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1. Einleitung

Vierzig Jahre nach seinem ersten Erscheinen geistert das Schreckgespenst der Bil-
dungsmisere wieder durch die deutsche Presse und beschaftigt die 6ffentliche Meinung.
Ausgeldst durch erniichternde Ergebnisse der PISA-Studie der OECD (2001a), wird die
Qualitat der Schulen und in ihrem Sog auch die der Hochschulen erneut diskutiert. Neben
der Aufmerksamkeit ist jedoch auch die 6konomische Bedeutung von Bildung in einer sich
globalisierenden Welt gestiegen, in welcher Unternehmer, aber auch Arbeitnehmer zu-
nehmend international konkurrieren. Wo Kapital in den sich 6ffnenden Markten mobil ist,
wird der Standort verstarkt durch das Humankapital der Bevdlkerung bestimmt. Insbe-
sondere Lander wie Deutschland, die Uber keine groBen naturellen Ressourcen verfigen,
sind auf den Vorteil einer qualifizierten Bevélkerung angewiesen. Eine hohe Qualifikation
der Arbeitskrafte durch Bildung erhoht die allgemeine Produktivitdat, welche zum Erhalt
eines hohen Lohnniveaus wie des deutschen erforderlich ist. Die technologische Kompe-
tenz der Bevolkerung spielt dabei eine entscheidende Rolle, um Innovationen voranzutrei-
ben und die Produktivitat zu verbessern. Ein Rickgang der Bereitschaft zu studieren und
in der Nachfrage nach technischen Studiengangen, wie er wahrend der neunziger Jahre in
Deutschland beobachtbar war (Becker 2000), birgt Gefahren fir die Leistungsfahigkeit
der Volkswirtschaft.

Der vorliegende Beitrag untersucht daher die 6konomischen Anreize flr junge Men-
schen im nationalen und internationalem Vergleich, technologische Kompetenzen durch
Ausbildung zu erlangen. Ist die Attraktivitdt technischer bzw. technologie-orientierter
Ausbildungen, welche auch durch ékonomische Anreize vermittelt wird, ausreichend, um
die fahigsten Jugendlichen anzuziehen? Erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten durch
Bildung fihren zu Vorteilen der Einzelperson und der Gesellschaft, welche im Folgenden

in den wichtigsten Punkten umrissen werden.
1.1 Die Generelle Bedeutung von Bildung

1.1.1 Individuelle Vorteile

Obwohl schon Adam Smith (1776) einen gebildeten Mann mit einer teuren Maschine
verglich und sich der Vorteile von Ausbildung gewahr war, wurde das durch Bildung er-
worbene Humankapital erst sehr viel spater explizit in die 6konomische Theorie integriert.
Marshall widersprach gar der Existenz von Humankapital als Teil der Ressourcen eines
Landes in seinem Klassiker Principles of Economics (1890), obgleich auch er sich der Be-
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deutung von Bildung bewusst war. Erst Schultz (1961) beschrieb Bildung nicht als Kon-
sumgut sondern als eine Investition zum Erwerb von Humankapital, welches vergleichbar
mit Sachkapital ist und explizit in die Theorie eingefasst war. Weitere Arbeiten von Becker
(1964) und Mincer (1974) erweiterten die Humankapitaltheorie und griindeten somit den
Zweig der Bildungsdkonomie. Laut der Humankapitaltheorie kann die Investition in die
Bildung eines Arbeiters mit derjenigen in Sachkapital verglichen werden, da sie auch Res-
sourcen wie Zeit und Lehrkosten erfordert und die Produktivitdt des Arbeiters durch héhe-
re Effizienz seiner Ausibung steigert. Besonders der Erwerb technologischer Kompeten-
zen soll die Produktivitat steigern und dann zu héheren Léhnen fihren, welche als Ertrag
den Kosten der Investition in Humankapital gegendber stehen. Bildung verringert zudem
die Wahrscheinlichkeit und die Dauer von Arbeitslosigkeit. Im OECD-Durchschnitt vermin-
dert sich die durchschnittliche Zeit der Arbeitslosigkeit von Mannern zwischen 25 und 64
um 1,8 Jahre, wenn sie eine héhere Ausbildung haben, im Vergleich zu einer abgebro-
chenen Schulausbildung (OECD 1998). Das Verhaltnis der Investitionskosten zu den Ertra-
gen spiegelt sich in den privaten Bildungsrenditen wider, welche in diesem Beitrag genau-
er untersucht werden. Doch Bildung fuhrt nicht nur zu Vorteilen fir die Person, welche
Bildung erwirbt, sondern auch fir die Gesellschaft, in der sie lebt.

1.1.2 Gesellschaftliche Vorteile

Die Gesellschaft investiert in Bildung durch die Errichtung und Unterhaltung von Schu-
len und Hochschulen und profitiert von einer qualifizierten Bevélkerung in mehreren For-

men.

Das Wirtschaftswachstum eines Landes wird neben den Faktoren Kapital und Arbeit
auch durch das Humankapital der Arbeiter und ihrer davon beeinflussten Produktivitat
bestimmt. In den frihen Wachstumsmodellen (Solow 1956) wurde der technologische
Fortschritt noch als exogene Variable behandelt, die nicht erklarbar war. Empirische Stu-
dien, die die Wachstumsraten verschiedener Lander zu ergriinden versuchten (z.B. Deni-
son 1962), wiesen schon frih auf die Signifikanz der Effektivitat von Arbeit hin. In neue-
ren Modellen, so genannten erweiterten Solow-Modellen, wird die Akkumulation von
Humankapital in das Modell eingefthrt (Mankiw, Romer und Weil 1992). Die Gleichstel-
lung des Faktors Humankapital mit den klassischen Faktoren Kapital und Arbeit formt ein
Modell, das mit den empirischen Daten besser vereinbar ist und unterstreicht zugleich die
Bedeutung von Bildung fir das Wirtschaftswachstum eines Landes. Bildung ist somit zu-
sammen mit der Sparrate und dem Bevolkerungswachstum, die den Zuwachs von Sach-
kapital und Arbeitern bestimmen, eine fundamentale Determinante des langfristigen
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Wachstumsverlaufs einer Wirtschaft (Mankiw, Romer und Weil 1992). Ein hohes Bil-
dungsniveau der Bevolkerung ist folglich eine Vorbedingung fir hohes und fortwahrendes
6konomisches Wachstum, welches allein ein hohes Beschaftigungsniveau und die Erhal-
tung aufwendiger Sozialsysteme erst ermdglicht.

Durch den positiven Effekt von Bildung auf das Einkommen des Bildungsempfangers,
steigert ein hoheres Bildungsniveau das Durchschnittseinkommen der Bevélkerung. Ein
steigendes Durchschnittseinkommen wird generell mit einer sinkenden Einkommensver-
teilung assoziiert, obwohl man nicht von einem Automatismus sprechen kann (Tinbergen
1975). Naturlich hangt diese Verteilung auch von der Verteilung der Bildung und den So-
zial- und Steuersystemen eines Staates ab. Bei einer Verbesserung der Qualitat der Bil-
dung zeigte sich in einer mehrere Lander umfassenden Studie eine deutlich geringere
Verteilung des Einkommens und eine Verbesserung der Position der sozial Schwachen
(Gundlach, de Pablo und Weisert 2001). Ein hohes oder gar steigendes Bildungsniveau
erleichtert daher den sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft, der oft als gefahrdet an-
gesehen wird. Das Instrument Bildung dient somit neben der Wirtschaftspolitik durch
seine indirekten Auswirkungen auch entscheidend der Sozialpolitik.

Direkte Vorteile von Bildung fir eine Gesellschaft sind ein steigendes Steueraufkom-
men durch hohere Lohne von gebildeten Arbeitern und geringere Sozialausgaben, da
gebildete Personen seltener und kirzer arbeitslos sind. Um die sozialen Bildungsrenditen
zu errechnen, werden die monetaren Ertrage von Bildung fur die Gesellschaft mit den
Kosten wie Steuerausfdlle wahrend der Ausbildung und deren Subventionskosten durch
den Staat verglichen. Weitere nicht-monetdre Folgen sind eine geringe Kriminalitat und
ein hoéheres Verantwortungsbewusstsein von Burgern fur die eigene Gesundheit, der ihrer
Kinder und das Allgemeinwohl, welche im folgenden Teil genauer untersucht werden.
Allerdings sind diese Ertrage kaum in den Renditen zu erfassen. Die meisten Berechnun-
gen der sozialen Renditen beschranken sich daher auf die direkten Kosten und Ertrage der
Bildung fir die Volkswirtschaft und ignorieren die externen Effekte. Der folgende Ab-
schnitt untersucht nun den theoretischen Zusammenhang zwischen Bildungsrenditen und
technologischer Kompetenz, bevor auf die empirischen Ergebnisse eingegangen wird.

1.2 Bildungsrenditen und technologische Kompetenz

Die Bildungsrendite misst, ob und in welchem Umfang sich eine Investition lohnt. Je
hoher der Netto-Ertrag, desto sinnvoller ist es in Ausbildung zu investieren. Um die indivi-
duelle oder soziale Rendite einer Investition in Bildung zu ermitteln, werden die moneta-

ren Ertrage von Bildung den Kosten der Ausbildung gegentber gestellt.
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Vergleicht man dann die Bildungsrendite mit den Renditen von alternativen Investitio-
nen, kann man feststellen, welche der unterschiedlichen Investitionen den héchsten Er-
trag erzielt. Ublicherweise wird die Bildungsrendite mit der Rendite risikoloser Staatsanlei-
hen verglichen.m Wann immer die private Rendite einer Ausbildung fur eine Person tber
derjenigen von alternativen Investitionen liegt, sollte die Person in die Ausbildung investie-
ren. Dies spiegelt den 6konomischen Anreiz zur Investition in Bildung wider.

Da aber auch die Gesellschaft von der Investition in Bildung profitiert, sollte sie tber-
prafen und zugleich darauf achten, dass jungen Menschen die richtigen Anreize gesetzt
werden. Wenn die Gesellschaft durch bestimmte Ausbildungen hohe soziale Bildungsren-
diten erzielt, z.B. weil die Kosten gering und/oder die spateren Ertrdge hoch sind, dann
sollten die Individuen durch hohe private Bildungsrenditen (oder andere Anreize) motiviert
werden, diese Ausbildungen zu absolvieren.

Besonders fir die fahigsten Jugendlichen sollte der Anreiz bestehen, sich fir eine Aus-
bildung mit hohem gesellschaftlichen Nutzen zu entscheiden. Eine hohe individuelle Ren-
dite kann ein solcher Anreiz sein. DarlUber hinaus kdnnen allerdings auch andere Anreize
bestehen, wenn etwa ein Beruf oder eine Berufsgruppe mit besonderem Prestige verbun-
den ist etc.2

Bildung ist zu einem gewissen Grad ein 6ffentliches Gut mit positiven Externalitaten
und wird folgerichtig vom Staat subventioniert. Uber die Verteilung des Nutzens von Bil-
dung zwischen dem Individuum und der Gesellschaft und folglich der gerechten Auftei-
lung der Kosten wird jedoch heftig diskutiert (Griske 1994, 2002; Sturn/Wohlfahrt 1999,
2000; Sturn 2002). Die 6konomischen Mechanismen der Allokationstheorie werden durch
die externen Effekte und fehlgeleiteten Subventionen ausgehebelt, so dass weitere staatli-
che Interventionen fir eine optimale Verteilung von Ausbildungen nétig sein kénnen.

Wenn aber das wirtschaftliche Wachstum bzw. allgemeiner die wirtschaftliche Ent-
wicklung eines Landes zu einem wesentlichen Teil durch die Investitionen in Humankapital
beeinflusst wird, so besteht ein fundamentales gesellschaftliches Interesse daran, dass
nachwachsende Generationen ausreichend in Humankapital investieren. Wenn ferner
davon auszugehen ist, dass das wirtschaftliche Wachstum einer Volkswirtschaft auch
durch die technologische Leistungsfahigkeit maBgeblich beeinflusst wird, dann ergibt sich

Wir werden an anderer Stelle der Frage nachgehen, ob dies ein angemessener Vergleich ist.

2 So ist z.B. in den skandinavischen Ldndern der Lehrerberuf mit einer hohen sozialen Anerkennung verbunden,
wahrend der monetare Anreiz verglichen mit anderen Landern gering ist. Umgekehrt ist das Sozialprestige deutscher
Lehrer eher niedrig, dafur liegen ihre Einklnfte weltweit an zweiter Stelle hinter der Schweiz.

10
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auch ein gesellschaftliches Interesse an Investitionen der nachwachsenden Generationen
in diese Facher- oder Berufsgruppen.

Die Intention des vorliegenden Gutachtens ist daher zunachst zu untersuchen, welche
individuellen Renditen weiterfiihrende Ausbildungen in Deutschland erzielen und wie sich
dies hinsichtlich der technologisch relevanten Berufs- und Fachgruppen darstellt. Wenn
sich technologisch relevantes Wissen verstarkt in bestimmten Facher- und Berufsgruppen
wiederfindet, dann sollten diese auch héhere Ausbildungsertrage realisieren kénnen als
Berufs- oder Fachergruppen, die technologisch weniger bedeutsam sind. Konkret sollten
also etwa die Bildungsrenditen von ingenieur- oder naturwissenschaftlich ausgebildeten
Personen Uber denen von Geistes- und Sozialwissenschaftlern liegen.

GleichermaBBen muUssten die sozialen Renditen von Volkswirtschaften mit einer hohen
technologischen Leistungsfahigkeit oberhalb derer von weniger leistungsfahigen Landern
liegen. Dieser Frage wird in einem zweiten Schritt nachgegangen.

Bei diesen Annahmen lassen wir uns von folgenden Uberlegungen leiten: Die vor allen
Dingen in den naturwissenschaftlichen Ausbildungs- und Studiengangen, im Ingenieurs-
wesen und der Informatik vermittelten technologischen Kompetenzen wie die Bedienung
und Entwicklung von Maschinen und die Anwendung komplexer Programme férdert die
Innovation und erleichtert die Diffusion vorhandener Technologie (Nelson und Phelps
1966). Dies fuhrt zu positiven Externalitdten dieser Ausbildungs- und Studiengange, die
Uber die normal berechenbaren sozialen Bildungsrenditen hinaus gehen kénnen.

Ferner wird dem Humankapital im Modell von Lucas (1988) neben dem internen Effekt
auf die Produktivitdt eines Arbeiters auch ein externer Effekt auf die Produktivitat aller
anderer Faktoren zugerechnet. Dies kann zu steigenden Ertragen von Bildung fuhren, d.h.
der marginale Effekt sinkt nicht mit zunehmendem Bestand an Humankapital. In Folge der
externen Effekte ist eine staatliche Intervention nétig, um den optimalen Wachstumspfad
und den aus dem perfekten Wettbewerb resultierenden in Ubereinklang zu bringen (Lu-
cas 1988).

In einer Studie Gber den Zusammenhang zwischen Studiengangen und wirtschaftlichen
Wachstum konnten Murphy et al. (1991) ferner einen positiven Einfluss des Anteils der
Ingenieurstudenten an der Gesamtstudentenzahl auf das Wachstum nachweisen. Ein rela-
tiv hoher Anteil an Jurastudenten hatte hingegen einen negativen Einfluss. Die Studie
beruht jedoch nur auf einer geringen Anzahl von Beobachtungen und kann daher nicht
als statistisch signifikanter und einwandfreier Nachweis angesehen werden.

11
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Somit stellt sich generell die Frage, ob Ausbildungen oder Studiengange, bei denen
technologische Kompetenzen an die Auszubildenden bzw. Studenten Ubertragen werden
und welche der Gesellschaft speziellen Nutzen bringen, durch ékonomische Anreize aus-
reichend attraktiv gemacht werden. Dieser Frage wird eingehend im dritten Kapitel nach-
gegangen.

Das vorliegende Gutachten untersucht und vergleicht daher die privaten und sozialen
Bildungsrenditen innerhalb Deutschlands und mit anderen Landern. Die 6konomischen
Anreize, die (auch und vor allem) durch die Bildungsrenditen vermittelt werden und An-
lass zur staatlichen Intervention sein kénnen, erhalten dabei eine besondere Beachtung.

Um die Anreize, technologische Kompetenzen zu erwerben und auch in Deutschland
auszulben, beurteilen zu kénnen, muissen auch die Bildungsrenditen in Deutschland im
internationalen Vergleich betrachtet werden. Die technologische Leistungsfahigkeit eines
Landes, die anhand verschiedener Faktoren gemessen werden kann, kénnte hierbei ein
maBgeblicher Faktor fur die Hohe der Bildungsrenditen sein. Dieser Zusammenhang soll
untersucht werden, um die Anreize junger Menschen in einem sich zunehmend globali-

sierenden Arbeitsmarkt in Bezug auf Studienwahl und Arbeitsort zu ergriinden.

1.3 Inhalt des Beitrages

Im zweiten Kapitel wird ein Uberblick tber die theoretischen Grundlagen der Berech-
nung von Bildungsrenditen gegeben. Ferner werden die einzelnen monetaren und nicht-

monetaren Kosten und Ertrage von Bildung im Detail dargestellt.

Das dritte Kapitel untersucht eingehend die vorliegenden empirischen Ergebnisse Uber
Bildungsrenditen in Deutschland und vergleicht dabei verschiedene Ausbildungen hin-
sichtlich ihrer 6konomischen Anreize. Zudem werden die Renditen differenziert nach Be-
schaftigungsfeld, Alter und im Zeitverlauf betrachtet.

Der internationale Vergleich von Bildungsrenditen wird im vierten Kapitel gezogen.
Nach einem Vergleich zwischen Landergruppen mit unterschiedlichem Entwicklungsstand
wird die Position Deutschlands im Vergleich zu OECD- und EU-Landern betrachtet.

Im finften Kapitel werden zuerst einige Indikatoren der technologischen Leistungsfa-
higkeit eines Landes vorgestellt. Anhand dieser und der vorher untersuchten Renditen
wird dann der Zusammenhang zwischen Bildungsrenditen und technologischer Leistungs-
fahigkeit untersucht.

Der Bericht schlieBt mit einem Uberblick der Ergebnisse und ihrer Erlauterung. Zudem
werden mdgliche Handlungsbedarfe und -optionen seitens des Staates angesprochen, die

12
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Anreize zu korrigieren, um auch fir die Zukunft die technologische Leistungsfahigkeit des
Standortes Deutschlands zu sichern.

2. Die Kosten und Ertrage von Bildung

Bevor die privaten und sozialen Bildungsrenditen in Deutschland in den folgenden Ka-
piteln betrachtet werden kénnen, wird nun zuerst das Konzept der Bildungsrendite im
Zusammenhang mit der Humankapitaltheorie genauer erldutert. Neben der Humankapi-
taltheorie werden auch alternative Theorien angesprochen, welche dem Konzept der Bil-
dungsrendite widersprechen. Die Kosten und monetdren sowie nicht-monetdren Ertrage
der Investition in Bildung werden im einzelnen aufgefihrt und zwar getrennt fir die je-
weilige in Bildung investierende Person und die Gesellschaft. Die verschiedenen Berech-
nungsmethoden der Renditen mitsamt den zu berlcksichtigenden Faktoren werden an-
schlieBend vorgestellt und hinsichtlich ihrer Methodik und Durchfihrbarkeit diskutiert.

2.1 Humankapital-, Signaling- und Screening-Theorie

2.1.1 Die Humankapitaltheorie und Bildungsrenditen

Die Ausgaben fur Bildung wurden lange Zeit als Konsum betrachtet, ahnlich wie Auf-
wendungen fir das tagliche Leben. Konsum fihrt jedoch nur zur kurzweiligen Befriedi-
gung diverser Bedirfnisse und nicht zu langerfristigen Ertragen. Erst Schultz (1961) nahm
eine Differenzierung vor und sprach bei Bildung von einer Investition in humanes Kapital,
die zu einem hoheren zukinftigen Einkommen fihrte. Aus diesem Gedanken heraus
entwickelte sich die Humankapitaltheorie, die von Becker (1964) und Mincer (1974) wei-
terentwickelt wurde. Demnach steigern durch Bildung erworbenes Wissen und Fahigkei-
ten die Produktivitat eines Arbeiters. Wird der Arbeiter, wie in der klassischen Okonomie
angenommen, entsprechend seiner Produktivitat entlohnt, erhéht sich sein Einkommen
im Verlauf des Lebens.

Nach dem Verstandnis der Humankapitaltheorie entscheiden sich nun rationale Men-
schen fir eine Ausbildung, solange die Bildungsrendite, d.h. das Verhaltnis des bildungs-
bedingt hoheren Einkommens zu den Ausgaben fir die Bildungsinvestition, Uber jener

alternativer Investitionen liegt.

Erweiterte Theorien mit soziologischen Ansatzen gehen jedoch von anderen Entschei-
dungsgriinden aus. Demnach spielen neben einer ungefdhren Einschatzung der finanziel-
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len Ertrdge auch weitere Vorteile wie Arbeitsbedingungen, Status und Prestige einer nur
durch Bildung zu erlangenden Arbeitsstelle eine wichtige Rolle im Entscheidungsprozess
(Erikson und Jonsson 1996).

Im strengen humankapitaltheoretischen Sinne kann die Investition in Bildung jedoch
nur eine Rendite fUr Individuen und Gesellschaft abwerfen, wenn Bildung wirklich zu ei-
ner Steigerung der Produktivitat fuhrt. Dies wird von alternativen Theorien zur Humanka-
pitaltheorie angezweifelt.

2.1.2 Signaling- und Screening-Theorie

Aus den Kritiken an der Humankapitaltheorie entwickelten sich zwei alternative Theo-
rien, die den positiven Effekt von Bildung auf Einkommen nicht auf eine erhéhte Produk-
tivitat, sondern auf andere Faktoren zurtickfuhren.

Die von Spence (1973) entwickelte ,Signaling”-Theorie besagt, dass Bildung keinerlei
Einfluss auf Produktivitat hat. Die Theorie nimmt an, dass Personen sich in ihrer Produkti-
vitat unterscheiden, und zwar bedingt durch ,innere” Fahigkeiten. Je produktiver ein
Schuler ist, desto leichter fallt ihm das Lernen in der Schule und im Studium. Durch seine
Entscheidung fur viel Bildung, die ihn aufgrund seiner Fahigkeiten relativ wenig kostet,
signalisiert er zukinftigen Arbeitgebern seine hohe Produktivitat. Der Zusammenhang
zwischen Bildung und Einkommen wird also nicht unmittelbar auf eine erhéhte Produkti-
vitat zurtickgefthrt, sondern auf die Entscheidung produktiver Personen fir mehr Bildung,
die mit einem hdheren spateren Einkommen belohnt wird. Das gesamte Bildungssystem
dient also nur der Signalisierung der Produktivitdat des Arbeitnehmers an den Arbeitgeber.

Die von Thurow (1970) entwickelte , Screening”-Theorie hat in ihrer ,starken’ Variante
die gleichen Implikationen. Demnach dient das Bildungssystem nur zur Selektion guter
Arbeitnehmer, es hat aber keinen Effekt auf die Produktivitat. Die Arbeitgeber nehmen
an, dass BildungsabschlUsse ein Naherungswert fir positive Fahigkeiten wie Produktivitat,
aber auch Motivation der Arbeitnehmer sind.

An diesen beiden Theorien wird jedoch kritisiert, dass sie nicht sehr Gberzeugend seien,
da Bildungssysteme als reine Selektionsinstitutionen fir die Wirtschaft viel zu aufwendig
gestaltet waren.

Die ,weiche’ Variante der , Screening” Theorie hingegen kdnnte laut Blaug (1976) eine
sinnvolle Erweiterung der Humankapitaltheorie darstellen. Danach beeinflusst Bildung
zwar nicht direkt die Produktivitat, nimmt aber positiven Einfluss auf Lernfahigkeit, Ein-
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stellung und Motivation von Auszubildenden. Als Erweiterung zur Humankapitaltheorie
waurde dies den Effekt von Bildung Uber die Erhéhung der Produktivitat hinaus ausweiten.

Trotz einer eingehenden Diskussion in der empirischen Literatur seit den siebziger Jah-
ren Uber den Nachweis der Implikationen alternativer Theorien auf dem Arbeitsmarkt, wie
das Phédnomen der Uberqualifizierung, lieBen sich die einzelnen Theorien weder eindeutig
beweisen noch widerlegen. Ein genereller produktivitatserhohender Effekt von Bildung,
wenn es auch nicht der alleinige Effekt ist, konnte bisher nicht widerlegt werden, so dass
das Konzept der Bildungsrendite nicht grundsatzlich in Frage gestellt werden muss. Am
Ende dieses Kapitels, wenn auf die Probleme der Berechnung von Bildungsrenditen ein-
gegangen wird, werden die Implikationen der alternativen Theorien nochmals behandelt.
Zunachst sollen die diversen Kosten und Ertrage von Bildung diskutiert werden, die auf
einer erweiterten Humankapitaltheorie mit Ertragen Uber den reinen Produktivitatsgewinn

hinaus basieren.

2.2 Die Kosten und Ertrage der Investition in Bildung

Die Investition in Bildung aus Sicht der Humankapitaltheorie fihrt zu Kosten wahrend
der Zeit der Ausbildung und zu Ertragen im gesamten verbleibenden Leben. Im Folgenden
wird eine Ubersicht Gber die maglichen Folgen von Bildung gegeben, die einerseits die in
Bildung investierende Privatperson und andererseits Staat und Gesellschaft betreffen. Da-
zu zahlen einerseits monetare Kosten und Ertrége, die bei der Berechnung der Bildungs-
renditen zumeist berlcksichtigt werden und andererseits nicht-monetdre Ertrage, die in
der Regel nur schwer messbar sind.

2.2.1 Die Kosten von Bildung

Die Kosten von Bildung lassen sich in private und soziale Kosten unterscheiden. Erstere
betreffen ausschlieBlich die in Bildung investierende Person, wahrend letztere alle Kosten
der Gesellschaft einschlieBen, d.h. jene der Privatperson und der 6ffentlichen Hand.

2.2.1.1  Die privaten Kosten von Bildung

Der GroBteil der Investitionskosten einer Person in Bildung ist die Zeit, die zum Lernen
oder Studieren beansprucht wird. Das Einkommen, das in dieser Zeit durch Arbeit verdient
werden konnte, entfallt und wird als Opportunitdtskosten der Ausbildung bezeichnet.
Dabei sollte nur das verlorene Nettoeinkommen berUcksichtigt werden, da eine Privatper-
son aus bezahlten Abgaben keinen Vorteil ziehen kann. Das als Opportunitatskosten be-
rlcksichtigte Einkommen sollte fur eine Referenzgruppe berechnet werden, die das
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ndchstniedrige Ausbildungsniveau erreicht hat und somit fir die Auszubildenden galte,
hatten sie sich gegen eine Ausbildung entschieden. Opportunitdtskosten fallen bei jeder
Ausbildung an, selbst wenn der Staat die direkten Kosten fir Bildung tragt und sie steigen
mit dem Niveau der Ausbildung an. So kénnte ein Student auf dem Arbeitsmarkt einen
hoheren Lohn als ein Schdiler erzielen. Es sind zumeist die einzigen Kosten, die bei der
Berechnung von privaten Bildungsrenditen berUcksichtigt werden, obwohl durch Bildung
andere, nicht zu vernachlassigende Kosten fur die Privatperson entstehen.

Weitere private Kosten, die Uberwiegend bei der héheren Ausbildung anfallen, sind
zum einen die direkten Kosten der Ausbildung wie Studiengebihren und Materialkosten.
Sie werden nur teilweise von den Einzelpersonen selber getragen und variieren stark unter
den Landern. Zum anderen sind es indirekte Kosten, welche durch die Ausbildung erzeugt
werden. Dazu gehdren héhere Wohnkosten am Studienort, da der Student nicht mehr zu
Hause wohnen kann, oder etwaige Fahrtkosten zur Bildungseinrichtung und generell ho-
here Lebenskosten in vielen Studentenstadten. Die Kosten missen jedoch um die Subven-
tionen der Auszubildenden reduziert werden, da sie in diesem Umfang die Kosten nicht
selber tragen missen. Zu den direkten Subventionen zahlen in Deutschland z.B. Kinder-
geld und BAf6G, zu den indirekten z.B. niedrigere Tarife fir Auszubildende fir Transport
und Einrichtungen.

Haufig werden Uber die Opportunitatskosten und direkten Kosten hinausgehende Kos-
ten nicht in der Berechnung von Renditen einbezogen, da sie von den standardisierten
Fragebdgen, welche zur Berechnung von Bildungsrenditen eingesetzt werden, zumeist
nicht erfasst werden. Aber auch in Interviews kénnen sie nur schwer bestimmt werden,

da die Kosten von den Auszubildenden selber nur schwer einzuschatzen sind.

2.2.1.2 Die sozialen Kosten von Bildung

Die Kosten der Gesellschaft setzen sich aus den privaten Kosten und den Kosten des
Staates zusammen. Die Kosten des Staates umfassen die verlorenen Steuereinnahmen
und Sozialversicherungsbeitréage, einschlieBlich den Arbeitgeberbeitrage, die Schiler und
Studenten zahlen wiirden, falls sie nicht in der Ausbildung waren, sondern arbeiten wur-
den. DarUber hinaus finanziert der Staat die Bildungseinrichtungen, sofern sie nicht aus-
schlieBlich privat oder durch Gebuhren finanziert werden. Die staatlichen Aufwendungen
umfassen die Kosten fur die Geb&ude, flr Lernmaterialien und das Personal, wobei Steu-
ern und eventuelle GebUhren fur die Ausbildung abzuziehen sind. SchlieBlich mussen die
Subventionen der Auszubildenden, wie BAf6G und Kindergeld, hinzugerechnet werden.
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Die Gesamtkosten variieren jedoch stark zwischen verschiedenen Ausbildungen und auch
zwischen Auszubildenden, abhangig von der Dauer und des Inhaltes der Ausbildung.

Die gesellschaftlichen Kosten setzen sich somit aus den Opportunitatskosten der Aus-
zubildenden und den Steuer- und Sozialversicherungseinnahmeverlusten des Staates zu-
sammen, die sich durch den Bruttolohn und die hinzukommenden Arbeitgeberbeitrage
des entgangenen Einkommens beziffern lassen. Die Subventionen der Studenten durch
den Staat verrechnen sich, da sie eine Umverteilung, jedoch keine zusatzlichen Kosten
sind. Hinzu kommen alle Kosten der Bildungseinrichtungen und der Materialien, ungeach-
tet der Frage, wer sie finanziert. Weitere Kosten sind die vorher genannten indirekten
Kosten der Studenten, die jedoch schwer zu beziffern sind. Den Kosten der Investition in
Bildung stehen verschiedene Ertrage gegentber.

2.2.2 Die Ertrage von Bildung

Die Ertrage von Bildung verteilen sich Uber die gesamte verbleibende Lebenszeit einer
Person und sind daher nur schwer zu kalkulieren. Hinzu kommt, dass es neben moneta-
ren auch nicht-monetdre Ertrage gibt. Ertrage lassen sich in 6kononomische Ertrage, ge-
sellschaftliche Teilhabe und soziale Integration und Lebensqualitdt und —zufriedenheit
einteilen (Veichtlbauer und Schlégel, 2001). Im Folgenden werden die privaten und sozia-
len Ertrage von Bildung aufgezahlt, die die drei genannten Kategorien umfassen.

2.2.2.1 Die privaten Ertrdge

Den privaten Kosten der Ausbildung stehen Ertrage gegentber, die mannigfaltig sind
und zudem Uber das ganze verbleibende Leben andauern kénnen. In erster Linie spiegelt
sich eine Ausbildung in héheren Léhnen, welche durch die Steigerung der Produktivitat
erzielt werden und spater héheren Renten wider. Der (diskontierte) Wert des zu erwar-
tenden Lebenseinkommens steigt folglich durch Bildung an. Es sollte hierbei nur das er-
hohte Nettoeinkommen berlcksichtigt werden, von dem einzelne Personen profitieren.
Zudem sinkt das Risiko der Arbeitslosigkeit mit zunehmender Bildung und die Bindung an
den Arbeitsmarkt festigt sich (OECD 1998). Dies spiegelt sich in hoheren Partizipationsra-
ten von gebildeteren Bevolkerungsgruppen weltweit wider (OECD 2002).

All dies fihrt auch zu einem héheren zu erwartenden Einkommen. Doch neben diesem
Hauptanreiz far Bildung aus ékonomischer Sicht gibt es auch viele nicht-monetare Ertra-
ge, die kaum quantifizierbar sind und somit Ublicherweise nicht in die Berechnung der
privaten Bildungsrendite einbezogen werden.
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Die nicht-monetaren Folgen von Bildung, die durchweg positiver Natur sind, werden in
letzter Zeit zunehmend auch von Okonomen behandelt und in Ubersichtsartikeln darge-
stellt (Haveman und Wolfe 2000; Vila 2000). Die Logik hinter den weitreichenden Konse-
guenzen von Bildung fir den Einzelnen ist, dass gebildetere Leute durch einen Wissens-
vorteil und geringere Kosten fir das Erlangen von Informationen generell effizientere Ent-
scheidungen treffen kénnen. So wurde in Studien bewiesen, dass Bildung zu einer besse-
ren Gesundheit (Berger und Leigh 1989) und hoherer Lebenserwartung (Feldman et al.
1989) fuhrt. Als Grinde daftr kénnen eine Berufswahl, die weniger Gefahren fir die Ge-
sundheit birgt, gestiindere Wohnorte und Erndhrung, sowie einer gesiinderen Lebenswei-
se und eine bessere medizinische Versorgung angefihrt werden. Eine Studie in Nicaragua
(Behrman und Wolfe 1987) bewies durch Kontrollen mit instrumentalen Variablen, dass
diese Beziehung nicht von unbeobachteten Faktoren beeinflusst wird. Zudem steigt auch
die Zufriedenheit mit der Arbeit (Vila 2000) und viele Menschen finden generelle Genug-
tuung an einem hohen sozialen Status, der auch durch Bildung bestimmt wird.

Neben dem eigenen Wohlergehen hangt auch jenes der Kindern von der Ausbildung
der Eltern ab. So erhoht sich u.a. die Wahrscheinlichkeit der Kinder einen héheren Schul-
abschluss zu erlangen, wenn ihre Eltern diese erlangt haben (Sandefur, McLanahan und
Wojtkiewicz 1989). Neben der Quantitat der Ausbildung wird auch die Qualitat in Form
kognitiven Wissens von Schilern in standardisierten Tests positiv durch die Ausbildung
ihrer Eltern beeinflusst (OECD 2001a; Woessmann 2001). Somit wirkt sich die weiterfih-
rende Ausbildung der Eltern auch positiv auf Ausbildung und Léhne der Kinder aus. Es
gibt sogar Hinweise, dass sich die Bildung der GroBeltern noch signifikant auf die ihrer
Enkelkinder auswirkt (Blau 1999). Auch die Gesundheit von Kindern erhoht sich mit dem
Bildungsniveau ihrer Eltern (z.B. King und Hill 1993; Glewwe 1999), wahrend die Wahr-
scheinlichkeit von Teenagerschwangerschaften mit der Ausbildung der Eltern sinkt (San-
defur und McLanahan 1990).

Die umfassenden und sich auf viele Lebensbereiche auswirkenden positiven Effekte
von Bildung fuhren zu der Annahme, dass die in empirischen Studien ermittelten privaten
Bildungsrenditen die tatsachlichen unterschatzen. Obwohl die nicht-monetaren Ertragen
von Bildung schwer quantifizierbar sind, und zwar selbst fur die Person, die sie realisiert,
kann man doch von weitreichenden positiven Effekten ausgehen, die Uber die finanziellen
Ertrdge von Bildung Ubersteigen.
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2.2.2.2 Die sozialen Ertrage

Die sozialen Ertrage, die jene der Individuen und des Staates zusammenfassen, sind
noch schwieriger zu beziffern, da der Staat relativ zur Einzelperson viel von den Externali-
taten der Bildung und weniger von den direkten Effekten profitiert. Dies liegt an der Ver-
teilung des erhéhten Einkommens durch Bildung, das zum GroBteil dem Individuum zu-
flieBt. Die Ermittlung der sozialen Bildungsrenditen ist somit stark von vereinfachenden
Annahmen Uber die externen Effekte von Bildung abhangig und schwerer durchzufihren.

Zu den direkten monetadren Ertragen des Staates gehdren das héhere Steuer- und So-
zialversicherungsaufkommen der nun besser verdienenden Ausgebildeten und geringere
Sozialausgaben, die fur die Gruppe der besser Gebildeten sinken (An et al. 1993). Der
soziale Ertrag umfasst somit nicht nur die Erhéhung des Bruttoeinkommens der gebilde-
ten Personen sondern auch alle darauf aufbauenden Abgaben, wie z.B. Sozialversiche-
rungsbeitrage.

Neben diesen direkten Auswirkungen von Bildung gibt es jedoch auch mehrere Exter-
nalitaten, die nur schwer nachweisbar und vor allem quantifizierbar sind. Laut Venniker
(2001) lassen sich die Externalitaten von Bildung in drei Kategorien aufteilen, die bei der
Berechnung der sozialen Rendite zumeist nicht berticksichtigt werden. Die erste umfasst
den momentanen oder statischen Einfluss auf die Produktivitat von Maschinen und ande-
ren Personen, der aber nicht in Form eines hdheren Einkommens internalisiert wird. So
steigert ein hoherer Anteil von besser Qualifizierten die allgemeine Produktivitat (Greena-
way und Haynes 2000), was zum Anstieg der Léhne aller Lohngruppen fihrt (Moretti
1998).

Dynamische Externalitdten entstehen durch ein verandertes Lernverhalten und fthren
zu hoéherem technischem Wandel, wie in einem Modell von Nelson und Phelps (1966)
dargestellt, und dadurch zu erhéhtem Wirtschaftwachstum. Dieses beruht, wie in der
Einleitung beschrieben, auf der Qualifikation der Bevolkerung.

In der endogenen Wachstumstheorie hat Humankapital dieselbe Bedeutung wie Sach-
kapital und ist folglich eine entscheidende Determinante des Wachstums (Romer 1990).
Dabei ist nicht nur die Quantitat des erworbenen Wissens in Form von Ausbildungsjahren
sondern auch die Qualitat der Bildung wichtig (Barro 1991). Ferner wird dem Humankapi-
tal im Modell von Lucas (1988) neben dem internen Effekt auf die Produktivitat eines Ar-
beiters auch ein externer Effekt auf die Produktivitat anderer Faktoren wie Sachkapital
zugerechnet, was das langfristige Wachstumspotential steigert. Ein hohes Wirtschaft-
wachstum fuhrt zu einer hdheren Beschaftigtenzahl, was die Anzahl der Steuer- und So-
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zialversicherungszahler einerseits steigert und andererseits die Anzahl der Personen senkt,
die Arbeitslosen- oder Sozialhilfe beziehen. Diese monetaren Ertrage des Staates sind je-
doch schwer zu quantifizieren und kénnen kaum den einzelnen Jahren der Ausbildung
zugeschrieben werden, auf deren Grundlage Ausbildungsrenditen Ublicherweise ermittelt
werden.

In der dritten Kategorie sind nicht-monetdre Effekte enthalten, die hauptsachlich das
soziale Verhalten einer Person betreffen. So liegt die Wahlbeteiligung von besser Gebilde-
ten hoher (Gintis 1971) und die Kriminalitdt hangt negativ mit dem Bildungsniveau zu-
sammen (Yamada, Yamada und Kang 1991). Weiterhin konnte McMahon (1999) in einer
internationalen Vergleichsstudie zeigen, dass auch fundamentale Werte eines Staates wie
Demokratie, Menschenrechte und politische Stabilitat, unabhdangig vom Einkommen, po-
sitiv von der Bildung der Bevélkerung abhdngen, jedoch nicht immer signifikant. Die viel-
faltigen nicht-monetaren positiven Effekte von Bildung fir die Gesellschaft fihren zu ei-
ner Unterschatzung der sozialen Bildungsrenditen.

2.3 Die Messung der Bildungsrenditen

Um die Rentabilitat von Bildung zu messen, werden die jeweiligen Kosten und Ertrage
gegenibergestellt und eine Rendite wie bei sonstigen Investitionen auch berechnet. Fir
die Berechnung der Renditen gibt es grundsatzlich drei verschiedene Methoden, die ab-
hangig von der zu berechnenden Rendite und den vorhandenen Daten eingesetzt werden
kénnen (Psacharopoulos 1981). Dies sind die Standard-Mincer Gleichung, die ,interner
ZinsfuB”- oder ,elaborate”- und die ,short-cut”-Methode. Alle drei Ansatze sollen nun
im einzelnen vorgestellt werden.

2.3.1 Die Standard-Mincer Gleichung

Die Messung der Bildungsrenditen wurde von Mincer (1974) begrtindet. Aus den An-
nahmen der Humankapitaltheorie stellte Mincer eine vereinfachende Schatzgleichung fir
die private Bildungsrendite auf. Sie setzt voraus, dass alle Ausbildungsjahre ungeachtet
des Niveaus und Ausbildungsganges die gleiche Rendite haben. Daher dient sie nur zur
Schatzung der generellen Rentabilitat von Bildungsabschlissen oder zum Vergleich zwi-
schen Landern oder Geschlechtern. Es lassen sich auch nur bedingt Rickschlisse Uber die
Renditen einzelner Ausbildungsgange ziehen.

Die Mincer-Methode beruht auf der Schatzung einer Gleichung mit Hilfe einer multip-
len Regression durch die Kleinstquadrat-Methode (KQ). Diese schatzt die Koeffizienten fir
die einzelnen erklarenden Variablen derart, dass die quadrierte Differenz zwischen Obser-
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vationen und geschatzten Werten minimiert wird. Die Daten stammen dabei aus einem
Querschnitt der Bevolkerung, wie er in statistischen Datenerhebungen wie dem Sozio-
Okonomischen Panel oder dem Mikrozensus vorhanden ist. Im Folgenden wird die Ablei-
tung der Mincer-Gleichung aus der Humankapitaltheorie dargestellt. Die Schatzgleichung
lautet:

2
(1) Inw, =a,+a,S, +a,X, +a,X,” +¢€,,

Ln w; ist dabei der logarithmierte Bruttostundenlohn, S, die Ausbildungsjahre und X; die
Berufserfahrung in Jahren einer observierten Person / Die zu schatzenden Koeffizienten
sind a;, j=0,1,2,3. Der Stérterm ¢ erfasst alle Einflusse auf den Lohn, die nicht durch die
drei erklarenden Variablen kontrolliert werden. Die Gleichung geht davon aus, dass der
Lohn durch die Zahl der Ausbildungsjahre und der Berufserfahrung bestimmt wird. Letzte-
re wird zudem im quadriertem Term in die Gleichung eingefthrt, um den beobachteten
sinkenden Léhnen im Alter ab Mitte 50 Rechnung zu tragen.

Unter der Annahme, dass der Stérterm ¢; mit den unabhangigen Variablen nicht korre-
liert und diese exogen bestimmt werden, erhalt man unverzerrte Koeffizienten, welche
den exakten Einfluss der erklarenden Variablen auf den Lohn widerspiegeln. Der Koeffi-
zient oy gibt dabei die private Rendite eines Ausbildungsjahres wider.

Die Mincer-Gleichung lasst sich leicht von der klassischen Humankapitaltheorie von Be-
cker (1964) ableiten, nach welcher eine rationale Person /den Barwert des zu erwarten-
den Einkommens abziglich den Kosten der Ausbildung ¢, maximiert. Das Equilibrium ist
daher wie folgt definiert:

Hierbei ist # das Datum der Pensionierung und r; der interne Zinsfu3, der den Barwert
der Investition in Bildung Null werden lasst. Das heif3t, dass Kosten und die mit r, diskon-
tierten Ertrage vor der Entscheidung fir ein weiteres Jahr der Ausbildung gleich sind. Die
Person investiert weiter in Bildung, wenn der interne Zinsfu3 s gréBer ist als die Rendite
alternativer Investitionen. Wenn man davon ausgeht, dass das Einkommen der Person bis
ins hohe Alter flieBt, erst als Lohn und spater ein Teil als Rente und somit #relativ grof3 ist,
kann man Gleichung (2) vereinfachen zu:

We —W
(3) %: W +Cg.
N
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Diese Gleichung besagt, dass die Differenz der Einkommen dividiert durch die Rendite
gleich den Kosten der Ausbildung ist. Eine weitere Vereinfachung ist méglich, wenn die
direkten Kosten c;relativ klein sind. Dann ergibt sich der Ausdruck:

Wy —W
~__S S-1
(4) rg =——L =Inw; —lnwg .
W,

Dieser besagt, dass die Renditen des $” Ausbildungsjahres ungefahr der Differenz der
logarithmierten Lohne mit S Ausbildungsjahren und mit $-7 Ausbildungsjahren entspre-
chen. Um nun die Bildungsrenditen eines Ausbildungsjahres S zu erfassen, muss man
schatzen, wie die logarithmierten Léhne In w mit verschiedenen Ausbildungsjahren S vari-
ieren, womit man wieder zur Mincer-Gleichung (1) zurickkommt. Der Koeffizient a, stellt
dabei die private Bildungsrendite eines Ausbildungsjahres S dar, die die Investition in Form
der eingesetzten Zeit (Opportunitatskosten) mit dem hoheren Lohn Gber die gesamte Le-
benszeit vergleicht.

In seiner ersten empirischen Arbeit benutzte Mincer (1974) die Daten des US-Census
von 1960 und ersetzte wirkliche Berufserfahrung mit dem Schatzwert der potentiellen
Berufserfahrung, die sich aus dem aktuellen Alter abztglich des Alters beim Bildungsab-
schluss ermittelte. Damit errechnete er eine private Bildungsrendite von 10 % und eine
Rendite auf Berufserfahrung von etwa 8 %.

Von dieser generellen Schatzgleichung wurden mehrere komplexere Gleichungen ab-
geleitet, die neben den Faktoren Ausbildungsjahren und Berufserfahrung auch die Effekte
von Geschlecht, Hautfarbe und weiteren Faktoren messen. Diese ermoglichen z.B. die
Auswirkung von Diskriminierung auf die Lohne zu schatzen (Oaxaca und Ransom 1994).

Die Mincer-Methode hat den Vorteil, dass die Schatzung auf einer groBen Anzahl von
Observationen beruht und ein breites Bild der Einkommensverteilung widerspiegelt. Zu-
dem erlaubt die Methodik der Regression eine Kontrolle verschiedener Verzerrungen,
welche bei anderen Methoden nicht méglich ist. Die Analyse unterschiedlicher Einflussfak-
toren auf das Einkommen ist also nur mit dieser Methode mdglich.

Die Daten und die Methodik geben jedoch auch Anlass zur Kritik. Diese bezieht sich
auf die Selektion der Observationen und die Messungen der Variablen. Da die Datensatze,
die fur die Schatzungen benutzt werden, nur bedingt reprasentativ fur die gesamte Be-
volkerung sind und meistens bestimmte Gruppen wie Selbstandige oder Pensiondre aus-
schlieBen, kdnnte eine nicht reprasentative Beschaftigungsgruppe mit extremen Renditen
die durchschnittliche Rendite verzerren. Daher werden oft die Bildungsrenditen fir ver-
schiedene Branchen sowie 6ffentliche und private Beschaftigte separat errechnet. Zudem
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werden Arbeitslose in den Datensdtzen nur selten beriicksichtigt. Da die Wahrscheinlich-
keit der Arbeitslosigkeit mit steigender Ausbildung abnimmt, kénnten die berechneten
Koeffizienten die Bildungsrenditen unterschatzen, wie sich in einer Untersuchung von 14
Europaischen Landern zeigt, wenn die Wahrscheinlichkeit der Arbeitslosigkeit explizit ein-
bezogen wird (Weber 2001).

Die Messung der Variablen erfolgt ferner oft nur durch Naherungsvariablen, die sich
zwischen den Studien unterscheiden. Zur Berechnung der privaten Bildungsrendite sollte
nur der Nettolohn bertcksichtigt werden und nicht der héhere Bruttolohn. Die mit Brutto-
I6hnen errechnete Bildungsrendite vermischt daher die privaten und sozialen Ertrage und
kénnte zur Uberschatzung der privaten Rendite fiihren. Zudem werden alle direkten und
indirekten Kosten von Bildung ignoriert. Einzig die Opportunitatskosten finden Bericksich-
tigung. Auch dies fuihrte zu einer Uberschatzung der privaten Renditen, besonders in Lan-
dern mit einem hohen Kostenbeitrag der Auszubildenden. Weiterhin wird die tatsachliche
Berufserfahrung selten in Datensatzen direkt erfasst, sondern meistens durch Alter oder
potentielle Berufserfahrung (Alter abzlglich Alter bei Ausbildungsende) ersetzt. Dies fihrt
zu Ungenauigkeiten und erschwert den Vergleich von Studien und ihren Ergebnissen un-
tereinander. Es sind daher Zweifel an der Genauigkeit der errechneten Renditen ange-
bracht.

Bei einem Vergleich zwischen Landern erweist sich diese Methode jedoch als sinnvall,
wenn die Variablen einheitlich definiert sind, da die Daten fur diese einfache Methode in
beinahe allen Landern vorhanden sind und sich leicht verwerten lassen. Fur eine genaue
Bestimmung einer Rendite, besonders fur einzelne Ausbildungen, stehen jedoch besser
geeignete Methoden zur Verfligung.

2.3.2 Die ,interner ZinsfuB-" oder ,elaborate”-Berechnung

Eine alternative Methode zur Berechnung der Bildungsrenditen neben der Regression
ist die Berechnung der Kosten und Ertrage von Bildung fur jedes Lebensjahr einer Perso-
nengruppe. Dies ermdglicht eine duBerst genaue Berechnung der Bildungsrendite, und
zwar fur private und soziale Renditen gleichermaBen. Zudem kann durch die Auswahl
einer Personengruppe die Rendite flr jeden speziellen Ausbildungsgang berechnet wer-
den. Die Methode erlaubt folglich eine Differenzierung der Rendite zwischen Ausbil-
dungsniveaus und —richtungen. Die Gleichung zur Berechnung der Rendite lautet:

(5) iﬂz 0.

= (+r5)
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Hierbei sind b, alle Ertrdge und ¢ alle Kosten von Bildung im Jahr ¢ welche bis zum
Jahr T laufen. r¢ist die zu errechnende Rendite in Form des internen ZinsfuBBes, welcher
die diskontierten Ertrage und Kosten gleichsetzt. Die Rendite berlcksichtigt somit alle
Kosten und Ertrage von Bildung vom Jahr ,Null" aus gesehen, d.h. dem Jahr, in dem die
Entscheidung fir eine Ausbildung getroffen wird.

Diese Methode flhrt theoretisch zur genauesten Berechung der Bildungsrendite und
dient als Vorbild fur andere Berechnungsmethoden, sie ist allerdings aufgrund der hohen
Anforderungen an die Daten kaum zu realisieren. Fir eine zu untersuchende Personen-
gruppe musste man schon im Vorfeld alle Kosten und Ertrage kennen, die sich im Lauf
des Lebens ergeben. Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, nur jene Ertrage einzube-
rechnen, die ausschlieBlich auf die Bildung zurtickzufihren sind. Daher ist in der Berech-
nung auch nicht von Einkommen wie bei der Mincer-Gleichung, das mehrere Determinan-
ten hat, sondern von Ertragen die Rede. Diese kdnnen auch nicht-monetare Ertrdge bein-
halten und sind somit umfassender als das Einkommen, jedoch nicht unbedingt gréBer,
da nicht die gesamte Erhéhung des Einkommens auf Bildung zurlckzufihren sein muss.
Wegen der Schwierigkeiten bei der Sammlung von passenden Daten wird meist auf eine
Vereinfachung dieser Methode zurtickgegriffen, die sogenannte ,,short-cut” Methode.

2.3.3 Die ,short-cut”-Methode

Diese Methode dient sozusagen als Abklrzung zur Berechnung der Bildungsrenditen
durch den internen ZinsfuBB. An Stelle der Ertrage wird nur das durchschnittliche Einkom-
men einer Personengruppe mit einer bestimmten Ausbildung abzuglich des durchschnitt-
lichen Einkommens einer Referenzgruppe ohne diese Ausbildung in Gleichung (5) einge-
setzt. Die Kosten setzen sich aus den Opportunitdtskosten der Auszubildenden und et-
waigen weiteren Kosten, je nachdem, welche Daten zur Verfiigung stehen, zusammen.
Wie die vorherige Methode, erlaubt die ,short-cut”-Methode auch die Errechnung von
sozialen Bildungsrenditen und Renditen fur einzelne Ausbildungen. Ein weiterer Vorteil
sind die verhaltnismaBig geringen Datenanforderungen dieser Methode. Es muss nur das
durchschnittliche Lebenseinkommen verschiedener Personengruppen mit unterschiedli-
cher Qualifikation bekannt sein und die Kosten der speziellen Ausbildung. Mikrodaten

Uber das Einkommen einzelner werden nicht benétigt.

Ein Nachteil ist allerdings, dass das Einkommen als Naherung der Ertrage von Bildung
genommen wird, was die finanziellen Ertrage von Bildung wahrscheinlich Gberschatzt,
nicht-monetdre Ertrage jedoch ignoriert. Der Einfluss dieser Mangel auf die Rendite ist
daher ambivalent.
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Diese Methode wird zumeist fir die Berechnung spezieller Renditen einzelner Ausbil-
dungen genutzt. Die Qualitat der Berechnungen unterscheidet sich jedoch stark, da das
durchschnittliche Einkommen auf unterschiedliche Weise berechnet wird, z.B. mit oder
ohne Berlcksichtigung der Arbeitslosen und Ausbildungsabbrecherquote und auf der
Grundlage von Netto- oder Bruttoeinkommen. Zudem werden oft die direkten Kosten der
Ausbildung ignoriert. Die in verschiedenen Studien errechneten Renditen kénnen sich
folglich stark unterscheiden, so dass sehr genau auf die methodischen Details zu achten
ist.

Der folgende Abschnitt geht nun auf die fundamentale Kritik am Konzept der Bil-
dungsrendite ein, welche von den alternativen Theorien zu Humankapitaltheorie aufge-

worfen wird.

2.3.4 Fundamentale Kritik am Renditekonzept und Lésungsansatze

Fundamentale Bedenken Uber die theoretischen Annahmen der Berechnung der Bil-
dungsrenditen gehen von den vorher dargestellten alternativen ,, Screening”- und ,, Signa-
ling”-Theorien aus. Danach ist die Anzahl der Ausbildungsjahre keinesfalls exogen be-
stimmt, sondern eine Entscheidung der jeweiligen Person, die auf individuellen Faktoren
wie der eingeschatzten Fahigkeit zu Lernen und individuellen Konsumpraferenzen beruht.
Unter dieser Annahme ist es wahrscheinlich, dass der spatere Lohn und die Dauer der
Ausbildung von nicht messbaren Faktoren, wie der einer Person eigenen Begabung ab-
hangen (Endogenitatsproblem). Ein hoher Lohn ware dann nicht auf den Einfluss der Bil-
dung zurtckzufahren, sondern — umgekehrt — Lohn und Bildung wirden beide durch die
eigenen Fahigkeiten bestimmt. Die Kritiken sowie maogliche Lésungsvorschlage werden
anhand der Mincer-Methode diskutiert, welche auf einer Regression beruht und daher
eventuelle Fehlannahmen durch 6konometrische Methoden korrigieren kann.

Fur die optimale Berechnung der Bildungsrenditen wirde man beobachten, wie sich
die Kosten und Ertrdge einer Person dandern, nachdem sie ein weiteres Jahr Ausbildung
absolviert hat. Von diesem Prinzip geht z.B. die Methode des ,internen Zinsfusses” aus.
Da man bei jeder Person jedoch nur ein einziges, namlich ihr eigenes Ausbildungsniveau
beobachten kann, benutzt man Datensdtze wie den US-Census oder das Sozio-
Okonomische Panel, in denen Lohn, Ausbildung, Alter und andere Charakteristika einer
ausgewahlten Gruppe von Personen (meist Arbeitnehmer) enthalten sind, und schatzt den
Einfluss der Ausbildungsjahre auf den Lohn. Dabei ist jedoch nicht sicher, ob der der Aus-
bildung zugeschriebene Effekt wirklich darauf beruht oder andere, nicht kontrollierte Fak-
toren die Zahl der Ausbildungsjahre und den Lohn beeinflussen. Es ist aber méglich, wenn
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nicht gar wahrscheinlich, dass die Zahl der Ausbildungsjahre das Ergebnis eines individuel-
len Entscheidungsprozesses ist, der durch eigene Fahigkeiten und zeitliche Konsumprafe-
renzen beeinflusst wird. Ferner durften die eigenen Fahigkeiten einer Person aber auch

den Lohn mitbestimmen.

Die Praferenzen bezlglich des Zeitpunkts des Konsums kénnen zwischen Personen va-
riieren. Dann wirden Personen mit einer héheren Praferenz fir momentanen Konsum
weniger in Bildung investieren als Personen mit niedriger Praferenz, denen die Dauer bis
zum Zeitpunkt des Konsums nicht so wichtig ist (Card 1999). Unter der Annahme, dass
Kinder von Eltern mit besseren Fahigkeiten selber durchschnittlich héhere Fahigkeiten
besitzen und zudem niedrigere Zeitpraferenzen, da sie generell mit mehr Ressourcen aus-
gestattet sind, waren die beiden bestimmenden Faktoren von Ausbildung negativ vonein-
ander abhangig. Dieser Mechanismus erklart das schon vorher beschriebene Endogeni-
tatsproblem, namlich dass die Zahl der Ausbildungsjahre und der Lohn Uber dritte Fakto-
ren miteinander verbunden sein kénnen. Der geschatzte Einfluss von der Ausbildung auf
den Lohn ware dann verzerrt. Die Richtung der Verzerrung ist jedoch nicht vorhersehbar,
da sie von der Varianz der beiden Faktoren Fahigkeiten und Konsumpraferenzen abhangt.
Gibt es keine oder nur eine geringe Varianz der Konsumpraferenzen, beruht die Endoge-
nitat allein auf der Korrelation zwischen Fahigkeiten und Ausbildungsjahren, welche eher
positiv ist und somit zu einer Uberschatzung des Einflusses von Ausbildung auf den Lohn
fuhrt. Ist hingegen die Varianz der Fahigkeiten extrem gering, rihrt die Endogenitat von
der negativen Korrelation zwischen den zeitlichen Konsumpraferenzen und der Ausbil-
dung.

Die Annahme einer positiven Korrelation zwischen Konsumpraferenzen und Lohn, z.B.
weil ehrgeizigere Personen erfolgreicher aber auch ungeduldiger sind, wirde dann zu
einer Unterschatzung des Koeffizienten von Ausbildungsjahren fihren (Harmon, Ooster-
beek und Walker 2000). Die Richtung der Verzerrung und vor allem ihr Umfang muss
daher durch empirische Studien geschatzt werden. Im folgenden werden verschiedene
okonometrische Methoden, die die Verzerrung der Koeffizienten bei der Mincer-
Schatzgleichung kontrollieren kénnen sowie entsprechende empirische Studien, im Uber-
blick dargestellt.

Es gibt grundsatzlich zwei Methoden, um bei der Mincer-Gleichung ein mégliches En-
dogenitatsproblem zwischen Ausbildung und Lohn zu umgehen und den unverzerrten
Koeffizienten fur den Einfluss von Ausbildungsjahren auf den Lohn zu errechnen. Zum
einen wird versucht, das Problem durch eine besondere Auswahl der Observationen, mit
denen die Schatzung durchgefihrt wird, zu vermeiden. Zum anderen wird die Schatzglei-
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chung um eine instrumentelle Variable erweitert, die stark mit der Zahl der Ausbildungs-
jahre korreliert ist, jedoch nicht mit dem Lohn. Beide Methoden, die auch in Verbindung
miteinander angewandt werden, sollen helfen, den ,wahren’, unverzerrten Ausbildungs-

koeffizienten in der Mincer-Gleichung zu schatzen.

Hierzu sucht man Personen mit identischen persénlichen Charakteristiken, die jedoch
eine unterschiedliche Anzahl an Ausbildungsjahren absolviert haben. Dies ist der Fall bei
Zwillingen, die mit hoher Wahrscheinlichkeit gleiche Fahigkeiten und Praferenzen besit-
zen. Eine Studie Uber 428 eineiige Zwillinge in GroBbritannien (Bonjour et al. 2002)
schatzt die private Bildungsrendite jedoch fast exakt so hoch wie die allgemeine, mit allen
Arbeitnehmern errechnete. Ein dhnliches Bild bietet eine Studie Uber schwedische Zwillin-
ge (Isacsson 1999), bei denen die Renditen nur minimal Uber den allgemein berechneten
liegen.

In einem anderen Ansatz wurden Personen ausgewahlt, die jeweils nur die gesetzlich
vorgeschriebene Ausbildung absolviert hatten, bei denen sich jedoch diese Mindestbil-
dung unterschied. Es wird dabei angenommen, dass alle Personen dhnliche Fahigkeiten
und Praferenzen haben, da sie nur die Mindestausbildung absolvierten. Nur eine Geset-
zesanderung fihrte zu tatsachlich unterschiedlichen Ausbildungszeiten unter ihnen, die
also exogen bestimmt wurden. Dies war 1974 in GroBbritannien der Fall, als das Pflicht-
schulalter von 15 auf 16 Jahre erhéht wurde. Der Vergleich der Léhne zeigt, dass sie zwar
nach der Erhéhung des Pflichtschulalters ansteigen, jedoch weniger stark als bei anderen
Differenzen der Ausbildungsdauer, welche endogen bestimmt sein kdnnten (Harmon,
Oosterbeek und Walker 2000). Dies wiirde eine Uberschétzung der privaten Bildungsren-
diten nahe legen.

Bei der anderen Methode wird die Schatzgleichung um Variablen erweitert, die eine
Verzerrung kontrollieren kénnen und somit eine Schatzung konsistenter Koeffizienten
ermoglichen sollen. Dies sind einerseits Naherungsvariablen fur Fahigkeiten und Familien-
hintergrund, wie Testergebnisse oder Bildung der Eltern. Andererseits werden instrumen-
telle Variablen (IV) benutzt, wie die vorher beschriebene Gesetzesanderung oder etwa das
Rauchverhalten der Angestellten. Frihere Studien fihren durchschnittlich héhere Koeffi-
zienten flr mit instrumentellen Variablen geschatzte Gleichungen im Vergleich zu her-
kédmmlichen Studien an, die mit der Kleinstquadrat-Methode (KQ) geschatzt wurden (z.B.
Angrist und Krueger 1991; Butcher und Case 1994; Card 1995).

Mehrere neuere Studien widersprechen jedoch den zum Teil groBen Differenzen zwi-
schen den verschiedenen Methoden, so Vieira (1999) fur Portugal, Dearden (1999) fir
GroBbritannien und Callan und Harmon (1999) fur Irland. So konnte z.B. die Sichtweise,
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dass KQ-Koeffizienten im Gegensatz zu IV-Koeffizienten den Einfluss von Ausbildungsjah-
ren auf den Lohn unterschatzen, auf eine Verzerrung der in Betrachtung gezogenen Pub-
likationen zurtickzufihren sein (Ashenfelter, Harmon und Oosterbeek 1999). So hatten
Artikel mit signifikanten Differenzen zwischen den Methoden eine hdhere Wahrschein-
lichkeit veroffentlicht zu werden als Studien mit geringen oder keinen Differenzen. Dies
wirde dann zu einer Verzerrung der wahrgenommenen Differenzen fihren, besonders in
Metaanalysen (z.B. Psacharopoulos 1994; Harmon, Oosterbeek und Walker 2000), die die
Ergebnisse mehrerer Studien zu einem Thema zusammenfassen. Die gesamte Diskussion
Uber das Endogenitatsproblem umfasst bisher allein die privaten Bildungsrenditen, da
Schatzungen der sozialen Bildungsrenditen nur im geringen Umfang vorliegen.

Die aufgefiihrten Schwierigkeiten haben in empirischen Nachweisen zu keinen klar de-
finierbaren Verzerrungen gefihrt. Sie verdeutlichen jedoch, dass Bildungsrenditen oft
differenziert flr verschiedene Gruppen von Angestellten zu betrachten sind, da mogliche
Verzerrungen innerhalb einer homogenen Gruppe geringer sind, und nur ein bedingt re-
prasentatives Bild fur die gesamte Bevdlkerung geben kénnen. Zudem ist ein konsistenter
Ansatz far Studien nétig, um diese vergleichen zu kénnen. Hierfir ware die Standard-
schatzgleichung von Mincer als Basis geeignet, da sie flir die meisten Lander auf einer
vergleichbaren Methode geschatzt werden kann. Fur die Berechnung der Renditen einzel-
ner Ausbildungen wie Studiengange bietet sich jedoch eher die ,short-cut”-Methode an,
wobei es dort auf die Berlcksichtigung der einzelnen Kosten- und Ertragsfaktoren an-
kommt. Im nun folgenden Abschnitt werden die empirischen Ergebnisse zu Bildungsrendi-
ten in Deutschland eingehend untersucht und bewertet.

3. Bildungsrenditen in Deutschland

Dieses Kapitel gibt anhand der Durchsicht vorliegender Literatur einen Uberblick tiber
die bisher fir Deutschland geschatzten Bildungsrenditen. Der Fokus liegt hierbei auf ei-
nem Vergleich unterschiedlicher Ausbildungen, im Hinblick auf die dabei vermittelten
technologischen Kompetenzen. Dies zeigt zum einen, ob sich Bildung im Vergleich zu
alternativen Investitionen lohnt, und zum anderen, welche Renditen Hochschulausbildun-
gen erbringen und ob damit ein finanzieller Anreiz zum Erwerb technologischer Kompe-
tenzen gegeben wird. Um einen Bezug zwischen privaten 6konomischen Anreizen und
dem Nutzen der Gesellschaft aufgrund von Ausbildungen herstellen zu kénnen, werden
die privaten und sozialen bzw. fiskalischen Bildungsrenditen verglichen. Hierbei wird
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zugleich deutlich, wie beschrankt die Evidenz flr soziale Bildungsrenditen in Deutschland
ist.

Die neueste und umfangreichste Untersuchung zu privaten Bildungsrenditen in
Deutschland wurde von Lauer und Steiner (2000) durchgefdhrt. Anhand von Daten des
Sozio-Okonomischen Panels beobachteten sie die Entwicklung der allgemeinen privaten
Renditen Uber alle Ausbildungsniveaus hinweg Uber den Zeitraum von 1984 bis 1997.
Neben dem zeitlichen Verlauf der Bildungsrenditen untersuchten sie auch die Renditen fir
unterschiedliche Ausbildungsabschlisse und Lebensabschnitte von Mannern und Frauen.
Jedoch fihrten sie keine separaten Analysen fir einzelne Ausbildungsgange, respektive
Berufe durch. Dies erfolgte im ,Geschaftsbericht Deutschland AG” der Autoren Ederer
und Schuller (1999).

Die Methoden der beiden Analysen unterscheiden sich, so dass ein Vergleich nur be-
dingt moglich ist. Weitere Schatzungen deutscher Bildungsrenditen gibt es von Psacharo-
poulos (1985), Lorenz und Wagner (1993) und Bellmann, Reinberg und Tessaring (1994).
Im Detail wird nur auf die ersten beiden Studien eingegangen, da sie die umfassendsten
und zugleich aktuellsten Ergebnisse beinhalten.

3.1 Generelle Schatzungen der privaten Renditen

Fur die Darstellung der privaten Renditen wird auf die oben genannten Studien einge-
gangen. Fur die Schatzung der allgemeinen Bildungsrenditen Gber alle Ausbildungsni-
veaus hinweg, Uber den Zeitverlauf und nach Bildungsabschlissen differenziert, wird an-
fangs auf die Studie von Lauer und Steiner (2000) zurtickgegriffen. Fir eine Differenzie-
rung nach Studiengdangen wird auf die Studie von Ederer und Schuller (1999) bzw. eine
erweiterte Darstellung des Centrums fur Hochschulentwicklung (CHE 2000) eingegangen.
Nur fur diese beiden Studien wird auch die Methodik eingehend untersucht. Die tbrigen
Studien werden zwischendurch angesprochen, um Vergleichswerte zu geben.

3.1.1 Die Bildungsrenditen nach Lauer und Steiner

3.1.1.1 Die Methodik

Lauer und Steiner (2000) bedienen sich der Standard-Mincer-Gleichung, um die priva-
ten Bildungsrenditen auf der Grundlage des Sozio-Okonomischen Panels fir West-
deutschland zu schatzen. Dieser Datensatz beruht auf einer jahrlichen reprasentativen
Langsschnittstudie von ca. 12.000 privaten Haushalten in Deutschland. Die Arbeit erfolgte
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im Rahmen des PURE3-Programms der Europaischen Union, dessen Ziel die vergleichbare
Schatzung privater Bildungsrenditen in 15 europaischen Landern ist.

Bei dieser Arbeit wird der Einfluss von Ausbildungsjahren, Berufserfahrung und quad-
rierter Berufserfahrung auf den logarithmierten Stundenbruttolohn der im Datensatz er-
fassten Angestellten, Arbeiter und Beamten geschatzt. Die nicht erwerbstatige Bevolke-
rung wird bei der Schatzung nicht bertcksichtigt, da sie keinen Stundenlohn vorzuweisen
hat. Neben den Opportunitatskosten werden auch keine weiteren Kosten von Bildung
berlcksichtigt. Ferner vermischt die Schatzung private und soziale Ertrage, da der Brutto-
lohn und nicht der Nettolohn beriicksichtigt wird. Dies fihrt in beiden Fallen zur Uber-
schatzung der privaten Rendite.

Wie im Abschnitt Gber die Mincer-Gleichung dargestellt, ist die Selektion der Observa-
tionen zudem ein Problem dieser Methode, wodurch Selbststéndige, auslandische Haus-
halte und Militarpersonal von der Analyse ausgeschlossen werden. Der Ausschluss von
Arbeitslosen und nicht im Arbeitsmarkt aktiven Personen kénnte indes zur Unterschat-
zung der Rendite fuhren, da diese Personengruppen ein unterdurchschnittliches Einkom-
men und Bildungsniveau haben, aber nicht als Referenzgruppe dienen. Der negative Ef-
fekt von Bildung auf die Wahrscheinlichkeit der Arbeitslosigkeit wird somit ignoriert.

Die tatsachlichen Ausbildungszeiten wurden durch Standardausbildungszeiten ersetzt,
da nur der hochste Bildungsabschluss in den Daten erfasst wurde. Dies erlaubt keine indi-
viduelle Variation der Ausbildungszeiten, so dass fir schnell und langsam Studierende die
gleichen Renditen pro Ausbildungsjahr errechnet werden. Fir Personen, die schneller stu-
dieren, werden die privaten Renditen folglich unterschatzt und fur langsam Studierende
Uberschatzt. Zusatzlich wurde die Berufserfahrung durch potentielle Berufserfahrung an-
genahert, die sich aus dem Alter abziglich der Standardausbildungszeit und des Schulein-
trittsalter (6 Jahre) errechnet. Die Gleichung wurde anhand der Kleinstquadrat-Methode
(KQ) getrennt nach Geschlecht geschatzt, welche die Differenz der geschatzten und ob-

servierten Ergebnisse minimiert.

Diese Methode ist sehr effizient, jedoch anfallig fur Verzerrungen durch Endogenitats-
effekte. Allerdings kam die Schatzung alternativer Gleichungen, welche instrumentelle
Variablen (IV) einschlieBen und auch im Falle von Endogenitat der abhangigen und unab-
hangigen Variablen noch konsistent sind, nur zu marginal unterschiedlichen Ergebnissen.
Dies wirde bedeuten, dass das vorher angesprochene Endogenitdtsproblem zwischen
Lohn und Bildungsniveau zu keiner merklichen Verzerrung des Koeffizienten der Ausbil-

3 Public Funding and Private Returns to Education (PURE)
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dungsjahre fuhrt. Daraus schlossen die Autoren, dass die anhand der KQ-Methode er-
rechneten Koeffizienten fur die Schatzung geeignet sind.

3.1.1.2 Die Ergebnisse

Uber den Zeitraum von 1984 bis 1997 errechnen Lauer und Steiner (2000) eine durch-
schnittliche private Bildungsrendite von 8,3 % fur Manner und 10,5 % fir Frauen pro
Ausbildungsjahr. Dies ist die generelle Rendite von Bildung Uber alle Ausbildungsniveaus
hinweg und der Durchschnitt der 14 Renditen fur jedes Kalenderjahr. Bildung scheint sich
demnach zu rentieren, wenn man die Rendite zu jener von risikolosen Staatsanleihen ver-
gleicht, die sich momentan bei unter 5 % befindet.

Der Unterschied zwischen den Geschlechtern ist auf den unterschiedlichen Anstieg der
Lohne mit steigender Bildung zurtickzufihren, woraus unterschiedliche Bildungsrenditen
von Ausbildungsniveaus resultieren. So haben Manner mit geringer Schulausbildung sehr
viel hohere Lohne und Renditen als Frauen in dieser Gruppe. Auf einem hohen Ausbil-
dungsniveau verringert sich die Differenz der Lohne zwischen Mannern und Frauen, so
dass Frauen durch hohere Ausbildung einen gréBeren Lohnzuwachs haben und somit
hoéhere Bildungsrenditen erzielen (Psacharopoulos 2002). Dies lasst sich auch durch die
niedrigere Partizipationsrate von Frauen im Arbeitsmarkt erklaren. Es werden eher diejeni-
gen Frauen mit hohem Bildungsabschluss am Arbeitsmarkt teilnehmen, die einen héheren
Verdienst in Aussicht haben. Da nicht teilnehmende Personen aus der Analyse von Lauer
und Steiner (2000) ausgeschlossen sind, erhdht die Selektion der arbeitenden Frauen ihre
Bildungsrendite. Geht man von der privaten Bildungsrenditen aus, dann haben Frauen
einen hoheren 6konomischen Anreiz fir eine Ausbildung tber die Pflichtschulzeit hinaus.

Hinsichtlich der tatsachlichen Héhe der privaten Bildungsrendite ist — wie bereits er-
wahnt — zu berUcksichtigen, dass von den Bruttoléhnen und nicht von den Nettoldhnen
ausgegangen wirde. Da sowohl die Lohn- und Einkommenssteuer als auch die Sozialver-
sicherungsbeitrage nicht als private Rendite betrachtet werden kénnen, durften die tat-
sachlichen Netto-Ertrage niedriger sein.

3.1.1.3  Vergleich zu anderen Studien

Eine andere Schatzung der privaten Bildungsrenditen kommt von Lorenz und Wagner
(1993). Anhand von Daten des , Social Inequality ISSP 1987"- Reportes,* der ein Teil des

4 Die Daten fiir Deutschland enthalten unter anderem die Bruttostundenlthne, die Ausbildungszeiten und das Alter der
Erwerbstatigen und wurden vom Zentralarchiv fir Empirische Wirtschaftsforschung in Kéln gesammelt.
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»International Social Survey Programme” ist und Daten Uber soziale Variablen erhebt,
schatzten sie die Mincer-Gleichung fur Vollzeit-arbeitende Manner in Deutschland zwi-
schen 15 und 65 Jahren. Ihre Schatzung fur das Jahr 1987 ergab eine generelle Rendite
von 5,01 %, wahrend Lauer und Steiner (2000) fir eine dhnliche Gruppe von Personen im
selben Jahr mit den Daten des Sozio-Okonomischen Panels auf eine Rendite von 8,76 %
kommen. Dieser groBBe Unterschied der Schatzungen kénnte zum Teil durch das Alter der
betrachteten Gruppe erklart werden. Lauer und Steiner (2000) berlcksichtigen nur Er-
werbstatige zwischen 30 und 60 Jahren, die durchschnittlich mehr verdienen als die von
Lorenz und Wagner (1993) betrachteten Personen zwischen 15 und 65 Jahren.

Bellmann, Reinberg und Tessaring (1994) wiederum schatzen die generelle Rendite mit
der Mincer-Gleichung anhand von Daten des Beschaftigtenregisters, das neben den Brut-
toléhnen, der Anzahl der Ausbildungsjahre und dem Alter auch Angaben Uber den ge-
nauen Bildungsabschluss enthdlt. Sie schatzen eine durchschnittliche private Rendite von
5,9 % fur das Jahr 1987, jedoch fur Voll- und Teilzeit erwerbstatige Manner und Frauen
zusammen. Die Hohe der Schatzung ist vergleichbar mit der von Lorenz und Wagner
(1993), da auch Frauen, welche in den bisherigen Schatzungen stets héhere Renditen
haben, bericksichtigt werden.

Dieser Vergleich zeigt zum einen, dass die von Lauer und Steiner (2000) geschatzten
Renditen fur Deutschland relativ hoch liegen. Dies kénnte am Ausschluss von Selbststan-
digen, auslandischen Haushalten, und Militarpersonal liegen, welche durch ein durch-
schnittlich niedrigeres Einkommen pro Arbeitsstunde die Rendite nach unten ziehen wur-
den.> In den anderen Studien wurde ein Ausschluss dieser Gruppen nicht erwahnt, ist
aber durchaus wahrscheinlich, da Selbstandige und Soldaten einen nicht genau zu bezif-
fernden Stundenlohn erwirtschaften. In dem Falle des Ausschlusses kdme das oben ange-
fuhrte Argument nicht zur Geltung.

Zum anderen wird die Schwierigkeit der Vergleichbarkeit von Studien deutlich, obwohl
sie dieselbe Methodik und vergleichbare Datensatze verwenden. Selbst wenn die Daten
die gleichen Variablen erfassen sollten, unterscheidet sich die genaue Berechnung und die
in einer Stichprobe beobachteten Personen stets zwischen verschiedenen Datenerhebun-
gen. Dies hangt entscheidend von der GréBe der untersuchten Stichprobe ab. Je gréBer

5 0b diese Gruppen tatsachlich niedrigere Einkommen pro Arbeitsstunde haben, ist umstritten, so dass dieser Fall nur
hypothetisch behandelt wird.
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diese ist, desto geringer sollte der Standardfehler® der observierten Werte sein und desto
geringer die Differenz zu anderen Datenerhebungen gleichen Umfangs. Diese Unterschie-
de u.a. in der Methodik kénnen u.E. die relativ groBen Unterschiede jedoch nicht erkla-

ren.

3.1.2 Bildungsrenditen im Zeitverlauf

Eine Betrachtung der privaten Renditen Uber einen langeren Zeitraum erlaubt eine Ein-
schatzung der Entwicklung der Anreize zum Erwerb von Bildung. Ein starker Rickgang
Uber einen langeren Zeitraum hinweg, der auch von Schilern individuell wahrgenommen

wird, kénnte z.B. ihre Studierbereitschaft negativ beeinflussen.

Lauer und Steiner (2000) beobachten Uber den 14 Jahre umfassenden Zeitraum von
1984 bis 1997 ein geringes, aber kontinuierliches Sinken der allgemeinen Bildungsrendi-
ten und zwar fur Frauen und Manner gleichermaBen. Dieser negative Trend wird in Ab-
bildung 3.1 erkennbar, ist jedoch nur bedingt signifikant (Lauer und Steiner 2000) und
wird oft auf die Bildungsexpansion in dieser Periode zurlickgefihrt. Der Anstieg an Perso-
nen mit hohem Bildungsabschluss war demnach gréBer als das Wachstum der Nachfrage,
so dass die Lohne fir diese Gruppe sanken. Ob dies fur alle Angestellten der Fall ist, oder
nur fur die jingeren, welche neu in den Arbeitsmarkt getreten sind, kann durch eine se-
parate Schatzung der Renditen einzelner Geburts- und Alterskohorten festgestellt wer-
den, die im nachsten Abschnitt dargestellt wird. Insgesamt ist der Riickgang der Renditen
jedoch so gering, dass sich kein signifikanter Zusammenhang mit der Bildungsexpansion
beweisen lasst (Brauns et al. 1997).

Der Rickgang der privaten Renditen sollte daher zu gering sein, um Schulern individu-
ell aufzufallen und die Studierbereitschaft negativ zu beeinflussen. Die relative Stabilitat
der Renditen sollte Schuler eher darin bestarken Bildung zu erwerben, da ihre Rendite
hoher ist als jene von alternativen Investitionen, welche um 5 % taxiert werden kénnen.
Aus dem Blickwinkel des finanziellen Anreizes heraus ist keine gréBere Veranderung der
Bereitschaft zum Erwerb von Bildung zu erwarten.

6 Die Hohe des Standardfehlers beschreibt die Wahrscheinlichkeit, dass der in einer Stichprobe beobachtete Wert dem
tatsachlichen Wert entspricht. Der Standardfehler sinkt mit der GréBe der Stichprobe.
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Abbildung 3.1: Geschéatzte allgemeine Bildungsrenditen fur Deutschland im Zeitverlauf

3.1.3 Bildungsrenditen nach Geburtskohorten und Lebenszyklus

Dieser Abschnitt untersucht genauer, welche Personengruppe die vorher beobachtete
leicht sinkende allgemeine Rendite mdglicherweise betrifft. Dies konnten einerseits jinge-
re Geburtengange sein oder generell jingere Arbeitnehmer.

Teilt man die beobachtete Personengruppe in drei Geburtskohorten auf, dann zeigt
sich bei den alteren beiden Kohorten ein Anstieg der Bildungsrenditen im angesproche-
nen Zeitraum von 1984 bis 1997. Dem gegenlber erzielt die jungste Geburtskohorte
nicht nur eine durchschnittlich niedrigere Rendite, sondern erlebt zudem eine sinkende
Rendite in dieser Periode. Diese Entwicklung ist fur Frauen und Manner identisch (Lauer
und Steiner, 2000). Dies wurde fur einen negativen Einfluss des gestiegenen durchschnitt-
lichen Bildungsniveaus auf die Léhne der Einsteiger im Arbeitsmarkt sprechen, wahrend es
die Lohne der alteren Angestellten nicht beeintrachtigt.

Andererseits kdnnte die niedrige Rendite in der jungsten Geburtskohorte auch zum Teil
auf einen Lebenszykluseffekt zurlickzufiihren sein, was bedeuten wiirde, dass die Rendite
vom Alter der Arbeitnehmer abhangig ware. Aufgeteilt in Alterskohorten wird deutlich,
dass jingere Personen Uber den gesamten Zeitraum hinweg niedrigere Renditen haben,
obwohl fur die Berufserfahrung kontrolliert wurde (Lauer und Steiner, 2000). Weiterhin
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kdnnte auch die wirtschaftliche Entwicklung die Renditen beeintrachtigen. In einem lan-
ger anhaltenden wirtschaftlichen Abschwung steigen die nominalen Léhne langsamer als
in einem Aufschwung, was die Renditen leicht driicken kénnte. Somit kénnte die niedrige
und Uberdies sinkende Rendite der jingsten Geburtskohorte auch auf Alterseffekte (Le-
benszyklus) und die Konjunktur (Wirtschaftszyklus) zurtckzufihren sein. Diese verschie-
denen Erkldarungsansatze zeigen zugleich, dass eine eindeutige Bestimmung der Ursachen
fur eine leicht sinkende generelle Rendite nicht méglich ist.

3.1.4 Bildungsrendite nach Abschluss / Bildungslevel

Die bisherigen privaten Renditen wurden weder nach dem Bildungslevel noch nach
dem erzielten Abschluss differenziert. Es wurde bisher so getan als gabe es eine einheitli-
che Rendite fur alle Bildungsabschlisse. Da das deutsche Bildungssystem jedoch formal
stark differenziert ist, ist es nétig, die Renditen separat zu betrachten. Dies zeigt zudem,
ob die im folgenden Abschnitt einzeln untersuchten Universitatsstudiengange im Ver-
gleich zu anderen Ausbildungsabschlissen Uberhaupt finanziell attraktiv sind.

Lauer und Steiner (2000) schatzen die Mincer-Gleichung mit Platzhaltervariablen, so-
genannten ,Dummies”, flr verschiedene Ausbildungsniveaus anstelle der Zahl der Aus-
bildungsjahre, um die privaten Renditen getrennt nach den einzelnen Abschlissen zu er-
halten. Die Platzhaltervariablen nehmen den Wert 1 an, wenn eine Person diesen Ab-
schluss hat und sonst den Wert 0. Die Referenzgruppe besteht aus Personen ohne Ab-
schluss oder mit Haupt- bzw. Realschulabschluss. Die Bildungsrenditen der einzelnen Aus-
bildungsabschlisse ergeben sich relativ zur Referenzgruppe unter Berlcksichtigung der
Ausbildungsdauer.

Die hochsten Bildungsrenditen erzielen Personen mit Fachschulabschluss, wie in Tabelle
3.1 dargestellt wird. Es folgt die Lehre fir Frauen und die Fachhochschule bei Mannern.
Bei beiden Geschlechtern erzielen Personen mit dem Abitur als héchstem Abschluss die
niedrigsten Renditen, gefolgt vom Universitdtsabschluss. Als Ausbildungsdauer wird die
Regelzeit eines Abschlusses genommen, in welcher die Opportunitatskosten des Studiums
entstehen. Da die Léhne von Arbeitslosen nicht geschatzt werden kénnen und die Analy-
se nicht fur die Wahrscheinlichkeit von Arbeitslosigkeit kontrolliert, wird der Effekt von
Bildung auf Arbeitslosigkeit ignoriert. Ferner werden die Risiken von Ausbildung, wie vor-
zeitiger Abbruch, auch nicht bertcksichtigt. In der Gruppe der Abiturienten sind somit alle
Studienabbrecher enthalten, deren Opportunitatskosten wahrend des (nicht erfolgreich
abgeschlossenen) Studiums ignoriert werden. Dies fiihrt zur Uberschdtzung der Renditen
der Abiturienten und zur Unterschatzung der Renditen eines Hochschulstudiums.
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Weiterhin kénnte die Rendite fir den Fachschulabschluss von der Methodik Uber-
schatzt werden, da direkte Kosten nicht bertcksichtigt werden, welche sich fir Fachschi-
ler Gberproportional zu anderen Ausbildungen durch zum Teil erhebliche Gebihren erge-

ben.
Lehre Fachschule Abitur Fachhochschule Universitat
Frauen 10,96 13,77 9,86 10,41 10,19
Manner 8,33 11,52 8 9,2 8,22

Quelle: Lauer und Steiner (2000)

Tabelle 3.1: Durchschnittliche Renditen héherer Bildungsabschlisse 1984-1997 in Prozent

Eine andere Schatzung der Bildungsrenditen wurde anhand einer ahnlichen Methodik
von Bellmann, Reinberg und Tessaring (1994) fir das Jahr 1987 vorgenommen. Bei dieser
Schatzung wurde jedoch eine andere Referenzgruppe gewadhlt, ndmlich Personen mit
abgeschlossener Berufsausbildung ohne Abitur. Danach liegt die Rendite eines Fachhoch-
schulstudiums bei 10,3 % und die eines Universitatsstudiums bei 4,9 %. Bei der Schat-

zung wurde nicht zwischen Mannern und Frauen differenziert.

Die Rendite fir ein Fachhochschulabschluss ist bei dieser Schatzung mehr als doppelt
so hoch wie die eines Hochschulabschlusses, wodurch die Differenz deutlich héher ist als
bei der Schatzung von Lauer und Steiner (2000). Die niedrige Rendite von 4,9 % fur den
Hochschulabschluss im Vergleich zur abgeschlossenen Berufsausbildung ist nicht verwun-
derlich, da die Berufsausbildung schon ein héheres Ausbildungsniveau darstellt. Erstaun-
lich ist jedoch die Hohe der Rendite eines Fachhochschulabschlusses von Uber 10 % relativ
zur Referenzgruppe.

Die Analyse zeigt auf, das die Bildungsrenditen mit fortschreitender Ausbildungsdauer
sinken. Dies lasst sich auch generell beobachten. So sind im weltweiten Durchschnitt die
privaten Renditen fUr primare Schulausbildung (27 %) weit Gber denen von sekundarer
(17 %) und hoherer Ausbildung (19 %) (Psacharopoulos 2002). Zugleich liegt die Rendite
von eher praxisorientierteren Ausbildungen wie Lehre, Fachschule und Fachhochschule
Uber den korrespondierenden Renditen von eher theoretischen Ausbildungen wie Abitur
und Universitatsstudium. Trotz sinkender Renditen liegt die Rendite des héchsten hier
ermittelten Abschlusses an der Universitat mit Uber 8 % weit Uber den Renditen alternati-
ver Investitionen wie Staatsanleihen. Sie liegt zwar gering unter jener der Fachhochschule,
bezieht sich aber auf eine gréBere Investitionssumme, da das Universitatsstudium am
langsten dauert. Daher ist die Aufnahme eines Studiums generell eine lohnende Investiti-
on fur Abiturienten.
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3.1.5 Zusammenfassung

Die Untersuchung der allgemeinen privaten Bildungsrenditen Gber alle Ausbildungsni-
veaus hinweg am Anfang dieses Kapitels zeigte, dass sich die Investition in Bildung fur
eine Privatperson durchaus rentiert, insbesondere fir Frauen. Die durchschnittliche Rendi-
te von 8,3 % fir Manner und 10,5 % far Frauen pro Ausbildungsjahr liegt deutlich Uber
den Renditen alternativer Investitionen und beinhaltet nicht einmal die positiven Externali-
taten von Bildung fur den Einzelnen und seine Familie. Im Zeitraum von 1984 bis 1997
sank die Rendite zwar leicht, ein signifikanter Trend lieB sich jedoch nicht feststellen. Bei
der Differenzierung der Renditen nach Ausbildungsabschlissen ergaben sich, abgesehen
vom Abitur mit der niedrigsten Rendite, sinkende Renditen mit der Héhe des Ausbil-
dungsniveaus. Aber selbst Fachhochschul- und Universitatsabschlisse fihrten zu hohen
Renditen von Uber 10 % fur Frauen und tber 8 % fur Manner. Im folgenden Abschnitt
werden nun die Renditen der einzelnen Studiengange untersucht, nach denen bisher
nicht unterschieden wurde und auch die fiskalischen Renditen betrachtet.

3.2 Private und Fiskalische Renditen von Studiengangen

Die bisher dargestellte Entwicklung der privaten Bildungsrenditen in Deutschland igno-
rierte die Inhalte der Ausbildung und die dadurch erworbenen Kompetenzen, aber auch
das Umfeld ihrer Anwendung, d.h. Berufe und Branchen. Es zeigte sich allein, dass praxis-
orientiertere Ausbildung tendenziell hdhere Renditen erzielen als theoretischere. Ob dies
auch auf die technologischen Kompetenzen in verschiedenen Ausbildungsgangen Uber-
tragbar ist, wird nun untersucht.

Die in der Einleitung aufgestellte These lautete, dass die hauptsachlich in ingenieur-
und naturwissenschaftlichen Studien vermittelten Kompetenzen die technologische Leis-
tungsfahigkeit eines Landes positiv beeinflussen und daher durch eine hohe private Bil-
dungsrendite attraktiv gemacht werden sollten. Die im folgenden Abschnitt dargestellten
Ergebnisse beziehen sich auf den ,Geschaftsbericht Deutschland AG” (1999) und eine
erlduternde Materialsammlung des Centrums fir Hochschulentwicklung (CHE 2000).

Die von Ederer und Schuller (1999) errechneten privaten Bildungsrenditen fur einzelne
Studiengange erlauben einen Vergleich untereinander und Uberdies zu den fiskalischen
Bildungsrenditen dieser Facher, welche auch geschatzt wurden. Die fiskalischen Bildungs-
renditen berUcksichtigen nur die Einnahmen und Ausgaben der 6ffentlichen Hand, spie-
geln also nicht die vollstandigen sozialen Renditen wider. Die in dieser Studie angewandte
Methodik unterscheidet sich jedoch von jener von Lauer und Steiner (2000), so dass ein
Vergleich zwischen diesen nur bedingt gezogen werden kann. Ederer und Schuller (1999)
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benutzen die ,short-cut”-Methode und beschranken sich auf die Rendite einzelner Hoch-
schulstudiengange pro Ausbildungsjahr im Vergleich zur Personengruppe ,Abiturienten
ohne Berufsausbildung”.

3.2.1.1  Berechnung der privaten Rendite

Bei der Berechnung von Ederer und Schuller (1999) werden die Kosten des Studiums in
Form des verlorenen Einkommens wahrend der durchschnittlichen (tatsachlichen) Dauer
des Studienganges berlcksichtigt. Hierzu wird das Netto-Einkommen von Abiturienten
ohne Berufsausbildung genommen und anhand der vom Statistischem Bundesamt in
fanfjdhrigem Abstand erhobenen Gehalts- und Lohnstrukturerhebung errechnet. Die di-
rekten und indirekten Kosten der Bildung fir die Privatperson wurden bei der Berechnung
nicht berdcksichtigt.

Die Ertrage aus héherem Einkommen werden den Kosten gegenlbergestellt. Anhand
verschiedener Daten wie der Absolventenbefragung des Hochschul-Informations-Systems
(HIS) und der Publikationsserie ,, Akademiker/innen — Studium und Arbeitsmarkt” des Insti-
tuts far Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) werden die durchschnittlichen Léhne
von Absolventen einer Studienrichtung errechnet. Die Differenz zum Netto-Einkommen
von Abiturienten ohne Berufsausbildung stellt die privaten monetadren Ertrage dar. Das
Einkommen wird um die Wahrscheinlichkeit der Arbeitslosigkeit und des Studienab-
bruches korrigiert, was das errechnete Durchschnittseinkommen auf Grund des negativen
Einflusses der beiden Faktoren auf das Lebenseinkommen senkt. Durch den Vergleich der
Kosten und Ertrage kann der interne ZinsfuB errechnet werden, welcher da Netto-
Mehreinkommen von Akademikern mit dem entgangenen Netto-Einkommen der Studen-
ten gleichsetzt und die private Bildungsrendite pro Ausbildungsjahr darstellt.”

3.2.1.2 Berechnung der fiskalischen Rendite des Staates

Um die fiskalische Bildungsrendite eines Studiums zu errechnen, wurden allein die
Konsequenzen eines Studiums fur die Ausgaben und Einnahmen des Staates bertcksich-
tigt. Hierbei stehen den Mehreinnahmen durch Besteuerung und Sozialversicherungsbei-
trage der héheren Lohne die staatlichen Ausgaben fur ein Studium gegentber. Das Ein-
kommen der Kontrollgruppe der Abiturienten ohne Berufsausbildung wurde anhand der
vom Statistischem Bundesamt erhobenen Gehalts- und Lohnstrukturerhebung errechnet.

7 Dies ist die private Rendite eines universitaren Ausbildungsjahres und sollte trotz unterschiedlicher Methodik in etwa
dem Durchschnitt der in Tabelle 3.1 dargestellten Renditen fir den Universitdtsabschluss entsprechen.
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Die Kosten des Staates umfassen dabei die entgangenen, d.h. nicht gezahlten Steuern
und Sozialversicherungsbeitrage, die Studierende zahlen wirden, wenn sie nach dem
Erwerb des Abiturs arbeiteten und nicht studierten und die dazugehérenden Arbeitgeber-
beitrége.8 Die Kosten beinhalten des Weiteren die staatlichen Ausgaben fur die Hoch-
schule in Form von Personal und Betrieb, welche nach Studienfach aufgrund unterschied-
licher Dauer und Inhalten variieren. So belaufen sich die Gesamtkosten der &ffentlichen
Hand fur ein Jurastudium auf 89.532 Euro und fur ein Studium der Humanmedizin auf
116.727 Euro (CHE 2000). Weitere zu bericksichtigende Kosten sind die Sozialausgaben
fur Studierende wie BAf6G und Kindergeld.

Die Einnahmen des Staates setzen sich aus den zusatzlichen Steuer- und Sozialversiche-
rungsbeitragen aufgrund der héheren Einkommen der Akademiker im Vergleich zum Ein-
kommen der Abiturienten ohne Berufsausbildung zusammen. Der Einkommensverlauf der
Akademikergruppen wurde durch die eingangs erwahnten Daten von HIS (1999) und IAB
(1998) ermittelt. Neben den sinkenden Sozialausgaben fir Akademiker durch ein geringe-
res Arbeitslosigkeitsrisiko wird zudem eine steigende Differenz der Léhne zwischen Aka-
demikern und Nicht-Akademikern aufgrund einer bildungsverzerrten Auswirkung von
Produktivitatszuwachsen auf Léhne angenommen. Es wird hierbei von einer durchschnitt-
lichen Produktivitatssteigerung von 1,5 % per Jahr ausgegangen.

Da nur die unmittelbaren monetdren Kosten und Ertrage in die Berechnung einflieBen,
welche die 6ffentliche Hand betreffen und nicht die volkswirtschaftlichen Gesamtkonse-
quenzen von Bildung betrachtet werden, kann die fiskalische Rendite nicht als soziale
Rendite bezeichnet werden. Externe und nicht-monetare Bildungsertrage, wie zusatzliche
Auswirkungen auf das Wirtschaftswachstum, sinkende Sozialausgaben und Kriminalitat
werden bei der Berechnung der fiskalischen Rendite nicht bertcksichtigt. Der errechnete
interne ZinsfuB3, der Kosten und Ertrage gleichsetzt, bildet die fiskalische Bildungsrendite
eines Studienfaches, die zusammen mit der privaten Rendite und der Differenz in Tabelle
3.3 prasentiert wird.

Die Berechung der privaten und fiskalischen Bildungsrenditen ist sehr umfassend. So
wurden nur die jeweils passenden Netto- und Bruttoléhne bericksichtigt und die Wahr-
scheinlichkeit von Arbeitslosigkeit und Studienabbruch wurde kontrolliert. Die nur nahe-

rungsweise zu quantifizierenden externen Effekte von Bildung wurden zwar nicht bertick-

8 Hierbei wird Ublicherweise unterstellt, dass Studierende nicht erwerbstdtig sind und somit weder Steuern noch Sozial-
versicherungsbeitrdge entrichten. Da Studierende jedoch zu einem GroBteil wahrend des Studiums erwerbstatig sind,
und somit zumindest Sozialversicherungsbeitrdge fallig werden, wenn auch teilweise in geringerem Umfang, werden
die fiskalischen Kosten tberschatzt. Dies fuhrt in der Tendenz zu einer unterschatzten fiskalischen Rendite.
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sichtigt, wirden die einzelnen Renditen aber auch sehr von den jeweiligen Annahmen
abhangig machen.

Die angewandte ,short-cut”-Methodik und die Daten geben trotzdem Anlass zur Kri-
tik. So wird das héhere Einkommen von Akademikern allein ihrer Bildung zugesprochen,
was zu bezweifeln ist. Zudem sind in der Referenzgruppe der Abiturienten ohne Be-
rufsausbildung auch Personen enthalten, die ein Studium oder eine Berufsausbildung be-
gonnen, aber ohne Abschluss abgebrochen haben. Ihre Opportunitatskosten wahrend des
versuchten Studiums werden jedoch nicht berlcksichtigt, wohl aber das vielleicht héhere
Einkommen von Studienabbrechern. Dies fuhrt zu erhdhten Ertragen und unterschatzten
Kosten der Referenzgruppe, so dass die private und fiskalische Rendite des Studiums un-
terschatzt werden.

Ferner sollte laut Lideke und Beckmann (1998) bei der Berechnung der fiskalischen
Rendite nicht das Steueraufkommen des gesamten verlorenen Einkommens wahrend des
Studiums bertcksichtigt werden, sondern allein das verlorene Einkommen im Vergleich zu
einer Vertretung, welche anstatt des Studenten nun die Position besetzt. Die Vertretungs-
kosten sind folglich geringer als die Opportunitatskosten des Studenten und beschreiben
besser die Kosten der 6ffentlichen Hand. Diese Differenzierung wurde bei der Berechnung
jedoch nicht vorgenommen, was zu einer Unterschatzung der fiskalischen Rendite fihren
kdnnte.

Ludeke und Beckmann (1998) schlagen weiter vor, nicht die durchschnittlichen Kosten
eines Studiums zu berlcksichtigen, sondern die marginalen Kosten. Diese werden dann
mit den marginalen Ertragen verglichen, Uber das Niveau eines Abiturienten hinaus. Auf-
grund der geringen Informationen Uber die Kosten des Hochschulsystems wurden bei
dieser Berechnung jedoch die durchschnittlichen Kosten als Annaherung an die margina-
len verwendet.

3.2.2 Ergebnisse

Die in Tabelle 3.2 gezeigten Renditen sind aus der Sicht eines Abiturienten ohne Be-
rufsausbildung zu sehen und entsprechen der Rendite pro Ausbildungsjahr eines Studi-
ums. Der errechnete Durchschnitt der Renditen zwischen den Fachern ist nicht nach An-
zahl der Absolventen gewichtet und somit nicht reprasentativ, verdeutlicht jedoch die
Unterschiede zwischen den Studienrichtungen. Die durchschnittlichen privaten Renditen
der Fachergruppen werden in Abbildung 3.2 dargestellt.
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Abbildung 3.2: Private Bildungsrenditen nach Fachergruppen

Mit Blick auf die durchschnittlichen privaten Renditen der Fachergruppen wird deutlich,
dass medizinische Studiengange mit 8,50 % die hochsten privaten Renditen fur Studen-
ten erzielen. Somit sollte sich jeder vor der Wahl stehende und auf monetdre Ertrage be-
dachte Abiturient fir ein Medizinstudium entscheiden. Es folgen die Rechts- Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften mit 5,82 % und danach erst Ingenieurwissenschaften mit
durchschnittlich 5,70 %. Naturwissenschaftliche Studiengange bieten Renditen von
durchschnittlich 4,56 %. Die Ubrigen aufgelisteten Studiengdange, Musik und Sprach- und
Kulturwissenschaften fiihren zu Renditen weit unterhalb der alternativer Investitionen wie
Staatsanleihen und sind mit 2,99 % bzw. —1,59 % zum Teil sogar negativ.

Die privaten Renditen innerhalb der Fachergruppen unterscheiden sich jedoch stark, so
dass die Studiengange einzeln betrachtet werden missen, wie in Abbildung 3.3. In der
Gruppe der medizinischen Studiengange, die durchschnittlich die héchsten privaten Ren-
diten haben, erzielt Zahnmedizin mit 11,62 % die eindeutig héchste Rendite aller Stu-
dienfacher. Tier- und Humanmedizin mit 7,89 bzw. 5,99 % bieten schon keine auBerge-
wohnlich hohen Renditen mehr. Da der Anteil der Humanmediziner in dieser Gruppe am
hochsten sein sollte, musste der gewichtete Durchschnitt deutlich unter den hier angege-
benen 8,50 % liegen, was verglichen mit den vorherigen Ergebnissen von Lauer und Stei-
ner (2000) schon gering ware.
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Abbildung 3.3: Private Bildungsrenditen nach Studienfachern

Bei den Rechts- und Wirtschaftswissenschaften hat Jura mit 9,14 % die zweithdchste
Rendite aller Studienfacher, wahrend die Rendite von Betriebswirtschaft bei 6,30 % liegt

und jene von Politologie/Soziologie nur bei 2,02 %.

Zwischen den einzelnen Studiengdngen der Ingenieurswissenschaften variieren die pri-
vaten Renditen nur relativ wenig. Die hdchste Rendite von 7,64 % wird im Maschinenbau
erzielt, wahrend Architektur und das Fertigungsingenieurwesen zu den niedrigsten Rendi-
ten dieser Fachergruppe von 2,91 % bzw. 5,73 % fuhren.
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Sprach- und Kulturwissenschaften

Psychologie
Padagogik

Ev. Theologie

Kath. Theologie
Geschichte/Ethnologie
Germanistik/Anglistik
Durchschnitt

Rechts- und Wirtschaftswissenschaften

Politologie/Soziologie
Jura
Betriebswirtschaft
Durchschnitt

Mathematik, Naturwissenschaften

Biologie

Chemie, -ingenieurswesen
Physik

Mathematik

Informatik

Durchschnitt

Medizin
Humanmedizin
Zahnmedizin
Tiermedizin
Durchschnitt

Ingenieurswissenschaften
Architektur
Bauingenieurswesen
Maschinenbau
Elektrotechnik
Fertigungsingenieurswesen
Durchschnitt

Musik
Quelle: CHE (2000)

Private Rendite
0,63

-0,94

-4,79

-0,27

1,54

-5,73

-1,59

2,02
9,14
6,30
582

-0,70
7,19
7,55
6,81
1,97
456

5,99
11,62
7,89
850

2,91
6,14
7,64
6,10
5,73
5,70

2,99

Fiskalische Rendite Differenz

-3,00
-4,22
-7,78
-3,80
-2,40
-8,54
-4,96

-1,77
3,33
1,43
1,00

-4,29
1,78
1,95
1,69

-1,86

-0 715

-2,35

0,31
-1,15
-1,06

-1,87
0,85
1,75
0,78
0,53
0417

-1,91

3,63
3,28
2,99
3,53
3,94
2,81
3,36

3,79
5,81
4,87
4,82

3,59
5,41
5,60
512
3,83
471

8,34
11,31
9,04
956

4,78
5,29
5,89
5,32
5,20
530

4,90

Tabelle 3.2: Private und fiskalische Renditen nach Universitatsstudienfachern um 1997 in Prozent

Die Differenz zwischen den privaten Renditen in den Naturwissenschaften ist hingegen

enorm. Wahrend Physik zu der insgesamt finfthéchsten Rendite von 7,55 % fuhrt und
auch Chemie und Mathematik Renditen von 7,19 % bzw. 6,81 % haben, betragt die
Rendite von Informatik nur 1,97 % und jene von Biologie ist mit —=0,70 % sogar negativ.

Aus der Betrachtung der einzelnen Studiengange lasst sich schlieBen, dass die technolo-

gisch relevanten Facher der Ingenieurs- und Naturwissenschaften mit den Ausnahmen der

Informatik, Biologie und Architektur Uberdurchschnittlich hohe Rendite zwischen 5,73 %
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und 7,64 % haben. Der ungewichtete Durchschnitt zwischen allen Studiengangen liegt
hingegen bei nur 3,80 %.

Da es neben monetdren Faktoren jedoch viele andere Griinde, wie Interesse und be-
sondere Fahigkeiten in einem Gebiet gibt, fallt die Studienwahl entsprechend abwech-
selnd aus. Zudem durfte der Konsumwert des Studiums die Ertrage deutlich erhéhen, da
anders die Wahl von Studien mit negativen Renditen nicht erklarbar ist. Es ist dabei jedoch
fraglich, wie genau Studenten sich vorher Uber Kosten und Ertragsméglichkeiten eines
Studienganges informieren.

Die fiskalischen Bildungsrenditen unterscheiden sich entscheidend von den privaten. So
hat Jura mit 3,33 % die hochsten fiskalischen Renditen, gefolgt von Physik mit 1,95 %
und Chemie mit 1,78 %. Fir Medizin sind die durchschnittlichen fiskalischen Renditen
hingegen negativ. Insgesamt haben nur wenige Facher positive fiskalische Renditen, vor
allem aus den Natur- und Ingenieurswissenschaften. Alle sprach- und kulturwissenschaft-
liche Studien flhren zu negativen Renditen, zudem Musik und Human- und Tiermedizin.

2,0

1,00

0,41

0,0 T T
Rechts-, Wirtschafts- und Ingenieurs- Mathematik, Medizin Kunsgwissenschbften prach- un
Sozialwissenschaften wissenschaften Naturwissenschaften Kultyrwissenschjaften

20— — — — — — — — — —— — —— —— — -

-3,0

-4,0

-5,0

-4,96

-6,0

Quelle: CHE (2000); Darstellung FiBS.

Abbildung 3.4: Fiskalische Bildungsrenditen nach Fachergruppen

Dies ist auf die enormen Kosten eines Medizinstudiums fir den Staat einerseits und die
geringen Ertrage bei Sprach- und Kulturwissenschaftlern fur Individuen und den Staat
andererseits zurtickzufuhren. Die Differenz zwischen privater und fiskalischer Rendite ist
folglich fir Medizinstudien am gréBten mit 9,56 % und bei Sprach- und Kulturwissen-
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schaften mit 3,36 % am geringsten. Die fiskalischen Renditen der Fachergruppen werden
in Abbildung 3.4 dargestellt, wahrend Abbildung 3.5 eine Ubersicht tber die fiskalischen

Renditen der einzelnen Studienfacher bietet.

Fur alle Studiengange liegt die private Rendite Uber der fiskalischen, was zu erwarten
war, da der Staat den GroBteil der direkten Kosten des Studiums Ubernimmt, jedoch nur
teilweise am erhohten Einkommen beteiligt wird und die externen und nicht-monetaren
Ertrage ignoriert werden. Die Vergleichbarkeit der beiden Renditen ist daher zweifelhaft,
besonders bei Studiengangen, welche gréBere externe Effekte haben kénnten, die be-

sonders die staatlichen Einnahmen betreffen.
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Abbildung 3.5: Fiskalische Bildungsrenditen nach Studienfachern

Die generell niedrige Hohe der privaten und fiskalischen Renditen ist erstaunlich. Der
ungewichtete Durchschnitt aller privaten Renditen betrdgt 3,8 %. Demnach wiirde sich
ein Studium generell nicht rentieren. Andere Schatzungen (Lauer und Steiner 2000; OECD
2002) gehen jedoch von einer privaten Rendite der Tertidrbildung in Deutschland von
beinahe 10 % aus. Demnach wirden die Berechnungen von Ederer und Schuller (2000;
CHE 2000) die private Rendite um mehr als die Halfte unterschatzen. Ein Grund dafur
kdnnte die vorher erwdhnte Referenzgruppe der Abiturienten ohne Berufsausbildung
sein, die jedoch auch alle Studien- und Berufsausbildungsabbrecher umfasst, ohne deren
Opportunitatskosten zu bertcksichtigen. Dies kénnte das Einkommen dieser Gruppe U-
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ber- und ihre Kosten unterschatzen, was die Renditen der Akademiker klar herunterrech-

net.

Sprach- und Kulturwissenschaften

Psychologie
Padagogik

Kath. Theologie
Geschichte/Ethnologie
Germanistik/Anglistik
Durchschnitt

Private Rendite
0,63

-0,95

-0,27

1,53

-5,73

-0,96

Rechts- Wirtschafts und Sozialwissenschaften

Politologie/Soziologie
Jura
Betriebswirtschaft
Durchschnitt

Mathematik, Naturwissenschaften

Biologie

Chemie, -ingenieurswesen
Physik

Mathematik

Informatik

Durchschnitt

Medizin
Humanmedizin
Zahnmedizin
Tiermedizin
Durchschnitt

Ingenieurswissenschaften
Architektur
Bauingenieurswesen
Maschinenbau
Elektrotechnik
Fertigungsingenieurswesen
Durchschnitt

Musik

Quelle: Alfred Herrhausen Gesellschaft (2002)

2,00
9,27
6,24
584

-0,69
7,19
7,55
6,81
2,07
4,59

5,99
11,62
7,89
8,50

2,88
6,14
7,64
6,16
6,08
578

3,02

Fiskalische Rendite
-3,00
-4,22
-3,80
-2,40
-8,54
-4,39

-1,77
3,33
1,43
1,00

-4,29
1,78
1,95
1,69

-1,86

-0,15

-2,35

0,31
-1,15
-1,06

-1,87
0,85
1,75
0,78
0,53
041

-1,91

Soziale Rendite
-0,62

-2,00

-1,50

0,07

-6,76

216

0,68
6,94
4,51
4,04

-2,00
511
5,35
4,86
0,63
2,79

1,85
5,52
3,28
355

1,05
4,10
5,28
4,04
3,91
3,68

0,98

Tabelle 3.3: Die privaten, fiskalischen und sozialen Renditen der Studiengénge in Prozent

In einer Veroffentlichung der Alfred Herrhausen Gesellschaft fir internationalen Dialog

(2002) haben die Autoren Ederer und Schuller der Initiative ,Deutschland Denken!” wei-

tere Schatzungen der Bildungsrenditen der Universitatsstudiengange in Deutschland pub-

liziert. Diese Schatzungen umfassen auch die soziale oder volkswirtschaftliche Rendite der

Studienfacher, die in den vorangegangenen Studien nicht berechnet wurde. Jedoch wer-

den in der Publikation keine Angaben zur angewandten Methodik oder den benutzten
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Daten gemacht, so dass sich Uber die Berechnungen nur Vermutungen anstellen lassen.
Die fiskalische Rendite ist identisch mit den in Tabelle 3.2 vorgestellten Ergebnissen und
auch die private Rendite unterscheidet sich nur minimal. Vermutlich wurden fir einige
Studienfacher Korrekturen vorgenommen, eine generell neue Berechnung anhand neuer
Daten scheint jedoch nicht stattgefunden zu haben, da sich die Renditen fir viele Facher
nicht geandert haben. Die soziale oder volkswirtschaftliche Rendite ist mit groBer Wahr-
scheinlichkeit ein gewichteter Durchschnitt der privaten und sozialen Renditen, da sie
stets zwischen den beiden Renditen liegt und dieses Verfahren auch in der OECD-Studie
(2002) angewandt wird. Tabelle 3.3 enthalt daher keine neuen Informationen, jedoch
eine neue Darstellung der Renditen.

Durchschnittlich haben die Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften die héchs-
ten sozialen Renditen von 4,04 %, allen voran Jura mit 6,94 %. Es folgen die Ingenieurs-
wissenschaften mit 3,68 %, vor Medizin mit 3,55 % und den Naturwissenschaften mit
2,79 %. Musik hat noch eine knapp positive soziale Rendite von 0,98 %, die Kultur- und
Sprachwissenschaftler jedoch eine negative von —=2,16 %.

Ahnlich wie bei den fiskalischen Renditen, haben die Ingenieurs- und Naturwissen-
schaften deutlich héhere soziale Renditen als der Durchschnitt von 2,06 % mit der Aus-
nahme der Facher Biologie, Informatik und Architektur.

Da die soziale Rendite wahrscheinlich ein gewichteter Durchschnitt der beiden anderen
Renditen ist, liegt sie stets zwischen ihnen.

Fasst man die vorstehenden Ergebnisse zusammen, dann ergibt sich ein sehr unter-
schiedliches bzw. differenziertes Bild, je nachdem, welchen Betrachtungsebene und wel-
che Rendite man wahlt.

Nimmt man die nach Fachergruppe zusammengefasste private Bildungsrendite, dann
liegen die Studiengange, die in besonderem Male technologische Kompetenzen an Stu-
dierende vermitteln, nur im mittleren Bereich (siehe Abbildung 3.2), hinter denen der Me-
diziner und der Rechts- und Wirtschaftswissenschaftler. Betrachtet man aber stattdessen
die Rendite fur die einzelnen Facher getrennt (siehe Abbildung 3.3), dann liegen sie fir
mehrere naturwissenschaftliche Facher in der Spitzengruppe und noch vor denen der Be-
triebswirte. Eine angemessene Auswertung muss daher von den einzelnen Fachern aus-
gehen und kann nicht auf der Ebene der Fachergruppen verbleiben. Dies gilt auch hin-
sichtlich der fiskalischen Renditen (siehe Abbildung 3.4 und Abbildung 3.5).

Die fiskalischen Renditen des Staates sind fir die hier relevanten Facher Uberdurch-
schnittlich hoch. Dies ist bei der angewandten Berechnung jedoch nicht auf die potentiel-
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len hohen externen Ertrage dieser Studien zurtickzufihren, sondern allein auf geringe
Kosten der Studien fur den Staat und hohe Ertrage durch Steuern und Sozialversiche-
rungsbeitrage aus der Lohndifferenz zu Abiturienten ohne Berufsausbildung. Geringe
Kosten entstehen durch eine kurze Studiendauer von Hochschulfachern, welche in Abbil-
dung 3.6 dargestellt werden. So hat Jura die klrzeste durchschnittliche Studiendauer von
8,9 Semestern und auch die hdchsten fiskalischen Renditen. Dass jedoch die Studiendauer
nicht alleinig die fiskalischen Renditen bestimmt, sondern auch die spateren Ertrage fir
den Staat entscheidend sind, zeigen die Beispiele von Biologie und Maschinenbau. Ob-
wohl fir letzteres Fach die Studiendauer mit 12,6 Semestern langer ist als fir Biologie mit
11,9 Semestern, ist die fiskalische Rendite von Maschinenbau mit 1,75 % deutlich héher
als fur Biologie mit —4,29 %.

Humanmedizin
Informatik
Maschinenbau
Mathematik
Elektrotechnik
Biologie
Physik/Astronomie
Betriebswirtschaft

Jura

T T T T T T

6 7 8 9 10 11 12 13 14

Studiendauer in Semestern

Quelle: Wissenschaftsrat

Abbildung 3.6: Die durchschnittliche Studiendauer ausgewahlter Facher in Semestern

Der Zusammenhang zwischen der Studiendauer und der Hohe der privaten Renditen
der Studiengdnge scheint negativ zu sein, wenn auch nicht fur alle Studiengange. So hat
Jura mit der kirzesten Studienzeit die héchste Rendite der in Abbildung 3.6 dargestellten
Studiengadnge; Betriebswirtschaft hingegen hat eine klrzere Studienzeit als Maschinen-
bau, jedoch eine geringere Rendite. Auch wenn die Bildungsrenditen der Tertiarbildung
nicht allein von der Studiendauer, sondern auch von den Einkommen abhangen, so fuhrt
eine Verklrzung der Studiendauer in jedem Fall zu einer Erhéhung samtlicher Renditen.
Auf diesen Effekt wird in Abschnitt 6.2 noch einmal genauer eingegangen.
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Wenn man die mdglicherweise hohen externen Effekte bertcksichtigen wirde, welche
die ingenieurs- und naturwissenschaftlichen Studien auf Innovation und technologische
Leistungsfahigkeit haben koénnten, dann wuirden sich die sozialen Renditen noch deutlich
erhéhen, vor allem in Relation zu anderen Studiengangen. Die Differenz zwischen der
sozialen und privaten Rendite wirde folglich deutlich sinken.

Der Staat sollte versuchen, diese Studien mit hohem gesellschaftlichen Nutzen attraktiv
zu machen. Mit Blick auf die privaten Renditen, welche die ékonomischen Anreize fir
Individuen widerspiegeln, ist fraglich, ob dies in ausreichendem Mal3e passiert. Sie liegen
im oberen Mittelfeld der aufgelisteten Studiengange und sind fur manche gar extrem
niedrig. So ist der monetdre Anreiz Biologie oder Informatik zu studieren, minimal oder
sogar negativ. Dabei sind gerade diese Studien SchlUsselfacher der Zukunft, da Informati-
onstechnologie und Biotechnologie trotz anfanglicher Ruckschlage groBe Aussichten in
Hinblick auf technologischen Fortschritt bieten. Laut Statistischem Bundesamt (1998)
wuchsen die Forschungsausgaben offentlicher und 6ffentlich geférderter Einrichtungen
fr Biotechnologie im Zeitraum von 1992 bis 1996 um 56 % und fir Informationstechno-
logie um 52 %. Der Gesamtzuwachs der Ausgaben betrug indes nur 15 %. Zudem war in
der Branche der Biotechnologiebranche im Jahr 2000 tber ein Drittel aller Angestellten im
Bereich Forschung und Entwicklung tatig (Statistisches Bundesamt 2002). Die geringe
Rendite fur Informatiker kénnte allerdings damit zu erklaren sein, dass sich die in den
letzten Jahren erhéhte Nachfrage zum Zeitpunkt der Untersuchung noch nicht auf die
Gehalter ausgewirkt hatte und daher die Ertrdge zu niedrig bemessen sind.

Um die Attraktivitat der Studiengange zu erhéhen, kénnte man einerseits die privaten
Renditen anderer Studien vermindern oder andererseits die Renditen der Ingenieurs- und
Naturwissenschaften erhéhen. Ersteres gelange durch eine Anndherung der privaten an
die sozialen Renditen, z.B. durch die Einfihrung von Studiengeblhren fir medizinische
Studiengange, welche die gréBte Differenz zwischen den Renditen aufweisen. Die Steige-
rung der Renditen wiederum kdme durch kirzere Studienzeiten oder MaBnahmen, wel-
che das spatere Einkommen von Ingenieuren und Naturwissenschaftlern steigern kénn-

ten, wie eine qualitativ hdhere Ausbildung, zustande.

3.2.3 Berufs- und fachspezifische Renditen in anderen Landern

Im folgenden soll ein kurzer Uberblick tber die Ergebnisse vergleichbarer Untersu-
chungen in anderen Landern gegeben werden. Es ist allerdings darauf hinzuweisen, dass
bei diesen Studien nicht explizit die Bildungsrenditen, sondern vielmehr der Einfluss ver-
schiedener Faktoren, darunter auch die absolvierten Studiengange, auf das spatere Ein-
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kommen untersucht wurde. Auch wurden die Kosten der Studiengange dabei nicht in
Betracht gezogen, so dass die Studien nur einen Blick auf die Ertragsseite darstellen. Die
vorliegenden Studien beziehen sich auf die Vereinigten Staaten und GroBbritannien.

Eine altere Studie aus den Vereinigten Staaten (Rumsberger und Thomas 1993) schatzt
die Mincer-Gleichung mit Platzhaltervariablen (Dummies) fir Bachelor-Abschlisse in sie-
ben Studienrichtungen, ahnlich wie Lauer und Steiner (2000) es fur die Ausbildungsab-
schlsse taten. In der Gleichung sind zusatzlich Variablen zum sozio-6konomischen Hin-
tergrund wie der Herkunft und der Ausbildung der Eltern enthalten, welche in der Stan-
dard Mincer-Gleichung nicht vorkommen. Zudem wird das jéhrliche Einkommen statt des
Stundenlohnes als zu erklarende Variable in die Lohnfunktion eingesetzt. Die unterschied-
liche Dauer der einzelnen Studiengdnge wird nicht berlcksichtigt. Die Daten kommen aus
Erhebungen von kirzlich graduierten Akademikern (1987) und Befragungen der jeweili-
gen Universitaten.

Aufgrund der Unterschiede der hier geschatzten Lohnfunktion zur Mincer-Gleichung
lassen sich die Koeffizienten der Platzhaltervariablen nicht als private Renditen pro Ausbil-
dungsjahr deuten, geben aber den Einfluss der Studienwahl auf das spatere Einkommen
wider. Die Ergebnisse zeigen, dass der Koeffizient fur Ingenieurswissenschaften mit 0,49
am hdchsten ist, gefolgt von medizinischen Fachern mit 0,45, Mathematik und Naturwis-
senschaften mit 0,31. Der relativ niedrige Koeffizient der medizinischen Facher kénnte auf
das breite Angebot an medizinischen Studiengangen in den USA zurtckzufihren sein.
Waéhrend in Deutschland nur Arzte ein Hochschulstudium in dem Bereich abschlieBen,
studieren an den amerikanischen Colleges auch Krankenschwestern und Krankenpfleger,
welche spater erheblich weniger verdienen. Dies kénnte das durchschnittliche Einkom-
mensniveau der medizinischen Facher verringern, wodurch ein geringerer Koeffizient re-
sultiert.

Eine dhnliche Analyse wurde fir das Jahr 1990 in GroBbritannien durchgefihrt (Batu
et al. 1999). Der Einfluss verschiedener Faktoren, darunter auch Studienrichtungen, auf
das Einkommen von Akademikern wurde 6 Jahre nach ihrem Abschluss untersucht. Dem-
nach fihrt ein Medizinstudium zum héchsten Einkommen, gefolgt von Wirtschaftswissen-
schaften und Mathematik. Das Ingenieursstudium folgt erst dem der Juristen. Die Dauer
und andere Kosten des Studiums wurden jedoch ignoriert, so dass die Reihenfolge der
privaten Renditen nicht denen der Koeffizienten gleichen muss. Ein Studium mit einem
hohen Koeffizienten muss daher keine hohe private Rendite haben, wenn die privaten
Kosten wie Opportunitatskosten extrem hoch sind.
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Auch die Ergebnisse aus anderen Landern zeigen, dass Mediziner aufgrund ihres Stu-
diums mit die hochsten Einkommen von Akademikern haben. Bei den Ubrigen Fachern
wechselt sich die Reihenfolge ab. Die relevanten Facher Ingenieurs- und Naturwissen-
schaften liegen meist im oberen Mittelfeld, zusammen mit Rechts- und Wirtschaftwissen-
schaften. Wenn man davon ausgeht, dass die Studiendauer Uber alle Facher hinweg
gleich ist, lasst sich von der oben genannten Reihenfolge auf die Reihenfolge der privaten
Bildungsrenditen schlieBen. Hierbei ist allerdings einschrankend darauf hinzuweisen, dass
die Ausbildungszeit von Arzten durch praktische Ausbildungsjahre zumeist langer ist als
flr andere Studiengdnge.

3.3 Die sozialen Bildungsrenditen in Deutschland

Die soziale Rendite berlcksichtigt alle Kosten und Ertrége von Bildung, die der Gesell-
schaft entstehen. Idealerweise schlieB3t sie darin auch externe Effekte von Bildung fir die
Gesellschaft ein, sei es ein erhdhtes Wirtschaftswachstum oder sinkende Kriminalitat. Die
Evidenz fur Deutschland ist jedoch sehr gering. So findet sich in den Metaanalysen von
Psacharopoulos (1973, 1985, 1994, 2002) keine einzige Berechnung einer sozialen Rendi-
te in Deutschland. Dabei gibt es selbst fir Botswana und Lesotho Berechnungen Uber die
sozialen Renditen fur die einzelnen Ausbildungsniveaus (Psacharopoulos und Patrinos
2002). Dies kénnte an der bisherigen Selbstverstandlichkeit der Finanzierung selbst von
hoherer Ausbildung durch den Staat liegen, so dass die 6konomische Effizienz dieser Fi-
nanzierung selten hinterfragt wurde. Die Arbeit des , Geschaftsbericht Deutschland AG”
zeigt jedoch, dass nun auch in Deutschland diesen Fragen nachgegangen wird.

Eine neue Studie der OECD (2002) beschaftigt sich mit den sozialen Renditen. Sie be-
zieht sich jedoch auf eine sehr enge Definition der sozialen Renditen, die eine Kombinati-
on von privaten und fiskalischen Renditen ist und keine externen oder nicht-monetdren
Effekte von Bildung berUcksichtigt. Die Berechnungen der OECD (2002) erfolgen auf der
Grundlage der ,short-cut”—Methode und beziehen die Opportunitatskosten des Studen-
ten, die entgangenen Steuer- und Sozialbeitragszahlungen, einschlieBlich der Arbeitge-
berbeitrage, und die direkten Kosten der Ausbildung ein, jedoch keine Subventionen, da
dies nur Transferleistungen sind.9 Dem stehen die Ertrége aus dem erhéhten Einkommen
der Ausgebildeten gegenlber, mitsamt der erhéhten Arbeitgeberbeitrdge zur Sozialversi-
cherung. Zudem wird eine erhdhte Lohndifferenz mit steigender Produktivitdt der Arbeiter
angenommen. Niedrigere Kosten fur das Sozialsystem bei einer besser qualifizierten Be-

9 Subventionen vom Staat an die Studenten sind keine volkswirtschaftlichen Kosten von Bildung, da sie die Kosten der
Studenten verringern. D.h. sie haben zwar Einfluss auf die Verteilung der Kosten, aber nicht auf deren Hohe.
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volkerung und Auswirkung auf das Wirtschaftswachstum werden jedoch ignoriert. Daher
kann man von einer Unterschatzung der sozialen Rendite bei dieser Berechnung ausge-
hen.

Die Berechnungen fur Tertiarbildung in Deutschland ergeben soziale Renditen von 6,5
% fur Manner und 6,9 % fur Frauen fur die Jahre 1999-2000. Die Renditen fir hohere
Sekundarbildung liegen zumindest fir die Manner mit 10,2 % deutlich hdher. Umgekehrt
ist die Rendite fur Frauen mit 6,0 % niedriger. Die Differenz zu den privaten Renditen,
welche stets héher sind, weitet sich mit zunehmendem Bildungsniveau aus. Trotzdem
liegen die sozialen Renditen ohne die externen Ertrdge hoch genug, um eine Subventio-
nierung von hoherer Bildung 6konomisch zu rechtfertigen.

Auch die internationale Evidenz (Psacharopoulos 1973, 1985, 1994) zeigt, dass die pri-
vate Bildungsrendite stets Uber der sozialen liegt und die durchschnittliche Differenz rela-
tiv stabil ist. Dies wird auf die hohe Subventionierung der Ausbildungskosten durch den
Staat und den hohen Anteil der Ertrage, die der ausgebildeten Person durch den héheren
Lohn zuflieBen, erklart. Im OECD-Durchschnitt liegt die private Rendite mit 11,6 % deut-
lich Gber der sozialen Bildungsrendite von 8,5 % fir ein Jahr héherer Bildung nach einer
neuesten Schatzung von Psacharopoulos und Patrinos (2002). Zwischen sehr spezialisier-
ten Ausbildungen, insbesondere, wenn sie auf hdherem Niveau erfolgen, kann die Diffe-
renz auf Grund der verschiedenen Kosten und Ertrage stark variieren. Aus ékonomischer
Sicht ist es wichtig, die sozialen und privaten Renditen anzunahern oder zumindest ihre
Differenz zwischen verschiedenen Ausbildungen stabil zu halten, um jungen Menschen
einen entsprechenden ¢konomischen Anreiz, welcher im Sinne der Gesellschaft liegt, zu
vermitteln.

Auf die sozialen Renditen wird auch im nachsten Kapitel eingegangen, das die deut-
schen Bildungsrenditen im internationalen Vergleich betrachtet.

4. Die Position der deutschen Bildungsrenditen im internationalen
Vergleich

In diesem Kapitel werden die Bildungsrenditen in Deutschland im internationalem Ver-
gleich betrachtet. Wie hoch sind die 6konomischen Anreize fir Ausbildung in Deutsch-
land im internationalem Kontext? Es wird zudem untersucht, ob die technologische Leis-
tungsfahigkeit eines Landes Einfluss auf die Hohe der Bildungsrenditen hat. Dies kann
einerseits zwischen Landergruppen eines unterschiedlichen Entwicklungsgrades der Fall

52



1BS

sein, aber auch innerhalb einer solchen Gruppe. Die Indikatoren, die die technologische
Leistungsfahigkeit eines Landes definieren, mussen hierzu vorgestellt und untersucht wer-
den. Zunachst wird jedoch auf weitere mogliche Faktoren neben der technologischen
Leistungsfahigkeit eingegangen, die die Hohe der Bildungsrenditen bestimmen kénnten.
Nur wenn die Determinanten und somit die Ursachen fir die Héhe der Bildungsrenditen
im internationalen Vergleich bekannt sind, kann die Bedeutung von unterschiedlichen
Renditen sinnvoll eingeschatzt werden.

4.1 Determinanten der Bildungsrenditen im internationalen Ver-
gleich

Viele Faktoren haben Einfluss auf die Hohe der Bildungsrenditen. Einerseits bestimmen
sie die Kosten einer Ausbildung und ihre Verteilung auf Schiler/Studenten und den Staat.
Anderseits beeinflussen sie das spatere Einkommen sowie die Einnahmen des Staates Uber
die Besteuerung. Einige der bedeutsamsten Faktoren fir die Hohe der Bildungsrenditen

im internationalen Vergleich werden nun vorgestellt.

4.1.1 Kosten von Bildung und ihre Verteilung auf Individuen und Staat

Die Bildungs- und Sozialpolitik eines Landes bestimmen nachhaltig die Kosten der Aus-
bildung fur ein Individuum und den Staat. So sind zum einen die direkten Kosten von Bil-
dung verschieden aufgeteilt. Wahrend die meisten OECD-Staaten zumindest die primdre
Schulausbildung fur Kinder voll finanzieren, werden in vielen anderen Landern anteilige
Schulgebihren verlangt. Private Schulbildung wird auch in OECD-Staaten von den Eltern
teilfinanziert. In Entwicklungslandern bewegen Opportunitatskosten selbst wahrend der
Schulausbildung viele Eltern dazu, ihre Kinder arbeiten zu lassen, um den Unterhalt der
Familie mitfinanzieren zu kénnen. In vielen Landern beteiligt sich jedoch der Staat auch
am Unterhalt der Familien, durch Kindergeld und Sozialhilfe fir armere Familien.

Die Hohe der Ausbildungskosten pro Jahr hangt auch von der Leistung und der Effi-
zienz der Bildungseinrichtungen ab. Fihren héhere Kosten zu qualitativ besserer Ausbil-
dung, so sollten sie spater durch héheres Einkommen ausgeglichen werden. Sind hohe
Kosten jedoch ein Produkt ineffizienter Einrichtungen, so driicken sie die Rendite des je-
weiligen Finanziers der Ausbildung. Stdostasiatische Staaten, deren Schulsysteme bei in-
ternationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA am besten abschnitten, sollten mit
hoheren Renditen fir die qualitativ hochwertige Ausbildung belohnt werden. Eine lange
Ausbildungsdauer indes sollte die Renditen reduzieren, es sei denn sie ermdglicht ein Ein-
kommen der Auszubildenden durch zusatzliche Arbeit. Je héher der Anteil des Staates an
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den Kosten der Ausbildung ist, desto gréBer sind die privaten Renditen im Vergleich zu
den sozialen.

4.1.2 Lohndifferenz und politische Steuerung

Mehrere politische, 6konomische und soziale Faktoren bestimmen die Héhe der Lohn-
differenz zwischen Arbeitnehmern mit verschiedenen Ausbildungsniveaus und die Vertei-
lung auf Individuen und Staat. Die Lohnstruktur/Einkommensverteilung eines Landes ist
vor allem ein gesellschaftliches Konstrukt, das durch die langjahrige Lohnpolitik der Fir-
men und der 6ffentlichen Hand bestimmt wird. Dabei wirkt sich ein hohes durchschnittli-
ches Einkommen positiv auf die Verteilung aus, bzw. wird generell mit einer dichteren
Einkommensverteilung assoziiert (Tinbergen, 1975). In OECD-Landern ist die Einkom-
mensverteilung folglich relativ dicht. Traditionell ist sie dichter in Skandinavien und Mittel-
europa und breiter in den Vereinigten Staaten und GroBbritannien. In Entwicklungs- und
Schwellenlandern in Afrika und Lateinamerika ist die Verteilung des Einkommens durch
Arbeit zumeist am groBten, da sie restringierende Institutionen vorwiegend nur schwach
entwickelt sind. Dies wird in Abbildung 4.1 deutlich, die die regionalen Gini-Koeffizienten
far die Einkommensverteilung im Jahr 1993 darstellt. Der Gini-Koeffizient misst hierbei die
Abweichung der wirklichen Verteilung von der egalitaren Verteilung, welche durch einen
Wert von Null dargestellt wiirde. Je héher der Wert ist, desto breiter ist das Einkommen
verteilt, d.h. das Einkommen ist ungleicher verteilt.

Eine breitere Einkommensverteilung bedeutet eine gréBere Diskrepanz zwischen den
Léhnen von Angestellten mit unterschiedlicher Ausbildungsdauer. Dies fihrt zu héheren
privaten und sozialen Renditen, welche in den Landern Asiens und Lateinamerikas erwar-
tet werden kénnen. Eine groBe Lohndifferenz beeinflusst zum einen die Opportunitats-
kosten, die somit relativ niedrig sind, und zum anderen die Ertrdge durch hoheres Ein-
kommen, die relativ hoch sind. Beide Tendenzen erhéhen die Bildungsrenditen.

Die Lohnstruktur wird aber auch von Angebot und Nachfrage einer bestimmten Aus-
bildungsgruppe beeinflusst. In Zeiten hoher Nachfrage und geringem Angebot einer Aus-
bildungsgruppe steigt die Pramie, d.h. der Lohn, den Arbeitgeber fir qualifiziertere Ange-
stellte zu bezahlen bereit sind. In Entwicklungslandern, welche nur wenige Akademiker
ausbilden, ist die Pramie oftmals viel héher, insbesondere weil der Lohn von gering gebil-
deten oft nur zum Erhalt der eigenen Existenz ausreicht. Der hohe Anteil von Akademi-
kern in OECD-Lander hebt dagegen die relativen Léhne von weniger Qualifizierten, wel-
che im unteren Dienstleistungssektor gebraucht werden. Man kann nicht von dem Ange-
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bot an verschieden Qualifizierten auf ihre relativen Léhne schlieBen, da sich die Nachfrage
Uber Zeit und zwischen Landern andert, jedoch besteht eine gewisse Korrelation.

70

Gini-Koeffizient in Prozent

60
50
40
30 1
20
10
0

Afrika Asien Lateinamerika/Karibik Osteuropa, FSU W esteuropa,
Quelle: Milanovic (1999) Tabelle 11 Nordamerika, Ozeanien

Abbildung 4.1: Regionale Gini-Koeffizienten der Einkommensverteilung

Die Steuer- und Sozialpolitik eines Staates bestimmt wiederum die Verteilung des ge-
steigerten Einkommens durch Bildung zwischen Arbeitnehmer und Staat. Je starker der
Steuersatz mit dem Einkommen ansteigt, umso gréBer ist die soziale Rendite im Vergleich
zur privaten. Ein Steuersystem wie in den USA, wo der Steuersatz nur gering ansteigt und
der Spitzensteuersatz relativ niedrig ist, fordert nur wenig von der Lohnpréamie durch
mehr Bildung vom Angestellten zurlick.10 In skandinavischen Landern Uberschreitet indes
der Steuersatz zum Teil 50 % und erhéht dadurch die soziale Rendite auf Kosten der pri-
vaten. Allerdings muss sie trotzdem nicht héher sein als in Landern mit niedrigeren Steu-
ersatzen (siehe unten).

10 Allerdings gelten solchen Aussagen haufig mit nur Einschrankungen. So weist z.B. die OECD (2003) zwar eine ge-
ringere Renditeminderung bei einem Sekundarabschluss in den USA gegeniber Deutschland auf, nicht aber bei
einem Hochschulstudium. D.h. Progressionseffekte kénnen Uber den Tarifverlauf sehr unterschiedlich sein. Dies gilt
auch in Deutschland, wo der steuerbedingte Minderungseffekt bei Mannern mit einem Abschluss im Sekundar-
bereich Il starker ist als bei einem Tertidrabschluss. Betrachtet man die steuerbedingten Effekte auf die Bildungsren-
dite in den verschiedenen Landern insgesamt, dann kénnte man den Eindruck gewinnen, dass entweder die Ergeb-
nisse oder aber die Steuerpolitik und Tarifgestaltung implausibel sind, so unterschiedlich sind die Wirkungen. Als ein
Beispiel unter mehreren seien die Niederlande herangezogen: Hier sinkt die Rendite bei Madnnern mit einem Se-
kundarbereich ll-Abschluss um 0,2 Prozentpunkte und bei Frauen um 1,6. Im Tertidrbereich sind es 2,0 bzw. 1,0
Prozentpunkte.
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Die Sozialpolitik kann durch eine Subvention von sozial Schwacheren, welche Gberpro-
portional Uber geringe Ausbildung verfigen, die Lohndifferenz verkleinern und die private
Rendite besserer Ausbildung wiederum verringern.

Alle diese Faktoren lassen vermuten, dass Landergruppen mit einem niedrigeren Pro-
Kopf-Einkommen, die zumeist eine breite Einkommensverteilung, ein geringes durch-
schnittliches Bildungsniveau und aufgrund geringer Ressourcen eine sehr begrenzte Um-
verteilung durch Sozialpolitik haben, die héchsten Bildungsrenditen vorweisen kénnen. In
OECD-Landern sollten sie hingegen entsprechend geringer sein.

Der Einfluss der verschiedenen Faktoren auf die Bildungsrenditen hangt jedoch auch
von der Methodik ihrer Schatzung ab. Bei der vorgestellten Mincer-Gleichung wird die
generelle Rendite pro Ausbildungsjahr gemessen, wobei nur die Opportunitatskosten,
jedoch keine direkten Kosten der Ausbildung bericksichtigt werden. Dies hat erhebliche
Konsequenzen fur die Bildungsrenditen, wenn die direkten Ausbildungskosten zwischen
Landern stark variieren. So werden die hohen Studiengebihren in Landern wie den USA
und GroBbritannien bei der Berechnung der privaten Rendite Ubergangen, wodurch die
ausgewiesene Rendite in diesen Lander héher ist als in Landern mit geringem Beitrag der
Student. Dies bedeutet zugleich, dass die Rendite héher sein misste, damit sich die hdhe-

re Investition auszahlt.

4.2 Probleme beim internationalen Vergleich von Renditen

Der internationale Vergleich von Bildungsrenditen ist auBerst problematisch, da sie auf
gleichartigen Datengrundlagen beruhen mdssen, d.h. sie sollten denselben Personenkreis
auf dieselben Aspekte hin untersuchen. Dies ist jedoch nur selten der Fall. Ausnahmen
sind hierbei internationale Befragungen wie die Luxembourg Income Study (LIS), die auf
vergleichbaren Einkommenserhebungen in Dutzenden von Landern beruht. Des Weiteren
unterscheiden sich die nationalen Definitionen von Ausbildungsabschlissen aufgrund von
unterschiedlichen Bildungssystemen. So erhalten international anerkannte Abschlisse wie
Master und Bachelor nur langsam Einkehr ins deutsche Bildungssystem. Da gréBere nati-
onale Statistiken zumeist fUr die nationale Analyse erhoben werden, wird auf internatio-
nale Vergleichbarkeit nur bedingt Wert gelegt.

Weitere systematische Unterschiede sind die Verteilung von Kosten und Ertrdgen zwi-
schen Staat und Auszubildenden. Besonders die direkten Kosten von héherer Ausbildung
far den Auszubildenden, welche bei der Mincer-Schatzgleichung nicht bertcksichtigt wer-
den, variieren erheblich. Studiengebuhren in den USA belaufen sich teilweise auf mehrere
10.000 Euro pro Studienjahr und erhdhen folglich die privaten Kosten einer Ausbildung
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erheblich. Unterschiede in der Besteuerung von Léhnen werden in der Mincer-Gleichung
auch nicht bertcksichtigt, da zumeist die Bruttoléhne in die Gleichung einflieBen. Des
Weiteren benutzen die meisten nationalen Untersuchungen Modelle, die fur ihr Land am
besten geeignet erscheinen, die sich dann allerdings aufgrund von methodischen Unter-
schieden nicht mit Ergebnissen von Untersuchungen aus anderen Landern vergleichen
lassen. Die Standard Mincer-Gleichung lasst am ehesten Vergleiche zu, hat aber die eben
erwahnten Nachteile. Die hier angefihrten Probleme lassen sich anschaulich anhand der
folgenden Betrachtung verdeutlichen, in der die private Bildungsrendite in Deutschland
mit der in den USA verglichen wird.

n
o

USA

Private Rendite in Prozent

Deutschland

- a4 a a -
O N A OO N MO ©
L

Enge Def. Steuern Arbeitslosigkeit Studiengeb. Direkte Subv.

Beriicksichtigte Faktoren
Quelle: OECD (2002), Tabelle 3a

Abbildung 4.2: Differenz der Rendite USA - Deutschland nach Modell

Die Differenz zwischen den privaten Renditen der Lander wird in Abbildung 4.2 pra-
sentiert. Die privaten Bildungsrenditen der Tertiarbildung fur Manner in den USA und
Deutschland im Zeitraum 1999-2000 werden unter Berilcksichtigung verschiedener Fakto-
ren auf der Grundlage der ,short-cut”-Methode errechnet. Erfolgt die Berechnung nur
unter Berlcksichtigung der Opportunitatskosten und resultierenden Bruttoldhne (enge
Definition), wie bei der Mincer-Gleichung, erzielt man eine private Rendite von 18,9 % in
den USA und 7,1 % in Deutschland. Bericksichtigt man die Steuern auf die Léhne, so
sinken beide Renditen und deren Differenz fallt von 11,8 auf 11,0 Prozentpunkte. Die
Rendite in Deutschland sinkt absolut zwar um weniger Prozentpunkte, relativ zur eigenen
GroBe sinkt sie durch Besteuerung jedoch um 21 % von der urspringlichen Rendite von
7,1 % und die US-Rendite nur um 12 % von der vorherigen Rendite von 18,9 %. Der
negative Einfluss der Steuern auf die Rendite ist folglich in relativer Hinsicht in Deutsch-
land gréBer als in den USA.
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Wird in einem weiteren Schritt die Wahrscheinlichkeit von Arbeitslosigkeit einbezogen,
dann steigen die Renditen in beiden Landern fast gleichmaBig an. Der generell negative
Einfluss von Bildung auf die Wahrscheinlichkeit der Arbeitslosigkeit scheint folglich in bei-
den Vergleichslandern dhnlich hoch zu sein. Zahlt man die StudiengebUhren der Studie-
renden zu den privaten Kosten hinzu, so sinkt die Rendite in den USA um 4,7 Prozent-
punkte, in Deutschland jedoch nur marginal. Dies ist auf die deutlich héheren Studienge-
buhren in den USA zuriickzufiihren. Direkte Subventionen an die Studierenden heben die
Rendite wieder, allerdings in Deutschland stdrker als in den USA. Die Differenz zwischen
den Landern sinkt von 11,8 nach der engen Definition auf 5,8 Prozentpunkte fur die um-
fassende Definition mit allen bertcksichtigten Faktoren. Dieses Beispiel verdeutlicht, wie
stark internationale Unterschiede der Renditen von den beriicksichtigten Faktoren und
daher den Modellen abhdngen. Besonders die direkten Kosten von Tertidrbildung kénnen
die Differenz zwischen Landern je nach Schatzmodell stark beeinflussen.

4.3 Vergleich zwischen Landergruppen

Zunachst werden die privaten und sozialen Bildungsrenditen verschiedener Lander-
gruppen mit unterschiedlichem Entwicklungsstand untersucht. Dies gibt eine grobe Uber-
sicht Uber die weltweite Verteilung der Renditen und den Einfluss des Entwicklungsstan-
des auf diese.

Die vielfachen Meta-Analysen von Psacharopoulos (1973, 1985, 1994), die die inter-
nationale Evidenz Uber private und soziale Bildungsrenditen auffiihren, sind in ihrer Me-
thodik stark umstritten, was an der undifferenzierten Zusammenfassung der Ergebnisse
vieler Studien mit unterschiedlichen Daten und Methoden liegt (siehe Bennell 1996, Psa-
charopoulos und Patrinos 2002). Dennoch geben die Studien zumindest einen groben
Uberblick und fuihren zu einigen gangigen Thesen. So sinken Bildungsrenditen mit dem
Entwicklungsgrad eines Landes und der Dauer der Ausbildung. Zudem liegen die privaten
Renditen Uber den sozialen. Uber den Zeitverlauf gesehen, steigen die privaten Renditen.

4.3.1 Private Bildungsrenditen

Tabelle 4.1 stellt die Bildungsrenditen per Ausbildungsjahr dar, die durch verschiedene
Anwendungen der Mincer-Gleichung geschatzt wurden. Die genauen Definitionen der
Variablen und der Gleichung stimmen nicht unbedingt Uberein, so dass die Zusammen-
setzung und der Vergleich der Renditen nur bedingt glltig sind. Die beiden Landergrup-
pen mit dem niedrigsten Pro-Kopf-Einkommen, Lateinamerika/Karibik und Afrika stdlich
der Sahara haben die hoéchsten privaten Renditen von ungeféhr 12 % pro Ausbildungs-
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jahr. Die OECD-Lander, zu denen alle Staaten der EU gehoéren, haben indes nur Renditen
von durchschnittlich 7,5 %. Es wird deutlich, dass die technologische Leistungsfahigkeit
eines Landes, die stark mit dem Pro-Kopf-Einkommen korreliert, die Bildungsrendite zu-
mindest nicht im Vergleich zwischen Landergruppen unterschiedlichen Entwicklungsstan-

des bestimmt.

Region BSP/ capita US$  Rendite in Prozent
Asien* 5.182 9,9
Europa/Mittlerer Osten/Nordafrika* 6.299 7.1
Lateinamerika/Karibik 3.125 12,0
OECD 24.582 7,5
Afrika stdlich der Sahara 974 1,7
Welt 9.160 9,7

* nicht OECD Lander
Quelle: Psacharopoulos und Patrinos (2002), Tabelle 4.

Tabelle 4.1: Private Bildungsrenditen je Ausbildungsjahr

4.3.2 Soziale Renditen

Die sozialen Renditen werden bezogen auf dieselben Regionen in Tabelle 4.2 prasen-
tiert, jedoch nach Ausbildungslevel getrennt. Die jeweiligen privaten Renditen stehen in
Klammern dahinter. Die hier gezeigten Renditen spiegeln die Rendite pro Ausbildungsjahr
flr jeden der drei Bildungsabschnitte wider und wurden aus unterschiedlichen nationalen
Berechnungen anhand der ,short-cut”-Methode zusammengestellt. Aufgrund der unter-
schiedlichen Methodik sind die Hohe der Renditen nicht mit denen aus Tabelle 4.1 ver-
gleichbar, die mit der Mincer-Gleichung geschatzt wurden. Allein die relative Hohe der

Renditen untereinander sollte gleich sein.

Region Primarbildung  Sekundarbildung Tertiarbildung

Asien* 16,2 (20,0) 11 1 (15,8) 11 O (18,2)
Europa/Mittlerer Os-ten/Nordafrika* 15,6 (13,8) 7 (13,6) 9 (18,8)
Lateinamerika/Karibik 17 4 (26,6) 12 9 (17,0) 12 3 (19,5)
OECD 5 (13,4) 4 (11,3) 5 (11,6)
Afrika stdlich der Sahara 25 4 (37,6) 18 4 (24,6) 11 3 (27,8)
Welt 18,9 (26,6) 13,1 (17,0) 10,8 (19,0)

*nicht OECD Lander, private Renditen in Klammern
Quelle: Psacharopoulos und Patrinos (2002), Tabelle 1.

Tabelle 4.2: Soziale und private Renditen nach Region und Level

Es zeigt sich deutlich, dass die sozialen Renditen unter den privaten liegen, bis auf die
Ausnahme der primdren Ausbildung in Europa. Dies ist vor allen Dingen auf die Subventi-
on von Bildung durch den Staat und die ignorierten externen Effekte von Bildung bei der
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Berechnung zurickzufthren. Lateinamerika/Karibik hat zusammen mit Afrika stdlich der
Sahara die hochsten Renditen, sozial wie privat. Die OECD-Lander haben hingegen im
Durchschnitt die niedrigsten Renditen, die mit Uber 8 % allerdings immer noch ausrei-
chend hoch sind, um auch der Gesellschaft einen Anreiz fur die Investition in Bildung zu
geben.

Diese recht grobe Ubersicht iber die privaten und sozialen Bildungsrenditen in ver-
schiedenen Regionen hat zumindest verdeutlicht, dass die technologische Leistungsfahig-
keit die Bildungsrenditen nicht Gber Landergruppen hinweg positiv beeinflusst. Vielmehr
scheint eine negative Korrelation zu bestehen. Ein hohes durchschnittliches Bildungsni-
veau und eine geringere Einkommensverteilung, die mit hoher technologischer Leistungs-
fahigkeit eines Landes verbunden sind, scheinen zu niedrigeren Bildungsrenditen zu fuh-
ren. In Landern mit einem ahnlichen Entwicklungsstandard kénnte die Leistungsfahigkeit
jedoch zu unterschiedlichen Bildungsrenditen fihren, was im Folgenden untersucht wird.

4.4 Bildungsrenditen innerhalb der OECD

Studien der OECD (1998, 2002) vergleichen die Bildungsrenditen von ausgewahlten
OECD-Landern speziell fir Tertidrbildung anhand der ,short-cut”-Methode. Da technolo-
gische Kompetenzen hauptsachlich in Studiengangen vermittelt werden, ist der fokussier-
te Blick auf ihre Renditen im internationalen Vergleich zwischen den fihrenden Industrie-
nationen besonders interessant. Zunachst werden die privaten Renditen hoherer Bildung
untersucht, bevor abschlieBend auf die sozialen Renditen eingegangen wird.

4.4.1 Private Renditen

Die in Abbildung 4.3 widergegebenen privaten Bildungsrenditen beziehen sich auf die
Renditen von Mannern mit Tertidrbildung. Bei der Berechnung werden nur die Opportuni-
tatskosten und das Lebenseinkommen berticksichtigt, d.h. die unterschiedlichen direkten
Kosten werden nicht einbezogen. Wahrend bei der Rendite fir die Jahre 1999-2000 alle
tertidren Ausbildungen eingeschlossen sind, beinhaltet die Rendite fur 1995 nur Universi-
tatsausbildungen. Die Werte fur die durchschnittlichen Einkommen der Ausbildungsgrup-
pen stammen aus nationalen statistischen Erhebungen wie dem Sozio-Okonomischen
Panel fur Deutschland.

Nach den Renditen von 1995 geordnet, liegt Deutschland mit einer Rendite von da-
mals 10,9 % leicht unter dem Durchschnitt von 12,4 %. Kanada weist mit 16,5 % fur
1995 die mit Abstand hochste Rendite auf, Italien und Schweden mit 9,9 % bzw. 8,2 %
die geringsten. Die Renditen flr 1999-2000 liegen im Durchschnitt leicht unter den friihe-
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ren Renditen, bei Kanada und Deutschland ist der Riickgang der Renditen auf 8,7 % bzw.
9,1 % am starksten. GroBbritannien und die USA haben mit 18,1 % und 18,9 % die
hochsten Renditen 1999-2000, die weitaus hoher sind als noch 1995.

Kanada

Frankreich

Gmbmannienw | | "

USA |

Ungewichteter Durchschnitt

Danemark

Deutschland

Niederlande

talien ——————— [11999-2000
Schweden |—————— " 1?95 |

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Rendite in Prozent
Quelle: OECD (1998) Tabelle A4.4, (2002) Tabelle 3

Abbildung 4.3: Private Rendite der Tertidrbildung fur Manner

Die Differenz der Renditen zwischen den beiden Studien kann aber nicht auf die ver-
schiedenen Ausbildungsgruppen zurickgefihrt werden, die untersucht worden sind. In
Deutschland und Kanada lag 1995 die Rendite fur nicht-universitare Tertiarbildung nam-
lich Uber jener von Universitatsbildungen, so dass ihre Einberechnung die Differenz zur
Rendite von 1999-2000 noch erhéhen wirde. In GroBbritannien und den USA lag 1995
die Rendite nicht-universitarer Ausbildungen deutlich unter jener flr universitare Ausbil-
dungen, so dass sich auch hier die Differenz der Renditen, die in diesem Falle positiv sind,
zwischen den Jahren erhéhen wiirde, wenn beide Berechnungen dieselben Ausbildungs-
gruppen bericksichtigen wirden. Eine tatsachliche Erhdhung der Bildungsrenditen in der
GroBenordnung von Uber 8 Prozentpunkten wie in Kanada erscheint in dieser kurzen
Zeitspanne von 5 Jahren unrealistisch. Die groBe Differenz zwischen den Renditen von
1995 und 1999-2000 kann daher gréBtenteils nur auf Unterschiede in den Daten und der
Methodik zurlckgefihrt werden, die in den Studien jedoch als vergleichbar dargestellt

werden.

Die neuere OECD-Studie (2002) schlieBt auch eine ausfihrlichere Berechnung von pri-
vaten Renditen unter Berlcksichtigung verschiedener erganzender Faktoren ein. Die in
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Abbildung 4.4 angegebenen Renditen berlcksichtigen neben den in der Mincer-
Gleichung beinhalteten Faktoren Opportunitatskosten und Lebenseinkommen auch die
Auswirkungen der Steuersysteme, der Arbeitslosigkeit, der direkten Kosten eines Studi-
ums und der direkten Subventionen von Studenten auf die private Bildungsrendite.

Die angegebenen Faktoren werden durchschnittlich fir Akademiker und Nicht-
Akademiker fur jedes Land berechnet und auf dieser Grundlage wird der interne Zinsful3
berechnet, der Kosten und Ertrdge von Tertiarbildung gleichsetzt. Die errechnete Bil-
dungsrendite ist somit sehr umfassend und berlcksichtigt Unterschiede wie Steuern,
Wahrscheinlichkeit der Arbeitslosigkeit, Studiengebthren und Subventionen der Studen-
ten zwischen Landern. Die Studie erlaubt daher einen genaueren Vergleich von Bildungs-
renditen zwischen Landern als einfache Mincer-Schatzungen. Da jedoch Arbeitslosenhilfe,
Renten, und Sozialhilfe nicht bertcksichtigt werden, die Uberproportional weniger qualifi-
zierten Personen zugute kommen, Uberschadtzen die abgebildeten Renditen die tatsachli-
chen Renditen wahrscheinlich leicht.

! [ [ [ [ [
GroBbritannien

USA M
Frankreich #—'
Niederlande #"
Ungewichteter Durchschnitt M
Danemark M
Schweden #

Deutschland M
Kanada
Japan O Frauen
ltalien E L M'a"mner
(; é ;lv é é 10 1‘2 14 16 1‘8 20

Quelle: OECD (2002), Tabelle 3 Renditen in Prozent

Abbildung 4.4: Ausfihrliche private Renditen fur Tertidrbildung 1999-2000

Nach den Renditen fir Manner geordnet, haben GroBbritannien und die USA die
hoéchsten Renditen vorzuweisen, obwohl auch die Studiengebthren berUcksichtigt wor-
den sind. GroBbritannien hat mit 18,5 % unverhaltnismaBig hohe Renditen, welche dop-
pelt so hoch sind wie die deutschen Renditen von 9,1 %. Letztere liegen deutlich unter
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dem Durchschnitt von 11,6 %. Nur Kanada, Japan und Italien haben von den 10 unter-
suchten Landern noch geringere Renditen als Deutschland. Erstaunlich sind zum einen die
extrem hohen Renditen in GroBbritannien, aber auch in den USA oder Frankreich.

Weiterhin fallt auf, dass die Renditen fir Frauen unter denen der Manner liegen. Aus
der nationalen Evidenz, aber auch aus den Studien von Psacharopoulos heraus lieBen sich
demgegentber hoéhere Renditen fur Frauen entnehmen, besonders fir héhere Ausbil-
dung. Die durchschnittlich niedrigeren Renditen fir Frauen bei der OECD-Berechnung
lassen sich darauf zurtickfuhren, dass die Wahrscheinlichkeit, Uberhaupt zu arbeiten, in
die Berechnung eingeflossen ist. Da immer noch viele hochqualifizierte Frauen nicht am
Arbeitsmarkt teilnehmen, driickt dies die Rendite, besonders in Landern mit niedrigen
Partizipationsraten von Frauen. Bei der Schatzung von Lauer und Steiner (2000) indes

wurden nur Daten von arbeitenden Personen einbezogen.

Die Hauptdeterminanten der Bildungsrenditen der Tertiarbildung sind laut OECD
(2002) die Lohndifferenz zwischen verschieden qualifizierten Personen und die Dauer des
Studiums, dessen tatsachliche Durchschnittsdauer von 6,5 Jahren in Deutschland in die
Berechnung einfloss. Es wurde dabei angenommen, dass es sich um ein Vollzeitstudium
handelt und keine Méglichkeit zum Nebenverdienst besteht. In Deutschland hatten laut
dem Bericht des HIS ,Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in der BRD
2000" jedoch 66 % der Studenten im Jahr 2000 einen eigenen Verdienst aus Arbeit des-
sen durchschnittliche Hohe bei 230 Euro im Monat lag. In Landern mit kirzeren Studien-
dauern kénnte die Anzahl der arbeitenden Studenten und ihr Verdienst geringer sein, da
ihr Studium straffer organisiert ist und daher einen héheren Zeitaufwand erfordert. Die
fehlende Berlcksichtigung vom Verdienst der Studierenden konnte daher zu einer Unter-
schatzung der privaten Bildungsrendite in Deutschland im internationalen Vergleich fuh-
ren. Dies kann jedoch nicht Uber die vergleichsweise niedrigen Renditen deutscher Hoch-
schul- und Universitatsausbildungen im Vergleich zu fihrenden OECD-Landern hinweg-
tauschen.

4.4.2 Soziale Renditen

Neben den privaten Renditen legt die OECD-Studie (2002) auch eine Schatzung der
sozialen Bildungsrenditen der Tertiarbildung in den fihrenden OECD-Landern vor. Die
sozialen Kosten beinhalten die Opportunitatskosten der nicht geleisteten Arbeit von Stu-
denten, inklusive der vollen Sozialbeitrage und der gesamten direkten Kosten eines Studi-
ums. Die Berechnung beschrankt sich jedoch auf direkte und monetare Ertrage von Bil-
dung. So werden nur das héhere Einkommen und héhere Beitrdge fir die Sozialversiche-
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rung und Arbeitgeberbeitrage bertcksichtigt, jedoch keine externen Effekte auf das Wirt-
schaftswachstum oder die Gesundheit von Akademikern und ihren Kindern. Die geschatz-
te soziale Rendite ist folglich relativ gering und unterschatzt wahrscheinlich die tatsachli-
che soziale Rendite.

Abbildung 4.5 prasentiert die privaten und sozialen Bildungsrenditen fir Manner in der
Tertidrbildung. In allen 10 untersuchten OECD-Landern mit Ausnahme ltaliens, wo Stu-
denten nur minimal direkt subventioniert werden, liegt die private Rendite deutlich Gber
der sozialen. Am stdrksten ist die Differenz in Danemark mit Uber finf Prozentpunkten.
Geordnet nach der sozialen Rendite liegt Deutschland an vorletzter Stelle vor Danemark.
GroBbritannien und die USA haben neben der privaten auch die héchste soziale Rendite.

Laut OECD (2002) sind die Studiendauer und die Lohndifferenz zwischen Akademikern
und weniger qualifizierten Erwerbstdtigen die bestimmenden Faktoren der privaten aber
auch sozialen Bildungsrenditen. Die Steuersysteme und die Verteilung der Studienkosten
zwischen Staat und Individuum beeinflussen hingegen allein die privaten und fiskalischen
Renditen, nicht jedoch die sozialen Renditen, die bei den Kosten und Ertrdgen nicht zwi-
schen Staat und Individuum unterscheiden.

GroBbritanrien N
USA %’LI

Frankreich %_L‘
Niederlande M—I
ltalien %
Ungewichteter Durchschnitt h‘ﬁ
Schweden h—‘_l
Kanada h—l

Japan #_I
Deutschland #—| M soziale
Danemark # ] O pr‘ivate
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Quelle: OECD (2002), Tabellen 3 und 4 Rendite in Prozent

Abbildung 4.5: Private und Soziale Renditen von Mannern fur Tertiarbildung 1999-2000
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Auch far die Schatzung der sozialen Rendite gilt, dass in Landern mit langer Studien-
dauer, in denen Studenten jedoch zeitgleich auch arbeiten, die Renditen eher unter-
schatzt werden im Vergleich zu Landern mit kurzen Studienzeiten. Trotzdem kann man
von unterdurchschnittlichen Renditen in Deutschland im OECD Vergleich sprechen. Be-
sonders die hohen Renditen in GroBbritannien und den USA geben Abiturienten einen
ungemein héheren Anreiz, ein Studium aufzunehmen als in Deutschland.

4.5 Vergleich innerhalb der EU

Um eine Vergleichbarkeit der Bildungsrenditen und anderer Bildungs- und Einkom-
mensindikatoren innerhalb der EU zu gewadhrleisten, initiierte die Europadische Kommission
das ,Targeted Socio-Economic Research” (TSER)-Programm. Innerhalb dieses Programms
wurde das Projekt ,Public Funding and Private Returns to Education” (PURE) zwischen
1998 und 2000 durchgefihrt, an denen 15 europdische Lander teilnahmen. Die Intention
des Projekts war unter anderem die privaten Bildungsrenditen mit vergleichbaren Daten
und der Methodik der Mincer-Gleichung zu schatzen. Die angegebenen Renditen resultie-
ren folglich aus dem Koeffizienten der Ausbildungsjahre, dessen Einfluss zusammen mit
dem der Berufserfahrung und der quadrierten Berufserfahrung auf den Bruttostunden-
lohn geschatzt wurde und die in Abbildung 4.6 dargestellt werden.

Es zeigt sich, dass Deutschland Mitte der neunziger Jahre im europadischen Vergleich
leicht Uberdurchschnittliche Renditen hatte. Nach den Renditen der Manner geordnet,
liegt Deutschland an sechster Stelle von 15 Lander. Portugal und GroBbritannien haben
die hochsten Renditen der Manner, gefolgt von Irland und der Schweiz. Die skandinavi-
schen Lander Norwegen und Schweden haben indes die geringsten Renditen. Die privaten
Renditen von Frauen hangen von deren Beteiligung am Arbeitsmarkt ab und unterschei-
den sich daher starker. Nach den Renditen der Frauen geordnet, liegt Deutschland sogar
an dritter Stelle. Die Renditen fur Frauen liegen in der Mehrzahl der Lander Uber denen
der Manner.

Die Unterschiede in der Héhe der privaten Renditen sind hauptsachlich auf die Lohndif-
ferenz zwischen verschieden qualifizierten Erwerbstatigen zurlckzufihren, die von der
Einkommensverteilung abhangig ist. Daher haben die Skandinavier, die generell die dich-
teste Einkommensverteilung in Europa haben, mit der Ausnahme von Finnland sehr ge-
ringe private Bildungsrenditen. Portugal, GroBbritannien und Irland hingegen haben eine
breitere Einkommensverteilung und daher auch héher Renditen.
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Abbildung 4.6: Private Renditen in Europa um 1995

Im Vergleich zu den Berechnungen der OECD (2002) zeigen sich einige Unterschiede,
aber auch Gemeinsamkeiten. Zum einen kommen die Schatzungen der OECD fir einige
Lander wie Frankreich und GroBbritannien zu erheblich héheren Renditen als das PURE-
Projekt. Dies ist auf die unterschiedlichen Renditen, die untersucht wurden, und die unter-
schiedliche Methodik zurtickzufihren. Wahrend die Berechnungen der OECD sich auf die
jahrliche Rendite von universitarer Ausbildung beziehen, wird im PURE-Projekt die Rendite
Uber alle Ausbildungsniveaus hinweg geschatzt und dabei alle Kosten auB3er den Oppor-
tunitatskosten ignoriert. Daher ist bei der PURE-Schatzung die Einkommensverteilung der
entscheidende Faktor, der die privaten Bildungsrenditen bestimmt, wahrend bei der O-
ECD-Berechnung auch die Kostenfaktoren Studiendauer und Studiengebihren einen gro-
Ben Einfluss haben.

Zum anderen andert sich die Reihenfolge der Lander nach der Hohe der Renditen ge-
ordnet nur in geringem Male. So liegen Italien und Schweden jeweils am unteren Ende,
jedoch liegt Deutschland nach der PURE-Schatzung vor Frankreich und nach der OECD-
Berechnung deutlich darunter, was jedoch an den langeren Studienzeiten in Deutschland
liegen kénnte.
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5. Technologische Leistungsfahigkeit und Bildungsrenditen

Nachdem die privaten und sozialen Bildungsrenditen in Deutschland im internationalen
Vergleich betrachtet wurden, soll nun untersucht werden, inwiefern die Héhe der Rendi-
ten von der technologischen Leistungsfahigkeit eines Landes abhadngt. Es zeigte sich be-
reits, dass kein positiver Zusammenhang fir Lander mit unterschiedlichem Entwicklungs-
stand besteht. Daher beschrankt sich die folgende Untersuchung auf OECD-Lander.

Ein positiver Einfluss des technologischen Leistungsniveaus auf die Héhe der Bildungs-
renditen kann aus unterschiedlichen Grinden erwartet werden. Einerseits konnte ein
Land auf hohem technologischem Niveau seine Schiler und Studenten mit einer qualitativ
hoherwertigen Ausbildung versehen, die mit Uberdurchschnittlichen Renditen verbunden
ist. Andererseits konnten auch hohe Bildungsrenditen in einem Land, etwa aufgrund einer
hohen Lohndifferenz und kurze Ausbildungszeiten, langfristig zu einer héheren Qualifizie-
rung der Bevolkerung fuhren, was wiederum zu einer hohen technologischen Leistungs-
fahigkeit des Landes beitragen wirde.

In diesem Abschnitt wird zuerst das technologische Niveau Deutschlands im Vergleich
zu anderen OECD-Ldndern anhand von einzelnen Indikatoren untersucht und dieses an-
schlieBend in Relation zur Hohe der Bildungsrenditen gestellt.

5.1 Die Indikatoren zur technologischen Leistungsfahigkeit

Es kénnen verschiedene Indikatoren herangezogen werden, um die technologische Lei-
stungsfahigkeit eines Landes im Vergleich zu anderen Landern zu beurteilen. Zum einen
handelt es sich dabei um Input-Indikatoren, welche die Ressourcen beschreiben, die zur
Erhaltung und Erhéhung der technologischen Leistungsfahigkeit beitragen. Zu diesen In-
dikatoren zdhlen unter anderem die Ausgaben fur Forschung und Entwicklung der Firmen
und der 6ffentlichen Hand. Zum anderen gibt es Output-Indikatoren, welche messbare
Ergebnisse der Innovation und deren technologischer Nutzung darstellen. Dazu gehort die
,Produktion” von Patenten oder wissenschaftlichen Artikeln aber auch der Anteil der
Hochtechnologie oder der neuen Medien. Diese GréoBen werden zumeist in Relation zur
Bevolkerung, zum Bruttosozialprodukt (BSP) oder anderen gleich definierten Variablen
gemessen, um eine Vergleichbarkeit zwischen Landern zu gewahrleisten.

Abbildung 5.1 stellt einen haufig gebrauchten Input-Indikator fir fihrende OECD-
Lander dar, namlich den Anteil von Forschungs- und Entwicklungsausgaben von Firmen
am inlandischen Industrieprodukt im Jahre 1999 (OECD 2001b).
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Die Abbildung zeigt, dass die relativen Forschungs- und Entwicklungsausgaben deut-
scher Firmen Uber dem OECD- und EU-Durchschnitt liegen. Allerdings bleiben die Ausga-
benanteile hinter den klaren Spitzenreitern Schweden und Finnland, aber auch Japan,
USA und Schweiz zuriick. Somit hat Deutschland keine absolute Spitzenposition bei die-
sem Indikator inne, liegt aber im oberen Drittel vergleichbarer Lander. Innerhalb der Euro-
paischen Union liegt Deutschland an dritter Stelle und unter Einbeziehung der Schweiz,
die nicht zur EU gehort, an vierter Stelle.
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Quelle: OECD (2001b), Abbildung A4.1.1 in Prozent

Abbildung 5.1: Ausgaben der Firmen fir Forschung und Entwicklung als Anteil des
Industrieproduktes 1999

Ein Output-Indikator ist die Zahl der gemeldeten Patent-Familien pro eine Million Ein-
wohner, der die erfolgte Innovation eines Landes messen soll. Abbildung 5.2 stellt die
Anzahl von gemeldeten Patent-Familien, welche alle sehr ahnlichen Patente umfassen und
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folglich eine mehrfache Anmeldung der gleichen Erfindung berticksichtigen, fir die glei-
che Gruppe der OECD-Lander im Jahr 1995 dar (OECD 2001b).
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Abbildung 5.2: Patent Familien pro Millionen Einwohner 1995

Nach diesem Indikator zu urteilen, liegt Deutschland wiederum in einer vorderen Posi-
tion, diesmal sogar vor den USA und Finnland. Die Schweiz, Schweden und Japan haben
danach die meisten Innovationen. Die beiden vorgestellten Indikatoren wurden in dhnli-
cher Definition auch im zusammenfassenden Endbericht 2000 ,Zur Technologischen Leis-
tungsfahigkeit Deutschlands” (BMBF 2001) verwandt.!? Auch bei anderen Indikatoren,
wie den Ausgaben fur Innovation als Anteil der totalen Verkaufszahlen des Dienstleis-

11 Siehe BMBF (2001), Abbildungen 3-1 und 3-2.
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tungssektors oder dem Anteil der Hoch- und Mitteltechnologie an inlandischer Produktion
liegt Deutschland jeweils unter den ersten funf Platzen der OECD-Lander (OECD 2001b).

Aus den dargestellten Indikatoren lasst sich somit folgern, dass technologische Leis-
tungsfahigkeit Deutschlands international Uberdurchschnittlich ist, jedoch hinter Schwe-
den, der Schweiz, Japan und tendenziell gleichauf mit Finnland und den USA liegt.

5.2 Technologische Leistungsfahigkeit und Bildungsrendite

Im folgenden soll untersucht werden, ob zwischen der hier skizzierten technologischen
Leistungsfahigkeit eines Landes und der Hohe der Bildungsrendite, speziell fir die Tertiar-
bildung, ein Zusammenhang besteht. Zwischen den Landergruppen mit unterschiedlichem
Entwicklungsstand ist diese Korrelation negativ, da andere Faktoren, wie die Einkom-
mensverteilung, bei der Bestimmung der Renditen dominant sind, wie der Vergleich der
Bildungsrenditen zwischen den Landergruppen zeigte (siehe Kapitel 4.3).
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Abbildung 5.3: Zusammenhang zwischen FUE Ausgaben und privater Rendite der Tertidrbildung
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Bei der Betrachtung vorheriger Graphiken erschlieBt sich schnell, dass die Lander mit
den hochsten Bildungsrenditen, allen voran GroBbritannien, nicht unbedingt zu den tech-
nologisch leistungsfahigsten gehéren. Gleichfalls sind die skandinavischen Lander mit ge-
ringen Renditen versehen, belegen jedoch bei den technologischen Indikatoren die vor-
dersten Platze. Abbildung 5.3 und Abbildung 5.4 stellen den Zusammenhang zwischen
den Indikatoren und der privaten Bildungsrendite her.

Abbildung 5.3 zeigt ein Streudiagramm, dass den Zusammenhang zwischen dem Indi-
kator der Ausgaben der Firmen fir Forschung und Entwicklung als Anteil des Industrie-
produktes 1999 und der umfassenden privaten Rendite der Tertidarbildung fir Manner
1999-2000 widerspiegelt. Die eingezeichnete Trendlinie ist zwar positiv, was jedoch nur
auf Schweden zurlckzufihren ist, und keineswegs signifikant. Bis auf Schweden und
ltalien liegen alle Observation in einem schmalen vertikalen Korridor zwischen ein und
zwei Prozent der anteiligen FuE-Ausgaben und es ist kein Bezug zur privaten Rendite
sichtbar.
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Abbildung 5.4: Zusammenhang zwischen Patent-Familien und privater Rendite 1995
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Abbildung 5.4 stellt den Zusammenhang zwischen der relativen Anzahl der Patent-
Familien und den privaten Bildungsrenditen der Tertiarbildung fir Manner im Jahr 1995
dar. Die Graphik verdeutlicht, dass es keinen positiven Zusammenhang zwischen den Bil-
dungsrenditen und der technologischen Leistungsfahigkeit gibt, selbst nicht innerhalb
einer Landergruppe mit vergleichbarem Entwicklungsstand. Die eingetragene Trendlinie
lasst eher auf einen leicht negativen Zusammenhang schlieBen. Die Position Deutschlands
ist in der rechten unteren Ecke, mit einer relativ geringen privaten Rendite und relativ vie-
len Patenten im Vergleich zu den anderen abgebildeten OECD Landern.

Auch fur die anderen vorgestellten Indikatoren und Bildungsrenditen ergibt sich kein
eindeutiger und vor allem kein positiver Zusammenhang.
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Abbildung 5.5: Zusammenhang zwischen Patent-Familien und sozialer Rendite der Tertidrbildung

Ein weiteres Beispiel wird in Abbildung 5.5 prasentiert, die die Patent-Familien pro eine
Million Einwohner 1995 in Relation zu der sozialen Rendite der Tertiarbildung ftr Manner
1999-2000 zeigt. Auch hier ist die Trendlinie negativ und nicht signifikant. Es lasst sich
daher folgern, dass die technologische Leistungsfahigkeit der Lander keine entscheidende
Determinante fur ihre Bildungsrenditen ist. Dies gilt sowohl fur die private als auch fur die
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soziale Rendite, bei deren Berechnung keine externen Effekte berlicksichtigt worden sind.
Die technologische Leistungsfahigkeit ist eher positiv mit dem Einkommensniveau korre-
liert, das wiederum negativ mit der Einkommensverteilung zusammenhangt, welche die
Bildungsrenditen entscheidend beeinflusst. Diese Korrelationen kénnten den in zwei Gra-
phiken (siehe Abbildungen 5.4 und 5.5) beobachtbaren negativen Zusammenhang zwi-
schen Rendite und technologischer Leistungsfahigkeit erklaren.

6. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Dieses letzte Kapitel wird die bisherigen Ergebnisse zusammenfassen und ihre Auswir-
kungen in Bezug auf die technologische Leistungsfahigkeit Deutschlands erldutern. Wei-
terhin werden mégliche Anderungen im Bildungssystem angesprochen, die helfen kénn-
ten, die 6konomischen Anreize von Bildung im Hinblick auf den Erwerb technologischer

Kompetenzen zu verbessern.

6.1 Technologische Leistungsfahigkeit und Bildungsrenditen

Mit Blick auf die bisher aufgefiihrten Ergebnisse lasst sich kein positiver Einfluss der
technologischen Kompetenz des einzelnen oder der Leistungsfahigkeit des Landes auf die
Hohe der Bildungsrenditen nachweisen. Dieser fehlender Zusammenhang kann auf die
angenommenen, hauptsachlich externen Effekte von technologischem Wissen auf die
Innovation und das Wachstum zurlckgefthrt werden, die aufgrund der schwierigen
Quantifizierung nicht bei der Berechnung der Renditen berlcksichtigt werden. Dies gilt
insbesondere flr die sozialen Bildungsrenditen, die die Rentabilitat der Investition der Ge-
sellschaft in Bildung widerspiegeln. Die privaten Renditen indes geben die 6konomischen
Anreize fur den Einzelnen wider, technologische Kompetenzen Uberhaupt zu erwerben.
Aus den bisherigen Ergebnissen der in der Methodik und Ausfihrung limitierten Untersu-
chungen muss geschlossen werden, dass andere Faktoren wie die Ausbildungsdauer und
Lohnstruktur die entscheidenden Determinanten von Bildungsrenditen sind.

6.1.1 Relative Hohe der Bildungsrenditen in Deutschland

Innerhalb Deutschlands wurden die Renditen der ingenieur- und naturwissenschaftli-
chen Studiengangen, in denen die meisten technologischen Kompetenzen erworben
werden, mit denen anderer Studiengange verglichen. Die privaten Renditen dieser Stu-
diengdnge liegen hierbei durchschnittlich im Mittelfeld. Die Renditen medizinischer Stu-
diengdnge liegen deutlich vor allen anderen, gefolgt von Rechts- und Wirtschaftwissen-
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schaften. Die Ingenieurswissenschaften haben durchschnittlich hohere Renditen als die
Naturwissenschaften inklusive Mathematik. Weit abgeschlagen folgen Musik und die
Sprach- und Kulturwissenschaften.

Betrachtet man jedoch die einzelnen Studiengange, ergibt sich ein differenzierteres
Bild. Nach den Studiengdngen Zahnmedizin, Jura und Tiermedizin folgen Physik und
Chemie mit relativ hohen Renditen. Auch Mathematik und Maschinenbau erzielen héhere
Renditen als Betriebswirtschaft. Hingegen haben andere relevante Facher nur sehr geringe
Renditen, wie Architektur, Informatik und zuletzt Biologie mit einer leicht negativen Ren-
dite. Da die Einkommensverldufe der Akademikergruppen sich auf statistische Erhebun-
gen der Jahre 1996 und 1997 stltzen, ist jedoch nicht auszuschlieBen, dass neuere Be-
rechnungen der Bildungsrenditen angesichts der rasanten Entwicklungen im IT- und Bio-
technologie-Sektor zu anderen Ergebnissen fihren wirden.

Unabhangig von diesen Einschrankungen bestehen jedoch durchaus entsprechende
Anreize fUr technologieorientierte Ausbildungsgange. So liegt die durchschnittliche Héhe
der privaten Bildungsrenditen in den relevanten Fachern, abgesehen von Informatik, Bio-
logie und Architektur, zwischen 5,7 und 7,6 % und bietet somit auch einen monetdren
Anreiz, diese zu studieren. Die Sprach- und Kulturwissenschaften, die den gréoBten Anteil
der Studierenden stellen, haben indes durchschnittlich negative private Bildungsrenditen.
Dies stellt in Frage, ob der 6konomische Anreiz eines Studiums ausschlaggebend fur die
Wahl des Studienfaches ist.

Bei den fiskalischen (staatlichen) Renditen haben Physik, Chemie, Maschinenbau und
Mathematik die hdchsten Werte hinter Jura. Nur Biologie, Informatik und Biologie haben
negative fiskalische Rendite, wahrend dies bei den Fachergruppen Medizin, Musik und
Sprach- und Kulturwissenschaften Gberwiegend der Fall ist. Insgesamt sind die Werte ge-
ring, was allerdings auf die strenge Begrenzung der Betrachtung der fiskalischen Rendite
zurlckzufihren ist.

Auch die sozialen Renditen sind fur die meisten Studiengange der relevanten Facher-
gruppen der Ingenieurs- und Naturwissenschaften Uberdurchschnittlich hoch. Einzig der
Studiengang der Biologie fuhrt zu negativen Renditen. Es kann gefolgert werden, dass die
meisten Facher der relevanten Gruppe zu hohen Renditen fur das Individuum, den Staat
und die Gesellschaft fuhren, selbst wenn ihre méglichen positiven externen Ertrage nicht
berlcksichtigt wirden.
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6.1.2 Bildungsrenditen im internationalen Vergleich

Im internationalen Vergleich zwischen Landergruppen liegen die privaten und sozialen
Bildungsrenditen der OECD-Lander durchschnittlich unter denen anderer, weniger entwi-
ckelter Landergruppen. Betrachtet man jedoch Lander mit einem vergleichbaren Entwick-
lungsstand, sind die privaten Renditen in Deutschland im Vergleich zu anderen EU-
Landern Uberdurchschnittlich hoch, zumindest Gber alle Ausbildungsniveaus hinweg ge-
sehen. Da technologische Kompetenzen jedoch hauptsachlich im Studium erworben wer-
den, ist es im Hinblick auf die technologische Leistungsfahigkeit Deutschlands bedeutsa-
mer, die Anreize von Tertidrbildung und nicht generell von Bildung zu betrachten.

Bei der Tertiarbildung sind die deutschen Bildungsrenditen innerhalb der fihrenden
OECD-Lander unterdurchschnittlich gering und scheinen sich zwischen 1995 und 1999
sogar noch verringert zu haben. Besonders in GroBbritannien und den USA ist der private
6konomische Anreiz eines Studiums weitaus gréBer und zwar trotz teilweise erheblicher
StudiengebUhren. Bei der sozialen Rendite einer Tertidrausbildung liegt Deutschland in-
nerhalb von 10 OECD-Ldndern sogar an vorletzter Stelle. Die Konsequenzen der niedrigen
privaten Bildungsrenditen werden im Abschnitt 6.3 dargestellt. Zunachst wird auf die
Maglichkeiten der Erhéhung der Bildungsrenditen der Tertidrbildung eingegangen, um zu
untersuchen, ob und welche Interventionen des Staates méglich sind.

6.2 Wesentliche Einflussfaktoren auf die Bildungsrendite

Wie schon vorher beschrieben, sind die Lohnstruktur und die Studiendauer die Haupt-
determinanten der privaten und sozialen Bildungsrenditen. Abbildung 6.1 stellt die Lohn-
differenz fir Manner mit Universitatsabschluss und ohne Sekundarbildung zwischen 30
und 44 Jahren dar, relativ zur abgeschlossenen Sekundarbildung (=100). Die OECD-
Lander sind hierbei nach der Hohe der Lohndifferenz zwischen Personen ohne Sekundar-
schulabschluss und Akademikern geordnet.

Wie zu erwarten, haben die Lander mit den hdchsten Bildungsrenditen auch mit die
hochste Lohndifferenz. Deutschland hat indes nach Danemark im Jahre 1995 die gerings-
te Lohndifferenz. Eine geringere Lohndifferenz fiihrt zu niedrigeren Renditen fur Tertidr-
bildung. Trotzdem ist die Lohndifferenz kein adaquates Mittel, um die Bildungsrendite zu
beeinflussen, da sie zum einen ein soziales Phanomen und daher durch politische Mittel
nur gering und langfristig beeinflusst werden kann. Zum anderen ist eine héhere Lohndif-
ferenz und dadurch eine breitere Einkommensverteilung nicht unbedingt erstrebenswert,
da sie zu einer groBeren sozialen Differenzierung der Gesellschaft und dadurch zu sozia-

len Problemen fuhren kann.
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Abbildung 6.1: Lohndifferenz von Mannern nach Bildungslevel 1995

Die Studiendauer hingegen ist vom Staat einfacher regulierbar. lhre Verkirzung muss
dabei nicht zu EinbuBen der Qualitat des Studiums fihren. Besonders wenn die tatsachli-
che Studienzeit die geplante Uberschreitet, ist fraglich, ob dies nicht auf die Organisation
des Studiums oder sonstige Faktoren, wie unzureichende Finanzierung und/oder Uberma-
Bige Erwerbstatigkeit der Studierenden zurilickzufihren ist. Abbildung 6.2 zeigt die ge-
plante und tatsachliche durchschnittliche Studiendauer fur die erste Tertidrausbildung in
verschiedenen OECD-Staaten, die in den meisten Landern equivalent zu einem Bachelor-
Studiengang ist, jedoch auch Studien an Fachhochschulen einschlieBt.

Die Abbildung verdeutlicht die enormen Unterschiede zwischen der geplanten Regel-
studienzeit (Soll) und der tatsachlichen Studiendauer (Ist) in Deutschland und einigen sei-
ner Nachbarlander, wobei darauf hinzuweisen ist, dass die Inhalte der Studien nicht im-
mer vergleichbar sind. So ist der dreijahrige Studiengang in Danemark sicher nicht mit
dem funfjdhrigen Studium in Osterreich in Hinsicht auf die erworbene Qualifizierung zu
vergleichen.

Die Differenz zwischen Soll- und Ist-Studienzeiten betragt eineinhalb Jahre in Deutsch-
land, der Schweiz und den Niederlanden und sogar zwei Jahre in Osterreich. Weiterhin ist
die Investition in ein flnfjahriges Studium ungleich gréBer als in ein dreijahriges und ist
folglich mit héheren Risiken verbunden, da es keinen zwischenzeitlichen Abschluss gibt.
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Eine Reduzierung der tatsachlichen Studiendauer in Deutschland, zumindest auf das Ni-
veau der geplanten, wirde die Renditen von Universitatsbildung deutlich anheben.
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Abbildung 6.2: Standardlénge der ersten Tertidrausbildung um 1998

Katterl (2001) schatzt, dass eine Reduzierung der Studiendauer in Osterreich auf das
Niveau der geplanten Dauer, was eine um vier Semester kirzere effektive Studiendauer
bedeuten wiirde, die privaten Renditen um vier und die sozialen um zwei Prozentpunkte
anheben wirde.

In Deutschland kénnte die durchschnittliche effektive Studiendauer durch eine bessere
Organisation des Studiums und hoéhere Anreize fir die Studenten das Studium schneller
zu beenden um bis zu drei Semester gesenkt werden. Dies kénnte nach Katterls (2001)
Berechnung zu einem Anstieg der privaten und sozialen Bildungsrendite von Uber 25 %
fuhren. Die kdme einer Erh6hung der privaten Rendite der Tertidrbildung fir Manner von
9,1 auf 11,4 % und der sozialen Rendite von 6,5 auf 8,66 % gleich, wodurch fast der
OECD-Durchschnitt von 11,6 bzw. 9,56 % erreicht wirde.
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6.3 Schlussfolgerungen

Die privaten Renditen, die den 6konomischen Anreiz zum Erwerb technologischer
Kompetenzen darstellen, sind in Deutschland keineswegs Uberragend. Andere Studien-
gange wie Medizin und Jura versprechen eine héhere finanzielle Rentabilitat. Deshalb ist
besonders fir die fahigsten angehenden Studenten, die sich fir mehrere Studiengange
gentgend qualifiziert sehen, die monetdre Attraktivitat eines natur- oder ingenieurswis-
senschaftlichen Studiums vielleicht nicht ausreichend. Durch die mittelmaBigen Renditen
ist eine Selbstselektion der fahigsten Schuler in Studiengange, die zu hoher technologi-
scher Kompetenz fuhren, unwahrscheinlich. Neben der Auswahl der fahigsten Schuler ist
selbst fraglich, ob es eine fur die Industrie ausreichende Anzahl von Absolventen dieser
Studiengdnge gibt. Der Bedarf speziell von Ingenieuren ist stark von der Konjunktur ab-
hangig, was die Entscheidung fur ein solches Studium besonders bei sozial schwacheren
Studenten negativ beeinflusst (Becker 2000). Eine hohe Rendite dieser Studiengange ist
folglich nétig, um auch Uber Abschwiinge im Konjunkturzyklus hinweg eine ausreichende
Anzahl von Schilern zur Aufnahme eines solchen Studiums zu bewegen.

Die Konsequenzen aus den im internationalen Vergleich niedrigen Bildungsrenditen
Deutschlands gewinnen durch die Errichtung und zukinftige Erweiterung des offenen
europadischen Arbeitsmarktes und die Globalisierung an Bedeutung. Angehende Studen-
ten aus dem Ausland sowie schon qualifizierte Fachkrafte werden sich ihren kinftigen
Studien- oder Arbeitsort auch nach finanziellen Aspekten aussuchen. Niedrige Renditen in
Deutschland kénnten angehende Fachkrafte abhalten, nach Deutschland zu emigrieren.
Besonders durch die negative demographische Entwicklung in Deutschland kénnte dies zu
einem starken Nachteil fur die technologische Leistungsfahigkeit fihren.

Zur Wahrung und Verbesserung der technologischen Leistungsfahigkeit sollten die 6-
konomischen Anreize zum Erwerb von héherer Bildung allgemein und von natur- und
ingenieurswissenschaftlichen Studien im besonderen erhéht werden. Der einfachste Weg
zur Erhéhung der privaten und sozialen Bildungsrenditen befindet sich wie oben bespro-
chen in der Verklrzung der Studienzeiten. Daneben sind aber auch Einkommens- oder
Forderungsanreize moéglich, um die Attraktivitat entsprechender Ausbildungswege sinn-

voll.
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