CHRISTIAN MULLER*

Nationale Standards in der ckonomischen
Bildung?

Kurzrassuna: In Reaktion auf das schlechte Abschneiden deutscher Schiler in internationalen Schiiler-
leistungstests entschieden sich die deutschen Kultusminister fur die Einfihrung einheitlicher nationaler
Standards fiir die sprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche Bildung. Dies fiihrte zu einer
breiten Diskussion deutscher Berufs- und Wirtschaftspadagogen tber die Formulierung von Stan-
dards auch fur die 6konomische Bildung. In diesem Artikel wird jedoch der gesamte Ansatz nationaler
Bildungsstandards in Frage gezogen. Auf der einen Seite werden direkte Standardisierungskosten
betrachtet, die fur die 6konomische Bildung héher sein kénnen als in anderen Bildungsbereichen.
Andererseits vernachlassigt die gegenwartige Diskussion die indirekten (Opportunitéts-) Kosten eines
Verzichts auf institutionellen Wettbewerb zwischen den deutschen Bundeslandern. Auf der Basis eines
einfachen Grenzkostenmodells werden einige Hypothesen Uber die relative Vorzugswirdigkeit von
Standards flr die 6konomische Bildung aus einer wohlfahrtsékonomischen Perspektive hergeleitet.
Unter Heranziehung von Uberlegungen in der Theorie des Wahrungswettbewerbs wird argumentiert,
dass ein groBer Teil der volkswirtschaftlichen Standardisierungskosten durch den Ubergang zu einem
System des intra- oder interjurisdiktionalen Wettbewerbs von Bildungsstandards vermieden werden
kann.

ABsTRACT. As a reaction to the bad performance of German students in international student assess-
ment tests, German ministers of education decided to impose uniform national standards for linguis-
tic, mathematical or natural science education. This gave rise to a broad discussion among German
vocational and business education experts on how to design standards for economic education as
well. This article, however, challenges the whole concept of national standards for economic educa-
tion. On the one hand, direct costs of standardization are considered that may be higher for economic
than for other fields of education. On the other hand, current discussion on centralization of economic
education fails to take into account the indirect (opportunity) costs of oppressing the welfare effects of
institutional competion among German federal states. On the basis of a simple marginal cost model,
several hypotheses on the pros and cons of standards for economic education are derived from a
welfare economics perspective. Using insights from the theory of currency competition, it is argued
that much of the social costs of standardization may be avoided by going over to a system of intra- or
interjurisdictional competition of educational standards.

1 Bildungsstandards und 6konomische Bildung

Das schlechte Abschneiden der deutschen Flinfzehnjéhrigen bei den internationalen
Schilervergleichsstudien wie PISA und TIMSS I6ste in den vergangenen Jahren eine
breite politische Diskussion um Leistungsunterschiede und Vergleichbarkeit von Bil-
dungsabschlussen aus. Als eine erste Reaktion beschloss die Kultusministerkonferenz
im Dezember 2001 unter anderem ,MafBBnahmen zur konsequenten Weiterentwick-
lung und Sicherung der Qualitdt von Unterricht und Schule auf der Grundlage von
verbindlichen Standards sowie einer ergebnisorientierten Evaluation” (KMK 2001).

*  Der Autor dankt Jens Klusmeyer, Bernd Magen sowie drei anonymen Gutachtern dieser Zeitschrift
fur hilfreiche Anmerkungen zu einer friiheren Fassung dieses Manuskripts. Christian Kiisters und
Markus Student gilt mein Dank flr wertvolle organisatorische und technische Unterstitzung.
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386 Christian Maller

Damit lag das zentrale Thema auf dem Tisch, das die bildungspolitische Diskussion
seitdem beherrschen sollte: das Konzept nationaler Bildungsstandards — verstanden
als ,normative Vorgaben flr die Steuerung von Bildungssystemen“ (KMK 2005, S.
8). Nicht langer sollten die einzelnen Bundeslénder allein die Anforderungen an ihre
je eigenen Schulsysteme definieren, sondern dies sollte, in Abstimmung aller Trager
der Schulpolitik, eine Aufgabe der obersten féderalen Ebene der Bundesrepublik
sein. Mittels einer regelmafigen Berichterstattung will man dabei Auskunft Gber den
Stand des Bildungssystems eines Landes erhalten sowie dieses im Sinne eines
Benchmarking mit dem anderer Bundeslander vergleichbar machen. Konzeptionell
orientieren sich die Kultusminister an der sog. ,,KLieme-Expertise” (KLEME ET AL. 2007)
— einer Studie, die eine Arbeitsgruppe am Deutschen Institut fir Internationale Pad-
agogische Forschung (DIPF) in Frankfurt in ihrem Auftrag erstellte.

Nach Einschatzung der Kultusministerkonferenz (KMK 2005, S. 5) haben die
Ergebnisse der Schiilerleistungsstudien TIMSS, PISA und IGLU deutlich gemacht,
dass eine priméare Steuerung der Produktionsbedingungen schulischer Leistungen
nicht die gewiinschten Ergebnisse geliefert habe.! Eine Festlegung und Uberpriifung
der erwarteten Leistungen musse daher hinzu kommen. Gedacht wird hierbei an
eine systematische Rechenschaftslegung Uber Ergebnisse — sei es durch regel-
mafige Schulleistungsstudien, zentrale Prifungen oder durch ein dichtes Netz von
Schulevaluationen.

Die Kultusministerkonferenz selbst sieht das Konzept der Bildungsstandards da-
her als einen ,Paradigmenwechsel” in der Schulpolitik an: weg von einer vorrangigen
»Inputsteuerung® hin zu einer starkeren ,,Outcome-Orientierung” mit Rechenschafts-
legung und Systemmonitoring (KMK 2005, S. 5f.). ,Outcome® ist dabei mehr als
,Output“®: Inputs machen Vorgaben in Form von Lehrplanen, Rahmenbedingungen
und Vorschriften zur Allokation von Ressourcen, die Gber das Instrument fachlicher
Lehrplane gesteuert werden, und der Prozess steht fir den eigentlichen Unterricht,
seine Formen, didaktische Konzepte etc. Der Outputbezeichnet demgegeniber das
Lernergebnis, das Uber lernzielorientierte Lehrpldne gesteuert werden kann. Die
Outcomephase indes fokussiert auf den Nutzen von Bildung. Outcomeorientierte
Regulierungsinstrumente sind Bildungsstandards und ,Lernfeldcurricula®; sie orien-
tieren sich an den Abnehmern von Bildung — Arbeitsmarkten, Anforderungen und
Aufgaben der Lebenswelt etc. (SLoane 2005, S. 486). Statt auf eine Steuerung des
schulischen Kontextes zielt man nun auf eine Steuerung seiner Wirkungen: Nicht
mehr Curricula i.e.S. stehen im Mittelpunkt des Interesses, sondern Kompetenzen.
Es soll festgeschrieben werden, welche Kompetenzen — im Sinne erwlinschter
Lernergebnisse — die Schulerinnen und Schiler in bestimmten Jahrgangsstufen
erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden dabei konkret beschrieben, um
sie in Aufgabenstellungen umsetz- und durch Testverfahren erfassbar zu machen.

Bildungsstandards konzentrieren sich nach der Vorstellung der Kultusminister
auf die Kernbereiche eines Faches (KMK 2005, S. 7). Nicht die ganze Breite eines
Lernbereiches kénne und solle damit abgedeckt werden. Vielmehr formulierten
sie fachliche und fachibergreifende Basisqualifikationen, die fur die weitere schu-

1 Dies tragt auch der modernen bildungsékonomischen Forschung Rechnung, nach welcher es
zur Steigerung der Qualitat nicht genligt, die Schulen mit finanziellen Mitteln auszustatten. Vgl.
GunbpLacH/WéssMANN (2000); Wossmann (2005b).

2 Z.B.HerrmANN (2003), S. 626. In der Literatur wird aber im Zusammenhang mit Bildungsstandards
dennoch oft einfach von ,Output“-Steuerung gesprochen; vgl. z.B. JUrcens (2004), S. 302.
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lische und berufliche Ausbildung bedeutsam sind und ,anschlussféhiges Lernen®
ermdglichen.®

Schrittweise definierte die Kultusministerkonferenz (KMK 2005, S. 5f.; KMK 2007)
Bildungsstandards fur den Primarbereich (Jahrgangstufe 4), fir den Hauptschul-
abschluss (Jahrgangstufe 9), fur den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangstufe 10)
sowie fur die Allgemeine Hochschulreife (Jahrgangsstufe 12 bzw. 13). Alle diese
Bildungsstandards, die bereits umgesetzt bzw. — im Fall der Abiturprifung —ab dem
Schuljahr 2010/11 giltig sein sollen, haben bislang ausschlieBlich den Bereich der
allgemeinen Bildung im Blick — und hier vor allem die nicht-6konomisch ausge-
richteten Facher Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen und Naturwissenschaften.
Dennoch ist das Konzept der Bildungsstandards auch fur die 6konomische Bildung
keineswegs ohne Belang, insofern diese ein ,integraler Bestandteil von Allgemeinbil-
dung* (AreeiTskrels OkoNomiscHE BiLbung 2005, S. 5) ist. Definiert man den Bereich
der 6konomischen Bildung nicht nur nach dem engen Gegenstandsbereich der Wirt-
schaft, sondern moderner nach seiner Methode (LoerwaLD/ZoERNER 2005), dann sind
die Bestandteile 6konomischer Bildung bis weit in die schulischen Standardfacher
verteilt. Ein bisschen Okonomik steckt dann in jeder Art schulischer Bildung; selbst
der Biologieunterricht kann in diesem Sinne Ort 6konomischer Bildung sein.*

Fir den allgemeinbildenden Bereich haben die Beschliisse der Kultusminister-
konferenz dartber hinaus eine breite Diskussion Uber Bildungsstandards in der
O6konomischen Bildung angestoBen. Den Beschlissen der Landerminister fur die
bereits standardisierten Facher folgend, hat die DEuTscHE GESELLSCHAFT FUR OKONO-
miscHE BiLbunG (DEGOB) schrittweise auch Kompetenzen der 6konomischen Bildung
fur allgemeinbildende Schulen und Bildungsstandards zunéchst fir den mittleren
Schulabschluss, spéater auch fir den Grundschulbereich vorgeschlagen (DeGoB
2005, 2006).

Ganz unmittelbar betroffen von den KMK-Bildungsstandards ist dartiber hinaus
das Berufsbildungssystem, insofern der Hauptschulabschluss, der mittlere Schul-
abschluss und das Abitur auch an beruflichen Schulen erworben werden kénnen.
Zudem haben in diesem Bereich sowohl eine kompetenzorientierte Perspektive
als auch Bildungsstandards schon jetzt eine lange Tradition (siehe z.B. CLEMENT
2006; Friebe 2006; Mever 2006), die sich in der Berufsausbildung etwa in der Form
Uberregional definierter Abschlussprifungen konkretisiert. Die Regelungen der
Kultusministerkonferenz — dazu gehéren Rahmenlehrpldne und -vereinbarungen
sowie das Berufsprofil, der Ausbildungsplan sowie Detailvorgaben fiir die Priifungen
— setzen hierbei ,Standards” fur den berufsbildenden Bereich; die erforderlichen
Kompetenzen werden dariiber hinaus in den Ausbildungsordnungen festgelegt. Ob
und inwieweit diese ,Standards” eingehalten werden, wird regelmaBig in zentralen

3 Konkret unterscheidet die KMK (2005, S. 8f.): a) Content Standards oder Curriculum Standards
(Input Standards), welche die Inhalte des Lehrens und Lernens in den Vordergrund stellen und
beschreiben, was Lehrer unterrichten und Schiler lernen missen; b) Opportunity-to-learn stan-
dards, welche die Lehr- und Lernbedingungen definieren — Anforderungen an Schulprogramme,
Personal oder andere Ressourcen, aber auch Methoden und Prinzipien guten Lehrens und Lernens;
¢) Performance Standards oder Output Standards, welche angestrebte Lernergebnisse festlegen
und definieren, Gber welche Kompetenzen Schiiler zu bestimmten Zeitpunkten ihrer Schullaufbahn
verfigen mussen; und schlieBlich d) Niveauanforderungen in Form von Mindest- Regel- oder
Maximalstandards.

4 Zu ékonomischen Ansatzen in der (vor allem Sozio-) Biologie siehe den Uberblick bei TiETzEL
1993.
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Abschlussprifungen unter Beteiligung der Sozialpartner Gberprift. Auch hierbei
gab es in den vergangenen Jahren eine Tendenz hin zu Kompetenzorientierung in
Prifungen (ZLaATkIN-TRoITSCHANSKAIA 2007, S. 77). Das Bundesministerium flr Bildung
und Forschung denkt auch fur diesen Bereich schon jetzt weiter:

,Die durch die Pisa-Studie angeregte Diskussion Uber nationale Bildungsstandards an
allgemeinbildenden Schulen muss ... auch im Bereich der Berufsbildung gefiihrt werden.
Die Definition von Kompetenzstandards kann dabei die Umsteuerung weg von einem
input- hin zu einem output-orientierten beruflichen Bildungssystem unterstitzen.“ (BMBF
2004, S. 4)

Im vorliegenden Beitrag werde ich argumentieren, dass Bildungsstandards nicht nur
den Vorteil aufweisen, Informationsasymmetrien zwischen den Bildungssystemen
der einzelnen Bundeslénder zu reduzieren (Abschnitt 2), sondern auch spezifische
Kosten verursachen, die gerade in der Doméne der 6konomischen Bildung beson-
ders hoch sind. Dazu gehéren nicht nur die direkten Kosten der Standardsetzung
selbst (3), sondern auch —in der bisherigen berufs- und wirtschaftspddagogischen
Diskussion weitgehend vernachlassigte — indirekte (Opportunitats-) Kosten zentral-
staatlicher Einheitslésungen (4). Das wohlfahrtsékonomisch gebotene Standardisie-
rungsoptimum wird damit systematisch Uberschritten (5). Ich werde daher — nach
einer Analyse eines wesentlichen Grundes flir zentrale schulpolitische Steuerung
(6) — in Abschnitt 7 das Konzept nationaler Bildungsstandards insgesamt in Frage
stellen und aus einer Analogie zur Theorie des Wahrungswettbewerbs den Vorschlag
herleiten, die Problematik von Leistungsvergleich und Leistungssteigerung dem
intra- bzw. interjurisdiktionalen Wettbewerb zu Uberlassen.

2 Die Grundidee

Nach dem Willen der Kultusministerkonferenz sollen Bildungsstandards wesentlich
dazu beitragen, die Qualitat schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Ab-
schlisse sowie die Durchléssigkeit des Bildungssystems zu sichern und zu stérken.
Mit Vergleichbarkeit kann dabei nicht lediglich Transparenz gemeint sein, denn diese
stellen Schilerleistungsstudien schon jetzt bereit. Der Hinweis auf die gewiinschte
Durchlassigkeit des Bildungssystems deutet vielmehr darauf hin, dass es im Letz-
ten um eine Angleichung von Kompetenzanforderungen und Bildungsabschliissen
geht, genauer: um eine Vereinheitlichung auf moéglichst hohem (Mindest-) Niveau.
Nationale Bildungsstandards dienen mithin dazu, die Unterschiede in der Aussa-
gekraft von Bildungsabschlissen ceteris paribus einzuebnen und damit zugleich
die asymmetrisch zwischen Bewerber und Arbeitsnachfrager verteilte Information.
Auch wenn ein Unternehmer aus Baden-Wirttemberg einen Abiturienten aus Kiel
einstellt, soll er ungeféhr wissen kénnen, was der Kandidat (mindestens) kann. Im
Idealfall muss er hierfur nur die Abschlussnote seines Bewerbers kennen. Anders
formuliert, starken Bildungsstandards die Signalfunktion der Schulnote.

Man kénnte daher die Funktionen, welche ein nationaler Bildungsstandard erful-
len soll, mit jenen vergleichen, die in modernen Volkswirtschaften das Geldwesen
wahrnimmt®: Bildungsstandards fungieren als ,,Recheneinheit” in der Wirtschaft:

5 Wossmann (2003) und ScHwAGER (2005), S. 198, sehen eine Analogie zwischen der Rechenein-
heitsfunktion des Geldes und zentral durchgeflihrten Priifungen, vor allem mit dem Zentralabitur.
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So, wie das Geld in seiner Eigenschaft als ,Recheneinheit* es ermdglicht, den
Gebrauchswert eines Gegenstandes zu quantifizieren und mit jenen anderer Gter
zu vergleichen, soll auch ein Bildungsstandard es erméglichen, unterschiedliche
Abschlisse unterschiedlicher Schulen und Bundeslander nebeneinander zu stel-
len und miteinander vergleichbar zu machen. In eingeschranktem Mafe sichern
Bildungsstandards Schulabschlliissen auch eine , Tauschmittelfunktion®, insofern
das durch sie garantierte Kompetenzniveau auf dem Arbeitsmarkt oder von Hoch-
schulen nachgefragt werden kann. Damit dient, ebenso wie das Geld (siehe hierfir
Brunner/MELTZER 1971), auch die Standardisierung des schulischen Outcomes einer
Reduktion von Transaktionskosten bei asymmetrischer Informationsverteilung.

3 Probleme der Standardsetzung fiir die 6konomische Bildung

In der berufs- und wirtschaftspadagogischen Literatur sind neben diesem wesent-
lichen Vorteil, mit besonderem Augenmerk auf die 6konomische Bildung, auch die
Schwachstellen des Konzepts nationaler Bildungsstandards diskutiert worden.

a) Die Probleme beginnen schon damit, dass nicht einmal véllig klar ist, was
Uberhaupt gemessen werden soll. ,Bildungsstandards®, so heif3t es in der Expertise
von KLEME ET AL. (2007, S. 20; H.i.O.), ,orientieren sich an Bildungszielen, denen
schulisches Lernen folgen soll, und setzen diese in konkrete Anforderungen um.“®
Bildungsstandards dienen nun dazu, die Ziele in Form von Kompetenzanforderungen
zu konkretisieren. Diese Kompetenzanforderungen legen fest, Gber welche Kompe-
tenzen ein Schuler zu bestimmten Zeitpunkten seiner schulischen Laufbahn verfigen
muss, und werden systematisch in sog. ,Kompetenzmodellen® geordnet, die Aspekte,
Abstufungen und Entwicklungsverlaufe von Kompetenzen darstellen sollen (KLieme
ET AL. 2007, S. 21). Der Begriff der Kompetenz soll ausdricken, dass Bildungsstan-
dards Bildungsziele nicht durch Lehrplane und Rahmenrichtlinien konkretisieren.
Vielmehr gehe es darum, grundlegende Dimensionen der Lernentwicklung in einer
,Doméne"” — ein wissenspsychologischer Begriff, der einen Gegenstandsbereich,
einen Lernbereich oder ein Fach bezeichnet — zu identifizieren. Kompetenzen
— deren Nutzung und Vernetzung sich auch zu ,Schliisselkompetenzen® entwickeln
kann — spiegeln demnach die grundlegenden Handlungsanforderungen, denen die
Lernenden in einer Doméane ausgesetzt sind (Kuene ET AL. 2007, S. 211.).

Die Kueme-Expertise verwendet dabei einen an kognitionspsychologischen
Forschungen orientierten Kompetenzbegriff.” Als Ziel von BildungsmaBnahmen im

Ob und inwieweit Bildungsstandards darlber hinaus auch die dritte Geldfunktion eines Wertauf-
bewahrungsmittels aufweisen, kann hierbei offen bleiben. — Zu den Geldfunktionen allgemein z.B.
VoLLMER (2007), S. 191ff.

6 Beidiesen Bildungszielen handelt es sich um ,relativ allgemein gehaltene Aussagen dartber, welche
Wissensinhalte, Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch Einstellungen, Werthaltungen, Interessen
und Motive die Schule vermitteln soll. In den Bildungszielen driickt sich aus, welche Chancen zur
Entwicklung ihrer individuellen Persénlichkeit, zur Aneignung von kulturellen und wissenschaftli-
chen Traditionen, zur Bewaltigung praktischer Lebensanforderungen und zur aktiven Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben wir Kindern und Jugendlichen geben wollen. Schulische Bildungsziele
sollten zudem auf Nachhaltigkeit und Transfer ausgerichtet werden. Sie missen anschlussfahig
sein flir lebenslanges Weiterlernen, fur Anforderungen in Alltag, Beruf und Gesellschaft.” KLieme
ET AL. (2007), S. 20.

7 Nach diesem Verstandnis sind Kompetenzen ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven F&higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I16sen, sowie die damit
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beruflichen und betrieblichen Kontext wird hingegen Ublicherweise in Anschluss an
RotH (1971, S. 180) die Ausbildung von Sach-, Sozial-, Selbstkompetenz und — quer
dazu — Methodenkompetenz genannt (Reetz 2006).8 Dabei wird berufliche Hand-
lungskompetenz als die Fahigkeit und die Bereitschaft eines Individuums verstanden,
in beruflichen Situationen sach- und fachgerecht zu handeln und eigenes Handeln
zu reflektieren. Das fachdidaktische Prinzip ist also das der Handlungsorientierung
(MevYER 20086, S. 52; SLoANE/DILGER 2005, S. 13): Die Schilerinnen und Schiiler sollen
zu selbststandigem Planen, Durchfiihren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben im
Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit beféhigt werden.

Zwar orientieren sich auch Bildungsstandards nach der KLieme-Expertise an
Bildungszielen, die Schwerpunktsetzung verschiebt sich hier jedoch, insofern sie
sich in Kompetenzanforderungen — und damit Lernergebnissen — konkretisieren
sollen, also insbesondere in Aufgabenstellungen und einer empirisch zuverlés-
sigen Erfassung durch Messverfahren (Straka 2006, S. 194). Damit aber ist der
Ubliche berufs- und wirtschaftspadagogische Kompetenzbegriff, wie die Expertise
selbst einrdumt (KLemE ET AL. 2007, S. 22 FuBnote 3), de facto aufgegeben. Die
herkdmmlich betonte Handlungskompetenz ist vor allem prozessbezogen, wéhrend
der Kompetenzbegriff der Kueme-Expertise ganz wesentlich — offenbar im Interesse
der Messung und des Vergleichs von Leistungen — auch ergebnisbezogen ist, was
eine Ermittlung von Kompetenzen durch Tests per se fragwurdig erscheinen lasst
(Mever 2006, S. 53). Das Konzept der nationalen Bildungsstandards st6Bt somit auf
ein grundlegendes Indikatorproblem: Indikator und Indikatum sind nicht extensions-
gleich; es wird letztlich gar nicht das erhoben, was eigentlich erhoben werden soll.
Gemessen wird allenfalls Output, nicht aber — wie angestrebt — der Outcome.

b) Flr die 6konomische Bildung gibt es zudem die ,Kompetenzmodelle®, die
Aussagen darlber machen, in welchen Kontexten, bei welchen Altersstufen und
unter welchen Einfllissen sich die einzelnen Kompetenzbereiche entwickeln (Kueve
ET AL. 2007, S. 23), noch nicht (ReTtzmann 2005, S. 53).° Bislang hat die Deutsche
Gesellschaft fir 6konomische Bildung sich lediglich auf finf ,Kernkompetenzen®
— fir den mittleren Abschluss und die Grundschule — versténdigt, die unabhangig
von Schulart oder Schulstufe gelten sollen, wahrend entsprechende Bildungsstan-
dards je fur diese definiert werden.'? Insofern auch die ,Kompetenzstufen®, welche
die kognitiven Prozesse und Handlungen spezifizieren, die Schiler auf dieser, nicht
aber auf niedrigeren Stufen bewaltigen kénnen sollen (Kueme ET AL. 2007, S. 22),
nicht angegeben werden kénnen, kann die zentrale Funktion von Bildungsstandards
im Bereich der 6konomischen Bildung nicht eingeldst werden.

c) Fur die 6konomische Bildung ist Giberdies unklar, auf welche schulische Umwelt
sich die Bildungsstandards beziehen sollen. Denn ein eigenes Schulfach existiertim

verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu nutzen.” WeINERT
(2001), S. 27; wortlich zitiert bei Kueme ET AL. (2007), S. 21.

8 Dieses Leitbild der beruflichen Handlungskompetenz liegt etwa den Rahmenlehrpléanen der Kul-
tusministerkonferenz fir die Berufsausbildung zugrunde.

9 Auch in anderen Doménen als der konomischen Bildung missen diese Kompetenzmodelle erst
noch entwickelt werden. Vgl. HERRMANN (2004), S. 3.

10 Die funf Kompetenzbereiche sind: a) Entscheidungen 6konomisch begriinden; b) Handlungssitua-
tionen 6konomisch analysieren; ¢) Okonomische Systemzusammenhange erklaren; d) Rahmen-
bedingungen der Wirtschaft verstehen und mitgestalten; e) Konflikte perspektivisch und ethisch
beurteilen. Vgl. DEG6B (2005; 2006).
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Regelfall nicht." Fiir welche Kombination von Bildungsbereichen sollten sie aber dann
gelten? Fir eine Kombination mit der juristischen Bildung (Wirtschaft und Recht)? Fir
die Kombination mit der politischen Bildung (Wirtschaft/Politik bzw. Politik/Wirtschaft
oder Erdkunde/Wirtschaftskunde/Gemeinschaftskunde)? Oder fur ein Integrations-
fach wie ,Sozialwissenschaften“ — bestehend aus 6konomischer, politischer und
soziologischer Bildung (siehe n&her Retzmann 2005, S. 55)? Wahrend Doméanen
wie der Mathematik, einer Sprache oder einer naturwissenschaftlichen Disziplin im
Allgemeinen ein bestimmtes Schulfach gleichen Namens zugeordnet werden kann,
ist die unterrichtliche Umwelt im Bereich der 6konomischen Bildung so heterogen
wie in kaum einer anderen Doméane. Daher ist es flr diese anderen Bildungsbereiche
viel leichter zu entscheiden, welche Kompetenzstufe in welchem Bildungsabschnitt
erreicht werden soll und welche nicht, wéhrend die 6konomische Bildung von solchen
institutionellen Voraussetzungen vollkommen abstrahieren muss.

d) Noch aufwandiger durfte die Definition von Kompetenzstufen und Bildungs-
standards sein, wenn man den berufsbildenden Bereich in den Blick nimmt. Denn
im Vergleich mit dem allgemeinbildenden Schulwesen ist das System beruflicher
Bildung durch eine ganze Reihe von Besonderheiten gekennzeichnet wie die
doppelte Zielsetzung von allgemeiner Bildung einerseits und Berufsqualifizierung
andererseits, eine sehr heterogene Schilerklientel innerhalb vieler Bildungsgénge
wegen unterschiedlicher Vorbildungen und Berufsfindungsprozesse der Schiiler,
einen hohen strukturellen Differenzierungsgrad, die gleichberechtigte Beteiligung
mehrerer Ausbildungs- und Qualifizierungsinstitutionen an der Erfiillung des Bil-
dungs- und Qualifizierungsauftrags sowie einen hohen curricularen Differenzie-
rungsgrad (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2007, S. 80).

Allein als Folge des im berufsbildenden Bereich traditionell verankerten Berufs-
prinzips gibt es fir die Jugendlichen in Deutschland derzeit ca. 350 verschiedene
Ausbildungsberufe, die sich nach Selbstverstandlichkeit und Tradition sehr stark
voneinander unterscheiden kénnen. Schon bisher musste sich der Bundesgesetz-
geber als Ordnungsgeber hier somit darauf beschranken, im Berufsbildungsge-
setz zur Wahrung der Bundeseinheitlichkeit, Vergleichbarkeit und Anerkennung
dieser Ausbildungsberufe lediglich allgemeine und formale Mindestbedingungen
vorzugeben, statt — wie es das Konzept der Bildungsstandards eigentlich nahelegt
— detaillierte Regelungen fiir jeden einzelnen Berufszweig. Ahnliche Folgen hat
die Geltung des Konsensprinzips, das dazu fihrt, dass zentrale Konzepte wie die
berufliche Handlungskompetenz absichtlich unscharf und offen gehalten werden,
um einen Konsens aller Beteiligten im Rahmen eines Abstimmungsprozesses zu
gewahrleisten. Rahmenlehrplane liefern im Allgemeinen zwar operationalisierbare
Vorgaben zu den Bildungszielen, jedoch nicht zu Kompetenzmodellen (ZLaTkiN-TRo-
ITSCHANSKAIA 2007, S. 81). Die Standardsetzung und Kompetenzmessung stof3t in
der beruflichen Bildung nach alledem auf erheblich komplexere Problemstellungen
als im allgemeinbildenden Bereich. Die Fille und die Heterogenitat beruflicher
Spezialisierungen, die Vielzahl von funktionalen und fachlbergreifenden Kompe-
tenzdimensionen sowie die Verknlpfung unterschiedlicher Kompetenzarten in den
beruflichen Doménen dirfte die Suche nach einheitlichen Kompetenzstandards
im Bereich der beruflichen Bildung zu einem sehr aufwandigen, wenn nicht gar
aussichtslosen Unterfangen werden lassen.

11 Zur Problematik der 6konomischen Bildung als eigenstdndigem Schulfach siehe Kaminski (2002).
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4 Gefahren fiir den Foderalismus

Das Konzept nationaler Standards fir die 6konomische Bildung Ubersieht zudem,
dass nicht nur der Schuler oder die Schdlerin in der Schule, sondern, im féderalen
Wettbewerb, auch die Politik — im Interesse der gesamtwirtschaftlichen Wohlfahrt
—lernen (kénnen) sollte. Bildungsstandards behindern jedoch eine solche ,lernende
Bildungspolitik“. Dagegen hat die ékonomische Forschung in den vergangenen
Jahrzehnten aufgezeigt, dass ein kompetitiver Férderalismus eine ganze Reihe
von Vorteilen gegeniber zentralstaatlichen Lodsungen aufweisen kann (van Suntum
1999, S. 141f.):

a) Stehen Gebietskdrperschaften mit ihren unterschiedlichen Politikbereichen
zueinander in Wettbewerb, ist es mdoglich, regionale Praferenzunterschiede zu
berlcksichtigen. Konkurrenzféderalismus vermag somit die statische Effizienz von
Politikansétzen zu beférdern. So haben gerade in der Schulpolitik die einzelnen
Bundeslénder auf die Frage der Gestaltung der unterrichtlichen Umwelt sehr unter-
schiedliche Antworten gefunden. Im Falle der mathematischen und der sprachlichen
Bildung sind diese Antworten zumindest in dem Sinne miteinander vergleichbar,
dass sie in allen Bundeslandern bestimmten Fachern zugeordnet werden kénnen,
die zudem in der Regel unter den gleichen Fachbezeichnungen und mit &hnlichen
Stundenvolumina angeboten werden kénnen. Vollkommen anders verhalt es sich
aber gerade im Bereich der 6konomischen Bildung: Das in Bayern angebotene Fach
,Wirtschaft und Recht‘ konkurriert mit dem nordrhein-westfélischen Fach ,Sozial-
wissenschaften‘ nicht einfach in der Weise, dass man versucht, das gleiche Ziel mit
unterschiedlichen Mitteln zu erreichen. Vielmehr unterscheiden sich hier bereits die
Ziele: Mit unterschiedlichen Mitteln wird versucht, unterschiedliche Ziele zu erreichen.
Man wird daher immer nur die Mittel in einem Land mit den Mitteln eines anderen
vergleichen kénnen und die Ziele eines Landes mit den Zielen eines anderen. Eine
technologische Aussage Uber einen Zweck-Mittel-Zusammenhang wird man auf
diese Weise jedoch nicht herstellen kénnen (Retzmann 2005, S. 56).

Sollen aber alle diese unterschiedlichen Antworten in den einzelnen Bundeslén-
dern Uber den gleichen Kamm einheitlicher Bildungsstandards geschoren werden,
indem man Ziele und Mittel bundesweit angleicht? Und wie hoch will man diese
einheitliche Messlatte iberhaupt legen? Setzt man den nationalen Bildungsstandard
so niedrig an, dass er auch von solchen L&andern erreicht werden kann, welche im
PISA-Test die unteren Rangplatze einnahmen, so schépft man die Bildungspotenzi-
ale der Schiiler aus den leistungsstarkeren Landern nicht aus. Nimmt man hingegen
die Spitzenreiter bei PISA zum MafBstab, so misste die Mehrheit von Schiilern aus
den schwéacheren Landern die Schule ohne Abschluss verlassen (ScHwacer 2005, S.
199). Wie kaum in einem anderen Fach zeigt sich in der 6konomischen Bildung die
Fragwurdigkeit des derzeitigen Standardardisierungsansatzes. Gerade angesichts
der Vielzahl der gewéhlten Lésungen im Bereich der 6konomischen Bildung drangt
sich die Frage auf, warum man Uberhaupt einen einzigen bundesweiten MaBstab
waéhlen sollte, der die Schulen in das Korsett einer standardisierten Einheitslésung
zwangt.

b) Konkurrenzféderalismus ermdglicht zudem die dezentrale Suche nach neuen
Ldsungen im Sinne dynamischer Effizienz. Dass ein solcher Wettbewerb tatséch-
lich wirksam ist, zeigt allein die Diskussion um die PISA-Ergebnisse selbst. Hatten
alle OECD-Staaten ein einziges standardisiertes Bildungssystem mit womdglich
zentralisierten Abschlussprufungen, so wirde wohl heute — mangels Vergleichs-
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mafBstabes — niemand uber die Qualitat des Bildungssystems reden. Es ist erst
die Vielfalt der unterschiedlichen Alternativen und L&sungsanséatze, welche eine
wichtige Information Uber die Leistungen der einzelnen Schulsysteme bereitstellt.
Das Konzept der Bildungsstandards ist daher innovationsfeindlich, insofern es diese
Informationsquelle zuschuttet.

c) SchlieBlich kann eine féderale Konkurrenz von Gebietskérperschaften auch
die politische Effizienz der gewahlten Politikansatze induzieren und damit — in der
Diktion von BRennaN und BucHanaN (1988) — eine ,Z&dhmung des Leviathans® im
Sinne der Blrgerpréaferenzen. Ein féderales System, das die Regierungen unter-
schiedlicher Gebietskérperschaften zueinander in Wettbewerb versetzt, verleiht
den Burgern neben der Méglichkeit, durch Beteiligung am politischen Prozess
in Wahlen, politischen Parteien oder Demonstrationen ,Widerspruch® zu &uB3ern,
die zusétzliche Alternative der ,Abwanderung“ (zu dieser Terminologie HIRSCHMAN
1974). Wie im Markt fur Konsumguter, auf dem die Individuen einfach den Anbie-
ter wechseln kénnen, wenn ihnen ein Produkt nicht den erhofften Nutzen stiftet,
kénnen unter einem Regime des féderalen Wettbewerbs die Blrger eines Landes
oder eines Schulbezirkes, dessen Politik ihnen nicht gefallt, sich diesen Angeboten
einfach entziehen.

Nationale Bildungsstandards behindern, wie sich zeigt, die statische, dynamische
und politische Effizienz der Politikergebnisse. Nach alledem erscheint dieses Kon-
zept als ein weiterer Schritt auf dem seit Jahrzehnten in Deutschland beschrittenen
Weg von der wohlfahrtsférderlichen Idee des fdderalen Wettbewerbs der Ideen hin
zu einem kooperativen Modell von Einheitsldsungen. Schon in der Vergangenheit
wurden immer mehr Aufgaben, Finanzierungsquellen und Kompetenzen von Bund,
Landern und Gemeinden miteinander vermischt und dabei zunehmend Verant-
wortlichkeiten von den unteren auf héhere Ebenen verlagert (van Suntum 1999,
S. 21). Ganz in diesem Sinne hoéhlen nun auch nationale Bildungsstandards die
kulturelle Hoheit der einzelnen Lander weiter aus und schréanken die Méglichkeiten
regionalen Wettbewerbs und der Flexibilitat vor Ort immer mehr ein. Dass dies po-
litisch sogar gewlinscht ist, zeigen z.B. die ,Eckwerte Reform berufliche Bildung®,
in denen das BMBF (2004, S. 4) mit entwaffnender Offenheit einrdumt, dass es die
verfassungsmaBige Kompetenzverteilung zwischen Bund und Landern als einen
mdglichen ,Hemmschuh* bei der Verbesserung der Kooperation von Schule und
Betrieb betrachtet.

5 Das AusmaB der Standardisierung

Wie die vorangegangenen Uberlegungen zeigen, werden die Vorteile, welche natio-
nale Standards in der 6konomischen Bildung fraglos haben, teuer erkauft. Abbildung
1a) stellt die einzubeziehenden volkswirtschaftlichen Grenzkosten als Funktionen
des Grades der Vereinheitlichung v von Bildungssystemen dar. Entlang der Abs-
zisse steigt der Grad der Angleichung der Bildungssysteme — von ihrer maximalen
Heterogenitat im Ursprung des Koordinatensystems (v,,,) bis hin zu maximaler
Homogenitét bei vollkommener Standardisierung im Punkt v,,,.

Auf der einen Seite sinken mit zunehmendem Grad der Vereinheitlichung die
marginalen Transaktionskosten asymmetrischer Information /GK(v). Dabei wird plau-
siblerweise angenommen, dass mit steigender Heterogenitat der Bildungssysteme
die IGK Uberproportional zunehmen. Maximal sind die Grenzkosten der Information,
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Abbildung 1: Grenzkosten der Standardisierung 6konomischer Bildung (a) und anderer
Doménen (b)

wenn keine Standards existieren oder diese so allgemein sind, dass sie keinerlei
regulierende Wirkung haben; null werden sie, wenn die Standards spezifisch jeden
Einzelfall regeln und damit eine Note in Rostock das gleiche Wissen signalisiert wie
die gleiche Note in der gleichen Doméne in Minchen.

Auf der anderen Seite ist die Standardisierung von ékonomischer Bildung ih-
rerseits nicht kostenlos. Zum einen verursacht die Definition von Standards selbst
Kosten — besonders hohe Kosten sogar im Falle der 6konomischen Bildung. Diese
Kosten sind in Abbildung 1a) als direkte Grenzkosten der Standardisierung 6ko-
nomischer Bildung, sGk$® , dargestellt. Auf der anderen Seite verzichtet man mit
ansteigendem Vereinheitlichungsgrad v zunehmend auf die Effizienzvorteile der
féderalen Konkurrenz; es entstehen somit indirekte Kosten (Opportunitétskosten)
der Standardisierung, SGKS?,,,K . Unterstellt man, von v,,,,, ausgehend, positive, aber
abnehmende Grenznutzen einer zunehmenden Heterogenisierung, so steigen beide
SGK-Kurven Uberproportional mit v, da bei einem geringen Standardisierungsgrad
zunachst allgemeine und typische Festlegungen getroffen werden durften; je spezi-
fischer aber die Regelungen werden, desto mehr Zeit und Geld muss aufgewendet
werden, um auch noch die letzten Details genau zu regeln. Die gesamten margi-
nalen Standardisierungskosten 6konomischer Bildung SGK% ergeben sich aus der
vertikalen Addition beider SGK-Kurven:

SGK® (v) = SGK g (v)+SGKSE (V).
Es ist erstaunlich, dass zumindest diese indirekten Kosten nationaler Bildungsstan-
dards selbst in der berufs- und wirtschaftspéadagogischen Literatur bislang praktisch
keine Rolle gespielt haben. Aus ihrer Berlicksichtigung ergeben sich jedoch — etwas
schematisch — eine Reihe wichtiger Folgerungen:

a) Nationale Standards in der 6konomischen Bildung sind nicht per se wiinschens-
wert. Vielmehr existiert ein wohlfahrtsmaximales Ausmaf3 der Standardsetzung.
Optimal ist jenes Maf3 an Vergleichbarkeit v, fir welches die beiden Grenzkosten-
kurven einander schneiden, d.h., IGK = SGK°B. Es ist daher — ohne eine entspre-
chende Empirie, die bislang nicht verfugbar ist — nicht einmal klar, ob eine nationale
Standardisierung 6konomisch Uberhaupt geboten erscheint. Sollten sich nadmlich die
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oben beschriebenen Definitions- und Messprobleme nicht befriedigend l16sen lassen,
verliefe die Kurve SGK?8 sehr steil, und das gleichgewichtige Standardisierungsni-
veau v, lage nahe am Ursprung des Koordinatensystems. Eine Standardisierung ist
ceteris paribus um so lohnender, je flacher die marginalen Standardisierungskosten
SGK%B verlaufen und je steiler die Informationsgrenzkosten IGK fallen.

b) Fir die 6konomische Bildung ist ein geringeres Ausmai3 der Standardisierung
optimal als fiir andere Domé&nen. Wie oben herausgearbeitet wurde, stellen sich fir
die Doméane der 6konomischen Bildung besondere Probleme der Standardsetzung.
Insofern sich diese Schwierigkeiten in flr jeden Standardisierungsgrad v héheren
Transaktionsgrenzkosten niederschlagen, verlauft die Kurve der marginalen Kosten
der Standardierung in der 6konomischen Bildung SGK®E fiir jeden positiven Verein-
heitlichungsgrad v oberhalb der Standardisierungsgrenzkosten in anderen — etwa
in den von der KMK bislang standardisierten — Doméanen wie Mathematik, Deutsch,
Fremdsprachen und Naturwissenschaften, SGKXMK (Abbildung 1b). Fir die Standard-
Domanen der KMK ist daher ein héherer Standardisierungsgrad (v,) gleichgewichtig
als in der 6konomischen Bildung (v4 ). Selbst dann also, wenn die KMK-Standards
genau das wohlfahrtsoptimale Maf3 v, an Vergleichbarkeit realisieren wiirden, wére
eine nationale Standardisierung 6konomischer Bildung im gleichen Ausmaf3 v,
wohlfahrtsschéadlich: Die Kosten v, v,DG, Uberstiegen die Nutzen v, v,G,G; , und
der absolute Wohlfahrtsverlust ware G, G,D . Es ist daher nicht verwunderlich, dass
die Standards, welche die Deutsche Gesellschaft fur 6konomische Bildung bislang
verodffentlichte, so allgemein sind, dass sie nicht einmal die Schulfacher angibt, fur
welche sie ihre Bildungsstandards vorsieht. Die konkrete Anwendbarkeit und Uber-
prifbarkeit der Standards durfte damit nicht unerheblich eingeschrankt sein.

c) Vollkommen spezifizierte Bildungsstandards bzw. bundeseinheitliche Zentral-
priifungen senken die volkswirtschaftliche Wohlfahrt. Ein bundeseinheitliches Zentral-
abitur wird nicht nur in der Politik (von Bundesbildungsministerin Schavan), sondern
auch von Teilen der Wissenschaft (Hovmann 2005) favorisiert. Auf Landesebene sind
die Erfahrungen mit dem Prinzip einer zentralisierten Hochschulreifepriifung eher
positiv. Eine breite theoretische wie empirische Literatur belegt, dass zentrale PruU-
fungen Vorteile gegenliber dezentralen aufweisen — zumindest dann, wenn sie mit
einer weitgehenden schulischen Autonomie bezlglich Organisation und Personal,
einer Autonomie von Lehrern hinsichtlich der Lehrmethoden sowie einem geringen
Einfluss von Lehrerverbanden einhergehen.'? Die Erfolge des Zentralabiturs auf
der Landesebene sind indes kein Grund, das Prinzip der Zentralpriifung auf die
Bundesebene auszuweiten. National zentralisierte Einheitsprifungen entsprechen
vollkommen spezifizierten Bildungsstandards; alle Lerninhalte und Curricula sind
dabei vereinheitlicht. Einem einzelnen Bundesland verbleiben unter einem solchen
Regime keinerlei Méglichkeiten, Wettbewerbsparameter im féderalen Bildungswett-
bewerb der Jurisdiktionen zu wéhlen. In Abbildung 1a) wére der Wohlfahrtsverlust
einer vollkommenen Zentralisierung (Punkt v,,,,) somit maximal (Gy v, F)-

Eine Nationalisierung des Prinzips des Zentralabiturs ist jedoch unnétig. Nach
dem Stand der empirischen Forschung kommt es fir eine signifikante Leistungs-
steigerung

12 Vgl. BisHor (1997, 1999); BisHor/WossmaNN (2004); WossManNN (2002, 2003, 2005a); JUrGes/BU-
CHEL/SCHNEIDER (2005); Backes-GELLNER/VEEN (2006). Flr eine Abwégung der generellen Vor- und
Nachteile des Zentralabiturs aus praktisch-padagogischer Sicht siehe Stumpr (1993).
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»hicht darauf an, ob die ,zentralen‘ Prifungen von einer nationalen Behérde, von Be-
hérden auf Bundesldnderebene oder einheitlich von privaten Anbietern durchgefuhrt
werden; entscheidend ist, dass sie ,extern‘ in Bezug auf die einzelne Schule stattfinden*
(Wossmann 2003, S. 221).

Schiulern und Lehrern muss mithin die Mdglichkeit genommen sein, die Inhalte der
Abiturprifungen kollusiv zu kontrollieren. Denn wie die empirische Bildungsékonomik
gezeigt hat, verfolgen ohne eine externe Kontrolle Lehrende wie Lernende haufig
ein gemeinsames Interesse an niedrigen Anforderungen, insofern auf diese Weise
der angestrebte Bildungsabschluss fir alle Beteiligten mit den geringst méglichen
Anstrengungen erreicht werden kann. Solange jedoch eine Kontrolle ,von auBen®
gelbt wird, wéare sogar eine privatwirtschaftliche Prifungsdurchfihrung ebenso
zielfihrend.

d) Fakultative Standards sind bindenden Standards vorzuziehen. Sind Bildungs-
standards nicht verbindlich, sondern haben allein informativen Charakter im Sinne
eines allgemein anerkannten Standards, fallen nur direkte marginale Kosten ihrer
Definition SGK$ an. Insofern die Funktionsfahigkeit des féderalen Wettbewerbs
mangels Verpflichtungscharakters jedoch nicht eingeschrankt wird, entstehen keine
indirekten Standardisierungsgrenzkosten. Entsprechend gréf3er ist —im Vergleich zu
vy — flr fakultative Standards das gleichgewichtige Ausmaf der Standardisierung
v5 (Abbildung 1a). Sollte die Politik auf vollkommen spezifizierte Bildungsstandards
nicht verzichten wollen, ware daher der hieraus resultierende Wohlfahrtsverlust
GsvimaxE flr nicht bindende Standards ceteris paribus geringer als der Wohlfahrts-
verlust Gyv.,F analoger Pflichtstandards.

6 Das Abitur zu ,,festen Wechselkursen*

Nach alledem erscheint es geboten, den Ansatz zentralisierter nationaler Steuerung
in der Bildungspolitik insgesamt in Frage stellen. Dieser Ansatz strebt danach, die
schulpolitische Steuerung auf der Landesebene partiell (im Falle nationaler Bil-
dungsstandards) oder ganz (im Beispiel eines nationalen Zentralabiturs) aufzugeben
und durch eine nationale Steuerung auf der Bundesebene zu ersetzen. Die beiden
Politikansétze entsprechen den Zellen (a) und (b) in Abbildung 2.

Eine zentrale Steuerung von Bildung ist unter dem gegenwartigen Bildungs-
system allein deshalb erforderlich, weil die in einem Land erworbenen Bildungs-
abschllisse auch in einem anderen Land Anspriche begriinden. Besonders krass
ist dies beim Abitur, das eine Doppelfunktion aufweist. Zum einen ist das Abitur ein
Abschlusszeugnis wie jedes andere auch, indem es die von einem Schuiler erbrach-
ten Leistungen bescheinigt. Auf der anderen Seite verleiht es dem Schulabganger
eine Zutrittsberechtigung fir den Universitatsbesuch. Von allen deutschen Schul-
abschlussen ist vor allem das Abitur Schulabgangszeugnis und Berechtigung — ein
»@utschein” — fur den Besuch der nachst héheren Bildungseinrichtung zugleich. So
hat im Falle nichtausgelasteter Kapazitaten jede Hochschule in Deutschland — im
eigenen wie in einem anderen Bundesland — einem Studienbewerber gegen Vorlage
eines Abiturzeugnisses einen Studienplatz zu gewahren, und zwar unabhéngig von
der Durchschnittsnote des Bewerbers. Wegen dieser ,Einléseverpflichtung® ist die
Hochschule gezwungen, sich auf die Qualitat des vorgelegten Schulabschlusses
zu verlassen. Solange sie aber keine Méglichkeit hat, Bewerber mit Abiturzeugnis
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Mationale Steuerung

Nein

L andesweite . .
. . .

Abbildung 2: Alternativen schulpolitischer Steuerung

Nein

abzulehnen und damit die durchschnittliche Qualitat der Studierenden an der eige-
nen Hochschule direkt zu beeinflussen, bleibt nur der indirekte Weg Uber externe
QualitatssicherungsmaBnahmen: Dann bedarf es exogener Standards oder gar
zentralisierter Abiturprifungen, um die ,Werthaltigkeit“ der vorgelegten Hochschul-
zugangsberechtigungen zu sichern. Selbst wenn die Kapazitaten ausgelastet sind,
ist die Werthaltigkeit des Abiturzeugnisses von Bedeutung. Denn auch im Falle eines
internen oder Uber die Zentralvergabestelle flr Studienplatze extern durchgesetzten
Numerus clausus der Studienplatze erfolgt eine Rationierung nach MaBgabe der
Abiturnote. Wiederum kommt es darauf an, dass die Noten unterschiedlicher Schu-
len miteinander vergleichbar sind, um eine verlassliche Rangfolge der schulischen
Leistungen in der gymnasialen Oberstufe und damit der erwarteten Studierfahigkeit
zu erhalten.

Um noch einmal die Analogie zur Geldpolitik zu bemiihen, kdnnte man sagen,
dass Schul- und Hochschulzeugnisse bundesweit als ,Tauschmittel“ verwendbar
sind. Das Abitur indes ist zu ,festen Wechselkursen® einzulésen (auch ScHwAGER
2005, S. 198f.). So wie in einem wahrungspolitischen Festkurssystem nicht jeder
Mitgliedstaat die Geldmenge nach eigenem Belieben ausweiten darf, darf in einem
Bildungssystem mit einer nationalen Einléseverpflichtung von Abiturzeugnissen nicht
jedes Bundesland seine eigenen Vergabestandards senken und die Hochschulzu-
gangsberechtigungen damit inflationieren. Die Zentralisierung von Bildungsstandards
oder sogar der Abiturpriifung selbst hat daher die Funktion von Stitzungsk&ufen
beteiligter Fremdwahrungen in einem System fester Wechselkurse.

Andere Bildungsabschlisse in Deutschland haben im Allgemeinen keine solche
Doppelfunktion, Abgangszeugnis und Gutschein zugleich zu sein. Es ist daher auch
nicht verwunderlich, dass traditionell nur in Bezug auf das Abitur eine landes- oder
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bundesweite Zentralisierung gefordert wird.'3 Niemand k&dme wohl auf die Idee, na-
tionale Bildungsstandards oder gar zentrale Abschlussprifungen fir die Universitat
zu fordern. Wenn es um die 6konomische Bildung in den Hochschulen geht, ist man
ohne weiteres bereit, auf die Zuverlassigkeit und Vergleichbarkeit der wirtschafts-
wissenschaftlichen Abschliisse zu vertrauen, wahrend man in der Sekundarstufe Il
offenkundig auch sehr hohe Kosten der Definition und der Durchsetzung nationaler
Standardisierungen in Kauf zu nehmen gewillt ist. Und dies, obwohl sich die Lern-
und Lehrbedingungen in einer Hochschule von jenen in einer hdheren Schule sicher
nicht fundamental, sondern allenfalls graduell unterscheiden ddirften.

7 Bildung im Wettbewerb der ,,Wahrungen*

Als grundlegende Alternative zum gegenwartigen Bildungssystem schlage ich
daher vor, das bisherige Monopolmodell bindender nationaler Bildungsstandards
(oder gar nationaler Zentralpriifungen) aufzugeben. Dieser Ansatz — wie er von der
Kultusministerkonferenz, aber auch von der Deutschen Gesellschaft fir 6kono-
mische Bildung mit den von ihr vorgeschlagenen Bildungsstandards verfolgt wird
— unterbindet bildungspolitischen Vergleichswettbewerb. Potentiale einer ,lernenden
Bildungspolitik® werden auf diese Weise verschenkt.

a) Intrajurisdiktionaler Wettbewerb

Von Havek (1990) hat — als Alternative zum Ublichen Zentralbankansatz des Geld-
angebots — vorgeschlagen, das Monopol der Notenbank durch einen ,Wé&hrungs-
wettbewerb” zu ersetzen. Dabei denkt er an verschiedene Geldsysteme, die auf
unterschiedliche Rechenstandards lauten und in ein- und derselben Jurisdiktion im
Wettbewerb zueinander existieren. Geld hat danach keinen einheitlichen Rechen-
standard mehr. Vielmehr gibt es eine Mehrzahl von Wahrungen nebeneinander,
die mittels vollkommen flexibler Wechselkurse ineinander umrechenbar sind. Havek
spricht hierbei von einer ,De-Nationalisierung des Geldes*.'

Ubertragen auf das vorliegende Problem schulpolitischer Steuerung verlangt ein
solches Modell intrajurisdiktionalen Wettbewerbs schulischer Bildungsstandards
(Zelle ¢ in Abbildung 2) eine Ordnung fiir den féderalen Wettbewerb, welche unter-
schiedliche ,Wahrungen“ in Form von miteinander konkurrierenden Bildungsstan-
dards zulésst und alle Formen von Beschrankungen dieses Wettbewerbs unterbindet.
Alle landes- oder bundespolitischen Eingriffe in das Schulsystem wéren dabei zu
unterlassen; schulpolitische Autonomie ké&me allein kommunalen Schultrdgern oder
den Schulen selbst zu.

Insbesondere wére die Doppelfunktion des Abiturs aufzugeben. Nach diesem
Modell wére das Abiturzeugnis allein ein Zertifikat erbrachter schulischer Leistun-
gen, ohne zugleich eine Berechtigung auf den Besuch einer Universitat nach Wahl
zu begrinden. Die Bildungsstandards der einzelnen Schulen oder kommunalen

13 Eine Ausnahme bilden allerdings die juristischen Staatsexamensprifungen, die zumindest landes-
weit zentralisiert sind. Aber auch dies ist offensichtlich nur ein Relikt aus einer Zeit, in welcher das
zweite juristische Staatsexamen zugleich die Zugangsberechtigung fir den héheren Justiz- und
Verwaltungsdienst war (so z.B. der juristische ,Staatskonkurs* in Bayern).

14 Fur einen Uberblick tber die verschiedenen Varianten der Theorie des Wahrungswettwerbs im
Anschluss an Hayek siehe Prussmann (2000).
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Schultrager befinden sich damit in unmittelbarem Wettbewerb zueinander, und es ist
dieser Wettbewerb, der — etwa Uiber unterschiedlich hohe Einstiegsgehélter —fir ei-
nen flexiblen ,Wechselkurs” der einzelnen Schulabschlisse untereinander sorgt.

In dieser Konkurrenz kénnen Schulen allerdings nur dann bestehen, wenn sie
auch in der Lage sind, ihre Wettbewerbsparameter selbststandig zu wéhlen. Dies
setzt eine weitgehende, auch von landespolitischen Einfllissen freie Schulautonomie
voraus. Die Schulen miissten in die Lage versetzt werden, Entscheidungen Uber
ihre Lehrmethoden sowie Uber ihre Organisation und ihr Personal im Wesentlichen
eigenstandig zu treffen.

Zugleich bedeutet das Modell des intrajurisdiktionalen Wettbewerbs von Bil-
dungsstandards eine erhebliche Starkung der Autonomie der Universitéten. Nicht
mehr das bloBe Abiturzeugnis verleiht dem Abiturienten die Zugangsberechtigung
zur Universitat. Vielmehr ist es die Hochschule selbst, welche ihre Studierenden
uneingeschrankt selbst auswahlen kann. Ob sie sich dabei auf die Reputation der
Schule verlasst, ein externes Schulranking oder Schilerleistungsstudien hinzuzieht
oder sogar eigenstandige Hochschuleingangsprifungen durchflhrt, bleibt ihr voll-
kommen selbst iberlassen. Die Notwendigkeit einer zentralisierten Steuerung auf
der Bundes- oder Landesebene entféllt.

Ein solches System ist keine Fiktion. In den USA ist es fir den Hochschulbe-
reich weitgehend Realitat. Dort konkurriert etwa der 6konomische Abschluss der
Harvard-Universitat mit dem entsprechenden Grad der Arkansas State University.
Niemand wird beide Abschllsse, auch wenn sie formal den gleichen Namen tragen,
fur gleichwertig halten. Vielmehr hat hierbei jede Universitat ihre eigene Reputation,
die sie im Wettbewerb bildet und anbietet, und man Uberldsst es den Nachfragern
von Hochschulabsolventen, beide miteinander in eine Rangfolge zu bringen.

b) Interjurisdiktionaler Wettbewerb

Eine Grenze des intrajurisdiktionalen Wettbewerbs mag man darin sehen, dass
Nachfrager schulischer Abschlisse nur mit groBem Aufwand in der Lage sein
werden, die Vielzahl unterschiedlicher Schulabschliisse zu ordnen; die Wirtschaft
dlrfte daher ein gewisses Mindestmaf3 an Information tGber den Leistungsstand von
Bewerbern fordern (Schwacer 2005, S. 199). Auch ein extremer intrajurisdiktionaler
Wettbewerb v,,,;,, in welchem die Vergabe von Zeugnissen allein in die Autonomie
der Schulen gestellt ware, die wie privatwirtschaftliche Unternehmen frei von staat-
lichen Einflissen ihre Curricula, Lehrinhalte und Schulabschlisse gestalten, dirfte
damit im Regelfall nicht gleichgewichtig sein. Zwar kénnte auch hier grundsétzlich
der Markt selbst fur Abhilfe sorgen: Einerseits kénnten sich Schulen zu Zwecken
des Signalling miteinander vernetzen und gemeinsame Gutekriterien entwickeln und
Bildungsnormen standardisieren; andererseits wéren auch externe Schulrankings
oder individuelle Hochschulzugangsprifungen denkbar, welche die Noten unter-
schiedlicher Schulen miteinander vergleichbar machen (Screening).

In dem Maf3e jedoch, in dem man ein unteroptimales Bereitstellungsniveau von
standardisierter Information erwartet, kdnnte der Ubergang zum Modell eines inter-
jurisdiktionalen Wettbewerbs (Typ d in Abbildung 2) eine bessere Anndherung an
das wohlfahrtsoptimale Ausmaf3 v, hervorbringen. So wie auf internationaler Ebene
das Geld eines Monopolisten in Land A mit dem Geld eines anderen Monopolisten
in Land B im W&hrungswettbewerb stehen, so stiinden die einzelnen Bundeslander
zueinander im Wettbewerb ihrer Schulsysteme.
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Unter diesem Regime wére die schulische Autonomie stark eingeschrankt, in-
sofern wichtige Entscheidungen Uber Bildungsstandards und Curricula oder auch
die Schulform allein auf Landesebene fallen. Auf der anderen Seite wéare jedoch
auch fur bundespolitische Interventionen und Koordinationen kein Raum. Weder
die Bundesregierung, noch die Kultusministerkonferenz — deren Existenz wie eine
kartellahnliche Beschrankung des fodderalen Wettbewerbs wirkt — hatten das Recht
zu intervenieren. Auch die vormals durch diese Institutionen getroffenen wettbe-
werbsbeschréankenden Entscheidungen wéren zu revidieren. Insbesondere kénnte
die im Hamburger Abkommen der KMK 1964 festgelegte Verpflichtung der einzelnen
Bundesléander auf das dreigliedrige Schulsystem, gegebenenfalls ergénzt durch
die Gesamtschule (Baumert 1994, S. 84), entfallen. Ob ein Land das dreigliedrige
Schulsystem nutzt oder nicht, ware dann allein ihm Gberlassen.

Das Modell eines interjurisdiktionalen Wettbewerbs der Bildungssysteme im-
pliziert damit nicht einen Verzicht auf das Prinzip des Zentralabiturs; lediglich eine
bundeseinheitliche Anwendung dieses Prinzips ist damit ausgeschlossen. Jedes
Bundesland ist frei, seine Bildungspolitik nach eigenem Ermessen zu gestalten. Da-
bei mag es im Einzelfall gute Griinde geben fiir die Einflihrung oder die Beibehaltung
zentraler Abiturprifungen auf Landesebene oder aber flir eine landesweite Wettbe-
werbsordnung, unter der private Anbieter fur eine externe Kontrolle von schulischen
Einzelprifungen sorgen. Aber diese Grunde enthullen sich im féderalen Vergleichs-
wettbewerb der Bundeslander — und mussen sich auch dort behaupten.

Ein interjurisdiktionaler Wettbewerb im Bildungsbereich bedeutet nicht einmal, auf
nationale Bildungsstandards fur die 6konomische Bildung oder irgendeine andere
Doméne schulischen Unterrichts zu verzichten. Aus Griinden der Vergleichbarkeit
kann es unter Umstanden sehr nutzlich sein, nationale Bildungsstandards als
Orientierungshilfe zu haben. Der Ansatz verlangt lediglich, dass solche nationalen
Messlatten fur die Bildungspolitik — sollten sie sich Gberhaupt ermitteln lassen — nicht
verpflichtend sein sollten. Obligatorische Bildungsstandards schalten namlich den
Nachfragerwettbewerb aus und sind daher systemwidrig.

c) Leistungen unter Wettbewerbsbedingungen

Ein intra- bzw. interjurisdiktionaler Wettbewerb der Bildungsstandards kann, wie
die voranstehenden Uberlegungen zeigen, ganz ohne eine nationale Definition von
Bildungsstandards eine Anndherung an die wohlfahrtsoptimale Gleichgewichtslo-
sung vy erreichen. Ein Einwand liegt nahe: die Frage nach der Qualitat. Musste ein
Wettbewerb der Schulen oder Lander mit ihren Bildungsstandards nicht notwendig
in eine Abwértskonkurrenz miinden?

Ein Blick in die empirische Literatur zeigt, dass diese Sorge unbegriindet ist.
Sowohl fur die Extremform eines intrajurisdikationalen Wettbewerbs — dem Wett-
bewerb der kommunalen Schultrdger oder der Schulen selbst — als auch fir die
interjurisdiktionale Konkurrenz der Bundeslénder ist ein solcher negativer Effekt in
der Regel nicht nachweisbar. Im Gegenteil: Die Qualitdt von Schulen héngt auch
von der Wirksamkeit des Wettbewerbs ab. Nicht nur die Leistungen von Schiilern
steigen danach mit zunehmendem Wettbewerb, sondern diese Ergebnisse werden
auch noch mit geringeren Ausgaben erreicht (Hoxsy 1994; Zanzic 1997; Dee 1998;
MarLow 2000; Wossmann 2002, 2003, 2005b; GunbLacH/WossMANN 2000; HALL/VEDDER
2003/2004; kritisch jedoch WEeiss 2004). Auch wenn diese Wirkungen in der Regel
nicht sehr grof3 sind, sind sie in der Regel jedoch positiv (BeLFiELD/LEVIN 2002).

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 3 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Nationale Standards in der 6konomischen Bildung? 401

Welchen Effekt aber hatte im Vergleich dazu eine zentrale Koordinierung der
Schulpolitiken gegentber einer Wettbewerbslésung? Empirische Evidenz fir diese
Frage liegt aus naheliegenden Griinden noch nicht vor. Dieser Abschnitt soll daher
mit einem kleinen Gedankenexperiment einer stilisierten bildungspolitischen Ab-
stimmung schlieBen, um zu zeigen, dass auch die Konzeption nationaler Bildungs-
standards kaum zu einer Verbesserung der durchschnittlichen Leistungen fihren
durfte (&hnlich ScHwacer 2005, S. 194f.).

Abbildung 3 enthalt die jeweiligen Punkizahlen, welche die deutschen 15jéhrigen
in den einzelnen Bundesléndern beim PISA-Test in der Kategorie mittlere Leseleis-
tung erreichten. Der OECD-Durchschnitt wurde dabei wie Ublich auf 500 Punkte
normiert. Internationaler Spitzenreiter war Finnland, das 546 Punkte erreichte.
Nur zwei Bundeslander schafften es, den OECD-Durchschnitt zu halten: Baden-
Wirttemberg erreichte ihn genau, Bayern lberschritt ihn als einziges Bundesland.
Deutsches Schlusslicht war Bremen mit weit unterdurchschnittlichen 448 Punkten.
In der Abbildung 3 sind Hamburg und Berlin am Ende eingeordnet, insofern ihre
Nicht-Teilnahme an der PISA-Studie wohl als Versuch der Abwendung eines er-
warteten schlechten Testergebnisses zu interpretieren sein dirfte. In den letzten
beiden Spalten stehen die Stimmenanteile, welche die jeweiligen Bundeslander im
Bundesrat bzw. in der Kultusministerkonferenz haben.

Bayern 510 6 1
| BadenWuntemberg 500 - -
Sachsen A9
Rheinland-Pralz 485 - -
Saarland A8
NordrheinWestfahlen 482 - -
Thiringen a8
SchleswigHolstein 478 - -
Hessen ATE

Mecklenburg-“orpomimern 67T

Sachsen-Anhalt 455
_- - -
Hamburg

Abbildung 3: PISA-Ergebnisse und Stimmengewichte der deutschen Bundeslander (ARTELT
ET AL. 2002, S. 63 fir Spalte 2; ScHwager 2005, S. 195, fur Spalte 3; KMK 2004, S. 3, fir
Spalte 4)
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Aus der Sicht eines jeden Bundeslandes stellt die verbindliche Zustimmung im
Bundesrat zu einem Bildungsstandard, der oberhalb des bislang im eigenen Land
erreichten Niveaus liegt, eine Beitragsleistung zu einem Kollektivgut dar: die Nutzen
der gesteigerten bundesweiten Einheitlichkeit streuen tber alle Bundesléander, die
Kosten — in Form zusatzlicher Investitionen in das eigene Bildungswesen — fallen
indes beim jeweiligen Bundesland an. Daher ist es realistisch zu unterstellen, dass
jedes Land versuchen wird, sein eigenes Bildungsniveau zum nationalen Mindest-
standard der Schulbildung zu erheben. Damit jedoch wird das beste mit einfacher
Mehrheit zu beschlieBende Niveau das von Schleswig-Holstein sein. Denn erst unter
Einschluss dieses Landes erlangt die Koalition der ,PISA-Gewinner” die absolute
Mehrheit von 37 der insgesamt 69 Bundesratsstimmen (zweite Spalte in Abbildung
3). Dieses Niveau indes liegt nicht nur unter dem OECD-Durchschnitt, sondern sogar
noch unter dem PISA-Durchschnitt aller deutschen Bundeslander.

De facto ist es aber nicht der Bundesrat, in welchem Abstimmungen Uber Bil-
dungsstandards erfolgen, sondern die Kultusministerkonferenz. Diese ist zwar kein
Verfassungsorgan und ihre Beschllisse entfalten daher auch keine unmittelbare
Rechtswirkung, sondern sind nur Selbstverpflichtungen oder Empfehlungen der
zustandigen Minister. Es ist jedoch die Regel, dass die jeweiligen Landtage die
Beschlisse dieses Gremiums unverdndert umsetzen (Baumert 1994, S. 84; WUNDER
2003, S. 39); die eigentlichen bildungspolitischen Entscheidungen fallen somit im
Allgemeinen nicht in den verfassungsméaBiigen Gremien, sondern in der Konferenz
der Kultusminister.

Die Kultusministerkonferenz aber entscheidet grundséatzlich einstimmig. Zwar
hat sie im Hinblick auf die Aufgaben im Bildungswesen inzwischen fiir einige Félle
die Zwei-Drittel-Mehrheit vorgesehen. Fur Beschlisse aber, ,die der Herstellung
der notwendigen Einheitlichkeit und Mobilitadt im Bildungswesen dienen® — dazu
gehdren in jedem Fall die Bildungsstandards — ,bleibt das Einstimmigkeitsprinzip
unabdingbar“ (KMK 2004, S. 3). Man wird in unserem Beispiel daher kaum erwar-
ten kénnen, dass die verabschiedeten Bildungsstandards ein Niveau abbilden, das
héher liegt als das des PISA-Letzten Bremen (Spalte 3 in Abbildung 3). Selbst die
Zwei-Drittel-Regel wirde daran wenig andern; mit ihr landete man bestenfalls bei
Bildungsstandards auf dem Niveau von Mecklenburg-Vorpommern — und damit weit
unter dem OECD-Durchschnitt.

Es ist zuzugeben, dass dieses Gedankenexperiment die Entscheidungen in den
betroffenen realen politischen Gremien nicht in ihrer wahren Komplexitat abbildet.
Aber eines zeigt es doch: Ein unter demokratischen Bedingungen zu treffender
Beschluss Uber Bildungsstandards im deutschen Schulsystem wird im Regelfall
keine Einigung auf dem héchsten Niveau sein; in den diskutierten Beispielen er-
reichen sie selbst im Best-case-Szenario nicht einmal den PISA-Durchschnitt; in
realistischeren Fallen liegen sie sogar noch weit darunter und orientieren sich am
schwéchsten Glied in der PISA-Rangliste. Bildungsstandards werden daher wenig
zur Anhebung des allgemeinen Bildungsniveaus beitragen — aber gegebenenfalls
viel, um den Schlusslichtern unter den PISA-Landern eine formale Legitimation zu
verschaffen, das Niveau ihrer Schulen nicht anzuheben.

Tatséchlich deuten die bisherigen Erfahrungen mit den Bildungsstandards auf
ein politisches Interesse an niedrigen Standards. Denn die fir die Facher Deutsch,
Mathematik und die erste Fremdsprache gemachten Vorgaben waren — ebenso wie
spater auch die Standards der Deutschen Gesellschaft fir 6konomische Bildung
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(DEGoB 2005, S. 13) — von der KLiEME-Expertise als Mindeststandards konzipiert
worden. Der Kultusministerkonferenz war dieser Anspruch offenbar zu ehrgeizig:
Von der Offentlichkeit kaum bemerkt, deutete sie die Vorschlage kurzerhand in Re-
gelstandards um (Retzmann 2005, S. 671.). Die Messlatte aber liegt hierdurch viel
niedriger als von den Experten urspriinglich veranschlagt.

8 Schluss

Aus 6konomischer Sicht befinden sich die Kultusministerkonferenz und in ihrem
Gefolge auch die Deutsche Gesellschaft flir 6konomische Bildung mit ihrer Kon-
zeption, mittels nationaler Bildungsstandards den schulischen Outcome steigern
und bundesweit vergleichbar machen zu wollen, auf einem problematischen — weil
wohlfahrtsgefahrdenden —Weg. Dass 6konomische Argumentationen wenig Eingang
finden in erziehungswissenschaftliche Arbeiten, mag dabei wenig verwunderlich
sein. Erstaunlich ist es indes, dass die Wohlfahrtskosten nationaler Bildungsstan-
dards selbst im berufs- und wirtschaftspddagogischen Schrifttum praktisch keine
Rolle spielen. Denn auch hierin wird die Diskussion um Standards in der 6kono-
mischen Bildung fast ausschlieBlich normativ gefiihrt: Man definiert Bildungsziele,
an denen sich schulisches Lernen orientieren soll, konkretisiert diese Ziele durch
standardisierte Kompetenzanforderungen, versucht diese Anforderungen mittels
Kompetenzmodellen zu ordnen, definiert Lernfelder und gewtinschte Kompetenz-
stufen etc. Die positiv-theoretische Perspektive, die danach fragt, welche Anreize
die Akteure im politischen Prozess haben, bestimmte Entscheidungen zu treffen,
welche Bildungsziele und Bildungsstandards sich tatséchlich durchsetzen werden
und welche Wohlfahrtskosten die gleichgewichtige Loésung impliziert, wird selbst in
der Wirtschaftspédagogik meist Gbergangen.

In dem vorliegenden Beitrag habe ich daher versucht, 6konomische Wege aufzu-
zeigen, wie die Sackgasse nationaler Standards in der 6konomischen Bildung ver-
lassen werden kann. Zwar ist auch in diesem Politikbereich der Zug in Richtung einer
wohlfahrtsschadlichen nationalen Einheitslésung langst angefahren. Aber nun kommt
es darauf an, dass nicht auch noch die Berufs- und Wirtschaftspaddagogen auf diesen
Zug aufspringen. Denn zumindest dieses eine Mal kdnnte die Ublicherweise stiefmut-
terliche Aufmerksamkeit der Politik fiir die 6konomische Bildung eine gro3e Chance
bergen: die Chance, den Zug wenigstens firr diese Domé&ne noch anzuhalten.

Literatur

ArseITskrels OkoNomiscHE BiLbuna (2005), Stellungnahme zu den institutionellen Neuerungen
in der 6konomischen Bildung in Nordrhein-Westfalen (NRW), Juli 2005; Download unter:
http://www.wiwi.uni-muenster.de/ioeb/downloads/forschen/WIS/stellungnahme_zur_oe-
konomischen_bildung.pdf. -

ARTELT, CorbuLA, WoLFGANG ScHNEIDER und ULRICH ScHIEFELE (2002), Landervergleich zur
Lesekompetenz, in: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA 2000 — Die Lander der
Bundesrepublik Deutschland im Vergleich, Opladen, S. 55-94.

Backes-GELLNER, UscHi und STepHAN VEEN (2006), Incentives for Schools, Educational Signals
and Labour Market Outcomes. Working Paper No. 61, Institute for Strategy and Business
Economics, University of Zurich.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 3 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



404 Christian Muller

BaumeRT, JURGEN (1994), Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland: Strukturen
und Entwicklung im Uberblick, Reinbeck bei Hamburg.

BeLrieLD, CLive R. und Henry M. Levin (2002), The effects of competition on educational out-
comes: A review of US evidence. Review of Educational Research 72, S. 279-341.
BisHor, JoHN H. (1997), The Effect of National Standards and Curriculum-Based Examina-
tions on Achievement. American Economic Review 87, Papers and Proceedings, S.

2670-264.

BisHor, JoHN H. (1999), Are national exit examinations important for educational efficiency?
Swedish Economic Policy Review 6, S. 349-398.

BisHop, JoHN H. und Lupcer WossmanN (2004), Institutional Effects in a Simple Mode of
Educational Production. Education Economics 12, S. 17-38.

BMBF (2004), Eckwerte Reform berufliche Bildung. Download unter: http://www.freie-berufe.
de/fileadmin/freie-berufe.de/pdf/eckwerte_bbig_reform.pdf.

BRrenNnAN, GEoFFREY und James M. BucHanan (1988), Besteuerung und Staatsgewalt. Analy-
tische Grundlagen einer Finanzverfassung, Hamburg (englischsprachige Originalausgabe
1980).

BRuNNER, KARL und ALan MEeLTzer (1971), The Use of Money: Money in. the Theory of an
Exchange Economy. American Economic Review 61, S. 784—-805.

CLeMENT, UTE (2006), Zertifizierung fur die berufliche Bildung, in: Franz-Josef Kaiser und
Glnter Péatzold (Hrsg.), Worterbuch der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Bad Heil-
brunn, S. 496-500.

Dek, THomas S. (1998), Competition and the quality of public schools. Economics of Education
Review 17, S. 419-427.

DeGoB — DeutscHe GESELLSCHAFT FUR OKONOMISCHE BiLbuNG (2005), Kompetenzen der 6kono-
mischen Bildung flr allgemein bildende Schulen und Bildungsstandards fur den mittleren
Schulabschluss, in: Bernd O. Weitz (Hrsg.), Standards in der 6konomischen Bildung,
Bergisch-Gladbach, S. 3-16. Download unter: www.degoeb.de.

DeGoB — DeutscHe GESELLSCHAFT FUR OKONOMISCHE BiLbuNG (2006), Kompetenzen der 6kono-
mischen Bildung fur allgemein bildende Schulen und Bildungsstandards fir den Grund-
schulabschluss. Download unter: www.degoeb.de.

Frieoe, CHrisTIAN (2006), Prifungen in der beruflichen Bildung, in: Franz-Josef Kaiser und
Glnter Péatzold (Hrsg.), Worterbuch der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Bad Heil-
brunn, S. 410-415.

GunbLAcH, ERricH und Lubger WossmANN (2000), Die sinkende Produktivitat der Schulen in
OECD-Lé&ndern, in: Manfred Weif und Horst Weishaupt (Hrsg.), Bildungsékonomie und
neue Steuerung, Frankfurt am Main, S. 31-52.

HaLL, JosHua C. und RicHAarD K. VEDDER (2003/2004), The Impact of private schools on
public school performance: Evidence from Ohio. Journal of Economics and Politics 16,
S.77-92.

vON HAYek, FRIEDRICH AucusT (1990), Denationalisation of Money — The Argument Refined,
3. Auflage, London.

HerrmanN, ULRicH (2003), ,Bildungsstandards” — Erwartungen und Bedingungen, Grenzen
und Chancen. Zeitschrift fir PaAdagogik 49, S. 625-639.

HerrMANN, ULRICH (2004), MaBstébe fur den Schulerfolg — welche Standards setzen ,Bil-
dungsstandards“? AULA am 13. Juli 2003.

HirscHman, ALserT O. (1974), Abwanderung und Widerspruch, Tibingen.

Hovmann, Tosias (2005), Umdenken nach dem PISA-Schock. Das gesamtdeutsche Zentral-
abitur als Motor fiir den Wettbewerb im Bildungsféderalismus, Marburg.

Hoxay, CaroLINE M. (1994), Do private schools provide competition for public schools? MIT-
Working Paper, Cambridge/MA.

JURGENS, Eiko (2004), Bildungsstandards — Betrachtungen Uber die Rede von der schulischen
Bildung. Erziehungswissenschaft und Beruf 3/2004, S. 300-310.

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 3 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Nationale Standards in der 6konomischen Bildung? 405

JURGES, HENDRIK, FELIX BUCHEL UND KERSTIN ScHNEIDER (2005), The Effect of Central Exit Exami-
nations on Student Achievement: Quasi-Experimental Evidence from TIMSS Germany.
Journal of the European Economic Association 3, S. 1134—1155.

Kawminski, Hans (2002), Zur Diskussion der ékonomischen Bildung als Fach oder Integrati-
onsaufgabe. Unterricht Wirtschaft, Heft 12, 4. Quartal, S. 4-10.

KLiEmME, EcKHARD ET AL. (2007), Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, unveranderte
Auflage der Ausgabe von 2003, Bonn.

KMK — Kultusministerkonferenz (2001), Kultusministerkonferenz beschlie3t konkrete Maf3-
nahmen zur Verbesserung der schulischen Bildung in Deutschland — Erste Konsequenzen
aus den Ergebnissen der PISA-Studie. KMK-Pressemitteilung vom 6.12.2001; Download
unter: http://www.kmk.org/aktuell/pm011206.htm.

KMK — Kultusministerkonferenz (2004), Reform der Kultusministerkonferenz. Pressemitteilung
vom 17.12.2004; Download unter: http://www.kmk.org/aktuell/pm041202b.htm.

KMK — Kultusministerkonferenz (2005), Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz.
Erlauterungen zur Konzeption und Entwicklung, Miinchen — Neuwied; online unter http://
www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Argumentationspapier308KMK.pdf.

KMK — Kultusministerkonferenz (2007), Entwicklung von Standards fir die Abiturprifung.
Pressemitteilung der Kultusministerkonferenz; online unter http://www.kmk.org/aktuell/
home.htm.

LoerwaLD, DRk und ANDREAS ZOERNER (2005), Okonomische Bildung vor dem Durchbruch?
Kritische Anmerkungen zu einigen schulpolitischen Reformen in NRW. Unterricht Wirt-
schaft, Heft 22 (02/2005), S. 2-3.

Marcow, MicHAEL L. (2000), Spending, school structure, and public education quality. Evidence
from California. Economics of Education Review 19, S. 89-106.

MEever, Rita (2006), Bildungsstandards im Berufsbildungssystem — Ihre Relevanz fir das
berufliche Lernen zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Zeitschrift fir Berufs- und Wirt-
schaftspaddagogik 102, S. 49-63.

PrUssmanN, OLaF (2000), Geldverfassung und Wéhrungswettbewerb. Eine verfassungséko-
nomische Analyse, Freiburg/Breisgau.

ReeTz, LotHAR (2006), Kompetenz, in: Franz-Josef Kaiser und Glnter Patzold (Hrsg.), Wér-
terbuch der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Bad Heilbrunn, S. 305-307.

ReTzmaNN, THomAs (2005), Nationale Standards flr die 6konomische Bildung, in: Bernd O.
Weitz (Hrsg.), Standards in der 6konomischen Bildung, Bergisch Gladbach, S. 51-72.

RotH, HeinricH (1971): Padagogische Anthropologie. Band II: Entwicklung und Erziehung.
Grundlagen einer Entwicklungspadagogik; Hannover.

ScHwAGER, RoBeRT (2005), PISA-Schock und Hochschulmisere — Hat der deutsche Bildungs-
féderalismus versagt? Perspektiven der Wirtschaftspolitik 6, S. 189-205.

SLoaNE, PeTeR F. E. (2005), ... Standards von Bildung — Bildung von Standards ... Zeitschrift
fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik 101, S. 484-496.

SLoaNE, PeTer F. E. und BernADETTE DiLGeR (2005): The competence clash — Dilemmata bei
der Ubertragung des ,Konzepts der nationalen Bildungsstandards’ auf die berufliche
Bildung. In: bwp@ Ausgabe 8, Juli 2005. Download unter: http://www.bwpat.de/ausga-
be8/sloane_dilger_bwpat8.pdf.

STrAKA, GERALD A. (2006), Bildungsstandard, in: Franz-Josef Kaiser und Gunter Patzold (Hrsg.),
Woérterbuch der Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Bad Heilbrunn, S. 194-195.

Stumpr, BotHo (1993), Fir und Wider zum Zentralabitur unter besonderer Beriicksichtigung
des Verfahrens in Baden-Wirttemberg. Der Mathematikunterricht 39, S. 59-66.

VAN SunTuM, ULRICH (1999), Die Idee des wettbewerblichen Féderalismus, in: Konrad Morath
(Hrsg.), Reform des Féderalismus, Bad Homburg 1999, S. 13-22.

TietzeL, Manrrep (1993), Die Okonomie der Natur, in: Bernd-Thomas Ramb und Manfred
Tietzel (Hrsg.), Okonomische Verhaltenstheorie, Minchen, S. 387-413.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 3 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



406 Christian Muller

VoLwmer, Uwe (2007), Geld und Kredit, in: Thomas Apolte u.a. (Hrsg.), Vahlens Kompen-
dium der Wirtschaftstheorie und Wirtschaftspolitik, Band 1, 9. Auflage, Miinchen, S.
189-268.

WEINERT, FRANZ E. (2001), Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstversténdlichkeit, in: Franz E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen,
Weinheim und Basel, S. 17-31.

WEiss, MANFRED (2004), Wettbewerb, Dezentralisierung und Standards im Bildungssystem.
Trends in Bildung International (TiBi) Nr. 8, Oktober 2004, Download unter: http://www.
dipf.de/publikationen/tibi/tibi8_weiss.pdf.

Woéssmann, Lubaer (2002), Central Exams Improve Educational Performance: International
Evidence. Kieler Diskussionsbeitrage, Institut fur Weltwirtschaft Kiel, Oktober 2002.
WaossmanN, LubGer (2003), Zentrale Prifungen als ,Wéahrungen“ des Bildungssystems: Zur
Komplementaritédt von Schulautonomie und Zentralpriufungen. Vierteljahreshefte zur

Wirtschaftsforschung 72, S. 220-237.

WaossmanN, Lubger (2005a), The Effect Heterogeneity of Central Exams: Evidence from
TIMSS, TIMMS-Repeat and PISA. Education Economics 13, S. 143—-169.

WaossmanN, Lubaer (2005b), Leistungsférdernde Anreize fir das Schulsystem. Ifo Schnell-
dienst 58, 19/2005, S. 18-27.

WunpEeRr, DieTer (2003), Die institutionelle Reformunféhigkeit: Deutschlands Schulwesen
braucht einen ernst zu nehmenden Féderalismus, in: Vorgange 42, Heft 3, Se. 35-39.

Zanzig, BLair R. (1997), Measuring the impact of competition in local government education
markets on the cognitive achievement of students. Economics of Education Review 16,
S.431-441.

ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, OLGA (2007), Bildungsstandards in der beruflichen Bildung. Zeitschrift
fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik 103, S. 75—-100.

Abruf der Online-Quellen: 14. Dezember 2007.

Anschrift des Autors: PD Dr. Christian Mdller, Ruhr-Universitat Bochum, Lehrstuhl fir Sozialpolitik und Sozialdko-
nomik (Lehrstuhlvertreter), UniversitatsstraBe 150, 44780 Bochum; oder: Universitat Duisburg-Essen, Mercator
School of Management, Lotharstrae 65, D-47048 Duisburg, E-Mail: christian.mueller @ uni-duisburg-essen.de.

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 3 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (Europe ISO Coated FOGRA27)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.3
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize false
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness false
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages false
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 600
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.40
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages false
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 600
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages false
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.40
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages false
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks true
      /AddColorBars true
      /AddCropMarks true
      /AddPageInfo true
      /AddRegMarks true
      /BleedOffset [
        0
        0
        0
        0
      ]
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName (Europe ISO Coated FOGRA27)
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MarksOffset 6
      /MarksWeight 0.250000
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PageMarksFile /RomanDefault
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
    <<
      /AllowImageBreaks true
      /AllowTableBreaks true
      /ExpandPage false
      /HonorBaseURL true
      /HonorRolloverEffect false
      /IgnoreHTMLPageBreaks false
      /IncludeHeaderFooter false
      /MarginOffset [
        0
        0
        0
        0
      ]
      /MetadataAuthor ()
      /MetadataKeywords ()
      /MetadataSubject ()
      /MetadataTitle ()
      /MetricPageSize [
        0
        0
      ]
      /MetricUnit /inch
      /MobileCompatible 0
      /Namespace [
        (Adobe)
        (GoLive)
        (8.0)
      ]
      /OpenZoomToHTMLFontSize false
      /PageOrientation /Portrait
      /RemoveBackground false
      /ShrinkContent true
      /TreatColorsAs /MainMonitorColors
      /UseEmbeddedProfiles false
      /UseHTMLTitleAsMetadata true
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


