Vandenhoeck & Ruprecht



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz

V&R

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen
ISBN Print: 9783525451755



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz

Philosophie und Psychologie im Dialog

Herausgegeben von
Christoph Hubig und Gerd Jiittemann

Band 6: Christoph Hubig/Heiner Rindermann
Bildung und Kompetenz

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen
ISBN Print: 9783525451755



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz

Christoph Hubig/Heiner Rindermann

Bildung und Kompetenz

Mit 7 Abbildungen

Vandenhoeck & Ruprecht

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen
ISBN Print: 9783525451755



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet {iber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

ISBN 978-3-525-45175-5

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Géttingen /

Vandenhoeck & Ruprecht LLC, Bristol, CT, U.S.A.

www.v-r.de

Alle Rechte vorbehalten. Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschiitzt.
Jede Verwertung in anderen als den gesetzlich zugelassenen Fillen bedarf der
vorherigen schriftlichen Einwilligung des Verlages.

Printed in Germany.

Satz: SchwabScantechnik, Gottingen
Druck und Bindung: @ Hubert & Co, Gottingen

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen
ISBN Print: 9783525451755



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz

Inhalt

Christoph Hubig
Bildung und Kompetenz ............ ..., 7

Heiner Rindermann

Bildung und Kompetenz als biirgerliches Phdnomen .. ..... 52

Briefwechsel ............. ... .. 123

Literatur ...... ... ... 144
5

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen
ISBN Print: 9783525451755



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz

© 2012, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen
ISBN Print: 9783525451755



Christoph Hubig / Heiner Rindermann, Bildung und Kompetenz
Christoph Hubig
Bildung und Kompetenz

Einleitung: Bildung, Wissen und Kompetenz
Leitmotive im Ausgang von Albert Einstein

»Dem Bildungswesen droht stets eine eigentiimliche Gefahr der Los-
16sung von der Welt des sinnlichen Erlebens. Jede Bildung schafft eine
Welt von Begriffen. Diese sind bei ihrer Entstehung eng verbunden mit
den Realititen, zu deren tibersichtlichen Erfassung sie gebildet sind.
Aber es haftet dem sprachlich fixierten Begriff eine Tendenz der Ver-
allgemeinerung an, die einerseits sein Anwendungsgebiet erweitert,
andererseits seine Verbindung mit dem sinnlichen Erleben schwicht.
So sehen wir insbesondere in Zeiten alternder Kultur die Begriffe leer
und formal werden, den Zusammenhang mit dem sinnlich Erleb-
ten verlieren. Wer sollte leugnen, dass die Gymnasien, bei denen der
Schwerpunkt des Interesses auf das Sprachliche gerichtet ist, dieser
Gefahr in besonders hohem Mafle ausgesetzt sind? Aber auch die
Pflege der von Anwendungen losgeloster Mathematik bringt die glei-
che Gefahr: konnten doch die Geometer im Laufe der Jahrhunderte
vergessen, dass ihre Wissenschaft letzten Endes von steten Korpern
und Lichtstrahlen handelt; der Geometer, der dies grundsitzlich leug-
net, degradiert seine Wissenschaft zu einem inhaltsleeren Wortspiel.
Wissenschaft kann nur dann gesund und férdernd bleiben, wenn ihr
Zusammenhang mit der Welt des sinnlichen Erlebens aufrecht erhalten
wird, wie indirekt dieser Zusammenhang auch sein mag. Die Beschif-
tigung mit der Technik ist in hohem Mafle geeignet, einer Degenera-
tion der Wissenschaft in dem angedeuteten Sinn entgegenzuwirken.
[Es] gilt, die Technik zu einem echten Kulturfaktor zu machen, indem
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man ihren reichen geistigen und dsthetischen Gehalt dem allgemeinen

Bewusstsein néher bringt.«

So Albert Einstein in einem Brief aus dem Jahre 1919 an die »Freie
Vereinigung fiir technische Volksbildung« in Berlin (abgedruckt
in: VDI-N, Nr. 12, 8). Dieser Brief weist eine Reihe von Aspekten
auf, denen ich in den nachfolgenden Uberlegungen weiter nach-
gehen werde. Zunidchst finden wir eine Einschitzung des Bezugs
seiner Theorien zur Erfahrungswelt. Hierzu gibt es einerseits eine
ganze Reihe von flankierenden Auflerungen, etwa: »Es ist iiber-
haupt einer der wesentlichen Ziige der Relativititstheorie, dass
sie bemiiht ist, die Beziehungen der allgemeinen Begriffe zu den
erlebbaren Tatsachen scharfer herauszuarbeiten« (wurde in die
Aphorismensammlung zum Einstein-Jahr aufgenommen: www.
einsteinjahr.de/index.php?id = 64). Oder: »Alle Wissenschaft ist
nur eine Verfeinerung des Denkens des Alltags« (Einstein, 1936,
S.313). Andererseits scheint sich Einstein tiber die Art des Bezugs
zur Erfahrungswelt wohl doch nicht so sicher. So schreibt er 1942
im Vorwort zu der von ihm autorisierten Einstein-Biographie von
Philipp Frank:

»Mir selbst war es stets unverstandlich, warum die Relativitatstheorie mit
ihren dem praktischen Leben so entfernten Begriffen und Problemstel-
lungen in den breitesten Schichten der Bevolkerung fiir eine lange Zeit
eine so lebhafte, ja leidenschaftliche Resonanz gefunden hat. So etwas
hat sich seit den Zeiten Galileos kaum ereignet. Wahrend aber dort die
durch die Kirche sanktionierte Auffassung der Stellung des Menschen im
Kosmos erschiittert wurde [...], handelt es sich bei der Relativitatstheo-
rie um einen Versuch der Lauterung der physikalischen Grundbegriffe
und um eine logische Vervollkommnung des Systems der Hypothesen,
die dieser Wissenschaft zugrunde liegen. Was konnte hier die grofie
und nachhaltige psychische Wirkung veranlassen?« (Frank, 1979, S. II).

Philosophiehistorisch sensibilisierte Leserinnen und Leser mdgen
aber die Andeutung einer Antwort hierauf aus einer anderen Pas-
sage jenes Briefes entnehmen. Denn was Einstein dort tiber die
Welt der Begrifte als Resultat von Bildung schreibt, erinnert sehr
stark an Friedrich Nietzsches »Uber Wahrheit und Liige im auf3er-
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moralischen Sinn«. Und in der Tat hatte Einstein bekundet, dass
er gerne unter anderem Nietzsche las und zwar »zur >Erbauungs,
so wie andere in der Kirche einer Predigt zuhoéren« (Frank, 1979,
S.90). Nietzsche hatte ja die Begriffsbildung auf eine dreifache
Metaphorisierung zuriickgefiihrt, die Ubertragung von Nervenrei-
zen in Bilder, der Bilder in Laute, der Laute in Begriffe. Drei Uber-
tragungen von jeweils einem Medium ins andere (wobei Metapher ja
selbst eine Metapher ist) veranlassten Nietzsche, Wahrheit - ihrerseits
metaphorisch - als bewegliches Heer von Metaphern zu bezeichnen,
also unter pragmatische Direktiven zu stellen. Dem scheint wiederum
Einstein beizustimmen, wenn er schreibt: »Man muss die Welt nicht
verstehen — man muss sich lediglich in ihr zurechtfinden konnen« (die
am héufigsten im www aufgefiihrte Aulerung Einsteins, z. B. rappinet.
de/index.htm?/zitate/a_einstein.htm). Und in diesem Sinne schien er
auch Hume zu lesen, dessen Kausalitdtskonzept und dessen Indukti-
onskritik in ihrer Ersetzung von »Notwendigkeit« durch »Regelma-
Bigkeit« und ihrer Betonung der Habits des Umgangs mit Erfahrung
er sorgfiltig aufnahm, und hier den Freiraum fiir die »Vervollkomm-
nung des Systems der Hypothesen« sah, in Ubereinstimmung mit der,
wie er sie nannte, »positivistischen Forderung« Ernst Machs. Zugleich
wies er jedoch die sogenannte »positivistische Philosophie« dessel-
ben zuriick, weil sie allgemeine physikalische Sétze als Zusammen-
fassung von Erfahrung begriff, wihrend Einstein Erfahrungen nur
die Funktion der Kontrolle des vom menschlichen Geist Erfunde-
nen zubilligte (Frank, 1979, S.91f.). Verfolgen wir nun unter die-
sen Leitmotiven die Bildungsproblematik weiter.

Land der Bildung?

In seinem umfangreichen und weitverbreiteten Werk »Bildung.
Alles was man wissen muss« zeigte uns 1999 Dietrich Schwanitz,
wie wir das »Biirgerrecht im Land der Bildung« erwerben kénnen,
und er stattet uns mit dem »ganzen Marschgepack aus, das man
Bildung nennt« - so seine Formulierungen im Vorwort. Er will
dasjenige Wissen als »Bildungsstoff« rehabilitieren, aus dem wir
etwas iiber uns erfahren, welches unser Selbstverstindnis pragt
und unsere Urteilsfahigkeit begriindet (Schwanitz, 2002, S. 5441L.).
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Neben dem enzyklopidischen Hauptteil »Wissen« findet sich ein
weiteres Kapitel iiber »Kénnen«. Hier geht es um die Fihigkeit »bei
der Konversation mit kultivierten Leuten mitzuhalten«, »Mitglied
der Glaubensgemeinschaft Bildung« zu sein, sich »im Haus der
Sprache auszukenneng, sich »in der Welt der Biicher zu bewegenx,
»Nationalkulturen zu unterscheiden« und schlief3lich »das eigene
Wissen einzuordnenc. Erst dann sei man letztlich gebildet. Neben
dem Bildungsstoft wird also hier unter dem Titel »K6nnen« dasje-
nige Wissen vermittelt, welches uns dazu verhilft, jenen Bildungs-
stoff zu erwerben und mit ihm umzugehen. Bildung, so wird hier
suggeriert, beruhe letztlich auf einem bestimmten Typ Wissen. Ziel
der Bildung sei Reflexion und Genuss (so auch Manfred Fuhrmann
in seinem prominenten Essay; Fuhrmann, 2002) und beides scheint
einer Beschiftigung mit naturwissenschaftlich-technischen Fra-
gestellungen versagt. Abgesehen davon, dass Einstein nicht miide
wird, Freude und Genuss im Zuge seiner Arbeit hervorzuheben:

»Die Triebfeder wissenschaftlichen Denkens ist [...] die Freude am
Denken. Wenn ich kein Problem zum Nachdenken habe, dann leite
ich mit Vorliebe mathematische und physikalische Satze wieder ab, die
mir langst bekannt sind. Hier ist also [...] die Gelegenheit, um sich der
angenehmen Thitigkeit des Denkens hinzugeben« (Einstein, 1930, zit.
nach Fischer, 2005, S. 10).

Abgesehen auch hiervon werden wir finden, dass beides, Reflexion
und Freude - freilich in einem ganz anderen Sinne - das Bildungs-
konzept in seinen historischen Anfangen pragte, woraufich spater
zurlickkommen werde: Reflexion nicht als Wiedererkennung des
Eigenen/der Identitit und Genuss nicht in der Betrachtung, son-
dern im Zuge des Arbeitens.

Naturwissenschaftliches oder technisches Wissen wird bei
Schwanitz nur am Rande erwihnt, quasi entschuldigend. »So
bedauerlich es erscheinen mag: Naturwissenschaftliche Kennt-
nisse miissen zwar nicht versteckt werden, aber zur Bildung gehoren
sie nicht« (Schwanitz, 2002, S. 664). Das gilt wohl auch fiir Schwa-
nitz selbst, wenn er — Kostprobe - schreibt: »Lockes Freund Isaac
Newton hatte die gleichformige Bewegung mit der Entdeckung
der Gravitation zum neuen Ideal der Naturordnung erhoben (so
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wie spiter Einstein die Lichtgeschwindigkeit)« (Schwanitz, 2002,
S.462). Wenn er auch meint, dass »Bildungswissen aus Kenntnissen
besteht, nach denen man nicht fragen darf« (S. 546), so ist doch hier
die Frage berechtigt, ob die Entdeckung der Gravitation nicht eher
mit der Beschleunigung in Verbindung zu bringen wire als mit der
gleichférmigen Bewegung. Es gilt hier wohl Einsteins Diktum »Sol-
len sich auch alle schamen, die gedankenlos sich der Wunder der
Wissenschaft und Technik bedienen und nicht mehr davon geistig
erfasst haben als die Kuh von der Botanik der Pflanzen, die sie mit
Wohlbehagen frifit« (Einstein, 1930, zit. nach Fischer, 2005, S. 10).

Ist bei Schwanitz tiberhaupt dasjenige erreicht, was wir — sowie
auch und gerade die Tradition - unter Bildung verstehen? Ist hier
nicht vielmehr ein sehr enges Konzept von Bildung verkntipft mit
einem noch engeren Konzept von Wissen? Gehoren nicht zu unse-
rem Selbstverstidndnis eines Lebens in einer technischen Zivilisa-
tion Kenntnisse iiber die Hauptsdtze der Thermodynamik, tiber
Informationstheorie, Kybernetik, Okologie und Wirtschaftstheo-
rie? Und muss nicht Bildung insgesamt mehr als ein blof3es Ver-
fiigung iiber einen bestimmten Typ von Wissen sein? Erst recht,
wenn unser Wissen insbesondere im naturwissenschaftlich-tech-
nischen Bereich immer kurzlebiger wird und jedes Jahr aufs Neue
ein Fiinftel des Wissensbestandes als tiberholt gelten muss (laut
Institut fir System- und Innovationsanalyse/ISI Karlsruhe, siehe
Grupp, 1997, S. 164)? Selbst wenn dieser Durchschnittswert nichts
iiber Qualititen einzelner Wissensbestande aussagt, verweist er
doch auf eine Notwendigkeit, mit der wir uns genauer auseinander
zu setzen haben: Fihigkeiten zu entwickeln, mit Wissensbestinden
umzugehen, die sich schnell verdndern, die untereinander konkur-
rieren und uns iiberdies in einer kaum noch zu tiberschauenden
Uberfiille angeboten werden.

Auf die Herausbildung solcher und anderer Fahigkeiten hebt ein
relativ neuer Schliisselbegriff in der Bildungsdebatte ab, namlich:
Kompetenz. Das Bildungswesen soll kompetente Personen her-
vorbringen, Menschen, die befdhigt sind, in Beruf und Alltag die
anstehenden Probleme zu l6sen. Kompetenzvermittlung ist Gegen-
stand zahlreicher Forderungskataloge, Leitbild fiir Bildungs- und
Weiterbildungsmafinahmen, Schliisselbegrift fiir Ausschreibungen
und Bewerbungen. Ist Kompetenz eine Ablosekategorie fiir den ver-
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staubten Bildungsbegriff und den problematisch gewordenen Wis-
sensbegrift? Folgen wir doch zunéchst einmal dem Appell der biir-
gerlichen Bildungsverfechter selbst und schauen in die Tradition.

Historische Wurzeln der Bildungsdiskussion
Ein neues Wissens- und Bildungsideal

In der Renaissance und dem Humanismus, an der Schwelle zu
unserer Moderne, finden wir eine breite Diskussion zum Thema
Wissen und Bildung. Thre Wortfiihrer wandten sich gegen Wissens-
konzepte, wie sie den spétmittelalterlichen Lehrbetrieb an Latein-
schulen und Universititen pragten. Wissen wurde dort prasentiert
als System von Lehrsétzen und deren Begriindungen, in denen die
Ordnung der Welt in ihren verschiedenen Bereichen dargestellt
wurde. Dass solche Ordnungen in unterschiedlicher Weise entwor-
fen werden konnen, fithrte am Ende dieser Epoche zu Kuriositaten,
die zum Gespétt der Humanisten wurden: An den Universititen in
Heidelberg oder Koln beispielsweise konnte man als angehender
Magister wihlen, nach welchem System man seine Prifung und
die damit zusammenhingende Disputation vollziehen wollte. Die
grofSen Schulen standen nebeneinander: die Systeme der Albertis-
ten, Thomisten, Scotisten und Occamisten. Wir brauchen uns an
dieser Stelle nicht ndher mit diesen Systemen zu beschiftigten. Es
geniigt der Verweis auf diese missliche Situation, die fiir die Denker
der Epoche, Giordano Bruno, Thomas Morus, Erasmus von Rot-
terdam und viele andere, zur Provokation wurde. Aber nicht eine
gesicherte neue Losungsstrategie zeichnete sich ab, sondern eine
Ambivalenz, die fiir uns heute noch interessant ist. Ich mochte sie
erlautern im Blick auf zwei seinerzeit hochst prominente sinnbildli-
che Darstellungen — Allegorien — zum Thema Wissen und Bildung
(vgl. Hubig, 1984, S. 31-67).

Die erste Darstellung (Abbildung 1) findet sich in einer weit
verbreiteten und in zahlreichen Auflagen erschienenen wissen-
schaftlichen Enzyklopédie aus dem Jahr 1503, den Margarita Phi-
losophica des gelehrten Kartdusermoénches Gregor Reisch. Sie stellt
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den verniinftigen, rationalen Menschen als Jager dar, der einem
Problem nachstellt, welches durch einen fliichtenden Hasen ver-
sinnbildlicht ist. Sein Wissen ist als Ausstattung mit Instrumenten,
den Jagdwerkzeugen, dargestellt: Die Pfeile, die Argumenta, schief3t
er ab von seinem Bogen, der als Quaestio, als richtige Fragestel-
lung, tituliert ist. Die Pfeile zieht der Jager aus seinem Kocher,
dem Reservoir der Argumentationsstrategien. Das Schwert des
Schlussfolgerns hingt an seinem Giirtel, und mittels seines Jagd-
horns, das seine Sprachfihigkeit versinnbildlicht, verstindigt er
sich mit seinen Jagdgenossen. Am interessantesten aber sind die
beiden Hunde, die ihn bei der Jagd unterstiitzen: Der eine, bezeich-
net als Wahrheit, ist ein springender Hund, der bald das Problem
erreicht haben wird. Der Hund mit dem Namen Falschheit hin-
gegen ist ein lahmender, miider Koter, zur Jagd untauglich. Wahr-
heit und Falschheit sind also nicht unterschieden nach Mafigabe
einer Abbildung der Welt, der Ordnung, der Schopfung. Viel-
mehr unterschieden sie sich in ihrer Fahigkeit, das Problem zu
erreichen, modern ausgedriickt, in ihrer Problemldsekapazitat.
Diese Pointe, verbunden mit dem Gestus des Autbruchs und Vor-
anschreitens, wie er im Bild erscheint, wird bestarkt durch kont-
rastierende polemische Elemente in diesem Holzschnitt: So sitzt
Parmenides, der Philosoph einer Ordnung der Welt, die sich der
Wahrnehmung verbirgt, mit vergritztem Gesicht bedeutungslos
und klein in der Bildecke, und die groflen Systeme mittelalterli-
chen Wissens erscheinen als Wald von Meinungen, silva opinio-
num, in dessen Dickicht der Hase zu entkommen sucht. Blof3e
Meinung - das ist das hérteste Verdikt, unter dem man einen Wis-
sensanspruch abqualifizieren kann. Echtes Wissen wird qualifiziert
nach Maf3gabe der Problemlosefihigkeit. Eine neue, undogmatisch
pragmatische Ausrichtung des Wissens wird hier verkiindet, eines
Wissens, das durch »vexatio artis«, Verzerrung, Folter der Natur
durch experimentelle Technik entsteht, wie Francis Bacon heraus-
stellte (Bacon, 1963, S. 13).

Aber dieses Selbstermachtigungskonzept, unter dem das neue
Wissen in der Moderne begriindet wird, bleibt nicht ohne Kehr-
seite. Sie findet ihre Darstellung in dem berithmten Kupferstich
Albrecht Diirers, der Melencolia (Abbildung 2). Beide Darstel-
lungen verhalten sich zueinander wie heutzutage die Stromungen
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Abbildung 1: Typus Logice (aus: Gregor Reisch, Margarita Philosophica.
Schott: Freiburg, 1503)

eines Wissens- und Technikoptimismus auf der einen Seite und
diejenige eines Skeptizismus und Pessimismus auf der anderen.
Gezeigt wird hier ebenfalls der Typ des modernen Subjekts in
Gestalt einer Wissenschaftlerin und Technikerin, wie sie in Per-
sonalunion das damalige Tatigkeitsprofil der grofien Naturfor-
scher ausmachten. Die Forscherin, ausgestattet mit den Instru-
menten und Insignien der Naturwissenschaften und der Technik,
mit Waage, Zirkel, Uhr und dem Polyeder sowie vielem anderen
mehr, sitzt untitig, missgrimmig verweilend da und starrt auf den
Mond. Dieser galt in der damaligen Symbolsprache als das nasse
Gestirn, zugehdrig zur Sphire des Saturns, des Gottes des goldenen
Zeitalters einer urspriinglichen Natur, der von Jupiter, dem Gott der
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Abbildung 2: Albrecht Diirer, »Die Melancholie« (Melencolia I), 1514,
Kupferstich

Rationalitit, entmachtet und verbannt worden ist. Diese urspriing-
liche und unmittelbare Natur wird als eine betrachtet, die sich dem
menschlichen Zugriff entzieht, weil die menschliche Vernunft nach
Mafigabe ihrer eigenen Strategien, Instrumente, Logik und Rati-
onalitit die Welt gestaltet und beherrscht. Gleichwohl bleibt diese
erste Natur aber Quell des Lebens. Angesichts unseres distanzier-
ten, durch Jupiter-Rationalitdt geprigten Naturverhdltnisses aber
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kann und muss diese urspriingliche Natur bedrohlich werden. Die
Rache des Saturns ist zu fiirchten, eine Rache, die sich dort bemerk-
bar macht, wo wir die Krafte dieser Natur in unseren rationalen
Systemen nicht erreichen und wo diese Natur uns ihre Ressourcen
verweigert. Dies wird ebenfalls in kaum zu {iberbietender Deut-
lichkeit in jener Allegorie angefiihrt (siehe Panofsky, 1977, S.23).
Die Forscherin leidet an Austrocknung - in der damaligen Medi-
zin als Symptom der Melencholia erachtet — und sie sucht dieser
Austrocknung zu begegnen, indem sie ihr Haupt mit Wasserhah-
nenfufl und Wasserkresse bekranzt. Thr umschattetes Gesicht zeugt
von den Selbstzweifeln und der Einsicht in die Begrenztheit ihres
Tuns, einem Selbstzweifel, der die Genies in den Wahnsinn treiben
kann. Auf dem schmalen Grad zum Wahnsinn zu wandeln, wie es
explizit der Melencholiker Marcilio Ficino formuliert hat, war die
Einsicht, die in vielen Auferungen der grofien Genies, Naturfor-
scher und Kiinstler der damaligen Zeit durchscheint. Leonardo da
Vinci, Leon Battista Alberti und viele andere bezeichneten sich ent-
sprechend als Melencholiker, ein Gestus, der damals zur Mode bei
denjenigen wurde, die als Intellektuelle gelten wollten und auch der
heutzutage noch anzutreffen ist. Und diese Melencholiker trugen
Schutzamulette mit sich, und zwar das Zahlenquadrat des Zeus als
Sinnbild mathematischer Rationalitit, wie es an prominenter Stelle
auch im Bild erscheint — zur Abwehr der Gefahren einer verlus-
tig gegangenen Natur. Die Ambivalenz des Fortschritts und seiner
Begrenzung findet hier an der Wurzel unseres neuzeitlichen Wis-
sensverstindnisses ihren sinnbildlichen Ausdruck.

Aber dieses ambivalente Konzept von Wissen und Wissenschaft
war nicht das alleinige Leitbild des humanistischen Aufbruchs in
die Moderne. Denn zu einem solchen Aufbruch muss dieses Subjekt
allererst befihigt werden. Eine Erziehung, die diese schlummernden
Fahigkeiten weckt, hat dabei einen doppelten Anspruch, der sich
sehr genau beziehen ldsst auf die anfangs aufgezeigte Ambivalenz.
Denn zum einen miissen die Fahigkeiten erweckt und perfektio-
niert werden, die fiir jene Selbsterméchtigung des Subjekts voraus-
zusetzen sind. Wenn der Mensch nicht mehr in einer Ordnung der
Schopfung steht, sondern sich seinen Platz selbst erarbeiten muss,
wie Pico della Mirandola in seinem Traktat {iber die Wiirde des Men-
schen formuliert, dann trégt nicht mehr das Erlernen irgendwelcher
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Ordnungsstrukturen hierzu bei, sondern nur eine Entwicklung der-
jenigen Fahigkeiten, die uns in die Lage versetzen, uns diese Stellung
zu erarbeiten. Zum anderen fallen diese Fahigkeiten, die entwickelt
werden sollen, nicht vom Himmel. Sie miissen in der Natur des Men-
schen vorfindlich sein. Sie miissen gesucht und kénnen gefunden
werden. Und gerade hier treffen wir doch noch ein Stiick Natur an,
zwar nicht in manifester Gestalt, nicht in einer ausgeprigten Form,
sondern in einer Anlage, die die Natur zur Formung bereit halt. Nicht
mehr die Einordnung, die Teilnahme und Teilhabe an einer Ordnung
der Schépfung ist die Basis fiir das Selbstverstdndnis des Menschen -
denn diese Teilhabe ist endgtiltig verloren -, sondern die Teilhabe an
Féhigkeiten, die denjenigen der Natur gleich oder zumindest dhn-
lich sind. Sie setzen den Menschen in einen Status, der von man-
chen als derjenige eines zweiten Gottes, eines alter deus, beschrieben
wurde - ein Stiick Schopferkraft der Natur im Kleinen, verkorpert
im Menschen. Von hier aus liefe sich der Melencholia entgegenwir-
ken, die zwar der Naturordnung nachtrauert, aber sich nicht dariiber
vergewissert hat, dass sie selbst immer noch einen Keim der Natur
beherbergt. Um diesen Keim zu aktivieren, verfochten die Huma-
nisten und ihre Nachfolger ein Bildungsideal, welches sich deutlich
von der blofSen Wissensvermittlung absetzt. Der deutsche Terminus
»Bildung« wurde wahrscheinlich von Meister Eckhart geprigt und
hat seine Wurzel in der spatmittelalterlichen Mystik. In Aufnahme
der Imago-Dei-Vorstellung wird Bildung als Prozess gefasst — wie
auch bei Paracelsus -, durch den das Individuum wieder »eingebil-
det« wird in die Gottheit als Schopfer. Dessen Schopfertum hat Vor-
bildcharakter als »bildender Wille Gottes« (Jacob Bohme, 1942/2,
S.222). Diese herauszubildende Fihigkeit wird von den Mystikern
als Alternative gegeniiber der scholastisch erstarrten Gelehrsamkeit
angefiihrt, der Lehre der Schulen und Kirchen. (Als padagogischer
Terminus freilich fand er erst Ende des 18. Jahrhunderts Verbreitung,
vgl. Lichtenstein, 1971, S.922.)

Bildung im Humanismus

Fiir die Humanisten sollte das Programm einer Bildung insbeson-
dere an den Vorbildern der klassischen Antike das Machen und
17
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Gestalten, das Herausbilden sittlich gerechtfertigter Werke, vom
Kunstwerk bis zu Technik, Wissenschaften und Politik leiten. Der
Modus dieser Bildung war nicht die Weitergabe von Wissen und
ein damit verbundenes Lernen, sondern ein Uben, geschult an den
Vorbildern. Dabei kommt es nicht darauf an, die Werke in ihrer
spezifischen Gestalt und Aussage zu wiederholen, sondern in dieser
Ubung das Werken und Bilden selbst sich anzueignen. Leon Battista
Albertis Programm klingt, paraphrasiert von Eugenio Garin, so:

»Um erziehen zu kénnen, muss man sich tiber die Anlagen, iiber die
eigene Natur jeden Kindes klar werden, und man muss den Weg finden,
um dieser Natur nachzugehen und sie zu leiten [...]. In jedem Menschen
liegt ein Verstand oder richtiger, liegen unzahlige Moglichkeiten, die
ihm wie verborgene Samenkdrner angeboren sind. Diese muss der Bil-
dende ermitteln und dann zur Entfaltung bringen« (Garin, 1966, S. 44).

Entsprechend duflerte sich der humanistische Reformator und
Philosoph Phillip Melanchthon. »Sie sind Samen der einzelnen
Kiinste, die [...] in uns gelegt sind. Die studia humanitatis besitzen
die wunderbare Gabe, die Kenntnisse aus der Tiefe unserer Per-
sonlichkeit hervorbrechen zu lassen wie die Funken aus dem Stein
sprithen, wenn man ihn schlagt« (Erotemata dialectices, tibers. von
Garin, 1967, S. 12). Die Heraklit zugeschriebene — dort freilich nicht
dokumentierte — und vielfach zitierte Wendung »Bildung bedeutet
nicht, Fasser zu fiillen, sondern Fackeln zu entziinden« driickt die-
ses Leitbild aus. Bei Heraklit ist von Bildung als »zweiter Sonne«
die Rede (Diels u. Kranz, 1971, B 134), ansonsten tendiert er eher
zur Gleichsetzung von Bildung mit Erfahrung (B 55) und kritisiert
die Vielwisserei (B 40/41).

Wir finden hier eine Denkfigur, auf die wir gleich noch ein-
mal zurtickkommen werden. Etwas, was als blof8e Moglichkeit, als
Samen, als Potenzial angelegt ist, soll durch bestimmte Maf3nah-
men in bestimmte Erscheinungen tiberfithrt werden. Erscheinun-
gen, die in Bildern und Metaphern der Kraft dargestellt sind, also
eines Konnens: Funken aus dem Stein, Pflanzen aus dem Samen.
Um dies zu bewirken, sind bestimmte Bildungsmafinahmen erfor-
derlich, die aber auf alles andere hinauslaufen als auf Vermittlung,
Vorfithrung, Darstellung von Wissen, welches ja selber eine Darstel-
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lung von Sachverhalten ist. Der berithmte Pddagoge Johann Amos
Comenius hat hierzu die Richtung vorgegeben:

»Den komplizierten Beschreibungen gelingt es schwerlich, dem Geist
eine Vorstellung von den Dingen einzupragen, die deshalb nur schwach
im Gedéchtnis haften und leicht schwinden oder sich verwischen. Dem
kann man abhelfen, indem man alles durch Autopsia darstellt, d. h. es
sich im Handeln den Sinnen direkt vorfiihrt« (Comenius, Pansophiae
prodromus 1689, tibers. von Garin, 1967, S. 35).

Autopsia - sich selbst handelnd etwas sichtbar machen, erschlief3en,
erarbeiten, einiiben. Dadurch wird derjenige Effekt vermieden, den
auch heutzutage mancher Lehrer und manche Lehrerin beklagen
mag, und den Montaigne, der scharfsinnige Zeitdiagnostiker jener
Epoche, so schon auf den Begrift gebracht hat:

»Wie es aber zugehe, dass eine mit den Kenntnissen von so vielen Din-
gen bereicherte Seele nicht lebendiger, nicht tatiger werde und dass ein
plumper Geist die Gedanken und Urteile der vortreftlichsten Kopfe,
welche die Welt hervorgebracht hat, lernen konne, ohne sich zu bilden,
das begreife ich jetzt noch nicht« (Montaigne, 1962, S. 142; Ubersetzung
und Hervorhebung C. H.).

Das ist genau der Tenor des einleitenden Briefes von Einstein, und
ein weiteres wird nun wohl deutlich: die Verbindung des Aspekts
einer Bildung durch Arbeit mit dem Aspekt, die Entleerung, das
Absterben von Begriffen zu verhindern einerseits, die Verbindung
einer Bildung durch Arbeit mit dem Aspekt, aus der lebenswelt-
lichen Uberraschung den Ansto8 fiir das Erkennen als Metapho-
risierung zu gewinnen andererseits. Hierzu passt die bekannte
Anekdote Einsteins:

»Es ist mir nicht zweifelhaft, dass unser Denken zum grof3ten Teil ohne
Verwendung von Zeichen (Worte) vor sich geht und dazu noch unbe-
wusst. Denn wie sollten wir sonst manchmal dazu kommen, uns tiber
ein Erlebnis zu >wundern<? [...] Ein Wunder solcher Art erlebte ich als
Kind von 4 oder 5 Jahren, als mir mein Vater einen Kompass zeigte. Dass
diese Nadel in so bestimmter Weise sich benahm, pafite so gar nicht in
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die Art des Geschehens hinein, die in der unbewuf3ten Begriffswelt Platz
finden konnte. [...] Da mufite etwas hinter den Dingen sein, das tief ver-
borgen war« (Einstein in Schilpp, 1949, zit. nach Fischer, 2005, S. 15f.).

Ob dieser Zweifel sich nicht auch an das Kompendium »Bildung.
Alles was man wissen muss« von Dietrich Schwanitz richten sollte?
Werden wir denn, versorgt mit soviel Wissensstoff, wirklich gebil-
det? Montaigne wiirde dies jedenfalls abstreiten. Fragen wir also
etwas genauer, was Wissen von Bildung unterscheidet und wie
beide zusammenhéngen.

Wissen

Was ist Wissen? Wir konnen an dieser Stelle nicht die komplexe
abendldndische Tradition um den Wissensbegrift rekapitulieren.
Sie nahm ihren Ausgang von der klassischen Definition, die in
Platons Dialog »Theaitetos« verhandelt wird und fiir alle weite-
ren Uberlegungen wegweisend wurde. Hiernach ist Wissen eine
wahre gerechtfertigte Uberzeugung. Ein Wissender S weif3 einen
Sachverhalt p genau dann, wenn p der Fall ist, wenn S glaubt, dass
p der Fall ist und wenn S gute Griinde dafiir hat, dies zu glauben.
So gefasst, ist Wissen propositional: Es verkniipft drei Positionen/
Aussagen tber Sachverhalte. Es ist explizit, weil sein Status die
Angabe von Griinden zur Rechtfertigung des Wissensanspruches
einschlief3t und hierauf die Mitteilbarkeit des Wissens als Wissen
beruht. Fiir dieses propositionale, in Reprisentationen fixierte Wis-
sen nun lassen sich Probleme mit Blick auf die Begriindung der
Begriindungsinstanzen dieses Wissens formulieren sowie ferner
Paradoxien anfiihren, die ihren Grund in der logischen Verkniipf-
barkeit von Propositionen haben und zu Ergebnissen fiihren, die
der Intuition widersprechen, die wir mit dem Begriff Wissen ver-
binden (Gettier, 1963): Es lassen sich Falle konstruieren, in denen
die begriindete Aussage - relativ zum Kontext — nur zufillig wahr
ist. Aus beiden Problemlagen heraus fithren Linien hin zu einem
pragmatischen Konzept des Wissens, welches uns wiederum zum
Konzept der Bildung fithren wird.
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Wahrheitsgarantierende Griinde

Betrachten wir zunichst die wahrheitsgarantierenden Griinde fiir
ein Wissen, welches, geméaf} unseren Intuitionen, nicht ein zufél-
liges Resultat (z. B. eines richtigen Ratens) sein kann, ex negativo:

Der Wissensskeptizismus setzt gerade an diesen wahrheitsga-
rantierenden Griinden an und behauptet deren Unmoglichkeit.
Unter anderem bezieht er sich auf die uns allen vertrauteste Art der
Begriindung von Wahrheit, ndmlich den Verweis auf die Wahrneh-
mung, dass ein p sich so und so verhilt. Dabei gelangt man aber
nun entweder in einen Begriindungsregress, und zwar deshalb, weil
die Behauptung iiber die Richtigkeit der Wahrnehmung ihrerseits
begriindungsbediirftig ist. Oder man gerét in einen Begriindungs-
zirkel, der darin liegt, dass, dass ein p als wahrgenommen erachtet
wurde, bereits den Glauben, dass ein p vorliegt, voraussetzt. Denn
sonst miisste man ja behaupten, etwas anderes wahrgenommen zu
haben. Wahrnehmung als der einfachste Grund einer Rechtferti-
gung der Proposition als wahr scheint dann die Moglichkeit wahr-
heitsgarantierender Griinde iiberhaupt in Frage zu stellen. Darauf
reagiert der so genannte Kontextualismus: Er begriindet den Wahr-
heitsanspruch negativ, indem er ihn als Forderung interpretiert, alle
Umsténde auszuschlieflen, unter denen es falsch wire, p fiir vor-
liegend zu halten. Da wir nun niemals in der Lage sind, alle diese
Umstinde sicher ausschlieffen zu konnen, kidme es lediglich darauf
an, die relevanten Umstdnde auszuschlieflen. Was aber ein relevan-
ter Umstand ist, ergibt sich aus dem Kontext. So wire es miiflig,
in wissensskeptizistischer Absicht ausschlieflen zu wollen, dass in
einer Landschaft Hausattrappen aufgestellt sind - unter »norma-
len« Umstdnden - oder dass auf einer Oberleitung nicht Vogel sit-
zen, sondern Vogelpriparate befestigt sind. Die indiskutable Kuri-
ositit dieser Beispiele ist durch die Kontextbedingungen gegeben,
unter denen wir auch nicht erwarten, dass in einem zoologischen
Garten im Zebragehege bemalte Schimmel herumlaufen, so dass
wir sicher sein konnen - wahrheitsgarantierender Grund -, dass
hier tatsdchlich p vorliegt. Umstidnde einer moglichen Tduschung
miissen nur dann ausgeschlossen werden, wenn sie relevant sind.
Was heifit aber »relevant?«

Besteht ndmlich Einigkeit dariiber, dass keine relevanten
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Umstidnde bestehen, den Wissensanspruch in Frage zu stellen,
gibt es auch keine Skepsis, die zu widerlegen wire. Wird aber ein
skeptischer Zweifel geduflert, also ein Wissensanspruch bestritten,
dann wird gerade der den Zweifel begriindende Umstand durch
seinen Vortrag relevant. Er wird zum Umstand dieser Situation
und damit zum Thema, das nicht wegdefiniert werden kann. An
dieser Stelle ist also der Rekurs auf eine Instanz erforderlich, unter
der die Triftigkeit der Annahme relevanter oder nicht relevanter
Umsténde begriindet werden kann. Aus der epistemischen Erfas-
sung der Sachlage selbst heraus kann dies nicht geschehen. Als eine
solche Instanz fithrt Wittgenstein die Lebensform ein als System von
in gemeinsamer Praxis geteilten Uberzeugungen: »Die Begriindung
aber, die Rechtfertigung der Evidenz kommt zu einem Ende; — das
Ende aber ist nicht, dass uns gewisse Satze unmittelbar als wahr
einleuchten, also eine Art Sehen unsererseits, sondern unser Han-
deln, welches am Grunde des Sprachspiels liegt« (Uber Gewif3heit,
§214). Es wird also auf die Selbstverstindlichkeit von Vollziigen
und der in ihnen aktualisierten leitenden Regeln verwiesen. Eine
Lebensform, die geteilt wird, ist jedoch nicht eine rationale Grund-
lage des Wissens in dem Sinne, dass sie Wissen erkliren konnte. Sie
ist vielmehr eine vorrationale Verfasstheit, tiber die festgelegt ist,
wie wir uns tiberhaupt zu epistemischen Problemen in eine Bezie-
hung setzen konnen. Die Lebensform selbst ist kein wahrheitsga-
rantierender Grund, sondern gleichsam die Schiedsrichterin dar-
iber, was tiberhaupt als Grund gilt oder nicht.

Wissen als K6nnen

Die Pointe dieser vorrationalen Instanz, in deren Lichte tiberhaupt
Griinde als solche erachtet werden oder nicht, besteht nun gerade
darin, dass diese Lebensform ein Ensemble von Regeln darstellt, die
gelebt werden und nur dadurch Regelcharakter haben. Das bedeu-
tet aber, dass die Frage von der Begriindung eines singuldren Wis-
sensanspruchs (an der der Skeptizismus ansetzte und auf den der
Kontextualismus oder die Lebensformtheoretiker reagierten) ver-
schoben wird zur Frage, ob nicht ein Wissensanspruch ganz anders
modelliert werden muss: nicht auf den Anspruch der begriindeten
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Wahrheit einer singuldren Proposition bezogen, sondern auf die
Unterstellung einer Féahigkeit, eines Kénnens, bestimmte Sach-
verhalte richtig zu erfassen. Andrea Kern (2006) hat dies stringent
herausgearbeitet. »Die Grammatik des Wortes Wissenc ist offen-
bar eng verwandt der Grammatik des Wortes »Konnens, >im Stande
sein«« (Wittgenstein, Uber Gewif3heit, § 150). Wissen beschreibt
eine epistemische Fahigkeit, deren Aktualisierung die Erhebung
eines singuldren Wahrheitsanspruches ist. Aus dieser Fahigkeit
heraus manifestiert sich die einzelne Uberzeugung, dass der und
der Wahrheitsanspruch erfiillt ist. Der Verweis auf eine Fahigkeit
ist aber keine vollstandige Erkldrung eines singuldren Sachverhalts
(so erklart der Verweis auf die Zerbrechlichkeit eines Glases nicht
das Zerbrechen des Glases in einer bestimmten Situation vollstin-
dig). Genau so erklirt der Verweis darauf, dass die Uberzeugung,
dass p wahr sei, auf einer Fihigkeit basiert, nicht vollstindig die
Wahrheit dieser Uberzeugung. Es miissen ja noch die entspre-
chenden Randbedingungen angefithrt werden, die hinreichende
Bedingungen dafiir sind, dass sich die Fihigkeit aktualisiert hat.
So muss zum Beispiel ausgeschlossen werden, dass derjenige, der
seinen Wissensanspruch begriindet, nicht zurechnungsfihig ist
oder traumt. Hierfiir gibt es jedoch ein klares Kriterium: Das Gege-
bensein der Fahigkeit zum Zeitpunkt ihrer unterstellten Aktuali-
sierung setzt beim Wissen voraus, dass diese Fahigkeit ihrer selbst
bewusst ist. Ein Delirierender oder ein durch Alkoholgenuss Einge-
schriankter bekundet, wenn er ernsthaft Wissensanspriiche erhebt
und sie begriinden zu kénnen behauptet, gerade, dass er sich seines
Zustandes nicht bewusst ist. Umgekehrt relativieren wir uns selbst
gegeniiber, sofern wir uns dieses Zustandes bewusst sind, gerade
unsere Uberzeugungen. Es stellt sich also mithin die Frage, wie ein
Selbstbewusstsein iiber Leistungen und Grenzen der Fihigkeit zu
Wissen zustande kommt. Damit sind wir auf diesem Wege wieder
bei der Bildungsproblematik angelangt. Wissen als Fahigkeit, vor-
liegende Sachverhalte als wahr zu erkennen, ist also eine spezifische
Ausformung eines Kénnens. Ein solches Konnen ist zu erarbeiten.

Aber auch mit Blick auf ein Wissenskonzept, das Wissen als
durch gesicherte Verkniipfung von Propositionen begriindet sieht,
erreichen wir notwendigerweise diese Diskussionsebene. Denn
angesichts der Paradoxien, die Gettier (1963) aufgestellt hat, sah
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sich Craig (1993) gendtigt, als absichernde Instanz den »guten
Informanten« einzufiihren, einen Experten, der sich »im Zustand«
des Wissens befindet. Der gute Informant kann bei Craig auch ein
Kollektiv oder eine Institution sein. Die Unterstellung, dass diese
Institution als Auskunftsinstanz (z.B. als »scientific community«)
im Zustand des Wissens ist und daher bei singulédren Wissensan-
spriichen befragt werden kann, setzt voraus, dass sich eine Vertrau-
enstradition zu dieser Institution herausgebildet hat. Kriterium die-
ser Herausbildung ist, dass die Auskiinfte desjenigen, der sich im
Zustand des Wissens befindet, sich bewahrt haben. Dies schlief3t
hoherstufig Auskiinfte dariiber ein, ob ein mitgeteiltes Bewusstsein
tiber den Zustand des Wissens zuverléssig ist. Dabei kommt es nicht
auf singuldre Erfolge an, sondern um einen stabilen Zusammen-
hang von Erfolgen, ein Erfolg versprechendes System. Nicht Wis-
sen (als Fahigkeit) selbst, aber das Bewusstsein von Wissen (ggf.
als Selbstbewusstsein) und die Aktualisierung von Wissen sind also
mitteilbar. Diese Mitteilungen miissen ein konsistentes und koha-
rentes System ausmachen, sich in dieser Hinsicht wechselseitig stiit-
zen und Traditionen der Bewihrtheit darstellen. Diese Tradition
ist nur eine solche, sofern sie anerkannt ist (sonst ware sie keine).

Bildung als Weg zu selbstbewusster Fahigkeit

»Herrschaft« und »Knechtschaft« — zwei Momente
des Bewusstseins

Im Lichte der Anfinge der Bildungsdiskussion im Humanismus
kann also nunmehr die Frage weiter verfolgt werden, wie ein
Erfolg garantierendes Selbstbewusstsein tiber Wissen als Fahig-
keit zustande kommt und wie dieses selbstbewusste Wissen seiner-
seits abgesichert werden kann. Beide Fragen hat - unter explizitem
Einsatz des Konzeptes »Bildung« — Georg Wilhelm Friedrich Hegel
diskutiert, und zwar in der »Phdnomenologie des Geistes«, der Ent-
deckungsreise durch die Prozesse und Entwicklungen zur Selbst-
erkenntnis unserer Vernunft: im Kapitel »Herrschaft und Knecht-
schaft«, was die Genese eines Selbstbewusstseins als Bewusstsein
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tber Fahigkeit betrifft, im Kapitel »Das geistige Tierreich«, was die
intersubjektive Absicherung dieser Selbstbewusstseine angeht sowie
im Kapitel »Der sich entfremdete Geist. Die Bildung«.

Am Ausgangspunkt der Stufe zur Bildung, auf die es uns hier
ankommt, befindet sich das Bewusstsein in einer Situation, wie sie
zum Beispiel am Ende des Mittelalters (siche oben) bestand und
seitdem bis heute besteht: Wir sind mit unterschiedlichen Wissens-
anspriichen und Ideen konfrontiert, unter denen unterschiedliche
Regeln und Strategien der WelterschliefSung und der Darstellung
der Welt begriindet werden. Ein einfaches Konzept von »Erzie-
hung« oder »Bildung« kénnte nur hierin die »Vermittlung« von
Wissen iiber solche Regeln der WelterschlieBung und die Ertrage
ihrer Anwendung verstehen. Ein »Bestand« wird vermittelt und
von dem zu Erziehenden angeeignet, als »Besitz«. Dem geht das
Einiiben der Anwendung dieser Bestdnde durchaus einher. Und der
Erfolg dieser Ubung kann in Standardsituationen getestet werden.
Ist dies aber ein Erweis der gegliickten Vermittlung einer selbst-
bewussten Fahigkeit? Ein raffiniertes Abrichten kann ebenfalls zu
solchen Erfolgen fithren, sofern die (standardisierten) Umstdnde
mitspielen (Wittgenstein, 1992, § 143, 185-190). Und die mogli-
che Irritation angesichts konfligierender »Bestidnde«, die den Wis-
sensskeptizismus néhrt, wére nicht ausgerdumt. Lisst sich ein sol-
cher Bestand als »Besitz« tibermitteln? (Warum schreibt Goethe:
»Was Du ererbt von Deinen Vitern, erwirb es, um es zu besitzen«?
Warum ist nur Erworbenes Besitz?). Bildung kann offenbar nicht
im Modus der Unterweisung stattfinden. Sie muss vielmehr zum
Ziel haben, die Fahigkeit zum Umgang mit entsprechenden Vorga-
ben zu erwecken. Sie unterscheidet sich mithin von blofler » Aus-
bildung«. Sie hat nicht gelingendes Reagieren zum Ziel, sondern
selbstbestimmtes Tun (unter Kriterien). Selbstbestimmt ist ein Tun,
wenn es seine Kriterien anerkannt hat. Konkurrierende Bewusst-
seine (mit dem Anspruch, Wissenstriger zu sein) konnten ihren
Kampf dogmatisch beenden. Folge wire »Bildung« als Abrichtung.
Stattdessen, so Hegel, muss, um die gewiinschte Fahigkeit heraus-
zubilden, ein wechselseitiger Anerkennungsprozess stattfinden: Der
Triger des Wissensanspruchs muss anerkennen, dass der (das) zu
Bildende (Bewusstsein) sich (in freiem Tun) bildet, und der zum
Selbstbewusstsein zu Bildende muss die Vorgabe anerkennen, um
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