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Abstract

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit Aisthesis in ihrer Bedeutung fiir
Selbstbildung als einem Leitmotiv von Goethes Denken. Schriften und Dokumente
zur Naturforschung und Asthetik aus Goethes Werk werden als Quellenmaterial der
Rekonstruktion genutzt. Damit wird eine neue Lesart in bildungsphilosophischer
Absicht moglich, die nahelegt, Goethe fiir ein innovatives Bildungsdenken neu zu
befragen.

Goethe versteht Anschauung und Erfahrung nicht als blofe Anldsse, sondern als
Konstituenten von Erkenntnis. Dabei konzeptioniert er Aisthesis epistemisch hybrid:
Neben duflerer sinnlicher Anschauung ist Intuition ein Erkenntnisvermdgen innerer
Anschauung. Erkenntnis konstituiert sich in einem Prozess zentrifugal-zentripetaler
Wechselwirkung zwischen Objekt und Subjekt im Zusammenspiel von diskursiv und
intuitiv basiertem Denken. Auf dieser epistemischen Folie begreift Goethes Konzept
erfahrungsbasierter Bildung durch Naturforschung und dsthetische Rezeption
Selbstbildung als transformatorische Umbildung. Aktuelle Anschlussmoglichkeiten
dazu finden sich in den bildungstheoretischen Konzeptionen von Erfahrung (Kéte
Meyer-Drawe), bildender Erfahrung (Christiane Thompson) und transformatorischer
Bildung (Hans-Christoph Koller). Diese fungieren nicht als Referenztheorien,
sondern basieren fachwissenschaftliche Diskursbeziige, in denen die Goethesche
Konzeption kontrastiv in ithrem innovativen Potential neuer, bisher nicht
beriicksichtigter bildungsphilosophischer Denkmuster rekonstruiert wird.

Die Rekonstruktion will die Begriindung und Bedeutung von Aisthesis fiir
Selbstbildung in verschiedenen konkreten Aktivierungszusammenhéingen bei Goethe
freilegen. Vergleich sowie Spiegelung der Realisierungsvarianten und ihrer
spezifischen Besonderheiten differenzieren Optionen und Dimensionen von Bildung.
Uber den Gestaltbegriff und den Geniebegriff werden Moglichkeiten
individualbasierter Partizipation am Umgebungsmilieu und Modulationen von
Identitdt im Horizont von Ganzheit erschlossen. Dabei wird Goethes Denkmuster der
Kluft als innovative Perspektive von widerstandiger bildender Erfahrung im Sinne
produktiver Realititsverarbeitung (Klaus Hurrelmann) diskutiert.

Als ein Ergebnis der Arbeit kann gelten, dass mit Goethes Aisthesiskonzeption ein
Beitrag zur Erkenntnistheorie, Methodik und Praxis vorliegt, der mit seinem
epistemischen Ansatz auch in bildungstheoretischer Perspektive ertragreich ist.
Gegeniiber Konzepten dsthetischer Bildung differenziert und erweitert Aisthesis mit
ithrer spezifischen Erfahrungsbasierung sowohl Gegenstandsbereich als auch
Betrachtungsweise. Denn Goethe begrenzt diesbeziigliche Erfahrung nicht auf die
Rezeption von Kunst, sondern ldsst sie in Welterfahrung expandieren. Aisthesis
ermoglicht dabei Teilhabe an einem atmosphérisch erfahrenen Milieu und wird zur
Briicke, mit der sich das Subjekt in einem Ganzen konstituiert. Die
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Betrachtungsweise ist multiperspektivisch und auf Amplifikation angelegt. Aisthesis
hat damit neben epistemischen auch ontologische Implikationen im Sinne einer
Atmosphérendsthetik (Gernot Bohme).

Als entscheidender Ertrag der Untersuchung kann weiterhin gelten, dass mit dem
Denkmuster der Kluft die Irritationen durch bildende Erfahrung nicht allein als
Dekomposition, sondern als Aktivierungspotential fiir Transformationsprozesse von
Selbstbildung aufgezeigt werden. Im Sinne Goethes erzeugt das Klufterlebnis eine
Ambiguitit, deren Uberschusspotential von der Person der Erfahrung in mehrfacher
Hinsicht produktiv verarbeitet wird. Das Klufterlebnis als Differenzerfahrung
ermdglicht, in Prozeduren eines inneren kreativen Aktzentrums, das Goethe mit dem
Begriff des Ddmonischen bezeichnet, sowie den Gestaltungen des bewusst
agierenden Subjekts eine kreativ-widerstdndige Selbstbildung zu praktizieren, die
eine perspektivisch offene Identitdt und Partizipationsleistungen auf der Folie
prinzipieller Kontingenzerfahrung modelliert. Perspektiven von Ganzheit dieser
Identitdtsfindung folgen demnach nicht Denkmustern totalitdrer Ontologie, sondern
konzeptionieren dynamisch innovative Differenzzusammenhinge offener Ganzheit.
Damit werden Kohédrenzmodulationen in wechselnden veranderbaren Kontexten im
Horizont von Kontingenzerfahrung moglich.

Die epistemisch und ontologisch basierte differenzierte Haltung Goethes zu Bildung
macht ihn fiir die Postmoderne interessant. Es ergeben sich insofern neue
Perspektiven fiir den bildungsphilosophischen Diskurs, als durch den hybriden
Aisthesisbegriff nicht nur duere, sondern auch innere Erfahrungen in ihrer
Bedeutung fiir transformatorische Bildung konzeptioniert werden; durch den
Kluftbegrift wird das Problem bildender Erfahrung neu orientiert: der Begriff
impliziert eine Identitdtskonzeption, die bei Dekompositionskonstruktionen
(Thompson, Meyer-Drawe, Koller) vernachléssigt oder bestritten wird, in deren
Paradigma nicht erklart werden kann. Damit bietet Goethes Bildungskonzeption
bisher fachwissenschaftlich nicht berticksichtigte Perspektiven von
erfahrungsbasierter Bildung, die als widerstandige Selbstbildung kontrastiv zu
Dekompositionsmodellen, aber auch zu Allgemeinbildungskonzeptionen sowie zu
funktionalen Bildungsanspriichen zu diskutieren sein werden und interessante
Anregungen versprechen, bspw. liber Orientierungsmuster von Bildung im Zeitalter
modernen Nomadentums (Heiner Hastedt) sowie iiber interkulturelle Differenz-
sowie Eigenraumkonstruktionen (Wolfgang Nieke) nachzudenken.



...denn da ist keine Stelle,
die dich nicht sieht. Du mufit dein Leben dndern.
Rilke: Archaischer Torso Apollos

I. Voriiberlegungen

Zum bildungsphilosophischen Diskurszusammenhang: Bildung ist ein zentrales
Orientierungsmuster padagogischen Handelns und ein Grundbegrift der Bildungs-
und Erziehungswissenschaft'. Dabei wird kaum ein Begriff dhnlich kontrovers
diskutiert. Neben dem Verhiltnis von Bildungstheorie und empirischer
Bildungsforschung” geht es insbesondere darum, in welcher Weise eine Begriindung
von Bildung im Kontext gegenwartiger gesellschaftlicher Bedingungen moglich ist.

Meine Auseinandersetzung lotet die Moglichkeiten programmatischer Begriindung
von Bildung unter bildungsphilosophischer Perspektive aus. Aisthesis in ihrer
Bedeutung fiir Selbstbildung wird als ein Leitmotiv von Goethes Denken erschlossen,
das in epistemologischer Praxis und Methodik von Naturforschung und dsthetischem
Denken Selbstbildung als Umbildung modelliert. Damit wird eine neue Lesart der
Schriften zur Naturforschung und Asthetik mdglich, die Goethes innovatives
Bildungsdenken aufdeckt. Im aktuellen bildungsphilosophischen Diskurs bieten
Hans-Christoph Kollers Konzeption transformatorischer Bildungsprozesse®, Kite
Meyer-Drawes Theorie von Lernen als Erfahrung* sowie Christiane Thompsons
Begriff bildender Erfahrung’ dazu Anschlussmdglichkeiten. Die genannten
Theoriekonstruktionen konzeptionieren mit ihrem jeweiligen Begriindungsansatz
Bildung als verdndernde, dekonstruierende Erfahrung. Goethe wird in diesem
Diskurs, wenn liberhaupt, nur randsténdig rezipiert. Zwar findet man ihn erwéhnt,
doch wird nicht untersucht, ob sich in seinen Werken und Schriften eine originére

1 Vgl. Christian Rittelmeyer: Bildung. Ein pddagogischer Grundbegriff, Stuttgart 2012

2 Dabei ist Bildungstheorie ihrem Selbstverstéindnis nach »wprimdr Philosophie«, wie auch Philosophie sich historisch
und systematisch in Bildungsparadigmen verorten kann. Vgl. dazu G. Jager; H.-E. Tenorth: Pddagogisches Denken.
In: K. E. Jeismann; P. Lundgreen (Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 3, Miinchen 1987, Zitat
Seite 73. Vgl. zu Bildungstheorie und den Stellenwert philosophischer Reflexion fiir die Erziechungswissenschaft
Yvonne Ehrenspeck: Philosophische Bildungsforschung: Bildungstheorie, In: Rudolf Tippelt, Bernhard Schmidt
(Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung, Wiesbaden 3/2010, Seite 155-169. Es muss betont werden, dass
Bildungsphilosophie sich gegeniiber empirischer Bildungsforschung gegenwirtig in der Defensive befindet. Dabei
werden im Spektrum von gegenseitiger Akzeptanz bis deutlicher Abgrenzung verschiedene Spielarten des Gegen-
und Miteinanders praktiziert. Vgl. dazu Ewald Terhard: Bildungsphilosophie und empirische Bildungsforschung —
(k)ein Missverhdltnis?, sowie Hans-Christoph Koller: Das Mégliche identifizieren, und: Rudolf Tippelt: Bildung
und Handeln — Méglichkeiten empirischer Bildungsforschung, alle in: Ludwig Pongratz, Michael Wimmer,
Wolfgang Nieke (Hrsg.): Bildungsphilosophie und Bildungsforschung, Bielefeld 2006, S. 9-36, 108-124 und 138-
155.

3 Hans-Christoph Koller: Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse,
Stuttgart 2012.

4 Kaite Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, Miinchen 2/2012

5 Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Randgdinge der Bildungsphilosophie, Paderborn
2009.



Theoriekonzeption von Bildung finden liefe. Mit meiner Arbeit rekonstruiere und
diskutiere ich demnach erstmals im Zusammenhang der genannten
bildungsphilosophischen Perspektive einen programmatischen Ansatz von Goethes
Denken tiber Bildung, der in den Theoriekonzeptionen des gegenwértigen Diskurses
noch kaum berticksichtigt ist, der diesen aber um neue Sichtweisen und Perspektiven
bereichern kann, weil Goethes Bildungsansatz expansiv iiber aktuell diskutierte
Denkmuster hinausgeht; o.g. Konzeptionen dienen mir deshalb in dem Sinne als
Referenztheorien, als sie einen thematischen Problemaufriss des fachspezifischen
Diskurszusammenhangs ermdglichen, in welchem Goethes Konzeption mit ihrem
innovativen Potential rekonstruiert wird.

Nachdem im Folgenden dieser Voriiberlegungen Gegenstand, Ertragserwartung und
Methode in bildungsphilosophischer Absicht weiter zu differenzieren und zu
perspektivieren sind, sollen im folgenden Kapitel Konstituenten der genannten
Bildungskonzeptionen kritisch diskutiert werden®, um auf dieser Folie unter
Beriicksichtigung der spezifischen Fachliteratur’ und des ideengeschichtlichen
Kontextes® Konzeption und Tragweite des Goetheschen Bildungsbegriffs zu
rekonstruieren.

Gegenstand und Ertragserwartung: Mit einem Gedanken Georg Friedrich Hegels
mochte ich zundchst Gegenstand und Ertragserwartungen konturieren. In seinen
»Vorlesungen tiber die Philosophie der Kunst« von 1823 untersucht er die dsthetische
Erfahrung des Schonen und erldutert in diesem Zusammenhang Elemente eines
Erfahrungswissens durch den Begriff der »sinnvolle[n] Anschauung«’:

Sinn ist ndmlich dies wunderbare Wort, welches zwei entgegengesetzte Bedeutungen
hat; denn Sinn ist einmal unmittelbares Organ des sinnlichen Auffassens, und
andererseits heiBen wir Sinn: die Bedeutung, d.h. das Andere des Sinnlichen, das
Innere, den Gedanken, das Allgemeine der Sache. Das eine ist die Sache als
Unmittelbares, das andere der Gedanke der Sache. Und beides nennen wir Sinn. Eine
sinnvolle Naturbetrachtung ist nun also einerseits sinnlich, andererseits den
Gedanken der Sache habend. Die sinnvolle Betrachtung schaut an mit einer Ahnung
des Begriffs, der nicht als solcher, sondern als Ahnung ins BewuBtsein kommt. Wenn
wir z.B. nur davon reden, wieviel Reiche es in der Natur gebe, so wird gesagt: drei,
das Mineral-, Pflanzen- und Tierreich. In dieser Stufenfolge ahnt man einen inneren
Zusammenhang, der keine bloB duBBere ZweckmaiBigkeit ist, sondern ein solcher, der
die Ahnung gibt, daB3 er ein BegriffsmaBiges, Wesentliches sei. Auch bei der
Mannigfaltigkeit der Pflanzen wird man ahnen, daB hier, wie Goethe sagt, eine
geistige Leiter sei, eine dullere Verschiedenheit, die eine innere Notwendigkeit habe.

Vgl. dazu Kap. IL.1.

Vgl. zur Goetherezeption Kap. I1.2.

Vgl. dazu die Kap. III.1 und IIL.2.

Georg Friedrich Hegel: Vorlesungen iiber die Philosophie der Kunst (1823). Nachgeschrieben von Heinrich Gustav
Hotho. In: Ders.: Vorlesungen. Ausgewéhlte Nachschriften und Manuskripte Bd. 2, hrsg. von Annemarie Gethmann-
Siefert, Hamburg 1998, Seite 59.
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Die Gebilde in ihrer Ordnung des Begriffes zu fassen und zu ahnen, ist das Sinnvolle.
Eine solche Betrachtung hat Goethe vielfach gemacht in der Ahnung des Begriffs,
einer hoheren Ordnung als der duBerlichen. Dies ist der groe Sinn Goethes, mit dem
er naiverweise sinnlich an die Naturbetrachtung ging mit der Ahnung eines
begriffsmiBigen Zusammenhangs.'’

Vier Aspekte dieses Gedankens Hegels greife ich fiir die Perspektivierung meiner
Untersuchung auf:

« Sinn in der epistemologisch hybriden Bedeutung von sinnlicher Anschauung
und Begriffsdenken, von Aisthesis und Noesis. Aisthesis ist nach dieser
Auffassung neben Noesis Erkenntnis''.

*  Ahnung: In sinnvoller Anschauung/Betrachtung geht der Sinn einer Sache auf.
Aisthesis begrenzt sich bei sinnvoller Anschauung nicht auf blo sinnliche
Wahrnehmung im Sinne Kants'?, sondern umfasst als vielféltig differenzierte
Form von Erkenntnis auch ein implizites begriffliches Wissen". Diese mit dem
Begriff der Ahnung im Gegensatz zu den analytischen Operationen des
diskursiven Verstandes gesetzte Form natiirlicher Erkenntnis, zu der auch
Intuition'* zihlt, zahlt Hegel nicht zu einem Wissen, wie es durch Modelle

10
11

12

13

14

Georg Friedrich Hegel: Vorlesungen iiber die Philosophie der Kunst (1823), a.a.0., Seite 59f..

In Hegels » Vorlesungen iiber die Asthetik« wird der Wortlaut etwas modifiziert, aber auch der enge Anschluss des
Begriffes an die Anschauung herausgestellt: »Eine sinnvolle Betrachtung nun scheidet die beiden Seiten nicht etwa,
sondern in der einen Richtung enthdlt sie auch die entgegengesetzte und faf3t im sinnlichen unmittelbaren
Anschauen zugleich das Wesen und den Begriff auf. Da sie aber eben diese Bestimmungen in noch ungetrennter
Einheit in sich trdgt, so bringt sie den Begriff nicht als solchen ins BewufStsein, sondern bleibt bei der Ahnung
desselben stehen.« In: G.W.F. Hegel: Vorlesungen iiber Asthetik, Bd. 1, in: Ders.: Werke, hier Bd. 13, Frankfurt/M.
4/1994, Seite 173. Aisthesis kann einseitig als »auf dufsere Sinnesdaten bezogene Wahrnehmung« [so in:
Mollenhauer, Klaus; Wulf Christoph (Hrsg.): Aisthesis/Asthetik. Zwischen Wahrnehmung und Bewuftsein.
Pidagogische Anthropologie, Bd. 1, Weinheim 1996, Vorwort Seite 7] verstanden werden. Uber diese Definition
hinaus ergeben sich jedoch andere semantische Implikationen. Vgl. zu aktuellen Begriindungen von Erkenntnis als
Aisthesis Wolfgang Welsch: Aisthesis. Grundziige und Perspektiven der Aristotelischen Sinneslehre, Stuttgart 1987.
Ders.: Asthetisches Denken, Stuttgart 6/2003. Ders.: Grenzginge der Asthetik, Stuttgart 1996; darin u.a.: »Als
Wahrnehmung richtet sich die aisthesis auf die genuinen Sinnesqualitiiten wie Farben, Téne, Geschmdcke, Geriiche.
Sie dient der Erkenntnis. Als Empfindung hingegen verfolgt sie eine Gefiihlsperspektive. Sie bewertet Sinnhaftes im
Horizont von Lust und Unlust.« (Seite 109) Zur iiber die emotionale Bedeutung hinausgehenden epistemischen
Relevanz von Aisthesis, die sich nach meiner Auffassung eben nicht in einer dienenden Funktion fiir Erkenntnis
erschopft, vgl. das Folgende sowie die Ausfithrungen zu Aisthesis in Kap. 1.1 und Kap. IV. Eine aktuelle
Einfiihrung zum Thema, bezogen auf die leibliche Komponente, bietet Christian Rittelmeyer: Pddagogische
Anthropologie des Leibes. Biologische Voraussetzungen der Erziehung und Bildung, Weinheim und Miinchen 2002,
besonders Seite 541f.

Die Bestimmung Kants lautet: » Vermittelst der Sinnlichkeit [...] werden uns Gegenstinde g e g e b e n, und sie
allein liefert uns Anschauungen, durch den Verstand aber werden sie g e d a ¢ h t, und von ihm entspringen Begriffe.
Alles Denken aber muf3 sich [...] zuletzt auf Anschauungen, mithin bei uns, auf Sinnlichkeit beziehen, weil uns auf
andere Weise kein Gegenstand gegeben werden kann. [...] Der Verstand vermag nichts anzuschauen, und die Sinne
nichts zu denken.« (K.d.r.V., B 33-75).

Zur Bedeutung von Ahnung als philosophischem Begriff vgl. Wolfgang Nieke: Ahnung. In:Joachim Ritter et al.
(Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 1, Basel 1971, Seite 522-528. Wahrend Nieke noch 1971
feststellen muss: »als philosophischer Terminus hat der Begriff [Ahnung, J.S.] seine Relevanz verloren« (Spalte
526) und u.a. die Kritik Kants hervorhebt, wird die Bedeutung des Begriffes aktuell wieder diskutiert. Vgl. Wolfram
Hogrebe: Ahnung und Erkenntnis. Brouillon zu einer Theorie des natiirlichen Erkennens, Frankfurt/M. 1996, zu
Goethe insbesondere Seite 75-78.

Zum Sinnbezirk von Ahnung sowie Beziigen zu Anschauung und Intuition vgl. Wolfgang Nieke: Ahnung, a.a.O.
Sowie Wolfram Hogrebe: Ahnung und Erkenntnis, a.a.O.. Die Begriffe Anschauung und Intuition haben in der
Geschichte der Philosophie eine zweifache einander dhnliche Bedeutung. Anschaung meint den gerichteten Blick
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generiert wird"”, misst dieser bis heute in der Erkenntnistheorie randstindig
diskutierten Komponente aber heuristische Orientierung in einem beweglich
offenen Erkenntnisprozess zu'’. Unter diesen Vorzeichen wird insbesondere der
Atmosphirenbegriff Gernot Bohmes fiir die Rekonstruktion zu berticksichtigen
sein'’.

« AuBere Vielfalt und innere »Einheit der Bildung«'®: Im Rahmen der Relation
innen — auBen'” betont Hegel, dass in einer »Stufenfolge« (der scala naturae),
der »geistige[n] Leiter« Goethes®, eine universelle Gesetzlichkeit von Bildung
in der »Ordnung des Begriffes« duBere Verschiedenheit und Vielfalt bewirkt*.

auf etwas; das unmittelbare Innewerden eines geistigen (z.B. geistige Schau der Ideen) oder eines materiellen
(Wahrnehmung sinnlich gegebener Eindriicke) Gegenstandes. Diese sowohl gr. Oswpia (theoria) als auch aiocOnoic
(aisthésis) umfassende Bedeutung hat auch Intuition (gr. éx1foin). Sie meint Anschauung eines unmittelbar
Gegebenen a) als ganzheitliche sinnliche Wahrnehmung, b) als geistigen Akt unmittelbarer Einsicht iiber einen
Gegenstand als Ganzen (im Gegensatz zu diskursiven Operationen). Anschauung und Intuition verweisen damit als
Begriffe auf die von Hegel in Bezug auf Goethe thematisierte enge Korrespondenz der zwei Seiten von Erkenntnis.
Vgl. zu den Begriffen Friedrich Kaulbach: Anschauung. In: Joachim Ritter et al. (Hrsg.): Historisches Worterbuch
der Philosophie, Bd. 1, Basel 1971, Spalte 340-347, sowie Th. Kobusch: Intuition. In: Joachim Ritter et al. (Hrsg.):
Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 4, Basel 1976, Spalte 524-540. Mit beiden Begriffen in ihrer
erkenntnistheoretischen Bedeutung sind zentrale Untersuchungsaspekte meiner Arbeit genannt, die sich
insbesondere im Anschluss an Aisthesis ergeben. Dass Intuition heute randstindig diskutiert wird und welche
Bedeutung sie haben konnte, erldutert: Wolfgang Nieke: Intuition aus philosophischer und
erziehungswissenschaftlicher Sicht. In: Maximillian Buchka (Hrsg.): Intuition als individuelle Erkenntnis- und
Handlungsfahigkeit in der Heilpddagogik, Luzern 2000, Seite 11-23. Lambert Wiesing diskutiert im Rahmen seiner
Phanomenologie Intuition randstindig als »phdnomenologisches Wissen« und als »phdnomenologische GewifSheit«
(Lambert Wiesing: Das mich der Wahrnehmung. Eine Autopsie, Frankfurt/M. 2009, u.a. Seite 74); auf seinen
phénomenologischen Ansatz, der sich dominant auf sinnliche Wahrnehmung bezieht, werde ich wiederholt
zurlickkommen, denn an ihm kann Goethes Programmatik innerer oder geistiger Anschauung kontrastiv und
erginzend entwickelt werden. Vgl. auch Daniel Kahneman: Schnelles Denken, langsames Denken, Miinchen
20/2011. Kahneman untersucht Denkmuster von Verstand/Vernunft (langsames Denken) und von Intuition (schnelles
Denken). Fiir Intuition bestimmt Kahneman die Bedeutung von Heuristik, Ubung in bestimmten Denkmustern,
Sachverstand und Fachwissen dahingehend, dass bei entsprechenden Voraussetzungen bei einem Urteil oder in einer
Entscheidungssituation ein besonderer erkennender Zugriff auf die Situation vorliege; er zitiert zur Erlduterung
Herbert Simon: »Die Situation liefert einen Hinweisreiz; dieser Hinweisreiz gibt dem Experten Zugang zu
Informationen, die im Geddchtnis gespeichert sind, und diese Informationen geben ihm die Antwort. Intuition ist
nicht mehr und nicht weniger als Wiedererkennen« (Seite 23, Hervorhebung vom Verfasser). Im Anschluss an
diese Bestimmung wihle ich Mustererkennung als Bezeichnung fiir den entsprechenden Sach- und
Aktivierungszusammenhang bei Goethe, iibernehme aber nicht die enge Bestimmung von Intuition, sondern
diskutiere weitere Optionen im Kontext von Aisthesis. Vgl. auch Jost Schieren (Hrsg.): Rationalitdit und Intuition in
philosophischer und pddagogischer Perspektive, Frankfurt/M., Berlin, Bern, Bruxelles, New York, Oxford, Wien,
2008. Darin eine Reihe von Aufsitzen zum Thema.

15 Vgl. zu Formen von Gewilheit modellfreier Phdnomenologie Lambert Wiesing: Das Mich der Wahrnehmung. Eine
Autopsie, Frankfurt/M. 2009, besonders Seite 73-75.

16 Im Kontext des obigen Zitates heil3t es dazu: »Der Zusammenhang also ist nur auf unbestimmte Weise, eine blof3
innere Einheit, die wir ahnen, ohne ihn bestimmt denkend zu erkennen [...]Der Gang, den wir nehmen, ist nun, daf3
dieser unbestimmte Zusammenhang eigentiimlichen Inhalt bekommt, sich in sich bestimmt« (Georg Friedrich Hegel:
Vorlesungen tiber die Philosophie der Kunst (1823), a.a.0O., Seite 61). Dieser Erfahrungsprozess wird von Hegel als
Erkennen der Schonheit als einer lebendigen Einheit von Form und Materie erliutert (»die Form wohnt der Materie
in[nej«; ebda). Auf intuitive und diskursive Formen des Erkennens und Urteilens ist damit hingewiesen. Deren
jeweilige Bedeutung wird fiir Goethes Epistemologie zu erschlieBen sein.

17 Gernot Béhme: Atmosphdire. Essays zur neuen Asthetik, Berlin 7/2013. Bohmes Asthetik als eine »allgemeine
Theorie der Wahrnehmung« (Seite 47) ist in dieser Hinsicht die entscheidende Referenztheorie meiner Arbeit.

18 Georg Friedrich Hegel: Vorlesungen iiber die Philosophie der Kunst (1823), a.a.O., Seite 58.

19 Zur Relation von Innen: AuBen vgl. Gernot BShme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, a.a.O., Seite 202-207.

20 Zur Bedeutung der scala naturae bei Goethe vgl. Margrit Wyder: Goethes Naturmodell. Die Scala Naturae und ihre
Transformation, Koln, Weimar, Wien 1998.

21 Vgl. den Bezug zu dsthetischen Denkmustern (Kap. I11.2) sowie auch die Ausfithrungen zur hermeneutischen
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e Goethe ist mit seinen naturwissenschaftlichen (und im Kontext des Zitats
seinen historisch- dsthetischen) Denkformen Reprisentant eines solchen
Erfahrungswissens und eines solchen Begriffs von Bildung.

Zum einen konturiert Hegel demnach einen epistemischen Sinnbezirk®, in welchem
erfahrungsbasierte Aisthesis mit ihren Konstituenten als Matrix von Erkennen
bestimmt werden; dabei bleibt die Ertragsleistung von Intuition im Sinne Goethes
unterbestimmt. Goethe konzeptioniert Anschauung konsequent epistemisch hybrid:
Neben duBlerer sinnlicher Anschauung ist Intuition ein Erkenntnisvermdgen innerer
Anschauung. Erkenntnis wird von ihm als ein Prozess zentrifual-zentripetaler
Wechselwirkung® zwischen Objekt und Subjekt verstanden. »Soweit Goethe
Philosoph ist, ist sein stindiges Thema das [ambivalente; J.S.] Verhdltnis von Idee
und Erscheinung«**, betont Hermann Schmitz. Goethe selbst bezeichnet seine
Betrachtungsweise unter methodologischer Perspektive als »anschauende[n]
Begriff«*; seinem Selbstverstindnis als Forscher, »daf mein Anschauen selbst ein
Denken, mein Denken ein Anschauen sei«*®, korrespondiert die, von Schiller
formulierte, Auffassung in Bezug auf sein Erkenntnisvermogen: »ihr Geist wirkt in
einem aufserordentlichen Grade intuitiv, und alle Ihre denkenden Krdfte scheinen auf
die Imagination, als ihre gemeinschaftliche Reprdsentantin gleichsam kompromittiert
zu haben«®’. Dabei bildet die Betrachtungsweise besondere Muster aus, die in neuen
Anwendungssituationen als solche operieren und lenkende Funktion im
epistemischen Prozess als Mustererkennung haben®.

Methode (Wilhelm Dilthey,Eduard Spranger) am Ende dieses Kapitels.

22 Zur Bedeutung und Verwendung des Begriffes Sinnbezirk vgl. Jost Trier: Der deutsche Wortschatz im Sinnbezirk des
Verstandes, Heidelberg 2/1973.

23 Die urspriinglich aus der Physik stammenden Begriffe zentrifugal-zentripetal verwende ich im Anschluss an die von
Jirgen Gerigk fiir die Hermeneutik erlduterte Bedeutung. Vgl. Jiirgen Gerigk: Unterwegs zur Interpretation.
Hinweise zu einer Theorie der Literatur in Auseinandersetzung mit Gadamers ,, Wahrheit und Methode “,
Hiirtgenwald 1989, Seite 13f. und Seite 158-185.

24 Hermann Schmitz: Das Ganz-Andere. Goethe und das Ungeheure, in: Peter Matussek (Hrsg.): Goethe und die
Verzeitlichung der Natur, Miinchen 1998, Seite 414.

25 Brief vom 27. Dezember 1780 an den Herzog von Sachsen-Gotha und Altenburg, in: FA 29:320; vgl. zum hier nur
angedeuteten Gesamtkomplex dieses Determinativkompositums ausfiihrlich Kap. IV und V.

26 »wBedeutende Fordernis durch ein einziges geistreiches Wort«, in: FA 24:595, eine Charakteristik durch Johann
Christian Friedrich August Heinroth in dessen »Lehrbuch der Anthropologie« von 1822, die Goethes
Selbstverstidndnis zum Ausdruck bringt (vgl. Kommentar FA 24:1124). Frank Fehrenbach spricht in diesem
Zusammenhang von einem »empfangend-gestaltenden Doppelwesen des Sehens« in welchem sich »aisthetische und
epistemologische Fragestellungen [vermischen]«. Frank Fehrenbach: ,, Das lebendige Ganze, das zu allen unsern
geistigen und sinnlichen Krdften spricht” Goethe und das Zeichnen, in: Peter Matussek (Hrsg.): Goethe und die
Verzeitlichung der Natur, Miinchen 1998, Seite 128-156, Zitate Seite 133. Fehrenbach klirt dabei nicht, was er unter
dieser Vermischung versteht und belésst es bei dieser Feststellung.

27 Brief vom 31. August 1794, in: MA 8.1:19.

28 Goethe versteht u.a. die systematische Anlage von Sammlungen »geognostischer Folge[n]« im Sinne von
wbelehrenden Mustern«; vgl. »1ag- und Jahreshefte« FA 17:304 sowie zur Rekonstruktion besonders Kap. V.4. In
»Bedenken und Ergebung« problematisiert Goethe das Verhéltnis von Idee und Erscheinung und fithrt die Tatigkeit
der Weberin als Analogon fiir Denkmuster/Mustererkennung an: »So schauet mit bescheidnem Blick / Der ewigen
Weberin Meisterstiick, / Wie ein Tritt tausend Fiiden regt/ [...] / Ein Schlag tausend Verbindungen schligt...« (FA
24:450), Hervorhebung vom Verfasser); vgl. dazu Uwe Porksen: Deutsche Naturwissenschafissprachen. Historische
und kritische Studien, Tilibingen 1986, Seite 90ff.. Vgl. zu Intuition und Mustererkennung Daniel Kahneman:
Schnelles Denken, langsames Denken, a.a.O..



Zum anderen perspektiviert Hegel Goethes Bildungsbegriftf, dessen morphologischer
Begriindungszusammenhang auf einen Gestaltbegriff hindeutet, in dessen Spektrum
Ganzheit modelliert ist und der damit neben der epistemischen eine ontologische
Option enthélt. Diese nehme ich zum Ausgangspunkt, um den Ertrag des
programmatischen Zusammenhangs von Selbstbildung als Leitmotiv goetheschen
Denkens zu umreif3en.

Als entscheidender Ertrag meiner Rekontruktion kann gelten, dass Goethe iiber den
Gestaltbegriff und den Geniebegriff Moglichkeiten von Ganzheit und in diesem
Zusammenhang von Identitdt und Partizipation modelliert, wobei sich sein
Denkmuster der »Kluft«* als innovative Perspektive von widerstindiger bildender
Erfahrung im Sinne produktiver Realititsverarbeitung (Klaus Hurrelmann®’) zeigt.
Bei dieser fungiert auch Aisthesis als irritierender Faktor, der auf den Eigenwert von
Erkenntnis insistiert und sich nicht an einem moglichen funktionalen Nutzen, sondern
an den immanenten Bediirfnissen und Moglichkeiten der Betrachtung orientiert.
Wenn sich in dieser epistemischen Hinsicht Goethes Leitmotiv schon konsequent
fremdbestimmter sowie nutzen- und anwendugsbezogener Vereinnahmung entzieht —
und damit interessante Potentiale fiir den bildungsphilosophischen Diskurs birgt -, so
begreift Goethes Kluftbegrift die Irritationen bildender Erfahrung nicht allein als
Dekomposition, sondern als Aktivierungspotential fiir Transformationsprozesse von
Selbstbildung. Das Klufterlebnis erzeugt eine Ambiguitit, deren Uberschusspotential
von der Person der Erfahrung in mehrfacher Hinsicht produktiv verarbeitet wird.

In diesem Zusammenhang verbindet Goethe beispielsweise mit Forschung eine fiir
postmoderne Denkmuster im Zeitalter umfassender 6konomischer Vereinnahmung
interessante Optionen von Widerstandigkeit; Wissenschaft sei die Sache von
Individuen:

Diese [die Individuen der Forscher; J.S.] ... verhalten sich immer auf dieselbe
Weise gegen jedes Jahrhundert, [...] Sie stehen [...] im Gegensatz, ja im
Widerstreit.’'

Dieser produktive Konflikt, der exemplarisch fiir das grundsétzliche Verhéltnis von
Individuum und Welt angesehen werden kann, motiviert eine besondere Form von
Bildung:

Der Mensch kennt nur sich selbst, insofern er die Welt kennt, die er nur in sich und
sich nur in ihr gewahr wird. Jeder neue Gegenstand, wohl beschaut, schlie3t ein

29 »Bedenken und Ergebung«, FA 24:449. Goethe geht davon aus, dass es eine prinzipielle Kluft zwischen Erscheinung
und Idee gebe. Diese Diskrepanz betont er auch fiir andere Zusammenhénge.

30 Klaus Hurrelmann: Sozialisation. Das Modell der produktiven Realitditsverarbeitung, Weinheim und Basel 10/2012.

31 »Materialien zur Geschichte der Farbenlehre«, FA 23/1:613f.. Hervorhebung vom Verfasser. Vgl. auch Beziige zum
Denkmuster wissenschaftlicher Revolutionen bei Thomas Samuel Kuhn: Die Struktur wissenschaftlicher
Revolutionen (1962), Frankfurt/M. 22/2011.
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neues Organ in uns auf.*

Goethe modelliert mit diesem Gedanken Erfahrung als Umwandlung oder Umbildung
mit konstitutiver Funktion fiir das Individuum. In dieser Perspektive findet Erfahrung
auch in ihrer dekonstruktivistischen Variante ihr Ziel in einer spezifischen
Selbstbildung®, die als leitmotivisches Denkmuster Goethes gegeniiber aktuell
diskutierten Konzepten transformatorischer Bildung und bildender Erfahrung als
umbildende Erfahrung im Sinne des Metamorphosebegriffes verstanden werden
kann - als Organbildung des Subjektes mit konstitutiver Funktion: »Mache ein
Organ aus dir...«**. Ein solcher Bildungsbegriff scheint zwar vormodernen
Denkmustern® zu folgen, doch kann er auch als eine Art Spiegel fungieren, in
welchem eventuell vernachlissigte und weiterfithrende Optionen von Bildung unter
den Bedingungen der Moderne diskutiert werden konnen™.

In mehrfacher Hinsicht werden in dem aufgezeigten Denkmuster solche Optionen
von mir rekonstruiert und in ihrem Ertrag als innovative Denkmuster im aktuellen
Bildungsdiskurs diskutiert.

Zum einen geht Goethe von einer Vielzahl unterschiedlicher Potentiale aus, die den
Menschen ausmachen. Konkret realisieren diese sich immer in spezifischer Weise,
Auswahl und Gewichtung. Goethe wendet sich in diesem Zusammenhang aber
entschieden gegen jede verallgemeinernde Hierarchisierung. Es gebe keine oberen
und unteren Potentiale, alle haben »gleiche Rechte«’’. Goethe nennt ausdriicklich
»Sinnlichkeit und Vernunft, Einbildungskraft und Verstand, /... eine exakte sinnliche
Phantasie«’®. Dieses Verstindnis des ganzen Menschen steht widerstindig zu
vernunftorientierten anthropologischen Bestimmungen des Menschen der Aufklirung

32 »Bedeutendes Férdernis durch ein einziges geistreiches Wort«, FA 24:595f., Hervorhebung vom Verfasser. Fernab
von praformativen Denkmustern liegt hier ein primér epigenetisch orientierter Bildungsbegriff vor, dessen
Komponenten in meiner Rekonstruktion in ihren jeweiligen Aktualisierungszusammenhang erschlossen werden.
Vgl. zu angeblich praformativen Denkmustern bei Goethe die meiner Ansicht nach kaum haltbaren Erlduterungen
von Andreas Anglet im Goethe-Handbuch Bd. 4/1, Seite 381-383

33 Selbstbildung verstanden als alternatives Konzept zu Allgemeinbildung; vgl. dazu unten iiber Wilhelm von
Humboldt sowie Kap. II1.2. Goethe verwendet den Begriff Selbstbildung in Bezug auf seine Person meines Wissens
nur einmal zwischen dem 12.10. 1809 und Juli 1810, und zwar in den Paralipomena zu »Dichtung und Wahrheit«,
wo er flir das Jahr 1767, also sein achtzehnes Lebensjahr, notiert: »Alles nach innerer Erfahrung / Selbstbildung
durch Verwandl<ung> des Erlebten in ein / Bild« (FA 14:864, vgl. zur Entstehung den Kommentar Seite 1304)

34 So Montan in » Wilhelm Meisters Wanderjahre«, zweite Fassung von 1829, in: FA 10:295. Vgl. u.a. Jost Schieren:
Goethes meditatives Naturerkennen, in: Ders. (Hrsg.): Rationalitdt und Intuition in philosophischer und
padagogischer Perspektive, Frankfurt/M., Berlin, Bern, Bruxelles, New York, Oxford, Wien 2008, Seite 65-82,
besonders Seite 73f. und Seite 80 zum Begriff des Gefdfles, mit dem Schieren das beschreibt, was ich mit Goethes
Worten als Organ beschreibe.

35 Mir scheint ein solcher Bildungsbegriff, auch wenn aktuell der transformatorische Bildungsbegriff Kollers als
Referenz gelten muss, noch am ehesten vergleichbar mit dem, was Iwan Illich als Bildung anhand des
Lektiirebegriffs des mittelalterlichen Hermeneutikers Hugo von St. Viktor rekonstruiert. Dieser begreift in noch
vormoderner Weise Bildung als Organbildung und nicht als funktionales Instrument inventarisierten Wissens; vgl.
Iwan Illich: Im Weinberg des Textes. Als das Schriftbild der Moderne entstand, Frankfurt/M. 1991.

36 Vgl. die entsprechende Rekonstruktion und Diskussion von z.T. vormodernen Komponenten und ihrer aktuellen
Relevanz bei Goethe in dieser Arbeit.

37 In: »Ernst Stiedenroth Psychologie zur Erkldrung der Seelenerscheinungen erster Teil. Berlin 1824«, FA 24:614.

38 »Ernst Stiedenroth...«, a.a.0., FA 24:615.
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und wird hinsichtlich seiner Moglichkeiten zu befragen sein.

Zum anderen gehort fiir Goethe zur umbildenden Erfahrung des Subjektes, dass
dieses als bewusst operierendes Realitatsprinzip der Person eine spezifische
Differenzerfahrung zum Unbewussten hat, Goethe spricht gegeniiber Schiller einmal
von einer »Art Dunkelheit«’® und verweist damit auf jene widerstindige Schicht des
Bewusstseins, die u.a. Aktionspotential von Kreativitit und Intuition ist*:

Jede Produktivitat hochster Art, jedes bedeutende Apergu, jede Erfindung, jeder
groBBe Gedanke der Friichte bringt und Folge hat, steht in Niemandes Gewalt und ist
tiber aller irdischen Macht erhaben. [...] Es ist dem Didmonischen verwandt, das
tiberméchtig mit thm [dem Menschen; J.S.] tut wie es beliebt [...] wahrend er [der
Mensch; J.S.] glaubt, er handele aus eigenem Antriebe.*!

Das Dédmonische, der innere Ddmon/AAIMQN, kann als ein »Leitbegriff« im Denken
Goethes* angesehen werden. Der Geniegedanke, jede Art Produktivitit, aber auch
epistemische Vermdgen wie Ahnung und Intuition, gehéren in diesen Sinnbezirk des
Déamonischen, das von mir an exemplarischen Werken Goethes rekonstruiert wird. So
steht sein »poetischer Bildungstrieb«* beispielsweise in spannungsreichem
Verhiltnis zu seiner Produktivitit als bildender Kiinstler. Die Wechselwirkungen von
dsthetischer Formung - »wortlich und bildlich«™ - sind aktiv und programmatisch

39 Brief vom 27. August 1794, in: MA 8.1:17

40 Jean Paul hat in seiner » Vorschule der Asthetik« (1803/04) diesen Bereich schon als das Unbewuf3te bezeichnet:
»Das Mdchtigste im Dichter [...] ist gerade das Unbewufite. [...] etwas Dunkles, was nicht unser Geschdpf,
sondern unser Schopfer ist [...]« (Jean Paul: Vorschule der Asthetik. Nach d. Ausg. von Norbert Miller hrsg., textkrit.
durchges. u. eingel. von Wolthart Henckmann, Hamburg 1990, Seite 60.)

41 Johann Peter Eckermann: Gesprdche mit Goethe in den letzten Jahren seines Lebens, in FA 39:637, Gesprach vom
11. Mérz 1828.

42 So Theo Buck im Artikel »Ddmonisches« in: Goethe-Handbuch, 4/1, Seite 179. Dieser Begriff Goethes umfasst
sowohl eine duflere, Welt, Natur (vgl. zu Welt und Natur als einem entelechischen Organismus u.a. den Brief vom
18. Juli 1828 an Heinrich Emil Friedrich August von Beulwitz: »Die verniinfiige Welt ist als ein grofies
unsterbliches Individuum zu betrachten, welches unaufhaltsam das Notwendige bewirkt und dadurch sich sogar
tiber das Zufdllige zum Herrn erhebt«, in: FA 38:18 und Kommentar Seite 592) und Einzelschicksal umgreifende
(vgl. wUrworte orphisch: AAIMQN«, in: FA 24:439) als auch eine innere Dimension, diese als verborgene
Tiefenstruktur des Individuums, die als inneres Energiezentrum verstanden werden kann, das widersténdig
Einspruch gegen die Operationen des Subjekts erheben, aber auch kreatives Aktionspotential zu dessen
Handlungsmustern beisteuern kann. Buck hebt denn auch in dem Handbuch- Artikel u.a. das produktiv-kreative
Potential, die »unerforschliche innere Gesetzlichkeit des Menschen« mit semantischen Schnittmengen zum
Entelechiebegriff hervor (Seite 180). In seiner aktuell viel beachteten Biographie iiber Goethe geht u.a. auch
Riidiger Safranski auf das Damonische ein; ich erwihne das an dieser Stelle, weil Safranski nur einen konkreten
Anlass fiir eine Reflexion Goethes iiber das Ddmonische darstellt (Napoleon), dabei aber die Bedeutung als
Leitmotiv ganz aufler Acht lésst, dessen Spur sich, wenn man dessen Sinnbezirk erschlieit, durch Goethes Leben
und Werk zieht. Vgl. Riidiger Safranski: Goethe. Kunstwerk des Lebens, Miinchen 2013, Seite 536f.. Vgl. im
Gegensatz dazu differenzierend und plausibel Hermann Schmitz: Das Ganz-Andere. Goethe und das Ungeheure,
a.a.0., Seite 424-435; vgl. auch: Ders.: Goethes Altersdenken im problemgeschichtlichen Zusammenhang (1959),
Bonn 2008, Seite 217-231. Zur Bedeutung und genaueren Begriindung des Ddmon- Begriffes u.a. ausfiihrlich Kap.
II.1 und Kap. IV.2.4 sowie zum Entelechiebegriff auch Kap. VII.

43 In der autobiographischen »Selbstschilderung«, wahrscheinlich um den 25. August 1797, ist die Rede davon, dass
ein »/ifmmer tditiger nach innen und aufen fortwirkender poetischer Bildungstrieb« das Aktzentrum seiner, Goethes
Existenz sei, vgl. MA 4.2:515, zur Datierung vgl. den Kommentar MA 4.2:1135.

44 HeiBt es in »Tag- und Jahreshefte« FA 17:304; Goethe reflektiert an dieser Stelle 1820 anlésslich seiner
Untersuchungen der Granitformationen der sogenannten Luisenburg den Zusammenhang von Wort und Bild. Vgl.
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von Goethe gestaltete Bereiche seiner Selbstbildung, mit denen er neue Sehweisen
und Denkmoglichkeiten erprobt. Das Klufterlebnis als Differenzerfahrung der
Prozeduren des inneren kreativen Aktzentrums und der Gestaltungen des bewusst
agierenden Subjekts ermoglicht eine kreativ-widerstindige Selbstbildung zu
praktizieren, die eine perspektivisch offene Identitit auf der Folie prinzipieller
Kontingenzerfahrung modelliert. Diese Identitatsmodulationen konzeptionieren
perspektivische dynamische Differenzzusammenhinge offener Ganzheit. Damit
ergibt sich ein ontologisch begriindeter Sinnhorizont von Identitit, in welchem labile
Ich-Kohérenz in einer dialektischen Dynamik und im Modus eines radikal offenen
Strebens auf der Folie prinzipieller Kontingenzerfahrung in verdnderbaren Kontexten
generiert wird. In den Diskurs iiber Bildung werden mit diesen Komponenten neue
Denkmuster eingebracht. Im Sinnbezirk des Kluftbegrifts wird transformatorische
Bildung neu orientiert, weil liber diesen Identitdtskonzeptionen moglich werden, die
bei Dekompositionskonstruktionen vernachlissigt oder bestritten werden oder nicht
erklarbar sind.

Weitere fachwissenschaftlich bisher nicht beriicksichtigte Perspektiven ergeben sich
auch durch die Kreativititspotentiale. Kreatives Handeln ist nicht zu verordnen oder
planbar zu veranlagen. So liegt der besondere Reiz von Goethes Bildungskonzept
gerade darin, mit ihm einen besonderen Raum fiir Bildung zu fordern. Bildung als
Selbstbildung findet bei thm in Gegenrdumen zu den historisch-gesellschaftlichen
und sozio-kulturellen Bedingungen statt*. Nicht allein in dsthetischer Betrachtung
und Produktivitit, wie heute z.T. im Bildungsdiskurs thematisiert*, sondern
insbesondere auch durch das Hinaustreten in den Erfahrungsraum der Natur, der
dabet auch zum Forschungsraum werden kann: Ein Muster fiir Bildung mit
innovativem Potential, das, soweit ich sehe, bisher nur randstindig in seiner
Bedeutung, die auf Teilhabe zielt, diskutiert worden ist. Von besonderer Bedeutung
sind dabei auch die fiir Bildung privilegierten Gegenstdnde: IThnen wird keine
kulturell sanktionierte und allgemeingiiltige erbaulich-vorbildhafte Bedeutung
zugesprochen, sondern sie entfalten ihre Wirkung je aktuell in konkreter Erfahrung,
in der sie zur Autoritit fiir das erlebende Subjekt werden®’.

zum Wandel von Goethes Selbstverstindnis als Zeichner u.a. Frank Fehrenbach:,, Das lebendige Ganze, das zu allen
unsern geistigen und sinnlichen Krdften spricht“ Goethe und das Zeichnen, a.a.0., Seite 129-133. Sowie Uwe
Porksen: Raumzeit. Goethes Zeitbegriff aufgrund seiner sprachlichen Darstellung geologischer Ideen und ihrer
Visualisierung, in: Peter Matussek (Hrsg.): Goethe und die Verzeitlichung der Natur, Miinchen 1998, Seite 101-127.

45 Als soziologische Referenztheorie fiir diesen Themenkomplex ist von Klaus Hurrelmann: Einfiihrung in die
Sozialisationstheorie, Weinheim und Basel 9/2006, zu nennen. Hurrelmanns Modell der produktiven
Realitdtsverarbeitung differenziert fiir die Personlichkeitsentwicklung nach personlicher Individuation und sozialer
Integration (vgl. dazu die »Sieben Thesen zur Sozialisation«, Seite 23-39) und bietet damit ein soziologisches
Modell fiir die Rekonstruktion von Selbstbildung bei Goethe. Dabei wird sich zeigen, dass Goethes
Selbstbildungsansatz interessante Realisierungsvarianten mit durchaus neuen Perspektiven anbietet. Vgl. auch Klaus
Hurrelmann: Sozialisation. Das Modell der produktiven Realitdtsverarbeitung, Weinheim und Basel 10/2012,
besonders Seite 54-70.

46 So u.a. Eckart Liebau und Jorg Zirfas: Die Sinne, die Kiinste und die Bedeutung. Ein Vorwort. In: Eckart Liebau;
Jorg Zirfas (Hrsg.): Die Sinne und die Kiinste. Perspektiven dsthetischer Bildung, Bielefeld 2008, Seite 13.

47 Vgl. dazu aus philosophischer Sicht Peter Sloterdijk: Du muft dein Leben cindern. Uber Anthropotechnik (2009)
Frankfurt/M. 2011, Seite 37-51.
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Die hermeneutische Pramisse meiner Rekonstruktion verdanke ich einem Hinweis
Goethes zum Umgang mit seinem Werk anlédsslich der zweiten Gesamtausgabe in
einem Brief an Karl Friedrich Zelter vom 22. Juni 1808:

Die Fragmente eines ganzen Lebens nehmen sich freilich wunderlich und inkohérent
genug neben einander aus; deswegen die Rezensenten in einer gar eigenen
Verlegenheit sind, wenn sie mit gutem oder bosen Willen das Zusammengedruckte
als ein Zusammengehoriges betrachten wollen. Der freundschaftliche Sinn weil3 diese
Bruchstiicke am besten zu beleben.*

Nach diesem Hinweis bietet es sich an, die »Bruchstiicke« des Ganzen in der Genese
von Leben und Werk anhand exemplarischer Dokumente in konkreten
Verwendungssituationen zu rekonstruieren, ohne vorschnell zugunsten einer
vermeintlich kohdrenten Einheit die Differenzen des Sinnzusammenhangs zu
verwischen. Die Rekonstruktion von Aisthesis in ihrer Bedeutung fiir Selbstbildung
will deshalb verschiedene Realisierungsvarianten in jeweils konkreten
Aktivierungszusammenhingen freilegen, um in deren Spiegelung Optionen und
Dimensionen von Bildung ausloten zu kénnen.

Zum historischen Kontext: Mit den angedeuteten Gesichtspunkten der spezifischen
Ausprigung des Leitmotivs Bildung bewegt sich Goethe im Kontext eines intensiven
Diskurses, der in z.T. kritischer Differenz historisch-systematischer Bezugspunkt
seiner Uberlegungen ist. Unter soziologischer Perspektive betrachtet, spricht Niklas
Luhmann geradezu vom » Take- off der Pdidagogik als Wissenschaft«* im 18.
Jahrhundert. Bildung ist seither ein Leitbegriff, der zum »Kernbestand
pidagogischer Reflexion«® gehort. Auch philosophische Reflexion iiber Bildung
betont, dass der in der Goethezeit entwickelte Begriff von Bildung »wohl der grofste
Gedanke des 18. Jahrhunderts«’' sei und ein »Sich-bilden«* des Individuums in
Auseinandersetzung mit der Welt meine. Hans-Georg Gadamer interpretiert den
Begriff Bildung der Goethezeit beispielsweise nicht in erster Linie als Kultivierung
bestimmter Funktionsmuster (Ausbildung), er sei auch nicht nur und primér als das
Erlernen und Anwenden von Instrumentarien, Techniken und Methoden zur
Bewiltigung von Aufgaben und Problemen (Kompetenzen) zu verstehen, Bildung
erschopfe sich nicht in Aufkldarung (Emanzipation, Autonomie, Miindigkeit, kritisches
Bewusstsein) oder Wissen (Fundus von Kenntnissen). Im Sinne des
Selbstverstandnisses der philosophischen Hermeneutik als einer » Grundbewegtheit

48 FA 33:326.

49 Niklas Luhmann, K.-E. Schnorr: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Frankfurt/M. 1988, Seite 140-150.

50 Yvonne Ehrenspeck: Philosophische Bildungsforschung: Bildungstheorie. In: Rudolf Tippelt, Bernhard Schmidt
(Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung, Wiesbaden 3/2010, Seite 155-169, Seite 155.

51 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik (1960), Tiibingen
4/1975, Seite 7. Vgl. dazu: Arnd Kerkhecker: Die Bedeutung der humanistischen Tradition fiir die
Geisteswissenschaft (GW 1,9- 47). In: Glinter Figal (Hrsg.): Hans-Georg Gadamer. Wahrheit und Methode, Berlin
2007, Seite 9-28.

52 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 8.
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des Daseins«>, die »das Ganze der menschlichen Welterfahrung und Lebenspraxis«™
umgreift, bedeute Bildung das entscheidende Kompositionsprinzip des als einmalig
unvergleichlich verstandenen Individuums, die gebildete Personlichkeit das Ziel des
Bildungsprozesses™. Bildung ist unter diesen Vorzeichen von Ausbildung
abzugrenzen: »Der Begriff Bildung ruft Einheits-, Universalitdts- und Totalitdtsideale
auf und tritt mit dieser Aura als Ergdanzung und Korrektiv neben das gezielte
Erwerben von Spezialwissen und Sachkompetenz«™.

Ich werde die Ideengeschichte des Bildungsbegriffs und exemplarischer Paradigmen
der Bildungsphilosophie des 18. Jahrhunderts als Folie benutzen, um das spezifische
Denkmuster Goethes zu profilieren. So sehr sich auch Goethe im Rahmen der
Denkmuster bewegt, wird doch zu zeigen sein, dass er den Optimismus der
Identitdtskonzepte des 18. Jahrhunderts, insofern diese ein mit sich selbst identisches
kohédrentes Subjekt konstituieren, nicht teilt. Goethe denkt, wie fiir das Verhéltnis von
Subjekt und Ddmon im Vorherigen angedeutet, eine Kluft zwischen anvisiertem
Selbst und weiteren Facetten der Person. Die sich als Resonanzraum ihrer Potentiale
vielfach konkretisierende und konstituierende Person entzieht sich eindeutiger
Erkenntnis und kohédrenter Beschreibung®’. Mit Aisthesis liegt zudem ein Konzept
vor, das im Vergleich zu dsthetischer Bildung (Schiller) sich nicht auf die Rezeption
von Kunst begrenzt®®, sondern den Erfahrungsraum der Natur als Gegenraum fiir
Bildung erschlie3t, das Spektrum einer widerstindigen Bildung also maB3geblich
erweitert und differenziert™. In diesem Sinne ist 0.g. Selbstbildung ein bedeutendes
Bildungskonzept, weil es in Bezug auf die »Individualititsproblematik der
Moderne«® entscheidende Alternativen zu Allgemeinbildungskonzepten bietet, deren

53 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite XVIIL.

54 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite XVII. An anderer Stelle hebt Gadamer hervor: »Bilden
ist nicht Machen. Das Wort Bildung ldfst immer ein organisches Bedeutungsganzes anklingen, auch wenn wir das oft
nicht genug realisieren. Bildung meint nicht primdr, dafs wir einem rohen Stoff eine Form aufzwingen, sondern daf3
etwas auf seine Form herausgefiihrt wird.« Hans- Georg Gadamer: Verlust der sinnlichen Bildung als Ursache des
Verlustes von WertmaBstében. In: Hans Wichmann et al. (Hrsg.): Der Mensch ohne Hand oder Die Zerstorung der
menschlichen Ganzheit. Ein Symposion des Werkbundes Bayern, Miinchen 1979, Seite 23.

55 Vgl. als exemplarische Begriffsbestimmung mit gleicher Semantik im Rahmen geschichtlicher Grundbegriffe auch:
Rudolf Vierhaus: Bildung. In: Otto Brunner, Werner Conze; Reinhart Koselleck (Hrsg.): Geschichtliche
Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch- sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, Stuttgart 2004, Seite
515-518. Vierhaus diskutiert die angedeutete Semantik des Bildungsbegriffs insbesondere fiir Herder und Goethe.

56 Aleida Assmann: Arbeit am nationalen Geddchtnis. Eine kurze Geschichte der deutschen Bildungsidee,
Frankfurt/M. 1993, Seite 9.

57 Zur Differenzierung von Subjekt und Ddmon sowie Individuum vgl. Kap. I1.1.

58 Im aktuellen bildungs- und erziechungswissenschaftlichen Diskurs wird die Rezeption von Kunst als konstitutiv fiir
asthetische Bildung angesehen. Die Kiinste bieten etwa fiir Eckart Liebau und Jorg Zirfas im Vergleich zu den
Gegenstanden der Alltagswelt die Vorteile, im zweckfreien dialektischen Spiel der Rezeption u.a. Selbstbegegnung
und »Erfahrungen der Offenheit, Mehrdeutigkeit, Differenzierung und Kontingenz« zu ermoglichen: Eckart Liebau
und Jorg Zirfas: Die Sinne, die Kiinste und die Bedeutung. Ein Vorwort. In: Eckart Liebau; Jorg Zirfas (Hrsg.): Die
Sinne und die Kiinste. Perspektiven ésthetischer Bildung, Bielefeld 2008, Seite 13. Wenn von mir Goethes Konzept
von Aisthesis im Rahmen seiner naturwissenschaftlichen Schriften rekonstruiert wird, folge ich nicht dieser
Eingrenzung von &sthetischer Bildung auf Rezeption von Kunst, sondern verorte die Programmatik von Aisthesis in
einem weiter gefassten epistemischen Spektrum, vgl. dazu u.a. Kapitel I11.2 sowie meine Rekonstruktion
unterschiedlicher Aktivierungszusammenhédnge bei Goethe.

59 Vgl. zur Transformation des Asthetischen Gernot BShme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik,a.a.O..

60 Dirk Kemper: »ineffabile«. Goethe und die Individualitétsproblematik der Moderne, Miinchen 2004, Zitat Seite 2.
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Anspruch im zeitgendssischen Bildungswirklichkeit immer fragwiirdiger zu werden
scheint.

Im Rahmen der Erziehungs- und Bildungswissenschaft beruft sich
bildungsphilosophische Reflexion und Theoriekonstruktion jedoch nach wie vor auf
die philosophischen Systeme® Immanuel Kants, Johann Gottlieb Fichtes und Georg
Wilhelm Friedrich Hegels sowie auf die humanistisch und idealistisch gepriagten
Theorien Johann Gottfried Herders und Friedrich Schillers, dessen Konzept
dsthetischer Bildung®, vor allem aber auf Wilhelm von Humboldts Konzept von
Allgemeinbildung® als paradigmatischem »Referenzpunkt fiir [...] Bildung«®*. Goethe
bildet dabei eine Ausnahme. Seine Ideen spielen im Diskurs iiber Bildung durchaus
eine Rolle, primér an den literarischen Schriften orientiert und hier besonders am
Wilhelm Meister®, dennoch liegen von fachwissenschaftlicher Seite heute kaum
systematische Anschlussversuche vor, vergleicht man die Rezeption Goethes
beispielsweise mit der Friedrich Schillers oder Wilhelm von Humboldts — welche sich
freilich auf einen tradierten Kanon von Schriften begrenzt, aber interessante
Perspektiven von Selbstbildung in den Aufzeichnungen des jungen Humboldt finden
konnte®.

Kemper sieht die Ursache der Individualititsproblematik u.a. in der »Dekonstruktion der Korrespondenztheorie
zwischen der Ordnung des Seins und der Ordnung des Denkens, wie sie [...] durch die Transzendentalphilosophie
[von Kant; J.S.] vollzogen« (Seite 6) worden ist. Vgl. u.a. auch Riidiger Safranski: Goethe. Kunstwerk des
Lebens,a.a.0., Seite 15. Safranski betont an dieser Stelle seiner Vorbemerkung, dass heute, wo »die Zeiten nicht
giinstig fiir die Entstehung von Individualitdit« seien, Goethes Biographie als exemplarisches Beispiel fiir ein in
dieser Hinsicht gelingendes Leben verstanden werden kann.

61 Vgl. den historisch- systematischen Abriss bei Andreas Dorpinghaus, Andreas Poenitsch, Lothar Wigger:
Einfiihrung in die Theorie der Bildung, Darmstadt 3/2009, Seite 54-93.

62 Vgl. Jorg Soetebeer: Selbsttitige Bildungskraft heute. Schiller;, Stuttgart 2010, Seite 114-158.

63 Vgl. beispielsweise zum Bezug zu aktuell diskutierter transformatorischer Bildungsprozesse Hans-Christoph Koller:
Bildung anders denken, a.a.0., Seite 11-15.

64 Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Randgdinge der Bildungsphilosophie, a.a.0. Seite
34. Seit Ende der 80er Jahre vertritt beispielsweise Wolfgang Klafki die modifizierte und erweiterte kritisch-
konstruktive Didaktik verstirkt als ein »zeitgemdfies Konzept allgemeiner Bildung«. Vgl. Wolfgang Klafki: Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemdfSe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, (1985)
Weinheim 6/2007. Klafki versucht empirische Forschung und Sozialtheorie in sein Konzept von Allgemeinbildung
zu integrieren, den »historisch- hermeneutischen Ansatz [...] mit dem erfahrungswissenschaftlichen (empirischen)
und dem gesellschaftskritisch- ideologiekritischen Ansatz« zu verbinden (Seite 9).

65 Vgl. u.a. in jlingster Zeit Andreas Lischewski: Meilensteine der Pidagogik. Geschichte der Pddagogik nach
Personen, Werk und Wirkung, Stuttgart 2014. In dem Kapitel »Die klassisch-idealistische Epoche« (Seite 163-207)
werden Schiller, Humboldt, Fichte, Hegel und Pestalozzi aufgefiihrt, zu Goethe gibt es dagegen nur einen kurzen
Hinweis Seite 163, und dieser betrifft seine Bedeutung fiir den Bildungsroman.

66 Diesem Konzept Humboldts in seinem Bezug zu Goethes Konzept wird nachzugehen sein. Dazu wird im Kap. I11.2
Humboldts Verstidndnis von Individualitit, von Lage, die Einbeziehung von Empfindsamkeit, Emotionalitit und
Reflexion in eine Ganzheitskonzeption diskutiert. Die Ideen des jungen Humboldt schlieBen sich eng an personliche
Erfahrungen an. Er erlebt die Ideen der Vernunft, die Leidenschaften der Seele und die Bediirfnisse des Leibes in
ihrer Differenz, lehnt aber eine einseitig vernunftgestiitzte Sonderung und Stilisierung von Bildung ab und plédiert
fiir eine Ganzheit des Individuums, das sich seiner Differenzen bewusst ist und diese als Chance begreift. Hier soll
der in einem Brief an Georg Forster formulierte Selbstbildungsgedanke einen ersten Hinweis dazu bieten: »Die
Sdtze, dass nichts auf Erden so wichtig ist, als die héchste Kraft und die vielseitigste Bildung der Individuen, und
dass daher der wahren Moral erstes Gesetz ist: bilde dich selbst und nur ihr zweites: wirke auf andre durch das,
was du bist, diese Maximen sind mir [so] zu eigen, als dass ich mich je von ihnen trennen konnte« In: Georg
Forsters Werke, Simtliche Schriften, Tagebiicher, Briefe, hrsg. von der Berlin-Brandenburgischen Akademie der
Wissenschaften, Bd. 18: Briefe an Forster, bearb. Von B. Leuschner, S. Scheibe, H. Fiedler, K.-G. Popp, A.
Schneider, Berlin 1982, Seite 454. Vgl. zu den biographischen Umstdnden Humboldts Lothar Gall: Wilhelm von
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Das hier von mir versuchte Unterfangen, Konstituenten bildender Erfahrung des
Leitmotivs Bildung in den naturwissenschaftlichen und den &sthetischen Schriften
Goethes zu erschlieflen, 1st also erstaunlicher Weise im aktuellen wissenschaftlichen
Diskurs bisher kaum verfolgt worden®”. Meiner Untersuchung bietet sich damit auch
in dieser Hinsicht die Moglichkeit, einen durchaus neuen Beschreibungsansatz zu
erproben, der fiir die Reflexion iiber Bildung anregende Deutungsperspektiven von
Goethe gewinnen kann. Die weiteren Voriiberlegungen stellen dazu grundlegende
Perspektiven bereit.

Noch einmal - der bildungsphilosophische Diskurszusammenhang:
Bildungsphilosophie hat eine Fiille von Paradigmen generiert®. Eine » Pluralisierung
des Bildungsgedankens«® bestimmt den wissenschaftlichen Diskurs. Dabei ist
Bildung wie kaum ein anderer Begriff umstritten und wird von unterschiedlichen
bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Positionen verschieden gedeutet und
gewichtet. In seiner Semantik oszillierend vieldeutig und atmosphérisch unscharf”,
»wBildung ruft auch heute [ ...] eine Reihe unbestimmter Assoziationen hervor«’',
zudem ideologisch aufgeladen, wird Bildung denn auch als »Problemtitel«
eingestuft’?, verschiedentlich als ein fiir den wissenschaftlichen Diskurs untaugliches
»wContainerwort« verstanden, verbunden mit dem Vorschlag, es durch andere
Begriffe, etwa den der Autopoieses zu ersetzen” oder ganz auf Bildung zu verzichten,
zeitgemah sei allein Lernen und Ausbildung™. Unter solchen Bedingungen erscheinen
Bildungskonzepte nicht in einem vormodernen Sinne als verbindliche,
unverinderliche und ewig giiltige Ideen”, sondern als Konstrukte, denen bestimmte

Humboldt. Ein Preufie von Welt, Berlin 2011, Seite 15-137. Gall verdanke ich entsprechende Hinweise.

67 Vgl. aber die vergleichende Untersuchung von Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance? Selbstkultur bei Goethe
und Emerson, Wiirzburg 2008. Sowie: Christian Rittelmeyer: Bildung. Ein pddagogischer Grundbegriff, Stuttgart
2012, Seite 19f.. Und: Ders.: Pddagogische Anthropologie des Leibes, Weinheim 2002, Seite 291f..

68 Rudolf Tippelt, Bernhard Schmidt (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung, Wiesbaden 3/2010

69 Yvonne Ehrenspeck: Philosophische Bildungsforschung: Bildungstheorie, a.a.0., Seite 161.

70 Kéte Meyer-Drawe: Bildung als Selbstgestaltung. Grenzen und Moglichkeiten einer modernen Idee. In: Manfred
Fassler et al. (Hrsg.): Bildung — Welt — Verantwortung, Festschrift 50 Jahre ev. Studienwerk Villigst, Gielen 1998,
Seite 123-143, Seite 140.

71 Aleida Assmann: Arbeit am nationalen Geddchtnis,a.a.O., Seite 9.

72 Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Randgdinge der Bildungsphilosophie, a.a.0., Seite 9.

73 Dieter Lenzen: Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und Emergenz den Bildungsbegriff ab? In:
Zeitschrift fiir Padagogik 43, 1997,Seite 949-967, Zitat Seite 949.Vgl. zum Autopoiesis- Begriff: Humberto R.
Maturana, Francisco J. Varela: Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln menschlichen Erkennens,
Frankfurt/M 4/2011, Seite 55.

74 So beispielsweise Jiirgen Oelkers: Und wo, bitte, bleibt Humboldt? Der Pisa-Studie wird vorgeworfen, sie messe
keine Bildung — Das stimmt. Doch Schule ist keine Bildungs- sondern eine Lehranstalt. In: Die Zeit, Nr 27/2002,
Seite 36.

75 Aleida Assmanns Fazit zum deutuschen Bildungsbegriff lautet: »Festzustellen ist immerhin, daf3 der Bildungsbegriff
keineswegs von der Bildfldche der bundesrepublikanischen Kultur verschwunden ist, sondern weiterhin verwendet
wird und prestigioser Gegenstand von Debatten und Untersuchungen ist. Dennoch scheint der Bildungsbegriff
heute seine zentrale und zentrierende gesellschaftliche Funktion eingebiifit zu haben. Das Zentrum, auf das er
verwies, die Mitte der Person oder die Mitte der Nation, existiert nicht mehr.« In: Aleida Assmann: Arbeit am
nationalen Geddchtnis, a.a.O. Seite 110f., Hervorhebung vom Verfasser. Zur soziologischen Orientierung meiner
Arbeit vgl. Kap. 1.1, dort zu Niklas Luhmann und Klaus Hurrelmann sowie Hartmut Bohme: Natur und Subjekt,
Frankfurt/M. 1988.
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Orientierungsmuster und Leitideen in Konkurrenz zu anderen Konstrukten zugrunde
liegen; als solche werden sie in den Diskurs eingebracht.

Zwar erfolgt Theoriekonstruktion durchaus in den methodischen Grenzen eines
Modells im Horizont des Anspruchs auf Wahrheit, aber im Sinne Karl Poppers
Prinzip der Falsifizierbarkeit, das Theorien und Modelle nur unter der Option ihrer
moglichen argumentativen Widerlegbarkeit gelten lédsst, kann es nach meinem
Verstindnis bei Theoriekonstruktionen nur um plausibel stimmige, nicht aber
notwendig absolute Letztbegriindung gehen’.

Die Pluralitét unterschiedlicher und gegensitzlicher Konzepte braucht nicht als
Gefahr wissenschaftlicher Beliebigkeit verstanden werden, sondern bietet auch
interessante Chancen einer offenen Diskussion. Wenn vielleicht einmal in einer
bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situation dominierende
Bildungskonzeptionen nun gleichzeitig miteinander konkurrieren, konnen sie in ihrer
Verschiedenheit produktiv genutzt werden, indem sie bestimmte Aspekte der
Bildungswirklichkeit speziell beleuchten, sich als Konzeptionen gegenseitig spiegeln,
ein Konzept in seiner spezifischen Eigenart sich im Kontext abgrenzt und profiliert.

Ich begreife Bildung im Sinne dieser Uberlegungen als eine Reflexionsform, die ein
Nachdenken dariiber ermdglicht, was unter Bildung verstanden werden kann; durch
einen solchen Zugriff er6ffnet sich ein Feld, auf dem Goethes Leitmotiv seinen Ort
im begriindenden Zusammenhang seiner Komponenten, der Genese seines
kontextuellen Verwendungssituation sowie in der Auseinandersetzung mit anderen
Konzepten in obigen Sinne finden kann. In meiner Untersuchung wird es demnach
nicht darum gehen, den Bildungsbegriff Goethes zu extrapolieren, sondern die
vielschichtigen differenzierten Dimensionen der Bildungsphilosophie Goethes
anhand jeweils aktivierter Facetten in konkreten Verwendungszusammenhangen zu
rekonstruieren. Dieser ErschlieBungsansatz erlaubt einerseits kritische Interpretation
situationsbedingter Konstruktionsmuster; andererseits konnen Tragweite und Grenzen
sowie Entwicklungstendenzen im Rahmen einer genetisch-biographischen Roadmap
in holistischer Absicht ausgelotet werden. Der Kontext mit anderen Positionen
erzeugt eine Pluralitét, die zum »/Instrument des Sehens, Denkens und Urteilens«
wird"’; es lassen sich Moglichkeiten und Grenzen, Ideale und Werte ideologiekritisch
markieren, an denen Goethes Ideen von Bildung orientiert sind und durch die seine
Position inhaltlich bestimmt ist (zur hermeneutischen Methode siehe unten). — Ein
Diskurs tiber Bildung im Sinne der wissenschaftstheoretischen Paradigmen einer
Reorganisation von Wissen (Ludwik Fleck) sowie wissenschaftlicher Revolution
(Thomas Samuel Kuhn)™.

76 Vgl. zu Fragen von Wahrheit und Gewiftheit im Sinne eines cartesischen Skeptizismus gegeniiber Denkmodellen in
der aktuellen Diskussion philosophischer Phanomenologie exemplarisch Lambert Wiesing: Das Mich der
Wahrnehmung. Eine Autopsie, Frankfurt/M. 2009, Seite 73-91, besonders Seite 76.

77 Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung. Eine Einfiihrung, Stuttgart 2007, Seite 15.

78 Ludwik Fleck: Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache. Einfiihrung in die Lehre von
Denkstil und Denkkollektiv (1935), Frankfurt/M. 8/2010. Thomas Samuel Kuhn: Die Struktur wissenschaftlicher
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Konstituenten des Bildungsbegriffs: Sinnbezirke von Bildung konstituieren sich in
der wechselseitig verschrinkten Auseinandersetzung von Bildungssubjekt und
whildender Erfahrung«”. Ich verwende fiir die Relation der sich gegenseitig
bedingenden Komponenten die Begriffe zentrifugal und zentripetal®; drei Facetten
bildender Erfahrung kénnen im Anschluss an Humboldts Bildungsdenken®
unterschieden werden

* das Bildungssubjekt und sein Bezug zu Objekten,
e das Bildungssubjekt in sozialer Interaktion mit anderen Subjekten,
* das Bildungssubjekt in seiner Selbstreflexion.

Dabei konnen drei Zieldimensionen von Bildung unterschieden werden:
* Aneignung von relevanten Kulturgiitern,
* Ausbildung von Féhigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen, Qualifikationen,
* Bildung der Personlichkeit.

Theoriekonstruktionen von Bildung konzeptualisieren und diskutieren im Rahmen
dieser Zusammenhinge mogliche Formen von Identitétsstiftung. Der
wissenschaftlichen Reflexion kommt dabei im Kontext der
windividualititsproblematik der Moderne«** die Funktion zu, selbstreferentielle
Subjektkonstitution, bildende Erfahrung und Differenzerfahrung als das Spektrum fiir
die Bedingung der Moglichkeit von Identitdt zu vermessen.

Weitere Begriindungszusammenhéinge der Rekonstruktion: Meiner
Auseinandersetzung mit der Bildungsphilosophie Goethes liegen unter den genannten
Voraussetzungen Annahmen zugrunde. Bildungsphilosophie bietet nach meinem
Verstindnis keine direkten Antworten auf konkrete Probleme und stellt deshalb auch
kein funktional einsetzbares Wissen zur Verfiigung, sie will vielmehr fiir
Fragestellungen der Bildungswirklichkeit Begriffe, Einsichten und Perspektiven eines
Orientierungswissens bereit stellen, das Sinnhorizonte diskutiert.

Die heutige Debatte dreht sich um die Frage, welche Bildungsangebote in modernen
Gesellschaften bestehen miissten®. Die 6konomischen Verhiltnisse sind durch einen
sich beschleunigenden Fortschritt in einem immer rascheren Wandel begriffen.
Welche Bildung {iberhaupt Orientierung ermoglicht, 1dsst sich immer weniger aus den

Revolutionen (1962), Frankfurt/M. 22/2011.

79 Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Randgdinge der Bildungsphilosophie, a.a.0., Seite
20; zum Verhéltnis von »Ich« und »Anderssein«, das die bildende Erfahrung als ein »destruierendes wie
Moglichkeitsrdume erdffnendes Geschehen« konstituiert, vgl. zusammenfassend Seite 76.

80 Vgl. Jirgen Gerigk: Unterwegs zur Interpretation, a.a.O., Seite 13f. und Seite 158-185.

81 Vgl. dazu Andreas Dorpinghaus, Andreas Poenitsch, Lothar Wigger: Einfiihrung in die Theorie der Bildung, a.a.O.,
Seite 10. Sowie: Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Randgdnge der
Bildungsphilosophie, a.a.O., Seite 34-50.

82 Dirk Kemper: »ineffabile«. Goethe und die Individualitiitsproblematik der Moderne, a.a.O..

83 Vgl. Konrad Paul Liessmann: Theorie der Unbildung. Die Irrtiimer der Wissensgesellschaft, Wien 2006.
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aktuellen Verhéltnissen ableiten, denn Wissen und Kompetenzen haben in dieser
Dynamik immer kiirzere Halbwertszeiten. Folgt man dieser Einschdtzung, miissten
Konzeptionen von Wissen und Bildung entwickelt werden, welche von aktuellen
Erfordernissen emanzipierte Orientierungsmuster fiir »moderne Nomaden«**
aufzeigen; zudem werden durch die funktional-instrumentellen Forderungen und
okonomischen Vereinnahmungen immer mehr die Schattenseiten des Fortschritts
sichtbar, gefragt sind Kompensationsmoglichkeiten®. Es ist zu erwarten, dass ein
widerstandiges Bildungskonzept mit subversivem Potential interessante Varianten ins
Spiel bringt. Denn es besteht ein »Bedarf an nachdenklichen Fokussierungen«®, um
eine kritisch-konstruktive Debatte {iber Bildung fiihren zu konnen, die moglichst
differenziert Perspektiven eines Orientierungswissens bereit stellt.

Meiner Lektiire der Schriften Goethes liegt unter dieser Voraussetzung kein allein
retrospektives Verfahren zugrunde, sondern ich rekonstruiere die Programmatik
Goethes im Sinne Max Webers wissenschaftstheoretischem Ansatz einer denkenden
Ordnung von Tatsachen als ein bisher vernachléssigtes Konzept von Bildung.
Dergestalt sich eroffnende Spielrdume konnen als Spiegel dienen, das aktuelle
Nachdenken iiber Bildung anzuregen. Bildungsphilosophie wire so verstanden keine
nur reaktive Disziplin®’; sie hitte nicht nur eine retrospektive, sondern auch eine
prospektive Perspektive, welche die Diskussion um Bildung bereichern und ein
diesbeziigliches Orientierungswissen bereitstellen konnte®®.

Roland Reichenbach schligt fiir die Auseinandersetzung mit Konzepten der
Bildungsphilosophie vier grundlegende Orientierungsmuster vor, auf die ich, ergénzt
um ein fiinftes und sechstes, in meinen Ausfiihrungen zuriickgreifen werde. Diese
sind:

1. erkenntnistheoretisch und metaphysisch,
2. ethisch und metacthisch,
3. methodisch und methodologisch,

84 Vgl. Heiner Hastedt: Moderne Nomaden. Erkundungen, Wien 2009. Hastedt erkundet die Konsequenzen, die sich
aus einer globalisierten Welt ergeben, die Flexibilitdt und Mobilitdt verlangt und so zu einem modernen
Nomadentum fiihre. Thn interessiert dabei besonders, welche Orientierungsmoglichkeiten bestehen, nach dem
Verlust tradierter Ordnungssysteme die Lage des modernen Menschen »existentiell und gedanklich bewdltigen«
(Seite 12) zu kénnen.

85 Vgl. u.a. Odo Marquard: Narrare necesse est. In: Ders.: Philosophie des Stattdessen, Stuttgart 2000.

86 Heiner Hastedt: Moderne Nomaden. Erkundungen, a.a.O., Seite 19.

87 Im Sinne einer Bestimmung der philosophischen Anthropologie durch Habermas. Vgl. Jiirgen Habermas:
Philosophische Anthropologie (ein Lexikonartikel) [1958]. In: Ders.: Kultur und Kritik. Verstreute Aufsatze,
Frankfurt/M. 1973, Seite 89-111.

88 Das sicherlich nicht mit Absolutheitsanspruchs sondern in dem Sinne, dass sie fiir ihren Anspruch als
Grundlagenwissenschaft durchaus auf die Ergebnisse positiver Wissenschaft zuriickgreift. Vgl. zum kontroversen
Verhiltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung Ludwig Pongratz, Michael Wimmer, Wolfgang Nieke
(Hrsg.): Bildungsphilosophie und Bildungsforschung, Bielefeld 2006. Der Sammelband enthélt eine Reihe von
Aufsédtzen zum Thema. Sowie Rudolf Tippelt, Bernhard Schmidt (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung, Wiesbaden
3/2010 und Andreas Dérpinghaus, Andreas Poenitsch, Lothar Wigger: Einfiihrung in die Theorie der Bildung,
Darmstadt 3/2009.
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4. asthetisch
5. kulturell und historisch,
6. anthropologisch

orientiert®.

Methodenkonzeption: Die Methodenkonzeption der Hermeneutik™ bietet das
Instrumentarium, das eine gegenstandsaddaquate Rekonstruktion erlaubt. Ich orientiere
mich an den drei Stufen hermeneutischer Interpretation:

» »Verstehen heisst, Gegebenheiten in Beziehung auf ein Ganzes als sinnvoll
aufzufassen«’', definiert Eduard Spranger. Nach Wilhelm Dilthey ist Verstehen
ein Vorgang, »in welchem wir aus Zeichen, die von aufsen sinnlich gegeben
sind, ein Inneres erkennen«®. Erkenntnis bemiiht sich demzufolge einerseits
darum, innere Beziige von Erscheinungen zu erschlie8en, andererseits
Zusammenhinge im Rahmen einer Relation von Teil und Ganzem aufzuzeigen.
Dieses Erfassen von Sinn zielt auf die ErschlieBung von kulturellen
Gegebenheiten, deren integraler Bestandteil auch der Verstehende ist;
Verstehen ist damit immer auch Verstindigung des Verstehenden mit sich
selbst (Gegensatz: Erkidren in den Naturwissenschaften).

« Unter der Primisse, dass kulturelle Phanomene auslegungsbediirftig sind,
versucht Hermeneutik, sie und ihren historischen Kontext zu interpretieren.
Der Sprachlichkeit und historischen Bedingtheit allen Geschehens
korrespondiert in der Auslegung die linguistisch wie historisch »unaufhebbare
Differenz«”. Der Verstehende bemiiht sich mit seinen Vorkenntnissen und von
seinem Horizont aus (das ist »der Gesichtskreis, der all das umfafst und
umschlieft, was von einem Punkte aus sichtbar ist«’*) um das Andere des
Fremden. Verstehen ist unter diesem Blickwinkel ein integrativer Prozess.
Nach Mal3gabe eines Vorverstindnisses werden die Gegebenheiten eines neuen
Phinomens im Aneignungsprozess Schritt fiir Schritt aufgehellt, differenziert

89 Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung, a.a.O., Seite 23. Die anthropologische Fragestellung
sowie die fiir die Identitét wichtigen historisch- kulturellen Pragungen halte ich fiir die Systematik von
Bildungsphilosophie fiir unverzichtbar.

90 Christian Rittelmeyer, Michael Parmentier (Hrsg.): Einfiihrung in die pddagogische Hermeneutik, Darmstadt
3/2007. Zum durchaus problematischen Verhéltnis von fachwissenschaftlicher padagogischer Hermeneutik und
philosophischer Hermeneutik im Sinne Gadamers in Hinsicht des Methodenverstindnisses vgl. Kdte Meyer-Drawe:
Grenzen pddagogischen Verstehens. Zur Unlosbarkeit des Theorie- Praxis-Problems in der Pddagogik. In:
Vierteljahreszeitschrift fiir wissenschaftliche Péadagogik 60 (1984), H. 3, Seite 249-259. Vgl. zur Reflexion des
Problems und zu instruktiven Forschungsansitzen im Rahmen der Problematik: Christian Rittelmeyer, Michael
Parmentier, ebda..

91 Eduard Spranger: Verstehen und Erkidren. Thesen (1927). In: Ders.: Gesammelte Schriften Bd. 4, Psychologie und
Menschenbildung, hrsg. von Walter Eisermann und Hans Walter Béhr, Tiibingen 1974, Seite 197.

92 Wilhelm Dilthey: Die geistige Welt. Einleitung in die Philosophie des Lebens. In: Ders.: Gesammelte Schriften Bd.
V, Gottingen 8/1990, Seite 318. Dilthey und auch Gadamer grenzen den Verstehensbegriff der
Geisteswissenschaften vom Erkliren der Naturwissenschaften ab.

93 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 280.

94 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 286.
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in ihren Teilen erschlossen und zu einem Bedeutungsganzen verbunden. Jeder
Erkenntnisakt verandert Fundus und Konstitution des Verstehenden. Im Zirkel
des zentrifugal-zentripetalen hermeneutischen Prozesses zwischen den Polen
von Auslegung des Gegenstandes und Selbstauslegung bedarf es einer
Ubersetzungsleistung; Gadamer versteht sie nicht als ein bloB reproduktives
Verfahren, sondern als »produktives Verhalten«®. So umfasst beispielsweise
der Sinn eines Textes immer mehr, als ein Autor in ihn legt. Die
hermeneutische Differenz von Auslegendem und Auszulegendem bietet die
Moglichkeit, diese Potentiale durch Interpretation offenzulegen — ein offener
Prozess, weil sich das Andere einer vollstindigen Aneignung prinzipiell
widersetzt. Interessant sind in diesem Zusammenhang dsthetische Erfahrungen
mit moderner Kunst, welche per se Bedeutung und Sinn als Kategorien hinter
sich lasst, deren »Ereignishafte[s] «*° als watmosphdrisch getonte[r] Raum«
aber »dramatische Erfahrungen«®” ermdglicht. Eine der interessantesten
Fragen der Auslegung ist, wie Verstehenspotentiale des Rezipienten und das
Andere sich wechselseitig bestimmen. Einsicht in und Reflexion iiber die
historische Eingebundenheit von Autor und Text einerseits und Rezipienten
andererseits er6ffnen die Perspektive einer » Wirkungsgeschichte«’™.
Anwendung als applikative Konzeption von Hermeneutik bezieht sich auf
konkret praktische Folgen von Verstehens- und Auslegungsprozeduren®”. Im
vorliegenden Fall konnte das im Anschluss an die Rekonstruktion eine
wkategoriale Selbstaufkldrung« auf der Folie der » Historizitdt des
Gegenstandes«'” iiber dessen Bedeutung fiir das Ganze des Denkens iiber
Bildung sein.

Hermeneutik begreift sich mit diesen Merkmalen einerseits als
Grundlagenwissenschaft, als Metareflexion fachwissenschaftlicher Forschung''.
Andererseits ist sie selbst, etwa schon in der Konzeption Diltheys, wissenschaftliche
Forschungsmethode. IThr Methodenbewusstsein lisst sich nach heutigem Verstindnis

als diejenige einer Reflexion beschreiben, deren Ziel darin besteht, die naiven
Dogmatismen oder perspektivischen Engfiihrungen der wissenschaftlichen Methodik
jeweils deutlich zu machen und dadurch neue Fragedimensionen zu 6ffnen und
insgesamt die Fragwiirdigkeit und Andersartigkeit der Sache gegeniiber dem

95 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 280.

96 Gernot Béhme: Atmosphdire. Essays zur neuen Asthetik, a.a.0., Seite 9.

97 Gernot Béhme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, a.a.O., Seite 8.

98 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 283ff..

99 Vgl. dazu Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 290-323. Gadamer erortert in Anschluss an
Aristoteles Phronesis, die praktische Verniinftigkeit, als zentralen Begriff der Hermeneutik. Vgl. dazu: Friederike
Rese: Phronesis als Modell der Hermeneutik. In: Gunter Figal (Hrsg.): Hans-Georg Gadamer. Wahrheit und
Methode, Berlin 2007, Seite 127-149.

100Mollenhauer, Klaus; Wulf Christoph (Hrsg.): Aisthesis/Asthetik. Zwischen Wahrnehmung und Bewuftsein.
Padagogische Anthropologie, Bd. 1, Weinheim 1996, Seite 10.

101So u.a. schon Friedrich Schleiermacher und Friedrich Ast. Vgl. Erwin Hufnagel: Einfiihrung in die Hermeneutik, St.
Augustin 2000.
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methodischen Zugriff weiter aufrechtzuerhalten.'”

Hermeneutik in diesem Sinne will praktische Vernunft sein: Will in einer komplexen
Welt labyrinthischer bez. ozeanischer Verfassung ( d Alembert) Orientierung
ermoglichen. Im Sinne eines kritischen Methodenbewusstseins ist denn auch
winterdisziplinaritdit« eine der zentralen methodischen Forderungen, die Christian
Rittelmeyer an eine piadagogische Hermeneutik stellt'”. Er begriindet dies aus den
Untersuchungsfeldern erziehungs- und bildungswissenschaftlicher Forschung selbst.
Wenn piadagogische Hermeneutik als spezifisch bildungs- und
erziechungswissenschaftlich ausgerichtete Forschung versuche, Texte, Bilder, Dinge
und Objekte sowie Verhalten und Handlungen zu verstehen, so teile sie ihr Interesse
mit einer Reithe von anderen Wissenschaften. Eine klare Abgrenzung zu
Forschungsansdtzen der sprachwissenschaftlichen und literaturwissenschaftlichen
Textinterpretation, der kunstwissenschaftlichen Ikonographie und Ikonologie, der
Phidnomenologie und der Sozialforschung kénne im Einzelfall recht schwer fallen'*.

Ich verstehe die Hinweise Rittelmeyers so, dass hermeneutische Verstehens- und
Interpretationsverfahren anderer Disziplinen — Philosophie, Literaturwissenschaft,
Geschichte und auch der Naturwissenschaften - das Untersuchungsinstrumentarium
der padagogischen Hermeneutik ergdnzen konnen und gerade dem Verstehen
komplexer Bedeutungszusammenhinge wertvolle Anregungen zu geben vermogen'®,
In diesem Sinne werden die skizzierten Felder und Denkmuster der Untersuchung im
Sinne von interdisziplindrer Pluralitdt gegenstandsspezifisch mit dem methodischen
Instrumentarium der Hermeneutik rekonstruiert und ausgelegt.

102Gottfried Boehm: Zu einer Hermeneutik des Bildes. In: Hans-Georg Gadamer, Gottfried Boehm (Hrsg.): Seminar:
Die Hermeneutik und die Wissenschaften, Frankfurt/M. 1978, Seite 8.

103Christian Rittelmeyer, Michael Parmentier (Hrsg.): Einfiihrung in die pddagogische Hermeneutik, Darmstadt
3/2007, Seite 2ff.. Vgl. auch Birgit Bisping: Bildung und Interdisziplinaritdit, Darmstadt 2005.

104Christian Rittelmeyer, Michael Parmentier (Hrsg.): Einfiihrung in die pddagogische Hermeneutik, a.a.0.. Es kann
bei dieser Aufziahlung unterstellt werden, dass Rittelmeyer exemplarisch verfahrt und keine Vollstdndigkeit anstrebt.
Zu nennen wiren in diesem Kontext zumindest auch noch die Verhaltensforschung, die Neurobiologie, die
Kulturwissenschaften, und die Liste lieBe sich noch um Einiges erginzen. Vgl. auch Christian Rittelmeyer: Was
kennzeichnet hermeneutische Forschung? In: ZfE, 6.Jg., H. 4 (2003), Seite 532-549. Zur Bedeutung der Empirie
vgl. Wolfgang Klafki: Hermeneutische Verfahren in der Erziehungswissenschaft. In: Einfilhrung in die paddagogische
Hermeneutik, a.a.0., Seite125-148.

105Vgl. Fotis Jannidis: Analytische Hermeneutik. In: Uta Klein; Katja Mellmann; Stefanie Metzger (Hrsg.): Heuristiken
der Literaturwissenschaft. Disziplinexterne Perspektiven auf Literatur, Paderborn 2006, Seite 131-144.
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I1. Fachwissenschaftlicher Zusammenhang und Forschungsliteratur

1. Bildungs- und Erziehungswissenschaftliche
Untersuchungsperspektiven

Zur soziologische Orientierung: Das als Goethezeit (u.a. Hans-Georg Gadamer)
oder auch als Sattelzeit (Reinhart Koselleck) bezeichnete 18. Jahrhundert verstehe ich
als eine janusgesichtige Umbruchszeit, in der sich die vormoderne zur modernen
Gesellschaft wandelt'”. Ein soziologisches Modell fiir einen entsprechenden
historisch-gesellschaftlichen Problemaufriss findet man in Niklas Luhmanns Theorie
des Zusammenhangs von »Gesellschaftsstruktur und Semantik« und seiner Theorie
sozialer Systeme'?’, deren relevante Systematik ich im Folgenden skizziere. Meiner
Rekonstruktion von Goethes Selbstbildungskonzeption liegt Luhmanns Modell als
orientierendes soziologisches Beschreibungsmuster zugrunde, ohne dass es explizit in
den ErschlieBungsprozeduren erscheint. Klaus Hurrelmanns Modell der produktiven
Realititsverarbeitung'™ nutze ich als Referenztheorie, um Goethes
Selbstbildungsbegriff zu rekonstruieren. Hurrelmann differenziert fiir die Person nach
Individuation und sozialer Integration'® und bietet damit ein soziologisches Modell
fiir die Rekonstruktion von aktiven kreativen Handelns bei Goethe. Es wird sich
zeigen, dass Goethes Selbstbildungsansatz interessante Realisierungsvarianten mit
durchaus neuen Perspektiven anbietet.

Der Differenzbegriff ist das entscheidende methodische Inventar Luhmanns, um
verschiedene Systeme voneinander abgrenzen sowie vergleichen zu konnen. Unter
diesen Primissen grenzt Luhmann die moderne funktional-differenzierte Gesellschaft
von einer vormodernen stratifikatorisch organisierten Gesellschaft ab und bestimmt
deren Modell von Individualitét.

Stratifikatorische Gesellschaften zeichnen sich durch zentrale Orientierungs- und
Ordnungssysteme (Gott, Ordo-Gedanke der Feudalgesellschaft) aus. Status und
Sozialisation sind in solchen Gesellschaften relativ eindeutig vorgezeichnet; u.a.
durch Geburt und Stand bestimmt, bewegt sich die Individualexistenz in relativ festen
Bahnen und definiert sich als »Inklusionsindividualitit« in gesellschaftlich
sanktionierten Rollenmustern in Bezug und in Abgrenzung zu anderen
Rollenmustern. Diesen Mustern korrespondiert z.B. in der Literatur die Typisierung

106Vgl. Reinhart Kosseleck: Einleitung. In: Otto Brunner, Werner Conze, Reinhart Koselleck (Hrsg.): Geschichtliche
Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, Stuttgart 1. Auflage der
Studienausgabe 2004, Seite XV.

107Niklas Luhmann: Gesellschaftsstruktur und Semantik. Studien zur Wissenssoziologie der modernen Gesellschaft,
Bd. 3, Frankfurt/M. 1989. Ders.: Soziale Systeme. Grundrif3 einer allgemeinen Theorie, Frankfurt/M. 1993

108Vgl. Klaus Hurrelmann: Einfiihrung in die Sozialisationstheorie, Weinheim und Basel 9/2006. Klaus Hurrelmann:
Sozialisation. Das Modell der produktiven Realitditsverarbeitung, Weinheim und Basel 10/2012.

109Klaus Hurrelmann: Einfiihrung in die Sozialisationstheorie, a.a.O., vgl. dazu die »Sieben Thesen zur Sozialisation«,
Seite 23-39.
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von bestimmten Identitdtsmustern, nach deren Konstituenten das Individuum ein
Exemplar darstellt. Diese Gesellschaften 16sen sich in der Neuzeit auf.

Seit dem 18. Jahrhundert organisieren sich unter der Signatur beschleunigter
Dynamik moderne rekursiv-funktional differenzierte Gesellschaften. Sie gliedern sich
in verschiedene Subsysteme mit spezifischen Funktionen auf: Politik, Wirtschatft,
Recht, Wissenschaft, etc.. Zwar gibt es Schnittmengen und Uberschneidungen der
Subsysteme, sie stehen auch in Austausch und Auseinandersetzung, prinzipiell
konstituieren diese sich aber gemal ihrer Funktion sowie je spezifischer Aktions- und
Kommunikationsmuster und systemspezifischer Modi als relativ geschlossen
operierende, nicht aufeinander abgestimmte Systeme (Wechselwirkung rekursiver
Systeme untereinander). Damit ist eine orientierende Zentralinstanz ebenso verloren
wie eine relativ einheitlich konstituierte Identitit problematisch wird. Denn vom
Individuum wird eine Teilnahme an unterschiedlichen Subsystemen verlangt, es
selbst wird damit zum strukturellen AuB3enseiter; als Einzelnes muss es durch
Synchronisation der Subsysteme seine Identitit aufbauen. Mit der Differenzierung
der Gesellschaft erhoht sich einerseits der Freiheitsgrad eines Sich-bildens,
andererseits ist Differenzerfahrung die Signatur moderner Identitét. Der fiir diesen
Sachverhalt von Luhmann gepriagte Begriff der » Exklusionsindividualitit«'® zielt
auf eine neue Semantik von Individualitdt im 18. Jahrhundert, die Luhmann als
wHochsemantik des Subjekts« interpretiert, als Subjekt, »das sich durch die Welt, die
ihm im BewufStsein erscheint, selbst bestimmit«'"'. Exklusionsindividualitit ist
demzufolge in hohem Grade selbstreferentielle Identitit, die sich in Abgrenzung zur
Umwelt als eigenstdndiges bestindiges System bildet, dessen Grenzen je nach
Immunitit oder Aufgeschlossenheit mehr durchldssig offen oder mehr undurchlissig
geschlossen sein konnen. Selbstreferenzielle Systeme sind fiir Luhmann »Systeme mit
der Fihigkeit, Beziehungen zu sich selbst herzustellen und diese Beziehungen zu
differenzieren gegen Beziehungen zu ihrer Umwelt«'"?. Luhmann verwendet fiir
diesen Zusammenhang auch den Begriff »Autopoiesis«, dieser hat bei ihm jedoch
eine differenzierte Semantik. Uber die von Humberto R. Maturana und Francisco J.
Varela fiir lebendige Organismen beschriebene Autopoiesis hinaus muss man fiir
soziale Systeme, psychische Systeme, also insbesondere Exklusionsindividualitit,
beriicksichtigen, dass diese im Modus von Sinn operieren'”, sie diirfen deshalb nicht
mit organischen oder mit mechanischen Systemen gleichgesetzt werden'. So
definiert Niklas Luhmann in verallgemeinernder Absicht: »Autopoietische Systeme
konnen ihre Struktur nicht als Fertigprodukte aus ihrer Umwelt beziehen. Sie miissen
sie durch ihre eigenen Operationen aufbauen und das erinnern — oder vergessen«'®.
Bewusstsein einerseits, sowie andererseits dessen Erfahrungen, Kommunikation

110Niklas Luhmann: Gesellschaftsstruktur und Semantik, a.a.O., Seite 158.

111Niklas Luhmann: Gesellschaftsstruktur und Semantik, a.a.O., Seite 211.

112Niklas Luhmann: Soziale Systeme. Grundrif3 einer allgemeinen Theorie, Frankfurt/M. 1993, Seite 31.

113Niklas Luhmann: Soziale Systeme, a.a.O., Seite 18.

114Niklas Luhmann: Soziale Systeme, a.a.0.: »Maschinen und Organismen [lassen sich nicht] durch Sinngebrauch
charakterisieren« (Seite 18).

115Niklas Luhmann: Soziologische Aufklirung 6. Die Soziologie und der Mensch, Wiesbaden 3/2008, Seite 13.
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sowie Interaktion sind die Elemente solcher Systeme; Luhmann verzichtet bewusst
darauf, ein Substrat zu identifizieren''®, spricht von selbstreferentieller Identitét als

organisierter Negativitdt'"’,

Ich interpretiere das soziologische Beschreibungsmuster Luhmanns dergestalt, dass
ich Sozial- und Individualsysteme als in stindigem Austausch und aktiver
Auseinandersetzung mit anderen Systemen ithrer Umgebung stehend verstehe.
Individualsysteme konstituieren sich nach dieser Lesart in Wechselwirkung, d.h. sie
sind einerseits auf stindige Selbsterzeugung und stabile Selbsterhaltung angewiesen,
andererseits von Aulleneinfliissen geprégt, die destabilisierend wirken. Erfahrungen
haben je nach Immunitit oder Aufgeschlossenheit fiir ein System mehr konstruktive
oder mehr dekonstruktive Bedeutung. Sie werden nach systeminternen Bedingungen
operational integriert, wirken dabei ergdnzend, erweiternd, verdndernd, erschiitternd,
etc.. Weder gibt es nach dieser Auffassung eine allein sich immun konstituierende
Identitdt, noch ist diese blof3 von zufillig zusammentretenden Komponenten
bestimmt, entscheidender Modus ist die Wechselwirkung. Luhmann selbst hilt in
diesem Zusammenhang eine tatsachliche Synthese von Sozial- und
Individualsystemen fiir schwierig, wenn nicht gar ausgeschlossen. Es wird sich
deshalb erweisen miissen, inwieweit Versuche von Goethe, eine solche Identitit in
der Differenz zu konstituieren, im Sinne meines Zugriffs Alternativen und

Korrektive dieses Denkmusters von Luhmann bieten''®.

Uber Luhmanns Kennzeichnung der Exklusionsindividualitiit als organisierter
Negativitdt hinaus lassen sich die interpersonalen und intrapersonalen Bedingungen
mit dem Person-Begriff im Anschluss an Klaus Hurrelmanns Modell der produktiven
Realitditsverarbeitung beschreiben. Wihrend die Person (das Ich, das Bewusstsein)
als nach aufen agierendes Subjekt eine Integrationsleistung hinsichtlich der
gesellschaftlich-sozialen Gegebenheiten vollzieht, dabei alle Spielarten von Gelingen
und Misslingen im Kontext seiner gesellschaftlich-sozialen Existenz erfahren und
gestalten muss, steht es auch bei seiner Individuationsleistung in einem steten
Differenzzusammenhang zu einem inneren Widerstindigen, ndmlich dem Es, dem
Uber-Ich, den Gefiihlen, spezifischen Personlichkeitsmerkmalen von Temperament
und Charakter. Es macht die Souveranitét der Person aus, diese Strebungen und
Pragungen als Subjekt aktiv zu modellieren und zu organisieren: je nach Modus und
Gegebenheit zu iiberwinden, zu perspektivieren, zu nutzen, zu beherrschen. In dieser
Richtung nach innen liegt aber auch das Aktzentrum von Spontaneitéit und

116Niklas Luhmann: Soziologische Aufklirung 6, a.a.O.: »Ereignisse (Handlungen) sind keineswegs Elemente ohne
Substrat. Aber ihrer Einheit entspricht keine Einheit des Substrats; sie wird im Verwendungssystem durch
Anschluf3fihigkeit erzeugt.« (Seite 292)

117Vgl. Niklas Luhmann: Gesellschaftsstruktur und Semantk. Studien zur Wissenssoziologie der modernen
Gesellschaft, Bd. 1, Friihneuzeitliche Anthropologie. Theorietechnische Losungen fiir ein Evolutionsproblem der
Gesellschaft, Frankfurt/M. 1993, Seite 162-234.

118Vgl. dazu die Ausfithrungen zum Selbstbildungskonzept Goethes in Kapitel IV zu seiner ersten Weimarer Zeit und
entsprechenden Differenzerfahrungen, die Goethe verarbeitet; fiir Goethes widerstiandiges Selbstbildungskonzept
vgl. u.a. Kapitel VI und VIL
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Kreativitdt. Es ist, wie die 0.g. Komponenten auch, nur partiell aktiv und bewusst
modellierbar, entzieht sich einer generellen Bestimmbarkeit durch das Subjekt und
lasst sich zunichst als zentrifugales Zentrum beschreiben, das besondere produktive
Leistungen generiert. Als ein solches wird es durch Goethes Begriff des Ddmonischen
zu perspektivieren sein''’. Diese Ertragsperspektive verspricht eine Differenzierung
des Personbegriffs des soziologischen Beschreibungsmusters stabil-labiler
Konstitution'*’. In diesem Zusammenhang bietet der aktuell in der
Bildungswissenschaft diskutierte Begriff von Erfahrung Anschlussmoglichkeiten fiir

einen thematischen Problemaufriss'?'.

Fachwissenschaftlich-thematischer Problemaufriss: Im bildungs- und
erzichungswissenschaftlichen Diskurs'** wird Erfahrung als ein zentraler Begriff fiir
Lernen vorgeschlagen, der auch fiir das Denken iiber Bildung von Bedeutung ist'>.
U.a. von Kite Meyer-Drawe in » Diskurse des Lernens«'** aktiviert, dient er Meyer-
Drawe dazu, einem ihrer Meinung nach dominant kognitionspsychologisch und
neurobiologisch beherrschten Diskurs tiber Lernen sowie konstruktivistisch
motivierten Lerntheorien ein Konzept gegeniiber zu stellen, das an der
Phinomenologie und Leibphdnomenologie Maurice Merleau-Pontys und Berhard
Waldenfels orientiert ist'>. Meyer-Drawe folgt damit nicht dem fiir die
Bildungswissenschaft paradigmatischen Erfahrungsbegriff der experience von John
Dewey'*®, sondern setzt auf eine eher bisher randstindig diskutierte Referenztheorie.

119Dabei ist zu differenzieren: Hurrelmanns Begriff des biopsychosozialen Systems ist nicht mit Goethes Begriff des
Diamonischen mit seinen kreativen Potentialen gleichzusetzen.

120Zu Korrektiven zum systemtheoretischen Paradigma einer durch Rekrursivitét von Sozialisationsprozessen sich
konstituierenden Identitét vgl. am Schuss des Kap. die Hinweise zur Ertragswartung: Goethes Bildungsbegriff als
exemplarisches Paradigma eines widerstdndigen Konzeptes, das individuelle Freiheitspotentiale aufzeigt.

121Damit dient dieser Problemaufriss nicht als Referenztheorie, sondern einer thematischen Perspektivierung und
Differenzierung.

122Vgl. auch Jorg Soetebeer: Bildende Erfahrung als Konzept der Lehrerbildung, unverdffentlichter Aufsatz des
Verfassers, in welchen Begriindungsansétze dieses Kapitels eingegangen sind.

123Vgl. Hans-Christoph Koller: Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse, Stuttgart 2012, Seite 15f. zur Abgrenzung des Bildungsbegriffes vom Lernbegrift. Vgl. auch
unten zum Konzept transformatorischer Bildung.

124Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, Miinchen 2/2012.

125Wenn Meyer-Drawe diesen Begriindungsansatz von Leiberfahrung in Anschlag bringt, um gemaf ihrem Verdikt,
neuere Lernpsychologien seien mentalistisch verkiirzt, einen alternativen Lernbegriff zu diskutieren, tibersieht sie,
dass seit geraumer Zeit von verschiedenen Lerntheoriekonzepten die affektiv-leiblichen Komponenten mitmodelliert
werden.

126Vgl. zur Orientierung Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung. Eine Einfiihrung, Stuttgart
2007, Seite 132-153. Pragmatische Erziehungsphilosophie in der Variante des Instrumentalismus von John Dewey
riickt Instrumente des Ldsens von Problemen in das Zentrum bildungsphilosophischer Begriindung; Instrument kann
dabei alles das sein, was zur Losung eines Problems beitragt (Erfahrungen, Wissen, Féhigkeiten, Kompetenzen,
etc.). Ein Instrument erweist seinen Nutzen durch Erfolg oder Miflerfolg. Wirksame Instrumente ermdglichen, dass
durch Handeln eine Verdnderung herbeigefiihrt wird: ein Ergebnis, ein neuer Zustand, neue Féahigkeiten, etc.. Dewey
weist auf zwei Aspekte solcher Problemldsungsprozesse hin: »Die aktive Seite der Erfahrung ist Ausprobieren,
Versuch — man macht Erfahrungen. Die passive Seite ist ein Erleiden, ein Hinnehmen.« (John Dewey: Demokratie
und Erziehung. Eine Einleitung in die philosophische Pddagogik (1916), zitiert nach Reichenbach, a.a.O., Seite
136). Diese aktiven und passiven Formen der Interaktion bewirken wechselseitige Verdnderungen bei Subjekt und
Objekt von Handlungen. In diesem Zusammenhang begriindet Dewey Lernen als ein »Problemlisen in der
Umwelt« (Dewey, a.a.0., Seite 137): »Durch Erfahrungen lernen heifit das, was wir den Dingen tun, und das, was
wir von ihnen erleiden, nach riickwdrts und nach vorwdrts miteinander in Verbindung bringen. Bei dieser Sachlage
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wLernen ist in pidagogischer Perspektive und in strengem Sinne eine Erfahrung«'”’,
lautet ihre These, deren Implikationen sie in sieben Kapiteln nachgeht, die jeweils fiir
sich einen mit der zentralen These verbundenen Diskurs verhandeln. Fiir die
fachwissenschaftliche Perspektivierung meiner Untersuchung im Sinne eines
thematischen Problemaufrisses diskutiere ich insbesondere konzeptionelle
Anschlussmoglichkeiten und Differenzen an das erste (»Diskurse des Lernens«), das
vierte (»Der Zauber der Ganzheit«), das sechste (»Der Einspruch der Dinge«) und
das siebte Kapitel (»Lernen als Erfahrung«)'*.

Erfahrung wird von Meyer-Drawe im ersten Kapitel nicht blo3 als Ausgangspunkt
und Anlass fiir die erkenntnisméfige Verarbeitung des Erfahrenen verstanden,
wLernen ist nicht nur Erkennen«'”, sondern es gibt ein Lernen aus Erfahrung. Dabei
wird das Vertraute zurlickgelassen und aufgegeben. Das Neue einer Erfahrung in
diesem Sinne bietet Widerstand, verunsichert, stellt Vertrautes infrage, verdndert
Wissensbesténde. Fiir Meyer-Drawe zeichnet sich Erfahrung unter diesen Vorzeichen
nicht so sehr dadurch aus, eine Kumulation von Wissen durch Lernprozeduren zu
generieren, zielt nicht auf immer effektivere Moglichkeiten von
Informationsverarbeitung mit klarer Leistungs- und Zieloption im Sinne neuronal
begriindeter Lerntheorien, sondern hat im Gegenteil die »subversive« Tendenz,
Bekanntes verstorend zu erschiittern: Das Subjekt der Erfahrung wird mit dem
solcherart neu Erfahrenen veriandernd hervorgebracht'’. Es ist ein zentripetal
verlaufender Prozess du3erer sinnlichkeitsbasierter Erfahrung der Person, in dessen
Verlauf Wissen und Erfahrungshorizont zerspringen''. Meyer-Drawe pladiert vor
dem Hintergrund dieser Optionen fiir eine »Rehabilitierung der Dingwelt«, deren
Wirkungen die Modi einer Konstitution der Person bestimmen'**. Die vornehmlich
auf Dekonstruktion des Subjekts zielende Diskussion von Erfahrung erscheint mir die
zentrale intentionale Stofrichtung von Meyer-Drawes zu sein.

Die leibphdnomenologische Basierung des Erfahrungsbegriffs nutzt Meyer-Drawe als
Argumentationsmuster, um gegen konstruktive Denkoperationen der Person zu
opponieren. GeméiR dieses Ansatzes strukturieren vom Bewusstsein gesetzte
Denkmuster eine Erfahrung nicht intentional vor, sondern ein leibliches Sich-
Verhalten als integraler Bestandteil der Lebenswelt generiert Erfahrung und Erkennen
(Merleau-Ponty). Gegenwirtig wird in dieser Richtung mit dem Konzept des
embodiment bzw. embodied cognition oder embodiment research die Bedeutung der

aber wird das Erfahren zu einem Versuchen, zu einem Experiment mit der Welt zum Zwecke der Erkennung. Das
blof3 passive <Erleiden> wird zum »Belehrtwerdeny, d.h. zur Erkenntnis des Zusammenhangs der Dinge.« (Dewey,
a.a.0., Seite 137).

127Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., Seite 15. Die genannten phdnomenologischen Positionen bilden
die generelle Grundlage der Argumentation des Buches.

128Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., Seite 13-39, 103-121, 159-183 und 187-214.

129K éte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., Seite 15.

130Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0.,Seite 15

131Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0.,7. Kap., Seite 188.

132Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., zur Bedeutung der Dinge vgl. Seite 159ff., Zitat Seite 175.
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Sensomotorik des Korpers als verkorperte Erkenntnistdtigkeit (Christian
Rittelmeyer)'* untersucht'**. Ich werde den leibphdnomenologischen
Begriindungsansatz nicht aufgreifen, ihn deshalb an dieser Stelle auch nicht weiter
argumentativ verfolgen, weil die damit aufgeworfene Frage eines Gegensatzes von
Leib und Ich nicht das Grundanliegen meiner Untersuchung tangiert'*. Dagegen sind
der alleinige Fokus auf d@uferer sinnlichkeitsbasierter Erfahrung sowie der radikal
einseitig vertretene Dekonstruktionsgedanke, den Meyer-Drawe ihrem
Erfahrungsbegriff unterlegt, unten genauer zu hinterfragen.

Mit ihrem Erfahrungskonzept opponiert Meyer-Drawe zudem gegen Diskurse, die
das Gesamte der Bewusstseinsphdnomene als einen autopoietisch vom neuronalen
System generierten Komplex beschreiben, und sie erhebt Einspruch gegen naive
Gleichsetzungen und Verwechslungen: Die phinomenologische Erfahrung des
Subjekts sei kategorial verschieden von chemisch-physikalischen Prozessen'*®.
Diesem Befund geht Meyer-Drawe in verschiedenen Richtungen nach und verteidigt
den fiir das Subjekt phanomenologisch realen Erfahrungskomplex gegeniiber dem
Paradigma des neuronalen Netzes'’. Dabei bleibt in einer letzten Konsequenz jedoch
unbestimmt, ob ihre Auseinandersetzung eine grundsitzliche Kritik gegen einen
materialistischen Monismus darstellt, der Bewusstsein naturalisiert und zu einem
Epiphdanomen des Physischen reduziert, obgleich im Einzelnen eine solche Kritik die
Argumentation durchzieht'**. Meyer-Drawe variiert mit diesen Aspekten die
altbekannte Auseinandersetzung, die Freiheits- und Vernunfttheorien in dieser
Hinsicht fithren'*, die ich nicht weiter verfolge. Durch die Problematisierung

133Christian Rittelmeyer: Leibliche Erfahrung und Lernen. Uber den Sinn einer allseitigen Sinnesbildung, in:
Schulpéddagogik heute, 6 (2012), Seite 1-16.

134Vgl. Athur M. Genberg: Language and action: creating senible combination of ideas. In: M. Gareth Gaskell (Hrsg.):
The oxford handbook of psycholinguistics, Oxford 2009, Seite 361-369.

135Vgl. unten zur Grundarchitektur meines Ansatzes, Goethes Bildungsbegriff zentrifugal-zentripetal zu interpretieren
und dabei die Widerstdandigkeit von innen gegeniiber Weltorientierungen der Person und gesellschaftlichen
Anspriichen zu betonen.

136Meyer-Drawe variiert damit u.a. die bekannte Diskussion um den subjektiven Erlebnisgehalt von Bewusstsein. Zu
diesen Qualia (subjektiver Erlebnisgehalt phanomenalen Bewusstseins) vgl. exemplarisch den Aufsatz von Thomas
Nagel: What is it like to be a bat? In: The Philosophical Review, LXXXIII,4 (October1974), Seite 435-450 [dt:
Thomas Nagel: Wie ist es, eine Fledermaus zu sein, in: Thomas Metzinger (Hrsg.): Grundkurs Philosophie des
Geistes, Bd. 1: Phanomenales Bewusstsein, Paderborn 2/2009, Seite 62-78]. Thomas Nagel legt dar, dass
materialistisch-reduktionistische Kognitionstheorien vor der unlosbaren Aufgabe stehen, sich mit einer methodisch
bedingten AuB3enperspektive in die Emotionalitét eines fremden Bewusstseins hineinzuversetzen.

137Vgl. Kite Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.O., zur Netzmetaphorik Seite 36f.. Vgl. auch die
Auseinandersetzung Meyer-Drawes in den Kap. »Der neue Mensch«, Seite 41-67, »Die neuronale Maschine«, Seite
71- 99 und »Der hochtourige Lerner«, Seite 125-155.

138Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., vgl. zu einer solchen Kritik exemplarisch Seite 43f.. Goethe wird
an dieser Stelle mit seiner Kritik an der Forschungsmethodik der Naturwissenschaften erwéhnt. Zum Paradigma des
materialistischen Monismus und méglichen Gegenentwiirfen vgl. Wolfgang Nieke: Intuition aus philosophischer
und erziehungswissenschaftlicher Sicht. In: Maximillian Buchka (Hrsg.): Intuition als individuelle Erkenntnis- und
Handlungsfahigkeit in der Heilpddagogik, Luzern 2000, Seite 11-23.

139Vgl. zu einer phdnomenologisch begriindeten Zuriickweisung der Naturalisierung des Bewusstseins Hermann
Schmitz: Bewusstsein, Freiburg und Miinchen 2010, Seite 77- 85. An dieser Stelle sei erwéhnt, dass von Hermann
Schmitz ein fiir die vorliegende Thematik interessanter Entwurf einer Neuen Phdnomenologie vorliegt. Vgl.
Hermann Schmitz: Kurze Einfiihrung in die Neue Phdnomenologie, Freiburg und Miinchen, 3/2012 sowie Ders.:
Der unerschopfliche Gegenstand. Grundziige der Philosophie, Bonn 3/2007.
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monistischer Theoriekonzeptionen bietet Meyer-Drawes Beschreibungsansatz eine
insofern nutzbare Anschlussmoglichkeit fiir die Rekonstruktion des goetheschen
Bildungsansatzes, als bei Goethe u.a. durch seinen Gestaltbegrift keine subsumierend
umgreifende Konzeption vorliegt, sondern eine, die versucht, die Kluft unter
Wahrung der Differenz zusammenzudenken'*’. Damit bietet Goethes Konzeption
einen aktuell nicht diskutierten Beschreibungsansatz mit neuen

Deutungsperspektiven'*'.

Weiterhin insistiert Meyer-Drawe auf Dekonstuktion des Subjekts durch zentripetale
sinnlichkeitsbasierte Erfahrung'**, um der Gefahr eines intrapersonalen
Selbstbegriindungszwangs'® vorzubeugen: Dass im Paradigma organisch mechanisch
organisierter autopoietischer Systeme das sich selbst kontrollierende Subjekt als
mitverantwortlicher »Knotenpunkt in einem Netz« in die Verfligungsgewalt
gesellschaftlich-6konomischer Anspriiche gezwungen werde'*. Diese Gefahr besteht
unter bestimmten Bedingungen zweifellos. Doch die gegen solche Vereinnahmungen
in Anschlag gebrachte bildungsstrategische Alternative einer Dekomposition des
Subjektes durch zentripetal basierte Erfahrung greift meiner Meinung nach zu kurz
ob ihres eindimensional konstruierten Beschreibungsansatzes, der den tatsdchlich
vielschichtigen Wirkungszusammenhang konkreter Handlungssituationen ebenso
verfehlt, wie er das Spektrum von méglichen Handlungsmustern sowie strategischer
Modi des Bewusstseins vernachldssigt. Es gibt keine in ihrer tatsdchlichen Wirkung
plan- und prognostizierbare Erfahrungssituation. Aktivierte Handlungsmuster treten
in ein antagonistisches Wechselspiel mit den Bedingungen der Welt. Gegentiber
diesbeziiglich strategisch-funktionaler Bestimmung Meyer-Drawes erweist sich schon
ihr eigener Erfahrungsbegriff als widerstiindig. Bei diesen Uberlegungen ist zudem
die Einsicht moderner Anthropologie zu beriicksichtigen, der zufolge es keine per se
verdndernde Erfahrung geben kann, sondern nur bei entsprechender
Resonanzméglichkeit durch ein Subjekt'”. Unter diesen Voraussetzungen ist der
Mensch in der Lage, kraft des Spektrums distanzierender Modi seines Bewusstseins
die Matrix zu entwerfen, mit der er Realitit verarbeiten und produktive

Konstitutionsleistungen bewirken kann'*,

140Vgl. dazu unten zu Gestalt und Ganzheit. Vgl. zu Goethes Konzeption u.a. Kapitel IV und Kapitel VII.

141Vgl. unten die Ausfithrungen zum Atmosphirenkonzept Bohmes fiir Anschlussmoglichkeiten an die
Phanomenologie.

142Vgl. Kite Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., u.a. Seite 188f., wo Meyer-Drawe diesen engen
Erfahrungsbegriff zentripetal sinnlichkeitsbasierter Welterfahrung diskutiert.

143Dirk Kemper: »ineffabile«. Goethe und die Individualititsproblematik der Moderne, Miinchen 2004, Seite 11.

144Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., Seite 190 und Seite 207ff. (Zitat Seite 208).

145Zur Notwendigkeit von symbolischer Reprisentation und der Bedeutung von Reflexion sowie Objektivation fiir die
Subjektkonstitution Thomas Fuchs: Leib — Raum — Person. Entwurf einer phdnomenologischen Anthropologie,
Stuttgart 2000, besonders Seite 253-301.

146Wie und in welcher Ausrichtung das geschehen kann, hingt u.a. davon ab, was dem Menschen durch Sozialisation
und Bildung eingeprigt worden ist: Der Mensch wird, was er wird, durch Bildung. Dabei werden es offensichtlich
nicht die den vorziiglich zeitgebundenen Bedingungen und Notwendigkeiten geschuldeten Komponenten von
Bildung sein, die innovativ wirken, sondern solche, die diese Begrenzung durchbrechen. Vgl. zu entsprechenden
Beschreibungsmustern moderner Anthropologie Christian Dries: Das Zeitalter der positiven Anthropologie.
Uberlegungen zur Dialektik des Fortschritts. In: Scheidewege. Jahresschrift fiir skeptisches Denken, Jg 41,
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Erfahrung ist demzufolge nicht auf die von Meyer-Drawe diskutierten Optionen
begrenzt und es ist nicht ausgemacht, dass zentripetal motivierte Erfahrung per se und
allein die von Meyer-Drawe prognostizierten Konsequenzen hat. Zudem erscheint es
fragwiirdig, zentrifugal verlaufenden Modulations- und Gestaltungsleistungen der
Person - auch von deren inneren zum Subjekt widerstindigen Aktzentrum initiierte -
notwendig und allein mit den von Meyer-Drawe konstatierten negativen
Konsequenzen zu beschreiben. Nicht nur den anthropologischen Denkmustern
zufolge, sondern auch nach soziologischer Auffassung kann Erfahrung sowohl
stabilisierend als auch destabilisierend wirken und sie kann sich in der produktiven
Realitdtsverarbeitung der Person mehr selbstbestimmt oder fremdbestimmt vollziehen
und miisste in diesem Spektrum diskutiert werden.

Unter diesen Perspektiven betrachtet, wird deutlich, dass die von Meyer-Drawe
zugunsten des anvisierten Begriindungszusammenhangs dekonstruktiver Wirkung
von Erfahrung verkiirzte Semantik von Erfahrung das Problem von
Identitédtskonstitution im Zuge von Exklusionsindividualitit und produktiver
Realitatsverarbeitung ausblendet: Wie ein stabil-labiler Trager von Erfahrung - und
nur wenn eine solche Instanz existiert, ist es tiberhaupt sinnvoll, von Erfahrung
sprechen, sie darf nur nicht mit kohdrenter Identitdt verwechselt werden'*” — zu
denken ist. Meyer-Drawe scheint zwar an eine solche Instanz zu denken, wenn sie
mit Bernhard Waldenfels (»In der Erfahrung selbst offnen sich Spalten und Kliifte, in
denen das Selbst sich von sich selbst entfernt«'**) zumindest im Ansatz mogliche
Formen von Identitdt thematisiert. Sie greift dabei aber nicht das Potential des
Waldenfels'schen Gedankens auf: Das Zusammendenken einer Kluft, ohne diese
aufzuheben - kontingent modellierte narrative Identitét'*” in der Differenz bei
Individuationsleistungen und Integrationsleistungen der Person. Dieses Potential aber
erst deutet Perspektiven narrativer Identitit durch produktive Realititsverarbeitung
anlSO.

1151

Das dergestalt angesprochene Paradoxon — ein im Gestaltwandel " mit sich selbst

2011/2012, Seite 86- 94; sowie insbesondere Helmuth Plessner: Die Stufen des Organischen und der Mensch.
Einleitung in eine philosophische Anthropologie (1928), Berlin/New York 3/1975, der die »exzentrischen
Positionalitit« von Ich/der Person beschreibt als »der ,, hinter sich* liegende Fluchtpunkt der eigenen Innerlichkeit,
der jedem moglichen Vollzug des Lebens aus der eigenen Mitte entzogen den Zuschauer gegeniiber dem Szenarium
dieses Innenfeldes bildet, der nicht mehr objektivierbare, nicht mehr in Gegenstandsstellung zu riickende
Subjektpol« (Seite 292).

147Vgl. zur Kritik an einer » Entsubjektivierung des Bewusstseins« Hermann Schmitz: Bewusstsein, Freiburg und
Miinchen 2010, Seite 9-18, Zitat dieser Anmerk. Seite 13.

148Bernhard Waldenfels: Bruchlinien der Erfahrung. Phinomenologie — Psychoanalyse — Phdnomenotechnik,
Frankfurt/M. 2002, Seite 204, zitiert nach Diskurse des Lernens, a.a.0., Seite 190.

149Vgl. zu Identitdtskonzepten (u.a. narrativen Identitdtskonzepten) Heiner Keupp: Diskursarena Identitdt. In: Ders.;
Renate Hofer (Hrsg.): Identitétsarbeit heute. Klassische und aktuelle Perspektiven der Identititsforschung,
Frankfurt/M. 1998, Seite 11-39. Vgl. auch unten zur Bedeutung narrativer Identitit Hans-Christoph Koller.

150Vgl. fiir diesen Zusammenhang auch die Ausfiihrungen unten zum Ganzheitsdiskurs Meyer-Drawes im Anschluss
an Waldenfels.

151Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0., vgl die Ausfithrungen zur Gestaltpsychologie Seite 107-111.
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Identisches — bestimmt in eminenter Weise das Bildungsdenken Goethes. Im Rahmen
dessen Rekonstruktion werden tiber gesellschaftlich sanktionierte
Selbstbegriindungszwinge hinaus Tragweite und Grenzen einer widerstindigen
Konzeption von Selbstbegriindungsfreiheit* bei Goethe zu diskutieren sein. Die
Weltbeziige des Subjekts spielen dabei eine entscheidende Rolle. Doch es wird sich
auch zeigen, dass es intrapersonal gesehen nicht nur um vom Subjekt bestimmte
Handlungsvollziige gehen kann, sondern um Spielrdume des inneren Widerstiandigen,
des Ddmonischen im Sinne Goethes, die liber die fiir das Subjekt verfiigbaren
Kompetenzen und Vermogen hinaus Gestaltungs- und Aktionspotentiale bieten — ein
Erfahrungs- und Handlungskomplex, dem sich Meyer-Drawe nicht zuwendet, der
aber fiir die in Rede stehende Frage entscheidende Perspektiven bietet. In den
Voriiberlegungen im Anschluss an Hegels Bestimmung »sinnvolle[r] Anschauung«'™
habe ich auf fiir diesen Komplex bedeutende Formen natiirlicher Erkenntnis und
impliziten Wissens hingewiesen: Ahnung”* sowie Intuition’”. Beide
Erkenntnisformen werden aktuell als Gestaltwahrnehmung und Mustererkennung '
modelliert, die nicht notwendig auf Leibwirkungen basieren'®’, und konnen iiber
phanomenologische'”® und leibphdnomenologische Konzeptionen hinaus als
denkbasierte Formen von innerer Anschauung oder Aisthesis verstanden werden. Ein
solcher Beschreibungsansatz weitet also das Spektrum von Erfahrung {iber den
sinnlichen Komplex in eine geistige Dimension aus. Fiir beide Erkenntnisformen ist
kennzeichnend, dass sie nicht vom Subjekt konstruiert werden, keine Vollziige und
Handlungen desselben darstellen, sondern bezogen auf das Subjekt kann man sagen:
wsie stellen sich ein«, eine »Eigenmdchtigkeit in der Ankunfi«'”. Sie sind demnach in
den widerstdndigen Sphéren von Erfahrung anzusiedeln. Dabei versteht Goethe

152Dirk Kemper: »ineffabile«, a.a.0., Seite 11.

153Georg Friedrich Hegel: Vorlesungen iiber die Philosophie der Kunst (1823). Nachgeschrieben von Heinrich Gustav
Hotho. In: Ders.: Vorlesungen. Ausgewéhlte Nachschriften und Manuskripte Bd. 2, hrsg. von Annemarie Gethmann-
Siefert, Hamburg 1998, Seite 59.

154Vgl.Wolfgang Nieke: Ahnung. In:Joachim Ritter et al. (Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 1,
Basel 1971, Seite 522- 528. Sowie Wolfram Hogrebe: Ahnung und Erkenntnis. Brouillon zu einer Theorie des
nattirlichen Erkennens, Frankfurt/M. 1996.

155Th. Kobusch: Intuition. In: Joachim Ritter et al. (Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 4, Basel
1976, Spalte 524-540. Dass Intuition heute randstindig diskutiert wird und welche Bedeutung sie haben konnte,
erldutert: Wolfgang Nieke: Intuition aus philosophischer und erziehungswissenschaftlicher Sicht. In: Maximillian
Buchka (Hrsg.): Intuition als individuelle Erkenntnis- und Handlungsféhigkeit in der Heilpadagogik, Luzern 2000,
Seite 11-23.

156Vgl. u.a. Daniel Kahneman: Schnelles Denken, langsames Denken, Miinchen 20/2011 (dazu die Voriiberlegungen in
Kapitel I), vgl. auch Gerd Gigerenzer: Risiko. Wie man die richtigen Entscheidungen trifft, Miinchen 2013, und
Ders.: Bauchentscheidungen. Die Intelligenz des Unbewussten und die Macht der Intuition, Miinchen 2007.

1570b und in welcher Weise Leibwirkungen eventuell bei Intuition mitmodellieren, untersucht schon Friedrich Schiller
(vgl. dazu Kapitel III).

158Dazu exemplarisch Lambert Wiesing: Das Mich der Wahrnehmung. Eine Autopsie, Frankfurt/M. 2009 (vgl. dazu die
Voriiberlegungen in Kapitel I, Wiesing beriicksichtigt Intuition nicht als Komponente der Phdnomenologie, sondern
modelliert diese sinnlichkeitsbasiert).

159Wolfram Hogrebe: Ahnung und Erkenntnis, a.a.0., Seite 14. Hogrebes Definition lautet an gleicher Stelle:
»Ahnungen sind individuelle und situationsabhdngige Resonanzen unserer sensorischen und semantischen
Registratur, Empfindungen auf dem Wege zu Sditzen, Gefiihle, denen schon ein semantisches Auge eingesetzt ist. Ich
ahne, daf} p, aber ob wirklich p, bleibt dunkel und beeinflufst mich doch.«
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solche Erfahrungen — wie jede Erfahrung'® - als Aktivitdt'®', geht also nicht von der
Person als einem in dieser Hinsicht blof3 passivem Medium aus: Eine besondere
Herausforderung fiir die Begriindung des epistemischen Zusammenhangs, bei der es
u.a. darum geht, welche Alternativen es zu schematisierender Begriffsbildung, zu
Konstrukten und Modellen diskursiven Denkens geben kann: Modellfreie
Begriffsbildung, welche die Infrastruktur des Phidnomens erfasst, indem sie von
diesem geleitet wird'®>. Mit diesen Anmerkungen ist zunéchst der
Begriindungszusammenhang von Erfahrung von Goethes Paradigma von Bildung
perspektiviert.

Die historische Verortung ihres Erfahrungskonzeptes konzipiert Meyer-Drawe
retrospektiv. Ausgehend von den erwédhnten phdnomenologischen Ansdtzen von
Waldenfels und Merleau-Ponty, dabei sowohl ergénzend als auch abgrenzend
hermeneutische Positionen und die Gestaltpsychologie (Berliner Schule, Kurt Lewin)
berticksichtigend'®, folgt sie in einer historischen Entwicklungslinie philosophischen
Begriindungsstrategien hauptsédchlich erkenntnistheoretisch gestiitzter Konzepte seit
der Antike (u.a. Platon, Sophisten, Aristoteles). Sie zeigt dabei auf, dass empirisch
orientierte Erfahrungsparadigma mit Vernunftkonzepten konkurrieren — eine seit der
Antike andauernde Kontroverse um das erkenntnistheoretische Primat von Erfahrung
oder Idee'®. Fiir mein Anliegen einer Rekonstruktion des Bildungsparadigmas von
Goethe ist nun interessant, dass Meyer-Drawe im Zuge der Aufklarung fiir das
philosophische Denken iiber Bildung eine »Abwertung der Erfahrung« ausmacht
(David Hume als ein letzter Verfechter eines Erfahrungskonzepts)'®, die im Kontext
von Vernunftkonzepten allenfalls noch als Anlass und Gelegenheit verstanden wird,
die Dinge der Erfahrung in Gedachtes, Verstandenes und Gewusstes gemal3 der
Konstitution von Verstand und Vernunft zu iiberfiihren (exemplarisch begriindet
durch Immanuel Kants Vernunftkonzept). Zwar wird man dieser Einschétzung
Meyer-Drawes grundsitzlich folgen konnen; es wére nun aber gerade lohnend,
zuriickgedringte, jedoch eminent ertragreiche Erfahrungskonzepte des 18.
Jahrhunderts, die zudem bis heute eher randstdandig rezipiert werden, in den Fokus zu
nehmen. Doch wird von Meyer-Drawe erst an spéterer Stelle der in einer solchen
Entwicklungslinie bedeutende Alexander Gottlieb Baumgarten mit seiner Asthetik
einmal nur kurz erwahnt'®®, Johann Wolfgang Goethes Konzeption von Erfahrung

160Vgl. zu Goethes Erfahrungsbegriff Hans Adler: Erfahrung, In: Bernd Witte, et al. (Hrsg.): Goethe- Handbuch, Bd.
4/1: Personen, Sachen, Begriffe , Stuttgart und Weimar 1998, Seite 272-274.

1611In »Der Sammler und die Seinigen« von 1798/99 heil3t es: »Es gibt keine Erfahrung die nicht produziert,
hervorgebracht, erschaffen wird.« (FA 18:712). Hintergrund dieses in einem Dialog geduBerten Gedankens ist die
Annahme, dass eine Erfahrung nicht absolut passiv erfolgen kann; um erfahren zu kénnen, bedarf es einer
Disposition dazu im Subjekt — im Gespréch als ein aktiv operierendes »Organ« bezeichnet. Vgl. dazu insbesondere
Kapitel VII.

162Vgl. dazu Lambert Wiesing: Das Mich der Wahrnehmung. Eine Autopsie, Frankfurt/M. 2009, Seite 80.

163Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0.. Zum Verhiltnis von Phdnomenologie und Hermeneutik vgl.
insbesondere Seite 27f., zu Anschlussmoglichkeiten an die Gestaltpsychologie vgl. Seite 107-111.

164Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, vgl. den historischen Abriss zu Diskursen des Lernens Seite 18-
33.

165Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, Seite 14.

166Kite Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.O, Seite 195.
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bleibt génzlich ohne Beriicksichtigung. Ich hoffe, diesen blinden Fleck auf der
historischen Landkarte tilgen und die Bedeutung des philosophischen Denkens iiber
Bildung von Goethe in dieser Hinsicht freilegen zu konnen'?’. Die Ertragsperspektive
kann an dieser Stelle in Abgrenzung zum o.g. Erfahrungskonzept David Humes
formuliert werden. Wahrend Hume vom Menschen in epistemischer und
anthropologischer Absicht behauptet, dass er »nichts [...] als ein Biindel oder eine
Sammlung verschiedener Perzeptionen [sei] «'*, wird sich erweisen, dass Goethes
Erfahrungsparadigma sowohl durch Aisthesis als Erkenntnis als auch durch
biographische Reflexion ein spezifisches Selbstbildungskonzept im Sinne o.g.
Identitatskonzeption von Individualitdt generiert.

Im Anschluss an die Abhandlung von Meyer-Drawe ergeben sich zwei weitere
Komponenten fiir eine Rekonstruktion der Programmatik Goethes: Zum einen der
von ihr kritisch reflektierte Begriff von Ganzheit (viertes Kap.), zum anderen der im
siebten Kap. diskutierte Aisthesis-Begrift.

Zur Kritik an Konzeptionen mit der Signatur von Ganzheit: » Was wir Moderne
nennen, das lifjt sich beschreiben als die Infragestellung [von] Ganzheitsvisionen«'®.
Bernhard Waldenfels beschreibt damit Bedingungen einer Exklusionsindividualitit,
die in einer sich ausdifferenzierenden immer komplexeren Gesellschaft keine
umgreifenden Ganzheiten'” konzeptionieren kann, wie oben schon fiir Formen
kontingenter narrativer Identitdt thematisiert. Nun bote gerade auch im Sinnbezirk
von Ganzheit der fiir den Identititskomplex o.g. Begriff der Kluft'"' die Moglichkeit,
Ganzheit als ein Zusammendenken der Kluft zu modellieren, ein Ansatz, den ich fiir
Goethe als offene Ganzheit unter Berlicksichtigung seines Kluftbegriffes diskutieren

werde!”>.

Meyer-Drawes Argumentation zielt jedoch auf vier andere Diskursvarianten von
Ganzheit, die sie kritisch beleuchtet:

« Ganzheit als Gegenbild, mit z.T. irrationalen Versprechungen, z.T. naiven
Hoffnungen, einer heilen Welt gegeniiber den Defiziten und Beschddigungen
moderner Gesellschaften: Zum einen als Beschworung eines vergangen
verlorenen Paradieses, zum anderen als Utopie, als zukiinftiger Entwurf'”,

167Es sei noch ergédnzt: Die Debatte wird, so Meyer-Drawe, im 20. Jahrhundert zwischen Konstruktivismus und
Phédnomenologie ausgetragen (vgl. Seite 176ff.). Meyer-Drawe lédsst mit einer solchen Zuspitzung freilich Positionen
wie beispielsweise den Pragmatismus John Deweys weitgehend unberiicksichtigt (er wird von Meyer-Drawe nur
zweimal marginal erwihnt, vgl. Seite 15 und 112)

168David Hume: Ein Traktat iiber die menschliche Natur, dt. von Theodor Lipps, neu hrsg. von Reinhard Brandt,
Hamburg 1973, Seite 327.

169Bernhard Waldenfels: Verfremdung der Moderne. Phdnomenologische Grenzgdnge, Gottingen 2001, Seite 16, zitiert
nach Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, Seite 111.

170Vgl. dazu unten auch die Kritik postmoderner Denkmuster an Metaerzdhlungen als Ganzheitskonzeptionen.

171Bernhard Waldenfels: Bruchlinien der Erfahrung. Phidnomenologie — Psychoanalyse — Phdnomenotechnik,
Frankfurt/M. 2002, Seite 204, zitiert nach Diskurse des Lernens, a.a.O., Seite 190.

172Vgl. im Folgenden. Vgl. fiir die Rekonstruktion Kapitel IV, V und VII.

173Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, vgl Seite 104, 110.
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« Ganzheit als Anspruch umfassender Totalitit im Sinne der Kritik Adornos an
den universellen Systementwiirfen des dt. Idealismus (Hegel); ein System
ohne Liicke'”.

« Ganzheit im Sinne einer perfekten neurobiologischen Maschine (Paradigma
selbstreferentieller autopoietischer Systeme): »Das Gehirn lernt, und zwar
immer«'”,

« Ganzheit als Metapher politischer Sprache, meist nationalistischer und
rassistischer Coleur'”.

Die Auseinandersetzung mit dem Ganzheitsbegriff wird u.a. dadurch bestimmt, dass
Meyer-Drawe die von ihr vertretene phinomenologische Richtung gegeniiber der
Gestaltpsychologie der Leipziger Schule abgrenzt und sie z.T. an die Berliner Schule
(Kurt Lewin) anschlie3t, auch von dem Ziel geleitet, dem Irrationalismusvorwurf

gegeniiber der Phianomenologie zu begegnen'”.

Es ist nun hier nicht der Raum, der Kritik und Apologie Meyer-Drawes im einzelnen
nachzugehen. Im Verlauf der Begriffsgeschichte lassen sich, bezogen auf o.g.
Kritikpunkte, viele Realisierungsvarianten finden. Doch ist es fiir die Rekonstruktion
von Goethes Ganzheitsbegriff von Bedeutung, dass Meyer-Drawe die verschiedenen
disparaten Sinnbezirke von Ganzheit im aktuell giiltigen Paradigma des
materialistischen Monismus diskutiert. Sie vernachlidssigt zudem neben o.g. Optionen
offener Ganzheit auch die im Vorherigen entwickelte Perspektive von
Gestaltwahrnehmung und Mustererkennung bei Intuition und Ahnung, welche eine
epistemische Methodologie fiir Ganzheit und Gestalt bietet'”®, und verfehlt damit in
ontologischer und epistemischer Hinsicht den Ganzheitshorizont von Erfahrung, den
Goethe modelliert.

Goethe modelliert Ganzheit u.a. tiber den Gestaltbegriff und unterscheidet die
Entelechie, im Sinne von Aristoteles ein inneres immateriell geistiges Aktprinzip
(griech. éviedéyeia, entelechia, das, was sein Ziel in sich triagt)'”, und ein von dieser
wirkenden Kraft dem gestaltlosen, aber gestaltbaren materiellem Stoff (griech. ¥4z,
hyle) eingepréagtes Ausdrucksphidnomen, die Gestalt (griech. uopen, morphé), die als
ein die Differenz von geistigem Aktprinzip und materieller Stofflichkeit zwar
wahrendes, aber ganzheitlich komplementires Prinzip verstanden wird'®. Das

174Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, Seite 105f..

175Ké&te Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0,Seite 107, Zitat S. 120.

176 Kite Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.O, Seite 109f.

177Ké&te Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, insbesondere Seite 108-121.

178Dazu an dieser Stelle noch einmal die diesbeziiglichen Theoriekonzeptionen: Daniel Kahneman: Schnelles Denken,
langsames Denken, Miinchen 20/2011; Gerd Gigerenzer: Risiko. Wie man die richtigen Entscheidungen trifft,
Miinchen 2013; ders.: Bauchentscheidungen. Die Intelligenz des Unbewussten und die Macht der Intuition,
Miinchen 2007.

179Nach Hermann Schmitz sind Aristotelischer und Goethescher Entelechie-Begriff insofern zu unterscheiden, als
Entelechie bei Goethe eine innere schopferische Motivation zu Gestaltung ist, wihrend diese Aristoteles noch fremd
sei. Vgl. Hermann Schmitz: Goethes Altersdenken im problemgeschichtlichen Zusammenhang, Bonn 1959, Seite
278-285.

180Zur Differenzierung von Idee und Erfahrung heift es in »Bedenken und Ergebung«: »Die Schwierigkeit Idee und
Erfahrung mit einander zu verbinden erscheint sehr hinderlich bei aller Naturforschung: die Idee ist unabhdngig
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Verhiltnis von innen und auf3en denkt Goethe ineinander verschriankt, im Sinne einer
Dialektik des Sich-zeigens und Sich-verbergens''; damit differenziert Goethe nicht
kategorisch nach Begriff/Idee und Erscheinung (bspw. im Sinne Kants), sondern
betont die Indifferenz der Oberfliche'®. Im Sinne &dsthetischer Anschauung kann sich
das entelechische Prinzip verkorpern: » Natur hat weder Kern/Noch Schale,/Alles ist
sie mit einemmale«'®. Dieses Denkmodell von Gestalt, das die Idee als Bewirkendes
fiir den Stoff auffasst, unterscheidet sich von materiell-monistisch orientierten
Denkansitzen', wie sie seit Mitte des 19. Jahrhunderts im Zuge der
Evolutionstheorie paradigmatischen Status haben, aktuell u.a. dem Prinzip
autopoietischer Organisation'®, teilt mit diesen aber den Gedanken der
Selbstbildung. Indem meine Rekonstruktion den in dieser Hinsicht eine Seinsdualitét
implizierenden ganzheitlichen Gestaltbegrift Goethes aktiviert, kann er als ein
Gegenkonzept zu den aktuellen materiell monistisch orientierten Konzepten
verstanden werden und verspricht neue Einsichten in Selbstbildungsprozesse'®, die
mit dem Autopoiesis-Begriff verbunden sind.

Das Argumentationspotential fiir ihre Kritik an Ganzheitskonzepten bezieht Meyer-
Drawe u.a. von Paradigmen der Postmoderne. Entsprechende Denkmuster lassen sich
im Beschreibungsansatz Meyer-Drawes in der Auffassung Jean-Francois Lyotards
vom Ende der groBen »Meta-Erzihlungen«' finden, ohne dass Meyer-Drawe diese
explizit thematisiert. Lyotard versteht darunter die universellen Systementwiirfe u.a.
der Aufkldrung und des Idealismus'®®, die mit ihren Einheits- und Ganzheitsprojekten
— beispielsweise den teleologischen motivierten Entwiirfen von Geschichte und
Fortschritt, der Idee des souverdnen Subjektes oder auch einen an exklusiven Inhalten
mit Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit orientierten Bildungsbegriff - sowie den
damit verbundenen oder unterstellten Universalisierungsanspriichen und Formen des
Essentialismus ihre Geltung verloren haben. Pluralitdt kennzeichnet postmodernes

von Raum und Zeit, die Naturforschung ist in Raum und Zeit beschrdnkt, daher ist in der Idee Simultanes und
Sukzessives innigst verbunden, auf dem Standpunkt der Erfahrung hingegen immer getrennt, und eine Naturwirkung
die wir der Idee gemdf} als simultan und sukzessiv zugleich denken sollen, scheint uns in eine Art Wahnsinn zu
versetzen. Der Verstand kann nicht vereinigt denken was die Sinnlichkeit ihm gesondert iiberlieferte, und so bleibt
der Widerstreit zwischen Aufgefafitem und Ideiertem immerfort unaufgelost« (FA 24:4491..)

181Zur Relation und Unterscheidung von Innen vs Aufsen sowie der damit verbundenen »Dialektik von Sich-zeigen und
Sich-verbergen« im Rahmen einer » Physiognomik in der Naturwissenschaft« vgl. Gernot Bohme: Atmosphdre.
Essays zur neuen Asthetk, Berlin 7/2013, Seite 202.

182Vgl. in Kap. I11.2 die Ausfithrungen zu dsthetischer Bildung.

183 »Unwilliger Ausruf« FA 24:523. Dazu Goethejahrbuch 2011, Seite 98ff.

184Vgl. dazu Kapitel IV.2.3.

185Der von Humberto R. Maturana geprégte Begriff der Autopoiesis bezog sich zunéchst auf die Biologie, hat aber
generelle Bedeutung fiir gegenwértige Denkansétze gewonnen. Vgl. Humberto R. Maturana, Francisco J. Varela:
Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln menschlichen Erkennens, Frankfurt/M 4/2011, Seite 55.
Niklas Luhmann definiert z.B. in verallgemeinernder Absicht: »Autopoietische Systeme konnen ihre Struktur nicht
als Fertigprodukte aus ihrer Umwelt beziehen. Sie miissen sie durch ihre eigenen Operationen aufbauen und das
erinnern — oder vergeseen.« In: Niklas Luhmann: Soziologische Aufkldrung 6. Die Soziologie und der Mensch,
Wiesbaden 3/2008, Seite 13.

186Vgl. zu epistemischen und ontologischen Implikationen des Gestaltbegriffes Kapitel VIIL.2.

187Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung. Eine Einfiihrung, Stuttgart 2007, vgl. Seite 218ff..

188Eine der groBen Erzéhlungen in diesem Sinne wire z.B. die Idee der Ganzheit, wie sie von der Bildungsphilosophie
der Goethezeit gepragt wird.
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Denken'®. Lyotards Bild dafiir ist der »Archipel«. Wie »Inseln« sind einzelne

Diskursvarianten (bspw. Denkstromungen und ihre Wissensbestédnde) darin verstreut.
Zwar kann man sich im »Medium« des Wassers von Insel zu Insel bewegen, aber es
gibt keine essentielle Verbindung, allenfalls eine konstruierte, welche die Differenz
und Heterogenitit nicht aufheben kann'”. Der von Lyotard fiir diesen Modus
geprigte Begriff des Widerstreits"' betont nicht nur die Inkommensurabilitit
unterschiedlicher Denkmuster, sondern ist das Aktivierungspotential gegen den

wTerror des Ganzen«'”.

Schon Theodor Adorno kritisiert in » Negative Dialektik«'** im Sinne solcher
Denkmuster die Idee von Ganzheit, wie sie seiner Auffassung nach in den
philosophischen Bildungskonzeptionen der Goethezeit entwickelt worden ist.
Geschlossene Systementwiirfe mit Anspruch auf letztbegriindbare Wahrheiten —
Adorno unterstellt Idealismuskonzeptionen u.a. den Allmachtsanspruch aufgeklarter
Vernunft — bergen fiir ihn die Gefahr einer Totalitdt universeller
Geltungsanspriiche'. Adorno geht demgegeniiber von einer unabschlieBbaren
Vielfalt aus, die nicht durch synthetisierende und systematisierende Konzeptionen
verengt werden diirfe, sondern in ihren antagonistischen Disharmonien reflektiert
werden soll — aphoristisches Denken ist hier die entscheidende Alternative zum

Systemdenken'””.

Pluralitdt, Differenz und Widerstreit bieten Denkfiguren fiir eine Nomadisierung des
Denkens (Hastedt), sich jeweils nach Maligabe spezifischer Modalitdten im Kontext
mutivalenter Diskursvarianten zu bewegen. Damit zeichnet sich beispielsweise —
neben der Gefahr von Beliebigkeit, die Bedeutungslosigkeit zur Folge hitte -
durchaus auch die Mdglichkeit ab, Dimensionen eines Sachzusammenhangs, bspw.
von Bildung, sehr viel intensiver ausloten zu konnen, als man es im Rahmen nur

einer Spielart vermag'*.

189Vgl. Wolfgang Welsch: Unsere postmoderne Moderne, Berlin 7/2002.

190 Zitate in Jean-Frangois Lyotard: Der Enthusiasmus. Kants Kritik der Geschichte, Wien 1988, Seite 33. Lyotard
grenzt sich mit dem Archipel-Motiv explizit von Kants Uberlegungen einer »Affinitiit«, »Kommensurabilitdit« und
»Anziehungskraft« der Vernunftarten ab (vgl. Seite 112f.). Vgl. zum Bild des Archipels und den damit verbundenen
Denkmustern Wolfgang Welsch: Vernunft. Die zeitgendssische Vernunftkritik und das Konzept der transversalen
Vernunft, Frankfurt/M. 1996, Seite 328-338; zum Begriff der » Verkettung« Seite 326-328.

191Jean-Frangois Lyotard: Der Widerstreit, Miinchen 1989.

192Wolfgang Welsch: Vernunft, a.a.O., Seite 309, zum Begriindungszusammmenhang vgl. Seite 305-328.

193Theodor Adorno: Negative Dialektik, Frankfurt/M. 1966.

194Auch Goethes Gestalt-Begriff mit seinen Optionen von Ganzheit wird als » Totalitdtsmuster« interpretiert (Annette
Simonis: Gestalttheorie von Goethe bis Benjamin, K6ln, Weimar, Wien 2001, Seite 366), eine Auffassung, diec von
mir fiir Goethes Gestaltbegriff kritisch hinterfragt wird, um dessen Semantik offener Ganzheit aufzuzeigen (vgl.
dazu Kapitel IV).

195»[Das] ganze ist fiir Adorno keine systematisch zu erfassende Totalitit [mehr], sondern eine unabschliefbare
Vielfalt von Aspekten; und diese Vielfalt besteht nicht in einer sich gegenseitig harmonisch ergdnzenden
Komplementaritdt, sondern in einer spannungs- und widerspruchsvollen Disharmonie der verschiedenen Aspekte. «
Hans-Christoph Koller: Bildung und Widerstreit. Zur Struktur biographischer Bildungsprozesse in der (Post-)
Moderne, Miinchen 1999, Seite 132.

196Vgl. dazu Wolfgang Nieke: Zur geistigen Situation der Gegenwart: Sich modernisierende Moderne oder

postmoderne Beliebigkeit? In: Heiner Hastedt, Dieter Thoma (Hrsg.): Nachwendliche Orientierung. Modernisierung
in Deutschland. Rostocker Philosophische Manuskripte, Neue Folge H. 2, 1995, Seite 29-44.
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Wenn jedoch Lyotards und Adornos Konzeptionen im Horizont solcher Optionen
divergierende Denkfiguren favorisieren, Differenz und Widerstreit betonen, ldsst sich
zeigen, dass bei Goethes Erkenntnismethodik eine multiperspektivische
Betrachtungsweise vorliegt, welche verschiedenartige Denkmuster als epistemische
Modi dafiir nutzt, Dinge der Erfahrung als Teile einer offenen Ganzheit zu
modellieren, welche Zusammenhinge denkt, aber unter Wahrung der Kluft. Die
Differenz motiviert ein produktives Verstehen, das den Fundus von Wissen durch
neue Erkenntnisse erweitert und, wenn notig, verdandert. Die Welt ist dabei nicht nur
das Erfahrungs- und Handlungsfeld, sondern auch die Instanz der Korrektur eines
viablen Wissens'’. Es geht also nicht um die Konstruktion von Korrelationen und um
absolute Einheitsmuster, sondern um Korrespondenzen in der Differenz. Damit wird
die Moglichkeit gewonnen, Wechselwirkungen der Teile und des Ganzen in
zentrifugal-zentripetalen ErschlieBungsvariationen zu erproben: sowohl fiir das
Einzelne wie fiir das Ganze sinnstiftende Zusammenhénge zu modellieren, ohne in
imperialistische Attitiiden zu verfallen. Im Anschluss daran ergeben sich auch
Perspektiven fiir ein modernes Nomadentum. Dieses miisste sich nicht durch die
Abdankung des Subjektes definieren, sondern konnte dessen Identitdat im Spektrum
von Selbstbehauptung und bildender Erfahrung in produktiver Realitdtsverarbeitung
konstituieren.

Auch bezogen auf den ideengeschichtlichen Kontext der Bildungsprogrammatik
Goethes empfiehlt sich ein genauer Blick, der bei unterschiedlichen Autoren einen
tiberraschend differenzierten Gebrauch des Ganzheitsbegriffes mit modifizierenden
Implikationen gegeniiber den von Meyer-Drawe bestimmten Konstituenten zeigt. An
dieser Stelle seien exemplarisch Heinrich von Kleists » Uber das
Marionettentheater«'”® und besonders Friedrich Schillers » Uber naive und
sentimentalische Dichtung«'”® mit ihrem entwicklungsgeschichtlich motivierten
Konzept von Asthetik genannt. Der Kerngedanke Schillers in Bezug auf die
Entfremdungsproblematik der Moderne,

»wDas Gegentheil der naiven Empfindung ist nehmlich der reflektierende Verstand,
und die sentimentalische Stimmung ist das Resultat des Bestrebens, auch unter
den Bedingungen der Reflexion dienaive Empfindung, dem Inhalt
nach, wieder herzustellen«*®

197Viabilitdit kennzeichnet im Sinne des Konstruktivismus Wissensstrukturen. Dabei wird Theorie als flexibles
Erklarungsmuster verstanden, welches ein Resultat von Anpassung ist. Vgl. Ernst von Glasersfeld: Radikaler
Konstruktivismus, Frankfurt/M. 1997, Seite 43. Sowie: Ernst von Glasersfeld: Konstruktion der Wirklichkeit und des
Begriffs der Objektivitdt, in: Heinz von Foerster et al. (Hrsg.): Einfiihrung in den Konstruktivismus, Miinchen und
Ziirich 12/2010, Seite 9-39, vgl. besonders Seite 29f..

198Heinrich von Kleist: Uber das Marionettentheater. In: Ders.: Samtliche Werke und Briefe, Bd. 2, auf der Grundlage
der Brandenburger Ausgabe hrsg. von Roland Reuf und Peter Saengle, Miinchen und Frankfurt/M. 2010, Seite 425-
433.

199Friedrich Schiller: Uber naive und sentimentalische Dichtung, hrsg. von Klaus L. Berghan, Stuttgart 2002.

200Friedrich Schiller: Uber naive und sentimentalische Dichtung, a.a.0., Seite 75. Vgl. dazu Peter Szondi: Das Naive
ist das Sentimentalische. Zur Begriffsdialektik in Schillers Abhandlung, in: Euphorion 66 (1972), Seite 174-206.
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verortet die Utopie geradezu in den Bedingungen moderner Existenz und {iberwindet
mit seinem dialektischen Geschichtskonzept Anspriiche auf Totalitdt und universelle
Geltung, indem er nicht auf eine metaphysische Ursprungslogik oder ein fixierbares
Ziel insistiert, sondern die perspektivische Konstruktion des Sentimentalischen betont

und damit als Spielart offener Ganzheit verstanden werden kann®"'.

Aisthesiserfahrung diskutiert Meyer-Drawe vor dem Hintergrund von
Subjekttheorien, die im Zuge des deutschen Idealismus die Sinnstiftung von
Exklusionsindividualitit der Moderne durch Vernunftkonzeptionen favorisieren*”.
Die schon in der historischen Rekonstruktion vollzogene Abgrenzung von vernunft-
und erfahrungsgestiitzten Erkenntnistheorien greift sie fiir Aisthesiskonzeptionen im
Rahmen der Opposition Logos (Aoyog - logos, rationale Kognition) vs Aisthésis
(aioOnoig - aisthésis, sinnliche Kognition) auf, um vormoderne Auffassungen von
Aisthesis , besonderes der vorsokratischen Philosophie, auf ihre Tragfahigkeit fiir
moderne Konzeptionen zu befragen. Dabei wird die Unterscheidung von Erfahren
und Erleben in der hybriden Semantik des Verbs aisthanomai (aic0dvecsOar)
aufgesucht’”. Im Spektrum von zentrifugaler Wahrnehmung, die im Sinne Meyer-
Drawes mehr geistig intentional und interpretativ motiviert ist, und zentripetal
verlaufender Sinnlichkeit (»passive Dimension«***) besteht die Moglichkeit, dass
nicht nur das Subjekt seine Aufmerksamkeit auf ein Objekt richtet, sondern dass
vielmehr das Objekt die Aufmerksamkeit des Subjekts auf sich zieht. Wenn Platon
die von Parmenides betonte Differenz von Wahrnehmung und Denken endgiiltig in
dem Sinne vollzieht, dass die Rolle der Sinne fiir die Erkenntnis als unzuverlassig
beurteilt wird, muss man fiir die vorsokratische Philosophie davon ausgehen, dass
Aisthesis und Noesis noch einander durchdringen: Bewusstsein und Denkprozeduren
sind unter diesen Vorzeichen kein exklusiver Bezirk, sondern tiber die Sinnlichkeit in
die Welt involviert*”. Etymologisch betrachtet, ist die Semantik von aicOdvopan
freilich komplexer, als von Meyer-Drawe aktiviert; neben den sinnlichen umfasst sie
auch die emotionalen und rationalen Vermogen: empfinden, wahrnehmen, bemerken,
erfahren, verstehen, einsehen®*. Mit Ahnung und Intuition habe ich auf die Bedeutung
dieses epistemischen Ensembles fiir die Goethesche Aisthesis-Konzeption schon
hingewiesen.

Indem sie den hybriden Sinnbezirk von Aisthesis der vorsokratischen Philosophie
aktiviert, pladiert Meyer-Drawe fiir eine Rehabilitierung sinnlicher Wahrnehmung als
Erkenntnismodell und gewinnt historisch-systematische Anschussmdéglichkeiten fiir

201Vgl. dazu Kapitel II1.

202Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, vgl. Seite193-200.

203Kéate Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, Seite 195f..

204Kéate Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, Seite 195.

205Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0,Seite 195ff..

206Vgl. den Artikel » Wahrnehmungstheorie« in: Hubert Cancik; Helmuth Schneider (Hrsg.): Der neue Pauly.
Enzyklopddie der Antike, Bd 12/2, Stuttgart und Weimar 2002, Spalte 373-378, hier besonders Spalte 373.
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eine Konzeption von Aisthesis als Erkenntnis®®’. Nicht allein die Erkenntnis
strukturierende Vernunft, welche Erfahrung in diskursiv orientierten Konzepten unter
ihre Kategorien subsumiert, sondern Sinnlichkeit und Wahrnehmung selbst
generieren Erkenntnis. Damit strukturiert das Subjekt nicht einen rein
konstruktivistischen Bezug zur Welt, sondern verdndernde Erfahrung kann als eine
Form produktiver Realititsverarbeitung verstanden werden. Aisthesis wird unter

diesen Bedingungen zur »Grundlage einer Kritik an der Moderne«™®.

Das insbesondere von Gernot Bohme fiir die Asthetik vorgeschlagene Paradigma der
Atmosphdren® bietet in diesem Sinne fiir den Aisthesis-Sinnbezirk interessante
Perspektiven, wird von Meyer-Drawe aber nicht berticksichtigt. In der
Auseinandersetzung mit den Konzeptionen von Ludwig Klages und Hermann
Schmitz diskutiert Bohme Atmosphiren im Spektrum der Subjekt-Objekt-

Dichotomie*'’:

In der Wahrnehmung der Atmosphére spiire ich, in welcher Art Umgebung ich mich
befinde. Diese Wahrnehmung hat also zwei Seiten: auf der einen Seite die
Umgebung, die eine Stimmungsqualitit ausstrahlt, auf der anderen Seite ich, indem
ich in meiner Befindlichkeit an dieser Stimmung teilhabe und darin gewahre, daB ich
jetzt hier bin. Wahrnehmung qua Befindlichkeit ist also spiirbare Prasenz. Umgekehrt
sind Atmosphéren die Weise, in der sich Dinge und Umgebungen prdsentieren.”"

Dabei kritisiert Bohme Auffassungen von Atmosphire als konstruktivistischer
Projektion des Subjektes (»/...] die Heiterkeit eines Tales oder die Melancholie eines
Abends als [...] Projektionen von Stimmungen« eines Subjektes®'?): »Diese
Auffassung ist sicherlich phdnomenwidrig, insofern die Heiterkeit eines Tales oder
die Melancholie eines Abends gerade dann auffillig werden, wenn man in sie mit
einer ganz anderen Stimmung hineingerdt und durch diese Atmosphdren ergriffen
und gegebenenfalls ,, umgestimmt “ wird«*". Unter den Bedingungen dieser Option
hat der Atmospharenbegriff konzeptionelle Funktion fiir das Paradigma von Aisthesis
als Erkenntnis. Wahrnehmung wird auch als sich aktiv aufdrangende Realitét
verstanden, die eine Umstimmung des Subjektes bewirken kann.

Ich nutze das Denkmuster Bohmes fiir die Rekonstruktion von Aisthesis in Goethes
Programmatik von Bildung*'*. Es hat eine inhaltliche Nihe zur Theoriekonstruktion

207Einen Einblick in aktuelle Fragestellungen und Wahrnehmungskonzepte bieten Martin Basfeld, Thomas Kracht
(Hrsg.): Subjekt und Wahrnehmung. Beitrige zu einer Anthropologie der Sinneserfahrung, Basel 2002, darin
besonders Gernot Bohme: Wahrnehmung von Atmosphdren, Seite 19-37.

208Kéte Meyer-Drawe: Diskurse des Lernens, a.a.0, Seite 200. Vgl. dazu Hans- Jiirgen Scheurle: Die
Gesamtsinnesorganisation. Uberwindung der Subjekt-Objekt-Spaltung in der Sinneslehre, Stuttgart 2/1984.

209Gernot Bohme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, Berlin 7/2013 (a.a.0.).

210Gernot Bohme:Atmosphdre, a.a.0., vgl. besonders Seite 28-31.

211 Gernot Béhme:Atmosphdre, a.a.O., Seite 96.

212Gernot Bohme: Atmosphdre, a.a.0., Seite 29.

213Gernot Bohme:Atmosphdre, a.a.0., Seite 29f..

214Vgl. unten den Bezug zu bildender Erfahrung (Thompson) und transformatorischer Bildung (Koller).
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transformatorischer Bildung®'® und bietet die Moglichkeit, die im Vorherigen unter
verschiedenen Fragestellungen thematisierte Wechselwirkung von Ich und Welt sowie
von Subjekt widerstindigem inneren Aktzentrum angemessen zu beschreiben, u.a.
weil es die einseitige Fixierung auf eine Subjektdekonstruktion vermeidet. Dabei
wird das im Anschluss an Meyer-Drawe und Bohme konstruierte Denkmuster von
Aisthesis sinnlichkeits- und denkbasiert zu modellieren sein: Raum und
Resonanzraum wechselseitig wirkender zentrifugaler und zentripetaler Bewegung,
wie es nicht nur der Begriffsgebrauch einiger Vorsokratiker nahe legt*'®, sondern auch
fiir Goethes Verstindnis von Erfahrung konstitutiv ist: »Es gibt keine Erfahrung die
nicht produziert, hervorgebracht, erschaffen wird.«*'” Es wird zu zeigen sein, dass
Goethe ein Paradigma von Aisthesis als Erkenntnis konzeptioniert*®, das
Wahrnehmung als Aktivitit versteht, den Konstruktivismus regulativer
Verstandesbegriffe dabei durchaus nutzt, aber auf weitere epistemologische Optionen
innerer Anschauung (Intuition) rekurriert.

Fiir Christiane Thompson ist Erfahrung die zentrale Kategorie von Bildung. Wenn sie
»wRandgdnge der Bildungsphilosophie«*" unternimmt, geht es ihr in Anschluss an
aktuelle philosophische Referenztheorien (Jean-Frangois Lyotard, Theodor Adorno,
Michel Foucault) darum, Bildung als Erfahrungsprozess zu begreifen mit dem
Untersuchungsziel, Grenzen der Erfahrung und damit Grenzen der Bildung
auszuloten: »Bildung wird [,,,] als durch Grenzen konturierter Erfahrungsprozess in
den Blick gebracht und auf die die Moderne leitende Unterscheidung von empirisch
versus intelligibel bezogen«**°. Im Anschluss an den Differenzbegriff Lyotards geht
Thompson von einer dialektischen, aber inkompatiblen Beziiglichkeit von »Subjekt«
und » Welt« unter der Bedingung prinzipieller » Unmoglichkeit des ungebrochenen
Selbstbezugs des Subjekts«*' aus: »Erfahrung ist keine Leistung des Subjekts«, dieses
wird vielmehr ausschlieBlich »von Erfahrung her verstindlich«**. Folglich verneint
Thompson ein Ich als kohérentes Substrat von Erfahrung, sie diskutiert »bildende
Erfahrung«** als Dekomposition des Subjekts, als »Moglichkeitsraum«*** einer

215Vgl. Hans-Christoph Koller: Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse, Stuttgart 2012. Zur genaueren Perspektivierung des Konzepts in Hinsicht auf das vorliegende
Thema vgl. unten.

216Vgl. Thomas Schirren: Aisthesis vor Platon. Eine semantisch-systematische Untersuchung zum Problem der
Wahrnehmung, Stuttgart und Leipzig 1998, Seite 131-133.

217In »Der Sammler und die Seinigen«, FA 18: 712. Hintergrund dieses in einem Dialog geduflerten Gedankens ist die
Annahme, dass eine Erfahrung nicht absolut passiv erfolgen kann; um erfahren zu kénnen, bedarf es einer
Disposition dazu im Subjekt — im Gespréch als ein aktiv operierendes » Organ« als Bedingung der Moglichkeit von
Erfahrung bezeichnet.

218Vgl. zu aktuellen Begriindungen von Erkenntnis als Aisthesis Wolfgang Welsch: Aisthesis. Grundziige und
Perspektiven der Aristotelischen Sinneslehre, Stuttgart 1987. Ders.: Asthetisches Denken, Stuttgart 6/2003. Vgl. zum
weiteren Kontext auch Gernot Bohme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, Frankfurt/M. 1995, Seite 7-12.

219Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Randgdnge der Bildungsphilosophie, Paderborn
2009.

220Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 16.

22 1Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 13.

222Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 15.

223Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., vgl. u.a. Seite 17, 20, 45 und 50.

224Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 50.
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Selbstiiberschreitung in einem offenen, nicht auf ein Telos ausgerichteten Prozess™;
Thompson konzeptioniert mit dem Begriff bildender Erfahrung das, was im
Vorherigen als Dekonstruktion durch Erfahrung diskutiert worden ist.

Thompson verortet sich mit ithrer Untersuchung in historisch-soziologisch
argumentierenden Begriindungszusammenhingen (u.a. Giinther Buck)*, welche
identitdtstheoretische Konzepte kritisieren,welche Bildung als Méglichkeit begreifen,
die Entfremdung der Moderne tatsdchlich autheben und harmonische Identitat
realisieren zu konnen. Mit Foucault geht Thompson vielmehr von »historischen
Subjektivationskonstellationen« aus®’, deren Theoriekonstruktionen sie rekonstruiert.

Unter diesen Voraussetzungen interpretiert Thompson Erfahrungsbegriff und
Subjektkonzeption u.a. bei Immanuel Kant und Georg Wilhelm Friedrich Hegel. In
deren Theoriekonzeptionen sei das Ich kein einheitlicher Referenzpunkt’® von
Erfahrung. Indem Kant zwischen transzendentalem und empirischen Ich
unterscheide, werde von ihm ein »uniiberbriickbarer Riss«** konstatiert; Hegel gehe
von einem dialektischen Prozess aus, in welchem sich Bewusstsein immer nur am
Andern erfahre, d.h. an dem, was es gerade nicht ist. Demnach kénne Identitét
allenfalls negativ bestimmt werden, sowohl Kant als auch Hegel gingen von der

»wUnmoglichkeit eines identischen Ich«*" aus.

Unter dieser Perspektive rekonstruiert Thompson den Bildungsbegriff Wilhelm von
Humboldts. Sie erschlieBt dessen Programmatik als » Desubstantialisiserung«™' des
Ich durch bildende Erfahrung, die mit dem » Verlust einer vormaligen Weltsicht
verbunden«** sei, und interpretiert fiir Humboldts Bildungsbegriff dort, wo er
Freiheitspotentiale monadologischer Selbst-Identitdt und ursprungsmetaphysisch
orientierte Begriindungen im Bedeutungsspektrum von Entelechie und Teleologie
aufweist, das als blof3 perspektivische Richtung und konstruktiv transzendentalen
Bezugspunkt der Bildungsprogrammatik™>.

Bezogen auf die flir meine Arbeit leitende Untersuchungsperspektive bleibt
festzuhalten: Im Anschluss an die philosophischen Referenztheorien der anderen
Moderne entwirft Thompson eine Programmatik bildender Erfahrung als
wEntsubjektivierung«**, die Kants, Hegels und Humboldts Erfahrungskonzeptionen
ausschlieBlich als subjektdestruierend versteht. Diese StoBrichtung Thompsons zielt

225Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., vgl. Seite 75-77.
226Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 15.
227Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 189.
228Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 31.
229Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 32.
230Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 32.
231Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 50.
232Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 48.
233Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., vgl. Seite 49. Vgl. in Kap. III dazu das davon
abweichende Selbstverstindnis Humboldts, das seinem Selbstbildungsbegriff entspringt.
234Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 189.

43



darauf, Erfahrung als einen »subversiven Begriff, der Unsicherheit in unser
Verhdltnis zur Welt und uns selbst bringt«*”, abzusichern, der jede instrumentelle und
funktionelle Vereinnahmung von Bildung ebenso abwehrt wie Identitdtskonzeptionen
als Heilsversprechen gegen die Moderne.

Fragwiirdig an diesem Argumentationsansatz Thompsons ist, ob ein Begriff bildender
Erfahrung, der mehr dartiber sagt, was Bildung nicht sein soll, als dass er positive
Perspektiven von Bildung entwirft, produktiv zielfiihrend sein kann®°. Die Instanz,
auf die der gesamte gedankliche Aufwand zielen miisste, bleibt derart unterbestimmt,
dass sie selbst im Sinne Luhmanns kaum negativ in ihren Umrissen konturiert wird.
Ich flige nur ein, dass ich in diesem Kontext den interpretatorischen Zugriff auf die
Konzeptionen Kants, Hegels und Humboldts als einseitig verkiirzend einschitze,
doch hier nicht der Platz fiir eine genauere diesbeziigliche Untersuchung sein kann.

Unter dem im Vorherigen entwickelten Gesichtspunkt der Wechselwirkung
betrachtet, bleibt unverstandlich, dass Thompson bildende Erfahrung in bewusster
Engflihrung ausschlielich im semantischen Spektrum von Verlust/Verunsicherung
begriindet und damit die Moglichkeiten positiver Bestimmung ausblendet, die
bildende Erfahrung auch hat — etwa im Sinne des Umschichtungsparadigmas von
Ludwik Fleck sowie dem Revolutionsparadigma Thomas Samuel Kuhns als
Verdanderung und Umwandlung verstanden, die neben Verlust und Verunsicherung
einen weitgefassten Sinnbezirk erdffnet, wie ihn u.a. auch das Konzept
transformatorischer Bildung im Kontext der Bildungsphilosophie diskutiert®’. Die
Alternative, dass Neues blof3 kumulativ in etablierte Wissensbestinde integriert oder
diese durch das Neue erschiittert werden, greift zu kurz. Ob Erfahrung mehr
beeindruckt oder aneignend genutzt wird, ist situativ zu kldren. Es findet eine je
konkret geartete und als solche zu bestimmende Umwandlung statt, die etablierte
Wissensbestande und Erkenntnisoptionen sowohl kumulativ fiillen als auch
destruieren kann. Eine prinzipiell gedachte Alternative wird der komplexen
Wirklichkeit kaum gerecht.

Die Kritik an Thompson, zu einseitig eng zu argumentieren, gilt insbesondere auch
fiir den anvisierten Untersuchungsbereich: Bildende Erfahrung wird ausschlief3lich
als Erfahrung von Anderem und in der Interaktion mit Anderem diskutiert.
Individuationsleistungen produktiver Realitdtsverarbeitung bleiben weitgehend
unberiicksichtigt. Deshalb greift auch hier der im Vorherigen von mir gegeniiber der
Konzeption von Meyer-Drawe gemachte Einwand. Es wére zu kldren, was bildende
Erfahrung im Sinne von Selbstbildung und Selbstbegriindungsfreiheit (Kemper)

235Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung, a.a.O., Seite 143.

236Vgl. Ralf Beuthan: [Rezension zu:] Christiane Thompson: Bildung und die Grenzen der Erfahrung. Rundgdnge der
Bildungsphilosophie, Paderborn 2009. In: Kritikon, 24.03.2010. <http://www.kritikon.de/issue/201003/91> gelesen
am 17.09.2010.

237Vgl. dazu auch meine Kritik an Meyer-Drawe oben sowie im Folgenden die Diskussion zu transformatorischer
Bildung im Anschluss an Hans-Christoph Koller.
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auszeichnet. Dabei sind insbesondere die Spielrdume zu bedenken, die dem
widerstidndigen inneren Aktzentrum gegeniiber den Vollziigen des Subjekts zur
Verfiigung stehen. Uber die Vermdgen und Kompetenzen des Subjekts hinaus verfiigt
jenes iiber ein Aktions- und Gestaltungspotential in Differenz zu
Konstitutionsleistungen von diesem, aus dem sich nicht nur Kreativitdt und
kiinstlerische Produktivitét speisen, sondern auch denkbasierte Wahrnehmung,
Intuition und Ahnung.

Mit meinen Einwénden ist angedeutet, wie ich den Begriff bildender Erfahrung
aufgreife, um Goethes Bildungsprogrammatik zu rekonstruieren. Meiner Ansicht
nach kann es nicht darum gehen, eine prinzipielle Alternative selbstbestimmte
selbstgewisse Identitdt versus Dekonkruktion des Subjekts durch bildende Erfahrung
bei der Begriindung von Bildungsprozessen zu konstruieren, sondern sie sind als
korrelativ aufeinander abgestimmte Polaritét zu denken, in der bildende Erfahrung als
Metamorphose bewirkende Umbildung begriffen wird”*®. Wie im Vorherigen schon
hervorgehoben, ist das dergestalt angesprochene Paradoxon — ein im Gestaltwandel
mit sich selbst Identisches — ein konstitutives Motiv im Bildungsdenken Goethes. Es
wird zu zeigen sein, dass Goethe damit weder ein heute kaum anschlussfihiges
Praformationskonzept noch einen Essentialismus vormoderner Ursprungsmetaphysik
vertritt, sondern unter immer neuen Fragestellungen der labilen Wechselwirkung von
bildender Erfahrung und Ich-Konstitution nachspiirt, die im Modus eines radikal
offenen Suchens operiert. Bildende Erfahrung als Resonanzraum eines sich
zentrifugal-zentripetal konkretisierenden Ich, das nicht als solches, sondern in der
Brandungszone von Aisthesis und Reflexion gespiegelt erscheint. In diesem
Zusammenhang wird Goethes Bildungsparadigma als ein Korrektiv zu Thompsons
Versténdnis von bildender Erfahrung zu diskutieren sein, das Freiheitspotentiale von
Selbstbildung beansprucht.

Im Kontext der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse in Anschluss an Rainer
Kokemohr fiihrt Hans-Christoph Koller mit seinem Buch »Bildung anders denken«*’
in dieses Theoriekonzept von Bildung ein. Er geht davon aus, dass Bildung ein
zentraler Begriff padagogischen Denkens und Handelns ist. Dabei ist Humboldts
Theorie allgemeiner Bildung die entscheidende Referenztheorie**. Humboldt denkt
Bildung als Verdnderung**'. In diesem Sinne ist Transformation die entscheidende
Kategorie von Bildung. Koller hebt hervor, mit der Theorie transformatorischer
Bildung in zweierlei Hinsicht tiber Humboldt hinaus zu gehen: Er betont als
Bildungsanlass die Krisenerfahrung*** und er geht von Anschlussmoglichkeiten von

238Zum Begriff Steigerung, der in diesem Zusammenhang von Polaritdt gehdort, vgl. die Ausfithrungen zum
Untersuchungsgegenstand.

239Hans-Christoph Koller: Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse,
Stuttgart 2012.

240Hans-Christoph Koller: Bildung anders denken, a.a.O., Seite 11ff..

241Vgl. zu den Dimensionen die Vorbemerkungen in Kapitel I: Bezug zu Welt, anderen Menschen und Selbstbezug.

242Vgl. dazu Kapitel I11.1, wo ich zeige, dass Humboldt sehr wohl die Krisenerfahrung kennt und sie zum
Ausgangspunkt von Bildungsprozessen wird.
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Bildungstheorie an empirische Bildungsforschung aus*. Unter diesen Bedingungen
entwirft Koller die Programmatik transformatorischer Bildung, indem er deren
Gegenstand, mdgliche Anldsse und die Theoriekonzeption entwickelt. Wenn Koller
mit der Theorie transformatorischer Bildung eine aktuelle Konzeption vorlegt, die
vom Allgemeinbildungsbegriftf Humboldts ausgeht, werde ich mit meiner
Untersuchung zeigen, dass Goethe Bildung ebenfalls als Verdnderung begreift, diese
aber konsequent als Selbstbildung basiert.

2. Untersuchungsperspektiven im Spiegel der Goetherezeption

Die Literatur zu Goethes Leben und Werk ist uniiberschaubar. Deswegen mag es
erstaunen, dass die bildungstheoretische Dimension in Goethes Denken nur einen
recht bescheidenen Teil des wissenschaftlichen Interesses gegeniiber der
tiberwiltigenden Fiille des Ganzen ausmacht**,

Altere Arbeiten bis in die erste Hilfte des 20. Jahrhunderts konzentrierten meist auf
die Wilhelm-Meister-Romane und die Konzeption der pddagogischen Provinz, nicht
selten verbunden mit dem Vorsatz, Goethes Leben und Werk je nach ideologischem
Zugriff als idealtypisches normatives Vorbild fiir Erziehung und Gesellschaft in

Anspruch zu nehmen®*.

Als eine erste fachwissenschaftliche Auseinandersetzung, welche Goethes
Bildungsdenken konsequent in eine naturphilosophisch basierte Interpretation
einbindet, ist Ludwig Kiehns Abhandlung »Goethes Begriff der Bildung« von 1932

zu nennen’*, Kiehn will wwom Begriff der Bildung als Goethes pidagogischem

243Hans-Christoph Koller: Bildung anders denken, a.a.O., Seite 16f..

244V gl. fiir einen Uberblick iiber die Rezeption bis in die 80er Jahre: Karl Robert Mandelkow: Goethe im Urteil seiner
Kritiker. Dokumente zur Wirkungsgeschichte Goethes in Deutschland, 4 Bde., Miinchen 1975-1984, sowie: Ders.:
Goethe in Deutschland. Rezeptionsgeschichte eines Klassikers, 2 Bde., Miinchen 1980 und 1989.

245An sehr frithen Untersuchungen wéren zu nennen die Arbeiten von Adolf Langguth: Goethes Pddagogik, Halle
1886; ders.: Goethe als Pddagog, Halle 1887; ders.: Goethe als pddagogischer Schriftsteller und seine Stellung zu
den Erziehungs- und Unterrichtsfragen der Gegenwart, Halle 1888; Langguth interpretiert Goethes Werk aus der
Perspektive herbartianischer Erziehungsprinzipien und der damals aktuellen Darwinismusdiskussion. Weiterhin zu
nennen ist Wilhelm Rein: Goethe als Pddagog, in: Friedrich Mann's Pddagogisches Magazin H. 495, Langensalza
1912. Fiir Rein ist Goethe der Reprisentat einer neuen Gesellschaftsordnung, die durch entsprechende Erziehung
geformt werde, Herbarts Erziehungsprinzipien sind auch hier das Leitbild. Langguth und Rein insistieren auf der
Basis normativer ethischer Zielsetzung einer spezifischen Ideologie und unterziehen von hier aus Goethes Leben
und Werk einer Deutung, sie ignorieren damit die Eigenarten des Bildungsdenkens Goethes vollig.
Vgl. weiterhin die geisteswissenschaftlich orientierte Sammlung von Wilhelm Flitner: Goethes péddagogische Ideen.
Die Pidagogische Provinz nebst verwandten Texten, Diisseldorf und Miinchen 2/1962.
Als frithe Arbeit wire aulerdem anzufiihren die vom Neukantianismus gepriagte Untersuchung von Max Wundt:
Goethes Wilhelm Meister und die Entwicklung des modernen Lebensideals, Berlin und Leipzig 1913, in der Goethe
als Reprisentat der Epochenschwelle in die Moderne interpretiert wird. Wundts idealistische Deutung berticksichtigt
die mit der Moderne verbundenen Entfremdungstendenzen, stilisiert Goethes Bildungsdenken aber zu einer
sittlichen Synthese, die entfremdeten Verhiltnisse der Moderne durch die Lehre von den Formen der Ehrfurcht zu
iberwinden.

246Ludwig Kichn: Goethes Begriff der Bildung, Hamburg 1932.
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Kernbegriff aus die Einheitlichkeit seiner Gedankenwelt [aufzeigen]«”"’" und arbeitet
heraus, dass es zwar keine Systematik des Bildungsbegriffes bei Goethe gebe, wohl
aber einen umfassenden Fundus verstreut iiber die literarischen Werke und
naturphilosophischen Schriften. Von der Morphologie als »organischer
Bildungslehre«** und deren grundlegenden Begriffen aus erschlieBt Kiehn die
Bildungskonzeption Goethes in der Perspektive der Leibnizschen Monadenlehre und
kommt damit zu Akzentuierungen, denen ich nicht folge. Zum einen vertritt Kiehn
einen Optimismus, dass durch eine allgemeine Pidagogisierung der einzelne seinen
Ort in der Gemeinschaft finde und sieht in Goethe einen Repriasentanten eines
solchen Bildungsdenkens, das den Harmonie- und Versohnungsgedanken als
tatsichlich realisierbar erachtet’®, zum anderen wertet er den Realismus Goethes ab -
Natur und Welt hétten nur eine » Bedeutung zweiten Grades«*°. Dass ich Goethes
Denken tiber Bildung als Selbstbildungskonzept mit deutlich skeptischer Tendenz
interpretieren werde, ist in den Vorbemerkungen und bildungsphilosophischen
Untersuchungsperspektiven dargestellt; die von mir verfolgte ErschlieBung eines
Konzeptes umbildender Erfahrung wird die wechselseitigen Implikationen der Ich-
Welt- Relation aufzeigen.

Fiir die Nachkriegszeit wiren exemplarisch die geisteswissenschaftlich-
hermeneutisch orientierten bildungsphilosophischen Untersuchungen wie der
Sammelband von Eduard Spranger®' und die Arbeit von Wilhelm Flitner** zu
nennen. Spranger verbindet das Werk mit der Biographie und dem historischen
Kontext und arbeitet gegen ein idealisiertes Goethebild an:

Goethes Weg zu sich selbst ist voll von Abirrungen und Krisen gewesen. Man muf3 es
geradezu als Blicktduschung verwerfen, dall Goethe stets unter dem Zeichen existiert
habe: ,,Geprigte Form, die lebend sich entwickelt.* Das ist eine irrefiihrende
Analogie aus der Naturwissenschaft, mit der er nachtréglich zu seinem Lebenswege
Ja sagt.”

Unter diesen krisenhaften Vorzeichen interpretiert Spranger dann aber Goethes
Bildungsdenken im Sinne des Neuplatonismus®* mit dem teleologischen Vorsatz
einer Versohnung und Harmonie der Existenz. Liebe®” und Entsagung”® seien deren
konstitutive Prinzipien. Flitner deutet Goethe als grof3en Philosophen und
Protagonisten humanistischer Lebensform®’ und in diesem Zusammenhang Wilhelm

247Ludwig Kiehn: Goethes Begriff der Bildung, a.a.O., Seite 2.
248Ludwig Kiehn: Goethes Begriff der Bildung, a.a.O., Seite 82.
249Ludwig Kiehn: Goethes Begriff der Bildung, a.a.O., vgl. u.a. Seite 187.
250Ludwig Kichn: Goethes Begriff der Bildung, a.a.O., Seite 132.
251Eduard Spranger: Goethe — seine geistige Welt, Tiibingen 1967.
252Wilhelm Flitner: Goethe im Spdtwerk — Glaube, Weltsicht, Ethos, Hamburg 1947.
253Eduard Spranger: Goethe,a.a.O., Seite 129.

254Eduard Spranger: Goethe,a.a.O., Seite 282.

255Eduard Spranger: Goethe,a.a.0., u.a. Seite 66.

256Eduard Spranger: Goethe,a.a.O., u.a. Seite 205.

257Wilhelm Flitner: Goethe im Spdtwerk, a.a.O., Seite 15.
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Meister als didaktischen Roman mit sittlich-ethischem Anspruch: »Entsagung und
Beschrdnkung werden zu Bedingungen der Produktivitit«*® im Zirkel der
Verantwortung des einzelnen, die sich in der Spannung von Betrachten/Denken und
Handeln/Titigkeit konstituiert™’. Die Autoren verfolgen mit ihrer Interpretation
ethisch-moralische Zielsetzungen der Aktivierung humanistischer Bildungsideale, die
sicherlich im Kontext der damaligen historisch-gesellschaftlichen Lage Deutschlands
verstanden werden miissen*”’, aber bis heute, z.B. in der Kontroverse um eine von
okonomischen Interessen vereinnahmte Bildungswirklichkeit, als konstitutiv fiir
europaisch-abendldndische Tradition und als konservativ-pessimistische Kritik an der
Moderne verfochten werden®®'. Mein Ansatz grenzt sich insofern von diesen
Deutungen ab, als dass ich Goethes Bildungsprogrammatik in einem ontologischen
Sinnbezirk von Bildung mit naturphilosophischen, dsthetischen, epistemologischen
und biographisch-selbstrefexiven Implikationen verorte** und diese gerade nicht als
padagogisch-didaktische Idee mit Allgemeingiiltigkeitsanspruch, sondern als
radikales Selbstbildungskonzept verstehe. In dieser Perspektive wird sich dann auch
das spezifisch Moderne der goetheschen Bildungsprogrammatik aufzeigen lassen.

Als weitere Arbeiten zu Goethes Werk bis in die 60er Jahre wéren zu nennen
Hermann August Korffs » Geist der Goethezeit«**, eine umfassende Abhandlung zur
Epoche, zudem das entsprechende Kapitel in Ernst Cassirers » Freiheit und Form«**,
eine philosophische Untersuchung zentraler Prinzipien im Kontext der Deutschen
Geistesgeschichte, wie es im Untertitel heillt, sowie Hermann Schmitz » Goethes
Altersdenken im problemgeschichtlichen Zusammenhang«*®, eine breitangelegte
philosophisch-systematische Arbeit. Diese Arbeiten befassen sich nicht explizit mit
dem Thema Bildung, bieten aber interpretatorische Anséitze, auf die ich an
entsprechender Stelle zurlickgreifen werde.

In neuerer Zeit haben Hans-Jochen Gamm?*® und Claus Giinzler’®’ Studien zum

258Wilhelm Flitner: Goethe im Spdtwerk, a.a.O., Seite 322.

259Wilhelm Flitner: Goethe im Spdtwerk, a.a.0., vgl. u.a. Seite 323.

260Vgl. dazu u.a. die kritische Rede von Karl Jaspers anldBlich der Verleihung des Goethepreises in Frankfurt/M. 1947:
Karl Jaspers: Unsere Zukunft und Goethe, in: Karl Robert Mandelkow: Goethe im Urteil seiner Kritiker. Dokumente
zur Wirkungsgeschichte Goethes in Deutschland, a.a.O., Bd. 4, Seite 288-304. Jaspers kritisiert die von der
Bildungsphilosophie beanspruchte Vorbildfunktion von Goethe fiir die Moderne (vgl. Seite 297), weil Goethe die
wmoderne [...] Denkungsart, aus der die Naturwissenschaft und Technik [...] hervorgegangen sind« (Seite 295)
abgelehnt und sich vor der Moderne verschlossen habe (vgl. Seite 294). Diese bewusste Begrenzung vertrage sich
nicht mit modernem Bewusstsein vor der historischen Situation zweier von Deutschland verschuldeter Weltkriege.

261Vgl. u.a. Manfred Fuhrmann: Bildung. Europas kulturelle Identitdt, Stuttgart 2002. Sowie Giinther Béhme: Goethe.
Naturwissenschaft, Humanismus, Bildung. Ein Versuch iiber die Gegenwart klassischer Bildung, Frankfurt/M.,
Bern, New York, Paris 1991; eine Arbeit, auf die ich unten genauer eingehe.

262Vgl. dazu die Vorbemerkungen in Kap. 1.

263Hermann August Korff: Geist der Goethezeit, 4 Bde. mit Registerband, Leipzig 6/1962-1966.

264Ernst Cassirer: Freiheit und Form. Studien zur deutschen Geistesgeschichte (1916), Darmstadt 4/1961, Seite 171-
268.

265Hermann Schmitz: Goethes Altersdenken im problemgeschichtlichen Zusammenhang (1959), Bonn 2008.

266Hans-Jochen Gamm: Das pddagogische Erbe Goethes. Eine Verteidigung gegen seine Verehrer, Frankfurt/M. und
New York 1980.

267Claus Giinzler: Bildung und Erziehung im Denken Goethes.Philosophische Grundlagen und aktuelle Perspektiven
einer Pddagogik der Selbstbeschrdnkung, Koln und Wien 1981.
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Bildungsdenken Goethes vorgelegt. Gamm arbeitet 1980 als einer der ersten
konsequent mit seiner Studie gegen das Klassikerklischee an, Goethe realisiere mit
seinem Werk und seinem Lebensentwurf humanistische Ideen in idealtypischer
Weise. Gegen einen » Goethekult«**® bildungsbiirgerlicher Couleur zeichnet er mit
einem soziologischen Interpretationsansatz die goethesche Biographie in ihren
wEntwicklungslinien und Widerspriichen«*® nach. Das Werk deutet er in seiner
biographischen Bedeutung als einen Goethe »eigentiimlichen Befreiungsprozef«*’.
Gamm riickt mit diesem Ansatz von jeder Padagogisierung Goethes mit
allgemeinverbindlichem Anspruch ab und begreift ihn im Kontext der Umbruchszeit
in die Moderne. Anhand exemplarischer Einzelaspekte - insgesamt gewinnen die
allgemein gehaltenen Ausfithrungen selten einmal analytische Tiefe — wird Goethe
zum Représentanten einer im Vorherigen im Anschluss an Luhmann als
Exklusionsindividualitdit bezeichneten Existenz der Moderne.

Claus Giinzler entwickelt Anfang der 80er Jahre in kritischer Distanz zur
vorherrschenden gesellschaftstheoretisch orientierten Bildungstheorie — und damit
auch zum Interpretationsansatz Gamms - den Bildungsbegriff Goethes einerseits
anhand naturphilosophischer Kategorien, andererseits in Abgrenzung zu Wilhelm von
Humboldts Allgemeinbildungskonzept. Giinzler rekonstruiert mit diesen
Untersuchungsperspektiven das »Mensch-Welt-Verhdltnis«*"' des goetheschen
Bildungsdenkens in philosophisch-systematischer Absicht, verengt das Ganze dann
aber letztlich im Kontext der Ehrfurchtsthematik der pddagogischen Provinz auf eine
Lehre der »Selbstbeschrdnkung«, um diese als »Korrektiv« in die
»wGegenwartsdiskussion«*'* einbringen zu konnen. Selbstbeschrinkung zielt dabei
einerseits auf eine von Glinzler skizzierte Piddagogik des Verzichts, andererseits ist sie
Konsequenz der konstitutiven Bedeutung der Kategorien von Welt fiir die
Exklusionsindividualitét. Bei aller Stringenz der Einzelbefunde kann die These
Gilinzlers, mit einer Pddagogik der Selbstbeschrinkung das Zentrum des goetheschen
Bildungsdenkens freigelegt zu haben, meiner Ansicht nach nicht iiberzeugen. Zwar
1st nicht von der Hand zu weisen, dass in Goethes Werken dieses Thema latent
virulent ist, ich wiirde thm aber nicht diese dominante Bedeutung zusprechen. Meine
Untersuchung zeigt dagegen auf, dass Goethes Selbstbildung auf Expansion angelegt
ist, man also nicht von einer leitenden padagogisch teleologischen Idee des Verzichts
sprechen kann, die das gesamte (Euvre von Goethes Denken bestimmt.

In den 90er Jahren betont Giinther Bohme die Bedeutung von Naturwissenschaft,
Humanismus und Bildung im Denken Goethes*”. Damit beriihrt Bohme zweifellos
zentrale Aspekte, doch seinem Essay fehlt analytische Stringenz. Das Ganze ist mehr

268Hans-Jochen Gamm: Das pddagogische Erbe Goethes, a.a.O., Klappentext.

269Hans-Jochen Gamm: Das pddagogische Erbe Goethes, a.a.0., Seite 10.

270Hans-Jochen Gamm: Das pddagogische Erbe Goethes, a.a.O., Seite 10.

271Claus Giinzler: Bildung und Erziehung im Denken Goethes, a.a.O., Seite 21.

272Claus Giinzler: Bildung und Erziehung im Denken Goethes, a.a.0., Seite 163.

273Gtlinther Bohme: Goethe. Naturwissenschaft, Humanismus, Bildung. Ein Versuch iiber die Gegenwart klassischer
Bildung, Frankfurt/M., Bern, New York, Paris 1991
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eine Sichtung erbaulicher Prinzipien, denn philosophische Auseinandersetzung. Das
héngt sicherlich auch mit dem leitenden Gesichtspunkt seiner Betrachtung
zusammen. Indem Béhme auf kritische Distanz zu Moderne und Postmoderne geht,
verfillt er in ahistorische Argumentationsmuster, in deren Bahnen Goethe zu einem
exemplarischen Beispiel fiir die Notwendigkeit der » Gegenwart klassischer
Bildung«, wie es im Untertitel heif3t, stilisiert wird. Bohme vermeidet bewusst die
Zusammenhinge historisch-gesellschaftlicher Reflexion; thm geht es vielmehr um
die Typisierung von Idealen der europdischen Tradition mit Vorbildfunktion,
insbesondere der auch fiir Goethe bedeutenden Antike*”*. Dabei fillt Bohmes Versuch
insgesamt hinter die philosophische und argumentative Konsequenz zuriick, die den
Arbeiten von Giinzler, Flitner und Spranger zu eigen ist. Zudem kann er sich nicht
auf Goethe selbst berufen, wenn es um die Bedeutung und den Stellenwert
exemplarischer Bildungsinhalte mit Vorbildfunktion geht. Ich werde zeigen, dass, im
Kontext diesbeziiglicher bildungsphilosophischer Ideen seiner Zeit betrachtet®”,
Goethe gegeniiber kulturgeschichtlich normativ legitimierten Autoritdten eine
aktuelle Erfahrung der Dinge privilegiert, indem er im konkreten Erlebnis ihre
Exemplaritit fiir seine Bildung erfahrt und modelliert*”®. Goethe spricht damit den fiir
sein Selbstbildungskonzept bedeutenden Gegenstinden nicht die Allgemeingiiltigkeit
zu, die Bohme in ithnen sieht. Indem die fiir umbildende Erfahrung privilegierten
Dinge ihre Exemplaritit einem aktuellen Vollzug verdanken, zeichnen sich dagegen
mogliche heute zu diskutierende Perspektiven von Selbstbildung ab, die nicht auf
restaurativ aktivierte Autoritdten setzt, sondern ihre Bildung in einer offenen
Suchbewegung findet: dabei kann jeder Gegenstand bildende Funktion gewinnen®"’.

Philipp Mehne spiirt 2008 im Rahmen eines Vergleichs mit Ralph Waldo Emerson
dem Bildungsbegriff Goethes nach, den er im Anschluss an Foucault unter dem
wprovisorische[n] Begriff« der »Selbstkultur« sowie deren »Praktiken des
Selbstentwurfs« rekonstruiert’”. Ich werde im Rahmen meiner Sichtung dieses
Forschungsbeitrages nicht auf Mehnes Hauptanliegen des Vergleichs eingehen,
sondern nur die fiir meine Auseinandersetzung relevanten Aspekte beleuchten®”.
Mehnes Untersuchung konzentriert sich auf Werke und Schriften nach der
Italienreise, die erste Schaffensperiode der Jugendjahre und des Weimarer Jahrzehnts

wird kaum berticksichtigt.

Insbesondere die Reisetagebiicher, Briefe und weiteren Texte der Italienreise liest
Mehne als Dokumente eines mithsamen Wegs der Selbsterziehung, den er einleitend

274Giinther Bohme: Goethe. Naturwissenschaft, Humanismus, Bildung, a.a.0., vgl. u.a. Seite 127f.

275Vgl. zur Bedeutung exemplarischer Bildungsinhalte fiir die Goethezeit Kapitel I11.

276Vgl. dazu u.a. meine Rekonstruktion der dsthetischen Erfahrung des Straburger Miinsters in Kapitel I'V.

277Vgl. zum weiteren Zusammenhang unten Hartmut Bohme: Lebendige Natur. Wissenschaftskritik, Naturforschung
und allegorische Hermetik bei Goethe, in: Ders.: Natur und Subjekt, Frankfurt/M. 1988, Seite 145-178.

278Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance? Selbstkultur bei Goethe und Emerson, Wiirzburg 2008, Zitate Seite 9.

279Mehne zeigt mit seinem Vergleich durchgéngig eine Differenz zwischen Goethe und Emerson auf. Wahrend
Selbstkultur bei Goethe mit dem Begriff Bildung auf Harmonisierung von Individuum und Welt angelegt sei, betone
Emerson mit Self-Reliance die Opposition des Individuums zur Welt.
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schon als prinzipiellen Bildungsansatz Goethes bestimmt hat**’. »Skizzen zu einer

Schilderung Winkelmanns«*®' thematisiert nach Mehnes Verstindnis Bildung als
Erfiillung eines universell giiltigen Musters in Abgrenzung zu den historischen
Gegebenheiten des Bildungssubjekts. Auch dieses Bildungsziel dehnt Mehne auf das
Ganze von Leben und Werk Goethes in verallgemeinernder Absicht aus:

Vereinfachend ldsst sich sagen, dass Bildung nach Goethe einerseits auf bestimmte
tradierte Kenntnisse und Schonheitsideale setzt und andererseits die Art der
Rezeption oder Aneignung dieser Inhalte theoretisch reflektiert.”

Zur vermeintlichen Autoritit kultureller Tradition verweise ich auf meine obigen
Anmerkungen zu Bohmes Auffassung. In dieser Perspektive untersucht Mehne
ausgewdhlte naturwissenschaftliche Schriften Goethes — auch in ihrer
autobiographischen Bedeutung® - im Rahmen der Opposition von Typus und
Metamorphose und lotet den Spielraum von historischen und a-historischen
Konstituenten aus. Im Rahmen des letzten Themenkreises geht Mehne der Frage
nach, ob die Distanz Goethes zu nationalistischen Ideen aus einer liberalen
Grundhaltung zu verstehen sei**. Mehne verortet im Kapitel »Die Weimarer
Kunstfreunde als Modell einer transnationalen Gesellschaft«** Goethes
Bildungsdenken im Kontext der aristokratischen Gesellschaft, die entgegen der
tatsdchlichen Tendenzen des Zeitalters fiir Goethe der Garant einer freien Bildung
sei”™. Goethes Modell des »Freundeskreises«**” ermogliche als Alternative zum
Kollektiv und seinen Forderungen wechselseitige Forderung des einzelnen. Goethes
Konzept einer Weltliteratur sei in diesem Zusammenhang eine Projektion des
Modells Freundeskreis auf den Verkehr der Nationen untereinander. Insbesondere bei
diesem Themenkreis ist Mehnes Untersuchung insofern ambivalent, als ungeklart
bleibt, inwieweit er Goethes Bildungsdenken im Spektrum des Harmoniegedankens
einer tatsdchlich moglich erscheinenden Vers6hnung von Individuum und
gesellschaftlicher Realitét diskutiert.

Auch wenn Mehne immer wieder die inneren Widerspriiche und unaufgeldsten
Oppositionen der von ithm analysierten Themenfelder aus Leben und Werk Goethes
aufzeigt und sich mit ihnen auseinandersetzt®®, typisiert er bestimmte Muster des
Bildungsdenkens von Goethe im Zuge seines Vergleichs in einer Weise, die zu
Einseitigkeiten und Verkiirzungen des vielschichtigen Ganzen tendieren. Wo bei
Goethe heterogene Stufen eines Entwicklungsganges in der Auseinandersetzung mit

280Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.O., vgl. u.a. Seite 10: »Das eigene Bildungsunternehmen stilisiert
Goethe [...] zu einer miihevollen und systematischen Arbeit an sich selbst. «

281FA 19:176-212, sowie MA 6.2: 348-400. Zur Entstehung vgl. den Kommentar in FA 19:762ff..

282Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.0., Seite 10.

283Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.0., vgl. Seite 133ff..

284Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.0., vgl. Seite 166.

285Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.0., vgl. Seite 179-185.

286Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.O., vgl. Seite 166ff.

287Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.O., Seite 182 und folgende.

288Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.0., vgl. u.a. exemplarisch Seite 136.
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den Themenkreisen zu finden sind, gerinnen diese bei Mehne in verallgemeinernde
Modelle, welche der Vielschichtigkeit und Entwicklungsdynamik im einzelnen nicht
gerecht werden. Im Zuge des Vergleichs mit Emerson taucht damit die seit je mit der
Goetherezeption verbundene Problematik auf, Goethes Bildungsdenken zur Synthese
mit exemplarisch-musterhafter Funktion zu stilisieren. Schon der von Mehne
verwendete Leitbegriff Sel/bstkultur muss in diesem Zusammenhang kritisch
hinterfragt werden. Verbinden sich doch mit ihm im Gegensatz zu Bildung eher
Vorstellungen von Ausbildung, dem planméBig betriebenen Vorhaben, Fertigkeiten
und Kompetenzen fiir die Bewiltigung bestimmter Aufgaben zu erwerben. Wenn
Mehne von einer unterstellten Selbstkultur aus ein Erziehungskonzept bei Goethe
statuiert, unterstellt er implizit ein mehr oder weniger organisiertes Vorgehen in
diesem Sinne als durchgingiges Konzept eines vermeintlich geplanten
Lebensentwurfs. Verstiarkt wird diese Tendenz der Auseinandersetzung Mehnes durch
0.g. Ausrichtung seiner Rekonstruktion, welche Muster mit Vorbildfunktion
(Winckelmann) und Typisierung (Kunstfreunde) als durchaus maBBgeblich fiir Goethes
Bildungsdenken hervorhebt und diese auch in die Perspektive eines
Ganzheitsgedankens stellt, der Versohnung und Harmonie von Ich und Welt zu
unterstellen scheint.

Tatsdchlich lassen sich Belege fiir eine solche Deutung in den verschiedensten
AuBerungen Goethes auch finden. Insofern beriihrt Mehne durchaus Motive des
Bildungsdenkens Goethes. Doch ist Misstrauen hinsichtlich einschligiger
AuBerungen Goethes angebracht; man muss durchaus bei ihm u.U. mit Stilisierungen
rechnen und deren biographische Bedeutung entziffern®*’. Ich versuche im Sinne
anderslautender AuBerungen Goethes das »winkalkulable, das Inkommensurable«*® in
seiner Bedeutung fiir ein »congruentes Ganze«”' und damit das Spektrum von
Deutungsmoglichkeiten sowohl fiir das Bildungsdenken als auch fiir dessen
biographische Bedeutung genauer zu vermessen.

Vereinfachend synthetisierende Verallgemeinerungen finden sich auch in Mehnes
Untersuchung der naturwissenschaftlichen Schriften Goethes. Wenn Mehne
beispielsweise recht pauschal auf die Bedeutung der Morphologie hinweist™?, in
deren Denkoptionen der Mensch in der Reihe der Lebendigen eine Sonderstellung
durch die Freiheit im Kontrast zur Natur einnehme, so werde ich anhand
epistemischer Denkmuster Goethes entsprechende Bedingungen, Formen und Folgen
genauer rekonstruieren. Dabei wird sich u.a. zeigen, dass sich Goethes Konzept einer
Morphologie im Laufe seiner Auseinandersetzung mit diesem Thema in bedeutsamer

289Vegl. zur Komplexitét von Selbstverstdndnis und biographischer Fragestellung u.a. Kapitel IV und VII.

290In: »Materialien zur Geschichte der Farbenlehre«, FA 23/1:613.

291FA 17:238. Goethe reflektiert hier in den Tag- und Jahresheften im Zusammenhang seines Versuchs, eine
Biographie Jakob Philipp Hackerts zu verfassen, {iber das Problem, das vielschichtige Ganze nicht in ein erzihltes
Kontinuum fassen zu kénnen. Ich verdanke den Hinweis Riidiger Nutt- Kofoth: Erzdhites Leben zwischen
Uberlieferung und Konstruktion. Goethes »Hackert«- Biographie und das Problem des »congruenten Ganzenc. In:
Goethejahrbuch 128 (2011), Seite 198-216. Vgl. zu diesem Komplex Kapitel IV.

292Philipp Mehne: Bildung vs Self-Reliance?, a.a.0., vgl. insbesondere Seite 123ff.

52



Weise wandelt und gerade die Differenzen zwischen Naturbegriff und Denkmodell
der Jugendjahre gegeniiber dem Altersdenken ein reizvolles Spektrum von
Deutungsperspektiven bietet™”.

Im Kontrast zu Mehnes Ansatz strebe ich unter den genannten Aspekten als Ertrag
meiner Untersuchung an zu zeigen, dass Bildung in Goethes Bildungsdenken zwar
eine Selbstkultur einschlieit, sich aber nicht in ihr erschopft, sondern tiber sie hinaus
in Selbstbildung ihr entscheidendes Kompositionsprinzip findet. Durch die
Beriicksichtigung exemplarischer Zeugnisse unterschiedlicher Schaffensperioden
werde ich bei meiner Rekonstruktion ein differenzierteres Bild von Goethes
Bildungsdenken im Sinne umbildender Erfahrung zeichnen, welches eine
Programmatik offener Ganzheit konstituiert, in welcher Kohérenzen nur in
dialektischen Umwandlungsprozessen und im Modus prinzipieller
Entwicklungsoffenheit gedacht werden.

Die »Individualititsproblematik der Moderne«**, thematisiert in autobiographischen
Aufzeichnungen, u.a. der Italienreise, und die mit den asthetischen und den
naturwissenschaftlichen Schriften aufgeworfenen Fragen der Epistemologie und
Ontologie sind weitere Themen, die mit Goethes Denken tiber Bildung eng
verbunden sind und die ich mit meiner Untersuchung rekonstruiere. Ich gehe an
dieser Stelle zunichst exemplarisch auf von mir nicht weiter beriicksichtigte aktuelle
Fachliteratur ein, sofern sie sich auf literarische Werke bezieht, sodann auf die
Goetherezeption, die an jeweils relevanter Stelle in meine Untersuchung einflief3t.

Zunichst zur Individualitdtsproblematik: In der Rezeption ist die Forschung in Bezug
auf Bildung von je her auf die literarischen Werke Goethes und hier speziell auf die
Wilhelm-Meister-Romane fixiert. Dabei interessiert sich die Germanistik seit Diltheys
Bezeichnung als »Bildungsroman«*® mehr fiir die Fragen dieser literarischen
Gattung, befasst sich aber auch mit zentralen Motiven, etwa dem Entwicklungs- und
Metamorphose-Gedanken oder der »Individualititsproblematik der Moderne«*°. Der
literarisch verarbeiteten Identitdtssuche widmeten sich in letzter Zeit u.a. Dirk
Kemper*’ und Stefan Keppler®®. Keppler behauptet pauschal fiir das 18. Jahrhundert
Identitatsmodelle, die durchweg von Kohéarenz- und Harmoniegedanken bestimmt

293Vgl. zu einer notwendigen Differenzierung des morphologischen Konzepts in Abgrenzung zum Modell einer Scala
naturae Margrid Wyder: Goethes Naturmodell. Die Scala Naturae und ihre Transformation, Koln, Weimar, Wien
1998, vgl. dazu auch weiter unten.

294Dirk Kemper: »ineffabile«. Goethe und die Individualititsproblematik der Moderne, Miinchen 2004, Zitat Seite 2.

295Wilhelm Dilthey: Das Erlebnis und die Dichtung. Lessing, Goethe, Novalis, Hélderlin. Leipzig und Berlin 8/1922.
Vgl. zur Bedeutung von Dilhteys Definition und zum Bildungsroman das II1. Kapitel.

296Dirk Kemper: »ineffabile«. Goethe und die Individualitdtsproblematik der Moderne, a.a.0O., Miinchen 2004, Seite 2.
Kemper sieht die Ursache der Individualititsproblematik u.a. in der » Dekonstruktion der Korrespondenztheorie
zwischen der Ordnung des Seins und der Ordnung des Denkens, wie sie [...] durch die Transzendentalphilosophie
[von Kant; J.S.] vollzogen« (Seite 6) worden ist.

297Dirk Kemper: »ineffabile«. Goethe und die Individualititsproblematik der Moderne, a.a.O..

298Stefan Keppler:Grenzen des Ich. Die Verfassung des Subjekts in Goethes Romanen und Erzdhlungen, Berlin und
New York 2006.
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seien. Hier wiirde ich differenzieren’. Goethe zweifle demgegeniiber an einem

unteilbaren Personenkern und sei skeptisch gegeniiber Einheitskonzepten®”, wie
Keppler durch seine Analysen literarischer Werke aufzeigt. Eine Untersuchung der
Autobiographischen Schriften mit gleichem Themenschwerpunkt liegt exemplarisch

anhand »Dichtung und Wahrheit« durch Fotis Jannidis™' vor.

Die an literarischen Werken diskutierten Themenkreise werde ich in o.g. Perspektive
in anderen Werkzusammenhingen rekonstruieren. Im Zeichen des fiir idealistische
Bildungskonzeptionen zentralen Gedankens von Ganzheit’”> — Individualitit, die in
die Weltzusammmenhénge verflochten ist und in Wechselwirkung mit dieser ihre
Identitét aufbaut -, sind die Implikationen der Ganzheitskonzepte in ihrer
Besonderheit offener Ganzheit bei Goethe in den Blick zu nehmen: Identitit in der
Differenzerfahrung als Widerlager zu idealen Versohnungsentwiirfen; Bildung im
Sinne von Selbstbildung, die nicht in harmonischer Verbundenheit aufgeht. Zwar
thematisiert Goethe immer wieder ein Zentrum von Identitit, versteht das Subjekt
aber als Schauplatz einer Suchbewegung, die nicht in Einheit und Harmonie aufgeht.
Dabei bildet die Verteidigung der Eigenheiten des Subjektes gegeniiber jeglichen
Bevormundungen und feudalistischen Anspriichen gesellschaftlicher Moral und
Macht die Stofrichtung seiner Gedanken zu diesem Sinnbezirk.

Bezogen auf Autobiographisches: Umbriiche, Umwandlungen in ganz neue Formen
der Existenz sind in der Biographie Goethes die interessanten und im eigentlichen
Sinne produktiven Lebensphasen. Beispielhaft zeigt das u.a. auch Norbert Miller in
seiner maf3geblichen Monographie zur Italienreise » Der Wanderer. Goethe in
Italien«®. Goethe finde auf seiner Flucht nicht das Italien seiner Phantasie, aber er
erfinde sich neu. Bildung und Wiedergeburt durch Reisen — ein Bedeutungskomplex,
der fiir autobiographische Selbstreflexion und Epistemologie gleichermalen
entscheidende Neuausrichtungen bietet, wie meine Rekonstruktion zeigen wird.

Zur Perspektivierung der Untersuchung der wissenschaftlichen Schriften sei
vorausgeschickt: Goethes Verfahren, verschiedene Interessengebiete und
Tatigkeitsbereiche zu synchronisieren, fithrt immer wieder dazu, dass
naturphilosophische, dsthetische und epistemologische Fragestellungen bei ihm
ineinander iiber gehen. Goethe gestaltet wissenschaftliche Schriften nicht selten als
poetische Texte, dsthetische sowie naturwissenschaftliche Einsichten finden sich als
Leitmotive literarischer Werke. Wissensbereiche und Praxisfelder begegnen sich in
der Person Goethes und stehen in einem regen Austausch®®. Dieses Verfahren,

299Vgl. dazu das III. Kapitel.

300Stefan Keppler: Grenzen des Ich, a.a.O., Seite 1ff.

301Fotis Jannidis: Das Individuum und sein Jahrhundert. Eine Komponenten- und Funktionsananlyse des Begriffs
., Bildung “ am Beispiel von Goethes ,, Dichtung und Wahrheit“, Tiibingen 1996.

302Vgl. dazu Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung. Eine Einfiihrung, Stuttgart 2007, Seite
118-126.

303Norbert Miller: Der Wanderer. Goethe in Italien, Miinchen 2002.

304Schon Wilhelm von Humboldt hat diesen Zusammenhang betont: » Goethes Dichtungstrieb/...Jund sein Drang, von
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bestimmte Arbeiten vielschichtig zu motivieren, verschiedene Interessengebiete
miteinander zu kombinieren, ermdglicht uns u.a. auch Einsichten in
autobiographische Zusammenhinge’”, hat dariiber hinaus aber, wie ich zeigen werde,
eine generelle Bedeutung fiir das Selbst- und Weltverstdndnis des modernen
Menschen.

Den naturwissenschaftlichen Schriften Goethes wird heute ein zunehmendes
Interesse entgegen gebracht’® — es geht um Alternativen naturwissenschaftlicher
Forschung in Goethes Anschauen der Welt, wie sie schon u.a. von Werner
Heisenberg, Adolf Portmann oder Adolf Meyer-Abich dikutiert worden sind und
aktuell beispielsweise von Hartmut Bohme und anderen thematisiert werden”’.
Goethes Naturbild und Forschungsansatz steht ideologisch und konzeptionell in
Opposition zum methodologischen Instrumentarium der Naturwissenschaften der
Neuzeit: Dem naturwissenschaftlichen Reduktionismus, welcher seinen

Untersuchungsgegenstand durch Einschaltung von Apparaturen und unter

Gestalt und dem dufseren Objekt aus dem inneren Wesen der Naturgegenstinde und den Gesetzen ihrer Bildung
nachzuforschen, sind in ihrem Prinzip eins und eben dasselbe und nur verschieden in ihrem Wirken.» Zitiert nach
dem Nachwort von Herbert von Einem in HA 12:551.

305Vgl. Dorothea Kuhn: Das Prinzip autobiographischer Form in Goethes Schriftenreihe Zur Naturwissenschaft,
besonders zur Morphologie. In: Dies.: Typus und Metamorphose. Goethe- Studien, hrsg. von Renate Grumach,
Marbach 1988, Seite 51-69. Dies.: Geschichte, begriffen als Beschreibung, als Biographie und als Historie. Goethes
Konzepte, in: Peter Matussek (Hrsg.): Goethe und die Verzeitlichung der Natur, Miinchen 1998, Seite 44-57. Auch
Hendrik Birus: Im gegenwdrtigen Vergangens,Die Wiederbegegnung des alten mit dem jungen Goethe (19.01.2004).
In: <http://www.goethezeitportal.de/db/wiss/goethe/birus_wiederbegegnung.pdf> gelesen am 10.02.2011, geht auf
die Verbindung der Arbeitsfelder ein, vgl. insbesondere Seite 4f.. Vgl. auch Stefan Blechschmidt: Goethes
lebendiges Archiv. Mensch — Morphologie - Geschichte, Heidelberg 2009, der mit seiner Untersuchung aufzuzeigen
versucht, dass Goethe u.a. mit seinen naturwissenschaftlichen Schriften eine Dokumentation seiner Entwicklung
betreibe.

306Ein zentraler Angriffspunkt einer Kritik an Goethe war schon zu seinen Lebzeiten seine Naturforschung und der mit
ihr verbundene Anspruch. Vgl. dazu Karl Robert Mandelkow: Goethe im Urteil seiner Kritiker. Dokumente zur
Wirkungsgeschichte Goethes in Deutschland,a.a.O.. Zu den radikalsten Kritikern gehdrten im 19. Jahrhundert
insbesondere Hermann von Helmholz: Uber Goethes naturwissenschaftliche Arbeiten (1853), in: Goethe im Urteil
seiner Kritiker., Bd. 2, Seite 401-416, sowie Emil Du Bois- Reymond mit seiner beriihmten Berliner Rektoratsrede
von 1882: Goethe und kein Ende, in: Goethe im Urteil seiner Kritiker, Bd. 3, Seite 103-117. Im Kern besagt die
Kritik, Goethe habe sich auf auf Abwege gewagt und musste mit seinem subjektivistischen Vermogen als Dichter
am Anspruch objektiver Naturwissenschaft scheitern. Er sei eben auf jedem Tatigkeitsfeld Dichter geblieben, ihm
gehe jedes Verstandnis von Wissenschaft ab. Goethes Naturforschung sei die »fotgeborene Spielerei eines
autodidaktischen Dilettanten« ( Goethe und kein Ende, a.a.0., Seite 113).

307Werner Heisenberg: Das Naturbild Goethes und die technisch-naturwissenschaftliche Welt. In: Ders.: Gesammelte
Werke, Bd. 2, hrsg. von Walter Blum, Hans- Peter Diirr und Helmut Rechenberg, Miinchen 1984. Heisenberg stellt
Goethes Forschungsansatz als Alternative zum Paradigma der Naturwissenschaften dar und hebt die
Gegensitzlichkeit hervor. Adolf Portmann: Goethes Naturforschung, in: Ders.: Biologie und Geist (1956), Gottingen
3/1998, Seite 238-255, benutzt den Vergleich mit einem Schauspiel, um Goethes Anschauen zu verdeutlichen. Es
gebe eine Betrachtungsart, die auf das Bithnengeschehen als sinnvolles Ganzes blicke, wie es die Anschauung zeigt,
und ein Bemiihen der Naturwissenschaft, den Mechanismus und die Technik hinter der Biithne zu begreifen. Goethe
verkorpere mehr die erste Haltung (vgl. Seite 239ff..). Adolf Meyer-Abich: Goethes Kompensationsprinzip, das
erste holistische Grundgesetz der modernen Biologie, in: Ders.: Biologie der Goethe-Zeit, Stuttgart 1949, Seite 282-
302, arbeitet die Bedeutung von Ganzheit heraus, wie sie Goethe in die moderne Biologie eingefiihrt hat.
Hartmut Bohme: Lebendige Natur. Wissenschaftskritik, Naturforschung und allegorische Hermetik bei Goethe, in:
Ders.: Natur und Subjekt, Frankfurt/M. 1988, Seite 145-178. Vgl. als aktuelle Auseinandersetzung mit Goethes
Forschungskonzepten auch Peter Matussek (Hrsg.): Goethe und die Verzeitlichung der Natur, Miinchen 1998. Darin
eine Reihe von Beitrdgen zur Bedeutung der naturwissenschaftlichen Arbeiten Goethes fiir aktuelle Fragestellungen.
Man bemerkt insofern eine Neubewertung Goethes, als Goethes Forschungsansatz nicht mehr nur als Alternative,
sondern auch als in das naturwissenschaftliche Paradigma integriert verstanden wird.
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Ausschaltung des Subjektes des Forschers methodisch hergestellt und beobachtet, der
nicht mehr das Naturphdnomen im Naturkontext untersucht, sondern in einer
Laborsituation kiinstlich erzeugt, isoliert und analysiert’”, stellt Goethe eine
Forschungsmethode gegeniiber, die von korrelativen Implikationen zwischen
empirisch wahrnehmbarem Phianomen und Gedanken-/Ideenbildung ausgeht und
unter dieser Pramisse versucht, eine besondere Partizipation des forschenden
Subjektes zu den Objekten der Natur herzustellen’”. Wenn sich nach Ludwik Fleck
wissenschaftliche Erkenntnis generell durch Modellbildung und quantitative
analytische Verfahren im Rahmen eines vom wissenschaftlichen Denkkollektiv
verabredeten Geltungsbereichs generiert, dann wird man die besondere Stellung
Goethes zu diesem Erkenntnisbegriff als Naturforscher einer »nicht-instrumentalen
Beziehung zwischen den Dingen und den Augen«, wie Michel Foucault es einmal fiir
Linnés naturwissenschaftliches Forschen exemplarisch hervorhebt, betrachten

miissen’'®,

Dieses Spezifikum in Goethes Anschauen der Welt hat {iber epistemologische Fragen
der Naturforschung hinaus generelle Bedeutung fiir das Weltverhéltnis des modernen
Menschen. Hartmut Bohme bestimmt im Rahmen einer umfassenderen Analyse in
dem schon erwédhnten Band gesammelter Aufsétze durch die Begriffe Subjekt und
Natur auch den Beitrag Goethes und hebt fiir die geschichtliche Entwicklung der
Neuzeit und fiir die Moderne hervor:

Urspriingliche Natur ist so wenig wiederzugewinnen wie das authentische Subjekt —
wenn es beide denn je gegeben hat. Natur ist historisch umgearbeiteter und gestalteter
Lebensraum, den jede Generation neu als mangelhaft empfunden hat; das Ich
(Identitét) ist historisch erzeugtes, soziokulturell stilisiertes und funktional
differenziertes Produkt, nicht Ursprung des Handelns.*"

Im Zuge dieses Verstindnisses geht es Bohme bei seinen Untersuchungen um
Erinnerung und Rekonstruktion von Konzepten und Modellen der Uberlieferung,

308Vgl. dazu bspw. as Experimentum crucis von Newton und Goethes Kritik daran.

309An dieser Stelle ist eine Anmerkung zu Goethes Versténdnis der Philosophie Kants zu machen. Goethe hat den von
Kant bestimmten Bedingungen der Mdglichkeit von Erkenntnis, zwischen Subjekt und Objekt zu unterscheiden,
groBe Bedeutung zugesprochen, so u.a. in einem Gespriach mit Victor Cousin im Oktober 1817: »Le systéme de
Kant n'est pas détruit. Ce systéme, ou plutot cette méthode, consiste a distinguer le sujet de lobjet, [...] « In:
Goethes Gespriche. Eine Sammlung zeitgendssischer Berichte aus seinem Umgang, auf Grund der Ausgabe u. des
Nachlasses v. Flodoard Freiherrn von Biedermann ergénzt und hrsg. v. Wolfgang Herwig, a.a.O., hier Bd. 3.1, Nr.
4497, Seite 29. Doch sucht Goethe nach Méglichkeiten der Uberwindung dieser Trennung. Nachdem er gegeniiber
Christoph Ludwig Friedrich Schulz in einem Brief vom 18. September 1831 fiir die Kunst hervorhebt, »... daf} ohne
unmittelbare Vereinigung von Objekt und Subjekt kein lebendiges Kunstwerk zu Stande kommen kann«, féhrt er fort:
»wlch danke der kritischen und idealistischen Philosophie, dafs sie mich auf mich selbst aufmerksam gemacht hat,
das ist ein ungeheuer Gewinn; sie kommt aber nie zum Objekt, dieses miissen wir so gut wie der gemeine
Menschenverstand zugeben, um am unwandelbaren Verhdltnis zu ihm die Freude des Lebens zu geniefien. « In: FA
38:466. Bei meiner Untersuchung der Zusammenhinge werden die Konsequenzen dieser AuBerungen zu
berticksichtigen sein.

310Michel Foucault: Die Ordnung der Dinge, Frankfurt/M. 1971, Seite 175. Vgl. auch Hartmut Bohme: Lebendige
Natur, a.a.0., Seite 1511f..

311Hartmut Béhme: Natur und Subjekt, a.a.O., im Vorwort Seite 7.
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deren Wissensbestidnde er in die Debatte um aktuelle Tendenzen der Wissenschaft
und historisch-gesellschaftliche Entwicklungen einbringen mochte, als »Bild eines
Widerstands gegen diese Zivilisation, das Bild auch einer Sehnsucht, die den
Zerstorungen und Entfremdungen der Moderne«’'* kritisch begegnet. Dieses
Widerstiandige als Spiegel flir eine Reflexion der Moderne zeigt Bohme an anderer
Stelle exemplarisch am Beispiel der auch fiir Goethes Denken bedeutsamen antiken
Elementenlehre als umfassendem Ordnungsmuster der Naturphilosophie - die
wEinheit des grofsen Natur Ganzen« zu denken - deren Ende er mit den Kosmos-
Vorlesungen Alexander von Humboldts 1827/28 markiert®".

Insbesondere mit den Begriffskonzeptionen von Natur und Subjekt stellt Bohme eine
Heuristik in Aussicht, auf die ich fiir die entsprechenden
Untersuchungszusammenhinge meiner Arbeit zuriickgreifen werde; sie weist
semantische Schnittmengen zu den soziologischen Konzepten Luhmanns und
Hurrelmanns auf und bietet ein soziologisches Beschreibungsmodell der Goethezeit.
Dabei werde ich versuchen zu zeigen, dass sich Identitét in der Auseinandersetzung
von Ich und Welt durch spezifisch goethesche Varianten und Denkmuster von
Ganzheit realisiert, die nicht nur — wenn ich Béhme hier richtig verstehe - die
Alternative »enthusiastische[r] Setzung kosmischer Ganzheit« und weitgehender
historischer Relativierung derselben kennt’', sondern eine immanente Differenz
modellierende offene Ganzheit.

In bewusstem Gegensatz zu Fragen moglicher Aktualitit untersucht Margrit Wyder
das aus heutiger Perspektive eher »Befremdliche« und » Unmoderne«’"” von Goethes
Ansatz der Naturforschung. Dabei richtet sie ihr Augenmerk auf ein Naturmodell —
die Scala naturae -, die Wyder als »das Ganzheitsparadigma der abendlindischen
Wissenskultur«’'® bestimmt, welches das naturphilosophische und wissenschaftliche
Denken bis ins 18. Jahrhundert gepragt habe. Wyder untersucht den Anteil Goethes
an diesem Modell im Kontext der Diskursgeschichte seiner Zeit (u.a. Leibniz,
Spinoza, Herder) und arbeitet dessen Transformation durch das Morphologiekonzept
heraus.

Gemeinsam ist den Untersuchungsansitzen von Wyder und Bohme, dass sie die
Goethezeit als eine Ubergangsphase zur Moderne deuten, in der ein letztes Mal der
Versuch unternommen wurde, Ganzheitskonzeptionen zu begriinden, die Mensch und
Natur zusammenbinden, den

312Hartmut Bohme: Natur und Subjekt, a.a.O., Seite 9.

313Gernot Bohme, Hartmut Bohme: Feuer, Wasser, Erde, Luft. Eine Kulturgeschichte der Elemente, Miinchen 1996,
Zitat Seite 9. Vgl. auch fiir den Paradigmenwechsel zum Periodensystem Seite 131-142 und auf Seite 135 die
Tabelle der chemischen Elemente nach Antoine Laurent de Lavoisier.

314Hartmut Bohme: Lebendige Natur, a.a.O., Seite 145.

315Margrid Wyder: Goethes Naturmodell. Die Scala Naturae und ihre Transformation, Koln, Weimar, Wien 1998,
Seite 3.

316Margrid Wyder: Goethes Naturmodell, a.a.O., Seite 4. Inwieweit Elementenlehre und Scala-Gedanke Beziige und
Korrelationen aufweisen, soll hier nicht weiter verfolgt werden.
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KulturprozeB3 in der Naturgeschichte zu verankern und die Geschichte der Natur
ihrerseits als ein einheitliches Ganzes zu sehen.”"”

Diesen Zusammenhang zeigt auch Olaf Breidbach mit der Abhandlung » Goethes
Metamorphosenlehre«’' auf. Breidbach diskutiert dabei eine Programmatik
isthetischer Bildung bei Goethe® und hebt eine »universelle Asthetik«** der
Metamorphosenlehre Goethes hervor. Er markiert sie dann als Alternative zu anderen
Begriindungsansitzen: Goethes Theorie werde durch die »Bestimmbarkeit des
Anschauens«®' dominiert, im Gegensatz zu Hegels Vernunftkonzept’>. Diese
Auffassung birgt meiner Meinung nach die Gefahr, das umfassende Konzept von
Aisthesis als Erkenntnis zu verkiirzen. Mein Interpretationsansatz versucht dagegen
eine Produktivitat durch wechselseitige Beziiglichkeit von Anschauung und Begriff in
Goethes Programmatik nachzuweisen (vgl. unten zum Konzept einer rationalen
Empirie).

Wihrend Bohme, Wyder und auch Breidbach Goethes Naturforschung im Kontext
seiner Zeit verorten, zeichnet Wolf von Engelhardt in »Goethe im Gesprdch mit der
Erde« die Genese des naturphilosophischen und naturwissenschaftlichen Denkens
von Goethe anhand der einschlagigen naturwissenschaftlichen Schriften und den
relevanten Werkzusammenhangen nach und zeigt die Verbindung und Bedeutung der
Naturforschung zu anderen Tétigkeitsfeldern auf: zu philosophischer Anschauung,
zur Asthetik, zu den literarischen Werken, fiir die autobiographische
Selbstreflexion®®. Engelhardt greift seine Untersuchung in » Goethes Weltansichten.
Auch eine Biographie« auf, erweitert die Perspektive aber, indem er intensiver
»wGoethe in seinen Zeitverhdlinissen« darstellt’. Besonders mit dieser Abhandlung
rekonstruiert Engelhardt methodische und epistemologische Fragestellungen Goethes
in ihrer biographischen Genese und stellt sie im Kontext der philosophischen und
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen der Zeit, ohne in eine differenzierte
Analyse und Diskussion einzusteigen. Meine Arbeit verdankt Engelhardts
Untersuchungen eine Reihe von Anregungen; wiederholt werde ich von Engelhardts
Darstellung ausgehen, ohne dass ich ihm bei einer Reihe von Deutungen folgen

kann’%.

317Gernot Bohme, Hartmut Bohme: Feuer, Wasser, Erde, Luft, a.a.O., Seite 11.

3180Ilaf Breidbach: Goethes Metamorphosenlehre, Miinchen 2006.

319Vgl. Olaf Breidbach: Goethes Metamorphosenlehre, a.a.O., Seite 268-304.

3200Ilaf Breidbach: Goethes Metamorphosenlehre, a.a.0., Seite 302ff..

3210Ilaf Breidbach: Goethes Metamorphosenlehre, a.a.0., Seite 304.

322Vgl. auch mit gleicher Ausrichtung Olaf Breidbach: Gedanken zu Goethes Metamorphosenlehre. In: Goethe-Jahr-
buch 125 (2008), Seite 95-109, sowie: Ders.: Goethes Naturverstindnis, Miinchen 2011.

323Wolf von Engelhardt: Goethe im Gesprdch mit der Erde. Landschafi, Gesteine, Mineralien und Erdgeschichte in
seinem Leben und Werk, Weimar 2003.

324Wolf von Engelhardt: Goethes Weltansichten. Auch eine Biographie, Weimar 2007, Seite VI.

325An dieser Stelle ist auf weitere Arbeiten hinzuweisen, die sich mit speziellen Themen auseinandersetzen und die in
meine Untersuchung eingeflossen sind. Martin Bollacher: Der junge Goethe und Spinoza. Studien zur Geschichte
des Spinozismus in der Epoche des Sturm und Drangs, Tibingen 1969; Rolf Christian Zimmermann: Das Weltbild
des jungen Goethe, 2 Bde., Miinchen 2/2002; sowie der schon erwidhnte Hermann Schmitz: Goethes Altersdenken
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»wMethodische und philosophische Grundlagen von Goethes naturwissenschaftlichem
Erkennen« untersucht Jost Schieren, dessen Abhandlung »Anschauende
Urteilskraft«**® den Titel von Goethes programmatischer Schrift als Leitmotiv der
Untersuchung aufgreift. Indem Schieren Goethes Wissenschaftsverstindnis freilegt,
zeigt er diesen als einen Wissenschaftler und Philosophen, der, ma3geblich im
Kontext der kritischen Philosophie Kants reflektierend’”’, einen ernstzunehmenden
Beitrag zur Epistemologie gerade da vorlege, wo er versuche, die von Kant
bestimmten Grenzen des Erkennens zu verschieben®®. Das zeige sich besonders in
der »Erfahrungsbezogenheit«’®. Goethe sei es aber im Gegensatz zu Kant nicht um
prinzipielle, sondern um faktisch relevante Erkenntnisfragen gegangen. In diesem
Zusammenhang lote er den Bezug des Menschen zur Wirklichkeit — zwischen Objekt
und Subjekt’”’ — im Spektrum der Moglichkeiten anschauender Urteilskraft aus.
Schieren rekonstruiert anschauende Urteilskraft als einen Prozess von Erkenntnis, die
keine Letzterkenntnis anstrebe®'; unter dieser Bedingung sei die Abgrenzung
Goethes gegeniiber Kant zu verstehen, die Moglichkeit eines »intuitiv-anschauenden
Verstandes«** anzunehmen.

Schieren geht auf Differenzierungen des komplexen Sinnbezirks von Aisthesis nur
randstindig ein. Er hebt hervor, dass anschauende Urteilskraft als methodisches
Forschungsprinzip zu verstehen sei und betont dabei eine an Kants Auffassung
orientierte Programmatik. Seine Rekonstruktion der Zusammenhénge von
anschauender Urteilskraft erldutert er im Anschluss an seine Analyse:

Das Denken wird gegentiber einer wahrnehmlichen Gegebenheit so entfacht, dal} es
nicht eine Urteilsfunktion innerhalb der Wahrnehmungen verfolgt, sondern daf3 es als
blicklenkende Aufmerksamkeit den qualitativen Eigentiimlichkeiten der
Wahrnehmungen nachgeht. Es stellt Begriffsangebote zur Verfiigung, die von Seiten
der Erfahrung experimentell verifiziert bez. falsifiziert werden. [...] Es liegt in
diesem Vorgehen eine Umkehrung des sonst tiblichen Gebrauchs von Denken und
Anschauen vor. Das Denken, das sich sonst mittels der Begriffe urteilend in die
Erfahrung eingibt, staut sich zuriick und wird Blicklenkung bzw. Anschauung, d.h.
begriffsgeflihrte Anschauung. Die Anschauung, die sonst gewohnlich passiv rezipiert,
wird auf diese Weise aktiv, wihrend sich das Denken in seiner Urteilsfunktion passiv
verhilt. Die Urteilsbildung wird dann von den im denkaktiven Licht der Anschauung

im problemgeschichtlichen Zusammenhang (1959), Bonn 2008.

326Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft. Methodische und philosophische Grundlagen von Goethes
naturwissenschaftlicem Erkennen, Diisseldorf und Bonn 1998.

327Vgl. Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.O., Seite 29-80.

328Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.0., vgl. insbesondere Seite 125-210.

329Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.0., Seite 225.

330Vgl. den programmatischen Aufsatz Goethes: Der Versuch als Vermittler von Objekt und Subjekt von 1793 in: FA
25:26-36, der Gegenstand genauerer Untersuchung sein wird.

331Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.0., vgl. Seite 230. Vgl. auch zu »Bescheidenheit des
Erkenntnisanspruchs« und Erkenntnis letzter Prinzipien Seite 59f..

332Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.0., vgl. Seite 226.
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erscheinenden Erfahrungen selbst geleistet.’

Im Prinzip ist Schieren hier wie auch seiner Rekonstruktion anschauender
Urteilskraft zuzustimmen®**. Doch pléddiere ich fiir Differenzierungen und
perspektivische Erweiterungen:

« Die Semantik von anschauender Urteilskraft muss iiber den von Schieren
vermessenen Rahmen hinaus im Spektrum von Ahnung und Intuition ergénzt
und differenziert erschlossen werden, nur so wird die eigentliche Leistung
Goethes in epistemischer Hinsicht deutlich.

e Die Forschungspraxis fiihrt Goethe nicht nur in epistemisch-methodischer
Hinsicht dazu, iiber die durch den diskursiven Verstand markierten Grenzen
hinaus den Spielraum offen zu halten, sondern er diskutiert — bei allen
Vorbehalten gegeniiber metaphysischen Konzepten der Philosophie - auch
ontologische Optionen im Sinnbezirk naturphilosophischer Anschauung. Deren
Bedeutung fiir die Bildungsprogrammatik wird zu erschlieen sein.

e Verfolgt man die Entwicklung von Goethes Anschauen der Welt in den
konkreten Lebenszusammenhingen, wird der Ertrag nicht nur interessante
Hinweise auf die Genese von Werk und Biographie ergeben, sondern
insbesondere sind spezifische Spielarten von Epistemologie und
philosophischem Denken durch die Rekonstruktion zu erwarten, die in ihrer
jeweiligen Eigenart dann auch eine Bedeutung fiir systematische Uberlegungen
haben: Durch Kontingenz der jeweiligen Konzepte lasst sich der
Zusammenhang systematisch-differenziert mit seinen moglichen Varianten
diskutieren.

Zur Perspektivierung meiner Untersuchung in dieser Hinsicht dienen die folgenden
Hinweise. Sinnliche Anschauung und Intuition’” markieren das erkenntnis- und
forschungsmethodische Spannungsfeld, in welchem Goethes Betrachtungsweise ein
héheres Gesetz sucht. Dass sein »Denkvermdogen gegenstindlich titig sei«>®, ist
verschiedentlich festgestellt worden, Goethe spricht einmal von den Mdéglichkeiten

einer »zarte[n] Empirie®’; Friedrich Schiller prigt die Formel einer »rationale[n]

333Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.0., Seite 211.

334Dass Schieren bei anschauender Urteilskraft von einer gleichzeitig im Anschauen der Gegebenheiten vollzogenen
Anschauung des Denkens seiner selbst spricht (Jost Schieren: Anschauende Urteilskraft, a.a.0., vgl. Seite 210),
wirkt im Ganzen seiner ansonsten sehr informativen Untersuchung eigentiimlich konstruiert und kann sich meiner
Meinung nach nicht auf Goethe selbst berufen, sondern eher auf Herbert Witzenmann und dessen epistemische
Referenztheorie. In dieser Hinsicht bietet der von Schieren kaum beriicksichtigte Begriff der /ntuition, wie ich ihn
im Kontext der Aisthesis-Programmatik erschlieen werde, Klarheit iiber den tatséchlichen Sachverhalt.

335Zu den Begriffen Anschauung und Intuition vgl. die Voriiberlegungen in Kapitel 1.

336Bedeutendes Fordernis durch ein einziges geistreiches Wort, in FA 24:595. In diesem Kontext erscheint der Gedanke
von Ganzheit unter dem Aspekt des ganzen Menschen, der Verbindung leiblich- sinnlicher, emotionaler und geistig-
verniinftiger Vermogen. Vgl. zu diesem Aspekt von Ganzheit auch Ernst Lichtensein: Bildung. In: Joachim Ritter,
Karlfried Griinder, Gottfried Gabriel (Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 1, Basel 1971, Spalte
923-925, zur Wirkungsgeschichte, iiber Dilthey vermittelt, bis ins 20. Jahrhundert besonders 929f..

337FA 13:149: »Es gibt eine zarte Empirie, die sich mit dem Gegenstand innigst identisch macht, und dadurch zur
eigentlichen Theorie wird. Diese Steigerung des geistigen Vermogens aber gehdrt einer hochgebildeten Zeit an. «
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Empirie«’®®, welche prignant auf die Verbindung von Anschauung und Denken fiir
Aisthesis hinweist. Nach Goethes Auffassung ist der Mensch in der Lage, im
Betrachten der empirischen Phinomene der gegebenen Natur ein partizipierendes
Verhéltnis zur natura naturata zu entwickeln, das zu einem Wissen der natura
naturans fortzuschreitet, welches in holistischem Verstehen der bewirkenden Krifte
und letztlich in Selbstreflexion des Erkenntnissubjektes aufgeht, ohne in vorkritische
Denkmuster metaphysischer Letztbegriindung zu verfallen. Damit ist ein
komplementéres Verhiltnis zwischen Wissensbestinden des Denkens und der
Ordnung des Seins der Dinge angestrebt, mit dem Goethe eine zentrale Denkfigur der
Ontologie des Parmenides — »Das Selbe nimlich ist Vernehmen ( Denken) sowohl als
auch Sein«*’ - als ein Denkmuster fiir die Moderne aktiviert, um die prinzipielle
Difterenz offener Ganzheit zu modellieren: Denken und Sein »wie zwei gut
aufeinander abgestimmte Gegensditze zu verbinden«** - ein Gegenentwurf labiler
Partizipation gegeniiber einem ungliicklichen Bewusstsein des Fremdseins in der
Welt.

Unter diesen Vorzeichen ist der Bildungswert des Konzeptes offener Ganzheit u.a. in
dem Gestaltbegriff des morphologischen Denkens von Goethe zu verorten, wie
aktuell von Annette Simonis gezeigt®*'. Dabei wird sich ein materialistisch-
monistisch konstruierter Gestaltbegriff als untauglich erweisen, den mit diesem
Denkmuster bei Goethe verbundenen Entelechiegedanken zu rekonstruieren®*. Die
fiir den Gestaltbegrift bedeutende der Relation auflen:innen ist von Gernot Bohme
untersucht worden. Wenn Physiognomik versucht, » Wesenserkenntnis aus der
dufleren sichtbaren Form«’* zu gewinnen, folgt sie dem Grundgedanken einer
wDialektik von Sich-zeigen und Sich-verbergen«’*. Der fiir meine Untersuchung

Auch wenn man von einem Gedankensplitter wird sprechen miissen, klingt in dieser Maxime doch der Versuch an,
empirische Methodik mit holistischem Wesensverstdndnis zu verbinden und damit die erkenntnistheoretische
Spaltung von Subjekt und Objekt zu iiberwinden. In welcher Weise sich Goethe mit Fragen der Erkenntnistheorie im
Rahmen seiner Spinoza- sowie Kantrezeption auseinandersetzt, wird an spaterer Stelle in Rahmen der
Auseinandersetzung mit den naturwissenschaftlichen Schriften Goethes auszuloten sein.

338Brief vom 12. Januar 1798, in: MA 8.1:492.

339Zitiert nach Martin Heidegger: Identitiit und Differenz, Pfullingen 8/1986, Seite 14. In der neusten Ausgabe der
Vorsokratiker griechisch und dt. Ubersetzung: »to ydo avto voeiv éotiv te yai efvai«, »Denn dasselbe ist, zu denken
und zu sein.« In: Die Vorsokratiker (Bd. ), Parmenides, Zenon, Empedokles, griechisch — lateinisch- deutsch.
Auswahl der Fragmente und Zeugnisse, Ubersetzung und Erlduterungen von M. Laura Gemelli Marciano,
Diisseldorf 2009, Seite 14f..

340Gaston Bachelard: Die Psychoanalyse des Feuers, Miinchen und Wien 2007, Seite 6. Bachelard kennzeichnet mit
dieser Formulierung das Bestreben der Philosophie, Poesie und Wissenschaft in ihrer Differenz als komplementér zu
begreifen.

341Annette Simonis: Gestalttheorie von Goethe bis Benjamin. Diskursgeschichte einer deutschen Denkfigur, Koln,
Weimar, Wien 2001, Seite 23-83. Vgl. auch Adolf Meyer-Abich: Goethes Kompensationsprinzip, das erste
holistische Grundgesetz der modernen Biologie, in: Ders.: Biologie der Goethe-Zeit, Stuttgart 1949, Seite 282-302.

342Vgl. dazu Kapitel IV. Zu erschlieBende Merkmale wiren im Sinnbezirk von Naturmodellen u.a. die Denkfigur einer
scala naturae [eine alle Wesen hierarchisch verortende Kette oder Stufenleiter (vgl. dazu Artur O. Lovejoy: Die
grofie Kette der Wesen. Geschichte eines Gedankens, Frankfurt/M. 1985, sowie Margit Wyder: Goethes
Naturmodell. Die Scala Naturae und ihre Transformation, a.a.0..)] sowie der damit verbundene Gedanke eines
Kontinuums (ein alle Wesen verbindendes Band) in seiner Transformation zur Morphologie (Wyder), der fiir das
Verstdndnis von Natur als einem lebendigen Gesamtorganismus von Bedeutung ist; vgl. die Kapitel IV, V und VIL

343Gernot Bohme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, Berlin 7/2013, Seite 202-207., Zitat Seite 202.

344Gernot Bohme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, a.a.0., Seite 202.
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entscheidende Hinweis Bohmes besteht darin, dass man ein diesbeziigliches
Denkmuster, das den Ausdruckscharakter betont, von einem phianomenologischen,
das auf das Eindruckspotential zielt, unterscheiden sollte, was fiir die epistemische
Rekonstruktion von Bedeutung ist, wenn es darum geht, dass die Dinge selbst den
anschauenden Blick auf sich ziehen (Ekstasen der Dinge; Bohme**).

345Vgl. Kapitel IL.1.
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II1. Bildung - »wohl der grofite Gedanke des 18. Jahrhunderts«

1. Ideengeschichtliche Aspekte des Bildungsbegriffes -
eine forschungskritische Anniherung

Bildung ist der »wohl der grofte Gedanke des 18. Jahrhunderts«**, ist ein
wSchliisselbegriff«’®’, wird in Goethezeit**® und Idealismus zum »Leitbegriff eines in
der geschichtlichen Situation des Ubergangs zu einer offenen Gesellschaft sozial
ermoglichten ldeals geistiger Individualitdt, freier Geselligkeit und ideennormativer
Selbstbestimmung«**. In der Forschung herrscht seltene Ubereinstimmung dariiber,
dass sich im 18. Jahrhundert ein neues, spezifisches Paradigma von Bildung
konstituiert und diesem eine besondere Signatur verleiht. Schon im Selbstverstindnis
der Zeit findet sich diese Einschdtzung. Moses Mendelssohn analysiert 1784:

Die Worte Aufklarung, Kultur, Bildung sind in unserer Sprache noch neue
Ankdmmlinge, sie gehoren von der Hand bloB zur Biichersprache [...] Indessen hat
der Sprachgebrauch [...] noch nicht Zeit gehabt, die Grenzen derselben festzusetzen.
Bildung, Kultur und Aufklarung sind Modifikationen des geselligen Lebens,
Wirkungen des Fleies und der Bemiihungen der Menschen, ihren geselligen Zustand
zu verbessern. Bildung zerfillt in Kultur und Aufkldrung. Jene scheint mehr auf das
Praktische zu gehen ... Aufkldarung hingegen scheinet sich mehr auf das Theoretische
zu beziehen.™

Philosophische Konzeptionen (»Biichersprache«) siedeln demnach Bildung in einem
vielschichtigen begrifflichen Zusammenhang (»Aufkldrung, Kultur, Bildung«) an,
verbunden mit einem breiten Verwendungsspektrum (»Modifikationen des geselligen
Lebens«). Was sich in der Einschitzung Mendelssohns andeutet — ein komplexer
Begriff, vielseitig und vieldeutig, dessen Potential in konkreten
Verwendungssituationen in unterschiedlichen semantischen Konstellationen aktiviert

346Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik (1960), Tiibingen
4/1975, Seite 7.

3470rtrud Gutjahr: Einfiihrung in den Bildungsroman, Darmstadt 2007, Seite 10.

348Dieser Begriff bezeichnet die Zeitspanne von Aufflirung — Empfindsamkeit, Sturm und Drang — Klassik —
Idealismus. Vgl. dazu: Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. a.a.O., Seite 7-16. Fiir die Zeit um 1800 gibt
es noch andere Vorschldge einer Kennzeichnung. So verwendet Reinhart Koselleck den Begriff »Sattelzeit«, er
meint damit eine janusgesichtige Wendezeit, in der sich unserer Zeitalter in Abgrenzung zu vergangenen Zeiten
konstituiert. Vgl. Reinhart Kosseleck: Einleitung. In: Otto Brunner, Werner Conze, Reinhart Koselleck (Hrsg.):
Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, Stuttgart
1. Auflage der Studienausgabe 2004, Seite XV.

349Ernst Lichtenstein: Bildung. In: Joachim Ritter et al. (Hrsg.): Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 1, Basel
1971, Spalte 921.

350Moses Mendelssohn: Uber die Frage: Was heifit aufkliren? (1784). Zitiert nach Rudolf Vierhaus: Bildung. In: Otto
Brunner, Werner Conze, Reinhart Koselleck (Hrsg.): Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur
politisch-sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, a.a.O., Seite 508. Dort auch weitere Hinweise zum spezifisch
deutschen Paradigma von Bildung.

63



wird -*', liegt der Moglichkeit nach etymologisch schon im Wort selbst begriindet.

Bildung als Wort leitet sich aus dem alten germanischen Wortstamm bi/ ab, was
soviel wie Wunderkraft oder Wunderzeichen bedeutet. Ahd. bilidi, urspriinglich auch
im Sinne von Wesen, Wunder oder Omen, Zauberzeichen (das, wodurch etwas zu dem
wird, was es ist)*** umfasst als ahd. bildunga zwei Bedeutungen. Zum einen
Nachbildung, Nachahmung (lat. imitatio) und Bild, Abbild, Ebenbild (lat. imago) —
einem Vorbild nachfolgen, streben; Ausdruck von etwas sein. Daneben taucht es in
der Bedeutung von Gestaltung (lat. formatio) und Gestalt (1at. forma) auf>> - Prozess
einer Formung, Produkt einer Formung sein. Der Formgedanke umfasst semantisch
sowohl eine mehr von innen selbstbestimmte, als auch eine von auflen geprégte
Gestaltung. Die Etymologie deutet damit auf einen komplexen begrifflichen
Zusammenhang, der Prinzip, Prozess, Produkt und Zielvorstellungen in dem Wort
Bildung integriert. Dessen Gebrauch scheint demzufolge per se vieldeutig und
vielseitig motiviert zu sein.

Fokussiert auf die historische Lage der Goethezeit™* rekonstruiere ich Komplexitit
und Funktion des Bildungsbegriffes hier zunédchst durch Sichtung der
Forschungslage. In den 1960er Jahren erschienen drei maB3gebliche Arbeiten zum
Bildungsbegriff, die auf schon éltere Studien aufbauten®’. Alle drei Arbeiten gehen

351Vgl. zu diesem Analyseansatz auch Fotis Jannidis: Das Individuum und sein Jahrhundert. Eine Komponenten- und
Funktionsanalyse des Begriffs 'Bildung' am Beispiel von Goethes ,, Dichtung und Wahrheit“, Tiibingen 1996. Hier
zitiert nach: <Http://www.goethezeitportal.de/db/wiss/epoche/jannidis_bildung.pdf> gelesen am 19.5.2011, Seite 7-
11. Jannidis Arbeit verdanke ich eine Reihe von Literaturhinweisen zum Bildungsbegriff.

352Vgl. Grimm, Jacob und Wilhelm: Deutsches Worterbuch, Bd. 2 (1860), Nachdruck Miinchen 1999, Spalte 8 zu Bild
und Spalte 22f. zu Bildung. Vgl. auch Dietmar Kamper: Bild, in: Christoph Wulf (Hrsg.): Vom Menschen. Handbuch
Historische Anthropologie, Weinheim 1997, Seite 589.

353 Vgl. llse Schaarschmidt: Der Bedeutungswandel der Worte »bilden« und »Bildung« in der Literaturepoche von
Gottsched bis Herder (Diss. Konigsberg 1931), Neudruck in: Wolfgang Klafki (Hrsg.): Beitrage zur Geschichte des
Bildungsbegriffs, Weinheim 1965, Seite 33. Vgl. auch Rudolf Vierhaus: Bildung, a.a.O., Seite 509.

354Dieser Begriff bezeichnet die Zeitspanne von Aufflarung — Empfindsamkeit, Sturm und Drang — Klassik —
Idealismus. Vgl. dazu: Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. a.a.O., Seite 7-16. Fiir die Zeit um 1800 gibt
es noch andere Vorschldge einer Kennzeichnung. So verwendet Reinhart Koselleck den Begriff »Sattelzeit«, er
meint damit eine janunsgesichtige Wendezeit, in der sich unserer Zeitalter in Abgrenzung zu vergangenen Zeiten
konstituiert. Vgl. Reinhart Kosseleck: Einleitung. In: Otto Brunner, Werner Conze, Reinhart Koselleck (Hrsg.):
Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch- sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, Stuttgart
1. Auflage der Studienausgabe 2004, Seite XV.

355Zu nennen sind: Hans Weil: Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips, Bonn 1930. Weil erarbeitet
insbesondere die Konstituierung des Bildungsprinzips bei Herder und Humboldt und geht der Verwendung und
Funktion des Begriffes in der soziologisch-sozialen Entwicklung nach; dsthetische, psychologische und
philosophische Fragestellungen perspektivieren die Untersuchung. Sodann: Ilse Schaarschmidt: Der
Bedeutungswandel der Worte »bilden« und »Bildung« in der Literaturepoche von Gottsched bis Herder, a.a.0..
Schaarschmidt geht u.a. auf die Bedeutung dsthetischen Denkens fiir Bildungskonzepte des Neuhumanismus ein
(vgl. Seite 86), Goethe ist in diesem Zusammenhang das »Symbol der Bildung« (Seite 68). Und sie demonstriert die
vielseitige Verwendung des Bildungsbegriffs (vgl. die tabellarische Ubersicht Seite 82). AuBerdem: Ernst Stahl: Die
religiése und die humanitdtsphilosophische Bildungsidee und die Entstehung des deutschen Bildungsromans im 18.
Jahrhundert, Bern 1934. Stahl verfolgt die Sakularisierung des christlichen theologisch-mystischen
Bildungskonzepts. Interessant sind insbesondere seine Ausfiihrungen zur Bedeutung der naturwissenschaftlichen
Modelle von Priaformation und Epigenesis fiir Bildung, inwieweit Bildung eine Entfaltung von Anlagen oder
nachtriglich sich bildende Strukturen bedeute (vgl. Seite 51). Die Befunde, dass eine naturwissenschaftliche
Orientierung den Bildungsbegriff priage (vgl. Seite 98) und dass er eine grofle Spanne von Bedeutungs- und
Verwendungsmoglichkeiten aufweise (Seite 102), ist auch eine der Kernaussagen von Emmy Constantin: Die
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davon aus, dass der Begriff Bildung im Rahmen theologisch-mystischer
Uberzeugungen zunichst im Begriindungszusammenhang der »/mago-Dei-
Theologie« (»Lasset uns Menschen machen, ein Bild, das uns gleich sei«’*®), erweitert
zu einem »naturphilosophisch-spekulativen Bedeutungsfeld«**’, im Ubergang vom
Mittelalter zur Neuzeit seine spezifische Signatur bekam, vielschichtig und vielseitig

orientiert im weiten Feld der Imago-Imitatio-Relation®*®.

Hans Schilling arbeitet 1961 insbesondere Konstituenten, Funktion und Bedeutung
dieses Bildungsbegriffes in der christlich begriindeten Traditionslinie seit dem
Mittelalter heraus, grenzt neuhumanistische Ideen von Bildung im 18. Jahrhundert
scharf davon ab und bestitigt dabei weitgehend die Resultate der dlteren Forschung:

So erscheint das alte biblisch fundierte pietistische Erziehungs- und Lebensziel der
Bildung zur Christusbildlichkeit auf der ganzen Linie abgeldst durch das neue, am
Naturhaft- organischen und Asthetischen orientierte Ideal der ,,Bildung zur

Humanitat*.*>

Gtlinther Dohmen kommt 1964 zu dem Ergebnis, dass in den Bildungsideen der
Goethezeit drei Traditionsstrange des Bildungsbegriffes aufgehen. Fiir die
Renaissance und frithe Neuzeit identifiziert Dohmens Untersuchung, wie andere vor
thm, zwei Bedeutungsfelder, ein mystisch-theologisches (u.a. Heinrich Seuse,
Meister Eckhart; ,,Bildwerdung Gottes im Menschen®), welches bis in die
protestantische Mystik und den Pietismus fortwirkt, und ein naturphilosophisch-
spekulatives (u.a. Paracelsus; Bildung ist im Sinne pantheistischer Vorstellungen die
Signatur allen Seins, im Rahmen der Mikrokosmos-Makrokosmos-Relation ist der
Mensch gemil seiner Bildung ein Teil des Ganzen, dazu disponiert, mit seinem
Wissen das Ganze zu erkennen). Einen dritten, davon abgegrenzten Traditionsstrang
verortet Dohmen im Bildungsbegriff der Autklarung. Er sei, wie es auch das
Mendelssohn-Zitat oben andeutet, von einer spezifisch pddagogischen Ausrichtung,
bewusst werde von aullen erziehend auf ein Bildungssubjekt eingewirkt (»Der
Mensch ist das einzige Geschopf, das erzogen werden muf3«*®), was sich in der Form
nicht in den vorangehenden Konzeptionen finden lasse. In vielféltiger Auspragung
gehen diese Traditionsstrange nach Dohmens Befund in den humanistischen

361

Bildungsbegriff der Goethezeit ein™".

Begriffe »Bild« und »Bilden« in der deutschen Philosophie von Eckehardt zu Herder, Blumenbach und Pestalozzi,
Heidelberg 1944.

3561. Mose, Genesis 1/26.

357Ermmst Lichtenstein: Bildung, a.a.O., Spalte 922.

358Zu begriffsgeschichtlichen Uberblicken vgl. neben Ernst Lichtenstein: Bildung, a.a.O., Spalte 922-924 auch R.
Vierhaus: Bildung, a.a.0., Seite 509-515; sowie Hermann Rohrs: Bildungsphilosophie, Bd. 2, Frankfurt/M. 1968,
Seite XIIf..

359Hans Schilling: Bildung als Gottesebenbildlichkeit. Eine motivgeschichtliche Studie zum Bildungsbegriff, Freiburg
i.Br. 1961, Seite 80

360Immanuel Kant: Uber Pidagogik. In: Hermann Rohrs (Hrsg.): Bildungsphilosophie, Bd. 2, Frankfurt/M. 1968, Seite
11. Kant féhrt fort: » Unter Erziehung ndmlich verstehen wir die Wartung(Verpflegung, Unterhaltung), Disziplin
(Zucht) und die Unterweisung nebst der Bildung.« Ebda..

361Giinther Dohmen: Bildung und Schule. Die Entstehung des deutschen Bildungsbegriffs und die Entwicklung seines
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Ernst Lichtenstein zeichnet 1966 in seiner philosophisch orientierten Untersuchung
eine Entwicklungslinie des Bildungsbegriftes von Meister Eckhart bis Hegel nach.
Dabei hebt er besonders, darin Hans Weil und Ilse Schaarschmidt folgend, eine
paradigmatische Bedeutung Herders fiir die Bildungsideen der Goethezeit hervor;
Herder synthetisiere die Bedeutungsvielfalt des Bildungsbegriffs:

[...] asthetische und moralische Bildung, sich nach einem Muster bilden [...]
Verbesserung, Vervollkommnung, Erleuchtung, Aufkldrung, cultura animi [...]**

In anderem Zusammenhang fiihrt er aus, dass bei Herder Bildung »stets das
Doppelte:, Ausbildung gegebener Anlagen “ und ,,sich zum Bilde machen “«
bedeute, eine Aktivierung sowohl der Forma- als auch der Imago-Variante des
Wortes.

363

Schilling, Dohmen und Lichtenstein weisen u.a. auf die europaweite Wirkung der
Ideen Lord Shaftesburys im 18. Jahrhundert hin’*. Sie gehen auf unterschiedliche
Bildungskonzeptionen Herders, Lessings, Goethes, Schillers und Humboldts ein und

auf die Arbeitszusammenhinge, die bestanden haben’®.

Einen Stand der Forschung zum Bildungsbegriff bis in die 70er Jahre bietet der o.g.
Lexikonartikel von Rudolf Vierhaus; Ralph Fiedler legt zu gleicher Zeit eine
soziologisch-sozialgeschichtliche Untersuchung vor, die Aspekte weiter verfolgt, die
schon Hans Weil thematisiert hat, dabei eher die Differenzierung und Abgrenzung
gesellschaftlicher Gruppen durch Bildung betonend**. In den 90er Jahren sind es die
Arbeiten von Aleida Assmann und Georg Bollenbeck, welche den Bildungsbegriff
des 18. Jahrhunderts unter soziologischen und sozialgeschichtlichen Fragestellungen

in seiner Funktion untersuchen’®’.

So verfolgt Georg Bollenbeck die Begriffe Bildung und Kultur in ihrer historischen
Entwicklung. Er analysiert die Verwendung von »hochkomplexe[n] Konzepte[n] zu

Verhdltnisses zur Schule, 2 Bde., Weinheim 1964f, vgl zur Begriffsgeschichte Bd. 1; zum Umkreis Paracelsus vgl.
Seite 68ff., zu protestantischer Mystik und Pietismus vgl. Seite 88ff..

362Ernst Lichtenstein: Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs von Meister Eckhart bis Hegel, Heidelberg 1966, Seite 17.

363Ernst Lichtenstein: Bildung, a.a.O., Spalte 924.

364Shaftesbury (1671-1713) entwickelte besonders durch seine gesammelten Abhandlungen in » Characteristics of
men, manners, opinions, times« von 1711 eine auflerordentliche Wirkung in Europa. Optimismus und Pantheismus
sind die entscheidenden Merkmale seiner Philosophie. Reflexionen iiber die Harmonie des Universums und die
harmonische Ausbildung des Menschen pragen seine Abhandlungen. Vgl. Ilse Schaarschmidt: Der
Bedeutungswandel der Worte »bilden« und »Bildung« in der Literaturepoche von Gottsched bis Herder, a.a.0., Seite
55.

365Ernst Lichtenstein: Bildung, a.a.O., Spalte 924f.

366Rudolf Vierhaus: Bildung (1972), a.a.O., Seite 508-551. Ralph Fiedler: Die klassische deutsche Bildungsidee. Ihre
soziologischen Wurzeln und pddagogischen Folgen, Weinheim 1972, vgl. u.a. Seite 23ff.. Zu Hans Weil vgl. oben.

367Aleida Assmann: Arbeit am nationalen Geddchtnis. Eine kurze Geschichte der deutschen Bildungsidee,
Frankfurt/M., New York 1993. Georg Bollenbeck: Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen
Deutungsmusters, Frankfurt/M. 1994.
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einem Deutungsmuster«*®, das die Gesellschaft als Ganze, Identitit des einzelnen

und »Bewuptseins- und Wissensbestinde«’® strukturiert, dabei betont er den
integrativen Einfluss von Bildung; Gesellschaft definiere sich durch entsprechende

Deutungsmuster®”".

Aleida Assmann weist fiir die Wirkungsgeschichte darauf hin, dass universalstische
Deutungsmuster der Aufklarung schon bald partikular und zusehens national
umgedeutet wurden:

Die Aufkliarung hatte davon getrdumt, Menschen zum Menschen schlechthin bilden
zu konnen. Aber an die Stelle des offenen und universalistischen Ideals — und das ist
die andere Seite des Bildungsdiskurses, die wir in Rechnung stellen miissen - sind
sehr bald distinktive, kollektive, exklusive Menschenbilder getreten.*”!

Im Anschluss an Assmann muss man fiir den spezifisch deutschen Begriff’”* von
Bildung differenzieren zwischen einer urspriinglichen Konzeption, einem
problematischen Deutungsmuster nationalistischer und rassistischer Couleur seit
Mitte des 19. Jahrhunderts, das u.a. durch Eduard Spranger in der ersten Hélfte des
20. Jahrhunderts propagiert, zum Ideal der Deutschheir’” stilisiert wurde, und einer
Revision und Neubestimmung in der Bundesrepublik, die insbesondere mit der
Person Wolfgang Klafkis verbunden ist’™.

Die Untersuchung von Reinhart Koselleck geht ebensfalls historischen
Entwicklungslinien nach, setzt aber noch einen anderen Akzent’”. Koselleck arbeitet
heraus, dass es zu kurz greife, Konzepte des Bildungsbegriffes nur auf ideologische,
soziale und 6konomische Faktoren zu reduzieren, er ist iiberzeugt, dass Bildung eine

368Georg Bollenbeck: Bildung und Kultur., a.a.O., Seite 26f..

369Georg Bollenbeck: Bildung und Kultur, a.a.0., Seite 159.

370Georg Bollenbeck: Bildung und Kultur, a.a.0., Seite 193ff.. Ahnlich argumentiert Assmann, wenn sie hervorhebt,
dass Gesellschaft sich iiber Bildungsdiskurse selbst thematisiere (vgl. Aleida Assmann: Arbeit am nationalen
Geddchtnis, a.a.0., u.a. Seite 42 und 105).

371Aleida Assmann: Arbeit am nationalen Geddchtnis, a.a.0O., Seite 33.

372Aleida Assmann: Arbeit am nationalen Geddchtnis, a.a.0., Seite 40-47. Assmanns Fazit zum deutuschen
Bildungsbegriff lautet: »Festzustellen ist immerhin, daf3 der Bildungsbegriff keineswegs von der Bildfliche der
bundesrepublikanischen Kultur verschwunden ist, sondern weiterhin verwendet wird und prestigiéser Gegenstand
von Debatten und Untersuchungen ist. Dennoch scheint der Bildungsbegriff heute seine zentrale und zentrierende
gesellschaftliche Funktion eingebiifSt zu haben. Das Zentrum, auf das er verwies, die Mitte der Person oder die
Mitte der Nation, existiert nicht mehr.« (Seite 110f., Hervorhebung vom Verfasser)

373Vel. K. Himmelstein: Eduard Sprangers Bildungsideal der ,, Deutschheit* - Ein Beitrag zur Kontingenzbewdltigung
in der modernen Gesellschaft? In: Jahrbuch f. Piddagogik 1996. Padagogik in der multikulturellen Gesellschaft,
Frankfurt/M. u.a., 1996, Seite 179-196.

374Seit Ende der 80er Jahre vertritt Wolfgang Klafki eine modifizierte und erweiterte kritisch-konstruktive Didaktik als
ein zeitgemdfes Konzept allgemeiner Bildung (vgl. Wolfgang Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik. Zeitgemdpfle Allgemeinbildung und kritisch- konstruktive Didaktik (1985), Weinheim 6/2007). Klafki
versucht insbesondere, empirische Forschung und Sozialisationstheorie in sein Konzept von Allgemeinbildung zu
integrieren, den »historisch- hermeneutischen Ansatz [...] mit dem erfahrungswissenschaftlichen (empirischen) und
dem gesellschaftskritisch- ideologiekritischen Ansatz« zu verbinden (Seite 9).

375Reinhart Koselleck: Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bildung. In: Ders. (Hrsg.):
Bildungsbiirgertum im 19. Jahrhundert, Teil 2: Bildungsgiiter und Bildungswissen, Stuttgart 1990, Seite 11-46; hier
Seite 14.
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anthropologische Kategorie ist; der Mensch konne »nur in seiner Individuation er
selbst sein und werden«’’®, Bildung sei ein individueller, selbstreflexiver Prozess —
eine These, die im Kontext soziologischer Konzeption produktiver
Realitdtsverarbeitung (Hurrelmann®”’) kritisch hinterfragt werden muss.

Im gegenwirtigen Diskurs tiber Bildung wird neben der Kritik am humanistischen
Begriff und Konzept von Bildung, etwa durch Walter Hammel*”®, die Forderung nach
einer Besinnung auf humanistische Konzepte vor dem Hintergrund der
Okonomisierung aller Lebensbereiche erhoben, etwa durch Giinther B6hme®™.
Meiner Meinung nach kann es bei der Rekonstruktion von bildungsphilosophischen
Konzeptionen jedoch nicht um eine wie auch immer geartete restaurative Installation
einer wertvollen Tradition humanistischer Bildung im Sinne Giinther Bohmes gehen,
sondern primér darum, Denkmuster zu gewinnen, welche im plural organisierten
Diskurs um Bildung produktiv und innovativ wirken*®. Dafiir bietet u.a. Christian
Rittelmeyers Buch »Bildung. Ein pddagogischer Grundbegriff«’® eine aktuell
fundierte Grundlage, indem es » Problemstellungen«’* und » Denkformen«’® von
Bildung aufzeigt, die zu einem intensiven Denken iiber Bildung anregen sollen®®*.
Resiimee: Nach dieser Sichtung lasst sich resiimieren, dass der Bildungsbegrift
* schon als Wort vieldeutig und vielseitig ist;
* seine Pragung einerseits aus einer sich sdkularisierenden theologischen,
andererseits aus einer mehr naturphilosophischen Tradition erklarbar ist;
* in den Konzeptionen des 18. Jahrhunderts seine bis heute anhaltende
wirkungsgeschichtliche Bedeutung erhalten hat;
* problematische Ideologisierungen erfahren hat, welche eine kritische
Diskussion in Deutschland prigen;
* 1m aktuellen Diskurs erneute Aufmerksamkeit erfahrt.

376Reinhart Koselleck: Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bildung, a.a.O., Seite 21

377Vgl. zu soziologischen Referenztheorien Kapitel 11.1.

378Walter Hammel: Wege der Bildung: Geschichte des Bildungsverstindnisses, Hamburg 1996. Hammel geht auf den
Humanismusbegriff und die Geschichte des Humanismus von der Antike bis zur Gegenwart ein, um dann dieses
Konzept in Bezug auf seine mdgliche gegenwirtige Bedeutung zu kritisieren.

379Giinther Bohme: Kultur und pddagogische Reform. Zur Aktualitit einer humanistischen Bildung, 1dstein 2008.
Bohme will den neuzeitlichen Humanismus fiir die Gegenwart aktivieren. Seine Analyse der gegenwértigen
gesellschaftlichen Situation und der Debatte um Bildung — Stichworte sind Bologna- Prozess und Pisa- Studie -
fiihrt zu einer Forderung nach einer humanistisch gepréigten Bildung, die primér an den Inhalten des Humanismus
orientiert. Vgl. zur Kritik an Bohme Kapitel 11.2.

380Vgl. zu einem solchen Ansatz, Pluralitét als Kriterium des Bildungsdiskurses zu begriinden: Hans- Christoph Koller:
Bildung und Widerstreit. Zur Struktur biographischer Bildungsprozesse in der (Post-) Moderne, Miinchen 1999.
Koller fiihrt u.a. aus: » [...] die Respektierung von Differenzen zwischen den Diskursarten [ ...] und die
Zuriickweisung aller totalisierenden und vereinheitlichenden Versuche einzelner Diskursarten, die Rolle eines
Metadiskurses einzunehemen« (Seite 152) sei Kennzeichen postmoderner Bildungsdiskurse. Vgl. dazu unten das
Kapitel tiber Bildungsphilosophie heute.

381Christian Rittelmeyer: Bildung. Ein pddagogischer Grundbegriff, Stuttgart 2012; vgl. auch die Vorbemerkungen.

382Christian Rittelmeyer: Bildung, a.a.O., Seite 11.

383Christian Rittelmeyer: Bildung, a.a.O., Seite 12.

384Zu entsprechenden Konzeptionen, an denen meine Untersuchung orientiert ist, vgl. Kapitel I1.1.
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Unter den damit umrissenen Voraussetzungen sollen im folgenden Kapitel
Konstituenten des Bildungsbegriffes des 18. Jahrhunderts in Deutschland offengelegt
und speziell Konzeptionen von dsthetischer Bildung erschlossen werden. Wie zum
methodischen Vorgehen ausgefiihrt, wird damit ein kontrastiver Vergleich moglich,
der spezifische Muster von Goethes Denken tiber Bildung profilieren kann.

2. Perspektiven des bildungsphilosophischen Diskurses der Goethezeit

2.1 Bildung — das Paradigma der Goethezeit

In »Uber naive und sentimentalische Dichtung« geht Friedrich Schiller auf einen Zug
modernen Lebensgefiihls ein:

Es gibt Augenblicke in unserem Leben, wo wir der Natur in Pflanzen, Mineralien,
Thieren, Landschaften, so wie der menschlichen Natur in Kindern, in Sitten des
Landvolks und der Umwelt, nicht weil sie unsern Sinnen wohltut, auch nicht weil sie
unsern Verstand oder Geschmack befriedigt [...] sondern bloB weil sie Natur
ist, eine Art von Liebe und von riihrender Achtung widmen. [...] Diese Art des
Interesse an der Natur findet aber nur unter zwey Bedingungen statt. Fiirs erste ist es
durchaus no6thig, da3 der Gegenstand, der uns dasselbe einflofit, Natur s ey oder
doch von uns dafiir gehalten werde; zweytens daB3 er (in weitester Bedeutung des
Wortes)naiv sey,d.h. die Natur mit der Kunst im Kontrast stehe und sie
beschame. Sobald das letztere zu dem ersten hinzukommt, und nicht eher, wird die
Natur zum Naiven.*®

Schiller spricht von einem besonderen Interesse (»Liebe«, »riihrender Achtung«)
gegentiber Natur. Es gelte nicht so sehr einem bestimmten Gegenstand, diesen oder
jenen besonderen Gegebenheiten oder Umsténden, unter denen der Mensch ihm
begegne, sondern der Tatsache, dass dieser Gegenstand iiber seine besonderen
Merkmale und konkreten Erscheinungsformen hinaus etwas tiber Natur im Sinne
einer natura naturans ausdriicke. Dieses Interesse stelle sich unter bestimmten
Bedingungen ein. Der Gegenstand miisse objektiv oder zumindest subjektiv vermeint
als Natur identifiziert werden konnen. Der Gegensatz von Natur und Kunst — Kunst
bezeichnet an dieser Stelle ganz allgemein Artefakte und kulturelle Leistungen — sei
die Bedingung der Moglichkeit einer Identifikation von Natur als »naiv«. Im Kontext
der anthropologischen Diskussion des 18. Jahrhunderts wird unter naiv eine
unbefangene, kindlich unschuldige ungekiinstelte naturhafte Identitét, etwa im Sinne
des Naturalismus Rousseaus, verstanden. Fiir Schiller ist der Begriff nicht

385Friedrich Schiller: Uber naive und sentimentalische Dichtung (1795/96), hrsg. von Klaus L. Berghan, Stuttgart
2003, Seite 7. Die Ausfithrungen zu Friedrich Schiller in diesen Kapiteln sind z.T. entlehnt aus Jorg Soetebeer:
Selbsttitige Bildungskraft heute. Schiller, Stuttgart 2010.
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unproblematisch, denn eine naive Existenz kann nicht ein Bewusstsein ihrer selbst
haben, kann also keine selbst erlebte Charaktereigenschaft des Naiven sein. Erst
wenn sich der Mensch der Natur gegentiber zu stellen vermag und tiber sie
gedanklich reflektieren kann, wird das Naive von der reflektierenden Vernunft als
Begriff generiert’™. Wenn Schiller unter diesen Voraussetzungen vom Naiven spricht,
betreibt er Kulturkritik im Sinne der Aufklarung. Das bis in das 17. Jahrhundert fiir
die europdische Kultur giiltige christlich gepriagte Paradigma von Eschatologie und
apokalyptischer Endzeitvision als Telos geschichtlicher Entwicklung ist zusehens
abgelost worden von historischen Konzepten, die, auf Vernunft gegriindet, Fortschritt
als entscheidenden Motor von Geschichte begreifen und Emanzipation sowie Freiheit
des Menschen als entscheidende Zielorientierung formulieren. Ein spekulativ
angenommener urspriinglicher Naturzustand ist durch das Wirken der Vernunft
verloren. Verlust und Entfremdung sind die Wunden, die durch den
Paradigmenwechsel geschlagen worden sind, Sehnsucht ist die entscheidende
Kategorie des Verhiltnisses zur Natur.

In diesem Kontext ist das Naive bei Schiller durch seinen Komplementéarbegriff des
Sentimentalischen mit bestimmt, der ein gebrochenes Wirklichkeitsgefiihl bezeichnet.
Das sentimentalische Bewusstsein erlebt den Kontrast zwischen einer ideell
gedachten urspriinglichen Natur und den realen Lebensverhiltnissen, ist also per se
ein ungliickliches Bewusstsein, das sich unter den Bedingungen der Reflexion nach
Einheit und Harmonie sehnt. Schiller beurteilt diese Entwicklung auch als Chance:

Wir waren Natur, [...] und unsere Kultur soll uns, auf dem Wege der Vernunft und
der Freyheit, zur Natur zuriickfithren.’®’

Die Menschheit hat sich aus einem urspriinglichen naturhaften Leben gelost und der
antagonistische Zustand der Entfremdung er6ffnet die Chance, mit dem kulturellen
Fortschritt eine zweite Natur zu schaffen, die das Produkt freier Wahl ist. Fiir den
damals aktuellen Gesellschaftszustand hebt Schiller hervor:

Was ihren Charakter ausmacht [der ersten Natur; J.S.], ist gerade das, was dem
unsrigen zu seiner Vollendung mangelt; was uns von ihnen unterscheidet, ist gerade
das, was ihnen selbst an Goéttlichkeit fehlt. Wir sind frey und sie sind nothwendig;
[...] Aber nur, wenn beides sich mit einander verbindet — wenn der Wille das Gesetz
der Nothwendigkeit frey befolgt und bey allem Wechsel der Phantasie die Vernunft
die Regel behauptet, geht das Gottliche oder das Ideal hervor.*®®

386Vgl. Friedrich Schiller: Uber naive und sentimentalische Dichtung, a.a.0., Kommentar Seite 132ff. sowie den § 54
der Kritik der Urteilskraft von Immanuel Kant. Vgl. Immanuel Kant: Kritik der Urteilskraft. In: Ders.: Schriften zur
Asthetik und Naturphilosophie, Werke Bd. III, hrsg. von Manfred Frank und Véronique Zanetti, Frankfurt/M 1996,
Seite 686-694. Vgl. besonders Seite 692, wo Kant liber » Naivitdt« und die »unverdorbne, schuldlose Natur«
reflektiert.

387Immanuel Kant: Kritik der Urteilskraft, a.a.0., Seite 8f..

388Immanuel Kant: Kritik der Urteilskraft, a.a.0., Seite 9.
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Schiller denkt den Vollzug der dialektisch verstandenen Entwicklung teleologisch;
Ziel der gesamten Entwicklung ist die Vervollkommnung des Subjekts als eines zu
hoherer Entwicklung fahigen Wesens gemif seiner Entelechie (Einzigartigkeit des
Individuums) im Sinne der Bestimmung des Menschen, Freiheit und Notwendigkeit
in ein harmonisches Verhiltnis zu bringen und im Menschen die Menschheit
auszubilden®. Der hergestellte Zusammenhang von individueller Entwicklung des
einzelnen und der Entwicklung der Gattung verbindet sich bei Schiller insbesondere
mit einem gesellschaftskritisch angelegten emanzipatorischen Programm von
Bildung®®.

Im kulturellen und wissenschaftlichen Kontext der Goethezeit’®' findet man eine
ganze Reihe von Theoriekonstruktionen, die bei aller Verschiedenheit die
aufgezeigten Merkmale aufweisen. In philosophisch-systematischer Absicht wird
nach historischen Entwicklungsbedingungen, anthropologischen Konstituenten, nach
den Beziigen von Natur und Geist/Vernunft fiir Bildung gefragt. Neben den
entsprechenden Abhandlungen Schillers eint u.a. die Arbeiten Immanuel Kants,
Johann Gottfried Herders, Wilhelm von Humboldts und Goethes dieses Anliegen,
wdenn [...] hinter der Edukation steckt das grofie Geheimnis der Vollkommenheit der
menschlichen Natur«’”. Bildung wird unter diesen Vorzeichen zu der zentralen
Kategorie menschlicher Existenz; eine ErschlieBung der mit dem Begriff
verbundenen semantischen Implikationen verspricht, teleologische Fragestellungen
iber Sinn und Ziel menschlichen Daseins zu erhellen. Beispielsweise hat Georg
Anton Friedrich Ast als einer der zu dieser Zeit profiliertesten Vertreter der
Hermeneutik die zentralen Kategorien hermeneutischen Denkens — Einheit, Vielheit,
Allheit — ganz im Lichte von Bildung begriffen:

Der Anfang der Bildung ist Einheit, die Bildung selbst Vielheit (Gegensatz der
Elemente), die Vollendetheit der Bildung oder das Gebildete Durchdringung der
Einheit und Vielheit, d.i., Allheit.*”?

Der Begriff der Allheit (universitas), verstanden als » Totalitdit«, in der die » Vielheit

389Vgl. Friedrich Schiller: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, hrsg. von Klaus L.
Berghan, Stuttgart 2000, insbesondere den 14. Brief.

390In diesem Zusammenhang sei betont, dass Schiller neben dem Feld der Moralitit und des Historisch-
Gesellschaftlichen das Physisch-Natiirliche eindringlicher Analyse und Bestimmung in Anerkennung der
dualistischen Verfassung des Menschen nach Geist und Leib unterzieht, mit dem Ziel einer Verséhnung durch
dsthetische Bildung; vgl. dazu im Folgenden.

391Dieser Begriff bezeichnet die Zeitspanne von Auffldrung — Empfindsamkeit, Sturm und Drang — Klassik —
Idealismus. Vgl. dazu: Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. a.a.O., Seite 7-16. Fiir die Zeit um 1800 gibt
es noch andere Vorschlédge einer Kennzeichnung. So verwendet Reinhart Koselleck den Begriff »Sattelzeit«, er
meint damit eine janunsgesichtige Wendezeit, in der sich unserer Zeitalter in Abgrenzung zu vergangenen Zeiten
konstituiert. Vgl. Reinhart Kosseleck: Einleitung. In: Otto Brunner, Werner Conze, Reinhart Koselleck (Hrsg.):
Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch- sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, Stuttgart
1. Auflage der Studienausgabe 2004, Seite XV.

392Immanuel Kant: Uber Péidagogik. In: Hermann Rohrs (Hrsg.): Bildungsphilosophie, Bd. 2, Frankfurt/M. 1968, Seite
13. Dort heil3t es u.a.: »Zwei Erfindungen der Menschen kann man wohl als die schwersten ansehen; die der
Regierungs- und die der Erziehungskunst/...]« Ebda., Seite 15.

393D. Friedrich Ast: Grundlinien der Grammatik, Hermeneutik und Kritik, Landshut 1808, Seite 188.
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als Einheit betrachtet« wird, deutet einen weitreichenden Anspruch an; dessen
umfassend erscheinender Geltungsbereich muss im aktuellen Diskurs iiber Bildung
selbstverstandlich Fragen und Zweifel provozieren®*. Um argumentativ nicht im
Allgemeinen zu bleiben, lassen sich Bedeutungsperspektiven im Folgenden im
Konkreten exemplifizieren™”. Vorldufig sei festgehalten: Dieser Bildungsbegriff
umfasst einerseits die Ausbildung der natiirlichen und geistigen Anlagen, andererseits
die Vermittlung und Aneignung kultureller Modi. Er zielt dariiber hinaus aber
insbesondere auf eine Verfeinerung (Veredelung der Seele, cultura animae,
humanitas), die man mit einer Formulierung Gadamers als eine »besondere Feinheit

des Geistes« bezeichnen kann’%.

Dazu exemplarisch zwei Positionen der Goethezeit, die richtungweisend auf die
Entwicklung und die Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff gewirkt haben.
Sie werden im Rahmen meiner Auseinandersetzung dazu dienen, Goethes
Konzeption in Abgrenzung von ihnen zu profilieren.

Man findet bei Wilhelm von Humboldt die idealistische Maxime des Sichbildens zu
einer Ganzheit, das liber eine Ausbildung hinaus das dynamische Lebens- und
Aktzentrum des Subjekts ist:

Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thitigkeit nemlich steht der Mensch [...]*"

Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die hochste und proportionirlichste Bildung
seiner Krifte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste, und
unerlassliche Bedingung. Allein ausser der Freiheit erfordert die Entwikkelung [!] der
menschlichen Kréfte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng verbundenes,
Mannigfaltigkeit der Situationen.’”®

Wihrend in den Bildungsideen der friihen Neuzeit und durchaus auch noch der
Aufkldrung bis ins 18. Jahrhundert im Feld der /mitatio-Relationen und den Varianten
des Formatio-Gedankens allgemeingiiltige Muster und kulturell- gesellschaftlich
geprigte Ziele das Denken tiber Bildung vorherrschen, steht bei Humboldt von
Anfang an das Individuum in seiner Einzigartigkeit im Mittelpunkt. Dieses
Individuum strebt nach moglicher Vollendung und harmonischer Verbindung seiner
Teile zu einem Ganzen (» hochste und proportionirlichste Bildung seiner Krdfte zu
einem Ganzen«) - neben der intellektuellen ausdriicklich auch der sinnlichen und

394Vgl. dazu u.a. die in Kap. 1.1 von Kéite Meyer-Drawe vorgebrachte Kritik und meine Einwénde dagegen.

395Vgl. zu Einheit, Vielheit, Allheit auch die Bestimmung von Immanuel Kant: Kritik der reinen Vernunft (1781/87), tr.
Anal. § 11, Hamburg 1956, Seite 121-123, Zitate auf Seite 122.

396Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode, a.a.O., Seite 291. Gadamer verwendet diese Formulierung, um
Hermeneutik als eine besondere Art von Bildung zu bestimmen und sie von einer Hermeneutik, verstanden als
Methode, abzugrenzen.

397Wilhelm von Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen. Bruckstiick I. In: Ders.: Werke, 5 Bde.
(Studienausgabe), Bd. 1, hrsg. von Andreas Flitner und Klaus Giel, Stuttgart 3/1980, Seite 235.

398Wilhelm von Humboldt: Ideen zu einem Versuch, die Gréinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen (1792). In:
Ders.: Werke, a.a.0., Seite 64.
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emotionalen Facetten der Personlichkeit, freilich ohne auf die allgemein-
menschheitliche Dimension (Konzept einer Allgemeinbildung) verzichten zu wollen:
ein vermeintlicher Widerspruch, den Humboldt zeitlebens produktiv nutzte™”. Immer
wieder wurde auch in der Geschichte der Bildungsphilosophie dieser Gedanke
aufgegriffen, indem universelle und individuelle Bildung gegeniibergestellt und/oder
ineinander verschriankt wurden, wobei erstere humane Weite, Verstindnis und
umfasssendes Interesse fiir die groBen Lebensfragen betont, letztere die individuelle
Art und Weise, wie sich kulturelle Pragung im Subjekt und seiner Sinngebung zu
manifestieren vermag — Humboldt spricht im Zusammenhang konkreter

Lebenssituationen von »Lagen«*™.

Humboldt scheint in der frithen Phase seiner Uberlegungen zu Bildung deutlich eine
individuelle Bildung betonen zu wollen, die freilich nicht absolut autonom
selbstbeziiglich verstanden wird — das Subjekt bedarf eines Widerparts, der
Interaktion von Welt und Ich:

Wenn man sich zu den Gegenstidnden selbst begibt, hdlt man nichts anderes eher fiir
wabhr als bis man es selbst angeschaut hat, so mag der Weg vielleicht langsamer sein,
aber er ist auch sicherer und reizender und der Stoff des Nachdenkens ebenso
unerschopflich als die Menge der Gegenstéinde in der Natur [...]*"!

Konkrete Begegnung und Interaktion des Individuums mit der Welt werden dabei
zum entscheidenden Mittel der Bildung:

Die letzte Aufgabe unseres Daseyns: dem Begrift der Menschheit in unsrer Person
[...Jeinen so grossen Inhalt, als moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe 16st sich allein
durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt [...]*”

Bildung in diesem Sinne ist ein Sichbilden an der Welt, ist Selbstvollendung, die sich
nicht von der Welt zuriickzieht, sich nicht kontemplativ isoliert, sondern Welt als den
Raum fiir Denken und Handeln begreift und zu humanistischer Weite (»dem Begriff
der Menschheit in unsrer Person [...]einen so grossen Inhalt, als moglich, zu
verschaffen«) reift. Dabei verschrinken sich zentrifugale, auf Welt orientierte
Suchbewegungen des Subjektes und zentripetale, von der Welt ausgehende
Anregungen fiir das Subjekt zu einem wechselseitig zu verstehenden Prozess von
Bildung. Es gehort zu den Besonderheiten dieses Bildungskonzeptes, dass es nicht
allein einer Idee am Schreibtisch entspringt, sondern zu einem guten Teil vom Leben
selbst geschrieben wird. Das sei an einem Detail veranschaulicht. Man findet im

399Vgl, dazu Lothar Gall: Wilhelm von Humboldt. Ein Preufse von Welt, Berlin 2011, Seite 91f., Gall sieht in dieser
Disposition ein Grundmuster der Biographie Humboldts. Dabei sei fir Humboldt »Individualitit die eigentliche
Aufgabe und das eigentliche Ziel dieses Lebens« (Seite 37). Ich folge Gall in seiner Interpretation und lege sie hier
auch meinen weiteren Ausfithrungen zu Humboldt zugrunde. Vgl. u.a. zum Komplex der Ganzheit auch Seite 43f..

400 Lothar Gall: Wilhelm von Humboldt. Ein Preufie von Welt,a.a.0., u.a. Seite 13 und 37.

401Zitiert nach Lothar Gall: Wilhelm von Humboldt. Ein Preufle von Welt,a.a.0., Seite 44.

402Wilhelm von Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen. Bruckstiick I., a.a.0., Seite 235.
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Tagebuch einer Bildungsreise nach Paris und in die Schweiz 1789 folgende
Beschreibung und Reflexion:

Auf der fihre [Uberquerung des Rheins, J.S.] arbeitete ein middchen mit, duBerst
hislich, aber stark, médnnlich, arbeitsam. Es ist unbegreiflich, wie anziehend fiir mich
solch ein anblik, und ieder anblik angestrengter korperkraft bei weibern — vorziiglich
niederen standes — ist. Es wird mir beinah unmoglich, meine augen wegzuwenden,
und nichts reizt so stark iede wolliistige begier in mir. Dies riihrt noch aus den iahren
meiner ersten kindheit her [...] Wie zuerst diese richtung in mir entstand, bleibt mir
immer ein réthsel [...] aber das ist gewiss, dass sie, nur verbunden mit den lagen, in
die ich kam, meinen ganzen iezigen charakter gebildet hat [...]*"

Humboldt fiihrt dann weiter aus, dass sich u.a. wohl von solchen sexuell-erotischen
Phantasien ausgehend sein umfassendes Interesse fiir alles Menschliche — Liebe,
Freundschaft, Charakter, Ideen — gebildet habe, was man mit dieser Tendenz als
Umwandlung urspriinglicher Veranlagungen von Begierde und Leidenschaft in
idealistisch-humanistisch orientierte allgemein menschliche Ideale deuten kann,
wobei Selbstbildungskonzept und Allgemeinbildungskonzept - »dem Begriff der
Menschheit in unsrer Person [...[einen so grossen Inhalt, als méglich, zu
verschaffen...«*** (eines der bis heute prigenden Begriindungsmuster fiir Bildung und
Erziehung) - mit ihrer kontrastiven Spannung von Humboldt selbst produktiv genutzt
worden sind*”.

Im Zusammenhang des Allgemeinbildungsbegriffes spielen repriasentative Inhalte,
Muster und Vorbilder, insbesondere der groBen sinnstiftenden Erzidhlungen*” in
Kunst und Literatur eine entscheidende Rolle. Sie stellen Paradigmen zur Verfiigung,
anhand derer das Individuum in sich libersubjektiv giiltige Orientierungen, die
Wahrheit und Werte vermitteln, veranlagen soll:

Wie die Pflanze die Kréfte ihrer Reproduktion an Licht und Luft nicht nur {ibt,
sondern in diesem Prozesse zugleich ihre Nahrung einsaugt, so muf3 der Stoff, an
dem sich der Verstand und das Vermdgen der Seele tiberhaupt entwickelt und iibt,
zugleich eine Nahrung sein. Nicht jener sogenannte niitzliche Stoff, jene sinnliche
Materiatur, wie sie unmittelbar in die Vorstellungsweise des Kindes fillt, nur der
geistige Inhalt, welcher Wert und Interesse in und fiir sich selbst hat, stirkt die Seele
und verschafft diesen unabhéngigen Halt, diese substantielle Innerlichkeit, welche die
Mutter von Fassung, von Besonnenheit, von Gegenwart und Wachen des Geistes ist;
er erzeugt die an ithn grof3gezogene Seele zu einem Kern von selbstindigem Werte,

403Zitiert nach Lothar Gall: Wilhelm von Humboldt. Ein Preuf3e von Welt,a.a.0., Seite 47f..

404Wilhelm von Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen. Bruckstiick I., a.a.0O., Seite 235.

405Vgl, dazu Lothar Gall: Wilhelm von Humboldt. Ein Preufie von Welt, a.a.0.. Das beim frithen Humboldt vorliegende
Programm von Selbstbildung, welches gerade, weil es nicht konsequent in einem Allgemeinbildungsbegriff aufgeht,
Beziige zu Goethes Programmatik von Selbstbildung aufzuweisen scheint, soll an spéterer Stelle vergleichend
genutzt werden.

406Zu diesem Begriff in postmodernem Verstandnis vgl. Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung.
Eine Einfiihrung, Stuttgart 2007, Seite 218-223. Vgl. zur Kritik an Ganzheit als Totalitdtsmuster Kapitel I1.1.
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von absolutem Zwecke, der erst die Grundlage von Brauchbarkeit zu allem ausmacht
und den es wichtig ist, in allen Stéinden zu pflanzen.*”’

Geistige Inhalte, die ihren Eigenwert in sich tragen, sind nach dieser Auffassung
Hegels die entscheidenden Elemente von Bildung. Hegel aktiviert mit ihnen
Spielrdume der /mago-Variante in der Bedeutung von Archetypen, die hiermit zum
zentralen Mittel werden, um den Menschen durch Bildung zu orientieren — auf Ziele,
die auf Bestimmung und Vollendung des Menschen orientiert sind. Wenn Hegel in
diesem Zusammenhang von »einem Kern von selbstdindigem Werte« spricht, klingt
dabei zumindest an, was u.a. ein zentrales Konzept des Bildungsromans™ ist: dass
orientierendes Wissen durch exemplarische Muster zu Auseinandersetzung anregt, die

neben der Nachfolge auch den Widerspruch kennt.

Hier sollen nun weder das Bildungs- und Geschichtskonzept Hegels noch Humboldts
Allgemeinbildungsbegriff in differenzierter Form vertieft verhandelt werden. Es
bleibt das fiir meine Untersuchung relevante Diskursmuster festzuhalten: Welche
konkreten Perspektiven sich aus diesen Konzepten einer Allgemeinbildung ergeben,
beriihrt die groBen Metaerzédhlungen des deutschen Idealismus, bei Schiller begegnete
uns schon der Vorstellung des Subjekts, das sich gemal seiner Entelechie bildet.
Begriffe wie Freiheit, Emanzipation, Souverinitit, Entwicklung/Fortschritt, Identitét,

Sinnstiftung und Ganzheit gehoren in diesen Diskurs*”.

Auch Johann Gottfried Herder betont Selbstbildung anlésslich seines im »Journal
meiner Reise im Jahr 1769« vorgestellten Bildungsparadigmas, setzt aber deutlich
andere Akzente:

[...] und so ward ich Philosoph auf dem Schiffe — Philosoph aber, der es noch
schlecht gelernt hatte, ohne Biicher und Instrumente aus der Natur zu philosophieren.
Hatte ich dies gekonnt, welcher Standpunkt, unter einem Maste auf dem weiten
Ocean sitzend, iber Himmel, Sonne, Sterne, Mond, Luft, Wind, Meer, Regen, Strom,
Fisch, Seegrund philosophieren, und die Physik alles dessen, aus sich herausfinden
zu konnen. Philosoph der Natur, das sollte dein Standpunkt seyn, mit dem Jiinglinge,
den du unterrichtest! Stelle dich mit ihm aufs weite Meer, und zeige ihm Fakta und
Realitdten, und erklédre sie ihm nicht mit Worten, sondern laf} ihn sich alles selbst
erklaren. Und ich, [...] auch ich will mich unter den Mast stellen, wo ich sal3, und
den Funken der Elektricitat vom Stof} der Welle, bis ins Gewitter fithren, und den
Druck des Wallers, bis zum Druck der Luft und der Winde erheben, und die
Bewegung des Schiffes, um welche sich das Wasser umschlief3t, bis zur Gestalt und
Bewegung der Gestirne verfolgen, und nicht eher authoéren, bisich mir selbst
alles weiB3, daich bis jetzt mir selbst Nichts weil3.*"°

407Georg Wilhelm Friedrich Hegel: Rede zum Schuljahrsabschluf3 am 29. September 1809. In: Ders.: Werke Bd. 4,
Niirnberger und Heidelberger Schriften 1808 -1817, Frankfurt/M. 2/1993, Seite 319.

408Vgl. dazu Ortrud Gutjahr: Einfiihrung in den Bildungsroman, Darmstadt 2007.

409Vgl. Roland Reichenbach: Philosophie der Bildung und Erziehung, a.a.O., Seite 113- 131 und 218-223.

410Johann Gottfried Herder: Journal meiner Reise im Jahr 1769, historisch-kritische Ausgabe, hrsg. von Katharina
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Herder betont: Ohne materiale Bildung keine Bildung. Er hebt den Bildungswert der
res hervor, er will »Himmel, Sonne, Sterne...« erforschen und iiber konkrete
Erfahrung und Handlung zur Erkenntnis der Zusammenhinge fortschreiten. Der
Schliissel zu formaler Bildung liegt bei den Realien. Diese erklédren sich selbst und
regen dazu an, beim aufmerksamen Betrachter die addquaten Gedankenformen zu
bilden. Das Subjekt bildet in der zentrifugal-zentripetal verschriankten
Auseinandersetzung mit der Welt sein Weltverstindnis und Selbstverstindnis aus :
Der Anspruch ist universell (vom »Mast« bis zu den »Gestirnen«) und individuell
(»mir selbst«) formuliert*'"". Die vier Elemente individueller und universeller,
formaler und materialer Bildung verschranken Aspekte sowohl der Imago- als auch
der Formatio-Variante des Bildungsbegriffes; sie lassen sich auch in weiteren

Schriften Herders fiir die Theoriekonstruktion nachweisen®*'?.

An den unterschiedlichen Konzeptionen wird deutlich, dass die Frage nach
exemplarischen Formen des Wissens und ihrer Bedeutung flir Bildung nicht losgeldst
von der Frage moglicher repriasentativer Inhalte (die »geistigen Inhalte« Hegels, die
»Res« beil Herder, aber auch die » Universitas« von Ast sowie Humboldts Begriff von
wallgemeiner Bildung« zielen auf Exemplarisches) beantwortet werden kann. Auch
wenn im Rahmen der jeweiligen Konzeption verschiedene Wege zu solchen Inhalten
vorgeschlagen werden, bleibt festzuhalten: Ohne Moglichkeiten inhaltlicher
Orientierung scheint jedes nur formale Wissen fiir die hier diskutierten Konzeptionen
problematisch zu sein. Es konnte nicht hinreichend begriindet werden, warum ein
bestimmtes Wissen iiberhaupt Bedeutung haben, wozu es dienen soll*”.

Resiimee: Zusammenfassend lassen sich aus den exemplarischen Mustern
bildungsphilosophischer Programmatik von Schiller, Kant, Humboldt, Hegel und
Herder zentrale Konstituenten des Bildungsbegriffes der Goethezeit ableiten:

1. Individualitdt. Ein fragiles als einzigartig verstandenes Bildungssubjekt, dessen
Identitét sich aus dem Wechselspiel von Individuations- und
Integrationsleistungen bildender Erfahrung ergibt, den fordernden oder
hemmenden Einfliissen, die im zentrifugal-zentripetal verschriankten Prozess
von Bildung ins Spiel kommen.

2. Reprdsentative Inhalte: U.a. reprisentieren klassischen Stoffe der Kunst und
Literatur im Sinne Hegels Paradigmen, die libersubjektiv giiltige zentrale
Wahrheiten und Werte menschlicher Bestimmung vermitteln und einen Kanon

Mommsen, Stuttgart 2002, Seite 13f..

411Zu Konzeptionen genetischen Lernens in diesem Sinne vgl. u.a. Martin Wagenschein: Naturphdnomene sehen und
verstehen. Genetische Lehrginge, hrsg. von Hans Christoph Berg, Stuttgart 2/1988.

412Vgl. zu Herders Bildungsphilosophie: Nicole Welter: Herders Bildungsphilosophie, St. Augustin 2003.

413Meine Rekonstruktion wird zeigen, dass fiir Goethes Selbstbildung derart exemplarische Gegenstande nicht
normativ-kulturell sanktioniert sind und einer allgemeinen Bildung dienen, sondern in einem je besonderen
Aktivierungszusammenhang als exemplarisch fiir Selbstbildung privilegiert werden: Jeder Gegenstand kann diese
Bedeutung erlangen. Vgl. u.a. Kapitel IV zum é&sthetischen Erlebnis des Stralburger Miinsters.
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von Bildung konstituieren*'.

3. Raum-Zeitkoordinaten von Ildentitdt. Bildung vollzieht sich immer in
bestimmten Zeitverhdltnissen und hat eine konkrete Umwelt. Beide
Bedingungen haben verdandernden und priagenden Einfluss auf Entwicklung:
Einfliisse einer bestimmten Kultur, die politisch-gesellschaftlichen Zeitlage,
besondere geographische Verhéltnisse. Leitend ist u.a. der Gedanke, dass sich
ein Subjekt unter anderen Bedingungen als den jeweils gegebenen auch ganz
anders entwickeln wiirde — es also ein Zeitfenster gibt, das den beglinstigenden
oder hemmenden Rahmen absteckt, in welchem sich Entwicklungspotentiale
entfalten konnen.

4. Entwicklung = Bildung. Bildung ist die zentrale Kategorie menschlicher
Existenz und bedeutet Wandlung und Umwandlung. Das von Natur aus
zunichst Unbestimmte wird durch den Bildungsprozess im Wechselspiel von
innerem Bildeprinzip/Bestimmung und dulleren Bedingungen zu einem
Bestimmten modelliert.

5. Polaritdit/Antagonismus. Nicht allein das Gegeniiber von Ich und Welt, sondern
Vielheit und Gegensitzliches in der Welt selbst ( bspw. Mast und Gestirne bei
Herder), insbesondere die antagonistischen Verhiltnisse
(Entfremdungsproblematik der Moderne) sowie intrapersonale Gegebenheiten
motivieren Entwicklung, sind die Bedingung der Moglichkeit von Fortschritt
und dialektischer Verdnderung der Verhéltnisse (Emazipation).

6. Steigerung/Veredelung. Stufen einer sukzessiven Entwicklung, durch welche
der Grad von Individualisierung und Verfeinerung zunimmt. Vervollkommnung
wird dabei nicht als endgiiltig zu erreichender Zustand verstanden, sondern als
prinzipiell offener Prozess*"”.

7. Teleologie. Die Frage einer Bestimmung des Menschen wird nicht mehr im
Kontext der Imago-Idee beantwortet. Es gibt kein von vornherein festgelegtes
inhaltlich konkretes, wohl aber das in Prozessverlauf sich modellierende Ziel
einer Bestimmung und Vervollkommnung. Teleologisch ist der Bildungsbegriff
insofern, als sich der Mensch als Projekt seiner selbst versteht. Natur und
Kultur sind die anregenden Faktoren, die veranlagten Potentiale im Individuum
zu entwickeln.

8. Ganzheit. Entfaltung aller Kréfte des Indiviuums. Expansion des Subjektes zu
Welt und Menschheit (universelle Humanitdt bei Humboldt) sowie Freiheit
(insbesondere bei Schiller) werden als Momente einer Vervollkommnung
gemil der Bestimmung des Menschen angesehen.

414 Im Anschluss an Herders Ideen wire zu kldren, in welcher Weise auch die Res eine solche Exemplaritét besitzen
konnen. Zu Goethes situativer Erfahrung exemplarischer Bedeutung an Gegenstanden vgl. u.a. Kapitel I'V.

415Karl Viétor: Goethe. Dichtung — Wissenschaft — Weltbild, Bern 1949, Seite 469 deutet den Begriff der Steigerung im
Kontext eines Perfektibilitdtsdenkens im 18. Jahrhundert. Sowohl bei Herder und Schiller, insbesondere aber auch
bei Goethe kann man meiner Auffassung nach die Bedeutung dieses Kontextes nur so verstehen, als dass der
zunéchst paradox erscheinende Begriff einer dynamisch offenen Vervollkommnung zugrunde liegt. Zudem finden
sich bei Schiller und Goethe explizit eher fortschrittskritische Analysen in Bezug auf die gesellschaftlich-historische
Entwicklung.
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Gesichtspunkte fiir die Rekonstruktion: Die Konstituenten bilden ein Muster der
Konzeptionen Humboldts, Herders, Hegels, Schillers und Kants. Sie stimmen in der
Auffassung tliberein, dass Bildung sich nicht in der Aneignung und Kultivierung
gegebener und vorgegebener Prinzipien erschopft und ihr Ziel mit dem Erwerb
erreicht hat, sondern ein Konzept des gesamten Lebens ist, Zentrum des Erkennens
und Handelns.

Interessant ist nun, dass Goethes literarische Werke fiir diesen Diskurs iiber Bildung
exemplarische Muster mit Vorbildfunktion sind. Ich mdchte in diesem
Zusammenhang auf den Bildungsroman hinweisen. In ihm realisieren sich nach dem
Fazit gegenwértiger Forschung die wesentlichen Merkmale idealistischer Konzeption
von Bildung in literarischer Form*': Bildung als zentrale Kategorie menschlicher
Existenz - dabei die konfliktreiche Auseinandersetzung des einzelnen mit der
historisch- gesellschaftlichen Realitét - die Erzdhlung der Geschichte eines
Individuums als stufenweise, sukzessive Entwicklung, durch die ein einzigartiges
Subjekt seiner Bestimmung und Vollendung entgegenstrebt, indem es als einzelnes
universelle Humanitit entwickelt. Dabei thematisiert der Bildungsroman der
Goethezeit schon die entscheidende Frage, wie diese Auseinandersetzung von Selbst
und Welt ausgehen wird. Sentimentalisches Bewusstsein wird in ihm literarisch
verarbeitet*'’. Goethes Wilhelm-Meister-Romane verkorpern in Bezug auf die
genannten Merkmale den stilbildenden Typus. Schon Diltheys paradigmatische
Bestimmung des Bildungsromans weist auf diese Funktion hin:

Von dem Wilhelm Meister und dem Hesperus ab stellen sie [die Bildungsromane;
J.S.] alle den Jiingling jener Tage dar; wie er in gliicklicher Ddmmerung in das Leben
eintritt, nach verwandten Seelen sucht, der Freundschaft begegnet und der Liebe, wie
er nun aber mit den harten Realitdten der Welt in Kampf gerét und so unter
mannigfachen Lebenserfahrungen heranreift, sich selber findet und seiner Aufgabe in
der Welt gewifl wird.*’

Auch Goethes philosophisch begriindete Programmatik von Bildung verortet sich in
dem aufgezeigten Diskurs. Doch fiigt sie sich im Unterschied zum literarischen Werk,
dessen Rezeption daraufhin kritisch hinterfragt werden miisste, keineswegs
selbstverstindlich und ohne Briiche in den Diskurs ein. Wie sich zeigen soll, nimmt
Goethes Konzeption insofern eine Sonderstellung ein, als sie
* die Komponenten des Diskurses zwar aufgreift, diese jedoch in eigener Weise
sowohl als einzelne semantisch spezifiziert als auch im Zusammenhang des
Konzeptes vernetzt und damit eine originidre Programmatik von Bildung
begriindet,

416Vgl. dazu Ortrud Gutjahr: Einfiihrung in den Bildungsroman, Darmstadt 2007.
417Diese Aspekte nach Wilhelm VoBkamp: Bildung im Widerstreit. Die Bildungsdiskussion im Goethe- Jahr in
historischer Perspektive, Vortrag an der Sophia-Universitit Tokyo 1999, zitiert nach: http://www.info.sophia.ac.jp/g-

areas/DE-GoetheSym Vosskamp.htm, Seite 4f.
418Wilhelm Dilthey: Das Erlebnis und die Dichtung. Lessing, Goethe, Novalis, Hélderlin. Leipzig und Berlin 8/1922,

Seite 393f..
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* Ideen einer Allgemeinbildung ablehnend gegeniibersteht und eine konsequente
Selbstbildung betreibt,
» skeptisch gegeniiber universalistischen Anspriichen ist.

Aufgrund der eben genannten besonderen Merkmale der Programmatik von Bildung
bei Goethe werden sich bisher wenig beachtete Begriindungszusammenhéange fiir den
aktuellen Diskurs ergeben. Um deren Profil noch von einer anderen Perspektive aus
hervorheben zu kdnnen, seien Konzepte der Asthetik und Grundlinien 4sthetischer
Bildung aufgezeigt. Goethes spezifische Wahrnehmungskonzeption — Aisthesis —
kann in Abgrenzung zu diesen Begriindungszusammenhéngen rekonstuiert werden*”.

2.2 Die Begriindung des Bildungsbegriffs im Sinnbezirk asthetischer
Anschauung — Moritz als Beispiel

Die aufgelisteten Konstituenten und ihre Bedeutung fiir die Diskussion iiber Bildung
in der Goethezeit sind maf3igeblich durch die Denkmodelle dsthetischer Bildung
gepragt, die damit eine paradigmatisch begriindende Rolle im damaligen
Bildungsdiskurs spielt. Im geistigen Klima der Goethezeit entwickelt sich der
Bildungsbegriff auf der Folie dsthetischer Anschauung, nach der ein Inneres sich in
duBerer Form ausdriickt: »Das leuchtet mir aber doch immer mehr ein, daf} in der
korperlichen Gestalt im Grunde alles liegt«, schreibt Karl Philipp Moritz in einem
Brief vom 7. Juni 1788 an den wieder nach Weimar zuriickreisenden Goethe*’. Er
berichtet darin von einem neuen Aufsatz »in wie fern Kunstwerke beschrieben
werden konnen?«, spater unter dem Titel »Die Signatur des Schonen«
verdffentlicht®', den er im Anschluss an die allgemein als dsthetische Hauptschrift
angesehene Abhandlung » Uber die bildende Nachahmung des Schonen«* gerade
konzipiert. Moritz und Goethe lernten sich zwischen dem 17. und 20. November

419Zu Schnittmengen der zunichst unterschiedlichen Begriindungszusammenhénge einer Bildung an den Realien im
Sinne des Journals von Herder und einer Bildung bevorzugt an Kunst und Literatur vgl. das unten entwickelte
dsthetische Paradigma von Karl Philipp Moritz und Friedrich Schiller sowie seine Ndhe zum morphologischen
Denken Goethes.

420Zitiert nach: Hugo Eybisch: Anfon Reiser. Untersuchungen zur Lebensgeschichte von K.Ph. Moritz und zur Kritik
seiner Autobiographie (im Anhang sind Briefe von und an Moritz abgedruckt), Leipzig 1909, Seite 232. Zur
Relation und Unterscheidung von Innen vs Aufien sowie der damit verbundenen »Dialektik von Sich-zeigen und
Sich-verbergen« im Rahmen einer »Physiognomik in der Naturwissenschaft« vgl. Gernot Bohme: Atmosphdire.
Essays zur neuen Asthetk, Berlin 7/2013, Seite 202-207., Zitat Seite 202.

421Karl Philipp Moritz: Die Signatur des Schénen. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, kritische Ausgabe,
hrsg. von Hans Joachim Schrimpf, Tiibingen 1962, Seite 93-103. Vgl. zur Asthetik Moritzens und ihrem
philsophischen Kontext im 18. Jahrhundert: Karl Philipp Moritz: Beitréige zur Asthetik, hrsg. und kommentiert von
Hans Joachim Schrimpf und Hans Adler, Mainz 1989; darin das Nachwort Seite 116-140 und Erlduterungen zu »Die
Signatur des Schonen« Seite 1521F.

422 Karl Philipp Moritz: Uber die bildende Nachahmung des Schénen, in: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik,
a.a.0., Seite 63- 93. Goethe hat die Abhandlung in seine ltalienische Reise aufgenommen, vgl. FA 15/1:572-581
sowie FA 15/2:905-910.

79



1786 in Rom kennen*” und waren seitdem in regem Austausch tiber Fragen der
Asthetik und Naturforschung. Nun entwickelt Moritz, wohl noch im Nachklang der
Gespriache mit Goethe, als Signatur des Schonen die Formel von der »Klarheit [...]
auf der Oberfliche«**: Eine deutliche Absage an mystisch motivierte Entgrenzung,
an eine »Metaphysik ohne Physik«*”; »[...] was durch seine dufSere Form zugleich
sein innres Wesen uns enthiillt«**, ist schon in seiner sinnlich erscheinenden
wPrignanz«®’, ist ein aus sich selbst heraus titiges Inneres, welches autonome
Selbstbildung betreibt und dadurch » Welthaltigkeit«*® entwickelt: »das Gebildete
[...] ist nur in so fern gebildet, als es durch die Bestimmtheit seiner Form, sich aus
seiner ndchsten Umgebung sondert, und das Zufiillige von sich ausschlieft«*,
Singularitdt und Individualitét sind hier ebenso Kennzeichen wie Autonomie und
vollendete Ganzheit der sinnlichen Gestalt*, die ein Innen reprisentiert. Folglich
bedarf die Betrachtung wahrer Kunstwerke keiner auBBerhalb derselben liegender

Elemente:

Denn darin besteht ja eben das Wesen des Schonen, dal3 ein Teil immer durch den
andern und das Ganze durch sich selber, redend und bedeutend wird — daf} es sich
selbst erklirt — sich durch sich selbst beschreibt.*!

Mit solchen Gedanken gibt Moritz der Asthetik der Goethezeit entscheidende
Anregungen: Das Kunstwerk verstanden als ein Ganzes, dessen Teile untereinander
und im Ganzen einen sich wechselseitig konstituierenden Zusammenhang bilden —
ein in sich selbst Vollendetes sind, das Vorbildcharakter besitzt. Konzeptionen einer
Autonomie und Zweckfreiheit der Kunst - u.a. von Schiller und Goethe, der Begriff
des Schonen als »Zweckmdfsigkeit« ohne Zweck sowie das von keinem Interesse
erzwungene dsthetische Urteil im Sinne Kants*” - sind von Moritzens ésthetischen

423Rose Unterberger: Die Goethe-Chronik, Frankfurt/M. und Leipzig 2002, Seite 118.

424Karl Philipp Moritz: Die Signatur des Schénen. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.0., Seite 95.

425Karl Philipp Moritz: Uber Mystik. In: Ders.: Dichtungen und Schriften zur Erfahrungsseelenkunde, hrsg. von Heide
Hollmer und Albert Meier, Frankfurt/M. 1999, Seite 897.

426 Karl Philipp Moritz: Die Signatur des Schénen. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.0., Seite 96. In
»Apollo in Belvedere. Kritik an Winckelmann« heif3t es: Die Kunst [...] soll in das Reich der korperlichen
Schonheiten immer tiefer dringen, und alles Geistige bis zum Ausdruck durch den Kérper fiihren; sie soll den Geist
mit Schénheiten, die in der Natur wiirklich sind, erfiillen, um sich bis zum Ideal der héchsten Korperschonheit zu
erheben.« In: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.0., Seite 245.

427Ein Begriff, den Alexander Gottlieb Baumgarten 1739 in seiner »Metaphysica«, § 517 genauer bestimmt. Vgl. auch
Hans Joachim Schrimpf: Von der Allegorie zum Symbol. Karl Philipp Moritzens Winckelmann-Kritik. In: Studi
germanici (nuova serie) XXXIV, 2-3, 1996, Seite 303-327, hier Seite 304. Vgl. bei Schrimpf Genaueres des
Begriindungszusammenhangs der Asthetischen Schriften von Moritz.

428Hans Joachim Schrimpf: Von der Allegorie zum Symbol, a.a.O., Seite 304.

429Karl Philipp Moritz: Die Signatur des Schinen. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.0., Seite 97.

430So schon bei Alexander Gottlieb Baumgarten: Meditationes philosophicae de nonnullis ad poema pertinentibus
(Philosophische Gedanken von einigen zum Gedicht gehdrigen Stiicken, 1735). Vgl. zur Relation von Innen: Aufen
Gernot Bohme: Atmosphdre. a.a.O..

431Karl Philipp Moritz: Die Signatur des Schénen. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.O., Seite 95.

432Immanuel Kant: Kritik der Urteilskraft. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Naturphilosophie, Werke Bd. I1I, hrsg.
von Manfred Frank und Véronique Zanetti, Frankfurt/M 1996. In § 17 heif3t es zum Schonen: »Schonheit ist Form
der ZweckméaBigkeit eines Gegenstandes, sofern sie ohne Vorstellung eines Zwecks an ihm wahrgenommen wird.«
(Seite 564). In § 5 heiit es zum dsthetischen Urteil, dass es »am Schonen einzig und allein ein uninteressiertes und
freies Wohlgefallen seil...]« (Seite 530). Vgl zum Thema Gerhard Sauder: Asthetische Autonomie als Norm der
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Vorstellungen impulsiert.

Wenn Moritz die autonome Komposition der Gestaltzusammenhénge von
Kunstwerken betont, ist demgegeniiber offensichtlich, dass er im Sinnbezirk
naturwissenschaftlicher Uberlegungen Goethes argumentiert. Dieser hatte ihm seine
ersten Ideen zu einem »Pflanzensystem«*’ in Rom withrend seines zweiten
Aufenthalts dort erldutert, und unschwer lassen sich Grundgedanken von
Morphologie und Metamorphosenlehre, insbesondere zum Gestaltbegriff**, in den
Formulierungen von Moritz ausmachen®’. Wie nachdriicklich Moritz auch das
Kunstschone als singuldr, autonom und unvereinbar mit der Welt aullerhalb desselben
bestimmt, so stellt er es doch immer wieder in einen sich wechselseitig erhellenden
Begriindungszusammenhang mit dem Naturschonen, dabei sowohl von Herders
Ideen*® als auch unmittelbar von Goethe angeregt:

Diese hohen Kunstwerke [der antiken Kunst; J.S.] sind zugleich als die hochsten
Naturwerke von Menschen nach wahren und natiirlichen Gesetzen hervorgebracht
worden. Alles Willkiirliche, Eingebildete féllt zusammen, da ist die Notwendigkeit,
da ist Gott.*’

Im Gegensatz zu im Sinne Moritz' verstandener Kunst verortet sich Gestalt im
Kontext von Natur aber prinzipiell in einem vielgestaltigen, sich wechselseitig
durchdringenden und bedingenden Zusammenhang und ist in ihrer wahren
Vollendung nur Gott zuginglich, wie Moritz in » Die metaphysische
Schonheitslinie«*™® betont. Doch nimmt der Mensch darin eine Sonderstellung ein - in

Weimarer Klassik. In: Friedrich Hiller (Hrsg.): Normen und Werte, Heidelberg 1982, Seite 130-150.

4331talienische Reise; in: FA:15/1:429, vgl. auch den Kommentar Seite 1392 sowie FA 15/1:429. Vgl dazu den
Kommentar in MA 15:1125, nach dem es sich wahrscheinlich um erste konzeptionelle Ideen zur »Metamorphose
der Pflanzen« handelt. Uber die Bedeutung einer #sthetischen Programmatik fiir die Naturforschung zeugt u.a.
Goethes Hinweis in »Einwirkungen der neueren Philosophie«, 1820 erstmals verdffentlicht, wo es heifit: » Uber
Kunst und ihre theoretischen Forderungen hatte ich mit Moritz, in Rom, viel verhandelt; [...] Fernerhin bei
Darstellung des Versuchs der Pflanzen-Metamorphose mufite sich eine naturgemdfie Methode entwickeln; denn als
die Vegetation mir Schritt fiir Schritt ihr Verfahren vorbildete, konnte ich nicht irren, sondern mufite, indem ich sie
gewdhren lief3, die Wege und Mittel anerkennen wie sie den eingehiilltesten Zustand zur Vollendung nach und nach
zu befordern weifs.« (FA 24:442)

434Vgl. zu diesem in fachspezifischer Perspektivierung Kapitel II.1 sowie im Zusammenhang dsthetischer Anschauung
Kapitel IV, wo der aktuell monistisch-materiell diskutierte Gestaltbegriff von Goethes Konzeption abgegrenzt wird.

435Dieser Sachverhalt ist fiir die Uberlegungen zu aktuellen Paradigmen von Asthetik und #sthetischer Bildung des
niichsten Kapitels festzuhalten: Moglichkeiten einer Uberschreitung des Sinnbezirks von Kunst und Kunstwerk hin
zu Natur und Welterfahrung generell auszuloten fiir eine dsthetische Theorie und fiir Konzeptionen &sthetischer
Bildung. Vgl. dazu Gernot Bhme: Atmosphdre. Essays zu einer neuen Asthetik, Berlin 7/2013.

436Bei Herder fand Moritz als ein »Hauptgesetz« von Geschichte: »dafs allenthalben auf unserer Erde werde, was auf
ihr werden kann, Teils nach Lage und Bediirfnis des Orts, Teils nach Umstinden und Gelegenheiten der Zeit/...] «.
In: Johann Gottfried Herder: Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit, in: Ders.: Werke Bd. 11I/1, hrsg.
von Wolfgang Pross, Miinchen und Wien 2002, 12. Buch, Seite 465. Vgl. zur Lektiire von Moritz den Brief Goethes
vom 10. Januar 1788 an Herder: »Der dritte [Teil der Ideen, J.S.] ist uns ein heilig Buch, [...] erst jetzt hat es Moritz
zu lesen gekriegt, der sich gliicklich preist, daf3 er in dieser Epoche der Erziehung des Menschengeschlechts lebt. Er
[...]war iiber das Ende ganz aufSer sich.« In FA 15/1:511.

437»ltalienische Reise«, 6. September 1787, in FA 15/1:424. Zum Einfluss Herders vgl. das Nachwort in: Karl Philipp
Moritz: Beitrdge zur Asthetik, a.a.0., Seite 136f..

438In: Karl Philipp Moritz: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.O., Seite 154.
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der Prdgnanz seiner Gestalt findet das Naturschone seine bedeutendste Auspragung:

Eben darum riihrt uns die Schonheit der menschlichen Gestalt am meisten, weil sie
die inwohnende Vollkommenheit der Natur am deutlichsten durch ihre zarte
Oberflache schimmern, und uns, wie in einem hellen Spiegel, auf den Grund unsres
eignen Wesens, durch sich schauen 148t.*’

Von der Gestalt des Menschen aus findet sich eine Briicke vom Naturschonen zum
Kunstschénen. Es gehort zu den Grundiiberzeugungen der Asthetik seit
Winckelmann, dass das vollendete Kunstwerk ein Modell im Kleinen fiir das grof3e
Ganze der Natur ist. Auf der Skala sukzessive zunehmender Bestimmtheit und
Vollendung in der Natur eroffnet dsthetische Produktivitit einen ganz neuen
Vollendungsraum, ist es das vom Menschen geschaffene Kunstwerk, in dem der
Mensch sich als Teil des Ganzen von Natur selbst als Ganzes schafft und schaut:
»wDas Auge blickt dann, sich selber spiegelnd, aus der Fiille des Daseyns auf«*.
Das ist: Die souverine Selbstbestimmung des Menschen aus ésthetischer

Programmatik abgeleitet. Die zentralen Konstituenten dieses Modells sind:

«  Oberfliache/Gestalt: keine »Metaphysik ohne Physik«*'; Ausdruck des
Ideals in vollkommener »Korperschonheit«*** (Relation von Innen und
Aullen;

* der Wert des Individuellen im Zusammenhang des Ganzen;

* damit verbunden Autonomie;

* individuelle Vollkommenheit als Moglichkeit der Teilhabe am Ganzen
und als Représentation des Ganzen — ein Kriterium fiir Exemplaritét;

* Prdgnanz: Merkmal des autonomen Kunstschonen (im Sinne Kants als
ZweckmaBigkeit ohne bestimmten Zweck verstanden) als reprisentativer
Ausdruck des ganzen Menschen (im Sinne Kants als in sich
selbstbestimmter Zweck verstanden).

Zwar ist das Kunstschone damit als das bedeutende »Refugium«** einer Bildung zur
Vollkommenheit des ganzen Menschen bestimmt; Karl Philipp Moritz beschrankt
Bildung aber nicht allein auf den Bereich der Kunst. Ganz im Sinne der
morphologischen Ideen Goethes ist Bildung ein universelles Prinzip (»In dem Begriff
des Isolierens, des Aussonderns aus der Masse, beruht alle Bildung«**") und umfasst
alle selbstgestalteten Formen des Subjekts, das mit seiner Kraft zu Bildung und

439Karl Philipp Moritz: Die Signatur des Schénen. In: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.0., Seite 96.

440Karl Philipp Moritz: Uber die bildende Nachahmung des Schonen, in: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik,
a.a.0., Seite Seite 92.

441Karl Philipp Moritz: Uber Mystik. In: Ders.: Dichtungen und Schriften zur Erfahrungsseelenkunde, a.a.O..

442Karl Philipp Moritz: Apollo in Belvedere. Kritik an Winckelmann, in: Ders.: Schriften zur Asthetik und
Poetik,a.a.O..

443Nachwort in: Karl Philipp Moritz: Beitrége zur Asthetik, a.a.O., Seite Seite 139.

444Karl Philipp Moritz: Zufiilligkeit und Bildung. Vom Isolieren, in: Ders.: Schriften zur Asthetik und Poetik, a.a.0.,
Seite 116.
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Selbstbildung seine individuelle » Bestimmtheit« sichert.

Mit dieser Konzeption betreibt Moritz keine weltabgewandte Philosophie; die
gesellschaftlich-sozialen Verhiltnisse seiner Zeit sind integrale Bezugspunkte seiner
Uberlegungen und er erweist sich als genau beobachtender und analysierender
Psychologe*”. Wihrend dabei aber der Entwicklungsbegriff kaum beriicksichtigt
wird und die Kategorie der Zeitlichkeit sowohl fiir die einzelnen Komponenten als
auch fiir den Begriindungszusammenhang als Ganzem argumentativ (anders als bei
Schiller und Goethe, wie sich zeigen wird) unbestimmt bleibt — Wie ist
Vollkommenbheit in ihrer je spezifischen historischen Lage und in ihrem Verhiltnis zu
anderen Formen von Vollkommenheit in anderen historischen Kontexten zu
verstehen? Wie lésst sich der Begriff einer offenen Ganzheit, der invariante und
variante Konstituenten verbindet, denken? - erfahrt der Begriff des ganzen Menschen
eine Prézisierung.

Im Verstandnis dieser dsthetischen Programmatik ist die Kunst ein Doppeltes,
gebildet und bildend. Mit solchen Denkmustern aktiviert die Asthetik weiter
reichende Orientierungsmodelle, als sie die auf Vernunft fixierte Philosophie der
Aufklarung bietet. Karl Philipp Moritz begreift den Menschen nicht allein als ein
vernunftbegabtes Wesen unter Vernachldssigung der sinnlich-leiblichen Substanz, wie
es seit Descartes selbstverstindliches Begriindungsmuster einer Philosophie ist, die
Sinnlichkeit, Empfindungen und Einbildungskraft/Phantasie abwertet und von wahrer
Erkenntnis ausschlief3t, sondern als allseitig begabtes Wesen. Moritz bewegt sich in
einem Paradigma, das mit den Schriften Alexander Gottlieb Baumgartens Bedeutung
gewann. Schon Baumgarten wertete den felix aetheticus*® auf, der mit seinen
sinnlichen, emotionalen und kognitiven Begabungen als ganzer Mensch verstanden
wird. Im ersten Paragraphen seiner »Aesthetica« von 1750 wird Asthetik bestimmt
als: WAESTETICA (theoria liberalium artium, gnoseologia inferior, ars pulcre
cogitandi, ars analogi rationis) est scientia cognitionis sensitivae«*’. Die Kraft zu
Bildung und Selbstbildung umfasst in dieser Konzeption ausdriicklich neben der
Denkkraft auch Empfindungskraft, neben einer Logik der Vernunft auch eine Logik
der sinnlichen Erkenntnis**®, Mit diesem Erkenntnismodell sind in Ergénzung zu den

4457u erwihnen sind sein Roman »Anton Reiser« sowie das » Magazin zur Erfahrungsseelenkunde« Vgl Karl Philipp
Moritz: Dichtungen und Schriften zur Erfahrungsseelenkunde, hrsg. von Heide Hollmer und Albert Meier,
Frankfurt/M. 1999.

446V gl. zur Konzeption der Asthetik als Anthropologie, wie sie auch in einer aktuellen Bedeutung verstanden werden
kann: Steffen W. GroB: Felix Aestheticus. Die Asthetik als Lehre vom Menschen. Zum 250 Jahrestag des
Erscheinens von Alexander Gottlieb Baumgartens ,, Aesthetica ', Wiirzburg 2001.

447 Alexander G. Baumgarten: Asthtik, lateinisch-deutsch, 2 Bde., iibersetzt, mit einer Einfiihrung, Anmerkungen und
Registern hrsg. von Dagmar Mirbach, Hamburg 2007, Bd. 1, Seite 10.

448V gl. Hans- Rudolf Schweizer: Asthetik als Philosophie der sinnlichen Erkenntnis, Basel, Stuttgart 1973. Vgl. zum
in dieser Hinsicht bedeutenden anthropologischen Diskurs Hans-Jiirgen Schrings (Hrsg.): Der ganze Mensch.
Anthropologie und Literatur im 18. Jahrhundert. DFG- Symposion 1992, Stuttgart- Weimar 1994. Im Kontext von
Descartes Zwei-Substanzen-Lehre, die Kérper und Geist voneinander unterscheidet, entwickelt sich im spéten 18.
Jahrhundert eine diesbeziigliche Anthropologie, deren zentrales Anliegen z.B. Ernst Platner 1772 formuliert:
»Endlich kann man Korper und Seele in ihren gegenseitigen Verhdltnissen, Einschrinkungen und Beziehungen
zusammen betrachten, und das ist es, was ich Anthropologie nenne.« Zitiert nach Schrings; ebda., Vorbemerkung
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schon genannten Konstituenten dsthetischer Bildung zwei zentrale Komponenten
genannt, deren Paradigma im Spektrum von Kants Asthetik und Vernunftkritik
malgeblich von Friedrich Schiller geprigt wird.

2.3 Asthetische Bildung als Spezifikation des Bildungsbegriffes —
Schiller als Beispiel

Dieser Erfinder des deutschen Idealismus (Safranski) zeigt sich an exponierter Stelle
in »Uber die cisthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen«, bei
aller Bedeutung, die er der Vernunft zuspricht, skeptisch gegeniiber einer einseitig
theoretischen Kultur der Aufklarung und tritt fiir eine Bildung emotionaler und
sinnlicher Erkenntnisvermodgen ein. Schiller ist iiberzeugt,

daB} alle Aufkldrung des Verstandes nur insoferne Achtung verdient, als sie auf den
Charakter zuriickflief3t, sie geht gewissermallen von dem Charakter aus, weil der Weg
zu dem Kopf durch das Herz mul} gedffnet werden. Ausbildung des
Empfindungsvermogens ist als das dringendere Bediirfnis der Zeit, nicht blof3 weil
sie ein Mittel wird, die verbesserte Einsicht fiir das Leben wirksam zu machen,
sondern selbst darum, weil sie zu Verbesserung der Einsicht erweckt.**

Das Empfindungsvermogen, hier verstanden als eine Instanz der wechselseitigen
Durchdringung von Auf3en und Innen, von Auffassen und Wirken, von Sinnlichkeit
und Emotionalitét, wird damit — die philosophischen Primissen der Aufklidrung
tiberschreitend - zum kategorialen Orientierungsmuster fiir Erkennen und Handeln
des ganzen Menschen. Sinnliche Erkenntnis ist ein sinnlich synisthetisch emotional
multifunktionales 7asten im Mannigfaltigen der sinnlichen Welt und enthélt solche
Momente wie Offenheit, Interesse, Beweglichkeit und Hinwendung, Orientierung
und Aufmerksamkeit, Sensibilitit flir Anmutungen der Wahrnehmung, Spontaneitit,
Staunen und Entdecken**. Mit diesen Komponenten stellt sinnliche Erkenntnis einen
Fundus bereit, der eine Grammatik von Erkenntnis ermdglicht, die liber einseitig
vernunftorientierte Konzepte hinaus geht, denn diese Ergdnzung zu Logik und
Kategorien des Verstandes entfaltet ihre Wirkung bei der Unterscheidung, Fixierung
und Identifizierung von Erkenntnisobjekten im Wechselspiel zwischen Anschauung

Seite 5. Eine Ubersicht iiber das Diskursspektrum heute bietet Heiner Hastedt: Das Leib-Seele-Problem,
Frankfurt/M. 1988, Seite 9-18. Hastedt diskutiert insbesondere auch die mit einer einseitig wissenschaftsorientierten
Losung des Problems verbundene Gefahr einer » Eindimensionalitdiit« von Orientierung, pladiert fiir
inderdisziplindre, auch aullerwissenschaftliche Erkenntnisse einbeziehende Forschungsansétze (besonders Seite 221-
235) und entwickelt einen Deutungsansatz, inwiefern von »kausale[r] Interaktion von Geist und Kérper«
gesprochen werden konne (Seite 293-305). Vgl. dariiber hinaus auch Hartmut Béhme, Gernot Béhme: Das Andere
der Vernunft. Zur Entwicklung von Rationalitdtsstrukturen am Beispiel Kants, Frankfurt/M. 1983.

449Achter Brief. In: Friedrich Schiller: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen,
a.a.0., Seite 33. Vgl. auch WB 8:582

450Vgl. dazu Jorg Soetebeer: Selbsttditige Bildungskraft heute. Schiller; Stuttgart 2010. Die Ausfiihrungen zu Schiller
orientieren sich an dieser Schrift.
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und Begriff*!. Asthetische Bildung strebt unter diesen Vorzeichen eine Versdhnung
von Anschauung und Begriff an. Die epistemischen Implikationen begriinden nicht
nur maf3gebliche Komponenten fiir ein Urteilsvermdgen praktischer Vernunft,
sondern sie haben begriindende Funktion fiir die conditio humana.

Mit dieser Konzeption werden die anthropologischen Ideen Schillers im Umriss
erkennbar. Der Mensch ist nicht allein durch Verstand und Vernunft in einer geistigen
Dimension bestimmt, sondern durch seine Natur in die Sinnlichkeit orientiert*?. Das
Ziel von Bildung — Freiheit — wird durch die synchronisierte Interaktion beider
Bereiche erreicht. Erst die Integration beider Dimensionen in ein wechselseitiges
Zusammenspiel sichert die anthropologische Begriindung der Idee des ganzen
Menschen fur eine Bildungsprogrammatik, die zu freier Reflexivitit,
Selbstbewusstheit und Selbstbestimmung fiihrt. Wenn Schiller mit diesen
Uberlegungen die Moglichkeit einer harmonischen Verbindung und Wechselwirkung
verschiedener Vermdgen des Menschen zu einer Ganzheit andeutet, so diagnostiziert
er schon in den Augustenburger Briefen dieser Harmonie entgegenstehende
problematische antagonistische Tendenzen seines Zeitalters:

Dies dringendere Bediirfnifl unseres Zeitalters scheint mir die Veredlung der Gefiihle
und die sittliche Reinigung des Willens zu seyn, denn fiir die Aufklarung des
Verstandes ist schon sehr viel gethan worden. Es fehlt uns nicht sowohl an der
Kenntnif3 der Wahrheit und des Rechts, als an der Wirksamkeit dieser Erkenntnif3 zu
Bestimmung des Willens, nicht sowohl an Licht alsan W drm e, nicht sowohl
an philosophischer als an édsthetischer Kultur. Diese letztere halte ich fiir das
wirksamste Instrument der Karakterbildung, [...]**

Zwei Sinnbezirke menschlicher Ganzheit lassen sich zunéchst auch in dieser
AuBerung unterscheiden. Das Licht der Vernunft — ein zentrales Symbol der
Aufklirung fiir das erkennende Vermogen - konzipiert begrifflich-logische
Zusammenhidnge, gewinnt Wahrheit; Philosophie kultiviert dieses Vermogen. Die
Wdrme — ich verstehe darunter das »Andere der Vernunft«, den ganzen emotional-
sinnlichen Komplex und den Leib**, in dessen Kontext praktische Vernunft operiert -

451Mir scheint fiir diesen epistemischen Komplex die aktuelle Diskussion in der Phdanomenologie ertragreich zu sein;
vgl. Lambert Wiesing: Das Mich der Wahrnehmung. Eine Autopsie, Frankfurt/M. 2009; darin u.a. Seite 107: »Die
Phénomenologie ist der Versuch, in der Offenbarung [sich zeigender Phinomene, J.S. Jlogische Strukturen zu
finden, sie verwendet dafiir die Eidetische Variation, sie ersetzt die philosophischen Mythen durch rationale
Mpystik.« Damit verbundene Wahrnehmungskonzepte werden bei der Untersuchung der naturwissenschaftlichen
Schriften Goethes besondere Beriicksichtigung finden, vgl. dazu Kapitel VII. Vgl. zur Bedeutung dsthetischer
Komponenten fiir eine »transversale Vernunfi« Wolfgang Welsch: Vernunft. Die zeitgendssische Vernunftkritik und
das Konzept der transversalen Vernunft, Frankfurt/M. 1996, Seite 796-802.

452Inwieweit Schiller damit einem Konzept wie Embodiment vorarbeitet, untersuche ich nicht weiter, vgl. dazu meine
Hinweise in Kapitel II.1.

453Briefe an den Prinzen Friedrich Christian von Schleswig-Holstein-Sonderburg-Augustenburg, in: Friedrich
Schiller: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O., Brief vom 13. Juli 1793
Seite 141f.. WB 8:505

454Hartmut Bohme, Gernot Bohme: Das Andere der Vernunft, a.a.O.. Vgl. insbesondere dazu auch Hermann Schmitz:
Der Leib, der Raum und die Gefiihle, Ostfildern 2/2009 sowie Thomas Fuchs: Leib, Raum, Person: Entwurf einer
phédnomenologischen Anthropologie, Stuttgart 2000.
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von Gefiihl und Willen motiviert Beziehung und Interaktion mit Welt; dsthetische
Kultur fordert diese Dynamik. Damit wird der Kunst eine exeptionelle Rolle fiir
Bildung zugesprochen*”. Dass Schiller dsthetische Bildung im letzten Satz als das
entscheidende /nstrument einer Bildung des Charakters bestimmt, zeigt seinen
konsequenten Ansatz, die Potentiale des Menschen als ein dsthetisch
zusammenspielendes Ganzes zu begreifen, das als Ensemble erst seine Kraft zu
wirken entfaltet. Schiller postuliert damit eine Identitit, die sich in einer Vielheit von
Begabungen konstituiert; »Mannichfaltigkeit« in der »Einheit« erst erfiillt die
Forderung einer »volilstindigen anthropologischen Schdtzung« des ganzen Menschen

auf seinem Weg zur Freiheit*™®.

Verbindet man die vorher thematisierte Forderung einer Bildung des
Empfindungsvermogens mit der o.g. Einschitzung, deuten Schillers kritische
AuBerungen auch hier auf die Gefahr einseitiger Ausprigungen des einen oder
anderen Vermdgens hin. Nach dieser Diagnose Schillers bleiben die Erkenntnisse der
Vernunft ein blo3es Wissen ohne bestimmenden Einfluss auf das Handeln, u.a. weil
die Bildungskonzepte der Aufklarung einseitig theoretisch auf Vernunft ausgerichtet
sind. Das vernachlissigte Empfindungsvermogen verfillt der Schwirmerei*”’. Positiv
gewendet: Klare Begrifflichkeit soll die Empfindungen durchleuchten, Empfindungen
ermoglichen belebt-differenzierte Begrifflichkeit. Wechselwirkung zwischen beiden
Bereichen fiihrt zu Synchronisation und Steigerung.

Schillers Kritik bleibt nicht auf die epochalen Prinzipien der Aufklarung begrenzt.
Die gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen im Blick, erweist er sich als
analytischer Vordenker moderner Entfremdungsproblematik im Rahmen des
naturwissenschaftlich- technischen Fortschritts und arbeitsteiliger industrieller
Produktionsverhiltnisse:

Ewig nur an ein einzelnes kleines Bruchstiick des Ganzen gefesselt, bildet sich der
Mensch selbst nur als Bruchstiick aus, ewig nur das eintonige Gerdusch des Rades,
das er umtreibt, im Ohre, entwickelt er nie die Harmonie seines Wesens, und anstatt
die Menschheit in seiner Natur auszuprigen, wird er blol zu einem Abdruck seines
Geschiifts, seiner Wissenschaft.*®

Im Kontext der eingangs in diesem Kapitel hervorgehobenen Freiheitsmaxime und
der teleologisch motivierten Bildungsideen Schillers gewinnt diese Kritik ihre
Durchschlagskraft. Der einzelne Mensch als Fragment in einem undurchschaubaren
Getriebe ist einer Spezialisierung gemall den Produktionsbedingungen, die in einem

455Vgl. dazu die Ausfithrungen zum Schénen und zum Erhabenen am Ende des Kap..

456Vierter Brief, in: Friedrich Schiller: Uber die disthetische Erziehung in einer Reihe von Briefen, a.a.0., Seite 15.

457Vgl. Carsten Zelle: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen (1795).In: Matthias
Luserke-Jaqui u.a. (Hrsg.): Schillerhandbuch. Leben — Werk — Wirkung, Stuttgart und Weimar 2005, Seite 409-445,
besonders Seite 415-418 und das Schema Seite 444.

458Friedrich Schiller: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O., sechster Brief,
Seite 23.
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Staat existieren, unterworfen. Er gehorcht den Notwendigkeiten des » Geschidfts«, er
wird Mittel, wo er ganz Zweck sein sollte. Weder kann er sich als Teil eines Ganzen
identifizieren, noch kann er sich selbst als Ganzer (»Harmonie seines Wesens« und
»Menschheit« als mallgebliche Ziele einer Bestimmung des Menschen) realisieren.
Der Mensch steht damit unter der Verfiigungsgewalt der Okonomie. Durch die
Auspriagung nur einzelner funktional nutzbarer Potentiale besteht die Gefahr, den
Menschen zu vereinseitigen, seine Ganzheit zu verengen. Hervorgerufen durch die
notigenden Verhiéltnisse, bleiben die Potentiale des Menschen dabei nicht nur
unverbunden, sie treten vielmehr immer weiter auseinander und wirken als
unausgeglichene Gegensitze: Entfremdung in modernen Produktionsverhiltnissen
bedeutet auch Selbstentfremdung.

Noch in anderer Hinsicht ist Friedrich Schillers Forderung einer dsthetischen Bildung
zeitkritisch und gesellschaftskritisch motiviert und von einem anthropologischen
Interesse geleitet. Als aufmerksamer Beobachter der Franzosischen Revolution nimmt
er einerseits die zunehmende Brutalitit der Massen wahr, andererseits den Terror der
Jakobiner und Robespierres. Diese Eindriicke konfrontieren ihn mit dem Schrecken,
der von der Triebnatur des Menschen ausgehen kann. Anldsslich des Verlaufs der
Franzosischen Revolution diagnostiziert Schiller zwei durch die anthropologische
Verfasstheit der Menschennatur verursachte mogliche Fehlentwicklungen: Durch
»wVerwilderung [...] rohe[r] gesetzlose[r] Triebe« werde der sinnliche Mensch zum
Tier, durch die Barbarei der Vernuntt falle der aufgeklarte »bis zum Teuflischen

herab«*®’.

Man sieht: Wenn Schiller drei der das 18. Jahrhundert in Europa priagenden Einfliisse
historischer Entwicklung kritisch betrachtet — die Kultur der Aufkldrung, sich
abzeichnende moderne Entfremdungsproblematik, die Franzdsische Revolution -,
bedingen zentrale Begriindungszusammenhinge seiner Diagnose anthropologische
Grundannahmen. Diese sollen im Folgenden noch einmal aufgegriffen werden.

Zu den anthropologischen Grundannahmen gehort, dass der »Zustand des
menschlichen Geistes v o r aller Bestimmung [ ...] eine Bestimmbarkeit ohne
Grenzen« ist*®. Nach dieser Auffassung gibt es keine oder zumindest nicht
ausschlaggebende pradestinierende Anlagen. Man kann sich einen solchen Zustand
weitgehender Unbestimmtheit, Schiller nimmt ithn sowohl fiir die
Individualentwicklung als auch die Gattungsgeschichte an, beispielsweise bei einem
neugeborenen Kind vorstellen. Wenn fiir Schiller dieser Anfang von Entwicklung
durch »Bestimmungslosigkeit«, durch »leere Unendlichkeit« gekennzeichnet ist, was

459Briefe an den Prinzen Friedrich Christian von Schleswig-Holstein-Sonderburg-Augustenburg, in: Friedrich Schiller:
Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.0., Brief vom 13. Juli 1793, Seite
138f. Vgl. zur Bedeutung der Franzosischen Revolution als Folie der Analyse anthropologischer Konstanten Carsten
Zelle:Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen (1795), a.a.0., Seite 414, dort auch
weitere Literaturhinweise.

460Friedrich Schiller: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O., neunzehnter
Brief, Seite 73.
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wmit einer unendlichen Leere keineswegs zu verwechseln ist«*', versteht er den

Menschen prinzipiell als ein fiir unendlich vielfiltige Bestimmbarkeit otffenes Wesen.
In der Beriihrung und Auseinandersetzung mit Welt und Wirklichkeit fixiert sich
diese anfangs unbegrenzte Bestimmbarkeit zu einer immer spezifischer werdenden
Signatur. Durch sinnliche Eindriicke wird der Mensch passiv gepragt, aktiv bildet er
sich durch Denkprozeduren. Betrachtet man unter diesen Vorzeichen die Entwicklung
des Menschen, bildet sich im Rahmen der jeweiligen Sozialisationsbedingungen
immer prignanter eine spezifische Identitét aus, die sich den Notigungen und
Forderungen der Verhéltnisse beugen und sich in sie einfligen muss. Die
Beschrankungen historisch-gesellschaftlicher Realitit miissen dabei kontraproduktiv
in Bezug auf das erklirte Ziel der Freiheitsphilosophie Schillers wirken, seine
Diagnose bestitigt das eindriicklich. Die Frage muss also sein, wie der Mensch unter
den jeweils gegebenen Verhiltnissen und in Auseinandersetzung mit ihnen {iberhaupt
Freiheit realisieren kann. Der erste Schritt einer Antwort liegt darin, dass Schiller die
phylogenetische Entwicklung dialektisch begreift:

Die mannichfaltigen Anlagen im Menschen zu entwickeln, war kein anderes Mittel,
als sie einander entgegen zu setzen. Dieser Antagonism[us] der Kréfte ist das grof3e
Instrument der Kultur, aber nur das Instrument; denn solange derselbe dauert, ist man
erst auf dem Wege zu dieser.**

Demnach miissen die verschiedenen Potentiale des Menschen im historischen Verlauf
in ein antagonistisches Wechselspiel treten, damit sich die Vielheit von Begabungen
des ganzen Menschen realisieren kann. Erst das Auseinander, Gegeneinander,

Miteinander und Ineinander der einzelnen Vermdgen bewirkt Entwicklung*®.

Hat der Mensch im Verlauf der geschichtlichen Entwicklung den Zustand der
Bestimmungslosigkeit prinzipiell hinter sich gelassen, muss er im Weiteren unter den
jeweils herrschenden Bedingungen einen Weg finden, ein freies Verhéltnis zu den
bestehenden Gegebenheiten zu gewinnen. Fiir diesen emanzipatorischen Schritt
konzipiert Schiller eine Art Gegenraum dsthetischer Bildung zu den bestehenden
Verhiltnissen, in welchem der Mensch sein gesamtes Ensemble von Sinnlichkeit,
Empfindungen, Emotionen, Verstand und Vernunft in ein freies Zusammenspiel
bringen kann. Jenseits aller ndtigenden Forderungen, Einseitigkeiten und duf3eren
Zwecke kehrt der Mensch in einen Zustand reiner Bestimmbarkeit zuriick, in
welchem seine Potentiale »zugleich«*®* aktiv titig sind. Eine dergestalt agierende
Produktivitit folgt nicht den eingefahrenen Spuren der Produktionsverhiltnisse und
orientiert sich nicht an den Notwendigkeiten der Okonomie, sondern operiert

461Friedrich Schiller: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O., Seite 74.

462Friedrich Schiller: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O., sechster Brief,
Seite 26.

463Vgl. zum Aspekt des Antagonismus und der damit verbundenen Konzeption von Geschichte Jorg Soetebeer:
Selbsttitige Bildungskraft heute. Schiller, a.a.0., Seite 1321f.

464Friedrich Schiller: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O., zwanzigster
Brief, Seite 81.
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spielerisch kreativ in einem zeitlich separierten autoreferentiellen Gegenraum*®,
Dabei neben der Geschichte der Gattung die Individualentwicklung im Blick, zielt
Schiller auf Freiheit; das sentimentalische Bewusstsein transformiert sich im
dsthetischen Zustand zur Selbstvergewisserung des Individuums, das ich immer mehr
als sein eigenes Projekt begreift:

Solange der Mensch, in seinem ersten physischen Zustande, die Sinnenwelt blof3
leidend in sich aufnimmt, blo3 empfindet, ist er auch noch véllig Eins mit derselben,
und eben weil er selbst blofl Welt ist, so ist fiir ihn noch keine Welt. Erst, wenn er in
seinem dsthetischen Stande, sie auler sich stellt oderbetrachtet, sondert sich
seine Personlichkeit von ihr ab, und es erscheint ihm eine Welt, weil er aufgehort hat,
mit derselben Eins auszumachen.**

Genau diese Entwicklungsdynamik hat Schiller im Blick, wenn er seine Kritik am
Zeitalter in ein anthropologisch begriindetes Konzept édsthetischer Bildung miinden
lasst, das humane Alternativen gegen reale Prozesse geschichtlicher Entwicklung
setzt. Er lenkt damit die Aufmerksamkeit auf vernachlédssigte Facetten des Menschen,
deren Entfaltung durch Bildung aber liberhaupt erst erlaubt, dass der Mensch
selbstbestimmt handeln lernt und seiner Bestimmung zur Freiheit folgt. Asthetische
Bildung muss beim einzelnen ansetzen, muss zu »selbsttitiger Bildungskraft«*®’
filhren, einem produktiven Wissen im Sinne von Selbstbildung. Gerade weil Schiller
mit seiner Freiheitsmaxime eine teleologisch motivierte Entwicklung des Menschen
postuliert, die im historischen Kontext verfehlt zu werden droht, versteht er die
Bildung des einzelnen als Voraussetzung fiir die Verdnderung gesellschaftlicher
Verhiltnisse.

Im »Einschluf3« des Augustenburger Briefes vom 11. November 1793 spricht Schiller
erstmals ausfiihrlich {iber die Mittel einer solchen édsthetischen Bildung. Und zwar
fiihrt er aus, dass das Schone den »rohen Sohn der Natur verfeiner[n]« und
werziehen« und dass das erhabene Schone dem »verfeinerten Kunstmenschen« in
seiner apathisch- resignativen Haltung » Federkraft« verleihen solle*®®. Die im 18.
Jahrhundert diskutierte doppelte Asthetik von Schénem und Erhabenem nutzt
Schillers Programmatik, um mit dem harmonisch formvollendeten Schénen die Natur

465Vgl. zur Diskussion von Kunstrezeption als »Partizipationspause« Lambert Wiesing: Das Mich der Wahrnehmung,
a.a.0., Seite 195-228. Vgl. zu meinen Einwénden unten sowie im Sinne von Goethes Betrachtungsweise Kapitel IV.

466Friedrich Schiller: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen, a.a.O.,
fiinfundzwanzigster Brief, Seite 102. Vgl. dazu Schillers Anmerkung auf der gleichen Seite, in welcher er die
Periodisierung als Gedankenexperiment darstellt, mit dem eine Typologie und Grammatik von Erkenntnisprozessen
moglich ist. Dort heillt es v.a.: »/Die Epochen, J.S.] lassen sich auch bey jeder einzelnen Wahrnehmung eines
Objekts unterscheiden, und sind mit einem Wort die nothwendigen Bedingungen jeder Erkenntnifs, die wir durch die
Sinne erhalten.« (Ebda.)

467Friedrich Schiller: Uber die notwendigen Grenzen beim Gebrauch schéner Formen. In: WB, Bd. 8:692. Als
zentrales Motiv der bildungsphilosophischen Schriften Schillers interpretiert bei Jorg Soetebeer: Selbsttitige
Bildungskraft heute. Schiller, a.a.O..

468Friedrich Schiller: Briefe an den Prinzen Friedrich Christian von Schleswig-Holstein-Sonderburg-Augustenburg,
a.a.0., Seite 157f.. Vgl. auch Jorg Soetebeer: Selbsttitige Bildungskraft heute. Schiller,a.a.O., Seite 117 (Aspekte
dort in differenzierter Darstellung).
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des Menschen zu kultivieren, Spannungen auszugleichen, und mit dem
kontrastreichen formsprengenden Erhabenen anzuregen, grenziiberschreitende

Begeisterung zu wecken™®.

Das Schone und das Erhabene sind die Medien sowohl einer Vers6hnung von
Sinnlichkeit und Vernunft — Anschauung und Begriff - als auch der Entwicklung zur
Vollendung des Menschen: Die Kunst ist das entscheidende Instrument asthetischer
Bildung und diese hat anthropologisch begriindende Funktion fiir die conditio
humana.

Die jeweils spezifische Wirkung von Schénheit und Erhabenheit ermoglicht, dass
dsthetische Bildung differenziert und jeweils individuell ausgerichtet auf je konkret
aktualisierte Mischungsverhéltnisse der Potentiale in einem Menschen eingehen
kann. Schiller konzipiert also eine Programmatik, die mit ihren Varianten
verschiedenste Modifikationen bildender Prozesse ermoglichen kann. Selbsttitige
Bildungskraft 1st nach diesem Verstandnis nicht in erster Linie angeeignetes
vorbildhaftes Verhalten im Rahmen von kulturellen Bedingungen, meint nicht nur
und primér Kultivierung bestimmter Verhaltensmuster, das Erlernen und Anwenden
von Instrumentarien, Techniken und Methoden zur Bewiltigung von Aufgaben und
Problemen, sie meint auch nicht bloBe Aufklirung und Wissen liber Sachverhalte:
Wissenskonzeptionen und Wissen sollen sich dergestalt in der Personlichkeit
sedimentieren, dass sie grundsétzlich in ihr als Disposition zu Denken und Handeln
wirken. Selbsttitige Bildungskraft scheint unter diesen Vorzeichen pridestiniert,
offene Wissenskonzeptionen zu begiinstigen: experimentell offene Strategien des
Denkens und Handelns, neue Entdeckungen durch spielerische Haltung im Umgang
Objekten, Kreativitit bei der Bewiltigung von Aufgaben, sinnstiftende Begriindung
von Identitét. Schiller versteht unter einer solchen Bildung eine souverédne
Gestaltungskraft im Denken und Handeln des Menschen, mit der er sich produktiv
konstituieren kann.

Die exemplarische Konzeption dsthetischer Bildung Schillers erweist sich als eine
offene Programmatik: Schillers Konzeption fufit auf einen anthropologisch
begriindeten Begriff des Menschen, ihr liegt auch ein bestimmtes Geschichtsmodell
zugrunde und sie hat eine teleologische Ausrichtung; indem dieser
Begriindungszusammenhang aber auf Individualitit und Freiheit des Menschen durch
einen prinzipiell offenen Entwicklungsprozess zielt, meint er ein Wechselspiel von
varianten und invarianten Elementen. Er entzieht sich damit deterministischer
Bestimmung und vermeidet die Gefahr eines Allmachtsanspruches, der universalen

Denkmustern anhaften kann*’°.

469Vgl. als Ubersicht zu mdglichen Varianten Carsten Zelle: Uber die disthetische Erziehung des Menschen in einer
Reihe von Briefen (1795), a.a.O., Schemata 3 und 4 Seite 445.

470Vgl. zu diesem zentralen Begriindungsaspekt im Rahmen moderner offener Gesellschaften und Demokratien die
Auseinandersetzung in Kapitel II.1 (Adorno).
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Resiimee: Fiir dsthetische Bildung als Spezifikation des Bildungsbegriffes der
Goethezeit sind durch die Rekonstruktion exemplarischer Konzeption die folgenden

471.

Komponenten zu nennen”"":

1.

Der Innen und Aufen verschrinkende Gestaltbegriff - Prdgnanz der
Oberfliche reprasentiert den semantischen Gehalt eines Innen - als
Modell von Selbstbildung, das im Sinne Schillers auf selbsttditige
Bildungskraft zielt.

Der Wert des Individuums, seine Autonomie/Freiheit, sein Streben nach
individueller Vollkommenheit und harmonischer Teilhabe am Ganzen.

. Der anthropologische Begriff des ganzen Menschen umfasst das gesamte

Ensemble von Begabungen. Die Grammatik des Gesamtkomplexes
betrifft Facetten der Sinnlichkeit, Empfindungen, Emotionen und
geistigen Vermogen in ihren Wechselwirkungen und in ihrer
Entwicklungsdynamik; diese Grammatik fordert eine auf den ganzen
Menschen zielende asthetische Bildung. Die Sprengkraft dieses Konzepts
liegt in der Uberwindung nur einseitig fixierter Bildungskonzeptionen.
Asthetische Bildung will in besonderem Mafe Selbsttitige Bildungskraft
(Schiller) veranlagen, experimentell offenes Suchen sowie zweckfreie
Strategien von Denken und Handeln, den spielerisch entdeckenden
Umgang mit Objekten und Kreativitit zu fordern.

. Asthetische Bildung hat mit den genannten Optionen eine anthropologisch

relevante Funktion.

. In Abgrenzung zu institutionalisierten Paradigmen und als Gegenraum

von Bildung zu realen Verhiltnissen ist dsthetische Bildung von ithrem
Selbstverstdndnis her als widerstidndiges Konzept gegeniiber funktionalen
Anspriichen von Gesellschaft zu verstehen.

Priméres Medium é&sthetischer Bildung ist die Kunst.

Gesichtspunkte fiir die Rekonstruktion: Die skizzierten Konzeptionen dsthetischer
Anschauung (Moritz) und asthetischer Bildung (Schiller) liefern flir meine
Auseinandersetzung das Material historischer Verortung der Konzeption Goethes,
deren Kontext damit in Umrissen sichtbar geworden ist. Sie haben damit die
Funktion, sowohl Begriffe des philosophischen Bildungsdiskurses bereit zu stellen
als auch mit ithnen die spezifische Profilierung der Goetheschen Programmatik
aufzeigen zu konnen.

Die historische Betrachtung zeigt, dass dsthetische Anschauung und &sthetische
Bildung sich primér im Medium der Kunst vollziehen und von dieser aus begriindet
werden. Dieser Bezug préigt den Diskurs bis heute. So wird bspw. im aktuellen

471Vgl. oben die vorldufige Aufzéhlung im Anschluss an die Rekonstruktion der Konzeption von Moritz, die hiermit
erginzt und erweitert ist.
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bildungs- und erzichungswissenschaftlichen Diskurs die Rezeption von Kunst als
konstitutiv fiir dsthetische Bildung und damit intendierter Wirkungsabsicht
angesehen. Das Medium der Kunst bietet etwa fiir Eckart Liebau und Jorg Zirfas im
Vergleich zur Realitdtserfahrung den Vorteil, im zweckfreien dialektischen Spiel u.a.
Selbstbegegnung und »Erfahrungen der Offenheit, Mehrdeutigkeit, Differenzierung
und Kontingenz« zu ermdglichen*” und wird in dieser Hinsicht phinomenologisch
als »Partizipationspause«*” interpretiert. Damit wird den Werken der Kunst in
besonderer Weise eine Exemplaritdt und Vorbildfunktion zugesprochen, die im
Vorherigen als reprdsentative Inhalte von Bildung diskutiert worden sind.

Doch kann zumindest als umstritten angesehen werden, ob die von Zirfas allein fiir
die Kunstrezeption reklamierten Wirkungspotentiale tatsdchlich auf diesen Bereich
beschrinkt sind. Gernot Bohme legt mit »Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik«*™
einen Ansatz umfassender Asthetisierung der Gegenstinde der Erfahrungswelt vor,
dem meine Arbeit verpflichtet ist und der sich — wie ich zeigen mochte - insbesondere
auf Goethe stiitzen kann, wenn es um eine Begriindung widerstandiger Selbstbildung
in den Weltzusammenhingen geht, bei der entsprechend privilegierte Dinge ihre
Bedeutung erst duch aktuelle Erfahrung erhalten.

Selbstverstdandlich finden sich auch bei Goethe eine Fiille von Belegen einer Bildung
durch Kunst, aber eben auch ein lebenslanges Interesse an den Zusammenhéingen von
Natur und Welt. Wenn ich Goethes Aisthesis-Betrachtungsweise im Rahmen seiner
naturwissenschaftlichen und dsthetischen Schriften sowie autobiographischen
Zeugnisse rekonstruiere, wird sich zeigen, dass ihr im epistemischen Spektrum von
Anschauung und Begriff*”® eine Asthetik zugrundeliegt, die iiber #sthetische
Anschauung im Medium der Kunst hinaus multivalente Erfahrungen in der
Perspektive von Selbstbildung ermdglicht.

Der zu erwartende Ertrag meiner Rekonstruktion wird also sein, dass mit Goethes
Aisthesis-Konzeption eine umfassendere Bildungskonzeption gegeniiber dsthetischer
Bildung vorliegt, weil sie bei dhnlich intendierter Wirkungsabsicht auf Welterfahrung
zielt und nicht auf einen exklusiven Erfahrungsbereich begrenzt ist. Als ihr zentrales

472 Eckart Liebau und Jorg Zirfas: Die Sinne, die Kiinste und die Bedeutung. Ein Vorwort. In: Eckart Liebau; Jorg
Zirfas (Hrsg.): Die Sinne und die Kiinste. Perspektiven dsthetischer Bildung, Bielefeld 2008, Seite 13.

473So Lambert Wiesing in seinem phanomenologischen Ansatz. Lambert Wiesing: Das Mich der Wahrnehmung, a.a.O.,
Seite 195-228.

474Vgl. Gernot Bohme: Atmosphdre. Essays zur neuen Asthetik, Berlin 7/2013.

475Vgl. zu einem solchen Deutungsansatz Olaf Breidbach: Goethes Metamorphosenlehre, Miinchen 2006, Seite 268-
304. Breidbach hebt eine »universelle Asthetik« (Seite 302ff.) der Metamorphosenlehre Goethes hervor. Er markiert
diese als Alternative zu anderen Begriindungsansétzen: Goethes Theorie werde durch die »Bestimmbarkeit des
Anschauens« (Seite 304) dominiert, im Gegensatz zu Hegels Vernunftkonzept. Diese Auffassung birgt meiner
Meinung nach zumindest potentiell die Gefahr, die epistemische Tragweite des Aisthesiskonzepts Goethes durch
Uberbetonung der einen und Vernachlissigung der anderen Seite zu verkiirzen. Mein Verstehensansatz versucht
dagegen eine Produktivitit durch wechselseitige Beziiglichkeit von Anschauung und Begriff in Goethes
Programmatik im Sinne rationaler Empirie nachzuweisen. Vgl. zur Begriindung meines Interpretationsansatzes
auch Kap. 11.2.
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Anliegen kann die Organbildung des Subjekts angesehen werden*’®, das man

hinsichtlich eventueller Anschlussmdéglichkeiten im aktuellen Diskurs tiber
Fahigkeits- und Kompetenzerwerb diskutieren kann.

476Vgl. dazu den in Kap. I herangezogenen Gedanken Goethes: »Der Mensch kennt nur sich selbst, insofern er die
Welt kennt, die er nur in sich und sich nur in ihr gewahr wird. Jeder neue Gegenstand, wohl beschaut, schlief3t ein
neues Organ in uns auf.« In: Bedeutendes Férdernis durch ein einziges geistreiches Wort, FA 24:595f..
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IV. Umbildung als Perspektivierung von Selbstbildung beim
jungen Goethe

1. »... und fing an Betrachtungen zu machen, dazu ich bissher
nicht Zeit gehabt hatte.«’”’
Selbstbildung als Suchbewegung im Medium der Philosophie

Goethe befindet sich in der Zeit um 1770/71 in einer biographischen
Umbruchsituation. Emanzipationsversuche gegeniiber dem Elternhaus, problematisch
verlaufendes Studium in Leipzig, Krankheit, Zweifel in »unabldssige[r]
Selbstsuche«*™ sowie Suche nach Orientierung*” bestimmen seine Jahre seit 1765%:

Ich binn jung und auf einem Weege der gewiss hinaus aus dem Labyrynte fiihrt, wer
ist's der mir versprechen konnte, das Licht wird dir immer leuchten wie jetzt, und du
wirst dich nicht wieder verirren. Sorgen! Sorgen!*!

Die bei dem 20jdhrigen Goethe biographisch motivierte Reflexion iiber Denkwege,
iiber Natur als einem ganzheitlichen Organismus, liber Konstitution und letzte Fragen
des Menschen gibt sich nicht mit einem bloBen Wissen um die Dinge zufrieden,
sondern dokumentiert eine Suche nach Sinn, die sich immer intensiver als Bildung
seiner selbst ausgestaltet, ohne freilich einem vorgefasstem Konzept oder Plan zu
folgen. Vor dem Erscheinen der ersten veroftentlichten Schrift » Von deutscher
Baukunst« 1773 kann man diesem Erkenntnismuster in den Ephemerides™ und den
Briefen des jungen Goethe nachspiiren.

Das Manifest des empfindsamen Denkers*’ in einem Brief vom 13. Februar 1769 an
Friederike Oeser, welches enthusiastisch formulierte Programmatik mit
optimistischer Prognose und Reflexion ob des eingeschlagenen Weges verschmilzt,
sei in dieser Hinsicht ausfiihrlich interpretiert:

477FA 28:156; Brief vom 13. Februar 1769 an Friederike Oeser.

478Karl Otto Conrady: Goethe, Leben und Werk, Bd. 1, Frankfurt/M. 1981, Seite 147.

479Vgl. zum Wandel Goethes vom Leipziger Studenten zum Dichter und Philosophen der Empfindsambkeit, des Sturms
und Drangs: Karl Eibl, Fotis Jannidis, Marianne Willems (Hrsg.): Der junge Goethe. Simtliche Werke, Briefe,
Tagebiicher und Schriften bis 1775, 2 Bde., Frankfurt/M. und Leipzig 1998.

480V gl. zum Uberblick iiber diese Zeit exemplarisch Karl Otto Conrady: Goethe, Leben und Werk, Bd. 1, a.a.O..

481Brief vom 13. Januar 1769 an Ernst Theodor Langer, FA 28:149f.. Vgl. zum Kontext des Pietismus und zum
personlichen Verhiltnis zu Christus, beides Themen, die der Wortlaut des Briefes andeutet, Wolf von Engelhardst:
Goethes Weltansichten. Auch eine Biographie, Weimar 2007, Seite 30f..

482Diese Eintagsfliegen sind Aufzeichnungen Goethes mit vielféltiger Funktion: u.a. »Exzerpte der gelesenen
Biicher«, (FA 28:702, Kommentar), notierte Lektiireeindriicke, schriftliche Fixierung und Reflexion iiber Ideen und
Gedanken. Dariiber hinaus finden sich Notizen zu spéteren Werken (Gdtz, Urfaust, vgl. FA 28:703f., Kommentar).

483Mein Verstindnis von Empfindsamkeit als Haltung: Sie will die einseitige Orientierung und anthropologische
Fixierung des Menschen auf Vernunft erweitern, indem sie die komplexe innere und &uflere Erfahrungswelt —
Vernunft, Empfindungen, Emotionen, Sinnlichkeit - als konstitutiv fiir den Menschen reklamiert und damit auf eine
Selbstkonstitution des Individuums insistiert. Zum Thema in Bezug auf Goethe vgl. Thorsten Valk: Der junge
Goethe. Epoche — Werk — Wirkung, Miinchen 2012.
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O, meine Freundinn, das Licht ist die Wahrheit, doch die Sonne ist nicht Wahrheit,
von der das Licht quillt. Die Nacht ist Unwahrheit. Und was ist Schonheit? Sie ist
nicht Licht und Nacht. Dimmerung; eine Gebuhrt von Wahrheit und Unwahrheit. Ein
Mittelding. In ihrem Reiche liegt ein Scheideweg so zweydeutig, so schielend, ein
Herkules unter den Philosophen konnte sich vergreiffen. Ich will abbrechen; wenn
ich in diese Materie komme, da werd' ich zu ausschweifend, und doch ist sie meine
Lieblings Materie. Wie mochte ich ein Paar hiibsche Abende, bey Ihrem lieben Vater
seyn; ich hétte ihm gar viel zu sagen. Meine Gegenwirtige Lebensart ist der
Philosophie gewiedmet. Eingesperrt, allein, Cirkel, Papier, Feder und Dinte, und
zwey Biicher, mein ganzes Riistzeug. Und auf diesem einfachen Weege, komme ich
in Erkenntniss der Wahrheit, offt so weit, und weiter, als andre mit ihrer Bibliothekar-
wissenschafft. Ein groser Gelehrter, ist selten ein grosser Philosoph, und wer mit
Miihe viel Biicher durchblittert hat, verachtet das leichte einfiltige Buch der Natur;
und es ist doch nichts wahr als was einfiltig ist; freylich eine schlechte
Rekommendation fiir die wahre Weisheit. Wer den einfiltigen Weeg geht, der geh
thn, und schweige still. Demuth und Bedachtigkeit, sind die nothwendigsten
Eigenschafften unsrer Schritte darauf, deren jeder endlich belohnt wird. Ich dancke es
Ihrem lieben Vater; Er hat meine Seele zuerst zu dieser Form bereitet, die Zeit
wird meinen Fleis seegnen, dass er ausfiihren kann was angefangen ist.**

Ich unterscheide und untersuche bei meiner Interpretation als Themenkreise dieser
Briefsequenz
* die Gedanken zu Schonheit, welche naturphilosophisches und &dsthetisches
Denken verschranken,
* die Art des Philosophierens,
 die auf Stilisierung und Abgrenzung zielende Reflexion iiber methodische
Bedingungen und hoffnungsvolle Optionen des eingeschlagenen Denkweges,
» sowie formalésthetische Gesichtspunkte hinsichtlich Denkmustern und Stil.

Zunéchst also einige Bemerkungen zu sprachlichem Stil und Mustern der
Gedankenfiihrung der vorliegenden Briefsequenz, deren Besonderheiten und
funktionale Bedeutung fiir den gedanklichen Gehalt ich fiir nicht ganz unwesentlich
erachte.

Man kann — und das mit einer Reihe von Griinden — bspw. in der Interjektion (»O,
meine Freundinn...«), den wiederholten Ellipsen (u.a. »Eingesperrt, allein, Cirkel,
Papier, Feder und Dinte, und zwey Biicher, mein ganzes Riistzeug«), den langen,
meist parataktischen Satzperioden (Parallelismus), der rhetorischen Frage (» Und was
ist Schonheit?«), im Résonieren iiber »wahre Weisheit«, in der sprunghaften
Gedankenfiihrung, die wiederholt in ein unbestimmtes Raunen iibergeht, in dem
appellativen Duktus, man kann in alle dem allein die Hybris eines unreifen

484FA 28:160; Brief vom 13. Februar 1769 an Friederike Oeser. Zu der im Folgenden diskutierten Fachliteratur vgl.
auch den Kommentar, Seite 6851f..

96



empfindsamen Stiirmers und Dréngers sehen, der in der Illusion, demnéchst die
letzten Fragen philosophischen Denkens zu bewéltigen, blind fiir seine eigene
Uberwiltigung durch das komplexe Ideengebilde ist. Da ist jemand den
intellektuellen Anforderungen des gewiahlten Themas noch nicht gewachsen; auch die
inhaltlichen Ausfiihrungen konnen nach diesem Muster beurteilt werden: Mit
begrenzten Mitteln und nur auf sich gestellt versucht jugendliche Begeisterung allzu
unbekiimmert die Welt zu erklaren. Demzufolge wiirde hier jemand, fasziniert von
einem Diskurs, dessen Dimensionen mehr identifikatorisch geahnt, denn distanziert
reflektiert und als abgeklirtes Wissen verfiigbar gemacht worden sind, sein Credo
formulieren und dabei in der Materie stecken geblieben sein.

Ich wiirde eine solche einseitige Deutung modifizieren wollen. Zunédchst muss einer
solchen Auffassung gegeniiber betont werden, dass Goethe sich zu dieser Zeit
bewusst darum bemiiht hat, seinen Briefen ganz im Sinne der in Leipzig
kennengelernten Mode Unterhaltungscharakter zu verleihen*. » Natiirlichkeit und
Lebendigkeit« im Sinne der Stilkunde Gellerts*®, »Spontaneitdiit« und »extreme
Themenwechsel«*®” nutzt Goethe demnach als » Beschworungsversuch«, um »die
reizende Atmosphdre im Umkreis der Oeserschen Familie«*® unter den Bedingungen
der Krankheitssituation in Frankfurt zu aktivieren — das Schreiben aus der Distanz als
Simulation einer ersehnten Gespriachssituation.

Indem mit diesem Erklarungsmuster der erstgenannte Vorwurf entkréftet erscheint,
impliziert es aber auch, dass Goethes Ausfiithrungen in den Bereich der unverbindlich
unterhaltsamen Plauderei anzusiedeln seien. Nun konnen solcherart Schreibmotive
fiir Goethes Korrespondenz der damaligen Zeit sicherlich nicht ganz ausgeschlossen
werden, sie greifen flir ein Verstdndnis der personlichen Beweggriinde der
vorliegenden Briefsequenz meiner Ansicht nach aber zu kurz. Ich mdchte entgegen
einer solchen verkiirzenden Deutung einen anderen Gesichtspunkt verfolgen: Ob
nicht im Modus der Darstellung eben auch die Dynamik und Begeisterung einer
komplexen inneren Erfahrungswelt zum Ausdruck kommt, die deutliche Kennzeichen
einer einsetzenden Emanzipation aus der Diskursgebundenheit zeigt, welche mit dem
performativen Impetus zu eigenstiandiger Selbstbildung die Perspektivierung
zukiinftiger Denkmuster veranlagt. Diese Sichtweise auf den Stil der Briefsequenz
fiihrt fiir die Interpretation des Inhalts zu der Ertragserwartung, durch die
exemplarische Analyse des Goetheschen Philosophierens im Modus des
Fragmentarischen diesen Charakter von Selbstbildung zu entziffern.

Nun zum naturphilosophischen und dsthetischen Themenkomplex: Wenn der junge
Goethe das Philosophieren als seine gegenwiértige »Lieblings Materie« bestimmt und
im Rahmen einer spekulativen Lichtmetaphorik Schonheit als eine » Gebuhrt von

485Vgl. dazu den Kommentar FA 28:494.
486Vgl. dazu den Kommentar FA 28:495.
487Vgl. dazu den Kommentar FA 28:497.
488Vgl. dazu den Kommentar FA 28:521.
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Wahrheit und Unwahrheit« kennzeichnet, sie weiterhin mit » Ddmmerung«
identifiziert, bewegt sich sein Denken in einem spekulativen hermetisch-
alchemistischen Diskurs, wie er fiir den Pietismus typisch ist. August Langen bemerkt
zu diesem Begriff, dass er »im Sinne eines fruchtbaren und keimerfiillten Chaos, der
ahnungsvollen Stimmung« verwendet werde, es sei ein »Lieblingsbegriff [...]des
jungen Goethe«, der die » Verschmelzung aller Gegensitze« impliziere®®. Nach Rolf
Christian Zimmermanns Ansicht nutzt Goethe die hermetische Naturphilosophie an
dieser Stelle, um aus deren spekulativen Argumentationsmustern Gesichtspunkte fiir
eine Asthetik des Schdnen abzuleiten. Zimmermann hebt in diesem Zusammenhang
den »labilen Mittelding-Charakter der Schonheit«*™ hervor und versteht dabei
Goethes Ausflihrungen als eklektische Aneignung von pietistisch-hermetischen
Standpunkten (»»Temperanz¢ der vermittelten Gegensitze«™"); Schonheit sei fiir
Goethe in diesem Kontext »die Vermittlung der Gegensdtze von Wahrheit und

Unwahrheit«*.

Einerseits wird also in der Literatur die psychologisch-emotionale Bedeutung von
Ddmmerung in einer konkreten Verwendungssituation betont (Ahnung und Ekstase),
andererseits besteht die Tendenz, Schonheit in diesem Zusammenhang als funktional-
zweckhafte Instanz von Vermittlung im Rahmen eines naturphilosophisch-
dsthetischen Diskurskontextes zu verstehen. Beide Erklarungsmuster sind im Rahmen
ihrer jeweiligen Fragestellung sicherlich plausibel, blenden dabei aber philosophische
Dimensionen aus, die auf genuin eigenstindige Gedanken Goethes verweisen. Meiner
Ansicht nach sollte eine Deutung von Ddmmerung den Prozess der Umwandlung
betonen und weder auf eine allzu statisch-starre Fixierung eines Zustandes
(»Mittelding-Charakter der Schonheit«) zielen, noch » Ddmmerung« als Chaos im
Sinne des Wortes begreifen*”. Ich werde im Folgenden die Identifizierung von
Dammerung und Chaos kritisch hinterfragen sowie Ddmmerung als einen
Durchdringungszusammenhang im Sinnbezirk von Atmosphire interpretieren**; der
Kern des Gedankens von Goethe ist im Begriff der Beziiglichkeit zu suchen*”.

Ich setze mit meiner Interpretation bei dem von Goethe betonten Gegensatz von Licht
und Nacht in ihrem Bezug zu Wahrheit und Unwahrheit an.

Den Bezug Licht: Wahrheit charakterisiert Goethe, indem er im Rahmen der
Lichtmetaphorik die Sonne zwar als Ursache des natiirlichen Lichts bestimmt, ihr
aber den Bezug zu Wahrheit abspricht. Das Licht als immanentes Phinomen erscheint
damit als nicht dinghaft identifizierbar, sondern als eine mehr atmosphérische

489August Langen: Der Wortschatz des deutschen Pietismus, Tibingen 2/1968, Seite 128.

490Rolf Christian Zimmermann: Das Weltbild des jungen Goethe. Studien zur hermetischen Tradition des deutschen
18. Jahrhunderts, Bd.1, Miinchen 1969, Seite 206

491Rolf Christian Zimmermann: Das Weltbild des jungen Goethe, a.a.O..

492Rolf Christian Zimmermann: Das Weltbild des jungen Goethe, a.a.0., Seite 206 und ff..

4931Ich werde unten zeigen, dass dieser Begriff besser auf den Pol der Nacht anzuwenden ist.

494Vgl. zu diesem schon in den einleitenden Kapiteln eingefiihrten Begriff Gernot Béhme: Atmosphdre. Essays zur
neuen Asthetik, Frankfurt/M. 7/2013.

495So0 auch Fridmar Apel in seinem Kommentar zu den &sthetischen Schriften Goethes; vgl. FA18:1019f..
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Gegebenheit.

Goethes lebenslanges Unbehagen gegeniiber der Nacht (genauer der Nachtseite der
Existenz), gegeniiber dem gesamten Komplex der Exotik des Unbewussten und
Unterbewussten ist bekannt*™. Findet sich in den Ausfiihrungen zur Lichtmetaphorik
noch der Ansatz einer gedanklichen Differenzierung, heif3t es im Verhéltnis dazu fiir
den Bezug Nacht:Unwahrheit lapidar kurz: » Die Nacht ist Unwahrheit.«

Die Frage nach der Schonheit und ihr Bezug zu Dammerung fiihrt die mehrschichtige
Thematik (Naturmotive, dsthetische Idee) zu einem verschlungenen Zusammenhang
von Wechselwirkungen. Im indifferenten Ubergang von Licht und Nacht — gemeint
ist offensichtlich der optische Modus von Finsternis — gestaltet sich Schonheit als
konkret sichtbares Phdnomen aus: ein Spiel und Zusammenwirken von Licht und
Finsternis komponiert das Schone in Raum- und Koérperwelt. Dabei ist Schonheit
offensichtlich nicht Vermittlungsinstanz, sondern vielmehr ein Produkt der
Durchdringung; erst als dergestalt durch die Bezogenheit von Licht und Finsternis in

einem Durchdringungszusammenhang Geborene ist sie »Mittelding«*’.

Im Duktus des Briefstils bleibt es bei den Ideenfragmenten, deren gedanklicher
Umkreis einen assoziativen Spielraum erdffnet, den der Schreiber zwar andeutet, aber
nicht weiter ausleuchtet. Es lohnt unter diesen Voraussetzungen ein Blick auf spitere
Uberzeugungen Goethes; zum einen um das Vorliufige, kaum systematisch
durchdachte des Entwurfs der Jugend, zum anderen um den in der biographischen
Distanz wiederzufindenden gedanklichen Sinnbezirk aufzeigen zu konnen. Dieser
Bezug zu spiteren Konzepten ermdglicht u.a. auch, den in der Briefsequenz
angedeuteten Eigenschaften der polaren Prinzipien Licht:Nacht in ihrer gedanklichen
Dimension nachspiiren zu konnen, die ihnen inhédrent ist. Die Bedingungen der
Wechselwirkung, welche die Asthetik der Gegenstandswelt generieren, werden auf
diese Art genauer gefasst. Es wird sich in den weiteren Kapiteln zur StraB3burg-
Episode zeigen, dass diese Zusammenhénge, obwohl nicht explizit ausgefiihrt, mit
einiger Berechtigung als implizite Muster des Goetheschen Denkens dieser Zeit
verstanden werden kdnnen.

Auch wenn man kaum Ankldnge an die wissenschaftlichen Zusammenhénge der
spateren Farbenlehre wird annehmen wollen, zeigt deren Begriff von Licht die
Dimension der Lichtmetaphorik der Briefsequenz auf: » Die Farben sind Taten des
Lichts, Taten und Leiden«, heil3t es im Vorwort zum Didaktischen Teil der
Farbenlehre®®. Licht bewirkt die Sichtbarkeit der Erscheinungswelt; in diesem Sinne

496Vgl. zu Goethes Orientierung an der Realitdt und seiner Kritik an Weltverlust und Subjektivitdt Hans Joachim
Schrimpf: Goethe. Spdtzeit, Altersstil, Zeitkritik, Pfullingen 1966.

497Vermittlung kann unter diesen Bedingungen dann als eine Frage der Wirkungsasthetik verstanden werden.

498FA 23/1:12. In den Beitrdgen zur Optik heillt es dann fiir den Wirkungszusammenhang von Licht und Korperwelt:
»Das Licht [...] kénnen wir uns niemals in abstracto denken, sondern wir werden es gewahr als die Wirkung eines
bestimmten Gegenstandes, der sich im Raum befindet und durch eben diese Wirkung andere Gegenstdinde sichtbar
macht« (Beitrédge zur Optik, § 23, FA23/2:23)
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ist es konkret in Raum und Korperwelt in seinen Wirkungen erlebbar. Die
Identifikation von Licht:Wahrheit in der Lichtmetaphorik*”® der Briefsequenz spricht
im Kontext dieser Lesart der Wahrheit analog zu, ein immanentes, nichtsinnliches
Bewirkendes der sinnlich wahrnehmbaren Welt zu sein. Wenn man dieser
Erlduterung, im Bewusstsein der historischen und systematischen Differenz zwischen
Brief und wissenschaftlicher Schrift, eine sachliche Berechtigung zuspricht, kann
man in der damit implizierten ontologischen Bestimmung von Wahrheit ein
spekulativ-philosophisches Verstdndnis des jungen Goethe sehen, das Wahrheit als
immanent-nichtsinnliches Ursache-/Schopfungsprinzip veranlagt™. Das wiirde auch
den Gedanken der Natur als einem lebendigen Gesamtorganismus, der sich nach
natura naturas und natura naturata differenziert™', einschlieBen.

Eine Annédherung an den Bezug Nacht:Unwahrheit ist iiber den kontrastiven
Vergleich mit der Gegenseite denkbar. In »Beitrdge zur Optik« heiB3t es zur Nacht in
threm optischen Modus als Finsternis, dass wir sie »abstrakt ohne Gegenstand als
eine Verneinung«*” denken. Wihrend Licht Sichtbarkeit bewirkt, 16scht Finsternis
Sichtbarkeit aus. Licht scheint und gestaltet produktiv das Sinnlich-Sichtbare der
Korper. Gleichzeitig grenzt es damit Korper voneinander ab, macht Unterscheidung
moglich und schafft eine differenzierende Ordnung im Raum. Finsternis verneint die
Ordnung durch Differenz, d.h. sie bringt die vom Licht geschaffene differenzierte
Raumordnung zum Verschwinden und bewirkt in diesem Sinne eine abstrakte, jeder
konkreten Merkmale beraubte einformige Realitit. GemiB dieser Uberlegungen hat
Nacht keine positiv konstitutive Kraft, wohl aber kann sie in der Funktion eines
Widerparts als der Gegenspieler im Differenzzusammenhang mit Licht gedacht
werden. Unwahrheit ist semantisch deshalb nicht einfach nur das Gegenteil von
Wabhrheit, sondern unter Beriicksichtigung des Sinnbezirks von abstrakt und
Verneinung durchaus als ein aktiv operierender Gegenspieler zu verstehen.

In der Dédmmerung kommt es nach dem Verstandnis Goethes in der vorliegenden
Briefsequenz zur Begegnung und Durchdringung von unter umgekehrten Vorzeichen
agierenden Prinzipien. Das dialektische Spiel von Licht und Finsternis bewegt sich

499Selbst verstiandlich spreche ich von Lichtmetaphorik im Kontext des Themas meiner Rekonstruktion. Goethes
Verstéindnis von Licht ist durchaus von wissenschaftlichem Interesse. So rezipiert heute z.B. die Quantenphysik
Goethes Farbenlehre, wenn sie versucht, das Phimomen Licht zu erkldren. Dabei interessiert u.a. die Nichtlinearitét
der Farbenlehre Goethes, deren Symmetriegedanke und mit diesem verbundene Annahmen, gegeniiber der linearen
Erklarung im analytischen Zugriff Newtons. Vgl. dazu u.a. Arthur Zajonc: Die gemeinsame Geschichte von Licht
und BewufStsein, Reinbek 1994. Vgl. auch Michael Mandelartz: Goethe, Newton und die Wissenschafistheorie. Zur
Wissenschafiskritik und zur Methodologie der Farbenlehre, 2005, in:
http://www.kisc.meijj.ac.jp/~mmandel/pdf/mandelartz-goethe-newton.pdf, gelesen am 1.9. 2011.

500Spinozas Einfluss kann hier noch nicht angenommen werden.

501Zur naturphilosophischen und naturwissenschaftlichen Traditionslinie, in der Goethe damit schon zu Beginn seiner
philosophischen Bemiihungen steht, vgl. Arthur Zajonc: Die gemeinsame Geschichte von Licht und BewufStsein,
a.a.0., zu Goethe besonders Seite 223-254. Auch der Gedanke der Natur als Organismus bewegt Goethe sein ganzes
Leben. In einem Brief an Friedrich August von Beulwitz vom 18. Juli 1828 ist zu lesen: »Die verniinftige Welt ist
als ein grofies unsterbliches Individuum zu betrachten, welches unaufhaltsam das Nothwendige bewirkt und
dadurch sich sogar iiber das Zufillige zum Herrn erhebt.« (FA 38:18)

502FA 23/2:23, § 22.
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dabei in einer indifferenten Zone des Ubergangs. Die Konturen und Oberflichen von
Korpern, auch die Farben werden diffus, die Raumverhiltnisse verlieren ihre
Klarheit, verschwimmen, 16sen sich auf. In Ddmmerung werden die Teile eines
Raumganzen atmosphérisch durch eine labil-ausgewogene Verschrankung von Licht
und Finsternis verbunden. Das Ineinander kann als Beziiglichkeit der im Licht
getrennten und in der Finsternis verborgenen Kérper im Raum verstanden werden®”.

Entsprechend des Bezugs Ddammerung:Schonheit ist Schonheit aus polaren
Gegensédtzen generiert; ithr Erscheinungszusammenhang ist von Indifferenz,
Durchdringung und Wechselwirkung bestimmt. Das Asthetische wird damit von
Goethe als Phinomen einer Ubergangszone im Modus von Beziiglichkeit diskutiert.
Schonheit ist verkorperter Ausdruck des Zusammenhangs der Dinge im Raum, denn
die Einzeldinge erscheinen in Dimmerung als Teile eines naturgemidBen Ganzen®.
Im Spektrum von Wahrheit:Unwahrheit wire dementsprechend einer Bestimmung
von Schonheit im Zusammenhang von Schein und Scheinen als zentralen Begriffen
der Asthetik (im Sinne Hegels) nachzugehen®”. Unter beiden Diskursbedingungen ist
das Asthetische zweckhafter Funktionalitit entzogen; der »Scheideweg, so
zweydeutig«, entzieht sich begriftlicher Fixierung ebenso, wie er der Rezeption
mehrdeutige Spielrdume erdoffnet. In einem Briefkonzept an Hetzler den Jiingeren legt
Goethe 1770 kategorisch dar, dass Schonheit der Empfindung entspringe und grenzt
diese ausdriicklich von verstandesméBiger Definition ab°®. Im Kontext des Briefes
liegt dem die Auffassung zugrunde, dass nicht metaphysisch-systematische
Begriftlichkeit Schonheit erschliele, sondern vielmehr das konkrete sinnliche
Erlebnis. In einem Vergleich von Schonheit mit einem Schmetterling verdeutlicht
Goethe, dass normativer Asthetik die »wschonsten Farben« der Schonheit verloren
gingen, sie nur den »Leichnam« erfasse, wihrend empfindende &sthetische
Wahrnehmung das » Hauptstiick« von Schonheit erkenne - »das Leben, de[n] Geist

der alles schon macht«®: es kiindigt sich Aisthesis als epistemisches Leitmotiv an.

Empfindung ist in diesem Zusammenhang ein schillernder Begriff, der in der
Fachliteratur z.T. einseitig verkiirzend hinsichtlich seiner rein gefiihlsméBigen
Dimension verstanden wird®”®. Mit dieser Reduktion wird die vielschichtige

503Vgl. auch FA 23/2:23,§ 24: »wLicht und Finsternis fiihren einen bestdindigen Streit miteinander. Wirkung und
Gegenwirkung beider ist nicht zu verkennen.«. Vgl. auch die Einfiihrung in MA 1.2:680: »... noch spdt wird
[Goethe; J.S.] die Dichtung mit dem Bild des ,,Schleiers““ und des ,, Nebels “ verbinden«.

504Vgl. dazu die Einfiihrung von Gerhard Sauder in MA 1.2:680. Sauder thematisiert einen engen Bezug von
Démmerung und Empfindung. Dieser Bezug wird fiir die Aisthesiskonzeption in » Von Deutscher Baukunst« von
Bedeutung sein.

505Vgl. zu Scheinen als #sthetischem Begriff Georg Wilhelm Friedrich Hegel: Vorlesungen iiber Asthetik, Bd. 1, in:
Ders.: Werke (in 20 Bénden) hier Bd. 13, auf der Grundlage der Werke von 1832-1845 neu edierte Ausgabe,
Redaktion Eva Moldenhauer und Karl Markus Michel, Frankfurt/M 4/1994, Seite 151: »Das Schone bestimmt sich
[...] als das sinnliche Scheinen der Idee« heifit es im Kontext einer Diskussion des Bezugs von Wahrheit und
Schonheit.

506FA 28:211; Briefkonzept vom 14. Juli 1770.

507FA 28:211f.. Es liegt nahe, hier einen ersten vorbereitenden Ansatz von Goethes Gestaltbegriff zu sehen. Vgl. dazu
unten zu » Von deutscher Baukunst«.

508Vgl. exemplarisch Reiner Penter: Goethes naturwissenschaftliche Methode — zur Einheit von Natur und Forscher -,
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Verwendung des Begriffes bei Goethe verkannt, die schon friih sinnliche
Wahrnehmung mit an ihr sich entziindenden Gefiihlen und mit anschauendem
Denken verklammert. Zeichnet sich dieser Sachverhalt schon im vorliegenden Brief
ab, wird die Vielschichtigkeit von Empfindung im Kontext des
Wahrnehmungskonzeptes sich im Folgenden insbesondere bei » Von Deutscher
Baukunst« erweisen. Goethe schitzt offensichtlich schon friih das subversive
Potential dsthetischer Erfahrung, denn mit dem damit verbundenen
Wahrnehmungskonzept wird der Deutungsanspruch der Vernunftmodelle der
Aufklarung erfolgreich unterlaufen und es entfaltet sich in ihr eine kreative
Widerstindigkeit von innen. Im Horizont dieser Beziige miissen Goethes Gedanken
nicht als bloBe unverbindliche philosophische Spielereien im Kontext pietistischer
Spekulation verstanden werden, auch nicht als alleiniger Gefiihlsenthusiasmus,
sondern konnen als frithes Konzept dsthetischen Denkens, u.a. im Geiste Hamanns
gelten®”, das auf Selbstbildung und Emanzipation angelegt ist, freilich ohne diese
Dimensionen zu konzeptualisieren.

Die Art des Philosophierens konzentriert sich des weiteren auf geometrische und
schriftliche Versuche des Denkers (»Cirkel, Papier, Feder und Dinte«), der durch
Krankheit gezwungener Mallen zuriickgezogen lebt, aber in der Einsamkeit aktive
geistige Tatigkeit als Krisenbewdltigung®'® nutzt. Nur mit wenigen Biichern
hermetisch-alchemistischer Couleur ausgestattet (wenn man die Wendung »zwey
Biicher« metonymisch versteht’'"), steht dabei nicht die Aneignung von Wissen im
Vordergrund, sondern ein Philosophieren, das sich die Geheimnisse des Daseins
durch Selbstdenken zu erschlieBen sucht. Ephemerides und verstreute Gedanken in
Briefen driicken diese Suchbewegung aus — Momentaufnahmen, im Vorbeigehen
notierte Gedanken fragmentarischen Charakters, die auf komplexere
Denkbewegungen schlieBen lassen. Im Riickblick auf die Jugend schildert Goethe im
achten Buch des zweiten Teils von »Dichtung und Wahrheit« dariiber hinaus seine
experimentellen Versuche in der Alchemie im »alten Giebelzimmer«’' des
Vaterhauses. Seine von alchemistischer Begrifflichkeit durchzogene Darstellung
verdeutlicht, dass die Bemiihungen um eine Art Elixier des Lebens mit mineralischen
wingredienzen des Makrokosmos und Mikrokosmos«" vergeblich blieben: Es fand
sich nichts, »woran man hdtte hoffen kénnen diese jungfrduliche Erde in den

Mutterstand iibergehen zu sehen«'*.

Diss. Freiburg 1996, Seite 6ff..

509Vgl. den Kommentar in FA 18:1019f..

510So Bernd Hamacher: Johann Wolfgang von Goethe. Entwiirfe eines Lebens, Darmstadt 2010; fiir Hamacher ist das
ein Grundmotiv im Leben Goethes.

511Vgl. Der junge Goethe. Simtliche Werke, Briefe, Tagebiicher und Schriften bis 1775, a.a.0., Bd.1, FuBinote Seite
628. Nahe liegt die Vermutung, wenn man die Wendung wortlich versteht, dass es sich um Wellings »Opus mago-
cabbalisticum« sowie Franciscus Mercurius van Helmonts » Paradoxal Discourse« handelt, vgl. ebda. sowie FA 28,
Kommentar Seite 687.

512FA 14:374.

513FA 14:375.

514FA 14:375. Vgl. in Bezug auf die Bedeutung von Alchemie als Verwandlungswissen fiir den Faust die interessanten
Untersuchungen von Gernot Bohme: Goethes Faust als philosophischer Text, Zug/Schweiz 2005, Seite 49-79.
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Wenn die Bewiltigung der krisenhaften Lebensumstédnde nun als ein Ausgangspunkt
dieser alchemistischen Bemiihungen gelten kann, dann ist Motivation dieses
Philosophierens und Experimentierens die o0.g. begriindende Selbstkonstitution durch
Denken — freilich als eine noch recht unspezifische Suchbewegung zu verstehen’;
u.a. sind Zusammenhénge des Lebendigen, speziell des beseelten Lebens und dessen
Dynamik in der Verschriankung von Leib und Seele’'®, Gegenstand des Interesses.
Angeregt durch entsprechende Lektiire zielen die Teile-Ganzes-Spekulationen des
jungen Goethe nicht auf harmonisierende und subsumierende Konzeptionen von
Ganzheit, sondern vielmehr auf deren spezifische Entelechie in einer Dialektik von
Einheit und Differenz (eine »Harmonie [sei] nichts thdtiges«’, heiBt es u.a.,
verbunden mit der Frage nach einer dynamisch wirkenden Kraft), sowie auf
Metamorphose (Umwandlung jungfrdulicher Erde in den Mutterstand), im
vorliegenden Kontext letztlich auf die Frage nach Ursprung, Bildung und
Bestimmung des Menschen. Mit solchen Uberlegungen grenzt sich der junge Goethe
gegeniiber metaphysischen Konzepten ab, die einen deterministischen und

priaformativen Entwicklungsgedanken vertreten’'®.

Uber den biographischen Anlass hinaus werden mit dieser Suchbewegung auch
bestimmte Denkmuster begriindet. Lesen im Buch der Natur ist das Konzept des
Philosophierens — im Sinne des vorliegenden Briefes freilich noch im Kontext
alchemistischer Zeichensysteme, die geometrisch-literarisch und experimentell
durchgespielt werden. Diese Art Beschiftigung mit Natur spielt das gelehrte
Biicherwissen aus. Ein dergestalt Gelehrter sei »selten ein grosser Philosoph«, ja

verachte das »einfiltige Buch der Natur«, in welchem allein Wahrheit liege®"’.

Damit ist das Denkkonzept des Philosophen in Abgrenzung zu anderen Konzeptionen
umrissen. Erfahrung wird zum Leitbegriff des Philosophierens: »...und halte die
Erfahrung fiir die einzige dchte Wissenschafi«**. Methodische Prinzipien und Praxis
eines erfahrungsbasierten Wissens fasst Goethe im August 1770, also schon in
StraBburg studierend, in einem Briefkonzept an Hetzler den Jiingeren zusammen:

Die Sachen anzusehen so gut wir konnen, sie in unser Gedéchtniss schreiben,
aufmerksam zu seyn und keinen Tag ohne etwas zu sammeln, vorbeygehen lassen.
Dann, ienen Wissenschaften obliegen, die dem Geist eine gewisse Richte geben,
Dinge zu vergleichen, iedes an seinen Platz zu stellen, iedes Wehrt zu bestimmen
|:eine dchte Philosophie meyn ich, und eine griindliche Mathesin:| das ists, was wir
ietzo zu thun haben.

515Karl Otto Conrady: Goethe, Leben und Werk, Bd. 1, a.a.0., Seite 147.

516Vgl. die Ephemerides vom Mirz 1770 in FA 28:201f..

517FA 28:202.

518Zu Perspektiven des Entelechiegedankens vgl. unten. Zu Priaformation und Epigenese als Denkmuster im Kontext
der Morphologie und des Metamorphosegedankens vgl. Kapitel VI und VII.

519FA 28:160.

520Brief vom 8. April 1769 an Friederike Oeser, FA 28:164.
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Dabey miissen wir nichts seyn, sondern alles werden wollen...>*!

Mit diesem Appell formuliert Goethe die Eckpunkte einer Programmatik von
Erkenntnis. Erkenntnispraxis soll von dem Bemiihen getragen sein, aufmerksam und
bestindig die Objekte des Interesses zu beobachten, zu sammeln, vergleichen,
ordnen, bewerten nach Mallgabe leitender Prinzipien. Die konkret personliche
Bedeutung dieser Grundsitze mit Aufforderungscharakter zeigt sich im aktuellen
Bezug (»ietzo«) und den verwendeten Personalpronomina (»wir«, »ich«). Mit diesen
Gedanken sind schon 1770 programmatische Denkmuster konzeptionell veranlagt,
die spéter in Forschungspraxis®** und in Texten zu Wissenschaft und Forschung wie
u.a. in »Der Versuch als Vermittler von Objekt und Subjekt« (1793°%) oder in
wAnschauende Urteilskrafi« (8.-10. September 1817°**) methodenkritisch
konzeptioniert und am wissenschaftlichen Diskurs orientiert’ immer wieder in
Goethes Schriften zu finden sind. Im Genaueren betrifft dies das Forschungsdesign,
dass man im philosophischen Kontext regulativer Verstandesbegriffe im Sinne Kants

in »Anschauende Urteilskraft« sehen kann*.

Verglichen mit »Anschauende Urteilskraft« wird damit aber auch das spezifische
Geprige des Gedankens von 1770 deutlich. Wihrend es Goethe in »Anschauende
Urteilskraft« um eine Erweiterung des Erkenntnisfeldes im Sinnbezirk von Intuition
geht, bleibt diese Dimension in der noch unreflektierten Begrenzung auf diskursive
Urteilskraft unberiicksichtigt. Das ist bemerkenswert, denn in der intensiven
Auseinandersetzung des 19jdhrigen mit dem Pietismus im Umkreis der Frankfurter
Gemeinde der Herrnhutter, insbesondere in den Begegnu