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Heinz-Joachim Heydorn

Realer Humanismus und humanistisches Gymnasium
(1965)

Die Stellung des humanistischen Gymnasiums ist heute im 6ffentlichen BewuBtsein
in einem ganz besonderen Mafle wertbezogenen Urteilen ausgesetzt; weithin gilt es
als eine Bildungsstitte, in der gegeniiber dem Nivellement der funktionalisierten
Gesellschaft ein elitdres BewuBtsein erhalten und Bildung aus den unmittelbaren
Aufgaben der Gegenwart herausgesetzt wird, um sich selbst Gegenstand zu sein.
Soziologisch, so wird argumentiert, sei keine Schicht mehr vorhanden, die eine solche
Bildung im Sinne der abgestorbenen leisure class des alten deutschen Bildungsbiirger-
tums noch fruchtbar machen konne, politisch sei sie kaum wiinschenswert. Gerade
die klassische deutsche Bildung, die das humanistische Gymnasium vertrete, sei der
gesellschaftlichen Aufgaben in unserem Lande nicht Herr geworden, sie trage ihren
Teil an der ,,deutschen Daseinsverfehlung*, um mit Ernst Niekisch zu reden, sie habe
im besten Falle zu einer Personlichkeitsbildung beigetragen, die dem Wechsel der
Zeitlaufe ohnméchtig iiberlassen blieb. Tatsdchlich wird diese Kritik an der humani-
stischen Bildung kaum jemals so offen ausgesprochen, obgleich sie genuiner Aus-
druck vorherrschender gesellschaftlicher Denkweisen ist, weil ihr eine von derselben
Gesellschaft entwickelte Sekundirtendenz widerspricht. Diese Sekundértendenz resul-
tiert aus der Bodenlosigkeit, aus dem Mangel an wirksamer geistiger Kontinuitiit. In
ihrer Nullpunktexistenz bedarf die Gesellschaft einer Rechtfertigung, durch die ihre
Angste neutralisiert werden, sie bedarf der Riickverbindung zu lebensdeutenden Sym-
bolen, um ihren eigenen Abgrund zuzudecken. Somit ist eine gewisse Paradoxie der
Situation feststellbar: Wihrend die Faktizitét und die mit ihr einhergehenden Verhal-
tensweisen den Bereich der humanistischen Bildung immer stérker einengen, behilt
sie doch zugleich noch jenen Wert des schonen Scheins, dessen die Gesellschaft
bedarf, um sich auszuhalten. Darin besteht zur Zeit ihre ideologische Restrechtfertigung;
auch dies mag bald ein Ende haben. Die allgemeine schulpolitische Tendenz, in der
die gesellschaftlichen Verdnderungen und somit auch die Verdnderungen des gesell-
schaftlichen BewuBtseins reflektiert werden, weisen kaum auf eine dauerhafte
Bewahrung der altsprachlichen Bildung hin. Wesentlich ist dabei gewif auch die Tat-
sache, daB die humanistische Bildung im Sinne der europiischen Uberlieferung in
den groBen Industriestaaten, die aus der Entwicklung des 19. und des 20. Jahrhunderts
hervorgegangen sind, zu keiner Entfaltung gelangt ist; andere geschichtliche und
materielle Voraussetzungen haben eigene Konsequenzen bewirkt. Somit scheint die
Entwicklung prijudiziert, die objektive Tendenz ist nicht zu verkennen; schlie8lich
bleibt hinzuzufiigen, daBl die Ausrottung der alten biirgerlichen Bildungsschichten in
unserem Lande, ihre physische, materielle und geistige Liquidierung auch nach einer
blutigen Revolution nicht griindlicher hitte sein konnen. Wie alle Entwicklung, so ist
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auch diese nur wahrscheinlich, nicht zwangsléufig; sie kann modifiziert werden, wenn
sich die humanistische Bildung selbst nicht nur unter traditionalistischen Aspekten
begreift, sondern ihre Bestimmung neu zu durchdenken sucht. Sie hat sie zu durch-
denken im Hinblick auf die konkreten Aufgaben, die die Gesellschaft stellt. Was unter
»Aufgabe“ verstanden werden muf, macht die Schwierigkeit des Problems aus. Eines
darf jedoch vorweggenommen werden: Jede Konzession an eine landldufige Moder-
nitdt, an den verdiinnten und das kritische BewuBtsein unendlich langweilenden
Reflex des Bildungspragmatismus kime einer im Vorwege erklirten Selbstaufgabe der
altsprachlichen Bildung gleich. Es steht die Frage nach einer Aktualisierung der geistigen
Substanz der humanistischen Bildung; ist sie nicht moglich, bleibt nur der Bezug auf
das Gewesene, so sollten die altsprachlichen Gymnasien gleich geschlossen werden.

Realer Humanismus: Dies heiBt, welche Bildung die geeignete sei, dem Menschen
eine Chance zu geben, in der von ihm geschaffenen Welt Mensch zu sein; in der wahren,
der schmutzigen Welt soll der Mensch aus der Verhaftung an die Dinge und die iiber
ihn gesetzte Verfiigung zu sich selbst und zum BewuBtsein seiner Freiheit gelangen.
Hier ist keine Welt der kiinstlichen Paradiese gemeint, der Fluchtburgen und der Ver-
stecke vor der Bedrohung, die die Wirklichkeit in sich enthélt, sondern die Welt der
industriellen Abhiingigkeiten und der anonymen Herrschaft. Der unvergleichliche
Zauber der antiken Erde, die #sthetische Verwandlung der geistigen Landschaft,
fiihren eher von dieser entscheidenden Frage fort und 6ffnen jene intermundien, da
Epikurs Gotter in das Nichts gesetzt sind; es geht um die civitas terrena, um das
Spinnengewebe, in dem wir sitzen. Nun soll zu ihr jedoch auf dem Umweg des Geistes
gefiihrt werden, iiber einen Hinweis auf die Wurzeln der neueren Bildungsideologie,
im Zusammenhang mit einigen bedeutsamen Stadien des Weges, der zu unserer
Gegenwart fiihrt.

Der Gedanke einer realen Bildung im Gegensatz zu den theologisch-ontologischen,
spater auch literarisch-isthetischen Wurzeln des Humanismus ist bereits mit der
Wende zur Neuzeit gegeben. Der Mensch soll auf eine unmittelbare Weise seinem
Menschentum angenihert werden, durch die Erfahrung der wirklichen Dinge. Phiio-
sophisch stiitzt sich diese Bildungstheorie weithin auf den Sensualismus, der Gedanke
der Entfaltung des SelbstbewuBtseins durch Skonomisch relevante Arbeit tritt friih
hinzu. Bei Comenius werden diese Tendenzen in einen iiberaus eindrucksvollen
Zusammenhang gebracht; nicht ohne Abhéngigkeit von ihm gewinnen sie im Pietismus
historische Geltung. Immer geht es darum, in einem fiir den damaligen Menschen
noch unmittelbar erfahrbaren Lebenskreis das natiirliche Licht zur Entfaltung zu
bringen, am Gegenstindlichen und iiber das Gegenstindliche; frith schon wird die
Situation der Massen unter starken sozialpiddagogischen Aspekten einbezogen. Die
ersten groBen bildungspolitischen Mafinahmen in Deutschland, so die Erlasse des
bedeutenden Herzogs Ernst von Gotha mitten wihrend des Dreiligjihrigen Krieges,
lassen diese Gesichtspunkte erkennen; sie wirken weiter in ungewohnlicher anthropo-
logischer Vertiefung bei Pestalozzi und, iiber ihre englische Vermittlung durch John
Bellers und Owen —, bei Marx. Die Aufklidrung bringt diesen Gedanken eines auf die
Wirklichkeit hin angesetzten realen Humanismus zu gewichtiger Entfaltung — nicht
nur im Bereich der michtig einsetzenden Elementarbildung, sondern durchaus auch
in Ansdtzen eines mittleren und héheren Schulwesens, so in der mathematisch-
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okonomischen Realschule Haeckers und frither noch in den Lehrplidnen der Rittera-
kademien. Es ist in diesem Zusammenhang erwihnenswert, dal aus einer dieser Ritter-
akademien die Universitit Halle, Zentrum des Pietismus und der Aufkldrung — in der
Person des Thomasius iiberzeugend verbunden —, hervorgegangen ist. Fiir diese erste
frithe Epoche eines realen Humanismus bleiben die Franckischen Anstalten stellver-
tretend; der auf die Rettung des Menschen gerichtete Impuls ist unverkennbar. Die
Degeneration der liberlieferten Bildung, in protestantischen Landern der durch
Melanchthon inaugurierten Gelehrtenschulen, ist zur gleichen Zeit offenbar. In diesen
Jahrzehnten scheint es, als ob die tradierte Bildung den starken, humanen Impulsen
der Aufklarung nicht standhalten kann und zum Spiegelbild absinkender Lebensord-
nungen und Inhalte wird. Somit darf festgestellt werden, daB sich die ersten bedeu-
tenden Anst6Be eines realen Humanismus gegen die iiberlieferte Bildung und ihren
schwindenden Gehalt richten. Die Wirklichkeit — Pestalozzis ,,Kot der Welt* —, innerhalb
derer sich der Mensch gewinnen soll, ist noch eine den Menschen eng umschlieBende,
sich an ihn schmiegende, auch in ihren Widerspriichen noch reproduzierbare Wirk-
lichkeit; ihre Produktionsweisen sind einsichtig. Die Inbezugsetzung auf das Problem
der Humanitét kann noch direkt erfolgen. Die Anstofe dieses realen Humanismus
vollziehen sich in Deutschland zugleich noch weithin in einer vornationalen Bewult-
seinslage und erreichen in ihr ihre Grenzen.

Die Erneuerung der humanistischen Bildung, die der Aufkldrung folgt, hat nicht
nur im Hegelschen Sinne entscheidende Momente der Aufkldrung in sich aufgehoben
—in einem weit groBeren Umfang, als es ihr in ihrer historischen Position jemals zum
Bewuftsein gelangen konnte —, sondern sie ist Teil einer nationaldemokratischen und
humanen Bewegung, die zeitweilig den Charakter einer levée en masse annimmt. Die
humanistische Bildungsideologie ist nun unldsbar verbunden mit dem ProzeB der
nationalen SelbstbewuBtwerdung in Deutschland; am Griechentum wird das eigene
SelbstbewuBtsein im Sinne einer beispiellosen Wahlverwandtschaft erfahren, mit allen
Anzeichen des Hoffens auf menschliche Verwirklichung. Es ist dies ein unwieder-
bringlicher Augenblick tiefer Erregung und schmerzlicher Sehnsiichte, nicht loslosbar
von der franzosischen Revolution und ihren Folgen, von der Romertugend des Kon-
vents, aber eben eingebettet in eine deutsch-griechische Landschaft und durch sie
verwandelt. Griechentum ist hier ganz noch Gestalt, Winckelmannisches Ma8, frucht-
bare Umgrenzung im Selbstverstindnis des aufsteigenden Biirgertums; die dunkien und
auflésenden Besessenheiten, wie sie spéter von Nietzsche und Erwin Rohde an der
Schwelle des gesellschaftlichen Verfalls aufgedeckt werden, liegen noch auBerhalb
des BewuBtseins. Dieses klassische Bild des Griechentums ist somit den Ansétzen
einer umfassenden geselischaftlichen und sozialen Revolution im Deutschland des
beginnenden 19. Jahrhunderts eng verbunden; die erneuerte Bildung ist Teil dieser
Umwilzung. Von dem Grundgedanken dieser Bildung her wird bei Humboldt das
Bildungsprinzip der ganzen Nation entwickelt, nicht als fiktive Welt des Geistes, sondern
als reale Emanzipation aller, einschlieBlich der Juden, als Recht auf Menschenwiirde,
auf die Wiirde des denkenden Wesens, losgelost von Notdurft und Selbstentfremdung,
als einheitliches Prinzip des gesamten Bildungssystems. Die Bewegung, deren
wesentlicher Teil eine erneuerte Ideologie der humanistischen Bildung ist, scheitert
als politische Bewegung; die Konsequenzen ihrer Durchsetzung sind im Bereich der
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Bildung nur erahnbar, weil nie realisiert. Eine Argumentation, die das Scheitern der
politischen Bewegung vor allem ihrer Bildungsideologie anlastet, beweist nur, daB
ihr die entscheidenden historischen Wirkkrifte verborgen bleiben; Deutschland ist
nicht am humanistischen Gymnasium gescheitert, selbst wenn es miserabel gewesen
wiire. Auf dem Hohepunkt jedoch der am Bilde des Griechentums erfahrenen Selbst-
bewufitwerdung des deutschen Geistes sind Deutschtum und Menschentum, Nationalitét
und Humanitit auf das innigste miteinander vermihlt, der arme und an seine physische
Notdurft gekettete Mensch soll Subjekt werden, Teilhaber jener Schonheit, die das
Sinnliche mit dem Unverginglichen verbindet. Erst nach dem Untergang der politischen
Emanzipationsbewegung des deutschen Biirgertums bleibt nur die verstiimmelte
Form des Humanismus zuriick, vielfach abgedringt in eine imaginédre Welt, als Bildungs-
biirgertum, das dort, wo es nicht kapituliert, vor den heraufkommenden neuen
Gewalten eine Moglichkeit dsthetisch-individueller Erlosung sucht. Wenn somit im
Hinblick auf unsere Bildungsformen der Versuch unternommen wird, ihren progressiv-
humanen Charakter zu bestimmen, bleibt der Ausgangspunkt des humanistischen
Gymnasiums mit dem bedeutendsten Versuch einer deutschen Selbstfindung verbunden,
dessen Gelingen uns die Barbarei erspart hitte, einer Selbstfindung, die den Mensch-
heitsgedanken in sich aufhob unter Einschlufl und Transformation der Werte, die die
Aufkldrung hinterlassen hatte.

Die Festlegung des humanistischen Gymnasiums als einer reaktiondren und den
zeitgendssischen Aufgaben gegeniiber unaufgeschlossenen Bildungsanstalt geschieht
daher auch erst spit und unter aufierordentlich aufschluBreichen Voraussetzungen. In
der Eroffnungsansprache Wilhelm II. anldBlich der Schulkonferenz von 1890 heifit
es: »Wer selber auf dem Gymnasium gewesen ist und hinter die Kulissen gesehen
hat, der weiB, wo es da fehlt. Und da fehlt es vor allem an der nationalen Basis. Wir
miissen als Grundlage fiir das Gymnasium das Deutsche nehmen; wir sollen nationale
junge Deutsche erziehen und nicht junge Griechen und Rémer. Wir miissen von der
Basis abgehen, die jahrhundertelang bestanden hat ... Wir miissen das Deutsche zur
Basis machen«.! Wie heute, so wird der Schule, vornehmlich jedoch der humanistischen
Bildung, vorgeworfen, daB sie die »Bediirfnisse des Lebens« ignorierte; was damit
gemeint ist, wird durch den Kaiser selbst interpretiert: »Das Reich ist geeint; wir
haben, was wir erreichen wollten, und dabei ist die Sache stehengeblieben. Jetzt
mufite die Schule, von der neu gewonnenen Basis ausgehend, die Jugend anfeuern
und ihr klarmachen, daB das neue Staatswesen dazu da wire, um erhalten zu wer-
den.«e Es geht um die Heranbildung der Jugend »zu den Anforderungen unseres
modernen Staatslebens«. Auf diesem, und keinem anderen Hintergrund nun, vollzieht
sich die Auseinandersetzung um den Vorrang einer realistischen Bildung, der durch
die gesetzliche Begriindung von Realgymnasien und Oberrealschulen seinen Aus-
druck findet und auch in den Lehrpldnen der Volks- und vor allem der Mittelschulen
wirksam wird. Die Frage, die im Mittelpunkt steht, ist die Frage nach einer Bildung,
die der Epoche der imperialistischen Expansion das wissenschaftliche und ideologische

I Deutsche Schulkonferenzen — Verhandlungen iiber Fragen des hoheren Unterrichts. Berlin, 4. bis
17. Dezember 1890, Berlin 1891, Reprint Glashiitten/Ts. 1972, Band 1, S. 72.
2 Ebd,S.71.
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Instrumentarium liefern kann. AnladBlich der Schulkonferenz des Jahres 1900 erklirte
der preuflische Unterrichtsminister Dr. Studt: »Auf der anderen Seite aber 148t sich
bei einem Riickblick auf die Konferenz von 1890 nicht verkennen, daB die Aller-
hochsten Intentionen nicht iiberall zur vollen Ausfithrung gelangt sind. Dies gilt
besonders von der angestrebten Erweiterung des realistischen Wissens. Es handelt
sich hierbei um eine hochbedeutsame Frage fiir die wirtschaftliche Weiterentwicklung
unseres Volkes, die an Wichtigkeit noch zugenommen hat durch das Wachsen unserer
internationalen Beziehungen und durch das weitere Aufblilhen der deutschen See-
macht“. Die ideologische Basis der Neubegriindung der realistischen Bildung in
Deutschland in den Jahren zwischen 1870 und 1914 wird jedoch am deutlichsten an
dem Beitrag, den der Erzieher des Kaisers, Prof. Dr. Hinzpeter, zu den Verhandlungen
der Konferenz leistet: ,,Die personliche geistige Entwicklung galt frither als hohes,
erstrebenswertes Ziel, und jetzt gilt sie nur noch als Mittel zu erfolgreicher Betitigung
im wilden Kampfe ums Dasein. Man will nicht bloB hohere Lebensanschauung wie
damals, man will héhere Lebenshaltung, und zwar die ganze Nation so gut wie der
einzelne. Damit hat sich, scheint mir, auch das ganze Bildungsideal bedeutend ver-
schoben. Es gehorte frither zum gebildeten Manne die Kenntnis der alten Sprachen,
der antiken Kultur und Geschichte; es gehort jetzt zum gebildeten Manne die Kenntnis
der neueren Sprachen, der deutschen Kultur und Geschichte und der Naturwissen-
schaften®.s

Obwohl es der humanistischen Bildung auch nach 1870 gelingt, sich im Hinblick
auf eine jahrhundertealte Tradition wesentliche Reservate zu erhalten, steht doch die
Entwicklung ganz im Schatten andauernder Riickzugsgefechte; sie wird auf Grund
des ihr wesenseigenen Stoffes als untauglich angesehen, den wahren Bediirfnissen
der Zeit zu dienen. Die geistesgeschichtliche Situation wird riickblickend iiberaus
deutlich: Wihrend das durch den Neuhumanismus geprégte klassische Gymnasium
auch die Hinterlassenschaft der Aufklirung in sich einbegriff, hatte die Neufundierung
der realistischen Bildung jeden Zusammenhang mit ihren ersten humanen Impulsen
in unserer Geschichte verloren. Ihre Ideologie erweist sich als primitiv materialistisch,
sozialdarwinistisch, prifaschistisch. Text und Kontext der Zeit machen dies offenbar.

Die Wertung von Bildungseinrichtungen hat in ihrem konkreten Bezugssystem zu
erfolgen; sie wollen in ihrer geschichtlichen Relevanz begriffen sein. Eine Analyse
der Vorposition unserer Gegenwart, und daher auch fiir sie von unmittelbarer Bedeutung,
macht einsichtig, daB die unreflektierte Identifikation der humanistischen Bildung
mit reaktiondren Geschichtsmomenten in keiner Weise haltbar ist, sie ist im besten
Falle Ausdruck eines mechanistischen Fortschrittsglaubens, der die Erfahrungen dieses
Jahrhunderts nicht zur Kenntnis genommen hat und daher ernsthaft nicht diskutierbar
ist. Der reale Pragmatismus des Willens zur Macht, der die Entfaltung von Industrie
und Technik unter seine Interessen zwingt und in einen perversen Bildungsfunktiona-
lismus iibersetzt, begann der alten Bildung iiberdriissig zu werden; die Griinde werden
zu untersuchen sein. Es ist daher nur natiirlich, dal auch unter der spdteren Herr-

3 Deutsche Schulkonferenzen — Verhandlungen iiber Fragen des hoheren Unterrichts, Berlin 6. bis 8.
Juni 1900, Haile 1902, Reprint Glashiitten/Ts. 1972, Band 2, S. 1.
4 Ebd,S.3.
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schaft des Nationalsozialismus die Skepsis gegeniiber der altsprachlichen Bildung
erhalten bleibt, war er doch direkte Fortsetzung dessen, was ideologisch bereits vor
Ausbruch des ersten Weltkrieges vorbereitet wurde. Mag man dem humanistischen
Gymnasium vorwerfen, daf es sich den Problemen des gesellschaftlichen und geistigen
Verfalls nicht gestellt hat, dal seine Welt immer fiktiver und isolierter wurde, da
viele seiner Vertreter wie Wilamowitz dem Nationalismus nicht minder verfielen als
andere — hier muf} dann aber auch Werner Jaeger genannt werden, der spiter das Dritte
Reich aus Griinden seiner humanen Uberzeugung verlie8 —, das MiBtrauen der Herr-
schenden war nicht ohne Grund. Es beruhte auf objektiven Einsichten. Mit der Uber-
windung der Blut- und Opfermythen, von vorzeitlichen Angsten hatte die hellenische
Kultur als BewuBtseinskultur begonnen, als Zeugung der Gestalt; mit der Auflésung
in das Gestaltlose, Dunkle und Vorrationale endete die Welt der biirgerlichen Kultur
in Deutschland.

Es ist auf diese Tatbestinde hingewiesen worden, um die Ausgangspositionen zu
kldren, um zunéchst einmal Urteile kritisch zu analysieren und auf ihren Wahrheits-
gehalt zu befragen. Die Auseinandersetzung um den Wert der humanistischen Bildung
seit der Begriindung des deutschen Einheitsstaates ist somit nicht, zumindest jedoch
nicht primir, durch den Antagonismus zwischen einem liberalen, aufgeklirten und an
den Naturwissenschaften orientierten Denken und den briichig gewordenen Inhalten
einer in ihrem SelbstbewuBtsein zerstorten aristokratisch-biirgerlichen Schicht cha-
rakterisiert. Sie beweist zwar die Verschiittung der bedeutenden friilhen Ansitze eines
humanen und nationalen Selbstverstindnisses, aber an ihre Stelle tritt keine neue
Humanitit, die sich inhaltlich rechtfertigt. Vielmehr konnte die realistische Anpassung
weiter Teile des deutschen Schulwesens an die veriinderten, durch die Entwicklung
von Industrie und Technik bedingten Umstiinde zwischen 1870 und 1914, im Zusam-
menhang mit den allgemeinen gesellschaftlichen Bedingungen, zu eben jenem kon-
fliktlosen Nebeneinander von naturwissenschaftlicher Effektivitit und prihistorischer
Ideologie fiihren, das die nachfolgende deutsche Geschichte kennzeichnet. Der
Mensch vermag lange in einem Zustand objektiver BewuBtseinsspaltung zu leben
und sich dabei wohl zu fiihlen, sofern seine Fihigkeit zur Reflexion geniigend abge-
schwicht ist. Die Forderung einer Anpassung der Bildungsinhalte an die unmittelbare
Praxis der Gesellschaft, an die Bedingungen ihrer Ubersetzbarkeit in registrierbare
Produktion, an konkret bestimmbare Zwecke, spiegelt daher, soweit ihr humaner
Charakter in Betracht kommt, den jeweilig qualitativen Inhalt der Gesellschaft, hier
ihre Paralyse, hichst augenfillig wieder, sie ist ein Reflex; je unmittelbarer die Inter-
essenverkniipfung zwischen Bildungsinhalten und aktuellen gesellschaftlichen
Belangen in Erscheinung tritt, desto mehr wird auch der Bildungsinhalt der Ideologi-
sierung unterworfen. Ob die urspriinglich humanen Impulse einer realistischen Bildung
in Deutschland heute stiirker zur Geltung gebracht werden konnen als in der vorher-
gehenden Epoche, steht dahin. Die Beantwortung dieser Frage miite eine Analyse
der demokratischen Substanz unseres gesellschaftlichen Lebens einschlieBen.

Nun kann man natiirlich argumentieren, daB die Meriten der klassischen Bildung
fiir die Vergangenheit unbestreitbar seien, daB sie aber dennoch den Anforderungen
der Gegenwart nicht zu entsprechen vermoge, weil sich die objektiven Bedingungen
unserer Existenz in relativ kurzer Frist stirker verdndert hiitten als in einer vorherge-
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henden, jahrhundertelangen Entwicklung. Es ginge darum, génzlich neue MaBstibe
zu finden. Die alte, iiberschaubare Welt sei zerstort, der Mensch sei in Produktions-
formen eingeschlossen, die er nicht rationalisieren und damit auch nicht humanisie-
ren konne, das gleiche gelte fiir seine groBer werdende, der industriellen Manipulati-
on ausgelieferte Freizeit. In das Koordinatensystem der Zwénge sei ein jeder ret-
tungslos einbezogen, es gibe keine geistige Welt, die von ihm abstrahierbar sei, um
eine eigene Substanz gegeniiber der Wirklichkeit zu bilden. Das Verhiltnis der klassi-
schen Welt des Geistes zu dieser Wirklichkeit sei inkommensurabel, die soziologi-
schen Bedingungen der durch sie geformten Autonomie des Menschen seien zerstort.
Von der Bildung miisse die gegenwirtige Gesellschaft einen mobilen Intellekt und
eine Variationsbreite von Anpassungsmoglichkeiten fordern, die Beherrschung ihrer
sprachlichen und technischen Medien, schlieBlich die Hinfiihrung zu ihrer produkti-
ven Basis. Nur unter Akzeptierung dieser Bedingungen konne iiberhaupt die materi-
elle Existenz der Gesellschaft gesichert bleiben und damit auch die Uberlebensfihig-
keit des einzelnen; nur so konne schlieBlich der Mensch in seinem eigenen Gehiduse
ein Licht anziinden. Die volle Hineinsetzung des Menschen in seine Wirklichkeit sei
zugleich auch seine einzige Chance; wir konnten nur diesen Versuch unternehmen
oder scheitern. Die Grundthese, die mannigfaltigen Modifikationen unterliegt, diirfte
im Kern richtig dargestellt sein; sie erhebt den Anspruch auf Humanitét und ist Aus-
druck einer immer enger werdenden Verflechtung von Okonomie und Bildungswe-
sen. Demokratie und Produktion sollen in gleicher Weise befordert werden; sie impli-
ziert die Rationalisierbarkeit der Welt iiber die Offnung unmittelbarer Beziige.
SchlieBlich aber gibt sie vor, einer evident sachlichen Notwendigkeit zu entspringen
und wird damit als entideologisierter Anspruch charakterisiert; sie versucht zugleich
den Eindruck einer Wiederaufnahme realhumanistischer Tendenzen, die in unserem
Lande mit dem Ende der Aufkldrung weithin abbrachen, zu erwecken. Bevor jedoch
die einzelnen Aspekte ihrer Verwirklichungsmoglichkeit im Zusammenhang mit dem
gegenwirtigen Bildungsauftrag des humanistischen Gymnasiums analysiert werden,
mufB die Frage nach ihren ideologischen Wurzeln gestellt sein. Fiir unsere Zeit ist die
mittelbare Steuerung des BewubBtseins charakteristisch; die Motivationen sind oft
schwer erkennbar. An die Stelle der direkten Herrschaft ist weithin eine indirekte
getreten, nicht minder effektiv, unter Verschleierung ihrer materiellen und ideologi-
schen Anspriiche. Im Lichte eines kritischen BewuBtseins jedoch erweist sich die vor-
gegebene reine Sachlichkeit, die Evidenz des Realititszwanges, als keineswegs vor-
aussetzungslos, sondern als Konsequenz von Voraussetzungen. Sie sind Ausdruck
gesellschaftlicher Herrschaftsinteressen und ihnen adidquater geistiger Inhalte. Der
Bildungspragmatismus, der die gegenwiirtige bildungspolitische Situation in unserem
Lande nach Jahren der Erstarrung im Gefolge des Zusammenbruches zu beherrschen
beginnt, ist sehr wohl ideologisch vermittelt; ihm unterliegt die Vorstellung einer
funktionsgerechten, harmonisierten und ihre Widerspriiche auflosenden Gesellschaft.
Seine wesentlichen Anst6e kommen aus einer in den Vereinigten Staaten seit Ende
des Biirgerkrieges, vor allem aber seit der Jahrhundertwende entwickelten Bildungsi-
deologie; sie gewinnen zusiitzliche Bedeutung durch die Mimikry einer Nation, die
das Trauma ihrer eigenen Erfolglosigkeit nicht tiberwunden und mit ihrer eigenen
Geschichte zu keiner relativen Ubereinstimmung gelangt ist. Die Wurzeln dieser Bil-
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dungsideologie finden sich in den englischen Evolutionstheorien des 19. Jahrhunderts;
ihre typische amerikanische Ausprigung ist mitbedingt durch die besondere Lage, in
der sich die amerikanische Gesellschaft, nicht zuletzt durch die anschwellenden Immi-
grationswellen, befand. Die Denkart, die im Behaviourismus ihren charakteristischen
Ausdruck findet, mit der Fahigkeit des ,,social adjustment* entscheidende Bedeutung
zu, einer Fihigkeit der Einfiigung in das Funktionssystem der Gesellschaft unter den
Bedingungen schnell steigender industrieller Produktivitit. Elemente der Verhaltensbe-
obachtung, wie sie aus der Tierwelt gewonnen werden, spielen dabei eine wesentliche
Rolle; wertrelativistische Tendenzen sind im Hinblick auf die Erfolgskriterien unver-
kennbar. Die volikommene Einordnung des Einzelnen in den Sozialkdrper wird zum
Zeichen seiner vollkommenen Gliickseligkeit; der AuBenseiter wird zur psychopathi-
schen Erscheinung. Die groBe amerikanische Literatur dieses Jahrhunderts hat die vor-
herrschenden Elemente der Denkungsart zum Gegenstand unerbittlich kritischer Analyse
gemacht und die Gefahr angezeigt, daB der amerikanische Traum als Karikatur des
Menschentums endet. Wohl erscheint nun diese Bildungsideologie angesichts andersar-
tiger historischer Voraussetzungen humanisiert und demokratisiert, jedoch darf die
bedeutende liberale Kontinuitit der amerikanischen Gesellschaft nicht dariiber hinweg-
tduschen, daf ihre geistesgeschichtlichen Elemente die gleichen sind, die, iiber die Ver-
mittlung des Darwinismus, unter den Bedingungen der deutschen Gesellschaft die Vor-
feldsideologie des Faschismus bereiteten. Nur unter den Voraussetzungen andauernden
gesellschaftlichen Erfolges vermag jene naive Zuordnung von kollektiver Anpassung,
Industrialisierung, Humanitiit und ProgreB die in ihr enthaltene Gefahr des Umschlages
in die Barbarei zu bannen; ihre grundsitzliche Problematik bleibt in jedem Falle
bestehen.

Das BewuBtsein, die unendliche qualitative Differenz des Menschen von der Natur,
unterliegt der Auflsung in das produzierende Ganze, es gewinnt keine eigene Sub-
stanz. ,,Way of life“ ist Gegensatz zur Erkenntnis, die ihre Freiheit zum Handeln aus
der Distanz gewinnt. Vor diesem Hintergrunde nun miissen die Voraussetzungen, auf
denen die Bildungstheorie des humanistischen Gymnasiums zu beruhen hat, prizisiert
werden. Es muf3 dabei im Vorwege gesagt sein, dal diese Voraussetzungen natur-
gemif nicht auf die altsprachliche Bildung begrenzt sein diirfen; sie sind jedoch in
den Kern dieser Bildung eingeschlossen, sie sind Teil ihres Begriffs. Im Vorwege muf
gleichfalis ein Argument aufgenommen werden von dem bereits die Rede war, weil
es von betriichtlicher ethischer Relevanz ist: Das Argument, die altsprachliche Bildung
konne den Anforderungen der industriellen Produktivitdt nicht gerecht werden und
stiinde somit im Widerspruch zu einer wohlverstandenen Selbsterhaltung. Die physische
Selbsterhaltung des Ganzen ist Voraussetzung aller Vermenschlichung. Es 1aBt sich
jedoch rein empirisch feststellen und wird durch die Erfahrungen bedeutender
Gelehrter unterstiitzt, da8 die altsprachliche Bildung die Erkenntnisfahigkeit im
Bereich der Naturwissenschaften nicht abschwicht; eher diirfte auf Grund ihrer Dis-
zipliniertheit das Gegenteil der Fall sein. Das kurze Eingehen auf diese Argumentation
geschieht nicht aus pragmatischen Erwigungen, sondern aus Griinden, die keine ver-
bindliche Betrachtungsweise auslassen kann.

Das Menschenbild des klassischen Humanismus versteht sich iiber das BewubBt-
sein, iiber eine durch das BewuBtsein vermittelte, mogliche Autonomie des Geistes,
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in die ein qualitativ bedeutsames Spannungsverhdltnis zwischen Welt und Mensch,
Subjekt und Objekt notwendig einbezogen bleibt als Bedingung der Fruchtbarkeit.
Das BewuBtsein ist nach Augustin der einzige Ankniipfungspunkt zwischen Gott und
dem Menschen. BewuBtsein heifit, in der fortdauernden Bedeutung der Ausgangsthese,
alle neuentdeckten, oftmals grenzenlos erscheinenden Rdume des menschlichen
Innern und der umschlieBenden Welt in die Vergegenstindlichung hineinzunehmen,
um Freiheit moglich zu machen. Das UnbewuBte und Unerkannte wird zur Aufgabe
des BewubBtseins, es will von ihm verantwortet sein. Der Versuch des Menschen, sein
Leben iiber Erkenntnis in sein Eigentum zu nehmen — Erkenntnis auch als Aufhebung,
als gestaltende Verwandlung des Reichtums der menschlichen Empfindung —, damit
Bildung als BewuBtseinsbildung in aller Strenge, gegeniiber jedem nur voluntaristi-
schen, vitalistischen oder auf ein gegebenes Funktionssystem bezogenen Ansatz
kennzeichnet das Selbstverstindnis der Antike. Erst unter den Bedingungen dieses
Selbstverstindnisses vermag Freiheit zum Problem zu werden als notwendige Vorstufe
ihrer Verwirklichung. Bewultsein schafft Distanz. Alle klassische Bildung beruht auf
dem Distanzbegriff; er ist im anthropologischen Grundverstindnis angelegt. Indem
das BewuBtsein zum konstituierenden Element wird, ist das Gegebene seiner Fraglo-
sigkeit entkleidet, es erzeugt Widerspruch. Die Scheinharmonie entfillt; Harmonie
wird Aufgabe iiber widerspruchhaftes Reifen zur vollen Verwirklichung. Ihre éstheti-
sche Antizipation ist noch keine Wirklichkeit, sondern vielmehr Erinnerung an sie,
Erweckung des Gedidchtnisses, in der Form vorweggenommene Erfiillung des
Inhalts. Weder von der Verhaltenswelt des Tieres noch von der formalen und wider-
spruchslosen Rationalitdt der industriellen Organisation fiihrt ein erschlieBender
Zugang zu diesem Selbstverstidndnis des Menschen; es bleibt auf3erhalb.

Ist die BewuBtheit des Menschen Ausdruck seines qualitativen Andersseins, so
gewinnt dieser antike Gedanke, der vor allem auch die Michtigkeit des Begriffes, einer
Unterwerfung der zufilligen Erscheinung unter das Abstrakte in sich befafit, erst iiber
die jiidisch-christliche Uberlieferung seine introspektive Dimension. Hier erst werden
das Allgemeine und das Besondere miteinander verbunden, Icherfahrung als das
zundchst nur Zufillige, Voriibergehende, dem Tod Preisgegebene, und die im Augen-
blick wohnende Dauer. In der Konsequenz bedeutet dies, daB nun erst der einzelne in
seine volle Verantwortung genommen wird, dal das Wahre und Allgemeine auch das
Individuelle ist, nicht nur im Sinne der Teilhabe, sondern der ganzen, erfahrenen Exi-
stenz. Der Mensch wird beim Namen gerufen. So wird eine Verinnerlichung moglich,
die den Bereich der Selbstanalyse erschliet und die Frage nach der Rechtfertigung
des Leidens stellen kann, um damit den im BewuBtsein vorhandenen Widerspruch,
den Widerspruch zwischen der Logik der Vernunft und der Irrationalitét, dem kaum
gebéndigten Chaos des Seienden, als schopferisch zu begreifen. Im Gewissensbegriff
findet diese Verbindung von Individuellem und Uberindividuellem, Voriibergehendem
und Bleibendem, des Einzelnen und des Ganzen ihre hochste Ausprigung; Senkung
des Lotes in einen Brunnen ohne Grund, aber auch Helligkeit, Priifung an der Norm,
an der unverletzbaren Wiirde aller. Klassische Bildung beruht auf beiden Ausgangs-
punkten der Tradition, ihrer unldsbaren Verbindung.

Sicher sind die knappen Akzente, die hier gesetzt worden sind, nicht unanfechtbar;
obgleich die angesprochenen Elemente der klassischen Bildung substantiell zuge-
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horen, so sind doch auch andere, dem gleichen Boden verbundene denkbar. Die Ak-
zente aber, die heute gesetzt werden miissen, schlieBen die Bediirftigkeit des Wirklichen
ein, sie erhellen jene Aspekte der Uberlieferung, deren der gegenwirtige Mensch
bedarf. Alle grofle geistige Wirklichkeit ist in diesem Sinne immer aufs neue prisent.
SchlieBlich aber bleibt das didaktische Prinzip der klassischen Bildung von hervorra-
gender Bedeutung. Die anthropologische Voraussetzung, Bewuftsein als distanzie-
rendes Moment, wird, umgesetzt, zum didaktischen Kriterium; Stoff und Begriff wer-
den dem Unmittelbaren entzogen. Eine auf Distanz beruhende Didaktik erscheint
zunichst als konservativ, fiir das naive Bewulitsein entzieht sie den Menschen der
Aufgabe seiner Gegenwart. Hegel, im deutschen BewuBtsein ein konservativer Denker,
Vertreter des preuBischen Staatslogos, im internationalen Bewuftsein jedoch der Phi-
losoph des 19. Jahrhunderts, der den folgenschwersten intellektuellen Ansto3 der
Revolution gegeben hat, formuliert dieses Prinzip der Fremdheit, auf dem das huma-
nistische Gymnasium beruht, in seiner Gymnasialrede vom 29. September 1809 in
einer aulerordentlich bemerkenswerten Weise: ,,Um aber zum Gegenstande zu werden,
muB die Substanz der Natur und des Geistes uns gegeniibergetreten sein, sie muf} die
Gestalt von etwas Fremdartigem erhalten haben. — Ungliicklich der, dem seine unmit-
telbare Welt der Gefiihle entfremdet wird; — denn dies heiBit nichts anderes, als daf3
die individuellen Bande, die das Gemiith und den Gedanken heilig mit dem Leben
befreunden, Glaube, Liebe und Vertrauen, ihm zerrissen wird! — Fiir die Entfremdung,
welche Bedingung der theoretischen Bildung ist, fordert diese nicht diesen sittlichen
Schmerz, nicht das Leiden des Herzens, sondern den leichteren Schmerz und
Anstrengung der Vorstellung, sich mit einem Nicht-Unmittelbaren, einem Fremdartigen,
mit etwas der Erinnerung, dem Gedichtnisse und dem Denken Angehorigen zu
beschiiftigen.s Entfremdung ist somit Voraussetzung aller theoretischen Bildung,
Bedingung einer ersten Selbstvergegenwirtigung des Geistes; die reale Entfremdung,
das zerrissene BewuBtsein, der Widerspruch des Wirklichen, bleiben noch heraus.
Dennoch ist die Inbezugsetzung beider Bereiche trotz ihrer gleichzeitig vorgenommenen
Abgrenzung nicht ohne Bedeutung; das die Entfremdung vermittelnde didaktische
Prinzip fiihrt an die Wirklichkeit als reale Entfremdung heran, es bereitet die Voraus-
setzungen, unter denen ihre Logik verstanden wird. Wie immer bei Hegel, hiillt sich
das revolutionire Prinzip ein. Das gleiche didaktische Prinzip aber, auch in der geistigen
Fortsetzung der Hegelschen AnstéBe, wird bei Brecht, in der modifizierten Anwendung
fiir das Theater, zum einzig moglichen Prinzip einer revolutioniren Veridnderung des
BewuBtseins. Im ,,Kleinen Organon fiir das Theater” wird eine dafiir bedeutsame
Begriffsbildung vollzogen: ,,Es ist der unwissenschaftliche Blick, der das Fremde als
bizarr stempelt. Die neuen Verfremdungen sollten nur den gesellschaftlich beeinflu-
baren Vorgiingen den Stempel des Vertrauens wegnehmen, der sie heute vor dem Ein-
griff bewahrt.*s Distanz wird aufgenommen, um ein Vertrautes fortzunehmen, da es
Verdnderung erschwert. Wenig spiter heiBt es dann iiberaus priagnant: ,,Allenthalben
treffen wir auf etwas, das zu selbstverstindlich ist, als daB wir uns bemiihen miiiten,
es zu verstehen. Was sie miteinander erleben, scheint den Menschen das gegebene

5 Hegel, Georg Wilhelm Friedrich: Simtliche Werke in 20 Biinden, Frankfurt 1970, Bd. 4, S. 320.
6 Brecht, Bertolt: Schriften zum Theater, Frankfurt 1957, S. 150.
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menschliche Erleben. Das Kind, lebend in der Welt der Greise, lernt, wie es dort
zugeht. Wie die Dinge eben laufen, so werden sie ihm gelédufig. Ist einer kiihn genug,
etwas nebenhinaus zu wiinschen, wiinschte er es sich nur als Ausnahme. Selbst wenn
er, was die ,,Vorsehung* iiber ihn verhingt, als das erkennte, was die Gesellschaft fiir
ihn vorgesehen hat, miifite ihm die Gesellschaft, diese méchtige Sammlung von
Wesen seinesgleichen, wie ein Ganzes, das grofler ist als die Summe seiner Teile,
ganz unbeeinfluBbar vorkommen — und dennoch wire das UnbeeinfluBbare ihm ver-
traut, und wer miStraut dem, was ihm vertraut ist? Damit all dies viele Gegebene ihm
als ebensoviel Zweifelhaftes erscheinen konnte, miiite er jenen fremden Blick ent-
wickeln, mit dem der groBe Galilei einen ins Pendeln gekommenen Kronleuchter
betrachtete.”” Das Prinzip der Distanz enthélt den Zweifel am jeweils Gegebenen und
an der gegebenen Herrschaft; iiber Distanz wird auch der Schwindel jener Unvermittelt-
heit und Ideologiefreiheit erkannt, die sich auf eine angeblich wertneutrale Empirie
stiitzen, und, iiber die Ankniipfung an ein Vertrautes und Gegenwiirtiges, nun erst Ideo-
logisierung umfassend zur Gelitung zu bringen vermdgen, indem sie seine analytische
Hineinnahme in das kritische BewuBtsein unsiglich erschweren. Das didaktische
Prinzip der Distanz ist das genuin demokratische Prinzip, weil es die Erscheinungen
ihrer Unmittelbarkeit entkleidet, um an ihnen den Antagonismus der Existenz,
zunichst fern von allem Verdunkelnden, Leidenschaft und Triebe unmittelbar Affizie-
renden, zu vergegenwirtigen; es bereitet damit das Vorfeld sinnbezogenen und freien
menschlichen Handelns, es hilft Geschichte als humane Moglichkeit offenzuhalten.
Die klassische Bildung vermag die Moglichkeiten, die das Prinzip der Fremdheit an
die Hand gibt, vielfiltig zu nutzen. Sie nutzt sie vor allem dadurch, daB sie die
Abstraktionsfihigkeit des heranreifenden Menschen entwickelt. Loslésung von der
verwirrenden Vielfalt bedeutet, den Menschen, ohne Verlust seiner Individualitit, wie
dargetan, unter den Begriff zu stellen und damit Zuordnungen moglich zu machen.
Abstraktionsvermdgen und humane Verbindlichkeit gegeniiber dem Ganzen sind eng
aufeinander bezogen; an jedem Rechtsbegriff, vornehmlich aber an der Entwicklung
des romischen Rechtes als einer ersten umfassenden Sicherung des Menschen durch
rationale Rechtsordnung, kann dies verdeutlicht werden. Auf dem Hintergrunde noch
unentwickelter empirischer Daten werden die entscheidenden Begriffe menschlichen
Selbstverstdndnisses in beispielloser Form entwickelt; Heraklit und Parmenides, Werden
und Sein, Platon, Aristoteles, Demokrit, Idealismus, Entelechie, Materialismus, Altes
und Neues Testament, Bund, gegenwirtiger, kommender Aon, Messianismus und
Eschatologie. Jede Denkform, jede Zuordnungsform wird in ihren groen Ansitzen,
in ihren ersten, archaischen Abstraktionen mitgegeben, eben befreit vom Mythos und
dunkler Verhaftung, in ihrer reinen Begrifflichkeit; die Fiille des Gegenwiirtigen kann
nun unter die Forderungen des Geistes gestellt, die Vielfalt in die einigende Kraft des
BewuBtseins genommen werden, helle Entscheidung des Menschen wird moglich als
Ausdruck bewufter Wahl. Nun mag an dieser Stelle eine Kritik, nicht unberechtigt,
darauf hinweisen, daf} die Abstraktionen, gerade weil sie neben den Grundkategorien
der Natur vor allem diejenigen der Humanitét enthalten, das Verstdndnis der realen
gesellschaftlichen Widerspriiche erschweren konnen, indem sie die Fiktion nidhren,

7 Ebd., S. ISI.
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als ob sich alle essentielle Wirklichkeit des Menschen nur innerhalb seines Bewulit-
seins vollzoge. Die Erkenntnis des realen Widerspruchs innerhalb der Gesellschaft
bleibe weithin ausgeschlossen. Das Prinzip der Distanz aber vermag gerade auch
diese Kritik aufzunehmen und damit der Gefahr der Idealisierung entgegenzuwirken,
der die klassische Bildung leicht unterliegt. In den Stoff der altsprachlichen Bildung
sind seit jeher historische Modelle in erheblichem Umfange einbezogen, schon die
Auswahl der Schriftsteller macht dies deutlich. Am in die Distanz geriickten histori-
schen Modell, bei Livius, Tacitus, Sallust, vor allem jedoch bei Thukydides, der diese
Moglichkeit am unmittelbarsten und tiefgriindigsten aufschlieflt, sollten die realen
Probleme der Gesellschaft weit mehr als bisher in ihrer exemplarischen und bleiben-
den Bedeutung aufgewiesen werden: Widerspruch von Macht und Ohnmacht des
Geistes, der materiellen Interessen und der sie reprisentierenden Klassen, der staatli-
chen Positionen, von Leidenschaft und Vernunft, Autonomie und Entfremdung des
Menschen. An keiner Stelle kann dies so geschehen wie hier und zum Ausgangspunkt
der Analyse unserer eigenen Gesellschaft und des iber sie hinausfiihrenden Mensch-
heitsproblems werden. Die verinderte historische Situation und die andersartigen sozio-
logischen Daten unserer Gegenwart unterliegen, wenn auch mit anderen Inhalten, den
gleichen Spannungsmomenten des Wirklichen, innerhalb derer die Humanitét aus
ihrer Verdunkelung entbunden werden soll. Auch hier wird ein KompaB8 an die Hand
gegeben; der distanzlose Stoff vermag dies, weil unmittelbarer Ausdruck bestehender
gesellschaftlicher Interessen, kaum zu tun.

Es bleibt als letztes die Sprache, die dieses Prinzip der Distanz augenfillig macht.
Sprache ist hier nicht nur Ausdruck von Inhalten, so wichtig dies ist, nicht nur Medium
der Aussage. Auch sie ist Modell, beispielhafte Weise der Seinsanniherung. Die
lateinische, die griechische und die leider zu wenig gepflegte hebriische Sprache
erginzen sich dabei auf das gliicklichste. Die Prézision des Lateinischen, oft genug
gepriesen, seine Logizitdt und definitorische Klarheit enthalten eine Qualitit, die nun
wiederum durch das Griechische ihre notwendige Ergidnzung erfahrt. Vieldeutig, im
Abstrakten noch sinnlich, im Konkreten das Unausgesagte verbergend, zu Hause im
Nest der Triume und in der Helle des hellenischen Tags, von bebender Sensibilitit
und doch auch Hirte des Begriffs, in allem Morgenrote des Geistes, enthilt es als
Muster jene Welt, die dem Lateinischen fehlt. Das Hebriische schlieBlich sprode und
archaisch, dicht, erratischen Blocken gleich. Zusammen verdeutlicht dies Sprache
iiberhaupt im Bereich unserer Kultur, volle Entfaltung der Vorstellung und des
Gefiihls, von Denken und Empfindung, iiber den Vorgang der Bildung. Es darf an
dieser Stelle, abweichend von der Thematik, empfohlen werden, als moderne Pflicht-
sprache des humanistischen Gymnasiums in aller Regel das Franzosische anzubieten.
Es schlieBt nicht nur an das Lateinische gliicklich an, sondern es vermittelt auch,
mehr als das Englische, das seinen insularen Charakter nie ganz abgestreift hat, jene
fiir die kontinentaleuropdische Entwicklung hochbedeutsamen Inhalte, wie sie die
Aufkldrung und ihre Folgen charakterisieren; das europiische Biirgertum findet sich
in ihr auf der Hohe seiner Aufgabe. Englisch und Russisch sollten dagegen in jedem
Falle — dem Hebriischen gleich —, wahltrei angeboten werden.

Realer Humanismus war Frage nach der Moglichkeit des Menschen in seiner Welt,
der faktischen Welt, in der er zu leben hat, Mensch zu sein. Es ging zugleich um die
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Frage nach jener Bildung, die Hilfe anbieten kann. Die Realitét dieser Welt ist durch
die Entfesselung der Produktivkriifte charakterisiert; bei fortschreitender Rationalisie-
rung konnen die materiellen Moglichkeiten des Menschen eine unerhdrte Steigerung
erfahren. Die objektiven Bedingungen der industriellen Arbeit und die zwangslaufig
groBer werdende internationale Verflechtung der Okonomie, die immer umfassendere
Riume zur Produktionsentfaltung benotigt, schaffen — die Gefahr eines kollektiven
Selbstmords fiir einen Augenblick ignoriert —, Verhaltensweisen, die jenseits aller
ideologischen Differenzen die einzelnen Gruppen der Menschheit immer stérker
aneinander angleichen werden. Angesichts des widerspriichlichen Gefilles der Ent-
wicklung enthilt dieser Vorgang Momente todlicher Gefahr und den Antagonismus
primérer und sekundirer Tendenzen, die einander ausschlieBen. Die rapide Einbezie-
hung der ganzen Menschheit in einen Proze weckt uralte Sehnsiichte der Vereini-
gung und Angst vor ihrer Realisation als totalem Sinnverlust. Die Gesellschaft, der
der einzelne in den Industrieldndern verhaftet ist, erscheint rational, da sie auf der
Widerspruchslosigkeit naturwissenschaftlicher Erkenntnis basiert; von hier aus wird
die innere Verbindung von Industrieentwicklung und optimistischer Lebenserwartung
erkldrbar, wie sie das 19. Jahrhundert entwickelt hatte, die Fiktion einer gliickbringenden
Ubereinstimmung von BewuBtseinsgesetz und Wirklichkeit. Der alte Rationalismus,
mit seiner Forderung nach Ubereinstimmung von Sein und Denken, sah eine Mog-
lichkeit der Erfiillung. Die Erfahrung des Wirklichen aber hat Korrektive gesetzt.
Wohl ist die Gesellschaft ihrer Form nach rational, aber ihr innerer Zusammenhang
sowie die Art ihrer Steuerung sind kaum einsehbar; ein Teilstiick des Kanalisationssys-
tems kann erkannt werden, die Ordnung des Ganzen bleibt verborgen. Die mangelnde
Orientierungsmoglichkeit erzeugt ein Gefiihl des Ausgeliefertseins und des Defaitismus;
produktives Menschentum vollzieht sich dagegen im Vorgang sinnbezogener rationaler
Orientierung innerhalb der Welt. Da der Anpassungszwang der formalrationalen, aber
die Vernunft nicht inhaltlich, als schopferisches Movens des Menschen, freisetzenden
Gesellschaft minutios ist und Arbeitsprozefl wie Freizeit in gleicher Weise umfafit,
gewinnt sie den Charakter naturwissenschaftlicher Determiniertheit. Seit Buckles
History of Civilization in England ist die Erscheinung deutlich erkannt. In dieser
Gesellschaft nun lebt der Mensch, ohne seiner selbst gewértig zu werden, ausgelicfert;
das Problem ist iiberall dort noch komplizierter, wo die mangelnde Orientierungs-
moglichkeit des Menschen nicht durch eine umfassende ideologische Sinngebung
iiberdeckt werden kann, als einer Art Ganzheitsprinzip. Die soziologischen Grundlagen,
auf denen die Demokratie seit der glorious revolution beruhte — vielfach verbunden
mit der Geschichte der klassischen Bildung in Europa —, sind abgestorben. Es ist eine
ernste Frage, ob die Demokratie im realen Verstande nicht lediglich als voriiberge-
hende und nur eine historisch festlegbare Gesellschaftsklasse beriihrende Erscheinung
angesehen werden muB. Das relativ einheitliche Selbstverstidndnis der biirgerlichen
Klasse als Triager der demokratischen Entwicklung, beruhend auf der Erfahrung des
bewuBten Existenzrisikos und des Verantwortungszwanges, somit der Erfahrung realer
Freiheit, erschien losgelost von dem Hintergrund weithin unbewuBlten Lebens. Der
Verlust der 6konomischen Selbstindigkeit zwang diese Klasse in den ProzeB ihrer
inneren Auflosung bei gleichzeitigem Eintritt der Massen in ihr BewuBtsein. BewubBtes
Leben aber bleibt nun jenem Grad von BewuBtsein verhaftet, dessen die Industriege-



Realer Humanismus und humanistisches Gymnasium - 21

sellschaft bedarf, um ihr Funktionieren sicherzustellen, Bediirfnisse zu wecken und
ideologische Surrogate zu vermitteln; dem Verfall des humanen Selbstbewuftseins
der biirgerlichen Schicht entspricht kein Gewinn dieses Selbstbewuftseins im ganzen.
Das entwickelte GesamtbewuBtsein bleibt partiell, bei 6konomischer Abhiingigkeit;
partielle Rationalitit im addquaten Verhiltnis zur Teilwirklichkeit. Selbst in Lindern
starker biirgerlich-liberaler Tradition sind die daraus resultierenden Probleme unver-
kennbar; die in den Massen aufgestauten Aggressionstriebe als Ausdruck unerlgster
Menschlichkeit werden zwar durch die Zwinge einer funktionierenden und mit
einem hochentwickelten Lenkungsinstrumentarium versehenen Wirtschaft neutrali-
siert, konnen jedoch jederzeit, und fast widerstandslos, verselbstindigt werden. Die
Perspektivenlosigkeit des Lebens, leere Rotation, seine gleichzeitige UnfaBbarkeit,
die Verkriippelung des Menschen, sammeln Leid an, dunkel und unbegriffen, bereiten
den Ausbruchsversuch. Auf den Widerspruch von Pseudorationalitit und Akkumulation
irrationalistischer Bestiinde hat Herbert Marcuse zu Recht aufmerksam gemacht. Sie
sind jederzeit aktivierbar, unter mythischen Symbolen, den Totempfihlen des Anfangs.
Die Kruste ist sehr diinn, die den Untergrund verbirgt, unter der eine Eruption Ausweg
sucht. Es gibt eine unsiigliche Bediirftigkeit des Menschen in diesen Extremen des
Widerspruchs, Bediirftigkeit nach dem Menschsein, eine noch stumme Revolte. Der
potentielle Ausbruchsversuch aber ist ohne Bindung und jeder Perversion preisgegeben.

Der Widerspruch zwischen der Rationalitiit von Anpassungszwiingen und unerfiillter
Menschlichkeit kann todlich werden; im System der Bediirfniserzeugung wird der
Mensch, seines Subjektseins entblofit, gerade noch gehalten. Bildung soll nun — und
die Frage nach einer Verinderung der Gesellschaft an der Basis kann hier nicht
gestellt werden —, Wirklichkeit einbeziehen, damit der Mensch ihrer miichtig werde,
sie soll ihn denkend und handelnd mit ihr verbinden und so sein kiinftiges Verhiltnis
antizipieren, um es sinnvoll zu machen. Diese Voraussetzung, als Voraussetzung
jedes realen Humanismus, ist unbestritten; unbestritten bleibt aber auch, was Ernst
Bloch in ,,Subjekt-Objekt* unter Hinweis auf den Positivismus sagt: Die reine Tatsache
sei das Dimmste, was es gibt. Schon die eben genannte Voraussetzung ist zubereitete
Voraussetzung; alle Wirklichkeit ist zubereitet. Grad und Absicht der Zubereitung
aber sind unterschiedlich erkennbar, je mehr Unmittelbarkeit vorgetiuscht wird, um
so schwieriger wird es, kritisches BewuBtsein zu entwickeln. Wirklichkeit kritisch
zubereiten zu helfen, Hilfe bei der Inbezugsetzung der Vielfiltigkeit der Erscheinun-
gen — an sich nur ein wiistes Chaos —, auf das humane Selbstverstindnis ist Aufgabe
der Bildung. Sie wird damit entscheidend zur Aufgabe der Abstraktion, der Schaffung
von Distanz, der Herausnahme des Menschen aus der Verfiigbarkeit, die Entlassung
schopferischen Widerspruchs. Dies gilt immer und iiberall, es gilt heute, angesichts
des technischen Instrumentariums, durch das Verfiigung iiber den Menschen bewirkt
wird, im besonderen MaBe. Es gilt von Beginn an, weil dieses Instrumentarium den
Menschen vom Beginn an erfaBt; jede Fiktion eines isolierten Kinderlebens, jede
These einer den BildungsprozeB verzogernden Psychologie triigt zur intellektuellen
Wehrlosmachung des Menschen und damit zu seiner Demoralisierung bei; sie trigt
dazu bei, Wirklichkeit als menschlich-geistiges Phanomen auszul$schen. Distanz aber
und Kategorien der Zuordnung, der humanen Zuordnung, vermittelt die klassische
Bildung in hervorragender Weise. Es ist nicht behauptet worden, daB sie die einzig
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mogliche, nur daf} sie die beste sei, und zwar gerade unter den Bedingungen der
gegenwirtigen Existenz des Menschen. Es darf dies auch durch einen kurzen Ver-
gleich mit dem Bildungswert der Naturwissenschaften erhellt werden; ohne den
durch sie reprisentierten Bereich ist keine Allgemeinbildung heute denkbar. Auch die
Naturwissenschaften beruhen auf dem Prinzip der Distanz; auch in ihnen wird sich
das BewubBtsein selber zum Gegenstand. Ihre Beziehung zur Gegenwartsstruktur der
Gesellschaft ist eminent und doch zugleich hichst vermittelt; vordergriindige Beziig-
lichkeiten haben keinen Platz. Uber die Naturwissenschaften fiihrt demnach durchaus
ein Weg zur Existenzerhellung, zur Erhellung des Strukturgefiiges nach Ordnung von
Gesetzen; das Zufillige bleibt ausgeschlossen. Der Wert dieser abgesonderten und
strengen Erkenntnis ist unbestritten. Es war dennoch darauf hingewiesen worden, dafl
naturwissenschaftlich-technische Perfektion und préhistorische Ideologie bruchlos
nebeneinander existieren kénnen; die Grenzen der naturwissenschaftlichen Bildung
werden damit offenbar, ihre Emanzipation aus einer urspriinglich humanen Bindung.
Die naturwissenschaftliche Bildung muB auch im humanistischen Gymnasium ihre
feste Stitte haben; Aufgabe der klassischen Bildung ist es jedoch, den anfénglich ein-
heitlichen Ursprung des naturwissenschaftlichen und des humanen Denkens in diesem
Zusammenhang aufzuweisen — exemplarisch am Beispiel des antiken Selbstverstind-
nisses —, und das daraus resultierende ProblembewuBtsein in die Realitit des modernen
Menschen zu iibertragen.

Ein letzter Umweg: Das Verhiltnis von Schule und Lebenswirklichkeit war eines der
entscheidenden Probleme, von dem die padagogische Reformbewegung um die Wende
des Jahrhunderts ihren Ausgang nahm; auf dem Hintergrunde einer Ideologie, die Ele-
mente von Rousseau bis Nietzsche umfaBit, hatte sie sich dem Bewuftseinsidealismus
entgegengestellt, um das Unmittelbare freizusetzen. Die Fragwiirdigkeit dieses Begriffs
ist bereits dargetan worden und der in ihm enthaltene Widerspruch. Ein anderes kam
hinzu: Die moderne Gesellschaft ist abstrakt, ihre Mechanismen werden nur einer
methodisch sorgfiltigen Analyse deutlich. Die fiir die Zukunft bedeutsamsten Formen
der industriellen Arbeit sind iiber den BildungsprozeB nicht mehr reproduzierbar; die
Wirklichkeit der gesellschaftlichen Arbeit mull zudem in der Schule immer eine Fiktion
bleiben, da sie unter ihren realen Bedingungen, im Koordinatensystem der dkonomi-
schen Zwénge nicht erlebt und der in ihr wirksame ProzeB der Entfremdung nicht
Gegenstand des BewuBtseins werden kann. Noch Marx glaubte, dabei seine Herkunft
aus Aufkldrung und Idealismus im Sinne der qualitativen Sonderheit des Menschen nie
verleugnend, daB iiber die Teilnahme am gesellschaftlichen ArbeitsprozeB die Grund-
elemente aller entscheidenden Produktionszweige erkannt sowie die Entfremdung des
Menschen erfahren werden konne; Bedingung bleibt bei ihm, dies sei hinzugefiigt, eine
strenge und weitergefiihrte Allgemeinbildung im Sinne der klassischen Bewultseins-
bildung. Gerade hier wird deutlich — da es sich bei der industriellen Wirklichkeit um
die entscheidende Lebenswirklichkeit handelt —, wie sehr sich die Voraussetzungen
geindert haben. Die Erkenntnis der Grundbedingungen der Produktionszweige, damals
noch stark auf dem Handwerk beruhend, ist unvergleichlich komplizierter geworden,
die Entfremdung des Menschen, dort noch unldsbar von seiner sichtbar werdenden
materiellen Not, bleibt ohne Erkenntnis der im UnterbewuBtsein hockenden Angste
unmdglich. Marxens bedeutsamer Versuch, Schule und Lebenswirklichkeit miteinander
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zu verbinden, zielte jedoch darauf ab — und dieser Exkurs sei gestattet —, den Bildungs-
prozeB in Schule und gesellschaftlicher Produktion gleichzeitig durchzufiihren und
beide, unter dem Aspekt der BewuBtseinsbildung, aufeinander zu beziehen; er behiilt,
unter Beschridnkung seines Anspruchs, eine bleibende Bedeutung, doch kann das hier
nicht dargetan werden. Die Fragestellung geht somit dahin — und dies ist mit polytech-
nischer Bildung, von Marx technological training genannt, angezeigt —, an welcher
Stelle der geschlossene Kreis der Schule zum Leben hin gedffnet werden, wie aus der
Schule gleichzeitig in das Leben hinausgetreten werden kann; niemals geht es um das
Hineinnehmen einer vorgegebenen Lebensunmittelbarkeit in die Schule selbst. Die
Forderung nach Einbeziehung des Lebens in die Schule als Erzeugung von Arbeits-
weisen oder Einiibung politisch-gesellschaftlicher Formen innerhalb ihres geschlossenen
Kreises ist vielmehr iiber die Ansto8e der modernen Reformbewegung erfolgt und gilt
als Antithese einer primér auf der strengen und systematischen Entfaltung der Er-
kenntnisfahigkeit beruhenden Bildung, wie sie der klassischen eigen ist. Hier soll nun
eine Abgrenzung vorgenommen werden, auch auf die Gefahr eines MiBverstindnisses
hin. Im Bildungsproze mufl dem Menschen Gelegenheit zur Bewihrung im Tun, dem
Umfang seiner Erkenntnis gemiB, gegeben werden; dies ist unbestritten. Sie hat inner-
halb der Méglichkeiten zu geschehen, die die Schule real anbieten kann. Auf die feste
Beziehung von Handeln, Erkenntnisumfang und realer Verantwortung muB streng
geachtet werden; die Griinde des Handelns miissen in das BewuBtsein des einzelnen
genommen werden, sie diirfen vom Erkenntniszwang nicht geldst sein. Dies ist Voraus-
setzung fiir das Wachsein des Geistes im Tun, Wiirde der Freiheit. Die These, die Schule
sei eine Art Gesellschaft im Kleinen, das Leben der Erwachsenengesellschaft konne in
ihr beispielhaft geiibt werden, hiilt keiner Nachpriifung stand. Struktur und Motivation
der Gesellschaft kénnen in der Schule nicht reproduziert werden, weder die Triebkriifte
der Geschichte noch der abstrakte Mechanismus der Arbeitswelt. Dies alles ist viel zu
ernst und steht auferhalb jeder Spielerei; iiber ihre Reproduktion im Spiel kann die
wirkliche Welt nur verschlossen werden, sonst nichts. Fiir die Bereitschaft zum sittlichen
Handeln in einer Wirklichkeit, die den heranreifenden Menschen erwartet, bleibt
zudem das Vorbild des Lehrers entscheidend; ob er in dieser Wirklichkeit, die fiir den
Schiiler immer erst erwartete Wirklichkeit ist, handelt oder nicht, sich den Gewalten
stellt oder sich vor ihnen verbirgt, geht als Erfahrung durch alle Jahre mit, auch wenn
die Griinde zuniichst nicht verstanden sind. Eben dies aber liegt auBerhalb jeder syste-
matischen Betrachtung.

Die Einiibung von Verhaltensweisen schlieBlich, wie sie aus einem industriellen
Bediirfnis abgeleitet werden, als Einstellungen, Mobilit4t des Denkens, als Anpassung
an den Rationalisierungszwang, als jeweils wechselnd partielle Erfassung vorgegebener
Sachverhalte, iiberliBt den Menschen der Manipulation. Okonomisch vielleicht
effektiver geworden, voreingewdhnt fiir den Produktionsapparat der Gesellschaft, ist
er austauschbar von System zu System; Verfiigung iiber ihn wird herausgefordert.
Einiibung ist Gegensatz von BewuBtheit, von Einsicht des Ich gegeniiber der Zer-
reiBprobe des Wirklichen.

Die klassische Bildung aber beruht darauf, daB Realitiit iiber Erkenntnis vermittelt
wird, alles Handeln bleibt an sie gebunden. In einer Zeit, in der die Inkommensurabi-
litdt von Schule und Wirklichkeit auf Grund objektiver Bedingungen immer groBer
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wird, gibt sie den weiterwirkenden und verbindenden AnstoB. Sie nimmt den Men-
schen aus der Verhaftung heraus und macht Wirklichkeit zu seinem Gegenstand; sie
148t ihn schlieBlich, inmitten der Zwiinge, Freiheit erfahren, die Tiir wird aufgestoflen.
Das ist nicht moglich ohne Kategorien der Zuordnung, kritisch-analytisch, protagoreisch,
Vertreibung des ideologischen Nebels, unerbittliches Wachsein, aber auch konstruktiv-
hoffend, Pneuma, veni creator spiritus. Es geht um die Handlungsfahigkeit fiir tiber-
davernde Zwecke, den langen Atem, um das Unverfiigbare am Menschen. In diesem
Sinne 148t Bildung eigene Substanz erfahren, in der sich die Wirklichkeit herausgefordert
sieht, 6ffnet sie iiber Erkenntnis den Schacht des Ich, legt sie Gegenwart bloB. Sie 16st
den Widerspruch der Existenz nicht auf, sondern macht ihn bewuBt, auch um den Preis,
den Sokrates zahlte; sie 148t den Menschen nicht leben, indem sie ihm seine Wiirde
nimmt. Sie geht, so verstanden, bis an die Grenze: In ihr gewinnt der Mensch zwar
Substantialitdt gegeniiber der Gesellschaft inmitten ihrer Versteppung, aber er wird
zunichst in einem geschlossenen Raum auf sich selber zuriickgeworfen, allein in der
kalten Luft der Freiheit, doch nicht ohne Moglichkeit der Verwandlung. ,,.Den Schmerz
wachzuhalten, das Verlangen zu erwecken, ist die erste Aufgabe eines jeden, den die
Verdunkelung der Ewigkeit leiden macht*8, schreibt Martin Buber in den ,,Reden iiber
Erziehung*; produktive Leidensfihigkeit als Ergebnis des in das BewuBtsein versetzten
Widerspruchs ist Bestandteil jeder klassischen Bildung heute.

Die groBe Distanz schafft die Beziechung zum Werden als nie erledigte Aufgabe,
sie hilt Wirklichkeit fiir den Menschen offen. Geistige Erweckung iiber Distanz fillt
der klassischen Bildung zu. Das humanistische Gymnasium tite gut daran, sich
uneingeschriinkt zu seinem Bildungsauftrag zu bekennen; es repréisentiert ein Stiick
bester deutscher Geschichte. Es hat eine unersetzliche Aufgabe, am Beispiel jener
ersten und wirkenden Erscheinung des Geistes, der Thomas soviel verdankt wie
Marx, jenes unerhorte Spannungsverhiltnis von Geist und Wirklichkeit, das mensch-
liche Verhiltnis, erfahrbar bleiben zu lassen, als schopferische Hoffnung, Schutz vor
Auslieferung. Der Mensch, in seiner Selbsterfahrung als Totum, der Erfahrung seines
Bestimmtseins zur Sichtbarkeit, ist in der Antike erkennbar geworden; er bleibt Kon-
trapunkt aller Geschichte. Nicht Trost der Welt und imagindres Reich, sondern zu
Verwirklichendes. Dabei gibt es am Ende noch zu beachten:

Das humanistische Bildungsprinzip ist ohne Bindung an eine Klasse. Die biirgerliche
Klasse als Bildungsschicht einer Epoche kommt nie zuriick. Ihr Verwesungsproze8,
das Herauskriechen des Chaos aus ihrem Leibe, bildet den Gegenstand der deutsch-
sprachigen Weltliteratur dieses Jahrhunderts. Es gilt, jede Kraft einzusetzen, um aus
der Substanz, dem entfremdeten Leben, Zukunft zu entbinden; die Basis der klassi-
schen Gymnasien ist briichig geworden, sie trigt nicht weiter. Humanistische Bildung
ist kein sublimes Gliick der wenigen, sondern Frage nach dem Letzten als Kriterium
der Humanitét. Aus dem Begriff des Menschen, aus seiner Verwirklichung, ist niemand
entlassen. In diesen Zeiten hat sich die Wahrheit des Auftrags zu erweisen; seines
urspriinglichen gesellschaftlichen Ortes enthoben, ist das klassische Gymnasium frei-
gesetzt wie nie zuvor. Humanistische Bildung ist realer Humanismus, indem sie das
der menschlichen Moglichkeit inaddquat Gewordene fortwirft zugunsten des Menschen.

8 Buber, Martin: Reden iiber Erziehung, Heidelberg 1953, S. 76.



