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WOLFGANG KLAFKI

Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien
fiir ein zeitgeméBes Konzept allgemeiner Bildung

HERWIG BLANKERTZ in memoriam

Zusammenfassung

In problemgeschichtlicher Analyse werden gemeinsame Grundbestimmungen der ,klassischen deut-
schen Bildungstheorien“ des Zeitraums zwischen etwa 1770 und 1830 herausgearbeitet und Varianten
solcher Grundbestimmungen bei einzelnen Autoren skizziert. Die Bildungstheorien jener historischen
Phase werden als pddagogische Antworten auf die Moglichkeiten und Gefahren der sich durchsetzenden
biirgerlichen Gesellschaft und der Anfénge des Industrialisierungsprozesses interpretiert, und es
kommen geschichts- und gesellschaftstheoretische sowie anthropologische Voraussetzungen der Bil-
dungstheoretiker jener historischen Phase zur Sprache. In kritischer Perspektive werden aber auch
Grenzen des padagogischen und gesellschaftlich-politischen Denkens der , klassischen Bildungstheoreti-
ker“ aufgewiesen. Vor allem an solchen Stellen arbeitet der Verfasser die problemgeschichtlichen Linien
fiir die gegenwirtig erneut intensivierte Diskussion liber Allgemeinbildung heraus.

1. Einleitung

Am Beginn dieses Kongresses erscheint es sinnvoll, mindestens in einigen Aspekten
jene Epoche philosophisch-pddagogischen Denkens —im Sinne kritischer Vergegen-
wartigung — in Erinnerung zu rufen, in der der Bildungsbegriff und seine Auslegung
als ,,allgemeine Bildung” erstmalig in der Theorie- und Realgeschichte der Padago-
gik zu einem Zentralbegriff pddagogischer Reflexion wurde': Es ist jener Zeitraum
zwischen etwa 1770 und 1830, der philosophie-, literatur- und padagogikgeschicht-
lich gewohnlich als der in sich durchaus spannungsreiche Zusammenhang von
Spétaufkldrung, philosophisch-paddagogischem Idealismus, deutscher literarischer
Klassik, Neuhumanismus und mindestens Teilstrdmungen der Romantik umschrie-
ben wird.

Die péddagogische Reflexion dieser Phase, in der der Bildungsbegriff aspektreich
entfaltet wird, erfolgt weithin noch nicht im Rahmen einer selbstandigen piddagogi-
schen Disziplin, sondern sie ist verflochten in mehr oder minder umgreifende
geschichts-, kultur-, kunst- und staatsphilosophische sowie anthropologische Eror-
terungen — so etwa bei LESSING und WiELAND, HERDER und FICHTE, SCHILLER
und weitgehend auch HUMBOLDT —, oder sie erscheint — wie vor allem bei GOETHE -
als Thema dichterischer Gestaltung, autobiographischer Reflexion und des direkten
oder brieflichen Gespraches mit Zeitgenossen, oder sie ist - wie vor allem in HEGELs
Werk - integriertes Moment eines philosophischen Gesamtsystems. Bei PESTA-
Lozzi indessen, auch bei KANT und HERBART, SCHLEIERMACHER, FROBEL und
DiesTERWEG werden bildungstheoretische Reflexionen bereits vorwiegend inner-
halb von Argumentationszusammenhéngen entfaltet, die von vornherein als spezi-
fisch piddagogische ausgewiesen sind, so jedoch, daB die Beziige zu jenen vorher
genannten, umfassenderen oder benachbarten Problemkontexten gewahrt bleiben.

Angesichts des Tatbestandes, daB3 es sich bei den in unserem Zusammenhang
wesentlichen Beitragen der skizzierten Epoche oft um fragmentarische Theoriean-
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sdtze handelt, darf die Rede von Bildungstheorien nur im Sinne einer sprachlichen
Vereinfachung akzeptiert werden; und ein entsprechender Vorbehalt muf3 ange-
sichts des keineswegs spannungsfreien Spektrums unterschiedlicher Varianten,
Teilstromungen und Phasen jener Epoche gelten, wenn ich im folgenden bisweilen
vereinfachend von ,,der klassischen Phase® des philosophisch-pddagogischen Bil-
dungsdenkens spreche oder synonyme Formulierungen benutze. Den Singular
,»Bildungstheorie* werde ich dann verwenden, wenn es mir vor allem um gemein-
same Charakteristika des bildungstheoretischen Denkens dieser Epoche geht, den
Plural ,,Bildungstheorien®, wenn ich an unterschiedliche Akzentuierungen erinnern
will. ‘

Warum aber, so ist zunéchst zu fragen, sollte man die eben angedeuteten theoriege-
schichtlichen Zusammenhinge nicht auf sich beruhen lassen, um sich ohne solche
vermeintlichen Umwege sogleich und direkt dringenden padagogischen Gegen-
warts- und Zukunftsproblemen zuzuwenden, die ja in der Tat und mit guten
Griinden das Zentraithema dieses Kongresses bilden? Ich antworte auf diese Frage
in aller Kiirze zwiefach:

Erstens kann kein heutiger Versuch, den Bildungs- bzw. Allgemeinbildungsbegriff
neu auszulegen - iibrigens auch keine Position, die die Unbrauchbarkeit jener
Begriffe fiir heutige pddagogische Zieldiskussionen verfechten wollte — gleichsam
aus der Problemgeschichte aussteigen. Jeder heutige Beitrag zu unserem Problem-
kreis miiB3te sich also schon um der Selbstaufklarung willen seiner eigenen histori-
schen Implikation zu vergewissern versuchen.

Zweitens aber: Wie immer Konzepte allgemeiner Bildung, die angesichts unserer
gegenwirtigen und voraussehbar zukiinftigen Aufgaben entwickelt werden, ausfal-
len moégen: Die Qualitit solcher Entwiirfe wird unter anderem auch davon
abhédngen, ob mindestens das Problemniveau und der Differenzierungsgrad bil-
dungstheoretischer Reflexion nicht unterschritten wird, der bereits einmal gewon-
nen worden war. ‘

Hier mufl nun noch ein weiterer moglicher Einwand aufgenommen werden.
- Grundsitzlich gesehen, reicht die Forderung nach historischer Fundierung auch
einer neuen Bildungskonzeption gewif liber jenen Zeitraum bildungstheoretischen
Denkens, den ich eingangs umschrieb, hinaus. Dann aber ist zu fragen: Muf} die
historische Perspektive — um es an Beispielen und riickschreitend zu konkretisieren
— nicht auch auf Rousseau, LeiBNIz und CoMENIUS, die padagogisch relevanten
Denker der Renaissance und des frithen Humanismus, schlieBlich auf CICERO,
PLaToN und SOKRATES zuriick ausgedehnt werden? Grundsitzlich ist diese Frage
zu bejahen. Indessen spricht fiir die hier vorgenommene Begrenzung nicht nur die
zur Verfiigung stehende Zeit; wichtiger sind folgende Argumente:

Zum einen: Die bis in die antike Paideia- Auslegung zuriickreichende Vorgeschichte
jenes vor allem im deutschsprachigen Raum entwickelten bildungstheoretischen
Denkens zwischen 1770 und 1830 ist in erheblichem Maf3e in deren Bildungskonzep-
ten ,,aufgehoben“ (im HEGELschen Sinn dieses Wortes).

Zum anderen: Die Epoche der letzten Jahrzehnte des 18. und der ersten des 19.
Jahrhunderts bezeichnet den Beginn eines Zeitalters, das im historischen Riickblick
nicht — wie die voraufkldrerischen Epochen abendlandischer Geschichte — als relativ
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abgeschlossen gelten kann, sondern in dem wir — wenngleich Mitwirkende und
Mitleidende einer spiten Teilphase — immer noch darinnen stehen. Drei Grundten-
denzen der Anfangsphase dieser Epoche sollen hier hervorgehoben werden:

(1) Die biirgerliche Gesellschaft beginnt sich im Ringen um die Ablosung der
Feudalgesellschaft und des sie iiberwdlbenden Absolutismus zu etablieren; die
Franzosische Revolution signalisiert hier — trotz aller Widerspriichlichkeiten ihres
Verlaufs und der Brechungen und Riickschldge in ihrer Folgegeschichte — den nicht
mehr umkehrbaren, entscheidenden Durchbruch. Der Kampf um die Durchsetzung
republikanischer Forderungen, um die Absicherung von Biirgerrechten und Biirger-
freiheiten in den politischen Verfassungen gewinnt seither eine neue Qualitét; die
Keime zur Entwicklung von weiterreichenden Demokratisierungsforderungen und
zur Konsolidierung entsprechender gesellschaftlich-politischer Bewegungen sind
gelegt. :

(2) Damit hingt ein weiteres Moment zusammen: Die Frithstadien der technisch-
industriellen Entwicklung und ihre gesellschaftlichen Folgen werden spiirbar.
Allerdings sieht unter den klassischen Bildungstheoretikern nur HEGEL die Weiter-
entwicklung zur ,,Grof3en Industrie“ bereits in Konturen voraus, ohne freilich deren
6konomischen Zusammenhang mit der Entwicklung des Kapitalismus zulédnglich
zur Sprache zu bringen. — PESTALOZZI aber ist der einzige aus dem Kreise der
genannten Denker, der — wenn auch noch in der Begrenzung auf das Verlags- und
Manufakturwesen — aus seinen 0konomisch-gesellschaftlichen Erkenntnissen Kon-
sequenzen fiir seine Bildungskonzeption gezogen hat.

(3) BewubBtseinsgeschichtlich, das heifit hier: in der Dimension der Entwicklung des
religidsen und moralischen Selbstversténdnisses, ist die seit der Aufklirung ener-
gisch voranschreitende Sékularisierung flir den uns interessierenden Zusammen-
hang eine weitere zentrale Bestimmung der biirgerlichen Gesellschaft. Keineswegs
ist Religionsfeindlichkeit die notwendige Konsequenz. Aber Religionen — auch und
gerade Offenbarungsreligionen wie die christliche Botschaft — miissen sich entweder
vor der Vernunft und der sékularen menschlichen Erfahrung rechtfertigen — wie
etwa bei LESSING —, oder sie werden als symbolische Ausdrucksformen, Aquiva-
lente oder Vorstufen reflexiv zu gewinnender Vernunfterkenntnis verstanden — wie
bei HERDER oder, freilich anders begriindet, bei HEGEL — oder als Botschaften, die
mit der Selbstinterpretation des Menschen als potentiellen Vernunftwesens ver-
sohnbar sind. Jedenfalls wire die Entfaltung der klassischen Bildungsidee nicht
denkbar ohne die Freisetzung der im Sékularisierungsprozef eroffneten Moglich-
keit, da3 Menschen sich als zu verniinftiger Selbstbestimmung fihige Subjekte
begriffen, genauer: als Subjekte, die im Prinzip in der Lage sind, sich zu verniinftiger
Selbstbestimmung heranzubilden.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Weil wir noch — unbeschadet der gleichzeitigen
Existenz sozialistischer oder sich als sozialistisch verstehender Gesellschaftssysteme
—im Gesamtzusammenhang der Geschichte der biirgerlichen Gesellschaft darinnen
stehen, in deren entscheidender Durchbruchsphase die klassischen deutschsprachi-
gen Bildungstheorien als Antwort auf die damalige historische Situation, auf die
Gefiahrdungen und die Moglichkeiten des biirgerlichen Subjekts entwickelt wurden,
deshalb erscheint eine kritische Vergegenwirtigung jener Bildungskonzepte auch
fir unsere Gegenwart. aussichtsreich. Der gleichwohl unleugbare historische
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Abstand verbietet allerdings die Erwartung, es konne sich dabei um eine umstands-
lose Ubernahme und Anwendung handeln. Selbst wenn der Ertrag einer Kkritischen
Wiedervergegenwirtigung jenes geistigen Erbes reich sein sollte, miiiten wir ihn
selbstandig und konstruktiv in eine neue Konzeption hinein iibersetzen, die der
padagogischen Verantwortung vor den Aufgaben und Mdglichkeiten unserer Zeit
gerecht wird. Ein solcher Ubersetzungsproze miifite selbstversténdlich auch die
Geschichte der Bildungstheorie nach jener Phase der Jahrzehnte um die Wende vom
18. zum 19. Jahrhundert aufarbeiten, eine Geschichte, die ich in ihren Dominanten
mindestens bis zum Aufbruch der reformpadagogischen Bewegung weitgehend als
Verfallsgeschichte meine deuten zu miissen. Die historische Rekonstruktion der
Geschichte der Bildungstheorie in unserem Jahrhundert miiite dann zum einen
Leistung und Grenze der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, zum anderen bil-
dungstheoretischer Ansitze im Umkreis der Kritischen Theorie — nicht zuletzt bei
Heinz-JoacHiM HEYDORN — im Hinblick auf die Aneignung und Fortbildung der
klassischen Bildungstheorien kliren und eine differenzierte erziehungswissenschaft-
liche Einschitzung der Theorie und Praxis der Bildungsreform der letzten 20 Jahre
erarbeiten. Das kann in diesem Vortrag jedoch nicht geleistet werden.

Im folgenden werde ich einige tibergreifende Charakteristika der klassischen Bildungstheo-
rien und ihren Zusammenhang hervorheben. Ein solcher Zusammenhang von Bestimmungen
ist keine bloBe Wiedergabe von Selbstaussagen der Autoren, sondern das Ergebnis einer
vergleichenden und synoptischen Interpretation. Das Gefiige zentraler Begriffe und ihrer
Beziehungen zueinander, das dabei zur Sprache kommt, ist nicht als Deduktionszusammen-
hang zu verstehen, vielmehr erhellen sich die einzelnen Begriffe oder Begriffsgruppen
wechselseitig. Dabei sind die Momente dieses Gefiiges bei den Reprisentanten der philoso-
phisch-padagogischen Klassik jeweils in unterschiedlichem Grade ausgeprigt, und die
Auslegung der Momente erfolgt nicht nur bei verschiedenen Autoren, sondern zum Teil auch
beim gleichen Autor in Form eines Spektrums von Deutungsvarianten. — Daf3 es sich an dieser
Stelle nur um eine knappe und vereinfachende Skizze ohne Vollstindigkeit im Detail und mit
einem Minimum an Zitat-Belegen handeln kann, versteht sich von selbst.

2. Bildung als Befihigung zu verniinftiger Selbstbestimmung

Das erste Moment von Bildung wird in den grundlegenden Texten durch folgende
Begriffe umschrieben: Selbstbestimmung, Freiheit, Emanzipation, Autonomie,
Miindigkeit, Vernunft, Selbsttitigkeit. Bildung wird also verstanden als Befdhigung
zu verniinftiger Selbstbestimmung, die die Emanzipation von Fremdbestimmung
voraussetzt oder einschliet, als Befihigung zur Autonomie, zur Freiheit eigenen
Denkens und eigener moralischer Entscheidungen. Eben deshalb ist denn auch
Selbsttitigkeit die zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses.

Uniibertroffen prignant hat KaNT dieses Moment im Hinblick auf die Selbstbestim-
mung des Denkens in den oft zitierten Anfangssitzen seiner Abhandlung zur
Beantwortung der Frage ,,Was ist Aufklarung?“ (1784) formuliert: ,, Aufkldrung ist
"der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiin-
digkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu
bedienen (KanT 1968, Bd. VIII, S. 35). (Ich fiige hier ein: KaNT benutzt in dieser
kleinen Schrift nicht die andernorts von ihm selbst vorgenommene Unterscheidung
von ,,Vernunft“ und ,,Verstand“.) ,,Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu
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bedienen, ist also der Wahlspruch der Aufklirung“ (Kant 1968, Bd. VIII, S. 35).
Hinsichtlich der moralischen Selbstbestimmung aber sagt KANT in der Vorlesung
iiber Pidagogik, in Entsprechung zur ,,Grundlegung zur Metaphysik der Sitten* und
zur ,Kritik der praktischen Vernunft“: ,Sich selbst besser machen, sich selbst
kultivieren und ... Moralitét bei sich hervorbringen, das soll der Mensch* (KANT
1963, S. 13). Solche Kultivierung aber wird in diesem wie in spiteren Texten KANTs,
obgleich nicht durchgehend konsistent, mehrfach auch als ,,Bildung“ oder ,sich
bilden“ bezeichnet (KANT 1963, S. 124, S. 128).

Unbeschadet der Kontroversen, die es innerhalb des hier interessierenden Denkzu-
sammenhanges der klassischen Epoche deutscher Bildungstheorie um die spezifi-
sche Deutung des Selbstbestimmungsprinzips bei KaNT, nicht zuletzt in der
Auseinandersetzung mit seiner Ethik und der mit ihr verbundenen dualistischen
Anthropologie gegeben hat — man denke etwa an die Kritiken HERDERsS, HER-
BARTS, SCHLEIERMACHERS oder HEGELs —, die Grundintention, die in jenem
vorher genannten Begriffskomplex zur Geltung kommt, ist ein durchgehendes
Moment der klassischen Bildungstheorien: da} der Mensch als ein zu freier,
verniinftiger Selbstbestimmung fahiges Wesen verstanden werden miisse, daf3 ihm
die Realisierung dieser Moglichkeit als seine Bestimmung ,,aufgegeben“ ist, so aber,
daB er sich diese Bestimmung letztlich nur wiederum selbst geben kénne, schlieB3-
lich, daB Bildung zugleich Weg und Ausdruck solcher Selbstbestimmungsfdhigkeit
sei. :

Um es wenigstens durch einen weiteren Beleg zu exemplifizieren: In dem Fragment
WiLHELM vON HuMBOLDTS ,,Uber den Geist der Menschheit* aus dem Jahre 1797
heiBt es in einer These unter dem Stichwort ,,Vernunftweg®: ——

,Es soll die Bestimmung des Menschen als das letzte Ziel seines Strebens und der hochste
Ma@stab seiner Beurteilung aufgesucht werden. Nun aber ist die Bestimmung des Menschen*
(~ich fiige ein: sie wird auch in diesem Text an anderen Stellen als Aufgabe seiner Bildung
bezeichnet —) ,als eines freien und selbsttitigen Wesens allein in ihm selbst enthalten*
(HumBoLDT 1956, S. 65).

3. Bildung als Subjektentwicklung im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit

Der Bedeutungsgehalt des klassischen Bildungsbegriffs ist aber mit jener zuerst
genannten Gruppe von Bestimmungen nicht erschopft. Bliebe man dabei stehen, so
legte man immer noch das Mif3verstidndnis nahe, dieser Bildungsbegriff sei letztlich
Ausdruck eines extremen, obwohl hochst anspruchsvollen Subjektivismus, und
entsprechende Deutungen finden sich ja in der Sekundérliteratur durchaus. Dem-
gegeniber muB jedoch betont werden: der zugrunde liegende Subjekt- bzw.
Selbstbestimmungsbegriff ist alles andere als subjektivistisch! Das wird deutlich,
sobald man eine zweite Gruppe von Bestimmungen ins Auge faBt. Die zentralen
Begriffe lauten hiér: Humanitit, Menschheit und Menschlichkeit, Welt, Objektivitdt,
Allgemeines. Sie miissen als mit der ersten Gruppe von Bestimmungen vermittelt
bzw. immer wieder neu zu vermittelnde gedacht werden. Das bedeutet: Verniinftig-
keit, Selbstbestimmungsfihigkeit, Freiheit des Denkens und Handelns gewinnt das
Subjekt nur in Aneignungs- und Auseinandersetzungsprozessen mit einer Inhalt-
lichkeit, die zunéchst nicht ihm selbst entstammt, sondern Objektivation bisheriger
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menschlicher Kulturtitigkeit im weitesten Sinne des Wortes ist, Objektivation von
Aktivititen, in denen Moglichkeiten menschlicher Selbstbestimmung, menschlicher
Vernunftentwicklung, menschlicher Freiheit oder aber ihrer Widerparte Gestalt
angenommen haben: zivilisatorische Errungenschaften der Bediirfnisbefriedigung,
Erkenntnisse iiber die Natur und die menschliche Welt, politische Verfassungen und
Aktionen, sittliche Ordnungen, Normsysteme und sittliches Handeln, soziale
Lebensformen, #sthetische Produkte bzw. Kunstwerke, Sinndeutungen der
menschlichen Existenz in Philosophien, Religionen, Weltanschauungen.

Von entscheidender Bedeutung ist nun, daB die in solchen Aneignungs- und
Auseinandersetzungsprozessen zu gewinnende Bildung als Moglichkeit und
Anspruch nicht nur einer begrenzten gesellschaftlichen Gruppe, einer bestimmten
Klasse oder einer geistigen Elite zugeschrieben, sondern im Prinzip fiir alle
Menschen giiltig erklirt wird. Im Verstdndnis der klassischen Bildungstheorie ist
Bildung insofern allgemeine Bildung, als sie Bildung fiir alle sein soll.

WiLHELM VON HUMBOLDT vor allem hat aus dieser Grundiiberzeugung in der
kurzen Phase seiner Titigkeit als Bildungspolitiker 1809/1810 die Konsequenz
gezogen, das Bildungswesen als ein gestuftes Einheitsschulsystem zu entwerfen.
GewiB zeigen seine Schulpline, da es ihm — und Ahnliches gilt auch fiir SCHLEIER-
MACHER — nicht voll gelungen ist, diesen Kerngedanken nun auch in ein schulorgani-
satorisch und didaktisch durchgehend biindiges Konzept zu iibersetzen. Aber die
Grundforderung, daB der gesamte Unterricht als schulische Form allgemeiner
Bildung ,,nur ein und dasselbe Fundament“ haben diirfe, weil »der gemeinste
Tagelohner und der am feinsten Ausgebildete in seinem Gemiit urspriinglich gleich
gestimmt werden“ miiBte (HumBoOLDT 1956, S. 77), anders formuliert: ,,daB jeder,
auch der Armste, eine vollstindige Menschenbildung® erhalten solle (S. 74), diese
Grundforderung enthielt implizit eine fundamentale Gesellschaftskritik und eine
weit in die Zukunft weisende Perspektive. Unbestreitbar ist allerdings, dal3 hier
auch zwei folgenreiche Begrenzungen des klassischen Bildungsdenkens zutage
treten.

Erstens sind die 6konomisch-gesellschaftlich-politischen Bedingungen der Einl6-
_ sung jenes allgemeinen Bildungsanspruchs von keinem Denker jener Epoche mit
hinreichender Konsequenz reflektiert worden. Zweitens: Alle konkreten Auslegun-
gen des Prinzips allgemeiner Menschenbildung zeigen auch bei den bildungstheore-
tischen Klassikern eine eindeutige Kopzentration auf die eine, die ménnliche Hilfte
des menschlichen Geschlechts. GewiB war die im Denkraum der Klassik entwickelte
polaristische Geschlechterphilosophie ein historischer Fortschritt auf dem Wege zu
der bis heute nicht verwirklichten faktischen Gleichberechtigung der Madchen und
Frauen. Aber jene Geschlechterphilosophie, die auf dem Gedanken der Gleichwer-
tigkeit der Geschlechter beruhte und die das Ganze der Humanitdt nur in den
gleichermaBen entfalteten Moglichkeiten von Frauen und Ménnern erfiillt sah?, sie
blieb in der Zuordnung von vermeintlich iiberhistorischen ,, Wesensmerkmalen* des
Weiblichen und des Minnlichen letztlich doch in starkem MaBe iberkommenen
gesellschaftlichen Rollenzuschreibungen und tradiertem gesellschaftlichem
BewuBtsein verhaftet.

Trotz solcher Begrenzungen des Ziel- und Problemhorizonts der klassischen
Bildungstheorien springt der utopische Vorgriff, den ihre Autoren bewuft vollzo-
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gen, ins Auge. Das klassische deutsche Bildungsprinzip war in seiner Ursprungs-
phase meines Erachtens nicht, wie Hans WEIL gemeint hat *, Ausdruck historisch-
politischer und personlicher Resignation seiner Reprasentanten.

Die Uberzeugung fast aller Bildungstheoretiker unseres Betrachtungszeitraums,
daB ihre Zukunftsperspektiven nicht pure Illusionen seien, ergab sich aus einer
geschichtsphilosophischen Betrachtungsweise, die in verschiedenen Varianten bei
fast allen Autoren auftaucht, letztlich gew6hnlich zugespitzt auf die abendlédndische
Geschichte, die gleichsam als exemplarische Vorreiterin eines universalhistorischen
Prozesses erscheint: Im groBen MaBstabe betrachtet, wird die Menschheitsge-
schichte als ProzeB der Freisetzung des Menschen zur Selbstbestimmung und zur
Versdhnung von Geistigkeit und Naturhaftigkeit verstanden, ohne daf3 verkannt
worden wire, wie vielen Hemmnissen, Verfehlungen, Riickschldgen dieser Prozef3
abgerungen werden mufite, und in dem BewuBtsein, daB3 entscheidende Phasen des
Humanisierungsprozesses, der ohnehin nie als irgendwann endgiiltig abschlie3bar
verstanden wurde, noch bevorstanden.

Das tritt besonders deutlich dort zutage, wo Denker der klassischen Bildungstheorie
iiber die Auswahl von Inhalten der Bildung nachdachten — sei es fiir institutionell
geregelte oder aber fiir nicht-institutionalisierte, individuelle Bildungsprozesse. Es
sind also nicht nur Lehrplanvorschldge gemeint, wie sie zum Beispiel SCHLEIERMA-
cHER oder HuMBOLDT als maBgebliche Tréger oder Mitwirkende der Bildungsre-
form in der kurzen preuBischen Reformepoche zwischen 1809 und 1815 gemacht
haben, sondern auch jene weit dariiber hinausreichenden Reflexionen, die daraus
resultieren, daB die Bildungstheoretiker der deutschen Klassik den Bildungsproze3
prinzipiell als unabschlieBbar, als einen die gesamte Lebenszeit des Menschen
umfassenden Vorgang und Auftrag betrachteten. GOETHE ist wohl — wie HANs-
JocHEN GaMM es in seinem Buch iiber ,,Das padagogische Erbe GOETHEs" in einer
eindrucksvollen, sozialgeschichtlich fundierten Interpretation erneut gezeigt hat —
das prignanteste Beispiel dafiir, wie ein Individuum unter den Bedingungen seiner
Zeit und seiner zweifellos privilegierten sozialen Situation ,gleichsam die Bildung
zum Gesetz seines Lebens erhoben hat“ (Gamm 1980, S. 19).

Die implizite Leitfrage aller jener Reflexionen iiber Inhalte der Bildung lautet in
beiden Hinsichten immer: Welche Objektivierungen der bisher erschlossenen
Menschheitsgeschichte scheinen am besten geeignet, dem sich Bildenden Méglich-
keiten und Aufgaben einer Existenz in Humanitét, in Menschlichkeit aufzuschlie-
Ben, also einer auf wechselseitig anerkannte, damit aber immer auch begrenzte
Freiheit, auf Gerechtigkeit, kritische Toleranz, kulturelle Vielfalt, Abbau von
Herrschaft und Entwicklung von Friedfertigkeit, mitmenschliche Begegnung,
Erfahrung von Gliick und Erfiillung hin orientierte, vernunftgeleitete Selbstbestim-
mung?

In HErRDERS ,,Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit“, einem der
groBen Dokumente der Frithphase der Bildungs- und Humanitatsphilosophie aus
dem Zeitraum zwischen 1783 und 1791, gipfelt die optimistische Geschichtstheorie —
die Konzeption eines piddagogisch engagierten protestantischen Theologen — in
einem Kapitel, dessen Hauptabschnitt den Titel tragt: , Humanitét ist der Zweck der
Menschennatur, und Gott hat unserem Geschlecht mit diesem Zweck sein eigenes
Schicksal in die Hiande gegeben“ (HERDER 1982, Bd. 4, S. 340ff). Dort heif3t es:
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»Den Menschen machte Gott zu einem Gott auf Erden; er legte das Principium- eigener
Wirksamkeit in ihn und setzte solches durch innere und duBere Bediirfnisse seiner Natur von
Anfange an in Bewegung. Der Mensch konnte nicht leben und sich erhalten, wenn er nicht
Vernunft brauchen lernte; sobald er diese brauchte, war ihm freilich die Pforte zu tausend
Irrtiimern und Fehlversuchen, eben aber auch, und selbst durch diese Irrtiimer und
Fehlversuche, der Weg zum besseren Gebrauch der Vernunft eroffnet. Je schneller er seine
Fehler erkennen lernt, mit je riistigerer Kraft er darauf geht, sie zu bessern, desto weiter
kommt er, desto mehr bildet sich seine Humanitit; und er muBl sie ausbilden oder
Jahrhunderte durch unter der Last eigener Schulden dchzen* (HERDER 1982, Bd. 4, S. 343). -
,Die ganze Geschichte der Volker wird uns in diesem Betracht eine Schule des Wettlaufs zu
Erreichung des schonsten Kranzes der Humanitédt und Menschenwiirde. So viele glorreiche
alte Nationen erreichten ein schlechteres (im Sinne von: schlichteres, begrenzteres; W. Kvr.)
Ziel; warum sollten wir nicht ein reineres, edleres erreichen? Sie waren Menschen, wie wir
sind; ihr Beruf zur besten Gestalt der Humanitit ist der unsrige, nach unseren Zeitumstén-
den, nach unserem Gewissen, nach unseren Pflichten ... die Gottheit hilft uns nur durch
unseren Flei3, durch unseren Verstand, durch unsere Krifte“ (HErDER 1982, S. 346). Und an
fritherer Stelle des Textes sagt HERDER: ,,So ist der Mensch im Irrtum und in der Wahrheit, im
Fallen und Wiederaufstehen Mensch, zwar ein schwaches Kind, aber doch ein Freigeborener;
wenn noch nicht verniinftig, so doch einer besseren Vernunft fahig; wenn noch nicht zur
Humanitit gebildet, so doch zu ihr bildbar“ (HERDER 1982, S. 65/66).

Auch bei HuMBoLDT umschreibt dieser universalhistorische Horizont eines als
Aufgabe begriffenen Humanisierungsprozesses die objektive Seite der Bildung des
Subjekts: Der Bildungsprozef3 wird auch von ihm als nach vornhin offener Vermitt-
lungsprozeB der Subjekte mit der geschichtlichen und natiirlichen Welt verstanden.
So lautet eine Formulierung des Fragments ,, Theorie der Bildung des Menschen“
(1793): Die Aufgabe ,16st sich allein durch die Verkniipfung unseres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung” (HuMBOLDT
1956, S. 29). Und die Einbindung des einzelnen Subjekts in grofere historische,
kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhinge, die auf eine menschheitsge-
schichtliche Zukunftsperspektive hin ausgelegt werden, kommt zur Geltung, wenn
es im gleichen Text heil3t:

,»Was verlangt man von einer Nation, einem Zeitalter, von dem ganzen Menschengeschlecht,
wenn man ihm seine Achtung und seine Bewunderung schenken soll? Man verlangt, da3
Bildung, Weisheit und Tugend so michtig und allgemein verbreitet als moglich unter ihm
herrschen, daB es seinen inneren Wert so hoch steigere (Orig.: rn), daB der Begriff der
Menschheit, wenn man ihn von ihm als dem einzigen Beispiel, abziehen miite, einen grofen
und wiirdigen Gehalt gewdnne“ (HumsoLpT 1956, S. 29).

HeGeL schlieBlich hat die Vermittlungsstruktur von Subjekt und objektiv Allgemei-
nem im BildungsprozeB dahingehend ausgelegt, da3 das Subjekt im Anderen (—das
»Andere“ meint hier das Objektive, Allgemeine -) ,,zu sich selbst komme*, zu
substantieller Verniinftigkeit, zu konkreter Allgemeinheit. Indessen signalisiert
diese Formulierung meines Erachtens auch eine bildungstheoretisch bedeutsame
Differenz HEGELS zu Denkern wie HERDER, SCHLEIERMACHER und HUMBOLDT.
Denn sie weist dem einen Pol der dialektischen Beziehung — dem Anderen, dem
Objektiven, dem Allgemeinen — nun doch ein eindeutiges Ubergewicht gegeniiber
dem sich entwickelnden Subjekt zu, und auf dieser Linie liegen auch Formulierun-
gen der Art, dafl das Individuum im Bildungsprozef} seine ,,bloBe Subjektivitét*
abzuarbeiten (HEGeL SW 1952, Bd. 7, S. 269), sich dem schon vorhandenen
Objektiven ,,anzubilden®, sich ,,ijhm geméiB zu machen habe“ (HEGEL SW 1961,
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Bd. 3, S. 272; vgl.S. 3121.). Den philosophischen Hintergrund solcher Thesen bildet
die in HEGELs Logik entfaltete Metaphysik des absoluten Geistes, jener ebenso
groBartige wie problematische spekulative Entwurf, der beansprucht, die Struktur
des welthistorischen Prozesses aufzuweisen, in dem das Absolute im Durchgang
durch verschiedene Vermittlungsstufen des subjektiven und des objektiven Geistes
,Zu sich selbst kommt“. Entgegen dlteren und neueren Versuchen auch der
pédagogischen HecEL-Interpretationen* bin ich im AnschluB an THEODOR LiTT
und andere Autoren der Auffassung, dal dem bildungstheoretischen Denken
HeGceLs fiir eine Neukonzeption der Bildung und der Bildungstheorie nur dann
bleibende Bedeutung abgewonnen werden kann, wenn es unter Verzicht auf seine
Metaphysik des Absoluten kritisch neu angeeignet wird.

Wir blicken zuriick: Wurde Bildung zunéchst als Bildung fiir alle zur Selbstbestim-
mungsfihigkeit charakterisiert, so ist jetzt eine zweite Bestimmung festzuhalten:
Bildung ist nur méglich im Medium eines Allgemeinen, das heiBt historischer
Objektivationen der Humanitit, der Menschlichkeit und ihrer Bedingungen, dies
aber nicht in historisierender Riickwendung, sondern in der Orientierung auf
Moglichkeiten und Aufgaben humanitiren Fortschritts — ganz im Sinne jenes Satzes
KANTs aus seiner Pddagogik-Vorlesung: ,,Kinder sollen nicht dem gegenwirtigen,
sondern dem zukiinftig moglich besseren Zustand des menschlichen Geschlechts,
das ist: der Idee der Menschheit, und deren ganzer Bestimmung angemessen,
erzogen werden“ (KanT 1963, S. 14), oder, in der dialektischen Variante SCHLEIER-
MACHERSs, der KaNT vermutlich nicht widersprochen hétte: die Jugend solle
Htiichtig® werden ,,einzutreten in das, was sie vorfindet, aber auch tiichtig, in die sich
darbietenden Verbesserungen mit Kraft einzutreten“ (SCHLEIERMACHER 1957,
S. 31).

4. Individualitit und Gemeinschaftlichkeit im klassischen Bildungsbegriff

Erst auf dem Hintergrund der dialektischen Beziehung zwischen der Selbstbestim-
mungsfahigkeit und einer objektiv-allgemeinen Inhaltlichkeit wird nun eine dritte
Bestimmung des klassischen Bildungsbegriffs angemessen interpretierbar. Die
Zentralbegriffe heien hier: Individualitit und Gemeinschaftlichkeit.

Jene als solche noch abstrakte Vermittlungsstruktur, in der die Subjekte im
Durchgang durch die Aneignung und Auseinandersetzung mit objektiv Allgemei-
nem zu ihrer Selbstbestimmungsfahigkeit gelangen konnen, konkretisiert sich je
individuell, und dieser ProzeBl der Individualitatsbildung wird im Verstandnis der
klassischen Bildungstheorie nicht als eine Beschriankung oder Brechung der Geltung
des Allgemeinen gewertet, sondern als Bedingung dafiir, die potentielle Fiille des
jeweiligen Allgemeinen zu entfalten. Humanitét kann nur je individualisiert ver-
wirklicht werden! Das bedeutet aber zugleich: Der Individualititsbegriff — ein-
schlieBlich des von PEsTaLOZz1 geprigten Begriffs der ,Individuallage”, deren
Beriicksichtigung fiir ihn eine der unverzichtbaren Bedingungen der Menschenbil-
dung ist —, wird von den klassischen Bildungstheoretikern nicht ,,individualistisch®,
als selbstbezogene Vereinzelung verstanden, er meint vielmehr immer substantielle
Individualitit, ist durch die Beziehung des Individuellen zum Allgemeinen charakte-
tisiert.
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Insbesondere bei HERDER, HUMBOLDT und SCHLEIERMACHER wird die Sprache
bzw. die Sprachaneignung und -verwendung immer wieder als eines der Beispiele
fiir diesen Grundsachverhalt herangezogen.

Zum einen realisiert sich Sprache bzw. die Sprachlichkeit als eines der Wesensmerkmale
menschlicher Existenz in der Vielzahl unterschiedlicher Sprachen; zum anderen erlaubt jede
einzelne Sprache als ein Konkret-Allgemeines allen denen, die sie sich aneignen, unbeschadet
der Gleichheit des Wortschatzes und der syntaktischen Strukturen eine unendliche Fiille
individueller Realisierungen. Sprachbildung heiBt daher immer auch, jedem Kinde, jedem
jungen Menschen wie jedem Erwachsenen zu erméglichen, Sprache im Vollzug und in der
Reflexion als Moglichkeit der Ausbildung seiner Individualitit zu erfahren und zu prakti-
zieren.

Indem das Grundelement der Sprache aber Kommunikation, wechselseitige Mitteilung ist,
verweist das Moment der Individualititsbildung auf die Vermittlung mit seiner polaren
Entsprechung: Gemeinschaftlichkeit, zwischenmenschliche Beziehung. Herausbildung von
Individualitit, von personaler Einmaligkeit ist im Bildungsproze8 also gerade nicht in der
Isolierung des einzelnen von den andern moglich, sondern in der Kommunikation mif ihnen,
in der sie sich als individuell herausbilden, in die sie sich in ihrer Individualitit einbringen und
sich darin wechselseitig anerkennen.

Was hier an der Sprachbildung verdeutlicht wurde, gilt der klassischen Bildungs-
theorie als ein generelles Strukturmoment menschlicher Bildung.

Das soll hier noch einmal am Exempel von HumsoLDTs Auffassung des Universitétsstudiums
gezeigt werden, eines Studiums, das in seiner Sicht wie in der SCHLEIERMACHERS, SCHILLERS,
Frcutes oder HeGELs nur dann eine angemessene wissenschaftliche Vorbereitung auf
Berufe, die als ,,6ffentliche Amter* verstanden wurden, sein konnte, wenn die Orientierung
auf das besondere Berufsfeld zum Beispiel des Juristen, des Verwaltungsbeamten, des
Lehrers, des Arztes, des Geistlichen immer wieder auf den Gesamtzusammenhang des
Fortschritts der individuellen und gesellschaftlichen Humanisierung bezogen wiirde. Nun ist
es aber eine Verkiirzung, wenn HumsoLDTs Auffassung von den Bedingungen so verstan-
dener Studien nur durch den Grundsatz ,,Einsamkeit und Freiheit“ gekennzeichnet wird®.
,Einsamkeit in Freiheit“ bezeichnet nur den einen methodischen Pol eines bildenden
Studiums, namlich die Moglichkeit fiir den Studierenden und den Anspruch an ihn, sich
phasenweise immer wieder auf sich gestellt, individuell mit den Inhalten und Erkenntnissen
seiner Disziplin auseinanderzusetzen und sie auf ihre Bedeutung fiir eine humane Existenz
des Menschen zu reflektieren. Den anderen Pol bezeichnet die Forderung, ,,da man in enger
Gemeinschaft mit Gleichgestimmten und Gleichaltrigen und dem BewuBtsein, dafl es am
gleichen Ort eine Zahl schon vollendet Gebildeter (diese Formulierung ist sicherlich nicht
wortwortlich gemeint; W. Kvr.) gibe, die sich ... der Erhéhung und Verbreitung der
Wissenschaft widmen®, ,,eine Reihe von Jahren sich und der Wissenschaft lebe“ (HumBoLDT
1956, S. 70).

Stiinde hier mehr Raum zur Verfiigung, so lieBe sich das Moment der Gemeinschaftlichkeit in
seiner polaren Beziehung zum Individualisierungsprinzip nun in seinen unterschiedlichen
Variationen bei einzelnen Autoren der bildungstheoretischen Klassik nachzeichnen: An
PestaLozzis Konzeption elementarer Menschenbildung in der Familie, der Schule und der
Heimerziehung; anhand der Kommunikations- und Kooperationsformen in GOETHEs dichte-
rischer Fiktion der ,,P4dagogischen Provinz“ im ,,Wilhelm Meister; in FicHTES Utopie einer
Nationalbildung in Erziehungskollektiven; in der Auslegung der Begriffe ,,Umgang” und
,Teilnahme* bei HERBART oder an ScHLEIERMACHERs Theorie der Geselligkeit als einer
Form primir nicht-institutionalisierter, kommunikativer Begegnung, fiir die aber auch inden
Bildungsinstitutionen, insbesondere der Schule, freie Rdume ertffnet werden miiiten.
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Es ist bildungstheoretisch von hoher Bedeutung, da die polare Zuordnung von
,Individualitt“ und ,,Gemeinschaftlichkeit“ bei den bildungstheoretischen Klassi-
kern auch auf die Ebene der Nationen, Vilker, Kulturen ausgedehnt wird. Nationen,
Vélker, Kulturen werden in einem iibertragenen Sinne als Individualitdten gedeu-
tet, das heiBt als unverwechselbare Auspragungen moglicher Humanitat. Und die
Frage, welche spezifischen Moglichkeiten und Perspektiven solche ,,Kollektivindivi-
dualititen® in den menschheitsgeschichtlichen ProzeB eingebracht haben, aber
auch, wo ihre jeweiligen Begrenzungen und ihre Verfehlungen lagen — etwa durch
die Eroberung, Unterwerfung, Vernichtung anderer Nationen, Kulturen, Volker,
zum Beispiel im neuzeitlichen KolonisationsprozeB —, bildete den MaBstab einer
durchaus kritisch wertenden, universalgeschichtlichen Betrachtungsweise. Nur in
diesem Verstindnisrahmen kann auch die Hochschitzung der griechischen Kulturin
der neuhumanistischer Teilstromung innerhalb des Gesamtspektrums der klassi-
schen Bildungstheorien angemessen verstanden werden: Die — zweifellos idealisier-
ten — Griechen galten HumBoLDT und den anderen Neuhumanisten nicht als
normative Vorbilder fiir die Gegenwart und die Zukunft, sondern als ,exemplum
humanitatis“, an dem man, als nicht wiederholbarem historischem Beispiel, in
produktiver, bildender Aneignung sich der humanitéren Aufgaben der eigenen Zeit
bewuf3t werden kénne.

Mit dem bereits mehrfach erfolgten Hinweis auf die universalgeschichtliche Per-
spektive ist auch hier bereits die notwendige Erganzung des Individualitdtsgedan-
kens durch das Moment der Gemeinschaftlichkeit angesprochen: Die (im Sinne
BrocHs) utopische Leitvorstellung der klassischen Bildungstheoretiker war ein
friedliches, von Beherrschungsabsichten freies Zusammenleben von Vélkern,
Nationen, Kulturen in wechselseitiger Anerkennung und in wechselseitigem Aus-
tausch ,,zur Beférderung der Humanitét“, um es in Anspielung auf eine Formulie-
rung HERDERS auszudriicken. Die Begriffe , Volk“ und ,,Nation“, auch , Patriotis-
mus® waren in diesem Verstindnis — sicht man von einigen Tendenzen bei FICHTE
wihrend der Zeit der preuBischen Erhebung gegen Napoleons imperiale Herrschaft
ab — alles andere als ,nationalistisch“ bzw. ,volkisch“. Und daher schliet die
humanistische Bildungsphilosophie mit Notwendigkeit eine friedenspéddagogische
Perspektive ein. Am prignantesten kommt sie zum einen in HERDERs ,Ideen zu
einer Philosophie der Geschichte der Menschheit“ und in seinen ,Briefen zur
Beforderung der Humanitéit® zum Ausdruck: Dieses Spatwerk (1793-1797) gipfelt
in einem der letzten Briefe in einem geradezu beschworend vorgetragenen Appell
zur Entwicklung von , Friedensgesinnung“, zum ,,Abscheu gegen den Krieg® undim
selben Zusammenhang zur Empdrung gegen kolonialistische Ausbeutung. Und wie
anders die Begriindungsweise KANTs im Vergleich mit HERDER auch sein mag -
seine Abhandlung ,JIdee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbirgerlicher
Absicht* (1784) miindet nicht minder entschieden in die Forderung nach einem
Volkerbund als Garanten einer internationalen Rechtsordnung ein, und in der
~Metaphysik der Sitten* (1797) wie in der kleinen Schrift ,Zum ewigen Frieden“
(1795) entwickelt KanT eine ethische Argumentation, die beansprucht, ebensowohl
das Postulat ,,Es soll kein Krieg sein® (KaNT 1968, Bd. VI, S. 354) philosophisch-
rational zu begriinden als auch die These, daf ,,der ewige Friede keine leere Idee,
sondern eine Aufgabe“ (KanT 1968, Bd. VIII, S. 386) — zweifellos auch eine
Aufgabe kognitiver und moralischer Bildung — sei’. «
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Mit besonderer Schirfe springt hier die Diskrepanz ins Auge, die besteht zwischen
dem Niveau an kritischer Rationalitit und vernunftgeleiteter Moralitét im Denk-
raum der deutschen Klassik und ihren bildungstheoretischen Ansétzen einerseits
und jenem Verfallsprodukt andererseits, das sich im Laufe des 19. Jahrhunderts und
bis weit in unser Jahrhundert hinein vielfach als ,,Bildung“ meinte ausgeben zu
diirfen, Ideologie, falsches BewuBtsein, das die progressiv-liberalen, republikani-
schen und weltbiirgerlichen Traditionen an den Rand dréngte und weithin zur
Wirkungslosigkeit verdammte, sich von der sich formierenden Arbeiterbewegung
als der aufmiipfigen Zusammenrottung der ,,vaterlandslosen®, ,besitzlosen“ und
,ungebildeten Masse* abgrenzte, den Umschlag des weltbiirgerlich-liberalen Natio-
nalgedankens in engstirnigen Nationalismus und seine Verkniipfung mit 6konomi-
schem und politischem Imperialismus mitvollzog oder mindestens widerspruchslos
geschehen lieB, um schlieBlich auch noch der Vorbereitung und der Machtiiber-
nahme des Nationalsozialismus sei es ideologische Schiitzenhilfe zu leisten, sei es
verstindnislos und ohne Widerstand zuzusehen. Jene Horizonte des Allgemeinen,
die das bildungstheoretische Denken der deutschen Klassik einst erdffnet hatte,
waren aus dem BewuBtsein der Mehrheit der sogenannten ,,Gebildeten“ langst
verschwunden.

Wie aber stellt sich die Frage nach dem Allgemeinen, in dem die menschliche
Selbstbestimmungsmoglichkeit erst Substanz gewinnen kann, fiir uns heute dar?
Das Problem 1Bt sich meines Erachtens nicht in direktem Riickgriff auf die
konkreten Antwortversuche der deutschen Klassik bewéltigen, zumal man zweifeln
kann, ob jene Antworten ihren eigenen prinzipiellen Bestimmungen iiber den Sinn
von Bildung iiberhaupt entsprachen. — Im Mittelpunkt eines heute als pddagogisch
verbindlich zu bestimmenden Allgemeinen der Bildung wird, so meine ich, das
stehen miissen, was uns alle und voraussehbar die nachwachsende Generation
zentral angeht, mit anderen Worten: Schliisselprobleme unserer gesellschaftlichen
und individuellen Existenz®. Zu einem analogen Ergebnis kommt — auf der Ebene
einer philosophischen Kritik des gegenwértigen BewuBtseins — MICHAEL THEUNIS-
SEN in seiner Schrift ,,Selbstverwirklichung und Aligemeinheit“ (Berlin 1981): ,,Eine
Selbstverwirklichung, die ein verbindliches Postulat sein soll, muf3 Allgemeinheit
realisieren, indem das einzelne Subjekt in sich verniinftige Sachen (sprich: Aufga-
ben, W. KL.) in der Orientierung an der Allheit ihm gleicher Subjekte verfolgt ...«
(S. 45). Und THEUNISSEN bringt drei der gravierendsten Momente dessen, was sich
heute weltweit als historische Allgemeinheit aufdrangt und nicht zuletzt auch ,,die
langwierige Erziehung der Menschen zur Wahrnehmung der Weltprobleme® her-
ausfordert, in folgendem Satz zur Sprache: ,,Die Selbstverwirklichung, die von uns
gefordert ist, konkretisiert sich heute ... in der Bekiimmerung um die weltweite
Ausbeutung der Natur, in der Betroffenheit vom Hunger in der Welt, in der Sorge
um den Weltfrieden“ (S. 46).

5. Die moralische, kognitive, dsthetische und praktische Dimension im klassischen
Bildungsbegriff

Eine weitere Grundbestimmung des klassischen Bildungsverstindnisses klang im
Vorangehenden bereits mehrfach an: Bildung ist im Versténdnis der klassischen
Bildungstheorie auch insofern allgemeine Bildung, als sie Entfaltung aller menschli-



Klafki: Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien 467

chen ,Krifte“ (so driickt es z.B. HUMBOLDT aus), umfassende Menschenbildung
vder Bildung von ,,Kopf, Herz und Hand“ (—um die beriihmte Formel PESTALOZZ1S
zu zitieren -) oder Bildung der ,Vielseitigkeit des Interesses” (wie HERBART
formuliert) sein soll, so freilich, daB die damit angesprochene Mehrdimensionalitét
menschlicher Beziehungsmoglichkeiten zur natiirlichen und zur menschlich-
geschichtlichen Wirklichkeit an die Einheit der verantwortlichen Person zurtickge-
bunden bleiben mufl. Das Ringen mit diesem Problem, wie zugleich die relative
Eigengesetzlichkeit verschiedener Dimensionen menschlicher Aktivitdt und ihr
Zusammenhang bestimmt werden konne und wie der sich Bildende in dieser
Mehrperspektivitit seines Bildungsprozesses doch die Einheit seiner Person gewin-
nen und bewahren oder besser: immer wieder neu hervorbringen konne, ist ein
iibergreifender Grundzug der klassischen Epoche des Bildungsdenkens. Die ver-
schiedenen Varianten dieses Grundprinzips konnen an dieser Stelle jedoch nicht
genauer erlautert werden; sie betreffen sowohl die Anzahl der unterschiedenen
Dimensionen als auch die Art ihrer Herleitung. —

Ubereinstimmend trifft man auf mindestens drei Hauptdimensionen: die morali-
sche, die Dimension des Erkennens bzw. des Denkens und die asthetische Dimen-
sion. Dabei ist der EinfluB der Hauptgliederung der Philosophie KANTs in die
Theorie bzw. Kritik der praktischen Vernunft, der theoretischen Vernunft und der
isthetischen Vernunft oder der dsthetischen Urteilskraft unverkennbar.

Zunichst: DaB Bildung im Denken der bildungstheoretischen Klassiker zentral
Erweckung der selbstbestimmten moralischen Verantwortlichkeit, der moralischen
Handlungsbereitschaft und Handlungsfihigkeit meinte, ist im Vorangehenden in
dem hier moglichen AusmaB wohl hinreichend deutlich geworden. Fir KANT,
PesTALOZzI, FicHTE und HEGEL ist das ganz unstrittig. Aber auch im Hinblick auf
HerDER, GOETHE, HUMBOLDT oder FROBEL gehen meines Erachtens alle Deu-
tungen fehl, die ihr Bildungsverstindnis als einseitig &sthetisch oder gar astheti-
zistisch meinen kennzeichen zu kénnen.

Auch die Bedeutung der Dimension des Erkennens bzw. Denkens ergab sich — wie
bereits an fritherer Stelle betont wurde — fiir die klassischen Bildungstheorien
daraus, daB sie den aufklirerischen Grundimpuls - ,wage, dich deiner eigenen
Vernunft bzw. deines eigenen Verstandes zu bedienen“ — festhielten und weiterzu-
treiben versuchten. Insofern war dieses Bildungsverstdndnis im Horizont des
damaligen Entwicklungsstandes durchaus ,,wissenschaftsorientiert*. Indessen deu-
tet die von KanT entwickelte Unterscheidung der Begriffe ,Verstand* und ,,Ver-
nunft“ eine wichtige Differenzierung an: ,,Verstand*“ bezeichnet im engeren Sinne
des Wortes die instrumentelle Rationalitit, durch die in einem nicht abschlieBbaren
ProzeB Wissen und Erkenntnis produziert wird, die dann technisch angewendet
werden konnen, im Prinzip zu beliebigen Zwecken. ,,Vernunft* aber meint jenen
reflexiven Modus von Rationalitit, demgemif zum einen nach den Voraussetzun-
gen verstandesmaBiger Erkenntnis und zum anderen nach begriindbaren Zielen der
Verwendung von Wissen und Erkenntnis gefragt wird; im Denkzusammenhang der
klassischen Bildungstheorien hieB das: nach den Moglichkeiten und Grenzen
instrumenteller Rationalitit fiir eine humane menschliche Existenz.

Zwar stand in jener Phase des ausgehenden 18. und des beginnenden 19. Jahrhun-
derts die Entwicklung der Einzelwissenschaften, ihre zunehmende Differenzierung,
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der Entwurf immer komplizierterer methodischer Instrumentarien, die rapide
Steigerung ihrer inhaltlichen Erkenntnise erst an ihrem Anfang oder noch bevor,
und mindestens die damaligen Wissenschaften vom Menschen und von der
geschichtlich-gesellschaftlichen Welt konnten zum Teil noch relativ direkt auf die
Frage nach ihrer humanen Bedeutung, und das heiBt zugleich: fiir die Bildung des
Menschen zuriickbezogen werden. Aber HERDER und PESTALOZZI, SCHILLER,
HumsoLrpT und vor allem HEGEL sahen bereits deutlich Anfénge jenes Prozesses,
den Aporno und HORKHEIMER spiter die ,,Dialektik der Aufkldrung® genannt
haben, jenen Umschlag eines als Befreiung gedachten Erkenntnisfortschritts in
neue Unfreiheit, weil die reflexiv-sinnsuchende Vernunft zuriick- oder machtlos
bleibt gegeniiber der Entwicklung der instrumentellen Verstandeserkenntnis und
ihrer Ubersetzung in Maschinentechniken oder in politisch-administrative Steue-
rungs- und Kontrollsysteme. Dem einzelnen Menschen nicht mehr versténdliche
und von ihm nicht mehr mitzugestaltende Formen der Arbeitsteilung zeichneten
sich in zunehmendem MaBe ab und schlugen sich im parzellierten Bewuftsein der
Menschen nieder. — Kognitive Bildung, Bildung des Erkenntnisvermégens sollte im
Sinne der Klassiker niemals instrumentelle Rationalitit ohne Riickbindung an die
vernunftgemiBe Reflexion auf ihren humanen Sinn, auf die Verantwortbarkeitihrer
Verwendungsmoglichkeiten férdern. Im Grunde ist damit — ich ziehe auch hier eine
historische Linie nach vorn aus — schon das Urteil gesprochen iiber alle modernen
Formen naiver Wissenschaftsgldubigkeit und eine nicht piddagogisch reflektierte
., Wissenschaftsorientierung“ des Lernens, sofern dabei Wissenschaft auf ihre
instrumentelle Dimension reduziert wird, weiterhin tber die ihr nicht selten
verschwisterte technologische Fortschrittsgldubigkeit, setze sie auch auf die
modernste und aussichtsreichste Mikroelektronik und Computertechnologie. Die-
sem Hinweis darf man jedoch keinerlei irrationale Wissenschafts- oder Technik-
feindlichkeit unterstellen. Wir werden die Probleme unserer Gegenwart und der in
ihr sich abzeichnenden Zukunft gewil nicht ohne instrumentelie Rationalitit und
auf ihr beruhende Technik bewéltigen konnen. Aber wir werden nur das Arsenal
von Mitteln, die neue Abhéngigkeiten, neue Parzellierungen, neue Konfliktpoten-
tiale, neue naturzerstorende Folgewirkungen, nicht zuletzt: kumulierte Moglichkei-
ten der Vernichtung der gesamten Menschheit vergrofiern, wenn es nicht gelingt, die
Entfaltung der instrumentellen Rationalitit unter die Kontrolle reflexiver Vernunft
zu bringen, jener Vernunft, die sich freilich selbst wissenschaftlich, rational-
argumentativ, auf Einsicht und intersubjektive Mitvollziehbarkeit gerichtet darstel-
len muB und die doch zugleich mit der moralischen Verantwortlichkeit des
Menschen vermittelt bleibt. Allgemeine Bildung miiSite den jungen und den
erwachsenen Menschen Voraussetzungen vermitteln, damit sie an der Bewéltigung
dieser Gegenwarts- und Zukunftsaufgaben mitwirken konnen.

Die dritte, in fast allen klassischen Bildungstheorien benannte Dimension der All-
oder Vielseitigkeit ist die dsthetische. Es ist ein weiterer Aspekt jener Verfallsge-
schichte des klassischen Bildungsbegriffs im Laufe des 19. Jahrhunderts und ihrer
Nachwirkungen bis in unsere Zeit, wenn der Begriff der Bildung — nicht zuletzt auch
im Hinblick auf die Schule — weithin auf die kognitive Dimension reduziert wurde —
und dies auBerdem unter Tilgung des kritischen Moments —, ein Prozef}, den auch
die reformpédagogischen Gegenbestrebungen unseres Jahrhunderts nur begrenzt
konterkarieren konnten. Die in den Bildungskonzepten der deutschen Klassik
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wirksame Erkenntnis, daB die dsthetische Dimension spezifische Sinn- und Frei-
heitserfahrungen als Méglichkeit in sich birgt und daher eine unverzichtbare
Perspektive allgemeiner Bildung sein miisse, ist jedenfalls, wenn ich recht sehe, bis
heute weder theoretisch noch praktisch in der Breite anerkannt und im Bildungswe-
sen verwirklicht.

Die Spannweite der bei den bildungstheoretischen Klassikern entwickelten Uberle-
gungen zur sthetischen Bildung 148t sich wenigstens andeuten, indem man einige
der Kernbegriffe nennt, an denen sich die entsprechenden Reflexionen entfalten:
Bildung der ,,Empfindsamkeit (i.S. der Verfeinerung des Empfindungsvermo-
gens) gegeniiber Naturphdnomenen und menschlichem Ausdruck, Entwicklung der
Einbildungskraft oder Phantasie, des Geschmacks, der GenuBféhigkeit und der
asthetischen Urteilskraft, Befihigung zum Spiel und zur Geselligkeit. — Schon diese
Stichworte weisen darauf hin, daB der klassische Begriff des ,,Asthetischen“ und der
asthetischen Bildung keineswegs nur den Bereich der ,,groBen“ Kunst in Literatur,
Theater, Bildendem Gestalten und der Musik umfaBt, sondern dariiber hinaus die
ganze Breite der Asthetik des Alltags, vom Schmuck bis zur Mébelgestaltung, von
der Kleidung bis zur Volksmusik, den Tanz so gut wie Spiele, Feste, Formen des
zwischenmenschlichen Umgangs und Stile der Geselligkeit umspannend, schlieBlich
auch, so bei ScHILLER, die Erotik als 4dsthetische Kultivierung der naturhaften
Sexualitat. Einmal mehr springt tiberdies ins Auge, daf} die bildungstheoretischen
Ansitze jener Epoche weit liber den Rahmen von Schulbildung hinausreichen.

Hier kann nur auf einige Kerngedanken des ausfiihrlichsten Versuches der klassi-
schen Epoche, eine Theorie der asthetischen Bildung zu entwerfen, eingegangen
werden, auf SCHILLERS ,,Briefe iiber die &sthetische Erziehung des Menschen*
(1795). Auch fiir ScHiLLERs Terminologie gilt dabei, daB , Erziehung* und ,,Bil-
dung® nicht getrennte Sachverhalte bezeichnen, sondern daf ,Erziehung® als
bewuBte, pidagogische Hilfe, um Bildung zu ermdglichen, verstanden wird.

Es iiberrascht zunéchst, da SCHILLER seine kunsttheoretische und kunstpiddagogi-
sche Argumentation von zwei umgreifenden, ineinander verschrankten Fragen aus
in Angriff nimmt: einer politischen Fragestellung, hinter der die Erfahrung der
Franzosischen Revolution steht, und einer moralischen, die durch die Rezeption der
Ethik KANTs vorgegeben ist.

ScHILLER begriff die Franzosische Revolution, an deren Grundideen er auch nach ihrem ihn
enttiuschenden Verlauf festhielt, als den Versuch, erstmalig in der Menschheitsgeschichte
einen ,Vernunfistaat“ zu errichten, einen Staat also, dessen Gesetzgebung und dessen
gesellschaftliche Ordnung nicht mehr von naturwiichsig-partikularen, einzel- und gruppen-
egoistischen Interessen und durch feudale und absolutistische Herrschaftsstrukturen, son-
dern durch Prinzipien der allgemein-menschlichen Vernunft bestimmt sein sollte, als Staat
der Freiheit und Gerechtigkeit. Den tatsichlichen Verlauf der Franzosischen Revolution, vor
allem den Umschlag in die sogenannte terroristische Phase der Jakobinerherrschaft, meinte
er als Beleg dafiir deuten zu miissen, daB die sozialen Trigergruppen der Revolution noch
nicht reif fiir die Realisierung des Vernunftstaates gewesen, selbst noch von Antrieben einer
nicht durch Vernunft kultivierten Natur beherrscht geblieben seien. Die Frage lautet
dementsprechend: Wie konnen Menschen dazu vorbereitet werden, dem hohen Anspruch,
der in der Idee eines verniinftigen Staates der Freiheit an sie selbst beschlossen liegt, gerecht
zu werden, sich zu aktiven Mittrigern eines solchen Staates heranzubilden? — Da aber ein
Vernunftstaat durch die Vernunft aller seiner Biirger getragen werden muB, ist jene politische
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Frage nur die generalisierte Form des Problems, wie denn jeder einzelne Mensch zu der
Fihigkeit gelangen kann, die ihm wesensmaBig mitgegebene Moglichkeit der Selbstbestim-
mung durch praktische, das heit moralische Vernunft unbeschadet seiner bleibenden,
unablegbaren Naturhaftigkeit in sich selbst zu realisieren.

Im Hinblick auf beide Fragen entwickelt SCHILLER seinen ersten Antwortversuch:
Es gibt eine Vorbereitung zur Vernunftbestimmung. Sie besteht in der Erfahrung
des ,,dsthetischen Zustandes“, den er auch als den Zustand des ,,Spiels“ oder der
,Erfahrung des Schonen“ bezeichnet. In diesem Zustand produktiver Rezeption
von Kunst (im vorher gekennzeichneten weiten Sinne des Wortes) oder des eigenen
asthetischen Gestaltens erfihrt der Mensch die Vereinbarkeit, die Synthese seiner
naturhaften Antriebe und seiner Verniinftigkeit — als der Instanz der selbsttitigen
Formung, der Selbstgesetzgebung: die Einheit von Inhalt oder Stoff und Form, von
Spontaneitit und GesetzmaBigkeit, von individueller Ausdrucksfreude und regel-
haftem Zusammenspiel mit anderen, von Mitteilung der eigenen Subjektivitit und
mitempfindender Teilnahme an der Subjektivit4t der anderen im Kommunikations-
feld der Geselligkeit. In der genuBvollen Erfahrung der Einheit von vernunftbe-
stimmter, hier: asthetischer GesetzmaBigkeit und Naturhaftigkeit wird der dsthe-
tisch Rezipierende oder Gestaltende, schon das Kind, zwanglos jener Freiheit inne,
die er in der Situation moralisch relevanter Vernunftanspriiche dann ggf. auch gegen
seine widerstrebende Natur durchsetzen muB.

Indessen: Im Rahmen dieses Argumentationsansatzes ist die dsthetische Erfahrung
primér ,,Mittel“, methodisches Vermittlungsglied auf dem Wege zur Bildung der
moralisch-politischen Vernunftfidhigkeit des Menschen. Aber man trifft in den
,Briefen zur dsthetischen Erziehung“ noch auf eine zweite Argumentationslinie. Sie
gipfelt in dem oft zitierten Satz: ,,... der Mensch spielt nur, wo er in voller
Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt”
(ScHiLLER 1960, S. 41, 15. Brief). Hier also wird der &sthetische Zustand nicht mehr
nur als Vorbereitungsmedium fiir die moralisch-politische Vernunftféhigkeit des
Menschen gedeutet, sondern als eine qualitativ spezifische, eigenwertige mensch-
liche Moglichkeit: Erfahrung des Gliicks, menschlicher Erfiillung, erfillter Gegen-
wart, in der doch zugleich immer eine iiber den gegenwértigen Moment in die
Zukunft reichende Erwartung, eine Hoffnung, eine zukiinftige Moglichkeit des
noch nicht realisierten ,,guten Lebens“, humaner Existenz aufscheint.

Ich vermute, daB die in ScHiLLERs Text nicht aufgeldste Differenz seiner beiden
Interpretationen der Bildungsbedeutung des Asthetischen auch fiir die heutige
Diskussion um Sinn und Gestaltung dsthetischer Bildung als Element einer neuen
Allgemeinbildungskonzeption fruchtbare Denkimpulse in sich birgt.

Uber die Dimensionen der all- oder vielseitigen Bildung, dies bislang zur Sprache
gekommen sind — die moralische, die kognitive und &sthetische — hinaus wird in
PestaLozzis bildhafter, triadischer Formel , Kopf, Herz und Hand“ mit dem
letzten Element, der ,,Hand“, eine weitere Dimension angesprochen, wobei einmal
mehr betont werden muf3, daf3 auch PEsTaL0zzi seine Differenzierung nicht als
Addition von Teilbildungen verstand, sondern immer wieder den notwendigen
Zusammenhang der einzelnen Momente in der Einheit der Person betonte.

Die Metapher der ,,Hand“ signalisiert bei PEstarozzi die Bildung der praktisch-
werktitigen Fihigkeiten des Kindes, des jungen Menschen und des Erwachsenen; sie
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ist bezogen auf die individuelle Arbeit im gesellschaftlichen Zusammenhang, wobei
PesTAaLOzzI im Blick auf die sozialen Gruppen, auf die seine padagogische Arbeit
sich primér bezog, hauswirtschaftliche, agrarische und frithindustrielle Tatigkeiten
betonte.

Das Entscheidende sind in unserem Zusammenhang nicht die Details, sondern es
sind zwei Kerngedanken: zum einen die Erkenntnis, da die praktisch-werktétige
Auseinandersetzung des Menschen mit der Wirklichkeit eine fundamentale Basis-
komponente seiner personalen Entwicklung ist, sofern sie nicht zu frither Abrich-
tung degeneriert; zum anderen aber, da8 dem Anspruch einer umfassenden,
allgemeinen Menschenbildung nur entsprochen werden kann, wenn von den
frithesten Phasen an, wenngleich in einem gestuften Gang, die Perspektive kiinftiger
beruflicher Titigkeiten und Bewihrungen im Bildungsgang selbst représentiert ist.

Man findet diese Zentralgedanken mindestens implizit auch in der Bildungskonzep-
tion der Pddagogischen Provinz in GoeTHEs Wilhelm Meister, in FICHTES utopi-
schen Erziehungsentwiirfen oder bei FROBEL in jeweils spezifischer Auspridgung
wieder. — Hier ist nun eine Differenz zu HuMBOLDT unverkennbar. Zwar hat auch
er betont, daB Bildung sich nicht zuletzt in der Art und Weise bewéhren miisse, wie
der miindige Mensch seine beruflichen T4tigkeiten gestalitet, ob er sie auf der Basis
der Einsicht in ihren Sinn und ihre Voraussetzungen zu vollziehen und in sie seine
humanen Qualititen einzubringen vermag — dies allerdings, so fiige ich hinzu, ohne
da HumBoLDT hinreichend konsequent reflektiert hitte, welchen Bedingungen
berufliche Tétigkeiten entsprechen miiten, wenn jener Anspruch erfiillt werden
soll. Aber auch abgesehen von dieser Reflexionsgrenze ist festzustellen: Hum-
BOLDT hat zwar keineswegs die Bedeutung beruflicher Bildung verkannt und daher
u. a. auch den Ausbau eines breiten und differenzierten beruflichen Bildungswesens
gefordert. Aber er meinte, die berufliche Vororientierung und die Vorbereitung auf
spitere berufliche Spezialisierungen zeitlich und institutionell scharf von der
allgemeinen Grundbildung abtrennen zu missen. Es liee sich, so meine ich, zeigen,
daB dieser Auffassung eine statische, undialektische Bestimmung des Verhiltnisses
von Allgemeinem und Besonderem zugrunde liegt und dafl HumBoLDT sich damit
implizit in einen Widerspruch zu den Zielsetzungen seiner Idee allgemeiner
Menschenbildung setzte. Seine Deutung lieB denn auch keinen Raum fir die
Entfaltung jenes Gedankens, der, wenn auch nur rudimentir, bei PEstaLozz1
anklingt und der spiter — durchaus nicht in grundsétzlichem Widerspruch, sondern
in produktiver Fortbildung von Denkmotiven der klassischen Bildungstheorie —
unter dem Titel ,,polytechnische Bildung*“ von MARX in die Diskussion eingefiihrt
worden ist.

GewiB waren es durchaus andere Motive als die'bei HuMBOLDT maf3geblichen, die
im Laufe des 19. Jahrhunderts und bis zur Gegenwart nachwirkend dazu gefiihrt
haben, daB sich im 6ffentlichen BewuBtsein, in der Organisation des Schulwesens,
aber dariiber hinaus auch bis in Bereiche wie die Erwachsenenbildung hinein die
dichotomische Scheidung von sogenannter ,,Allgemeinbildung” und ,,Berufsbil-
dung® durchgesetzt hat. Eine der zentralen Aufgaben heutiger bildungstheoreti-
scher Arbeit und zukiinftiger Bildungspraxis ist es meines Erachtens, jene Dichoto-
mie nicht nur durch eine bloBe Addition, eine Koppelung von sogenannter
Allgemeinbildung und Berufsbildung iiberwinden zu wollen, sondern durch die
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Integration von Berufsbildung in eine neu gefaBite Allgemeinbildungskonzeption.
Das aber wiirde gleichzeitig die permanente Relativierung und Riickbindung jeder
beruflichen bzw. berufsorientierten Spezialisierung an die allgemeinen Zusammen-
hénge individueller und gesellschaftlicher Existenz bedeuten.

6. Grenzen des klassischen Bildungsbegriffs und Folgerungen fiir die Gegenwart

Kein Zweifel, daB die Postulate, die die klassischen Bildungstheoretiker im Namen
allgemeiner Menschenbildung — kritisch gegen die Realititen ihrer Zeit gerichtet —
formulierten, der Sache nach weitreichende, ja revolutiondr zu nennende gesell-
schaftlich-politische Folgerungen in sich bargen. Man wiirde den bewuBt utopischen
Vorgriff ignorieren, wollte man jene Theorieansétze deswegen kritisieren, weil sie
unter den Bedingungen der Zeit allenfalls in allerersten Ansdtzen realisierbar waren
oder gewesen waren. Wohl aber muB kritisch gefragt werden, wieweit die Denker
jener Epoche das Problem im bildungstheoretischen Zusammenhang tberhaupt
ausdriicklich und nachdriicklich reflektiert haben. Diese Frage kann sggnes Erach-
tens nur fiir PEsTALOZZI und SCHLEIERMACHER positiv beantworter werden.

Unbeschadet der Begrenzungen des gesellschaftlichen und gesellschaftskritischen
Horizonts des groBen Schweizers, die die Diskussion um den ,,politischen PESTA-
LOZZI sei es erwiesen, sei es als weiterer Priifung bediirftig herausgearbeitet hat’,
darf man feststellen: Kein Denker des fraglichen Zeitraumes hat die Riickbindung
aller Bildungsbemiihungen an die soziale Lebensrealitdt der Menschen, insbeson-
dere aber der besitzlosen und der kleinbauerlichen und kleinbiirgerlichen Schichten,
die er freilich noch nicht in 6konomisch-politischen Kategorien als soziale Klassen
oder Teilklassen begreifen konnte, gleich hautnah erfahren und in vergleichbarer
Konkretheit zur Sprache gebracht. Jedoch liegen auch hier Bedeutung und Grenze
der pestalozzischen Bildungstheorie eng beieinander: PESTALOZZ1 rang mit bewun-
dernswiirdiger Energie des Handelns und des Denkens darum, angesichts der
Grenzen der gesellschaftlichen Lebensbedingungen der breiten Schichten des
einfachen Volkes die Moglichkeiten humaner, mitmenschlicher Existenz durch
Menschenbildung freizulegen. Bildung begriff er in diesem Sinne als Bedingung der
Verwirklichung eines zwischenmenschlich verantwortbaren, in sich befriedeten
Lebens. Und er erkannte kritisch die Ausblendung der menschlichen Notsituation
dieser verarmten, weithin schon vor der Phase der Entwicklung kapitalistisch
betriebener Industrialisierung in groBem MaBstabe ausgebeuteten Bevolkerungs-
schichten aus dem Denkhorizont vieler GeistesgroBen seiner Zeit, wie etwa sein
beschworender, aber ungehort bleibender Appell an GOETHE in der ,,Abendstunde
eines Einsiedlers“ belegt (PEstaLozz1, Werke Bd. 1,S. 280).

Indessen: Wenn PesTaLozzis gesellschaftspolitische Zielsetzung und sein politi-
sches Handeln auch auf den Abbau und die Uberwindung feudalistisch-hierarchi-
scher Herrschaftsverhiltnisse gerichtet war, so liefen seine positiven Zielvorstellun-
gen doch auf eine berufs- und sozialsténdisch gegliederte Gesellschaft hinaus, eine
Gesellschaft, deren Mitglieder unterschiedlich abgestufte Lebens- und 6ffentliche
Mitwirkungsmoglichkeiten erhalten sollten. Das damit gesetzte Maf 6konomischer
und gesellschaftlicher Ungleichheit hielt er letztlich fiir unaufhebbar, ja fiir gottge-
geben, und insofern trennte sich auch dieser Republikaner und anféngliche Befiir-
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worter der Ideen der Franzésischen Revolution von ihr, weil er das Gleichheitsprin-
zip in der triadischen Zielformel ,Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit* nicht in
seiner radikalen, in der Tat an die Wurzeln des gesellschaftlichen Systems gehenden
Konsequenz meinte mitvollziehen zu konnen und weil er - wie viele seiner
Zeitgenossen — die Periode der sogenannten jakobinischen Terrorherrschaft nicht
als voriibergehende Phase im revolutionaren ProzeB, sondern als Ausdruck eines
qualitativen Umschlags der Revolution in neue, inhumane Herrschaftsformen, als
Abkehr von ihren eigenen, urspriinglichen Intentionen deutete.

SCHLEIERMACHER ist unter allen Denkern der philosophisch-pédagogischen Klas-
sik derjenige, der den widerspriichlichen Zusammenhang von sozialer Ungleichheit
einerseits und humanen Entwicklungsmoglichkeiten bzw. ,,Bildung“ andererseits in
seiner pidagogischen Theorie am nachdriicklichsten betont und die utopische
Intention des substantiellen Gleichheitspostulats der Franzosischen Revolution
auch iber die Enttiuschungen angesichts des faktischen Revolutionsverlaufes
hinweg festgehalten hat. — Von zentraler Bedeutung ist zunéchst, daB SCHLEIERMA-
CHER zwischen angestammter, das hei3t historisch-gesellschaftlich bedingter, und
angeborener, natirlicher Ungleichheit unterscheidet. Hinsichtlich der historisch-
gesellschaftlich bedingten Ungleichheit lautet sein pédagogisches Prinzip, das
letztlich moralisch begriindet ist, ndmlich im Anspruch jedes Menschen auf Aner-
kennung seines Eigenwertes und seines Rechtes auf volle Entfaltung seiner individu-
ellen Moglichkeiten: Erziehung diirfe in keinem Falle dazu beitragen, daf3 gesell-
schaftlich bedingte Ungleichheit verfestigt werde, wenngleich es nicht in ihrer Macht
stehe, die Ungleichheit produzierenden gesellschaftlichen Verhéltnisse direkt zu
verandern. Erziehung bzw. Bildung kénne nur indirekt dazu beitragen, indem sie
jedem jungen Menschen zur optimalen Entfaltung seiner menschlichen Moglichkei-
ten — SCHLEIERMACHER sagt: ,,der inneren Kraft“ — zu verhelfen versucht und die
duBeren Verhiltnisse, ,,insofern sie charakterisiert sind als Zeichen der angestamm-
ten Ungleichheit, behandelt . .. als das, was allméhlich verschwinden soll* (ScHLEI-
ERMACHER 1957, 8. 41).

Einmal mehr wird deutlich: Bildung wird hier im Prinzip als Anspruch jedes
Menschen, ohne vorweg festzulegende qualitative oder quantitative Abstufungen
gemiB gesellschaftlicher Herkunft oder zukiinftiger gesellschaftlicher Stellung
verstanden, als allgemeine Bildung fir alle. Allerdings hat SCHLEIERMACHER
daraus noch nicht den Schlu3 gezogen, Erziehung miisse nun auch als ,,politische
Bildung® in dem Sinne gestaltet werden, dal den Aufwachsenden im Bildungspro-
zeB zur Einsicht in die Ursachen gesellschaftlicher Ungleichheit verholfen und daf}
in ihnen die Einstellung wachgerufen sowie ihnen Fahigkeiten vermittelt werden
miiften, am Abbau gesellschaftlicher Ungleichheit aktiv mitzuwirken.

Hier muB die Frage offengelassen werden, welche Griinde es gewesen sind, die
SCHLEIERMACHER daran gehindert haben, diese in seinem Denkansatz eigentlich
angelegte Konsequenz zu ziehen. Einen der Griinde wird man in seiner insgesamt
optimistischen Geschichtsphilosophie sehen diirfen, die derjenigen LESSINGs und
HERDERSs verwandt ist: Auch SCHLEIERMACHER war — wie, unter teilweise anderen
geschichtstheoretischen Pramissen, auch HEGEL — der Uberzeugung, da die
Menschheitsgeschichte letzlich eine Geschichte des Fortschritts der Humanitét sei,
eine Geschichte der Befreiung sowohl aus der undurchschauten Abhéngigkeit von
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Naturgewalten als auch aus den vom Menschen selbst geschaffenen Begrenzungen
seiner Entfaltungsmoglichkeiten, also aus gesellschaftlich produzierter Ungleich-
heit. Diese Grundiiberzeugung hinderte keinen der genannten Denker daran, im
Blick auf die historische Vergangenheit und auf ihre Gegenwart im Detail zahlreiche
Hemmnisse, Riickfille, schwere Verfehlungen gegen den Prozel der Humanisie-
rung zu erkennen und der Kritik zu unterziehen. SCHLEIERMACHERS Uberzeugung
jedoch, die Humanisierung der Gesellschaft und damit die schrittweise Verminde-
rung gesellschaftlich produzierter Ungleichheit werde sich — mindestens seit der
Wende zum 19. Jahrhundert — zunehmend mehr als ein Proze der Evolution
vollziehen, ohne aufwiihlende Krisen, harte soziale Auseinandersetzungen und
revolutionire Umbriiche, hat sich nicht bestitigt, so wenig wie die Erwartung, ein
sich zunehmend selbst aufklarendes Biirgertum und ein Staat, der den so gebildeten
Biirgern wachsende Mitwirkungsmdglichkeiten 6ffnen werde, wiirden zu Tragern
eines solchen sozialen Evolutionsprozesses werden. —

Als SCHLEIERMACHER jene Reflexionen iiber Erziehung und gesellschaftliche
Ungleichheit vortrug, waren die Impulse der kurzen preuBischen Reformbewegung,
in der er selbst wie HuMBoOLDT maBgeblich mitgewirkt hatte, lingst abgefangen
worden. Die Reformkonzepte fiir das Bildungswesen, die sie entwickelt hatten und
die ohnehin nur erste Schritte auf dem Wege zur Verwirklichung ihrer weit
vorausgreifenden bildungstheoretischen Zielkonzepte hatten sein konnen, wurden
nirgends konsequent realisiert, und die iiberwiegenden Teile des Biirgertums waren
langst auf dem Wege, sich in den restaurierten Obrigkeitsstaat zu integrieren. Das
Konzept der allgemeinen Menschenbildung aber verkam zu einem gesellschaft-
lichen Privileg, ging ,,die Ehe mit dem Besitz* ein und wurde bewuB3t und gezielt als
Faktor der gesellschaftlichen Abgrenzung gegen die ,ungebildeten, besitzlosen
Massen“ eingesetzt, die sich im Zuge der industriellen Entwicklung als Proletariat
formierten. Indem ,,Bildung“ zum Stabilisierungsfaktor einer Klassengesellschaft
im Obrigkeitsstaat degenerierte, wurde auch jede Moglichkeit ausgeschlossen, sich
ernsthaft jener Kritik zu stellen, die insbesondere im Frithwerk von MARXx an der
Realitit der biirgerlichen Gesellschaft und den Widerspriichen zu ihrer Selbstinter-
pretation — einschlieBlich ihres affirmativ gewordenen Bildungsversténdnisses —
gelibt wurde, einer Kritik, die selbst ,,entscheidende Gesichts unkte, von denensich
die Bildungstheoretiker der deutschen Klassik leiten lieBen“™, in sich aufgenommen
hatte.

Was dann seit den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts und vor allem in
unserem Jahrhundert an Fortschritten zur Reduzierung gesellschaftlicher Ungleich-
heit — auch im Bereich des Bildungswesens — erreicht werden konnte, ist zweifellos
vor allem dem gesellschaftlich-politischen Druck und den sozialen Kémpfen der
Arbeiterbewegung in ihren unterschiedlichen Varianten und ihren Koalitionen mit
alten oder neuen Gruppen eines fortschrittlichen Biirgertums zu verdanken. Da die
Aufgabe aber keineswegs gelost ist und schon deshalb nie ein fiir allemal gelost
werden konnte, weil gesellschaftliche Prozesse selbst in denkbar optimalen demo-
kratischen Systemen nie so gestaltet werden konnen, daB die Mdglichkeit, neue
Ungleichheiten zu produzieren, vollig auszuschlieBen wire, deshalb muB die
Folgerung fiir unsere Zeit heien:

— Allgemeinbildung als Bildung fiir alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-
und Solidaritatsfahigkeit,
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— als kritische Auseinandersetzung mit einem neu zu durchdenkenden Gefiige des
Allgemeinen als des uns alle Angehenden und

- als Bildung aller uns heute erkennbaren humanen Fihigkeitsdimensionen des
Menschen.

Allgemeinbildung muB gerade heute, neu aufkommenden Entpolitisierungsbestre-
bungen entgegen, auch als politische Bildung zur aktiven Mitgestaltung eines weiter
voranzutreibenden Demokratisierungsprozesses verstanden werden.

Anmerkungen

1 Vgl. zur Geschichte des Bildungsbegriffs die Untersuchungen von FRanz Raunut und
ILsE ScHAARscHMIDT in: Beitrige zur Geschichte des Bildungsbegriffs. Eingeleitet und
mit einem Anhang versehen von W. Krarki (KI. Pad. Texte Bd. 33). Weinheim 1965. —
GunTHER DonMEN: Bildung und Schule. Die Entstehung des deutschen Bildungsbegriffs
und die Entwicklung seines Verhiltnisses zur Schule. 2 Bde. Weinheim 1964 und 1965. —
Hans WEeIL: Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips. Bonn 1930 (Nachdruck
Bonn 1967).

2 UrsuLa GraFr: Das Problem der weiblichen Bildung. (Go6ttinger Studien zur Padagogik,
hrsg. v. H.NowuL, 2. Heft.) Gottingen 1925, S.6-18.

3 Hans WEIL: Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips. Bonn 1930 (Nachdruck
1967).

4 Vgl. z.B. StecrriED REUss: Die Verwirklichung der Vernunft. HEGELs emanzipatorisch-
affirmative Bildungstheorie. Berlin, 1982 (Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung:
Materialien aus der B11dungsforschung Nr. 22), bes. S. 21 ff. —- Reuss bestétigt an spateren
Stellen allerdings der Sache nach die an Litt ankniipfende Kritik NicoLins (FRIEDHELM
Nicorin: HeGeLs Bildungstheorie. Bonn 1955).

5 THeEoDOR LitT: HEGEL. Versuch einer kritischen Erneuerung. Heidelberg 1952, bes. das
Fiinfte Kapitel im Vierten Buch (,,Logik und Freiheit“), S. 288ff. — S. auch: MicHAEL
TureUNISSEN: Selbstverwirklichung und Allgemeinheit. Zur Kritik des gegenwértigen
BewuBtseins. Berlin 1982, S. 16f., S. 27f.

6 HeLmut ScHeLsky: Einsamkeit und Freiheit. Idee und Gestalt der deutschen Universitét
und ihrer Reformen. Reinbek 1963.

7 Diesem Thema war HErwiG BLANKERTZS letzter Vortrag gewidmet. Vgl HEerRWIG
BrankerTz: Kants Idee des ewigen Friedens und andere Vortrige. Hrsg. von STEFAN
BLANKERTZ, eingeleitet von JORG RunLorr. Wetzlar 1984.

8 Vgl. dazu meinen (vorldufigen) Entwurf ,,Konturen eines neuen Allgemeinbildungskon-
zepts“, in dem der Gedanke der ,,Schliisselprobleme* in einen groBeren bildungstheoreti-
schen Zusammenhang eingeordnet wird. Jetzt in: WoLFGANG KLAFKI: Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim 1985, S. 12-30.

9 Vgl. ADALBERT RaNnG: Der politische PEstaLozzr. Frankfurt a. M. 1967. — LEONARD
FROESE, u. a. : Zur Diskussion: Der politische PEstaLozz1. Weinheim 1972. - LEONHARD
FriepricH: Eigentum und Erziehung bei PEstaLozzi. Geistes- und realgeschichtliche
Voraussetzungen. Bern/Frankfurt a. M. 1972. — DIETFRIED KRAUSE-VILMAR: Liberales
Plidoyer und radikale Demokratie. H. PEsTaLozzr und die Stifner Volksbewegung.
Meisenheim 1978.

10 HerwiG BLANKERTZ: Bildung im Zeitalter der groBen Industrie. Hannover 1969, S. 115.



476 Klafki: Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien
Literatur

FRrOBEL, F.: Ausgewihlte Schriften. Hrsg. von E. Horemann (1. und 2. Band, Diisseldorf/
Miinchen 1951) und H. HerLanp (3. Band, Diisseldorf/Miinchen 1974).

Gamm, J.: Das pidagogische Erbe Goetnes. Eine Verteidigung gegen seine Verehrer.
Frankfurt a. M./New York 1980.

GoEeTHE J. W.: Wilhelm Meister T und II. Hrsg. v. E. TrRunz. 2 Bde. Hamburg 1951.

Goetaes Piadagogische Ideen. Hrsg. und erldutert von W. FLiTneR. Bad Godesberg 1948.

Hecer, G.F.: Simtliche Werke. Hrsg. v. H. GLocknEr. (Nachdruck der Jubildums-
Ausgabe) 20 Bde. Stuttgart 1952-1959.

Herpers Werke in 5 Banden. Ausgewihlt und eingeleitet von REGINE OTTo0. 6. Aufl. Berlin/
Weimar 1982.

Heyporn, H.-J.: Bildungstheoretische Schriften. Bd. 1-3, Frankfurt a. M. 1979/1980.

HORKHEIMER, M./ADORNO, Tx. W.: Dialektik der Aufklarung. Frankfurt a. M. 1969.

HumsoLpT, W.: Anthropologie und Bildungslehre. Hrsg. von A. FLitnER. Disseldorf/
Miinchen 1956.

KanT, I.: Werke. 22 Bde. Hrsg. v. der Konigl. PreuB. Akademie der Wissenschaften.
Nachdruck Berlin 1968.

KanT, I.: Ausgewihite Schriften zur Pddagogik. Besorgt von H.-H. GRooTHOFF. Paderborn
1963.

LEssiNG, G.E.: Ausgewihite Texte zur Padagogik. Besorgt von D.-J. Lowisch. Paderborn
1969.

Marx, K.: Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie, Einleitung. In: MARX, K.: Werke
in 6 Banden, hrsg. von H.J. LieBer und PETER FUrTH. Erster Band, Darmstadt 1962,
S. 488-505.

Marx, K.: Die Deutsche Ideologie. In: Marx, K.: Werke in 6 Bénden, wie vorher. Zweiter
Band. Darmstadt 1971, S. 5-655.

PestaLozzi, H.: Simtliche Werke. Hrsg. v. A. BUCHENAU, E. SPRANGER, H. STETTBA-
cHER. Berlin 1927ff. :

ScHILLER, F.: Briefe iiber die #sthetische Erziehung des Menschen. Hrsg. von ALBERT
ResLE. Bad Heilbrunn 1960.

SCHLEIERMACHER, F.: Pidagogische Schriften. Hrsg. v. EricH WENIGER unter Mitwirkung
von THEODOR ScHULZE. 2 Bde. Diisseldorf/Miinchen 1957.

THEUNISSEN, M.: Selbstverwirklichung und Aligemeinheit. Berlin 1981.

WeiL, H.: Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips. Bonn 1930 (Nachdruck Bonn
1967). '

Abstract
The significance of classical theories of education for a modern concept of general education
In memoriam HERwIG BLANKERTZ

The author presents a historical analysis of the common basic concepts of classical German educational
theories of the period from about 1770 up to 1830. Variants of these basic concepts, such as they appear in
the works of individual authors, are outlined. The educational theories of that period are interpreted as
pedagogical responses to the possibilities and inherent dangers of the bourgeois society, which established
itself at that time, as well as to the beginnings of industrialization. The sociological, historical, and
anthropological presuppositions of the educational theorists of that time are discussed, but not without
showing the limitations of the pedagogical and socio-political ideas developed by these classical theorists.
In applying this critical perspective, the author points out the relevance of these ideas for today’s renewed
debate on general education.
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