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2.9 Vergessen wir nicht – die Nation!

»Die Namen Wilhelm und Alexander von Humboldt haben im In- und Ausland

einen ausgezeichneten Klang. Sie stehen seit dem 19. Jahrhundert für das gute

Deutschland – die bildungsbeflissene und weltoffene Kulturnation. Die beiden

Brüder leihen ihre Namen Pflanzen und Flüssen, Vereinen und Foren, Stiftungen

und Universitäten. Der Spiegel nannte Alexander gar einen ›Vorbild-Deutschen‹«

(Ajouri, Lepper und Maatsch 2010, 4)

2.9.1 Eine weitere Bildungskritik

Das Kreisen um Wilhelm von Humboldt und die beharrliche zentrale Stellung des

Bildungsbegriffs verknüpfe ich in bildungsphilosophisch-tradierter Weise mit ei-

ner weiteren eigenen bildungstheoretischen oder eher nationalismuskritischen und

postkolonialen Präferenz (Vgl. Butler 2012; Ha 2014; Jašová und Wartmann 2020;

Jašová 2021). Die aus dieser Präferenz resultierende und noch zu plausibilisieren-

de Verschränkung zwischen Bildung und Nation stützt mit Blick auf das vorheri-

ge Kapitel (erneut) die kritische Produktivität des mit Foucault beschriebenen bzw.

erzeugten Kommentarsystems namens Bildungsphilosophie. Gleichzeitig zeigt die

bildungswissenschaftliche Zentralisierung des Bildungsbegriffs und der tradierte

und hier reproduzierte Anschluss an Humboldt eine bisher vernachlässigte restrik-

tive Funktion oder weitere »Panne« des hier reproduzierten bildungstheoretischen

Kommentar- und auch Referenzsystems an (Boger und Castro Varela 2021, 16).

Die These: Die Humboldtbezüge und das Kreisen um Bildung verweisen auf

ein vergessenes Grundmoment50 des Humboldt’schen Bildungsdenkens und zwar

auf den Kultur- und Bildungsnationalismus des Bildungsbürgertums51 des 18. und

50 Neben der folgenden Primärsetzung des präferierten theoretischen Zugriffs lässt sich auch

rhetorisch rekursiv an das bisher iterierte Bildungsdenken anschließen: Die Figur der Ent-

deckung von etwas Vergessenem, dass dann zum Ausgangspunkt und zum Zentrum des bil-

dungstheoretischen Zugriffs wird, findet sich in Bezug auf die iterierten Bildungstheorien

bei Ricken (2020, 246), Wimmer (2009, 66; 2014d, 432f.) und Schäfer (2011a, 79). Der Titel

des Unterkapitels ist in dieser Hinsicht an den Titel eines Textes Wimmers angelehnt: Ver-

gessen wir nicht – den Anderen! (2014d), welcher wiederum auf Derridas Beitrag Vergessen wir

nicht – die Psychoanalyse! (1998) verweist.

51 »Es ist längst bekannt, dass klassische soziale Parameter oder ökonomische Ressourcen nicht

genügen, umdas Bürgertum zu definieren. Eine spezifische Art der Lebensführung, eine spe-

zifische ›Kultur‹ muss hinzutreten, um die Differenz zwischen der Heterogenität sozialer La-

gen und derHomogenität geistiger Identitäten zu überbrücken. […] Damit ist die bürgerliche

Gesellschaft ein Modell der Akkulturation, und die neuhistorische Forschung hat zahlreiche

Werte undHandlungsmuster benannt, die die bürgerliche Kultur undMentalität prägen: Bil-

dung als ›Erlösungshoffnung und Erziehungsanspruch‹, […] individuelle Freiheit, Eigeninter-

esse, Entfaltung persönlicher Anlagen, Selbstorganisation der Gesellschaft, Orientierung auf
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90 Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

19. Jahrhunderts. Dabei geht es nicht darum, dass Bildung eine irgendwie typisch

deutsche Angelegenheit ist (vgl. Ricken 2006, 208). Sondern die Verschränkung

zwischen Bildung und Nationalismus weist eine Enge auf, die schon mehrfach

außerhalb der Erziehungs- und Bildungswissenschaft rekonstruiert und diskutiert

wurde.52 Es wurde schon mehrfach darauf hingewiesen, dass sich Nation, Kultur

und Bildung näherstehen, als die oft gegen Autorität, Staat, Kapital, Erziehung oder

auch die koloniale Moderne positionierte Bildung dies vermuten lässt. Dies bleibt

noch zu zeigen, aber innerhalb der Bildungsphilosophie und Erziehungs- und

Bildungswissenschaft scheint der Zusammenhang zwischen Bildung und Nation

meist verengt, vernachlässigt oder ausgeblendet zu werden.

Indem ich den bereits erzeugten und mit Humboldt verschränkten Bildungs-

konstruktionen (Kapitel 2.2-2.5) einweiteres Konstrukt hinzufüge, beabsichtige ich

nicht, Humboldt endlich richtig zu lesen und zu rezipieren. Vielmehr offenbaren

die verschiedenen hier iterierten bildungswissenschaftlichen Umgangsweisen mit

Humboldts Schriften die innereMehrstimmigkeit und »Autodekonstruktion« inner-

halb dieser (Wimmer 2009, 72). Je nach Fokus, je nach Zugang und Verweissystem

lässt sich einer anderen Stimme folgen oder eine andere Stimme erzeugen, wo-

durchsichauchwidersprüchlicheLesartenundunterschiedlicheBildungsverständ-

nisse ergeben. Die Autodekonstruktion bedingt heterogene Zugriffe und damit die

mit Foucault plausibilisierte kritische Produktivität der bildungstheoretischenDis-

ziplin. In diesem produktiven und kritischen Sinne niste ichmich in das Kommen-

tarsystem der Bildungsphilosophie ein.

Dieser weitere Kommentar lässt sich zunächst von den anderen Humboldtre-

zeptionen abgrenzen: Ich hebe Humboldt nicht als Vorläufer des Poststruktura-

lismus hervor (wie in Wimmer 2009; Koller 2012) und ich interessiere mich an

dieser Stelle nicht für den differenzsensiblen (wie bei Schäfer), liberalen (wie bei

Ricken), friedvollen53 oder kosmopolitischen Humboldt (wie in Trabant 2012). Ich

plausibilisiere mit einer anderen theoretischen Vorliebe einen anderen Humboldt

das Gemeinwohl, Kreativität und Rationalität, Fortschrittsoptimismus, Streben nach Besitz,

Familie als private Sphäre, Autonomie von Literatur, Musik und bildender Kunst. […]Wertvor-

stellungen undBildungsinhalte konstituierten ein SystemdauerhafterHandlungsdispositio-

nen; trotz unterschiedlicher sozialer Basis gelangten die Repräsentanten des Bürgertums zu

durchaus vergleichbaren Lebenshaltungen. Zur wichtigsten Trägerschicht bürgerlicher Kul-

tur und Mentalität wurde im 19. Jahrhundert das Bildungsbürgertum, d.h. der Teil des Bür-

gertums, der seinen Anspruch auf soziale Exzellenz auf den Besitz von Bildungswissen und

auf eine daraus abgeleitete Lebensweise gründete.« (Rebenich 2010, 25)

52 Hier seien schon einige Referenzen vorweggenommen: Bollenbeck 1994; Ricken 2006;Wim-

mer 2009; Tenorth 2015 & 2017; Messerschmidt 2020; Jašová 2021.

53 Der Ausdruck friedlich wird durchgehend kursiv gesetzt, da (wie noch zu zeigen ist) gerade

aus postkolonialer PerspektiveHumboldts KosmopolitismusundAnthropologie alles andere

als friedlich wirkt.
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mit Fokus auf nationalistische Diskurslinien und bringe gleichzeitig diesen ande-

ren Humboldt in Konfrontation mit den bisher angeführten sowie mit weiteren,

postkolonialen und postnationalsozialistischen, Bildungskritiken. Letztendlich

betreibe ich Bildungsphilosophie im klassischen Sinne und verbleibe in oder am

Rand der Bildungsphilosophie, wobei dieses Vorgehen trotzdem von innen auf

ein Problem verweist, welches dieses Innen, die Bildungsphilosophie und auch

Bildungswissenschaft, in die Schwebe versetzen, die bestehenden Debatten öffnen

und hegemoniale kritische Bildungsweisen mindestens irritieren soll.

Für den folgenden Kommentar werden die Diskussionen und Kritiken54 rund

um den Begriff und das Konstrukt der Nation55 vorausgesetzt. Ausgangs- und

Durchgangspunkt dieses Kapitels ist die Arbeit Bildung als deutscher Sonderweg56

von Michaela Jašová (2021). Mithilfe und ausgehend von der darin enthalten-

den Humboldtrezeption wird Humboldts Bildungsdenken zuerst in Bezug auf

nationalistische Diskurslinien rezipiert (2.9.2). Zweitens versuche ich, zentrale

nationalistische Diskurslinien wie historische (Dis-)Kontinuitäten zu umreißen

(2.9.3) und drittens iteriere ich die im Fokus stehenden poststrukturalistischen

Bildungstheorien in Bezug auf die erarbeiteten nationalen Diskurslinien (2.9.4).

Für die Humboldtrezeption, die historische Kontextualisierung und die erneuten

Iterationen der Bildungskritiken und -reformulierungen dienen neben der Arbeit

Jašovás (2021) unter anderem die Texte von Georg Bollenbeck (1994, im Folgenden

BuK), Jost Müller (1995), Stefan Rebenich (2010), Hubert Ivo (2012) und Ulrich Sieg

(2013) als Referenzen.

54 Beispielsweise Appadurai 2016, Balibar & Wallersein 2019; Butler & Spivak 2011; siehe auch

die Auseinandersetzung Jašovás mit diesen Autor:innen (2021).

55 Im Anschluss an Jašová (2021) und Balibar & Wallerstein (2019) wird der konstruktiv-imagi-

näre Teil des Nationalismus im Folgenden betont und Nation wird hier als eine Art Natura-

lisierung und Materialisierung des Kurzschlusses mehrerer (und auch je nach Ausprägung

unterschiedlich zu verknüpfender) Elemente verstanden. Zu diesen Elementen zählen unter

anderem eine ›lineare Geschichte mit einem glorreichen Ursprung‹, eine ›fiktive homogene

Ethnizität‹, eine gemeinsame Sprache, ein gemeinsames Territorium, spezifische Ein- und

Ausgrenzungspraktiken und die bürgerliche Mutterschaft (vgl. Jašová 2021; Balibar & Wal-

lerstein 2019; Wimmer 2009; Kittler 2003).

56 Jašová setzt sich in Bildung als deutscher Sonderweg (erschienen als Humboldt und andere My-

then, 2022) mit nationalen Diskursen und dem Nationenbegriff auseinander, skizziert die

Besonderheit des deutschen und bürgerlichen Kulturnationalismus im 18. und 19. Jahrhun-

dert und problematisiert diesen Nationalismus nationalismuskritisch, hegemonietheore-

tisch, psychoanalytisch und exemplarisch mit einer eigenenHumboldtrezeption. In meinem

hier vorliegenden Kapitel geht es im Anschluss an diese Auseinandersetzung vorrangig dar-

um, diese von Jašová aufgemachte Perspektive fortzuschreiben und die aktuelle Bildungs-

philosophie in Bezug auf nationale Diskurse zu befragen und die historischen (Dis-)Konti-

nuitäten auf die gegenwärtige (kritische) Bildungsphilosophie zu beziehen.

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


92 Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

2.9.2 Ein Humboldtkommentar

Nation als zentraler Angelpunkt:Humboldt wurde bereits früh und bis heute viel-

fach als liberaler (z.B. schon von John Stuart Mill; vgl. Tenorth 2010, 18f.) oder auch

kosmopolitischer (z.B.Menze 2003, Ivo 2002, Trabant 2012) Denker qualifiziert wie

problematisiert (z.B. Ricken 2006). Gerade neben dem Liberalismus lässt sich je-

doch auch der Nationalismus als eine wichtige ›Integrationsideologie‹ des 18. und

19. Jahrhunderts in den Fokus rücken (Bollenbeck BuK, 216) und bei genauer Lek-

türe der Humboldt’schen Schriften wird schnell deutlich, dass sich beide Diskurs-

linien in Humboldts Bildungsdenken widerspiegeln. Es soll im Folgenden in einem

ersten Schritt verdeutlicht werden, dass Humboldts Bildungsdenken nicht nur vor

dem Hintergrund liberaler, sondern auch nationaler Diskurslinien gelesen werden

kann.

Wilhelm von Humboldt engagierte sich und »plädiert[e] […] für die Bildung der

Nation« (vgl. Tenorth 2017) und der Begriff der Nation stellt eine zentrale wie af-

firmative Referenz in Humboldts Bildungsdenken dar (Tenorth 2010, 18f.). Diese

Referenz findet sich nicht nur einmalig oder punktuell, auch beschränkt sich die

affirmative Auseinandersetzung mit dem Nationalismus nicht auf einige Briefe an

JohannWolfgang vonGoethe (Humboldt 1799a, 1799b; n. Jašová 2021, 64), sondern es

lässt sich durchgehend eine Verschränkung oder je nach Text auch ein sehr deutli-

cher Kurzschluss zwischen Nationalismus, Sprache, Menschheit, Mannigfaltigkeit

und Bildung in Humboldts Denken plausibilisieren.

Wie zu zeigen ist, durchzieht dieser Kurzschluss Humboldts gesamte Theorie-

architektur und betrifft seine bildungs-, staats- und sprachtheoretischen Schriften

sowie anthropologischen Untersuchungen. Ein bezeichnender Abschnitt aus Ueber

dieVerschiedenheitendesmenschlichenSprachbaues führt diesenKurzschluss vor (1827b,

189; n. Jašová 2021, 62). In dem dichten Absatz ist zu lesen, dass die »Individualitaet

und die Nationalitaet« zu den »grossen intellectuellen Formen« gehören, »in wel-

chen die steigende und sinkende Bildung derMenschheit fortschreitet«, dabei »lebt

und webt« die Sprache »in der Nationalität« und eine »Sprache lässt sich […] nur

in Verbindungmit einem Volke« denken (ebd.). Eine weitere und ähnliche Verdich-

tung findet sich auf einer Seite in dem einige Jahre früher erschienenen Text Plan

einer vergleichenden Anthropologie (1795a; vgl. Jašová 2021, 66). Auf dieser Seite wird

der Mensch »allein genommen« als »schwach« markiert; er »bedarf einer Höhe, auf

die er sich stellen; einer Masse, die für ihn gelten; einer Reihe, an die er sich an-

schliessen kann«. Diese Höhe und Masse garantiert für Humboldt die Nation. Der

»Nationalcharakter« wird umso »reiner, eigenthümlicher, feiner und vielseitiger«

(Humboldt 1795a, 385), wenn möglichst viel »Mannigfaltigkeit in Einheit verwan-

delt« wird (ebd.).Dafür brauche es die ›richtige Bildungstheorie‹, um sich den ›viel-

fältigen Verhältnissen‹ zu öffnen und die durch diese Öffnung in sich entstehenden

verschiedenen »Seiten« »einzeln auszubilden« wie gleichzeitig »zu einem Ganzen
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zu verbinden«. Durch diese Bildung »wird kein Mitglied einer Nation dem andern

so auffallend ähnlich sehen« und »der Nationalcharakter wird sich in allen Einzel-

nen spiegeln« (ebd.).

Auf diese beiden Verdichtungen in Humboldts Schriften wird noch detaillierter

einzugehen sein und nach einer kurzen Skizzierung des Nationen-Konzepts Hum-

boldts werde ich über fünf verschiedene Zugriffe (Menschheit, Mannigfaltigkeit,

Bildung, Sprache und Antike) diese beiden Verdichtungen lesbar(er) machen.

Was bedeutet Nation bei Humboldt? Humboldts Konzept der Nation ist ›uni-

versalhistorisch‹, anthropologisch und sprachtheoretisch eingebettet (Ivo 2002, 5).

Neben dem prominenten Struktur- und Differenztyp des individuellen Allgemei-

nen Humboldts, welcher nach den bisherigen bildungstheoretischen Iterationen

vorrangig die allgemeine Menschheit und die einzelne Individualität in Beziehung

zueinander setzt, nimmt die Figur der Nation eine »Art Gelenkstelle« (ebd., 6)

oder »Mittelstufe« (Humboldt 1827b, 127) zwischen den Begriffen Menschheit und

Individuum ein (Ivo 2002, 21; vgl. Jašová 2021, 61). Diese »Gelenkstelle« bezeichnet

Humboldt in Ueber die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues (1827b) als »eine

bestimmte Sprache charakterisierte geistige Form der Menschheit, in Beziehung

auf idealische Totalitaet individualisiert« (Humboldt 1827b, 125; vgl.; Jašová 2021,

61).

(Abb. 8: )

Die idealische Totalität bezieht sich auf die Einheit der Menschheit: Das »Men-

schengeschlecht [ist], trotz aller Trennung, aller Verschiedenheit, […] in seinem

Urwesen und seiner letzten Bestimmung unzertrennlich und eins« (Humboldt

1827b, 125; vgl. Ivo 2002, 7). Diese ursprüngliche Einheit habe sich jedoch im Lau-

fe der Menschheitsgeschichte in viele Bruchstücke zerspalten. Und durch diese

anfängliche Einheit und die Erfahrung der Trennung existiere ein »Streben nach

›Einheit und Allheit‹, das aus der Ahnung, ja der Überzeugung erwächst«, dass

die Menschengattung am historischen Anfang und in »seiner letzten Bestim-

mung« eine Einheit bildet(e) (Ivo 2002, 7; vgl. Humboldt 1813, 304; 1827b, 125). Die

Unzertrennlichkeit oder die »in unzählige einzelne Personen zerspaltene bzw. zer-

schlagene eine menschliche Kraft ist ›wahrhaft individuell nur im Einzelnen‹, aber

sie ist wegen des geselligen Charakters dieser Personen auch auf der Mittelstufe

individualisiert« (Ivo 2002, 8). Bei Humboldt ist »der Einzelne,wo,wann undwie er

lebt, […] ein abgerissenes Bruchstück seines ganzenGeschlechts« (Humboldt 1827b,

126). Gleichzeitig vollzog sich die »Fragmentierung der […] einen Menschheit […]
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auch in Gestalt von Nationen« (Ivo 2002, 14) – sozialen Bruchstücken – und dies

aufgrund des ›geselligen Charakters‹ des Menschen auf der sozialen Ebene.

Es existieren in Humboldts Universalgeschichte und Universalanthropologie

auf der Mittelstufe verschiedene und zerschlagene Nationalcharaktere und mit

ihnen »auf das innigste« verbundene Sprachen (Humboldt 1827b, 282; vgl. Ivo 2002,

14). Diese sich im Laufe der Geschichte herausbildenden Nationalcharaktere sind

oder sollten in sich »consequent« und in den eigenen »wesentlichen Gränzen«

geschlossen sein (Humboldt 1795a, 379). Bei Humboldt geht es folglich bei individu-

ellen Nationen um in sich abgeschlossene soziale Einheiten, die sich im Laufe der

Menschheitsgeschichte herausgebildet haben.

Bringt mensch die drei Figuren Individualität, Nationalität und Menschheit

zusammen, dann sind die »Individualitaet und die Nationalitaet […] die beiden

grossen intellectuellen Formen, in welchen die steigende und sinkende Bildung der

Menschheit fortschreitet« (Humboldt 1827b, 189; vgl. Ivo 2002, 8).

(Abb. 9: )

DieModellierungderMenschheit: Individualität undNationalität bedingendie

fortschreitende und kontingente »Bildung der Menschheit« (ebd.). Mit Humboldts

anthropologischen Überlegungen in dem späteren Bruchstück seiner Selbstbiografie

(1816) lässt sich diese Anthropologie weiter ausbuchstabieren: Die »gewöhnlichen«

Menschen sind (nur) Symbole oder Repräsentanten der bestehenden allgemeinen

Menschheit (Humboldt 1816, 2; zit.n. Wimmer 2009, 65f.), sie sind quasi (nur) so-

zialisiert und repräsentieren die existierendeMenschheit. Sie sind Besonderungen

des Allgemeinen (vgl. Wimmer 2009, 65f.). Die »grossen und ausserordentlichen«

Individuen hingegen, die Goethes und Schillers, sind nicht nur Symbole des

Menschseins (Humboldt 1816, 2; zit.n. Wimmer 2009, 65f.). Sie können eine »Idee

lebendig werden« lassen, »in welcher sich zeigt, was Menschsein bedeuten kann«

(Wimmer 2009, 66). So lässt sich beispielsweise der gebildete GoethemitHumboldt

als Bildner oder als Signifikat für die gesamte Menschheit positionieren, indem er
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an »der Verwirklichung einer noch unbestimmten Idee der Menschheit arbeitet«

(Benner 1995, 18; zit.n.Wimmer 2009, 66; vgl. Siegert 1993).

Dieser Struktur- undDifferenztyp des individuellen Allgemeinen lässt dasDen-

ken von Mannigfaltigkeit, Relationalität, Widerstreit und historischer Kontingenz

zu (vgl. Ricken 1999).Mit dieser Perspektive arbeitete Goethe in »der allgemeinsten,

regesten und freiesten Wechselwirkung« »mit der Welt« (Humboldt 1793b, 283). In

provokativer Kürze: Er wechselwirkte mit den ›kleinen wilden und dienenden Na-

turwesen‹ auf seiner Bildungsreise57 nach Italien (Richter 1996, 81), wodurch sich

das, was Goethe unter Menschheit verstand und transportierte, durch seine Wech-

selwirkungmit derWelt veränderte.

(Abb. 10: )

Die Frage, die sich hier jedoch stellt, und durch die von mir verwendete Rheto-

rik schon beantwortet wurde, lautet: Wer oder welche Individuen bestimmen, was

Menschheit ist und warum sollte dieser Strukturtyp des individuellen Allgemeinen

universell für alle Menschen gelten (vgl. Jašová undWartmann 2021)? WieWimmer

schon herausstellte, eignen sich nach Humboldt vorrangig die außerordentlichen

undgebildeten Individuen,umdieMenschheit zumodellieren (Wimmer 2009).Da-

für muss zudem die jeweilige Nation (Mittelstufe) eine »Höhe« erreicht haben und

»der Charakter« muss äußerst »verfeinert« sein, damit »einzelne Züge« oder die

57 Hier sei neben Dieter Richters literaturwissenschaftlicher Auseinandersetzungmit Kindheit

auch auf Golo Maurers Buch Heimreisen: Goethe, Italien und die Suche der Deutschen nach sich

selbst (2021) verwiesen, der diese oft horizontal positionierte Wechselwirkung zwischen Ich

undWelt problematisiert.
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Goethes entstehen, »welche eine Erweiterung des Begriffs der Menschheit in ihrer

Vollendung erwarten lassen« (Humboldt 1795a, 393).

Hier wird in Bezug auf das Bildungsbürgertum einerseits eine schichtbedingte

Hierarchisierung eingezogen.Damit die bildungsbürgerlichenMenschenmodellie-

rer:innenentstehenkönnen,mussdieNationeinebestimmte ›Höhe‹ erreichen.Und

in seiner Korrespondenz mit Goethe schreibt Humboldt, dass die Bildung im Ver-

gleich zu allen anderen Nationen »unendlich groß in Deutschland« ist und die Ge-

bildeten gehören natürlich »noch eigenthümlicher als« andere durch ihr Philoso-

phierenundKünsteln ihremdeutschen»Vaterlande«58 an.Damit entstehtnebender

schichtbedingten andererseits eine nationalistische Hierarchisierung.

Mit dieser hier vollzogenen Montage einer anthropologischen Passage aus

Humboldts Selbstbiografie mit zwei Briefen an Goethe entsteht eine Perspektive

und ein Problemhorizont, in denenHumboldt die Legitimation für einen bildungs-

bürgerlich-deutschen wie philosophisch-kolonialen Zugriff auf die ganze Welt zu

liefern scheint. Humboldts Ausweisung einer »spezifischen Menschenfassung« als

Menschheit schlechthin (Ricken,2006, 313; vgl.Kapitel 2.2), seinenoch zu erläutern-

de vergleichende und hierarchisierende Anthropologie und die Herausstellung der

intellektuellen Überlegenheit der sich herausbildenden deutschen Bildungsnation

verdeutlichen den exklusiven oder eher exklusivierten Zugriff der außerordentlich

gebildetenDeutschen auf die Gestaltung der Menschheit.59

Teilende, hierarchisierte und konsequent eingrenzendeMannigfaltigkeit: Zu-

nächst lassen sichdieTextstellen inHumboldts Schriftenherausstellen,die denkos-

mopolitischen Charakter und »verantwortungsvolles politisches und gesellschaftli-

ches Handeln« in seinem Denken markieren (Rebenich 2010, 30). Mit diesem Fo-

kus geht esHumboldt umdas gemeinschaftliche Zusammenwirken von ›eigentüm-

lichen‹ und ›sprachverständigen Nationen‹ (vgl. Ivo 2002, 218), um das »Ineinan-

der hochgebildeter Nationen« (Humboldt 1827b, 159; zit.n. Ivo 2002, 19), den durch

58 »Es ist mehr schlichte Einfachheit und Natürlichkeit, als im übrigen Europa. Es gibt doch kei-

ne größere Scheidewand unter den verschiednen Ständen, als die, welche die feinere intel-

lectuelle Bildung errichtet, u. diese Scheidewand fehlt hier. Je später sich eine Nation ausbil-

det, desto unübersteiglicher ist, dünktmich diese Scheidewand. Sie existirt kaum in Spanien,

weil die Bildung dort ihren Gipfel fast im 16t Jahrh. erreicht hatte; sie ist geringer in Frank-

reich[,] weil, die übrigen Ursachen auch nicht gerechnet, auch dort die feinere Bildung schon

alt ist, sie ist unendlich groß in Deutschland; bei uns ist in der That eine intellektuelle Aris-

tokratie; wer nicht zur Kaste gehört, kann auch selbst unsre leichtesten Schriftsteller kaum

verstehen.« (Humboldt 1799b, zit.n. Jašová 2021, 64) »Wer sichmit Philosophie und Kunst be-

schäftigt, gehört seinem Vaterlande noch eigenthümlicher als ein anderer an.« (Humboldt

1799a, zit.n. Jašová 2021, 64)

59 Dies Figur trifft auch auf die Modellierung der sozialen Bruchstücke zu, wenn Humboldt ei-

nen deutschenNationalismus der ganzen Welt und Geschichte überzustülpen scheint.
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2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt 97

ein ›wohltätiges‹Deutschland anzuvisierendenFrieden (vgl. Ivo 2002, 16-18) unddie

Verneinung jeglicher politischer Vorherrschaft (ebd., 17).

Neben diesemKosmopolitismus und auch den progressiven und differenztheo-

retischenMomenten im BildungsdenkenHumboldts (vgl. Kapitel 2.2-2.5) lässt sich

gleichzeitig auch eine nationalistische Dimension ausmachen.

Es lässt sich beispielsweise, wie bei Koller, der Fokus auf die sprach- und

bildungstheoretische Mannigfaltigkeitskonzeption Humboldts legen, nachdem

jedes Differenzelement einzigartig sei (z.B. bei Koller 2012). Gleichzeitig finden

sich in Humboldts vergleichender Anthropologie und Sprachwissenschaft auch

unterschiedliche und hierarchisierte sprachliche und nationale Evolutionsstufen

und eine entsprechende Evolutionsskala. Diese Skala beginnt mit dem rohen,

ungebildeten, kindlichen und schriftlosen Volk ohne Charakter und Individualität.

Sie endet bei einem gebildeten, literarischen, ausdifferenzierten, kunstfertigen,

erwachsenen und individuellen Charakter (vgl. Trabant 2012, 198-203, 210).

In Bezug auf die bereits erläuterte Mittelstufe folgen den »ersten Eigenthüm-

lichkeiten noch roherer Völker […] einzelnemehr oder weniger versprechende Züge

und erst die letzte Stufe ist es«, bei der »die Eigenthümlichkeit sich über alle Kräfte

verbreitet, und einen durchaus individuellen Charakter zu bilden anfängt« (Hum-

boldt 1795a, 393). InBezugaufdie ›innige‹VerbindungzwischenSpracheundNation

finden sich zudemaufderunterenEbenedie schriftlosenNationen,die »Sprache als

Struktur oder ›Organismus‹« erst hervorbringenmüssen und auf der oberen Ebene

die Nationenmit ihren kunstfertigen Schriftsteller:innen (vgl. Trabant 2012, 212).

Die Geschichte der Menschheit führte zu einer »Vertheilung der Nationen«

(Humboldt 1827b, 125; vgl. Ivo 2002, 6); doch diese Verteilung hat keine horizontal

und gleichwertig angeordneten Nationen hervorgebracht. Allein der »Sprachsinn

(le génie des langues) [scheint] unter den Nationen unterschiedlich verteilt zu sein«

(Humboldt 1827a, 286)60 und dieser ›Sinn‹ ist dem Menschen ›eingeboren‹ (vgl.

ebd.). Die entscheidende und hierarchisierende Differenzkategorie in Bezug auf

die Nationen ist folglich nach Humboldt die der »Abstammung und [Schrift-]Spra-

che«61. Hinzukommen die Differenzkriterien »Zusammenleben und die Gleichheit

60 Übersetzt von und zit.n. Trabant (2012, 257).

61 Hier sei auf Jašovás Hinweis auf die Korrespondenz Humboldts mit Goethes verwiesen, in

der »nicht nur kulturalistisch rassistischeMarkierungen der Anderen bei Humboldt eine Rol-

le spielen, sondern auch biologisierende Rassismen, welche die Völker anhand physiogno-

mischer Merkmale zu charakterisieren sucht« (Jašová 2021, 63). Diesbezüglich führt Jašová

zwei zentrale Textstellen an. Die erste bezieht sich auf den baskischen Nationalcharakter in

Spanien: »Nie ist mir ein Volk vorgekommen, das einen so ächt nationellen Charakter, ei-

ne sich schon auf den ersten Anblick so originell ankündigende Physiognomie behalten hat.

Selbst die Männer sind zwar gewöhnlich klein, aber fast alle ohne Ausnahme zeichnen sich

durch feine u. sprechende Züge aus. Es sind nicht starke u. ausgearbeitete, es sind leicht an-

gelegte u. feine Physiognomien, mehr keck im Ausdruck, als bloß muthig, mehr behend als
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der Sitten«, die »bürgerliche Verfassung«, die »gemeinschaftliche That und der

gemeinschaftliche Gedanke, die nationelle Geschichte und Literatur« und das

»Streben, dies Nationalgefühl zuwecken und zu leiten« (Humboldt 1827b, 188f.; vgl.

Jašová 2021, 63).

Nicht nur zwischen Europa und dem Rest62 oder schriftlosen und literarisch

versierten Nationen lassen sich deutliche Hierarchisierungen markieren, sondern

auch innerhalb von Europa können die Nationen mit Humboldt auf seiner uni-

versalhistorischen und anthropologischen Evolutionsstufenskala unterschiedlich

verortet werden. Auf der untersten Ebene finden sich die »Russen und Türken«.

Auf der mittleren Stufe stehen »Pohlen, Spanier und Portugiesen« und auf »jener

höchsten stehen unstreitig Franzosen, Engländer u.s.f.« (Humboldt 1795a, 394;

vgl. Humboldt 1799a), wobei England und Frankreich im Vergleich zu Deutsch-

land durch einen einseitigen und bestimmten Nationalismus auffallen und damit

Deutschland (nach den Griechen der Antike) an erster Stelle steht. Denn in Bezug

zur Bildung, die, wie gesagt, »unendlich groß in Deutschland« ist (Humboldt 1799a;

zit.n. Jašová 2021, 64), hängt »die Veredlung der Gattungen« »von der Mannigfal-

tigkeit der Charakterformen« (Humboldt 1795a, 388) und richtigen Bildungstheorie

ab (vgl. ebd., 385), sodass das einseitige Frankreich gegenüber dem vielseitigen

und bildungsreichen Deutschland nur schlecht abschneiden kann (vgl. krit. dazu

Rebenich 2010, 28, 34).

In Humboldts Plan einer vergleichenden Anthropologie (1795a) und in Ueber die

Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues (1827b) ist der ideale gebildete Natio-

nalcharakter mit der noch zu erläuternden Bollenbeck’schen Sichtweise am Ende

am ehesten der deutsche und dem Kulturnationalismus des Bildungsbürger-

tums verpflichtet. Neben der Sprache, Literalität, Abstammung und bürgerlichen

Verfassung sind es gerade die gemeinschaftliche Tat, das Nationalstreben, die

Mannigfaltigkeit und ›richtige Bildungstheorie‹ (Humboldt 1795a, 385) wie die

stark, mehr reizbar als leidenschaftlich. In keiner andren Nationalphysiognomie habe ich je

etwas Aehnliches gefunden, unter keinem andren Volke so allgemein den Ausdruck gera-

de der intellectuellen Kräfte, u. doch deutet nichts in ihrer Bildung auf List oder Schlauheit

hin; es ist vielmehr die glücklichste Vereinigung eines feinen Verstandes mit einem geraden

u. schlichten Sinn. Die Weiber sind bei weitem minder vortheilhaft gebildet; ihre Züge sind

minder fein u. sprechend; aber alle haben eine großgeschnittne, ernste u. sogar strenge Phy-

siognomie, vorzüglich in den großen, schwarzen, wenig gebognen, u. sehr häufig in derMitte

zusammenstoßenden Augenbrauen. Vorzüglich auffallend ist bei denMännern die Leichtig-

keit u. Behendigkeit des Ganges.« (Humboldt 1799a; zit.n. Jašová 2021, 62) »Wie man in der

vergleichenden Anatomie die Beschaffenheit des menschlichen Körpers durch die Untersu-

chung des tierischen erläutert: ebenso kann man in einer vergleichenden Anthropologie die

Eigentümlichkeiten desmoralischen Charakters der verschiedenenMenschengattungen ne-

ben einander aufstellen und vergleichend beurteilen.« (Humboldt 1795a, 377; zit.n. Jašová

2021, 64)

62 Diesen Begriff verwende ich hier im Sinne Halls (1994, 137).
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späte Reife einer Nation (Humboldt 1799a; vgl. Jašová 2021, 64), die als Kriterien

für einen idealen Nationalcharakter von Humboldt bestimmt werden. Gerade in

Bezug auf die verspätete Nation Deutschland in Frontstellung gegen Napoleon

und in Bezug zu dem deutschen Kultur- und Bildungsnationalismus des Bürger-

tums scheint der Humboldt’sche Kriterienkatalog eher die damaligen Diskurse

des deutschen Nationalismus widerzuspiegeln, als eine universalhistorische und

universalanthropologische Gegebenheit zu markieren (vgl. Kapitel 2.9.3).63

Im Plan einer vergleichenden Anthropologie (1795a) finden sich,wie gesagt, auch die

Mannigfaltigkeit und richtige Bildungstheorie als ›konstitutive Merkmale‹ zur Un-

terscheidung des jeweiligen Fortschritts der Nationen. Ähnlich wie Schillers Form-

trieb64 geht es nachHumboldt darum, dass derMenschmöglichst viel mannigfalti-

gen natürlichen »Stoff« und ›vielfältige soziale Verhältnisse‹ in »Form«und »Einheit

verwandelt« (Humboldt 1795a, 385). Dadurch wird der Mensch »reicher, lebendiger,

kraftvoller, fruchtbarer« (ebd.).Diese individuelleUmwandlung stofflicherMannig-

faltigkeit ›spielen‹ in demMenschen »neue Seiten« an und benötigen ›rege‹ und »in-

63 Hier sei auch darauf verwiesen, dass die angeführten Äußerungen über die Hierarchisie-

rungen der Nationen und Sprachen deutliche Nähe beispielsweise zu Heideggers Schriften

der Nachkriegszeit aufweisen. In diesen betont Heidegger zwar auch den »kosmopolitischen

Klang«, aber gleichzeitig bindet er dieModulation wie Rettung derMenschheit an das ›deut-

sche Volk, die deutsche Sprache und an deutsche Philosophen‹ (Kleinbeck & Precht 2021,

180f.). Die Analogien und (Dis-)Kontinuitätslinien müssten untersucht werden, aber die Nä-

he ist deutlich, und diese scheint auch im rechts-konservativen oder neu-rechten Lager nicht

übersehen zu werden: Erst »über die Sprache verwirklicht sich der Mensch, daher ist Spra-

che der ›Grund des Menschseins‹ (Martin Heidegger), und der Mensch ist ›nur Mensch durch

Sprache‹ (Wilhelm von Humboldt).« (Kraus 2017, 174)

64 Schiller benutzt in den Briefen Über die ästhetische Erziehung des Menschen für die beiden ent-

gegengesetzten menschlichen Triebe unter anderem die Bezeichnungen Form- und Stoff-

trieb. Diese sind äquivalent zu Vernunft und Natur zu verstehen. Zuerst müsse der Künstler

die zeitlose Form, hier ›Grundsätze‹, in sich herausbilden, den Formtrieb verwirklichen und

den Vernunftmenschen in sich etablieren. Um dies zu erreichen, solle er die vielfältige Rea-

lität, also den Stoff, vereinnahmen und vereinheitlichen, zeitlos machen und formen, ihm

Wörter, Kategorien, Gedanken etc. geben. Als Form sei der Mensch Gattung, ewiges Objekt

und Idee, als Stoff oderMaterie sei derMensch nur ein erfüllterMoment in der Zeit, eine Grö-

ßeneinheit, jedoch kein Mensch. Der Formtrieb ziele auf Wahrheit, Recht und Gesetz. Der

Mensch solle zwar mit dem Stoff, dem Leben, der Realität leben, sich ihr jedoch nicht unter-

werfen, sondern nach frei gewählten Grundsätzen leben (vgl. Schiller 2000, 37). Der ›Ernst‹

der Grundsätze bezieht sich auf deren moralische Notwendigkeit, auf die ›Bewahrung der

Würde‹, da der Mensch ansonsten vollkommen determiniert sei, d.h. unfrei. Der Formtrieb

sei zudem ernst, weil er auf seine eigene »Wahrheit und Vollkommenheit« ziele (ebd., 47f.).

Doch wenn der sich nur den Grundsätzen unterwirft, drohe die Barbarei. Undwie Ricken dies

in seiner früheren Humboldtrezeption deutlich macht, geht es bei Humboldt nicht um eine

einseitige Formumwandlung, sodass sie (mit Schiller gedacht) in Barbarei endet, sondern es

lässt sich mit seinen relationalen Figuren wie der Wechselwirkung auch ein Äquivalent zum

Stofftrieb bei Humboldt ausmachen (Ricken 1999; vgl. Kapitel 3.2).
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nereThätigkeit«, um diese vielfältigen neuen Seiten »einzeln auszubilden, und zu-

sammen zu einemGanzen zu verbinden« (ebd.). Tut derMensch dies nicht und gibt

sich nur dem »einzelnen« hin, dann »entstehen die plumpen National- und Fami-

liencharaktere, die uns in der Wirklichkeit unaufhörlich begegnen« (ebd.). Für die

Öffnung für die Mannigfaltigkeit und die rege Umwandlung dieser in Einheit be-

nötigt es der »richtigen Bildungstheorie«, sodass jedes »Mitglied einer Nation« an-

ders ist, aber gleichzeitig sich in jedem »Mitglied« der »Nationalcharakter« ›spie-

gelt‹. Der einzelne Mensch wird stark, »je mehr er den Geist seiner Nation, seines

Geschlechts, seines Zeitalters auf sich fortpflanzt« (ebd.).

Es benötigt folglich drei Bewegungen65, die individuelle Öffnung zur äußeren

sowie Ausbildung der inneren Mannigfaltigkeit, die Umwandlung von Mannig-

faltigkeit in Einheit und die Übertragung oder Aufpfropfung der Nation auf den

›einzelnen Menschen‹. Diese drei Bewegungen scheint nach Humboldt eine richti-

ge Bildungstheorie garantieren zu können und der einheitliche Nationalcharakter

wird mit dieser umso »reiner, eigenthümlicher, feiner und vielseitiger« (ebd.). Bil-

dung lässt sich so als eine Art »National-Erziehung[s]«-Technologie plausibilisieren

(Humboldt 1792, 115; vgl. Tenorth 2010, 18).

Liest mensch dies vor dem Nationen-Konzept Humboldts, sodass eine reiche,

lebendige, fruchtbare und kraftvolle Nation von der Mannigfaltigkeit und der rich-

tigen Bildungstheorie abhängt, wobei die Öffnung zur und Ausbildung der Man-

nigfaltigkeit in der Einheit der Nation wie in den einzelnen undmannigfaltigen In-

dividuenmündet, bekommt die Feier derMannigfaltigkeit und des gemeinschaftli-

chenWirkens einennationalistischen ›Einschlag‹ (Kleinbeck undPrecht 2021, 161f.).

Die eineNation braucht für ihren eigenen Fortschritt und für ihre eigene evolutionä-

re Herausbildung eines individuellen Nationalcharakters die Verschiedenheit, den

Kontrast, das Eigenthümliche und das Individuelle der anderen Nationalcharakte-

re, welches aber, wie bereits geschrieben, jeweils in sich »consequent« und in den

eigenen »wesentlichen Gränzen« bleiben (Humboldt 1795a, 379).

Daraus lässt sich schließen, dass nicht nur die »Individualitaet und die Natio-

nalitaet […] die beiden grossen intellectuellen Formen [sind], in welchen die stei-

gende und sinkende Bildung der Menschheit fortschreitet« (Humboldt 1827b, 189;

vgl. Ivo 2002, 8), sondern auch der richtig gebildete Einzelne und diemannigfaltige

Menschheit sind notwendig für das evolutionäre Fortschreiten des einzelnenNatio-

nalcharakters.

65 Der bereits angesprochene Differenztyp des individuellen Allgemeinen lässt sich hier wie-

der deutlich erkennen, wobei diesmal das Individuelle der einzelne Mensch ist und das All-

gemeine die Nation.
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(Abb. 11: )

EinekosmopolitischeVielfalt derKulturenoder auchdie Sprachenvielfalt scheint

einer spezifischen Differenzkonzeption zu folgen und mit Blick auf die hier ver-

wendeten Textstellen scheint die Mehrsprachigkeit des Gebildeten dem nationalen

Projekt untergeordnet zu sein und dem nationalen Fortschritt zu dienen. Zur Her-

ausbildung eines von einem deutschen Bildungsbürger modellierten idealen Na-

tionalcharakters sollen die Leute sich richtig bilden und die Gebildeten sollen vie-

le Sprachen sprechen und mit vielen Kulturen in Wechselwirkung treten. Diese Bil-

dung in einer Vielfalt der Sprachen scheint jedoch inmeiner Lesart in Bezug auf den

deutschen Bildungsbürger einerseits auf eine Steigerung der Größe des einzelnen

Deutschen, der deutschen Sprache, der deutschen Nation und der von Deutschen mo-

dellierten allgemeinen Menschheit hinauszulaufen; andererseits scheint durch die

universalistischePerspektivedieser spezifischeNationalismusauchanderen ›sozia-

lenBruchstücken‹ unterstellt/aufgepfropft zuwerden,auchwenndieser (lautHum-

boldt) woanders nicht so gut ausgebildet sei wie in Deutschland.

Mit diesem Fokus auf einen Ausschnitt des Humboldt’schen Denkens lässt sich

der friedlicheKosmopolitismusHumboldts und auch seine Rede von Spachenvielfalt

in eine nationalistische Diskurslinie einordnen, auch wenn Kultur, Nation und ihre

Veredelung nach Humboldt nicht durch einen Krieg gegeneinander gefördert wer-

den, sonderndurch einen vielfältigen friedlichenAustauschunddurchmannigfaltige

Wechselwirkungen untereinander.

Bildungals produktiveMachttechnologie:Wie bereits beschrieben positioniert

Humboldt den vielseitigen Nationalcharakter Deutschlands gegen den einfältigen

undplumpenCharakterFrankreichs (vgl. Jašová2021,63,66).NebenderGegenüber-

stellungzwischenMannig-undEinfaltigkeit ermöglichtdiebereits skizzierteHum-

boldtrezeption Rickens eine Perspektive auf Humboldts staatstheoretische Texte,

nach der nicht nur eine politische und ökonomische Rückständigkeit der deutschen

Nation gegenüber den Nachbarn mit dem bürgerlichen Bildung- und Kulturnatio-

nalismus kompensiert wird (Bollenbeck BuK, 21; vgl. Kapitel 2.9.3).
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MitRickenundausFoucault’scherPerspektive scheint es nicht nurumKompen-

sation zu gehen, sondern umeine Artmachttechnologischer Aufrüstung gegenüber

Frankreich. Denn Bildung wird von Humboldt nach Ricken als ein Mittel verstan-

den, wie der Staat seinen Zweck am Effektivsten umsetzen kann. Bildung oder der

anvisierte liberale Bildungsstaat soll die Neigung der Bürger in Übereinstimmung

mit demZweck des Staates bringen (Ricken 2006, 317). Bildung ermöglicht es, ›Cha-

rakter‹ und ›Denkungsart‹ zu beeinflussen und »diesem eine Richtung zu geben«

(Humboldt 1792, 239; zit.n. Ricken 2006, 317), »ohne aber in diesen bloß ›von aus-

sen‹ einzugreifen« (Ricken 2006, 317).Wie bereits beschrieben, schränkt der liberale

Bildungsstaat nicht von ›außen‹ die für den Nationalcharakter wichtige ›Selbsttä-

tigkeit‹ oder ›Eigentümlichkeit‹ wie ein ›Polizeistaat‹ ein (vgl. Siegert 1993, 67), son-

dern fördert sie und positioniert sie als Zweck des Staats. Es geht dabei ziemlich

deutlichnichtumeineAufwertungdes Individuums inAbgrenzungzuäußerenEin-

flüssen. Sondern ganz in der Spur der ›obrigkeitsstaatsversöhnlichen‹ Haltung des

Bildungsbürgertums (vgl. BuK, 218f., 251) geht es um die Verinnerlichung und Ver-

tiefung derOrdnung unddie Ausbildung des Staats imMenschen (vgl.Ricken 2006,

276).DieMacht soll imanvisierten liberalenBildungs- undKulturstaat deutlichpro-

duktiver und am möglichen Widerstand der Individuen vorbei über die ›Führung

der Führungen‹ verlaufen (Ricken 2006, 25; vgl. Kapitel 2.2). Bildung diene dazu,

jeglichen revolutionären Widerstand zu umgehen und die liberale Transformation

derGesellschaft qua Individuation zu vollziehen.Und entscheidend ist hier,dass,wie

schon beim Archetypus des Bildungsbürgers, Johann Wolfgang von Goethe, auch

bei Humboldt (1799a; 1813, 308) die »Umstellung vomPolizeystaat auf den Bildungs-

staat« eher durch eine intellektuell-aristokratische Kaste wie durch das (beinah au-

tomatische) Fortschreiten des Nationalen anvisiert wird und nicht über selbstbe-

stimmt-liberale Demokrat:innen oder Politik an sich (in Bezug zu Goethe, Siegert

1993, 67; vgl. Sieg 2013, 19-58). Hier plausibilisiert sich auch Humboldts Positionie-

rung der Bildung gegenüber staats-politischen Vereinnahmungen in einer anderen

Weise.

In Frankreich mündete »die Aufklärung in die Revolution« ein und in Deutsch-

land besitzt der Kultur- und Bildungsnationalismus schon lange vor den National-

sozialist:innen eine,mit Bollenbeck gesprochen, »antidemokratische Ausrichtung«

(BuK, 212).

Nun irritiert der Begriff des Bildungsstaats, da Humboldt den Nationenbegriff

»von dem des Staates abgrenzt« (Tenorth 2010, 18f.). Das ›preußische Selbstver-

ständnis‹, samtder »besondere[n]Bedeutung,dieman inPreußenderBildungsidee

beimaß«, stellt eine »Konkurrenzideologie« zum »deutschen Nationalismus« dar

und das Humboldt’sche Wirken kann zwar gerade in Bezug auf die Gründung der

Universität in Berlin im Rahmen der preußischen Integrationsideologie betrachtet

werden (Sieg 2009, 13); doch gleichzeitig lässt sich zeigen, dass Humboldt »wis-

senschaftliche Köpfe für die Nation« und Preußen »Funktionseliten für den Staat«
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erzeugen wollte (Trabant 2012, 23). Es lässt sich bei Humboldt ein ambivalentes

Verhältnis gegenüber dem Obrigkeitsstaat ausmachen. In seiner Konzeption der

Universität »überwog die soziale Zwecklosigkeit des Studierens und die Autonomie

gegen einen Utilitarismus des Erwerbslebens« (BuK, 244). Der »Staat als Vertreter

pragmatischer Funktionsinteressen« wird von Humboldt kritisiert. Er scheint

aber gleichzeitig als »Garant der Herrschaft« und Durchgangspunkt vom Obrig-

keits- zum Bildungsstaat, der den Kultur- und Bildungsnationalismus sichern soll

und das Bildungsbürgertum »priviligiert«, angesehen zu werden (ebd., 244; vgl.

ebd., 214).

Ein linguistic turn für Deutschland:Die »Geschichte der Nationen« hängt »auf

das innigste mit« den Sprachen zusammen (Humboldt 1827b, 282) und in dem Text

Ueber den Einfluss des verschiedenen Charakters der Sprachen auf Literatur und Geistesbil-

dung (1821) ist im »Grunde […] die Sprache […] die Nation selbst und recht eigentlich

die Nation« (Humboldt 1821, 641; zit.n.Weisgerber 1967, 25).

Schon bei Herder arbeitet sich dieMenschheit und insbesondere die Deutschen

»in ihrer Geschichte zur Bildung« hervor und Geschichte wird »selbst zu einer Bil-

dungsgeschichte« (Benner und Brüggen 2004, 193). Gerade die Sprache stellt »das

eigenste Gut jeder Nation« dar und »die Sprache ist das stärkste Band, welches die

Genossen der Nation zu einer Kulturgemeinschaft verbindet« (Brandes 1808, 156;

zit.n. BuK, 220). In dieser Spur »machte es sich […] [Herder] zur Aufgabe, die Exis-

tenz einer deutschenVolksseele zubelegenundDokumentedeutscher Sprachekon-

tinuitätsstiftend zu präsentieren« (Müller 1995, 38). Auch begann er, »eine Initiative

nachder anderen,umseineZeitgenossenvonderExistenzeiner spezifischenKultur

und Literatur des deutschen Volkes zu überzeugen« (ebd.). Und neben der »Spra-

che« muss bei Herder alles, »was als deutsch gilt und den ›Nationalgeist‹ verkör-

pert, erhalten und entwickelt, erinnert und bewahrt werden« (ebd., 220). Das von

Schiller undGoethe identifizierteNicht-Deutschland (BuK, 219f.)musste neben der

homogenisierenden Alphabetisierung und Bestimmung bzw. Durchsetzung einer

deutschen Einheitssprache ›herbeigeschrieben‹ (Winthrop-Young 2005, 112)66 und

zu einem ›Nationalgeist‹ verknüpft werden.

Hier lassen sich die Anfänge eines modernen linguistic turn nachzeichnen,

nachdem der Sprache eine besondere spekulative und konstituierende Dimension

zugesprochen wird: Deutschland wurde in diesem Zugriff also über das Band der

Sprache gebildet (BuK, 220; vgl. Jašová 2021, 21f.).

»Wenn Sprache das Organ unsrer Seelenkräfte, das Mittel unsrer innersten Bil-

dung und Erziehung ist, so können wir nicht anders als in der Sprache unsres Vol-

kes und Landes gut erzogenwerden.« (Herder 1793-1797, 161; zit.n.Müller 1995, 38)

66 Vgl. Jašová 2021, 21; vgl. Gazdar 2010; Riesenweber 2012; Siegert 1993, 69–81; Müller 1995, 28.
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Wie noch mit Bollenbeck erläutert wird, »erhöht« die »fehlende nationalstaatliche

Einheit den Bedarf an symbolischer Kompensation« (1994, 220). Wie gesagt, gera-

de die eine Sprache wird in der Zeit als »das eigenste Gut jeder Nation« positioniert

(Brandes 1808, 156; zit.n. BuK 1994, 220). Bei Herder ist eine »Sprache das Organ

unsrerSeelenkräfte,dasMittel unsrer innerstenBildungundErziehung«.BeiHum-

boldt ist in rhetorischer Nähe zu Herder die Sprache »das bildende Organ des Ge-

danken (sic!)« (Humboldt 1827b, 191; Humboldt 1830-35, 426; zit.n. Koller 1997, 55.).

Wie bereits beschrieben, macht dies nach Koller deutlich, dass »Sprache nicht nur

zum Ausdruck der Gedanken dient, sondern sie ist an ihrer Entstehung auf entschei-

dende Weise beteiligt ist« (Koller 1997, 55), sodass hier ein Vorläufer des späteren

postmodernen linguistic turn markiert werden kann (vgl. auch Wimmer 2009, 55).

GemäßKollersHumboldtrezeptionmachtdie eigeneSprachedieWeltansicht der In-

dividuen aus und bei Bildung geht es gerade um die Veränderung dieser Weltan-

sicht, sodass Sprache als das entscheidende Medium der Bildung positioniert und

das Erlernen von Sprachen als ein, wenn nicht der Grundmodus von Bildung be-

stimmt werden kann.

Die Sprachen und Nationen werden, wie gesagt, bei Humboldt deutlich hier-

archisiert und auch die ›Abstammung‹ wird von Humboldt als ein Kriterium für

die Hierarchisierung bemüht. Nach Trabant und nach Koller unterscheidet sich je-

doch bei Humboldt das »Reich der Sprache […] grundlegend von demjenigen der

Natur«. Sprache ist eine eigene »Macht«, eine »Erbin der Vergangenheit und der

Nation, d.h. der Sprachgemeinschaft«, sodass sie auch »durch die Individuen, die

sie sprechen, verändert werden« kann (Trabant 2012, 253). Wie bei Herder und im

Bildungsbürgertum der Zeit üblich, hat dieser moderne linguistic turn Humboldts

nicht nur einen nationalen Kontext am Rande, sondern Sprache lässt sich auch in

Humboldts Schriften im Zentrum seines Denkens nicht von der Kategorie des Na-

tionalen trennen. Humboldt bestimmt »Sprache und Abstammung« (III 234f.) als

das oberste ›Konstituent‹ einer Nation (Ivo 2002, 15), wobei nach Weißberger eine

reflexive »Schicht tiefer« nur die Sprache übrig bleibt und, wie schon angeführt,

»Nation […] eine durch eine bestimmte Sprache charakterisierte geistige Form der

Menschheit« darstellt (Humboldt 1827b, 125; zit.n. Weisgerber 1967, 25; vgl. Menze

2003, 25f.).

Sprache »erscheint vielmehr als ›ein Hauch der Menschheit aus dunkler, unbe-

kannter Zeit‹ [Humboldt 1827b, 220], als der lebensstiftende ›Odem‹ [Humboldt

1843, 116], als jeneManifestation des Geistes, der ›nur in der Nationalität‹ lebt und

webt [Humboldt 1827b, 189], und als ›das zum Körper gewordene geistige natio-

nelle Leben‹ [Humboldt 1823, 6]«. (Menze 2003, 16)

DieAntike alsMediumnationaler Größe:Das Ideal der gebildeten Nation stellt für

Humboldtdie vergangeneundnachträglichnationalisierteNationder antikenGrie-
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chendar (Trabant 2012,219)67.Es gab »eineSpracheundeine Literaturunddasheißt

denGeist eines Volkes […], das es bessermacht als alle anderen« (ebd.),wobei dieser

Maßstab nach Trabant fürHumboldt »Bescheidenheit, nicht nationalistische Über-

legenheit« für gegenwärtigeNationenerzeuge (ebd.).Humboldt identifiziertedem-

nach die Deutschen nicht wie Schlegel als die »Griechen der Neuzeit« (zit.n. Bollen-

beck BuK, 21) oder wie bei Heidegger als eine Nation, die selbst den Griechen ent-

hoben ist (vgl. krit. d. Kleinbeck und Precht 2021, 165-167, 178f.), sondern die Grie-

chen und ihre Kultur dienten als Vorbild für nationale Größe.Mit Trabant lässt sich

dieThese aufstellen,dassmenschmitHumboldts Auseinandersetzung rundumdas

antike Griechenland »weit vomNationalismus entfernt« ist. Denn es »sind schließ-

lich nicht dieDeutschen,die so besonders exzellent sind, sonderndieGriechen,und

auch sie sind diese besondere und exzellente Formnicht ewig und sozusagen essen-

tialistisch, sondern sie sind es in einer ganz bestimmten Periode ihrer Geschichte«

gewesen (Trabant 2012, 44).

Abseits meines Eindrucks, nachdem Trabant der nationalen Diskurslinie

in Humboldts Schriften relativ affirmativ begegnet, lassen sich Textstellen bei

Humboldt und auch die Humboldtrezeption Rebenichs anführen (2010), die in

Humboldts Schriften und Briefen eine deutlichere Identifizierung mit den Grie-

chen nahelegen und einen Humboldt erzeugen, der Deutschland vor allen anderen

Nationen seiner Zeit positioniert. In dem Text Geschichte des Verfalls und Untergangs

der griechischen Freistaaten (1807/08) ›knüpfen‹ die Deutschen »ein ungleich festeres

und engeres Band an die Griechen, als an irgendeine andere, auch bei weitemnäher

liegende Zeit oder Nation« (Humboldt 1807/08, 184; zit.n. Rebenich 2010, 34). Und

diese nationale Verwandtschaft wird in diesem Text gegen das durch Napoleon

siegreiche Frankreich gewendet, wenn er in Bezug auf die Niederlage Preußens

1806 die Analogie zwischen Rom und Griechenland aufmache.

»Wie damals so geschehe es ›fast immer‹, dass ›barbarische Völker‹ die ›höher ge-

bildeten‹ besiegten. Wer nicht ›im Verzweiflungsmuth‹ untergehe, der suche ›die

Freiheit im Inneren wieder‹, die im Äußeren verloren gegangen sei [Humboldt

1807/08, 173f.].« (Rebenich 2010, 34; vgl. Kleinbeck und Precht 2021, 163f.)

»Das siegreiche Rom bildete ›in vielfacher Hinsicht immer den Körper, dem Grie-

chenland die Seele einhauchen sollte‹ [Humboldt 1807/08, 183]«. (Rebenich 2010,

34)

Anders als bei Trabant stellten in dem Zugriff Rebenichs die antiken Griechen für

Humboldt nicht nur dasMediumder Bildung und großartigenNation dar, sondern

Deutschlandunddas antikeGriechenland (wie auchFrankreichundRomalsGegen-

67 Vgl. Humboldt 1807, 65; vgl. krit. d. Rebenich 2010, 25–28; Wrana 2021b.
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pol) wurden zunehmend parallelisiert und Deutschland stellt in dem Zugriff Rebe-

nichs die (zu seiner Zeit) gebildetste und größte Nation dar (Rebenich 2010, 33-35).

Diese (nicht nur) vonHumboldt propagierteWahlverwandtschaft prägte insbe-

sondere auch als »historische Formation und ideale Projektion nachhaltigWertvor-

stellungen und Bildungsinhalte der Schicht […], die wir als Bürgertum bezeichnen«

(Rebenich 2010, 24; vgl. Assmann 1993). Auch durch Humboldt wurde der »entstan-

dene Mythos von der Verwandtschaft zwischen Deutschen und Griechen […] Teil

der bürgerlichen Sinnstiftung« und reproduzierte und festigte »die Vorstellung […],

Bürger einer überlegenen Kulturnation zu sein« (Rebenich 2010, 35).

Interessanterweise »distanzierte« sich der spätere Humboldt dann zunehmend

»von jeder auf die europäische Antike verengten Kulturhierarchisierung«, wobei

aber in der akademischen Geschichtsschreibung erst nach Humboldt »die Alte

Welt« zu einer »Epoche neben anderen« wurde (Rebenich 2010, 29). Die Überhö-

hung der Antike und die spezifische Frontstellung gegen Rom (und Frankreich) teilt

Humboldt hier auchmit Fichte wieHeidegger (vgl. Kleinbeck und Precht 2021, 179).

Nach Aleida Assmann (1993) und Stefan Rebenich (2010) diente das antike Grie-

chenlandmindestens als Vorbild,Medium und Orientierungspunkt des Neuhuma-

nismus,der BildungskonzeptionHumboldts, seiner ›Vorstellung derKulturnation‹,

der Humboldt’schen Universität und des von Humboldt konzipierten Unterrichts

an Gymnasien. »Die griechische Sprache als Produkt des griechischen Geistes und

als Ausdruck des griechischen Charakters besaß den absoluten Vorrang« (Rebenich

2010, 25).

Eine nationale Diskurslinie:Die anfänglich angeführten und dann erläuterten

Verdichtungen erhielten nun eine plausible Einbettung, indem ich die nationale

Diskurslinie in Humboldts Denken nachzeichnete. Es wurden unter anderem die

Bedeutung und Rolle des Nationenbegriffs in Humboldts Denken, die Verbindung

der Begriffe Individualität, Nationalität und Menschheit, die enge Verschränkung

zwischen Mannigfaltigkeit und Nation sowie die Verwicklungen zwischen den

Begriffen Nation, Bildung und Sprache skizziert.

Entgegen der in der Bildungsphilosophie deutlich vernachlässigten Beschäfti-

gungmitdemBildungs-undKulturnationalismusdes 18.und 19. Jahrhundertshabe

ich hier vorrangig im Anschluss an Jašová über eine weitere Humboldtrezeption ei-

ne zentrale nationale Diskurslinie gegenüber der liberalen, alteritätstheoretischen,

medientheoretischen oder kosmopolitischen herausgestellt.

2.9.3 Historische (Dis-)Kontinuitäten

Die bereits angeführten Textstellen in Humboldts Schriften verdeutlichen den

von Bollenbeck oder auch Stefan Rebenich beschriebenen bildungsbürgerlichen

Kultur- und Bildungsnationalismus, (Bollenbeck BuK, 15, 198f., 210; vgl. Rebenich

2010, 27). Wie schon mehrfach angeführt, »gehört« nach Humboldt mensch »noch
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eigenthümlicher als ein anderer« seinem »Vaterlande« an, wenn mensch »sich mit

Philosophie und Kunst beschäftigt« (Humboldt 1799b, zit.n. Jašová 2021, 64) und in

dem idealenMenschen »findet sich Sinn für Schönheit und Streben nachWahrheit,

beide für sich in hoher Stärke, und gegeneinander in vollkommnemGleichgewicht«

(Humboldt 1795a, 389). Es lässt sich bereits bei Humboldt nachzeichnen, was nach

Georg Bollenbeck für das ganze Bildungsbürgertum galt: Die »Künste undWissen-

schaften, das heißt insbesondere […] die Literatur und Philosophie […] gelten als

Aktivposten vergangener und zukünftiger nationaler Größe« (BuK, 21).68

Ein spezifischerBildungsnationalismus:ÜberHumboldt und denUmgangmit

Humboldt lässt sich eine Besonderheit für die Anfänge der deutschen Nationalbil-

dungundauchder ›Wiedergutwerdung‹derdeutsch-nationalen Identitätnachdem

zweiten Weltkrieg (Czollek 2020, 65; vgl. Jašová 2021, 75) ausmachen, die eng mit

Geistigkeit, kulturellen Erzeugnissen und auch Bildung verbunden zu sein scheint

(vgl.BuK). ›Kultur‹, ›Bildung‹, ›Liberalismus‹ und ›Nation‹ bilden im 18.und 19. Jahr-

hundert ein enges Geflecht »mit universellem Anspruch« und die »Trägerschicht«

dieses Geflechts »war das Bildungsbürgertum, eine kleine Schichtmit einer großen

Definitionsmacht« (ebd., 244).69

Mit Bollenbeck lässt sich die Nationalbildung Deutschlands trotz aller ange-

führten Kritiken an der Sonderwegsthese (BuK, 223ff.; vgl. Sieg 2013, 7-19) als eine

besondere im Vergleich zu den anderen besonderen Nationalbildungen Englands

und Frankreichs »erzählerisch darstellen« (Sieg 2003, 242; vgl. Derrida 2021; Klein-

beck und Precht 2021), damit plausibilisieren und über diese Erzählung lässt sich

ein »Sinn für historische Kontinuitäten« erzeugen (vgl. ebd., 9),wobei dadurchwie-

derum Bildung nationalisiert wird70 und nicht intendierte Ausschlüsse71 entstehen

(vgl. Derrida 2013, 127).

68 Es sei hier auch auf Derridas Auseinandersetzung mit diesem »besonderen« und »wesent-

lich philosophischen Nationalismus« verwiesen, der eine »›einzigartige‹ Verbindung ›mit ei-

nem Kosmopolitismus und einemHumanismus‹ eingegangen ist« (Kleinbeck & Precht 2021,

172f.) und den Denkern und Dichtern einen gesonderten Status zuweist (Derrida 2021). Der-

rida markiert und kritisiert den deutschen Nationalismus und die damit verbundene Höher-

stellung des deutschen Philosophen, der das Abendland und das ganzeMenschengeschlecht

retten könne, entlang einer ausführlichen Heideggerlektüre (ebd.; vgl. Kleinbeck & Precht

2021, 174f.).

69 Teile des Absatzes und einige folgende Sätze sind dem TextDas postkoloniale Ende der Bildung

(Wartmann 2021) entnommen, jedoch leicht angepasst worden.

70 Vgl. die Kritik Spivaks an nationalisierten Bezeichnungen 1993, 188f.

71 Zu diesenAusschlüssen gehört unter anderemdie »allgemeine Komplizenschaft Europasmit

den Nazis« (Derrida 2013, 127). Es gab (und gibt), mit Derrida gesprochen, ein gesamteuro-

päisches Kulturproblem und die »europäischen Diplomatien, die europäischen Kirchen und

die europäischen Universitäten hatten ja schließlich zehn oder zwölf Jahre lang auf ihre ei-

gene Weise mit dem Nazismus kollaboriert« (ebd.). Natürlich lassen sich auf lokaler Ebene

(gerade inDeutschland) Besonderheiten herausstellen, was ich in dieser Arbeit auch tue. Aber
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Nach dem Fall des Heiligen Römischen Reichs Deutscher Nation ist das be-

treffende Gebiet mit Kleinstaaterei und ökonomischer Rückständigkeit konfron-

tiert, wobei gleichzeitig in England und Frankreich die nationale Integration über

vorrangig ökonomische und politische Narrative vorangetrieben werden. Das

Nicht-Deutschland72 geht einen anderen Weg. Lange vor der Reichsgründung

dienen nach Bollenbeck gerade Kultur und Bildung als die zentralen Medien der

Nationalbildung.73 Selbst Friedrich Wilhelm III. soll gesagt haben, dass der »Staat

[…] durch geistige Kräfte ersetzen [muss], was er an physischen verloren hat«

(zit.n. Tenorth 2010, 17) und für seine anvisierte Bildungsreform und die damit

einhergehende Universitätsgründung in Berlin beauftragte er Wilhelm von Hum-

boldt, so die Erzählung bei Tenorth (vgl. ebd.). Deutschland als Nation wurde nicht

nur von seinen Dichtern und Denkern74 herbeigeschrieben, sondern die deutsche

Reichseinigung war neben Bismarcks kriegerisch-politischer Integration von oben

mit den Worten eines damaligen ›italienischen Kommentators‹, eine »politische

Ausprägung der geistigen Bildung, […] Triumph einer langen Culturarbeit« (zit.n.

BuK, 221; vgl. Engelhardt 1986, 146).

Der bildungsbürgerliche »Kulturnationalismus« konnte sich zunächst im 18.

und 19. Jahrhundert durchsetzen (BuK, 220), das Bildungsbürgertum etablierte

sich als hegemoniale Trägerschicht (ebd., 206) und Funktionselite (ebd., 196, 218)

und »mit Hilfe der nationalen ›Kultur‹ [konnten Führungsschichten] lange vor der

politischen Reichsgründung« integriert werden (ebd.).

Das angesprochene diskursive Geflecht und das die von Bollenbeck als Deu-

tungsmuster ausgewiesenen Begriffe Bildung und Kultur »[organisierten] indi-

viduelle Sinngebung und symbolische Vergesellschaftung qua Sprache […] und

[lenkte] damit Wahrnehmung« (ebd., 25). Über und mithilfe des Deutungsmusters

dieser Fokus läuft Gefahr, neben der Reproduktion des Kritisierten (eine nationale Bildung)

intra-kulturelle Diskurse, Institutionen und Praktiken aus dem Blick zu verlieren.

72 »Das alte ›Heilige Römische Reich Deutscher Nation‹ deckt sich nicht mit dem, was, wie un-

terschiedlich auch immer, in neueren nationalen Diskursen unter ›Deutschland‹ verstanden

wird. Zum Deutschen Bund von 1815 gehören Millionen von Polen, Tschechen, Kroaten und

Italienern. ›Deutschland? Aber wo liegt es?‹, fragen 1796 Goethe und Schiller in den Xenien.

Über die Grenzen, ob kleindeutsch oder großdeutsch, debattiert das Bildungsbürgertum.«

(BuK, 219f.) Wenn in diesem Kapitel von Deutschland die Rede ist, dann bezieht sich dies auf

Deutschland als Nation und nicht als Reich oder Staat.

73 BuK, 21ff., 220f., 216–219; vgl. Sieg 2013, 104. Und auch Derrida hebt entlang verschiedener

Heidegger-Lektüren eine »spezifisch deutsche Verbindung von Philosophie, Dichtung und

Nationalismus« hervor (Kleinbeck & Precht 2021, 177).

74 Diese Formel »setzte sich erst nach Bismarcks gewaltsamer Gründung des Deutschen Reichs

durch und verwies mit ironischem Unterton auf die Kluft zwischen den kulturellen Ansprü-

chen des neuen Gemeinwesens und der eher tristenWirklichkeit«. Sieg verweist hier darauf,

dass solche »Mythen ein Eigenleben« besitzen und »sich nicht umstandslos in die Abläufe

der politischen Geschichte einbetten« lassen (Sieg 2013, 18).
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wurde Welt ›erklärt‹ und ›gestaltet‹ (ebd.). Wie bereits beschrieben bildete das

Bildungsbürgertum die Trägerschicht, welche die Definitionsmacht gegenüber

diesem Deutungsmuster bzw. Geflecht hatte. Es geht hier nicht um Humboldt als

Einzelperson oder einen alleinigen Fokus auf sein Denken, denn Bildung und Kul-

tur fungierten auch schon vor Humboldts Wirken als Medien der Nationalbildung

und etablierten sich, wie beschrieben, »wirkungsvoll in den beiden entscheiden-

den Integrationsideologien auch des 19. Jahrhunderts, im Liberalismus und im

Nationalismus« (ebd., 216; vgl. Sieg 2013, 19-58). Mit Bollenbeck lässt sich eine

Bildungsgeschichte ab dem 17. Jahrhundert erzeugen, nach der Bildung und Nation

sich sehr eng verschränken lassen: Über die Medien der Bildung und Kultur bildete

sich Deutschland zu einer Nation, auch hat der deutsche Kultur- und Bildungs-

nationalismus seinen Anteil an der Bildung der (inter-)nationalen Welt – und dies

lange vor der Reichsgründung. Ausgehend von der Perspektive Bollenbecks lassen

sich neben Humboldts Bildungsdenken auch Goethes Menschenbildung (Siegert

1993) oder Schillers ästhetische Erziehung des Menschen (Müller 1993; BuK, 219;

Jašová 2021, 27f.) als zentrale Medien des deutschen Nationalismus des 18. und

19. Jahrhunderts ausweisen, wobei nach Bollenbeck diese bildungsbürgerlichen

»Deutschtümeleien […] durch eine Verbindung des nationalen mit dem kosmo-

politischen Denken gedämpft« blieb und noch nicht auf »Herrenvolk, rassische

Überlegenheit undWeltherrschaft« zielte (BuK, 22; vgl. Ivo 2002, 13, 17).

Distinktionsfunktion von Bildung: Das Bildungsbürgertum konnte sich im 18.

und 19. Jahrhundert durchsetzen, da die ›allgemeine Bildung‹ »antiständisch kon-

zipiert ist und das Versprechen enthält, den Abstand zwischen Gebildeten und Un-

gebildeten zu verringern« (BuK, 198f.; vgl. Schäfer 2011a). Das Bildungsbürgertum

transportierte in die gesamte Gesellschaft das »Versprechen künftiger Freiheit des

Individuums« (Müller 1995, 44) und stützte einenModernisierungsschubderGesell-

schaft (vgl.BuK,221).DieVer-Bildungund»Verbürgerlichung« reichteweit überdas

Bildungsbürgertumhinaus, sieumfasst »dieKünsteundWissenschaftenebenso […]

wie den Einfluß auf Schule und Bildungssystem« (ebd., 199). Das bürgerliche Ver-

sprechen nach individueller Freiheit und kosmopolitischer Mannigfaltigkeit wirkt

bis in heutige Diskurse beispielsweise um eine inklusive Bildung nach (siehe Kapi-

tel 3.7-3.8).

Trotz der bürgerlichen Versprechen und der Verbürgerlichung der Gesellschaft

hattendie hegemonialenBildungsdiskurse (gerade) im 18.und 19. Jahrhundert auch

eine soziale Distinktionsfunktion, die das deutsche Bildungsbürgertum vom Be-

sitzbürgertum, von anderen Schichten undNationen abgrenzte und darüber die ei-

gene Identität konsolidierte wie stützte (vgl. BuK 1994, 15, 159, 246, 263; vgl. Koller

2016a, 42).

Der Zerfall des bildungsbürgerlichen Geflechts und die akademische Radika-

lisierung: Die »Koalition zwischen Nationalismus und ›Kultur‹« erzeugte im Lau-

fe des 19. Jahrhunderts eine »besondere Dynamik durch die Spannung zwischen
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[dendurchdasBildungsbürgertumerzeugten] gesteigertenWünschenundernüch-

ternden Realitäten« (BuK, 219). Industrialisierung, Verelendung, Landflucht,Wirt-

schaftskrisen standen den Versprechungen des Bildungsbürgertums in aller Offen-

sichtlichkeit entgegen (vgl.ebd.,297f.).DiegesellschaftlicheWirklichkeit standdem

durchs Bildungsbürgertum propagierten Glauben, dass der eigene Status und die

jeweilige eigene Armut selbst überwunden werden könne und nicht mehr als na-

türlichesSchicksal hingenommenwerdenmuss,entgegen.DasBildungsbürgertum

verlor zunehmend seine hegemoniale Stellung angesichts des aufsteigenden Kapi-

talismus undBesitzbürgertums (vgl.Baumgart 2001, 125; Sieg 2013, 59-61), des tech-

nischen und wirtschaftlichen Fortschritts und der politischen Narrative »mit der

Frontstellung gegen das napoleonische Frankreich, mit der Rheinkrise 1840, dem

Konflikt um Schleswig-Holstein« und der anschließenden Reichsgründung (BuK,

298f.; vgl. Sieg 2013, 19-58) und Schutzzollpolitik (Sieg 2013, 49).Waren in Bezug auf

den Nationalismus am Ende des 18. Jahrhunderts noch »die ›Gebildeten‹ die Wort-

führer«, so ›entwickelte‹ sich der Nationalismus im Laufe des 19. Jahrhunderts ge-

rade durch die politischen Konflikte »zu einem Massenphänomen« (BuK, 216; vgl.

Sieg 2013, 243). Der Nationenbegriff besitzt am Ende des 19. Jahrhunderts jedoch

längst keine bildungsbürgerliche und auf Frieden ausgerichtete Eindeutigkeit wie

bei Humboldt, sondern diesem Begriff pfropfen sich neue und konservativere Trä-

gerschichten auf.

Gerade die Reichsgründung, die Kaiserattentate und die Bismarck’sche Poli-

tik führten zu einer »Bildungskrise« (Sieg 2013, 37), in der die Konservativen den

»Wert der Bildung« in Frage stellten und eine »heftige Bildungsdebatte« auslösten.

Liberale wie sozialdemokratische Kräfte und ihre Bildung wurden stark bekämpft,

wobei sich die Obrigkeitsstaatshörigkeit (ebd., 48, 51) und die antidemokratischen

Elemente auch im bildungsbürgerlichen Lager verschärften. Die »Halbbildung«

(ebd., 44), der »Bildungsschwindel« (ebd. 45), die »Demokratisierung des Wis-

sens« (ebd., 46, 53f.) wurden von der Seite der Konservativen als zentrale Probleme

identifiziert, denen beispielsweise mit der richtigen Bildung, Wertphilosophie,

der ›Vermittlung autoritärer Überzeugungen an Schulen‹ (ebd. 48) und später

dem sinngebenden Neoidealismus (ebd., 94, 102) beizukommen wären. Sei es die

breite »Übernahme Fichte’scher Vorstellungen«, wodurch den »Intellektuellen eine

Schlüsselrolle bei der Vermittlung freiheitlicher Vorstellungen für die homogen

konzipierte ideale Gemeinschaft« zugewiesen wurde (ebd., 39; vgl. ebd., 79-89)

oder die Positionierung der Philosophen als »Schiedsrichter« für ›kulturelle Fragen‹

und ›absolute Werte‹ bei WilhelmWindelband (ebd., 48; vgl. ebd. 57) – es lässt sich

nach der Reichsgründung ein »Zuwachs autoritärerOrdnungsvorstellungen« in der

akademischen Welt ausmachen (ebd., 56), deren Anbahnungen aber, wie gezeigt,

auch schon bei Humboldt skizziert werden können.

Es lässt sich festhalten: Dem mit bildungsbürgerlicher Kultur, Geschichte,

Sprache, mit Obrigkeitsstaatsfrömmigkeit und mit Größenwahn von geistiger
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und nationaler Größe herbeigeschriebene und herbeigebildete, wie nationalisierte

Deutschland pfropften sich nach und nach konservativere und während des ersten

Weltkriegs deutlich radikalere Kräfte auf.

Das Sozialprestige der Professor:innen und »der Respekt, den das deutsche

Bürgertum der ›Bildung‹ entgegenbrachte« blieben Anfang des 20. Jahrhunderts

trotz des Aufstiegs des Besitzbürgertums und der konservativen Wende erhalten

(Sieg 2013, 104). Viele deutsche Wissenschaftler spielten für die »Rechtfertigung

des ersten Weltkrieges« (ebd.) und die Kriegspropaganda im Rahmen des ›Kriegs

der Geister‹ (ebd., 105, 118) eine entscheidende Rolle. Öffentliche Kriegsbegeis-

terung, neoidealistische Deutschtumsmetaphysik (ebd., 122), die Verherrlichung

der deutschen Nation (ebd., 148) und die ab 1916 einsetzende semantische Vorbe-

reitung faschistischer Gedankenwelten (ebd., 123-135) und totaler Kriegsfantasien

(ebd., 115, 119) spielten sich vorrangig im weiterhin sendungsbewussten und wirk-

mächtigen Bildungsbürgertum ab.75 Die (schon bei Humboldt transportierte)

selbstgewisse »Überparteilichkeit« und bürgerliche Setzung des Deutschtums als

dieKultur schlechthin, die sich nicht mehr wie bei Humboldt durch Kosmopolitismus

und Frieden, sondern im »Kulturkrieg« durchsetzen werde (ebd., 119) und in die

»Weltherrschaft des deutschen Geistes« münden wird (zit.n. Sieg 2013, 110)76, die

verbreitete Befürwortung der Verwendung der »deutschen Waffen« (ebd., 123) und

die positive Einstellung gegenüber dem preußischen Militarismus (110, 115f., 123)

– die radikalisierte nationalistische Kritik demokratischer Werte (ebd., 116, 121)

spricht für sich.77

Für und gegen das Bildungsbürgertum: Die bildungsbürgerliche Verschrän-

kung von Bildung undNation zog sich in der akademischenWelt auch während des

Nationalsozialismus durch, was exemplarisch bei Alfred Baeumler, Hermann Nohl

und Ernst Krieck nachgezeichnet werden kann. So begrüßte Herrmann Nohl »vor

75 So gehörten auch Goethes Faust und Nietzsches Also Sprach Zarathustra zur gängigen Front-

literatur der Soldaten im ersten Weltkrieg (Sieg 2013, 138).

76 Mit Sieg lässt sich zwar auch von einer theoretischen Radikalisierung im Laufe des 20. Jahr-

hundert Sprechen. Es lässt sich jedoch beispielsweise die Diagnose Wolfgang Eßbachs be-

streiten, nach der die akademische Welt des 19. Jahrhunderts. im ersten Weltkrieg ›zusam-

menbricht‹ und im ersten Weltkrieg der theoretische Radikalismus geboren wird, der sich

zudem dadurch kennzeichnen ließe, dass in einer Art Hufeisentheorie linke und rechte Ra-

dikale horizontal angeordnetwerden könnten (Eßbach 2009 I, 19:40-19:55). DieseUmbruchs-

Rhetorik scheint die hier erzeugten Kontinuitätslinien zu verkennen und erzeugt denMythos

einer vorrangig gemäßigten oder normalen Theorie vor dem erstenWeltkrieg (beispielswei-

se bei Humboldt).

77 Diese Diskurslinien finden sich auch bei Pädagog:innen und Erziehungswissenschaftler:in-

nen wieder. An dieser Stelle sei aber, in Bezug auf die Begrüßung und Affirmation des Mili-

tarismus und die antidemokratische Grundhaltung von Erziehungswissenschaftler:innen in

der Vorkriegszeit, exemplarisch auf die Auseinandersetzung Benjamin Ortmeyers mit Herr-

mann Nohl verwiesen (2008, 7, 14, 67f., 120f.).
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allem auf der Basis eines deutschen Nationalismus und Militarismus trotz dieses

oder jenes Vorbehalts begeistert das NS-Regime und stellte seine Konzeptionen in

seinen Dienst« (Ortmeyer 2008, 7). Bei Nohl ist Bildung »zentral auf die Bildung

eines nationalen, ›deutschen Typus‹ ausgerichtet: Bildung zumdeutschenVolk, Bil-

dung des deutschen Volkes zur Volksgemeinschaft« (Ortmeyer 2008, 12). Aber trotz

aller Kontinuitätslinien bis zum und durch den Nationalsozialismus hindurch, der

vorrangig anfänglichen Bedienung bildungsbürgerlicher Bildungsideale durch die

Nationalsozialist:innen (vgl. Sieg 2013, 193), trotz der solidarischen und begeister-

ten Bildungsbürger:innen wie Nohl oder der Vereinnahmung bildungsbürgerlicher

Heroen wie Humboldt (Sieg 2013, 200) und der bestehenden Mehrstimmigkeit

im Nationalsozialismus (BuK, 289-291) wendeten sich die Nationalsozialist:innen

zumindest gegen Teile des Bildungsbürgertums (ebd., 300; vgl. Sieg 2013, 199-203).

Nachkriegszeit: Trotz des auch gewalttätigen Kampfs gegen das Bildungsbür-

gertums fehlte es nach dem Krieg nicht an Gebildeten, die sich mit dem National-

sozialismus arrangiert hatten, Mitläufer:innen oder sogar Täter:innen waren. Es

gab nach demKrieg in der Bundesrepublik einen sogenannten kulturellen oder bil-

dungsbürgerlichenNeuanfang (vgl.Czollek 2020,66; vgl.Sieg2013, 193-240.).Große

Teile des Bildungsbürgertums schrieben sich in der Nachkriegszeit eine »neueNor-

malität« herbei. Kurz gesagt: Das Bildungsbürgertum verdrängte mit der »Stunde

Null« die Vergangenheit (Czollek 2020, 66; vgl. BuK, 302). Für diese ›neue Norma-

lität‹ knüpfte das Bildungsbürgertum in allen politischen Lagern an die deutsche

Kunst, Kultur und Bildung der Vorkriegszeit an (vgl. Lepenies 2003, 23)78.

Auf der einen Seite konnten Erziehungswissenschaftler:innen wie Nohl »weit-

gehend bruchlos ihre Arbeit fortsetzten« (Ortmeyer 2008, 6). Nach Nohl hatte ein

»jahrtausendalter Kampf um unsere deutsche Weltstellung […] ein tragisches En-

de gefunden« (Nohl (1946) 1969, 185; zit.n. Ortmeyer 2008, 93). Er konnte seine »an-

tidemokratische Grundgesinnung«, sein »Verständnis für den Nationalismus nach

1945« verbreiten (Ortmeyer 2008, 95) und weiter »programmatisch einen ›höheren

Nationalismus‹ auf der Basis der Sorge ›für die Volksgesundheit, der Heimatliebe

und des Sinnes für dieMuttersprache‹ [Nohl 1946a] fordern« (ebd. 2008, 94). Auf der

anderen politischen Seite ließ sich der Rückbezug (zumindest) auf Teile der deut-

schen Kultur beispielsweise mit Jürgen Habermas als eine (von ihm anvisierte) »In-

tegration des konservativen Erbes in der Linken« beschreiben (Unseld; zit.n. Bürger

2012, 10).

Die diskursiv-materiellen Apparaturen der Kultur und Bildung eigneten sich

sehr gut, um neu anzufangen und die eigene Schuld in die angeblich Un- undMas-

senkultur, den niederen oder extremen Nationalismus und den Dämon Hitler zu

verschieben (vgl. BuK, 302f.). Der Rückbezug zum Kulturnationalismus des Bür-

gertums und die eigene Schuldabwehr lassen sich schon auf dem Internationalen

78 Den Hinweis auf diese Referenz verdanke ich Michaela Jašová.
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»Schriftstellerkongreß zur Verteidigung der Kultur vom 21. bis 25. Juni 1935 in Pa-

ris« ausmachen (Müller 1995, 44), wo versucht wurde, den bürgerlichen Kulturalis-

mus gegen Hitler zu wenden. Abseits einiger Ausnahmen (beispielsweise Brecht,

Klemperer, Breton, Musil, Adorno, Celan, Weiss)79 folgten während und nach dem

zweiten Weltkrieg selbst die emanzipativen oder auch kommunistischen Reste des

Bildungsbürgertums diesem Rückbezug (BuK, 302f.; Müller 1995, 44-46).

Dieser Anschluss an die Zeit vor dem ersten Weltkrieg fand in der Nachkriegs-

zeit bei »nicht eben wenige[n]« »Vertretern der Geisteswissenschaftlichen Pädago-

gik« statt, die »bisweilen ausgeprägte […] Affinitäten zur NS-Ideologie zu erkennen

gegebenhatten« (Rieger-Ladich 2014, 71).Die Pädagogikwurde nachdemKrieg »er-

folgreich« durch die Geisteswissenschaftliche Pädagogik reorganisiert, es wurden

»Lehrstühle […] eingerichtet« (ebd., 70). Trotzdem schien der Bildungsbegriff ge-

sellschaftlich oder auch in großen Teilen der Erziehungswissenschaft im Zuge der

realistischen oder empirischenWende als ungeeignet befunden und zugunsten von

Begriffen, wie Sozialisation und Qualifikation, verabschiedet worden zu sein (vgl.

Koller 1999, 12f.). BisMitte der 1970er Jahre fristete der Bildungsbegriff in der Erzie-

hungswissenschaft eher eine randständige Existenz (Ruhloff 1991, 171).

Die bildungsbürgerliche Trägerschicht hatte schon vor dem Faschismus ihren

hegemonialen Stand verloren. Nach dem Krieg gab es deutliche Vorbehalte gegen-

über dem Bildungsbegriff (ebd., 171) und auch beispielsweise Adorno äußert sich

in den 1950er Jahren kritisch gegenüber einem Anschluss an die deutsche Kultur

der Vorkriegszeit (vgl. Lepenies 2003). Bildung war zudem aufgrund des Konser-

vatismus in den Bildungsdiskursen ideologieverdächtig geworden; sie erschien als

herrschaftsstabilisierendes Distinktionsmittel des Bildungsbürgertums (vgl. Koller

2021a, 91; Ricken 2006, 19); auch schien seit der Ablösung des Bildungsbürgertums

durch das Besitzbürgertum und seit den veränderten gesellschaftlich-ökonomi-

schen Koordinaten nach dem Nazi-Regime der Begriff nicht mehr zeitgemäß (vgl.

Koller 1999, 12f.; Rieger-Ladich 2014, 70f.).

Die bildungstheoretische Stunde Null: In der Geisteswissenschaftlichen Päd-

agogik folgte ab »Mitte der 60er Jahre« in Bezug auf die Kritische Theorie eine

»Selbstkritik« (Keckeisen 1983, 489; zit.n. Rieger-Ladich 2014, 71.). Unter anderem

KlausMollenhauer,HerwigBlankertz undWolfgangKlafkiwendeten sich gegen die

Täter:innengeneration und Vertreter:innen der eigenen Disziplin, welche Mitläu-

fer:innen, Unterstützer:innen oder Mittäter:innen waren (Rieger-Ladich 2014, 71).

Es vollzog sich in Teilen zudem eine eigene ›realistische Wende‹ und die Disziplin

öffnet sich gegenüber den Sozialwissenschaften (ebd.).

Nach dem Krieg arbeitete der Großteil des Bildungsbürgertums an »der Neu-

erfindung einer Nation guter und unschuldiger Deutscher« (Czollek 2020, 68): Die

79 Die Personen habe ich von Müller und Bollenbeck übernommen. Inwiefern diese Personen

tatsächlich eine Ausnahme darstellen, bedarf einer gesonderten Untersuchung.
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StundeNull. Auf bildungstheoretischer Seitewäre ein bildungstheoretischerHöhe-

punkt oder die bildungstheoretische Stunde Null jedoch nicht (nur) auf die Geis-

teswissenschaftliche Pädagogik oder jemandenwieHermannNohl zu beziehen; sie

betrifft eherdie »ReaktivierungsversuchevonBildungstheorie« (spätestens) seit den

1970er Jahren (Ruhloff 1991, 171). Für kritischeDiskurse dürfte die gleichzeitige kriti-

sche Abgrenzung und Fortschreibung der Diskurse der Vorkriegszeit, beispielswei-

se durch das Bildungsdenken Wolfgang Klafkis (1985) sehr prägend gewesen sein.

Klafki verfasste (nach Koller) eine Bildungsgeschichte, nach welcher der Bildungs-

begriff für die »Zeit um 1800 […] mindestens implizit durchaus gesellschaftskri-

tisch« war, womit dann auch Humboldt identifiziert wird und (jedoch in kritischer

Distanz) fortgeschrieben werden kann (Koller 2021a, 104f.).

Die bildungstheoretische Befreiung steckt in einem Humboldtbezug, dem zu-

folge Bildung »seine progressiven Momente erst im Laufe des 19. Jahrhunderts all-

mählich verloren« habe (ebd.) oder auch in einer Verklärung, nach der Humboldts

frühzeitig beendete politische Laufbahn »eine für die deutsche Geschichte insge-

samt fatale Entscheidung« war (Trabant 2012, 21).

Neben dieser teils kritisch-distanzierten RehabilitierungHumboldts wurde der

Blick (ähnlich wie in der hegemonialen Nachkriegsliteratur und Literaturwissen-

schaft) von der Vergangenheit weg hin auf eine neue Normalität und Zukunft ge-

richtet.Von diesemBlickwechsel scheint auchKlafkis Bildungsdenken oder zumin-

dest die Rezeption Klafkis beeinflusst gewesen zu sein. Er reformuliert Humboldts

Bildungsdenken und erweitert dieses unter anderem um die epochalen Schlüssel-

probleme und den damit verbundenen Fokus auf eine zu verbessernde Gegenwart

undZukunft.Die epochalenSchlüsselproblemehaben indirekt zwaraucheinenVer-

gangenheitsbezug, Klafkis Bildungsdenken entstand auch aus einer Abgrenzungs-

bewegung zur vorherigen Generation und visiert eine allgemeine Bildung an, wel-

che auchdieBeschäftigungmit derVergangenheit einschließt (vgl.Klafki 1958; 1985,

56). Es geht bei der Auseinandersetzungmit den epochalen Schlüsselproblemen al-

soauchum»eingeschichtlichvermitteltesBewußtseinvonzentralenProblemender

Gegenwart«, doch konzeptuell kann in Klafkis Bildungsdenken ein Fokus und eine

»Konzentration auf epochaltypische Schlüsselprobleme unserer Gegenwart und der

vermutlichen Zukunft« nachgezeichnet werden (Klafki 1985, 56; zit.n. Koller 2021a,

104).

Die Wiedergeburt und der kategoriale Erfolg der Bildung in der zweiten Hälf-

te des 20. Jahrhunderts scheinen nicht nur auf liberale Diskurslinien zu verweisen

wie bei Ricken, sondern auch auf eine epistemische Weichenstellung um 1960, die

ich als bildungstheoretische »Stunde Null« bezeichne, bei der verschiedenste Dis-

kurse und Praktiken aufeinandertrafen und durch welche einige grundlegende wis-

senschaftspolitische Diskurse und Praktiken der heutigen Bildungsphilosophie be-

gründet wurden, die es weiter zu untersuchen gilt. Zentrale Beispiele für diese epis-

temische Weichenstellung sind Klafkis Bildungskonzeption in Bezug auf die epo-
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chalen Schlüsselprobleme,TheodorW. Adornos Solidarität mit Friedrich Schiller in

Theorie der Halbbildung wie Jürgen Habermas Einbezug des konservativen Erbes der

Linken.

›DieGleichzeitigkeit von affirmativenRückbezugund einemBlickwechsel in die

Zukunft vollzog in einem anderen politischen Lager, wie gesagt, schon Herrmann

Nohl. Sein Blick lag »eindeutig nicht […] in [der] Vergangenheit […], sondern auf der

Vorausschau in die Zukunft« (Ortmeyer 2008, 91). Nach Nohl lässt sich der »Rück-

blick auf die Vergangenheit […] nicht vermeiden […], aber unserWille ist entschlos-

sen nach vorwärts gerichtet in den grauenMorgen unserer Zukunft« (Nohl 1945/46,

2). Nohl hat diesen nicht zu vermeidenden Rück-Blick auf die nationalsozialisti-

sche Vergangenheit jedoch nie vollzogen, denn das »›Wühlen im Schmutz und Blut

der Vergangenheit‹ [Nohl 1946b] […] [sah er] als gänzlich unfruchtbar« an (Ortmeyer

2008, 105).

Der spätestens seit Klafki vollzogene (kritische) Blick auf die zu verbessernde

Gegenwart und der Blick nach vorn wie der gleichzeitig vollzogene (jedoch nicht

bruchlose) Rückbezugpflanzten sich fort und schrieben sich,wie noch zu zeigen ist,

in die kritische Erziehungswissenschaft grundlegend ein und auch die poststruk-

turalistischen Importe ab den 1980er Jahren waren »beträchtlichen Kräften der An-

verwandlung« ausgesetzt (vgl. Rieger-Ladich 2014, 67). Neuhumanismus, Kritische

Theorie und Poststrukturalismus bildeten ab den 1980er Jahren fortan (zumindest

in denmeisten Fällen) eine versöhnliche Einheit.

Diese Fortsetzung bestimmter Diskurse der Nachkriegszeit lassen sich gegen-

wärtig zum Beispiel explizit in dem bereits problematisierten Text Sanders (2021)

nachzeichnen (vgl. Kapitel 1.1), der im Anschluss an Klafki die zentralen Bildungs-

herausforderungen unserer Zeit mit Künstlicher Intelligenz und dem Anthropozän

identifiziert (Sanders 2011, 41). Bildung selbst gehört in diesem Beitrag von Sanders

nicht zu den ›Trümmerhaufen‹ der Vergangenheit (Messerschmidt 2021) oder, mit

Klafki gesprochen, zu den epochalen Schlüsselproblemen. Das dürfte Lepenies wo-

möglich mit ›Reklametrick‹ gemeint haben: Bildung löst die Probleme, gehört aber

selbst nicht zum Problemkatalog.

»Anstatt die nachfolgende Generation zum Adressaten des kulturellen Erbes zu

machen, das es anzueignen gilt [wie in der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik],

wird sie nun zum Hoffnungsträger – und tritt als neues ›revolutionäres Subjekt‹

auf die Bühne. Die ›Neuankömmlinge‹ (Arendt) galt es denn auch nicht auf das

Bestehende zu verpflichten, sondern in den Dienst des Neuen zu stellen. Wie

tiefgreifend diese Neuorientierung ausfällt, zeigt sich auch daran, dass in den

1960er-Jahren die Sorge um die ›einheimischen Begriffe‹ (Herbart) kaum einmal

artikuliert wird.« (Rieger-Ladich 2014, 72)
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Mit dem Poststrukturalismus oder auch mit der Systemtheorie wurde seit den

80ern weniger oder kaum der »Bruch mit der alteuropäischen Semantik«80 in der

Erziehungswissenschaft gesucht. Das Interesse galt nach Markus Rieger-Ladich

in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft und auch in dieser Arbeit vorrangig

den Strategien, mit denen in Versöhnung mit der eigenen Traditionslinie kritisch

fortgegangen und von innen heraus der »Weg zu neuen Befreiungsdiskursen«

geöffnet werden kann (Laclau 2002, 24; zit.n. Rieger-Ladich 2004, 210). Denn es sei

»sinnlos, auf die Begriffe der Metaphysik zu verzichten, wenn man die Metaphysik

erschüttern will« (Derrida 1989, 425; zit.n. ebd., 209.) und es gebe einfach »keine

Sprache« jenseits der »abendländischen Semantik« (Rieger-Ladich 2004, 210).

Und wenn der Bruch vollzogen wird, dann schien dieser Weg von den abge-

grenzten Problemen anderweitig wieder schnell eingeholt zu werden (Rieger-La-

dich 2004, 213). So ist es zum Beispiel sehr bezeichnend, dass beispielsweise Die-

ter Lenzen, ein zentraler Vertreter dieser Abgrenzungsbewegung –dermit der Sys-

temtheorie ein »neues Vokabular« zu entwerfen versuchte (ebd.) –, später letztend-

lich dochwiederHumboldts Bildung gegen Bologna in Bildung statt Bologna, ins Feld

führt (Lenzen 2014).

Trotz »einer Phase weitverbreiteter Skepsis gegenüber diesem ebenso traditi-

onsreichen wie traditionsbelasteten Begriff« (Koller 1999, 11) setzt eine »Wiederbe-

lebung bildungstheoretischer Reflexionen […] in den 60er und 70er Jahren« ein (Kol-

ler 1997, 15). Zeitgleich war durch den ›Sputnik-Schock‹ und die daran anschließen-

de Bildungsexpansion wieder vermehrt von Bildung auch in der bundesdeutschen

Öffentlichkeit die Rede (vgl. Oelkers 2000, 341f.; Hadjar und Becker 2006) und eine

»Vielzahl von Tagungen,SammelbändenundEinzelpublikationen [aus der Zeit] do-

kumentiert das wiedererwachte Interesse an ›Bildung‹ und Bildungstheorie« in der

gesamten Erziehungswissenschaft (Koller 1999, 11).

Nach dem Faschismus setzte sich neben den direkten Versuchen der »Erneue-

rungder deutschenKultur« (BuK, 302f.) wie beiNohl vorrangig »die Vorstellung von

einer Unschuld der Sprache« undKultur durch (Czollek 2020, 60). In dieser Sprach-

variante gibt es »keine böse Sprache, sondern nur böse Sprecher« (Sternberger 1967,

11; zit.n. Czollek 2020, 58.), die von links oder rechts die Sprache missbrauchen.

Sprache selbst sei nur »ein unschuldiger Schlüssel zumReich ästhetischer Freiheit«

80 Das Interesse galt nach Markus Rieger-Ladich in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft

vorrangig den Strategien, mit denen in Versöhnung mit der eigenen Traditionslinie kritisch

fortgegangen und von innen heraus der »Weg zu neuen Befreiungsdiskursen« geöffnet wer-

den kann (Laclau 2002, 24; zit.n. Rieger-Ladich 2004, 210). Dennes sei »sinnlos, auf die Begrif-

fe der Metaphysik zu verzichten, wenn man die Metaphysik erschüttern will« (Derrida 1989,

425; zit.n. ebd., 209.) und es gebe einfach »keine Sprache« jenseits der »abendländischen Se-

mantik« (Rieger-Ladich 2004, 210).
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und gerade für alle, »die sicher durch alle Systeme« gekommen sind« und beispiels-

weise den Literatur- und Kunstbetrieb in der Nachkriegszeit bestimmen, scheint

die »eigene Kunst […] über die Gegenwart erhaben« zu sein (Czollek 2020, 60, 62)

und Politik ist nur das »schlechterdings […] Niedrige, womit der geistige Mensch,

der berühmte Kulturträger, sich nicht beschmutzen soll« (Frisch 1949; zit.n. BuK,

304). In eigenen Worten: Der geistige Mensch beschäftigt sich lieber mit den gro-

ßen Fragen, mit Kunst, Philosophie, großen Zeitenwenden, Bildung oder Wissen-

schaft und sinniert gerne über große politische Fragen auf dem Papier. Wolf Lepe-

nies verweist darauf, dass es »zur deutschen Tradition [gehört], daß sich die Kultur

als die bessere Politik missversteht«, auch im Nationalsozialismus (Lepenies 2003,

25). Diese Abwertung des Politischen gegenüber dem Kulturellen oder Nationalen

kann,wie beschrieben,bereits beiHumboldt direkt nachgelesenwerden (z.B.Hum-

boldt 1813, 308) oder unter anderem über die machtheoretische Problematisierung

seines Bildungsdenkens (Ricken 2006),wie über die bereits erläuterte hierarchisier-

te Trennung von Staat und Nation bei Humboldt plausibilisiert werden.

Max Czollek hebt dem entgegen eine Sprachkritik hervor, der zufolge Sprache

als »Speicher der Geschichte« verstanden wurde (Czollek 2020, 57). Das herbeige-

schriebene Deutschland oder Herders Sprache als Medium und Speicher deutscher

Geschichte (BuK, 204, 220) sind in dieser Perspektive »an den Schreckenstaten des

Nazismus nicht ganz unschuldig« (Czollek 2020, 57). Nach Steiner fand das »Nazi-

tum […] in dieser Sprache genau [das] vor, was es brauchte, um seiner Grausamkeit

Stimme undNachdruck zu verleihen.« (Steiner 2016, 161; zit.n. Czollek 2020, 57.) In

dieser Spur lässt sich auch Adornos »Diktum von 1951, nach Auschwitz ein Gedicht

zu schreiben sei barbarisch« positionieren (Czollek 2020, 55).

»Nach dem Holocaust hätte es mit der Überschätzung der Kultur auf Kosten

der Politik in Deutschland endgültig vorbei sein müssen. So verstehe ich den

Satz Theodor W. Adornos, es sei barbarisch, nach Auschwitz noch ein Gedicht zu

schreiben.« (Lepenies 2003, 25)

Eine weitere Begünstigung der Durchsetzung oder affirmativen Reproduktion der

bildungstheoretischen Stunde Null findet sich in der Übernahme der Diagnose ei-

ner Gesellschaft als plurale Postmoderne.81 Über das Ende der großen Erzählung

(vgl. Koller 1997) sowie die Entleerung und Ökonomisierung der Bildung (vgl. Schä-

fer 2011a, 2016) oder die Zersetzung des Allgemeinen (vgl.Wimmer 1996, 131) schien

zumindest in den 90ern und nach der JahrtausendwendeweitestgehendKonsens in

denkritischenTeilenderDisziplin bestanden zuhabenunddieseEinigkeit erzeugte

81 Diese Diagnose ermöglicht es zudem, die weitestgehende Nicht-Rezeption Bollenbecks in

Bezug auf die Verschränkung zwischen Bildung und Nation in der Bildungsphilosophie zu

erklären.
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einen Blick auf eine gesellschaftliche Normalität, durch die sich neu anfangen ließ

undwodurch derMetadiskurs des Nationalismus weniger wirksam und bedrohlich

wirkte.

Die Diagnose Lyotards vom Ende der großen Erzählung scheint »noch immer

uneingeschränkte Gültigkeit zu besitzen« (Rieger-Ladich 2004, 208). Auch dieThe-

sen von der Entleerung und dem Vertrauensverlust in die ›abendländische Seman-

tik‹ dürften weiterhin allgemeine Zustimmung in der kritischen Erziehungs- und

Bildungswissenschaft finden (vgl. ebd., 207f.).Nicht nurwurde theoretischmit vor-

rangig französischen Anleihen und Importen ein Bruch vollzogen, also Differenz,

Alterität und Heterogenität wurden nicht nur zu neuen Zentren der Theoriearchi-

tekturen imAnschluss an zahlreicheKritikendesHumboldt’schenBildungsdenken,

sondernauch inder (deutschen)Gesellschaft scheint sichmitdieserDiagnosedieser

Bruch widerzuspiegeln und das Soziale scheint nicht mehr (zumindest vorrangig)

von totalen, homogenisierenden und vereinheitlichenden Erzählungen und Meta-

diskursen bestimmt zu sein, vielmehr breite sich ein Bewusstsein für Pluralität und

Heterogenität aus (vgl. z.B. Koller 1997, 46; Wimmer 2014d).

Wie bereits problematisiert: Bildungsbürger:innen führen immer wieder

die kritische Bildung für jegliche Probleme ins Feld und verwenden Humboldts

Bildungsbegriff oder auch Schillers Konzeption der ästhetischen Erziehung als

semantische Angelpunkte und deren Erziehungs- und Bildungsdenken als Kritik-

kriterienreservoir.Neben den bereits angeführten Beispielen und dem imnächsten

Kapitel noch zu behandelnden Beitrag von Heinemann und Mecheril (2018) sei-

en jüngere Rückwendungen bei Lehmann-Rommel und Ricken in »Die Schule

brennt!?« (2004, 24, 32), bei Karl-Heinz Dammers in Gegensätze ziehen sich an (2015),

in Eine kleineTheorie der unbedingten Schule (Beiler et al. 2014) und Bildung. Ein postko-

lonialesManifest (BildungsLab 2021) zumindest erwähnt. So positioniert Dammer in

Versöhnungmit Foucault undDeleuze (2015, 29) die klassische BildungHumboldts,

Hegels und Fichtes gegen die Ökonomisierung der (Schul-)Bildung (ebd., 26, 31-33),

und gegen die Verschränkung zwischen Neoliberalismus und Inklusionsdiskur-

sen an der Schule. In dem Buch Eine kleine Theorie der unbedingten Schule (Beiler et

al. 2014) wird in einer Linie von Schiller über Adorno zu unter anderem Jacques

Rancière das ›Schiller’sche Projekt‹ zeitgemäßmit Rancière reformuliert (ebd., 23).

Es werden »Bildung […] für die Gründung einer unbedingten Schule« bemüht und

»die Spätschriften von Deleuze und Deleuze/Guattari als Bildungsphilosophie«

bezeichnet (ebd., 10; vgl. Kapitel 1.1). In Bildung. Ein postkoloniales Manifest geht es

um »utopische Entwürfe von Schule und pädagogischer Praxis«, die affirmativ

Spivaks Anleihen bei Friedrich Schiller für eine postkoloniale Bildung übernehmen

(BildungsLab 2021, 9; Boger undCastro Varela 2021, 15; vgl. krit. d.Kapitel 1.1 und 5).

Neurechte Strömungen: Bevor ich genauer auf die gegenwärtige und hier im

Fokus stehende Bildungsphilosophie eingehe, schärft gerade der Blick in gegen-

wärtige rechte Auseinandersetzungen das Unbehagen in Bezug auf die bildungs-
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theoretische Stunde Null. So spricht beispielsweise Josef Kraus in seinem BuchWie

man eine Bildungsnation an die Wand fährt die klassische Bildung und die deutschen

Denker:innen von der Schuld frei, dass sie uns »Hitler und seine Anhängerschaft

beschert« haben (Kraus 2017, 14) und spricht sich gegen »die abstruse Analyse

des US-Amerikaners, Philosophen und Pädagogen John Dewey […] [aus], der die

offenbar schier genetisch angelegte Neigung der Deutschen zum Nationalsozia-

lismus schon in den Philosophien und Schriften von Luther, Kant, Herder, Hegel,

Fichte, Schelling, insgesamt des Deutschen Idealismus angelegt sah« (ebd., 14f.). Es

brauche für Kraus imUmkehrschluss somitwiedermehr Fichte, dessen »›Bildungs-

reden‹ als Reden ›von Deutschen schlechtweg‹ ›für Deutsche schlechtweg‹« waren

und eine Bildung, die »als ›Rettungsmittel‹ und ›Erhaltungsmittel einer deutschen

Nation überhaupt‹« gefasst war und mit der »die ›Naturgemässheit‹, ›Echtheit‹,

›Geistigkeit‹ und ›Gründlichkeit‹ als ›ächt deutsch‹ in das ›nationale Gedächtnis‹«

eingeschrieben werden sollten und wurden (Fichte (1845) 1960, VII, 206-403; in

kritischer Rezeption n. Ricken 2006, 322). In der Neuen Rechten82 wird die Selbst-

verleugnung der Deutschen und der Verlust der deutschen Kultur beklagt und auf

Bildungskritiken wie die von Kraus verwiesen (vgl. beispielsweise Kaiser 2019b,

2021). Dieses Beklagen des Scheiterns des guten alten deutschen Bildungssystems

und Bildungsideals, das »wir lange Zeit in Deutschland hochgehalten haben mit

Humboldt und auch den anderen Vertretern, Schleiermacher, Fichte, Pestalozzi«

(Kaiser 2019a)83 und die zentrale Hervorhebung der Diskontinuität zwischen Kul-

tur- und Rassenideologie kennzeichnet die Neue Rechte (vgl. krit. dazuMüller 1995,

Messerschmidt 2017).Denn abseits der semantischenKontinuität beispielsweise ei-

ner »stählernen Romantik«84, die Goebbels mehrfach verwendete und sich bei dem

NeuenRechten Alain de Benoistmit »Romantik aus Stahl« wiederfindet (zit.n.Mül-

ler 1995, 43; vgl. krit. dazu Jašová undWartmann 2021, 186), lässt sich bei der Neuen

Rechten eine Abkehr von der Rassenideologie, eine Abkehr vom ›proletarischen‹

Rassenkrieg hin zum ›bürgerlichen‹ Kulturkrieg nachzeichnen (vgl.Messerschmidt

82 Für eine genauere Auseinandersetzungmit der Neuen Rechten sei auf den BeitragNeue Rech-

te, alte Gefahr verwiesen (Jašová &Wartmann 2021b).

83 Kaiser 2019a, 19:20-19:40; vgl. ebd., 23:30-25:00; Kaiser 2021, 23:00-25:00.

84 »Jede Zeit hat ihre Romantik, das heißt: ihre poetische Vorstellung vom Leben, auch die un-

sere. Diese ist härter und grausamer als die vergangene, aber romantisch ist sie wie diese.

Die stählerne Romantik unserer Zeit manifestiert sich in berauschenden Leistungen und in

einem rastlosen Dienst an einer großen nationalen Sache, in einem Pflichtgefühl, das zum

unumstößlichen Prinzip erhoben wird: Wir alle sind mehr oder weniger Romantiker einer

neuen deutschen Geltung vor uns selbst und vor der Welt! Das Reich dröhnender Motoren,

himmelstürmender technischer Erfindungen, grandioser industrieller Schöpfungen, weiter,

fast unerschlossener Räume, diewir für unser Volkstumbesiedelnmüssen, – das ist das Reich

unserer Romantik!« (Goebbels 1933; zit.n. Müller 1994, 42f.)
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2017; Kölling 2021). Die Vorstellung der »›Stürmer und Dränger‹, allen voran Her-

der, der ›Volk‹ positiv und die Völker in ihren ethnischen Eigenarten gleichrangig

bewertet« (BuK, 204) und der daran anschließende Kulturnationalismus des Bil-

dungsbürgertums samt der vergleichenden und hierarchisierenden Anthropologie

Humboldts wie seine Fassung von Nation, der Neoidealismus nach Fichte und die

Radikalisierung, Verschiebung und Verherrlichung der nationalen Diskurse durch

das akademische Bildungsbürgertum seit dem erstenWeltkrieg, beispielsweise die

Forderung Bruno Bauchs nach einer »reinliche[n] Trennung der Nationen« und die

Ansicht, dass »der ›sozialeMischmasch‹« den »Tod aller Kultur« bedeutet (Sieg 2013,

130, 140, 123-133), lassen sich hier als diskursive Anbahnungen der Neuen Rechten

qualifizieren. Die Neuen Rechten verstehen die »Kultur als Substrat nationaler

Ordnung« (Müller 1994, 44) und das deutsche Eigene, die deutsche Größe wird

beispielsweise von Gunnar Kaiser, der über 250.000 Abonnenten bei Youtube hat,

herbeigeredet und herbeigelesen. Kaiser arbeitet an einer eigenen ›Youtube-Uni-

versität‹ für Leute, die der ›wahren Bildung‹ (im SinneHumboldts) nachsehnen und

die wie Kaiser die nationale wie europäische Kultur »weitertreiben«, »vertreten«,

»verteidigen« und »festigen« wollen (Kaiser 2021, 25:00-30:00).

Doch neben der bildungsbürgerlichen Anbahnung und dem akademischen

Sendungsbewusstsein ist die Neue Rechte gleichzeitig ein Projekt, welches sich

einerseits deutlich vom sogenannten ›links-grün-versifften‹ Bildungsbürgertum,

den 68ern, auch von dem Besitzbürgertum und dem gesamten System abgrenzt

(vgl. Kraus 2007; Kaiser 2019a, 2021).Denn die Bildungsbürger:innen links der CDU

hätten mit der liberalen Bildungsexpansion, mit antiautoritärer Kuschelpädago-

gik, Schülerzentriertheit und Gesamtschulen und die Besitzbürger:innenmit ihrer

Ökonomisierung der Bildung das deutsche Bildungssystem zerstört (vgl. ebd.).

Kontinuitäten und Diskontinuitäten: Dieser bruchstückhafte und schnelle

Durchgang durch eine von mir vereinheitlichte Bildungsgeschichte markiert die noch

deutlicher zu beforschenden Kontinuitätslinien und auch Diskontinuitäten. Die-

se reichen vom Kultur- und Bildungsnationalismus des Bildungsbürgertums im

18. und 19. Jahrhundert, über die konservative Wende, den ersten und zweiten

Weltkrieg bis zum Beharren und derWiedergutwerdung der deutschen Kultur und

Bildung in (fast) allen politischenLagern in der zweitenHälfte des 20. Jahrhunderts.

2.9.4 Kontinuitäten im kritisch-poststrukturalistischen Bildungsdenken

Es ließen sich im Folgenden offensichtlichere Diskurse anführen, um die eigentli-

che These der weiterhin engen Verschränkung von Bildung und Nation innerhalb

des kritischen Bildungsdenkens zu belegen, beispielsweise die immer noch institu-

tionell gut ausgestattete Humboldtforschung. Auch Dieter Lenzens Beitrag Bildung

statt Bologna, in dem er Humboldts Bildung gegen die Amerikanisierung und Öko-

nomisierung der Universitäten in Stellung bringt (2014). Doch dieseThese lässt sich
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meines Erachtens deutlicher stützen, indem Kritiken, Reformulierungen und De-

konstruktionen betrachtet werden, wo mensch dies zunächst nicht erwartet, und

zwar beispielsweise in der kritischen Bildungsphilosophie im Anschluss an die Kri-

tischeTheorie und den Poststrukturalismus sowie in postkolonialen und postnatio-

nalsozialistischen Bildungskritiken, bei denen das Problem des Nationalismus teils

viel deutlicher zum Problemkanon gehört.85

Einen zentralen und bereits älteren Kommentar zur Verschränkung von Bildung

undNation lieferte,wie bereits angeführt undmehrfach zitiert,Mitte der 90er Jahre

der Germanist und Kulturwissenschaftler Georg Bollenbeck mit seinem Buch Bil-

dung und Kultur. Das Buch hat damals »große Aufmerksamkeit« auf sich gezogen

(Ricken 2006, 193) undwurde »inder öffentlichenDiskussionund inder fachspezifi-

schen [literatur-undkulturwissenschaftlichen]Rezeption […] intensiv gelobt« (Ten-

orth 1996, 303).Doch insbesondere in der PädagogikwurdennachRickendieThesen

und Rekonstruktionen Bollenbecks, gerade dieThese vom Ende der Deutungsmus-

ter Bildung und Kultur, »immer wieder bestritten« (Ricken 2006, 193). Ricken führt

dafür exemplarisch eine Rezension (1996) und einen Beitrag aus der Zeitschrift für

Pädagogik (1997) von Heinz-Elmar Tenorth an.

Tenorth lobt in seiner Rezension zunächst das Buch Bollenbecks, hat je-

doch unter anderem zwei problematisierende und »methodisch-konzeptionelle«

»Rückfragen« und eine wissenschaftspolitische Anmerkung in Bezug zur Er-

ziehungs- und Bildungswissenschaft. Die erste Problematisierung betrifft die

Auswahl der Quellen, insbesondere das Fehlen von Lebenslaufinterpretationen.

Mit diesen Quellen zeigt sich nach Tenorth oder könnte erklärt werden, dass

erstens sich das Deutungsmuster der Bildung nicht auf das Bildungsbürgertum

beschränkt(e)86, dass das Deutungsmuster zweitens auch weiterhin gerade für

Lebenslaufkonstruktionen aktuell ist und dass drittens dieses Deutungsmuster

nicht immer ein semantisches »Gefängnis« darstellt(e), sondern auch Widerstand

»gegen Irrationalismus und nationalistische Verführung« ermöglichte (Tenorth

1996, 304)87. Die zweite Problematisierung Tenorths betrifft den Umgang mit und

Status vonTheorie, d.h. Bollenbecks ›ungnädige‹ Kommentierungen der deutschen

85 Ich versammle hier erste Verdachtsmomente und eine ausführliche Nachzeichnung der

(Dis-)Kontinuität nationaler Diskurse und Praktiken in der Bildungsphilosophie bedürfte ei-

ner umfangreicheren Diskursanalyse, die an dieser Stelle nicht geleistet werden kann.

86 Das schreibt und verdeutlicht Bollenbeck selbst beispielsweise an der einführenden Parla-

mentsdebatte (BuK, 11–15) und markiert dies mit der ›Verbürgerlichung‹ der Gesellschaft

(ebd., 199). Es kann höchstens mit Blick auf Bollenbecks These vom Ende des Deutungsmus-

ters davon gesprochen werden, dass er der bildungsbürgerlichen Schicht in Bezug auf das

Deutungsmuster zu viel Bedeutung zumisst (vgl. ebd., 305).

87 Hier ließe sich diskutieren, inwiefern hier nicht genau die von Bollenbeck angesprochene

Schuldverschiebung durchklingt (BuK, 301–304), und der Nationalsozialismus als das Pro-

blem dargestellt wird, gegen das sich das emanzipative Bildungsbürgertum wenden kann.
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Bildungsklassiker (ebd.) und die Ignoranz gegenüber dem »systematischen Gehalt«

(ebd., 305) und »eigenen theoretischen Sinn« (Tenorth 1997, 975) beispielsweise des

Humboldt’schen Bildungsdenkens.88

Die abschließende wissenschaftspolitische Anmerkung Tenorths richtet sich

einerseits an die Bildungsphilosophie, welche die Relevanz und den systema-

tischen Gehalt von Bildungstheorie gegenüber der These der »historisierenden

Auflösung ihres Geltungsanspruchs [erörtern]« müsste und andererseits sollte

die »erziehungswissenschaftliche Disziplin« sich mit Bollenbeck auseinanderset-

zen, »denn man darf nicht damit rechnen, daß andere Disziplinen (wie in diesem

Beispiel die Literaturwissenschaft) unsere Probleme lösen« (Tenorth 1996, 305).

Es sei »verdienstvoll genug«, dass Bildung von einem »interessiertem Historiker«

als folgenreiches Deutungsmuster »demonstriert« wurde (ebd.), und von diesem

Interessierten gezeigt wurde, »was die Bildungsidee anrichtet« (Tenorth 1997, 947).

In der Rezension und dem Beitrag Tenorths wird der vom interessierten Bol-

lenbeck ausgeführte und zentrale Zusammenhang zwischen Bildung und Nationa-

lismus nicht thematisiert. Auch wird nicht auf den mit Bollenbeck Richtung Ten-

88 Diese Theorie-Anrufung Tenorths und die damit verbundene Anrufung einer höherenwie ei-

genständigen oder (provokativer formuliert) einer »göttlichen Signatur« des »theos« scheint

generell für die Nachkriegszeit in Deutschland und auch für das hier im Fokus stehende

Bildungsdenken zu gelten (Raulff & Schlak 2012, 4; vgl. Felsch 2012, 2015). Der zumindest

quantitative Höhepunkt des Theoretisierens und Theorie-Lesens lässt sich in den Sechziger-

und Siebzigerjahren und in der Erziehungswissenschaft eher ab den Achtzigerjahren aus-

machen, wo übers Lesen und Theoretisieren »höhere Erkenntnis« und teils auch die Revolu-

tion oder zumindest eine bessere Gesellschaft herbeigeführt werden sollte (ebd.). Sprech-

formen wie hier bei Tenorth blenden jedoch die Theorie- und Lesearbeiten der Nachkriegs-

zeit beispielsweise als kontingente und bildungsbürgerliche Sozialtechnologien (ebd.) oder

(mit Bollenbeck) als typische Formen der Rückwende der Geisteswissenschaften oder geis-

teswissenschaftlichen Pädagogik zu den Geistigkeitsdiskursen und Lektüreformen der Vor-

kriegszeit aus (vgl. Felsch 2012, 35–41). Selbst das große theoretische »Gemetzel« der sieb-

ziger Jahre (ebd., 35), der unvergleichbare »Theoriehunger« der Zeit (ebd., 37), die theore-

tische Austreibung des Geistes aus den Geisteswissenschaften (Kittler 2003) wie auch der

versuchte Mord an der klassischen Autorschaft (Barthes) und die damit verbundene Geburt

oder entmächtigende Desexualisierung und Demokratisierung der Lesenden des Aufschrei-

besystems 1900 (Felsch 2012, 35–45; vgl. Kittler 1986) änderten dabei nicht viel an dem An-

schluss an eine klassisch-bildungsbürgerliche und auch eher unmarxistische Trennungsprak-

tik (Felsch 2012, 41). Unmarxistisch ist dies in dem Sinne, dass zwischen Theorie-, Verlags-

arbeit oder Lesen einerseits und politischem Engagement andererseits sehr deutlich unter-

schieden wurde (vgl. Felsch 2012, 38; Neuffer 2012,50). Der Aufstand und Gestaltungswille

fand klassisch bildungsbürgerlich auf demPapier statt, Lesenwurde beispielsweise dankDe-

leuze und Guattari selbst zu einer radikalen Praxis erhoben (Felsch 2012, 41) und die prakti-

sche Politik sollte irgendwann zwischen Lesen und Nachtleben folgen (ebd., 40), sofern die

bildungsbürgerlich Schreibenden, Lesenden, Sammler:innen und Feiernden »den Sprung in

den Aktivismus« überhaupt noch schaffen (vgl. Felsch 2012, 38, 42–45; Neuffer 2012, 60).
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orth formulierbaren Vorwurf eingegangen, nachdemdasmit sozialer Ungleichheit,

Liberalismus und Nationalismus verschränkte Deutungsmuster der Bildung durch

das Bildungsbürgertum an den Universitäten, im Speziellen durch Geisteswissen-

schaft, Pädagogik und Philosophie beharrte, »bewahrt und neuen Deutungen un-

terzogen wird« und wurde (BuK, 307).89

Dem Vorwurf Tenorths, dass Bollenbeck beispielsweise den Theorien Hum-

boldts »schon sehr frühwenig theoretischenKredit« einräumt (Tenorth 1996, 304f.),

lässt sich entgegnen, dass Bollenbeck gerade für das 18. und 19. Jahrhundert her-

ausstellt, dass sich nach dem Fall des Heiligen Römischen Reichs Deutscher Nation

eine »spannungsreiche Wechselwirkung zwischen theoretischen Entwürfen und

einer folgenreichen Sozialgeschichte« ausmachen lässt. Der Einfluss eines Her-

ders, Goethes, Schillers,Humboldts oder Fichtes auf das Deutungsmuster wird von

Bollenbeck als sehr hoch eingeschätzt (BuK, 25).

Es kann in Bezug auf Tenorths Auseinandersetzungenmit Bollenbeck zunächst

festgehaltenwerden,dassderAufforderungTenorthsnacheiner erziehungswissen-

schaftlichen Beschäftigung mit Bollenbeck nicht gefolgt wurde oder zumindest in

Bezug auf die Verschränkung zwischen Bildung und Nation scheint sich bis heute

kaum jemand für Bollenbeck zu interessieren. Es wird in der Erziehungs- und Bil-

dungswissenschaft zwar relativ viel auf Bollenbeck verwiesen90, jedoch findet sich

abseits von der gleich zu vertiefenden Auseinandersetzung Rickens mit Bollenbeck

meines Wissens nichts Vergleichbares. Und die in dem Buch zentrale Irritation –

die Verschränkung zwischen Bildung und Nation – scheint meist völlig ausgespart

zu werden.

Die liberale Ordnung der Bildung: Im Vergleich zu Tenorth geht Ricken in sei-

ner ArbeitDieOrdnung der Bildung intensiver auf Bollenbecks (1994) und auch Aleida

Assmanns (1993) Arbeiten ein.Beidebelegen »in ihrer jeweilig beeindruckendenMa-

terialfülle […] nicht nur die neuzeitlich-moderne Zentralität des überaus praktisch

dimensionierten und permanent theoretisch reflektierten Konzepts der Bildung«,

sondern legen auch die Justierung von Bildung als eine »spezifisch [deutsche] und

höchst [folgenreiche] Selbstverständigung« nahe (Ricken 2006, 167). Für Ricken be-

stätigt Bollenbeck, der Bildung zwischendurch auch als ›diskursiven Angelpunkt‹

bezeichnet, »diemit derKennzeichnung von ›Bildung‹ als einemDispositiv behaup-

teteKomplexität undMehrdimensionalität« (ebd., 193).DieArbeiten vonBollenbeck

und Assmann lassen sich »als wichtige diskursgeschichtliche Beiträge zu einer ›Ge-

nealogiederBildung‹ lesen,dienichtnurbildungstheoretisch,sondernauchmacht-

89 In Bezug auf einen anderen Text Tenorths, jedoch ohne Bezug zu Bollenbeck, wird auf die

zentrale und affirmative Referenz der Begrifflichkeit der Nation in Humboldts Bildungsden-

ken verwiesen (vgl. Tenorth 2010, 18f.).

90 Beispielsweise Sanders 2004, 170; Koller 2012, 186; Fuchs 2009, 15; Klein 2010, 29; Schulz 2010,

205; Allemann-Ghionda & Reichenbach 2008, 3.

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


124 Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

theoretisch über die bisherigen (grund-)begriffsgeschichtlichenArbeiten hinausge-

hen, indem sie der spezifischen ›Eigenlogik‹ [schon im Sinne eines Dispositivs] der

Bildung weit größere Beachtung schenken« (ebd.). Für Ricken ist Bollenbeck folg-

lich gerade in Bezug auf die von Ricken anvisierte Genealogie der Bildung und der

Fassung von Bildung als folgenreiche Subjektivierungsform interessant.

Ricken problematisiert wie Tenorth die These Bollenbecks vom Ende des Deu-

tungsmusters nach dem zweiten Weltkrieg (ebd., 186). Wie bereits verdeutlicht,

zeigt Ricken sogar das Gegenteil auf: Bildung habe sich erfolgreich als spezifisch

deutsche und moderne Form der Subjektivation im 20. Jahrhundert durchge-

setzt (vgl. Kapitel 2.2). Aber gleichzeitig impliziert Bollenbecks These, dass der

bildungsbürgerliche Geltungsanspruch – über Bildung, Kultur oder auch Theorie

Gesellschaft aktiv und intentional zu verändern – spätestens nach dem »langen

Sommer der Theorie« der Siebzigerjahre nicht mehr mit den realpolitischen Ge-

staltungsmöglichkeiten des Bildungsbürgertums übereinstimmt (Felsch 2015; vgl.

Raulff und Schlak 2012, 4; Neuffer 2012, 50, 55). Auf diese Dimension vom Ende des

Deutungsmuster gehen Tenorth wie Ricken nicht ein.

Im Vergleich zu Tenorths Bollenbeckrezeption erwähnt Ricken jedoch die Ver-

schränkung zwischenBildungundNation und fasst ähnlichwie BollenbeckBildung

als eine Art ›semantisches Gefängnis‹, also er koppelt es an ein spezifisches Wahr-

heitsregime, welches das Sagbare über Aufwachsens- und Veränderungsprozesse

bestimmt, wie auch jegliche Kritik innerhalb der Bildungssemantik hält (Ricken

2006, 273-282). Aber auch hier: Ricken rezipiert in Bezug auf die ›typisch deutsche‹

Bildung die Arbeit Bollenbecks mindestens verknappend.

Bollenbeck sieht »[…] den späteren Kulturpessimismus als auch dessen zuneh-

mende nationalistische Aufladung in dembereits von Anfang an impliziertenme-

tapolitischen und nahezu ausschließlich idealisch-individualistischen Charakter

der ›Bildung‹ angelegt […].« (Ricken 2006, 197)

Indieser Textstelle fällt nachdemHumboldtkommentar (Kapitel 2.9.2) undder Lek-

türe Bollenbecks auf, dass die »nationalistische Aufladung« nur »angelegt« war.Die

bildungsbürgerliche Bildung hatte von Beginn an keinen grundlegend nationalisti-

schen,sonderneinen»metapolitischen«und»nahezuausschließlich idealisch-indi-

vidualistischenCharakter«.Zudemunterschlägt Ricken,dass die inKapitel 2.2 aus-

geführtebildungstheoretischeundpolitischeAufrüstungdeutlichgegenFrankreich

gerichtet war. Zwar schreibt Ricken, dass Humboldt in seinen staatstheoretischen

Texten die Französische Revolution ›kommentiert‹ und ›einschätzt‹ (Ricken 2006,

314), auchwerdenmit der andieHumboldtrezeption anschließendenFichte-Rezep-

tion Rickens die nationalistischen Diskurse der Zeit deutlich (ebd., 321-324). Fich-

tes »deutsche Nationalerziehung« sticht bei der Lektüre deutlich hervor, wenn bei
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Fichte Bildung als »Rettungsmittel« und »Erhaltungsmittel einer deutschen Nation

überhaupt« bemüht wird (Fichte 1965 VII, 274, 277, 280; zit.n. Ricken 2006, 322).

»Wenn auchHumboldts Einschätzung undKommentierung der französischenRe-

volution weithin bekannt ist, so kennzeichnet sie doch nicht nur seine insgesamt

als liberal-reformerische ausgelegte Grundhaltung, sondern auch seine Distanz

zu zeitgenössischen vernunft- und naturrechtlichen Ansätzen; denn die Überzeu-

gung Humboldts von der Unmöglichkeit, ›ein völlig neues Staatsgebäude, nach

blossen Grundsäzen der Vernunft, aufzuführen‹ (ebd. 79), ist gerade nicht Aus-

druck bloß ›reformerischer Gesinnung‹ […], sondern Folge seines spezifisch bil-

dungstheoretischen Zugriffs.« (Ricken 2006, 314)

Ähnlich wie Schiller lehnt Humboldt »jegliche revolutionäre Umwälzung ab« (BuK,

143; zit.n. Jašová 2021; vgl.Müller 1995), was jedoch nicht nur wie bei Rickenmacht-

theoretisch plausibilisiert und problematisiert werden kann, sondern, wie bereits

gezeigt, auch etwas mit nationaler Abgrenzung zu tun hat (vgl. BuK, 22-25, 196f.

209-216).Humboldt wertet den revolutionärenWeg, die »unlogisch gebildete Sprache«

(Humboldt 1799a; zit.n. Jašová 2021, 63) und die französische Philosophie ab (ebd.)

und dies kennzeichnet Humboldts auch nationalistisch auslegbare Grundhaltung

(vgl. Rebenich 2010, 34).

»Auch wenn ›Bildung‹ seit Humboldt und Fichte fast ausnahmslos als ›Individu-

alpädagogik‹ (Mager 1844, 395) […] ausgelegt und tradiert, angegriffen und ver-

teidigt worden ist, so ist doch in ihr von Anfang an ein spezifisches Sozialitäts-

verständnis enthalten, das dann als Orientierung am ›Allgemeinen‹ angemessen

beschrieben ist, wenn es gerade nicht als Unterwerfung unter ein gegebenes ›Ge-

meinsames‹ gedacht wird; was für Fichte die noch nicht gewordene (deutsche)

›Nation‹ ist, ist für Humboldt die ›Menschheit‹ selbst, so dass beide Justierungen

verdeutlichen, dass dieses ›Allgemeine‹ allererst entwickelt und hervorgebracht

werden muss, nicht aber bloß gefunden werden kann.« (Ricken 2006, 325)

Mit Blick auf Kapitel 2.2 und Bollenbecks Perspektive ist jedoch der ›diskursive An-

gelpunkt‹ namens Bildung nicht nur über den deutschen Idealismus Fichtes, son-

dern auch über den Neuhumanismus Humboldts mit dem Nationalismus verbun-

den. Ricken scheint sich jedoch nicht für die nationale Dimension von Bildung und

den Kultur- und Bildungsnationalismus des Bildungsbürgertums zu interessieren,

sondern vereinheitlicht, wie bereits mit Koller problematisiert, die deutsche Bil-

dungsgeschichte vorrangig in Bezug auf eine liberale Diskurslinie. Und diese oder

jede Vereinheitlichung neigt dazu, alles,was sich der erzeugten Bildungsgeschichte

nicht fügt, zu verwerfen (vgl. Kapitel 2.9.5). Humboldt wird in der zuletzt zitierten

Textstelle von Ricken im Vergleich zu Fichte vorrangig in Bezug auf die Integrati-

onsideologie des Liberalismus problematisiert und in der obigen Textstelle sogar
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aktiv vom Nationalismus abgegrenzt, da er ja nicht allein, wie Fichte, die Nation

anvisiert, sondern sich an der Menschheit als Allgemeines orientiert (ähnlich auch

Trabant 2012)91.ZudieserVerwerfungpassenauchdie vonRickenangeführtenText-

stellen Bollenbecks, mit denen sich das Deutungsmuster Bildung »gerade nicht in

einer teleologischen Sichtweise als eine zwangsläufig in den Nationalsozialismus

mündende Figur« verstehen lässt (Ricken 2006, 197): »Von der spezifisch deutschen

semantischen Innovation führtkeinegerade,abschüssigeLinie zuHitler« (BuK,285;

zit.n. Ricken 2006, 197). Natürlichmuss Rickens ›ausdrücklichem‹ Verweismit Bol-

lenbeck zugestimmt werden. Von Humboldt zu Hitler führt kein zwingender und

geradlinigerWeg und auch die von beispielsweise Bollenbeck und Sieg angeführten

Diskontinuitäten müssen betrachtet werden. Doch die ›Ausdrücklichkeit‹ des Ver-

weises auf dieDiskontinuität scheinendie imvorherigenUnterkapitel aufgezeigten

Kontinuitätslinienunddie bereits klassischePositionder frühenkritischenTheorie,

dass Hitler kein Ausfall, sondern ein Kind der bürgerlichen Moderne war, zu über-

blenden (Eßbach 2009, 08:35-08:50). Zudem sei an dieser Stelle auch auf die bereits

beschriebene ähnliche Rhetorik bei Vertretern und Vertreterinnen der Neuen Rech-

ten verwiesen (vgl. Kapitel 2.9.3).

Rickens Abgrenzung des Humboldt’schen Bildungsdenkens vom Nationalis-

mus,der Fokus auf liberaleDiskurslinien unddie damit verbundeneAuslassungder

nationalen Dimension (Ricken 2006, 20, 314, 325), die Betonung der Diskontinuität

zwischen Humboldt und Hitler fügen sich der bildungstheoretischen Stunde Null.

Denn auch bei Ricken entsteht beispielsweise in Bezug auf die eben angeführte

Textstelle der Eindruck, als ob (vereinfachend formuliert) Hitler und Fichte das

Problem seien, aber nicht der Bildungs- und Kulturnationalismus Humboldts.

Trotz der verknappenden Interpretation der Bildungsgeschichte bei Ricken ver-

sieht er den Bildungsbegriff wie Bollenbeck mit einem negativen Vorzeichen und

seine Kritik an der hegemonialen Ordnung der Bildung führt zu einer ähnlichen

Konsequenz wie bei Bollenbeck, nämlich zu einer grundlegenden Kritik gegenüber

diesem ›semantischenGefängnis‹ und einemZweifel an einer kritischen (Ver-)Wen-

dung des Bildungsbegriffs. Mit Ricken und Bollenbeck zusammen lässt sich der li-

berale wie auch nationale Ballast sehr deutlich gegen eine kritische (Ver-)Wendung

des Bildungsbegriffs positionieren.

DieWiedereröffnung einer bildungsbürgerlichen Option: Solch eine kritische

Wendungfindetmensch bei Alfred Schäfers Anschluss anHumboldts Bildungsden-

ken. Schäfer versucht, das Kraftfeld der ›bildungsbürgerlichen Option‹ in Kompli-

zenschaftmit poststrukturalistischenDenkformenwiederzueröffnen (2016, 22), die

91 »Humboldts Projekt zielt auf die Beschreibung aller Sprachen derMenschheit und damit auf

einBild der ›Mannigfaltigkeit‹ desmenschlichenGeistes.Hierwirdnicht dieNation, hierwird

die Menschheit gedacht«. (Trabant 2012, 219)
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seit der nachhaltigen Schwächung des Bildungsbürgertums durch das Besitzbür-

gertum (vgl. Baumgart 2001, 125) und die Faschisten (vgl. BuK) »viel von ihrer poli-

tischen Brisanz eingebüßt hat« (Schäfer 2016, 22).

Diese Wendung stellt bei Schäfer aber keinen bruchlosen Bezug zu Humboldts

Bildungsdenken und den humanistischen Illusionen nach dem Faschismus dar

(vgl. Schäfer 1996, 2004). Dies wird gerade mit Blick auf Schäfers Adorno-Rezep-

tion deutlich: »Weder wird die Restitution des Vergangenen gewünscht, noch die

Kritik daran im Mindesten gemindert« (Adorno 1996, 102; zit.n. Schäfer 2004, 54).

Vielmehr stand das identifizierende und verdinglichende Denken der Bildung nie

entgegen. Eine kritische Bildung und das kritische Bildungsdenken im Anschluss

an Humboldt erzeugen keine einfache Lösungsperspektive für gesellschaftliche

und individuelle Probleme, sondern Schäfer sieht wie Adorno die Bildungsidee

schon in ihrer neuhumanistischen Variante nicht einfach abseits von Kapitalis-

mus und Faschismus (vgl. Adorno 1996; Schäfer 2004) und in Bezug zur Theorie

der Halbbildung könnte mensch »geneigt sein, auf das Versprechen der Bildung zu

verzichten« (VdB, 74).

Schäfers frühere Arbeiten lassen sich der zweiten Rezeptionsphase der Kriti-

schen Theorie ab den 1980er Jahren zurechnen, in der die »Selbstgefährdung der

Moderne in zuvor ungekannter Schonungslosigkeit [freigelegt]« wird (Rieger-La-

dich 2014, 74) und Adornos Arbeiten stärker in den Blick geraten und viel inten-

siver und tiefergehender rezipiert werden (ebd.). Gerade der Text Erziehung nach

Auschwitz scheint seit dieser Rezeptionsphase wie »ein schmerzender Stachel in der

Erziehungswissenschaft [zu wirken]« (Peukert, 1990, 12; zit.n. Rieger-Ladich 2014,

74) und diesem Beitrag hat sich Schäfer auch ausführlicher zugewandt (z.B. Schä-

fer 2004).

Trotz des Bruchs mit den humanistischen Illusionen scheint Schäfer wie auch

große Teile derDisziplin (vgl. Rieger-Ladich 2014, 74f.) jedochweniger an denAdor-

no derNachkriegszeit (vgl. Lepenies 2003), der den Anschluss an die Kultur der Vor-

kriegszeit skeptisch sieht, anzuschließen. Vielmehr scheint Schäfer, ähnlich wie in

der späterenTheorie derHalbbildungAdornos, die »›Solidarität‹mit der neuhumanis-

tischen Bildungsidee ›im Augenblick ihres Sturzes‹ in die Halbbildung« zu suchen

(Schäfer 2004, 104).Mit traditionsreichen und aktuellenTheorieangeboten zugleich

eröffnet Schäfer das kritische Potential der ›bildungsbürgerlichen Option‹ erneut

– und dies vor allem gegen den ›Sturz‹ der Bildung in ökonomisierte oder mess-

bar gemachte Variationen (vgl. Schäfer 2014, 2016). In bildungsbürgerlicher Tradi-

tion wird die Bildung in Frontstellung gegen Ökonomie und Empirismus gebracht

(Schäfer 2016, 16; 2004, 36; vgl. kritisch dazu BuK, 22, 27f., 197; Sieg 2013, 48.). Schä-

fer interveniert kritisch in den diskursiv-hegemonialen Bildungsraum gerade ge-

gen klassische Gegenspieler:innen des Bildungsbürgertums, den Kapitalismus (vgl.

2016); vormals oder vor den Weltkriegen war dies explizit das ökonomisierte Eng-
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land (BuK, 211), das Besitzbürgertum und die Ökonomisierung der Bildung (ebd.,

27).

In den späteren Texte Schäfers fällt vor der hier fokussierten wie (mit)erzeug-

ten nationalistischenDiskurslinie im deutschsprachigen Bildungsdenken zunächst

das typisch deutschsprachige Referenzsystem und die spätere affirmative und kri-

tische VerwendungHumboldts auf. Auch scheint Schäfer ähnlichwie bei Ricken die

Betonung auf die Diskontinuität zwischen Humboldt und Hitler zu legen und die

seit derNachkriegszeit üblicheDistanzierungsbewegung vonHumboldts ›radikaler

Selbstbestimmung‹ (Schäfer 2016) und Hitlers Massenunkultur fortzuführen (vgl.

krit. dazu BuK, 302-304). Anders als beispielsweise bei Ricken und Wimmer, die

sehr deutlich Humboldt gegen Humboldt in Stellung bringen und Humboldt dif-

ferenz-, sprach- oder machttheoretisch verschieben, stellt Schäfer gerade in spä-

teren Texten Humboldt in einer Art und Weise dar, nach welcher der umstrittene

Humboldt und der Widerspruch zwischen differenz- und identitätslogischen Ele-

menten unter dem Dach der Hegemonietheorie Laclaus und Mouffes aufgelöst zu

werden scheinen. Schäfer integriert (im Vergleich zuWimmers Entfaltung der Wi-

dersprüche und Durchstreichung der identitätslogischen Elemente) mithilfe eines

hegemonietheoretischen Rahmens die Widersprüche und es scheint, als ob Schä-

fer die totalisierenden Tendenzen bei Humboldt entproblematisiert, da Humboldt

doch versucht habe, der unbedingten Freiheit gerecht zuwerden (vgl. Schäfer 2011a,

58-65).Humboldt scheint in der Perspektive Schäfers bisher einfach falsch rezipiert

worden zu sein und die (politisch bedeutsame) Unmöglichkeit der imaginären Be-

zugspunkte der Selbstbestimmung, Autonomie und Vervollkommnungwäre bisher

nicht ernst genug genommen worden (ebd., 80f.; 2016, 21).

Schäfer scheint vor allem in späteren Texten den rein theoretischen Gehalt für

seine differenz- und alteritätstheoretische Reformulierung oder Aktualisierung des

neuhumanistischen Bildungsdenkens zu fokussieren und er interessiert sich nicht

für den sozialen Kontext oder für eineTheorie beispielsweise als Praktik oder als ei-

ne spezifische Sozialtechnologie. Er kritisiert Ricken sogar dafür, dass er Foucault

für eine rein ›schwarze Lesart‹ einer liberalen Bildungsgeschichte verwendet und

nicht den differenztheoretischenMehrwert vonHumboldts Bildungsdenken in sei-

ne Überlegungenmiteinbezieht. Trotz des von Schäfer vollzogenen Bruchs mit den

›humanistischen Illusionen‹ der Vorkriegszeit scheint dieser vorrangig mit Adorno

vollzogene Bruch in seinen späteren Arbeiten mehr und mehr in den Hintergrund

zu treten. An einer Stelle scheint die »Ganzheitsannahme«, also die universalisie-

renden und totalisierenden Tendenzen in Humboldts Schriften, explizit beiseite-

geschoben zu werden; an anderer Stelle werden Humboldts Reflexionen als ›erfri-

schend‹ bezeichnet (Schäfer 2019, 121).

»Gegenüber […] simplifizierenden Metaphysikern mit marktwirtschaftlichem

Sendungsbewusstsein ist es dann doch erfrischend, wennman auf den reflektier-
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2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt 129

ten Umgang Humboldts mit metaphysischen Bezugspunkten verweisen kann.«

(Schäfer 2016, 21)

Analog zu derTheorie der Halbbildung erhält Humboldt in Schäfers späteren Texten

im Antlitz von Ökonomisierung und Kapitalismus eine versöhnliche Einladung

in aktuelle Diskurse. Neben der These der (nicht bruchlosen) Wiedergutmachung

Humboldts und der Bedienung klassisch bildungsbürgerlicher Diskurslinien wie

Referenzsysteme lassen sich vor dem Hintergrund der aufgemachten (Dis-)Konti-

nuitäten (Kapitel 2.9.3) auch einige Verdachtsfälle oder Momente des Unbehagens

in Schäfers poststrukturalistischem Zugriff markieren. Zu diesen zählen einerseits

das hegemonietheoretische Bildungsverständnis im Allgemeinen und andererseits

die hegemonietheoretische Überhöhung der Bildung gegenüber dem Politischen

im Besonderen.

Das erste Verdachtsmoment bezieht sich auf die Fassung der Bildung als leeren

Signifikanten.Zwarwäreesübereilt oder falsch,bei Schäfer voneiner linguistischen

Hufeisentheorie zu sprechen, gleichzeitig wirken Sprache und die Bildung als lee-

rer Signifikant in Schäfers Bildungs- undSprachdenken gegenüber politischenDis-

kursen und Praktiken ziemlich unschuldig und ahistorisch und nur die hegemonia-

len oder politischen Einsätze stehen in Konflikt zueinander und kämpfen (auch auf

symbolischer Ebene) um das reale Sein der Bildung. Schon Bollenbeck hat auf die-

sen Charakter der Bildung, den er als ›metapolitischen‹ qualifiziert, aufmerksam

gemacht und diesen sehr eindrücklich an einem Streit »im preußischen Abgeord-

netenhaus« amAnfangdes 20. Jahrhunderts umeineWahlrechtsänderung verdeut-

licht (BuK, 11-15; n. Jašová 2021, 60f.). Alle politischen Parteien nahmen Bezug auf

Bildung und Kultur, beanspruchten diese Begriffe und deren Bedeutungen für sich

und sprachen den anderen Parteien deren Verwendung ab (BuK, 23). Dieser ›meta-

politische‹ Charakter, dessen sich auch dieNeueRechte oder aktuell dasHumboldt-

forumzubedienenweiß (vgl. krit. dazuRödel 2021; Jašová undWartmann2021; Kai-

ser 2021; Jašová 2021), verweist ganz imSinneder hegemonietheoretischenPerspek-

tive Schäfers jedoch nicht nur auf Bildung als leeren Signifikanten,was die vielfälti-

gen Verwendungsmöglichkeiten und Kämpfe umDeutungshoheit erklärt. Sondern

dieser Streit um Bildung zeigt gerade aus hegemonietheoretischer Sicht an, dass

sich eine partikulare, hier bildungsbürgerliche Position bereits durchgesetzt hat-

te und den diskursiv-hegemonialen Raum strukturiert (vgl. Schäfer 2014, 15; 2011a,

83). Es müsste folglich gerade in Anbetracht der hegemonietheoretischen Perspek-

tive Schäfers selbst (ebd.) und des von Bollenbeck eröffneten Problemhorizonts von

einem widersprüchlichen oder mindestens von einem ›halb-leeren Signifikanten‹

gesprochen werden (Jašová 2021, 34).

In der Spur der bildungstheoretischen Stunde Null kann mit Schäfers Perspek-

tive bildungstheoretisch neu angefangen werden, da der Fokus auf den gegenwär-

tigen Kampf um das reale Sein der Bildung oder den Kampf um den leeren Signi-
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fikanten der Bildung gelenkt wird und nicht auf die hier problematisierte histo-

risch durchgehende Zentrierung dieses Begriffs oder die gemeinsamen Praktiken

und Diskurse, welche einen Großteil der Kampfeinsätze, in rechten wie linken La-

gern, durchziehen.

Indieser hegemonietheoretischenPerspektive könnenbeispielsweise inderdis-

kursiv-hegemonialen Arena zur gleichen Zeit Bildungsweisen von und gegen rechts

antreten und die Akteure und Akteurinnen können um das reale Sein der Bildung

kämpfen. Die diskursiv-hegemonialen Kampfeinsätze sind horizontal oder gleich-

wertig angeordnet und es kommt darauf an, ob die je nach partikularer Position aus

erzeugten guten oder bösenKämpfer:innen, ob die bürgerlich-gemäßigten oder ex-

trem-rechten Kämpfer:innen bestimmen, was unter Bildung verstanden und wie

dieser Begriff verwendet wird. Der Begriff scheint in dieser Perspektive selbst nur

eine leere Hülse zu sein, um deren Inhalt gekämpft wird. Es geht in demKampf um

Bildung um einen Kampf um die Definitionsmacht und Deutungshoheit.

Schäfer nimmt an der hegemonialen Auseinandersetzung um die reale Bil-

dung teil und bringt ein eigenes Bildungsverständnis oder Bildungsdenken in

Stellung. Dieser versuchte antihegemoniale bildungstheoretische Kampfeinsatz

im Anschluss an Humboldts Figur der unbedingten Freiheit kann vor dem Hin-

tergrund einer klassischen und beharrlichen Überhöhung der Bildung gegenüber

dem Politischen gelesen werden (vgl. Kapitel 2.9.3). Zwar ist das Politische nicht

einfach als das Niedrigere gegenüber dem Kulturellen gefasst. Doch in Schäfers

Perspektive oder nach seinem antihegemonialen Einsatz wird Bildung als Grenz-

konstrukt verstanden,welches zwischenUnbedingtemundBedingtem (Humboldt)

oder realem Außen und diskursiv-hegemonialem Innen (Laclau und Mouffe) wie

zwischen Realem und Symbolisch-Imaginärem (Lacan) positioniert wird. Dadurch

besitzt Bildung eine unbedingte, öffnende und kritische Dimension gegenüber

den bedingten und schließenden (politischen) diskursiv-hegemonialen Einsätzen

(Schäfer 2016, 21-23). Diese Fassung der Bildung als Grenzkonstrukt entzieht sich

selbst mindestens zur Hälfte dem Politischen, sie wird automatisch durch ihren

teils unbedingten Charakter mit etwas Kritischem und Öffnendem identifiziert.

Der erzeugte Bruch mit dem Humanismus in den früheren Arbeiten Schäfers,

die Rehabilitation Humboldts und die klassische Positionierung der Bildung gegen

Ökonomie undEmpirismus,die VerwendungundReproduktion eines klassisch bil-

dungsbürgerlichen Referenzsystems, die Figur der Entleerung der Bildung, sowie

die Positionierung der Bildung als Grenzkonstrukt diesseits und jenseits der he-

gemonialen-politischen Auseinandersetzung verweisen (mindestens) auf Nähen zu

tradiertenundbildungsbürgerlichenGrundkoordinatenundRestitutionsdiskursen

inderNachkriegszeit,mit denenderZusammenhangzwischenKultur,Bildungund

Nation verdrängt zu werden scheint und an einer neuenNormalität, hier Bildungs-

normalität, gearbeitet wurde, sodass unter demDach des Bildungsbegriffs undmit
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Rückgriff auf die Denker:innen der Vorkriegszeit neu, in diesem Fall kritisch, ange-

fangen werden kann.

Exkurs: Eine ›postkoloniale‹, ›rassismuskritische‹ und ›antisemitismuskriti-

sche‹ Bildung: Das Muster einer metapolitischen oder umkämpften Bildung re-

produziert nicht nur Schäfer, sondern dieses Muster kann selbst in postkolonialen

oder nationalismuskritischen Auseinandersetzungen rund umden Bildungsbegriff

nachgezeichnet werden.

So entsteht beispielsweise durch die Rezeption Spivaks und ihrer ›aesthetic

education‹ und ›de-education‹ bei Castro Varela ein ›janusköpfiger‹ Bildungsbegriff

(Castro Varela 2015; vgl. Mohamed 2020). Einerseits »reproduzieren [Bildung und

Vermittlung] hegemoniale Verhältnisse« und andererseits können sie ›machtvolle

Instrumente‹ gegen die hegemonialen Verhältnisse sein (ebd.). Einerseits wurden

undwerden die kolonialen und ›imperialen Projekte‹ auchmithilfe von Bildung und

»Bildungsinstitutionen durchgesetzt« (2016, 48). In Bezug auf Said schreibt Castro

Varela, »dass Bildung nie harmlos ist« und als »Stützpfeiler des Imperialismus

[…] nicht unterschätzt werden« sollte (ebd., 50); gerade, wenn durch hegemoniale

Diskurse und Akteur:innen die »Verflechtung« der Bildung mit dem »Politischen

und Sozialen« ›invisibilisiert‹ wird (ebd.).

Neben dieser hegemonialen und problematischen Bildung »spielt Bildung eine

zentrale Rolle innerhalb vonDemokratisierungs- als auchDekolonisierungsprozes-

sen« und der »›epistemischeWandel‹ müsse […] von denenmit vorangetriebenwer-

den, die bisher systematisch von Bildung fern gehalten wurden und werden« (ebd.,

49). Mit und nach Peter Mayo sollte eine »effektive Strategie der Gegen-Hegemonie

[…] Bildung in so vielen verschiedenen sozialen Praxen verorten wie nur möglich«

(Mayo 2006, 36; zit.n. Castro Varela 2016, 47). Castro Varela erzeugt imAnschluss an

Spivak eine anti-hegemoniale undauch ›intellektuelle‹ Bildung,mit derdas »Begeh-

ren« neu geordnet und ein kritischer und de-kolonisierter »Geist« hervorgebracht

werden soll (vgl. 2015).

WiebeispielsweiseButlerdies inBezugzuSpivak indemTextGenderandEducati-

onausführt (vgl.Butler 2012, 18),macht esSinn,dassbeispielsweiseFrauenzunächst

in der hegemonialen Sprache alphabetisiert, den hegemonialenMedien,Diskursen

und Praktiken unterworfen werden, bevor Widerstand, eine strategische und kri-

tische De-Edukation, ein bestimmtes Verlernen und die Erarbeitung eines neuen

Wirs eintreten kann (ebd., 26f.; vgl. Spivak 1993, 24-27). Doch wenn (De-)Eduka-

tion und die antihegemoniale oder »(anti-)disziplinäre« Bewegung wie bei Castro

Varela (und Boger) mit dem deutschsprachigen Begriff ›Bildung‹ oder auch ›Geist‹

verknüpft werden (2021, 13), dann entsteht genau wie in der von Bollenbeck darge-

stellten Parlamentsdebatte oder wie bei Alfred Schäfer der Eindruck, dass der Bil-

dungsbegriff selbst enthistorisiert, neutralisiert und entleert wird. Bildung scheint

durch die hegemonialen politischen Akteur:innen, Diskurse und Institutionen ei-

nerseits Teil des Problems zu sein und andererseits kritisch gegendie hegemonialen
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Bildungsverhältnisse gewendet werden zu können. Der Begriff Bildung erhält (zu-

mindest inmeinemZugriff auf einige TexteCastroVarelas) dasMoment, entproble-

matisiert zuwerden.Das diskursiveAuftreten oder die ZentrierungderBildungsse-

mantik stehennicht zurDebatte, sondernnur die hegemonialen oder anti-hegemo-

nialen ›Verstrickungen‹ der Bildung mit Politik und Sozialem wie ihren Akteur:in-

nen scheinen entscheidend zu sein (vgl. beispielsweise auch bei Shure 2021).92

DiesesMusterfindet sich auch indemTextRassismuskritischeBildungsarbeit gegen

nationalen Populismus von Messerschmidt. Darin plädiert sie für eine »Bildungs-

arbeit, die zur Bewusstseinsbildung und Argumentationsfähigkeit angesichts

neo-nationalistischer und national-identitärer Bewegungen beiträgt« (2017, 211).

Als ein Beispiel führt Messerschmidt Studierende an, welche »die Gewaltstruk-

turen in den institutionellen Praktiken im Qualifikationsprozess selbst in Frage

stellen« (ebd., 220). Abgrenzungs- und Orientierungspunkte für dieses Infrage-

stellen sind dabei der Nationalsozialismus sowie Rassismus, Antisemitismus und

Homogenisierungsdiskurse.

Dieses Kreisen um Nationalsozialismus, Rassismus, Antisemitismus und Ho-

mogenisierung spiegelt sich auch in der National- und BildungsgeschichteMesser-

schmidtswider. InBezugzuZygmuntBaumannwird schonamAnfangdesTexts ein

deutscher Nationalismus erzeugt, der zunächst über Abstammung93 funktionierte.

Auch sind später im Text die »demRassediskurs eigenen Eindeutigkeits- undÜber-

legenheitsbehauptungen […] [in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts] auf den

Kulturbegriff übergegangen« (ebd., 215) undmit Bezügen zuThomasHöhne »konn-

te sich [innerhalb der Sozial- und Erziehungswissenschaften] der Kulturbegriff zu

einer »Interpretationsressource« (ebd., 202) entwickeln unddie Leerstelle besetzen,

die durch den diskreditierten Rassebegriff entstanden war« (ebd., 216). »›Nation‹,

›Rasse‹, ›Religion‹, ›Bildung‹« waren nachMesserschmidt schon im 19. Jahrhundert

miteinander verknüpft und mit Bezug auf Bollenbeck konstatiert sie, dass Bildung

die ›nationale Identität stabilisiert‹ hatte (Messerschmidt 2017, 216).

Den Äußerungen ist tendenziell vor dem Hintergrund der hier erzeugten Bil-

dungsgeschichte zuzustimmen (vgl. Kapitel 2.9.3), doch eine Stabilisierung natio-

92 Weitere PraktikenderGrenzziehungoder der Eingrenzungdes Sagbaren innerhalb einerDis-

ziplin können in Bezug auf die in der Einleitung angeführtenAnstößemit demExport des Bil-

dungsbegriffs als Eigennamen und der Übersetzung von beispielsweise education in Bildung

markiert werden, ohne dabei den diskursiven Kontext der jeweiligen Sprachen und Diskurse

zu berücksichtigen (vgl. Kapitel 1.1).

93 »Zu den Nachwirkungen der NS-Ideologie, die neben dem zur Verfügung stehenden Anti-

semitismus auf die Rassenforschung der Kolonialmächte zurückgreifen konnte, gehört das

deutsche Abstammungsdispositiv. Damit bezeichne ich die machtvolle Überzeugung, dass

Deutsche_r letztlich nur sein kann,wer einer deutschen Familie entsprungen ist, die keinerlei

›fremde‹Wurzeln aufweist und einem bestimmten nordeuropäischen Phänotyp entspricht.«

(Messerschmidt 2017, 218)
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naler Identität durch Bildung ist etwas anderes, als wenn Bildung wie bei Bollen-

beck als ein zentralesMedium des deutschenNationalismus bemüht wird.Die Ver-

knüpfungen zwischen Nation, Rasse und Religion werden angesprochen, anderer-

seits werden diese Verknüpfungen auf eine vage Vorgeschichte in Bezug auf die

nationalsozialistische Abstammungsideologie und den entscheidenden »Nachwir-

kungen der NS-Ideologie« reduziert. Es geht nicht mit einer homogenisierten Kul-

tur los, sondern bei Messerschmidt scheint Kultur entweder ein Effekt von Natio-

nalstaaten (ebd., 212) zu sein oder der Kulturbegriff hat dann nach der Niederlage

der Deutschen den Rassebegriff ersetzt (ebd., 216).

Es ließe sich Messerschmidt zustimmen: Geschichte gehört nicht museali-

siert94. Sie reicht in die Gegenwart wie Zukunft und brauche wie bei Max Czollek

der »Gegenwartsbewältigung« (Czollek 2020), wobei die Verknüpfung dieser Ge-

genwartsbewältigung mit einer rassismuskritischen Bildung eine bestimmte

Bedingtheit und einen bestimmten historischen Ballast der Bildung zu sekunda-

risieren scheint. Den Vorwurf der Abspaltung der Vergangenheit möchte ich vor

dem Hintergrund der hier erzeugten Bildungsgeschichte gegen Messerschmidt

selbst richten, welche die Geschichte vor dem deutschen Faschismus mindestens

sekundarisiert. Bildung scheint (zumindest in diesem Text von 2017) selbst nicht

zum Problem zu gehören. Es entsteht mit Messerschmidt die Möglichkeit einer

›rassismuskritischen‹ und »antisemitismuskritische[n] Bildungsarbeit« (ebd., 218).

Auch die Argumentation Messerschmidts in einem späteren Text, nach welcher

der Bezug zumUnbedingten und dessen Assoziationsraum durch die faschistische

»Generation derUnbedingten« unheilbar beschädigt ist, lässt sich problematisieren

(Wildt 2002, zit.n. Messerschmidt 2020, 164.). Denn diese Denkfigur impliziert

meines Erachtens, dass der Assoziationsraum des Unbedingten vor Hitler (bei-

spielsweise bei Humboldt) unbeschädigt gewesen ist.

Mit der Bildungsarbeit geht es nach Messerschmidt darum, »dichotome Welt-

bilder von Gut und Böse zu überwinden und die immanenten Diversitäten und

Ambivalenzen innerhalb aller zu Gruppen gemachten Gruppen wahrzunehmen,

die mit den Kategorien Nation, Religion oder Kultur homogenisiert werden«

(Messerschmidt 2017, 218). Der Bildungsbegriff hat bei Messerschmidt vor dem

Faschismus zwar etwas mit ›Nation‹, ›Rasse‹ und ›Religion‹ zu tun und Bildung hat

die nationale Identität stabilisiert, aber Bildung, wie auch Pädagogik und entspre-

chende Institutionen tauchen in ihrem Beitrag von 2017 nicht bei den Kategorien

94 »Solange der Nationalsozialismus als ganz und gar entfernt und abgeschlossen aufgefasst

wird, bleibenNachwirkungen ideologischerMuster ausgeblendet, so als gäbe es keineNach-

geschichte und keinerlei Weiterwirken von Überzeugungen. Distanzierung lässt Geschichte

erstarren und macht sie handhabbar für die Pflege eines unproblematischen gesellschaftli-

chen Selbstbildes«. »Rassismus undAntisemitismuswerden vonderGegenwart abgespalten,

ihre erfahrbaren Nachwirkungen bleiben verdeckt.« (Messerschmidt 2017, 218)
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auf, die Gruppen homogenisieren, hierarchisieren und ausschließen, sondern

Bildung ist letztendlich doch wieder eine kritische Kategorie, mit der sich ganz im

Sinne eines bereits ausgearbeiteten typisch deutschenMusters die ganzen Probleme

lösen lassen.

Der postmoderne lingustic turn: Wie Norbert Ricken und Astrid Messer-

schmidt hat auchKollerBollenbecksBildungundKultur rezipiert (2012, 10) undKoller

ist die affirmative Haltung Humboldts gegenüber dem Nationalen bekannt (1997,

47).Auchweist Koller in einem jüngerenText auf einemöglicheBlindheit gegenüber

anderen kulturellen und diskursiven Traditionen hin (2016a, 38). Gleichzeitig und

dem entgegen hebt Koller jedoch das wachsende akademische Interesse an dem

Bildungsbegriff im angelsächsischen Raum hervor und verweist auf Humboldts

»sprachphilosophische[s] Interesse anMehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt« und

eine dahingehendeNeufassung des Bildungsbegriffs von ihm selbst (ebd., 38). Auch

unterstreicht Koller die Relevanz und das Potential des Bildungsbegriffs »unter den

Bedingungen einer zunehmenden Sensibilität für kulturelle Pluralität« (ebd.; vgl.

kritisch dazu Kapitel 2.9.3).

Koller folgt in seinerGesellschaftsdiagnoseLyotardundbeschreibtdie (Post-)Mo-

derne als eine Zeit derHeterogenität und Pluralität, eine Zeit, in der das »Vertrauen

in die ›großen Erzählungen‹, d.h. die einheitsstiftenden geschichtsphilosophischen

Konstruktionen zur Legitimation des Wissens weitgehend geschwunden ist und

einemBewußtsein der radikalen Pluralität undHeterogenität allerWissensformen,

Sprachspiele oder Diskursarten Platz gemacht hat« (Koller 1997, 46). Es steht zwar

auch bei Koller mit Bezug auf Lyotard zunächst infrage, ob der »überkommene

Bildungsbegriff« sich für die plurale Postmoderne eignet und »ob angesichts jener

unhintergehbaren Pluralität und Heterogenität der Diskursarten überhaupt noch

ein Bildungsbegriff denkbar ist« (ebd., 46f.). Doch im »Schoße« von Humboldts

»[totalisierender] Konzeption und insbesondere in den sprachtheoretischen Schrif-

ten Humboldts« stellt Koller »eine Tendenz« heraus, »die […] [über die Totalität]

hinausweist undden innovativenCharakter sprachlicherDifferenz bzw.Alterität zu

denken erlaubt« (ebd., 63). Wie bereits beschrieben, eröffnet Koller ausgehend von

dieser Tendenz seine (vorrangig sprachtheoretische) Reformulierung der Bildung.

Koller begegnet der Renaissance des akademischen Bildungsdenkens in den

70er Jahren relativ zustimmend (vgl. Koller 1999, 11f.) und knüpft an die schon

vor ihm geleisteten bildungstheoretischen Wiederbelebungen der (kritischen)

Bildungsphilosophie an (ebd., 12-15). Koller schließt zwar auch anHumboldt in kri-

tischerWeise an, reformuliert Bildung gleichzeitig in einem affirmativen Bezug auf

Humboldts sprachtheoretische Texte, wobei ein zentraler Anknüpfungspunkt für

Koller die These ist, »dass die Sprache das entscheidende Medium jener bildenden

Auseinandersetzung des Menschenmit derWelt darstellt« (2012, 12).

Mit Blick auf die im Vorfeld geleistete Humboldtrezeption scheint bei Hum-

boldt Nation und Sprache sehr eng miteinander verwoben zu sein (vgl. Kapitel
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2.9.2).Wenn im »Grunde […] die Sprache […] die Nation selbst und recht eigentlich

die Nation« ist (Humboldt 1821, 641; zit.n.Weisgerber 1967, 25), dann bekommt die

Koller’sche, aber auch Wimmer’sche Herausstellung des linguistic turn bei Hum-

boldt eine andere Färbung (vgl. Wimmer 2009, 55) und es stellen sich die Fragen,

ob sich die nationalistische Dimension in Humboldts Sprachtheorie einfach aus-

klammern lässt und was diese Ausklammerung für Effekte hat, wobei diese Fragen

an dieser Stelle zunächst eher zu weiteren Fragen führen werden, denen genauer

nachgegangen werdenmüsste.

Wie bereits herausgestellt wurde, bewegen sich Sprache und Nation bei Hum-

boldt auf derMittelstufeundwerdenmiteinander verknüpft, teils synonymverwen-

det oder miteinander identifiziert. Zwar wird die Nation wie die Bildung bei Hum-

boldt zunächst gegen den absolutistischen Staat positioniert (vgl. Menze 2003, 6;

Ricken 2006), doch die tätige und konstitutionistische Sprache, die vom Individu-

umnicht einfachwie einWerkzeug verwendet werden kann, sondern das Individu-

um prägt, findet einen zentralen Angelpunkt im Bildungsnationalismus. Und wie

die Sprache im linguistic turn Humboldts eine Eigenlogik besitzt, »nimmt« auch

die Nation (die letztendlich auf die Sprache verweist) ihre »Angelegenheit in die ei-

genenHände« (ebd.). Kollers sprachtheoretischeDezentrierung drohtmit demhier

gelegten Fokus auf nationale Diskurslinien eine nationalistische Dezentrierung zu

werden: Mit Humboldt gedacht, ›beherrscht‹ dann nicht nur die Sprache, sondern

auch der Nationalcharakter das Subjekt.

(Abb. 12: ; vgl. Abb. 6)

Es stellt sich ähnlich wie bei Schäfers Reformulierung des neuhumanistischen

Bildungsdenkens (unter anderem) mit Fokus auf Humboldts Differenz zwischen

unbedingterundbedingterFreiheit angesichts einer faschistischen»Generationder

Unbedingten« die Frage (Wildt 2002; zit.n. Messerschmidt 2020, 164.), ob die Ent-

kontextualisierung undEntnationalisierung des lingustic turn einfach auf theoreti-

scher Ebene vollzogenwerden kann,ohne dabei den historischen oder hier nationa-

len Ballast zu verdecken. Kann die nun über Jahrhunderte herbeigeschriebene und

bereits festmaterialisierte,habitualisierte und institutionalisierte deutscheNation,
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die Durchsetzung einer Sprache durch Alphabetisierung, Erziehung und Schulen,

der imaginär-symbolisch-realeKurzschluss zwischenSprache,Nation,Territorium

und Geschichte mithilfe derMacht der Sprache, also einem nun postmodernen lin-

guistic turn, umgangen oder ausgewichen werden? Funktioniert der gleiche lingu-

istische Kniff zweimal und erneut dank des (akademischen) Bildungsbürgertums?

Erst Totalität, jetzt Pluralität; erst Identität, jetzt Differenz? Oder ist der Weg über

die Sprache im herbeigeschriebenen Deutschland weiterhin eine Stütze der Nati-

on? Und wenn die Sprache (mit Humboldt gleichzeitig die Nation) das Individuum

übersteigt und es prägt, wie Koller schreibt, müsste dann die nationale Dimensi-

on,die hier nationalisierte Sprache oder auchdie koloniale Bildungssprache (Castro

Varela 2016, 50) nicht einen zentralen Stellenwert in Kollers Bildungsdenken und in

seiner Bildungsforschung einnehmen? Denn die das einzelne Subjekt übersteigen-

de nationale Sprache bedingt in dieser hier aufgemachten Perspektive das Subjekt

und die Figuren der Selbst-, Anderen- undWeltverhältnisse (vgl. Kapitel 3.3).

Neben den Fragen nach der nationalen Dimension des modernen linguistic

turn bei Humboldt muss sich die Koller’sche Anknüpfung an Humboldts Diffe-

renzdenken rund um Mannigfaltigkeit und Vielfalt dem Vorwurf aussetzen, die

Humboldt’sche Pluralitätskonstruktion um die nationale Dimension zu beschnei-

den. Es lassen sich mit Blick auf die Abschneidung der nationalen Dimension des

Humboldt’schen Bildungs- und Sprachdenkens einige unbequeme Fragen stellen:

Was bringt eine Lyotard’sche und differenztheoretische Reformulierung der Hum-

boldt’schen Bildung, wenn diese wieder einen weißen, deutschen und männlichen

Autor an den Anfang stellt? Was soll dieser Kommentar und diese Fortschreibung

Humboldts, welche auch noch dieMeta-Diskursarten wie Nation oder auch Kapital

(vgl. krit. d. Sanders 2013, 97), aus dem Blick verliert? Gerade mit postkolonialen

Kritiken am liberalen Multikulturalismus und an der Verschränkung zwischen

transnationalemKapitalismus,Nationalismus undMultikulturalismus (Spivak u.a.

1996; Spivak 2008) lässt sich die affirmative Haltung Kollers aber auch Wimmers

gegenüber der Diagnose einer von Pluralität gekennzeichneten (Post-)Moderne

(vgl. Koller 1997) und das Kritikpotential von radikalen Heterogenitätsfiguren und

widerstreitenden Sprachspielen innerhalb einer nationalisierten Sprache infrage

stellen. Inwiefern irritiert die einsprachigverfasste, aber radikale Heterogenität

fordernde Bildungstheorie überhaupt einen transnationalen Kapitalismus, der sich

auf Nationalismus stützt und die ›Vielfalt‹ als Ressource und einfache ›Kunden‹

(Wimmer 2014d, 433ff.), die andere Kulturen (und Sprachen) kennen (Spivak u.a.

1996, 83), braucht? Und in klassisch-kritischer Perspektive: Inwiefern irritiert solch

ein poststrukturalistisches Update die für den transnationalen Kapitalismus not-

wendige Einschreibung von Heterogenität und Transformations-Flexibilität in die

Subjekte (vgl. Schäfer 2016, 25)?

Dekonstruktive Alternativlosigkeit: Im Unterschied zu den anderen wird die

nationale Dimension in Humboldts Denken bei Wimmer zumindest kritisch an-

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt 137

gerissen (2009). Er verweist auf Humboldts hermeneutische Sprachauffassung, so-

wie seinen ›Strukturtypus‹ des individuellen Allgemeinen und die Sehnsucht nach

der einen ursprünglichen Sprache, die Wimmer auf struktureller Ebene dem »My-

thos der Nationalsprache« zuordnet (ebd., 72). Der »metaphysische […] Humanis-

mus des einen Menschengeschlechts und der einen Sprache« bei Humboldt funk-

tioniert nach dem gleichenMuster wie der des Nationalismus, nur das an die Stelle

der einen Nation die Menschheit tritt (ebd.). Zwar ist, wie bereits gezeigt, das Na-

tionale als soziales Bruchstück anders als die allgemeineMenschheit bei Humboldt

positioniert, aber dasNationale unddieMenschheit funktionieren beide strukturell

als Allgemeines sehr ähnlich: Sie sind auf Identitäten und Eigenes ausgerichtet. Es

findet sich bei Humboldt in Bezug auf die allgemeine Menschheit ein Kurzschluss

von einem Menschheitsgeschlecht, einer ursprünglichen Sprache und einer Welt,

womit auch hier die Naturalisierung der »Zugehörigkeit zu einer Sprachgemein-

schaft bzw. zur Sprachgemeinschaft als Einer und Eigener« artikuliert wird (ebd.).

Das Nationale verweist dem entgegen zwar auf eine Art partikulares Allgemeines95

als Bruchstück des gesamten Allgemeinen derMenschheit; dieses Nationale basiert

aber auch auf einen Kurzschluss von eigener Kultur, Sprache, Geschichte etc.

Diese kurze Skizzierung einer nationalen Diskurslinie in Humboldts Mensch-

heitsdenkenundauchdieProblematisierungdesNationalen imAllgemeinen (Wim-

mer 1999) wie die angerissene und problematisierte Verschränkung zwischen Nati-

on,BildungundHermeneutik (Wimmer 2009) führten zu keiner theoretischen oder

anderweitigen Konsequenz für Wimmers folgende akademische Arbeiten und sie

führten auch zu keiner tieferen Auseinandersetzungmit nationalen Diskursen, ob-

wohl er selbst schreibt, dass das alte Gesetz und auch das Nationale beharrt (Wim-

mer 2009, 77).Mit Blick auf die abschließende Auseinandersetzungmit Spivak (Ka-

pitel 5) lässt sich die Frage anWimmer stellen:Was folgt auf dieDekonstruktionund

die Herausarbeitung des Nationalen als Problem?

Trotz der Erwähnung erster Probleme inBezug auf die nationaleDimension der

Bildungsdiskurse scheint das dekonstruktiv-kritische VorgehenWimmers (wie bei

den anderen hier problematisierten Arbeiten) dem kritischen Bildungsdenken ver-

pflichtet zu bleiben: »Bildung –was sonst?« (Wimmer 2014, 259). Mit dieser Formel

Wimmerswird inBezugaufdie erzeugteDisziplingeschichteunddiebildungstheo-

retische StundeNull ein zentrales Problem der Dekonstruktion in der Bildungsphi-

losophie deutlich. Sie scheint sich zu eignen,umdie disziplinärenDiskurse unddas

Festhalten an den herbeigeschriebenen wie hier problematisierten deutschen oder

auch deutsch-antiken96 Traditionslinien, und auch denBlick nach vorn zu bedienen

95 Eine aktuelle Reformulierung dieser partikularen Allgemeinheit findet sich bei Heinemann

& Mecheril 2018 (vgl. Kapitel 3.7).

96 Wimmer positioniert seine theoretischen Start- und Durchgangspunkte häufig in der Antike

(vgl. 1988; 2009; 2016) und auch bei der Lektüre Schäfers fällt auf, dass er seinen bildungs-
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(beispielsweise in Richtung einer posthumanistischen Bildung) oder um einen sich

auflösenden Begriff neu zu bestimmen (Wimmer 2014, 259).

»Das Wiederaufgreifen des Bildungsgedankens muß sich aber darüber befragen,

was im Zeitalter des Endes der humanistischen und anthropologischen Bildungs-

idee, in der sich möglicherweise die Auflösung des aus der Antike stammenden

Bildungsbegriffs zeigt, die Pädagogik zu einer Neubestimmung der Bildung her-

ausfordert.« (Wimmer 1996, 129)

Deutlichwird diesesKleben amBildungsbegriff beiWimmersHerausforderungder

Neubestimmung der Bildung (1996, 129) und der »Frage nach der Möglichkeit von

Bildung nach demEnde der neuhumanistischen Bildungsidee« (Wimmer 2009, 57).

WieWimmer aufzeigt, geht es bei dieser Frage nicht um die richtige Antwort, son-

dern die Frage stellt bereits das Problem dar (vgl. Kapitel 2.4). Mit und gegenWim-

mer scheint mir jedoch diese Frage trotz aller Reflexionen und Problematisierung

dieser Frage mit einer Art bildungstheoretischer Stunde Null verschränkt zu blei-

ben; zumal er die Frage anführt und nicht die Frage von Anderen problematisiert.

Die Frage erzeugt einen Bruch zwischen Ende und Neuanfang, der jedoch die Ver-

strickungen zwischen Anfang und Neuanfang zu verdecken droht und zudem sug-

geriert, dass es wirklich eine Bildung gab, die zudem zu Ende gegangen ist und nun

neu bestimmt werdenmüsse (vgl. Kapitel 2.4).

Warumwird diese Frage vonWimmer überhaupt gestellt oder diese Herausfor-

derung der Neubestimmung benannt?Warum der Bildungsbegriff?

Werden mit Wimmers Festhalten am Bildungsbegriff die dekonstruktive Alter-

nativlosigkeit und das damit verbundene Hybriditätsdenken nicht zu sehr der Bil-

dungsphilosophie und demBildungsbegriff untergeordnet? Zeigt sich beiWimmer

das, was beispielsweise Paul Mecheril der Dekonstruktion an sich vorwirft? Finden

»dekonstruktivistische Politiken ihreHauptreferenz in [und präferieren sie vorgän-

gige] […] Ordnungen« (Mecheril 2009, 58; vgl. Kapitel 5)?

theoretischen Weg über unter anderem Platon, Kant, Schiller und Humboldt geht (2011a,

30–66), womit er typisch europäisch und auch typisch deutsch an antike Referenzen an-

knüpft (krit. d. Bollenbeck 1994, 21, 229; Wrana 2021b). Diese Anknüpfungen stellen keine

Ausnahmen dar; die antiken Griechen sind weiterhin oft der Start- oder zumindest ein wich-

tiger Durchgangspunktpunkt für deutsche Bildungsgeschichten (beispielsweise auch Benner

& Brüggen 2004). Zudem findet sich in der Bildungsphilosophie wie in der Einführungslite-

ratur und in Einführungsvorlesungen häufig ein ins antike Griechenland ausgedehntes Refe-

renzsystem (vgl. krit. d. Jašová &Wartmann 2020). Also hier kommt, wie schon in Bezug auf

Humboldts Bildungsdenken verdeutlicht, mit dem Referenzpunkt der Antike eine weitere

bildungsbürgerliche Grundkoordinate hinzu, die meist in der kritischen und poststruktura-

listischenBildungsphilosophie unkritisch bedient und lange Zeitwenig beforschtwurde (vgl.

Rebenich 2010, 25), sei es in Bezug zum damit verbundenen Eurozentrismus oder Nationa-

lismus.
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Und wird mit dieser Alternativlosigkeit nicht ein unmöglich zu entkomme-

ner typisch deutscher und monolingualer diskursiv-hegemonialer Raum hervorge-

bracht? Inwiefern kommen auch die bildungstheoretischen Dekonstruktionsver-

suche Wimmers an ihre Grenzen, wenn sie den monolingualen Habitus oder das

deutsch-traditionelle Referenzsystem nicht durchkreuzen, wenn es genügt, dass

Hermeneutikverständnis Humboldts zu demontieren und die Wirklichkeit und

Möglichkeit von Einsprachigkeit differenztheoretisch zu widerlegen?

Der Vorwurf Mecherils scheint in diesem konkreten Fall zunächst berechtigt zu

sein, verknappt jedoch das Sagbare über dieses Festhalten am Vorherigen der De-

konstruktion.Denndas Festhaltenmarkiert zugleich eine zentrale Problematik und

die eigentliche Stärke des dekonstruktiven Vorgehens, zumal die Dekonstruktion

der BildungmitWimmers Arbeiten nur begonnenhat undnicht beendetwurde und

auch nicht beendet werden kann. Nach Edgar Forster kommt die Dekonstruktion

zwar »an eine Grenze«, obwohl »sich die Dekonstruktion nicht erschöpft«; aber das

»ist ihr Mangel und [zugleich] ihre Qualität« (Forster 2017, 188).

Das dekonstruktive Kreisen um den Signifikanten der Bildung eignet sich, um

bis zur oder zu einer Grenze der Ordnung der Bildung vorzudringen, sie bleibt je-

doch dem Kritisierten verhaftet. Diese Verhaftung stellt jedoch gleichzeitig gera-

de die »Qualität« der Dekonstruktion dar, da sie sich von innen zur Grenze bewegt

und nicht wie bei einer klassisch kritischen Teilungspraktik ein scheinbar positi-

ves Außen hervorbringt, womit sie, wenn sie dies täte, nur den Dualismus von Au-

ßen/Innen reproduzierenwürde (vgl.Kapitel 3.5).Zudemzersetzt sie auf ihremWeg

das Innen und öffnet es für etwas anderes. Diese Grenze und das damit verbundene

Haften der Dekonstruktion am bearbeiteten Innenmuss folglich nicht als ein reines

Problem ausgewiesenwerden, sondern sie ist der eigentliche und gewünschte End-

punkt des dekonstruktivenVorgehens.Die Frage lautet vielmehr:Was passiert nach

demGrenzgang?

Zunächst stellt sich durch den vollzogenen dekonstruktiven Grenzgang die Fra-

ge nach einem Bruch, welcher den in diesem Kapitel erfolgten Problematisierun-

gen gerecht wird (vgl. Kapitel 5), ohne dass das durch diesen Grenzgang zersetzte

Innen wie Außen nur zu verschieben oder wiedereinzusetzen.Wie kann ein dekon-

struktiver Bruch aussehen, gerade in Bezug auf die hier problematisierte Bildungs-

zentrierung, das Kommentarsystem um Humboldt oder um Schiller, die histori-

schen (Dis-)Kontinuitätslinien und die skizzierten wie noch zu erläuternden Ver-

knappungs- wie Verwerfungsmechanismen im gegenwärtigen kritisch-poststruk-

turalistischen Bildungsdenken?Wie könnte ein Bruch aussehen, der weder Vergan-

genheit und Zukunft zerteilt noch eine kritische Hierarchisierung hervorbringt?

Bei Herrmann Nohl wurde die Vergangenheit verklärt und völlig abgeblendet,

um eine bessere Zukunft mit einem höheren Nationalismus zu fokussieren. Im

kritischen Bildungsdenken scheinen bestimmte Vergangenheiten (Faschismus,

Kolonialismus) kritisiert zu werden, andere Vergangenheiten (Bildungsnationa-
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lismus) werden jedoch überblendet, sodass das eigene kritische Instrumentarium

(Bildungssemantik) unbeschadet bleibt. Und trotz einer Kritik an Humboldt oder

seinem Bildungsdenken scheint immer wieder mit einer kritischen Bildung die

Gegenwart oder Zukunft gestaltet oder sogar gerettet werden zu können.

Ich klebe selbst an diesem kritischem Bildungsdenken und vereinheitliche die

hier kritisierten Bildungstheorien für die Kritik, sodass ich beispielsweise deren

Mehrstimmigkeiten, Ambivalenzen und auch die erzeugten Brüche und die damit

verbundenen Leistungen (zumindest im gerade laufenden kritischen Modus) aus

dem Blick verliere. Im Laufe der Arbeit zerteile ich immer wieder in kritischerWei-

se, erzeuge zwei Entitäten und hierarchisiere die Dualismen ›Bildungszentrierung

und -dezentrierung‹, ›Einstimmig- und Mehrstimmigkeit‹ wie ›Homogenese‹ und

›Heterogenese‹. Es wird dadurch ein bestimmtes Innen reproduziert und die Tren-

nung zwischen einer angeblich gegebenen und problematischen Bildungsphiloso-

phie und einer möglichen Alternative erzeugt. Dieses kritische Teilen und Hierar-

chisieren ist mit Blick aufWimmers Kritik der Kritik selbst jedoch einstimmig und

bedingt eine konkrete Differenzfigur sowie eine bestimmte ›Ordnung des Selben‹

(vgl. Kapitel 2.4).

Die von mir intendierte Dezentrierung der Bildung und die Suche nach Mehr-

stimmigkeit kommt hier noch längst nicht zu einem Ende. Mit einer dualistisch

orientierten Kritikpraktik scheint die vorherige Dekonstruktion wieder dort hin-

zuführen, von wo aus sie losgegangen ist und ein Innen/Außen zu erzeugen. Egal,

welche Differenzfigur ich präferiere; selbst wenn ich wieWimmer in dekonstrukti-

ver Tradition die unreine Differenz primär setze, erzeuge ich ausgehend von dieser

Differenzfigur eine einstimmige Alternative und erzeuge zum Beispiel die dadurch

notwendig entstehendeFormel ›Bildung–was sonst?‹ sowiedie damit verbundenen

Ausschlüsse, von denen einer hier nun im Fokus steht. Es stellt sich die Frage, wie

gerade diese Ebene, auf der sich eine Differenzfigur durchsetzt und auf der sich die

Praktik der Kritik bewegt, dezentriert werden kann.Wie können heterogeneKritik-

praktikenundKritikapparaturen inBezugaufunterschiedlichste undmehrstimmi-

ge Differenz- und Verschränkungsfiguren angewendet werden, ohne dass die hier

anvisierteRadikalisierungdes bildungstheoretisch-poststrukturalistischenPlädoy-

ers für Differenz in einer kritischen und einstimmigen Alternativemündet (vgl. da-

zu Kapitel 4)?

2.9.5 Der nationalistische Ballast der Bildung

Nach diesem zügigenGang durch das kritisch-poststrukturalistische Bildungsden-

ken und nach der Erzeugung vieler Fragen und erster Verdachtsfälle beharrender

nationalistischer Diskurslinien konnten ausgehend vom 18. Jahrhundert bis in die

Gegenwart erste wissenschaftspolitische (Dis-)Kontinuitätslinien plausibilisiert

und problematisiert werden. Es ging mir in der Dekonstruktion vorrangig um die
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Praktiken des bildungskritischen Schreibens einerseits und die dieses Schreiben

durchquerenden Diskurse, die historisch-kontingenten wie sozialen Bedingungen

dieses Schreibens andererseits (vgl. Rheinberger 2008, 12). Mich interessierten

die Mechanismen, wie die »Bedingungen, die geschaffen wurden oder geschaffen

werden müssen, um Gegenstände unter jeweils zu bestimmenden Umständen

zu Gegenständen empirischen [und hier vorrangig theoretischen] Wissens zu

machen« (vgl. ebd., 12). Und was oder wie wird durch die jeweiligen theoreti-

schen Gegenstandserzeugungen und damit verbundenen Eingrenzungspraktiken

anderes verworfen, verknappt und ausgeschlossen?

Diese Fragen bedürfen viel umfangreichere Untersuchungen und es sollte deut-

lich geworden sein, dass es hier vorrangig darum ging, einen zentralen Ausschluss

kritischen Bildungsdenkens zu plausibilisieren und diesen zur Diskussion zu stel-

len, umweitere Untersuchungen und weitere Forschung diesbezüglich anzuregen.

Bildung, Kommentar und Autor: Im vorherigen Kapitel (2.8) bin ich auf die

Zentralisierung des Bildungsbegriffs und die Reproduktion eines tradierten Kom-

mentar- und Autorensystems eingegangen (vgl. Foucault 1993). Die gleichzeitig

kritisch-ablehnenden wie kritisch-affirmativen Updates und Fortschreibungen des

neuhumanistischen Denkens erfolgen in den iterierten Bildungstheorien unter an-

deremmithilfe eines Fokus auf einzelne kritische, alteritäts-,medien-,macht- oder

differenztheoretische Momente in Humboldts Schriften und in den meisten hier

vorliegenden Fällen sind dieseMomente Ausgangspunkt oder ein zentrales Beispiel

für das aktualisierte, reformulierte oder auch gegenHumboldt gerichtete Bildungs-

verständnis. Die Zentralisierung eines Begriffs, die ständige Kommentierung eines

Autors sowie die Fokussierung einzelnerMomente in Humboldts Schriften und die

Entfaltung oder Kommentierungwie Fortschreibung dieserMomente (meistens) in

Bezug zu einer poststrukturalistischen Hauptreferenz (Foucault, Derrida, Lyotard,

Laclau und Mouffe) bringen mehrere ›Verknappungsmechanismen‹ und nun auch

einige nationale Diskurslinien zusammen (vgl. ebd., 11).

Die Bändigung des Wucherns der Diskurse: Am Anfang dieses Kapitels ver-

suchte ich, das oder ein zentrales Kommentar- und Autor:innensystem der kri-

tisch-poststrukturalistischen Bildungsphilosophie mithilfe eines weiteren Hum-

boldtkommentars von innen aufzubrechen oder zumindest zu irritieren. Dieser

Kommentar oder diese Humboldtrezeption wurde dann anschließend historisch

kontextualisiert. Ich arbeitete neben den Mechanismen des Kommentars und der

Autor:in weitere disziplinäre Verknappungsmechanismen oder weitere zentrale

Grenzziehungs-,Teilungs- undVerwerfungspraktikenundderenVerschränkungen

mit nationalen Diskurslinien einerseits historisch und andererseits exemplarisch

anhand mehrerer Suchbewegungen in aktuelleren Bildungsdiskursen heraus. Es

konnten wissenschaftspolitische und bereits tradierte Spielregeln plausibilisiert

werden, die das »Wuchern« eines oder vieler Diskurse über das Aufwachsen- und

über Veränderungsprozesse »bändigen«, eindämmen und kontrollieren (Foucault
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1993, 33). Und diese hier herausgestelltenMechanismen der Eindämmung und Ver-

knappung desDiskurses scheinen einen bisher kaumbeforschten nationalistischen

Ballast in die Gegenwart und Zukunft zu transportieren und neue Fragen für die

Bildungswissenschaft zu erzeugen: Was macht dieser Ballast mit dem kritischen

Denken und der Disziplin? Unterlaufen die nationalistischen Diskurse und damit

verschränkten wissenschaftspolitischen Mechanismen der Bändigung des auch

kritisch Sagbaren nicht das intendierte subversive oder kritische Potential einer

kritischen Bildung, egal, ob es sich um eine politische Bildung, eine Bildung ge-

gen rechts, eine postkoloniale Bildung, eine posthumanistische Bildung oder eine

Klimabildung handelt?

Der ›theoretische Horizont‹: Neben der benannten Zentrierung des Bildungs-

begriffs und dem Kommentar- und Autor:innensystem findet sich ein weiterer

zentraler Verknappungsmechanismus in der Reproduktion eines bestimmten Re-

ferenzsystems wie ›theoretischen Horizonts‹ (Foucault 1993, 23). Hinzu kommt

die Tradierung eines bestimmten Modus der Verschränkung von Referenzen aus

verschiedenen akademischen Strömungen. Ein solcher Modus wäre zum Beispiel

die in der Bildungsphilosophie auffällige Versöhnungsbewegung zwischen Neu-

humanismus, kritischer Theorie und Poststrukturalismus oder auch der Anschluss

vieler Bildungsdenker:innen an Autor:innen der Antike.

Eine zentraleDoktrin:Über die Auseinandersetzungmit unter anderem Alfred

Schäfer, Maria Do Mar Castro Varela und Astrid Messerschmidt wurde die in der

Einleitung bereits benannte Formel ›Bildung –was sonst?‹ jeweils ausbuchstabiert.

Es konnte über die Auseinandersetzung mit aktuellen Bildungstheorien eine zen-

trale, verknappende und das gesamte Bildungsdenken bestimmende »Doktrin«

herausgearbeitet werden (Foucault 1993, 28), welche die Zentrierungsbewegungen

innerhalb des kritischen Bildungsdenkens zu stützen scheint. Diese Doktrin kann

darauf reduziert werden, dass die Verwendung des Bildungsbegriffs per se nicht

das Problemdarstellt, sondern nur bestimmte Verwendungsweisen (Wimmer) oder

diskursiv-hegemoniale Einsätze (Schäfer). Diese Zentralisierung des Bildungsbe-

griffs scheint mit einer Entproblematisierung des diskursiven Ereignisses oder

des Auftretens von Bildungssemantiken einherzugehen oder sogar deren Rehabi-

litation zu stützen. So wird beispielsweise bei Schäfer Bildung mit einer zentralen

Teilungs- und Hierarchisierungspraktik (Unbedingte vs. Bedingte) verbunden und

das Auftreten der Bildungssemantiken wird entgegen Rickens machttheoretischer

Perspektive nicht ganz diesseits der Macht verortet, sondern Bildung als Grenz-

konstrukt scheint zumindest in Teilen abseits des Politischen verortet zu werden,

womit in der hier erzeugten Perspektive an klassische und bürgerliche Bildungs-

nationalismen und Nachkriegsdiskurse angeschlossen zu werden scheint (Kultur

vs. Politik). Für diesen problematischen und meist intransparenten Anschluss sind

neben der Bildung als leerer Signifikant oder als Grenzkonstrukt gerade Klafkis

epochale Schlüsselprobleme ein gutes Beispiel, da die Bildungsdiskurse bei Klafki

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839471241-014
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/


2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt 143

nicht selbst zum (politischen oder gesellschaftlichen) Problemkanon gehört. Bil-

dung selbst scheint bei ihmdiesen Problemen oder politischenKämpfen (zumindest

teilweise) enthoben zu sein. Außerdem dürften dieser Entproblematisierung einer

disziplinären Begriffszentrierung auch Diagnosen der Entleerung des Bildungs-

begriffs oder des Endes der großen Erzählung sowie die Übernahme tradierter

Feindbilder wie Kapitalismus und Empirismus zugearbeitet haben.

Die Verdrängung der eigenen bildungsbürgerlichen Vergangenheit:Die bisher

angeführten Verknappungsmechanismen oder Grenzziehungs- sowie Teilungs-

praktiken können als Verwerfungspraktiken verstanden werden, da durch die

Grenzziehungen und mithilfe bestimmter Teilungspraktiken Ausschlüsse produ-

ziert werden, die infolgedessen nicht mehr in den Blick kommen können. Auch

wenn sich dies kaum trennen und unterscheiden lässt, finden sich gleichzeitig

Mechanismen, die dafür sorgen, dass beispielsweise die Vergangenheit gleichzeitig

thematisiert und abgeblendet wird. Auch die bereits angesprochene Fokussierung

eines bestimmten ›theoretischen Horizonts‹ und die Primärsetzung einer damit

verbundenen Differenzfigur sekundarisieren oder blenden meist andere theo-

retische Horizonte und andere Differenzfiguren aus. Diese Verknappungsform

wurde in der Einleitung mit der Formel »Und doch« markiert. Die problematische

Vergangenheit und andere Differenzfiguren (Widerstreit, unreine Differenz etc.)

geraten zwar in kritischer Weise in den Blick, sie werden jedoch in den eigenen

theoretischen Zugriff und in vorherrschende wissenschaftspolitische Diskurse

eingefaltet und damit sekundarisiert.

So wird zwar beispielsweise, wie gesagt, die faschistische Vergangenheit und

auch der Problemgehalt der neuhumanistischen Bildungsdiskurse in der zweiten

Hälfte des 20. Jahrhunderts zumindest im kritischen Bildungsdenken problemati-

siert, jedoch scheint diese Problematisierung gleichzeitig immer wieder die repro-

duzierte ZentrierungdesBildungsbegriffs unddenAnschluss an den ›theoretischen

Horizont‹ der Vorkriegszeit außer Acht zu lassen. Die problematisierte Vergangen-

heit scheint zudem den Blicken in die Gegenwart und in die Zukunft nachgeordnet

zuwerden.Und dieses ›Und doch‹ scheint nach der hier vollzogenenDurchquerung

aktueller Diskurse auch auf das bildungstheoretisch-poststrukturalistische ›Neu-

denken‹ nach 1980 zuzutreffen.

Es ist vor allem die bildungstheoretische Stunde Null, die in dieser ersten De-

konstruktion und Konstruktion einer Bildungsgeschichte als eine Art epistemische

Weichenstellung hervortritt. Diese wurde exemplarisch am Umgang mit dem neu-

humanistischenBildungsdenken inderzweitenHälftedes20. Jahrhundertsheraus-

gearbeitet.Sie erhielt aber ihreBrisanzdurchdenmeist indenRezeptionen verwor-

fenen nationalen Einschlag in Humboldts Bildungsdenken (Kapitel 2.9.2) und den

skizzierten (Dis-)Kontinuitätslinien bis in die Gegenwart (2.9.3, 2.9.4).
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