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Auszilge aus der Rede des Abiturienten Peter Sonntag
einschlieflich einiger Vorbemerkungen

Vorbemerkungen

Seitdem ich die Rede, die auszugsweise hier verdiffent-
licht wird, gehalten habe, bin ich mit einer Fillle kritischer
Anmerkun konfrontiert worden, ilber deren Berechtigt- oder
Unberechtigtheit ich mich detailliert an dieser Stelle weder
BuBern kann noch will.

Es seien mir nur einige, die Entgegnung auf etwaige MiBver-
stindnisse antizipierende grundsitzliche Vorbemerkungen erlaubt.

Um es gleich vorwegzuschicken: Es ging mir keinesfalls
darum, das alteprachliche Cymnasium als conditic sine gqua non
schulischer Bildung zu deklarieren oder gar andere Cymnasial-
typen prinzipiell abzuqualifizieren! Mein Gegenstand ist viel-
mehr das altsprachliche Gymnasium als mBgliche Bastion gegen
eine Bildungspraxis, in der die Schule bleo8 reproduktiver Fak-
tor ist, demzufolge ihre Bemlihungen auf nichts anderes gehen
kinnen, als unsere Jugend zu willfihrigen Handlangern esiner
gidnzlich unkritiachen Konsumgesellachaft zu erziehen, in der
Ideologien und Meinungen in gleicher Weise konsumiert werden
wie die Gegenstiéinde des tHglichen Bedarfs und in der daher nicht
mehr nach gualitativen, sondern nur noch nach quantitativen Ge-
sichtspunkten differenziert wird.

Das eigentlich initiierende Moment zur Erstellung der
nachfolgenden Ausfilhrungen ist mein Unbehagen gegeniiber einer
Gesellschaft, die in dem Schein, den sie aich gibt. ein Alibd
sucht flr eine Praxis, in welcher sie entschieden darauf ab-
zlelt, gewaltsam zu ersticken, worin sie zur Selbsterkenntnis
gelangen s80ll und deren Selbstbezichtligungen - Demokratie,
Toleranz, Pluralismus - der Kaschierung fortschreitender De-
pravation dienstbar gemacht werden.

Der Charakter der Rede entspricht der Heftigkeit meines Affektes:
Das Bekenntnishaft-Pregrammatische ilberwie zu Ungunsten des
Analytisch-Sezierenden.

Ich bin mir dessen, daB vieles von dem, was ich angesprochen
habe, eingehenderer Argumentation bediirftig ist, durchaus be-
wullt. Das Vorliegende ist nur der Versuch einer ersten Objek-
tivation meines Ungeniligens an einer unkritischen Gesellschaft.

"...Ich halte den gegenwirtigen Verfall des altsprachlichen Gym-
nasiumg... flir bedenklich und in hohem MaBe schiidlich im Hin-
blick auf unsere gesellschaftliche Situation... Ist es doch

ein Zeichen grifter Dekadenz und Gefahr, wenn unter dem Deck-
mantel des Einsatzes filr soziale Gerechtigkeit in Wahrheit
Intransigenz und Intoleranz in der Ausschaltung kritischer
Minderheiten Triumphe feiern; es ist dies eine direkte Resul-
tante der sktuellen gelstesgeschichtlichen Sachlage:
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Die aufrichtige kritische Grundhaltung, die das, was sie in
die Frage stellt, als fragwilrdig akzeptiert, sls der Befr
wiirdig erachtet, der es also allererst auf den Dislog ankommt
und die somithin Jjeden verantwortungsbewuBten Menschen suszelch-
net, ist weliterhin Jenen fir unsere Zeit so charakteristiachen
pseudokritisch-nihilistischen Tendenzen gewichen, deren all-
gemein nivellierende Wirkung es zu einer Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand der Kritik gar nicht erst kommen 1H8t und
deren Wirkkraft die weltgehende Substanzlosigkeit und Selbst-
entfremdung des modernen Menschen sowie seine Hingabsbereitschaft
an den berauschenden Massenwahn der Gleichheit zuzuschreiben
ist. Dies ist es, was Nietzache in seiner Charakterisie
des "letzten Menschen' im 'Zarathustra' meint, wenn er uﬁf:
"Jeder will das Gleiche, Jeder ist gleich, wer anders filhlt,
geht freiwillig ins Irrsnhaus'.
Wirksam kann dem nur dort begegnet werden, wo die elgentliche
Bildung des Menschen statthat. Unter Bildung veratehe ich dem
ProzeB, der zur Entfaltung menschlicher Wesensgualititenm flihrt.
In diesem Sinne ist jede Bildung eine humanistische; '...denn
das', B0 sagt Heldegger, 'ist Humanismus: Sinnen und Sorgen,
daB der Mensch menschlich seli und nicht unmenschlich, 'inbuman',
das heift; auBerhalb seines Wesens'. Weil ihr diess Aufgabe der
Bildung zukommt, sollte sich die Schule bewuBt als Alternative
verstehsn zu einer Cessllschaft, deren gelistesgeschichtliche -
Situation die Grumndziige triigt, die ich cben angeflihrt habe;
also auch das altsprachlichs Gymnasium, das biswelilen als hu-
manistisches Cymnasium bezeichnet wird und meiner Meinung nach
als ein solches im engeren Sinne bezeichmet zu werden wverdiesnt;
nicht so sehr wegen des Renaissance-Humanismus, dessen Bil-

sauffassung es seine Institutionalisierung verlangt, als
vislmehr um des Gegenstandes willen, an dem ss den Menachen
zur Bild gelangen 1EBt: Die grisghisch-rSmische Antike
hat den Ge en der Freiheit des Menschen zu seiner Selbst-
werdung immer wieder dominant werden lassen und damit dem Hu-
manismus schlechthin be et, den Heidsgger folgendermaBen
charakterisiert: 'Ea " ﬁqrnir.-h aines fest chten me-
taphysischen Grundge 8 des Selenden den von hier sus bestimm-
ten Menschen, das animal rationals, zur Befreiung seiner Mig-
lichkeiten und in die GewiBheit seiner Bestimmung und in die
oslcherung ssinas Lebans zu bringen'.
Eben deshalb, well Jjede Bil eine humanistische ist und der
Humanismus seinen Ur im turgut der griechisch-ri-

sind die Bildungainhalte d

mischen Antike hat, & te dieser :
welt mehr als nur kostbare Museumas . Uberall s wWo die
lnd.ﬂrmt Gesellschaft humanistische l.i.l axis als ches

und wilnschenswertes Korrektiv ihrer sel verwirft, entlarvt
8le sich als eine solche, die sich pluralistisch nennt, damit
Sle o8 de facto um so weniger zu sein braucht. Dann erflhrt
8ie ihre entschelidende Prigung in der Entindividualisierung
des einzelnen und seiner Amalgami én einen Prozef unter
der Terrorherrschaft von Kommerzialisierung und K .
Sobald in einer Gesellschaft ein Konstituens ihrer Eultur
herrschend wird, gereicht ihr diese statt zu grBerer Frei-
heit, zu Enechtung und Fron; der Homo sapiens wird zum Homo
faber. Doch der Mensch ist flrwahr mehr als nur ein industriell-
technisch bedingtes Kulturobjekt! Es kommt darsuf en, da8
der Mensch als Kulturtriger seine- Kultur bewufit gestaltet.
Das ist aber nicht méglich, wenn nicht Urteilsfihigkeit, Pflicht-
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bewullitsein; Verantwortungsbewulltsein sowle die Fihigkeit zu
aktueller sittlicher Entscheidung in gleicher Weise befBrdert
werden, so dal der Mensch sich in seiner Ganzheit begreifen
und empfinden kann. Da es nun, wie ich oben schon betont habe,
gilt, eine Gesamtkultur zu gestalten, ist es ebenso notwendig,
dall die Lebenswirksamkeit des einzelnen von einem ganzheitlichen
Lebensverstéindnis getragen wird; das bedeutet zugleich: Bil-
dung darf nicht fragmentarisch sein! Ich will damit freilich
auch nicht fiir das Gegenteil plidieren, die universalistische
Bildung, auf deren Schi#dlichkeit oft genug mit Nachdruck zu
Recht hingewiesen worden ist. Entscheidend ist vielmehr, daB
dis Dinge in ihrem 'Miteinanderverwobensein' dargestellt werden,
denn die Einzelphiinomene milssen 'als notwendige Glieder eines
hiheren Zusammenhanges' verstanden werden, die "ale sinnvolle
dem menschlichen Lebensgeflige eingeordnet sind. Der Ganzheit
der erlebenden und stellungnehmenden Person muBl auf der Objekt-
seite auch ein Ganzes entsprechen’.

Das Bild, auf das hin eine Bildung ausgerichtet ist, muB also
ein totum darstellen. Wie scll es das aber kBnnen, wenn Bil-
dung sich priméir am gegenwirtigen Zeitgeschehen orientiert,
welches deshalb nicht als totum verfiighar ist, weil es notwen-
dig noch in Vollzug und Auseinandersetzung begriffen ist, oder
wie &8 Jean Paul in einer Stellungnahme zur Zitierbarkeit des
Zeltgeistes formullert: '"Geht nicht der Strom, der euch fihrt,
in einem Meere, worin ihr, aus Mangel an Ufer, seins Bewegung
nicht messen kBnnt?'.

Es ist also notwendig, dal Bildung historisch orientiert ist,
denn nur vergangene Kulturepochen vermitteln die Erfahrung wvon
Lebensformen als Gesamtstrukturen.

Bildnerische Kraft der Bildung muf mithin vom Bild ausgehen,

in dem eine Epoche sich zeigt; daBf diese Kraft von einer Epoche
ausgeht, ist Bewels filr die Bildungstréichtigkeit eben dieser
Epoche. Die Fruchtbarkeit der griechisch-rfmischen Antike in
dieser Hinsicht diirfte wohl niemand auch nur im Entfernte-

sten bezweifeln; die zahlreichen klassischen StrSmungen in der
nachantiken abendléndischen Eultur weisen sie als bildungstrich-
tig in einem Mafe aus wie keine andere Epoche in unserem Kul-
turkreis! Meiner Auffassung nach ist sie es deshalb, weil sie
Bildung als Sich-in-den-Anspruch-nehmen-lassen durch das Sein
am entschiedensten zum Mittelpunkt ihrer Bestrebungen gemacht
hat. Wie wohltuend ist in einer Zeit, in der weitgehend Ideoclo-
gle an die Stelle der Wahrheltssuche getreten ist, Jjene exem-
plarische Intergrutntinn der Bildung in Platos HShlsngleichnis
als einer Umwendung des Han;Fq zur Schelnsamkeit des absolu-
ten idealen Seins, von der e zur +Fe30'S. Angesichts die-
ser Position der griechisch-r schen AnTike im Gesamt der abend-
lindischen Eultur mchte ich drei Begrilndungen fiir die Orien-
tierung des altsprachlichen Gymnasiums am antiken Kulturgut

als wesentlich herausstellen:

1. Die Antike kann mit Recht als Beispiel innerer Strukturganz-
heit angefilhrt werden.

2. Die heutige Situation ist nur als eine solche zu verstehen,
die weitgehend auf dem antiken Kulturgut basiert, welches
auf Grund seiner Leitbildfumktion flir alle nachfolgenden
Epochen eine Verpflichtung bedeutete.

3. Bildungsveratindnis und Bildungsideale der griechisch-r#mi-
ucgun tike sind auch flir die heutige Zeit noch bedeutungs-
trichtig.
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<+« 'Schulformen, die sich am Stoff orientieren, der kilnfTtig ge-
braucht werden wird, verlieren an ZeitgeméiBheit. Schulformen,
welche...geistige Krédfte beleben, die Urteilsfihigkeit schir-
fen, die Kulturverantwortung als Ganzes vor Augen filhren und
die Entscheldungsbereitachaft fir problematische sittliche Si-
tuationen vorbereiten, entsprechen besser unserer Gesamtlage.
Zu dieser zweliten Art von Schulen, die von der Situation der
modernen Gesellschaft gefordert wird, gehiirt in besonderem Ma-
Be das altsprachliche Gymnasium®.

Je differenzierter eine Kultur, deste intensiver sollte der
einzelne durch eine dem Differenzierungavermiigen flrderliche
Bildung geschult werden. Je weltgehender die Spezialisierung
im kulturellen Funktionsgefiige, und je eklatanter die Fluktua-
tion der Kulturbediirfnisse und entsprechend auch der Eultur-
funktionen, desto notwendiger eine Bildung, die den Menschen
dazu anleitet, Urteil und Entscheidung auf Grund seiner Ein-
sicht in die Bezogenheit seiner selbst im Gesamt des Selienden,
auniﬁliuch in seine eigene anthropologische Crundkonzeption

Zu - [ i [

Der kritiache Vergleich des Gepriiges einer vergangenen Eultur-
epoche mit dem der heutigen schirft das kritische BewuBtsein,
erhebt {iber die eigemne zuflllige geachichtliche Situation zu

"Ubersicht und Ver {iber das Ganze' und also zur Freiheit...

Cuallenangaben zu den Zitaten

Z. 66-69 Martin Heidegger: Uber den Humanismus
Brief an Jean Beaufret, Paris

T 117 Eduard Spranger/Brich Haag:
Der Sinn des altsprachlichen Gymnasiums in der
Cegenwart

Z. 118-119 siehe Anmerkung zu Z. 117

Z. 119-122 siehe Anmerkung zu Z. 117

Z. 129-131 Jean Paul: Levana oder Brziehlehre § 33

Z. 164-172 siehe Anmerkung zu Z. 117

Z. 186 siehe Anmerkung zu Z. 117
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Brieflic atel e zu P. Sonntags Rede

Lieber Herr Sonntag,

die Redaktion der Landfermannblétter hat mich gebeten, zu
der Rede Stellung zu nehmen, die Sie bei der letzten Abi-
turientenfeler gehalten haben. Ich bedauere sehr, daf das

in der Kirze der Zeit nicht sc ausfihrlich mSglich ist,

wie Ihre Ausfilhrungen es verdienen, wie ich es gerne tun wilr-
de und wie es mir um der Sache willen notwendig scheint, und
mul Sie um Verstindnis daflir bitten, daB ich mich auf ein
paar kurze Worte beschriinke.

Ich habe Ihre Rede mit Interesse gelesen. Gewil, ich wilrde
manche Formulierung anders gewdhlt, manche Begriindung an-
ders gegeben haben, aber das alles wiegt bel weitem weniger
als die Tatsache, daB sie offen und mutig einige Wahrheiten
ausgesprochen haben, die man heute, zu einer Zeit der allge-
meinen Verwirrung der Begriffe, nicht gerne h&rt. Sicher ha-
ben Sie allerhand Widerspruch erfahren. Lassen Sie sich das
nicht anfechten und lassen Sie sich erst recht dadurch nicht
in Ihrer kritischen Grundhaltung beirren, die heutzutage wich-
tiger, aber auch seltener und darum nitiger ist, als eilfer-
tige Anpassung an gewisse Tendenzen der Zeit. Georg Christoph
Lichtenberg, der nicht nur ein bedeutender Schriftsteller und
bahnbrechender Physiker, sondern auch einer unserer groBen
Aufklérer gewesen ist, notierte sich einst in seine Sudel-
hefte: 'Es ist fast unméiglich, die Fackel der Wahrheit durch
ein Gedrénge zu tragen, ohne jemandem den Bart zu semgen'.

Ich hoffe, daB wir uns bald auch persinlich kennenlermen und
bin mit herzlichen GriiBen
Ihr Ernst Vogt

Gerhard Fries

Bildung ist nicht ProzeB - sie ist Anliegen!
(ein Bericht mit Anmerkungen)

Die 'Abiturientenrede' ist also noch nicht tot! Der Reiz, der

in der eigenverantwortlichen Stellungnahme und MeinungsfuBerung
liegt, scheint seine Anziehungskraft noch nicht verloren zu ha-
ben. Und das ist gut so. Worin kann denn - wenn schon das Abitur
ein Binschnitt sein soll - das Besondere liegen, wenn nicht in
dem Wagnis, ein erstes Mal den Anspruch auf geistige Eigenstin-
digkeit anzumelden? (Dies liegt bei der Rede von Herrn Sonntag
vor, obgleich es immer noch Stimmen gibt, die meinen, eine Abi-
turientenrede bediirfe der Begutachtung, vielleicht sogar der Zen-

slerung durch den Schulleiter).
Mutig und unbekiimmert teilt der Redner nach links und rechts

Hiebe aus, um 50 eine Bresche zu gewinnen filr sein Anliegen, sei-
nen Begriff von Bildung. Zu ihr muf durch die 'mihilistischen
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Tendenzen' (96) der 'aktuellen geistesgeschichtlichen Sach-
lage' (90) als zu dem 'eigentlichen' durchgestoBien werden (106).
Sie ist ein Prozed8 (108), 'der zur Entfaltung menschlicher We-
sensqualititen filhrt' (108). Jede Bildung ist humanistisch (109),
ist Voraussetzung zur Gestaltung einer Gesamtkultur (152), darf
darum selbst nicht fragmentarisch sein (155) und muf auf ein
Bild ausgerichtet sein (165). Da sie nicht am gegenwiirtigen
Zeltgeschehen orientiert sein kann, wegen des noch im 'Voll-
zug'-Seins (167), muB sie historisch orientiert sein (173), d.h.
auf ein solches Bild ausgerichtet, von dem bildnerische Eraft

in ganz besonderem Mafe ausgegangen ist, die griechisch-r&mi-
sche Antike, Mit diesen Kategorien des 'Eigentlichen', des 'Ge-
samt', der historischen Orientiesrung und der damit als Ansatz-
punkt gewonnenen Antike kann nun mit Leichtigkeit alles Nach-
folgende als teilhaft und darum nicht eigentlich, sogar als Ver-
fall (46), schédlich fir unsere Situation (49) als nihilisti-
sche Tendenz angesprochen werden. Flacher Rationalismus (234)
ist das Kennzeichen det Gegenwart, die els geschichtliche Bi-
tuation 'zufllig' ist 5259} in der 'eklatanten Fluktuation der
Kulturbediirfnisse' (248). Abhilfe - das ist klar - schaffen nur
die alten Sprachen, der Bereich, der 'als Bildung bezeichnet zu
werden verdient' (13) unter Vermeidung des Bereiches 'der Mathe-
matik im engeren Sinne' (12). Begriindet wird der Vorschlag mit
drei Thesen (196-204). Das Ziel ist, um die wichtigste Stelle zu
zitieren (143) 'die FEhigkeit zu aktusller sittlicher Entschei-
dung'.

Dies ist in kurzen Worten der Gedankengang, gestiitzt durch Zi-
tate von Nietzsche {iber Heidegger bis 2zu Spranger-Haag (1960),
mit innerer Anteilnahme und beachtlicher Rhetorik vergetragen,
der sich wohl kaum ein H8rer ganz entziehen konnte.

Die Rede war als Apell rgmnht und wirkte so, ein Apell fiir
Bildung. Aber - wer wird denn nicht Bildung wollen? Nur - wer
versteht was darunter? Fiir wen? Mit welchen Mitteln, zu welchem
Ende? Und mit welchem Zeitaufwend? Gibt es nur eine?

All diese Fragen berilhrt der Redner nicht, weil er genau weis,
daf dariiber nicht erst seit gestern diskutiert wird. Br hat sich
fir eine Gestalt der Bildung entschieden. m-rﬂml Eann sie
dann noch 'Prozefi' sein? Er weiB such, daf8 nicht e ZuhSrer
seine Meinung teilen werden, aber er wirbt nicht um diese und
bestitigt nicht die ihm b ichtenden HBrer durch Argument
und Stimmigkeit, d.h. durch bietung von bzw. Erinnerung am
Information. .
Nun, wo dle Rede vorliegt, und man vorwlirts und riickwiirts ver-
gleichen kann, werden die Sprilnge deutlich, die dem Anliegen des
Redners selbst nicht firderlich sind. Eine Eernstelle ist die
Formulierung des Zieles der Bildungsarbeit: "Die FHhigkeit zu
aktueller sittlicher Entschei " (49). Volle Zustimmung! Je-
doch kann der Verfasser dieses Ziel nur sussprechen, wenn er
sittliche Entscheidung als Aktion heute fiir eine Aktion
versteht. Damit sieht er sich aber im geschichtlichen A

und muf jede Hoffnung aufgeben, das 'totum verfiighar' (168) zu
haben. Wo so0ll der Mensch stehen kinnen, um dies zu vermSgen?
Das ist nicht geschichtlich gedacht. Das war bei den Grischen
auch nicht der Fall. Noch dazu soll dies Freiheit sein (so das
Zitat 260)7 Liegt nicht 'Freiheit' gerade im Vollziehen des sitt-
11::%:1% l:tughlu.uu trotz des BewuBtseins, sich noch im Vollzug
Zu inden
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Sittliche Entscheidung filr morgen verlangt aber von uns

- soweit miglich - sinnvolle Entscheidung, und das schlieft
doch sinnvolle Reflexion iiber die morgen notwendigen Stoffe
nicht aus (236). Warum die Polemik? Und sinnvolle Reflexion
ist doch ohne Sachverstand nicht m8glich. Warum das Krampf-
hafte Absetzen von der Mathematik, wofiir das Jean Paul 7i-
tat (1-2) Jedenfalls keine Stiltze bildet.

Auf die Forderung, geschichtlich zu denken, kann nicht ver-
zichtet werden. Darum kann auch das Attribut "zufBllig' im
Zitat (259) nicht stimmen. Zuf#llig ist nicht notwendig oder
nicht beabsichtigt. Beides ist die geschichtliche Situstion
(259) nicht, sondern sie ist das Ergebnis von Aktionen, die
aus Motivationen und daraus entstehenden Entschliissen hervor-
geht. Und darum hat der Verf. recht, wenn er auf die 'ein-
prigsamen Menschengestalten' hinweist (205ff). Aber nicht nur
die 'idealtypisch-gleichnishafte Gestaltwerdung' (205f) der
positiven Beispiele, sondern auch die Thersites, Perses ( Bru-
der d. Hesiod), Kimon, Alkibiades, Lysander, weil (nach
Dilthey) - wenn {Uberhaupt - was der Mensch ist, nur aus der
Geschichte erkennt werden kann.

Verfasser richtet sein kritisches Aug:rgui die MBglichkeit,
daf von den Konstituentien einer Kul eines einseitig herr-
schend wird (142). War das nicht auch bei den Griechen so?
Und zwar ausgespielt bis zum Untergang? Gerade darum erwies
sich die griech. Kultur als Modell brauchbar, weil der ganze
Fcher menschlicher M8glichkeiten jewsils in Einzelansoré-
gunfun sichtbar geworden war. Und darum so furchtbar! icht,
well die Antike ihr ganzes Filllhorn auf die nachantike Zeit
ausgeschiittet hitte, sondern weil diese Jowelils - zuerst flir
uns voll sichtbar bei den REmern - gezielt 'ein constituens'
auswihlte. Wie dies sich vollzog, muB hier unerSrtert bleiben.

Die Renaissance z.B. wiihlte die individuelle literarisches Bil-
dung, und darum ist der Renaissance-Humanismus nicht die Ba-
8is der Institutionalisierung des Humboldtschen Oymnasiums
(119£); das 18. Jahrhundert die Ratioj der Ubergang zum 19.
Jahrhundert als Nephumanismus die v5lkische Idee und die Frei-
heit (auf dieser Basis ist das Gymnasium entstanden, und man
darf die politisch® Komponente in seiner Entacheidung nicht
ﬁhlfﬂlhlﬂ?? In diese Zeit (18. u. 19. Jahrh.) geh8rt, such mit
dem Ziel der 'Entfaltung menschlicher WesensqualitBten' die Be-
griffsgruppe Gleichheit (101), soziale Gerechtigkeit (88),
Chancengleichheit (69). Sie war Yiaran', weil die 'individuslle
Bildung' der Renaissance frilher oder spliter eine Motivation fir
breitere Bevilkerungsschichten darstsllan muite, Bildung zu er-
werben - und sei es mit Gewalt. Wer von ung, Redner und HSrer,
kinnte von sich glaubhaft versichern, daf er ohne das seit der
Aufklérung vorangetriebene Anliegen der Gleichheit fibarhaupt
heute im GenuB von Bildung stiinde? Wir sind alle NutznieBer obi-
ger Parole und wir wollten sie desavoutersn? Das ist ungeschicht-
lich gedacht. Bs ging nie darum, in 'Alternative zu einer Ge-
sellschaft' (113) Konzeptionen aufzustellen, auch heute nicht.
Wo sollen wir unseren Stnn$a£I wihlen? Wir befindem uns in der
Gesellschaft, auch wenn wi cht wollen, und haben den Ent-
schluf gefaft oder zu fassen, wenn denn die Schulung an der
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antike das kritische Bewuftsein schiirft und das Wertgeflige
k1l8rt, in der Gesellschaft fiir die Entfaltung menschlicher
Wesensqualititen zu wirken, den Freiheltsraum zu bewahren
oder zu erweitern, die rationalen Fihigkeiten zu férdern

und im Dislog (93) argumentierte Kritik vorzutragen, die den
Partner gleichfells zur Argumentation zwingt. Und in dem
Sinne, wie der Redner voraussetzt, daf alle seiner Hdrer dem
Reflektieren der von ihm vurg;trngunsn Gedanken offen sind,
bleiben aufgerufen folgende obleme:

Bildung als ProzeB oder als Anliegen

Zielsetzung von Bildung

geachichtliche Sicht - normative Sicht

Ganzheit als Problem oder als Konzeption

Das Problem des Menschenbildes
mit oder ohne methapys. Bezugspunkt
Folgerungen hinsichtlich der "Wesensqualititen'
Frage nach der schullgchen Férderungsmtglichkeit.

Erst wenn diese Fragen neu erdrtert und Entschliisse gefaft wor-
den sind, kann die Frage der zu behandelnden Stoffe neu in den
Blick treten.

Videamus lectoras!

Joachim Fries
Kritik und Alternativkonzeption

Es ist mir klar: Ideen zu einem bestimmten Problem konsegquent
zu antwickeln, ist eins, sie in der Diskussion kritisch zu
prilfen ein anderes. Und gerade die Leser, die der Rede von
Herrn Somntag zustimmen, werden sagen, "ein Bequemeres, leich-
teres'. Zugegeben. Niemand aber wird ihr schon deshalb GUltig-
keit zubilligen wollen. Erst recht nicht, wenn es um ein B0
heikles Thema wie die Rolle des altsprachlichen Gymnasiume in
der modernen Gesellschaft geht.

Woran mir hier liegt: Ich mSchte die vora kte Reda, ihre
Thesen und Argumente messen an dem gewiB nicht unbescheidenen -
Anspruch, den Herr Sonntag von sich und dieser Schule als Typ
stellen zu k&Snnen glaubt, Ich achte seinen Mat, kann ibn aber
leider (7) nicht teilen. Ich kann nur ein wenig problemati-
sieren, immanent ar entieren und einen Gegenentwurf allen-
falls in Umrissen liefern. Es wird dabei chne einige Spitzen
nicht abgehen - die sind beabsichtigt.

Mein erster ?nranhlug: tiefer héngen, nicht so unbefangen mit
dar sbendléndischen Bildung hantieren und dabei so tun, als ob
alle das Gleiche damit meinen. Ferner: verzlichien auf den Jargon
der Eigentlichkeit, in dem unter dem Klappern der Worthillsen der
Sinn verstummt.

Was sollen das filr 'menschliche Wesensqualitiiten' sein, wenn
der Mensch einerseits zur Selbstbestimmung, 'zur Befreiung sel-
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ner Méglichkeiten' (ja!), andererseits aber 'im Bereich el-

nes festgemachten metaphysischen Grundgefiiges des Seienden' be-
stimmt und 'in die GewiBheit seiner Bestimmung und die Sicha-
rung seines Lebens gebracht' werden socll? Also ‘animal rationale’,
eine Idee, die wir der Antike verdanken, wobel aber die ratio-
nale Komponente auf die Darstellung des 'Miteinanderverwoben-
seins der Dinge', auf die Interpretation der Einzelphinomene'

als notwendige Glieder eines hBheren Zusammenhanges' beschrinkt
werden soll. K8nnen wir das akzeptieren, selbst wenn es aus der
Antike stammt?

Ich bestreite die Moglichkeit eines solchen 'hfheren Zusammen-
henges', der notwendig nur auf Setzung beruhen und daher nicht
anders als partikular sein kann. Das 'Totum', auf das Bildung
hin ausgerichtet sein soll, die Gesamtkultur, die es angeblich
zu gestalten gilt, sind Interpretationssysteme, die im Prinzip
beliebig setzbar, als partikulare den jeweils anderen mit dem
Anspruch auf Gliltigkeit zugemutet werden und ihn damit eigent-
lich inhuman machen. Ein umfassendes Ganzes, das in dies er sei-
ner Eigenschaft der Fragwirdigkeit enthoben, nicht mehr hinter-
fraghar wire. Und das ist gerade entgegen den erklirten Inten-
tionen des Verfassers. Der Einwand, daB dieses Ganze Ja nicht
filr alle gelten soll, gibt den Anspruch auf. Das Verfahren ist
dogmatisch. Ich weise hier nur suf die gerade jetzi wieder ein-
setzende Diskussion zum Klassikbegriff hin, der gerade in sol-
chem Zusammenhang sich den Vorwurf des Inhumanen gefallen lassen
mufi (Egidius Schmalzriedt!). Der Einsicht in diese Tatsache, dal
wir, wie ich meine, im Augenblick und wohl noch fiir einige Zeit,
auf eine solche umfassende Weltdeutung verzichten milssen, ent-
spricht im politischen Rahmen das Denkmodell des Pluralismus.
Das Programm der 'Chancengleichheit' als 'fiir jeden gleich un-
differenziertes Bildungsangebot' zu diffamieren, dessen 'Resul-
tat dann eine pluralistische Gesellschaft' sei, verrdt eine ziem-
liche oder besser unziemliche Unkenntnis der augenblicklichen
Schulwirklichkeit einerseits, und eine falsche Einschitzung der
Ergebnisse der Sozial- und Erziehungswissenschaften andererseits.
So0 simpel sollte man nicht eimnmal im Scherz und auch nicht gegen
seine politischen Gegner zu Felde ziehen. Sich im Z. 101 von dem
"berauschenden Massenweshn der Gleichheit' wenigstens durch die
Anfithrungezeichen des Zitats (Nietzsche) zu distanzieren, hidtte
dem Verfasser gut angestanden. Der Trick, die Analyse der augen-
blicklichen geistesgeschichtlichen Situation 'Uberspitzt zu
formulieren', m.a.W. sie sich zu schenken und diese dann als
'vom flachen Rationalismus' gekennzeichnet zu denunzieren, ist
unserifs, wenn nicht gar ein grundsitzliches MiBtrauen gegen
Rationalitéit und Aufklérung hier verborgen liegt. Bei allen nega-
tiven Auswirkungen, die dieses moderne Denken, das {ibrigens auch
letzten Endes auf die Griechen zurlickgeht, gebracht haben mag,
e5 hat den in meinen Augen enormen Yorzug, politische und sozio-
logische Kategorien bereitgestellt zu haben, mit deren Hilfe,
wenn {berhaupt, erst ein neuer, tragféhiger Bildungsbegriff ent-
wickelt werden kann. Eine sachlichere Auseinandersetzung hitte
e8 jedenfalls wverdient.

Mit Hilfe dieser Kategorien 188t sich niimlich genau der Sirom'
messen, der aus 'Mangel an Ufern' angeblich nicht zu messen ist.
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Das konnte Jean Paul freilich noch nicht wissen. Wenn man sie
ausschlieft, muB man der Vergangenheit MaBstdbe entleihen,

und debei die Frage nach Mglichkeit ausklammern, ob sie noch
Geltung haben. Diese Art des Bildungsdenkens ist unhistorisch,
obwohl es in die Vergangenheit geht. Und es kBnnte sich das
Paradox ergeben, dafl gerade mit Hilfe der synchronen, unhistori-
schen Sozialwissenschaften die Historie wieder in den Blick kéme,
nicht als Rarititenkabinett, sondern als Aufgabe, als Wandel nach
vorn. Genau das meint Marx' 11. These zu Feuerbach 'Die Philo-
sophen haben die Welt nur verschieden interpretiert, es kommt
darsuf an, sie zu verdndern' (Marx-Engels, Studienausgabe,
Fischer, Frankf. 1966, Bd. 1, 3. 141). Sie rfickt susdrilcklich
das Gewordene und damit auch das Machbare der historischen Welt
in den Mittelpunkt und setzt den Menschen in seine Rechte gegen-
fiber den historischen Prozessen ein, die er dann rational zu ge-
stalten, und nicht als anonyme nur zu interpretieren hat. Das
meint Kant, wenn er Aufklérung als Ausgang des Menschen aus sel-
ner selbst verschuldeten Unmiindigkeit definiert. Nihilistische
Tendenzen zu beklagen, ist selbst ein Ausdruck dieser (kollektiven)
Unmiindigkeit. Schon Nietzsche prophezeite ein Zeitalter des Ni-
hilismus, und {iber die "Sozialisten und Anarchistenhunde' her-
zufallen, die er 'durch die StraBen Buropas'heulen' hirte, war
sicher nicht die angebrachte Art der Auseinandersetzung. Hier
machte sich das Fehlen engemessener Kategorien empfindlich be-
merkbar. (Vergl.: H.H. Holz: Einlelitung, Nietzsche Studienaus-
gabe, Fischer Taschenbiicher).

Zwar wird der Bildungsbegriff ausdriicklich als ProzeB definiert,
und da wilrde ich nicht widersprechen wollen. Man sollte sich
aber dann davor hilten, diesen dynamischen Bildungsbegriff unter
der Hand wieder zu einem irgendwie gearteten, inhaltlichen Eom-
plex gerinnen zu lassen, noch dazu, wenn er als kanonische Auf-
zHhlung auftritt, als Sammlung von Personenshiffren, chne zu
kléren, fiir was sie eigentlich stehen. Und dann bescheinigt man
ihnen auch noch Leitbildcharakter. Abgesshen davon, daf recht
unklar bleibt, in welchem Zussmmenhang Figurem aus eplscher
Frilhe mit solchen aus der klassischen Tragbdie stehen, ist immer
noch die Frage offen, inwieferm sie fiir uns heute verbindlich,
repréisentativ sein kdnnen, d.h., sie milssen sich an unserer Ge-
genwart auswelsen und nicht wir uns an ihnen. Der bloSe Hinwelis
auf ihren archetyplschen Wert ilberzeugt mich nicht., Dieses Mo-
dell ist zu weitreichenden Abstraktionen gezwungen, um anwend-
bar zu sein. Auflerdem habe ich es im Verdacht, gerade mit dem
Hinwelis auf ewige Gilltigkeit berechtigte Zweifel des Lesers zu
verhindern. Der archetypische Wert mii3te jedenfalls erst erwle-
sen werden.

Wer mit dem Begriff des Leitbildes operiert, sollte aich wenigstens
nicht die Auseinandersetzung mit dem gewichtigen Vorwurf erspa-
ren, den Adorno dieser Vorstellung macht: '"Ich michte dabeli nur
auf ein spezifisches Moment eingehen, das der Hetsronomie im Be-
griff des Leitbildes, das Autoritiire, von auBen willkilrlich Ge-
setzte. Thm eignet etwas Usurpatorisches... Man fragt sich, wo-

her heute irgend jemand das Recht sich nimmt, dariiber zu ent-
scheiden wozu andere erzogen werden sollen.... (Es steht) im
Widerspruch zur Idee eines autonomen, miindigen Menschen' (Adormo),
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der, nach Kant welter definiert, in der Lage ist, 'sich ohne
Hilfe eines anderen seines Verstandes zu bedienen' (Kant).
(Adorno, Brziehung zur Mindigkeit, Suhrkamp Taschenbuch 11,

3. 107).

Merkwiirdigerweise kommt der Begriff der Demokratie Uberhaupt
nicht vor. Demckratie als 'dauernder Abbau von Herrschaft, die
dauernd von allein wieder nachwichst, wie H.v. Hentig (in
Systemzwang und Selbstbestimmung, Stuttgart 1969, 2, B. 40)
definiert, und weiter: 'D. als notwendige Organisationsform
der Industriegesellschaft, alsc keine zusitzliche, u. U. auch
wieder preiszugebende politische Annehmlichkeit'.

Bildung liefe sich dann durchaus wieder definieren als Prozel
der 'Brzishung zu politischen Fihigkeiten, zu Sffentlicher
Neugier und aufgeklirtem (wissenscheftlichem) Verstehen, Kriti-
sieren und Bestimmen (!) des Produktionsprozesses’ (a.,a2.0. 8.
38). Ein Funktionsgefiige schlieBlich, das dem einzelnen in die-
ser Weise erlaubt oder ihn erst instandsetzt, irrationale Herr-
schaftsanspriiche als solche zu erkennen und abzuwehren, wiirde
ich dann eine Kultur nennen. Da Herrschaft sich aber immer wle-
der neu und in anderen Formen reproduziert und als scheinbar
cbijektiver Sachzwang sich aufwirft, ist die Kategorie der fort-
wihrenden Verdnderbarkeit des Gegebenen und gerade nicht seine
'Interpretation als notwendiges Glied eines hiheren Zusammen-
hangs' zu fordern.

Humenistisch ist da die Haltung, die nicht ihren Frieden mit
dem Bestehenden macht, sondern in Jedem Gegebenen die Miglich-
keit eines Neuen mitdenkt und diese zu nutzen bereit ist. Die-
se Idee kenn man von Hegel ruhig iibernehmen. Nur in einem sol-
chen Rahmen h#étten sich auch die sogenannten Leitbilder auszu-
weisen. Jedenfalls, und darin stimme ich Aderno zu, 'eine Demo-
kratie, die nicht nur funktionieren, sondern ihrem Begriff ge-
m&f arbeiten soll, verlangt miindige Menschen. Man kann sich wver-
?1rk1$c?tu Demokratie mur als Gesellschaft Mindiger vorstellen'
alai - -

Von einem =o verstendenen Totum einer 'politischen Kultur' sind
wir noch wait entfernt, darin stimme ich Herrn Sonntag zu. Es
ist allerdings die Frage, ob sich sein 'ganzheitliches Lebens~-
verstindnis', oder 'das metaphysische Grundgefilge des Seienden’
oder was auch immer meinem Verstindnis gleich ist.

Jedenfalls: Heideggers verblasene Definition von Humanismus als
1Sinnen und Sorgen, daB der Mensch menschlich sel und nicht un-
menschlich' ist ohne Bedeutung, solange die Frage nach den Be-
dingungen von Menschlich-Sein bzw. Unmenschlich-Sein ausbleibt.
Marcuses Frage, ob in einer intcleranten Welt Toleranz méglich
oder auch nur erlaubt sei, da sie die Herrschaft von Intcleranz
nur erweitere und so in ihr Gegenteil umschlége, ist nicht um-
sonst gestellt und hitte asuch hier ihren Flatz.

Ich hitte allerdings gedacht, daB die vom Verfasser in Anspruch
genommene humenistische Bild ihren Triger wenigstens dayor be-
wahrt hiitte, Nietzsche als smann zu bemilhen. Fiir ihn ist
die Idee der Gleichheit die sikularisierte Form der Gleichheit
aller Menschen in der erniedrigenden, siindigen Zerknirschung vor
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Gott und damit als eine Konseguenz des Christentums von vorn-
herein kompromittiert.

Andererseits war flir Nietzasche das Christentum mit seiner Skla-
venmoral schlechterdings unverzichtbar, da es in stindiger Un-
terwerfung zu einer ungeheuren Schiirfung des philosophischesn

und wissenschaftlichen Denkens zwang. Denn wohlgemerkt: Wissen-
schaft und Philosophie sind keineswegs Erzeugnisse von Herren-
menschen. Jene werden aber inhumen, wenn sie sich in deren
Dienst stellen, die sich flr solche halten. In diesem Punkt ist
Nietzsches Haltung smbivalent und durchaus nicht s¢ eindeutig

in eine bestimmte Schublade zu packen, wie es der Verfasser tut.
Die Interpretation der 'Gleichheit aller' als 'alle sind gleich’
als 'Gleichmacherei' (in dieser Form war sie nicht zufillig im
letzten Wahlkampf immer wieder zu hiren) ist bBswillig und falsch
(schon bei Nietzsche). Gemeint ist das nach wie vor aktuslls
Frobleme der Ungleichheit vieler vor umfassenden Instanzen,
Recht, Steat, Bildung, Konsum... Die Sozialwissenschaften haben
eine Menge Material bereitgestellt, das nur "in sufrichtig kri-
tischer Grundhaltung' angemessen zur Kenntnis genommen werden
kann. 3¢ z.B., daB sich in der Breigliedrigkeit der Schule mit
ibhren verschiedenen Lernzielen die Klassenstruktur der Gesell-
schaft reproduziert, und so von ihrer Struktur her das srmsthaft
angestrebte Ziel von emanzipatorischer Erziehung kaum srreicht
warden kann. -
Solche Einwiinde mit dem selbst pseudokritischen Scheinargument
'der pseudokritisch-nihilistischen Tendenz' beissitezuschieben,
um &8 s2ich auf diesem Weg in der Rolle 'der kritischen Minder-
heit' bequem einzurichten, ist unredlich und lE8t genau die Hal-
tung vermissen, die der Verfasasr allzu selbstverstindlich als
Charakteristikum gerade dieses und nur dieses Schultyps und sei-
ner Bildungsinhalte in Anspruch zu nebmen scheint.

Mit Platos und Nietzsches Staatsmodellen sind die Probleme ein-
ner modernen Demokratie, die sich nicht nur als solchs beshauptet,
sondern auch eine wiire, ibearhaupt nicht zu l¥sen. Im Cegenteil,
ihre fatale Nihe zu tetalitliren Staatsformen, die in die Augen
springt, sobald man die Modelle in die Realitiit umdenkt (was man
wohl nicht darf, obwohl es in beiden FEllen geschehen iast), ist
kaum eine gute Empfshlung.

Wem die Schule diess Form Bild deren Unbildung ich an we-
nigen Zlgen aufzudecken mich b t habe, vermittelt hat, mag
die genannten Werke goutieren. Er mag es "wohltuend' finden, in
Platos HBhlengleichnis '"Bildung alas Umwendung des Menachen zur
Scheinsamkeit des absoluten Selna’ -definiert zu finden, waz kaum
intersubjektiv nachvollziehbar ist und damit in einer Argumen-
tation zu Bildungsiragen nur wenig Gewicht haben kamn. BEr darf
sich aber nicht wundern, wenn er wegen allzu pauschaler und wenig
préiziser Urteile in sine politische Ecke sich gestsllt sieht, in
dies er vielleicht nicht gehlirt oder gehlirem will. Das der
heroisch klimpfenden Minderheit gereicht nicht immer zur und
gibt schon gar nicht immer recht.

Bei dem so verstandenen ProzeB von Bildung, wie ich ihn zu
skizzieren versucht habe, kann die Bijchlftim mit den altesn
Sprachen ein Element sein, eie garantisrt aber noch nicht,
sozusagen automatisch und allein die Anteilnahme an Bil und
Humanismus dem, der sich mit ihnen beschiiftigt.

Manchem Leser mag mein Plidoyer als ein Tribut an die angeblich ni-
vellierende Tendenz, an den esugenblicklichen Zeitgeist vorkommen.
Ich sehe darin nichts weiter als den Versuch, sich shrlich und be-
scheiden aus einem Anspruch zu entlassen, den die klassiache Bil-
dung wahrscheinlich nur in wenigen gliicklichen Augenblicken hat
einldsen kinnen.
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Karl Dungs
Rede anl#Blich der Abiturienten-Entlassungsfeier 1969

VYor fast drei Jahren erschien ein Buch von einem Mann, der sich
durch frilhere Publikationen nicht unbedingt als ein Beflirworter
des altsprachlichen Gymnasiums ausgewiesen hatte, der iiberraschen-
derweise hier den groB angelegten Versuch unternimmt, gegen alle
Zeittendenzen humanistische Bildung zwar nicht als einziges, aber
doch als 'rationellstes Verfahren' asialer Bildung zu erwei-
sen. Sein Autor: Hartmut von Hentig (1). An Hand einiger Auszlige
und Thesen dieses Buches haben wir in der 0Ia vor einiger Zeit
ilber den Sinn des altsprachlichen Gymnasiums nachgedacht. Ich bin
gebeten worden, Kerngedanken dieser Gespriiche zusammenzufassen
bzw. zu erghnzen, nichts Umfassendes also (was in 10 Minuten
ohnehin uwmdglich wire), nur einige bedenkenswerte Gesichtspunkte.

Nach dem Vorgang von v. Hentig erschien uns der Mensch u.a. da-
durch gekennzeichnet, dafB er der Lage ist, mit Hilfe gewisser
geistiger Bigenschaften (z.B. des VermSgens zu denken, zu ver-
stehen, zu sprachlicher Kommunikastion) Erfahrung zu machen, offen
zu sein, gemachte Erfahrungen in Frage zu stellan, sich von ihnen
zu lsen oder sich zu ihnen zu bekennen und weiterzugeben. EKultur
ist - so gesehen - das Ergebnis eines ntIn-:l.'I.g fortachreitenden
Erf sprozesses, oder genauer: der Promel des Fragens, Neu-
durchd ens, Erf chens selbst}] er findet seinen Ausdruck
z2.B. in einer sich elnden gesellschaftlichen Ordnung, in sich
verfindernden Einrichtungen, in einer lebendigen Sprache.

Ein junger Mensch wird in einen geschichtlich gewordemen Kultur-
bereich hineingestellt und ist darin zunlichst bar jeder Orientie-
rung; ihm fehlen 1. die Erfeshrungen, die die Menschheit vor ihm
;u:;nht hat, ihm fehlen 2. die geistigen Fihigkeliten, asie zu

ma 8T -

Hier be t die Aufgabe der Erzi j sie 'Uberbrickt sozusagen
die K1 zwischen dem, was ein Individuum allein kann und lernen
ktnnte, und dem, was es zum Leben in der geschichtlichen Gemein-
schaft braucht. Ja, ]rzinh::g ist geradezu die Differenz zwischen
dem, was der einzelne hat ist, und dem, was er iibernehmen mufl,
um in seiner Cruppe bestehen zu kinnen'.

Diese Aufgabe Ubertrigt die Gesellachaft von einem bestimmten

Alter an Erziehungseinrich 3 U.a. den Schulen, die stets in
Gefahr stehen, sich zu verselbstindigen, gespeicherte Erf
zwar mitzuteilen, aber keine neuen zu chen, d.h. auch die

Ubung der oben genannten produktiven geistigen Fihigkeiten zu
vernachlissigen zugunsten der Schulung rezeptiver F gkeiten.

Zwel Schultypen sind in der Geschichte zu hﬂhﬂh‘hﬂl denen dies
gleichermaBSen vorzuwerfen ist. von Hentig nennt sie 'sophistische’
bzw. "platonistische' Schulme.

Was damit smigx, gt, kann nur kurz angedeutet werden: die Sophisten
ar g

Eehen wvon aus, einem eampirischen Wahrheitsbegriff; d.h.
gie haben die Suche nach der Wahrheit, die vielleicht doch uner-
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reichbar ist, aufgegeben und sich im Wissen, in Kennitnissen
eingerichtet, mit denen man, wie man saghi, im Leben was an-
fangen kann; diese Kenntnisse vermittelt sie weiter.

Die platonistische Schule bekennt sich zu einer ontologischen
Wahrheit, die iiber den Dingen ist. Uber diese verfilgt sie und
aubt, deren Erkenntnis lehren zu kinnen. Sie beruft sich da-
i zu Unrecht auf Platon; denn dieser hat keine Lshre von der
Wahrheit aufgestellt, sondern einen Impuls zu siner Denkbawe-
gung dorthin geben wollen.

Beide Schulformen haben dies gemeinsam, daB sie nicht offen
sind, d.h. daB sie an entscheidenden Punkten nicht weiterfra-
gen und darum keine neuen Erfahrungen ermBglichen.

Bine Schule unserer Zeit muf beide Positionen aufheben; sie
muB sich bewuft sein, einen sophistiachen Auftrag zu haben und
einen nun platonischen (nicht platonistischen) nicht aus den
Augen verlieren zu diirfen. Sie muf - echt platonisch - davon
ausgehen, daf Erkenntnis nur mit Hilfe von Eenntnis, Wahrheit
nur durch Brfahrung zustandekommt, und sie muB diesen ProzeB
bel den Heranwachsenden in Gang setzan.

Beide Auftrige versucht das humanistische Gymmasium charakteri-
stisch mit Hilfe der zwel alten Sprachen zu erfilllen:

I. Der Eu#:timht %tgn; Zur BewlBltigung z.B. seines beruf-
lichen ens bedarl der Mensch einer geistigen Schul ; die

es ihm ermSglicht, die ihn umgebende W chkeit zu assen,
sle zu ordnen, in den Griff zu bekommen. Dafflr geeignete Ord-
nungsprinzipien haben sich als Erfahrungen der Msnschen unseres
Kulturraums in der Sprache nisdergeschlagen. Was wiire also na-
tiirlichear, als durch das Medium der Sprache dis Realitlit bsherr-
achen zu lermen? Wes heift das konkret? P

Nicht weniger als 5 von 19 Absolventen der OIa wollean Medizin
studieren. Versetzen Sie sich in eine - wie ich meine - typi-
sche Berufssituation des Arztes (gleiche Uberlegpumgen lassan:
sich ilbrigens fiilr jeden anderen akademischen Beruf anatellesn)
(2); ich deute nur an: Bel einem Patienten muf eine Diagnose ge-
stellt werden; der Arzt nimmt durch Anamnese und anders diag-
nostische Methoden eine Fllle von Einzelinformationen zur Kennt-
nia. Disse wollen 1. flr sich verstanden werden. Sie sind 2. im
Zusammenhang zu sehen, wobel Nebenslichliches und Wesentliches
geachieden, Ursache und Wirkung unterschieden, Begleiterschei-
nungen als solche erkénnt, die zeitliche Aufeinanderfolge und
vieles andere berlcksichtigt werden milssen. Diese Analyse filhrt
3. zu einer Synthese, d.h. zu einer Tusammenfessung aller Ein-
Zelheiten in einer Gesamtvorstellung, d.h. Diagnose. Disse iat
1Ei'rﬂ.1tﬂ 4. sprachlich priizise und unmiBverst&ndlich zu for-
mulieren.

Diese Verstehensakte sind nicht selbstverstindlich; sie miissesn
trainiert werden, und je griBere Routine sich jemand erwirbt,
desto sicherer und schneller kommen die Entscheidungen.

Genau diese Verstehensakte haben Sie in der Zeit Ihres Schiller-
daseins an lateinischen und griechischen Texten gelibt. 0ft haben
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Sie zundchst ratlos vor der unbekannten Wirklichkeit einer
lEngeren Periode gestanden. Sie haben sich 1. vorsichtig an

100 das Verstéindnis einer Fiille von Einzelformen (= Einzelaus-
sagen) herangefragt. Sie haben 2. Zusammenhiinge zu erschlieBen
versucht; da galt es kausale und konzessive, finale und kon-
sekutive, temporale, modale und kondizionale Verhdltnisse,
Modi, Tempora, Genera Verbi zu berlicksichtigen. Da wollte sich

105 ein harmloser Ablativus bzw. Genetivus absolutus zunsichst nicht
in seiner logischen Funktion erkennen lassen. Da gab es viele
andere Schwierigkeiten, die hier wiederzugeben aus Zeitmangel
nicht miglich ist, die Sie aber noch in frischer Erinnerung ha-
ben. Schlieflich hatten Sie es geschafft, 3. ein Gesamtver-

110 stindnls herzustellen, und nun begann 4. die Aufgabe, dieses
sprachlich adaequat zu artikulieren, was oft am schwierigsten
war, well hier Farbe bekannt werden mufte.

An einem hBchst tauglichen Objekt, zweler alter Sprachen niim-
ich, haben wir versucht, dem, was wir sophistischen Auftrag

115 nannten, nachzukommen: der Schulung formalen Denkens und korrek-
ter sprachlicher Kommumikation.

Il. latonische Aufirag: Wir sind in der glficklichen Lage,
diese - rac ung nicht an blutleeren Texten wvoll-
zishen zu milssen, sondern an literarischen Zeugnissen, deren

120 Sprachen zwar nicht mehr gesprochen werden, die aber zu blithan-
dem Leben erweckbar sind, weill in ibhnen eine Kultur ihre destil-
lierten Fragen und Probleme fixiert hat, die groBenteils unsere
aigenen sind. Die Fragen neu zu stellen, die Antworten und LE-
sungsversuche frilherer Menschen zu befragen und zu interprestieren,

125 s8ich fiir sie zu entscheiden oder von ihnen freizukommen, bedeu-
tet, dem Eigenverstiindnis ndher zu kommen, bedeutet Selbstorien-
tierung. Was damit gemeint ist, sollen drel Beisplele ganz kurz
verdeutlichen:

1. Mit den Historikern, z.B. Thukydides, stellen wir Grundfragen

130 menschlichen Zusammenlebens, z.B. die Frage nach Wesen und Ver-
hiltnis von Macht, Recht und Freiheit. Die Athener flhren uns im
Melier-Dialog eine Miglichkeit der Interpretation und Zuordnung
dieser 3 Begriffe vor. Das ist eine grausame, Literatur gewordene
Menschheitserf s die man zur Kenntnis nehmen sollte, um sie

135 nicht selbst nachholen zu milssen. - Mit Perikles fragen wir im
Epitaphios nach Kennzeichen und Einzelzilgen einer idealen Demo-
kratie. Von hier aus l&B8t sich unsere eigene politische Wirklich-
keit {berpriifen.

Mit welcher Radikalitit da gefragt werden muB, kann man am besten
140 bel Sokrates lernen, diesem Erzfeind iuﬂur ideclogischen Verkilr-
zun%. Es 13t immer wieder ein reizvolles Cedankenspiel, sich So-
krates in gewisse Situationen unserer Zeit versetzt zu denken und
sich vorzustellen, wie er seine bohrenden en stellt. Es ist
hier nicht der Ort, sich in Phantasien zu verlieren. Vom histo-
145 rischen Sokrates aber wissen wir so viel: '"Was das Gute sei, ist
filr ihn nicht mehr einfach aus der Tradition feststellbar, wohl
aber mull man in ihr leben, bis man sie - durch Ei,ﬁgi - gedn-
dert hat. Sckrates fragt so lange nach dem Sinn einzelner Ein-
richtungen, Vorstellungen, Wirter, bis nichts mehr von ihnen Ubrig
150 geblieben ist, als die Notwendigkeit, sie mit Sinn zu erfiillen,
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weil das Leben sie braucht. Sein Nichtwissen gtell gich ein,
wo die Allgemeinbegriffe, mit denen man etwa %7 hat de-
finieren wollen, ihre Selbstverstiindlichkeit verlieren'. Und
er scheut die Aporie nicht, in ihr findet er vielmehr den Im-
puls zu neuem Fragen und Suchen.

2, Die platonische Philosophie weist den Menschen mus als ein
Wesen, das auf der Suche nach Wahrheit ist; auf sie hin befragt
er die ihn umgebende Wirklichkeit; denn er ist Uberzeugt, daB

die Erscheinungen nicht die ganze Wirklichkeit sein kinnen. Im
Héhlengleichnis wird uns deutlich, wie Wahrheit durch verschie-
dens Stufen schmerzhafter Umwendung des ganzen Msnachen gefun-
den wird. :ﬁnhrhnit ist nur durch Veriinderung des ganzen Menschean
arraichbar’.

3. In der griechischen s erleben wir schliefBlich, wie der
Mensch in eben diesem Wahrheitssuchen eine tragische Erscheinung
ist. Denken Sie an den Odipus des Sophokles, sinen Mann, der die
Urfrage stellt: 'Wer bin ich?', und der in kemssquenter Aufdeckung
der Wahrheit eine schreckliche,zzerschmetternde Antwort erhilt.

Ich komme zum Schluf: Humsnistische Bildung hat sich sntschieden
fur die Mindigkeit des Menschen, und Mindigkeit heifit hier: in
der Lage und offen sein, Fragen ru stellen, sie vor dem Hinter-
grund gemachter Erfahrungen kritisch zu durchdenken, zu eige-

ner Erfahrung zu kommen und sich durch dies Verfahren im der Fiille
der chaotisch auf ihn eindringenden Erscheinungen zu orisntisrsn.
Die alten Sprachen sind keine Bildungsgliter, sie sind Bildungs-
mittel!

An ihnen selbst und an den durch sie fixierten Inhalten haben

Sie die MBglichkeit gehabt, dieses nlie zur Ruhe kommends

zu lernen. Yiele von IThnen haben etwas davon larnt. Welchar
Lehrer hitte das zum SchluB Threr Schulzeit nicht in wachsendem
Mafle auch an seiner Person erfahren? Dies festzustsllen; bedeutet
zugleich: hichste Ansrkennung aussprschenl

(1) Hartmut von Hentig, Platonisches Lehrem, Bd. I,
Stuttgart 1966.

(2) wgl. hierzu: Kurt Schmidt, Ubersetzen als geistige
Schulung, Der altsprachliche Unterricht II 3,5ff.
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Dieter Nellen (Bochum)

Thesen zu einer sozialhistorischen Einordnung antiker
Geschichtsschreibung

DaB vor allem sozialhistorische Aspekte zur Erklérung ge-
schichtlicher Abléufe Eauignat sind, ist heute ein Grundsatz
geschichtswissenschaftlicher Forschung; die Althistorie hat
sich dem selbatverstiindlich nicht verschlossen und die Sozial-
schichte fest in ihren Methodenkanon und ihr Inhaltsspektrum
g:tagriart. Eine solche Entwicklung ist zu begrilBen, wenn sie
impliziert, daB Wissenschaft ihren Beitrag zur soziaslen Emanzi-
pation lieferm muB und speziell Aufgabe der Geschichtswissen-
schaft ist, die Geschichte auf emanzipatorische Bestrebungen
und deren mégliche Unterdrilckung zu untersuchen, die dabei ge-
wonnenen Ergebnisse flir die gegenwiirtige Gesellschaft zu aktu-
alisieren und Uber geeignete Kommunikationsmedien einem mig-
lichst breiten Publikum ich zu machen.
Sozial- und wirtschaftshisterische Forschung ist auf die In-
terpretation bestimmter Quellengattungen angewiesen; fiir den
Bereich der Alten Geschichte sind dies vor allem die epigraphi-
schen, numismatischen, papyrologischen und archiologischen
Quellen und erst in zweiter Linie die historiographischen, da
diese bekanntlich Fakten zaur Sozial- und Wirtschaftsgeschichte
weltgehend ausklammern. Deshalb erscheint es notwendig zu zei-
en, wie sich historiographische Forschung gestalten mufi, wenn
en Zielsetzungen einer sozial-emanzipatorischen Geschichts-
wissenschaft entsprochen werden soll.
Zunfichst muf freilich eine grobe '"Wesensbestimmung' der anti-
ken Geschichtsschreibung versucht werden: So hat diese zwar
auf der Grundlege ihrer Quellen und aenderer Einflilsse geschicht-
liche Prozesse beschrieben, sich aber dabei keineswegs einer ob-
3ﬂktl?in Darstellung streng verpflichtet gefihlt, sondern die
#rbindung von Form und Inhalt zu einer den Jewelligen historio-
graphischen Intentionen entsprechenden Darstellung angestrebt.
Diese historiographische Intention bildete sich durch die Be-
nutzung der Quellenvorlagen bzw. die historiographische Tradition,
die soziale Stellung des Autors, zeltgeschichtliche Erlebnisse
und die gesellschaftlich-politische Situation. Dabel 1XBt sich
insgesamt beobachten, daf Historiographie vorwiegend das Bewufit-
sein der fllhrenden Schichten und des Staates wider iegelte, da
Vertreter der Hi:tariugrnghil entweder zum Adel gehirten oder
in diesen aufsteigen wollten. Geschichtsachreibung, entstanden
aus der Intention, das bestehende System in Frage zu stellen und
zu dessen Verlinde beizutragen, ist in der Antike kaum denk-
bar, so daB auch in isenzeiten fdiun gilt besonders filr die
rﬁlhiﬂta Geschichtsschreibung) Reparabilitéit stets m#glich er-
scheint.
Die Thematik antiker Geschichtsschrei erstreckt sich auf die
Darstellung vielfiltiger Aspekte, wobeli lediglich sozial- und
wirtschaftshistorische Fragen, wenn Uberhaupt beriicksichtigt,
vorwiegend auf die jeweilige sschicht und deren Situation
beschriinkt bleiben. Deshalb ist Sozial- und Wirtschaftsge-
schichte als historiographisches kompositionelles Genos fiir die
Antike nicht festzustellen. Andererseits 148t sich eine grofe
Vielfalt in der Wahl der kompositionellen Formen finden, die
selbstverstiindlich die Geschichtsauffassung und Reflexionsform
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des einzelnen Historikers stark beeinflussen.
Damit sind schon einige wichtige Wesensmerkmale der antiken
Historiographie umrissen, und es bleibt zusammenfassend hin-
zuzufiigen, im Hinblick auf deren Quellenwert fiir althistori-
sche Forachungen: Geschichtsschreibung biletet einmal zahlrei-
che Information iber die alte Geachichte, wenn diese auch im
einzelnen durch Quellenvergleich auf ihren Wahrheitsgehalt zu
riifen sind, ist aber sogleich ein Dokument flir gesellschaft-
ich-politische Bewutseinsbildung von Staat und FUlhrungs-
ﬂchicﬂt. Auf diesem Hintergrund nun ergeben sich Aufgaben und
MB8glichkeiten historiographischer Forschung in der gegenwdrti-
gen Situation: Da der Geschichtswissenschaft neben anderen Dis-
ziplinen die Aufgabe zuf#llt, geachichtliche Prozesse auf eman-
zipatorische Bestrebungen zu untersuchen, kommt der historio-
graphischen Forschung im Rahmen der Althistorie die Funktion
zu, den Ideclogiecharakter, die gesellschaftsstabllisierende
bzw. staatsgetragene Funktion und damit die soziale Verflech-
tung der antiken Historiographie aufzuzeigen und zu demonstrie-
ren, dal historisches BewuBtsein stets zelt- und gesellschafts-
bedingt ist.
Wie kann dies durch eine geeignete Methode geschehen?T Notwendig
ist zuniichst eine immanente Textanalyse des einzelnem historio-
graphischen Werkes. Daran anschlieBend muBl gepriift werdem, Iin-
wieweit historiographische Darstellung und Reflexion vom den
Quellenvorlagen geprigt worden sind. Die Form der Quellenbe-
nutzung und die daraus sich ergebende historiographische Ten-
denz erkliren sich dann durch die persBnliche Qualifikation,
die soziale Stellung (gegeniiber der eigenen Schicht und dem Le-
serpublikum) und die Zeltgeschichte. Zuweilen kann auch die all-
gemeine historische Konstellation den Charakter des historio-
graphischen Engagements bestimmen.
Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die Notwendigkeit, daB in
Zukunft historiographische Forschung sehr viel mehr als bisher
sich auf Jene historiographischen Autorsn und Gattungen beziehen
mufl, die am ehesten eine "gesellachaftsbezogene Funktion' hatten.
Andererseits kann nicht verschwiegen werden, 1. daB die hier um-
rissene Form historiographischer Forachung veor nicht geringen
methodisch-technischen Schwierigkeiten steht, da fiir die Antike
kainaawafu die Voraussetzungen einer modermen Literatur- und Le-
sersoziologie gegeben sind, und die Erklrungsm8glichkeit der
antiken gesellschaftlichen Prozesse begrenzt ist, und 2. 'daB
das wirkungsgeschichtliche Moment in allem Verstehen von
lieferung wirksam ist und wirksam bleibt, such wo die Methodik "
der historischen Wissenschaften Platz gegriffen hat und das ge-
schichtlich Gewordene, geschichtlich Uberlieferte zum 'Objekt!'
macht, das es "festzustellen' gilt wie einen experimentellen Be-
fund - als wire Uberlisferung in dem selben Sinne fremd und,
menschlich gesehen, unverstindlich wie der Gegenstand der Physik'
(H.G. Gardamer).
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