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1 Einleitung

Die vorliegende Darstellung unternimmt den Versuch einer aspektorientierten Kritik
der empirischen Fundierung der Lehrerausbildung und Schulbildung. Auf meine Er-
fahrungen vor allem in Bezug auf das obligatorisch im Master of Education durchzu-
fiihrende ,,Praxissemester* zuriickgreifend, mochte ich in dieser Arbeit exemplifizie-
ren, wie vor dem Hintergrund des Primats der Messbarkeit subjektiv-autonome Bil-
dungsprozesse von SchiilerInnen und Studierenden verdinglicht und unterminiert,
geisteswissenschaftliche Aporien aufgehoben und ideengeschichtliche Begriffe der
Aufklarung nur noch fragmentarisch und pro forma in Kernlehrpldanen, Bildungsstan-
dards und Ausbildungsordnungen implementiert werden.

Gleich zu Anfang sei thematisiert, warum ich es in Abgrenzung zu bestimmten Kon-
ventionen wissenschaftlichen Arbeitens flir angemessen erachte, in manchen Passa-
gen in der ersten Person zu formulieren: Es geschieht als ein Exempel der Abgren-
zung vom Jargon wissenschaftlicher Uneigentlichkeit, welcher der Suggestion iiber-
individueller Reproduzierbarkeit entspringt und hierdurch ein Kriterium der gegen-
wiartig dominierenden wissenschaftstheoretischen Stromungen ist, in denen sich die
Subordination des Individuellen unter vermeintlich objektive Gehalte zeitigt.

Das Credo, wirklich sei das, was sich messen lasse', kann zugleich als Wahlspruch
positiver Wissenschaften verstanden werden, welche die hermeneutischen Wissen-
schaften selbst auf der Ebene der eigenen institutionellen und akademischen Proveni-
enz zunehmend in Bedréngnis bringen und zum Teil substituieren. Ein Beispiel hier-
fiir sind etwa die Methodenparadigmen der empirischen Wissenschaften, die sich
Studierende, die das Lehramt anstreben, unabhingig von ihrer fachlichen Ausrich-
tung aneignen sollen.

An eine allgemeine Darstellung des Potentials und der Aporetik der Geisteswissen-
schaften im Verhiltnis zu den positiven Wissenschaften (Abs. 2) schlieBen sich die
Beschreibung und Kritik mehrerer Aspekte der Lehrerausbildung und Schulbildung
vornehmlich in Bezug auf das Praxissemester an (Abs. 3). Diese Aspekte umfassen

das sogenannte ,,Forschende Lernen* (Abs. 3.1), die Obligatorik empirischer Erhe-

1 Heidegger und Gadamer berufen sich diesbeziiglich an mehreren Stellen auf Max Plancks Aussa-
ge: ,,Wirklich ist, was sich messen lasst.”“ Da sie allerdings keine Quellen oder einen Kontext die-
ser AuBerung nennen, kann man diesen Satz nur bedingt als ein Credo Max Plancks bezeichnen.
Er hat gleichwohl — und hierin erkldrt sich auch die Aufnahme durch Heidegger und Gadamer —
eine bezeichnende Funktion in Bezug auf technisch-instrumentelle Herausforderungen.

Vgl. Heidegger, Martin. Vortrdge und Aufsdtze. Stuttgart: Neske, 1978. S. 54.
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bungen (Abs. 3.2) sowie die Kompetenzorientierung (Abs. 3.3). Das theoretische
Fundament meiner Kritik werden hierbei Philosopheme der Aufkldrung und der
Frankfurter Schule sein. In Abs. 4 werden die Ergebnisse evaluiert und perspekti-

visch komprimiert.

2 Die Geisteswissenschaften zwischen Erkenntniskritik und
hermeneutischem Erkenntnispotential
In seinem Aufsatz ,,Philosophie und Lehrer schreibt Theodor W. Adorno, zur ,,Bil-
dung bediirfe es der Liebe>. Das Hauptdefizit, das sich ihm in Priifungssituationen
mit Studierenden des Philosophikums offenbarte, sei das der mangelnden Bereit-
schaft gewesen, aufgeschlossen und produktiv ,iiberhaupt etwas Geistiges an sich
herankommen zu lassen.*® Vielmehr waren die Studierenden darauf bedacht, einzel-
ne, vermeintlich leichte philosophische Einzelthemen (wenn es denn so etwas gibt)
zu lernen und zu reproduzieren, ohne dass sie geschichtsphilosophische Systemati-
sierungen oder personliche Einstellungen einbrachten. Dieser ,,Defekt”, wie Adorno
es nennt, sei ,,wohl einer der Liebesfahigkeit.**
Mag die Bezeichnung der mangelnden Liebesfahigkeit zunédchst verwundern (Ador-
no selbst fasst diesen Passus bezeichnenderweise konjunktivisch und will sich nicht
als ,,sentimental® missverstanden wissen), so ist der Begriff der Liebe doch aufs In-
nerste besonders mit dem Gebiet der Philosophie, ja eigentlich mit allen hermeneuti-
schen Wissenschaften verbunden.
Dem Begriff der Philosophie ist so das Prozedurale, letztlich das kontinuierliche (als
Modus der Zeit) Gerichtet-Sein des menschlichen Erkenntnisvermodgens auf etwas
auBler-zeitlich Ideales immanent, das nie zur Ganze verstanden werden kann.
In der Geschichte der Philosophie lédsst sich dementsprechend seit der Antike bis ins
20. Jahrhundert ein pendelartiger Verlauf von positiven® und kritischen mehr oder
weniger systemphilosophischen Setzungen konturieren, die im Laufe der Zeit und

des gesellschaftlich-technologischen Fortschritts immer wieder von anderen suspen-

2 Adorno, Theodor W. ,,Philosophie und Lehrer. In: Gesammelte Schriften Band 10.: Kulturkritik
und Gesellschaft II: Eingriffe. Stichworte. Anhang. Tiedemann, Rolf (Hrsg.). Frankfurt am Main:
Suhrkamp, 1977. S. 485.

Ebd.

Ebd.

5 ,,Positiv* meint hier nicht etwa: dem Positivismus entsprechend, sondern: positive Setzung.

N~ W



diert wurden. So dringt sich den ,,unvermeidlichen Aufgaben*® der Philosophie vor
dem Hintergrund der Vorherrschaft der instrumentellen Vernunft als der dialektischen
Kehrseite’ der praktischen Vernunft ,,die allgegenwirtige Frage »Ist das auch Wis-
senschaft?«‘ auf und es droht die Gefahr, dass der ,,Geist noch in seinem einheimi-
schen Bereich* entgeistet wird.®

An der Phdnomenologie Edmund Husserls, die wohl einen der letzten gro3 angeleg-
ten erkenntnistheoretischen Systementwiirfe darstellt, konnen in Abgrenzung ihrer
kritischen Reflexion durch die Frankfurter Schule das Potential und die Aporetik der
Philosophie exemplifiziert werden.’

Es ist das epistemologische Hauptinteresse Husserls, in kritischer Abwendung vom
Szientismus und Psychologismus den Cartesianischen Dualismus von Subjekt und
Objekt zu iiberwinden. An der zunehmend szientistischen wissenschaftlichen Aus-
richtung kritisiert Husserl, dass in ihr die Lebenswelten der erkenntniskonstituieren-
den Subjekte ebenso wenig eine Rolle spielen wie die Bedingungen der Moglichkeit
von Wahrnehmung und Erkenntnis iiberhaupt. Husserl sieht den moglichen Einheits-
grund von wahrnehmendem Subjekt und zu erkennendem Objekt in der Intentionali-
tat, d.h. im Gerichtet-Sein des Bewusstseins. Durch eine eigentiimliche Verschmel-
zung, die sich durch die apriorischen Vermdgen der Epoche und der eidetischen Re-
duktion realisieren soll, ndmlich von intra-mentaler Konstitution und der Gerichtet-
heit auf ein extra-mental Seiendes, glaubt Husserl in der Vereinheitlichung von Le-
bensweltbezug und wissenschaftlicher Logizitidt den Dualismus von res cogitans und
res extensa aufgehoben zu haben.

Der Anspruch der konsequenten Orientierung der Erkenntnis an den Wahrnehmungs-
objekten (den ,,Sachen selbst“!?) ist aber durch ein (wenngleich sehr originelles) me-

thodisches Konglomerat aus transzendentalem Idealismus und formaler Logik nicht

6 Hier in Analogie zu den unvermeidlichen Aufgaben der reinen Vernunft bei Kant (Gott, Freiheit,
Unsterblichkeit).
Vgl. Kant, Immanuel. Kritik der reinen Vernunft. In: AATIL 2. Auflage, 1787. S. 31.

7 S. Adorno, Theodor W.; Horkheimer, Max. Dialektik der Aufkildrung.

8 Adorno, Theodor W. , Notiz iiber Geisteswissenschaft und Bildung.” In: Gesammelte Schriften
Band 10: Kulturkritik und Gesellschaft II. A.a.O., S. 496.

9 Es steht in gewisser Weise zur Disposition, wie ,,systematisch® Husserls Philosophie ist. Sie ist
aber in jedem Fall systematischer als er sie idealiter intendiert. Die sprachliche und logische Stren-
ge wirkt hier gegen sein eigentliches Interesse (s.u.).
Allgemein referierte Inhalte der Philosophie Husserls lassen sich nachlesen in:
Husserl, Edmund. »Encyclopaedia Britannica«-Artikel. In: Husserliana IX, 1927.

10 Husserl, Edmund. Logische Untersuchungen: Zweiter Band, 1. Teil. Halle: Niemeyer, 1913. S. 6.



einzuldsen.

Die gattungsspezifischen Abstraktionen und die Suche nach apriorischen Invarianzen
im konkreten Gegebenen lassen die ,,Sachen selbst* letztlich doch wieder in den Hin-
tergrund treten. Bezeichnenderweise muss Husserl in jenen Passagen, in denen er
phidnomenologische Vereinheitlichungen darzustellen versucht, den Bereich der ex-
akten formal-logischen Sprache verlassen und operiert mit vagen Begriffen und Me-
taphern: ,,Sie [Die Akte der Ausdruckserscheinung und der Bedeutungsintention] bil-
den [...] eine innig verschmolzene Einheit von eigentiimlichem Charakter.*"

Mit Wittgenstein kdnnte man nun freilich sagen, Husserl habe ,,die Grenzen seiner

12

Sprache*'” erreicht und versuche, das in Worte zu kleiden, woriiber er besser

,.schweigen*"?

sollte; hatte Wittgenstein doch den transzendentalphilosophischen Me-
thoden apodiktisch seine logizistische entgegengestellt: ,,.Die richtige Methode der
Philosophie wire eigentlich die: [...], wenn ein anderer etwas Metaphysisches sagen
wollte, ihm nachzuweisen, dal3 er gewissen Zeichen in seinen Texten keine Bedeu-
tung gegeben hat.*'*

Max Horkheimer grenzt sich von diesem logisch-positivistischen Methodenparadig-
ma in einem Brief an Adorno in aller Deutlichkeit ab, indem er auf die Begrifflich-
keit Wittgensteins anspielend schreibt: ,,Diese gegenwartige Philosophie treibt Ma-
thematik, der Rest ist Schweigen. [...] Sie stellt [...] einen Teil des kulturellen Appa-
rats dar, dessen Funktion es ist, die Menschheit stumm zu machen.“"

Was Horkheimer und Adorno Husserl stattdessen vorwerfen, ist gerade nicht seine
Néhe zum transzendentalen Idealismus und zur Metaphysik, sondern ,,die Verabsolu-

“16 Wenn man

tierung der Logik, die sich immanent-logisch nicht durchhalten ldsst.
Husserls phianomenologische Methode als ,,Verschmelzung™ von transzendentalem
Idealismus und formaler Logik interpretiert, dann unterscheidet sich also der logische
Positivismus in der Husserl-Kritik von der Philosophie der Frankfurter Schule, die
ihrerseits die Verabsolutierung des Logischen ablehnt, durch die Ablehnung des

Transzendentalen.

11 Husserl, Edmund. A.a.O., S. 39.

12 Wittgenstein, Ludwig. Tractatus logico-philosophicus. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 2003. Satz
5.6.

13 A.a.O., Satz 7.

14 A.a.O., Satz 6.53.

15 Horkheimer, Max. ,,Brief an Theodor W. Adorno vom 8.12.1936.“ In: Th. W. Adorno,; Max Hork-
heimer: Briefwechsel 1927-1937. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

16 Adorno, Theodor W. , Brief an Max Horkheimer vom 24.11.1934.“ A.a.O.



In der methodischen Verabsolutierung der Logik und der programmatischen Exakt-
heit und Strenge des sprachlichen Ausdrucks fillt Husserl hinter sein eigenes ehren-

«l17

wertes Motiv, d.i. die Wendung zum ,,Universum des Subjektiven®'’, zuriick — er

wird ,,reaktionér*.'®

Das ,,Reaktiondre® der logizistischen Komponente der Husserlschen Philosophie be-
griindet sich in ihrer mangelnden soziologischen und historischen Dimensionierung.
Die verabsolutierten Gesetze der Identifikation von Sache und Begriff iiberbriicken
ebenso zwanghaft die Nichtidentitit von Ding und begrifflicher Abstraktion wie sie
die gesellschaftlichen und lebensweltlichen Gegensitze liquidieren (d.h. gleichma-
chen): ,,Die angebliche Strenge und Exaktheit des Denkens [...] erweist sich im
Grunde als dieselbe Objektivitit, die bei Konflikten sowohl den Arbeitern wie den
Unternehmern gerecht wird und die, im Bewusstsein, dass es schon heroisch ist,
nicht auch offen zu den Angreifern zu halten, in dem gleichen Augenblick die Neu-
tralitdt wieder mit heiligen Schwiiren bekundet, wo die Betroffenen neutralen Ur-
sprungs vollends zugrunde gehen.*"

Auch Herbert Marcuse und Jiirgen Habermas wiirdigen und kritisieren Husserls Phi-
losophie in dhnlicher Diktion. So schreibt Marcuse, Husserl ,,schuf eine neue Welt
theoretischer und praktischer Vernunft, aber er blieb einer spezifischen gesellschaftli-
chen Welt verpflichtet, die ihre offenkundigen Grenzen hat [...].“*

Diese ,,Begrenztheit” der Husserlschen Philosophie ist insofern ein Hauptankniip-
fungspunkt der nachfolgenden philosophischen Stromungen des Existenzialismus,
der Dekonstruktion und der Kritischen Theorie, als das Scheitern eines neuen phéno-
menologisch-kritischen, gleichwohl positiven®' Systementwurfs die Aporetik des
Verstehens und der Philosophie iiberhaupt ins Zentrum riicken lésst.

Bestand fiir Husserl noch die ,,Moglichkeit* fiir die Phdnomenologie positiv zu set-
zen, dass die Erkenntniskonstitution des Menschen ,,kontiniuierlich unter methodi-
scher Erhaltung der Reinheit [...] in infinitum*** fortgefiihrt werden kann, sehen die

Vertreter der Kritischen Theorie hierin ein unmogliches Streben nach historisch nicht

17 Husserl, Edmund. ,,Spéte Texte iiber Zeitkonstitution (1929-1934): Die C-Manuskripte.* In: Hus-
serliana VIII, S. 125-127.

18 Ebd.

19 Horkheimer, Max. ,,Brief an Theodor W. Adorno vom 8.12.1936.“ A.a.O.

20 Marcuse, Herbert. Der eindimensionale Mensch. Studien zur Ideologie der fortgeschrittenen In-
dustriegesellschaft. Darmstadt: Luchterhand, 1967. S. 180.

21 S.o.

22 Husserl, Edmund. Encyclopaedia Britannica«-Artikel. A.a.O. S. 4.



dimensionierten und ganzheitlichen Erkenntnisidealen.

An die Stelle der positiven Setzung tritt bei Adorno die bestimmte Negation und ein
eigentiimlich ambivalentes Verhiltnis zur Aporie. Das wahrnehmende Subjekt ist so
sehr in die zu kritisierende und zu verdndernde Welt verflochten, dass es selbst Teil
eines undurchsichtigen Verblendungszusammenhanges ist, den es nicht zur Ginze
transzendieren kann. In diesem Sinne ist fiir Adorno das Ganze in bestimmter Negati-
on von Hegels Ganzheitsbegriff ,,das Unwahre*.”

Der ,,Denkende* muss — will er die Welt in ihrer mdglichen Verdnderbarkeit erken-
nen — die Aporie des normativen Anspruchs verstehen, zugleich ,,in den Sachen und

auBer den Sachen‘*

, mithin zugleich welt-immanent und welt-transzendent zu sein.
In diesem bewusst oszillierend verbindlich unverbindlichen Sinne ist der Aphoris-
mus, mit dem die Schrift ,,Minima Moralia“ schlieBt, nur anndherungsweise, also
nicht ganz, zu verstehen: ,,Je leidenschaftlicher der Gedanke gegen sein Bedingtsein
sich abdichtet um des Unbedingten Willen, um so bewusstloser und damit verhéng-
nisvoller, féllt er der Welt zu. Selbst seine eigene Unmoglichkeit muf3 er noch begrei-

fen um der Moglichkeit willen.“*

3 Aspektorientierte Kritik der wissenschaftstheoretischen Ausrichtung in
der Lehrerausbildung und Schulbildung

Vor Beginn des schulpraktischen Teils des Praxissemesters belegen die Studierenden
gemil der Rahmenkonzeption des Schulministeriums NRW Seminare mindestens in
den beiden Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften, welche auf die im Pra-
xissemester durchzufiihrenden sog. Studienprojekte vorbereiten sollen. Die Studien-
projekte, die vorgeblich als Verkniipfung von Theorie (Universitdt) und Praxis (Schu-
le) intendiert sind, stellen die einzig priifungsrelevante, d.h. benotete Leistung im
Praxissemester dar. Insofern wird zu zeigen sein, ob diese Akzentuierung von univer-
sititsgeleiteten Projekten nicht eher zur Unterminierung schulpraktischer Erfahrung
fithrt. Uberdies sind die Methodenparadigmen, die fiir die Studierenden geltend ge-
macht worden sind, einer kritischen Beurteilung zu unterziehen. Es ist allerdings

auch in gewisser Weise relativierend vorauszuschicken, dass in der Rahmenkonzepti-

23 Adorno, Theodor W. ,,Minima Moralia.” In: Gesammelte Schriften Band 4. Tiedemann, Rolf
(Hrsg.). Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1997. S. 55.

24 A.a.0., S. 82.

25 A.a.0., S. 281.
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on des Landes NRW die empirischen Methoden durchaus nicht apodiktisch als einzig
anzuwendende gesetzt sind.** Wenn hier den Universititen des Landes zur Orientie-
rung etwa die ,,Durchfiihrung und Auswertung von erziehungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Studien- und Unterrichtsprojekten“* vorgegeben sind, dann ist
hier freilich zwar der Jargon eines empirischen Wissenschaftsverstindnisses heraus-
zulesen; die Vorgabe lieBe den Universitdten jedoch durchaus Gestaltungsspielraum.
Auch ist in diesem Zusammenhang hervorzuheben, dass ein ,,Standard“, der die
Kompetenzen der Studierenden in Bezug auf die Begleitseminare betrifft, die ad-
dquate Auswahl von ,hermeneutische[n] und empirische[n] Untersuchungsmetho-

“2 umfasst.

den
Es ist gleichwohl frappierend, dass die universitiren Umsetzungen dieser Rahmen-
konzeption in den allgemeinen Studienordnungen und in den Fachdidaktiken eine
wissenschaftliche Akzentuierung vornehmen, die vor allem der empirischen Erzie-
hungswissenschaft entspricht. So ist etwa vorgesehen, dass alle Studierenden auch
ein Projektseminar in den Bildungswissenschaften belegen. Der historischen Polyva-
lenz des Bildungsbegriffs wird dabei allerdings kaum entsprochen. Die Seminarange-
bote, aus denen die Studierenden wihlen konnen, sind nahezu ausschlieBBlich be-
schrinkt auf Inhalte der psychologischen und empirischen Erziechungswissenschaft.”
Die Universitdt Miinster sieht dariiber hinaus beispielsweise zusétzlich zu den Vorbe-
reitungsseminaren in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken ein sogenann-
tes Forschungsmethodenseminar vor, das seinerseits ,,fachdidaktisch oder bildungs-
wissenschaftlich orientiert sein**® kann. Fécheriibergreifend ist hier allerdings ein-
deutig ein empirischer Methodenbegrift grundgelegt, wenn ,,Verfahren der Beobach-
tung von Unterricht und Lehr-Lernprozessen, der Datenerhebung und -auswertung,

der Analyse von schulpddagogischen und/ oder fachdidaktischen Dokumenten, der

26 Diese Relativierung wird ihrerseits aufgehoben durch die nicht durchgehaltene methodische Of-
fenheit. Es ist zu zeigen, dass das Versprechen methodischer Offenheit nicht eingeldst wird.

27 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. ,, Rahmenkonzeption zur strukturel-
len und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramtsbezogenen Masterstudien-
gang.* 20.06.2018. <http://www.bised.uni-bielefeld.de/evaluation/evaluation/Rahmenkonzept Pra-
xissemester.> 14.04.2010. S. 7.

28 Hervorhebung von mir.

A.a.0., 8. 20.

29 Vgl. Vorlesungsverzeichnis der Universitit Miinster.

30 Rektorat der WWU Miinster. ,,Ordnung fiir das Praxissemester der WWU Miinster.* 20.06.2018.
<https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/lehrerbildung/praxisphasen/ps/ordnungf rda-
spraxissemester_hp.pdf.> 10.04.2014. S. 1643.



padagogischen Diagnostik, der Evaluation von Bildungsangeboten und Unterrichts-

versuchen [...]*!

als methodologische Grundbausteine vorgesehen sind.
Bemerkenswerterweise folgen die Fachgruppen der traditionell geisteswissenschaftli-
chen Féicher Deutsch und Philosophie Methodenparadigmen fachfremder Wissen-
schaften. So heiflit es etwa im Endbericht der Fachgruppe Deutsch der Universitit
Miinster: ,,Die notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen werden in Lehrangeboten
vermittelt, die von den Bildungswissenschaften durchgefiihrt werden.*** Die Dispari-
tdit von geisteswissenschaftlicher Provenienz und aufoktroyierter aufBer-fachlicher
Methode wird bezeichnenderweise im nachfolgenden Satz ansatzweise problemati-
siert: ,,Es wird zu beobachten sein, ob eine genaue Passung der vermittelten Inhalte
und Methoden mit den Anforderungen des Faches gewdhrleiste werden kann, damit
die Studierenden sowohl in den Vorbereitungsseminaren als auch in der schulischen
Praxis den Anforderungen gerecht werden konnen, die das forschende Lernen im
Fach Deutsch mit sich bringt.**

Selbst die Fachgruppe Philosophie verweist in ihrem spezifischen Konzept fiir das
Praxissemester in Bezug auf die anzuwendenden Methoden auf die sog. Methodense-
minare der Erziehungswissenschaft*, welche — so wird es im Bericht der Fachgruppe

Philosophie formuliert — ,,der Einfiihrung in empirische Forschungsmethoden zur

Analyse von Unterrichtsprozessen® dienen.

3.1 Das Konzept ,,Forschendes Lernen“

In der Philosophie der Aufklarung®® hat die forschende Einstellung einen hohen Stel-
lenwert; zum einen freilich, weil das Forschen eng verbunden ist mit dem prozedura-
len Charakter der Philosophie, zum anderen, weil es ebenso verkniipft ist mit dem
Entwurf des denkenden Subjektes in einer chaotischen Welt (chaotisch im Sinne der

Mannigfaltigkeit der Eindriicke). So schreibt Kant 15 Jahre vor dem Erscheinen der

31 Ebd.

32 Fachgruppe Deutsch der WWU Miinster. ,,Fachspezifisches Konzept fiir das Praxissemester in der
Ausbildungsregion Miinster. 20.06.2018. <https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/lehr-
erbildung/kooperation/deutsch_fachkonzept 2015-ws_aktualisiert.pdf.> November 2015. S. 12.

33 Ebd.

34 Vgl. Fachgruppe Philosophie der WWU Miinster. ,,Fachspezifisches Konzept fiir das Praxissemes-
ter in der Ausbildungsregion Miinster.“ 20.06.2018. <https://www.uni-
muenster.de/imperia/md/content/lehrerbildung/kooperation/philosophie fachkonzept 2015-
ws.pdf.> Oktober 2015. S. 5.

35 A.a0,S. 4.

36 Hier v.a. im Sinne Kants.
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Kritik der reinen Vernunft und damit vor der systematischen Uberwindung der Hu-
meschen Kritik am Rationalismus: ,,Die eigenthiimliche Methode des Unterrichts in
der Weltweisheit ist zetetisch, wie sie einige Alte nannten, d.i. forschend, und wird
nur bei selten getlibter Vernunft in verschiedenen Stiicken dogmatisch, d.i. entschie-
den.’

Der Kantische Begriff der Weltweisheit ist in bildungstheoretischer Transformation
dem Bildungsbegriff Humboldts analog, der emanzipierte, miindige Subjekte einer
Gesellschaft bezeichnenderweise als ,,Weltbiirger” bezeichnete. Fiir Humboldt ist
Bildung eng verbunden mit der entiuflernden Auseinandersetzung mit der Welt:
,Bloss weil [...] sein [d.i. der Mensch] Denken und sein Handeln nicht anders, [...]
als nur vermoge des Vorstellens und des Bearbeitens von etwas moglich ist, dessen
eigentlich unterscheidendes Merkmal es ist, [...] Welt zu seyn, sucht er, soviel Welt,
als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden.**®

Diese ,,Verbindung* kann sich jedoch nur dann vollziehen, wenn sich tiberhaupt erst
durch Selbst-Denken (im doppelten Sinne) Personalitéit konstituiert hat. An dieser
Stelle ist auf die drei Kantischen Maximen des Selbst-Denkens zu verweisen, die be-
rechtigterweise auch heute noch mallgeblich sein sollen fiir die Philosophiedidaktik:
,1) Selbst denken 2) Sich (in der Mittheilung mit Menschen) in die Stelle jedes an-
dern zu denken 3) Jederzeit mit sich selbst einstimmig zu denken.**

Der Begrift des Forschens, der im sog. ,,Forschenden Lernen angelegt ist, ist blof3
noch ein Derivat des Personlichkeit konstituierenden Forschungs- und Denkbegrifts
der Aufklarung.*

Wenn sich im Rahmenkonzept zum Praxissemester und in den Konkretisierungen der
Universititen und Fachgruppen auf das Forschende Lernen bezogen wird, dann somit

in aller Regel auf die Begriffsexplikation von Ludwig Huber, der Forschendes Ler-

nen dadurch bestimmt, dass es sich vor anderen Lernformen insbesondere durch die

37 Kant, Immanuel. Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winterhalbenjahre von
1765-1766. In: AA Bd. II. 1765. S. 307.

38 von Humboldt, Wilhelm. ,,Theorie der Bildung des Menschen.* In: Werke in fiinf Bdnden, erster
Teil: Schriften zur Anthropologie und Geschichte. Stuttgart: Cotta'sche Verlagsbuchhandlung,

1960. S. 235.

39 Kant, Immanuel. Anthropologie in pragmatischer Hinsicht. In: AA Bd. VII. 1796/97. S. 228.

40 Es ist gewiss zu beachten, dass der Begriff des Forschens in Natur- und Geisteswissenschaften
eine andere Bedeutung hat. So zitiert Adorno als Negativ-Beispiel fiir die Dominanz des naturwis-
senschaftlichen Verstdndnisses einen Satz, der einem Studenten an einer auslidndischen Universitét
genannt worden sei: ,,Sie sind hier nicht, um zu denken, sondern um zu forschen.*

Adorno, Theodor W. , Notiz iiber Geisteswissenschaft und Bildung.” A.a.O., S. 496.
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Moglichkeit auszeichne,

,dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — [d.i. Frage, Hypothese, Methodendesign, Auswertung] — (mit)gestalten, er-
fahren und reflektieren.«"!

Einerseits werden im Zusammenhang der Deklarierung der Ziele des Praxissemesters
immer wieder Terme mit groRer bildungstheoretischer Historie genannt (v.a. Reflexi-
on und Handeln), andererseits entfremdet die praktische und methodologische Aus-
richtung vom vermeintlich eigentlichen Interesse. Die methodischen Vorgaben, ,,eine
klar begrenzte Fragestellung zu formulieren, die durch ,,empirische[] Methoden**
belegt oder widerlegt werden soll, ferner das wissenschaftliche Spiel, etwas fiir
,Dritte Interessantes* (dieser Aspekt ist bezeichnenderweise das erste Definitions-
merkmal Forschenden Lernens) zu generieren, fiihrt vielleicht zu einem in bildungs-

“# " sicher aber

theoretischer Hinsicht fragwiirdigen ,,professionellen Selbstkonzept
nicht zu einem emanzipatorischen Selbstentwurf der Studierenden.
Was sich in den Anforderungen an die Studierenden artikuliert, ist die methodisch
angeleitete Fremdbestimmtheit im Gewande des Versprechens des subjektiven Ent-
wurfs und der Stiarkung des Reflexionsvermogens. Das Bewusstsein, das sich hier-
durch perpetuiert, ist mithin ein verdinglichtes: ,,Noch wo [die Geisteswissenschaf-
ten] weltanschaulich dem Positivismus opponieren, sind sie insgeheim unter den
Bann der positivistischen Denkmanier geraten, den eines verdinglichten Bewusst-
seins.“** Die methodisch wie emanzipatorisch restringierten Vorgaben des Praxisse-
mesters ,,schieb[en] sich [...] vor die Gegenstdnde®, die in vorurteilsfreier Bezugnah-
me zu betrachten wiren, und ,,verhinder[n so] die Bildung, die eins wére mit dem
<45

Widerstand gegen die Verdinglichung.

Studierenden ist bemerkenswerterweise aufgefallen, dass es eine Disparitit von auf-

41 Die Universitdt Koln scheint mit einer 30-seitigen Ausarbeitung des Konzeptes eine der ausfiihr-
lichsten Zusammenfassungen vorzulegen.
ZfL Koln; Universitdt Koln. ,,Forschendes Lernen im Praxissemester.* 20.06.2018. <http://zfl.uni-
koeln.de/sites/zfl/Publikationen/Materialien zum PS/Zfl. Leitfaden Forschendes Lernen.pdf.>
S. 5.

42 A.aO.,S.9.

43 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. ,, Rahmenkonzeption zur struk-
turellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters...“ A.a.O., S. 4.

44 Adorno, Theodor W. ,,Notiz {iber Geisteswissenschaft und Bildung.”“ A.a.O., S. 496.

45 A.a.0., S. 497.
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gezungenem wissenschaftlichem Interesse und schulpraktischen Handlungen gibt. So
ist einer Evaluation des Praxissemesters aus dem Jahr 2016 zu entnehmen, dass nur
etwa 30% der Studierenden die universitidre und das bedeutet: die wissenschaftlich-
methodische Betreuung gut heifen. *

Die empirische Wissenschaftlichkeit soll ausgehend vom Konkreten ebenso konkrete
Problemldsungsstrategien nahe legen; die Einstellung einer empirisch-betrachtenden
Wahrnehmung enthebt aber unmittelbar aus konkreten Handlungssituationen, in de-
nen es auf moralische Urteilsfahigkeit, Empathie, historisch-kritische Betrachtungen,
kurzum: Handlungsfelder der praktischen Vernunft ankommt.

Fiir den angemessenen Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilern, traumatisierten
Fliichtlingen, sprachlichen Barrieren*’ bedarf es eines geistigen Vermogens, das fak-
tisch sich Darstellende zu transzendieren; mit Kant mag man das praktische Vernunft

oder Freiheit nennen, mit Adorno und Humboldt vielleicht Liebe zur Humanitét.

3.2  Die Restringiertheit empirischer Verfahren

Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass empirische Verfahren auch in den Bil-
dungswissenschaften ihre Berechtigung haben wie ebenso zu beachten ist, dass mit
Kant jede (Natur-)Erkenntnis zuallererst mit der Erfahrung anhebt. Empirische Erhe-
bungs- und Analyseverfahren bieten jedoch nur eine Perspektive der Erfassung eines
Gesamtzusammenhangs, in dem die Handlungsfelder des Schulischen zu betrachten
sind. Die Hegemonialstellung der empirischen Methoden ist eine Ausdrucksform in-
strumenteller Vernunft, die gemdll den gegenwartigen Bildungsstandards vor allem
anderen auf die symptomatische Optimierung und Okonomisierung von Bildungs-
prozessen abzielt. Die Beschrinkung auf das Faktische wird so nicht nur nicht zum
bloBen Orientierungsrahmen fiir weiterfilhrende hermeneutische Uberlegungen: Das
Faktische wird eine normative Kraft, deren strukturelle, d.h. gesellschaftliche, wirt-
schaftliche und politische Entstehungsbedingungen nicht mehr mitgedacht werden.
Mit anderen Worten: Durch die Affirmation des Bestehenden geht die Moglichkeit
der Negation vollig abhanden.

Bedingung der Moglichkeit zum Denken der Negation wiren etwa die auszubilden-

46 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. ,,Das Praxissemester auf dem
Priifstand.” In: Schule NRW 11/2016 (Beilage). S. 7.
47 Diese praktischen Beispiele tibernehme ich aus meinen eigenen Erfahrungen.
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den Vermogen der Selbstbestimmung und der Spontanitét. Diese Vermogen, die kon-
stitutiv verbunden sind mit dem Kantischen Freiheitsbegrift, bieten auch fiir Adorno
eine mitzudenkende Kontrastfolie fiir jede empirische Untersuchung: ,,Wir haben uns
davor zu hiiten, die Menschen, mit denen wir uns befassen, als blo3e Quanten zu se-
hen, deren Denken und Verhalten blinden Gesetzen unterliegen. Wir wissen, dass sie
auch dann Menschen mit der Mdoglichkeit freier Selbstbestimmung und Spontaneitit
bleiben, wenn sie in ihnen selber undurchsichtige Zusammenhinge eingespannt sind,
und dass an diesem Element des Spontanen und Bewussten das Gesetz der grof3en
Zahl seine Grenze hat.“*

Beispielhaften Forschungsfragen, denen Studierende im Praxissemester nachgehen
konnen (respektive sollen), weisen genau diese Restringiertheit (mit Marcuse konnte
man es auch Eindimensionalitdt nennen) auf: Die Frage beispielsweise ,,Welchen
Einfluss hat das Leseselbstkonzept auf die Lesemotivation von GrundschiilerInnen
der vierten Klasse?“* ist insofern eindimensional, als in ihr eo ipso u.a. folgendes
Potential nicht angelegt ist:

Es wire die Frage zu beantworten, wie sich iiberhaupt ein Selbstkonzept, spezieller:
ein Leseselbstkonzept bei Heranwachsenden konstituiert. Es wére konkreter in den
Blick zu nehmen, wie sich diese Konstitution bei jedem Individuum vollzieht. Ferner

0 eine angemessene

wire zu thematisieren, welche strukturellen ,, Trigheitsmomente
Selbstkonzeptkonstitution und Betrachtung unterminieren und inwiefern eine sozio-
logisch-kritische Dimensionierung jedes/r SchiilerIn Aufschluss gibt iiber sachbezo-
gene Entwicklungsstinde. Auch der Begriff der ,,Lesemotivation® bediirfte einer
ideologiekritischen Einordnung in dhnlicher Art.

Empirisch-evaluative Studien des Schulministeriums NRW iiber das Praxissemester
sind interessanterweise in analoger Weise insuffizient. An dieser Stelle mdchte ich
beispielhaft auf die Broschiire ,,Das Praxissemester auf dem Priifstand* verweisen.

Aus der Broschiire geht als zentrales Ergebnis von Studentenbefragungen hervor,

dass das Praxissemester ,,insgesamt ausgesprochen positiv bewertet wird, da es nach

48 Adorno, Theodor W. ,,Zur gegenwartigen Stellung der empirischen Sozialforschung in Deutsch-
land.* In: Fiinfzig Jahre nach Weinheim: Empirische Markt- und Sozialforschung gestern, heute,
morgen. Sahner, Heinz (Hrsg.). 1952. Baden-Baden: Nomos, 2002. S. 22.

49 Diese und weitere beispielhafte Fragen in:

Wiescholek, Sandra. ,,Forschen im Praxissemester: Planung von Studien.* 20.06.2018.
<https://blogs.uni-paderborn.de/fips/2015/02/13/planung/.>

50 Vgl. Habermas, Jiirgen. Faktizitdt und Geltung. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1992. S. 398.
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Einschitzung der Studierenden ,,einen intensiven Einblick in den Arbeitsplatz Schu-
le“darstellt.”’ In diesem Sinne sei der schulpraktische Teil von 95% der Studierenden
als ,,sehr positiv wahrgenommen worden.***

Diese Erkenntnis erscheint aber wie tautologisch. Die Bejahung der Frage, ob Studie-
rende des Lehramts eine schulpraktische Phase fiir praktisch lehrreich erachten, ist
nicht nur zirkuldr, sondern liefert dariiber hinaus keine Einsichten in sachstrukturelle
Entwicklungsstdnde und moralisch-emotionale Pradisponiertheiten der Studierenden.
Die evaluative Frageausrichtung lisst von vornherein keine andere als die angegebe-
ne Antwortmdglichkeit zu: Das empirische Evaluationsverfahren versiegelt sich
selbst in der Affirmation einer Faktizitét, die nur dem Anschein nach zur Disposition
gestellt wird.

Es ist auch auf die Gedankenlosigkeit hinzuweisen, mit welcher der prdorganisierten
Praxiserfahrung das Potential zukommen soll, die Handlungsfahigkeit und Reflexi-
onskraft der Studierenden zu stirken. In einer Passage, die sich der Funktion der Stu-
dienprojekte widmet, ist visuell sehr exponiert folgendes Zitat von Albert Camus no-
tiert: ,, Um sich selbst zu erkennen, muss man handeln.*>

Es bedarf keines ausgezeichneten Vorverstindnisses der Philosophie Camus', um zu
erkennen, dass dieses Zitat in seiner begrifflich-semantischen Pragnanz voll und ganz
von einer urspriinglichen Bedeutung entfremdet worden ist. Was Camus meint, ist
geradezu das Gegenteil des semantischen Kontextes, in den es hier implementiert
wurde: Wenn Camus vom Handeln spricht, dann meint er damit sicher nicht die Ori-
entierung an eindimensionalen methodischen Paradigmen; er meint Handeln als
Selbstbestimmung, als Aktivitdt eines in eine kontingente, absurde Welt geworfenen
Subjekts — letztlich als Widerstand gegen eine sinnlos erscheinende Welt. In der ver-
satzstiickartig-zweckentfremdenden Aufnahme von Philosophemen in einen ideolo-

gisch gegensitzlichen Kontext erweist sich das wissenschaftstheoretische Fundament

der Fiirsprecher des Praxissemesters als prinzipiell verdinglichend.

51 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. ,,.Das Praxissemester auf dem Priif-
stand. In: Schule NRW 11/2016 (Beilage). S. 7.

52 Ebd.

53 A.a.O, S:5.
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3.3 Kompetenzorientierung in der Lehrerausbildung und Schulbildung

Aus den LABG, den LVG, den Beschliissen der KMK geht unmissverstiandlich her-
vor, dass die Orientierung an zu erwerbenden Kompetenzen auch in der Lehreraus-
bildung maBgeblich sein soll.

Dies spiegelt sich folgerichtig auch in fiir das Praxissemester formulierten Kompe-
tenzerwartungen. Auf eine kurze Beschreibung und Beurteilung dieser Kompetenzer-
wartungen folgt in diesem Abschnitt eine allgemeine Skizzierung des Problemfeldes
von Kompetenzorientierung und hermeneutischer Wissenschaftlichkeit.

Mit Blick auf den Lernort Schule sollen die Studierenden sich etwa im Praxissemes-
ter die Kompetenzen aneignen, ,,fachliches Lernen zu planen®, die ,,Komplexitdt un-
terrichtlicher Situationen zu bewiltigen, Werte und Normen zu vermitteln und selbst-
bestimmtes Urteilen und Handeln von SchiilerInnen zu unterstiitzen, iiber reflexive
Prozesse ihre Rolle weiterzuentwickeln.*>*

Es ist aber in bildungstheoretischer Hinsicht vor dem Hintergrund der bisher darge-
stellten Problemlage (Abs. 3-3.2) nicht nachvollziehbar, wie sich oben zitierte Fahig-
keiten — wenn man denn ihre Begriffs- und Bedeutungsgeschichte ernst nimmt — im
Rahmen der skizzierten Praxissemestervorgaben iliberhaupt bilden sollen. Die ge-
brauchten Begriffe der Werte und Normen, der Selbstbestimmtheit, der Handlungsfa-
higkeit, der Reflexion, der Selbsterhaltung sind bloB noch als pseudo-emanzipatori-
sche Phrasen suggestiv stellvertretend fiir ein einst humanistisches Interesse.

Die Orientierung an Kompetenzen perpetuiert einen pragmatischen Bildungsbegriff,
bei dem es nicht um das Angemessene, d.i. die Bewusstseinsentwicklung der Schiile-
rInnen, geht, sondern einzig um das faktisch Messbare. Die Begriffe der Kompetenz-
und Ergebnisorientierung haben sich durchgesetzt, weil sie im Zuge der Umstruktu-
rierung von der Input- zur Outputorientierung messbar gemacht werden konnen. Das
Ziel, ,,gesicherte Befunde iiber Stirken und Schwichen der SchiilerInnen in den zen-

tralen Kompetenzbereichen zu erhalten*

riickt nicht etwa eine Verbesserung des
Bildungsniveaus ins Zentrum des Interesses, sondern ganz unverhohlen die Messbar-

keit durch einen semantisch ausgehdhlten Bildungsbegriff.

54 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. ,,Rahmenkonzeption zur strukturel-
len und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters...“ A.a.O., S. 21f.

55 KMK der Ministerien der Lander der Bundesrepublik Deutschland. ,,Bildungsstandards der Kul-
tusministerkonferenz.* 20.06.2018. <https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-
schulen/bildungsstandards.html.>
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Die mit dem Kompetenzbegriff aufgegebenen Problemlosungs- und Ergebnisorien-
tierungen stehen dem hermeneutisch-prozeduralen Charakter der Geisteswissen-
schaften diametral entgegen. Der Kernlehrplan des Faches Deutsch fiir die gymnasia-
le Oberstufe etwa ist (wie alle anderen KLPs) iiberschrieben mit einem Leitsatz der
OECD: ,,Klare Ergebnisorientierung in Verbindung mit erweiterter Schulautonomie
und konsequenter Rechenschaftslegung begiinstigen gute Leistung.*>

Der in diesem Zitat verwendete Autonomie-Begriff trdgt nichts mehr als eine wirt-
schaftsliberalistische Analogisierung der Institution Schule mit Unternehmen der
,freien Marktwirtschaft. Vor diesem Hintergrund wirken fragmentarisch eingestreu-
te begriffliche Referenzen an einen die Miindigkeit des Subjektes umfassenden Bil-
dungsbegriff wie Verfremdungen (s.o.). So wird etwa sechsmal und im Einbezug al-
ler Abstraktionsniveaus (EF, GK, LK) der Begriff des kommunikativen Handelns
verwendet. Ein Beispiel: ,,Die Schiilerlnnen kénnen sprachliche Gestaltungsmittel,
Texte, kommunikatives Handeln und mediale Gestaltung in historisch-gesellschaftli-
che Entwicklungslinien einordnen.*’

In der Zentrierung des Messbaren geht den Bildungswissenschaften das Potential ab-
handen, eine ideale Kontrastfolie im Sinne der Diskursethik von Habermas zu bilden.
So ist es nicht der ,eigentiimlich zwanglose Zwang des besseren Arguments*>® der

sich in Orientierung an idealen Diskursnormen durchsetzt, sondern der gar nicht ei-

gentiimliche Zwang der normativen Kraft des Faktischen.

56 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. , KLP fiir die Sek. II: Deutsch.*
20.06.2018.
<https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klp SII/d/GOSt Deutsch Endfas-
sung2.pdf.>S. 3.

57 A.a.0O, S. 30.

58 Vgl. Habermas, Jiirgen. ,,Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikativen
Kompetenz.“ In: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie. Ders.; Luhman, Niklas (Hrsg.).
Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1971. S. 137.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegende Darstellung nahm es sich zur Aufgabe, mit einem Blick auf vor-
nehmlich praxisbezogene Aspekte der Lehrerausbildung eine Problemsituation zu
skizzieren, die ihren Grund in der Subversion der Geisteswissenschaften durch die
wirtschaftskonformen positiven Wissenschaften hat.

Im Ausgang von der Philosophie Husserls und ihrer Rezeption durch die Frankfurter
Schule konnte exemplifiziert werden, dass das Hermeneutisch-Prozedurale, das Un-
gesicherte, das Aporetische zentrale Dimensionen der Geisteswissenschaften sind,
die dem Sicherheitsbediirfnis positiver Wissenschaften entgegenstehen. Da methodi-
sche Sicherung, Positivitdt qua Messbarkeit und die Orientierung am Vorfindlichen
im Laufe des technischen Fortschritts zu den Hauptkriterien von Wissenschaft iiber-
haupt geworden sind, sehen sich die hermeneutischen Wissenschaften zusehends der
Frage ausgesetzt, ob ihr wissenschaftlicher Status liberhaupt berechtigt ist.

In diesem Sinne konnte in Bezug auf die Bildungswissenschaften und konkreter: in
Bezug auf die Ausbildung von LehrerInnen im sog. Praxissemester festgestellt wer-
den, dass sich facheriibergreifend, d.h. die natur- und geisteswissenschaftlichen Fi-
cher umgreifend, ein auf die Orientierung am Faktischen restringierter Bildungsbe-
griff durchsetzt, der das Versprechen eines subjektiven Entwurfs in der praktischen
Auseinandersetzung keinesfalls hilt und SchiilerInnen wie Studierende als Quanten
einer Faktizitit ansehen ldsst, deren Verdnderung nicht zur Disposition steht.

Als Beispiel fiir wissenschaftstheoretische Fremdbestimmung konnte das Konzept
Forschenden Lernens herausgestellt werden. Anhand beispielhafter empirisch-eva-
luativer Fragestellungen konnte gezeigt werden, inwiefern diese — vor allem in der
Anwendung in geisteswissenschaftlichen Feldern — hermeneutische Tiefendimensio-
nen vermissen lassen. Die didaktische Umstrukturierung zur Output- und Kompeten-
zorientierung auch in der Lehrerbildung verschérft ferner die Problemsituation der
hermeneutischen Wissenschaften wie der geisteswissenschaftlichen Schulficher, da
ihr fachliches Fundament grundsétzlich mit dem Primat des Messbaren konfligiert.
Es wire wiinschenswert, wenn im Konzept Forschenden Lernens praktisch die Poly-
valenz des historischen Bildungsbegriffs beriicksichtigt werden wiirde. In diesem
Sinne mdchte ich abschlieBend vorschlagen, dass es mindestens den Lehrenden der

Universititen gemdf3 ihrer wissenschaftlichen Provenienz freigestellt sein sollte,
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selbst zu entscheiden, was ,,Forschendes Lernen bedeutet. Dariiber hinaus wire ein
breiter aufgestelltes bildungswissenschaftliches Begleitseminarangebot wiinschens-
wert, in dem dezidiert auch aufklérerisch-humanistische und/oder kritische Bildungs-
theorien Beriicksichtigung finden. Selbst Studierenden, die nur naturwissenschaftli-
che Ficher gewidhlt haben und denen mithin die Methoden der empirischen Erzie-
hungswissenschaft affin sein mogen, sollten zumindest die Mdglichkeit haben, dar-
auf hingewiesen zu werden, dass das empirisch Messbare nur eine Dimension eines

nicht bloB verstidndigen, sondern praktisch verniinftigen Citoyen ist.
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