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Einleitende 
Worte
Der Faktor Mensch 
– Von unschätzbarem Wert 
für Unternehmen!

Effektives Selbstmarketing 
für Berufseinsteiger/innen

Mentale Stärke - gut sein, 
wenn es darauf ankommt

Karriere-Killer Facebook? 
Die Online-Reputation aktiv gestalten

Ziele formulieren, Ziele angehen, 
Ziele erreichen: Der Weg zum 
Selbstmanagement

Fünf Blockseminare, die im 
Rahmen der Allgemeinen 
Studien der Universität 
Münster im Wintersemes-

ter 2013/2014 angeboten werden. 
Fünf Blockseminare, die zeigen, 
warum es angebracht erscheint, 
die Ökonomisierung der Bildung 
einmal genauer in den Blick zu rü-
cken. Der vorliegende AStA-Rea-
der möchte sich mit genau dieser 
Thematik kritisch auseinander set-
zen. Welche Rolle spielt „der Faktor 
Mensch“ denn heute eigentlich in 
der Hochschulbildung? Was bedeu-
tet „effektives Selbstmarketing“ 
und wann genau kommt es darauf 
an „mentale Stärke“ zu zeigen? Die 
oben aufgeführten Titel von Block-
seminaren zeigen dankenswerter-
weise sehr gut, wie sich die Akzente 
in der Bildung verschoben haben. 
Und das gilt übrigens nicht nur für 
die Universitäten, sondern auch für 
die Schulen. 

Im Mittelpunkt steht die „Berufsori-
entierung“. Ehrlicher könnte gesagt 
werden: die Verwertung auf dem 
Arbeitsmarkt. Hochschulen erfüllen 
in der „sozialen Marktwirtschaft“ 
einen eindeutigen Zweck. Sie sollen 
den Unternehmen top ausgebilde-
te Absolvent*Innen schmieden und 
als derlei Ausbildungsstätten inter-
national in höchstem Maße wett-
bewerbsfähig sein. Da Wissen und 
„Knowhow“ als Humankapital im 
globalen Wettbewerb immer grö-
ßeren Stellenwert besitzt und in 
den de-industrialisierten Zentren 
des Westens häufig das entschei-
dende Pfund ist, mit dem sich wu-
chern lässt, gilt Bildung in kapita-
listisch hochentwickelten Ländern 
und sogenannten „Wissensgesell-
schaften“ längst als wesentlicher 
Standortfaktor. 

Ausdruck fand diese Entwicklung 
in weitreichenden Umstrukturie-
rungsmaßnahmen im Hochschulbe-
trieb, aber auch in den Schulen. Im 
Zuge des Bologna-Prozesses kam 
es an den Universitäten zur Einfüh-
rung europaweit vergleichbarer 
Studienabschlüsse (Bachelor und 
Master). Befördert durch die Um-
stellung der öffentlichen Verwal-
tungsstruktur auf das sogenannte 
New Public Management wurden 
Hochschulräte nach Vorbild der un-
ternehmerischen Aufsichtsräte in-
stalliert, um „schlankere“ und „ef-
fizientere“ Strukturen zu schaffen. 
Vorangetrieben wurden die Hoch-
schulreformen auch durch eine 
jahrelang praktizierte Lobbyarbeit 
einschlägig bekannter privater Ak-
teure wie etwa der Bertelsmann 
Stiftung. Fragt man Studierende 
heute nach Schlagworten, die sie 
mit den Bologna-Reformen ver-
knüpfen, dann antworten sie weit 
mehrheitlich: hoher Prüfungsdruck, 
Verschulung der Lehre, zu kurze Re-
gelstudienzeiten, wenig Wahlmög-
lichkeiten durch Modularisierung, 
Dauerstress.

Dieser Reader versammelt kriti-
sche Aufsätze zur Ökonomisierung 
der Bildung, die letztlich nur ver-
standen werden kann, wenn sie im 
größeren Kontext der Ökonomisie-
rung aller Lebensbereiche begrif-
fen wird. Neben einem Interview 
mit dem Bamberger Soziologen 
Richard Münch, Autor des Buches 
Akademischer Kapitalismus, und 
Beiträgen mit einführendem Cha-
rakter zum Begriff der Bildung und 
den Implikationen der Bologna-Re-
formen beinhaltet die vorliegende 
Textsammlung auch speziellere Ar-
tikel zur Hochschuldidaktik, zur Au-
tonomie des kritischen Gedankens, 
zu psychosozialen Folgen der Hoch-
schulreformen, zur Schwierigkeit 
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des Kompetenzbegriffs sowie ein 
Glossar mit Grundbegriffen, die im 
Zusammenhang mit der „unterneh-
merischen Hochschule“ immer wie-
der fallen. Auch die Umstrukturie-
rungen im Bereich der Schulbildung 
werden thematisiert.

Ziel dieser Publikation ist es, die 
Ökonomisierung der Bildung kri-
tisch zu beleuchten und dem be-
stehenden Bildungssystem in An-
sätzen alternative Konzeptionen 
entgegen zu halten, die sich einer 
selbstbestimmten, zweckungebun-
denen und emanzipatorischen Bil-
dung verpflichtet fühlen. Unbe-
stritten ist, dass wesentlich mehr 
Anstrengungen vonnöten sind, um 
die Bologna-Reformen wieder auf 
die Tagesordnung aktueller gesell-
schaftlicher Debatten zu hieven. 
Die Lektüre der hier zusammenge-
stellten Texte kann dabei ein erster 
kleiner Schritt sein. Dass es momen-
tan keine nennenswerten öffentli-
chen Proteste gegen Bologna und 
Co. gibt, muss übrigens nicht als Af-
firmation des Bestehenden gelten. 
Gespräche mit Studierenden, wis-
senschaftlichen Mitarbeiter*Innen 
und auch Professor*Innen zeigen, 
dass viele Betroffene eine tief sit-
zende Unzufriedenheit mit den be-
stehenden Strukturen vereint. 

Es bleibt also die Hoffnung: So, wie 
es ist, bleibt es nicht.  

Über Anregungen, Kritik oder Dis-
kussionsbeiträge freuen wir uns 
sehr. 
Email an: asta.bolognareader@
uni-muenster.de

Hinweis: Einige Texte in diesem 
Reader sind in geschlechtsneutraler 
Sprache formuliert. Ausdrücke, die 
eine klare Zuordnung zum männli-
chen Geschlecht unterstellen, wur-
den in diesen Fällen um die weibli-
che Form ergänzt bzw. neutralisiert. 
Die Wahl einer geschlechtsneutra-
len Sprache stand jedoch allen Au-
tor*Innen frei. 
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„Wer hat, 
dem wird 
gegeben.“
Richard Münch über das Wettbewerbs- und 
Leistungsparadigma an den Universitäten 
sowie deren Folgen für die Wissensevolution 
und die Studierenden

AStA: Herr Münch, Sie kri-
tisieren die Hochschulent-
wicklung der letzten Jahre 
und Jahrzehnte scharf und 

stellen eine immer flächendecken-
dere Ökonomisierung fest. Was ist 
damit gemeint?

Richard Münch: Zunächst einmal 
gehe ich von der Vorstellung aus, 
dass wir in einer funktional diffe-
renzierten Gesellschaft leben, in 
der es verschiedene Funktionsbe-
reiche gibt, die ihren eigenen Ge-
setzen folgen. Dazu gehören etwa 
die Teilbereiche der Wissenschaft, 
der Kunst, des Rechts, der Politik, 
der Wirtschaft. Um funktionsfähig 
zu sein, besitzen alle Teilbereiche 
eigene Voraussetzungen, die zu 
erfüllen sind. Ökonomisierung be-
deutet nun, dass die Funktionswei-
se des ökonomischen Systems auch 
auf andere Funktionssysteme der 
Gesellschaft übertragen wird, was 
wiederum dazu führt, dass diese 
ihre eigentlichen Funktionen nicht 
mehr in gleicher Weise erfüllen 
können. 

AStA: Ihre These lautet: Die Wis-
senschaft wird mehr und mehr von 
der ökonomischen Funktionsweise 
durchdrungen. Wann hat denn die-
se Entwicklung an den Hochschulen 
eingesetzt? Mit den Bologna-Refor-
men oder schon früher?

RM: Es handelt sich hierbei um ei-
nen globalen Prozess, der eindeutig 
zurückzuführen ist auf die Refor-
mierung der Ökonomie unter der 
neoliberalen Agenda, angefangen 
bei Margaret Thatcher und Ronald 
Reagan in den 1980er Jahren. De-
ren Politik war bestimmt durch die 
Kritik am Keynesianismus und die 
Ölkrise in den 70er Jahren. In der 
ökonomischen Theorie kam es zu 
einem Paradigmenwandel. Keynes‘ 

nachfrageorientierter Ansatz wur-
de abgelöst durch die marktradika-
le Position des Neoliberalismus: Der 
Markt regelt alles von selbst, so die 
Annahme. Daher wurden die staat-
lichen Eingriffe in die Wirtschaft 
stark reduziert, wohlfahrtsstaatli-
che Leistungen wurden abgebaut, 
Staatsbetriebe privatisiert, Libera-
lisierungen und Deregulierungen 
vorangetrieben. Mit der Zeit wur-
den auch andere Teilbereiche der 
Gesellschaft von diesen Entwicklun-
gen erfasst, darunter auch das Bil-
dungssystem und speziell das Hoch-
schulsystem. Die Idee dabei ist: 
zunehmender Wettbewerb steigert 
die Leistungen. An den Hochschu-
len besteht sogar die Erwartung, 
dass die Leistungen sowohl in der 
Spitze als auch in der Breite verbes-
sert werden.

AStA: Dieses Wettbewerbs- und 
Leistungsparadigma haben Sie an-
hand des Beispiels Exzellenzini     
tiative ja mehrfach kritisiert. Kön-
nen sie vielleicht noch etwas näher 
darauf eingehen?

RM: Ja, schauen Sie. Die Befürwor-
ter einer solchen Entwicklung gehen 
zunächst einmal davon aus, dass es 
Verkrustungen im System gibt, die 
das Leistungsniveau hemmen. Bei-
spielsweise wird den Universitäten, 
die über eine gute Grundausstat-
tung an finanziellen Mitteln vom 
Staat verfügen, unterstellt, dass sie 
sich darauf ausruhen und in der Fol-
ge weniger leisten. Das erklärte Ziel 
ist es nun, von der sogenannten In-
putsteuerung auf die Outputsteu-
erung umzustellen. Was heißt das? 
Bei der Inputsteuerung gibt es eine 
bestimmte Vorstellung davon, was 
eine Universität und die einzelnen 
Fachbereiche an Personal und Sach-
mitteln benötigen, um leistungs-
fähig zu sein. Meistens kommt bei 
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diesen Vorstellungen eine mittlere 
Größe heraus und die Mittel wer-
den annähernd gleich verteilt. Nun 
stellt ein am Leistungsprinzip orien-
tierter Prüfer aber fest, dass nicht 
alle das Gleiche leisten. Er kommt 
also auf den Gedanken: „Wenn wir 
die Mittel nach Leistung verteilen, 
gibt es mehr Anreize zur Verbesse-
rung.“ Er schaut nun also verstärkt 
auf den Output. Was bringen die 
einzelnen Fachbereiche z.B. an For-
schungsergebnissen und Publikatio-
nen heraus? 

Die Grundausstattung der Universi-
täten wurde gewissermaßen einge-
froren oder sank sogar relativ zum 
Geldwert gesehen. Stattdessen 
wurde der Anteil der Drittmittelfi-
nanzierung erhöht, also derjenige 
Anteil an finanziellen Mitteln, den 
die Hochschulen extern im Wettbe-
werb mit konkurrierenden Universi-
täten einwerben müssen. Im Durch-
schnitt liegt dieser Anteil bei etwa 
20-30 % gemessen an der Gesamt-
ausstattung. In bestimmten Fachbe-
reichen liegt die Quote gar bei 50 
%. Der Anteil bei technischen Uni-
versitäten mit einem großen Pro-
zentsatz an anwendungsorientier-
ter Forschung liegt - wie man sich 
leicht vorstellen kann - natürlich 
höher als bei geisteswissenschaft-
lich geprägten Unis. 

Leider berücksichtigen die Befür-
worter dieser Entwicklung nicht, 
wie ein Markt eigentlich funktio-
niert. Ein freier Markt ist stets da-
rauf angewiesen, dass keine Mono- 
oder Oligopole entstehen und sich 
Wettbewerbsvorteile verfestigen. 
Die Offenheit des Marktes muss 
gewährleistet bleiben, damit neue 
Wettbewerber in den Markt ein-
treten können. Sprich: es muss 
auch tatsächlich einen Wettbe-
werb geben. Ohne entsprechende 
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Regulierungen bilden sich leicht 
Monopole oder Oligopole, d.h. Res-
sourcen konzentrieren sich bei den 
ohnehin schon starken Akteuren. 
Es wirkt dann das Matthäusprinzip. 
Beim Evangelisten heißt es nämlich: 
„Wer hat, dem wird gegeben.“ So 
entsteht ein Akkumulationseffekt. 
Die Starken werden noch stärker 
und die Schwachen noch schwä-
cher. Die einen geraten in eine 
Aufwärtsspirale, die anderen in 
eine Abwärtsspirale. Von den Be-
dingungen eines idealen Marktes 
kann dann keine Rede mehr sein. Es 
herrscht eigentlich immer weniger 
Wettbewerb. Aus dem Wettbewerb 
heraus entsteht also eine Struktur, 
die auf Wettbewerbsbeschränkung 
hinausläuft. In der Wissenschaft hat 
diese Entwicklung zur Folge, dass 
Ideen und Forschungsprogramme, 
die nicht dem Mainstream entspre-
chen, es immer schwerer haben, 
überhaupt wahrgenommen zu 
werden. Für die Wissensevolution 
ist das ein großer Nachteil. 

AStA: Das klingt so, als wäre die 
Wissenschaft in diesem System nicht 
von erkenntnisorientierter Zweck-
freiheit geleitet, sondern von den 
Sachzwängen des Marktes.

RM: Ja, das ist richtig. Wir soll-
ten aber vielleicht unterscheiden 
zwischen zwei Ebenen des Wett-
bewerbs. Die erste ist der genuin 
wissenschaftliche Wettbewerb zwi-
schen allen Wissenschaftlern oder 
auch Forschergruppen um Erkennt-
nisfortschritt. Normalerweise ist ein 
Wissenschaftler so sozialisiert, dass 
ihn in erster Linie das Erkenntnisin-
teresse bewegt. Er will Neues ent-
decken, will Neues hervorbringen. 
In der Regel wird er dafür mit Be-
achtung belohnt, indem seine For-
schungsergebnisse rezipiert und 
zitiert werden. Er bekommt also 

Anerkennung durch die wissen-
schaftliche Gemeinschaft. Dieser 
Wettbewerb ist im Grunde immer 
schon da. Es gibt natürlich mehr 
oder weniger Erfolgreiche in die-
sem Wettbewerb. Es ist längst be-
kannt, dass beispielsweise 80 % der 
vielbeachteten wissenschaftlichen 
Publikationen von etwa 20 % al-
ler Wissenschaftler hervorgebracht 
werden. Daran etwas ändern zu 
wollen, halte ich für vollkommen il-
lusionär. Aber es braucht eben auch 
die 80 %, die weniger erfolgreich 
sind, um den ganzen Betrieb vor-
anzubringen. Es macht keinen Sinn, 
den 20 % alles zu geben und den 
80 % nichts. Vor allem weil doch 
gar nicht vorhersehbar ist, wo wirk-
lich Neues und Interessantes ent-
steht. Bei genügender Offenheit 
besteht schließlich immer wieder 
die Chance, dass Nachwuchswissen-
schaftler hervortreten und dann zu 
den Erfolgreichen werden. Wenn 
aber im Vorhinein schon festgelegt 
ist, wo der Großteil der Mittel lan-
det, dann kann der Nachwuchs nur 
noch aus dem Kreis von Spitzenein-
richtungen hervortreten. Untersu-
chungen zu den USA zeigen, dass 
dort die Top 20-Universitäten 88 % 
ihrer Professoren aus den eigenen 
Reihen rekrutieren. Das ist in gewis-
ser Weise eine Art von geistiger In-
zucht, die da entsteht. 

Der amerikanische Soziologe und 
Wissenschaftsforscher Robert K. 
Merten hat vier Normen formuliert, 
die aus seiner Sicht eine „echte Wis-
senschaft“ auszeichnen: Universa-
lismus, organisierter Skeptizismus, 
Uneigennützigkeit und geistiger 
Kommunitarismus, wobei letzteres 
meint, dass Wissen und Ressourcen 
miteinander geteilt werden. Wis-
sen wird als ein Kollektivgut gese-
hen. Die gesamte Forschungsge-
meinschaft trägt aus dieser Sicht 

zum Erfolg bei. Nun haben wir aber 
einen von der Universitätsleitung - 
man könnte auch sagen dem Ma-
nagement – gewollten Wettbewerb 
zwischen den einzelnen Universitä-
ten und auch Fachbereichen. Wor-
um geht es bei dieser zweiten Ebene 
des Wettbewerbs? Um Ressourcen, 
um Wissenschaftler und in Zukunft 
wie in den USA auch um die besten 
Studierenden. Dieser Wettbewerb 
wird ganz einfach mit der größeren 
Menge an Kapital entschieden. Wer 
über mehr Geldmittel und Prestige 
verfügt, bekommt auch mehr Res-
sourcen, bekommt 
die besten Wissen-
schaftler, bekommt 
in Zukunft auch die 
besten Studieren-
den. Es bildet sich 
eine Elite heraus, zu der es kaum 
Aufstiegsmöglichkeiten von unten 
gibt. Das hat leider eine lähmen-
de Wirkung auf die wissenschaftli-
che Entwicklung. Über den unglei-
chen Wert der Bildungstitel wird 
außerdem ein hohes Maß an sozia-
ler Ungleichheit produziert, da den 
eigentlich gleichwertigen Abschlüs-
sen je nach Prestige der Universität 
ein unterschiedlicher Wert beige-
messen wird.

Dieser vielgefeierte Wettbewerb ist 
nicht der wissenschaftliche Wett-
bewerb um Erkenntnisfortschritt, 
sondern es ist ein Wettbewerb um 
das sogenannte Humankapital. Prä-
miert werden die Managementleis-
tung und der Kapitalbesitz, nicht 
die wissenschaftliche Arbeit. Gewis-
sermaßen funktioniert dieser Wett-
bewerb wie die Champions League 
im Fußball. Das Kapital entscheidet, 
wer regelmäßig über Jahre hinweg 
oben mitspielen kann. 

AStA: Schauen wir uns die Auswir-
kungen auf die Lehre an. Finden Sie 

die Aussage zutreffend, dass es an 
den Unis heute weniger um Bildung 
und mehr um die Ausbildung der 
Studierenden geht?

RM: Ja, ich denke schon. Man kann 
auch sagen: Bildung wird zu ei-
ner immer wichtigeren Kompo-
nente des Humankapitals. Ich blei-
be aber noch einen Moment bei 
der Forschung, um dann überge-
hen zu können zur Bildung, denn 
das lässt sich gut verknüpfen. Ich 
möchte kurz den Wettbewerb um 
Patente ansprechen. Universitäten 

konkurrieren in zu-
nehmendem Maße 
miteinander um 
Patente, die später 
in Lizenzen umge-
setzt werden kön-

nen, um Erträge zu erbringen. Die 
Orientierung von Forschung an Pa-
tenten bedeutet eine Engführung 
in Hinblick auf das, was ökonomisch 
verwertbar ist. Eine Anwendungs-
nähe muss sofort erkennbar sein. In 
der Vergangenheit war es eher so, 
dass wirtschaftliche Innovationen 
aus Entdeckungen hervorgingen, 
bei denen man nie genau wusste, 
was aus ihnen wird. Der Forschungs-
prozess war offener und weniger 
anwendungsorientiert. Eine solche 
Offenheit will sich die Wissenschaft 
heute nicht mehr leisten.

In der Lehre ist es so, dass den Uni-
versitäten nicht mehr der Spielraum 
gelassen wird, selbst zu bestimmen 
was gute wissenschaftliche Bildung 
ist. Stattdessen wird angenommen, 
Universitäten hätten eine Bring-
schuld gegenüber der Gesellschaft. 
Sie müssten zeigen, welchen Wert 
ihre Bildung hat. Diese müsse sich 
insbesondere auf dem Arbeits-
markt bewähren. In dem Augen-
blick bestimmt die Nachfrage auf 
dem Arbeitsmarkt, welche Inhalte 

Was gute Bildung 
ist, definiert 
der Markt.
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wir dem Curriculum geben wollen. 
Was gute Bildung ist, definiert der 
Markt. Und was sich auf dem Markt 
verwerten lässt, wird als Humanka-
pital verstanden. Das sieht man ja 
auch allzu deutlich an den neuen 
Studiengängen Bachelor/Master. 

AStA: Eine Studie der Uni Konstanz 
hat ergeben, dass die Studierenden 
immer unpolitischer werden. Laut 
Studie gaben vor dreißig Jahren 
noch über 50 % der Studierenden 
an, sich sehr für Politik zu interes-
sieren. Mittlerweile sind es weniger 
als ein Drittel. Hat das auch mit den 
beschriebenen Entwicklungen zu 
tun?

RM: Sicherlich besteht ein Zusam-
menhang. Das kann man ja auch 
unmittelbar an den Universitäten 
beobachten. Unter den Studieren-
den passiert nicht viel. Diejenigen, 
die sich engagieren, bilden in der 
Regel eine ganz kleine Minderheit 
und finden nicht viel Zuspruch in 
der größeren Masse der Studie-

renden. Warum ist das so? Den 
Studierenden wird schon von An-
fang an deutlich gemacht, dass sie 
nichts sicher haben. Akademiker in 
Deutschland sind schon lange nicht 
mehr vor prekären Arbeitsbedin-
gungen gefeit. Wer sich umfang-
reich politisch engagiert, für den 
kann das später hinderlich sein auf 
dem Arbeitsmarkt. Zumindest wird 
es so empfunden. Es bleibt keine 
Zeit mehr für politisches Engage-
ment. Insofern kann man auch sa-
gen, dass die Ökonomisierung sich 

auf die komplette Lebensführung 
der Studierenden auswirkt. Sie sind 
angehalten mit dem investierten 
Lerneinsatz den größtmöglichen 
Erfolg zu erzielen. Im Sinne dieser 
Logik erscheint es unvernünftig, 
die vorhandene Zeit mit Dingen zu 
verbringen, die diesem Ziel nicht 
förderlich sind. Ökonomisierung 
aller Lebensbereiche bedeutet zu-
gleich auch Entpolitisierung der 
Lebensführung.

AStA: Welche Formen des Wider-
stands oder des Protestes halten sie 
denn dann überhaupt noch für ziel-
führend angesichts dieser umfas-
senden Vereinnahmung? Ich denke 
da z.B. an die Zivilklauselbewegung, 
die mittlerweile recht erfolgreich 
die immer aggressivere Einwerbung 
von Drittmitteln aus dem militäri-
schen Bereich skandalisiert. Wäre 
ein Ansatz für Kritik, über einen 
solchen ganz praktischen und kon-
kreten Anlass die größeren Zusam-
menhänge wieder zum Thema zu 
machen? Oder lässt sich die Kritik 
an der Ökonomisierung der Bildung 
letztlich nur als generelle Kritik am 
Kapitalismus formulieren?

RM: Also letzteres ist sicherlich er-
forderlich. Die kapitalistische Land-
nahme, also das Einsickern der 
Marktlogik in alle gesellschaftlichen 
Bereiche, gehört auf die Tagesord-
nung der Kritik. Das neoliberale 
Paradigma ist geradezu hegemoni-
al geworden. Selbst SPD und Grü-
ne folgen ihm ja. Ich vermisse bei 
diesen Parteien die entsprechende 
Reflexion. Was die Studierenden 
betrifft: Proteste gegen Militärfor-
schung an Universitäten können ein 
Aufhänger für die Ablehnung der 
Ökonomisierung als Ganzes sein. 
Die enge Kooperation von Wissen-
schaft und Wirtschaft hätte allge-
mein vermehrte Kritik verdient. 

Wenn die Renovierung eines gro-
ßen Hörsaals von einem Konzern 
gesponsert wird, werten das viele 
als Erfolg. Auf den Gedanken, dass 
sich die Hochschulen damit immer 
mehr in die Abhängigkeit bege-
ben, kommen die wenigsten. Bei 
den Bologna-Protesten haben wir 
gesehen, dass sich Widerstand am 
ehesten dort mobilisieren lässt, wo 
die Studierenden eine unmittelba-
re Betroffenheit erkennen, z.B. bei 
der finanziellen Belastung durch 
die Erhebung von Studiengebüh-
ren. Die Studiengebühren wurden 
vielerorts wieder abgeschafft. Bo-
logna an sich ist aber längst nicht 
ausgestanden. Hier könnte ange-
knüpft werden.

AStA: Viele Professor*Innen haben 
das neoliberale Paradigma im Den-
ken selbst übernommen. Da müs-
sen sie sich doch manchmal wie Don 
Quijote vorkommen in der Hoch-
schullandschaft. Werden sie von 
ihren Kolleg*Innen als Querulant 
empfunden?

RM: Nicht unbedingt als Querulant, 
sondern vielleicht eher als Mahner. 
Es ist schon richtig: Das neolibera-
le Denken hat sich in alle Bereiche 
eingeschlichen, wobei oft gar nicht 
bewusst ist, was dahinter steckt. 
Lassen sie mich das noch an einem 
Beispiel deutlich machen. Ich halte 
nämlich beispielsweise gar nichts 
von der Standardisierung der Lehr- 
evaluation, bei der in hohem Maße 
die Kundenmentalität in den Vor-
dergrund tritt und Seminarbewer-
tungen wie Produktabfragen funk-
tionieren. Dass die Studierenden 
nun als Kunden der Universität ver-
standen werden, kann nicht in de-
ren Interesse sein. Meiner Ansicht 
nach ist das eine Degradierung der 
Studierenden. Ein anderer Punkt ist 
die Drittmitteleinwerbung. Unter 

der Kollegenschaft gibt es ein hohes 
Maß an Ambivalenz, würde ich be-
haupten. Auf der einen Seite wird 
gesehen, dass das eigentlich eine 
sehr problematische Entwicklung 
ist, auf der anderen Seite herrscht 
Resignation und der Glaube mit-
spielen zu müssen. Ich erlebe eine 
Art zynische Haltung bei vielen Pro-
fessoren. Sie beteiligen sich an den 
Drittmittelwettbewerben, weil sie 
ansonsten auf dem Trockenen sit-
zen würden, sind sich aber darüber 
im Klaren, dass diese Entwicklung 
langfristig sehr ernste und negati-
ve Folgen für die Wissenschaft hat. 
Es gibt genug Kollegen, die dank-
bar sind, wenn mal jemand dieses 
System kritisiert. Es kommt zu ver-
mehrten Spannungen zwischen 
den Hochschulleitungen, die ja im-
mer mehr als Management nach 
Vorbild der Unternehmen fungie-
ren, und den Professoren und Wis-
senschaftlern. Beispielsweise hat 
die Deutsche Gesellschaft für Sozio-
logie sich dafür ausgesprochen aus 
dem CHE-Ranking auszutreten. Das 
wird von den Hochschulleitungen 
gar nicht gern gesehen. 

AStA: Unter der angepassten Ober-
fläche regt sich also Widerstand...

RM: Ja, so ist es.

AStA: Danke für das Interview.

Zur Person:
Richard Münch lehrt Soziologie an 
der Universität Bamberg. Zuletzt 
erschienen in der edition suhrkamp 
die Bände „Akademischer Kapitalis-
mus. Über die politische Ökonomie 
der Hochschulreform“ (2011) sowie 
„Die akademische Elite. Zur sozialen 
Konstruktion wissenschaftlicher Ex-
zellenz“ (2007), Münchs vieldisku-
tierte Studien zur Hochschulreform.

Ökonomisierung aller
 Lebensbereiche bedeutet 
zugleich auch Entpolitisie-
rung der Lebensführung.
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Der Geist 
als Ware
Die Ökonomisierung der Hochschulstrukturen 
und ihre Tendenz zur Produktion von 
„Halbbildung“ 

von Tobias Fabinger

Eine Grundfrage der Univer-
sität ist, ob ein Studium zu 
einer fachwissenschaftli-
chen Qualifikation führen 

soll, oder ob darüber hinaus auch 
das vermittelt wird, was man in ei-
ner schon lange bestehenden pä-
dagogischen Tradition als Bildung 
bezeichnet. 

Zunächst soll geklärt werden, in 
welchen allgemeinen gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen sich 
Bildung überhaupt abspielt, denn 
auch die Bildungsprozesse an der 
Universität sind nicht unbeeinflusst 
von gesellschaftlichen Prozessen, 
die ohnehin in einer marktökono-
misch geprägten Gesellschaftsform 
ablaufen. Als ers-
ter Zugang eignet 
sich für diese Ana-
lyse die Theorie der 
Halbbildung von 
Theodor W. Ador-
no. Adorno steht 
in Marx’scher Tra-
dition und sieht den Warentausch 
als ein konstitutives Prinzip der bür-
gerlichen Gesellschaft. Die Produk-
tion und der Austausch von Waren 
betrifft nicht nur die Ökonomie, 
sondern treibt auch in andere ge-
sellschaftliche Bereiche hinein, auch 
in den Alltag der Menschen und 
eben auch in die Aneignungsform 
von Bildung. Es besteht die Ten-
denz, dass sich das Subjekt mit Bil-
dungsinhalten nur beschäftigt, um 
seinen Status zu erhöhen und eben 
eine eintauschbare und als hoch-
wertig angesehene Eigenschaft zu 
besitzen. Dieses Verhältnis zur Bil-
dung kommt uns nicht unbekannt 
vor und es hat sich in der Gegenwart 
gegenüber dem Text von Adorno, 
der aus dem Jahre 1959 stammt, 
noch radikalisiert. Doch dieser „An-
eignungsmodus“ von Bildung, bei 
dem es darum geht, gleichsam nur 

äußerlich einen bestimmten Status 
zu repräsentieren, hat seinen Preis: 
Dieser „warenförmige“ Modus von 
Bildung wird laut Adorno zu „Halb-
bildung“. Seine zentrale Definition 
lautet: „Im Klima der Halbbildung 
überdauern die warenhaft verding-
lichten Sachgehalte von Bildung 
auf Kosten ihres Wahrheitsgehalts 
und ihrer lebendigen Beziehung 
zu lebendigen Subjekten.“ (Ador-
no 1959, S. 104) Adorno drückt mit 
dieser Analyse auch das Verhältnis 
aus, welches die Subjekte zu den 
Bildungsstoffen haben. Der Inhalt 
der Bildung wird für die Subjekte 
nicht wirklich relevant, sie können 
keine lebendige Beziehung zu den 
Stoffen aufbauen und sehen vor 

allem keine Ver-
bindung zu ihrer 
Umwelt und zu 
gesellschaftlichen 
Fragen. Der Ge-
halt der Bildung 
ist in der waren-
förmigen Kunst-

welt von praktischen Fragen abge-
spalten und kann somit nicht zur 
„Einrichtung der menschlichen Din-
ge“ (Adorno 1959, S. 96) verwen-
det werden. In Anlehnung an Marx 
kann man auch sagen, dass der 
Tauschwertcharakter von Bildung 
im Vordergrund steht und nicht 
der Gebrauchswertcharakter. Diese 
„Verwarenförmigung der Bildung“ 
(Bernhard 2007, S. 207) kennen so-
wohl die Studierenden als auch 
die Dozenten an der Universität. 
In den allermeisten Fällen besteht 
die Motivation eine Hausarbeit an-
zufertigen oder eine andere Prü-
fungsleistung abzulegen darin, die 
entsprechenden Leistungspunkte 
zu erhalten. Dies ist vor allem durch 
die Studienstruktur bedingt, die 
durch eine Akkumulation von Leis-
tungspunkten und eine hohe Dich-
te von Prüfungsleistungen geprägt 

Der erhöte ‚Tausch-
wertcharakter‘ des 
Studiums neutra-
lisiert die Inhalte.
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ist. Dieser erhöhte „Tauschwertcha-
rakter“ des Studiums neutralisiert 
die Inhalte – es ist letztlich egal, ob 
ein Referat über Kritische Theorie, 
Internationale Beziehungen oder 
Statistik und Methoden gehalten 
wird. Im Bachelor-Studium werden 
die Inhalte zumeist nur gestreift, so 
dass eine Präsentation des Stoffes 
stattfindet, die immer nur „über“ 
ein Thema spricht, aber nie in das 
Thema selbst eindringt. Hohe Prü-
fungsdichte, eingeschränkte Wahl- 
freiheit durch Modularisierung und 
ein rein funktionalistischer Semi-
narbetrieb verhindern diese „Ent-
äußerung des Subjekts an einen 
Inhalt“, die die Grundbedingung 
für Bildung ist. Ein Motiv, das auch 
Humboldt in seiner Theorie der Bil-
dung des Menschen entfaltet. Nur 
durch diese Entäußerung an einen 
kulturellen beziehungsweise wis-
senschaftlichen Stoff und die Ver-
bindung der Inhalte mit der Per-
sönlichkeit kann der Mensch sich 
selbst gewinnen. Auch in neuerer 
Zeit wurde dieses Prinzip der Bil-
dung formuliert. Die bildungsthe-
oretische Tradition – hier vor allem 
Goethe und Hegel - rekapitulierend 
sagt der mit Adorno zusammen-
arbeitende Sozialphilosoph Max 
Horkheimer: „Gebildet wird man 
nicht durch das, was man ‚aus sich 
selbst macht‘, sondern einzig in der 
Hingabe an die Sache, in der in-
tellektuellen Arbeit sowohl wie in 
der ihrer selbst bewussten Praxis.“ 
(Horkheimer 1985, S. 415) 

Weitere Humboldt’sche Motive 
schwingen mit, wenn die Ökono-
misierung der Universität kritisiert 
wird. So entwickelt Humboldt etwa 
in dem Text „Ideen zu einem Ver-
such die Grenzen der Wirksamkeit 
des Staats zu bestimmen“ die Vor-
stellung, dass Allgemeinbildung 
immer über die gesellschaftliche 

Wirklichkeit hinaus sein soll – damit 
die so gebildeten Subjekte die ge-
sellschaftlichen Verhältnisse an der 
im Bildungsprozess erfahrenen Hu-
manität messen können. Humboldt 
spricht sich zunächst dafür aus, dass 
der Mensch nicht dem Bürger – also 
der öffentlichen und funktiona-
len Seite des Subjekts – geopfert 
werden solle (vgl. Humboldt 2010, 
S. 70). „Daher müsste […] die frei-
este, so wenig als möglich schon 
auf die bürgerlichen Verhältnisse 
gerichtete Bildung des Menschen 
überall vorangehen. Der so gebil-
dete Mensch müßte dann in den 
Staat treten und die Verfassung des 
Staates sich gleichsam an ihm prü-
fen.“ (Humboldt 2010, S. 70f) Die 
Ökonomisierung der Bildung und 
die einseitige Ausrichtung an der 
beruflichen Qualifikation ebnen 
die Aneignungsprozesse ein und 
schalten sie unmittelbar mit den 
gesellschaftlichen Anforderungen 
zusammen. Humanität, Individuali-
tät und schließlich auch Reflexivität 
gegenüber den gesellschaftlichen 
Verhältnissen können sich auf die-
se Weise gar nicht erst entwickeln. 
Zu Recht wird Humboldt oftmals als 
Identifikationsfigur genannt, wenn 
es um den Entwurf eines umfassen-
den Bildungsverständnisses im Ge-
gensatz zu einer technokratischen 
Reform der Hochschulen geht. Ein 
zentraler Punkt in Humboldts Uni-
versitätskonzeption etwa ist die 
Einheit von Forschung und Lehre. 
Die Hochschullehrer und Studie-
renden sollen sich auf Augenhöhe 
begegnen und sich gemeinsam ei-
nem Forschungsthema widmen. 
Die Studierenden sind auch For-
schende und dialektisch lernt auch 
der Hochschullehrer durch die Ver-
mittlung seiner Forschung. Die 
Hochschullehre ist also ein ganz 
wesentlicher Teil des wissenschaft-
lichen Erkenntnisprozesses selbst. 

Humboldt grenzt die Universitäts-
bildung ausdrücklich von der Schule 
ab – in Zeiten schulähnlicher Bache-
lorstudiengänge also eine hochak-
tuelle Einsicht: „Es ist ferner eine 
Eigenthümlichkeit der höheren 
wissenschaftlichen Anstalten, dass 
sie die Wissenschaft immer als ein 
noch nicht ganz aufgelöstes Prob-
lem behandeln und daher immer 
im Forschen bleiben, da die Schule 
es nur mit fertigen und abgemach-

ten Kenntnissen zu thun hat und 
lernt. Das Verhältnis zwischen Leh-
rer und Schüler wird daher durch-
aus ein anderes als vorher. Der 
erstere ist nicht für die letzteren, 
Beide sind für die Wissenschaft da“ 
(Humboldt 1903, S. 251). Beeindru-
ckend an dem Humboldt-Zitat ist 
auch seine Sicht auf Wissenschaft 
– die Wissenschaft ist ein nie ganz 
gelöstes Problem, es entbergen sich 
also immer neue Fragestellungen 
und Erkenntnisse. Hochschullehrer 
und Studierende müssen gemein-
sam mit Offenheit und Neugier 
an den wissenschaftlichen Inhalt 

herangehen. Forschung – auch 
schon während des Studiums – ist 
ein großes Abenteuer und dem Au-
tor dieses Textes sei die Bemerkung 
gestattet, dass eine ökonomisierte 
und verschulte Studienstruktur, die 
einseitig auf eine berufliche Quali-
fikation ausgerichtet ist, den Stu-
dierenden diese wichtige Erfahrung 
vorenthält. Wird das Studium zu ei-
nem reinen „Ausbildungsgang“, so 
ist alles schon festgelegt und wird 

schematisch und oberflächlich prä-
sentierend abgehandelt. Es kön-
nen also keine neuen Erkenntnisse 
entstehen und vor allem wird die 
Autonomie der Studierenden nicht 
entwickelt, welche nur aus der Er-
fahrung wissenschaftlicher Auto-
nomie erfolgen kann. Was für die 
Struktur des Forschungs- und Bil-
dungsgangs gilt, trifft auch auf die 
Unabhängigkeit der Universität ge-
genüber dem Staat bzw. gegen-
über außeruniversitären Interessen 
zu. Laut Humboldt muss die Univer-
sität gegenüber dem Staat frei sein 
und sich selbst verwalten, um ihre 
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gesellschaftliche Funktion wahrneh-
men zu können. Diese akademische 
Freiheit ist heute weniger durch 
den Staat als durch den Übergriff 
wirtschaftlicher Interessen auf die 
Universität bedroht. Eine nicht aus-
reichende Grundfinanzierung muss 
von den Instituten mit Drittmitteln 
beispielsweise aus der Industrie 
aufgefüllt werden, um einen aus-
reichenden Studienbetrieb zu ge-
währleisten. Zudem konkurrieren 
die Universitäten um Exzellenzclus-
ter und versuchen auch den Titel ei-
ner „Eliteuniversität“ zu erhalten. 
Während die privatwirtschaftliche 
Drittmittelfinanzierung die akade-
mische Freiheit ganz unmittelbar 
aushöhlt, so wirken die ökonomi-
sierten Hochschulstrukturen indi-
rekt. Es wird bei den Studierenden 
ein Sozialisationstypus erzeugt, 
der einen Stoff schnell aufnehmen 
kann, nur oberflächlich streift und 
sich flexibel auf neue Inhalte ein-
stellen kann – dies entspricht genau 
den Verwertungsanforderungen im 
„postfordistischen“, also deregu-
liertem flexibilisiertem Kapitalismus 
mit wechselnden Arbeitsverhältnis-
sen, ständigen Umstrukturierungs-
prozessen und wechselnden Pro-
duktreihen. Exzellenzcluster und 
Eliteuniversitäten versuchen sich 
auf dem globalen Hochschulmarkt 
vor allem durch Spitzenforschung 
zu profilieren. Diese Spitzenfor-
schung wird als abgelöst von der 
Hochschullehre betrachtet. Es zäh-
len das internationale Renommee 
des Forschers, die Anzahl seiner Pu-
blikationen und nicht zuletzt seine 
Fähigkeit, als Wissenschaftsmana-
ger zu fungieren. Die Hochschul-
lehre bleibt dabei auf der Strecke 
und der Abstand zwischen Profes-
sor und Student ist groß. So wird 
die Herrschaft einer liberal-techno-
kratischen Elite an der Hochschu-
le gefördert, die sich nicht mehr 

dem Ethos einer „Einheit von For-
schung und Lehre“ verpflichtet 
fühlt, sondern im schlimmsten Fall 
die Studierenden als Belastung für 
den Erkenntnisgang der Forschung 
begreift. 

Die Studierenden und wissen-
schaftsethisch orientierten Hoch-
schullehrer nehmen die Ökonomi-
sierung der Hochschulbildung als 
Entfremdung im Hochschulbetrieb 
wahr. Die Universität ist nicht mehr 
geistiger Lebensraum, sondern im 
Sinne von Hannah Arendt durch 
eine gewisse „Weltlosigkeit“ ge-
kennzeichnet. Pädagogisch kann 
gesagt werden, dass diese Entfrem-
dung und Weltlosigkeit verhindert, 
dass die Akteure an der Universität 
die wissenschaftlichen Erkenntnis-
se kritisch reflektieren, die gesell-
schaftlichen Abhängigkeiten ver-
stehen, in denen sich Forschung 
abspielt und eine – im Sinne Ador-
nos und Humboldts – lebendige Be-
ziehung zwischen sich selbst, den 
wissenschaftlichen Inhalten und 
gesellschaftlichen Fragestellungen 
herstellen können. So gerät Wis-
senschaft als Produktivkraft immer 
unter den Zugriff der Kapitalinter-
essen – nicht indem diese direkt an 
der Universität eingreifen, sondern 
eben durch indirekte Steuerungs-
maßnahmen, die Wissenschaft ih-
res Bildungscharakters berauben 
und sie funktional zurichten. Die 
bildungstheoretischen Klassiker 
Adorno und Humboldt können uns 
also Orientierung geben – Adorno, 
indem wir mit ihm die gesellschaft-
lichen Prozesse verstehen, die die 
Tendenz zu einer warenförmigen 
Bildung begünstigen und Hum-
boldt, indem er uns einen Maßstab 
für eine anspruchsvolle und zur Au-
tonomie und Individualität führen-
den Hochschulbildung gibt. Und 
nur wer Autonomie und Ich-Stärke 

in der Auseinandersetzung mit wis-
senschaftlichen Fragestellungen 
entwickelt hat, kann sich kritisch 
zur bestehenden Gesellschaft und 
ihren Machtverhältnissen ins Ver-
hältnis setzen und möglicherweise 
zur Humanisierung der Gesellschaft 
beitragen. Bildung hat eine ge-
schichtsphilosophische Perspektive 
und zielt auf die Einrichtung einer 
menschlichen Gesellschaft. Für die 
Interessengruppen und Lobbyisten, 
die das Reich der Kapitalwertung 
aufrechterhalten wollen, ist die be-
stehende Gesellschaft alternativlos. 
Indem die gesamte Gesellschaft und 
auch der Bildungssektor den Ver-
wertungsimperativen unterworfen 
wird, kann das Unbehagen der Sub-
jekte zum Anlass für kritische Bil-
dungsprozesse werden. Emanzipa-
tive Hochschulbildung bedeutet in 
der Gegenwart auch, sich über die 
Interessen sowie die gesellschaft-
lichen Strukturen und Dynamiken 
bewusst zu werden, welche im 
Zuge der Bologna-Reform zugleich 
eine „eindimensionale“ Hochschule 
einrichten wollten. Dass sie es nicht 
ganz geschafft haben, zeigt die ge-
genwärtige Humboldt-Konjunktur 
und die Kritik an dem den Hoch-
schulreformen zugrunde gelegten 
Menschenbild des „homo oecono-
micus“, die sich überall regt. 

Auf der politischen Ebene kann ge-
fragt werden, ob nicht die weit-
gehende Außerkraftsetzung der 
schon von Humboldt konzipierten 
universitären Selbstverwaltung 
durch ein aufsichtsratsähnliches 
und nur unvollkommen demokra-
tisch legitimiertes Gremium wie 
dem Hochschulrat nicht ein Aus-
druck der „Postdemokratie“ (Co-
lin Crouch) ist. Sachzwänge der 
globalen kapitalistischen Markt-
ökonomie werden gegenüber den 
Bürgern – hier die Wissenschaftler 

und Studierenden – einfach nur ex-
ekutiert. Die Konzepte gehen nicht 
aus dem demokratischen Willens-
bildungsprozess oder aus unabhän-
gigen wissenschaftlichen Einrich-
tungen hervor, sondern werden 
von wirtschaftsnahen Think-Tanks 
entwickelt, die in den letzten Jahr-
zehnten zunehmend Einfluss auf 
die Gestaltung der Hochschulland-
schaft gewonnen haben. Die Re-
konstruktion der Bildung ist mit der 
Wiederaneignung eines demokra-
tischen Gestaltungsprozesses der 
Universität und auch anderer ge-
sellschaftlicher Bereiche, die den 
vermeintlichen ökonomischen Sach-
zwängen unterliegen, zusammen 
zu denken. 

Zur Person:
Tobias Fabinger ist Erziehungs-        
wissenschaftler, Promovend und 
Lehrbeauftragter an der Universi-
tät Münster. Er war lange Zeit hoch-
schulpolitisch engagiert und arbeitet 
derzeit in der Erwachsenenbildung.
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    Die 
„beschleunigte 	
    Bildung“
Tendenzen und Folgen der Ökonomisierung, 
Technokratisierung und Standardisierung von 
Bildung nach den Reformen in Schule und 
Hochschule 

von Christian Thein

Die Lehre an Schule und 
Hochschule unterliegt ei-
nem tiefgreifenden Wan-
del, dessen Folgen abseh-

bar sind: Bildung, die es eigentlich 
nach dem Willen einiger Reformer 
und Reformerinnen gar nicht mehr 
geben sollte und für die es keinen 
Begriff mehr zu geben scheint, wird 
zu einem Mittel nicht nur von Aus-
bildung, sondern zu einer reinen 
Dienstleistungsfunktion. Ziel des 
Lernens ist nicht mehr das Verste-
hen, die wissenschaftspropädeuti-
sche bzw. akademische Forschung 
oder das einfache Interesse an eben 
Bildung und kritischer Reflexion, 
sondern der schnelle Abschluss, das 
abgesteckte und nützliche Wissen, 
leicht zu verarbeiten und dadurch 
in die bestmögliche Note umwan-
delbar, da zugeschnitten im Hand-
buch- und PowerPoint-Format von 
den Lehrenden in der Rolle von 
Dienstleistern. Ist dies negative 
Utopie, die Schwarzmalerei eines 
Geisteswissenschaftlers mit nost-
algischen Zügen, zur Melancholie 
geneigt aufgrund seiner Weltferne 
und -fremdheit? Nein, es ist die Be-
obachtung eines Praktikers, die er 
mit zahlreichen seiner Kolleginnen 
und Kollegen teilt, eine Wahrneh-
mung sowohl von Lehrerinnen und 
Lehrern als auch von Dozentinnen 
und Dozenten. 

Die Frage nach den Ursachen führt 
auf zwei Entwicklungslinien: die 
große kulturell-gesellschaftliche 
und die kleinere bildungspoliti-
sche. Im Folgenden sollen anknüp-
fend an die phänomenologischen 
und gesellschaftskritischen Studien 
von Hartmut Rosa zur sozialen Be-
schleunigung in der Spätmoderne 
die Auswirkungen dieser Entwick-
lungen auf den Lehralltag an Schu-
le und Hochschule aufgezeigt wer-
den. Bildungspolitische Reformen 

– hier sind insbesondere zu er-
wähnen die Schulreformen nach 
dem sogenannten „PISA-Schock“ 
und die Bologna-Reformen an den 
Hochschulen, die beide mit einer 
starken Ökonomisierung, Techno-
kratisierung und Standardisierung 
von (Aus-)Bildung einhergehen – 
sind als Spiegelbilder dieser kultu-
rellen, sozialen und ökonomischen 
Wandlungs- und Transformations-
prozesse zu deuten und prägen 
zunehmend den Schul- und Hoch-
schulalltag in kontraproduktiver 
Weise. 

Hartmut Rosa hat in seinem Essay 
Beschleunigung und Entfremdung 
(Suhrkamp 2013) darauf verwiesen, 
dass die soziale Beschleunigung in 
den sich wechselseitig bedingen-
den Dimensionen der technischen 
Entwicklung, des sozial-kulturel-
len Wandels und des Lebenstem-
pos zu neuen Formen der Ent-
fremdung des Menschen zu seiner 
Umwelt führt. Als Motoren dieser 
Entwicklung macht er zum einen 
die ökonomische Wettbewerbslo-
gik aus, die in alle Lebensbereiche 
eindringt. Zum anderen spürt er 
in der Gegenwartskultur eine Kon-
zeption des guten Lebens auf, nach 
der ein erfülltes Leben ein solches 
sei, das aus den vielfachen Formen 
von Handlungen und Erlebnissen, 
die die Welt den Menschen bie-
tet, möglichst viele Optionen aus-
schöpft und realisiert. Ohne an die-
ser Stelle die Ursachenforschung für 
solche Entwicklungen fortführen 
zu wollen, ist an der Richtigkeit ih-
rer phänomenologischen Beschrei-
bung nicht zu zweifeln. Rosa ent-
wirft vor dem Hintergrund dieser 
Beobachtungen die Idee einer kri-
tischen Theorie, die den Ursachen 
und den fatalen Folgen einer unre-
flektierten und verselbstständigten 
sozialen Beschleunigung nachspürt. 
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Hier sollen nun einige Auswirkun-
gen der angeführten Logiken auf 
das transformierte Verständnis von 
Bildung in der beschleunigten Wis-
sensgesellschaft angeführt werden.

Nach dem sogenannten PI-
SA-Schock sind in den vergangenen 
zehn Jahren in den Schulen zahlrei-
che Reformen durchgeführt wor-
den. Auch wenn sich die konkreten 
bildungspolitischen Maßnahmen in 
den Bundesländern unterscheiden, 
sind folgende Ten-
denzen zu erken-
nen: Kompeten-
zorientierung statt 
pä dag o gi s ch e r, 
fachlicher und – in 
der gymnasialen 
Oberstufe – wis-
senschaftspropädeutischer Leitlini-
en, Zentralisierung von Prüfungen 
und Evaluationen, Verkürzung der 
Schulzeiten (Abitur in 12 Jahren) 
bei gleichzeitiger quantitativer Er-
höhung der Wochenstundenzah-
len. Diese Maßnahmen haben zu ei-
ner deutlichen Beschleunigung des 
Schulalltags für Schülerinnen und 
Schüler sowie Lehrerinnen und Leh-
rer geführt: In kürzeren Zeitabstän-
den muss ein Mehr an quantitativem 
Wissen gelernt werden, um den be-
ständigen zentralen Prüfungs- und 
Evaluationsanforderungen gerecht 
zu werden. Neben den nun bis ins 
Detail vorgegebenen Inhalten, die 
in regelmäßigen Abständen zu prü-
fen sind, soll zugleich auf das Para-
digma der Kompetenzorientierung 
umgestellt werden. Organisatorisch 
ist dies alles für die Schulen nur 
zu bewältigen, wenn sie auch die 
Nachmittage für den Schulunter-
richt reservieren, statt für AGs, Pro-
jektarbeiten oder freie Zeit. Unter 
diesen Umständen ist kaum noch 
möglich in die Tat umzusetzen, was 
einmal Bildung geheißen hat: Die 

langfristige Beschäftigung mit den 
Gegenständen des Wissens, ob es 
nun literarische Meisterwerke, kom-
plexe mathematische Aufgaben 
oder biologische Rätsel sind. Bil-
dung braucht Zeit, doch die scheint 
permanent zu fehlen. Zugleich gibt 
es, wie Rosa es für alle Arbeitenden 
diagnostiziert, auch für Lehrende 
und Lernende „keinen Punkt mehr 
des Gleichgewichts, denn stillzuste-
hen bedeutet zurückzufallen“. Die 
Wettbewerbs- und Kompetenzlo-

gik überrennt den 
Verstehenspro -
zess, denn Schule 
läuft Gefahr, zu 
einer Prüfungs- 
und Evaluations-
institution zu 
mutieren, in der 

dem permanenten Problem der ir-
gendwie bestehenden Zeitknapp-
heit durch eine verkürzte Taktfre-
quenz begegnet wird, aus der es 
kein Entkommen gibt, denn von 
ihrer Meisterung hängt der Erfolg 
der Schülerinnen und Schüler im 
Konkurrenzkampf um die besten 
Bildungsabschlüsse und Chancen 
auf dem Arbeitsmarkt ab. Wer hier 
nicht mitzieht, ob als Verweigerer 
oder Idealist, hat – so führen es die 
Medien täglich und drastisch vor 
Augen – verloren.

Die Bologna-Reformen an den Uni-
versitäten haben ähnliche Entwick-
lungen in Gang gebracht. Die von 
Rosa diagnostizierten Verfallsra-
ten des praktischen Alltagswissens, 
hervorgerufen durch die beständi-
gen technischen Innovationen, voll-
ziehen sich analog auf der Ebene 
des im Berufsalltag und in der For-
schung erforderlichen Wissens. Der 
Universität scheint entsprechend in 
der heutigen Zeit die Aufgabe zu-
zukommen, auf diese beständigen 
Transformationen von beruflichem 

und wissenschaftlichem Wissen zu 
reagieren. Ein erfolgreiches Subjekt 
in der neuen Universität ist ein sol-
ches, das gelernt - d.h. im Jargon 
der Reformen die Kompetenz er-
worben – hat, mit den verflüssigten 
Wissensformen umzugehen, die-
se sich kurzfristig an- und schnell 
wieder abzueignen. Die Zuschnei-
dung der Gegenstände der univer-
sitären Lehre und Forschung in ein 
zubereitetes und häppchenweise 
verpacktes Handbuchwissen, das 
auf Powerpointfolien präsentiert 
und anschließend gelernt und ab-
geprüft wird, hinterlässt deutliche 
Spuren. Zumindest in den Geistes-, 
Sprach- und Sozialwissenschaften 
bedeuten diese Tendenzen einher-
gehend mit einem neuen Mangel 
an Möglichkeiten und Freiheiten, 
im Rahmen von bis ins Detail vor-
strukturierten Studienplänen über-
haupt einen Einblick in die traditio-
nellen Arbeitsweisen der Forschung 
(Literaturrecherche in Bibliotheken, 
langatmiges und selbstständiges 
Lesen, Erstellen von Exzerpten und 
Manuskripten, Auseinandersetzung 
mit differenten Forschungsansät-
zen) zu erlangen, einen deutlichen 
Einschnitt in das Selbstverständnis 
der akademischen Lehre und For-
schung auf allen Ebenen. Zeitma-
nagement und Multitasking, der 
Kern der vielseitig beschworenen 
Kompetenzorientierung, gebührt 
nun der Vorrang vor wissenschaft-
lichem Arbeiten. Und es scheint kei-
nen Ausweg zu geben, gilt doch die 
Einhaltung von Regelstudienzeiten 
und den zu Fahrplänen zusam-
mengeschrumpften Studienord-
nungen als neuer Gradmesser für 
die berufsvorbereitende Absolvie-
rung eines Ausbildungsprogramms, 
in dem das Ziel nicht mehr Bil-
dung und Reflexion heißt, sondern 
das Nehmen der nächsten Hürde 
auf dem Weg zur bestandenen 

Qualifikation in der erbarmungslo-
sen Wettbewerbsgesellschaft. 

Hartmut Rosa stellt in seinem Buch 
über die Beschreibung und Diagnose 
der Phänomene sozialer Beschleuni-
gung hinaus einen Zusammenhang 
zwischen diesen und den Weisen 
der Entfremdung der Menschen ge-
genüber den eigenen Handlungen 
und den (konsumierbaren) Dingen 
fest. Die neue, beschleunigte Struk-
tur der Institutionen Schule und 
Universität führt in der Tendenz, so 
meine daran anknüpfende These, 
zu einer verstärkten Entfremdung 
der Lehrenden und Lernenden von 
ihren Verstehensprozessen und den 
Bildungsgegenständen. Wenn letz-
tere nicht mehr als ein „Teil unse-
rer Lebenserfahrung, Identität und 
Geschichte“ erfahren werden kön-
nen, sondern lediglich zu Prüfungs-
zwecken zurechtgeschnitten und in 
vorgegebenen Zeitabständen ab-
gearbeitet werden, so bleiben sie 
uns fremd. Um dem nachzuspüren, 
wie es anders sein könnte, sei den 
kritischen Geistern, die es in Schu-
len und Universitäten trotz all der 
Schwarzmalerei noch gibt, neben 
der Lektüre des Essays von Hartmut 
Rosa zu empfehlen ein schon et-
was in die Jahre gekommener, aber 
mehr denn je aktueller Roman von 
Sten Nadolny: Die Entdeckung der 
Langsamkeit.

Zur Person: 
Christian Thein, von 2007 bis 2013 
Lehrer für Philosophie, Sozialwis-
senschaften und Geschichte an 
Gymnasien sowie Lehrbeauftragter 
und Promotion am Philosophischen 
Seminar der WWU Münster, ist seit 
Wintersemester 2013/14 Juniorpro-
fessor für Fachdidaktik Philosophie 
/ Ethik an der Johannes Guten-
berg-Universität Mainz.

Die Wettbewerbs- 
und Kompetenz-
logik überrennt den 
Verstehensprozess.
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Angst.
Hochschuldidaktische Beobachtungen und Über-
legungen

Michael Städtler über eine rationale Hochschuldi-
daktik, die sich mit technokratischen Hochschul-
reformen konfrontiert sieht.

Wer der Leitung und 
Kontrolle anderer un-
terstellt ist, kann in 
Situationen geraten, 

in denen Furcht aufkommt, den 
Anforderungen nicht zu genügen. 
Die Erregung solcher Furcht mag 
ein subtiler Eingriff in die Integrität 
des subjektiven Empfindens sein, 
aber sie bleibt doch ein Eingriff, 
der durchaus als gewaltsam erfah-
ren werden kann. Dieses Moment 
von Gewalt lässt sich aus keinem 
Bildungs- oder Erziehungsprozess 
restlos tilgen, insofern er ein Au-
toritätsgefälle enthält. Während 
aber in der frühen Erziehung die-
ses Gefälle in der natürlichen Unfä-
higkeit eines Kindes gründet, ohne 
Anleitung die Konventionen und 
vor allem die Beschränkungen ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens 
zu erlernen – gleichviel, ob diese ra-
tional oder bloß konventionell sind 
–, gründet das Autoritätsgefälle in 
der Hochschulbildung in der sach-
lichen Form des wissenschaftlichen 
Arbeitens. Der Wissensvorsprung 
des einen vor dem anderen hat kei-
nen natürlichen Grund mehr, son-
dern nur noch den einer zeitlichen 
Differenz. Diese zeitliche Differenz 
durch einen Bildungsprozess zu ver-
mitteln, ist die Aufgabe des Hoch-
schullehrers. Er muss dafür nicht die 
Studierenden dort abholen, wo sie 
stehen, sondern sie als die vernunft-
begabten Sinneswesen ernstneh-
men, als die die Menschen einmal 
selbstverständlich galten, bevor sie 
zu Aktanten in sprachpragmati-
schen Übungen entwürdigt wor-
den sind. 

Das bedeutet aber, dass die Leitung 
und Kontrolle, die in diesem Bil-
dungsprozess erforderlich sind, kei-
ner äußerlichen, sondern nur mehr 
einer sachlichen Autorität bedür-
fen. Und das wiederum bedeutet, 

dass solche Bildungsprozesse aus 
der Form der wissenschaftlichen Sa-
che heraus, mithin rational, orga-
nisierbar sind. Eine rationale Hoch-
schuldidaktik hätte die Aufgabe, 
den Verlauf des Bildungsprozesses 
aus den sachlichen Anforderun-
gen, die der zeitlichen Differenz zu-
grunde liegen, zu gestalten. Wenn 
Hochschuldidaktik den nur noch zu-
fälligen Wissensvorsprung ausglei-
chen soll, muss sie die Studieren-
den zu selbständig wissenschaftlich 
Denkenden bilden. Dann wäre der 
oberste Grundsatz rationaler Hoch-
schuldidaktik, dass die Lehrenden 
sich tendenziell selbst überflüssig 
machen müssen. Dafür bedarf es 
vor allem ausreichender Zeit und 
der Fähigkeit der Lehrenden, sich 
selbst hinter der fraglosen Wichtig-
keit ihrer Aufgabe auch zurückneh-
men zu können. Die grundsätzlich 
rationale Form akademischer Bil-
dungsprozesse ermöglicht es mithin 
zumindest, dass Zwänge, soweit sie 
von der Sache doch gefordert sind, 
von allen Beteiligten eingesehen 
werden können, so dass die Unter-
werfung unter solche Zwänge aus 
Freiheit geschehen kann und dann 
nicht gewaltsam ist. In diesem Sinn, 
und vor allem weil die Aneignung 
von Bildung als Entfaltung der eige-
nen geistigen Fähigkeiten gedacht 
werden kann, ist jede Form höhe-
rer Bildung prinzipiell Bildung zur 
Freiheit. 

Selbstverständlich ist die persön-
liche Erfahrung auch solcher Bil-
dungsprozesse kontingent und 
kann überall mit Furcht verknüpft 
sein, etwa vor der Schwierigkeit der 
Aufgabe oder vor einer mensch-
lich inkompetenten Lehrerpersön-
lichkeit. Ebenso ist solche Furcht 
auch abhängig von der individuel-
len Geschichte der Studierenden. 
Zudem waren die Bildungssysteme 
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selbstverständlich niemals optimal 
entwickelt und haben daher stets 
auch mit Zwängen, die der Sache 
völlig äußerlich waren, mit psychi-
schem Druck oder offener Gewalt 
ihren eigenen Sinn beschädigt. Was 
aber in den letzten Jahren, nach 
der Einführung der sogenannten 
Bologna-Reformen, zu beobachten 
ist, hat eine ganz neue Qualität. 
Aus Sicht der Erfahrung eines Do-
zenten wirkt es zunächst so, als sei 
eine große Zahl Studierender ver-
unsichert, ja als seien manche ge-
radezu verängstigt. Dabei handelt 
es sich anscheinend nicht um eine 
bestimmte Furcht vor diesem oder 
jenem, sondern um ein das Studium 
grundierendes Gefühl, sich gegen 
alles und jedes absichern zu müs-
sen, was doch wohl 
bedeutet, dass all-
seits Unsicherhei-
ten und Bedrohun-
gen angenommen 
werden. 
Die Ermunterung 
zur Selbstständig-
keit beim Erbringen von Prüfungs-
leistungen stößt nicht allein auf 
– immer berechtigte und verständ-
liche – Unsicherheit der Aufgabe 
gegenüber, sondern offenbar auch 
auf eine Art Misstrauen in die Er-
folgsaussichten, außerhalb eines 
Regelkorsetts eine gute Note zu er-
halten. Die Selbständigkeit in Prü-
fungsleistungen wird immer öfter 
auf die dann deutlich deklarierte 
‚eigene Meinung‘ reduziert. Nun 
hat die eigene Meinung (die blo-
ße doxa) in der Wissenschaft, wo 
um die begründete richtige Mei-
nung (die orthe doxa) oder eben 
Erkenntnis gerungen wird, traditi-
onell nie interessiert. Heute inte-
ressiert die Meinung, weil sie zum 
Reservat des freien Gedankens ge-
worden ist, der dann gar nicht frei 
ist, weil die eigene Meinung ja 

unter subjektivistischem Vorbehalt 
steht und daher nicht mit einer Be-
gründung vorgetragen zu werden 
braucht, mit der der Denkende frei-
lich etwas behauptete und riskier-
te, sich aus dem Fenster lehnte, aus 
dem gestürzt zu werden er nun of-
fenbar meint fürchten zu müssen. 
Tatsächlich ist der Versuch der Be-
schwichtigung solcher Furcht oft er-
folglos, weil es sich gar nicht um die 
Furcht vor dem Dozenten, sondern 
um ein Grundgefühl der Verunsi-
cherung handelt, das einen Grund 
in der Organisation des Studiums 
selbst zu haben scheint. Und inso-
fern hat die Verunsicherung einen 
objektiven Grund und ist eben kei-
neswegs ein subjektiver Fehler der 
Studierenden.

Tatsächlich ist ge-
genüber den frü-
heren Studiengän-
gen die Freiheit 
der Gestaltung 
schon des Studien-
verlaufs deutlich 
beschränkt wor-

den, einerseits durch die modular 
vorgegebenen Pflichtbereiche, an-
dererseits durch die Verkürzung 
der Studiendauer. Die Studierenden 
werden weitgehend durchs Studi-
um dirigiert, und wer dirigiert wird, 
entwickelt sich nicht unbedingt zu 
einer selbstbestimmten und selbst-
ständig denkenden Persönlichkeit. 
Hinzu kommt mit der Unzahl von 
Prüfungen durch das studienbe-
gleitende Prüfungssystem, dass je-
der andauernd bewertet wird; die 
Korrektur und Diskussion von Feh-
lern, das Lernen aus unvollkomme-
nen Leistungen tritt dahinter weit 
zurück. Dass über Fehler in Prü-
fungsleistungen gar nicht mehr ge-
sprochen wird, scheint längst die 
Regel zu sein. Wozu, kann man fra-
gen, dienen diese Leistungen dann, 
außer zur formalen Sortierung von 

Studierenden, also zu einem Zweck, 
der mit ihrer Freiheit und Würde 
nicht vereinbar ist? Schließlich sorgt 
die für die Vergleichbarkeit von 
Studienleistungen erdachte penib-
le Definition und Regulierung aller 
Anforderungen und Leistungen mit 
ihrer oft nur oberflächlichen Ge-
nauigkeit dafür, die Studierenden 
dazu zu bringen, sich bis in das letz-
te Detail gegenüber dem Dozen-
ten, der für sie die Prüfungsmaschi-
nerie repräsentiert, abzusichern. 
Die Standard-Frage nach der gefor-
derten Seitenzahl steht offensicht-
lich in keinem Verhältnis zu dem zu 
bearbeitenden wissenschaftlichen 
Problem. Aber für die Studierenden 
hängt eben objektiv nicht eine wis-
senschaftliche Erkenntnis von ihrer 
Prüfungsleistung ab, sondern eine 
gesamtnotenrelevante Bewertung. 
Dass schließlich etliche Studierende 
anscheinend gar kein wissenschaft-
liches Interesse für ihr Fach mehr 
mitbringen, ist sicherlich kein hoch-
schuldidaktisches Problem, sondern 
ergibt sich von selbst aus der tech-
nokratischen Zurüstung der Uni-
versitäten zu Ausbildungsbetrie-
ben. Eine didaktische Annäherung 
fachlicher Inhalte und Präsentati-
onsformen an die neue fachfremd 
begründete Interessenlage schafft 
vielleicht ein angenehmes Semi-
narklima, hat aber mit dem wissen-
schaftlichen Studium nichts zu tun.

Das gegenwärtige Klima der Ver-
unsicherung scheint Ausdruck einer 
Organisation des Studiums zu sein, 
deren Sinn niemand mehr von der 
Form des wissenschaftlichen Ge-
genstandes her als sachlich ange-
messen oder vernünftig begreifen 
kann. Die Einrichtung einer Vielzahl 
von Spezialstudiengängen, in de-
nen kein solides Grundlagenwissen 
mehr vermittelt werden kann, lässt 
sich aus der begrifflichen Form und 

dem fortgeschrittenen Erkenntnis-
stand der jeweiligen Disziplin si-
cher nicht begründen; freilich wird 
auch zugestanden, dass es hier in 
der Hauptsache um Standortvor-
teile oder Alleinstellungsmerkmale 
in der Konkurrenz der Universitä-
ten um Studierende geht. Wie kann 
es aber in der Wissenschaft, deren 
Inhalte die Form notwendig allge-
meiner Urteile haben, Alleinstel-
lungsmerkmale geben? Gäbe es sie 
zufällig, so wäre es doch wohl Auf-
gabe wissenschaftlicher Arbeit, sie 
zu beseitigen. Wissen ist allgemein 
und seine private oder nur partiku-
lare Aneignung und Vermittlung 
indizieren immer gesellschaftliche 
Bedingungen von Bildung, die hin-
ter dem allgemeinen Anspruch von 
Bildung zurückstehen und diese be-
hindern, indem sie ihre jeweilige 
Gestalt definieren. Auch die Orga-
nisation der Vergleichbarkeit durch 
workloads, credit points und studi-
enbegleitende Prüfungen erzeugt 
lediglich den Anschein qualitativer 
Standards. Zum einen sind Anrech-
nungsprobleme kaum überwun-
den worden, zum anderen könn-
te der Maßstab von Vergleichen in 
der Wissenschaft letztlich nur die 
Durchdringung der Sache auf ent-
wickeltem Reflexionsniveau sein. 
Wie soll dies gemessen werden au-
ßer im wissenschaftlich grundier-
ten Gespräch? Schloss man früher 
einmal Prüfungen mit ‚bestanden‘ 
ab und nahm den Ertrag einer in-
tensiven Diskussion mit hinaus, so 
geht es heute um Drittelnoten, ob 
sie nun fürs Auswendiglernen als 
‚Beamteneins‘ oder durch eine ge-
dankliche Leistung erzielt werden. 
Aber die Studierenden, die damit 
kalkulieren, weil sie ja zu Recht ihre 
Zukunft davon abhängen sehen, 
wollen aus dem Vorgespräch am 
liebsten eine genaue Liste dessen 
mitnehmen, was sie sagen dürfen 

Die Studieren-
den werden weit-
gehend durchs 
Studium dirigiert
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und was sie nicht sagen dürfen. Das 
ist niemandem übel zu nehmen, 
denn das Studium ist, wo es noch 
Residuen freier Persönlichkeitsbil-
dung bewahrt hatte, ja wirklich 
weitgehend in den instrumentalis-
tischen Kanon gesellschaftlicher Zu-
richtung der Menschen eingeglie-
dert worden. Gegen solchen Zwang 
kann man trotzig sein, aber ihn 
durch Verweigerung kaum schmä-
lern. Die Regulations- und Kont-
rollinstrumente des gegenwärtigen 
Studiums treten jedenfalls den Ein-
zelnen als völlig äußerliche Einrich-
tungen gegenüber, denen sie um 
eines erfolgreichen Studiums willen 
folgen müssen, gleichviel ob sie ih-
nen nun begreiflich werden oder 
unbegreiflich bleiben. Das ist eine 
objektiv beängstigende Situation, 
weil sie ein beträchtliches Emanzi-
pationspotential der Gesellschaft 
vom Prinzip her stillstellt. 

Für die Dozenten entsteht das Pro-
blem, wie mit diesen Bedingun-
gen und der Unfreiheit und Unsi-
cherheit, die sie erzeugen können, 
umzugehen sei. Die Konfrontation 
der Studierenden mit ihrer eigenen 
Freiheit scheint ein Weg zu sein. 
Aber auch dieser Weg ist ambiva-
lent, denn er setzt die Studierenden 
der Differenz zwischen der Freiheit 
des selbstständigen Gedankens und 
der Unfreiheit der Studienformen, 
unter denen er formuliert – und ab-
geprüft – wird, aus. War es zu Ador-
nos Zeit noch die Erfahrung der ge-
sellschaftlichen Schizophrenie des 
kritischen Kopfes, der in der Uni-
versität der wissenschaftlichen Kri-
tik der Gesellschaft nachging, de-
ren Regeln er ‚in der Welt draußen‘ 
aber folgen musste, wenn er seinen 
Lebensunterhalt verdienen wollte, 
so ist diese Schizophrenie mittler-
weile durch eine Vielzahl techno-
kratischer Hochschulreformen, an 

deren vorläufigem Ende die soge-
nannten Bologna-Reformen ste-
hen, im Studium selbst stillgestellt. 
Der Widerspruch von Autonomie 
des wissenschaftlichen Denkens 
und Heteronomie der gesellschaft-
lichen Erfahrung verliert seinen 
Erfahrungsgehalt durch die wach-
sende Konformität von Universi-
tät und Gesellschaft. Wo es einmal 
möglich war, im Studium das Den-
ken ausschließlich an der Einheit 
des Selbstbewusstseins zu messen 
– an dem vernünftigen Anspruch, 
den eigenen Kopf beisammen zu 
halten –, sieht sich dieser Versuch 
heute schon prinzipiell in Organi-
sationsformen gefügt, die ihn nicht 
mehr fördern, sondern erschwe-
ren. Ein stringenter Studienablauf 
ist heute nicht ohne weiteres mit 
vertieften kritischen Studien mehr 
zu verbinden. Die Aufgabe einer 
kritischen Hochschuldidaktik läge 
nun eigentlich darin, den Wider-
spruch von Autonomie und Hete-
ronomie bewusst zu machen. Dies 
ist im Grunde leicht: Die Demonst-
ration konsequenten Denkens mit 
seinem Anspruch auf notwendige 
und allgemeine Geltung genügt, 
um jedem, der einem solchen Ge-
danken einmal kompromisslos bis 
zum Ende gefolgt ist, die Unange-
messenheit der Studienformen an 
solche Gedanken deutlich zu ma-
chen. Aber es ist schwerer gewor-
den, im Studium einen konsequen-
ten Gedanken zu Ende zu bringen, 
weil die Zeit zu knapp oder weil 
die Unsicherheit und die Angst zu 
groß sind. Die nicht zu Unrecht ein-
mal Geisteswissenschaften genann-
ten Disziplinen, in denen der kon-
sequente Geist der Erkenntnis dem 
möglichen Ungeist der Wirklichkeit 
opponieren konnte, werden zu hu-
manities, den positivistischen Be-
standsaufnahmen dessen, was die 
Menschen treiben. Hier lassen sich 

Untersuchungsgegenstände isolie-
ren, deren kleinteilige Analyse auch 
in beschränktem Rahmen machbar 
ist. Die selbstständige Durchfüh-
rung eines spekulativen Problems 
weicht in der Regel der fleißigen 
Erhebung von Unmengen For-
schungsliteratur, deren ordentliche 
Zitation jetzt fast wichtiger wird als 
das Gewicht des Gedankens. Dies 

alles liegt in einer Tendenz der For-
malisierung des Studiums, die nicht 
sowohl größere Sicherheit und Ver-
lässlichkeit der Maßstäbe, sondern, 
weil sie der wissenschaftlichen Sa-
che nicht angemessen ist, vielmehr 
größte Verunsicherung produziert.

Wurden die Schlagbäume vor dem 
selbstständigen Gedanken früher 
allenfalls bei Dissertationen he-
runtergelassen, für die – je nach 
Fach- und Universitätskultur – ein 
Prüfungsverfahren gelten konnte, 
in dem konventionelle Regeln bis-
weilen wichtiger werden konnten 
als wissenschaftliche, so sind die 
Schlagbäume heute in den Köp-
fen befestigt worden in Gestalt der 
systematischen Verunselbststän-
digung der Studierenden durch 
ihre Unterwerfung unter unver-
nünftige Formen und Regeln, die 
eben umwendend einen Habitus 
der Selbstkontrolle erzeugen. Hie-
rauf gibt es keine hochschuldidak-
tische Antwort, weil unter falschen 

Bedingungen das richtige Denken 
nicht widerspruchsfrei gestaltet 
werden kann. Diesen Widerspruch 
zwischen Denken und Bedingun-
gen vorausgesetzt, bleibt der wah-
re, in sich notwendige, Gedanke in 
einem viel höheren Maß dem Zufall 
überlassen, als es einmal der Fall 
war. Aber unmöglich ist er noch 
immer nicht, auch wenn eine rati-

onale Hochschuldidaktik jedenfalls 
widerspruchsfrei einstweilen nicht 
mehr möglich ist. Viel wäre gewon-
nen, wenn Lehrende sich dies be-
wusst machten, anstatt die Proble-
me pragmatisch anzugehen. Aber 
man darf freilich auch nicht glau-
ben, die Hochschulreformen seien 
über die Hochschulen einfach so 
hereingebrochen.

Zur Person:
Michael Städtler studierte Philoso-
phie und Germanistik in Hannover. 
Promotion 2002 mit einer Arbeit 
über Reflexivität bei Hegel, Thomas 
von Aquin und Aristoteles, Habi-
litation 2009 in Münster mit einer 
Arbeit über Kant und die Aporien 
moderner Subjektivität. Privatdo-
zent am Philosophischen Seminar 
der WWU, Vorstandsmitglied des 
Gesellschaftswissenschaftlichen In-
stituts Hannover/Peter Bulthaup 
Archiv.
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ZUR ÄUSSEREN 
UND INNEREN 
UNTERMINIERUNG 
DER AUTONOMIE
DER UNIVERSITÄT  
Aaron Ringelnatz über das Nischendasein des 
kritischen Gedankens am Beispiel des Faches Phi-
losophie

Unzählige kritische Artikel, 
Abhandlungen und Bü-
cher wurden bereits über 
das Thema „Bologna-Re-

form“ und deren Auswirkung auf 
die Struktur und Organisation der 
Hochschule verfasst. An intellektu-
eller Gegenwehr und vernünftigen 
Argumenten gegen die fortschrei-
tende Ökonomisierung der Univer-
sität also mangelt es scheinbar nicht. 
Während sich aber die Kritiker der-
selben mit scharfsinnigen Analysen 
und kritischen Argumenten gegen-
seitig übertreffen zu wollen schei-
nen, halten sich die Nutznießer und 
Apologeten dieser Tendenz weit-
gehend bedeckt – ganz nach dem 
Motto Ferdinand de Lesseps: „Un-
sere Gegner sind die Lehrer, die uns 
nichts kosten“. 

Die bestehende Gesellschaftsord-
nung vermag es (etwa über die 
Form des herrschenden gesell-
schaftlichen Diskurses, dessen Re-
geln von vornherein festsetzen, 
was und wie gedacht werden darf), 
jeden kritischen Gedanken, der ihr 
potentiell gefährlich werden könn-
te, a priori so zu immunisieren, dass 
er dieser als willkommene Impfung 
dient, die sie zukünftig vor mögli-
chen „Infektionen“ schützt. Der 
„giftige“, den gesellschaftlichen Or-
ganismus bedrohende Stachel des 
kritischen Gedankens wird durch 
die immer raffinierter werdenden 
Integrations- und Assimilationsme-
chanismen der bestehenden Sozi-
alformation neutralisiert und zu 
einem essentiellen Bestandteil ih-
res Antivirenprogramms, mit des-
sen Hilfe sie immer effektiver auf 
zukünftige und potentielle Infekti-
onsversuche reagieren kann. Jeder 
kritische und für das Bestehende 
potentiell gefährliche (weil dieses 
radikal in Frage stellende) Gedanke 
wird korrumpiert und verkehrt sich 

in sein Gegenteil, sobald dessen In-
tegration in das bestehende System 
gelingt und er salonfähig – oder 
wie man heute so schön sagt: an-
schlussfähig (und zwar im Sinne des 
herrschenden Diskurses) - wird.

In den Geistes- und Gesellschafts-
wissenschaften gelten heute all 
jene Theorie- und Forschungsansät-
ze als „anschlussfähig“ und damit 
„förderungswürdig“, die an den 
gegebenen herrschaftlichen Rah-
men gebunden bleiben, der durch 
die bestehende Sozialformation 
definiert wird. Ein bisschen „kri-
tisch“ dürfen sie wohl noch sein, 
aber nur insoweit als die Kritik sich 
etwa auf das Aufspüren oder In-
fragestellen dieser oder jener „Ge-
rechtigkeitslücke“ in Politik und 
Wirtschaft oder dem „moralischen“ 
Fehlverhalten dieses oder jenes Un-
ternehmens beschränkt. Der herr-
schaftliche Rahmen, innerhalb des-
sen diese „Pathologien“ existieren 
und entstehen, wird selber nicht 
mehr in Frage gestellt. Die Tatsa-
che, dass eine bestimmte Gesell-
schaftstheorie kritisch und radikal 
auftritt oder sich selber als kritisch 
versteht, heißt noch lange nicht, 
dass sie auch wirklich „kritisch“ ist. 
Das lässt sich besonders schön an 
den heutigen „offiziellen“ Erben 
der von Horkheimer und Adorno 
begründeten „Kritischen Theorie“ 
(besser bekannt als „Frankfurter 
Schule“) verdeutlichen, deren pseu-
dokritische Haltung gegenüber 
der etablierten Gesellschaftsord-
nung darin zum Ausdruck kommt, 
dass sie – wie etwa Axel Honneth 
in seinem jüngsten Buch Das Recht 
der Freiheit – die Differenz von 
Sein und Sollen einzuebnen versu-
chen, indem die gesellschaftliche 
Wirklichkeit und ihre Institutionen 
(allen voran der „freie“ Markt) als 
grundsätzlich vernünftig und als 
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Verwirklichungsformen der Freiheit 
ausgewiesen werden. Frei macht 
uns demzufolge das, was ohne-
hin geschieht. Was in der besten 
aller möglichen Welten an „Ge-
rechtigkeitslücken“ und punktuel-
len Pathologien übrigbleibt, kann 
schließlich getrost einer anerken-
nungstheoretischen Lösung zuge-
führt werden. Diese Auffassung 
von Kritik aber hat mit dem Be-
griff der „wahren Kritik“ (Marx) 
nichts mehr zu tun, insofern ‚Kritik’ 
doch gerade diejenige Erkenntnis-
form bezeichnet, die den Wider-
spruch zwischen Wirklichkeit (Sein) 
und Begriff (Sollen bzw. Möglich-
keit) entfaltet und ihn nicht posi-
tivistisch einebnet. „Wahre Kritik“ 
beschränkt sich nicht nur auf das 
bloße Aufzeigen dieser oder jener 
gesellschaftlichen Pathologie oder 
Ungerechtigkeit, sondern sie will 
zugleich auch deren innere Gene-
sis und ihren „Geburtsakt“ mit Blick 
auf die gesellschaftliche Totalität, 
innerhalb derer sie vorkommen 
und existieren, erklären – und das 
kompromisslos, ungeschönt, un-
versöhnlich sowie ohne Angst vor 
möglichen Sanktionen durch die 
etablierte Ordnung.

Aber nun zurück zum eigentlichen 
Thema. Die Apologeten und Nutz-
nießer der „Bologna-Reform“ ha-
ben es heute sehr leicht, einem 
ernsthaften Dialog mit deren Kriti-
kern aus dem Wege zu gehen, wo 
diese doch hauptsächlich damit be-
schäftig zu sein scheinen, sich in ei-
nem um sich selber drehenden Dis-
kurs und in Einzelkämpfermanier 
gegenseitig zu bekämpfen, statt 
mit vereinten Kräften und ausge-
rüstet mit einer selbstbewussten 
und soliden Theorie das eigent-
liche Problem anzugehen. Den 
Nutznießern und Apologeten der 

Hochschulreform spielt aber nicht 
nur die Uneinigkeit und Selbstge-
rechtigkeit der Kritiker in die Hän-
de, sondern sie haben zudem auch 
die Faktizität auf ihrer Seite. Der 
sture Verweis auf Tatsachen und 
das nun mal Gegebene vermoch-
te es schon immer, das über dieses 
Gegebene hinaustreibende Den-
ken zu diskreditieren, es lächerlich 
und wirklichkeitsfern erscheinen 
zu lassen. Wer die Macht des Ge-
gebenen hinter sich weiß, braucht 
keine Angst zu haben, Dummhei-
ten von sich zu geben, sofern diese 
Dummheiten durch die real existie-
rende Unvernunft, innerhalb derer 
sie ausgesprochen und vorgebracht 
werden, a priori abgesegnet und 
legitimiert werden. Mehr als jemals 
zuvor genügt es heute, stumm und 
mit dem an Tatsachen geschulten 
und von diesen zugerichteten Zei-
gefinger auf Sachzwänge zu ver-
weisen, um den auf Veränderung 
drängenden kritischen Gedanken, 
noch bevor er ganz ausgesprochen 
ist, in die Schranken zu weisen. Eine 
offensichtliche Zensur wird dadurch 
obsolet. Schon längst ist sie von au-
ßen nach innen gewandert, hat 
sich in den Subjekten selbst so ver-
leiblicht und vergegenständlicht, 
dass diese gewohnheitsmäßig, me-
chanisch und ohne den geringsten 
Zweifel an der Vernünftigkeit des 
Wirklichen das exekutieren, was ih-
nen von der herrschenden Ideolo-
gie aufgegeben und eingeflüstert 
wird. 

Die systematische Diskreditierung 
und Unterminierung kritischen Den-
kens sowie dessen Verkürzung und 
Einschwörung auf das je Gegebene 
ist nicht erst und nur Produkt oder 
Resultat der „Bologna-Reform“; 
schon lange liegt der Hauptakzent 
der akademischen Ausbildung auf 
dem Instrumentalen, auf allem was, 

wie es heißt, zum Rüstzeug gehört. 
Insbesondere am Beispiel der phi-
losophischen Ausbildung lässt sich 
gut verdeutlichen, dass die positi-
vistische und instrumentelle Ver-
kürzung des Denkens nicht allein 
Produkt externer Zwänge, sondern 
zu einem nicht unerheblichen Teil 
selbstauferlegt ist. Spätestens seit 
dem Siegeszug der sogenannten 
Analytischen Philosophie ist der Po-
sitivismus nicht mehr eine philoso-
phische Methode neben anderen, 
sondern zu der Methode schlecht-
hin geworden. Die Erziehung der 
Studierenden zur Treue gegenüber 
den Tatsachen, zur unbeirrbaren 
Sachlichkeit, zur wissenschaftli-
chen Objektivität, zur Abstinenz 
von Werturteilen und vager Spe-
kulation etc. hatte 
ursprünglich einen 
durchaus aufklä-
rerischen und hu-
manen Sinn; aber 
dieser Anspruch 
ist schon längst in 
sein Gegenteil ver-
kehrt worden. Die Vorbeugung 
von Hirngespinsten, Pseudowissen 
und Aberglauben hat sich in eine 
sture Konzentration aufs je Gege-
bene verwandelt. Mehr denn je 
ist man darum bemüht, die Köp-
fe und Herzen der Studierenden 
nicht nur von „vager Spekulation“ 
zu befreien, sondern zugleich auch 
von jeder Form von produktiver, 
die verfestigte Faktizität alternativ 
(und kreativ) konstellierender Ein-
bildungskraft (auch Phantasie ge-
nannt). Die Treue gegenüber den 
Tatsachen schlägt hier um in eine 
Beschränktheit durch die Tatsa-
chen. Das Denken der Studieren-
den soll so konditioniert und dis-
zipliniert werden, dass es sich am 
Gegebenen nicht mehr stößt und 
nur innerhalb desselben die Wirk-
lichkeit seiner Freiheit zu erblicken 

vermag: Über Manipulation und 
Gewöhnung lernt es (das Denken) 
nach und nach, subjektiv zu wollen, 
was es objektiv (d.h. aufgrund der 
stummen Imperative der gegebe-
nen gesellschaftlichen Wirklichkeit) 
muss. Mit dieser Angleichung des 
Denkens an die bestehende gesell-
schaftliche Realität wird die Ideo-
logie total und wandert von der 
Gesellschaft in die Subjekte hinein, 
wird über Internalisierungs- und 
Habitualisierungprozesse zu einem 
essentiellen Bestandteil ihres So-
seins, ihres Wesens. Die Ideologie 
schlägt sich in ihnen dabei in Ge-
stalt von Wahrnehmungs-, Denk 
– und Handlungsschemata nieder, 
die eine Differenz zwischen sub-
jektivem Wollen und gesellschaft-

lichem Sollen kaum noch erkennen 
lassen. Diese durch die Gesellschaft 
in die Subjekte eingesenkten Sche-
mata aktualisieren sich zu einem 
überwiegenden Teil vorreflexiv und 
vorbewusst, d.h. ohne den Umweg 
über die bewusste Reflexion; sie 
sorgen dafür, dass die Subjekte nur 
solche Wahrnehmungen, Gedanken 
und Handlungen „frei“ hervorbrin-
gen, die innerhalb der besonderen 
gesellschaftlichen Bedingungen 
und Grenzen, unter denen diese 
Schemata erzeugt wurden und wer-
den, liegen: Es ist diese Form von 
streng ‚konditionierter Freiheit’, 
wie Bourdieu sagen würde, mit der 
wir heute konfrontiert sind, und die 
es so schwer macht, über die beste-
hende Gesellschaftsordnung hinaus 
zu denken und ihr eine Alternative 
entgegenzusetzen, weil wir dazu 

Das Denken der Studierenden 
soll so konditioniert und diszip-
liniert werden, dass es sich am 
Gegebenen nicht mehr stößt.
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neigen, das potentiell Neue durch 
die Brille der bestehenden Sozial-
formation zu sehen, die nicht nur 
irgendwo da draußen ist, sondern 
genauso auch in uns – ob wir wol-
len oder nicht. Wie wir alle wissen, 
reicht es nicht aus, gesellschaftlich 
gesetzte Gewohnheiten, die sich in 
uns zur zweiten Natur verfestigt ha-
ben, dadurch aufzulösen, dass man 
gute und vernünftige Argumente 
gegen sie aufbringt oder gegen sie 
an denkt, denn die Gewohnheit le-
gitimiert sich nicht aus Argumenten 
und triftigen Gründen, sondern aus 
sich selbst heraus; sie genügt sich 
selbst. Die etablierte Sozialformati-
on (als objektive zweite Natur) und 
ihre willkürlichen Regelmäßigkei-
ten erscheinen uns umso notwen-
diger und natürlicher, je tiefer, um-
fassender und unmittelbarer diese 
sich in uns eingewohnt haben und 
damit immer schon den Beurtei-
lungs- und Wahrnehmungsschema-
ta zugrunde liegen, mit denen sie 
erfasst werden. 

Die Form, in der heute an den Uni-
versitäten Philosophie gelehrt wird, 
arbeitet dieser Tendenz der Ze-
mentierung und Einschwörung des 
Wahrnehmens und Denkens auf 
das je Gegebene – sei es bewusst 
oder unbewusst – zu. Die gegen-
wärtigen Bemühungen um eine 
Reduzierung der Reichweite und 
Wahrheit der Philosophie sind gera-
dezu erschreckend. Ihre Verwand-
lung von einer genuin kritischen 
Wissenschaft in eine affirmative, 
die bestehende Wirklichkeit unbe-
rührt und unhinterfragt lassende, 
ist bereits so weit vorangeschrit-
ten, dass sie kaum noch revidierbar 
zu sein scheint – zumindest unter 
den gegebenen Bedingungen. Die 
Studierenden sollen – und darauf 
liegt der Hauptakzent der heutigen 
philosophischen Ausbildung – die 

bestehende Wirklichkeit nicht hin-
terfragen, sondern lernen, sich in 
ihr zu orientieren und vor „nutzlo-
sen“ geistigen Abenteuern bewahrt 
werden. Das kritische und radika-
le Hinterfragen der bestehenden 
Wirklichkeit ist Analysen von „auf-
geblasenen Sprachatomen“ und 
„albernen Redefetzen“ (Marcuse) 
gewichen, die sich wie kindliches 
Geplapper anhören und an Flach-
heit und Banalität wohl kaum noch 
unterboten werden können. Mit 
Sätzen wie: „Der Besen steht in der 
Ecke“, „Der König von Frankreich ist 
glatzköpfig“, „Peter hat einen Hut 
auf dem Kopf“ etc. etc. sind Stu-
dierende, die sich insbesondere mit 
Logik und Sprachanalyse beschäfti-
gen, sicherlich vertraut. Solche Sät-
ze, auf die sehr viel Scharfsinn und 
Raum verwendet wird, sollen den 
Anschein einer Alltags- oder Wirk-
lichkeitsnähe erwecken und das 
„hochgestochene“ Vokabular der 
„Metaphysik“ a priori ausschließen. 
Zudem suggerieren die oben an-
geführten Beispielsätze eine heile 
Welt, innerhalb derer es nicht nur 
legitim und möglich erscheint, viel 
Zeit und Energie auf derlei Banali-
täten zu verschwenden, sondern 
dafür auch noch mit üppigen For-
schungsgeldern belohnt zu wer-
den. Dabei ist, wie Marcuse bereits 
in seinem Buch Der eindimensiona-
le Mensch (1964) zu bedenken gab, 
jeder Satz so wenig in Ordnung wie 
die Welt, die in dieser Sprache kom-
muniziert wird. Ebenso bleibt mehr 
als umstritten – um für einen kur-
zen Moment von der Sprachphilo-
sophie zur gegenwärtigen Philoso-
phie des Geistes zu springen, deren 
Fragestellungen und Forschungsin-
teressen nicht weniger banal anmu-
ten, und in die dennoch Millionen 
an Forschungsgeldern fließen –, 
ob selbst die exakteste und erhel-
lenste Analyse oder Beschreibung 
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dessen, wie sich der Verzehr etwa 
einer Honigmelone auf den subjek-
tiven Erlebnisgehalt meiner menta-
len Zustände (in der heutigen Phi-
losophie des Geistes besser bekannt 
als Qualia) auswirkt, jemals etwas 
Substantielles zur philosophischen 
Erkenntnis oder zur Kritik strittiger 
Lebensverhältnisse beitragen kann, 
geschweige denn zu einem Begriff 
des Geschmacks oder der Wahrneh-
mung, der über die positivistische 
und verdinglichende Verkürzung 
desselben durch die Neuro- und Ko-
gnitionswissenschaft hinauswiese. 

Nun aber zurück zur Sprachanaly-
se. Der Sprachanalytiker von heute 
beschäftigt sich fast ausschließlich 
mit der Sprache des „durchschnitt-
lichen Steuerzahlers“, mit der Spra-
che, die der „gewöhnliche Mann“ 
oder die „gewöhnliche Frau“ auf 
der Straße spricht. In der Tatsache, 
dass er sich nur des Vokabulars und 
der Ausdrucksweise von Frau Mül-
ler und Herrn Meier bedient, und 
nur diese für Wert befindet, einer 
philosophischen Analyse unterzo-
gen zu werden, drückt sich nicht 
nur ein unbewusstes Bedürfnis und 
eine Tendenz aus, den Intellektuel-
len (oder überhaupt alles Intellek-
tuelle) lächerlich zu machen und als 
weltfremd zu diffamieren, sondern 
auch ein zunehmendes Bedürfnis 
und eine Tendenz zur Pseudokon-
kretheit, die letztlich nichts anderes 
als einen Reflex des Denkens auf 
die realen Abstraktionen (Waren- 
und Marktbeziehungen etc.) dar-
stellt, die unser Leben und unsere 
soziale Realität wesentlich struktu-
rieren und leiten. Diese Pseudokon-
kretheit ist nicht bloßes Produkt 
einer subjektiven Illusion, die sich, 
sobald sie reflexiv durchschaut wür-
de, in Luft auflöste; vielmehr resul-
tiert sie wesentlich aus einer ob-
jektiven, der sozialen Praxis selbst 

eingeschriebenen, real existieren-
den und objektiv wirksamen Illusi-
on, die über kritisches Denken allein 
nicht aufgehoben werden kann. 

Dass die Alltagssprache (um beim 
eigentlichen Beispiel zu bleiben), 
die der Sprachphilosophie einen 
Großteil des Materials für die Ana-
lyse bereitstellt, immer schon ge-
sellschaftlich zugerichtet ist, wird 
dabei völlig ausgeblendet. In der 
heute gängigen sprachphilosophi-
schen Analyse wird die Alltags-
sprache nicht nur von ihrem „un-
orthodoxen“, kreativen Gehalt und 
Vokabular gereinigt, den sie sicher-
lich auch besitzt, sondern zugleich 
ihres Vermögens beraubt, irgend-
welche anderen Inhalte auszudrü-
cken als jene, mit denen die beste-
hende Gesellschaft die Menschen 
versorgt. Diese gereinigte und ge-
sellschaftlich zugerichtete Sprache 
wird dann als unumstößliches Fak-
tum und vollendete Tatsache inter-
pretiert. Die weitergehende Frage 
danach, was diese Sprache über die 
Gesellschaft aussagt, die sich ihrer 
bedient und innerhalb derer sie er-
wächst, wird damit im Keim erstickt 
und verunmöglicht. Damit erteilt 
die Philosophie, wie Herbert Mar-
cuse sagt, „den Kräften ihren Se-
gen, die dieses Universum hervor-
bringen.“ Und weiter heißt es: „Die 
Sprachanalyse abstrahiert von dem, 
was die Alltagssprache enthüllt, in-
dem sie in ihrer Weise spricht – die 
Verstümmelung von Mensch und 
Natur.“ 

Ökonomisierung der Hochschule hin 
oder her: Die Unterminierung der 
Autonomie der Universität und Ver-
flachung der universitären Bildung 
haben schon lange vor „Bologna“ 
begonnen. Durch „Bologna“ wur-
de diese Tendenz lediglich zemen-
tiert. Und nicht wenige Professoren 

gefallen sich in der neuen Rolle als 
Bürokraten und Manager. Sie ha-
ben sich scheinbar schneller mit 
den neuen Studienbedingungen 
arrangiert als die Studierenden. 
Über gezielte und ausgebuffte Be-
rufungs- und Stellenbesetzungstak-
tiken werden sogenannte „kritische 
Intellektuelle“ vom Bildungsbe-
trieb systematisch ferngehalten, 
damit sie den Stu-
dierenden keine 
„Flausen“ in den 
Kopf setzen und 
sie eventuell auch 
noch darin behin-
dern, jenen glat-
ten „finish“ auszu-
bilden, der sie zu einem soliden und 
zuverlässigen Funktionieren auf 
dem Konkurrenzmarkt, der sie nach 
der Universität erwartet, befähigt. 
Schon längst geht es in der univer-
sitären Ausbildung (und überhaupt 
in der Bildung) nicht mehr darum, 
die „Anlagen“ und „Potentiale“ 
eines jeden Einzelnen auszubilden 
und zu fördern. Was damals vom 
Menschen gegolten hatte, gilt heu-
te vom „freien“ Markt: dessen „An-
lagen“ zu fördern, ihm „freie Bahn“ 
zu schaffen, ist das Ziel. Die Maxime 
„Werde, der du bist“ ist als Maxime 
des Marktes anerkannt, und die 
Aufgabe der heutigen Bildung be-
steht im Wesentlichen darin, jene 
Fähigkeiten und Anlagen im Men-
schen auszubilden und zu fördern, 
die das Gelingen dieser Maxime 
verbürgen. 

Noch der kleinste geistige Zwerg 
wird zum geistigen Riesen, wenn er 
gelernt hat, sich die vorherrschen-
den Denk- und Funktionsweisen 
des Universitätsbetriebs zu eigen 
zu machen und die Maschinerie 
blind zu bedienen weiß. Und der 
Universitätsbetrieb produziert heu-
te mehr denn je Individuen, denen 

es hauptsächlich darum zu tun ist, 
so schnell wie möglich und mit wel-
chen Mitteln auch immer die Kar-
riereleiter hinaufzuklettern. Es ge-
nügt, nur einige wenige von ihnen 
an die richtigen Stellen zu setzen, 
um den Betrieb von kritischen „Ele-
menten“ frei zu halten. Es gibt frei-
lich – und zum Glück – aber auch 
noch solche Studierende, die sich 

dieser Art der For-
mung und Diszipli-
nierung zu wider-
setzen vermögen, 
weil sie etwa das 
Glück hatten, in 
einem geistigen 
Umfeld sozialisiert 

worden zu sein, in dem Querden-
ken und kritische Reflexion geför-
dert wurden, oder aber auch von 
sich aus jenen kritischen Geist oder 
die Liebe zum Fach mitbringen, die 
ihr Denken vor der totalen Korrum-
pierung durch den Bildungsbetrieb 
bewahrt.

Die Lage an den Universitäten ist 
hoffnungslos, aber nicht ernst...

Zur Person:
Aaron Ringelnatz studierte Philoso-
phie, Soziologie und Geschichte in 
Münster, Wien und Sarajevo. Er ist 
als Lehrbeauftragter für das Fach 
Philosophie an verschiedenen Uni-
versitäten tätig (Schwerpunkt von 
Forschung und Lehre: Deutscher 
Idealismus und Kritische Theorie) 
und arbeitet momentan an einer 
Dissertation über den rumänischen 
Aphoristiker und Philosophen Emil 
M. Cioran (Arbeitstitel: „Über das 
Entsetzen, dort einen Menschen 
wahrzunehmen, wo man zuvor ein 
Pferd betrachten konnte - Das Ver-
schwinden der Tiere als schwerwie-
gender Tatbestand“).

Die Maxime „Wer-
de, der du bist“ 
ist als Maxime des 
Marktes anerkannt.
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Universitäten als 
Produktions-
stätten modernen 
Humankapitals 
Von Jonas Dessouky

Wo soll man mit der Kritik der neu-
en Studiengänge anfangen, und 
wo aufhören? Wann kritisiert man 
die B.A./M.A.-Struktur des Studi-
ums, und wann die allgemeine Ver-
wertungslogik der Unternehmen? 
Die Antwort ist, dass beides nicht 
getrennt betrachtet oder kritisiert 
werden kann. Die neuen Studien-
gänge sind Symptome der kapita-
listischen Logik. Wie also die Studi-
enordnungen kritisieren, ohne den 
Kapitalismus gleichfalls aufs Korn 
zu nehmen? Und 
wo beginnen?

Ich beginne hier: 
Vieles, das uns 
selbstverständlich 
erscheint, evident 
schlüssig, ja gera-
dezu logisch notwendig, ist nur ein 
Indiz dafür, wie tief wir die Normen 
unserer Gesellschaft verinnerlicht 
haben, wie sehr sie zu unserer zwei-
ten Natur geworden ist.

Ein Beispiel hierfür ist folgendes 
Statement: „Ich studiere, damit ich 
mich für einen Beruf qualifizieren 
kann.“ 

Zu diesem allgemein anerkann-
ten Grundsatz ist Folgendes zu sa-
gen: Eines der Hauptziele der Stu-
dierenden ist es, sich für einen Job 
zu qualifizieren. Das ist eine sehr 
verständliche Haltung, denn jeder 
muss irgendwann seinen Lebens-
unterhalt selbst bestreiten können. 
Zudem benötigt jede Gesellschaft 
Lehrer, Ärzte, Ingenieure, Wissen-
schaftler etc. Dies steht außer Fra-
ge, es sei denn wir lehnen eine 
zusammenhängende, verfasste Ge-
sellschaft zugunsten anarchischer 
Kommunen, also freiwillig assozi-
ierter Gruppen, ab. Ich gehe davon 
aus, dass viele dies nicht wollen, und 
dies zu Recht, obgleich angemerkt 

sei, dass die normative Exzellenz 
der verfassten Gemeinschaft viel-
leicht auch ein Credo darstellt, dem 
wir blind zu folgen scheinen.

Der Status des Studenten als Auszu-
bildender birgt jedoch eine große 
Gefahr in sich, die die Selbstbestim-
mung der Studierenden bedroht. 
Denn an Universitäten sollten 
nicht nur junge Menschen für be-
stimmte Berufe ausgebildet wer-
den, sondern auch gelernt werden 

zu forschen und 
zu suchen – nach 
Wahrheit, nach 
Wirklichkeit und 
verborgenen Ge-
setzen und Phäno-
menen der Kultur, 
des Geistes, der 

Natur, Religion, etc. Universitäten 
könnten zudem ein Sammelbecken 
für diejenigen sein, die sich ganz 
einfach bilden wollen, die die Welt 
verstehen wollen, das Neue suchen 
oder sich von ihrer Umwelt eman-
zipieren wollen. All dies sind indi-
viduelle Ziele, von denen die einen 
oder anderen eine Motivation sein 
sollten, wenn man sich an einer Uni-
versität einschreibt. Unternehmen 
und Institutionen jedoch benötigen 
Fachkräfte und Nachwuchs. Die ge-
nannten individuellen Ziele der Stu-
dierenden werden derzeit dem Ziel 
der Fachkräfteausbildung, also der 
Akkumulation von Humankapital 
untergeordnet.

Ein beliebtes Druckmittel in diesem 
Kontext ist das Credo vom „Arbei-
ten und Geld verdienen!“, das die 
meisten der an einer Gesellschaft 
teilnehmenden als Common Sense 
betrachten. Gleichzeitig gilt es de-
nen als Warnung und Druckmittel, 
die die von Lehrinstitutionen vorge-
gebenen Wege von Regelstudien-
zeit und Alter bei Studienabschluss 

„Ich studiere, 
damit ich mich für 
einen Beruf qua-
lifizieren kann.“ 
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verlassen. Die nicht enden wollen-
den Botschaften der Sendungen, 
Zeitungsartikel und Magazine, die 
den Auszubildenden und insbe-
sondere Studierenden die Zukunft 
deuten wollen, sind bei dieser Kon-
ditionierung federführend. Wer 
das Statement, das oben angeführt 
wurde („Ich studiere, damit ich 
mich für einen Beruf qualifizieren 
kann“), in Zweifel zieht, gilt heu-
te vielen als Irrationalist, als Hippie 
oder Träumer. Dabei ist die Frage, 
ob solch eine Einstellung sinnvoll 
ist, durchaus berechtigt, denn es 
gibt immerhin noch wesentliche 
Ziele des Individuums außerhalb 
seiner selbst als Teil der knappen 
Ressource Fachkraft.

Aus ökonomischer Sicht ist klar, wa-
rum die Studierenden derlei Zer-
streuung meiden sollen: Ein Unter-
nehmer kann nicht alle anfallende 
Arbeit im Konzern allein verrichten, 
er benötigt Personal. Und dies soll 
u.a. die Uni liefern. Recht großzü-
gige Saläre werden in Aussicht ge-
stellt, wenn man denn gewillt ist, 
folgende Regeln des Spiels zu be-
achten: (1) Mit exzellenten Noten 
und (2) ohne Zeitverlust (maximal 
Regelstudienzeit) das Studium zu 
beenden, (3) Know-How zu erwer-
ben und (4) eine Grundhaltung 
erlernen, die tiefe Ergebenheit 
gegenüber dem Vorgesetzten be-
inhaltet. Diese vier Grundmerkma-
le sind auf die Anforderungen der 
global operierenden Konzerne zu-
geschnitten, die junge, leistungs-
willige und beherrschbare Arbeits-
kräfte benötigen. 

Für die Uni bedeutet dies, dass sie 
Personal für die Wirtschaft und 
zentrale Institutionen produziert. 
Eine teils heiß begehrte Ware. Die 
Universitäten sind also Produkti-
onsstätten von Humankapital, das 

vom Arbeitsmarkt nach Bedarf ab-
sorbiert wird. 

Dass nicht alle Studierende den 
gewünschten Anforderungen ge-
nügen, zeigen die harten Auslese-
prozesse, die am Ende der akademi-
schen Laufbahn nur diejenigen zu 
Graduierten küren, die es geschafft 
haben, jede Hürde zu nehmen: Die 
Starken überleben, Schwache wer-
den aussortiert. Es handelt sich hier-
bei demnach um Sozialselektion, 
die prinzipiell schon im dreigliedri-
gen Schulmodell angelegt ist. Die 
Problematik der vertikalen Dyna-
mik unseres Schul-, Ausbildungs- 
und akademischen Systems und die 
damit einhergehenden Schwierig-
keiten der Chancengleichheit un-
terschiedlicher sozialer Gruppen, 
kultureller Hintergründe usw., wür-
den eine Diskussion erfordern, die 
an anderer Stelle ausführlicher ge-
führt werden muss.

Fazit:
Die Bologna-Reformen sollten dem 
europäischen Kapital mobile, hoch-
spezialisierte Arbeitseinheiten lie-
fern, die in ihrer Grundstruktur ein-
heitlich geprägt und überall und 
zu jeder Zeit – ob in Deutschland, 
Frankreich, Spanien, Italien, Ös-
terreich, etc. – an konkreten Ab-
teilungsmodulen – je nach Bedarf 
– eingesetzt werden können. Die 
hochgelobte Vergleichbarkeit der 
Abschlüsse ist demnach kein Zubrot 
für Studierende, sondern eine Pla-
nungserleichterung für Unterneh-
men und Institutionen.

Dass zudem Lobbyisten Einfluss 
auf die Studienordnungen nehmen 
können, ist freilich ein El Dorado für 
all diejenigen, die sich die Ressour-
ce „Humankapital“ nach Belieben 
liefern lassen wollen, also Arbeits-
kräfte à la carte. Die Studierenden 

hingegen ächzen unter dem auf-
erlegten Druck und verlieren jede 
Chance, ein selbstbestimmtes, per-
sönlichkeitsprägendes und tief-
gründiges Studium zu bestreiten.

Zur Person:
Jonas Dessouky wuchs in Deutsch-
land, Ägypten und den USA auf. Er 
studierte von 2000-2007 Biologie in 
Berlin und Münster. Seit 2011 B.A. 
in Philosophie und Germanistik (Ab-
schlussarbeit in politischer Philoso-
phie). Derzeit im 1-Fach M.A. Philo-
sophie in Münster und Mitglied im 
Zentrum für Wissenschaftstheorie 
(ZfW Münster).
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Mögliche Folgen von 
Bologna aus psycho-
logischer Perspektive
von Burkhard Wiebel & Maximilian Schell

„Im Kern der Umstellung des uni-
versitären Bildungssystems stand in 
den vergangenen zehn Jahren der 
Bachelor als »erster berufsqualifi-
zierender Abschluss«. Die aus der 
Bologna-Deklaration von 1998 üb-
rigens nur hierzulande so erfolgte 
Ableitung einer unbedingten For-
derung nach »Beschäftigungsfähig-
keit« der Hochschulabsolventen hat 
eine fast vollständige Transformati-
on des universitären Auftrags nach 
sich gezogen: weg von der »allge-
meinen Menschenbildung durch 
Wissenschaft«, hin zur Berufsaus-
bildung.“ – Dieter Lenzen, Die Zeit, 
15.03.2012, Nr. 12

Die in der Folge des Bolo-
gna-Prozesses entstande-
nen Bachelor- und Mas-
terstudiengänge sollen 

Studierende optimal auf den Be-
rufsalltag vorbereiten, sie sind strin-
gent und funktional organisiert 
und verfolgen Hauptziele wie in-
ternationale Wettbewerbs- und Be-
schäftigungsfähigkeit sowie Mobi-
lität. So erstrebenswert diese Ziele 
auch sind, ist eine sinnvolle und be-
dachte Umsetzung umso wichtiger. 
Setzten frühere Hochschulbildungs-
systeme (z. B. Diplomstudiengänge) 
noch auf freie intellektuelle Entfal-
tung und Tiefe der Durchdringung 
vieler Wissensinhalte – Merkmale 
des Humboldtschen Bildungsideals 
–, so bedeutet erfolgreiches Studie-
ren im Bologna-System die Bewälti-
gung einer hohen Informationsdich-
te und eines hohen Prüfungsdrucks, 
dem Arrangement mit Fremdbe-
stimmung und dem Aushalten exis-
tenzieller Ängste (z. B. der Finanzie-
rung des Studiums, der beruflichen 
Zukunft usw.). Kritik gegenüber 
den 1999 deklarierten Bologna-Re-
formen macht sich immer wieder 
von Seiten verschiedenster Verbän-
de und Organisationen bemerkbar; 

einen vorläufigen Höhepunkt fand 
diese Kritik im Bildungsstreik von 
2009, bei dem wochenlang Teile der 
Universitäten und Fachhochschu-
len von Studierenden besetzt wur-
den und protestiert wurde gegen 
Überbelastung durch permanente 
Leistungskontrolle und für intellek-
tuelle Freiräume durch eigenstän-
diges Lernen. Zu Recht kritisieren 
auch viele Hochschullehrer den Bo-
logna-Prozess. Der Theologe Mari-
us Reiser gab sogar 2009 aufgrund 
von Bologna seinen Lehrstuhl auf: 
„An keiner einzigen Stelle geht es 
um den Geist, der nach Bildung ver-
langt.“ (Reiser, 2009) Als Folgen 
des Bologna-Prozesses werden im-
mer wieder Stress, Überforderung 
und Verzweiflung auf Seiten der 
Studierenden genannt (vgl. Spie-
gel-Artikel „Studium Bolognese: 
Bachelor-Studenten verzweifeln am 
Leistungsdruck“). Im folgenden Ar-
tikel möchten wir diese Folgen aus 
sozial- und neuropsychologischer 
Perspektive näher beleuchten, um 
somit einen Blick hinter die Mecha-
nismen der Universitätsreform zu 
gewähren.

Gefordert wird der „neue Men-
schentyp“... Doch was, wenn er 
versagt?

Peter Hartz, der Miturheber der 
Hartz-IV-Reformen, beschrieb in 
seinem Buch „Job Revolution“ das 
Ideal des „Neuen Menschentyps“, 
welches auch durch die Ausbildung 
an den Universitäten gefördert 
werden soll: Der freie, selbstver-
antwortliche, produktive Mensch, 
der durch nichts als eigene man-
gelnde Kompetenzen oder per-
sönliches Unglück an seinem wirt-
schaftlichen Fortkommen und dem 
Erreichen maximaler Lebensqua-
lität gehindert werden kann, der 
selbstverantwortlich aber auch für 
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sein Versagen ist und die Folgen 
dann selbst zu tragen hat. In Bezug 
auf das Studium werden also dieje-
nigen gefördert, die gute Leistun-
gen erbringen können. Wer jedoch 
versagt, bleibt weiterhin selbstver-
antwortlich für dieses Versagen 
und wird auf lange Sicht exklu-
diert aus dem Universitätssystem. 
Wer sich nicht arrangieren kann 
mit den bestehenden Verhältnis-
sen und der Fremdbestimmung, ist 
selbst schuld. In vielen Studiengän-
gen müssen am Ende des Semesters 
ca. 10 Leistungsnachweise erbracht 
werden, die sich auf eine geringe 
Zeit von bis zu zwei Wochen kumu-
lieren können. Gleichzeitig herrscht 
eine Konkurrenzstimmung, denn 
nur die Besten bekommen den 
Masterplatz oder finanzielle Unter-
stützung durch Stipendiatenwerke.

Aus sozialpsychologischer Perspek-
tive liegen einem Individuum be-
stimmte Strategien zum Selbstwert-
schutz und zur Selbstwerterhöhung 
inne. So werden eigene Leistungs-
erfolge intern attribuiert, d. h. sie 
werden vorwiegend auf interne 
Faktoren wie Fähigkeiten und An-
strengung zurückgeführt. Eigene 
Misserfolge dagegen werden auf 
externe Faktoren zurückgeführt, 
wie Aufgabenschwierigkeit und 
Pech. Fallen diese Strategien unter 
bestimmten Umständen weg, er-
höhen sich die Risikofaktoren z. B. 
für die Entwicklung von Depressi-
on, Sucht oder chronischen Stress. 
So verbietet es sich als Studierender 
im Bologna-System, Misserfolge ex-
tern zu attribuieren, denn alle sind 
selbstverantwortlich für ihr Schei-
tern und nur die Leistungsstärksten 
kommen - ganz nach dem Ideal des 
neuen Menschentyps - weiter. Beim 
Versagen hat also niemals das Sys-
tem Schuld, sondern einzig und al-
lein das Individuum, welches sich im 

System bewegt (ähnliches lässt sich 
auch bei Menschen ohne Erwerbs-
arbeit feststellen, deren Lebensum-
stand immer nur auf deren eige-
nes Versagen zurückgeführt wird). 
Es liegt dem Bologna-System inne, 
dass die Studierenden Misserfolg 
oftmals ihren eigenen Fähigkeiten 
zuschreiben und diese Zuschrei-
bung auf internale Faktoren zur 
Entwicklung von Depressionen und 
Burn-Out beitragen kann.

Erlernte Hilflosigkeit

Alle Menschen streben danach, 
auf ihre Umwelt Kontrolle aus-
üben zu können, d. h. sie möchten 
gewünschte Ereignisse herbeifüh-
ren und unerwünschte Ereignisse 
vermeiden können. Ein Mangel an 
wahrgenommener Kontrolle kann 
zu schwerwiegenden sozialen, psy-
chischen und physischen Defiziten 
führen. Durch die fehlende Auto-
nomie in vielen Bereichen des Bo-
logna-Systems und die ständige 
stoffliche Überbelastung kommt es 
oftmals dazu, dass Studierende die 
Überzeugung verlieren, Kontrolle 
auf bestimmte Ereignisse ausüben 
zu können, z. B. den Anforderungen 
zu entsprechen, schlechte Noten zu 
vermeiden, einen Masterplatz zu 
bekommen oder in der Regelstudi-
enzeit aufgrund von BAföG-Richt-
linien studieren zu können. Bei 
Regelstudienzeiten von bis zu 12 
Semestern können Studierende un-
ter gewissen Umständen also über 
eine lange Dauer mit einer Reduk-
tion ihrer wahrgenommen Kont-
rollmöglichkeiten konfrontiert sein. 
Durch diese überdauernde Kont-
rolldeprivation kommt es dann zu 
Symptomen der erlernten Hilflosig-
keit, wie z. B. zum Verlust von Moti-
vation, zu kognitiven Einschränkun-
gen beim Erkennen tatsächlicher 
Zusammenhänge (Kontingenzen) 

zwischen eigenem Verhalten und 
dessen Ergebnissen oder gar zu 
chronisch negativen Emotionen, die 
in eine manifeste Depression über-
gehen können. 

Bologna aus neuropsychologischer 
Perspektive

Es ist darüber hinaus zu erwarten, 
dass sich Studienbedingungen mit 
ständig maximaler Auslastung des 
Lernvermögens, wenig Freiräu-
men für Eigenständiges und per-
manenter Leistungskontrolle auch 
spezifisch auf die neuronale Netz-
werkstruktur des Gehirns, genauer 
gesagt auf die Endphase der Fron-
talhirnreifung, die sich bis zur Mitte 
des dritten Lebensjahrzehnts voll-
zieht, auswirken. Die frontalen neu-
roplastischen Veränderungen unter 
diesen über Jahre aufrechterhalte-
nen Umweltbedingungen könnten 
lebenslang bei einigen Absolven-
ten eine Disposition zu schnellen 
und wenig tiefen, kontextabhängig 
zweckrationalen Entscheidungen 
zur Folge haben. Dies könnte wie-
der eine suboptimale Bedingung 
sein, kritisch emanzipative Gedan-
ken anzunehmen, zu generieren 
und sich mit diesen im Diskurs aus-
einanderzusetzen. Wie in neueren 

Untersuchungen gezeigt werden 
konnte, sind Risikofaktoren für die 
Entwicklung von Depression, Sucht 
und Schizophrenie neben chronisch 
Stress erzeugenden Lebensereignis-

sen auch Soziale Notlagen („social 
defeat“) und Soziale Ablehnung 
/ Niederlage („social adversity“). 
Überdauernde negative Einflüsse 
dieser Art wirken sich auf der Hir-
nebene destruktiv auf das subcor-
ticale mesolimbische Dopamin- und 
Serotoninsystem aus. Ein weniger 
differenziert ausgebildeter Appa-
rat der Informationsverarbeitung 
ist weniger in der Lage, Kritisches 
aufzunehmen, zu generieren und 
zu formulieren. Dies sind aber die 
Voraussetzungen dafür, dass sich 
ein Mensch außerhalb eingetrete-
ner Pfade allgemeiner gesellschaft-
licher Überzeugungen bewegen 
kann.

Zur Person:
Burkhard Wiebel, Diplom-Psycholo-
ge, ist Lehrbeauftragter am Institut 
für Kognitive Neurowissenschaften 
der Ruhr-Universität in Bochum. 
Maximilian Schell ist Student der 
Psychologie und Theologie an der 
Ruhr-Universität.
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Überall nur 
Wettbewerb!?
Mögliche Formen kritischer Intervention 
in der unternehmerischen Hochschule 

von Michael Heidemann

Warum sollte man heut-
zutage die Diskussion 
um den Bologna-Pro-
zess überhaupt noch 

einmal neu aufrollen? Gibt es nichts 
Wichtigeres zu tun, als sich noch 
immer an den Hochschulreformen 
abzuarbeiten, wo doch die Umstel-
lung auf das Bachelor/Master-Sys-
tem mittlerweile schon einige Jah-
re zurück liegt? Hierbei kann es sich 
doch nur um das nostalgische Ge-
jammer eines alten Diplom- oder 
Magisterstudierenden handeln, der 
in der Vergangenheit stecken ge-
blieben ist. Um leeres Geschwätz 
eines Langzeitstudierenden, der 
die Gemütlichkeit seines liebge-
wonnenen Trödelstudiums gerne 
zum universellen Prinzip der Hoch-
schulbildung erheben würde. Oder 
um die realitätsverweigernde Träu-
merei eines ewigen Idealisten, der 
schlicht nicht einsehen will, dass 
Wettbewerb und Konkurrenz eine 
von den Wirtschaftswissenschaften 
längst nachgewiesene conditio hu-
mana ist. Oder aber es handelt sich 
um die ideologische Propaganda 
eines linken Spinners, der die Uni 
zur Spielwiese seiner sozialistischen 
Ideen umkrempeln will. Wer die Im-
plikationen des Bologna-Prozesses 
kritisiert, muss auf derartige Reak-
tionen, vielleicht in abgeschwäch-
ter und weniger pointierter Form, 
gefasst sein. Ich habe sie selbst 
erlebt. Wie eine Praxis kritischer 
Interventionen in der unterneh-
merischen Hochschule trotz jener 
altbekannten Vorurteile dennoch 
möglich sein kann, soll im Folgen-
den verhandelt werden.

Es ist natürlich nicht so, dass alle 
Studierenden die Hochschulrefor-
men der letzten Jahre ablehnen 
und sich nach verschütt gegan-
genen Bildungsidealen sehnen. 
Wie so oft, in allen möglichen 

gesellschaftlichen Diskursen, domi-
niert auch unter Studierenden die 
unselige Formel „Es ist, wie es ist.“ 
Ein solches Urteil ist erst einmal zu-
rück zu führen auf eine verständli-
che Reaktion der Subjekte im Um-
gang mit der eigenen Lebenswelt. 
In einer gemessen am Komplexi-
tätsgrad sich rasant entwickelnden 
Gesellschaft, die den Subjekten im-
mer größere Komplexitätsbewälti-
gungs- und Reduktionsleistungen 
abverlangt, ist der Einwand gegen 
je Gegebenes zunächst einmal ein 
ungehöriger Störfaktor. Das Sub-
jekt, das sich seine Identität not-
wendigerweise an der Gesellschaft 
bildet, ist zuvörderst bemüht die 
eigene Lebenswelt wohlgeordnet 
einzurichten. Da es sich als der Ge-
sellschaft, die es umgibt, teilhaftig 
begreift, und seine eigene Identität 
mit jener verknüpft, tendiert es zu 
einer positiven Bestandsaufnahme 
des je Vorgefundenen. Die kritische 
Reflexion über Bestehendes setzt 
erst dann ein, wenn gesellschaftlich 
vermittelte Widersprüche sich dem 
Subjekt als eigene sinnlich-leibhaf-
tig erfahrbare Gegensätze zum Be-
wusstsein drängen, die Widersprü-
che also nicht mehr ohne Weiteres 
vom Individuum integriert werden 
können. Solange es keine derarti-
gen Erfahrungen macht, kann es 
getrost ohne negative Folgen für 
das eigene Selbstbild in der Bewer-
tung der es umgebenden Wirklich-
keit als „die Beste aller möglichen 
Welten“ verharren. 

Eine intervenierende Praxis, die zur 
kritischen Reflexion anzuregen im 
Stande sein will, sollte also genau 
dort ansetzen, wo der nach Freiheit 
strebende Geist im Subjekt sich mit 
gesellschaftlich vermittelten Unter-
drückungsverhältnissen konfron-
tiert sieht, diese aber noch nicht als 
solche identifiziert. Beispiele sollten 
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sich in der Lebenswelt der aller-
meisten Studierenden finden las-
sen. Dort, wo ein/e von Prüfungs-
druck geplagte/r Student/in keine 
Zeit mehr für die freie Entfaltung 
eines Gedankens hat, wäre ein sol-
cher Anknüpfungspunkt. Dort, wo 
die aufgrund von ungestilltem For-
schungsinteresse bewusst gewähl-
te Verlängerung der Studiendauer 
über die Regelstudienzeit hinaus zu 
irritierten bis empörten Reaktionen 
im persönlichen Umfeld führt, wäre 
ein weiterer. Und dort, wo den Stu-
dierenden in Vorlesungen, Semi-
naren und Workshops Lerninhalte 
nahe gelegt werden, die keine Be-
geisterung für die Sache zu entfa-
chen vermögen, aber als notwen-
dig in Hinblick auf zu erwerbende 
Kenntnisse für das künftige Berufs-
leben dargestellt werden, dort gibt 
es wöchentlich Hunderte von An-
knüpfungspunkten im Alltag der 
universitären Lehre. Man möge an 
dieser Stelle einwenden, dass die 
meisten Studierenden doch einfach 
schlucken würden, was man ihnen 
tagtäglich in routiniert bis unmo-
tiviert herunterdozierten Lehrver-
anstaltungen vorsetzt. Richtig ist 
sicherlich, dass von den für derlei 
narkotisch auf den kritischen Geist 
wirkenden Veranstaltungen Verant-
wortlichen keine kritischen und den 
Geist in Schwung bringenden Im-
pulse zu erwarten sind. Doch genau 
dazu sollten sich alle bereits kritisch 
eingestellten Studierenden, die 
eine unternehmerische Hochschule 
als Zurichtungsstätte für künftige 
Arbeitnehmer*Innen nicht als al-
ternativlos hinnehmen wollen, be-
rufen fühlen. Es könnte tatsächlich 
Wunder wirken, wenn in einem Se-
minar der Wirtschaftswissenschaf-
ten, in dem der methodologische 
Individualismus und das Homo-Oe-
conomicus-Modell zu anthropolo-
gischen Selbstverständlichkeiten 

umgedeutet werden, wirklich ein-
mal konsequent Einspruch erhoben 
würde. 

Gewiss, die Marktlogik ist in allen 
gesellschaftlichen Bereichen un-
eingeschränkt hegemonial gewor-
den. Erst dadurch wurde Bologna 
möglich. Daher wird auch das Infra-
gestellen von Prüfungsdruck, Re-
gelstudienzeit und „ausbildungs-
relevanten Inhalten“ zwangsläufig 
auf Unverständnis oder Gegenwind 
stoßen. Erfahrungen zeigen, dass 
diejenigen, die dem Prüfungsdruck 
nicht standhalten oder einen Ab-
schluss nicht in der Regelstudienzeit 
schaffen, sich häufig selbst dafür 
verantwortlich machen, anstatt die 
Sinnhaftigkeit der an sie adressier-
ten Anforderungen anzuzweifeln. 
Dennoch sollte die Konstituierung 
des Subjekts durch gesellschaftliche 
Umstände nicht als Einbahnstraße 
missverstanden werden. Die hege-
monial gewordene Marktlogik ist 
eben eine gewordene. Weder ist 
sie notwendigerweise nur „Durch-
gangsideologie“ mit beschränktem 
Haltbarkeitsdatum, noch begrün-
det sie als Weisheit letzter Schluss 
das „Ende der Geschichte“. Viel-
mehr ist sie zu verstehen als ein 
Ausdruck gesellschaftlicher Kräfte-
verhältnisse, die prinzipiell jeder-
zeit verrückbar sind. Dafür bedarf 
es jedoch zuallererst der Rück-
eroberung diskursiver Räume. Mag 
der gegen unhinterfragte und zur 
Ideologie geronnene Lehrmeinun-
gen gerichtete Einwand in einem 
Seminar noch so stumpf wirken, an-
gesichts der geringen direkt folgen-
den Konsequenzen - im besten Fall 
gibt es eine Seminardiskussion, im 
schlechtesten Fall wird die kritische 
Intervention übergangen – so ist er 
doch unabdingbar, um die Hege-
monie der herrschenden Ideologie 
zu erschüttern. 

Weit wirkungsvoller als die Kon-
frontation mit der Dozentin/dem 
Dozenten – die/der ja zugleich auch 
immer Autoritätsperson ist und da-
mit Macht ausüben kann – erscheint 
jedoch die Auseinandersetzungen 
von Studierenden mit Studierenden 
selbst. Es ist wahrlich verblüffend, 
welche Irritationen sich mit der 
simplen Frage nach der Motivation 
für die Wahl eines 
bestimmten Studi-
enfaches auslösen 
lassen, wenn man 
direkt im Anschluss 
die Frage hinter-
her schickt, ob das 
Studium die Erwar-
tungen auch er-
füllt. Nicht immer 
entwickelt sich daraus ein produk-
tives Gespräch, doch bisweilen for-
mulieren die Gesprächspartner*In-
nen Anforderungen an universitäre 
Lehre, die rein gar nichts mit den 
bestehenden Verschulungsstruktu-
ren gemeinsam haben. An genau 
dieser Stelle müsste eingehakt und 
thematisiert werden, warum unter 
den herrschenden Bedingungen 
(Universitäten sind Ausbildungsbe-
triebe, die den Anforderungswün-
schen der Unternehmen gerecht 
werden müssen) keine anders ge-
dachte Lehre umsetzbar ist. Dem 
gegenüber gestellt werden müss-
te der utopische Gehalt einer von 
Markt-, Wettbewerbs- und Kon-
kurrenzlogik befreiten Bildung, die 
allein dem innerlichen Bestreben 
nach Erkenntnis folgt. Um das An-
liegen noch einmal auf den Punkt 
zu bringen: Der Erkenntnisprozess 
im Subjekt, der in der sinnlich-leib-
lichen Wahrnehmung von zunächst 
einmal subjektiv erlebten Wider-
sprüchen seinen Anfang nimmt, 
und über kritische Reflexion des je 
Gegebenen zur Bewusstwerdung 
widersprüchlicher gesellschaftlicher 

Verhältnisse gelangt, ist ein dialo-
gisch sich entfaltender, der entspre-
chend auch angeregt werden muss, 
um sein Fortkommen zu erleichtern. 

Die Vortragsreihe „Empört Euch! 
Engagiert Euch!“ beim AStA stellt 
einen solchen - zugegebenermaßen 
bescheidenen - Versuch dar, Raum 
für alternative und kritische Gedan-

ken innerhalb der 
Universität zurück-
zuerobern. Hierbei 
handelt es sich um 
eine im Semester 
stattfindende lose 
Reihe von kapita-
lismuskritischen 
Vorträgen, die in 
ihrer Prämisse von 

einer Vielfachkrise des Kapitalis-
mus ausgeht. Als Aufhänger dient 
die globale Finanzkrise der letzten 
Jahre, die aber neben der sozialen 
Krise (Arbeitslosigkeit, Altersar-
mut, Wohnungsnot), der ökologi-
schen Krise, der Demokratiekrise 
und der Krise des gesellschaftlichen 
Zusammenhalts (Rassismus, Sozi-
aldarwinismus, Schere Arm-Reich) 
eben nur als eine unter vielen durch 
den Kapitalismus induzierten Kri-
sen identifiziert wird. Daher ist die 
Vortragsreihe stark interdiszipli-
när ausgerichtet und beinhaltete 
bislang Veranstaltungen mit Wirt-
schaftswissenschaftler*Innen, Poli-
tolog*Innen, Soziolog*Innen, Phi-
losoph*Innen, Pädagogik*Innen, 
Psycholog*Innen, Journalist*Innen 
und Politiker*Innen. Die Themen 
setzen dabei in der Regel im All-
tagsbewusstsein der Menschen an 
und behandeln grundsätzliche Fra-
gen verknüpft mit tagesaktuellen 
Bezügen. In ihrer traditionellen Her-
angehensweise (eine gut informier-
te Autoritätsperson steht an einem 
Pult vor einer Masse Studierender, 
die ihr andächtig lauscht) vermag 

Zur Überwindung 
der Marktlogik be-
darf es zuallererst 
der Rückeroberung
diskursiver Räume.
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die Vortragsreihe womöglich eine 
inhaltliche Alternative zu bieten, 
nicht aber eine die herkömmlichen 
Formen universitärer Bildungsver-
mittlung sprengende Innovation zu 
sein. 

Auf der Suche nach neuen Formen 
gemeinsamen Lernens empfiehlt 
sich ein Blick auf die Goethe-Univer-

sität Frankfurt am Main. Wobei auch 
die dort angebotenen Möglichkei-
ten beileibe keine nie dagewesenen 
Neuerungen darstellen, sondern 
vielmehr angesichts der sonstigen 
Eintönigkeit recht exotisch wirken. 
In Frankfurt bieten die Fachschaf-
ten in verschiedenen Fachbereichen 
Autonome Tutorien an, die von 
Studierenden in Eigenregie konzi-
piert und durchgeführt werden. 
Die Autonomen Tutorien „sollen 
es den  Studierenden ermöglichen, 
sich selbständig und selbstverant-
wortet mit wissenschaftlichem  Ar-
beiten und Lernen auseinander zu 
setzen und ‘ein Studium sichtbar zu 
machen, wie es  sein könnte‘. (…) 
Studierende werden zu aktiven Ge-
staltern universitärer Lehre, anstatt 
sie nur passiv zu ‘konsumieren‘.“1 
Die Fachbereiche stellen Geld aus 

1	  Nachzulesen im Internet: https://
www2.uni-frankfurt.de/44395018/Auto-
nome-Tutorien

QSL-Mitteln (Landesmittel zur Ver-
besserung der Qualität der Studien-
bedingungen und Lehre) zur Ver-
fügung, so dass die Studierenden 
zu Konditionen einer HiWi-Stel-
le ihre selbstentwickelten Tutori-
en anbieten können. Der AStA der 
Uni Frankfurt beschreibt die Auto-
nomen Tutorien wie folgt: „Hier 
können Studierende in relativ klei-

ner Runde Fähigkeiten im Diskutie-
ren, reflektierten Argumentieren 
und wissenschaftlichen Arbeiten 
(weiter) entwickeln. Dies geschieht 
ohne unmittelbaren Konkurrenz-, 
Leistungs- und Zeitdruck, die ‘Be-
aufsichtigung‘ durch Professor*in-
nen und die oftmals einschüchtern-
de Wirkung ihres (vermeintlich) 
enormen Wissensvorsprungs. Da 
die Themen der Autonomen Tuto-
rien unabhängig von einer Veran-
staltung und deren Seminarplan 
gewählt und bearbeitet werden 
können, bieten sie einen Rahmen 
für eine Auseinandersetzung mit 
anderen Forschungsrichtungen und 
anderen Theorieansätzen.“2 Die Be-
sonderheit Autonomer Tutorien im 
Vergleich zu ohne weiteres auch in 
Münster einzurichtende Lese- und 
Arbeitskreise ist die institutionell 

2	  Nachzulesen im Internet: http://as-
ta-frankfurt.de/mitmachen/autonome-tu-
torien/autonome-tutorien

abgesicherte Gestalt. Autonome 
Tutorien werden von der Univer-
sität Frankfurt – ironischer Weise 
in Form von monetären Gratifika-
tionen – anerkannt. Studierende, 
die sich die Mühe geben zu gesell-
schaftskritischen Theorieansätzen 
Tutorien anzubieten, müssen dieses 
Engagement also nicht als zusätzli-
che ehrenamtliche Arbeit in ihren 

meist ohnehin knappen Zeitplan 
integrieren, sondern werden an-
gemessen dafür entlohnt. Alle Teil-
nehmenden erhalten zudem Teil-
nahmenachweise als Anrechnung 
für das freie Studium. Prüfungsleis-
tungen müssen dafür nicht erbracht 
werden. Es wäre zu untersuchen, ob 
auch in Münster Autonome Tutori-
en über die einzelnen Fachbereiche 
angeboten werden könnten. Finan-
zielle Mittel könnten etwa über die 
Qualitätsverbesserungskommission 
(QVK) beantragt werden. In Frank-
furt hat sich recht schnell eine Ei-
gendynamik entwickelt, die dazu 
führte, dass über die festen Tuto-
rienstellen hinaus im vergangenen 
Sommersemester 2013 insgesamt 
46 Veranstaltungen im „Alternati-
ven Vorlesungsverzeichnis“ ange-
boten wurden. Autonome Tutorien 
können eine Möglichkeit darstel-
len, die Logik der unternehmeri-
schen Hochschule, die an praktisch 

(d.h. auf dem Arbeitsmarkt) ver-
wertbarem Wissen orientiert ist 
und verschärften Wettbewerb für 
die einzig sinnvolle Maßnahme zur 
Stimulation der „Wissensproduk-
tion“ hält, zumindest in Ansätzen 
zu konterkarieren. Durch derarti-
ge alternative Formen gemeinsa-
men Lernens fernab von Leistungs-
druck und Vergleichszwang könnte 

die Utopie einer selbstbestimmten, 
zweckungebundenen und eman-
zipatorischen Bildung zaghaft ins 
Hier und Jetzt verlängert werden. 
Hingegen werden die Studieren-
den dort, wo die bleierne Schwere 
der Einförmigkeit alternativlos auf 
ihren Schultern lastet, auch in Zu-
kunft nur ein resigniertes und fan-
tasieloses „Es ist, wie es ist.“ zu Pro-
tokoll geben. 
Anlass genug, aktiv zu werden.

Zur Person:
Michael Heidemann studiert Poli-
tikwissenschaft und Philosophie an 
der Universität Münster. Seit zwei 
Jahren betreut er die Projektstelle 
„Empört Euch! Engagiert Euch!“ 
zu kapitalismuskritischen Themen 
beim AStA. Das aktuelle Semester-
programm ist nachzulesen unter: 
http:/ /www.asta.ms/index.php/
asta/projektstellen -> Vortragsreihe 
„Empört Euch! Engagiert Euch!“
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Ein 
Paradigmenwechsel 
als demokratischer 
Prozess
Das neoklassiche Paradigma ist in der 
Ökonomik hegemonial. Doch das muss 
nicht so bleiben

Von Milan Schwarz 

In Tagen wie diesen büßen 
deutsche Ökonomen ihre oh-
nehin nicht allzu ausgeprägte 
Anerkennung von Seiten der 

Restbevölkerung ein. Wer in letz-
ter Zeit die Wirtschaftspresse und 
fachwissenschaftliche Blogs ver-
folgt hat, der wird auf eine emo-
tional geführte Debatte über die 
festgefahrene deutsche VWL ge-
stoßen sein. Ein Eckpfeiler dieser 
Debatte ist ein Kommentar des 
Uni-Ökonomen Rüdiger Bachmann 
(RWTH Aachen), der in der Öko-
nomenstimme und auf SpiegelOn-
line publiziert wurde. Auf die von 
VWL-Studenten geäußerte Kritik an 
der wirtschaftswissenschaftlichen 
Lehre in Deutschland reagierte er 
trotzig. Seine Botschaft: Um Leh-
re und Wissenschaft sei es nicht so 
katastrophal bestellt, wie man mei-
ne. Die Arbeit der Ökonomen – ins-
besondere ihre versteckte wissen-
schaftliche Vielfältigkeit – werde 
angesichts der akuten Krisenzeiten 
schlichtweg verkannt.

Wie sieht die Kritik aus, auf die sich 
Bachmann da bezieht? In Deutsch-
land, so die erwähnten Kritiker, 
habe das wirtschaftswissenschaft-
liche Paradigma (= bestimmte wis-
senschaftliche Lehrmeinung) der 
Neoklassik zu einer ideologischen 
Verhärtung der akademischen Öko-
nomik geführt. Die Wirtschaftswis-
senschaftler beziehen von der Neo-
klassik z.B. das berüchtigte Modell 
des homo oeconomicus, des ratio-
nalen und nutzenmaximierenden 
Individuums, und den methodo-
logischen/normativen Individualis-
mus, nach dem das Verhalten von 
Gruppen nur über das Verhalten in-
dividueller Mitglieder erklärt wer-
den kann. Auch die Effizienz frei-
er Märkte ist ein fundamentales 
Gesetz in neoklassischen Analysen. 
Kritisiert wird die Neoklassik oft 

für ihre Realitätsferne, ihren kaum 
empirisch fundierten „Modell-Pla-
tonismus“ (Hans Albert), sowie Ge-
rechtigkeits- und Nachhaltigkeits-
vergessenheit. Dennoch ist sie in 
Wissenschaft und Lehre nach wie 
vor das ökonomische Theoriege-
bäude. Angesichts ihrer Schwach-
punkte wird das als wissenschaftli-
cher Missstand aufgefasst und als 
Ursache dafür, dass in den Chefe-
tagen von Ministerien, Handel und 
Industrie in monotoner Einmütig-
keit von Alternativlosigkeiten in 
spezifischen wirtschaftlichen und 
sozialen Fragen ausgegangen wird. 
Hat der Begriff des (vermeintlichen) 
ökonomischen Sachzwangs seinen 
Ursprung in akademischen Institu-
tionen? Haben die VWL-Lehrstühle 
ihre wissenschaftliche Verfassung 
angesichts offenkundiger Metho-
denstreits noch im Blick? Herrscht 
an den wirtschaftswissenschaftli-
chen Lehrstühlen tatsächlich eine 
wissenschafts- und zuletzt wohl-
fahrtsfeindliche Mono-Kultur? Es 
ist zumindest kein Geheimnis mehr, 
dass Ökonomen über viele Metho-
den verfügen, die die Axiome der 
Neoklassik berichtigen oder sie gar 
ganz außen vor lassen. Es ist kein 
Geheimnis mehr, dass das neoklassi-
sche Paradigma obsolet geworden 
ist. Und es ist kein Geheimnis mehr, 
dass neoliberale Think Tanks (wie 
die Bertelsmann Stiftung) dennoch 
zunehmend Einfluss auf die ökono-
mische Bildung an deutschen Unis 
und Schulen nehmen, und das zu-
gunsten neoklassischer Inhalte.

Ich will diesen Umstand weder ver-
harmlosen, noch verteidigen. Aber 
ist es mit Kritik wirklich getan? Ist 
es damit getan, sich vor die Insti-
tutionen zu stellen und Änderun-
gen in den Lehrplänen herbei zu 
skandieren? Wohl kaum. Es reicht, 
wenn eine Seite in diesem Konflikt 
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passiv-aggressive Züge andeuten 
lässt. Der Wissenschaftshistoriker 
Thomas S. Kuhn vertrat 1962 in sei-
nem Werk The Structure of Scienti-
fic Revolutions die bahnbrechende 
These, dass sich Wissenschaft über 
Prozesse abspielt, deren Struktu-
ren mit denen politischer Prozesse 
in parlamentarischen Demokratien 
vergleichbar ist. Paradigmenwech-
sel werden über einen Wettbewerb 
zwischen einer „Regierung“, den 
Paradigmaverteidigern, und einer 
mit neuen Theorien aufwartenden 
„Opposition“ entschieden. Dass 
sich neue Erkenntnisse und aktu-
ellere Theorien durchsetzen, alte 
sich halten oder gar eine Renais-
sance erleben, ist damit abhängig 
vom Einsatz der einzelnen Parteien 
in diesem Prozess. 
Diesen politischen 
Wettbewerb um 
die Lehrmeinung 
gilt es aufzugreifen 
– auch wenn die 
Karten in diesem 
Spiel zugegebe-
nermaßen ungleich 
verteilt sind.
Im Januar 2012 
fand in Frankfurt eine Konferenz 
mit dem Namen „Ökonomie neu 
denken“ statt. Neben der weltwei-
ten Wirtschafts- und Finanzkrise 
befassten sich die dort tagenden 
Wissenschaftler auch mit einer Neu-
orientierung der Wirtschaftswis-
senschaften – es bewegt sich also 
etwas. Die Erkenntnisse hinsichtlich 
alternativ-ökonomischer Metho-
dik stoßen nicht allein in den kriti-
schen Blogs auf Resonanz, sondern 
mittlerweile auch in wirtschaftli-
chen Leitmedien. Hier stehen Öko-
nomen in der Verantwortung, um 
ihrem Fach und der Öffentlichkeit 
neue Perspektiven aufzuzeigen, 
aber auch kritische Bürger können 
dazu beitragen, wenn sie sich auf 

das wissenschaftliche Fundamente 
der volkswirtschaftlichen Disziplin 
einlassen.

An dieser Stelle wird man einwen-
den, dass hinter dem jetzigen Para-
digma Interessen stehen, die durch 
Kapital – und damit Einfluss – ge-
wahrt werden, sodass ein Gegen-
wirken zuletzt hoffnungslos wäre. 
Aber Kapital und Wahrheit – das 
sind noch zwei verschiedene Dinge, 
die sich nicht ohne Weiteres inein-
ander transformieren lassen. Wer 
einem Paradigma Schritt für Schritt 
die Grundlage nimmt, einer Theorie 
mit einer besseren Theorie begeg-
net und diese publik macht, kurz: 
den demokratischen Prozess in der 
Wissenschaft als solchen wahr-

nimmt – der hat 
eine bessere Aus-
gangslage als der, 
der eine Änderung 
von institutionel-
ler Seite verlangt. 
Denn Institutionen 
sind träge, manche 
sind korrupt, die 
meisten verschlos-
sen: Von ihnen 

Veränderung zu erwarten, kann zu-
recht als hoffnungslos bezeichnet 
werden.

Anstatt ein Recht auf eine freie 
Wissenschaft einzufordern, sollten 
wir es einfach wahrnehmen. Durch 
breiteren und öffentlichkeitswirksa-
men wissenschaftlichen Austausch, 
Erkenntnisgewinn in Zusammenar-
beit. Und das von jedem Einzelnen, 
der etwas beizutragen hat, ob Öko-
nom oder nicht.

Zur Person:
Milan Schwarz ist Blogger und Stu-
dent der Ökonomik an der Universi-
tät Münster.

Anstatt ein Recht 
auf eine freie 
Wissenschaft 
einzufordern, 
sollten wir es ein-
fach wahrnehmen.
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Universitäre 

Zustände 
– ein studentischer Erfahrungsbericht 

von Lucas Kreling

Ich glaube, die Einführung des 
credit-point-Systems wirkt sich 
immens auf das Studium an 
deutschen Unis aus, Münster 

natürlich inbegriffen. Das Vokabu-
lar, mit dem in diesem System han-
tiert wird, lässt ja erahnen, worum 
es heute im Studium geht: Zum Bei-
spiel, wenn sich der gemeine Stu-
di beim Prof. mit der Bitte meldet, 
den „Erwerb“ von 
„credit points“ in 
seinem Seminar zu 
besprechen. Das 
Studium ist so auf 
eine künstliche Art 
und Weise quan-
tifizierbar gewor-
den, indem Kenntnisse und Qua-
lifikationen nun durch Einheiten 
messbar erscheinen. Leistungspunk-
te werden – ob in der Verwaltung, 
unter Lehrenden oder Studieren-
den – wie eine Währung gehand-
habt, quasi als Entgelt für gewisse 
Studienleistungen, das gleichzeitig 
als Maßstab für die Leistungsbereit-
schaft und -fähigkeit des Studieren-
den gelten. Da unterscheidet sich 
der Studi-Ausweis prinzipiell nicht 
all zu sehr von einer Paybackkarte.

Ohne hier in Küchenpsychologie 
abdriften zu wollen, beobachte ich 
bei meinen Kommiliton*Innen und 
auch bei mir, dass sich das darauf 
auswirkt, wie Veranstaltungen be-
legt und bewertet werden. Stand 
früher neben dem eher unkompli-
zierten Scheinerwerb nur der In-
halt im Vordergrund, ist Studieren 
heute etwas, bei dem der Leis-
tungspunkterwerb fast Kalkulati-
onssache ist: die Quantifizierung 
macht ein Denken in Preis-Leis-
tungs-Abgleichen immer beliebter. 
Ich habe erlebt, wie Dozenten er-
leichtert aufatmeten, wenn Studie-
rende ausnahmsweise mit inhaltli-
chen Fragen zu ihnen kamen und 

nicht mit Verhandlungen darüber, 
wie viele zusätzliche Essayseiten 
wie viele weitere credit points ge-
nerieren. Damit erinnert die Uni an 
einen Basar. Auch wenn es in den 
Gesprächen der Studierenden un-
tereinander um die Uni geht, spre-
chen sie immer seltener über Stu-
dieninhalte, sondern stattdessen 
über die Effizienz des Leistungs-

punkterwerbs. Vor der Einführung 
des Bachelor-Master-Systems gab es 
keinen Anlass und erst recht keinen 
Anreiz dafür, das Studium derart 
auf Formalitäten zu reduzieren.

Dementsprechend sind zum Bei-
spiel die „allgemeinen Studien“, 
andernorts auch „studium gene-
rale“ genannt, oft nicht mehr als 
ein Pool arbeitsmarktrelevanter 
Qualifizierungsmöglichkeiten und 
eben nicht immer Angebote zur 
allgemeinen Horizonterweiterung. 
Zumindest ist das mein Eindruck, 
wenn ich Semester für Semester die 
entsprechenden Angebote im Vor-
lesungsverzeichnis (für das ja mitt-
lerweile auch nur noch die techni-
sche Bezeichnung LSF benutzt wird) 
überfliege. Im Gespräch mit Kom-
militon*Innen habe ich aber fest-
gestellt, dass auch die, die diesem 
Wandel der Uni zum Ausbildungs-
zentrum kritisch gegenüberstehen, 
die Weiterqualifizierung nachfra-
gen und wahrnehmen. Und daran 
sehe ich auch, dass sich nicht nur 
die Studienstrukturen geändert ha-
ben, sondern auch die Bedürfnisse 
derer, die darin herumkrebsen.

Leistungspunkte werden 
– ob in der Verwaltung, unter 
Lehrenden oder Studierenden 
– wie eine Währung gehandhabt
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Inhaltlich gesehen ist sicherlich von 
den Fachbereichen, Disziplinen und 
ihren einzelnen Dozenten abhän-
gig, wie viel „kritisches Denken“ 
gefördert oder wie viel vom huma-
nistischen Bildungsideal noch wert-
geschätzt wird. In der Philosophie 
habe ich den Eindruck gewonnen, 
dass mittlerweile auch etwas ver-
schollene Bereiche wie die Kritische 
Theorie wieder öfter auf dem Lehr-
plan stehen. Bei den Wirtschafts-
wissenschaften muss man wieder-
um berücksichtigen, dass gerade in 
Deutschland gewisse Paradigmen 
vorherrschend sind und sie dem-
nach Vorlesungen und Seminare 
dominieren und die Studienstruk-
turen (Stichwort: workload!) eine 
kritische Auseinandersetzung kaum 
zulassen. Ich habe wohl noch Glück, 
an einem Institut zu studieren, das 
dezidiert Interdisziplinarität in den 
Wirtschaftswissenschaften fordert 
und dementsprechend seine Lehr-
veranstaltungen konzipiert, höre 
aber immer wieder von BWL- und 
VWL-Studenten, dass ihre Veran-
staltungen nur noch auf dem (elek-
tronischen) Papier kritische Ausein-
andersetzung vorgeben.

Zur Person:
Lucas Kreling studiert Philosophie 
und Ökonomik an der Universität 
Münster.



Anmerkungen 
zum schwierigen 

Gebrauch des 
Kompetenz-
begriffs
Ein Streifzug durch Bildung und Ökonomie 

von Andreas Hellgermann

Die Einführung und Be-
deutung des Kompetenz-
begriffs in die Bildungs-
diskussion kann man nur 

verstehen, wenn man zugleich 
sieht, wie sich ökonomische Denk-
weisen im Laufe der letzten 50 Jah-
re verändert haben und mehr und 
mehr Eingang gefunden haben zum 
Beispiel auch in die Bildungspoli-
tik der gesamten EU und damit im 
Rahmen von europäischen Anglei-
chungsprozessen („Bologna“) in 
die jeweilige nationalstaatliche Bil-
dungspolitik. Es wäre sicher zu kurz 
gegriffen zu sagen, dass man den 
Kompetenzbegriff eingeführt hat, 
um eine Ökonomisierung von Bil-
dung voranzutreiben. Es lässt sich 
aber zeigen, wie sehr dieser Begriff 
sich geradezu als Plattform oder 
auch Einfallstor für einzig an öko-
nomischen Kategorien orientier-
tem Denken und Handeln eignet.

Natürlich ist Kompetenz nichts 
Schlechtes und jede/r von uns 
möchte lieber von einer kompe-
tenten Ärztin behandelt werden, 
einen kompetenten KFZ-Mecha-
troniker das Auto reparieren las-
sen und von inkompetenten Gas- 
und Wasserinstallateuren oder gar 
KommunalpolitikerInnen verschont 
bleiben. Aber was ist ein kompe-
tenter Zuhörer, ein kompetenter 
Seelsorger oder gar ein kompeten-
ter Künstler, Mystiker oder Revolu-
tionär? Der Kompetenzbegriff wird 
mittlerweile inflationär verwendet 
und dies hat nicht zuletzt mit den 
Möglichkeiten zu tun, durch ihn 
auf Bildung Einfluss zu nehmen. Ein 
Ausgangspunkt bzw. Bezugspunkt 
für die Einführung dieses Begriffs in 
die Bildungsdiskussion stellt die Lin-
guistik von Noam Chomsky in den 
60er Jahren dar. Chomsky verwen-
det den Begriff als Gegenbegriff 
zur Performanz und unterscheidet 

zwischen Kompetenz als dem ge-
samten (unbewussten) Wissen eines 
Sprechers (gewissermaßen die prin-
zipielle Sprachfähigkeit) und Per-
formanz als der real stattfindenden 
Sprachverwendung, das Sprechen 
selbst. Kompetenz bei Chomsky 
ist also so etwas wie Hintergrund-
wissen, Performanz die Fähigkeit, 
etwas umzusetzen und damit ist 
Performanz nahe an dem, was wir 
heute unter Kompetenz verstehen. 
Parallel bzw. etwas später entwi-
ckelt auch die Psychologie einen Be-
griff von Kompetenz, auf den dann 
auf verschiedene Weisen zurückge-
griffen wird. Dadurch wird der Fo-
kus vor allem auf das Verhalten von 
Menschen gerichtet.

Einen verstärkten Einzug in die Bil-
dungsdiskussion hält der Begriff 
auf unterschiedlichen Wegen, vor 
allem im Kontext der Handlungso-
rientierung. Er bietet sich gerade-
zu als Gegenbegriff zu einer rein 
Wissen vermittelnden Auffassung 
von Bildung – dem vielbeschwore-
nen „Nürnberger Trichter“ – an, bei 
dem die LehrerInnen Wissen als In-
halt, den sie haben, an SchülerIn-
nen weitergeben. Der brasilianische 
Befreiungspädagoge Paulo Freire 
hat dafür den Begriff der Bankiers-
methode verwendet: LehrerInnen 
lagern das Wissen in die Köpfe der 
SchülerInnen ein.1

1	 Vgl. hierzu: Paulo Freire, Pädago-
gik der Unterdrückten, Reinbek Hamburg 
1973: „Im Bankiers-Konzept der Erziehung 
ist Erkenntnis eine Gabe, die von denen, 
die sich selbst als Wissende betrachten, 
an die ausgeteilt wird, die nichts wissen.“ 
(A.a.O. S. 58) Dieses Konzept „beruht auf 
der Voraussetzung einer Spaltung von 
Mensch und Welt: der Mensch ist nur in 
der Welt, aber nich t mit der Welt oder mit 
anderen. Der Mensch ist Zuschauer, nicht 
Neuschöpfer. In dieser Sicht ist der Mensch 
nicht ein bewußtes Wesen …, vielmehr ist 
er Besitzer eines Bewußtseins: eines leeren 
‚Sinnes‘, der dem Empfang von Einlagen 
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Dem steht mit dem Kompetenzbe-
griff nun eine Vorstellung gegen-
über, bei der es nicht mehr um die 
Aufnahme von irgendwann einmal 
einsetzbarem Wissen geht, sondern 
um die Entwicklung von Fähigkei-
ten, also um Verhalten. Dies wird 
in der Definition des Psychologen 
Franz E. Weinert deutlich. Sie ist die 
für die in Deutschland stattfinden-
den Diskussionen wohl wichtigste 
Definition von Kompetenz, die ent-
sprechend in allen Lehrplänen wie-
derzufinden ist. In ihr werden Kom-
petenzen beschrieben als „die bei 
Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu lösen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, 
volitionalen (d. h. absichts- und wil-
lensbezogenen) und sozialen Be-
reitschaften und Fähigkeiten, um 
die Problemlösungen in variablen 
Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu können“.2 
Kompetenzen sind Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, die in konkreten Si-
tuationen in Verhalten umgesetzt 
werden. Spätestens durch die PI-
SA-Studie (Lesekompetenz, mathe-
matische und naturwissenschaftli-
che Kompetenz) wird der Begriff 
prominent.

an Wirklichkeit aus der Außenwelt passiv 
offensteht. Mein Schreibtisch zum Beispiel, 
meine Bücher, meine Kaffeetasse, alle Ob-
jekte vor mir – als Teile der Welt, die mich 
umgibt – wären ‚in mir‘ genauso, wie ich 
jetzt gerade in meinem Arbeitszimmer bin. 
Diese Schau unterscheidet nicht zwischen 
‚dem Bewußtsein zugänglich sein‘ und ‚in 
das Bewußtsein eintreten‘. Auf diese Un-
terscheidung kommt aber alles an: die Ge
genstände, die mich umgeben, sind mei-
nem Bewußtsein einfach zugänglich, aber 
nicht in ihm aufbewahrt. Ich werde ihrer 
gewahr, aber sie sind nicht in mir.“ (A.a.O. 
S. 60f.)
2	 zitiert nach: Eckard Klieme, Was 
sind Kompetenzen und wie lassen sie sich 
messen?, in: Pädagogik 6/04

Inwiefern begegnen sich nun der 
Kompetenzbegriff auf der einen 
und bestimmte Entwicklungen 
im ökonomischen Denken des 20. 
Jahrhunderts auf der anderen Sei-
te? Dazu muss man zumindest kurz 
in die Welt der Ökonomie des 20. 
Jahrhunderts zurückblicken: Nach 
der Weltwirtschaftskrise in den 

30er Jahren hält der Keynesianis-
mus als dominierende ökonomische 
Grundvorstellung und Antwort auf 
eben diese Krise Einzug in das öko-
nomische Denken und Handeln. 
Mit ihm verbunden sind entspre-
chende Maßnahmen, staatliche Ein-
griffe wie zum Beispiel Konjunk-
turprogramme, die zu der bis in 
die 70er Jahre hinein erfolgreichen 

Nachkriegsökonomie geführt ha-
ben. (Ein Stichwort hierfür ist 
„nachfrageorientierte Ökonomie“ 
– die Wirtschaft produziert das, 
wofür es gerade in der durch ent-
sprechenden Mangel bzw. Nach-
holbedarf bestimmten Nachkriegs-
zeit eine Verwendung gibt.) Parallel 
dazu entwickelt sich aber eine li-

berale oder auch „neoklassische“ 
Kritik, die zwar anerkennen muss, 
dass diese Art von Ökonomie über 
einen langen Zeitraum funktioniert 
hat, jedoch alle möglichen Formen 
staatlicher Eingriffe für falsch hält. 
Spätestens nach dem Einsetzen 
von Wirtschaftskrisen (zum Beispiel 
durch entsprechende Überproduk-
tionen und damit verbundenem 

Sinken der Nachfrage) in den 70er 
Jahren wird dieses Denken domi-
nant und hält seinen Siegeszug 
mit Ronald Reagan und Margaret 
Thatcher in den 80er Jahren unter 
dem Stichwort „Neoliberalismus“.3

Im Zentrum dieses neoliberalen 
Weltverständnisses steht ein Men-
schenbild, das von Gary Becker, ei-
nem maßgebenden Ökonomen des 
Neoliberalismus, folgendermaßen 
beschrieben wird: 
 „In der Tat bin ich zu der Auffas-
sung gekommen, daß der ökonomi-
sche Ansatz so umfassend ist, daß 
er auf alles menschliche Verhalten 
anwendbar ist ... seien es wieder-
kehrende oder seltene Entschei-
dungen, handle es sich um emoti-
onale oder nüchterne Ziele, reiche 
oder arme Menschen, Männer oder 
Frauen, Erwachsene oder Kinder, 
kluge oder dumme Menschen, Pa-
tienten oder Therapeuten, Ge-
schäftsleute oder Politiker, Lehrer 
oder Schüler.“4

Grundlegend für diese Auffassung 
vom Menschen ist eine Verände-
rung der Auffassung von dem, was 
Ökonomie ist: Es geht nun nicht 
mehr in erster Linie um Dinge, Pro-
duktionsverfahren, Berechnungen 

3	 Wenn im Folgenden von Neoli-
beralismus gesprochen wird, so sind Gary 
Becker und Michel Foucault die Bezugs-
punkte für einen ansonsten schillernden 
und ungenauen Begriff, insofern sich Mi-
chel Foucault in seiner Auseinanderset-
zung mit dem Neoliberalismus vor allem 
auch auf Becker, Shultz und die von ihnen 
entwickelte Humankapitaltheorie bezieht. 
(Michel Foucault, Die Geburt der Biopoli-
tik. Frankfurt am Main 2006) Es gibt eine 
späte „Antwort“ von Becker auf Foucault 
in einem Seminar der Universität von Chi-
cago, gehalten im Mai 2012. (http://vimeo.
com/43984248)
4	 Gary S. Becker, Der ökonomische 
Ansatz zur Erklärung menschlichen Ver-
haltens, Tübingen 1982, S. 7
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etc., sondern im Kern ist Ökonomie 
Gary S. Becker, Der ökonomische 
Ansatz zur Erklärung menschli-
chen Verhaltens, Tübingen 1982, S. 
7 eine Wissenschaft vom menschli-
chen Verhalten! Dies ist in der neo-
klassischen Theorie auf verschiede-
ne Weisen zum Ausdruck gebracht 
worden: „Die Ökonomie ist die 
Wissenschaft des menschlichen Ver-
haltens, die Wissenschaft menschli-
chen Verhaltens als eine Beziehung 
zwischen Zwecken und knappen 
Mitteln, deren Verwendung sich 
gegenseitig ausschließen.“5 

Das Interessante ist, dass damit ei-
ner Verbindung zu allen andern 
Wissenschaften menschlichen Ver-
haltens bspw. der Pädagogik ein 
Raum eröffnet wurde, der nun im-
mer weiter gefüllt wird. Dreh- und 
Angelpunkt hierfür ist die aus die-
ser Grundauffassung resultierende 
„Humankapitaltheorie“: „Das be-
sondere Kennzeichen des Human-
kapitals besteht darin, daß es ein 
Teil des Menschen ist. Es ist human, 
weil es im Menschen verkörpert 
ist, und Kapital, weil es ein Quelle 
zukünftiger Befriedigung oder zu-
künftiger Erträge oder eine Quelle 
von beidem ist.“6

Damit wird alles das, was der Mensch 
bekommt, als Ertrag bzw. Einkom-
men auf sein Kapital betrachtet, 
und alle Veränderungen sind Inves-
titionen zur Vergrößerung des vor-
handenen Kapitals – eben des Hum-
ankapitals. Dementsprechend sind 
Bildung und Erziehung auf der indi-
viduellen und auf der gesellschaftli-
chen Ebene immer als Investitionen 

5	 L. C. Robbins, Essay on the Nature 
and Significance of Economic Science, Lon-
don 1932, Neuausgabe 1962, S. 16
6	 Theodore W. Schultz, Investment 
in Human Capital: The Role of Education 
and of Research, New York 1971, S. 48

in das vorhandene und zu vergrö-
ßernde Humankapital anzusehen. 
Hier treffen sich der in die Bildung 
eingeführte Kompetenzbegriff und 
die Humankapitaltheorie. Bei dem, 
was in Schule, Ausbildung und Uni-
versität gelernt wird, geht es jetzt 
nicht mehr darum, die Welt zu ver-
stehen, sich in ihr orientieren und 
sie verändern zu können, sondern 
darum, Fähigkeiten und Fertigkei-
ten zu entwickeln, die wie jedes an-
dere Kapital auch eingesetzt wer-
den können, um entsprechende 
Erträge aus gegebenen Situationen 
zu erzielen.

Spätestens zu Beginn des 21. Jahr-
hunderts wird die Humankapital-
theorie von der OECD aufgegriffen 
und zur Basistheorie ihrer Unter-
suchungen (bspw. PISA) und Emp-
fehlungen.7 Die OECD verbindet 
diesen ökonomischen Ansatz mit 
der Vorstellung, dass Lernen in den 
verschiedensten Zusammenhängen 
zu einer Kompetenzvermehrung 
im weitesten Sinne führt und diese 
Kompetenzen, auf dem Markt zum 
eigenen Wohlergehen eingesetzt, 
eine individuelle Nutzenmaximie-
rung ermöglichen. Dementspre-
chend ist die Vorstellung der OECD 
von Humankapital: „Das Humanka-
pital ist der Bestand an Fähigkeiten 
und Kenntnissen, die der einzelne 
besitzt oder – normalerweise durch 
Bildung und Ausbildung – entwi-
ckelt und sodann als Gegenleistung 
für ein Einkommen auf dem Ar-
beitsmarkt anbietet.“ Dieses Hum-
ankapital wird verstanden als „in 
Individuen verkörperte Kenntnis-
se, Fähigkeiten, Kompetenzen und 
Eigenschaften, die die Erzeugung 
persönlichen, gesellschaftlichen 

7	 Vgl. hierzu: Brian Keeley, OECD 
Insights: Humankapital. OECD Publishing 
2008. Deutsche Übersetzung bei der Bun-
deszentrale für politische Bildung

und ökonomischen Wohlergehens 
ermöglichen“.8 Dahinter steht die 
alte und mehr denn je als gültig 
angesehene Vorstellung von Adam 
Smith, dass die „unsichtbare Hand 
des Marktes“ die egoistischen Ein-
zelinteressen letztendlich zum 
Wohlergehen aller ausgleicht.

An dieser Stelle wird eine grund-
legende Wendung 
vollzogen. Galt für 
Marx noch, dass die 
Arbeitskraft (und 
nicht die Arbeit) 
auf dem Markt zu 
einer Ware, der 
Elementarform der 
kapital i s t i s chen 
Produktionsweise, 
geworden ist, und 
war dies der An-
satzpunkt, um zu 
verstehen, wie Aus-
beutungsverhält-
nisse funktionieren, so wird diese 
Möglichkeit durch die Humankapi-
taltheorie ausgeblendet. Stattdes-
sen wird aus der Ware Arbeitskraft 
eine Investition, für die ein Einkom-
men erzielt wird. Die Höhe des Ein-
kommens hängt nun in fundamen-
taler Weise von der Größe und Art 
der Investition ab, wobei in die In-
vestition völlig unterschiedliche Din-
ge, eben auch Bildung, eingehen.9

Gesamtgesellschaftlich wird Bildung 
zu einem Investitionsgegenstand 
und hieraus erklärt sich dann das 
„natürliche“ Interesse einer Wirt-
schaftsorganisation (der OECD) an 
den Investitionsmöglichkeiten und 

8	 OECD 2001 und 2002 zitiert nach: 
Jörg Nicht, Thomas Müller, Kompetenzen 
als Humankapital in: Initial – Berliner De-
batte Februar 2010
9	 Eine gute Darstellung dieser Dif-
ferenz findet sich bei Michel Foucault, Die 
Geburt der Biopolitik, Vorlesung 9, a.a.O. 
S. 300-330

-notwendigkeiten im Bereich der 
Bildung. PISA hat keinen Bildungs-
schock ausgelöst, sondern auf ei-
nen Investitionsstau verwiesen!
Dies gilt auch für den individuel-
len Bereich. Innerhalb der EU ist die 
Verbindung von Bildung und Öko-
nomie, vermittelt über den Kom-
petenzbegriff, zur Standard- bzw. 
Idealvorstellung geworden. Der 

Idealbürger der EU 
ist selbstverständ-
lich der Unterneh-
mer bzw. besitzt 
unternehmerische 
Kompetenz, was 
2006 als Beschluss 
des EU-Parlaments 
formuliert worden 
ist: „Eigeninitiative 
und unternehme-
rische Kompetenz 
ist die Fähigkeit 
des Einzelnen, Ide-
en in die Tat umzu-

setzen. Dies erfordert Kreativität, 
Innovation und Risikobereitschaft 
sowie die Fähigkeit, Projekte zu 
planen und durchzuführen, um be-
stimmte Ziele zu erreichen. Unter-
nehmerische Kompetenz hilft dem 
Einzelnen nicht nur in seinem täg-
lichen Leben zu Hause oder in der 
Gesellschaft, sondern auch am Ar-
beitsplatz, sein Arbeitsumfeld be-
wusst wahrzunehmen und Chancen 
zu ergreifen; sie ist die Grundlage 
für die besonderen Fähigkeiten und 
Kenntnisse, die diejenigen benöti-
gen, die eine gesellschaftliche oder 
gewerbliche Tätigkeit begründen 
oder dazu beitragen.“10 Schlagwort-
artig listet der Beschluss auf, was an 
Fähigkeiten gefordert ist: „Projekt-

10	 EMPFEHLUNG DES EUROPÄISCHEN 
PARLAMENTS UND DES RATES vom 18. De-
zember 2006 zu Schlüsselkompetenzen für 
lebensbegleitendes Lernen, in: Amtsblatt 
der Europäischen Union, 18. Dezember 
2006, S. 17 u. 18

Innerhalb der EU
ist die Verbindung
von Bildung und 
Ökonomie, ver-
mittelt über den 
Kompetenzbegriff,
zur Standard- bzw.
Idealvorstellung 
geworden.
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management“ und „erfolgreiches 
Auftreten und Verhandeln“, die 
Einschätzung von Risiken und die 
Bereitschaft, diese einzugehen. „In-
itiative, vorausschauendes Aktiv-
werden, Unabhängigkeit und Inno-
vation“ sind natürlich unabdingbar. 
Und es braucht „Motivation und 
Entschlossenheit, Ziele … zu errei-
chen.“ Vor diesem Hintergrund ist 
für die EU der Kompetenzbegriff 
zentral. Die Etablierung des Typus 
„Selbstunternehmer“11 wird über 
den Kompetenzbegriff verknüpft 
mit der Möglichkeit der Vergleich-
barkeit von Fähigkeiten europaweit 
und einer größtmöglichen Durch-
lässigkeit des Arbeitsmarktes. Dazu 
dient der „Europäische Qualifika-
tionsrahmen für lebenslanges Ler-
nen“12 mit acht Kompetenzniveaus, 
die ab der Stufe fünf mit den De-
skriptoren des Bologna-Prozesses 
übereinstimmen und eine EU-weite 
Vergleichbarkeit herstellen sollen. 
Die Zielvorstellung ist der mobile, 
lebenslang lernende Arbeitnehmer.

Und in der Schule? Hier entsteht 
ein neuer Typus von Lehrplänen, 
vorzugsweise in berufsbildenden 
Schulen. Bildung wird von der Vor-
stellung der Ausbildung dominiert 
und dementsprechend erhält die 
Berufspädagogik zunehmend Ge-
wicht. Die neuesten Lehrpläne zur 
Erlangung der Fachhochschulreife 
strukturieren das Lernen entlang 
der Orientierung an den „relevan-
ten Arbeits- und Geschäftsprozes-
sen“ eines Unternehmens. Die (zu-
künftigen) Handlungsfelder sind: 

11	 Vgl. hierzu: Ulrich Bröckling, Das 
unternehmerische Selbst: Soziologie einer 
Subjektivierungsform, Frankfurt am Main 
2007
12	 Europäische Kommission, Der Eu-
ropäische Qualifikationsrahmen für le-
benslanges Lernen (EQR), Luxemburg: 
Amt für Veröffentlichungen der Europäi-
schen Gemeinschaften, 2008

Unternehmensstrategien und Ma-
nagement, Beschaffung, Leistungs-
erstellung, Absatz, Personal, In-
vestition und Finanzierung sowie 
Wertströme. Die klassischen Schul-
fächer, auch die allgemeinbilden-
den, werden den Handlungsfeldern 
zugeordnet und haben somit die 
Aufgabe eines „Zulieferers“. Die 
Verzweckung und damit auch die 
Ökonomisierung von Bildung wer-
den total.

„Im berufsübergreifenden Lernbe-
reich leisten die Fächer Deutsch/
Kommunikation, Religionslehre 
und Politik/Gesellschaftslehre ihren 
spezifischen Beitrag zur Kompe-
tenzentwicklung und Identitätsbil-
dung. Dieser Lernbereich hat zum 
einen eine unterstützende Funkti-
on, zum anderen eine Kompensa-
tionsfunktion. Die Unterstützungs-
funktion bezieht sich insbesondere 
auf die Förderung von Kommuni-
kations- und Sprachkompetenzen, 

die Kompensationsfunktion auf 
sinnstiftende Interpretationsange-
bote zu Ökonomie, Gesellschaft, 
Technik und Mensch, die sich in 
hermeneutischen und kulturkriti-
schen, historisch-systematischen, 
aber auch in kreativen Zugängen 
niederschlagen.“13 Kompensation 
wird wichtig, weil in Prozessen der 
Bildungsplan zur Erprobung für die Bil-
dungsgänge der Höheren Berufsfachschu-
le, die zu beruflichen Kenntnissen und 
zur Fachhochschulreife führen, Bereich: 
Wirtschaft und Verwaltung, Deutsch/
Kommunikation, Entwurfsfassung Stand 
27.01.2013, S. 11. In der Endfassung (dort 
auf S. 14), die seit dem Beginn des Schul-
jahres 2013/14 in Kraft ist, ist der Begriff 
„Kompensationsfunktion“ durch „ausglei-
chende Funktion“ (compensare = ausglei-
chen) ersetzt worden. Zudem gibt es den 
interessanten Zusatz: „Der Religionsunter-
richt hat darüber hinaus eine gesellschafts- 
und ökonomiekritische Funktion.“ Auch 
wenn dies für einen Religionsunterricht, 
der die Religionskritik ernst nimmt, gelten 
sollte, muss man doch fragen, ob andere 
Fächer damit von einer Gesellschafts- und 
Ökonomiekritik dispensiert oder gar aus-
geschlossen sind?

lebenslangen Verwertbarkeit von 
Humankapital auch Deformationen 
entstehen, die auf irgendeine Art 
und Weise aufgefangen werden 
müssen. In aller Regel wird diese 
Aufgabe dem deformierten Sub-
jekt selbst zugewiesen, insofern der 
Typus des Selbstunternehmers sich 
durch einen besonders hohen Grad 
an Selbstverantwortlichkeit aus-
zeichnet.14 Michel Foucault hatte 
diese Form der Machtausübung mit 
dem Begriff der Lenkung durch In-
dividualisierung gekennzeichnet.15 
Vermittelt über den Kompetenzbe-
griff fließen diese in der Berufspä-
dagogik entwickelten Konzepte 
langsam und oft unbemerkt in die 
anderen Schultypen, bis hin zur vor-
schulischen Erziehung, ein. 

Vor allem Ehrenberg hat am Beispiel der 
Depression beschrieben, welche Folgen 
diese Deformationen haben. Vgl. hierzu: 
Alain Ehrenberg, Das erschöpfte Selbst, 
Frankfurt am Main 2008
Lenkung durch Individualisierung wird 
von Foucault als Machtbeziehung be-
schrieben: „In Wirklichkeit sind Machtbe-
ziehungen definiert durch eine Form von 
Handeln, die nicht direkt und unmittelbar 
auf andere, sondern auf deren Form von 
Handeln einwirkt. Eine handelnde Einwir-
kung auf Handeln, auf mögliches oder tat-
sächliches, zukünftiges oder gegenwärti-
ges Handeln. Gewaltbeziehungen wirken 
auf Körper und Dinge ein. Sie zwingen, 
beugen, brechen, zerstören. Sie schneiden 
alle Möglichkeiten ab. Sie kennen als Ge-
genpol nur die Passivität, und wenn sie auf 
Widerstand stoßen, haben sie keine ande-
re Wahl, als den Versuch, ihn zu brechen. 
Machtbeziehungen beruhen dagegen auf 
zwei Elementen, die unerlässlich sind, da-
mit man von Machtbeziehungen sprechen 
kann: der ‚Andere‘ (auf den Macht ausge-
übt wird) muss durchgängig und bis ans 
Ende als handelndes Subjekt anerkannt 
werden. Und vor den Machtbeziehun-
gen muss sich ein ganzes Feld möglicher 
Antworten, Reaktionen, Wirkungen und 
Erfindungen öffnen.“ (Michel Foucault, 
Subjekt und Macht, in: ders., Ästhetik der 
Existenz, Frankfurt am Main, 2007, S. 81-
104, a.a.O. S. 96)
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Zurück zum Ausgangspunkt. Kom-
petenz ist noch immer nichts 
Schlechtes, aber das genau ist das 
Problem dieses Begriffs, zumindest 
wenn er so zentral für die Bildungs-
diskussion ist. Er wird von allen an-
erkannt und akzeptiert, er scheint 
über die Maßen plausibel zu sein. 

Der Kompetenzbegriff ist in hohem 
Maße kompatibel mit einer Gesell-
schaft, die keine Alternativen kennt 
und braucht. Der Typus hinter der 
Kompetenz ist der Technokrat, der 
Entscheider, derjenige, der Ziele 
definiert und Maßnahmen ergreift. 
Und falls man es nicht so weit bringt, 
sind die kompetente Schülerin oder 
der kompetente Arbeitnehmer die-
jenigen, die aus der sie umgeben-
den Situation das Beste aus sich und 
den Gegebenheiten machen, ohne 
etwas zu hinterfragen. Der Kompe-
tenzbegriff rechtfertigt die Dinge, 
wie sie sind. Er verhindert Zweifel 
und Fragen. Auf dem höchsten er-
reichbaren Bildungsniveau kann er 
für „neue komplexe anwendungs- 
oder forschungsorientierte Auf-
gaben Ziele unter Reflexion der 
möglichen gesellschaftlichen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Aus-
wirkungen definieren, geeignete 
Mittel wählen und neue Ideen und 
Prozesse entwickeln ...“16 und hat 
damit die betriebswirtschaftliche 

Deutscher Qualifikationsrahmen für le-
benslanges Lernen verabschiedet vom Ar-
beitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 
(AK DQR) am 22. März 2011, S. 7

Perspektive verinnerlicht, ist also in 
der Lage eine „Beziehung zwischen 
Zwecken und knappen Mitteln“ 
herzustellen, dies aber auf hohem 
Niveau. 

So wird verhindert Bildung als Ori-
entierung und Weltverstehen zu 
begreifen, die, weil sie die Welt als 
Ganzes zu sehen versucht, zu einem 
nicht unerheblichen Beitrag grund-
legender und notwendiger Trans-
formationsprozesse werden kann. 
Stattdessen führt dieser Kompe-
tenzbegriff zur Stabilisierung und 
Verteidigung einer gegebenen Ord-
nung. Auf genau diesen Punkt ver-
weist Pierre Bourdieu: „Max Weber 
hat gesagt, dass es die Herrschen-
den immer nach einer ‚Theodizee 
ihrer Privilegien’ verlange, oder 
besser, nach einer Soziodizee, einer 
gedanklichen Rechtfertigung ihrer 
gesellschaftlichen Sonderrechte. 
Kompetenz bildet heute das Herz-
stück dieser Soziodizee, die nicht 
nur, und ganz nahe liegend, von 
den Herrschenden anerkannt wird, 
sondern auch von allen anderen.“17

Dem ist zunächst nichts hinzuzufü-
gen.	

Zur Person:
Andreas Hellgermann ist kath. 
Theologe, seit acht Jahren Lehrer 
an einem Berufskolleg in Müns-
ter, Fächer Deutsch und Katholi-
sche Religionslehre, arbeitet mit 
im Arbeitskreis für Religionsleh-
rerInnen am Institut für Theo-
logie und Politik in Münster.  
Zuletzt veröffentlicht: „In der Indi-
vidualisierungsfalle“ in: Katecheti-
sche Blätter 4/13; „Neoliberalismus 
in der Schule“ in: Analyse und Kritik 
597 (http://www.akweb.de/ak_s/
ak579/01.htm)

17	 Pierre Bourdieu, Gegenfeuer. Kon-
stanz 2004, S. 62f.

Bertelsmann Stiftung

Die Bertelsmann Stiftung ist 
ein 1977 von dem Unter-
nehmer Reinhard Mohn 
gegründeter neolibera-

ler Think Tank. In ihrem Leitbild 
bekräftigt die Denkfabrik: „Fun-
dament der Stiftungsarbeit ist die 
Überzeugung, dass Wettbewerb 
und bürgerschaftliches Engage-
ment eine wesentliche Basis für ge-
sellschaftlichen Fortschritt sind.“ In 
ihren Publikationen und durch ihre 
öffentlichen Aussagen vertritt die 
Stiftung ein eindeutig wirtschaftsli-
berales Programm. Als vorrangiges 
Ziel verkündet sie „eine möglichst 
große und nachhaltige gesellschaft-
liche Wirkung unserer Arbeit. Unse-
re Aktivitäten fokussieren wir nur 
auf Themen, die entscheidenden 
Einfluss auf die Zukunftsfähigkeit 
der Gesellschaft haben.“ (Nachzu-
lesen unter: http://www.bertels-
mann-stiftung.de/)
Durch das -> Centrum für Hoch-
schulentwicklung (CHE) nahm und 
nimmt die private Stiftung großen 
Einfluss auf die deutsche Bildungs-
politik. In einem etwas älteren, aber 
dadurch nicht weniger empfehlens-
werten, Artikel namens „Macht 
ohne Mandat“ hat der Journalist 
Harald Schumann 2006 im Tages-
spiegel die gesellschaftspolitische 
Rolle der Bertelsmann Stiftung als 
eine der führenden Lobbyorganisa-
tionen in Deutschland beleuchtet.

GLOSSAR

Im Internet: http://www.tagesspie-
gel.de/zeitung/macht-ohne-man-
dat/755580.html 

Bologna-Prozess

Der Bologna-Prozess be-
zeichnet eine transnati-
onale Hochschulreform 
innerhalb der EU, die auf 

eine europaweite Harmonisierung 
von Studiengängen und -abschlüs-
sen sowie auf internationale Mobi-
lität der Studierenden abzielt. Na-
mensgebend war die 1999 von 29 
europäischen Bildungsminister*In-
nen verabschiedete Bologna-Erklä-
rung, die sechs grundlegende Ele-
mente umfasst: 

•	 ein System von Abschlüssen, 
die leichter anzuerkennen und 
besser vergleichbar sind. Hierzu 
zählt die Einführung eines ge-
meinsamen Diplomzusatzes, um 
die Transparenz zu verbessern;

•	 ein zweistufiges System von 
Studienabschlüssen: ein erster, 
berufsqualifizierender Zyklus 
von mindestens drei Jahren, 
und ein zweiter Zyklus (Mas-
ter), der den Abschluss des 
ersten Zyklus voraussetzt; 

•	 ein Leistungspunktesys-
tem nach dem ECTS-Modell, 
das bei Austauschmaßnah-
men im Rahmen von Erasmus 
zur Anwendung kommt;

Der Kompetenzbegriff
ist in hohem Maße 

kompatibel mit einer
Gesellschaft, die keine

Alternativen kennt 
und braucht.
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•	 die Mobilität von Studierenden, 
Lehrkräften und Wissenschaft-
lern: Beseitigung von Mobi-
litätshemmnissen aller Art;

•	 die europäische Zusam-
menarbeit im Bereich der 
Qualitätssicherung;

•	 die europäische Dimension in 
der Hochschulausbildung: Er-
höhung der Zahl der Module, 
Studiengänge und Lehrplä-
ne, deren Inhalt, Ausrichtung 
und Organisation eine euro-
päische Dimension aufweist.

(zitiert nach: Bologna-Prozess: 
Schaffung eines Europäischen 
Hochschulraums, im Internet: 
http://europa.eu/legislation_sum-
maries/education_training_youth/
lifelong_learning/c11088_de.htm)

Im sogenannten Prager Kommuni-
qué von 2001 betonen die Hoch-
schulminister*Innen außerdem, 
dass „lebenslanges Lernen (…) ein 
wesentliches Element des Euro-
päischen Hochschulraums (EHR)“ 
sei, „das die wirtschaftliche Wett-
bewerbsfähigkeit verbessern soll“ 
(vgl. ebd.). In den „Hintergrund-
informationen zur europäischen 
Bildungspolitik“ findet man beim 
Bundesministerium für Bildung und 
Forschung die übergeordnete Ziel-
setzung der europäischen Bildungs-
politik wieder: „Damit soll die EU zu 
einer dauerhaft stabilen  wissens-
basierten Gesellschaft werden, die 
sich im globalen Wettbewerb be-
haupten kann.“ (Im Internet: http://
www.eubuero.de/bildung.htm)

Kritiker*Innen bemängeln als Folge 
der Bologna-Reformen eine Ten-
denz zur Verschulung, zu hohe Prü-
fungsbelastungen, zu wenige Wahl-
möglichkeiten, eine wachsende 
Spaltung zwischen den Universitä-
ten durch die -> Exzellenzinitiative, 

sowie eine zu starke Orientierung 
an wirtschaftlichen Interessen, ein-
hergehend mit einer Vernachläs-
sigung des universellen Bildungs-
anspruchs zugunsten von leicht 
evaluierbarem und verwertbarem 
Faktenwissen.

Bundesweiter 
Bildungsstreik 2009

Im Juni und November 2009 
kam es bundesweit zu einem 
dezentral, aber zeitlich koor-
diniert organisierten Bildungs-

streik, an dem sich laut unterschied-
lichen Angaben zwischen 200.000 
und 270.000 Studierende und Schü-
ler*Innen beteiligten. Die studenti-
schen Forderungen waren u.a.:

•	 unbeschränkter Zugang 
zu Bildung (Abschaffung 
von Studiengebühren und 
Zugangsbeschränkungen)

•	 Änderungen im Bachelor-/
Master-System (weniger Ver-
schulung und Dauerüberprü-
fung, mehr Master-Plätze)

•	 Demokratisierung der Hoch-
schule (mehr Mitspracherecht 
der Studierenden in den uni-
versitären Entscheidungsgre-
mien, Zurückdrängung des 
Einflusses der Wirtschaft)

•	 Verbesserung der Lehrbe-
dingungen (Beendigung 
prekärer Beschäftigungsver-
hältnisse, Schaffung zusätz-
licher Stellen, Abschaffung 
der Exzellenzinitiative)

Die Schüler*Innen forderten u.a. 
die Abschaffung des dreigliedri-
gen Schulsystems und der Verkür-
zung der Schulzeit auf acht Jah-
re (G8) und sprachen sich gegen 

Kopfnoten, zu große Klassen, eine 
Überfrachtung des Lehrplans und 
den wachsenden Einfluss der Wirt-
schaft auf die Schulen aus. 

Neben inhaltlichen Veranstaltun-
gen, Vorträgen und Podiumsdis-
kussionen kam es auch zu De-
monstrationen, Flashmobs und 
Hörsaalbesetzungen in diversen 
Städten. Der Bildungsstreik stieß 
auf großes Interesse der Medien 
und führte dazu, dass sich die Hoch-
schulrektorenkonferenz und eini-
ge Politiker*Innen gesprächsbereit 
zeigten. Abgesehen von kleineren 
Nachbesserungen blieb das im Zuge 
des Bologna-Prozesses geschaffene 
Hochschulsystem jedoch bestehen.

Centrum für Hoch-
schulentwicklung

Das Centrum für Hochschul-
entwicklung (CHE) ist eine 
1994 von der -> Bertels-
mann Stiftung und der 

Stiftung zur Förderung der Hoch-
schulrektorenkonferenz gegründe-
te gemeinnützige GmbH. In der Öf-
fentlichkeit bekannt ist sie vor allem 
durch das jährlich veröffentlichte 
Hochschulranking, das wegen un-
wissenschaftlicher Methoden zum 
Teil heftig kritisiert wird. 

Laut Internetseite setzt sich das CHE 
„für ein wandlungsfähiges Wissen-
schaftssystem ein, das unter sich 
verändernden Bedingungen allen, 
die an ihm mitwirken und von ihm 
profitieren wollen, optimale und 
differenzierte Entfaltungsmög-
lichkeiten bietet.“ Der langjähri-
ge CHE-Leiter Detlef Müller-Böling 
entwarf im Jahr 2000 das Konzept 
einer „entfesselten Hochschule“, 

die „autonom, wissenschaftlich, 
profiliert und wettbewerbsfähig, 
wirtschaftlich, international und 
neuen Medien gegenüber aufge-
schlossen“ sein soll. Die Prämisse 
des CHE lautet, dass privatwirt-
schaftlich organisierte Hochschulen 
effizienter arbeiteten und durch 
Wettbewerb die Qualität in Lehre 
und Forschung verbessert werde. 
Neben der Einrichtung von -> Hoch-
schulräten befürwortet das CHE 
auch „sozialverträglich gestaltete“ 
Studiengebühren. 

Drittmittel

Als Drittmittel bezeichnet 
man im Wissenschaftsbe-
trieb jene Anteile an der 
Finanzierung von konkre-

ten Forschungsvorhaben, die nicht 
aus dem Etat der vom zuständigen 
Ministerium für die Hochschulen 
bereitgestellten Mittel stammen. 
Stattdessen handelt es sich um 
Gelder, die von öffentlicher oder 
privater Seite zur Verfügung ge-
stellt werden. Neben Zuwendun-
gen der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG), des Bundes, der 
EU, von Stiftungen und anderen 
öffentlichen Einrichtungen und In-
stitutionen beziehen die Universi-
täten auch finanzielle Mittel aus 
der privaten Wirtschaft. Die Be-
schaffung von Drittmitteln ist eine 
wesentliche Aufgabe der jewei-
ligen Institutsleitung. 5,9 Milliar-
den Euro nahmen die Hochschulen 
im Jahr 2010 an Drittmitteln ein. 
Der Anteil der Drittmittel an allen 
Grund- und Drittmitteleinnahmen 
ist im Bundesdurchschnitt von 15 
Prozent im Jahr 2000 auf über 22 
Prozent im Jahr 2010 angewachsen. 
(Zahlen des Stifterverbandes für die 
deutsche Wissenschaft, im Internet: 
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http://www.laendercheck-wissen-
schaft.de/drittmittel/drittmittel_
allgemein/index.html). 
Kritiker*Innen bemängeln den 
wachsenden Einfluss externer Geld-
geber*Innen auf Forschung und 
Lehre an den Hochschulen. Ins-
besondere die Rolle von privaten 
Geldgeber*Innen wird beanstan-
det, da jene in der Regel durch 
das Bereitstellen finanzieller Mit-
tel bestimmte verwertbare Gegen-
leistungen von den Universitäten 
erwarten würden, wodurch die Er-
gebnisoffenheit und Freiheit der 
Wissenschaft gefährdet sei.

Exzellenzinitiative

Mit der 2005 gestarte-
ten Exzellenzinitiati-
ve fördern Politik und 
Wissenschaft heraus-

ragende Forschungsprojekte und 
-einrichtungen an den deutschen 
Hochschulen. Ziel ist es „den Wis-
senschaftsstandort Deutschland 
nachhaltig [zu] stärken, seine in-
ternationale Wettbewerbsfähig-
keit [zu] verbessern und Spitzenfor-
schung an deutschen Hochschulen 
sichtbar [zu] machen.“ 
(Zitiert nach: Exzellenzinitiative 
für Spitzenforschung an Hochschu-
len, Bundesministerium für Bildung 
und Forschung. Im Internet: http://
www.bmbf.de/de/1321.php) 
Dazu wurden in einem Wettbe-
werb insgesamt 85 Exzellenzein-
richtungen in drei Bereichen aus-
gewählt: 39 Graduiertenschulen 
zur Förderung des wissenschaftli-
chen Nachwuchses, 37 Exzellenz-
cluster zur Förderung der Spitzen-
forschung in einem bestimmten 
Themenkomplex (in Münster 
etwa der Exzellenzcluster „Religi-
on und Politik in den Kulturen der 

Vormoderne und Moderne“) sowie 
9 Zukunftskonzepte zur Entwick-
lung der Gesamtuniversität. Der 
Wettbewerb wurde von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft 
(DFG) und dem Wissenschaftsrat 
durchgeführt.

Kritisiert am Konzept der Exzellen-
zinitiative wird die Spaltung der 
Hochschullandschaft in „Elite“ und 
„Nicht-Elite“, eine einseitige Kon-
zentration auf Forschungsförde-
rung bei gleichzeitiger Vernachlässi-
gung der Finanzierung von Studium 
und Lehre (4,6 Mrd. € für die For-
schung im Förderungszeitraum von 
2006 bis 2017, nur 2 Mrd. € für den 
„Qualitätspakt Lehre“ von 2011 bis 
2020 vorgesehen) sowie eine Ver-
schärfung des Wettbewerbs und der 
Orientierung an ökonomisch ver-
wertbaren Forschungsergebnissen.

Hochschul-
freiheitsgesetz

Das Hochschulfreiheits-
gesetz wurde am 25. 
Oktober 2006 von der 
schwarz-gelben Mehrheit 

im nordrhein-westfälischen Land-
tag verabschiedet und trat zum 
1. Januar 2007 in Kraft. Durch die 
maßgeblich vom damaligen Wissen-
schaftsminister Andreas Pinkwart 
(FDP) vorangetriebene Gesetze-
sänderung wurden die Hochschu-
len in NRW in Körperschaften des 
öffentlichen Rechts umgewandelt. 
Ihr Charakter als staatliche Einrich-
tungen fiel damit weg. Da sie nun 
dienstherrenfähig waren, konn-
ten die Hochschulen von nun an 
eigene Beamte beschäftigten, die 
zuvor dem Land NRW unterstellt 
waren. Ferner wurden durch die 

Neuordnung der Führungsgremi-
en flächendeckend -> Hochschul-
räte installiert, die u.a. mit der 
Verabschiedung des Haushalts be-
traut wurden. Von der Landes-AS-
ten-Konferenz NRW wurde dies 
scharf kritisiert: „Ein mehrheitlich 
extern besetzter Aufsichtsrat soll 
nun über die Geschicke der Hoch-
schule entscheiden. Hier ist keine 
Beteiligung von den Betroffenen, 
seien es Studierende oder Lehren-
de, mehr vorgesehen. Gemeinsam 
mit der Stärkung der Hochschullei-
tung (…) wird damit autokratischer 
Herrschaft Tür und Tor geöffnet. 
Das ist ein Rollback in die Zeiten der 
Ordinarienuniversitäten.“ 

Wolfang Lieb, Mitherausgeber der 
nachdenkseiten, monierte in sei-
nem Artikel „Hochschulfreiheits-
gesetz NRW – Elitehochschulen 
– Der Einfluss von Lobbyorganisa-
tionen auf den Staat“ vom 20. Ok-
tober 2006: „An die Stelle demo-
kratischer Rahmengestaltung und 
akademischer Selbstverwaltung 
tritt eine Steuerung der Hochschu-
le durch den Wettbewerb um Geld 
(Studiengebühren, Forschungsdritt-
mittel). Staat und Parlament wer-
den auf die Rolle des Zahlmeisters 
für die Grundfinanzierung verwie-
sen. Das Wissenschaftsministerium 
könnte eigentlich aufgelöst und 
in eine Zahlstelle umgewandelt 
werden. Der gesellschaftliche Bil-
dungs- und Forschungsauftrag der 
Hochschule und die wissenschaftli-
che Qualität bleiben auf der Stre-
cke. Mit der beschönigenden For-
mel „Verselbständigung“ wird von 
einer jahrzehntelangen staatlichen 
Unterfinanzierung der Hochschu-
len abgelenkt. Die Verteilungskon-
flikte werden von der politischen 
Ebene auf die Hochschulen verla-
gert. Zusätzliches Geld soll vor al-
lem auch von privater Seite (über 

Studiengebühren und Drittmittel 
für die Forschung) eingeworben 
werden.“ 
(Der gesamte Artikel ist im In-
ternet nachzulesen: http://www.
nachdenkseiten.de /wp -print .
php?p=1806)

Befürworter der Umstrukturie-
rungen verweisen demgegenüber 
auf die gestärkte Autonomie der 
Hochschulen und erhoffen sich eine 
schlankere und effizientere Organi-
sation, die den Interessen der Stu-
dierenden respektive „Kunden“ 
besser nachkommen könne.

Hochschulranking

Mithilfe von Hochschul-
rankings soll die Quali-
tät von Forschung und 
Lehre an Hochschulen 

anhand verschiedener Kriterien 
gemessen werden. Sie zielen üb-
licherweise darauf ab, qualitative 
Unterschiede zwischen einzelnen 
Fächern oder Fächergruppen ver-
schiedener Hochschulen in quan-
tifizierter Form darzustellen. Auf 
Basis dieser Daten sollen unter an-
derem Entscheidungshilfen für ver-
schiedene Interessengruppen (z. B. 
Studienanfänger, Unternehmen, 
politische Akteure) entwickelt wer-
den. Ausgehend von den USA ge-
wannen Hochschulrankings auch in 
Deutschland ab Beginn der 1990er 
Jahre zunehmend an Bedeutung. 
Aufgrund methodischer Mängel 
geraten sie jedoch immer wieder 
in die Kritik und ihre Aussagekraft 
wird vermehrt in Frage gestellt. Das 
bekannteste und meist beachtete 
Ranking in Deutschland wird vom 
-> Centrum für Hochschulentwick-
lung veröffentlicht. 
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Hochschulrat

Der Hochschulrat, in an-
deren Bundesländern 
auch Universitätsrat, Ku-
ratorium oder Aufsichts-

rat genannt, ist ein durch das -> 
Hochschulfreiheitsgesetz von 2006 
durch die damalige schwarz-gel-
be Landesregierung neu einge-
richtetes Gremien an Hochschulen 
in Nordrhein-Westfalen. Diesem 
Organ wurden zentrale Aufgaben 
und Kompetenzen (z. B. Wahl des 
Rektorats, Zustimmung zum  Wirt-
schafts- und Entwicklungsplan) für 
die Ausgestaltung und Steuerung 
der jeweiligen Universität übertra-
gen. Die Idee hierfür stammt aus 
der Privatwirtschaft und lehnt sich 
konzeptionell an Unternehmens-
strukturen mit Aufsichtsräten als 
Kontrollgremien an. Die Installa-
tion von Hochschulräten war eine 
langjährige Forderung u.a. des -> 
Centrums für Hochschulentwick-
lung (vgl. Punkt 8 der Publikation 
„Zehn CHE-Anforderungen an ein 
Hochschulfreiheitsgesetz für Nord-
rhein-Westfalen“). In NRW sieht 
das Landesgesetz vor, dass der 
Hochschulrat mindestens zur Hälf-
te mit externen Mitgliedern be-
setzt ist. In Münster besteht er aus 
acht Mitgliedern, u.a. Prof. Barba-
ra Stolberg-Rilinger, Historikerin 
und Leibniz-Preisträgerin. Auch Dr. 
Thomas Middelhoff, von 1998-2002 
Vorstandsvorsitzender der Bertels-
mann AG und von 2004 – 2009 Vor-
standsvorsitzender der Arcandor 
AG (ehemals KarstadtQuelle AG), 
die unter seiner Ägide Insolvenz an-
melden musste, war von 2008 bis 
2013 Mitglied im Rat und zuständig 
für Finanzen.

Die Arbeitsweise des Gremiums 
wird auf der Homepage der Uni 
Münster wie folgt beschrieben: 
„Der Hochschulrat tagt laut seiner 
Geschäftsordnung mindestens vier 
Mal pro Jahr. An seinen Sitzungen 
nimmt das Rektorat teil, ebenso die 
Gleichstellungsbeauftragte. Die Sit-
zungen sind laut Gesetz nicht-öf-
fentlich und vertraulich.“ Zur Ver-
traulichkeit des Hochschulrates ist 
jedoch anzumerken, dass im Hoch-
schulgesetz des Landes NRW kein 
Passus enthalten ist, der den Hoch-
schulrat zu nicht-öffentlichen Sit-
zungen verpflichtet. Vielmehr stellt 
diese Regelung eine Entscheidung 
des Hochschulrates selbst auf Ba-
sis der Geschäftsordnung dar. Von 
Seiten der Studierendenschaft wird 
die mangelnde Transparenz des 
Gremiums sowie die ausschließliche 
Besetzung mit Professor*Innen und 
externen Mitgliedern aus Wissen-
schaft, Wirtschaft und Kultur kriti-
siert. Studentische Vertreter*Innen 
sucht man im Hochschulrat vergeb-
lich. Durch u.a. die Wahl des Rek-
torats und die Zustimmung zum 
Haushaltsplan ist der Rat mit weit-
reichenden Befugnissen ausgestat-
tet, die aus Sicht der Kritiker*Innen 
nicht demokratisch legitimiert sind.

Leistungsorientierte 
Mittelvergabe (LOM)

Öffentliche Mittel für For-
schung und Lehre wur-
den bis in die 1980er 
Jahre im Wesentlichen 

nach Bedarf bzw. auf der Basis der 
Verausgabungen im vorangehen-
den Haushaltsjahr vergeben. Die 
sich im Zuge der Bildungsexpansi-
on weiter erhöhenden Studieren-
denzahlen und eine gleichzeitige 

Verknappung der Ressourcen führ-
ten seit den 1980er Jahren zur Dis-
kussion über neue Verteilungslogi-
ken im deutschen Hochschulsystem. 
In den 1990ern wurden dann unter 
den Vorzeichen des -> New Public 
Managements (NPM) zunehmend 
an marktwirtschaftlichen Struktu-
ren orientierte Verfahren auf Basis 
des Leistungsprinzips eingeführt. 
Über die Einführung wettbewerb-
sähnlicher Strukturen sollten von 
nun an Leistungsanreize gesetzt 
werden (vgl. www.forschungsinfo.
de/iq/agora/LOM/LOM.asp)  

Der Mechanismus der Leistungs-
orientieren Mittelvergabe (LOM) 
wurde sowohl zwischen den Hoch-
schulen als auch innerhalb der 
Hochschulen zwischen den Fakul-
täten und Fachbereichen einge-
führt. Als Kriterien für die Vergabe 
gelten u.a. die Höhe der eingewor-
benen Drittmittel, der Publikati-
onsoutput sowie die Lehrleistung 
(letztere gemessen u.a. an der stu-
dentischen Evaluation). Grundan-
nahme ist, dass durch verschärften 
Wettbewerb die Leistung sowohl in 
der Spitze als auch in der Breite er-
höht werden kann. Kritiker*Innen 
bezweifeln einen kausalen Zusam-
menhang zwischen mehr Wettbe-
werb und „wissenschaftlicher Leis-
tung“ (vgl. dazu das Interview mit 
Richard Münch in diesem Reader).

New Public 
Management

Das New Public Manage-
ment (NPM) bezeichnet 
die Modernisierung des 
öffentlichen Sektors durch 

Anwendung betriebswirtschaftli-
cher Managementkonzepte (z.B. 

Zielvereinbarungen, Kosten- und 
Leistungsrechnung (KLR), Budge-
tierung, Controlling, Outsourcing, 
Projektmanagement, Benchmar-
king, flache Hierarchien). Es ist 
gekennzeichnet durch folgende 
Merkmale:

•	 eine stärkere Markt- und 
Wettbewerbsorientierung, 

•	 eine ziel- und ergebnisorien-
tierte Steuerung (Outcome- 
und Outputorientierung), 

•	 dezentrale Grund-
strukturen und 

•	 eine instrumentelle und ver-
fahrensmäßige Orientierung 
am Unternehmensmodell und 
Wandel von der Binnenori-
entierung öffentlicher Ver-
waltungen hin zu Kunden- 
bzw. Bürgerorientierung.

•	
(zitiert nach: Gabler Wirtschafts-
lexikon. Im Internet: http://wirt-
schaftslexikon.gabler.de/Definiti-
on/new-public-management-npm.
html)

Auch im Hochschulsystem - Stich-
wort: unternehmerische Hochschu-
le - findet das NPM seit einigen Jah-
ren verstärkte Anwendung, etwa 
durch die Umstellung auf Global-
haushalte und eine zunehmende 
Außensteuerung der Universitäten 
durch Zielvereinbarungen und die 
Installierung von -> Hochschulräten. 

Zivilklausel

Eine Zivilklausel stellt die 
Selbstverpflichtung ei-
ner Universität oder ei-
ner vergleichbaren wis-

senschaftlichen Einrichtung dar, 
ausschließlich für friedliche und 
zivile, also nicht-militärische, 
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Zwecke zu forschen und zu lehren. 
-> Drittmittelkooperationen mit 
der Rüstungsindustrie (Rheinme-
tall, Kraus-Maffei Wegmann etc.) 
oder dem Verteidigungsministeri-
um sind damit ausgeschlossen. Die 
Idee, auf diese Art und Weise Mi-
litärforschung aus den öffentlichen 
Bildungsanstalten fern zu halten, 
geht auf die Friedensbewegung zu-
rück. Die erste Zivilklausel trat 1986 
an der Universität Bremen in Kraft. 
Auch die TU Berlin, die Universi-
täten in Dortmund, Konstanz, Ol-
denburg, Tübingen und Frankfurt 
am Main verfügen über derartige 
Selbstverpflichtungen. Seit dem 17. 
Juli 2013 gibt es auf Senatsbeschluss 
auch eine Zivilklausel in Münster. Je-
doch ist sie weit weniger scharf als 
an anderen Universitäten formu-
liert: „Forschung, Lehre und Studi-
um an der Universität Münster sind 
auf zivile und friedliche Zwecke aus-
gerichtet“, so der genaue Wortlaut. 
Der Philosophieprofessor Michael 
Quante soll als Ethikbeauftragter 
der Universität jährlich im Senat 
über mögliche Verstöße berichten. 
Ob sich eine engagierte Gruppe 
Studierender in Münster findet, die 
kontinuierlich über die Einhaltung 
der Zivilklausel wacht, bleibt abzu-
warten. Die Erfahrungen aus ande-
ren Städten zeigen, dass dort, wo 
ein solches Engagement ausbleibt, 
die Selbstverpflichtungen umgan-
gen werden. Von Seiten der Zivil-
klauselbewegung besteht die For-
derung, Zivilklauseln als Ausdruck 
der Friedensorientierung in die 
Hochschulgesetze der Länder zu 
übernehmen. Ferner ist mit der Zi-
vilklauselbewegung die Hoffnung 
verknüpft, dass ganz grundsätzlich 
die finanzielle Abhängigkeit der 
Universitäten von externen Geldge-
ber*Innen stärker in den öffentli-
chen Fokus gerückt wird.






