindern und Lehrenden aus anderen Milieus Schiilerinnen tiberfordern.*
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Schulen werden darauf verstirkt Antworten finden miissen, und im Wettbewerb dafiir Anregungen finden.

Man sollte iiber diese Sorgen aber nichtvergessen, dass auch das gegenwirtige System zwangsweise Ungleichheiten
produziert. Der Grund dafiir ist einfach: Wenn man Schiiler strikt nach Einzugsgebieten auf die Schulen
verteilt, werden Ungleichheiten zwar nicht reproduziert, wenn (1) alle Schulen gleich gut sind, und (2) die
Verteilung benachteiligter Schiiler tiber die Einzugsgebiete gleichmiflig ist. Beide Bedingungen sind allerdings
in der Regel nicht erfiillt. Je ungleicher aber die Verteilung benachteiligter Schiiler, desto mehr miissen die
Schulen in den betroffenen Einzugsgebieten diesen Nachteil ausgleichen. Die Annahme, dass dieser Balanceakt
gelingen kann, ist unrealistisch. Schulen unterscheiden sich in ihrer Qualitit, und wo die guten Schulen sind,
werden sich Eltern mit Kindern ansiedeln — was Wohlstand erfordert und so die Ungleichverteilung zwischen
den Einzugsgebieten verschirft. So kommt es langfristig tendenziell zu Positiv- und Negativspiralen, die sehr
schwer zu stoppen sind.”’ Solange reiche Eltern sich ihren Wohnort frei aussuchen kénnen, ist also die Frage
nicht: ,Wollen wir schulische Wahlfreiheit?“, sondern: ,,Welche Wahlfreiheit wollen wir — eine, die prinzipiell

allen offensteht, oder jene, die sich nur Wohlhabende leisten kénnen?*
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