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Einleitung

Ruprecht Mattig, Malte Brinkmann, Stefan Kipf

DasHumboldt-Jahr 2017unddie Feierlichkeitenzu seinem250.Geburtstagmach-

ten noch einmal deutlich, dass der Blick aufWilhelm vonHumboldt auch und vor

allem durch seine Sprachphilosophie (Trabant 2012), seine liberale Staatstheorie

und–vorallem inBerlin–seineTätigkeit alsBildungspolitikerundalsMitbegrün-

der der Universität (McClelland/Tenorth 2013) geprägt ist. Er gilt bis heute also

vor allem als Theoretiker und Politiker, wird aber kaum als empirischer Forscher

wahrgenommen. Für die empirische Forschung steht dagegen sein Bruder Alex-

ander, der große Naturforscher, der die Welt auf ausgedehnten Reisen erkunde-

te. In den Statuen, die am Eingang der heutigen Humboldt-Universität zu Berlin

stehen, ist diese Aufgabenteilung deutlich zu sehen: Wilhelm ist dort mit einem

großen Buch als Mann des Geistes und der Geisteswissenschaft dargestellt, Alex-

andermit einemGlobus, einemHerbarium und anderen Utensilien alsMann der

Empirie und der Naturforschung.

In der Pädagogik 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 geprägt, der Individualismus und Idealismus verklärend und ver-

geistigt verkörpert habe (Spranger 1909) – ein Bild, das sich in Abschattungen bis

heute durchhält (vgl. Rieger-Ladich 2020). Die Empirische Bildungsforschung,

die in den letzten Jahrzehnten reüssierte, konnte mit diesem Verständnis 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 Humanitätsidee kaum für 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 angelsächsischen literacy-Konzept orientiert. Aber auch für viele qualitativ

orientierte Zugänge gilt, dass sie, etwas zugespitzt formuliert, ohne eineTheorie

der Bildung auskommen. Das Verhältnis von Bildungsforschung und Bildungs-

theorie soll in diesem Band mit Humboldt einer erneuten Prüfung unterzogen

werden. Die Potenziale, Möglichkeiten und Spielarten einer bildungstheoretisch

orientierten Bildungsforschung werdenmit 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 Füße gestellt. Denn anders als die breite Rezeption

7



desHumboldt’schenWerkes es nahelegt, ist auchWilhelm ein Empiriker gewesen.

Von seinen frühen Arbeiten über den Staat bis hin zu seinen Altersstudien über

die Vielfalt der Sprachen hat Humboldt immer auch empirisch geforscht und

sein theoretisches Denken empirisch gegründet. Das gilt sowohl für seine frühen

ethnographischen Studien als auch für seine Forschungen im Bereich der Spra-

che und seine historischen Studien. Im Mittelpunkt steht dabei die Kultur als

Ausprägung mannigfaltiger und vielfältiger individueller Äußerungen des Men-

schen, in denen sich Humanität repräsentiert. Dabei wird deutlich, dass seine

für viele Disziplinen bahnbrechenden theoretischen Einsichten und selbst seine

politischen Vorschläge und Entscheidungen ohne Einbezug seiner empirischen

Studien nicht ausreichend verstanden werden können.

Es geht hier also um empirische Bildungsforschung, eine, die demBegriff der

Bildunggerecht zuwerden versucht.Dieser systematischeAnspruchwirft aber ei-

nige Fragen auf:Wie ist Humboldts Bildungsverständnis zu interpretieren,wenn

die auf Spranger zurückgehendeDeutung 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-

genmethodisch vorgegangen?Wie ist der Zusammenhang zwischenBildungsfor-

schung, Bildungstheorie und Bildungspraxis zu sehen – einer Praxis, die Hum-

boldt in einer kulturwissenschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Perspektive,

wieman heute sagenwürde, erforscht hat. Und letztlich: zu welchen Ergebnissen

kam er durch seine theoretischen und empirischen Studien und welche Wirkun-

gen haben diese Ergebnisse gezeitigt?

Es zeigt sich,dassHumboldtsBegriff derBildung fürdas empirischeForschen

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

denkt. Blickt man auf die vielfältigen Gegenstandsbereiche Humboldt’scher For-

schungen und politischer Tätigkeit – Charakter, Nation, Sprache, Kultur, Anthro-

pologie, Staat, Politik, Universität, Schule, Curriculum – (vgl. Menze 1965, Ben-

ner 2023), so lässt sich voneiner empirischen,kulturwissenschaftlichorientierten

und theoretisch-reflexiven Bildungsforschung sprechen. Auf diese Weise lassen

sich Bildungstheorie und Bildungsforschung als Kulturwissenschaft rahmen.

Humboldts Bildungsverständnis hatte eine äußerst breite Spannweite, er hat-

te das einzelne Individuum, die „Geschlechtscharaktere“, die „Nationalcharakte-

re“und letztlich,ganzKosmopolit,die gesamteMenschheit imBlick.SeinZielwar

dieHöherbildung derMenschheit in der Fülle undVielfalt 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
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zuhöhererVollkommenheit fortschreitenddenken“ (GS II,S. 38)1.Und seinAlters-

werk aus den 1830er-Jahren über die Sprache Javas trägt den Titel: „Über die Ver-

schiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluß auf die geistige

Entwicklung des Menschengeschlechts“ (GS VII.1, S. 1).

Um diesem Bildungsziel in der Praxis näherzukommen, so Humboldt, müs-

sen dieMenschen in ihren Bildungsmöglichkeiten empirisch erforscht werden. So

entwickelt er ein Konzept für 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-

rischeUntersuchungen ermöglicht damit auch ein anderes, erweitertes Verständ-

nis seiner theoretischen Arbeiten.

Vor diesem Hintergrund wird es auch möglich, einen Blick auf pädagogi-

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 ausdrückt.

Schließlich 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

Tätigkeiten als Leiter der Sektion fürKultus undUnterricht zeigen,dassBildungs-

forschung, Bildungstheorie und Bildungspolitik eine produktive Verbindung

eingehen können. Die hier versammelten Beiträge machen deutlich, dass sich

mitWilhelm von Humboldts Forschungen zwischen Praxis,Theorie und Empirie

der Bildungmethodologische, kulturwissenschaftliche und bildungstheoretische

Perspektiven aufwerfen lassen, die das herrschende, hegemoniale Verständnis

empirischer Bildungsforschung als messende und vermessende Disziplin zur

Disposition stellen.

In diesemBandwerden vielfältige Perspektiven für eine bildungstheoretische

und kulturwissenschaftlich orientierte Bildungsforschung entworfen, die sich

modelltheoretisch, methodologisch, gegenstandsbezogen oder anthropologisch

artikulieren. Es werden die Originalität und Aktualität sowie die Bedeutung und

auch dieNützlichkeit derHumboldt’schenTheorie undMethodologie für aktuelle

FragenundProblemeder Bildungsforschungdeutlich gemacht sowieKonsequen-

zen und Ausblicke für die künftige Bildungsforschung und Humboldtforschung

formuliert.

Dieser Band geht auf eine Vorlesungsreihe an der Humboldt-Universität zu

Berlin imWintersemester 2021/22 unddemSommersemester 2022 zurück.Diese

1 Wilhelm von Humboldt wird hier nach den Gesammelten Schriften (GS) zitiert: Humboldt

1903–1936.
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wurde von den Herausgebern im Rahmen des Interdisziplinären Zentrums für

Bildungsforschung an der Humboldt-Universität organisiert.

Heinz Elmar Tenorth verdeutlicht in dem Eröffnungsvortrag der Vorlesungs-

reihe und des vorliegenden Bandes die Bedeutung, den Nutzen und die Unent-

behrlichkeit der Humboldt’schen Bildungstheorie für die empirische Bildungs-

forschung. Zunächst 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 fehlendeKo-Konstruktion von Lehrenden und Ler-

nenden mit Humboldts zugleich normativ und empirisch basiertemWeltmodell

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 zurückgespielt 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 schließlich mo-

delltheoretisch der Bildungsforschung als Wechselwirkung zwischen „Methode

und Befunden, im Trivialen und im Komplexen“ als allgemeiner Betriebsmodus

derWechselwirkung in undmit Bildungswelten empfohlen.

Ruprecht Mattig weist in seinem Beitrag zunächst 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 könne. Es wird in Mattigs Ausführungen 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 „Kräfte“ des Menschen berücksichtigt und ihnen zur Bildung verhelfen

möchte. Humboldts vergleichende Anthropologie erweist sich als ein kosmopo-

litisches Projekt, das dazu beitragen soll, empirisch, theoretisch und praktisch

ein möglichst facettenreiches Bild der Menschheit in ihrer höchstmöglichen

Entfaltung hervorzubringen. Mattig betrachtet Humboldts Ansatz zunächst 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 frühen anthropologischen und politischen Überlegungen über

seine ethnographischen Forschungen und Pläne 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 „Klüfte“ zu über-

winden; die gemeinsame, oft konfliktreiche und schmerzhafte Vergangenheit

zu reflektieren und dabei auch die vielen noch offenen Wunden der Geschichte

zu bearbeiten. Abschließend plädiert Mattig dafür, das Wissen über Bildung in

kosmopolitischen Begegnungen zu erweitern, z.B. durch Forschung im Bereich

der pädagogischen Anthropologie.

Jürgen 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 Beschäftigung mit dem Thema der Sprache in den Jahren 1811/12. Der

Beitrag beginntmit der Betrachtung vonHumboldts Studien des Baskischen, die

eine zentrale Rolle in der Entwicklung von Humboldts Sprachforschung spielen.

Hier entwirft Humboldt zum ersten Mal sein großangelegtes 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 über die baskische Spra-

che, so Trabant, sinddabei nochganz empirisch ausgerichtet und enthalten kaum

so etwas wie eine Sprachphilosophie. Trabant geht anschließend auf Humboldts

Studien der Amerikanischen Sprachen ein und zeigt, wie er sich, auch hier zu-

nächst noch ganz Empiriker, durch Grammatiken undWörterbücher arbeitet. Al-

lerdings beginnt Humboldt nun auch, allgemeine, also theoretisch-philosophi-

scheSchlussfolgerungenaus seinerBeschäftigungmitdenempirischenSprachen

zu ziehen: In den Reflexionen zu den Amerikanischen Sprachen deuten sich Be-

griffe wie „Weltansicht“ an, für die seine Sprachphilosophie heute so bekannt ist.

Abschließend untersucht Trabant eine erst kürzlich entdeckte „Sprachkarte“Wil-

helm vonHumboldts aus dem Jahr 1812, in der Humboldt – im Zwiegesprächmit

Goethe–die räumlicheVerteilungdermenschlichenSprachen inEuropadarstellt

und damit eine Alternative zur damaligen historischen Sichtweise auf Sprachen

gewinnt. Überhaupt 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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Iñaki Zabaleta-Gorrotxategi geht auf Humboldts Forschungen über die Bas-

ken ein und nimmt dabei zwei Perspektiven ein. Zunächst wird Humboldts Bas-

kenerfahrung als ein Schlüsselerlebnis für 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 für ihn ein anthropologisches Problem, das heute vor

allem ein politisches Problem ist: Denn die Basken leben in zwei Staaten, dem

spanischen und dem französischen, was die Frage nach ihrer kollektiven Identi-

tät aufwirft und das Verhältnis von Nation und Staat problematisiert. Letztlich,

so Zabaleta-Gorrotxategi, münden Humboldts anthropologisch-empirische Bas-

kenstudien in sein späteres Interesse für die Sprachen der Welt. Anschließend

zeigt Zabaleta-Gorrotxategi aus einer aktuellen Perspektive, dass nicht nur die

Basken für Humboldt von großer Bedeutung waren, sondern, umgekehrt auch

Humboldt für die Basken. Dabei geht er wieder von der Frage aus, was eigent-

lich das Baskische ausmacht,wobei er – ganzwieHumboldt – die Bedeutung der

baskischen Sprache betont. Anschließend zeichnet Zabaleta-Gorrotxategi die Re-

zeption der Arbeiten Humboldts im Baskenland nach und verweist auf eine rege

Übersetzungstätigkeit gerade seiner Studien über das baskische Volk. Darüber

hinaus stellt er Humboldts Ideen als eine wichtige, wenn auch eher indirekte In-

spiration für kulturelle und politische Wiederbelebungsversuche des Baskischen

ab Mitte des 20. Jahrhunderts dar. Schließlich zeigt Zabaleta-Gorrotxategi, dass

HumboldtsArbeitenauch inderheutigen, schwierigenSituationderBaskennoch

Anregungen, auch in politischer Hinsicht, zu geben vermögen.

Dietrich Benner stellt Humboldt zum einen als Theoretiker der modernen

Zivilgesellschaft und zum anderen als Theoretiker einer ausdifferenzierten

Grundbildung vor, der damit wesentliche Grundlagen für eine demokratisch und

bildungstheoretisch orientierte Bildungsforschung liefert. Eine erziehungstheo-

retisch und operativ ausgewiesene, also erziehungswissenschaftliche Forschung

allerdings lässt sich nur über Humboldt hinausführend formulieren. Benner

rekonstruiert zunächst in Humboldts Ideenschrift Grundzüge 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 über das Gemeinsame

gestritten und beraten wird. Humboldt hat, so Benner, erst später im litaui-

schen Schulplan die Überlegungen zur Zivilgesellschaft auf das Erziehungs- und

Bildungssystem bezogen, indem er darin erstens Übergänge von der Elemen-

tarschule zum Gymnasium und zur Universität implementierte und zweitens

eine Theorie des allgemeinen Unterrichts konzipierte, mit der weitere Über-

gänge, nämlich zum einen der Übergang vom Bildungssystem in allgemeine,
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zivilgesellschaftliche Lebensformen und zum anderen der Übergang in spezielle,

berufsspezifische Bildungsgänge erfassbar werden sollen. Humboldt unter-

scheidet dazu zwei Begriffe von Bildung: allgemeine Bildung als elementare,

wissenschaftspropädeutische und wissenschaftliche Bildung und berufliche Bil-

dung.Humboldt aber bleibt Bildungstheoretiker. Die edukativen, erzieherischen

und operativen Voraussetzungen, die Bildungen ermöglichen sollen, werden von

ihm nicht thematisiert. Benner führt 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 schließlich die notwendige Relationierung von Bildung und Erziehung bzw.

Bildungs- und Erziehungstheorie für 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 preußischen Gymnasiums zugeschrieben,

einer Schulform, die ganz wesentlich von den beiden alten Sprachen Latein

und Griechisch geprägt 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 ausgeübt habe.Waren und sind die Vertreter des

altsprachlichen Unterrichts tatsächlich „Schüler Humboldts“, wieWalther Kranz

im Jahr 1926 bemerkte?Umdiese bisher ungeklärte Frage näher zu beleuchten, ist

es angebracht, sich in derGeschichte des altsprachlichenUnterrichts umzusehen.

WelcheRolle spielteWilhelm vonHumboldt in derGeschichte der altsprachlichen

Fachprogrammatik seit dem 19. Jahrhundert? Welche Auswirkungen hat diese

Rezeption auf die Gegenwart?Welche Perspektiven könnten sich für eine weitere

fachdidaktische Beschäftigung mit Wilhelm von Humboldt ergeben? Kipf macht

deutlich, dass die fachdidaktische Rezeption Humboldts Höhen 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 altsprachlichenUnterrichts geratenwar, erfolgte über Eduard Spranger seine

Wiederentdeckung: Humboldt wurde nunmehr in den existentiellen Krisen des

altsprachlichen Unterrichts in den Zwanziger- und Fünfzigerjahren 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 Öffentlichkeit übel beleumundeten Lateinunter-

richt eine didaktisch sinnvolle Legitimation geben zu können. 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 lösen zu

müssen, um vor allem dem Lateinunterricht einen Neuanfang zu ermöglichen.

In der Folgezeit tauchte Humboldt dann nur noch als vordergründige Projekti-

onsfläche auf, an dessen Ideen man sich im ungünstigsten Fall klarmachte, was

in der Gegenwart für den altsprachlichen Unterricht unrettbar verloren schien,

nämlich seine zentrale, impulsgebende Rolle im Bildungswesen und der Gesell-

schaft. Schließlich skizziert Kipf vielversprechende Ansätze, sich in Zukunft mit

Humboldt intensiv als historischer Referenzgröße zu befassen, dessen Bildungs-

theorie für den altsprachlichen Unterricht etwa im Bereich sprachlicher Bildung

ein nicht zu unterschätzendes didaktisches Anregungspotenzial bietet.

Der Beitrag von Malte Brinkmann stellt die Methodologie der kulturwissen-

schaftlichen Bildungsforschung nach Humboldt in den Mittelpunkt. Der Autor

gehtdavonaus,dass sichmitHumboldtnichtnur„einheimische“BegriffederPäd-

agogik, sondern auch eine einheimische Methodologie der Bildungsforschung

genauer bestimmen lässt. Im Mittelpunkt von Brinkmanns Ausführungen steht

Humboldts „Plan einer vergleichenden Anthropologie“ (1795/1960a), um diesen

in einer systematischen Perspektive für die Methodologie und Gegenstands-

bestimmung erziehungswissenschaftlicher Bildungsforschung fruchtbar zu

machen. Dabei gelingt es Brinkmann, die historische Diktion Humboldts in

aktuelle Begriffe zu übersetzen 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 zufälliger und bleibender

Charakter: Typus; 3. Beschaffenheit erforschen: Empirie und „Speculation“; 4.

Ursachen nachspüren: Verstehen; 5. Wert beurteilen: Ideal und Normativität; 6.

Die Art, sie zu behandeln, bestimmen: Praxis; 7. Den Fortgang ihrer Entwicklung

vorhersagen: Antizipation von Möglichkeiten. Insgesamt wird deutlich, dass

Humboldt eine Wechselwirkung zwischen Bildungstheorie, Bildungsforschung

und Bildungspraxis anstrebt. Bildungsforschung ist daher kein Selbstzweck,

sondern soll gleichermaßen wirksam werden für die Praxen in der Zivilgesell-

schaft und für 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

ermöglicht, Empirie, Theorie und Praxis der Bildung zu verbinden, dazu die Bil-

dungspraxis systematisch einzubeziehen, systematisch einen interdisziplinären,
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kulturwissenschaftlichen Zugang zu entwickeln und schließlichNormativität für

Forschung und Praxis gleichermaßen fruchtbar zumachen.

Oliver Lubrich zeichnet in seinem Beitrag die Beziehung der BrüderWilhelm

und Alexander von Humboldt mit Blick auf insbesondere Alexanders Werk nach.

Zunächst geht er darauf ein, dass diese brüderliche Beziehung mitunter Stoff

für eine Mythenbildung abgibt, die auf eine gegensätzliche Unterscheidung

zwischen dem Weltreisenden, Abenteurer und Solitär (Alexander) und dem

Zu-Hause-Bleibenden, Staatsmann und Familienmenschen (Wilhelm) hinaus-

läuft. Trotz oder gerade in dieser Gegensätzlichkeit werden die beiden Brüder

oft zusammen erinnert, so Lubrich. In Antithese zu dieser geläufigen Deutung

stellt Lubrich im Weiteren mit Blick auf das Werk Alexanders heraus, dass Wil-

helm darin eine Schlüsselfunktion zugesprochen werden kann. In Alexander

von Humboldts Werk spiegelt sich die Beziehung der Brüder, so Lubrichs These,

die er anhand verschiedener Schriften herausarbeitet. Zunächst geht er auf

Alexanders Amerikareise und die Briefe ein, die Alexander immer in besonderen

Momenten von dieser Reise an seinen Bruder schreibt. Ähnlich verhält es sich

mit der späteren Asienreise, die für Alexander in politischer Hinsicht aufgrund

der polizeistaatlichen Überwachung eine Herausforderung darstellt, über 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 Brüder auch

gegenseitig literarisiert haben. Lubrich zeigt weiterhin, dass Alexander sein

erfolgreichstes Werk, die Ansichten der Natur, nicht zufällig 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) wörtlich

zitiert wird, um Naturforschung und Humanismus miteinander zu verknüpfen.

In Lubrichs Beitrag wird Wilhelm von Humboldt also nicht so sehr selbst als

Forscher präsentiert, sondern eher als ein Spiegel, an dessen Reflexionen sein

Bruder Alexander seine humanistisch orientierte Naturwissenschaft konturiert.

Hermann Parzinger stellt im letzten Beitrag dieses Bandes eineweitere,wich-

tigeFacettederHumboldt’schenBildungsreformvor.NebendenSchulplänenund

der Reform des Schulwesens sowie nach der Gründung der Berliner Universität

trat inder spätenPhase seinesWirkensdasMuseumalsweltbürgerlicheBildungs-

anstalt in den Fokus. Parzinger rekonstruiert den Weg Humboldts bis zur Grün-

dung des AltenMuseums als erstem öffentlichenMuseum in Preußen und als Ort

bürgerlicher und weltbürgerlicher Bildung vor dem Hintergrund seiner lebens-

langenBeschäftigungmit der antikenKunst undKultur.Diesen verfolgt derAutor

zunächst über die biographischen Stationen von Berlin ausgehend über Göttin-

gen, Weimar, Paris, Rom und Wien zurück nach Berlin. Die erste Manifestation

Humboldts klassischen Museumskonzepts wurde im Schloss Tegel verwirklicht,
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hier schon inder kongenialenZusammenarbeitmit Schinkel,demspäterenArchi-

tekten und Baumeister Preußens. Mit Tegel hat Humboldt, so Parzinger, schon

das erste öffentliche Kunstmuseum in Berlin geschaffen. Die Zusammenarbeit

mit Schinkelwurde dann in derKonzeption,PlanungunddemBaudes sogenann-

tenAltenMuseumswieder aufgenommen.Humboldtwie 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 Hängung der Originale sollten eine einzigartige, nur

vomEindruckund ästhetischerWirkungher getragenePräsenz entfalten können,

die nicht durch pädagogische Wirkungsabsichten oder historische Kontextuali-

sierung gemildert werden sollte. DasMuseum erhält so eine aufklärerische Funk-

tion als öffentliche, kulturelle Bildungseinrichtung des Bürgertums, das damit

identitätsstiftendundzugleichbildendwirkt.Parzingergibt im letztenTeil seines

Beitrags einen Ausblick auf die BerlinerMuseumsgeschichte nachHumboldt und

nachderEröffnungdesNeuenMuseums 1859. Indiesemwurdenunmehr einehis-

torisierende, gleichsamhermeneutische Präsentation derKunstwerke vorgenom-

men, wobei jetzt der kulturgeschichtliche Zusammenhang sowie die Lehr- und

Forschungsfunktion des Museums auch als nationale Anstalt bürgerlicher Iden-

titätsbildung im Mittelpunkt standen – eine Perspektive, die mehr dem Bruder

Alexander entsprach und die im Unterschied zur klassizistischen, an Originali-

tät und Ästhetik orientierten Konzeption nun auch Kopien und Gipsabdrücke be-

inhaltete.
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Von Humboldt lernen ... ein Plädoyer für

bildungstheoretische Bildungsforschung1

Heinz-Elmar Tenorth

Vorbemerkung: Thema und Absichten

Woher weiß Humboldt von uns, so müsste man – von der Eingangsfrage in

Ernst Blochs Hegel-Vorlesung inspiriert – auch jetzt wohl zuerst fragen. Eine

Aktualisierung von Klassikern ist nicht selbstverständlich, 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 hatWilhelm vonHumboldt jenseits der Bildungspolitik für 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 Bruchstücke 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 Gründen abgelegt.

Die aktuelle, vor allem die sog. „empirische Bildungsforschung“ könnte man

als stärksten Beleg für diesen problematischen Status von Humboldts Philo-

sophie anführen. Sie gehört nicht zum Kreis der Freunde und Förderer der

Humboldt’schen Texte, denn in einem theoretisch distinkten Sinne negiert sie

ausdrücklich den Begriff der Bildung, den sie selbst in ihrem Namen führt. Aber

sie spart den Begriff bewusst aus, weil sie ihn belastet sieht durch philosophische

Spekulation, normative Übersteigerung und national-kulturelle Idiosynkrasien.

Er gilt auch ihr als ein „deutsches Syndrom“, wie unser Kollege Jürgen 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 Eröffnung der Vorlesungsreihe: „Wil-

helm vonHumboldt: Kulturwissenschaftliche Forschung zwischen Praxis,Theorie und Empirie

der Bildung“ des Interdisziplinären Zentrums für Bildungsforschung. Die Vortragsform ist im

Wesentlichen beibehalten, nur die notwendigsten Nachweise wurden beigegeben.
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Tradition auch dominant von außen, schon aus der Perspektive deutschsprachi-

ger Schweizer Bildungshistoriker2, bis heute meist codiert und damit zugleich

auch abgelegt.

Welche Argumente kann es dann aber geben, Humboldt gerade für die ak-

tuelle Forschung zu aktualisieren und den Kulturwissenschaften zu empfehlen?

Ich versuche das im Folgenden exemplarisch zu begründen, indem ichHumboldt

gerade für die schärfsten Kritiker, die empirische Bildungsforschung, als theore-

tisch nützlich, ja unentbehrlich empfehlen will. Dafür werde ich zuerst das lei-

tendeModell der empirischenBildungsforschungkurz vorstellen undmeinUrteil

begründen, dass ich es für ein triviales Modell halte, d.h. in spezifischen Kontex-

ten brauchbar, aber systematisch nicht hinreichend; in einem zweiten Schritt will

ich die Bildungstheorie Humboldts für die Konstruktion eines alternativen Mo-

dells nutzen –nicht ohne dabei einleitendmein Verständnis 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 diesemThema, darauf nicht skeptisch oder defätistisch 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

für empirische Forschung als nicht nur nützlich, sondern in einem theoretischen

Sinneunentbehrlich ausweisenkann.Aber exaktdas ist heutemöglich,wennman

Bildungstheorie nicht vom Forschungskontext isoliert betrachtet, sondern als ih-

ren integralen Teil sieht.

1. „Empirische Bildungsforschung“ und ihre Modellierung der

pädagogischen Wirklichkeit

Zuerst aber die Klärung der Ausgangssituation: Was heißt heute Bildungsfor-

schung, und vor allem, was heißt empirische Bildungsforschung? Wie denkt

sie? Antworten darauf sind nicht ganz einfach, denn die empirische Bildungs-

forschung ist zwar sozial, über eine abgrenzbar endliche Menge von Personen,

sehr gut identifizierbar, aber theoretisch eher diffus. Als Gruppe von Forschern

hat sich 2012 eine eigene, die „Gesellschaft für Empirische Bildungsforschung“

(GEBF) gegründet, aber was deren Mitglieder konkret tun, das verschwindet in

2 Belege liefern immer neu die Texte z.B. von Rebecca Horlacher bis zu Daniel Tröhler et al.
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der Tautologie, dass sie sich der „empirischen Bildungsforschung“ widmen und

zugleich „die Zusammenarbeit der Disziplinen stärken, die mit empirischen

Methoden zu Bildungsfragen forschen“ (GEBF Startseite). Das wäre eindeutig,

wenn eindeutig wäre, was „empirische Methoden“ sind und wie man „Bildungs-

fragen“ eingrenzt. Die Beiträge der Tagungen der GEBF3 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 können.4 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

Phänomenologen oder ethnographisch forschende Akteure zählen, sind auch

nicht alle wirklichkeitsorientierten Methoden eingeschlossen. Gleichwie, neh-

men wir mal die Arbeit dieser selbstdefinierten Gruppe als erste Referenz für ein

Forschungsprogramm.

Ist die Theorielage klarer, die basale Konstruktion der Welt? Prüft man die-

se Frage an der aktuell dominierenden Praxis dieser Forschung, dann stoßen

wir auf ein konstant dominierendes theoretisches Bild der Realität 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).

IndiesemModell,das seit TIMSS5 und inPISA6 etc.dieBeobachtungderWirk-

lichkeit auch öffentlich leitet und die Zurechnung von Ergebnissen outcome-orien-

tierter Leistungsmessung theoretisch ermöglicht,wird der schulisch organisierte

Lehr-Lern-Prozess in ganz eigenartiger Weise modelliert. Das sieht man schon,

wennman den Pfeilen folgt, in denen sich die Annahmen der Konstrukteure über

3 Eine Übersicht der Jahrestagungen (vgl. GEBF, Tagungen der GEBF):

2013: 1. GEBF-Tagung Kiel „Bildungsverläufe über die Lebensspanne“;

2014: 2. GEBF-Tagung Frankfurt amMain „Die Perspektiven verbinden“;

2015: 3. GEBF-Tagung Bochum „Heterogenität.Wert. Schätzen“;

2016: 4. GEBF-Tagung Berlin „Erwartungswidriger Bildungserfolg über die Lebensspanne“;

2017: 5. GEBF-Tagung Potsdam „Durch Bildung gesellschaftliche Herausforderungen meis-

tern“;

2018: 6. GEBF-Tagung Basel „Professionelles Handeln als Herausforderung für die Bildungsfor-

schung“;

2019: 7. GEBF-Tagung Köln „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 digitalenWandel“;

2023: 10. GEBF-Tagung Essen „Bildung zwischen Unsicherheit und Evidenz“.
4 Vgl. dazu auch Reinders et al. (2015), Inhaltsverzeichnis, Bd. 1, S. 5–7.
5 „Trends in International Mathematics and Science Study“, seit 1995.
6 „Programme for International Student Assessment“, seit 2000.
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Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht

Quelle: Helmke 2012, S. 71

Wirkungszusammenhänge abbilden, denn die gehen alle in eine Richtung und

von der Lehrertätigkeit aus. Das ist also noch behavioristisch gedacht, denn

„Im Kern stellt das Modell ein erweitertes Stimulus-Response-Modell oder ein

ergänztes und ausdifferenziertes Prozess-(Mediations-)Produkt-Modell dar. Zentral

sind die drei Felder ,Unterricht’ (= Angebot), ,Lernaktivitäten’ (= Nutzung) sowie

,Wirkungen’ (= Ertrag)“ (Kohler/Wacker 2013, S. 247),

und das heißt auch: „Der Bildungsbegriff [...] findet sich, ungeachtet vorgebrach-

ter Kritik, auch imModell von 2009 nicht“7 (ebd., S. 248).

Allerdings, das darf man natürlich nicht unterschlagen:

„Wichtig erscheint dabei noch das kleine Feld zwischen demAngebot und seinerNut-

zung, welches mit ,Wahrnehmung und Interpretation’ überschrieben ist und auf die

Mediationsprozesse von Seiten der Lernenden fokussiert“ (ebd., S. 247), –

7 Das Zitat geht so weiter: „Damit operiert das Modell weitgehendmit 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 ausdrücken lassen (vgl. Terhart 2009)“ (Kohler/Wacker 2013, S. 248).

20



allerdings ohne auf die Aktivitäten der Lehrenden zurückzuwirken (die können

das anscheinend ignorieren).Wechselwirkung findet sich nur im Kontext der Fa-

milie. Aber damit wird das quasi normale menschliche Verhalten – sich im Blick

auf andere 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 Persönlichkeit behandelt und nicht nur als

„Lerner“. Unbeschadet der Diskussion innerhalb der empirischen Bildungsfor-

schung über dasModell, die eine große interne Varianz imModell8 undDebatten

über seine Implikationen (vgl. McElvany/Gebauer/Gräsel 20199) erzeugt hat,

bleiben die Probleme, ja sie werden durch die systematischenKontingenzen noch

verschärft, die demModell ebenfalls eigen sind.10

8 ZurDiskussion,und ich zitierewiedernurdiewohlgesinntenBeobachter (Kohler/Wacker 2013):

„Auch das ,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualität und -wirksamkeit’ von Reus-

ser und Pauli (vgl. 2010, S. 18) bzw. Reusser (vgl. 2011, S. 21) enthält im Kern die Implikatio-

nendesAngebots-Nutzungs-Modells,wenngleich esDifferenzen zumModell vonHelmke zeigt.

[...] Damit nimmt das ,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualität und -wirksamkeit’

auch die Kritik Gruschkas vorweg,welcher amAngebots-Nutzungs-Modell kritisiert, es erkläre

,denUnterricht als die kommunikative Verhandlung der Inhalte zwischen LehrendenundSchü-

lern genauso wie die Spezifik der sachlichen Anforderung zu einer intervenierenden Variable’

(Gruschka 2011a, S. 36) und erhebe ihn nicht,wie es ihmeigentlich zukomme, ,zumKern der Sa-

che’ (a. a.O., S. 36; vgl. Gruschka 2011c, S. 120 ff.). 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 Berücksichtigung der Wech-

selwirkungenmitHilfe bidirektionaler Richtungspfeile als Gesamtgeschehenmodelliert.“ (Koh-

ler/Wacker 2013, S. 249) Die Kritik existiert, aber das alte Modell hat sich insgesamt noch nicht

verändert undwirdweiter genutzt. Eine vergleichendeÜbersicht, zusammenmit einemneuen,

integriertenModell, liefern Vieluf et al. (2020).
9 Erst jüngst, aber ohne systematische Differenz zu den alten Programmen.
10 Ausführlicher noch einmal bei Kohler/Wacker 2013, S. 250 f.: „Sicher gilt für das Angebots-Nut-

zungs-Modell, wie es für ein Prozess-Produkt-Modell naheliegt, dass der Fokus auf der Fra-

ge der Wirksamkeit 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 Bedeutsamkeit der anzustrebenden Ziele ausgeblendet. Ob der zur Diskussion

stehende Unterricht bedeutsame Bildungsprozesse beispielsweise im personalen und sozialen

Bereich zu befördern vermag, ob zentrale Inhalte und bedeutsame Schlüsselprobleme bearbei-

tet werden (vgl. Klafki 1985) oder in welchem Verhältnis die Bildungsprozesse zu den Funktio-

nen von Schule stehen (vgl. Fend 1980), wird innerhalb dieses Modells nicht beachtet. Und so

kann festgestelltwerden,dassunter dieserPerspektive auch ein solcherUnterricht,der seineur-

sprüngliche Zweckbestimmung (Lernen zu ermöglichen) kaummehr erkennen lässt, dennoch

und sogarmehr oderweniger reibungslosweiterläuft. […]Die interaktive Praxis scheint nahezu

resistent gegenüber der Sinnfrage zu sein’ (Breidenstein 2010, S. 873 f.). Das Modell lässt einen

Sinnbegriff vermissen,wie er beispielsweise im kommunikationstheoretischenUnterrichtsver-

ständnis 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 Wirkbegriff 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 Jürgen Baumert auf einem Fachgespräch der KMK am 10.02.2016

in einem Überblick zur Forschungslage besonders deutlich markiert, als er die

Frage diskutierte,„Waswissenwir überUnterricht undwelche Fragenkönnenwir

nicht beantworten?“ Dort nannte er für das Angebots-Nutzungs-Modell „Zwei

Kontingenzen“, und zwar als selbst gewählte Begrenzungen, die mit demModell

systematisch verbunden sind, also Themen, die das Modell nicht thematisieren

kann,weil sie modellsystematisch ausgegrenzt sind: „Die idiosynkratische Natur

verständnisvollen Lernens“ sowie „Das ,Angebot’ als Ko-Konstruktion von Lehren-

dem und Lernern.“ Und was immer man von Unterricht und den Möglichkeiten

seiner Gestaltung denkt: das sind zentrale Dimensionen seiner Konstruktion,

und es verwundert doch, dass ein so prominentesModell diese wichtigen Dimen-

sionen vollständig ausblendet, sich also, uneingestanden, in eine problematische

Tradition vonModellen der empirisch-pädagogischen Forschung einordnet.

Die Kritik blieb und bleibt deshalb auch nicht aus. Niklas Luhmann, ein so

distanzierter wie kundiger Beobachter der pädagogischen 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.

Luhmannnennt solcheModellederpädagogischenWelt „Trivial“-Modelle,weil sie

– selbst eingestanden, wennman 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

für 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 über eine technische

oder technologische Betrachtung hinausweist (vgl. Biesta 2011).“
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behandeln. SolcheModelle tun das explizit, obwohl ihre Nutzer natürlich wissen,

dass LernendekeineTrivialmaschinen sindundentsprechendauchanders behan-

delt werdenwollen, nämlichmit demZiel, dass alle Technologien imSystemdazu

beitragen, „den Spielraum des ,Selbst’ in seiner Entwicklung auf die Beziehung

von Selbst und Programm zu vergrößern und mehr Freiheit, das heißt mehr Un-

zuverlässigkeit zu erzeugen“ (Luhmann 1986, S. 168). Theorietechnisch gesehen

stößt 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 Überlegungen, z.B. in der Didaktik, in Mustern der Entpa-

radoxierung bearbeiten und lösen müssen – zum Erstaunen der beobachtenden

Soziologen.11

Wenn man nicht dieses Trivialmodell will, was wäre die Alternative? Für Luh-

mann ist die Sache eindeutig:

„Es ist klar, daß psychische Systeme niemals Trivialmaschinen sind. Ihre Reaktion

auf Anregungen wird immer auch durch Selbstreferenz ermittelt, das heißt: Sie be-

fragen sich selbst, was von einem Input zu halten ist, und können 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“

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 Pädagogen stellen sollen und ob dazu auch welche gehören sol-

len/dürfen/können, deren Antwort auch dem Pädagogen noch unbekannt ist. Zum Paradoxie-

problem generell: Binder/Krönig 2021.
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Anders als im Standard-Modell der empirischen Bildungsforschung spielen

hier Beziehungen derWechselwirkung nicht nur randständig, im familiärenKon-

text, aber ungenutzt für den Kern, für Unterricht, eine Rolle, sondern bestimmen

das Zentrum des Modells. Aber im Blick auf die Realität der schulischen Arbeit

fügt 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 Pädagogen erschlagen, fügt er hinzu, quasi bildungstheore-

tisch: „Ich binmir natürlich imKlaren darüber, daßdie Pädagogenmit ihremPro-

gramm der Erziehung zur Freiheit das Gegenteil behaupten.“ (ebd.) Aber gegen

diese pädagogische Argumentation sagt er, erneut der distanzierte Beobachter,

dass die Pädagogik die damit bezeichnete Differenz von „Code“ – Bildung – und

„Programm“ – Trivialisierung – zwar praktiziere, aber sich nicht eingestehe, son-

dern nur rhetorisch demProgrammfolgt, also von „Bildung“ redet, in ihrer Praxis

aber demCode 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 Pädagogen und Bildungstheoretiker zu solchen

Modellen und Befunden? Können sie Luhmann einholen, vielleicht sogar überbie-

ten, und zugleich auch seine Skepsis gegen eine von Codes statt vom großen Pro-

grammbeherrschte Praxis dementieren? Gibt es eine bessereModelloption in der

Bildungsphilosophie, die doch nichts anderes so scharf vorträgt, wie ihre Abgren-

zung von der empirischen Bildungsforschung?

Bei der Klärung 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 darüber,was

den„Kern“desBildungsdenkens 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.12 Selbst die operativeDimensionwird dann nur von

12 Vgl. Stojanov 2014a sowie die darauffolgenden zahlreichen Beiträge zu diesem Vorschlag, den

ich für ein Exempel für 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 Einwände gegen seinen Vorschlag. In einem anderen Kontext hat Stojanov
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Begriffen und Praktiken aus analysiert, in denenNormenund 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 undHandeln in „sozial-

pathologischen“Dimensionen betrachtet und aus dem legitimenBildungsdenken

ausgegrenzt wird (vgl. Stojanov 2021, S. 788 u.a.).

Aber von einer solchen Position aus kann man kein funktional äquivalentes

und zugleich in der empirischen Forschung konkurrenzfähiges Alternativ-Modell

zum Angebots-Nutzungs-Modell erwarten, Normreflexion, nicht Forschung, ist

hier zentral (und die Vorurteile der empirischen Bildungsforschung werden so

erneut bestätigt). Allerdings, ich halte diese Position auch bildungsphilosophisch

für eng und letztlich für irreführend und falsch. Sie markiert eine Anschauung

über den Status von Philosophie, die in Theorien kommunikativen Handelns

schon einmal präsent war und offenbar in der „philosophischen“ Pädagogik bis

heute beliebt ist, der ich aber wenig Kredit einräumen will und kann. In einer

Analyse von Hegels Phänomenologie des Geistes (1807/1980) hat der Leipziger

Philosoph Pirmin Stekeler (2014) dagegen das von mir favorisierte Verständnis

von Philosophie und ihrer Möglichkeiten expliziert, wenn er (auch gegen die

Habermas- oder Apel-Rezeption Hegels) „Geschwätztradition“ und ernstzuneh-

mende „Textinterpretation“ (Stekeler 2014, Bd. 1, S. 15) unterscheidet. Er nutzt

dabei Argumente der Kritik, die ich auch gegen eine Bildungsphilosophie nutzen

würde, die sich primär von einem „normativen Kern“ aus meint begründen zu

können. „Philosophie“, so Stekeler nicht ganz ohne Polemik, „ist aber mehr und

anderes als sich unter Predigten des Guten zu versammeln. Philosophische wie

religiöse 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 „Humanitätsidee“ her undmit Kants Ethik interpretiert, andere Berliner

Philosophen lesen heute noch sein Verständnis vonWissenschaft und Forschung

nur ethisch.13 Wir alle kennen und zitieren seine emphatischen Sätze, wenn wir

die Ambition von „Bildung“ markieren wollen: Dass es darauf ankäme, „dem Be-

griff derMenschheit in unserer Person [...] einen so großen Ausdruck alsmöglich

dieThese erneuert, dass seit Hegel in Ethos und Sitte, also in normativen Ansprüchen, der „in-

tersubjektive Kern von Bildung“ (Stojanov 2021, S. 789, Anm. 3 u.ö.) zu finden sei.
13 Ich erinnere also an die Tradition von Spranger (Spranger 1909 mündet in ein Kapitel zu Hum-

boldts Ethik, in dem er zu belegen sucht, dass die Humanitätsidee „nur zu begreifen [ist] als

eine Ausweitung der Kantischen Ethik“, S. 395) bis zu Gerhardt 2017.
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zu verschaffen“ (Humboldt 1960b,S. 235).AberHumboldt ergänzt (und relativiert)

doch sogleich selbst seine Emphase und belegt, dass seine Bildungstheorie nicht

über einenwie immer gearteten „normativenKern“ allein schon angemessen oder

gar hinreichend verstanden ist, sondern nur als komplexeTheorie der Bildung re-

konstruiert werden kann.Denn er weiß und unterstellt sogleich theoretisch, dass

„diese Aufgabe [...] sich allein durch die Verknüpfung unsres Ichsmit derWelt zu

der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung [löst]“ (ebd., S. 235 f.)

– 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 inWechselwirkungmit „Welt“ sich Bildung vollziehen kann, beginnt

Humboldts Entfaltung des Theorie-Modells, das ich hier für die empirische Bil-

dungsforschung nutzen will.

3. Welten und Bildungswelten – Humboldts Theoriemodell

Seine Argumentation, auch das spricht für den Theoretiker, beginnt mit Skepsis

undDistanz,denner sagt,„DieVerknüpfungunsres Ichsmit derWelt scheint viel-

leicht auf den ersten Anblick nicht nur ein unverständlicher Ausdruck, sondern

auch ein überspannter Gedanke“ (ebd., S. 236), und er bleibt im Kontext seiner

skeptischen Argumentation auch dann,wenn er hinzufügt, dass man bei der Klä-

rung der „Aufgabe“, die er vom Menschen in der Welt erwartet, „unmöglich bei

etwas Geringerem stehen bleiben kann“ (ebd.). Seine konstante Skepsis und zu-

gleich die theoretische und empirische Anschlussfähigkeit seiner Argumentation

belegt er weiter damit, dass er sogleich zu klären sucht,was „Welt“ bedeuten kann

und soll, damit Bildungmöglich wird:

„Was also der Mensch nothwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die Wech-

selwirkung seiner Empfänglichkeit mit seiner Selbstthätigkeit möglich mache. Al-

lein wenn dieser Gegenstand genügen soll, sein ganzesWesen in seiner vollen Stärke

und seiner Einheit zu beschäftigen, somuss er der Gegenstand schlechthin, dieWelt

seyn, oder doch (denn diess ist eigentlich allein richtig) als solcher betrachtet wer-

den.“ (ebd., S. 237 f.)

Humboldt folgt also einer für die moderne Wissenschaft, die in seiner Zeit ent-

steht und die er in Göttingen auch selbst studiert hat, typischen Fragestellung,

wenn er fragt, was die angezielteWechselwirkung „möglichmache“. Er liefert da-

mit selbst den Ausgangspunkt, Bildungsphilosophie auch, wenn nicht sogar zu-

erst, in epistemischerHinsicht als kategoriale Konstruktion einesWeltmodells zu

interpretieren. Denn wie sonst soll man verstehen, dass er zwar auf „Welt“ zielt,

undzwarals „Gegenstandschlechthin“,aberdanndoch–ganzundgarkonstrukti-
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vistisch und empirieoffen – einen jeden Gegenstand akzeptiert, der „alsWelt [...]

betrachtet werden“ kann. Denn „diess ist eigentlich allein richtig“ – wie der Hu-

manwissenschaftler Humboldt methodologisch angemessen, auf der Höhe von

Kants Verständnis 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 Überlegungen zur Theorie der Bildung, nur

ein „Bruchstück“ – aber doch unerschöpflich in seinem Anregungsgehalt –, be-

stimmt er die „Welt“ und ihre je eigene Wirkungsweise für die Bildung der Sub-

jekte näher. Er arbeitet dabei zwar auchmit Naturannahmen, denn das „Streben,

nicht in sich müssig zu bleiben“ (ebd., S. 235), sei die natürliche Bestrebung des

Menschen, „den Kreis seiner Erkenntnis und seiner Wirksamkeit zu erweitern“

(ebd.). Aber damit diese Bildung, dieses „Vorstellen und Bearbeiten von etwas“

(ebd.), möglich wird, ist für den freien Menschen die Wechselwirkung mit Welt

notwendig, weil er nur darin seine Erfüllung finden kann. Die erreicht er nicht

ohne „Welt“, also „nur vermöge eines Dritten“ (ebd.), also eines „Gegenstandes“,

der als Welt betrachtet werden kann. Diese „Welt“ muss allerdings für Humboldt

ein zentralesMerkmal aufweisen, das zunächst nicht selbstverständlich ist, denn

„dessen eigentlich unterscheidendes Merkmal ist es, NichtMensch, d. i. Welt zu

seyn“ (ebd.) – und damit eröffnet er die Möglichkeit, auch Institutionen wie die

Schule oder den Kanon ihrer Fächer als Bildungswelt zu verstehen.

Diese Pointierung auf „NichtMensch“ ist auch nicht selbstverständlich, denn

schon in der zeitgenössischen 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 pädagogischen Einwirkung, auf den

Menschen klärt, für den als Gattungswesen „freie Selbsttätigkeit“ charakte-

ristisch sei, aber nicht diese Fremdbestimmung, wie sie z.B. im Zugriff der

Erziehung impliziert sei. Fichte klärt dieses Problem – die legitime Form der

pädagogischen Einwirkung angesichts der Freiheit des Menschen –, indem er

ihre Handlungsform als „Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit“ (ebd., S. 347;

vgl. S. 340–348) präzisiert,14 und zwar im Rahmen einer weit ausgreifenden

Theorie der sozialen Konstitution von Individualität und Subjektivität. 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 für die Erhaltung“ des Menschen,

die auch „Einwirkung“ erlaubt, aber nicht als „höhere Erziehung“ (Fichte) gelten kann, die der

Mensch zur Menschwerdung und nicht nur zumÜberleben braucht.
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HumboldtsBild von„Welt“als das ganzAndere, seinBlick auf den„Nicht-Men-

schen“ als den „Gegenstand“ der Wechselwirkung ist dagegen nicht nur für die

Analyse vonBildungssystemen erheblich produktiver.Welt als „Nicht-Mensch“ er-

klärt bei Humboldt nämlich auch, wie der „Eigensinn“ der „Gegenstände“, ein Ka-

non von Fächern z.B., oder eine jede kulturelle Praxis, den Prozess der Bildung

provoziert, der nicht nur Individualität konstruiert, sondern auch eine „Praxis“,

in der Individualität in ihrenWerken fortlebt und diese Praxis zugleich mit ihrer

Tätigkeit konstituiert und fortzeugt. Bei Humboldt werden auch nicht nur ideale

Welten wie die schöne Literatur, Kunst oder Philosophie zu Medien der Bildung,

sondern die menschliche Alltagspraxis. In ihren je spezifischen ,Geschäften’ ent-

falten sie ihren Eigensinn, der als Herausforderung für die Bildung der Indivi-

duen fungiert, die sich wiederum in deren ,Werken’ objektiviert. In ihrer Digni-

tät für Bildung umfassend, quasi grenzenlos präsent, kann ,Welt’ – jedenfalls bei

Humboldt – auch nicht hierarchisch klassifiziert oder nach einem irgendwie zu-

geschriebenen Wert von Tätigkeitsfeldern oder „Aufgaben“ bewertet werden: „Je-

des Geschäft kennt eine ihm eigenthümliche Geistesstimmung, und nur in ihr

liegt der ächte Geist seiner Vollendung.“ (Humboldt 1960b, S. 239)

4. Bildungssystem, Schule und Unterricht als „Bildungswelten“

DerWeg in die Schule ist von einem solchen Verständnis vonWelt aus so einfach

wie naheliegend. Humboldt hat nicht zufällig seine Kommentare zu den Schul-

plänen für Königsberg 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 Systemmit spezifischen Funktionen

(zwischen Bildung und Selektion/Prüfung), als eine in sich gestufte und differen-

zierte Organisation und als Unterricht, d.h. als eigene Form der Interaktion, die

vor allem sachlich, imCurriculum,aber auch zeitlich, in der prozessimmanent er-

zeugtenGraduierung und Endlichkeit, und sozial, in der Definition ihrer Klientel

und in der Etablierung einer eigenen Profession, eine ganz eigeneWelt darstellt.

Die Logik des Systems erweist sich dabei zugleich als Ermöglichungs- und

Steigerungsform vonBildung,und zwar inmehrfacherWeise inWechselwirkung

mit differenten „Welten“.

• Prozessbezogen, also nach einer immanenten Logik: Die Elementarschule

macht Unterricht und den Lehrer „möglich“, denn sie erzeugt „Unterrichtsfä-

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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• Gestuft im Lebenslauf: indem Schule das „Lernen des Lernens“ zugleich allge-

mein und im fachlichen Kontext eröffnet, der immer „didaktisch“ und „philo-

sophisch“ ist. Zugleichmachen sich, outcome-orientiert (!), schul- undprofessi-

onsbasierterUnterricht „entbehrlich“,weil die Absolventen danach imLebens-

lauf selbständig lernen können, ohne Lehrer, in der Universität und in der le-

bensweltlich-beruflichen Praxis.

• Curricular: Auch spezifische Bildungsgüter sind als Formen der Repräsen-

tation relevanter Welten, als notwendiger Anlass und Strukturierungsform

des Lernens benannt. Zuerst ist es die Sprache, der grundlegende Leistungen

für die Konstitution des Verhältnisses von Mensch und Welt zugeschrieben

werden, bei Humboldt an seiner Vorliebe für das Griechische sichtbar. Hier

scheint Bildung gelegentlich identisch mit sprachlicher Bildung, aber „Grie-

chisch“ ist immermehr als Sprache, nicht allein linguistisch relevant, sondern

umfassende Repräsentation von Welt, historisch wie politisch und individu-

ell, nie nur alltägliche Kommunikation, sondern Gegenwärtigkeit von Kultur,

„historisch“ und „ästhetisch“ genauso relevant wie „mathematisch“, also in

allen Dimensionen des Kanons.

• Strukturell und organisatorisch: Für jede Welt und Bildungswelt werden die

Bedingungen der Ermöglichung und der Steigerung der erwarteten Wir-

kung diskutiert. Für den Kontext fordert er als liberaler Staatstheoretiker

die „Mannigfaltigkeit der Situationen“ und „Freiheit“, diese als „die erste,

und unerlässliche Bedingung“ (Humboldt 1792/1960a, S. 64). Sie gilt im Staat,

aber auch in einzelnen Institutionen, wenn z.B. „Einsamkeit und Freiheit“

innerhalb der Universität zu den „in ihrem Kreise vorwaltenden Principi-

en“ (Humboldt 1964b, S. 255) erklärt werden, damit hier z.B. die Logik von

,Bildung durchWissenschaft’ wirksamwerden kann.

Insgesamt: Bildung erweist sich deshalb, wie man pointiert sagen könnte, auch

innersystemisch zuerst darin, dass die Individuen lernen, mit sich selbst ange-

sichts der Rückmeldungen von und der Erfahrungen in Schule zu leben, autonom

und selbstbewusst zu leben, mit den Zuschreibungen, die sie innerschulisch er-

fahren, in Zertifizierungsprozessendurch 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

Qualität nur in „Wechselwirkung“. Erwartet wird deshalb auch vom Lehrer, dass

er nicht nur – themenbezogen – „immer beobachtet, bei welchem von diesen

dreien [Wissensdimensionen] der Schüler mit vorzüglicher Aufmerksamkeit

verweilt,“ dass er also Individualisierung als Perspektive praktiziert, sondern

„auch streng darauf [sieht], dass der Kopf für alle drei zugleich gebildet werde“

(Humboldt 1809/1964a, S. 170). Insofern ist der „allgemeine“ Unterricht auch

gleich, und selbstverständlich kennen wir auch hier die schöne Humboldt-For-

mel aus dem Litauischen Schulplan: „Auch Griechisch gelernt zu haben könnte
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auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unnütz seyn, als Tische zu machen

demGelehrten“ (ebd., S. 189).

Aber hier stehen ja die Modelle im Zentrum der Überlegungen, und ich kann,

umdieModellkonstruktionen abschließend zu zeigen, belegen, dass diesesHum-

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 systematischeWechselwirkungvon InitiationundReflexion ist dabei der lern-

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 präsentieren, die

Lernzumutungen nicht trivial, sondern selbstreferentiell verbunden sind.

Dieses Modell würde ich deshalb der empirischen Bildungsforschung anbie-

ten, um ihre Beschäftigung mit dem Bildungssystem auch pädagogisch 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 für die Beobachtung von Systemeffekten sowohl leicht verfügbar (und deshalb

beliebt) als auch unverzichtbar. Weil er aber weder zur Analyse der empirischen

Bedingungen der Möglichkeit der Leistungserbringung noch zu einer individua-

litätszentrierten Diagnose oder gar zu einer Intervention in förderlicher Absicht

geeignet ist, ist er nicht hinreichend.

Ermutigt durch die alltägliche Lektüre 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

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

Sie nähern sich erkennbar eindeutig – man folge der Richtung der Pfeile –

den Modellvorstellungen Humboldts und der Interpretation von Wirkungszu-

sammenhängen als Wechselwirkungen an. Betrachtet man das neueste Modell

(Abb. 5), dann zeigen die Pfeile eben nicht mehr nur in eine Richtung, sondern

bezeichnen durchgängig 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 derweiteren und systematischen

Kontingenzen ihresModells zu entgehen.Damit werden die Schwächen des alten

Modells, vor allem die Ignoranz gegenüber der Tatsache der Ko-Konstruktion,

eingestanden, aber auch schon intensiv die Folgeprobleme diskutiert, die sich

daraus für die Beobachtung und Feststellung von Wirkungszusammenhängen

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,

wirdmanmit einemganz zentralen Folgeproblemkonfrontiert, dem„Verschwim-

menvonUrsachenundWirkungen imAngebots-Nutzungsmodell“ (Reusser 2020,

S. 245)15 – und das führt uns sogleich zu unserem letzten Punkt: kein Modell ist

akzeptabel, das sich nicht auch für die Vergewisserung seiner Annahmen der

Realitätsprüfung öffnet, also zeigen kann, welche Forschungsimplikationen mit

dem jeweiligenModell verbunden sind.

5. Die Messbarkeit von „Bildungswelten“ und die Suche nach

„Kausalitäten“

In der Selbstkritik der empirischen Bildungsforscher wird das Folgeproblem als

„Kausalitäts“-Problem bezeichnet – und entsprechend stark gewichtet, denn die

Frage nach demBewirken vonWirkungen steht hier traditionell im Zentrumund

„what works“ 16 ist nicht zufällig eine klassisch gewordene Frage. Aber sie ist er-

kennbar auch derHumboldt’schen Frage,wie Bildungmöglich ist, verwandt, und

sie gehört zumKern epistemischer Praxis.Daran arbeiten sich also auch nicht zu-

fällig die Vertreter empirischer Methodik modellbildend und prüfstatistisch seit

langem ab – und sie werden dabei hoffentlich nicht forschungsmethodisch die

Tatsache überspielen, dass Welten, die in Wechselwirkung konstituiert werden,

sich kausalen Modellierungen nicht zufällig, sondern systematisch entziehen.

Mehr als Korrelationen kann man offenbar nicht erwarten, selbst nicht für die

Trivialmodelle. Dann liegt es vielleicht auch eher nahe zu fragen, welche Erwar-

tungen undAnsprüche an „Kausalität“17 angesichts der Praxis imBildungssystem

für die differenten Nutzer bedeutsam sind: triviale Modelle bedienen allenfalls

die triviale – z.B. politisch relevante, vielleicht sogar notwendige – Erwartung,

Systemeffekte 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 Preußen erstellt und archiva-

15 Zu demMessproblemweiter S. 245–246.
16 Abhandlungen dieses Titels haben die Debatten in der empirischen Pädagogik, gleich ob in den

USA oder in Deutschland, immer neu beschäftigt (auch wenn es kein deutsches Äquivalent 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 Kausalität nach Referenzkontexten.
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lisch in den Beständen des Preußischen Kultusministeriums reich überliefert

sind, oder die Stapfer-Enquête in der Schweiz belegen das (vgl. Tröhler 2014

u.a.): Studien dieser Art zeigen – ohne systematisch Erklärungen der Ursachen

anbieten zu können – 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 Kontinuität in der

Konstruktion vonBildungsarmut, Friktionen in der Passung vonBildungsgängen

etc. Das mag theorietechnisch „trivial“ sein, bildungsbiographisch zeigt es die

anderen Dimensionen des Trivialen, den Hinweis auf Phänomene, die offenbar

immer auch in schulischen Lernprozessen erzeugt werden, notorische Defizite,

die den eigenen Anspruch des Bildungssystems dementieren.

Aber man weiß heute auch, dass solche Befunde weder für die Individu-

aldiagnostik von Lernprozessen noch für zielgenaue Interventionen in das

Bildungssystem oder in einzelne seiner Segmente als hinreichende Informati-

onsbasis gelten können. 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 verfügbar, wenn man den Standards der

empirischen Bildungsforschung folgt, selbst die Propheten der evindenzbasier-

ten Forschung haben das gelobte Land sicherer Befunde nicht erreicht. Aberman

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 dafür findet man schon Plädoyers in

der häufig nur gescholtenen empirischen Unterrichtsforschung. Die Beteiligten

wissen auch dort schon, dass erweiterte Modelle

„auch anschlussfähig für [Forschung-]Zugänge [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 erstaunlichenMaße zuwiderlaufen

kann.“ (Kohler/Wacker 2013, S. 254)18

18 Fortsetzung des Zitats: „So konnteWiesemann (vgl. 2009) beispielsweise zeigen, wie ein Arran-

gement der Lehrerin zur Förderung vonKonzentration und individuellemArbeiten vonden Ler-

nenden genutzt wurde, umKontaktmit anderen aufzunehmen und peerkulturelle Prozesse vor

lernstoffbezogene Aktivitäten zu schieben: ,Unterricht ist damit immer auch Bühne für 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 Maße aus-

einanderfallen können 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 für

unterschiedliche Fächer sind sie zum Leidwesen der Lehrenden ebenso manifest

wie in den Konsequenzen der Muster von Selbstannahmen und Zuschreibungen,

die sich dabei in Toleranz für Lehrende und Lernende entwickeln. Das gehört

dann schon in die Empirie, nicht mehr in die Modell-Konstruktionen, und dann

ist fürmich, reflexiv, nicht die Forschung die erste Adresse, auch nichtHumboldt,

dennmeine schönsten Belege für die Irritationen, die das Bildungssystem bereit-

hält, finde ich immer wieder in Comics, zumal denen von Charles M. Schulz19

(vgl. Abb. 6).

Abb. 6: Comic von Charles M. Schulz

Quelle: Charles Schulz; United Features Syndicate

Inc.

Systematisch gesehen: Bildungstheorie als Bildungsforschung sollte sich modell-

theoretisch an Humboldts Maßstäben orientieren und in der Forschungspraxis

zugleich Hegel’schen Kriterien genügen, also Tradition und Aktualität 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 Größe darstellt, weil Qualität im Prozess, die komplementäre Er-

wartungundSensibilität für individuelle Bildungsprozesse, theoretisch undprak-

tisch unentbehrlich ist. Jedes „Geschäft“ hat seine eigene Vollkommenheit, 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,

manmuss gleichzeitig sagen, was Bildung soll und wie das möglich ist, was man

von ihr erwartet –deshalb:Humboldt docet! Erweiß vonuns,weil seinModell im-

mer noch am besten die Welt abbildet, die wir als Bildungswelt verstehen, – und

19 Zur Erläuterung dieser Präferenz für Schulz vgl. Tenorth 1991.
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dann bleibt für den Alltag immer noch die erste Botschaft an alle Akteure, Profes-

sion wie Klientel: „Lernen ist nunmal 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

Einführung

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 Alleingängen, sondern nur in internationaler Zusammenarbeit

angegangen werden können. Fragen, wie ein gutes globales Zusammenleben

gelingen kann, sind alsoweiterhin drängend und solltenwohl 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 über sein Werk wird gelegentlich angedeutet, dass er auch kosmopo-

litische Ideen entwickelte. So wird z.B. die kosmopolitische Ausrichtung seines

Plans zur Gründung der Berliner Universität gelobt (z.B. Forster 2013, S. 24 ff.).

Auch AussagenHumboldts über die Einheit derMenschheit 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 erwähnt (z.B. Wigger 2019,

S. 252; Strand 2016, S. 168; Cavallar 2015, S. 154).1

Das Wort „Kosmopolit“ geht auf das griechische „kosmopolitês“ zurück, was

als „Weltbürger“ übersetzt werden kann.2 Eine Weltbürgerschaft im wörtlichen

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 eineErwähnungHumboldts, die zudemäußerst knapp ausfällt (vgl. Stråth 2020,

S. 57).
2 Die Übersetzung von „kosmopolitês“ lässt keine gegenderte Fassung (z.B. „Weltbürger*in“) zu.

Ich danke Stefan Kipf für diesen Hinweis.
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vergeben könnten. 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 dieTheorie, dass alle Menschen,

unabhängig vonRasse,Geschlecht,Religion oder politischer Zugehörigkeit, einer

einzigen Gemeinschaft angehören oder angehören sollten“ (2015, S. 4)3.Während

der Kosmopolitismus in der Forschungsliteratur meist als ein Ansatz des philoso-

phischenDenkens dargestellt wird, arbeitet dieser Beitrag heraus, dass die kosmo-

politischen Ideen Humboldts im Rahmen seiner Anthropologie stehen. Die These

desBeitrags lautet, dassmitHumboldts Anthropologie gerade auf solcheAspekte,

die in der philosophischen Tradition als problematisch erscheinen, ein alternati-

ver Blick entwickelt werden kann. Hier spielt insbesondere Humboldts Sicht auf

denmenschlichenKörper eine Rolle, die auch die aktuellenDebatten zumKosmo-

politismus bereichern kann.

Der Kerngedanke von Humboldts Kosmopolitismus liegt in der Bildung – ver-

standen als weltweite Kultivierungmenschlicher Vielfalt. Seine vergleichende An-

thropologie erweist sich als ein kosmopolitisches Projekt, das dazu beitragen soll,

sowohl auf theoretischer als auch auf praktischerEbene einmöglichst facettenrei-

ches Bild der Menschheit in ihrer höchstmöglichen Entfaltung hervorzubringen.

Diese kosmopolitische Grundperspektive zeigt sich in allen seinen Schriften, so

unterschiedlicheThemen sie auchbehandeln; zugleich bringendie verschiedenen

Schriften jeweils besondere Aspekte dieser Perspektive zur Geltung.

Im Folgenden wird Humboldts Ansatz zunächst in historischer Perspektive

mit Bezug auf den Zusammenhang von Anthropologie und Kosmopolitismus be-

trachtet. Anschließend wird die Tradition des philosophischen Kosmopolitismus

skizziert, um in systematischer Hinsicht deren Vernunftbetonung zu verdeutli-

chen. Anschließendwerden Facetten vonHumboldts Kosmopolitismus herausge-

arbeitet.Dabei gehe ich chronologischdurchHumboldtsWerk,von seinen frühen

anthropologischen und politischen Überlegungen über seine ethnographischen

Forschungen und Pläne zur Bildungsreform bis hin zu seiner Sprachtheorie.4 Ab-

schließend stelle ichheraus,dassHumboldtsWerkderDiskussionumkosmopoli-

tische Fragen gerade heute, in der Krise derGlobalisierung,wichtige Anregungen

geben kann.

3 DirekteZitate aus englischsprachiger Literaturwerden in eigenerÜbersetzungwiedergegeben.
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 überwinden suchte, indem

sie nicht Gott, sondern die Eigenschaften und Entwicklungsmöglichkeiten des

Menschen in den Mittelpunkt stellte (vgl. Wulf 2009, S. 13). Gegen Ende des

18. Jahrhunderts wurde die Anthropologie zu einem zunehmend eigenständigen

Forschungsfeld, in dem verschiedene Denkströmungen zusammenkamen.

So wurde die Anthropologie durch den Diskurs über das säkulare Reisen, der

sich seit der Renaissance entwickelt hatte, inspiriert (vgl. Carey 2003).Dieser Dis-

kurs umfasste sowohl Reiseberichte als auch Reflexionen über die Auswirkungen

des Reisens, wobei letztere sich auf die typische Erfahrung von Alterität konzen-

trierten, die durch fremde Sprachen,Bräuche und politische Institutionen ausge-

löst wurde. Für die Anthropologie bedeutete dies, dass sie sich auf denMenschen

als empirischesWesen konzentrierte, das durch empirische Forschung (insbeson-

dere durch Reisen, aber auch durch andere Methoden wie historische Studien)

untersucht werden sollte (vgl. Mattig 2022). Darüber hinaus betonte die Anthro-

pologie die menschliche Vielfalt im Sinne unterschiedlicher Lebensformen.

Im Laufe des 18. Jahrhunderts wurde das Reisethema dann zunehmend von

AufklärungsphilosophenwieMontesquieu,Hume,Voltaire,Herder undKant auf-

gegriffen (vgl. Mattig 2019, S. 52–90; Niezen 2009, S. 178 ff.). Mit Begriffen wie

„Nationalcharakter“ oder „Rasse“ reflektierten die Philosophen über die Vielfalt

menschlicher Sitten und Gebräuche, fragten aber auch danach, inwieweit es un-

abhängig von den offensichtlichen Unterschieden zwischen den Völkern eine ge-

meinsame menschliche Natur gibt. Zudem wurde über den Zusammenhang von

Nationalcharakter und aufgeklärten politischen Institutionen nachgedacht.

Viele Intellektuelle des späten 18. Jahrhunderts interessierten sich auch leb-

haft für die Antike. In Deutschland wurde vor allem das antike Griechenland mit

seinemSinn für dasWahre,Gute undSchöne sowie seine demokratischen Institu-

tionen bewundert. Das griechische Menschenbild mit seiner positiven Sicht auf

denKörper, auf Sinnlichkeit undÄsthetikwar ein attraktivesGegenmodell zu den

körperfeindlichen christlichen Vorstellungen von der Erbsünde (vgl.Maurer 2016,

S. 72–81). Die Antike wurde daher oft als positives Modell auf demWeg zur Über-

windung des Ancien Régime gesehen.

Das intellektuelle Klima des späten 18. Jahrhunderts in Deutschland war

sehr fruchtbar für die Entwicklung von Ansätzen des Kosmopolitismus (vgl.

Kleingeld 1999). Autoren wieWieland, 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 Sömmering und Meiners zeichneten

abwertende Bilder fremder Völker, behaupteten eine europäische Überlegenheit

und legitimierten letztlich Rassismus, Kolonialismus und Sklaverei (vgl. Niezen

2009, S. 180 f.).

WilhelmvonHumboldt und sein jüngererBruderAlexanderwuchsen imGeist

der Aufklärung auf (vgl. z.B. Gall 2011, S. 18–28). Wilhelm interessierte sich vor

allem für das Studium der antiken griechischen Literatur, für politische Theorie

und Anthropologie. Er reiste viel und führte dabei meist ein Tagebuch, in dem er

sich ethnographische Notizenmachte.

Wilhelm war unzufrieden mit den anthropologischen Ansätzen seiner Zeit.

Ihm fehlte es an Komplexität sowohl im Menschenbild als auch in den bestehen-

den Forschungsmethoden. So reflektiert er in einem Tagebucheintrag von 1789

kritisch über den Begriff der „Rasse“:

„Immer aber ist mirs, als wäre man noch vorzüglich darin in der anthropologie zu-

rük, den menschen in der that als ein ganzes anzusehn, alle seine verschiednen sei-

ten – des geistes, des herzens, des körpers – 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 kön-

nen.“ (GS XIV, S. 211)5

Ab den späten 1780er Jahren macht sich Humboldt entsprechend daran, ein an-

thropologisches Forschungskonzept zu entwickeln.Er verfasst eineReihe vonTex-

ten, in denen er die theoretischen und methodischen Grundlagen für seinen An-

satz der vergleichendenAnthropologie legt, der dann auch seine empirischen For-

schungenorientiert.DieserAnsatz entwickelt schon früheinekosmopolitischeVi-

sion. 1793 schreibt Humboldt: „Das Studium desMenschen gewönne ammeisten

durchStudiumundVergleichungallerNationenaller LänderundZeiten.“DasZiel

seiner Anthropologie ist es demnach, durch Vergleich „den Charakter des Men-

schen überhaupt“ 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 erwähnten Anspruch, den Menschen im

Hinblickauf„Geist“,„Herz“und„Körper“zuuntersuchen,geworfenwerden.Dem

Kosmopolitismus der philosophischen Tradition – zu demDenker wie Diogenes,

5 Wennnicht anders angegeben,wirdWilhelmvonHumboldt nachdenGesammeltenSchriften (GS)

zitiert: Humboldt 1903–1936.
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Cicero, Grotius, Smith und Kant gezählt werden – werden zwar einerseits große

Verdienste zugesprochen. Doch an ihm wird immer wieder kritisiert, dass er zu

einem Menschenbild neigt, das die Vernunft gegenüber anderen menschlichen

Fähigkeiten bevorzugt.

Der antike griechische Philosoph Diogenes (4. Jh. v. Chr.), der der erste gewe-

sen sein soll, der das Wort „kosmopolitês“ 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 Fähigkeiten alle staatsbürgerlichen und ethnischen Grenzen

überschreitet“ (ebd., S. 54 f.). Diese hohe Wertschätzung der Vernunft geht mit

einer Tendenz einher, andere menschliche Qualitäten wie den Körper oder die

Gefühle geringzuschätzen – eine Tendenz, die sich durch die Tradition des phi-

losophischen Kosmopolitismus zieht.

Sie lässt sich auch in den Überlegungen Immanuel Kants – bis heute der wohl

bekannteste und am meisten diskutierte Vertreter des Kosmopolitismus – zu ei-

ner „weltbürgerlichenGesellschaft“ (Kant 2018, S. 687) finden.Kant argumentiert

von zwei Seiten her, zum einen von der politisch-rechtlichen, zum anderen von

der pädagogischen. Immer steht dabei die Vernunft im Mittelpunkt seines Den-

kens. DerMensch ist demnach einmit „Vernunftfähigkeit begabtes Tier“, das das

Potenzial hat, aus sich selbst dereinst ein „vernünftiges Tier“ zu machen (ebd.,

S. 673). In politisch-rechtlicher Hinsicht stellt Kant sich die weltbürgerliche Ge-

sellschaft so vor,dass das friedlicheZusammenlebenderNationen auf nachmora-

lischen „Vernunftprinzipien“ entwickelten politischen Institutionen basiert. Die-

se Weltgesellschaft soll liberal, föderal und republikanisch verfasst sein, was auf

die Idee eines kodifizierten Völkerbundes hinausläuft (vgl. Kant 2019, S. 191–251).

Kants Auffassungnachprovoziert die Verschiedenheit derVölker tendenziell Kon-

flikte und Kriege. Deshalb bedarf es eines Vertragswerkes zwischen den Staaten,

das die potenziellen Konflikte auf eine vernünftigeWeise einzuhegen vermag.

Die pädagogische Seite des Kosmopolitismus geht davon aus, dass die Bür-

ger*innen der weltbürgerlichen Gesellschaft einer entsprechenden Bildung

bedürfen. Kant spricht von der „Erziehung des Menschengeschlechts im Ganzen

ihrer Gattung“ (Kant 2018, S. 683) und fordert, dass die Zöglinge durch Erziehung

„weltbürgerliche Gesinnungen“ entwickeln sollen (ebd., S. 761). Erziehung soll

auch eine kosmopolitisch orientierte „Moralisierung“ beinhalten. Das heißt, dass

der Mensch die Gesinnung bekommen soll, „nur lauter gute Zwecke“ zu wählen:

„Gute Zwecke sind diejenigen, die notwendigerweise von jedermann gebilligt

werden; und die auch zu gleicher Zeit jedermanns Zwecke sein könnten“ (ebd.,

S. 707). Kurz: es kommt „vorzüglich darauf an, dass die Kinder denken lernen“

(ebd.).

So visionär diese Gedanken auch sind, Kant ist immer wieder vorgeworfen

worden, in seiner Vernunftfokussierung eine geradezu körperfeindliche Haltung

entwickelt zu haben. Alles Körperliche, Emotionale, Affektive, Leidenschaftliche
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stört 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-

fähigt und moralisch gut ansieht, postuliert andererseits aber auch einen „sensi-

blenCharakter“,der einenHangzumUnerlaubtenundBösenhabe (ebd.,S. 677 f.).

Den „sensiblen“, also den körperlich-sinnlichen Charakter gilt es durch Zwang zu

disziplinieren, den „intelligiblen“ zu entfalten, um so die Freiheit zu kultivieren.

DassMenschenauch in einempositivenSinne ihre körperlich-sinnlich-emotiona-

le Seite kultivieren können, kommt bei Kant kaum in den Blick (vgl. Cohen 2017).

Diese Ausführungen sollen genügen, umzu zeigen, dass die „kosmopolitische

Tradition“ (Nussbaum 2019) den menschlichen Körper, die Emotionen, die sozia-

len Praktiken usw. nicht angemessen berücksichtigt. Nussbaum konstatiert und

kritisiert dies:

„[D]ie Tradition argumentiert für denWert desMenschen 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 demWert und

der Würde empfindungsfähiger Körper beruhen, nicht nur auf dem der Vernunft.“

(2019, S. 16 f.)

Wie im Folgenden gezeigt wird, hat Humboldt dagegen eine kosmopolitische Vi-

sion zu bieten, die dem Körper hoheWertschätzung entgegenbringt. Von seinen

ersten Schriften an betrachtet er den Menschen als „ein Ganzes“, das aus leib-

lich-sinnlichen, imaginativen, affektiven, intellektuellen und moralischen „Kräf-

ten“ besteht.Dabei beschäftigt er sich intensivmit der Frage,wie sich die intellek-

tuellen und die sinnlichen Fähigkeiten zueinander verhalten: „Sinnlichkeit und

Unsinnlichkeit verknüpft ein geheimnissvolles Band“ (GS I, S. 169). Da die Kräf-

te miteinander in Konflikt kommen können, zielt sein Denken darauf ab, sie „[…]

dergestalt zu vereinen,dass jede sowenig alsmöglich der andren raube“ (ebd.). So

sieht er alle Kräfte als Zweck an, keine nur als Mittel: „Der wahre Zwek des Men-

schen […] ist die höchste und proportionirlichste Bildung seiner Kräfte zu einem

Ganzen“ (ebd., S. 106). Bildung ist demnach das Bemühen und der Prozess, die

widerstreitendenmenschlichen Kräfte zu entfalten und zu harmonisieren.Hum-

boldts Anthropologie entwickelt damit ein systematisches Interesse am Körper,

das auch heute noch für anthropologische Forschungen charakteristisch ist (vgl.

Wulf 2009, S. 197–219). Das Ideal einer „höchsten und proportionirlichsten“ Bil-

dung hatte Humboldt in seiner intensiven Beschäftigung mit der griechischen

Antike gewonnen (vgl. Mattig 2019, S. 133 ff.).
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Facetten kosmopolitischen Denkens in Humboldts Werk

Individualität und Ideal der Menschheit: Humboldts moralischer

Kosmopolitismus

Im Zentrum von Humboldts Anthropologie steht eine Vorstellung von Indivi-

dualität, 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 Völker und schließlich die

Menschheit als Ganze. Diese Denkweise war zu Humboldts Zeit durchaus üblich.

Einen ähnlichen Weg vom „Charakter der Person“ zum „Charakter der Gattung“

beschreitet z.B. Kant im zweiten Teil seiner Anthropologie in pragmatischerHinsicht

(vgl. Kant 2018, S. 623–690).

Und doch ist Humboldts Ansatz anders, da er den Charakter konsequent im

Hinblick auf die menschlichen Kräfte konzipiert. In jedem Individuum sind die

verschiedenen Kräfte von Natur aus in einem bestimmten Verhältnis angelegt,

z.B. ist ein Individuum eher intellektuell, ein anderes eher phantasievoll. Cha-

raktere können nicht ausgelöscht, 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 Möglichkeit zu geben, seine Fähigkeiten möglichst harmonisch und hoch zu

entfalten (vgl. Mattig 2019, S. 95–105).

Humboldt betrachtet den Menschen als soziales Wesen. Die Entfaltung der

Kräfte des Individuums kann nur in der Interaktion mit anderen erfolgen. Einer-

seits ist jedes Individuum aufgrund seines Charakters einseitig und damit un-

vollständig, andererseits hat es, gerade durch seine Einseitigkeit, einen spezifi-

schen „Reichthum“, den es anderen geben kann.Die „Verbindungmit andren“ (GS

I, S. 107) kann nicht nur die Einseitigkeit der Einzelnen ausgleichen, sondern ih-

nen auch helfen, ihr Potenzial zu entfalten. Dies läuft auf eine Ethik der Begeg-

nung hinaus: „Durch Verbindungen also, die aus dem Innren derWesen entsprin-

gen,muss einer den Reichthum des andren sich eigenmachen“ (ebd.).

Kollektive Charaktere werden sowohl durch die angeborenen Eigenschaften

der ihnen angehörenden Individuen als auch durch die tradiertenMuster des Kol-

lektivs gebildet.Bei nationalenCharakterenmanifestieren sich solcheMuster bei-

spielsweise in Sprache, Bräuchen 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.Bildungbezieht sichhier auf die rege„Wechselwirkung“ (GS I,S. 283) zwi-

schen Individuen und Gesellschaft. Im Rahmen dieser Wechselwirkung sind Na-

tionalcharaktere nicht statisch, sondern veränderbar: AuchNationen können sich

bilden.

44



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 zurück:

„Der Einzelne ist in Verhältniss zu seiner Nation nur in der Art ein Individuum, wie

ein Blatt im Verhältniss zum Baum, ebenso kann die Stufenfolge der Individualität

weiter gehen, von der Nation zum Völkerstamm, von diesem zur Race, von ihr zum

Menschengeschlecht.“ (GS III, S. 352)

Humboldts moralischer Kosmopolitismus läuft auf die Forderung hinaus, eine

globaleEntfaltungderVielfaltmenschlicherLebensformenhervorzubringen.Das

ist sein „Ideal menschlicher Vollkommenheit“:

„Mannigfaltigkeit derCharaktere ist daherdie erste Foderung,welche andieMensch-

heit ergeht, wenn wir sie uns als ein Ganzes zu höherer Vollkommenheit fortschrei-

tend denken.“ (GS II, S. 38)

Vommoralischen Standpunkt aus sollteman also immer die gesamteMenschheit

mit ihren mannigfaltigen Entfaltungsmöglichkeiten vor Augen haben. Gleichzei-

tig sollte man sich aber auch auf die unmittelbaren Herausforderungen konzen-

trieren.Hier zeigt sichwiederHumboldts Anliegen, die Vernunft und denKörper

auszubalancieren:

„Von der Zahl der Foderungen, welche die Vernunft an den moralischen Menschen

macht, kann daher auch diejenige nicht ausgeschlossen werden, die Richtung seiner

Thätigkeit dem Gange der ganzen Menschheit anzupassen, und nicht bloss ein Bür-

ger seines Staats und seiner Zeit, sondern zugleich auch ein Bürger derWelt 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

mögen, dennoch gegen das wahrhaft Nothwendige und den nächsten Beruf kalt und

gleichgültig machen, und die fruchtbarste und einfachste Lebensweisheit schränkt

die Zahl unserer Pflichten nur auf einen engen und leicht übersehbaren Kreis ein.

Aber jenes höchste 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 würde ein so riesenhaftes Un-

ternehmen, bei welchem kaum das letzte Ziel noch deutlich zu erkennen, viel we-

niger die Mittel mit Sicherheit zu berechnen wären, unfehlbar zu thöricht und ver-

messen scheinen müssen, um selbst in der edelsten und reinsten Begeisterung für

Tugend undMenschenwohl nur einige Beschönigung zu finden.Nur unser Geist soll

vondemerhabenenGedankeneinesallgemeinenZusammenwirkensallerWesenund

Kräfte durchdrungen seyn, nur die leitenden Grundsätze unsers Verhaltens sollen

wir, um der allgemeinsten Uebereinstimmung unter ihnen gewiss zu seyn, auch an
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diesem Probirstein prüfen, nur unsere Einbildungskraft mit diesen grossen Bildern

begeisternd beschäftigen; dann aber bloss in dem beschränktenWirkungskreise thä-

tig seyn,welcher unsern Kräften gewachsen ist.Nie kannman die äussereThätigkeit

des Menschen genug in die Schranken des Nothwendigen zurückrufen, 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 politischenHegemonie Frankreichs gelesen

werden. Wie Trabant hervorhebt, hatten französische Philosophen wie Voltaire

undRivarol behauptet,der neueGeist derAufklärung sei untrennbarmit der fran-

zösischen Sprache verbunden. Zudem verlangte die Sprachpolitik im Zuge der

Französischen Revolution, dass Volkssprachen wie das Baskische oder das Breto-

nische durch das Französische als gemeinsame Nationalsprache ersetzt werden

sollten (vgl.Trabant 2014,S. 127–138).Viele deutsche Intellektuelle lehnten ein sol-

chesDenkenundeine solchePolitik abundbetontendieBedeutungder Individua-

lität der nationalen Charaktere. Auch Humboldt warf den Franzosen vor, andere

Kulturen ihrer „Herrschaft“ zu unterwerfen und damit alle Völker gleich machen

zu wollen (GS II, S. 107). Zugleich gab es noch keine „deutsche Nation“: Deutsch-

land war in eine Vielzahl von Fürstentümern 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 großen kosmopolitischen Vision aufgehoben, die eben gerade

eine hegemoniale Dominanz bestimmterNationen ablehnt.Das richtet sich auch

gegen den Kolonialismus, auch wenn es zu diesemThema nur wenige Aussagen

Humboldts gibt (vgl. Mattig 2019, S. 326 ff.).

Zur Methode von Humboldts vergleichender Anthropologie

Umdie Frage zu beantworten,wie die „höchste und proportionirlichste“ Entwick-

lung der menschlichen Kräfte hervorgebracht werden könnte, hielt Humboldt

anthropologische Forschung für notwendig. Auf der empirischen Ebene geht

es ihm dabei darum, empirische Menschen zu studieren und entsprechende

„Charaktergemählde“ (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 schließlich ist, die Bildung der Charaktere – und damit die

Bildung der Menschheit im Ganzen – zu fördern. Nachfolgend seien drei Merk-

male von Humboldts anthropologischer Methode skizziert, um einerseits die

Bedeutung des Körpers und andererseits die kosmopolitische Orientierung in

seinem Forschungskonzept deutlich zumachen:

46



1. Die anthropologische Forschung soll sowohl „Speculation“ als auch „empiri-

sche Forschung“ umfassen und beide Seiten eng aufeinander beziehen.6 Insofern

gilt es, dass anthropologisch Forschende nicht nur ihren Geist, sondern auch ihre

sinnliche Wahrnehmungsfähigkeit schulen. Die empirisch gesammelten Daten

müssen mit Hilfe der Einbildungskraft zu einem Bild des Charakters verknüpft

werden, um schließlich „aus Faktis Philosophie zu ziehen“ (Brief an Körner vom

19.11.1793. In: Mattson 2015, S. 203), alsoTheorie zu generieren.Wenn Humboldt

also, wie oben gezeigt, fordert, den Menschen im Sinne von „Geist“, „Herz“ und

„Körper“ zu sehen,dann ist dies auch seinAusgangspunkt für die anthropologisch

Forschenden selbst. Dementsprechend schlägt er u.a. Reisen und Feldforschung,

die Lektüre 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 individuellenCharakter in seinemgegenwärtigenZustandzubeschreiben.Da

Humboldt vor allem an der Bildung vonCharakteren interessiert ist, hält er es für

notwendig, deren historische Genese zu erfassen. Außerdem geht es ihm darum,

die potentiellen Möglichkeiten einer zukünftigen Entfaltung auszuloten: „Nicht

bloss die Seiten, die wirklich ausgebildet sind, sollen geschildert werden, auch

diejenigen, welche es seyn sollten oder seyn könnten“ (GS II, S. 2). Die Anthropo-

logie soll eine Idee von der Entwicklung der Menschheit in der Weise erarbeiten,

dass alle Charaktere dieMöglichkeit haben, ihre Fähigkeiten frei zu entfalten, oh-

ne die Entfaltung der anderen zu behindern.

3. Humboldts Anthropologie ist vor diesem Hintergrund vergleichend ange-

legt, da Individualität nur im Vergleich mit anderen Individualitäten als solche

erkannt werden kann. Eine von Humboldts Abhandlungen aus dem Jahr 1795 ent-

hält den Vergleich schon in ihrem Titel: Plan einer vergleichenden Anthropologie.

Der Vergleich dient vor allem dazu, das „Ideal der Menschheit“ zu finden: Wenn

die Porträts der verschiedenen Charaktere in der Vorstellung zusammengefügt

werden, stellt jeder einzelne Charakter gleichsam nur einen kleinen Teil des gro-

ßenMosaiks der Menschheit dar:

„Der Einzelne kann das Idealmenschlicher Vollkommenheit nur von Einer Seite, nur

nach Maassgabe seiner Eigenthümlichkeit darstellen, aber durch die vergleichende

Betrachtung vieler dieser einseitigen und verschiedenen Darstellungen nähern wir

uns einer anschaulichenVorstellung vonderVollständigkeit desselben, als einesGan-

zen.“ (GS II, 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 vonMalte 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 ständig Notizen, um Charaktere von Personen oder Völkern zu

beschreiben, wie schon ein flüchtiger Blick in seine Tagebücher und Briefe zeigt.

Er verfasste auch zahlreiche Manuskripte, die seiner Methode folgten: Mitte der

1790er Jahre veröffentlichte er zwei Abhandlungen über den Charakter der Ge-

schlechter, die viel Beachtung fanden (vgl. Schmied-Kowarzik 1997). Im Jahr 1800

erschien ein Aufsatz über das französische Theater, in dem er den französischen

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). ImJahr 1805vollendete er seineumfassendeEthnographieDieVasken,

die zu seinen Lebzeiten allerdings nicht mehr veröffentlicht wurde (vgl. Zabaleta-

Gorrotxategi 2013; Mattig 2019, S. 207–293). 1821 erschien seine Schrift Über die

Aufgabe des Geschichtschreibers, in der er seine kosmopolitische Vision der „Welt-

geschichte“ skizziert (vgl. Maurer 2016, S. 217–228). Gegen Ende seines Lebens

schließlich veröffentlichte er zwei Charakterstudien seiner berühmten Dichter-

freunde Goethe und Schiller, die das Bild der deutschen Klassik prägen sollten

(vgl. Trabant 2021, S. 15–19).

Es lässt sich festhalten, dass Humboldt eine Forschungsmethode entwickel-

te, die inhaltlich auf ein kosmopolitisches Ziel ausgerichtet ist und dabei den

menschlichen Körper sowohl als Forschungsgegenstand als auch als Forschungs-

instrument ernst nimmt.

Humboldts politischer Kosmopolitismus

In der Forschungsliteratur über den Kosmopolitismus spielen politische Fragen

wie die Beziehungen zwischen Staaten, das Völkerrecht und Formen der Weltre-

gierung eine große Rolle. Philosophen wie Grotius und Kant haben dazu Ansätze

beigesteuert,die nochheute diskutiertwerden (vgl. z.B.Nussbaum2019; Cavallar

2015).Kantbeispielsweiseplädierte in seinemberühmtenBuchZumewigenFrieden

von 1795 für einen Bund der Nationen in Form einer Föderation freier Republiken

(vgl. Kant 2019, S. 191–251).7

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 schätze er die Schrift „wegen des treuen u. interessanten Bildes

das sie von der Individualität 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 Frühwerk Ideen zu einemVersuch, die Gränzen

der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen von 1792 geht, ganz im Sinne seiner ver-

gleichenden Methode, auf einen Vergleich verschiedener Staatsverfassungen zu-

rück (GS I, S. 99). Für uns stellt sich die Frage, ob Humboldt sich hier auch mit

kosmopolitischen Fragen beschäftigt. Tatsächlich konzentriert er sich eigentlich

auf Politik innerhalb der Staaten und schenkt denBeziehungen zwischen ihnen nur

wenig Aufmerksamkeit. Aber aus demWenigen, das er sagt, lässt sich doch eine

bemerkenswerte Perspektive ablesen.

Nach Humboldts politischer Theorie gibt es bessere oder schlechtere Bedin-

gungen für die Bildung der Menschheit. Die europäischen absolutistischen und

feudalen Staaten des späten 18. Jahrhunderts sind seiner Meinung nach alles an-

dere als förderlich für die Entwicklung dermenschlichen Kräfte. Vor demHinter-

grund der Erfahrungen der Französischen Revolution lehnt er revolutionäre Um-

stürze 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 Kräfte noch etwas andres,

obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen.“ (GS I,

S. 106)

Humboldt plädiert daher für einen zurückhaltenden Staat, der sich weitgehend

des positivenHandelns enthalten soll, umdenBürgerinnen undBürgern die Frei-

heit zu geben, selbst aktiv zuwerden.SeinerMeinungnach hat der Staat nur zwei

positive Aufgaben zu erfüllen: für innere und äußere Sicherheit zu sorgen (vgl.

z.B. Benner 1990, S. 35–75).

Um Humboldts Skepsis gegenüber staatlichem Handeln zu verstehen, ist es

notwendig, auf seinen Begriff der Nation zurückzukommen. Ein „Nationalcha-

rakter“ ist für ihn eine Individualität, deren Entwicklung ermöglicht werden soll-

te. Eine starke Nation – für Humboldt gleichbedeutend mit einer freien Nation

– sollte daher die Kraft haben, sich selbst ohne staatliche Bürokratie zu bestim-

men. Wenn Humboldt von „Staat“ schreibt, dann im Rahmen des Absolutismus.

Er schlägt 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 ermöglicht, sich als Verband freier In-

dividuen zu entfalten.

Letztlich fordert Humboldts politischeTheorie eine größtmögliche Vielfalt an

Situationen und sozialen Begegnungen.Dies ist aber nurmöglich bei einer „grän-

zenlosen Verbindung aller Nationen und Welttheile mit einander“ (GS I, S. 128),

also in einer kosmopolitischen Welt. Je größer das Potenzial an globalen „Verbin-

dungen“ ist, desto „schönere, höhere und wunderbarere Gestalten derMannigfal-

tigkeit und der Originalität“ (ebd., S. 127) können hervorgebracht werden.
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Wie aber sollen die Beziehungen zwischen den Staaten gestaltet werden? In

Bezugaufdiese Frage lohnt einBlick aufHumboldtsÜberlegungenzurPflicht des

Staates, für Sicherheit gegen äußere Feinde zu sorgen. Im Sinne seiner liberalen

Haltung schlägt er vor, dass benachbarte Staaten ihren Bürgerinnen undBürgern

so viel Freiheit wie möglich gewähren sollten, selbst wenn dies letztlich zu einem

Krieg führen könnte: Der Staat

„[…] gebe Freiheit und dieselbe Freiheit geniesse ein benachbarter Staat. Die Men-

schen sind in jedem Zeitalter Menschen, und verlieren nie ihre ursprünglichen Lei-

denschaften. Es wird Krieg von selbst entstehen; und entsteht er nicht, nun so ist

manwenigstens gewiss, dass der Friedeweder durchGewalt erzwungen, noch durch

künstliche Lähmung hervorgebracht ist; und dannwird der Friede der Nationen frei-

lich ein eben sowohlthätigeresGeschenk sein,wie der friedliche Pflüger ein holderes

Bild ist, als der blutige Krieger. Und gewiss ist es, denkt man sich ein Fortschreiten

derganzenMenschheit vonGenerationzuGeneration; somüsstendie folgendenZeit-

alter immer die friedlicheren sein. Aber dann ist der Friede aus den inneren Kräften

derWesen hervorgegangen, dann sind dieMenschen, und zwar die freienMenschen

friedlich geworden. […]DiemenschlichenKräfte, unaufhörlich nach einer gleichsam

unendlichen Wirksamkeit strebend, wenn sie einander begegnen, vereinen oder be-

kämpfen sich.WelcheGestalt der Kampf annehme,ob die desKrieges, oder desWett-

eifers, oder welche sonst man nüanciren möge? hängt vorzüglich von ihrer Verfeine-

rung ab.“ (ebd., S. 139 f.)

Anders als Kant will Humboldt die „ursprünglichen Leidenschaften“ nicht durch

(internationale) Gesetze und pädagogische Disziplinierung einhegen. Nein: Alle

Kräfte des Menschen sollen freigelassen werden, eben auch die „ursprünglichen

Leidenschaften“. Humboldt ist Krieg lieber als ein erzwungener oder durch Er-

schlaffung erreichter Frieden, weil er immerhin ein Ausdruck der Regsamkeit

der Kräfte ist. Gleichwohl ist Humboldt kein Kriegstreiber. Krieg kann keine

erwünschte Form der menschlichen Wechselwirkung sein, weil er der freien

Entfaltung der Kräfte zu viele Beschränkungen auferlegt. Die Lösung liegt für

Humboldt wiederum in der Bildung: Die ursprünglichen Leidenschaften bedür-

fen der „Verfeinerung“. Es geht um soziale Praktiken, die geeignet sind, den

Leidenschaften alternative Ausdruckmöglichkeiten zu eröffnen und damit Krieg

zu sublimieren und überflüssig 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 überwinden.

Humboldt fällt 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 demSinne, dass auch Praxisformen entstehen

können, 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 ermöglichen und

nicht unbedingt auf „Wetteifer“ beruhen, wie z.B. Schüleraustausche 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 für bildsamhält

und auch hier seinen liberalen Grundsätzen treu bleibt. Der Kontrast zu Kant ist

offensichtlich: Kant zufolge sollen die Menschen ihre Vernunft so weit entfalten,

dass sie einsehen, wie unvernünftig sie handeln, wenn sie sich einfach ihren Lei-

denschaften überlassen – um dann der Vernunft folgend zu handeln. Das kann

für Humboldt kein Ziel sein. Mögen die Leidenschaften auch unvernünftig sein,

auch sie haben ein Recht auf freie Regsamkeit.

Allerdings wäre es ein Missverständnis, nun zu meinen, Humboldt rede dem

Irrationalismus das Wort. Ihm ist gerade an der balancierten Entwicklung der

Kräfte gelegen, die immer einen prekären Charakter hat. Insofern ist er weder

für Irrationalismus noch für Rationalismus. Deshalb ist ihm die Bildung der

„praktischen Vernunft“ als intellektueller Kraft so wichtig, denn dieser kommt

die schwierige Aufgabe zu, das richtige Verhältnis der Kräfte zueinander zu

bestimmen (vgl. Mattig 2021).

Es lässt sich festhalten, dass sich aus Humboldts politischer Theorie, auch

wenn sie nur wenige Ausführungen zur internationalen Politik enthält, doch

etwas zum Kosmopolitismus lernen lässt: Internationale Beziehungen müssen

nicht nur auf einem vernunftgemäßen Rechtssystem aufbauen (Kant), sondern

bedürfen 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

„Weltbürgertum“ im 18. Jahrhundert oft nicht in einemphilosophischenSinne ver-

wendet wurden, sondern im Zusammenhang mit Personen, die viel reisten, ein

Netzwerk internationaler Kontakte pflegten und sich überall zu Hause fühlten:

„Ein Kosmopolit war jemand, der nicht durch besondere Loyalitäten oder kultu-

relle Vorurteile voreingenommenwar“ (ebd., o. S.). Allerdings sind Kleingeld und

Brown der Meinung, dass diese Begriffsverwendungen „nicht von großem philo-

sophischen Interesse sind“ (ebd.) In diesem Abschnitt zeige ich unter Bezugnah-

me auf Humboldts ethnographische Studien, insbesondere im Baskenland, dass
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die soziale Gruppe der Kosmopolit*innen durchaus von anthropologischem Interes-

se ist.8

In der Literatur über das Reisen wurde seit dem 16. Jahrhundert erörtert, ob

Reiseerfahrungen für die Reisenden und ihre Heimatländer förderlich oder pro-

blematisch seien. Wer reist, kann fremde Lebensformen kennenlernen und da-

durch auch für 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. 109 f.).

Dieses Problem wurde auch von Rousseau diskutiert, der sich zeitweise so kri-

tisch über Kosmopoliten äußerte, 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 Zugehörigkeit 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-

klärung in seine Überlegungen einbezieht. Er beobachtet eine zunehmende Spal-

tung derGesellschaft: Auf der einen Seite sieht er die aufgeklärten und gebildeten

Individuen, die durch eigenes Reisen, über 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 natürlichen „Abneigung“ gegenüber 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 Ländern wie Deutschland

und Frankreich beobachtet Humboldt einerseits ein unaufgeklärtes Volk und

andererseits eine „intellectuelle Aristokratie“ (Brief an Goethe vom 28.11.1799. In:

Bratranek 1876, S. 151), der es an „Einbildungskraft“, „Gefühl“ und „Wärme“ fehle

(GS XIII, S. 10).

Humboldt führt diese soziale Kluft vor allem auf die Wissenspraktiken der

Aufklärung wie Lesen, Schreiben und Diskutieren in entsprechenden Zirkeln zu-

rück (vgl.Mattig 2019,S. 83 f.).Dadas einfacheVolknicht in der Lagewar,philoso-

phische Texte zu lesenund sich in solchenZirkeln zuunterhalten,war es vomWis-

sen der Aufklärung ausgeschlossen und konnte seine intellektuellen Fähigkeiten

nicht entwickeln: „Es gibt doch keine größere Scheidewand unter den verschiede-

nen Ständen, als die, welche die feinere intellectuelle Bildung errichtet“ (Brief an

Goethe vom 28.11.1799. In: Bratranek 1876, S. 151). Außerdem neigten die „Gebil-

8 Zu Humboldts Baskenstudien siehe auch den Beitrag von Iñaki Zabaleta-Gorrotxategi in die-

sem Band.
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deten“ dazu, mit Hochmut auf das einfache Volk herabzusehen, was die soziale

Kluft noch vergrößerte.

Vor diesemHintergrund erst lässt sichHumboldts Erstaunen ermessen, als er

auf seinenReisen 1799 und 1801 dasVolk derBasken kennenlernte.Bei denBasken

findet er keine soziale Kluft:

„Sie sind ein Ackerbau, Schiffarth undHandlung treibendes Volk und ermangeln des

körperlichenWohlstandes nicht, ohne den alles sittliche Gedeihen unmöglich ist. Sie

haben eine freie Verfassung, öffentliche Berathschlagungen grossentheils in ihrer

Landessprache, also ein gemeinschaftliches Interesse, das jeden angeht und für das

jeder thätig seyn kann. Von einem, manchem Fremden vielleicht wunderbar schei-

nenden Enthusiasmus für ihr Land und ihre Nation beseelt, bleiben auch die Begü-

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 können. So geht im-

mer ein gewisser Theil neuerer Aufklärung und Bildung in die Volkssprache und die

Volksbegriffe über, und es giebt eine minder sichtbare Absonderung der Stände, de-

ren Verschiedenheit in den Augen des ächten Vizcayers sogar gänzlich hinwegfällt.

Auchmuss es jedemReisenden schon an der Physiognomie des Landes und derMen-

schen sichtbar seyn, dass in den Vaskischen Provinzen das Volk mehr natürliche Bil-

dung, und die Vornehmen mehr Popularität besitzen, als in dem benachbarten Spa-

nien und Frankreich.“ (GS XIII, S. 12 f.)

Humboldt beobachtet bei den Basken z.B., dass die damals neu erfundene Tech-

nik des Impfens sogar von einfachenBergbewohnern gehandhabtwird.Hier sind

sich die Aufgeklärten nicht zu schade, dem Volk solche Techniken beizubringen.

Gleichzeitig erkennt Humboldt bei diesen aufgeklärten Basken aber auch eine

ausgeprägte Sinnlichkeit. Der oben angesprochene Gedanke, dass „einer den

Reichthumdes anderen sich eigen“machen solle, ist hier auf verschiedene soziale

„Klassen“ bezogen.

Der Zusammenhalt in der baskischen Nation ist nach Humboldt wiederum

engmit den lebendigen sozialen Praktikenwie Spielen und Festen verbunden, an

denenalle gesellschaftlichenGruppen teilnehmen (vgl.Mattig 2019,S. 239 ff.).Mit

den Basken findet er ein Volk, das in sozialen Praktiken seine sinnlichen Kräfte so

regsam auszudrücken vermag, dass eine „Kluft“ zwischen den gesellschaftlichen

Klassen gar nicht erst aufkommen kann. Die Nation kann sich als Ganze bilden.

Humboldt schließt aus seinen Beobachtungen, dass soziale Verbindungen,

wie er sie bei den Basken beobachtet, für alle Nationen wichtig sind. Es ist also

notwendig, dass „die am sorgfältigsten ausgebildeten Individuen in fortwähren-

der und gegenseitiger Berührung mit dem schlichten, aber gesunden Theile des

Volks stehn“ (GS XIII, S. 11). Aus Sicht des Kosmopolitismus lässt sich dies so
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verstehen, dass nur über solche Verbindungen auch diejenigen von internatio-

nalen Fortschritten profitieren können, denen ein kosmopolitisches Leben nicht

möglich ist. Auf diese Weise lässt sich auch der nationale „Hass“ vermeiden, der

alle kosmopolitischen Bemühungen zunichtemacht. Gleichzeitig führen solche

Verbindungen auch dazu, dass die ,Gebildeten’ ihre sinnlichen Kräfte bilden

können. Aus anthropologischer Sicht ist also eine Untersuchung der sozialen

Gruppe der „Kosmopolit*innen“ durchaus von Bedeutung. Und es wird deutlich,

welch wichtige Rolle der Körper dabei spielt.

Humboldts Pläne zur Bildungsreform: Menschenbildung und

Fremdsprachenlernen

Von 1809 bis 1810 war Humboldt in leitender Funktion an den preußischen Re-

formen beteiligt und hier vor allem für das Bildungswesen zuständig (vgl. z.B.

Menze 1975). Die Reformen sollten Preußen wieder auf die Beine bringen, sie wa-

ren also ein nationales, kein kosmopolitisches Projekt. In seinen Berichten an Kö-

nig FriedrichWilhelm III. formuliertHumboldt dementsprechend immerwieder

auchdasZiel, dieNation zu stärken.Ein genauererBlick auf seine Pläne offenbart

jedoch bemerkenswerte Erkenntnisse aus der Perspektive des Kosmopolitismus.

Humboldts Vorschläge zur Bildungsreform fußen auf der Unterscheidung

zwischen „allgemeiner“ und „spezieller“ Bildung.9 Erwollte die bestehende Schul-

landschaft überwinden, die die Kinder von vornherein für 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 zunächst eine allgemeine Bildung erhalten,

die wiederum aus drei Teilstufen bestand: einem vierjährigen „Elementarunter-

richt“, einem achtjährigen „Schulunterricht“ und einem anschließenden, zeitlich

nicht begrenzten „Universitätsunterricht“ (vgl. GS XIII, 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.

AllgemeineBildungsollte, imEinklangmitHumboldtsAnthropologie,dieEnt-

faltung aller Kräfte der Schüler ermöglichen. Er entwarf ein Schema von Fächern,

das den Unterricht in umfassenderWeise als „gymnastisch“, „ästhetisch“, „didak-

tisch“,„mathematisch“,„philosophisch“und„historisch“ (ebd.,S. 277) begreift.All-

gemeineBildungbedeutet zudem,dass keinKind vomUnterricht ausgeschlossen

werdensoll.DieseBildungsoll danndieGrundlagedafür sein,dass jedes Individu-

9 Siehe hierzu auch die Ausführungen von Dietrich Benner in diesem Band.
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um im System der beruflichen Bildung für einen Beruf ausgebildet werden kann,

der seinen Interessen und Fähigkeiten entspricht. In einemBericht an den König

schreibt Humboldt über die bildungstheoretischen Grundsätze seiner Sektion:

„Sie berechnet ihren allgemeinen Schulplan auf die ganze Masse der Nation und

sucht diejenige Entwickelung der menschlichen Kräfte zu befördern, welche allen

Ständen gleich nothwendig ist und anwelche die zu jedem einzelnen Beruf nöthigen

Fertigkeiten und Kenntnisse leicht angeknüpft werden können. Ihr Bemühen ist

daher, den stufenartig verschiedenen Schulen eine solche Einrichtung zu geben,

dass jeder Unterthan Ew.Königl.Majestät darin zum sittlichenMenschen und guten

Bürger gebildet werden könne.“ (GS X, S. 205)

Das Ziel der Überwindung sozialer Unterschiede steht im Gegensatz zu anderen

Reformplänen der Zeit, die vor allem auf Elitebildung setzen (vgl. Tenorth 2009).

WennHumboldt zudem sagt, dass es um eine „vollständigemenschliche Bildung“

(GS XIII, S. 266) gehe, wird deutlich, dass sein Konzept nicht eigentlich auf die

BildungvonNationalbürgernabzielt. ImPrinzipwäreeineAllgemeinbildung,wie

er sie sich vorstellt, auf jede Nation anwendbar, da sie sich auf die Entwicklung

der allen Menschen gemeinsamen Kräfte konzentriert. In diesem Sinne hat sein

Begriff der allgemeinen Bildung eine kosmopolitische Orientierung.

Fragt man weiter nach kosmopolitischen Aspekten seiner Pläne für die Bil-

dungsreform, fallen seine Ausführungen zum Fremdsprachenunterricht ins

Auge, für den er für die zweite Stufe der allgemeinen Bildung, den „Schulunter-

richt“, ein Konzept entwickelt. Während jeder Schüler im „Elementarunterricht“

Deutsch lernen sollte, sollten im „Schulunterricht“ mindestens Griechisch und

Latein hinzukommen. Humboldt wollte dabei nicht die kommunikativen Fähig-

keiten der Schüler fördern, sondern ihnen einGefühl für dieVielfaltmenschlicher

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 führe, dass die Schüler „viele Sprachen gewissermassen besitzen, und von

keiner einen eigentlichen Begriff haben“ (ebd.). Für ihn sind Griechisch und La-

tein gerade als tote Sprachen von höchstemWert, weil sie es ermöglichen, „dass

die Form einer Sprache, als Form, sichtbar” wird (ebd., S. 266). Darüber hinaus

meint Humboldt, dass die Schüler auch Hebräisch 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 Völ-

ker, und daher den Begriff von der Sprachform überhaupt nach einer sonst fast

unbekannt bleibenden Seite hin erweitert“ (ebd., S. 267).Man kann den Eindruck

gewinnen, dass Humboldt die Schüler im Sprachunterricht gleichsam verglei-

chende Anthropologie betreiben lassen wollte, so dass sie durch das Erlernen von

Fremdsprachen die Menschheit so umfassend wie möglich studieren.
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Um die Bedeutung der Bildung in fremden Sprachen auch in körperlicher

Hinsicht zu untersuchen, sei hier ein Vorgriff auf die ausführlichen Sprachstudi-

en gemacht, die Humboldt allerdings erst nach seiner Reformtätigkeit in Angriff

nahm.10 Seine grundlegende Theorie der menschlichen „Kräfte“ und die Frage

nach der „Vereinigung“ von geistiger und körperlich-sinnlicher Tätigkeit verfolgt

Humboldt auch noch in seinen Sprachforschungen. So führt er aus:

„Die Sprache ist das bildende Organ des Gedanken. Die intellectuelle Thätigkeit,

durchaus geistig, durchaus innerlich und gewissermassen spurlos vorübergehend,

wird durch den Laut in der Rede äusserlich und wahrnehmbar für die Sinne. Sie

und die Sprache sind daher Eins und unzertrennlich von einander. Sie ist aber auch

in sich an die Nothwendigkeit geknüpft, eine Verbindung mit dem Sprachlaute

einzugehen.“ (GS VII.I, S. 53)

Das gesprochene Wort drückt 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 Hörenden spe-

zifische Empfindungen hervor. Dieser sinnliche Sinn verschmilzt mit dem intel-

lektuellen, so dass sprachliche Verständigung falsch verstanden ist, wenn sie auf

einen ,reinen’ Informationstransfer im Sinne von Kodierung und Dekodierung

reduziert wird. Die Sprache repräsentiert nicht einfach die Objekte, über die ge-

sprochen wird. Vielmehr konstituiert sie diese Gegenstände auf eine Weise, die

notwendigerweise „Subjektivität“ mit sich bringt:

„Da aller objectiven Wahrnehmung unvermeidlich Subjectivität beigemischt ist, so

kann man, schon unabhängig von der Sprache, jede menschliche Individualität als

einen eignen Standpunkt der Weltansicht betrachten. Sie wird aber noch viel mehr

dazu durch die Sprache, da das Wort sich der Seele gegenüber auch wieder […] mit

einemZusatz von Selbstbedeutung zumObjectmacht und eine neue Eigenthümlich-

keit hinzubringt.“ (ebd., S. 60)

Insofern die unzähligenWortlaute einer Sprache nach demPrinzip der lautlichen

„Analogie“ miteinander verbunden sind, weist jede Sprache einen charakteristi-

schen Klang auf. Außerdem entwickelt jede Sprache eine charakteristische Art

und Weise, Wörter zu kombinieren, d.h. eine eigene Grammatik. Daher drückt

jede Sprache eine charakteristische „Weltansicht“ aus. Das heißt auch, dass Spra-

chenGrenzen ziehen: „jede zieht umdas Volk,welchem sie angehört, einen Kreis,

aus demesnur insofernhinauszugehenmöglich ist, alsman zugleich in denKreis

einer andren hinübertritt“ (ebd.).

Dieses Hinübertreten über die Sprachgrenzen ist durch das Erlernen frem-

der Sprachenmöglich.Das Individuumeignet sich durch solch ein Lernen andere

10 Siehe dazu den Beitrag von Jürgen Trabant in diesem Band.
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Weltansichten als die durch Enkulturation erworbene an und erweitert seine Be-

ziehungen zurWelt:

„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 enthält. Nur weil man in eine fremde

Sprache immer, mehr oder weniger, seine eigne Welt-, ja seine eigne Sprachansicht

hinüberträgt, so wird dieser Erfolg nicht rein und vollständig empfunden.“ (ebd.)

Bildung in fremden Sprachen ist vor diesem Hintergrund auch eine körperlich-

sinnliche Übung, denn es geht nicht nur um das Erlernen von Grammatik und

Semantik, sondern umdie Fähigkeit, fremde Laute artikulieren und verstehen zu

können. Und weil dies meist nicht in Gänze gelingt und doch ein Akzent hörbar

bleibt, wird der „Erfolg“ eben „nicht rein und vollständig empfunden“.

Mit seiner Sprachtheorie entfernt sich Humboldt deutlich von der vorherr-

schendenAuffassung,die Aristoteles der europäischenDenktradition vererbt hat-

te (vgl. Trabant 2012, S. 157–176).NachAristoteles besteht die Sprache auswillkür-

lichen Zeichen: Der Gedanke sei unabhängig von Worten und könne prinzipiell

durch jedes andere Wort ausgedrückt werden. Die Übersetzung stelle keine gro-

ßen Herausforderungen dar, da sie lediglich als ein Prozess betrachtet werde, bei

demeinemgegebenen Inhalt andereWörter zugeordnetwerden.11Humboldt hin-

gegen vertritt auf der Grundlage seiner umfassenden vergleichend-anthropologi-

schen Forschungen die Auffassung, dass Wörter eine eigenständige semiotische

Dimension haben und daher nicht als beliebige Zeichen betrachtet werden kön-

nen.

Die aristotelische Tradition ist für kosmopolitischeTheorien attraktiv,weil sie

suggeriert, dass alle Menschen die gleichen Gedanken teilen und dass eine globa-

le Kommunikation ohne Missverständnisse prinzipiell möglich sein sollte. Aber

nach Humboldts Ansicht erfasst diese Tradition die Verbindung von Geist und

Körper in der Sprache nicht angemessen. Humboldt kann uns daher dazu anre-

gen,Kosmopolitismus imSinne der Kultivierung derVielfalt desDenkens zu verste-

hen, wobei „Denken“ auch ein Körperdenken bedeutet.

Transkultureller Kosmopolitismus: Humboldts Theorie der Übersetzung

Humboldts Sprachtheorie ist nicht nur hinsichtlich des Fremdsprachenlernens

bemerkenswert, sondern auch hinsichtlich desÜbersetzens. SeineÜbersetzungs-

theorie zeigt sich amdeutlichsten in demVorwort für seineÜbersetzung der grie-

11 Wie Trabant (2012, S. 184 ff.) anmerkt, vertritt auch Kant diese Ansicht.
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chischen Tragödie Agamemnon aus dem Jahr 1816. Er bezieht darin eine klare Posi-

tion zu einer der Hauptfragen der Übersetzungstheorie – ob sich der übersetzte

Text so lesen sollte, als wäre er in der Zielsprache geschrieben, oder ob er dem

Original so nah wie möglich sein sollte.

Humboldt zufolge soll die Übersetzung den „wahren Charakter“ der Original-

sprache erfassen und ihn in die Zielsprache hinübertragen. Daher solle „einfache

Treue“dasPrinzipderÜbersetzung sein (GSVIII,S. 132).Dashat zurKonsequenz,

dass die Zielsprache im übersetzten Text eine Veränderung erfährt: „Mit dieser

Ansicht ist freilich nothwendig verbunden, dass die Uebersetzung eine gewisse

Farbeder Fremdheit an sich trägt“ (ebd.).DasProdukt desÜbersetzens ist folglich

ein Text, der gleichsam zwischen den Sprachen steht und der Zielsprache neue

Möglichkeiten des Ausdrucks hinzufügt. Die Übersetzung soll also „der Sprache

und dem Geist der Nation dasjenige aneignen, was sie nicht, oder was sie doch

anders besitzt“ (ebd.). Für ihn besteht eine der positiven Auswirkungen der Über-

setzungdarin,dass siedasPotenzial hat,einegrößereMannigfaltigkeit indieZiel-

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 hält er in seiner Theorie des Übersetzens 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 verkörpert ist und den

sie anderen zu geben hat. Eine Übersetzung im Sinne Humboldts erweitert nicht

nurdenLiteraturbestandeinerNation,sondernauchderenSprache selbst.Damit

lässt Humboldt den starren Kulturbegriff seiner Zeit hinter sich und entwickelt

die Idee transkultureller Dynamik durch Kulturkontakt (zum Begriff der Trans-

kulturalität vgl. z.B.Welsch 2017). Und er geht weit über das hinaus, was aktuell

hinsichtlich des Zusammenhangs von Kosmopolitismus und Übersetzung disku-

tiert wird (vgl. Bielsa 2020).

Ausblick: Bildung in kosmopolitischen Begegnungen

Eingangswurde erstens festgestellt, dass die Globalisierung der letzten Jahrzehn-

te anGrenzen gekommen ist und zweitens, dass die philosophische Tradition des

KosmopolitismusdemmenschlichenKörperzuwenigAufmerksamkeitundWert-

schätzung entgegengebracht hat. Ich meine, dass Humboldts vergleichende An-

thropologie in diesem Zusammenhang wichtige Denkanstöße geben kann.

Grundsätzlich sehe ich Humboldts kosmopolitische Ideen nicht in einemWi-

derspruch zu kosmopolitischen Ansätzen Kant’scher Prägung. So betonen beide

die Freiheit. Und auch Humboldt setzt, wie Kant, auf die Vernunft. Allerdings er-

öffnet Humboldts Denken dem Kosmopolitismus doch wichtige neue Perspekti-

ven, gerade durch die positive Sicht auf den menschlichen Körper und die „ur-
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sprünglichenLeidenschaften“.BeiHumboldt istnichtnurdermenschliche„Geist“

bildsam, sondern auch der „Körper“ und das „Herz“, was auf die Forderung nach

der Bildung des „ganzen“ Menschen hinausläuft. Hier ist besonders Humboldts

Ethik derBegegnung zubetonen,bei der ,Eigenes’und ,Fremdes’ in einVerhältnis

der bildenden Wechselwirkung gebracht werden sollen. Diese Wechselwirkung

ist durch ein Bemühen um die Balance gekennzeichnet, einerseits sich selbst im

,Fremden’ nicht zu verlieren und andererseits das ,Fremde’ nicht zu überwältigen

und zu vereinnahmen. Freiheit imHumboldt’schen Sinne lässt sich nur in dieser

–natürlich immer prekären–Balance praktisch realisieren.Aus Sicht des Kosmo-

politismus gilt es dementsprechend, kosmopolitische Begegnungen anzuregen

und dabei eben nicht nur das Geistige, sondern auch das Körperliche und Emo-

tionale desMenschen integrativ zuberücksichtigen.Thesenartig seien vordiesem

Hintergrund einige Punkte genannt, die mit Humboldt in den kosmopolitischen

Blick kommen:

• Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet die „Verfeinerung“ der

„ursprünglichen Leidenschaften“ – schon allein um Krieg zu sublimieren, vor

allem aber auch, um eine größere 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.).

• Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet, sichmit fremden Kultu-

ren auseinanderzusetzen, wie Humboldt vor allemmit Bezug auf das Fremd-

sprachenlernen gezeigt hat. Während 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 stärkere

Wertschätzung erfahren (vgl. z.B. Trabant 2014). Erfahrungen der Alterität er-

halten hier besondere Aufmerksamkeit (vgl. z.B.Wulf 2016).

• Bildung in kosmopolitischen Begegnungen bedeutet, wie bei Humboldt im

Fall des Übersetzens, transkulturelle Dynamiken in Gang zu setzen. In der

Transkulturalität können 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).

• 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 Gründen auch immer – nicht un-

mittelbar an ihnen beteiligt sind.Bildung ist in diesemSinnedarauf gerichtet,

soziale „Klüfte“ zu schließen.

• Bildunghat beiHumboldt immer auchmit derGeschichte,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 für die Zukunft zu gewinnen (vgl. z.B.Wintersteiner 2022).

• Mit Humboldt ist letztlich aber auch darauf zu verweisen, dass wir noch zu

wenig über Bildung in kosmopolitischen Begegnungen wissen. Dementspre-

chend sind weitere Forschungen wichtig, dieWissen über Möglichkeiten und

GrenzendieserBildunghervorbringen. ImAnschluss anHumboldt ist hier vor

allemanForschungender pädagogischenAnthropologie zudenken (z.B.Wulf

2020).

Humboldts Ideen implizieren, dass die Globalisierung nicht in der bisherigen

Form und Geschwindigkeit weitergeführt werden kann. Sein Kosmopolitismus

ist mühsam (z.B. Fremdsprachenlernen), verlangt hohe Sensibilität (z.B. im

Umgang mit Gefühlen anderer und fremden „Weltansichten“) und verspricht

keine schnellen ökonomischen Gewinne – lässt aber auf eine größere soziale und

kulturelle Nachhaltigkeit hoffen als die Globalisierung der letzten Jahrzehnte.

Mit einem Wort: Humboldt regt an, die Globalisierung nicht vor allem als ein

ökonomisches, sondern als ein Bildungsprojekt begreifen.
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„Ich habe jetzt ziemliche Muße.“

Humboldts Sprachstudium in Wien 1811/12

Jürgen Trabant

InmemoriamManfred Ringmacher

Wir haben alle die schönen Formulierungen im Kopf von der Sprache als dem bil-

denden Organ des Gedanken, von der Arbeit des Geistes, den artikulierten Laut

zum Ausdruck des Gedanken fähig zumachen, von der Sprache als Energeia und

nicht Ergon, von den Sprachen alsWeltansichten.Dies sind zumeist Formeln aus

den philosophischen Texten Humboldts aus den späten Tegeler Jahren, also aus

jener Zeit nach 1820, als er sich aus der Politik nach Tegel zumSprachstudium zu-

rückgezogenhatte. Ichmöchte inmeinemBeitragdie ersteZeit intensiverSprach-

forschung behandeln, die Wiener Zeit, in der Humboldt schon einmal angekom-

men war in dem, was er eigentlich machen wollte. Und dabei möchte ich zeigen,

dass das Große, Theoretische, die schönen großen Worte aufs engste verbunden

sind mit empirischer Forschung, ja dass das große Theoretische hervorgeht aus

der konkreten Beschäftigungmit 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 Göttingen lebt

Wilhelmmit seiner FrauCaroline inErfurt und Jena, imUmfeldSchillers undGoe-

thes. Schiller und Humboldt lesen Kant zusammen.Wilhelm sucht, was sein Ak-

tionsfeld sein könnte, er probiert sich aus in Philosophie, in politischer Theorie,

in der Übersetzung griechischer Dichtung. Er schreibt über den Staat, entwirft

für Wolf ein Programm für das Studium des Altertums. Er entwickelt eine ziem-

lich revolutionäre Geschlechtertheorie. Aber Kant protestiert, also lässt er davon

ab. Er findet schließlich das, wozu er fähig zu sein glaubt, die Anthropologie, also

die Erforschung und Beschreibung konkreter menschlicher Kulturformen. Den

Plan, den er hierfür aufstellt, würden wir heute als ein Panorama der Kulturwis-

senschaften ansehen.Die verschiedenen Formenmenschlicher Erscheinungswei-

senundSchöpfungen sinddieGegenständeder 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 ZentrumdermodernenWelt. Anthropologie ist für ihn näm-

lich nicht die Erforschung der Frühwelt in außereuropäischen Kulturen wie für
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diePariser„Observateursde l’homme“,sonderndieErforschungdessen,wozuder

Mensch in der Entwicklung seiner Kultur fähig 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 Staël, die ebenfalls

über 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, dasBaskische.Unddamitwird die Sprache zum

Zentrum seiner Anthropologie. Er reist zweimal ins Baskenland, beobachtet das

Land, nähert sich der merkwürdigen Sprache und fasst den Plan, dieser ein gro-

ßes 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 gehört. Zur Weiterarbeit am Baskischen kommt er nach ei-

gener Aussage nicht in Rom. Die römischen 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).1

Humboldt ist in Rom in der Heimat. Dann ruft das besiegte Vaterland, und

Humboldt kehrt nach Preußen zurück, wo er sein großes politisches Werk voll-

bringt, die Reform des ganzen Erziehungswesens eines großen Landes. „Cultus

undUnterricht“ heißt sein Ressort. ErwillMinisterwerden,der König schickt ihn

aber nachWien, im Rang eines Ministers.Wilhelm von Humboldt kommt am 23.

September 1810 inWien an.Caroline ist noch inRom, reist dort am24.September

ab und kommt am21.Oktober inWien an.Damit endet die zweijährige 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, wennWilhelm sich auf die Reise nach Berlin begibt

und also wieder schreibenmuss.

In den zwei Jahren vor Wien hatte Wilhelm von Humboldt zwar eines seiner

beiden großenWerke geschaffen, ein neues preußisches Bildungswesen. Das hat

ihnaberabgehaltenvondem,waser selbst inzwischenals seineeigentlicheVokati-

on betrachtet, vom Studium der Sprachen und von seinem zweiten großenWerk,

der Erschaffung einer philosophisch begründeten Sprachwissenschaft. Hierfür

hat er in Wien endlich Zeit. Das Wiener Sprachstudium hat drei Kapitel: ein bas-

kisches, ein amerikanisches und ein europäisches.

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

Enzyklopädie aller Sprachen

Humboldt hatte das unterbrochene Sprachstudium natürlich auch in den beiden

preußischen Jahren nicht eigentlich aufgegeben. So hat er zum Beispiel, wie wir

auseinemBrief erfahren, inKönigsbergLettischgelernt.Aberanseinem linguisti-

schenWerk, das heißt an seinem Basken-Projekt, hat er offensichtlich nicht wei-

terarbeiten können. Da das Basken-Projekt eine so zentrale Rolle in Humboldts

Entwicklung spielt, kann ich es nicht übergehen und muss einiges dazu sagen,

auch wenn es sich mit den Ausführungen von Ruprecht Mattig und Iñaki Zaba-

leta-Gorrotxategi in diesem Band teilweise überschneidet. Aber ich betrachte es

weder unter dem erziehungswissenschaftlichen Blickwinkel einer Anthropologie

des Fremden noch als Philosoph und Baskologe. Mich interessiert also nicht das

Baskische amBaskischen, sondern diemethodologische und theoretische Bedeu-

tung dieses Projekts für die Entfaltung der Humboldt’schen Sprachwissenschaft

und Sprachphilosophie.

1.1.

InWien setzt sich Humboldt also wieder ganz entschieden an sein Basken-Werk.

Anfang 1808, noch in Rom, hatte er gegenüber Vater darüber 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 zurück, nämlich der 1803 publizierte Aufsatz „Der Montserrat,

bey Barcelona“, in: Allgemeine geographische Ephemeriden, Eilfter Band, Drittes

Stück, März, S. 265–313. Und überhaupt lagen relevante Druckwerke weit in

der Vergangenheit: Humboldts erstes Buch, das Buch über Goethe, ist 1799 ge-

druckt worden.Und die beiden Aufsätze über den Geschlechtsunterschied waren

1795 in den Horen erschienen. Nun, 1811, bringt Humboldt drei Arbeiten zum

Baskischen zum Druck, sie erscheinen 1812 bzw. zur großen Unzufriedenheit

Wilhelm von Humboldts sogar erst 1817: 1812, die „Ankündigung einer Schrift

über 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: Königsberger Archiv für Philosophie, Theologie,

Sprachkunde und Geschichte 1, 3. Stück (Beilage), S. 277–291. Erst 1817 erscheinen

die „Berichtigungen und Zusätze zum ersten Abschnitte des zweyten Bandes des

Mithridates über die Cantabrische oder Baskische Sprache“, in: JohannChristoph

Adelung/Johann Severin Vater,Mithridates oder allgemeine Sprachkunde mit dem Va-

ter Unser als Sprachprobe in bey nahe fünf 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 „Ankündi-

gung“. Sie enthält in großer Kürze 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 große Vielfalt am

deutlichsten. Um die Menschheit wissenschaftlich zu erfassen, muss man die

Sprachen so vollständig wie möglich und systematisch beschreiben: „genau,

ausführlich und treu“ (GS III, 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. Während Teil 1 und 3, die

Darstellung der Sitten der Nation und die Untersuchung der Geschichte einer

Nation, eigentlich gängige Deskriptionstypen sind, ist der Teil über die Sprache

ganz neu in seinen Grundzügen.Humboldt entwirft hier nämlich nichts weniger

als die Prinzipien einer strukturellen Beschreibung einer Sprache. Er nennt diese

nicht zufällig „Zergliederung“. Diese Zergliederung hat zwei Teile, einen gram-

matischen und einen lexikalischen. Auch das Lexikon ist also Teil des Systems.

Hier finden sich Grundzüge der modernen synchronischen Sprachwissenschaft,

die die Geschichte der Linguistik erst mit dem 20. Jahrhundert beginnen lässt.

Um die jeweilige Besonderheit einer Sprache zu erfassen, ist Sprachvergleich

nötig. Hierzu braucht man die Kenntnis so vieler Sprachstrukturen wie möglich.

Ziel des deskriptiven Zugriffs auf die Sprache ist daher eine große Enzyklopädie,

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 Enzyklopädie aller Sprachen:

„Ichwerdedabei auch immer so viele andereSprachen,alsmöglich,vorAugenhaben,

um der gewähltenMethode zugleich allgemeinere Anwendbarkeit zu geben, und auf

diese Weise einen Versuch anzustellen, wie man nach und nach ähnliche Zergliede-

rungen aller Sprachen zu allgemeiner Vergleichung anfertigen, und in einer grossen

allgemeinen Sprachencyklopädie zusammenfassen könnte.“ (GS III, S. 294 f.)

Während Humboldt die Enzyklopädie aller Sprachen noch plant, setzen Adelung

und Vater das Projekt einer Sprachenzyklopädie schon in die Tat um. 1806 er-

scheint der erste Band desMithridates, der bis 1817 auf vier Teile anwachsen wird

(vgl. Adelung/Vater 1806–17). Humboldt wird den Mithridates immer loben, er

wird sogar amMithridatesmitarbeiten.2 Aber sicher ist derMithridates nicht das,

was Humboldt vorschwebt. Die geographisch angeordneten Sprach-Skizzen die-

2 Vgl. den schon erwähnten Brief Wilhelm von Humboldts an Johann Severin Vater vom

26.03.1808. In: Humboldt 2021a.
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sesWerks bringen –wie der Titel sagt – das Vaterunser in 500 Sprachen, wie der

ersteMithridates von Gesner 1555 oder wie der Catalogo delle lingue vonHervás 1785.

Aber der Mithridates ist nicht systematisch. Die einzelnen Artikel enthalten Wis-

senswertes über 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

ermöglichen.

Humboldt kündigt seine dreiteiligeMonographie über das Baskische ganz op-

timistisch an, als ob ihre Fertigstellung unmittelbar bevorstünde. In der Tat hatte

er 1811 den ersten Teil auch schon geschrieben, nämlich das Buch über die „Sitten“

der Basken. Veröffentlicht wurde dieses Buch, Die Vasken, sein schönstes 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 später unter einer reduzierten,

spezifischen Fragestellung in Angriff nehmen in der Prüfung der Untersuchungen

über 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: Schöningh 2010, 2012 und 2022.

Die „Ankündigung“, 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 wirkmächtigen

Gründungstexten der historisch-komparativen Linguistik, welche die nächsten

150 Jahre der Sprachwissenschaft bestimmen wird, also vor Grimm und Bopp.

Dieses Manifest war allerdings gut versteckt in Friedrich Schlegels gerade ge-

gründetem Deutschen Museum und unter einem Titel, der sich auf die „baskische

Sprache“ bezog. Das konnte im Gegensatz zu den Büchern von Grimm und Bopp

keineWirkung entfalten.

1.2.

Der Hinweis auf den deskriptiven linguistischen Teil des Basken-Werks bezog

sich auf die „Berichtigungen und Zusätze“ zumMithridates, die 1811 fertiggestellt

waren, die Vater aber erst sechs Jahre später im vierten Teil des Mithridates pu-

blizieren sollte. Humboldt ist Anfang 1812 noch optimistisch, dass der Artikel in

Jahresfrist erscheint, abMitte 1812 allerdings beklagt er sich (bei Körner) über die

Verspätung der Publikation des Artikels (vgl. Brief an Körner vom 01.07.1812. In:

Humboldt 2021c). Auch bei den „Berichtigungen und Zusätzen“ verbirgt der Titel,

welche Art von Arbeit dies ist. Die „Berichtigungen und Zusätze“ sind keine un-

67



systematischen Anmerkungen oder Fußnoten zurDarstellung des Baskischen im

zweiten Band desMithridates. Der Artikel ist eher ein kleines Buch von immerhin

93Seiten imSeparatdruck.Er ist eine synchronische strukturelle SkizzedesBaski-

schen, wie Humboldt sie in der „Ankündigung“ beschreibt. Der erste Teil ist dem

Wortschatz gewidmet, der zweite Teil, ab § 16, betrifft die Grammatik, es folgt ein

Überblick über bisher existierende Grammatiken und Wörterbücher und endet

mit Sprachproben, die 1812 auch getrennt erschienen sind, gleichsam als vorweg-

genommenes Absprengsel von den „Berichtigungen und Zusätzen“.

Die baskischenArbeiten von 1811machendeutlich,wieHumboldt 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 Enzyklopädie aller Sprachen

bilden, einen neuen Mithridates. Es ist die Vorahnung der modernen deskriptiv-

synchronischen Linguistik, hundert Jahre vor Saussure oder Bloomfield. Bei

Humboldt wären 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 undmit den einzelnen Sprachen arbeitet.

2. Amerikanisch: Von den Sprachen Amerikas zur

Sprachphilosophie

2.1.

Daswird auch an demnächsten Block linguistischer Arbeiten deutlich, an den Ar-

beitenzudenamerikanischenSprachen. Jamankanndashiernochdeutlicher zei-

gen, sofern wir hier dem empirisch arbeitenden Linguisten Humboldt gleichsam

über die Schultern schauen können. Es handelt sich um linguistische Forschun-

gen,dieHumboldtnichtpubliziert hat,die auch indenGesammeltenSchriftennicht

publiziertwordensind (mitAusnahmedesEssai sur les languesdunouveauContinent)

und die wir erst in unserer Edition der Schriften zur Sprachwissenschaft in den letz-

ten 30 Jahrenediert haben.DieSchriftenzurSprachwissenschaft bringeneineRekon-

struktion des geplanten Amerika-Werks in sechs Bänden, sowie sie auch das Bas-

ken-Werk rekonstruiert haben. Vor allem Manfred Ringmacher, aber dann auch

Ute Tintemann haben sichmit vielen anderen Amerikanisten hier ein großes 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 Sprachwissenschaft gezeigt (vgl. Lindorfer/Trabant

2017).

Zunächst aber in die linguistische Werkstatt: Im Oktober/November 1811 be-

suchtAlexander vonHumboldt seinenBruder inWien.Er bringt ihmdie inAmeri-

ka gesammelten Wörterbücher und Grammatiken amerikanischer Sprachen mit

nach Wien mit dem Wunsch, dass Wilhelm ihm ein Kapitel oder ein Buch über

die Sprachen zu seinem großen amerikanischen Reisewerk schreiben möge, das

er nach und nach auf Französisch publiziert:Voyage aux régions équinoxiales duNou-

veau Continent. Hier die Liste dieser Bücher aus der Relation historique des Reise-

werks (vgl. Alexander von Humboldt 1814, S. 504):

• Bernardo de Lugo, gramatica de la lengua general del Nuevo Reyno de Granada o de

la lengua de losMuyzcas oMozcas.Madrid, 1619.

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

lenguaQquichua 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 lenguaMexicana. Mexico, 1571.

• Augustin de Vetancurt, Arte de la lenguaMexicana,Mexico, 1673.

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

los Angeles, 1693.

• L.deNeve yMolina,Reglas de ortografia,Diccionario yarte del idiomaOthomi.Mex-

ico, 1767.

• Carlos de Tapia Zenteno, Noticia de la lengua Huasteca, con doctrina christiana.

Mexico, 1767.

• Fr. Antonio de los Reyes,Gramatica de la lenguaMixteca.Mexico, 1593.

• 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 Castellana y Cora.Mexico, 1732.

• 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 Bücher Alexanders wurden erst einmal von Vater für

den Mithridates genutzt, und dann – und das ist das Wichtigste – von Friedrich

Schlegel fürÜber die Sprache undWeisheit der Indier (1808). Friedrich Schlegel findet

aufgrund der Lektüre dieser amerikanischen Bücher das grundlegende Prinzip

der modernen Sprachvergleichung: den Blick auf die „Struktur“, auf die Gram-

matik. Hier entfalten Alexanders amerikanische Sprachmaterialien ihre revolu-

tionäre Kraft für die Sprachwissenschaft. Jetzt, inWien, hatWilhelm Zeit für die
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Bücher seines Bruders. Im Februar 1812, nach Alexanders Besuch, schreibt er an

Schweighäuser: „Ich habe jetzt ziemliche Muße“ (Brief vom 26.02.1812. In: Hum-

boldt 2021b). Die Bücher sind spanischeWerke zum Inca,Mozca,Mexikanischen

(Nahuatl), Otomì, Huasteca, Mixteca, Totonaca, Cora und Caribe. Wilhelm von

Humboldt macht sich sofort ans Werk. Seine linguistische empirische Arbeit be-

steht in einer analytischenDurcharbeitung dieser Bücher.Es gibt keinen anderen

Zugang zu diesen Sprachen einer fernen Welt als über Bücher. Beim Baskischen

hatte er nicht nur Bücher, sondern auch noch die Auto-Akusie, das Selberhören,

für die er ja ins Baskenland gefahren war. Hier nun macht er zunächst Exzerpte

der spanisch geschriebenen Grammatiken auf Deutsch. Das Mexikanische, also

Nahuatl, zuerst. Da er für seinen Bruder ja Französisch schreibenmuss, schreibt

er dann die Grammatik auf Französisch noch einmal. Das spanischeWörterbuch

des Mexikanischen geht er Wort für Wort durch und notiert die Bedeutungen

gleich auf Französisch. Wir haben eine Handschrift aus Wien, in der man den

Arbeitsprozess gut nachverfolgen kann. Es sind 186 große Seiten, auf die typisch

Humboldt’scheWeisebeschrieben: in einerSpaltemit einembreitenRand fürVer-

weise undResümees.Nach demNahuatl, beschäftigt er sichmit demOtomì, dem

Totonakischen, dem Huasteca, am Ende auch mit dem Böhmischen, also dem

Tschechischen, das er in diesem Jahr fleißig lernt.

Die Seiten über das Nahuatl zeigen eine alphabetische Liste, in der Humboldt

den aztekischenWortschatz durcharbeitet, zumBeispiel (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.

Über dieWortliste schreibt er an seinen Freund Schweighäuser, dass er dasmexi-

kanischeWörterbuchWort fürWort durchgegangen sei:

„Ich bin jetzt eben am Ende mit einem Mexicanischen Wörterbuch, das ich Wort

für Wort durchgegangen bin, u. woraus ich einen Auszug gemacht habe. Da dies in

America gedruckte Wörterbuch bloß in seinem Mexic. Span. Theil fast 200. fol. Sei-

ten hat, so war dies die mühsamste u. am meisten Zeit kostende Arbeit.“ (Brief vom

26.02.1812. In: Humboldt 2021b)

Er bezieht sich auf das Vocabulario vonMolina von 1571.

70



2.2.

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

Wortlisten und Grammatiken beließe. Denn im Anschluss an diese empirischen

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

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

Sprachmaterial formuliert Humboldt nämlich die Einleitung zu seinem amerika-

nischen Buch, den sogenannten „Essai sur les langues du nouveau Continent“.

An Goethe schreibt er im September 1812:

„Ich beschäftige mich aber auch jetzt, meine allgemeinen Ideen aufzuzeichnen u.

wenn ich damit weiter vorrücken sollte, so erlauben Sie mir gewiß, Ihnen nach u.

nach das Gemachte mitzutheilen. Ich bin fest überzeugt, daß dies ganze Studium

erst auf seine rechte Stelle gerückt werdenmuß, und wenn ich dazu im Stande wäre,

würde ich meine Wirksamkeit dabei für beendigt u. geglückt ansehen.“ (Brief vom

07.09.1812. In: Geiger 1909, S. 225)

Das bezieht sich auf die Arbeit am Essai und heißt nichts anderes, als dass hier ei-

neTheorie der Sprache entsteht, die überhaupt erst rechtfertigt,warumman sich

die mühsame empirische Arbeit der linguistischen Deskription antut. Die „allge-

meinen Ideen“ sollen das Studium auf eine feste Stelle rücken. Der Essai ist, wie

so viele Arbeiten Humboldts, ein Fragment. Er enthält aber die entscheidenden

Punkte seiner Sprachphilosophie. Nachdem er kurz den Gegenstand seines Bu-

ches aufgerissen hat, die SprachenAmerikas, stellt er die Frage,warummandenn

diese Sprachen unddanndie Sprachen überhaupt studierenmüsse.Die einleiten-

den Bemerkungen zu den amerikanischen Sprachen sind im Übrigen auch poli-

tisch interessant, sofern sie eine scharfe Kritik an der kolonialen Präsenz der Eu-

ropäer inAmerika enthalten, es schreibt ja derBruder des schärfstenKritikers des

Kolonialismus. Sogar die wohlwollenden Sprachbeschreibungen der Missionare

„zerstören daher teilweise den Gegenstand, den man gern von ihnen untersucht,

entfaltet und dargestellt gesehen hätte“ (GS III, S. 304).3 Nun, die Rechtfertigung

für die Beschäftigung mit den amerikanischen und allen anderen Sprachen ist,

dass deren Studium „unsere Ideen über die Sprachen im allgemeinen erweitern“

(ebd., S. 306). Linguistik hat vor allem ein philosophisches Ziel.

Es gibt eine allgemeine Sprachfähigkeit, Menschen sind universell gleich

ausgestattet, Fühlen und Körper sind gleich, sie haben universelle Kategorien

des Denkens (Kant). Und Sprache hat überall dieselbe Aufgabe. Diese Aufgabe

realisiert sich aber nicht in einer universellen Sprache, sondern in der Besonder-

heit der vielen Sprachen, die alle „Fragmente eines größeren Ganzen sind“ (ebd.,

S. 309). Ziel der Sprachuntersuchung ist „die Erkenntnis der Ausdehnung und

3 Die Übersetzung der zitierten Passagen des französischen „Essai“ stammt vonmir.
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der Entwicklungen des menschlichen Geistes“ (ebd., S. 312). Sprache ist nämlich

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

différentesmanières de voir des nations“ (ebd., S. 315).Dies ist eine Formulierung

für das, was Humboldt später „Weltansichten“ nennt.

Humboldt entwickelt –genauer noch als in der „Ankündigung“– für die Erfor-

schungdesmenschlichenGeistes in seinenSprachenGrundsätze einer strukturel-

len Beschreibung – der Terminus „Struktur“ erscheint hier programmatisch mit

einer genauen Vorstellung über die „Verbindungen“ und die „strukturellen Analo-

gien“, die es zu fassen gelte:

„Man kann es als ein sicheres und unveränderliches Prinzip betrachten, dass in einer

Sprache alles ausnahmslos auf einer offensichtlichen oder geheimenAnalogie beruht

und dass ihre Struktur bis in die feinsten Teile hinein eine organische Struktur ist.

Alle Ideen sind aufs innigste miteinander verbunden, sie hängen alle miteinander

zusammen [...]. Andererseits zeigen die artikulierten Laute,welche die Sprachen bil-

den, konstant zusammenhängende Teile [...]. Es besteht außerdem eine Verbindung

zwischen diesen Tönen und den Gegenständen durch die analogen Empfindungen,

welche die einen und die anderen erzeugen.“ (ebd., S. 321 f., H.v.m.)

Strukturalistischer hat nicht einmal der Cours von Saussure gedacht, wenn er die

langue als System fasst.Wohin diese Analysen führen sollen,wissenwir 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 zumwichtigsten kriti-

schen Punkt seiner Sprachphilosophie, nämlich zur Zurückweisung 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 kämpft. Schon in Rom 1806 hatte er diese

Auffassung als tödlich zurückgewiesen: „Sie tödtet allen Geist“ (ebd., S. 167). Hier

formuliert er das dann so:

„Die Wörter sind sozusagen wirkliche Gegenstände, Sachen, keine Zeichen; der

Zweck der Sprache ist das Denken [de penser et de raisonner] des Menschen, und

wäre 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

4 Hier diese zentrale Stelle im französischen Wortlaut: „Les mots, pourroit on dire, sont de véri-

tables objèts, des choses et non pas des signes; le but du langage est de penser et de raisonner,

l’homme fût-il aussi condamné à 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 Wörter sind Denksachen. Hier sind wir nun bei den großen Gedanken des

späten Werks angelangt: Sprache ist das bildende Organ des Gedanken. Hum-

boldt skizziert diese Bildung des Gedanken folgendermaßen. Denken heißt 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-

jekt völlig klar und präzise von sich abtrennt“. BeimWort ist diese Trennung gera-

de nicht „sauber und präzise“, sondern geht einhermit 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 Eindrücken der Dinge folgt,

2.demWesenunserer seelischenundgeistigenKräfteund3.demWesenderSpra-

che selbst“ (ebd., S. 332). ImWort gibt es also eine Verschmelzung von lautlicher

Materialität und „vager und verworrener“ Vorstellung (das ist Leibnizens cognitio

clara confusa). Darin ist die Sprache der Kunst vergleichbar. „Die Spracherfinder

[…] könnenmit den Dichtern und Künstlern verglichen werden“ (ebd.). In diesem

Sinn eines Kunst-Werks ist die Sprache eine „Sache“ (objet, chose).

Der Künstler dieses Werks ist die Nation. Das Werk ist ein Individuum, und

es ist schwer, dieses Individuumzu fassen, auchmittels der strukturellen Analyse.

Letztlich ist daher auch die Linguistik eine künstlerische Tätigkeit, die den Cha-

rakter der Nation und der Sprache kreativ erfasst.

Der Essai ist Humboldts erste große sprachtheoretische Schrift, in der die bis-

her hier und da aufleuchtenden Hauptgedanken seiner Sprachphilosophie syste-

matisch entwickelt werden. Es fehlen nur wenige Momente seiner reifenTheorie

(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 Erfüllung einer universellen Aufgabe, eben der Bildung des Gedan-

ken.

Bei der Präsentation des Essai kam es mir darauf an, die Nähe 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 derMenschen genau zu erfassen,Sprachwissenschaft ist also imempha-

tischen Sinne Geistes-Wissenschaft, die Verschiedenheit der Sprachen ist aufge-

hoben in einer Theorie des menschlichen Geistes. Die philosophische Reflexion

legitimiert die wissenschaftliche Beschäftigungmit der Sprache.Die sogenannte

Humboldt’sche Sprachphilosophie erwächst aus der empirischen Sprachanalyse.

Darüber hinaus ist es für den Kontext der Überlegungen 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 für die Erziehung eingeht. Aus den Texten zur Erziehung

wissenwir, dass das Linguistische in der Erziehung eine großeRolle spielt.Heinz-

Elmar Tenorthweist in diesemBand 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 über die Sprache zu

verbreiten“ (ebd., S. 341).

3. Die Karte der Sprachen Europas: Enzyklopädisches und der

Raum der Sprachen

Schließlich 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 rückt nun aber einen

zentralen Humboldt’schen Gedanken ins Licht und präzisiert damit das ganze

Humboldt’sche Projekt des „vergleichenden Sprachstudiums“, wie es später

heißen wird. Im Jahre 2014 überraschte die Pariser Humboldt-Ausstellung mit

einer Sprachenkarte Europas „d’après les instructions deWilhelm vonHumboldt“

(Savoy/Blankenstein 2014, S. 126 f.). Jean Cavero hatte auf Anregung des Ausstel-

lungskurators David Blankenstein einen kaum beachteten Text Humboldts, die

„Anleitung zu Entwerfung einer allgemeinen Sprach Karte“ aus dem Jahr 1812, in

diese Sprachenkarte überführt. 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 Einfügungen Humboldts) ungedruckt im Goethe- und

Schiller-Archiv in Weimar in Riemers Nachlass der Veröffentlichung harrte.

Aber 2020 haben dann unsere französischen Freunde um David Blankenstein

ein kleines Buch herausgegeben, das ein Facsimile der Handschrift und eine

französische Übersetzung der „Anleitung“ enthielt und in dessen Zentrum ei-

ne revidierte Fassung der Sprachenkarte stand (Blankenstein et al. 2020). Die

Karte war außerdem von einer Reihe von klugen Aufsätzen zu Humboldt und

Goethe und zur Kartographie umgeben. Die französischen Kollegen nahmen

den Humboldt’schen Aufsatz so ernst, dass sie ein ganzes Buch daraus machten.

Immerhin hatte ja Goethe die „Anleitung“ angeregt.Dasmusste 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 für Humboldts Sprachwissenschaft? Die Ergebnisse dieses Nachdenkens

stelle ich hier als dritten Aspekt derWiener Arbeiten vor.5

Humboldt reist im Juni 1812 vonWien nach Berlin. Unterwegs trifft er seinen

FreundGoethe inKarlsbad, am 14.und 15. Juni.Die beiden habenüber die Sprach-

studien gesprochen, die Humboldt, wie wir gesehen haben, gerade in seinen bei-

den erstenWiener Jahren 1811/12 sehr aktiv betrieb.Goethe ist ganz offensichtlich

elektrisiert vondemGesprächmitHumboldt, indemdieser ihmeine„schöneDar-

stellung,wiedieSprachenüberdieWelt verbreitetwären“,gegebenhat.Daer aber

nicht gleich aufgezeichnet hat, was Humboldt über die geographische Verteilung

der Sprachen gesagt hat, bittet Goethe Humboldt in dem Brief vom 31. August

1812:

„Wollten Sie mir etwas recht Freundliches erzeigen, so schrieben Sie mir eine solche

Uebersicht gefällig auf und ich würde mir eine Hemisphärenkarte darnach illumini-

ren und sie zu dem Atlas des Lesage hinzufügen.“ (in: Geiger 1909, S. 221)

Ganz offensichtlich ist es Goethe, der eine Sprachkarte imaginiert, und zwar ei-

neWelt-Karte der Sprachen.Am 7. September kündigtHumboldt an, dass er eine

„Tabelle“ entwerfen und sie „Weltteil nachWeltteil schicken“werde, beginnendmit

Europa (in: ebd.,S. 225).Und am15.November schickt er dannden„Aufsatz“ in ei-

ner Abschrift an Goethe, der am 8. Februar 1813 für den „schönen Entwurf“ dankt

und sich vornimmt, die Sprachen auf eine „bräunliche“ Europakarte einzutragen,

die Bertuch ihmgeliefert hat,der seinerseits „nicht übel Lust [hätte], alsdann eine

solcheKarte stechenzu lassen“.Der begeisterteGoethebehält dabei dasursprüng-

licheProjekt imAuge,dieKartederSprachenderWelt,underbittetHumboldtum

die versprochene Fortsetzung „Weltteil nachWeltteil“. Denn: „Eine Karte der bei-

den Hemisphären 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 hätte. 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 „über sein

[Humboldts] Sprachstudium in Beziehung auf mehrere Nationen“ gesprochen

wurde (Eintrag vom 15.06.1812. In: Goethe o. J.), und aus Goethes Brief vom Au-

gust, dass Humboldt die Verbreitung der Sprachen über 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

großes 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 einerHemisphären-Karte, einerWelt-Karte, in die er die

Sprachen eintragen will (vgl. Geiger 1909, S. 221; 230). Es ist das Enzyklopädische

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 Enzyklopädischen 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 räumliche Dimension sei-

ner Enzyklopädie und damit die Neuheit des Humboldt’schen vergleichenden

Sprachstudiums. Europäische 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. Gegenüber 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 für das Umfassende der

„encyclopédie complette et universelle“ und eine extrem wichtige Präzisierung

des Gegenstandsbereichs der Enzyklopädie: 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 Siemich abschließendnoch einenBlick auf die zwei Listenwerfen, aus

denen die „Anleitung“ besteht. Die erste Liste, „Sprachgebiethe“ überschrieben,

folgt – in der Reihenfolge der Sprachen –weitgehend demMithridates.Humboldt

ist aber besonders stolz auf den Abschnitt über die slawischen Sprachen: „Der Ar-

tikel über die slawischen Sprachen namentlich ist gewiss vollständiger 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, außer dass

er in derWienerZeit „eifrig böhmisch“ lernt,„anderVergleichungderGrammatik

aller slavischenSprachen,erst untereinanderunddannmit der Lettischen,die ich

in Königsberg schon getrieben habe“, arbeitet, wozu er einen „sehr braven Gehül-

fen“ gefunden habe (ebd., S. 229). Ermeint BartholomäusKopitar, den damaligen

Wiener Bibliothekar und großen slowenischen Slavisten (vgl. Mattson 1975).

Die zweite Liste zählt die Sprachen nach „Ländern“ auf, beziehungsweise,

wie Humboldt in einer eigenhändigen Fußnote in die Abschrift hinzufügt: „Die

einzelnen Länder Europens sind hier ihrer ehemaligen politischen Eintheilung

nach genommen“. Er weist damit auf die radikalen politischen Veränderungen

durch die napoleonischen Kriege hin, die 1812 noch nicht abgeschlossen sind.
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Die „Anleitung“ bietet also Anlass zu einer europäischen Sprachengeschich-

te der vergangenen zweihundert Jahre, die Konstanz und Veränderungen der

Sprachräume und Sprachnamen, neue Einsichten über Sprachverwandtschaf-

ten, Verschwinden, Veränderungen und Neuentstehen von „Ländern“ behandeln

müsste.

4. Schluss

Ab Frühjahr 1813 (bis Ende 1819) wird Humboldt nur noch wenig Zeit für linguis-

tische Arbeiten haben. Sein politischer Beruf lässt ihm keine Zeit mehr. Er muss

Napoleon besiegen und dann Preußen reformieren. Das erste gelingt, das zwei-

te bekanntlich nicht. Kontinuierlich arbeitet ermitten in der politischen Aktivität

noch an der Übersetzung des Agamemnon von Aischylos. Nach einer Besichtigung

des Schlachtfelds der Völkerschlacht berät 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 preußische Reform-Projekt schei-

tert, zieht er sich nach Tegel zurück und macht genau dort weiter, wo er in Wien

aufgehört hat: mit demBaskischen, den amerikanischen Sprachen und der philo-

sophischen Begründung des vergleichenden Sprachstudiums.
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Wilhelm von Humboldt und die Vasken:

Nation und Sprache

Iñaki Zabaleta-Gorrotxategi

1. Einführende Bemerkungen

Es ist sicher nicht nötig, eine lange Vorstellung von Wilhelm von Humboldt

(1767–1835) zu machen: Man weiß, 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 Fülle von Texten

beinhaltet, die sich mit der Nation und der Sprache der Basken befassen ‒ oder

Vasken, wie er schreibt ‒, welche aber zum größten Teil einen fragmentarischen

und unvollendeten Charakter haben. Dies war dasThema meiner Doktorarbeit ‒

Wilhelm von Humboldts Forschungen über die baskische Nation und Sprache und ihre Be-

deutung für seineAnthropologie (vgl.Zabaleta-Gorrotxategi 2006; 2017) ‒,die ich 1998

in Köln bei Prof. Dr. Clemens Menze durchführte, dem ich noch sehr dankbar

bin. Erfreulicherweise wurden Humboldts baskische Schriften ‒ mit Bernhard

Hurch als Herausgeber ‒ kürzlich in einer neuen und vollständigen Edition in

drei Bänden veröffentlicht: Schriften zur Anthropologie der Basken (2010), Baskische

Wortstudien und Grammatik (2012) und Schriften zur Geschichte und Frühgeschichte der

Basken und des Baskischen (2022) (siehe auch Hurch 2002).

Die Basken interessieren sich heute einerseits für Humboldt, weil dieser sich

damals für sie interessierte ‒ man kann von Gegenliebe sprechen ‒, aber anderer-

seits auch, weil es uns Basken dabei um etwas Anderes und Tieferes geht. Dabei

mussman vonAnfang an gestehen,dasswir Basken in diesemFall nicht ganzneu-

tral sein können ‒ obwohl dieObjektivität als Ideal unverzichtbar ist ‒, dennHum-

boldt spricht hier nicht über uns fremdeMenschen, sondern über unsere Vorfah-

ren. Ohne Zweifel ist es auch für die Basken merkwürdig und anziehend, dass

jemand wie Humboldt um 1800 zu uns kommt, sogar zwei Mal, und dass er wäh-

rend und nach seinen Reisen so viel und so freundlich über ihre Nation und ihre

Sprache schreibt. Dies erklärt vielleicht den Anfang unseres Interesses für Hum-

boldt, aber es gibtwie gesagt nochmehr,denn seinDenkenkannunsheute helfen,

für uns wichtige Fragen zu beantworten: Bilden die Basken eine Nation? Immer

noch? In welchem Sinne? Obman will oder nicht, wir Basken haben ein Problem,

daswir inAngriff nehmenmüssen.Auch aus dieser Sicht denktmanhier anHum-

boldt. Er ist kein Retter, aber wir können von ihm viel lernen.

Der Titel dieses Aufsatzes lautetWilhelm von Humboldt und die Vasken: Nation

undSprache,wobei esmeineAbsicht ist,nichtnur inderVergangenheit derBasken
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zu bleiben, sondern davon ausgehend auch ihre Gegenwart besser zu verstehen.

Im ersten Teil, Bedeutung der damaligen ,Vasken’ für Humboldt, werde ich die baski-

schenForschungenHumboldts betrachten,welche erüber zwei Jahrzehntedurch-

führte, insofern diese ein von ihm und auch von anderen erkanntes Schlüsseler-

lebnis bilden.Nach einemSprung in der Zeitwerde ich imzweitenTeil,Humboldts

Bedeutung für die heutigen ,Vasken’, eine Annäherung an das aktuelle baskische Pro-

blem versuchen, in der Überzeugung, dass die genannten Überlegungen Hum-

boldts keine vergangenen Anekdoten sind. Es bleibt mir nur zu wünschen, dass

diese „lokalen“ Bemerkungen auch ein „globales“ Interesse haben ‒ die Basken

sind ebenfalls Teil derMenschheit ‒, dennHumboldt erinnert uns, dass Universa-

lität und Eigentümlichkeit imMenschen immer zusammengesehenwerdenmüs-

sen.

2. Bedeutung der damaligen Vasken für Humboldt

2.1. Die vergleichende Anthropologie als Ausgangspunkt

Humboldts Interesse für die Basken und das Baskische ist nur in Verbindung u.a.

mit seinem Plan einer vergleichenden Anthropologie (vgl. GS I, S. 377–410)1 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 vielfälti-

genRealität desselben völlig bewusst.Deswegen entkommtHumboldt einer allzu

theoretischen Betrachtungsweise und nähert sich demkonkretenMenschen: „Ge-

rade also zu dem, was als ein alltägliches Bedürfniss immer wiederkehrt, bedür-

fen wir ammeisten 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 Verbindungmit derMenschenbil-

dung steht. Der Mensch ist nicht etwas Statisches, sondern jemand Werdendes

unddeswegenwendet sichHumboldt vor allemzurBildungdesselben,d.h., zu ei-

ner Bildung, die er alsWechselspiel zwischen dem,was derMensch ist, und dem,

was der Mensch werden kann, versteht. Die Interdisziplinarität ist also hier eine

Forderung:

1 Wennnicht anders angegeben,wirdWilhelmvonHumboldt nachdenGesammeltenSchriften (GS)

zitiert: Humboldt 1903–1936.
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„Um zugleich denMenschenmit Genauigkeit zu kennen, wie er ist, undmit Freiheit

zu beurtheilen,wozu er sich entwickeln kann,müssen der praktische Beobachtungs-

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

In diesemKontext unterstreichtHumboldt dieUnentbehrlichkeit des Vergleiches

als Methode der anthropologischen Forschung, denn er weiß, dass es bezüglich

des Seins und des Werdens des Menschen keinen absoluten Maßstab gibt. Nur

dank des Vergleiches ist es möglich, den Menschen sowohl in seinem individuel-

lenCharakteroder in seinemUnterschiedzudenanderenzubegreifen,als auch in

seiner gegenwärtigenWirklichkeit und in seiner künftigenMöglichkeit zu verste-

hen.Humboldt versucht also eineAnthropologie zubegründen,welche„einenem-

pirischen Stoff auf eine speculative Weise, einen historischen Gegenstand philo-

sophisch, diewirkliche Beschaffenheit desMenschenmitHinsicht auf seinemög-

liche Entwicklung behandelt“ (ebd., S. 390).

Im Rahmen dieses anthropologischen Projektes interessiert sich Humboldt

besonders für dieNationen:Der geschichtlicheMensch ist auch ein geselligesWe-

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

überzeugt, dass die historische und soziale Umwelt eine bedeutende Rolle bei der

Beschaffenheit des Menschen spielt. Deswegen sagt Humboldt:

„Wirmüssen vorgestellt werden als ein lebendiges Glied einer zusammenhängenden

Reihe gemeinschaftlich wirkender Ursachen, zugleich als das Product von Kräften,

die vor uns thätig waren, und als eine Quelle andrer neuer, die es nach uns seyn wer-

den.“ (GS II, S. 1)

Wenn man sich aber in die gemeinschaftliche Umwelt des Menschen vertieft,

stößt man in erster Linie auf die Nationen, d.h., auf „natürliche“ 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

demWesen und derWirkung dieserMenschengruppen fragt.Wie er einige Jahre

später schreibt:

„Der Einzelne ist in Verhältniss zu seiner Nation nur in der Art ein Individuum, wie

ein Blatt imVerhältniss zumBaum. […]DieNation 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 nötiges Hilfsmittel
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für seine vergleichendenForschungenbetrachtet.Bücher zu lesen ist vielleicht ge-

nug, um technische und punktuelle Informationen über verschiedene Länder zu

sammeln, aber der lebendige Anblick der Menschen und der Nationen ist uner-

lässlich, 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 ihrenWerken genau zu verstehen,mußman,glaube ich, eine Zeit-

langmit ihr umgegangen seyn, und auf das genaueste Verstehen kommt doch am

Ende bei ihrer Kenntniß alles an“ (Brief vom 26.04.1799. In: Seidel 1962, S. 181 f.).

Humboldts FragenachdenNationen ist imGrundeeineFragenachdenkollek-

tiven Identitäten ‒ er sucht nach Eigenschaften, die auf diese Gruppen hinweisen

‒, und es ist imRahmendieser Problematik, dass er sich besonders für die Basken

interessiert. An sich sind diese nicht wichtiger als andere Völker, aber innerhalb

einer Anthropologie, die sichmit dermenschlichenVerschiedenheit auseinander-

setzt, besitzendieBaskenwegen ihrer angeblichenBesonderheit einenhohen ver-

gleichenden Wert. Humboldts Ziel ist so die Erforschung des baskischen Volkes

in seiner Eigentümlichkeit und in seiner Ursprünglichkeit, 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 großes Problem:

„Man geräth in Verlegenheit,wennman den ganzen Stammder BiscayischenNation

mit EinemNamenbenennenwill, undman sucht vergebensnach einem,der einstim-

mig von Spaniern, Franzosen und Deutschen angenommen wäre.“ (GS XIII, S. 5)

Die Basken selbst bezeichnen sich allgemein als „Euscaldunac“ (GS III, S. 224 und

GS IV,S. 107), aber diese Benennung ist für Ausländer fremdoder 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

französischen. Die Spanier ihrerseits sprechen nur von „provincias Vascongadas“

(ebd.), womit aber ausschließlich die spanischen Basken außer denen aus Navar-

ra gemeint sind. Humboldt ist darüber verwirrt: „So hat dieser unglückliche Völ-

kerstamm selbst bis auf die Einheit seines Namens verloren“ (ebd.). Seine Absicht

ist aber, die Basken anthropologisch zu betrachten und als Totalität zu begrei-

fen ‒ unabhängig von späteren Teilungen und künstlichen 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 Schlözer (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 Französischen Republik unterworfenen Vasken spre-

che: Basques.“ (GS XIII, S. 5)

2.2. Über die baskischen Forschungen Humboldts

Der Ausgangspunkt vonHumboldts baskischen Forschungen liegt in zwei Reisen

ins Baskenland, die er während seines Aufenthaltes in Paris macht, und in die-

sem Sinne scheint es sinvoll, mit einigen allgemeinen Informationen über diese

Reisen anzufangen. Erstmals besucht er die Basken während 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 durchfährt er das Baskenland vom 10. bis 18. Oktober 1799. Es handelt

sich um einen kurzen Aufenthalt, der aber Humboldts Interesse für die Basken

verstärkt: „Wer, was freilich schwer genug sein muß, geläufig ihre Sprache rede-

te“, schreibt er an Goethe aus Madrid, „müßte mit Vergnügen und Interesse eine

Zeit lang unter ihnen leben, und schon mir that es sehr leid, sie so schnell verlas-

sen zumüssen“ (Brief vom 28.11.1799. In: Geiger 1909, S. 108).

Außerdemwird dadurch sein Interesse für das allgemeine Sprachstudium ge-

weckt: „Ich fühle, daß ich mich künftig noch ausschließender dem Sprachstudi-

um widmen werde“, schreibt er an Wolf wiederum aus Madrid, „und daß eine

gründlich und philosophisch angestellte Vergleichung mehrerer derselben, eine

Arbeit ist, der meine Schultern nach einigen Jahren ernstlichen Studiums viel-

leicht gewachsen seyn können“ (Brief vom 20.12.1799. In: Mattson 1990, S. 201).

Zum zweiten Mal besucht Humboldt die Basken während 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 zumTeilmit einemFreundnamens Bockelmann

unternimmt: Er ist da vom 27. April bis 3. Juni 1801. Nach der Rückkehr von sei-

ner ersten Reise an seinen damaligen Wohnort Paris hatte er die baskische Spra-

che intensiv studiert, Informationen über die Basken inReisebüchern gesammelt

und Kontaktmit spanischen und französischen Basken aufgenommen. Als Resul-

tat davon schreibt Humboldt: „Durch dies alles zusammengenommen stieg mei-

ne Begierde, das Land selbst genau zu durchreisen, aufs höchste“ (GS XIII, S. 15).

Sein genannter Freund, der geschäftlich nach Cádiz fahren musste, lädt ihn ein

Jahr später ein, eine Strecke der Reise zusammen zu unternehmen. Humboldt

hat keinen Zweifel:

„Da ich gerade hinlängliche Vorkenntnisse gesammelt hatte, die Reise mit Nutzen

anzustellen, auch meine Bekanntschaften in Paris mir den Weg zu den interessan-

testen Männern in dem Lande selbst öfneten, so fasste ich schnell den Entschluss,

den Vorschlag anzunehmen.“ (ebd.)
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BeidiesenReisengeht es ihmabernichtumTourismus, sondernumdieCharakte-

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. für die Physiognomie, die Arbeit, die Sitten, die Politik und die Ge-

schichte der Basken.

Es gibt aber keinen Zweifel, dass sich Humboldt vor allem für die Sprache der

Basken interessiert. So schreibt er zum Beispiel bezüglich seines zweiten Aufent-

haltes im Baskenland: „Mein Hauptaugenmerk bei dieser Reise war die Sprache“

(GS XIII, S. 15). In diesem Sinne ist es bedeutend, dass sich Humboldt schon vor

seiner ersten Reise ‒ bei der Vorbereitung derselben in Paris ‒ von der Eigentüm-

lichkeit ihrer Grammatik beeindruckt zeigt. An Kunth schreibt er:

„Ich habe eben zwei Tagemit einer BiscayischenGrammatik zugebracht. Eine solche

Sprache giebt es nicht mehr. Schlechterdings keiner anderen ähnlich; was in andern

Sprachen vorn steht, steht da hinten, aber sie ist voll von Dingen, die einen Finger-

zeige auf den Ursprung der sonst unerklärlichsten Dinge geben können.“ (Brief vom

04.03.1799. In: Leitzmann 1940, S. 8 f.)

Ähnlich schreibt er an Schiller:

„Es ist wenigstens das einzige europäische Land, das eine eigentliche Ursprache, äl-

ter als alle übrigen neuern und diemit keiner andern auch nur entfernte Ähnlichkeit

besitzt, erhalten hat. Besonders ist die Grammatik dieser Sprache im höchsten Gra-

demerkwürdig und führt zu interessantenBetrachtungenüber die Bildungder Spra-

chen überhaupt.“ (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 einKriteriumbildet, um imBaskenland selbst sein For-

schungsobjekt genauer zu bestimmen. So schreibt er z.B. bezüglich seiner zwei-

ten Reise:

„Die Provinz Alava […] war diejenige,welche ich amwenigsten zumGegenstandmei-

ner Untersuchungenmachte. Als Gränzprovinz gegen Castilien zu […] hat sie amwe-

nigsten Vaskische Eigenthümlichkeit erhalten. In vielen ihrer Districte, namentlich

in Vitoria, spricht man nicht einmal mehr Vaskisch.“ (GS XIII, S. 92)

An einer anderen Stelle lesen wir auch folgendes:

„[Bilbao] ist […] in Absicht meines Endzwecks gerade die unmerkwürdigste von al-

len [Städten Biscayas]. Denn der beständige Verkehr mit Fremden hat die vaterlän-

dischen Sitten verdrängt, die man nur auf dem Lande und im Gebirge aufsuchen

darf, und selbst die Sprache ist in hohemGrade unrein, undmit Castilianischem ver-

mischt.“ (ebd., S. 139)
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Wirkönnen also sagen,dass das InteresseHumboldts diesbezüglich sowohl lingu-

istisch als auch anthropologisch ist, d. h, er interessiert sich sowohl für die Spra-

che, die den Basken eigen ist, als auch für die Menschen, die das Baskische spre-

chen.

So kommt Humboldt zur Idee, eine Monographie über die Basken anzuferti-

gen, und einenMonat nach seiner Rückkehr schreibt er an JoséMaríaMurga 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“2 (Brief vom 20.07.1801.

In: Humboldt 1934b, S. 440).

Vom ersten Moment an erkennt er die potentielle Bedeutung der Basken für

seine vergleichenden Forschungen und denktmehr undmehr an eine spezifische

Arbeit über dieselben. „Mit meiner Spanischen Reisebeschreibung“, schreibt

Humboldt ein Jahr später an Campe aus Tegel, „habe ich jetzt auch einen Defini-

tiv-Entschluß gefaßt. Ich werde mich bloß darauf beschränken eine Reise durch

Biscaya zu schreiben“. In diesem Brief konkretisiert er seinen Plan zum ersten

Mal so:

„[Ich] gebe nun 1., ein Tagebuchmeiner Reise, das eine Schilderung des Landes, und

der Sitten der Nation enthält, 2., eine Uebersicht der Vaskischen sehr sonderbaren

Grammatik,3., eineAbhandlungüberdenUrsprungderVaskischenNationundSpra-

che, und 4., eine gewisse Anzahl von Wörtern in derselben, wozu ich nur wenige,

höchstens 6 Bogen bestimme.“ (Brief vom 28.06.1802. In: Leitzmann 1949, S. 20).

Nach mehreren Unterbrechungen nimmt Humboldt das Projekt in seiner Voll-

ständigkeit zehn Jahre später wieder auf, wobei er die Ankündigung einer Schrift

über die Vaskische Sprache und Nation (1812) (vgl. GS III, S. 288–299) nicht nur

schreibt, sondern auch veröffentlicht. Darin lesen wir:

„Ich versuche nun, eine einzelne, aber vollständige Beschreibung, eine wahre Mono-

graphie des Vaskischen Volksstammes zu liefern […] Ich werde mich bemühen, die

Vaskennach ihren Sitten, ihrer Sprache und ihrerGeschichte […] hinlänglich zu schil-

dern.“ (GS III, S. 291)

Humboldt hat seine baskische Monographie als solche nie vollendet, aber mehr

oderweniger hat er die drei geplantenHauptteile erarbeitet: eine Schilderungdes

Landes in Die Vasken (1804) (vgl. GS XIII, S. 1–196), eine Analyse der Sprache in

Berichtigungen und Zusätze (1811) (vgl. GS III, S. 222–287) zu AdelungsMithridates-

Beitrag über das Baskische und eine historische bzw.prähistorische Forschung in

Prüfung über die Urbewohner Hispaniens vermittelst der Vaskischen Sprache (1821) (vgl.

2 „Ich habe in einemWort die kleine Arbeit, die ich diesenWinter über 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 natürlichen Teil des Menschengeschlechts betrachtet, infolge-

dessen er seine Forschungen darüber „an eine gewisse und höchst nothwendige

Bearbeitung derWeltgeschichte“ (GS III, S. 288) anknüpft.

2.3. Das anthropologische Sprachstudium als Horizont

Die Erfahrung imBaskenland bildet außerdem einenWendepunkt inHumboldts

Denken,denndadurch versteht er immer deutlicher, dass seine vergleichendeAn-

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 längerer

Zeit eine Abhandlung über Nationalcharakter und Sprechverschiedenheit und ih-

ren Einfluß im Sinn“ (Brief vom 06.12.1800. In: Geiger 1909, S. 140). Und nur vier

Tage nach demzweitenAufenthalt imBaskenland schreibt er anMadamede Staël

aus Bordeaux:

„La seule chose dont il s’agira, c’est de trouver desméthodes faciles et sûres de se pro-

curer la connaissance de beaucoup de nations et de leurs langues et de leurs litéra-

tures, sans perdre un temps précieux à une étudemachinale et demots et de regles.“3

(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 stützt:

„Die Identität eines Stamms lässt sich indess mit Gewissheit nie über die Identität

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)

Außerdemist eswichtig zubemerken,dass seinKontaktmitder„VaskischenSpra-

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-

semSinne ist es interessant zu bemerken, dass er später ‒ inÜber das vergleichende

Sprachstudium (vgl.GS IV, S. 1–34) von 1820 ‒ zwischen der „vollständigen Bildung

3 „Das Einzige, worum es geht, ist, einfache und sichere Methoden zu finden, um sich Wissen

über viele Nationen und ihre Sprachen und Literaturen zu verschaffen, ohne wertvolle Zeit mit

einemmaschinellen Studium vonWörtern und Regeln zu verschwenden.“
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des organischenBaues“ 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 über irgend ei-

ne Sprache, auch der rohesten Wilden, zu fällen, kann niemand entfernter sein,

als ich“ (GS VII, 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 imKern der politischen, ,anthropologischen’ und ästhetischen Fragestellun-

gen, die Humboldt bisher beschäftigt hatten.“ (Trabant 1990, S. 37)

DieSprachegewinnt also fürHumboldt anBedeutungundwirdzumZentrumsei-

nerAnthropologie ‒ eigentlich zumZentrumseinesDenkens ‒undes ist klar,dass

dasBaskische dabei nicht nur eine gelegentliche, sondern eine entscheidendeRol-

le spielt.Dankdesselben, soBorsche,wird er sichder sprachlichenDimensiondes

Menschen völlig bewusst:

„Erst die beiden Reisen von Paris ins Baskenland in den Jahren 1799 und 1801 und das

dadurch veranlaßte intensive Studium der baskischen Sprache lösen eine Neuorien-

tierung aus.“ (Borsche 1990, S. 138)

Zwar hatte Humboldt schon vorher die Sprache im Blick ‒ erinnern wir uns z.B.

anÜber Denken und Sprechen (vgl. GS VII, S. 582 f.) von 1795–1796 ‒, aber in seinem

Projekt einer vergleichenden Anthropologie hatte dieser Gegenstand eine nur un-

tergeordneteBedeutung.Wie angedeutet, ist es anlässlich oderwenigstens inmit-

ten seiner beginnenden Forschungen über das Baskische, dass er sich wirklich

zur Sprache wendet, wobei in diesem Kontext ein Brief an Schiller vom Septem-

ber 1800 besonders zu erwähnen ist. Schon hier sagt Humboldt, dass die Sprache

„zugleichWerk des Menschen und Ausdruck derWelt“ (in: Seidel 1962, S. 209) ist:

„Die Sprache ist daher, wenn nicht überhaupt, doch wenigstens sinnlich das Mittel,

durch welches der Mensch zugleich sich selbst und dieWelt bildet oder vielmehr sei-

ner dadurch bewußt wird, daß er eineWelt von sich abscheidet.“ (ebd., S. 207)

So fängtdieEntfaltung seinesSprachdenkens an, inderwir nurpragmatisch zwei

Phasen unterscheiden können: Die erste (1802–1819) fällt mit seiner politischen

Tätigkeit zusammen und die zweite (1820–1835) ist exklusiv dem Sprachstudium

gewidmet. Auch dabei ist Humboldt interdisziplinär: 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 à avoir fait une théorie du langage qui soit une anthropo-
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logie“4 (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 Über

die Verschiedenheiten des menschlichen Sprachbaues (vgl. GS VI, S. 337–486) von

1827–1829:

„Ich halte es daher immer für ein glückliches 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, führte. […]Dieser erstenErfahrung in diesemTheile der Sprach-

kunde folgte ich in dem übrigen.“ (GS VI, S. 137, 139)

Von seinemganzenSprachstudium lässt sichnun ein für unswichtiger 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

spanischenund französischenBaskeneineguteGelegenheit,umüberdieBildung

der staatlichen Grenzen und über den Begriff der Nation nachzudenken. Dabei

unterscheidet Humboldt drei Stufen: Auf der ersten kommen „Natur-Abtheilun-

gen des Landes“durch Flüsse undBerge vor; die zweite Stufe beschreibt er so: „Im

Zustande der Bildung […] entsteht eine andre Art natürlicher Gränze zwischen

verschiednen Nationen, die Verschiedenheit der Sprache und der Kultur“; und

auf der dritten überspringen „der Zufall oder das Schicksal“ die vorigen „natürli-

chen Scheidewände“,wobei sich die „verschiedensten Völkerstämme“ vermischen

und „vorhandene Sprachen“ untergehen (GS III, S. 118). Sprache und Kultur sind

auch dem Menschen natürlich ‒ oder gehören zur menschlichen Natur ‒, und

deswegen spricht Humboldt bezüglich der spanischen Biscayer und der französi-

schenBasques von „nur zufällig von einander abgerissenenTheilen der Vaskischen

Nation“ (GS XIII, S. 180; vgl. auch GS XIII, S. 37). Auf diese Weise stößt 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 IV, S. 420,

11). Die Sprache existiert nur im Plural, wobei jede zugleich nach innen verbin-

det und nach außen trennt ‒ so Maurer: „Identität bildet sich erst durch Gegen-

identität“ (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 über 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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„Ihrer nationellen Eigenthümlichkeit bereiten desto sichrer die langsamen Einflüsse

den Untergang, welche, bei der wechselseitigen Berührung fast aller Punkte Euro-

pens unter einander, jeden geringerenHaufen in unsern Tagen seinen ausschliessen-

denCharakter aufzugebennöthigen.Sie verdrängennachundnach ihreSpracheund

mit dieser geht nothwendig zugleich auch jene verloren.“ (GS XIII, S. 9)

Humboldts Idee der „Verschmelzung“ (vgl. GS V, S. 17 und GS IV, S. 424) von Nati-

on und Sprache fasst Menze folgenderweise zusammen:

„Sprache ist also nicht nur konstitutiv für 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 für die heutigen Vasken

3.1. Einblick in das gegenwärtige Baskenland

Wenn wir jetzt einen langen Schritt in der Zeit gehen, einen Schritt von mehr als

zwei Jahrhunderten nachHumboldts baskischen Reisen, findenwir natürlich ein

anderes Baskenland vor, welches aber ähnliche Probleme hat. Erinnern wir uns

daran, dass er eine bedeutsame Schwierigkeit darin sah, einen gemeinsamenNa-

men für die Basken zu finden ‒ „dieser unglückliche Völkerstamm“ hat „die Ein-

heit seines Namens verloren“ (GS XIII, S. 5) ‒, und dass er deswegen primär von

Vaskenundnur sekundär vonBiscayer undBasques sprach.Allerdings ist eswichtig

zubemerken,dassHumboldtdieseSchwierigkeit nicht bei denBasken selbst fand

‒ „die heutigen Vasken nennen sich […] Euscaldunac, ihr Land Euscalerria […] und

ihre Sprache Euscara“ (GS IV, S. 107) ‒, sondern bei ihren Nachbarn, wenn diese

über die Basken sprachen. Die heutige Situation ist diesbezüglich ähnlich: So ha-

ben z.B. die baskischen Wörter, um „Baske“ und „Baskenland“ zu sagen, immer

noch keine gleichbedeutende Übersetzung ins Spanische oder ins Französische.

Auf Baskisch geht man vomWort „euskara“ aus, welches „baskische Sprache“ be-

deutet, und davon werden die anderen Wörter abgeleitet: für Baske „euskaldun“

(wer die baskische Sprache hat) und für Baskenland „Euskal Herria“ (das Land der

baskischen Sprache). Die Übersetzungen dieser Wörter ins Spanische oder ins

Französische verlieren aber, vor allem im Gebrauch, ihre ursprüngliche Referenz

zur baskischen Sprache, infolgedessen jemand „vasco“ oder „basque“ sein kann,

ohne einWort Baskisch zu sprechen. Zusammengefasst habenwir folgendes: Auf

Spanisch „vasco“ bedeutet „natural del País Vasco“ oder „relativo al País Vasco“und

„País Vasco“ bezeichnet nur eine bestimmte Autonome Gemeinschaft in Spanien

(vgl. Real Academia Española); und auf Französisch „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

Française). Als Kontrast ist es zumindest interessant, und für uns Basken trös-

tend, was z.B. in der deutschsprachigenWikipedia vorkommt: „Die Basken sind

die insbesondere durch die baskische Sprache und Kultur charakterisierte Bevöl-

kerung in erster Linie des Baskenlandes der spanisch-französischenGrenzregion

amGolf 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

für uns Basken ist sie eine lebenswichtige Frage.

Das Problemmit der Benennung der Basken ist aber nicht nur ein nominalis-

tisches Problem ‒ es geht nicht nur darum, das „richtige“ Wort zu wählen ‒ und

in diesem Sinne ist es nötig, etwas über die heutige Realität des Baskischen im

Baskenland zu sagen. Es gibt Basken, wie man weiß, an beiden Seiten der west-

lichen Pyrenäen: In Spanien in zwei Autonomen Gemeinschaften (Euskadi oder

País Vasco und Nafarroa oder Navarra) und in Frankreich in einem Teil vom Dé-

partement Pyrénées-Atlantiques (Pays basque). Alle diese Gebiete bilden grund-

sätzlich 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 über

die Kenntnis dieser Sprache im Baskenland nach der 2019 veröffentlichten sozio-

linguistischenUmfragemitDaten von 2016: 28,4%der gesamtenBevölkerungder

baskischen Gebiete sprechen Baskisch, 16,4% verstehen Baskisch und 55,2% kön-

nenweder Baskisch sprechen noch verstehen (vgl.GobiernoVasco –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 außerdem Informati-

on über den Gebrauch des Baskischen im Baskenland: 16,5% sprechen Baskisch

häufigoder viel, 14,4% sprechenBaskischnicht häufigoder seltenund69,0%spre-

chenBaskischnie oder fast nie (vgl. ebd.,S. 48).Die ZahlendiesesGebrauches des

Baskischen nach denHauptgebieten 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 würde natürlich mehrere

Erklärungen 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 für Baskisch sprechende als

auch für nicht Baskisch sprechende Menschen im Baskenland verwendet. Also:

die Situation des Baskischen im Baskenland ist kompliziert, und deswegen kann

auch die Bestimmung des Begriffes „Basken“ nicht einfach sein. Erinnernwir uns

noch einmal anHumboldt: „Die Sprache [ist] zugleich Abbild undZeichen“ (GS IV,

S. 29).
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So kann man sagen, dass wir Basken nicht nur ein Problem, sondern ein

großes Problem haben ‒ es geht um das Überleben unserer Sprachgemeinschaft

‒ und in diesem Sinne ist es nötig, den springenden Punkt dieses Problems

noch mehr zu erläutern. Viele sprechen bei uns vom sogenannten „baskischen

Problem“, und zwar häufig, 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 Eigentümlichkeit charakterisiert, und so erinnern wir uns an Humboldt,

der mit dem Vergleich das Wesentliche vom Zufälligen 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-Ära

formierte und zum Glück 2011 stillgelegt und 2018 aufgelöst wurde. Es geht uns

hier nicht darum, diese Angelegenheit zu vertiefen ‒ sicherlich komplizierter als

man häufig 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

überall kompliziert ist. Deswegen ist es nötig, ohne Komplexe in die Spezifität

des baskischen Problems einzugehen ‒ sie zu leugnen oder zu verwässern bringt

nichts ‒ denn nur aus dem vollen Bewusstsein desselben wird es möglich sein,

anmachbare Vorschläge zu denken. Das baskische Problem ist grundsätzlich ein

nationales Problem, d.h., ein Problem der baskischen Nation als solche. So lässt

sich fragen:Welchen Platz kann die baskische Kulturnation in derMitte von zwei

großen Staatsnationen wie Spanien und Frankreich haben?

3.2. Humboldts erste Rezeption im Baskenland

Nach diesen Bemerkungen über die heutige Situation der Basken kommen wir

zu Humboldt zurück, wobei wir einiges über die Rezeption seines Werkes sagen

werden, insbesondereüberdie ersteAnnahmeseinerForschungen imBaskenland

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 ‒, können wir auch jetzt fragen, „was baski-

scheRezeption ist“.Diesbezüglich scheint es nicht so schwierig,dasObjekt dieser

Rezeption zu bestimmen, d.h., alles was Humboldt über 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 Universitätstra-

dition gehabt hat, und dass das Baskische bis sehr spät keine akademische Spra-

che gewesen ist. Also: Rezeption?WelcheRezeption?Ungeachtet dieser Fragen ist

aber noch zu bemerken, dass das allgemeineWerkHumboldts keinen geschlosse-

nen Korpus bildet, weshalb die Veröffentlichung seinerGesammelten Schriften zwi-

schen 1903 und 1936 auch für die Baskenwichtig gewesen ist. Aber selbst in dieser

vielbändigen Edition finden sich seine baskischen Forschungen aufgeteilt oder

zerstreut ‒ und in der Tat nicht alle ‒, und in diesemKontext war es nicht einfach,

den innerenZusammenhang bzw.den gesamten Sinn derselben zu erkennen.Au-

ßerdemerinnernwir uns daran, dassHumboldts längste und vollendetste Schrift

über die Basken, der 1804 beendete Reisebericht Die Vasken, hundert Jahre später

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 zumKawiwerk“ (In: GSVII, S. 603.

In der genannten Kawi-Einleitung – vgl. Leitzmanns Anmerkung in ebd., S. 207

– schreibt Humboldt über „meine ungedruckte Reise durch Biscaya“). Fünf Jahre

danach, 1913, stößt er auf diese Schrift und veröffentlicht sie zum erstenMal 1920:

„Durch den glücklichsten Zufall hat sich Humboldts Manuskript der baskischen

Reisebeschreibung, dessen rätselhafter Verlust noch Band 7, 603 beklagt wurde,

wiedergefunden“ (In: GS XIII, S. 196). Diese Tatsache bildet natürlich einenWen-

depunkt für 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 Übersetzungsarbeit und entsprechende Veröffentlichungstätigkeit handelt.

In diesem Sinne muss man zuerst seine Prüfung über die Urbewohner erwähnen:

Dieser Text, der schon früh die Neugierde vieler weckte, wurde 1866 von Augus-

tin Marrast ins Französische (vgl. Humboldt 1866) und 1879 von Ramón Ortega y

Frías ins Spanische (vgl. Humboldt 1879) übersetzt und veröffentlicht. Miguel de

Unamuno ist eigentlich der erste Baske, der 1889 einen Text Humboldts ins Spa-

nische übersetzt (vgl. Humboldt 1889): Es handelt sich um Reiseskizzen aus Biscaya,

welcher erstmals 1843 von seinemBruder Alexander veröffentlichtwurde und spä-

ter, 1904, auch von Leitzmannmit dem Titel Cantabrica (vgl. Humboldt 1841–1852;

siehe auchGS III, S. 114–135).Allerdings beginnt die systematischeRezeption erst

einige Jahre später, und zwar mit der Unterstützung von zwei wichtigen Förde-

rern: Resurrección María de Azkue, der sich 1905 in der Berliner Staatsbibliothek

für Humboldt interessiert ‒ er wird 1919 Euskaltzaindia, d.h., die Akademie der

BaskischenSprache begründenundbis 1951 leiten ‒; und Julio deUrquijo,der 1907

die RIEV‒Revista Internacional de los Estudios Vascos begründen und bis 1936 leiten

wird, wo viele Übersetzungen von Humboldt und einige Arbeiten über ihn ver-

öffentlicht werden. Die ersten Beispiele davon sind die Beiträge von Carmelo de

Echegaray, der 1911 eine französische Anmerkung Humboldts zu den Basken und
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dem Baskischen ins Spanische übersetzt (vgl. Humboldt 1911) und von Arturo Fa-

rinelli, der 1922 den Aufsatz Guillermo de Humboldt y el País Vasco schreibt (vgl. Fa-

rinelli 1922). Ab diesemMoment treten zwei Namen in den Vordergrund, die mit

vielen spanischen Übersetzungen 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 Gárate, diese: a) 1931 einen Teil

von der Ankündigung einer Schrift; b) 1933–1934 die Berichtigungen und Zusätze; und

c) 1935 ein Exzerpt des ,Plan de lenguas’ von Pablo Pedro Astarloa (vgl. Humboldt

1931; 1933; 1934a; 1935; siehe auch Gárate 1933, S. 115–129). Gárate selbst veröffent-

licht 1933 Guillermo de Humboldt. Estudio de sus trabajos sobre Vasconiamit unter an-

deren dreiManuskripten ‒ zwei Grammatikfragmente und eine bibliographische

Anmerkung ‒, welche bislang im Deutschen nicht publiziert wurden (vgl. Gárate

1933).

Es ist wichtig zu verstehen, dass im Hintergrund dieser Übersetzungstätig-

keit ein inneresGefühl besteht,d.h.,dasGefühl,endlich inder eigenenEigentüm-

lichkeit verstanden zu sein,weswegenHumboldt imBaskenland als Freund ange-

sehenwird.Es ist aber gerecht undnotwendig, auf etwas anderes aufmerksamzu

machen, denn wir können nicht auf dieser emotionalen Ebene des Anfangs blei-

ben: Seine Bedeutung für die Basken hat in der Tat, kurze Zeit später, 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 über das Wesen der Sprache als et-

was Lebendiges und Belebendes eine Inspirationsquelle werden. Die allgemeine

SituationdesBaskischen ist damals chaotisch ‒manhat denEindruck,dass es am

Ende ist ‒, und dieser Alarmzustand erweckt das Gefühl der Notwendigkeit einer

vereinigten baskischenSprache,welcheman inder Tat 1968 schaffenwird.Es han-

delt sich um eine Zusammenarbeit, aber Txillardegi ‒ Jose Luis Alvarez-Enparant-

za ‒ ist hier besonders zu erwähnen: Dieser unermüdliche Aktivist, der Linguistik

in Paris studiert, setzt sich stark für 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 einemoffenen Brief an die zu dieser Zeit ge-

lähmte 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 erwähnt und zitiert diesen mehrmals, um immer eine

Grundidee zu unterstützen: Ohne baskische Sprache gibt es keine baskische Na-

tion. So schreibt er z.B. 1966: „Hizkuntza da herri baten sorkaririk funtsezkoena,

bere nazio-jakintzaren oiñarria. Hitz batez: hizkuntza da herri baten arima. Hum-

boldt’ek egia zuen“, d.h., „die Sprache ist das wesentlichste Geschöpf eines Vol-

kes, das Fundament seines nationalen Wissens. Mit einem Wort: Die Sprache ist
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die Seele einesVolkes.Humboldt sagte dieWahrheit“ (Txillardegi 2019b, S. 58). Es ist

also nicht erstaunlich, dass jener berühmte Gast immer noch im Baskenland prä-

sent ist. An einem 1999 in Gernika errichteten Denkmal für 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 vonHumboldt zu lernen ‒ sei-

ne baskische Erfahrung ist weder der Anfang noch das Ende seines Denkens ‒,

und aus dieser Sicht werden wir zuerst etwas über 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 ausdrücklich:

„Jemehr subjective Originalität er aber, dem objectivenWerthe desWerks unbescha-

det, zeigen kann,desto besser. [...] Jemehr Stoff er in Form, jemehrMannigfaltigkeit

in Einheit verwandelt, desto reicher, lebendiger, kraftvoller, fruchtbarer ist er.“ (GS I,

S. 385)

Humboldt behauptet sogar, dass die Auseinandersetzung mit der menschlichen

Vielfalt dazubeiträgt,dieseVielfalt als solche zuerweitern: „DasStudiumderCha-

raktere in ihrer Individualität vermehrt also diese letztere selbst“ (ebd., S. 388).

Diese Mannigfaltigkeit betrifft aber auch die verschiedenen Nationen ‒ welche

sich oft im selben Staat befinden ‒, und deswegenweist er hier auf ein politisches

Dilemma von großer Bedeutung hin. Es geht konkret darum, zwischen der Be-

seitigung und der Förderung der Unterschiede zu wählen, wobei Humboldt mit

Bedauern feststellt, dass sich der Gesetzgebermeistens für das Erste entscheidet:

„Aber ist diess ohne Verlust an Eigenthümlichkeit, und folglich zugleich an Selbst-

thätigkeit und Energie möglich?“ (ebd., S. 382). Ähnlich äußert er sich später be-

züglich der Basken:

„Man muss aber frei gestehen, dass man bisher wohl immer mehr daran gedacht

hat, nur die Schwierigkeiten hinwegzuräumen, welche die Verschiedenheit entge-

gensetzt, als das Gute zu benutzen, das die Eigenthümlichkeit mit sich führt.“ (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 Vielfältigkeit vom selben

ist. Anders gesagt: Sein Menschenbild begründet weder ein starres Schema ‒ das

Ende ist nicht geschrieben ‒, noch ein einheitliches Modell ‒ das Andere ist nicht
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überflüssig ‒; und in diesem offenen Bild haben auch die Basken immer noch als

Basken einen Platz.

Für einquantitativ kleinesVolkwiedasBaskischebildetHumboldts konzeptu-

elle Bestimmung der Nation als Sprachgemeinschaft eine befreiende Erfahrung,

insofern viele unserer heutigenDiskussionenmit dieser Angelegenheit zu tun ha-

ben. Ein Problem verschwindet nicht, weil man die Augen vor ihm verschließt,

und in diesem Sinne kann seine Unterscheidung zwischen Nation (als natürliche

Erscheinung) und Staat (als erschaffenes Produkt) die wichtige Funktion einer

regulativen Idee spielen. Ein einfaches Beispiel kann uns hilfreich und klärend

sein.Was aufDeutsch „Personalausweis“ und „Staatsangehörigkeit“ sind,wird je-

weils auf Spanisch als „Documento Nacional de Identidad“ und „Nacionalidad“

undaufFranzösischals„CarteNationaled’Identité“und„Nationalité“wiedergege-

ben.SchoneinoberflächlicherBlick zeigt,dassdiedeutschenAusdrückedasWort

„Nation“ nicht beinhalten, aber dass die entsprechenden spanischen und franzö-

sischen Ausdrücke gerade aus diesem Wort „Nation“ aufgebaut werden. Dies ist

aber keine Zufälligkeit, 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 nötigen Homogenisie-

rung ‒, denkt auch die baskische Nation über die Möglichkeit nach, Staat zu sein

‒ eigentlich als Mittel zum eigenen Überleben.

DasProblem ist alsowiedernichtnurnominalistisch ‒ einWortkannnichtdas

Sein bestimmen ‒, sondern politisch ‒man bewegt sich zwischen Real- und Ideal-

politik ‒ und vor allem anthropologisch ‒ es gibtwirklich verschiedeneMenschen-

gruppen. Folglich können wir uns noch einmal an Humboldt erinnern, der aus-

drücklich auf diewesentlicheVerbindung zwischenNation undSprache 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 können ohne das Einfache

zu verstehen, und das Einfache ist, wie gesagt, dass Sprachen Gemeinschaften

machen.

DieBaskenhaben auch vieles vonHumboldts Beschäftigungmit der Politik zu

lernen ‒ nicht umsonst hat er sich immer darumgekümmert ‒,wobei er sein poli-

tischesDenkenundHandeln immeranthropologischbegründetundpragmatisch

durchführt. Erinnernwir uns zuerst an seine Reflexionen anlässlich der Französi-

schenRevolution,wo er schon verteidigt,dass Politik nicht einZweck an sich, son-

dern einMittel imDienste derBildungdesMenschen ist.Siemuss ihmhelfen, sei-

nen „wahren Zweck“ zu erreichen, d.h., „die höchste und proportionirlichste Bil-

dung seinerKräfte zu einemGanzen“ 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 Fähigkeit, vorhandnen Stoff zu bilden,
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aber nicht Kraft, neuen zu erzeugen“ (ebd., S. 80) ‒ als auch die Revolution alsMe-

thode, umReformen durchzusetzen ‒ „was imMenschen gedeihen soll,muss aus

seinem Innren entspringen,nicht ihmvon aussen gegebenwerden“ (ebd., S. 79 f.).

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 imWiener Kongress macht,

denn er hat dort nicht nur den Preußischen Staat, sondern auch die DeutscheNa-

tion vor Augen, weshalb er sich große Mühe gibt, den Deutschen Bund voranzu-

treiben. In diesem Sinne ist es interessant,was er an seine Frau über (oder gegen)

Metternich schreibt:

„Daß es wirklich im intellektuellen und moralischen Sinn ein Deutschland gibt, das

nicht Preußen und Österreich ist, wenn es auch gleich Teile von beiden enthält, und

dassman diesemDeutschland politisch zuHilfe kommenmuß, begreift und fühlt 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, diesemBaskenland „politisch zuHilfe zu kommen“.

Der Politiker Humboldt weiß aber, dass die Eile nicht gut ist, und dass es nicht

um alles oder nichts geht, und deswegen gibt er einen Rat, der auch für uns Bas-

ken heute nützlich ist: „Allein man muß immer nur mit dem auftreten, was sich

vollkommendurchführen läßt“ (Brief anDohna-Schlobitten vom18.11.1819. In:GS

XVII, S. 340).

4. Abschließende 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, dassHumboldt für die Basken vielmehr

als ein Freund ist, insofern er uns helfen kann, zeitlich und räumlich von unserem

ProblemDistanz 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 völlig Neutrales) besucht das Basken-

land (sowohl das französische als auch das spanische) um 1800 (als niemand hier

z.B. über Unabhängigkeit spricht). Und dieser Besucher, Humboldt, betrachtet

dieBaskenwie sie sind,wobei er ständig undausdrücklich vonder baskischenNa-

96



tion und von der baskischen Nationalsprache spricht. Es ist ein Ausgangspunkt,

nochmehr, 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 für 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 bezüglich der Basken vor allem eine Frage von uns,

über uns und an uns ist. Im Grunde handelt es sich um eine Frage nach unserem

Gruppendasein oder Wir-Gefühl, 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-

diaran vor Jahren populärmachte: „Izan zirelako gara, garelako izangodira“, d.h.,

„weil siewaren, sindwir; weil wir sind,werden sie sein“.Wir verstehen so dasDen-

ken Humboldts wie eine ständige Einladung zu unserer Bildung ‒ „jeder Mensch

trägt 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 später, 1807, Geschichte des Ver-

falls undUnterganges der griechischen Freistaaten schreiben ‒, und auch das bildet für

ihn einenGrund, seine Baskenmonographie zu planen.Das bedeutet aber keines-

falls, dass er sich über das mögliche Aussterben der Basken freut, im Gegenteil:

„Der Untergang eines Völkerstamms“ erregt „immer eine wehmüthige Empfin-

dung und noch mehr der gänzliche 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 über den Irrtum seiner Vorhersage gefreut hätte.Nicht um-

sonst ist er ein freierMensch, 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

Jürgen Schriewer zum 80. Geburtstag

In den vorausgegangenen Vorträgen war schon mehrfach von der von Wilhelm

von Humboldt geschätzten und praktizierten Methode des Vergleichens die Re-

de. So hat Heinz-Elmar Tenorth (2021) im Eröffnungsvortrag der Reihe betont,

es komme heute darauf an, die Vielheit bildungswissenschaftlicher Ansätze ge-

genüber einer empirischen Bildungsforschung zur Geltung zu bringen, die ihre

Forschungsvorhaben ohne Bildungstheorie betreibt und nicht zwischen statisti-

schen Korrelationen undKausalitäten in Erziehungs- und Bildungsprozessen un-

terscheidet.RuprechtMattig (2021) sprach sich in seinemVortrag für eine verglei-

chende kosmopolitische Ethnographie aus, die an der Vielheit der Sprachen und

Kulturen interessiert ist und jede Art von Zentrismus vermeidet (siehe auch Mat-

tig 2019). Jürgen Trabant (2022) stellte an Humboldt eine vergleichende Sprach-

forschung vor, die Übersetzungen 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 Iñaki Zabaleta-Gorrotxategi (2022) Humboldts Unterscheidung zwischenNa-

tion und Staatlichkeit, die verschiedene Zuordnungen von Staat und Sprache bis

hin zu einer polynational strukturiertenStaatlichkeit kennt, für seineDarstellung

des Kampfes der Basken um Anerkennung und die Ausbildung einer nationalen

Identität herangezogen.

Zu Beginn möchte ich an Überlegungen erinnern, die Jürgen Schriewer, der

in diesem Jahr sein 80. Lebensjahr vollendet und dem mein Text gewidmet ist,

vor fast 30 Jahren an der Humboldt-Universität zu Berlin entwickelt hat. Im

nur mündlich vorgetragenen Einleitungsteil seiner Antrittsvorlesung führte er

1992 aus, dass das Vergleichen die Arbeitsweise von Alexander und Wilhelm von

Humboldt bestimmte und die von beiden betriebenen Wissenschaften über den

späterenHiatus zwischenNatur- undGeisteswissenschaften 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 Gesetzmäßigkeit’

und ,notwendiger Freiheit’ des Menschen“ als eine Unterscheidung „zwischen

allgemeinen Ursache-Wirkungszusammenhängen und entwicklungsoffener

Geschichtlichkeit“ interpretiert und bearbeitet worden (ebd., S. 9; siehe auch

Schriewer 2006).

Die den späteren Ideologisierungen der Geisteswissenschaften zugrundelie-

gende und von Adorno in einer „Notiz über Geisteswissenschaft und Bildung“

(1962) kritisierte Auffassung, Naturwissenschaften besäßen bloß eine techni-

sche, Geisteswissenschaften dagegen eine bildende Bedeutung, war Alexander

und Wilhelm fremd. Sie suchten das Vergleichen in allen Wissenschaften zu

etablieren und überall 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 für die Grün-

dung der Berliner Universität, die das Nebeneinander von philosophierender

Vernunftkritik im Sinne Kants und positiven Wissenschaften in der Tradition

von Bacon dadurch zu überwinden 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 geschätzt, der

Jurisprudenzmit Gesellschaftstheorie und Politik verband, für die Gleichstellung

der Juden eintrat (sieheW. vonHumboldt 1809a) und in seiner „Ideenschrift“ von

1792 an einer Begrenzung staatlicher Zuständigkeiten arbeitete, die neue Räume

für ein zivilbürgerliches Denken und Handeln eröffnete.

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

Verständnis einer in allgemeinen Elementar-, Schul- und Universitätsunterricht

differenzierten Grundbildung, die auf Übergänge 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 pädagogischenWirkens 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 für seine Originalität und Aktualität zentrale

Bedeutung zuzuerkennen. Humboldts Verständnis von Zivilgesellschaft kann

man sich heute von Niklas Luhmann her nähern, in dessen Systemtheorie es

kein Teilsystem für das gibt, was Humboldt als Aufgabe zivilgesellschaftlicher

Diskurse und einer durch sie zu kultivierenden zivilgesellschaftlichen Praxis

ausgewiesen hat. In ihremZentrum steht dieWeiterentwicklung der Gewohnhei-

ten, Bräuche und Sitten, insbesondere die Erfindung und Einübung 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 Verständnis 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 ergänzt wird. Erst dann kommt jene systemische und zivilgesellschaftliche

Komplexität in den Blick, die Elmar Anhalt (2012) und Thomas Rucker (2014) als

die für erziehungswissenschaftliche Forschung zentrale Thematik ausgewiesen

haben.

Im Erziehungs- und Bildungssystem lassen sich systemtheoretische Codes

und Programme nicht ungebrochen in zivilgesellschaftlich anschlussfähige pro-

fessionelle Aufgaben und Praktiken überführen. Die Alternative „Luhmann oder

Habermas“ scheint mir in eine Sackgasse führen. Empirische Forschung lässt

sich nicht anerkennungstheoretisch fokussieren und pädagogische Praxistheorie

und -forschung sind etwas anderes als angewandte Systemtheorie. Aber die

systemtheoretischen Codes und Programme so zu fassen, dass sie an zivilgesell-

schaftliche Fragestellungen undAufgaben anschlussfähigwerden, könnte ein loh-

nendes Unternehmen sein, dem sich der späte Luhmann (2002), zumindest was

das Erziehungssystem betrifft, angenähert hat. Indem er die von ihm zunächst

empfohlene strikte Trennung zwischen Code und Programm (vgl. Luhmann

1986) für Teilsysteme, die es mit Individuen zu tun haben, korrigierte und den

für das Erziehungssystem ausgewiesenen Code der Unterscheidung zwischen

besseren und schlechteren Schülerinnen und Schülern 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 bloßen Selektionsscharnier

reduziert, genau jene, die die moderne Pädagogik für disziplinierende, didakti-

sche und beratende Operationen ausgewiesen hat, durch die sich Erziehungs-

und Bildungsprozesse mit Blick auf nicht mehr vorbestimmte, sondern offene

Bildungsgänge fördern und unterstützen lassen. Wir begegnen ihr im zweiten
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Teil meines Vortrags wieder, derHumboldts Ordnung für ein zivilgesellschaftlich

ausgerichtetes Erziehungs- und Bildungssystem vorstellt, in dem eine grundle-

gende Bildung vermittelt wird, die nachwachsende Generationen auf Übergänge

in zivilgesellschaftliche und spezielle Bildungsgänge vorbereitet.

In seinen „Ideen zu einem Versuch, die Gränzen der Wirksamkeit des Staats

zu bestimmen“, hat Humboldt Fragen einer Neuordnung des Erziehungs- und

Bildungssystems noch ausgeklammert, aber Grundzüge zivilgesellschaftlicher

Bildungsprozesse entworfen, die in alle Lebensbereiche hineinspielen und die

überkommenen Unterscheidungen der Menschen nach Geburts- und Berufs-

ständen verändern und korrigieren. Die moderne Zivilgesellschaft beschrieb

er als einen Raum für freie Betätigungen von Menschen und Bürgern, den es

durch eine neue Verfassung zu garantieren und vor staatlichen Eingriffen zu

schützen gelte. Die rechtliche Verankerung zivilgesellschaftlicher Handlungs-

und Lebensformen band er an eine Überführung der absoluten in eine konstitu-

tionelle Monarchie sowie eine Begrenzung der Zuständigkeiten des modernen

Staates zurück, die die Entstehung neuer Räume befördern sollte, in denen Bür-

ger weder Standesbürger noch Untertanen, sondern frei kommunizierende und

interagierende Individuen undMenschen sind bzw. werden können.

Anders als Fichte, der auf ein Überflüssigwerden des Staates setzte und dies

damit begründete, in einer „vollkommenen“ Gesellschaft werde es nichts mehr

geben, das staatlich organisiert und regiert werden könnte (Fichte 1794a, S. 234),

und anders als Hegel (1821/1833, §§257–360), der den Staat als Repräsentanten ei-

ner umfassenden Sittlichkeit legitimierte, untersuchteHumboldt in seiner Ideen-

schrift, welche Aufgaben auf Dauer staatlich verankert bleiben müssen und wel-

che zivilgesellschaftlich geöffnet und neu geordnet werden können. Im Resultat

unterschied er zwischen zwei Typen von untereinander vielfältig abzustimmen-

den Aufgaben: staatlichen und zivilgesellschaftlichen, die zwischen den von He-

gel unterschiedenen Instanzen des modernen Staates und der modernen bürger-

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 für die innere und

äußere Sicherheit der Menschen und Bürger und des Gemeinwesens insgesamt

aus. Die Sorge hierfür schloss für ihn ausdrücklich einen staatlichen Schutz der

Unmündigen vor ihren Vormündern ein. Die von ihm hierfür vorgeschlagene ge-

setzliche Verankerung findet sich schon zwei Jahre nach Abschluss der Arbeiten

an der Ideenschrift im Allgemeinen Preußischen Landrecht von 1794. Es unter-

sagt den Eltern, was ihnen in der alten Gesellschaft nicht nur erlaubt, sondern

aufgetragen war, nämlich die Lebensformen und Berufe ihrer Kinder zu bestim-

men und dieWahl ihrer Ehepartner zu entscheiden.

Staatlich nicht regierbar sind nachHumboldt die individuelle Lebensführung,

soweit sie nicht gegenGesetze verstößt (Abschnitt I), das „positiveWohl“ derMen-
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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 gehört für 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 könnten in diesen Feldern

nichts gebieten, wohl aber in Form verbietender Gesetze bestimmte Handlungen

untersagen (Abschnitt III).

In den Ausführungen zu den Grenzen staatlicher Wirksamkeit begegnen wir

einem Verständnis von Zivilgesellschaft, das den Dual staatlich-privat vermeidet

und gesellschaftlich offene Räume für die Entwicklung individueller Gemein-

schaften vorsieht, die Menschen miteinander eingehen können. Wie später

Dewey in seinemBegriff der „Demokratie als Lebensform“weist schonHumboldt

gesellschaftliche Räume aus, in denen Menschen sich frei vergesellen und gleich-

zeitig mehreren Gemeinschaften angehören können, ohne dass es hierzu einer

alles normierenden substanziellen Sitte und eines alles überwölbenden sittlichen

Staates bedarf.Was hierunter zu verstehen ist, hat er so umschrieben:

„Gerade die aus der Vereinigung Mehrerer entstehende Mannigfaltigkeit ist das

höchste 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 Verhältniss (kommen), in welchem […] die überlegene

Macht des Staats das freie Spiel der Kräfte hemmt. Gleichförmige Ursachen haben

gleichförmigeWirkungen. Je mehr also der Staat mitwirkt, desto ähnlicher ist nicht

bloß alles Wirkende, sondern auch alles Gewirkte. Auch ist dies gerade die Absicht

der Staaten. Sie wollen Wohlstand und Ruhe. Beide aber erhält 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 Thätigkeit. Nur dies giebt vielseitige und kraftvolle Charaktere.“

(Humboldt 1792, S. 71 f.)

Mit den zitierten Worten hat Humboldt genau jene Formen von Vergesellschaf-

tung umschrieben, durch die sich heute Staaten mit zivilgesellschaftlichen Räu-

menvonStaatenmit homogenenGesellschaftenunterscheiden, indenen jedeOp-

position ausgeschaltet wird, Regenten sich nicht mehr abwählen lassen, wider-

ständige Bürger eingesperrt und ganze Volksgruppen „umerzogen“werden sowie

das gesamte Leben überwacht, bestraft oder prämiert wird. Dieser Hinweis mag

hier genügen, um die Aktualität und Bedeutung der von Humboldt behandelten

Thematik zu unterstreichen, von deren Bearbeitung heute abhängt, ob wir frei-

heitliche Kulturenweiterentwickeln können oder in einenWettstreit der Systeme
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eintreten, indemSystememit zivilgesellschaftlichenOrdnungenuntergehenund

ausgelöscht werden. Als konstituierendes und durch nichts anderes zu ersetzen-

des Element zivilgesellschaftlicher Lebensformen und Kulturen weist Humboldt

einVerhältnis vonStaat undZivilgesellschaft aus, in demStreit nicht nurmöglich,

sondern in gewissem Sinne sogar unverzichtbar ist:

„Es ist unläugbar, dass gerade daraus sehr heilsame Folgen entspringen, dass der

Mensch in der Gestalt, welche ihm seine Lage und die Umstände gegeben haben, im

Staate selbstthätig wird, und nun durch den Streit [...] der ihm vom Staat angewie-

senen Lage, und der von ihm selbst gewählten, zum Theil er selbst anders geformt

wird, zumTheil er anders geformt wird, zumTheil die Verfassung des Staats selbst

Aenderungen erleidet, wie denn dergleichen, obgleich auf einmal fast unbemerkba-

re Aenderungen, nach denModifikationen des Nationalcharakters, bei allen Staaten

unverkennbar sind.“ (ebd., S. 105–106)

Der Streit, von dem Humboldt hier spricht, wird nicht nur zwischen der Zivilge-

sellschaft unddemStaat ausgetragen, sondernfindet auch inderZivilgesellschaft

statt, in der Menschen sich als Individuen entwickeln und über das Gemeinsame

streiten und beraten. Die Zivilgesellschaft wird so zum Ort einer von den Indivi-

duen ausgehenden und zwischen unterschiedlichen Gruppierungen stattfinden-

denMeinungsbildung, die in den Praxisfeldern derWerktätigkeit, derMoral und

Sitte, der Erziehung und Bildung, der Politik, Kunst und Religion stattfindet.

In zivilgesellschaftlichen Kontexten ist das Politische, ohne Aufgaben staatli-

cher Politik übernehmen zu können, 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

denAbgrenzungender gesellschaftlichenTeilsysteme, sonderngreift in staatliche

Politikfelder und andere Teilsystememoderner Gesellschaften ein und reflektiert

Folgen und Nebenwirkungen funktionaler Differenzierung. Zivilgesellschaftli-

che Diskurse und Aktivitäten können 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.

Für 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 „Missverhältnisse“ zwischen

Staat und Zivilgesellschaft zu bearbeiten aufgibt:

„Dahermüsste,meinerMeinung zufolge, die freieste, sowenig alsmöglich schon auf

die bürgerlichen Verhältnisse gerichtete Bildung desMenschen überall vorausgehen.

Der so gebildete Mensch müsste dann in den Staat treten, und die Verfassung des
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Staats sich gleichsaman ihmprüfen.Nur bei einemsolchenKampfewürde ichwahre

Verbesserung der Verfassung durch die Nation mit Gewissheit hoffen, und nur bei

einem solchen schädlichen Einfluss der bürgerlichen Einrichtung auf denMenschen

nicht besorgen.“ (ebd., S. 106)

Der Kampf soll Verbesserungen der Verfasstheit der Einzelnen wie der Gesell-

schaft möglich machen, die freien, regen und mannigfaltigen Tätigkeiten der

Menschen entspringen und auf eine nicht vorbestimmte, offene Zukunft ausge-

richtet sind. Die Transformation standesbürgerlicher in zivilbürgerliche Praxis

aber stellt alle daran Beteiligten vor neue Aufgaben und Herausforderungen. Die

Eltern sollten lernen, ihre Kinder in Unkenntnis ihrer späteren Bestimmung

zu erziehen, für sich selbst Lebensformen entwickeln, in denen sie nicht mehr

vorrangig mit Menschen gleicher Herkunft kommunizieren, sondern selbst ein

individuell und sozial offenes Leben führen. Die Entstehung entsprechender

Lebensformen muss zweifach geschützt 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 denMenschen unterbinden.

Humboldts Forderung, die Verfassung des Staats an der Bildung der Men-

schen zu überprüfen, schließt Überprüfungen der Ordnungen des gesellschaft-

lichen Zusammenlebens ein. Erst durch sie kann die Bildung einer nicht durch

homogene Stände, sondern aus Individuen und individuellen Vergemeinschaf-

tungenbestehendenNationvoranschreitenund ist„Verbesserung (der staatlichen

und gesellschaftlichen) Verfassung durch die Nation“ möglich. Diese fokussiert

er nicht auf Vollkommenheit, sondern auf eine fortscheitende Verbesserung, die

neue Fragen und Antworten, aber auch neue Probleme bringen und mit sich

führen wird. Staat und Zivilgesellschaft lassen sich nicht in einem Reich der

Freien, Vollkommenen und Glücklichen zusammenführen. Das Agonale muss in

beiden und zwischen ihnen verankert werden.

Vor einer Idealisierung des modernen Individuums und der Zivilgesellschaft

muss darum ausdrücklich gewarnt werden. Auch zivilgesellschaftliche Aktivitä-

ten können Irrtümern 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 Bürger in herrschaftsfreien Diskur-

sen üben und an ein und derselben Wahrheit arbeiten oder gar schon an dieser

teilhaben (vgl.Gosewinkel et al. 2004).Vor allemaber sindZivilgesellschaften,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“ einführt, das für Demokratien mit zivilge-

sellschaftlichenExperimentierräumenunverzichtbar ist.Reichenbachbeschreibt

diesenKampf,der nachHumboldt in undzwischen staatlicher Politik undZivilge-
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sellschaft ausgetragen werden muss, mit Verweisen auf Christoph Menkes Libe-

ralismusstudien als einen Kampf zwischen den „Hypergütern“ von individueller

Freiheit und gesellschaftlicher Gerechtigkeit:

„Demokratiemuss den Kampf zwischen denHypergütern anerkennen. Sie wird [...]

dann fundamentalistisch, wenn sie ihr besonderes Wesen aufgibt, nämlich eine ,ge-

sittete Arena des Hypergüterkampfes’ zu bieten. Dieses Wesen der Demokratie, ein

bestimmtes Ethos des Kampfes zu sein und zu pflegen, muss sich auch in den Köp-

fen ihrer Mitglieder in mehr oder weniger ausgeprägtem Maße widerspiegeln. De-

mokratische Bildung [und ich ergänze: zivilgesellschaftliche Kultur, D. B.] heißt des-

halb auch, den Hypergüterkampf im Selbst aushalten zu lernen, und demokratische

Erziehung, in das Ethos dieses Kampfes einzuführen.“ (Reichenbach 2001, S. 253)

Humboldt hat die Zivilgesellschaft vor aller Erziehung als einen Raum gedacht,

indemBedürfnisse gebildet,Rechtsordnungen transformiert undneugeschaffen

und freie Kooperationen erfunden sowie eine nichtmehr auf den Gelehrtenstand

begrenzte räsonierendeÖffentlichkeit entsteht (vgl. Brüggen 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 würde zwei-

fellos seine Frage nach den „Gränzen staatlicher Wirksamkeit“ auch auf die Zivil-

gesellschaft zurückbeziehen und auch hier vor Zuständigkeitsillusionen warnen.

Vielleicht ist das einer der Gründe, warumWilhelm von Humboldt in zivilgesell-

schaftlichen Diskursen derzeit praktisch keine Rolle spielt (vgl. Strachwitz/Pril-

ler/Triebe 2020).

Die Bedeutung, die ihm für heutige Diskurse zukommt, scheint mir darin zu

liegen,dass es AufgabenundZuständigkeiten gibt, die vomStaat auch dannnicht

auf die Zivilgesellschaft übergehen können,wennüber sie zivilgesellschaftlich ge-

stritten und beraten sowie zwischen Zivilgesellschafft und Staat gekämpft wer-

den muss. Zu diesen Aufgaben gehört alles, was sich auf rechtliche Regelungen

zur inneren und äußeren Sicherheit bezieht und generell in den Bereich staatli-

cher Gesetzgebung fällt. Die Aufgaben, für die Humboldt eine staatliche Zustän-

digkeit reklamierte, lassen sich nicht rein zivilgesellschaftlich organisieren und

entscheiden. Das gilt insbesondere für das rechtlich zu begrenzende und zivilge-

sellschaftlich zu kontrollierende Gewaltmonopol des Staates, das nicht auf zivil-

gesellschaftliche Instanzen übertragen werden kann.Wo die Zivilgesellschaft als

ganze oder zivilgesellschaftliche Gruppierungen Funktionen staatlicher Gewalt

an sich ziehen,entsteht immerdieGefahr,dass zivilgesellschaftlichePraxis inTer-

ror undWillkürherrschaft umschlägt.
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2. Humboldts Unterscheidung zwischen grundlegender Bildung

und allgemeiner Menschenbildung

In seiner Ideenschrift hat sich Wilhelm von Humboldt gegen jede „öffentliche

Staatserziehung“ ausgesprochen, ohne bereits Alternativen zu benennen. Der

Abschnitt über Staatserziehung endet mit der Feststellung „Oeffentliche Erzie-

hung scheint mir ganz ausserhalb der Schranken zu liegen, in welchen der Staat

seineWirksamkeit halten muss“ (ebd., S. 109). Die Frage, wie künftig auch durch

Erziehung verhindert werden kann, dass Menschen dem Staat als Untertanen

und Bürger mit verschiedenen Geburts- und Berufsständen angehören und „der

Bürger von seiner Kindheit an schon zum Bürger gebildet wird“ (Humboldt 1792,

S. 106), bleibt in der Ideenschrift ungeklärt. Sie behandelt Humboldt erst 17 Jahre

später, als er als Chef der Sektion für Kultus und Unterricht die Preußische

Bildungsreform einleitete, im Königsberger 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 für schulische Bildungsprozesse zugwiesen

habe.Diese Deutungen halten einer Überprüfung an der Terminologie der Ideen-

schrift und der Schulpläne nicht stand und werden im Folgenden durch eine Les-

art falsifiziert, die Humboldts Differenzierung des Schulunterrichts in Elemen-

tarunterricht, Schulunterricht und Universitätsunterricht als Konzeption einer

durch allgemeinen Unterricht zu vermittelnden Grundbildung mit Übergängen

in spezielle Bildungsprozesse und eine allenMenschen offenstehendeMenschen-

bildung interpretiert.

Humboldt war keinTheoretiker einer von Berufsbildung abzugrenzenden All-

gemeinbildung. In der Ideenschrift verwendet er den Begriff „Bildung“ in zahl-

reichen Kombinationen, u.a. in Verbindungmit Kraft, Freiheit, Vollendung, See-

le und Körper, nie aber in Verbindung mit Begriffen eines substanziell definier-

ten „Allgemeinen“.Gelegentlich spricht er vom„Grad der Bildung“, von „Höherbil-

dung“, einmal von „wahrerMenschenbildung“ (Humboldt 1792,Kapitel IX, S. 148),

nie aber von „Allgemeinbildung“. Das erlaubt die Annahme, dass für ihn Allge-

meinheiten, gleich welcher Art, Bildung nicht als solche qualifizierten (vgl. hier-

zu insbesondere die Beiträge von Th. Ballauff, D. Benner, W. Fischer und E. Plei-

nes in Pleines 1987). Vergleichbares gilt auch für den Gebrauch des Adjektivs „all-

gemein“. Es wird in Verbindungen mit „Kommunikation“, „Räsonnement“, „Re-

gel“, „Formel“, „Denkfreiheit“, „Grundsätze“, „Recht“ u.a.m. verwendet, nie aber

inVerbindungmit„Bildung“.Es zeigt indenvorkommendenVerknüpfungenkein

Allgemeines an, dem eine bildende Bedeutung zugewiesen werden könnte, son-

dern verweist auf Aufgaben und Tätigkeiten, die alle angehen und an denen alle

partizipieren sollen. Auch die Humboldt zugeschriebene Gegenüberstellung 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, können sich also nicht aufHumboldt berufen.

Weniger imKönigsberger Schulplan, in demHumboldt einmal von „allgemei-

ner Uebung derHauptkräfte“ (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 Gemüths“ (ebd., S. 189) verwenden. Sie handeln von einem allgemeinen

Unterricht und einer durch ihn geförderten Bildung, „deren sich nicht ein einzel-

ner Stand, sondern die ganze Nation, oder der Staat für diese annimmt“. Sie un-

terscheiden die Einrichtungen des allgemeinen Unterrichts von speziellen Schu-

len, die vermitteln, was „das Bedürfniss des Lebens oder eines einzelnen seiner

Gewerbe“ verlangt (ebd., S. 188). Die Abgrenzung betont die präordinierte Bedeu-

tung eines „allgemeinen Unterrichts“, der sich in „Elementarunterricht“, „Schul-

unterricht“ und „Universitätsunterricht“ gliedert und „nur allgemeineMenschen-

bildung“ bezweckt (ebd. sowie S. 191), der allem Unterricht an „Specialschulen“

vorausgeht, der erst „nach vollendetemallgemeinenUnterricht“ (ebd., S. 188) und

einer getroffenen Berufsentscheidung einsetzt. Als Begründung für dieses fach-

lich und zeitlich definierte Nachfolgeverhältnis führt Humboldt an: „Wird beides

vermischt, so wird die Bildung unrein, und man erhält weder vollständige Men-

schen, noch vollständige Bürger einzelner Klassen“ (ebd.).

Um zu verstehen,was damit gemeint ist, ist der Hinweis hilfreich, dass Hum-

boldt während seiner Zeit als Chef der Sektion für Unterricht und Kultus den von

Süvern ausgearbeiteten Plan für eine Reform der Liegnitzer Ritterakademie aus-

drücklich billigte. Die Akademie hatte bis dahin männlichen Zöglingen aus dem

schlesischen Adel einen landwirtschaftlichen Berufsunterricht erteilt, der ihnen

Kenntnisse zur Verwaltung von Gütern und zur Beaufsichtigung angestellter

Gutsverwalter vermittelte (siehe Humboldt 1809c). Im Jahre 1811 wurde die Aka-

demie auch für Nicht-Adelige geöffnet und der an ihr erteilte Unterricht in einen

„allgemeinen Schulunterricht“ überführt, in dessen Zentrum nun die im Curri-

culum der Schulpläne aufgeführten allgemeinen Kenntnisse und Fertigkeiten

standen.

Das Zitat vonderVerfehlung„vollständigerMenschen“und„vollständiger Bür-

ger einzelner Klassen“ lässt sich so verstehen: Schulen, die spezielle Kenntnisse

und Fertigkeiten für die Übernahme standesspezifischer Funktionen vermitteln,

beschädigen nicht nur die Vollständigkeit menschlicher Grundbildung, sondern

auch die Vollständigkeit der speziellen Bildung. Die neue auf Berufsstände bezo-

gene Bildung soll durch Schulen nicht mehr grundständig, sondern erst in Spe-

zialschulen vermittelt werden, die auf einem in den Formen des Elementarunter-
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richts, Schulunterrichts und Universitätsunterrichts schon durchlaufenen „allge-

meinen Unterricht“ aufbauen. Erst sollen nachwachsende Generationen „für die

ganzeNation“ gebildet werden und imElementarunterricht die Techniken des Le-

sens, Schreibens und Rechnens erlernen, und dann eine im Schulunterricht ver-

mittelte wissenschaftspropädeutischeGrundbildung sowie eine anUniversitäten

vermittelte wissenschaftliche Grundbildung durchlaufen. Alle drei Stufen des all-

gemeinen Unterrichts sind so einzurichten, dass sie auf zwei verschiedene Über-

gänge vorbereiten: auf den Übergang in allgemeine und gemeinsame zivilgesell-

schaftliche Lebensformen und auf Übergänge in spezielle Bildungsgänge in frei

zu wählenden Berufen.

Um die veränderte Funktion, die dem zivilgesellschaftlich ausgerichteten Er-

ziehungssystem zukommt, überhaupt fassen zu können, entwarf Humboldt für

dieSchulpläne eineneueBegrifflichkeit,die ihmbei derArbeit ander Ideenschrift

noch nicht zur Verfügung stand. In den Schulplänen kommt der Begriff „Bildung“

nicht länger bloß im Singular, sondern auch im Plural vor.Unterschiedenwerden

zwei „Bildungen“: die durch allgemeinen Unterricht zu vermittelnden Formen ei-

ner elementaren,wissenschaftspropädeutischenundwissenschaftlichenBildung

und die im Anschluss hieran an besonderen Schulen zu vermittelnden speziellen

oderberuflichenBildungen.BeideÜbergänge sind fürdieZivilgesellschaft konsti-

tutiv. Der Übergang aus dem allgemeinen Unterricht wird als Übergang in zivil-

gesellschaftliche Tätigkeiten gedacht, die nicht beruflich ausgeübt werden, der in

den speziellen Unterricht zielt auf die Ausübung von Berufen, die die Zivilgesell-

schaft mitkonstituieren, weil sie nicht mehr zunftmäßig ausgeübt und von den

Eltern auf die Kinder vererbt werden, sondern unabhängig von der Herkunft er-

lernbar sind.

DieseOrdnung soll für alle drei Stufendes allgemeinenUnterrichts geltenund

erklärt die Stimmigkeit der auf den ersten Blick merkwürdigen Stufenfolge, die

mit dem Elementarunterricht beginnt und mit dem Universitätsunterricht en-

det.Von allen drei Stufen des „allgemeinenUnterrichts“ sagtHumboldt imLitaui-

schen Schulplan, sie bezweckten „nur allgemeine Menschenbildung“ (Humboldt

1809b, S. 188), was nicht bedeutet, dass sie schon Orte allgemeiner Menschenbil-

dung wären, 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

Generationennichtmehr in engerVerbindungmitBibellektüreundKatechismus-

lehre in die Schriftsprache einführt, sondernSchülerinnenundSchüler allgemein

alphabetisiert, so dass sie alles lesen und aufschreiben und über allesmit anderen

schriftlich kommunizieren können.

Der „allgemeine Unterricht“ an Schulen bezweckt allgemeine Menschen-

bildung, indem er Schülerinnen und Schüler in mathematische, sprachli-

che, historische und philosophische Fächer einführt und auf den Eintritt in

wissenschaftspropädeutischen Unterricht vorbereitet, der heute auf der Sekun-
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darstufe II stattfindet, sowie Übergänge von diesen in wissenschaftliche Studien

und zivilgesellschaftliche Diskurse und Lebensformen absichert, in denen Her-

anwachsende an einem nicht mehr nach Ständen und Berufen gegliederten

gesellschaftlichen Zusammenleben teilnehmen und partizipieren.

Der allgemeine Universitätsunterricht schließlich bereitet die Absolventen

des wissenschaftspropädeutischen Schulunterrichts auf die Aufnahme wissen-

schaftlicher Studien oder den Übergang in wissenschaftliche Spezialschulen

sowie die Teilnahme an zivilgesellschaftlichen Diskursen vor, in denen die im

Schulunterricht erschlossenen Wissensformen bei der Erörterung von Themen

der Grundlagenforschung und Fragen der Weiterentwicklung der Zivilgesell-

schaft kombiniert werden (vgl. Benner 2020/2022).

Die Ausbildung von Lehrern für den allgemeinen Unterricht stellte sich Hum-

boldt so vor, dass die Kombination von philosophischen und szientifischen Wis-

sensformen ausreichenwerde, umStudierende der Philosophischen Fakultät, die

damals noch alle für den Unterricht an Schulen relevanten Fächern beherbergte,

auf den Lehrerberuf vorzubereiten.Der allgemeineUniversitätsunterricht schien

ihm – ohne Übergang in einen speziellen Unterricht – eine ausreichende Basis

zu sein, um Lehrende für den allgemeinen Schulunterricht auszubilden. Die am

Schulunterricht und Universitätsunterricht zu beteiligenden Wissensformen ge-

hen heute über dieWilhelm vonHumboldt bekannten deutlich hinaus. Sie verlan-

gen über die Berücksichtigung teleologischer, szientifischer und philosophischer

WissensformenhinausnacheinerEinbeziehungauch jenerhistorisch-hermeneu-

tischen, geistes- und kulturwissenschaftlichen sowie ideologiekritischen, phäno-

menologischen und pragmatischenWissensformen, die erst nachHumboldt ent-

standen sind (vgl. Benner 2020/2022).

Daran, dass universitäre Studiengänge auf doppelt-qualifizierende Über-

gänge in lehrende und forschende Tätigkeiten sowie den Eintritt in zivilgesell-

schaftliche Praxis- und Partizipationsformen auszurichten sind, hat sich nichts

Grundsätzliches geändert. Nicht nur in der Ausbildung von Lehrern, sondern in

allen Studiengängen gilt es Grundlagenforschung unter Einbeziehung mehrerer

Wissensformen zu betreiben und an doppeltqualifizierenden Übergängen in

wissenschaftliche und zivilgesellschaftliche Aufgabenfelder auszurichten. Dies

scheint mir auch heute noch ein relevantes Ausbildungskonzept zu sein, durch

das sich Lehre und Forschung an Universitäten von Lehre und Forschung an

Fachhochschulen unterscheiden. Dies sollte auch für die neu eingerichteten BA-

und MA-Studiengänge gelten, die häufig gescholten, aber nur selten von Hum-

boldt her konzipiert werden. Man muss sie nur als auf Grundlagenforschung

bezogene Studiengänge mit doppelt qualifizierenden zivilbürgerlichen Über-

gängen konzipieren und BA-Studiengänge so einrichten, dass Studierende in

ihnen zur Grundlagenforschung hingeführt werden, sowie MA-Studiengänge
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so organisieren, dass in ihnen auch tatsächlich Grundlagenforschung betrieben

wird.1

AnUniversitäten und Fachhochschulen betriebene Lehre und Forschung lässt

sich mit Humboldt dann so unterscheiden, dass erstere vornehmlich Grundla-

genforschung und letztere immer auch spezielle Forschung betreiben, wobei bei-

deForschungsrichtungenmiteinander kombiniertwerden.Überhaupt sollteman

sich davor hüten, Universitätsforschung und Fachhochschulforschung in ein Ver-

hältnis 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 Schulpläne sahen vor, dass viele Schüler direkt vom Elementar-

unterricht in einen speziellen Bildungsgang sowie offene zivilbürgerliche Parti-

zipationsfelder übergehen. Sie rechneten damit, dass alle drei Stufen des allge-

meinenUnterrichtsBeiträge zurWeiterentwicklung speziellerBildungsgänge,öf-

fentlicher Aufklärung und Stärkung zivilgesellschaftlicher Praxis und Umgangs-

formen erbringen. Dass einmal alle Heranwachsenden alle drei Stadien des all-

gemeinen Unterrichts durchlaufen, gehörte nicht zur Programmatik von Hum-

boldts Schulplänen. Ihr gemeinsamer Rahmen war nicht „Abitur und Studium

für alle“, sondern richtete den „Hauptzweck der allgemeinen Bildung“ daran aus,

Menschen „so vorzubereiten, dass nur für wenige Gewerbe noch unverstandene,

und also nie auf denMenschen (bildend) zurück wirkende Fertigkeit übrigbleibe“

(Humboldt 1809b, S. 188).

ZumAbschlussdes zweitenTeilsmöchte ichHumboldtsVorstellungenvonAn-

fang und Ende des nach Stufen geordneten allgemeinen Unterrichts noch einmal

an zwei Beispielen aus dem Königsberger Schulplan verdeutlichen, die den tie-

feren bildungstheoretischen Sinn, aber auch gewisse erziehungstheoretische Lü-

cken und Grenzen seiner Konzeption sichtbar machen.

Das eine Beispiel findet sich in den Ausführungen zum Elementarunterricht,

vondemHumboldt sagt,dieser solle die SchülerinnenundSchüler „bloss in Stand

setzen, Gedanken zu vernehmen, auszusagen, zu fixieren, fixiert zu entziffern“,

habe es „eigentlich nur mit Sprach-, Zahl- und Mass-Verhältnissen zu thun“ und

bleibe, „da ihm die Art des Bezeichneten gleichgültig“ sei, „bei der Muttersprache

stehen“ (Humboldt 1809b, S. 169).

1 Ähnliches ist nach 1991 im Fach Erziehungswissenschaften an der Humboldt-Universität ver-

sucht worden. An den Abteilungen für Allgemeine Erziehungswissenschaft, Historische Erzie-

hungswissenschaft und Vergleichende Erziehungswissenschaft wurden von Heinz-Elmar Te-

north, Jürgen Schriewer und mir weder Frühpädagogen, noch Sozialpädagogen oder Schul-

pädagogen ausgebildet, wohl aber sowohl in lehrerausbildenden als auch in allgemeinen BA-

undMA-Studiengängen eine doppelt qualifizierende Grundlagenforschung betrieben, die heu-

te von anderen in anderenFormen fortgesetztwird (für die AllgemeineErziehungswissenschaft

vgl. Benner 2014; Brinkmann/Kubac/Rödel 2015).
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Das andere Beispiel bezieht sich auf den schulischen Unterricht, genauer den

Sprachunterricht undhier auf denUnterricht in den alten Sprachen.Zu ihmstellt

Humboldt fest, er sei „auf der Schule geschlossen, wenn (der Schüler) dahin ge-

kommen ist, […] mit eigner Anstrengung und […] dem Gebrauche der vorhande-

nen Hülsmittel jeden Schriftsteller, inwieweit er wirklich verständlich ist, mit Si-

cherheit zu verstehen, und sich in jede gegebene Sprache, nach seiner allgemei-

nen Kenntnis vom Sprachbau überhaupt, 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 Begründung 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 übersieht, dass ein Anfangsunterricht, der

nur die Fähigkeit, Gedanken zu fixieren lehrt und nicht auch das Selber Denken

und Schreiben stärkt und einübt, ebenso defizitär wäre wie ein Fremdsprachen-

unterricht, der nur dem Erlernen weiterer Sprachen dient und nicht in Zusam-

menhänge und Bedeutung jener Kultur einführt, deren Sprache er erschließt.

Humboldt war vor allem an der bildenden Bedeutung der Fächer und des Un-

terrichts gelegen. Wie Unterricht solche Bedeutung erlangt, interessierte ihn –

auch in den beiden Beispielen – weniger. Er glich hierin manchen Bildungstheo-

retikernundBildungsforschernunserer Tage,die sich fürBildungundKompeten-

zen aller Art interessieren, ihre edukativen, immer auch unterrichtlichen Voraus-

setzungen aber ausblenden und nicht thematisieren. Das leitet zum dritten und

letzten Teil über.

3. Zur Notwendigkeit einer über Humboldt hinausführenden,

operativ ausgewiesenen pädagogischen Theorieentwicklung

und erziehungswissenschaftlichen Forschung

In einem unveröffentlichten Manuskript zum „Streit in der Bildungserzählung“

hat Jörg Ruhloff (2002) auf eine Leerstelle in der Bildungstheorie Humboldts hin-

gewiesen, die sich daran zeigt, dass Humboldt weder über einen Begriff von Un-

terrichtsdidaktik noch über einen Begriff der Erziehung verfügte. In der Ideen-

schrift verwendet er den Terminus „Erziehung“ insbesondere im Sinne der ihm

abgelehnten„öffentlichenStaatserziehung“ (vgl.Giesinger 2016) und indenSchul-

plänen kommt der Begriff „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 Unterstützung und Führung von Bildungsprozessen. Seine

Schulpläne kommen gänzlich ohne Erläuterungen zur edukativen Unterstützung
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und Führung vonUnterricht aus.DieÜbergänge zwischen denUnterrichtsstufen

und von diesen in spezielles und zivilgesellschaftliches Lernen hat er als solche

zwischen Bildungsprozessen gedacht. Ihre erziehende und lehrende sowie bera-

tende und führende Seite hat er dagegen nicht bedacht.

Von daher ist es nicht verwunderlich, dass er in Pädagogik und Erziehungs-

wissenschaft als Bildungs-,nicht aber als Erziehungstheoretiker rezipiertworden

ist.Wie reizvoll es aber sein kann, bildungstheoretische Aussagen von Humboldt

zu erziehungstheoretischen Aussagen aus Gründungstexten der Pädagogik und

Didaktik in Beziehung zu setzen, lässt sich an zwei Zitaten zur Bedeutung des

Lallens des Kleinkindes zeigen, von denen sich das bildungstheoretische inHum-

boldts „Ankündigung einer Schrift über die Vaskische Sprache und Nation“ und

das erziehungstheoretische in den Schlusspassagen des Ersten Buchs von Rous-

seaus „Emile“ findet.

In Humboldts „Ankündigung einer Abhandlung über die Vaskische Sprache

und Nation“ findet sich die folgende Aussage zur Sprache als einem historischen

Apriori vonWelterfahrung und Intersubjektivität:

„Als ein wahres, unerklärliches Wunder bricht (die Sprache) aus dem Munde einer

Nation, und als ein nichtminder staunenswerthes,wenngleich täglich unter unswie-

derholtes, undmit Gleichgültigkeit übersehenes, aus demLallen jedes Kindes hervor,

und ist […] die leuchtendste Spur und der sicherste Beweis, dass derMensch nicht ei-

ne an sich abgesonderte Individualität besitzt, dass Ich undDunicht bloss sichwech-

selseitig fordernde, sondern […]wahrhaft identischeBegriffe sind,unddass es in die-

sem Sinn Kreise der Individualität giebt, von dem schwachen, hülsbedürftigen und

hinfälligen Einzelnen hin bis zum uralten Stamme der Menschheit, weil sonst alles

Verstehen bis in alle Ewigkeit hin unmöglich seyn würde.“ (Humboldt 1812, S. 123)

Humboldt spricht hier von der Präsenz des Sprachursprungs in jeder sprachli-

chen Kommunikation, davon, dass Sprache immer zwischen Ich undDu und zwi-

schenMensch undWelt vermittelt.Wo immerwir auf Sprache treffen, ist die gan-

ze Bildsamkeit und Funktionalität der Sprache bereits vorhanden. Das soll auch

für das Lallen des Kindes gelten.

Der tiefe bildungstheoretische Gedanke der Präsenz des Sprachursprungs im

Sprechen und Hören besagt, dass das Sprechenlernen „kein Erzeugniss der Re-

flexion und der Uebereinkunft, oder überhaupt 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

Präsenz des Sprachursprungs in der Sprache selbst, die das Kind zum Sprechen

bringt und die in jeden Gedanken, jeden Satz, den wir formulieren, hineinspielt.

Für den Sprechendenwie für denHörenden sind der Fortgang des Sprechens und

Hörens nicht vorab bekannt, das Gemeintewird sprechend und hörend so hervor-

gebracht, dass das noch nicht Gesagte und noch nicht Gehörte das zuvor Gesagte
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und Gehörte durch bildende Wechselwirkungen verändert, durchdringt und im-

mer nur zu einem vorläufigen Abschluss bringt.

Humboldts bildungstheoretischerThese vonderSelbstwirksamkeit desunein-

holbaren Sprachursprungs hat Rousseau die folgende nicht minder bedeutsame

Reflexion zum Sprechenlernen zu Seite gestellt, die die bildungstheoretische Be-

trachtungsweise durch eine erziehungstheoretische ergänzt. Sie lautet:

„Die Kinder hören 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

können, die sie hören. Ihr noch ungeübtes Organ bequemt sich nach und nach zur

Nachahmung der Klänge, die man ihnen vorsagt; und es ist nicht einmal gewiß, ob

diese Klänge anfangs auch ebenso deutlich an ihre Ohren dringen wie in unsere. Ich

mißbillige es nicht,daßdieAmmedasKinddurchLieder und sehrmuntereundman-

nigfaltige Laute belustigt; ichmißbillige es aber, daß sie es unaufhörlich durch einen

Schwall unnützer Wörter betäubt, wovon es nichts begreift als den Ton, den sie hin-

einlegt. Ichwollte,dassdie erstenLaute,diemaneshören läßt, selten, leicht,deutlich

wären und oft wiederholt würden, und daß die Wörter, die sie ausdrücken, sich nur

auf sinnlich wahrnehmbare Gegenstände bezögen, welche man dem Kind anfangs

zeigen könnte.“ (Rousseau 1762, S. 57 f.)

Man muss Rousseau nicht in allen Punkten zustimmen, aber man kann an sei-

nen Ausführungen erkennen, dass er, anders als Humboldt, nicht auf die Präsenz

des Sprachursprungs im Lallen des Kindes setzt, sondern auch erziehungstheo-

retische Vorkehrungen dafür trifft, dass Kinder zu sprechen beginnen. Zwei, von

denen sich eine ausdrücklich auf das Lallen bezieht, seien abschließend erwähnt:

„Man rede stets sprachrichtig in ihrer Gegenwart, man mache, daß es ihnen bei nie-

mandem so gefällt wie bei uns, undman sei versichert, ihre Sprache wird sich unver-

merkt nach der unsrigen läutern, ohne daßman sie jemals getadelt hat.“ (ebd., S. 59)

Und kurz darauf sagte er:

„Wenn (das Kind) anfängt zu lallen, so quäle man sich nicht zu sehr, das zu erraten,

was es sagt. Stets angehört werden wollen ist auch noch eine Art der Herrschaft; und

das Kind soll gar keine ausüben. Man kann sich damit begnügen, sehr aufmerksam

für das Notwendige zu sorgen; ihm kommt es zu, daß es sich bemüht, einem das zu

verstehen zu geben, was nicht notwendig ist. Noch viel weniger darf man eilen und

verlangen, daß es reden soll.“ (ebd., 61 f.)

Ein ähnliches Verhältnis zwischen erziehungs- und bildungstheoretischen Frage-

stellungenwird sichtbar,wennman Fichte undHumboldt vergleicht.Humboldts

Rede von einer auf Freiheit basierenden „höchsten und proportionirlichsten

Bildung“ der Kräfte 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 Gegenüberstellung von „Ich“ und

„Nicht-Ich“ (Fichte 1794b, S. 214) überführte Humboldt in den Begriff einer bil-

denden Wechselwirkung von „Ich“ und „NichtMensch d. i. Welt“ (Humboldt

1894, S. 235). Er stellte damit Fichtes „ursprünglicher 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 begründete 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 könne

(vgl. Humboldt 1812, S. 296–297).

In der Transformation von Fichtes „Nicht-Ich“ in Humboldts „Nicht-Mensch“

liegt zweifellos ein bildungstheoretisches Surplus, das Humboldt gegenüber

Fichtes Ableitungstranszendentalismus auszeichnet. Diesem steht ein erzie-

hungstheoretisches Surplus auf Seiten Fichtes gegenüber. In seiner „Grundlage

des Naturrechts nach Principien der Wissenschaftslehre“ entwickelte Fichte

einen Begriff der Erziehung, der pädagogische Einwirkungen auf Bildungspro-

zesse, von denen Humboldt keinen Begriff hatte, als „Aufforderung zur freien

Selbsttätigkeit“ (Fichte 1796, S. 43) definierte.Diejenigen, die diesen Begriff heute

als eine bloße Aktivierung von Selbststätigkeit missverstehen, übersehen, 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 bildendenMensch-Weltverhältnisses, das nicht durch einWelt setzendes

Ich eingeholt werden kann, gehört eine Unhintergehbarkeit edukativer Einwir-

kungen, die nicht unmittelbar von Weltinhalten, sondern Erziehern, Lehrern

und Beratern ausgehen, welche Heranwachsende dazu auffordern, in bildende

Weltverhältnisse einzutreten. Erziehung ist, richtig verstanden, mehr als eine

bloße Aktivierung von Selbsttätigkeit, nämlich eine Aufforderung und edukative

Unterstützung, welche vorgegebene Weltinhalte fragwürdig macht und durch

zeigende Gesten bei Lernenden bildende Antworten hervorlockt, die durch bloße

Wechselwirkungen mit der Welt nicht entstehen würden und daher auch nicht

gefunden werden könnten (vgl. Prange 2005).

Angesichts dieser Zusammenhänge ist der Streit, ob der Erziehung ein Vor-

rang vor der Bildung oder dieser ein Primat vor jener eingeräumt werden soll,

obsolet. Bildung als freieWechselwirkung von „Mensch undWelt“ imSinneHum-

boldts setzt Erziehung als „Aufforderung zur freienSelbsttätigkeit“ imSinne Fich-

tes voraus und kann in allen edukativ zu unterstützenden Bildungsprozessen oh-

ne diese nicht beginnen. Edukative Aufforderungen zur Selbsttätigkeit aber akti-
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vieren nicht Tätigkeiten, sondern fordern auf, in bildendeWechselwirkungenmit

der Welt zu treten, die nicht nur edukativ unterstützt, sondern durch Erziehung

arrangiert und operativ angeleitet werdenmüssen. Diese Seite der modernen Er-

ziehungs- und Bildungsthematik ist bei Wilhelm von Humboldt unterbelichtet

geblieben (vgl. auch Humboldt 1816).

In seinemEinleitungsvortrag zu einer an derHumboldt-Universität 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 dafür plädiert, die Vielfalt bildungstheoretischen Fragens und Forschens

von Humboldt her wieder zu erweitern. Dieses Votum, dem ich uneingeschränkt

zustimme (vgl. Benner 2002), möchte ich durch ein zweites ergänzen: Bildungs-

forschung kommt heute nicht nur weithin ohne Bildungstheorie, sondern auch

ohne Erziehungstheorie sowie ohne operative Theorien und Konzepte pädago-

gischen Handelns aus. Um diese Defizite abzubauen, sollte in Pädagogik und

Erziehungswissenschaft verstärkt daran gearbeitet werden, Bildungsforschung

mit Erziehungsforschung und Kompetenzforschung mit Unterrichtsforschung

und einer erziehungs- und bildungstheoretisch ausgewiesenen Praxisforschung

zu verbinden,die nicht bloß statistischeKorrelationen ermitteln und diskutieren,

sondern vor allem nachprüfbare pädagogische Kausalitäten 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 Übergänge in zivilgesell-

schaftliche Bildungsprozesse zu definieren (weitere Überlegungen hierzu siehe

Benner/Wunsch 2022). Die hierfür erforderlichen Messinstrumente lassen sich

nicht schon aus entwicklungspsychologischen Skalen gewinnen, sondern müs-

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 Qualität

des von Lehrenden erteilten Unterrichts kontrollieren (vgl. Benner et al. 2011;

Benner/Nikolova 2016).

Noch wichtiger aber könnte der Hinweis auf wissenschaftsdidaktische Aufga-

benstellungen des allgemeinen Unterrichts sein, die im Schulunterricht und im

Universitätsunterricht 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 Bürger zu interpretieren

versteht, kann an zivilgesellschaftlichenDiskursen, in denen zunehmendwissen-

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 hören, argumentiert

zweifellos unterkomplex. Zu den wissenschaftlichen und zivilgesellschaftlichen

Kompetenzen, die allgemeiner Unterricht heute fördern muss, gehören auch

solche, die sich auf die Beurteilung von Leistungen und Grenzen wissenschaft-

licher Erkenntnisse in szientifisch-technischen, historisch-hermeneutischen,

phänomenologisch-lebensweltlichen und ideologiekritischen Wissensformen

beziehen (siehe hierzu Breinbauer 2021). Über sie verfügen Menschen nicht

oder nicht in einem ausreichenden Maße, wenn sie an die Aussagen der Wissen-

schaften glauben, ihre Kontroversen nur oberflächlich rezipieren und sich und

andere dazu auffordern, den Erkenntnissen der Wissenschaften zu folgen. Wer

so argumentiert, ist nicht wissenschaftlich gebildet und trägt auch nicht zu einer

Bereicherung zivilgesellschaftlicher Diskurse und Bewegungen bei.

Wissenschaft und Zivilgesellschaft lassen sich in kein Kontinuum eintragen.

Die wissenschaftliche und die zivilgesellschaftliche Öffentlichkeit greifen vielfäl-

tig ineinander und sind breit aufgestellt. Jeder, der dazu fähig und bereit ist, kann

heute an demKampf und Streit, denHumboldt innerhalb der Zivilgesellschaft so-

wie zwischen Staat und Zivilgesellschaft für unverzichtbar gehalten hat, teilneh-

men und partizipieren. Auch hier kann von Wilhelm von Humboldt gelernt wer-

den.AuswissenschaftlichenErkenntnissen lassen sichkeineunmittelbarenFolge-

rungen für ethisch-moralisches,pädagogisches undpolitischesHandeln ableiten,

wohl aber Erkenntnisse gewinnen,was geändertwerden sollte.EineMeinungsbil-

dung,die sich einseitig aufErgebnissederWissenschaftenberuft unddabei die in

undzwischendiesen ausgetragenenKontoversen ausblendet, kannwederwissen-

schaftlich noch zivilgesellschaftlich überzeugen.Die Zivilgesellschaft ist nicht ein

Ort, an dem über wissenschaftliche Kontoversen entschieden wird, sondern ein

Ort, an dem darüber gestritten und beraten wird, wie die Erkenntnisse im indivi-

duellen, gemeinsamen sowie in den auf staatlicher und internationaler Ebene zu

treffenden politischen Entscheidungen für besonnenes Handeln genutzt werden

können.Was besonnenesHandeln ist, setzt wissenschaftliche Aufklärung voraus,

folgt aber nicht schon aus dieser. Es geht erst aus einem Austausch zwischen wi-

derstreitenden Interessen und Verständigungsprozessen über 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 zumachen, verbindet heute wissenschaftliche mit zivilge-

sellschaftlicher Grundbildung.
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Sind wir „Schüler 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 möchte man zunächst davon ausgehen, dass zwischen beiden

auch heute eine gewissermaßen natürliche Verbindung existiert. Humanismus

in seinen verschiedenen historischen Ausprägungen war stets an ein antikes

Bildungserlebnis gekoppelt, und die Legitimation des altsprachlichen Unter-

richts konnte lange Zeit ohne Humanismus als ideologischem Überbau nicht

auskommen, wenn man einmal vom eklatanten Kulturbruch durch die National-

sozialisten absieht und berücksichtigt, dass der altsprachliche Unterricht in der

DDR fernab jeglicher bürgerlich-humanistischer Einflussnahme zu einem „bil-

dungsökonomischenHilfsfach“ (Bauder 1998, S. 231) umgestaltet wurde, um dem

wissenschaftlichenNachwuchsnotwendige Sprachkenntnisse für bestimmteStu-

dienfächer (z.B.Archäologie,Philosophie,Slawistik) zu vermitteln (vgl.Kipf 2006,

S. 22).Während in der jungenBundesrepublik der Fünfziger- und Sechzigerjahre

der fachdidaktische Diskurs noch reichlich von humanistischen Bildungsideen,

insbesondere vom Dritten Humanismus der Zwanzigerjahre geprägt 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 Bänden „Humanismus und

Bildung“ bei Gruber/Maier 1991) und nur vorsichtig aktualisiert1, bisweilen sogar

unkritisch überhöht2, und zwar durch eine Fachdidaktik, die diese historische

Dimension des Unterrichts für aktuelle Diskurse zu wenig fruchtbar machte

undmit ihrer Hauptbeschäftigung, der zumeist eher schnelllebigen Bearbeitung

sich ständig 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 üblicher „über-

zeitlicherWerte“, sondernum„eine anspruchsvolle, sachlich fundierteAuseinandersetzungmit

philosophischen Grundproblemen und ihrer möglichst engen Anbindung an die Existenz der

Schüler“ gehen soll (Kipf 2006, S. 209).
2 Sowird behauptet,man könne anhand derMetamorphosenOvids „allgemeine Einsichten über

Mensch,Welt und Gott“ finden (vgl. Henneböhl 2007, S. 3)
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Kipf 2019a). So kann es nicht überraschen, dass auch Wilhelm von Humboldt

seit den Siebzigerjahren nur vereinzelt in der fachdidaktischen Literatur Berück-

sichtigung findet, wie man schnell aus den beiden maßgeblichen Bibliographien

erschließen kann (Müller/Schauer 1994, S. 382; Kipf/Schauer 2011, S. 453). Dies

ist doch etwas erstaunlich, da die fachwissenschaftliche Humanismus- bzw.

Humboldt-Forschung eigentlich gute Voraussetzungen für eine fachdidaktische

Rezeption geschaffen hätte, 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-

tionWilhelm vonHumboldts durch die altsprachliche Didaktik nur selten fündig

wird (vgl. Kipf 2019, Beyer/Kipf 2021). Wie kommt es zu diesem ernüchternden

Befund? Um Licht ins Dunkel zu bringen, scheint es angebracht, sich in der

Geschichte des altsprachlichen Unterrichts umzusehen. Welche Rolle spielte

Wilhelm vonHumboldt in der Geschichte der altsprachlichen Fachprogrammatik

seit dem 19. Jahrhundert? Welche Auswirkungen hat diese Rezeption auf die

Gegenwart? Welche Perspektiven könnten sich für eine weitere fachdidaktische

BeschäftigungmitWilhelm von Humboldt ergeben?

Humboldt und der altsprachliche Unterricht im 19. Jh.: Vom

Impulsgeber zum Vergessenen

EinwesentlichesKennzeichendesNeuhumanismusbesteht darin,dassdemGrie-

chischen gegenüber dem Lateinunterricht eine klare programmatische Vorrang-

stellung eingeräumt wurde, da die Griechen als das Leitbild schlechthin, als das

„Idealbild allen Menschendaseyns“ (Humboldt 1807a, S. 68) im Gegensatz zur de-

fizitären Gegenwart aufgefasst wurden. Dieses Ideal erhielt zusätzliche 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 gefördert: So erwähnt er in einem

Brief vom 22. September 1795 an Friedrich Schiller seine „Grille von der Aehnlich-

keit der Griechen undDeutschen“.Humboldt gründete diese Verwandtschaft auf

eine geistig-politische Nähe, ein „wesenhaftes Gleichgestimmtsein“ (Pohle 2008,

S. 2), womit er den politisch bedeutenden „deutschen Griechenmythos“ (Landfes-

ter 1996, S. 207 ff.) beförderte, der sich vor dem Hintergrund der Konflikte mit

Frankreich auf die Ausbildung eines deutschen Nationalbewusstseins besonders

auswirkte.

Dieses Gleichgestimmtsein glaubte Humboldt in der sprachlichen Nähe des

Griechischen und Deutschen zu erkennen. Das Deutsche sei als einzige Sprache
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in der Lage, die im Griechischen enthalteneWeltansicht der antiken Griechen zu

erschließen und der Gegenwart vermitteln zu können. So bemerkt er:

„Die Deutschen besitzen das unstreitige Verdienst, die Griechische Bildung zuerst

treu aufgefasst, und tief gefühlt zu haben; zugleich aber lag in ihrer Sprache schon

vorgebildet das geheimnisvolle Mittel da ihren wohltätigen Einfluss weit über den

Kreis der Gelehrten hinaus auf einen beträchtlichen Theil der Nation verbreiten zu

können. Andre Nationen sind hierin nie gleich glücklich gewesen, oder wenigstens

haben ihre Vertraulichkeitmit denGriechenweder in Commentaren, nochUeberset-

zungen, noch Nachahmungen, noch endlich […] in dem übergegangenen Geiste des

Alterthums auf ähnliche Art bewiesen.“ (Humboldt 1807, S. 87)

Für Humboldt existiert somit eine exklusive Nähe zwischen Griechen und Deut-

schen,wodurch alle anderenEuropäer aus diesemVerhältnis ausgeschlossenwer-

den (vgl. Saure 2008, S. 121).

Diese Idee der Verwandtschaft der beiden Sprachen wurde in der zeitgenös-

sischen fachdidaktischen Literatur intensiv aufgegriffen und an unterrichtsrele-

vanten Beispielenweiter ausgeführt (vgl. Passow 1812mit zahlreichen Beispielen).

Beispielsweise bestehe die Verwandtschaft nicht allein „in den vielen Naturlau-

ten“, sondern

„in so vielen hundert Wurzelwörtern, deren Verwandtschaft nicht zu verkennen ist.

Warum sollte ich erst auf die gleichen oder doch sehr ähnlichen Laute aufmerksam

machen,welche sich indennächstenVerwandtschaftsbezeichnungen, (Vater,Mutter,

Tochterunddergl.)wiederfinden,oder aufdieAehnlichkeiten imArtikel, inmanchen

Fürwörtern und Vorwörtern und Zeitwörtern […].“ (Koepke 1812, S. 497)

Eine direkte Folge dieser Aufwertung des Griechischen war die konsequente Ab-

wertung des Lateinischen und der aus politischen Gründen verachteten romani-

schen Sprache Französisch. „Die römische Sprache selbst“, so der radikale Neu-

humanist Franz Passow,

„war wenig mehr, als ein Schatten der griechischen: die Töchtersprachen der römi-

schen sind nur Schutt und Moder von diesem Schatten, unverkochte Beimischun-

gen zumTheil barbarischerZungenzumangelhaftemGebräu zusammengekrüppelt,

undendlichkorrekt versteinert vondemalles ertödtendenGorgonenhauptbequemer

Selbstgefälligkeit und anmaßlicherWillkühr.“ (Passow 1812, S. 131)

Auf dieser Grundlage kann es nicht überraschen, dass es im Zuge neuhumanis-

tischer Griechenbegeisterung schon seit Ende des 18. Jh. Überlegungen gab, die

Sprachenfolge zugunsten des Griechischunterrichts zu verändern: So schlug der

Berliner Schulreformer und Begründer des preußischen Neuhumanismus Fried-
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rich Gedike vor, Griechisch vor dem Lateinunterricht beginnen zu lassen, daman

so das Lateinische besser verstehen könne:

„Offenbar erhält die lateinische Sprache aus der griechischen, nach der sie sich in so

mancher Absicht formte,mehr Licht, als umgekehrt diese aus jener.Manwürde, hät-

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,undaufder andernSeitewürdemannicht sooftGefahr laufen, lateinische Ideen

in die griechische Sprache am unrechten Ort überzutragen.“ (Gedike 1779, S. 216 f.)

Humboldt regte im Königsberger Schulplan von 1809 an (S. 197), den Griechisch-

und Lateinunterricht gleichzeitig in der untersten Klasse der gelehrten Schule be-

ginnenzu lassen.UnterdemEinflussdesPhilosophenHerbart gab es zur gleichen

Zeit inOstpreußenBestrebungen,denGriechischunterricht vor demLateinunter-

richt zu beginnen, daman das Griechische und seine von Anfang zu lesendenOri-

ginaltexte (z.B. das NT,Homer undHerodot) für pädagogisch besonders wertvoll

hielt (vgl. Kipf 2005, S. 97 f.).3

Neben dieser sprachlichen Nähe sieht Humboldt bedeutende Verbindungen

zwischen Griechen und Deutschen in der gesellschaftlichen Verfasstheit, und

zwar durch die ihm ähnlich erscheinende Existenz in einer nicht politisch, son-

dern kulturell verbundenen Nation selbstständiger Poleis bzw. Einzelstaaten.

Diese Form der Verwandtschaft

„machte die Deutschen selbst zur auserwählten Nation, natürlich zur auserwählten

Kulturnation, denn, gebannt durch das griechische Beispiel, glaubte man eine

Staatsnation in der Art Frankreichs verschmähen zu müssen, weil diese zur ,Ein-

seitigkeit’ des ,Nationalcharakters’ führe […]. Die staatliche Vielfalt in Deutschland

galt […] nicht als Mangel, sondern als unabdingbare Voraussetzung für die nationale

Überlegenheit.“ (Landfester 1996, S. 210)

Diese von Humboldt maßgeblich entwickelten Argumente waren – wie oben ge-

zeigt – unter zeitgenössischen Neuhumanisten für die didaktische Begründung

des Griechischunterrichts durchaus relevant, konnten jedoch nur teilweise eine

langfristig prägendeWirkung entfalten.

Man gewinnt zudemdenEindruck, dass auch die Griechenbegeisterung deut-

lich distanzierter bewertet wurde: So heißt es im Jahr 1826 in der Allgemeinen

Schulzeitung ineinemprogrammatischenArtikel zur„Methodikdesgriechischen

Sprachunterrichts“, esmüsse „doch demkaltblütigen und redlichen Forscher sich

bisweilenderZweifel hervorstehlen,obdembegeistertenStrebennachGriechent-

humüberall ein vernünftiger, triftiger Zweck zumGrunde liege“ (S. 377). Kurzum:

3 Weitere Beispiel für eine Präferenz des Griechischen liefert Eckstein 1887, S. 359–365.
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„Das Fieber ist erkaltet, theils von der noch hitzigeren Krankheit desTheutschthums

verdrängt, theils einer ruhigen Ueberlegung weichend, welche die fremde Sprache,

ohne die eigne zu vernachlässigen und von jener leidenschaftlichen Periode weisen

Gebrauchmacht, ohne ihre Ueberspannung zurückzurufen.“ (S. 379)

Diese Abwendung vom Ideal der Griechen ist nur auf den ersten Blick erstaun-

lich; hierfür hatte der Einfluss restaurativer Bildungspolitik gesorgt, wodurch ja

auch der liberale Bildungstheoretiker Humboldt nach seinem Ausscheiden aus

demMinisterium 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, Pflichterfüllung und Selbstgenügsamkeit als höchste Ideale des Bürgers

in den Vordergrund der Erziehung stellen. Die von den Vertretern neuhumanisti-

scher Bildung […] geforderte allgemeine Menschenbildung bedeutete aus restaura-

tiver Sicht evolutionären Umsturz der bestehenden ständischen Verhältnisse.“ (Kipf

1999, S. 101)

Dies führte sogar soweit, dass die freiheitlichen Gedanken der Griechen für

republikanisch und geradezu staatsgefährdend gehalten wurden (vgl. Kipf 1999,

S. 103). Dies gilt auch für den Schulgesetzentwurf, den Süvern 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 verdrängen. Bereits Friedrich AugustWolf (1835) hatte sich hier

skeptisch gezeigt: Zwar hatte er ursprünglich die Hoffnung, „dass das Studium

der alten Sprachenmit demGriechischen konnte begonnenwerden undmir eben

hierin eine hohe Förderung der deutschenNational-Cultur träumte“ (S. 110).Den-

noch sieht er diesen Traum imWiderspruch zur „modernenVolksbildung“ (S. 110)

und schlägt ein stufenweises Vorgehen (Deutsch – Latein – Griechisch) vor, bei

dem dann auch das Lateinische als „ein Mittelglied zwischen altern und neuern

Sprachen“ (S. 111) fungiere. Überdies 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 gegenüber:

„Das Alter der Sprache darf niemand für die Priorität in der Schule anführen und

noch viel weniger bei demheutigen Stande der Sprachforschung die Verwandtschaft

mit den übrigen Sprachen.Dannmüßtenwirmit demSanskrit anfangen.“ (Eckstein

1887, S. 363)
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Auch der Anteil des Lateinunterrichts gegenüber dem Griechischen nahm, wenn

auch nicht dramatisch, zu (vgl. van Bommel 2015, S. 107). So blieb auch das neu-

humanistisch geprägte Gymnasium trotz eines nachdrücklich 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-

rektenBezug aufHumboldt, eine längere Folgewirkung,da die politischmotivier-

te Aktualisierung und Parallelisierung vonGriechen undDeutschenweiterhin üb-

lich blieb. In Deutschland sei nämlich mit jedem

„nationalen Aufschwung eine erneute Hinneigung zu den hellenischen Studien […]

gepaart […]. Ob dies auf die ,Congenialität’ des deutschen Volkes mit dem griechi-

schen, oder nur auf einen Zug geistiger Verwandtschaft zurückzuführen ist, jeden-

falls ergiebt sich daraus, daß die Pflege des Griechischen im Interesse des tieferen

selbständigen Verständnisses unserer eigenen Cultur […] eine nationale und specifi-

sche Pflicht des Gymnasiums ist.“ (Bäumlein/Schmid 1880, S. 62)

Auch könne man in den literarischen Werken der Griechen „eine überraschende

Wesensverwandtschaft hellenischen und deutschen Geistes“ erkennen (Schiller

1884, S. 497).

Diese auf längere Sicht indirekten Fernwirkungen Humboldts dürfen jedoch

nicht darüber hinwegtäuschen, dassman in denmaßgeblichen 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. 108 f.). Lediglich

Dörwald (1912, S. 2) erwähnt in seiner Griechischdidaktik neben Neuhumanisten

wieWolf und Passow den vermeintlichen „MinisterWilhelm vonHumboldt“, und

zwar im Zusammenhangmit dem Süvernschen Plan von 1812, der vonHumboldt

verordnet worden sei. So entsteht der historisch verzerrende Eindruck, als sei

Humboldt für diesen Lehrplan auch inhaltlich verantwortlich gewesen; tatsäch-

lich nahm Humboldt während seiner kurzen Amtszeit kaum Einfluss auf die

Lehrplangestaltung, dies war Aufgabe der von ihm eingerichteten wissenschaft-

lichen Deputationen in Berlin, Breslau und Königsberg, wobei sich die Berliner

mit einem attischen Klassikerprogramm durchsetzten (vgl. Kipf 1999, S. 70–74).

Typisch ist in diesem Zusammenhang ein Fundstück aus der Zeitschrift für

Gymnasialwesen aus dem Jahr 1864. In einer Besprechung der Antrittsvorlesung

des Leipziger Pädagogen 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 Schüler auf das Studium des classischen Alterth-

ums und dessen Betreibung in den gelehrten Schulen ausübten“ (Buddeberg 1964,

S. 65). VonWilhelm von Humboldt ist nicht die Rede.
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Daher muss man wohl van Boommels pessimistischer Einschätzung 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 fügt er hinzu:

„It seems, then, that the importance of Humboldt’s and Süvern’s reforms for 19th-

century classicalGymnasiumeducationhas 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 ernüchternde Feststellung: Humboldt wurde im Laufe

des 19. Jh. von der altsprachlichen Fachdidaktik regelrecht vergessen. Er spielte

in der sich in der zweitenHälfte des 19. Jh. umfangreich entfaltenden altsprachli-

chen Programmatik keine spürbare Rolle.Humboldts neuhumanistische Reform-

anstrengungen blieben, wenn wir van Bommel glauben dürfen, in der Breite der

Schulen ohne großenWiderhall.Dies gilt auch für die beiden schultheoretisch be-

sonders bedeutsamen Schulpläne, den Königsberger und den Litauischen Schul-

plan, die mit ihren nur knappen Bemerkungen zum altsprachlichen Unterricht

noch ohne jeden öffentlichen Einfluss blieben, da diese Schriften erst im Jahr 1910

von Eduard Spranger veröffentlicht wurden. Auf ihre Wirkung wird an anderer

Stelle im nächsten Kapitel einzugehen sein.

Erschwerend kam einweiterer Aspekt hinzu: Angesichts der stürmischenwis-

senschaftlichen Entwicklung der Altertumswissenschaft, die, wie der GräzistWi-

lamowitz-Moellendorff betont hatte,mit ihren Erkenntnisfortschritten denGlau-

ben an die Antike „als Ideal und Einheit“ zerstört hatte (vgl. Kipf 1999, S. 147–151),

genoss der idealistische Neuhumanismus auch von wissenschaftlicher Seite kein

Ansehenmehr.SowirdHumboldt inWilamowitz’RedeaufderSchulkonferenz im

Jahr 1900 zum „Griechischunterricht auf dem Gymnasium“ nur am Rande als ei-

ner der „geistigen Führer des Neuhellenismus“ (S. 158) erwähnt, von dem sichWi-

lamowitz inhaltlich deutlich distanzierte, da er eine „Modernisierung der huma-

nistischen Bildung“ anstrebte (Preuße 1988, S. 47). So konstatierte er ganz nüch-

tern, dass der Neuhumanismus aus der Zeit gefallen sei:

„Aber der Gegenwart genügen weder die Ideale des Künstlerisch-Schönen jener Zeit:

die Nachahmung der Griechen hat sich als ein falscherWeg herausgestellt; noch ihre

Ideale vom sittlich Schönen: die Gesellschaft gestattet dem einzelnen den humanen

Individualismus nicht mehr.“ (Wilamowitz-Moellendorf 1902, S. 171)

Verantwortlich dafür ist der wissenschaftliche Fortschritt: „[…] jenes Griechen-

tum in seiner olympischenVollkommenheit ist ebensodahinwie in seinerEinheit.

Die geschichtliche Wissenschaft hat es zerstört, indem sie die Griechen wirklich

erst verstehen lernte.“ (ebd.) Daher müsse 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 derWissenschaft besteht, also vor derWahrheit“

(ebd.). Es leuchtet ein, dass unter diesen Bedingungen Humboldt und die damit

verbundene Bildungstheorie nur schwerlich einen Platz bei der Begründung des

altsprachlichenUnterrichts finden konnte.Wennman in diesemZusammenhang

Einflüsse Humboldts bemerkenmöchte, dann bei der Art undWeise, wie sich die

Schulhumanisten gegenWilamowitz’ Reformpläne verteidigten. Hier spielte das

Ideal derGriechen als aus derenSicht pädagogisch unverzichtbareVorbilder auch

weiterhin eine entscheidende Rolle (vgl. Kipf 1999, S. 150 f.).

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 Humanitätsidee“ (1909) Humboldt – sicher nicht zufällig

platziert imUmfeld derHundertjahrfeier der BerlinerUniversität –zurück in das

Bewusstsein der Öffentlichkeit geholt und seine Wiederentdeckung eingeleitet.

Ein Jahr später veröffentlichte er ein weiteres Werk unter dem Titel „Wilhelm

von Humboldt und die Reform des Bildungswesens“, in dem Spranger bisher

unbekannte Quellen, darunter den Königsberger und den Litauischen Schulplan,

bekanntmachte, die dann im vollenWortlaut sogar erst 1920 in der Gesamtausga-

be greifbar waren. Hierdurch gewann „die Studie Sprangers […] ihre besondere

Überzeugungskraft“ (Tenorth 2018, S. 123) und entfaltete eine starkeWirkung:

„Wer danach über das Gymnasium schreibt, referiert wie Spranger oder doch zumin-

dest von Spranger aus und mit seinen Thesen über Humboldt und seine Zeit, lobt

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

Dieses Phänomen kann man auch im Bereich der altsprachlichen Fachdidak-

tik bzw. -methodik beobachten. Sprangers Buch von 1910 erwies sich für die

altsprachliche Programmatik als ausgesprochen folgenreich, indem Humboldt

durch Sprangers Vermittlung wichtigen Einfluss auf die Begründung des alt-

sprachlichen Unterrichts gewann. Spranger erschloss nicht nur die beiden Schul-

pläne, sondern lieferte zugleich eine überaus folgenreiche Interpretation, wobei

der Sprachunterricht und die damit verbundene „Kenntnis vom Sprachbau über-

haupt“ (S. 168) in denMittelpunkt der Aufmerksamkeit rückte.Entscheidend sind

dabei Sprangers Bemerkungen zu den bekannt knappen „Winken“ Humboldts,

die er imKönigsberger Schulplan „über die Erlernung der alten Sprachen“ (S. 106),

insbesondere zumSprachunterrichtmacht. SoweistHumboldt zuerst in direkter

Abgrenzung zur Unterrichtspraxis seiner Zeit darauf hin,
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„daß der Sprachunterricht wirklich Sprachunterricht und nicht, wie jetzt so oft, ei-

ne mit Alterthums und historischen Kenntnissen verbrämte, und hauptsächlich auf

Übung gestützte Anleitung zumVerständniß der classischen Schriftsteller sey.Denn

die Kenntniß der Sprache ist immer, als den Kopf aufhellend, und Gedächtniß und

Phantasie übend, auch unvollendet nützlich, die Kenntniß der Literatur hingegen be-

darf, um es zu werden, einer gewissen Vollständigkeit, und anderer günstiger Um-

stände.“ (S. 105)

Etwas weiter unten fügt er als zentralen didaktischen Grundsatz hinzu, „daß die

Form einer Sprache, als Form sichtbar werdenmuß, und dies besser an einer tod-

ten schon durch ihre Fremdheit frappierenden, als an der lebendigenMutterspra-

che geschieht“ (S. 107).

In seiner Interpretation weist Spranger zunächst darauf hin, dass sich Hum-

boldt hier als Schüler des Philologen Friedrich AugustWolf zeige, der immer wie-

der betont habe,„daßmandurchdie Sprachenicht nur Sachkenntnisse lerne, son-

dern daß die rechte Beschäftigungmit einer nicht ganz unphilosophischen Spra-

che den Geist bilde und ihm die rechte Richtung gebe.“ (S. 169)4

Nach dieser historischen Einordnung konzentriert sich Spranger auf das ei-

gentliche sprachphilosophische „ZentrumderDidaktik“ (S. 169) Humboldts, dass

durch Sprache zugleich auch immer spezifische Weltansichten eröffnet würden

– ein sprachphilosophisches Argument, das sich gerade für den altsprachlichen

Unterricht als besonders produktiv erweisen sollte, um vor allem den Sprachun-

terricht didaktisch nachhaltig aufzuwerten:

„Nunerschien ihmdie Sprache als die adäquate sinnlicheDarstellung einer geistigen

Struktur; er fand in ihr niedergelegt, gleichsam objektiviert, eine ganzeWeltansicht

der Individualität, die der allgemeine Sprachtypus doch noch gestattet. […] so suchte

Humboldt in den Sprachen die Form der Sprache überhaupt, d.h. den Urtypus, die

Idee, die identische Grundstruktur […]“ (S. 169 f.)

Diese „formale Sprachbildung“ (S. 170) grenzt Spranger deutlich vom bekannten

Unterrichtsbetrieb ab, den er scharf als „klägliche und monotone logische Gym-

nastik“ (S. 171) kritisiert. Humboldt meine mit der Sprache als Form

„nicht die bloße 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, indemman 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 für denVerstand, sondern für dasGefühl gebildet, dass

sich durchaus die zartesten Regungen der Seele durch die Worte und deren Stellungsart (Dis-

position?) ausdrücken.“
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dringt: er faßt die Idee der Wurzel dieses humansten Volkes gleichsam an ihrer Le-

benswurzel, er berührt sie, indemer immer tiefer zu ahnenbeginnt,wie Spracheund

daneben Literatur nichts sind als das objektive Gegenbild von der seelischen Struk-

tur des Volksgeistes selbst.Nur so kannHumboldts Auffassung von der formalen Bil-

dung gedeutet werden.“ (S. 171)

Der Unterricht sei überraschenderweise sogar dann besonders wertvoll, wenn es

nicht zur Lektüre antiker Originaltexte komme:

„UndHumboldt ist so tief vondiesemseinemLieblingsgedankendurchdrungen,daß

er gerade von dieser Art der formalen Geistesbildung die höchsten Erfolge erwartet.

DieSprache in ihrerGrundstruktur ist ihmsosehrAbdruckdesGeistesundAusdruck

einer eigentümlichen Weltansicht, daß ihre Erlernung […] den höchsten Nutzen ge-

währt, ja selbst dann, wenn der Schüler garnicht bis zur Literatur und Altertums-

kenntnis durchdringt.“ (S. 140)

Spranger zeichnet hiermit einigemPathos einBildHumboldts,das den inderDe-

fensive befindlichen Schulhumanisten sehr entgegenkommen musste. Während

die Griechen (im Gegensatz zum wissenschaftlichen Mainstream) hier ihrer vor-

bildhaften Idealität nicht entkleidet werden, wird durch Humboldts sprachphilo-

sophischen Ansatz erst der Zugang zu den Griechen ermöglicht. Angesichts des-

sen ist es nur folgerichtig, dass Spranger sich veranlasst sah, Humboldt gegen

spätere Entwicklungen am preußischen Gymnasium in Schutz zu nehmen, die

insbesondere zum problematischen Image des Faches Latein als formalistischem

Paukunterricht beigetragenhatten.Dies könne ihm„nicht zur Last gelegtwerden

und hat mit seinen Absichten nichts zu tun“ (Spranger 1910, S. 171).5

So kann es nicht überraschen, dass Sprangers Ausführungen zu einer inten-

siven Rezeption seitens maßgeblicher Vertreter der klassischen Philologie bzw.

des altsprachlichen Unterrichts führten, 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 derWeimarer Zeit

endgültig seineLeitfunktion imKanonderSchulfächer.Deutsch,Geschichte,Erd-

kunde und Religion standen nunmehr imMittelpunkt der Schule. Die alten Spra-

chen sollten sich durch eine kulturkundliche Ausrichtung als anerkannter Teil des

Fächerkanons erweisen, um das Verständnis für die deutsche Kultur zu verbes-

sern und das nach dem Ende des Weltkrieges fragile Nationalgefühl zu fördern

(vgl. Kipf 2017, S. 86 f.).

5 Tenorth 2018, S. 126, führt zahlreiche Beispiele für diese in der Folgezeit weit verbreitete Form

der Rezeption Humboldts an: „Das Programm erhält seine Geltung, indemman es als ein noch

nicht eingelöstes Versprechen der bürgerlichen Gesellschaft beurteilt.“
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Da man hierdurch einen nachhaltigen Verlust humanistischer Identität

befürchtete, griff man dankbar Sprangers Ausführungen auf, um auf diese

Weise mit der Autorität Humboldts im Rücken wichtige Argumente für eine

wissenschaftlich in sich stimmige und didaktisch innovative Begründung des

altsprachlichen Unterrichts zu gewinnen. So betonte Max Krüger im Jahr 1930 in

seiner wirkungsmächtigen „Methodik des altsprachlichen Unterrichts“:

„Aber die Erlernung der alten Sprachen ist nicht bloß 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-

knüpfung an W. v. Humboldts grundlegenden Arbeiten erforscht worden.“ (Krüger

1930, S. 13)

Dabei nahmman ebenso wie Spranger Humboldt gegen Vorwürfe in Schutz, für

die aktuellen Probleme des Unterrichts verantwortlich zu sein, übte dafür an den

als drängend empfundenen Missständen des Unterrichts umso heftigere Kritik.

DerGräzist Julius Stenzel sprach sogar voneiner „Entartung“der IdeeHumboldts:

„Doch auch bei dieser schrittweisen Entfernung von der eigentlichen Idee, die W. v.

Humboldt vorgeschwebt hatte, und nach der die Sprache als solche denMittelpunkt

der pädagogischen Bemühung bilden sollte, wirkte die Macht der Idee aufs stärkste

auf den humanistischen Schulbetrieb ein, und zwar, wie man leider sagen muss, in

einer durchaus verhängnisvollen Richtung.Der grammatikalische Betrieb der Lektü-

re, der unselige halbrichtige Gedanke der formalen Verstandesbildung durch die an-

geblich besonders logische lateinische Sprache, wohl diejenigen Züge des humanis-

tischen Schulbetriebes, die ihm ammeisten Ansehen und Liebe untergraben haben,

sie sind das freilich längst entartete Erbe Humboldtschen Geistes.“ (Stenzel 1921/22,

S. 263)

Sprangers Humboldtinterpretation wurde somit zu einem wichtigen Impuls für

eine Reform des altsprachlichen Unterrichts, um für den Sprachunterricht eine

veränderte,didaktisch sinnvolleAusrichtungzugewinnen,der „die Seele derAnti-

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 Bedeutungsverhältnisse, die die Sprache ausdrücken kann, son-

dern ebenso die Bedeutungsverhältnisse derWorte in ihrem lexikalischen Sinne. Ge-

rade an ihnen kann man nachweisen, wie sehr von einem einzigen Punkte aus der

Sinn ganzweiter Bedeutungsgebiete verändertwird.Aus demFehlen einesWortes in

einer Sprache ist oft ein wichtiger Zug der Lebensauffassung zu erschließen.“ (Sten-

zel 1921/22, S. 268)
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Auch die angenommene Identität von Sprache und Geist in einer spezifischen

Weltansicht wurde genutzt, um den Kernbereich des altsprachlichen Unterrichts,

die Beschäftigungmit den lateinischen und griechischen Originalen, neu zu legi-

timieren. Anknüpfend an Humboldts Bemerkung „Die Sprache ist gleichsam die

äußerliche Erscheinung des Geistes der Völker; ihre Sprache ist ihr Geist und ihr

Geist ihre Sprache; man kann sich beide nie identisch genug denken.“ (Humboldt

1830–35, S. 414 f.) bemerkt Walther Kranz in seinem Kommentar zu den kultur-

kundlich geprägten Lehrplänen des Jahres 1925 ganz grundsätzlich:

„Dieser Fundamentalsatz Humboldtscher Altersweisheit ist wie die Voraussetzung

aller Philologie so auch die des Gymnasiums. In der Sprache des originalen Wortes

[…] redet hellenischer und römischerGeist zuuns.Die strengePflicht, sichumden ei-

gentlichen Sinn des fremdenWortes und Gedanken zu bemühen,macht eine Berüh-

rung mit der Antike allererst möglich […]. Das Umsetzen und Umdenken der einen

sprachlichen Form in die andere […] befreit von der Enge des eigenen Sprachbewußt-

seins, befreit vom Ich und bereichert durch den Zwang, in andererMenschenWesen

verstehend einzudringen, eine Forderung zugleich derWissenschaft und der Ethik.“

(Kranz 1926, S. 38)

Diese Feststellung ist in ihrer Grundsätzlichkeit bemerkenswert. Humboldt wird

zum Schutzpatron des in seiner Existenz bedrohten humanistischen Gymnasi-

ums. Sein sprachphilosophischer Ansatz ermöglicht nicht nur einen vermeintlich

überzeugenden Zugang zu den geistigen Grundlagen der Antike, sondern auch

ein ganz individuelles Bildungserlebnis, indem durch die Auseinandersetzung

mit den fremden Ausdrucksweisen erst Fremderfahrung und Perspektivwechsel

ermöglicht wird – ein Gedanke, der auch in der modernen Fachdidaktik von gro-

ßer Bedeutung ist, wenn es z.B. um sprachliche Bildung durch Fremdverstehen

geht (vgl. Kipf 2014, S. 39–42).

So kann es nicht überraschen,dass sich (der nicht zuletzt auch als Fachwissen-

schaftler bis heute höchst renommierte) Walther Kranz zu Humboldt und dem

Neuhumanismus bekennt:

„[…] so muß hier mit Entschiedenheit ausgesprochen werden […], daß wir immer

noch die Schüler derNeuhumanisten und in ganz besonderemMaße die SchülerWil-

helm vonHumboldts sind und ewig seinwerden, einfach deshalb,weil sie unverrück-

barWesentliches 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 Äußerungen wurden nämlich auch durchaus als problematisch empfun-

den, da hiermit die Originallektüre als Zentrum des Unterrichts nicht sinnvoll

gerechtfertigt werden könne:
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„Freilich liegen von ihm selbst nur ganzwenige andeutende Sätze vor, keinWort dar-

über, wie der humanistische Unterricht im einzelnen zu gestalten sei, welche Bedeu-

tung der Inhalt der Lektüre besitze und wie man demnach ihre Auswahl für die Ju-

gendbildung zu treffen habe; […] Darf man aber die dürftigen Äußerungen hierzu

verallgemeinern, so scheint es, als ob der gesamte lateinisch-griechische Gymnasi-

alunterricht dazu dient, diese Sprachen nur um der Kenntnis vom Sprachbau über-

haupt willen zu lehren […]. So unzweifelhaft hierin Wertvollstes ausgesagt ist über

Methode und Sinn der eigentlichen Spracherlernung, […] so undenkbar erscheint es

uns heute, den gesamten altklassischenGymnasialunterricht allemdiesem einenGe-

danken dienstbar zu machen. […] sollten die Ilias […], der Ödipus und die Antigone,

Horaz und Tacitus gelesen werden um der ,Kenntnis von Sprachbau’ willen?“ (Kranz

1926, S. 36–38)

Dementsprechend kamen Kranz und Stenzel um eine Anpassung Humboldts an

die Gegenwart nicht herum:

„Sowie uns nunHumboldts Auffassung vomWesen der Antike zwar befangen schien

in der allgemeinen Zeitansicht, aber trotzdem das Fundament auch für die Ansicht

unserer Generation bleibt, so müssen wir wagen, auch hier den Kern seiner pädago-

gischen Anschauung von Einseitigkeit und Überspannung zu befreien.“ (Kranz 1926,

S. 37 f.)

So soll der alte humanistische Grundsatz, dass verba et res untrennbar zusammen-

gehören, mit Humboldts Ideen zu einem sinnvollen Ganzen zusammengeführt

werden:

„Soll der humanistische Schulunterricht einenSinnhaben, so darf erweder das nivel-

lieren, was die Griechen auszeichnet, noch den Zugang zu den ,Sachen’, 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 heißt im SinneHumboldts sich der gesamten historischen

Bedingtheit, in der wir stehen, bewußt zu werden und des Gehaltes der eigenen und

mit ihr verwurzelten Kulturen auf dem sichersten und unmittelbarsten Wege sich

bemächtigen.“ (Stenzel 1921/22, S. 273)

Dieser Diskurs wirkte sich dann auch auf die Gestaltung der Lehrpläne von 1925

aus.Walther Kranz weist darauf hin, dass im Lehrplan festgeschrieben sei,

„über eine Betrachtung der Einzelheiten hinaus ein Gefühl für den eigentümlichen

Geist jeder der (drei, nämlich der griechischen, lateinischen und deutschen) Spra-

chen zu gewinnen, dadurch das Stilgefühl überhaupt zu verfeinern und das Bewußt-

sein der Verantwortung für den eigenen Stil zu verstärken.“ (Kranz 1926, S. 59)
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Auf der Basis Humboldt’scher Gedanken sieht Kranz außerdem 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, daß

die Sprache gleichsam ,die äußerliche Erscheinung des Geistes der Völker’ darstelle,

zeige zugleich, daß die von den Richtlinien verlangten Betrachtungen über die Wer-

ke nicht gedacht sind als losgelöst von ihnen, gleichsam als ob hier ein Gegensatz

bestände zwischen Sprach- und Sachunterricht, sondern jene Betrachtungen sollen

eben die tiefere, die eigentliche Ausdeutung des in der fremden Sprache gedachten,

geformtenWerkes sein […].“ (Kranz 1926, S. 65)

DurchHumboldt sollte es nungelingen,nicht nurdenproblembehaftetenSprach-

unterricht auf eine neue Grundlage zu stellen, sondern auch Legitimation für die

Originallektüre unddas altsprachlicheGymnasium insgesamt zugewinnen.Dass

durch die direkte Bezugnahme auf die von Spranger gelieferten neuesten wissen-

schaftlichen Erkenntnisse die Glaubwürdigkeit der neuen didaktischen und zu-

gleich selbstkritischenArgumentation nur anGewicht gewinnen konnte, liegt auf

der Hand.

Diese Orientierung an Humboldt erwies sich jedoch zunächst als nicht sehr

dauerhaft:War schon der sog.Dritte Humanismus gegenüber demNeuhumanis-

mus inkritischerDistanz,daHumboldts idealistischesGriechenbildnichtderhis-

torischen Realität entspräche und im Kern unpolitisch sei (vgl. Kipf 2017, S. 87),

kam es zu einem grundsätzlichen Bruch mit der humanistischen Tradition im

Nationalsozialismus, da es sich hier um zwei völlig unvereinbare Größen handel-

te. Aus nationalsozialistischer Sicht galt humanistische Bildung als zeitfern,welt-

und lebensfremd sowie in liberaler Weise am Individuum ausgerichtet (vgl. Kipf

1999, S. 217 ff.). Zugleich erfuhren die Humboldt’schen Gedanken zur Nähe zwi-

schenGriechen undDeutsche eine eklatante Neubewertung,wobei der Topos der

Geistesnähe in eine biologisch determinierte Rasseverwandtschaft umgedeutet

wurde, und zwar auf der Basis ,wissenschaftlicher’ Rassenforschung, die die Grie-

chen als Angehörige der nordischen Rasse ausgemacht hatte (vgl. Kipf 2021a) Die

Abgrenzung gegenüberHumboldt hätte somit nicht grundsätzlicher sein können:

„Der richtige Instinkt, der bei der Entdeckung des Griechentums wirksam gewesen

war, wurde verfälscht und umgebogen durch die Bildungsidee der Zeit, wie sie sich

inW. v.Humboldts Formulierungen und ihrer besonderen Anwendung auf das Grie-

chentum ausdrückt.“ (Eberhardt 1935, S. 4 f.)
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Rezeption Humboldts von der Nachkriegszeit bis in die

Gegenwart

Nachdem in der Zeit des Nationalsozialismus ein grundlegender Bruchmit sämt-

lichen Traditionen des Humanismus vollzogenwordenwar, kam es nach demEn-

de des Zweiten Weltkrieges in der Bundesrepublik zur direkten Anknüpfung an

die TraditionendesNeuhumanismus (vgl.Kipf 2006,S. 20 f.), unddabei ganz spe-

ziell auch an Wilhelm von Humboldt. Am deutlichsten wird dies in direkter An-

knüpfung an das von Spranger erschlossene und in den zwanziger Jahren fachdi-

daktisch rezipierte Humboldtbild. Unter Bezugnahme auf die Publikationen von

Spranger, Stenzel, Kranz und Krüger sollten die Schüler in die antike, d.h. insbe-

sondere in die römischeWeltansicht eingeführt werden (vgl. Kipf 2006, S. 45–48).

So bemerkt Krüger in der Neubearbeitung seiner Methodik explizit:

„Es sei mir erlaubt, mit allem Nachdruck auf die Bedeutung W. v. Humboldts für

unsere heutige Auffassung von der Sprache und der Notwendigkeit einer intensiven

Beschäftigung mit Humboldts Anschauungen hinzuweisen.“ (Krüger/Hornig 21963,

S. 34)

Daher sollte es wie gehabt „bei der Humboldtschen Sinngebung des Sprachun-

terrichts […] um mehr als um bloßen Grammatikunterricht“ gehen. „Humboldt

möchte zu den geistigen Grundlagen des fremden Volkes vorstoßen“ (Luther

1953, S. 241). Dabei komme es darauf an, „durch die grammatischen Schemata

und Kategorien […] durchzustoßen und die wirkenden Kräfte der lateinischen

Sprache, ihre ,Weltansicht’, bewußt 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 Eigentümlichkeiten der

Fremdsprache […] als Folie, von der sich die Sonderheiten der Muttersprache

deutlich erkennbar abheben.“ (Luther 1953, S. 259) Daraus wurde ein Hauptziel

für 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 heranzuführen.“ (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; Krüger/Hornig

1963; Patzer 1961; Jäkel 1964), übrigens auchmit Auswirkungen auf die Inhalte von

Lehrplänen (Bayern 1952, 1964; Baden-Württemberg 1957; Nordrhein-Westfalen

1952; Rheinland-Pfalz 1960; vgl. Kipf 2006, S. 47 f.).
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Humboldts Rezeption in den Fünfziger- und Sechzigerjahren beschränkte

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 für die Programmatik des altsprachlichen

Unterrichts von großer Bedeutung war, findet sich jedoch eine höchst unter-

schiedliche Berücksichtigung Humboldts. Grundsätzlich lässt sich feststellen,

dass diese Debatte unter dem Einfluss des Dritten Humanismus stand (vgl. Kipf

2006, S. 105 ff.; 113 f.), der insbesondere in den Fünfzigerjahren ein erstaunliches

Nachleben entfaltet hatte (vgl. Kipf 2017, S. 96–104). Humboldt musste daher

deutlich hinter dem Gräzisten Werner Jaeger zurücktreten und wurde zumeist

nur schlagwortartig als „Schöpfer unseres deutschen Humanistischen Gymnasi-

ums“ apostrophiert (Behrendt 1945, S. 7; vgl. z.B. Bornemann 1953, S. 4; Borucki

1960, S. 11; Hornung 1960, S. 49 f.), ohne dass auf seine bildungstheoretischen

Konzepte eingegangen wurde.

Eine intensivere, wenn auch keineswegs einheitliche Würdigung erfährt

Humboldt im Rahmen der Auseinandersetzung mit Publikationen, in denen er

aus Sicht der wissenschaftlichen Pädagogik z.T. grundsätzlich kritisiert wurde.

Auch wenn Humboldts direkter Einfluss auf die altsprachliche Programmatik

durchaus punktuell und überschaubar war, wurde er von den Kritikern des

Latein- und Griechischunterrichts allem Anschein nach als entscheidender Kris-

tallisations- und Angelpunkt für wirkungsvolle Gegenwartskritik an den beiden

Fächern wahrgenommen. Hierzu zählt 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,

Humboldt selbst und darüber hinausgehend am zeitgenössischen altsprachli-

chen Unterricht grundsätzliche Kritik geübt 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 überzeugter Anhänger des Dritten Humanismus mit ver-

schiedenen Publikationen hervorgetreten (vgl. Kipf 2017, S. 99–104), distanzierte

sich nämlich vomVorwurf Litts, dass die Schulhumanisten „noch auf demBoden

Humboldts stehen und deshalb gegenüber den Gefahren der modernen Arbeits-

welt ratlos sind“ (Bork 1957, S. 398). Bork ergreift jedoch keine Partei für Hum-

boldt, sondern verweist als Anhänger des Humboldt-skeptischen Dritten Huma-
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nismus darauf, dass sich das Bild der Antike „so erweitert und verändert“ habe,

„dass manche Auffassung unserer Klassiker sich nicht mehr halten ließ“ (S. 401).

In Anlehnung anWilamowitz bemerkt er: „Die historische Forschung hat das Ide-

albild der Griechen (oder der Alten schlechthin) zerstört.“ (S. 401)

Verteidigte Bork den Schulhumanismus durch Abgrenzung von Humboldt6,

wählte der oben schon erwähnteWilhelm Luther einen anderenWeg. Luther ver-

wahrt sich gegen Litts seiner Ansicht nach ungerechtfertigte Kritik an Humboldt

und beklagt, dass „die moderne Reformpädagogik diesen großen Erzieher zum

pädagogischen Prügelknaben herabgewürdigt und die Littschen Argumente zu

tendenziösenAngriffen gegendenSchulhumanismusderGegenwart benutzt“ ha-

be (1960, S. 318). In Luthers Äußerungen zeigt sich das grundsätzliche Phänomen,

dass Vertreter der Pädagogik als Gegner des altsprachlichen Unterrichts angese-

hen wurden,was zu einer weitgehenden Abkoppelung der altsprachlichen Didak-

tik von dieser Disziplin führte (vgl. Kipf 2006, S. 24 ff.). Schließlich weist Luther

ganz im Sinne seiner unterrichtspraktischen Vorschläge darauf hin, dass „nicht

zuletzt der SprachphilosophH. […] unsmit 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 nämlich,dass Sprangers „Humboldtbild […] auch einhalbes Jahrhundert spä-

ter nochmaßgebend“ sei (1962,S. 382), undgeht in seinerBewunderung fürHum-

boldt so weit, dass „sein Verhalten als Chef der Sektion für den öffentlichen Un-

terricht […] den heutigen Schulbehörden zu empfehlen“ sei. „Sie können 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.

Glücklich 1978; Maier 1979, 1984, 1985; Gruber/Maier 1979, 1982; Höhn/Zink

1979, 1987) ist Humboldt nur selten präsent, 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 NeuhumanismusHumboldt’scher Prägung „nicht nur unchristlich“, sondern auch „im letz-

ten auch unreligiös geworden“ sei. „Er kennt zwar die religiös-sittlichenWerte, aber sie werden

doch weitgehend in ästhetische umgebogen und verlieren damit ihre Verbindlichkeit.“ (Croce

1963, S. 40)
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(vgl. Kipf 2006, S. 251–271). Anknüpfungen an Humboldt bleiben seltene Ein-

zelfälle: Beispielsweise in Waiblingers Plädoyer (1982) für eine Orientierung an

HumboldtsKonzept der allgemeinenMenschenbildung,das er in der bayerischen

Kollegstufe verwirklicht sah; fernerdurchdieNutzbarmachungder inHumboldts

Weltansicht-Tradition stehenden Sapir-Whorf-Hypothese, um auf der Basis der

Relation zwischen Sprache und Denken eine wissenschaftlich aktuelle Begrün-

dung für dieOriginallektüre zu gewinnen (Nickel 1982, S. 218 f.) Ansonstenwurde

Humboldt eher schlagwortartig in einzelnen Grundlagenwerken erwähnt, um in

Abwandlung des Topos von derWeltansicht nun „lateinische Literatur als Spiegel

europäischen Geistes“ (Westphalen 1992) erweisen zu können.Dabei zeigt sich je-

doch eine gewisse Desillusionierung,wiemanHumboldt für den altsprachlichen

Unterricht am Ende des 20. Jahrhunderts nutzbar machen könnte (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 pädagogischen Handelns bei

Wilhelm von Humboldt“ in der lateinischen Fachdidaktik nicht zur Kenntnis ge-

nommen wurde, obwohl Landwehr den bemerkenswerten Versuch unternimmt,

aus Humboldts sprachtheoretischen Überlegungen Schlussfolgerungen für den

aktuellen Lateinunterricht zu ziehen.

„Sind wir Schüler Humboldts?“ – Fazit und didaktische

Perspektiven

Die Untersuchung hat ein zwiespältiges Bild ergeben: Die fachdidaktische Re-

zeption Humboldts erweist sich als ungleichmäßig, kennt Höhen 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 Unterrichtsrealität mit ihrem inhaltsleeren Formalismus in eine

Richtung entwickelt hatte, die Humboldt ganz sicher nicht goutiert hätte, kam

es über den Vermittler Eduard Spranger zur Wiederentdeckung Humboldts und

seiner Inanspruchnahme als Schutzpatron undNothelfer in Krisen des altsprach-

lichen Unterrichts in den Zwanziger- und Fünfzigerjahren. Den Schwerpunkt

bildete dabei die Reform des Sprachunterrichts, indem Humboldts relativisti-

sches Konzept von Sprache als Weltansicht nutzbar gemacht wurde, um dem als

schülerfernes Pauken übel beleumundeten Sprachunterricht eine sinnvolle Legi-

timation geben zu können. Dabei kamman jedoch um eine gewisse Adaptierung

Humboldts an didaktische Grundsätze der Gegenwart nicht herum, um Sprach-

und Inhaltsbetrachtung in ein sinnvolles Gleichgewicht zu bringen.

Jedoch zeigte sich auch, dass diese Ansätze in ihrerWirkung nicht von Dauer

waren, ausgebremst durchnationalsozialistischenRassenwahnund erneut durch
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den Reformdruck der Siebzigerjahre, in denen man glaubte, sich von humanis-

tischen Traditionen lösen zu müssen, um vor allem dem Lateinunterricht einen

Neuanfang zu ermöglichen. In der Folgezeit tauchte Humboldt zumeist als vor-

dergründige Projektionsfläche auf, an dessen Ideen man sich im ungünstigsten

Fall klarmachte, was in der Gegenwart für den altsprachlichen Unterricht unrett-

bar verloren schien, nämlich seine zentrale, impulsgebende Rolle im Bildungswe-

sen und der Gesellschaft (vgl.Westphalen 1996).

NunmussdieseUntersuchungnichtmit einemderartpessimistischenGrund-

ton ausklingen; vielmehr scheint es doch geboten und sinnvoll, sich mit Hum-

boldt in Zukunft stärker als historischer Referenzgröße zu befassen, die für den

altsprachlichen Unterricht des frühen 21. Jh. nicht zu unterschätzendes didak-

tisches Anregungspotenzial bietet. Auch für Humboldt gilt wie für alle Themen

der Unterrichts- und Bildungsgeschichte: Eine Beschäftigung mit diesen histo-

rischen Stoffen verleiht dem fachdidaktischen Diskurs historische Tiefenschärfe,

Abstand zur Gegenwart und fördert modellorientiertes Denken (vgl. Kipf 2019a,

S. 34).

So wurde das Humboldt’sche Konzept einer allgemeinen Menschenbildung

bereits genutzt, um den altsprachlichen Unterricht in ein übergreifendes Kom-

petenzmodell mit dem Ziel individueller Bildung einzubetten (Nida-Rümelin

2013/2016; Kipf 2019, Beyer/Kipf 2021).

Auch für den Bereich der Sprachbildung, der in den letzten Jahren immer grö-

ßere Bedeutung für den Lateinunterricht und seine gesellschaftliche Legitimati-

on gewonnen hat (z.B.Kipf 2014,Große 2016), zeigt sich, dass derHumboldt’sche

Gedanke der Sprache als Form uns näher 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 großen didaktischen

Wert: In seiner konzisen Interpretation der Humboldt’schen Schulpläne zeigt

Landwehr das Potenzial Humboldts für einen sprachbildenden Lateinunterricht,

der als „Modellfall“ (Kipf 2021, S. 102) die Reflexion bildungssprachlicher Struk-

turen und ihre aktive Bildung zumGegenstand hat und dadurch die sprachlichen

Entwicklungsprozesse seiner Schülerinnen und Schüler fördert. So betont Land-

wehr, dass es Humboldt darum gegangen sei, die Schüler zu befähigen, anhand

der für den altsprachlichen Unterricht „und seine Gegenstände wesentlichen

Bezeichnungssysteme im Umgang mit Bezeichnungssystemen überhaupt anzu-

leitenund sie bei der Schwierigkeit zuunterstützen“unddie für sie „alsMenschen

[…] allgemein wie individuell grundlegenden Fähigkeiten zu entwickeln“ (1996,

S. 167). Landwehr argumentiert schlüssig, dassmit Humboldt der entscheidende

didaktische Wert altsprachlichen Sprachunterrichts danach bemessen wird, was

das Lateinische durch sein spezifisches Bezeichnungssystem „für diese grundle-

gende Anleitung aller Schüler leistet“ (S. 168). Da die alten Sprachen nicht mehr
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gesprochen werden, werde das „Phänomen Sprache“ bzw. das „allgemeine Phä-

nomen natürlich-sprachlicher Bezeichnungssysteme“ (S. 201) in ihnen besonders

gut „greifbar“ (S. 200f.). Landwehr weist zu Recht darauf hin, dass Humboldts

Konzeption von unmittelbarer Relevanz für den Lateinunterricht sein dürfte,

„und zwar insbesondere das Humboldtsche Verständnis von Sprache als ,Schwie-

rigkeit der Bezeichnung’ und von Bildung als Fähigkeit ihrer Überwindung“

(S. 323). Zu Recht sieht Landwehr hierin das eigentliche „ ,sprach’-,bildende’

Potential der Humboldtschen Konzeption“ (S. 323).7

Wie so etwas in aktuelle fachdidaktische Zielsetzungen übersetzt werden

kann, wird in den z.Zt. geltenden Fachanforderungen Latein in Schleswig-

Holstein deutlich:

„Die Hermeneutik des Übersetzens und die kontrastive Spracharbeit geben dem La-

teinunterricht so sein spezifischesGepräge, durch sie vertieft sich die Sprachbildung

der Schülerinnen und Schüler: Die Einsicht in Struktur und Semantik der eigenen

und fremder Sprachen, in ihre je spezifische ,Weltansicht’ wächst.“(2015, S. 16)
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„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)1 verdichtet sich

das anthropologische und ethnographische Forschungsprogramm zu einer –wie

ich zeigen möchte – kulturwissenschaftlichen Bildungsforschung theoretisch-

empirischer Menschenkenntnis im Dienste der Humanität, die den hermeneu-

tisch-rekonstruktiven Zugang mit einer performativ-orientierenden Heuristik

verbindet.Humboldt orientiert die empirische Forschung als kulturwissenschaft-

lich fundierte Menschenkenntnis an der Normativität der Bildungstheorie und

bezieht beide auf Bildungspraxis. Normativität ist bei Humboldt also nicht ein

Betriebsunfall deskriptiver Forschung, sondern der Maßstab, anhand dessen

Bildungsforschung von anderen Forschungen, etwa sozialwissenschaftlichen,

ethnographischen, soziologischen usw. unterschieden werden kann. Mit Hum-

boldt, so meineThese, lassen sich nicht nur „einheimische“ (Herbart) Begriffe der

Pädagogik, sondern auch eine, wie man sagen kann, einheimischeMethodologie

der Bildungsforschung genauer bestimmen. Der Beitrag nimmt damit das Anlie-

gendieses Bandes undder vorangegangenenVorlesungsreihe auf, sichHumboldt

als theoretisch und empirisch gleichermaßen orientierten Bildungsforscher vor-

zustellen, dessen Leistungen bisher noch zuwenig gewürdigtwerden (vgl.Mattig

2019). Im „Plan“ präsentiert Humboldt einen empirisch-theoretischen „Suchrah-

men“ (Meyer-Wolters 2002, S. 97) mit Fokus auf einer kulturwissenschaftlichen

Bildungsforschung, mit dem sich das traditionelle, maßgeblich von Eduard

Spranger (1882–1963) bestimmte Bild vom humanistischen Bildungstheoretiker,

der Individualismus und Idealismus verklärend und vergeistigt verkörpert, re-

vidieren (vgl. Tenorth 2018) lässt – ein Bild, das sich in Abschattungen bis heute

durchhält (vgl. Rieger-Ladich 2020).

1 Humboldt wird hier nach den von Andreas Flitner und Klaus Giel herausgegebenenWerken in

fünf Bänden (WfB) zitiert.
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Im Mittelpunkt der folgenden Ausführungen soll also der „Plan einer ver-

gleichenden Anthropologie“ (1795/WfB I) stehen.2 Ich ziehe zusätzlich die

ebenfalls fragmentarische Schrift „Das achtzehnte Jahrhundert“ (1796/97/WfB I,

S. 376–505) sowie das Fragment „Theorie der Bildung desMenschen“ (1798/WfB I,

S. 234–240) heran. Es geht also um jene frühen, unveröffentlichten 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.3

1. Erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung

Der Zusammenhang von Bildungstheorie, Bildungsforschung und Bildungspra-

xis in unterschiedlichen Feldern der Pädagogik wird nach wie vor kontrovers

diskutiert. Zu diesem Verhältnis bemerkt Robert Kreitz: „Es ist bemerkenswert,

dass die Erziehungswissenschaft keine eigene ,einheimische’ Interpretationsme-

thodik hervorgebracht hat.“ Kreitz fährt fort:

„Die Erziehungswissenschaft verfügt zwar in ihren Teildisziplinen über kanonisierte

Verfahrender systematischenGewinnungvonWissen.Dochhandelt es sichnicht um

erziehungswissenschaftliche oder pädagogische Interpretationsverfahren, sondern

nur […] um interpretative Verfahren in der erziehungswissenschaftlichen Forschung.

[…] Das Fehlen einer eigenständigen erziehungswissenschaftlichenMethodik ist nur

ein Symptomdafür, dass keineswegs klar ist, was eigentlich das Kerngeschäft der Er-

ziehungswissenschaft ist undworindie Spezifik ihresGegenstandes 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 pädagogischen Bereich anzuwenden.

Dies geschieht allzu oft ohne ausdrückliche Reflexion auf den Gegenstand. Ich

denke, dassman dieser Diagnose durchaus zustimmen kann. Allerdings zeichnet

sich seit einiger Zeit ein gegenläufiger 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 über er-

kenntnistheoretische,methodologische undmethodische Belange hinaus Fragen

2 Sie sind in Teilen Gedanken von Hartmut Meyer-Wolters (vgl. Meyer-Wolters 2002) und Egon

Schütz (1994/95) verpflichtet.
3 Ich folgeClemensMenze (1965) in seinerThese,dass inder frühenSchaffensperiodederEinfluss

Schillers und Goethes nicht zu unterschätzen ist.Humboldt entfernt sich in seiner Zusammen-

arbeitmit Schiller immermehr vomEinfluss Kants.Gleichwohl ist seineDiktion in einigen Pas-

sagen stark kantianisch geprägt.
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in Bezug auf Disziplinentwicklung, Gegenstandskonstitution und Methodologie

verhandelt (vgl. Brinkmann 2020; Schäfer/Thompson 2014). Eine zunehmende

Theoretisierung empirischer Zugänge bei gleichzeitiger Empirisierung von theo-

retischen Zugängen zeichnet sich ab – allerdings bisher ohne klare Ergebnislage.

Ich möchte im Folgenden an diesen Diskurs anknüpfen und mit Humboldt Bil-

dungsforschung zwischenTheorie, Empirie und Praxis der Bildung verorten. Ich

versuche, den „Plan“ in einer systematischen Perspektive für die genannten Fragen

der Methodologie und Gegenstandsbestimmung erziehungswissenschaftlicher

Bildungsforschung fruchtbar zumachen.

Wenn ich von Systematik spreche, dann meine ich nicht die althergebrachte,

sehr deutsche Vorstellung von Systematik, die Kant im dritten Hauptstück der

transzendentalenMethodenlehre in derKritik der reinenVernunft 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 präzise bezieht, indem sie diese

auf den Begriff bringt. Humboldts Plan entspricht diesen Prinzipien nicht. Er

hat eher einen mäandernden, zirkulären Charakter. Wenn es stimmt, dass die

Anthropologie, das heißt der Gegenstand des „Plans“ als wissenschaftliche und

praktische Menschenkenntnis und als Beobachtung, Beschreibung und Analyse

des Charakters (von Menschen, Nationen, Epochen) unter Maßgabe oder Norm

der Theorie der Bildung, kein „fester“ Gegenstand ist, der sich universal, allge-

meingültig und unabhängig von Zeit und Raum feststellen ließe und über den

dann auch noch über alle Differenzen hinweg Einigkeit herrsche, dann muss

Systematik anders bestimmtwerden. 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 Künftig-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 desMenschen“,

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 stützt, den Gattungs-Charakter des Men-
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schen als bekannt voraussetzt, nur seine individuellen Verschiedenheiten aufsucht,

die bloss zufälligen und vorübergehenden von den wesentlichen und bleibenden ab-

sondert, die Beschaffenheit dieser erforscht, ihrenUrsachen nachspürt, ihrenWerth

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 übersetzen 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. Zunächst 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 „zufälligen von bleibenden“ Verschieden-

heiten mit der Methode der Typisierung (2) verbunden und danach das Ziel, ihre

„Beschaffenheit“ zu erforschen, mit dem Verhältnis von „Empirie und Speculati-

on“ bzw. empirischer und theoretischer Forschung (3) verknüpft. In einemvierten

Schritt wird die Frage nach „Ursache“undWirkung in der Bildungsforschung auf-

gegriffen undmit der hermeneutischen Methode des Verstehens (4) beantwortet.

Danach wird das Problem der Normativität von Bildung und Bildungsforschung

thematisiert, indem ihr „Werth“ im spannungsreichen Verhältnis von Ideal und

Normativität verortet wird (5). Schließlich erfolgt ein Bezug auf den Begriff der

(Bildungs-)Praxis (6). Bildungstheorie, Bildungsforschung und Bildungspraxis

werden abschließend imKontext vonRekonstruktionundAntizipation reflektiert

undMöglichkeiten 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-

tergemälde“ (S. 354).Humboldt spricht von individuellenCharakteren, „Familien-

charakteren“ (S. 346) und „Nationalcharakteren“ (S. 353), von „Charakterformen“

(S. 349) undvon„Gattungscharakteren“ (S. 355).ZentralerMaßstab ist die„Charak-

tereigentümlichkeit“ (S. 347). Damit ist die je individuelle und besondere geistig-

leibliche Ausprägung eines Menschen, sein „subjektiver Werth“ und seine „sub-

jektive Originalität“ gemeint (S. 346). Die Eigentümlichkeit 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“ (WfB I, S. 483). Der Charakter, ja der ganze Mensch ist

Kraft in der Zeit.4 Kraftmuss tätig sein, nach außenwirken.Kraft ist also nicht te-

leologisch bestimmt, sondern wirkt als enérgeia. Kraft als ensmetaphysicum drückt

sich in Kräften als empirische Erscheinung aus. Sie materialisiert sich in Kräften

(vgl.WfB I, S. 235). Kräfte sind die empirisch sich ausdrückenden und verkörper-

ten körperlichen und emotionalen Vermögenwie Einbildungskraft, Vorstellungs-

kraft,Urteilskraft, körperlicheKraft,mathematische undnaturwissenschaftliche

Kraft usw. Je höher und besser die Kräfte empirisch ausgebildet werden, je mehr

sie kultiviert werden, desto eigentümlicher wird der Mensch, desto mehr wird

dieser individueller Charakter. Deshalb bestimmt Humboldt Bildung als Kräfte-

bildungbzw.alsCharakterbildung.CharakterundBildungwerdenalsodurchden

Begriff der Kraft verbunden.

2.1.2. Wechselwirkung

Wenn sich Kraft empirisch ausdrückt, dann bedarf sie eines Stoffes, Inhaltes, ei-

nes Gegenstandes, mit der sie inWechselwirkung tritt, an der sie sich, wie Hum-

boldt sagt, üben kann.Wechselwirkung zwischen Tätigkeit und Empfänglichkeit,

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 zwischenMensch undWelt (vgl. Brinkmann 2019).

„Da jedoch die bloße Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich üben, und

die blosse Form, der reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin ausprägend,

fortdauern könne, so bedarf auch der Mensch einerWelt außer sich […]. Rein und in

seiner Endabsicht betrachtet, ist sein Denken immer nur ein Versuch seines Geistes,

vor sich selbst verständlich, seinHandeln ein Versuch seinesWillens, in sich frei und

unabhängig zu werden, seine ganze äussere Geschäftigkeit überhaupt aber nur ein

Streben, nicht in sich müßig zu bleiben.“ (WfB I, S. 235)

Bildung ist damit erstens Veräußerlichung von Kraft. Sie braucht einen Gegen-

stand zurÜbung,Gedanken brauchen Stoff zur Ausprägung, derMensch braucht

eineWelt außer sich.Bildung ist zweitensVerinnerlichung vonWelt undweist auf

das Selbstverhältnis 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

Wolff als ontologischesUrprinzipdes SeiendenalsWerdendenundLebendigengedachtwerden

muss (vgl. S. 96–105).
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vor sich selbst bringen, im Handeln versucht er frei und unabhängig zu werden.

Denken und Handeln kann er aber nur vermöge eines Dritten, das ist Welt. Des-

halb istBildung,„so vielWelt alsmöglich zuergreifen“ (ebd.).BildungundCharak-

ter sind damit an einen Begriff vonWelt 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 denmo-

ralischenCharakter „der verschiedenenMenschengattungen“ (imPlural) von dem

physischen naturhaften Körper des Menschen, den die vergleichende Anatomie

untersucht (WfB I, S. 337). Dermoralische Charakter derMenschengattung ist so

gesehen Gegenstand der vergleichenden Anthropologie, während der Gattungs-

charakter ihre Voraussetzung ist. Der moralische Charakter in der Philosophie

Kants ist derjenige, der durch Autonomie, das heißt 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. Schütz 1994/95, S. 51). Allerdings

darf man sich von der kantianischen Diktion nicht täuschen lassen. Humboldt

bestimmt im Unterschied zu Kant Sinnlichkeit nicht mehr als untergeordnetes,

sondern als gleichrangiges Vermögen. Er sagt: „[…] der Charakter entsteht nicht

anders, als durch das beständige Einwirken der Thätigkeit, der Gedanken und

Empfindungen“ (WfB I, S. 347). Der Charakter bildet sich daher nur „in dem Zu-

sammenwirken der sinnlichen und geistigen Kräfte 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, vorzüglich den der Nationen und der Zeiten“ (WfB I, S. 345). Diese

drückt sich erstens gesellschaftlich bzw. zivilgesellschaftlich im „freie[n] und

alltägliche[n] Umgang […], in der Ehe, der Freundschaft, kleineren und größeren

gesellschaftlichen Cirkeln“ (S. 343) aus. Zum anderen ist sie durch die Lage dispo-

niert und beschränkt (vgl.WfB 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 heißt Stetiges

und Veränderliches, zusammenfallen. Der Charakter ist eine „bewegliche Orga-

nisation“ (WfB I, S. 361). Wenn der Charakter als „bewegliche Organisation“, als

historischer,gesellschaftlicher undempirischerGegenstandgleichsamfluktuiert,

dann braucht es einen ebenso beweglichen, verstehenden und rekonstruktiven

Zugang der in der empirischen Forschung aufgewiesenen Vielgestaltigkeiten,
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Eigentümlichkeiten 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 möglich

zu werden, ohne diese an einer allgemeinen Regel, an einem universalen, festen

Maßstab zu messen. Bildungsforschung ist zunächst 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 ausprägt.

Humboldts Entwurf bewegt sich also zwischenUniversalismus und Relativismus.

Ich kann nun spezifizieren: Der Charakter als eigentümliche, das heißt indi-

viduelle und empirische Ausprägung der Kraft und in Wechselwirkung mit der

Welt, ist Gegenstand der vergleichenden Anthropologie. Humboldt entwirft im

Plan eine empirisch-theoretischeTheorie derMenschenkenntnis 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 Individualität bzw. Eigentümlichkeit empirisch beobachtet

und beschrieben werden sollen. Humboldts Aufruf, die individuellen Charakte-

re und Eigentümlichkeiten aufzusuchen und dabei die „Äußerungen des ganzen

Menschen“ in physischer, geistiger und moralischer Hinsicht zu beachten, ist da-

mals wie heute aktuell. Denn nur unter Einbezug von Subjektivität und Indivi-

dualität kann auch nach „Erfindungsgeist, Enthusiasmus von Originalität“ (WfB

I, S. 160) gefragt werden, also danach,wie unter gegebenen sozialen und kulturel-

len Bedingungen und im Horizont bestehendenWissens und Könnens Kreatives

und Originelles, das heißt wie Bildung entstehen kann. Die aufgewiesenen Cha-

raktere sollen sodann in

2.2. zufällige und bleibende Charaktere unterschieden werden: Typus

„Der Bearbeiter hat sich daher zunächst so genau alsmöglich an dieWirklichkeit an-

zuschliessen,abermit derBeobachtungmußer zugleich immer so viel alsmöglich ei-

ne strengphilosophischeBehandlung verbinden, theils umdieMasse derThatsachen

nachGesetzen theoretisch zu ordnen, teils umdie durchdie 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 Charaktereigentümlichkeit als Verbesonderung und Individualisierung der

Kraft erfordert eine sowohl empirische als auch philosophische oder spekulative

Herangehensweise.Es gehe darum,„einen empirischenStoff auf speculativeWei-

se bearbeiten“ zu können (WfB I, S. 352). Induktion undDeduktion, Tatsachenfor-

schung und Spekulation werden in eineWechselwirkung gebracht.
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Dazu schlägt Humboldt vor, einen „allgemeinen Typus“ (S. 338) zu bilden.Die

Typen werden wie in der vergleichenden Anatomie mit der Methode der Kontras-

tierung (über eine„kontrastierendeVerschiedenheit“ (S. 339)) gebildet–einklassi-

schesVerfahrenschondamals.DerTypus,soHumboldtweiter,zeigt„mitder eige-

nenErfahrung“ angereichert die „Stelle“ an, in der dieMöglichkeit des Charakters

(der Charakterbildung) in dem „jedesmaligen Moment wirklich“ wird (ebd.). Sie

ist, anders gesagt, eine typologisierende Allgemeinheit (Schütz 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 über kontrastierenden Vergleich

generiert (vgl.Ecarius/Schäffer 2010).Aber imUnterschieddazu sindHumboldts

Typen weder Prototypen noch Idealtypen.Humboldts Typologie zielt nicht auf ei-

nemethodisierte Verallgemeinerung von Aussagen aus empirischen Einzelfällen,

sondern sie versucht, Möglichkeiten in der Wirklichkeit aufzuweisen. Der Typus

ist damitmethodologischnicht zwischenEinzelfall undGeneralisierung,sondern

wird zwischenWirklichkeit undMöglichkeit angesiedelt.Erwird induktiv ausder

Vielzahl und Vielgestaltigkeit menschlicher, kultureller, praktischer Selbstausle-

gung derHumanität gewonnen.Er ist nicht einmethodologisch erzeugtes Ergeb-

nis eines theoretischen Samplings (vgl. Glaser/Strauss 2005), sondern er gilt als

beispielhaft für eine charakteristische, eigentümliche Ausbildung der Kräfte. Die

Kraft ist auch das tertium comparationis, das den Vergleich überhaupt erst ermög-

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 zufälligen und wesentlichen

Charakteren über die Bestimmung der „Gestalt“ (WfB I, S. 487) erfolgen solle, das

heißt über die BeobachtungundBeschreibungdes äußeren,gestisch-mimischen,

verkörperten Erscheinungsbildes desMenschen. Auch Schiller undGoethe haben

diesen Begriff verwendet. Während Schiller Gestalt für die Bestimmung des

Formtriebes in den „Briefen ueber die ästhetische 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 Begriff der Gestalt auch

für Phänomene der Natur, insofern sich mit ihr eine organische Gesamtschau
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des Organismus von Pflanzen, Tieren und Menschen verbindet.5 Humboldt aber

insistiert im Unterschied zu Goethe auf die Innerlichkeit und Individualität der

Gestalten als Kriterium und Ziel des Verstehens. Verstehen ist damit nicht Schau

und Sehen eines Erscheinenden (des Phänomens, das sich in Gestalten zeigt),

nicht nur Rekonstruktion von den Wandlungen und Veränderungen des Leben-

digen. Verstehen ist ein Schließen vom Äußeren (dem oberflächlich Sichtbaren)

auf ein Inneres (Unsichtbares,Wesentliches), das nicht nur auf Beobachtung und

Beschreibung begründet (vgl. 2.4).

2.3. Beschaffenheit erforschen: Empirie und „Speculation“

WennHumboldt ganz amBeginn des Plans heuristisch die vergleichende Anthro-

pologie mit der vergleichenden Anatomie parallelisiert und dabei die naturhis-

torische, das heißt die naturwissenschaftliche von der kulturwissenschaftlichen

und philosophisch-praktischen, das heißt 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 Humanität ist. Die

Beschreibung ihrer Beschaffenheit ist dann nicht beschränkt 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, Lebensvollzügen, in impliziten Formen

ritualisierter und informeller Alltäglichkeit, 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 heißt: Selbst-

erzeugung des Organischen aus gegebenem Stoff nach gesetzmäßiger Form“ (Müller-Sievers

1993, S. 45, zitiert nach Witte 2010, S. 75). Es wird also eine organische bildende Kraft postu-

liert, die denÜbergang vomUnorganischen zumOrganischen bewerkstelligt (ebd., S. 65). Auch

Humboldt verwendet dieses Modell „Ausfaltung einer Grundkraft“ in seinen frühen Geschlech-

terstudien (vgl. Müller-Sievers 1993, S. 21). Der Begriff „Gestalt“, wie er von Goethe verwendet

wird, scheintmit diesemepigenetischen, dynamischenMoment imProzess der Selbstorganisa-

tion in Verbindung zu stehen: „Der Deutsche hat für den Komplex des Daseins eines wirklichen

Wesens dasWort Gestalt. Er abstrahiert bei diesem Ausdruck von dem Beweglichen, er nimmt

an, dass ein Zusammengehöriges festgestellt, abgeschlossen und in seinem Charakter fixiert

sei […].Daher unsere Sprache dasWort Bildung sowohl von demHervorgebrachten als von dem

Hervorgebracht-Werdenden gehörig genug zu brauchen pflegt.“ (JohannWolfgang von Goethe:

Morphologie, zit. nachWitte 2010, S. 81)
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2002, S. 103). In diesen lässt sich die Beschaffenheit des moralischen Charakters

in seinenVielgestaltigkeiten undVielfältigkeiten erfassen.RuprechtMattig (2019)

hat die Instrumente vonHumboldts empirisch-theoretischer Bildungsforschung

genauer beschrieben: Literaturstudium, Statistik, Physiognomie, Vergleich (vgl.

S. 158–166).Mittel dazu sind eigeneNotizen, Reiseberichte, die eine Teilhabe und

Teilnahme an den zivilgesellschaftlichen Praktiken, an den Taten, Lebensvollzü-

gen und Ritualen ermöglichen und gerade darin als Dokumente gelten könnten,

die die Beschaffenheit von Charakteren darstellen können.

Die Beschaffenheit der menschlichen Vielgestaltigkeit und Eigentümlichkeit

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 hohemGrade er (der Stoff der vergleichenden Anthropologie) indes auch em-

pirisch seyn mag, so zeigen doch die einzelnen Erscheinungen immer eine gewisse

Stätigkeit, Folge und Gesetzmässigkeit und diese letztere muß nothwendig sowohl

mit derErweiterungunsererKenntniss, alsmit derVeredelungdermenschlichenNa-

tur selbst, nochmit dem Fortschritt der Zeit immer höher steigen.“ (S. 359)

Insofern reicht eine naturhistorische, das heißt rein deskriptiv beobachten-

de und beschreibende Zugangsweise nicht aus. Humboldt ist also nicht nur

und ausschließlich Ethnograph. Er unterscheidet drei Zugangsweisen bzw. Re-

präsentanten dieser Zugangsweisen, die in der vergleichenden Anthropologie

zusammengeführt werden sollen: „den Naturbeobachter, denHistoriker 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 mögliche

Entwicklung“ zu behandeln (S. 352 f.).

2.4. Ursachen nachspüren: Verstehen

Charaktere bilden sich gesellschaftlich und in „kulturellen, nationalen und regio-

nalen Lagen“ aus, aber sie lassen sich nur individuell in ihrer Eigentümlichkeit

und Originalität verstehen. Dazu gehört „Sinn“, „Takt“, „Empfindung“ (WfB I,

S. 492). Der Charakter lässt sich „vorzüglich nach seinem subjectivenWerth, und

seinem innern Zusammenhange, nicht aber nach seiner äußeren Tauglichkeit zu

diesem oder jenem Zwecke, ja nicht einmal wenigstens nicht ausschliessungs-

weise, nach der objectiven Güte 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 Einzelfälle und Ein-

zelheiten sind, so Humboldt, die Zusammenhänge zum Charakter zufällig und

„ungewiss“ (S. 363). Es ist nie klar, ob eine bestimmte Lage oder eine bestimmte

Ursache tatsächlich jeneWirkung auf die menschliche Charakterform, das heißt

auf Charakterbildung und Bildungsprozesse haben kann. Anders gesagt: Wir-

kungen in der Bildungsforschung lassen sich weder deduktiv-kausallogisch noch

durch methodologisierte Typologien erfassen. Sie müssen 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

„Thätigkeit“ genetisch nachzeichnen und „mehr den Gang als das Resultat ihrer

Ausbildung und ihrer Wirksamkeit“ (WfB I, S. 457) schildern. Ähnlich 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 nachspüren

bedeutet also, den Entstehungszusammenhang zu verdeutlichen und zu rekon-

struieren. Darüber hinaus bedeutet es, den individuellen Charakter in diesem

Kontext zu verstehen. Für 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. Ersterewird zu

„objectiv“ (S. 347), letztere zu subjektiv. Im Unterschied zu der naturhistorisch-

empirischen und zu der „speculativ-philosophischen“Methode ist es dieHistorie,

die einen dritten Weg weist zwischen empirischer Zufälligkeit und philosophi-

scher Notwendigkeit. Der Historiker hält sich an die Quellen und bringt diese

Einzelheiten verstehend in einen Zusammenhang. In der Akademie-Rede „Die

Aufgaben des Geschichtsschreibers“ formuliert Humboldt später das präziser:

„Jedes Begreifen einer Sache setzt, als Bedingung seiner Möglichkeit, in den Begrei-

fenden schon ein Analogon des nachher wirklich Begriffenem voraus, eine vorher-

gängige, ursprüngliche Übereinstimmung 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 früher vorhandenen Allgemeinen auf ein Besonderes.“ (WfB

I, S. 596 f.)
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Dieser Grundsatz hermeneutischen Vorgehens, dass das Allgemeine imHorizont

bzw. Kontext des Entstehungszusammenhanges schon vorhanden ist (vgl. Gada-

mer 1960/1990;Dilthey 1910/2017)unddamit erstdasVerstehenbzw.Begreifendes

Besonderen ermöglicht, jener Zirkel also zwischen subjektivemZugriff undobjek-

tiver Verständigung, hat vielfach dazu geführt, dass Humboldt als Repräsentant

einer hermeneutischen Rekonstruktionsmethode gilt. Humboldt wird als herme-

neutisch-orientierter Bildungsforscher (vgl. Benner 2003, S. 143 f.), 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 läuft

Gefahr,denproduktiven,performativenundnormativenZugseinesEntwurfes zu

verstellen. Denn es geht Humboldt nicht nur um Verstehen, sondern eben auch

um Beurteilen, darum, den Wert der jeweilig durch Kontrast aufgewiesenen Be-

schaffenheiten und Typen beurteilen zu können. Sie sind dann exemplarisch, das

heißt beispielhaft insofern,als dass sie humaneMöglichkeiten inder empirischen

Wirklichkeit angeben.Das Kriterium für die Auswahl dieser Beispiele und für de-

ren Bewertung ist das Ideal der Menschheit.

2.5. Wert beurteilen: Ideal und Normativität

Der geschichtliche Mensch handelt in Wechselbeziehung zur Welt, zu anderen

Mitmenschen und zum Ideal der Menschheit. Gerade darin bildet er seine Eigen-

tümlichkeit und seinen Charakter aus. Charaktere, Individuen, Nationen liegen

in ihrer „Beschaffenheit“ nicht als Objekt vor. Sie sind keine objektiven „Gegen-

stände“ wie irgendwelche Dinge. Sie sind aber auch keine verstandesmäßigen

Vorstellungen oder Prinzipien.Das Ideal „kann nie anders, als in der Totalität der

Individuen“ (WfB I, S. 340) erscheinen, die sich wiederum aus charakteristischen

Eigentümlichkeiten zusammenfügt. 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 müssen

also als solche erst rekonstruiert und bestimmt werden. Das regulative Ideal hat

daher auch den Forschungsprozess selbst zu leiten. Das heißt Datenerhebung,

Datengenerierung und Datenauswertung haben sich an diesem Maßstab zu

orientieren. Dabei sind Unsicherheit und Unbestimmtheit durchaus wichtige

Paradigmen imProzess der wissenschaftlichen Forschung, bei der Beobachtende

und Beobachtete sich gleichen, weil sie Menschen sind (vgl. S. 161). Das heißt,

dass die in der empirischen Bildungsforschung aufgewieseneMenschenkenntnis

an ein spekulatives Menschheitsideal gebunden wird, das zwischen zufälliger

Individualität auf der einen und Ideal auf der anderen Seite die charakteristische

Eigentümlichkeit als „innere Consequenz und äußere Congruenz“ (S. 339) mit

dem Ideal setzt. Je individueller, origineller, besonderer und eigentümlicher der

Mensch wird, desto reicher und ausgeprägter 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. Schütz 1994/95, S. 60).Das Ideal als historisches Apriori hat einen

praktischen Zweck, wie ich später noch zeigen werde, nämlich das menschliche

Handeln und die kulturwissenschaftliche Bildungsforschung zu orientieren.Das

Ideal der Menschheit wäre also völlig falsch verstanden, wenn es als Urbild von

Abbildern im Sinne Platons gesehen würde. Regulatives Ideal als historisches,

sich wandelndes, bewegtes Apriori einerseits und empirische Erscheinung ande-

rerseits bedingen sich vielmehr imSinne eines sichwechselseitig artikulierenden

Ausdrucks und Anspruchs. Das Ideal erscheint nur unter der Bedingung der

sich empirisch zeigenden charakteristischen Eigentümlichkeit der Individuen

und Nationen. Es wird sichtbar nur insoweit, als dass sich eine Individualität

tatsächlich zu Eigentümlichkeit 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 nämlich nur relativ

und bezogen auf die tatsächlichen empirischen Ausprägungen in Kultur, Gesell-

schaft und Geschichte angegeben werden (vgl. WfB I, S. 104). Wirklichkeit und

Möglichkeit, Faktizität und Normativität verschränken sich. Der Plan als Such-

rahmen versucht, die empirischen Wirklichkeiten der Charaktere und zugleich

ihre bildenden Möglichkeiten aufzuweisen.6 Normativität ist also etwas, das

nicht Forschung behindert oder ihre Validität untergräbt, sondern umgekehrt:

Normativität ermöglicht eine kriteriale Bestimmung der Gegenstände 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 Normativität zu haben ist. Alle Zugänge der

Bildungsforschung, ob quantitativ oder qualitativ, verfügen über eine implizite

oder explizite Normativität (vgl. Praetorius et al. 2020). Nach Humboldt ist aber

Normativität nochmehr als ein Aspekt empirischer Forschung: Sie biete das Aus-

wahlkriterium für die Bestimmung des Gegenstandes einer bildungstheoretisch

orientierten Bildungsforschung: Charaktereigentümlichkeit, 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

heißt die Einsichten und Kenntnisse im Handeln umzusetzen, ausgerichtet. Es

6 Der Begriff Normativität bezieht sich auf Vorstellungen von Gründen bzw. auf Legitimationen,

Ziele und Gütekriterien pädagogischen Handelns, die diesem und seiner Analyse nicht direkt

zu entnehmen sind (vgl. Praetorius/Martens/Brinkmann 2022; Meseth et al. 2019). Insbeson-

dere imBereich der Pädagogik und Erziehungswissenschaft ist das Normproblemnachwie vor

ungelöst (vgl. Ruhloff 1980).
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geht also um das Verhältnis von Bildungstheorie, Bildungsforschung – und eben

auch Bildungspraxis. Die vergleichende Anthropologie hat einen praktischen

Zweck.

„Sie dient dem Geschäftsmann, der den Menschen benutzen und beherr-

schen will, und zugleich dem Erzieher und Philosophen, der ihn zu bessern und

zu bilden bemüht ist“ (WfB I, S. 344). Außerdem 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 können Menschenkenntnis gebrauchen und alle sind

Humboldt zufolge in ihrer Praxis an das Ideal gebunden, die Eigentümlichkeiten

der Charaktere zu befördern. Humboldt unterscheidet hier gesellschaftlich kul-

turelle Praxisbereiche, die der Menschenkenntnis bedürfen: Recht, Religion, Ge-

sundheit und Familie und eben auch Erziehung. Letztere wird – darauf wurde

in der vorletzten Vorlesung von Herrn Benner pointiert hingewiesen – nicht nä-

her bestimmt, ja, es zeigt sich eine eigentümliche Blindheit Humboldts für diese

Praxis. Deshalb muss man konsequenterweise bei Humboldt tatsächlich 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 gehört,wie sich diese Perspektive auf unterschiedliche gesellschaftliche Pra-

xisbereiche und für die Humboldt’sche Bestimmung von Nationen, das heißt zi-

vilgesellschaftlich ausprägt.DerGesetzgeber soll nicht nur herrschenoder lehren,

sondern eben auch bilden bzw. Charakterbildung unterstützen (vgl. S. 342). Der

Religionslehrer soll weder „drückenden Gewissenszwang“ noch „religiöse Gleich-

gültigkeit“ (S. 343) befördern, sondern eben „Charakterkenntnis“ und „Charakter-

bildung“ (S. 343) ermöglichen.Eswird deutlich,dassMenschenkenntnis etwas ist,

das nicht nur Professionen, sondern eben „jederMensch“ (ebd.) benötigt, um das

ideale Ziel der Bildung zu erreichen und zugleich als Beispiel für eine empirisch

ausgeprägte Charakterbildung zu fungieren.

In systematischer Perspektive lässt sich das wie folgt übersetzen: Humboldt

strebt eine Wechselwirkung zwischen Bildungstheorie, Bildungsforschung und

Bildungspraxis an. Bildungsforschung betreibt ihr Geschäft also nicht um ihrer

selbst willen, auch nicht umWahrheit oder Erkenntnis zu produzieren, sondern

sie soll wirksam werden für die Praxen in der Zivilgesellschaft und für die Pra-

xis der Charakterbildung gleichermaßen. 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 Geschäfte“ (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 wirkt

nicht nur, indem sie rekonstruiert, sondern indem sie diese Erfahrungen wieder
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für ihre weiteren Forschungen aufnimmt. Bildungstheorie, Bildungsforschung

und Bildungspraxis wirken so performativ aufeinander zurück. Die empirische

Bildungsforschung verbindet sich alsomit einer performativ orientierendenHeu-

ristik, die für die Praxis und für die Forschung gleichermaßen fruchtbar werden

kann. Damit wird auch verständlich, dass die vergleichende Anthropologie

2.7. den Fortgang ihrer Entwicklung vorhersagen: Antizipation von

Möglichkeiten

können soll. Weil sie auf Zukunft und Möglichkeiten (und nicht auf Generalisie-

rung und Methodisierung) abzielt, kann sie auch prognostisch fungieren. Die

Vorhersage ist keine statistische Berechnung vonWahrscheinlichkeiten, kein Zu-

kunftsszenario auf der Basis aufgedeckter Gesetzmäßigkeiten. 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 Möglichkeiten darstellen. Weil sich die Gegenwart

geschichtlich und kulturell verändert, wird auch der Entwurf auf eine sich wan-

delnde und werdende Zukunft bezogen, die wie die Gegenwart als veränderlich

und veränderbar angesehenwird.DieVorhersage ist also normativ orientiert und

normativ orientierend. Ihr Geltungsanspruch ist auf die Zukunft gerichtet und

lässt sich nicht aus der Gegenwart ableiten. Sein und Sollen dürfen 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 Würdigung

Der bisherige Gedankengangmit Humboldt lässt 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 zunächst drei kritische Rückfragen:

1. Humboldts Entwurf bleibt am kantischen Dual von Natur und Freiheit ori-

entiert. Der Dualismus zwischen Körper und Geist, zwischen Intellektualität

und Naturalität, zwischen vernünftiger Freiheit und naturmäßigem Zwang

reproduziert ein Menschenbild, das in der modernen Anthropologie zuneh-
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mend indieKritik geraten ist.Mit diesemDualismuskommtweder historisch

die Dialektik der Aufklärung noch anthropologisch der Eigensinn leiblicher,

sensitiver oder aisthetischer Erfahrungen in den Blick (Brinkmann 2020).

Statt auf Wesen, Vermögen oder Kraft – dem Zentralbegriff Humboldt’scher

Anthropologie – zu rekurrieren, wird in der modernen Anthropologie das

Selbstverhältnis des Menschen vielmehr als Differenz, als Ambiguität (Mer-

leau-Ponty 1986), als Riss (vgl. Fink 1987/2018) oder mit H. Plessner (2003)

als exzentrisches Verhältnis bzw. Positionalität beschrieben. Allerdings wä-

re diese Kritik auf die frühen Schriften Humboldts zu begrenzen. In den

sprachtheoretischen Schriften formuliert Humboldt Einsichten, die als Vor-

läufer moderner Theorien der Verkörperung gelesen werden können (vgl.

Brinkmann 2019).

1. Humboldt orientiert den Plan am Stoff-Form-Modell, das auch Schillers na-

hezu gleichzeitig entstandene ästhetische Briefe dominiert. Dieser Hylemor-

phismus bedingt einen Dualismus in Humboldts Anthropologie und Herme-

neutik, der immer wieder zu zirkulären Formulierungen führt. Das Innen ist

nur im Außen, das Mögliche im Wirklichen, das Ideale im Faktischen zu er-

kennen. Das Innere, der eigentümliche Charakter, das Wesen und das Mög-

liche des Menschen übersteigen bzw. transzendieren das Äußere, Wirkliche,

Oberflächliche und Faktische. Gleichwohl ist Letzteres jeweils auf die empi-

rische Erscheinung angewiesen, um wirklich zu werden. Das Transzendente

ist also notwendige Bedingung für dasHumboldt’sche Forschungsprogramm.

Gleichwohl ist es aber im Empirischen gar nicht rein und unverstellt auffind-

bar. Es ist also ein Zirkel, in dem sich das empirisch-theoretische Forschungs-

programmHumboldts bewegt. Dieser lässt 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 kannman sagen,

macht ein Grundmoment jeder Anthropologie aus (vgl. Schütz 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 verunmögliche, ihren Gegenstand bestimmen zu können (vgl. Fou-

cault 1974). Insofern ist die vergleichende Anthropologie und die kulturwis-

senschaftlicheBildungsforschungmit ihrenoben erwähntenSchwierigkeiten,

den Gegenstand und die Methodologie zu bestimmen, in guter Gesellschaft

anderer Humanwissenschaften.

2. Humboldts Entwurf ist von einer aristotelisch geprägten Metaphorik der

Mitte und der Analogisierung geleitet. Ziel des kontrastierenden Vergleichs,

ja der gesamten Anthropologie sei „die gehörige Mischung“ (WfB I, S. 361),

die Mitte (S. 439) zwischen den Extremen. Damit aber gerät Humboldt in die

„Gefahr,dasAndere imVerstehen ,anzueignen’unddamit in seiner Andersheit
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zu verkennen“ (S. 302), wie Gadamer (1960/1990) einwendet. Es gibt in den

Frühschriften Humboldts (noch) keine Unterscheidung zwischen Vernunft

und Sprache bzw. zwischen Reflexion und Explikation. Die Identität 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 gerät damit in die Gefahr, in der Assimilation das Fremde und An-

dere (der Menschen, der Nationen, der Geschlechter) imModus des Gleichen

und Selben zu egalisieren.

Heutzutagemüsstendemnach stärkerDifferenzen,alsoPluralität,Diversität und

Ambiguität von Sinn und damit unterschiedliche Arten des Verstehens mit be-

dacht werden. Es müsste zudem die Reichweite des Programms bzw. des Such-

rahmens genauer bestimmtwerden. Aber das sindwohlfeile Einwände – 200 Jah-

re später formuliert.

Abschließend: Humboldts Plan lässt 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 möglich macht, erstens Empirie, Theorie und Praxis der

Bildung zu verbinden, zweitens die Bildungspraxis systematisch einzubezie-

hen, drittens systematisch einen interdisziplinären, kulturwissenschaftlichen

Zugang zu entwickeln und schließlich Normativität für Forschung und Praxis

gleichermaßen fruchtbar zu machen. Der „Plan“ als Suchrahmen gelesen, bietet

eine Heuristik der empirischenWirklichkeiten und bildendenMöglichkeiten des

Menschen in seinen kulturellen und gesellschaftlichen Praxen, die für Wissen-

schaftler und Praktiker gleichermaßen nützlich sein soll. Bildungstheoretisch

orientierte Bildungsforschung als empirisch-spekulative und praktischeWissen-

schaft erforscht Menschen in ihren vielgestaltigen humanen Selbstauslegungen.

Die oben genannte Theoretisierung des Empirischen und Empirisierung des

Theoretischen wirkt auf die Forschung zurück. Bildungsforschung ist damit

nicht nur nachträgliche Erforschung von Bestehendem oder Vergangenem, son-

dern auch spähender und spekulativer Entwurf einer möglichen Zielvorstellung,

die sowohl Forschung als auch Praxis der Bildung leiten kann. Bildungstheore-

tisch orientierte Bildungsforschung ist am Prozess der menschlichen Bildung

undSelbstauslegungund,wieHumboldt sagt, amProzess 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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Brüderliche Beziehungen

Die Humboldts zwischen Berlin, Bogotá und Barnaul

Oliver Lubrich

„Sprache ist aber einTheil der

N a t u r k u n d e   d e s   G e i s t e s.“

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 Experimentalität: 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 Söhne ausbilden solle“, antwortet Goe-

the mit einem rätselhaften Satz (ebd., S. 19). „Er meine zu begreifen, sagte [ihr

Majordomus] Kunth schließlich, 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 überlegte. Dann zuckte er die Schultern und schlug vor, eineMünze zu

werfen“ (ebd., S. 20).

Die Leistungen der beiden ,Klassiker’ werden so von vornherein entzaubert.

Sie wären nicht das Ergebnis einer besonderen Veranlagung oder einer eigenen

Neigung, sondern einer willkürlichen Entscheidung, einer autoritären Vorgabe,

einer künstlichen Versuchsanordnung.

DasProgrammwirdgleichwohl verinnerlicht.„[D]erÄltere“setzt „de[n] Jünge-

re[n]“ unter Druckmit demHinweis: „Mit ihnen beiden stehe und falle ein großer

Versuch. Keiner von ihnen habe das Recht, sich gehenzulassen“ (ebd., S. 24).

In einem Brief schreibt „der Jüngere“ an den Älteren über „Unsere Brüderlich-

keit“: „Daß wir allein sind und verdoppelt, daß Du bist, was ich nicht werden soll,

und ich bin, was Du nicht sein kannst, daß wir zu zweit durchs Dasein müssen,

einander, ob wir wollen oder nicht, für immer näher 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 Schwägerin ist Alexander vonHumboldt bei Kehlmann daher „unheim-

lich“, er komme ihr vor„wie ein zurKarikatur verzerrtesAbbild ihresGatten“ (ebd.,

S. 38).

Antithese

Diese satirischeDarstellung entspricht einer allgemeinenVorstellung von der Ge-

gensätzlichkeit der berühmten Brüder. Sie folgt einem alten literarischen Motiv

von geschwisterlicher Rivalität, wie wir sie in der griechischen Mythologie und

Tragödie finden (Atreus undThyestes, Eteokles und Polyneikes), in Shakespeares

Hamlet,Richard IIIundKingLear oder inSchillersRäubern. ImkollektivenGedächt-

nis sind Wilhelm und Alexander von Humboldt der Preuße und der Kosmopolit,

der Zu-Hause-Gebliebene und der Weltreisende, der Staatsmann und der Aben-

teurer, der Universitätsgründer und der Universalgelehrte, der Schriftsteller und

derDatensammler, aber auch derMannder Familie undderweitvernetzte Solitär,

der Hetero- und der Homosexuelle.

In der Bestandsaufnahme nationaler Identitätssymbole,Deutsche Erinnerungs-

orte, herausgegeben von Étienne François undHagen Schulze, gibt es unter mehr

als 120 Einträgen, davon 15 zur Literatur, einen, der „Die Brüder Humboldt“

gemeinsam abhandelt – beziehungsweise, in Kehlmanns Sinn, ,verschmolzen’

(vgl. Vierhaus 2001). (Einen vergleichbaren Kollektiveintrag erhält sonst nur

„Die Familie Mann“.) Wilhelm und Alexander von Humboldt werden zusammen

erinnert – gerade in ihrer Komplementarität. „Ihre Erkenntnisinteressen und

Arbeitsfelder, ihr Wirkungswille, ihre Lebensweise und ihre Einstellung zum

Leben unterscheiden sich tief“ (ebd., S. 10).

Aber bei aller vermeintlichen Gegensätzlichkeit – im Werk Alexander von

Humboldts hat Wilhelm von Humboldt eine Schlüsselfunktion. Immer wieder

kommt er vor, und zwar in entscheidenden Augenblicken.Man kann diesesWerk

geradezu entlang ,brüderlicher 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-

öffentlicht, als brüderliche und zugleich öffentliche Reisereportagen (vgl. Familie

von Humboldt 1880, S. 1–67; Moheit 1993; Geier 2009, S. 199–232).
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Als er 1799 in Cumaná gelandet war, schilderte Alexander von Humboldt sei-

ne Ankunft in der ,NeuenWelt’ dem Bruder in einer eindrücklichen Rhetorik der

Begeisterung und der Überforderung:

„Wie die Narren laufen wir zuweilen umher, und in den ersten 3 Tagen können wir

nichts bestimmen, da man immer einen Gegenstand wegwirft, um einen andern zu

ergreifen. Bonplant versichert, daß er noch rasend werde, wenn die Wunder nicht

bald aufhörten. Aber schöner noch als diese Wunder im einzelnen ist der Eindruk,

den das Ganze dieser kraftvollen üppigen und dabei so sichtbar erheiterndenmilden

Pflanzennatur macht. Ich fühle es, daß ich hier sehr glüklick seyn werde, und daß

diese Eindrüke mich auch künftig noch oft erheitern werden.“ (A. v. Humboldt 1800,

S. 443)

Aus diesen Zeilen spricht der Überschwang der Gefühle 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 genügt es nicht mehr, dem Linné-

schen System einzelne Beschreibungen ,neuer’ Arten hinzuzufügen, unabhängig

von ihrem Zusammenhang. Die Fülle und die Vielfalt der Tropen verlangen nach

einem neuen Ansatz der Erforschung. Die Arten sollen in ihrer Umwelt und in ih-

renBeziehungen erfasstwerden.„Alles istWechselwirkung“ (A. v.Humboldt 1986,

S. 358). Alexander von Humboldt vollzieht einen Paradigmenwechsel: von der Ta-

xonomie zur Pflanzengeographie beziehungsweise – avant la lettre–zur Ökologie.

An dieser Erfahrung und an dieser programmatischen Entscheidung lässt 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 Höhepunkt seiner Forschungsreise.

Fünf Monate nach dem legendären Ereignis, am 25. November 1802, schrieb

Alexander von Humboldt seinem Bruder Wilhelm aus Lima einen Brief. Die

Passage, die von dem Aufstieg handelt, ist einMuster 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 Abgründe. In plastischen Worten beschwört er die Großartigkeit des

Berges und dessen eindrucksvolle Höhe, die Düsternis der Landschaft und deren

unheimliche Menschenleere. Hier ist niemand mehr, nicht einmal ein Kondor:

„Aucun être animé, pas même le condor“ (A. v. Humboldt 1803, S. 250). Das Inter-

esse, auf den Gipfel zu gelangen, rechtfertigt gleichwohl alle Opfer, denn es hätte

kaum größer sein können:
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„Il est possible que cette cime soit le cratère d’un volcan éteint, et cela est même pro-

bable; cependant l’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).1

Es geht offenbar um Leben und Tod. (Auch wenn sich später herausstellt, dass

der Chimborazo gar keinen Krater hat und längst nicht mehr aktiv ist.) – Eine

solche Schilderung hat Alexander von Humboldt allerdings nie selbst veröffent-

licht. In seinenBerichten,die er viel später erst publizierte,hat er imGegenteil die

Bedeutung der Episode, die er seinem großen Bruder so eindrücklich vor Augen

führte, ironisch heruntergespielt (vgl. Lubrich 2012; Lubrich 2022, S. 26–67).

Asien

Dreißig Jahre nachdem er in Cumaná (im heutigen Venezuela) gelandet war, um

den Orinoco und den Chimborazo zu erforschen, um Bogotá, Quito und Lima,

Acapulco, México und Havanna zu sehen, reiste Alexander von Humboldt 1829

über Sankt Petersburg und Moskau nach Barnaul und zurück über Astrachan

am Kaspischen Meer. Die problematischste Reise, die er je unternahm, führte

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, über die Fortschritte

des Unternehmens regelmäßig 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). Gegenüber seinem

Bruder beklagt er sich am 21. Juni 1829 aus Katharinenburg, wie er überwacht

wurde, und über die „ewige Repräsentation“, durch die man ihn in ein offizielles

Besuchsprogramm einband:

„Die Vorsorge der Regierung für unsere Reise ist nicht auszusprechen, ein ewiges

Begrüßen, Vorreiten und Vorfahren von Polizeileuten, Administratoren, Kosakenwa-

chen aufgestellt! Leider aber auch fast kein Augenblick des Alleinseins, kein Schritt,

ohne daß man ganz wie ein Kranker unter der Achsel geführt 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 lässt einen die Vorstellung dieser bloßen Möglichkeit zu Recht erschau-

dern: denn sollte der Vulkan wieder aktiv werden, würde der Koloss die gesamte Provinz ver-

heeren.“
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Aus dem Russischen Reich, das er „so groß wie den Mond“ (Brief vom 03.05.1829.

In: ebd., S. 174) fand, schrieb Alexander vonHumboldt seinemBruder indes auch

davon, wie ihm in der Ferne manches keineswegs fremd vorkam. „Leider gleicht

die Vegetation bisher im Grunde dem ,Tegelschen Grase’“2 (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: „NachderRückkehrausder chinesischenMongolei erschienmir

Moskauwie Spandau“3 (in: Familie vonHumboldt 1923, S. 204). Auch in der Ferne

war er auf gewisseWeise zu Hause – an seinemHeimatort, bei seinem Bruder.

Alexander von Humboldt tröstete den Bruder aus der Ferne nach dem Verlust

der Ehefrau (die am 26.März 1829 verstarb). Fast hat es den Anschein, die Brüder

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, kümmerte sich

Alexander von Humboldt um dessen wissenschaftlichen und literarischen Nach-

lass. Davon zeugen insbesondere seine „Vorworte“ zu drei postumen Veröffentli-

chungen: Über die Kawi-Sprache (1836–1839), Gesammelte Werke (1841–1852) und So-

nette (1853).

„Ich erfülle eine ernste und traurige Pflicht.“ So beginnt Alexander von Hum-

boldt das „Vorwort“ zum Kawi-Werk (1836, S. VII). Er erläutert die Herausgabe aus

demNachlass seinesBruders, indemer beschreibt,was ermit diesemgemeinsam

hat: die „Verbindungen“,die derBruder auf seinen„Reisen“geknüpft habe (ebd.,S.

X); dessen Pläne, „die Amerikanischen Sprachen“ zu erforschen (ebd., S. XII); und

die anthropologische Perspektive seiner linguistischen Studien: „den Einfluß der

Sprache auf die geistige Entwickelung der Menschheit“ (ebd., S. VII) zu erhellen,

um „in dem Organismus der Sprache gleichsam das geistige Geschick der Völker

deuten“ zu können (ebd., S. XIV).

Im „Vorwort“ zu den Sonetten (1853) hingegen entschuldigt sich Alexander von

Humboldt beinahe dafür, dass er die Gedichte seines Bruders herausgibt, von de-

ren literarischer Qualität er nicht wirklich überzeugt zu sein scheint. Er rechtfer-

tigt die Ausgabemit einembiographischen Lyrik-Verständnis.DieGedichte,„fast

jeden Tag eines“ (ebd., S. IV), seien eine Art „Selbstbiographie“, eine „Charakter-

2 ImOriginal (in: Familie vonHumboldt 1880, S. 185): „Malheureusement la végétation ressemble

jusqu’ici pour le fond à la Tegel’schen Grase“.
3 ImOriginal (in: Familie von Humboldt 1880, S. 205): „En retournant de la Mongolie chinoise, je

crois être à Spandau enme trouvant à Moscou.“
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schilderung“ (ebd., S. III), gleichsam ein „Tagebuch“, „in dem ein […] Seelenleben

sich abspiegelt“ (ebd., S. IV).

Alexander von Humboldt selbst schrieb nur einen fiktionalen Text: eine „Er-

zählung“ über die „Lebenskraft“ (1795 in SchillersHoren erschienen), die ihrerseits

autobiographisch interpretiert wurde. Hans Christoph Buch (1991, S. 35–50) sah

in ihr die womöglich einzige Schrift, in der Alexander von Humboldt, wenn auch

verschlüsselt, von seiner Homosexualität sprach.

Auch im „Vorwort“ zu denGesammeltenWerken (1841) geht Alexander vonHum-

boldt auf die darin enthaltenenGedichte seinesBruders ein,die dieser,um„Ideen

[…] in ein dichterisches Gewand zu hüllen“ (ebd., S. V), regelmäßig „dictirt“ habe,

und zwar, recht unpoetisch, „dem jetzigen Geheimen Secretär 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 enthält ein Gedicht „An Alexander von Humboldt“ aus dem Jahr 1808

(vgl. ebd., Band 1, S. 361–370). Die Brüder haben sich wechselseitig literarisiert.

Widmung

Das populärste 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. [III]; ebenso in der zweiten Ausgabe von 1826, S. [III], 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 Überlegun-

gen zum Verhältnis von Natur und Sprache, nämlich über die „ästhetische Be-

handlung naturhistorischer Gegenstände“ und – „trotz der […] Biegsamkeit un-

serer vaterländischen Sprache“ – über die „Schwierigkeiten der Composition“ (A.

v. Humboldt 1808, S. VI).

In einemKapitel, das er in die dritte Ausgabe aufnahm, „Das nächtlicheThier-

leben im Urwalde“, reflektiert Alexander von Humboldt (1849, S. 319–321) gleich

zu Beginn über das Verhältnis von Naturwahrnehmung und Sprache, indem er

auf kulturspezifischeBezeichnungen fürNaturphänomene eingeht (zumBeispiel

Berge,Wüsten,Vegetation) undden„linguistischenReichthum“,dendas Leben in

einer bestimmten Natur hervorbringt, als Ressource der Erkenntnis und Darstel-

lung auffasst.
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Zitate

Alexander von Humboldts Sämtliche Schriften umfassen 750 Aufsätze, Artikel und

Essays. Das Personenregister ihrer Ausgabe (A. v. Humboldt 2019b) hat 30 Einträ-

ge zuWilhelm von Humboldt:

„Humboldt, Wilhelm von I, 68; II, 1; II, 8; II, 11; II, 14; III, 37; IV, 53; IV, 103; V, 32;

V, 45; V, 57; V, 64; V, 73; VI, 19; VI, 50; VI, 52; VI, 73; VI, 74; VII, 37; VII, 41; VII, 44; VII, 61;

VII, 106; VII, 126; VII, 134; VII, 143; VII, 144; VII, 148; VII, 179; VII, 181.“ (Lubrich/Nehrlich

2019, S. 568, die postumen Erwähnungen werden hier kursiviert)

Gemäßder chronologischenAnordnungderTexte,deren siebenBändeden sieben

Jahrzehnten ihrer Publikation entsprechen (1789–1859),wirddeutlich:DerBruder

kommt in 30 von 750 Aufsätzen 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 dreibändigen Relation historique du Voyage aux régions équin-

oxiales du Nouveau Continent (1814–1831), steht Wilhelm von Humboldt für die

Verbindung von zwei Diskursen, die für 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, MonsieurWilhelm von Humboldt, der einzige aller Hellenisten, der eine

gründlicheKenntnis des Sanskrit, der semitischen Sprachen hat“ (A. v.Humboldt

1814–18[31], Band 3, S. 174).

Kosmos

Im Kosmos schließlich hat Wilhelm von Humboldt eine besonders bedeutsame

Funktion.An entscheidenden Stellen hat Alexander vonHumboldt ihn als rhetori-

sche Figur eingesetzt. So steht der Bruder amEnde des ersten Bandes (A. v.Hum-

boldt 1845, S. 385 f.) – in einem grandiosen Finale. Nachdem er „das allgemeine

Naturbild“ mit der „G e o g r a p h i e d e r O r g a n i s m e n“ (Pflanzen und Tie-

re) abgeschlossen hat,wendet sich Alexander vonHumboldt dem„M e n s c h e n -

g e s c h l e c h t“ zu und der Frage nach der „Möglichkeit 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 heißt: die Verhältnisse der Völker zu bestimmen, seien die Sprachen

besonders geeignet, da sich in ihnen „die Geschicke der Völker […] abspiegeln“

(ebd., S. 379). Komparatistische Anthropologie verbindet sich mit vergleichender
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Sprachforschung – an dieser Stelle betritt Wilhelm von Humboldt die Bühne des

Kosmos (vgl. ebd., S. 381).

Der erste Band seines letzten Werkes endet überaus 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 grundsätzlichen „E i n h e i t d e s M e n -

s c h e n g e s c h l e c h t s“ (ebd., S. 379, gesperrt im Original).

„Indem wir die Einheit des Menschengeschlechtes behaupten, widerstreben wir

auch jeder unerfreulichen Annahme4 von höheren und niederenMenschenracen. Es

giebt bildsamere,höher gebildete,durch geistigeCultur veredelte, aber keine edleren

Volksstämme. Alle sind gleichmäßig zur Freiheit bestimmt […].“ (ebd., S. 385)

Anschließend gehen die beiden Stimmen ineinander über, indem Alexander von

Humboldt seinen Bruder so ausführlich zitiert, bis man vergisst, dass es sich um

ein Zitat handelt:

„,Wennwir eine Idee bezeichnenwollen, die durch die ganze Geschichte hindurch in

immer mehr erweiterter Geltung sichtbar ist, wenn irgend eine die vielfach bestrit-

tene, aber noch vielfachermißverstandeneVervollkommnung des ganzenGeschlech-

tes beweist, so ist es die Idee derMenschlichkeit: das Bestreben, die Grenzen,welche

Vorurtheile und einseitige Ansichten aller Art feindselig zwischen die Menschen ge-

stellt, aufzuheben, und die gesammte Menschheit, ohne Rücksicht auf Religion, Na-

tion und Farbe, als Einen großen, nahe verbrüderten Stamm, als ein zur Erreichung

Eines Zweckes, der f r e i e n E n t w i c k l u n g i n n e r l i c h e r K r a f t bestehen-

des Ganzes zu behandeln. Es ist dies das letzte, äußerste Ziel der Geselligkeit, und

zugleich die durch seine Natur selbst in ihn gelegte Richtung des Menschen auf un-

bestimmte Erweiterung seinesDaseins. Er sieht den Boden, soweit er sich ausdehnt,

denHimmel, soweit, ihmentdeckbar, er vonGestirnenumflammtwird,als innerlich

sein, als ihm zur Betrachtung und Wirksamkeit gegeben an. Schon das Kind sehnt

sich über die Hügel, über die Seen hinaus, welche seine enge Heimath umschließen;

es sehnt sichdannwiederpflanzenartig zurück: dennes ist dasRührendeundSchöne

im Menschen, daß Sehnsucht nach Erwünschtem und nach Verlorenem ihn immer

bewahrt ausschließlich andemAugenblicke zuhaften.So festgewurzelt inder inners-

ten Natur des Menschen, und zugleich geboten durch seine höchsten Bestrebungen,

wird jenewohlwollendmenschliche Verbindung des ganzenGeschlechts zu einer der

großen leitenden Ideen in der Geschichte der Menschheit’.“ (ebd., S. 385 f., gesperrt

im Original)

4 Die Anmerkung zu dieser Stelle lautet: „Das Unerfreulichste und in späteren Zeiten so oft Wie-

derholte über die ungleiche Berechtigung der Menschen zur Freiheit und über Sklaverei als ei-

ne naturgemäßeEinrichtungfindet sich leider! sehr systematisch entwickelt in A r i s t o t e l e s

P o l i t i c a  I. 3, 5, 6.“
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Auf die schließenden Anführungszeichen folgt eine Anmerkung, in der Alexander

vonHumboldt einweiteres Zitat aus demKawi-Werk anfügt5 –bevor er aus seinen

und denWorten seines Bruders das Fazit zieht:

„Mit diesen Worten, welche ihre Anmuth aus der Tiefe der Gefühle schöpfen, sei es

dem Bruder erlaubt die allgemeine Darstellung der Naturerscheinungen imWeltall

zu beschließen. Von den fernsten Nebelflecken und von kreisenden Doppelsternen

sind wir zu den kleinsten Organismen der thierischen Schöpfung inMeer 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, geheimnißvollerer Art

walten in den höchsten Lebenskreisen der organischen Welt: in denen des vielfach

gestalteten, mit schaffender G e i s t e s k r a f t begabten, spracherzeugenden Men-

schengeschlechts. Ein p h y s i s c h e s Naturgemälde bezeichnet die Grenze, wo die

Sphäreder I n t e l l i g e n zbeginntundder ferneBlick sich senkt in eine andereWelt.

Es bezeichnet die Grenze und überschreitet sie nicht.“ (ebd., S. 386, gesperrt im Ori-

ginal)

Diese „Grenze“ zwischen der „organischen Welt“ der „Naturerscheinungen“ und

der „Sphäre der I n t e l l i g e n z“ des „spracherzeugendenMenschengeschlechts“

wird Alexander vonHumboldt im zweitenBand desKosmos sehrwohl „überschrei-

te[n]“, indem er die Geschichte der Naturerkenntnis erzählt und zur Geschichte

der Künste 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 schließen mit Wil-

helm vonHumboldt, der im ersten Band desKosmos somit gleich doppelt das letz-

teWort hat6:

„,Die stürmenden Eroberungen Alexanders, die staatsklug bedächtigen der Römer,

die wild grausamen derMexicaner, die despotischen Ländervereinigungen der Incas

haben in beiden Welten dazu beigetragen das vereinzelte Dasein der Völker aufzu-

heben und weitere Verbindungen zu stiften. […] Die neuere Zeit hat den Begriff der

Civilisation lebendiger aufgefaßt, und das Bedürfniß erregt, Verbindungen der Völ-

5 In der Anmerkung zu dieser Stelle gibt Alexander von Humboldt zunächst den Quellennach-

weis: „W i l h e l m v o n H um b o l d t ü b e r d i e K a w i-S p r a c h e Bd. III. S. 426.“ Und er

fügt noch eine weitere Passage aus dem Kawi-Werk an, die folgendermaßen beginnt: „Ich fü-

ge aus demselbenWerke noch folgendes hinzu: ,Die stürmenden Eroberungen Alexanders, die

staatsklug bedächtigen der Römer, die wild grausamen der Mexicaner, die despotischen Län-

dervereinigungen der Incas haben in beiden Welten dazu beigetragen das vereinzelte Dasein

der Völker aufzuheben und weitere Verbindungen zu stiften. […]’ (A. a. O. S. 427).“
6 Wie oben bereits als Anmerkung A. v. Humboldts zum Zitat in seinemHaupttext angeführt.
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ker undCulturweiter zu verbreiten; auch die Selbstsucht gewinnt dieUeberzeugung,

daß sie auf diesemWege weiter gelangt als auf dem gewaltsamer Absonderung. Die

Sprache umschlingtmehr, als sonst etwas imMenschen, das ganzeGeschlecht.Gera-

de in ihrer völkertrennendenEigenschaft vereinigt siedurchdasWechselverständniß

fremdartiger Rede die Verschiedenheit der Individualitäten, ohne ihrer Eigenthüm-

lichkeit Eintrag zu thun.’“ (ebd., S. 492 f.)

Die Völker, die Brüder 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 eröffnet: „Die Natur ist für

die denkende Betrachtung Einheit in der Vielheit“ (ebd., S. 5). Am Ende hat er

seine eigene Beschäftigung unddie seines Bruders, gleichsam ihre zwei Kulturen,

zusammengeführt, indem er dessen Interesse, die Sprache, als Gegenstand einer

„N a t u r k u n d e d e s G e i s t e s“ bezeichnet (ebd., S. 384, gesperrt im Origi-

nal). Die brüderlichen Beziehungen, die Alexander von Humboldt literarisch

inszeniert, weisen über die Beziehungen zweier Brüder 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-

geklärten Absolutismus und des Aufstiegs des Bürgertums. Als Ursache für die

Niederlage Preußens gegen Napoleon 1806 sah man vor allem die Passivität der

Bevölkerung,worausWilhelmvonHumboldt dieKonsequenz zog,es braucheden

loyalen Staatsbürger, der dem Gemeinwesen verpflichtet sei. Dabei war er über-

zeugt, dass dieses Ziel nur durch Bildung zu erreichen sei.Wilhelm zielte also auf

die Schaffung einer Bürgergesellschaft auf liberaler Geistesgrundlage.

Die von ihm maßgeblich gestaltete Bildungsreform Preußens war entschei-

dend für die Modernisierung des Staates, sie ruhte dabei auf drei Säulen: ers-

tens auf einer umfassenden Schulreformmit Einführung der allgemeinen Schul-

pflicht, zweitens auf der Gründung der Berliner Universität und drittens – was

hier im Vordergrund stehen soll – auf demMuseum als Bildungsanstalt (vgl. Lüb-

be 1980, S. 656).

Wilhelm von Humboldt war der große Bildungsreformer des frühen 19. Jh. Er

formte das nach ihm benannte Humboldt’sche Bildungsideal, ein Bildungswesen

imGeiste des Neuhumanismus. Er wurde dadurch zu einer der einflussreichsten

Persönlichkeiten in der deutschen Geistes- und Kulturgeschichte jener Zeit und

darüber hinaus.

Selbstbildung sei nachWilhelm höchster Zweck desMenschen. Bildung sollte

dabei nicht streng reglementiert sein, denndie imMenschen vorhandenenKräfte

müssten sich frei entfalten können. Ein auf das Wohl seiner Bewohner bedach-

ter Staat würde immer zur bestmöglichen Entfaltung der Kräfte seiner Bürger

durch Bildung beitragen wollen. Bildung war für Wilhelm von Humboldt also so-

wohl persönliche Verpflichtung als auch gesellschaftspolitisch bestmöglich aus-

zuführende Staatsaufgabe. Nur Bildung befähige das Individuum, sich der Frei-

heit zu bedienen.Wilhelm hatte stets die Bildung der eigenen Individualität und

Persönlichkeit imBlick, es ging ihmum„die höchste und proportionierlichste Bil-

dung seiner [= desMenschen] Kräfte zu einemGanzen. Zu dieser Bildung ist Frei-

heit die erste, und unerlassliche Bedingung“ (Humboldt 1980a, S. 64). SeineHoch-

schätzung für Bildung kommt auch in folgendem Zitat zum Ausdruck:

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

schlecht, wennman ihm seine Achtung und seine Bewunderung schenken soll? Man
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verlangt, dass Bildung, Weisheit und Tugend so mächtig und allgemein verbreitet,

als möglich, 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-

schäftigung mit kulturwissenschaftlichen Zusammenhängen wie der Bildungs-

problematik und der Staatstheorie, sowie in der analytischen Betrachtung von

Sprache, Literatur und Kunst. Die Bedeutung der Sprache war für 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 Übersetzer, etwa von Aischylos, tätig und gilt als ein Begründer

der Vergleichenden Sprachwissenschaft (vgl. Gall 2011, S. 346 f.).

1. Frühe Stationen: Studien in Göttingen, Paris, Weimar und

Erfurt

Wilhelm von Humboldt sollte Jura studieren und ging dafür 1788 nach Göttingen.

Dort begann er sich jedoch sehr schnell für Philosophie,Geschichte und alte Spra-

chen zu interessieren (vgl. Gall 2011, S. 29 ff.). Eindrucksvoll waren für ihn die Be-

gegnungenmit den Sammlungen der dortigen Universität, einem der ersten Uni-

versalmuseen, in dem sich Kunst und Natur unter einem Dach befanden, unter

demDach der Universität. Diese Idee sollte Wilhelm nicht mehr loslassen.

Er traf 1788 auch den Weltumsegler Georg Forster, der zusammen mit James

Cook die Südsee entdeckte. Foster prägte Wilhelm und Alexander von Humboldt

in ihrem kosmopolitischenDenken und Anspruch (vgl. Bredekamp 2019, S. 25 ff.).

Wahrscheinlich hatte Forster stärkerenEinfluss auf Alexander,unddie Begegnun-

gen mit Foster beförderten dessenWunsch zu Forschungsreisen nach Südameri-

ka und später nach Zentralasien. Foster weckte vor allem bei Alexander Fernweh,

Entdeckerfreude und Forscherdrang. Ohne Foster hätte es wohl keine Amerika-

Reise Alexanders gegeben.

Wilhelm von Humboldt ging 1789 ins revolutionäre Paris. Dabei war er we-

niger der revolutionäre Eiferer, sondern eher der nüchterne Beobachter. Beson-

ders interessierte er sich dort für Kunst und Architektur. Während sein Bruder

Alexander sich für die bildende Kunst weniger erwärmte, hinterließen 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 Empörung und Genugtuung (vgl. Bre-

dekamp 2019, S. 28). Die Kunstwerke seien schließlich das Eigentum der ganzen
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gebildeten Menschheit. Dieses Denken stand ganz im Sinne von Herders Begriff

des „Weltbürgers“.

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 für seinweiteresDenken tiefgreifende Folgen.Die Beschäftigung

mit der Antike trug fürWilhelm vonHumboldt zur philosophischenKenntnis des

Menschen überhaupt bei. Den griechischen Geist begriff er als Ideal dessen, was

man selbst sein und hervorbringen möchte. Dieses stark idealisierende Bekennt-

nis zum antiken Griechenland hatte nachhaltigen Einfluss auf das deutsche Bil-

dungswesen (vgl. Berglar 1970, S. 44 ff.).

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 nachWilhelm

AllgemeingutmenschlicherBildung.Dieser starkeBezug zurAntikewurde später

auch anSchloss Tegel sichtbar,Wilhelms vonSchinkel klassizistisch umgebautem

Renaissancebau mit speziellen Räumen für seine Sammlung von Kunstwerken

der griechischenAntike. Tegel war quasi eine Art lebendige Aneignung der Antike,

worauf unten noch zurückzukommen sein wird. Schon 1793 erschien Wilhelm

von Humboldts Schrift „Über das Studium des Altertums und des Griechischen

insbesondere“ (1793/1986); gegen diesen betonten Philhellenismus hatte selbst

Schiller gewisse Vorbehalte (vgl. Berglar 1970, S. 47 f.).

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

Von 1802 bis 1808 war Wilhelm von Humboldt preußischer Gesandter am Heili-

gen Stuhl in Rom. Besonders fordernd dürfte diese Zeit für ihn nicht gewesen

sein, denn er hatte viel Zeit zur Pflege von Kontakten und für das Studium der

römischen Antike. Das Haus von Wilhelm und seiner Frau Caroline war gesell-

schaftlicher und künstlerischer Mittelpunkt, quasi das Epizentrum der in Rom

versammelten Künstlerkolonie (vgl.Heinz 2019, S. 83). Zu den regelmäßigen Gäs-

ten gehörten unter anderen die Bildhauer Bertel Thorvaldsen, Christian Daniel

Rauch und Friedrich Tieck, der Architekt Karl Friedrich Schinkel, der Philosoph

Friedrich Schlegel undLudwig I. vonBayern,damals noch alsKronprinz.Romüb-

te eine ungeheure Faszination aufWilhelm aus. In einemBrief an Goethe schrieb

er 1804:

„Rom ist der Ort, in dem sich für unsere Ansicht das ganze Alterthum in Eins zusam-

menzieht [...]. Es ist ein gewaltsames Hinreißen in eine von uns nun einmal, sey es

auch durch eine nothwendige Täuschung, 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 wurdeWilhelm schließlich auf Initiative des berühmten preußischen Refor-

mers Freiherr vom Stein zum Geheimen Staatsrat und Direktor der Sektion für

Kultus undUnterricht imMinisterium des Inneren berufen.Die Annahme dieser

Berufung war jedoch nicht selbstverständlich. Wilhelm weilte zuvor in Weimar,

Paris und Rom, bereiste Spanien und andere Gebiete, traf Künstler und Intellek-

tuelle (vgl. Rave 1956, S. 121 f.). Erwollte diese Freiheit zunächst nicht eintauschen

gegendie absehbarenZwänge eines solchenhohenStaatsamtes inBerlin.Schließ-

lich sah er dann aber doch die Gestaltungsmöglichkeiten und nahm das Angebot

an. Es bot ihm 1809 die Gelegenheit, die Welt zu verändern, zumindest die Welt

in Preußen, undWilhelm veränderte sie. Doch er blieb ein unabhängigerMensch

und trat dann auch nach einem Jahr zurückwegen konservativerWiderstände ge-

gen sein liberales Denken und gegen seine Thesen. Später, nach 1830, wurde er

ehrenhalber noch einmal in den Staatsrat berufen,hat dort aber nichtmehr ernst-

haft mitgewirkt und gestaltet.

Wilhelm von Humboldt prägte in dieser Zeit die Idee der deutschen Universi-

tät. 1809 überreichte er König Friedrich Wilhelm III. einen zehnseitigen Antrag

auf Errichtung einer Universität in Berlin (1809/1982a). Der Kerngedanke dabei

war die Einheit von Forschung und Lehre, denn Universitäten seien keine Schu-

len. Dieses Konzept ist bis heute von ungebrochener Modernität und Aktualität,

weshalb Wilhelm als Begründer der modernen Universität gilt. Die Universität

sei ferner unbedingt freizuhalten von einengenden staatlichen Forderungen und

Auflagen. Der Staat möge die besten Köpfe berufen, sollte sich dann aber zurück-

ziehen (vgl. Humboldt 1982c, S. 256, 259 f.). Die Universität ebenso wie das ganze

Bildungswesen soll von der monarchischen Staatskasse weitestgehend unabhän-

gig sein (vgl. Humboldt 1809/1982a, S. 33).

Im Jahre 1814/15 warWilhelm von Humboldt Teil der preußischen Delegation

am Wiener Kongress zur Neuordnung Europas nach der Niederlage Napoleons.

Als bekannter Vertreter des Reformflügels in Preußen zog er dabei den Argwohn

des österreichischenStaatskanzlers vonMetternichs auf sich,doch auchder preu-

ßische Ministerpräsident Karl August von Hardenberg wollte ihn loswerden und

abschieben (vgl. Gall 2011, S. 288, 302 f.). In der Folge wurde er schließlich 1816 als

preußischer 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 beschäftigen. 1819 wurde Wilhelm vom König erneut zum Minister

berufen, doch auf Betreiben Hardenbergs schließlich 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 desMenschen, und die Fü-
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gung des Zufalls“ (Humboldt 1980c, S. 579). Folgende Aussage gibt wichtige Ein-

blicke in sein Geschichtsdenken und Geschichtsverständnis:

„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 Gemüth empfänglich für sie und regsam erhalten, sie zu ahnden und

zu erkennen; aber er muss vor allen Dingen sich hüten, derWirklichkeit eigenmäch-

tig geschaffene Ideen anzubilden, oder auch nur über dem Suchen des Zusammen-

hanges des Ganzen etwas von dem lebendigen Reichthum des Einzelnen aufzuop-

fern.“ (Humboldt 1821/1980d, S. 605 f.)

Wilhelm beschreibt hier jedoch ein Idealbild, dem kaum ein Historiker entspre-

chen konnte. Er selbst hatte auch nie ein größeres historiografischesWerk in An-

griff genommen. Dennoch sind diese Überlegungen – neben seinem Bildungs-

ideal – auch grundlegend für sein Verständnis vomMuseum als Bildungseinrich-

tung.

3. Wilhelm von Humboldt und Schloss Tegel: erstes

Zusammenwirken mit Schinkel

Nach seinemAbschied aus allen öffentlichenÄmtern bestimmteWilhelmOrt und

Inhalt seines eigenen Daseins noch einmal neu. Schloss Tegel, das kurfürstliche

Jagdschlösschen, war sein elterliches Erbe und wurde zu seinem Lebensmittel-

punkt, allerdings in einerGestalt, die seinenNeigungenund ästhetischenVorstel-

lungen entsprach (vgl. Abb. 1) (vgl. Heinz 2019; Trabant 2021, S. 58). Antike Kunst

und Kultur waren für Wilhelm im Zuge der Entwicklung seines Bildungsideals

zumwichtigstenMaßstab geworden.Er lebte in Paris undRom,bereiste Spanien,

war inWien und London, überall besichtigte und studierte er antike Kunstwerke,

versuchte alles zu sehen und Erfahrungen zu sammeln. Auch die Skulpturen der

Dresdner Galerie sah er schon früh (1797), und sie fesselten ihn ungemein.

1816 kam er nach dem Wiener Kongress als preußischer Gesandter nach

London und sah sogleich die Friesplatten und Giebelfiguren des Parthenon

(sogenannte Elgin Marbles). DazuWilhelm:

„Vorgestern war ich einen ganzen Vormittag in dem BritischenMuseum und sah die

ElginschenMarmor wieder. [...] von der Schönheit 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 Außenfassaden (Aufnahme um 1931. No. 40012916

bpk, Fotograf unbekannt).

Durch die Anschauung des Besten der hellenischen Kunst hätte er mehr über die-

se erfahren als all die Jahre davor. 1818 verließ er Londonwieder und bemerkt zum

Abschied: „Ichwar heute noch eine Stunde bei den ElginschenMarmoren und ha-

be von allen Abschied genommen. Sie ziehen einen wie lebendigeWesen und hö-

her und tiefer als Menschen an“ (Brief vom 29.10.1818. In: Mattson 1980, Bd. 1, S

556, Nr. 6754).Wilhelm äußerte interessanterweise aber auch vorsichtige Zweifel,

ob der schottische Lordwirklich alles vonderAkropolis hättemitnehmenmüssen,

auch wenn er hervorhob, dass er es dadurch für die Wissenschaft gerettet hätte

(vgl. Rave 1956, S. 102).

Später waren im berühmten Antikensaal von Schloss Tegel imHauptgeschoss

inzentralerPositionderReiterzugderathenischen Jugendundandereausgewähl-

teStückedesParthenonfrieses in ausgezeichnetenAbgüssenangebracht (vgl.Abb.

2) (vgl. Rave 1956, S. 105). Es war durchaus typisch für das SammelnWilhelm von

Humboldts, dass er Dinge, die er nicht imOriginal erwerben konnte, die ihn aber

besonders faszinierten, in vorzüglichen Abgüssen kaufte. In Bezug auf die eigene

Sammlung war er also gar nicht so vehement ablehnend gegenüber Gipsen, wie

er es später beim ersten öffentlichenMuseum in Berlin sein würde.

AntikeKunst undKultur sollten auch seinneuesHausprägen,architektonisch

wie durch die Innenausstattung. Schloss Tegel war ein vonMusen verschönter Al-

terssitz, die Antike sollte dasHerz von Tegel werden. FürWilhelmmuss ein Leben
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Abb. 2: Schloss Tegel, Antikensaal mit Abgüssen des Ares Ludovisi und der Merkur-Statue

von Thorvaldsen sowie dazwischen drei Abgüsse von Reliefplatten des Parthenon-Frieses

(Aufnahme um 1959. No. 40016630 bpk, Fotograf unbekannt).

mit antikenKunstwerken solch herausragender Art undVollendung,wie in seiner

Sammlung, geradezu die Erfüllung seines Sinnens und Denkens, ja seines Seins

bedeutet haben, jedenfalls äußerte er sichmehrfach indieserRichtung.Manmüs-

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 einMuseum

besitzt“ (Brief vom14.07.1820. In:Mattson 1980,Bd. 1,S 580,Nr. 7044).Abgesehen

von den Kuriositäten der kurfürstlichen Kunstkammer im alten Berliner Schloss

existierte überhaupt kein Museum in Preußen.

Schloss Tegel war auch der Ort des ersten kongenialen Zusammenwirkens

vonWilhelm von Humboldt und Karl Friedrich Schinkel (vgl. Rave 1956, S. 55–63).

Schinkel erweiterte den ursprünglichen Bau um eine viertürmige klassizistische

Fassade und verwandelte das kleine alte Schlösschen dadurch quasi in eine rö-

mische Villa (vgl. Abb. 1) (vgl. ebd., S. 64–72). Er schuf große und helle, stilvolle

Innenräume, die dann mit den über die Jahrzehnte von Wilhelm und Caroline

erworbenen antiken Kunstwerken oder Gipsabgüssen griechisch-römischer

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

Museumeingerichtetwerden sollte.Ein großer Saal imerstenObergeschoss dien-

te als ein kleinesMuseum antiker Skulpturen.Gezeigt wurden überwiegendWer-
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ke der reinen Klassik. Schloss Tegel wurde damit zum Vorbild für die Präsentati-

on von Werken der hochklassischen Zeit. Dort waren die bestmöglichen Voraus-

setzungen für die Aufstellung der Skulpturensammlung gegeben (vgl. Rave 1956,

S. 69 f.). Dieser Antikensaal war das Herzstück der ganzen Sammlung und des

ganzen Hauses (vgl. ebd., S. 92), von dort hatte man auch einen Blick über den

Tegeler See, der wie ein Blick über die Ägäis anmutete (vgl. Heinz 2019, S. 84).

Die Aufstellung der Skulpturen, die noch heute weitgehend der ursprüngli-

chen entspricht, folgt keinem didaktischen Prinzip, sondern verdankt sich den

GedankenzusammenhängenWilhelm vonHumboldts.Dazu gehörten auch Gips-

abgüsse, solche hellenistischen Kunstwerke galten im frühen 19. Jh. als mit am

vollkommensten, dem Original durchaus ebenbürtig (vgl. ebd.). Die großen be-

rühmten 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.).

Für 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-

kommenheit zu schaffen versucht und erinnert damit an die aus seiner Sicht

und aus der Sicht seiner Zeit zentralen Grundlagen der europäischen Geistesge-

schichte. Er brachte hier zusammen, was er in Rom anschaulich erfahren hatte:

die Gedankenwelt und das Lebensgefühl der „ewigen Stadt“. Damit verband sich

für ihn auch seine Vaterstadt Berlin mit derWahlheimat 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 Größe“ (Rave 1956, S. 109).

Das äußere Erscheinungsbild von Schloss Tegel bestimmen ganz wesentlich

die bereits genannten vier Türme. Der Bildhauer Rauch bekam den Auftrag, al-

legorische Figuren der acht griechischen Hauptwinde nachzubilden, wie sie in

Athen den Turm derWinde schmückten (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 ästhetisches Statement, eine denkmalartige Stiftung, wel-

che der Nachwelt die Individualität des Gründers erhalten und vermitteln sollte“

(Maurer 2016, S. 278). Und das neue Tegel war Preußens erstes Antikenmuseum,

das ersteundeinzige zugänglicheMuseuminPreußen,das eigens für eineSamm-

lung gebaut und eingerichtet worden war.

1824 war Einweihung mit zahlreichen illustren Gästen, darunter der Kron-

prinz, nicht aber der König (vgl. Trabant 2021, S. 58). Dieser näherte sich erst
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später 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 für 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 für die Objektausstattung Zuständige.

4. Wilhelm von Humboldt, Karl Friedrich Schinkel und das erste

öffentliche Kunstmuseum in Berlin

Seit den 1790er Jahren gab es Überlegungen zu einer Reform der kurfürstlich-kö-

niglichen Kunstkammer im Berliner Schloss (vgl. Wezel 2001, S. 31 f.). Jean Hen-

ry, als Bibliothekar auch Direktor dieser Kunstkammer, strebte eine weitgehende

Öffnung und Zugänglichmachung an. Bis dahin war zum Besuch der Kunstkam-

mer eine Anfrage nötig, nur am Sonntagvormittag bestand freier Zugang, und

dieseMöglichkeit erfreute sich regen Zuspruchs.Henry hatte ein erstes allgemei-

nesMuseum inBerlin vor Augen.Gerade nach der Rückkehr der vonNapoleon ge-

raubten Kunstschätze aus Paris strebte er ein wahresWeltmuseum an, sämtliche

Berliner Sammlungen sollten unter dem Dach der Kunstkammer zusammenge-

fasst werden (vgl. Bredekamp 2019, S. 29 f.).

Alexander von Humboldt machte 1807 einen anderen Vorschlag, indem er da-

für plädierte, die Kunstkammer mit den Sammlungen der Akademie und allen

weiteren verfügbarenKunstsammlungen zusammenfassen,allerdingsunter dem

Dach der Preußischen Akademie der Wissenschaften (vgl. ebd., S. 31). Auf diese

Weise sollten ein der Forschung und der Öffentlichkeit gleichermaßen zugängli-

ches großes 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 demDachder neu entstehendenBerlinerUniversität

anstatt bei der Akademie. Die Sammlungen Berlins sollten stärker 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 Universität als ein organisches Ganzes

zusammenzufügen (vgl. ebd., S. 31). Die Idee des Universitätsmuseums, dasWil-

helmvonHumboldt inGöttingenkennengelernt hatte,wurdedamit erweitert zur

Idee einer Universität als umfassendesWeltmuseum (vgl. ebd.). 1810 schriebWil-

helmandenKönig,dass schon imUniversitätsgebäude ausreichendRaum für die

Gemäldesammlung aus dem Schloss vorzusehen sei (vgl. Humboldt 1810/1982b,

S. 245), und tatsächlich wurde ein Teil der Altmeistersammlung für einige Zeit

dort ausgestellt.
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Als die 1806 vonNapoleons Truppen geraubtenKunstwerke 1815 in einemwah-

ren Triumphzug zurückkehrten, war die Idee eines öffentlichen Kunstmuseums

nicht mehr aufzuhalten, auch wenn der Ort und die Anbindung noch nicht ge-

klärt waren (vgl. Wezel 2001, S. 103 f.). Friedrich Wilhelm III. erwarb bereits wei-

tere Sammlungen für ein solches zukünftiges Museum, die zu dessen Grundlage

wurden (vgl. Bredekamp 2019, S. 31): 1815 Teile der Sammlung Giustiniani mit an-

tiken Skulpturen und Gemälden sowie 1821 die Sammlung Edward Solly mit be-

deutenden Gemälden aus Italien, Deutschland und den Niederlanden mit Meis-

terwerken u.a. von Giotto, Botticelli und van Eyck.Der König dachte zunächst an

einMuseum imMarstall oder in der Kunstakademie Unter den Linden, gab dann

aber Schinkel den Auftrag für einen Neubau für die königlichen Kunstsammlun-

gen.

Schinkel hatte zuvor die großen Museen in London und Paris studiert und

entwickelte 1822/23 die Vision von einemMuseum an der Nordseite des Lustgar-

tens. 1825 begannen die Bauarbeiten. Die Gründungsarbeiten waren ausgespro-

chen kompliziert, über 3.000 Kiefernholzpfähle wurden in den Boden getrieben,

ferner musste man den Kanal zwischen Spree und Kupfergraben zuschütten.

SchinkelsMuseumsbau, heute das sogenannte AlteMuseum, besaß eine klare

Gliederung und folgte dem Gestaltungskanon der griechischen Antike (vgl. Cul-

len/Stockhausen 1998; Heilmeyer/Heres/Maßmann 2004). Es verkörperte die in

der Aufklärung wurzelnde Idee des Museums als Bildungseinrichtung des Bür-

gertums (vgl. Abb. 3). Die zentralen architektonischen Elemente sind die große

Freitreppe,begrenzt vonWangenmit großenStandbildern, einmal eineAmazone

zu Pferde, das andereMal ein Löwenkämpfer, dann die Vorhalle mit zweiarmiger

Treppenanlage, die Innen- und Außenraum zugleich war, sowie die Ausstellungs-

räume im Inneren, die Schinkel um zwei Innenhöfe 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 desMuseums als Kunsttempel unterstreicht (vgl. Abb. 4).Diese Rotunde

zielt bis heute auf die Erhebung des Subjekts, bevor der*die Besucher*in sich in

den Sälen der Betrachtung der Kunst widmet. In der Rotunde stellt sich Schinkels

Museumals Architektur einerKunstreligiondar,undder Tempel dieserKunstreli-

gion ist dasMuseum (vgl. Lübbe 1980, S. 667). Betrittman nach demDurchschrei-

ten der Rotunde die dahinter befindlichen Ausstellungsräume, fällt der Blick so-

fort aufdenBetendenKnaben (vgl.Abb.4), eineErwerbungFriedrichsdesGroßen.

Nach seiner Entführung durchNapoleon bildete der BetendeKnabe ab 1806 in Pa-

ris bis zu seiner Rückkehr nach Berlin den viel bewunderten Mittelpunkt im Saal

der Diana im Erdgeschoss des Louvre. Nach der Rückkehr 1815 konnte man nicht

mehr hinter diese Nobilitierung zurück (vgl. Schuster 2005).

Die Architektur des Alten Museums, eines der Hauptwerke des deutschen

Klassizismus, sandte deutliche kulturpolitische und politische Botschaften. Die

weit gespannte Säulenvorhalle als Rückgriff 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 Löwenkämpfers (von Albert Wolff) links und der Amazone (von August Kiß)

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-

räumen ist die Aufstellung des Betenden Knaben zu erkennen. Aquarell von Karl Friedrich

Schinkel, um 1835 (No. 40017840 bpk, Zentralarchiv, SMB).

von Schinkel dembarocken Schloss gegenübergestellt, die Säulenfront jedochmit

preußischen Adlern geschmückt, das Museum stellte sich also unter staatlichen

Schutz. Die erst 1841 fertiggestellten Wandgemälde in der Vorhalle gaben in vier

Erzählungen die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte der Menschheit

wieder. Dieses Museum war damit nicht nur der Geschichte Preußens, 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 Säulen, die Rotunde mit Kuppel und die Freitreppe sind

architektonischeWürdezeichen, die die besondere Rolle der öffentlichen Präsen-

tationvonKunstunterstrichen (vgl.Wezel 2001,S. 57).DasMuseumist einOrtder
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MenschheitsbildungdurchVerehrungderKünsteundderKultur,antithetisch zur

politischenMacht imSchloss,antithetisch zumDomalsSitzdesGlaubensundan-

tithetisch zum Zeughaus als Ort der militärischen Macht. Die Wahl des Standor-

tes hatte damit klare ideologische Implikationen: Der königlichen, religiösen und

militärischen Macht sollte auf diese Weise eine neue bürgerliche, geistige Macht

gegenübergesellt werden.

„Das Museum ist immer auch sein Gegenteil – Aufklärung und ästhetische Religion,

MenschheitspathosundpatriotischeGesinnung,national unduniversal,das sindum

1830 offensichtlich keineswegs Gegensätze, die sich ausschließen, sondern die kom-

plementären Leitbilder der Berliner Museen, sowohl ihrer geistigen wie auch ihrer

gebauten Architektur von Anbeginn.“ (Schuster 2005)

AlsWilhelm vonHumboldt 1829 von FriedrichWilhelm III. zumVorsitzenden der

Museumskommission berufen wurde, konnte er nach der allgemeinen Schulre-

formundderGründungderBerlinerUniversität die dritte und letzte großeAufga-

be seiner Bildungsreform angehen, die Ausgestaltung des öffentlichenMuseums

als Bildungseinrichtung. Er hatte dafür nur anderthalb Jahre Zeit: 1829 wurde er

berufen, 1830 fand die Eröffnung statt (vgl. Trabant 2021, S. 61).Das AlteMuseum

war imRohbau fertig, alsWilhelm an seinenmuseumspolitischen Empfehlungen

zu arbeiten begann, die dann in einem wichtigen Abschlussbericht Wilhelms an

den König (Humboldt 1830/1904a) gipfelten. Damit konnte Wilhelm auch diesen

Teil seines Lebenswerkes erfolgreich abschließen. Es war der Beginn der Berli-

ner Museen als einer zukunftsfähigen Institution mit fortdauernder Wirkungs-

geschichte.

Die Einrichtung öffentlicher Museen in anderen Metropolen jener Zeit wie

London oder Paris hatte Folgen auch für Berlin: Das Sammeln und Ausstellen von

Kunst wurde zur politischen Aufgabe, und Museumspolitik wurde ein zentrales

Politikfeld des modernen Staates. Mehr als das: Der Militärstaat Preußen sollte

zum Kulturstaat Preußen werden. Und die Begegnung mit Kunst würde der äs-

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 öffentli-

chen Museums in Preußen war für Wilhelm eindeutig staatliche Bildungspolitik.

Die Begegnung mit dem Schönen war für ihn eine fundamentale Bedingung für

Bildung. Dabei gab es eine doppelte Zielsetzung: Das Museum bildet die Bürger

des Staates, das ist seine politische Funktion, aber der Zweck des ästhetischen

Genusses muss dabei mit künstlerischer Belehrung einhergehen (vgl. Humboldt

1830/1904a, S. 547), und daran müssen sich Aufstellung und Hängung der Kunst-

werke orientieren.

Die konkreten Aufgaben Wilhelms, die er in seinem Bericht darlegte, bezo-

gen sich auf Konzeption und Ausstellungsprinzipien sowie auf Überlegungen zur
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Ankaufspolitik. Dieser Bericht ist heute noch im Geheimen Staatsarchiv Preußi-

scher Kulturbesitz erhalten, es ist die Gründungsurkunde der Berliner Museen.

Nach Wilhelm von Humboldts Philosophie, die seine Museumspolitik entschei-

dend prägte, sollten insbesondere die großen Werke der Kunst nun endlich öf-

fentlich zugänglich gemacht werden. Kunst, die zuvor nur in Schlössern und nur

über die privilegierende Erlaubnis zumStudiumbetrachtet werden konnte, sollte

nun allgemein allen Bürgern zugänglich sein. „Nichts schien mir so wichtig, als

das Museum [...] der öffentlichen Benutzung [...] sobald als immer möglich zu

übergeben“ (Humboldt 1830/1904a, S. 541).Wilhelm holte damit für Preußen eine

Reform nach, die in Frankreich längst vollzogen war.

Die Grundlage von Wilhelm von Humboldts Museumskonzeption war eine

strengkunstwissenschaftlicheAnordnungnachStil,EpocheundSchule (vgl. ebd.,

S. 543, 547; zumWandel der allg. Kunstauffassung vgl. auch Wezel 2001, S. 15 ff.).

Der Schwerpunkt lag auf antiker Skulptur und aufMalerei derAltenMeister,dazu

kamen ergänzend Kupferstiche. Die Singularität der antiken Welt stand für Wil-

helm dabei stets im Vordergrund. Die ästhetische Schulung könne nach ihm nur

durch originaleMeisterwerke und den völligen Verzicht auf Kopien erfolgen.Gip-

se wären, wenn überhaupt, dann immer funktional und räumlich getrennt von

den Originalen aufzustellen, keinesfalls jedoch gemeinsam im selben Saal (vgl.

ebd., S. 551 f.). Die Ansicht der Originale sollte seines Erachtens die Unwiederhol-

barkeitserfahrung intensivieren, das Museum sollte allein von der Attraktivität,

dem Eindruck und der Wirkung getragen sein, die nur von der Singularität der

originalen Kunstwerke ausgehen könne (vgl. Lübbe 1980, S. 672).

Für Besucher seien die besten und schönsten Kunstwerke auszuwählen, denn

nur diese seien in der Lage, sie zu bilden, so Wilhelm von Humboldts Grundge-

danke.Die nur kunsthistorisch oder antiquarisch interessantenWerke seiennach

ihm in abgesonderten Räumen zu präsentieren, da sie lediglich für Spezialisten

von Wert sind, nicht aber für das große Publikum (vgl. Humboldt 1830/1904a,

S. 547 f.). Dort könne man dann auch zeichnen und kopieren, nicht aber in den

Räumenmit der großen, wahren Kunst.

Wilhelm wies der Kunst des Altertums und dabei insbesondere des Periklei-

schen Zeitalters eine exemplarische, herausgehobene Stellung zu. Das geschah

imGymnasialunterrichtwie imMuseum.DerHistorismuswar für ihnnichtÜber-

windung des Klassizismus, sondern verhielt sich komplementär zu diesem. „Mit

dem Klassizismus“ wurde „das Museum zur Bildungseinrichtung und mit dem

Historismus, als dem Komplement des Klassizismus, zu einer Einrichtung der

Wissenschaft“ (Lübbe 1980, S. 670 f.).

Die Verwissenschaftlichung des Museums stand nicht in Widerspruch zu

Wilhelm von Humboldts Bildungszweck, aber doch in einem gewissen Span-

nungsverhältnis zu ihm. Die Verwissenschaftlichung stellte nämlich die Frage

nach dem Verhältnis 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 ausschließlich aus Originalen

aufgezeigt werden könnten. Wilhelm war dieser Konsequenz der Verwissen-

schaftlichung des Museums gegenüber nicht gänzlich abgeneigt, doch wollte

er Gipse trotzdem stets nur getrennt von den Originalen aufstellen, um deren

bildendeWirkung nicht zu beeinträchtigen.

Mit der fortschreitenden Verwissenschaftlichung des Museums leitete die

Intention der Komplettierung immer mehr dessen Sammeltätigkeit (vgl. Lübbe

1980, S. 669 f.). Eine entscheidende Rolle spielte die Ankaufskommission, die auf

Bestreben von Wilhelm mit deutlich erhöhtem Etat ausgestattet wurde, den er

letztlich auch gegen denWiderstand derMinisterialbeamten durchsetzte. Er war

sich bewusst, dass sich im Kunstmuseum die Historisierung der Kunst vollzieht.

Mit dem Musealisierungsprozess war auch die Selektion verbunden, das Urteil

über Rang und Qualität (vgl. Lübbe 1980, S. 676). Auch Wilhelm von Humboldt

hat sich mit der Frage nach den Kriterien für künstlerische Qualität beschäftigt.

Sein Klassizismus leugnete nicht die Historizität der Kunst, bot aber die klassi-

sche Antwort auf die Frage, warum unter den Werken vergangener Kunst einige

dauerhafter gegenwärtig 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 Münzen, im ersten Obergeschoss die Skulpturen,

im Mittelpunkt dabei die antiken, und im zweiten Obergeschoss die Gemälde-

sammlung (vgl. Humboldt 1830/1904a, S. 543 f). Aegyptiaca, Ethnologica und

sogenannte Nordische Altertümer wurden ins Schloss Monbijou ausgelagert (vgl.

Lübbe 1980, S. 669). Zu letzteren äußerte sichWilhelm wie folgt:

„Ich glaube nicht, die Beschuldigungen befürchten zu müssen, gewisse Gebiete der

Kunst oder ihrer Geschichte zu sehr in den Schatten zu stellen. Ich schätze 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 natürlich verschiedenartig erscheinen.“ (Humboldt 1833/1904b, S. 574)

Einvöllig anderesKonzept lag späterdemNeuenMuseumzugrunde,woraufnoch

zurückzukommen sein wird.

Wilhelm vonHumboldts Denken hinsichtlich der Konzeption einesMuseums

lässt sich sehr gut an der Auseinandersetzung um die richtige Hängung der

Gemälde Alter Meister herausarbeiten (vgl. Vogtherr 1992, S. 53 ff.; Wezel 2001,

S. 36 f., 100 ff.). Im Alten Museum waren dafür fünf große Säle und damit das

gesamteObergeschoss vorgesehen. In einerDenkschrift (Humboldt 1992) schrieb

Wilhelm die leitenden Prinzipien bei der Hängung der Gemälde nieder. Danach

sollte die niederländisch-deutscheMalerei vonder italienischen getrenntwerden,

dieswar unbestritten.Umstrittenwar jedoch, ob es innerhalb der italienischen ei-

ne Aufteilung in Regionalschulen geben, oder ob der Epoche Priorität zukommen
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sollte. Für Wilhelm war die primär nach Epochen gegliederte Hängung nur bei

eng benachbarten Schulen sinnvoll, weil er eher Gleichartiges zusammenfassen

wollte (vgl. ebd.; Vogtherr 1992, S. 56 f).

In der für die Einrichtung des Alten Museums zuständigen Kommission, der

Wilhelm von Humboldt vorsaß, gab es unterschiedliche Vorstellungen und Her-

angehensweisen, was die Hängung der Bilder betraf.

„Während Waagen kunsthistorische Vergleiche ermöglichen wollte, legte Humboldt

Wert auf ungestörten Genuß von Einzelwerken. Nur die Gruppierung weitgehend

gleichartiger Werke sicherte nach Humboldts Meinung die Harmonie, die für den

Genuß des Schönen unbedingt notwendig war.Dahintermußten historisch-didakti-

sche Absichten zurücktreten, die Humboldt als bevormundend empfand.“ (vgl. ebd.,

S. 57)

In seiner Denkschrift unterschied Wilhelm von Humboldt zwei Arten von Besu-

chern: den „eklektisch auswählenden Liebhaber, der ästhetisch vollendete Bilder

suchte, und den systematisch vorgehendenKenner, der auch nur an historisch be-

deutungsvollen Bildern interessiert war“. Beide suchten nach Wilhelm aber „gut

[...] aufgehängte und angemessen beleuchtete Bilder“ (Vogtherr 1992, S. 57).

Ein weiterer Konflikt drehte sich um die Anordnung der Gemälde: Sollten frü-

he Werke der jeweiligen Schulen zusammen mit den späten ausgestellt werden

oder eben getrennt voneinander.Waagen und Schinkel plädierten für den histori-

schen Zusammenhang, wogegen Wilhelm von Humboldt und Carl Friedrich von

Rumohr, letzterer ebenfalls Mitglied in Wilhelms Museumskommission, Bilder

aus ästhetischenGründen absondernwollten (vgl.Humboldt 1992).Wilhelm setz-

te sich am Ende durch.

Humboldts Denkschrift war der Versuch, das Museum als ästhetisch-norma-

tive Einrichtung zu organisieren. Er hatte dabei die Befürchtung, dass die Berli-

ner Gemäldegalerie zu sehr auf den historisch interessierten und entsprechend

vorgebildeten Kenner ausgerichtet sein würde.Waagen und Schinkel sahen dem-

gegenüber die Funktion des Museums eher darin, dem Besucher ein möglichst

umfassendes Gesamtbild der Kunstgeschichte zu vermitteln, was – rückblickend

betrachtet – fortschrittlicher gedacht war, weil sie auch Mittelalter und Frühre-

naissance als eigenständige Kunstepochen zu ihrem Recht kommen lassen woll-

ten.Wilhelm vertrat dagegen einen für seine Zeit eher konventionellen, stark auf

die klassischen Perioden konzentrierten Geschmack. Er setzte im Alten Museum

seineMuseumskonzeption durch, die imweiteren Verlauf der BerlinerMuseums-

geschichte jedoch ohneNachfolge blieb (vgl.Vogtherr 1992, S. 61). SchondasNeue

Museumwar grundlegend anders.

Zusammenfassend kann man zu Wilhelm von Humboldts museumspoliti-

schen Zielen festhalten, dass er das aufstrebende und immer selbstbewusster

werdende Bürgertum im Blick hatte. Kenner und Dilettanten, Gelehrte und Bür-
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ger befanden sich im selben Raum, alle waren quasi Staatsbürger in Ausbildung.

Nicht die Öffnung war das Entscheidende, sondern die Funktionalisierung der

Sammlung als politische Plattform für das Vermitteln des historischen Wertes

und der künstlerischen Qualität von Kunst (vgl. Lübbe 1980, S. 662 ff.). Das Mu-

seum wurde identitäts- und nationsstiftend und war damit Vorbedingung des

bürgerlichen Staates.Die Allgemeinheit sollte dieMöglichkeit zu einer umfassen-

den kulturellen Bildung erhalten (vgl. Gerhardt 2017, S. 462 f.). Und wenn Kunst

zur Sache des Publikums wird, bedarf es des Museums als der Institution ihrer

Veröffentlichung und Zugänglichmachung.

Innerhalb vonWilhelmsBildungskonzept kamderKunst alsohoheBedeutung

zu. Kunst fördere sämtliche sinnlichen und intellektuellen Fähigkeiten, Kunst sei

moralische Bildung, sie versittliche und sei Träger humaner Ideale. Kunst verede-

le die Persönlichkeit und halte sie von Extremen (Revolution) fern. Wilhelm hat-

te in seinen morgendlichen, andachtsförmigen Beschäftigungen mit Kunst und

Literatur der Antike Schillers Theorie der ästhetischen Erziehung (1795/1962) auf

sich selbst angewandt. Durch die Einrichtung einesMuseums übertrug er diesen

Ansatz quasi auf die Nation.

Das Museum ist für ihn ein Ort freier Selbstbildung. Für Wilhelms Benut-

zungsordnung eines Museums galten daher folgende Eckpunkte: Die großen

Werke der Kunst seien öffentlich zu halten, konkurrierende Zwecke der prakti-

schen Künstler-Ausbildung oder esoterischer Studien seien rigoros dem Kunst-

genuss unterzuordnen, kein Kunstwerk solle zum Zweck der Kopierübungen

von seinem Platz entfernt werden, die tolerable Zahl der anwesenden Kunst-

schüler müsse strikt begrenzt werden, und das Original müsse überhaupt aus

seiner Dienstbarkeit als Hilfsmittel der Künstlerausbildung entlassen werden

(vgl. Humboldt 1830/1904a, S. 561 f.). Das Museum ist nur dem Schönen geweiht

und dient einzig der Betrachtung von Kunst in kontemplativer Verehrung. Das

Museum ist ein Tempel der Kunst, der die Werke in öffentlicher Präsentation oh-

ne jegliche Kontextualisierung zeigt (vgl. Lübbe 1980, S. 664; Wezel 2001, S. 106).

Wilhelm von Humboldt begründete damit eine Vision, die historische Mitte

Berlins von Kunst und Kultur, Wissenschaft und Bildung her zu denken. Dafür

steht heute dieMuseumsinsel und das sie zu einemZentrum für die Kulturen der

Welt erweiternde Humboldt Forum.

5. Berliner Museumsgeschichte nach Wilhelm von Humboldt

Die Eröffnung des NeuenMuseums 1859 zeigt einen grundlegenden Paradigmen-

wechsel im Verhältnis 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 für Wilhelm von Humboldt noch undenkbar gewesen wäre: 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 Abgüssen römischer Skulp-

turen (Aufnahme um 1901. No. 00091624 bpk, Zentralarchiv, SMB, Schucht).

Bei seiner Eröffnung 1859war dasNeueMuseum in jederHinsicht neu (vgl.Wezel

2001): erstens architektonisch-bautechnisch,denneshandelte sichumdenersten

dreigeschossigen Museumsbau überhaupt, zweitens bei der Wahl der inszenato-

rischen Mittel und drittens in der inhaltlichen Konzeption. Das Neue Museum

markierte denBeginn einer neuenEpoche imMuseumsverständnis. Programma-

tisch war schon der Kernsatz über demMittelrisalit derWestfassade: „Artem non

odit nisi ignarus“, „Nur der Unwissende verachtet die Kunst“.

Das Neue Museum war ursprünglich als Erweiterung des Alten Museums ge-

dacht, doch lagen ihm grundlegend veränderte architektonische, kunsttheoreti-

sche,kulturphilosophischeundallgemeinhistorischeAuffassungen zugrunde: Es

war vor allem eine inhaltliche Erweiterung vom Kunst- zum Kulturmuseum.Das

Konzept wurde dabei ganz wesentlich vom Architekten August Friedrich Stüler

und vom damaligen Generaldirektor der Königlichen Museen Ignaz von Olfers
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entwickelt. Das Neue Museum wurde dabei zu einem wahren Gegenbau des Al-

tenMuseum,wie schon der Name unterstreicht.

Das Alte Museum war der „Tempel der Kunst“, der nur originale Kunstwerke,

vorwiegendSkulpturenundGemälde, ingleichförmigenundzurückhaltenddeko-

rierten Ausstellungsräumen so gutwiemöglich zurGeltung zu bringen versuchte.

Daneben entstandmit demNeuenMuseumder „Tempel der Bildung“, der darauf

ausgerichtet war, nicht nur mit Originalen, sondern vor allem auch mit Gipsab-

güssen vordemHintergrundeiner reichenerzählerischenRaumdekoration einen

kunst- und kulturgeschichtlichenÜberblick entstehen zu lassen.DasNeueMuse-

um wurde dadurch zu einem ersten wirklichen Universalmuseum, dessen Kon-

zeption ganz im Sinne von Alexander von Humboldt war, der nicht nur im Schat-

tendesAltenMuseumswohnte (vgl.Bredekamp2019,S. 32), sondernder dasWer-

den des neuen Hauses auch mit größtem Interesse verfolgte (vgl. Parzinger 2011,

S. 204 ff.).

Doch die Anfänge dieses Paradigmenwechsels vollzogen sich schon bald nach

1830 bereits im AltenMuseum selbst. 1833 kamEduard Gerhard als erster Archäo-

loge vonRomindasBerlinerMuseum.Gerhardhatte 1829 inRomdas„Institutodi

corrispondenza archeologica“ gegründet, das heutige „Deutsche Archäologische

Institut“ (vgl. Parzinger 2011, S. 205 ff.). Gerhard war die treibende Kraft hinter

dieser Gründung und ihm gelang es, auf demMarktplatz von Pozzuoli Friedrich

Wilhelm IV. noch als Kronprinz die Zusage des Protektorats über das Institut ab-

zuringen. Er war jener preußische König, der dann 1841 den Raum hinter dem

Alten Museum zur „Freistätte für Kunst undWissenschaft“ erklärte, die Geburts-

stunde der Museumsinsel.

Das von Gerhard gegründete Institut verschrieb sich der Aufgabe, archäologi-

schen Fundstoff systematisch zu sammeln und zu veröffentlichen und auf diese

Weise eine umfassende Denkmälerkunde des Altertums zu betreiben. Diesen An-

satz übertrugGerhard 1833 auf die BerlinerMuseen.Dort hatte er den berühmten

„archäologischen Apparat“ aufgebaut, eine über 2.500 Blatt umfassende Samm-

lung von Zeichnungen meist unpublizierter Kunstwerke (vgl. Ahrens/Wrede

2000).

Das Alte Museum wurde durch Gerhard zu einer Stätte der Forschung, die

nicht nur eigene Bestände in ihrer ästhetischen Kraft präsentierte, sondern auch

größere kulturgeschichtliche und kunsthistorische Zusammenhänge aufzeigen

sollte.

Gerhards Profil der Berliner Antikensammlungwar zukunftsweisend undhat-

te Auswirkungen auf die Ankaufspolitik: Es ging nicht mehr vordringlich nur um

Meisterwerke, sondern um die ganze Vielfalt der antiken Kunstgattungen und

Kulturen.Alleindies standbereits indeutlichemWiderspruchzurursprünglichen

Vision Wilhelm von Humboldts von einem reinen Kunstmuseum. Neben der Bil-

dungsfunktion Humboldt’scher Prägung rückte nun auch die Forschungs- und

Lehrfunktion des Museums stärker in den Mittelpunkt. Dabei entstanden auch
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Querverbindungen zu anderen wissenschaftlichen Einrichtungen: zur Berliner

Universität, zur Preußischen Akademie der Wissenschaften, zum Deutschen Ar-

chäologischen Institut sowie zur ebenfalls von Gerhard gegründeten Archäologi-

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 stützten. Die deutsche Altertums-

kunde fand dabei erstmals zu arbeitsteiliger Großforschung, und ihr kamauf die-

seWeise eine Vorreiterrolle im preußischenWissenschaftssystem des 19. Jh. zu.

Das Neue Museum war in dieser Phase auch der erste Versuch, ein Museum

universaler zu denken als jemals zuvor:Die vaterländischen, ägyptischen und eth-

nographischen Sammlungen belegten die dortigen Säle im Erdgeschoss, Gipsab-

güsse aus allen Epochen boten im erstenObergeschoss einen umfassendenRund-

gang durch die Kunstgeschichte (vgl. Abb. 5), während Kunstkammer und Kup-

ferstichkabinett im zweiten Obergeschoss untergebracht waren.Das NeueMuse-

um nutzte dabei gänzlich neue inszenatorische Elemente. Das gigantische Trep-

penhaus umgreift alle Kulturen, und die im Zweiten Weltkrieg zerstörten Wand-

gemälde Wilhelm von Kaulbachs illustrierten wesentliche Stationen der Weltge-

schichte vomTurmbau zuBabel bis zur Reformation.Die Kunst Kaulbachswurde

hier zumdidaktischen, ja programmatischenMittel eingesetzt,unddieBotschaft

war klar: Die Menschheitsgeschichte begann mit den altorientalischen Hochkul-

turen und fand ihre vorläufige Vollendung im protestantischen Preußen, ganz im

Sinne des Hegelschen Aufstiegsdenkens.

Auchdie Ausstellungspräsentation ging völlig neueWege:Die Auswahl der Ex-

ponate erfolgte nicht mehr nur nach ästhetischen, sondern nach wissenschaftli-

chen Kriterien. Anders als im AltenMuseum verzichtete man nicht auf spektaku-

läre Präsentationsformen, sondern im Gegenteil, man nutzte sie gezielt, um Be-

sucher staunend in andere Welten zu versetzen, und zwar durch eindrucksvolle

Kulissen für die Exponate und durch ein perfekt aufeinander abgestimmtes Zu-

sammenspiel von Architektur, Wandgestaltung und Objekt. Die Ausstellung war

dadurch Parcour und Labor zugleich.Die Gipsewurden dabei imNeuenMuseum

mit ähnlicher Wertschätzung aufgestellt wie Originale im Alten Museum. Diese

,Provokation’ des KunstmuseumsHumboldt’scher Prägungwurde noch verstärkt

durch den Übergang vom Alten ins NeueMuseum, der von den Originalen direkt

in die Ebene der Gipse führte.

Es waren letztlich zwei fundamentale Neuerungen imNeuenMuseum gegen-

über demvonWilhelmvonHumboldt eingerichtetenAltenMuseum:Erstens ging

es nichtmehr allein umden reinen Kunstgenuss, sondern um ein Verständnis für

die Entwicklung der Kunst. Das Neue Museum sollte den Besucher*innen (kul-

tur-)historisches Wissen und Bewusstsein vermitteln und seine kognitive Wahr-

nehmung schärfen. Zweitens dominierte imNeuenMuseumder Stolz der Gegen-

wart gegenüber der Ehrfurcht vor der Vergangenheit, wie noch imAltenMuseum

der Fall. Der Schievelbein-Fries im Griechischen Hof des NeuenMuseums bringt
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dieses neue Selbstbewusstsein deutlich zumAusdruck:Die vor demAusbruch des

Vesuvs flüchtenden Bewohner von Pompeji retten ihr kostbares Hab und Gut in

die Hände von Stüler und Olfers, die es gnädig in Empfang nehmen.

Das Neue Museum ist ein gelungenes Beispiel für ein kulturgeschichtliches

Museum, das ganz im Sinne von Alexander von Humboldt war. Trotz wissen-

schaftsbasierter Kontextualisierung hat es eine besondere ästhetische Kraft.

Altes undNeuesMuseum verdeutlichen also zwei zutiefst unterschiedliche, ja wi-

dersprüchliche Positionen vonMuseum, das eine war der GedankenweltWilhelm

von Humboldts verpflichtet, das andere eher der seines Bruders Alexander.
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