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Die Grenze erzieherischer Moglichkeiten —
eine Ubersehene Erbschaft aus Goethes

. Wilhelm Meisters Lehrjahre"

WINFRIED ROSLER

Theatralische Szenen sind jene, Uber die zu lachen ist, weil es in ihnen kaum
etwas zu lachen gibt. Die darin agierenden Personen nehmen sich meistens
furchtbar wichtig und werden so unfreiwillig zum Gegenstand ironisch-
literarischer Leckerbissen; kein Wunder, dal® es oftmals Padagogen sind, die
dieses Schicksal erleiden. Folgende Szene ist ein Kabinettstiick dieser Art. Sie
spielt in einem Bergsanatorium — die Hohenluft erzeugt bei manchen Perso-
nen Schwindelgeflhle. Zum gegenwartigen Zeitpunkt herrscht in diesem Sa-
natorium Ruhe, es ist ,,Sonntagnachmittagspoststunde”. Zwei Personen, die
einander ganz gut kennen, treffen sich: ein italienischer Humanist und ein
noch sehr junger Mann, Ingenieur von Beruf. Der Humanist, der sich selbst
als Padagoge versteht, ist um seinen Schiitzling besorgt. Nach seiner Meinung
hat dieser sich hoffnungslosin seinem Lebenswegverrannt und verbringt sein
Dasein ziel- und zwecklos in einer Umgebung, in die er nicht gehort. So gilt
es denn fur den Padagogen, hier unverziglich einzugreifen und den zum Pro-
blemfall gewordenen Schutzling durch eindringliche Ermahnungen von die-
sem gefahrlichen Ort zu entfernen.

Jch dringe in Sie: Halten Sie auf sich! Seien Sie stolz und verlieren Sie sich
nicht an das Fremde! Meiden Sie diesen Sumpf, dieses Eiland der Kirke, auf
dem ungestraft zu hausen Sie nicht Odysseus genug sind. Sie werden auf allen
vieren gehen, Sie neigen sich schon auf ihre vorderen Extremitaten, bald wer-
den Sie zu grunzen beginnen — hiten Sie sich." Der Humanist hatte bei sei-
nen leisen Ermahnungen den Kopf eindringlich geschuttelt. Er schwieg mit
niedergeschlagenen Augen und zusammengezogenen Brauen. Es war unmdg-
lich, ihm scherzhaft und ausweichend zu antworten, wie Hans Castorp es zu
tun gewohnt war und wie er es auch jetzt einen Augenblick als Moéglichkeit
erwog. Auch er stand mit gesenkten Lidern. Dann hob er die Schultern und
sagte ebenso leise:

.Was soll ich tun?"

-Was ich |lhnen sagte."

.Das heildt: abreisen?"

Herr Settembrini schwieg.

,Wollen Sie sagen, daf} ich nach Hause reisen soll?"

,Das habe ich lhnen gleich am ersten Abend geraten, Ingenieur.” (Mann, Der
Zauberberg, 262).



Diese Aufforderung ist deutlich, untberhérbar; der Angesprochene muf} rea-
gieren. Und er reagiert. Die zunachst niedergeschlagenen Augen richten sich
fest auf das Gegenuber, die Kdérperhaltung strafft sich — beide Figuren stehen
in der selben Pose einander unversohnlich wie in einem Gefecht gegentber
— der theatralische Effekt ist erzielt. Allein schon die Kdrpersprache verréat,
was aus dem padagogisch motivierten Rettungsversuchwird: er scheitert. An-
dere Einflisse erweisen sich als starker. ,Da war ein Padagog und dort drau-
Ren war eine schmaldugige Frau." Und gegen schmaldugige Frauen kommt
nicht einmal ein italienischer Humanist an. So bleibt das Sorgenkind dort, wo
es der Padagoge aus verstandlichen Griinden nicht haben will: auf dem Zau-
berberg. Ludovico Settembrini hat seine padagogische Schachpartie gegen
Hans Castorp verloren.

Nun ist der Gedanke an die Grenzen erzieherischerMdglichkeit kein Gedan-
ke, der erstin der modernen Romankunst auftaucht. In der literarischen Welt
laldt er sich in den verschiedensten Varianten schon viel friiher finden, sei es
im mittelalterlichen Parzival, sei es im barocken Simplicissimus, oder sei es in
der Welt des Marchens, wo bekanntlich die Neugier einer edlen Geschwister-
zunft von sieben Geilllein auf das Draul3en ebenfalls starker ist als alle muitter-
liche Ermahnung.

Obwohl also in literarischen Welten immer wieder das Motiv einer mif3lingen-
den Erziehung anklingt, erfreut es sich nicht gerade einer bevorzugten pad-
agogischen Behandlung. Aus verstandlichen Grinden: tragt es doch wenig zu
einem optimistischen Selbstverstandnisdes Faches bei. Mif3lingen und Schei-
tern sind allemal ungern gesehene Gaste — vor allem dort, wo der Erfolg sich
selbst gerne auf die Schulter klopft. Einem bekannten sozial-psychologischen
Befund nach sonnen sich Lehrer auch lieber im Glanz ihrer erfolgreichen
Schiler, wahrend sie das wenig erfreuliche Dasein derer, die in der schuli-
schen Kapuzinergruft verweilen, als unabanderliches Schicksal ansehen.

Eine recherche a l'echec perdu ist mithin ein etwas ungewdhnliches Unter-
nehmen, vor allem, wenn sie in einem Kontext ansetzt, der dem der akademi-
schen P&dagogik nur weitldufig verwandt ist: in dem des klassischen
Erziehungs- und Bildungsromans. Aber gerade von einem solchen astheti-
schen Erzeugnis ist durchaus zu vermuten, dal} es in seiner Komposition Moti-
ve enthalt, die der thematisierten Erziehungs- und Bildungswelt ihre Grenze
aufzeigt. Zumal dann, wenn es sich bei dem Kunstwerk noch um ein promi-
nentes Beispiel seiner Gattung handelt: im vorliegenden Fall um Goethes Wil-
helm Meister.

An den Lehrjahren soll hier das Motiv von der Grenze der erzieherischen
Mdoglichkeiten dechiffriert werden. Eine eindimensionale Lesart wird dies frei-
lich nicht leisten kénnen. Es ist schon notwendig, das komplizierte Gefiige der
,Lehrjahre” zumindest in zwei Durchgangen zu interpretieren. Im ersten ist
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auf die padagogische Lesart zu setzen:-hier sind jene Elemente aufzuzeigen,
die die Ordnung der klassischen Bildungswelt bestimmen und gewéhrleisten.

Die zweite Lesart hingegen sucht gerade jene Stellen der Romanpartitur auf,
die sich gegen die Bildungswelt sperren und damit das padagogische Schei-
tern heraufbeschworen. In der einschlégigen Sekundérliteratur ist indes gera-
de diese pddagogisch-skeptische Variante der ,,Lehrjahre” weniger beachtet
worden. Selbst die wichtigen Interpretationen von Kiehn (1932), Spranger
(1967) und Flitner (1947) setzen — aus gutem Grund — mehr auf das Thema
einer ,,organischen Bildungslehre" (Kiehn, 82 ff)), auf das der ,,Bildung als
Weg der Innerlichkeit" (Spranger, 205) oder auf das der ,,Bildung als vita con-
templativa" (Flitner, 176). Eine Lesart wie die hier vorgeschlagene mdchte des-
halb einen in der piddagogischen Goethe-Rezeption vernachlissigten, gleich-
wohl wichtigen Aspekt wiederbeleben und damit von einem #sthetischen
Kontext her jene theoretisch-pddagogischen Beitrdge erginzen, die sich, wie
exemplarisch etwa bei Bollnow (5 1977)geleistet, dem Problem des erzieheri-
schen Scheiterns widmen.

1. Wilhelm Meister: Pddagogische Lesart

An einem Bildungsroman, so die gidngige Auffassung, sei zu buchstabieren,
wie Bildung sich entfalte, worin ihre Inhalte und Ziele bestiinden. Gerade der
Wilhelm Meister zeige, was paddagogisches Denken immer schon ahnte: daf3
der Bildungsvorgangsich in Stufen vollziehe, daB er individuelle Anlagen und
Talente befordere, Kenntnisse und Fahigkeiten erweitere, zum vielféltigen
Umgang mit Menschen anrege. Die Titelfigur des Romans ist fiir ein solches
Vorhaben vorziiglich geeignet: Sprachentalent, Redegewandtheit, blenden-
des Gedichtnis, lebhafte Phantasie sowie eine angenehme duflere Erschei-
nung versprechen glanzende Aussichten, die auch eingeldst werden. Wilhelm
Meister wendet sich seiner Neigung gemall zundchst dem Theater zu, schlief3t
sich einer etwas verlotterten, fahrenden Schauspielergesellschaft an, kommt
in Kontakt mit Adelskreisen und findet schlieBlich sogar ein Engagement bei
einer festen, guten Schauspielergruppe. Er erweitert seine Kenntnisse, eignet
sich das Werk Shakespeares an, dringt in die Gedankenwelt des Pietismus ein,
lernt den Umgang mit Personen verschiedenster Sténde. Zwar macht er einige
schmerzhafte Erfahrungen mit der Theaterwelt, gelangt aber im weiteren Ver-
lauf der Handlung in Beriihrung mit der reformfreudigen Welt der Aufklarung.
In diesem Umfeld wird sein Bildungswegzu einem vorldufigen Abschlufl kom-
men; zudem wird Wilhelm noch die Vaterrolle erlernen und eine ihm gemifle
Partnerin finden. Der Schluflsatz des Romans scheint das gute Ende dieses
recht vielfarbigen Bildungsweges zu unterstreichen, wenn die Titelfigur selbst
von sich sagt: ,,Ich weil3, daB3 ich ein Gliick erlangt habe, das ich nicht verdie-
ne, und das ich mit nichts in der Welt vertauschen mochte."
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Welchen Padagogen wurde es in einem solchen Fall nicht reizen, die Ursache
dieses Erfolges den erzieherischen Einflissen zuzuschreiben?So gesehen wére
es die sogenannte Turmgesellschaft, jene etwas geheimnisumwitterte, dem
Freimaurertum zugeneigte Erziehungsinstitution, die den Vorgang eines ge-
lungenen curriculum vitae auf ihrem Konto verbuchen kdnnte. Denn sie ist es,
die ihren Zdgling aus der Ferne zu leiten weil}; sie ist es, die die Beschéaftigung
mit Shakespeares Werk anregt; sie ist es, die Wilhelm die Grundsatze eines
aufgeklarten, dkonomisch-nitzlichen Staatswesens vermittelt, und sie ist es
schlielich, die ihm zu guter Letzt zu seinem privaten Glick verhilft. Zwar
mulR sie einige Eskapaden ihres Z6glings in Kauf nehmen — das Theaterspielen
etwa ist nun wahrlich nicht nach ihrem Geschmack — doch am Ende hat sie
ihren Schutzling dort, wo sie ihn haben will: in den eigenen Reihen.

Zugute kommt dabei der Padagogenschar, dal sie auf die Natur, auf die inne-
re Anlage von Wilhelm vertrauen kann. Denn diese Natur tragt die Form der
schonen Gestalt in sich und laRt dementsprechend nur jene Eindricke und
Wirkungen zu, die geeignet sind, eben diese schéne Gestalt zur Erscheinung
zu bringen. Nichts anderes entfaltet sich als das, was als Keim in der Natur an-
gelegtist. Bildung gerat auf diese Weise zur padagogischen Variante eines bio-
logischen Vorgangs: dem der Metamorphose. Natur und Erziehung, aulere
und innere Bedingungen sind harmonisch aufeinanderbezogenund garantie-
ren so die Harmonie klassischer Bildungswelt. Das Unternehmen Bildung hat
sich fur Wilhelm Meister und seine Erzieher gelohnt.

Eine solche Lesart des Wilhelm Meister ist unschwer mit dem zu verknipfen,
was in der Goethezeit als padagogische Theorie hervorgetreten ist. Denn de-
sen Architektur ist ebenfalls dem Ziel der schénen Gestalt und der Harmonie
verpflichtet — vor allem Schiller hat dies in seiner asthetischen Erziehung so
gesagt. Zweck der Bildung ist, die blof3 potentielle Vernunft in verschieden-
sten Gestaltungen zur Erscheinung zu bringen. Dementsprechend rustet die
Padagogik das ihr anvertraute Subjekt aus. Sie unterstellt ihm einen inneren
Bildungstrieb und glaubt, ihm damit mancherlei Gutes zu ermdglichen: tatiges
Sich-Entaufdern, Gestalten von Natur, Hervorbringen von Vernunft, Erkennen
von Welt, Kultivierung und Vervollkommnung von Menschheit. Freilich, ad li-
bitum verschenkt die klassische Padagogik solche Bildungsgaben nicht.
Ernsthaft und streng wie sie nun einmal ist, macht sie aus dem Geschenk
gleich eine Pflicht: der Mensch hat so zu werden, wie er seiner Bestimmung
nach sein soll: ein Vernunftwesen. Bildung ist kein beliebiges Attribut von
Menschsein, sondern eine verninftig einklagbare, sittlich gebotene Bestim-
mung des Menschen.

Deshalb hat er sich um die Vielseitigkeit seiner Kenntnisse und Fahigkeiten
und um die breit gefacherte Teilnahme an verschiedenen gesellschaftlichen
Lebensformen zu bemihen — geradezu exemplarischfinden sich diese Aufga-
benfelder in Herbarts Padagogik thematisiert. Deren so wichtiger Begriff des



gleichschwebend vielseitigen Interesses entpuppt sich bei ndherem Zusehen
als padagogische Variante der klassisch-asthetischen Idee von der harmonisch
schonen Gestalt. Vielseitigkeit meint die Ausbildung und Erweiterung der
Kraft, ohne die Proportion, die individuelle Gestalt zu zerstéren. Die Arbeit an
der eigenen Individualitat darf diese nicht Gberfordern ,wie die Blume ihren
Kelch nicht sprengen” darf (Herbart, Allgemeine Padagogik, 42). Herbarts
Pflanzenmetapher, wohl aus Goethes Metamorphosenschrift Gbernommen,
zeigt am deutlichsten die Affinitdt zu jenem Ideal schoner Gestalt, das der
Padagoge eben auf seine Weise zu bestimmen sucht.

Damit ist zugleich die Erziehung als eine notwendige Einwirkungsmaflnahme
begriindet. Denn schliel3lich ist sie es ja, die fur das erfolgreiche Arrangement
des Bildungsvorgangesverantwortlich ist. Die Turmgesellschaft selbst hatte zu
diesem Zweck gleich eine ganze Palette von Erziehungsvarianten parat: direk-
te, indirekte, sogar unmerkliche Einflisse, Und es ware die Padagogik wohl
keine rechte Padagogik, wenn sie nicht versuchte, die erfolgreichste der mog-
lichen erzieherischen Einwirkungen herauszufinden. Zumal sie hierfiir noch
aus der idealistischen Philosophie Fichtes eine entsprechende Zauberformel
geschenkt bekommt: die vom ,Wirken ohne zu wirken" (Fichte, Naturrecht,
74). Danach ist jegliches Einwirken auf den anderen nichts anderes als der
Versuch, dessen freies Tatigsein anzuregen. Gegenseitiges Einwirken beruht
also auf dem Prinzip gegenseitiger Freiheit und nicht auf dem kausaler Ursa-
che — eben deshalb ist es ein,,Wirken ohne zu wirken". Dieser akrobatische
Drahtseilakt geht nattrlich nur so lange gut, solange man, wie dies sein Erfin-
der tut, die Subjekte als Vernunftwesen denkt.

Die klassische Padagogik hat diesen Gedanken aufgenommen, weil er ihr Si-
cherheit im Erziehungsgeschéaft verspricht. Einwirken des Erziehers und Wir-
ken des Zdglings sind wie ein Reillverschlul® miteinander untrennbar ver-
knlpft. Der Erzieher bestimmt den Zogling so, wie dieser sich bestimmt hatte,
wenn er sich bestimmt hatte — etwas Ahnliches wiirde wohl auch die Turmge-
sellschaft von ihren eigenen Taten behaupten. So 16st also die idealistische
Variante der klassischen Padagogik treuherzig mit einem Federstrich, was
selbst ein Wotan in dem wohl gewaltigsten Monolog der gesamten Opernlite-
ratur nicht 16sen kann — die Frage: ,,Wie macht ich den anderen, der nicht
mehr ich und aus sich wirkte, was ich nur will?. .. selbst muf} der Freie sich
schaffen.”

Einige Elemente klassischer Bildungswelt sind nun genannt: kontinuierliche
Entfaltung, harmonische Vielseitigkeit, gegenseitigfreie Einwirkung. In diesem
Umfeld kann sich das Erziehungsgeschaftganz wohnlich einrichten, weil es
sich seines erfolgreichen Einwirkens auf den Zégling sicher sein kann. Im idea-
listischen Hohenflug identischen Wirkens und Einwirkens ist der Gedanke an
die Ohnmacht von Erziehungnicht einmal annahernd denkbar, wie auch die
Turmgesellschaftin ihren so wirdig ausstaffierten Schloraumen kaum einen



solchen Stdrenfried dulden wirde. Mit dieser Einstellung ist die scheinbar so
erfolgreiche Turmgesellschaft zum Vorbild fiir so manchen Padagogen gewor-
den.

1. Wilhelm Meister: Lesart wider den pddagogischen Optimismus

Ginge es nach dem Prinzip der Bildungsmetamorphose, ware der Wilhelm
Meister zu Ende gelesen. Gedeutet ist, was literarisch gesagt sei. Gleichwohl
ist der Roman nicht in der Absicht geschrieben, Bildungswelten zu harmoni-
sieren. Nicht nur, dal} auf der Romanbiihne Figuren agieren, die nicht ins
klassisch-padagogische Rollenfach passen, vielmehr zerrt auch der vermeintli-
che Bildungsprotagonist Wilhelm selbst méchtig an der Kette, die erzieheri-
sche Zucht ihm anlegen will. je mehr seine Erzieher auf ihn einzuwirken ver-
suchen, um so mehr weild er sich ihnen zu entziehen; sein Interesse richtet
sich auf Bereiche, die padagogisch suspekt erscheinen. Dieses Motiv einer wie
ein kleiner Daumling standig davoneilenden Bildungsfigur wird in den ver-
schiedensten Varianten durchgespielt; komddiantisch schon zu Romanbe-
ginn, wenn dort elterliche Ermahnung versucht, jugendliche Theaterleiden-
schaft zu bremsen. Der Erziehungsversuch— obwohl von der Mutter ganz ge-
wifld nicht ungeschickt eingefadelt und gehandhabt — geht komplett daneben:
Wilhelm hat daraufhin nichts Besseres zu tun, als zu seinem Marionetten- und
Theaterspiel zu eilen und erweist sich damit von Anfang an als recht resistent
gegenuber vernlnftigen Erziehungsversuchen.

Doch die Szenerie andert sich bald. Das Motiv von der vergeblichen Zadhmung
des Widerspenstigenerklingtin diisterenund dunklen Klangfarben, sobald die
Turmgesellschaft, in Gestalt von Jarno, eindringlich an ihr Sorgenkind appel-
liert, von der Teilnahme am Theater und vom Umgang mit bestimmten Perso-
nen zu lassen.

slch versichere Sie, es ist mir bisher unbegreiflich gewesen, wie Sie sich mit
solchem Volke haben gemein machen kénnen. Ich hab es oft mit Ekel und
Verdrufd gesehen, wie Sie, um nur einigermafen leben zu kénnen, lhr Herz
an einen herumziehenden Bankelsanger und an ein albernes, zwitterhaftes
Geschopf hangen muBten.” (Lehrjahre, 193)

Leichtzu erraten, wer hiermit gemeintist: Mignon und der Harfner. Beide sind
Figuren, zu denen sich Wilhelm zum Verdrul® seiner Erzieher offensichtlich
sehr hingezogen fuhlt. Sie symbolisieren eine Art Gegenwelt zur vernunftig-
klassischen Ordnung. Eine Mignon paft gewil3 nicht ins Figurenkabinett ver-
nanftiger Aufklarer — hatte sie eine Musik, ware es gewil} keine in Freimaurer
Es-Dur, sondern eine in schwebendem Moll, eben jene, die Schubert ihr ge-
schenkt hat. Die Eigenschaften, die der Mignon zukommen, reprasentieren
Opposition zur Vernunft: Kérpersprache und Lieder anstelle von Mutterspra-
che, Todessehnsuchtanstelle von aufklarerischem Optimismus, Zwitterhaftig-
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keit anstelle von klar umrissener Identitat, Inspiration und Sprache des Her-
zens anstelle von rationaler Uberlegung. Sie selbst ist es, die einmal sagt: ,,Die

Vernunft ist grausam, das Herz ist besser." (Lehrjahre, 489) DaR an ihr jedwe-
de Bildungswelt abprallt, ist nurmehr konsistent: sie selbst wehrt padagogi-
sches Bemuhen um ihre Person ab: ,Ich bin gebildet genug, um zu lieben und
zu trauern.” (Lehrjahre, 488)

Das Bild dieser Gegenwelt wird durch die Figur des Harfners noch mehr ver-
dustert. Mit ihm brechen ruheloses Getriebensein, Schuld, Tragik, Damonie
und Wahnsinn in das Geschehen der Lehrjahre ein und bedrohen das Ideal
klassischer Harmonie und Schoénheit. Der Harfner selbst weild darum: ,Ich ge-
hdre nicht mir zu .. . ich gehore einem unerbittlichen Schicksale. Meine Ge-
genwart verscheucht das Gluck und die gute Tat wird ohnméachtig, wenn ich
dazutrete." (Lehrjahre, 208 f.).

Der Umgang mit diesem Figurenpaar zeigt Folgen. Der klassische Bildungs-
held entgleitet dem vernlnftig-rationalen Verhaltenskodex und verfallt statt
dessen in Halbtraume, Leidenschaften, verbotenes erotisches Begehren,
dunkle Geflihle, Raserei, Gewalt, Zorn, Hitze, Hellseherei. Kein Wunder, dal}
die padagogische Aufsichtsbehdrde diese Art von Teilnahme miRbilligt. Nicht
ganz zu Unrecht: denn das Bedrohliche und Gefahrliche dieser klassischen
Gegenwelt kommt in der Feuerszene des 5. Buches der Lehrjahre zum Aus-
bruch. Es ist der Harfner, der in geistiger Umnachtung beinahe eine Katastro-
phe heraufbeschwort: menschliches Leben ist aufs Argste bedroht. Dieser
Brand ist keine dramaturgische Effekthascherei. Die Elemente Feuer und Was-
ser sind in Goethes Werk vielmehr Symbol fur die ordnungsfeindlichen und
lebensbedrohenden Krafte der Natur: Goethes Novelle und die Wahlver-
wandtschaften sind hierflr weitere Beispiele. Naturlich mussen die als Bil-
dungsroman konzipierten Lehrjahre so geschrieben sein, dal} die Macht des
Feuers gebrochen wird — aber die Szene macht doch Uberdeutlich, welche
Abgriinde hier einen Weg sdumen, von dem gesagt wird, es sei ein klassischer
Bildungsweg.

Um diesen zu retten, ist der Erzahler gar gezwungen, aus seiner Geschichte
ein Fragment zu machen. Als Wilhelm nach der Brandszene den Harfner
drangt, ihm sein Geheimnis preiszugeben, bricht die Erzahlung abrupt ab:
,»Wilhelm gab nicht nach und drangte ihn endlich halb mit Gewalt ins Garten-
haus, schlof} sich daselbst mit ihm ein und fUhrte"ein wunderbares Gesprach
mitihm, das wir aber. .. lieber verschweigen .. . (Lehrjahre, 335) Diese klei-
ne Passage wirkt befremdend. Was ist das schlieBlich fur eine Erz&hlung, die
etwas erzahlt, indem sie etwas nicht erzahlt?Wohl eine, deren Erzahler genau
darum weil3, was einer Bildungswelt zutraglich ist und was nicht. ,An  Ge-
heimnissen sei nicht gut zu rihren", so heillt es einmal in den Wanderjahren;
auch das Bildungsgeschaft wird um seiner selbst willen gut daran tun, um
manches lieber nicht zu wissen.



Goethes Kunstgriff, etwas zu sagen, indem er es verschweigt, findet seine ver-
bliffende Parallele in manchen musikalischen Kunstwerken seiner Zeitgenos-
sen, am deutlichsten wohl im dritten Satz der 9. Symphonie von Schubert. Die
ganze musikalische Entwicklung dieses Satzes steuert auf nichts anderes zu als
auf die unheimlich lange fast zweitaktige Generalpause des gesamten Orche-
sters. HOhepunkt ist, wo die Musik sich, erschopft von ihrer Aussage, selbst
aufhebt. Offensichtlich gibt es Ereignisse, die die Sprache und die Musik das
Schweigen lehren. Flott geschriebene Bildungs- und Entwicklungsromanea la
,,Emile" oder , Konrad Kiefer" stol3en nicht annahernd in solche Bereiche vor
— deshalb sind sie auch so langweilig.

Nachdem die dramatischen Klippen des Handlungsgeschehens fur Wilhelm
Meister glimpflich Uberstanden sind, hellt die Szenerie wieder auf, streift gar
komddiantisch-burleske Bereiche. Das Verwirrspiel am Ende des Romans erin-
nert an Mozarts Figarofinale: Figurenkonstellationen geraten hier wie dort
durcheinander, fast, dal schon der Gedanke an die Austauschbarkeit von Per-
sonen mdglich wird. Die padagogische Substanz des Romans scheint jedoch
abgesichert. Aber unter der vermeintlich glatt polierten Oberflache versteckt
sich bei Goethe — &hnlich wie in Mozarts Partituren — Ironie und Resignation.

Ausgerechnet der Titelheld entpuppt sich als hilflos auf der Buihne herumtap-
pende Figur. In der Lehrbriefszene schichtert ihn das antiquiert-verstaubte
Initiations-Brimborium der Turmgesellschaft so ein, daf er lieber seinen Lehr-
brief gar nicht erst liest, sondern ihn sich spéater interpretieren 1alt. Irgend-
etwas stimmt ja wohl nicht in der Zuordnung von Zégling und Zeugnis.

Auch zu privaten und beruflichen Entscheidungen ist Wilhelm, der doch in so
vielem unterrichtet wurde, nicht fahig: Schlendrian schleicht sich ein, wo Ent-
schluf3kraft nétig ware. Bezeichnend sein resignierendes Credo: ,Komm mein
Sohn, laR uns in der Welt zwecklos hinspielen.” (Lehrjahre, 569) Eine Aussa-
ge, die wenig zu einer klassischen Bildungsfigur pal’t, eher zu der eines
Eichendorffschen Taugenichts. Ausgerechnet jetzt, wo Orientierungslosigkeit
vorherrscht, UberlaRt sich der sonst so padagogisch widerborstige Titelheld
seinen Erziehern. ,Ich Uberlasse mich ganz meinen Freunden und ihrer Fih-
rung, es ist vergebens, in dieser Welt nach eigenem Willen zu streben.” (Lehr-
jahre, 594)

Die padagogische Dialektik wird entfaltet: erzieherische Einwirkung hat offen-
sichtlich dort ihre besten Chancen, wo der Gedanke an freie Selbstbestim-
mung wehmiutig ausgetraumt ist. Erstaunt stellt der Leser fest, dal® Wilhelm,
der inzwischen gar zum Meister avancierte, gerade das vermissen lalt, was
nicht nur die Turmgesellschaft, sondern jedwede Padagogik zum Erziehungs-
ziel erhebt: Handlungskompetenz. Freilich endet der Roman nicht mit einer
padagogischen Bankrotterklarung. Es sind geniigend Sicherungen in ihm ein-
gebaut, die einen offenen Schlu}, ein padagogisches Scheitern oder gar ein
»Schaudem Uber den gegenwartigenZustand" nicht zulassen. Zwar gibt es so



etwas auchim Zeitalter der klassischen Literatuman denke etwa an den ,An-

ton Reiser" von Karl Philipp Moritz, aber der klassischstealler Bildungsromane
kann vertrauensvoll auf eine sich kontinuierlich entwickelnde Natur setzen,
die den immer strebend sich bemihenden Wilhelm schlie3lich den richtigen
Weg finden lalt. Freilich mufd auch der Erzahler Goethe noch etwas nachhel-
fen. Um seine klassische Bildungswelt zu retten, schafft er radikal aus dem
Weg, was diese stoért und bedroht: Mignon und den Harfner. Erst so ist die
Voraussetzung fur ein glickliches Ende geschaffen, das herbeizufihren dann
unschwer der komddiantischen Figur des Friedrich Uberlassen werden kann.

So sieht sich die Bildungswelt des Wilhelm Meister standig ihrer Gegenwelt
ausgesetzt; dal} sie diese Bedrohung einigermafen glimpflich Gbersteht, ist
kaum ihr Verdienst. Der padagogische Optimismus hinsichtlich der Allmacht
erzieherischer Moglichkeiten ist freilich erschittert. Diese zweite Lesart des
Bildungsromans ist nicht in der gleichen Weise in der klassisch-theoretischen
Padagogik wiederzufinden wie die erste. Anstatt die Wirksamkeit von Erzie-
hung in Frage zu stellen, ist es deren Anliegen, fiur eine wirksame Erziehung
zu birgen. Welt wird so prasentiert, daf} sie Padagogisches reprasentiere, Le-
bensformen werden so stilisiert, dal} sie sittliche Einsicht beférderten, Gegen-
stdnde so ausgewahlt, dal} sie Vielseitigkeit ermdglichten. Die theoretisch-
asthetische Darstellung von Welt gerat zu einem klassizistisch anmutenden
Gemalde, in dem Erziehungund Bildung kihl ihrer Méglichkeiten sich versi-
chern. Ob Unterricht oder Zucht, ob Erkenntnis oder Teilnahme, ob Bildsam-
keit oder Einsicht — kein padagogisches Element, das hier nicht seinen Platz
fande, keine verninftig-sittliche Lebensform, die nicht als padagogisch er-
zeugbar gélte. Das asthetisch Stérende, das Andere der Vernunft wird aus die-
ser Welt so ferngehalten, wie die ,,iblen Eindrticke einer unginstigen Umge-
bung" gar ,,ausgeldscht” werden (Herbart, Asthetische Darstellung, 115). Das
Aussperren von Unerwlinschtem hat indes, wie der Wilhelm Meister-Roman
zeigt, den zweifelhaften Erfolg, da die mit Zensur belegten Elemente sich ge-
wohnlich um so starker in die paddagogische Ordnung einnisten, je mehr man
sie ausklammert. Die einschlagige Erfahrung der Turmgesellschaftist nicht zur
Erkenntnis der klassischen Padagogik geworden. Nur ganz leise schwingt sie
bei Herbart mit: ,Nur schade, die Erziehunghat Erfahrung und Umgang nicht
in ihrer Gewalt.”" (Allgemeine Padagogik, 61) Dem Nicht-Padagogen mag frei-
lich solche Resignation eher ein Anlal® zur Erleichterung sein.

Vielleicht tate die Erziehung Uberhaupt gut daran, sich an die Grenzen ihrer
eigenen Mdéglichkeit erinnern zu lassen. Die von der padagogischen Reflexion
so gerne in Anspruch genommene Freiheit des Menschen ist offensichtlich
nicht nur fir Gedankenspiele liber gelingende Erziehung zu gebrauchen, son-
dern auch fur deren Gegenteil: aus ihr a3t sich ebensogut der Gedanke an
ein erzieherisches MiRlingen ableiten. Fatalistischist dieser Gedanke keines-
wegs; entscheidend ist, wie der Erzieher mit ihm umgeht. Vielleicht tate er
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Uberhaupt gut daran, die Grenzen der Planbarkeitseiner Arbeit nicht nur als
eine storende Randvariable, nicht nur als Hemmnis aufzufassen, sondern als
etwas, das konstitutiv fir ein Geschehenist, in dem anstelle von Vernunftwe-
sen eben Menschen miteinander umgehen. Am Wilhelm Meister-Roman ist ja
sogar ablesbar, dafd Erziehungdort wirkungslos bleibt, wo sie in verninftiger
Absicht tatig war. Bei genauerem Hinsehen deuten die Lehrjahre sogar an,
weshalb die Erziehungin manchen Fallen wirkungslos bleibt. Weil es Einstel-
lungsweisen gegenliber dem, was Welt heil’t, gibt, die miteinander unvertrag-
lich sind. Mignon etwa erfahrt und versteht Welt eben anders als die Vertreter
der Turmgesellschaft. Eine phdnomenologisch ausgerichtete Textinterpreta-
tion wirde an dieser Stelle wohl den Begriff der Epoche einsetzen und sagen,
zwischen der Epoche der Mignon und der Epoche etwa eines Jarno bestehe
ein ,Bruch'. Eben dieser Bruch ist es, der Erziehungseingriffe auf den Plan ruft,
um den Zdgling Wilhelm vor solchen Unvertraglichkeiten zu bewahren, und
dieser Bruch ist es zugleich, der die Erziehungseingriffe scheitern lalt, weil die
an ihre Bildungswelt gekoppelte Erziehung im Kontext der Gegenwelt Gber-
haupt nicht mehr greift.

Der Bildungsroman verweist an dieser Stelle auf eine Grenze erzieherischer
Méoglichkeiten, die gleichwohl nicht genau zu markieren ist. Einerseits ist der
erzieherischenEinwirkung an ihrem Erfolg gelegen — schliellichist ja die Z6g-
lingsfigur vor Unbill zu bewahren — andererseits — so lehrt es der Roman —
ist Mi3lingen eine konstitutive Mdglichkeit zwischenmenschlicherInteraktion.
Die Padagogik sieht sich unversehensvor ihre Gretchenfrage gestelit: 143t sich
angeben, wann ein erzieherisch vermeidbarer MiRerfolg in einen Mifl3erfolg
umschlagt, der nicht, auch nicht durch ein verandertes didaktisches Arrange-
ment, vermeidbar ist?Von der Beantwortung dieser Frage hinge ab, wie die
Reichweite erzieherischerMoglichkeiten einzuschatzenist; die Paddagogik tate
deshalb gut daran, diese Frage in ihren Selbstreflexionskanon mit aufzuneh-
men, auch wenn es ihr schwerfallen dirfte, eine Antwort zu finden.

So kann durch den Rekurs auf die durch einen Bildungsroman reprasentierte
padagogische Tradition mancher Gedanke wiederbelebt werden, dem viel-
leicht in der vermeintlichen padagogischen Aktualitat sonst wenig Gehor ge-
schenkt wird. Natdrlich bieten die Lehrjahre nicht so etwas an wie eine Theo-
rie des padagogischen Scheiterns oder ein System ungewollter Erziehungswir-
kungen. Aber sie widersprechen jener Auffassung, die erzieherischen Mif3er-
folg nurmehr als Ergebnis fehlerhaft organisierter Lehr- und Lermnprozesse oder
unglnstiger Sozialisationsbedingungen sieht. MiRerfolg ist trotz aller didakti-
scher Arrangements nicht immer vermeidbar. Der Gedanke an die Grenze er-
zieherischerMdglichkeiten sollte deshalb nicht verdrangt werden: vom Prakti-
ker nicht, auch wenn ihn eine solche Grenze stéren mag und vom Theoretiker
nicht, auch wenn ihm eine solche Grenze wenig in die methodologische Klei-
derordnung palfit:



Die Lehrjahre selbst kommen ja mit ihr ganz gutaus. Ein paddagogisches Schei-
tern fuhrt hier keineswegs gleich zu einer gescheiterten Padagogik. Zum
Glick: denn sonst mifRte um der literarischen Konsistenz willen am Ende wo-
méglich noch jener Roman umgeschriebenwerden, der fiir diese Uberlegun-
gen als Ouvertire diente. Anstelle des fanatischen kleinen Naphta ware dem
italienischen Humanisten Settembrini nahezulegen, sich zu erschief3en. Zu
verabschieden ware er dann mit seinen eigenen Worten: ,,Infelice! Che cosa
fai per I'amor di Dio" (Der Zauberberg, 747).
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