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Einleitung

Ruprecht Mattig, Malte Brinkmann, Stefan Kipf

Das Humboldt-Jahr 2017 und die Feierlichkeiten zu seinem 250. Geburtstag mach-
ten noch einmal deutlich, dass der Blick auf Wilhelm von Humboldt auch und vor
allem durch seine Sprachphilosophie (Trabant 2012), seine liberale Staatstheorie
und —vor allem in Berlin — seine Titigkeit als Bildungspolitiker und als Mitbegriin-
der der Universitat (McClelland/Tenorth 2013) gepragt ist. Er gilt bis heute also
vor allem als Theoretiker und Politiker, wird aber kaum als empirischer Forscher
wahrgenommen. Fiir die empirische Forschung steht dagegen sein Bruder Alex-
ander, der grofRe Naturforscher, der die Welt auf ausgedehnten Reisen erkunde-
te. In den Statuen, die am Eingang der heutigen Humboldt-Universitit zu Berlin
stehen, ist diese Aufgabenteilung deutlich zu sehen: Wilhelm ist dort mit einem
grofien Buch als Mann des Geistes und der Geisteswissenschaft dargestellt, Alex-
ander mit einem Globus, einem Herbarium und anderen Utensilien als Mann der
Empirie und der Naturforschung.

In der Pidagogik hat zu diesem Bild Wilhelm von Humboldts auch eine
besondere Rezeptionsgeschichte beigetragen. Es war jahrzehntelang von Eduard
Sprangers (1882-1963) Darstellung Wilhelms als eines humanistischen Bildungs-
theoretikers geprigt, der Individualismus und Idealismus verklirend und ver-
geistigt verkorpert habe (Spranger 1909) — ein Bild, das sich in Abschattungen bis
heute durchhilt (vgl. Rieger-Ladich 2020). Die Empirische Bildungsforschung,
die in den letzten Jahrzehnten reiissierte, konnte mit diesem Verstindnis von
Bildung nichts anfangen. Es galt als philosophische und normative Kategorie,
als ,deutsches Syndrom“ (Schriewer) nationaler Idiosynkrasie, das man ablegen
wollte — nicht nur, um internationale Vergleichbarkeit herzustellen, sondern
auch, weil Bildung als Humanititsidee kaum fiir empirische Messungen opera-
tionalisiert werden kann. In der quantitativ orientierten Empirischen Bildungs-
forschung wird aktuell vor allem der Begriff der Kompetenz verwendet, der sich
am angelsichsischen literacy-Konzept orientiert. Aber auch fir viele qualitativ
orientierte Zuginge gilt, dass sie, etwas zugespitzt formuliert, ohne eine Theorie
der Bildung auskommen. Das Verhiltnis von Bildungsforschung und Bildungs-
theorie soll in diesem Band mit Humboldt einer erneuten Priifung unterzogen
werden. Die Potenziale, Moglichkeiten und Spielarten einer bildungstheoretisch
orientierten Bildungsforschung werden mit Humboldt neu verhandelt.

Ausgangpunkt ist eine Umkehrung: Das Bild von Wilhelm von Humboldt,
das von Mythen und Mythologisierungen durchzogen ist (Tenorth 2018), wird
gleichsam vom Kopf auf die Fifle gestellt. Denn anders als die breite Rezeption



des Humboldt’schen Werkes es nahelegt, ist auch Wilhelm ein Empiriker gewesen.
Von seinen frithen Arbeiten tiber den Staat bis hin zu seinen Altersstudien iiber
die Vielfalt der Sprachen hat Humboldt immer auch empirisch geforscht und
sein theoretisches Denken empirisch gegriindet. Das gilt sowohl fiir seine frithen
ethnographischen Studien als auch fiir seine Forschungen im Bereich der Spra-
che und seine historischen Studien. Im Mittelpunkt steht dabei die Kultur als
Ausprigung mannigfaltiger und vielfiltiger individueller Auerungen des Men-
schen, in denen sich Humanitit reprasentiert. Dabei wird deutlich, dass seine
fiir viele Disziplinen bahnbrechenden theoretischen Einsichten und selbst seine
politischen Vorschlige und Entscheidungen ohne Einbezug seiner empirischen
Studien nicht ausreichend verstanden werden konnen.

Es geht hier also um empirische Bildungsforschung, eine, die dem Begriff der
Bildung gerecht zu werden versucht. Dieser systematische Anspruch wirft aber ei-
nige Fragen auf: Wie ist Humboldts Bildungsverstandnis zu interpretieren, wenn
die auf Spranger zuriickgehende Deutung von Bildung als unpolitische Innerlich-
keit und Geistesaristokratie nicht mehr haltbar ist? In welcher Weise hat Hum-
boldt seinen Begriff von Bildung ,operationalisiert’ (ein Wort, das zu seiner Zeit
freilich noch nicht verwendet wurde)? Wie ist er in seinen empirischen Forschun-
gen methodisch vorgegangen? Wie ist der Zusammenhang zwischen Bildungsfor-
schung, Bildungstheorie und Bildungspraxis zu sehen — einer Praxis, die Hum-
boldt in einer kulturwissenschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Perspektive,
wie man heute sagen wiltrde, erforscht hat. Und letztlich: zu welchen Ergebnissen
kam er durch seine theoretischen und empirischen Studien und welche Wirkun-
gen haben diese Ergebnisse gezeitigt?

Eszeigtsich, dass Humboldts Begriff der Bildung fiir das empirische Forschen
nicht verabschiedet werden muss. Aber der Begriff der ,Bildungsforschung, der
heute vor allem mit international vergleichenden Schulleistungsstudien assozi-
iert wird, erscheint in einem anderen Licht, wenn man ihn von Humboldt her
denke. Blickt man auf die vielfiltigen Gegenstandsbereiche Humboldt'scher For-
schungen und politischer T4tigkeit — Charakter, Nation, Sprache, Kultur, Anthro-
pologie, Staat, Politik, Universitit, Schule, Curriculum - (vgl. Menze 1965, Ben-
ner 2023), so lasst sich von einer empirischen, kulturwissenschaftlich orientierten
und theoretisch-reflexiven Bildungsforschung sprechen. Auf diese Weise lassen
sich Bildungstheorie und Bildungsforschung als Kulturwissenschaft rahmen.

Humboldts Bildungsverstindnis hatte eine duflerst breite Spannweite, er hat-
te das einzelne Individuum, die ,Geschlechtscharaktere®, die , Nationalcharakte-
re“und letztlich, ganz Kosmopolit, die gesamte Menschheit im Blick. Sein Ziel war
die Hoherbildung der Menschheit in der Fiille und Vielfalt individueller Charakte-
re. Dieser Idee blieb er sein Leben lang treu. So schreibt er 1797 in dem Fragment
,Das achtzehnte Jahrhundert“:,Mannigfaltigkeit der Charaktere ist daher die ers-
te Forderung, welche an die Menschheit ergeht, wenn wir sie uns als ein Ganzes



zuhoherer Vollkommenheit fortschreitend denken“ (GS 11, S. 38)'. Und sein Alters-
werk aus den 1830er-Jahren iiber die Sprache Javas trigt den Titel: ,,Uber die Ver-
schiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren Einflufd auf die geistige
Entwicklung des Menschengeschlechts* (GS VIL.1, S. 1).

Um diesem Bildungsziel in der Praxis niherzukommen, so Humboldt, miis-
sen die Menschen in ihren Bildungsméglichkeiten empirisch erforscht werden. So
entwickelt er ein Konzept fiir eine empirische Bildungsforschung avant la lettre,
bei der sich Empirie und Theorie wechselseitig durchdringen, so dass die Empi-
rie theoriegeleitet untersucht wird und die Theorie durch die Empirie weiterent-
wickelt und differenziert wird (vgl. Mattig 2019). Der Blick auf Humboldts empi-
rische Untersuchungen ermdglicht damit auch ein anderes, erweitertes Verstind-
nis seiner theoretischen Arbeiten.

Vor diesem Hintergrund wird es auch moglich, einen Blick auf pidagogi-
sche Praxis zu werfen, der sich im Sinne von Humboldts Humanismus an einer
Balance zwischen Relativismus und Universalismus, zwischen Individuum und
Menschheit orientiert. Bildung ist hier nicht nur Geistesbildung, sondern auch
Praxis, die sich sowohl individuell als auch kollektiv, sowohl geistig als auch
leiblich ausdriicke.

SchlieRlich macht der hier vorgeschlagene Blick auf Wilhelm von Humboldt
auch deutlich, dass Humboldts empirische Forschung selbst eine in humanis-
tisch-bildungstheoretische Vorstellungen eingebundene Praxis ist. Humboldts
Tatigkeiten als Leiter der Sektion fiir Kultus und Unterricht zeigen, dass Bildungs-
forschung, Bildungstheorie und Bildungspolitik eine produktive Verbindung
eingehen konnen. Die hier versammelten Beitrige machen deutlich, dass sich
mit Wilhelm von Humboldts Forschungen zwischen Praxis, Theorie und Empirie
der Bildung methodologische, kulturwissenschaftliche und bildungstheoretische
Perspektiven aufwerfen lassen, die das herrschende, hegemoniale Verstindnis
empirischer Bildungsforschung als messende und vermessende Disziplin zur
Disposition stellen.

In diesem Band werden vielfiltige Perspektiven fiir eine bildungstheoretische
und kulturwissenschaftlich orientierte Bildungsforschung entworfen, die sich
modelltheoretisch, methodologisch, gegenstandsbezogen oder anthropologisch
artikulieren. Es werden die Originalitit und Aktualitit sowie die Bedeutung und
auch die Niitzlichkeit der Humboldt'schen Theorie und Methodologie fiir aktuelle
Fragen und Probleme der Bildungsforschung deutlich gemacht sowie Konsequen-
zen und Ausblicke fiir die kinftige Bildungsforschung und Humboldtforschung
formuliert.

Dieser Band geht auf eine Vorlesungsreihe an der Humboldt-Universitit zu
Berlin im Wintersemester 2021/22 und dem Sommersemester 2022 zuriick. Diese

1 Wilhelm von Humboldt wird hier nach den Gesammelten Schriften (GS) zitiert: Humboldt
1903-1936.



wurde von den Herausgebern im Rahmen des Interdiszipliniren Zentrums fiir
Bildungsforschung an der Humboldt-Universitit organisiert.

Heinz Elmar Tenorth verdeutlicht in dem Er6ffnungsvortrag der Vorlesungs-
reihe und des vorliegenden Bandes die Bedeutung, den Nutzen und die Unent-
behrlichkeit der Humboldt'schen Bildungstheorie fiir die empirische Bildungs-
forschung. Zunichst stellt Tenorth mit wenigen, klaren Strichen die Leerstellen
des alten, behavioristisch orientierten Angebots-Nutzungs-Modells der Lehr-
Lernforschung heraus, das er mit Luhmann als Trivialmaschine charakterisiert.
Sodann zeigt er, dass die darin fehlende Ko-Konstruktion von Lehrenden und Ler-
nenden mit Humboldts zugleich normativ und empirisch basiertem Weltmodell
erheblich differenziert und reflexiver zu bestimmen ist. Dazu wird das Modell
der Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt (als , NichtIch®) nicht bildungs-
philosophisch, sondern bildungspraktisch in unterschiedliche , Bildungswelten®
pluralisiert und differenziert. Bildung vollzieht sich in Schule, Unterricht und im
Bildungssystem schulform- und lebenslaufbezogen, curricular und strukturell
differenziert. Sie wird damit individuell und systemisch reflexiv bzw. selbst re-
flexiv. Diese Form der systemtheoretischen Beobachtung der Beobachtung wird
wieder an die Bildungsforschung als Lehr-Lernforschung zuriickgespielt und
konstatiert, dass aktuelle Revisionen des Angebots-Nutzungs-Modells die zuvor
aufgewiesenen Leerstellen identifizieren und das Modell erheblich differenzie-
ren, allerdings mit dem Effekt, dass nun ,nicht trivial‘, wie in der qualitativen
Bildungsforschung auch, Wirkungen im oder des Unterrichts nicht mehr kausal
bestimmbar sind. Der Humboldt’schen Reflexionsmodus wird schlieflich mo-
delltheoretisch der Bildungsforschung als Wechselwirkung zwischen ,Methode
und Befunden, im Trivialen und im Komplexen® als allgemeiner Betriebsmodus
der Wechselwirkung in und mit Bildungswelten empfohlen.

Ruprecht Mattig weist in seinem Beitrag zunichst darauf hin, dass Hum-
boldts Kosmopolitismus bisher nicht Gegenstand einer systematischen wissen-
schaftlichen Analyse wurde und seine kosmopolitischen Ideen im Rahmen seiner
Anthropologie einzuordnen sind. Mattigs zentrale These lautet daher, dass mit
Humboldts Anthropologie gerade auf solche Aspekte, die in der philosophischen
Tradition als problematisch erscheinen, ein alternativer Blick entwickelt wer-
den koénne. Es wird in Mattigs Ausfithrungen deutlich, dass der Kerngedanke
von Humboldts Kosmopolitismus in der Bildung liegt, und zwar als weltweite
Kultivierung menschlicher Vielfalt. Das Besondere an Humboldts Ansatz ist
dabei sein Menschenbild, das sich nicht nur auf die Vernunft bezieht, sondern
alle ,Krifte“ des Menschen beriicksichtigt und ihnen zur Bildung verhelfen
mochte. Humboldts vergleichende Anthropologie erweist sich als ein kosmopo-
litisches Projekt, das dazu beitragen soll, empirisch, theoretisch und praktisch
ein moglichst facettenreiches Bild der Menschheit in ihrer héchstmoglichen
Entfaltung hervorzubringen. Mattig betrachtet Humboldts Ansatz zunichst in
historischer Perspektive mit Bezug auf den Zusammenhang von Anthropolo-
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gie und Kosmopolitismus. Im Anschluss daran skizziert er die Tradition des
philosophischen Kosmopolitismus, um in systematischer Hinsicht deren Ver-
nunftbetonung zu verdeutlichen. Sodann arbeitet Mattig einzelne Facetten von
Humboldts Kosmopolitismus heraus, wobei chronologisch vorgegangen wird:
von Humboldts frithen anthropologischen und politischen Uberlegungen iiber
seine ethnographischen Forschungen und Pline zur Bildungsreform bis hin zu
seiner Sprachtheorie. Mit Blick auf die Gegenwart formuliert Mattig auf der Ba-
sis seiner historischen Analysen wichtige Kennzeichen des Kosmopolitismus. So
bedeutet Bildung in kosmopolitischen Begegnungen: sich mit fremden Kulturen
und Sprachen auseinanderzusetzen und transkulturelle Dynamiken in Gang zu
setzen; dass alle Personen an den Ergebnissen dieser Begegnungen teilhaben,
auch wenn sie nur mittelbar an ihnen beteiligt sind, um soziale , Klafte“ zu iiber-
winden; die gemeinsame, oft konfliktreiche und schmerzhafte Vergangenheit
zu reflektieren und dabei auch die vielen noch offenen Wunden der Geschichte
zu bearbeiten. AbschliefRend plidiert Mattig dafiir, das Wissen iiber Bildung in
kosmopolitischen Begegnungen zu erweitern, z. B. durch Forschung im Bereich
der pidagogischen Anthropologie.

Jirgen Trabant richtet seinen Blick auf Humboldts Sprachforschungen und
zeichnet nach, wie eng hier empirische Untersuchungen und theoretische Ein-
sichten aufeinander bezogen sind. Trabant fokussiert dabei auf Humboldts erste
intensive Beschiftigung mit dem Thema der Sprache in den Jahren 1811/12. Der
Beitrag beginnt mit der Betrachtung von Humboldts Studien des Baskischen, die
eine zentrale Rolle in der Entwicklung von Humboldts Sprachforschung spielen.
Hier entwirft Humboldt zum ersten Mal sein grofangelegtes Projekt der Erfor-
schung der Sprachen der Menschheit, das er dann in der Folge ausarbeiten wird.
Humboldt geht es dabei um die deskriptive und strukturelle Untersuchung von
Sprachen mit Hilfe des Sprachvergleichs. Seine Studien tiber die baskische Spra-
che, so Trabant, sind dabei noch ganz empirisch ausgerichtet und enthalten kaum
so etwas wie eine Sprachphilosophie. Trabant geht anschliefRend auf Humboldts
Studien der Amerikanischen Sprachen ein und zeigt, wie er sich, auch hier zu-
nichst noch ganz Empiriker, durch Grammatiken und Worterbiicher arbeitet. Al-
lerdings beginnt Humboldt nun auch, allgemeine, also theoretisch-philosophi-
sche Schlussfolgerungen aus seiner Beschiftigung mit den empirischen Sprachen
zu ziehen: In den Reflexionen zu den Amerikanischen Sprachen deuten sich Be-
griffe wie ,Weltansicht“ an, fiir die seine Sprachphilosophie heute so bekannt ist.
AbschliefRend untersucht Trabant eine erst kiirzlich entdeckte ,Sprachkarte* Wil-
helm von Humboldts aus dem Jahr 1812, in der Humboldt — im Zwiegesprich mit
Goethe — die raumliche Verteilung der menschlichen Sprachen in Europa darstellt
und damit eine Alternative zur damaligen historischen Sichtweise auf Sprachen
gewinnt. Uberhaupt weist Trabant in seinem Beitrag immer wieder darauf hin,
dass Humboldt mit seinem Ansatz der Sprachforschung dem Fach der Linguistik
vorausgegriffen hat.
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Inaki Zabaleta-Gorrotxategi geht auf Humboldts Forschungen iiber die Bas-
ken ein und nimmt dabei zwei Perspektiven ein. Zunichst wird Humboldts Bas-
kenerfahrung als ein Schliisselerlebnis fiir sein anthropologisches Denken dar-
gestellt. Zabaleta-Gorrotxategi zeigt, dass Humboldts Konzept der vergleichen-
den Anthropologie auf die empirische Untersuchung von ,Nationalcharakteren®
ausgerichtet ist, so dass die Basken als eine Nation in seinen Forscherblick kom-
men. Humboldt treibt dabei sowohl politische als auch soziale und linguistische
Studien. Dabei stellt sich fiir ihn ein anthropologisches Problem, das heute vor
allem ein politisches Problem ist: Denn die Basken leben in zwei Staaten, dem
spanischen und dem franzésischen, was die Frage nach ihrer kollektiven Identi-
tat aufwirft und das Verhiltnis von Nation und Staat problematisiert. Letztlich,
so Zabaleta-Gorrotxategi, miinden Humboldts anthropologisch-empirische Bas-
kenstudien in sein spiteres Interesse fiir die Sprachen der Welt. AnschliefRend
zeigt Zabaleta-Gorrotxategi aus einer aktuellen Perspektive, dass nicht nur die
Basken fiir Humboldt von grofier Bedeutung waren, sondern, umgekehrt auch
Humboldt fiir die Basken. Dabei geht er wieder von der Frage aus, was eigent-
lich das Baskische ausmacht, wobei er — ganz wie Humboldt — die Bedeutung der
baskischen Sprache betont. Anschliefiend zeichnet Zabaleta-Gorrotxategi die Re-
zeption der Arbeiten Humboldts im Baskenland nach und verweist auf eine rege
Ubersetzungstitigkeit gerade seiner Studien iiber das baskische Volk. Dariiber
hinaus stellt er Humboldts Ideen als eine wichtige, wenn auch eher indirekte In-
spiration fiir kulturelle und politische Wiederbelebungsversuche des Baskischen
ab Mitte des 20. Jahrhunderts dar. Schliefilich zeigt Zabaleta-Gorrotxategi, dass
Humboldts Arbeiten auch in der heutigen, schwierigen Situation der Basken noch
Anregungen, auch in politischer Hinsicht, zu geben vermogen.

Dietrich Benner stellt Humboldt zum einen als Theoretiker der modernen
Zivilgesellschaft und zum anderen als Theoretiker einer ausdifferenzierten
Grundbildung vor, der damit wesentliche Grundlagen fiir eine demokratisch und
bildungstheoretisch orientierte Bildungsforschung liefert. Eine erziehungstheo-
retisch und operativ ausgewiesene, also erziehungswissenschaftliche Forschung
allerdings lasst sich nur tber Humboldt hinausfithrend formulieren. Benner
rekonstruiert zundchst in Humboldts Ideenschrift Grundziige zivilgesellschaft-
licher Bildungsprozesse, die sich nicht staatlich regulieren und die sich nicht
in gesellschaftliche Teilsysteme einordnen lassen. Zivilgesellschaftliche Bildung
findet als streitbare, individuelle und staatlich nicht regulierte Meinungsbildung
zwischen unterschiedlichen Gruppen statt, in denen iiber das Gemeinsame
gestritten und beraten wird. Humboldt hat, so Benner, erst spiter im litaui-
schen Schulplan die Uberlegungen zur Zivilgesellschaft auf das Erziehungs- und
Bildungssystem bezogen, indem er darin erstens Uberginge von der Elemen-
tarschule zum Gymnasium und zur Universitit implementierte und zweitens
eine Theorie des allgemeinen Unterrichts konzipierte, mit der weitere Uber-
ginge, nimlich zum einen der Ubergang vom Bildungssystem in allgemeine,
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zivilgesellschaftliche Lebensformen und zum anderen der Ubergang in spezielle,
berufsspezifische Bildungsginge erfassbar werden sollen. Humboldt unter-
scheidet dazu zwei Begriffe von Bildung: allgemeine Bildung als elementare,
wissenschaftspropideutische und wissenschaftliche Bildung und berufliche Bil-
dung. Humboldt aber bleibt Bildungstheoretiker. Die edukativen, erzieherischen
und operativen Voraussetzungen, die Bildungen erméglichen sollen, werden von
ihm nicht thematisiert. Benner fithrt im letzten Teil seines Beitrages exempla-
risch eine Relationierung von Bildungs- und Erziehungstheorie am Beispiel des
Lallens eines Kindes vor. Dazu wird Humboldts bildungstheoretische Lesart mit
der erziehungstheoretischen Perspektive von Rousseau relationiert. Mit Fichte
wird schliefilich die notwendige Relationierung von Bildung und Erziehung bzw.
Bildungs- und Erziehungstheorie fir eine erziehungswissenschaftlich fundierte
Bildungsforschung gefordert.

Stefan Kipf widmet sich in seinem Beitrag einem Aspekt der Rezeptionsge-
schichte Wilhelm von Humboldts, der bei der Erforschung der Geschichte des
altsprachlichen Unterrichts bisher weitgehend unbeleuchtet blieb. Humboldt
wird bis heute die ,Erfindung des preuflischen Gymnasiums zugeschrieben,
einer Schulform, die ganz wesentlich von den beiden alten Sprachen Latein
und Griechisch gepragt wurde. Damit wird zugleich unterstellt, dass Humboldt
durch seine bildungstheoretischen und schulpraktischen Reflexionen, d.h. als
theoretisch und empirisch ausgerichteter Bildungsforscher, bis in die Gegenwart
hinein einen direkten Einfluss auf die Programmatik und auch auf die Praxis
des altsprachlichen Unterrichts ausgeiibt habe. Waren und sind die Vertreter des
altsprachlichen Unterrichts tatsichlich ,Schiiler Humboldts“, wie Walther Kranz
im Jahr1926 bemerkte? Um diese bisher ungeklarte Frage naher zu beleuchten, ist
es angebracht, sich in der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts umzusehen.
Welche Rolle spielte Wilhelm von Humboldt in der Geschichte der altsprachlichen
Fachprogrammatik seit dem 19. Jahrhundert? Welche Auswirkungen hat diese
Rezeption auf die Gegenwart? Welche Perspektiven konnten sich fiir eine weitere
fachdidaktische Beschiftigung mit Wilhelm von Humboldt ergeben? Kipf macht
deutlich, dass die fachdidaktische Rezeption Humboldts Héhen und Tiefen auf-
wies und zwischen Verehrung und Vergessen Humboldts schwankte. Nachdem
Humboldt bereits im Laufe des 19. Jh. weitgehend aus dem Blick der Vertreter
des altsprachlichen Unterrichts geraten war, erfolgte itber Eduard Spranger seine
Wiederentdeckung: Humboldt wurde nunmehr in den existentiellen Krisen des
altsprachlichen Unterrichts in den Zwanziger- und Fiinfzigerjahren des 20. Jh.
als Schutzpatron und Nothelfer in Anspruch genommen. Den Schwerpunkt
bildete dabei die Reform des lateinischen Sprachunterrichts, indem Humboldts
relativistisches Konzept von Sprache als Weltansicht nutzbar gemacht wurde,
um insbesondere dem in der Offentlichkeit iibel beleumundeten Lateinunter-
richt eine didaktisch sinnvolle Legitimation geben zu konnen. Jedoch war diese
durchaus produktive Rezeption nicht von Dauer. So glaubte man, sich unter
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dem Reformdruck der Siebziger Jahre von humanistischen Traditionen l6sen zu
miissen, um vor allem dem Lateinunterricht einen Neuanfang zu ermdéglichen.
In der Folgezeit tauchte Humboldt dann nur noch als vordergriindige Projekti-
onsfliche auf, an dessen Ideen man sich im ungiinstigsten Fall klarmachte, was
in der Gegenwart fiir den altsprachlichen Unterricht unrettbar verloren schien,
nimlich seine zentrale, impulsgebende Rolle im Bildungswesen und der Gesell-
schaft. Schlielich skizziert Kipf vielversprechende Ansitze, sich in Zukunft mit
Humboldt intensiv als historischer Referenzgrofie zu befassen, dessen Bildungs-
theorie fiir den altsprachlichen Unterricht etwa im Bereich sprachlicher Bildung
ein nicht zu unterschitzendes didaktisches Anregungspotenzial bietet.

Der Beitrag von Malte Brinkmann stellt die Methodologie der kulturwissen-
schaftlichen Bildungsforschung nach Humboldt in den Mittelpunkt. Der Autor
geht davon aus, dass sich mit Humboldt nicht nur ,einheimische* Begriffe der Pid-
agogik, sondern auch eine einheimische Methodologie der Bildungsforschung
genauer bestimmen ldsst. Im Mittelpunkt von Brinkmanns Ausfithrungen steht
Humboldts ,Plan einer vergleichenden Anthropologie® (1795/1960a), um diesen
in einer systematischen Perspektive fiir die Methodologie und Gegenstands-
bestimmung erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung fruchtbar zu
machen. Dabei gelingt es Brinkmann, die historische Diktion Humboldts in
aktuelle Begriffe zu iibersetzen und mit dem aktuellen Diskurs in der Bildungs-
forschung zu verbinden. Dementsprechend wird die Aufgabe der vergleichenden
Anthropologie, ,individuelle Verschiedenheiten der Charaktere* aufzufinden,
unter sieben Aspekten betrachtet: 1. Individuelle Verschiedenheiten der Charak-
tere: Kraft, Wechselwirkung, Lage; 2. Unterscheidung zufilliger und bleibender
Charakter: Typus; 3. Beschaffenheit erforschen: Empirie und ,Speculation®; 4.
Ursachen nachspiiren: Verstehen; 5. Wert beurteilen: Ideal und Normativitit; 6.
Die Art, sie zu behandeln, bestimmen: Praxis; 7. Den Fortgang ihrer Entwicklung
vorhersagen: Antizipation von Moglichkeiten. Insgesamt wird deutlich, dass
Humboldt eine Wechselwirkung zwischen Bildungstheorie, Bildungsforschung
und Bildungspraxis anstrebt. Bildungsforschung ist daher kein Selbstzweck,
sondern soll gleichermafien wirksam werden fir die Praxen in der Zivilgesell-
schaft und fiir die Praxis der Charakterbildung. Ihre Leistung besteht also darin,
eine Heuristik zu bieten, die auf einer typologisierenden Menschenkenntnis von
verschiedenen Charakteren basiert. Notwendiger Gegenstand der Bildungsfor-
schung ist Bildung bzw. Charakterbildung, wobei nicht nur Forschung, sondern
auch die Praxis der Bildung fundiert und orientiert wird. Brinkmann liest
Humboldts Plan somit als Entwurf, erstmals so etwas wie eine ,einheimische®
Methodologie kulturwissenschaftlicher Bildungsforschung genauer zu bestim-
men. Dabei ergibt der performative Wechselbezug von Bildungsforschung,
Bildungstheorie und Bildungspraxis einen heuristischen Suchrahmen, der es
ermoglicht, Empirie, Theorie und Praxis der Bildung zu verbinden, dazu die Bil-
dungspraxis systematisch einzubeziehen, systematisch einen interdiszipliniren,
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kulturwissenschaftlichen Zugang zu entwickeln und schlieflich Normativitit fiir
Forschung und Praxis gleichermafien fruchtbar zu machen.

Oliver Lubrich zeichnet in seinem Beitrag die Beziehung der Briidder Wilhelm
und Alexander von Humboldt mit Blick auf insbesondere Alexanders Werk nach.
Zunichst geht er darauf ein, dass diese briiderliche Beziehung mitunter Stoff
fiir eine Mythenbildung abgibt, die auf eine gegensitzliche Unterscheidung
zwischen dem Weltreisenden, Abenteurer und Solitir (Alexander) und dem
Zu-Hause-Bleibenden, Staatsmann und Familienmenschen (Wilhelm) hinaus-
lduft. Trotz oder gerade in dieser Gegensitzlichkeit werden die beiden Briider
oft zusammen erinnert, so Lubrich. In Antithese zu dieser geliufigen Deutung
stellt Lubrich im Weiteren mit Blick auf das Werk Alexanders heraus, dass Wil-
helm darin eine Schlisselfunktion zugesprochen werden kann. In Alexander
von Humboldts Werk spiegelt sich die Beziehung der Briider, so Lubrichs These,
die er anhand verschiedener Schriften herausarbeitet. Zunichst geht er auf
Alexanders Amerikareise und die Briefe ein, die Alexander immer in besonderen
Momenten von dieser Reise an seinen Bruder schreibt. Ahnlich verhilt es sich
mit der spiteren Asienreise, die fiir Alexander in politischer Hinsicht aufgrund
der polizeistaatlichen Uberwachung eine Herausforderung darstellt, iiber die
er allerdings nur seinem Bruder in Tegel berichtet. Weiterhin geht Lubrich auf
die Herausgabe des wissenschaftlichen und literarischen Nachlasses Wilhelms
nach dessen Tod durch Alexander ein und zeigt, inwiefern sich die Briider auch
gegenseitig literarisiert haben. Lubrich zeigt weiterhin, dass Alexander sein
erfolgreichstes Werk, die Ansichten der Natur, nicht zufillig seinem Bruder gewid-
met hat und dass Alexander — vor allem nach Wilhelms Tod - in seinen Werken
immer wieder auf die Forschungen und Gedanken seines Bruders verweist. Dies
wird insbesondere mit Blick auf den ersten Band von Alexanders Kosmos her-
ausgearbeitet, in dem Wilhelm in einem ,grandiosen Finale“ (Lubrich) wortlich
zitiert wird, um Naturforschung und Humanismus miteinander zu verkniipfen.
In Lubrichs Beitrag wird Wilhelm von Humboldt also nicht so sehr selbst als
Forscher prisentiert, sondern eher als ein Spiegel, an dessen Reflexionen sein
Bruder Alexander seine humanistisch orientierte Naturwissenschaft konturiert.

Hermann Parzinger stellt im letzten Beitrag dieses Bandes eine weitere, wich-
tige Facette der Humboldt'schen Bildungsreform vor. Neben den Schulplinen und
der Reform des Schulwesens sowie nach der Griindung der Berliner Universitit
tratin der spiten Phase seines Wirkens das Museum als weltbiirgerliche Bildungs-
anstalt in den Fokus. Parzinger rekonstruiert den Weg Humboldts bis zur Griin-
dung des Alten Museums als erstem 6ffentlichen Museum in Preuflen und als Ort
biirgerlicher und weltbiirgerlicher Bildung vor dem Hintergrund seiner lebens-
langen Beschiftigung mit der antiken Kunst und Kultur. Diesen verfolgt der Autor
zunichst iber die biographischen Stationen von Berlin ausgehend iiber Géttin-
gen, Weimar, Paris, Rom und Wien zuriick nach Berlin. Die erste Manifestation
Humboldts klassischen Museumskonzepts wurde im Schloss Tegel verwirklicht,
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hier schon in der kongenialen Zusammenarbeit mit Schinkel, dem spateren Archi-
tekten und Baumeister Preufiens. Mit Tegel hat Humboldt, so Parzinger, schon
das erste 6ffentliche Kunstmuseum in Berlin geschaffen. Die Zusammenarbeit
mit Schinkel wurde dann in der Konzeption, Planung und dem Bau des sogenann-
ten Alten Museums wieder aufgenommen. Humboldt wie Schinkel vertraten auch
hier ein klassizistisches Programm. Inhaltlich war dieses an Humboldts Orien-
tierung an der klassischen griechischen Plastik des perikleischen Zeitalters aus-
gerichtet. Aufstellung und Hiangung der Originale sollten eine einzigartige, nur
vom Eindruck und dsthetischer Wirkung her getragene Prisenz entfalten konnen,
die nicht durch pidagogische Wirkungsabsichten oder historische Kontextuali-
sierung gemildert werden sollte. Das Museum erhilt so eine aufklarerische Funk-
tion als offentliche, kulturelle Bildungseinrichtung des Biirgertums, das damit
identititsstiftend und zugleich bildend wirkt. Parzinger gibtim letzten Teil seines
Beitrags einen Ausblick auf die Berliner Museumsgeschichte nach Humboldt und
nach der Er6ffnung des Neuen Museums 1859. In diesem wurde nunmehr eine his-
torisierende, gleichsam hermeneutische Prisentation der Kunstwerke vorgenom-
men, wobei jetzt der kulturgeschichtliche Zusammenhang sowie die Lehr- und
Forschungsfunktion des Museums auch als nationale Anstalt biirgerlicher Iden-
titdtsbildung im Mittelpunkt standen — eine Perspektive, die mehr dem Bruder
Alexander entsprach und die im Unterschied zur klassizistischen, an Originali-
tit und Asthetik orientierten Konzeption nun auch Kopien und Gipsabdriicke be-
inhaltete.
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Von Humboldt lernen ... ein Pladoyer fiir
bildungstheoretische Bildungsforschung'

Heinz-Elmar Tenorth

Vorbemerkung: Thema und Absichten

Woher weifd Humboldt von uns, so miisste man - von der Eingangsfrage in
Ernst Blochs Hegel-Vorlesung inspiriert — auch jetzt wohl zuerst fragen. Eine
Aktualisierung von Klassikern ist nicht selbstverstindlich, und das gilt auch,
wenn man Humboldt und damit die Bildungsphilosophie im Kontext der kul-
turwissenschaftlichen Forschung rezipieren und offenkundig auch aktualisieren
will. Aber: Was hat Wilhelm von Humboldt jenseits der Bildungspolitik fiir Praxis,
Theorie und Empirie der Bildung nicht allein den Philosophen, sondern den Hu-
manwissenschaften wirklich zu sagen? Befriedigt er mehr als die Neugierde, die
er als gebildeter Intellektueller mit seinen zeitdiagnostischen Texten, seinen eth-
nologischen Berichten und seinen anthropologischen Thesen immer neu weckt?
War das schon Forschung oder sind es doch eher Bruchstiicke einer noch auszu-
arbeitenden Philosophie, wie selbst wohlmeinende philosophische Interpreten
den Status seiner Texte qualifizieren, jedenfalls Aussagen noch vor der Theorie
und vor der Praxis der Forschung der Humanwissenschaften. Solches Denken ist
vielleicht als Inspiration nutzbar, aber in aktuellen Forschungskontexten doch
aus guten Griinden abgelegt.

Die aktuelle, vor allem die sog. ,empirische Bildungsforschung” konnte man
als stirksten Beleg fiir diesen problematischen Status von Humboldts Philo-
sophie anfithren. Sie gehort nicht zum Kreis der Freunde und Forderer der
Humboldt'schen Texte, denn in einem theoretisch distinkten Sinne negiert sie
ausdriicklich den Begriff der Bildung, den sie selbst in ihrem Namen fiithrt. Aber
sie spart den Begriff bewusst aus, weil sie ihn belastet sieht durch philosophische
Spekulation, normative Ubersteigerung und national-kulturelle Idiosynkrasien.
Er gilt auch ihr als ein ,deutsches Syndrom*, wie unser Kollege Jirgen Schriewer
die Bildungsphilosophie schon 1975 — und bis heute unwidersprochen (und an der
Humboldt-Rezeption belegt) — genannt hat (vgl. Schriewer 1975). So, als Sonder-
weg der deutschen humanwissenschaftlichen Reflexion, wird diese semantische

1 Verschriftlichte Version des Vortrags vom 18.11.2021 zur Eréffnung der Vorlesungsreihe: ,Wil-
helm von Humboldt: Kulturwissenschaftliche Forschung zwischen Praxis, Theorie und Empirie
der Bildung“ des Interdiszipliniren Zentrums fiir Bildungsforschung. Die Vortragsform ist im
Wesentlichen beibehalten, nur die notwendigsten Nachweise wurden beigegeben.
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Tradition auch dominant von auflen, schon aus der Perspektive deutschsprachi-
ger Schweizer Bildungshistoriker?, bis heute meist codiert und damit zugleich
auch abgelegt.

Welche Argumente kann es dann aber geben, Humboldt gerade fir die ak-
tuelle Forschung zu aktualisieren und den Kulturwissenschaften zu empfehlen?
Ich versuche das im Folgenden exemplarisch zu begriinden, indem ich Humboldt
gerade fur die schirfsten Kritiker, die empirische Bildungsforschung, als theore-
tisch niitzlich, ja unentbehrlich empfehlen will. Dafiir werde ich zuerst das lei-
tende Modell der empirischen Bildungsforschung kurz vorstellen und mein Urteil
begriinden, dass ich es fiir ein triviales Modell halte, d. h. in spezifischen Kontex-
ten brauchbar, aber systematisch nicht hinreichend; in einem zweiten Schritt will
ich die Bildungstheorie Humboldts fiir die Konstruktion eines alternativen Mo-
dells nutzen — nicht ohne dabei einleitend mein Verstindnis von Bildungstheorie
gegen Alternativen zu rechtfertigen; in einem letzten Schritt soll - jenseits der Ar-
gumente Humboldts — danach gefragt werden, welche forschungsmethodischen
Implikationen sich mit dem Modell verbinden, das ich bei Humboldt finde und
der aktuellen Bildungsforschung anbiete. Kann man Bildung messen, das ist am
Ende die Frage — und ich will, gegen das dominant negative Votum der Bildungs-
philosophen bei diesem Thema, darauf nicht skeptisch oder defitistisch oder gar
scharf abwehrend reagieren, sondern positiv antworten. Das soll sogar in der zu-
gespitzten These geschehen, dass die Rede von Bildung so lange leer bleibt, wie
sie nicht jenseits der grundlagentheoretischen Modellierung auch die Messpro-
blematik in einem diskutierbaren Sinne darstellen und den Bildungsbegriff auch
fiir empirische Forschung als nicht nur niitzlich, sondern in einem theoretischen
Sinne unentbehrlich ausweisen kann. Aber exakt das ist heute moglich, wenn man
Bildungstheorie nicht vom Forschungskontext isoliert betrachtet, sondern als ih-
ren integralen Teil sieht.

1. ,Empirische Bildungsforschung” und ihre Modellierung der
padagogischen Wirklichkeit

Zuerst aber die Klirung der Ausgangssituation: Was heifdt heute Bildungsfor-
schung, und vor allem, was heifst empirische Bildungsforschung? Wie denkt
sie? Antworten darauf sind nicht ganz einfach, denn die empirische Bildungs-
forschung ist zwar sozial, iiber eine abgrenzbar endliche Menge von Personen,
sehr gut identifizierbar, aber theoretisch eher diffus. Als Gruppe von Forschern
hat sich 2012 eine eigene, die ,Gesellschaft fir Empirische Bildungsforschung*
(GEBF) gegriindet, aber was deren Mitglieder konkret tun, das verschwindet in

2 Belege liefern immer neu die Texte z. B. von Rebecca Horlacher bis zu Daniel Tréhler et al.
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der Tautologie, dass sie sich der ,empirischen Bildungsforschung“ widmen und
zugleich ,die Zusammenarbeit der Disziplinen stirken, die mit empirischen
Methoden zu Bildungsfragen forschen (GEBF Startseite). Das wire eindeutig,
wenn eindeutig wire, was ,empirische Methoden“ sind und wie man ,Bildungs-
fragen“ eingrenzt. Die Beitrige der Tagungen der GEBF?® belegen aber nur, dass
es bei den Methoden um Praktiken der Erhebung und Auswertung von (meist
in numerische Werte transferierten) Daten geht, wie sie bei der Beobachtung
von Schule und Unterricht in Lehr-Lern-Prozessen — also sehr allgemein in
,Bildungsfragen — anfallen bzw. erhoben werden kénnen.* Aber beides bleibt
relativ offen, die Themen im Detail und auch die Methoden; denn mit Blick auf
die Forschungsrichtungen der Mitglieder, zu denen z. B. keine Historiker oder
Phinomenologen oder ethnographisch forschende Akteure zihlen, sind auch
nicht alle wirklichkeitsorientierten Methoden eingeschlossen. Gleichwie, neh-
men wir mal die Arbeit dieser selbstdefinierten Gruppe als erste Referenz fiir ein
Forschungsprogramm.

Ist die Theorielage klarer, die basale Konstruktion der Welt? Priift man die-
se Frage an der aktuell dominierenden Praxis dieser Forschung, dann stofRen
wir auf ein konstant dominierendes theoretisches Bild der Realitit von Schule
und von Lehr-Lern-Prozessen. Dieses Bild wird in der empirischen Bildungs-
forschung selbst als das ,Angebots-Nutzungs-Modell“ (Helmke 2012, S. 71; vgl.
Kohler/Wacker 2013, S. 248) bezeichnet (vgl. Abb. 1).

In diesem Modell, das seit TIMSS® und in PISAS etc. die Beobachtung der Wirk-
lichkeit auch 6ffentlich leitet und die Zurechnung von Ergebnissen outcome-orien-
tierter Leistungsmessung theoretisch ermoglicht, wird der schulisch organisierte
Lehr-Lern-Prozess in ganz eigenartiger Weise modelliert. Das sieht man schon,
wenn man den Pfeilen folgt, in denen sich die Annahmen der Konstrukteure tiber

3 Eine Ubersicht der Jahrestagungen (vgl. GEBF, Tagungen der GEBF):
2013:1. GEBF-Tagung Kiel , Bildungsverliufe tiber die Lebensspanne®;
2014: 2. GEBF-Tagung Frankfurt am Main , Die Perspektiven verbinden;
2015: 3. GEBF-Tagung Bochum , Heterogenitit. Wert. Schitzen®;
2016: 4. GEBF-Tagung Berlin , Erwartungswidriger Bildungserfolg tiber die Lebensspanne;
2017: 5. GEBF-Tagung Potsdam ,Durch Bildung gesellschaftliche Herausforderungen meis-
tern“;
2018: 6. GEBF-Tagung Basel , Professionelles Handeln als Herausforderung fiir die Bildungsfor-
schung*;
2019: 7. GEBF-Tagung Kéln , Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen®;
2020: 8. GEBF-Tagung Potsdam (wegen der COVID-19-Pandemie abgesagt) ,Bildung gestalten
— Partizipation erreichen — Digitalisierung nutzen;
2021: Digitales GEBF-Konferenzjahr 2021;
2022:9. GEBF-Tagung Bamberg , Alles auf Anfang? Bildung im digitalen Wandel;
2023:10. GEBF-Tagung Essen , Bildung zwischen Unsicherheit und Evidenz“.
4 Vgl. dazu auch Reinders et al. (2015), Inhaltsverzeichnis, Bd. 1, S. 5-7.
,Trends in International Mathematics and Science Study*, seit 1995.
6 ,Programme for International Student Assessment, seit 2000.

wvi
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Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht

Quelle: Helmke 2012, S. 71

Wirkungszusammenhinge abbilden, denn die gehen alle in eine Richtung und
von der Lehrertatigkeit aus. Das ist also noch behavioristisch gedacht, denn

,Im Kern stellt das Modell ein erweitertes Stimulus-Response-Modell oder ein
erginztes und ausdifferenziertes Prozess-(Mediations-)Produkt-Modell dar. Zentral
sind die drei Felder ,Unterricht’ (= Angebot), ,Lernaktivititen’ (= Nutzung) sowie
JWirkungen' (= Ertrag)“ (Kohler/Wacker 2013, S. 247),

und das heifdt auch: , Der Bildungsbegriff [...] findet sich, ungeachtet vorgebrach-
ter Kritik, auch im Modell von 2009 nicht*’ (ebd., S. 248).
Allerdings, das darf man natiirlich nicht unterschlagen:

,Wichtig erscheint dabei noch das kleine Feld zwischen dem Angebot und seiner Nut-
zung, welches mit \Wahrnehmung und Interpretation’ iiberschrieben ist und auf die
Mediationsprozesse von Seiten der Lernenden fokussiert“ (ebd., S. 247), —

7 Das Zitat geht so weiter: ,Damit operiert das Modell weitgehend mit Begriffen, die in der Lehr-
Lernforschung etabliert sind (vgl. Gruschka 2011b) und konzeptualisiert damit Gestaltungs-
merkmale von Unterricht unter der Erwartung von Wirkungen (vgl. Eickhorst 2011), die sich
in messbaren Kriterien ausdriicken lassen (vgl. Terhart 2009)“ (Kohler/Wacker 2013, S. 248).
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allerdings ohne auf die Aktivititen der Lehrenden zuriickzuwirken (die konnen
das anscheinend ignorieren). Wechselwirkung findet sich nur im Kontext der Fa-
milie. Aber damit wird das quasi normale menschliche Verhalten — sich im Blick
aufandere handelnd zu orientieren — aus der Schule heraustransportiert und nur
in der Familie gesehen und platziert. Nur dort ist der Mensch wirklich ganzer
Mensch, und wird, Parsons winkt, als Persénlichkeit behandelt und nicht nur als
,Lerner“. Unbeschadet der Diskussion innerhalb der empirischen Bildungsfor-
schung iiber das Modell, die eine grofRe interne Varianz im Modell® und Debatten
iiber seine Implikationen (vgl. McElvany/Gebauer/Grisel 2019%) erzeugt hat,
bleiben die Probleme, ja sie werden durch die systematischen Kontingenzen noch
verschirft, die dem Modell ebenfalls eigen sind.™

8

10

Zur Diskussion, und ich zitiere wieder nur die wohlgesinnten Beobachter (Kohler /Wacker 2013):
,Auch das ,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit’ von Reus-
ser und Pauli (vgl. 2010, S. 18) bzw. Reusser (vgl. 2011, S. 21) enthilt im Kern die Implikatio-
nen des Angebots-Nutzungs-Modells, wenngleich es Differenzen zum Modell von Helmke zeigt.
[...] Damit nimmt das ,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit’
auch die Kritik Gruschkas vorweg, welcher am Angebots-Nutzungs-Modell kritisiert, es erklare
,den Unterricht als die kommunikative Verhandlung der Inhalte zwischen Lehrenden und Schii-
lern genauso wie die Spezifik der sachlichen Anforderung zu einer intervenierenden Variable
(Gruschka 2011a, S. 36) und erhebe ihn nicht, wie es ihm eigentlich zukomme, ,zum Kern der Sa-
che (a.a. 0., S. 36; vgl. Gruschka 2011c, S. 120fF.). In den modifizierten Modellen von Lipowsky
(2009) sowie Reusser und Pauli (2010) erstreckt sich die Trennung von Angebot und Nutzung
nicht in den Unterrichtsbereich hinein, und so wird dieser unter Beriicksichtigung der Wech-
selwirkungen mit Hilfe bidirektionaler Richtungspfeile als Gesamtgeschehen modelliert.“ (Koh-
ler/Wacker 2013, S. 249) Die Kritik existiert, aber das alte Modell hat sich insgesamt noch nicht
verandert und wird weiter genutzt. Eine vergleichende Ubersicht, zusammen mit einem neuen,
integrierten Modell, liefern Vieluf et al. (2020).

Erst jiingst, aber ohne systematische Differenz zu den alten Programmen.

Ausfithrlicher noch einmal bei Kohler/Wacker 2013, S. 250f.:, Sicher gilt fiir das Angebots-Nut-
zungs-Modell, wie es fiir ein Prozess-Produkt-Modell naheliegt, dass der Fokus auf der Fra-
ge der Wirksambkeit von Prozessvariablen liegt: ,Guter Unterricht ist demnach der, der wirkt’
(Gruschka 2011a, S. 37). Dabei wird allerdings leicht die entscheidende Frage nach der Sinn-
haftigkeit und Bedeutsambkeit der anzustrebenden Ziele ausgeblendet. Ob der zur Diskussion
stehende Unterricht bedeutsame Bildungsprozesse beispielsweise im personalen und sozialen
Bereich zu befordern vermag, ob zentrale Inhalte und bedeutsame Schliisselprobleme bearbei-
tet werden (vgl. Klafki 1985) oder in welchem Verhiltnis die Bildungsprozesse zu den Funktio-
nen von Schule stehen (vgl. Fend 1980), wird innerhalb dieses Modells nicht beachtet. Und so
kann festgestellt werden, dass unter dieser Perspektive auch ein solcher Unterricht, der seine ur-
spriingliche Zweckbestimmung (Lernen zu ermdglichen) kaum mehr erkennen lisst, dennoch
und sogar mehr oder weniger reibungslos weiterliuft. [...] Die interaktive Praxis scheint nahezu
resistent gegeniiber der Sinnfrage zu sein’ (Breidenstein 2010, S. 873f.). Das Modell lisst einen
Sinnbegriff vermissen, wie er beispielsweise im kommunikationstheoretischen Unterrichtsver-
stindnis darin zum Ausdruck kommt, dass die Bedeutung des Geschehens erst durch die si-
tuative Interpretation der Interaktionsteilnehmer und -teilnehmerinnen festgelegt wird (vgl.
Meseth/Proske/Radtke 2011). Dieser relevante Punkt kann nicht hinreichend im Modell mit
seinem impliziten Wirkbegrift abgebildet werden. Solange diese Begrenzung des Modells ge-
sehen und ihm nicht mehr zugetraut wird, als es zu leisten vermag, resultiert daraus noch kein
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Diese ,Kontingenzen, also die modellimmanenten Grenzen der Aufmerk-
samkeit, hat Jirgen Baumert auf einem Fachgesprich der KMK am 10.02.2016
in einem Uberblick zur Forschungslage besonders deutlich markiert, als er die
Frage diskutierte, ,Was wissen wir iiber Unterricht und welche Fragen konnen wir
nicht beantworten? Dort nannte er fiir das Angebots-Nutzungs-Modell , Zwei
Kontingenzen“, und zwar als selbst gewihlte Begrenzungen, die mit dem Modell
systematisch verbunden sind, also Themen, die das Modell nicht thematisieren
kann, weil sie modellsystematisch ausgegrenzt sind:, Die idiosynkratische Natur
verstindnisvollen Lernens“sowie , Das ,Angebot’ als Ko-Konstruktion von Lehren-
dem und Lernern.“ Und was immer man von Unterricht und den Moglichkeiten
seiner Gestaltung denkt: das sind zentrale Dimensionen seiner Konstruktion,
und es verwundert doch, dass ein so prominentes Modell diese wichtigen Dimen-
sionen vollstindig ausblendet, sich also, uneingestanden, in eine problematische
Tradition von Modellen der empirisch-padagogischen Forschung einordnet.

Die Kritik blieb und bleibt deshalb auch nicht aus. Niklas Luhmann, ein so
distanzierter wie kundiger Beobachter der pidagogischen Reflexionsarbeit, hat
solche Theoriemodelle als ,Trivial“-Modelle charakterisiert und ihre simplen An-
nahmen graphisch gezeichnet, wie in Abb. 2 zu sehen.

Abb. 2: Implikationen des Modells — der Lerner als ,Trivialmaschine”

Quelle: Luhmann 1985, S. 82.

LAngebot™: Unterricht = Nutzung™: Lernaktuvititen - Ertrag™: Wirkung

Luhmann nennt solche Modelle der pidagogischen Welt , Trivial“-Modelle, weil sie
— selbst eingestanden, wenn man Baumert liest — den Prozess des Unterrichts im
Wesentlichen als black box betrachten und Lernende damit als , Trivial-Maschinen®

Problem. Wird das Modell aber als ausreichende Reflexionsfolie oder gar Planungsgrundlage
fitr Unterricht erachtet, so fehlen zentrale Kategorien, die mit den Begriffen Sinn und Bedeu-
tung hier nur angedeutet werden sollen. Sie kennzeichnen Unterrichtspraxis als eine den gan-
zen Menschen angehende und dabei immer auch moralische Praxis, die tiber eine technische
oder technologische Betrachtung hinausweist (vgl. Biesta 2011).
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behandeln. Solche Modelle tun das explizit, obwohl ihre Nutzer natiirlich wissen,
dass Lernende keine Trivialmaschinen sind und entsprechend auch anders behan-
delt werden wollen, nimlich mit dem Ziel, dass alle Technologien im System dazu
beitragen, ,den Spielraum des ,Selbst’ in seiner Entwicklung auf die Beziehung
von Selbst und Programm zu vergrofiern und mehr Freiheit, das heif3t mehr Un-
zuverlissigkeit zu erzeugen* (Luhmann 1986, S. 168). Theorietechnisch gesehen
st6f3t man also erneut auf die paradoxen Probleme, mit denen sich Praxis und
Reflexion von Erziehung systematisch ,rumschlagen’ und die sie in ihren theoreti-
schen und operativen Uberlegungen, z. B. in der Didaktik, in Mustern der Entpa-
radoxierung bearbeiten und l6sen miissen — zum Erstaunen der beobachtenden
Soziologen.™

Wenn man nicht dieses Trivialmodell will, was wire die Alternative? Fiir Luh-
mann ist die Sache eindeutig:

,Es ist klar, da psychische Systeme niemals Trivialmaschinen sind. Ihre Reaktion
auf Anregungen wird immer auch durch Selbstreferenz ermittelt, das heif3t: Sie be-
fragen sich selbst, was von einem Input zu halten ist, und kénnen auf den gleichen

Input das eine Mal so, das andere mal anders reagieren.“ (Luhmann 1985, S. 82)

Abb. 3: Alternative — der lernende Mensch als ,Nicht-Trivialmaschine”

Nicht-Trivialmaschine

Input Output

Quelle: Luhmann 1985, S. 82.

Auch diese Modellannahmen kann man, mit Luhmann, bildlich darstellen (Abb.
3.), als ,Nicht-Trivialmaschine®.

11 Luhmann 1986, S. 169 f. demonstriert das an einem langen Zitat, das er bei von Foerster findet,
und der Frage, welche Fragen Pidagogen stellen sollen und ob dazu auch welche gehéren sol-
len/diirfen/kénnen, deren Antwort auch dem Pidagogen noch unbekannt ist. Zum Paradoxie-
problem generell: Binder/Krénig 2021.
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Anders als im Standard-Modell der empirischen Bildungsforschung spielen
hier Beziehungen der Wechselwirkung nicht nur randstindig, im familidren Kon-
text, aber ungenutzt fiir den Kern, fiir Unterricht, eine Rolle, sondern bestimmen
das Zentrum des Modells. Aber im Blick auf die Realitit der schulischen Arbeit
filgt Luhmann auch - resignierend? - hinzu:

,Im Interaktionssystem Unterricht werden sie gleichwohl als Trivialmaschinen be-
handelt und in Richtung auf Trivialisierung ihrer Transformationsfunktionen erzo-
gen.“ (Luhmann 1985, S. 83)

Und bevor ihn alle Pidagogen erschlagen, fugt er hinzu, quasi bildungstheore-
tisch:, Ich bin mir natiirlich im Klaren dariiber, daf die Pidagogen mit ihrem Pro-
gramm der Erziehung zur Freiheit das Gegenteil behaupten.“ (ebd.) Aber gegen
diese padagogische Argumentation sagt er, erneut der distanzierte Beobachter,
dass die Pidagogik die damit bezeichnete Differenz von ,Code“ — Bildung — und
,Programm¢ — Trivialisierung — zwar praktiziere, aber sich nicht eingestehe, son-
dern nur rhetorisch dem Programm folgt, also von , Bildung“ redet, in ihrer Praxis
aber dem Code der schulischen Selektion folgt und Trivialmaschinen erzeugt (vgl.
Luhmann 1986, passim).

2. Bildungsphilosophie und -theorie als systematische
Alternative — normative oder theoretische Referenz

Was sagen die hier kritisierten Pidagogen und Bildungstheoretiker zu solchen
Modellen und Befunden? Kénnen sie Luhmann einholen, vielleicht sogar tiberbie-
ten, und zugleich auch seine Skepsis gegen eine von Codes statt vom grofRen Pro-
gramm beherrschte Praxis dementieren? Gibt es eine bessere Modelloption in der
Bildungsphilosophie, die doch nichts anderes so scharf vortrigt, wie ihre Abgren-
zung von der empirischen Bildungsforschung?

Bei der Klirung dieser Fragen muss man zuerst — wie bei der Bildungsfor-
schung wohl auch - die Angebote der Bildungstheorie selbst aus der Distanz be-
trachten; denn, zumindest das ist heute klar, es gibt keinen Konsens dariiber, was
den ,Kern“des Bildungsdenkens ausmacht. Aktuell finden sich z. B. Versuche, von
einem vermeintlich unstrittigen ,normativen Kern“ aus den Charakter von Bil-
dung und zugleich auch den theoretischen Status und spezifischen Wert der Bil-
dungstheorie zu bestimmen.*? Selbst die operative Dimension wird dann nur von

12 Vgl. Stojanov 2014a sowie die darauffolgenden zahlreichen Beitrige zu diesem Vorschlag, den
ich fir ein Exempel fiir die Strategie halte, wie Bildungstheorie es sich leicht macht (vgl. Ten-
orth 2014). In seiner , Replik“ (Stojanov 2014b) ignoriert Stojanov diese und andere theorie- und
methodenkritische Einwinde gegen seinen Vorschlag. In einem anderen Kontext hat Stojanov
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Begriffen und Praktiken aus analysiert, in denen Normen und ihnen entsprechen-
de Erwartungen regieren: Empathie wird dann gefordert, Anerkennung, Zuwen-
dung, Vermeidung von Diskriminierung. Leistungsmessung dagegen, gar outco-
me-orientierte Messungen und an ihnen orientierte Gestaltung von Schule und
Unterricht kommen schon deswegen dabei nicht vor, weil jede leistungsorientier-
te Betrachtung von Schule und Unterricht als ein Denken und Handeln in , sozial-
pathologischen*Dimensionen betrachtet und aus dem legitimen Bildungsdenken
ausgegrenzt wird (vgl. Stojanov 2021, S. 788 u.a.).

Aber von einer solchen Position aus kann man kein funktional dquivalentes
und zugleich in der empirischen Forschung konkurrenzfihiges Alternativ-Modell
zum Angebots-Nutzungs-Modell erwarten, Normreflexion, nicht Forschung, ist
hier zentral (und die Vorurteile der empirischen Bildungsforschung werden so
erneut bestitigt). Allerdings, ich halte diese Position auch bildungsphilosophisch
tir eng und letztlich fiir irrefithrend und falsch. Sie markiert eine Anschauung
itber den Status von Philosophie, die in Theorien kommunikativen Handelns
schon einmal prisent war und offenbar in der ,philosophischen* Pidagogik bis
heute beliebt ist, der ich aber wenig Kredit einriumen will und kann. In einer
Analyse von Hegels Phinomenologie des Geistes (1807/1980) hat der Leipziger
Philosoph Pirmin Stekeler (2014) dagegen das von mir favorisierte Verstindnis
von Philosophie und ihrer Méglichkeiten expliziert, wenn er (auch gegen die
Habermas- oder Apel-Rezeption Hegels) ,Geschwitztradition“ und ernstzuneh-
mende ,Textinterpretation® (Stekeler 2014, Bd. 1, S. 15) unterscheidet. Er nutzt
dabei Argumente der Kritik, die ich auch gegen eine Bildungsphilosophie nutzen
wiirde, die sich primir von einem ,normativen Kern“ aus meint begriinden zu
konnen. ,Philosophie®, so Stekeler nicht ganz ohne Polemik, ,ist aber mehr und
anderes als sich unter Predigten des Guten zu versammeln. Philosophische wie
religiose Erkenntnisse verdecken in ihrer Erbaulichkeit sogar die in ihnen noch
lange nicht aufgehobenen Spannungen ethischen Urteilens® (ebd., S. 21).

Schon ein Blick in die bildungsphilosophische Tradition belegt, dass nicht ein-
mal dort eine solche eindeutige Fixierung auf normative Fragen dominiert hat.
Sicherlich, auch Humboldt wurde bereits um 1900 und in Berlin ganz wesentlich
von der ,Humanititsidee“ her und mit Kants Ethik interpretiert, andere Berliner
Philosophen lesen heute noch sein Verstindnis von Wissenschaft und Forschung
nur ethisch.”® Wir alle kennen und zitieren seine emphatischen Sitze, wenn wir
die Ambition von , Bildung“ markieren wollen: Dass es darauf ankime, ,dem Be-
griff der Menschheit in unserer Person [...] einen so grofien Ausdruck als moglich

die These erneuert, dass seit Hegel in Ethos und Sitte, also in normativen Anspriichen, der ,in-
tersubjektive Kern von Bildung* (Stojanov 2021, S. 789, Anm. 3 u. §.) zu finden sei.

13 Ich erinnere also an die Tradition von Spranger (Spranger 1909 miindet in ein Kapitel zu Hum-
boldts Ethik, in dem er zu belegen sucht, dass die Humanititsidee ,nur zu begreifen [ist] als
eine Ausweitung der Kantischen Ethik, S. 395) bis zu Gerhardt 2017.
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zuverschaffen(Humboldt 1960b, S. 235). Aber Humboldt erginzt (und relativiert)
doch sogleich selbst seine Emphase und belegt, dass seine Bildungstheorie nicht
iiber einen wie immer gearteten ,normativen Kern“allein schon angemessen oder
gar hinreichend verstanden ist, sondern nur als komplexe Theorie der Bildung re-
konstruiert werden kann. Denn er weifd und unterstellt sogleich theoretisch, dass
,diese Aufgabe [...] sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu
der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung [16st]“ (ebd., S. 235f.)
- normativer Anspruch und ein empirisch basiertes Weltmodell gehen also von
Beginn an parallel.

In dieser Relation auf ,Welt“ und in der starken, empirisch gehaltvollen The-
se, dass erst in Wechselwirkung mit ,Welt“ sich Bildung vollziehen kann, beginnt
Humboldts Entfaltung des Theorie-Modells, das ich hier fir die empirische Bil-
dungsforschung nutzen will.

3. Welten und Bildungswelten — Humboldts Theoriemodell

Seine Argumentation, auch das spricht fiir den Theoretiker, beginnt mit Skepsis
und Distanz, denn er sagt, , Die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt scheint viel-
leicht auf den ersten Anblick nicht nur ein unverstindlicher Ausdruck, sondern
auch ein iiberspannter Gedanke* (ebd., S. 236), und er bleibt im Kontext seiner
skeptischen Argumentation auch dann, wenn er hinzuftigt, dass man bei der Kli-
rung der ,Aufgabe’, die er vom Menschen in der Welt erwartet, ,unmoglich bei
etwas Geringerem stehen bleiben kann“ (ebd.). Seine konstante Skepsis und zu-
gleich die theoretische und empirische Anschlussfihigkeit seiner Argumentation
belegt er weiter damit, dass er sogleich zu klaren sucht, was ,Welt“ bedeuten kann
und soll, damit Bildung méglich wird.:

,Was also der Mensch nothwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die Wech-
selwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner Selbstthitigkeit méglich mache. Al-
lein wenn dieser Gegenstand geniigen soll, sein ganzes Wesen in seiner vollen Stirke
und seiner Einheit zu beschiftigen, so muss er der Gegenstand schlechthin, die Welt
seyn, oder doch (denn diess ist eigentlich allein richtig) als solcher betrachtet wer-
den.“(ebd., S. 237f)

Humboldt folgt also einer fiir die moderne Wissenschaft, die in seiner Zeit ent-
steht und die er in Gottingen auch selbst studiert hat, typischen Fragestellung,
wenn er fragt, was die angezielte Wechselwirkung , moglich mache®. Er liefert da-
mit selbst den Ausgangspunkt, Bildungsphilosophie auch, wenn nicht sogar zu-
erst, in epistemischer Hinsicht als kategoriale Konstruktion eines Weltmodells zu
interpretieren. Denn wie sonst soll man verstehen, dass er zwar auf ,Welt“ zielt,
und zwar als ,Gegenstand schlechthin®, aber dann doch - ganz und gar konstrukti-
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vistisch und empirieoffen — einen jeden Gegenstand akzeptiert, der ,als Welt [...]
betrachtet werden® kann. Denn ,diess ist eigentlich allein richtig“ — wie der Hu-
manwissenschaftler Humboldt methodologisch angemessen, auf der Hohe von
Kants Verstindnis von Theorie und ihrem Modus des Weltzugangs konzis und
knapp sagt.

Aber was bedeutet ,Welt“ — und ist der Begriff auch geeignet, die ,Bildungs-
welt“ zu charakterisieren? In seinen Uberlegungen zur Theorie der Bildung, nur
ein ,Bruchstiick“ — aber doch unerschopflich in seinem Anregungsgehalt —, be-
stimmt er die ,Welt“ und ihre je eigene Wirkungsweise fiir die Bildung der Sub-
jekte niher. Er arbeitet dabei zwar auch mit Naturannahmen, denn das ,Streben,
nicht in sich miissig zu bleiben® (ebd., S. 235), sei die natiirliche Bestrebung des
Menschen, ,den Kreis seiner Erkenntnis und seiner Wirksamkeit zu erweitern®
(ebd.). Aber damit diese Bildung, dieses ,Vorstellen und Bearbeiten von etwas“
(ebd.), moglich wird, ist fir den freien Menschen die Wechselwirkung mit Welt
notwendig, weil er nur darin seine Erfiillung finden kann. Die erreicht er nicht
ohne ,Welt“, also ,nur vermoge eines Dritten“ (ebd.), also eines ,Gegenstandes®,
der als Welt betrachtet werden kann. Diese ,Welt“ muss allerdings fiir Humboldt
ein zentrales Merkmal aufweisen, das zunichst nicht selbstverstindlich ist, denn
,dessen eigentlich unterscheidendes Merkmal ist es, NichtMensch, d.i. Welt zu
seyn“ (ebd.) — und damit erdffnet er die Moglichkeit, auch Institutionen wie die
Schule oder den Kanon ihrer Ficher als Bildungswelt zu verstehen.

Diese Pointierung auf ,NichtMensch* ist auch nicht selbstverstindlich, denn
schon in der zeitgendssischen Philosophie gab es bei der Diskussion des Bil-
dungsthemas auch eine konkurrierende Theorieoption: ,Der Mensch [...] wird
nur unter Menschen ein Mensch (Fichte 1796/1966, S. 347). Das kann man bei
Fichte lesen, wenn er im ersten Teil der ,Grundlagen des Naturrechts“ (1796/1966)
das Problem der ,Einwirkung“, auch der pidagogischen Einwirkung, auf den
Menschen klirt, fiir den als Gattungswesen ,freie Selbsttitigkeit“ charakte-
ristisch sei, aber nicht diese Fremdbestimmung, wie sie z.B. im Zugriff der
Erziehung impliziert sei. Fichte klirt dieses Problem — die legitime Form der
padagogischen Einwirkung angesichts der Freiheit des Menschen —, indem er
ihre Handlungsform als ,Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit“ (ebd., S. 347;
vgl. S.340-348) prizisiert,”* und zwar im Rahmen einer weit ausgreifenden
Theorie der sozialen Konstitution von Individualitit und Subjektivitit. Das ist
bildungstheoretisch eine konkurrierende Theorie, die ich hier schon deswegen
ignoriere, weil sie die Perspektive auf das Bildungssystem und den Unterricht, in
Differenz zu Humboldt, sehr stark ausblendet.

14 Also unterschieden von Erziehung im Kontext von ,Sorge fiir die Erhaltung® des Menschen,
die auch ,Einwirkung“ erlaubt, aber nicht als ,h6here Erziehung® (Fichte) gelten kann, die der
Mensch zur Menschwerdung und nicht nur zum Uberleben braucht.
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Humboldts Bild von ,Welt“ als das ganz Andere, sein Blick auf den , Nicht-Men-
schen* als den ,Gegenstand“ der Wechselwirkung ist dagegen nicht nur fiir die
Analyse von Bildungssystemen erheblich produktiver. Welt als , Nicht-Mensch*er-
klirt bei Humboldt namlich auch, wie der , Eigensinn“ der ,Gegenstinde®, ein Ka-
non von Fichern z. B., oder eine jede kulturelle Praxis, den Prozess der Bildung
provoziert, der nicht nur Individualitit konstruiert, sondern auch eine ,Praxis®,
in der Individualitit in ihren Werken fortlebt und diese Praxis zugleich mit ihrer
Tatigkeit konstituiert und fortzeugt. Bei Humboldt werden auch nicht nur ideale
Welten wie die schone Literatur, Kunst oder Philosophie zu Medien der Bildung,
sondern die menschliche Alltagspraxis. In ihren je spezifischen ,Geschiften’ ent-
falten sie ihren Eigensinn, der als Herausforderung fiir die Bildung der Indivi-
duen fungiert, die sich wiederum in deren Werken’ objektiviert. In ihrer Digni-
tat fur Bildung umfassend, quasi grenzenlos prisent, kann Welt’ — jedenfalls bei
Humboldt — auch nicht hierarchisch klassifiziert oder nach einem irgendwie zu-
geschriebenen Wert von Tatigkeitsfeldern oder ,Aufgaben“ bewertet werden: , Je-
des Geschift kennt eine ihm eigenthiimliche Geistesstimmung, und nur in ihr
liegt der dchte Geist seiner Vollendung.“ (Humboldt 1960b, S. 239)

4. Bildungssystem, Schule und Unterricht als ,Bildungswelten”

Der Weg in die Schule ist von einem solchen Verstindnis von Welt aus so einfach
wie naheliegend. Humboldrt hat nicht zufillig seine Kommentare zu den Schul-
plidnen fir Konigsberg und Litauen (1809/1964a) in einer Weise formuliert, dass
man sie als eine bildungstheoretische Theorie der Schule rekonstruieren kann,
schon in der Dekomposition der zentralen Dimensionen des Bildungssystems:
Es wird konzipiert als ein gesellschaftliches System mit spezifischen Funktionen
(zwischen Bildung und Selektion/Priifung), als eine in sich gestufte und differen-
zierte Organisation und als Unterricht, d. h. als eigene Form der Interaktion, die
vor allem sachlich, im Curriculum, aber auch zeitlich, in der prozessimmanent er-
zeugten Graduierung und Endlichkeit, und sozial, in der Definition ihrer Klientel
und in der Etablierung einer eigenen Profession, eine ganz eigene Welt darstellt.

Die Logik des Systems erweist sich dabei zugleich als Ermoglichungs- und
Steigerungsform von Bildung, und zwar in mehrfacher Weise in Wechselwirkung
mit differenten ,Welten“.

e Prozessbezogen, also nach einer immanenten Logik: Die Elementarschule
macht Unterricht und den Lehrer ,méglich®, denn sie erzeugt ,Unterrichtsfi-
higkeit; die Schule als Organisation realisiert Unterricht und damit Bildung
durch Verallgemeinerung von ,Kenntnissen* — als Kanonisierungsarbeit —
und durch Generalisierung und Kultivierung der Lernkompetenz.
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e Gestuft im Lebenslauf: indem Schule das , Lernen des Lernens* zugleich allge-
mein und im fachlichen Kontext eroftnet, der immer ,didaktisch* und ,philo-
sophisch“ist. Zugleich machen sich, outcome-orientiert (!), schul- und professi-
onsbasierter Unterricht ,entbehrlich®, weil die Absolventen danach im Lebens-
lauf selbstindig lernen kénnen, ohne Lehrer, in der Universitit und in der le-
bensweltlich-beruflichen Praxis.

e Curricular: Auch spezifische Bildungsgiiter sind als Formen der Reprisen-
tation relevanter Welten, als notwendiger Anlass und Strukturierungsform
des Lernens benannt. Zuerst ist es die Sprache, der grundlegende Leistungen
fiir die Konstitution des Verhiltnisses von Mensch und Welt zugeschrieben
werden, bei Humboldt an seiner Vorliebe fiir das Griechische sichtbar. Hier
scheint Bildung gelegentlich identisch mit sprachlicher Bildung, aber ,Grie-
chisch“ist immer mehr als Sprache, nicht allein linguistisch relevant, sondern
umfassende Reprasentation von Welt, historisch wie politisch und individu-
ell, nie nur alltigliche Kommunikation, sondern Gegenwirtigkeit von Kultur,
Jhistorisch® und ,dsthetisch® genauso relevant wie ,mathematisch, also in
allen Dimensionen des Kanons.

o Strukturell und organisatorisch: Fiir jede Welt und Bildungswelt werden die
Bedingungen der Ermoglichung und der Steigerung der erwarteten Wir-
kung diskutiert. Fiir den Kontext fordert er als liberaler Staatstheoretiker
die ,Mannigfaltigkeit der Situationen und ,Freiheit, diese als ,die erste,
und unerlissliche Bedingung (Humboldt 1792/1960a, S. 64). Sie gilt im Staat,
aber auch in einzelnen Institutionen, wenn z. B. ,Einsamkeit und Freiheit*
innerhalb der Universitit zu den ,in ihrem Kreise vorwaltenden Principi-
en‘ (Humboldt 1964b, S. 255) erklirt werden, damit hier z. B. die Logik von
,Bildung durch Wissenschaft’ wirksam werden kann.

Insgesamt: Bildung erweist sich deshalb, wie man pointiert sagen kénnte, auch
innersystemisch zuerst darin, dass die Individuen lernen, mit sich selbst ange-
sichts der Riickmeldungen von und der Erfahrungen in Schule zu leben, autonom
und selbstbewusst zu leben, mit den Zuschreibungen, die sie innerschulisch er-
fahren, in Zertifizierungsprozessen durch die Lehrpersonen oder in Attribuierun-
gen durch die peer group, z. B. als ,Streber.

Alle diese Elemente von Prozess und System gewinnen ihre Funktion und
Qualitat nur in ,Wechselwirkung®. Erwartet wird deshalb auch vom Lehrer, dass
er nicht nur — themenbezogen - ,immer beobachtet, bei welchem von diesen
dreien [Wissensdimensionen] der Schiiler mit vorziglicher Aufmerksambkeit
verweilt,“ dass er also Individualisierung als Perspektive praktiziert, sondern
yauch streng darauf [sieht], dass der Kopf fiir alle drei zugleich gebildet werde*
(Humboldt 1809/1964a, S.170). Insofern ist der ,allgemeine“ Unterricht auch
gleich, und selbstverstindlich kennen wir auch hier die schéne Humboldt-For-
mel aus dem Litauischen Schulplan: ,Auch Griechisch gelernt zu haben kénnte
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auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unniitz seyn, als Tische zu machen
dem Gelehrten“ (ebd., S. 189).

Aber hier stehen ja die Modelle im Zentrum der Uberlegungen, und ich kann,
um die Modellkonstruktionen abschlief3end zu zeigen, belegen, dass dieses Hum-
boldt-Modell kein Trivial-Bild des Menschen impliziert, sondern ein reflexives
(vgl. Abb. 4)!

Abb. 4: Humboldts Modell schulischen Lernens

Quelle: Luhmann 1985, S. 82.

Die systematische Wechselwirkung von Initiation und Reflexion ist dabei derlern-
prozesseigene Ausdruck der Bildungsbewegung selbst. Unterricht wird in seiner
zeitlichen, sachlichen und sozialen Form als eine Praxis — als eine , Bildungswelt“
— konzipiert, in der in der Auseinandersetzung mit den Herausforderungen der
fremden Welt, die sich im Curriculum wie in der Organisation prisentieren, die
Lernzumutungen nicht trivial, sondern selbstreferentiell verbunden sind.

Dieses Modell wiirde ich deshalb der empirischen Bildungsforschung anbie-
ten, um ihre Beschiftigung mit dem Bildungssystem auch pidagogisch gehalt-
voll zu fundieren, so dass sie nicht nur den outcome sieht und messen kann. Der
outcome ist ja als Erwartung an das Bildungssystem trivial, also notwendig — er
ist fiir die Beobachtung von Systemeffekten sowohl leicht verfiigbar (und deshalb
beliebt) als auch unverzichtbar. Weil er aber weder zur Analyse der empirischen
Bedingungen der Méglichkeit der Leistungserbringung noch zu einer individua-
litdtszentrierten Diagnose oder gar zu einer Intervention in forderlicher Absicht
geeignet ist, ist er nicht hinreichend.

Ermutigt durch die alltigliche Lektiire kann ich aber auch - zu meiner Freu-
de - belegen, dass sich jetzt selbst prominente Unterrichtsforscher (vgl. Vieluf et
al. 2020), zumindest in der Selbstkritik und in der Konstruktion neuer Modelle,
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humboldtianisch neu auslegen (ohne das zu wissen). Das geschieht bisher zwar
nur konstruktiv und noch nicht in der Forschung — aber immerhin (vgl. Abb. 5).

Abb. 5: Integriertes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkweise des Unterrichts

E Gesellschaft 2B Wirtihattisystem, Sozalsystem
§ Region 28

= (

S direktes 28, Farmte, Freundeskres,
. soziales Umfeld £ .
S

=

g v / Lehrenue 2 e R/ ” schllors

<

innen

| 28 Vorwissen, Dberzeugungen,
plthin g il

-

b=

x

=

z

"

- A Klasse + Fach £B. Klassengrife, curriculare Inhalte
x

o]

g Schule 2B, Schuleitung, Kollegium
E

g Bildungssystem -

Quelle: Vieluf et al. 2020, S. 76.

Sie nihern sich erkennbar eindeutig — man folge der Richtung der Pfeile -
den Modellvorstellungen Humboldts und der Interpretation von Wirkungszu-
sammenhingen als Wechselwirkungen an. Betrachtet man das neueste Modell
(Abb. 5), dann zeigen die Pfeile eben nicht mehr nur in eine Richtung, sondern
bezeichnen durchgingig Wechselwirkungen, und die Konstrukteure kennen
sogar ,mehrdimensionale Bildungswirkungen“ (vgl. Abb. 5). Zugleich diskutieren
Vertreter der empirischen Bildungsforschung auch die Forschungsprobleme, die
entstehen, wenn sie versuchen, den Fallstricken der weiteren und systematischen
Kontingenzen ihres Modells zu entgehen. Damit werden die Schwichen des alten
Modells, vor allem die Ignoranz gegeniiber der Tatsache der Ko-Konstruktion,
eingestanden, aber auch schon intensiv die Folgeprobleme diskutiert, die sich
daraus fiir die Beobachtung und Feststellung von Wirkungszusammenhingen
ergeben. Dann gilt: die , Effekte sind [...] reziprok*, Unterricht wird konzipiert
»als Interaktion von Lehrenden, Lernenden und einem Unterrichtsgegenstand“
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(Vieluf et al. 2020, S. 75), Ko-Konstruktion und die fachliche Zentrierung werden
gesehen. Allerdings, die Schwierigkeiten kausaler Zurechnungen sind dann un-
verkennbar, denn sobald man ,Unterricht als koproduktives Handeln“ auffasst,
wird man mit einem ganz zentralen Folgeproblem konfrontiert, dem ,Verschwim-
men von Ursachen und Wirkungen im Angebots-Nutzungsmodell“ (Reusser 2020,
S. 245)® — und das fiihrt uns sogleich zu unserem letzten Punkt: kein Modell ist
akzeptabel, das sich nicht auch fur die Vergewisserung seiner Annahmen der
Realitdtspriifung 6ffnet, also zeigen kann, welche Forschungsimplikationen mit
dem jeweiligen Modell verbunden sind.

5. Die Messbarkeit von ,Bildungswelten” und die Suche nach
,Kausalitaten”

In der Selbstkritik der empirischen Bildungsforscher wird das Folgeproblem als
,Kausalitits“-Problem bezeichnet — und entsprechend stark gewichtet, denn die
Frage nach dem Bewirken von Wirkungen steht hier traditionell im Zentrum und
,2what works“ ' ist nicht zufillig eine klassisch gewordene Frage. Aber sie ist er-
kennbar auch der Humboldt'schen Frage, wie Bildung moglich ist, verwandt, und
sie gehort zum Kern epistemischer Praxis. Daran arbeiten sich also auch nicht zu-
fallig die Vertreter empirischer Methodik modellbildend und priifstatistisch seit
langem ab - und sie werden dabei hoffentlich nicht forschungsmethodisch die
Tatsache tiberspielen, dass Welten, die in Wechselwirkung konstituiert werden,
sich kausalen Modellierungen nicht zufillig, sondern systematisch entziehen.
Mehr als Korrelationen kann man offenbar nicht erwarten, selbst nicht fiir die
Trivialmodelle. Dann liegt es vielleicht auch eher nahe zu fragen, welche Erwar-
tungen und Anspriiche an ,Kausalitit“?” angesichts der Praxis im Bildungssystem
fir die differenten Nutzer bedeutsam sind: triviale Modelle bedienen allenfalls
die triviale — z. B. politisch relevante, vielleicht sogar notwendige — Erwartung,
Systemeftekte von Bildungssystemen zu kennen. Aber, bevor man sich leichtfer-
tig gegen die Messung dieser Effekte kritisch erhebt: Solche Informationen sind
gelegentlich sehr bedeutsam und wurden schon zu Humboldts Zeiten genutzt
und z. B. von der Verwaltung erhoben, um die Ergebnisse der eigenen Politik zu
kontrollieren. — ,Fortschrittsberichte, die z. B. in Preufien erstellt und archiva-

15 Zudem Messproblem weiter S. 245-246.

16 Abhandlungen dieses Titels haben die Debatten in der empirischen Pidagogik, gleich ob in den
USA oder in Deutschland, immer neu beschiftigt (auch wenn es kein deutsches Aquivalent zu
einem US-amerikanischen Titel wie diesem gibt: ,What works: Research about Teaching and
Learning” (Bennett 1986)); und nicht erst mit den Versprechen — und der Kritik! — der sog. evi-
denzbasierten Bildungsforschung ist diese Fokussierung als problematisch erkannt (vgl. Biesta
2011).

17 Benner (2018) unterscheidet deshalb Kausalitit nach Referenzkontexten.
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lisch in den Bestinden des Preufischen Kultusministeriums reich tberliefert
sind, oder die Stapfer-Enquéte in der Schweiz belegen das (vgl. Trohler 2014
u.a.): Studien dieser Art zeigen — ohne systematisch Erklirungen der Ursachen
anbieten zu konnen - systematische, kollektiv bedeutsame Leistungen, die Al-
phabetisierung z. B. oder, aktuell, Defizite in der Arbeit von Bildungssystemen:
die permanente Verfehlung des Gleichheitsanspruchs z. B., die Kontinuitit in der
Konstruktion von Bildungsarmut, Friktionen in der Passung von Bildungsgingen
etc. Das mag theorietechnisch ,trivial“ sein, bildungsbiographisch zeigt es die
anderen Dimensionen des Trivialen, den Hinweis auf Phinomene, die offenbar
immer auch in schulischen Lernprozessen erzeugt werden, notorische Defizite,
die den eigenen Anspruch des Bildungssystems dementieren.

Aber man weif$ heute auch, dass solche Befunde weder fiir die Individu-
aldiagnostik von Lernprozessen noch fiir zielgenaue Interventionen in das
Bildungssystem oder in einzelne seiner Segmente als hinreichende Informati-
onsbasis gelten kénnen. Forscht man nach den Ursachen dieser Begrenzungen,
dann gilt die Kritik doch wieder den Modellen. Aber mehr als Korrelationen, das
sieht man rasch, sind auch dann kaum verfiigbar, wenn man den Standards der
empirischen Bildungsforschung folgt, selbst die Propheten der evindenzbasier-
ten Forschung haben das gelobte Land sicherer Befunde nicht erreicht. Aber man
muss ja, wenn man nicht nur an Forschung, sondern auch an Gestaltung denkt,
nicht allein dem Purismus und den Erwartungen der empirisch-analytischen
Unterrichtsforschung folgen, sondern kann auch weiter denken, sich z. B. erneut
auch von Humboldt inspirieren lassen und seine modernen Erben nutzen, also
z. B. auch ethnographisch forschen, also die problembezogene Beobachtung von
Praktiken und Praxen betreiben. Selbst dafiir findet man schon Plidoyers in
der haufig nur gescholtenen empirischen Unterrichtsforschung. Die Beteiligten
wissen auch dort schon, dass erweiterte Modelle

»auch anschlussfihig fur [Forschung-1Zuginge [sind], welche nicht Teil der (quanti-
tativen) Lehr-Lern-Forschung sind [...]: Die rekonstruktive ethnographische Unter-
richtsforschung beispielsweise fokussiert auf die Praktiken der Lernenden und de-
ren Eigenlogik, die jener der Lehrenden in einem erstaunlichen Maf3e zuwiderlaufen
kann.“ (Kohler/Wacker 2013, S. 254)'

18 Fortsetzung des Zitats: ,So konnte Wiesemann (vgl. 2009) beispielsweise zeigen, wie ein Arran-
gement der Lehrerin zur Férderung von Konzentration und individuellem Arbeiten von den Ler-
nenden genutzt wurde, um Kontakt mit anderen aufzunehmen und peerkulturelle Prozesse vor
lernstoftbezogene Aktivititen zu schieben: ,Unterricht ist damit immer auch Biihne fiir Insze-
nierungen, in welchen [...] Peer Culture gestiftet wird’ (Lehmann-Rommel 2009, S. 299). Damit
wird aus einer anderen Perspektive deutlich, dass Angebot und Nutzung in hohem Maf3e aus-
einanderfallen kénnen und es folglich einer getrennten Analyse bedarf.“ (Kohler/Wacker 2013,
S. 254)
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Irritationen dieser Art sind aus der Alltagserfahrung der Lehrprofession nur zu
bekannt. Man kennt sie auch aus eigenen Erfahrungen, schon in der Vorliebe fiir
unterschiedliche Ficher sind sie zum Leidwesen der Lehrenden ebenso manifest
wie in den Konsequenzen der Muster von Selbstannahmen und Zuschreibungen,
die sich dabei in Toleranz fiir Lehrende und Lernende entwickeln. Das gehort
dann schon in die Empirie, nicht mehr in die Modell-Konstruktionen, und dann
ist fir mich, reflexiv, nicht die Forschung die erste Adresse, auch nicht Humboldt,
denn meine schonsten Belege fiir die Irritationen, die das Bildungssystem bereit-
hilt, finde ich immer wieder in Comics, zumal denen von Charles M. Schulz®
(vgl. Abb. 6).

Abb. 6: Comic von Charles M. Schulz

UND WARS | DRS, WAS MAN HRABEN

Quelle: Charles Schulz; United Features Syndicate
Inc.

Systematisch gesehen: Bildungstheorie als Bildungsforschung sollte sich modell-
theoretisch an Humboldts Maf3stiben orientieren und in der Forschungspraxis
zugleich Hegel'schen Kriterien geniigen, also Tradition und Aktualitit der Prakti-
ken von Forschung in ihrer eigenen Arbeit selbst ,aufheben*: Bildungsforschung
existiert selbst nur in der Wechselwirkung der Methoden und Befunde, im Tri-
vialen und Komplexen zugleich, so dass ,outcome* eine notwendige, aber nicht
hinreichende Grofie darstellt, weil Qualitit im Prozess, die komplementire Er-
wartung und Sensibilitit fur individuelle Bildungsprozesse, theoretisch und prak-
tisch unentbehrlich ist. Jedes ,Geschift“ hat seine eigene Vollkommenbheit, auch
die Bildungsforschung - revierspezifische Absonderung belegt nur, dass wechsel-
seitig Denkbarrieren aufgebaut werden, philosophisch genauso wie empirisch.
Aber erst in der Einheit der Fragen besteht die Vollkommenheit der Forschung,
man muss gleichzeitig sagen, was Bildung soll und wie das moglich ist, was man
von ihr erwartet — deshalb: Humboldt docet! Er weifd von uns, weil sein Modell im-
mer noch am besten die Welt abbildet, die wir als Bildungswelt verstehen, — und

19 Zur Erliduterung dieser Priferenz fiir Schulz vgl. Tenorth 1991.

34



dann bleibt fiir den Alltag immer noch die erste Botschaft an alle Akteure, Profes-
sion wie Klientel: , Lernen ist nun mal ein Abenteuer!*

Abb. 7: Lernen ist nun mal ein Abenteuer

Quelle: Charles Schulz; United Features Syndicate Inc.
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Wilhelm von Humboldts Kosmopolitismus

Vergleichende Anthropologie als globales
Bildungsprojekt

Ruprecht Mattig

Einfiihrung

Die Globalisierung der letzten Jahrzehnte ist offensichtlich an ihre Grenzen ge-
kommen. Das zeigen insbesondere die Deglobalisierungstendenzen im Zuge der
Corona-Pandemie und des russischen Krieges gegen die Ukraine. Gleichzeitig
steht die Menschheit vor Herausforderungen wie dem Klimawandel, die nicht
in nationalen Alleingingen, sondern nur in internationaler Zusammenarbeit
angegangen werden konnen. Fragen, wie ein gutes globales Zusammenleben
gelingen kann, sind also weiterhin dringend und sollten wohl auch aus Perspekti-
ven untersucht werden, die bislang kaum zur Kenntnis genommen wurden. Der
vorliegende Beitrag betrachtet vor diesem Hintergrund den Kosmopolitismus
Wilhelm von Humboldts.

Humboldt wird oft als ein Kosmopolit dargestellt, der viel reiste und mit
Menschen in aller Welt korrespondierte (vgl. z. B. Gall 2011; Maurer 2016). In der
Forschung iiber sein Werk wird gelegentlich angedeutet, dass er auch kosmopo-
litische Ideen entwickelte. So wird z. B. die kosmopolitische Ausrichtung seines
Plans zur Grindung der Berliner Universitit gelobt (z. B. Forster 2013, S. 24 fL.).
Auch Aussagen Humboldts iiber die Einheit der Menschheit werden als kosmopo-
litische Vision interpretiert (z. B. Trabant 2021, S. 88). Abgesehen von solch eher
knappen Bemerkungen ist Humboldts Kosmopolitismus bislang allerdings noch
nicht systematisch untersucht worden. In der Literatur zum Kosmopolitismus
selbst wird er meist gar nicht oder nur am Rande erwihnt (z. B. Wigger 2019,
S. 252; Strand 2016, S. 168; Cavallar 2015, S. 154).!

Das Wort , Kosmopolit“ geht auf das griechische ,kosmopolités“ zuriick, was
als ,Weltbiirger“ iibersetzt werden kann.? Eine Weltbiirgerschaft im wortlichen
Sinne gibt es jedoch, zumindest derzeit, nicht, da es weder einen kosmopoliti-
schen Staat noch eine kosmopolitische Regierung gibt, die einen solchen Status

1 Im 600 Seiten starken Routledge International Handbook of Cosmopolitanism Studies (Delanty 2020)
findet sich nur eine Erwihnung Humboldts, die zudem dufRerst knapp ausfillt (vgl. Strath 2020,
S. 57).

2 Die Ubersetzung von ,kosmopolités* lisst keine gegenderte Fassung (z. B. ,Weltbiirger*in‘) zu.
Ich danke Stefan Kipf fir diesen Hinweis.
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vergeben konnten. Daher bezeichnet ,Kosmopolitismus* eher die Utopie einer in
Frieden lebenden Menschheit (vgl. Long 2008, S. 51). In diesem Sinne definiert
Cavallar Kosmopolitismus als ,den Glauben oder die Theorie, dass alle Menschen,
unabhingig von Rasse, Geschlecht, Religion oder politischer Zugehorigkeit, einer
einzigen Gemeinschaft angehéren oder angehéren sollten* (2015, S. 4)*. Wihrend
der Kosmopolitismus in der Forschungsliteratur meist als ein Ansatz des philoso-
phischen Denkens dargestellt wird, arbeitet dieser Beitrag heraus, dass die kosmo-
politischen Ideen Humboldts im Rahmen seiner Anthropologie stehen. Die These
des Beitrags lautet, dass mit Humboldts Anthropologie gerade auf solche Aspekte,
die in der philosophischen Tradition als problematisch erscheinen, ein alternati-
ver Blick entwickelt werden kann. Hier spielt insbesondere Humboldts Sicht auf
den menschlichen Kérper eine Rolle, die auch die aktuellen Debatten zum Kosmo-
politismus bereichern kann.

Der Kerngedanke von Humboldts Kosmopolitismus liegt in der Bildung — ver-
standen als weltweite Kultivierung menschlicher Vielfalt. Seine vergleichende An-
thropologie erweist sich als ein kosmopolitisches Projekt, das dazu beitragen soll,
sowohl auf theoretischer als auch auf praktischer Ebene ein méglichst facettenrei-
ches Bild der Menschheit in ihrer hochstmoglichen Entfaltung hervorzubringen.
Diese kosmopolitische Grundperspektive zeigt sich in allen seinen Schriften, so
unterschiedliche Themen sie auch behandeln; zugleich bringen die verschiedenen
Schriften jeweils besondere Aspekte dieser Perspektive zur Geltung.

Im Folgenden wird Humboldts Ansatz zunichst in historischer Perspektive
mit Bezug auf den Zusammenhang von Anthropologie und Kosmopolitismus be-
trachtet. AnschliefRend wird die Tradition des philosophischen Kosmopolitismus
skizziert, um in systematischer Hinsicht deren Vernunftbetonung zu verdeutli-
chen. Anschlieflend werden Facetten von Humboldts Kosmopolitismus herausge-
arbeitet. Dabei gehe ich chronologisch durch Humboldts Werk, von seinen frithen
anthropologischen und politischen Uberlegungen iiber seine ethnographischen
Forschungen und Pline zur Bildungsreform bis hin zu seiner Sprachtheorie.* Ab-
schliefSend stelle ich heraus, dass Humboldts Werk der Diskussion um kosmopoli-
tische Fragen gerade heute, in der Krise der Globalisierung, wichtige Anregungen
geben kann.

3 Direkte Zitate aus englischsprachiger Literatur werden in eigener Ubersetzung wiedergegeben.
4 Der kosmopolitische Charakter von Humboldts Museumskonzeption, der hier nicht behandelt
werden kann, wird in dem Beitrag von Hermann Parzinger in diesem Band deutlich.
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Anthropologie und Kosmopolitismus: Humboldts Ansatz im
historischen Kontext

Der Begriff ,Anthropologie“ kam im 16. Jahrhundert auf und markierte eine
neue Denkrichtung, die das theologische Denken zu tiberwinden suchte, indem
sie nicht Gott, sondern die Eigenschaften und Entwicklungsmoglichkeiten des
Menschen in den Mittelpunkt stellte (vgl. Wulf 2009, S. 13). Gegen Ende des
18. Jahrhunderts wurde die Anthropologie zu einem zunehmend eigenstindigen
Forschungsfeld, in dem verschiedene Denkstromungen zusammenkamen.

So wurde die Anthropologie durch den Diskurs iiber das sikulare Reisen, der
sich seit der Renaissance entwickelt hatte, inspiriert (vgl. Carey 2003). Dieser Dis-
kurs umfasste sowohl Reiseberichte als auch Reflexionen tiber die Auswirkungen
des Reisens, wobei letztere sich auf die typische Erfahrung von Alteritit konzen-
trierten, die durch fremde Sprachen, Briuche und politische Institutionen ausge-
16st wurde. Fiir die Anthropologie bedeutete dies, dass sie sich auf den Menschen
als empirisches Wesen konzentrierte, das durch empirische Forschung (insbeson-
dere durch Reisen, aber auch durch andere Methoden wie historische Studien)
untersucht werden sollte (vgl. Mattig 2022). Dariiber hinaus betonte die Anthro-
pologie die menschliche Vielfalt im Sinne unterschiedlicher Lebensformen.

Im Laufe des 18. Jahrhunderts wurde das Reisethema dann zunehmend von
Aufklirungsphilosophen wie Montesquieu, Hume, Voltaire, Herder und Kant auf-
gegriffen (vgl. Mattig 2019, S. 52-90; Niezen 2009, S. 178 ff.). Mit Begriffen wie
,Nationalcharakter oder ,Rasse” reflektierten die Philosophen iiber die Vielfalt
menschlicher Sitten und Gebriuche, fragten aber auch danach, inwieweit es un-
abhingig von den offensichtlichen Unterschieden zwischen den Vélkern eine ge-
meinsame menschliche Natur gibt. Zudem wurde itber den Zusammenhang von
Nationalcharakter und aufgeklirten politischen Institutionen nachgedacht.

Viele Intellektuelle des spiten 18. Jahrhunderts interessierten sich auch leb-
haft fur die Antike. In Deutschland wurde vor allem das antike Griechenland mit
seinem Sinn fiir das Wahre, Gute und Schéne sowie seine demokratischen Institu-
tionen bewundert. Das griechische Menschenbild mit seiner positiven Sicht auf
den Kérper, auf Sinnlichkeit und Asthetik war ein attraktives Gegenmodell zu den
korperfeindlichen christlichen Vorstellungen von der Erbsiinde (vgl. Maurer 2016,
S. 72—81). Die Antike wurde daher oft als positives Modell auf dem Weg zur Uber-
windung des Ancien Régime gesehen.

Das intellektuelle Klima des spiten 18. Jahrhunderts in Deutschland war
sehr fruchtbar fiir die Entwicklung von Ansitzen des Kosmopolitismus (vgl.
Kleingeld 1999). Autoren wie Wieland, Kant, Herder, Forster und Schlegel trieben
das kosmopolitische Denken aus verschiedenen Perspektiven voran, oft mit Be-
zug auf anthropologische Forschungen. Die Anthropologie war allerdings nicht
per se kosmopolitisch. Es gab auch anthropologische Studien mit einem anti-
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kosmopolitischen Charakter: Autoren wie Sdmmering und Meiners zeichneten
abwertende Bilder fremder Vélker, behaupteten eine europiische Uberlegenheit
und legitimierten letztlich Rassismus, Kolonialismus und Sklaverei (vgl. Niezen
2009, S. 180f.).

Wilhelm von Humboldt und sein jiingerer Bruder Alexander wuchsen im Geist
der Aufklirung auf (vgl. z. B. Gall 2011, S. 18-28). Wilhelm interessierte sich vor
allem fir das Studium der antiken griechischen Literatur, fiir politische Theorie
und Anthropologie. Er reiste viel und fithrte dabei meist ein Tagebuch, in dem er
sich ethnographische Notizen machte.

Wilhelm war unzufrieden mit den anthropologischen Ansitzen seiner Zeit.
Thm fehlte es an Komplexitit sowohl im Menschenbild als auch in den bestehen-
den Forschungsmethoden. So reflektiert er in einem Tagebucheintrag von 1789
kritisch iiber den Begriff der ,Rasse“:

,2Immer aber ist mirs, als wire man noch vorziiglich darin in der anthropologie zu-
ritk, den menschen in der that als ein ganzes anzusehn, alle seine verschiednen sei-
ten — des geistes, des herzens, des korpers — in ihrem zusammenhange zu kennen,
in dem sie nichts als Ein nur verschieden modificirtes ganze sind. Ehe das nicht ge-
schieht, wird die charakterkenntniss — der eigentliche zwek aller anthropologie, oder
vielmehr die eigentliche anthropologie selbst — nie eine Wissenschaft werden kon-
nen.“ (GS X1V, 8. 211)°

Ab den spiten 1780er Jahren macht sich Humboldt entsprechend daran, ein an-
thropologisches Forschungskonzept zu entwickeln. Er verfasst eine Reihe von Tex-
ten, in denen er die theoretischen und methodischen Grundlagen fiir seinen An-
satz der vergleichenden Anthropologie legt, der dann auch seine empirischen For-
schungen orientiert. Dieser Ansatz entwickelt schon frith eine kosmopolitische Vi-
sion. 1793 schreibt Humboldt: ,Das Studium des Menschen gewdnne am meisten
durch Studium und Vergleichung aller Nationen aller Linder und Zeiten.“ Das Ziel
seiner Anthropologie ist es demnach, durch Vergleich ,den Charakter des Men-
schen tiberhaupt“zu verstehen (GS I, S. 264).

Humboldts Menschenbild im Kontext des Kosmopolitismus

Um die Tragweite von Humboldts Beitrag zum Kosmopolitismus zu verstehen,
muss ein zweiter Blick auf seinen oben erwihnten Anspruch, den Menschen im
Hinblick auf,Geist®, ,Herz“und , Korper zu untersuchen, geworfen werden. Dem
Kosmopolitismus der philosophischen Tradition — zu dem Denker wie Diogenes,

5  Wennnichtanders angegeben, wird Wilhelm von Humboldt nach den Gesammelten Schriften (GS)
zitiert: Humboldt 1903-1936.
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Cicero, Grotius, Smith und Kant gezihlt werden — werden zwar einerseits grofRe
Verdienste zugesprochen. Doch an ihm wird immer wieder kritisiert, dass er zu
einem Menschenbild neigt, das die Vernunft gegeniiber anderen menschlichen
Fihigkeiten bevorzugt.

Der antike griechische Philosoph Diogenes (4. Jh. v. Chr.), der der erste gewe-
sen sein soll, der das Wort ,kosmopolités“ verwendete, betrachtete die Vernunft
als ,das Wesen der menschlichen Natur“ (Long 2008, S. 54). Dementsprechend
basiert sein Kosmopolitismus auf der Auffassung, ,dass die menschliche Natur
in ihren rationalen Fahigkeiten alle staatsbiirgerlichen und ethnischen Grenzen
iiberschreitet“ (ebd., S. 54f.). Diese hohe Wertschitzung der Vernunft geht mit
einer Tendenz einher, andere menschliche Qualititen wie den Korper oder die
Gefiihle geringzuschitzen - eine Tendenz, die sich durch die Tradition des phi-
losophischen Kosmopolitismus zieht.

Sie lasst sich auch in den Uberlegungen Immanuel Kants - bis heute der wohl
bekannteste und am meisten diskutierte Vertreter des Kosmopolitismus — zu ei-
ner ,weltbiirgerlichen Gesellschaft“ (Kant 2018, S. 687) finden. Kant argumentiert
von zwei Seiten her, zum einen von der politisch-rechtlichen, zum anderen von
der pidagogischen. Immer steht dabei die Vernunft im Mittelpunkt seines Den-
kens. Der Mensch ist demnach ein mit ,Vernunftfihigkeit begabtes Tier“, das das
Potenzial hat, aus sich selbst dereinst ein ,verniinftiges Tier* zu machen (ebd.,
S. 673). In politisch-rechtlicher Hinsicht stellt Kant sich die weltbiirgerliche Ge-
sellschaft sovor, dass das friedliche Zusammenleben der Nationen auf nach mora-
lischen ,Vernunftprinzipien“ entwickelten politischen Institutionen basiert. Die-
se Weltgesellschaft soll liberal, foderal und republikanisch verfasst sein, was auf
die Idee eines kodifizierten Volkerbundes hinausliuft (vgl. Kant 2019, S. 191-251).
Kants Auffassung nach provoziert die Verschiedenheit der V6lker tendenziell Kon-
flikte und Kriege. Deshalb bedarf es eines Vertragswerkes zwischen den Staaten,
das die potenziellen Konflikte auf eine verniinftige Weise einzuhegen vermag.

Die pidagogische Seite des Kosmopolitismus geht davon aus, dass die Biir-
gerinnen der weltbiirgerlichen Gesellschaft einer entsprechenden Bildung
bediirfen. Kant spricht von der , Erziehung des Menschengeschlechts im Ganzen
ihrer Gattung“ (Kant 2018, S. 683) und fordert, dass die Zéglinge durch Erziehung
yweltbiirgerliche Gesinnungen“ entwickeln sollen (ebd., S. 761). Erziehung soll
auch eine kosmopolitisch orientierte ,Moralisierung“ beinhalten. Das heif3t, dass
der Mensch die Gesinnung bekommen soll, ,nur lauter gute Zwecke* zu wihlen:
,Gute Zwecke sind diejenigen, die notwendigerweise von jedermann gebilligt
werden; und die auch zu gleicher Zeit jedermanns Zwecke sein konnten“ (ebd.,
S. 707). Kurz: es kommt ,vorziiglich darauf an, dass die Kinder denken lernen“
(ebd.).

So visionir diese Gedanken auch sind, Kant ist immer wieder vorgeworfen
worden, in seiner Vernunftfokussierung eine geradezu korperfeindliche Haltung
entwickelt zu haben. Alles Korperliche, Emotionale, Affektive, Leidenschaftliche
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stort tendenziell die Anwendung klarer Vernunft und muss deshalb der ,Diszi-
plin“ unterworfen werden. Kants Menschenbild ist dualistisch, er nimmt einer-
seits einen ,intelligiblen Charakter im Menschen an, den er als zur Freiheit be-
fahigt und moralisch gut ansieht, postuliert andererseits aber auch einen ,sensi-
blen Charakter®, der einen Hang zum Unerlaubten und Bésen habe (ebd., S. 6771.).
Den ,sensiblen®, also den kérperlich-sinnlichen Charakter gilt es durch Zwang zu
disziplinieren, den ,intelligiblen“ zu entfalten, um so die Freiheit zu kultivieren.
Dass Menschen auch in einem positiven Sinne ihre kérperlich-sinnlich-emotiona-
le Seite kultivieren kénnen, kommt bei Kant kaum in den Blick (vgl. Cohen 2017).

Diese Ausfithrungen sollen gentigen, um zu zeigen, dass die , kosmopolitische
Tradition“ (Nussbaum 2019) den menschlichen Korper, die Emotionen, die sozia-
len Praktiken usw. nicht angemessen beriicksichtigt. Nussbaum konstatiert und
kritisiert dies:

,[Dlie Tradition argumentiert fiir den Wert des Menschen oft gerade durch einen pe-
jorativen Gegensatz zu den ,rohen Tieren'. Wir brauchen eine internationale Politik,
die wirklich kosmopolitisch ist, und eine solche Politik [...] muss auf dem Wert und
der Wiirde empfindungsfihiger Korper beruhen, nicht nur auf dem der Vernunft.
(2019, S. 161.)

Wie im Folgenden gezeigt wird, hat Humboldt dagegen eine kosmopolitische Vi-
sion zu bieten, die dem Korper hohe Wertschitzung entgegenbringt. Von seinen
ersten Schriften an betrachtet er den Menschen als ,ein Ganzes“, das aus leib-
lich-sinnlichen, imaginativen, affektiven, intellektuellen und moralischen ,Krif-
ten“besteht. Dabei beschiftigt er sich intensiv mit der Frage, wie sich die intellek-
tuellen und die sinnlichen Fihigkeiten zueinander verhalten: , Sinnlichkeit und
Unsinnlichkeit verkniipft ein geheimnissvolles Band“ (GS I, S. 169). Da die Krif-
te miteinander in Konflikt kommen kénnen, zielt sein Denken darauf ab, sie ,[...]
dergestalt zuvereinen, dass jede so wenig als méglich der andren raube“ (ebd.). So
sieht er alle Krifte als Zweck an, keine nur als Mittel: ,,Der wahre Zwek des Men-
schen [...] ist die hochste und proportionirlichste Bildung seiner Krifte zu einem
Ganzen“ (ebd., S. 106). Bildung ist demnach das Bemithen und der Prozess, die
widerstreitenden menschlichen Krifte zu entfalten und zu harmonisieren. Hum-
boldts Anthropologie entwickelt damit ein systematisches Interesse am Korper,
das auch heute noch fir anthropologische Forschungen charakteristisch ist (vgl.
Wulf 2009, S. 197-219). Das Ideal einer ,hdchsten und proportionirlichsten Bil-
dung hatte Humboldt in seiner intensiven Beschiftigung mit der griechischen
Antike gewonnen (vgl. Mattig 2019, S. 133 ff.).
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Facetten kosmopolitischen Denkens in Humboldts Werk

Individualitat und Ideal der Menschheit: Humboldts moralischer
Kosmopolitismus

Im Zentrum von Humboldts Anthropologie steht eine Vorstellung von Indivi-
dualitit, die in dem Begriff ,Charakter zum Ausdruck kommt. Jede einzelne
Person hat demnach einen besonderen Charakter, ebenso wie die Geschlechter,
die verschiedenen sozialen Klassen, die Nationen oder Vélker und schliefSlich die
Menschheit als Ganze. Diese Denkweise war zu Humboldts Zeit durchaus iiblich.
Einen dhnlichen Weg vom ,Charakter der Person“ zum ,Charakter der Gattung"
beschreitet z. B. Kant im zweiten Teil seiner Anthropologie in pragmatischer Hinsicht
(vgl. Kant 2018, S. 623-690).

Und doch ist Humboldts Ansatz anders, da er den Charakter konsequent im
Hinblick auf die menschlichen Krifte konzipiert. In jedem Individuum sind die
verschiedenen Krifte von Natur aus in einem bestimmten Verhiltnis angelegt,
z. B. ist ein Individuum eher intellektuell, ein anderes eher phantasievoll. Cha-
raktere konnen nicht ausgeldscht, aber in ihrer Entfaltung behindert oder in fal-
sche Bahnen gelenkt werden. Die grundlegende moralische Forderung der Hum-
boldt’schen Anthropologie besteht dementsprechend darin, jedem Individuum
die Moglichkeit zu geben, seine Fihigkeiten moglichst harmonisch und hoch zu
entfalten (vgl. Mattig 2019, S. 95-105).

Humboldt betrachtet den Menschen als soziales Wesen. Die Entfaltung der
Krifte des Individuums kann nur in der Interaktion mit anderen erfolgen. Einer-
seits ist jedes Individuum aufgrund seines Charakters einseitig und damit un-
vollstindig, andererseits hat es, gerade durch seine Einseitigkeit, einen spezifi-
schen ,Reichthum®, den es anderen geben kann. Die ,Verbindung mit andren“(GS
I, S. 107) kann nicht nur die Einseitigkeit der Einzelnen ausgleichen, sondern ih-
nen auch helfen, ihr Potenzial zu entfalten. Dies liuft auf eine Ethik der Begeg-
nung hinaus: ,Durch Verbindungen also, die aus dem Innren der Wesen entsprin-
gen, muss einer den Reichthum des andren sich eigen machen® (ebd.).

Kollektive Charaktere werden sowohl durch die angeborenen Eigenschaften
der ihnen angehérenden Individuen als auch durch die tradierten Muster des Kol-
lektivs gebildet. Bei nationalen Charakteren manifestieren sich solche Muster bei-
spielsweise in Sprache, Brauchen und politischen Institutionen. Nationale Cha-
raktere sind also nicht angeboren, sondern werden als ritualisierte und institu-
tionalisierte Formen der Interaktion betrachtet, in die die Individuen sozialisiert
werden. Bildung bezieht sich hier auf die rege ,Wechselwirkung“(GS I, S. 283) zwi-
schen Individuen und Gesellschaft. Im Rahmen dieser Wechselwirkung sind Na-
tionalcharaktere nicht statisch, sondern verinderbar: Auch Nationen kénnen sich
bilden.
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Die Begriffe der ,Verbindung“ und der ,Wechselwirkung® bezieht Humboldt
letztlich auf die gesamte Menschheit. An dieser Stelle kommt seine kosmopoli-
tische Perspektive dezidiert zum Ausdruck. In dem folgenden Zitat greift er auf
eine botanische Metapher zuriick:

,Der Einzelne ist in Verhiltniss zu seiner Nation nur in der Art ein Individuum, wie
ein Blatt im Verhiltniss zum Baum, ebenso kann die Stufenfolge der Individualitat
weiter gehen, von der Nation zum Vélkerstamm, von diesem zur Race, von ihr zum
Menschengeschlecht.“ (GS I1, S. 352)

Humboldts moralischer Kosmopolitismus liuft auf die Forderung hinaus, eine
globale Entfaltung der Vielfalt menschlicher Lebensformen hervorzubringen. Das
ist sein ,Ideal menschlicher Vollkommenheit*:

»Mannigfaltigkeit der Charaktere ist daher die erste Foderung, welche an die Mensch-
heit ergeht, wenn wir sie uns als ein Ganzes zu hoherer Vollkommenbheit fortschrei-
tend denken.“ (GS II, S. 38)

Vom moralischen Standpunkt aus sollte man also immer die gesamte Menschheit
mit ihren mannigfaltigen Entfaltungsmaoglichkeiten vor Augen haben. Gleichzei-
tig sollte man sich aber auch auf die unmittelbaren Herausforderungen konzen-
trieren. Hier zeigt sich wieder Humboldts Anliegen, die Vernunft und den Korper
auszubalancieren:

,Von der Zahl der Foderungen, welche die Vernunft an den moralischen Menschen
macht, kann daher auch diejenige nicht ausgeschlossen werden, die Richtung seiner
Thatigkeit dem Gange der ganzen Menschheit anzupassen, und nicht bloss ein Biir-
ger seines Staats und seiner Zeit, sondern zugleich auch ein Biirger der Welt zu seyn.
Zwar hat man nicht selten gefunden, dass so weit umfassende und hohe Gesichts-
punkte als dieser, wie sehr sie auch den Geist erweitern und die Gesinnung erheben
mogen, dennoch gegen das wahrhaft Nothwendige und den nichsten Berufkalt und
gleichgiiltig machen, und die fruchtbarste und einfachste Lebensweisheit schrinkt
die Zahl unserer Pflichten nur auf einen engen und leicht iibersehbaren Kreis ein.
Aber jenes hochste Gebot der Vernunft verlangt nicht, dass der Mensch unmittelbar
und mit eigentlich darauf gerichteter Absicht an einem Fortschreitungsplan seines
ganzen Geschlechts wirklich arbeiten solle. Vielmehr wiirde ein so riesenhaftes Un-
ternehmen, bei welchem kaum das letzte Ziel noch deutlich zu erkennen, viel we-
niger die Mittel mit Sicherheit zu berechnen wéren, unfehlbar zu théricht und ver-
messen scheinen miissen, um selbst in der edelsten und reinsten Begeisterung fiir
Tugend und Menschenwohl nur einige Beschénigung zu finden. Nur unser Geist soll
von dem erhabenen Gedanken eines allgemeinen Zusammenwirkens aller Wesen und
Krifte durchdrungen seyn, nur die leitenden Grundsitze unsers Verhaltens sollen
wir, um der allgemeinsten Uebereinstimmung unter ihnen gewiss zu seyn, auch an
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diesem Probirstein priifen, nur unsere Einbildungskraft mit diesen grossen Bildern
begeisternd beschiftigen; dann aber bloss in dem beschrankten Wirkungskreise tha-
tig seyn, welcher unsern Kriften gewachsen ist. Nie kann man die dussere Thitigkeit
des Menschen genug in die Schranken des Nothwendigen zuriickrufen, nie seinen
Geist genug in das Gebiet der Unendlichkeit einladen.” (ebd., S. 12)

Humboldts Ethik der Vielfalt muss im historischen Kontext der Kritik deutscher
Intellektueller an der kulturellen und politischen Hegemonie Frankreichs gelesen
werden. Wie Trabant hervorhebt, hatten franzosische Philosophen wie Voltaire
und Rivarol behauptet, der neue Geist der Aufklirung sei untrennbar mit der fran-
zosischen Sprache verbunden. Zudem verlangte die Sprachpolitik im Zuge der
Franzosischen Revolution, dass Volkssprachen wie das Baskische oder das Breto-
nische durch das Franzosische als gemeinsame Nationalsprache ersetzt werden
sollten (vgl. Trabant 2014, S. 127-138). Viele deutsche Intellektuelle lehnten ein sol-
ches Denken und eine solche Politik ab und betonten die Bedeutung der Individua-
litit der nationalen Charaktere. Auch Humboldt warf den Franzosen vor, andere
Kulturen ihrer ,Herrschaft“ zu unterwerfen und damit alle Vélker gleich machen
zu wollen (GS 11, S. 107). Zugleich gab es noch keine ,deutsche Nation“: Deutsch-
land war in eine Vielzahl von Firstentimern aufgeteilt, und viele Intellektuelle
stellten sich vor, dass diese zu einer Nation mit einer gemeinsamen Sprache und
Kultur vereint werden sollten. Die Betonung der Nationalcharaktere entspringt
hier also einer Haltung der Selbstbestimmung und nicht einem nationalen Chau-
vinismus. Gleichzeitig ist — gerade bei Humboldt — die Betrachtung der National-
charaktere in einer grofien kosmopolitischen Vision aufgehoben, die eben gerade
eine hegemoniale Dominanz bestimmter Nationen ablehnt. Das richtet sich auch
gegen den Kolonialismus, auch wenn es zu diesem Thema nur wenige Aussagen
Humboldts gibt (vgl. Mattig 2019, S. 326 {L.).

Zur Methode von Humboldts vergleichender Anthropologie

Um die Frage zu beantworten, wie die ,héchste und proportionirlichste“ Entwick-
lung der menschlichen Krifte hervorgebracht werden kénnte, hielt Humboldt
anthropologische Forschung fiir notwendig. Auf der empirischen Ebene geht
es ihm dabei darum, empirische Menschen zu studieren und entsprechende
,Charaktergemihlde“ (GS I, S. 391) zu erstellen. In theoretischer Hinsicht soll die
Forschung ,den Begriff der Menschheit erweitern“ (ebd., S. 392). Das praktische
Ziel der Forschung schliefilich ist, die Bildung der Charaktere — und damit die
Bildung der Menschheit im Ganzen - zu férdern. Nachfolgend seien drei Merk-
male von Humboldts anthropologischer Methode skizziert, um einerseits die
Bedeutung des Korpers und andererseits die kosmopolitische Orientierung in
seinem Forschungskonzept deutlich zu machen:
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1. Die anthropologische Forschung soll sowohl , Speculation“als auch ,empiri-
sche Forschung* umfassen und beide Seiten eng aufeinander beziehen.® Insofern
giltes, dass anthropologisch Forschende nicht nur ihren Geist, sondern auch ihre
sinnliche Wahrnehmungsfihigkeit schulen. Die empirisch gesammelten Daten
miissen mit Hilfe der Einbildungskraft zu einem Bild des Charakters verkniipft
werden, um schliefllich ,aus Faktis Philosophie zu ziehen“ (Brief an Kérner vom
19.11.1793. In: Mattson 2015, S. 203), also Theorie zu generieren. Wenn Humboldt
also, wie oben gezeigt, fordert, den Menschen im Sinne von ,Geist“, ,Herz* und
,Korper“zu sehen, dann ist dies auch sein Ausgangspunkt fiir die anthropologisch
Forschenden selbst. Dementsprechend schligt er u. a. Reisen und Feldforschung,
die Lektiire literarischer Werke und das Studium von Forschungsliteratur als ge-
eignete Forschungsmethoden vor (vgl. Mattig 2019, S. 158—-164).

2. Die Aufgabe einer Charakterstudie besteht nicht nur darin, einen bestimm-
ten individuellen Charakter in seinem gegenwartigen Zustand zu beschreiben. Da
Humboldt vor allem an der Bildung von Charakteren interessiert ist, hilt er es fiir
notwendig, deren historische Genese zu erfassen. Auflerdem geht es ihm darum,
die potentiellen Moglichkeiten einer zukiinftigen Entfaltung auszuloten: ,Nicht
bloss die Seiten, die wirklich ausgebildet sind, sollen geschildert werden, auch
diejenigen, welche es seyn sollten oder seyn konnten (GS II, S. 2). Die Anthropo-
logie soll eine Idee von der Entwicklung der Menschheit in der Weise erarbeiten,
dass alle Charaktere die Moglichkeit haben, ihre Fihigkeiten frei zu entfalten, oh-
ne die Entfaltung der anderen zu behindern.

3. Humboldts Anthropologie ist vor diesem Hintergrund vergleichend ange-
legt, da Individualitit nur im Vergleich mit anderen Individualititen als solche
erkannt werden kann. Eine von Humboldts Abhandlungen aus dem Jahr 1795 ent-
hilt den Vergleich schon in ihrem Titel: Plan einer vergleichenden Anthropologie.
Der Vergleich dient vor allem dazu, das , Ideal der Menschheit“ zu finden: Wenn
die Portrits der verschiedenen Charaktere in der Vorstellung zusammengefiigt
werden, stellt jeder einzelne Charakter gleichsam nur einen kleinen Teil des gro-
B8en Mosaiks der Menschheit dar:

,Der Einzelne kann das Ideal menschlicher Vollkommenheit nur von Einer Seite, nur
nach Maassgabe seiner Eigenthiimlichkeit darstellen, aber durch die vergleichende
Betrachtung vieler dieser einseitigen und verschiedenen Darstellungen nihern wir
uns einer anschaulichen Vorstellung von der Vollstindigkeit desselben, als eines Gan-
zen.“ (GS 11, S. 38)

Da das ,Ideal der Menschheit* in seiner konkreten Ausgestaltung nicht bekannt
ist, hofft Humboldt, Charaktere zu finden und zu erforschen, die geeignet sind,
den Begriff der Menschheit zu erweitern.

6 Vgl. den Beitrag von Malte Brinkmann in diesem Band.
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Humboldt entwickelte seine anthropologische Methode nicht nur im Sinne
des skizzierten Programms, er wandte sie auch in der konkreten Forschung an.
Er machte sich stindig Notizen, um Charaktere von Personen oder Volkern zu
beschreiben, wie schon ein fliichtiger Blick in seine Tagebiicher und Briefe zeigt.
Er verfasste auch zahlreiche Manuskripte, die seiner Methode folgten: Mitte der
1790er Jahre veroffentlichte er zwei Abhandlungen iiber den Charakter der Ge-
schlechter, die viel Beachtung fanden (vgl. Schmied-Kowarzik 1997). Im Jahr 1800
erschien ein Aufsatz iiber das franzdsische Theater, in dem er den franzésischen
Nationalcharakter mit dem der Deutschen und der alten Griechen vergleicht (vgl.
Mattig 2019, S. 175-181). Im Jahr 1803 erschien der Reisebericht Der Montserrat,
bey Barcelona, der Einblicke in den spanischen Nationalcharakter gibt (vgl. ebd.,
S. 195-200). Im Jahr 1805 vollendete er seine umfassende Ethnographie Die Vasken,
die zu seinen Lebzeiten allerdings nicht mehr verdffentlicht wurde (vgl. Zabaleta-
Gorrotxategi 2013; Mattig 2019, S. 207-293). 1821 erschien seine Schrift Uber die
Aufgabe des Geschichtschreibers, in der er seine kosmopolitische Vision der ,Welt-
geschichte* skizziert (vgl. Maurer 2016, S. 217-228). Gegen Ende seines Lebens
schlieRlich veréffentlichte er zwei Charakterstudien seiner berithmten Dichter-
freunde Goethe und Schiller, die das Bild der deutschen Klassik pragen sollten
(vgl. Trabant 2021, S. 15-19).

Es lasst sich festhalten, dass Humboldt eine Forschungsmethode entwickel-
te, die inhaltlich auf ein kosmopolitisches Ziel ausgerichtet ist und dabei den
menschlichen Kérper sowohl als Forschungsgegenstand als auch als Forschungs-
instrument ernst nimmt.

Humboldts politischer Kosmopolitismus

In der Forschungsliteratur iiber den Kosmopolitismus spielen politische Fragen
wie die Beziehungen zwischen Staaten, das Volkerrecht und Formen der Weltre-
gierung eine grofe Rolle. Philosophen wie Grotius und Kant haben dazu Ansitze
beigesteuert, die noch heute diskutiert werden (vgl. z. B. Nussbaum 2019; Cavallar
2015). Kant beispielsweise pladierte in seinem berithmten Buch Zum ewigen Frieden
von 1795 fiir einen Bund der Nationen in Form einer Foderation freier Republiken
(vgl. Kant 2019, S. 191-251).”

7 Im Oktober 1795 schreibt Humboldt einen Brief an Schiller, in dem er vermerkt, dass er gera-
de Kants Zum ewigen Frieden gelesen habe. Er kommentiert kritisch, dass Kant in diesem Essay
nichts Neues sage; allerdings schitze er die Schrift ,wegen des treuen u. interessanten Bildes
das sie von der Individualitit ihres Vf. giebt“ (Brief vom 30.10.1795. In: Mattson 2017, S. 124).
Hier zeigt sich der Anthropologe Humboldt, der Kants Werk im Sinne einer Charakterstudie
liest.
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Humboldts bekanntes politisches Frithwerk Ideen zu einem Versuch, die Grinzen
der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen von 1792 geht, ganz im Sinne seiner ver-
gleichenden Methode, auf einen Vergleich verschiedener Staatsverfassungen zu-
riick (GS 1, S. 99). Fiir uns stellt sich die Frage, ob Humboldt sich hier auch mit
kosmopolitischen Fragen beschiftigt. Tatsichlich konzentriert er sich eigentlich
auf Politik innerhalb der Staaten und schenkt den Beziehungen zwischen ihnen nur
wenig Aufmerksambkeit. Aber aus dem Wenigen, das er sagt, lisst sich doch eine
bemerkenswerte Perspektive ablesen.

Nach Humboldts politischer Theorie gibt es bessere oder schlechtere Bedin-
gungen fiir die Bildung der Menschheit. Die europiischen absolutistischen und
feudalen Staaten des spiten 18. Jahrhunderts sind seiner Meinung nach alles an-
dere als forderlich fiir die Entwicklung der menschlichen Krifte. Vor dem Hinter-
grund der Erfahrungen der Franzgsischen Revolution lehnt er revolutionire Um-
stiirze ab, fordert aber enthusiastisch liberale Reformen:

»Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste, und unerlassliche Bedingung. Allein ausser
der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Krifte noch etwas andres,
obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen.“ (GS I,
S. 106)

Humboldr pladiert daher fiir einen zuriickhaltenden Staat, der sich weitgehend
des positiven Handelns enthalten soll, um den Biirgerinnen und Biirgern die Frei-
heit zu geben, selbst aktiv zu werden. Seiner Meinung nach hat der Staat nur zwei
positive Aufgaben zu erfiillen: fiir innere und duflere Sicherheit zu sorgen (vgl.
z. B. Benner 1990, S. 35-75).

Um Humboldts Skepsis gegeniiber staatlichem Handeln zu verstehen, ist es
notwendig, auf seinen Begriff der Nation zuriickzukommen. Ein ,Nationalcha-
rakter“ist fiir ihn eine Individualitit, deren Entwicklung erméglicht werden soll-
te. Eine starke Nation - fiir Humboldt gleichbedeutend mit einer freien Nation
— sollte daher die Kraft haben, sich selbst ohne staatliche Biirokratie zu bestim-
men. Wenn Humboldt von ,Staat“ schreibt, dann im Rahmen des Absolutismus.
Er schligt deshalb vor, dass dieser Staat sein Handeln begrenzen muss, um der
Nation Handlungsfreiheit zu geben. Der Staat muss einen rechtlichen Rahmen
schaffen und absichern, der es der Nation ermdglicht, sich als Verband freier In-
dividuen zu entfalten.

Letztlich fordert Humboldts politische Theorie eine groftmogliche Vielfalt an
Situationen und sozialen Begegnungen. Dies ist aber nur méglich bei einer , gran-
zenlosen Verbindung aller Nationen und Welttheile mit einander“ (GS I, S. 128),
also in einer kosmopolitischen Welt. Je grofRer das Potenzial an globalen ,Verbin-
dungen“ist, desto ,schénere, hohere und wunderbarere Gestalten der Mannigfal-
tigkeit und der Originalitit“ (ebd., S. 127) kénnen hervorgebracht werden.
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Wie aber sollen die Beziehungen zwischen den Staaten gestaltet werden? In
Bezug auf diese Frage lohnt ein Blick auf Humboldts Uberlegungen zur Pflicht des
Staates, fiir Sicherheit gegen duflere Feinde zu sorgen. Im Sinne seiner liberalen
Haltung schlagt er vor, dass benachbarte Staaten ihren Biirgerinnen und Biirgern
so viel Freiheit wie moglich gewihren sollten, selbst wenn dies letztlich zu einem
Krieg fithren konnte: Der Staat

,[...] gebe Freiheit und dieselbe Freiheit geniesse ein benachbarter Staat. Die Men-
schen sind in jedem Zeitalter Menschen, und verlieren nie ihre urspriinglichen Lei-
denschaften. Es wird Krieg von selbst entstehen; und entsteht er nicht, nun so ist
man wenigstens gewiss, dass der Friede weder durch Gewalt erzwungen, noch durch
kiinstliche Lihmung hervorgebracht ist; und dann wird der Friede der Nationen frei-
lich ein eben so wohlthitigeres Geschenk sein, wie der friedliche Pfliiger ein holderes
Bild ist, als der blutige Krieger. Und gewiss ist es, denkt man sich ein Fortschreiten
der ganzen Menschheit von Generation zu Generation; so miissten die folgenden Zeit-
alter immer die friedlicheren sein. Aber dann ist der Friede aus den inneren Kriften
der Wesen hervorgegangen, dann sind die Menschen, und zwar die freien Menschen
friedlich geworden. [...] Die menschlichen Krifte, unaufhérlich nach einer gleichsam
unendlichen Wirksamkeit strebend, wenn sie einander begegnen, vereinen oder be-
kimpfen sich. Welche Gestalt der Kampfannehme, ob die des Krieges, oder des Wett-
eifers, oder welche sonst man nitanciren moge? hingt vorziiglich von ihrer Verfeine-
rung ab.“ (ebd., S. 139£))

Anders als Kant will Humboldt die ,urspriinglichen Leidenschaften“ nicht durch
(internationale) Gesetze und padagogische Disziplinierung einhegen. Nein: Alle
Krifte des Menschen sollen freigelassen werden, eben auch die ,urspriinglichen
Leidenschaften“. Humboldt ist Krieg lieber als ein erzwungener oder durch Er-
schlaffung erreichter Frieden, weil er immerhin ein Ausdruck der Regsamkeit
der Krifte ist. Gleichwohl ist Humboldt kein Kriegstreiber. Krieg kann keine
erwiinschte Form der menschlichen Wechselwirkung sein, weil er der freien
Entfaltung der Krifte zu viele Beschrinkungen auferlegt. Die Losung liegt fiir
Humboldt wiederum in der Bildung: Die urspriinglichen Leidenschaften bediir-
fen der ,Verfeinerung“. Es geht um soziale Praktiken, die geeignet sind, den
Leidenschaften alternative Ausdruckmoglichkeiten zu erdffnen und damit Krieg
zu sublimieren und tberfliissig zu machen. Humboldt versteht Bildung hier als
Entwicklung verfeinerter Formen kollektiver Begeisterung (vgl. Mattig 2023) auf
internationaler Ebene, um die rohen Leidenschaften des Krieges zu iiberwinden.

Humboldt fillt hier als Beispiel der ,Wetteifer ein. Man mag heute an inter-
nationale Sportveranstaltungen denken, die inzwischen recht gut kultiviert sind.
Zu seiner Zeit war das noch Spekulation, und er formuliert ja die offene Frage am
Ende der eben zitierten Passage in dem Sinne, dass auch Praxisformen entstehen
kénnen, die man sich noch nicht vorstellen kann. Es bedarf einer geistigen Of-
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fenheit, um bereit zu sein, den Begriff der Menschheit zu erweitern. Heute gibt
es aber auch viele Praktiken, die internationale Begegnungen erméglichen und
nicht unbedingt auf ,Wetteifer“ beruhen, wie z. B. Schilleraustausche oder inter-
nationale Musikprojekte.

Mir kommt es hier darauf an, zu zeigen, dass Humboldt nicht nur die Ver-
nunft, sondern auch die Sinnlichkeit, die Emotionen und Affekte fiir bildsam hilt
und auch hier seinen liberalen Grundsitzen treu bleibt. Der Kontrast zu Kant ist
offensichtlich: Kant zufolge sollen die Menschen ihre Vernunft so weit entfalten,
dass sie einsehen, wie unverniinftig sie handeln, wenn sie sich einfach ihren Lei-
denschaften tiberlassen — um dann der Vernunft folgend zu handeln. Das kann
fiir Humboldt kein Ziel sein. Mégen die Leidenschaften auch unverniinftig sein,
auch sie haben ein Recht auf freie Regsamkeit.

Allerdings wire es ein Missverstindnis, nun zu meinen, Humboldt rede dem
Irrationalismus das Wort. Thm ist gerade an der balancierten Entwicklung der
Krifte gelegen, die immer einen prekiren Charakter hat. Insofern ist er weder
fiir Irrationalismus noch fur Rationalismus. Deshalb ist ihm die Bildung der
ypraktischen Vernunft“ als intellektueller Kraft so wichtig, denn dieser kommt
die schwierige Aufgabe zu, das richtige Verhiltnis der Krifte zueinander zu
bestimmen (vgl. Mattig 2021).

Es ldsst sich festhalten, dass sich aus Humboldts politischer Theorie, auch
wenn sie nur wenige Ausfithrungen zur internationalen Politik enthilt, doch
etwas zum Kosmopolitismus lernen lisst: Internationale Beziehungen miissen
nicht nur auf einem vernunftgemiflen Rechtssystem aufbauen (Kant), sondern
bediirfen auch lebendiger internationaler Spiele, Rituale und Traditionen.

Das Volk und die Gebildeten: Humboldts Baskenethnographie aus Sicht
des Kosmopolitismus

Kleingeld und Brown (2019) stellen fest, dass Begriffe wie , Kosmopolitismus“ und
,Weltbiirgertum*“im 18. Jahrhundert oft nicht in einem philosophischen Sinne ver-
wendet wurden, sondern im Zusammenhang mit Personen, die viel reisten, ein
Netzwerk internationaler Kontakte pflegten und sich iiberall zu Hause fithlten:
,Ein Kosmopolit war jemand, der nicht durch besondere Loyalititen oder kultu-
relle Vorurteile voreingenommen war“ (ebd., o. S.). Allerdings sind Kleingeld und
Brown der Meinung, dass diese Begriffsverwendungen ,nicht von grofem philo-
sophischen Interesse sind“ (ebd.) In diesem Abschnitt zeige ich unter Bezugnah-
me auf Humboldts ethnographische Studien, insbesondere im Baskenland, dass

51



die soziale Gruppe der Kosmopolit*innen durchaus von anthropologischem Interes-
seist.®

In der Literatur iiber das Reisen wurde seit dem 16. Jahrhundert erértert, ob
Reiseerfahrungen fiir die Reisenden und ihre Heimatlinder f6rderlich oder pro-
blematisch seien. Wer reist, kann fremde Lebensformen kennenlernen und da-
durch auch fiir die Heimat neue moralische und soziale Perspektiven entwickeln.
Doch immer auch gibt es die Gefahr der Entfremdung von der Heimat, so dass
dieses positive Potenzial nicht umgesetzt werden kann (vgl. Carey 2003, S. 109f.).
Dieses Problem wurde auch von Rousseau diskutiert, der sich zeitweise so kri-
tisch itber Kosmopoliten duflerte, dass er sogar als , Anti-Kosmopolit“ bezeichnet
wurde (vgl. Rosenblatt 2008). Allerdings lehnte Rousseau den Kosmopolitismus
nicht per se ab, sondern argumentierte, dass Reisende von anderen Kulturen ler-
nen sollten, ohne ihre Zugehorigkeit zu ihren eigenen Gesellschaften zu verlieren
(vgl. auch Cavallar 2015, S. 76-91).

Humboldt, ein begeisterter Leser von Rousseaus Werk, entwickelt diese An-
sicht weiter und gibt dem alten Problem eine neue Wendung, indem er die Auf-
klirung in seine Uberlegungen einbezieht. Er beobachtet eine zunehmende Spal-
tung der Gesellschaft: Auf der einen Seite sieht er die aufgeklirten und gebildeten
Individuen, die durch eigenes Reisen, iiber Briefe und Literatur am internationa-
len Diskurs teilnehmen. Auf der anderen Seite steht die breite Masse des Volks,
das all dies nicht tun kann. Zwischen beiden gesellschaftlichen Gruppen sieht er
eine ,unermessliche Kluft“ (GS XIII, S. 12) sich auftun.

Bildungstheoretisch ist diese Kluft in zwei Hinsichten problematisch: Das
Volk kann nicht an den geistigen Hervorbringungen der Gebildeten teilhaben. So
kann aus der natiirlichen ,Abneigung” gegeniiber Fremdem leicht , Hass“ werden
(ebd., S. 68). Aber auch die Gebildeten haben nicht an der Sinnlichkeit, den Ima-
ginationen und sozialen Praktiken des Volkes teil. In Lindern wie Deutschland
und Frankreich beobachtet Humboldt einerseits ein unaufgeklirtes Volk und
andererseits eine ,intellectuelle Aristokratie“ (Brief an Goethe vom 28.11.1799. In:
Bratranek 1876, S. 151), der es an , Einbildungskraft“, ,Gefiihl“ und ,Wirme* fehle
(GS XIII, S. 10).

Humboldt fithrt diese soziale Kluft vor allem auf die Wissenspraktiken der
Aufklirung wie Lesen, Schreiben und Diskutieren in entsprechenden Zirkeln zu-
riick (vgl. Mattig 2019, S. 83f.). Da das einfache Volk nicht in der Lage war, philoso-
phische Texte zu lesen und sich in solchen Zirkeln zu unterhalten, war es vom Wis-
sen der Aufklirung ausgeschlossen und konnte seine intellektuellen Fihigkeiten
nicht entwickeln: ,Es gibt doch keine grofere Scheidewand unter den verschiede-
nen Stinden, als die, welche die feinere intellectuelle Bildung errichtet“ (Brief an
Goethe vom 28.11.1799. In: Bratranek 1876, S. 151). Auflerdem neigten die ,Gebil-

8 Zu Humboldts Baskenstudien siehe auch den Beitrag von Ifiaki Zabaleta-Gorrotxategi in die-
sem Band.
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deten® dazu, mit Hochmut auf das einfache Volk herabzusehen, was die soziale
Kluft noch vergroRerte.

Vor diesem Hintergrund erst lisst sich Humboldts Erstaunen ermessen, als er
auf seinen Reisen 1799 und 1801 das Volk der Basken kennenlernte. Bei den Basken
findet er keine soziale Kluft:

,Sie sind ein Ackerbau, Schiffarth und Handlung treibendes Volk und ermangeln des
korperlichen Wohlstandes nicht, ohne den alles sittliche Gedeihen unmdoglich ist. Sie
haben eine freie Verfassung, 6ffentliche Berathschlagungen grossentheils in ihrer
Landessprache, also ein gemeinschaftliches Interesse, das jeden angeht und fiir das
jeder thitig seyn kann. Von einem, manchem Fremden vielleicht wunderbar schei-
nenden Enthusiasmus fiir ihr Land und ihre Nation beseelt, bleiben auch die Begii-
terten, auch die, welche Ehrentitel in Castilien empfangen, oder angesehene Aemter
bekleidet haben, gern ihrer Heimath getreu, und in dieser leben sie nothwendig in
einer sogar sehr grossen Gemeinschaft mit der Masse des Volks, da sie sich ebenso-
wenig von den Sitten als der Sprache desselben ausschliessen konnen. So geht im-
mer ein gewisser Theil neuerer Aufklirung und Bildung in die Volkssprache und die
Volksbegriffe iiber, und es giebt eine minder sichtbare Absonderung der Stinde, de-
ren Verschiedenheit in den Augen des 4chten Vizcayers sogar ginzlich hinwegfillt.
Auch muss es jedem Reisenden schon an der Physiognomie des Landes und der Men-
schen sichtbar seyn, dass in den Vaskischen Provinzen das Volk mehr natiirliche Bil-
dung, und die Vornehmen mehr Popularitit besitzen, als in dem benachbarten Spa-
nien und Frankreich.“ (GS XIII, S. 12f.)

Humboldt beobachtet bei den Basken z. B., dass die damals neu erfundene Tech-
nik des Impfens sogar von einfachen Bergbewohnern gehandhabt wird. Hier sind
sich die Aufgeklirten nicht zu schade, dem Volk solche Techniken beizubringen.
Gleichzeitig erkennt Humboldt bei diesen aufgeklirten Basken aber auch eine
ausgepragte Sinnlichkeit. Der oben angesprochene Gedanke, dass ,einer den
Reichthum des anderen sich eigen“machen solle, ist hier auf verschiedene soziale
,Klassen“ bezogen.

Der Zusammenbhalt in der baskischen Nation ist nach Humboldt wiederum
eng mit den lebendigen sozialen Praktiken wie Spielen und Festen verbunden, an
denen alle gesellschaftlichen Gruppen teilnehmen (vgl. Mattig 2019, S. 239 ff.). Mit
den Basken findet er ein Volk, das in sozialen Praktiken seine sinnlichen Krifte so
regsam auszudriicken vermag, dass eine , Kluft“ zwischen den gesellschaftlichen
Klassen gar nicht erst aufkommen kann. Die Nation kann sich als Ganze bilden.

Humboldrt schlieft aus seinen Beobachtungen, dass soziale Verbindungen,
wie er sie bei den Basken beobachtet, fiir alle Nationen wichtig sind. Es ist also
notwendig, dass ,die am sorgfiltigsten ausgebildeten Individuen in fortwihren-
der und gegenseitiger Berithrung mit dem schlichten, aber gesunden Theile des
Volks stehn® (GS XIII, S. 11). Aus Sicht des Kosmopolitismus lisst sich dies so
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verstehen, dass nur iiber solche Verbindungen auch diejenigen von internatio-
nalen Fortschritten profitieren konnen, denen ein kosmopolitisches Leben nicht
moglich ist. Auf diese Weise ldsst sich auch der nationale ,Hass“ vermeiden, der
alle kosmopolitischen Bemithungen zunichtemacht. Gleichzeitig fithren solche
Verbindungen auch dazu, dass die ,Gebildeten ihre sinnlichen Krifte bilden
konnen. Aus anthropologischer Sicht ist also eine Untersuchung der sozialen
Gruppe der , Kosmopolit*innen“ durchaus von Bedeutung. Und es wird deutlich,
welch wichtige Rolle der Korper dabei spielt.

Humboldts Plane zur Bildungsreform: Menschenbildung und
Fremdsprachenlernen

Von 1809 bis 1810 war Humboldt in leitender Funktion an den preuflischen Re-
formen beteiligt und hier vor allem fiir das Bildungswesen zustindig (vgl. z. B.
Menze 1975). Die Reformen sollten Preufien wieder auf die Beine bringen, sie wa-
ren also ein nationales, kein kosmopolitisches Projekt. In seinen Berichten an Ko-
nig Friedrich Wilhelm III. formuliert Humboldt dementsprechend immer wieder
auch das Ziel, die Nation zu stirken. Ein genauerer Blick auf seine Pline offenbart
jedoch bemerkenswerte Erkenntnisse aus der Perspektive des Kosmopolitismus.

Humboldts Vorschlige zur Bildungsreform fufien auf der Unterscheidung
zwischen ,allgemeiner“und ,spezieller Bildung.’ Er wollte die bestehende Schul-
landschaft iiberwinden, die die Kinder von vornherein fiir bestimmte Berufe und
einen vordefinierten sozialen Status ausbildete. Stattdessen schlug er vor, dass
alle Kinder dieselben Grundfertigkeiten erwerben sollten. In einem zweistufigen
Bildungsweg sollten die Kinder daher zunichst eine allgemeine Bildung erhalten,
die wiederum aus drei Teilstufen bestand: einem vierjihrigen , Elementarunter-
richt, einem achtjihrigen , Schulunterricht“ und einem anschliefRenden, zeitlich
nicht begrenzten ,Universititsunterricht“ (vgl. GS X111, S. 260 ff.). Erst nach dem
Erwerb der allgemeinen Bildung sollten die jungen Erwachsenen auf der zweiten
Stufe des Bildungssystems eine gezielte Ausbildung im Sinne einer Berufsausbil-
dung erhalten. Mit Blick auf den Kosmopolitismus ist Humboldts Konzept der
allgemeinen Bildung besonders interessant.

Allgemeine Bildung sollte, im Einklang mit Humboldts Anthropologie, die Ent-
faltung aller Krifte der Schiller ermdglichen. Er entwarf ein Schema von Fichern,
das den Unterricht in umfassender Weise als ,,gymnastisch®, , asthetisch*, ,didak-
tisch®, ,mathematisch®, ,philosophisch“und ,historisch* (ebd., S. 277) begreift. All-
gemeine Bildung bedeutet zudem, dass kein Kind vom Unterricht ausgeschlossen
werden soll. Diese Bildung soll dann die Grundlage dafiir sein, dassjedes Individu-

9  Siehe hierzu auch die Ausfithrungen von Dietrich Benner in diesem Band.
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um im System der beruflichen Bildung fir einen Beruf ausgebildet werden kann,
der seinen Interessen und Fihigkeiten entspricht. In einem Bericht an den K6nig
schreibt Humboldt iiber die bildungstheoretischen Grundsitze seiner Sektion:

,Sie berechnet ihren allgemeinen Schulplan auf die ganze Masse der Nation und
sucht diejenige Entwickelung der menschlichen Krifte zu beférdern, welche allen
Stinden gleich nothwendig ist und an welche die zu jedem einzelnen Beruf nothigen
Fertigkeiten und Kenntnisse leicht angekniipft werden kénnen. Thr Bemiihen ist
daher, den stufenartig verschiedenen Schulen eine solche Einrichtung zu geben,
dassjeder Unterthan Ew. Konigl. Majestit darin zum sittlichen Menschen und guten
Biirger gebildet werden konne.“ (GS X, S. 205)

Das Ziel der Uberwindung sozialer Unterschiede steht im Gegensatz zu anderen
Reformplinen der Zeit, die vor allem auf Elitebildung setzen (vgl. Tenorth 2009).
Wenn Humboldt zudem sagt, dass es um eine ,vollstindige menschliche Bildung®
(GS XIII, S. 266) gehe, wird deutlich, dass sein Konzept nicht eigentlich auf die
Bildung von Nationalbiirgern abzielt. Im Prinzip wire eine Allgemeinbildung, wie
er sie sich vorstellt, auf jede Nation anwendbar, da sie sich auf die Entwicklung
der allen Menschen gemeinsamen Krifte konzentriert. In diesem Sinne hat sein
Begriff der allgemeinen Bildung eine kosmopolitische Orientierung.

Fragt man weiter nach kosmopolitischen Aspekten seiner Pline fur die Bil-
dungsreform, fallen seine Ausfithrungen zum Fremdsprachenunterricht ins
Auge, fiir den er fur die zweite Stufe der allgemeinen Bildung, den ,Schulunter-
richt, ein Konzept entwickelt. Wahrend jeder Schiiler im ,Elementarunterricht“
Deutsch lernen sollte, sollten im , Schulunterricht“ mindestens Griechisch und
Latein hinzukommen. Humboldt wollte dabei nicht die kommunikativen Fihig-
keiten der Schiiler fordern, sondern ihnen ein Gefiihl fiir die Vielfalt menschlicher
Denkweisen vermitteln. Eine Fremdsprache solle nicht nur erlernt werden, um
sie zu gebrauchen, da ein solches Lernen nur ,kursorisch” (ebd., S. 263) sei und
dazu fithre, dass die Schiiler ,viele Sprachen gewissermassen besitzen, und von
keiner einen eigentlichen Begrift haben* (ebd.). Fitr ihn sind Griechisch und La-
tein gerade als tote Sprachen von hochstem Wert, weil sie es ermoglichen, ,dass
die Form einer Sprache, als Form, sichtbar” wird (ebd., S. 266). Dariiber hinaus
meint Humboldt, dass die Schiiler auch Hebriisch lernen sollten, weil dessen
,grammatischer und lexikalischer Bau auf den ersten Anblick sehr von dem des
Griechischen abweicht, nah verwandt ist mit dem Bau der Sprachen wilder Vol-
ker, und daher den Begrift von der Sprachform iiberhaupt nach einer sonst fast
unbekannt bleibenden Seite hin erweitert“ (ebd., S. 267). Man kann den Eindruck
gewinnen, dass Humboldt die Schiiler im Sprachunterricht gleichsam verglei-
chende Anthropologie betreiben lassen wollte, so dass sie durch das Erlernen von
Fremdsprachen die Menschheit so umfassend wie moglich studieren.
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Um die Bedeutung der Bildung in fremden Sprachen auch in kérperlicher
Hinsicht zu untersuchen, sei hier ein Vorgriff auf die ausfithrlichen Sprachstudi-
en gemacht, die Humboldt allerdings erst nach seiner Reformtatigkeit in Angrift
nahm.® Seine grundlegende Theorie der menschlichen ,Krifte“ und die Frage
nach der ,Vereinigung“ von geistiger und korperlich-sinnlicher Titigkeit verfolgt
Humboldt auch noch in seinen Sprachforschungen. So fithrt er aus:

,Die Sprache ist das bildende Organ des Gedanken. Die intellectuelle Thitigkeit,
durchaus geistig, durchaus innerlich und gewissermassen spurlos voriibergehend,
wird durch den Laut in der Rede dusserlich und wahrnehmbar fir die Sinne. Sie
und die Sprache sind daher Eins und unzertrennlich von einander. Sie ist aber auch
in sich an die Nothwendigkeit gekniipft, eine Verbindung mit dem Sprachlaute
einzugehen.“ (GS VILI, S. 53)

Das gesprochene Wort driickt nicht nur eine intellektuelle Bedeutung aus, son-
dern auch eine sinnliche, also eine an den Klang des Wortes gebundene Bedeu-
tung. Der Laut ruft sowohl bei den Sprechenden als auch bei den Horenden spe-
zifische Empfindungen hervor. Dieser sinnliche Sinn verschmilzt mit dem intel-
lektuellen, so dass sprachliche Verstindigung falsch verstanden ist, wenn sie auf
einen ,reinen’ Informationstransfer im Sinne von Kodierung und Dekodierung
reduziert wird. Die Sprache reprisentiert nicht einfach die Objekte, iiber die ge-
sprochen wird. Vielmehr konstituiert sie diese Gegenstinde auf eine Weise, die
notwendigerweise , Subjektivitit mit sich bringt:

,Da aller objectiven Wahrnehmung unvermeidlich Subjectivitit beigemischt ist, so
kann man, schon unabhingig von der Sprache, jede menschliche Individualitit als
einen eignen Standpunkt der Weltansicht betrachten. Sie wird aber noch viel mehr
dazu durch die Sprache, da das Wort sich der Seele gegeniiber auch wieder [..] mit
einem Zusatz von Selbstbedeutung zum Object macht und eine neue Eigenthiimlich-
keit hinzubringt.“ (ebd., S. 60)

Insofern die unzihligen Wortlaute einer Sprache nach dem Prinzip der lautlichen
»Analogie“ miteinander verbunden sind, weist jede Sprache einen charakteristi-
schen Klang auf. Auflerdem entwickelt jede Sprache eine charakteristische Art
und Weise, Worter zu kombinieren, d. h. eine eigene Grammatik. Daher driickt
jede Sprache eine charakteristische ,Weltansicht“aus. Das heifdt auch, dass Spra-
chen Grenzen ziehen: ,jede zieht um das Volk, welchem sie angehort, einen Kreis,
aus dem es nur insofern hinauszugehen moglich ist, als man zugleich in den Kreis
einer andren hiniibertritt“ (ebd.).

Dieses Hiniibertreten tiber die Sprachgrenzen ist durch das Erlernen frem-
der Sprachen méglich. Das Individuum eignet sich durch solch ein Lernen andere

10 Siehe dazu den Beitrag von Jitrgen Trabant in diesem Band.
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Weltansichten als die durch Enkulturation erworbene an und erweitert seine Be-
ziehungen zur Welt:

,Die Erlernung einer fremden Sprache sollte daher die Gewinnung eines neuen
Standpunkts in der bisherigen Weltansicht seyn und ist es in der That bis auf
einen gewissen Grad, da jede Sprache das ganze Gewebe der Begriffe und die Vor-
stellungsweise eines Theils der Menschheit enthilt. Nur weil man in eine fremde
Sprache immer, mehr oder weniger, seine eigne Welt-, ja seine eigne Sprachansicht
hiniibertrigt, so wird dieser Erfolg nicht rein und vollstindig empfunden.” (ebd.)

Bildung in fremden Sprachen ist vor diesem Hintergrund auch eine kérperlich-
sinnliche Ubung, denn es geht nicht nur um das Erlernen von Grammatik und
Semantik, sondern um die Fihigkeit, fremde Laute artikulieren und verstehen zu
konnen. Und weil dies meist nicht in Ginze gelingt und doch ein Akzent horbar
bleibt, wird der , Erfolg* eben ,nicht rein und vollstindig empfunden®.

Mit seiner Sprachtheorie entfernt sich Humboldt deutlich von der vorherr-
schenden Auffassung, die Aristoteles der europiischen Denktradition vererbt hat-
te (vgl. Trabant 2012, S. 157-176). Nach Aristoteles besteht die Sprache aus willkiir-
lichen Zeichen: Der Gedanke sei unabhingig von Worten und kdnne prinzipiell
durch jedes andere Wort ausgedriickt werden. Die Ubersetzung stelle keine gro-
3en Herausforderungen dar, da sie lediglich als ein Prozess betrachtet werde, bei
dem einem gegebenen Inhalt andere Worter zugeordnet werden.”! Humboldt hin-
gegen vertritt auf der Grundlage seiner umfassenden vergleichend-anthropologi-
schen Forschungen die Auffassung, dass Worter eine eigenstindige semiotische
Dimension haben und daher nicht als beliebige Zeichen betrachtet werden kéon-
nen.

Die aristotelische Tradition ist fiir kosmopolitische Theorien attraktiv, weil sie
suggeriert, dass alle Menschen die gleichen Gedanken teilen und dass eine globa-
le Kommunikation ohne Missverstindnisse prinzipiell moglich sein sollte. Aber
nach Humboldts Ansicht erfasst diese Tradition die Verbindung von Geist und
Koérper in der Sprache nicht angemessen. Humboldt kann uns daher dazu anre-
gen, Kosmopolitismus im Sinne der Kultivierung der Vielfalt des Denkens zu verste-
hen, wobei ,, Denken“ auch ein Kérperdenken bedeutet.

Transkultureller Kosmopolitismus: Humboldts Theorie der Ubersetzung

Humboldts Sprachtheorie ist nicht nur hinsichtlich des Fremdsprachenlernens
bemerkenswert, sondern auch hinsichtlich des Ubersetzens. Seine Ubersetzungs-
theorie zeigt sich am deutlichsten in dem Vorwort fiir seine Ubersetzung der grie-

11 Wie Trabant (2012, S. 184 ff.) anmerkt, vertritt auch Kant diese Ansicht.
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chischen Tragodie Agamemnon aus dem Jahr 1816. Er bezieht darin eine klare Posi-
tion zu einer der Hauptfragen der Ubersetzungstheorie — ob sich der iibersetzte
Text so lesen sollte, als wire er in der Zielsprache geschrieben, oder ob er dem
Original so nah wie moglich sein sollte.

Humboldt zufolge soll die Ubersetzung den ,wahren Charakter der Original-
sprache erfassen und ihn in die Zielsprache hintibertragen. Daher solle ,einfache
Treue“das Prinzip der Ubersetzung sein (GS VIII, S. 132). Das hat zur Konsequenz,
dass die Zielsprache im tibersetzten Text eine Verinderung erfihrt: ,Mit dieser
Ansicht ist freilich nothwendig verbunden, dass die Uebersetzung eine gewisse
Farbe der Fremdheit an sich trigt“(ebd.). Das Produkt des Ubersetzens ist folglich
ein Text, der gleichsam zwischen den Sprachen steht und der Zielsprache neue
Méoglichkeiten des Ausdrucks hinzufiigt. Die Ubersetzung soll also ,der Sprache
und dem Geist der Nation dasjenige aneignen, was sie nicht, oder was sie doch
anders besitzt“ (ebd.). Fiir ihn besteht eine der positiven Auswirkungen der Uber-
setzung darin, dass sie das Potenzial hat, eine grofRere Mannigfaltigkeitin die Ziel-
sprache zu bringen und damit den ,Sinn der Nation“ zu ,,erweitern” (ebd., S. 131).

Zu Erinnerung: 1792 hatte Humboldt geschrieben, dass es mit Blick auf Bil-
dung auf ,Verbindungen“ ankomme, bei der ,einer den Reichthum des andren
sich eigen“ machen kann. 1816 hilt er in seiner Theorie des Ubersetzens noch im-
mer an dieser Idee fest und bezieht sie auf den Bereich der Sprache: Jede Nation
hat einen ,Reichthum®, der in ihrer Sprache und Literatur verkdrpert ist und den
sie anderen zu geben hat. Eine Ubersetzung im Sinne Humboldts erweitert nicht
nur den Literaturbestand einer Nation, sondern auch deren Sprache selbst. Damit
lasst Humboldt den starren Kulturbegriff seiner Zeit hinter sich und entwickelt
die Idee transkultureller Dynamik durch Kulturkontakt (zum Begriff der Trans-
kulturalitit vgl. z. B. Welsch 2017). Und er geht weit iiber das hinaus, was aktuell
hinsichtlich des Zusammenhangs von Kosmopolitismus und Ubersetzung disku-
tiert wird (vgl. Bielsa 2020).

Ausblick: Bildung in kosmopolitischen Begegnungen

Eingangs wurde erstens festgestellt, dass die Globalisierung der letzten Jahrzehn-
te an Grenzen gekommen ist und zweitens, dass die philosophische Tradition des
Kosmopolitismus dem menschlichen Kérper zu wenig Aufmerksamkeit und Wert-
schitzung entgegengebracht hat. Ich meine, dass Humboldts vergleichende An-
thropologie in diesem Zusammenhang wichtige Denkanstéf3e geben kann.
Grundsitzlich sehe ich Humboldts kosmopolitische Ideen nicht in einem Wi-
derspruch zu kosmopolitischen Ansitzen Kant'scher Prigung. So betonen beide
die Freiheit. Und auch Humboldt setzt, wie Kant, auf die Vernunft. Allerdings er-
6ffnet Humboldts Denken dem Kosmopolitismus doch wichtige neue Perspekti-
ven, gerade durch die positive Sicht auf den menschlichen Korper und die ,ur-
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spriinglichen Leidenschaften. Bei Humboldtist nicht nur der menschliche ,Geist*
bildsam, sondern auch der ,Kérper“und das , Herz*, was auf die Forderung nach
der Bildung des ,ganzen“ Menschen hinauslauft. Hier ist besonders Humboldts
Ethik der Begegnung zu betonen, bei der ,Eigenes’ und ,Fremdes’ in ein Verhiltnis
der bildenden Wechselwirkung gebracht werden sollen. Diese Wechselwirkung
ist durch ein Bemiihen um die Balance gekennzeichnet, einerseits sich selbst im
,Fremden’ nicht zu verlieren und andererseits das ,Fremde’ nicht zu iiberwiltigen
und zu vereinnahmen. Freiheit im Humboldt’schen Sinne lisst sich nur in dieser
— natiirlich immer prekiren — Balance praktisch realisieren. Aus Sicht des Kosmo-
politismus gilt es dementsprechend, kosmopolitische Begegnungen anzuregen
und dabei eben nicht nur das Geistige, sondern auch das Kérperliche und Emo-
tionale des Menschen integrativ zu beriicksichtigen. Thesenartig seien vor diesem
Hintergrund einige Punkte genannt, die mit Humboldt in den kosmopolitischen
Blick kommen:

e Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet die ,Verfeinerung der
,urspriinglichen Leidenschaften — schon allein um Krieg zu sublimieren, vor
allem aber auch, um eine grofRere Mannigfaltigkeit des Humanen hervorzu-
bringen. Diese Verfeinerung kann z. B. in Form von Spiel, Sport, Fest, Ritual
oder Austausch realisiert werden (vgl. z. B. Wulf 2006, S. 83 ff.).

e Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet, sich mit fremden Kultu-
ren auseinanderzusetzen, wie Humboldt vor allem mit Bezug auf das Fremd-
sprachenlernen gezeigt hat. Wahrend in den letzten Jahrzehnten das globa-
le Englisch in der internationalen Kommunikation einen hegemonialen Sta-
tus eingenommen hat, sollte mit Humboldt die Vielfalt der Sprachen stirkere
Wertschitzung erfahren (vgl. z. B. Trabant 2014). Erfahrungen der Alteritit er-
halten hier besondere Aufmerksambkeit (vgl. z. B. Wulf 2016).

e Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet, wie bei Humboldt im
Fall des Ubersetzens, transkulturelle Dynamiken in Gang zu setzen. In der
Transkulturalitit konnen neue kulturelle Orientierungen und neue kulturel-
le Hervorbringungen — Literatur, Kunst, Formen sozialer Praxis — entstehen,
die aus Prozessen der Amalgamierung verschiedener traditioneller Kulturen
hervorgehen (vgl. Welsch 2017).

e Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet, wie Humboldt in seiner
Baskenstudie betont, dass alle Personen an den Ergebnissen dieser Begegnun-
gen teilhaben, auch wenn sie — aus welchen Griinden auch immer - nicht un-
mittelbar an ihnen beteiligt sind. Bildung ist in diesem Sinne darauf gerichtet,
soziale , Kliifte“ zu schlieflen.

e Bildunghat bei Humboldt immer auch mit der Geschichte, oder, wie er es sagt,
mit der ,Weltgeschichte“ zu tun. Bildung in kosmopolitischen Begegnungen
bedeutet dementsprechend, die gemeinsame, oft konfliktreiche und schmerz-
hafte Vergangenheit zu reflektieren und dabei auch die vielen noch offenen
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Wunden der Geschichte (z. B. Kolonialismus) zu bearbeiten, um neue Freihei-
ten fiir die Zukunft zu gewinnen (vgl. z. B. Wintersteiner 2022).

e Mit Humboldt ist letztlich aber auch darauf zu verweisen, dass wir noch zu
wenig iiber Bildung in kosmopolitischen Begegnungen wissen. Dementspre-
chend sind weitere Forschungen wichtig, die Wissen tiber Moglichkeiten und
Grenzen dieser Bildung hervorbringen. Im Anschluss an Humboldtist hier vor
allem an Forschungen der pidagogischen Anthropologie zu denken (z. B. Wulf
2020).

Humboldts Ideen implizieren, dass die Globalisierung nicht in der bisherigen
Form und Geschwindigkeit weitergefithrt werden kann. Sein Kosmopolitismus
ist mithsam (z.B. Fremdsprachenlernen), verlangt hohe Sensibilitit (z.B. im
Umgang mit Gefithlen anderer und fremden ,Weltansichten®) und verspricht
keine schnellen 6konomischen Gewinne - lisst aber auf eine grofiere soziale und
kulturelle Nachhaltigkeit hoffen als die Globalisierung der letzten Jahrzehnte.
Mit einem Wort: Humboldt regt an, die Globalisierung nicht vor allem als ein
dkonomisches, sondern als ein Bildungsprojekt begreifen.
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»Ich habe jetzt ziemliche Mule."
Humboldts Sprachstudium in Wien 1811/12

Jirgen Trabant

In memoriam Manfred Ringmacher

Wir haben alle die schénen Formulierungen im Kopfvon der Sprache als dem bil-
denden Organ des Gedanken, von der Arbeit des Geistes, den artikulierten Laut
zum Ausdruck des Gedanken fihig zu machen, von der Sprache als Energeia und
nicht Ergon, von den Sprachen als Weltansichten. Dies sind zumeist Formeln aus
den philosophischen Texten Humboldts aus den spiten Tegeler Jahren, also aus
jener Zeit nach 1820, als er sich aus der Politik nach Tegel zum Sprachstudium zu-
riickgezogen hatte. Ich méchte in meinem Beitrag die erste Zeit intensiver Sprach-
forschung behandeln, die Wiener Zeit, in der Humboldt schon einmal angekom-
men war in dem, was er eigentlich machen wollte. Und dabei méchte ich zeigen,
dass das Grofe, Theoretische, die schonen grofien Worte aufs engste verbunden
sind mit empirischer Forschung, ja dass das grof3e Theoretische hervorgeht aus
der konkreten Beschiftigung mit den Sprachen.

Bevor ich von Wien spreche, sei kurz an die wichtigsten Etappen der geisti-
gen Entwicklung Humboldts erinnert, die dieser Ankunft in der Sprache vorher-
gehen (vgl. Trabant 2021). Nach dem Studium in Frankfurt und Géttingen lebt
Wilhelm mit seiner Frau Caroline in Erfurt und Jena, im Umfeld Schillers und Goe-
thes. Schiller und Humboldt lesen Kant zusammen. Wilhelm sucht, was sein Ak-
tionsfeld sein konnte, er probiert sich aus in Philosophie, in politischer Theorie,
in der Ubersetzung griechischer Dichtung. Er schreibt iiber den Staat, entwirft
fiir Wolf ein Programm fiir das Studium des Altertums. Er entwickelt eine ziem-
lich revolutiondre Geschlechtertheorie. Aber Kant protestiert, also ldsst er davon
ab. Er findet schliefllich das, wozu er fihig zu sein glaubt, die Anthropologie, also
die Erforschung und Beschreibung konkreter menschlicher Kulturformen. Den
Plan, den er hierfiir aufstellt, wiirden wir heute als ein Panorama der Kulturwis-
senschaften ansehen. Die verschiedenen Formen menschlicher Erscheinungswei-
sen und Schopfungen sind die Gegenstinde der Anthropologie, Besonderes, nicht
Philosophisch-Universelles. Die Erfassung des ,Charakters“ der konkreten Mani-
festationen des Menschen ist das Forschungsziel.

Das Forschungsformat der Anthropologie ist die Reise. Humboldt macht sich
auf — nach Paris, ins Zentrum der modernen Welt. Anthropologie ist fiir ihn nim-
lich nicht die Erforschung der Frithwelt in auflereuropiischen Kulturen wie fir
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die Pariser,Observateurs de Thomme*, sondern die Erforschung dessen, wozu der
Mensch in der Entwicklung seiner Kultur fihig ist. Daher Paris, wo gerade eine
neue, fortschrittliche Welt entsteht. Die Beobachtungen, die Humboldt in Paris
macht und notiert, stellen, soweit sie erhalten sind, das beste Tableau der Kultur
und Gesellschaft Frankreichs in jenen Jahren dar. Madame de Staél, die ebenfalls
iiber die Charakteristik der Nationen und der Geschlechter arbeitet, wird seine
Freundin.

In Paris begegnet ihm auch, was dann sein geistiges Schicksal besiegeln wird,
eine Sprache, die ihn elektrisiert, das Baskische. Und damit wird die Sprache zum
Zentrum seiner Anthropologie. Er reist zweimal ins Baskenland, beobachtet das
Land, ndhert sich der merkwiirdigen Sprache und fasst den Plan, dieser ein gro-
Res Werk zu widmen. Er arbeitet eine Weile am Basken-Werk, zieht dann aber
nach Rom. Er reist damit auch in eine andere Zeit, in die Antike, der sowieso sei-
ne eigentliche Liebe gehort. Zur Weiterarbeit am Baskischen kommt er nach ei-
gener Aussage nicht in Rom. Die romischen Arbeiten betreffen das alte Rom und
Griechenland. Die griechische Sprache soll im Zentrum dieser Untersuchung ste-
hen (zu der es dann aber nicht kommt), denn Sprache ist ,der Odem, die Seele der
Nation selbst“ (GS III, S. 166).!

Humboldt ist in Rom in der Heimat. Dann ruft das besiegte Vaterland, und
Humboldt kehrt nach Preuflen zuriick, wo er sein grofies politisches Werk voll-
bringt, die Reform des ganzen Erziehungswesens eines groflen Landes. ,Cultus
und Unterricht“heif3t sein Ressort. Er will Minister werden, der Konig schickt ihn
aber nach Wien, im Rang eines Ministers. Wilhelm von Humboldt kommt am 23.
September 1810 in Wien an. Caroline ist noch in Rom, reist dort am 24. September
abund kommt am 21. Oktober in Wien an. Damit endet die zweijihrige Trennung
des Paares, aber leider auch der briefliche Austausch zwischen den beiden, dem
wir die entscheidenden Einsichten in Humboldts Leben verdanken und der erst
im Juni 1812 wieder einsetzt, wenn Wilhelm sich auf die Reise nach Berlin begibt
und also wieder schreiben muss.

In den zwei Jahren vor Wien hatte Wilhelm von Humboldt zwar eines seiner
beiden grofRen Werke geschaffen, ein neues preufiisches Bildungswesen. Das hat
ihnaber abgehalten von dem, was er selbst inzwischen als seine eigentliche Vokati-
on betrachtet, vom Studium der Sprachen und von seinem zweiten grofden Werk,
der Erschaffung einer philosophisch begriindeten Sprachwissenschaft. Hierfir
hat er in Wien endlich Zeit. Das Wiener Sprachstudium hat drei Kapitel: ein bas-
kisches, ein amerikanisches und ein europiisches.

1 Ich zitiere Humboldt nach den Gesammelten Schriften (GS): Humboldt 1903-1936.
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1. Baskisch: Deskriptive Linguistik und die systematische
Enzyklopadie aller Sprachen

Humboldr hatte das unterbrochene Sprachstudium natiirlich auch in den beiden
preufischen Jahren nicht eigentlich aufgegeben. So hat er zum Beispiel, wie wir
aus einem Brieferfahren, in Konigsberg Lettisch gelernt. Aber an seinem linguisti-
schen Werk, das heifdt an seinem Basken-Projekt, hat er offensichtlich nicht wei-
terarbeiten konnen. Da das Basken-Projekt eine so zentrale Rolle in Humboldts
Entwicklung spielt, kann ich es nicht iibergehen und muss einiges dazu sagen,
auch wenn es sich mit den Ausfithrungen von Ruprecht Mattig und Ifaki Zaba-
leta-Gorrotxategi in diesem Band teilweise iberschneidet. Aber ich betrachte es
weder unter dem erziehungswissenschaftlichen Blickwinkel einer Anthropologie
des Fremden noch als Philosoph und Baskologe. Mich interessiert also nicht das
Baskische am Baskischen, sondern die methodologische und theoretische Bedeu-
tung dieses Projekts fir die Entfaltung der Humboldt'schen Sprachwissenschaft
und Sprachphilosophie.

1.1.

In Wien setzt sich Humboldt also wieder ganz entschieden an sein Basken-Werk.
Anfang 1808, noch in Rom, hatte er gegeniiber Vater dariiber geklagt, ,dass diese
ganze [baskische] Arbeit seit Jahren liegt (Brief vom 26.03.1808. In: Humboldt
2021a). Das Jahr 1811 wird nun genutzt, die liegende Arbeit wieder aufzunehmen.
Bis dahin hat Humboldt wenig publiziert. Die letzte Publikation vor Wien liegt
schon acht Jahre zuriick, namlich der 1803 publizierte Aufsatz ,Der Montserrat,
bey Barcelona®, in: Allgemeine geographische Ephemeriden, Eilfter Band, Drittes
Stiick, Mirz, S. 265-313. Und iiberhaupt lagen relevante Druckwerke weit in
der Vergangenheit: Humboldts erstes Buch, das Buch iber Goethe, ist 1799 ge-
druckt worden. Und die beiden Aufsitze iiber den Geschlechtsunterschied waren
1795 in den Horen erschienen. Nun, 1811, bringt Humboldt drei Arbeiten zum
Baskischen zum Druck, sie erscheinen 1812 bzw. zur groflen Unzufriedenheit
Wilhelm von Humboldts sogar erst 1817: 1812, die ,Ankiindigung einer Schrift
iiber die Vaskische Sprache und Nation, nebst Angabe des Gesichtspunctes und
Inhalts derselben®, in: Deutsches Museum 2, S. 485-502, und die , Proben Vaski-
scher Schreibart und Dichtung, in: Konigsberger Archiv fiir Philosophie, Theologie,
Sprachkunde und Geschichte 1, 3. Stiick (Beilage), S. 277-291. Erst 1817 erscheinen
die ,Berichtigungen und Zusitze zum ersten Abschnitte des zweyten Bandes des
Mithridates tiber die Cantabrische oder Baskische Sprache, in: Johann Christoph
Adelung/Johann Severin Vater, Mithridates oder allgemeine Sprachkunde mit dem Va-
ter Unser als Sprachprobe in bey nahe fimf hundert Sprachen und Mundarten, Vierter
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Theil, Berlin: Vossische Buchhandlung, S. 275-360 (zugleich als Separatdruck
1817).

Der erste je gedruckte linguistische Aufsatz Humboldts ist die ,Ankiindi-
gung®. Sie enthilt in grofier Kiirze und Frische eine Skizze des gesamten Hum-
boldt’'schen Sprachprojekts. Es geht dabei um nichts weniger als die Menschheit.
Diese ist ein Stamm, der sich wie eine ungeheure Pflanze in verschiedene Na-
tionen verzweigt. In den Sprachen manifestiert sich ihre grofe Vielfalt am
deutlichsten. Um die Menschheit wissenschaftlich zu erfassen, muss man die
Sprachen so vollstindig wie moglich und systematisch beschreiben: ,genau,
ausfiihrlich und treu® (GS I1I, S. 290). Diese Beschreibung — die ,Monographie
jeder Nation® — hat drei Teile: die Sitten, die Sprache und die Geschichte, die
Humboldt dann am Beispiel der Basken skizziert. Wihrend Teil 1 und 3, die
Darstellung der Sitten der Nation und die Untersuchung der Geschichte einer
Nation, eigentlich gingige Deskriptionstypen sind, ist der Teil iiber die Sprache
ganz neu in seinen Grundziigen. Humboldt entwirft hier nimlich nichts weniger
als die Prinzipien einer strukturellen Beschreibung einer Sprache. Er nennt diese
nicht zufillig ,Zergliederung®. Diese Zergliederung hat zwei Teile, einen gram-
matischen und einen lexikalischen. Auch das Lexikon ist also Teil des Systems.
Hier finden sich Grundziige der modernen synchronischen Sprachwissenschaft,
die die Geschichte der Linguistik erst mit dem 20. Jahrhundert beginnen lisst.

Um die jeweilige Besonderheit einer Sprache zu erfassen, ist Sprachvergleich
notig. Hierzu braucht man die Kenntnis so vieler Sprachstrukturen wie moglich.
Ziel des deskriptiven Zugriffs auf die Sprache ist daher eine grofde Enzyklopidie,
die Humboldt schon seit 1801 als das letzte Ziel der Sprachbeschreibung vor Au-
gen hat. Von Anfang an, d. h. mit der Begegnung mit dem Baskischen, entsteht
zugleich der Plan einer systematischen Enzyklopadie aller Sprachen:

,Ich werde dabei auch immer soviele andere Sprachen, als moglich, vor Augen haben,
um der gewihlten Methode zugleich allgemeinere Anwendbarkeit zu geben, und auf
diese Weise einen Versuch anzustellen, wie man nach und nach dhnliche Zergliede-
rungen aller Sprachen zu allgemeiner Vergleichung anfertigen, und in einer grossen
allgemeinen Sprachencyklopidie zusammenfassen kénnte.“ (GS 111, S. 294 f.)

Wihrend Humboldt die Enzyklopadie aller Sprachen noch plant, setzen Adelung
und Vater das Projekt einer Sprachenzyklopddie schon in die Tat um. 1806 er-
scheint der erste Band des Mithridates, der bis 1817 auf vier Teile anwachsen wird
(vgl. Adelung/Vater 1806-17). Humboldt wird den Mithridates immer loben, er
wird sogar am Mithridates mitarbeiten.? Aber sicher ist der Mithridates nicht das,
was Humboldt vorschwebt. Die geographisch angeordneten Sprach-Skizzen die-

2 Vgl. den schon erwihnten Brief Wilhelm von Humboldts an Johann Severin Vater vom
26.03.1808. In: Humboldt 2021a.
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ses Werks bringen — wie der Titel sagt — das Vaterunser in 500 Sprachen, wie der
erste Mithridates von Gesner 1555 oder wie der Catalogo delle lingue von Hervas 1785.
Aber der Mithridates ist nicht systematisch. Die einzelnen Artikel enthalten Wis-
senswertes iiber die Sprachen, Historisches, Grammatisches, Literarisches, aber
sie sind keine strukturellen Skizzen der einzelnen Sprachen. Und genau das ist
es, was Humboldt vorhat: strukturelle , Zergliederungen, die eine Vergleichung
ermoglichen.

Humboldt kiindigt seine dreiteilige Monographie iiber das Baskische ganz op-
timistisch an, als ob ihre Fertigstellung unmittelbar bevorstiinde. In der Tat hatte
er 1811 den ersten Teil auch schon geschrieben, nimlich das Buch iiber die , Sitten®
der Basken. Veréffentlicht wurde dieses Buch, Die Vasken, sein schonstes Buch,
allerdings erst 1920. Und auch den linguistisch-deskriptiven Teil hatte er genau-
estens vor Augen und in einer Kurzform ja auch schon fertiggestellt. Den dritten
Teil, den historischen Teil, wird er erst zehn Jahr spiter unter einer reduzierten,
spezifischen Fragestellung in Angrift nehmen in der Prifung der Untersuchungen
iiber die Urbewohner Hispaniens vermittelst der Vaskischen Sprache (1821).

Humboldt hat sein Basken-Werk nicht wirklich vollendet. Bernhard Hurch
hat aber dieses Jahr in den Schriften zur Sprachwissenschaft den dritten Band der
baskischen Studien Humboldts vorgelegt. Damit liegt Humboldts Basken-Werk
nun als Rekonstruktion in seinen drei Teilen vor: Die baskischen Schriften. 3 Bde.,
Paderborn: Schéningh 2010, 2012 und 2022.

Die ,Ankiindigung®, acht kurze Seiten, 1812 gedruckt als Humboldts erste
linguistische Publikation, ist nichts weniger als das Manifest einer moder-
nen synchronen vergleichenden Linguistik, publiziert vor den wirkmachtigen
Griindungstexten der historisch-komparativen Linguistik, welche die nichsten
150 Jahre der Sprachwissenschaft bestimmen wird, also vor Grimm und Bopp.
Dieses Manifest war allerdings gut versteckt in Friedrich Schlegels gerade ge-
griindetem Deutschen Museum und unter einem Titel, der sich auf die ,baskische
Sprache“bezog. Das konnte im Gegensatz zu den Biichern von Grimm und Bopp
keine Wirkung entfalten.

1.2.

Der Hinweis auf den deskriptiven linguistischen Teil des Basken-Werks bezog
sich auf die ,Berichtigungen und Zusitze* zum Mithridates, die 1811 fertiggestellt
waren, die Vater aber erst sechs Jahre spiter im vierten Teil des Mithridates pu-
blizieren sollte. Humboldt ist Anfang 1812 noch optimistisch, dass der Artikel in
Jahresfrist erscheint, ab Mitte 1812 allerdings beklagt er sich (bei Kérner) iiber die
Verspitung der Publikation des Artikels (vgl. Brief an Kérner vom 01.07.1812. In:
Humboldt 2021¢). Auch bei den , Berichtigungen und Zusitzen“ verbirgt der Titel,
welche Art von Arbeit dies ist. Die ,Berichtigungen und Zusitze“ sind keine un-
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systematischen Anmerkungen oder Fufinoten zur Darstellung des Baskischen im
zweiten Band des Mithridates. Der Artikel ist eher ein kleines Buch von immerhin
93 Seiten im Separatdruck. Erist eine synchronische strukturelle Skizze des Baski-
schen, wie Humboldt sie in der ,Ankiindigung* beschreibt. Der erste Teil ist dem
Wortschatz gewidmet, der zweite Teil, ab § 16, betrifft die Grammatik, es folgt ein
Uberblick iiber bisher existierende Grammatiken und Wérterbiicher und endet
mit Sprachproben, die 1812 auch getrennt erschienen sind, gleichsam als vorweg-
genommenes Absprengsel von den , Berichtigungen und Zusitzen*.

Die baskischen Arbeiten von 1811 machen deutlich, wie Humboldt vorgeht und
wie das Gesamtprojekt Humboldts aussieht: Es geht um Sprachbeschreibungen
aller Sprachen der Welt oder, wie er sagt, um ,Monographien aller Sprachen der
Welt“, die zusammengenommen die systematische Enzyklopadie aller Sprachen
bilden, einen neuen Mithridates. Es ist die Vorahnung der modernen deskriptiv-
synchronischen Linguistik, hundert Jahre vor Saussure oder Bloomfield. Bei
Humboldt wiren die strukturellen Beschreibungen allerdings auch noch umge-
ben gewesen von Beschreibungen der Sitten der Nation und von historischen
Darstellungen. Es ist ein gigantisches empirisches Unternehmen. Von Sprach-
philosophie, vom bildenden Organ des Gedanken, der Arbeit des Geistes, den
Weltansichten, von Ich und Du ist hier aber noch nicht die Rede. Humboldt ist
vor allem ein Empiriker, der an und mit den einzelnen Sprachen arbeitet.

2. Amerikanisch: Von den Sprachen Amerikas zur
Sprachphilosophie

2.1.

Das wird auch an dem nichsten Block linguistischer Arbeiten deutlich, an den Ar-
beiten zu den amerikanischen Sprachen. Jaman kann das hier noch deutlicher zei-
gen, sofern wir hier dem empirisch arbeitenden Linguisten Humboldt gleichsam
iiber die Schultern schauen konnen. Es handelt sich um linguistische Forschun-
gen, die Humboldt nicht publiziert hat, die auch in den Gesammelten Schriften nicht
publiziert worden sind (mit Ausnahme des Essai sur les langues du nouveau Continent)
und die wir erst in unserer Edition der Schriften zur Sprachwissenschaft in den letz-
ten 30 Jahren ediert haben. Die Schriften zur Sprachwissenschaft bringen eine Rekon-
struktion des geplanten Amerika-Werks in sechs Binden, so wie sie auch das Bas-
ken-Werk rekonstruiert haben. Vor allem Manfred Ringmacher, aber dann auch
Ute Tintemann haben sich mit vielen anderen Amerikanisten hier ein grofRes Ver-
dienst erworben (vgl. Ringmacher/Tintemann 1994-2017). Aber aus der Arbeit an
den amerikanischen Sprachen geht dann in aller Deutlichkeit die Philosophie der
Sprache hervor. Das haben Bettina Lindorfer und ich in einem von uns herausge-
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gebenen Band der Schriften zur Sprachwissenschafi gezeigt (vgl. Lindorfer/Trabant
2017).

Zunichst aber in die linguistische Werkstatt: Im Oktober/November 1811 be-
sucht Alexander von Humboldt seinen Bruder in Wien. Er bringt ihm die in Ameri-
ka gesammelten Worterbiicher und Grammatiken amerikanischer Sprachen mit
nach Wien mit dem Wunsch, dass Wilhelm ihm ein Kapitel oder ein Buch tiber
die Sprachen zu seinem grofRen amerikanischen Reisewerk schreiben moge, das
er nach und nach auf Franzésisch publiziert: Voyage aux régions équinoxiales du Nou-
veau Continent. Hier die Liste dieser Biicher aus der Relation historique des Reise-
werks (vgl. Alexander von Humboldt 1814, S. 504):

e Bernardo de Lugo, gramatica de la lengua general del Nuevo Reyno de Granada o de
la lengua de los Muyzcas o Mozcas. Madrid, 1619.

e Diego Gonzalez Holguin, Vocabulario de la lengua general de todo el Peru, llamada

lengua Qquichua o del Inca, conforme a la propriedad cortesana del Cuzco. Ciudad de

los Reyes, 1608.

Gramatica de la lengua del Inca. Lima, 1753.

Al. de Molina, Vocabulario de la lengua Mexicana. Mexico, 1571.

Augustin de Vetancurt, Arte de la lengua Mexicana, Mexico, 1673.

Ant. Vasquez Gastelu y Raym. de Figueroa, arte de lengua Mexicana. Puebla de

los Angeles, 1693.

e L.de Nevey Molina, Reglas de ortografia, Diccionario y arte del idioma Othomi. Mex-
ico, 1767.

e Carlos de Tapia Zenteno, Noticia de la lengua Huasteca, con doctrina christiana.
Mexico, 1767.

Fr. Antonio de los Reyes, Gramatica de la lengua Mixteca. Mexico, 1593.

e Jose Zambrano Bonilla, cura de San Andres de Hucitlapan, arte de la lengua To-
tonaca, con una doctrina de la lengua de Naolingo, con algunas voces de la lengua de
aquella sierra y de esta por aca, por Franc. Dominguez, cura de Xalpan. Puebla de los
Angeles, 1752.

Jose de Ortega, Vocabulario della lengua Castellanay Cora. Mexico, 1732.

e Fern. Ximenez, Gramatica de la lengua Caribe. (Manuscrit.)

Alexander hatte diese Materialien seinem Bruder schon einmal zur Bearbeitung
angeboten, als er ihn 1805 in Rom besuchte. Er hatte sie damals aber wieder nach
Paris mitgenommen, offensichtlich hatte Wilhelm keine Zeit zur linguistischen
Arbeit. Die amerikanischen Biicher Alexanders wurden erst einmal von Vater fiir
den Mithridates genutzt, und dann — und das ist das Wichtigste — von Friedrich
Schlegel fiir Uber die Sprache und Weisheit der Indier (1808). Friedrich Schlegel findet
aufgrund der Lektiire dieser amerikanischen Biicher das grundlegende Prinzip
der modernen Sprachvergleichung: den Blick auf die ,Struktur®, auf die Gram-
matik. Hier entfalten Alexanders amerikanische Sprachmaterialien ihre revolu-
tionire Kraft fiir die Sprachwissenschaft. Jetzt, in Wien, hat Wilhelm Zeit fiir die
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Biicher seines Bruders. Im Februar 1812, nach Alexanders Besuch, schreibt er an
Schweighiduser: , Ich habe jetzt ziemliche Muf’e* (Brief vom 26.02.1812. In: Hum-
boldt 2021b). Die Biicher sind spanische Werke zum Inca, Mozca, Mexikanischen
(Nahuatl), Otomi, Huasteca, Mixteca, Totonaca, Cora und Caribe. Wilhelm von
Humboldt macht sich sofort ans Werk. Seine linguistische empirische Arbeit be-
stehtin einer analytischen Durcharbeitung dieser Biicher. Es gibt keinen anderen
Zugang zu diesen Sprachen einer fernen Welt als iiber Biicher. Beim Baskischen
hatte er nicht nur Biicher, sondern auch noch die Auto-Akusie, das Selberhoren,
fir die er ja ins Baskenland gefahren war. Hier nun macht er zunichst Exzerpte
der spanisch geschriebenen Grammatiken auf Deutsch. Das Mexikanische, also
Nahuatl, zuerst. Da er fiir seinen Bruder ja Franzosisch schreiben muss, schreibt
er dann die Grammatik auf Franzdsisch noch einmal. Das spanische Worterbuch
des Mexikanischen geht er Wort fiir Wort durch und notiert die Bedeutungen
gleich auf Franzgsisch. Wir haben eine Handschrift aus Wien, in der man den
Arbeitsprozess gut nachverfolgen kann. Es sind 186 grof3e Seiten, auf die typisch
Humboldt'sche Weise beschrieben:in einer Spalte mit einem breiten Rand fiir Ver-
weise und Resiimees. Nach dem Nahuatl, beschiftigt er sich mit dem Otomi, dem
Totonakischen, dem Huasteca, am Ende auch mit dem Béhmischen, also dem
Tschechischen, das er in diesem Jahr fleifig lernt.

Die Seiten iiber das Nahuatl zeigen eine alphabetische Liste, in der Humboldt
den aztekischen Wortschatz durcharbeitet, zum Beispiel (Handschrift Berol. Coll.
Ling. Fol. 16 in der Jagiellonischen Bibliothek Krakau, S. 76):

166. tequi — couper.
167. tequiotl — travail; tribut qui est dit aussi tequitl; servitude. [...]
170. te-teca — ourdir une toile; ajuster le lit; coucher avec une femme.

Uber die Wortliste schreibt er an seinen Freund Schweighiuser, dass er das mexi-
kanische Worterbuch Wort fir Wort durchgegangen sei:

,1ch bin jetzt eben am Ende mit einem Mexicanischen Worterbuch, das ich Wort
fiir Wort durchgegangen bin, u. woraus ich einen Auszug gemacht habe. Da dies in
America gedruckte Worterbuch blof in seinem Mexic. Span. Theil fast 200. fol. Sei-
ten hat, so war dies die mithsamste u. am meisten Zeit kostende Arbeit.“ (Brief vom
26.02.1812. In: Humboldt 2021b)

Er bezieht sich auf das Vocabulario von Molina von 1571.
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2.2

Aber Humboldt wire eben nicht Humboldt, wenn er es bei der Bearbeitung von

Wortlisten und Grammatiken beliefie. Denn im Anschluss an diese empirischen

Forschungen oder parallel dazu verliuft eine theoretische Reflexion, die 1812 ei-

nen ersten Hohepunkt erreicht. Gleichzeitig mit den Arbeiten an dem konkreten

Sprachmaterial formuliert Humboldt nimlich die Einleitung zu seinem amerika-

nischen Buch, den sogenannten , Essai sur les langues du nouveau Continent*.
An Goethe schreibt er im September 1812:

,Ich beschiftige mich aber auch jetzt, meine allgemeinen Ideen aufzuzeichnen u.
wenn ich damit weiter vorriicken sollte, so erlauben Sie mir gewif3, Ihnen nach u.
nach das Gemachte mitzutheilen. Ich bin fest iiberzeugt, daf} dies ganze Studium
erst auf seine rechte Stelle geriickt werden muf$, und wenn ich dazu im Stande wire,
wiirde ich meine Wirksamkeit dabei fiir beendigt u. gegliickt ansehen.“ (Brief vom
07.09.1812. In: Geiger 1909, S. 225)

Das bezieht sich auf die Arbeit am Essai und heifst nichts anderes, als dass hier ei-
ne Theorie der Sprache entsteht, die itberhaupt erst rechtfertigt, warum man sich
die mithsame empirische Arbeit der linguistischen Deskription antut. Die ,allge-
meinen Ideen“ sollen das Studium auf eine feste Stelle riicken. Der Essai ist, wie
so viele Arbeiten Humboldts, ein Fragment. Er enthilt aber die entscheidenden
Punkte seiner Sprachphilosophie. Nachdem er kurz den Gegenstand seines Bu-
ches aufgerissen hat, die Sprachen Amerikas, stellt er die Frage, warum man denn
diese Sprachen und dann die Sprachen iiberhaupt studieren miisse. Die einleiten-
den Bemerkungen zu den amerikanischen Sprachen sind im Ubrigen auch poli-
tisch interessant, sofern sie eine scharfe Kritik an der kolonialen Prisenz der Eu-
ropier in Amerika enthalten, es schreibt ja der Bruder des schirfsten Kritikers des
Kolonialismus. Sogar die wohlwollenden Sprachbeschreibungen der Missionare
,zerstoren daher teilweise den Gegenstand, den man gern von ihnen untersucht,
entfaltet und dargestellt gesehen hitte* (GS I11, S. 304).* Nun, die Rechtfertigung
fiir die Beschiftigung mit den amerikanischen und allen anderen Sprachen ist,
dass deren Studium ,unsere Ideen iiber die Sprachen im allgemeinen erweitern®
(ebd., S. 306). Linguistik hat vor allem ein philosophisches Ziel.

Es gibt eine allgemeine Sprachfihigkeit, Menschen sind universell gleich
ausgestattet, Fithlen und Koérper sind gleich, sie haben universelle Kategorien
des Denkens (Kant). Und Sprache hat iiberall dieselbe Aufgabe. Diese Aufgabe
realisiert sich aber nicht in einer universellen Sprache, sondern in der Besonder-
heit der vielen Sprachen, die alle ,Fragmente eines grofleren Ganzen sind“ (ebd.,
S. 309). Ziel der Sprachuntersuchung ist ,die Erkenntnis der Ausdehnung und

3 Die Ubersetzung der zitierten Passagen des franzdsischen ,Essai“ stammt von mir.
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der Entwicklungen des menschlichen Geistes“ (ebd., S. 312). Sprache ist nimlich
Denken. Und: ,Jede Sprache stellt den menschlichen Geist insgesamt dar; aber
da sie immer einen besonderen Charakter hat, stellt sie ihn nur von einer Seite
dar“ (ebd., S. 314). Jede Sprache ist eine verschiedene Sichtweise der Nation: ,les
différentes maniéres de voir des nations“(ebd., S. 315). Dies ist eine Formulierung
fiir das, was Humboldt spiter ,Weltansichten“ nennt.

Humboldt entwickelt — genauer noch als in der ,, Ankiindigung“ - fiir die Erfor-
schung des menschlichen Geistes in seinen Sprachen Grundsaitze einer strukturel-
len Beschreibung — der Terminus , Struktur® erscheint hier programmatisch mit
einer genauen Vorstellung iiber die ,Verbindungen® und die , strukturellen Analo-
gien“, die es zu fassen gelte:

,Man kann es als ein sicheres und unverinderliches Prinzip betrachten, dass in einer
Sprache alles ausnahmslos auf einer offensichtlichen oder geheimen Analogie beruht
und dass ihre Struktur bis in die feinsten Teile hinein eine organische Struktur ist.
Alle Ideen sind aufs innigste miteinander verbunden, sie hingen alle miteinander
zusammen [...]. Andererseits zeigen die artikulierten Laute, welche die Sprachen bil-
den, konstant zusammenhingende Teile [...]. Es besteht aufierdem eine Verbindung
zwischen diesen Tonen und den Gegenstinden durch die analogen Empfindungen,
welche die einen und die anderen erzeugen.“ (ebd., S. 321f., Hv.m.)

Strukeuralistischer hat nicht einmal der Cours von Saussure gedacht, wenn er die
langue als System fasst. Wohin diese Analysen fiihren sollen, wissen wir schon. Zu
einer encylopédie complette et universelle des langues connues* (ebd., S. 327).

Im zweiten Teil seines , Essai“ gelangt Humboldt ins philosophische Zentrum.
Was ist die Funktion von Sprache? Humboldt kommt dabei zum wichtigsten kriti-
schen Punkt seiner Sprachphilosophie, nimlich zur Zuriickweisung der jahrtau-
sendealten aristotelischen Tradition, Sprache als Zeichen zu betrachten, d. h. als
Mittel zur Mitteilung des Gedachten. Das ist der sprachphilosophische Gegner,
gegen den Humboldt von Anfang an kimpft. Schon in Rom 1806 hatte er diese
Auffassung als todlich zuriickgewiesen: , Sie todtet allen Geist“ (ebd., S. 167). Hier
formuliert er das dann so:

,Die Worter sind sozusagen wirkliche Gegenstinde, Sachen, keine Zeichen; der
Zweck der Sprache ist das Denken [de penser et de raisonner] des Menschen, und
wire er auch zu absoluter Einsamkeit verdammt: und die Sprachen sind weder
seine Entdeckung noch seine Erfindung, sondern ein Geschenk der Gottheit.“ (ebd.,
S. 330)*

4 Hier diese zentrale Stelle im franzdsischen Wortlaut: , Les mots, pourroit on dire, sont de véri-
tables objéts, des choses et non pas des signes; le but du langage est de penser et de raisonner,
I'homme fiit-il aussi condamné a une solitude absolue; et les langues ne sont ni sa découverte,
ni son invention, mais un don de la divinité.
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Die Worter sind Denksachen. Hier sind wir nun bei den grofen Gedanken des
spaten Werks angelangt: Sprache ist das bildende Organ des Gedanken. Hum-
boldt skizziert diese Bildung des Gedanken folgendermaflen. Denken heif3t sich
,als denkendes Wesen von seinem Gegenstand zu trennen“. Diese Trennung er-
folgt, indem sich die Sprache ,auf ihre Weise“ zwischen die Welt und den Men-
schen stellt. Sie tut das aber nicht wie ein Zeichen, welches ,das bezeichnete Ob-
jeke vollig klar und prazise von sich abtrennt“. Beim Wort ist diese Trennung gera-
denicht ,sauber und prizise“, sondern geht einher mit einer dreifachen Synthese
von:, 1. der vagen und verworrenen Idee, die wir von den Dingen von den Sinnen
und der Einbildungskraft bekommen, die allein den Eindriicken der Dinge folgt,
2. dem Wesen unserer seelischen und geistigen Krifte und 3. dem Wesen der Spra-
che selbst“ (ebd., S. 332). Im Wort gibt es also eine Verschmelzung von lautlicher
Materialitit und ,vager und verworrener“ Vorstellung (das ist Leibnizens cognitio
clara confusa). Darin ist die Sprache der Kunst vergleichbar. , Die Spracherfinder
[..] kénnen mit den Dichtern und Kinstlern verglichen werden“ (ebd.). In diesem
Sinn eines Kunst-Werks ist die Sprache eine ,Sache® (objet, chose).

Der Kiinstler dieses Werks ist die Nation. Das Werk ist ein Individuum, und
esist schwer, dieses Individuum zu fassen, auch mittels der strukturellen Analyse.
Letztlich ist daher auch die Linguistik eine kiinstlerische Tatigkeit, die den Cha-
rakter der Nation und der Sprache kreativ erfasst.

Der Essai ist Humboldts erste grof3e sprachtheoretische Schrift, in der die bis-
her hier und da aufleuchtenden Hauptgedanken seiner Sprachphilosophie syste-
matisch entwickelt werden. Es fehlen nur wenige Momente seiner reifen Theorie
(z.B. Ich und Du, energeia). Der Hauptgedanke ist aber da: Sprache ist Denken,
Denken in Verschiedenheit, aufruhend auf einer universellen menschlichen Aus-
stattung zur Erfilllung einer universellen Aufgabe, eben der Bildung des Gedan-
ken.

Bei der Prisentation des Essai kam es mir darauf an, die Nihe dieser philo-
sophischen Reflexion zur empirischen Arbeit zu zeigen und wie beide aufeinan-
der angewiesen sind: Die linguistische Arbeit dient dazu, die Verschiedenheit des
Denkens der Menschen genau zu erfassen, Sprachwissenschaftist also im empha-
tischen Sinne Geistes-Wissenschaft, die Verschiedenheit der Sprachen ist aufge-
hoben in einer Theorie des menschlichen Geistes. Die philosophische Reflexion
legitimiert die wissenschaftliche Beschiftigung mit der Sprache. Die sogenannte
Humboldt’'sche Sprachphilosophie erwichst aus der empirischen Sprachanalyse.

Dariiber hinaus ist es fiir den Kontext der Uberlegungen zur Bildungsthema-
tik interessant, dass der Essai im Ensemble der Humboldt'schen Schriften zur
Sprachwissenschaft einer der wenigen ist, in dem Humboldt auf die Bedeutung
des Sprachstudiums fiir die Erziehung eingeht. Aus den Texten zur Erziehung
wissen wir, dass das Linguistische in der Erziehung eine grof3e Rolle spielt. Heinz-
Elmar Tenorth weist in diesem Band darauf hin. Hinweise auf den erzieherischen
Wert von Linguistik und Sprachtheorie gibt es in den sprachthematisierenden
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Texten aber wenige. Hier, 1812, ist Humboldt offensichtlich doch noch nahe an
seiner Arbeit zu ,Cultus und Unterricht®, so dass er schreibt, dass das Sprachstu-
dium in alle Arten von Unterricht aller Klassen der Nation eingehen muss. Denn
es sei wichtig, ,in einer Nation gesunde und lichtvolle Ideen iiber die Sprache zu
verbreiten® (ebd., S. 341).

3. Die Karte der Sprachen Europas: Enzyklopadisches und der
Raum der Sprachen

SchlieRlich gilt es, bei der Betrachtung der Arbeiten aus dem Jahr 1812 etwas
nachzutragen, das bis vor kurzem einfach noch nicht in seiner Bedeutung erfasst
worden ist. Eine scheinbar kleine philologische Entdeckung riickt nun aber einen
zentralen Humboldt’schen Gedanken ins Licht und prizisiert damit das ganze
Humboldtsche Projekt des ,vergleichenden Sprachstudiums®, wie es spiter
heifen wird. Im Jahre 2014 tiberraschte die Pariser Humboldt-Ausstellung mit
einer Sprachenkarte Europas ,d’aprés les instructions de Wilhelm von Humboldt“
(Savoy/Blankenstein 2014, S. 126 f.). Jean Cavero hatte auf Anregung des Ausstel-
lungskurators David Blankenstein einen kaum beachteten Text Humboldts, die
JAnleitung zu Entwerfung einer allgemeinen Sprach Karte“ aus dem Jahr 1812, in
diese Sprachenkarte iiberfithrt. Die Humboldtforschung hatte die ,Anleitung*
bis dahin wenig interessant gefunden und offensichtlich als eine Nebenarbeit
betrachtet, die nicht in die Gesammelten Schriften aufgenommen worden war. Die
Herausgeber der Schriften zur Sprachwissenschaft hatten zwar die Absicht, den
Artikel im ersten Band dieser Edition zu drucken. Aber die Arbeiten an diesem
Band sind noch nicht abgeschlossen, so dass die ,Anleitung” (eine Abschrift
mit handschriftlichen Einfiigungen Humboldts) ungedruckt im Goethe- und
Schiller-Archiv in Weimar in Riemers Nachlass der Verdffentlichung harrte.
Aber 2020 haben dann unsere franzésischen Freunde um David Blankenstein
ein kleines Buch herausgegeben, das ein Facsimile der Handschrift und eine
franzosische Ubersetzung der ,Anleitung” enthielt und in dessen Zentrum ei-
ne revidierte Fassung der Sprachenkarte stand (Blankenstein et al. 2020). Die
Karte war aulerdem von einer Reihe von klugen Aufsitzen zu Humboldt und
Goethe und zur Kartographie umgeben. Die franzésischen Kollegen nahmen
den Humboldt'schen Aufsatz so ernst, dass sie ein ganzes Buch daraus machten.
Immerhin hatte ja Goethe die , Anleitung“angeregt. Das musste nun endlich auch
dem Herausgeber des geplanten Bandes der Schriften zur Sprachwissenschaft zu
denken geben: Was hat es denn eigentlich mit diesem seit mehr als zweihundert
Jahren in Weimar liegenden Manuskript auf sich? Welche Bedeutung hat dieser
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Text fir Humboldts Sprachwissenschaft? Die Ergebnisse dieses Nachdenkens
stelle ich hier als dritten Aspekt der Wiener Arbeiten vor.®

Humboldt reist im Juni 1812 von Wien nach Berlin. Unterwegs trifft er seinen
Freund Goethe in Karlsbad, am 14. und 15. Juni. Die beiden haben tiber die Sprach-
studien gesprochen, die Humboldt, wie wir gesehen haben, gerade in seinen bei-
den ersten Wiener Jahren 1811/12 sehr aktiv betrieb. Goethe ist ganz offensichtlich
elektrisiert von dem Gesprach mit Humboldt, in dem dieser ihm eine ,,schone Dar-
stellung, wie die Sprachen itber die Welt verbreitet wiren®, gegeben hat. Daer aber
nicht gleich aufgezeichnet hat, was Humboldt tiber die geographische Verteilung
der Sprachen gesagt hat, bittet Goethe Humboldt in dem Brief vom 31. August
1812:

,2Wollten Sie mir etwas recht Freundliches erzeigen, so schrieben Sie mir eine solche
Uebersicht gefillig auf und ich wiirde mir eine Hemisphirenkarte darnach illumini-
ren und sie zu dem Atlas des Lesage hinzufiigen.“ (in: Geiger 1909, S. 221)

Ganz offensichtlich ist es Goethe, der eine Sprachkarte imaginiert, und zwar ei-
ne Welt-Karte der Sprachen. Am 7. September kiindigt Humboldt an, dass er eine
,Tabelle“entwerfen und sie ,Weltteil nach Weltteil schicken“werde, beginnend mit
Europa (in:ebd., S. 225). Und am 15. November schickt er dann den , Aufsatz“in ei-
ner Abschrift an Goethe, der am 8. Februar 1813 fiir den ,,schénen Entwurf“ dankt
und sich vornimmt, die Sprachen auf eine ,briunliche“ Europakarte einzutragen,
die Bertuch ihm geliefert hat, der seinerseits ,nicht iibel Lust [hitte], alsdann eine
solche Karte stechen zu lassen“. Der begeisterte Goethe behilt dabei das urspriing-
liche Projektim Auge, die Karte der Sprachen der Welt, und er bittet Humboldt um
die versprochene Fortsetzung ,Weltteil nach Weltteil“. Denn: , Eine Karte der bei-
den Hemisphiren liegt auch schon da und erwartet auf gleiche Weise bespracht
zu werden“ (in: ebd., S. 230). Humboldt schickt keine weiteren Sprachlisten. Es
gibt auch keine Spur von einer illuminierten Sprachkarte Europas, die Bertuch
gestochen hitte. Die Humboldt-Goethe-Bertuch-Karte ist daher erst 2014, zwei-
hundert Jahre nach Goethes Brief, von Julien Cavero realisiert worden.

Wir kennen zwar keine Details der Unterhaltung zwischen Goethe und Hum-
boldt am 15. Juni 1812. Wir wissen aber aus Goethes Tagebuch, dass ,iber sein
[Humboldts] Sprachstudium in Beziehung auf mehrere Nationen“ gesprochen
wurde (Eintrag vom 15.06.1812. In: Goethe o.].), und aus Goethes Brief vom Au-
gust, dass Humboldt die Verbreitung der Sprachen tiber die Welt dargestellt hat.
Ganz offensichtlich hat Humboldt also nicht so sehr Details der Grammatik des
Baskischen oder amerikanischer Sprachen mit Goethe besprochen, sondern sein
grofles Projekt der ,encyclopédie complette et universelle des langues connues®,
also von allen Sprachen in der weiten Welt. Deswegen spricht Goethe in seinen

5 Das hier Folgende entspricht weitgehend Trabant 2020, S. 152-154.
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beiden Briefen auch von einer Hemisphiren-Karte, einer Welt-Karte, in die er die
Sprachen eintragen will (vgl. Geiger 1909, S. 221; 230). Es ist das Enzyklopddische
des Humboldt'schen Sprachprojekts, das Goethe fasziniert, das Weltweite, das
seine kartographische Imagination in Gang setzt, und das Umfassende, das -
wie er sagt — seinen ,kompendiarischen“ Appetit anregt.

Das Kompendiarische und Exhaustive der Tabelle der Sprachen Europas, die
Humboldt erstellt, ist ein Spiegel des Enzyklopddischen der Humboldt'schen
Sprachwissenschaft. Es geht ja um ,toutes les langues“ (GS III, S. 308). Und
das von Goethe in das Projekt eingebrachte Kartographische verdeutlicht -
mehr vielleicht als das Humboldt bewusst war — die riumliche Dimension sei-
ner Enzyklopadie und damit die Neuheit des Humboldt'schen vergleichenden
Sprachstudiums. Europdische Sprachstudien waren zur damaligen Zeit gene-
rell eher historisch, also zeitlich ausgerichtet. Europa wollte den Ursprung der
Sprachen erforschen und wissen, wie es zu den jetzigen Sprachen gekommen
ist. Selbst der Mithridates war, trotz des Durchgangs durch alle Erdteile des
Globus, noch diachronisch angelegt: vom einsilbigen Ursprung der Sprache (in
China) zu den entwickelten (mehrsilbigen) Sprachen. Gegeniiber der gleichzeitig
entstehenden historisch-vergleichenden Linguistik (Grimm, Bopp) inauguriert
Humboldt aber eine synchronisch-deskriptive Linguistik mit globaler Perspektive
— ,toutes les langues“. Die , Anleitung*ist also kein positivistisches Nebenprodukt
der Forschungen des Jahres 1812, sondern ein Zeugnis fir das Umfassende der
sencyclopédie complette et universelle“ und eine extrem wichtige Prizisierung
des Gegenstandsbereichs der Enzyklopiddie: Sie bewegt sich im Raum, nicht, wie
die triumphale Sprachwissenschaft des 19. Jahrhunderts, in der Zeit. Daher war
es an der Zeit, die , Anleitung*jetzt endlich zu drucken.

Lassen Sie mich abschliefSend noch einen Blick auf die zwei Listen werfen, aus
denen die ,Anleitung” besteht. Die erste Liste, ,Sprachgebiethe® iiberschrieben,
folgt — in der Reihenfolge der Sprachen — weitgehend dem Mithridates. Humboldt
ist aber besonders stolz auf den Abschnitt iiber die slawischen Sprachen: ,Der Ar-
tikel tiber die slawischen Sprachen namentlich ist gewiss vollstindiger und rich-
tiger, als dieser Gegenstand in irgendeinem andern Buche abgehandelt ist“ (Brief
vom 15.11.1812. In: Geiger 1909, S. 228). Dies hat damit zu tun, dass er, aufder dass
erinder Wiener Zeit ,eifrig bohmisch“lernt, ,an der Vergleichung der Grammatik
aller slavischen Sprachen, erst untereinander und dann mit der Lettischen, die ich
in Konigsberg schon getrieben habe“, arbeitet, wozu er einen ,sehr braven Gehiil-
fen“ gefunden habe (ebd., S. 229). Er meint Bartholomius Kopitar, den damaligen
Wiener Bibliothekar und grofien slowenischen Slavisten (vgl. Mattson 1975).

Die zweite Liste zdhlt die Sprachen nach ,Lindern‘ auf, beziehungsweise,
wie Humboldt in einer eigenhindigen Fufinote in die Abschrift hinzufigt: ,Die
einzelnen Linder Europens sind hier ihrer ehemaligen politischen Eintheilung
nach genommen*. Er weist damit auf die radikalen politischen Verinderungen
durch die napoleonischen Kriege hin, die 1812 noch nicht abgeschlossen sind.
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Die ,Anleitung“ bietet also Anlass zu einer europiischen Sprachengeschich-
te der vergangenen zweihundert Jahre, die Konstanz und Verinderungen der
Sprachriume und Sprachnamen, neue Einsichten iiber Sprachverwandtschaf-
ten, Verschwinden, Verinderungen und Neuentstehen von ,Lindern“ behandeln
miisste.

4. Schluss

Ab Frithjahr 1813 (bis Ende 1819) wird Humboldt nur noch wenig Zeit fiir linguis-
tische Arbeiten haben. Sein politischer Beruf lisst ihm keine Zeit mehr. Er muss
Napoleon besiegen und dann Preufien reformieren. Das erste gelingt, das zwei-
te bekanntlich nicht. Kontinuierlich arbeitet er mitten in der politischen Aktivitit
noch an der Ubersetzung des Agamemnon von Aischylos. Nach einer Besichtigung
des Schlachtfelds der Volkerschlacht berdt er sich in Leipzig noch altphilologisch
mit Gottfried Hermann (Briefe an Caroline vom 20.10.1813 und 22.10.1813. In: Sy-
dow 1910, S. 149-150 und 152-153). Aber als das preufische Reform-Projekt schei-
tert, zieht er sich nach Tegel zuriick und macht genau dort weiter, wo er in Wien
aufgehort hat: mit dem Baskischen, den amerikanischen Sprachen und der philo-
sophischen Begriindung des vergleichenden Sprachstudiums.
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Wilhelm von Humboldt und die Vasken:
Nation und Sprache

Ifhaki Zabaleta-Gorrotxategi

1. Einfiihrende Bemerkungen

Es ist sicher nicht notig, eine lange Vorstellung von Wilhelm von Humboldt
(1767-1835) zu machen: Man weif3, er ist ein humanistischer Denker und Philo-
soph, ein Theoretiker und Praktiker der Politik und ein Fachmann der Sprache
und der Sprachen. Weniger bekannt ist, dass sein Werk eine Fiille von Texten
beinhaltet, die sich mit der Nation und der Sprache der Basken befassen — oder
Vasken, wie er schreibt —, welche aber zum groften Teil einen fragmentarischen
und unvollendeten Charakter haben. Dies war das Thema meiner Doktorarbeit -
Wilhelm von Humboldts Forschungen iiber die baskische Nation und Sprache und ihre Be-
deutung fiir seine Anthropologie (vgl. Zabaleta-Gorrotxategi 2006;2017) -, die ich 1998
in Koln bei Prof. Dr. Clemens Menze durchfithrte, dem ich noch sehr dankbar
bin. Erfreulicherweise wurden Humboldts baskische Schriften — mit Bernhard
Hurch als Herausgeber — kiirzlich in einer neuen und vollstindigen Edition in
drei Binden veroffentlicht: Schriften zur Anthropologie der Basken (2010), Baskische
Wortstudien und Grammatik (2012) und Schriften zur Geschichte und Friihgeschichte der
Basken und des Baskischen (2022) (siehe auch Hurch 2002).

Die Basken interessieren sich heute einerseits fiir Humboldt, weil dieser sich
damals fiir sie interessierte — man kann von Gegenliebe sprechen —, aber anderer-
seits auch, weil es uns Basken dabei um etwas Anderes und Tieferes geht. Dabei
muss man von Anfang an gestehen, dass wir Basken in diesem Fall nicht ganz neu-
tral sein konnen - obwohl die Objektivitit als Ideal unverzichtbar ist—, denn Hum-
boldt spricht hier nicht iiber uns fremde Menschen, sondern iiber unsere Vorfah-
ren. Ohne Zweifel ist es auch fiir die Basken merkwiirdig und anziehend, dass
jemand wie Humboldt um 1800 zu uns kommt, sogar zwei Mal, und dass er wih-
rend und nach seinen Reisen so viel und so freundlich iiber ihre Nation und ihre
Sprache schreibt. Dies erklart vielleicht den Anfang unseres Interesses fiir Hum-
boldt, aber es gibt wie gesagt noch mehr, denn sein Denken kann uns heute helfen,
fir uns wichtige Fragen zu beantworten: Bilden die Basken eine Nation? Immer
noch? In welchem Sinne? Ob man will oder nicht, wir Basken haben ein Problem,
daswirin Angriff nehmen miissen. Auch aus dieser Sicht denkt man hier an Hum-
boldt. Er ist kein Retter, aber wir kénnen von ihm viel lernen.

Der Titel dieses Aufsatzes lautet Wilhelm von Humboldt und die Vasken: Nation
und Sprache, wobei es meine Absichtist, nicht nur in der Vergangenheit der Basken
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zu bleiben, sondern davon ausgehend auch ihre Gegenwart besser zu verstehen.
Im ersten Teil, Bedeutung der damaligen Vasker’ fiir Humboldt, werde ich die baski-
schen Forschungen Humboldts betrachten, welche er iiber zwei Jahrzehnte durch-
fithrte, insofern diese ein von ihm und auch von anderen erkanntes Schliisseler-
lebnis bilden. Nach einem Sprung in der Zeit werde ich im zweiten Teil, Humboldts
Bedeutunyg fiir die heutigen Vasker’, eine Anniherung an das aktuelle baskische Pro-
blem versuchen, in der Uberzeugung, dass die genannten Uberlegungen Hum-
boldts keine vergangenen Anekdoten sind. Es bleibt mir nur zu wiinschen, dass
diese ,lokalen“ Bemerkungen auch ein ,globales“ Interesse haben - die Basken
sind ebenfalls Teil der Menschheit —, denn Humboldt erinnert uns, dass Universa-
litit und Eigentiimlichkeit im Menschen immer zusammengesehen werden mils-
sen.

2. Bedeutung der damaligen Vasken fiir Humboldt

2.1. Die vergleichende Anthropologie als Ausgangspunkt

Humboldts Interesse fiir die Basken und das Baskische ist nur in Verbindung u. a.
mit seinem Plan einer vergleichenden Anthropologie (vgl. GS 1, S. 377-410)" von 1797
zu begreifen, der den Menschen gleichzeitig empirisch und philosophisch zu be-
trachten beabsichtigt. Im Grunde geht er von der Anerkennung der Geschicht-
lichkeit des Menschen aus — der Mensch ist an sich weder eine Abstraktion noch
eine Entelechie -, und in diesem Sinne ist er sich der individuellen und vielfilti-
gen Realitit desselben véllig bewusst. Deswegen entkommt Humboldt einer allzu
theoretischen Betrachtungsweise und nihert sich dem konkreten Menschen:,Ge-
rade also zu dem, was als ein alltigliches Bediirfniss immer wiederkehrt, bediir-
fen wir am meisten einer individualisirenden Menschenkenntniss“ (ebd., S. 383).
Sein anthropologisches Projekt ist vom Anfang bis zum Ende ein humanistisches
Projekt, dessen wichtigstes und unverzichtbares Merkmal ist, dass es keine Men-
schenkenntnis konzipiert, die nicht in direkter Verbindung mit der Menschenbil-
dung steht. Der Mensch ist nicht etwas Statisches, sondern jemand Werdendes
und deswegen wendet sich Humboldt vor allem zur Bildung desselben, d. h., zu ei-
ner Bildung, die er als Wechselspiel zwischen dem, was der Mensch ist, und dem,
was der Mensch werden kann, versteht. Die Interdisziplinaritit ist also hier eine
Forderung:

1  Wennnichtanders angegeben, wird Wilhelm von Humboldt nach den Gesammelten Schriften (GS)
zitiert: Humboldt 1903-1936.
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,Um zugleich den Menschen mit Genauigkeit zu kennen, wie er ist, und mit Freiheit
zu beurtheilen, wozu er sich entwickeln kann, miissen der praktische Beobachtungs-

sinn und der philosophirende Geist gemeinschaftlich thitig seyn.“ (ebd., S. 378)

In diesem Kontext unterstreicht Humboldt die Unentbehrlichkeit des Vergleiches
als Methode der anthropologischen Forschung, denn er weif, dass es beziiglich
des Seins und des Werdens des Menschen keinen absoluten Mafistab gibt. Nur
dank des Vergleiches ist es méglich, den Menschen sowohl in seinem individuel-
len Charakter oder in seinem Unterschied zu den anderen zu begreifen, als auch in
seiner gegenwartigen Wirklichkeit und in seiner kiinftigen Méglichkeit zu verste-
hen. Humboldtversuchtalso eine Anthropologie zu begriinden, welche ,einen em-
pirischen Stoff auf eine speculative Weise, einen historischen Gegenstand philo-
sophisch, die wirkliche Beschaffenheit des Menschen mit Hinsicht auf seine mog-
liche Entwicklung behandelt“ (ebd., S. 390).

Im Rahmen dieses anthropologischen Projektes interessiert sich Humboldt
besonders fiir die Nationen: Der geschichtliche Mensch ist auch ein geselliges We-
sen und deswegen kann er nur im Zusammenhang mit seinen Mitmenschen er-
fasst werden. Im Grunde verliert er nicht aus den Augen, dass der Mensch keine
isolierte Insel ist und kein hermetisches Wesen hat; anders gesagt, er ist davon
iiberzeugt, dass die historische und soziale Umwelt eine bedeutende Rolle bei der
Beschaffenheit des Menschen spielt. Deswegen sagt Humboldt:

,Wir miissen vorgestellt werden als ein lebendiges Glied einer zusammenhingenden
Reihe gemeinschaftlich wirkender Ursachen, zugleich als das Product von Kriften,
die vor uns thitig waren, und als eine Quelle andrer neuer, die es nach uns seyn wer-
den.“(GS1ILS. 1)

Wenn man sich aber in die gemeinschaftliche Umwelt des Menschen vertieft,
st6f3t man in erster Linie auf die Nationen, d.h., auf ,natiirliche“ Gruppen von
Menschen, die prinzipiell eine gemeinsame Abstammung, Sprache, Geschichte
und Weltanschauung teilen. Humboldt spricht so nicht nur vom Charakter der
Individuen, sondern auch vom Charakter der Nationen - diese besitzen auch
irgendwie eine handelnde Kraft —, und es ist in diesem Kontext, dass er nach
dem Wesen und der Wirkung dieser Menschengruppen fragt. Wie er einige Jahre
spéter schreibt:

,Der Einzelne ist in Verhiltniss zu seiner Nation nur in der Art ein Individuum, wie
ein Blatt im Verhiltniss zum Baum. [...] Die Nation ist also auch ein Individuum, und
der Einzelne ein Individuum vom Individuum.“ (GS III, S. 352, 355)

Die Nationen werden ein bedeutendes Objekt der Anthropologie Humboldts - so
an Wolf: ,mein Zweck ist Menschen und Nationen kennen zu lernen“ (Brief vom
20.12.1799. In: Mattson 1990, S. 200) -, wobei er das Reisen als nétiges Hilfsmittel
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fiir seine vergleichenden Forschungen betrachtet. Biicher zu lesen ist vielleicht ge-
nug, um technische und punktuelle Informationen iiber verschiedene Linder zu
sammeln, aber der lebendige Anblick der Menschen und der Nationen ist uner-
lasslich, um sie als Einheit und Ganzheit in einem Bild darzustellen. So schreibt
Humboldt zum Beispiel an Schiller: ,,Um eine Nation in ihren Schriftstellern, in
ihren Sitten, in ihren Werken genau zu verstehen, mufi man, glaube ich, eine Zeit-
lang mit ihr umgegangen seyn, und auf das genaueste Verstehen kommt doch am
Ende bei ihrer Kenntnif alles an“ (Brief vom 26.04.1799. In: Seidel 1962, S. 181f.).
Humboldts Frage nach den Nationen ist im Grunde eine Frage nach den kollek-
tiven Identititen — er sucht nach Eigenschaften, die auf diese Gruppen hinweisen
-, und es ist im Rahmen dieser Problematik, dass er sich besonders fiir die Basken
interessiert. An sich sind diese nicht wichtiger als andere Volker, aber innerhalb
einer Anthropologie, die sich mit der menschlichen Verschiedenheit auseinander-
setzt, besitzen die Basken wegen ihrer angeblichen Besonderheit einen hohen ver-
gleichenden Wert. Humboldts Ziel ist so die Erforschung des baskischen Volkes
in seiner Eigentiimlichkeit und in seiner Urspriinglichkeit, d. h., die Charakteri-
sierung der Basken als Nation, und zwar ungeachtet ihrer politischen Trennung
zwischen den Staaten Frankreich und Spanien. Es gibt aber ein grof3es Problem:

»Man gerith in Verlegenheit, wenn man den ganzen Stamm der Biscayischen Nation
mit Einem Namen benennen will, und man sucht vergebens nach einem, der einstim-
mig von Spaniern, Franzosen und Deutschen angenommen wire.“ (GS X111, S. 5)

Die Basken selbst bezeichnen sich allgemein als , Euscaldunac* (GS I11, S. 224 und
GS1V, S. 107), aber diese Benennung ist fiir Auslinder fremd oder unbekannt. Die
Franzosen benutzen die Namen ,Biscayens“ und ,Basques“ (GS XIII, S. 5), von
denen der erste nur die spanischen Basken bezeichnet, und der zweite nur die
franzosischen. Die Spanier ihrerseits sprechen nur von , provincias Vascongadas®
(ebd.), womit aber ausschliefllich die spanischen Basken aufler denen aus Navar-
ra gemeint sind. Humboldt ist dariiber verwirrt: ,So hat dieser ungliickliche Vol-
kerstamm selbst bis auf die Einheit seines Namens verloren“ (ebd.). Seine Absicht
ist aber, die Basken anthropologisch zu betrachten und als Totalitit zu begrei-
fen — unabhingig von spiteren Teilungen und kiinstlichen Abgrenzungen -, und
deswegen schreibt er ,Vasken“ mit ,V* und nicht mit ,B“, d.h., mit einer damals
wie heute auf Deutsch ungewohnten Orthographie. Es ist aber wichtig zu unter-
streichen, dass diese Schreibweise — die auch Schlézer (1771, S. 338) und Herder
(1791, S. 6.) verwendet haben — mehr als eine stilistische Angelegenheit ist, inso-
fern Humboldt damit sein eigentliches Forschungsobjekt welthistorisch festlegt.
Er benutzt konkret drei verschiedene Namen:

,Wenn von dem ganzen durch das Basquenland, Biscaya und Navarra verbreiteten
Stamm die Rede ist: Vasken; wenn ich von dem Spanischen Antheil des Landes rede:
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Biscaya; wenn ich von den der Franzgsischen Republik unterworfenen Vasken spre-
che: Basques.“ (GS XIII, S. 5)

2.2. Uber die baskischen Forschungen Humboldts

Der Ausgangspunkt von Humboldts baskischen Forschungen liegt in zwei Reisen
ins Baskenland, die er wihrend seines Aufenthaltes in Paris macht, und in die-
sem Sinne scheint es sinvoll, mit einigen allgemeinen Informationen iiber diese
Reisen anzufangen. Erstmals besucht er die Basken wihrend einer sieben Mona-
te dauernden spanischen Reise — denken wir an sein Tagebuch der Reise nach Spani-
en (vgl. GS XV, S. 47-355) von 1799-1800 —, die er mit seiner Familie unternimmt:
Konkret durchfihrt er das Baskenland vom 10. bis 18. Oktober 1799. Es handelt
sich um einen kurzen Aufenthalt, der aber Humboldts Interesse fiir die Basken
verstirke: ,Wer, was freilich schwer genug sein muf3, geliufig ihre Sprache rede-
te, schreibt er an Goethe aus Madrid, ,miifdte mit Vergniigen und Interesse eine
Zeit lang unter ihnen leben, und schon mir that es sehr leid, sie so schnell verlas-
sen zu miissen (Brief vom 28.11.1799. In: Geiger 1909, S. 108).

Auflerdem wird dadurch sein Interesse fiir das allgemeine Sprachstudium ge-
weckt: ,Ich fithle, daf ich mich kiinftig noch ausschliefRender dem Sprachstudi-
um widmen werde“, schreibt er an Wolf wiederum aus Madrid, ,und daf eine
griindlich und philosophisch angestellte Vergleichung mehrerer derselben, eine
Arbeit ist, der meine Schultern nach einigen Jahren ernstlichen Studiums viel-
leicht gewachsen seyn konnen“ (Brief vom 20.12.1799. In: Mattson 1990, S. 201).
Zum zweiten Mal besucht Humboldt die Basken wihrend einer exklusiven Reise
in das Baskenland - erinnern wir uns an sein Tagebuch der baskischen Reise (vgl. GS
XV, S. 356—450) von 1801 —, die er zum Teil mit einem Freund namens Bockelmann
unternimmt: Er ist da vom 27. April bis 3. Juni 1801. Nach der Riickkehr von sei-
ner ersten Reise an seinen damaligen Wohnort Paris hatte er die baskische Spra-
che intensiv studiert, Informationen iiber die Basken in Reisebiichern gesammelt
und Kontakt mit spanischen und franzésischen Basken aufgenommen. Als Resul-
tat davon schreibt Humboldt: ,Durch dies alles zusammengenommen stieg mei-
ne Begierde, das Land selbst genau zu durchreisen, aufs hochste* (GS X111, S. 15).
Sein genannter Freund, der geschiftlich nach Cadiz fahren musste, lidt ihn ein
Jahr spiter ein, eine Strecke der Reise zusammen zu unternehmen. Humboldt
hat keinen Zweifel:

,Da ich gerade hinlingliche Vorkenntnisse gesammelt hatte, die Reise mit Nutzen
anzustellen, auch meine Bekanntschaften in Paris mir den Weg zu den interessan-
testen Minnern in dem Lande selbst 6fneten, so fasste ich schnell den Entschluss,
den Vorschlag anzunehmen.“ (ebd.)
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Bei diesen Reisen geht es ihm aber nicht um Tourismus, sondern um die Charakte-
risierung der baskischen Nation als solche - Humboldt versucht, so Mattig (2019,
S. 211), ,das Baskenland im Ganzen zu beschreiben® - und deswegen interessiert
er sich u. a. fur die Physiognomie, die Arbeit, die Sitten, die Politik und die Ge-
schichte der Basken.

Es gibt aber keinen Zweifel, dass sich Humboldt vor allem fiir die Sprache der
Basken interessiert. So schreibt er zum Beispiel beziiglich seines zweiten Aufent-
haltes im Baskenland: ,Mein Hauptaugenmerk bei dieser Reise war die Sprache*
(GS X111, S. 15). In diesem Sinne ist es bedeutend, dass sich Humboldt schon vor
seiner ersten Reise — bei der Vorbereitung derselben in Paris — von der Eigentiim-
lichkeit ihrer Grammatik beeindruckt zeigt. An Kunth schreibt er:

,Ich habe eben zwei Tage mit einer Biscayischen Grammatik zugebracht. Eine solche
Sprache giebt es nicht mehr. Schlechterdings keiner anderen dhnlich; was in andern
Sprachen vorn steht, steht da hinten, aber sie ist voll von Dingen, die einen Finger-
zeige auf den Ursprung der sonst unerklirlichsten Dinge geben kénnen.“ (Brief vom
04.03.1799. In: Leitzmann 1940, S. 8f.)

Ahnlich schreibt er an Schiller:

,Es ist wenigstens das einzige europdische Land, das eine eigentliche Ursprache, il-
ter als alle tbrigen neuern und die mit keiner andern auch nur entfernte Ahnlichkeit
besitzt, erhalten hat. Besonders ist die Grammatik dieser Sprache im hdchsten Gra-
de merkwiirdig und fithrt zu interessanten Betrachtungen tiber die Bildung der Spra-
chen tiberhaupt.“ (Brief vom 26.04.1799. In: Seidel 1962, S. 181)

Auf dem Land richtet sich Humboldt aber vor allem auf den Gebrauch der baski-
schen Sprache, wobei dies ein Kriterium bildet, um im Baskenland selbst sein For-
schungsobjekt genauer zu bestimmen. So schreibt er z. B. beziiglich seiner zwei-
ten Reise:

,Die Provinz Alava [...] war diejenige, welche ich am wenigsten zum Gegenstand mei-
ner Untersuchungen machte. Als Grinzprovinz gegen Castilien zu [...] hat sie am we-
nigsten Vaskische Eigenthiimlichkeit erhalten. In vielen ihrer Districte, namentlich
in Vitoria, spricht man nicht einmal mehr Vaskisch.“ (GS X111, S. 92)

An einer anderen Stelle lesen wir auch folgendes:

,[Bilbao] ist [...] in Absicht meines Endzwecks gerade die unmerkwiirdigste von al-
len [Stddten Biscayas]. Denn der bestindige Verkehr mit Fremden hat die vaterlin-
dischen Sitten verdringt, die man nur auf dem Lande und im Gebirge aufsuchen
darf, und selbst die Sprache ist in hohem Grade unrein, und mit Castilianischem ver-
mischt.“(ebd., S. 139)
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Wirkénnen also sagen, dass das Interesse Humboldts diesbeziiglich sowohl lingu-
istisch als auch anthropologisch ist, d. h, er interessiert sich sowohl fiir die Spra-
che, die den Basken eigen ist, als auch fiir die Menschen, die das Baskische spre-
chen.

So kommt Humboldt zur Idee, eine Monographie iiber die Basken anzuferti-
gen, und einen Monat nach seiner Riickkehr schreibt er an José Maria Murga de la
Barrera aus Paris: ,J’ai preparé en un mot autant que j’ai pu le petit travail que je
compte faire cet hiver sur la langue et la nation Basques** (Brief vom 20.07.1801.
In: Humboldt 1934b, S. 440).

Vom ersten Moment an erkennt er die potentielle Bedeutung der Basken fiir
seine vergleichenden Forschungen und denkt mehr und mehr an eine spezifische
Arbeit tber dieselben. ,Mit meiner Spanischen Reisebeschreibung®, schreibt
Humboldt ein Jahr spiter an Campe aus Tegel, ,habe ich jetzt auch einen Defini-
tiv-Entschluf} gefafit. Ich werde mich blof3 darauf beschrinken eine Reise durch
Biscaya zu schreiben®. In diesem Brief konkretisiert er seinen Plan zum ersten
Mal so:

,[Ich] gebe nun 1., ein Tagebuch meiner Reise, das eine Schilderung des Landes, und
der Sitten der Nation enthilt, 2., eine Uebersicht der Vaskischen sehr sonderbaren
Grammatik, 3., eine Abhandlung tiber den Ursprung der Vaskischen Nation und Spra-
che, und 4., eine gewisse Anzahl von Wortern in derselben, wozu ich nur wenige,
hochstens 6 Bogen bestimme. (Brief vom 28.06.1802. In: Leitzmann 1949, S. 20).

Nach mehreren Unterbrechungen nimmt Humboldt das Projekt in seiner Voll-
stindigkeit zehn Jahre spiter wieder auf, wobei er die Ankiindigung einer Schrift
iiber die Vaskische Sprache und Nation (1812) (vgl. GS III, S. 288-299) nicht nur
schreibt, sondern auch verdffentlicht. Darin lesen wir:

,Ich versuche nun, eine einzelne, aber vollstindige Beschreibung, eine wahre Mono-
graphie des Vaskischen Volksstammes zu liefern [...] Ich werde mich bemiihen, die
Vasken nach ihren Sitten, ihrer Sprache und ihrer Geschichte [...] hinlinglich zu schil-
dern.“(GS III, S. 291)

Humboldt hat seine baskische Monographie als solche nie vollendet, aber mehr
oder weniger hat er die drei geplanten Hauptteile erarbeitet: eine Schilderung des
Landes in Die Vasken (1804) (vgl. GS XIII, S. 1-196), eine Analyse der Sprache in
Berichtigungen und Zusdtze (1811) (vgl. GS 111, S. 222-287) zu Adelungs Mithridates-
Beitrag tiber das Baskische und eine historische bzw. prahistorische Forschungin
Priifung iiber die Urbewohner Hispaniens vermittelst der Vaskischen Sprache (1821) (vgl.

2 ,Ichhabeineinem Wort die kleine Arbeit, die ich diesen Winter iiber die baskische Sprache und
Nation zu schreiben gedenke, so gut ich konnte vorbereitet.“
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GS IV, S. 57-232). Es ist wichtig zu unterstreichen, dass Humboldt die Gesamt-
heit der Basken als natiirlichen Teil des Menschengeschlechts betrachtet, infolge-
dessen er seine Forschungen dariiber ,an eine gewisse und hochst nothwendige
Bearbeitung der Weltgeschichte* (GS I11, S. 288) ankniipft.

2.3. Das anthropologische Sprachstudium als Horizont

Die Erfahrung im Baskenland bildet aufierdem einen Wendepunkt in Humboldts
Denken, denn dadurch versteht er immer deutlicher, dass seine vergleichende An-
thropologie als ein vergleichendes Sprachstudium entwickelt werden muss. Der
Kontakt mit den Basken zeigt ihm konkret, dass die Charakterisierung der Na-
tionen nicht von der Erforschung ihrer Sprachen zu trennen ist. Schon zwischen
beiden baskischen Reisen schreibt Humboldt an Goethe: ,Ich habe seit lingerer
Zeit eine Abhandlung tiber Nationalcharakter und Sprechverschiedenheit und ih-
ren Einfluf} im Sinn“ (Brief vom 06.12.1800. In: Geiger 1909, S. 140). Und nur vier
Tage nach dem zweiten Aufenthalt im Baskenland schreibt er an Madame de Staél
aus Bordeaux:

,La seule chose dontil s’agira, c’est de trouver des méthodes faciles et siires de se pro-
curer la connaissance de beaucoup de nations et de leurs langues et de leurs litéra-
tures, sans perdre un temps précieux A une étude machinale et de mots et de regles.
(Brief vom 07.06.1801. In: Leitzmann 1916, S. 279)

Es handelt sich um einen Forschungsplan, der sich auf eine konkrete Erfahrung
Humboldts im Baskenland stiitzt:

,Die Identitit eines Stamms lasst sich indess mit Gewissheit nie tiber die Identitit
seiner Sprache hinaus beweisen, und das Einzige, was sich dem Augenschein und
der Untersuchung als unbezweifelt und unbestreitbar aufdringt, ist, dass alle Vasken
Eine Nation ausmachen.“ (GS XIII, S. 181)

Auflerdem ist es wichtig zu bemerken, dass sein Kontakt mit der ,Vaskischen Spra-
che“ etwas Besonderes ist, d. h., ein Kontakt mit einer ,Volkssprache® (ebd., S. 11).
Humboldt entdeckt im Baskenland eine ,nur“ gesprochene Sprache, wodurch er
etwas Grundlegendes erkennt: Eine literarisch (noch) nicht gebildete oder eine
schriftlich (noch) nicht kultivierte Sprache ist an sich keine Halbsprache. In die-
sem Sinne ist es interessant zu bemerken, dass er spiter — in Uber das vergleichende
Sprachstudium (vgl. GS IV, S. 1-34) von 1820 — zwischen der ,vollstindigen Bildung

3 ,Das Einzige, worum es geht, ist, einfache und sichere Methoden zu finden, um sich Wissen
iiber viele Nationen und ihre Sprachen und Literaturen zu verschaffen, ohne wertvolle Zeit mit
einem maschinellen Studium von Wortern und Regeln zu verschwenden.
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des organischen Baues“einer Sprache und der ,inneren und feineren Ausbildung®
derselben unterscheidet (ebd., S. 6). Keine Sprache ist an sich besser als eine an-
dere — obwohl nicht alle gleich erarbeitet worden sind -, und dies bringt Hum-
boldt zu einer eigenen Stellungnahme: ,Ein Verdammungsurtheil iiber irgend ei-
ne Sprache, auch der rohesten Wilden, zu fillen, kann niemand entfernter sein,
als ich“(GS VI, S. 256; vgl. auch ebd., S. 172). Deswegen kann Trabant sagen:

,Die Ankunft des Humboldtschen Denkens bei der Sprache ist also ganz deutlich ei-
ne Ankunft bei den ,Sprachen’ in ihrer Vielfalt und Verschiedenheit, und es ist die
Ankunft im Kern der politischen, ,anthropologischen’ und dsthetischen Fragestellun-
gen, die Humboldt bisher beschiftigt hatten.“ (Trabant 1990, S. 37)

Die Sprache gewinnt also fiir Humboldt an Bedeutung und wird zum Zentrum sei-
ner Anthropologie - eigentlich zum Zentrum seines Denkens - und es ist klar, dass
das Baskische dabei nicht nur eine gelegentliche, sondern eine entscheidende Rol-
le spielt. Dank desselben, so Borsche, wird er sich der sprachlichen Dimension des
Menschen vollig bewusst:

,Erst die beiden Reisen von Paris ins Baskenland in den Jahren 1799 und 1801 und das
dadurch veranlafite intensive Studium der baskischen Sprache l6sen eine Neuorien-
tierung aus.“ (Borsche 1990, S. 138)

Zwar hatte Humboldt schon vorher die Sprache im Blick - erinnern wir uns z. B.
an Uber Denken und Sprechen (vgl. GS V11, S. 582.f.) von 1795-1796 —, aber in seinem
Projekt einer vergleichenden Anthropologie hatte dieser Gegenstand eine nur un-
tergeordnete Bedeutung. Wie angedeutet, ist es anlisslich oder wenigstens inmit-
ten seiner beginnenden Forschungen iiber das Baskische, dass er sich wirklich
zur Sprache wendet, wobei in diesem Kontext ein Brief an Schiller vom Septem-
ber 1800 besonders zu erwahnen ist. Schon hier sagt Humboldt, dass die Sprache
,zugleich Werk des Menschen und Ausdruck der Welt“ (in: Seidel 1962, S. 209) ist:

,Die Sprache ist daher, wenn nicht iiberhaupt, doch wenigstens sinnlich das Mittel,
durch welches der Mensch zugleich sich selbst und die Welt bildet oder vielmehr sei-
ner dadurch bewuf’t wird, dafd er eine Welt von sich abscheidet.“ (ebd., S. 207)

So fingt die Entfaltung seines Sprachdenkens an, in der wir nur pragmatisch zwei
Phasen unterscheiden kénnen: Die erste (1802-1819) fillt mit seiner politischen
Tatigkeit zusammen und die zweite (1820-1835) ist exklusiv dem Sprachstudium
gewidmet. Auch dabei ist Humboldt interdisziplinir: Er fragt als Sprachphilo-
soph nach der Verbindung zwischen dem Menschen und der Sprache, und als
Sprachwissenschaftler nach der Verschiedenheit von Sprachen und Nationen.
Deswegen kann Meschonnic bemerken: ,Humboldt est sans doute le premier et
peut-étre encore le seul a avoir fait une théorie du langage qui soit une anthropo-
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logie“* (Meschonnic 1982, S. 47). Auf jeden Fall ist es wichtig zu bemerken, dass
das Baskische nicht nur ein Anfang, sondern auch ein Begleiter seiner ganzen
sprachwissenschaftlichen Entwicklung ist. Humboldt selbst bezeugt das in Uber
die Verschiedenheiten des menschlichen Sprachbaues (vgl. GS VI, S. 337-486) von
1827-1829:

,Ich halte es daher immer fiir ein gliickliches Ereigniss in der Reihefolge meiner eig-
nen Sprachuntersuchungen, dass mich, als ich zuerst das Gebiet der Sprachen, von
denen hier die Rede ist, betrat, der Zufall auf ein ganz genaues Studium einer einzel-
nen, der Vaskischen, fithrte. [...] Dieser ersten Erfahrung in diesem Theile der Sprach-
kunde folgte ich in dem tibrigen.“ (GS V1, S. 137, 139)

Von seinem ganzen Sprachstudium lasst sich nun ein fiir uns wichtiger Aspekt un-
terstreichen: Es geht um die von ihm besonders im Baskenland erfahrene und ge-
dachte Verbindung zwischen Nation und Sprache. Konkret bietet ihm die Trenn-
linie zwischen Spanien und Frankreich im Baskenland bzw. die Teilung zwischen
spanischen und franzésischen Basken eine gute Gelegenheit, um tiber die Bildung
der staatlichen Grenzen und tiber den Begriff der Nation nachzudenken. Dabei
unterscheidet Humboldt drei Stufen: Auf der ersten kommen , Natur-Abtheilun-
gen des Landes“ durch Fliisse und Berge vor; die zweite Stufe beschreibt er so:,, Im
Zustande der Bildung [...] entsteht eine andre Art natiirlicher Grinze zwischen
verschiednen Nationen, die Verschiedenheit der Sprache und der Kultur; und
auf der dritten iiberspringen ,der Zufall oder das Schicksal“ die vorigen ,natiirli-
chen Scheidewinde®, wobei sich die ,verschiedensten Vélkerstimme* vermischen
und ,vorhandene Sprachen® untergehen (GS I1I, S. 118). Sprache und Kultur sind
auch dem Menschen natiirlich - oder gehéren zur menschlichen Natur -, und
deswegen spricht Humboldt beziiglich der spanischen Biscayer und der franzosi-
schen Basques von ,nur zufillig von einander abgerissenen Theilen der Vaskischen
Nation“ (GS XIII, S. 180; vgl. auch GS XIII, S. 37). Auf diese Weise st6t Hum-
boldt im Baskenland mit einem seiner Lieblingsthemen bzw. mit einem Haupt-
thema seines allgemeinen Sprachstudiums zusammen, d. h., mit dem ,National-
charakter der Sprachen® oder dem , Sprachcharakter der Nationen“ (GS 1V, S. 420,
11). Die Sprache existiert nur im Plural, wobei jede zugleich nach innen verbin-
det und nach aufen trennt - so Maurer: , Identitit bildet sich erst durch Gegen-
identitat“ (Maurer 2016, S. 118) —, und deswegen macht sie nicht nur allgemein
Gemeinschaft, sondern auch konkret Gemeinschaften. Der Zusammenhang zwi-
schen beiden ist nach Humboldt so eng, dass der Verfall der Sprache den Unter-
gang der Nation nicht nur verursacht, sondern auch bedeutet. So spricht er pessi-
mistisch tiber die Zukunft der Basken:

4 ,Humboldt ist ohne Zweifel der erste und vielleicht immer noch der einzige, der eine Sprach-
theorie aufgestellt hat, die eine Anthropologie ist.*
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,lhrer nationellen Eigenthiimlichkeit bereiten desto sichrer die langsamen Einfliisse
den Untergang, welche, bei der wechselseitigen Berithrung fast aller Punkte Euro-
pens unter einander, jeden geringeren Haufen in unsern Tagen seinen ausschliessen-
den Charakter aufzugeben néthigen. Sie verdringen nach und nach ihre Sprache und
mit dieser geht nothwendig zugleich auch jene verloren.“ (GS XIII, S. 9)

Humboldts Idee der ,Verschmelzung“ (vgl. GSV, S. 17 und GS IV, S. 424) von Nati-
on und Sprache fasst Menze folgenderweise zusammen:

»Sprache ist also nicht nur konstitutiv fir den einzelnen Menschen als Menschen,
sondern kennzeichnet den Menschen auch in seiner nationellen Existenz, weil Volk
und Nation, ohne die ihr je eigene Sprache undenkbar sind.“ (Menze 1965, S. 254)

3. Humboldts Bedeutung fiir die heutigen Vasken

3.1. Einblick in das gegenwartige Baskenland

Wenn wir jetzt einen langen Schritt in der Zeit gehen, einen Schritt von mehr als
zwei Jahrhunderten nach Humboldts baskischen Reisen, finden wir natiirlich ein
anderes Baskenland vor, welches aber dhnliche Probleme hat. Erinnern wir uns
daran, dass er eine bedeutsame Schwierigkeit darin sah, einen gemeinsamen Na-
men fir die Basken zu finden - ,dieser ungliickliche Volkerstamm® hat ,die Ein-
heit seines Namens verloren“ (GS XIII, S. 5) -, und dass er deswegen primér von
Vasken und nur sekundar von Biscayer und Basques sprach. Allerdings ist es wichtig
zubemerken, dass Humboldt diese Schwierigkeit nicht bei den Basken selbst fand
- die heutigen Vasken nennen sich [...] Euscaldunac, ihr Land Euscalerria [...] und
ihre Sprache Euscara“ (GS 1V, S. 107) -, sondern bei ihren Nachbarn, wenn diese
itber die Basken sprachen. Die heutige Situation ist diesbeziiglich dhnlich: So ha-
ben z. B. die baskischen Worter, um ,Baske* und , Baskenland“ zu sagen, immer
noch keine gleichbedeutende Ubersetzung ins Spanische oder ins Franzésische.
Auf Baskisch geht man vom Wort ,euskara“ aus, welches ,baskische Sprache* be-
deutet, und davon werden die anderen Worter abgeleitet: fiir Baske ,euskaldun®
(wer die baskische Sprache hat) und fiir Baskenland , Euskal Herria“(das Land der
baskischen Sprache). Die Ubersetzungen dieser Woérter ins Spanische oder ins
Franzosische verlieren aber, vor allem im Gebrauch, ihre urspriingliche Referenz
zur baskischen Sprache, infolgedessen jemand ,vasco“ oder ,basque“ sein kann,
ohne ein Wort Baskisch zu sprechen. Zusammengefasst haben wir folgendes: Auf
Spanisch ,vasco“bedeutet ,natural del Pais Vasco“ oder ,relativo al Pais Vasco“und
,Pais Vasco“ bezeichnet nur eine bestimmte Autonome Gemeinschaft in Spanien
(vgl. Real Academia Espafola); und auf Franzgsisch ,basque* bedeutet ,originaire
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du Pays basque“ oder ,relatif au Pays basque®, und , Pays basque“ bezeichnet nur
einen Teil vom Département Pyrénées-Atlantiques in Frankreich (vgl. Académie
Francaise). Als Kontrast ist es zumindest interessant, und fiir uns Basken tros-
tend, was z. B. in der deutschsprachigen Wikipedia vorkommt: , Die Basken sind
die insbesondere durch die baskische Sprache und Kultur charakterisierte Bevol-
kerung in erster Linie des Baskenlandes der spanisch-franzésischen Grenzregion
am Golf von Biskaya“ (vgl. Wikipedia). Letztendlich liegt dieser ganzen Problema-
tik eine komplizierte Frage zugrunde: ,Was ist baskisch?“ bzw. ,Wer ist Baske?“Es
handelt sich um eine unbequeme Frage, eine sicherlich politisch unkorrekte, aber
fiir uns Basken ist sie eine lebenswichtige Frage.

Das Problem mit der Benennung der Basken ist aber nicht nur ein nominalis-
tisches Problem - es geht nicht nur darum, das ,richtige“ Wort zu wihlen - und
in diesem Sinne ist es notig, etwas iiber die heutige Realitit des Baskischen im
Baskenland zu sagen. Es gibt Basken, wie man weif3, an beiden Seiten der west-
lichen Pyrenden: In Spanien in zwei Autonomen Gemeinschaften (Euskadi oder
Pais Vasco und Nafarroa oder Navarra) und in Frankreich in einem Teil vom Dé-
partement Pyrénées-Atlantiques (Pays basque). Alle diese Gebiete bilden grund-
sitzlich das Baskenland, welches insgesamt heute ca. 3.130.000 Einwohner hat:
2.170.000 in Euskadi, 650.000 in Nafarroa und 310.000 in Pays basque. Aber hier,
im Land der Basken, sprechen nicht alle Baskisch. Dies zeigen einige Zahlen tiber
die Kenntnis dieser Sprache im Baskenland nach der 2019 veréffentlichten sozio-
linguistischen Umfrage mit Daten von 2016: 28,4 % der gesamten Bevolkerung der
baskischen Gebiete sprechen Baskisch, 16,4 % verstehen Baskisch und 55,2 % kon-
nen weder Baskisch sprechen noch verstehen (vgl. Gobierno Vasco — Eusko Jaurla-
ritza 2019, S. 15). Nach den drei Hauptgebieten des Baskenlandes sind die Zahlen
dieser Kenntnis des Baskischen folgende: In Euskadi: 33,9%, 19,1% und 47,0 % ; in
Nafarroa: 12,9 %, 10,3 % und 76,7 %; und in Pays basque: 20,5%, 9,3% und 70,1%
(vgl. ebd., S. 16). Dieselbe soziolinguistische Umfrage gibt auflerdem Informati-
on itber den Gebrauch des Baskischen im Baskenland: 16,5 % sprechen Baskisch
hiufig oderviel, 14,4 % sprechen Baskisch nicht hiufig oder selten und 69,0 % spre-
chen Baskisch nie oder fast nie (vgl. ebd., S. 48). Die Zahlen dieses Gebrauches des
Baskischen nach den Hauptgebieten des Baskenlandes lauten wie folgt: In Euska-
di: 20,5%, 16,2 % und 63,3 %; in Nafarroa: 6,6 %, 8,1% und 85,3 %; und in Pays bas-
que: 8,1%, 14,7% und 77,2 % (vgl. ebd., S. 49). Dies alles wiirde natiirlich mehrere
Erklirungen brauchen - sowohl synchronisch als auch diachronisch —, aber unse-
re Absicht ist jetzt nur zu zeigen, dass der Begriff , Baske* nicht univok ist, d. h.,
dass man ihn, mit mehr oder weniger Sinn, sowohl fiir Baskisch sprechende als
auch fiir nicht Baskisch sprechende Menschen im Baskenland verwendet. Also:
die Situation des Baskischen im Baskenland ist kompliziert, und deswegen kann
auch die Bestimmung des Begriftes , Basken® nicht einfach sein. Erinnern wir uns
noch einmal an Humboldt: ,Die Sprache [ist] zugleich Abbild und Zeichen“(GS IV,
S. 29).
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So kann man sagen, dass wir Basken nicht nur ein Problem, sondern ein
grofes Problem haben - es geht um das Uberleben unserer Sprachgemeinschaft
- und in diesem Sinne ist es notig, den springenden Punkt dieses Problems
noch mehr zu erliutern. Viele sprechen bei uns vom sogenannten ,baskischen
Problem, und zwar hiufig, aber in der Tat verstehen nicht alle darunter das-
selbe. Es ist kein Geheimnis: Die Definition dieses Problems bildet auch ein
Problem oder ist Teil des baskischen Problems selbst. Wie alle anderen auf der
Welt haben wir auch allerlei Probleme z. B. mit der Arbeitslosigkeit oder mit dem
Gesundheitssystem, aber das baskische Problem ist weder ein solches soziales
Problem noch die Summe aller dieser Probleme. Es handelt sich um ein den
Basken nicht exklusives aber doch spezifisches Problem, welches ihre Situation
in ihrer Eigentiimlichkeit charakterisiert, und so erinnern wir uns an Humboldt,
der mit dem Vergleich das Wesentliche vom Zufilligen trennt. Das baskische
Problem beginnt oder endet auch nicht mit Euskadi ta Askatasuna, d.h., mit der
bewaffneten Untergrundorganisation ETA, die sich 1959 inmitten der Franco-Ara
formierte und zum Gliick 2011 stillgelegt und 2018 aufgelost wurde. Es geht uns
hier nicht darum, diese Angelegenheit zu vertiefen - sicherlich komplizierter als
man hiufig denkt -, aber eine Sache scheint klar zu sein: Der daraus entstande-
ne Konflikt hat auch dazu beigetragen, das eigentliche Problem zu verdecken.
Man spricht auch bei uns oft von der Herausforderung des Zusammenlebens
in der Vielfalt und konkret im vielseitigen Baskenland — ohne Zweifel mit Recht
— aber man kann auch nicht vergessen, dass das Zusammenleben immer und
iberall kompliziert ist. Deswegen ist es notig, ohne Komplexe in die Spezifitit
des baskischen Problems einzugehen - sie zu leugnen oder zu verwissern bringt
nichts - denn nur aus dem vollen Bewusstsein desselben wird es moglich sein,
an machbare Vorschlidge zu denken. Das baskische Problem ist grundsatzlich ein
nationales Problem, d. h., ein Problem der baskischen Nation als solche. So lisst
sich fragen: Welchen Platz kann die baskische Kulturnation in der Mitte von zwei
groflen Staatsnationen wie Spanien und Frankreich haben?

3.2. Humboldts erste Rezeption im Baskenland

Nach diesen Bemerkungen iiber die heutige Situation der Basken kommen wir
zu Humboldt zuriick, wobei wir einiges iiber die Rezeption seines Werkes sagen
werden, insbesondere iiber die erste Annahme seiner Forschungen im Baskenland
selbst. Allerdings handelt es sich wieder um eine nicht eindeutige Angelegenheit:
Genauso wie wir vorher im allgemeinen gefragt haben, ,was baskisch ist“ - ohne
Dogmatismus, aber mit Ehrlichkeit —, konnen wir auch jetzt fragen, ,was baski-
sche Rezeption ist“. Diesbeziiglich scheint es nicht so schwierig, das Objekt dieser
Rezeption zu bestimmen, d. h., alles was Humboldt iiber die Basken und das Bas-
kische geschrieben hat, aber es ist nicht so einfach, das Subjekt dieser Rezeption
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zu bestimmen: Basken? Welche Basken? Es ist nicht unwichtig, dass nur wenige
Basken Deutsch lesen konnten, dass das Baskenland keine lange Universitatstra-
dition gehabt hat, und dass das Baskische bis sehr spit keine akademische Spra-
che gewesen ist. Also: Rezeption? Welche Rezeption? Ungeachtet dieser Fragen ist
aber noch zu bemerken, dass das allgemeine Werk Humboldts keinen geschlosse-
nen Korpus bildet, weshalb die Veréffentlichung seiner Gesammelten Schriften zwi-
schen 1903 und 1936 auch fiir die Basken wichtig gewesen ist. Aber selbst in dieser
vielbindigen Edition finden sich seine baskischen Forschungen aufgeteilt oder
zerstreut —und in der Tat nicht alle —, und in diesem Kontext war es nicht einfach,
deninneren Zusammenhang bzw. den gesamten Sinn derselben zu erkennen. Au-
Rerdem erinnern wir uns daran, dass Humboldts lingste und vollendetste Schrift
iiber die Basken, der 1804 beendete Reisebericht Die Vasken, hundert Jahre spiter
immer noch verschwunden war. Leitzmann schreibt 1908: ,Die eigentliche Rei-
seschilderung, deren Verlust besonders zu beklagen ist, zitiert Humboldt noch in
der letzten Zeit seines Lebens in der Einleitung zum Kawiwerk*(In: GS VII, S. 603.
In der genannten Kawi-Einleitung — vgl. Leitzmanns Anmerkung in ebd., S. 207
— schreibt Humboldt itber ,meine ungedruckte Reise durch Biscaya“). Finf Jahre
danach, 1913, stof3t er auf diese Schrift und veréffentlicht sie zum ersten Mal 1920:
,Durch den gliicklichsten Zufall hat sich Humboldts Manuskript der baskischen
Reisebeschreibung, dessen ritselhafter Verlust noch Band 7, 603 beklagt wurde,
wiedergefunden“ (In: GS XIII, S. 196). Diese Tatsache bildet natiirlich einen Wen-
depunkt fiir die Rezeption Humboldts im Baskenland.

Wenn wir uns jetzt dem Inhalt der ersten Rezeption von Humboldts baskolo-
gischen Forschungen zuwenden, sehen wir, dass es sich vor allem um eine inten-
sive Ubersetzungsarbeit und entsprechende Veréffentlichungstitigkeit handelt.
In diesem Sinne muss man zuerst seine Priifung iiber die Urbewohner erwidhnen:
Dieser Text, der schon frith die Neugierde vieler weckte, wurde 1866 von Augus-
tin Marrast ins Franzosische (vgl. Humboldt 1866) und 1879 von Ramén Ortega y
Frias ins Spanische (vgl. Humboldt 1879) iibersetzt und veréffentlicht. Miguel de
Unamuno ist eigentlich der erste Baske, der 1889 einen Text Humboldts ins Spa-
nische tibersetzt (vgl. Humboldt 1889): Es handelt sich um Reiseskizzen aus Biscaya,
welcher erstmals 1843 von seinem Bruder Alexander veréffentlicht wurde und spa-
ter, 1904, auch von Leitzmann mit dem Titel Cantabrica (vgl. Humboldt 1841-1852;
siehe auch GS 111, S. 114-135). Allerdings beginnt die systematische Rezeption erst
einige Jahre spiter, und zwar mit der Unterstiitzung von zwei wichtigen Forde-
rern: Resurreccién Maria de Azkue, der sich 1905 in der Berliner Staatsbibliothek
filr Humboldt interessiert — er wird 1919 Euskaltzaindia, d.h., die Akademie der
Baskischen Sprache begriinden und bis 1951 leiten —; und Julio de Urquijo, der 1907
die RIEV-Revista Internacional de los Estudios Vascos begriinden und bis 1936 leiten
wird, wo viele Ubersetzungen von Humboldt und einige Arbeiten iiber ihn ver-
offentlicht werden. Die ersten Beispiele davon sind die Beitrige von Carmelo de
Echegaray, der 1911 eine franzosische Anmerkung Humboldts zu den Basken und
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dem Baskischen ins Spanische iibersetzt (vgl. Humboldt 1911) und von Arturo Fa-
rinelli, der 1922 den Aufsatz Guillermo de Humboldt y el Pais Vasco schreibt (vgl. Fa-
rinelli 1922). Ab diesem Moment treten zwei Namen in den Vordergrund, die mit
vielen spanischen Ubersetzungen von Humboldts baskischen Texten verbunden
sind. Der erste, Telesforo Aranzadi, folgende: a) 1922-1923 das Tagebuch der baski-
schen Reise; b) 1923 einen kleinen Teil vom Tagebuch der Reise nach Spanien; und c)
1923-1924 den Reisebericht Die Vasken (vgl. Humboldt 1922;1923a, b, c; 1924; sie-
he auch Humboldt 1932). Und der zweite, Justo Garate, diese: a) 1931 einen Teil
von der Ankiindigung einer Schrift; b) 1933—1934 die Berichtigungen und Zusitze; und
¢) 1935 ein Exzerpt des ,Plan de lenguas’ von Pablo Pedro Astarloa (vgl. Humboldt
1931;1933; 1934a; 1935; siche auch Garate 1933, S. 115-129). Garate selbst verdffent-
licht 1933 Guillermo de Humboldt. Estudio de sus trabajos sobre Vasconia mit unter an-
deren drei Manuskripten - zwei Grammatikfragmente und eine bibliographische
Anmerkung -, welche bislang im Deutschen nicht publiziert wurden (vgl. Garate
1933).

Es ist wichtig zu verstehen, dass im Hintergrund dieser Ubersetzungstitig-
keitein inneres Gefiihl besteht, d. h., das Gefiihl, endlich in der eigenen Eigentim-
lichkeit verstanden zu sein, weswegen Humboldt im Baskenland als Freund ange-
sehenwird. Esist aber gerecht und notwendig, auf etwas anderes aufmerksam zu
machen, denn wir konnen nicht auf dieser emotionalen Ebene des Anfangs blei-
ben: Seine Bedeutung fiir die Basken hat in der Tat, kurze Zeit spiter, eine andere
und vielleicht wichtigere Seite gehabt. Es geht darum, dass Humboldt eine indi-
rekte aber wichtige Rolle bei der Wiederbelebung des Baskischen in den 1950er
und 1960er Jahren hat, insofern seine Ideen iiber das Wesen der Sprache als et-
was Lebendiges und Belebendes eine Inspirationsquelle werden. Die allgemeine
Situation des Baskischen ist damals chaotisch—man hat den Eindruck, dass es am
Ende ist—, und dieser Alarmzustand erweckt das Gefithl der Notwendigkeit einer
vereinigten baskischen Sprache, welche man in der Tat 1968 schaffen wird. Es han-
delt sich um eine Zusammenarbeit, aber Txillardegi - Jose Luis Alvarez-Enparant-
za—isthier besonders zu erwihnen: Dieser unermiidliche Aktivist, der Linguistik
in Paris studiert, setzt sich stark fiir eine brauchbare baskische Sprache ein und
wendet sich gegen eine korrekte aber tote Museumssprache. In diesem Kontext
ist es bedeutend, was er schon 1956 in einem offenen Brief an die zu dieser Zeit ge-
lihmte Euskaltzaindia schreibt: ,Euskera garbia etzaigu ajolik, bizia baizi“, d. h.,
,uns interessiert nicht das reine, sondern das lebendige Baskische“ (Txillardegi
2019a, S. 34). Txillardegi kennt das Sprachdenken Humboldts - vor allem durch
Georges Mounin —, und erwdhnt und zitiert diesen mehrmals, um immer eine
Grundidee zu unterstiitzen: Ohne baskische Sprache gibt es keine baskische Na-
tion. So schreibt er z. B. 1966: ,,Hizkuntza da herri baten sorkaririk funtsezkoena,
bere nazio-jakintzaren oifarria. Hitz batez: hizkuntza da herri baten arima. Hum-
boldtek egia zuen®, d.h., ,die Sprache ist das wesentlichste Geschopf eines Vol-
kes, das Fundament seines nationalen Wissens. Mit einem Wort: Die Sprache ist
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die Seele eines Volkes. Humboldt sagte die Wahrheit“ (Txillardegi 2019b, S. 58). Es ist
also nicht erstaunlich, dass jener berithmte Gast immer noch im Baskenland pri-
sent ist. An einem 1999 in Gernika errichteten Denkmal fiir Humboldt lesen wir:
,Euskaldunen adiskidea. Freund des baskischen Volkes. Amigo de los vascos“.

3.3. Die Lehren Humboldts aus heutiger Sicht

Aber die heutigen Basken haben immer noch vieles von Humboldt zu lernen - sei-
ne baskische Erfahrung ist weder der Anfang noch das Ende seines Denkens -,
und aus dieser Sicht werden wir zuerst etwas iiber sein offenes Bild vom Men-
schen sagen. Es handelt sich um ein Bild, welches die Mannigfaltigkeit als Aus-
gangs- und Endpunkt der Menschenbildung versteht: Der wirkliche Mensch ist
immer aus Fleisch und Blut und seine Bildung kann nicht ein Abstraktionspro-
zess sein. Deswegen schreibt er ausdriicklich:

,Je mehr subjective Originalitit er aber, dem objectiven Werthe des Werks unbescha-
det, zeigen kann, desto besser. [...] Je mehr Stoff er in Form, je mehr Mannigfaltigkeit
in Einheit verwandelt, desto reicher, lebendiger, kraftvoller, fruchtbarer ist er.“ (GS I,
S. 385)

Humboldt behauptet sogar, dass die Auseinandersetzung mit der menschlichen
Vielfalt dazu beitrigt, diese Vielfalt als solche zu erweitern:, Das Studium der Cha-
raktere in ihrer Individualitit vermehrt also diese letztere selbst“ (ebd., S. 388).
Diese Mannigfaltigkeit betrifft aber auch die verschiedenen Nationen - welche
sich oft im selben Staat befinden -, und deswegen weist er hier auf ein politisches
Dilemma von grofier Bedeutung hin. Es geht konkret darum, zwischen der Be-
seitigung und der Forderung der Unterschiede zu wihlen, wobei Humboldt mit
Bedauern feststellt, dass sich der Gesetzgeber meistens fiir das Erste entscheidet:
»Aber ist diess ohne Verlust an Eigenthiimlichkeit, und folglich zugleich an Selbst-
thitigkeit und Energie méglich?“ (ebd., S. 382). Ahnlich dufiert er sich spiter be-
ziiglich der Basken:

,Man muss aber frei gestehen, dass man bisher wohl immer mehr daran gedacht
hat, nur die Schwierigkeiten hinwegzuriumen, welche die Verschiedenheit entge-
gensetzt, als das Gute zu benutzen, das die Eigenthiimlichkeit mit sich fithrt.“ (GS
XIII, S. 14)

Humboldt respektiert die Einzelnen und die Nationen in ihrer Besonderheit - so
seine Anerkennung der menschlichen Geschichtlichkeit -, weshalb sein Bild vom
Menschen auch das Bild der aktuellen und potenziellen Vielfaltigkeit vom selben
ist. Anders gesagt: Sein Menschenbild begriindet weder ein starres Schema - das
Ende ist nicht geschrieben -, noch ein einheitliches Modell - das Andere ist nicht
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tberfliissig —; und in diesem offenen Bild haben auch die Basken immer noch als
Basken einen Platz.

Fiir ein quantitativ kleines Volk wie das Baskische bildet Humboldts konzeptu-
elle Bestimmung der Nation als Sprachgemeinschaft eine befreiende Erfahrung,
insofern viele unserer heutigen Diskussionen mit dieser Angelegenheit zu tun ha-
ben. Ein Problem verschwindet nicht, weil man die Augen vor ihm verschlief,
und in diesem Sinne kann seine Unterscheidung zwischen Nation (als natiirliche
Erscheinung) und Staat (als erschaffenes Produkt) die wichtige Funktion einer
regulativen Idee spielen. Ein einfaches Beispiel kann uns hilfreich und klirend
sein. Was auf Deutsch , Personalausweis“und , Staatsangehorigkeit“ sind, wird je-
weils auf Spanisch als ,Documento Nacional de Identidad“ und , Nacionalidad*
und aufFranzosisch als,Carte Nationale d’Identité“und , Nationalité“wiedergege-
ben. Schon ein oberflichlicher Blick zeigt, dass die deutschen Ausdriicke das Wort
,Nation“ nicht beinhalten, aber dass die entsprechenden spanischen und franzé-
sischen Ausdriicke gerade aus diesem Wort ,Nation“ aufgebaut werden. Dies ist
aber keine Zufilligkeit, denn ,Nation“ und ,Staat“ werden, anders als im deut-
schen Sprachgebiet, in Spanien und Frankreich normalerweise synonym verwen-
det, so dass selbst die Idee eines Staates mit mehreren Nationen hier eine proble-
matische Idee ist. Zugespitzt kann man sagen: Gerade weil die Staaten Spanien
und Frankreich auch Nationen sein wollen — mit der dazu nétigen Homogenisie-
rung —, denkt auch die baskische Nation iiber die Moglichkeit nach, Staat zu sein
- eigentlich als Mittel zum eigenen Uberleben.

Das Problemist also wieder nicht nur nominalistisch —ein Wort kann nicht das
Sein bestimmen —, sondern politisch — man bewegt sich zwischen Real- und Ideal-
politik — und vor allem anthropologisch - es gibt wirklich verschiedene Menschen-
gruppen. Folglich kénnen wir uns noch einmal an Humboldt erinnern, der aus-
driicklich auf die wesentliche Verbindung zwischen Nation und Sprache hinweist:
,Die Vertheilung des Menschengeschlechts nach Nationen ist nur seine Verthei-
lung nach Sprachen® (GS VI, S. 126). Heute ist alles konfuser, vielleicht, aber eines
ist klar: Wir werden nicht das Komplizierte erledigen kénnen ohne das Einfache
zu verstehen, und das Einfache ist, wie gesagt, dass Sprachen Gemeinschaften
machen.

Die Basken haben auch vieles von Humboldts Beschiftigung mit der Politik zu
lernen - nicht umsonst hat er sich immer darum gekiimmert —, wobei er sein poli-
tisches Denken und Handeln immer anthropologisch begriindet und pragmatisch
durchfithrt. Erinnern wir uns zuerst an seine Reflexionen anlisslich der Franzosi-
schen Revolution, wo er schon verteidigt, dass Politik nicht ein Zweck an sich, son-
dern ein Mittel im Dienste der Bildung des Menschen ist. Sie muss ihm helfen, sei-
nen ,wahren Zweck“ zu erreichen, d. h., ,die hochste und proportionirlichste Bil-
dung seiner Krifte zu einem Ganzen“zu entwickeln (GS I, S. 106). Aus dieser Sicht
kritisiert Humboldt sowohl die rationelle Einseitigkeit des neuen Verfassungspla-
nes in Frankreich - ,die Vernunft hat wohl Fihigkeit, vorhandnen Stoff zu bilden,
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aber nicht Kraft, neuen zu erzeugen“ (ebd., S. 80) —als auch die Revolution als Me-
thode, um Reformen durchzusetzen — ,was im Menschen gedeihen soll, muss aus
seinem Innren entspringen, nicht ihm von aussen gegeben werden“ (ebd., S. 79£.).
Deswegen unterscheidet er zwischen ,Nationalanstalt“ und ,Staatseinrichtung®
(ebd., S. 131), wobei er der Nation die Hauptrolle und dem Staat eine Hilfsfunkti-
on zuschreibt.

Einen Kommentar verdient auch, was Humboldt im Wiener Kongress macht,
denn er hat dort nicht nur den Preufiischen Staat, sondern auch die Deutsche Na-
tion vor Augen, weshalb er sich grofie Mithe gibt, den Deutschen Bund voranzu-
treiben. In diesem Sinne ist es interessant, was er an seine Frau iiber (oder gegen)
Metternich schreibt:

,Dafd es wirklich im intellektuellen und moralischen Sinn ein Deutschland gibt, das
nicht PreufRen und Osterreich ist, wenn es auch gleich Teile von beiden enthilt, und
dass man diesem Deutschland politisch zu Hilfe kommen muf, begreift und fithlt er
nicht.“ (Brief vom 02.10.1813. In: Sydow 1910, S. 129)

Es handelt sich um eine anregende Bemerkung, welche uns Basken fast automa-
tisch zu einer eigenen Version derselben bringt: Es gibt ,wirklich im intellektuel-
len und moralischen Sinn“ ein Baskenland, geteilt zwischen Spanien und Frank-
reich, und es scheint sinnvoll, diesem Baskenland , politisch zu Hilfe zu kommen*.
Der Politiker Humboldt weifd aber, dass die Eile nicht gut ist, und dass es nicht
um alles oder nichts geht, und deswegen gibt er einen Rat, der auch fir uns Bas-
ken heute niitzlich ist: ,Allein man muf immer nur mit dem auftreten, was sich
vollkommen durchfithren laf3t“(Brief an Dohna-Schlobitten vom 18.11.1819. In: GS
XVII, S. 340).

4. AbschlieBende Bemerkungen

Das Ziel dieses Aufsatzes war doppelt: Im ersten Teil wurde das baskische Werk
Humboldts im Rahmen seines allgemeinen Denkens vorgestellt; und im zweiten
Teil wurde ein Blick auf das heutige Problem der Basken mithilfe Humboldts ge-
worfen. Es ist wichtig zu unterstreichen, dass Humboldt fiir die Basken viel mehr
als ein Freund ist, insofern er uns helfen kann, zeitlich und raumlich von unserem
Problem Distanz zu nehmen, und dies ohne Ausreden als ein nationales Problem
anzuerkennen. Wir stellen ohne Weiteres, d. h., ohne jegliche Bewertung folgen-
des fest: ein Deutscher (im Prinzip jemand vollig Neutrales) besucht das Basken-
land (sowohl das franzésische als auch das spanische) um 1800 (als niemand hier
z. B. itber Unabhingigkeit spricht). Und dieser Besucher, Humboldt, betrachtet
die Basken wie sie sind, wobei er stindig und ausdriicklich von der baskischen Na-
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tion und von der baskischen Nationalsprache spricht. Es ist ein Ausgangspunkt,
noch mebhr, es ist der Ausgangspunkt.

Die Basken bilden sicherlich ein Objekt der akademischen Forschung, in der
besonders ihre Sprache und ihre Kultur betrachtet werden; aber dies ist fiir uns
Basken nicht genug, denn wir wollen auch Subjekt unserer eigenen Geschichte
werden. Es gibt Fragen und Fragen sowie Antworten und Antworten, d. h., es ist
nicht egal wer wen fragt und wer wem antwortet, und deshalb ist es wichtig zu
bemerken, dass unsere Frage beziiglich der Basken vor allem eine Frage von uns,
itber uns und an uns ist. Im Grunde handelt es sich um eine Frage nach unserem
Gruppendasein oder Wir-Gefiihl, welche nicht nur eine Frage nach unserer Ver-
gangenheit, sondern vor allem eine Frage nach unserer Zukunft beinhaltet, wobei
beide auch Dimensionen der Gegenwart sind. Erinnern wir uns damit an einen
im Baskenland bekannten Sinnspruch, den der Anthropologe Joxe Miguel Baran-
diaranvor Jahren populdr machte: ,Izan zirelako gara, garelako izango dira“,d. h.,
weil sie waren, sind wir; weil wir sind, werden sie sein“. Wir verstehen so das Den-
ken Humboldts wie eine stindige Einladung zu unserer Bildung - ,jeder Mensch
tragt eigentlich einen noch besseren Menschen in sich, der sein viel eigentliche-
res Selbst ausmacht* (Brief an Diede vom 02.12.1822. In: Bacheracht 1847, S. 37) -,
welche nicht nur individuell, sondern auch kollektiv voranzutreiben ist.

Kommen wir jetzt zum Schluss. Um 1804 beendet Humboldt in Rom die Re-
daktion von Die Vasken, wo wir folgendes lesen: ,In weniger als in einem Jahr-
hundert also wird vielleicht das Vaskische aus der Reihe der lebendigen Sprachen
verschwunden seyn“ (GS XIII, S. 9). In der Tat glaubt er, direkter Zeuge des Ver-
schwindens einer Nation zu sein - er wird auch spiter, 1807, Geschichte des Ver-
falls und Unterganges der griechischen Freistaaten schreiben —, und auch das bildet fiir
ihn einen Grund, seine Baskenmonographie zu planen. Das bedeutet aber keines-
falls, dass er sich iiber das mogliche Aussterben der Basken freut, im Gegenteil:
,Der Untergang eines Volkerstamms* erregt ,immer eine wehmiithige Empfin-
dung und noch mehr der ginzliche Untergang einer Sprache* (ebd., S. 10). Hum-
boldt hat sich geirrt: Die Basken sind immer noch da. Ich habe aber keinen Zwei-
fel daran, dass er sich tiber den Irrtum seiner Vorhersage gefreut hitte. Nicht um-
sonst ist er ein freier Mensch, der die Andersheit akzeptiert und die Vielfalt feiert.
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Wilhelm von Humboldt:

ein zivilgesellschaftlicher
Bildungstheoretiker und Grundlagenforscher,
kein erziehungswissenschaftlicher
Bildungsforscher

Dietrich Benner

Jiirgen Schriewer zum 80. Geburtstag

In den vorausgegangenen Vortrigen war schon mehrfach von der von Wilhelm
von Humboldt geschitzten und praktizierten Methode des Vergleichens die Re-
de. So hat Heinz-Elmar Tenorth (2021) im Eroffnungsvortrag der Reihe betont,
es komme heute darauf an, die Vielheit bildungswissenschaftlicher Ansitze ge-
geniiber einer empirischen Bildungsforschung zur Geltung zu bringen, die ihre
Forschungsvorhaben ohne Bildungstheorie betreibt und nicht zwischen statisti-
schen Korrelationen und Kausalititen in Erziehungs- und Bildungsprozessen un-
terscheidet. Ruprecht Mattig (2021) sprach sich in seinem Vortrag fiir eine verglei-
chende kosmopolitische Ethnographie aus, die an der Vielheit der Sprachen und
Kulturen interessiert ist und jede Art von Zentrismus vermeidet (sieche auch Mat-
tig 2019). Jitrgen Trabant (2022) stellte an Humboldt eine vergleichende Sprach-
forschung vor, die Ubersetzungen nicht nach Regeln einer generativen Einheits-
grammatik vornimmt, sondern in Form von bildenden Wechselwirkungen zwi-
schen verschiedenen Sprachen entwickelt (vgl. auch Trabant 1990; 2012). Zuletzt
hat Ifaki Zabaleta-Gorrotxategi (2022) Humboldts Unterscheidung zwischen Na-
tion und Staatlichkeit, die verschiedene Zuordnungen von Staat und Sprache bis
hin zu einer polynational strukturierten Staatlichkeit kennt, fiir seine Darstellung
des Kampfes der Basken um Anerkennung und die Ausbildung einer nationalen
Identitit herangezogen.

Zu Beginn mochte ich an Uberlegungen erinnern, die Jiirgen Schriewer, der
in diesem Jahr sein 80. Lebensjahr vollendet und dem mein Text gewidmet ist,
vor fast 30 Jahren an der Humboldt-Universitit zu Berlin entwickelt hat. Im
nur miindlich vorgetragenen Einleitungsteil seiner Antrittsvorlesung fithrte er
1992 aus, dass das Vergleichen die Arbeitsweise von Alexander und Wilhelm von
Humboldt bestimmte und die von beiden betriebenen Wissenschaften iiber den
spateren Hiatus zwischen Natur- und Geisteswissenschaften deutlich hinaushob.
Zu Wilhelm von Humboldts ,Plan einer vergleichenden Anthropologie“ merk-
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te er an, in diesem sei die ,Differenz zwischen ,naturhafter GesetzmaiRigkeit’
und ,notwendiger Freiheit’ des Menschen“ als eine Unterscheidung ,zwischen
allgemeinen Ursache-Wirkungszusammenhingen und entwicklungsoffener
Geschichtlichkeit“ interpretiert und bearbeitet worden (ebd., S. 9; siehe auch
Schriewer 2006).

Die den spiteren Ideologisierungen der Geisteswissenschaften zugrundelie-
gende und von Adorno in einer ,Notiz iiber Geisteswissenschaft und Bildung®
(1962) kritisierte Auffassung, Naturwissenschaften besifien blof} eine techni-
sche, Geisteswissenschaften dagegen eine bildende Bedeutung, war Alexander
und Wilhelm fremd. Sie suchten das Vergleichen in allen Wissenschaften zu
etablieren und tiberall philosophische Erkenntnis mit empirischer Forschung zu
verbinden. Und sie wussten, dass es beim Vergleichen nie nur darauf ankommt,
dass verglichen, sondern immer auch, wie und was verglichen wird. Dies war
auch ein zentraler Gesichtspunkt in Humboldts Reformprogramm fiir die Griin-
dung der Berliner Universitit, die das Nebeneinander von philosophierender
Vernunftkritik im Sinne Kants und positiven Wissenschaften in der Tradition
von Bacon dadurch zu itberwinden suchte, dass Empirie theoretisch wird und
die Wissenschaften selbst kritisch werden. Wegen dieser Verbindung von Wis-
senschaft und Kritik wird Alexander in Lateinamerika und anderswo heute als
jemand verehrt, der sich den kolonialistischen und rassistischen Tendenzen
seines Zeitalters widersetzte, und Wilhelm als ein Intellektueller geschitzt, der
Jurisprudenz mit Gesellschaftstheorie und Politik verband, fiir die Gleichstellung
der Juden eintrat (siche W. von Humboldt 1809a) und in seiner , Ideenschrift“ von
1792 an einer Begrenzung staatlicher Zustindigkeiten arbeitete, die neue Riume
fiir ein zivilbiirgerliches Denken und Handeln erdffnete.

Mein Vortrag gliedert sich in drei Abschnitte. Der erste stellt Wilhelm von
Humboldt als einen Intellektuellen vor, der an einer zivilgesellschaftlichen
Bildungstheorie gearbeitet und aus dieser Reformen in verschiedenen gesell-
schaftlichen Teilsystemen angeregt hat. Der zweite rekonstruiert Humboldts
Verstindnis einer in allgemeinen Elementar-, Schul- und Universititsunterricht
differenzierten Grundbildung, die auf Uberginge in spezielle Bildungsprozesse
und eine allen Menschen offenstehende allgemeine Menschenbildung ausge-
richtet ist. Der dritte zeigt, dass sich bei Wilhelm von Humboldt noch keine
Hinweise auf eine Grundlagenforschung finden, die mit Erfordernissen erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung abgestimmt ist und erziehungstheoretische
und operative Problemstellungen pidagogischen Wirkens bearbeitet.

1. Humboldt als Theoretiker der modernen Zivilgesellschaft

Der Begriff , Zivilgesellschaft“ findet sich in den Texten Wilhelm von Humboldts
nicht. Aber es scheint mir eine lohnende Aufgabe zu sein, nach der zivilgesell-
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schaftlichen Relevanz seiner Arbeiten zu fragen (siehe die Hinweise in Tenorth
2018, S. 143-155) und dieser eine fiir seine Originalitit und Aktualitit zentrale
Bedeutung zuzuerkennen. Humboldts Verstindnis von Zivilgesellschaft kann
man sich heute von Niklas Luhmann her nihern, in dessen Systemtheorie es
kein Teilsystem fiir das gibt, was Humboldt als Aufgabe zivilgesellschaftlicher
Diskurse und einer durch sie zu kultivierenden zivilgesellschaftlichen Praxis
ausgewiesen hat. In ihrem Zentrum steht die Weiterentwicklung der Gewohnhei-
ten, Briauche und Sitten, insbesondere die Erfindung und Eintibung neuer, nicht
mehr standesspezifischer und herkunftsbedingter, sondern zugleich allgemei-
ner und individueller Einstellungen, Denkformen und Handlungsweisen. Die
Weite, die Humboldt dem, was wir heute Zivilgesellschaft nennen, zuerkannt
hat, macht einem erheblichen Abstimmungsbedarf sichtbar, der zwischen dem
systemtheoretischen Verstindnis ausdifferenzierter Teilsysteme und den von
Humboldt der Zivilgesellschaft zugeordneten Fragen und Aufgaben besteht. Er
kann systemtheoretisch allein nicht bearbeitet werden und verlangt nach einer
Einbeziehung bildungstheoretischer Frage- und Aufgabenstellungen, durch die
der Blick auf die funktionale Differenzierung moderner Gesellschaften vertieft
und erganzt wird. Erst dann kommt jene systemische und zivilgesellschaftliche
Komplexitit in den Blick, die Elmar Anhalt (2012) und Thomas Rucker (2014) als
die fir erziehungswissenschaftliche Forschung zentrale Thematik ausgewiesen
haben.

Im Erziehungs- und Bildungssystem lassen sich systemtheoretische Codes
und Programme nicht ungebrochen in zivilgesellschaftlich anschlussfihige pro-
fessionelle Aufgaben und Praktiken berfithren. Die Alternative , Luhmann oder
Habermas“ scheint mir in eine Sackgasse fithren. Empirische Forschung lisst
sich nicht anerkennungstheoretisch fokussieren und padagogische Praxistheorie
und -forschung sind etwas anderes als angewandte Systemtheorie. Aber die
systemtheoretischen Codes und Programme so zu fassen, dass sie an zivilgesell-
schaftliche Fragestellungen und Aufgaben anschlussfihig werden, konnte ein loh-
nendes Unternehmen sein, dem sich der spite Luhmann (2002), zumindest was
das Erziehungssystem betrifft, angenihert hat. Indem er die von ihm zunichst
empfohlene strikte Trennung zwischen Code und Programm (vgl. Luhmann
1986) fiir Teilsysteme, die es mit Individuen zu tun haben, korrigierte und den
fiur das Erziehungssystem ausgewiesenen Code der Unterscheidung zwischen
besseren und schlechteren Schiilerinnen und Schiilern zum - freilich unverzicht-
baren - Hilfscode herabstufte, wies er als neuen Code des Erziehungssystems
die Unterscheidung zwischen Vermittelbarkeit und Nicht-Vermittelbarkeit aus.
Sie aber ist, wenn man sie nicht wiederum zu einem blofRen Selektionsscharnier
reduziert, genau jene, die die moderne Piadagogik fiir disziplinierende, didakti-
sche und beratende Operationen ausgewiesen hat, durch die sich Erziehungs-
und Bildungsprozesse mit Blick auf nicht mehr vorbestimmte, sondern offene
Bildungsginge fordern und unterstittzen lassen. Wir begegnen ihr im zweiten
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Teil meines Vortrags wieder, der Humboldts Ordnung fiir ein zivilgesellschaftlich
ausgerichtetes Erziehungs- und Bildungssystem vorstellt, in dem eine grundle-
gende Bildung vermittelt wird, die nachwachsende Generationen auf Uberginge
in zivilgesellschaftliche und spezielle Bildungsginge vorbereitet.

In seinen ,Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staats
zu bestimmen®, hat Humboldt Fragen einer Neuordnung des Erziehungs- und
Bildungssystems noch ausgeklammert, aber Grundziige zivilgesellschaftlicher
Bildungsprozesse entworfen, die in alle Lebensbereiche hineinspielen und die
iberkommenen Unterscheidungen der Menschen nach Geburts- und Berufs-
stinden verindern und korrigieren. Die moderne Zivilgesellschaft beschrieb
er als einen Raum fir freie Betitigungen von Menschen und Biirgern, den es
durch eine neue Verfassung zu garantieren und vor staatlichen Eingriffen zu
schiitzen gelte. Die rechtliche Verankerung zivilgesellschaftlicher Handlungs-
und Lebensformen band er an eine Uberfithrung der absoluten in eine konstitu-
tionelle Monarchie sowie eine Begrenzung der Zustindigkeiten des modernen
Staates zuriick, die die Entstehung neuer Riume beférdern sollte, in denen Biir-
ger weder Standesbiirger noch Untertanen, sondern frei kommunizierende und
interagierende Individuen und Menschen sind bzw. werden kénnen.

Anders als Fichte, der auf ein Uberfliissigwerden des Staates setzte und dies
damit begriindete, in einer ,vollkommenen“ Gesellschaft werde es nichts mehr
geben, das staatlich organisiert und regiert werden kdnnte (Fichte 1794a, S. 234),
und anders als Hegel (1821/1833, §§ 257—360), der den Staat als Reprasentanten ei-
ner umfassenden Sittlichkeit legitimierte, untersuchte Humboldt in seiner Ideen-
schrift, welche Aufgaben auf Dauer staatlich verankert bleiben miissen und wel-
che zivilgesellschaftlich gedffnet und neu geordnet werden konnen. Im Resultat
unterschied er zwischen zwei Typen von untereinander vielfiltig abzustimmen-
den Aufgaben: staatlichen und zivilgesellschaftlichen, die zwischen den von He-
gel unterschiedenen Instanzen des modernen Staates und der modernen biirger-
licher Gesellschaft zu verorten sind.

Als nicht in gesellschaftliche Teilsysteme ausdifferenzierbar und auch nicht
unmittelbar zivilgesellschaftlich organisierbar wies Humboldt die staatliche Ge-
setzgebung, Rechtsprechung und Exekutive sowie die Sorge fiir die innere und
auflere Sicherheit der Menschen und Biirger und des Gemeinwesens insgesamt
aus. Die Sorge hierfiir schloss fiir ihn ausdriicklich einen staatlichen Schutz der
Unmiindigen vor ihren Vormiindern ein. Die von ihm hierfiir vorgeschlagene ge-
setzliche Verankerung findet sich schon zwei Jahre nach Abschluss der Arbeiten
an der Ideenschrift im Allgemeinen PreufSischen Landrecht von 1794. Es unter-
sagt den Eltern, was ihnen in der alten Gesellschaft nicht nur erlaubt, sondern
aufgetragen war, nimlich die Lebensformen und Berufe ihrer Kinder zu bestim-
men und die Wahl ihrer Ehepartner zu entscheiden.

Staatlich nicht regierbar sind nach Humboldt die individuelle Lebensfithrung,
soweit sie nicht gegen Gesetze verstofit (Abschnitt I), das ,positive Wohl“der Men-
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schen und seine Interpretationen, vor allem die ganze positive Sittlichkeit (Ab-
schnitte II, III), aber auch die Verbesserung von Religion und Sitten (Abschnit-
te VII und VIII) sowie die Erziehung in Familien und Schulen (Abschnitt VI). Zu
diesem Bereich gehort fiir ihn das ganze durch Befehle nicht zu steuernde Den-
ken und staatlich nicht zu regierende Handeln (Abschnitt X). Von staatlichen Ge-
setzen sagt er mit Blick auf diese Angelegenheiten, sie konnten in diesen Feldern
nichts gebieten, wohl aber in Form verbietender Gesetze bestimmte Handlungen
untersagen (Abschnitt I1I).

In den Ausfithrungen zu den Grenzen staatlicher Wirksamkeit begegnen wir
einem Verstidndnis von Zivilgesellschaft, das den Dual staatlich-privat vermeidet
und gesellschaftlich offene Riume fir die Entwicklung individueller Gemein-
schaften vorsieht, die Menschen miteinander eingehen konnen. Wie spiter
Dewey in seinem Begriff der ,, Demokratie als Lebensform* weist schon Humboldt
gesellschaftliche Riume aus, in denen Menschen sich frei vergesellen und gleich-
zeitig mehreren Gemeinschaften angehéren konnen, ohne dass es hierzu einer
alles normierenden substanziellen Sitte und eines alles iiberwélbenden sittlichen
Staates bedarf. Was hierunter zu verstehen ist, hat er so umschrieben:

,Gerade die aus der Vereinigung Mehrerer entstehende Mannigfaltigkeit ist das
héchste Gut, welches die Gesellschaft giebt, und diese Mannigfaltigkeit geht gewiss
immer in dem Grade der Einmischung des Staats verloren. Es sind nicht mehr
eigentlich die Mitglieder einer Nation, die mit sich in Gemeinschaft leben, sondern
einzelne Unterthanen, welche mit dem Staat, d.h. dem Geiste, welcher in seiner
Regierung herrscht, in [...] ein Verhiltniss (kommen), in welchem [...] die iiberlegene
Macht des Staats das freie Spiel der Krifte hemmt. Gleichformige Ursachen haben
gleichférmige Wirkungen. Je mehr also der Staat mitwirkt, desto dhnlicher ist nicht
blof? alles Wirkende, sondern auch alles Gewirkte. Auch ist dies gerade die Absicht
der Staaten. Sie wollen Wohlstand und Ruhe. Beide aber erhilt man immer in eben
dem Grade leicht, in welchem das Einzelne weniger miteinander streitet. Allein was
der Mensch beabsichtet und beabsichten muss, ist ganz etwas andres, es ist Man-
nigfaltigkeit und Thitigkeit. Nur dies giebt vielseitige und kraftvolle Charaktere.
(Humboldt 1792, S. 71f.)

Mit den zitierten Worten hat Humboldt genau jene Formen von Vergesellschaf-
tung umschrieben, durch die sich heute Staaten mit zivilgesellschaftlichen Riu-
men von Staaten mit homogenen Gesellschaften unterscheiden, in denen jede Op-
position ausgeschaltet wird, Regenten sich nicht mehr abwihlen lassen, wider-
stindige Biirger eingesperrt und ganze Volksgruppen ,umerzogen“ werden sowie
das gesamte Leben iiberwacht, bestraft oder primiert wird. Dieser Hinweis mag
hier gentigen, um die Aktualitit und Bedeutung der von Humboldt behandelten
Thematik zu unterstreichen, von deren Bearbeitung heute abhingt, ob wir frei-
heitliche Kulturen weiterentwickeln kénnen oder in einen Wettstreit der Systeme
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eintreten, in dem Systeme mit zivilgesellschaftlichen Ordnungen untergehen und
ausgeldscht werden. Als konstituierendes und durch nichts anderes zu ersetzen-
des Element zivilgesellschaftlicher Lebensformen und Kulturen weist Humboldt
ein Verhiltnis von Staat und Zivilgesellschaft aus, in dem Streit nicht nur moglich,
sondern in gewissem Sinne sogar unverzichtbar ist:

,Es ist unldugbar, dass gerade daraus sehr heilsame Folgen entspringen, dass der
Mensch in der Gestalt, welche ihm seine Lage und die Umstinde gegeben haben, im
Staate selbstthitig wird, und nun durch den Streit [...] der ihm vom Staat angewie-
senen Lage, und der von ihm selbst gewihlten, zum Theil er selbst anders geformt
wird, zum Theil er anders geformt wird, zum Theil die Verfassung des Staats selbst
Aenderungen erleidet, wie denn dergleichen, obgleich auf einmal fast unbemerkba-
re Aenderungen, nach den Modifikationen des Nationalcharakters, bei allen Staaten
unverkennbar sind.“ (ebd., S. 105-106)

Der Streit, von dem Humboldt hier spricht, wird nicht nur zwischen der Zivilge-
sellschaftund dem Staat ausgetragen, sondern findet auch in der Zivilgesellschaft
statt, in der Menschen sich als Individuen entwickeln und iiber das Gemeinsame
streiten und beraten. Die Zivilgesellschaft wird so zum Ort einer von den Indivi-
duen ausgehenden und zwischen unterschiedlichen Gruppierungen stattfinden-
den Meinungsbildung, die in den Praxisfeldern der Werktatigkeit, der Moral und
Sitte, der Erziehung und Bildung, der Politik, Kunst und Religion stattfindet.

In zivilgesellschaftlichen Kontexten ist das Politische, ohne Aufgaben staatli-
cher Politik iibernehmen zu konnen, nicht mit der Politik des Staates identisch.
Die in den Grundrechten demokratischer Verfassungen gesicherten Freiheiten
sind solche, welche die Einzelnen nicht nur im Staat, sondern vor allem in der
Zivilgesellschaft wahrnehmen. Die zivilgesellschaftliche Praxis folgt dabei nicht
den Abgrenzungen der gesellschaftlichen Teilsysteme, sondern greift in staatliche
Politikfelder und andere Teilsysteme moderner Gesellschaften ein und reflektiert
Folgen und Nebenwirkungen funktionaler Differenzierung. Zivilgesellschaftli-
che Diskurse und Aktivititen kénnen Einfluss auf eine staatliche Gesetzgebung
nehmen, die dann in einzelnen Teilsystemen Korrekturen an der Reichweite
von Codes und Programmen unter Gesichtspunkten individueller und sozialer
Gerechtigkeit einleitet.

Fir den Streit und das Zusammenspiel zwischen Staat und Zivilgesellschaft
hat Humboldt die folgende, in der Ideenschrift noch nicht auf die Reform von Bil-
dungseinrichtungen fokussierte Forderung aufgestellt, die Widerstreit und Mei-
nungsbildung zivilgesellschaftlich zu verankern und ,Missverhiltnisse“ zwischen
Staat und Zivilgesellschaft zu bearbeiten aufgibt:

,Daher miisste, meiner Meinung zufolge, die freieste, so wenig als moglich schon auf
die biirgerlichen Verhiltnisse gerichtete Bildung des Menschen itberall vorausgehen.
Der so gebildete Mensch miisste dann in den Staat treten, und die Verfassung des
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Staats sich gleichsam an ihm priifen. Nur bei einem solchen Kampfe wiirde ich wahre
Verbesserung der Verfassung durch die Nation mit Gewissheit hoffen, und nur bei
einem solchen schidlichen Einfluss der biirgerlichen Einrichtung auf den Menschen
nicht besorgen. (ebd., S. 106)

Der Kampf soll Verbesserungen der Verfasstheit der Einzelnen wie der Gesell-
schaft moéglich machen, die freien, regen und mannigfaltigen Titigkeiten der
Menschen entspringen und auf eine nicht vorbestimmte, offene Zukunft ausge-
richtet sind. Die Transformation standesbiirgerlicher in zivilbiirgerliche Praxis
aber stellt alle daran Beteiligten vor neue Aufgaben und Herausforderungen. Die
Eltern sollten lernen, ihre Kinder in Unkenntnis ihrer spiteren Bestimmung
zu erziehen, fiir sich selbst Lebensformen entwickeln, in denen sie nicht mehr
vorrangig mit Menschen gleicher Herkunft kommunizieren, sondern selbst ein
individuell und sozial offenes Leben fithren. Die Entstehung entsprechender
Lebensformen muss zweifach geschiitzt werden: vor den Interessen und Zugrif-
fen eines Staates, der Menschen vorrangig als Untertanen zu seinen Zwecken
gebraucht, und vor gesellschaftlichen Einrichtungen, die einen freien Verkehr
zwischen den Menschen unterbinden.

Humboldts Forderung, die Verfassung des Staats an der Bildung der Men-
schen zu tiberpriifen, schliefit Uberpriifungen der Ordnungen des gesellschaft-
lichen Zusammenlebens ein. Erst durch sie kann die Bildung einer nicht durch
homogene Stinde, sondern aus Individuen und individuellen Vergemeinschat-
tungen bestehenden Nation voranschreiten und ist ,Verbesserung (der staatlichen
und gesellschaftlichen) Verfassung durch die Nation“ méglich. Diese fokussiert
er nicht auf Vollkommenheit, sondern auf eine fortscheitende Verbesserung, die
neue Fragen und Antworten, aber auch neue Probleme bringen und mit sich
fithren wird. Staat und Zivilgesellschaft lassen sich nicht in einem Reich der
Freien, Vollkommenen und Gliicklichen zusammenfiithren. Das Agonale muss in
beiden und zwischen ihnen verankert werden.

Vor einer Idealisierung des modernen Individuums und der Zivilgesellschaft
muss darum ausdriicklich gewarnt werden. Auch zivilgesellschaftliche Aktiviti-
ten konnen Irrtiimern verfallen. Auch sie sind auf Institutionalisierungen ange-
wiesen, die Verbindungen mit staatlichen Einrichtungen und gesellschaftlichen
Teilsystemen eingehen. Man darf sich die Zivilgesellschaft nicht als eine Insel der
Weisen vorstellen, in der sich Menschen und Biirger in herrschaftsfreien Diskur-
sen itben und an ein und derselben Wahrheit arbeiten oder gar schon an dieser
teilhaben (vgl. Gosewinkel et al. 2004). Vor allem aber sind Zivilgesellschaften, wie
Roland Reichenbach (2001, S. 250-253) in seiner Studie zum ,Demokratischen
Selbst“ gezeigt hat, auf eine Erziehung und Bildung angewiesen, die Heranwach-
sende ,in das Ethos [eines] Kampfes“ einfithrt, das fiir Demokratien mit zivilge-
sellschaftlichen Experimentierriumen unverzichtbar ist. Reichenbach beschreibt
diesen Kampf, der nach Humboldt in und zwischen staatlicher Politik und Zivilge-
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sellschaft ausgetragen werden muss, mit Verweisen auf Christoph Menkes Libe-
ralismusstudien als einen Kampf zwischen den ,Hypergiitern® von individueller
Freiheit und gesellschaftlicher Gerechtigkeit:

,Demokratie muss den Kampf zwischen den Hypergiitern anerkennen. Sie wird [...]
dann fundamentalistisch, wenn sie ihr besonderes Wesen aufgibt, nimlich eine ,ge-
sittete Arena des Hypergiiterkampfes’ zu bieten. Dieses Wesen der Demokratie, ein
bestimmtes Ethos des Kampfes zu sein und zu pflegen, muss sich auch in den Kép-
fen ihrer Mitglieder in mehr oder weniger ausgepriagtem Mafie widerspiegeln. De-
mobkratische Bildung [und ich erginze: zivilgesellschaftliche Kultur, D. B.] heif3t des-
halb auch, den Hypergiiterkampf im Selbst aushalten zu lernen, und demokratische
Erziehung, in das Ethos dieses Kampfes einzufithren.“ (Reichenbach 2001, S. 253)

Humboldr hat die Zivilgesellschaft vor aller Erziehung als einen Raum gedacht,
in dem Bediirfnisse gebildet, Rechtsordnungen transformiert und neu geschaffen
und freie Kooperationen erfunden sowie eine nicht mehr auf den Gelehrtenstand
begrenzte risonierende Offentlichkeit entsteht (vgl. Briiggen 2004) und vor allem
Meinungsbildung in Formen praktiziert wird, die sich nicht der Idee einer mit
sich identischen Menschheit unterordnen lassen. Lebte er heute, er wiirde zwei-
tellos seine Frage nach den ,Grinzen staatlicher Wirksamkeit“ auch auf die Zivil-
gesellschaft zuriickbeziehen und auch hier vor Zustindigkeitsillusionen warnen.
Vielleicht ist das einer der Griinde, warum Wilhelm von Humboldt in zivilgesell-
schaftlichen Diskursen derzeit praktisch keine Rolle spielt (vgl. Strachwitz/Pril-
ler/Triebe 2020).

Die Bedeutung, die ihm fiir heutige Diskurse zukommt, scheint mir darin zu
liegen, dass es Aufgaben und Zustandigkeiten gibt, die vom Staat auch dann nicht
auf die Zivilgesellschaft iibergehen konnen, wenn tiber sie zivilgesellschaftlich ge-
stritten und beraten sowie zwischen Zivilgesellschafft und Staat gekdmpft wer-
den muss. Zu diesen Aufgaben gehort alles, was sich auf rechtliche Regelungen
zur inneren und dufderen Sicherheit bezieht und generell in den Bereich staatli-
cher Gesetzgebung fillt. Die Aufgaben, fiir die Humboldt eine staatliche Zustin-
digkeit reklamierte, lassen sich nicht rein zivilgesellschaftlich organisieren und
entscheiden. Das gilt insbesondere fir das rechtlich zu begrenzende und zivilge-
sellschaftlich zu kontrollierende Gewaltmonopol des Staates, das nicht auf zivil-
gesellschaftliche Instanzen iibertragen werden kann. Wo die Zivilgesellschaft als
ganze oder zivilgesellschaftliche Gruppierungen Funktionen staatlicher Gewalt
ansich ziehen, entstehtimmer die Gefahr, dass zivilgesellschaftliche Praxis in Ter-
ror und Willkiirherrschaft umschligt.
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2. Humboldts Unterscheidung zwischen grundlegender Bildung
und allgemeiner Menschenbildung

In seiner Ideenschrift hat sich Wilhelm von Humboldt gegen jede ,offentliche
Staatserziehung” ausgesprochen, ohne bereits Alternativen zu benennen. Der
Abschnitt Giber Staatserziehung endet mit der Feststellung ,Oeffentliche Erzie-
hung scheint mir ganz ausserhalb der Schranken zu liegen, in welchen der Staat
seine Wirksamkeit halten muss“ (ebd., S. 109). Die Frage, wie kiinftig auch durch
Erziehung verhindert werden kann, dass Menschen dem Staat als Untertanen
und Bilrger mit verschiedenen Geburts- und Berufsstinden angehéren und ,der
Biirger von seiner Kindheit an schon zum Biirger gebildet wird“ (Humboldt 1792,
S. 106), bleibt in der Ideenschrift ungeklirt. Sie behandelt Humboldt erst 17 Jahre
spiter, als er als Chef der Sektion fiir Kultus und Unterricht die Preufische
Bildungsreform einleitete, im Kénigsberger und Litauischen Schulplan.

In seiner Wirkungsgeschichte ist Humboldt weithin so verstanden worden,
dass er die Allgemeinbildung von der Berufsbildung getrennt und den alten Spra-
chen eine herausragende Bedeutung fur schulische Bildungsprozesse zugwiesen
habe. Diese Deutungen halten einer Uberpriifung an der Terminologie der Ideen-
schrift und der Schulpline nicht stand und werden im Folgenden durch eine Les-
art falsifiziert, die Humboldts Differenzierung des Schulunterrichts in Elemen-
tarunterricht, Schulunterricht und Universititsunterricht als Konzeption einer
durch allgemeinen Unterricht zu vermittelnden Grundbildung mit Ubergingen
in spezielle Bildungsprozesse und eine allen Menschen offenstehende Menschen-
bildung interpretiert.

Humboldt war kein Theoretiker einer von Berufsbildung abzugrenzenden All-
gemeinbildung. In der Ideenschrift verwendet er den Begriff , Bildung® in zahl-
reichen Kombinationen, u. a. in Verbindung mit Kraft, Freiheit, Vollendung, See-
le und Korper, nie aber in Verbindung mit Begriffen eines substanziell definier-
ten ,Allgemeinen“. Gelegentlich spricht er vom ,Grad der Bildung“, von , Héherbil-
dung®, einmal von ,wahrer Menschenbildung” (Humboldt 1792, Kapitel IX, S. 148),
nie aber von ,Allgemeinbildung*. Das erlaubt die Annahme, dass fiir ihn Allge-
meinheiten, gleich welcher Art, Bildung nicht als solche qualifizierten (vgl. hier-
zu insbesondere die Beitrige von Th. Ballauff, D. Benner, W. Fischer und E. Plei-
nes in Pleines 1987). Vergleichbares gilt auch fiir den Gebrauch des Adjektivs ,all-
gemein“. Es wird in Verbindungen mit , Kommunikation®, ,Risonnement®, ,Re-
gel“, ,Formel“, ,Denkfreiheit‘, ,Grundsitze, ,Recht“u. a. m. verwendet, nie aber
in Verbindung mit ,Bildung*. Es zeigt in den vorkommenden Verkniipfungen kein
Allgemeines an, dem eine bildende Bedeutung zugewiesen werden konnte, son-
dern verweist auf Aufgaben und Titigkeiten, die alle angehen und an denen alle
partizipieren sollen. Auch die Humboldt zugeschriebene Gegeniiberstellung von
,Bildung“und ,Ausbildung* findet sich in der Ideenschrift nicht. Die Begriffe wer-
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den vielmehr weitgehend gleichsinnig gebraucht. Wo sie Unterschiedliches mar-
kieren, bezieht sich , Bildung® eher auf ein Resultat und , Ausbildung®, wie in , Aus-
bildung der Kultur®, ,Ausbildung der Individuen“ oder , Ausbildung der Beurtei-
lungskraft®, eher auf Prozesse. Auch die, die heute Bildung nur als Prozess verste-
hen und ihre Resultate ausblenden, kénnen sich also nicht auf Humboldt berufen.

Weniger im Konigsberger Schulplan, in dem Humboldt einmal von ,allgemei-
ner Uebung der Hauptkrifte“ (Humboldt 1809b, S. 172) spricht, als vielmehr im Li-
tauischen Schulplan finden sich dann Verbindungen, die das Adjektiv ,allgemein®
im Zusammenhang mit ,Bildung“ (ebd., S. 188), ,Menschenbildung® (ebd.) und
,Schulunterricht“ (ebd.) und einmal in der Kombination einer ,allgemeinen Bil-
dung des Gemiiths“(ebd., S. 189) verwenden. Sie handeln von einem allgemeinen
Unterricht und einer durch ihn geférderten Bildung, ,deren sich nicht ein einzel-
ner Stand, sondern die ganze Nation, oder der Staat fiir diese annimmt*. Sie un-
terscheiden die Einrichtungen des allgemeinen Unterrichts von speziellen Schu-
len, die vermitteln, was ,das Bediirfniss des Lebens oder eines einzelnen seiner
Gewerbe“verlangt (ebd., S. 188). Die Abgrenzung betont die priordinierte Bedeu-
tung eines ,allgemeinen Unterrichts*, der sich in ,Elementarunterricht®, ,Schul-
unterricht“und , Universititsunterricht“ gliedert und ,nur allgemeine Menschen-
bildung” bezweckt (ebd. sowie S. 191), der allem Unterricht an ,Specialschulen®
vorausgeht, der erst ,nach vollendetem allgemeinen Unterricht“(ebd., S. 188) und
einer getroffenen Berufsentscheidung einsetzt. Als Begriindung fiir dieses fach-
lich und zeitlich definierte Nachfolgeverhaltnis fithrt Humboldt an: ,Wird beides
vermischt, so wird die Bildung unrein, und man erhilt weder vollstindige Men-
schen, noch vollstindige Biirger einzelner Klassen“(ebd.).

Um zu verstehen, was damit gemeint ist, ist der Hinweis hilfreich, dass Hum-
boldt wihrend seiner Zeit als Chef der Sektion fiir Unterricht und Kultus den von
Sivern ausgearbeiteten Plan fiir eine Reform der Liegnitzer Ritterakademie aus-
driicklich billigte. Die Akademie hatte bis dahin mannlichen Zéglingen aus dem
schlesischen Adel einen landwirtschaftlichen Berufsunterricht erteilt, der ihnen
Kenntnisse zur Verwaltung von Giitern und zur Beaufsichtigung angestellter
Gutsverwalter vermittelte (siche Humboldt 1809¢). Im Jahre 1811 wurde die Aka-
demie auch fiir Nicht-Adelige ge6ffnet und der an ihr erteilte Unterricht in einen
yallgemeinen Schulunterricht® iiberfithrt, in dessen Zentrum nun die im Curri-
culum der Schulpline aufgefithrten allgemeinen Kenntnisse und Fertigkeiten
standen.

Das Zitat von der Verfehlung ,vollstindiger Menschen“und ,vollstindiger Biir-
ger einzelner Klassen“ lisst sich so verstehen: Schulen, die spezielle Kenntnisse
und Fertigkeiten fiir die Ubernahme standesspezifischer Funktionen vermitteln,
beschidigen nicht nur die Vollstindigkeit menschlicher Grundbildung, sondern
auch die Vollstindigkeit der speziellen Bildung. Die neue auf Berufsstinde bezo-
gene Bildung soll durch Schulen nicht mehr grundstindig, sondern erst in Spe-
zialschulen vermittelt werden, die auf einem in den Formen des Elementarunter-
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richts, Schulunterrichts und Universititsunterrichts schon durchlaufenen ,allge-
meinen Unterricht“ aufbauen. Erst sollen nachwachsende Generationen , fiir die
ganze Nation“ gebildet werden und im Elementarunterricht die Techniken des Le-
sens, Schreibens und Rechnens erlernen, und dann eine im Schulunterricht ver-
mittelte wissenschaftspropideutische Grundbildung sowie eine an Universititen
vermittelte wissenschaftliche Grundbildung durchlaufen. Alle drei Stufen des all-
gemeinen Unterrichts sind so einzurichten, dass sie auf zwei verschiedene Uber-
ginge vorbereiten: auf den Ubergang in allgemeine und gemeinsame zivilgesell-
schaftliche Lebensformen und auf Uberginge in spezielle Bildungsginge in frei
zu wihlenden Berufen.

Um die verinderte Funktion, die dem zivilgesellschaftlich ausgerichteten Er-
ziehungssystem zukommt, iiberhaupt fassen zu kénnen, entwarf Humboldt fir
die Schulpline eine neue Begrifflichkeit, die ihm bei der Arbeit an der Ideenschrift
noch nicht zur Verfiigung stand. In den Schulplinen kommt der Begriff ,Bildung“
nicht linger bloR im Singular, sondern auch im Plural vor. Unterschieden werden
zwei , Bildungen*: die durch allgemeinen Unterricht zu vermittelnden Formen ei-
ner elementaren, wissenschaftspropideutischen und wissenschaftlichen Bildung
und die im Anschluss hieran an besonderen Schulen zu vermittelnden speziellen
oder beruflichen Bildungen. Beide Uberginge sind fiir die Zivilgesellschaft konsti-
tutiv. Der Ubergang aus dem allgemeinen Unterricht wird als Ubergang in zivil-
gesellschaftliche Tatigkeiten gedacht, die nicht beruflich ausgeiibt werden, der in
den speziellen Unterricht zielt auf die Austibung von Berufen, die die Zivilgesell-
schaft mitkonstituieren, weil sie nicht mehr zunftmifig ausgeiibt und von den
Eltern auf die Kinder vererbt werden, sondern unabhingig von der Herkunft er-
lernbar sind.

Diese Ordnung soll fiir alle drei Stufen des allgemeinen Unterrichts gelten und
erklart die Stimmigkeit der auf den ersten Blick merkwiirdigen Stufenfolge, die
mit dem Elementarunterricht beginnt und mit dem Universititsunterricht en-
det. Von allen drei Stufen des ,allgemeinen Unterrichts“ sagt Humboldt im Litaui-
schen Schulplan, sie bezweckten ,nur allgemeine Menschenbildung® (Humboldt
1809b, S. 188), was nicht bedeutet, dass sie schon Orte allgemeiner Menschenbil-
dung wiren, wohl aber, dass diese ihr gemeinsamer Zweck ist.

Der ,allgemeine Unterricht“ der Elementarschule bezweckt allgemeine Men-
schenbildung, indem er als ein Unterricht konzipiert wird, der nachwachsende
Generationen nicht mehr in enger Verbindung mit Bibellektiire und Katechismus-
lehre in die Schriftsprache einfithrt, sondern Schillerinnen und Schiiler allgemein
alphabetisiert, so dass sie alles lesen und aufschreiben und iiber alles mit anderen
schriftlich kommunizieren kénnen.

Der ,allgemeine Unterricht an Schulen bezweckt allgemeine Menschen-
bildung, indem er Schillerinnen und Schiiler in mathematische, sprachli-
che, historische und philosophische Ficher einfithrt und auf den Eintritt in
wissenschaftspropideutischen Unterricht vorbereitet, der heute auf der Sekun-
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darstufe II stattfindet, sowie Uberginge von diesen in wissenschaftliche Studien
und zivilgesellschaftliche Diskurse und Lebensformen absichert, in denen Her-
anwachsende an einem nicht mehr nach Stinden und Berufen gegliederten
gesellschaftlichen Zusammenleben teilnehmen und partizipieren.

Der allgemeine Universititsunterricht schliefdlich bereitet die Absolventen
des wissenschaftspropideutischen Schulunterrichts auf die Aufnahme wissen-
schaftlicher Studien oder den Ubergang in wissenschaftliche Spezialschulen
sowie die Teilnahme an zivilgesellschaftlichen Diskursen vor, in denen die im
Schulunterricht erschlossenen Wissensformen bei der Erdrterung von Themen
der Grundlagenforschung und Fragen der Weiterentwicklung der Zivilgesell-
schaft kombiniert werden (vgl. Benner 2020/2022).

Die Ausbildung von Lehrern fir den allgemeinen Unterricht stellte sich Hum-
boldt so vor, dass die Kombination von philosophischen und szientifischen Wis-
sensformen ausreichen werde, um Studierende der Philosophischen Fakultit, die
damals noch alle fiir den Unterricht an Schulen relevanten Fichern beherbergte,
auf den Lehrerberufvorzubereiten. Der allgemeine Universititsunterricht schien
ihm - ohne Ubergang in einen speziellen Unterricht — eine ausreichende Basis
zu sein, um Lehrende fir den allgemeinen Schulunterricht auszubilden. Die am
Schulunterricht und Universititsunterricht zu beteiligenden Wissensformen ge-
hen heute tiber die Wilhelm von Humboldt bekannten deutlich hinaus. Sie verlan-
gen iiber die Beriicksichtigung teleologischer, szientifischer und philosophischer
Wissensformen hinaus nach einer Einbeziehung auch jener historisch-hermeneu-
tischen, geistes- und kulturwissenschaftlichen sowie ideologiekritischen, phino-
menologischen und pragmatischen Wissensformen, die erst nach Humboldt ent-
standen sind (vgl. Benner 2020/2022).

Daran, dass universitire Studienginge auf doppelt-qualifizierende Uber-
gange in lehrende und forschende Tatigkeiten sowie den Eintritt in zivilgesell-
schaftliche Praxis- und Partizipationsformen auszurichten sind, hat sich nichts
Grundsitzliches geandert. Nicht nur in der Ausbildung von Lehrern, sondern in
allen Studiengingen gilt es Grundlagenforschung unter Einbeziehung mehrerer
Wissensformen zu betreiben und an doppeltqualifizierenden Ubergingen in
wissenschaftliche und zivilgesellschaftliche Aufgabenfelder auszurichten. Dies
scheint mir auch heute noch ein relevantes Ausbildungskonzept zu sein, durch
das sich Lehre und Forschung an Universititen von Lehre und Forschung an
Fachhochschulen unterscheiden. Dies sollte auch fir die neu eingerichteten BA-
und MA-Studienginge gelten, die hiufig gescholten, aber nur selten von Hum-
boldt her konzipiert werden. Man muss sie nur als auf Grundlagenforschung
bezogene Studienginge mit doppelt qualifizierenden zivilbiirgerlichen Uber-
gangen konzipieren und BA-Studienginge so einrichten, dass Studierende in
ihnen zur Grundlagenforschung hingefithrt werden, sowie MA-Studienginge
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so organisieren, dass in ihnen auch tatsichlich Grundlagenforschung betrieben
wird.!

An Universititen und Fachhochschulen betriebene Lehre und Forschung lasst
sich mit Humboldt dann so unterscheiden, dass erstere vornehmlich Grundla-
genforschung und letztere immer auch spezielle Forschung betreiben, wobei bei-
de Forschungsrichtungen miteinander kombiniert werden. Uberhaupt sollte man
sich davor hiiten, Universititsforschung und Fachhochschulforschung in ein Ver-
haltnis von Fundierung und Anwendung zu bringen. Grundlagenforschung kann
immer auch anwendungsbezogen, Anwendungsforschung immer auch grundla-
genbezogen betrieben werden. Arroganz in den Beziehungen zueinander steht
keiner der beiden Studien- und Ausbildungsformen zu.

Humboldts Schulpline sahen vor, dass viele Schiiler direkt vom Elementar-
unterricht in einen speziellen Bildungsgang sowie offene zivilbiirgerliche Parti-
zipationsfelder tibergehen. Sie rechneten damit, dass alle drei Stufen des allge-
meinen Unterrichts Beitrige zur Weiterentwicklung spezieller Bildungsginge, 6f-
fentlicher Aufklirung und Stirkung zivilgesellschaftlicher Praxis und Umgangs-
formen erbringen. Dass einmal alle Heranwachsenden alle drei Stadien des all-
gemeinen Unterrichts durchlaufen, gehérte nicht zur Programmatik von Hum-
boldts Schulplinen. Ihr gemeinsamer Rahmen war nicht ,Abitur und Studium
tir alle®, sondern richtete den , Hauptzweck der allgemeinen Bildung“ daran aus,
Menschen ,so vorzubereiten, dass nur fiir wenige Gewerbe noch unverstandene,
und also nie auf den Menschen (bildend) zuriick wirkende Fertigkeit iibrigbleibe*
(Humboldt 1809b, S. 188).

Zum Abschluss des zweiten Teils mochte ich Humboldts Vorstellungen von An-
fang und Ende des nach Stufen geordneten allgemeinen Unterrichts noch einmal
an zwei Beispielen aus dem Kénigsberger Schulplan verdeutlichen, die den tie-
feren bildungstheoretischen Sinn, aber auch gewisse erziehungstheoretische Lii-
cken und Grenzen seiner Konzeption sichtbar machen.

Das eine Beispiel findet sich in den Ausfithrungen zum Elementarunterricht,
von dem Humboldt sagt, dieser solle die Schiilerinnen und Schiiler ,bloss in Stand
setzen, Gedanken zu vernehmen, auszusagen, zu fixieren, fixiert zu entziffern®,
habe es ,eigentlich nur mit Sprach-, Zahl- und Mass-Verhiltnissen zu thun“und
bleibe, ,da ihm die Art des Bezeichneten gleichgiiltig® sei, ,bei der Muttersprache
stehen“ (Humboldt 1809b, S. 169).

1 Ahnliches ist nach 1991 im Fach Erziehungswissenschaften an der Humboldt-Universitit ver-
sucht worden. An den Abteilungen fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft, Historische Erzie-
hungswissenschaft und Vergleichende Erziehungswissenschaft wurden von Heinz-Elmar Te-
north, Jirgen Schriewer und mir weder Frithpidagogen, noch Sozialpidagogen oder Schul-
padagogen ausgebildet, wohl aber sowohl in lehrerausbildenden als auch in allgemeinen BA-
und MA-Studiengingen eine doppelt qualifizierende Grundlagenforschung betrieben, die heu-
tevon anderen in anderen Formen fortgesetzt wird (fiir die Allgemeine Erziehungswissenschaft
vgl. Benner 2014; Brinkmann/ Kubac/Rodel 2015).
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Das andere Beispiel bezieht sich auf den schulischen Unterricht, genauer den
Sprachunterricht und hier auf den Unterrichtin den alten Sprachen. Zu ihm stellt
Humboldt fest, er sei ,,auf der Schule geschlossen, wenn (der Schiiler) dahin ge-
kommen ist, [...] mit eigner Anstrengung und [...] dem Gebrauche der vorhande-
nen Hiilsmittel jeden Schriftsteller, inwieweit er wirklich verstindlich ist, mit Si-
cherheit zu verstehen, und sich in jede gegebene Sprache, nach seiner allgemei-
nen Kenntnis vom Sprachbau itberhaupt, leicht und schnell hinein zu studiren“
(ebd., S. 170).

Beide Stellen heben auf die bildungstheoretische Funktion der Stufen des all-
gemeinen Unterrichts ab, reichen aber zur Begriindung einer Didaktik des An-
fangsunterrichts oder einer Didaktik des Unterrichts in den alten Sprachen nicht
aus. Bestimmte Wendungen stehen sogar in der Gefahr, einem didaktischen Re-
duktionismus das Wort zu reden, der tibersieht, dass ein Anfangsunterricht, der
nur die Fihigkeit, Gedanken zu fixieren lehrt und nicht auch das Selber Denken
und Schreiben stirkt und einiibt, ebenso defizitir wire wie ein Fremdsprachen-
unterricht, der nur dem Erlernen weiterer Sprachen dient und nicht in Zusam-
menhinge und Bedeutung jener Kultur einfithrt, deren Sprache er erschlief3t.

Humboldt war vor allem an der bildenden Bedeutung der Ficher und des Un-
terrichts gelegen. Wie Unterricht solche Bedeutung erlangt, interessierte ihn —
auch in den beiden Beispielen — weniger. Er glich hierin manchen Bildungstheo-
retikern und Bildungsforschern unserer Tage, die sich fiir Bildung und Kompeten-
zen aller Art interessieren, ihre edukativen, immer auch unterrichtlichen Voraus-
setzungen aber ausblenden und nicht thematisieren. Das leitet zum dritten und
letzten Teil iiber.

3. Zur Notwendigkeit einer liber Humboldt hinausfiihrenden,
operativ ausgewiesenen padagogischen Theorieentwicklung
und erziehungswissenschaftlichen Forschung

In einem unverdffentlichten Manuskript zum ,Streit in der Bildungserzihlung
hat Jorg Ruhloff (2002) auf eine Leerstelle in der Bildungstheorie Humboldts hin-
gewiesen, die sich daran zeigt, dass Humboldt weder iiber einen Begriff von Un-
terrichtsdidaktik noch tiber einen Begrift der Erziehung verfiigte. In der Ideen-
schrift verwendet er den Terminus , Erziehung“ insbesondere im Sinne der ihm
abgelehnten ,6ffentlichen Staatserziehung(vgl. Giesinger 2016) und in den Schul-
plinen kommt der Begrift ,Erziehung gar nicht vor. Einmal spricht er im Ka-
pitel III der Ideenschrift von ,Nationalerziehung®, durch die sich Nationen bil-
den (Humboldt 1792, S. 74), nie aber von Erziehung im Sinne einer notwendigen
und unverzichtbaren Unterstiitzung und Fithrung von Bildungsprozessen. Seine
Schulpline kommen ganzlich ohne Erliuterungen zur edukativen Unterstiitzung
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und Fithrung von Unterricht aus. Die Uberginge zwischen den Unterrichtsstufen
und von diesen in spezielles und zivilgesellschaftliches Lernen hat er als solche
zwischen Bildungsprozessen gedacht. Ihre erziehende und lehrende sowie bera-
tende und fithrende Seite hat er dagegen nicht bedacht.

Von daher ist es nicht verwunderlich, dass er in Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaftals Bildungs-, nicht aber als Erziehungstheoretiker rezipiert worden
ist. Wie reizvoll es aber sein kann, bildungstheoretische Aussagen von Humboldt
zu erziehungstheoretischen Aussagen aus Griindungstexten der Pidagogik und
Didaktik in Beziehung zu setzen, lisst sich an zwei Zitaten zur Bedeutung des
Lallens des Kleinkindes zeigen, von denen sich das bildungstheoretische in Hum-
boldts ,Ankiindigung einer Schrift iiber die Vaskische Sprache und Nation* und
das erziehungstheoretische in den Schlusspassagen des Ersten Buchs von Rous-
seaus ,,Emile“ findet.

In Humboldts ,Ankiindigung einer Abhandlung tiber die Vaskische Sprache
und Nation“ findet sich die folgende Aussage zur Sprache als einem historischen
Apriori von Welterfahrung und Intersubjektivitit:

,Als ein wahres, unerklirliches Wunder bricht (die Sprache) aus dem Munde einer
Nation, und als ein nicht minder staunenswerthes, wenngleich tiglich unter uns wie-
derholtes, und mit Gleichgiiltigkeit itbersehenes, aus dem Lallen jedes Kindes hervor,
und ist [...] die leuchtendste Spur und der sicherste Beweis, dass der Mensch nicht ei-
ne an sich abgesonderte Individualitit besitzt, dass Ich und Du nicht bloss sich wech-
selseitig fordernde, sondern [...] wahrhaftidentische Begrifte sind, und dass esin die-
sem Sinn Kreise der Individualitit giebt, von dem schwachen, hiilsbediirftigen und
hinfilligen Einzelnen hin bis zum uralten Stamme der Menschheit, weil sonst alles
Verstehen bis in alle Ewigkeit hin unméglich seyn wiirde.“ (Humboldt 1812, S. 123)

Humboldt spricht hier von der Prisenz des Sprachursprungs in jeder sprachli-
chen Kommunikation, davon, dass Sprache immer zwischen Ich und Du und zwi-
schen Mensch und Welt vermittelt. Wo immer wir auf Sprache treffen, ist die gan-
ze Bildsamkeit und Funktionalitit der Sprache bereits vorhanden. Das soll auch
fir das Lallen des Kindes gelten.

Der tiefe bildungstheoretische Gedanke der Prisenz des Sprachursprungs im
Sprechen und Héren besagt, dass das Sprechenlernen ,kein Erzeugniss der Re-
flexion und der Uebereinkunft, oder iiberhaupt das Werk der Menschen [...] oder
gar des Einzelnen*“ist (ebd.). Auch Eltern und Kinder bringen die Sprache, die ein
Kind erlernt, nicht als ein Erzeugnis oder Werk der Erziehung hervor. Es ist die
Prisenz des Sprachursprungs in der Sprache selbst, die das Kind zum Sprechen
bringt und die in jeden Gedanken, jeden Satz, den wir formulieren, hineinspielt.
Fur den Sprechenden wie fiir den Horenden sind der Fortgang des Sprechens und
Horens nicht vorab bekannt, das Gemeinte wird sprechend und hérend so hervor-
gebracht, dass das noch nicht Gesagte und noch nicht Gehorte das zuvor Gesagte
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und Gehérte durch bildende Wechselwirkungen verindert, durchdringt und im-
mer nur zu einem vorldufigen Abschluss bringt.

Humboldts bildungstheoretischer These von der Selbstwirksamkeit des unein-
holbaren Sprachursprungs hat Rousseau die folgende nicht minder bedeutsame
Reflexion zum Sprechenlernen zu Seite gestellt, die die bildungstheoretische Be-
trachtungsweise durch eine erziehungstheoretische erginzt. Sie lautet:

,Die Kinder héren von Geburt an reden. Man redet mit ihnen, nicht nur bevor sie
das begreifen, was man ihnen sagt, sondern schon bevor sie die Laute wiedergeben
kénnen, die sie horen. Ihr noch ungetibtes Organ bequemt sich nach und nach zur
Nachahmung der Klinge, die man ihnen vorsagt; und es ist nicht einmal gewif3, ob
diese Klinge anfangs auch ebenso deutlich an ihre Ohren dringen wie in unsere. Ich
mifdbillige es nicht, dafd die Amme das Kind durch Lieder und sehr muntere und man-
nigfaltige Laute belustigt; ich mifbillige es aber, daf? sie es unaufhoérlich durch einen
Schwall unniitzer Worter betiubt, wovon es nichts begreift als den Ton, den sie hin-
einlegt. Ich wollte, dass die ersten Laute, die man es héren lifit, selten, leicht, deutlich
wiren und oft wiederholt wiirden, und daf die Wérter, die sie ausdriicken, sich nur
auf sinnlich wahrnehmbare Gegenstinde bezdgen, welche man dem Kind anfangs
zeigen konnte.“ (Rousseau 1762, S. 57f.)

Man muss Rousseau nicht in allen Punkten zustimmen, aber man kann an sei-
nen Ausfithrungen erkennen, dass er, anders als Humboldt, nicht auf die Prisenz
des Sprachursprungs im Lallen des Kindes setzt, sondern auch erziehungstheo-
retische Vorkehrungen dafir trifft, dass Kinder zu sprechen beginnen. Zwei, von
denen sich eine ausdriicklich auf das Lallen bezieht, seien abschliefRend erwihnt:

»Man rede stets sprachrichtig in ihrer Gegenwart, man mache, daf3 es ihnen bei nie-
mandem so gefillt wie bei uns, und man sei versichert, ihre Sprache wird sich unver-
merkt nach der unsrigen liutern, ohne dafy man sie jemals getadelt hat.“(ebd., S. 59)

Und kurz darauf sagte er:

,Wenn (das Kind) anfingt zu lallen, so quile man sich nicht zu sehr, das zu erraten,
was es sagt. Stets angehort werden wollen ist auch noch eine Art der Herrschaft; und
das Kind soll gar keine ausiiben. Man kann sich damit begniigen, sehr aufmerksam
fiir das Notwendige zu sorgen; ihm kommt es zu, daf$ es sich bemiiht, einem das zu
verstehen zu geben, was nicht notwendig ist. Noch viel weniger darf man eilen und
verlangen, daf} es reden soll.“ (ebd., 61f.)

Ein dhnliches Verhiltnis zwischen erziehungs- und bildungstheoretischen Frage-
stellungen wird sichtbar, wenn man Fichte und Humboldt vergleicht. Humboldts
Rede von einer auf Freiheit basierenden ,héchsten und proportionirlichsten
Bildung der Krifte des Menschen (Humboldt 1792, S. 64) sowie einer hierzu
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erforderlichen ,allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung® von
Mensch und Welt (Humboldt 1794, S. 235-236) wurde weniger durch Leibniz,
als vielmehr durch Fichtes Philosophie der Freiheit inspiriert (vgl. Fichte 1794a,
240-251). Dessen grundlagentheoretische Gegeniiberstellung von ,Ich“ und
,Nicht-Ich“ (Fichte 1794b, S. 214) uiberfithrte Humboldt in den Begriff einer bil-
denden Wechselwirkung von ,Ich“ und ,NichtMensch d.i. Welt“ (Humboldt
1894, S. 235). Er stellte damit Fichtes ,urspriinglicher Einsicht“ (siehe Henrich
1967) in die prinzipielle Nicht-Ableitbarkeit des Ich die These von der Unhinter-
gehbarkeit bildender Wechselwirkungen zwischen Mensch und Welt zur Seite.
Letztere begriindete er nicht erkenntnis- und wissenschaftstheoretisch, sondern
bildungstheoretisch und sprachphilosophisch, wenn er von der Sprache sagte,
sie vermittele stets zwischen Ich und Du sowie Mensch und Welt, wobei keine
der beiden Vermittlungsbewegungen aus der anderen abgeleitet werden kénne
(vgl. Humboldt 1812, S. 296—297).

In der Transformation von Fichtes ,Nicht-Ich“in Humboldts , Nicht-Mensch*
liegt zweifellos ein bildungstheoretisches Surplus, das Humboldt gegeniiber
Fichtes Ableitungstranszendentalismus auszeichnet. Diesem steht ein erzie-
hungstheoretisches Surplus auf Seiten Fichtes gegeniiber. In seiner ,Grundlage
des Naturrechts nach Principien der Wissenschaftslehre“ entwickelte Fichte
einen Begrift der Erziehung, der pidagogische Einwirkungen auf Bildungspro-
zesse, von denen Humboldt keinen Begriff hatte, als ,Aufforderung zur freien
Selbstratigkeit“ (Fichte 1796, S. 43) definierte. Diejenigen, die diesen Begriff heute
als eine bloRe Aktivierung von Selbststitigkeit missverstehen, ibersehen, dass
zwischen Fichtes Begriff der Erziehung und Humboldts Begriff der Bildung ein
Zusammenhang besteht, der die edukative Beziehung von Ich und Nicht-Ich mit
der bildenden Beziehung von Mensch und Welt verbindet. Zur Unhintergehbar-
keit des bildenden Mensch-Weltverhiltnisses, das nicht durch ein Welt setzendes
Ich eingeholt werden kann, gehort eine Unhintergehbarkeit edukativer Einwir-
kungen, die nicht unmittelbar von Weltinhalten, sondern Erziehern, Lehrern
und Beratern ausgehen, welche Heranwachsende dazu auffordern, in bildende
Weltverhiltnisse einzutreten. Erziehung ist, richtig verstanden, mehr als eine
blofie Aktivierung von Selbsttatigkeit, ndmlich eine Aufforderung und edukative
Unterstiitzung, welche vorgegebene Weltinhalte fragwiirdig macht und durch
zeigende Gesten bei Lernenden bildende Antworten hervorlocke, die durch bloRe
Wechselwirkungen mit der Welt nicht entstehen wiirden und daher auch nicht
gefunden werden kénnten (vgl. Prange 2005).

Angesichts dieser Zusammenhinge ist der Streit, ob der Erziehung ein Vor-
rang vor der Bildung oder dieser ein Primat vor jener eingeriumt werden soll,
obsolet. Bildung als freie Wechselwirkung von , Mensch und Welt“im Sinne Hum-
boldts setzt Erziehung als ,Aufforderung zur freien Selbsttatigkeit“im Sinne Fich-
tes voraus und kann in allen edukativ zu unterstiitzenden Bildungsprozessen oh-
ne diese nicht beginnen. Edukative Aufforderungen zur Selbsttitigkeit aber akti-
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vieren nicht Titigkeiten, sondern fordern auf, in bildende Wechselwirkungen mit
der Welt zu treten, die nicht nur edukativ unterstiitzt, sondern durch Erziehung
arrangiert und operativ angeleitet werden miissen. Diese Seite der modernen Er-
ziehungs- und Bildungsthematik ist bei Wilhelm von Humboldt unterbelichtet
geblieben (vgl. auch Humboldt 1816).

In seinem Einleitungsvortrag zu einer an der Humboldt-Universitit zu Berlin
im Jahre 2021/2022 veranstalteten Vorlesungsreihe zum Thema , Kulturwissen-
schaftliche Forschung zwischen Praxis, Theorie und Empirie der Bildung“ hat
Heinz-Elmar Tenorth (2021) festgestellt, heute herrsche vielerorts eine empiri-
sche Bildungsforschung vor, die weitgehend ohne Bildungstheorie auskomme,
und dafir pladiert, die Vielfalt bildungstheoretischen Fragens und Forschens
von Humboldt her wieder zu erweitern. Dieses Votum, dem ich uneingeschrankt
zustimme (vgl. Benner 2002), mochte ich durch ein zweites ergianzen: Bildungs-
forschung kommt heute nicht nur weithin ohne Bildungstheorie, sondern auch
ohne Erziehungstheorie sowie ohne operative Theorien und Konzepte pidago-
gischen Handelns aus. Um diese Defizite abzubauen, sollte in Pidagogik und
Erziehungswissenschaft verstirkt daran gearbeitet werden, Bildungsforschung
mit Erziehungsforschung und Kompetenzforschung mit Unterrichtsforschung
und einer erziehungs- und bildungstheoretisch ausgewiesenen Praxisforschung
zuverbinden, die nicht blof statistische Korrelationen ermitteln und diskutieren,
sondern vor allem nachpriifbare pidagogische Kausalititen erforschen (siehe
Benner 2015; 2018; 2022).

Hierzu kann Wilhelm von Humboldt auch heute noch wichtige Anregungen
geben, nicht zuletzt die, Kompetenzen nicht nur mit Blick auf die Stufen des
allgemeinen Unterrichts, sondern auch mit Blick auf Uberginge in zivilgesell-
schaftliche Bildungsprozesse zu definieren (weitere Uberlegungen hierzu siehe
Benner/Wunsch 2022). Die hierfiir erforderlichen Messinstrumente lassen sich
nicht schon aus entwicklungspsychologischen Skalen gewinnen, sondern miis-
sen mit bildungstheoretisch ausgewiesenen Kompetenzprofilen abgestimmt
und so eingesetzt werden, dass Evaluationen nicht nur soziokulturelle Bedin-
gungsfaktoren auf Seiten der Lehrenden, sondern auch Umfang und Qualitit
des von Lehrenden erteilten Unterrichts kontrollieren (vgl. Benner et al. 2011;
Benner/Nikolova 2016).

Noch wichtiger aber kénnte der Hinweis auf wissenschaftsdidaktische Aufga-
benstellungen des allgemeinen Unterrichts sein, die im Schulunterricht und im
Universititsunterricht zu bearbeiten sind (vgl. Benner 2020/2022). Nur wer wis-
senschaftliche Erkenntnisse unter Einbeziehung verschiedener Wissensformen
und ihrer methodisch unterschiedlichen Subjekt- und Gegenstandskonstitutio-
nen als Lehrender zu vermitteln und als Mensch und Biirger zu interpretieren
versteht, kann an zivilgesellschaftlichen Diskursen, in denen zunehmend wissen-
schaftliche Erkenntnisse eine bedeutende Rolle spielen, kompetent teilnehmen.
Wer in diesen die Auffassung vertritt, die Zivilgesellschaft komme ohne Wis-
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senschaft aus oder brauche nur auf die Wissenschaft zu héren, argumentiert
zweifellos unterkomplex. Zu den wissenschaftlichen und zivilgesellschaftlichen
Kompetenzen, die allgemeiner Unterricht heute fordern muss, gehéren auch
solche, die sich auf die Beurteilung von Leistungen und Grenzen wissenschaft-
licher Erkenntnisse in szientifisch-technischen, historisch-hermeneutischen,
phinomenologisch-lebensweltlichen und ideologiekritischen Wissensformen
beziehen (siche hierzu Breinbauer 2021). Uber sie verfiigen Menschen nicht
oder nicht in einem ausreichenden Mafle, wenn sie an die Aussagen der Wissen-
schaften glauben, ihre Kontroversen nur oberflichlich rezipieren und sich und
andere dazu auffordern, den Erkenntnissen der Wissenschaften zu folgen. Wer
so argumentiert, ist nicht wissenschaftlich gebildet und trigt auch nicht zu einer
Bereicherung zivilgesellschaftlicher Diskurse und Bewegungen bei.

Wissenschaft und Zivilgesellschaft lassen sich in kein Kontinuum eintragen.
Die wissenschaftliche und die zivilgesellschaftliche Offentlichkeit greifen vielfil-
tig ineinander und sind breit aufgestellt. Jeder, der dazu fihig und bereit ist, kann
heute an dem Kampfund Streit, den Humboldt innerhalb der Zivilgesellschaft so-
wie zwischen Staat und Zivilgesellschaft fiir unverzichtbar gehalten hat, teilneh-
men und partizipieren. Auch hier kann von Wilhelm von Humboldt gelernt wer-
den. Aus wissenschaftlichen Erkenntnissen lassen sich keine unmittelbaren Folge-
rungen fiir ethisch-moralisches, pidagogisches und politisches Handeln ableiten,
wohl aber Erkenntnisse gewinnen, was geindert werden sollte. Eine Meinungsbil-
dung, die sich einseitig auf Ergebnisse der Wissenschaften beruft und dabei die in
und zwischen diesen ausgetragenen Kontoversen ausblendet, kann weder wissen-
schaftlich noch zivilgesellschaftlich iberzeugen. Die Zivilgesellschaft ist nicht ein
Ort, an dem iiber wissenschaftliche Kontoversen entschieden wird, sondern ein
Ort, an dem dariiber gestritten und beraten wird, wie die Erkenntnisse im indivi-
duellen, gemeinsamen sowie in den auf staatlicher und internationaler Ebene zu
treffenden politischen Entscheidungen fiir besonnenes Handeln genutzt werden
konnen. Was besonnenes Handeln ist, setzt wissenschaftliche Aufklirung voraus,
folgt aber nicht schon aus dieser. Es geht erst aus einem Austausch zwischen wi-
derstreitenden Interessen und Verstindigungsprozessen iiber das auf den Ebe-
nen individuellen, gemeinschaftlichen, kommunalen, einzelstaatlichen sowie in-
ternationalen Handelns zu Tuende hervor.

Dies im Bewusstsein zu halten und dort, wo es in Vergessenheit zu geraten
droht, wieder bewusst zu machen, verbindet heute wissenschaftliche mit zivilge-
sellschaftlicher Grundbildung.
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Sind wir ,Schiiler Wilhelm von Humboldts“?

Anmerkungen zu Geschichte und Gegenwart der
Humboldt-Rezeption im altsprachlichen Unterricht

Stefan Kipf

Denkt man an die Bildungsbewegung des Humanismus und den altsprachlichen
Unterricht, dann mochte man zunichst davon ausgehen, dass zwischen beiden
auch heute eine gewissermaflen natiirliche Verbindung existiert. Humanismus
in seinen verschiedenen historischen Ausprigungen war stets an ein antikes
Bildungserlebnis gekoppelt, und die Legitimation des altsprachlichen Unter-
richts konnte lange Zeit ohne Humanismus als ideologischem Uberbau nicht
auskommen, wenn man einmal vom eklatanten Kulturbruch durch die National-
sozialisten absieht und beriicksichtigt, dass der altsprachliche Unterricht in der
DDR fernab jeglicher biirgerlich-humanistischer Einflussnahme zu einem ,bil-
dungsékonomischen Hilfsfach* (Bauder 1998, S. 231) umgestaltet wurde, um dem
wissenschaftlichen Nachwuchs notwendige Sprachkenntnisse fiir bestimmte Stu-
dienficher (z. B. Archiologie, Philosophie, Slawistik) zu vermitteln (vgl. Kipf 2006,
S. 22). Wahrend in der jungen Bundesrepublik der Fiinfziger- und Sechzigerjahre
der fachdidaktische Diskurs noch reichlich von humanistischen Bildungsideen,
insbesondere vom Dritten Humanismus der Zwanzigerjahre geprigt war (vgl.
Kipf 2017; Kipf 2006: passim), tat man sich seit den Siebzigerjahren des 20. Jh.
im Rahmen einer ideologiekritisch ausgerichteten Neuvermessung des Unter-
richts sehr schwer mit dem humanistischen Erbe. Humanismus tauchte zwar
als Schlagwort auf, wurde als quasi gegebene Tradition jedoch kaum fundiert
bildungstheoretisch weiterentwickelt (so etwa in den Binden , Humanismus und
Bildung“ bei Gruber/Maier 1991) und nur vorsichtig aktualisiert!, bisweilen sogar
unkritisch iiberhdht?, und zwar durch eine Fachdidaktik, die diese historische
Dimension des Unterrichts fiir aktuelle Diskurse zu wenig fruchtbar machte
und mit ihrer Hauptbeschiftigung, der zumeist eher schnelllebigen Bearbeitung
sich stindig wandelnder Gegenwartsaufgaben, ausgelastet zu sein schien (vgl.

1 So z.B.in der DAV-Matrix aus den Jahr 1971 in der Inhaltsklasse ,Grundfragen menschlicher
Existenz (Humanismus)“, wobei es nicht mehr um die Vermittlung bis dahin tblicher ,iber-
zeitlicher Werte“, sondern um ,eine anspruchsvolle, sachlich fundierte Auseinandersetzung mit
philosophischen Grundproblemen und ihrer méglichst engen Anbindung an die Existenz der
Schiiler“ gehen soll (Kipf 2006, S. 209).

2 Sowird behauptet, man kénne anhand der Metamorphosen Ovids , allgemeine Einsichten iiber
Mensch, Welt und Gott“ finden (vgl. Hennebohl 2007, S. 3)
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Kipf 2019a). So kann es nicht iiberraschen, dass auch Wilhelm von Humboldt
seit den Siebzigerjahren nur vereinzelt in der fachdidaktischen Literatur Beriick-
sichtigung findet, wie man schnell aus den beiden maf3geblichen Bibliographien
erschliefRen kann (Miiller/Schauer 1994, S. 382; Kipf/Schauer 2011, S. 453). Dies
ist doch etwas erstaunlich, da die fachwissenschaftliche Humanismus- bzw.
Humboldt-Forschung eigentlich gute Voraussetzungen fiir eine fachdidaktische
Rezeption geschaffen hitte, auch auf der Grundlage von Arbeiten mit einem
dezidiert altsprachlichen Hintergrund (z.B. Landfester 1988; Landwehr 1996;
Fuhrmann 2001; Wiersing 2001; Kellner 2005). So kann es nicht verwundern,
dass man auch im noch jungen 21. Jh. auf der Suche nach einer gezielten Rezep-
tion Wilhelm von Humboldts durch die altsprachliche Didaktik nur selten fiindig
wird (vgl. Kipf 2019, Beyer/Kipf 2021). Wie kommt es zu diesem erniichternden
Befund? Um Licht ins Dunkel zu bringen, scheint es angebracht, sich in der
Geschichte des altsprachlichen Unterrichts umzusehen. Welche Rolle spielte
Wilhelm von Humboldt in der Geschichte der altsprachlichen Fachprogrammatik
seit dem 19. Jahrhundert? Welche Auswirkungen hat diese Rezeption auf die
Gegenwart? Welche Perspektiven konnten sich fiir eine weitere fachdidaktische
Beschiftigung mit Wilhelm von Humboldt ergeben?

Humboldt und der altsprachliche Unterricht im 19. Jh.: Vom
Impulsgeber zum Vergessenen

Einwesentliches Kennzeichen des Neuhumanismus besteht darin, dass dem Grie-
chischen gegeniiber dem Lateinunterricht eine klare programmatische Vorrang-
stellung eingerdumt wurde, da die Griechen als das Leitbild schlechthin, als das
,1dealbild allen Menschendaseyns“ (Humboldt 1807a, S. 68) im Gegensatz zur de-
fizitiren Gegenwart aufgefasst wurden. Dieses Ideal erhielt zusitzliche Bedeu-
tung, da die Vorstellung von einer besonderen, geradezu einmaligen Verbindung
der klassischen Griechen und der Deutschen existierte. Dieses Ideologem wurde
nicht zuletzt von Humboldt selbst nachhaltig geférdert: So erwihnt er in einem
Brief vom 22. September 1795 an Friedrich Schiller seine ,Grille von der Aehnlich-
keit der Griechen und Deutschen“. Humboldt griindete diese Verwandtschaft auf
eine geistig-politische Nihe, ein ,wesenhaftes Gleichgestimmtsein“ (Pohle 2008,
S. 2), womit er den politisch bedeutenden ,deutschen Griechenmythos* (Landfes-
ter 1996, S. 207 ff.) beforderte, der sich vor dem Hintergrund der Konflikte mit
Frankreich auf die Ausbildung eines deutschen Nationalbewusstseins besonders
auswirkte.

Dieses Gleichgestimmtsein glaubte Humboldt in der sprachlichen Nihe des
Griechischen und Deutschen zu erkennen. Das Deutsche sei als einzige Sprache
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in der Lage, die im Griechischen enthaltene Weltansicht der antiken Griechen zu
erschliefden und der Gegenwart vermitteln zu kénnen. So bemerkt er:

,Die Deutschen besitzen das unstreitige Verdienst, die Griechische Bildung zuerst
treu aufgefasst, und tief gefiihlt zu haben; zugleich aber lag in ihrer Sprache schon
vorgebildet das geheimnisvolle Mittel da ihren wohltitigen Einfluss weit iiber den
Kreis der Gelehrten hinaus auf einen betrichtlichen Theil der Nation verbreiten zu
kénnen. Andre Nationen sind hierin nie gleich gliicklich gewesen, oder wenigstens
haben ihre Vertraulichkeit mit den Griechen weder in Commentaren, noch Ueberset-
zungen, noch Nachahmungen, noch endlich [...] in dem iibergegangenen Geiste des
Alterthums auf dhnliche Art bewiesen.“ (Humboldt 1807, S. 87)

Fiir Humboldt existiert somit eine exklusive Nihe zwischen Griechen und Deut-
schen, wodurch alle anderen Europier aus diesem Verhiltnis ausgeschlossen wer-
den (vgl. Saure 2008, S. 121).

Diese Idee der Verwandtschaft der beiden Sprachen wurde in der zeitgends-
sischen fachdidaktischen Literatur intensiv aufgegriffen und an unterrichtsrele-
vanten Beispielen weiter ausgefithrt (vgl. Passow 1812 mit zahlreichen Beispielen).
Beispielsweise bestehe die Verwandtschaft nicht allein ,in den vielen Naturlau-
ten“, sondern

»in so vielen hundert Wurzelwortern, deren Verwandtschaft nicht zu verkennen ist.
Warum sollte ich erst auf die gleichen oder doch sehr dhnlichen Laute aufmerksam
machen, welche sich in den nichsten Verwandtschaftsbezeichnungen, (Vater, Mutter,
Tochter und dergl.) wiederfinden, oder auf die Aehnlichkeiten im Artikel, in manchen
Farwortern und Vorwortern und Zeitwortern [...].“ (Koepke 1812, S. 497)

Eine direkte Folge dieser Aufwertung des Griechischen war die konsequente Ab-
wertung des Lateinischen und der aus politischen Griinden verachteten romani-
schen Sprache Franzosisch. ,Die romische Sprache selbst, so der radikale Neu-
humanist Franz Passow,

,war wenig mehr, als ein Schatten der griechischen: die Téchtersprachen der rémi-
schen sind nur Schutt und Moder von diesem Schatten, unverkochte Beimischun-
gen zum Theil barbarischer Zungen zu mangelhaftem Gebriu zusammen gekriippelt,
und endlich korrekt versteinert von dem alles ertédtenden Gorgonenhaupt bequemer
Selbstgefilligkeit und anmafRlicher Willkiihr.“ (Passow 1812, S. 131)

Auf dieser Grundlage kann es nicht itberraschen, dass es im Zuge neuhumanis-
tischer Griechenbegeisterung schon seit Ende des 18. Jh. Uberlegungen gab, die
Sprachenfolge zugunsten des Griechischunterrichts zu verindern: So schlug der
Berliner Schulreformer und Begriinder des preuflischen Neuhumanismus Fried-
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rich Gedike vor, Griechisch vor dem Lateinunterricht beginnen zu lassen, da man
so das Lateinische besser verstehen konne:

,Offenbar erhilt die lateinische Sprache aus der griechischen, nach der sie sich in so
mancher Absicht formte, mehr Licht, als umgekehrt diese aus jener. Man wiirde, hit-
te man zuerst Griechisch gelernt, alsdann desto eher im Lateinischen von mancher
Wendung und Art zu reden vornemlich bei den Dichtern Grund und Ursprung einse-
hen, und auf der andern Seite wiirde man nicht so oft Gefahr laufen, lateinische Ideen
in die griechische Sprache am unrechten Ort iiberzutragen. (Gedike 1779, S. 216 f.)

Humboldt regte im Konigsberger Schulplan von 1809 an (S. 197), den Griechisch-
und Lateinunterricht gleichzeitig in der untersten Klasse der gelehrten Schule be-
ginnen zu lassen. Unter dem Einfluss des Philosophen Herbart gab es zur gleichen
Zeitin Ostpreufden Bestrebungen, den Griechischunterricht vor dem Lateinunter-
richt zu beginnen, da man das Griechische und seine von Anfang zu lesenden Ori-
ginaltexte (z. B. das NT, Homer und Herodot) fiir pidagogisch besonders wertvoll
hielt (vgl. Kipf 2005, S. 97f.).2

Neben dieser sprachlichen Nihe sieht Humboldt bedeutende Verbindungen
zwischen Griechen und Deutschen in der gesellschaftlichen Verfasstheit, und
zwar durch die ihm dhnlich erscheinende Existenz in einer nicht politisch, son-
dern kulturell verbundenen Nation selbststindiger Poleis bzw. Einzelstaaten.
Diese Form der Verwandtschaft

,machte die Deutschen selbst zur auserwihlten Nation, natiirlich zur auserwihlten
Kulturnation, denn, gebannt durch das griechische Beispiel, glaubte man eine
Staatsnation in der Art Frankreichs verschmihen zu miissen, weil diese zur ,Ein-
seitigkeit’ des ,Nationalcharakters’ fithre [...]. Die staatliche Vielfalt in Deutschland
galt [...] nicht als Mangel, sondern als unabdingbare Voraussetzung fiir die nationale
Uberlegenheit.“ (Landfester 1996, S. 210)

Diese von Humboldt mafigeblich entwickelten Argumente waren — wie oben ge-
zeigt — unter zeitgendssischen Neuhumanisten fiir die didaktische Begriindung
des Griechischunterrichts durchaus relevant, konnten jedoch nur teilweise eine
langfristig prigende Wirkung entfalten.

Man gewinnt zudem den Eindruck, dass auch die Griechenbegeisterung deut-
lich distanzierter bewertet wurde: So heifdt es im Jahr 1826 in der Allgemeinen
Schulzeitung in einem programmatischen Artikel zur ,Methodik des griechischen
Sprachunterrichts®, es miisse ,doch dem kaltbliitigen und redlichen Forscher sich
bisweilen der Zweifel hervorstehlen, ob dem begeisterten Streben nach Griechent-
hum iberall ein verniinftiger, triftiger Zweck zum Grunde liege“(S. 377). Kurzum:

3 Weitere Beispiel fiir eine Priferenz des Griechischen liefert Eckstein 1887, S. 359-365.
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,Das Fieber ist erkaltet, theils von der noch hitzigeren Krankheit des Theutschthums
verdringt, theils einer ruhigen Ueberlegung weichend, welche die fremde Sprache,
ohne die eigne zu vernachlissigen und von jener leidenschaftlichen Periode weisen
Gebrauch macht, ohne ihre Ueberspannung zuriickzurufen.“ (S. 379)

Diese Abwendung vom Ideal der Griechen ist nur auf den ersten Blick erstaun-
lich; hierfiir hatte der Einfluss restaurativer Bildungspolitik gesorgt, wodurch ja
auch der liberale Bildungstheoretiker Humboldt nach seinem Ausscheiden aus
dem Ministerium politisch kaltgestellt worden war. Im Gegensatz zu Humboldts
liberalem Konzept einer allgemeinen Menschenbildung mit dem Ziel, ,durch ei-
gene Leistung [..] seine soziale Position zu finden“ (Baumgart 1990, S. 90), sollte
die Schule nunmehr

,Gehorsam, Pflichterfiillung und Selbstgeniigsamkeit als hchste Ideale des Biirgers
in den Vordergrund der Erziehung stellen. Die von den Vertretern neuhumanisti-
scher Bildung [..] geforderte allgemeine Menschenbildung bedeutete aus restaura-
tiver Sicht evolutiondren Umsturz der bestehenden stindischen Verhaltnisse.“ (Kipf
1999, S. 101)

Dies fithrte sogar soweit, dass die freiheitlichen Gedanken der Griechen fiir
republikanisch und geradezu staatsgefihrdend gehalten wurden (vgl. Kipf 1999,
S. 103). Dies gilt auch fur den Schulgesetzentwurf, den Stivern entworfen hatte
und der mit dem Argument abgelehnt wurde, ,dass er den unseligen, demokra-
tieaffinen, liberalen Geist von Humboldt [...] spiegele“ (Tenorth 2018, S. 121).

Ferner konnte der Griechischunterricht das Lateinische nicht als gymnasiale
Eingangssprache verdringen. Bereits Friedrich August Wolf (1835) hatte sich hier
skeptisch gezeigt: Zwar hatte er urspriinglich die Hoffnung, ,dass das Studium
der alten Sprachen mit dem Griechischen konnte begonnen werden und mir eben
hierin eine hohe Férderung der deutschen National-Cultur traumte“ (S. 110). Den-
noch sieht er diesen Traum im Widerspruch zur ,modernen Volksbildung* (S. 110)
und schligt ein stufenweises Vorgehen (Deutsch — Latein — Griechisch) vor, bei
dem dann auch das Lateinische als ,ein Mittelglied zwischen altern und neuern
Sprachen“ (S. 111) fungiere. Uberdies stand man aufgrund neu gewonnener wis-
senschaftlicher Erkenntnisse dem Humboldt'schen Argument der sprachlichen
Verwandtschaft und dem daraus abgeleiteten Vorrang des Griechischen zuneh-
mend skeptisch gegeniiber:

,Das Alter der Sprache darf niemand fiir die Prioritit in der Schule anfithren und
noch viel weniger bei dem heutigen Stande der Sprachforschung die Verwandtschaft
mit den tibrigen Sprachen. Dann miifiten wir mit dem Sanskrit anfangen.” (Eckstein
1887, S. 363)
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Auch der Anteil des Lateinunterrichts gegeniiber dem Griechischen nahm, wenn
auch nicht dramatisch, zu (vgl. van Bommel 2015, S. 107). So blieb auch das neu-
humanistisch gepriagte Gymnasium trotz eines nachdriicklich entwickelten Grie-
chischunterrichts eben auch weiterhin eine Schule, in der der Lateinunterricht
die meisten Stunden beanspruchte.

Im Gegensatz dazu entfaltete das Verwandtschaftsmotiv, allerdings ohne di-
rekten Bezug auf Humboldst, eine lingere Folgewirkung, da die politisch motivier-
te Aktualisierung und Parallelisierung von Griechen und Deutschen weiterhin tib-
lich blieb. In Deutschland sei nimlich mit jedem

ynationalen Aufschwung eine erneute Hinneigung zu den hellenischen Studien [..]
gepaart [...]. Ob dies auf die ,Congenialitit’ des deutschen Volkes mit dem griechi-
schen, oder nur auf einen Zug geistiger Verwandtschaft zuriickzufithren ist, jeden-
falls ergiebt sich daraus, daf die Pflege des Griechischen im Interesse des tieferen
selbstindigen Verstindnisses unserer eigenen Cultur [...] eine nationale und specifi-
sche Pflicht des Gymnasiums ist.“ (Biumlein/Schmid 1880, S. 62)

Auch kénne man in den literarischen Werken der Griechen ,eine tiberraschende
Wesensverwandtschaft hellenischen und deutschen Geistes“ erkennen (Schiller
1884, S. 497).

Diese auf lingere Sicht indirekten Fernwirkungen Humboldts diirfen jedoch
nicht dariiber hinwegtiuschen, dass man in den mafRgeblichen fachdidaktischen
Monographien zum Latein- und Griechischunterricht, also z.B. bei Thiersch
(1826-1829), Eckstein (1887), Lattmann (1896) und Dettweiler (21906), keine direk-
ten Hinweise auf Humboldt findet (vgl. van Bommel 2015, S. 108f.). Lediglich
Doérwald (1912, S. 2) erwihnt in seiner Griechischdidaktik neben Neuhumanisten
wie Wolf und Passow den vermeintlichen ,,Minister Wilhelm von Humboldt“, und
zwar im Zusammenhang mit dem Sivernschen Plan von 1812, der von Humboldt
verordnet worden sei. So entsteht der historisch verzerrende Eindruck, als sei
Humboldt fiir diesen Lehrplan auch inhaltlich verantwortlich gewesen; tatsich-
lich nahm Humboldt wihrend seiner kurzen Amtszeit kaum Einfluss auf die
Lehrplangestaltung, dies war Aufgabe der von ihm eingerichteten wissenschaft-
lichen Deputationen in Berlin, Breslau und Konigsberg, wobei sich die Berliner
mit einem attischen Klassikerprogramm durchsetzten (vgl. Kipf1999, S. 70-74).

Typisch ist in diesem Zusammenhang ein Fundstiick aus der Zeitschrift fur
Gymnasialwesen aus dem Jahr 1864. In einer Besprechung der Antrittsvorlesung
des Leipziger Pidagogen Hermann Masius zu den , Einwirkungen des Humanis-
mus auf die deutschen Gelehrtenschulen* habe der Verfasser, so der Rezensent,
den ,Einfluss“ gezeigt, ,den J. M. Gesner, J. Fr. Christ, J. A. Ernesti, Chr. G. Heyne,
vor Allem Fr. A. Wolf und seine Schiiler auf das Studium des classischen Alterth-
ums und dessen Betreibung in den gelehrten Schulen ausiibten (Buddeberg 1964,
S. 65). Von Wilhelm von Humboldt ist nicht die Rede.
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Daher muss man wohl van Boommels pessimistischer Einschitzung zustim-
men:,[...] it is worth observing that the idealist pedagogy underlying the Prussian
educational reforms [...] had a relatively minor impact on classical school educa-
tion in practice® (2015, S. 105). Und noch deutlicher fiigt er hinzu:

1t seems, then, that the importance of Humboldt’s and Siivern's reforms for 19
century classical Gymnasium education has been substantially exaggerated. [...] Most
classicists saw themselves as heirs to an age-old tradition that remained largely un-
affected by the many changes occurring outside the schools.” (S. 109)

So bleibt am Ende nur die erniichternde Feststellung: Humboldt wurde im Laufe
des 19. Jh. von der altsprachlichen Fachdidaktik regelrecht vergessen. Er spielte
in der sich in der zweiten Halfte des 19. Jh. umfangreich entfaltenden altsprachli-
chen Programmatik keine spiirbare Rolle. Humboldts neuhumanistische Reform-
anstrengungen blieben, wenn wir van Bommel glauben dirfen, in der Breite der
Schulen ohne grofen Widerhall. Dies gilt auch fir die beiden schultheoretisch be-
sonders bedeutsamen Schulpline, den Kénigsberger und den Litauischen Schul-
plan, die mit ihren nur knappen Bemerkungen zum altsprachlichen Unterricht
noch ohne jeden 6ffentlichen Einfluss blieben, da diese Schriften erst im Jahr 1910
von Eduard Spranger verdffentlicht wurden. Auf ihre Wirkung wird an anderer
Stelle im nichsten Kapitel einzugehen sein.

Erschwerend kam ein weiterer Aspekt hinzu: Angesichts der stiirmischen wis-
senschaftlichen Entwicklung der Altertumswissenschaft, die, wie der Grizist Wi-
lamowitz-Moellendorff betont hatte, mit ihren Erkenntnisfortschritten den Glau-
ben an die Antike ,als Ideal und Einheit“ zerstort hatte (vgl. Kipf 1999, S. 147-151),
genoss der idealistische Neuhumanismus auch von wissenschaftlicher Seite kein
Ansehen mehr. So wird Humboldt in Wilamowitz Rede auf der Schulkonferenzim
Jahr 1900 zum ,Griechischunterricht auf dem Gymnasium* nur am Rande als ei-
ner der ,geistigen Fithrer des Neuhellenismus“ (S. 158) erwihnt, von dem sich Wi-
lamowitz inhaltlich deutlich distanzierte, da er eine ,Modernisierung der huma-
nistischen Bildung“ anstrebte (Preuf’e 1988, S. 47). So konstatierte er ganz niich-
tern, dass der Neuhumanismus aus der Zeit gefallen sei:

LAber der Gegenwart gentigen weder die Ideale des Kiinstlerisch-Schénen jener Zeit:
die Nachahmung der Griechen hat sich als ein falscher Weg herausgestellt; noch ihre
Ideale vom sittlich Schonen: die Gesellschaft gestattet dem einzelnen den humanen
Individualismus nicht mehr.“ (Wilamowitz-Moellendorf 1902, S. 171)

Verantwortlich dafiir ist der wissenschaftliche Fortschritt: ,[...] jenes Griechen-
tum in seiner olympischen Vollkommenbheit ist ebenso dahin wie in seiner Einheit.
Die geschichtliche Wissenschaft hat es zerstort, indem sie die Griechen wirklich
erst verstehen lernte.“ (ebd.) Daher miisse der Unterricht auf der Basis neuester
wissenschaftlicher Erkenntnisse erfolgen. Die Gefahr sei ,dringend, die Schule
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wolle anderes lehren, als was vor der Wissenschaft besteht, also vor der Wahrheit*
(ebd.). Es leuchtet ein, dass unter diesen Bedingungen Humboldt und die damit
verbundene Bildungstheorie nur schwerlich einen Platz bei der Begriindung des
altsprachlichen Unterrichts finden konnte. Wenn man in diesem Zusammenhang
Einfliisse Humboldts bemerken mochte, dann bei der Art und Weise, wie sich die
Schulhumanisten gegen Wilamowitz’ Reformpline verteidigten. Hier spielte das
Ideal der Griechen als aus deren Sicht pidagogisch unverzichtbare Vorbilder auch
weiterhin eine entscheidende Rolle (vgl. Kipf1999, S. 150f.).

Eduard Spranger, die Wiederentdeckung Humboldts und die
Reform des Lateinunterrichts

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts kam es zu einem folgenreichen Wechsel in der
Humboldtrezeption, die eng mit dem Namen Eduard Spranger verbunden ist.
Spranger hatte in seiner bildungstheoretischen Habilitationsschrift ,Wilhelm
von Humboldt und die Humanititsidee* (1909) Humboldt — sicher nicht zufillig
platziertim Umfeld der Hundertjahrfeier der Berliner Universitit — zuriick in das
Bewusstsein der Offentlichkeit geholt und seine Wiederentdeckung eingeleitet.
Ein Jahr spiter veroffentlichte er ein weiteres Werk unter dem Titel ,Wilhelm
von Humboldt und die Reform des Bildungswesens®, in dem Spranger bisher
unbekannte Quellen, darunter den Kénigsberger und den Litauischen Schulplan,
bekannt machte, die dann im vollen Wortlaut sogar erst 1920 in der Gesamtausga-
be greifbar waren. Hierdurch gewann ,die Studie Sprangers [...] ihre besondere
Uberzeugungskraft“ (Tenorth 2018, S. 123) und entfaltete eine starke Wirkung:

,Wer danach iiber das Gymnasium schreibt, referiert wie Spranger oder doch zumin-
dest von Spranger aus und mit seinen Thesen itber Humboldt und seine Zeit, lobt

seine Philosophie und sein ,Leben in der Idee’.“ (ebd.)

Dieses Phinomen kann man auch im Bereich der altsprachlichen Fachdidak-
tik bzw. -methodik beobachten. Sprangers Buch von 1910 erwies sich fur die
altsprachliche Programmatik als ausgesprochen folgenreich, indem Humboldt
durch Sprangers Vermittlung wichtigen Einfluss auf die Begriindung des alt-
sprachlichen Unterrichts gewann. Spranger erschloss nicht nur die beiden Schul-
pline, sondern lieferte zugleich eine tiberaus folgenreiche Interpretation, wobei
der Sprachunterricht und die damit verbundene , Kenntnis vom Sprachbau tiber-
haupt“(S. 168) in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riickte. Entscheidend sind
dabei Sprangers Bemerkungen zu den bekannt knappen ,Winken* Humboldts,
die er im Konigsberger Schulplan ,iiber die Erlernung der alten Sprachen®(S. 106),
insbesondere zum Sprachunterricht macht. So weist Humboldt zuerst in direkter
Abgrenzung zur Unterrichtspraxis seiner Zeit darauf hin,

129



,dafd der Sprachunterricht wirklich Sprachunterricht und nicht, wie jetzt so oft, ei-
ne mit Alterthums und historischen Kenntnissen verbrimte, und hauptsichlich auf
Ubung gestiitzte Anleitung zum Verstindnif der classischen Schriftsteller sey. Denn
die Kenntnif der Sprache ist immer, als den Kopf aufhellend, und Gedichtnifd und
Phantasie tibend, auch unvollendet niitzlich, die Kenntnifd der Literatur hingegen be-
darf, um es zu werden, einer gewissen Vollstindigkeit, und anderer giinstiger Um-
stinde.“ (S. 105)

Etwas weiter unten fiigt er als zentralen didaktischen Grundsatz hinzu, ,daf} die
Form einer Sprache, als Form sichtbar werden muf3, und dies besser an einer tod-
ten schon durch ihre Fremdheit frappierenden, als an der lebendigen Mutterspra-
che geschieht“(S. 107).

In seiner Interpretation weist Spranger zunichst darauf hin, dass sich Hum-
boldt hier als Schiiler des Philologen Friedrich August Wolf zeige, der immer wie-
derbetont habe, ,dafd man durch die Sprache nicht nur Sachkenntnisse lerne, son-
dern daf3 die rechte Beschiftigung mit einer nicht ganz unphilosophischen Spra-
che den Geist bilde und ihm die rechte Richtung gebe.“ (S. 169)*

Nach dieser historischen Einordnung konzentriert sich Spranger auf das ei-
gentliche sprachphilosophische , Zentrum der Didaktik(S. 169) Humboldts, dass
durch Sprache zugleich auch immer spezifische Weltansichten eréffnet wiirden
— ein sprachphilosophisches Argument, das sich gerade fiir den altsprachlichen
Unterricht als besonders produktiv erweisen sollte, um vor allem den Sprachun-
terricht didaktisch nachhaltig aufzuwerten:

,Nun erschien ihm die Sprache als die adidquate sinnliche Darstellung einer geistigen
Struktur; er fand in ihr niedergelegt, gleichsam objektiviert, eine ganze Weltansicht
der Individualitit, die der allgemeine Sprachtypus doch noch gestattet. [...] so suchte
Humboldt in den Sprachen die Form der Sprache tiberhaupt, d. h. den Urtypus, die
Idee, die identische Grundstruktur [...]“(S. 169f.)

Diese ,formale Sprachbildung” (S. 170) grenzt Spranger deutlich vom bekannten
Unterrichtsbetrieb ab, den er scharf als ,kligliche und monotone logische Gym-
nastik“ (S. 171) kritisiert. Humboldt meine mit der Sprache als Form

,nicht die blofle Grammatik, sondern eine ganze Sprachpsychologie, ja Sprachphilo-
sophie. [..] Darum dringt in das Griechentum selber ein, wer in seine Sprache ein-

4 Spranger zitiert Wolf aus den Consilia Scholastica, S. 109 ff. ,Man lernt nicht allein, wenn man
so die Sprachen studirt, viele Sachkenntnisse, indem man z. B. Geschicht-Schreiber, Weltweise
liest, sondern die philosophische Erlernung einer nicht ganz unphilosophischen Sprache bildet
den Geist und giebt ihm die rechte Richtung. [...] Die alten Sprachen sind 1) so gebildet und
grammatisch befestigt, 2) so nicht bloss fiir den Verstand, sondern fir das Gefiihl gebildet, dass
sich durchaus die zartesten Regungen der Seele durch die Worte und deren Stellungsart (Dis-
position?) ausdriicken.
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dringt: er falt die Idee der Wurzel dieses humansten Volkes gleichsam an ihrer Le-
benswurzel, er berithrt sie, indem er immer tiefer zu ahnen beginnt, wie Sprache und
daneben Literatur nichts sind als das objektive Gegenbild von der seelischen Struk-
tur des Volksgeistes selbst. Nur so kann Humboldts Auffassung von der formalen Bil-
dung gedeutet werden.“ (S. 171)

Der Unterricht sei iiberraschenderweise sogar dann besonders wertvoll, wenn es
nicht zur Lektiire antiker Originaltexte komme:

,Und Humboldtist so tief von diesem seinem Lieblingsgedanken durchdrungen, dafy
er gerade von dieser Art der formalen Geistesbildung die hochsten Erfolge erwartet.
Die Sprache in ihrer Grundstruktur ist ihm so sehr Abdruck des Geistes und Ausdruck
einer eigentiimlichen Weltansicht, daf} ihre Erlernung [...] den héchsten Nutzen ge-
wihrt, ja selbst dann, wenn der Schiiler garnicht bis zur Literatur und Altertums-
kenntnis durchdringt.” (S. 140)

Spranger zeichnet hier mit einigem Pathos ein Bild Humboldts, das denin der De-
fensive befindlichen Schulhumanisten sehr entgegenkommen musste. Wahrend
die Griechen (im Gegensatz zum wissenschaftlichen Mainstream) hier ihrer vor-
bildhaften Idealitit nicht entkleidet werden, wird durch Humboldts sprachphilo-
sophischen Ansatz erst der Zugang zu den Griechen ermdoglicht. Angesichts des-
sen ist es nur folgerichtig, dass Spranger sich veranlasst sah, Humboldt gegen
spatere Entwicklungen am preufischen Gymnasium in Schutz zu nehmen, die
insbesondere zum problematischen Image des Faches Latein als formalistischem
Paukunterricht beigetragen hatten. Dies konne ihm ,nicht zur Last gelegt werden
und hat mit seinen Absichten nichts zu tun“ (Spranger 1910, S. 171).°

So kann es nicht iiberraschen, dass Sprangers Ausfithrungen zu einer inten-
siven Rezeption seitens maf3geblicher Vertreter der klassischen Philologie bzw.
des altsprachlichen Unterrichts fithrten, zumal die Lage des altsprachlichen Un-
terricht insbesondere zu Beginn der Zwanzigerjahre alles andere als einfach war:
Unter der politischen Vorgabe, den Unterricht im Sinne der Deutsch- bzw. Kul-
turkunde auszurichten, verlor der altsprachliche Unterricht in der Weimarer Zeit
endgiiltig seine Leitfunktion im Kanon der Schulficher. Deutsch, Geschichte, Erd-
kunde und Religion standen nunmehr im Mittelpunkt der Schule. Die alten Spra-
chen sollten sich durch eine kulturkundliche Ausrichtung als anerkannter Teil des
Ficherkanons erweisen, um das Verstindnis fiir die deutsche Kultur zu verbes-
sern und das nach dem Ende des Weltkrieges fragile Nationalgefithl zu férdern
(vgl. Kipf 2017, S. 86f)).

5  Tenorth 2018, S. 126, fithrt zahlreiche Beispiele fiir diese in der Folgezeit weit verbreitete Form
der Rezeption Humboldts an: ,Das Programm erhilt seine Geltung, indem man es als ein noch
nicht eingeldstes Versprechen der bitrgerlichen Gesellschaft beurteilt.“
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Da man hierdurch einen nachhaltigen Verlust humanistischer Identitit
befiirchtete, griff man dankbar Sprangers Ausfithrungen auf, um auf diese
Weise mit der Autoritit Humboldts im Riicken wichtige Argumente fiir eine
wissenschaftlich in sich stimmige und didaktisch innovative Begriindung des
altsprachlichen Unterrichts zu gewinnen. So betonte Max Kriiger im Jahr 1930 in
seiner wirkungsmichtigen ,Methodik des altsprachlichen Unterrichts“:

,Aber die Erlernung der alten Sprachen ist nicht blof Mittel zum Zweck, sondern
sie hat einen hohen Bildungs- und damit humanistischen Wert. Worin dieser liegt,
ist gerade in den letzten Jahren von Philosophen und Sprachwissenschaftlern in An-
kniipfung an W. v. Humboldts grundlegenden Arbeiten erforscht worden.“ (Kriiger
1930, S. 13)

Dabei nahm man ebenso wie Spranger Humboldt gegen Vorwiirfe in Schutz, fiir
die aktuellen Probleme des Unterrichts verantwortlich zu sein, iibte dafiir an den
als dringend empfundenen Missstinden des Unterrichts umso heftigere Kritik.
Der Grizist Julius Stenzel sprach sogar von einer , Entartung“ der Idee Humboldts:

,Doch auch bei dieser schrittweisen Entfernung von der eigentlichen Idee, die W. v.
Humboldt vorgeschwebt hatte, und nach der die Sprache als solche den Mittelpunkt
der padagogischen Bemithung bilden sollte, wirkte die Macht der Idee aufs starkste
auf den humanistischen Schulbetrieb ein, und zwar, wie man leider sagen muss, in
einer durchaus verhingnisvollen Richtung. Der grammatikalische Betrieb der Lektii-
re, der unselige halbrichtige Gedanke der formalen Verstandesbildung durch die an-
geblich besonders logische lateinische Sprache, wohl diejenigen Ziige des humanis-
tischen Schulbetriebes, die ihm am meisten Ansehen und Liebe untergraben haben,
sie sind das freilich lingst entartete Erbe Humboldtschen Geistes.“ (Stenzel 1921/22,
S. 263)

Sprangers Humboldtinterpretation wurde somit zu einem wichtigen Impuls fiir
eine Reform des altsprachlichen Unterrichts, um fiir den Sprachunterricht eine
veranderte, didaktisch sinnvolle Ausrichtung zu gewinnen, der ,die Seele der Anti-
ke“ offenbaren sollte, sich dann aber ,zu formalistischer, seelenloser, sprachlicher
Dressur® (Kranz 1926, S. 37) verwandelt habe. Besondere Aufmerksamkeit wurde
dabei Humboldts Sprachbetrachtung gewidmet und auf deren didaktisches Po-
tenzial aufmerksam gemacht, und zwar nicht nur in Bezug auf

,die syntaktischen Bedeutungsverhiltnisse, die die Sprache ausdriicken kann, son-
dern ebenso die Bedeutungsverhiltnisse der Worte in ithrem lexikalischen Sinne. Ge-
rade an ihnen kann man nachweisen, wie sehr von einem einzigen Punkte aus der
Sinn ganz weiter Bedeutungsgebiete verindert wird. Aus dem Fehlen eines Wortes in
einer Sprache ist oft ein wichtiger Zug der Lebensauffassung zu erschliefien.“ (Sten-
zel 1921/22, S. 268)
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Auch die angenommene Identitit von Sprache und Geist in einer spezifischen
Weltansicht wurde genutzt, um den Kernbereich des altsprachlichen Unterrichts,
die Beschiftigung mit den lateinischen und griechischen Originalen, neu zu legi-
timieren. Ankniipfend an Humboldts Bemerkung , Die Sprache ist gleichsam die
auferliche Erscheinung des Geistes der Volker; ihre Sprache ist ihr Geist und ihr
Geist ihre Sprache; man kann sich beide nie identisch genug denken.“ (Humboldt
1830-35, S. 414f.) bemerkt Walther Kranz in seinem Kommentar zu den kultur-
kundlich geprigten Lehrplinen des Jahres 1925 ganz grundsitzlich:

,Dieser Fundamentalsatz Humboldtscher Altersweisheit ist wie die Voraussetzung
aller Philologie so auch die des Gymnasiums. In der Sprache des originalen Wortes
[...] redethellenischer und romischer Geist zu uns. Die strenge Pflicht, sich um den ei-
gentlichen Sinn des fremden Wortes und Gedanken zu bemithen, macht eine Beriih-
rung mit der Antike allererst méglich [...]. Das Umsetzen und Umdenken der einen
sprachlichen Form in die andere [...] befreit von der Enge des eigenen Sprachbewuf3t-
seins, befreit vom Ich und bereichert durch den Zwang, in anderer Menschen Wesen
verstehend einzudringen, eine Forderung zugleich der Wissenschaft und der Ethik.“
(Kranz 1926, S. 38)

Diese Feststellung ist in ihrer Grundsitzlichkeit bemerkenswert. Humboldt wird
zum Schutzpatron des in seiner Existenz bedrohten humanistischen Gymnasi-
ums. Sein sprachphilosophischer Ansatz ermoglicht nicht nur einen vermeintlich
iiberzeugenden Zugang zu den geistigen Grundlagen der Antike, sondern auch
ein ganz individuelles Bildungserlebnis, indem durch die Auseinandersetzung
mit den fremden Ausdrucksweisen erst Fremderfahrung und Perspektiviechsel
ermoglicht wird — ein Gedanke, der auch in der modernen Fachdidaktik von gro-
Ber Bedeutung ist, wenn es z. B. um sprachliche Bildung durch Fremdverstehen
geht (vgl. Kipf2014, S. 39-42).

So kann es nicht iiberraschen, dass sich (der nicht zuletzt auch als Fachwissen-
schaftler bis heute hochst renommierte) Walther Kranz zu Humboldt und dem
Neuhumanismus bekennt:

»[...] so mufd hier mit Entschiedenheit ausgesprochen werden [...], dad wir immer
noch die Schiiler der Neuhumanisten und in ganz besonderem Mafie die Schiiler Wil-
helm von Humboldts sind und ewig sein werden, einfach deshalb, weil sie unverriick-
bar Wesentliches gesehen haben.“ (Kranz 1926, S. 15)

Dennoch erliegt Kranz nicht der Versuchung, Humboldt allzu leichtfertig und
in anachronistischer Weise in die Gegenwart verpflanzen zu wollen. Humboldts
knappe Auflerungen wurden nimlich auch durchaus als problematisch empfun-
den, da hiermit die Originallektiire als Zentrum des Unterrichts nicht sinnvoll
gerechtfertigt werden konne:
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,Freilich liegen von ihm selbst nur ganz wenige andeutende Sitze vor, kein Wort dar-
tiber, wie der humanistische Unterricht im einzelnen zu gestalten sei, welche Bedeu-
tung der Inhalt der Lektiire besitze und wie man demnach ihre Auswahl fiir die Ju-
gendbildung zu treffen habe; [...] Darf man aber die diirftigen Auflerungen hierzu
verallgemeinern, so scheint es, als ob der gesamte lateinisch-griechische Gymnasi-
alunterricht dazu dient, diese Sprachen nur um der Kenntnis vom Sprachbau iiber-
haupt willen zu lehren [...]. So unzweifelhaft hierin Wertvollstes ausgesagt ist iber
Methode und Sinn der eigentlichen Spracherlernung, [...] so undenkbar erscheint es
uns heute, den gesamten altklassischen Gymnasialunterricht allem diesem einen Ge-
danken dienstbar zu machen. [..] sollten die Ilias [...], der Odipus und die Antigone,
Horaz und Tacitus gelesen werden um der ,Kenntnis von Sprachbaw willen?* (Kranz
1926, S. 36-38)

Dementsprechend kamen Kranz und Stenzel um eine Anpassung Humboldts an

die

Gegenwart nicht herum:

,Sowie uns nun Humboldts Auffassung vom Wesen der Antike zwar befangen schien
in der allgemeinen Zeitansicht, aber trotzdem das Fundament auch fiir die Ansicht
unserer Generation bleibt, so mitssen wir wagen, auch hier den Kern seiner pidago-
gischen Anschauung von Einseitigkeit und Uberspannung zu befreien.“ (Kranz 1926,
S.37f)

So soll der alte humanistische Grundsatz, dass verba et res untrennbar zusammen-
gehoéren, mit Humboldts Ideen zu einem sinnvollen Ganzen zusammengefithrt
werden:

,Soll der humanistische Schulunterricht einen Sinn haben, so darfer weder das nivel-
lieren, was die Griechen auszeichnet, noch den Zugang zu den ,Sacher, den realen
Res ohne ihre Form erschleichen wollen. [...] Wenn Humboldt die Sprache als Spra-
che gelehrt wissen wollte, so meinte er Sprache in seiner Auffassung; als ein Vehikel,
um zum Sinn zu gelangen. [...] Das Ziel des humanistischen Unterrichts in dem Ver-
stehen der Sprache sehen heif3t im Sinne Humboldts sich der gesamten historischen
Bedingtheit, in der wir stehen, bewuf3t zu werden und des Gehaltes der eigenen und
mit ihr verwurzelten Kulturen auf dem sichersten und unmittelbarsten Wege sich
bemichtigen.“(Stenzel 1921/22, S. 273)

Dieser Diskurs wirkte sich dann auch auf die Gestaltung der Lehrpline von 1925
aus. Walther Kranz weist darauf hin, dass im Lehrplan festgeschrieben sei,
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Juber eine Betrachtung der Einzelheiten hinaus ein Gefiihl fiir den eigentiimlichen
Geist jeder der (drei, nimlich der griechischen, lateinischen und deutschen) Spra-
chen zu gewinnen, dadurch das Stilgefiihl iiberhaupt zu verfeinern und das Bewuf3t-
sein der Verantwortung fiir den eigenen Stil zu verstirken.“ (Kranz 1926, S. 59)



Auf der Basis Humboldt'scher Gedanken sieht Kranz auferdem die Einheit von
Sprach- und Sachunterricht sowie die gehaltvolle Interpretation der literarischen
Werke der Antike sichergestellt:

,Eine solche Auffassung der Sprache, die in jenem Fundamentalsatz gipfelte, daf’
die Sprache gleichsam ,die duferliche Erscheinung des Geistes der Volker’ darstelle,
zeige zugleich, dafd die von den Richtlinien verlangten Betrachtungen tiber die Wer-
ke nicht gedacht sind als losgelost von ihnen, gleichsam als ob hier ein Gegensatz
bestinde zwischen Sprach- und Sachunterricht, sondern jene Betrachtungen sollen
eben die tiefere, die eigentliche Ausdeutung des in der fremden Sprache gedachten,
geformten Werkes sein [...].“ (Kranz 1926, S. 65)

Durch Humboldt sollte es nun gelingen, nicht nur den problembehafteten Sprach-
unterricht auf eine neue Grundlage zu stellen, sondern auch Legitimation fir die
Originallektiire und das altsprachliche Gymnasium insgesamt zu gewinnen. Dass
durch die direkte Bezugnahme auf die von Spranger gelieferten neuesten wissen-
schaftlichen Erkenntnisse die Glaubwiirdigkeit der neuen didaktischen und zu-
gleich selbstkritischen Argumentation nur an Gewicht gewinnen konnte, liegt auf
der Hand.

Diese Orientierung an Humboldt erwies sich jedoch zunichst als nicht sehr
dauerhaft: War schon der sog. Dritte Humanismus gegeniiber dem Neuhumanis-
mus in kritischer Distanz, da Humboldts idealistisches Griechenbild nicht der his-
torischen Realitit entspriche und im Kern unpolitisch sei (vgl. Kipf 2017, S. 87),
kam es zu einem grundsitzlichen Bruch mit der humanistischen Tradition im
Nationalsozialismus, da es sich hier um zwei vollig unvereinbare Gréfien handel-
te. Aus nationalsozialistischer Sicht galt humanistische Bildung als zeitfern, welt-
und lebensfremd sowie in liberaler Weise am Individuum ausgerichtet (vgl. Kipf
1999, S. 217f1.). Zugleich erfuhren die Humboldt'schen Gedanken zur Nihe zwi-
schen Griechen und Deutsche eine eklatante Neubewertung, wobei der Topos der
Geistesndhe in eine biologisch determinierte Rasseverwandtschaft umgedeutet
wurde, und zwar auf der Basis ,wissenschaftlicher’ Rassenforschung, die die Grie-
chen als Angehorige der nordischen Rasse ausgemacht hatte (vgl. Kipf 2021a) Die
Abgrenzung gegeniiber Humboldt hitte somit nicht grundsitzlicher sein konnen:

,Der richtige Instinkt, der bei der Entdeckung des Griechentums wirksam gewesen
war, wurde verfilscht und umgebogen durch die Bildungsidee der Zeit, wie sie sich
in W. v. Humboldts Formulierungen und ihrer besonderen Anwendung auf das Grie-
chentum ausdriickt.“ (Eberhardt 1935, S. 4f.)
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Rezeption Humboldts von der Nachkriegszeit bis in die
Gegenwart

Nachdem in der Zeit des Nationalsozialismus ein grundlegender Bruch mit samt-
lichen Traditionen des Humanismus vollzogen worden war, kam es nach dem En-
de des Zweiten Weltkrieges in der Bundesrepublik zur direkten Ankniipfung an
die Traditionen des Neuhumanismus (vgl. Kipf 2006, S. 20£.), und dabei ganz spe-
ziell auch an Wilhelm von Humboldt. Am deutlichsten wird dies in direkter An-
kntipfung an das von Spranger erschlossene und in den zwanziger Jahren fachdi-
daktisch rezipierte Humboldtbild. Unter Bezugnahme auf die Publikationen von
Spranger, Stenzel, Kranz und Kriiger sollten die Schiiler in die antike, d. h. insbe-
sondere in die rémische Weltansicht eingefithrt werden (vgl. Kipf 2006, S. 45-48).
So bemerkt Kriiger in der Neubearbeitung seiner Methodik explizit:

,Es sei mir erlaubt, mit allem Nachdruck auf die Bedeutung W. v. Humboldts fiir
unsere heutige Auffassung von der Sprache und der Notwendigkeit einer intensiven
Beschiftigung mit Humboldts Anschauungen hinzuweisen. (Kriiger/Hornig 21963,
S. 34)

Daher sollte es wie gehabt ,bei der Humboldtschen Sinngebung des Sprachun-
terrichts [...] um mehr als um blofen Grammatikunterricht“ gehen. ,Humboldt
mochte zu den geistigen Grundlagen des fremden Volkes vorstofien* (Luther
1953, S. 241). Dabei komme es darauf an, ,durch die grammatischen Schemata
und Kategorien [...] durchzustoflen und die wirkenden Krifte der lateinischen
Sprache, ihre Weltansicht’, bewuf3t zu machen® (Luther 1953, S. 242). Dabei wird
nicht mehr nur das Deutsche sprachvergleichend einbezogen, sondern auch die
konkurrierenden modernen Fremdsprachen sollen einen sinnvollen Platz im
lateinischen Sprachunterricht erhalten. So dienen ,die Eigentiumlichkeiten der
Fremdsprache [...] als Folie, von der sich die Sonderheiten der Muttersprache
deutlich erkennbar abheben.“ (Luther 1953, S. 259) Daraus wurde ein Hauptziel
fir den Lateinunterricht insgesamt abgeleitet: ,Es ist die vornehmste Aufgabe
des Lateinunterrichts [...], zugleich an die Weltansicht der Muttersprache und
damit an die Wurzeln unserer geistigen Existenz heranzufithren. (Luther 1953,
S. 259)

Im Unterricht sollten diese Ziele durch die Arbeit mit Wortfeldern, Etymolo-
gie und vergleichender Sprachgeschichte erfolgen (vgl. Luther 1953). Insgesamt
entwickelte sich bis in die Sechzigerjahre hinein eine recht umfangreiche fachdi-
daktische Rezeption dieser Position (z. B. Kranz 1957; Luther 1961; Kriiger/ Hornig
1963; Patzer 1961; Jikel 1964), tibrigens auch mit Auswirkungen auf die Inhalte von
Lehrplinen (Bayern 1952, 1964; Baden-Wiirttemberg 1957; Nordrhein-Westfalen
1952; Rheinland-Pfalz 1960; vgl. Kipf 2006, S. 47f.).
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Humboldts Rezeption in den Fiinfziger- und Sechzigerjahren beschrinkte
sich jedoch nicht nur auf Fragen, die auf eine konkrete Verbesserung des Un-
terrichts abzielten, sondern erfolgte auch im Rahmen langwieriger Debatten
zur Zukunft humanistischer Bildung bzw. des humanistischen Gymnasiums,
das infolge verschiedener Reformen der Gymnasialstruktur zu einer margina-
lisierten Schulform zu werden drohte (vgl. Kipf 2006, S. 20-31). Im Rahmen
dieses Humanismus-Diskurses, der fiir die Programmatik des altsprachlichen
Unterrichts von grofler Bedeutung war, findet sich jedoch eine hochst unter-
schiedliche Beriicksichtigung Humboldts. Grundsitzlich lisst sich feststellen,
dass diese Debatte unter dem Einfluss des Dritten Humanismus stand (vgl. Kipf
2006, S. 105 ff.; 113f.), der insbesondere in den Fiinfzigerjahren ein erstaunliches
Nachleben entfaltet hatte (vgl. Kipf 2017, S. 96-104). Humboldt musste daher
deutlich hinter dem Grizisten Werner Jaeger zuriicktreten und wurde zumeist
nur schlagwortartig als , Schopfer unseres deutschen Humanistischen Gymnasi-
ums“ apostrophiert (Behrendt 1945, S. 7; vgl. z. B. Bornemann 1953, S. 4; Borucki
1960, S. 11; Hornung 1960, S. 49f.), ohne dass auf seine bildungstheoretischen
Konzepte eingegangen wurde.

Eine intensivere, wenn auch keineswegs einheitliche Wiirdigung erfihrt
Humboldt im Rahmen der Auseinandersetzung mit Publikationen, in denen er
aus Sicht der wissenschaftlichen Pidagogik z. T. grundsitzlich kritisiert wurde.
Auch wenn Humboldts direkter Einfluss auf die altsprachliche Programmatik
durchaus punktuell und tberschaubar war, wurde er von den Kritikern des
Latein- und Griechischunterrichts allem Anschein nach als entscheidender Kris-
tallisations- und Angelpunkt fiir wirkungsvolle Gegenwartskritik an den beiden
Fichern wahrgenommen. Hierzu zihlt insbesondere Theodor Litt und seine
weithin beachtete Schrift ,Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die mo-
derne Arbeitswelt“ (1955), in der er am klassisch-humanistischen Bildungsideal,
Humboldrt selbst und dariiber hinausgehend am zeitgendssischen altsprachli-
chen Unterricht grundsitzliche Kritik geiibt hatte. Durch die Fokussierung auf
die Innerlichkeit des Menschen und auf der Grundlage einer historisch nicht
zu rechtfertigenden Idealisierung der Antike seien Theorie und Praxis des alt-
sprachlichen Unterrichts nicht vereinbar mit den Anforderungen der modernen
Gesellschaft und ihrer Arbeitswelt.

Diese Grundsatzkritik blieb von altsprachlicher Seite nicht unwidersprochen,
wobei Humboldt in ganz unterschiedlicher Weise in die Argumentation einbezo-
gen wurde. Arthur Bork, Lehrer an einem Berliner Gymnasium und in der Vor-
und Nachkriegszeit als iiberzeugter Anhanger des Dritten Humanismus mit ver-
schiedenen Publikationen hervorgetreten (vgl. Kipf 2017, S. 99-104), distanzierte
sich nimlich vom Vorwurf Litts, dass die Schulhumanisten ,noch auf dem Boden
Humboldts stehen und deshalb gegeniiber den Gefahren der modernen Arbeits-
welt ratlos sind“ (Bork 1957, S. 398). Bork ergreift jedoch keine Partei fiir Hum-
boldt, sondern verweist als Anhinger des Humboldt-skeptischen Dritten Huma-
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nismus darauf, dass sich das Bild der Antike ,so erweitert und verindert* habe,
,dass manche Auffassung unserer Klassiker sich nicht mehr halten lief3“ (S. 401).
In Anlehnung an Wilamowitz bemerkt er: , Die historische Forschung hat das Ide-
albild der Griechen (oder der Alten schlechthin) zerstért.“(S. 401)

Verteidigte Bork den Schulhumanismus durch Abgrenzung von Humboldt®,
wihlte der oben schon erwihnte Wilhelm Luther einen anderen Weg. Luther ver-
wahrt sich gegen Litts seiner Ansicht nach ungerechtfertigte Kritik an Humboldt
und beklagt, dass ,die moderne Reformpadagogik diesen grofen Erzieher zum
pidagogischen Priigelknaben herabgewiirdigt und die Littschen Argumente zu
tendenzidsen Angriffen gegen den Schulhumanismus der Gegenwart benutzt“ha-
be (1960, S. 318). In Luthers AufRerungen zeigt sich das grundsitzliche Phinomen,
dass Vertreter der Pidagogik als Gegner des altsprachlichen Unterrichts angese-
hen wurden, was zu einer weitgehenden Abkoppelung der altsprachlichen Didak-
tik von dieser Disziplin fithrte (vgl. Kipf 2006, S. 24 ff.). Schliefilich weist Luther
ganz im Sinne seiner unterrichtspraktischen Vorschlige darauf hin, dass ,nicht
zuletzt der Sprachphilosoph H. [...] uns mit seinen grundlegenden Erkenntnissen
noch immer Entscheidendes zur Didaktik und Methodik des fremdsprachlichen
Unterrichts zu sagen“ (1960, S. 320) habe. In diesem Zusammenhang zeigt sich
auch die bemerkenswerte Langzeitwirkung der Schriften Sprangers. Luther be-
tont ndmlich, dass Sprangers ,, Humboldtbild [...] auch ein halbes Jahrhundert spa-
ter noch mafigebendsei (1962, S. 382), und geht in seiner Bewunderung fiir Hum-
boldt so weit, dass ,,sein Verhalten als Chef der Sektion fiir den 6ffentlichen Un-
terricht [...] den heutigen Schulbehdrden zu empfehlen® sei. ,Sie kénnen bei ihm
lernen, wie man eine mittlere Linie zwischen staatlichem Dirigismus und freier
individueller Entfaltung der Unterrichtsanstalten einhalten kann.“ (1962, S. 382)

Infolge der Curriculumrevision der Siebzigerjahre und einer ideologiekri-
tischen Ausrichtung des altsprachlichen Unterrichts kam es dann zu einem
weitgehenden Abbruch der Rezeption Humboldts. In den sich breit entfalten-
den fachdidaktischen Monographien der Siebziger- und Achtzigerjahre (z.B.
Gliicklich 1978; Maier 1979, 1984, 1985; Gruber/Maier 1979, 1982; Héhn/Zink
1979, 1987) ist Humboldt nur selten prisent, i.d.R. ist er nicht einmal in den
Registern und Literaturlisten auffindbar. Man kann den Eindruck bekommen,
dass Humboldt nun als veraltet angesehen wurde. Zwar wurde durchaus im
Sinne Humboldts dem sprachreflektorischen Umgang mit dem Lateinischen
breiter Raum gewidmet, jedoch nicht mehr unter den Auspizien Humboldt’scher
Sprachphilosophie, sondern unter dem Einfluss aktueller linguistischer Modelle

6  Auch Vertreter eines dezidiert christlichen Humanismus distanzierten sich von Humboldt, da
der Neuhumanismus Humboldt'scher Prigung ,nicht nur unchristlich®, sondern auch ,im letz-
ten auch unreligiés geworden® sei. , Er kennt zwar die religios-sittlichen Werte, aber sie werden
doch weitgehend in dsthetische umgebogen und verlieren damit ihre Verbindlichkeit.“ (Croce
1963, S. 40)
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(vgl. Kipf 2006, S. 251-271). Ankniipfungen an Humboldt bleiben seltene Ein-
zelfille: Beispielsweise in Waiblingers Plidoyer (1982) fiir eine Orientierung an
Humboldts Konzept der allgemeinen Menschenbildung, das er in der bayerischen
Kollegstufe verwirklicht sah; ferner durch die Nutzbarmachung der in Humboldts
Weltansicht-Tradition stehenden Sapir-Whorf-Hypothese, um auf der Basis der
Relation zwischen Sprache und Denken eine wissenschaftlich aktuelle Begriin-
dung fiir die Originallektiire zu gewinnen (Nickel 1982, S. 218 f.) Ansonsten wurde
Humboldt eher schlagwortartig in einzelnen Grundlagenwerken erwihnt, um in
Abwandlung des Topos von der Weltansicht nun ,lateinische Literatur als Spiegel
europdischen Geistes“ (Westphalen 1992) erweisen zu konnen. Dabei zeigt sich je-
doch eine gewisse Desillusionierung, wie man Humboldt fiir den altsprachlichen
Unterricht am Ende des 20. Jahrhunderts nutzbar machen kénnte (Westpha-
len 1996). Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang, dass die 1996 vorgelegte
Dissertation von Landwehr zu ,Bildung — Sprache — altsprachlicher Unterricht.
Eine Studie zur sprachtheoretischen Grundlegung pidagogischen Handelns bei
Wilhelm von Humboldt“ in der lateinischen Fachdidaktik nicht zur Kenntnis ge-
nommen wurde, obwohl Landwehr den bemerkenswerten Versuch unternimmt,
aus Humboldts sprachtheoretischen Uberlegungen Schlussfolgerungen fiir den
aktuellen Lateinunterricht zu ziehen.

,Sind wir Schiiler Humboldts?“ — Fazit und didaktische
Perspektiven

Die Untersuchung hat ein zwiespaltiges Bild ergeben: Die fachdidaktische Re-
zeption Humboldts erweist sich als ungleichmifiig, kennt Hohen und Tiefen,
schwankt zwischen Verehrung und Vergessen. Nachdem er im Laufe des 19. Jh.
weitgehend aus dem Blick der Vertreter des altsprachlichen Unterrichts geraten
war und sich die Unterrichtsrealitit mit ihrem inhaltsleeren Formalismus in eine
Richtung entwickelt hatte, die Humboldt ganz sicher nicht goutiert hitte, kam
es tiber den Vermittler Eduard Spranger zur Wiederentdeckung Humboldts und
seiner Inanspruchnahme als Schutzpatron und Nothelfer in Krisen des altsprach-
lichen Unterrichts in den Zwanziger- und Finfzigerjahren. Den Schwerpunkt
bildete dabei die Reform des Sprachunterrichts, indem Humboldts relativisti-
sches Konzept von Sprache als Weltansicht nutzbar gemacht wurde, um dem als
schiilerfernes Pauken iibel beleumundeten Sprachunterricht eine sinnvolle Legi-
timation geben zu kénnen. Dabei kam man jedoch um eine gewisse Adaptierung
Humboldts an didaktische Grundsitze der Gegenwart nicht herum, um Sprach-
und Inhaltsbetrachtung in ein sinnvolles Gleichgewicht zu bringen.

Jedoch zeigte sich auch, dass diese Ansitze in ithrer Wirkung nicht von Dauer
waren, ausgebremst durch nationalsozialistischen Rassenwahn und erneut durch
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den Reformdruck der Siebzigerjahre, in denen man glaubte, sich von humanis-
tischen Traditionen I8sen zu miissen, um vor allem dem Lateinunterricht einen
Neuanfang zu ermoglichen. In der Folgezeit tauchte Humboldt zumeist als vor-
dergriindige Projektionsfliche auf, an dessen Ideen man sich im ungiinstigsten
Fall klarmachte, was in der Gegenwart fir den altsprachlichen Unterricht unrett-
bar verloren schien, nimlich seine zentrale, impulsgebende Rolle im Bildungswe-
sen und der Gesellschaft (vgl. Westphalen 1996).

Nun muss diese Untersuchung nicht mit einem derart pessimistischen Grund-
ton ausklingen; vielmehr scheint es doch geboten und sinnvoll, sich mit Hum-
boldt in Zukunft stirker als historischer Referenzgrofie zu befassen, die fiir den
altsprachlichen Unterricht des frithen 21. Jh. nicht zu unterschitzendes didak-
tisches Anregungspotenzial bietet. Auch fir Humboldt gilt wie fiir alle Themen
der Unterrichts- und Bildungsgeschichte: Eine Beschiftigung mit diesen histo-
rischen Stoffen verleiht dem fachdidaktischen Diskurs historische Tiefenschirfe,
Abstand zur Gegenwart und fordert modellorientiertes Denken (vgl. Kipf 2019a,
S. 34).

So wurde das Humboldt'sche Konzept einer allgemeinen Menschenbildung
bereits genutzt, um den altsprachlichen Unterricht in ein iibergreifendes Kom-
petenzmodell mit dem Ziel individueller Bildung einzubetten (Nida-Riimelin
2013/2016; Kipf 2019, Beyer / Kipf 2021).

Auch fir den Bereich der Sprachbildung, der in den letzten Jahren immer gro-
3ere Bedeutung fir den Lateinunterricht und seine gesellschaftliche Legitimati-
on gewonnen hat (z. B. Kipf 2014, Grof3e 2016), zeigt sich, dass der Humboldt'sche
Gedanke der Sprache als Form uns niher ist, als es auf ersten Blick erscheinen
will, wenn es darum geht, in einem sprachbildenden Lateinunterricht Einblicke
in spezifische Eigenheiten der lateinischen Sprache, der Herkunfts- bzw. Mut-
tersprache und auch anderer Fremdsprachen zu gewinnen. An dieser Stelle zeigt
die leider weitgehend unbeachtete Studie Landwehrs ihren grofien didaktischen
Wert: In seiner konzisen Interpretation der Humboldt’schen Schulpline zeigt
Landwehr das Potenzial Humboldts fiir einen sprachbildenden Lateinunterricht,
der als ,Modellfall (Kipf 2021, S. 102) die Reflexion bildungssprachlicher Struk-
turen und ihre aktive Bildung zum Gegenstand hat und dadurch die sprachlichen
Entwicklungsprozesse seiner Schiilerinnen und Schiiler férdert. So betont Land-
wehr, dass es Humboldt darum gegangen sei, die Schiiler zu befihigen, anhand
der fur den altsprachlichen Unterricht ,und seine Gegenstinde wesentlichen
Bezeichnungssysteme im Umgang mit Bezeichnungssystemen itberhaupt anzu-
leiten und sie bei der Schwierigkeit zu unterstiitzen“ und die fiir sie , als Menschen
[...] allgemein wie individuell grundlegenden Fihigkeiten zu entwickeln® (1996,
S. 167). Landwehr argumentiert schliissig, dass mit Humboldt der entscheidende
didaktische Wert altsprachlichen Sprachunterrichts danach bemessen wird, was
das Lateinische durch sein spezifisches Bezeichnungssystem ,fiir diese grundle-
gende Anleitung aller Schiiler leistet“ (S. 168). Da die alten Sprachen nicht mehr
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gesprochen werden, werde das ,Phinomen Sprache bzw. das ,allgemeine Phi-
nomen natiirlich-sprachlicher Bezeichnungssysteme*(S. 201) in ihnen besonders
gut ,greifbar” (S. 200f.). Landwehr weist zu Recht darauf hin, dass Humboldts
Konzeption von unmittelbarer Relevanz fiir den Lateinunterricht sein diirfte,
yund zwar insbesondere das Humboldtsche Verstindnis von Sprache als ,Schwie-
rigkeit der Bezeichnung und von Bildung als Fihigkeit ihrer Uberwindung"
(S.323). Zu Recht sieht Landwehr hierin das eigentliche , ,sprach’- bildende’
Potential der Humboldtschen Konzeption* (S. 323).”

Wie so etwas in aktuelle fachdidaktische Zielsetzungen tibersetzt werden
kann, wird in den z.Zt. geltenden Fachanforderungen Latein in Schleswig-
Holstein deutlich:

,Die Hermeneutik des Ubersetzens und die kontrastive Spracharbeit geben dem La-
teinunterricht so sein spezifisches Geprige, durch sie vertieft sich die Sprachbildung
der Schiilerinnen und Schiiler: Die Einsicht in Struktur und Semantik der eigenen
und fremder Sprachen, in ihre je spezifische ;Weltansicht’ wichst.“(2015, S. 16)

Literatur

Anonym (1826): Zur Methodik des Griechischunterrichts. In: Allgemeine Schulzeitung, Abtheilung
11, Nr. 48, S. 378-384.

Bauder, Manfred (1998): Der Lateinunterricht in der DDR. Anspruch und Wirklichkeit. Berlin: Diss.
HU.

Baumgart, Franzjérg (1990): Zwischen Reform und Reaktion. Preuflische Schulpolitik 1806-1859.
Darmstadt: WBG.

Behrendt, Hans (1945): Das Bildungsziel der hoheren Schulen. Bonn: Ditmmler.

Beyer, Andrea/Kipf, Stefan (2021): Kompetenzen und Bildung. In: Jesper, Ulf/Kipf, Stefan/
Riecke—Baulecke, Thomas (Hrsg.): Basiswissen Lehrerbildung. Latein unterrichten. Klett/Kall-
meyer: Hannover, S. 19-34.

Bork, Arnold (1957): Theodor Litts Angriff auf das humanistische Bildungsideal. In: Gymn. 64,
S. 391-405.

Bornemann, Eduard (1953): Zum Bildungsideal des humanistischen Gymnasiums. In: Pid. Prov.7,1,
S.1-9

Boroditsky, Lera (2001): Does language shape thought? Mandarin and English speakers’ conceptions
of time. In: Cogn. Psychol. 43:1, S. 1-22.

Borucki, Joseph (1960): Was ist humanistische Bildung? Paderborn: Schéningh.

Buddenberg (1864): Rez. von Masius, Hermann (1862), Die Auswirkungen des Humanismus auf die
deutschen Gelehrtenschulen. In: Zeitschrift fir Gymnasialwesen, 18:2, S. 64—65.

Croce, Walter (1963): Christlicher Glaube und Humanismus heute. In: Gesellschaft fiir Humanisti-
sche Bildung (Hrsg): Humanismus und Christentum. Frankfurt a. M.: Diesterweg, S. 36—45.

Dettweiler, Peter (1906): Didaktik und Methodik des lateinischen Unterrichts. 2. Aufl. Miinchen:
Beck.

7 Auch die kognitive Linguistik hilt Anregungen fiir den Lateinunterricht bereit — stellvertretend
seien hier die Forschungen von Lera Boroditsky (2001) genannt, die in der Tradition von Hum-
boldt und Sapir-Whorf den Zusammenhang von Sprache und Denken erforscht.

141



Dorwald, Paul (1912): Didaktik und Methodik des griechischen Unterrichts, Miinchen: Beck.

Eberhardt, Walter (1935): Die Antike und wir. In: Nationalsozialistische Wissenschaft, Schriftenreihe
der N. S. Monatshefte 2.

Eckstein, Friedrich August. (1887): Lateinischer und griechischer Unterricht. Leipzig: Fues’s Verlag.

Fuhrmann, Manfred (2001): Latein und Europa. Kéln: DuMont.

Gedike, Friedrich (1779): Aristoteles und Basedow oder Fragmente iiber Erziehung und Schulwesen
bei den Alten und Neuern. Leipzig/Berlin: Decker.

Gliicklich, Hans-Joachim (1978): Lateinunterricht, Didaktik und Methodik, Gottingen: V&R.

Grofde, Maria (2017): Pons Latinus — Latein als Briicke zum Deutschen als Zweitsprache. Modellie-
rung und empirische Erprobung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts. Frankfurt a. M.: Pe-
ter Lang.

Gruber, Joachim/Maier, Friedrich (Hrsg.) (1979): Handbuch der Fachdidaktik, Alte Sprachen 1. Miin-
chen: Oldenbourg.

Gruber, Joachim/Maier, Friedrich (Hrsg.) (1982): Handbuch der Fachdidaktik, Alte Sprachen 2. Miin-
chen: Oldenbourg.

Gruber, Joachim/Maier, Friedrich (1991): Humanismus und Bildung. Zukunftschancen der Traditi-
on, 2. Bde. Bamberg: Buchner.

Hennebohl, Rudolf (2007): Ovid, Metamorphosen. 2. Aufl. Bad Driburg: Ovid-Verlag.

Hohn, Wilhelm / Zink, Norbert (Hrsg.) (1979): Handbuch fiir den Lateinunterricht, Sekundarstufe I1.
Frankfurt a. M., Diesterweg.

Hohn, Wilhelm/Zink, Norbert (Hrsg.) (1997): Handbuch fiir den Lateinunterricht, Sekundarstufe I.
Frankfurt a. M., Diesterweg.

Hornung, Robert (1960): Humanismus und Christentum. In: Hérmann, Friedrich (Hrsg.): Humanis-
tische Bildung, Miinchen: BSV, S. 47-59.

Humboldt, Wilhelm von (1807): Geschichte des Verfalls und Unterganges der griechischen Freistaa-
ten. In: Flitner, Andreas/Giel, Klaus (Hrsg.) (2010): Wilhelm von Humboldt, Werke in fiinf Bin-
den, Bd. 2. Darmstadt: WBG, S. 73-124.

Humboldt, Wilhelm von (1807a): Ueber den Charakter der Griechen, die idealische und historische
Ansicht derselben. In: Flitner, Andreas/Giel, Klaus (Hrsg.) (2010): Wilhelm von Humboldt, Wer-
ke in fiinf Binden, Bd. 2. Darmstadt: WBG, S. 65-72.

Humboldt, Wilhelm von (1809): Der Kénigsberger und Litauische Schulplan (1809). In: Flitner, Andre-
as/Giel, Klaus (Hrsg.) (2010): Wilhelm von Humboldt, Werke in fiinf Binden, Bd. 4. Darmstadt:
WGB, S. 168-195.

Humboldt, Wilhelm von (1830-1835): Uber die Verschiedenheit des Sprachbaues und ihren Einfluf}
auf die geistige Entwicklung des Menschengeschlechtes. In: Flitner, Andreas/Giel, Klaus (Hrsg.)
(2010): Wilhelm von Humboldt, Werke in fiinf Binden, Bd. 3. WBG, S. 368-756.

Jakel, Werner (1964): Moglichkeiten und Grenzen des lateinischen Sprachunterrichts. In: Gymn. 71,
S. 295-310.

Kanz, Heinrich (1957): Der Bildungswert des Lateinischen und die moderne Pidagogik. In: Gymn.
64, S. 424-444,

Kellner, Thomas Hubertus (2005): Das Gymnasium aus der bildungstheoretischen Perspektive des
Humanismus. Wiirzburg: Ergon.

Kipf, Stefan (1999): Herodot als Schulautor — Ein Beitrag zur Geschichte des Griechischunterrichts
in Deutschland vom 15. bis zum 20. Jahrhundert. Kéln, Weimar, Wien: Bohlau.

Kipf, Stefan (2005): Griechisch lernen mit Homer und Herodot — Versuche einer Neugestaltung des
griechischen Anfangsunterrichts seit dem Neuhumanismus. In: Hiillen, Werner/Klippel, Frie-
derike (Hrsg.): Sprachen der Bildung — Bildung durch Sprachen im Deutschland des 18. und
19. Jahrhunderts. Wiesbaden: Harrassowitz, S. 91-104.

Kipf, Stefan. (2006): Altsprachlicher Unterricht in der Bundesrepublik Deutschland. Historische
Entwicklung, didaktische Konzepte und methodische Grundfragen von der Nachkriegszeit bis
zum Ende des 20. Jahrhunderts. Bamberg: Buchner. Nachdruck 2020 Heidelberg: Propylaeum.

142



Kipf, Stefan (Hrsg.) (2014): Integration durch Sprache. Bamberg: Buchner.

Kipf, Stefan (2017): Paideia und die Folgen — Die Bedeutung des Dritten Humanismus fiir den alt-
sprachlichen Unterricht nach 1945. In: King, Colin Guthrie/Lo Presti, Roberto (Hrsg.): Werner
Jaeger: Wissenschaft, Bildung, Politik. Berlin/Boston: De Gruyter, S. 83-109.

Kipf, Stefan (2019): Betrifft: Allgemeine Menschenbildung — Thesen zum Grundlagenfach Latein. In:
Choitz, Tamara/Meyer, Annette/ Sundermann, Klaus (Hrsg.): Perspektiven fiir den Lateinunter-
richt II1. Stuttgart/ Leipzig: Klett, S. 14—-24.

Kipf, Stefan (2019a): Forschen auch? Gedanken zum Selbstverstindnis universitirer Fachdidaktik.
In: Angelika Bikner — Ahsbahs, Maria Peter (Hrsg.): Unterrichtsentwicklung macht Schule. For-
schung und Innovation im Fachunterricht. Berlin: Springer VC, S. 27-43.

Kipf, Stefan (2021): Latein als Modellfall. In: Jesper, Ulf/Kipf, Stefan/Riecke-Baulecke, Tho-
mas (Hrsg.): Basiswissen Lehrerbildung: Latein unterrichten. Hannover: Kallmeyer/Klett,
S. 102-110.

Kipf, Stefan (2021a): Von der Wesensverwandtschaft zur gemeinsamen Rasse — die Transformation
des neuhumanistischen Griechenbildes im altsprachlichen Unterricht der Nazi-Zeit. In: Schle-
lein, Stefan/Helmrath, Johannes (Hrsg.): Macht Antike Politik? Zum Nutzen der Antike in poli-
tischer Theorie und Praxis. Berlin: De Gruyter, im Druck.

Kipf, Stefan/Schauer, Markus (2011): Bibliographie fiir den Lateinunterricht 2. Clavis Didactica La-
tina. Bamberg: Buchner.

Kopke, Gustav Samuel (1812): Soll der Griechische Sprachunterricht dem Lateinischen auf un-
sern gelehrten Schulen vorangehn; oder umgekehrt? In: Archiv Deutscher Nationalbildung 1,
S. 485-508.

Kranz, Walther (1926): Die Neuen Richtlinien fiir den lateinisch-griechischen Unterricht am Gymna-
sium. Berlin: Weidmann.

Kriiger, Max (1930): Methodik des altsprachlichen Unterrichts. Frankfurt a. M.: Diesterweg.

Kriiger, Max/Hornig, Georg (1963): Methodik des altsprachlichen Unterrichts. 2. Aufl. Frankfurt
a. M.: Diesterweg.

Landfester, Manfred (1988): Humanismus und Gesellschaft im 19. Jahrhundert. Darmstadt: WBG.

Landfester, Manfred (1996): Griechen und Deutsche: Der Mythos einer Wahlverwandtschaft'. In: Ber-
ding, Helmut (Hrsg.): Mythos und Nation. Studien zur Entwicklung des kollektiven Bewuf3t-
seins in der Neuzeit 3, Frankfurt a. M., S. 198-219.

Landwehr, Hans-Eckehard (1996): Bildung-Sprache-altsprachlicher Unterricht. Eine Studie zur
sprachtheoretischen Grundlegung pidagogischen Handelns bei Wilhelm von Humboldt. Miins-
ter: LIT.

Lattmann, Julius (1986): Geschichte der Methodik des Lateinischen Elementarunterrichts seit der
Reformation. Gottingen: V&R.

Litt, Theodor (1955): Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt. Bonn:
Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Luther, Wilhelm (1953): Sinn und Aufgabe des lateinischen Sprachunterrichts. In: Gymn. 60,
S. 240-262.

Luther, Wilhelm (1960): Pidagogischer Humanismus heute. In: Gymn. 67, S. 315-344.

Luther, Wilhelm (1961): Die neuhumanistische Theorie der ,formalen Bildung und ihre Bedeutung
fiir den lateinischen Sprachunterricht der Gegenwart. In: AU V/2, S. 5-31.

Luther, Wilhelm (1962): Der Schulhumanismus in der pidagogischen Diskussion in der Gegenwart.
In: Gymn. 69, 1962, S. 380—396.

Maier, Friedrich (1979, 1984, 1985): Lateinunterricht zwischen Tradition und Fortschritt, 3 Bd., Bam-
berg: Buchner.

Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.) (2015): Fachanfor-
derungen Latein. Allgemein bildende Schulen, Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel: Schmidt
& Klaunig.

143



Miiller, Andreas/Schauer, Markus (1994): Bibliographie fiir den Lateinunterricht. Clavis Didactica
Latina. Bamberg: Buchner.

Nickel, Rainer (1982): Einfithrung in die Didaktik des altsprachlichen Unterrichts. Darmstadt: WBG.

Nida-Riimelin, Julian (2013): Philosophie einer humanen Bildung. Hamburg: edition Kérber-Stif-
tung.

Nida-Riimelin, Julian (2016): Humanistische Reflexionen. Berlin: Suhrkamp.

Passow, Franz (1812): Die Griechische Sprache nach ihrer Bedeutung in der Bildung Deutscher Ju-
gend. In: Archiv Deutscher Nationalbildung 1, S. 99-140.

Patzer, Harald (1961): Gegenwartsaufgaben humanistischer Bildung, Frankfurt a. M.: Diesterweg.

Pohle, Richard (2008): Durch die Griechen zu uns selbst zuriick — Konstruktionen nationaler Iden-
titdt im Spiegel von Verwandtschaftsmythos und Griechen-Romer-Antithese (2008). http://ut-
cp.c.u-tokyo.ac.jp/from/events/pdf/Vortrag_Pohle.pdf (Abfrage: 31.10.2022).

Preufle, Ute (1988): Humanismus und Gesellschaft. Zur Geschichte des altsprachlichen Unterrichts
in Deutschland von 1890 bis 1933. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Saure, Felix (2008): smeine Grille von der Ahnlichkeit der Griechen und der Deutschen<. Nationalkul-
turelle Implikationen in Wilhelm von Humboldts Antikekonzept. In: Rosenberger, Veit (Hrsg.):
Die Ideale der Alten. Antikerezeption um 1800. Stuttgart: Steiner, S. 113-129.

Schiller, Hermann (1894): Handbuch der praktischen Pidagogik. 3. Aufl. Leipzig: Reisland.

Spranger, Eduard (1909): Wilhelm von Humboldt und die Humanititsidee. Berlin: Reuther & Rei-
chard.

Spranger, Eduard (1910): Wilhelm von Humboldt und die Reform des Bildungswesens. Berlin, Reu-
ther & Reichard. (zitiert nach ders. (1965), 3., unverind. Aufl., Tiibingen: Niemeyer).

Stenzel, Julius (1921/22): Die Bedeutung der Sprachphilosophie W. von Humboldts fiir die Probleme
des Humanismus. In: Logos, Intern. Zeitschrift fiir Philosophie der Kultur X, S. 261-274.

Tenorth, Heinz-Elmar (2018): Schulplan und Schultheorie. In: ders., Wilhelm von Humboldt. Bil-
dungspolitik und Universititsreform. Paderborn: Schoningh, S. 157-171.

Thiersch, Friedrich (1826-1829): Uber gelehrte Schule mit besonderer Riicksicht auf Bayern. Tiibin-
gen: Cotta.

Van Bommel, Bas (2015): Classical Humanism and the Challenge of Modernity. Berlin et al.: De Gruy-
ter.

Waiblinger, Franz Peter (1982): Die unwiderstehliche Vernunft. In der Bildungsdiskussion: zuriick
oder vorwirts zu Humboldt? In: MDAV 25/4, S. 1-7.

Westphalen, Klaus (1992): Basissprache Latein. Bamberg: Buchner.

Westphalen, Klaus (1996): Wilhelm von Humboldts pidagogisches Erbe. Neuhumanismus im
21. Jahrhundert? In: FC 39:1, S. 1-10.

Wiersing, Erhard (Hrsg.) (2001): Humanismus und Menschenbildung: Zu Geschichte, Gegenwart
und Zukunft der bildenden Begegnung der Europier mit der Kultur der Griechen und Rémer.
Essen: Die Blaue Eule.

Wilamowitz-Moellendorf, Ulrich von (1902): Der Unterricht im Griechischen. In: Lexis, Wilhelm
(Hrsg.): Die Reform des hoheren Schulwesens in Preufen. Halle a.S.: Waisenhaus, S. 157-176.

Wolf, Friedrich August (1835): Friedr. Aug. Wolf iiber Erziehung Schule, Universitit. Consilia scho-
lastica. Aus Wolf’s litterarischem nachlasse zusammengestellt von Wilhelm Korte. Bekker:
Quedlingburg/Leipzig.

144


http://utcp.c.u-tokyo.ac.jp/from/events/pdf/Vortrag_Pohle.pdf
http://utcp.c.u-tokyo.ac.jp/from/events/pdf/Vortrag_Pohle.pdf

»Einen empirischen Stoff auf speculative
Weise bearbeiten”

Zur Methodologie der kulturwissenschaftlichen
Bildungsforschung nach Humboldt

Malte Brinkmann

Im ,Plan einer vergleichenden Anthropologie“ (WfB I, S. 337-375)" verdichtet sich
das anthropologische und ethnographische Forschungsprogramm zu einer — wie
ich zeigen mochte — kulturwissenschaftlichen Bildungsforschung theoretisch-
empirischer Menschenkenntnis im Dienste der Humanitit, die den hermeneu-
tisch-rekonstruktiven Zugang mit einer performativ-orientierenden Heuristik
verbindet. Humboldt orientiert die empirische Forschung als kulturwissenschaft-
lich fundierte Menschenkenntnis an der Normativitit der Bildungstheorie und
bezieht beide auf Bildungspraxis. Normativitat ist bei Humboldt also nicht ein
Betriebsunfall deskriptiver Forschung, sondern der Mafdstab, anhand dessen
Bildungsforschung von anderen Forschungen, etwa sozialwissenschaftlichen,
ethnographischen, soziologischen usw. unterschieden werden kann. Mit Hum-
boldt, so meine These, lassen sich nicht nur ,einheimische* (Herbart) Begriffe der
Pidagogik, sondern auch eine, wie man sagen kann, einheimische Methodologie
der Bildungsforschung genauer bestimmen. Der Beitrag nimmt damit das Anlie-
gen dieses Bandes und der vorangegangenen Vorlesungsreihe auf, sich Humboldt
als theoretisch und empirisch gleichermaflen orientierten Bildungsforscher vor-
zustellen, dessen Leistungen bisher noch zu wenig gewiirdigt werden (vgl. Mattig
2019). Im ,,Plan“ prasentiert Humboldt einen empirisch-theoretischen ,Suchrah-
men“ (Meyer-Wolters 2002, S. 97) mit Fokus auf einer kulturwissenschaftlichen
Bildungsforschung, mit dem sich das traditionelle, mafigeblich von Eduard
Spranger (1882-1963) bestimmte Bild vom humanistischen Bildungstheoretiker,
der Individualismus und Idealismus verklirend und vergeistigt verkorpert, re-
vidieren (vgl. Tenorth 2018) lasst — ein Bild, das sich in Abschattungen bis heute
durchhalt (vgl. Rieger-Ladich 2020).

1 Humboldt wird hier nach den von Andreas Flitner und Klaus Giel herausgegebenen Werken in
fnf Binden (WEB) zitiert.
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Im Mittelpunkt der folgenden Ausfithrungen soll also der ,Plan einer ver-
gleichenden Anthropologie* (1795/WfB 1) stehen.? Ich ziehe zusitzlich die
ebenfalls fragmentarische Schrift ,Das achtzehnte Jahrhundert“ (1796/97/WfB I,
S. 376-505) sowie das Fragment ,Theorie der Bildung des Menschen“ (1798 /WfB I,
S. 234-240) heran. Es geht also um jene frithen, unveréffentlichten Schriften, in
denen Humboldt sein anthropologisches Projekt verfolgte und die in der Jenaer
Zeit (1794-1797) entstanden sind, in der Humboldt in engem Kontakt mit Schiller
und Goethe stand.?

1. Erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung

Der Zusammenhang von Bildungstheorie, Bildungsforschung und Bildungspra-
xis in unterschiedlichen Feldern der Pidagogik wird nach wie vor kontrovers
diskutiert. Zu diesem Verhiltnis bemerkt Robert Kreitz: ,Es ist bemerkenswert,
dass die Erziehungswissenschaft keine eigene ,einheimische’ Interpretationsme-
thodik hervorgebracht hat.“ Kreitz fahrt fort:

,Die Erziehungswissenschaft verfiigt zwar in ihren Teildisziplinen tiber kanonisierte
Verfahren der systematischen Gewinnung von Wissen. Doch handelt es sich nicht um
erziehungswissenschaftliche oder pidagogische Interpretationsverfahren, sondern
nur [...] um interpretative Verfahren in der erziehungswissenschaftlichen Forschung.
[..] Das Fehlen einer eigenstindigen erziehungswissenschaftlichen Methodik ist nur
ein Symptom dafiir, dass keineswegs klar ist, was eigentlich das Kerngeschift der Er-
ziehungswissenschaftist und worin die Spezifik ihres Gegenstandes besteht.“ (Kreitz
2010, S. 132)

Mit anderen Worten: Erziehungswissenschaftliche Methodologie besteht v.a.
darin, Methoden aus anderen Disziplinen wie der Psychologie, Soziologie und
Linguistik zu importieren und diese im padagogischen Bereich anzuwenden.
Dies geschieht allzu oft ohne ausdriickliche Reflexion auf den Gegenstand. Ich
denke, dass man dieser Diagnose durchaus zustimmen kann. Allerdings zeichnet
sich seit einiger Zeit ein gegenliufiger Trend ab. Unter dem Titel ,Theoreti-
sche Empirie“ (Kalthoff 2008) bzw. ,reflexive Empirie“ (Meseth et al. 2016) oder
reflexive ,Theoriegenerierung (Kreitz/Miethe / Tervooren 2016) werden tber er-
kenntnistheoretische, methodologische und methodische Belange hinaus Fragen

2 Sie sind in Teilen Gedanken von Hartmut Meyer-Wolters (vgl. Meyer-Wolters 2002) und Egon
Schiitz (1994/95) verpflichtet.

3 Ichfolge Clemens Menze (1965) in seiner These, dass in der frithen Schaffensperiode der Einfluss
Schillers und Goethes nicht zu unterschitzen ist. Humboldt entfernt sich in seiner Zusammen-
arbeit mit Schiller immer mehr vom Einfluss Kants. Gleichwohl ist seine Diktion in einigen Pas-
sagen stark kantianisch geprigt.
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in Bezug auf Disziplinentwicklung, Gegenstandskonstitution und Methodologie
verhandelt (vgl. Brinkmann 2020; Schifer/Thompson 2014). Eine zunehmende
Theoretisierung empirischer Zuginge bei gleichzeitiger Empirisierung von theo-
retischen Zugingen zeichnet sich ab - allerdings bisher ohne klare Ergebnislage.
Ich mochte im Folgenden an diesen Diskurs ankniipfen und mit Humboldt Bil-
dungsforschung zwischen Theorie, Empirie und Praxis der Bildung verorten. Ich
versuche, den ,Plan“ in einer systematischen Perspektive fiir die genannten Fragen
der Methodologie und Gegenstandsbestimmung erziehungswissenschaftlicher
Bildungsforschung fruchtbar zu machen.

Wenn ich von Systematik spreche, dann meine ich nicht die althergebrachte,
sehr deutsche Vorstellung von Systematik, die Kant im dritten Hauptstiick der
transzendentalen Methodenlehre in der Kritik der reinen Vernunft als ein nach Prin-
zipien geordnetes Ganzes von Aussagen zum Zwecke der Erkenntnis bestimmt.
Kriterium der Systematik bei Kant ist die Vernunft, die sich im Begriff gleichsam
manifestiert (vgl. Kant 1977, B 859-867, A 832—839). Die Vernunft bestimmt eine
»Sache“ (als Vorstellung), auf die sich Erkenntnis prizise bezieht, indem sie diese
auf den Begriff bringt. Humboldts Plan entspricht diesen Prinzipien nicht. Er
hat eher einen miandernden, zirkuliren Charakter. Wenn es stimmt, dass die
Anthropologie, das heifst der Gegenstand des ,Plans“ als wissenschaftliche und
praktische Menschenkenntnis und als Beobachtung, Beschreibung und Analyse
des Charakters (von Menschen, Nationen, Epochen) unter Ma3gabe oder Norm
der Theorie der Bildung, kein ,fester“ Gegenstand ist, der sich universal, allge-
meingiiltig und unabhingig von Zeit und Raum feststellen liefRe und tiber den
dann auch noch wber alle Differenzen hinweg Einigkeit herrsche, dann muss
Systematik anders bestimmt werden. Sie kann dann eher als eine Zusammenstel-
lung (griech.: systema) verstanden werden, die sich nicht auf Festes, Bestehendes
und Objektives, sondern auf Geschichtlich-Wandelndes und auf Kiinftig-Wer-
dendes bezieht. Ich werde den Plan also in diesem Sinne systematisch lesen -
als empirisch-theoretisches, normativ-deskriptives Suchraster oder als ,Such-
rahmen*“ (vgl. Meyer-Wolters 2002, S. 97) einer bildungstheoretisch orientierten
erziehungswissenschaftlichen Forschung.

2. Aufgaben der vergleichenden Anthropologie

Gleich zu Beginn des , Plans“ gibt Humboldt eine knappe Bestimmung der Aufga-
ben der vergleichenden Anthropologie: Es gehe um das ,Studium des Menschen*,
darum,

,den reichen Stoff, den das ganze Leben hergiebt, zu sammeln, zu sichten, zu ord-
nen und zu verarbeiten. Dies zu thun, ist die vergleichende Anthropologie bestimmt,

welche, in dem sie sich auf die allgemeine stiitzt, den Gattungs-Charakter des Men-
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schen als bekannt voraussetzt, nur seine individuellen Verschiedenheiten aufsucht,
die bloss zufilligen und voriibergehenden von den wesentlichen und bleibenden ab-
sondert, die Beschaffenheit dieser erforscht, ihren Ursachen nachspiirt, ihren Werth
beurteilt, die Art, sie zu behandeln bestimmt, und den Fortgang ihrer Entwicklung
vorhersagt.“(WfB I, S. 370)

Ich werde mich im Folgenden an diesem Sieben-Punkte-Programm orientieren
und versuchen, die Diktion Humboldts in aktuelle Begriffe zu tibersetzen und
mit dem aktuellen Diskurs in der Bildungsforschung zu verbinden. Dazu werden
diese sieben Punkte in einen systematischen Zusammenhang mit zentralen
Begriffen des Forschungsprogramms und der Bildungstheorie von Humboldt
gebracht. Zunichst werden die ,individuellen Verschiedenheiten der Charaktere*
mit den Begriffen Kraft, Wechselwirkung, Lage korreliert, um das systemati-
sche Programm der vergleichenden Anthropologie einleitend zu exponieren (1).
Sodann wird die Unterscheidung von ,zufilligen von bleibenden® Verschieden-
heiten mit der Methode der Typisierung (2) verbunden und danach das Ziel, ihre
,Beschaffenheit“ zu erforschen, mit dem Verhiltnis von ,,Empirie und Speculati-
on“bzw. empirischer und theoretischer Forschung (3) verkniipft. In einem vierten
Schritt wird die Frage nach , Ursache“ und Wirkung in der Bildungsforschung auf-
gegriffen und mit der hermeneutischen Methode des Verstehens (4) beantwortet.
Danach wird das Problem der Normativitit von Bildung und Bildungsforschung
thematisiert, indem ihr ,Werth“ im spannungsreichen Verhiltnis von Ideal und
Normativitit verortet wird (5). Schliefilich erfolgt ein Bezug auf den Begriff der
(Bildungs-)Praxis (6). Bildungstheorie, Bildungsforschung und Bildungspraxis
werden abschlieflend im Kontext von Rekonstruktion und Antizipation reflektiert
und Moglichkeiten einer produktiven Verbindung ausgewiesen (7).

2.1. Individuelle Verschiedenheiten der Charaktere: Kraft,
Wechselwirkung, Lage

Gegenstand des Plans ist der Mensch bzw. das ,Studium des Menschen (WfB
I, S. 337). Das soll erreicht werden mit einer Charakteristik bzw. einem ,Charak-
tergemalde“(S. 354). Humboldt spricht von individuellen Charakteren, , Familien-
charakteren“ (S. 346) und ,Nationalcharakteren“ (S. 353), von ,Charakterformen*
(S. 349) und von ,Gattungscharakteren®(S. 355). Zentraler Maf3stabist die ,Charak-
tereigentiimlichkeit“ (S. 347). Damit ist die je individuelle und besondere geistig-
leibliche Ausprigung eines Menschen, sein ,subjektiver Werth“ und seine ,sub-
jektive Originalitit“ gemeint (S. 346). Die Eigentiimlichkeit des Charakters ist im
Zusammenhang mit den Begriffen der Kraft, der Wechselwirkung und der Lage
zu sehen.
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2.1.1. Kraft

Humboldt bestimmt Charakter als Kraft: ,Der Charakter [...] kann als eine Kraft
betrachtet werden, die mit einer gewissen Beschaffenheit (Materie) und einer ge-
wissen Art (Form) wirkt“ (WEB I, S. 483). Der Charakter, ja der ganze Mensch ist
Kraftin der Zeit.* Kraft muss titig sein, nach aufRen wirken. Kraft ist also nicht te-
leologisch bestimmt, sondern wirkt als enérgeia. Kraft als ens metaphysicum driicke
sich in Kriften als empirische Erscheinung aus. Sie materialisiert sich in Kraften
(vgl. WEB I, S. 235). Krifte sind die empirisch sich ausdriickenden und verkérper-
ten korperlichen und emotionalen Vermégen wie Einbildungskraft, Vorstellungs-
kraft, Urteilskraft, korperliche Kraft, mathematische und naturwissenschaftliche
Kraft usw. Je hoher und besser die Krifte empirisch ausgebildet werden, je mehr
sie kultiviert werden, desto eigentiimlicher wird der Mensch, desto mehr wird
dieser individueller Charakter. Deshalb bestimmt Humboldt Bildung als Krifte-
bildung bzw. als Charakterbildung. Charakter und Bildung werden also durch den
Begriff der Kraft verbunden.

2.1.2. Wechselwirkung

Wenn sich Kraft empirisch ausdriickt, dann bedarf sie eines Stoffes, Inhaltes, ei-
nes Gegenstandes, mit der sie in Wechselwirkung tritt, an der sie sich, wie Hum-
boldt sagt, iiben kann. Wechselwirkung zwischen Tatigkeit und Empfinglichkeit,
zwischen Mensch und Welt ist ein weiterer Grundbegriff der Humboldt'schen
Bildungstheorie und Bildungsforschung. In dem Fragment ,Theorie der Bildung"
gibt Humboldt eine dreifach gestufte Dimensionierung der Kraft-bedingten
Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt (vgl. Brinkmann 2019).

»Da jedoch die blofie Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich tiben, und
die blosse Form, der reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin ausprigend,
fortdauern konne, so bedarf auch der Mensch einer Welt aufRer sich [...]. Rein und in
seiner Endabsicht betrachtet, ist sein Denken immer nur ein Versuch seines Geistes,
vor sich selbst verstindlich, sein Handeln ein Versuch seines Willens, in sich frei und
unabhingig zu werden, seine ganze dussere Geschiftigkeit tiberhaupt aber nur ein
Streben, nicht in sich mii3ig zu bleiben.“ (WfB I, S. 235)

Bildung ist damit erstens Verauflerlichung von Kraft. Sie braucht einen Gegen-
stand zur Ubung, Gedanken brauchen Stoff zur Ausprigung, der Mensch braucht
eine Welt aufer sich. Bildung ist zweitens Verinnerlichung von Welt und weist auf
das Selbstverhaltnis hin. In der denkenden Selbstreflexion kann der Mensch sich

4 Menze (1965) legt nahe, dass Kraft bei Humboldt im Kontext der Metaphysik von Leibniz und
Wolft als ontologisches Urprinzip des Seienden als Werdenden und Lebendigen gedacht werden
muss (vgl. S. 96-105).
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vor sich selbst bringen, im Handeln versucht er frei und unabhingig zu werden.
Denken und Handeln kann er aber nur vermége eines Dritten, das ist Welt. Des-
halbist Bildung, ,,so viel Welt als moglich zu ergreifen® (ebd.). Bildung und Charak-
ter sind damit an einen Begriff von Welt als ,alle nur denkbare Mannigfaltigkeit*
(ebd.) gebunden. Wie aber entstehen und wo lassen sich diese Charaktere auffin-
den? Humboldt unterscheidet programmatisch im ersten Satz des Plans den mo-
ralischen Charakter ,der verschiedenen Menschengattungen® (im Plural) von dem
physischen naturhaften Korper des Menschen, den die vergleichende Anatomie
untersucht (WfB I, S. 337). Der moralische Charakter der Menschengattung ist so
gesehen Gegenstand der vergleichenden Anthropologie, wihrend der Gattungs-
charakter ihre Voraussetzung ist. Der moralische Charakter in der Philosophie
Kants ist derjenige, der durch Autonomie, das heiflt Selbstbestimmung, Vernunft
und Kultur disponiert und durch Freiheit ausgezeichnet ist. Humboldt zieht da-
mit eine zweite anthropologische Grundentscheidung ein: Der Mensch ist nicht
nur Kraft, sondern auch in den Dual zwischen Natur und Freiheit, intelligiblen
und empirischen Charakter eingespannt (vgl. Schiitz 1994/95, S. 51). Allerdings
darf man sich von der kantianischen Diktion nicht tiuschen lassen. Humboldt
bestimmt im Unterschied zu Kant Sinnlichkeit nicht mehr als untergeordnetes,
sondern als gleichrangiges Vermogen. Er sagt: ,[...] der Charakter entsteht nicht
anders, als durch das bestindige Einwirken der Thitigkeit, der Gedanken und
Empfindungen (WfB I, S. 347). Der Charakter bildet sich daher nur ,in dem Zu-
sammenwirken der sinnlichen und geistigen Krifte im Menschen (S. 361). Sinn-
lichkeit und Verstand sind also ebenfalls in Wechselwirkung. Dieses wird nun in
einem dritten Schritt auf einen weiteren, dritten Aspekt bezogen:

2.1.3. ,Lage” des Menschen bzw. der Charaktere:

,Die vergleichende Anthropologie sucht den Charakter ganzer Classen von Men-
schen auf, vorziiglich den der Nationen und der Zeiten“ (WfB I, S. 345). Diese
driicke sich erstens gesellschaftlich bzw. zivilgesellschaftlich im ,freie[n] und
alledgliche[n] Umgang [...], in der Ehe, der Freundschaft, kleineren und grofieren
gesellschaftlichen Cirkeln“ (S. 343) aus. Zum anderen ist sie durch die Lage dispo-
niert und beschrinke (vgl. WEB I, S. 338). Damit sind einerseits die Landschaften
und Regionen gemeint und andererseits die sozialen und gesellschaftlichen
Bedingungen, unter denen Charakterbildung stattfindet. Der Charakter ist so
gesehen eine strukturierte und eine strukturierende Struktur (vgl. Bourdieu
1980/1999, S. 98), in der Gewohnheit, Habitus und Vernunft, das heiflt Stetiges
und Verdnderliches, zusammenfallen. Der Charakter ist eine ,bewegliche Orga-
nisation“ (WfB I, S. 361). Wenn der Charakter als ,bewegliche Organisation®, als
historischer, gesellschaftlicher und empirischer Gegenstand gleichsam fluktuiert,
dann braucht es einen ebenso beweglichen, verstehenden und rekonstruktiven
Zugang der in der empirischen Forschung aufgewiesenen Vielgestaltigkeiten,
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Eigentiimlichkeiten und Verschiedenheiten zu erfassen versucht. Mit anderen
Worten: Bildungsforschung versucht den Besonderheiten, den individuellen Er-
fahrungen und den individuellen Bedingungen ihrer Akteure so nah wie moglich
zu werden, ohne diese an einer allgemeinen Regel, an einem universalen, festen
Mafistab zu messen. Bildungsforschung ist zunichst induktiv orientiert, ohne
aber einen ,zu particulairen Begriff vom Individuum zu bilden® (S. 330). Denn
die Kraft ist das Universale als ens metaphysicum, die allen Menschen zukommt,
die aber kulturell, gesellschaftlich und individuell je verschieden sich ausprigt.
Humboldts Entwurf bewegt sich also zwischen Universalismus und Relativismus.

Ich kann nun spezifizieren: Der Charakter als eigentiimliche, das heif3t indi-
viduelle und empirische Ausprigung der Kraft und in Wechselwirkung mit der
Welt, ist Gegenstand der vergleichenden Anthropologie. Humboldt entwirft im
Plan eine empirisch-theoretische Theorie der Menschenkenntnis nach ,der Anlei-
tung einer richtigen Bildungstheorie“ (WfB I, S. 346). Die vergleichende Anthro-
pologie richtet sich auf individuelle Verschiedenheiten von Charakteren, die in
ihrer je besonderen Individualitit bzw. Eigentiimlichkeit empirisch beobachtet
und beschrieben werden sollen. Humboldts Aufruf, die individuellen Charakte-
re und Eigentiimlichkeiten aufzusuchen und dabei die ,Aufferungen des ganzen
Menschen*in physischer, geistiger und moralischer Hinsicht zu beachten, ist da-
mals wie heute aktuell. Denn nur unter Einbezug von Subjektivitit und Indivi-
dualitit kann auch nach , Erfindungsgeist, Enthusiasmus von Originalitit“ (WfB
I, S. 160) gefragt werden, also danach, wie unter gegebenen sozialen und kulturel-
len Bedingungen und im Horizont bestehenden Wissens und Kénnens Kreatives
und Originelles, das heifdt wie Bildung entstehen kann. Die aufgewiesenen Cha-
raktere sollen sodann in

2.2. zufallige und bleibende Charaktere unterschieden werden: Typus

»Der Bearbeiter hat sich daher zunichst so genau als moglich an die Wirklichkeit an-
zuschliessen, aber mit der Beobachtung muf er zugleich immer so viel als moglich ei-
ne streng philosophische Behandlung verbinden, theils um die Masse der Thatsachen
nach Gesetzen theoretisch zu ordnen, teils um die durch die Beobachtung erhaltenen
Charaktere praktisch nach Gesetzen zu beurteilen.“ (WfB I, S. 359 ff.)

Der empirisch-induktive Zugang, das zeigt dieses Zitat, soll mit einem philoso-
phisch-spekulativen Zugang verbunden werden. Das Ziel der Charakterbildung
und Charaktereigentiimlichkeit als Verbesonderung und Individualisierung der
Kraft erfordert eine sowohl empirische als auch philosophische oder spekulative
Herangehensweise. Es gehe darum, ,einen empirischen Stoff auf speculative Wei-
se bearbeitenzu konnen (WfB I, S. 352). Induktion und Deduktion, Tatsachenfor-
schung und Spekulation werden in eine Wechselwirkung gebracht.
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Dazu schligt Humboldt vor, einen ,allgemeinen Typus“ (S. 338) zu bilden. Die
Typen werden wie in der vergleichenden Anatomie mit der Methode der Kontras-
tierung (itber eine ,kontrastierende Verschiedenheit* (S. 339)) gebildet — ein klassi-
sches Verfahren schon damals. Der Typus, so Humboldt weiter, zeigt ,mit der eige-
nen Erfahrung” angereichert die , Stelle“an, in der die Moglichkeit des Charakters
(der Charakterbildung) in dem ,jedesmaligen Moment wirklich“ wird (ebd.). Sie
ist, anders gesagt, eine typologisierende Allgemeinheit (Schiitz 1994/95, S. 60) mit
begrenzter Reichweite. Humboldt ist damit sehr modern. Auch die heutige qua-
litative Forschung verwendet Typen als Mittelglieder zwischen Einzelfall und ge-
neralisierten Aussagen. Auch hier werden Typen iiber kontrastierenden Vergleich
generiert (vgl. Ecarius/Schiffer 2010). Aber im Unterschied dazu sind Humboldts
Typen weder Prototypen noch Idealtypen. Humboldts Typologie zielt nicht auf ei-
ne methodisierte Verallgemeinerung von Aussagen aus empirischen Einzelfillen,
sondern sie versucht, Moglichkeiten in der Wirklichkeit aufzuweisen. Der Typus
ist damit methodologisch nicht zwischen Einzelfall und Generalisierung, sondern
wird zwischen Wirklichkeit und Méglichkeit angesiedelt. Er wird induktiv aus der
Vielzahl und Vielgestaltigkeit menschlicher, kultureller, praktischer Selbstausle-
gung der Humanitit gewonnen. Er ist nicht ein methodologisch erzeugtes Ergeb-
nis eines theoretischen Samplings (vgl. Glaser/Strauss 2005), sondern er gilt als
beispielhaft fiir eine charakteristische, eigentiimliche Ausbildung der Krifte. Die
Kraft ist auch das tertium comparationis, das den Vergleich iiberhaupt erst ermog-
licht (vgl. Mattig 2019, S. 165).

Exkurs: Der Begriff der Gestalt

Im Fragment ,Das achzehnte Jahrhundert ersetzt Humboldt den Begriff des
Typus durch den der Gestalt. In Anlehnung an Lavaters Physiognomie fordert
Humboldt hier, dass die Unterscheidung zwischen zufilligen und wesentlichen
Charakteren tiber die Bestimmung der ,Gestalt“ (WfB I, S. 487) erfolgen solle, das
heifdt itber die Beobachtung und Beschreibung des dufleren, gestisch-mimischen,
verkérperten Erscheinungsbildes des Menschen. Auch Schiller und Goethe haben
diesen Begriff verwendet. Wahrend Schiller Gestalt fiir die Bestimmung des
Formtriebes in den , Briefen ueber die dsthetische Erziehung des Menschen* (vgl.
Schiller 1795/1962, S. 309-412) verwendet und vom Stoff abgrenzt, also Form und
Stoff kategorial unterscheidet, findet sich bei Goethe eine weitere Temporalisie-
rung. Goethe geht es um die Genese der Form, die sich in der Gestalt abzeichnet
(vgl. Menze 1965, S. 309, Anm. 28). Er verwendet den Begrift der Gestalt auch
fiir Phanomene der Natur, insofern sich mit ihr eine organische Gesamtschau
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des Organismus von Pflanzen, Tieren und Menschen verbindet.” Humboldt aber
insistiert im Unterschied zu Goethe auf die Innerlichkeit und Individualitit der
Gestalten als Kriterium und Ziel des Verstehens. Verstehen ist damit nicht Schau
und Sehen eines Erscheinenden (des Phinomens, das sich in Gestalten zeigt),
nicht nur Rekonstruktion von den Wandlungen und Verinderungen des Leben-
digen. Verstehen ist ein SchlieRen vom Aufleren (dem oberflichlich Sichtbaren)
aufein Inneres (Unsichtbares, Wesentliches), das nicht nur auf Beobachtung und
Beschreibung begriindet (vgl. 2.4).

2.3. Beschaffenheit erforschen: Empirie und ,Speculation”

Wenn Humboldt ganz am Beginn des Plans heuristisch die vergleichende Anthro-
pologie mit der vergleichenden Anatomie parallelisiert und dabei die naturhis-
torische, das heifdt die naturwissenschaftliche von der kulturwissenschaftlichen
und philosophisch-praktischen, das heif3t bei Humboldt der moralischen Zu-
gangsweise unterscheidet, dann vollzieht er nicht nur eine anthropologische
Unterscheidung zwischen Natur und Freiheit, zwischen Physis und Geist, son-
dern er zeigt auch, dass der Gegenstand der vergleichenden Anthropologie
eben nicht physische, naturhafte, zu klassifizierende Tatsachen, sondern die
kulturelle Verschiedenheit menschlicher Selbstauslegung der Humanitit ist. Die
Beschreibung ihrer Beschaffenheit ist dann nicht beschrinkt auf Interpretatio-
nen, auf Theologien, Philosophien, Theorien, Werke der Kunst usw., sondern sie
geschieht als implizite menschliche Praxis der Selbstauslegung, als praktische
und faktische Materialisierung in Taten, Lebensvollziigen, in impliziten Formen
ritualisierter und informeller Alltidglichkeit, in den expliziten und impliziten
Regeln des zivilgesellschaftlichen Zusammenlebens, in der Mitgestaltung von
Mitwelt und Umwelt, in habitualisierten Lebenslehren usw. (vgl. Meyer-Wolters

5  Die begriffsgeschichtliche Forschung zeigt, dass Kraft, Bildungskraft oder Bildungstrieb Ende
des 18. Jahrhunderts im Kontext epigenetischer Theorien von Albert von Haller, Caspar Fried-
rich Wolff und Johann-Friedrich Blumenbach hoch im Kurs stehen. ,Epigenesis heif3t: Selbst-
erzeugung des Organischen aus gegebenem Stoff nach gesetzmifliger Form* (Miiller-Sievers
1993, S. 45, zitiert nach Witte 2010, S. 75). Es wird also eine organische bildende Kraft postu-
liert, die den Ubergang vom Unorganischen zum Organischen bewerkstelligt (ebd., S. 65). Auch
Humboldt verwendet dieses Modell ,, Ausfaltung einer Grundkraft“in seinen frithen Geschlech-
terstudien (vgl. Miiller-Sievers 1993, S. 21). Der Begriff ,Gestalt“, wie er von Goethe verwendet
wird, scheint mit diesem epigenetischen, dynamischen Moment im Prozess der Selbstorganisa-
tion in Verbindung zu stehen: , Der Deutsche hat fiir den Komplex des Daseins eines wirklichen
Wesens das Wort Gestalt. Er abstrahiert bei diesem Ausdruck von dem Beweglichen, er nimmt
an, dass ein Zusammengehdériges festgestellt, abgeschlossen und in seinem Charakter fixiert
sei [...]. Daher unsere Sprache das Wort Bildung sowohl von dem Hervorgebrachten als von dem
Hervorgebracht-Werdenden gehérig genug zu brauchen pflegt.“ Johann Wolfgang von Goethe:
Morphologie, zit. nach Witte 2010, S. 81)
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2002, S. 103). In diesen lisst sich die Beschaffenheit des moralischen Charakters
in seinen Vielgestaltigkeiten und Vielfiltigkeiten erfassen. Ruprecht Mattig (2019)
hat die Instrumente von Humboldts empirisch-theoretischer Bildungsforschung
genauer beschrieben: Literaturstudium, Statistik, Physiognomie, Vergleich (vgl.
S. 158-166). Mittel dazu sind eigene Notizen, Reiseberichte, die eine Teilhabe und
Teilnahme an den zivilgesellschaftlichen Praktiken, an den Taten, Lebensvollzii-
gen und Ritualen ermoéglichen und gerade darin als Dokumente gelten konnten,
die die Beschaffenheit von Charakteren darstellen konnen.

Die Beschaffenheit der menschlichen Vielgestaltigkeit und Eigentiimlichkeit
der Charaktere zu erforschen, bedeutet also auch, an den praktischen Verrich-
tungen, Taten, Ritualen und Praktiken teilzunehmen, diese zu beobachten (Hum-
boldt spricht von ,strenger Beobachtung der Wirklichkeit“ WfB I, S. 351) und sie
zu beschreiben. Die vergleichende Anthropologie richtet sich also auf , Erfahrun-
gen®.

Allerdings:

,In wie hohem Grade er (der Stoff der vergleichenden Anthropologie) indes auch em-
pirisch seyn mag, so zeigen doch die einzelnen Erscheinungen immer eine gewisse
Statigkeit, Folge und Gesetzmissigkeit und diese letztere mufs nothwendig sowohl
mit der Erweiterung unserer Kenntniss, als mit der Veredelung der menschlichen Na-
tur selbst, noch mit dem Fortschritt der Zeit immer hoher steigen.“ (S. 359)

Insofern reicht eine naturhistorische, das heifst rein deskriptiv beobachten-
de und beschreibende Zugangsweise nicht aus. Humboldt ist also nicht nur
und ausschliefSlich Ethnograph. Er unterscheidet drei Zugangsweisen bzw. Re-
prisentanten dieser Zugangsweisen, die in der vergleichenden Anthropologie
zusammengefithrt werden sollen: ,den Naturbeobachter, den Historiker und den
Philosophen*(S. 360). Nur in einer Kombination dieser gelingt es, ,einen empiri-
schen Stoff auf speculative Weise, einen historischen Gegenstand philosophisch,
die wirkliche Beschaffenheit des Menschen mit Hinsicht auf seine mégliche
Entwicklung® zu behandeln (S. 352f.).

2.4. Ursachen nachspiiren: Verstehen

Charaktere bilden sich gesellschaftlich und in ,kulturellen, nationalen und regio-
nalen Lagen“ aus, aber sie lassen sich nur individuell in ihrer Eigentiimlichkeit
und Originalitit verstehen. Dazu gehort ,Sinn®, ,Takt, ,Empfindung* (WEB I,
S. 492). Der Charakter lisst sich ,vorziiglich nach seinem subjectiven Werth, und
seinem innern Zusammenhange, nicht aber nach seiner dufleren Tauglichkeit zu
diesem oder jenem Zwecke, ja nicht einmal wenigstens nicht ausschliessungs-
weise, nach der objectiven Gilte seiner Produkte beurteilen, der Mensch nicht
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mit seinen Werken verwechseln“ (S. 453). Die aufzusuchenden Ursachen lassen
sich nicht kausallogisch aufweisen. Denn auf der Ebene der Einzelfille und Ein-
zelheiten sind, so Humboldt, die Zusammenhinge zum Charakter zufillig und
yungewiss“ (S. 363). Es ist nie klar, ob eine bestimmte Lage oder eine bestimmte
Ursache tatsichlich jene Wirkung auf die menschliche Charakterform, das heifdt
auf Charakterbildung und Bildungsprozesse haben kann. Anders gesagt: Wir-
kungen in der Bildungsforschung lassen sich weder deduktiv-kausallogisch noch
durch methodologisierte Typologien erfassen. Sie miissen vielmehr im Modus
eines verstehenden und entwerfenden Vorganges (re)konstruiert werden.

Die Ursachenforschung Humboldts in der analogisierenden Verbindung von
spekulativem (Philosophie), historischem (Geschichte) und naturhistorischem
(Beobachtung) Zugang ist genetisch zu verstehen. Sie soll ,Entwicklung® und
,Thitigkeit“ genetisch nachzeichnen und ,mehr den Gang als das Resultat ihrer
Ausbildung und ihrer Wirksamkeit* (WfB I, S. 457) schildern. Ahnlich wie bei
Rousseau wird die Beschaffenheit in ihrer Verschiedenheit der Charaktere un-
ter ihren geschichtlichen und kulturellen Entstehungsbedingungen aufgesucht
und beschrieben. Humboldt vollzieht also eine Temporalisierung der Methode.
Entwicklung (ein Grundwort der Herder’'schen Anthropologie), Fortgang, Ver-
feinerung und Kultivierung sind wichtige Kriterien. Den Ursachen nachspiiren
bedeutet also, den Entstehungszusammenhang zu verdeutlichen und zu rekon-
struieren. Dariiber hinaus bedeutet es, den individuellen Charakter in diesem
Kontext zu verstehen. Fiir Humboldt handelt es sich um eine ,Kunst“, ,in dem
Mannigfaltigen mit Schnelligkeit gerade dasjenige Gemeinsame aufzufinden,
wodurch das Ganze zu einer eigenen und abgesonderten Gestalt wird* (S. 437).
Es geht also weder um philosophische Wesenserkenntnis noch um empirische
Tatsachenforschung. Erstere ist zu allgemein, letztere zu speziell. Erstere wird zu
Lobjectiv® (S. 347), letztere zu subjektiv. Im Unterschied zu der naturhistorisch-
empirischen und zu der , speculativ-philosophischen Methode ist es die Historie,
die einen dritten Weg weist zwischen empirischer Zufilligkeit und philosophi-
scher Notwendigkeit. Der Historiker hilt sich an die Quellen und bringt diese
Einzelheiten verstehend in einen Zusammenhang. In der Akademie-Rede ,Die
Aufgaben des Geschichtsschreibers* formuliert Humboldt spiter das praziser:

,Jedes Begreifen einer Sache setzt, als Bedingung seiner Maoglichkeit, in den Begrei-
fenden schon ein Analogon des nachher wirklich Begriffenem voraus, eine vorher-
gingige, urspriingliche Ubereinstimmung zwischen dem Subject und Object. Das
Begreifen ist keineswegs ein blosses Entwickeln aus dem ersteren, aber auch kein
blosses Entnehmen aus letzterem, sondern beides zugleich. Denn es besteht allemal
in der Anwendung eines frither vorhandenen Allgemeinen auf ein Besonderes.“(WfB
I,S.59f.)
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Dieser Grundsatz hermeneutischen Vorgehens, dass das Allgemeine im Horizont
bzw. Kontext des Entstehungszusammenhanges schon vorhanden ist (vgl. Gada-
mer 1960/1990; Dilthey 1910/2017) und damit erst das Verstehen bzw. Begreifen des
Besonderen ermoglicht, jener Zirkel also zwischen subjektivem Zugriff und objek-
tiver Verstindigung, hat vielfach dazu gefithrt, dass Humboldt als Reprisentant
einer hermeneutischen Rekonstruktionsmethode gilt. Humboldt wird als herme-
neutisch-orientierter Bildungsforscher (vgl. Benner 2003, S. 143f.), als ethnogra-
phisch orientierter Kulturanthropologe (vgl. Mattig 2019, S. 38 f.) oder als struktu-
raler Hermeneut (vgl. Wagner 2002, S. 152) gesehen. Aber diese Perspektive liuft
Gefahr, den produktiven, performativen und normativen Zug seines Entwurfes zu
verstellen. Denn es geht Humboldrt nicht nur um Verstehen, sondern eben auch
um Beurteilen, darum, den Wert der jeweilig durch Kontrast aufgewiesenen Be-
schaffenheiten und Typen beurteilen zu kénnen. Sie sind dann exemplarisch, das
heifdt beispielhaft insofern, als dass sie humane Méglichkeiten in der empirischen
Wirklichkeit angeben. Das Kriterium fiir die Auswahl dieser Beispiele und fiir de-
ren Bewertung ist das Ideal der Menschheit.

2.5. Wert beurteilen: Ideal und Normativitat

Der geschichtliche Mensch handelt in Wechselbeziehung zur Welt, zu anderen
Mitmenschen und zum Ideal der Menschheit. Gerade darin bildet er seine Eigen-
timlichkeit und seinen Charakter aus. Charaktere, Individuen, Nationen liegen
in ihrer ,Beschaffenheit” nicht als Objekt vor. Sie sind keine objektiven ,Gegen-
stinde“ wie irgendwelche Dinge. Sie sind aber auch keine verstandesmifligen
Vorstellungen oder Prinzipien. Das Ideal ,kann nie anders, als in der Totalitit der
Individuen“ (WfB I, S. 340) erscheinen, die sich wiederum aus charakteristischen
Eigentiimlichkeiten zusammenfiigt. Das Ideal kommt also nur empirisch zur
Erscheinung. Es konkretisiert und materialisiert sich in Individuen bzw. Cha-
rakteren, die sich in Wechselbeziehung mit dem Ideal ausbilden. Sie miissen
also als solche erst rekonstruiert und bestimmt werden. Das regulative Ideal hat
daher auch den Forschungsprozess selbst zu leiten. Das heif3t Datenerhebung,
Datengenerierung und Datenauswertung haben sich an diesem Mafistab zu
orientieren. Dabei sind Unsicherheit und Unbestimmtheit durchaus wichtige
Paradigmen im Prozess der wissenschaftlichen Forschung, bei der Beobachtende
und Beobachtete sich gleichen, weil sie Menschen sind (vgl. S. 161). Das heifit,
dass die in der empirischen Bildungsforschung aufgewiesene Menschenkenntnis
an ein spekulatives Menschheitsideal gebunden wird, das zwischen zufilliger
Individualitit auf der einen und Ideal auf der anderen Seite die charakteristische
Eigentiimlichkeit als ,innere Consequenz und iuflere Congruenz“ (S. 339) mit
dem Ideal setzt. Je individueller, origineller, besonderer und eigentiumlicher der
Mensch wird, desto reicher und ausgeprigter wird das Ideal der Menschheit. Es
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ist also ein regulatives Ideal, ja mehr noch: ein ,historisches Apriori“ (Foucault
1981, S. 183; vgl. Schiitz 1994/95, S. 60). Das Ideal als historisches Apriori hat einen
praktischen Zweck, wie ich spiter noch zeigen werde, nimlich das menschliche
Handeln und die kulturwissenschaftliche Bildungsforschung zu orientieren. Das
Ideal der Menschheit wire also vollig falsch verstanden, wenn es als Urbild von
Abbildern im Sinne Platons gesehen wiirde. Regulatives Ideal als historisches,
sich wandelndes, bewegtes Apriori einerseits und empirische Erscheinung ande-
rerseits bedingen sich vielmehr im Sinne eines sich wechselseitig artikulierenden
Ausdrucks und Anspruchs. Das Ideal erscheint nur unter der Bedingung der
sich empirisch zeigenden charakteristischen Eigentiimlichkeit der Individuen
und Nationen. Es wird sichtbar nur insoweit, als dass sich eine Individualitit
tatsichlich zu Eigentiimlichkeit ausbildet. Hartmut Meyer-Wolters (2002) weist
darauf hin, dass darin der Grund liegt, warum Humboldt eine inhaltliche Be-
stimmung des Ideals immer wieder verweigert. Es kann ndmlich nur relativ
und bezogen auf die tatsichlichen empirischen Ausprigungen in Kultur, Gesell-
schaft und Geschichte angegeben werden (vgl. WfB I, S. 104). Wirklichkeit und
Moglichkeit, Faktizitit und Normativitdt verschrinken sich. Der Plan als Such-
rahmen versucht, die empirischen Wirklichkeiten der Charaktere und zugleich
ihre bildenden Moglichkeiten aufzuweisen.® Normativitit ist also etwas, das
nicht Forschung behindert oder ihre Validitit untergribt, sondern umgekehrt:
Normativitit ermdglicht eine kriteriale Bestimmung der Gegenstinde und der
Perspektiven von Bildungsforschung. Mittlerweile hat sich in unseren Kreisen
auch die kritisch-reflexive Einsicht durchgesetzt, dass qualitative und quantita-
tive Bildungsforschung nicht ohne Normativitit zu haben ist. Alle Zuginge der
Bildungsforschung, ob quantitativ oder qualitativ, verfiigen tiber eine implizite
oder explizite Normativitit (vgl. Praetorius et al. 2020). Nach Humboldt ist aber
Normativitit noch mehr als ein Aspekt empirischer Forschung: Sie biete das Aus-
wahlkriterium fiir die Bestimmung des Gegenstandes einer bildungstheoretisch
orientierten Bildungsforschung: Charaktereigentiimlichkeit, Wechselwirkung,
Kultivierung, Erweiterung, Humanisierung im Sinne des historischen Apriori.

2.6. Die Art, sie zu behandeln, bestimmen: Praxis

Die vergleichende Anthropologie ist auf die ,Art“ Charaktere zu behandeln, das
heifdt die Einsichten und Kenntnisse im Handeln umzusetzen, ausgerichtet. Es

6  Der Begriff Normativitit bezieht sich auf Vorstellungen von Griinden bzw. auf Legitimationen,
Ziele und Giitekriterien pidagogischen Handelns, die diesem und seiner Analyse nicht direkt
zu entnehmen sind (vgl. Praetorius/Martens/Brinkmann 2022; Meseth et al. 2019). Insbeson-
dere im Bereich der Pidagogik und Erziehungswissenschaft ist das Normproblem nach wie vor
ungelést (vgl. Ruhloff 1980).
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geht also um das Verhiltnis von Bildungstheorie, Bildungsforschung — und eben
auch Bildungspraxis. Die vergleichende Anthropologie hat einen praktischen
Zweck.

,Sie dient dem Geschiftsmann, der den Menschen benutzen und beherr-
schen will, und zugleich dem Erzieher und Philosophen, der ihn zu bessern und
zu bilden bemiiht ist* (WfB I, S. 344). Auflerdem dient sie noch dem ,Gesetz-
geber“ (S. 336, 342), dem Religionslehrer (vgl. S. 343), dem Arzt (vgl. S. 344) und
zivilgesellschaftlichen Zirkeln wie der Ehe oder Freundschaften (vgl. S. 343).

Alle diese Praxisfelder konnen Menschenkenntnis gebrauchen und alle sind
Humboldt zufolge in ihrer Praxis an das Ideal gebunden, die Eigentiimlichkeiten
der Charaktere zu beférdern. Humboldt unterscheidet hier gesellschaftlich kul-
turelle Praxisbereiche, die der Menschenkenntnis bediirfen: Recht, Religion, Ge-
sundheit und Familie und eben auch Erziehung. Letztere wird — darauf wurde
in der vorletzten Vorlesung von Herrn Benner pointiert hingewiesen — nicht na-
her bestimmyt, ja, es zeigt sich eine eigentiimliche Blindheit Humboldts fiir diese
Praxis. Deshalb muss man konsequenterweise bei Humboldt tatsichlich von Bil-
dungsforschung ohne den Zusatz erziehungswissenschaftlich sprechen. Sie gilt
ihm zwar als ,unentbehrlich“ (S. 344), aber nur in ihrer ,Vorarbeit“. Wir haben da-
mals gehort, wie sich diese Perspektive auf unterschiedliche gesellschaftliche Pra-
xisbereiche und fiir die Humboldt'sche Bestimmung von Nationen, das heif’t zi-
vilgesellschaftlich auspragt. Der Gesetzgeber soll nicht nur herrschen oder lehren,
sondern eben auch bilden bzw. Charakterbildung unterstiitzen (vgl. S. 342). Der
Religionslehrer soll weder ,driickenden Gewissenszwang“ noch ,religiése Gleich-
giiltigkeit“ (S. 343) beférdern, sondern eben ,Charakterkenntnis“ und ,Charakter-
bildung“(S. 343) ermoglichen. Es wird deutlich, dass Menschenkenntnis etwas ist,
das nicht nur Professionen, sondern eben ,jeder Mensch* (ebd.) benétigt, um das
ideale Ziel der Bildung zu erreichen und zugleich als Beispiel fiir eine empirisch
ausgepragte Charakterbildung zu fungieren.

In systematischer Perspektive lisst sich das wie folgt iibersetzen: Humboldt
strebt eine Wechselwirkung zwischen Bildungstheorie, Bildungsforschung und
Bildungspraxis an. Bildungsforschung betreibt ihr Geschift also nicht um ihrer
selbst willen, auch nicht um Wahrheit oder Erkenntnis zu produzieren, sondern
sie soll wirksam werden fiir die Praxen in der Zivilgesellschaft und fiir die Pra-
xis der Charakterbildung gleichermafRen. Ihre Leistung besteht also darin, eine
Heuristik zu bieten, die auf einer typologisierenden Menschenkenntnis von ver-
schiedenen Charakteren basiert.

Wird die vergleichende Anthropologie auf ,praktische Geschifte* (WfB I,
S. 338) bezogen, dann vermittelt sie die lebensweltliche Umgangserfahrung
eines jeden Menschen mit professionellen Praxisfeldern und diese mit der na-
turhistorischen, philosophischen und historischen Menschenkenntnis. Sie zielt
also auf Erfahrungen im konkreten zwischenmenschlichen Umgang und wirke
nicht nur, indem sie rekonstruiert, sondern indem sie diese Erfahrungen wieder
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fiir ihre weiteren Forschungen aufnimmt. Bildungstheorie, Bildungsforschung
und Bildungspraxis wirken so performativ aufeinander zuriick. Die empirische
Bildungsforschung verbindet sich also mit einer performativ orientierenden Heu-
ristik, die fur die Praxis und fir die Forschung gleichermaflen fruchtbar werden
kann. Damit wird auch verstindlich, dass die vergleichende Anthropologie

2.7. den Fortgang ihrer Entwicklung vorhersagen: Antizipation von
Moglichkeiten

konnen soll. Weil sie auf Zukunft und Moglichkeiten (und nicht auf Generalisie-
rung und Methodisierung) abzielt, kann sie auch prognostisch fungieren. Die
Vorhersage ist keine statistische Berechnung von Wahrscheinlichkeiten, kein Zu-
kunftsszenario auf der Basis aufgedeckter GesetzmiRigkeiten. Prognostisch ist
hier vielmehr im Sinne von performativ-entwerfend zu verstehen. Vergleichende
Anthropologie ist vorhersagend in Bezug auf Zielvorstellungen oder Ideale, die
die Praxis der Charakterbildung in den kulturellen Feldern der Bildungspraxis
leiten und orientieren. Auf der Grundlage der beobachtbaren, empirisch-fest-
stellbaren Tatsachen der sozialen Wirklichkeit werden Ziele entworfen, die in
Zukunft gelten sollen, also Moglichkeiten darstellen. Weil sich die Gegenwart
geschichtlich und kulturell verindert, wird auch der Entwurf auf eine sich wan-
delnde und werdende Zukunft bezogen, die wie die Gegenwart als veranderlich
und verinderbar angesehen wird. Die Vorhersage ist also normativ orientiert und
normativ orientierend. Ihr Geltungsanspruch ist auf die Zukunft gerichtet und
lasst sich nicht aus der Gegenwart ableiten. Sein und Sollen diirfen nicht verwech-
selt werden. Der antizipatorische Entwurf ist daher spekulativ, er springt vor,
um die kulturelle Praxis und die Wissenschaft vom Menschen und der Bildung
zu orientieren.

3. Kritische Wiirdigung

Der bisherige Gedankengang mit Humboldt lisst sich auf eine fast tautologische
Zusammenfassung bringen: Bildungsforschung braucht einen Gegenstand, und
der ist Bildung bzw. Charakterbildung. Dieser fundiert und orientiert aber nicht
nur Forschung, sondern auch die Praxis der Bildung.

Daraus ergeben sich zunichst drei kritische Riickfragen:

1. Humboldts Entwurf bleibt am kantischen Dual von Natur und Freiheit ori-
entiert. Der Dualismus zwischen Korper und Geist, zwischen Intellektualitit
und Naturalitit, zwischen verniinftiger Freiheit und naturmifiigem Zwang
reproduziert ein Menschenbild, das in der modernen Anthropologie zuneh-
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mend in die Kritik geraten ist. Mit diesem Dualismus kommt weder historisch
die Dialektik der Aufklirung noch anthropologisch der Eigensinn leiblicher,
sensitiver oder aisthetischer Erfahrungen in den Blick (Brinkmann 2020).
Statt auf Wesen, Vermogen oder Kraft — dem Zentralbegriftf Humboldt'scher
Anthropologie - zu rekurrieren, wird in der modernen Anthropologie das
Selbstverhiltnis des Menschen vielmehr als Differenz, als Ambiguitit (Mer-
leau-Ponty 1986), als Riss (vgl. Fink 1987/2018) oder mit H. Plessner (2003)
als exzentrisches Verhiltnis bzw. Positionalitit beschrieben. Allerdings wi-
re diese Kritik auf die frithen Schriften Humboldts zu begrenzen. In den
sprachtheoretischen Schriften formuliert Humboldt Einsichten, die als Vor-
liufer moderner Theorien der Verkérperung gelesen werden kénnen (vgl.
Brinkmann 2019).

Humboldt orientiert den Plan am Stoff-Form-Modell, das auch Schillers na-
hezu gleichzeitig entstandene dsthetische Briefe dominiert. Dieser Hylemor-
phismus bedingt einen Dualismus in Humboldts Anthropologie und Herme-
neutik, der immer wieder zu zirkuliren Formulierungen fithrt. Das Innen ist
nur im Auflen, das Mogliche im Wirklichen, das Ideale im Faktischen zu er-
kennen. Das Innere, der eigentiimliche Charakter, das Wesen und das Mog-
liche des Menschen iibersteigen bzw. transzendieren das Auflere, Wirkliche,
Oberflichliche und Faktische. Gleichwohl ist Letzteres jeweils auf die empi-
rische Erscheinung angewiesen, um wirklich zu werden. Das Transzendente
ist also notwendige Bedingung fiir das Humboldt’'sche Forschungsprogramm.
Gleichwohl ist es aber im Empirischen gar nicht rein und unverstellt auffind-
bar. Esist also ein Zirkel, in dem sich das empirisch-theoretische Forschungs-
programm Humboldts bewegt. Dieser lisst sich nicht nur als ein anthropolo-
gischer Zirkel bestimmen, in dem das Beobachtete (das Objekt) und die Be-
obachteten (die Subjekte) zusammenfallen. Dieser Zirkel, so kann man sagen,
macht ein Grundmoment jeder Anthropologie aus (vgl. Schiitz 2016). Es han-
delt sich auch um einen methodologischen Zirkel, in dem im Empirischen
das Transzendentale bzw. Ideale und im Transzendentalen bzw. Idealen das
Empirische gesucht wird. Foucault hat das als eine empirisch-transzendenta-
le Dublette bezeichnet, die die Humanwissenschaften als Ganze kennzeichne
und ihnen verunmogliche, thren Gegenstand bestimmen zu konnen (vgl. Fou-
cault 1974). Insofern ist die vergleichende Anthropologie und die kulturwis-
senschaftliche Bildungsforschung mit ihren oben erwihnten Schwierigkeiten,
den Gegenstand und die Methodologie zu bestimmen, in guter Gesellschaft
anderer Humanwissenschaften.

Humboldts Entwurf ist von einer aristotelisch geprigten Metaphorik der
Mitte und der Analogisierung geleitet. Ziel des kontrastierenden Vergleichs,
ja der gesamten Anthropologie sei ,die gehdrige Mischung* (WfB I, S. 361),
die Mitte (S. 439) zwischen den Extremen. Damit aber gerit Humboldt in die
,Gefahr, das Andere im Verstehen ,anzueignen’ und damit in seiner Andersheit



zu verkennen® (S. 302), wie Gadamer (1960/1990) einwendet. Es gibt in den
Frithschriften Humboldts (noch) keine Unterscheidung zwischen Vernunft
und Sprache bzw. zwischen Reflexion und Explikation. Die Identitit von
Handeln, Denken und Sprechen garantiert das Verstehen des relativ anderen
im Modus der Assimilation. Nicht assimilierbares Verstehen, also Nicht-
Verstehen, kann damit ebenso wenig gedacht werden wie ein Verstehen des
anderen als eines Fremden (vgl. Derrida 1984). Die Rekonstruktion fremder
Erfahrung gerit damit in die Gefahr, in der Assimilation das Fremde und An-
dere (der Menschen, der Nationen, der Geschlechter) im Modus des Gleichen
und Selben zu egalisieren.

Heutzutage miissten demnach stirker Differenzen, also Pluralitit, Diversitit und
Ambiguitit von Sinn und damit unterschiedliche Arten des Verstehens mit be-
dacht werden. Es miisste zudem die Reichweite des Programms bzw. des Such-
rahmens genauer bestimmt werden. Aber das sind wohlfeile Einwdnde — 200 Jah-
re spater formuliert.

AbschliefSend: Humboldts Plan lisst sich als Entwurf lesen, erstmals so
etwas wie eine ,einheimische* Methodologie kulturwissenschaftlicher Bildungs-
forschung genauer zu bestimmen. Der performative Wechselbezug von Bil-
dungsforschung, Bildungstheorie und Bildungspraxis ergibt einen heuristischen
Suchrahmen, der es moglich macht, erstens Empirie, Theorie und Praxis der
Bildung zu verbinden, zweitens die Bildungspraxis systematisch einzubezie-
hen, drittens systematisch einen interdiszipliniren, kulturwissenschaftlichen
Zugang zu entwickeln und schlief}lich Normativitit fir Forschung und Praxis
gleichermafien fruchtbar zu machen. Der ,Plan“ als Suchrahmen gelesen, bietet
eine Heuristik der empirischen Wirklichkeiten und bildenden Méglichkeiten des
Menschen in seinen kulturellen und gesellschaftlichen Praxen, die fiir Wissen-
schaftler und Praktiker gleichermafen niitzlich sein soll. Bildungstheoretisch
orientierte Bildungsforschung als empirisch-spekulative und praktische Wissen-
schaft erforscht Menschen in ihren vielgestaltigen humanen Selbstauslegungen.
Die oben genannte Theoretisierung des Empirischen und Empirisierung des
Theoretischen wirkt auf die Forschung zuriick. Bildungsforschung ist damit
nicht nur nachtrigliche Erforschung von Bestehendem oder Vergangenem, son-
dern auch spihender und spekulativer Entwurf einer moglichen Zielvorstellung,
die sowohl Forschung als auch Praxis der Bildung leiten kann. Bildungstheore-
tisch orientierte Bildungsforschung ist am Prozess der menschlichen Bildung
und Selbstauslegung und, wie Humboldt sagt, am Prozess der Idealbildung selbst
beteiligt. Sie rekonstruiert nicht nur, sie produziert auch. Sie wirkt gleichsam
an unserer Zukunft mit, sie beteiligt sich. Sie ist selbst eine produktive Praxis in
Zivilgesellschaft und Kultur.
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Briiderliche Beziehungen

Die Humboldts zwischen Berlin, Bogota und Barnaul

Oliver Lubrich

,Sprache ist aber ein Theil der
Naturkunde des Geistes.®
Alexander von Humboldt

In seinem Bestseller Die Vermessung der Welt (2005) beginnt Daniel Kehlmann
die Geschichte von Alexander von Humboldt (1769-1859) mit einer Antithese zu
dessen Bruder Wilhelm (1767-1835). Der Erziehungsversuch, den er beschreibt,
ist von extremer Experimentalitit: Der eine soll, in unseren Begriffen, ,Geis-
teswissenschaftler werden, der andere ,Naturwissenschaftler’ (Kehlmann 2005,
S. 19-51).

Auf die Frage der Mutter, ,wie sie ihre Sohne ausbilden solle“, antwortet Goe-
the mit einem ratselhaften Satz (ebd., S. 19). ,Er meine zu begreifen, sagte [ihr
Majordomus] Kunth schliefilich, es handle sich um ein Experiment. Der eine sol-
le zum Mann der Kultur ausgebildet werden, der andere zum Mann der Wissen-
schaft.

Und welcher wozu?

Kunth tiberlegte. Dann zuckte er die Schultern und schlug vor, eine Miinze zu
werfen“ (ebd., S. 20).

Die Leistungen der beiden ,Klassiker’ werden so von vornherein entzaubert.
Sie wéren nicht das Ergebnis einer besonderen Veranlagung oder einer eigenen
Neigung, sondern einer willkiirlichen Entscheidung, einer autoritiren Vorgabe,
einer kiinstlichen Versuchsanordnung.

Das Programm wird gleichwohlverinnerlicht. ,[D]er Altere“setzt ,de[n] Jiilnge-
re[n]“unter Druck mit dem Hinweis: ,Mit ihnen beiden stehe und falle ein grofer
Versuch. Keiner von ihnen habe das Recht, sich gehenzulassen® (ebd., S. 24).

In einem Brief schreibt ,der Jiingere“ an den Alteren iiber , Unsere Briiderlich-
keit“: ,Daf wir allein sind und verdoppelt, da® Du bist, was ich nicht werden soll,
und ich bin, was Du nicht sein kannst, daf wir zu zweit durchs Dasein miissen,
einander, ob wir wollen oder nicht, fir immer niher als jedem anderen“ (ebd.,
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S. 33). Und er nimmt sogar an, dass ,unsere gegeneinander gewachsenen Namen
[...] zu einem verschmolzen“ sein werden (ebd., S. 34).

Seiner Schwigerin ist Alexander von Humboldt bei Kehlmann daher ,unheim-
lich“, er komme ihr vor ,wie ein zur Karikatur verzerrtes Abbild ihres Gatten“ (ebd.,
S. 38).

Antithese

Diese satirische Darstellung entspricht einer allgemeinen Vorstellung von der Ge-
gensitzlichkeit der berithmten Briider. Sie folgt einem alten literarischen Motiv
von geschwisterlicher Rivalitit, wie wir sie in der griechischen Mythologie und
Tragodie finden (Atreus und Thyestes, Eteokles und Polyneikes), in Shakespeares
Hamlet, Richard I1I und King Lear oder in Schillers Riubern. Im kollektiven Gedacht-
nis sind Wilhelm und Alexander von Humboldt der Preufie und der Kosmopolit,
der Zu-Hause-Gebliebene und der Weltreisende, der Staatsmann und der Aben-
teurer, der Universititsgriinder und der Universalgelehrte, der Schriftsteller und
der Datensammler, aber auch der Mann der Familie und der weitvernetzte Solitir,
der Hetero- und der Homosexuelle.

In der Bestandsaufnahme nationaler Identititssymbole, Deutsche Erinnerungs-
orte, herausgegeben von Etienne Francois und Hagen Schulze, gibt es unter mehr
als 120 Eintridgen, davon 15 zur Literatur, einen, der ,Die Briider Humboldt“
gemeinsam abhandelt — beziehungsweise, in Kehlmanns Sinn, ,verschmolzen’
(vgl. Vierhaus 2001). (Einen vergleichbaren Kollektiveintrag erhilt sonst nur
,Die Familie Mann“.) Wilhelm und Alexander von Humboldt werden zusammen
erinnert — gerade in ihrer Komplementaritit. ,Ihre Erkenntnisinteressen und
Arbeitsfelder, ihr Wirkungswille, ihre Lebensweise und ihre Einstellung zum
Leben unterscheiden sich tief“ (ebd., S. 10).

Aber bei aller vermeintlichen Gegensitzlichkeit — im Werk Alexander von
Humboldts hat Wilhelm von Humboldt eine Schliisselfunktion. Immer wieder
kommt er vor, und zwar in entscheidenden Augenblicken. Man kann dieses Werk
geradezu entlang ,briiderlicher Beziehungen' lesen.

Amerika

Die Berichte, die Alexander von Humboldt von seiner amerikanischen Expediti-
on (1799-1804) nach Europa schickte, waren in besonderen Momenten an seinen
Bruder gerichtet. Einige von Ihnen wurden in Zeitungen oder Zeitschriften ver-
offentlicht, als briiderliche und zugleich 6ffentliche Reisereportagen (vgl. Familie
von Humboldt 1880, S. 1-67; Moheit 1993; Geier 2009, S. 199-232).
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Als er 1799 in Cumana gelandet war, schilderte Alexander von Humboldt sei-
ne Ankunft in der ,Neuen Welt’ dem Bruder in einer eindriicklichen Rhetorik der
Begeisterung und der Uberforderung:

,Wie die Narren laufen wir zuweilen umbher, und in den ersten 3 Tagen kénnen wir
nichts bestimmen, da man immer einen Gegenstand wegwirft, um einen andern zu
ergreifen. Bonplant versichert, daf er noch rasend werde, wenn die Wunder nicht
bald aufhorten. Aber schéner noch als diese Wunder im einzelnen ist der Eindruk,
den das Ganze dieser kraftvollen iippigen und dabei so sichtbar erheiternden milden
Pflanzennatur macht. Ich fithle es, daf3 ich hier sehr gliiklick seyn werde, und dafl
diese Eindriike mich auch kiinftig noch oft erheitern werden.“ (A. v. Humboldt 1800,
S. 443)

Aus diesen Zeilen spricht der Uberschwang der Gefiihle nach der Landung auf
dem unbekannten Kontinent, die Euphorie des Anfangs der Expedition; aber sie
vermitteln auch eine wissenschaftliche Beobachtung, die weitreichende Folgen
hat: Denn was hier geschieht, ist ein mega-diversity shock. Angesichts des Reich-
tums und der Verflochtenheit tropischer Natur gentigt es nicht mehr, dem Linné-
schen System einzelne Beschreibungen ,neuer’ Arten hinzuzufiigen, unabhingig
von ithrem Zusammenhang. Die Fiille und die Vielfalt der Tropen verlangen nach
einem neuen Ansatz der Erforschung. Die Arten sollen in ihrer Umwelt und in ih-
ren Beziehungen erfasst werden. , Alles ist Wechselwirkung“ (A. v. Humboldt 1986,
S. 358). Alexander von Humboldt vollzieht einen Paradigmenwechsel: von der Ta-
xonomie zur Pflanzengeographie beziehungsweise — avantla lettre — zur Okologie.
An dieser Erfahrung und an dieser programmatischen Entscheidung lisst er sei-
nen Bruder aus der Ferne teilhaben.

Als er am 23. Juni 1802 den Chimborazo (im heutigen Ecuador) zu besteigen
versuchte, war dies im doppelten Sinn der Héhepunkt seiner Forschungsreise.
Finf Monate nach dem legendiren Ereignis, am 25. November 1802, schrieb
Alexander von Humboldt seinem Bruder Wilhelm aus Lima einen Brief. Die
Passage, die von dem Aufstieg handelt, ist ein Muster der dramatischen Rhetorik
des Abenteuers: In nur wenigen Zeilen ist die Rede von Krankheit und Leiden,
von Schrecken und Tod, einer schlimmen Wunde und der Gefahr des Sturzes in
furchtbare Abgriinde. In plastischen Worten beschwort er die Grof3artigkeit des
Berges und dessen eindrucksvolle Hohe, die Diisternis der Landschaft und deren
unheimliche Menschenleere. Hier ist niemand mehr, nicht einmal ein Kondor:
LAucun étre animé, pas méme le condor“ (A. v. Humboldt 1803, S. 250). Das Inter-
esse, auf den Gipfel zu gelangen, rechtfertigt gleichwohl alle Opfer, denn es hitte
kaum grofer sein kénnen:
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11 est possible que cette cime soit le cratére d'un volcan éteint, et cela est méme pro-
bable; cependant 'idée de cette seule possibilité fait frémir avec raison: car, si ce vol-

can se rallumoit, ce colosse détruiroit toute la province* (ebd., S. 251).!

Es geht offenbar um Leben und Tod. (Auch wenn sich spiter herausstellt, dass
der Chimborazo gar keinen Krater hat und lingst nicht mehr aktiv ist.) — Eine
solche Schilderung hat Alexander von Humboldt allerdings nie selbst verdffent-
licht. In seinen Berichten, die er viel spiter erst publizierte, hat er im Gegenteil die
Bedeutung der Episode, die er seinem grofien Bruder so eindriicklich vor Augen
fithrte, ironisch heruntergespielt (vgl. Lubrich 2012; Lubrich 2022, S. 26-67).

Asien

Dreifig Jahre nachdem er in Cumana (im heutigen Venezuela) gelandet war, um
den Orinoco und den Chimborazo zu erforschen, um Bogotd, Quito und Lima,
Acapulco, México und Havanna zu sehen, reiste Alexander von Humboldt 1829
iber Sankt Petersburg und Moskau nach Barnaul und zuriick iiber Astrachan
am Kaspischen Meer. Die problematischste Reise, die er je unternahm, fithrte
ihn durch Russland und Sibirien bis an die chinesische Grenze. Er erlebte einen
Polizeistaat und sah deportierte Dissidenten. Alexander von Humboldt erstatte-
te dem russischen Finanzminister, seinem Auftraggeber, tiber die Fortschritte
des Unternehmens regelmif3ig Bericht. Aber der Reisende schrieb unterwegs
zwei Serien von Briefen, die seine Expedition von verschiedenen Seiten doku-
mentieren: einerseits offizielle, an die russische Regierung in Sankt Petersburg
(an Georg von Cancrin); und andererseits private, an seine Familie in Tegel (an
Wilhelm von Humboldt) (A. v. Humboldt 2009; A. v. Humboldt 2019a; Lubrich
2022, S.208-249; vgl. Knobloch/Schwarz/Suckow 2009). Gegeniiber seinem
Bruder beklagt er sich am 21. Juni 1829 aus Katharinenburg, wie er itberwacht
wurde, und iiber die ,ewige Reprasentation, durch die man ihn in ein offizielles
Besuchsprogramm einband:

,Die Vorsorge der Regierung fiir unsere Reise ist nicht auszusprechen, ein ewiges
Begriifen, Vorreiten und Vorfahren von Polizeileuten, Administratoren, Kosakenwa-
chen aufgestellt! Leider aber auch fast kein Augenblick des Alleinseins, kein Schritt,
ohne dafd man ganz wie ein Kranker unter der Achsel gefithrt wird!“ (in: Familie von
Humboldt 1880, S. 186)

1 ,Es ist denkbar, dass dieser Gipfel der Krater eines erloschenen Vulkans ist, ja es ist sogar
wahrscheinlich; dabei lisst einen die Vorstellung dieser blofRen Moglichkeit zu Recht erschau-
dern: denn sollte der Vulkan wieder aktiv werden, wiirde der Koloss die gesamte Provinz ver-
heeren.“
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Aus dem Russischen Reich, das er ,so grof wie den Mond* (Brief vom 03.05.1829.
In: ebd., S. 174) fand, schrieb Alexander von Humboldt seinem Bruder indes auch
davon, wie ihm in der Ferne manches keineswegs fremd vorkam. , Leider gleicht
die Vegetation bisher im Grunde dem ,Tegelschen Grase? (in: Familie von Hum-
boldt 1923, S. 190), berichtet er am 8. Juni 1829 aus Kasan; ,die asiatische Gren-
ze hat freilich einiges Ansehen der Tegelschen Heide“ (in: Familie von Humboldt
1880, S. 185), schreibt er am 21. Juni 1829 aus Katharinenburg. Und im November
desselben Jahres:, Nach der Riickkehr aus der chinesischen Mongolei erschien mir
Moskau wie Spandau* (in: Familie von Humboldt 1923, S. 204). Auch in der Ferne
war er auf gewisse Weise zu Hause — an seinem Heimatort, bei seinem Bruder.

Alexander von Humboldt trostete den Bruder aus der Ferne nach dem Verlust
der Ehefrau (die am 26. Mirz 1829 verstarb). Fast hat es den Anschein, die Briider
seien sich besonders nahe, wenn sie sich auf verschiedenen Kontinenten aufhiel-
ten.

Der Herausgeber

Als Wilhelm von Humboldt im April 1835 in Tegel verstorben war, kiitmmerte sich
Alexander von Humboldt um dessen wissenschaftlichen und literarischen Nach-
lass. Davon zeugen insbesondere seine ,Vorworte“ zu drei postumen Veroffentli-
chungen: Uber die Kawi-Sprache (1836-1839), Gesammelte Werke (1841-1852) und So-
nette (1853).

,Ich erfiille eine ernste und traurige Pflicht.“ So beginnt Alexander von Hum-
boldt das ,Vorwort“ zum Kawi-Werk (1836, S. VII). Er erldutert die Herausgabe aus
dem Nachlass seines Bruders, indem er beschreibt, was er mit diesem gemeinsam
hat:die ,Verbindungen®, die der Bruder auf seinen , Reisen“ gekniipft habe (ebd., S.
X); dessen Pline, ,die Amerikanischen Sprachen“zu erforschen (ebd., S. XII); und
die anthropologische Perspektive seiner linguistischen Studien: ,den Einflu der
Sprache auf die geistige Entwickelung der Menschheit“ (ebd., S. VII) zu erhellen,
um ,in dem Organismus der Sprache gleichsam das geistige Geschick der Volker
deuten“ zu konnen (ebd., S. XIV).

Im ,Vorwort“ zu den Sonetten (1853) hingegen entschuldigt sich Alexander von
Humboldt beinahe dafiir, dass er die Gedichte seines Bruders herausgibt, von de-
ren literarischer Qualitit er nicht wirklich tiberzeugt zu sein scheint. Er rechtfer-
tigt die Ausgabe mit einem biographischen Lyrik-Verstindnis. Die Gedichte, ,fast
jeden Tag eines“ (ebd., S. IV), seien eine Art ,Selbstbiographie®, eine ,Charakter-

2 ImOriginal (in: Familie von Humboldt 1880, S. 185): ,Malheureusement la végétation ressemble
jusquici pour le fond a la Tegel’schen Grase“.

3 ImOriginal (in: Familie von Humboldt 1880, S. 205): ,,En retournant de la Mongolie chinoise, je
crois étre a Spandau en me trouvant 3 Moscou.*
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schilderung“ (ebd., S. I1I), gleichsam ein ,Tagebuch®, ,in dem ein [...] Seelenleben
sich abspiegelt“ (ebd., S. IV).

Alexander von Humboldt selbst schrieb nur einen fiktionalen Text: eine ,,Er-
zihlung“iber die ,Lebenskraft“ (1795 in Schillers Horen erschienen), die ihrerseits
autobiographisch interpretiert wurde. Hans Christoph Buch (1991, S. 35-50) sah
in ihr die woméglich einzige Schrift, in der Alexander von Humboldt, wenn auch
verschliisselt, von seiner Homosexualitit sprach.

Auch im Vorwort* zu den Gesammelten Werken (1841) geht Alexander von Hum-
boldt auf die darin enthaltenen Gedichte seines Bruders ein, die dieser, um , Ideen
[..] in ein dichterisches Gewand zu hillen“ (ebd., S. V), regelmiflig ,dictirt“ habe,
und zwar, recht unpoetisch, ,dem jetzigen Geheimen Secretir bei der Hauptver-
waltung der Staatsschulden’, ,alle in einer und derselben Form* (ebd.). Alexander
von Humboldt konnte sarkastisch sein — nicht nur als Literaturkritiker, sondern
auch in der Familie.

Die Ausgabe der Gesammelten Werke von Wilhelm von Humboldt (1841-1852)
wiederum enthilt ein Gedicht ,An Alexander von Humboldt“ aus dem Jahr 1808
(vgl. ebd., Band 1, S. 361-370). Die Briider haben sich wechselseitig literarisiert.

Widmung

Das populirste Buch Alexander von Humboldts (in deutscher Sprache) beginnt
mit Wilhelm von Humboldt. Die Ansichten der Natur hat er ,Seinem theuren Bru-
der Wilhelm von Humboldt, in Rom*“ gewidmet (in der ersten Ausgabe von 1808,
S. [I11]; ebenso in der zweiten Ausgabe von 1826, S. [111], datiert auf Mai 1807).

Diese Zueignung hat durchaus auch eine inhaltliche Bewandtnis. Denn die
Ansichten der Natur beginnen in der ,Vorrede“ zur ersten Ausgabe mit Uberlegun-
gen zum Verhiltnis von Natur und Sprache, nimlich tiber die ,dsthetische Be-
handlung naturhistorischer Gegenstinde“ und — ,trotz der [..] Biegsamkeit un-
serer vaterlindischen Sprache* — iiber die ,Schwierigkeiten der Composition* (A.
v. Humboldt 1808, S. VI).

In einem Kapitel, das er in die dritte Ausgabe aufnahm, , Das nichtliche Thier-
leben im Urwalde, reflektiert Alexander von Humboldt (1849, S. 319-321) gleich
zu Beginn iiber das Verhiltnis von Naturwahrnehmung und Sprache, indem er
aufkulturspezifische Bezeichnungen fiir Naturphinomene eingeht (zum Beispiel
Berge, Wiisten, Vegetation) und den linguistischen Reichthum®, den das Leben in
einer bestimmten Natur hervorbringt, als Ressource der Erkenntnis und Darstel-
lung auffasst.
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Zitate

Alexander von Humboldts Simtliche Schriften umfassen 750 Aufsitze, Artikel und
Essays. Das Personenregister ihrer Ausgabe (A. v. Humboldt 2019b) hat 30 Eintri-
ge zu Wilhelm von Humboldt:

,Humboldt, Wilhelm von I, 68; I1, 1; 11, 8; 11, 11; II, 14; III, 37; IV, 53; IV, 103; V, 32;
V, 45; V,57; V, 64; V, 73; V1, 19; VI, 50; VI, 52; VI, 73; VI, 74; VII, 37; V11, 41; VII, 44; VII, 61;
VII, 106; VII, 126; V1I, 134; VII, 143; VII, 144; VII, 148; VII, 179; VII, 181.“ (Lubrich / Nehrlich
2019, S. 568, die postumen Erwihnungen werden hier kursiviert)

Geméifd der chronologischen Anordnung der Texte, deren sieben Binde den sieben
Jahrzehnten ihrer Publikation entsprechen (1789-1859), wird deutlich: Der Bruder
kommt in 30 von 750 Aufsitzen vor — aber in 21 davon nach seinem Tod.

Wilhelm von Humboldt spielt dennoch eine wichtige Rolle, vor allem in
Alexander von Humboldts Buchwerken. Im Bericht seiner amerikanischen Reise
zum Beispiel, der dreibindigen Relation historique du Voyage aux régions équin-
oxiales du Nouveau Continent (1814—1831), steht Wilhelm von Humboldt fiir die
Verbindung von zwei Diskursen, die fir die Wahrnehmung und Darstellung der
,Neuen Welt’ bei seinem Bruder zentrale Bedeutungen haben: Klassizismus und
Orientalismus. Alexander von Humboldt bezeichnet seinen Bruder hier als den
einzigen Altertumsforscher, der zugleich orientalistischer Philologe sei: ,Mein
Bruder, Monsieur Wilhelm von Humboldt, der einzige aller Hellenisten, der eine
griindliche Kenntnis des Sanskrit, der semitischen Sprachen hat“(A. v. Humboldt
1814-18[31], Band 3, S. 174).

Kosmos

Im Kosmos schlieflich hat Wilhelm von Humboldt eine besonders bedeutsame
Funktion. An entscheidenden Stellen hat Alexander von Humboldt ihn als rhetori-
sche Figur eingesetzt. So steht der Bruder am Ende des ersten Bandes (A. v. Hum-
boldt 1845, S. 385f.) — in einem grandiosen Finale. Nachdem er ,das allgemeine
Naturbild“ mit der ,Geographie der Organismen“ (Pflanzen und Tie-
re) abgeschlossen hat, wendet sich Alexander von Humboldt dem ,Menschen -
geschlecht“zu und der Frage nach der ,Moglichkeit gemeinsamer Abstam-
mung®. Diese letztlich politische, weltanschauliche Frage sei das Telos, ,das letz-
te Ziel meiner Arbeit (ebd., S. 378, Sperrungen im Original). Um die ,Abstam-
mung®, das heif3t: die Verhailtnisse der Volker zu bestimmen, seien die Sprachen
besonders geeignet, da sich in ihnen ,die Geschicke der Volker [...] abspiegeln®
(ebd., S. 379). Komparatistische Anthropologie verbindet sich mit vergleichender
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Sprachforschung — an dieser Stelle betritt Wilhelm von Humboldt die Bithne des
Kosmos (vgl. ebd., S. 381).

Der erste Band seines letzten Werkes endet iiberaus wirkungsvoll mit dem
(verstorbenen) Bruder, als Alexander von Humboldt seine humanistische Bot-
schaft zusammenfasst: Er relativiert die Verschiedenheit der sogenannten
,Racen“ und vertritt die Position einer grundsitzlichen ,Einheit des Men-
schengeschlechts“(ebd., S. 379, gesperrt im Original).

,Indem wir die Einheit des Menschengeschlechtes behaupten, widerstreben wir
auch jeder unerfreulichen Annahme* von hoheren und niederen Menschenracen. Es
giebt bildsamere, hoher gebildete, durch geistige Cultur veredelte, aber keine edleren
Volksstimme. Alle sind gleichmifSig zur Freiheit bestimmt [...].“ (ebd., S. 385)

Anschliefiend gehen die beiden Stimmen ineinander iiber, indem Alexander von
Humboldt seinen Bruder so ausfiihrlich zitiert, bis man vergisst, dass es sich um
ein Zitat handelt:

»,Wenn wir eine Idee bezeichnen wollen, die durch die ganze Geschichte hindurch in
immer mehr erweiterter Geltung sichtbar ist, wenn irgend eine die vielfach bestrit-
tene, aber noch vielfacher mifverstandene Vervollkommnung des ganzen Geschlech-
tes beweist, so ist es die Idee der Menschlichkeit: das Bestreben, die Grenzen, welche
Vorurtheile und einseitige Ansichten aller Art feindselig zwischen die Menschen ge-
stellt, aufzuheben, und die gesammte Menschheit, ohne Riicksicht auf Religion, Na-
tion und Farbe, als Einen grofRen, nahe verbriiderten Stamm, als ein zur Erreichung
Eines Zweckes, der freien Entwicklung innerlicher Kraft bestehen-
des Ganzes zu behandeln. Es ist dies das letzte, duflerste Ziel der Geselligkeit, und
zugleich die durch seine Natur selbst in ihn gelegte Richtung des Menschen auf un-
bestimmte Erweiterung seines Daseins. Er sieht den Boden, so weit er sich ausdehnt,
den Himmel, so weit, ihm entdeckbar, er von Gestirnen umflammt wird, als innerlich
sein, als ihm zur Betrachtung und Wirksamkeit gegeben an. Schon das Kind sehnt
sich itber die Hiigel, itber die Seen hinaus, welche seine enge Heimath umschliefRen;
es sehnt sich dann wieder pflanzenartig zuriick: denn es ist das Rithrende und Schéne
im Menschen, daf$ Sehnsucht nach Erwiinschtem und nach Verlorenem ihn immer
bewahrt ausschliefilich an dem Augenblicke zu haften. So festgewurzelt in der inners-
ten Natur des Menschen, und zugleich geboten durch seine hochsten Bestrebungen,
wird jene wohlwollend menschliche Verbindung des ganzen Geschlechts zu einer der
grofen leitenden Ideen in der Geschichte der Menschheit’.“ (ebd., S. 385f., gesperrt
im Original)

4 Die Anmerkung zu dieser Stelle lautet:, Das Unerfreulichste und in spiteren Zeiten so oft Wie-
derholte tiber die ungleiche Berechtigung der Menschen zur Freiheit und iiber Sklaverei als ei-
ne naturgemifie Einrichtung findet sich leider! sehr systematisch entwickeltinAristoteles
Politica 1.3,5,6.¢
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Auf die schlieRenden Anfithrungszeichen folgt eine Anmerkung, in der Alexander
von Humboldt ein weiteres Zitat aus dem Kawi-Werk anfiigt® — bevor er aus seinen
und den Worten seines Bruders das Fazit zieht:

,Mit diesen Worten, welche ihre Anmuth aus der Tiefe der Gefiihle schopfen, sei es
dem Bruder erlaubt die allgemeine Darstellung der Naturerscheinungen im Weltall
zu beschliefien. Von den fernsten Nebelflecken und von kreisenden Doppelsternen
sind wir zu den kleinsten Organismen der thierischen Schépfung in Meer und Land,
und zu den zarten Pflanzenkeimen herabgestiegen, welche die nackte Felsklippe am
Abhang eisiger Berggipfel bekleiden. Nach theilweise erkannten Gesetzen konnten
hier die Erscheinungen geordnet werden. Gesetze anderer, geheimnifdvollerer Art
walten in den hochsten Lebenskreisen der organischen Welt: in denen des vielfach
gestalteten, mit schaffender Geisteskraft begabten, spracherzeugenden Men-
schengeschlechts. Ein physisches Naturgemilde bezeichnet die Grenze, wo die
SphirederIntelligenzbeginntundder ferne Blick sich senktin eine andere Welt.
Es bezeichnet die Grenze und iiberschreitet sie nicht.“ (ebd., S. 386, gesperrt im Ori-
ginal)

Diese ,Grenze* zwischen der ,organischen Welt“ der ,Naturerscheinungen® und
der ,SphirederIntelligenz“des,spracherzeugenden Menschengeschlechts*
wird Alexander von Humboldt im zweiten Band des Kosmos sehr wohl ,itberschrei-
te[n]“, indem er die Geschichte der Naturerkenntnis erzihlt und zur Geschichte
der Kiinste sowie zur Geschichte kolonialer Gewalt dialektisch und selbstkritisch
in Beziehung setzt.

Auch diesen Gedanken hat er im ersten Band bereits angedeutet, wo er sei-
nen Bruder zitierte (erneut aus dem Kawi-Werk), und zwar in den Anmerkungen,
die dem Haupttext als Endnoten nachgestellt sind. Auch sie schlief}en mit Wil-
helm von Humboldt, der im ersten Band des Kosmos somit gleich doppelt das letz-
te Wort hat®:

,,Die stiirmenden Eroberungen Alexanders, die staatsklug bedichtigen der Romer,
die wild grausamen der Mexicaner, die despotischen Lindervereinigungen der Incas
haben in beiden Welten dazu beigetragen das vereinzelte Dasein der Volker aufzu-
heben und weitere Verbindungen zu stiften. [...] Die neuere Zeit hat den Begriff der
Civilisation lebendiger aufgefafit, und das Bediirfnif erregt, Verbindungen der Vol-

5 In der Anmerkung zu dieser Stelle gibt Alexander von Humboldt zunichst den Quellennach-
weis: ,Wilhelm von Humboldt itber die Kawi-SpracheBd.III. S. 426.“Und er
fiigt noch eine weitere Passage aus dem Kawi-Werk an, die folgendermafien beginnt: ,Ich fii-
ge aus demselben Werke noch folgendes hinzu: ,Die stiirmenden Eroberungen Alexanders, die
staatsklug bedichtigen der Romer, die wild grausamen der Mexicaner, die despotischen Lin-
dervereinigungen der Incas haben in beiden Welten dazu beigetragen das vereinzelte Dasein
der Volker aufzuheben und weitere Verbindungen zu stiften. [..]' (A. a. O. S. 427).¢

6  Wie oben bereits als Anmerkung A. v. Humboldts zum Zitat in seinem Haupttext angefiihrt.

172



ker und Cultur weiter zu verbreiten; auch die Selbstsucht gewinnt die Ueberzeugung,
dafd sie auf diesem Wege weiter gelangt als auf dem gewaltsamer Absonderung. Die
Sprache umschlingt mehr, als sonst etwas im Menschen, das ganze Geschlecht. Gera-
deinihrervélkertrennenden Eigenschaft vereinigt sie durch das Wechselverstindnif
fremdartiger Rede die Verschiedenheit der Individualititen, ohne ihrer Eigenthiim-
lichkeit Eintrag zu thun. (ebd., S. 492f.)

Die Volker, die Briider und die Wissenschaften, Naturforschung und Geistes-
geschichte, werden hier miteinander verbunden. Bereits zu Beginn des Kosmos
hatte Alexander von Humboldt seiner Naturwissenschaft eine humanistische
Bedeutung gegeben und einen politischen Subtext eroffnet: ,Die Natur ist fiir
die denkende Betrachtung Einheit in der Vielheit“ (ebd., S. 5). Am Ende hat er
seine eigene Beschiftigung und die seines Bruders, gleichsam ihre zwei Kulturen,
zusammengefithrt, indem er dessen Interesse, die Sprache, als Gegenstand einer
,Naturkunde des Geistes“bezeichnet (ebd., S. 384, gesperrt im Origi-
nal). Die briiderlichen Beziehungen, die Alexander von Humboldt literarisch
inszeniert, weisen tiber die Beziehungen zweier Briider hinaus.
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Wilhelm von Humboldt und das Museum als
Bildungseinrichtung

Hermann Parzinger

Die Zeit Wilhelm von Humboldts war die Epoche des Zusammenbruchs des auf-
geklarten Absolutismus und des Aufstiegs des Biirgertums. Als Ursache fiir die
Niederlage Preufiens gegen Napoleon 1806 sah man vor allem die Passivitit der
Bevolkerung, woraus Wilhelm von Humboldt die Konsequenz zog, es brauche den
loyalen Staatsbiirger, der dem Gemeinwesen verpflichtet sei. Dabei war er tiber-
zeugt, dass dieses Ziel nur durch Bildung zu erreichen sei. Wilhelm zielte also auf
die Schaffung einer Biirgergesellschaft auf liberaler Geistesgrundlage.

Die von ihm mafigeblich gestaltete Bildungsreform Preuflens war entschei-
dend fiir die Modernisierung des Staates, sie ruhte dabei auf drei Siulen: ers-
tens auf einer umfassenden Schulreform mit Einfithrung der allgemeinen Schul-
pflicht, zweitens auf der Griindung der Berliner Universitat und drittens — was
hier im Vordergrund stehen soll — auf dem Museum als Bildungsanstalt (vgl. Liib-
be 1980, S. 656).

Wilhelm von Humboldt war der grofRe Bildungsreformer des frithen 19. Jh. Er
formte das nach ihm benannte Humboldt’sche Bildungsideal, ein Bildungswesen
im Geiste des Neuhumanismus. Er wurde dadurch zu einer der einflussreichsten
Personlichkeiten in der deutschen Geistes- und Kulturgeschichte jener Zeit und
dariiber hinaus.

Selbstbildung sei nach Wilhelm hochster Zweck des Menschen. Bildung sollte
dabei nicht streng reglementiert sein, denn die im Menschen vorhandenen Krifte
miissten sich frei entfalten konnen. Ein auf das Wohl seiner Bewohner bedach-
ter Staat wiirde immer zur bestmoglichen Entfaltung der Krifte seiner Biirger
durch Bildung beitragen wollen. Bildung war fiir Wilhelm von Humboldt also so-
wohl personliche Verpflichtung als auch gesellschaftspolitisch bestméglich aus-
zufithrende Staatsaufgabe. Nur Bildung befihige das Individuum, sich der Frei-
heit zu bedienen. Wilhelm hatte stets die Bildung der eigenen Individualitit und
Personlichkeit im Blick, es ging ihm um ,die héchste und proportionierlichste Bil-
dung seiner [= des Menschen] Krifte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Frei-
heit die erste, und unerlassliche Bedingung“ (Humboldt 19804, S. 64). Seine Hoch-
schitzung fiir Bildung kommt auch in folgendem Zitat zum Ausdruck:

,Was verlangt man von einer Nation, einem Zeitalter, von dem ganzen Menschenge-

schlecht, wenn man ihm seine Achtung und seine Bewunderung schenken soll? Man
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verlangt, dass Bildung, Weisheit und Tugend so michtig und allgemein verbreitet,
als moglich, unter ihm herrschen [...].“ (Humboldt 1980b, S. 236)

Im Gegensatz zu seinem Bruder Alexander von Humboldt war Wilhelm ganz
den Geisteswissenschaften verpflichtet. Seine Schwerpunkte lagen in der Be-
schiftigung mit kulturwissenschaftlichen Zusammenhingen wie der Bildungs-
problematik und der Staatstheorie, sowie in der analytischen Betrachtung von
Sprache, Literatur und Kunst. Die Bedeutung der Sprache war fiir ihn herausra-
gend: ,Der Mensch ist nur Mensch durch Sprache“ (Humboldt 1988a, S. 11) und
die ,Nation [...] ist eine durch eine bestimmte Sprache charakterisirte geistige
Form der Menschheit“ (Humboldt 1988b, S. 160). Wilhelm beherrschte mehrere
Sprachen, war als Ubersetzer, etwa von Aischylos, titig und gilt als ein Begriinder
der Vergleichenden Sprachwissenschaft (vgl. Gall 2011, S. 346 f.).

1. Friihe Stationen: Studien in Gottingen, Paris, Weimar und
Erfurt

Wilhelm von Humboldt sollte Jura studieren und ging dafiir 1788 nach Gottingen.
Dort begann er sich jedoch sehr schnell fiir Philosophie, Geschichte und alte Spra-
chen zu interessieren (vgl. Gall 2011, S. 29ff.). Eindrucksvoll waren fiir ihn die Be-
gegnungen mit den Sammlungen der dortigen Universitit, einem der ersten Uni-
versalmuseen, in dem sich Kunst und Natur unter einem Dach befanden, unter
dem Dach der Universitit. Diese Idee sollte Wilhelm nicht mehr loslassen.

Er traf 1788 auch den Weltumsegler Georg Forster, der zusammen mit James
Cook die Siidsee entdeckte. Foster pragte Wilhelm und Alexander von Humboldt
in ihrem kosmopolitischen Denken und Anspruch (vgl. Bredekamp 2019, S. 25 ff.).
Wahrscheinlich hatte Forster stirkeren Einfluss auf Alexander, und die Begegnun-
gen mit Foster beférderten dessen Wunsch zu Forschungsreisen nach Siidameri-
ka und spiter nach Zentralasien. Foster weckte vor allem bei Alexander Fernweh,
Entdeckerfreude und Forscherdrang. Ohne Foster hitte es wohl keine Amerika-
Reise Alexanders gegeben.

Wilhelm von Humboldt ging 1789 ins revolutionidre Paris. Dabei war er we-
niger der revolutionire Eiferer, sondern eher der niichterne Beobachter. Beson-
ders interessierte er sich dort fiir Kunst und Architektur. Wihrend sein Bruder
Alexander sich fiir die bildende Kunst weniger erwirmte, hinterlieRen Besuche
im damals gerade entstehenden Louvre als modernem Museum tiefen Eindruck
auf Wilhelm. Die Beschlagnahmung bedeutender Kunstwerke durch Napoleons
Armeen in vielen Teilen Europas, so auch in Berlin, und deren Vereinigung im
Louvre empfand er in einer Mischung aus Empérung und Genugtuung (vgl. Bre-
dekamp 2019, S. 28). Die Kunstwerke seien schliefilich das Eigentum der ganzen
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gebildeten Menschheit. Dieses Denken stand ganz im Sinne von Herders Begriff
des ,Weltbiirgers“.

1791 begegnete Wilhelm erstmals Schiller und Goethe in Weimar. In Erfurt
vertiefte er seine Studien der altgriechischen Sprache, Kultur, Kunst und Philoso-
phie. Dies hatte fiir sein weiteres Denken tiefgreifende Folgen. Die Beschiftigung
mit der Antike trug fitr Wilhelm von Humboldt zur philosophischen Kenntnis des
Menschen tiberhaupt bei. Den griechischen Geist begrift er als Ideal dessen, was
man selbst sein und hervorbringen mochte. Dieses stark idealisierende Bekennt-
nis zum antiken Griechenland hatte nachhaltigen Einfluss auf das deutsche Bil-
dungswesen (vgl. Berglar 1970, S. 44 ft.).

Die Bedeutung der griechischen Antike war bei Wilhelm ganz zentral. Sie ist
das Ideal der umfassenden Menschenbildung, sie unterstreicht exemplarisch,
was menschliche Kultur ausmacht, und die humanen Ideale seien am reins-
ten in der griechischen Antike verwirklicht. Die Folge war das humanistische
Gymnasium — mit Altgriechisch-Unterricht. Das Altgriechische sei nach Wilhelm
Allgemeingut menschlicher Bildung. Dieser starke Bezug zur Antike wurde spater
auch an Schloss Tegel sichtbar, Wilhelms von Schinkel klassizistisch umgebautem
Renaissancebau mit speziellen Riumen fir seine Sammlung von Kunstwerken
der griechischen Antike. Tegel war quasi eine Art lebendige Aneignung der Antike,
worauf unten noch zuriickzukommen sein wird. Schon 1793 erschien Wilhelm
von Humboldts Schrift ,Uber das Studium des Altertums und des Griechischen
insbesondere” (1793/1986); gegen diesen betonten Philhellenismus hatte selbst
Schiller gewisse Vorbehalte (vgl. Berglar 1970, S. 47f.).

2. Zwischen Diplomatie und Politik: Rom, Berlin, Wien, London

Von 1802 bis 1808 war Wilhelm von Humboldt preufischer Gesandter am Heili-
gen Stuhl in Rom. Besonders fordernd diirfte diese Zeit fir ihn nicht gewesen
sein, denn er hatte viel Zeit zur Pflege von Kontakten und fir das Studium der
romischen Antike. Das Haus von Wilhelm und seiner Frau Caroline war gesell-
schaftlicher und kiinstlerischer Mittelpunkt, quasi das Epizentrum der in Rom
versammelten Kiinstlerkolonie (vgl. Heinz 2019, S. 83). Zu den regelmifiigen Gis-
ten gehorten unter anderen die Bildhauer Bertel Thorvaldsen, Christian Daniel
Rauch und Friedrich Tieck, der Architekt Karl Friedrich Schinkel, der Philosoph
Friedrich Schlegel und Ludwig I. von Bayern, damals noch als Kronprinz. Rom iib-
te eine ungeheure Faszination auf Wilhelm aus. In einem Brief an Goethe schrieb
er 1804:

»Rom ist der Ort, in dem sich fiir unsere Ansicht das ganze Alterthum in Eins zusam-
menzieht [...]. Es ist ein gewaltsames HinreifRen in eine von uns nun einmal, sey es

auch durch eine nothwendige Tiuschung, als edler u. erhabener angesehene Vergan-
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genheit, eine Gewalt, der selbst, wer wollte, nicht widerstehen kann [...].“ (Brief vom
23.08.1804. In: Mattson 1980, Bd. 1, S. 106, Nr. 1130)

1809 wurde Wilhelm schliefilich auf Initiative des berithmten preuflischen Refor-
mers Freiherr vom Stein zum Geheimen Staatsrat und Direktor der Sektion fir
Kultus und Unterricht im Ministerium des Inneren berufen. Die Annahme dieser
Berufung war jedoch nicht selbstverstindlich. Wilhelm weilte zuvor in Weimar,
Paris und Rom, bereiste Spanien und andere Gebiete, traf Kiinstler und Intellek-
tuelle (vgl. Rave 1956, S. 121f.). Er wollte diese Freiheit zunachst nicht eintauschen
gegen die absehbaren Zwinge eines solchen hohen Staatsamtes in Berlin. Schlief3-
lich sah er dann aber doch die Gestaltungsmdoglichkeiten und nahm das Angebot
an. Es bot ihm 1809 die Gelegenheit, die Welt zu verindern, zumindest die Welt
in Preuflen, und Wilhelm verinderte sie. Doch er blieb ein unabhingiger Mensch
und trat dann auch nach einem Jahr zuriick wegen konservativer Widerstinde ge-
gen sein liberales Denken und gegen seine Thesen. Spiter, nach 1830, wurde er
ehrenhalber noch einmal in den Staatsrat berufen, hat dort aber nicht mehr ernst-
haft mitgewirkt und gestaltet.

Wilhelm von Humboldt prigte in dieser Zeit die Idee der deutschen Universi-
tat. 1809 iiberreichte er Konig Friedrich Wilhelm III. einen zehnseitigen Antrag
auf Errichtung einer Universitit in Berlin (1809/1982a). Der Kerngedanke dabei
war die Einheit von Forschung und Lehre, denn Universititen seien keine Schu-
len. Dieses Konzept ist bis heute von ungebrochener Modernitit und Aktualitit,
weshalb Wilhelm als Begriinder der modernen Universitit gilt. Die Universitit
sei ferner unbedingt freizuhalten von einengenden staatlichen Forderungen und
Auflagen. Der Staat moge die besten Kopfe berufen, sollte sich dann aber zuriick-
ziehen (vgl. Humboldt 1982¢, S. 256, 259f.). Die Universitit ebenso wie das ganze
Bildungswesen soll von der monarchischen Staatskasse weitestgehend unabhin-
gig sein (vgl. Humboldt 1809/1982a, S. 33).

Im Jahre 1814/15 war Wilhelm von Humboldt Teil der preuflischen Delegation
am Wiener Kongress zur Neuordnung Europas nach der Niederlage Napoleons.
Als bekannter Vertreter des Reformfliigels in Preuflen zog er dabei den Argwohn
des 6sterreichischen Staatskanzlers von Metternichs auf sich, doch auch der preu-
Rische Ministerprisident Karl August von Hardenberg wollte ihn loswerden und
abschieben (vgl. Gall 2011, S. 288, 302 f.). In der Folge wurde er schlief3lich 1816 als
preuflischer Gesandter nach London geschickt, was insofern von Bedeutung war,
weil dies ihm die Gelegenheit bot, sich intensiv mit den Elgin Marbles im British
Museum zu beschiftigen. 1819 wurde Wilhelm vom Kénig erneut zum Minister
berufen, doch auf Betreiben Hardenbergs schliefilich im selben Jahr noch abge-
setzt. Dies war dann gleichzeitig auch das Ende seiner politischen Karriere.

Als bewegende Ursachen der Weltgeschichte sah Wilhelm von Humboldt vor
allem drei Faktoren: ,die Natur der Dinge, die Freiheit des Menschen, und die Fii-
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gung des Zufalls“ (Humboldt 1980c, S. 579). Folgende Aussage gibt wichtige Ein-
blicke in sein Geschichtsdenken und Geschichtsverstindnis:

,Der Geschichtsschreiber darf daher nicht, Alles allein in dem materiellen Stoff su-
chend, ihre [= der in allem waltenden Idee] Herrschaft von seiner Darstellung aus-
schliessen; er muss aufs mindeste den Platz zu ihrer Wirkung offen lassen; er muss
ferner [...] sein Gemiith empfinglich fiir sie und regsam erhalten, sie zu ahnden und
zu erkennen; aber er muss vor allen Dingen sich hiiten, der Wirklichkeit eigenmach-
tig geschaffene Ideen anzubilden, oder auch nur iiber dem Suchen des Zusammen-
hanges des Ganzen etwas von dem lebendigen Reichthum des Einzelnen aufzuop-
fern.“ (Humboldt 1821/1980d, S. 605f.)

Wilhelm beschreibt hier jedoch ein Idealbild, dem kaum ein Historiker entspre-
chen konnte. Er selbst hatte auch nie ein grofReres historiografisches Werk in An-
griff genommen. Dennoch sind diese Uberlegungen — neben seinem Bildungs-
ideal - auch grundlegend fiir sein Verstindnis vom Museum als Bildungseinrich-
tung.

3. Wilhelm von Humboldt und Schloss Tegel: erstes
Zusammenwirken mit Schinkel

Nach seinem Abschied aus allen 6ffentlichen Amtern bestimmte Wilhelm Ort und
Inhalt seines eigenen Daseins noch einmal neu. Schloss Tegel, das kurfiirstliche
Jagdschlosschen, war sein elterliches Erbe und wurde zu seinem Lebensmittel-
punkt, allerdings in einer Gestalt, die seinen Neigungen und dsthetischen Vorstel-
lungen entsprach (vgl. Abb. 1) (vgl. Heinz 2019; Trabant 2021, S. 58). Antike Kunst
und Kultur waren fir Wilhelm im Zuge der Entwicklung seines Bildungsideals
zum wichtigsten MafRstab geworden. Er lebte in Paris und Rom, bereiste Spanien,
war in Wien und London, iiberall besichtigte und studierte er antike Kunstwerke,
versuchte alles zu sehen und Erfahrungen zu sammeln. Auch die Skulpturen der
Dresdner Galerie sah er schon friith (1797), und sie fesselten ihn ungemein.

1816 kam er nach dem Wiener Kongress als preuflischer Gesandter nach
London und sah sogleich die Friesplatten und Giebelfiguren des Parthenon
(sogenannte Elgin Marbles). Dazu Wilhelm:

,Vorgestern war ich einen ganzen Vormittag in dem Britischen Museum und sah die
Elginschen Marmor wieder. [...] von der Schénheit macht man sich dann keine Idee.
Der Hauptcharakter bleibt immer das Grandiose, die Lebendigkeit und der Reich-
tum.“ (Brief vom 05.11.1817. In: Mattson 1980, Bd. 1, S. 530, Nr. 6433)
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Abb. 1: Schloss Tegel, Blick auf die AuRenfassaden (Aufnahme um 1931. No. 40012916
bpk, Fotograf unbekannt).

K

Durch die Anschauung des Besten der hellenischen Kunst hitte er mehr tiber die-
se erfahren als all die Jahre davor. 1818 verliefd er London wieder und bemerkt zum
Abschied:, Ich war heute noch eine Stunde bei den Elginschen Marmoren und ha-
be von allen Abschied genommen. Sie ziehen einen wie lebendige Wesen und hé-
her und tiefer als Menschen an“ (Brief vom 29.10.1818. In: Mattson 1980, Bd. 1, S
556, Nr. 6754). Wilhelm duflerte interessanterweise aber auch vorsichtige Zweifel,
ob der schottische Lord wirklich alles von der Akropolis hitte mitnehmen miissen,
auch wenn er hervorhob, dass er es dadurch fiir die Wissenschaft gerettet hitte
(vgl. Rave 1956, S. 102).

Spater waren im berithmten Antikensaal von Schloss Tegel im Hauptgeschoss
in zentraler Position der Reiterzug der athenischen Jugend und andere ausgewahl-
te Stiicke des Parthenonfrieses in ausgezeichneten Abgiissen angebracht (vgl. Abb.
2) (vgl. Rave 1956, S. 105). Es war durchaus typisch fiir das Sammeln Wilhelm von
Humboldts, dass er Dinge, die er nicht im Original erwerben konnte, die ihn aber
besonders faszinierten, in vorziiglichen Abgiissen kaufte. In Bezug auf die eigene
Sammlung war er also gar nicht so vehement ablehnend gegentiber Gipsen, wie
er es spiter beim ersten offentlichen Museum in Berlin sein wiirde.

Antike Kunst und Kultur sollten auch sein neues Haus pragen, architektonisch
wie durch die Innenausstattung. Schloss Tegel war ein von Musen verschonter Al-
terssitz, die Antike sollte das Herz von Tegel werden. Fiir Wilhelm muss ein Leben
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Abb. 2: Schloss Tegel, Antikensaal mit Abglissen des Ares Ludovisi und der Merkur-Statue
von Thorvaldsen sowie dazwischen drei Abglisse von Reliefplatten des Parthenon-Frieses
(Aufnahme um 1959. No. 40016630 bpk, Fotograf unbekannt).

mit antiken Kunstwerken solch herausragender Art und Vollendung, wie in seiner
Sammlung, geradezu die Erfillung seines Sinnens und Denkens, ja seines Seins
bedeutethaben, jedenfalls duflerte er sich mehrfach in dieser Richtung. Man miis-
se das Haus eben wegen der Kunstwerke bauen, die man besitze. An seine Frau
Caroline schrieb er dazu 1820:,,[...] da niemand sonst in der Gegend ein Museum
besitzt (Briefvom 14.07.1820. In: Mattson 1980, Bd. 1, S 580, Nr. 7044). Abgesehen
von den Kuriosititen der kurfiirstlichen Kunstkammer im alten Berliner Schloss
existierte tiberhaupt kein Museum in Preuflen.

Schloss Tegel war auch der Ort des ersten kongenialen Zusammenwirkens
von Wilhelm von Humboldt und Karl Friedrich Schinkel (vgl. Rave 1956, S. 55-63).
Schinkel erweiterte den urspriinglichen Bau um eine viertiirmige klassizistische
Fassade und verwandelte das kleine alte Schlésschen dadurch quasi in eine r6-
mische Villa (vgl. Abb. 1) (vgl. ebd., S. 64-72). Er schuf groRe und helle, stilvolle
Innenriume, die dann mit den iber die Jahrzehnte von Wilhelm und Caroline
erworbenen antiken Kunstwerken oder Gipsabgiissen griechisch-romischer
Skulpturen ausgestattet wurden. Auch in seinem Arbeitszimmer war Wilhelm
umgeben von griechischen Kunstwerken (vgl. Heinz 2019; Trabant 2021, S. 58).

Von Anfang an war klar, dass Tegel nicht nur als Wohnhaus, sondern auch als
Museum eingerichtet werden sollte. Ein grofier Saal im ersten Obergeschoss dien-
te als ein kleines Museum antiker Skulpturen. Gezeigt wurden iitberwiegend Wer-
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ke der reinen Klassik. Schloss Tegel wurde damit zum Vorbild fir die Prisentati-
on von Werken der hochklassischen Zeit. Dort waren die bestméglichen Voraus-
setzungen fiir die Aufstellung der Skulpturensammlung gegeben (vgl. Rave 1956,
S. 691.). Dieser Antikensaal war das Herzstiick der ganzen Sammlung und des
ganzen Hauses (vgl. ebd., S. 92), von dort hatte man auch einen Blick iiber den
Tegeler See, der wie ein Blick itber die Agiis anmutete (vgl. Heinz 2019, S. 84).

Die Aufstellung der Skulpturen, die noch heute weitgehend der urspriingli-
chen entspricht, folgt keinem didaktischen Prinzip, sondern verdankt sich den
Gedankenzusammenhingen Wilhelm von Humboldts. Dazu gehorten auch Gips-
abgiisse, solche hellenistischen Kunstwerke galten im frithen 19. Jh. als mit am
vollkommensten, dem Original durchaus ebenbiirtig (vgl. ebd.). Die grofien be-
rithmten Bildwerke sollten zusammen mit ihrem mythologischen Hintergrund
und in ihrem Zusammenhang als wohldurchdachte, raffinierte Aufstellung und
wirkungsvolle Rauminszenierung auf den Betrachter einwirken (vgl. Abb. 2) (vgl.
ebd.).

Fiir Wilhelm stand stets die Gestalt des Menschen, die Skulptur, im Vorder-
grund. ,Die Weltsicht des klassischen Altertums ist in dieser Studiensammlung
wie in einem Prisma abgebildet“ (ebd.). Wilhelm hat in Tegel ein Ideal der Voll-
kommenbheit zu schaffen versucht und erinnert damit an die aus seiner Sicht
und aus der Sicht seiner Zeit zentralen Grundlagen der europiischen Geistesge-
schichte. Er brachte hier zusammen, was er in Rom anschaulich erfahren hatte:
die Gedankenwelt und das Lebensgefiihl der ,ewigen Stadt“. Damit verband sich
fiir ihn auch seine Vaterstadt Berlin mit der Wahlheimat und dem Sehnsuchtsort
Rom, beide verschmolzen in Tegel zu einem neuen, dritten Ort, wo sich seine
immer noch aktuelle Ideengeschichte im Gewand des Klassizismus zeigte (vgl.
Heinz 2019, S. 87). Wilhelm von Humboldts Griechenbild war jedoch ,umfassen-
der als das des 18. Jh., das wesentlich von Winckelmann bestimmte der edlen
Einfalt und stillen Gréf3e“ (Rave 1956, S. 109).

Das dufdere Erscheinungsbild von Schloss Tegel bestimmen ganz wesentlich
die bereits genannten vier Tiirme. Der Bildhauer Rauch bekam den Auftrag, al-
legorische Figuren der acht griechischen Hauptwinde nachzubilden, wie sie in
Athen den Turm der Winde schmiickten (vgl. Abb. 1). Griechischer Geist also um-
weht bis heute Wilhelms Haus in Tegel (vgl. Rave 1956, S. 73-81; Trabant 2021,
S. 58).

Schloss Tegel war aber nicht nur eine einzigartige private Wohnanlage, son-
dern ,es bedeutete ein dsthetisches Statement, eine denkmalartige Stiftung, wel-
che der Nachwelt die Individualitit des Griinders erhalten und vermitteln sollte*
(Maurer 2016, S. 278). Und das neue Tegel war Preuflens erstes Antikenmuseum,
daserste und einzige zugingliche Museum in Preuf3en, das eigens fiir eine Samm-
lung gebaut und eingerichtet worden war.

1824 war Einweihung mit zahlreichen illustren Gisten, darunter der Kron-
prinz, nicht aber der Konig (vgl. Trabant 2021, S. 58). Dieser niherte sich erst
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spater Ende der 1820er Jahre wieder Wilhelm von Humboldt an, holte ihn erneut
in den Staatsrat, was aber keine weiteren Folgen hatte. Folgenreich war jedoch
Wilhelms Berufung 1829 zum Vorsitzenden der Kommission fiir Schinkels neu-
es Museum (heute ,Altes Museum®) durch Friedrich Wilhelm III (vgl. Trabant
2021, S. 58). Erneut konnten die beiden kongenial zusammenwirken: Schinkel als
Baumeister, Humboldt als der fiir die Objektausstattung Zustindige.

4. Wilhelm von Humboldt, Karl Friedrich Schinkel und das erste
offentliche Kunstmuseum in Berlin

Seit den 1790er Jahren gab es Uberlegungen zu einer Reform der kurfiirstlich-ké-
niglichen Kunstkammer im Berliner Schloss (vgl. Wezel 2001, S. 31f.). Jean Hen-
ry, als Bibliothekar auch Direktor dieser Kunstkammer, strebte eine weitgehende
Offnung und Zuginglichmachung an. Bis dahin war zum Besuch der Kunstkam-
mer eine Anfrage notig, nur am Sonntagvormittag bestand freier Zugang, und
diese Moglichkeit erfreute sich regen Zuspruchs. Henry hatte ein erstes allgemei-
nes Museum in Berlin vor Augen. Gerade nach der Riickkehr der von Napoleon ge-
raubten Kunstschitze aus Paris strebte er ein wahres Weltmuseum an, simtliche
Berliner Sammlungen sollten unter dem Dach der Kunstkammer zusammenge-
fasst werden (vgl. Bredekamp 2019, S. 291.).

Alexander von Humboldt machte 1807 einen anderen Vorschlag, indem er da-
fir pladierte, die Kunstkammer mit den Sammlungen der Akademie und allen
weiteren verfiigbaren Kunstsammlungen zusammenfassen, allerdings unter dem
Dach der Preuflischen Akademie der Wissenschaften (vgl. ebd., S. 31). Auf diese
Weise sollten ein der Forschung und der Offentlichkeit gleichermafRen zugingli-
ches grofies Museum und auch ein ganz neuer Sammlungstypus geschaffen wer-
den. Kultur- und Naturgeschichte sollten dabei vereint sein.

Wilhelm folgte 1809 dieser Idee seines Bruders, sah die Zusammenfassung
der Sammlungen aber unter dem Dach der neu entstehenden Berliner Universitit
anstatt bei der Akademie. Die Sammlungen Berlins sollten stirker den Zwecken
von Forschung und Lehre dienen. Wilhelm ging sogar noch weiter und schlug
vor, Bibliothek, Observatorium, Botanischen Garten, naturhistorische Sammlun-
gen und Kunstgalerien im Rahmen der Universitit als ein organisches Ganzes
zusammenzufiigen (vgl. ebd., S. 31). Die Idee des Universititsmuseums, das Wil-
helm von Humboldt in Géttingen kennengelernt hatte, wurde damit erweitert zur
Idee einer Universitit als umfassendes Weltmuseum (vgl. ebd.). 1810 schrieb Wil-
helm an den Kénig, dass schon im Universititsgebiude ausreichend Raum fiir die
Gemildesammlung aus dem Schloss vorzusehen sei (vgl. Humboldt 1810/1982b,
S. 245), und tatsichlich wurde ein Teil der Altmeistersammlung fiir einige Zeit
dort ausgestellt.
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Als die 1806 von Napoleons Truppen geraubten Kunstwerke 1815 in einem wah-
ren Triumphzug zuriickkehrten, war die Idee eines 6ffentlichen Kunstmuseums
nicht mehr aufzuhalten, auch wenn der Ort und die Anbindung noch nicht ge-
klirt waren (vgl. Wezel 2001, S. 103f.). Friedrich Wilhelm III. erwarb bereits wei-
tere Sammlungen fir ein solches zukiinftiges Museum, die zu dessen Grundlage
wurden (vgl. Bredekamp 2019, S. 31): 1815 Teile der Sammlung Giustiniani mit an-
tiken Skulpturen und Gemailden sowie 1821 die Sammlung Edward Solly mit be-
deutenden Gemalden aus Italien, Deutschland und den Niederlanden mit Meis-
terwerken u. a. von Giotto, Botticelli und van Eyck. Der Konig dachte zunichst an
ein Museum im Marstall oder in der Kunstakademie Unter den Linden, gab dann
aber Schinkel den Auftrag fiir einen Neubau fiir die koniglichen Kunstsammlun-
gen.

Schinkel hatte zuvor die grofRen Museen in London und Paris studiert und
entwickelte 1822/23 die Vision von einem Museum an der Nordseite des Lustgar-
tens. 1825 begannen die Bauarbeiten. Die Griindungsarbeiten waren ausgespro-
chen kompliziert, iiber 3.000 Kiefernholzpfihle wurden in den Boden getrieben,
ferner musste man den Kanal zwischen Spree und Kupfergraben zuschiitten.

Schinkels Museumsbau, heute das sogenannte Alte Museum, besaf eine klare
Gliederung und folgte dem Gestaltungskanon der griechischen Antike (vgl. Cul-
len/Stockhausen 1998; Heilmeyer / Heres / MafSmann 2004). Es verkorperte die in
der Aufklirung wurzelnde Idee des Museums als Bildungseinrichtung des Biir-
gertums (vgl. Abb. 3). Die zentralen architektonischen Elemente sind die grof3e
Freitreppe, begrenzt von Wangen mit grofRen Standbildern, einmal eine Amazone
zu Pferde, das andere Mal ein Lowenkimpfer, dann die Vorhalle mit zweiarmiger
Treppenanlage, die Innen- und Auflenraum zugleich war, sowie die Ausstellungs-
rdaume im Inneren, die Schinkel um zwei Innenhéfe herum gruppierte.

Die Rotunde im Zentrum der Anlage, 23 Meter hoch mit einem Galeriering
oben als Umgang, hatte das Pantheon in Rom zum Vorbild, was die sakrale Di-
mension des Museums als Kunsttempel unterstreicht (vgl. Abb. 4). Diese Rotunde
zielt bis heute auf die Erhebung des Subjekts, bevor der*die Besucher*in sich in
den Silen der Betrachtung der Kunst widmet. In der Rotunde stellt sich Schinkels
Museum als Architektur einer Kunstreligion dar, und der Tempel dieser Kunstreli-
gion ist das Museum (vgl. Litbbe 1980, S. 667). Betritt man nach dem Durchschrei-
ten der Rotunde die dahinter befindlichen Ausstellungsriume, fillt der Blick so-
fortauf den Betenden Knaben (vgl. Abb. 4), eine Erwerbung Friedrichs des Grof3en.
Nach seiner Entfithrung durch Napoleon bildete der Betende Knabe ab 1806 in Pa-
ris bis zu seiner Riickkehr nach Berlin den viel bewunderten Mittelpunkt im Saal
der Diana im Erdgeschoss des Louvre. Nach der Riickkehr 1815 konnte man nicht
mehr hinter diese Nobilitierung zuriick (vgl. Schuster 2005).

Die Architektur des Alten Museums, eines der Hauptwerke des deutschen
Klassizismus, sandte deutliche kulturpolitische und politische Botschaften. Die
weit gespannte Siulenvorhalle als Riickgrift auf das demokratische Athen wurde
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Abb. 3: Altes Museum, Blick auf Kolonnade und Vorhalle mit Freitreppe und den Bronze-
skulpturen des Léwenkampfers (von Albert Wolff) links und der Amazone (von August KiR)
rechts (Aufnahme um 1910. No. 40008828 bpk, Fotograf unbekannt).
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Abb. 4: Altes Museum, Blick in die Rotunde; im Durchgang hinten zu den Ausstellungs-
rdumen ist die Aufstellung des Betenden Knaben zu erkennen. Aquarell von Karl Friedrich
Schinkel, um 1835 (No. 40017840 bpk, Zentralarchiv, SMB).

\§27

von Schinkel dem barocken Schloss gegentibergestellt, die Siulenfront jedoch mit
preuflischen Adlern geschmiickt, das Museum stellte sich also unter staatlichen
Schutz. Die erst 1841 fertiggestellten Wandgemalde in der Vorhalle gaben in vier
Erzihlungen die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte der Menschheit
wieder. Dieses Museum war damit nicht nur der Geschichte PreufRens, sondern
der der ganzen Menschheit gewidmet (vgl. Wezel 2001, S. 88 ff.; Trempler 2001).
Schinkels Bau war damit Zweckbau und Monument zugleich, Museum und
Gedenkort (vgl. Kaufmann 1963).

Die monumentalen Siulen, die Rotunde mit Kuppel und die Freitreppe sind
architektonische Wiirdezeichen, die die besondere Rolle der 6ffentlichen Prisen-
tation von Kunst unterstrichen (vgl. Wezel 2001, S. 57). Das Museum ist ein Ort der
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Menschheitsbildung durch Verehrung der Kiinste und der Kultur, antithetisch zur
politischen Macht im Schloss, antithetisch zum Dom als Sitz des Glaubens und an-
tithetisch zum Zeughaus als Ort der militirischen Macht. Die Wahl des Standor-
tes hatte damit klare ideologische Implikationen: Der kéniglichen, religiésen und
militirischen Macht sollte auf diese Weise eine neue biirgerliche, geistige Macht
gegeniibergesellt werden.

,Das Museum ist immer auch sein Gegenteil — Aufklirung und 4sthetische Religion,
Menschheitspathos und patriotische Gesinnung, national und universal, das sind um
1830 offensichtlich keineswegs Gegensitze, die sich ausschliefien, sondern die kom-
plementiren Leitbilder der Berliner Museen, sowohl ihrer geistigen wie auch ihrer
gebauten Architektur von Anbeginn.“ (Schuster 2005)

Als Wilhelm von Humboldt 1829 von Friedrich Wilhelm III. zum Vorsitzenden der
Museumskommission berufen wurde, konnte er nach der allgemeinen Schulre-
form und der Griindung der Berliner Universitit die dritte und letzte grofRe Aufga-
be seiner Bildungsreform angehen, die Ausgestaltung des 6ffentlichen Museums
als Bildungseinrichtung. Er hatte dafiir nur anderthalb Jahre Zeit: 1829 wurde er
berufen, 1830 fand die Er6ffnung statt (vgl. Trabant 2021, S. 61). Das Alte Museum
war im Rohbau fertig, als Wilhelm an seinen museumspolitischen Empfehlungen
zu arbeiten begann, die dann in einem wichtigen Abschlussbericht Wilhelms an
den Konig (Humboldt 1830/1904a) gipfelten. Damit konnte Wilhelm auch diesen
Teil seines Lebenswerkes erfolgreich abschlieflen. Es war der Beginn der Berli-
ner Museen als einer zukunftsfihigen Institution mit fortdauernder Wirkungs-
geschichte.

Die Einrichtung 6ffentlicher Museen in anderen Metropolen jener Zeit wie
London oder Paris hatte Folgen auch fiir Berlin: Das Sammeln und Ausstellen von
Kunst wurde zur politischen Aufgabe, und Museumspolitik wurde ein zentrales
Politikfeld des modernen Staates. Mehr als das: Der Militirstaat Preuflen sollte
zum Kulturstaat Preufien werden. Und die Begegnung mit Kunst wiirde der is-
thetischen Erziehung des Volkes dienen (vgl. Trabant 2021, S. 59).

Wilhelm von Humboldt und Schinkel hatten in Schloss Tegel bereits sein pri-
vates Wohnhaus als Museum gestaltet. Doch die Einrichtung des ersten 6ffentli-
chen Museums in Preuflen war fir Wilhelm eindeutig staatliche Bildungspolitik.
Die Begegnung mit dem Schénen war fiir ihn eine fundamentale Bedingung fiir
Bildung. Dabei gab es eine doppelte Zielsetzung: Das Museum bildet die Biirger
des Staates, das ist seine politische Funktion, aber der Zweck des dsthetischen
Genusses muss dabei mit kiinstlerischer Belehrung einhergehen (vgl. Humboldt
1830/1904a, S. 547), und daran miissen sich Aufstellung und Hingung der Kunst-
werke orientieren.

Die konkreten Aufgaben Wilhelms, die er in seinem Bericht darlegte, bezo-
gen sich auf Konzeption und Ausstellungsprinzipien sowie auf Uberlegungen zur

187



Ankaufspolitik. Dieser Bericht ist heute noch im Geheimen Staatsarchiv Preuf3i-
scher Kulturbesitz erhalten, es ist die Griilndungsurkunde der Berliner Museen.
Nach Wilhelm von Humboldts Philosophie, die seine Museumspolitik entschei-
dend prigte, sollten insbesondere die groflen Werke der Kunst nun endlich 6f-
fentlich zuganglich gemacht werden. Kunst, die zuvor nur in Schléssern und nur
tber die privilegierende Erlaubnis zum Studium betrachtet werden konnte, sollte
nun allgemein allen Biirgern zugéinglich sein. , Nichts schien mir so wichtig, als
das Museum [...] der offentlichen Benutzung [...] sobald als immer moglich zu
iibergeben“ (Humboldt 1830/1904a, S. 541). Wilhelm holte damit fiir Preuflen eine
Reform nach, die in Frankreich lingst vollzogen war.

Die Grundlage von Wilhelm von Humboldts Museumskonzeption war eine
streng kunstwissenschaftliche Anordnung nach Stil, Epoche und Schule (vgl. ebd.,
S. 543, 547; zum Wandel der allg. Kunstauffassung vgl. auch Wezel 2001, S. 15 ft.).
Der Schwerpunkt lag auf antiker Skulptur und auf Malerei der Alten Meister, dazu
kamen erginzend Kupferstiche. Die Singularitit der antiken Welt stand fiir Wil-
helm dabei stets im Vordergrund. Die dsthetische Schulung kénne nach ihm nur
durch originale Meisterwerke und den vélligen Verzicht auf Kopien erfolgen. Gip-
se wiren, wenn iiberhaupt, dann immer funktional und riumlich getrennt von
den Originalen aufzustellen, keinesfalls jedoch gemeinsam im selben Saal (vgl.
ebd., S. 551f.). Die Ansicht der Originale sollte seines Erachtens die Unwiederhol-
barkeitserfahrung intensivieren, das Museum sollte allein von der Attraktivitit,
dem Eindruck und der Wirkung getragen sein, die nur von der Singularitit der
originalen Kunstwerke ausgehen kénne (vgl. Litbbe 1980, S. 672).

Fiir Besucher seien die besten und schénsten Kunstwerke auszuwihlen, denn
nur diese seien in der Lage, sie zu bilden, so Wilhelm von Humboldts Grundge-
danke. Die nur kunsthistorisch oder antiquarisch interessanten Werke seien nach
ihm in abgesonderten Riumen zu prisentieren, da sie lediglich fir Spezialisten
von Wert sind, nicht aber fiir das grofRe Publikum (vgl. Humboldt 1830/1904a,
S. 547f.). Dort kénne man dann auch zeichnen und kopieren, nicht aber in den
Riumen mit der grofien, wahren Kunst.

Wilhelm wies der Kunst des Altertums und dabei insbesondere des Periklei-
schen Zeitalters eine exemplarische, herausgehobene Stellung zu. Das geschah
im Gymnasialunterricht wie im Museum. Der Historismus war fiir ihn nicht Uber-
windung des Klassizismus, sondern verhielt sich komplementir zu diesem. ,Mit
dem Klassizismus“ wurde ,das Museum zur Bildungseinrichtung und mit dem
Historismus, als dem Komplement des Klassizismus, zu einer Einrichtung der
Wissenschaft“ (Litbbe 1980, S. 670f.).

Die Verwissenschaftlichung des Museums stand nicht in Widerspruch zu
Wilhelm von Humboldts Bildungszweck, aber doch in einem gewissen Span-
nungsverhiltnis zu thm. Die Verwissenschaftlichung stellte nimlich die Frage
nach dem Verhiltnis von Original zu Gipsabguss beim systematischen Sammeln
und Ausbau der Sammlung, weil wissenschaftliches Studium ganze Entwick-
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lungsreihen braucht, die in kaum einem Museum ausschlieflich aus Originalen
aufgezeigt werden konnten. Wilhelm war dieser Konsequenz der Verwissen-
schaftlichung des Museums gegeniiber nicht ginzlich abgeneigt, doch wollte
er Gipse trotzdem stets nur getrennt von den Originalen aufstellen, um deren
bildende Wirkung nicht zu beeintrichtigen.

Mit der fortschreitenden Verwissenschaftlichung des Museums leitete die
Intention der Komplettierung immer mehr dessen Sammeltitigkeit (vgl. Litbbe
1980, S. 6691.). Eine entscheidende Rolle spielte die Ankaufskommission, die auf
Bestreben von Wilhelm mit deutlich erhéhtem Etat ausgestattet wurde, den er
letztlich auch gegen den Widerstand der Ministerialbeamten durchsetzte. Er war
sich bewusst, dass sich im Kunstmuseum die Historisierung der Kunst vollzieht.
Mit dem Musealisierungsprozess war auch die Selektion verbunden, das Urteil
itber Rang und Qualitit (vgl. Litbbe 1980, S. 676). Auch Wilhelm von Humboldt
hat sich mit der Frage nach den Kriterien fiir kiinstlerische Qualitit beschiftigt.
Sein Klassizismus leugnete nicht die Historizitit der Kunst, bot aber die klassi-
sche Antwort auf die Frage, warum unter den Werken vergangener Kunst einige
dauerhafter gegenwirtig bleiben als andere (vgl. ebd.).

Die Aufteilung der Sammlungen im Alten Museum entschied Wilhelm wie
folgt in einer Dreiteilung: im Souterrain das Antiquarium mit antiken Kleinob-
jekten, Vasen, Gemmen und Miinzen, im ersten Obergeschoss die Skulpturen,
im Mittelpunkt dabei die antiken, und im zweiten Obergeschoss die Gemilde-
sammlung (vgl. Humboldt 1830/1904a, S. 543 f). Aegyptiaca, Ethnologica und
sogenannte Nordische Altertiimer wurden ins Schloss Monbijou ausgelagert (vgl.
Liibbe 1980, S. 669). Zu letzteren dufierte sich Wilhelm wie folgt:

,Ich glaube nicht, die Beschuldigungen befiirchten zu miissen, gewisse Gebiete der
Kunst oder ihrer Geschichte zu sehr in den Schatten zu stellen. Ich schitze gewiss al-
le und erkenne ihren Nutzen; wo sie aber in Beziehung auf einen bestimmten Zweck
und eine zu diesem Zweck gestiftete Anstalt betrachtet werden, muss ihre Wichtig-
keit natiirlich verschiedenartig erscheinen.“ (Humboldt 1833/1904b, S. 574)

Einvollig anderes Konzeptlag spiter dem Neuen Museum zugrunde, worauf noch
zuriickzukommen sein wird.

Wilhelm von Humboldts Denken hinsichtlich der Konzeption eines Museums
lasst sich sehr gut an der Auseinandersetzung um die richtige Hingung der
Gemailde Alter Meister herausarbeiten (vgl. Vogtherr 1992, S. 53 ff.; Wezel 2001,
S. 36f., 1001f.). Im Alten Museum waren dafiir fiinf grofRe Sile und damit das
gesamte Obergeschoss vorgesehen. In einer Denkschrift (Humboldt 1992) schrieb
Wilhelm die leitenden Prinzipien bei der Hingung der Gemailde nieder. Danach
sollte die niederlindisch-deutsche Malerei von der italienischen getrennt werden,
dies war unbestritten. Umstritten war jedoch, ob es innerhalb der italienischen ei-
ne Aufteilung in Regionalschulen geben, oder ob der Epoche Prioritit zukommen
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sollte. Fiir Wilhelm war die primir nach Epochen gegliederte Hingung nur bei
eng benachbarten Schulen sinnvoll, weil er eher Gleichartiges zusammenfassen
wollte (vgl. ebd.; Vogtherr 1992, S. 56 f).

In der fir die Einrichtung des Alten Museums zustindigen Kommission, der
Wilhelm von Humboldt vorsaf3, gab es unterschiedliche Vorstellungen und Her-
angehensweisen, was die Hingung der Bilder betraf.

,Waihrend Waagen kunsthistorische Vergleiche ermoglichen wollte, legte Humboldt
Wert auf ungestérten Genufd von Einzelwerken. Nur die Gruppierung weitgehend
gleichartiger Werke sicherte nach Humboldts Meinung die Harmonie, die fiir den
Genuf3 des Schonen unbedingt notwendig war. Dahinter muf3ten historisch-didakti-
sche Absichten zuriicktreten, die Humboldt als bevormundend empfand.“ (vgl. ebd.,
S. 57)

In seiner Denkschrift unterschied Wilhelm von Humboldt zwei Arten von Besu-
chern: den ,eklektisch auswihlenden Liebhaber, der isthetisch vollendete Bilder
suchte, und den systematisch vorgehenden Kenner, der auch nur an historisch be-
deutungsvollen Bildern interessiert war“. Beide suchten nach Wilhelm aber ,gut
[...] aufgehingte und angemessen beleuchtete Bilder“ (Vogtherr 1992, S. 57).

Ein weiterer Konflikt drehte sich um die Anordnung der Gemélde: Sollten frii-
he Werke der jeweiligen Schulen zusammen mit den spiten ausgestellt werden
oder eben getrennt voneinander. Waagen und Schinkel pladierten fir den histori-
schen Zusammenhang, wogegen Wilhelm von Humboldt und Carl Friedrich von
Rumohr, letzterer ebenfalls Mitglied in Wilhelms Museumskommission, Bilder
aus dsthetischen Griinden absondern wollten (vgl. Humboldt 1992). Wilhelm setz-
te sich am Ende durch.

Humboldts Denkschrift war der Versuch, das Museum als dsthetisch-norma-
tive Einrichtung zu organisieren. Er hatte dabei die Befiirchtung, dass die Berli-
ner Gemildegalerie zu sehr auf den historisch interessierten und entsprechend
vorgebildeten Kenner ausgerichtet sein wiirde. Waagen und Schinkel sahen dem-
gegeniiber die Funktion des Museums eher darin, dem Besucher ein moglichst
umfassendes Gesamtbild der Kunstgeschichte zu vermitteln, was — riickblickend
betrachtet — fortschrittlicher gedacht war, weil sie auch Mittelalter und Friihre-
naissance als eigenstindige Kunstepochen zu ihrem Recht kommen lassen woll-
ten. Wilhelm vertrat dagegen einen fiir seine Zeit eher konventionellen, stark auf
die klassischen Perioden konzentrierten Geschmack. Er setzte im Alten Museum
seine Museumskonzeption durch, die im weiteren Verlauf der Berliner Museums-
geschichte jedoch ohne Nachfolge blieb (vgl. Vogtherr 1992, S. 61). Schon das Neue
Museum war grundlegend anders.

Zusammenfassend kann man zu Wilhelm von Humboldts museumspoliti-
schen Zielen festhalten, dass er das aufstrebende und immer selbstbewusster
werdende Bitrgertum im Blick hatte. Kenner und Dilettanten, Gelehrte und Biir-
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ger befanden sich im selben Raum, alle waren quasi Staatsbiirger in Ausbildung.
Nicht die Offnung war das Entscheidende, sondern die Funktionalisierung der
Sammlung als politische Plattform fir das Vermitteln des historischen Wertes
und der kiinstlerischen Qualitit von Kunst (vgl. Litbbe 1980, S. 662 ff.). Das Mu-
seum wurde identitits- und nationsstiftend und war damit Vorbedingung des
biirgerlichen Staates. Die Allgemeinheit sollte die Moglichkeit zu einer umfassen-
den kulturellen Bildung erhalten (vgl. Gerhardt 2017, S. 462f.). Und wenn Kunst
zur Sache des Publikums wird, bedarf es des Museums als der Institution ihrer
Veréffentlichung und Zuginglichmachung.

Innerhalb von Wilhelms Bildungskonzept kam der Kunst also hohe Bedeutung
zu. Kunst fordere simtliche sinnlichen und intellektuellen Fihigkeiten, Kunst sei
moralische Bildung, sie versittliche und sei Triger humaner Ideale. Kunst verede-
le die Personlichkeit und halte sie von Extremen (Revolution) fern. Wilhelm hat-
te in seinen morgendlichen, andachtsférmigen Beschiftigungen mit Kunst und
Literatur der Antike Schillers Theorie der dsthetischen Erziehung (1795/1962) auf
sich selbst angewandt. Durch die Einrichtung eines Museums iibertrug er diesen
Ansatz quasi auf die Nation.

Das Museum ist fir ihn ein Ort freier Selbstbildung. Fir Wilhelms Benut-
zungsordnung eines Museums galten daher folgende Eckpunkte: Die grofien
Werke der Kunst seien offentlich zu halten, konkurrierende Zwecke der prakti-
schen Kinstler-Ausbildung oder esoterischer Studien seien rigoros dem Kunst-
genuss unterzuordnen, kein Kunstwerk solle zum Zweck der Kopieritbungen
von seinem Platz entfernt werden, die tolerable Zahl der anwesenden Kunst-
schiiler miisse strikt begrenzt werden, und das Original miisse tiberhaupt aus
seiner Dienstbarkeit als Hilfsmittel der Kinstlerausbildung entlassen werden
(vgl. Humboldt 1830/1904a, S. 561f.). Das Museum ist nur dem Schonen geweiht
und dient einzig der Betrachtung von Kunst in kontemplativer Verehrung. Das
Museum ist ein Tempel der Kunst, der die Werke in 6ffentlicher Prisentation oh-
ne jegliche Kontextualisierung zeigt (vgl. Libbe 1980, S. 664; Wezel 2001, S. 106).
Wilhelm von Humboldt begriindete damit eine Vision, die historische Mitte
Berlins von Kunst und Kultur, Wissenschaft und Bildung her zu denken. Dafiir
steht heute die Museumsinsel und das sie zu einem Zentrum fiir die Kulturen der
Welt erweiternde Humboldt Forum.

5. Berliner Museumsgeschichte nach Wilhelm von Humboldt

Die Er6finung des Neuen Museums 1859 zeigt einen grundlegenden Paradigmen-
wechsel im Verhiltnis von Kunst und Wissenschaft geradezu exemplarisch auf.
Nach dem Alten Museum als Tempel der Kunst entstand das Neue Museum mit
der wissenschaftsbasierten Kontextualisierung und Inszenierung der Objekte.
Was fiir Wilhelm von Humboldt noch undenkbar gewesen wire: Original und
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Kopie standen im Neuen Museum gleichberechtigt nebeneinander und waren in
ein und dasselbe Narrativ eingebunden (vgl. Abb. 5).

Abb. 5: Neues Museum, erstes Obergeschoss. Aufstellung von Abgiissen rémischer Skulp-
turen (Aufnahme um 1901. No. 00091624 bpk, Zentralarchiv, SMB, Schucht).

Bei seiner Eroffnung 1859 war das Neue Museum in jeder Hinsicht neu (vgl. Wezel
2001): erstens architektonisch-bautechnisch, denn es handelte sich um den ersten
dreigeschossigen Museumsbau tiberhaupt, zweitens bei der Wahl der inszenato-
rischen Mittel und drittens in der inhaltlichen Konzeption. Das Neue Museum
markierte den Beginn einer neuen Epoche im Museumsverstindnis. Programma-
tisch war schon der Kernsatz iiber dem Mittelrisalit der Westfassade: ,Artem non
odit nisi ignarus®, ,Nur der Unwissende verachtet die Kunst*.

Das Neue Museum war urspriinglich als Erweiterung des Alten Museums ge-
dacht, doch lagen ihm grundlegend veranderte architektonische, kunsttheoreti-
sche, kulturphilosophische und allgemein historische Auffassungen zugrunde: Es
war vor allem eine inhaltliche Erweiterung vom Kunst- zum Kulturmuseum. Das
Konzept wurde dabei ganz wesentlich vom Architekten August Friedrich Stiiler
und vom damaligen Generaldirektor der Koniglichen Museen Ignaz von Olfers
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entwickelt. Das Neue Museum wurde dabei zu einem wahren Gegenbau des Al-
ten Museum, wie schon der Name unterstreicht.

Das Alte Museum war der ,Tempel der Kunst“, der nur originale Kunstwerke,
vorwiegend Skulpturen und Gemailde, in gleichférmigen und zuriickhaltend deko-
rierten Ausstellungsriumen so gut wie moglich zur Geltung zu bringen versuchte.
Daneben entstand mit dem Neuen Museum der ,Tempel der Bildung®, der darauf
ausgerichtet war, nicht nur mit Originalen, sondern vor allem auch mit Gipsab-
giissen vor dem Hintergrund einer reichen erzahlerischen Raumdekoration einen
kunst- und kulturgeschichtlichen Uberblick entstehen zu lassen. Das Neue Muse-
um wurde dadurch zu einem ersten wirklichen Universalmuseum, dessen Kon-
zeption ganz im Sinne von Alexander von Humboldt war, der nicht nur im Schat-
ten des Alten Museums wohnte (vgl. Bredekamp 2019, S. 32), sondern der das Wer-
den des neuen Hauses auch mit grofitem Interesse verfolgte (vgl. Parzinger 2011,
S. 204 1T.).

Doch die Anfinge dieses Paradigmenwechsels vollzogen sich schon bald nach
1830 bereits im Alten Museum selbst. 1833 kam Eduard Gerhard als erster Archio-
loge von Rom in das Berliner Museum. Gerhard hatte 1829 in Rom das , Instituto di
corrispondenza archeologica“ gegriindet, das heutige , Deutsche Archiologische
Institut“ (vgl. Parzinger 2011, S. 205 ff.). Gerhard war die treibende Kraft hinter
dieser Griindung und ihm gelang es, auf dem Marktplatz von Pozzuoli Friedrich
Wilhelm IV. noch als Kronprinz die Zusage des Protektorats iitber das Institut ab-
zuringen. Er war jener preuflische Konig, der dann 1841 den Raum hinter dem
Alten Museum zur ,Freistitte fiir Kunst und Wissenschaft“ erklirte, die Geburts-
stunde der Museumsinsel.

Das von Gerhard gegriindete Institut verschrieb sich der Aufgabe, archiologi-
schen Fundstoff systematisch zu sammeln und zu verdftentlichen und auf diese
Weise eine umfassende Denkmalerkunde des Altertums zu betreiben. Diesen An-
satz ibertrug Gerhard 1833 auf die Berliner Museen. Dort hatte er den berithmten
yarchiologischen Apparat” aufgebaut, eine itber 2.500 Blatt umfassende Samm-
lung von Zeichnungen meist unpublizierter Kunstwerke (vgl. Ahrens/Wrede
2000).

Das Alte Museum wurde durch Gerhard zu einer Stitte der Forschung, die
nicht nur eigene Bestinde in ihrer dsthetischen Kraft prisentierte, sondern auch
groflere kulturgeschichtliche und kunsthistorische Zusammenhinge aufzeigen
sollte.

Gerhards Profil der Berliner Antikensammlung war zukunftsweisend und hat-
te Auswirkungen auf die Ankaufspolitik: Es ging nicht mehr vordringlich nur um
Meisterwerke, sondern um die ganze Vielfalt der antiken Kunstgattungen und
Kulturen. Allein dies stand bereits in deutlichem Widerspruch zur urspriinglichen
Vision Wilhelm von Humboldts von einem reinen Kunstmuseum. Neben der Bil-
dungsfunktion Humboldt'scher Prigung riickte nun auch die Forschungs- und
Lehrfunktion des Museums stirker in den Mittelpunkt. Dabei entstanden auch
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Querverbindungen zu anderen wissenschaftlichen Einrichtungen: zur Berliner
Universitit, zur Preuflischen Akademie der Wissenschaften, zum Deutschen Ar-
chiologischen Institut sowie zur ebenfalls von Gerhard gegriindeten Archiologi-
schen Gesellschaft zu Berlin. Gerhard verstand es, diese Einrichtungen auf ein
und dasselbe wissenschaftliche Ziel hin auszurichten. Er schuf damit ein System,
dessen einzelne Bestandteile sich gegenseitig stiitzten. Die deutsche Altertums-
kunde fand dabei erstmals zu arbeitsteiliger Grof3forschung, und ihr kam auf die-
se Weise eine Vorreiterrolle im preufdischen Wissenschaftssystem des 19. Jh. zu.

Das Neue Museum war in dieser Phase auch der erste Versuch, ein Museum
universaler zu denken als jemals zuvor: Die vaterlindischen, dgyptischen und eth-
nographischen Sammlungen belegten die dortigen Sile im Erdgeschoss, Gipsab-
giisse aus allen Epochen boten im ersten Obergeschoss einen umfassenden Rund-
gang durch die Kunstgeschichte (vgl. Abb. 5), wihrend Kunstkammer und Kup-
ferstichkabinett im zweiten Obergeschoss untergebracht waren. Das Neue Muse-
um nutzte dabei ganzlich neue inszenatorische Elemente. Das gigantische Trep-
penhaus umgreift alle Kulturen, und die im Zweiten Weltkrieg zerstérten Wand-
gemilde Wilhelm von Kaulbachs illustrierten wesentliche Stationen der Weltge-
schichte vom Turmbau zu Babel bis zur Reformation. Die Kunst Kaulbachs wurde
hier zum didaktischen, ja programmatischen Mittel eingesetzt, und die Botschaft
war klar: Die Menschheitsgeschichte begann mit den altorientalischen Hochkul-
turen und fand ihre vorliufige Vollendung im protestantischen Preufden, ganz im
Sinne des Hegelschen Aufstiegsdenkens.

Auch die Ausstellungsprisentation ging vollig neue Wege: Die Auswahl der Ex-
ponate erfolgte nicht mehr nur nach asthetischen, sondern nach wissenschaftli-
chen Kriterien. Anders als im Alten Museum verzichtete man nicht auf spektaku-
lire Prisentationsformen, sondern im Gegenteil, man nutzte sie gezielt, um Be-
sucher staunend in andere Welten zu versetzen, und zwar durch eindrucksvolle
Kulissen fiir die Exponate und durch ein perfekt aufeinander abgestimmtes Zu-
sammenspiel von Architektur, Wandgestaltung und Objekt. Die Ausstellung war
dadurch Parcour und Labor zugleich. Die Gipse wurden dabei im Neuen Museum
mit dhnlicher Wertschitzung aufgestellt wie Originale im Alten Museum. Diese
,Provokation’ des Kunstmuseums Humboldt'scher Pragung wurde noch verstirkt
durch den Ubergang vom Alten ins Neue Museum, der von den Originalen direkt
in die Ebene der Gipse fiihrte.

Es waren letztlich zwei fundamentale Neuerungen im Neuen Museum gegen-
iiber dem von Wilhelm von Humboldt eingerichteten Alten Museum: Erstens ging
es nicht mehr allein um den reinen Kunstgenuss, sondern um ein Verstindnis fir
die Entwicklung der Kunst. Das Neue Museum sollte den Besucher*innen (kul-
tur-)historisches Wissen und Bewusstsein vermitteln und seine kognitive Wahr-
nehmung schirfen. Zweitens dominierte im Neuen Museum der Stolz der Gegen-
wart gegenitber der Ehrfurcht vor der Vergangenheit, wie noch im Alten Museum
der Fall. Der Schievelbein-Fries im Griechischen Hof des Neuen Museums bringt
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dieses neue Selbstbewusstsein deutlich zum Ausdruck: Die vor dem Ausbruch des
Vesuvs fliichtenden Bewohner von Pompeji retten ihr kostbares Hab und Gut in
die Hinde von Stiiler und Olfers, die es gnidig in Empfang nehmen.

Das Neue Museum ist ein gelungenes Beispiel fiir ein kulturgeschichtliches
Museum, das ganz im Sinne von Alexander von Humboldt war. Trotz wissen-
schaftsbasierter Kontextualisierung hat es eine besondere isthetische Kraft.
Altes und Neues Museum verdeutlichen also zwei zutiefst unterschiedliche, ja wi-
derspriichliche Positionen von Museum, das eine war der Gedankenwelt Wilhelm
von Humboldts verpflichtet, das andere eher der seines Bruders Alexander.
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