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Vorwort zur 2. Auflage

Seit dem Erscheinen der 1. Auflage vor 10 Jahren hat sich die
Forschungslandschaft zum Thema »Bildungsroman« so sehr verin-
dert, daf§ eine blofle Ergiinzung des Bandes um neuere Literatur und
gelegentliche Korrekturen iiberholter Einsichten nicht mehr genii-
gen kann. Eine grundlegende Uberarbeitung war angesagt. Zudem
hat der damals vorgelegte Versuch einer systematischen Gattungsbe-
stimmung des Bildungsromans sowohl Zustimmung als auch Wi-
derspruch hervorgerufen, wobei vor allem letzterer nétigt, MifSver-
standliches zu verdeutlichen, etliches neu zu iiberdenken und offen-
sichtlich Falsches zuriickzunehmen. An der Ausgangsthese freilich,
dafd Begriff und Garttung des Bildungsromans nichts weniger als
geklirt sind, daff die Geschichtlichkeit der Gattung (und ihrer
Interpretation) noch verstellt ist und daf§ deshalb sowohl die Gat-
tungsgeschichte als auch die ihr zugrundeliegenden Texte einer
Ideologisierung zur schlechthin deutschen Romanform unterliegen,
hat sich nichts geiindert.

Der Aufbau des Bandes bleibt, abgesehen von geringfiigigen
Modifizierungen, bestehen, weil er sich bewihrt hat. Die als 2.
Auflage vorgelegte Neufassung bemiiht sich auflerdem um eine noch
deutlichere Systematisierung und stirkere Zuspitzung, auch auf die
Gefahr hin, es nicht allen recht zu machen. Einige Rezensenten der
1. Auflage haben die Anzahl der den einzelnen Romanen gewidme-
ten Seiten ausgezihlt und bemingelt, daf§ dabei bedeutende Bil-
dungsromane im Vergleich zu anderen, eher am Rand der Gattung
angesiedelten Texten zu kurz kimen. Genau dies war jedoch beab-
sichtigt und wird daher noch verschirft, daes nicht daraufankommt,
die Texte zu »wiirdigen« oder nach dem Grad ihrer Ubereinstim-
mung mit irgendeiner Bildungsroman-Definition zu priifen, son-
dern ihre jeweils ganz eigene, oftmals verzwickte oder gebrochene
Auseinandersetzung mit dem Komplex »Bildung« darzustellen. Al-
lerdings wird nunmchr der Ausblick auf den Bildungsroman der
Gegenwart stirker akzentuiert und sein Textkorpus erweitert, ohne
auch diesmal der [llusion zu verfallen, alle Bildungsromane »behan-
deln« zu kénnen.

Der damals angekiindigte und fertiggestellte Sammelband, der
die wichtigsten dlteren und zum Teil an entlegenen Stellen publizier-
ten Aufsitze zum Bildungsroman enthilg, ist mittlerweile erschienen
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(Zur Geschichte des deutschen Bildungsromans. Darmistade 198:8.
Wege der Forschung 640).

Miinchen, im September 1993 R. S.
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1. Wandlungen des Bildungsbegriffs

Der Begriff »Bildung« ist ein uniibersetzbares Wort, die Sache nicht.
Speicherung, Systematisierung und Weitergabe kultureller Identitit
wirken zweifellos als anthropologische Grundkonstanten zur Ab-
grenzung einer Kulturgemeinschaft gegen Fremdes und als Medium
kollektiver Selbstfindung. Griech. »paideiac, lat. vhumanitase, diffe-
renzierte die eigene Sozialgemeinschaft gegeniiber den Barbaren
durch Sprachverfiigung, Schriftgebrauch und gemeinsame Geschich-
te. Das christliche Mittelalter fiillte die Denkform neu, indem es eine
eigene Begrifflichkeit entwickelte. »Bildung« (ahd. bildunga, mhd.
bildunge) umschrieb urspriinglich eine Wertaura, die »Bild«, »Ab-
bild« und »Ebenbild« (imago) bedeutete, aber auch »Nachbildungx«
(imitatio), »Gestalt« (forma) und »Gestaltung« (formatio). Immer
stand eine vorbildhaft gemeinte Gottesbildlichkeit, nach der der
Mensch ausgepriigt werden sollte, im Zentrum. Im Rahmen der
spatmittelalterlichen Mystik wurde Bildung zum Schliisselbegriff
einer Imago-Dei-Theorie im Umkreis Meister Eckharts. In seiner
leicht abgewandelten Bedeutung als »transformatio« zielte der Be-
griff auf die Wiedergewinnung des verlorenen paradiesischen Un-
schuldszustands, meinte also sowohl Umgestaltung des mic der
Erbsiinde belasteten Menschen als auch »Uberbxldung«, Neueinpri-
gung des gottlichen Bildes.

Spitestensseitder Mitte des 18. Jahrhunderts beginnt die Sakulari-
sierung dieses bislang ausschlieflich theologischen Begriffs. Bildung
umschreibt nicht mehr blo die Wirkung Gottes auf die Menschen,
sondern umfaf$t auch eine der Natur immanente Kraft. Im Zuge
dieser pietistischen Sikularisierung ldf8t sich ein umfassender Be-
griffswandel beobachten, der zur Verinnerlichung und Individuali-
sierung von Bildung fithrt und sowohl die Ablésung des Begriffs aus
der Schriftlichkeitder Bildungsinstitutionen als auch die Infragestel-
lung heilsgeschichtlich vorgegebener Bildungsziele in Angriff nimme.
Statt dessen wird nun ihr potentiell in die Zukunft offener Prozef3-
charakter_betont. Bildung, zum Synonym fiir »Erziehung« oder
»Entwicklung« geworden, streift als »Selbstbildung« eines eigenver-
antwortlichen Individuums diec Denkschablone des erduldeten Ge-
prigtwerdens ab. An ihre Stelle tritt das Bild vom Samenkorn, dem
zwar der (genetische) Rahmen seiner Entfaltung vorgezeichnert ist,
das aber dennoch cinc individuelle Gestalt entwickeln kann.
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Bedeutete fiir die Aufklirungszeit »Bildung« die Ausbildung der
rationalen Fihigkeiten des Menschen (z.B. J. G. Sulzer 1745:
»Bildung des Verstandes und des Urteils«), so erhilt der Begriff bei
Johann Gottfried Herder weitere Bedeutungsvertiefungen. Durch
die Betonung der Individualitit des Bildungssubjekes und der Ziel-
gerichtetheit des Bildungsprozesses weitet sich der Begriff aus.
»Bildung« kann auch lebendiges Wirken des Lehrenden und Aktivi-
tit des Sich-Bildenden, und zwar einzelner Menschen wie ganzer
Vélker (»Bildung des Nationalcharakters«) umfassen. Dieser nun
sog. humanititsphilosophische Bildungsbegriff, der seine nationa-
len und sogar politischen Konnotationen niemals ganz ablegt (»po-
litische Bildungg, allerdings selten), sucht zwischen der »Anbildung«
duflerer Einfliisse und der »Ausbildung«innerer Anlagen fiir den sich
Bildenden einen Ausgleich.

Die Naturwissenschaften des 18. Jahrhunderts steuern die bota-
nisch-morphologische Begrifflichkeit bei (vgl. Johann Friedrich
Blumenbach, Uber den Bildungstrieb und das Zeugungsgeschifi. Got-
tingen 1781). Im Bild der sich aus einem Keim organisch entwik-
kelnden Pflanze ist die gttliche Leitung bzw. die religiése Teleologie
des Bildungsprozesses so gut wie getilgt; genau hier erhebt sich die
Frage nach der Willensfreiheit und der Autonomie des Bildungssub-
jekts. Entsprechend ficherte sich der Bildungsbegriff auf. Die sog.
Priformationslehre erklirt Bildung als Vergrofierung und Fortent-
wicklung schon vorhandener Teile, die sog. Epigenesislehre nimmt
eine Entwicklung durch Neubildung aus Anlage und Umweltein-
fliissen an. Wihrend »Entwicklung« demnach die Entfaltung einer
schon fertig angelegten Gestalt beschreibt, »Erziehung« andererseits
die Umgcstaltung nach vorgefaf$ten Prinzipien bedeutet, meint
Bildung eine »allgemeine Formierung« angelegter Krifte an den
zufilligen, d.h. nicht gdeelich und menschlich vorausgeordneten
Wirkungsmechanismen der Umwelt. Die Eigentiimlichkeit der
Anlagen bleibt bei dieser Art der Entfaltung bewahrt; alle Anlagen
sollen gleichwertig, gleichberechtigt und gleichzeitig ausgebildet
werden.

Mit diesem nun offenen Ende des Bildungsprozesses ging ein
umfassender Wandel des Menschenbilds einher. Fiir die deutsche
_Klassik stieg der Bildungsbegriff zur zentralen Kategorie ihres Welt-

% deutungsmodells auf, durch sie wurde der Bildungsbegrift in drei

wesentlichen Aspekten erweitert: Die Vorbildhaftigkeit der Antike
(Winckelmann), die Verbindung mit Metamorphosevorstellungen
(Goethe) und als dsthetisches gegenrevolutionires Erziehungskon-
zept (Schiller). Spitestensseit Johann Joachim Winckelmann gile die
Nachahmung der antiken Kunst als unverzichtbares Element jedes
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erfolgreichen Bildungswegs. Die Vorstellung, in der Antike habe die
Menschheit ihre bisher hochste Bildungsstufe erreiche, gibt der
darauf fulenden Bildungsidec der Klassik einen sowohl riickwirts-
gewandten als auch ideal-utopischen Charakter. Goethes Bildungs-
konzeptbetonte besonders dic Ganzheits- und Harmonievorstellun-
gen im Zusammenhang mit »Bildung«. Indem er seine eigene
Bildung wie auch die cigene Person so unerhért wichtig nimme,
verlegt er das Schwergewiche vom Bildungsziel auf die einzelnen,
schon durchschrittenen oder noch zu durchschreitenden Stufen der
Bildung. In Verbindung mit den breiter ausgefithrten Metamorpho-
sevorstellungen entwickelt sich eine Analogie: Bildung als naturge-
setzlicher, organischer Reifevorgang und als pidagogisches Prinzip.
Schillers Briefe Uber die isthetische Erziehung des Menschen (1795)
verkniipfen dann die Bildung unmittelbar mit den politischen
Ereignissen der Zeit. Dic hohen Erwartungen auf grundsitzliche
Verinderungen der alten Welt reiben sich schmerzlich an den realen
Erfahrungen mit der Franzosischen Revolution und ihren Auswir-
kungen.

Mit Wilhelm von Humboldt gewinnt solches Denken seinen
Héhepunkt: Bildung kann schliefllich sowohl Ausbildung und
Anbildung als auch Entfaltung und Assimilation bedeuten. Im
Umfeld eines so ausgeficherten Begriffs entwickeln sich erste Ansit-
ze eines Bildungsskeptizismus, der sich im Verlauf des 19. Jahrhun-
derts zum Bildungspessimismus steigern wird. Noch Herder war es
gelungen, den Bildungsprozef als gesellschaftlichen Vorgang mit
dem Bildungsziel als individuell erstrebtem Zustand zu verbinden:
Sozialisation als Personalisation. Humboldt hingegen sah die »Dis-
krepanz zwischen der klassisch-idealistisch-neuhumanistischen Bil-
dungskonzeption« und der »biirgerlichen Standes- und Berufsbil-
dung, wie sie die utilitaristische Staatspidagogik des aufgeklirten
Absolutismus vorsah« (Vierhaus 519). Wihrend die Aufklirungspi-
dagogik (etwa im sog. Philanthropismus) noch an eine allgemeine
Bildung und Bildsamkeitder Menschheit glaubte, riickte Humboldt
den individuellen Bildungsprozef immer stirker in die Nihe eines
Ideals; Bildung wurde weiter verinnerlicht und zur Wunschvorstel-
lung, die Kluftzwischen Naturzustand und Zivilisation zu iiberbriik-
ken:

»etwas zugleich Héheres und mchr Innerliches, nimlich die Sinnesart, die
sich aus der Erkenntnis und dem Gefiihle des gesamten geistigen und
sittlichen Strebens harmonisch auf die Empfindung und den Charakter
ergieflt.« (Humboldt, zit. nach: Assmann 25)

Bis um 1800 hatte der Bildungsbegriff seine urspriingliche Bedeu-
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tungsvielfalt aufgegeben, zugleich aber neue Dimensionen im Be-
reich politisch-moralischer Vorstellungen hinzugewonnen. Dies
geschah zumeist tiber deren Negation, wie am Beispiel von Schillers
Bildungskonzept zu sehen ist, das als Reaktion auf die ersten Phasen
der Revolution entworfen war, sozialen Verinderungen als Voraus-
setzung der Bildungsprozesse eine Absage erteilte und statt dessen
einen BewufStseinswandel des Einzelnen zur Grundlage jeder kiinf-
tigen Gesellschaftsentwicklung erklirte. Hieraus erwuchs ein antire-
volutionires Bildungsverstindnis, hier wurde die Bildungsidee der
Aufklirung zum Kampfbegriff gegen jede soziale Verinderung
umgebogen und zur Verhinderung unerwiinschter politischer Ent-
wicklungen benutzt.

Bevor Bildung endgiiltig zum Etikett gesellschaftlichen Ranges
und zum Kennzeichen der Zugehérigkeit zu den »gebildeten Stin-
den« verkam, differenzierte sie sich in doppelter Weise weiter aus.
Einerseits tilgte die nun beginnende Historisierung den noch aufge-
kldrten zielgerichteten Fortschrittsimpetus innerhalb des Bildungs-
prozesses; Bildung konnte jetzt als Bewahrung und Traditionsver-
mittlung gegen die fortschreitende Zeit angesehen werden. Zum
anderen kamen Normierungsversuche auf, wie sie etwa Friedrich
Immanuel Niethammer mit seinem Projekt eines Nationalbuches als
Grundlage der allgemeinen Bildung der Nation (1808) vortrug (und
fiir das sich auch Goethe interessierte). Dabei ging es, gerade weil der
Verlust des Sinngehalts von Bildung offenkundig geworden war, um
die Vorgabe cines verbindlichen Bildungskanons. In ihrer inflatio-
niren Form, nimlich als humanistisches Schulwissen, zeichnet sich
diese Artvon Bildung demonstrativ durch ihre Unbrauchbarkeit fiir
die Alltagsgeschifte aus. Dadurch funktioniert sie aber als Luxusgut
und als Ausweis fiir einen hoheren gesellschaftlichen Status. Diese
héhere, zweckfreie Bildung zeigt bald ein Doppelgesicht. Einerseits
postuliert sie ihre Privatisierung mit der Behauptung, das rund-
herum freie Individuum auszubilden, andererseits versteht sie sich
immer auch als »Nationalbildung« (Fichte) im Dienst eines Staates,
der seine nationale Identitit im Geistigen suchte, weil ihm die
erstrebte Nationalstaatsbildung (noch) verschlossen war. Die preu-
Bischen Reformen sahen den Bildungsstand des Einzelnen und den
Staatswohlstand in direkter Relation. Die Verfiigung iiber Bildung
beschreibr seither die Nihe oder die Ferne zur Staatsmacht.

Die Verstaatlichung der Bildung zum gymnasialen Schulsystem
diente dem besitzenden Biirgertum als Ferment der Zusammenge-
horigkeit, als Abgrenzung gegen untere Schichten und zur Gleich-
stellung mit dem Adel. Das (humanistische) Gymnasium betrieb
Sozialisation vorwiegend durch Traditionsvermittlung und die Be-
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tonung des Gestrigen als Idealmodell fiir das Zukiinftige. Der
gesellschaftliche und 6konomische Fortschritt war ausgeschlossen.
Fiir die iibrigen Biirger entstand neben dem humanistischen Gym-
nasium die »Biirgerschule«, neben der Universitit die »Technische
Hochschule«, zu der die »Realschule« den Zugang erméglichte, ohne
dafl man von den klassischen Bildungsgiitern genossen haben muf3-
te. Die technisch-naturwissenschaftliche Bildung behielt bis ins
20. Jahrhunderchinein den Geruch des Zweitrangigen. Dieser Wan-
del des ehemals fortschrittlichen Bildungsprinzips zur rigiden Klas-
senabschottung erscheint um so erstaunlicher, als die rapiden Verin-
derungen der Gesellschaft in der Folge der Industrialisierung eigent-
lich ganz andere Anforderungen stellten als die Kenntnis alter
Sprachen.

Die (staatlich geforderte) Differenzierung von Elementar-, Be-
rufs- und héherer Bildung forcierte zugleich die Verinderung der
Bildungsinhalte. Die Selektion an den Kriterien des zeitlos Giiltigen
und Lebensfernen fithrte zur Kanonisierung des »Klassischen« und
dessen weiterer Reduktion zum Bildungszitat als Nachweis eigener
Zugehérigkeit. Georg Biichmanns Gefliigelte Worte (zuerst 1864)
strichen den »Citatenschatz des deutschen Volkes« zu Schnitzeln der
Halbbildung zusammen, so dafi diese als banale Verhunzungen des
kategorischen Imperativs zu benutzen waren. Bildung wird zum
Besitz, den man leichthin erwerben kann, der Privilegien und
Prestige verschafft, und den man deshalb offensiv zu verteidigen hat.
Indem die Besitzenden die unteren Schichten am Zugang zur
héheren Bildung hindern, entsteht dem Bildungsbesitz sein Gegen-
stiick: die Kombination von Mittellosigkeit und Ungebildetheit als
Kennzeichen des Proletariats. Das sich seit der Mitte des 19. Jahr-
hunderts politisch organisierende Proletariat strebte deshalb danach,
die »biirgerliche Bildung« nicht nur als »Klassenbildung« (Marx) zu
entlarven, sondernsieauch in sog. »Arbeiterbildungsvereinen«gleich-
sam nachzuholen. Dieser Bildungsoptimismus der stirker reforme-
risch ausgerichteten Arbeiterschaft — »Bildung macht frei« — spornte
freilich eher dazu an, bildungsbiirgerliche Vorstellungen zu imitie-
ren als eigene Formen klassenspezifischer Bildung zu entwickeln.

Zur gleichen Zeit kommt eine radikale kulturpessimistische
Bildungskritik auf, die den »Bildungsphilister« (Nietzsche) verhshnt
und nach einer fundamenralen Umwertung aller Bildungsvorstel-
lungen ruft. Auf der cinen Seite erwuchsen daraus elicire Bildungs-
vorstellungen, dic dic Mchrheit des Volkes auf eine blof§ elementare
Erziehung beschrinken und aus dem cigenen Bildungsvorsprung
einen politischen und moralischen Fiihrungsanspruch ableiten woll-
ten. Die konsequente Fortfithrung solcher Anschauungen reichte bis
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hin zur Diffamierung intellekcueller Bildung zu Lasten echter Gesin-
nung und Kérperertiichtigung im Nationalsozialismus. Auf der
anderen Seite standen Versuche, die naturwissenschaftlich-techni-
sche Entwicklungin den Bildungsbegriffaufzunehmen. Hier kniipf-
te, nach dem Zusammenbruch der traditionellen Bildungswerte im
Ersten Weltkrieg, der stirker gesellschaftlich ausgerichtete Bildungs-
begriff der Weimarer Republik an.

Wihrend nach 1945 die DDR erfolglos versuchte, den alten
Zusammenhang von Bildung und Arbeiterbewegung zu bewahren,
belebte sich in den ersten restaurativen Jahrzehnten der Bundesrepu-
blik die Erinnerungan den neuhumanistischen Bildungsbegriff. Erst
in den 60er Jahren begann eine grundlegende Neudiskussion um das
»Biirgerrecht auf Bildung« (Dahrendorf), um die Ausschépfung von
»Bildungsreserven« als gesellschaftliche Ressourcen und um die
»emanzipatorische Bildunge« als aktuellem Bildungsziel. In der Ge-
genwart ist Bildung keine zentrale Kategorie 6ffentlicher Auseinan-
dersetzung und nationaler Identititsfindung mehr. Wer heute »Bil-
dunge gleichsam pur, ohne abfedernde begriffliche Erginzung in
den Mund nimmt, gibt sich als Gestriger zu erkennen oder gerit
zumindest in Legitimationsbedringnis.



2. Der Begriff »Bildungsromanc

2.1 Historische Bestimmungen.

Von Blanckenburg bis Hegel

Einen Bildungsroman beschreibt, auch wenn er ihn noch nicht so
benennt. zum erstenmal Friedrich von Blanckenburg mit seinem
»Versuch iiber den Roman« von 1774. Zwar kennt Blanckenburg
den Begriff des Bildungsromans noch nicht, kommt ihm aber mit
seinen Bestimmungen fiir den normalen Roman sehr nahe, wenn er
die »innre Geschichte« eines Helden, nicht die Darstellung duf3erer
Handlungsabliufe als »das Wesentliche und Eigenthiimliche eines
Romansc« festsetzt (Blanckenburg 392). Man hat darauf hingewie-
sen, dafl diese Bestimmungen Blanckenburgs fiir einen psycholo-
gisch argumentierenden, biographisch ausgerichteten Roman nichts
weniger als neu sind, sondern zum gréfiten Teil an Wielands
Geschichte des Agathon (1. Fassung 1766/67) gewonnen wurden
(Welfel, Limmert). Da fiir Blanckenburgals der »festgesetzte Zwecke«
jedes Romans »die Ausbildung, die Formung des Charakrers« eines
Heldengilt (321), wird in der Tateine Art Bildungsroman zur Norm
der Romanpoetik erhoben.

Zu bedenken ist allerdings, daff Blanckenburg einen Roman
beschreibt, der noch gar nicht existiert, sondern eine idealtypische
Konstruktion darstellt. Blanckenburg bindet deshalb seine Legiti-
mation dieser noch verachteten Garttung an die traditionell als
héchste Schreibweise eingestufte Dramatik. In »gattungstheoreti-
scher Parallelisierung« (Voflkamp 145) versuchen Roman und Ro-
mantheorie, den Aufstieg des neuen biirgerlichen Dramas mitzu-
machen. In beiden Schreibweisen sind Vorgang wie Ausgangspunkt
nahezu identisch. Die soziologische Begriindung liegt auf der Hand:
der Aufstieg des Biirgertums verlangt nach »biirgerlichenc literari-
schen Gattungen, die cine gleichgerichtete Opposition gegen Staats-
roman und Staatsaktion aufbauen. Sowohl der nichtheroische Ro-
man als auch das biirgerliche Trauerspiel zielen auf die gleichen
biirgerlichen Wertvorstellungen ihrer biirgerlichen Leser und Zu-
schauer. Sowohl der Romanaufstieg als auch die Dramenentwick-
lung sind daher nur méglich auf dem Hintergrund ciner Verbreite-
rung des lesenden wic des zuschauenden Publikums, eines Mittel-
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standes der sog. Gebildeten. Dieses gebildete biirgerliche Individu-
um begreift sich als Mensch schlechthin, nicht mehr als Standesper-
son. Denn das Kennzeichen seiner Zugehorigkeit zur Schicht privi-
legierter Leser und Zuschauer ist nicht linger die endgiiltig festge-
schriebene geburtsstindische Position, sondern ein entwicklungsfi-
higer und -bediirftiger Status, der vom Bildungsstand und gemein-
samen politischen Gesinnungen bestimmt wird.

Natiirlich nimmt Blanckenburg seine Mafistibe aus der konven-
tionellen Romandiskussion. Dadurch, dafl sein »Versuch« wenige
Monate vor Goethes Werther erscheint (Limmert 543), kann
Blanckenburg auch kaum Beispiele aus der deutschen Romanpro-
duktion anfiihren. Neben Fieldings Tom Jones und den Romanen
Richardsons ist es allein Wielands 1766/67 erschienene Geschichte
des Agathon, auf die sich Blanckenburg berufen kann. Diese wird ihm
dann allerdings zum Muster der Gattung: »Solche Romane aber
haben wir vielleicht nicht mehr, als zwey oder drey; — vielleicht gar
nur einen.« (Blanckenburg, Vorbericht VII).

Da Blanckenburg sein Modell gegen die poetologische Verach-
tung des Romans konzipiert, betont er gerade diejenigen Strukeur-
ziige besonders auffillig, die den Kunstcharakter des Romans unter-
stiitzen. Gegen den Vorwurf des bloff Romanhaften und Pikaresken,
also des Kunst- und Planlosen der Romanschreiberei hat Blancken-
burg die Gattungsdefinition als /dealtypus entworfen. Zum zweiten
orientiert er sich fiir die Kennzeichnung der Romanstruktur an den
Regeln des schon angesehenen Dramas, wie seine Verwendung des
Begriffs der »Scene« belegt (Blanckenburg 327: »Diese Scene ist fiirs
Ganze des Werks so nothwendig, als irgend eine.«). Als dritte
Beobachtung ist festzuhalten, daff Blanckenburg mit seiner Forde-
rung nach einer »inneren Geschichte« eines Einzelhelden gegen die
Schauplatz- und Figurenfiille des Abenteuerromans angeht und
damitdem einstringig um die Entwicklungsgeschichte eines Helden
zentrierten Roman Bahn bricht, der dann im 19. Jahrhundert zur
Normalform werden sollte. Aus dem Geist des 18. Jahrhunderts
ortet Blanckenburg allerdings noch keinen feindlichen Gegensatz
des Helden zu der ihn beeinflussenden Umwelt, wie dies spiter
Hegel tun wird. Mit seiner Bestimmung: »Der Dichter soll die
Empfindungen des Menschen bilden« (Blanckenburg 435) riicke
Blanckenburg viertens einen didaktisch-moralischen Nutzen, dessen
Fehlen der Gattung bislang immer unterstellt worden war (vgl.
Gotthart Heidegger, Mythoscopia Romantica oder Discours von den so
benannten Romans, 1698), in den Blick: nicht nurder Held, auch der
Leser des Romans soll gebildet werden! Dies setzt aber stillschwei-
gend den schon gebildeten Autor/Erzihler voraus, der seine eigene
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Bildungsgeschichte als Erzihlintention einfliefen ldffc. Insofern
kann man davon sprechen, dafd Blanckenburg mit seiner Definition
den Bildungsroman entwirft, indem er den herkdmmlichen Roman
verinnerlicht, didaktisiert und dsthetisch aufwertet. Die Wirksam-
keit von Blanckenburgs Position im 18. und 19. Jahrhundert war
jedoch gering, sein Versuch ohne grofle Resonanz (Limmert 575).

Der Dorpater Asthetikprofessor Karl Morgenstern (1770-1852)
wire heute wohl vollstindig vergessen, hitte er nicht dem Bildungs-
roman den Namen gegeben. Fritz Martini hat eingingig dargestellt,
welchen Wandel der Bildungsromanbegriff schon bei Morgenstern
selbst durchmacht. Das beginnt mit der verspiteten Rezeption
Blanckenburgs und der Begriffserfindung 1803 im Bewuftsein,
einen neuen Terminus zu schaffen (»mit einem, meines Wissens
bisher nicht tiblichen Worte«— Morgenstern, Uber das Wesen... 47)
bis zur selbstbewuf$ten Einordnung der eigenen Begriffsschopfung
in die Literaturgeschichte (»Begriff des Bildungsromans, als der
vornehmsten und das Wesen des Romans im Gegensatz zum Epos
am tiefsten erfassenden besondern Art«, ebd. 61). Mit seiner univer-
salen Begriffserweiterung macht Morgenstern seine Begriffsprigung
dann allerdings selbst zur Leerformel, wenn er behauptet, jeder gute
Roman sei im Grunde ein Bildungsroman.

Mit der mangelnden Breitenwirkung dieser Begriffsprigung —
Morgensterns drei Vortrige sind an sehr entlegenen Stellen publi-
ziert — mufd auch die geringe Originalicit der inhaltlichen Bestim-
mung des Bildungsromans gesehen werden. Bei Karl Wilhelm
Ferdinand Solger, Friedrich Schleiermacher oder Karl Rosenkranz
bis hin zu Lexikonartikeln der Zeit gilt die »individuelle Bildungsge-
schichte« (Brockhaus 4. Aufl. 1817, Artikel »Romanc) als die wiin-
schenswerte Normalform jedes Romans. Diese Hintergriinde sind
mitzudenken, wenn man Morgensterns Abhandlungen genauer
untersucht. Im ersten seiner drei Vortrige prisentiert Morgenstern
unter dem Titel »Uber den Geist und Zusammenhang einer Reihe
philosophischer Romane« die gesamte deutsche Romanproduktion
des 18. Jahrhunderts als philosophische Romane. Der Begriff Bil-
dungsroman fillc am Rande der Abhandlung eher beildufig mit dem
Hinweis auf Blanckenburg:

»Schonim J. 1803 entwarf der Verf. dieses Fragments den Plan einer Schrift:
Ueber Bildungsromane, der. nach seiner Idec ausgefiihre, ein Gegenstiick zu
Blanckenburg's, ihm damals nur dem Titel nach bekannten, Versuche iiber
den Roman, geworden scyn wiirde.« (Morgenstern, Uber den Geist... 194,
Fufinote).

Die Begriffe Bildungsroman und philosophischer Roman meinen
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dasselbe (ebd. 194: »der philosophischen oder iiberhaupt der Bil-
dungsromane«) Seine noch recht vage Begriffsbestimmung ge-
winnt Morgenstern — und das mag iiberraschen — nicht etwa an
Goethes Wilbelm Meister, sondern an den Romanen Friedrich
Maximilian Klingers! Aber auch dessen Romane werden eher beiliu-
fig behandelt. Wichtiger ist Morgenstern die reale Person des Dich-
ters, oder besser: die héhere Identitit von Dichterbiographie und
Heldenfigur der Romane. Mit der These: »Der wahre Dichter ist
ohne den wahren Menschen ein Unding« (ebd. 188) verschiebe
Morgenstern das Augenmerk vom Werk auf den Verfasser. Als
»Spiegel des ganzen Menschen« (ebd. 183) vermittelt der Autor im
Roman »die Geschichte seiner eignen Bildung und Vollendung«
(ebd. 193). An seinem Roman soll und kann man die »Bearbeitung,
Fortbildung, Umbildung ihrer [= der Autoren] selbst als Schrifistel-
ler« beobachten (ebd. 183) und in den Heldenfiguren abgespiegelt
sehen. So fillt Morgenstern die verallgemeinerbare »beobachtungs-
wiirdige Erscheinung« bei Wieland, Goethe, Schiller und Klinger
auf: daf diese nimlich »die Laufbahn ihrer Bildung vor den Augen
des Publicums mirt sehr wesentlichen Verschiedenheiten ihrer Art
und Kunst, und jeder mit eigenchiimlich bezeichneten Fortschrit-
ten, zuriicklegten« (ebd. 182). Dieser literarische Exhibitionismusin
der Darstellung des eigenen Bildungsprozesses scheint der Angel-
punkt zu sein, an dem Morgenstern seinen Bildungsroman-Begriff
festmacht. An der »Blldungsgeschlchte« Klingers verdeutlicht er
exemplarisch den Idealfall eines Bildungsprozesses, der zum Bil-
dungsroman fiihrt. Ohne den (Goetheschen ?) Begriff der Stufe zu
verwenden, werden dennoch vier reprisentative Etappen (»vier
Umstidnde«) angesetzt, denen Morgenstern entscheidende Bedeu-
tung fiir Klingers Bildungsgang zumift: »sein Studium franzésischer
Schriftsteller; sein Lesen der Alten; seine Reisen; sein vieljihriges
Leben in der Hauptstadt des grofiten nordischen Reiches« (cbd.
184). Neben dieser Stufenanalogie findet sich hier schon die dann
bei Hegel und Dilthey verschirfte Entgegensetzung von dichteri-
scher Innenwelt (»die Welt, die der Edle im reinen, weiten Herzen
trigt«) und Realitit (»eine andere, die wirkliche Welt« ebd. 181).
Wenn fiir Morgenstern Klingers Romane diejenigen Goethes und
Wielands iiberragen, dann durch Eigenschaften, die iiberraschen
mogen, weil darin auf Zeitgeschichte und Politik der Gegenwart
verwiesen wird, an denen sich Morgensterns Bildungsroman-Begriff
offenbar orientiert:

»Bey allen nicht genug zu preisenden Schonheiten dieser Werke scheint den
am meisten mit Liebe behandelten Helden dieser Bildungsromane doch
etwas sehr Wesentliches zu fehlen, wodurch sie wenigstens fiir Jugendbil-
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dung weniger fruchtbar werden: hohe moralische Kraft, durchgreifender
miénnlicher Charakter. |...] nicht blof Romanhelden, sondern Helden:
Minner. Wahrlich, wir lcben in einer Zeit, wo Europa der Minner bedarf.«

(ebd. 195)

Mit seinem 1819 gehaltenen, 1820 in zwei Teilen gedruckten
Vortrag »Ueber das Wesen des Bildungsromans« macht Morgen-
stern einen entscheidenden Schritt in Richtung auf eine systemati-
sche Klassifizierung der Gattung. Den Anstofd gibt die (historische)
Einsicht, daf§ die blofle Adaption von Blanckenburgs Versuch »jetzt
nicht ausreichen« wiirde (47). Daf§ Morgenstern im Bewufitsein
eines romantheoretischen Neuansatzes vorgeht, zeigt die beschei-
den-selbstbewuflte Einfiihrung des Bildungsroman-Begriffs als ei-
ner eigenstindigen Neuprigung, »die mir mit einem, meines Wis-
sens bisher nicht tiblichen Worte, Bildungsroman zu nennen erlaubt
sey.« (ebd. 47). Die Bestimmungen dieses neu zu definierenden
Romans im Kontrast zwischen Epos und Drama bleiben indes
konventionell und gehen nicht iiber Blanckenburg hinaus. An
Morgensterns Bildungsroman-Definition, bei der er iibrigens den
Begriff der »Bildungsgeschichte« wieder aufnimmt, sollte man die
Zweiteilung in einen stofflich motivierten, stufig aufgebauten Bil-
dungsweg des Helden und in einen Bildungsprozef des Lesers nicht
iibersehen. Hier wire — dies als Vorgriff — bei der Unterscheidung
zwischen Bildungsroman und Entwicklungsroman vielleicht anzu-
setzen:

» Bildungsroman wird er heiflen diirfen, erstens und vorziiglich wegen seines
Stoffs, weil er des Helden Bildung in ihrem Anfang und Fortgang biszu einer
gewissen Stufe der Vollendung darstellt; zweytens aber auch, weil er gerade
durch diese Darstellung des Lesers Bildung, in weiterm Umfange als jede
andere Art des Romans, fordert.« (ebd. 13)

Die Abgrenzung gegen den didaktischen Roman der Aufklirung
leistet Morgenstern nur fliichtig (»nichts Didaktisches«); sie bezieht
sich, wie auch die weitere Differenzierung von philosphischem
Roman, Kunstroman und allgemeinem Bildungsroman, auf die
klassische Bildungskonzeption einer harmonisch gedachten, allge-
mein menschlichen Bildung. An dieser Stelle wird dann doch
Goethes Wilhelm Meister .um Paradigma der Gattung, zum »vorziig-
lichsten seiner Art, aus unserer Zeit fiir unsere Zeit« (ebd. 25).
Man hat deudich gemacht, daf Morgensterns Uberlegungen
zum Bildungsroman nicht blof den mittlerweile zum Gemeingut
gewordenen Bildungsgedanken der Aufklirung verpflichtet sind,
sondern als Teil ciner gelcbren Bildungsidee gelesen werden miissen
(Martini). Verdffentlichungsart, Anlaf, Stilhshe und Tonfall der
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drei Vortrige verweisen auf einen missionarisch vertretenen Bil-
dungsanspruch, der sich gegen die drohende Gefahr der Spezialisie-
rung und Technisierung der Wisscnschaften im beginnenden 19.
Jahrhundert richeet. In allen Auflerungen Morgensterns ist zudem
der als reprisentative Bildungsgeschichte stilisierte eigene Lebens-
lauf eingewoben, um den Morgenstern »eine Geschichte seiner
Bildung in Romanform« geplant haben soll (Martini 48).

Unter diesem Blickwinkel ist der dritte Vortrag Morgensterns
»Zur Geschichte des Bildungsromans« zwar insofern »von enttiu-
schender und verworrender Oberflichlichkeit« (Martini 60), als der
Terminus nun véllig verschwimmt. Einige interessante Beobach-
tungen bleiben dennoch festzuhalten. Zuerst einmal ist die in den
fritheren Vortrigen ansatzweise historische Betrachtung jetzt konse-
quent durchgefiihre. Das weite Ausholen Morgensterns in die antike
und europiische Romangeschichte dient dabei nicht bloff dem
Nachweis der eigenen Belesenheit, sondern zu einer freilich unsyste-
matischen und vagen Differenzierung dessen, was unter einem
Bildungsroman zu verstehen sei. Seine verschwommene Begriffs-
bestimmung hindert Morgenstern keineswegs an einer sicher ge-
handhabten Einordnung der Romane. Die Frage nach einem
Maf3stab Morgensterns bleibt freilich unbeantwortet, vielleichtstecke
sie in jenem »gemeinsamen Geist« (Morgenstern, Zur Geschichte...
44), jenem »spiritus rector«, dem »Geist biirgerlicher Rechtlichkeit
und Sittlichkeit«, den Morgenstern zum Wertmaf3stab auch fiir die
isthetische Qualitit der Romane heranzieht (ebd. 45) und der bei
aller Vagheit sehr viel zu tun hat mit einer Bildungsidee, die den
Anspruch erhebt, Leben und Werk des Romanschriftstellers zu
durchdringen.

Etliche Formulierungen Morgensterns um objektive und subjek-
tive Darstellung oder zum Prinzip der poetischen Verklirung der
Wirklichkeit lassen sein stillschweigendes Einschwenken auf theore-
tische Positionen vermuten, die im ersten Viertel des Jahrhunderts
bereits in die allgemeine Romanpoetik iibernommen worden waren.
In seinen Vorlesungen diber die Asthetik (gehalten 1818-1829) hatte
der mit Morgenstern gleichaltrige Georg Wilhelm Friedrich Hegel
eine der folgenreichsten Romantheorien begriindet, obwohl dies
sicherlich nicht beabsichtigt war: der Roman war fiir Hegel nur ein
Randphinomen des Epischen. Der Roman als »moderne biirgerliche
Epopée« erhilt bei Hegel die Aufgabe, den »Konflikt zwischen der
Poesie des Herzens und der entgegenstehenden Prosa der Verhiltnis-
se«darzustellen und zugleich zu vermitteln (Asthetik 983). Da Hegel
damit eines der Spannungsverhiltnisse bezeichnet, die immer wie-
der zur Charakterisierung des Bildungsromans herangezogen wer-
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den, lassen sich seine allgemcinen Ausfithrungen zum Roman auch
auf den Bildungsroman bezichen:

»An diese Auflosung des Romantischen, seiner bisherigen Gestalt nach,
schliefc sich drittens endlich das Romanbafie im modernen Sinne des
Wortes, dem der Zeit nach dic Ritter- und Schiferromane vorangehen. —
Dies Romanhafte ist das wieder zum Ernste, zu einem wirklichen Gehalte
gewordene Rittertum. Die Zufilligkeit des duBerlichen Daseins hat sich
verwandelt in eine feste, sichere Ordnung der biirgerlichen Gesellschaft und
des Staats, so dafi jetzt Polizei, Gerichte, das Heer, die Staatsregierung an die
Stelle der chimirischen Zwecke treten, die der Ritter sich machte. Dadurch
veridndert sich auch die Ritterlichkeit der in neueren Romanen agierenden
Helden. Sie stehn als Individuen mit ihren subjektiven Zwecken der Liebe,
Ehre, Ehrsucht oder mit ihren Idealen der Weltverbesserung dieser beste-
henden Ordnungund Prosader Wirklichkeit gegeniiber, dieihnen vonallen
Seiten Schwierigkeiten in den Weg legt. Da schrauben sich nun die
subjektiven Wiinsche und Forderungen in diesem Gegensatze ins unermef3-
liche in die Héhe; denn jeder findet vor sich eine bezauberte, fiir ihn ganz
ungehbrige Welt, die er bekiimpfen muf3, weil sie sich gegen ihn sperrt und
in threr spréden Festigkeit seinen Leidenschaften nicht nachgibt, sondern
den Willen eines Vaters, einer Tante, biirgerliche Verhiltnise usf. als ein
Hindernis vorschiebt. Besonders sind Jiinglinge diese neuen Ritter, die sich
durch den Weltlauf, der sich statt ihrer Ideale realisiert, durchschlagen
miissen und es nun fiir ein Ungliick halten, daf§ es iiberhaupt Familie,
biirgerliche Gesellschaft, Staat, Gesetze, Berufsgeschifte usf. gibt, weil diese
substantiellen Lebensbezichungen sich mit ihren Schranken grausam den
Idealen und dem unendlichen Rechte des Herzens entgegensetzen. Nun gilt
es, ein Loch in diese Ordnung der Dinge hineinzustof8en, die Welt zu
verindern, zu verbessern oder ihr zum Trotz sich wenigstens einen Himmel
auf Erden herauszuschneiden: das Midchen, wie es sein soll, sich zu suchen,
es zu finden und es nun den schlimmen Verwandten oder sonstigen
Mifverhiltnissen abzugewinnen, abzuerobern und abzutrotzen. Diese Kamp-
fe nun aber sind in der modernen Welt nichts weiteres als die Lehrjahre, die
Erziehung des Individuums an der vorhandenen Wirklichkeit, und erhalten
dadurch ihren wahren Sinn. Denn das Ende solcher Lehrjahre besteht darin,
daf sich das Subjekt die Horner abliuft, mit seinen Wiinschen und Meinen
sich in die bestehenden Verhiltnisse und die Verniinftigkeit derselben
hineinbildet, in die Verkettung der Welt eintritc und in ihr sich einen
angemessenen Standpunke erwirbt. Mag einer auch noch soviel sich mit der
Welt herumgezanke haben, umhergeschoben worden sein, - zuletzt be-
kémmt er meistens doch scin Midchen und irgendeine Stellung, heiratet
und wird Philister so gut wie die anderen auch: die Frau steht der Haushal-
tung vor, Kinder bleiben nichtaus, das angebetete Weib, daserst die Einzige,
ein Engel war, nimmt sich ohngefihr ebenso aus wie alle anderen, das Amt
gibt Arbeit und VerdricRlichkeiten, die Ehe Hauskreuz, und so ist der ganze
Katzenjammer der iibrigen da. — Wir sehen hier den gleichen Charakrer der
Abenteuerlichkeit, nur dafl dieselbe ihre rechte Bedeutung findet und das
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Phantastische daran die notige Korrektion erfahren muf.« (Hegel, Asthetik

557f.)

Hegel lieferte damit, ohne den Begriff des Bildungsromans zu
verwenden, dessen geschichtsphilosophische Legitimation. Indem
Hegel den alten ritterlichen Roman vom modernen abhebe, sicht er
auch letzteren historisch, nimlich als Produkt der biirgerlichen
Gesellschaftsordnung. Hegels Bild vom modernen Rittertum, dem
sichdie Bildungsromanhelden anbequemen, enthilt wirkungsmiich-
tige Konsequenzen, die bis in heutigen Definitionen wie Topoi der
Garttungsbestimmung weiterleben. Hegel verkiirzt und erweitert
zugleich die bisher giiltige Romanpoetik in mehrfacher Weise.

1. Fiir Hegel ist die Moderne als »sichere Ordnung der biirgerlichen
Gesellschaft und des Staats« definiert; dem entspricht der moder-
ne Roman als epochale Ausdrucksform einer verfestigten Ord-
nungsstruktur anstelle der Ritterromane aus der Zeit der »Zufil-
ligkeit«, des »Phantastischen« und der »chimirischen Zwecke«.
Dieses sein Gegenmodell trigt zukiinftig jeder Roman in sich.

2. Alle Romanhelden geraten als »neue Ritter« — weibliche Protago-
nisten sind fiir Hegel nicht denkbar - in einen grundlegenden
Gegensatz zur objektiv gegebenen Wirklichkeit, an der sie sich
schmerzhaft und mit voraussehbarem Ausgang abarbeiten miis-
sen.

3. Diesen behaupteten Gegensatz zwischen den »subjektiven Zwek-
ken« der Figuren und der objektiven Weltordnung kleidet Hegel
durchgingig in eine Kriegs-, Kampf- und Unterdriickungsmeta-
phorik.

4. Bildung bedeutet in diesem Zusammenhang »Erziechung des
Individuums an der vorhandenen Wirklichkeit«, die restlose
Anpassung des Subjekts, sein »Einbilden« in die bestehenden
Verhiltnisse und ihrer »Verniinfrigkeit!

5. Der drastische »Katzenjammer« am Ende, an dem alles »Phanta-
stische« »die nétige Korrektion erfahren« haben »mufl« (1), er-
kldrt, warum Hegel seine Romanschilderung nicht mit einem
gliicklichen Ende ausklingen lif8t. Es erscheint daher hochst
zweifelhaft, ob die Anspielung auf Goethes Wilhelm Meister
(»Lehrjahre«) iiberhaupt trifft, wenn Hegel den ironisch-unsiche-
ren Romanschlufl Goethes in die philistrése Fortsetzung weiter-
schreibt.

Fiir Hegels Weltbild war mit dem Hereinholen der Romanwelten in
sein Realititskonzept durch das entindividualisierende Abschleifen
zudroger Normalitit (»ein Philister so gut wie die anderen auch«) der
Fall erledigt. Fiir die beschriebenen Romane jedoch legt cine solche
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Prognose, den Sprung aus ciner so hindernisreichen Welt in eine
dem »Phantastischen« gewogenere Traumwelt zu wagen, zumindest
nahe, falls sich das Subjeke niche bloff »die Hérner abliuft«, sondern
sich den Kopf cinzuschlagen in Gefahr gerit: der Weg in die
poetische Innerlichkeit ist fiir den Bildungsromanhelden als Lebens-
alternative schon vorgezeichnet. Das erwartbare Happyend der
Bildungsromane, iiber das sich Hegel mokiert und das er iiber das
{ibliche Romanende in den »Katzenjammer« des Philisterstadiums
weiterschreibt, definierc nicht mehr den Kunstroman um 1800,
sondern viel eher ein zeitloses Erzihlmodell des trivialen Liebes- und
Unterhaltungsromans der Epoche. Mit Hegel, so wire festzustellen,
verldft die Bildungsromantheorie endgiiltig die gleiche Ebene mit
der Romanproduktion. Die Parodie des Bildungsromanssteht schon
am Beginn seiner Trivialisierung. Indem der Bildungsroman als
historische Gattung und als Gegenentwurf zur objektiven Wirklich-
keit verstanden wird, verfehlen ihn alle bisherigen Definitionsversu-
che, die den Roman auf eben diese Wirklichkeit beziehen wollten.
Sie beschreiben nur mehr Erzihlstrukeuren, die fiir die Trivialroma-

ne der Zeit Giiltigkeit haben.

2.2 Die literaturwissenschaftliche Diskussion

Mit Wilhelm Dilthey beginnt die eigentliche Geschichte der Bil-
dungsroman-Forschung. Zwar hat Dilthey den Begriff nicht erfun-
den, doch hat er ihn erfolg- und folgenreich in die literaturwissen-
schaftliche Diskussion eingefiihre:

»Ich mochte die Romane, welche die Schule des Wilhelm Meister ausma-
chen (denn Rousseau’s verwandte Kunstform wirkte auf sie nicht fort),
Bildungsromane nennen. Gothes Werk zeigt menschliche Ausbildung in
verschiedenen Stufen, Gestalten, Lebensepochen. Es erfiille mit Behagen,
weil es nicht die ganze Welt sammt ihren Miflbildungen und dem Kampf
boser Leidenschaften um die Existenz schildert; der sprode Stoff des Lebens
istausgeschieden. Und iiber die dargestellten Gestalten erhebr das Auge sich
zu dem Darstellenden, denn viel tiefer noch, als irgend ein einzelner
Gegenstand, wirkt diese kiinstlerische Form des Lebens und der Welt.«
(Wilhelm Dilthey, Leben Schleiermachers. 1. Band. Berlin 1870. 282)

Hat Diltheys Bildungsroman-Bestimmung mit derjenigen Morgen-
sterns mehrals den Namen gemein ? Diesich auf Dilthey berufenden
Interpreten haben zumeist iibersehen bzw. nicht geniigend beachtert,
in welchem Zusammenhang Dilthey seinen Begriff entwickelt. In
seiner Darstellung Leben Schleiermachers (1870) versuche Dilthey die
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geschichtliche Einordnung einer »Epoche innerer Bildung« (ebd.
XI) tiber die Figur Schleiermachers, den er an einem geschichtlichen
Wendepunke ansiedelt: »Der ganze Lebensgehalt der voraufgegan-
genen Epoche erhieltin thm die Wendung auf das handelnde Leben,
auf die Herrschaft der Ideen in der Welt« (X). Insofern ist es fiir das
richtige Verstindnis von Diltheys Bildungsroman-Prigung nicht
ohne Bedeutung, daf8 der Terminus Bildungsroman im zweiten
Buch (unter der Uberschrift: »Fiille des Lebens. Die Epoche der
anschaulichen Darstellung seiner Weltanschauung«) an den Werken
von Schleiermachers »dichterischen Genossen« vorgefiihrt wird:
nach der Erwihnung von Ludwig Tiecks Roman Franz Sternbalds
Wanderungen versucht Dilthey eine systematische Behandlung ro-
mantischer Romane unter dem Begriff »Kiinstlerroman« (283).
Als Dilthey nun seine Bildungsroman-Prigung einfiihrt, meinc er
dreierlei: 1) ausdriicklich und ausschliefllich Romane der Wilhelm
Meister-Nachfolge; 2) Romane im Umkreis einer bestimmrten Ro-
mantikergruppe, nimlich von Friedrich Schlegel, Tieck, Wackenro-
der und Novalis; und 3) den Bildungsroman als Unterart des
»Kiinstlerromans«!

In Diltheys zugegeben knapper Begriffsbestimmung steckt indes
noch mehr. Drei Aspekte, die in der Bildungsroman-Diskussion bis
zum heutigen Tage Bedeutung haben, sind dort schon im Keim
enthalten. Zum ersten baut Dilthey die schon bei Schlegel, Morgen-
stern und Hegel begonnene Analogiebildung zur biologisch-organi-
schen Evolutionstheorie weiter aus. Sprachbilder wie »Stufe« oder
»Reife«haben sich in der Gattungsgeschichte so festgesetzt, dafy ohne
sie kaum eine Begriffsbestimmung des Bildungsromans auskommt.
An solchen so gut wie nie mehr nach ihrer angeblich zeitlos giiltigen
Aussage befragten Metaphern wire der Wendepunkt zu zeigen, an
dem eine historische Definition in griffige Spielmarken eines ideo-
logisierten Romanverstindnisses zerfillt. Zum zweiten deutet Dil-
they unauffilligaufeine (gebildete) Erzihlerfigurim Bildungsroman
hin, die die bloffe Romanhandlung (»die dargestellten Gestalten«)
dominiert und auf die die Aufmerksamkeit des Lesers gerichter sein
soll (verhebt das Auge sich zu dem Darstellenden«). Drittens schlief3-
lich setzt Dilthey mit dem schon von Morgenstern benutzten Begriff
der »Bildungsgeschichte« einen Hilfsbegriff ein, der nicht niher
ausgefithrt wird, m. E. aber einen erzihlanalytisch brauchbaren
Strukturbegriff darstellt, um eine Textform zu bezeichnen, die
zwischen einem >fertigen< Bildungsroman und einem Bildungs-
»Motiv« zu stehen kommt (vgl. Kap. 3.2). Daf§ dieser Bildungsro-
man von Dilthey als eine mehrdimensional einzuordnende Roman-
art gedacht ist, zeigt die merkwiirdige Eigendynamik, die der Bil-
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dungsroman crhiil, indem er seine eigene Romanstruktur gleichsam
selbstzndig fortentwickelt, als mache die Geschichte des Bildungsro-
mans selber einen Bildungsprozef durch (283: »So begann der
Kiinstlerroman sich in den jungen Dichtern zu entfalten«).

Als Wilhelm Dilthey in seinem Buch Das Erlebnis und die
Dichtung (1906) den Bildungsroman — jetzt als eine eingefiihrte
Gattung — ausfithrlicher behandelt, geschicht dies bezeichnender-
weise im Abschnitt iber Hélderlins Hyperion.

»Von dem Wilhelm Meister und dem Hesperus ab stellen sie alle den
Jiingling jener Tage dar; wie er in gliicklicher Dimmerung in das Leben
eintrit, nach verwandten Seelen sucht, der Freundschaft begegnet und der
Liebe, wie er nun aber mit den harten Realititen der Welt in Kampf gerit
und so unter mannigfachen Lebenserfahrungen heranreift, sich selber findet
und seiner Aufgabe in der Welt gewifl wird.« (327)

Dilthey betont darin weder die Zeitlosigkeit noch das Musterhafte
der Gattung, sondern ausdriicklich das Historische, ja das Anachro-
nistische des »damaligen« Bildungsromans (328)! Hatte Dilthey
1870 noch behauptet, Rousseaus Erzichungsromane seien nur eine
»verwandte Kunstforme« und hitten keine Auswirkung auf die Ent-
stehungsgeschichte des Bildungsromans gehabe, so vollzieht er jetzt
die Kehrtwendung und behauptet, dafl nimlich die Bildungsromane
»unter dem Einflufl Rousseaus in Deutschland aus der Richtung
unsres damaligen Geistes auf innere Kultur hervorgegangen sind«
(327). Herkunft, Stoff und Thematik des Bildungsromans bleiben
also einer iiberwundenen Epoche verpflichtet. Mit Hegel liest Dil-
they den Bildungsweg des Helden als unfreiwilligen Austrieb aus
einem paradiesischen Urzustand in eine feindliche Welt; der Weg
des Helden aus einem unbewufiten Gliickszustand (»in gliicklicher
Dimmerunge) durch zahllose Konflikee fiihrt zwar zu dessen Reife,
jedoch in seltsamer Abwehr der bildungsbestimmenden Umwelt:
schon in Leben Schleiermachers hatte Dilthey am Bildungsroman
»mit Behagen« registriert, daf§ dort »nicht die ganze Welt sammt
ihren Mif8bildungen und dem Kampf béser Leidenschaften um die
Existenz«geschilderc werde, sondern »der sprode Stoff des Lebens« von
der Darstellung ausgeschlossen sei (Dilthey, Schleiermacher 282).
Jetzt wird noch stiirker der »Kampf« »mit den harten Realititen der
Welt« betont und die Beschrinkung des Romansauf die »Interessen-
sphire des Privatlebens« gelobt. Der Held gerit spitestens hier in
einen unauflgsbaren Gegensatz zu Gesellschaft und Staat als »fremde
Gewalt- (Dilthey, Erlebnis und Dichtung 328) und damit in einen
Widerspruch zu den politischen und sozialen Realititen der erzihl-
ten Zeit. Sodann faltet Dilthey den Bildungsgang seines prototypi-
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schen Helden in auf einander bezogenen »Stufen« aus, die »einen
Eigenwert« besitzen und »zugleich Grundlage einer héheren Stufe«
sind. Aus der Sicht des Betrachters lif§t sich eine »gesetzmiRige
Entwicklung« ablesen; die dergestalt entstandenen einzelnen Erap-
pen »erscheinen als die notwendigen Durchgangspunkrte« ciner
»Bahn zur Reife und zur Harmonie« (327). Namentlich der nach
dem Kampf »mit den harten Realititen der Welt« vorausgesetzte
harmonische Abschlufl ersffnet eine folgenschwere Perspektive,
unter der der Bildungsroman tendenziell zum Roman der Innerlich-
keit wird.

Mit dem von Dilthey postulierten Bildungsroman als einer
»typischen Forme« (ebd. 328) sind endgiiltig die Weichen auf eine
ideologische Verhirtung des Gattungsbegriffs gestellt. Der Schritt
vondieser typischen Form zur typisch deutschen Form ist um so klei-
ner, je ehrerbietiger der Abstand zwischen dem Betrachter und den
herangezogenen Texten geworden ist. Ebenfalls 1906 definiert Herm.
Anders Kriiger in seiner Abhandlung iiber den (damals zeitgendssi-

schen) neueren deutschen Bildungsroman folgendermafien:

weine Romanart, die ein ganz ausgesprochen nationales Geprige trigt, wic sic
eigenartiger, individueller kein anderes Volk aufzuweisen hat, den deutschen
Bildungsroman, der im letzten Jahrhundert ganz eigentlich der Roman der
Dichter und Denker war und es voraussichtlich auch bleiben wird.« (Kriiger
270)

Die historische Perspektive Diltheys verschiebt sich hier im Sinne
eines populiren Literaturverstindnisses, bei dem der Bildungsro-
man nicht nur als die deutsche Sonderform der Romangeschichte
erscheint, sondern sogar in den Dienst der nationalstaatlichen
Einigung critt:

»Mit Wilhelm Raabes »Hungerpastor« wird in der Entwicklung des deut-
schen Bildungsromans ein gewisser Abschluf erreicht. Der deutsche Natio-
nalcharakeer ist nunmehr gleichsam zu der inneren Abrundung gelangt, der
die duflere Vollendung, die Arbeitstiichtigkeit und die milicirische Lei-
stungsfihigkeit zur Zeit der groffen Einigungskriege entspricht.« (ebd. 267)

Aberauch in Arbeiten mit wissenschaftlichem Anspruch lifitsich die
Tendenz feststellen, im Bildungsroman den Gipfel- und Vereini-
gungspunkt méglichst aller geistesgeschichtlichen Strémungen zu
sehen, was sich dann in der Rede vom Wilbelm Meister als »des
grofiten Bildungsromans, den die Zeit hervorgebracht hate, nieder-
schlige:

»Wie simtliche Tendenzen der Zeit in dem Gedanken der Erzichung
zusammenflieRen, so vereinigt der Bildungsroman alle sonst gesonderten
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Seiten der Romanliteratur. Die Richtung auf das Innenleben lif3c ihn als
einen nahen Verwandten des sentimentalen Romans erscheinen, aber
indem die Subjektivitit hier nichtin der leeren Gegensitzlichkeit zur Welt,
sondern als sich erfiillend mit den Weltinhalten geschildert wird, nimmter
das Streben nach Weltkenntnis in sich auf und die Form des Reiseromans
bietet sich oft als die gegebene Weise, dem Helden eine solche Kenntnis zu
vermitteln. Damit sie ihm aber nicht blof ein dufleres Wissen, sondern ein
inneres Erleben wird, bedarf er der kritischen Stellung zur Welt, und die
Kritik, die sich nicht selten zur Satire steigern kann, wird ein wesentliches

Ferment des Bildungsromans.« (Wundt 54f.)

Verdienstvoll ist hieran sicherlich der Versuch, den Bildungsroman
in die allgemeine Romangeschichte einzuordnen. Daraus erwichst
jedoch leicht die Gefahr, den Bildungsroman als gleichsam histo-
risch gesteigerte Ausprigung eines ahistorischen Entwicklungssche-
mas anzusehen. Dann entstehen verkiirzee, auf den Bildungs- und
Entwicklungsgang ciner Heldenfigur reduzierte Gattungsbestim-
mungen, die letztlich beliebig austauschbar bleiben:

»Als Entwicklungsromane werden hier alle die erzihlenden Werke verstan-
den, die das Problem der Auscinandersetzung des Einzelnen mit der jeweils
geltenden Welt, seines allmiihlichen Reifens und seines Hineinwachsens in
die Welt zum Gegenstand haben, wie immer Voraussetzung und Ziel dieses
Weges beschaffen scin mag.« (Gerhard 1)

Melitta Gerhard, die in ihrem bekannten und 1968 unverindert
wiederaufgelegten Buch Der deutsche Entwicklungsroman bis zu
Goethes »Wilhelm Meister< so definiert, behandelt daher z.B. Wie-
lands Geschichte des Agathon als »psychologischen Entwicklungsro-
manc (87ff.) und den Wilbelm Meister als »modernen Bildungsro-
man« (131ff., 160), ohne daf ein Unterschied zwischen Entwick-
lungsroman und Bildungsroman deutlich wiirde.

Ernst Ludwig Stahl hat in seiner 1934 erschienenen, heute noch
grundlegenden Studie bis in die antike und christliche Vorgeschich-
te des Bildungsgedankens ausholen miissen, um dort die Fundamen-
te fiir einen praktikablen Bildungsbegriff freizulegen. Erst von daher
gelingt eine ideen- und geistesgeschichtliche Abgrenzung des Bil-
dungsromans vom Erzichungsroman, vom Abenteuerroman, vom
biographischen und vom Entwicklungsroman. Fiir Romane, die
nicht ganz eindeutig als Bildungsromane einzuordnen sind, benutzt
auch Stahl gleichsam unter der Hand Hilfsbegriffe wie »Bildungser-
zihlung« (126) und »Bildungsgeschichte« (135), um Romane zu
bezeichnen, die »keine Bildungsromane im humanititsphilosophi-
schen Sinne«sind (135), in denen aber Bildungsstrukeuren aufzufin-
den sind.
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Lehrreich mag in diesem Zusammenhang ein Vergleich der
Artikel »Bildungsroman« im Reallexikon der deutschen Literaturge-
schichte zwischen der 1. Auflage 1924/25 (von Christine Touaillon)
und der 2. Auflage 1958 (von Hans Heinrich Borcherdt) scin. In der
1. Auflage ist der Bildungsroman eine geschichtlich unbestimmte
Gattung seit Wickram und Grimmelshausen und entspricht wohl
dem Entwicklungsroman Gerhards; seine Grenzen zu anderen Ro-
manarten verschwimmen:

»So nennt man jenen Roman, welcher die seelische Entwicklung eines
Menschen von den Anfingen bis zur Erreichung einer bestimmten le-
bensausbildung darstellt. In rationalistisch gerichteten Zeitriumen flieen
seine Grenzen oft mit denen des Erziehungsromanes zusammen, der pidago-
gische Einzelfragen aufrollt [...] und die dufleren Daseinsbedingungen
stirker beriicksichtigt als den inneren Gang menschlicher Entwicklung.
Romantisch gesinnte, die Einheit alles Lebens empfindende Epochen be-
giinstigen den eigentlichen Bildungsroman. Sein Held soll nicht blo§
einseitig fiir ein begrenztes Ziel erzogen, sondern allseitig gebildet werden,
und die groflen Lebensmichte sollen bei dieser Bildung mitwirken. Je
allgemeiner die naturwissenschaftliche Durchdringung des Lebens wird,
desto stirker setzt sich der Begriff der Entwicklung durch. An die Stelle der
bewuflten Beeinflussung des Helden tritt das naturgemifie Geschehen, und
ausdem Bildungsroman wird der Entwicklungsroman.« (Reallexikon, 1. Aufl.,

141f)

Dafd mit Goethes Wilhelm Meister der Bildungsroman seinen Hohe-
punke erreicht und zu einer Art Universalroman wird, ist ebenso
selbstverstindlich wie die nationalliterarische Einordnung: »Der Br.
ist eine dem Deutschen besonders liebe Gattunge« (145).

Fiir die 2. Auflage des Reallexikons kniipft H. H. Borcherdt aus-
driicklich an Dilthey an und greift auf dessen Ableitung der Gartung
von der Bildungsidee der Goethezeit zuriick. Die Gliederung nach
Bildungsziel, -weg und Kompositionsprinzip des Bildungsromans
fiilhre Borcherdt zu einer handgreiflichen Typologie des Romans,
einem »Normalaufbau in drei Phasen«, nimlich in »Jugendjahrex,
»Wanderjahre« und »Liuterung« (177); so entsteht eine aus dem
Wilhelm Meister abgeleitete, verkiirzte und zugleich sikularisierte
Heilsgeschichte in griffigem Triadenschema. Dabei ist freilich zu
bedenken, daf! sich Borcherdts Artikel auf eine ausfiihrliche Studie
des Verfassers von 1941 stiitzt, mit den zu erwartenden Tributen an
den Zeitgeist, etwa wenn Borcherdt eine »neue Wertung des Bil-
dungsgedankens« »aus dem Geiste unserer Zeit« verspiirt und »dic
Eingliederung des Einzelmenschen in die gemeinschaftliche Ganz-
heit, deren Wirklichkeit das Volk ist«, proklamiert (Borcherdt, Der
deutsche Bildungsroman, 1941, 6).
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Friz Martinis Untersuchung zur Begriffs- und Theoriegeschich-
te kann als der Ausgangspunkt einer neueren Bildungsroman-For-
schung angesehen werden. Martini weist darin erstmalig nach, daf§
der Begriff des Bildungsromans nicht von Dilthey, sondern von
Morgenstern geprigt worden ist und damit die Begriffsprigung und
die Frithgeschichte des Bildungsromans viel enger zusammengeho-
ren, als man gemeinhin annimmt. Die historische Einordnung der
Person und des Werks von Morgenstern, die Martini leistet, belegt
einmal mehr, welchen Verkiirzungen und Wandlungen der Bil-
dungsromanbegriff schon bei Morgenstern selbst unterworfen war.
Wie nétigeine scheinbar so trockene Begriffsgeschichte ist, beweisen
Martinis Schluflbemerkungen, die von der nachfolgenden For-
schung zu wenig ernst genommen worden sind. Martini kann
zeigen, dafl der Bildungsroman keine »kategoriale dsthetische Formy,
sondern eine »historische Form«ist, deren Voraussetzungen weniger
in einer isolierbaren »formalen Strukturgesetzlichkeit«, sondern
»primir im Stofflichen, Thematischen und in seiner Wirkungsab-
sicht und -funktion liegen« (62). Erst mit dem erneuerten Bewuf3t-
sein der Historizitit von Bildungsroman und Bildungsroman-Be-
griff werden Strukturuntersuchungen sinnvoll, die Gattungsge-
schichte nicht blof§ als Textrethungen an der MefSlatte ahistorisch
normierter Definitionen verstehen.

Lothar Kshns umfinglicher Forschungsbericht zum »Entwick-
lungs- und Bildungsroman« (1968/69) setzt genau an diesem Punkt
an. Mit ihm hat die Forschungsliteratur eine bis heute giiltige
kritische Zusammenfassung und Sichtung erfahren. Den Bewertun-
gender einzelnen Forschungsbeitrige ist in Prizision und Knappheit
kaum etwas hinzuzufiigen. Kéhns Abhandlung geht von einem
dialektischen Verstindnis des Bildungsromans aus, einem Gat-
tungsbegriff, der einerseits »zum Klischee erstarrt«, andererseits in
seiner Verwendung »immer noch lebendig, ja unentbehrlich«sei (3).
Dieses Doppelgesicht des Bildungsromans, das den Begriff sowohl
stofflich-inhaltlich als auch formal-strukrurell von anderen Gat-
tungsbegriffen unterscheidet, mufl daher zugleich typologisch und
historisch in die Romangeschichte eingeordnet werden. Historisch
ist dabei nach Kéhn festzuhalten, daf§ der deutsche Bildungs-
roman »eine Leistung Goethes und seiner Zeitgenossen ist, dafd man
aufjeden Fall vorher keine nach Gehalr und Gestalt prizis vergleich-
baren Romane finden wird« (8). Typologisch kann der Bildungsro-
man zugleich als »konkrete historische Gattung oder Dichtungsart«
vom Entwicklungsroman als einem »quasi-iiberhistorischen Auf-
bautypus« eindeutig abgegrenzt werden (9). Fiir eine so cindeutige
Festlegung ist der Leser sicherlich dankbar, auch wenn sie nur einen
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kleinen Schritt zum Verstindnis des Bildungsromans bedeutet.
Kohn sieht genau, daf§ gerade »die definitorische Offenheit des
Komplexes« Bildungsroman die »Voraussetzung seiner hermeneuti-
schen Brauchbarkeit« darstellt (78); eben dadurch ist der Begriff ja
fiir die Literaturwissenschaft unentbehrlich geworden. Eine Struk-
turuntersuchung der Bildungsromane, die Kéhn als dringend wiin-
schenswert ansieht, steht 1969 und auch heute noch vor der Aufga-
be, daf8 »Strukturkategorien« fiir eine solche Romananalyse erst
einmal entwickelt werden miissen. In die Gattungsgeschichte des
Bildungsromans gehéren fiir Kshn mit Recht auch Texte, die nur
eine »Teilstrukture, eine Art »integrierte Bildungs- und Entwick-
lungsstruktur« in sich tragen (78), ohne daf§ sie deshalb ganz
eindeutig als srichtige« Bildungsromane klassifiziert werden kénn-
ten. Hier wiren vielleicht solche Einsichten einer historischen Struk-
turforschung mit dem tradierten, freilich metaphorischen Begriff
der »Bildungsgeschichte« zu verbinden.

Jiirgen Jacobs’ Kélner Habilitationsschrift von 1972 gehort in-
haltlich und forschungsgeschichtlich in diesen Zusammenhang,
versteht sie sich doch dhnlich wie Kéhns Forschungsbericht als eine
Summe. Jacobs faflt die Bildungsromangeschichte in Einzelinter-
pretationen iibersichtlich, lesbar und problembewuf3t zusammen.
Freilich erliegt Jacobs seiner formalisthetischen Primisse, »daf die
Schliissigkeit der Losung, zu der die Bildungsgeschichte ihren Hel-
den fiihrt, jeweils ablesbar ist an der isthetischen Stimmigkeit
des Werkes« (8). Was sich hinter diesem Stimmigkeitsmaf$stab
verbirgt, ist nichtsanderesals die Normierung der gesamten Gattung
am Wilhelm Meister und damit an einer Norm, der weder die
Nachfolger noch die Vorldufer von Goethes Bildungsroman gerecht
werden. Der Bildungsroman wird deshalb zur »unerfiillten Gat-
tunge« (271).

Etiche Studien zur Geschichte des Bildungsromans fallen hinter
den erreichten Forschungsstand zuriick, weil sie gleichsam naiv, also
unbelastet von jeder Forschungsgeschichte, eine eigenstindige Neu-
sicht der Romane vornehmen wollen. Solche >Summen< haben den
guten Sinn, (zumeist) auslindische Studenten an die (fiir sie viel-
leicht ungewohnte) Romanart heranzufiihren. Doch die dabei not-
wendigen Verkiirzungen wiegen die Unbekiimmertheit mancher
Autoren nichr auf, lingst iiberholte Gemeinplitze nochmals aufzu-
wirmen, weil die Forschungsliteratur der letzten Jahrzehnte (ver-
mutlich mangels Sprachkenntnis) nicht zur Kenntnis genommen
wird (Bertini, Moretti). Vor allem auslindische Arbeiten betonen
die Sonderstellung des deutschen Bildungsromans innerhalb der
europiischen Romangeschichte (Jost); nur selten werden allerdings
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die angedeuteten gesamteuropiischen Verbindungslinien wirklich
ausgezogen.

2.3 Die neuere Forschung

Seit den 70er Jahren ist cine Zunahme derjenigen Arbeiten zu
verzeichnen, dic durchweg historisch argumentieren, sei dies nun
form-, kultur-, geistes- oder sozialgeschichtlich. Martin Swales hatin
mehreren Arbeiten versucht, den Bildungsroman als deutsche Ro-
manform des biirgerlichen Zeitalters darzustellen. Als fiktive Aus-
einandersetzung mit der unpolitischen Ideologie des Bildungsbiir-
gertums gerit der Bildungsroman leicht in eine Sonderlingsecke, vor
dererin Schutz genommen werden muf. Auch Swales versucht, eine
Gemeinsambkeir aller Bildungsromane herauszufiltern:

»Alle diese Bildungsromane scheinen mir eines gemeinsam zu haben: sowohl
die Romanhandlung als auch der erzihlerische Kommentar werden von
einer grundlegenden Spannung zwischen Nacheinander und Nebeneinan-
der, zwischen Erzihlung und Reflexion, zwischen Wirklichkeit und Még-
lichkeitgetragen. Diese Spannung wird zum strukturbestimmenden Prinzip
und verleiht dieser Romanform eine unverkennbare Ambivalenz.« (Swales,
Utopie und Bildungsroman, 223).

Dieses »Zwitterhafte am Bildungsroman« (ebd.), die eben nicht
harmonisch aufgeléste, sondern durchgehaltene Spannung macht
fiir Swales gerade das eigentliche Gattungsmerkmal aus und nihert
den Bildungsroman der literarischen Utopie an. Ob damit der
Bildungsroman auch dem heutigen Leser einen direkten, identifika-
torischen Zugang ermdglicht, weil er dem modernen Erzihlen niher
liege als der Gesellschaftsroman, ist eine kithne These, die freilich
eine Untersuchung verdiente. Eins jedenfalls ist bei all diesen Arbei-
ten deutlich: die naive Fixierung auf den Bildungsgang des Protago-
nisten wird mittlerweile sogar den Interpreten dubios. Man erkennt
den utopischen Charakeer des Bildungsromans (Swales), die Erzihl-
intention iiber die Heldenfigur hinaus (Beddow 2: »the development
of the hero is not the ultimate concern«) oder den offenen Roman-
schluff nicht als Abweichung vom harmonischen Ende, sondern als
Normalfall (Sorg).

Neben solchen Zweifeln an der harmoniegeladenen Zielstrebig-
keit des Bildungsromans fallen in der jiingeren Forschung Tenden-
zen auf, die auf cine stirkere Systematisierung der Gattungsproble-
matik abzielen und dabei auf umfassendere Theoriekonstrukte zu-
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riickgreifen. Dabei besteht die Gefahr, daff man essich leicht mache,
indem man sein Theoriemodell an einem auf 3—5 Romane reduzier-
ten Textkorpus entwirft und damit den eigentlichen Schwierigkei-
ten der Gattungsgeschichrte ausweicht.

Reiner Wild hat versucht, die Zivilisationstheorie von Norbert
Elias auf die Literaturwissenschaft zu iibertragen. Dabei ist es die
didaktische Funktion von Literatur, die dazu dient, in gesellschaft-
lich geforderte Standards einzuiiben. Die Geschichte des Bildungs-
romans ist unter dieser Perspektive die Endphase einer »>Zivilisie-
rung: der didaktischen Funktion, die mit dem moralischen Appell in
Form katechetischer Unterweisungen beginnt, dann im héfischen
Barockroman die »Vorfiihrung und Darstellung von Personen,
welche die Standards erfiillen«, anbietet (76) und schlie8lich fiir die
Dynamisierung des Menschenbilds im 18. Jahrhundert den Bil-
dungsroman als einen neuen Texttyp bereitstellt.

Jochen Harisch hat das Augenmerk auf den »befremdet befremd-
lichen Blick« gerichtet (Hérisch 16), mit dem die Bildungsromane
die zur Gewohnheit gewordenen biirgerlichen Sozialisationsprozes-
se verfolgen. Wilhelm Voflkamp hat in zahlreichen Aufsdtzen im
Anschluf§an N. Luhmanns Systemtheorie literarische Gattungen als
»literarisch-soziale Institutionen« aufgefalt und am deutschen Bil-
dungsroman den historischen Gattungsbildungsprozef§ des 18. Jahr-
hunderts modellhaft aufzeigen wollen: Der »gattungskonstituieren-
de Selektionsprozef3« des Bildungsromans ordnet sich cin in die
allgemeine Romandiskussion um den hohen und niederen Roman,
um empfindsam-didaktische Priifungsromane, den komischen Ro-
man, die Briefkultur und das Aufkommen der modernen Autobio-
graphie; ein neues mittleres Lesepublikum entsteht anstelle des
bisherigen Gelehrtenpublikums und wird am Ende des Jahrhunderts
fiir die aufkommende Trivialliteratur verantwortlich werden; die
literarische Funktion des auf diese Weise entstandenen Bildungsro-
mans ist dann als »identititsstiftende, politische Defizite ausfiillende
liverarisch-soziale Institution« begreifbar; der Bildungsroman als
eine solche »Bediirfnissynthese« tritt dabei in der Form der persona-
len Utopie anstelle der in Deutschland fehlenden Zeitutopie auf
(36f.).

Auch der Versuch, den problematischen Bildungsromanbegriff
durch eine praktikablere Terminologie zu ersetzen, ist mehrfach
gemacht worden, etwa als »Krisen- und Krankheitsgeschichte« mo-
derner Subjekrivitidt (Schings 43), als »symbolischer Roman«oderals
»anthropologischer Roman«. Hartmut Steinecke hat in Anlchnung
an die poetologische Diskussion des 19. Jahrhunderts den Begriff des
»Individualromans« vorgeschlagen und gezeigt, daf8 der Bildungsro-
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mandegriff so sehr in dic Geschichte der Wilbelm Meister-Rezeption
eingebunden ist, dafl er zur Differenzierung kaum mehr taugt.
Bemiithungen, einen »Identititsromanc zu begriinden (Ratz), waren
wenig ergiebig, weil ihnen ein Identitdtsbegriff zugrundeliegt, der
soziale Realitit und Erzihlfunktionen psychologisierend ineins setzt
. und damit noch unschirfer als der Bildungsromanbegriff ist. Beden-
kenswert erscheint die jiingste Kritik am Bildungsroman (Engel
246), die mit Recht dessen poetologische Schwiche konstatiert, dafl
nimlich ein selbst historisch gewordener Begriff gleichzeitig einen
Anspruch auf Ahistorizitit erhebe. Die Alternative, der nach roman-
tischem Begriffsvorlauf entworfene »Transzendentalromane, gile
freilich nur fiir die Goethezeit und miffachtetr die wirkungsgeschicht-
liche Prigung der Romane bis ins 20. Jahrhundert durch eben dieses
Bildungsroman-Paradigma.

Das »Arbeitsbuch« von Jiirgen Jacobs und Markus Krause, eine
deutliche Modifizierung von Jacobs’ Habilitationsschrift von 1972,
beruht auf einem offenen Gattungsbegriff, ohne sich freilich ganz
von der Normierung am Wilbelm Meister als dem alleinigen Erfiiller
einer unerfiillten Gartung freizumachen. Im Zentrum steht das
Streben eines Helden, den »Ausgleich mitder Welt«zu suchen, auch
wenn eingerdumt wird, daf§ dieser Ausgleich oftmals nur »vorbehalt-
voll und ironisch« sein kann (Jacobs/Krause 37).

Mit dem Anspruch, der »wenig hilfreichen« Forschung auf die
Spriinge zu helfen (11), hat Gerhart Mayer die bisher umfangreich-
ste Monographie tiber den Bildungsroman geschrieben. Mayer
entwirft eine eingingige Systematik auf der Grundlage von Piagets
Entwicklungsbegriff (dessen Wahl nirgends begriindet wird), nim-
lich eine »konstante Grundstruktur« des Bildungsromans (19f.), fiir
die einzelnen Epochen jedoch »Strukturtypene«, epochentypische
Abwandlungen des ahistorischen Grundschemas; diesen Epochen
glaubt er jeweils »Antibildungsromane« zuordnen zu kénnen. So
konsequent Mayers Systematik zu sein scheint, so konventionell und
widerspriichlich fillt ihre Anwendung aus. Seine Definition der
Grundstrukeur nach 5 Merkmalen (Thematik der Adoleszenz, Ein-
strangigkeit des Erzihlens, Bildungsziel der Gewinnung einer Ich-
Identitit, Eigenheiten der Heldenfigur, didaktischer Erzihler) ver-
wischt die Trennung zwischen Bildungs- und Entwicklungsroman
wieder. Andererseits crfiillen nun die fragwiirdigsten Romane der
Jahrhundertwende, des Dritten Reichs oder des Sozialismus die
aufgestellten Gattungsmerkmale am problemlosesten. Hans Grimms
Volk ohne Rawum kommt als Bildungsroman besser weg als z.B. Der
Zauberberg; Musils Mann ohne Eigenschaften wird nur kurz erwihnt,
wohingegen der sozialistische Bildungsroman breiten Raum ein-
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nimmt und die Gattungsreihe abschliet. Die Geschichtlichkeit der
Gartung und vor allem das Erkenntnisinteresse der eigenen Interpre-
tation, die zu merkwiirdigen Wertungen fiihrt, wird nirge nds reflek-
tiert.
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3. Versuch einer Gattungsbestimmung

3.1 Zur Problematik der Gattung »Bildungsromanc

Der véllige Verzicht auf cinen Gattungsbegriff »Bildungsromanc,
wie er vorgeschlagen wurde, hitte zwar den Vorteil, ein vorzeitiges
Wegdefinieren derjenigen Grenzbereiche zu vermeiden, in denen
gerade die bedeutendsten Texte angesiedelt sind. Dem Streit, ob
dieser oder jener Roman schon ein Bildungsroman, noch keiner oder
keiner mebr ist, kann dann zwar ausgewichen werden; gelost ist das
Problem aber noch nicht. Vielmehr erliegt man dann einer schein-
pragmatischen Vorstellung von restloser Systematisierbarkeit, die es
nicht gibt.

Wenn man sich daher auf die Erstellung eines Gattungsbegriffs
»Bildungsromanc« einlif, so zweifellos unter der Voraussetzung,
dafl der Gartungsbegriff historisch wandelbar ist wie die Texte, die
thn bestimmen. Fiir die hier anstehenden Romane bedeutet dies
zuersteinmal, jedes Gattungsschemaaufzugeben, das die Textreihe auf
gelungene, echte, richtige oder reine Bildungsromane absucht. Kunst-
werkvorstellungen von Perfektion, Stimmigkeit oder Ausgeglichen-
heit verhindern die historisch offene Gattungsbildung und fiihren
Normierungen doch wieder heimlich durch die Hintertiir ein.

Wie sich auf literaturwissenschaftlichem Gebiet ein historisch
gedachter Gattungsbegriff erstellen 148, hat Hugo Kuhn fiir die
mittelhochdeutsche Literatur vorgefiihrt. Das Unbefriedigende der
traditionellen Gattungseinteilungen bildet auch hier den Ausgangs-
punkt. Um sein Gattungssystem nicht auf einer einzigen Ebene, der
bloff inhaltlichen Texteinordnung anzusiedeln, unterscheidet Kuhn
drei verschiedene Bereiche historischer Ordnungen von Texten:
einmal »strukturelle Gebrauchstypens, die zunichst nur historisch
eingeschrinkt verwendbar sind; sodann héhere, »wirkliche Ord-
nungsgruppens, die aus diesen Gebrauchstypen aufgebaut sind;
schliefflich eine alle Schichten verbindende, gemeinsame Zielstre-
bigkeit bestimmter Gattungstendenzen. Der literaturgeschichtliche
Zusammenhang verlduft zugleich quer zu diesen drei Ebenen. Der
Vorzug dieses Modells liege auf der Hand: die Untersuchung von
Garttungskonstituenten des Bildungsromans, die die Zugehérigkeit
eines Textes zu einer Gattung bestimmen, brauche sich nicht linger
nur auf inhaltliche Merkmale zu richten.
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Stimmen Texte nimlich in Kernmerkmalen, die standardisierend
wirken; {iberein, so ist ihre Varianz in peripheren Merkmalen
moglich, jawiinschenswert. Hier ergeben sich prinzipiell unendliche
Kombinationsméglichkeiten, ohne den Textaus der Gattung auszu-
sondern. Denn wihrend das Gattungssystem auf diesen Text iiber
die standardisierenden Merkmale steuernden Druck ausiibt, stelle
der Text selber dem Gattungssystem nur einen Teil seiner Konsti-
tuenten zur Verfiigung. In der Folge ergibt sich ein konstantes
Gartungssystem, das freilich durch jeden neu zugeordneten Text
laufend erweitert wird. Der Wandel des Gattungssystems bleibe als
nach vorne potentiell offen.

Bringt man diese gattungstheoretischen Uberlegungen mit der
Forschungsgeschichte in Einklang, dann ergeben sich daraus mehre-
re Konsequenzen.

An der Entstehungsgeschichte des Bildungsroman-Begriffs war
ablesbar, dafl der Terminus spitestens bei Dilthey, ja schon seit
Hegels sarkastischer Formulierung der historischen Perspektive der
jeweiligen Betrachter entspringt, d. h. daff der Bildungsroman nicht
mehr als zeitgendssische Romanform angesehen wird. Dieses Aus-
einanderdriften von Bildungsromanproduktion und Bildungsro-
mandefinition beginnt merkwiirdigerweise genau zu dem Zeit-
punkt, an dem die Interpreten den Bildungsroman auf die Helden-
perspektive beschrinken wollen und damit die Unterschiede zwi-
schen Bildungsroman und Entwicklungsroman einebnen. Kaum
jemandem ist jedoch aufgefallen, daf§ diese Definitionen neben einer
stereotypen Eingrenzung des Wilhelm Meister den in der jeweiligen
Zeit vorherrschenden Trivialroman sehr genau beschreiben! So
kennzeichnet z. B. Hegels Definition genauer als den Bildungsro-
man den sentimentalen Liebesroman des Biedermeier; Diltheys
Begriffsverbreitung trifft prizise die klassik-epigonalen, wilhelmini-
schen und neuromantischen Happy-End-Geschichten. Umgckehrt
benutzt mancher Bildungsroman solche trivialisierren Romansche-
mata, die durch Vervielfiltigung, Wiederholung und Abnutzung
dem Musterbuch konventionellen Erzihlens im 19. Jahrhundert zur
Verfiigung stehen. Dieser Zusammenhang zwischen Bildungsro-
man und Trivialroman liefert die Erklarung, warum im Laufe des 19.
Jahrhunderts der anspruchsvolle Roman der Gefahr des Trivialen
ausweicht, indem er die Bildungsromanform zu vermeiden sucht
oder ihr wenigstens nicht restlos verfillt. Andersherum formuliert:
Der Trivialroman des 19. Jahrhunderts ist desto trivialer, je mehr er
sich das Schema des Bildungsromans anverwandelt!

Eine andere, damit zusammenhiingende Beobachtung ist cben-
falls bis heute nur am Rande behandelt und auch dann immer als
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historischer Zufall abgetan worden. Ich meine die Gleichzeitigkeitin
der Entstehung von Bildungsroman-Definitionen und von be-
stimmten Romanen. Solche gleichgerichteten Denkformen sind da
erkannt, wo man etwa das Aufkommen des biographisch-psycholo-
gisch orientierten Romans in der 2. Hilfte des 18. Jahrhunderts,
speziell Wielands Geschichte des Agathon, mit Blanckenburgs Versuch
parallel setzt. Schon cher wie historischer Zufall wirkt es, wenn
Morgensterns Begriffsbestimmungen des Bildungsromans und ihre
Verfestigungen am Muster des Wilhelm Meister mit der Entstehung
vonE. T. A. Hoffmanns Bildungsroman-Parodie Kater Murr(1819/
21) zeitlich zusammentfallen! Die sog. Renaissance eines neueren
deutschen Bildungsromans um und kurz nach 1900 beginnt ziem-
lich genau zeitgleich mit der Autoritit Diltheys bei der Einfiihrung
des Bildungsromans als Terminus der Literaturwissenschaft. So
bliebe zu fragen, inwieweit Martinis so dezidiert historisch argumen-
tierende Untersuchung der Bildungsromangeschichte (1961) sich
auf Denkformen zuriickfithren 14ft, aus denen sich auch G. Grass’
Bildungsroman-Parodie Die Blechtrommel (1959) speist, ein Ro-
man, der ja nichtzum wenigsten auch als historischer Roman gelesen
werden kann! Die neuere kritische Befassung der Literaturwissen-
schaft mit dem Bildungsroman in den spiten GOer und 70er Jahren
lafe sich dann auf Tendenzen in der gegenwiirtigen Romanproduk-
tion beziehen, die mit Stichworten wie verstirktes Interesse an der
Biographie oder neue Subjekrtivitit angedeutet seien, ohne daf§
gleich Entwicklungsgesetzmifigkeiten der Gattung abgeleitet wer-
den miissen. Die Forschungsgeschichte zum deutschen Bildungsro-
man wire dann, so verstanden, nicht nur ein Ausschnitt aus der
Wissenschaftsgeschichte der Germanistik, sondern zugleich eine
héchst indirekt vermittelte Wirkungsgeschichte des Romans!

Eine dritte Beobachtung macht, wer die Forschungsgeschichte
zum Bildungsroman als Entwicklung, nicht blof von ihrem End-
punke aus betrachtet. Schon Blanckenburg hatte mit seiner Forde-
rung einer inneren Geschichte neben dem zu bildenden Helden
einen gebildeten Autor und einen ebenfalls in den Bildungsprozef§
einbezogenen Leser vorausgesetzt. Erst recht gilt dies fiir Morgen-
stern, der die bildende Wirkung des Romans zum mitentscheiden-
den Kiriterium der Gattungszuordnung macht. Noch bei Hegel ist
ein Schlaglicht von der cinstringig geschilderten Heldenlaufbahn
abgezogen, wenn er fordert, dafl das Abenteuerliche und Phantasti-
sche des Heldenlebens durch die Distanz des Erzihlers »die nétige
Korrektion erfahren muf« (Asthetik 558). Sogar Dilthey weist dem
Erzihler (dem »Darstellenden«) eine die Heldenhandlung iiberra-
gende Position im Bildungsroman zu. Fiir das Gattungsverstindnis
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vom 18. bis ins 20. Jahrhundert hinein scheint also ein Abglanz des
didaktischen Erzihlers der Aufklirungspoetik fiir den Bildungsro-
man ein entscheidendes Merkmal zu sein. Nimmt man dies ernst,
dann wiirde die Struktureigenheit des Bildungsromans gerade in
diesem intensiven Wirkungszusammenhang zwischen einem gebil-
deten Erzihler, einem zu bildenden Helden und einem in diesen
Prozef§ hineingezogenen Leser liegen!

3.2 Bildungsroman und Bildungsgeschichte

In einem ersten Definitionsschritt ist es nétig, die an den Bildungs-
roman angeblich angrenzenden oder in ihn hiniiberspielenden Ro-
manformen des Entwicklungsromans und des Erziechungsromans
auszugrenzen. Dies ist insofern einfach, als sowohl der Erziehungs-
alsauch der Entwicklungsroman Romantypen bezeichnen, die beide
ausschliefSlich inhaltlich, d. h. stofflich und handlungsbezogen
definiertsind. Der Erzichungsroman stellt dabei den Erziehungspro-
zef§ in den Mittelpunke, mithin neben den zu Erziehenden, meist
den Helden des Romans, eine Erzicherfigur oder feste Erziehungs-
normen, die im Laufe des Erziehungsprozesses erreicht werden
- miissen. Dabei tritt die Normenvorgabe, in eciner Erzicherfigur
verkorpert oder nicht, gleichwertig neben den Romanhelden. Dies
macht den offensichtlichsten Unterschied zum Entwicklungsroman
aus, der einen Entwicklungsweg seines Helden, zumeistam Vervoll-
kommnungsmodell orientiert, darstellt. Die Grenzziehungen zwi-
schen beiden Romantypen sind sicherlich als flieflend anzusehen,
wobei allerdings der Begriff des Entwicklungsromans die umfassen-
dere Kategorie darstellt, da er einen viel allgemeineren Vorgang
benennt: jeder Erzichungsroman ist zugleich auch Entwicklungsro-
man!

Geht man einen Schritt weiter, dann empfiehlt es sich, diese
ahistorisch zu verstehenden Roman#ypen eindeutig vom Bildungsro-
man als einer historisch genau eingegrenzten Romanars oder
-gattung abzuheben. Dariiber hinaus erscheint es aus zwei Griinden
sinnvoll, den Bildungsroman nicht bloff als inhaltlich definierte
Romanart zu verstehen: zum einen, weil eine Unterscheidung zwi-
schen Bildung/Entwicklung/Erzichung, wenn die Begriffe auf die
Romanstruktur einer einstringig erzihlten Heldengeschichte aufge-
setzt werden, keinerlei Trennschiirfe besitze, mit der Folge, daf alle
drei so sduberlich getrennten Romanbegriffe wieder ineinanderlau-
fen; zum andern aus historischen Griinden, die mit der Entstehung
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des Bildungsroman-Begriffs zu tun haben: die Besonderheit ciner
eigenen Gattung Bildungsroman liegt ja gerade in ihrer nicht blof8
inhaltlich-stofflichen Ausrichtung, sondern in entscheidenden Funk-
tionen der Erzihler- und der Leserfigur fiir die Wirkungsintention
der Garttung,

An dieser Stelle hat die einschneidende Vorentscheidung zu
fallen, ob man nimlich den Bildungsroman an einen geistesge-
schichtlich sehr eng umrissenen Bildungsbegriff anbindet und ihn
damitaufden Wilbelm Meister und eine handvoll Romane in seinem
thematischen und zeitlichen Umkreis beschrinkt. Diese Losung
zielt, literaturgeschichtlich konsequent betrieben, auf die Beschrei-
bung einer letztlich ausgestorbenen Romanform (Lauthiitte, Engel),
die nur noch literarhistorisches Interesse beanspruchen kann, und
der Kappung ihrer poetologischen Priigekraft bis in die Gegenwart.
Ein so definierter Bildungsroman macht Gattungsgeschichte eigent-
lich iiberfliissig und den Bildungsroman in der Tat zu einer unerfiill-
ten Gattung. Fallt man jedoch den zugrundeliegenden Bildungsbe-
griffals epocheniibergreifend giiltig oder gar als ahistorische Katego-
rie auf, dann geraten die eben noch trennscharfen Grenzen zum
Entwicklungsroman ins Schwimmen, weil keine Unterschiede mehr
zwischen Bildungsweg und Entwicklungsgang, personaler Identi-
tatsfindung und Adoleszenzkrise auszumachen sind. Als Bildungsro-
man miiffte dann im Grunde jeder Roman gelten, der die Lebensge-
schichte eines Einzelhelden erzihlt.

Beiden Gefahren versucht eine Gattungsbestimmung zu entge-
hen, die historisch determinierte Merkmale mit epocheniibergrei-
fenden kombiniert, den Bildungsroman also als historische Gattung
versteht, der auf abistorischen Strukturen beruht. Dies funktioniert,
wenn die Gattungsbildung auf mehreren, hierarchisch geordneten
Ebenen angelegt ist.

1. Als epocheniibergreifende, literaturgeschichtlich konstante
Grundstruktur wire zuerst die einstringige, auf die Lebensgeschichte
eines Einzelhelden zentrierte Erzihlung in Romanform anzusetzen.
In ihrer bis ins 18. Jahrhundert giiltigen und fiir die gesamte
europiische Erzihltradition nachweisbaren historischen Ausprigung
erscheint diese als Abenteuer- oder Picaro-Roman, als ein Erzihlmo-
dell, das mit dem Bildungsroman nichts zu tun hat, sondern auf die
Darstellung von Weltfiille, Handlungshdufung, Drastik usw. ausge-
richtet ist. Dieses Erzihlmuster £ann in seinen fortgeschrittenen
Formen als Entwicklungsroman modifiziert sein (etwa Fieldings
Tom Jones), aber auch noch im Sinn der ilteren heilsgeschichtlichen
Orientierung funktionicren (Parzival, Simplizissimus usw.).

2. Diese ahistorische erzihlerische Grundscruktur fiillt sich seit
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der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts mit den aufkommenden
Bildungsvorstellungen inhaltlich und autorintentional. Diese Fiil-
lung bedeutet das erste historische Merkmal der Gattungsgewin-
nung. Zugleich ist es ein graduelles, denn diese Fiillung verliuft in
unterschiedlichen Abstufungen und Intensititen. Auf dieser Ebene
tritt »Bildux)gg_ _als Stoff, Motiv oder als Erzihlelement in ganz
versch'ie\dE?iartige Romanformen ein und funktioniert unabhingig
vom Erzihlschema deseinstringigen Entwicklungsganges oder einer
autobiographisch erzihlten Lebensgeschichte. »Bildung« erscheint
auf dieser Ebene in den Romanen als blofSe Nennung, als Zitat oder
in bedeutsamer Auseinandersetzung, sie kann durch zustimmendes
Aufgreifen fiir die jeweiligen Texte als tauglich befunden, aber auch
durchIronisierung, Einschrinkung oder Abweisung beiseite gescho-
ben oder ausgegrenzt werden.

3. Solche Bildungselemente fungieren als tragende Bausteine von
Bildungsgeschichten. Bildungsgeschichte darf eine solche Erzihl-
struktur dann heiflen, wenn innerhalb der Grundstruktur der ein-
stringigen Heldengeschichte Bildungerzihlerisch thematisiert wird.
Diese erzihlerische Thematisierung kann z.B. durch die zeitgerechte
Anpassung des alten Abenteuerromans an das moderne Erziehungs-
oder Entwicklungsmodell geschehen, etwa auf dem Wege der »Sinn-
aufladung« durch pidagogische Reflexionen oder durch Vorworte,
mit deren Hilfe konventionelle Schelmenromane gerne nachtriglich
umgedeutet werden (Knigges Peter Claus), durch die Einfithrung
zentraler, mustergiiltig gebildeter Erzichergestalten als Leitfiguren
fiir den Protagonisten wie in Wielands Agathon oder auf negativem
Weg, indem Bildungsprozesse relativiert oder ad absurdum gefiihre,
Bildungsziele bezweifelt oder nicht erreicht werden. Diese unbe-
dingt historisch aufzufassende Romanstruktur bleibt dabei an zwei
literaturgeschichtliche Voraussetzungen gekoppelt, namlich an ei-
nen seit der Aufklirung gewandelten Bildungsbegriff im beschriebe-
nen Sinn und an ein modernes, selbstreflexives Erzihlbewufltsein,
wie es nicht vor der Mitte des 18. Jahrhunderts angesetzt werden
kann. Klar abgegrenzt ist davon die aus traditionellem Erzihlen
hervorgegangene Erzihlerironie auch ilterer epischer Texte. Der
Begriff der Bildungsgeschichte bezeichnet also eine nun historisch
definierte Struktur innerhalb jeder méglichen Romanform, trete
diese nun als Schelmen-, Entwicklungs-, Gesellschafts- oder Zeitro-
man auf.

4. Als Bildungsroman kann ein Roman dann bezeichnet werden,
wenn »Bildung« als zentraler Diskurs thematisiert wird, michin die
Bildungsgeschichte mit dem Anspruch auftrite, verbindliche Instanz
fir den gesamten Roman zu sein. Das bedeutet nicht, daf§ die
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Bildungsgeschichte der alleinige Gegenstand des Romans sein muf§
oder daff keine andere Diskurse thematisiert werden diirften. Eben-
falls ist es fiir die Zuordnung als Bildungsroman gleichgiiltig, ob die
Bildungsgeschichte gelingt, bruchlos verliuft, zu Fehlbildungen
fithre, dem Helden verloren geht usw. Diese Bildungsroman-Defini-
tion wire also nicht mehr an ein harmonisches Ende oder an einen
vollstindig durchlaufenen Bildungsweg des Helden gebunden. Da-
mitentfielen auch diein sehrvielen gattungsgeschichtlichen Bestim-
mungen versteckt enthaltenen Negativwertungen von Bildungsro-
manen (z. B. der Held erreiche sein Bildungsziel nicht, werde nicht
richtig gebildet usw.). Es gelinge dadurch, negative Bildungsroma-
ne, Antibildungsromane oder Bildungsroman-Parodien nicht als
Verfalls-und Verflachungserscheinungen ausder Gartungsgeschichte
auszugrenzen, sondern in ihnen eigenstindige Verarbeitungen spe-
zifischer Bildungsvorstellungen zu sehen. Damit kénnten auch
Halb- und Grenzformen der Gattung erfaf8t werden, bei denen z. B.
die Bildungsgeschichte eines Erzihlers fiir diesen zwar unbeschrink-
te Giiltigkeit behilt, nicht aber fiir den Helden, dessen Bildungsge-
schichte nicht vollzogen werden kann.

Selbst fiir die Moderne kénnten dann all diejenigen Romane als
Bildungsromane gelten, die sich mit als historisch begriffenen Bil-
dungsdiskursen auscinandersetzen, diese etwa restaurieren oder re-
aktivieren wollen, als Gegenfolie des eigenen Entwurfs betrachten
oder ihre partielle Brauchbarkeit oder véllige Verfehltheir fiir die
jeweilige Gegenwart aufzeigen.
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4. Die Entstehung des Bildungsromans

4.1 Die Bildungsgeschichte im Roman des 18. Jahrhunderts

An Romanen des 18. Jahrhunderts, die zwar noch keine Bildungs-
romane sind, aber schon Bildungsgeschichten ihrer Helden prisen-
tieren, kénnen Entstehung und Vorgeschichte des Bildungsromans
studiert werden. Zur besseren Systematik lassen sich dabei vier (in
der Romanpraxis natiirlich ineinander verschlungene) Stringe auf-
droseln.

1. Das Handlungsschema des Reiseromans, zentral schon im tradi-
tionellen Abenteuerroman enthalten, erweist sich als besonders
geeignet, den Lebensweg einer Figur in Form von Reisestationen, als
Addition von Erfahrungen, als Entwicklungsweg oder gar als eine
Bildungsreise vorzufithren. Im Unterschied zum ilteren Picaro-
Roman werden nun nicht mehr bloff funktionale, oftmals im
exotischen oder utopischen Raum gelegene Stationen der Welt-
durchquerung geschildert und Erkenntnisse fiir ein resignatives
Ende gesammelt (wie etwa im Simplizissimus). Schon wihrend seiner
Reise, bei sinnhaften Engfiihrungen oder in eingefiigten Reflexio-
nen gibt der Held seine jeweiligen Einsichten kund. Ein Roman wie
Johann Gottlieb Schummels Empfindsame Reisen durch Deutschland
(1771/72) lic den Helden eine solche Raumbewegung vollzichen.
Mehr als ein Jahrzehnt spiter zeigt Die Geschichte Peter Clausens
(1783/85) des Freiherrn Knigge, daf§ sogar der traditionelle Schel-
menroman durch das Aufgreifen der Bildungsthematik und die
Erzihlerkommentare sehr nahe an das moderne Paradigma des
Bildungsromans herangefiihrt werden kann. Noch erwirbt dieser
Held nur Erfahrungen, durchliuft also keinen BildungsprozefS.

2. Das Theater dient zahlreichen Romanen der Epoche als zentra-
ler Erzihlstoff und ihren Helden als exemplarisches Bildungsmittel.
Die Theatromanie der Zeit, die im Anton Reiser und in Wilbelm
Meisters theatralischer Sendung eine wirkungsmichrige Verfithrungs-
kraft fiir die Romanhelden darstellt, erweist sich deshalb als so
ergiebig und beliebt, weil an ihr so gur wie alle Aspekte der Identi-
ditsfindung der Helden vorgefithrt werden kénnen: die Ablésung
aus einem fast immer als bedriickend empfundenen Elternhaus, die
sich wie von selbst ergebende Verkniipfung mit dem Handlungs-
schema des Reisens, gesellschaftlich unsanktionierte, freie Liebeser-
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fahrungen, erste Kunsterlebnisse, der Widerspruch zwischen eige-
nen Wunschvorstellungen und den tatsichlichen Verhiltnissen usw.

3. Der Typus des komischen Romans, wie er in Untertiteln gern
bezeichnet wird, stche fiir eine moderne Handlungsstruktur und
eine (im Sinn des empirischen 18. Jahrhunderts) »realistische«
Wirklichkeitssicht. Beides wird sich der Bildungsroman zu Nutzen
machen. Die Bezeichnung als »komischer Romanc fiihrt in die Irre,
gehtes doch nirgends um Komik im heutigen Sinn, sondern (parallel
zur Ausdifferenzierung »biirgerlicher« Theaterformen) um die Ab-
grenzung einer in der Gegenwart handelnden und untragisch verlau-
fenden Romanform, in Opposition zum hohen Staatsroman und
zum blof} unterhaltenden Abenteuerroman. Der komische Roman,
der deshalb eher als cin sozialer Roman zu bezeichnen ist, stellc die
Einpassung des biirgerlichen Subjekts in ein befriedigendes Umfeld

_ dar; der gelegentliche Aufstieg in den Adel, die reiche Heirat, die
angeschene soziale Stellung und der Gliickszufall des Endes gehéren
zuden Strukturmerkmalen des Typus. Besonders die Zielstrebigkeit
des Lebenswegs in Form einer aufsteigenden Entwicklungslinie
sowie die Sinngebung eines solchen Lebens nicht von seinem Ende
her, sondern aus sich selbst deuten auf den Bildungsroman voraus.
Deas fiir diese Romanart notwendige didaktisch-aukroriale Erzihlen
enthilt aber auch die Tendenz zur Desillusionierung des aufgeklir-
ten Erziehungsoptimismus. Wezels Herrmann und Ulrike (1780)
und Hegrads Komischer Roman (1786) kommen in der Ausfaltung
dieses Strukturtyps den Formen des Bildungsromans schon sehr
nahe.

4. Die moderne Autobiographie mit ihrer Fokussierung der eige-
nen Lebensgeschichte und der Bedeutsamkeit des Ich trigt fiir den
Bildungsroman cin doppeltes bei. Sie interpretiert eine (beliebige)
Lebensgeschichte als zielgerichteten Entwicklungs- oder Bildungs-
gang, als kausal oder final definierte Schicksalskurve, authentisch
beglaubigt durch das Leben des Verfassers. Zugleich problematisiert
sie die Spannung innerhalb des autobiographischen Helden, zwi-
schen dem aus der riickblickenden Distanz erzihlenden und dem an
das Geschehen verhafteten erlebenden Ich. Jung-Stillings humorlo-
se, aufden religidsen Heilsweg ausgerichtete Lebensgeschichte stiinde
am Anfang dieser Linie, die dann Kellers Griiner Heinrich zum
selbstreflexiven, den Bildungsroman auch strukturell problematisie-
renden Hohepunke fithren wird.
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4.1.1 Johann Gottlieb Schummel: » Empfindsame Reisen durch
Deutschland« (1771/72)

Schon im Titel setzt sich Johann Gottlieb Schummel mit seinem
dreiteiligen Roman Empfindsame Reisen durch Deutschland (Witten-
berg und Zerbst 1771/72) Laurence Sternes Sentimental Journey
(1768) zum Vorbild und gibt damit zu erkennen, daf fiir ihn die
Grenzen zwischen Imitation und Ubersetzung, zwischen Kontrafak-
tur und Umformung fliefend werden. Die Ansage des englischen
Vorbilds bedeutet dabei mehr als eine modische Ubernahme der
Gartungdes Reiseromans. Spitestens seit Fieldings Tom Jones(1749)
und Sternes Tristram Shandy (1760/67) konnte der englische Ro-
man nicht blof als Vorbild fiir realistischen Romanstoff, sondern
zugleich als Beispiel hochgradiger Bewuf3theit des Erzihlens gelten.
Schummels empfindsamer Reiseroman gehért in der Nachfolge
solcher Muster deshalb in die weitere Vorgeschichte des Bildungsro-
mans, weil sich auf den Reisestationen des Helden die ersten Spuren
seiner Bildungsgeschichte finden lassen, auch wenn der Roman
insgesamt noch weit von einem Bildungsroman entfernt ist. Noch
tritt der Held kaum als Handelnder in Erscheinung; er ist keine
individuell geprigte Personlichkeit, sondern eine Figur, die erzihlte
Erfahrung zwischen Erzihler und Leser vermitteln soll. Autor und
Leser sind deshalb an keiner Stelle des Romans sonderlich an seiner
Person interessiert. Es ist kennzeichnend, dafd wir erst im dritten
Band seinen Namen erfahren.

Bei seiner Reise durch Deutschland gelangt der Held sehr schnell
an Grenzen, denn die Reisen durch Deutschland sind viel wenigerals
das (»Empfindsame Reisen durch Deutschland — Durch Deutsch-
land? Nimmermehr! Es ist ja nur durch Leipzig, Bauzen und noch
ein paar ungenannte Oerter: machen die zusammen Deutschland
aus?« Schummel II1, 318). Der Reiseroman, dessen zuriickgelegte
Wegstrecke so gering ist, macht damit deutlich, daf§ es um Erfahrun-
gen geht, die nicht an topographische Gegebenheiten gebunden
sind. Wie die Vorlage fiir seinen Roman findet Schummel auch fiir
seine Erzihlintention das Vorbild in England: Wie Lessing, der zur
Einfiihrung seiner Miss Sara Sampson (1755), des ersten biirgerli-
chen Trauerspiels in Deutschland, auf englische Vorldufer hatte
zuriickgreifen miissen, um ein biirgerliches, d. h. privatmenschliches
Theaterstiick auf die Biihne bringen zu kénnen, iibernimmt auch
Schummel dieses neue biirgerliche Theater als Funktionsmodell
seines Romans. Ganz im Sinne dieser aufgeklirten Wirkungs- und
Illusionstheorie bietet er die Empfindungen und Erlebnisse seines
Helden dem Leser zur Identifikation an. Schon die Vorrede des
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Romans, im Tonfall Sterncs iibrigens, nimmt das Bild vom Theater
auf, um die Wirkungsweise des Romans zu erliutern: »Da ist der
Vorhang auf und nun sollt ihr ein Spiel zu sehen bekommen, das ihr
noch nie gesehen habt; so gewif als mein Kopf kein Guckkasten ist«
(Schummell, 2). Der Theaterzuschauer, so ist zu schlieffen, soll dem
Romanleser gleichfalls als Vorbild fiir die adiquate Rezeptionsweise
dienen.

Das Theatererlebnis bleibr fiir den Helden und fiir den Roman-
verlauf zwar ohne Folgen und scheint wie auch die meisten der
iibrigen Erzihlepisoden ohne erzihlerische Funktion fiir den Ro-
man. Doch die empfindsame Abschweifung iibernimmt die Aufga-
be, Held und Leser das rechte Verhaltensmuster des Erlebens und
Empfindens bereitzustellen. Sicherlich kann man noch nicht von
einem Bildungserlebnis sprechen. Die didaktische Orientierung des
Erzihlers jedoch wirkt besonders auffillig. Im ausfiihrlichen Nach-
wort kommt Schummel auf die Bildungsabsichten seines Romans zu
sprechen. »Wird nicht vielleicht mancher Jiingling sich aus meinem
Buche ein leichtsinniges Moral-System erbaut haben?« (III, 314)
befiirchtet der Erzihler, denn die dem Leser angebotene Identifika-
tion entpuppt sich jetzt als zweischneidig. Gerade als Lebenshilfe
und Bildungsanweisung soll der Roman nicht zu verstehen sein, da
weder der Erzihler noch sein Held ein Bildungsvorbild abgeben
kénnen. Der Erzihler bekennt seine Unreife (der Roman sei das
»Werk eines drey, bif§ vier und zwanzigjihrigen Jiinglings« 111, 314)
und fliichtet in cinen Bescheidenheitstopos. Aber gerade dadurch
wird der strukturelle Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand
des Erzihlers, dem Bildungsproze8 des Helden und den Bildungsab-
sichten am vornehmlich jugendlichen Leser sichtbar. Deshalb spricht
Schummel »insbesondere meine iungen Leser« an, denen er seinen
Helden nicht als »Muster eines Jiinglings« vorstellt, sondern als ein
»Jiingling, wie er ist, nicht wie er seyn sollte« (III, 317). Diese so
wirklichkeitsgetreue Heldenfigur kénnte ja in der Tat auf den ersten
Blick wie ein Bildungsromanheld aussehen. Doch der Erzihler
relativiert seinen Protagonisten sofort als situationsabhingige Figur
(»daf8 ich dieses nurschreibe — nuritze schreibe — nuritzt denke —und
daf ich es bei mehrerer Erfahrung gewif§ nicht wieder denken
werde.« ebd.) Diese »Erfahrung« ist das Stichwort, um das der Autor
sein Schielen nach dem Leser kreisen ldf8t. Die kritische Verarbei-
tung fremder »Erfahrung« verlangt vom Leser eine skeptische
Aufmerksamkeit, die jeder Literatur mificrauen soll, die sich als
Lebenshilfe ausgibe (»Kurz, lesen Sie mein Buch mit einem scepti-
schen Geiste, mit dem Sie ohnchin ieden Roman lesen sollten« I1I1,

318).
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Diese Skepsis gegeniiber nur erzihlten, vom Romanhelden ge-
machten Erfahrungen, wie sie in der Forderung nach richtigem
Lesen gipfelt, riickt Schummels empfindsamen Reiseroman in die
Nihe einer Bildungsgeschichte. In der Reiseroman-Struktur sind
schon die Punkte der Heldenerfahrung offengelegt, die zu Bildungs-
stationen werden konnen. Wie weit Schummel vom Bildungsroman
entfernt bleibt, zeigt sein Versuch, nach diesem seinem Jugendwerk
den pidagogischen Zugriff auf den Leser zu verstirken, aus dem
dann ein Erziehungsroman entsteht (Wilhelm von Blumenthal.
Oder das Kind der Natur. Eine deutsche Lebensgeschichte. Leipzig
1780f.). Eine Bildungsgeschichte kann diese eher an Rousseaus
Emile orientierte »Lebensgeschichte« nicht sein. Im Ziel dieser
Lebensgeschichte beriihrt sich der Roman mit Johann Karl Wezels
Herrmann und Ulrike (1780), was die pragmatische Einpassung in
die biirgerliche Gesellschaft betrifft, hier unterscheidet er sich vom
Bildungsroman.

4.1.2 Adolph Freiherr Knigge: »Geschichte Peter Clausens«
(1783/85)

Als »deutschen Gil Blas« bezeichnen englische und franzésische
Ubersetzungen die Geschichte Peter Clausens (1783/85) des Freiherrn
von Knigge und stellen den Roman damitin die Reihe der Schelmen-
romane und in die Picaro-Tradition. Der Roman selbst erzihlt die
Abenteuer, die sein Held Peter Claus durchlebt. Peter Claus wird
Bedienter, Soldat, Deserteur, Gauner und Schriftsteller; als Violin-
virtuose Signor Clozzetti wird er hoffihig, als Claus von Clausbach
geadelt und schliefflich Finanzminister seines Landesherrn. Nach
Hofkabalen fille er jedoch in Ungnade und zieht sich auf sein
Landgut zuriick, wo er sein Leben beschliefit.

Mit der Garttungsvorgabe des Schelmenromans ist der Erfah-
rungs- und Vitalitdtsvorsprung des Helden gegeniiber seiner Umge-
bung schon vorausgesetzt. Dieses Strukturmodell erlaubt es Knigge,
eine komisch-distanzierte Erzihlweise mit einer positiv gesehenen
Heldenfigur zusammenzubinden, so daff eine Lebensgeschichte
entsteht, an der man erste Ansitze zu einer Bildungsgeschichte
erkennen kann. Dies zeigt z. B. eine Bildunggsreise, die Peter Claus
mit seinem Fiirsten unternimmue:

»Der Endzweck der Reise schien sehr niitzlich. Der Fiirst wollte die
Einrichtungen in fremden Provinzen und Lindern kennenlernen, um
daraus Kenntnisse fiir sich zu sammeln.« (PC 111, 55)
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Diese »Kenntnisse«des Fiirsten sind aber keine originalen Erfahrun-
gen, sondern nur belicbige, aufgeschnappte Bildungsbrocken von
zweifelhaftem Wert. Peter Claus bleibt skeptisch gegeniiber einer
solchen héchst indirckt erlangten Lebenserfahrung. Erst recht der
Erzihler mokiert sich iiber einen Reisebericht, den der Fiirst von
seinem Kammerdiener anfertigen 1488t, und der nichts anderes als die
topographische Beschreibung eines Dorfes beinhaltet: Die akribisch
registrierte Erfahrung der Wirklichkeit verkommt zur philistrésen
Aufzihlung. Der Held hingegen versuche, seine empirischen Ein-
driicke zu einer lebendigen Menschenkenntnis auszubilden (»Meine
Beobachtungen giengen aber mehrentheils nur auf Beobachtung der
Sitten und Charakter der Menschen. Dies ist immer mein Lieblings-
studium gewesen.« PC 11, 73). Diese Menschenkenntnis, systema-
tisch geordnet wie in Knigges berithmtem Buch Uber den Umgang
mit Menschen (1788), enthilt sowohl den Drang zur praktischen
Anwendung als auch die Neigung zum Riickzug aus ihr. Eine solche
Riickzugsidylle hat sich Peter Clausens Freund Reyerberg geschaf-
fen. Er erstrebt ein vorbildliches, stilles Landleben, das »die Jugend
zweckmiflig bildet, niche cultiviree (PC 111, 101), also eine Bil-
dungsidylle, gleichsam die vorweggenommene Pidagogische Pro-
vinz nach dem Niitzlichkeitspostulat der Aufklirung. Peter Claus
ahmt nach seinem Riickzug aus der Politik diese Lebensweise nach,
nur erweitert er sie, weil ersie fiir die Erziehung seines Sohnes nutzen
mochte. Als Grundlage dieses Erziehungsprogramms dient die eige-
ne Lebenserfahrung. »Aus den Resultaten meiner Erfahrungen« (PC
III, 199) leitet Peter Claus seine Erziehungsmaximen ab, die auf
Empirie abzielen und noch keinen Bildungsprozef§ anwerfen. Im-
merhin ist die bloffe Aneinanderreihung von Abenteuerfolgen zu-
gunsten des Prozeficharakrers ihrer Aneignung iiberwunden, wenn
Peter Claus erkennt, dafl es darauf ankommt, sich »vollstindig zu
entwickeln« (PC 111, 200).

Zwar ist das Interesse des Autors weitgehend identisch mit dem
der Aufklirung, doch auch die individuellen Erfahrungen des Hel-
den bleiben nicht ohne Wirkung auf den Leser. Der Held zeigt am
Ende seines Lebens eine hohere Stufe der Einsicht, wenn in thm der
Plan heranreift, eine Lebensbeschreibung zur Reflexion des eigenen
Abenteuerlebens zu verfassen. Trotz des resignativen Riickzugs, wie
es im Strukturmodell des Schelmenromans festgeschrieben ist, wer-
den nimlich die Fragen an die Zukunft nicht ausgespart. Peter Claus
begreift seine selbst entwickelten Erziehungsvorstellungen als das
eigentliche Vermiichtnis scines Lebens. Sie am Fiirsten auszuprobie-
ren war gescheirtert, iiber die Erziehungserfolge an seinem eigenen
Sohn erfahren wir nichts. Ganz sicher aber zielt Knigge weit iiber die
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Heldenfigur sehr direkt auf den bildsamen Leser (xMégten Sie Alle
weiser, reiner von dergleichen Fehlern wie ich seinl« PC 111, 299).
Erfahrung, so wire zu folgern, meint nicht mehr nur das Erleben von
Handlungen und Erzihltatsachen nach dem pikaresken Romanmu-
ster, sondern ist entwickelbar und (als Erziehungsprogramm) auch
tradierfihig. Als Bildungsgeschichte, verkleidet im Gewand des
Schelmenromans, ist deshalb mit Knigges Peter Claus ein Schritt
zum Bildungsroman getan, zumal Knigge sich selbst auf das Struk-
turschema des Bildungsromans berufen méchte. In einer Selbstbe-
schreibung seines Romans stellt er uns den Helden vor als »einen
lebhaften Knaben aus der niedrigsten Volksclasse, der in der ersten
Erziehung ginzlich vernachlissigt worden«; Peter Claus »lerne im-
mer nur erst dann, wenn es zu spit ist« und niitze die gemachten
Erfahrungen niche richtig aus: »und so geht es denn mit seiner
Bildung langsam — Aber die Erzichung des Schicksals ist doch nicht
verlohren« (Knigge-Katalog ebd. 50). Im Helden verbindet sich also
der Bildungsbegriff mit aufgeklirten Erziehungsmaximen und einer
Schicksalssteuerung in Richtung auf den sozialen Aufstieg. Damitist
in der Tat ein zentrales Strukturmuster des Bildungsromans ange-
sprochen. Freilich: Knigges Behauptung, dem Helden »reift seine
mannigfaltige Erfahrung endlich zu einem festen Systeme von
Weisheit und Tugend« (ebd.), legt den Verdacht nahe, daff die iltere
Form des Schelmenromans in der nachtriglichen Selbstinterpreta-
tion (1790!) mit viel Gespiir fiir den Bewufitseinswandel zum mo-
derneren Bildungsroman umgedeutet werden soll!

4.1.3  Johann Carl Wezel: »Herrmann und Ulrike« (1780)

»Der Roman ist eine Dichtungsart, die am meisten verachtetundam
meisten gelesen wird« (W I). Mit diesem beriihmten ersten Satz der
Vorrede zu seinem »komischen Roman« erklire Wezel die neue
Romangattung aus dem Widerspruch zwischen unakzeptierter Poe-
tologie und Publikumserfolg. Neben diesem wirkungsisthetischen
Spannungsverhiltnis baut Wezel ein zweites auf. In der Fortsetzung
von Blanckenburgs Bestimmungen méchte er die moderne, gesell-
schaftsorientierte Form des komischen Romans zwischen dem mitt-
lerweile etablierten Drama (in seiner stofflich und intentional »biir-
gerlichen« Form) und der aktuellen, authentizititsheischenden er-
zihlten Lebenslinie ansiedeln: »wenn man sie auf der einen Seite der
Biographie und auf der andern dem Lustspiele niherte: so wiirde die
wahre biirgerliche Epopeé entstehen, was eigentlich der Roman seyn
soll« (W II). Wezels Erzihlung vom Lebensweg Herrmanns durch
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allerlei Hindernisse, sein sozialer Aufstieg aus Kleinbiirgerverhilt-
nissen in die Nihe cines aufgeklirten Fiirsten, die gerechte Strafe fiir
seine Widersacher und seine endliche gliickliche Verbindung mit
Ulrike folgt in der Reihungsstruktur den bekannten Schemata.
Erzihler wie Held intendieren zweifellos eine Bildungsgeschichte,
wie der umfingliche, Erziehungsgrundsitze thematisierende Dis-
kurs um die einflulreiche Figur des Hauslehrers Schwinger signali-
siert. Doch bleibt der Stellenwert dieser Bildungsgeschichte dem
Roman weitgehend duferlich: Der Bildungsweg des Helden ist am
sozialen Aufstieg, nicht an einer im Ergebnis offenen Identititsfin-
dung orientiert, die gliickliche Losung ergibt sich nicht als Folge
eines gelungenen Bildungswegs, sondern wird durch das lenkende
Eingreifen des Fiirsten, vergleichbar Knigges Peter Claus, bewirkt.
Was Wezel in seiner Vorrede programmatisch als »stufenweise
Entwickelung des Hauptcharakters«, zugleich als »Entwickelung der
Fabel« (W V) postuliert hatte, beschreitet den Weg zum Bildungs-
roman, es erhebt den Titelhelden Herrmann aber noch nicht zu
einem deutschen Agathon. Gerade das Auftauchen einer zweiten
Hauprgestalt schon im Titel macht das iltere Schema des Abenteu-
erromans durchsichtig, dessen Handlungsstruktur von Anfang an
auf die Uberwindung der Hindernisse bei der Vereinigung mit der
Geliebten angelegt war. Die zweifellos angezogene Bildungsge-
schichte fungiert als ein Diskurs unter mehreren zumindest gleich-
wertigen.

4.1.4 Friedrich Hegrad: »Komischer Roman« (1786)

Mit einer vergleichbaren leserpidagogischen Konzeption, aber ei-
nem zentraleren Stellenwert der Bildungsgeschichte fiir das Roman-
gefiige hat Friedrich Hegrad 1786 seinen Komischen Roman verfaf3t.
Die Gattung des komischen Romans, die hier (wie bei Scarrons
Le Roman comique) sogar zum alleinigen Romantitel wird, verwei-
gert sich nur scheinbar einer ernsthaften Auseinandersetzung mit
Bildungsfragen, schiebt allerdings die Auflssung der Bildungsge-
schichte aus der Romanhandlung hinaus. In der Vorrede begriindet
"Hegrad die Gattungswahl mit der mittleren Stillage, die einem
biirgerlich-privaten Gegenstand angemessen sei (»zur Abwechslung
fiir das Publikum, das sich vielleicht doch nicht immer mit Religions-
und Staats-Sachen abgeben mag« — K, Vorrede).
Als »Satyre« schildert der Roman die Lebensgeschichte der
Landjunkerkinder Karl und Jakobine. Die Verwicklungen und
Abenteuer, die sogleich beginnen, werden zumindest bei Karl
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als die Folgen einer gutgemeinten, aber falschen Erziehung darge-
stelle. Schuld daran ist Karls Hofmeister Silberbach, dessen eigene
Bildung empfindsam-isthetisch und wirklichkeitsfern ist (Silber-
bach »redete verschiedene Sprachen mit vieler Fertigkeit und sehr
richtig; spielte mit Empfindung Klavier; sang ganz artig, und
machte mehr als mittelmiflige Verse« K I, 13). Was Silberbach
jedoch fehlt, sind nicht nur pidagogische Fihigkeiten, sondern
die dazu vorausgesetzte Menschenkenntnis und Lebenserfahrung
(»Sein Geist drang nicht so tief ein, dafl er das Autkeimen, und
die Entwicklung der Seele seines Zoglings gehorig hitte beobachten
konnen.« K I, 12). Die hier ankniipfende Kritik des Erzihlers
an einer nur theoretischen Bildung (»Kunst aus Biichern«) spie-
gelt bei Hegrad wie schon bei Knigge wider, wie wichtig die Rolle der
Menschenkenntnis fiir den Bildungsprozefy genommen wird: »Wie
schwer ist diese Kunst, den Menschen zu kennen, und ihn auszubil-
den.« (ebd.) Damit verldfic der Erzihler seine Bildungsgeschichte
und die Ebene des bloflen Vorfiithrens von Lebenslidufen, indem er
fiir sein Rdsonnement ausfithrliche Aufmerksamkeit beansprucht.

Der Romanheld soll in die Stadt zichen, um seine Hauslehrerbil-
dung zu vervollstindigen, doch gerit er in den Trubel der groflen
Welt, in dem der Leser ihn aus den Augen verliert. Der Handlungsfa-
den geht zu Silberbach iiber, der Karl in »ganz Teutschland, Pohlen,
Rufland, England, Frankreich und Italien« sucht. Aus einer Such-
reise, die »ihrem Hauptzweck nach vergebens war«, wird unvermic-
telt eine Bildungsreise Silberbachs: »Indessen hab’ ich eben diesen
Reisen, meine Bildung und mein ganzes gegenwirtiges Gliick zu
verdanken.« (K II, 72). Wihrend hier das gewohnte und auch fiir
viele Bildungsromane konstitutive Reisemotiv angeschlagen wird,
vollzieht sich in Silberbach ein entscheidender Bewufltseins-, ja
BildungsprozefS. Nicht etwa der Held, sondern Silberbach erkennt
nun seine Fehler als Hofmeister und reflekriert sie kritisch (»Ich darf
sagen, dafd ich damals, als ich Sie erzichen sollte, viele Belesenheit
und Kenntnisse hatte. allein es waren solche, die weder mir noch
Thnen fiir diese Welt niitzlich seyn konnten« — K II, 72f.). Daf§ das
Einbringen nutzbarzu machender »Erfahrung«als notwendig erach-
tet wird, li8t gewandelte Bildungsgrundsirze Silberbachs vermuten.
Doch die neue Wirklichkeitssicht verspielt die Chance; sie wird zu
im Grunde simplen Verhaltensregeln nach dem Niitzlichkeitsprin-
zip abgebogen. Silberbach nennt dies mit Recht seine »Hausphiloso-
phie« (K II, 74). Die kritisch-ironische Distanz des Erzihlers ist
allerdings nicht zu iibersehen.

Das »Ende gut, alles gut« (K II, 220) beschlief8t aber nicht den
Roman, sondern leitet iiber in ein Gesprich der Protagonisten, in

42



dem noch einmal die Lebensprinzipien unter der Perspektive der
Bildung diskutiert werden. Bildung meint dabei die Summe negati-
ver Erfahrungen, aus denen man zu lernen hat. Dies ist die geheime
Begriindung des Erzihlers, warum er die Bildungsthematik in der
Gattung des komischen Romans behandelt hat: nur als »Satyre«
kann das ernste Anliegen zugleich von seiner Kehrseite und ironisch
gesehen werden. Seine Kehrscite zeigt der Roman auch in der
Schliisselfigur des Hauslehrers Silberbach, der nicht nur zur Haupt-
gestalt neben den Helden aufriicke und diesen in den Hintergrund
dringt. An und durch Silberbach verwandelt sich der Erziechungsro-
man in eine Bildungsgeschichte des Erziehers. Diese zweite Mog-
lichkeit einer Bildungsgeschichte, die der Roman vorfiihre, verlduft
auf8erhalb giingiger Bildungswege, auch wenn der Ausgangspunkt in
der herkémmlichen Verbindung von Schulbildung und Bildungs-
reise liegt. Beide Wege werden zwar ironisch gesehen, weil sie der
Lebenspraxis nicht standhalten. Die Perspektive des Kosmischen
und des ironischen Erzihlers entspricht im Roman der Funktion der
zeitgendssischen Komédientheorie. Doch die mittlere Stillage er-
laubt in der »Satyre« eine Verkomplizierung des didaktischen Erzih-
lens, bei dem der Erzihler auf eindeutige padagogische Unterwei-
sungen verzichtet, weil er den Leser auf andere Weise zu sich
heranriicke: erst indem es der Romankunst gelingt, die Identifika-
tion des Lesers mit dem Erzihler anstelle des Helden zu bewerkstel-
ligen, kann die Bildungsgeschichte den Anspruch erheben, mehr als
ein Diskurs im Roman zu sein.

4.1.5 Autobiographie und Bildungsgeschichte

Bisher ist wohl deutlich geworden, daff die Bildungsgeschichte im
Roman des 18. Jahrhunderts auf ihrem Weg zum Bildungsroman
eine Gesinnungsgemeinschaft zwischen Erzihler und Leser aufbaut,
die nicht zum wenigsten hinter dem Riicken der Heldenfigur
stattfindet. Dic in pietistischer Tradition stehenden Autobiogra-
phien verkomplizieren insofern diese Struktureigenheit, als sic eine
(Teil-)Identitit von Erzihler und Held gleichsam gattungsbedingt
vorauszusetzen und erzihlerisch zu thematisieren scheinen. Es ist
offensichtlich und viclfach dargestellt worden, daf die Entstehung
dieser modernen Form der Biographie cine entscheidende Rolle fiir
die Entstehungsgeschichre des deutschen Bildungsromans spielt.
Die Autobiographie prisenticrt die Entwicklungsgeschichte cines
Helden zugleich in der Weise, dafd sich in ihr die Selbstbildungsge-
schichte des Autors ablesen lifle. Gerade hier ist die Perspekrive,
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unter der dies geschieht, entscheidend fiir die Zuordnung zur
Geschichte des Bildungsromans. An Jung-Stillings Lebensgeschichte
(I. Teil 1777, VL. Teil erst 1816/17 erschienen) kann etwa gezeigt
werden, wo die Unterschiede zwischen der pietistischen Autobiogra-
phie und dem Bildungsroman verlaufen. Die Ahnlichkeiten im
Entwicklungsgang des Helden und die autobiographische Nihe des
Erzihlers zum Autor lassen leicht iibersehen, dafd der Lebensweg des
Autobiographie-Helden als Lauterungsprozefi, nicht als Bildungs-
prozef konzipiert ist. Auch Stillings Geschichte soll ja keinen
potentiell offenen, d.h. verinderbaren Lebensgang darstellen, son-
dern den Nachweis eines gottlich gesteuerten, pridestinierten Aus-
gangs liefern. Die christliche Erbauung, nicht die Bildungsabsicht
steuert den Erzihlablauf und verlangt einen erbaulichen, keinen
gebildeten Erzihler. Sogar die Passivitit des Helden, eines der
Handlungsmerkmale des Bildungsromans, tritt in der pietistischen
Autobiographie auf, jedoch mit umgekehrtem Vorzeichen, nimlich
als véllige Ergebung in die goteliche Fiigung, niche als selbstgewihl-
tes, selbstentschiedenes Wirkenlassen irgendwelcher Bildungsein-
flisse. Der soziale Aufstieg, den Jung-Stilling wie viele der Bildungs-
roman-Helden durchmacht, geschieht gleichsam nebenbei, uner-
kimpft und wirkt beinahe ungewollt; er dient zum Nachweis der
gottlichen Fiigung, wihrend im Bildungsroman der soziale Aufstieg
des Helden gerne als Signum eines gelungenen Bildungsweges
angesehen wird. Gerade an der Funktion des Zufalls oder des
Schicksals, in der pietistischen Autobiographie immer eindeutig als
gottliche Fligung gesehen, kann fiir den Bildungsroman der unplan-
bare Ausgang und die Beeinfluflbarkeit des Heldenlebens offenkun-
dig werden. Der Darstellung von Lebensstationen als Bildungsstu-
fen im Bildungsroman entspricht bei der Autobiographie die religi-
dse Legitimation jeder Lebensetappe. Im verschobenen Eigenwertig-
keitsbewufStsein des Helden, das zwischen extremem Minderwertig-
keitsgefithl und ekstatischer Selbstiiberschitzung hin- und her-
springt, liegt letzten Endes der gravierendste Unterschied, der Stil-
lings Lebensgeschichte von der Bildungsgeschichte abhebt. Struk-
turdhnlichkeiten mit dem Bildungsroman ergeben sich also dann,
wenn man allein die Handlungsebene des Helden untersucht. Denn
der der pietistischen Autobiographie unterlegte Bildungsbegrift
kennt nur die iltere Bedeutung einer ausschlieflich gottichen
»Einbildung« (vgl. Kap. 1). Ein souveriner Erzihler kann sich von
einer solchen Einbindung in eine gottliche Weltordnung ebenso
wenig ablésen wie ein freier Leser, der mehr will als erzihlte Erbau-
ung.
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4.2 Wielands Agathon und Moritz’ Anton Reiser

Am Beginn der cigentlichen Geschichte des Bildungsromans stehen
zwei gegensitzliche Ausprigungen der Gattung, in denen das ideal-
typische Modell schon relativiert und seine Problematik aufgezeigt
wird. Beide fiihren die Strukcturen des Bildungsromans auf ihre
extremen Mdglichkeiten. Dabei zieht Wielands Geschichte des Aga-
thon die Linie des philosophischen Aufklirungsromans nach dem
Muster von Voltaires Candide (1739) aus und verbindet sie mit
einem selbstironisierenden Erzihlinteresse. Der Roman bedient sich
dabei der Muster des Entwicklungsromans, des modernen didakti-
schen, leserorientierten Erzihlers und der Modellierung typischer
Gestalten als Gegenfiguren zum Helden. Von Anfang an reflektiert
der Agathon freilich auch Zweifel an der Bildbarkeit seines Helden;
diese stellt er als Erniichterung eines genialischen Schwirmers durch
die Lebenserfahrung dar. Trotz der starken Skepsis des Erzihlers
behilt der Roman aber seinen utopischen Charakeer bei.

Am ganz gegensitzlichen Pol steht Moritz’ autobiographischer
Roman. Sein Anton Reiser ethebt die eigene Lebensgeschichte zur
Leitlinie des Romans. Dieser erhilt seine Sinngebung nicht wie
Agathon als Voraussetzung des Erzihlprozesses, sondern erst als
dessen Ergebnis. Der scheinbar blof§ registrierende Erzihler, der die
Aufspaltung in einen erlebenden und in einen distanziert erzihlen-
den Teil schon vorwegnimmyt, zeichnet sich nicht durch fundamen-
talkritische Ironie (wie im Agathon), sondern durch systematische
Kcritik an seinem Protagonisten aus. Im Helden bekommt der Leser
kein didaktisches Modell vor Augen gestellt, sondern einen authen-
tischen, biographisch beglaubigten Fall. Diese Wirklichkeitsdurch-
sittigung des blutleeren Vorfithrmodells des Aufklirungsromans
weist der Bildungsgeschichte des Helden einen verinderten Stellen-
wert zu. Thr kann der autobiographisch gebundene, stark psycholo-
gisierende Erzihler keine Ziele mehr vorgeben. So herrschen denn
eher Bildungsverhinderung, -behinderung und die psychische Ver-
kriippelung durch die gesellschaftlichen Bedingungen vor. Aus
thnen lebt sich nicht der Held frei, sondern der Autor, indem er sich
von seiner autobiographischen Heldenfigur freischreibt.
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4.2.1 Christoph Martin Wieland: »Geschichte des Agathon«
(1766/67; 1773; 1794)

Mit Wielands Geschichte des Agathon wird die Bildungsgeschichte
erstmals zur eindeutigen Leitlinie eines ganzen Romans. In seinen
drei, eine jahrzehntelange Beschiiftigung dokumentierenden Fas-
sungen umgreift Wielands Romankonzeption zugleich die Entwick-
lungsgeschichte der gesamten Gattung; an ihnen a8t sich auch der
Wandel vom ironisch-vorbehaltlichen Bildungsoptimismus zu einer
desillusionierten Wirklichkeitssicht ablesen. Im »Vorbericht« zur
ersten Fassung postulierte Wieland das Programm seiner Bildungs-
konzeption an einer Heldenfigur, deren »Individualititscharakter«
er in inneren Wandlungen darstellen wollte. Blanckenburg hatte
sich bei der Abfassung seines Versuchs genau auf dieses Programm
berufen mégen. Wielands Held Agathon unterliegt dabei einer
Versuchsanordnung wie fiir physikalisch-chemische Experimente:

»Weil, vermdoge des Plans, der Charakter Agathon auf verschiedene Proben
gestellt werden sollte, durch welche seine Denkart und seine Tugend
geldutert, und dasjenige, was darin unecht war, nach und nach von dem
reinen Golde abgesondert wiirde« (Vorbericht z. 1. Fassung).

Dieses gleichsam experimentelle Ausprobieren der Heldenreaktio-
nen geschieht im Verlauf des Romans in einem etwas gekiinstelt
wirkenden, luftleeren Raum mit der Tendenz, in die Utopie iiberzu-
springen; die antike Einkleidung der Romanhandlung hat auch von
daher ihren guten Sinn, begiinstigt sie doch die experimentelle
Distanzierung mehr, als es die Zeitgenossenschaft des Helden kénn-
te. Nicht nur dies isoliert den Helden von der Realitit, auch die
iibrigen Figuren treten als Verkdrperungen typischer Verhaltenswei-
sen und philosophischer Grundsitze auf, die eher an Figuren der
Typenkomédie gemahnen als an wirklichkeitsgesittigte Romange-
stalten. So besteht denn auch der Bildungsprozef§ des Helden nicht
in einer Verinderung seiner Anlagen und Grundsitze durch von
auflen kommende Einfliisse, wie dies der Bildungsbegriff des 13.
Jahrhunderts eigentlich vorschreibt, sondern in einer Entschilung
des wahren Wesens der Helden.

Im Bild solcher alchimistischen Purifizierung wird nicht nur die
grundsitzliche, gleichsam experimentelle Wiederholbarkeit der Le-
bensgeschichte des Helden behauptet und ihm damit jede individut-
elle Charakterentwicklung abgesprochen; der Erzihler begreift sich
auch als naturwissenschaftlicher Beobachter eines mechanistisch
verstandenen Lebensablaufs: »die wahren Triebridder seiner Handl-
lungen so genau als uns méglich sein wird zu erforschen« (A 6).

46



Zugleich bestecht Wicland darauf, seinen Titelhelden niche als
»Modell eines vollkommenen tugendhaften Mannes« zu entwerfen,
sondern in ihm ein »Bild eines wirklichen Menschen« zu geben
(Vorbericht). »Bild« gegen »Modell«: Die Wirklichkeitsverpflich-
tung des Helden meint das Wahrscheinlichkeitspostulac des Aufkli-
rungsromans, das den Bildungsbegriff noch deutlich dominiert, der
im »Vorbericht«des Agathon noch ganz im Geruch der phantasiever-
dichtigen Einbildungskraft steht (vgl. A 9: »willkiirlich nach der
Phantasie oder den Absichten des Verfassers gebildetc; »sich einen
Menschen vorzubilden [...] wie eine Moral« usw.). Ein solcher
Purifizierungs- und Liuterungsprozef greift die Identitit des Hel-
den in ithrem Kern nicht an, sondern kratzt nur an der Politur
gesellschaftlicher Verhaltensweisen. Das eigentliche Bildungsziel
des Agathon, nimlich den Kern moralischer Werte und Maximen
gegen alle Widrigkeiten zu bewahren, treibt der Roman in den
Konflikt mit den ganz gegensitzlichen Verhaltensdispositionen. .
Weder eine Bildungsentwicklung des Helden noch eine Verbesse-
rung der sozialen Zustinde kann deshalb am Roman abgelesen
werden. So ist denn das fragmentarische Ende der 1. Fassung des
Agathon nur konsequeng; die 2. und 3. Fassung des Romans fiihren
ein positives Ergebnis auch keinesfalls an einem abgeschlossenen
Bildungsgang Agathonsvor, sondern an der Lehrerfigur des Archytas,
der bereits vorbildlich verkdrpert, was Agathon nur anstreben kann.
Die 3. Fassung von 1794 hat Wieland 1799 durch ein Gesprich
zwischen Agathon und seinem philosophischen Gegenspieler Hip-
pias »im Elysium« erginzt, in dem zwar der neue, wachstumsmeta-
phorisch formulierte und durch den Erfolg von Goethes Wilbelm
Meister durchgesetzte Bildungsbegriff eingefiihrt wird:

»und der wahre Grund dieses Unterschiedes liegt nicht, wie viele meynen,
in der Ausbildung, sondern in der innern Form selbst, welche sich wohl
verbilden, verzerren und verstiimmeln, aber nicht anders ausbilden 1if3t als
durch Entwickelung; nicht wie der Kiinstler aus demselben Marmorblock
einen Apollo oder Marsyas bilden kann, sondern wie der Keim einer Pflanze,
Stiel, Blitter, Blume u.s.w. aus sich selbst herausbildet, wiewohl auch
Boden, Wasser, Luft, Wirme, Licht und andere dussere Ursachen das ihrige
dazu beytragen miissen.« (A 591).

Sinnigerweise formuliert aber nicht Agathon, sondern Hippias diese
Position!

Schon lingst hat der Erzdhler als souveriiner Arrangeur solcher
Konstellationen die Erzieherrolle fiir seinen Helden iibernommen.
Dies ist die geheime Ursache sowohl fiir die reflektorisch kommen-
tierte Darstellung der zunehmenden Einsichten Agathons als auch
fiir eine an den offensichtlichen Vorbildern Sterne und Fielding
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geschulte, jedoch eigenstindige Erzihlerironie Wielands im Span-
nungsverhiltnis von fiktivem Stoff und realhistorischer Grundie-
rung, von Wahrscheinlichkeitspostulat und erzihlantreibendem
Zufall (A 19ff.: »Uber das Historische im Agathon«). Wihrend der
Held in seinen Selbstreflexionen iiber gemachte »Erfahrungene, die
eher die Position des Hippias bestitigen, nicht hinauskommt, iiber-
hebe sich der Erzihler durch die Kontrastierung — etwa die »fehler-
hafte« Bildungsgeschichte des Dionysius von Syrakus (A 318ff.) —,
durch die kritische Relativierung von Agathons Selbstdefinitionen
(»aber wir zweifeln sehr«) oder durch einen Handlungsverlauf, der
den Helden gezielt in die Irre fiihre.

Die Bildungsgeschichte hat damit die Romanform, die zur Dar-
stellung eines individuellen Heldenschicksals dient, vollstindig in
Besitz genommen und dadurch den Bildungsroman konstituiert.
Daf jedoch vieles programmatisch und Theorie bleibt, hingt mit
dem Mangel an autobiographischer Identifikation zwischen dem
Erzihler und seinem Helden zusammen. So mag man »Agathons
Schutzrede« (A 439ft.), seine programmatische Auseinandersetzung
mit seinem Gegenspieler Hippias, auf der Folie von Wilthelm Mei-
sters berithmtem Bildungsbrief als uneingeldstes und uneinlésbares
Postulat lesen. Wie jener ist auch die »Schutzrede« als Anewort auf
die vorausgegangene Positionsbestimmung des Widerparts bezogen,
in einen relativierenden Handlungszusammenhang eingebettet und
durch einen duflerst ironischen Kommentar des Erzihlers begleitet,
der die schwirmerische Euphorie Agathons konterkariert] Agathon
entwickelt kein Bildungsprogramm wie Wilhelm Meister, sondern
unterzieht seine idealistischen Bestrebungen einer desillusionieren-
den Selbstkritik, deren rhetorisches Pathos ihre Relativitit zweifellos
erhéht. Agathon hat, im Sinne seines programmatischen Namens
angetreten, »das méglichst Gute« gegen die widrigen »Umstiinde«
nichtdurchsetzen kénnen (A 439). Der dadurch ausgeldste Erkennt-
nisprozef fithrt zwar zu Zweifeln am eigenen Ich (A 443: »Ich kannte
die Menschen zu wenig, und traute mir selbst zuviel.«) und zur
»Umwilzung in meinem Gemiitszustand« (A 445), tastet aber den
Wesenskern nichtan. Am Ende steht eine Liuterung des Helden, die
Befestigung seiner weiterhin giiltigen Prinzipien: »Dussiehest, meine
Erfahrungen, meine Verirrungen, meine Fehltritte selbst, dienten
am Ende nur mein Gemiit zu ldutern, mich in meinen Grundsitzen
zu befestigen« (A 446). Agathon versteht seinen Lebensweg erst dann
als einen Bildungsprozefs, als er sich entschliefit, diese Lebensge-
schichte selbstreflektierend aufzuschreiben, mithin »sein eigener
Biograph zu werden« und dadurch »alles dessen, was ich mirseitihrer
ersten Bildung von den verschiedenen Verinderungen, durch wel-
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che sie [= Secle] bisher gegangen ist, bewuf3t bin, vollstindiger und
getreuer als durch eine miindliche Erzihlung« (A 546). Erst dort, wo
das ironische, aber cben immer beliebige Spiel des Erzihlers mic
seiner modellhaften Heldenfigur autobiographisch verbiirgt und
durch lebensgeschichtlichen Ernst befestigt wird, wo sich Aufkli-
rungsroman und Autobiographie verbinden, entsteht der Entwurf
des Bildungsromans.

4.2.2 Karl Philipp Moritz: »Anton Reiser« (1785/90)

Der 1785 bis 1790 mit dem Untertitel »Ein psychologischer Ro-
manc erschienene Anton Reiser steht an der literaturhistorischen wie
gattungsgeschichtlichen Schnittstelle von Autobiographie und Bil-
dungsroman. Dem Modellfallbei Wieland tritc hier die Fallgeschichte
gegeniiber. Dariiber hinaus erscheint er als Zeitroman, der die
eigentiimliche Theatromanie der zweiten Hilfte des 18. Jahrhun-
derts als zentralen Diskurs thematisiert. Denn den Drang des
Helden, seinen Lebensweg in einer Theaterlaufbahn kulminieren zu
lassen, begreift der Erzihlerals iiberindividuelles, zeittypisches Schick-
sal:

»Es war wirklich damals dic glinzendste Schauspielerepoche in Deutsch-
land, und es war kein Wunder, da8 die 1dee sich in ecine so glinzende
Laufbahn, wie dic theatralische war, zu begeben, in den Képfen mehrerer
jungen Leute Funken schlug, und ihre Phantasie erhitzte« (AR 355).

Der Anton Reiser reiht sich damit den literarisch-biographischen
Manifestationen dieser epochalen Theaterleidenschaft ein, wie sie
auch Wilbelm Meisters theatralische Sendung zum Ausgangspunkt
nimmt. Dafl gerade Wilhelm und Anton - beide stammen aus
kleinbiirgerlichen Verhilinissen — diesen Weg gehen wollen, spiegelt
die gesellschaftlichen Repressionen des 18. Jahrhunderts, denen
gerade die unteren Schichten am stirksten ausgesetzt waren. Die
Wendung zum Theater als Selbstdarstellung im Asthetischen gilt
dann als individueller Ausweg und dient zur Kompensation der
sozialen Unterdriickung.

Freilich: auch wenn der Anton Reiser aus solchen Quellen gespeist
wird, so geht cr doch iiber die autobiographische Darstellung einer
Theaterlaufbahn weit hinaus. Der Erzihler des Anton Reiser dreht
nimlich ganz im Sinne scines psychologischen Romans das Verhilt-
nis von gesellschaftlich vermittelter Theaterleidenschaft und selbst-
gewihltem Lebensweg um, wenn er Reisers Theaterneigung nichrals
Anlaf, sondern als Ergebnis eines Lebensgeschichte ansicht:
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»Aus den vorigen Teilen dieser Geschichte erhellet deutlich: daf8 Reisers
unwiderstehliche Leidenschaft fiir das Theater eigentlich ein Resultat
seines Lebens und seiner Schicksale war, wodurch er von Kindheir auf, aus
der wirklichen Welt verdringt wurde, und da ihm diese einmal auf das
bitterste verleidet war, mehrin Phantasien, alsin der Wirklichkeitlebte« (AR
382).

Die Begriindungen des Erzihlers, der Reisers Lebensweg als Reali-
titsverdringung und die Rolle der Theaterbestrebungen nicht nur
als Tribut an den Zeitgeist, sondern als Flucht in eine Phantasiewelt
deutet, betonen die psychologischen Ursachen fiir diesen Gegensatz
von Wirklichkeit und Einbildung. Reisers Theatertrieb ist nur ein
psychischer Mechanismus unter anderen, der sich jeweils im Wider-
spruch zur negativ erfahrenen Wirklichkeit ausbildet. Schon in
seinem Elternhaus fliichtet sich Reiser als Reaktion auf die Unter-
driickung elementarer Bediirfnisse in eine Phantasiewelt des Lesens.
Nicht zufillig wird hier von seiner unersittlichen »Begierde« des
Lesens gesprochen, und zwar als Ersatz fiir entzogene Welt (»Durch
das Lesen war ihm nun auf einmal eine neue Welt er6ffnet, in deren
Genuf er sich fiir alle das Unangenehme in seiner wirklichen Welt
einigermaflen entschidigen konnte.« AR 16).

Auch die Unterdriickung beim Hutmacher Lobenstein kompen-
siert Reiser auf diese Weise. Hier ist der Zusammenhang von
Wirklichkeitserfahrung und dazu kontrastierender Illusionsausbil-
dung besonders deutlich abzulesen. Der fast vollige Ichverlust,
»zwischen dem schrecklichsten Lebensiiberdruf}, und der instinkt-
mifligen unerklirlichen Begierde fortzuatmene, dringt Reiser in
eine neue Phantasiewelt:

»Als Tierwiinschte er fortzuleben; als Mensch war ihm jeder Augenblick der
Fortdauer scines Daseins unertriglich gewesen. Allein wie er sich schon sc
oftaus seiner wirklichen Welt in die Biicherwelt gerettet hatte, wenn er aufs
AuRerste kam, so fiigte es sich auch diesmal, daf er sich gerade vom
Biicherantiquarius die Wielandsche Ubersetzung vom Shakespear liehe ~
und welch eine neue Welt eréffnete sich nun auf einmal wieder fiir seine

Denk- und Empfindungskraft.« (AR 265f.)

Mit Hilfe der Shakespeare-Lektiire nidmlich gelingt es Reiser, die
selbstzerstorerische Ich-Isolation aufzubrechen. In ganz dhnlicher
Funktion ist die Shakespeare-Lektiire im Wilhelm Meister der Kata-
lysator fiir eine Offnung zur gesellschaftllchen Umwelt. Doch wih-
rend Wilhelm Meister durch Jarno mit Hilfe der dramatischen
Lektiire fiir ein »titiges Leben« (L 199) gewonnen und vom Theater
weggelockt werden soll, geschieht mit Reiser das Gegenteil. Reisers
Lesebegierde ist der Schliisselreiz, der das Theaterspiel als Trieb zur
Selbstdarstellung und -aussprache erst auslést (»und seine grofee
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Begierde war, dasalles, was er beim Lesen empfand, mitzuteilen« AR
266). In diesem Zusammenhang ist es auffillig, in welch hohem
Mafl Reisers Lebensgang, nicht nur sein Theaterstreben durch
Literatur gesteuert wird. Damit ist zugleich die Tendenz verbunden,
mit Hilfe von Literatur das eigene Leben zu poetisieren. Diese
literaturgesittigte Atmosphire im Anton Reiser erhilt ihre Bedeu-
tung fiir die Bildungsgeschichte, wenn Reiser versucht, sein Leben an
literarischen Werken auszurichten. Dieser nicht nur kompensatori-
sche, sondern auch emanzipatorische Vorgang wender sich anfangs
prizise gegen die Ablehnung nichtreligiéser und fiktiver Literaturim
quietistischen Elternhaus (»Sein Vater war ein abgesagter Feind von
allen Romanen« AR 33). Reisers weitere heimliche Bekanntschaft
mit fiktiver Literatur (»Das unaussprechliche Vergniigen verbotener
Lektiire« AR 33) gibt dieser einen hohen Stellenwert in der Begriffs-
und Gedankenwelt des Helden. Zentraler Begriff dafiir ist die
»Einbildungskraft«, die jede Romanhandlung fiir Reiser durch sein
Hineinversetzen unversehens zum Theaterstiick macht:

»Die Erzihlung von der Insel Felsenburg tat auf Anton ecine sehr starke
Wirkung, denn nun gingen eine Zeitlang seine Ideen auf nichts Geringeres,
als einmal eine grofe Rolle in der Welt zu spielen, und erst einen kleinen,
dann immer grofleren Zirkel von Menschen um sich her zu ziehen, von
welchen er der Mittelpunkt wiire« (AR 34)

Bildung, sobald dieser Begriff im Roman auftaucht, meint zuerst
literarische Geschmacksbildung: »Durch diese einzige so oft wieder-
holte zufillige Lektiire bekam sein Geschmack in der Poesie eine
gewisse Bildung und Festigkeit« (AR 40). Die literarische Bildung,
die Reiser erlangt, muf8 freilich deutlich von seiner iibersteigerten
Einbildungskraft abgehoben werden. Der vom Pietismus geprigte
Begriff der Einbildungskraft wird erstmals von Moritz in dieser
speziellen Bedeutung auflerhalb der religidsen Sphire gebraucht.
Wichtig wird dieser Begriff fiir die Geschichte des deutschen Bil-
dungsromans: Von Wilhelm Meister oder dem Titan bis hin zu
Kellers Begriff der poetischen Einbildungskraft beginnt die Bil-
dungsgeschichte der Romanhelden in der Regel als Entwicklung der
Einbildungskraft. Reisers Einbildungskraft ist hier allerdings noch
pejorativ verwendet und meint eine iibersteigerte Form der identi-
fikatorischen Phantasie. Das, was den Leser, Dichter und Schauspie-
ler Reiser an diese iibertriebene Einbildungskraft bindet, ist der
jeweils fehlende »Berufe. Reisers Schauspielerleidenschaft war »kein
echter Beruf, kein reiner Darstellungstrieb« (AR 413); Reiser gehért
fiir den Erzihler zu denjenigen, »welche sich einbilden, einen Beruf
zur Dichtkunst zu haben« (AR 476). Dennoch bleibe die Literatur
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fiir Reisers Lebensweg trotz der kritischen Reserve des Erzihlers der
einzig mogliche Zugang zur Bildung. Die Denkform taucht niimlich
nur im Zusammenhang mit Lektiire, nirgends mit dem Theater auf.
Auch dies kann als ein Symptom fiir die Bildungsverhinderung
gelten, die das Theater ausiibt. Reisers Bildungsprozef§ kann sich
deshalb nicht organisch entwickeln, sondern nur sprunghaft vollzie-
hen:

»Wenn jc der Reiz des Poetischen bei einem Menschen mit seinem Leben
und seinen Schicksalen kontrastierte, so war es bei Reisern, der von seiner
Kindheit an in einer Sphire war, die ihn bis zum Staube niederdriickte, und
wo er bis zum Poetischen zu gelangen, immer erst eine Stufe der Menschen-
bildung iiberspringen mufite, ohne sich auf der folgenden erhalten zu

kénnen.« (AR 476)

Diese sprunghaft verlaufende Bildungsgeschichte verunmégliche
letztlich eine wirkliche Bildung des Helden, nicht jedoch fiir den
Erzihler, fiir den Bildung sehr wohl iiber den Weg der poetischen
Einbildungskraft zu erreichen ist.

Diese Spannung zwischen der Position des gebildeten Erzihlers
und des verhinderten Bildungsweges seines Helden betrifft letztlich
auch den Gattungs- und Strukeurunterschied von Autobiographie
und psychologischem Roman. Zwar werden im Anzon Reiser Auto-
biographie und psychologischer Roman nichr als Gegensitze, son-
dern als zwei Seiten einer erzihlerischen Position begriffen (»Dieser
psychologische Roman kénnte auch allenfalis eine Biographie ge-
nanntwerden« AR 6). Doch der wértliche Rekurs auf Blanckenburgs
»innere Geschichte des Menschen« (AR 6) zielt schon auf die
Struktur des Bildungsromans. Im Unterschied zu Blanckenburgs
Forderung kehrt Moritz freilich das Ziel-Mittel-Verhiltnis in Rei-
sers Lebensgeschichte um: die »innere Geschichte« ist nicht das Ziel
des Anton Reiser, sondern nur erzihlerisches Mittel des psychologi-
schen Romans. Der Erzihler verwebt die Einzelheiten zu einer
Lebens- und Bildungsgeschichte, nur er organisiert das »kiinstlich
verflochtete Gewebe eines Menschenlebens«, auch wenn er in der
passiven Formulierung sein Eingreifen verschweigt (»die Zwecklo-
sigkeit verliert sich allmihlich, die abgeriffinen Fiden kniipfen sich
wieder an, das Untereinandergeworfene und Verwirrte ordnet sich
— und das Miflténende l6set sich unvermerke in Harmonie und
Wohlklang auf.« AR 122).

Dabei widerspricht diese »Harmonie« der strukturellen Organi-
sation des Romans der Disharmonic von Reisers Lebensschicksal.
Als negatives Beispiel einer Bildungsgeschichte, ausdriicklich als
»Lebhre und Warnung«an »Lehrer und Erzieher« gerichtet (AR 238),
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prisentiert sich der psychologische Roman Anton Reiser auch als
pidagogischer Roman. Indem er erzihlerisch analysiert und zerglie-
dert, unterscheidet er sich von den Harmonisierungsforderungen
des Bildungsromans, wie sie Blanckenburg formuliert hatte. Harmo-
nisch ist Reisers Leben nur durch die Erzihlorganisation, wie sie der
Erzihler dem Auge des Lesers vorspiegelt. Je intensiver der Riick-
blick auf das eigene Leben ausfillt, um so harmonischer 18st sich
dessen scheinbare Disparatheit auf:

»Wer auf sein vergangnes Leben aufmerksam wird, der glaubt zuerst oft
nichts als Zwecklosigkeit, abgerifine Fiden, Verwirrung, Nacht und Dun-
kelheit zu sehen; je mehr sich aber sein Blick darauf heftet, desto mehr
verschwindet die Dunkelheit« (AR 122).

Indem Moritz’ Roman fragmentarisch endet und damit sowohl ein
harmonisches als auch tragisches Ende vermeidet, deutet er Reisers
Lebensgeschichte als negative Bildungsgeschichte. Ist der Anton
Reiser also kein Bildungsroman? Wer sich bei dieser Frage auf die
Absolvierung cines mchr oder minder gegliickten Bildungswegs
fixiert, mufl den Roman aus der Gattungsreihe herausnehmen (so
]acobs, Mayer). Im Sinne unserer Definition gehort der Anton Reiser
sehr wohl der Gattung zu: Als Geschichte einer psychischen Ver-
kriippelung und sozialen Verkiimmerung ist Moritz’ Roman offen-
sichtliches Musterbeispiel eines Verbildungsromans. Die alte Streit-
frage, ob der Anton Reiser schon Bildungsroman oder noch Autobio-
graphie, »Antibildungsroman« (Schrimpf) oder eine »Zwitterge-
stalt« zwischen den Garttungen (Fiirnkds) sei, ist dann entschieden,
wenn Erzihlerposition und Heldenleben getrennt betrachtet wer-
den: Moritz’ Lebensbewiltigung durch die Selbstdarstellung der als
nichtig erfahrenen cigenen Existenz 18t den autobiographischen
Roman zur Eigentherapie des Autors werden. An diesem Punkt
treten Erzihler und Held auseinander. Im Erzihler gewinnt Reiser
seinen schirfsten Kritiker. Wenn Reiser nicht darstellen, sondern
empfinden will, akzentuiert dies der Erzihler betont negativ: »er
konnte nicht unterscheiden, daf§ dies alles nur in ihm vorging, und
dafl es an duflerer Darstellungskraft ihm fehlte« (AR 391). Moritz’
Erzihlerposition befihigt zu Einsichten, die der agierende Held
(noch) nicht haben kann und wie sie auch die pietistische Autobio-
graphie (vgl. Jung-Stilling) nicht ausweist. Trotz der biographischen
Nihe von Erzihler und Held bleibr ein Bildungsabstand zwischen
beiden bestehen, ja er vergroflere sich im Erzihlen noch mehr. Der
Erzihler durchschaur Reisers gescheiterte Bildungsgeschichte und
hebr sie durch scine cigene, in der Wirklichkeit gelungene, auf.
Seinen vollzogenen Bildungsprozef§ weist der Autor-Erzihler als
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chemaliger Held durch seine Autobiographie nach, indem er nicht
seine Lebensgeschichte, sondern das Schreiben dieser Lebensge-
schichte zum Ausweis seiner Bildung erklirt. In diesem auch gat-
tungsgeschichdichen Sinn ist die Autobiographie die Voraussetzung
fir eine Bildungsgeschichte. Das ErzihlerbewufStsein kritisiert Rei-
sers Nicht-Bildung und beweist damit die eigene Bildung: wenn
Reiser »immer erst eine Stufe der Menschenbildung tiberspringenc
muf8, um die nichste zu erreichen (AR 476), so ist dies eine Einsicht
des gebildeten Erzihlers. Die falsche Bildung des Helden hat der
Erzihler schon im voraus mit Blick auf die Wirklichkeit als unwirk-
lich erklirt:

»Er dachte sich eine Art von falscher triumender Bildung in das Chaos
hinein, welche im Nu wieder zum Traum und Blendwerk wurde; eine
Bildung, die weit schéner als die wirkliche war, aber eben deswegen von
keinem Bestand, und keiner Dauer war.« (AR 482)

Reisers Lebensgeschichte verlduft als kleinbiirgerliche Bildungsge-
schichte, oder vielmehr als Geschichte einer Bildungsverhinderung
durch die Einfliisse des kleinbiirgerlichen Milieus. Dieses Milieu,
nicht Reiser, ist das Subjekt der Geschichte (Fiirnkis 32). Sympto-
matisch dafiir ist der Romananfang, der nicht mit seinem Titelhel-
den, sondern mit der quietistischen Unterdriickungshierarchie von
Madame Guyon und Fenelon iiber Herrn von Fleischbein und
seinem Verwalter bis zu Antons Eltern beginnt. Erst am Ende dieser
Kette, gleichsam als ihr letztes Glied steht Reiser. Die Darstellung
der Handwerker- und Arbeitswelt ist prigend fiir Reisers Leben; das
Milieu tritt iiber weite Strecken in die Funktion von Bildungsein-
fliissen.

Sieht man von der Schulbildung ab, so bleiben fiir Reiser nur
solche sinnvollen Bildungsméglichkeiten iibrig, die sich am schon
vollzogenen Bildungsgang des Autors orientieren. Nicht zufillig
handelt es sich dabei um Bildung, die zugleich den sozialen Aufstieg
eerglicht. Nur einmal und dann nur fiir kurze Zeit gelingt Reiser
die Ubereinstimmung seines realen Status mit seinen eingebildeten
Vorstellungen: gemeint ist der Erfolg Reisers als Schauspieler der
Studentenbiihne in Erfurt als Hohepunkt seiner Bithnenlaufbahn.
Der Student Reiser erkennt hier erstmals die Moglichkeit, seine
Lebensverwirklichung jenseits des Schauspielerberufs und iiber ei-
nen noch zu vollziehenden Bildungsprozef zu finden:

»Diese Matrikel, worauf stand: Universitas perantiqua, die Gesetze, der
Handschlag, waren fiir Reisern lauter heilige Dinge, und er dachte eine
Zeitlang, dies wolle doch weit mehr sagen, als Schauspieler zu sein. Er stand
nun wieder in Reihe und Glied, war ein Mitbiirger einer Menschenklasse,
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diesich durch einen hishern Grad von Bildung von allen iibrigen auszuzeich-

nen streben.« (AR 444)

Die Stelle ist zentral, weil sie ein Bewuf3tsein zeigt, das sonst nicht
Reiser, sondern nur dem Erzihler zukommt. In der Verbindung der
sozialen Stellung des Studenten mitder Teilnahme am Bildungsthea-
ter ist fiir Reiser nichc nur ein »doppeltes Vergniigen« (AR 460)
gegeben, sondern sogar ein Ausblick gestattet, seinen Theatertrieb
fiir den akademischen Bildungsanspruch zur Befreiung aus materi-
ellen und psychischen Zwingen einzusetzen. Hier ist dem Helden
einen Augenblick lang die Reflexionsebene des Bildungsromans
zuginglich. Denn es gehtim Roman ja nicht nur um die Darstellung
eines gebildeten Erzihlers, sondern auch um die Vorfithrung, wie
dieser sich vom Heldensubjekt ablésen kann. Diese Bildungslésung
ist in der Struktur des Romans angelegt, aber nicht mehr program-
matisch durchgefiihre. Sie lige in einer dauernden intellektuellen
Beschiiftigung Reisers, die weit iiber die blofle literarische und
poetische Einbildungskrafthinausgeht. Das rationale Durchdringen
theoretischer Positionen und ein unkonventionelles kritisches Den-
ken sind schon frith gesetzte Signale fiir den Leser. Ein solches
Gesprich Reisers mit dem Schuster Schantz wird ausdriicklich als
Bildungsgesprich dargestellt:

»Er und Reiser kamen oft in ihren Gesprichen, ohne alle Anleitung, auf
Dinge, die Reiser nachher als die tiefste Weisheit in den Vorlesungen iiber
die Metaphysik wieder hérte, [...] — Denn sie waren ganz von selbst auf die
Entwickelung der Begriffe von Raum und Zeit, von subjektivischer und
objektivischer Welt, usw. gekommen, ohne die Schulterminologie zu wis-
sen, sie halfen sich denn mit der Sprache des gemeinen Lebens so gut sie

konnten« (AR 143).

Dem Erzihler gilt der Schuster daher auch als ein Mann, der »vom
Lehrstuhle die Kopfe der Leute hitte bilden sollenc; fiir Reiser aber
werden an ihm geistige Emanzipationsméglichkeiten ablesbar. Die
bildungsbehindernde Kleinbiirger-Arbeitswelt stellt mit dem Schu-
ster Schantz gleichzeitig die vage Méglichkeit einer Befreiung aus ihr
durch sozial emanzipatorische Bildung bereit! Auch der Essigbauer,
»ein grofler Mann« und sogar ein »Gelehrterc, iibernimmt eine
solche Funktion fiir den Helden. Sein Bildungsverstindnis verbin-
det sich mit sozialem Engagement, dem der Erzihler mit Sympathie
gegeniibersteht:

»Von seinem sauer crworbenen Verdienst ersparte er immer so viel, daff er
cinige junge Leute, zu deren Bildung beizutragen die Freude seines Lebens
machte, zuweilen des Abends an seinem Tische bewirten« konnte (AR 314).
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Bildung meint hier nicht nur die theoretische Verbreitung von
Bildungsgiitern, sondern auch die materielle Ermaoglichung einer
Bildungslaufbahn. Reisers Bekanntschaft mit der Philosophie Gott-
scheds gehort in diesem Zusammenhang, weil der Held bei der
Lektiire erstmals nicht empfindet, sondern denkt. Reiser hat jetzt,
nach einem ausfithrlichen Bericht des Erzihlers, »das Ganze« vor
Augen und erfihre an sich »die Wonne des Denkens< (AR 253). Die
davon ausgehende Verinderung seines Bewuf3tseins sicht der Erzih-
ler in Opposition zu Reisers fritherem Verhalten: »Wo er ging und
stund, da meditierteer jetzt, statt dafl er vorher blof§ phantasierthatte«
(AR 254). Die kritische Reflexion stellt sich den Augen des Lesers als
ausdriicklicher Blldungsfortschrltt dar. Es bleibt freilich fiir Reisers
Leben kennzeichnend, daff er solche Wege immer nur beildufig, nie
so programmatisch beschreitet wie seinen zum Scheitern verurteil-
. ten Theaterweg.

In Reisers Tagebuchversuchen bestitigen sich solche Bewufit-
seinsverinderungen noch handgreiflicher. Sie sind Versuche, das
eigene Ich begrifflich zu ordnen und die disparaten biographischen
Erlebnisse in den Griff zu kriegen. In diesen systematisch geordneten
Betrachtungen des eigenen Lebensweges steckt schon der Keim zu
einer Bildungsgeschichte. Die Struktur des Tagebuchs entwickelt
sich parallel zu der eines Romans:

»Das Bediirfnis, seine Gedanken und Empfindungen mitzuteilen, brachte
ihn auf den Einfall, sich wieder eine Art von Tagebuch zu machen, worin er
aber nicht sowohl seine duflern geringfiigigen Begebenheiten, wie echemals,
sondern die innere Geschichte seines Geistes aufzeichnen, und das, was er
aufzeichnete, in Form eines Briefes an seinen Freund richten wollte.« (AR

268)

Die »innere Geschichte« Blanckenburgs als Forderung des Bildungs-
romans ist sogar wortlich anzitiert. Reiser nimme damit die schrift-
stellerische Orientierung seines Autors Moritz vorweg, scheitert aber
vorerst, weil er anfangs entweder seiner ungebremsten Einbildungs-
kraft freien Laufldf3c oder »nur lauter wirkliche Begebenheiten« (AR
246) notiert:

»sein Tagebuch schilderte den duf8ern Teil desselben, der gar nichtder Miihe
wert war, aufgezeichnet zu werden. — Den Einfluff der duflern — wiirklichen
Vorfille auf den innern Zustand seines Gemiits zu beobachten, verstand
Reiser damals noch nicht; seine Aufmerksamkeit auf sich selbst hatte noch

nicht die gehérige Richtung erhalten.« (AR 247)

Erst die Verflechtung dieser Wirklichkeit mit seinem individuellen
Erleben erméglicht in einem zweiten Versuch ein Tagebuch, das die
»innere Geschichte« eines Romans vorwegnimmt. Das Tagebuch
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wird dabei zur literarischen Form, in der dieser Bewuftseinswandel
fortgefiihrt werden kann. Es zeigt dann die Méoglichkeit eines
selbstgesteucrten und -registrierten Bildungsprozesses, wie er fiir den
Helden erst dann realisierbar ist, wenn er selber zum Autor wird:
»Diese Ubung bildete [!] Anton Reisern zum Schriftsteller« (AR
268). Fiir die Autobiographie Anton Reiser bleibt die Biographie des
Autors daher der dauernde Brennpunke einer Bildungsgeschichte,
die zwar fiir Moritz in der Realitit zu verwirklichen war, erzihlerisch
aber Fragment bleiben mufite.
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5. »Wilhelm Meisters Lehrjahre« —
Muster der Gattung?

5.1 Goethes Roman als Bildungsroman

Die ersten verstindnisvollen und fiir die Wirkungsgeschichte so
folgereichen Leser haben, zum Teil vor der Vollendung eingeweiht,
Goethes 1796 erschienenen Roman sogleich auf das Bildungsro-
man-Paradigma festgenagelt. Die Zitate und Kommentare Friedrich
Schillers, Friedrich Christian Korners, Wilhelm von Humboldts
und Friedrich Schlegels sind bekannt und brauchen hier nicht
wiederholtzu werden, Auffilligsind freilich die Irritationen, die alle,
auch die wohlwollendsten dieser Leser empfunden haben. Gingen
sie von ganz unterschiedlichen Vorverstindnissen aus — dem Aufkli-
rungsroman, dem erfolgreichen Werther oder der eigenen Asthetik
(wie im Fall Schillers) — sie alle haben am Wilbelm Meister Unver-
stindliches wahrgenommen, das Goethe entweder mit seinem be-
kannten Diktum iiber seinen »realistischen Tic« (An Schiller,
9.7.1796) oder mit seinem Riickzug auf das Inkalkulable seiner
Produktionsweise abwehrte. Schiller hat, nach der Lektiire nicht nur
»befriedigt«, sondern zugleich auch »beunruhigt« (An Goethe,
28.6.1796), eine Verschirfung der Programmatik des Romans ver-
langt und wiederholt insistiert, die philosophische Begriindung der
Bildungsgeschichte des Helden deutlicher herauszuarbeiten. Seine
»neue Art der Kritik, nach der genetischen Methode« (An Goethe,
16.10.1795) galt der Modellierung der dem Helden funktional
zugeordneten Figuren, vor allem aber der Blife der Titelgestalt. In
Auseinandersetzung mit den Einwendungen Kérners und Hum-
boldts formulierte er den Springpunkt:

»Wilhelm Meister ist zwar die notwendigste, aber nicht die wichtigste
Person; eben das gehort zu den Eigentiimlichkeiten Thres Romans, daf§ er
keine solche wichtigste Person hat und braucht. An thm und um ihn
geschiehr alles, aber nicht eigentlich seinerwegen; eben weil die Dinge um
ihn her die Energien, er aber die Bildsamkeit darstellt und ausdriickt, so mufl
er ein ganz ander Verhiltnis zu den Mitcharakeeren haben, als der Held in
andern Romanen hat.« (An Goethe, 28.11.1796)

Schiller hatte Zweifel geiuflert, daf§ ein dem Helden unterschobener
Bildungsweg oder ein vorgegebenes Bildungsziel erreicht werden —
oder iiberhaupt erreicht werden sollen:
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»Lebrjahre sind ein Verhilmisbegriff, sie erfordern ihr Correlativum, die
Meisterschaft, und zwar muf dic Idee von dieser letzteren jene erst erkliren
und begriinden. Nun kann aber diese Idee der Meisterschaft, die nur das
Werk der gereiften und vollendeten Erfahrung ist, den Helden des Romans
nicht selbst leiten, sie kann und darf nicht, als sein Zweck und Ziel, vor thm
stehen, denn sobald cr das Zicl sich dichte, so hitte er es eo ipso auch
erreicht; sie muf also als cine Fithrerin Ainter thm stehen.« (An Goethe,

8.7.1796)

Was dieses »Eigentiimliche« und Neuartige im Vergleich zu »andern
Romanenc sei, fafite er in die Formulierung zusammen, der Roman
sei »eine Art von Experiment«. |

Friedrich Schlegel, der im 1. Band seines Athendum 1798 den
Wilhelm Meister, ohne den Begriff zu gebrauchen, mit groler Geste
zum Modellfall des Bildungsromans erhoben hatte, »wie die Bildung
eines strebenden Geistes sich still entfaltet«, gestand spiter doch ein,
dafl er Schwierigkeiten hatte, den Roman einer der bestehenden
Gattungen einzuordnen und »die sonderbaren Eigentiimlichkeiten
des Werks unter einer auffallenden Formel zu fassen«. Auch er
bezeichnete den Roman als »Bildungsexperiment« (»Goethes Wer-
ke«, 1808). Noch in seinem beriihmten Aphorismus iiber die »drei
grofiten Tendenzen unsres Zeitalters« (Philosophische Fragmente
II, Nr. 662), in dem er den Wilhelm Meister mit Fichtes Wissen-
schaftslehre und der Franzésischen Revolution zusammenstellte,
betonte er den experimentellen Andeutungscharakter des Romans:
»Aber alle drei sind doch nur Tendenzen ohne griindliche Ausfiih-
rung.«

Dieser Unsicherheit der ersten empfindlichen Leser, was gleich-
wohl an sentenziésen Zuschreibungen niche hinderte, sind die
Interpreten selten gefolgt. Fiir sie galt Schlegels Erhebung des
Wilhelm Meister zum Muster der Gattung Bildungsroman so zwei-
felfrei, daf} sich die Geschichte der Wilbelm Meister-Rezeption bis
heute als eine Diskussion um die Gattungsbestimmung des Bil-
dungsromans liest.

Kénnte es sein, dafl die anfangs konstatierten Mingel Absicht
sind, die angeblich nicht durchgefiihrten, unvollstindigen oder
nicht dargestellten Bildungsprozesse den Standort des Romans
genau definieren? Neuere Arbeiten haben mit Blick auf den Bil-
dungsgang des Helden oder auf ein zu erreichendes Bildungsziel'
bezweifelt, ob dic Lehrjabre iiberhaupt ein Bildungsroman sind.i
Vielleicht geniigt es zu begreifen, dafd der Wilbelm Meister anderes
will, als es der am Bildungsroman-Forschungsparadigma gebannt
hingende Interpret glaubt, dafl die Rede vom Wilbelm Meister als
dem Archetyp des Bildungsromans eine nachtrigliche Konstruktion
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(der Interpreten) ist, daff der Roman selbst im Gegenteil keine
Musterlisung der Gattung darstellt: keinen vollendeten Bildungs-
weg, keine relevanten Selbstaussagen (Wilhelms Bildungsbrief),
keine wirksamen Bildungsmaximen (Lehrbrief des Turms) und
schliefSlich auch kein erreichtes Bildungsziel (Romanschluf).
\)&1.11;‘5 Im Fortgang des Romans sieht es so aus, als miisse sich

#Hielms Theaterlaufbahn als Irrcum erweisen. Man hat behauprer,
daff Wilhelm durch dasTheaterketnre-echte Bildung, sondern nur
Anstand und »gesellschaftliche Gewandtheit« gewinne (Bollnow
452). Dem steht allerdings die Aussage des Romans selbst entgegen,
daf nimlich Wilhelm sich seines Theaterweges nicht »zu schimen«
brauche; Friedrich, der Wilhelms Happy-End arrangiert hat, bewer-
tet seinen Lebensweg als Theaterweg ausdriicklich positiv: »Die
Zeiten waren gut« (L 460). Trotzdem bedeutet die Umarbeitung der
Sendung zu den Lebrjahren ein gewisses Zuriickschieben des Thea-
ters in eine iiberwundene Vergangenheit. Immerhin bleibt auch fiir
die Lehrjahre bedeutsam, in welch hohem Maff Wilhelms Bildungs-
geschichte weiterhin an das Theater gebunden bleibt. Die Bildungs-
geschichte von Wilhelm, dem »jungen, zirtlichen unbefiederten
Kaufmannssohn« (L 9), wird als Entwicklungsgeschichte angefan-
gen. Wilhelm selbst zeigt diese Einsicht, wenn er seine Kindheit als
iiberwundene Epochesseines Lebens betrachtet, als »Erinnerung alter
Zeiten und alter unschidlicher Irrtiimer, »da wir eine Hohe gliick-
lich erreicht haben« (L 15). Im Unterschied zur Sendung, wo die
Ereignisse nach der Liebesenttiuschung Wilhelms chronologisch
weiterlaufen, wird im zweiten Buch der Lehrjabre die Handlung erst
da wieder aufgenommen, wo es der »Zusammenhang der Geschich-
te«, d. h. die Bildungsgeschichte des Helden erfordert, wie der
Erzihler ausdriicklich einfiigt (»Wir iiberspringen vielmehr einige
Jahre«L77). In dieser Zwischenzeit scheint demnach nichts gesche-
hen zu sein, was den Bildungsgang des Helden nachhaltig beeinfluf3c
hitte und deshalb erzihlenswert wire. Uberhaupt kommt Wilhelm
die Richtung seines Bildungsweges immer dann ins BewufStsein,
t wenn sie gestort wird. Wilhelm vermif3t sein fritheres »unbedingtes,
hoffnungsreiches Streben«, das jetzt in ein »unbestimmtes Schlen-
- dern« iibergegangen sei (L 146). Der Uberfall auf die Schauspieler-
. truppe ist daher fiir ihn als Wendepunke seines Lebens aufzufassen.
Von nun an strebt er beinahe programmatisch seine Personlichkeits-
entwicklung an: »Er wollte nicht etwa planlos ein schlenderndes
Leben fortsetzen, sondern zweckmiflige Schritte sollten zukiinftig
seine Bahn bezeichnen.« (L 247).

Seine Schauspieler-Wanderzeit hat Wilhelm um Erfahrungen
reicher gemacht; von Bildungsfortschritten erfahren wir erst im
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Riickblick. In den Shakespeare-Gesprichen mit Serlo und Aurelie
thematisiert Wilhelm in einem groflen Bildungsmonolog seine
Lebenssituation. Er sieht sich »am Scheidewege« zwischen zwei
Frauen und verbindet dies mit dem Wunsch, seine Anlagen »immer
mehrzu entwickeln und auszubilden« (L 288). Solche Einsichten, als
sei sein Bildungsweg mit dem Ende seines Theaterweges gleichsam
zum Abschluf gekommen, erweisen sich aber als wemg gefestige, da
sich Wilhelm sogleich wieder fiir eine Fortsetzung seiner Schauspie-
lerlaufbahn entscheidet, freilich jetzt aus ganz anderen Griinden.
- -Denn wihrend sein Theaterentschluff gegen die hiusliche und d. h.
viterliche Welt einer biirgerlich-kulinarischen Lebensfithrung ge-
richtet war, orientiert Wilhelm seine Bildungsgeschichte nun in
bewufSter Absetzung gegen den zupackenden Geschiftssinn seines
Freundes Werner. Die Figur Werners durchzieht den gesamten
Roman als ausdriickliche, aktiv-biirgerliche Gegenposition zu Wil-
helms Bildungs- und Theaterauffassungen. Schon in der Kindheit
hatte Werner von Wilhelms theatralischen Spielen Nutzen gezogen
»wie Lieferanten vom Kriege« (L 36). ‘Wilhelms jugendliches Thea-
terstiick mit dem Bildungsroman-Titel »Jiingling am Scheidewege«
hatte Werner schroff abgelehnt und das Lob des Kaufmannsstandes
und der doppelten Buchfithrungals skonomische Form der Rechen-
schaftsablegung und Selbstbeobachtung dagegengesetzt (L 37). Der
prosaische Kaufmannsberuf wird Werner dabei zum Gegenmodell
einer Lebens- und Bildungsgeschichte, ja sogar zum Kunstwerk, zur
poetischen Rechtfertigung eines 6konomisch fundierten biirgerli-

chen Bildungsanspruches (L 40).

/
Deshalb ist auch Wilhelms geplante Reise in den Augen Werners

keine beliebige Bildungsreise, sondern eher eine Maglichkeit, um
das Lebensbildende des Kaufmannsberufes zu erfahren. Wenn Wer-
ner dabei die einzelne Ware »im Zusammenhinge mit dem ganzen
Handel« betrachtet, so benutzt er ja, freilich zweckentfremdet,
Bildungsvokabeln Wilhelms! Daf} diese im Munde Werners durch-
aus ihre Berechtigung haben, bescheinigt der Erzihler, der sich
ausdriicklich zugunsten Werners und seines Bildungszieles einschal-
tet:

»Werner, der scinen richtigen Verstand in dem Umgange mit Wilhelm
ausbildete, hatte sich gewdhnt, auch an sein Gewerbe, an seine Geschiifte mit

Erhebung der Seele zu denken.« (L 39).

Nichr iiberschen werden sollte auch der Hinweis des Erzihlers,
wonach beide Freunde zwar auf verschiedenen Wegen, aber doch auf
ein gemeinsames Ziel zusteuern:
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»Im Grunde aber gingen sie doch, weil sie beide gute Menschen waren,

%" nebeneinander, miteinander, nach einem Ziele und konnten niemals begrei-

fen, warum denn keiner den andern auf seine Gesinung reduzieren kénne.«

(L 62)

Dieses Urteil des Erzihlers, jeder der beiden habe ein reduziertes
Weltbild, das er absolut setzen méchte, relativiert also auch den
angeblich tberlegenen Bildungsweg des Helden. | Wilhelm und
Werner entwerfen in ihrem Briefwechsel zwei unterschiedliche
Lebens- und Bildungskonzeptionen, die zum einen direke auf einan-
der bezogen sind, zum anderen von den gleichen Bedingungen eines
okonomisch abgesicherten Grofibiirgertums abhingen. Die Sakra-
lisierung der biirgerlichen Kaufmannsethik durch Werner und die
Verabsolutierungeines scheinbarantibiirgerlichen Bildungsanspruchs
durch Wilhelm bedingen einander gegenseitig. .

»Deine Lehrjahre sind voriiber« (L 521), ruft der Abbé in dem
Augenblick aus, als Wilhelm dem Theater entsagt. Mit der Ubergabe
des Lehrbriéfs tind der Aufnahme in die Turmgesellschaft ist aber
weder Wilhelms Bildungsweg noch der Roman der Lehrjahre abge-
schlossen. Denn in seinem Entschluf}, »die Welt nicht mehr wie ein
Zugvogel«zu betrachten, sondern auf »Dauer« fiir seinen Sohn Felix
zu arbeiten, hat Wilhelm eine neue Stufe auf dem Weg zu seinem
Bildungsziel erreicht. Damit ist zugleich die Theaterlaufbahn end-
giiltig abgeschlossen. Der Erzihler bestitigt dies ausdriicklich, in-
dem er im selben Atemzug ecine neue Bildungsvorgabe fiir den

Helden aufstellt:

»In diesem Sinne [!] waren seine Lehrjahre geendigt, und mit dem Gefiihl
eines Vaters hatte er auch alle Tugenden cines Biirgers erworben« (L 526).

Wilhelms Lehrjahre sind also nicht identisch mit dem gesamten
Bildungskonzept des Romans, sondern beschrinken sich iiberwie-
gend auf seine Theaterzeit. Damit aber kann seine Theaterlaufbahn
niche als ein epochengeschichtlich bedingter Irrtum eines sich bil-
denden Jiinglings abgetan werden, sondern muf§ als notwendige
Voraussetzung fiir die Vollendung seiner Bildungsgeschichte gelten.
Mit Wilhelms Einsicht in den Unterschied zwischen dem persona-
len Schein der Biihnenrolle und dem reprisentativen Schein des
gesellﬁchaftlnchen Lebens kommt ¢ine Romanldsung als Biihnen-
layfbahn allerdings ‘nicht mehr in Frage.

2.)Dies mufl mitgedacht werden, wenn der berithmte Brief
interpretiert werden soll der angeblich die Bildungsvorstellungen
Wilhelms so programmatisch wiedergibt. Dieser Bildungsbrief ist
nimlich als Antwort auf einen Brief Werners konzipiert ttidmmme
auf dort vorgeprigte Formulierungen prizise und zum Teil wortlich
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Bezug. Der Briet Wilhelms darf also keinesfalls als existenzielle
Aussage des Helden oder gar Goethes aufgefafit werden!

Dies betont vor allem der Erzihler. Wilhelm sei wegen Werners
Brief »durch einen heimlichen Geist des Widerspruchs mit Heftig-
keit auf dic entgegengesetzte Seite getrieben« worden (L 301).

Wilhelms Antwort erscheint also eher als eine Art Selbstbestiri-
gung denn als bedeutendes Dokument der Selbstfindung (vgl. L
301f.: »Er faflte darauf [!] alle seine Argumente zusammen und
bestitigte bei sich [!] seine Meinung nur um so mehr [...] und auf
diese Weise entstand eine Antwort«). Werners Brief, der zudem die
»Todespost« mit der Nachricht vom Ableben des Vaters enthilt und
damitden Alleinerben Wilhelm mit einem Schlag auch 6konomisch
unabhingig macht, trifft auflerdem zu einem Zeitpunke ein, als
Withelm von Serlo fiir eine Schauspielerlaufbahn bearbeitet wird
und »mit ziemlicher Verlegenheit an einem Scheideweg stand« (L
298). Wilhelm entscheidet sich daraufhin falsch, wie der Erzihler
schon vor dem Erhalt des Briefes bemerkt:

»So entfernte sich Wilhelm, indem er mitsich selbst einig zu werden strebre,
immer mehr von der heilsamen Einheit, und bei dieser Verwirrung ward es
seinen Leidenschaften um so leichter, alle Zuriistungen zu ihrem Vorteil zu
gebrauchen und ihn iiber das, was er zu tun hatte, nur noch mehr zu
verwirren.« (L 297f.)

Der Erzihler, der Wilhelms Theaterentscheidung ausdriicklich als
»Verwirrunge« bezeichnet, verbirgt hinter seiner Ironie kaum sein
Erstaunen dariiber, dafl sich Wilhelm jetzt noch zum Theater
verleiten lift— zu cinem Zeitpunkt, an dem er seine Theaterneigung
eigentlich hitte iiberwunden haben miissen:

»Wer hiitte gedacht, dafl cin Briefvon Wernern, der ganz im entgegengesetz-
ten Sinne geschricben war, ihn endlich zu einer Entscheidung hindringen
sollte.« (L 298)

Der Bildungsbrief gibt also kaum mehr als eine zweifelhafte Recht-
fertigung Wilhelms fiir ein freies Schauspielerleben her, er ist cherals
Entschuldigung vor sich selbst denn als originirer Bewufitseinsaus-
wels zll werten.

Wilhelms beriihmte Selbstbildungsformel: »mich selbst, ganz wie
ich da bin, auszubilden, das war von Jugend auf mein Wiinsch und
meine Absicht« (L 302), ist bis in den Tonfall hinein als Antwort
konzipiert auf Werners

»lustiges Glaubensbekennunis: scine Geschiifte verrichtet, Geld geschafft,
sich mit den scinigen lustig gemacht und um die iibrige Welt sich nicht
gekiimmert, als insofern man sie nutzen kann.« (L 300)
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Wihrend Werner Wirtschaftsprozef8 und Geschiiftstitigkeic utilita-
ristisch interpretiert, sie von den gesellschaftlichen Bedingungen
abzieht, individualisiert und privatisiert, sucht Wilhelm umgekehrt
sein Bildungsziel durch die Biihne in der Offentlichkeit. Doch auch
da unterliegt Wilhelm einem Fehlschuf3, wenn er versucht, die
Eigenschaften einer adeligen Personlichkeitsausbildung und den
Wunsch, »eine 6ffentliche Person zu sein und in einem weitern
Kreise zu gefallen und zu wirken«, mit seiner biirgerlichen »Neigung
zur Dichtkunst und zu allem, was mit thr in Verbindung steht«
(L 304), Lusammenzubrmgen Was Wilhelm in seinem Brief anvi-
siert, ist die Ubertragung der stindischen Herrschaftsreprisentation
des Adels in eine gesellschaftsbefreite Lebensform, die den Adel nur
noch als Metapher versteht. Diese Reprisentationsfunktion des
Adels kann aber nur dann in Wirklichkeit umgesetzt werden, wenn
der Adel nicht mehr als realgesellschaftliche Gegebenheit des spiten
18. Jahrhunderts, sondern als Idealvorstellung eines Gesellschaftszu-
standes aufgefafic wird.

Als Werner im 8. Buch nochmals auftaucht, steht er zur Uberra-
schung des Helden und des Lesers schon lingst in Beziehungen zur
Turmgesellschaft. Werner ist dort zwar kaum mehr als ein fliichtiger
Geschiftspartner, er hat aber eine der geographischen Bildungssta-
tionen des Helden schon lange vor diesem und gleichsam beiliufig
erreicht! Werner besitzt nun Einsicht genug, Wilhelm als »in seinem
Wesen gebildeter« zu erkennen (L 522). Seine eigenen Verinderun-
gen als »arbeitsamer Hypochondrist« und seine falsche Nutzanwen-
dung aus der Bildung Wilhelms (»du sollst mir mit dieser Figur eine
reiche und schone Erbin kaufen!« L 523) stellen jedoch diese
Einsichsfihigkeit wieder in Frage. Zudem sieht sich Werner scherz-
haft als »armer Teufel« (L 523) und nimmt damit die ironische
Formulierungeines Spottgedichts auf den Baron wortlichauf (L 188),
die schon damals die Unvereinbarkeit von biirgerlichem Niitzlich-
keitsdenken und adeligem Bildungsanspruch thematisiert hatte!

Aber der Erzihlzusammenhang relativiert die Bedeutung von
Wilhelms Adelsbildungsbrief noch weiter. Werner hat diesen so
programmatischen Brief tiberhaupt nicht erhalten (L 523)! Damitist
gezeigt, dafl man die Lebrjabrefalsch liest, wenn man diesen nicht im
Kontinuum von Wilhelms gesamter Bildungsgeschichte bewertet.
Hier zeigt sich dann, daf§ der Brief ganz offensichtlich eine fal-

sche Alternative ansteuert, der Wilhelm nichtentkommen kann und
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é}el seinem Auszug hatte Wilhelm deshalb vom Vater »ein
tabetlarisches Schema« und weitere Anweisungen erhalten, um »ein
ausfiihrliches Reisejournal mit allen verlangten geographischen,
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statistischen und merkantilistischen Bemerkungen« anzufertigen
(L 277). Wilhelm vertraut dazu auf seine spontanen Eindriicke,
doch will ihm eine »Komposition« nicht gelingen. Seine »Empfin-
dungen und Gedanken« sind als »Erfahrungen seines Herzens und
Geistes« (L 277) nur mitcelbare Aneignungen von Wirklichkeit und
deshalb nicht fiir eine prosaische Berichterstattung verwendbar. Mit
den »duflern Gegenstinden« seiner Umwelt (L 278) aber hat Wil-
helm sich bisher noch nicht auseinandergesetzt. Diese mangelnde
Kenntnis der realen Dinge des Lebens reflektiert der Erzihler als ein
Bildungsdefizit des Helden. Nicht zufillig geschieht dies im Ver-
gleich mit Wilhelms erstem Theaterversuch, der ebenfalls geschei-
tert war, weil der gute Wille allein das Problem-nicht bewiltigen
konnte. Hilfe wird Wilhelm zuteil durchi Laertes \wnc Wilhelm
Theatermann, der sich aber den richtigen Bllcl?ﬁ-lﬁ;e Wirklichkeit
schon erworben hat. Das Reisejournal, das Laertes stellvertretend fiir
Wilhelm anfertigt, wird zum »Kunststiick« (L 278); auch wenn diese
Bezeichnung ironisch gemeint ist, so dokumentiert sie doch einen
gewissen Wertanspruch der Arbeit. Die Forderung des Vaters nach
statistischem Wissen wird erfiillc und dariiber hinaus in eine erzih-
lerische Toralitit ausgeweitet. Mit »politischen Raisonnementsc,
dem Schildern lokaler Berithmtheiten und einer »Liebesgeschichte«
wird das Journal zu einem »Werk« mit literarischem Niveau (L 278).
Allerdings kann das Reisejournal nicht vermitteln, was ihm selbst
fehlt, nimlich die unmittelbare und unverstellte Bekanntschaft mit
der Wirklichkeit; denn auch Laertes hat seine Kenntnisse nur aus
»Quellen und Hiilfsmitteln« (L 278) und »aus Taschenbiichern und
Tabellen« (L 279) gezogen.

Bedeutsam ist ferner der Stellenwert der Episode im Romange-
schehen. Unmittelbar davor findet ein Gesprich zwischen Wilhelm
und Aurelie statt, das Aureles Defizit an realer Welterfahrung
dokumentiert; erst durch Lothario erhilt sie »einen Uberblick iiber
Deutschland« (L 276). Wilhelm war ja ebenso mit dem Journal an
seinen mangelhaften Kenntnissen des Landes gescheitert. Die sozio-
graphischen Derails des Reisejournals bilden deshalb fiir Wilhelm
eine heilsame Ergiinzung zu seiner bisher im Empfindsamen verblie-
benen Bildung. Denn mit sciner »wunderlichen und gleichsam nur
zum Scherz unternommenen Arbeit jener fingierten Reisebeschrei-
bung« (L 287) gleitet er unmerklich in ernste, sinnvolle und zugleich
untheatralische Titigkeit hiniiber. Dadurch nimlich »war er auf die
Zustindc und das tigliche Leben der wirklichen Welt aufmerksamer
geworden, als er sonst gewesen war.« (L 287). Wilhelm versteht erst
jetzt die Absicht seines Vaters; er begreift das Vergniigen und den
Nutzen, »sich zur Mittelsperson so vieler Gewerbe und Bediirfnisse
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zu machen« und gewinnt »den anschaulichsten Begriff eines grofSen
Mirttelpunktes«. Seine Reflexionen iiber Handel und Gewerbe neh-
men fast wortlich die Begriffe Werners auf, die Wilhelm einstmals so
schroff abgewehre hatte. Dies allein macht schon den Wandel seiner
Anschauungen sichtbar. Nicht mehr wie in seiner Jugendzeit bildet
der biirgerliche Kaufmann die Gegenposition, sondern der untitige
Adelige. Der Begrift» Titigkeit« (L 287), der jetzt auftaucht, bezeich-
net freilich nicht biirgerliche Geschiifte, sondern meint eine von
Standesriicksichten und 6konomischer Vorsorge freie Beschifti-
gung, wie sie fiir den Lebensumkreis Lotharios, Natalies oder
Thereses kennzeichnend ist. So trifft Serlos Theaterantrag Wilhelm
»in diesem Zustande« (L 288); seine Reflexion iiber ein »abermals am
Scheidewege« nimmt den Titel seines Jugenddramas mit dessen
Allegorisierung von Kunst und Gewerbe wieder auf, doch diesmal in
bezeichnender Verinderung. Der Fortschritt im Urteilsvermégen
des Helden zeigt sich deutlich in der Relativierung, die Wilhelm in
seinem Urteil tiber die beiden Protagonisten des Dramas erkennen
14f8¢: »Die eine sieht nicht mehr so kiitmmerlich aus wie damals, und
die andere nicht mehr so prichtig.« Ahnliches trifft auch auf Wil-
helms Entscheidung fiir den Schauspielerberuf zu, die zu diesem
Zeitpunkt keineswegs mehr so eindeutig ausfille (»Der einen wie der
andern zu folgen, fihlst du eine Art von innerm Beruf« L 288).
Dieser Relativierungsprozef§ auf Kosten eindeutiger und program-
matischer Aussagen, den der Erzihler anfingt und der Held als
Zeichen seiner erfolgreich verlaufenden Bildungsgeschichte schlief3-
lich mitmacht, zeigt, daf§ man den Bildungsroman Wilbelm Meister
falsch versteht, wenn man ihn ausschliefflich von einem zu errei-
chenden Bildungsziel her versteht.

\iﬁchon durch die Art seiner Ankiindigung durch die Turmge-
sell3thaft lide sich der an Wilhelm auszuhindigende Lehrbrief mit
verwirrender Bedeutsamkeit auf; erist iiberlebter Gottesdienst (L. 517:
der Saal »schien ehemals eine Kapelle gewesen zu sein«), Initiations-
ritual eines Geheimbunds und einer Gerichtsverhandlung in einem
(L 519: der Abbé stellt sich »hinter den griinen Tisch«). Zugleich
erscheintder Vorgangals Kontrafaktur ciner Theaterauffithrung mit
mehrfach gehobenem und gesenktem »Vorhang« (L 518); was wie
gegen Wilhelms Theaterlaufbahn gerichtet zu sein scheint, erweist
sich als ihr komplementir: auch der Lehrbrief ist eine »Rolle« (L
519)! Sodann enttiduscht der vom Abbé so grofRartig angekiindigte
»wichtige Inhalt«. Denn der Lehrbrief prisentiert Sentenzen und
Aphorismen, Bruchstiicke ohne Zusammenhang, zum Teil von
erschreckender Banalitidt, zumeist in negativen Formulierungen,
oftmals in sich widerspriichlich. Diese Spriiche mégen auf »Maka-
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riens Archiv« der Wanderjahre vorausdeuten, cinen Bezug auf Wil-
helms Lebensgeschichte enthalten sie nicht. Eher sind sie als zukiinf-
tige Herausforderungen im Sinne eines kategorischen Imperativs zu
begreifen. Dazu kommt der relativierende Zusammenhang, in dem
die Erdffnung des Lehrbriefs steht. Wilhelm hat soeben-aus Einsicht
in die Vergeblichkeit sciner Bemiihungen dem Theater entsagt und
reflektiert auf Geheiff des wieder auftauchenden Landgeistlichen
iiber die Irrtiimer seiner Bildungsgeschichte. Da Wilhelm mit seiner
(falschen?) Reflexion iiber seine bisherige Theaterlaufbahn allein
gelassen und durch die Nichtreaktion des Turms darin bestirkt wird
(L 518: »daf§ ich da Bildung suchte, wo keine zu finden war«), erlebt
ereine insich widerspriichliche Prisentation des Lehrbriefs. Obwohl
die Sentenzen nur der erste, in ihrer Isolation véllig undeutbare Teil
sind, bricht der Abbé gerade hier die Eréffnung ab (L 520: »Genuge)
und verwirre Wilhelm durch widerspriichliche Auskiinfte: »Darfich
eine Frage tun?« - »Ohne Bedenken! und Sie kénnen entscheidende
Antwort erhaltenc, li8t der Abbé hoffen, um wenig spiter zu
dekretieren: »Fragen Sie nicht« (L 521). Statt dessen erklirt er
Wilhelms Lehrjahre als »voriiber«, in Unentschiedenheit zwischen
Lossprechungsfeierlichkeit (»Heil dir, junger Mann!«) und dem
Verstecken der eigenen Aktivititen hinter einem niche selbst verant-
worteten Entwicklungsprozef3: »die Nactur hat dich losgesprochen«
(L 521). Dariiber hinaus macht der Schlufl des Lehrbriefs Wilhelm
klar, wie wenig weit er mit seinen Bildungsbestrebungen vorgedrun-
gen ist: »und nihert sich dem Meister« (L 520).

Erst mic der Eroffnung des zweiten Teils des Lehrbriefs als
»umstdndliche Geschichte«, die nicht autoritir Aphorismen setzt,
sondern »schildert« (L 529), erkennt sich Wilhelm wieder, freilich
nicht als ein Mirtglied der Turmgesellschaft, sondern im Stadium
einer »Krise« (L 529: »Alle Ubergéinge sind Krisen«). IThm gelingt erst
dann die vollstindige Erfassung seiner er-lesenen Lebensgeschichte,
als er beginnt, diese »Geschichte seines Lebens fiir Theresen aufzu-
setzen« (L 530). Mit dieser seiner zweiten Schriftstelleriibung begibt
sich Wilhelm selbst in Zugzwang, wenn er in dem »Aufsatze«
Therese um ihre Hand bictet und damit eine Fehlentscheidung trifft.

/Die Interpretation des Lehrbriefs durch Jarno relativiert dessen
Giittigkeit noch weiter. farno verteidigt »jene allgemeinen Spriiche«,
freillich halbherzig und mit Reserve: »den sogenannten Lehrbrief«
(L 575). Seine kursorische Stellenkommentierung, die dem bruch-
stiickhaften Charakter des Papiers entspricht, artet in eine Geschich-
te der Turmgesellschaft aus und hat mic Wilhelm nichts zu tun.
Jarno untersucht den Text nach den Spuren seines Autors (L 579:
»hier find ich den Abbé ganz wieder«). Wilhelm hatte schon vorher
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solchen »wunderlichen Worten« nicht ganz getraut und sie als
verwirrende »Phrasen« durchschaut (L 577). Als der Turm versuchr,
sich weiterhin in seine Privatsphire weiter einzumischen, reagiert er
mit Ablehnung (L 580: »keine Sentenzen mehrl«), »Bitterkeit« (L
581), Widerstand gegen ihre Pliane (L 595: »Und ich sehe nichte, rief
Wilhelm aus, »warum ich mir von irgendeinem Menschen sollte
Bedingungen vorschreiben lassen«) und dem »Entschluf, sich zu
entfernen« (L 597).

Bei Wilhelms Streben nach eigener Sinnsteuerung seines Lebens
konnen die groffen Abstraktionen und hohlen Prinzipien nichts
helfen. Wilhelms feierliche Lossprechung kann sich also héchstens

/ auf das Ende der Theaterlaufbahn und die Befreiung aus der Bevor-
\\ mundung durch den Turm beziehen. Es betrifft weder den ganzen
" Bi gsweg Wilhelms noch den Roman.

15. Bs ist ebenfalls nicht zufillig im Umkreis Serlos, wo die adelige
Lebeénsfiihrungals gesellschaftliche Realitit mitder nur dargestellten
Adelsrolle in Konflikt gerdt. Die Auffihrung von Lessings Emilia
Galotti bietet den Anlaf}, iiber den Unterschied »zwischen einem
edlen und vornehmen Betragen« (L 368), also iiber die Wirklichkeit
dés Adels und ihrer theatralischen Darstellung zu diskutieren. Serlo,
dem der Erzihler zu diesem Thema »manchen guten Gedanken«
zuschreibt (L 368), deutetauf die notwendige Identitit von adeligem
Wesen (»vwornehme«) und einem nur entsprechenden Verhalten
(»edel«) hin: »Wilhelm verzweifelte nun fast an seiner Rolle« (369).
In dieser Reaktion des Helden ist der Wandel seiner Adelsvorstellung
und der Wandel der Theatergeschichte zur Bildungsgeschichte auf
den Begriff gebracht. Die von Serlo geforderte Identitit, »daf man,
um vornehm zu scheinen, wirklich vornehm sein miisse« (L 369),
macht fiir Wilhelm die gesellschaftsfreie Anndherung an das Adels-
ideal iiber die Bithne unméglich. Dies ist der Punket, an dem
Wilhelms Bildungsgeschichte den Theaterweg verdifit-Esfolgen im
Anschluf sogleich die »Bekenntnisse einer schénen Seele« und im 7.
Buch die endgiiltige Abkehr von der Bithne. Das Theater ist fiir
Wilhelm kein Thema mehr, oder genauer: die Orientierung der
Bildungsgeschichte am Adel und die Einsicht, daf ihre blof§ theatra-
lisch-scheinhafte, weil gesellschaftsferne Verwirklichung nicht ge-
lingt, enthebt das Theater seiner bisherigen Funktion, der Spring-
punkt der Bildungsgeschichte des Helden zu sein.

Dabei hitte Wilhelm an ganz anderer Stelle die grundsitzliche
Bedeutung eines auch gesellschaftsentriickten, nur vorgestellten

/  Scheins als Ausdruck wirklichen Seins erfahren kénnen. Mignons
Lied »So la8t mich scheinen, bis ich werde« (L 540) ist ja die
poetische Formulierung etmer Lebensauffassung, die sowohl der
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Theaterwelt als auch der Adelswirklichkeit kontrir liuft. Auch
deshalb ist Mignon erst mit ihrem Tod in die Turmgesellschaft
eingliederbar und selbst dann nur auf héchst zwiespiltige Weise.

Der Ablauf ihrer Totenfeier und die Rede des Abbé sind ein
einziges Mifverstindnis; der Abbé ignoriert Mignons Wesen und
preist ihren cinbalsamierten Korper wie ein Jahrmarktsrufer aus:
»Treten Sie niher, meine Freunde, und sehen Sie das Wunder der
Kunst und Sorgfalt!« (L 605). Mignon enthiillt damit die véllige
Verstindnislosigkeit des Turms gegeniiber allem, was auferhalb
dieses Bildungssystems angesiedelt ist. Schon Jarno hatte den Harf-
ner und Mignon als »herumziehenden Binkelsinger« und als »alber-
nes, zwitterhaftes Geschopf« bezeichnet (L 200). Das rechtfertigt
nicht nur Wilhelms Weigerung, diesem Kreis uneingeschrinkt
anzugehoren, es zeugt von weiteren Dimensionen seiner Bildungs-
anlagen, als daf diese restlos in einer Adelsgesellschaft aufgehen
konnten.

Schon frither, auf dem Grafenschlof, hatte Wilhelm seine erste
Enttiduschung erlebr, als er von der Deckungsgleichheit von Adels-
welt und Bildungstheater ausgegangen war. »Gerade diejenigen,
welche Wilhelm im Gesprich als die Verstindigsten gefunden hatte«
(L 181), zeigen nur geringes Interesse am Theater. Im Aristokraten-
kreis ist die Diskrepanz zwischen weltminnischem Gesellschaftsle-
ben und der privaten Theaterbegeisterung auf den Punke gebracht.
Denn das Theater hat unter Reprisentationsbedingungen keine
Bildungs-, sondern eine Unterhaltungsfunktion. Umgekehrt lesen
die Schauspieler um Wilhelm nur die dufleren Anzeichen adeligen
Gebarens ab, die sie nach dem Aufbruch vom Grafenschlof§ parodie-
ren. Fiir die Schwichen dieses steifen Betragens und die blof}
angenommenen Rollen haben die Schauspieler zwar einen berufs-
miflig scharfen Blick (»cinige unter ihnen hatten sich sehr gut die
Eigenschaften des duflern Anstandes verschiedner vornehmer Perso-
nen gemerkt« L 218). Allerdings bringen es die Schauspieler nicht
{iber eine »Nachbildung« dieses Verhaltens hinaus (L 218). Fiir
Wilhelm hingegen steht hinter seiner halbherzigen Verteidigung des
Adels eine entscheidende Umwandlung seiner Gesellschaftsvorstel-
lungen. Sein Lob des Adels sieht diesen mit Recht stiandisch erhsht
durch das Merkmal der »Geburt« (L 158). Den Geburtsunterschied
als unverinderliches gesellschaftliches Merkmal, nicht mehr die
nachzuahmenden Verhaltensweisen des Adels nimmt Wilhelm zur
Kenntnis, ohne von seinem Versuch abzulassen, die Vorziige des
adeligen Lebemanns mit denen des biirgerlichen Dichters und
Schauspielers zu vercinen. Noch auf dem Grafenschlof§ war ein
parodistisches Gedichr auf den dilettantisch dichtenden Baron auf-
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getaucht, das gerade diese Unvereinbarkeit von adeliger Existenz
und biirgerlichem Dichterberuf als gesellschaftliche Ausschlieflich-
keitsforderung zum Gegenstand hatte. Der dort aufgestellte Gegen-
satz zwischen biirgerlich-poetischem »Parnaf8« und adeligem »Kapi-
tel« (L 188, 534 f) gipfelte in der Behauptung, es sei nur jeweils eines
von beiden zu verwirklichen. Dies ist um so erstaunlicher, als
vermutlich der adelige Jarno als der Verfasser der Verse gelten kann.
Wilhelm verteidigt in seiner Scheltrede den adeligen Dilettanten,
der sich erfolglos um Dichterlorbeeren bemiiht, weil dahinter die
Chance aufblitze, Biirgerexistenz und adelige Lebensweise doch
noch zu verbinden: wenn sich der Adelige als Dichter mit dem
Biirger auf die gleiche Stufe stellt, erwichst daraus umgekehre der
berechtigte Anspruch auf die Gleichrangigkeit des biirgerlichen
Lebenszuschnitts. Aus dem stindischen Gegensatz zwischen adeliger
Geburt und Biirgertum entwickelt sich dann ein funktionaler, der
von gleichwertigen Ebenen ausgeht.

Auch Wilhelms Bildungsbrief lebt von dieser Vermengung ade-
liger Reprisentation der politischen Herrschaft und schauspieleri-
scher Reprisentation der Rolle. Weil er auf eine stindische Unter-
scheidung von Adel und Biirgertum verzichtet, kann Wilhelm den
Adeligen durch die »personelle Ausbildung« (L 303) definieren. Von
dieser Bestimmung her wird deutlich, warum Wilhelm zu dem
Mifverstindnis kommen kann, die schauspielerische Bildung des
Biirgers kénne mit der adeligen Weltbildung auf einer Stufe stehen:
Wilhelms Kritik richtet sich gegen den tatsichlich existierenden
Adel, wihrend seine Bildungsvorstellungen eine poetische Idee des
Adels meinen! Diese Illusion fillt spitestens im Gesprich mit Serlo
in sich zusammen. Serlos Sentenz, »daff man, um vornehm zu
scheinen, wirklich vornehm sein miisse« (L 369), entlarvt nicht nur
Wilhelms Adelsvorstellung als theatralisch, sondern fithrt auch den
Adelsbegriff auf die materielle Basis eines geburtsstindisch begriin-
deten Unterschieds zum Biirger zuriick. Eine noch so perfekte
Imitation adeligen Verhaltens kann diesen Makel nicht ausléschen.
Erst das tatsichliche Aufgehen Wilhelms in der Adelsgesellschaft des
Turms iiberbriickt diesen Gegensatz. Andererseits ist es gerade die
Turmgesellschaft, in deren Umkreis das Adelspradikat zu eciner
Verhaltenskategorie jenseits der stindischen Herkunft gemacht wird.
Standesunterschiede sind hier auf der Grundlage einer weitgehen-
den Bildungsgleichheit nicht blof8 bedeutungslos, so daff Wilhelm
als Mitglied toleriert wird und sogar — wenigstens auf Zeit — der
Mittelpunkt des Kreises sein kann. In Thereses Diskurs iiber »Mif3-
heiraten« und die »Vermischung der Stinde« erscheint das Problem
aus Wilhelms Theaterzeit jetzt sogar seitenverkehrt, denn Therese
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verleugnet nicht ihre Adelsherkunft, sondern das adelige Verhalten:
»Fiir mich kenne ich nur eine Mif8heirat, wenn ich feiern und
reprisentieren miifite; ich wollte lieber jedem ehrbaren Pichterssohn
aus der Nachbarschaft meine Hand geben.« (L 484).

Mit der Anniherung des Helden an den Adel sind jedoch fiir den
Bildungsroman problematische Weichen gestellt, wenn man die
normbildende Wirkung des Wilhelm Meister fiir die Gattungsge-
schichte in Rechnung stellt. Diese Affinitit der Bildungsroman-
Helden zum Adel scheint geradezu konstitutiv fiir die Gattung zu
werden, wie ein fliichtiger Blick auf die Bildungsromane des 19.
Jahrhunderts bis zu Keller und Stifter zeigt. Am Adel, so steht zu
vermuten, bespiegelt der Held seine erreichte Bildungshéhe auch

sellschaftlich.
ig Eine andere Eigentiimlichkeit des Bildungsromans, die damit
zsaimenhingt und ebenfalls mit dem Wilbelm Meister einsetzr, ist
die Orientierung des biirgerlichen Helden an der Kunst. Nicht
umsonst sind die Grenzen zwischen Bildungsroman und Kiinstler-
roman fiir das 19. Jahrhundert in Deutschland flicfend. Dem
GrofSbiirgersohn Wilhelm ist im Weg tiber die bildende Kunst eine
Bildungsméglichkeit vorgegeben, die biirgerliche Gesellschaftsvor-
stellungen mit einer individuellen Bildungsgeschichte vereinigen
konnte, wenn sie der Held nicht zugunsten seines Theaterweges
negiert hitte. Man hat Wilhelms Theaterweg geradezu als »Varia-
tion« der Bildungsgeschichte seines Grof§vaters bezeichnet; der
Theaterweg des Helden sei ein »falsch gedeuteter Ruf des grofivite-
richen Erbes« gewesen (Fink 34). Sowohl Wilhelms Vgg_gr mit
seinem Bediirfnjs nach Luxus (L 10) als auch der Grofvater mit
seiner Kunstsammlung seien jeder auf seine Art zwiespiltige biitger-
liche Erscheinungen (Blessin 198). In beiden Vorvitern liegen in der
Tat die Wurzeln der kombiniert dsthetischen und gesellschaftlichen
Identititssuche des Helden. Wilhelms Streben nach niche-biirgerli-
cher Personlichkeitsbildung steht freilich in Widerspruch zu dem
Bild, das sich die Offentlichkeit von ihm gemacht hat. Fiir den
Abgesandten der Turmgesellschaft definiert sich Wilhelm allein
durch die verdienstlos erworbene Kunst: »Sind Sie nicht ein Enkel
des alten Meisters, der die schéne Kunstsammlung besaf$?« (L 70)
Wilhelms Einkehr beim Adel kann auch als Riickkehr an seinen
dsthetischen Ausgangspunkt gelesen werden, als erneute Ubernah-
me der verkauften, vom Oheim erhaltenen und durch die Heirat mit
Natalieals Mitgift wieder zugefallenen groflviterlichen Kunstsamm-
lung. Diesc Restauration des Biirgerlichen iiber die Asthetik des
Adels ist namentlich an einem Bild festgemacht, das aus der Samm-
lung hervorrage, nicht durch seine Qualitit, sondern durch den
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Eindruck, den es bei Wilhelm hinterldft: der kranke Kénigssohn. Im
Roman stellen die dauernden Verweise auf_dieses-Gemalde cinen
leitmotivischen Zusammenhang mit Saul her, auf den der Roman
ebenfalls mehrfach anspielt. In ihm und in diesem Bild spiegelt sich
die Bildungsgeschichte des Helden in mehrfacher Brechung. Im
Gesprich mit dem Unbekannten bezeichnet Wilhelm das Gemiilde
als sein »Lieblingsbild« aus persénlichen Griinden: »der Gegenstand
ist es, der mich an einem Gemiilde reizt, nicht die Kunst (L 71). Das
Bild steht nicht nur fiir die falsche Kunstbetrachtung des Helden,
»immer nur sich selbst« in den Kunstwerken zu sehen. Durch den
Verkauf ist die darin angelegte Moglichkeit, sich »nach und nach«
durch den Umgang mit der Kunst zu bilden, vorzeitig abgebrochen
worden (L 72). Damit ist fiir Wilhelm zugleich die Méglichkeit zu
einer biirgerlichen Bildungsgeschichte abgeschnitten, die sich aus-
driicklich als Alternative gegen den tatsichlich eingeschlagenen
Thegterweg und die Kunstwelc des Adels hitte setzen kénnen.

@)cr Schluf§ des Romans stellczwar ein Tableau des gliicklichen
End¢s, aber keinesfalls den Abschlufd eines erreichten Bildungswegs.
Hier dominiert Friedrich, der als eine Art Clown aufifitenaber in
allem, was er ankiindigt, Recht behilt. Obwohl Friedrich nach den
Grundsitzen des Turms erzogen worden ist, hat er einen ganz
anderen Bildungsweg als Wilhelm benommen; er ist nicht wie dieser
zum Vorzeigeobjeke idealistischer Sozialisation, sondern geradezu
zum »Opfer dieser pidagogischen Versuche« geworden (L 546).
Seine ganz eigene Form von »Gelehrsamkeit« »auf die lustigste
Weise« (L 585) lebt in und aus zitatreichen Anspielungen und
karikiert die Ernsthaftigkeit der Turmpidagogik in mehrfacher
Hinsicht. Tanzend und singend parodiert er die Sentenzenpraxis des
Turms durch pseudodialektische Sinnleere (L 636: »Was geschehn
ist, ist geschehn. / Was gesagt ist, ist gesagt«), die Lebensteuerung
durch den Turm im Namen des hoheren Zufalls als »Zauberer« (L
638) und die Abgesandten, indem er sich »aus eigener Macht und
Gewalt« zum tiirhorchenden »Gesandten« (L 638) ernennt! Fried-
rich schneidet dem Abbé das Wort ab und reduziert dessen Eingrei-
fen in das schon vollzogene gliickliche Ende auf die blofe »Forma-
lidit« (L 639) — prizise Parodie der bisherigen Turmaktivititen!
Friedrich, der die Bildungsorientierung der Turmgesellschaft provo-
ziert, indem er einfordert, er wolle »belehrt« werden, erweist sich
tatsichlich als »ungezogen, jedoch unwiderlegbar: »Ist niche alles,
wie ich’s sage« (L 639). Zuletzt deutet er, auch dies im Widerspruch
zuden Maximen des Turms, Wilhelms Lebensbahn uneingeschriinke
positiv und nach ganz anderen Mechanismen ablaufend:
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— Daf8 sich Wilhelm keinesfalls »seiner Abkunft zu schimen« habe,
nimmt dessen biirgerliche Herkunft als notwendige Vorausset-
zung des iiber sich Hinauswachsens auf (und deutet auf Novalis’
berithmten Vorwurf der »Wallfahrt nach dem Adelsdiplom«
voraus).

~ Friedrich beurteilt auch Wilhelms Theaterlaufbahn als eigenwer-
tige Etappe seiner Lebensgeschichte, keineswegs als Irrtum wie
der Turm: »Die Zeiten waren gut.«

— Die Anspielung auf Sauls gliicklich verlaufende Eselsuche, bibli-
sche Lieblingsstelle Goethes und prizises Zitat aus Wielands Don
Sylvio, ordnet die Schlufflésung nochmals in den Rahmen einer
den Roman durchziehenden Bildsymbolik einer an Bildmythen
orientierten Prinzenimago Wilhelms ein (vgl. Schings).

- Schlie@lich bestdtigt Friedrich mit seinem Begriff des alles ent-

den, unplanbaren, unverdienten und unerwarteten

» luck ¢, daf§ nicht die Leitung des Turms Wilhelms Lebenslinie

kbestrm‘mt hat. Ausgangspunkt und Suche, so die biblische Paral-

lele, sind selbst gewihlt und begonnen, das Ergebnis nicht: es
kommt ginzlich unerwartet.

— Und der Held selbst? Wilhelm schliefft den Roman nicht mit
einem Bildungspostulat, einem abschliefenden Resiimé seines
Lebensweges oder einer grundsitzlichen Einsicht, sondern mit
drei Aussagen, die alle drei Negationen sind und von seiner
abgrundtiefen Unwissenheit und Unfaf$barkeit des zugefallenen
Gliicks zeugen!

Uberblickt man nun dieses angebliche Paradigma des Bildungsro-
mans, so muf man feststellen, dafl der Interpret alles das, was er
sucht, nicht findet: keine Bezepte kein Bilduagsmodell, kein Ergeb-
nis usw. Vielmehr arbeitet der Roman systematisch an der Aufler-
kraftsetzung aller bisherigen Steuerungsmechanismen der jungen
Gartung, so als betrifen die bisher entwickelten Definitionsmerk-
male den Wilhelm Meister eigentlich nicht. Die Leitlinie des zwar
ironischen, aber letztlich doch beglaubigenden Erzihlers in der
Tradition des Aufklidrungsromans ist zugunsten einer relativieren-
den, die Positionen eben nicht erzihlerisch fixierenden Instanz
aufgegeben. Die runde Mittelpunktsfigur, deren Ausfaltung schon
Wielands Agathon problematisiert hatte und an deren Charakeerent-
wicklung Blanckenburgs »innere Geschichte« festgemacht war, ver-
schwimmt zu einer (wie Schiller erspiirte) funktional zwar notwen-
digen und wichtigen, jedoch keinesfalls als Zentrum ersten Ranges
intendierten Gestalt. Der schwache Held Wilhelm fiihrt die roman-
poctologische Forderung des Aufklirungsromans (etwa Wezels in
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seiner »Vorrede«) nach psychologischer, der Wirklichkeitserfahrung
unterworfener Geschlossenheit der Charakterzeichnung ad absur-
dum; die Kriterien fiktionaler Wahrscheinlichkeit werden durch die
Zufallsteuerungen, diewiderspriichlichen Einflufnahmen der Turm-
gesellschaft und ein irrational zufallendes Gliick aufler Kraft gesetzr.
Gleiches liefe sich fiir die Zielgerichtetheit der Entwicklung von
Held und Fabel oder die Erzihlerironie nachweisen. Damit hebelt
Goethes Wilhelm Meister die Grundpfeiler der aufklirerischen Legi-
timation des Romans aus, nicht zuletzt dadurch, dafl er seinen
. Helden in dessen Hamlet-Gesprichen die Parallelisierung des Ro-
' mans mit dem Drama, die Blanckenburg zur Begriindung des
Kunstcharakters gesucht hatte, anzweifeln und statt dessen die
Differenzen herausarbeiten ldf3t! Als Paradigma des Bildungsromans
kann Wilbelm Meisterinsofern gelten, als er alle Bildungsdiskurse der
Epoche zentral thematisiert und miteinander verschinkt, sie aber
nicht rerfiillc oder mustergiiltig 16st, wie es die Rede vom gréfiten
oder gar einzigen deutschen Bildungsroman wissen will, sondern als
er ihre potentielle Offenheit und Fortsetzbarkeit, ihre Verinderbar-
\kelt und Aufhebbarkeit darstellt.

5.2 Gegenmodelle

Unter literaturgeschichtlicher Perspektive zeigt sich, daff um 1800
der Bildungsroman nicht mehr die dominanteste Leitform der
Gartung genannt werden kann. In Goethes Bildungsroman sind
dennauch schon die Ansitze zu den Gegenentwiirfen enthalten; und
mit seinen Wablverwandtschaften hatte Goethe gar selbst nach der
Jahrhundertwende eine ganz anders geartete Romanform mit einer
bald eigenen Wirkungsgeschichte favorisiert (vgl. Kolbe). In den
folgenden Jahrzehnten erwies sich, fiir die Literaturkritik wie fiir das
Lesepublikum, die Adaption des Romans im Gefolge Walter Scotts
als mafgeblich (vgl. Steinecke). Man hat deshalb zur Korrekeur der
schiefen Perspektive auf den Bildungsroman aufgerufen und vorge-
schlagen, die Bezeichnung »Romane der Wilbelm-Meister-Nachfol-
ge« fiir diejenigen Texte zu verwenden, die dem Vorbild Goethes in
Fortsetzung und Verbesserung, Kritik, Aufhebung oder Parodie
unmittelbar folgen. In ihnen steht die Auseinandersetzung mit dem
konkreten Roman Wilhelm Meisters Lehrjahre im Mittelpunke, kein
alternativer Entwurf zur Gattung des Bildungsromans.

Die groflen Romane der Romantik wie Ludwig Tiecks Franz
Sternbalds Wanderungen (1798), Clemens Brentanos Godw: (1801/
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02) und Jean Pauls Flegeljahre (1804/05) stehen explizit oder sogar
programmatisch in einer eigenen Tradition des Kiinstlerromans,
{ibernehmen jedoch zweifellos Elemente der Sinnstrukeur des Wi/-
helm Meister. Sie erproben daran Bildungsgeschichten in der Zuspit-
zung ihrer Konstellationen, in Umkehrung oder Verbiegung der
Erzihlstrategie ihres Bezugstexts. So lassen sich Dorothea Schlegels
Florentin (1801) als minnliche Bildungsgeschichte aus weiblicher
Feder und Friedrich Schlegels Lucinde (1799) als dessen Umkehrung
lesen. In letzterer heif3t ein ganzes Kapitel »Lehrjahre der Minnlich-
keite.

Aberauch in Texten, die Bildungsgeschichten so zentral diskutie-
ren, daf§ man sie den Bildungsromanen zugeordnet hat, sind diese
Diskurse als Gegenentwiirfe zur individualisthetisch orientierten,
biirgerlichen Bildungskonzeption angelegt. Hélderlins Hyperion
steht nicht unwidersprochen in dieser Tradition, obwohl sein Pro-
tagonist zweifellos eine Bildungsgeschichte durchliuft, auch wenn
deren hoher Anspruch letztendlich an der Realitit zerbricht. Jean
Pauls 7itan setzt gegen Wilhelm Meisters wirklichkeitsverhaftete
Biirgerbildung das Programm einer Fiirstenbildung. Dabei betonter
doppeltes: den utopischen Charakter eines solchen Bildungsprozes-
ses seines Helden und dessethefﬁhrdung durch eine falsche klassi-
sche, ins Extrem getriebene Asthetik. Novalis versuchte mit seinem
Heinrich von Ofterdingen ausdriicklich, Goethes Wilhelm Meister
durch die Verabsolutierung der Kunst und ihre Apotheose zu
iibertreffen und zu tiberhghen. Der Offerdingen bleibt freilich, auch
hinsichdich der Zielorientierung der Bildungsgeschichte seines
Helden, in der Selbstbeziiglichkeit der Kunstvorstellungen und mit
dem angestrebten Durchgang ins Unendliche Fragment. Eichen-
dorffs Ahnung und Gegenwart folgte schon nicht mehr der einstrin-
gigen Erzihlkurve, die dem Bildungsroman als ahistorische Grund-
strukeur zugrunde liegt. Seinen Helden i8¢ Eichendorff am Ende
des Romans zur religiosen Einkehr finden, jedoch nur diesen allein,
withrend der Roman auch andere, v.a. poetische Lebensformen als
Méglichkeiten vorfithre. Hoffmanns Kater Murr markiert den Hohe-
und Endpunktdieser unmittelbaren Auseinandersetzung mit Goethes
Wilhelm Meister. Die Parodie des Romans, zugleich gegen die
gesamte Autobiographik und explizit gegen Dichtung und Wahrheit
gerichtet, treibt Fundamentalkritik an so gut wie allen Merkmalen
der Gattung. Sic verhunze nicht nur die klassisch-romantischen
Asthetik- und Bildungsnormen, sie zerstort auch, durch die Erzihl-
fiktion der zerrissenen Bldtter als Schreibgrundlage, die Handlungs-
linie des Individualromans, und damit in wértlichem Sinn die
literarische Identitit der Figuren. Hoffmanns Murr prifiguriert
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durch diese Zerstérung des Bildungsroman-Paradigmas andere
Romanformen als die des Individualromans und steht damit zu-
gleich am Anfang einer neuen Romanepoche.

5.2.1 Friedrich Holderlin: »Hyperion« (1797/99)

Ausgerechnet an Hélderlins Hyperion hat Wilhelm Dilthey seine
Bildungsroman-Definition erprobt. Dilthey benutzte den Hyperion
dort als Komplementirtext zu Wilbelm Meister, um damit einen
weiteren Umfang der Gattung abstecken zu kdnnen. Und in der Tat
fillle Hyperion das Muster des Bildungsromans aus und weicht
zugleich entscheidend von ihm ab.

1. Der Held durchliuft keine lineare Entwicklungskurve, wie sie
Blanckenburgs »innre Geschichte« aus dem spitaufklarerischen
Roman abgezogen hatte, sondern, wie es im »Fragment zu Hype-
rion« heiflt, eine »exzentrische Bahn, die der Mensch, im Allgemei-
nen und Einzelnen, von einem Punkte (der mehr oder weniger
reinen Einfalt) zum andern (der mehr oder weniger vollendeten
Bildung)« (Frankfurter Ausgabe X, 47). Der Kurvenverlauf kniipft
dabei an Traditionen des philosophischen Aufklirungsromans an,
ist jedoch nichrt auf das Ziel einer méglichst vollkommenen Welt-
oder Selbsterkenntnis gerichtet. Diese steht erst am Ende ecines
eigentlich auf das Handeln ausgerichteten Lebens. Hyperion tritt
mit der Zielsetzung an, das Vaterland zu retten und »die Welt zu
bessern« (H 616), wihrend »Bildunge, »ohne gedungen zu seyn«, »in
unsrem Dienst« steht (H 617), also funkrtionalisiert wird.

2. Hyperion hat weder einen bildsamen, mittleren Charakter wie
Wilhelm Meister noch einen heroischen wie Jean Pauls Albano im
Titan, sondern wie die »Vorrede« ankiindigt, einen »elegischen
Charakter« (H 579). Hier dhnelt der Held der Titelfigur von
Goethes Werther, mit dem der Hyperion nicht nur die Ich-Form des
Briefromans gemeinsam hat. Wihrend Werther jedoch seine Emp-
findungen als spontane Erlebnisse im Brief festhilt, schildert Hype-
rion elegisch-reflexiv im Riickblick. Einer solchen Denkform liegt
augenscheinlich ein anderer Bildungsbegriff zugrunde. Alle Bemii-
hungen des Helden reduzieren seinen Lebenslauf auf das Ziel,
verlorene Ideale wiederzugewinnen oder zu bewahren. Hyperion ist
kein biirgerlicher Bildungsheld, sondern Dichter- und Lehrerfigur
fiir arkadische Lebensformen und priesterliche Botschaften. So
werden die Bildungsdiskurse v.a. in den Vorstufen zur Endfassung
des Romans zentral thematisiert. Im Roman selbst breitet Hyperion
eine Bildungstheorie am Beispiel der Athener durch einen doppelten
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Gegensatz von damals und heute sowie zwischen Athen und Sparta
aus. In beiden Fillen ist die Differenz eine solche des richtigen bzw.
falschen Zeitpunkts. »Kein auf8erordentlich Schicksaal erzeugt den
Menschen« (H 676), sondern eine natiirlich Entwicklung, »sich
selber tiberlassen« zu sein, was garantiert, nicht »zu unzeitiger Reife«
getricben zu werden (H 676). Zu grof8e Eilfertigkeit, eine »zu friih«
verlangte Zurschaustellung von Bildungsergebnissen, verhindert
den eigentlichen Bildungsprozefi: »die Einigkeit des ganzen Men-
schen, die Schonheit ifit man nicht in ihm gedeihn und reifen, eh’
er sich bildet und entwikelt.« (H 682) In solchen Vorstellungen ist
Bildungsgewif8heit mitangelegt; so ist es kein Widerspruch, daf§ der
noch selbst in Ausbildung befindliche Hyperion (H 690: »Aber ich
mufi noch ausgehn, zulernen. Ich bin ein Kiinstler, aber ich bin noch
nicht geschike.«) sich als »Erzieher unsers Volks« (H 691) betrachten
kann.

Vom Ende des 2. Bandes aus gesehen erscheint Hyperions
Lebensweg noch stirker von jeder Art Bildungsziel abgezogen. Dort
gehtes um eine deutliche Reduzierung rationaler Erkenntnis zugun-
sten harmonischer Einbindung in die Einklinge der Natur. Einsicht,
wenn davon zu sprechen wire, geht mit einem Verlust des Denkens,
freilich einem sanften, Hand in Hand (H 781: »mein Denken
entschlummerte in mir«), die Verritselung der Welt wird als »liebes
Rithsel« (H 781) empfunden. Zuletzt lduft alles auf eine »Verssh-
nung« der »Dissonanzen der Welt« (H 782) hinaus, die schon die
Vorrede leitmotivisch in die Figur des Helden verlegt hatte: »Die
Auflésung der Dissonanzen in einem gewissen Charakter« (H 579).
Dies gilt in fraglicher Endgiiltigkeit aus der beschrinkten Perspek-
tive des Helden (H 782: »So dacht’ ich«) und bleibt auf die
(desillusionierende) Fortsetzung angelegt (H 782: »Nichstens mehr«).

3. Die Ich-Erzihlform des Briefromans trigt entscheidend dazu
bei, die lineare Sinnstruktur eines zu erwartenden Bildungsromans
Hyperionaufzulésen. Die gewihlte Darstellung machtzudem keinen
erkennbaren Unterschied zwischen dem Erzihler und dem Helden,
was die Bewertung der dargestellten Wirklichkeit betrifft. Gerade
auf diese Distanz, die die Entstehung einer Bildungsgeschichte
begiinstigt und gar notwendig voraussetzt, ist also verzichtet. Die
elegische Erzihlerperspektive des Helden verhindert jede vollendete
Bildungsgeschichte, weil der Leser zwar zur Identifikation mit der
Heldenfigur aufgerufen ist, ihm aber ein Bildungs- und Fortent-
wicklungsproze nicht sichtbar gemacht wird. Goethe, dessen
Werthers Leiden die gleiche identifikatorische Briefroman-Ichform
vorgegeben hatte, konnte mit der nachgestellten Ansprache »Der
Herausgeber an den Leser« gerade dieses Problem in Richtung auf
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cine Bildungsgeschichte 16sen, indem er die unkorrigierte Helden-
position doch noch von hoherer Hand in eine iiberpriifende Erzihl-
ordnung eingebunden hatte. Im Widerstand gegen die Welt, den
Hyperion fiir sich beansprucht, gelingt diese Einbindung seiner
Lebensauffassung in eine Bildungsgeschichte nicht. Anpassung an
die Umwelt, so positiv der Begriff auch aufzufassen wire, ist fiir
Hyperion und seinen Erzihler verrufen.

Statt einer solchen Entwicklungslinie artikuliert Hyperion seine
Lebenskurve als ein wogendes, nicht zielgerichtetes Aufund Ab, eher
nach den Rhythmen von Natur und Geschichte als den Etappen
eines Bildungsprozesses:

»Oder schau’ ich auf’s Meer hinaus und iiberdenke mein Leben, sein Steigen
und Sinken, seine Seeligkeit und seine Trauer und seine Vergangenheit
lautet mir oft, wie ein Saitenspiel, wo der Meister alle Téne durchliuft, und
Streitund Einklang mit verborgener Ordnung untereinanderwirft.« (H 637)

Hyperions Lebensweg erinnert handlungsspezifisch wie erzihltech-
nisch an das Doppelwegschema, bei dem ein vorliufig erreichter
Hohepunkt aufgegeben und in verschirftem Durchgang nochmals
durchlebt werden muf, bis der endgiiltige Schluff auf einer hsheren
Ebene erreicht werden kann. Diese Doppelung zeigt sich auch
erzihlstrategisch in der Anordnung des zweiten Bandes, Hyperion
ein- und dasselbe Ereignis sowohl in Briefen an Diotima als auch an
Bellarmin zweifach schildern zu lassen.

5.2.2 Jean Paul: » Titan« (1800/03)

Aufeine nur kritische Auseinandersetzung mit der klassisch-istheti-
schen Bildungskonzeption des Wilhelm Meister wird man Jean Pauls
Titan (1800/03) kaum reduzieren wollen. Wenn der T7tan die Form
des Bildungsromans als Orientierungsmodell aufnimmt so doch
nicht, wie man es von einer Bildungsgeschichte eines biirgerlichen
Zeitalters erwarten sollte. Denn von einer Bildungsgeschichte als der
isthetischen Erziehung eines biirgerlichen Helden unterscheidet
sich der Roman in doppelter Hinsicht. Einmal handelt es sich nicht
um die Geschichte des sozialen Aufstiegs eines zwar kiinstlerisch
begabten, aber ansonsten recht mittelmifligen Biirgerlichen, son-
dern um die Erziehung eines Fiirsten. Die Welterfahrung und
erzihlerische Breite, wie sie fiir den Bildungsroman iiblicherweise
gile, ist bei dieser Bildungsgeschichte auf den geographisch wie
gesellschaftlich recht engen Bereich eines Miniaturhofes, dhnlich

dem Kreislerteil von E.T.A. Hoffmanns Kater Murr, beschrinkt.
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Zum anderen fillt die gegenisthetische Haltung des Helden auf:
Albano definiert seine Person geradezu aus dem Gegensatz zu
theatralischem Verhalten. Es widerspricht seinen Erziehungsvorstel-
lungen so sehr, wie es andererseits die Figur seines Gegenspielers und
Jugendfreundes Roquairol im Kern trifft.

In der Figur Roquairols treten die Elemente zerstorerischer
isthetischer Genialitit vom Helden abgetrennt ans Licht und er-
méglichen dadurch erst ein gliickliches Bildungsende fiir Albano.
Die Distanz des idealen Fiirsten zum Durchschnittsmenschen Wil-
helm Meister einerseits und der Wandel dieser Heldenfigur vom
genialen zum Hohen Menschen andererseits, wie es die zehnjihrige
Entstehungsgeschichte des T7tan dokumentiert, verbinden das Vor-
bild des Goetheschen Bildungsromans und die bewufSte Gegenpo-
sition miteinander. Die Bildungsgeschichte des 77tan verlduft des-
halb in ungewshnlichen Bahnen. Albanos Lebenslauf ist weder eine
»Verinnerlichung«der Bildungsidee des Wilbelm Meister (Borcherdt,
Roman der Goethezeit, 322) noch eine Bildungsentwicklung des
Helden in Wandlungen oder Stufen wie bei Goethe, sondern viel
eher die Darstellung einer dialektischen Auseinandersetzung mit
sich unversshnlich gegeniiberstehenden Positionen. Die gesellschaft-
lichen Bedingungen, die fiir die Bildungsgeschichten Albanos und
Roquairols verantwortlich sind, machen den Titan zwar zum Erzie-
hungsroman um sozial unterschiedlich eingebundene Erzicherfigu-
ren. Der Titan verfolgt jedoch eine umfassendere Personlichkeitsbil-
dungseines Helden, die auch auf Kritik politischer Realititen, nicht
blof auf Anpassung ausgerichtet ist.

Fiir die Geschichte der Gattung hat die strukturelle Verdoppe-
lung der Heldenfigur in Albano und Roquairol eine Substanzverla-
gerung der Bildungsgeschichte zur Folge. Als idealer Held kann
Albano die gegensitzlichen Eigenschaften und Kcrifte des traditio-
nellen Bildungshelden nicht mehr in seiner Person ausgleichen und
auf ein ideales Bildungsziel hin harmonisieren. Vielmehr stehen
negative und positive Wertsetzungen des Romans kontrastiv gegen-
einander. Die Konsequenzen hieraus sind solche der Struktur der
Bildungsgeschichte wie auch der Gattung insgesamt. Denn nicht
nur wird in der negativen Figur Roquairol auch die ihm zugeordnete
Asthetik eindeutig negativ; das kontrastive Vorgehen verabschiedet
auch endgiiltig einen harmonischen Ausgleich isthetischer und
gesellschaftlicher Vorstellungen. Schon der gespaltene Held des
Titan, erst recht die noch weiter gehende Strukeur des Kater Murr,
148c das ungetriibe gliickliche Ende von privater und gesellschaftli-
cher Identititssuche nicht mehr zu.

Wolfgang Harich hatam heftigsten die These vertreten, der Titan
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sei als »epische Kontraposition« und gleichsam als » Widerlegung des
Wilbhelm Meister mit erzdhlerischen Mitteln« konzipiert; Jean Paul
wolle an der Figur Roquairols zeigen, wohin die von Schiller theo-
retisch und von Goethe erzihlerisch propagierte isthetische Erzie-
hung des Menschen in einem »negativen Extremfall« fihre (Harich
4306f.). Die Figur Roquairols richte sich konkret gegen die Vorstel-
lung im Wilhelm Meister, dafl der Bildungsheld iiber das Theater
zum Bildungsziel gelangen kénne; Jean Paul verweise dagegen auf
die Gefahreiner nur dsthetischen Bildung in der »Fragwiirdigkeit des
dsthetischen Menschen«, indem er den idealen Staatsmann Albano
als »Leitbild« dagegen stelle (452). Als dilettierender Schauspieler
bleibe Roquairol jederzeit Aristokrat und Offizier — was die »antifeu-
dale Tendenz« Jean Pauls bezeuge, die sich gegen das Adelsideal des
Wilhelm Meister richte. An Roquairol solle gezeigt werden, daf die
Adelssphire eine Persénlichkeitsbildung nicht begiinstigt, sondern
dafl statt dessen eine isthetische und héfische Erziehung Verstel-
lung und Betrug notwendig hervorbringe (452f.). Soviel ist richtig:
fiir den Ministersohn und Offizier Roquairol ist die Schauspielerei
nicht nur notwendiger Selbstausdruck, sondern immer auch ein
Gesellschaftsspiel. Hier unterscheidet sich der Roman grundlegend
vom Anton Reiser und vom Wilbelm Meister, insofern Roquairol
seine soziale Identitidt nicht iiber die Biihne sucht, sondern seine
Rollenspiele gleichsam als existenzielle Bespiegelung innerhalb einer
stindisch gesicherten Position betreibt. Gerade im Gesellschaftsbe-
zug der Romanhandlung tibernimmt die #sthetische Bildung eine
Funktion, die den T7tan in dezidierten Gegensatz zum klassischen
Bildungsroman stellt. Das Theater als konsequenter Ausdruck einer
solchen dsthetisch-aristokratischen Erziehung bildet Roquairol nicht
in dem Sinne, wie es Goethe mit Wilhelm Meister im Turmbkreis
vorgeschwebt haben kénnte. Im Tizan ist fiir die Person Roquairols
das Schauspielertum in noch entscheidenderem Mafie als fiir Anton
Reiser oder Wilhelm Meister reingiiltige Lebensform, freilich im
Gegensatzzu diesen innerhalb eines festgeﬁigten adeligen Lebensbe-
zuges. Damit aber wird dem Bereich der Asthetik eine Funktion
zugemessen, die Schillers kausale Verbindung mit dem Bildungsge-
danken nicht erfiillen kann und damit ins Fragwiirdige gerit. Mit
Begriffen wie Bildungsverhinderung oder Verbildung wie beim
Anton Reiser ist dieser Vorgang unzutreffend bezeichnet. Das Thea-
ter wird vielmehr zur Schattenseite klassischer Asthetik und zum
Zeichen einer nur mehr negativ wirkenden Bildungskonzeption:
diese Ausprigung der Asthetik bildet nicht, sie verforme und defor-
miert Roquairols Charakter, der ja mit den gleichen Anlagen und
unter denselben Voraussetzungen seine Bildungsgeschichte antritt
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wie Albano. Die gegensitzlichen Bildungswege beider liefern also
den schliissigen Beweis in den unterschiedlich geformten Person-
lichkeitsstrukruren.

Die Deformierung seines Charakters bildet den Endpunkt der
Bildungsgeschichte Roquairols. Die Bildungswelt des Adels und die
héfische Etikette im Elternhaus waren der Bildung seiner Person-
lichkeit nicht so giinstig, wie dies Wilhelm Meister in seinem
Adelsbrief programmatisch behauptet hatte, sondern beférderten
diese Deformierung. Roquairols Schwester Liane, die zwar in der
gleichen héfischen Umgebung aufwiichst, jedoch weder den litera-
rischen Bildungseinfliissen noch der Offiziersausbildung unterwor-
fen wird, ist zwar auch einseitig empfindsam gebildet, aber doch
nicht charakterlich so deformiert wie ihr Bruder. Der Erzihler macht
aus seiner Bewertung kein Hehl: »Roquairol ist ein Kind und Opfer
des Jahrhunderts« (T 262). Eine Erziehung im Zeitgeist, zu frith an
Texten von »Shakespeare, Goethe, Klinger, Schiller« erprobt (T 267),
imitiert die nicht mehr ganz zeitgemife genialische Personlichkeits-
stilisierung der 70er Jahre an Stoffen, die weder pidagogisch tauglich
sind noch der gesellschaftlichen Wirklichkeit um 1800 entsprechen.
Diese mittlerweile selbst schon zur Tradition geh6renden Bildungs-
mittel versagen, wenn sie in immer neuen Anwendungen immer
neue Bildungsgeschichten erstellen miissen. Unter threm Einfluf§
wird Roquairol deshalb eine theatralische Natur, wihrend Albano
sichals eine »epische« (T 261) entwickelt. Dieser Gegensatz trifftden
Unterschied auf den Punket. In Abwehr von Albanos »epischem:
Verhalten lebt Roquairol in der Umkehr von wirklichem Erleben
und dessen poetisch-dramatischer Widerspiegelung. Er »antizipier-
te« die Wirklichkeit als eine theatralische und blof§ dsthetische; die
Realitit »durchging er frither in Gedichten als im Leben, friiher als
Schauspieler und Theaterdichter denn als Mensch« (T 263). Gestei-
gert wird dies in der Tendenz, die erfahrene Wirklichkeit dann
ihrerseits zum Vorwurf theatralischer und poetischer Darstellung zu
machen: Roquairol »stellte hinterher alles auf dem Papier und
Theater wieder dar« (T 263).

An dieser Stelle werden die unterschiedlichen Wirkungsweisen
des Theaters als eines psychischen Mechanismus bei Roquairol und
Anton Reiser deutlich, so sehr sie sich zu dhneln scheinen. Denn dafl
Roquairol nicht wie Reiser »nur ungliicklich und schwache, sondern
auch wirklich »bése« wird (T 274), hat Ursachen, welche die
Fragwiirdigkeit der theatralischen Lebensfigur erneut von einer
gewandelten Zcit- und Bewufltseinslage abhingig machen. Bei
Roquairol sind es zusitzlich die Lebensbedingungen des Adels, die
als Verstirkung ciner ungliicklichen Anlage zum Bésen hin wirken
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und eine Korrektur durch rettende Bildungseinfliisse nicht mehr
zulassen: »Aullere Verhiltnisse hiteen ithn vielleicht etwas helfen
konnen [...] Aber das miiffige Offiziersleben arbeitete ihn blof noch
eitler und kecker aus« (T 264). Zwar war auch Reisers Theatromanie
durch soziale Ursachen verstirkt worden, doch wirkte sie nur
selbstzerstérerisch, nicht gesellschaftlich bosartig. Das Theatralische
als ein Asthetisches, das aus seiner fraglosen Bildungsfunktion her-
ausgenommen wird, setzt im dauernden Bezug auf seine sozialen
Bedingungen Bildungskritik als Gesellschaftskritik ein.

So wie Albano und Roquairol als Gegenfiguren gemeint sind, so
gegensitzlich laufen auch ihre Bildungsgeschichten im Roman ab.
Beide sind dabei nicht nur Antagonisten in bezug auf ihren gelunge-
nen oder mifflungenen Bildungsweg, sondern auch in ihrem Ver-
hilenis zur Wirklichkeit. Diese Wirklichkeit ist von Anfangan durch
ihren Abstand von ihrer bloffen Erscheinungsform gekennzeichnet.
Schon in Roquairols Vergleich mit Albano »Ich bin wie du« (T 233)
dient die falsche Selbstdeutung dem Ziel, sein eigenes Heil in der
»Tduschung« des anderen zu suchen. Der Erzihler lifft keinen
Zweifel an den tatsichlichen Verhiltnissen: »Aber Roquairol war
nicht der, der er ihm schien« (T 262, vgl. dagegen Albano iiber sich:
»Wie herrlich ists, dafl man ist!« 273)!

In diesem Gegensatz zwischen der scheinhaften, theatralischen
Existenz Roquairols und der geradlinigen, wirklichkeitsmichtigen
Bildungsgeschichte Albanos besteht der die Gattungstradition spren-
gende Kern des 7itan. Die Fragwiirdigkeit einer an der literarischen
Asthetik orientierten Bildung wird offenbar. Fiir Held und Erzihler
beginnt genau hier der historische Schritt von der biirgerlich-
isthetischen Titigkeitsforderung in Goethes Sinn zur fiirstlichen
Tat des zukiinfrigen Herrschers Albano. Dem Helden des Tizan ist
seine Bildungsgeschichrte nicht linger der Entfaltungsprozef§ innerer
Anlagen, sondern die Enthiillung verborgener bildungs- und lebens-
feindlicher Intrigen der héfischen Umwelt. Die Aufdeckung der
eigenen fiirstlichen Abstammung hinter theatralischer Vorspiege-
lung und #sthetischem Schein wird zum Unterscheidungsmerkmal
der falschen von der richtigen Bildungsgeschichte.

Die Bildungsgeschichte Albanos thematisiert das Verhilnis von
Sein und Schein aber nicht nur als eine Problematisierung von
Wirklichkeitswahrnehmung, wodurch sie auf die Bildungsromane
Eichendorffs, Hoffmanns oder Mérikes vorausdeutet. Albanos Bil-
dungsweg vollzieht analog zur stufigen Persénlichkeitsausbildung
eine kontinuierliche Enthiillung seiner Herkunft, die Aufdeckung
von Hofintrigen und die Erzeugung eines Dynastie- und Herrscher-
bewuftseins. Das richtige Sehen, das Durchschauen aller gesell-

82



schaftlichen Wirklichkeiten als eines Bildungsprozesses, tritt an die
Stelle von Blindheit, Verkleidung, Vorspiegelung und Theaterspiel.
Schon die Prophetic des Romananfangs auf das gliickliche Ende
einer Fiirstenherrschaft Albanos stand ja unter dem Zeichen des
Erkennens (T 49f.), wie iiberhaupt dem Wortfeld »Sehen« und
verwandten Begriffen cine bedeutsame Funktion fiir die Struktur des
Romans zukommt. Auch der Brief seiner Mutter, der Albanos
Familiengeschichte nachtrigt und damit das Ritsel seiner Lebensge-
schichte l6st, steht unter diesem Zeichen der Enthiillung. Albanos
Jugend in der provinziellen Verborgenheit entpuppt sich als ein
Leben »des Scheines wegen« (T 810), in dem bisher aus Notwendig-
keit »alles so dicht zugehiillet« gewesen sei (T 811). Dem soll nun ein
Ende gemacht werden. Durch den Brief der Mutter ist Albano eine
Bildungsgeschichte erlaubt, die sich der Aufkldrung und der Wahr-
haftigkeit stellt, weil sie nun »6ffentlich« sein kann (T 811). Diese
Offentlichkeit als gesellschaftliche Form der Enttarnung politischer
Intrigen steht den héfischen Maskeraden und Verkleidungen auf der
privaten Ebene, die Roquairol pflegt, entgegen. Sie erst verhindert
die Gefihrdung des Helden im Sinne Roquairols und erméglicht die
Ausweitungseiner individuellen Bildungsgeschichte zur gesellschaft-
lichen eines Fiirsten.

In einem solchen Sinne der Erweiterung des Bildungsgedankens
der Epoche gegen private dsthetische Bildungskonzepte und zugun-
sten einer 6ffentlichen Herrschaftsexistenz orientiert sich der Titan
ganz offensichtlich an der gewandelten Zeitmentalitit. Die Erschiit-
terungen der Franzésischen Revolution, die in ihrer radikalen Phase
entartet, die Reaktionen des Alten Reiches und die Erwartung
grundlegender Verinderungen und Neuordnungen der politischen
Geographie Europas durch Napoleon (auf den iibrigens angespielt
wird: T 591) sind der nicht zu iibersehende Hintergrund des
Romans. Eine solche Erziehung Albanos zum »Regent sein« (T 241)
trennt sein Bildungsende natiirlich grundsitzlich von dem jedes
biirgerlichen Helden. Dariiber hinaus vertritt Albano mit seiner
Vision, »die Freiheit, statt sie nur zu verteidigen, erschaffen und
erziehen« zu wollen (T 241), und mit seinem Traum vom »Volks-
gliick« (T 820) cine Position weit im Feld der politischen Utopie.
Um 1800 scheint in ihr der einzige Ort zu sein, die Realitdten der
Zeit mit der Bildungsgeschichte eines Romanhelden noch einmal zu
versohnen.
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5.2.3  Novalis: »Heinrich von Ofterdingen« (1802)

Heinrich von Ofterdingen ist aus einer von Novalis geplanten Rezen-
sion zu Goethes Wilhelm Meisters Lebrjahre hervorgegangen. Im
Verlauf seiner Studien wandelte Novalis seine Einstellung inner-
halb kiirzester Zeit von kritikloser Bewunderung in eine grundsitz-
liche Ablehnung. War Goethe 1798 in Bliithenstaub noch als »der
wahre Statthalter des poetischen Geistes auf Erden« gefeiert (Nova-
lis, Werke II, 279) und sein Wilhelm Meister zum Muster der
Gattung schlechthin erhoben worden (ebd. II, 385: »Meister ist
reiner Romand), so bewirkte die intensive Auseinandersetzung end-
lich die véllige Umkehrung: »Es ist ein Candide gegen die Poesie
(ebd. 1, 733). Bekannt geworden ist auch Novalis Diktum, der
Wilbelm Meister teiere das »Evangellum der Okonomie« und sei im
Bildungsweg seines Helden eine »Wallfahrt nach dem Adelsdi-
plome.

Im Sich-Reiben an Goethes als normativempfundenen Roman -
Ofterdingen sollte bei Goethes Verleger in gleicher Aufmachung und
Drucktype erscheinen — entwickelt Novalis seit 1798 eine eigene
Romanpoetologie mit dem Ziel, Goethe zu iibertreffen und dessen
Roman als Negativfolie der eigenen Vorstellung des Romantischen
zu benutzen: »Das Romantische geht darin zu Grunde«. Gemif§

solcher Einsichten wollte Novalis ausdriicklich keine verbesserten
Lehrjabre (»Das Wort Le/)ryahre ist falsch — es driickt ein bestimmtes
Wohbin aus.«), sondern »Ubergangs]ahrc vom Unendlichen zum
Endlichen« (ebd. 1, 690) schreiben. Heinrich von Ofterdingen gibt
sich als provokanter Gegenentwurf und vielleicht sogar als eine Art
Kontrafaktur zu Goethes Wilbelm Meister vor allem da zu erkennen,
wo er die Normativkraft des Goetheschen Bildungsbegriffs in Frage
stelle. Der Titelheld Heinrich wird zwar »zum Dichter reif«, er macht
jedoch keine Entwicklung durch! Schon nach wenigen Zeilen ver-
figt Heinrich bedingungslos tiber die Poesie: »ich kann nichtsanders
dichten und denken« (O 240).

Fiir die Forschung ist damit die Frage aufgeworfen, ob Heinrich
von Ofterdingen iiberhaupt ein Bildungsroman ist. Zweifellos durch-
liuft Heinrich einen Bildungsweg, freilich nicht als einen kontinu-
ierlichen Aufstieg zu einem Endziel oder als einen schrittweisen
Entwicklungsprozef8. Vielmehr wird ein Vorgang geschildert, der
anderen Bewegungsmodellen nachempfunden ist. Heinrich erfihrt
seine Dichterwerdung als absolutes Erlebnis, bei dem zeit-, raum-
und kausallogische Beziige auler Kraft gesetzt oder synthetisiert
werden. Die allmihliche Ausfaltung innerer Anlagen liest der Leser
in Bildern pléezlicher Eingebung von oben oder der Befruchtung,
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wobei der Erzihler keine Riicksicht auf die Handlungschronologie
nimmt:

»Heinrich und die Kaufleute hatten aufmerksam dem Gesprich zugehért,
und der Erstere fiihlte besonders neue Entwickelungen seines ahndungsvol-
len Innern. Manche Worte, manche Gedanken fielen wie belebender
Fruchtstaub, in seinen Schoof), und riickten ihn schnell aus dem engen
Kreise seiner Jugend auf die H8he der Welt. Wie lange Jahre lagen die eben
vergangenen Stunden hinter ihm, und er glaubte nie anders gedacht und

empfunden zu haben.« (O 311)

Die Aufhebung des chronologischen Zeitverlaufs, Bedingung jeder
Lebensbahndarstellung eines Bildungshelden, erzeugt die Simulta-
neitit der Zeitlosigkeit des immer Gleichen. Entwicklung, so un-
tauglich dieser Begriff sich hier ausweist, wird dennoch genannt,
aber nur im Wortsinn eines Herausfaltens von immer schon Vorhan-
denem, das die beriihmte Formulierung viel trefflicher kennzeich-
net: »Die Worte des Alten hatten eine versteckte Tapententhiir in
ihm gedffnet.« (O 299) Was Heinrich nun sieht, ist die allegorische
Architekeur einer romantischen Universalpoesie, die alle Gegensitze
im »silbernen Gesang« der Engel und in der Universalsprache »aller
Creaturen« aufhebrt:

»Er sah sein kleines Wohnzimmer dicht an einen erhabenen Miinster
gebaut, aus dessen steinernem Boden die ernste Vorwelt emporstieg, wih-
rend von der Kuppel die klare froliche Zukunft in goldnen Engelskindern
ihr singend entgegenschwebte. Gewaltige Klinge bebten in den silbernen
Gesang, und zu den weiten Thoren traten alle Creaturen herein, von denen
jedeihreinnere Natur in einer einfachen Bitte und in einer eigenthiimlichen
Mundart vernchmlich aussprach. Wie wunderte er sich, als ihm diese klare,
seinem Daseyn schon unentbehrliche Ansicht so lange fremd geblieben war.
Nun iibersah er auf einmal alle seine Verhiltnisse mit der weiten Welt um
ihn her; fithlte was er durch sie geworden und was sie ihm werden wiirde,
und begrif alle dic seltsamen Vorstellungen und Anregungen, die er schon
oft in threm Anschauen gespiirt hatte.« (O 299)

Heinrichs Einsicht, in die doppelte akustische und optische Wahr-
nehmung cingeschlossen, meint ein Wiedererkennen und Vorausse-
hen zugleich; seine Erkenntnis ist ein Begreifen des schon lingst
Vorgefiihlten, kein Bildungsfortschritt.

Auch Novalis’ Zuordnung seines Helden zur Gattung der Dich-
ter bezieht sich ganz offenkundig auf Goethes Wilhelm Meister als
ausdriicklicher Gegenfolie, die Novalis zu wirklichkeitsverpflichtet
erschien. Hatte Wilhelm dort in seinem berithmrten Bildungsbriefan
den Kaufmann Werner die Formierung seiner Identitit programma-
tisch gegen die biirgerliche Welt der Niitzlichkeit ausgerichtet und
sich am Ideal des allseitig weldliufig gebildeten Adligen orientiert, so
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propagiert der Erzihler des Ofierdingen ein anderes Modell. In
Abgrenzung gegeniiber »Menschen, die zum Handeln, zur Geschiif-
tigkeit geboren sind« setzt er jene anderen, »ruhigen, unbekannten
Menschen, deren Welt ihr Gemiith, deren Thitigkeit die Betrach-
tung, deren Leben ein leises Bilden ihrer innern Krifte ist.« (O 314)
Im Unterschied zum Gegensatz von biirgerlicher Kaufmannstirtig-
keit und adliger Reprisentation im Wilbelm Meister ist hier eine
Polaritit von »Handeln« und »Betrachtung« gemeint. Auf der Ebene
des Ofierdingen hat der Kaufmannberuf weder eine Okonomie-
noch eine Bildungskritik zu gewirtigen, sondern verkdrpert im
Gegenteil weltldufige Kulturvermittlung! Novalis” Gegensirtze hei-
en Bewegung und Ruhe, wihrend Goethes Roman die (biirgerli-
chen) Einschrinkungen gegen den (adligen) Titigkeitsanspruch
ausspielt. Hatte Wilhelm Meister das Theaterspiel als Kunst nicht
um seiner selbst, sondern zum Zweck der Personlichkeitsbildung
betrieben, so verweigert sich Novalis einer Bindung an »den Faden
des Zwecks« (O 314). Unter solchen Gemiitsmenschen stellen die
Dichter einen Sonderfall ideal Gebildeter auf einer hsheren Stufe
dar. Erst auf dieser Ebene konnen Dichter und »Helden«, wie in der
Titelfigur vereinigt, nach einem gemeinsamen Ziel streben. Fiir
Heinrich und seinesgleichen gelten die Gesetze der Lebenspraxis
nicht mehr. »Alle Zufille werden zu Geschichten unter ithrem
Einfluf, und ihr Leben ist eine ununterbrochene Kette merkwiirdi-
ger, glinzender, verwickelter und seltsamer Ereignisse.« (O 341)
Heinrich folgt, durch »Natur« und »Bildung« geleitet, diesem erzihl-
strategisch vorgezeichneten Weg der sich laufend erfiillenden Vor-
ahnungen und der »Zufille«

Heinrich war von Natur zum Dichter geboren. Mannichfaltige Zufille
schienen sich zu seiner Bildung zu vereinigen, und noch hatte nichts seine
innere Regsamkeit gestort. Alles was er sah und hérte schien nur neue Riegel
in ihm wegzuschieben, und neue Fenster zu 6ffnen. (O 315)

Verdichtet erscheint dieses Selbstverstindnis im Lebensbuch, das
Heinrich beim Einsiedler entdeckt. Die iibliche Gleichsetzung des
Lebenswegs mit dem Textkontinuum der Schrift funktioniert bei
Heinrich so gut wie nicht, da das Buch »in einer fremden Sprache
geschrieben« ist. Daf$ es ihm trotzdem so gefille, »ohne daf§ er eine
Sylbe davon verstandc, liegt an der Bebilderung der Handschrift, bei
dessen Betrachtung das (dem Erzihlprozef§ gegenliufige) Prinzip der
Simultaneitit ausgekostet wird. »Bild« und »Ebenbild«, vergangene
und zukiinftige Ereignisse, Ortswechsel und Situationsiiberblen-
dungen erlauben cin Wiedererkennen, in dem kaum eine lebensge-

schichtliche Entwicklung ablesbar ist. Der Schluf§ ist, zhnlich dem
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nicht vollendeten zweiten Teil des Romans, uneindeutig. Einerseits
kann Heinrich in der Perspektive auf seine Person positive Verinde-
rungen feststellen (O 312: »Gegen das Ende kam er sich groffer und
edler vor«), ohne daff gesichert wiire, ob es sich um eine tatsichliche
Verinderung oder um ein Fortspinnen in der Folge der Bildbetrach-
tung handelt. Andererseits verweigert sich das Buch dem endgiilti-
gen Verstindnis (»Die letzten Bilder waren dunkel und unverstind-
lich«) oder ist sogar noch fragmentarisch zur weiteren Gestaltung
offen: »der Schluf} des Buches schien zu fehlen« (O 312).
Vielleicht ist es symptomatisch fiir die Sinnstrukeur des Offerdin-
gen, dafd sich Novalis im Lauf des Schreibprozesses immer stirker von
seiner Fixierung aufdie Lehrjahre freigemacht hatund ganzim Sinne
der romantischen Gatrungspoetik statt dessen Goethes Mirchen aus
dessen Unterhaltungen deutscher Ausgewanderten von 1796 zum
Orientierungsmodell wirklich poetischen Schreibens erhoben hat.
Daher kommt das »Mihrchen« (O 338ff.), das Klingsohr zum
Abschlufl des vollendeten ersten Teils des Romans erzihlt, der
Aufschliisselung des Offerdingen niher als die einsinnige, am Reali-
titsmodell ausgerichtete Lebenskurve des Bildungsromans.

5.2.4  Joseph von Eichendorff: »Ahnung und Gegenwart« (1815)

Wenn Eichendorffs Jugendroman Abnung und Gegenwart (1815)
ebenfalls die Reise eines adeligen Helden zum Erzihlgegenstand
macht, so ist der Roman doch von der Ausbildung eines zukiinftigen
Herrschers wie von der Bildungsgeschichte eines biirgerlichen Hel-
den gleichermaflen weit entfernt. Seine Skepsis gegeniiber aufgeklir-
ten und biirgerlich-isthetischen Bildungsvorstellungen fiihrt den
Roman nichc auf das Feld der Utopie, sondern auf das der Zeitge-
schichte. Die Bildungsgeschichte des Grafen Friedrich lebt offen-
sichtlich vom Schema des Bildungsromans, doch ordnen Handlung
und Figuren, Erzihler und Autor diesen Adelsroman als Zeitroman
und als Gesellschaftsroman ein. Schon der fiir einen Bildungsroman
ungewdhnliche Titel setzt mit seiner Anspielung auf die Akrtualicit
des Geschehens einen ausdriicklichen Zeitbezug, auch wenn dieser
nicht der naiven Vorstellung einer platten Widerspiegelung der
gesellschaftlichen Wirklichkeiten entspricht. Man hat betont, dafl
der Roman nicht reale Zeitverhiltnisse registriere, sondern von
»konkreter Zeitstimmunge geprigt sei (Kafitz 353). Auf diese Span-
nung zwischen Akrualititsbezug und Wirklichkeitsferne von »Ah-
nung und Gegenwarte ist denn auch immer wieder abgehoben
worden (Killy 140ff.). In der Tat scheint der Roman sowohl an
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literarischen Vorbildern wie dem Wilbelm Meister oder mehr noch
Goethes Wahlverwandtschafien orientiert als auch an einem Zeitbild
sehr eigenstindiger Prigung.

Der Roman beginnt ganz traditionell mit dem Aufbruch des
Helden, der soeben mit dem Abschlufl seiner Universititsstudien
eine Bildungsphase beendet hat. Dieser Aufbruch ist allerdings mehr
alsein individueller Anfang einer Bildungsgeschichte. Er gibtsich als
jugendspezifisch und iiberzeitlich:

»Und so fahre denn, frische Jugend! Glaube es nicht, daf§ es einmal anders
wird auf Erden. Unsere freudigsten Gedanken werden niemals alt, und die

Jugend ist ewig.« (AuG 3f.)

Der darin enthaltene Fixpunkt einer héheren Ordnung relativiert
schonzu Anfangdie individuelle Personlichkeitsbildung, weil er eine
entwickelnde Verinderung solcher Grundmuster des Lebens ver-
neint. So lebt denn auch der Held Friedrich seine Bildungsgeschich-
te gegen den Strom der Zeit und die eigene Gegenwart. Die Zeit »vor
vielen hundert Jahren« und die Lebensweise der »Ritter« sollen den
Maf3stab seines Bildungsganges abgeben. Bildung meint also keine
Entwicklung von Anlagen und Fihigkeiten mehr, sondern die
Verinnerlichungvon Standestraditionen im Bewuf8tsein der eigenen
UnzeitgemifSheit:

»Was mithn wir uns doch ab in unseren besten Jahren, lernen, polieren und
feilen, um uns zu rechten Leuten zu machen, als fiirchteten oder schimten
wir uns vor uns selbst und wollten uns daher hinter Geschicklichkeiten
verbergen und zerstreuen, anstatt dafl es darauf ankime, sich innerlichst nur
recht zusammenzunehmen zu hohen Entschliefungen und einem tugend-
haften Wandel. Denn wahrhaftig, ein ruhiges tapferes, tiichtiges und
ritterliches Leben ist jetzt jedem Manne, wie damals, vonnéten.« (AuG 13)

Als Bildungskraft der eigenen Seele (»Wache, sinne und bilde nur
fleiflig fort, frohliche Seele« AuG 30) entwickelt sich hier ein
Strukturmoment in der Lebensgeschichte des Helden, an dem sich
sowohl die Kritik biirgerlicher Bildungsvorstellungen als auch das
Nachleben stindischer Traditionen festmachen lassen. Die Erkli-
rung einer solchen Haltung liefert Friedrich selbst in seiner »Jugend-
geschichte« (AuG 46). Eine Mirchen- und Ritterwelt aus den
Versatzstiicken familiengeschichtlicher Uberlieferung fordert seine
»Einbildung« (AuG 54), die es dem Helden erméglicht, der »pida-
gogischen Fabrike, der trocken aufklirerischen Erziehung des Zeit-
alters zu widerstehen. Erst eine »neue Epoches, die religidse Erzie-
hungam Vorbild der »Leidensgeschichte Jesu« wird fiir Friedrich die
»entscheidende fiir mein ganzes Leben« (AuG 55). Neben der
adligen Tradition steigt damit die Religion als christliche Poesie
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(Leidensgeschichte!) zum zweiten Grundpfeiler der Lebensorientie-
rung auf. Erst jetzt verbinden sich Zeitgeschichte, adlige Standesge-
schichte und christliche Heilsgeschichte zur Bildungsgeschichte des
Helden.

Neben der naiven Bildungsferne des Landadels ist die falsche
Bildungsattitiide im adeligen Salon der Residenz der eigentliche
Gegenpol zu Friedrichs Bildungsbestreben. Dieser Salon zeichnet
sich durch den Verlust genau der Werte aus, die Friedrich zu seinen
Bildungszielen bestimmt hat. Hier herrscht der biirgerliche Zeitgeist
tiber das (adelige) Geschichtsbewuftsein; der Poesie als Lebensprin-
zip wird keinerlei Beachtung geschenkt. Diese Leere auszufiillen ist
das Ziel des Helden. Durch nichtelanges »Studium der Staaten«und
seinen Einsatz im Dienst des »Ganzen« weitet sich sein Blick auf eine
andere iibergreifende Ordnung. Das Ergebnis dieser Titigkeitist die
Einsicht in die Zusammenhinge des gesellschaftlichen und politi-
schen Lebens: »er wurde reifer, klar, selbstindig und ruhig iiber das
Urteil der Welt« (AuG 180).

Friedrichs politisch und sozial restaurative Tidtigkeit im Dienst
des Erbprinzen folgt dem Grundsatz, »dem alten Recht in der engen
Zeit Luft zu machen« (AuG 182) und erhsht damir die politische
Restauration zum Mittel christlicher Selbstbildung. Sie entspringt
einem symptomatischen Zeitverstindnis, das der Struktur von Fried-
richs Lebensweg angepafit ist: wenn Friedrich zum Ausgangspunke
seiner Reise zuriickkehrt und grundlegende Verinderungen seines
Bewufltseins konstatiert (»Wie anders war seitdem alles in ihm
geworden!« (AuG 250), so handelt es sich geographisch zwar um
einen »miihsam beschriebenen Zirkel« (AuG 250). Doch bewahrt
die verflossene Erzihlung des Heldenweges das gewandelte Zeitbe-
wufltsein vor der beliebigen Wiederholbarkeit. Hier werden die
Gemeinsamkeiten wie die Unterschiede zum Wilbelm Meister oder
zum 7itan deudich. Denn letztlich verweigert sich dem Helden eine
gliicklich zu beendende Bildungsgeschichte, weil die eigene Lebens-
geschichte den Widerstand der Zeitgeschichte nicht brechen kann:

»Die Poesie, seine damalige siile Reisegefihrtin, geniigte ihm nicht mehr,
alle seine ernstesten, herzlichsten Pline waren an dem Neide seiner Zeit
gescheitert, seine Midchenliebe mufite, ohne daf§ er es selbst bemerkte, einer
hoheren Liebe weichen, und jenes grofie, reiche Geheimnis des Lebens hatte
sich ihm endlich in Gott geldst.« (AuG 251)

Fiir Friedrich bedeutet diese Auflésung seiner Bildungsgeschichte
freilich die Konsolidierung seiner Glaubenssicherheit. Dadurch erst
enthiillt sein Klostereintrite seine wahre Funktion, den Lebenslauf
aus den Fingen der Zeitgeschichte zu befreien (»Da fand er Trost
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tiber die Verwirrung der Zeit« AuG 317). Friedrichs Entscheidung
fiir das Kloster entspricht deshalb dem Bildungsziel eines traditionel-
len Bildungsromanhelden bis in die Formulierung hinein: »Und so
bildete sich denn sein Entschluf3, selber ins Kloster zu gehen, immer
mehr zur Reife.« (AuG 320).

Friedrichs Lebensgeschichte als Bewahrung und Wiederentdek-
kung christlicher Traditionen innerhalb eines poetischen Lebens
kann jedoch nur deshalb gelingen, weil der Held aus dem Adel
stammt. Diesen Vorzug, wie er einem biirgerlichen Helden von
vornherein verwehrt ist, hat Eichendorff in einem spiteren Aufsatz
mit dem Titel Der Adel und die Revolution auch theoretisch zu
begriinden versucht. Christliche Bildungsvorstellungen und adelige
Lebensbestimmung sind dort in grundsitzlicher Weise miteinander
verbunden. Im Strukrurgefiige des Romans versteift sich der adelige
Bildungsheld auf das Nachleben historischer Ausformungen des
Adelsideals, nimlich als Ritter und als Jiger. Das Auflebenlassen
ricterlicher Mittelaltervorstellungen verweist nicht nur auf die re-
staurativen politischen Wunschvorstellungen Eichendorffs. Das
vermeintlich zeitlose Ritterideal transzendiert auch ein historisches
Herrschaftssystem in ein individuelles zeitloses System der Bildungs-
geschichte. Der Held selbst begreift sich in der Folge dessen als
Mitglied einer stiandischen und zugleich auch einer geistigen Elite,
die erzudem noch als poetische versteht. Mit der Identitit von Poesie
und adeligem Ritterideal wird der Ritter zugleich zur poetischen
Schliisselfigur des Romans. Der wiederholte Verweis auf die Figur
des Don Quixote ist ein solches Motiv; dieser »Ritter von der
traurigen Gestalt« (AuG 73) vertritt als zur Poesie gewordener
Adelsvertreter die alten Bildungswerte auf eine oft anachronistische
Weise. An ihm ist das Scheitern solcher Bildungsideale vor dem
Zeitgeist handgreiflich abzulesen.

5.2.5 E T. A Hoffmann: »Lebens-Ansichten des Kater Murr«
(1819/21)

Bildung bezeichnet in E.T.A. Hoffmanns Roman Lebens-Ansichten
des Kater Murr nebst fragmentarischer Biographie des Kapellmeisters
Johannes Kreisler in zufilligen Makulaturbliittern einen durchweg
negativen Begriff. Der Erzihler spielt mit iiberlieferten Bildungsvor-
stellungen, wobei er an seiner kritischen Einstellung keinen Zweifel
Jaf8c. Die Lebensgeschichte des Vaters von Prinz Hektor z.B. zitiert
ein lralienreisebild nach Goethes Wilhelm Meister, um es sogleich in
einen mehr als licherlichen Zusammenhang zu stellen. Dieser
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»ging aber, als ihn cines Tages ein Zithermidel anplirrte: ,Kennst du das
Land, wo die Zitronen glithn, sofort nach dem Lande, wo dergleichen

Zitronen wirklich gliihn, das heifft nach Neapel« (M 457).

Der auf dieser Ebene nur mehr parodistisch zu gebrauchende
Bildungsbegriff verbindet die Bildungskritik mit der Satire auf die
hofische Kleinstaaterei und die anachronistischen Gesellschaftsver-
hiltnisse, wie sie im Kreislerteil geschildert sind. Die Distanz des
Erzihlers in seinem Bericht iiber die politischen Verhilenisse in
Sieghartsweiler kénnte kaum grofler sein als in den verriterisch
zuriickhaltenden und damit vielsagenden An.deutungen iiber den
schwachsinnigen Prinzen Ignatius (M 433). Uber die Kritik eines
solchen Bildungsbegriffs setzt sich der Kater Murr mit den politi-
schen Verhilnissen seiner Entstehungszeit (1818/21) auseinander.
Der mediatisierte Prinz Irendus mit dem »Ruf eines feingebildeten
Herrn« demonstriert in seiner Person die Verbindung einer fiktiv
gewordenen politischen Restauration mit einem stindisch-exklusi-
ven Bildungsanspruch. Bildung meint daher »die Liebe grofler
Herren zu Kunst und Wissenschaft« und gilt dem Erzihler »nur als
integrierender Teil des eigentlichen Hoflebens« (M 326). Diese
Form der Bildung, die nichts als héfischer »Anstand« ist und zur
Stabilisierung des iberkommenen Herrschaftssystems dient, muf§
»mit diesem zugleich untergehen«, wie der Erzihler eisig feststellt.
Dies ist zum einen auch gegen den biirgerlichen Anspruch gerichtet,
die Bildungsautonomie der Aufklirung als geschichtslos allgemein-
giiltigen Wert zu bewahren, wenn es heiflt, die Kunst kénne »nicht
als erwas fiir sich Fortbestehendes« (M 326) existieren. Zum anderen
trifft dieses Diktum des Erzihlers aber vor allem die Methode der
politischen Restauration des Fiirsten. Denn dessen politische Inan-
spruchnahme von Bildungswerten wird satirisch mit dem Traum
gleichgesetzt und damit als Fiktion entlarvt:

»Fiirst Irenius erhielt sich beides, das Hofleben und die Liebe fiir die Kiinste
und Wissenschaften, indem er einen siiffen Traum ins Leben treten lief3, in

dem er selbst mit seiner Umgebung sowie ganz Sieghartsweiler figurierte.«
(M 320).

Diese »chimirische Hofhaltung zu Sieghartsweiler« (M 331) ist dem
Erzihler nichtnurderduflere Glanz einer reprisentativen Herrscher-
existenz, wie dies von Irendus gemeint ist. Vielmehr enthiillc er, wie
stark die Internalisierung der Wirklichkeitsabhebung beim Fiirsten
sich schon eingefressen hat, so dafl dieser seine tatsichliche politische
Funkrtionslosigkeit durch fiktive Herrschaftsfithrung iiberspielt (ver
tat nimlich so, als sci er regierender Herr« M 326). Die Wirklichkeit
hat keine Chance gegeniiber einem so wirkungsvollen Selbstbetrug,
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Auch die Biirger spielen beim »falschen Glanz dieses triumerischen
Hofes« mit, und der Fiirst selbst verkérpert seine »Rolle mit dem
wirkungsvollsten Pathos« (M 377). Politische Herrschaft gerinnt so
zur Karikatur menschlichen Verhaltens, wie es im Bilde der Mario-
netten deutlich wird, die von der Hand der Ritin Benzon gelenkt
werden, »die die Fiden des Puppenspiels an diesem Miniaturhofe
zog« (M 327f).

Mic ihr verbindet sich auf eine geheime Weise der Erzihler, der
die Figuren seines Romans ebenfalls wie Marionetten fiihrt. Diese
Mechanisierung, ja Automatisierung des Personenverhaltens liefe
sich auch fiir die Handlungsmotivitation des Romans zeigen. Es
versteht sich, dafl damit erst recht fiir den Protagonisten Kreisler
oder andere Romanfiguren eine Bildungsgeschichte verlorengeht.
Aber auch der Erzihler, der in Handlungsmotivation und Figuren-
lenkung nur mehr den Mechanismus des Erzihlapparats in Gang
halt, bricht mit jeder herkdmmlichen Bildungsgeschichte, die ja die
freie, d. h. nur beeinflufbare und nicht programmierbare Identitits-
findung voraussetzt. Auch der Leser gerit in diesen Sog: seine durch
den Roman verfiigte Bildung besteht dann im Erkennen solcher
mechanischer Zusammenhinge iiber die Verstrickungen der Figu-
ren hinweg. Die traditionellen Hilfestellungen des Erzihlers unter-
bleiben im Kreislerteil. Dem alleingelassenen Leser entgleitet der
Held als Identifikationsfigur endgiiltig im parodistischen Zerfall des
Romans in zwei Protagonisten. Hier ist der Bildungsbegriff das
zentrale Stichwort, unter dem sich Kreisler- und Murrteil wieder
zusammenfinden. Denn die erstarrte Bildungswelt, die sowohl Julia
alsauch Kreisler stort, ist der Ort, an dem sich der bildungsbeflissene
Kater so recht wohlfiihlt. Wihrend wahre »Geistesbildunge, wie sie
Julia zugesprochen wird, innerhalb der diinkelhaften Standesvor-
stellungen des Hofes und seinem licherlichen Bildungsanspruch
keinen Platz hat (»daf sie in dem Kreise der fiirstlichen Familie wie
eine Fremde erschien« M 328), blitht Murr gerade dann auf, wenn
es gilt, herangetragenen Bildungsanspriichen gerecht zu werden.
Kreisler bringt die Schicklichkeit und die festgefiigte Etikette der
Hofgesellschaft in Verwirrung, weil er seinen Lebensgang nicht dem
vorgegebenen Muster einer Bildungsgeschichte unterwirft. Murr
hingegen tritt mit dem festen Willen an, sich biirgerliche Bildungs-
iiberlieferungen vollstindig, regelkonform und mit Hingabe anzu-
eignen. Zwar scheitert er, jedoch nicht weil er ein Kater ist, sondern
weil er seinen Bildungsgang zu perfekt anfaflt: die Bildungsparodie
Murrs kommt nicht durch den Bruch von Normen, sondern durch
deren Ubererﬂillung zustande!

Die Bildungsselbstsicherheit Murrs verweist auf die Unsicherheit
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Kreislers, dessen Name allein schon eine linear verlaufende Lebens-
geschichte in Zweifel ziecht. Den Gegensatz von biirgerlicher Bil-
dungsautonomie und von héfisch-herrschaftlichem Bildungsan-
spruch, um den es im Roman auch geht, verkomplizieren die
kontrastiven Bildungsgeschichten Murrs und Kreislers durch ihren
Bezug auf eine gemeinsame Bildungsfolie. Dahinter tritt der An-
spruch des Katers auf einen traditionellen Bildungsroman hervor,
wie ihn das unterdriickte Vorwort Murrs bedingungslos fordert
(»iibergebe ich der Welt meine Biographie, damit sie lerne, wie man
sich zum groflen Kater bildet« M 301). Murrs Bildungsgeschichte
verlduft denn auch als Abfolge von Entwicklungsstufen des Bil-
dungsromans, zwar stark verkiirzt gemif$ der Dauer eines Katzenle-
bens, aber doch noch als Trivialisierung und Parodie des Wilbelm
Meister-Schemas zu erkennen: 1. Gefiihle des Daseins, die Monate
der Jugend; 2. Lebenserfahrungen des Jiinglings. Auch ich war in
Arkadien; 3. Die Lehrmonate. Launisches Spiel des Zufalls, 4.
Erspriefliche Folgen héherer Kultur. Die reifen Monate des Man-
nes. — Nicht zu unterschlagen ist freilich die Einpassung von Murrs
Bildungsbestrebungen in den Kreislerteil, an entscheidender Stelle
iibrigens, der das konflikttrichtige miflgliickte héfische Fest folgt.
Meister Abraham berichtet: »es ist das gescheiteste, artigste, ja
witzigste Tier der Art, das man sehen kann, dem es nur noch an der
hshern Bildung fehlt, die du, mein lieber Johannes, ihm mit leichter
Miihe beibringen wirst« (M 317). Wenn Murr und Kreisler durch
Abraham auf die gleichen Bildungswurzeln zuriickgefiithrt werden
konnen, so ist das insofern erstaunlich, als beide auf den ersten Blick
keine Gemeinsamkeiten besitzen. Doch Kreisler wie Murr bilden
sich an den Biichern Abrahams, so wie Abraham zugleich der Lehrer
Murrs und der Kreislers ist. Die gemeinsamen Bildungswurzeln und
die gegensitzlichen Bildungsgeschichten Kreislers und Murrs sind
letztlich verantwortlich fiir die in beiden Fillen gescheiterte gesell-
schaftliche Integration. Hier scheint ein Epochenbewuftsein durch,
das den Bildungsbegriff nur noch ausgehéhle, inflationiert und
trivialisiert verstehen kann. Es wirkt wie eine Ironie der Geschichte,
daff Karl von Morgenstern genau in der Entstehungszeit des Kater
Murr den Bildungsromanbegriff serfindetd

Im Kater Murr allerdings lebt dieser Begriff noch ungebrochen.
Keinerlei Zweifel nagen an seiner Gewif$heit, die traditionelle Bil-
dungsgeschichte imitieren oder gar noch iibertreffen zu kénnen:
»Nichts verstort meine Bildung, nichts widerstrebt meinen Neigun-
gen, mit Riesenschritten gehe ich der Vollkommenheitentgegen, die
mich hoch erhebt tiber meine Zeit« (M 350). Sogar Meister Abra-
ham erkennt, freilich ironisch, den Bildungsimpetus des Katers an
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(»was fiir ein Bildungstrieb dir inwohnt« M 322). Man hat deshalb
auch den Kater als den sich selbst parodierenden Bildungshelden in
einer parodierten Bildungsgeschichte erkannt. In ihrer Exzessivitit
bezeichnet seine »abgelagerte Literatursprache« in der Tat die Sinn-
entleerung des literarischen Bildungsgutes der Epoche (Meyer 122).
Diese Bedeutungsebene um die Murrfigur fiir die Intention des Ro-
mans widerspricht allerdings zahlreichen Versuchen v. a. der alteren
Forschung, den Roman als Biographie Kreislers und damit als ro-
mantischen Kiinstlerroman unter Umgehung des Murrteils zu lesen.
Doch nicht nur Titel und doppeltes Vorwort stellen, zwar ironisch,
die Murrfigur in den Mittelpunkt der Geschichte oder zumindest an
die erste Stelle. Damit ist zugleich angedeutet, in welcher Weise sich
beide Teile aufeinander beziehen und wie der Roman zu verstehen
ist. Der parodierte Bildungsroman Murrs entsteht nimlich »durch
den literarischen Vandalismus des Katers«, der die Biographie Kreis-
lers zerrissen und als Schreibmaterial fiir seine Ergiisse verwendet
hat. Murrs Bildungsroman ist also in einem doppelten Sinn ein
Antibildungsroman, weil er den Bildungsroman nicht nur parodiert,
sondern auch auf der Zerstdrung einer Bildungsgeschichte aufbaut.
Murr benutzt Kreislers Biographie im materiellen Sinn als »Unter-
lage« und »zum Léschen« (M 298). Der Erzihler iibertrigt diese
Verschrinkung der Kreisler- und der Murrgeschichte auf die inhalt-
liche Ebene: die eine Geschichte mufd zum Verstindnis der jeweils
anderen immer als Folie mitgelesen werden! Denn die Zerstérung
einer Bildungsgeschichte und »das verwirrende Gemisch fremdarti-
ger Stoffe« (M 298) sind nicht blof zufillige Gegebenheiten des
Erzihlers im Kater Murr, wie es das Vorwort glauben machen
méchte. Sie bilden vielmehr das Strukturprinzip des Romans. Der
Erzihler und Herausgeber will ausdriicklich das scheinbar willkiir-
liche Vermischungsverfahren fiir einen dritten Band beibehalten. Er
durchmischt also nochmals Kater- und Kreislergeschichte, obwohl
er sie doch nun leichtlich auseinanderhalten kénnte:

»Der Herausgeber findet es daher der Sache nicht unangemessen, wenn er
in einem dritten Bande, der zur Ostermesse erscheinen soll, dies von
Kreislers Biographie noch Vorgefundene den geneigten Lesern mitteilt und
nur hin und wieder an schicklichen Stellen das einschiebt, was von jenen
Bemerkungen und Reflexionen des Katers der weitern Mitteilung wert

erscheint« (M 663).

Alle diese Beobachtungen deuten darauf hin, daff der Roman
weniger als Einzelwerk denn als ironisches Glied einer literarischen
Kette gelesen werden will. Der Kater Murr wird zur literarisch-
parodistischen Antwort auf eine Gattungstradition, die selbst unter
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heftigsten Verrenkungen nicht mehr ungebrochen weitergefiihre
werden kann. Die solchermaflen nur kritisch mogliche Adaption der
Bildungsromanstruktur und ihre Umformung zur Parodie beruft
sich auf gattungs- und bewuf8tseinsgeschichtliche Wandlungen ei-
ner Epoche, in der zusammen mit dem Bildungsroman auch der
Bildungsbegriff fragwiirdig geworden ist. Als Bildungsparodie kann
der Roman dann auch als Zeit- und Epochenparodie aufgefafit
werden. In ihr zielt Hoffmann nichr allein darauf ab, »das Gesamt-
phidnomen von Kultur und Gesellschaft der glanzvollsten Epoche
der deutschen Geistesgeschichte, der Goethezeit, planvoll zu negie-
ren und zu zerstéren« (Singer 305). Zwar bringt eine bewuflt
angegangenc Bildungsgeschichte, wie sie der Anpassungskiinstler
Murr versucht, den Bildungsphilister hervor, d. h. in letzter Konse-
quenz: der erzwungene Bildungsroman parodiert sich selbst. Doch
indem Murr die festgefiigten Bildungsbegriffe zerfleddert und zerre-
det, machr er sie zu Bruchstiicken, die fiir andere Erzihlzusammen-
hinge neu benutzt werden kénnen. Unter diesem Blickwinkel kann
die Funktion der destruktiv-parodistischen Romanstruktur positi-
verals iiblich bewertet werden. Denn ohne sie wire der Murrteil eine
platte Bildungsparodie, der Kreislerteil blof§ eine trivialromantische
Verwicklungsgeschichte.

Was damit angesprochen wird, ist das Bewufitsein des Kiinstlers
um die Vergeblichkeit seines Kunstwerks in seiner Zeit. Trotz
héchster technischer Raffinesse gelingt ihm nur Nachahmung,
Montage und Kontrast. Wie Meister Abraham Kreisler, so ist auch
dem Erzihler der eigentliche Mittelpunkt seines Kunstwerks abhan-
den gekommen. Dieses im Grunde schon epigonale Kunstbewuf3t-
sein legitimiert auch die Erzihlweise Hoffmanns. Denn wie Abra-
ham mit der Inszenierung seines Fests gelangt auch der Erzihler des
Romans zur Auflésung der Widerspriiche, indem er »alles in toller
Verwirrung enden« 1iflc (M 315). Damit ist auf ein virulentes
Problem des Bildungsromans und der Bewuftseinsgeschichte des
frithen 19. Jahrhunderts hingedeutet. Die Doppelperspektive des
Romans aus Kater-Bildungsparodie und Kiinstlerwelt Kreislers spie-
gelt den sich anbahnenden Wandel des erzihlerischen Epochenbe-
wufltseins. Die Denkform einer nicht nur vielschichtigen, sondern
auch der Erkenntnis disparat erscheinenden Wirklichkeit lift den
Erzihler Zusammenhiinge unter der Oberfliche der Erscheinungen
vermuten, die auch dem Leser offenbar werden sollen. Der Roman
bleibt damitim Besitz eines kritisch-souverinen Erzihlers und seines
Humors und gewinnt dadurch neue erzihlerische Maglichkeiten.
Zugleich aber geh fiir den Bildungsroman, dem seine Grundlagen
entzogen sind, eine Epoche zuende.
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6. Der Bildungsroman im 19. Jahrhundert

6.1 Zwischen Individualroman und Gesellschaftsroman

Als zu Beginn des 19. Jahrhunderts die Bildungsidee als Gradmesser
individueller und sozialer Identititssuche mehr und mehr ausfillr,
erschiittert dies auch die Grundlagen des darauf fuflenden Bildungs-
romans. Lange bevor gegen Ende des Jahrhunderts die Kritik am
Bildungsphilister und der Spief8erideologie einsetzt, formulieren die
Romanautoren ihre Zweifel an der Darstellungsméglichkeit eines
modellhaften Bildungswegs. Der Bildungsroman behauptet poeto-
logisch und literaturkritisch bis weit in die ersten Jahrzehnte seine
Fiihrungsposition unter allen Romanarten; noch immer gilt Goe-
thes Wilbelm Meister als moderner Roman, als »deutscher Normal-
Roman« (Theodor Mundt), wihrend in der Wirklichkeit der Ro-
manproduktion Zeit- und Raumroman dominieren. In der Ver-
kniipfung unterschiedlicher Strukturmuster entwirft die Literatur-
kritik das Idealbild eines sozialen Individualromans, das durch die
poetologische Diskussion der Zeit geistert. Es scheint im Hinter-
grund der Versuche Tiecks oder Immermanns auf, im Gehiuse des
traditionellen Bildungsromans oder gar in unmittelbarer Wilhelm
Meister-Nachfolge ein Zeitpanorama liefern zu wollen oder besser:
sich ein Epochengemilde nicht anders als durch das Medium einer
Zentralfigur vorstellen zu kénnen.

Die Literaturwissenschaft hat lange Zeit ihr Augenmerk aus-
schliefflich auf die Nachwirkungen des Wilhelm Meister gerichtet, so
dafd breite Traditionsstringe der Romangeschichte iibersehen wor-
den sind. Die Geschichte des Zeitromans ist eine solche, von der
Dominanz des Bildungsromans poetologisch und ideologisch ver-
stellte Romanart (vgl. Worthmann). Daff zwischen dem Jahrhun-
dertbeginn und der Durchsetzung des Gesellschaftsromans in
Deutschland noch weitere verschiittete Romantraditionen zu ent-
decken sind, bezeugt die Wirkungsgeschichte von Goethes Wahlver-
wandtschaften. Bildungsgeschichten steuern die Romane nicht mehr;
stattdessen sind sie in Strukturen des tragischen, des zeitgeschichtli-
chen, des historischen oder des sozialen Romans oder deren Misch-
formen eingebunden und scheinen in den Texten als versprengte,
anachronistische oder beildufige Thematisierungen auf, so dafl in der
1. Hilfte des 19. Jahrhunderts vom Bildungsroman »nur noch als
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weitgefafStem Arbeitsbegriff die Rede« sein kann (Kolbe 13). Selbst
Romane, die die Forschung gemeinhin als Bildungsromane anzuse-
hen pflegt, enthiillen, gleichsam gegen den Strich gelesen, ihre
andere Seite als tragischer, zeitgeschichtlicher oder sozialer Roman.

6.1.1 Eduard Morike: »Maler Nolten« (1832)

Dieser problematisch gewordenen Tradition des Bildungsromans
ordnet sich Mérikes Maler Nolten auf sehr eigenstindige Weise ein.
Der Roman liefert den Beweis, dafl die Zeit zwischen Goethes
Wilhelm Meister und den realistischen Erzihlern des Nachmirz nach
umfassenderen Ordnungen verlangt, als sie eine individuelle Le-
bensgeschichte bieten kénnte. Der Roman macht auf seine Weise
verstindlich, warum diese Epoche dem Bildungsroman so wenig
giinstig gesinnt ist. Mit den Analysekategorien, wie sie fiir den
klassisch-romantischen Bildungsroman brauchbar sein mogen, ist
an dieses sperrige Werk nicht heranzukommen. Der Bildungs- oder
gar Kiinstlerroman, der der No/ten seinem Titel nach zu sein scheint,
gilt mindestens in seiner zweiten Hilfte seit F. T. Vischers Bespre-
chung als Schicksalsroman. Als ein solcher steht er mit nur einem
Bein innerhalb der Gattungsgeschichte des Bildungsromans; dies ist
sicher auch der Grund, warum der Nolten in etlichen Abhandlungen
zum Bildungsroman nichc vorkommt (z. B. Jacobs). Eine Bildungs-
geschichte im klassischen Sinne ist jedenfalls im No/ten nicht aufzu-
finden. Man hat deshalb mit einigem Recht dem Helden jede Form
einer Bildungsgeschichte abgesprochen und den Roman zum struk-
turverkehrten Bildungsroman, zum »Anti-Meister« Mérikes erklire
(Prawer 176). Doch verdeckt eine scheinbar so offensichtliche
negative Abhingigkeit vom Wilhelm Meister vielfiltige Beziehungen
des Romans etwa zu den Wablverwandtschafien; die Kleinteiligkeit
der Einlagen und die Zerstiickelungstechnik, die Riickblenden und
die eingeschobenen Jugendgeschichten lassen sogar eher an das
Vorbild der Wanderjabre als an das der Lehrjabre denken.
Miteinem Entwicklungsbegriff, wie er zumindest seit Goethe mit
der Bildungsgeschichte verkniipft ist, 148t sich am No/ten also wenig
erreichen. Viel eher kann von einer Verwicklung, einer Verstrickung
des Helden die Rede sein. Noltens Bildungsweg verliuft nicht
gradlinig, sondern vielfach unterbrochen und gestort. An die Stelle
traditioncller Bildungseinfliisse treten die Einflulkrifte einer Schick-
salsmacht: die vom Helden nicht zu durchschauende Fremdbestim-
mung verhindert eine herkdmmliche Bildungsgeschichte. Wihrend
eine solche selbstgesteuerte Persénlichkeitsausbildung des Helden
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im Nolten also fehlt, fallen gezielte pidagogische Bemiihungen des
Schauspielers Larkens um seinem Freund Nolten auf. Larkens will
Nolten mit einigen Tiduschungsmanévern in eine geordnete Bil-
dungsgeschichte hineindringen, was freilich nicht gelingt, sondern
sogar den Mentor in die tragischen Verwicklungen von Noltens
Lebensschicksal hineinzieht. Soweit Bildung also nicht einfach
»Ausbildung« Noltens als Maler meint (N 28), ist die Bildungsge-
schichte schon hier auf eine Lebensgeschichte festgelegt, die mit
einer Selbstbestimmung des Helden, seiner zunehmenden Einsicht
in seinen Lebensplan oder seiner sozialen Einordnung nichts zu tun
hat. Nolten beschreibt diesen Zustand trefflich:

»Wohl, es ist wahr, ich kénnte gliicklich seyn, aber ich weif§ nicht eigentlich
zu sagen, warum ich es nichcbin. Ich wire undankbar, wollte ich nicht gerne
bekennen, daf wihrend meines ganzen Lebens sich alle Umstinde vereinig-
ten, mich endlich bis zu dem Punkte fiihrten, auf dem ich jetzt stehe, in eine
Lage, die mancher andere und wiirdigere Mann vergebens suchte. Ein
giinstiges Schicksal, so grillenhaft und miffwollend es mitunter seyn mochte,
trug dazu bei, ein Talent in mirzu férdern, in dessen freier Ausiibung ich von

jeher das einzige Teil meiner Wiinsche erblicke hatte.« (N 77f.)

Mitdem Schicksalsbegriff, der der Durchschaubarkeit seines Lebens-
planes entgegensteht, deutet Nolten seine Lebensgeschichte in einer
Weise, wie sie nicht diametraler dem Lebensweg eines Wilhelm
Meister gegeniiberstehen konnte. Mit einem derartigen Schicksals-
begriff tritt Noltens Lebenslauf aus den Strukturen und Erzihlmu-
stern der Bildungsromantradition heraus. In Blanckenburgs Bestim-
mungen einer »inneren Geschichte« war der Zufall als Erzihlmoti-
vation der Bildungsgeschichte zugelassen worden, weil er die Kausa-
litit des Erzdhlablaufs erginzen konnte, ohne psycho-logische Be-
griindungszusammenhiinge zu stéren. Wilbelm Meisterlebt geradezu
vom ausgeglichenen Wechsel zwischen Zufallssteuerung und eigen-
stindigem Bildungswillen des Helden als einem Kompositionsprin-
zip des Romans. Der schicksalhafte, naturgesetzlich ablaufende
Plan, dem Nolten unterliegt, begriindet eine eigene Romanstrukrur,
der auch die Struktur der Bildungsgeschichte Noltens zu folgen hat.

Aufklirung dariiber, wie dieser Mechanismus funktioniert, gibt
ein Manuskript, das Larkens nach Berichten Noltens selbst nieder-
geschrieben hat. Larkens Bericht gibt dabei scheinbar gesicherte
Aufschliisse iiber die Lebensgeschichte Noltens, die diesem wegen
seiner Verstrickung nichtselbst einsichtig sein kénnen. Larkens sicht
die »Prototypische Erklirung zur Geschichte seines Freundes« im
»Schicksal eines gewissen lingst verstorbenen Verwandten der Nol-
tenschen Familie«. Larkens irrt. Dieser angeblich verstorbene Ver-
wandte, so erweist essich jaim Laufe des Romans, ist niemand anders
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als der Hofrat, Noltens Oheim. Damit aber setzt Larkens auch seine
gesamte Deutung der Geschichte Noltens ins Zwielicht. Spatestens
hier miissen Zweifel aufkommen, ob Larkens die tragische Vorpri-
gung von Noltens Lebensgeschichte nicht unterschirzt, oder ob er
nicht einer Fehldeutung aufsitzt, wenn er der Schicksalssteuerung
einen tieferen Sinn und einen héheren Plan unterlegt:

»Durchliuft man dief Bruchstiick aus unsers Noltens Leben mit Bedacht,
und vergleicht man damit seine spatere Entwicklung bis auf die Gegenwart,
so erwehrt man sich kaum, den wunderlichen Bahnen tiefer nachzusinnen,
worin oft eine unbekannte hshere Macht den Gang des Menschen planvoll
zu leiten scheint. Der meist unergriindlich verhiillte, innere Schicksalskern,
aus welchem sich ein ganzes Menschenleben herauswickelt, das geheime
Band, das sich durch eine Reihe von Wahlverwandtschaften hindurch-
schlingt, jene eigensinnigen Kreise, worin sich gewisse Erscheinungen
wiederholen, die auffallenden Ahnlichkeiten, welche sich aus einer genauen
Vergleichung zwischen fritheren und spiteren Familiengliedern in ihren
Charakteren, Erlebnissen, Physiognomieen hie und da ergeben (so wie man
zuweilen unvermuthet eine und dieselbe Melodie, nur mit verinderter
Tonart, in demselben Stiicke wieder klingen hért), sodann das seltsame
Verhingnif, dafl oft ein Nachkomme die unvollendete Rolle eines lingst
modernden Vorfahren ausspielen mufl — dies alles springt uns offener,
tiberraschender als bei hundert andern Individuen hier am Beispiele unseres
Freundes in das Auge. Dennoch werden Sie bei diesen Verhiltnissen nichts
Unbegreifliches, Grobfatalistisches, vielmehr nur die natiirlichste Entfal-
tung des Nothwendigen entdecken.« (N 187f.)

Damir sind nicht nur Goethes Wablverwandtschafien wortlich auf-
genommen und als wirksamer Mechanismus auch fiir den Maler
Nolten angekiindigt. Larkens unterstellt auch einen Schicksalsbe-
griff, wic er weder mit dem Noltens — fiir Nolten ist seine Lebensge-
schichte alles andere als »planvoll« — noch mit dem des Erzihlers zur
Deckung zu bringen ist. Erst recht ist der Leser auf der Suche nach
Orientierung verwirrt. Hier geschieht Entwicklung, sogar planvoll,
notwendig und scheinbar metamorphisch (»Entfaltung«), jedoch
aufeinem hochst merkwiirdigen Untergrund. Das Schicksal, sowohl
mit dem Notwendigen als auch mit dem Seltsamen und Geheimnis-
vollen verbunden, widersetzt sich der rationalen wie der religiosen
Auslegung. In Noltens Lebensbericht steht zudem nicht mehr der
psychische Einzelfall oder die individuelle Bildungsgeschichte zur
Diskussion, sondern ein Familienschicksal mit dem Zwang zu
leitmotivischer Wiederholung eines lingst ad absurdum gefiithrten
Lebenslaufs. Hier gibt es kein fortschreitendes Romangeschehen
mehr, das nicht aus der Vergangenheit seine biographische oder
erzihlerische Legitimation erhielte. Diese Riickwirtsgewandtheit
nicht nur Noltens, sondern aller Figuren und sogar der Erzihlmoti-
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vation gibt der Lebensgeschichte des Helden Stellvertreterfunktion
fiir eine Vielzahl gleichgelagerter Schicksale einer Familie, einer
Generation, einer Epoche. Wenn Noltens Leben nicht mehr blof§
individuell, sondern zeitgeschichtlich reprisentativ geworden ist, so
ergeben sich daraus auch gattungsgeschichtliche Konsequenzen fiir
seine Bildungsgeschichte. Mit dem Begriff des Epigonenbewuf3t-
seins wird dabei nur die Oberfliche beriihrt, auch wenn der Maler
Nolten dadurch den Epigonen nicht unwesentlich sich annihert. Mit
dieser Skepsis gegeniiber einer gegliickten Bildungsgeschichte stellt
Mérike seinen Nolten in eine Reihe mic dhnlich sperrig in der
Literaturgeschichte verkeilten Romanen. Ludwig Tiecks Der junge
Tischlermeister und Karl Immermanns Die Epigonen gelten ja eben-
falls nur bedingt als vollgiiltige Bildungsromane: alle drei mifStrauen
auf dhnliche Weise einer individuell verantworteten Bildungsge-
schichte ihrer Helden.

Aber der Roman geht in seinem Verwirrspiel noch weiter, wenn
er Nolten selbst iiber sein »inneres und dufleres Geschick« mit
Kategorien reflektieren lift, wie sie herkommlichen Bildungsro-
manhelden zur Verfiigung stehen. Ganz in diesem Sinne glaubt
Nolten, »die Bedeutung meines Lebens von seinen ersten Anfingen
an« zu erkennen und nur einzelne Abschnitte ohne willentlichen
Eingriff erleben zu miissen (»Ich muflte gewisse Zeitriume wie
blindlings durchleben« — N 226). Noltens grofites Mifdverstindnis
besteht jedoch in der Gleichsetzung dieses seines Schicksals mit einer
nur zeitweilig getriibten, ansonsten aber freien Willensentschei-
dung;

»aber auf einen kurzen Moment, wo die Richtung meiner Bahn sich
verindert, wurde mir die Binde abgenommen, ich darf frei umschauen, als
wie zu eigner Wahl, und freue mich, daf}, indem eine Gottheit mich fiihre,
ich doch eigentlich nur meines Willens, meines Gedankens mir bewuf3t

bin.« (N 226).

Hier ist alles fremd: »eine Gottheit« — welche? Wer nimmt die Binde
ab? Selbst das eigene Bewufltsein ist nur ein vermitteltes. Die
Erklirungen, die Nolten anfiihre, zeigen im von ihm selbst erfunde-
nen Bild, daf} von einem Durchschauen der eigenen Lebensge-
schichte nicht die Rede sein kann:

»Der Mensch rollt seinen Wagen, wohin es ihm beliebt, aber unter den
Ridern drehtsich unmerklich die Kugel, die er befahrt. So sehe ich mich jetzt
an einem Ziele, wonach ich nie gestrebt hatte, und das ich mir niemals hiitte
triumen lassen.« (N 226f.)

Um im Bilde zu bleiben: Noltens Einsicht kann nie so weit gehen,

die Richtung der Kugeldrehung zu durchschauen. Er erahnt wenig
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mehr als den Verdache einer sich drehenden Kugel. Hier wo Nolten
sich genau beobachtet, ist die Nihe der Erzihlerposition spiirbar,
freilich nur die Nihe. Denn der ironische Larkens relativiert solche
Einsichten Noltens mit dem Hinweis auf den Lebens- und Erzihl-
zusammenhang, aus dem heraus dies gesagt ist. Larkens diskreditiert
sich freilich zugleich selbst, indem er wichtige Erkenntnisse relati-
viert, ironisiert und zuriicknimmu:

»mir kommt es vor, mein Nolten habe sich zu keiner andern Zeit weniger
auf sich selber verstanden als gerade jetzt, da er pléwlich wie durch

Inspiration zum einzig wahren Begriff seiner Selbst gelangt zu seyn glaubrt.«
(N 228)

Fiir den Leser sind damit nicht nur alle diejenigen Deutungen
verabschiedet, die eine Bildungsgeschichte des Helden durch eine
planlose Schicksalssteuerung negiert sehen, sondern auch diejeni-
gen, die Noltens Lebensweg trotz aller Widerstinde weiterhin als
bruchlos auf ein gliickliches Ende hin laufende Bildungsgeschichte
sehen wollen. Diese Ansicht eines Barons, der in Noltens Leben
einen »ungemeinen Keim« sieht, »der nur durch die Umstinde
gliicklich entwickelt werden muf« (N 279), bewertet der Erzihler
selbst als eine naive und anachronistische, weil die Rolle des Schick-
sals vernachlissigende Deutung. Die tatsichlichen Ereignisse in
Noltens Leben fithren eine solche Interpretation ins Leere. Die Rede,
»als stockte plétzlich unser eignes Leben, als sei im Gangwerk unseres
Schicksals ein Rad gebrochen, dieser »Stillestand des Ganzen«
(N 309) trifft besser Noltens wirkliche Situation. Die positive Deu-
tung, »ein Mensch, den das Schicksal so dngstlich mit eisernen
Hinden umklammert, der mufl am Ende doch seyn Liebling seyn«
(N 406), kann Nolten fiir seinen Lebenslauf nicht mehr gelten
lassen. Die uniiberwindliche Vergangenheit, »das alte Nichts« be-
stimmt sein Leben auch in Zukunft. Fiir ihn wie fiir den Erzihler L3t
sich beschreiben, was nicht zu verstehen ist:

»Rithsel aus Ricthseln! Wo wir den Sinn am sichersten zu treffen meinten,
daliegt er so selten, und wo man ihn nicht suchte, da gibt er sich auf einmal
halb von ferne zu erkennen und verschwindet, eh’ man ihn festhalten kann!«

(N 4006)

Die Bildungsgeschichte Noltens am Schnittpunkt von Bildungsro-
man und Schicksalroman endet tragisch, weil die Verbindung von
schicksalhafter Fremdbestimmung und freier Lebensorientierung
ein gliickliches Ende niche zuldf8t. Trotz des tragischen Endes des
Helden aber lost sich der Roman niemals von der individuellen
Lebensgeschichte ab. Den vollstindig tragischen Roman und damit
die Aufgabe des Bildungsromanschemas nach dem Muster der
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Wablverwandtschafien vermeidet Morike, da er die dimonische
Lebensleitung zwar hinnimmy, eine Bildungsgeschichte seines Hel-
den aber bis zum Ende zu retten versucht. Hier siegt die autobiogra-
phische Nihe des Nolten iiber den von Anfang an gewufSten Unter-
gang des Protagonisten. Noltens Oheim, dem Hofrat, gelingt sogar
die Selbstrettung der eigenen Person im Riickzug auf die Kunst,
doch nur um den Preis, dadurch das Verhingnis auf seinen Neffen
tibertragen zu haben: die individuelle Lebensgeschichte ist keine
Grenze mehr gegen die iiberindividuelle Macht des Schicksals. Auch
Nolten versucht diesen Riickzug in die Kunst nach seiner Liebesent-
tauschung mit Konstanze. Doch eine solche Resignation im absolut
gesetzten Anspruch der Kunst wird erst den realistischen Erzihlern
gelingen. Auch von da her steht Mérike mit seinem Maler Nolten in
einer Ubergangsepoche.

6.1.2  Ludwig Tieck: »Der junge Tischlermeister« (1836)

Wie Mérikes Maler Nolten gehdrt auch Ludwig Tiecks Roman Der
junge Tischlermeister in ganz eigenstindiger Weise der Bildungsro-
mantradition des 19. Jahrhunderts an. Nach Tiecks Zeugnis angeb-
lich bereits 1795 begonnen, scheint sich der Roman direke an das
Vorbild von Goethes Wilbelm Meister anzulehnen; doch die Verof-
fentlichung zieht sich noch bis 1836 hin. Dies allein miifite schon
Grund genug sein, Tiecks Roman nicht allein als Nachahmung von
Motivvorgaben des Goetheschen Bildungsromans zu lesen. Denn
gerade Tiecks Berufung auf Goethe im Vorwort des Tischlermeister
bezeugt weitergehende Goethebeziige. Nach dem wirkungsreichen,
aber von der Bildungsromantradition weitgehend verstellten Vor-
bild der Wahlverwandtschaften ist der Bildungsroman Tiecks nicht
zuletzt auch ein Eheroman und zugleich an der Nahtstelle zum
tragischen Roman. Mit der Ausrichtung des Erzihlens an Themen
der Handwerker- und Arbeitswelt steht der Roman eher in der Nihe
der Wanderjahre, wenn man das tradierte Schema des Bildungsro-
mans einen Augenblick lang vergifit. Als Individualroman der 30er
Jahre iibernimmt die Bildungsgeschichte des Helden die Funktion,
Gesellschaftliches als Individuelles in die Erzihlstruktur einzufiigen.
Dem entspricht die von Tieck als Untertitel gewihlte Gattungsbe-
zeichnung »Novelle«, die den Text nicht formal, sondern eben von
diesen gewandelten Erzihlinhalten her zu bestimmen versucht:

»Da ich die Form der Novelle auch dazu geeignet halte, manches in
konventioneller oder echter Sitte und Moral Hergebrachte iiberschreiten zu
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diirfen (wodurch sie auch vom Roman und dem Drama sich bestimmt
unterscheidet)« (Tm 208).

Als »Novelle« aber beriiht sich der Tischlermeister thematisch mit
dem Gesellschaftsroman.

Mit so unterschiedlichen Gattungsbezeichnungen fiir den Tisch-
lermeister, ob als »Handwerker-Roman« oder als »Salonroman«
(Sengle 11, 880), ob als »Problemnovelle« (Sengle 11, 835) oder als
»Bildungsnovelle« (Mértl 153), lassen sich jeweils andere Akzente
fiir die Untersuchung setzen, ohne doch einander auszuschlieffen.
Grundlegender haben sich, geht man vom Bildungsromanschema
aus, die Strukturen der Bildungsgeschichte im Tischlermeister verin-
dert. Anton Reiser, Wilhelm Meister oder Albano waren Protagoni-
sten, deren Bildungsfortschritt sich am Ende des Romans im Errei-
chen oder Verfehlen eines Bildungsziels ablesen lief}. Der Tischler-
meister hingegen setzt eine abgeschlossene Entwicklungs- und Bil-
dungsgeschichte seines Helden schon voraus, auf die nur gelegent-
lich zuriickgedeutet wird. Thr Entstehungsprozefl bleibt jedoch
auflerhalb der Darstellung. Da Leonhards Bildungsweg und das
Romangeschehen chronologisch nacheinanderzulesen sind, kommt
die fiir einen Bildungsroman paradoxe Struktur zustande, dafl der
Held zu Beginn des Romans da steht, wohin andere Helden gewdhn-
lich erst ganzam Schlufl des Romans gelangen kénnen. Das bedeutet
allerdings nicht, daf§ der Tischlermeister auch das im Bildungsroman
oft {ibliche harmonische Ende in einen harmonisierenden Roman-
anfang iibersetzt. Denn die Ausgangsharmonie des Romans ist eine
nur scheinbare. Der Neuaufbruch des Helden nach einem schon
durchlaufenen Bildungsgang geschieht als ein Infragestellen schon
errungener Positionen, die in einem nochmaligen Durchgangerneut
erfahren und verbessert bewahrt werden miissen. Das Romanende
des Tischlermeister ist mit dem Romananfang deshalb nur in AufRer-
lichkeiten deckungsgleich. Wie schon im Maler Nolten ist der
Bildungsgeschichte des Helden mit einem linear aufgefaf8ten Ent-
wicklungsbegriff nicht beizukommen. Als Held einer Bildungsge-
schichte ist Leonhard zugleich der Held einer Krisengeschichte, alle
Stationen seines zweiten Bildungsdurchgangs sind Reisestationen
zur Bewiltigungauch einer Ehekrise. Diese Struktur des Tischlermei-
ster dhnelt sehr dem Doppelwegschema im mittelhochdeutschen
Artusroman, bei dem der Held in einem zweiten Durchgang seine
erreichte Position in Frage stellen und seinen Weg gegen gesteigerte
Widerstinde ein zweites Mal hinter sich bringen muf$. Analog dazu
wiire das graphische Modell einer sich linear entwickelnden, traditio-
nellen Bildungsgeschichte durch das einer Spirale zu ersetzen. Denn
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die Romanhandlung des Tischlermeister fithrt bis zu ihrem Schluf-
bild eine verbesserte Lebensgeschichte des Helden mit einem gliick-
lichen Ruhezustand auf einer héheren Ebene vor.

Diesem Doppelwegschema zur Bewiltigung einer Lebenskrise,
dessen erster Teil nicht erzihlt, aber vorausgesetzt und in Riickblik-
ken nachgezogen wird, entspricht ganz prizise der formale Aufbau
des Romans. Man erkennt unschwer, dafl der Tischlermeister »voll-
kommen symmetrisch aufgebaut« ist (Sengle II, 1041). Dabei ent-
sprechen sich sieben Abschnitte in spiegelbildlicher Anordnung um
eine Symmetrieachse. Im einzelnen: die drei Abschnitte des Schlof3-
aufenthaltes machen das Zentrum aus, wobei die zweite Theaterauf-
fiihrung inhaltlich wie strukturell den Mittelpunkt bildet, um den
sich die beiden anderen Auffithrungen, die des Gétz von Berlichingen
und die der Riuber, gruppieren. Diese Theaterabschnitte sind wie-
derum eingeschachtelt in die Ereignisse um die An- und Abreise des
Helden. Zweiaufeinander bezogene hiusliche Gesprichssituationen
bilden schlieflich den dufleren Rahmen. Diese beiden Gesprichs-
gruppen entsprechen sich in ihrem Aufbau wie in sprachlichen
Details auf das genaueste (Tm 209 und 538). Sechs Gespriche, von
denen jeweils zwei symmetrisch aufeinander bezogen sind, behan-
deln die zentralen Themenkreise des Romans in vorausdeutenden
Geschichten: eine merkwiirdige Lebensgeschichte ist das Thema des
ersten Gesprichs ebenso wie das des letzten; eine Liebesgeschichte als
zweites Gesprich entspricht thematisch genau dem vorletzten Ge-
sprich; die dritte Erzahlung handelt wie die drittletzte vom Theater.
Das Erzihlen als gesellschaftlicher und geselliger Vorgang erhiltalso
schon im Aufbau des Romans eine herausragende Funktion.

Diesem klaren Aufbauschema ist ein Erzihlprinzip iiberlagert,
dem der Roman ausfiihrliche Erérterungen widmet. Der »Sinn des
leitmotivartig wiederkehrenden Liniensymbols« (Mértl 152) be-
triffc vorerst nur Fragen des Kunsthandwerks. Fiir Leonhard und
seine Bildungsgeschichte bedeutet es aber mehr. Wenn Leonhard
nimlich seine Lebensgeschichte nach dieser Kunsttheorie auszurich-
ten vorgibt, so verindert er zugleich das Gattungsmuster des Bil-
dungsromans: die traditionelle Nihe des Bildungsromanhelden zur
Kunst und zum Kiinstlerberuf erscheint im Tischlermeister iiber die
Kunstmetapher an zeit- und gesellschaftliche Wandlungen gebun-
den. Aus seiner Kunsttheorie hat sich Leonhard nimlich durch die
Ubertragung auf seine Lebensgeschichte schon »friih eine Art von
Theorie« zusammengesetzt (Tm 245). Die gerade Linie, der eine
geradlinige und widerspruchsfreie Lebensentwicklung entspricht,
wird abgelehnt, denn sie bezeichnet die »prosaische Grundbasis des
Lebens«. Die gekriimmte Linie hingegen, die sich »in unendlichen
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Schwingungen« bewegt, steht fiir »die Unerschopflichkeit des Spie-
les, der Zier, der sanften Liebe« (Tm 245). Welche Funktion eine
solche geometrische Analogie fiir die Struktur und den Verlauf des
Krisenweges des Helden hat, ist offensichtlich. Denn nicht die
geradlinige Verfolgung einer Lebensgeschichte im Sinne des Bil-
dungsromans wird ja im Tischlermeister proklamiert, sondern eine
Lebensorientierung an den krummen Linien des Unplanbaren. Der
»jakobinische Zerstérungssinne, der sich angeblich »unserer Zeit
tibermif8ig bemichtigt« hat, wird ebenso abgelehnt wie die Ergeb-
nisse »einer gewissen Aufkldrunge fiir das Biirgertum (T'm 246), weil
beides einem geradlinigen Geschichtsverlauf entsprungen ist, dem
der Held nichts abgewinnen kann. Seine Absage an diese gerade
Linie des linearen Lebensweges wird besonders einsichtig in der
Umkehrung eines Zitats aus Schillers berithmter Rezension der
Biirgerschen Gedichte. Baron Elsheim attestiert damit dem Helden,
»dafl du in deiner Hantierung nur ungern mit dem Zeitalter fortge-
schritten bist« (Tm 247). Die Ausrichtung des eigenen Lebens- und
Kunstverstindnisses nicht, wie es Schiller postuliert hatte, mit,
sondern gegen die eigene Zeit bezieht Bewufltseinsverinderungen
der Epoche mit ein, denen die individuelle Lebensorientierung und
der kollektive Geschichtsverlauf nicht mehr so eindeutig begreifbar
sind. Auch der Held Leonhard ist, mit der Sympathie des Erzihlers,
nicht so eindeutig auf das politisch und gesellschaftlich Reaktionire
festzulegen. Schliefilich schreitet er ja, wenn auch »nur ungern« und
vielleicht gezwungenermaflen, mit dem gewandelten Zeicalter fort.
Er empfindet in Kunst- wie in Lebensfragen, nimlich »daff ich mit
meinem Geschmacke auch um fiinfzig oder siebzig Jahre zu spit
komme« (Tm 248). Damit ist die traditionelle Bildungsgeschichte,
die auf gerader Linie der Ubereinstimmung von kontinuierlichem
Geschichtsverlauf und einer einsinnig verlaufenden Lebenskurve
gefolgt war, fir den Tischlermeister endgiiltig verabschiedet. Als
Bildungsroman dient der Roman nur mehrals Leerform zur Diskus-
sion des Zeitwandels, fiir den der individuelle Held zur reprisenta-
tiven Figur wird.

Im Umkreis einer Adelsgesellschaft, in dem der biirgerliche Held
Leonhard Theater spielt, wird der Bildungsbegriff, der sich an der
Aufklirung orientiert, vollends dubios. Zwar ist seit den Tagen des
Wilhelm Meister keine Bildungsgeschichte mehr iiber die Theater-
laufbahn zu verwirklichen, doch bleiben Schauspielerei und Theater-
inszenierungals Antrieb gesellschaftlichen Verhaltenswirksam. Nicht
mehr das Berufstheater, sondern das Laienspiel steht dabei im
Zentrum des Interesses; die Theatromanie als lebensbestimmende
Leidenschaft gehértlingst der Vergangenheitan. Auch fiir Leonhard
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ist die Neigung zum Schauspielerberuf eine jetzt kaum mehr ver-
stindliche Jugendverfehlung und »Ausschweifung« des zum Biirger
Gewordenen (Tm 249). Noch deutlicher als im 77tan, im Kater
Murr oder im Maler Nolten geht es nicht mehr um die dramatische
Spiegelung des Innenlebens des Helden, sondern um das gesellige
Spiel innerhalb gesellschaftlicher Konstellationen: nicht die ver-
schiedenen Theaterinszenierungen im 7Zischlermeister, sondern die
gesellschaftlichen Spielzwischenriume sind entscheidend fiir Leon-
hards Bewufitseinswandlungen. Insofern ist es verstindlich, daf das
»Nationaltheater«des Schmierenkomédianten Ehrenberg (Tm 529)
nur mehr als satirisches Gegenbild zum adelig-biirgerlichen Salon-
theater angezogen wird. Soziale Gleichheit wihrend des Theater-
spiels auf dieser Liebhaberbiithne war einer der gewichtigsten Griin-
de fiir Leonhards Teilnahme gewesen. Das private Spiel im kleinen
exklusiven Kreis gibt ihm die Moglichkeit, bisher unbekannte soziale
Erfahrungen zu sammeln:

»So nahe war er in seinem bisherigen Lebenslauf den héheren Stinden noch
niemals gekommen, so frei und ungezwungen hatten die Menschen dieser
Art ihre Gesinnungen noch niemals vor ihm entfaltet.« (Tm 320f)

Auch seine Ehekrise bewiltigt der Held mit Hilfe eines BewufStseins-
prozesses, der aus der Theatererfahrung resultiert, »wie ein Mensch
in den Venusberg gerit und dort fiir immer verloren ist« (Tm 411).
Mit solchem Wissen um seine Krise visiert Leonhard auch schon die
Lésung seiner Lebensgeschichte an. Denn erst diese Krise erldst ihn
von einem Makel, der erst jetzt zum Vorschein kommt. Signal ist die
zum Besseren gewandelte Beziehung zu seiner Frau Friederike nach
seiner Heimkehr, an der nun das Manko der Kinderlosigkeit aufge-
hoben wird. Die saturierte Ausgangslage des Romans verbarg hinter
der 6konomischen Scheingeborgenheit einen ungelosten Rest: »Mit
den Kindern will es unserm Leonhard nicht so, wie mit anderen
Dingen gelingen« (Tm 222). Mitder Geburt des eigenen Kindes als
Zeichen einer geinderten Ehebeziehung und einer iiberwundenen
Lebenskrise wandelt sich auch der gesellig-gesellschaftliche Stellen-
wert dieser Ehe:

»Es war natiirlich, daf§ die beiden Eheleute, denen jetzt zum erstenmal ein
Kind geschenktwar, sich liebender erwiesen, daff der Mann der Frau zirtlich
und schonend begegnete; aber der scharfsichtige Elsheim erblickee in dieser
wechselseitigen Hingebung noch etwas Innigeres, welches er nicht verstand,
jedoch bald einmal die Erklirung desselben von seinem Freunde zu héren

hoffte.« (Tm 510)

Demgegeniiber parodiert die letzte Theaterauffithrung unter der
Leitung Ehrenbergs diese Verinderungen, wenn in einem Zechge-
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lage der vormals so standesbewufSte Landadel »mit Ehrenberg auf
altdeutsche Weise Briiderschaft« trinkt und alles in einem »Jubel von
Biederkeit und deutscher Gesinnung« aufgehen lifSt (Tm 462). Die
Folgen dieser nationalen Verbriiderung werden dem Leser spiter
nachgetragen. Ehrenberg, der ehemals genialisch-revolutionire Thea-
termann, ist ein »Gutsbesitzer und wohlhabender Mann« geworden:

»Er richtete auf den Giitern von Diilmen und Bellmann ein schénes
Nationaltheater ein, man gab die brillantesten Stiicke, und von den Weibern
spielten die ergrauenden Téchter der Witwe die Hauptrollen.« (Tm 519)

In der Folge ist es zu mehr als einer »Mesalliance« gekommen (Tm
520). Diese wértliche Anspielung in der Verbindung von »Natio-
naltheater« und »Mesalliance« auf den Wilbelm Meister zeigt die
Distanz des Tischlermeisterzur Losung des Goetheschen Bildungsro-
mans.

Der Grund fiir solche Wandlungen liegt in Verinderungen der
sozialen Bildungswelt beschlossen, die sich in der Romangeschichte
einnisten. Leonhards Theaterspiel als Krisentherapie wirke nur in-
nerhalb der gesellschaftlich-geselligen Beziehungen des Schlof3krei-
ses. Im Bildungsbegriff, wie er dort gebraucht wird, binden sich
ebenfallsindividuelle Lebenserfahrungen an gesellschaftliche Wand-
lungen. Als Zeitkrankheit, als »Schnupfen der Zeit« (Tm 270)
fungiert die falsche Bildungsattitiide des Landadels, des dsthetischen
Provinzsalons oder des parodierten Bildungstheaters unter Ehren-
berg. Wahre Bildung meint andererseits eine feste Position in einer
stindisch verfaf$ten Gesellschaftsordnung;

»Wie freue ich mich jedesmal, wenn ich noch irgendwo die Reste der
Biirgerlichkeit finde. Zufrieden mit seinem Stande, stolz auf seine Arbeit
und feststehend aufseiner Stelle im Leben hat ein solcher Mensch Ehrfurche
vor dem Hohern.« (Tm 284)

Die Angst um den Verlust der Biirgerlichkeit in der ersten Hilfte des
19. Jahrhunderts () aus dem Munde eines Adeligen faflt den
Bildungsbegriffals Teil einer erneuerten Stindeordnungauf, wie ihn
der alte Diener Joseph an Elsheims Vater abgelesen hat. Dieser gilt
als Musterbeispiel des gebildeten Adeligen, dessen Ziel es gewesen
sei, nicht nur Bildung zu erlangen, sondern selbst bildend zu wirken;
ihm sei es gelungen, »dafl sich alle Dienstleute mehr oder minder
nach ihm bildeten und figurierten« (T'm 366). Der Bildungsbegriff
ist damit vom individuellen Lebenslauf abgehoben, mit dem er seit
der Aufkldrung so gut wie untrennbar verkniipft war. Er ordnet sich
jetztin ein stindisch legitimiertes und kulturisthetisch organisiertes
System ein:

107



»das war alles sicher und begriindet; Sitten, Feste, Religion, Adel, Biirger,
Handwerker, alles, was man nur nennen kann, hing, wie in einer gutgeord-
neten Bildergalerie, jedes in seinem schonen festen Rahmen; zu jeder
Gesinnung gab es im Katalog gleich Nummer und Erklirung. Aber jetzt ist
die ganze Galerie durcheinandergeworfen, die Rahmen sind abgerissen,
viele Bilder stehen auf dem Kopf, die besten sind umgekehrt an die Wand
gelehnt, daf kein Mensch sie finden kann, und der Dummkopfund der rohe
und ungebildete Mensch I8t sich nun von den Meisterwerken nicht mehr

imponieren« (Tm 367).

Das Vergangene liefert den Gegenentwurf zum zeitgeschichtlich
Gewordenen, die Restauration ist als dsthetisches Ordnungsprinzip
legitimiert.

Bildungskritik meint damit zuerst Sozialkritik und erweitert die
individuelle Bildungsgeschichte des Helden zu einer Krise der Ge-
sellschaft. Auch deshalb ist Leonhards Lebensgeschichte reprisenta-
tiv fiir seine Zeit. Aufgeldst wird Leonhards Dilemma innerhalb der
gesellschaftlichen Sphire: nicht eine private Liebesgeschichte, son-
dern die Krise der sozialen Institution Ehe wird behandelt. Leonhard
versucht auch nirgends einen individuellen sozialen Aufstieg, wie
man bei einem Handwerker vermuten konnte, sondern begniigtsich
mit der Festigung seiner biirgerlichen Stellung im Handwerker-
stand. Diese Entwicklung eines kleinbiirgerlichen Selbstbewuft-
seins ist so signifikant wie erstaunlich fiir die Sozial- und Romange-
schichte seit dem 18. Jahrhundert, wenn man etwa an Anton Reiser
denkt. Die konservative Betonung einer patriarchalischen Hausfiih-
rung und die Verteidigung des Zunftwesens gegen die heraufkom-
mende Industrialisierung gehdren ebenso dazu wie utopische Vor-
stellungen einer Vermischung der Stiinde, die eher auf eine Verbiir-
gerlichung des adeligen Elsheim als auf eine Aristokratisierung
Leonhards hinauslaufen.

Diese vorindustrielle, von den Zeitldufen lingst tiberholte Idylle
des Handwerkerlebens zu Beginn des Romans ist zum Ende hin
sogar noch steigerungsfihig, weil sie poetisiert wird. Leonhards
Lebensziel war von Anfang an ein Kunstziel, seinen Lebenslauf mit
dem rechten »Kunstsinn« zu erfiillen: »diese nun auf eine gelinde,
gewissermafSen kunstreiche Art zu l8sen, ist die Aufgabe des Lebens«
(Tm 249). Auch deshalb ist Leonhards Heimkehr keine blofle
Riickkehr an seinen Ausgangspunkt, obwohl sich die Szenen stark
dhneln (Tm 209 und 538), sondern sie bietet die Ldsung seiner
Lebensgeschichte als ein individuelles und zugleich als ein gesell-
schaftliches Kunstwerk an. Leonhard ist Vater geworden und hat
seine Unzufriedenheit iiberwunden. Aber mehr noch ist »anders«
geworden, wie Friederike mit sicherem Blick erkennt (Tm 538).
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Handwerkslirm und -geruch liefern den Beleg fiir eine poetisierte
biirgerliche Existenz, die sich in ihrer Selbsteinschitzung durchaus
gleichwertig neben den Adel zu stellen weiff. So findet der Held
»unter heitern Gesprichen«sein Gliick im selbstbeschrinkten Freun-
deskreis, der zugleich ein biirgerlicher, familiidrer, geselliger und
poetischer ist:

mPoesie!« rief Dorothea; »ei, so miifften denn auch einmal Dichter kommen,
die uns zeigten, daf§ auch alles dies unter gewissen Bedingungen poetisch
sein kdnnte.« (T'm 538)

Das romanimmanente Happy-End weist auf den Erzihler hin, der
diese Aufforderung soeben eingelost hat. Den geselligen und poeti-
schen Schluf machterzum Indiz dafiir, daf§ Gesellschaftsintegration
und Poctisierung der Arbeits- und Bildungswelt Leonhards zusam-
menfallen kénnen: Gesprich und Freundschaft sind das Signum, an
dem sich sowohl die gesellschaftliche Akzeptiertheit als auch das
individuelle Gliick ablesen lassen.

Damit aber ist der Bildungsroman nichts anderes als eine indivi-
dualisierte Gesellschaftsgeschichte. Alle Versuche im Tischlermeister,
eine individuelle Lebensgeschichte abseits sozial institutionalisierter
Bahnen anzugehen, enden mit harscher Kritik am genialen Gebaren;
sie scheitern zudem im Tragikomischen: der ehemals autonome
Bildungsheld kommt nur noch als kauziger Sonderling vor (Wasser-
mann, Magister). Mit dieser Abkehr von der privaten Bildungsge-
schichte hat der Tischlermeister den Zeitroman eingeholt — dasselbe
Erscheinungsdatum wie das der Epigonen erweist sich als nicht ganz
zufillig.

6.1.3  Karl Immermann: »Die Epigonen« (1836)

In welcher Weise eine Individualgeschichte die Zeitgeschichte im
Roman darstellen kann, beantwortet Immermanns Roman Die
Epigonen (1836). Ein Briefwechsel des fiktiven Herausgebers mit
dem Arzt versucht, eine auch als Romanpoetik zu lesende Antwort
auf die Frage nach dem Sinn eines Romans zu geben, der beides
zugleich sein will. Der Herausgeber begriindet, warum auf ihn die
Wassermassen der groflen Fliisse in der Ebene kaum einen Eindruck
hinterlassen, er sich hingegen von diesen Fliissen in ihrer individu-
ellen Gestalt als Gebirgsbiche sehr beeindrucken lasse. Diese Aussa-
ge ist als eine »parabolische Antwort« zu lesen (E 508), daf§ sich die
Zeitgeschichrte vollstindiger und aussagekriftiger als im Zeitpanora-
ma in individuellen Gestalten verkérpere. Ein solchermaflen legiti-
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mierter Individualroman, der eben dadurch als gesteigerter Zeitro-
man fungiert, deutet tatsichlich auf grundlegende Strukturverinde-
rungen auch der Bildungsgeschichte und des Bildungsromans. Nicht
mehr ein sich bildender und damit sich verindernder Held steht im
Mittelpunkt einer mehr oder minder statischen, auf ihn in Einfliis-
sen wirkenden Umwelt. Indem die Zeitals Zeitgeschichte wirke, sich
beschleunigt verindert und daher einen dauernden Teil des indivi-
duellen Heldenbewuf3tseins ausmacht, gerit der Held sowohl struk-
turell als Romanfigur wie auch individuell mit seiner Bildungsge-
schichte ins Hintertreffen. Er kann seine Lebenszeit nicht mehr
durch Bildung einholen, wie noch Wilbelm Meister dies konnte,
sondern kann sie nur noch durchschauen, deuten, an ihr scheitern,
resignieren oder sie iiberwinden. Ein Kater Murr, der die iberlebten
Bildungsnormen ungewollt parodiert, kann einen ganzen Roman
schon nicht mehr alleine ausfiillen; Friedrich zieht sich aus seiner
Bildungsgeschichte in Abnung und Gegenwart resigniert in die
Religion zuriick; Nolten, der an seinem Familienschicksal zugrunde
geht, verliert die Selbstbestimmung seiner Bildungsgeschichte. Alle
diese Romanhelden verweisen auf einen Zeithintergrund des Ro-
mans, bei dem die gewandelte Bildungswelt der Zeitgeschichte
eingefiigt ist und die der Dominanz einer individuellen Bildungsge-
schichte ein Ende macht.

Solche Verinderungen, wie der Zeitroman sie erzwing, sind es
namentlich, die die Epigonen fiir eine einseitig am Bildungsroman
orientierte Forschung problematisch gemacht haben. Es gilt heute
als communis opinio der Forschung, daf§ Immermann seinem
Roman »das Schema einer abenteuerlich-verwickelten Familienge-
schichte« zugrunde gelegt hat (Windfuhr 135). Immermann nehme
zwar vom »Reise- und Bildungsroman das Hauptmotiv« (141),
bleibe aber in seiner Romanlésung widerspriichlich: »Dem
jungdeutsch gefirbten Zeitroman wird ein biedermeierlicher Schlufl
angeheftet« (158). Man hat diesen harmonisierenden, die reale
Entwicklung zuriicknehmenden Schluf§ aus der Perspektive des
(spiteren) Realismus v. a. mit Blick auf Frankreich und England
kritisiert; der Roman Immermanns stelle am Ende eine Harmonie
her, »diekiinstlich bleibt« (H. Mayer 142). Man konstatiert entschei-
dende »Parallelen und Motiviibernahmen« aus dem Wilbelm Meister
und deutet die Epigonen als einen Roman, in dem »die Darstellungs-
mittel des Bildungsromans« dann »als Rahmen fiir einen Gesell-
schafts- oder Zeitroman« dienen (Jacobs 173). Wenn man indes die
Gattungsfrage nicht zugleich von der Anerkennung des literarischen
Ranges der Epigonen abhiingig macht, dann wird deutlich, in welch
hohem Maf§ der Roman einem neuen Erzihlbewuftsein verpflichtet
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ist. Schon sein Titel hebt die Epigonen vom konventionellen Indivi-
dualroman ab. Erst recht tut dies der Untertitel, der den Roman in
die Gattung der »Familienmemoiren« einreiht und mit einer kon-
kreten Zeitangabe (»1823-1835«) auf einen realhistorischen Epo-
chenabschnitt fixiert. Als Erinnerung von Zeitgeschichte konzen-
triert sich der Roman auf die iiberindividuelle Enthiillung der
Familiengeschichte statr auf die Verfolgung eines individuellen
Lebenswegs. Hier steht der Roman in seiner Thematik eher neben
Jean Pauls 7Titan. Es bleibt deshalb zu fragen, inwieweit die so oft
konstatierte Nihe zum Wilbelm Meister bei Immermann nur als ein
héchst bewuflt gesetztes Kunstmittel state als (unerreichte) Nachah-
mung des Vorbilds zu gelten hat. Die Moglichkeit der Epigonen, den
Zeitroman im Gewand einer individuellen Bildungsgeschichte zu
prisentieren, kann durch enge Gattungsschemata nicht erfaf§t wer-
den. Das hindert nich, vielfiltige Parallelen zur Struktur des Bil-
dungsromans festzustellen iibrigens so, als sei Diltheys Bildungsro-
man-Definition an den Epigonen entwickelt worden:

»Das Schema der Reisehandlung, die Berithrung mit verschiedenen sozialen
Sphiren, vorallem der des Adels, ferner die Hauprgestalt des empfinglichen,
gutherzigen, aber auch vielfach gefihrdeten biirgerlichen Jiinglings, der dem
Biirgertum gerade entflichen méchte, die Widerspriiche im individuellen

Schicksal, der bildende EinfluR der Frauen« (B. v. Wiese 172).

Benno v. Wiese versteht deshalb die Epigonen zugleich als »Entwick-
lungsromanc, als »Abenteuerromanc, als »modernen Roman« (174),
wie auch als »gesellschaftlichen Zeitroman« (203). Man hat eine
Entwicklung des Helden und das Kiinstlermotiv vermifit; Hermann
sei als Held der rote Faden, der »das soziale Panorama verbindet und
zusammenhilt« (Rumler 78), der Roman sei deshalb ein Raumro-
man (83). Andererseits kann man nicht so tun, als seien die Epigonen
nur Zeitroman, und das Schema der individuellen Bildungsge-
schichte des Helden einfach vom Tisch wischen (vgl. Hasubek).
Die Zeitfragen, die der Roman behandelt, kniipfen sich, auch
wenn sie nicht unmittelbar in Zusammenhang mit der Bildungsge-
schichte des Helden stehen, zum iiberwiegenden Teil an die Proble-
matik einer gewandelten Bildungswelt. Das Bildungsthema prilu-
diert auf bezeichnende Weise den Roman: Hermanns Reisebe-
kanntschaft, ein Philhellene, tritt mit den Zitaten einer klassisch-
humanistischen Bildungstradition auf, die er in seine idealistische
Begeisterung fiir die Befreiung »des heiligen Hellas« einbringt (E 10).
Fiir so viel Enthusiasmus hat der Erzihler nur milde Ironie iibrig,
denn dem ungestiimen Bildungs- und Freiheitshelden wird schon
bald aus seiner Gricchenlandbegeisterung der Plan, fiir die Miinch-
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ner Brauerei des zukiinftigen Schwiegervaters »eine Niederlage sei-
nes Produkes nahe bei Athen anzulegen« (E 320). Bildung ist hier
mehr als nur eine sinnentleerte Floskel, sie dient als selbstbetriigeri-
scher Vorwand fiir handfeste materielle Interessen. Der weitere
Lebenslauf des Philhellenen bestitigt diese Einschiatzung durch den
Erzihler und den Helden. Die Freiheitsbegeisterung wichstsich von
einer blof§ jugendlichen, modischen Zeittorheit zu einem Schlag-
wort aus, in dem auch der freiheitlich gefirbte Bildungsbegriff
verkommt: die unverbindliche Liebe zur ganzen »Menschheit« (E 320)
geht in eine »Begeisterung fiir den Broterwerb« und schlie8lich ins
Streben nach einem »Amtchen« iiber (E 321). Der idealistische
Bildungsgang gerinnt zum biirgerlich-spiefligen Lebensweg. Seine
jetzt institutionell kanalisierte Strebsamkeit macht aus dem ehemals
freiheitsbegeisterten Philhellenen einen »Polizeikommissarius« mit
einem »unglaublichen Diensteifer« bei der Demagogenverfolgung
(E 322) — und dies alles ohne einen Bruch in seiner Biographie zu
empfinden! Schon an der Figur des Philhellenen wird offensichdlich,
daf die individuelle Bildungsgeschichte dem Wandel der Zeiten
unterworfen ist. Dieser Zeitfluf}, nicht das Individuum bestimmt
den Maf$stab, an dem sich Zeit- und Lebensgeschichte zu orientieren
haben.

Der Bildungsbegriff, der dahinter steht, ist vollends fragwiirdig
und lacherlich geworden. Die Erzichungswelt zweier sich pidago-
gisch befehdender Namensvettern stelltder Erzdhler sowohl ironisch
als auch anachronistisch vor. Die klassischen Bildungswerte sind
zum philologischen Hippchenwissen herabgesunken und als Schul-
stoff mundgerecht zugerichtet: Sogar die Ehefrau verwendet in der
Alltagsrede »véllig regelrechte Hexameter« (E166). Doch diese schein-
bare Integration der klassischen Bildungsidee ins biirgerliche All-
tagsleben gelingt nur um den Preis vollkommener Licherlichkeit.
Die weitldufig gegeneinandergesetzten Bildungsprogramme der bei-
den Kontrahenten vermengen sich mit den Bildungsgrundsitzen
eines Hirten (»wie das Vieh« E 171) und relativieren sich gegenseitig.
Held und Erzihler lassen tiber ihr Urteil keinen Zweifel:

»Beide Schulminner gingen von Prinzipien aus, die, jedes in seiner Art,
etwas fiir sich hatten. Denn alle Bildung besteht ja von Anbeginn der
Geschichte nur darin, daff man entweder durch einen michtigen allgemei-
nen Begriff das Individuum zu steigern versuchte, oder sein besondres Innres
erforschend, eszu entfalten suchte. Dasie nun aber diese Gegensiitze auf die
Spitze trieben, so sahen sie sich mitder Welt, welche eigentlich beide zu einer
unbestimmten Mitte verflacht wissen will, in bestindigem Widerstreite.«

(E 187)
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Mit diesem Verweis auf die geschichtliche Wandelbarkeit der klas-
sischen Personlichkeitsbildung bringt der Erzihler eine Denkform
ins Spiel, die den Zeitwandel zum mitgestaltenden Faktor des
Romangeschehens macht. Diese Mehrgleisigkeit des Denkens ist
dem Erzihler Programm. Die Relativitit jeder Position erweist sich
immer dann, wenn diese verabsolutiert wird. Seine Unentschieden-
heit als Unentscheidbarkeit setzt der Erzihler nicht nur als Bewuf3t-
sein des historischen Wandels ein, wie es mit dem Epigonenbegriff
nur unzulinglich beschrieben wird. Es geht dabei um mehr. Das
Wechselspiel verschiedener Perspektiven, das der Erzihler so hart-
nickigspielt, arbeitet nach dem Prinzip, unterschiedliche Positionen
gegen- und nebeneinanderzuhalten und sich gegenseitig relativieren
zu lassen. So scheitern die beiden Erzieher mit ihren Grundsitzen an
ihren eigenen Kindern: entgegen seinen humanistischen Anschau-
ungen greift der Rektor im Zorn zum verpdnten Stock (E 199)!
Genau so licherlich machen sich die germanisierenden Studenten
(E 330) und die isthetisierende Bildung im Salon der Madame
Meyer (E 357), die ebenfalls kontrastiv gesetzt sind. Historisierende
Sentimentalitit, dsthetischer Katholizismus und bigottes Nazare-
nertum geben sich hier die Hand zu einem »Bunde der Kirche mit
den Kiinsten«. Diese Bildungswelt bewertet der Erzihler als humor-
lose Versteifung auf das Christliche und als klerikalen Bildungsjar-
gon (»berechneter Austausch gewisser iibereinkémmlicher Redens-
arten« E 359).

Falsche Bildung, freilich in einem anderen Sinne, ist auch das
Stichwort fiir die Lebensgeschichte Flimmchens, die sich auf ihr
Vorbild Mignon in Wilbelm Meisters Lebhrjabren sehr deutlich be-
zieht. Withrend jedoch bislang der Bildungsbegriff der Epigonen im
Auseinanderklaffen zwischen der sich rapide wandelnden Zeit und
erstarrten Bildungstraditionen angelegt war, kommt in Flimmchens
Lebensgeschichte Bildung als Verbildung vor. Thre »sogenannte
Erzichung« bei einem Schauspieler bewertet der Erzihler ganz
eindeutig (E 57: »fruchtete nichts«). Auch ein Johanniter, der »mit
verniinftiger militirischer Strenge« die Bildung des Kindes erzwin-
gen wollte, war gescheitert. Erst der Arzt, eine bedeutsame Figur fiir
die Ansichten des Erzihlers und als selbstindiger Romanbeobachter,
gibt das passende Stichwort, wenn er erkennt, daff das Kind »aufeine
greuliche Artverwahrloset oder verbildet« worden sei (E75). Flimm-
chens Lebensgeschichte enthiille sich damit als das Gegenstiick einer
Bildungsgeschichte, als die Geschichte einer »Verbildung« (E 110).
Ihre natiirliche Phantasiebegabung steht in kuriosem Gegensatz zu
threm Defizit an herkémmlichen Schulwissen: »Sie ist sehr unwis-
send, Lesen und Schreiben hat man sie zur Not gelehrt, iibrigens
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weifd sie von dem Zusammenhang der Dinge nichts, und alles
Uberirdische ist ihr vollig fremd.« (E 110) Daneben hacsich Flimm-
chen mit Hilfe der Literatur »eine Art von Fetischismus gebildet«
(E 111): es handelt sich um »jene talentvoll-bizarre Ausgeburten
eines vielgelesenen Autors« (E 110), nimlich um die Erzihlungen
E.T.A. Hoffmanns. Charakteristisch ist die Art der literarischen
Rezeption Flimmchens. Zusammen mit anderen Gegenstinden des
Aberglaubens trigt sie das Buch als »Amulett« bei sich (E 113). Die
Poesie ist hier aus der Aura isthetischen Bildungsbesitzes herausge-
nommen und im wértlichen Sinn wieder zum magischen, greifbaren
Gegenstand geworden! Wie wenig alle weiteren Bildungsversuche
Hermanns bei Flimmchen anschlagen werden, bezeugt ihr weiteres
Leben: »Nun, Ihre Erziehungsplane sind nicht gegliicke, anstatt
eines Kunstprodukts hat Natur das wundersamste, entziickendste
Geschopf ausgebildet.« (E 461)

Demgegeniiber werden die rationalistischen Bildungsvorstellun-
gen von Hermanns Oheim, wenn man dessen Bemiihungen iiber-
haupt so bezeichnen darf, auf andere Weise kritisch gedeutet.
Bildung bedeutet auch hier nicht mehr die zweckfreie Ausbildung
menschlicher Anlagen im Sinn der Aufklirung, sondern eine Heran-
bildung von nachriickenden »Direktoren« (E 417). Diese Art der
Bildung verbindet das unternehmerische Ziel der Profitmaximie-
rung mit gesellschaftsverindernden Absichten, wobei der Bildungs-
prozef3, vom individuellen Lebensgang abgelést, eine historische
Entwicklungstendenz vorzeichnet:

»Nun sind von den damaligen Lehrlingen die Geschicktesten wieder als
Lehrer in die Fremde gegangen. Es ist zugleich hier ein neues Geschlecht
entstanden, ein Mittelstand neben der biuerlichen Aristokratie, dhnlich den
englischen Verhiltnissen.« (E 420)

Doch Hermann erkennt hinter der fortschrittlichen gesellschaftli-
chen Umformung die Schattenseite des Fortschritts — eine Verbil-
dung des Menschlichen: »Wihrend er hinter den Pfliigen Gesichter
erblickte, die von Wohlsein strotzten, nahm er bei den Maschinisten
andre mit eingefallenen Wangen und hohlen Augen wahr« (E 421).
Die Abneigung Hermanns gegen die junge Industriewelt bleibt
jedoch nicht blofl moralische Verweigerung. Die fehlende Asthetik
ist letztlich entscheidend fiir die Ablehnung des Industrialismus:
»Der Sinn fiir Schonheit fehlte hier ganz« (E 421).

In der Bildungswelt des Herzogs hat sich seit den Zeiten des
Wilhelm Meister scheinbar wenig verindert. »Das Leben besteht wo
es nicht Geschift ist, meistenteils aus Reprisentation« (E 28), meint
der Herzog. Die Ausklammerung der biirgerlichen Arbeitswelt
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sowie die Verabsolutierung der eigenen Lebensweise verhirten diese
riickstindige Position immer mehr, so dafl sie der gewandelten
Zeitlage nicht mehr gerecht werden kann. Ganz prizis formuliert
Hermanns Oheim die Gegenposition: »Geschifte sind immer die
Hauptsache« (E 69). Geschift und Reprisentation als die Pole
kontrirer Gesellschaftsauffassungen entsprechen freilich in keiner
Weise der Position des Erzihlers, der gerade auf die polyperspekti-
vische Schau und den Ausgleich der Gegensitze abzielt. Politisch
funkrtioniert der Adel fiir den Herzog genau in dieser Vermittlung
zwischen Geburtsrecht und Verdienst und leitet damit die histori-
sche Berechtigung auf Mitherrschaft ab, die nicht ernsthaft ange-
zweifelt werden darf: »Der Adel ist so alt, als die Welt, und daf man
wenigstens in Monarchien ihn nichtentbehren kann, werden Sie mir
zugestehn.« (E 135)

In welcher Weise das Historische zur sowohl dsthetischen als auch
standischen Herrschaftslegitimierung dient, verrit eine Episode aus
den Epigonen, die sehr eindringlich den Wandel der Bildungswelt
des 18. Jahrhunderts in die neue Zeit belegt. Der Advokat, der
urspriinglich mit den Interessen des Oheims gegen den Herzog
betraut worden war, gerit wie zufillig in die dsthetische Stimmungs-
welt der Herzogin, in ihr Gartenkabinett:

»Himmelblaue Tapeten bedeckten die Winde dieses Zimmers, weifle
Meubles mit goldenen Leisten standen umher, von Konsolen herab sahen
Biisten der grofRen Dichter. Heitre und doch ernsthafte italienische Land-
schaften fiillten die Zwischenrdume aus; auf einem runden Tische lagen rote
vergoldete Binde. Der Advokat schlug einige derselben auf, und fand
Hermann und Dorotheas, »Tassos, »Iphigenia,, Homer, die Gesinge unsres

Schiller.« (E s. 96f.)

An diesem »der geistigen Erholung gewidmeten Orte« wird der
Advokat in den Bann greifbar vereinnahmter Bildungsgiiter geschla-
gen, die zu stindisch sanktioniertem Bildungsbesitz geworden sind.
Dies gelingt freilich nur, weil der Advokat seinerseits die traditionel-
len Bildungsvoraussetzungen mitbringt, die ihn erst fiir derlei Ein-
flitssse empfinglich machen:

»Der junge Mann hatte nichts von dem, was man heutzutage istheti-
sche Bildung nennt, aber er folgte einem natiirlichen Gefiihle. seine erste
Empfindung war stets, andre Menschen fiir edler und kliiger zu halten
als sich, und das Lied eines Dichters konnte ihn bis zu Triinen rithren.«

(E 97)

Der verstindnisvolle Ton des Erzihlers ist verriterisch. Er macht
sichtbar, warum dem Advokaten die biirgerliche Arbeitswelt, als
deren juristischer Vertreter er angetreten war, verhaflt wird und er
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sich im adligen und 4sthetisch von den Lebensbedingungen abgezo-
genen Dichterkult verfingt:

»Er kam sich selber hassenwiirdig und niedrig vor, dafl er zu solchem
Beginnen die mithelfende Hand bieten sollte. Mit dem Buchstaben eines
ungerechten Rechts den geheiligten Zustand so verehrungswerter Personen
zu zerstoren, es erschien ihm gemein und ruchlos.« (E 97)

Der Dichteristhetisierung als gezielt eingesetztes Hilfsmittel auf der
Seite des stindischen Prinzips gelingt die Identitit von Bildungsidee,
Adelsideal und Restauration. Die biirgerliche Arbeitswelt wird zu-
gunsten eines anachronistischen, idyllischen und utopischen Ta-
bleaus verdringt, das, wiewohl im Tonfall des Erzihlers als ironisch
markiert, doch auf die Schluflésung des Romans vorausweist:
»Uberall stieg ihm das Bild eines wiirdigen, stillprichtigen Daseins
entgegen, welches auf den Erwerb verzichtet, weil es in seiner Fiille
genug hat.« (E 96) Die Schillerbiiste, vor der sich der Advokat
niederwirft, gibt endlich den Ausschlag fiir seine konservative Be-
kehrung. Schiller wird dabei von der Herzogin als Adelsdichter

rezipiert, politisch vereinnahmt und gezielt eingesetzt:

»Man hat vor diesem Haupte immer so reine Gedanken. Sei es [hnen nicht
unlieb, daff ich sie iiberrascht habe. Ich bin von der altfrinkischen Partei,
und liebe den tugendhaften Kiinstler, wie man ihn so schén genannt hat.«
(E98)

Der Advokat, der dadurch nun zum Freund »verwandelte Feind«
(E 99), verfillt wie der Held Hermann dem Bannkereis adeliger, weil
isthetischer und gebildeter Lebensart. Denn auch Hermann verwik-
kelt sich in diesem Kabinett in ein Netz dsthetisch-sentimentaler
Bildungsversatzstiicke, die von der Herzogin entwaffnend zur Legi-
timierung adeliger Vorherrschaftsanspriiche eingesetzt werden. Fiir
die Herzogin ist die stindestabilisierende Dichtung — und so versteht
sie Schiller — der letzte Eckpfeiler in einer unruhig bewegten Zeit:

»Da liegen meine guten Biicher, drauflen blithen die Staudenrosen, die
Biisten der Dichrer sehn von ihren Postamenten herab. Und doch schwankt
der Grund unter uns, und die Welt blickt mich verschwommen an, wie ein
Traum. Wenn man uns von Haus und Hof vertriebe!« (E 305)

Die Vereinnahmung des einstmals als biirgerlichen Freiheitsdichter
und als Klassiker rezipierten Schiller dient im ésthetischen Kult des
Adels nicht nur als wirksames Uberzeugungsmittel und materieller
Besitzanspruch, sondern auch als Abschottung gegen die bewegte
Zeit und ihre sozialen Wandlungen. Der Erzihler war dieser An-
schauung von Anfang an nicht blof§ durch seine Ironie mit Skepsis
gefolgt. Er hatte den Helden Hermann schon bei der Rektorsfamilie
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in eine Umgebung gestellt, die das dsthetische Kabinettder Herzogin
geradezu als ironische Kontrafaktur vorwegnimmt:

»Das saubre Zimmerchen, dem aber jede Eleganz fehlte, war mit den
Portrits beriihmter Gelehrrter verziert. Der besten Rihmchen erfreuten sich
die Philologen. Heyne, Wolf, Ernesti, Gesner, Bentley, Ruhnkenius zeigten
ihre ausdrucksvollen Gesichter, Vofd war dreimal vorhanden, gezeichnet, im

Kupferstich und in Gips.« (E 166)

Damit ist zumindest der Wille des Erzihlers angedeutet, sich auf
keinen eindeutigen Standpunke einzulassen. Diese schon mehrfach
angedeutete Intention des Erzihlers zielt darauf ab, eindeutige
Festlegungen zu vermeiden, kontrastierende Positionen anzubieten,
jede zu kritisieren, ohne seine Sympathie fiir eine zu erkennen zu
geben. Dieses Verschwommene des Erzihlers, der zeitweilig die
Bewertungen seines Helden iibernimmt und sich ihm anzugleichen
scheint, dann um so heftiger Gegenposition bezicht, wird noch
komplizierter durch die Verdoppelung der Erzihlerfigurim 8. Buch.
Als »Arzt« und als »Herausgeber« treten neben Autor, Erzihler und
Held weitere erzihlende und kommentierende Autorititen auf, die
selbst die Identifikationsfigur des auktorialen Erzihlers fragwiirdig
erscheinen lassen. Hier steht, neben der Wirklichkeitsverbiirgung
durch die Autor-Herausgeber-Fiktion, der Erzihlprozef} selber zur
Diskussion: Die Bildungsgeschichte Hermanns dient als letztes
Auffangbecken fiir den sonst vollstindigen Verlust jeder gesicherten
Erzihl- und Weltordnung in den Epigonen!

Dies ist wohl der wichtigste Grund, warum die Heldenfigur
so seltsam unbestimmt erscheint. Sicher hingt dies auch mit
der Erzihlstrukeur der Epigonen zusammen, den Helden nur mehr
als roten Faden zu benutzen, an dem die Handlung des Zeitromans
sich entlangrankt. Das konventionelle Handlungsschema des Indi-
vidualromans transportiert geniigend strukturimmanente Span-
nungselemente, um den Roman als populiren, meinetwegen als
trivialen Roman anzulegen. Als exemplarische Heldenfigur gibt
Hermann jedoch auch den Zeitwandel wieder, der sich in thm und
durch ihn verkdrpert. Hermanns Lebensgeschichte verlduft deshalb
zu Beginn des Romans als eine typisierte Bildungsgeschichte ohne
individuelle Konturen und spiegelt die Zeitgeschichte ganz direk:

»Hermann hatte als Siebenzehnjihriger den Befreiungskrieg mitgemacht,
als Zwanzigjihriger auf der Wartburg gesengt und gebrannt, und war dann
auch in jene Hindel geraten, welche die Regierungen so sehr beschiftigt

haben.« (E 31)

Sogar eine Bildungsreise, die »jetzt gewshnliche Reise durch Frank-
reich, England und Italien« (E 31) hat er absolviert. Hermann wird
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als »schlank und wohlgebildet« (E 10) im Sinne einer toposhaften
Heldencigenschaft eingefithre und ihm damit ein absolvierter Bil-
dungsweg unterstellt. Doch seine Behauptung, seine Bildungsge-
schichte sei »abgeschlossene, straft die Romanhandlung Liigen.
Hermanns scheinbar freie Willensentscheidung gegen die Zeitstro-
mungmdéchte einen individuellen, vollendeten Bildungsgang ertrot-
zen (E 11: »die Zeit der Tduschungen ist fiir mich voriiber«). Doch
die konventionelle Bildungsgeschichte scheitert in der Konsequenz
cines epigonalen Erzihlerbewufltseins.

Wenn Hermann im Verlaufe des Romans dennoch unverwech-
selbare Ziige annimmt, so geschieht dies gleichsam durch die Um-
kehrung des traditionellen Bildungsromanschemas. Nicht der Held
prigt die Perspektive des Romans, so daf§ durch seine Person und
seine Handlungen die Romanwelt Gestalt gewdnne; vielmehr prigt
die (wechselnde) Perspektive des Romans jetzt den Helden. Her-
manns Jugendgeschichte bleibt jederzeit eine zutiefst von der Zeit-
geschichte becinflulte, ausdriicklicher noch als die des Grafen
Friedrich in Eichendorfts Abnung und Gegenwart. Das Jahr 1813
prigt den Jiingling aber auch in einem ganz individuell erfahrenen
Sinn. Indem sich Hermann von der Zeitstrémung absetzen will, tut
er s0, als sei sein Zeitschicksal ein personliches Lebensziel:

»Bringen Sie mich nicht in eine Klasse mit den eiteln, vorlauten, zerstreuten
Jiinglingen unsrer Tage; ich stehe vielleicht an Geist in keiner Beziechung zu
thnen, aber mein Sinn ist anders.« (E 133)

Gegen die steuernde Kraft eines uniiberwindlichen Zeitflusses geht
das Suchen des Helden nicht nach einem individuellen Bildungs-
gliick, an dem ja Nolten gescheitert war, sondern nach einem
»Zusammenhang mit der Welt« (E 457): »Er fiihlte lauter Wider-
spriiche in seinem Schicksale, und ein unbestimmtes Grauen vor der
nichsten Zukunft iiberschlich ihn.« (E 358) Auch dieses Schicksal
hingt, wie die Formulierung zeigt, eng mit dem Wandel der Zeit
zusammen. Diese seismographische Funktion der Bildungsgeschichte
fiir die Verdnderungen der Zeitgeschichte wird das Kriterium sein
miissen, das Erziihler und Leser an Hermanns Lebensweg anlegen.
Der Philhellene, der den Hermann verhafiten »sogenannten ver-
niinftigen Weg im Leben eingeschlagen«hat (E 347), istdeshalbzum
Philister gestempele, weil er nicht mehr »Welt, Zeit und den Puls-
schlag der Geschichte« in sich spiiren kann (E 347). Als cin solches
Integrationszentrum des Zeitgeistes aber wird der Held zur wichtig-
sten Figur des Zeitromans.

Das gliickliche Ende des Romans enthebt trotzdem nicht der
Frage, wie die geschilderte »diistre Zwischenzeit« (E 503) bis zu
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diesem Happy-End zu verstehen ist. Welche Losung soll durch die
unchronologische Anordnung der beiden letzten Biicher gezeigt
werden? Die »Korrespondenz mit dem Arzte« ist als 1835 geschrie-
ben angegeben, steht aber trotzdem vor dem letzten Buch »Corne-
lie«, das 1828-1829 datiert ist. Das idyllische Schlufitableau des
Romans im Abendrot ist deshalb zwar ein Abschluf}, wenn man den
Roman als Bildungsgeschichte liest, jedoch nicht, wenn man das
Ende des zeitgeschichtlich Erzihlten im Auge hat. Liest man die
Biicher nimlich so, wie die Daten es angeben, also in der chronolo-
gischen Reihenfolge, dann ergibt der Romanschlufl kein individuel-
les Bildungsende mehr, sondern prisentiert ein Zeitbild als Ab-
schlufl. Diese verwirrende Konstruktion, Immermanns Miinchhau-
sen mit seinem ebenfalls doppelten Anfang nicht unihnlich, beab-
sichtigt nicht nur eine gegenseitige Distanzierung von Romanhand-
lung, Held und Zeitgeschichte. Die disparate Einheit von Bildungs-
geschichte und Zeitroman erméglicht im doppelten Romanschluf§
als Bildungs- wie als Zeitroman beides, die Infragestellung jeder
eindeutigen Losung und zugleich die konservative Schlufidylle des
Romans!

Damit wird zugleich eine tiefere Zweideutigkeit sichtbar, die erst
den Sinn der Epigonen als Zeitroman und als Bildungsroman ver-
standlich macht. »Verschlungne Lebensschicksale« (E 645) hatte
Hermanns Vater seinem Sohn vorausgesagt. Die Strukeur der Bil-
dungsgeschichte Hermanns wird nachtriglich zur Erfiillung die-
ser Prophezeiung. Auch Wilhelmi deutet in einem Gleichnis Her-
manns Leben als struktur- und zeittypisch gedoppelt:

wDu bist hierin nur der Sohn deiner Zeit, versetzte Wilhelmi. »Sie duldet
kein langsames, unmittelbar zur Frucht fithrendes Reifen, sondern wilde
unniitze Schofllinge werden anfangs von der Treibhaushitze welche hier
herrscht, hervorgedringt, und diese miissen erst wieder verdorrt sein, um
einem zweiten gesiinderen Nachwuchse aus Wurzel und Schaft Placz

machen.« (E 646)

Das Schliisselwort in dieser bezeichnenden Abinderung der Goethe-
schen Bildungsmetamorphose ist das Wort zwei. Diese Erkenntnis,
der einfache Zugriff auf die Wirklichkeit erreiche nichts mehr,
verdeutlicht der Erzihler mit Blick auf das Leben des Helden: »Neu
war ihm die Welt geworden, er nahm von ihr zum zweiten Male
Besitz, ausgeriistet mit allen Erfahrungen der fritheren Zustinde.«
(E 645f.) Als doppelte Inbesitznahme von Welt vollfithre der
Bildungsgang des Helden eine Strukturbewegung, in der der Zeit-
roman die zweite Inbesitznahme von Zeitgeschichte verkérpert.
Die erlebte Zeit wird dabei nicht nur im erneuten Erzihlen und
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Lesen als erinnerte Zeitgeschichte vereinnahme, in ihr wird zum
erstenmal auch das ZeitbewufStsein als ein Geschichtsbewuf3tsein
erfahren.

Fiir Hermann und Wilhelmi ist der Adel zwar eine »Ruine« (E
141), freilich eine, deren Standfestigkeit zu bewundern ist. Die
Vermischungder »Bessern« unter den Adeligen »mit dem gebildeten
Mittelstande« nach dem Vorbild eines idealisierten Englands ist fiir
Hermann ein diskutierenswerter gesellschaftlicher Neuansatz, wieer
ja selbst »beiden Stinden angehért und keineme« (E 650). Versteht
man diese Schlufflésung als in die Praxis iibersetztes Geschichtsbe-
wufStsein, dann wird offensichtlich, daf§ die »Zweideutigkeit« seiner
»Doppelstellung« (E 650) keinen faulen Kompromif} des Helden
darstellt, sondern eine politische Restauration in die Zukunft. Das
Eingehenlassen der Fabriken, die Wiedereinfithrung des Ackerbaus
und die geplante Idylle einer weltabgeschirmten »Insel« inmitten
»der vorbeirauschenden industriellen Wogen« (E 650) sind jedoch
adelsniher als sie biirgernah sind. Der Versuch, die Gegensitze statt
aufzulésen »wiirdig[!] zu schlichten« (E 651), ist mehr als konservativ
und stellt kritische Einsichten des Helden und des Romans am Ende
erneut in Frage.

Uber ein solches Romanende ragt die Position des Arztes heraus.
Denn seine Ansicht, »der Arzt hat eine grofle Aufgabe in der
Gegenwart zu l6sen« (E 559), will er nicht nur als medizinischen
Auftrag verstanden wissen. Der Bildungsbegriff des Arztes umfaflt
auch die »Umbildung der Wissenschaft« (E 559) und beschreibt
damit einen geschichtlichen Prozef3, der sogar das analytische Erzih-
len an naturwissenschaftlichen Methoden orientiert, wie es der Arzt
dort, wo er selbst als Erzihler auftritt, praktiziert: »In Zukunft
werden wir mehr beobachten« (E 561). Sinnvolles Bewufltwerden
von Geschichte, und auch davon handeln die Epigonen, meint genau
diese Beobachtung der Zeitgeschichte und ihre Vergegenwirtigung,.
Der Arzt hatte auch diese Aussage gegeniiber dem Dombherrn
formuliert:

»Diese [Geschichte] in allen so lebendig zu machen, daf§ jeder sich auf
Jahrtausende zuriick wiederfinden kann, ist eigentlich die geheimnisvoll

verhiillte Aufgabe der Gegenwart.« (E 236)

Diese Verlebendigung des Historischen als Identititsfindung in der
Geschichte, das lehrt der Roman, gelingt nur im Aufgehen von
Bildungsromantraditionen in der Zeitgeschichte, wie es die Lebens-
geschichte Hermanns vormacht. Dem Helden nimlich verdeutliche
sich erst dann die eigentiimliche Struktur seines Lebens. Sie betrifft
auch den Roman, der seine Zeit reprisentieren soll. Gleichsam als
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Vorgriff auf eine problematisierte Wirklichkeitssicht der poetisch-
realistischen Erzihlkunst kommt es Hermann vor,

»als blicke er durch ein Kaleidoskop, worin sich unscheinbare Kleinigkeiten
zu glinzenden Figuren verbinden. Diese deuten auf Gestalten der Wirklich-

keit hin und sind sic doch nicht.« (E 284)

6.2 Der Bildungsroman nach der Jahrhundertmitte

Es beriihrt merkwiirdig, dafl die zweite Hilfte des 19. Jahrhunderts
mit Gottfried Kellers Der griine Heinrich (1. Fassung 1854/55) und
Adalbert Stifters Der Nachsommer (1857) noch einmal zwei bedeu-
tende Bildungsromane hervorbringt. Dabei schien diese Gattung
mit E. T. A. Hoffmanns Kater Murr zuendeparodiert und mit
Immermanns Epigonen in die andere Erzihlstruktur des Zeitromans
tiberfiihrt worden zu sein. Welche Griinde mégen fiir dieses Aufle-
ben des Bildungsromans nach 1848 verantwortlich sein? Es ist
sicherlich verfiihrerisch, das Scheitern der biirgerlichen Freiheits-
und Nationalbestrebungen nach 1848 zur Begriindung heranzuzie-
hen. Hier wire vom Riickzug in die Privatheit zu reden; die restau-
rative Besinnungauf die konservative« Gattung des Bildungsromans
hat sicher hier ebenso thre Wurzeln wie der Versuch, in einer
industrialisierten, technisierten, prosperierenden und politisierten
Welt das Individuum als Triger romantischer und aufgeklirter
Bildungsvorstellungen zu bewahren.

Nichtzum wenigstens gibtdiesich durchsetzende Realismustheorie
derJahrhundertmitte ein Erzihlprogramm vor, das wie eine Wieder-
aufnahme der Bildungsromandefinitionen des Jahrhundertanfangs
klingt: Hegels beildufige Poetik des Bildungsromans hatte mit der
Darstellung der Spannung zwischen der Prosa der Verhiltnisse und
der Poesie des Herzens das Bildungsromanschema zum Muster des
Romans schlechthin erhoben.

Friedrich Theodor Vischer hatte in seiner Asthetik (1846-1857)
fir den Bildungsroman nicht nur das Reservat des Privaten im
Begriff seiner »griinen Stellen« bereitgestellt, sondern auch die
Forderung nach ciner Bildungsgeschichte erhoben, die zur »Tat«
fithre und einen »festen Endpunkt« biete (Vischer, Asthetik, Band 6,
183). Hierkonnten, in affirmativer Durchfithrung wie im kritischen
Gegenentwurf, die Romanautoren ansetzen.
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VNIV, 200,
Mlnchen

6.2.1 Gustav Freytag: »Soll und Haben« (1855)

Den Vorwurf, die praktischen Lebensprozesse aus dem Romange-
schehen ausgeblendet zu haben, wird man Freytags Soll und Haben
nicht machen kénnen. Im vorausgesetzten Motto dieses Erfolgsro-
mans war das biirgerliche Arbeitsethos sogar zur Leitlinie erhoben
worden: »Der Roman soll das deutsche Volk da suchen, wo es in
seiner Tiichtigkeit zu finden ist, nimlich bei seiner Arbeit.« Der
Arbeitsbegriff beschreibr allerdings weniger eine Produktionstirig-
keit denn ein soziales Phinomen mit hohem Anspruch fiir das
Individuum wie als nationales Gliicksmodell (»das deutsche Volk«).
Soll und Haben 15st die personale Identititsfindung der Bildungsge-
schichte in der 6konomischen Sphire. Ganz konkret ist es das Geld
(oder dessen Mangel), das Handeln und Denken aller Figuren
bestimmt. So folgt auch die Lebenslinie des Helden Anton Wohlfart
einem Enewicklungs- oder Bildungsgang, der sich nach den Schwan-
kungen der Konjunktur richtet. Gliick heif§t das erfolgreiche Tum-
meln im Geldverkehr, Entwicklung der Aufstieg in der Hierarchie
des Handelshauses, Bildung die Anpassung an die Mechanismen des
euphorisch verfochtenen Kapitalismus. Zentrale Begriffe frither
adligen, jetzt biirgerlichen Selbstwertgefiihls sind lingst komerziali-
siert: »nach kaufminnischen Begriffen unchrenhaft« (SH 334).

Der Bildungsbegrift Soll und Haben ist eher eindimensional
als vielschichtig, er zeigt sich jedoch in verschiedenen Facetten.
Zunichst arbeiten sowohl der Held als auch der Erzihler an einer
systematischen Unterminierung des klassischen Bildungsbe-
griffs zugunsten einer handhabbaren Bedeutungshaftigkeit des Ba-
nalen:

»Herr Jordan gab sich redlich Miihe, den Lehrling in die Geheimnisse der
Warenkunde einzuweihen, und die Stunde, in welcher Anton zuerst in das
Magazin des Hauses trat und hundert verschiedene Stoffe und merkwiirdige
Bildungen persénlich kennenlernte, wurde fiir seinen empfinglichen Sinn
der [!] Quelle einer eigentiimlichen Poesie, die wenigstens ebensoviel wert
war, als manche andere poetische Empfindung, welche auf dem mirchen-
haften Reiz beruht, den das Seltsame und Fremde in der Seele des Menschen
hervorbringt.« (SH 47)

Der Bildungsbegriff spaltet sich spitestens hier auf. Er wird einerseits
zur Floskel und im udilitaristischen Sinn zur Charakeerisierung
sozialer Zugehdorigkeit eingesetzt: »Wenn der junge Mann sich
bilden will in unserer Familie« (SH 92). Der Erzihler macht sich
dabei iiber den Juden Ehrenthal und dessen Assimilierung des
Bildungsjargons lustig; selbst gebraucht er den Bildungsbegrift ganz
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ernsthaftals Differenzkriterium, wodurch »sich ein gebildeter Mensch
von einem ungebildeten unterscheidet.« (SH 91) Auf der anderen
Seite kommt der Selbstbildungsanspruch des Helden (SH 366:
»Und mein Los wird sein, von heute ab fiir mich allein den Weg zu
suchen, auf dem ich gehen mufl.«) ohne eine solche Terminologie
aus. Der Held sucht, assistiert von der Vaterfigur des Prinzipals und
dessen 6konomisch fundiertem Sozialdarwinismus, keine »edle Per-
sonlichkeit« (SH 366) zu werden; diese betrachtet er sogar als
»Schwichling« (SH 365), dessen Untergang man zwar »ohne Scha-
denfreude, aber mit offener Zustimmung (SH 366: »Recht gesche-
hen«) zur Kenntnis nimmt:

»Wo die Kraft aufhore in der Familie oder im einzelnen, da soll auch das
Vermégen aufhéren, das Geld soll frei dahin rollen in andere Hinde, und
die Pflugschar soll iibergehen in eine andere Hand, welche sie besser zu

fithren weiff.« (SH 366)

Dafiir trite die »Poesie des Geschifts« (SH 247) an die Stelle der
poetischen Sinnaufladung fritherer Bildungswege. Anton Wohlfart
formuliert einen lebens-, kultur- und heilsgeschichtlichen sowie
erzihlstrategischen Nexus (Text als »Gewebe«). Dies ist, auch im
gehobenen Ton wie einst Wilhelm Meister seine Selbstbildung
erhohte, der missionarische Auftrag des Romans:

»ich weiff mir gar nichts, was so interessant ist als das Geschift. Wir leben
mitten unter einem bunten Gewebe von zahllosen Fiden, die sich von einem
Menschen zum anderen, iiber Land und Meer, aus einem Weltteil in den
anderen spinnen. Sie hingen sich an jeden einzelnen und verbinden ihn mit
der ganzen Welt. Alles, was wir am Leibe tragen, und alles, was uns umgibt,
fiihrt uns die merkwiirdigsten Begebenheiten aller fremden Linder und jede
menschliche Titigkeit vor die Augen; dadurch wird alles anziehend. Und da ’
ich das Gefiihl habe, daff auch ich mithelfe, und so wenig ich auch vermag,
doch dazu beitrage, dafl jeder Mensch mit jedem anderen Menschen in
fortwihrender Verbindung erhalten wird, so kann ich wohl vergniigt iiber
meine Titigkeit sein.« (SH 180)

Was auf den ersten Blick wie eine soziale Dimension des autonomen
Individuums aussieht, meint in Wirklichkeit Dienstleistung mit
dem Ziel permanenten Freihandels.

Solche Lebens- und Bildungsziele des Helden, programmatisch
verkiindet, enthalten eine Steigerung ins Missionarische (SH 235:
»Wir Kaufleute sind dazu da, diese Werte populir zu machen«) da,
wo sie sich ganz ausdriicklich auf die Folie des Wilhelm Meister
beziehen. Soll und Haben versteht sich als Anwendung der an
Goethes Bildungsroman abgelesenen Maximen auf die eigene Ge-
genwart, wie Freytags programmatischer Grenzboten-Mitstreiter
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Julian Schmidt im Erscheinungsjahr des Romans in einer Schrift
formulierte: Wilhelm Meister im Verbiltnif§zu unsrer Zeit. Und in der
Tatsind die unmittelbaren Bezugnahmen und Anspielungen auf die
Lebrjabre nicht zu iibersehen. Dies belegt z.B. der hohe Ton und
Anspruch einer Grundsatzdiskussion des Helden mit seinem Prinzi-
pal, der die Auseinandersetzung zwischen biirgerlichem Kaufmanns-
beruf und adliger, jetzt als iiberlebt erfahrener Existenzform zu
Wilhelms Bildungsbrief parallelschaltet. Der Adel ist nun geradezu
durch Unbildung gekennzeichnet (SH 411), wihrend der biirgerli-
che Kaufmannstand die Bildung in eine neue Wertehierarchie
eingefiigt hat: »auf unserer Seite ist die Bildung, die Arbeitslust, der
Kredit« (SH 478). Genau in diesem Sinn ist aus Wilhelm Meisters
Lehrbrief in Soll und Haben ein »Geheimbuch« (SH 638) geworden,
in dem keine Bildungsmaximen mehr stehen (SH 639: »Dies Buch
istleer«), dafiir jedoch der Name des Helden als »der neue Kompag-
non« (SH 369).

Wie Wilhelm Meister ist auch Anton Wohlfart eine eher blasse,
noch prigbare Gestalt, ein Mann ohne Eigenschaften (SH 75:
»welche menschliche Eigenschaft haben Sie denn?« - »In Threm
Sinne keine«). Hatte in Wilbelm Meister Friedrich den biblischen
Saul als Vergleichsfigur bemiiht, um Wilhelms unverdient zugefal-
lenes Gliick auf den mythischen Begriff zu bringen, so erscheint
Kénig Saul in Soll und Haben als Lektiirestoff einer Randgestalt in
oberflichlicher Sinnbildlichkeit mir flachem Trost:

»Und am Abend las Herr Baumann in seiner Stube aus dem ersten Buch
Samuelis die Kapitel vom grimmigen Konig Saul, seinem Prinzipal, und von
der Freundschaft zwischen Jonathan und David und stirkte dadurch sein
Herz.« (SH 370)

Dariiber hinaus a8t sich Soll und Haben als in die Erzihlpraxis
iibersetzte Ausfaltung der Vorausdeutungen lesen, die Hegel in
seiner bissigen Bestimmung des Romans an den SchlufSpunkt des
gliicklichen Endes gesetzt hatte. Begriffe und Struktur scheinen
identisch, wenn Anton »Widerstand« gegen die »Macht der Verhiilt-
nisse« (SH 333) leistet und ganz ausdriicklich im Sinne der Hegel-
schen Definition des Bildungsromanhelden als »Ritter« durch »Rit-
terdienste« als einer der »Helden des Kontors« auffille (SH 322)!
Sogar das Schimpfwort »Philister« erhilt, auf Anton Wohlfart ange-
wendet, nun einen positiven Sinn: »Ich glaube, daff dieser Biirger-
sinn eine sehr respektable Grundlage fiir das Gliick des Mannes ist«
(SH 2306).

So erfiillt Freytags Roman geradezu musterhaft alle Merkmale,
die oftmals fiir den Bildungsroman aufgestellt werden (was kein
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gutes Licht auf die Gattung und ihre Definition wirft). Dem
entsprechen ganz offensichtliche Trivialisierungstendenzen, oder
umgekehrt: Kénnte es sein, dafl nur die trivialisierte Fortschreibung
der Bildungsromanstruktur die prompte Erfiillung der Gattungs-
normen garantiert?

Im trivialbiirgerlichen Gliicksfindungsmodell von Sol und Ha-
ben findet der deutsche Bildungsroman wieder Anschluff an die
europiische Romangeschichte, freilich auf einer anderen Ebene als
der aufklirerische, klassische oder romantische Roman. In den
Nebenfiguren scheint Freytag Anleihen bei den Stoffelementen des
Schauerlichen und des modernen Grofistadtmilieus wie in Eugene
Sues Die Gebeimnisse von Paris (1842/43) genommen zu haben.
Dabei hatte fiir England Dickens’ David Copperfield (1849/50)
soeben gezeigt, dafl iiber die Typenmodellierung die Darstellung
einer erfolgreichen und gliicklich endenden Identititsfindung még-
lich war, ohne daf§ ein Bildungsroman erzihlt oder Bildungsdiskurse
thematisiert werden mufSten.

6.2.2  Gottfried Keller: »Der griine Heinrich« (1854/56; 1879/80)

Als »Erziechungsproblem- eines Vaterlosen« (Brief an Hermann Fi-
scher v. 10. April 1881) hat Gottfried Keller selbst nach der Uberar-
beitung seines griinen Heinrichzu einer zweiten Fassung die Lebens-
geschichte seines Helden bezeichnet. Damit deutet Keller seinen
Bildungsroman ganz ausdriicklich ex negativo aus dem Verlust der
Erziehergestalt des Vaters. Er stellt damit selbst die Frage nach den
Lebens- und Bildungsschwierigkeiten des Helden als Folge seiner
unterbrochenen Familiengeschichte. Denn in Heinrich Lees Vater
verkérpern sich die personalen und sozialen Wurzeln des Helden,
die, eben weil sie durch den Tod abgeschnitten wurden, fiir Hein-
richs Bildungsdefizite und seine Fehlbildung als Kiinstler verant-
wortlich sind. Merkwiirdigerweise ist die Forschung an der Vaterfi-
gur des Romanhelden erst in allerjiingster Zeit interessiert. Dabei
wiren gerade an dieser Figur bedeutsame Einsichten fiir die Struktur
der Bildungsgeschichte und den sozialgeschichtlichen Standort des
Romans zu gewinnen.

Schon die erste Fassung des griinen Heinrichvon 1854/55 beginnt
mit einer breit angelegten und daher interpretationswiirdigen Be-
schreibung der »Vaterstadt« (gH 14) des Helden; vom »diistern
Vaterhause« (gH 15) beim Aufbruch Heinrichs ist die Rede. Die
letzten Ermahnungen der Mutter vor dem Abschied betonen noch-
mals dic Benachteiligungen, die in der ausgefallenen viterlichen
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Erzichung liegen: »Ach du lieber Himmel! dachte sie, eine Witwe
muf3 doch alles auf sich nehmen; diese Ermahnungen zu erteilen,
dazu gehére eigentlich ein Vater.« (gH 19) Heinrich selbst verspiirt
das Fehlen des Vaters in dieser Phase seines Lebens eher instinktiv als
bewuflt. Wenn er schon bald »die jetzige Bedeutung der Familie«
reflektiert, so erkennt er seine eigene Ausnahmestellung;

»Erkonntesich nichtenthalten, jene Familien bitterlich zu beneiden, welche
Vater, Mutter und eine hiibsche runde Zahl Geschwister nebst iibriger
Verwandrschaft in sich vereinigen, wo, wenn je eines aus dem Schofle
scheidet, ein anderes dafiir zuriickkehrt und iiber jedes auferordentliche
Ereignis ein behaglicher Familienrat abgehalten wird, und selbst bei einem
Todesfalle verteilt sich der Schmerz in kleinere Lasten auf die zahlreichen
Haupter, so dafl oft wenige Wochen hinreichen, denselben in ein fast
angenehm-wehmiitiges Erinnern zu verwandeln. Wie verschieden dagegen
war seine eigne Lage.« (gH 29)

Diese ausgleichende Funktion einer intakten biirgerlichen Familie
zur Korrektur extremer Abweichungen des individuellen Lebenswe-
ges wird ja Heinrich in seiner verfehlten Kiinstlerlaufbahn abgehen.
In den Klagen der Mutter bleibt in Heinrich die Erinnerung an den
Verlust wachgehalten und er selbst »mit Sehnsucht und Heimweh
nach meinem Vater erfiille« (gH 61). Aus der Erinnerung verbindet
Heinrich seinen Vater mit dem Lebensgrund, einem zentralen
Begriff fiir das Verstindnis des Kellerschen Bildungsromans:

»Meine deutlichste Erinnerung an ihn filit sonderbarerweise um ein volles
Jahr vor seinem Tode zuriick, auf einen einzelnen schénen Augenblick, wo
er an einem Sonntag abend auf dem Felde mich auf den Armen trug, eine
Kartoffelstaude aus der Erde zog und mir die anschwellenden Knollen
zeigte, schon bestrebt, Erkenntnis und Dankbarkeit gegen den Schépfer in
mir zu wecken.« (gH 61)

Weiter heif3t es:

»Eristvorder Mittagshohe seines Lebens zuriickgetreten in das unerforschli-
che All und hat die iiberkommene goldene Lebensschnur, deren Anfang
niemand kennt, in meinen schwachen Hinden zuriickgelassen, und esbleibe
mir nur iibrig, sie mit Ehren an die dunkle Zukunft zu kniipfen oder
vielleicht fiir immer zu zerreiffen, wenn auch ich sterben werde.« (gH 63)

Der Lebensplan des individuellen Helden setzt in der Erinnerungan
die abgeschnittene Vergangenheit an. Heinrich beginnt seine auto-
biographisch erzihlte Jugendgeschichte deshalb nicht von ungefihr
mit der Vaternennung: »Mein Vater war ein Bauernsohn« (gH 48).
Diesen Abschnite macht Keller in der zweiten Fassung sogar zum
Romananfang und stellt ihn unter die Uberschrift vom »Lob des
Herkommens«! Wie der Vater schliefllich im Spitznamen seines
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Sohnes weiterlebt, so bleibt er nicht nur in der Farbe der Joppe, auch
als politische Metapher der Schweizer Schiitzen, den ganzen Roman
hindurch prisent. Heinrichs Verwandte auf dem Lande definieren
den Helden als Neuauflage seines Vaters, als »eine dhnliche »phanta-
stische« Natur« (gH 188), dessen Sonderstellung im sozialen Gefiige
erinnert wird, so dafd sich der ungewshnliche Lebenslauf Heinrichs
schon andeutet: »eigentlich war er an sich schon mehr als unser
einerl« (gH 191). Heinrichs Mutter hatte ihre rudimentiren Erzie-
hungsversuche an ihrem Sohn so ausgerichtet, wie sie den vermut-
lichen Vorstellungen des Vaters am ehesten entsprichen, »da sie
hieriiber die Grundsitze des Vaters geniigsam kenne und es ihre
einzige Aufgabe wire, annihernd so zu verfahren, wie er es getan
haben wiirde« (gH 225). Eine solche, als Irrealis formulierte Erzie-
hungskonzeption verweist schon hier auf das gebrochene Verhiltnis
zur gesellschaftlichen Wirklichkeit, weil der Verlust des Vaters nicht
verschmerzt, sondern wachgehalten wird. So taucht die Vaterfigur
als verweisendes Motiv wiederholt dann im Roman auf, wenn es gile,
Entscheidungs-, Wende- und Héhepunkte in der Bildungsgeschich-
te des Helden zu markieren. So erfihrt der Leser z.B., daf§ Jean Paul
unter Heinrichs Lieblingsschriftstellern die »Vaterstelle an mir ver-
trat« (gH 263) oder Schiller deshalb von Heinrich bevorzugt wird,
weil er die »Hauptzierde« des Vaters (gH 276) gewesen sei. Am breit
dargestellten und zentralen Tellspiel nimmt Heinrich schlieflich
»im Geiste meines Vaters« teil (gH 336).

Doch die Vaterfigur ist nicht nur fiir das Erzichungsdefizit des
Helden verantwortlich. Der abgeschnittene Faden der Lebens-
schnur erleichtert dem Helden zugleich auch die Neubestimmung
seiner Identitdt. Dabei dient die viterliche Lebensgeschichte sowohl
als Vorbild wie als Gegenbild. Heinrichs Bildungswegals eine soziale
Identititssuche auf den Spuren des Vaters wirft auch auf diesen ein
neues Licht: die Biographie von Heinrichs Vater liest sich wie eine
Sozialgeschichte. In seiner Person werden die Grenzen zwischen der
arbeitenden Handwerkerschicht und der gebildeten Mittelschicht
iiberschritten, da Meister Lee schon den ersten Schritt vom Hand-
werksmeister zum kapitalistischen. Unternehmer und zum genie-
enden Biirgertum getan hat. Fiir sein Leben mag kennzeichnend
sein, daf§ grofle Strecken der Biographie des Vaters und vor allem
seine unstandesgemiifie Werbung um die beinahe landadelige Bau-
erntochter unter dem Zeichen der »Bildung« (gH 55) ablaufen. Dem
weitgereisten und lebenserfahrenen Handwerker hat die Zeitge-
schichte nicht ohne starke Prigung seiner Biographie gelassen. Die
auslaufenden Spuren der Spitaufklirung und die Julirevolution, die
Befreiungskriege und der griechische Freiheitskampf sind Einfluf-

127



groflen einer Personlichkeitsentwicklung, die den sozialen Aufstieg
des Bauernsohnes zum angesehenen Handwerksmeister mit ein-
schlieflt. Meister Lees Lebensgeschichte ist eine solche der autodi-
daktischen Bildung: Der Handwerker, der durch seine Bildung in
die »héhere Gesellschaft« (gH 55) der Dorfgemeinschaft aufsteigt
und es zu Ansehen und Reichtum bringt, unterscheidet sich sowohl
von den traditionellen Bildungshelden wie auch von der Stufenleiter
des spiten 19. Jahrhunderts, die von der Bildung zum Besitz fiihrt.
Denn erst auf der Grundlage des Arbeitens im Kreis der Zunftgenos-
sen haben die geselligen Bildungsbestrebungen Meister Lees ihre
Funktion. Dem Tischlermeister Tiecks vergleichbar wird Bildung
nicht zum Zweck eines sozialen Aufstiegs eingesetzt, sondern dient
der Selbstvergewisserung innerhalb fester sozialer Bindungen.

Ein bezeichnender Wandel des Bildungsbegriffs wird daran deut-
lich. Die Bemiihungen des Vaters, als »Mittelpunkt eines weitern
Kreises von Biirgern« gesellschaftlich zu wirken (gH 57), férdern
Geselligkeit, jedoch nicht als Selbstzweck; auf der Grundlage schon
geleisteter handwerklicher Arbeit dienen diese geselligen Veranstal-
tungen der gegenseitigen Persdnlichkeitsbildung. Zwar greift man
auch unter den Handwerkern auf klassisches Bildungsgut zuriick
und sucht »das Schéne mit dem Niitzlichen zu verbinden« (gH 56).
" Doch im Gegensatz zum 18. Jahrhundert ist das Bildungsstreben
nicht mehr an den adeligen Miiffiggang gebunden, sondern ganz
* ausdriicklich ein Teil der biirgerlich-handwerkerlichen Arbeitswelt.

Handwerkerarbeit und Geselligkeit werden als dritte Kompo-
nente dieses neu verstandenen Bildungsbegriffs vom Willen zur
Bildungsvermittlung erginzt. »In zahlreichen Zusammenkiinften«
und Vereinsgriindungen beschrinken sich die Handwerker nicht
darauf, sich autodidaktisch »empor zu bilden« (gH 58) und Bildung
»nachzuholen«, »da fast allen in ihrer Jugend die gleiche diirftige
Erziehung zuteil geworden« war (gH 59). Thr Ziel ist vielmehr die
gleichzeitige Weitergabe des eben erst selbst Erworbenen. In ihren
selbstgegriindeten Bildungsvereinen vermitteln sie »die edeln Giiter
der Bildung und Menschenwiirde« (gH 58) in weitere Kreise, um die
soziale Integration und die zukiinftige Absicherung ihrer Standesge-
nossen beférdern zu helfen:

»Zu diesen bildete Lee mit seinen Genossen, an seinem Orte, eine tiichtige
Fortsetzung im arbeitenden Mittelstande, um so bedeutender, als viele
Mitglieder in der Tiefe des Volkes auf den Landschaften umher ihre
Wourzeln hatten. Wihrend jene Vornehmen und Gelehrten die kiinftige
Form des Staates, philosophische Rechtswahrheiten besprachen und im
allgemeinen die Fragen schonerer Menschlichkeit zu ihrem Gebiete mach-
ten, wirkten die rithrigen Handwerker mehr unter sich und nach unten,
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indem sie einstweilen ganz praktisch so gut als méglich sich einzurichten
suchten.« (gH 58)

Bildung meint hier, abgesehen von der Kritik an einer wirkungslos
gebliebenen bildungsbiirgerlichen Aufklirungsbewegung, prakri-
sche Bildungsarbeit in der »Tiefe des Volkes«. Daf Heinrich diesem
Weg nichr folgt, sondern einen sozial isolierenden, individualisti-
schen Bildungsgang als Kiinstler einschligt, dient nicht zum wenig-
sten als Beweis fiir seine fehlgerichtete Bildungsgeschichte.

Der Tod Meister Lees in einem Augenblick, »wo andere ihre
Lebensarbeit erst beginnen« (gH 61), macht die Lebensgeschichte
Lees vorbildhaft, verpflichtend und belastend fiir seinen Sohn. An
dieser »Lebensarbeit« reibt sich der Widerspruch in Heinrich wund,
eine Bildungslaufbahn als Kiinstler anzustreben, andererseits aber
eine gesellschaftliche Titigkeit als notwendig anzusehen. Dafl die
Arbeit, gerade weil sie fehlt, auch fiir Heinrichs Leben einen hohen
Stellenwert hat, verdeutlicht der Erzihler allein schon in den Kapi-
teliiberschriften der zweiten Fassung (III,1: »Arbeit und Beschau-
lichkeit« und IV,5: »Die Geheimnisse der Arbeit«). Auch hier liegt
der Zusammenhang der Bildungsgeschichte des Helden mic der
Vaterfigur auf der Hand. Angesichts der eindrucksvollen Gestalt des
Statthalters, einer Art Vaterfigur, kommt Heinrich auf die Frage »der
einfachen Arbeit« zu sprechen, die er mit einer (friihen) Bearitteni=
und Biirokratiekritik verbindet und sprichwértlich auf den Begriff
bringt (gH 362: »Wer essen will, der soll auch arbeiten«). Dieses

Bewuf3tsein von der Notwendigkeit einer gesellschaftlich niitzlichen - -

Titigkeit verlilt-Heinrich niche mehr. Der Morgen nach dem
Tellspiel, der die Bauern »ebenso riistig und entschlossen bei der
Arbeit als sie gestern bei der Freude angefafit hatten« (gH 388) zeigt,
macht Heinrichs personale Isolation, seine soziale Nutzlosigkeitund
seinen mifiratenen Lebensweg offenkundig. Sein Kiinstlertum er- .
scheint ihm gerade jetzt als »ungeleitete haltlose Arbeit« (gH 389).
Erst bei Rémer lernt Heinrichseine Kunst alsTichtige, weil sinnvolle
Arbeit verstehen (gH 402: »So lernte ich endlich die wahre Arbeit
und Miihe kennend).

Die Uberbr‘uckun'g dieses Gegensatzes von um sich kreisender
Selbstbildungstitigkeit und praktischer Alltagsarbeit bleibt im Ro-
man eine so eindringliche Frage, daf sie sogar der Erzihler seitenlang
reflektiert. Das Problem der entfremdeten Arbeit, daff namlich die
in einer »fortschreitenden Kultur« Beschiftigten »geschieden von
Acker und Herde, von Wald und oft sogar vom Wasser« sind (gH
601), 16st der Erzihler mit Hilfe des Arbeitsbegriffs, jedoch auch an
einem Beispiel ciner gelungenen Lebensgeschichte aufgehingt:
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»Will man hingegen aus der grof8en éffentlichen Welt ein Beispiel wirkungs-
reicher Arbeit, dic zugleich ein wahres und verniinftiges Leben ist, betrach-
ten, so mufd man das Leben und Wirken Schillers ansehen.« (gH 603)

In Schillers gewaltiger Vorbildwirkung — dem Lieblingsdichter des
~Vaters! — fallen fiir den Erzihler der Wert der Arbeit und die
. Selbstbildung des Individuums in eins. Hier durchdringen sich

Schillers Lebensgeschichte und diejenige von Heinrichs Vater:

»aber sobald er dies gewonnen, veredelte er sich unablissig von innen heraus
und sein Leben ward nichts anderes als die Erfiillung seines innersten
Wesens, die folgerechte und kristallreine Arbeit der Wahrheit und des
Idealen, die in ihm und seiner Zeit lagen.« (gH 604)

Wenn sich Heinrichs Lebensgeschichte auf diesen »Lebensgrundc«
(gH 392) beruft, so meint seine Bildungsgeschichte mehr als ein
beliebiges Schicksal. Dieser Lebensgrund oder vielmehr sein Verlust
ist der Gegenstand und Anlaf§ des griinen Heinrich iiber die Helden-
- figur, so biographisch sie ist, hinaus. In einem Brief an seinen
Verleger Vieweg vom 3. Mai 1850 bezieht Keller die »Moral« seines
Buches nicht auf den Helden allein, sondern auch auf »die Verhilt-
nisse seiner Person und seiner Familie«. Der verlorene Lebensgrund
bedinge das tragische Ende des Romans; als Heinrich vor »den
Triimmern des von ihm zerstorten Familienlebens« steht, ist »das
Band, welches ihn nach riickwirts an die Menschheit kniipfte,
endgiiltig abgeschnitten. Die »doppelte Tendenz« des Buches, die
Keller herausstreicht, verweist darauf, daf§ Lebensgrund und Bil-
dung die beiden groflen Werthaltungen in Heinrichs Lebensge-
schichte darstellen. Heinrichs gescheiterte staatliche »Erziehunge sei
der Anlaf§ fiir einen negativen »psychischen Prozefli« des Helden
(Brief an Hermann Hettner vom 4. Mirz 1851). Heinrichs Bil-
dungsgeschichte verlaufe deshalb in der Negativitit:

»Der griine Heinrich, in erster Jugend aus dem 6ffentlichen Unterricht
hinausgeworfen und anderer Mittel entbehrend, einen ungeniigenden Be-
ruf wihlend, weil er keine Ubersicht, keine Auswahl hat, muf sich durch
Zufall einzelne Fetzen der Bildung aneignen und durch einzelne Risse in den
hellen Saal der Kultur zu gucken suchen. Er entdeckt endlich, dafl seine
Kiinstlerschaft nur ein Irrtum war.« (Brief an Hettner vom 5. Januar 1854)

Heinrichs ausgefallene Schulbildung als Kind verursacht daher seine
spitere Fehlbildung als Kiinstler und macht seine Lebensgeschichte
iiber weite Strecken zu einer negativen Bildungsgeschichte. Auf
diesem Hintergrund ist die Forschung zum griinen Heinrich zu
sehen. Erst W. Preisendanz hat das »Spannungsverhiltnis zwischen
innerer und duflerer Wirklichkeit« (109) zum Anlafl genommen, das
autobiographische Erzihlen in der Zwischenlage von erlebendem
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und erzihlendem Ich als das Strukturprinzip des Romans herauszu-
arbeiten (119). Wenn Heinrichs Bildungsdefizit durch den Verlust
des Vaters und die abgebrochene Schulbildung erst seine Fehlbil-
dung als Kiinstler verursachen und damit keine »harmonische Ent-
faltung« im Sinne einer traditionellen Bildungsgeschichte zulassen
(Laufhiitte 355), bleibt es mifilich, im Roman zwar ein »durchaus im
Zentrume stehendes »Bildungsschicksal« zu sehen, dem Roman
insgesamt jedoch die Anerkennung als Bildungsroman versagen zu
wollen (357): der griine Heinrich sei »Weltanschauungs- und Per-
spektivenroman« (371) und zugleich auch ein »Kiinstlerromanc
(374). Das Ende des Romans in der ersten Fassung stehe »in der
Nihe des Desillusionsromans« und lasse den »griinen Heinrich« als
einen »Antientwicklungsroman« (Jacobs 181) und als einen »Bil-
dungsroman, der vor seinem Ziel haltmacht, erscheinen (182).
Immerhin deutet der Hinweis auf den »Lebenszusammenhang« des
Helden in die Richtung des Kellerschen Begriffs »Lebensgrund« und
nihert sich damit einer sinnvollen Fragestellung an.

Zwar setzt Heinrichs Bildungsgeschichte mit den fast topischen
Zuschreibungen eines Bildungshelden an, doch treten die Folgen
frither Sozialisationsdefizite durch Vaterverlust und Schulverweis
sehr schnell an die Stelle traditioneller Bildungseinfliisse. Heinrichs
selbstgeschriebene Jugendgeschichte, dieses nur »mifige Biichlein«
in den Augen des Erzihlers, ist das greifbare Zeichen fiirden Versuch
des Helden, anstelle des verlorenen Lebensgrundes einen Ersatz zu
finden, der iiber die einfache Daseinsvorsorge hinausgeht: »eine
Richeschnur oder wenigstens die Ankniipfungspunkee fiir eine sol-
che« (gH 48). Schon die ersten Erfahrungen mit der Institution
Schule bauen in Heinrich eine tiefe Skepsis gegeniiber standardisier-
tem Bildungsgut und abfragbarem Schulwissen auf. Denn Heinrichs
Anlagen, »freilich etwas frithreif und fiir starke Eindriicke empfiing-
lich« (gH 98), konnen durch das bestehende Schulsystem, durch
»ausgesuchte und infamierende Strafen« (gH 112) und durch ewiges
»Wiederkiuen« (gH 113) des Schulstoffes nicht ausgebildet werden.
Heinrichs Ausschluf§ aus dem staatlichen »Erziehungssysteme ver-
hindert zwar eine ordnungsgemifie »innere Entwicklung« (gH 178),
ermdglicht aber seinen Selbstbildungsweg, der in den Irrtum seiner
Kiinstlerlaufbahn fithre. »Daf ich mich frei fithlte wie der Vogel in
der Luft« (gH 179) ist die Konsequenz einer autodidaktischen
Malerausbildung (gH 275: »Ich war nun ganz mir selbst iiberlassen,
vollkommen frei und unabhingig, ohne die mindeste Einwirkung
und ohne Vorbild noch Vorschrift.«).

Der Anspruch auf einen traditionellen Bildungsweg wird also
vom Helden aufrechterhalten, der die Reste individueller Autono-
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mie um sich versammelt, wobei allerdings statt der innerlichen
Freiheit soziale Fretheit herauskommt: sein Festhalten am klassi-
schen Muster der Bildungsgeschichte erzeugt jetzt den sozialen
Auflenseiter. Gleichfalls unter dem Stichwort »frei« (gH 339) erlebt
Heinrich das Tellspiel als einmalige, gegliickte Verbindung zwi-

schen seinen poetisch-kiinstlerischen-Vorstellungen und der prosa- N

ischen Alltagsrealltat Nach dem Tellsplel erst vermag die Goethe-

lektiire seine Wirklichkeitssicht und seine »Anschauung vom Poeti-
schen« (gH 392) zu wandeln. Mit dem Begriff vom »Lebensgrund«
(gH 392) setzt der Erzihler ein Signa], inwiefern Heinrichs Ich-
Isolation zur Welt hin aufz.ub,rechen ist. Was die »Klassizitit«
(gH 404)_des echten Meisters Rémer fiir Heinrichs Kunstirream
16st, iiberwindet die sysfemzit’lsche Bildung, die erauf der Universitit
erfihre. Die»lebendige Liebe zu der Geschichte« (gH 590) holt ja die
versiumte wissenschaftliche Ausbildung nicht etwa nach, sondern
bietet einen systematischen Uberblick, wie der Erzihler betont:

»Heinrich erwarb sich indessen nichts weniger als eine grofe Gelehrsamkeit
oder gar die blof8e Einbildung [!] einer solchen; lediglich schaute er sich um,
von einem dringenden Instinkte getrieben, erhellt sein Bewuf3tsein von den

Dingen, die da sind, gelehrt, gelernt und betrieben zu werden.« (gH 595f.)

i Bildung, so verstanden, wird zur Voraussetzung fiir Heinrichs

Emsxcht daf sein Kiinstlercum ein verhdngnisvoller rrrum gewesen
j' “ist, weil jedes Bildungsziel immer zugleich ein gesellschaftliches sein
{mufl:

»Es ging wie ein Licht in ihm auf und es wollte ihn bediinken, als ob eine
solche fortgesetzte und fleiflige Tirtigkeit in lebendigem Menschenstoffe
doch etwas ganz anderes wiire als das abgeschlossene Phantasieren auf Papier
und Leinwand, insbesonderheit wenn man fiir dieses nicht sehr geeignet
sei.« (gH 677)

Bildung, die danach fragt, »wodurch ich unter den Menschen wirke
und-niitze« (gH 683), kann nicht in der Isolation und Individuation
des Kiinstlerberufs in Erfiilllung gehen. Im Unterschied zum Wil-
helm Meister und seinen wirtschaftlich abgesicherten Nachfolgehel-
den hat der Held des griinen Heinrich auch seine 6konomische
Bewihrung nétig. Zwar bleibt der Anspruch auf eine traditionelle
Bildungsgeschichte, wenigstens in der ersten Fassung; iiber den Tod
des Helden hinaus erhalten. Doch nur in der poetischen Wirklich-
keit des groflen Schlufitraums zeigt Heinrichs »gelehrtes Pferd«
cinen denkbaren Weg auf, auf dem die personliche Bildungsge-
schichte und ein gesamrgesellschaftlicher Anspruch ineinandergrei-
fen konnten: »Dies nennt man die Identitit der Nation!« (gH 659)
Daf dies im Traum unter ironisch gesetzten Positionslichtern des
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Erzihlens geschicht, belegt die geringen Verwirklichungschancen
des Einfalls.

Aber der Humor des Erzihlers nimmt selbst so zweideutige
Lésungen sofort wieder zuriick. Die durch wechselnde Identifika-
tionsfiguren erzeugte, mehrdeutige Erzihlperspektive etwa in Im-
mermanns Epigonen wirkt bei Keller noch gesteigert und verschirft.
Nicht mehr stehen sich feindliche Umwelt und intakees Ich, die
klassische Bildungsromankonstellation also, gegeniiber. Die Uni-
versititsstudien hatten fiir Heinrich die Frage nach der Willensfrei-
heirjanurangerissen und damit das Problem, ob eine Bildungsge-
schichte tiberhaupt durchzufiihren sei, nicht diskutiert. Bei niherem
Hinsehen wire dem Helden schon dort aufgegangen, welche Kon-
sequenzen sich fiir die Konsistenz seines Ichs ergeben. Dem Erzihler,
nicht dem Helden, wird der zunehmende Verlust von Sinngebung
und Wertsetzung durch die Realitit problematisch, wenn das Kern-
stiick der Blldungsgeschlchte, das Ich ausemanderbncht Das ge-
" “storte Ich, nun als Storfaktor in einer ungestort funktionierenden,
aber nicht mehr sinnsetzenden Welt, tritt als erzihlendes und als
erlebendes Ich auseinander. Diese Demontage der Heldenfigur und
des Erzahlers trifft die Erwartung des Lesers vielleicht nachhaltiger
als das ungliickliche Ende der ersten Fassung. Mit der zweiten
Fassung und ihrer durchgehaltenen Ich-Perspektive nihert sich
Keller wieder stirker den Traditionen des Bildungsromans an, wie
auch durch das versshnliche Ende, die Andeutung von Bildungszie-
len in den Kapiteliiberschriften und die konsequente Ausrichtung
auf konventionellere Lesererwartungen.

6.2.3 Adalbert Stifter: »Der Nachsommer« (1857)

Adalberrt Stifters Roman Der Nachsommer (1857) scheint eher auf
einer von Gustav Freytags Soll und Haben vorgezeichneten Linie zu
liegen, denn der Roman beginnt: »Mein Vater war ein Kaufmannc
(Ns 1). Doch fiir Heinrich Drendorf, den Helden dieses Bildungs-
romans, bedeutet die Welt biirgerlicher Geschifte wenig — genug,
dafd sie ihm die notwendigen Mittel fiir seine Bildungsbestrebungen
bereitstellt. Noch distanzierter ist das Verhiltnis des Helden zur
modernen Arbeitswelt. Die Kenntnisnahme der »Fabrik«beschrinkt
sich auf die Beobachtung des faktischen Produktionsprozesses, noch
dazu unter dem Blickwinkel eines Entwicklungsbegriffs, wonach die
»Umwandlung« iiber einzelne »Stufen« vor sich geht, als handle es
sich um einen organischen Entfaltungsvorgang anstelle der tatsich-

lich stactfindenden Fliefbandproduktion:
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»lch besuchte nach und nach alle diese Fabriken, und unterrichtete mich
iiber die Erzeugnisse, welche da hervorgebracht wurden. Ich suchte den
Hergang kennenzulernen, durch welchen der Stoff in die Fabrik geliefert
wurde, durch welchen er in die erste Umwandlung, von dieser in die zweite,
und so durch alle Stufen gefithrt wurde, bis er als letztes Erzeugnis der Fabrik

hervorging.« (Ns 27)

»Arbeiter« sind wie die Dienstboten im grofibiirgerlichen Haushalt
ein selbstverstindliches und deshalb nicht erwihnenswertes Inven-
tar. Als »Arbeiten« (Ns 29) versteht der Held indes seine Bildungs-
anstrengungen durchaus; die penibel in den Tagesablauf eingeord-
neten Schulpflichten Heinrichs sind »die sogenannten Arbeitsstun-
den« (Ns 8). Bildung und Arbeit entsprechen sich soweit, als auch
das viterliche Biicherzimmer, als »Prunkzimmer« und als Ort der
Erholung gedacht und daher ohne »Spuren des unmittelbaren
Gebrauchs« (Ns 7), fast identisch ist mit dem »Arbeitszimmer«
Risachs (Ns 83: »gewissermaflen«). Diese Art der Bildungsaneig-
nung versteht sogar die Auseinandersetzung mit den Kunstwerken
als pflichtgemifles Aufsaugen von Bildungsgiitern, so daf8 eine
solche dsthetisch gebundene Bildungsarbeit in der Nihe der Restau-
ration von Kunstwerken zu stehen kommt. Dort kann dann die
Wiederherstellung historischer Denkmiler dem Helden als Arbeit
wie als Kunst gelten. Diese Wiederherstellung ehemals vorhandener
Zustinde firbt ab: es erstaunt daher niche, daff der Bildungsge-
schichte des Helden jeder kreativ-individuelle Impuls zu ihrer Voll-
endung abgeht, andererseits die vorausgesetzte Wohlhabenheit der
Familie dem Zégling seine Bildungsgewif$heit und seinen festen
sozialen Standort sichert. Geld fiir alle Bildungsziele, welche Hein-
rich auch immer entdecken mag; ist jederzeit reichlich vorhanden.

Die Gesellschafts- und Zeitferne des Nachsommer bedeutet frei-
lich keinesfalls, daf§ der Roman blof reaktionir die Bildungsideolo-
gie der Aufklirung aufwirmte und den Goetheschen Bildungsro-
man gleichsam als zeitlose Landidylle in die Mitte des 19. Jahrhun-
derts transportierte. Man hat mit Recht Stifters Konzeption des
Nachsommer und seinen Bildungsbegriff an der deutsch-ésterreichi-
schen politischen Situation um 1848 festmachen kénnen. Die im
Roman thematisierte Abwehrstellung gegeniiber der eigenen Zeit
erhebt den vorbildhaften Bildungsprozef eines Individuums zum
letzten Ordnungsfaktor einer verwirrten Epoche. In ithm setzt Scifter
seinen Bildungsroman nicht blof programmatisch den akrtuellen
und modernen Romanformen des Raum- oder des Zeitromans
entgegen. Er erzihlt auch eine Bildungsgeschichte, die von Zeitliu-
fen unangefochten und in pflanzenhaft stérungsfreier Entfaltung
sich abwickelt. Insofern triigt der dem Nachsommer oft ethobene
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Vorwurf der Konfliktlosigkeit nicht, weil die Konfliktlésung schon
vor dem Einsetzen des Bildungsprozesses angesiedelt ist: das Erzih-
len der Bildungsgeschichte wird selbst zum Bildungsmittel und
rechtfertigt auch von daher den Umfang des Romans als »Erzih-
lung«! Gerade die eigentliche Nachsommer-Lebensgeschichte Ri-
sachs und Mathildes erhilt diesen ihren Vorbildcharakter aus der
Sicherheit, mit der die Entfaltung des richtigen Lebensganges abge-
wartet werden kann. Insofern ist Risach fiir Heinrich keine Erzieher-
figur mit heftig fordernden pidagogischen Ambitionen, sondern
erzihltes und erzihlendes Vorbild eines eher beiliufig als program-
matisch angesetzten Bildungsvertrauens. .

An einer Episode des Nachsommer, dem ersten Kontake des
Helden mit dem Theater, kann diese Spannungslosigkeit zwischen
individueller Bildungswilligkeit und tradierter Bildungssicherheit
deutlich gemacht werden. Heinrichs Vater hatte im Erziehungsplan
fiir seinen Sohn einen Theaterbesuch nicht vorgesehen, ihn wenig-
stens bis zu einem bestimmten Alter »nie erlaubt« und spiter dann
aus pidagogischen Erwigungen die Stiicke selbst ausgewihlt. Erst
dann geht Heinrich aus Pflichtbewuftsein fiir die Aneignung auch
dieses Bildungsguts und eher aus Griinden gesellschaftlicher Anpas-
sung ins Theater (Ns 188: »angemessen«). Zu diesem Zeitpunkt
steht der Held auf einer Entwicklungsstufe, auf der nicht-natur-
kundliche Bildungsanstdfle auflerhalb seines Denkhorizontes liegen
und daher an ihm abprallen. Auch der Theaterbesuch wird deshalb
von Heinrich als ein beliebiges Bildungsmittel ganz im Sinne seines
bisherigen naturkundlichen Schulwissens aufgefaﬁt und aus seiner
Weltbetrachtung ausgegrenzt: »Da ich mich aber mit wissenschaft-
lichen Arbeiten beschaftlgte, hatte ich nach dieser Richtung hin
keinen michtigen Zug.« (Ns 188) Schon bei seinem ersten Besuch
im Rosenhaus war Heinrich ja dadurch aufgefallen, dafl ihm eine
literarische oder gar isthetische Bildung véllig abging. So wie er
damals keinen Blick fiir die Marmorstatue haben konnte, so iiber-
geht er auch die Literatur, wenn sie nicht naturkundlichen Gegen-
standes ist: in Risachs Biicherschrank findet er zu seiner Enttiu-
schung »blof§ beinahe lauter Dichter, die er sehr schnell zugunsten
ciner naturkundlichen Reisebeschreibung »bei Seite« legt (Ns 51).

Den Theaterbesuch pafit der Held deshalb seinem naturwissen-
schaftlichen Interesse an, indem er das Vorgehensmuster seiner
bisherigen Naturbeobachtungen auf diese neue Bildungsbemiihung
iibertrigr. Shakespeares Learwird kritiklos als »Meisterwerk« (Ns 188)
akzeptiert, zudem in Form einer gesicherten Objektbeschreibung,
nichralsindividuell zu verantwortendes und zu beurteilendes Kunst-
erlebnis. In Analogie zu seiner methodischen Anniherung an
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Gegenstinde der Naturbeobachtung versucht Heinrich die swissen-
schaftliche« Reduzierung des zu Beobachtenden auf den faktischen
Objekrbereich. Sein erster Zugang zum Schauspiel vollzieht sich als
Ubernahme und Referat der Ansichten von Autorititen. Formulie-
rungen wie »stand auch in dem Rufe, »Es wurde daher behauptet«
oder »ein grofler Kenner von Schauspieldarstellungen sagte in sei-
nem Buche« (Ns 188) liefern eine Art Forschungsbericht, eine
Auflistung literarischer Urteile, iiber deren Berechtigung sich Hein-
rich kein Urteil anmafc. Heinrichs zweiter Schritt, korrekt im Sinne
naturwissenschaftlicher Methodik, setzt bei der Uberpriifung dieses
Vorverstindnisses ein, als befinde er sich auf einer seiner iiblichen
naturkundlichen Exkursionen. Bei seinem Theaterbesuch trige der
Held sogar seinen »einfachen Anzugg, den er »gerne auf Spaziergin-
gen hatte« (Ns 189). So vorbereitet und in seinen Selbstbildungsgang
eingeordnet iibertriagt Heinrich denn auch ganz selbstverstindlich
seine naturwissenschaftliche Experimentierhaltung unverindert auf
das Feld der Menschenbeobachtung: »Da ich gerne das Treiben der
Stadt ansehen wollte, wie ich auf meinen Reisen die Dinge im
Gebirge untersuchte« (Ns 189). Seine regungs- und kommentarlose
»Gemessenheit«, mit der er die auf dem Eis ausgleitenden Passanten
registriert, legt die analytischen Kategorien der Objektbeobachtung
auf die Menschenbeurteilung um. Daff im Theatersaal nichts als
»eine erlogene Geschichte vorgespiegelt wird« (Ns 189), erkennt
Heinrichs naturwissenschaftlich geschultes Auge sofort; eine dar-
iiber hinausgehende Funktion des Theaterspiels bleibt noch auf8er-
halb seines Gesichtsfeldes. In schematischer Anwendung seiner vom
Vater abgeschauten naturkundlichen Methoden (Ns 189: »Ge-
wohnheit«) versucht Heinrich sogleich, eine Beobachtungsposition
einzunehmen, die die bestmdogliche und d. h. eine méglichst distan-
zierte Objektbetrachtung erlaubt:

»nie von oben herab oder von grofler Entfernung die Darstellung eines
Schauspieles zu sehen, weil man die Menschen, welche die Handlung
darstellen, in ihrer gewshnlichen Stellung nicht auf die obere Fliche ihres
Kopfes oder ihrer Schultern sehen soll, und weil man ihre Mienen und
Gebirden soll betrachten kénnen.« (Ns 190)

Ganz im Gegensatz zum iibrigen Publikum (Ns 190: »neugierig«)
betrachtet und beurteilt Heinrich das Theaterstiick so, wie es sich fiir
den Naturforscher des 19. Jahrhunderts gehort (»ruhige). Seine vom
Erzihler unkommentiert mitgelieferte Inhaltsangabe des Lear wirke
unerhért aufschluffreich. Denn Heinrich legt nicht bloff einen
trockenen Bericht des dufleren Handlungsablaufs vor, wie man
vermuten kénnte. Die syntaktische Struktur seiner Formulierungen
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spiegelt vielmehr mustergiiltig sein naturwissenschaftlich geprigtes
Denken und seine naturgesetzliche Abliufe erwartende Beobach-
tungsweise. Wenn jede Figur im Drama nur so und nicht anders
reden »muflte«, weil sie »nicht anders konnte« (Ns 190f.), dann
unterlegt Heinrich der dramatischen Fiktion des Lear eine kausale
Zwangsldufigkeit, wie er sie aus den Gesetzmifligkeiten seiner
naturwissenschaftlichen Studien und Experimente abgeleitet hat.
Weil er die Dramenfiguren nach physikalisch-mechanischen Geset-
zen handeln sieht, glaubt er auch, die ihm noch unbekannte Hand-
lung voraussagen zu kénnen: »und so sicht man bei dieser heftigen
und kindischen Gemiitsart des Kénigs iiblen Dingen entgegen.«
(Ns 191) Heinrich unterliegt dabei also dem Irrtum, die experimen-
telle Wiederholbarkeit naturgesetzlicher Vorginge lasse sich auf den
Bereich des Menschlichen problemlos iibertragen. Er negiert aus
mangelnder literarischer und Lebenserfahrung die Einmaligkeit und
Unwiederholbarkeit menschlicher und geschichtlicher Vorginge.
Indem die behauptete experimentelle Rekonstruktion des Mensch-
lichen scheitert, ziecht Heinrich erstmals die bloff naturwissenschaft-
liche Objektbeobachtungals einziges Mittel seines Bildungsstrebens
in Zweifel.

Denn das nicht naturgesetzlich, sondern poetisch-menschlich
ablaufende Drama schligt Heinrich in der Identifikation mit der
tragischen Figur des einsamen Lear in seinen Bann. Die Wirkung der
Poesie durchbricht mit der Uberwindung der leidenschaftslosen
Objektbeobachtung auch Heinrichs bisherige Wirklichkeitssicht.
Charakteristisch werden nun Kategorien in Heinrichs Denken und
Fiihlen, die nichts mehr mitden Analysebegriffen eines distanzierten
Naturforschers zu tun haben (Ns 191: »unheimlich«, »herzzerrei-
Bend«). Die erste isthetische Erfahrung des Theaterstiicks und die
neu erlebte Wirklichkeit des Menschlichen fallen fiir Heinrich
zusammen: »so flossen mir die Trinen iiber die Wangen herab, ich
vergal die Menschen herum und glaubte die Handlung als eben
geschehend.« (Ns 192) Die jetzt als gegenwirtig erlebte Bithnen-
handlung (Prisens!) erhebt den geschichtlichen Stoff des Lear zum
Muster des allgemein Menschlichen; der wahnsinnige Lear ist fiir
den Helden nun »wirklich toll« geworden (Ns 193). Die Wirklich-
keit wird jetzt nicht mehr als naturwissenschaftlicher Vorgang
begriffen, sondern als poetische und menschliche Wirklichkeit um
so heftiger erlebt: »Das hatte ich nicht geahnt, von einem Schauspiele
war schon Lingst keine Rede mehr, das war die wirklichste Wirklich-
keit vor mir.« (Ns 193) Der »giinstige Ausgang« des Stiicks wirke fiir
Heinrich aufgesetzt, die Kehrewendung des Dramas auf Gesetze
menschlichen Handelns erscheint jetzt ihm unglaubhaft. Der poeti-
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sche Eindruck der Theaterkunst 16scht die naturkundliche Denk-
weise soweit aus, dafy dem Helden beinahe jede kontroilierte Waht-
nehmung seiner Umwelt verloren geht: »ich wuflte beinahe nicht
mehr, was vor mir und um mich vorging« (Ns 193).

Die Auswirkungen dieses Schliisselerlebnisses fiir den Bildungs-
prozel des Protagonisten sind eindeutig. Zur Korrekeur seines
nunmehr erschiitterten naturwissenschaftlichen Weltbilds benutzt
Heinrich jetzt einen Begriff von Wirklichkeit, in den bildungsisthe-
tische wie menschliche Erfahrungen eingebracht werden kénnen.
Erstzu diesem Zeitpunkt und »in starrer Erregung« nimmt Heinrich
Natalie wahr, mitder ihn die gemeinsame Empfindung des Bithnen-
geschehens verbindet. Zum erstenmal aufgefallen war Natalie Hein-
rich ja ebenfalls als #sthetisches Erlebnis unter dem Stichwort
»schéne, niche zufillig in einer scheinbar unbeteiligten Formulie-
rung des Erzihlers, die den unsicheren, nicht haftenden Eindruck
bei Heinrich sehr genau kennzeichnet: »Ich dachte mir, da der
Wagen immer tiefer iiber den Berg hinabging, ob denn nicht
eigentlich das menschliche Angesicht der schénste Gegenstand zum
Zeichnen wire.« (Ns 174) In der Verarbeitung seines Theatererleb-
nisses fillt von nun an bei Heinrich das Interesse am Menschlichen
mit dem Interesse am Asthetischen zusammen. Genauso wie Natalie
betrachtet Heinrich auch die Marmorstatue in Risachs Haus als
isthetisches Objekt, das er anthromorphisiert und als Grundstein
fiir die Herausbildung seines sich entwickelnden Kunstverstindnis-
ses benutzt: »Die Midchengestalt stand in so schéner Bildung« und:
»daf eine menschliche Stirne so schén ist« wird alles von der Statue
gesagt! (Ns 368f.)

Daf es sich bei Heinrichs Theatererlebnis um eine Bildungsein-
sicht handelt, die ein neues, umfassend verindertes Wirklichkeits-
verstindnis zur Folge hat, belegt die Semantik der Episode. Eine
neue Sehweise gegeniiber Kunstobjekten und Menschen ist nicht
zufillig auch sprachlich so ausdriicklich thematisiert. Denn schon
am nichsten Morgen beginnt ein neuer Abschnitt in Heinrichs
Bildungsgeschichte, in der nicht mehr nur die Naturwissenschaft,
sondern erstmalig Kunst und Menschenbeobachtung im Mittel-
punke stehen: Heinrich entleiht »die Werke Shakespeares« (Ns 195)
und beginnt damit, Midchenképfe zu zeichnen. Sein »unbestimm-
tes dunkles Bild von Schonheit« (Ns 197) entwickelt sich sowohl im
Umgang mit den Kunstwerken wie auch an der menschlichen
Gestalt der geliebten Natalie, der Verkorperung der Schénheit. Die
neue Erfahrung wird sofort iibertragen: So wie Natalie dem Helden
im Theater »unbeschreiblich schén« vorkommt (Ns 193), so er-
scheint sie ihm auch bei ihrer nichsten Begegnung als »unermefSlich
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schon« (Ns 235) - die bisher geltenden Beschreibungskategorien
und Mafistibe haben ihre Fihigkeit verloren, die erfahrene Wirk-
lichkeit abzubilden.

Fiir den Nachsommer als Bildungsroman bleibt festzuhalten, daf§
auch am Schliisselerlebnis des Theaterbesuchs kein abrupter Bruch
im Bildungsgang des Helden zu beobachten ist. Vielmehr werden
vom Erzihler kommentarlos registrierte Erfahrungen des Protagoni-
sten addiert und einem allmihlich fortschreitenden Bildungsprozef§
eingefiigt. Alte Ansichten des Helden werden nicht iiber Bord
geworfen, sondern um neue vermehrt und erginzt. Diese hierarchi-
sche Struktur der Bildungsgeschichte spiegelt dadurch einen Le-
benslauf vor, der gleichsam storungslos, typisiert und von jeder
spontanen Verinderbarkeit unabhingig verlaufen kann. Der Bil-
dungsheld ist damitletztlich auswechselbar, seine Bildungsgeschich-
te subjektunabhingig.

Die Beschreibung von Heinrichs Heimweg nach dem Theaterbe-
such zeigt die geringe Personalitit des Helden noch deutlicher. Die
Stationen des Herwegs werden pedantisch und ritualisiert wieder-
holt. Heinrichs Sicht im Unterschied zum Herweg liflt nur in
Hinblick auf die Wirkungen des Theaters ein verindertes Erleben
erahnen. Weder werden die Ursachen des Wandels reflektiert noch
gerit Heinrich in cine Bildungskrise. Der Erzihler lilt kaum durch-
schimmern, daff die eingangs so gelobte hiusliche Isolation den
Helden nun stért und der Riickweg in das gesellschaftsferne Leben
der Vorstadt nicht mehr positiv erfahren wird (Ns 194: »den
vereinsamteren Wege, »neben den diisteren Laternen vorbei«). Hein-
rich versucht sogar zu verbergen, »daf ich noch zu sehr mit dem
Schauspiele beschiftigt sei« (Ns 195). denn Heinrichs Kunst- und
Menschenbild weitet durch das Theatererlebnis die antiquarische
Welt der Gegenstinde und der scheinobjektiven Realienbildung der
Naturwissenschaften nur duflerst vorsichtig durch den Schritt ins
Gesellschaftliche, den Heinrichs Bildungsgang und seine Reisen
bisher ausgespart hatten. Diese »Verinderung« (Ns 183) wihrend
des winterlichen Stadtlebens, also das Theatererlebnis und das
Zusammentreffen mit Natalie, setzen der Bildungsgeschichte des
Helden keine neuen Zielvorgaben, sondern weiten die schon verfe-
stigte Bildungskonzeption nur allmihlich aus. Noch gelingt es
Heinrich, seine Isolation zur »Sonderlichkeit« (Ns 184) aufzubre-
chen und die Erstarrung seiner Bildungsgeschichte zum Leben in
dauerndem Ritual zu verhindern.

Merkwiirdig beriihrt indes, wie kommentarlos der Erzihler des
Nachsommer die Bildungsfortschritte seines Helden registriert. Die
Forschung zu Stifters Bildungsroman hat oftmals die Briichigkeit

139



und Fragwiirdigkeitder Schlu816sung kritisiert, die Gesellschaftsfer-
ne oder Utopie der Romankonzeption konstatiert oder den Ideal-
charakter des Stifterschen Bildungsmodells betont. Der didakti-
schen Strategie des Erzihlers ist erst in jiingster Zeit vermehrte
Aufmerksamkeit gewidmet worden. Hier ist, vom Titel ausgehend,
auf die Gegen- und Vorbildgeschichte Risachs und Mathildes hin-
zuweisen, auf die die Bezeichnung Nachsommer eigentlich besser
zutrifft als auf Heinrich Drendorfs Bildungsgeschichte. Als Folie
und Korrekturmodell, in dem die Fehlentwicklungen eines Bil-
dungshelden vorweggenommen, abgebogen und gleichsam unschid-
lich gemacht sind, pfropft der Erzihler der Jugendgeschichte einen
Spitzeit- und Alterskule auf, der mit Stifters didaktischen Ambitio-
nen und seinen pidagogischen Erfahrungen als Schulrar nicht
aufzugehen scheint. Hier offenbart sich der iiberzeitliche Anspruch
von Bildungsgeschichte und Erzihlkunst in der Darstellung einer
vorbildhaften Lebensfihrung, die nicht auf eine Generation be-
schrinke bleibt. Stifters Bildungsgeschichte als »pidagogische Vor-
bilderzihlung« (Sengle III, 995) erklirt in der auch erzihltechnisch
vorbildhaft gemeinten Erzihlung, wieso der Erzihler ohne Kom-
mentare, Einsprachen und Deutungen auskommen kann. Die oft-
mals konstatierte Auflensicht des Nachsommer auf seinen Helden ist
moglich, weil die Intention des Erzihlens iiber die individuelle
Bildungsgeschichte Heinrichs hinausgeht, weil keine Individualitit
entwickelt, sondern ein typisches, reprisentatives Verhalten gezeigt
werden soll. Die Wiederholungen des immer Gleichen in Handlun-
gen und Redeformen bis hin zu zeremoniésen Umgangsformen und
Ritualen haben ihre Funktion als pidagogische Einiibung. Der
Einténigkeit des Lebenswegs des Helden entspricht die Abwesenheit
von Schicksals- oder Zufallsbestimmungen des Bildungsgangs. Der
girtnerische Umgang des Helden mit der Natur hat genauso'sein
Pendant im Umgang des Erzihlers mit dem Helden und dem Leser.
Im ungebrochenen Vertrauen auf die abzuwartende, ordnungsge-
mifle Entfaltung der Heldenpersénlichkeit liegt auch die Ursache
fiir das fehlende Interesse des Erzihlers am individualpsychologi-
schen Entwicklungsprozef§ des Helden. Vielmehr konzentriert sich
der Erzihler auf die Auseinandersetzung mit der Dingwelt, der
Wirklichkeit der Gegenstinde. Der Vergleich mit der Erzihlhaltung
in Kellers griinem Heinrich — auch dort handelt es sich ja, wenigstens
in der 2. Fassung, um einen Ich-Roman — macht dies offenkundig.
Aufdie Spannungzwischen erlebendem und erzdhlendem Ich, diein
Kellers Roman geradezu zum Grundprinzip des Erzihlens der
Bildungsgeschichte und des Heldenbewuf8tseins wird, ist bei Stifter
verzichtet. Der Erzihler des Nachsommer iibernimmt vielmehr kri-
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tik- und reflexionslos die Perspektive des erlebenden Ichs. Das
objektive, d. h. auf Sachverhalte und Gegenstinde gerichtete Erzih-
len erreicht Stifter dadurch, daff er den Objekten Vieldeutigkeit
unterlegt, die Kellersche Erzahlposition also genau umkehrt! Dieser
Ich-Erzihler des Nachsommer, der jederzeit gegen einen Er-Erzihler

sche Erzihlweise viel deutlicher als bisher aus der Ecke des stilisiert
Alefrinkischen geholt und im Verzicht auf die erzihlerische Allwis-
senheit und seine Objektgebundenheit in die Nihe des modernen
personalen Erzihlers geriickt werden. Fiir den Bildungsroman Nach-
sommer bedeutet dies: Der Erzihler verbirgt die Briichigkeit seiner
Bildungskonzeption vor dem Helden und vor dem Leser, er offen-
bart es in den Dingen, denen sein Erzihlinteresse gilt. So wird das
vorbildlich gemeinte Erzihlen einer vorbildhaften Bildungsgeschichte

selber zum Bildungsprozef}, dem der Leser ausgesetzt ist.

6.3 Wilhelm Raabes Romane

Fast alle Romane Raabes ziehen die Linie des Bildungsromans nach,
indem sie auf Erziehungsprinzipien biirgerlicher Anpassung, auf
scheinbar bruchlos verlaufende Lebenskurven oder auf die gegen
manche Widerstinde doch noch gegliickte gesellschaftliche Integra-
tion sonderlingshafter Existenzen zusteuern. Doch in allen Fillen
werden entweder die Struktur des Bildungsromans destruiert oder
dessen zentrale Erzihlprinzipien aufler Kraft gesetzt. Aus der Viel-
zahl der Raabeschen Romane, in denen Bildungsgeschichten ange-
legt sind, kénnen nur Beispiele ausgewihlt werden.

6.3.1 Wilhelm Raabe: »Der Hungerpastor« (1864)

Held und Erzihler von Raabes Hungerpastor treten im Geist eines
problemloszu durchlaufenden Bildungsgangesan. Doch die Einpas-
sung Hans Unwirrschs in die (gut)biirgerliche Gesellschaft scheitert,
nachdem der soziale Aufstieg aus kleinbiirgerlichen Verhiltnissen
fast wider Erwarten gelungen ist. Der Bildungsweg des Helden
vollzieht sich wie in Kellers Griinem Heinrich in der Anbindung des
Vaterlosen an cinen Lebensgrund, der sowohl familiengeschichtlich
wie menschheitlich fundiert ist: »und unléslich verkniipfte sich
allmihlich in des Sohnes Geist das Bild des Vaters mit dem Schein
dieser Kugel« (RH 18). Doch Bildung auf dem Weg eines konven-
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tionellen Erziechungsganges funktioniert nicht mehr, auch wenn der
Held »seine Lehrjahre nicht nutzlos« absolviert (RH 333). Hans
Unwirrsch erlebt sich, im Bild des lebenslangen Hungers, als ziellos
Strebender, als neuer Hans im Gliick, dem es darum geht, am Ende
seines Lebens dieses Gliick zu erreichen und seine Ideale erfiille zu
sehen (RH 390). In der Gegenfigur des Juden Moses Freudenstein
scheint das wirksame Vorbild des Veitel ltzig aus Freytags So// und
Haben auf. Doch im Unterschied zu diesem interpretiert Raabe die
Fehlentwicklung des zur hochsten, daher fragwiirdigen Bildung
aufgestiegenen Juden nicht wie Freytag als Typus, sondern als
Charakter, nicht durch rassischen Antisemitismus, sondern als bil-
dungsmifigen. Freudenstein parodiert das klassisch-romantische
Entwicklungsmodell durch konfliktlose Normenerfiillung (z.B. RH
113: »Metamorphose«). Der Held dagegen verharrt in Zweifeln.
Nur ansatzweise erklimmt er die Bewuftseinshohe des Erzihlers in
seinen Selbstreflexionen und in seinem unvollendet bleibenden
autobiographischen, metaliterarischen »Buch vom Hunger« (RH
294). Dort erkennt er, daff seine Lebensbahn von der offenen Linie
in die regressive Kreisbewegung eingeschwungen ist, der er Vorziige
abgewinnen méchte: »aber wenn sich auch sein Leben im engsten
Ringe« zusammengezogen hatte, so war es doch kein enges Leben.«
(H 389) Der Held ist lingst keine identifikationsstiftende Figur
mehr, er ist zum Sonderling geworden. Der Riickzug in die duf8erste
Provinz gestaltet das Happyend des Romans in der Randzonen-
Idylle nicht allein als privatistische Gliickslésung, sondern als Teil
einer das Individuum iibergreifenden »Weltentwicklung« (RH 7) im
Zeichen des Hungers als Kategorie der Bewahrung des Romanti-
schen und Subjektiven in der biirgerlichen Welt. Fiir sie ist die tiber
die Generationen weitergereichte Schusterkugel das Sinnbild. In ihr
spiegelt sich, fiir den Helden wie fiir seinen Erzihler, in Brechung
und Verklirung Raabes Realismusprinzip.

In Abu Telfan (1867) verabschiedet Raabe, nach der Auflésung
derindividuellen Bildungsgeschichte im Hungerpastor, die Méglich-
keit eines gliicklichen Roman- und Bildungsendes. In den Erfahrun-
gen des aus dem Tumurkieland nach Bumsdorf heimkehrenden
Helden Leonard Hagebucher kontrastieren extremste Lebenswel-
ten. Die traditionelle Bildungsreise kippt ins Gegenteil des Erwarte-
ten um: sie erweitert die Weltsicht des Helden so sehr, daf ein
versdhnlicher Ausgang in der muffigen Provinz nicht mehr méglich
ist.

Im Schiidderump (1869/70), dem dritten der zur sog. Stuttgarter
Trilogie gehorigen Romane, geraten simtliche strukturelle und
erzdhlerische Vorgaben des Bildungsromans ins Wanken. Eine

142



cinheitliche Heldenfigur fehlt; vielmehr wechselt die Intensitit der
Darstellung von Lebenslidufen durch den Erzihler dergestalt, daf§
mehrere Figuren abwechseln und sich iiberschneidend als (z.T.
negative) Bildungshelden angesehen werden kénnen (Hennig, An-
tonie, Hiufller, Chevalier). Statt dessen avanciert, da nie klar ist, wer
denn nun der »eigentliche Held« ist (RS 34) und »kein Unterschied
der Personen und Sachen mehr gilt« (RS 12), der titelgebende
Leichenkarren »zum Angelpunkt eines ganzen, tief und weit ausge-
bildeten philosophischen Systems« (RS 12). Mit diesem Karren
steigt das Bild des sich unbeeinflulbar und unberechenbar drehen-
den Rades (so im Vorwortzur 2. Aufl. 1894: »Diese Rider lassen sich
nicht aufhalten«), dem die Unmaéglichkeit eines eigenverantwortli-
chen Bildungsweges entgegensteht (z.B. RS 253: »Seine Erziehung
hatte ihn nicht fihig gemacht, einer Welt, wie sie ihm jetzt entgegen-
stand, mit Aussicht auf Erfolg den Kampfanzubieten«), zum unter-
schwelligen Steuerungsmechanismus der prisentierten Lebensliufe
auf. An dieser extremen Desillusionierung aller denkbaren Bildungs-
hoffnungen gleitet sogar der Erzihler in den absoluten Skeptizismus
ab, so daf’ er nur noch im Irrealis und durch die Brille einer duflerst
ironisch geschilderten Kontrastfigur (des Kandidaten Baumann)
und nach dem Tod der Identifikationsfigur »unerforschliche Wege«
registrieren kann: »Wie wire das geworden, wenn sich mein Herr
Vater ihrer Erziechung angenommen hitte — wie gliicklich hitte dann
ihr Leben sein kénnen —« (RS 333). Aber selbst dieser immanente
Hilferuf nach dem Gelingen eines Bildungsromans fruchtet nichts
mehr; die beiden programmatischen Erzieher regredieren am Ende
des Romans hinter den BewufStseinszustand ihrer Zéglinge (RS 332:
»zwel alte, alte Kinder, fiir die das Erdenleben kaum noch einen
klaren Sinn hatte«). Dann wird Wilhelm Meisters Spiegelbild, der
gliicksuchende Saul, aufgerufen, aber zu einem genau gegenteiligen
Ausgang gefiihrt:

»Es sind schon manche junge Leute ausgezogen wie Saul, der Sohn Kis’, um
ihres Vaters Eselinnen zu suchen, und haben statt derselben ein Kénigreich
gefunden. Allein bei weitem die meisten dieser Giinstlinge der Géteer
erkannten im gegebenen Fall den Wert dessen, was ihnen in die Hinde fiel,
durchaus nichg; oder wenn ihnen vielleicht eine dumpfe Ahnung dariiber
aufging, so wufSten sie sicherlich nichts damic anzufangen.« (RS 300f.)
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6.3.2 Wilbelm Raabe: »Stopfeuchen« (1891)

Im Altersroman Stopfkuchen fithrt Raabe die Linie des bitteren
parodistischen Spiels mit den iiberkommenen Bildungskonzepten
zu einem Ende, an dessen Ausgangspunkt Jean Pauls 7iran und
Hoffmanns Kater Murr gestanden hatten. Der Anfang des Romans
stellt die Erzihlerfigur Eduard als einen »Gebildeten« (St 377) vor,
der deutsche Professorengelehrtheit mit missionarischem Eifer ge-
paart und in Afrika erfolgreich angewandt hat, »um ein Vermégen
zu machen« (St 377). Dieser Einsatz ist, wie auch der Unterticel,
»eine See- und Mordgeschichteq, eine Falle fiir den Leser. Denn der
Roman gebraucht die zu erwartenden trivialen Erzihlelemente gar
nicht; er hebelt statt dessen mit den solchermaflen fehlgeleiteten
Erwartungshaltungen auch gleich die traditionelle Bildungsgeschichte
aus.

- Die Reisestruktur des Bildungsromans wird konterkariert,
indem der Bildungsheld Schaumann auf jede Bewegung im Raum
verzichtet und statt dessen seine Sefhaftigkeit zum Programm
kultiviert. Er sitzt einfach aus, was die herkémmlichen Bildungshel-
den in der Auseinandersetzung mit ihrer Auflenwelt abarbeiten. An
seiner Stelle erscheint der Besucher Eduard, der zwischen der alten
Bildungswelt Deutschland und dem im Roman verblassenden Ideal
am »Kap der Guten Hoffnung« hin- und herreist.

— Das klassische Bildungsheldentum wird, aus der Sicht des
realistischen Helden Baumann, demontiert: » Wieviel mehr Heroen-
tum unter Umstinden in mir als in euch steckte« (St 444); der Erfolg
gibt thm recht.

— Die traditionellen Bildungswerte, v.a. die Schulbildung, fallen
allesame »vélliger Verachtunge« (St 393) anheim und werden mit
Hohn iibergossen: »eine héhere Klasse edelster deutscher Men-
schenbildung« (St 411). Die Bildung Schaumanns, die er fiir sich
beansprucht (St419: »Bildung steckt an, und ich bin immer ein sehr
gebildeter Mensch gewesen«), ist als Auswuchs seiner Leibesfiille
definier; Schaumann hat seine »Kérperveranlagung im Laufe der
Jahre zur hochsten Potenz ausgebildet« (St 418). Stopfkuchens
Schwiiche ist seine Stirke, wenn er die Wachstumsmertaphorik des
gewohnten Bildungsdenkens um 90 Grad verkehrt:

»Wenn der Mensch mit seinen hoheren Zwecken, nach dem Dichterwort,
in die Héhe wachsen soll, so sollte er von Rechts wegen mit seinem
zwecklosen guten Gewissen sich unangegrinst in ebendem Verhilinis ruhig
in die Breite ausdehnen diirfen.« (St 434)

Stopfkuchen vermeidet, lebensgeschichtlich wie geographisch, den
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Gang »ins Weite« (St 496) und geht statt dessen »ins Phantastische
und Breite« (St 440). In dieser Dimension seiner Entwicklung lafic
sich Fortschritt an der Ausdehnung ablesen. Der Erzihler wie der
Beobachter folgen dem nicht. Fiir sie ist das Ende des Romans als
Abschluf einer Entwicklungsgeschichte schon lingst gleichgiiltig
(St 54: »im Grunde lduft es doch auf ein und dasselbe hinaus, ob man
unter der Hecke liegenbleibt und das Abenteuer der Welt an sich
herankommen lif8t oder ob man sich [...] hinausschicken ld8t, um
es drauflen auf den Wassern und in den Wiisten aufzusuchen!«), das
Bewufltsein geschichtlichen Abstands zu den alten Bildungsgeschich-
ten ist zu stark geworden. Statt dessen reitet Stopfkuchen sein
Wissenschaftsteckenpferd Paldontologie, er betreibt Urgeschichte,
bei der die Entwicklung in der Zeit nach ihrem Ablaufstillgestellt ist.
Die ausgegrabenen toten Knochen der Mammute und Riesenfaul-
tiere liefern Identifikationsobjekte nur mehr durch ihre rekonstru-
ierbare Grof3e, auf eine Lebensgeschichte beziehen sie sich nicht. Mit
dieser desillusionierenden Sicht auf die Selbstverwirklichung des
individuellen Helden hat Raabe am modernen Erzihlbewuftsein
teil.
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7. Der Bildungsroman im 20. Jabrhundert

7.1 Zwischen Ideologie und Parodie

Wihrend im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts der Bildungsroman
aufler im trivialen Unterhaltungsroman keine Fortsetzung mehr
findet, ldft sich mitdem Beginn des 20. Jahrhunderts eine merkwiir-
dige Renaissance der Gattung beobachten. Kein Zufall scheint es
dabei zu sein, daf sich zur gleichen Zeit die Durchsetzung des
Bildungsroman-Begriffs in der Literaturwissenschaft durch Wil-
helm Dilthey abzeichnet. Dieser Zusammenhang verweist sogleich
auf die Ursachen, die um und kurz nach 1900 dem Bildungsroman
zur Wiederauferstehung verhelfen:

»Aber das tiefergehende Interesse weiter Kreise an der poetischen oder
schlicht biographischen Darstellung charakterlicher und seelischer Ent-
wicklungen, der warme Anteil und der verheiffungsvolle Ernst, mit dem die
besten Minner und Frauen unseres Volkes die plétzlich wieder in den
Vordergrund geriickten Erziehungsfragen erértern und zu beantworten
suchen, das sind frohe Anzeichen, denen bereits in unserer allerneuesten
Romanliteratur manche kiinstlerische Tat entspricht.« (H. A. Kriiger, Der
neuere deutsche Bildungsroman, 1906, 271)

Die konservative Reaktion auf den Narturalismus, insbesondere und
erst recht gegen die Dominanz des Zeitromans sind hier deutlich zu
spiiren. Das populire Bewuf3tsein (»Interesse weiter Kreise«) rebel-
liert gegen die Vermassung, die sozialen Nivellierungstendenzen der
expandierenden Industriegesellschaft und besetzt mitdem Hochhal-
ten des Individuums tradierte, nun gefihrdete Werte des Biirger-
tums neu. Esverstehtsich, dafl revolutionir gesinnte, fortschrittliche
oder blof§ nichr affirmative Literaturpositionen mit dem Bildungs-
roman nichts im Sinn haben. Die Individualititsgliubigkeit, ja
-ideologie kniipft nicht von ungefihr an die Humanitits- und
Bildungskonzeptionen des 18. Jahrhunderts angeblich nahtlos an.
Nicht die problematisch gewordene Spannung des Individuums in
der Wirklichkeit und des Helden im Bildungsroman, wie es dem
19. Jahrhundert namentlich seit Hegel ein permanenter Konflike
war, wird ausgetragen. Der neue Bildungsroman orientiert sich
vielmehr an einem verwisserten und zugleich verkiirzeen Wilbelm
Meister-Schema, bei dem Goethes Bildungsroman auf sozialen Auf-
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stieg, privates Gliick und héchstens noch ékonomischen Erfolg
reduziert ist. Das dahinter verborgene Harmoniebediirfnis des Indi-
vidualromans muf sich auf die Suche nach noch unverdorbenen
Werten begeben, die spitestens hier zur Ideologie einer problemlos
in die Gegenwart versetzbaren Vergangenheit werden und mit
denen die heutige Ideologiekritik leichtes Spiel hat.

Diese Renaissance des Bildungsromans zu Beginn des Jahrhun-
derts reagiert auf die Herausforderungen der Moderne in doppelter
Weise. Zum einen sind die Antworten restaurativ, weil sie die
Bewahrung eigentlich schon verlorener Werte in einer gewandelten
Zeit suchen; zum anderen sind sie kiimpferisch reaktionir, indem sie
aus dem Bewuftsein ihrer Uberlebtheit Energien zum Widerstand
gegen Vermassung und vermeintlichen Kulturverfall freisetzen. Die
Stichworte heiffen Einzelgingertum und verstirkee Ich-Isolierung,
Zivilisationsfeindlichkeit und Geschichtsmystik. Romane wie Cisar
Flaischlens Jost Seyfried (1904), Gustav Frenssens Hilligenlei (1905)
und Jorn Ubl (1901), Wilhelm von Polenz’ Wurzellocker (1902),
Otto Ernsts Romantrilogie um den Helden Semper Asmus (1904ff.),
deren 2. Band im Untertitel ausdriicklich »ein Bildungsroman«
heiflt, oder Carl Hauptmanns Einbart der Lichler (1907), um nur die
damals erfolgreichsten zu nennen, stehen am Anfang einer Tradi-
tionskette, die Zivilisationsschelte und Grof3stadtfeindlichkeit in die
Mythen des unverdorbenen Landlebens, in Heimatkitsch und siif3-
liche Kiinstlerreligiositit iiberfithrt und manchmal nahtlos in die
Blut-und-Boden-Ideologie vélkischer Gesinnung iibergeht. Ein ver-
nichtendes Urteil iiber solche Produkte ist heute schnell gefillt.
Doch im Substrat solcher Literatur wurzeln auch Romane wie
diejenigen Jakob Wassermanns oder Hermann Hesses, dessen Peter
Camenzind (1904) sich noch dazu ausdriicklich in der Nachfolge des
Griinen Heinrich ansiedelt. Schliefllich gehéren bedeutende Texte
wie Robert Musils Die Verwirrungen des Zoglings Torleff(1906) und
Rainer Maria Rilkes Die Aufzeichnungen des Malte Laurids Brigge
(1910) nicht nur in dieselbe Epoche, sie beziehen sich auch wie jene
minderrangigen Produkte auf die Gattung des Bildungsromans
zuriick, ohne freilich in ihr aufzugehen.

Wihrend etwa Otto Julius Bierbaums Stilpe. Ein Roman aus der
Froschperspektive (1897) sich auf die Parodie des Bildungsromans
beschrinkt, geht die wirkliche Moderne andere Wege, Die sog. Krise
des Romans ist sprichwortlich geworden, die Grundlagen hierzu, die
Auflésung des Ich und das Ende des gewohnten Erzihlenkénnens,
sind bekannt. Sind nach Freuds Aufdeckung psychischer Steue-
rungsmechanismen selbstbestimmte Bildungsgeschichten in nai-
vem Vertrauen auf eine Persénlichkeitsentwicklung im Zeitverlauf

147



SN

und eine eigenverantwortliche Lebensbewiltigung noch schreibbar,
wenn das Schicksal jedes einzelnen schon durch friihkindliche
Traumata besiegelt ist? Zerfallen, nach Hofmannsthals bekanntem
Chandos-Brief, nach der Diagnose der Sprachkrise, mit den Begrif-
fen nicht auch alle gewohnten Darstellungsméglichkeiten? Die Lust
der Moderne, immer wieder erneut Bildungsgeschichten zu erzih-
len, wird durch solches Bewuftsein nicht getriibt, im Gegenteil. Die
geschirfte Wahrnehmung der permanenten Gefihrdung des Ich
erméglicht neue Formen des Individualromans, in denen Bildungs-
geschichten aufscheinen. Als Gegenentwurf zur Wirklichkeit, als

" Geschichte der Seele, die auszieht, sich kennenzulernen, findet der

moderne Roman zur Gattungsgeschichte des Bildungsromans zu-
riick.

7.2 Thomas Mann

In den meisten Romanen Thomas Manns, so in Kinigliche Hobeit
(1909), im Felix Krull (1911/1954), vor allem im Zauberberg (1924)
und im Dr. Faustus (1947), ja mit einigem Recht sogar in der
Tetralogie Joseph und seine Briider (1933-43) spielen die Erzihlmu-
ster des Bildungsromans eine entscheidende Rolle. Am offensicht-
lichsten gilt dies wohl fiir Felix Krull. Der Titelheld des Romans
durchlduftzwar einen ausdriicklichen Entwicklungsgang und scheint
sich dadurch den gewshnlichen Bildungsromanhelden zuzuordnen.
Doch gewinnt Krull durch diesen Prozef§ keine feste Identitit, wie
es das Anliegen einer Bildungsgeschichte ist, sondern erwirbt die
genau gegensitzliche Fihigkeit, eine Vielzahl austauschbarer Rollen
jeweils bis zur Identifikation zu verkdrpern. Seine riickhaltlose
Ausfiillung aller Bildungsromannormen bringt keinen vollkomme-
nen Bildungshelden hervor, sondern einen Hochstapler!
Ausgehend von seinem Kru//lif3t sich Thomas Manns wechseln-
de Einstellung zum Bildungsroman an seinem sich wandelnden
Verhiltnis zur Thematik des Nationalen ablesen; beides geht in die
Entstehungsgeschichte des Zauberbergein. 1916 gilt Thomas Mann
»der autobiographisch erfiillte Bildungs- und Entwicklungsroman«
ganz im Sinne der Bildungsroman-Renaissance nach der Jahrhun-
dertwende und im Geist seiner deutschnationalen Kriegsbegeiste-
rungals »deutsch, typisch-deutsch, legitim-national«, als eine »Spiel-
art« des Romans, der als solcher eigentlich »keine sehr deutsche
Gattunge sei (Der autobiographische Roman, zuerst 1916, zit. nach:
Das essayistische Werk VIII, Frankfurt 1986, 46). Noch ganz auf der
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Linie seiner Betrachtungen eines Unpolitischen konzentriert sich
Mann auf dieses Doppelgesicht des Romans, in zweifacher Weise
»Gradmesser« gesellschaftlicher Entwicklungen zu sein. Auf der
einen Seite steht der (fiir den Verfasser der Betrachtungen abzuleh-
nende) Gesellschaftsroman fiir »Demokratie« und »Fortschritt,
»auf der anderen Seite« die »Zersetzung« des Bildungsromans als die
zeitgemifle Art (seines) deutsch-konservativen Umgangs mit der

Gattung. Thomas Mann fihrt fort:

»Welches war denn aber von jeher das Mittel und Werkzeug aller Zerset-
zung? Es war der Intellekt. Und welches war immer die Kunstform, in die
der Instinkowille zu intellektualistischer Zersetzung sich mit Vorliebe, ja mit
Notwendigkeit kleidet? Es war immer die Parodie. Der deutsche Bildungs-
und Entwicklungsroman, parodiert und der Schadenfreude des Fortschritts
ausgesetzt als Autobiographie eines Hochstaplers und Hoteldiebes —, das
wire dann also der melancholisch-politische Zusammenhang, in den ich

dies Buch zu stellen hitee?« (ebd. 46f.)

Obwohl diese Aulerung vorerst nur zum Verstindnis des Felix Krull
formuliert worden war, zieht sie sich doch als unsichtbarer Faden in
die Entstehungsgeschichte des Zauberberg hiniiber. Im Verlauf
dieser Arbeit und parallel zur Wandlung seiner politischen Einstel-
lung erlebt Thomas Mann, daf§ diese seine reaktionire Zersetzungs-
variante der Romanform ihm selbst »nicht mehr zeitgemifl« er-
scheint (Tagebuch vom 14.1.1919). Erst indem er »das Ganze als
»Geschichte aus der alten Zeit«, als »veraltet« und »historisch, lange
bevorsie fertig« empfindet (Tagebuch vom 12.4.1919), kann erauch
seinen von den Zeitlduften eingeholten Roman in der Tradition des
Bildungsromanslesen, bei dem der Held am Ende alle Stationen und
»Komponenten« »erziehlich durchkostet« habe (Tagebuch vom
17.4.1919). Nach der ersten Phase, dem Versuch der »Zersetzunge«
der Gartungstradition durch die »Parodie«, gelangt Mann also in
eine zweite, bei der es thm, nicht ohne Beihilfe der allmihlich
beginnenden Selbststilisierung am Vorbild Goethes, gelingt, den
Zauberbergals Bildungsroman zu verstehen — man beachte allerdings
die Einschrinkung (»auf seine parodistische Art«):

»Abends bei der Lektiire von Bielschowsky’s Kapitel iiber Goethe als
Naturforscher wurden mir Sinn und Idee des Zgb recht klar. Er ist, wie der
Hochst., auf seine parodistische Art ein humanistisch-goethescher Bil-
dungsroman, und H. C. besitzt sogar Ziige von W. Meister, wie mein
Verhiltnis zu ithm dem Goethe’s zu seinem Helden ihnelt, den er mirt
zirtlicher Riihrungcincn »armen Hupd«nennt.« (Tagebuchvom 19.6.1921)

Die dritte Phase im Umgang mit dem Bildungsroman ist schlieflich
durch den Princeton-Vortrag von 1939 bezeichnet, in dem Thomas
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Mann seinen Zauberberg nachtriglich zum vollgiiltigen Bildungsro-
man uminterpretiert und mit ihm eine Erneuerung der gesamten
Gattung proklamiert. Mehrere markante Umdeutungen sind jedoch
dabei zu beriicksichtigen:

—Wieschon 1916 arbeitet Thomas Mann miteiner eigenwilligen
Begrifflichkeit. Er definiert die Gattung nicht durch den Begriff der
Entwicklung, sondern den der»Steigerunge, so daff Bildungsroman
und »Zeitromanc, dieser sogar »in doppeltem Sinn« als historischer
Roman wie als Metaroman iiber das Romanschreiben (»Das Buch ist
selbst das, wovon es erzihlt«), zusammenfallen kénnen (zit. nach:
Das essayistische Werk II, 334). So vertrict Manns Begriff des

Bildungsromans eine historisch offene Romanform:

»Und was ist denn wirklich der deutsche Bildungsroman, zu dessen Typ der
»Wilhelm Meisterc sowohl wie der »Zauberberg: gehdren, anderes als die
Sublimierung und Vergeistigung des Abenteuerromans?« (ebd. 337)

—Der Bildungsheld erhilt, wie im » Vorsatz« des Romans angedeutet,
eine verinderte Stellung innerhalb der Sinnstruktur. Er wird noch
mehr als die traditionellen Bildungsromanhelden zur Vehikelfigur
mit einer auffallenden Charakterblisse. Hans Castorp ist »¢in simp-
ler Helde; er verfahrt« als »Stoff« den Prozef der Steigerung (ebd.
33%). state daR er einen selbstverantworteten und beeinflubaren
Entwicklungsgang durchlebt. Im Princeton-Vortrag macht Mann
wiederholt darauf aufmerksam, inwiefern der Held nur eine Funk-
ton fiir die Darstellung iibergreifender Prozesse abgibt: »Seine
Geschichteistdie Geschichte einer Steigerung, abersie ist Steigerung
auch in sich selbst, als Geschichte und Erzihlung.« (ebd.) Eigenwert
und Eigendynamik des Romans tiber den Helden hinaus und gegen
ihn — »jenes Hochste, wonach nicht nur der tcumbe Held, sondern
das Buch selbst auf der Suche ist« (ebd. 338) — finden ihre Entspre-
chung in der bekannten Forderung des Autors, seinen Roman
»zweimal« zu lesen (ebd. 333).

— Thomas Mann hat die »Zersetzung« durch »Parodie« bis an die
Grenze der Zuriicknahme modifiziert, daher muf§ die ironische
Reserve seiner Auflerungen beachtet werden. Zum einen verwendet
er alle Termini im Umfeld des Bildungsromans mit Distanz, etwa
durch die Benutzung von Anfithrungszeichen (ebd. 337: »Hans
Castorp, der >Bildungsreisende«), oder relativiert sie durch den
ausdriicklichen Hinweis, dafl die Deutung des Zauberberg als Bil-
dungsroman gar nicht von ihm stamme, sondern von einem »jungen
Gelehrten der Harvard University« (ebd. 336). Auch wenn Mann
mitdessen Deutung sympathisiert (ebd. 337: »ein sehr hiibscher und
gescheiter Kommentar«), so nicht ganz ohne spielerischen Vorbe-
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hale: »erklirt der Verfasser — und erklire er es nicht mir Recht?«
Deshalb darf man auch die von Mann selbst als Bildungseinsicht des
Helden ausgestreute »Losung« des »Schnee«-Kapitels nicht so ein-
fach als Endziel des Romans betrachten, sondern nur als »Ideec, als
»Traumgedicht¢, wenn man den Zauberberg wie gefordert »unter
diesem Gesichtspunkt« liest (ebd. 338)!

—Thomas Mann betont 1939 die Historizitit der Gattung stirker
als 1916. Damals hatte er versucht, durch »Parodie« und »Zerset-
zung die veraltete Gattung modernisieren und fiir die Gegenwart
retten zu konnen. Jetzt erkennt er, v.a. durch die Auseinanderset-
zung mit dem Begriff der Zeit, dafl nicht nur die beschriebene
Romanwelt, sondern auch die Gattung selbst ein iiberholtes Phino-
men der »kapitalistischen Wirtschaftsform« ist: »Der Zauberberg ist
zum Schwanengesang dieser Existenzform geworden« (ebd. 329).

Der Roman selbst verifiziert diese theoretischen Positionen.

1. Der »Vorsatz« thematisiert nicht nur die Problematik des
modernen Erzihlens, sondern definiert auch den Helden durch
seine »Geschichte«. Diese ist »in hohem Grade erzihlenswert«; an
den Helden mufl umgekehrt »erinnert werden«, daff dies seine
Geschichte ist (Z 5). Dem am herkémmlichen Roman orientierten
Begriff der »Geschichte« und deshalb ihrer »hochgradigen Verflos-
senheit« steht ein neuer Begriff des Erzihlens gegeniiber, wie er im
7. Kapitel ausgefaltet wird, der Versuch, ohne eine Geschichte zu
erzihlen: »Kann man die Zeiterzihlen, diese selbst, als solche, an und
fiir sich? (Z 570) — »das kénnte gesunden Sinnes wohl niemand eine
Erzihlung nennen« (ebd.), um dann sogleich »zu gestehen, dafl wir
mit laufender Geschichte wirklich dergleichen vorhaben.« (Z 571)

2. Am Ende des »Schnee«-Kapitels (Z 523) scheint der Zauberberg
eine Bildungseinsichtdes Helden zu prisentieren, als Lebensmaxime
und Quintessenz des Romans sogar graphisch hervorgehoben und
als Sentenz formuliert, noch dazu von Thomas Mann in seinem
Princenton-Vortrag ausdriicklich bestitigt. Doch sind etliche Vor-
behalte angebracht. Zum einen ist zu bedenken, daf} der Held das
Schnee-Erlebnis in einem Zustand hat, bei dem sein Bewuf3tsein
deutlich herabgesetzt ist. Sowohl die Erschépfung der ungewohnten
Anstrengung, die ihn in eine »Mischung aus Miidigkeit und Aufre-
gunge, von »Trunkenheit und Exzitation« (Z 510) fallen €, als
auch das wiederholte Trinken von Portwein (Z 514) sorgen fiir einen
tranceartigen Zustand. Zum zweiten bleiben Hans Castorps Ein-
sichten durchweg auf der Ebene des Traums. Dieser Traum wird
durch die verdrehte Schriglage des Schutzsuchenden nicht nur
ausgeldst; diese Position, »schrig angelehnt« zu stehen (Z 513),
bestimmt auch die Trauminhalte der siidlichen Szenerie, was im
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Detail zu zeigen wire (vgl. Z 518: »Sie lagen biuchlings«; »in
schrigem Sitz«; »Man lehnte in Felsennischen« usw.). Gleiches gilt
fiir die umfingliche Sonnenmetaphorik bei der Schilderung der
»Sonnenleute« (Z 519), die ihre Vorprigung im auffilligen Lichter-
lebnis des Schneeabenteuers hat (Z 504). Drittens ist der Wechsel
vom Bilder- zum Gedankentraum (»nicht mehr in Bildern, sondern
gedankenweise«) zu erwihnen, vom Erzihler tibrigens als beidemale
»gewagt und kraus« charakeerisiert (Z 521), beides vom Helden als
»Traumgedicht« bezeichnet (Z 523). Viertens bestehen Castorps
Einsichten, auch die kursiv gedruckte Universalerkenntnis gehort
dazu, durchweg aus Wunschvorstellungen oder Vorsitzen (Z 523:
»ich will«). Zuletzt relativiert das Ende des Kapitels die Wirkung
solcher angeblicher Einsichten bis zu ihrer Nichtigkeit: »Was er
getraumt, war im Verbleichen begriffen. Was er gedacht, verstand er
schon diesen Abend nichtmehrso recht.« (Z 525) Die Einsichten des
»Schnee«-Kapitels lassen sich daher keineswegs als Essenz des Zau-
berberg oder gar als ein formuliertes Bildungsziel des Helden verste-
hen, sondern allerh6chstens als einen Wendepunkt auf diesem Weg.
Und in der Tat kehrt sich der Roman in seiner Strukeur (mit den
Erzihlintentionen des folgenden »Siebenten Kapitels«) und in seiner
Handlung von der Redepidagogik der beiden Erzieher ab und
wendet sich dem Auftritt der »Persénlichkeit« Peeperkorn zu.

3.Am Ende des Romans iiberholt die Wirklichkeit des Weltkriegs
den Helden und jedes denkbare Bildungsziel. Der Held geht dem
Erzihler verloren, was diesen »ziemlich unbekiimmert« [df3t (Z 757);
die Geschichte dominiert iiber ihn: »Wir haben sie erzihlt um
thretwillen, nicht deinethalben«. Die Person des Helden, deren
biologische Ausléschung ansteht, wird auf Eigenschaften reduziert,
die gesteigert werden konnten-So-erfiillt der Zauberberg in mehrfa-
cher Weise seinen programmatischen Anspruch, cinen Bildungsro-
man erzihlen zu kénnen, bei dem die Bildungsgeschichte des
Helden nicht im Mittelpunkt steht.

7.3 Robert Musil

In dieser Tendenz, die Bildungsgeschichte eines Helden zugunsten
anderer Bildungsdiskurse des Romans zuriickzustellen, mithin eher
am Bildungsprozefl des Lesers interessiert zu sein, beriihrt sich Der
Zauberberg am stirksten mit Robert Musils Monumentalroman Der
Mann ohne Eigenschaften (1930/33). In seinen nachgelassenen Apho-
rismen hat Musil den historischen Formen des Bildungsromans,

152



namentlich Goethes Wilhelm Meister normbildende Kraft und der
im Roman darzustellenden Bildung einen weiten Umfang gegeben:
»In diesem Sinne ist jeder namhafte Roman ein Bildungsroman.«
(Gesammelte Werke VII. Hrsg. v. Adolf Frisé. Reinbek 1978, 830).
Und er fihrt fort, mit Bezug auf Miflverstindnisse um seinen Torlef:
»Der Bildungsroman einer Person, das ist ein Typus des Romans.
Der Bildungsroman einer Idee, das ist der Roman schlechtweg.«
(ebd. 831)

Als ein solcher Bildungsroman einer Idee kann der Mann obne
Eigenschafien insofern angesehen werden, als er schon im Titel den
herkémmlichen Individualroman wie auch die Lesererwartungen
hinsichtlich einer vollstindig charakrerisierten und charakterisierba-
ren Heldenfigur ins Leere laufen liflt. Der Anfang des Romans ist
oftmals als Muster modernen ErzihlbewufStseins und einer relativie-
renden Wirklichkeitsperspektive interpretiert worden. Hier haben
Bildungsvorstellungen traditioneller Art keinen Ort. Im Mann ohne
FEigenschaften erscheint der Begriff der Bildung in Zuschreibungen
von »Besitz und Bildunge, identisch mit »wahrer Vornehmbheite,
»Kultur« oder »ein Amt im Staate« (ME 101), jedoch immer aus der
Perspektive von Figuren, deren Einsichtstiefe mehr als fraglich ist. In
Verbindung mit dem Besitz gilt Bildung dem politisch dominieren-
den deutschen Element Kakaniens als Garant fiir eine traditions-
orientierte Rangordnung: »Das ist der sogenannte Take, dazu gehért
ein bevorzugter Stand, zu dem die Bildung aufblick, ein Bildungs-
vorbild, kurz, wenn ich so sagen darf, ein Adel.« (ME 846) Noch
schlimmer fallen die Verdikte tiber das »Genie« aus (ME 1259: »Das
ist nicht nureiner, der groffen Erfolg hat, sondern er muf§ seine Sache
gewissermaflen auch verkehrtanfangen!«). Ein »geniales Rennpferd«
(ME 44) erfiillt die populiren Erwartungen viel besser.

Als Verkérperung solcher Bildungsvorstellungen im Roman tritt
nicht erwa der Protagonist auf, sondern die imponierende Gestalt
Arnheims, »ein Mann groffen Formats« (ME 190), der alle idealen
Eigenschaften in sich vereinigt. Doch entblittert der Roman Arn-
heim als eine Art Konzentration des Zeitgeists und letztlich als die
Karikatur einer Bildungsfigur. Ulrich hingegen, der Mann ohne
Eigenschaften, erstrebt keinen herkémmlichen Bildungsweg mehr;
doch er unternimmt (drei) Versuche, »ein bedeutender Mann zu
werden« (ME 35ff.). Was Ulrich an der Verwirklichung hindert,
sind zum einen fehlende verbindliche Zielvorgaben, »daff er weder
wuflte, wie man ciner wird, noch was ein bedeutender Mensch ist«
(ME 35), zum anderen das Bewuf8tsein von der Auflésung des
Personlichkeitsbegriffs ("Man ist frither mit besserem Gewissen
Person gewesen als heute«), wodurch »die Verantwortung ihren
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Schwerpunkt nicht im Menschen, sondern in den Sachzusammen-
hingen« habe (ME 150). Am deutlichsten kristallisiert sich Ulrichs
Menschenbild, das seinen Bildungsbegriff umschliefit, in einer »Ge-
schichteq, die er selbst erzihlt und die nicht zufillig Clarisse verbrei-
tet:

»Wenn man das Wesen von tausend Menschen zerlegt, so st68t man aufzwei
Dutzend Eigenschaften, Empfindungen, Ablaufarten, Aufbauformen und
so weiter, aus denen sie alle bestehn. Und wenn man unseren Leib zerlegt,
so findet man nur Wasser und einige Dutzend Stéfthiufchen, die darauf
herumschwimmen. Das Wasser steigt in uns genau so wie in die Biume, und
es bildet die Tierleiber, wie es die Wolken bildet. Ich finde das hiibsch. Man
weif} dann blof nichr recht, was man zu sich sagen soll. Und was man tun
soll.« (ME 66)

In seinen einleitenden Reflexionen hatte der Erzihler das Problem
Ulrichs, »den Aufbau seiner Persénlichkeit« gestalten zu wollen (ME
20), dabei jedoch an sich zu erfahren, »daf§ er sich eines Tages als ein
Mann ohne Eigenschaften vorkommt« (ME 18), als »keineswegs
einesehreindeutige Angelegenheit« (ME 17) aus der Selbstbildungs-
perspektive des Helden herausgeschnitten. Ulrichs Versuch seiner
Zimmergestaltung wird als Modellfall ironisiert und verfremdet.
Dabei ist es kennzeichnend, wie Ulrich mit seiner »schépferischen
Anlage« (ME 16) bei seinem »Sinn fiir die mégliche Wirklichkeit«
mit einer solchen Gestaltung (ME 17) umgeht. Er bedenkt seine
»bekannte Zusammenhanglosigkeit der Einfille und ihre Ausbrei-
tung ohne Mittelpunkt« nach dem ererbten Motto: »Wer sich
erfiillen kann, was er mag, weif§ bald nicht mehr, was er wiinschen
soll« und erfihre sich »in seinen Méglichkeiten, Plinen und Gefiih-
len« »eingeengt« (ME 20); die tatsichliche Entscheidung trifft dann
ein praktisches »Genie«:

»Nun, der Mann ohne Eigenschaften, der in seine Heimar zuriickgekehrt
war, tat auch den zweiten Schritt, um sich von auf8en, durch die Lebensum-
stinde bildenzu lassen, er iiberlieR an diesem Punktseiner Uberlegungen die
Einrichtung seines Hauses einfach dem Genie seiner Lieferanten.« (ME 21)

Ulrich fragt kopfschiittelnd: »dies ist also das Leben, das meines
werden soll?« (ME 21)

Dieser»Maglichkeitssinn« seines Helden (ME 16), der diesen zur
Tatenlosigkeit verurteilt, wihrend der Erzihler ihn zum Ausgangs-
punkt von dessen besonderer Eigenschaftslosigkeit erhebt, definiert
auch den Bruch des Mann ohne Eigenschafien mit dem traditionellen
Bildungsroman. Uber den reflektierten Bedeutungsverlust des Indi-
viduums hinausgehend thematisiert der Roman Bildungsdiskurse,
die nicht mehr an die Bildungsgeschichte einer Person gebunden
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sein miissen. In seinem Spiel-, Reflexions-, Diskussions- und Theo-
riecharakter ist der Mann ohne Eigenschaften tatsichlich der »Bil-
dungsroman einer Idee«, der Gegenroman zum Bildungsroman,
dessen Strukrturtyp er aufgreift, und mit einem Sinn fiir »wirkliche
Maglichkeiten« verwandelt: »Er will gleichsam den Wald, und der
andere die Biume; und Wald, das ist etwas schwer Ausdriickbares,
wogegen Biume soundsoviel Festmeter bestimmter Qualitit bedeu-

ten.« (ME 17)

7.4 Der sozialistische Bildungsroman

Der Begriff des sozialistischen Bildungsromans ist eine begriffliche
Mogelpackung, weil dem Terminus ein biirgerlicher Bildungsbe-
griff zugrundeliegt, der nach sozialistischen Vorstellungen als langst
tiberwunden angesehen werden mufi; als Romantyp beschreibt er
einen spiten, jedoch zum Absterben verurteilten Ast am Baum der
Gartungsgeschichte. In den Romanen dieses Typs, von Arnold
Zweigs Erziehung vor Verdun (1935) bis etwa Erwin Strittmatters
Ole Bienkopp (1963), ist das Bildungsziel, die Einordnung des
Einzelnen in die Gesellschaft, normativ vorgegeben und kaum
problematisierbar. Selbst der Weg dieser Einpassung in die entwik-
kelte sozialistische Gesellschaft oder die Vorbereitung einer solchen
folgt erzdhlerischen Strukturen, die auf die Darstellung eines optimi-
stischen Menschenbilds zielen. (Daf die jiingste Bildungsroman-
Monographie Mayers den sozialistischen Bildungsroman so aus-
fihrlich und als Abschluflkapitel behandelt, hingt mit dessen Bil-
dungsroman-Begriff zusammen, den der sozialistische Bildungsro-
man ziemlich genau erfiillt.)

Den Anfang dieser Linie bildet Johann R. Bechers 1940 im
Moskauer Exil veroffentlichter Roman Abschied, die autobiographi-
sche Abrechnung mit seiner biirgerlichen Herkunft. Bechers Roman
kann auch stellvertretend fiir die gesamte Serie stehen, weil er fiir die
Gartung das bedeutet, was Wilhelm Meister fiir die Gattungsge-
schichte des 19. Jahrhunderts darstellt: Maf8scab und unerreichbares
Vorbild zugleich, nicht zum wenigsten legitimiert durch die repri-
sentative Gestalt seines Autors. Doch liegt die fraglose Qualitit von
Bechers bis heute unterschitztem Roman auch darin begriindet, daf§
der Erzihler sich auf kaum verhiillte autobiographische Erlebnisse
stiitzt, damit real durchsittigte, aber eben innerlich abgeworfene
Vergangenheit und keine drogen Zukunftsvisionen darstellt. Der
Held Hans Gastl wichst in nach auf8en hin gutbiirgerlichen Lebens-
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verhiltnissen auf. Fiir sich erlebt er jedoch seine Jugend zwischen
Jahrhundertwende und Erstem Weltkrieg als rigide Erziehungsdik-
tatur von Familie, Staat und Schule. Letztere soll die gewalttitig-
autoritire Sozialisation unterstiitzen, die den Helden in eine von
anderen vorgeschriebene Bildungslaufbahn zwingen soll:

»Das Wilhelms-Gymnasium galt, da es von den koniglichen Pagen besucht
wurde, als das vornehmste Gymnasiums Miinchens. Der Vater entschied
sich, mich in dieses Gymnasium zu tun, ja: »tun« sagte er, damit ich mir dic
schlechten Manieren abgewshne und lerne, mich beizeiten in guter Gesell-

schaft zu bewegen.« (Ab 140)

Daneben und in ausdriicklichem Gegensatz dazu durchliuft Gastl
eineandere Artvon Bildungsgeschichte, die von Kriften und Instan-
zen einer Gegenkultur gespeist wird: Vertreter der Dienstboten, der
Unterschichten und des Proletariats, soziale und religiése Aufensei-
ter, erste erotische Erfahrungen. An diesen verbotenen Erlebnissen
— auch die Erfahrung des Todes und des Selbstmord gehort dazu —
bildet sich Hans Gastl zum Dichter, der nicht nur Lyrik produziert,
sondern seine Lebensgeschichte als ein anderer »Hans im Gliick« in
die Utopie der Verweigerung und des Widerstands gegen erwartete
Erzichungsziele umschreibt, so daf eine neue Form einer Bildungs-
geschichre entsteht:

»Hans im Gliick, aus bester Familie stammend, wurde durch seine erstklas-
sige Erzichung: dazu angehalten, sein Gliick zu machen. Das Gliick bestand
darin, ein niitzliches Glied der menschlichen Gesellschaft zu werden, indem
man die dazu notwendigen Priifungen bestand und eine geachtete und
gesicherte Staatsstellung erreichte, mit Pensionsberechtigung. Hans im
Gliick aber striaubte sich hartnickig, diesen Gliicksweg einzuschlagen. [...]
Das wahre Gliick aber lag fiir Hans im Gliick in einer ganz anderen Richtung
als in der, wohin ihn die staatlichen Gliicksbeamten wiesen. Heimlich zog
Hans im Gliick, »das Gliickskinds, aus, verfolgt von den Gliickshiitern, die
er auf alle mogliche Weise irrefiihrte, und auf abenteuerlichen Fluchten
wuflte er den Gliicksrdubern stets zu entkommen.« (Ab 20)

Doch diese phantasierte Selbstfindung des Helden bleibt ihm und
dem Roman »zu unbestimmts, auf »Fortsetzung folgt« angelegt (Ab
220); das zur Realitit hin offene Ende enthebt den Roman der
Einlésung seiner im Grunde nur aus der Negation des Bestehenden
konzipierten Leitlinie fiir die Zukunft. Es bleibt fixiert auf das den
Roman betitelnde »Abschiednehmen« (Ab 5) und der nicht einge-
haltenen guten Vorsitze des Anderswerdens (Ab 12). So zeigt
Abschied die Entwicklung eines sich der Sozialisation des spiten
Kaiserreichs verweigernden Biirgersshnchens zum hoffnungsfrohen
avantgardistischen Schriftsteller, dessen weiterer Lebensweg am
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Ende des Romans offen bleibt (und dadurch, auch wegen der stark
autobiographischen Bindung, an Moritz’ Anton Reiser erinnert, daf§
nimlich die Weiterfiihrung der Bildungsgeschichte im realen Leben
des Autors stattfindet).

Die Fortsetzer des sozialistischen Bildungsromans haben sich
bemiifligt gefiihlt, solche gegenbiirgerlichen Bildungsgeschichten
bis in die Zeit des real existierenden Sozialismus fortzufithren und
damit den Bildungsroman der Gesellschaftskonzeption der DDR
mehr oder minder kritisch anzupassen. So ist es fiir Dieter Nolls
Romantrilogie Die Abenteuer des Werner Holt (1960-64), die Be-
chers Spuren am ehesten ausfiillen konnte, symptomatisch, dafd der
dritte Band, der die Integration des Helden in die sich aufbauende
DDR zeigen sollte, nie erschienen ist. Spitere Vertreter dieses
Romangenres suchten genau dieses Leben sozialistischer Personlich-
keiten darzustellen, man denke an Hermann Kants Die Aula (1964)
und Der Aufenthalt (1979) oder Brigitte Reimanns unvollendet
gebliebenen, postum erschienenen Roman Franziska Linkerband

(1974).

7.5 Spuren des Bildungsromans in der Gegenwart

Einen nicht-sozialistischen deutschen Bildungsroman der Gegen-
wart gibt es nicht, weder im Anspruch eines Autors, einen solchen zu
verfassen, noch in einer sinnvollen Zuschreibung durch die Gat-
tungsgeschichte. Lingst ist der iiberlieferte Bildungsbegriff als Ideo-
logie entlarvt, licherlich oder peinlich geworden, als daf§ sich ein
heutiger Roman ernsthaft seiner mehr bedienen diirfte.

»Der Bildungsroman dagegen weicht von der Grundstruktur des Romans in
gar keiner Weise ab. Indem er den gesellschaftlichen Lebensprozef in der
Entwicklung einer Person integriert, lifit er den ihn bestimmenden Ord-
nungen die denkbar briichigste Rechtfertigung angedeihen. Thre Legitimie-
rung steht windschief zu ihrer Wirklichkeit. Das Unzulingliche wird gerade
im Bildungsroman Ereignis.« (Walter Benjamin 1936, in: W. B.: [llumina-
tionen. Frankfurt 1961 [= Ausgewihlte Schriften 1], 409-4306).

Walter Benjamin, der 1936 den Bildungsroman so beschrieb, aber
erst in den G0er Jahren von der Literaturwissenschaft systematisch
rezipiert wurde, betonte bei der seit Hegel herausgestellten Span-
nung zwischen Umwelt und Heldensubjeke die Verinnerlichung
gesellschaftlicher Legitimationsprozesse und ihre briichige Abwick-
lung innerhalb der erzdhlten Heldenfiguren. Der Bildungsroman, so
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verstanden, machte dann gerade das Windschiefe seines Verhalenis-
ses zur Realitdt und das »Unzulingliche« seiner Existenz zu seinem
zentralen Thema. Tatsichlich ist damirt eine brauchbare Erfassungs-
marke fiir diejenigen Romane der Gegenwart gegeben, die sinnvoll
auch aus der Tradition des Bildungsromans gelesen werden kénnen.
Solche Auseinandersetzungen vollziehen sich 2. T. in doppelter Bre-
chung, indem man die zentralen Gegenstinde des Bildungsromans
bis zur Identitdtssuche ausweitete und damit auch Texte wie Max
Frischs Stiller (1954) oder Peter Weiss’ Abschied von den Eltern
(1961) fiir die Gattung reklamieren konnte, weil in ihnen, zumeist
nur punktuell, die verwischten Spuren einer erzihlten Bildungsge-
schichte aufscheinen.

7.5.1 Giinter Grass: »Die Blechtrommel« (1959)

Seit Hans Magnus Enzensberger Die Blechtrommel als »Wilhelm
Meister, auf Blech getrommelt« bezeichnet und den Roman damit
fiir die Verlingerung der Gattungsgeschichte bis in die Gegenwart
reklamiert hatte, wird Giinter Grass’ Erfolgsroman als Bildungsro-
man gelesen, wie iibrigens auch seine Hundejahre (1963), die schon
im Titel Wilhelm Meisters Lehrjahre parodistisch zitieren. Die Blech-
trommel 1iflt sich wegen ihrer zweifellosen, jedoch verzerrenden
Bezugnahmen auf das Gattungsmodell weniger als »Antibildungsro-
manc« (so Mayer 330ff.) denn als Travestie des Bildungsromans lesen.
Durch diese Verzerrungen der Heldenfigur und aller Strukturen des
Bildungsromans entsteht eine groteske Bildungsgeschichte, die ei-
gentlich keine sein will, und ein Held, den es eigentlich gar nicht
mehr gibt (B 9: »Es gibt keine Romanhelden mehr«), den es aber
dann sogar doppelt gibt (»Wir beide sind Helden«), weil diese zweite
Figur als Fidenkniipfer mit seiner »Nacherzihlung« (B 516) wie ein
zweiter Erzihler an der Struktur des Romans mitarbeitet. Daraus
erwichst eine Erzihlsituation von duflerster Fragwiirdigkeit hin-
sichtlich eines erfolgreichen Lebenslaufes, wenn der Ich-Erzihler
gleich zu Beginn bekennt: »Zugegeben: ich bin Insasse einer Heil-
und Pflegeanstalt« (B 6). Aber auch mit anderen Mustern der
Garttung wird gespielt, etwa mit der traditionellen Allwissenheit des
Erzihlers, hier durch die Figur des Hospitalisierten noch gesteigert,
der dem verbliifften Zuhérer mehrere, gleichrangige und gleichzeitig
relativierende Fabelschliisse (B 34: »alles ist Unsinn«) auftischen
kann.

Insofern kann es kaum erstaunen, dafd der auf der kérperlichen
Entwicklungsstufe eines Dreijihrigen stehengebliebene Oskar Ma-
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zerath die Parodie cines Bildungsgangs durchliuft, allerdings eines,
bei dem die »geistige Entwicklung schon bei der Geburt abgeschlos-
sen istund sich fortan nur noch bestitigen mufi« (B 46). Der iibliche
Bildungsweg iiber die Schule scheitert dagegen; statt dessen >bildet:
sich Oskar als Autodidakt jenseits der eingefahrenen Wege zum
»schlauen Unwissenden« (B 300) mit iiberkritischem Selbstbewuf3t-
sein, als habe er einen Bildungsprozef erfolgreich durchlaufen (B
376: »ich bildete mich selbst und kam zu eigenem Urteil«; »In welch
begrenzter Welt mufite sich der junge Mensch heranbilden!«). Er
absolviert sogar eine Art Bildungsreise, wenn man die Truppenbe-
treuung in Frankreich als eine solche ansehen will. Anschliefend
zelebriert er fiir die »Gebildeten« unter seinen Lesern ein Spiel mit
den Mythen: bei seiner »Heimkehr« inszeniert sich der Held als
»modernen Odysseus« und als »der biblische verlorene Sohn« (B
425). Seinen Auftritt bei den Artisten in »Zirkusluft« (B 131) mag
man als Parodie der Theatererlebnisse Wilhelms Meisters lesen,
desgleichen wenn ein »Abgesandter« seines theatralischen Lehrmei-
sters auftaucht (B 137). Eine Vielzahl von Anspielungen verweisen
auf das travestierte Vorbild der Lehrjahre: statt des Sohnes Felix und
Mignons jetzt »die Akrobaten Felix und Kitty« (B 399); der Wunsch,
Arzt zu werden und einen »Dr. Werner« [!] in der Gunst einer
Krankenschwester auszustechen (B 599); oder am Vorabend der
Wihrungsreform zwischen den Alternativen zu schwanken, »einen
guten Biirger« abzugeben oder sich »der Kunst anheime« zu stellen (B
566). Wilhelm Meisters sprichwortlich gewordene »Wallfahrt nach
dem Adelsdiplom« ender als prosaische Kontrafaktur des Goethe-
schen Lehrbriefiibergabe in einem »Arbeitsvertrag« (B 686) des
Schlagzeugers Oskar, der sein Blechtrommeln »in das pure, klingen-
de Gold der Nachkriegszeit zu verwandeln« hat (B 681). Am Ende
eines solchen Bildungswegs ist der Held »inzwischen reifer, ilter
geworden« (B 726) und reflektiert, freilich aus dem Blickwinkel
eines Anstaltsinsassen, »all die Méglichkeiten, die sich heutzutage
einem Dreifligjihrigen bieten« (B 729).

Des iiberdeutlichen Hinweises des Erzihler-Ichs auf die eng
gefiihree Parallele zur Bildungstradition bediirfte es nicht: »Mir ging
ein Satzgebilde durch den Kopf, das ich bei Goethe gelesen hatte« (B
486). Denn gleichsam leitmotivisch durchzieht den Roman ein
Bildungserlebnis, im »Doppelgriff« »zuerst den Rasputin und dann
den Goethe«, den »Gesundbeter« und den »Alleswisser« sich einzu-
verleiben und zu literarischen Leitfiguren seines Lebens zu machen
(B 102). Als ein zweiter Kater Murr zerlegt Oskar die Binde Rasputin
und die Frauen und Goethes Wahlverwandtschafien und mische sie
zur unkonventionellen Bildungslektiire, zu seinem Leib- und Ma-
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genbuch zusammen (B 105f.). Daf§ Mazeraths Leben und sein Werk
»also ein zerstdrerisches« (B 146) sei und sein miisse, daf$ »Rasputin
und Goethe in einem Band« (B 396), vom Helden als das Kernstiick
seines »Bildungsgutes« (B 399) erkannt, nicht harmonieren kénnen,
beweist der Roman. Dieses Spannungsverhiltnis (B 508: »Die
Extremisten um Rasputin, die Krifte der Ordnung um Goethe«)
bestimmt freilich nicht nur den Lebensweg des Helden. Auch der
Wirter Bruno, zweite Instanz der Erzihlstrategie als Knotenkniipfer,
scheitert noch nachtriglich an der Zusammenbindung der Extreme:

»ich denke da besonders an jenen Auftrag, den mir mein Patient vor
Monaten gab, der da hief, ich méchte aus schlichtem Bindfaden den
russischen Gesundbeter Rasputin und den deutschen Dichterfiirsten Goethe
zu einer einzigen Person knupfcn, die dann, auf Verlangen meines Patien-
ten, eine iibersteigerte Ahnlichkeit mit ihm, dem Auftraggeber haben
sollte.« (B 522)

Aber die Blechtrommel folgt neben dieser parodistischen Linie des
Bildungsromans noch anderen Modellen zur Sinngebung seiner
Heldengeschichte. So definiert der Gegensatz des »verwachsenen«
Oskar, der ein »erwachsenes Leben« zu fiihren gedenkt (B 529) iiber
das Sprachspiel hinaus die verzerrte Selbststeuerung des Individu-
ums und seine freie Willensentscheidung. Denn gerade die korper-
liche, willentlich unterdriickte Entwicklung erlaubt die Travestie
einer am herkémmlichen Bildungsgang angelegten Lebenslinie.
Ahnliches gllt fiir die durch Verweigerung und Negatlon gekenn-
zeichneten AuBerungsformen des Helden, etwa seine »Fihigkeit,
mirtels einer Kinderblechtrommel zwischen mir und den Erwachse-
nen eine notwendige Distanz ertrommeln zu kénnen« (B 68) oder
sein Zersingen von Glas als die extremisierte Perversion einer Kunst-
duflerung. Daher richtet sich dieser Held auch nicht wie andere
Bildungsromanprotagonisten an der Mirchenfigur des »Hans im
Gliick« aus; Oskar wihlte sinniger- und »verstindlicherweise« ein
anderes Identifikationsmuster: »das Mirchen vom Diumling«
(B 125).

So erscheint es denn symptomatisch, daff fiir die Scruktur der
Blechtrommel in ihrer Beziiglichkeit auf den Bildungsroman nicht
allein die episch-erzihlerische Chronologie eines Bildungsgangs die
Leidinie abgibt. In prizisem, jedoch anders konturiertem Verweis
auf die Bildungsproblematik liefert die Metaphorik des Bildes ein
alternatives Ordnungs- und Erzihlmodell. In seiner ersten Selbstbe-
schreibung beginnt Oskar mit Siuglingsschnappschiissen; diese
»bilden insgesamt nur die Vorstufe zu jenem ganzfigiirlichem Por-
trait« (B 63), um das es eigentlich geht. Dieser »ersten fotografischen
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Abbildung«, den Helden als »Dotter versinnbildlichend« (B 61),
enespricht die zukiinftige Entwicklung Oskars genau gegenliufig,
namlich duflerlich »so zu verbleiben«, wihrend »etwas im Wachsen
sei«, daf} er »innerlich und duflerlich vollkommen fertig war, wih-
rend jene noch bis ins Greisenalter von Entwicklung faseln mufiten«!
(B 64). Hier erscheint ein anderer Bildungsprozef§ des Helden
rekonstruierbar, nimlich in der Denkfigur des Fotoalbums, vom
Helden ausdriicklich als »Bildungsbuch« (B 543) bezeichnet und
nicht nur seinem Leben parallel gesetzt, sondern auch dem Erzihl-
vorgang untetlegt: »welcher Roman hitte die epische Breite eines
Fotoalbums?« (B 50) Die Parallelen zwischen erzihlter Lebensge-
schichte und Bild sind offensichtlich, beide miissen »entwickelt«
werden (Bl 51). Doch als Bilderfolge kann das Fotoalbum eine
Leitlinie vorgeben, in der die traditionelle erzihlerische Chronologie
mit der Simultaneitit der einzelnen Bildeindriicke verkniipft sind.
Im Fotoalbum gelingt, was dem linearen Bindfadenkniipfer versagt
ist.

Gerass’ Blechtrommelals strukturkonservierende, wenn auch traver-
tierte Ankniipfung an den Bildungsroman ist in der neueren Litera-
tur ohne Nachfolge geblieben. Hingegen fand das lebengeschicht-
lich angelegte Sturkturmodell des Bildungsromans seine Fortfiih-
rung, wenn es galt, gesellschaftliche Erscheinungen in einem Einzel-
schicksal sich brechen zu lassen. Hermann Kinders Der Schleifirog
(1977) war im urspriinglichen Untertitel als »Bildungsroman« aus-
gewiesen; der Roman erzihlt, wie der Titel schon ankiindigt, die zur
Verformung fithrenden Orientierungsversuche seines Protagoni-
sten. Noch enger schlof§ sich Leonie Ossowkis Wilbelm Meisters
Abschied (1982) dem Vorbild der Goetheschen Lehrjahrean. Namen
und Figuren der Vorlage wurden ganz unmittelbar iibernommen, so
daf gelegentlich Verfremdungseffekte im Kontrast zum modernen
Jargon der Akteure und der zeitgendssischen Problemstellung ent-
stehen. Freilich unterwirft sich der Roman damit auch einer Aufien-
steuerung durch die Sachzwinge und Konstellation der Lebrjahre
und wird zur blof§ noch artistischen Kontrafakrur. Der Versuch,
Goethes unprizisierte Bildungsutopie in die reale Gegenwart zu
iibersetzen, geht auf Kosten von Aussage wie literarischer Qualitit
und fithrt zur Banalisierung der Botschaft: Der Mauerlehrling
Meister gerit in die Kreise des Straflentheaters und der Friedensbe-
wegung.
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7.5.2 Handke: »Der kurze Brief zum langen Abschied« (1972)

Peter Handke hat trotz seiner Neigung zu stilistischen und thema-
tischen Anleihen in der Literaturgeschichte des 18. und 19. Jahrhun-
derts noch keinen Bildungsroman geschrieben, doch er hat mit den
Identifikationsmoglichkeiten um Bildungsromanhelden und ihren
erstrebten und verweigerten Zielsetzungen experimentiert. In Der
kurze Brief zum langen Abschied greifen nicht nur die Reisestrukeur
und das (beschrinkt) gliickliche Ende der Erzihlung das Muster des
Bildungsromans auf. Die Zitat-Motti aus Moritz’ Anton Reiser
deuten die im Text durchlaufenen Ortswechsel als Methaphern fiir
Wahrnehmungsverinderungen einer Ich-Perspektive. Und in der
Tat bildet die problematisch gewordene und dauernd hinterfragte
Wahrnehmungs- und Beschreibensfahigkeit den Springpunktin der
Entwicklung des Ich-Erzihlers. Dessen Suche nach seiner Frau
Judith, die zugleich eine Flucht vor ihrer Verfolgung ist, spiegeltsich
neben zahllosen Film- und Literaturanspielungen vor allem an der
wihrend der Reise aufgenommenen Lektiire von Kellers Griinem
Heinrich. Im Verfremdungs- und Vergroflerungsglas der Keller-
schen Erzihlkunst findet der Ich-Erzihler Handkes zu verbesserten
Wahrnehmungsformen. So registriert dieser Ich-Erzihler mit Ver-
wunderung den Kontrast zur Freiheitserfahrung des griinen Hein-
rich in der Natur: »Ich war auf dem Land aufgewachsen und konnte
schwer verstehen, wie einen die Natur von etwas befreien sollte« (BA
50). Zugleich reflektiert er aber auch die Griinde dafiir: »Weil das
Kind sofort in die Natur gezwungen wurde, um darin zu arbeiten,
entwickelte es auch nie einen Blick dafiir« (BA 51). An der Lektiire
von Heinrichs ersten (gescheiterten) Zeichenversuchen bestitigt
sich der Erzihler sein eigenes Defizit in dieser Richtung: »Mir fiel
wieder ein, daf$ auch ich lange Zeit nur einen verschrobenen Sinn fiir
die Umwelt gehabt hatte« (BA 65).

Erst in einem Gesprich iiber den Griinen Heinrich mit Claire
gelingt es dem Erzihler, zwischen »Erlebnis« und »Erfahrunge« zu
differenzieren und den Vorwiirfen, die zugleich treffende Beschrei-
bungen seiner Eigenart sind (BA 97: »Du lifit dir Erfahrungen
vorfithren, statt dich hineinzuverwickeln«), durch Erkenntnis zu
entgegnen:

»Es stimmte, sagte ich, wieder sorglos, unbeteiligt wie in einem Spiel: »Wenn
ich etwas sehe und anfange, es zu erleben, denke ich sofort: »]a, das ist es! Das
ist die Erfahrung, die mir noch fehlt!c und hake sie gleichsam ab. Kaum
verstricke ich mich in etwas, sofort formuliere ich es mir und trete daraus
zuriick, erlebe es nicht zu Ende, sondern lasse es an mir voriiberziehen.

(BA 98)
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Erst hier »ist das Mirchen vom Griinen Heinrich zuende« (BA 99):
Indem der Erzihler Kellers Roman zum »Mirchen« erklirt und die
unmirttelbare Spiegelung darin beendet, kann er aus der Kontrastie-
rung (BA 142: »Ich weif}, dafl man nicht mehr so nach und nach
leben kann wie der Griine Heinrich«) zu einer neuen Form identi-
fikatorischer Anverwandlung gelangen. Es geht fiir ihn jetzt nicht
mehr darum, Heinrichs »Abenteuer nachholen« zu wollen oder »mit
einer Figur aus einer anderen Zeit diese Zeit wiederholen zu kén-
nen¢, sondern — in Analogie zu Kellers Vorstellungen vom Poeti-

schen Realismus — um Uberpriifung der eigenen Lebensgeschichte
an der Wirklichkeit:

»so empfinde auch ich bei seiner Geschichte das Vergniigen an den Vorstel-
lungen einer anderen Zeit, in der man noch glaubte, daf8 aus einem nach und
nach ein andrer werden miisse und dafl jedem einzelnen die Welt offenstehe.
Im tibrigen kommt es mir seit ein paar Tagen vor, daf§ mir die Welt wirklich
offensteht und daff ich mit jedem Blick etwas Neues erlebe. Und solange ich
dieses Vergniigen eines meinetwegen vergangenen Jahrhunderts empfinde,
mochte ich es auch ernstnehmen und iiberpriifen.« (BA 142)

Vor diesem Wandel der eigenen Wirklichkeitsvorstellung am Bil-
dungsromanmodell, den man auch als literaturgeschichtlich prifi-
gurierten Bildungsprozefl ansehen kann, muf§ auch der Schluf3, das
Gesprich mitdem Regisseur John Ford verstanden werden. Der nur
beobachtende Ich-Erzihler referiert Fords Vorstellungen erlebter
oder filmisch erzihlter »Geschichten« (BA 187). Diese Geschichten
tragen ihre Bedeutung im Entstehungsprozef§ ihrer Zeit (BA 187:
»seine Meinungen waren nicht neu, aber er erzihlte die Geschichten
dazu und zeigte, wie es zu diesen Meinungen gekommen war«),
relativieren die Selbstbespiegelung des Protagonisten (BA 188: »Ich-
Geschichten gibt es nur dort, wo einer fiir alle anderen steht. Wir
gehen mit unserem Ich nicht so feierlich um wie ihr.«) und haben
ihre eigene Asthetik (BA 192: »Essind schone Geschichten darunter,
einfach und klar.«) Dies 6ffnet die Schleuse fiir die schlielliche
Erzihlung der eigentlichen, eigenen Geschichte (»Erzihlt nun eure
Geschichtel«), bei der »nichts erfunden« und »alles passiert« ist und
die das halbwegs gliickliche Ende erhoffen 14f¢, »friedlich auseinan-
derzugehen« (BA 195).

163



7.5.3  Botho StraufS: »Der junge Mann« (1984)

Strauf$’ Der junge Mann gilt als Bildungsroman der Postmoderne,
insofern er iiber den gesamten Fundus der Versatzstiicke der Gat-
tung verfiigt. Die Neuchoreographie der Figuren vor dem Hinter-
grund der Bildungsroman-Tradition will nun freilich nicht eine
abgestorbene Gattung zu neuem Leben erwecken, sondern trict mit
dem Anspruch einer eigenen Form auf. Der Ich-Erzihler verkniipft
von Anfang an die bekannten Zeit-Reflexionen des Zauberberg mit
den gewandelten Bildungsvorstellungen der gegenwirtigen »Epo-
che« von freier Individualitit:

»Ineiner Epoche, in der uns ein Erkenntnisreichtum ohnegleichen offenbart
wird und in der jedermann Zugang haben kénnte zu einer in tausend
Richtungen interessanten Welt, werden wir immer noch einseitig dazu
erzogen, die sozialen Belange des Menschen, die Gesellschaft in den Mittel-
punkt des Interesses zu stellen. [...] Ein solches Denken, wie es allgegenwir-
tig ist, macht uns nicht mutiger und beraubt uns woméglich der letzten

Fihigkeiten, Gesellschaft gerade eben noch bilden zu kénnen.« (J 11f)

Dabei orientiert er sich innerhalb der Romantradition, wenn es die
Frage zu beantworten gilt, in welcher Form den erzihlt werden soll:
»Allegorien. Initiationsgeschichten. RomantischerReflexionsRoman.
Ein wenig hergebracht, ein wenig fortgetragen.« (J 15)

Dieses Programm legt seine literaturgeschichtlichen Wurzeln
gleich im 1. Kapitel offen. Dort tritc der Titelheld wie zu Wilhelm
Meisters Zeiten in die Theaterwelt ein: »Am Abend dann, ganz
zufillig und doch unvermeidlich, fand ich mich in der Nihe des
Theaters ein.« (J 19) Auch dieser postmoderne Wilhelm Meister
sucht das Theater als Ort der Selbstfindung und als Gegenwelt zur
Abwehr eines iibermichtigen Vaters und dessen Versuche zur »Len-
kung und Bildung« (J 21) und einer wenig durchsetzungsfihigen
Mutter (J 24: »Sie fiirchtete um meine selbstindige Fortentwick-
lung«). Erste Regicerfahrungen zeigen dem Helden seine »Unzu-
linglichkeit« und wecken sein Mifftrauen gegen die Versuche ande-
rer, die thn »mit allen fairen und unfairen Mitteln dazu erziehen«
wollen, »ihnen gewachsen zu sein« (J 45). In den Diskussionen um
die Bedeutung der Schauspieler als »die letzten Zeugen eines macht-
vollen Menschseins« (J 52) scheinen Wilhelm Meisters Reflexionen
um das Wesen von gesellschaftlichem Schein und Sein, um den
Gegensatz von Adel und Biirgertum, wieder auf. Wie dort ist auch
hier der Hohepunkt der Theaterlaufbahn (J 59: »von nun an gingen
die Dinge leicht«) zugleich der Wendepunke, der die »nichste
Verwandlung«, »Krise und Klirung« und die Abkehr vom Theater
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vorhersehbar macht: »Aber ich sah doch schon, dafl ich nicht bleiben
wiirde. Das Theater konnte mich nicht festhalten. Es war mir nur als
ein Ubergang von Nutzen.« (J 60)

Mit dieser Wendung bricht jedoch die unmittelbare Anverwand-
lungder Lebrjahreab. Der Einschub »Der Wald«, die Geschichte der
»Kauffrau«, mit einem erzihlerischen Perspektivenwechsel einher-
gehend, verlduft in einer Welt zwischen Traum und Mirchen unter
Authebung von Zeit- und Raumkontinuum und erinnert daran, daf§
Der junge Mann keine blofe Ubersetzung des Wilhelm Meister in die
Gegenwart sein will, sondern in einem umfassenderen Sinn mitallen
méglichen Romanformen spielt. Strauf’ Titelwahl enthilt ja eine
weitere, wenn auch gebrochene Bezugnahme auf den Bildungsro-
man, wenn er auf James Joyces The portrait of the artist as a young man
(1916) anspielt. Aber auch Novalis’ Heinrich von Ofterdingen ist
ebenso aufgegriffen wie die Science-Fiction-Erzdhlmuster fiir die
Darstellung der utopischen Welt der »Gesellschaftslosen«, der »Syn-
kreas«. Dort wird Bildung thematisiert, diesmal aus einer gleichsam
ethnologischen Beobachterperspektive mit der Erzihlhaltung des
iiberlegenen Andersseins auf deren »Riickbildung« (J 119). Der
Beobachter referiert das dortige Bildungssystem genau so wie die
»Bekleidungssitten« (J 133): »Erziehung zur Teilhabe stand auch im
Mittelpunkt der zirtlichen Pidagogik« (J 136; aber auch J 138:
»dafiir gab es nicht einmal Bildbegriffe« oder ] 139: »sie besaflen
keine naturwissenschaftliche Ausbildung«). Zweifellos geht es um
den Kontrast zur eigenen Wirklichkeit; was hier imaginiert wird,
sieht wie eine neuzeitliche Version der Pidagogischen Provinz aus.

In den Gesprichen um den Ich-Erzihler in dessen »Geheimge-
sellschaft, sich selber geheim« (J 190), tauchen Gestalten auf, die
ganz offensichtlich den Lehrjahren entstammen: Yossica, »die Brief-
sortiererin« (J 182) und »Liedermacherin« (317) vertritt wie ein
»Ritsel der Sphinx« und mitihren Liedern (J 293: »Komm o Freund,
und suche mich. / Geh in die Irre, so wirst du mich finden.«) ganz
offenkundig Mignon; Hanswerner, »Pressesprecher einer Kaufhaus-
Kette« (J 182), »der Moderne« (J 201), verficht in den Gesprichen
durch seine »niichternen Einwinde« (248) die Position von Wilhelm
Meisters Schwager; schliefflich findet sich in Almut, die ihr »Leben
als einen einzigen Bufigang« stilisiert, ein »Heilig-Krankes« (J 219),
eine»Kunstverletzte« (J 250) und »schéne Niedergeschlagene« (J 292),
die Parodie der Schénen Seele aus den Lebrjabren, die ihre »muffigen
Bekenntnisse« »nur von einem einzigen traurigen und unabinder-
lich traurigen Standpunkt aus« vortrigt (J 292). Reppenfries, ein ins
Postmoderne gewendete Abbé, ergeht sich in endlosen Monologen
tiber sein Weltbild, cine Mixtur aus Elektronikjargon und konserva-
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tiver Kulturkritik (Nietzsche und Thomas Mann Betrachtungen
werden ausdriicklich genannt), die vor Endzeitbewufitsein strotzt:
»Wir sind unserem Wesen nach vom Ende her aufgeziumt.« (J 210)
Doch ist selbst ihm das BewufStsein eigen, »daf§ auch meine Bekun-
dungen nur fliichtige Partikel der allgemeinen Auflésung sind« (]
212).

Durch ihre dialogischen Gegensitze relativieren sich die Figuren
selbst, keinesfalls enthalten ihre Einlassungen eine deutbare Lehre
des Romans. Sowohl der Roman als auch die Figuren machen aus
dieser Uneigentlichkeit ihrer diskursiven Positionen ein Prinzip.
Reppentfries, der bewufSteste unter ihnen, erzihlt, zur vorsitzlichen
Verunklirung wie zur Bedeutungssteigerung, eine Geschichte nach
»einem héheren Muster, »zu einem bedeutungsvollen und weiter-
weisenden Merkmal zusammengelegt« (J 218):

»An dieser Stelle aber méchte ich mit einer leichten Fabel abschliefen, die
Thnen, wie ich hoffe, besser gefallen wird als die spréde und bleiche Figur
meiner Gedanken, die sich wie eine blaustriimpfige Naturanbeterin in den
diinnen Morgen hingestreckt hat.« (J 241)

So funktioniert der gesamte Roman nach dem Prinzip der Demon-
tage traditioneller Erzihlmuster im Zuge ihrer Benutzung. Selbst
Ossia, »Lehrer« und bewundertes Vorbild des Protagonisten (J 331),
zerfillt nach genauerer Betrachtung in sich selbst. Er, der »noch
einmal eine Gestalt, ein Original« war, »ein pedantischer Traumer,
ein preuflischer Taugenichts, »eine Kreuzung zwischen Parzival
und Paracelsusc, ist lingst »eine komische Figur ganz aus deutschem
Gewissen zu bilden« geworden (J 332). Doch auch dies erscheint
keinesfalls als eindeutig. Denn Ossia spielt diese wechselnden Rollen
nur im Film, »stur und inbriinstig« in der Identifikation mit seinen
Rollen, was der Beobachter schnell als »kraftvollen Irrtume« (J 333)
durchschaut. Zudem hat Ossia seine Filmkarriere aufgegeben und ist
in ein »fettleibiges Monster« (] 345) mutiert, das den »Luxus-Turm«
(J 338) nicht mehr verlif3t, vielmehr dort eine pervertierte Kontra-
fakeur zu Wilhelm Meisters Turmgesellschaft einrichtet:

»Eine Art Howard Hughes des Pline-Reichtums, verborgen und abge-
schirmt in seiner geheimen Machtzentrale, gebietend iiber ein geisterhaftes
Imperium von Ideen und Entwiirfen, Treatments, Gags und Storyboards;
ein Reich, das jedoch stindig bedroht wurde durch eine gewaltige Ent-
schluBlosigkeit, durch die Krankheit der offenen Wahl und der Inkonse-
quenz. Nichts schien ihm mehr notwendig zu werden.« (J 351)

Zugleich prisentiert er sich als neuer Mynheer Peeperkorn, ein
»Genuflbergg, abgesunken »in die Betrunkenheit« und »sehr rithrse-
lige (J 386). Aber selbst in dieser Demontage einer Vorbildfigur
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findet der Roman ebenso wenig eine Lésung wie der Schlufi, der mit
seiner Freiheit des Entkommens ein offenes Ende als ein gliickliches
ausgibt: »Ich war einfach nur gliicklich, dafl ich dem triigerischen
Licht und der schalen Kiihle des Turms entkommen war.« (J 388)
Vielmehr zeigt Der junge Mann seine Welt im Verweigern von
Festlegungen. Der Roman intendiert Vielschichtigkeit, erzeugt aber
auch Vielgesichtigkeit, deren Bedeutungsebenen zwar vernetzt sind,
sich jedoch hinter die verfremdende Sinnbildlichkeit von Triumen,
Fabeln, Allegorien und Skizzenbiichern verstecken, wo sie nach
Deutung heischen, diese zugleich aber verweigern.

Zur Aufldsung »dieser einladenden Verschlossenheit« (J 324)
empfiehlt es sich vielleicht, die traditionellen Begriffe der Erzihl-
theorie zugunsten der Ausdrucksméglichkeiten des modernen Films
aufzugeben. Eine solche Analogie bietet sich umso eher an, als der
Roman »die Gesetze des Kinos« (J 360) zu seinen eigenen macht,
selbst gelegentlich den »Kamera-Blick« thematisiert und mit den
Techniken von Uberblendung und Mischung, Schnitt und Verlang-
samung, Schwenk und Zoom arbeitet: »Die trige Schau, die Zeit-
Lupe bildeten hier die ortseigene Form der Wahrnehmung.« (J 341)

Uberhaupt ist vieles selbst-referentiell zu lesen, etwa eine Reflexion

des Erzihlers:

»Auf einmal hatte ihn der Ehrgeiz gepackt, etwas véllig Neues auszuprobie-
ren — kaum noch erkennbare Handlungsmuster zu benutzen und in zersplit-
terter Schnittfolge zu erzihlen —, ohne selbst zu bemerken, dafl er damic auf
die ziemlich ausgetretenen Pfade eines sterilen Modernismus geraten war.«

(J 336)

Ananderer Stelle setztsich der Erzihler kritisch und romanbeziiglich
mit seinem ehemaligen Vorbild Ossia auseinander. Was er iiber
diesen sagt, »dafl er seine eigenen Werke subversiv unterwandert und
in Stiicke sprengts, ist vielleicht auch von Der junge Mann zu sagen.
Die Furcht des Erzihlers gilt dem eigenen Roman:

»dafl spitere Menschen iiberhaupt keine Grofformen mehr erkennen
kénnen. Sie besitzen dann woméglich weder das Zeit- noch das Interessen-
Raster, um das Ganze eines Romans, einer Filmerzihlung zu erfassen.«

(J 360)

Fiir Der junge Mann wie fiir Straufy’ Auseinandersetzung mit der
Gartung Bildungsroman mag die Schlufleinsicht seines Protagoni-
sten gelten, bei der sein Gesprichspartner Ossia »zuriickgezuckt«
war, weil es sich gegen sein »Wundertiiten-Prinzip« richtet; als
Erkenntnis hinsichtlich der Bezugnahme des modernen Romans auf
die Bildungsromantradition wirkt sie ziemlich restaurativ:
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»lafd endlich den Episodenkram! Du muflt wieder zu ciner grof8en, biindigen
Geschichte finden. Nur eine Geschichte mit einer soliden, tragenden
Spannung gewiihrt die echte Freiheit fiir allerlei Seitenspriinge und Ne-
benkriegsschauplitze.« (J 379)
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Biirgertums. Vorarbeiten zu einer soziologischen Analyse der Schelmen-
literatur. Stuttgart 1974.

Erich Kleinschmidt: Fiktion und Identifikation. Zur Asthetik der Leserrolle
im deutschen Roman zwischen 1750 und 1780, in: DVjs 53 (1979). S.
49-73.

Rolf Selbmann: Theater im Roman. Studien zum Strukturwandel des
deutschen Bildungsromans. Miinchen 1981. (= Miinchner Universitits-
Schriften 23).

Gerhart Hoffmeister: Der deutsche Schelmenroman im europiischen Kon-
text. Amsterdam 1987. (= Chloe. Beihefte zum Daphnis 5).

Hans-Christoph Koller: Arbeit und Bildung in deutschen Romanen von
1770-1790, in: IASL 17 (1992). Heft 2. S. 17-60.

- Matthias Bauer: Im Fuchsbau der Geschichten. Anatomie des Schelmenro-

mans. Stuttgart und Weimar 1993.

4.1.5 Autobiographie

Ralph-Rainer Wuthenow: Das erinnerte Ich. Europiische Autobiographie
und Selbstdarstellung im 18. Jahrhundert. Miinchen 1974.
Klaus-Detlef Miiller: Autobiographie und Roman. Studien zur literarischen
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Autobiographic der Goethezeit. Tiibingen 1976 (= Studien zur deut-
schen Literatur 46).

Giinter Niggl: Geschichte der deutschen Autobiographie im 18. Jahrhun-
dert. Stutegare 1977.

Heidi J. Stull: The evolution of the autobiography from 1770-1850). A
comparative study and analysis. New York u.a. 1984.

Helmut Pfotenhauer: Literarische Anthropologie. Selbstbiographien und
ihre Geschichte — am Leitfaden des Leibes. Stuttgart 1987. (= Germani-
stische Abhandlungen 62).

Jiirgen Lehmann: Bekennen — Erzihlen — Berichten. Studien zu Theorie
und Geschichte der Autobiographie. Tiibingen 1988. (= Studien zur
deutschen Literatur 98).

4.2.1 Wieland

Wolfram Buddecke: Wielands Entwicklungsbegriff und die Geschichte des
Agathon. Géttingen 1966 (= Palaestra 235).

Gerhart Mayer: Die Begriindung des Bildungsromans durch Wieland. Die
Wandlung der »Geschichte des Agathons, in: Jahrbuch der Raabe-
Gesellschaft 1970. S. 7-36.

Gerd Hemmerich: Christoph Martin Wielands »Geschichte des Agathonc.
Eine kritische Werkinterpretation. Niirnberg 1979.

Gerald Gillespie: Wielands »Agathon« als Bildungsroman zwischen Barock
und Romantik, in: Akten des VI. Internationalen Germanisten-Kon-
gresses Basel 1980. Teil 3. Hrsg. v. Heinz Rupp und Hans-Gert Roloff.
Bern, Frankfurt, Las Vegas 1980. (= Jahrbuch fiir Internationale Germa-
nistik. Reihe A: Kongrefberichte. Band 8). S. 344-352.

Jiirgen Jacobs: Wieland und der Entwicklungsroman des 18. Jahrhunderts,
in: Helmut Koopmann (Hrsg.): Handbuch des deutschen Romans.
Diisseldorf 1983. S. 170-183.

4.2.2 Moritz

Eckehard Catholy: Karl Philipp Moritz und die Urspriinge der deutschen
Theaterleidenschaft. Tiibingen 1962.

Josef Fiirnkis: Der Ursprung des psychologischen Romans. Karl Philipp
Moritz’ »Anton Reiser«. Stuttgart 1977.

Hans Joachim Schrimpf: Karl Philipp Moritz. Stuttgart 1980 (= Sammlung
Metzler 195). [mit ausfiihrlichen Literaturangaben].

Peter Rau: Identititserinnerungen und dsthetische Rekonstruktion. Studien
zum Werk von Karl Philipp Moritz. Frankfurt 1983 (= Literatur und
Kommunikation 1).

Lothar Miiller: Dic kranke Seele und das Licht der Erkenntnis. Karl Philipp
Moritz’ »Anton Reiser«. Frankfurt 1987.
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5. » Wilhelm Meisters Lebrjahre«
5.1 Goethes Bildungsroman

Max Wundt: Goethes Wilhelm Meister und die Entwicklung des modernen
Lebensideals. Berlin und Leipzig 1913.

Otto Friedrich Bollnow: Vorbetrachtungen zum Verstindnis der Bildungs-
idee in Goethes »Wilhelm Meisterc, in: Die Sammlung 10 (1955).
S. 445-463.

Joachim Miiller: Phasen der Bildungsidee im »Wilhelm Meister«, in:
Goethe-Jahrbuch 24 (1962). S. 58-80.

Klaus F. Gille: »Wilhelm Meister«im Urteil der Zeitgenossen. Assen (1971).

Stefan Blessin: Die radikal-liberale Konzeption von »Wilhelm Meisters
Lehrjahrenc, in: DVjs 49 (1975). Sonderheft 18. Jahrhundert. S.190 -
225.

Klaus F. Gille: Goethes Wilhelm Meister. Zur Rezeptionsgeschichte der
Lehr- und Wanderjahre. Kénigstein 1979 (= Texte zur deutschen
Literatur in wirkungsgeschichtlichen Zeugnissen. Hrsg. v. Karl Robert
Mandelkow. Band 3).

Ivar Sagmo: Bildungsroman und Geschichtsphilosophie. Eine Studie zu
Goethes Roman »Wilhelm Meisters Lehrjahre«. Bonn 1982 (= Abhand-
lungen zur Kunst-, Musik- und Literaturwissenschaft Band 318).

Hans-Egon Hass: Johann Wolfgang Goethe: »Wilhelm Meisters Lehrjah-
re«, in: Benno von Wiese (Hrsg.): Der deutsche Roman vom Barock bis
zur Gegenwart. Struktur und Geschichte. Diisseldorf 1963. Band 1. S.
132-210.

Kurt May: »Wilhelm Meisters Lehrjahrec, ein Bildungsroman? In: DVjs 31
(1957). S. 1-37.

Hans Eichner: Zur Deutung von »Wilhelm Meisters Lehrjahren, in:
Jahrbuch des Freien Deutschen Hochstifts 1966. S. 165-196.

Thomas P. Saine: Uber Wilhelm Meisters »Bildunge, in: Lebendige Form.
Interpretationen zur deutschen Literatur. Festschrift fiir Heinrich E. K.
Henel. Hrsg. v. Jeffrey L. Sammons und Ernst Schiirer. Miinchen 1970.
S. 63-81.

Gontier-Louis Fink: Die Bildung des Biirgers zum »Biirger«. Individuum
und Gesellschaft in »Wilhelm Meisters Lehrjahren, in: Recherches
Germaniques 2 (1972). S. 3-37.

Albert Berger: Asthetik und Bildungsroman. Goethes »Wilhelm Meisters
Lehrjahre«. Wien 1977. (= Wiener Arbeiten zur deutschen Literatur 7).

Dieter Borchmeyer: Héfische Gesellschaft und franzésische Revolution bei
Goethe. Adliges und biirgerliches Wertsystem im Urteil der Weimarer
Klassik. Konigstein 1977.

Friedrich A. Kittler: Uber die Sozialisation Wilhelm Meisters, in: Gerhard
Kaiser/Friedrich A. Kittler (Hrsg.): Dichtung als Sozialisationsspiel.
Studien zu Goethe und Gottfried Keller. Géttingen 1978. S. 13-124.

Hans Rudolf Vaget: Liebe und Grundeigentum in ,»Wilhelm Meisters
Lehrjahren«. Zur Physiognomie des Adels bei Goethe, in: Legitimations-
krisen des deutschen Adels 1200-1900. Hrsg. v. Peter Uwe Hohendahl
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und Paul Michael Liitzeler. Stuttgart 1979 (= Literaturwissenschaft und
Sozialwissenschaften 11). S. 137-157.

Hannelore Schlaffer;: Wilhelm Meister. Das Ende der Kunst und die
Wiederkehr des Mythos. Stuttgart 1980.

Hans-Jiirgen Schings: Wilhelm Meisters Geselle Laertes, in: Euphorion 77
(1983). S. 417-437.

ders.: Wilhelm Meisters schéne Amazone, in: Schiller-Jahrbuch 29 (1985).
S. 141-206.

Ulrich Schédlbauer: Kunsterfahrung als Weltverstehen. Die isthetische
Form von »Wilhelm Meisters Lehrjahre«. Heidelberg 1984. (= Beitrige
zur neueren Literaturgeschichte Folge 3 Band 65).

Karl Schlechta: Goethes »Wilhelm Meister« (zuerst 1953). Mit einer Einlei-
tung von Heinz Schiaffer. Frankfurt 1985. (= edition suhrkamp 1179).

Karlheinz Gradl: Sikularisierung und Bildung. Eine Studie von Goethes
Roman »Wilhelm Meisters Lehrjahre«. Frankfurt und Bern 1985. (=
Europiische Hochschulschriften Reihe 1, 857).

Friederike Eigler: Wer hat »Wilhelm Schiiler« zum »Wilhelm Meister«
gebilde? »Wilhelm Meisters Lehrjahre« und die Aussparungen einer
hermeneutischen Verstehens- und Bildungspraxis, in: Goethe-Yearbook
3(1986). S. 93-119.

Monika Fick: Das Scheitern des Genius. Mignon und die Symbolik der
Liebesgeschichten in »Wilhelm Meisters Lehrjahre«. Wiirzburg 1987. (=
Epistemata Reihe Literaturwissenschaft 20).

Benjamin C. Sax: Images of identity. Goethe and the problem of self-
conception in the 19th century. New York u.a. 1987. (= American
Studies. Ser. 1, Germanic Languages and Literatures 57).

Wilhelm Vof8kamp: Kommentar, in: Johann Wolfgang Goethe: Simtliche
Werke, Briefe, Tagebiicher und Gespriche. Abt. I, Band 9 hrsg. von
Wilhelm Vof8kamp/Herbert Jaumann. Frankfurt 1992. (= Bibliothek
deutscher Klassiker 82). S. 1226-1502.

5.2 Gegenmodelle:
5.2.1 Hélderlin

Lawrence Ryan: Hélderlins »Hyperion«. Exzentrische Bahn und Dichterbe-
ruf. Stuttgart 1965.

ders.: Holderlins »Hyperion«: Ein »romantischer« Roman?, in: Jochen
Schmidt (Hrsg.): Uber Holderlin. Frankfure 1970. S. 175-212.

Friedrich Aspetsberger: Welteinheit und epische Gestaltung. Studien zur
Ichform von Hélderlins Roman »Hyperion«. Miinchen 1971. (= Zur
Erkenntnis der Dichtung 10).

Gerhart Mayer: Hélderlins »Hyperion« - ein frithromantischer Bildungsro-
man, in: Holderlin-Jahrbuch 19/20 (1975-1977). S. 244-257.

Dieter Kimpel: Friedrich Holderlin, »Hyperion«, in: Paul Michael Liitzeler
(Hrsg.): Romane und Erzihlungen der deutschen Romantik. Neue
Interpretationen. Stutrgart 1981.S.75-97. Uberarbeitet in: Romane des
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19. Jahrhunderts. Interpretationen. Stuttgart 1992. (= Reclams Univer-
salbibliothek 8418). S. 36-87.

5.2.2 Jean Paul

Richard Rohde: Jeans Pauls Titan. Untersuchungen iiber Entstehung,
Ideengehalt und Form des Romans. Berlin 1920 (= Palaestra 105).
Reprint New York 1967.

G. Berger: Die Romane Jean Pauls als Bildungsromane. Diss. Leipzig 1923.

Walter Rehm: Roquairol. Eine Studie zur Geschichte des Bésen, in: ders.:
Begegnungen und Probleme. Studien zur deutschen Literaturgeschich-
te. Bern. 1957. S. 155-242.

Wolfgang Harich: Jean Pauls Revolutionsdichtung. Versuch einer neuen
Deutungseiner heroischen Romane. Reinbek 1974 (= das neue Buch 41).

Heinz Schlaffer: Epos und Roman. Tat und Bewuf3tsein. Jean Pauls»Titan«,
in: ders.: Der Biirger als Held. Frankfurt 1973. (= edition suhrkamp
624). S. 15ff.

Hartmut Retzlaff: Die Riicknahme des Leitbilds. Der Hohe Mensch in Jean
Pauls »Titan«, in. AION. Studi tedeschi 27 (1984). S. 31ff.

5.2.3 Novalis

Hans-Joachim Mihl: Novalis’ Wilhelm-Meister-Studien des Jahres 1797,
in: Neophilologus 47 (1963). S. 286-305.

Richard Samuel: Novalis: »Heinrich von Ofterdingen«, in: Benno von
Wiese (Hrsg.): Der deutsche Roman vom Barock bis zur Gegenwart.
Struktur und Geschichte. Diisseldorf 1963. Band 1. S. 252-300.

Johannes Mahr: Ubergang zum Endlichen. Der Weg des Dichters in
Novalis’ »Heinrich von Ofterdingen«. Miinchen 1970.

Hans-Joachim Beck: Friedrich Hardenbergs »Oeconomie des Styls«. Die
»Wilhelm Meister«-Rezeption im »Heinrich von Ofterdingen«. Bonn
1976. (= Abhandlungen zur Kunst-, Musik- und Literaturwissenschaft
204).

Friedrich A. Kittler: Die Irrwege des Eros und die »absolute Familie«.
Psychoanalytischer und diskursanalytischer Kommentar zu Klingsohrs
Mirchen in Novalis’ »Heinrich von Ofterdingens, in: ders.: Dichter,
Mutter, Kind. Miinchen 1991. S. 149-195.

Herbert Uerlings: Friedrich von Hardenberg, genannt Novalis. Werk und
Forschung. Stuttgart 1991. S. 398-519.

Gerhard Schulz: Novalis »Heinrich von Ofterdingen, in: Romane des 19.
Jahrhunderts. Interpretationen. Stuttgart 1992. (= Reclams Universalbi-
bliothek 8418). S. 109-143.
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5.2.4 FEichendorff

Paul Requadt: Eichendorffs »Ahnung und Gegenwarte, in: Der Deutschun-
terricht 7 (1955). S. 79-92.

Walter Killy: Der Roman als romantisches Buch. Uber Eichendorffs »Ah-
nung und Gegenwarte, in: Interpretationen I11. Deutsche Romane von
Grimmelshausen bis Musil. Hrsg. v. Jost Schillemeit. Frankfurt 1966. S.
136-154.

Dieter Kafitz: Wirklichkeit und Dichtertum in Eichendorffs »Ahnung und
Gegenwarte, in: DVjs 45 (1971). S. 350-374.

Heide-Lore Schaefer: Joseph von Eichendorffs »Ahnung und Gegenwart«.
Untersuchungen zum christlich-romantischen Gesinnungsroman. Diss.
Freiburg 1972.

H. Jiirgen Meyer-Wendt: Eichendorffs »Ahnung und Gegenwart«: »Ein
getreues Bild jener gewitterschwiilen Zeit«? in: Der Deutsche Roman
und seine historischen und politischen Bedingungen. Hrsg. v. Wolfgang
Paulsen. Bern und Miinchen 1977. S. 158-174.

Detlev W. Schumann: Ritsel um Eichendorffs »Ahnung und Gegenwarte,
in: Literaturwissenschaftliches Jahrbuch 18 (1977). S. 173-202.

Egon Schwarz: Joseph von Eichendorff: »Ahnung und Gegenwart, in:
Romane des 19. Jahrhunderts. Interpretationen. Stuttgart 1992.
(= Reclams Universalbibliothek 8418). S. 174-202.

525 E. T A Hoffmann

Hermann Meyer: E. T. A. Hoffmanns »Lebensansichten des Kater Murre,
in: ders.: Das Zitat in der Erzihlkunst. Zur Geschichte und Poetik des
europiischen Romans. Stuttgart 1961. S. 114-134.

Herbert Singer: Hoffmann: Kater Murr, in: Der deutsche Roman. Vom
Barock bis zur Gegenwart. Hrsg. v. Benno von Wiese. Band I. Frankfurt
1963. S. 301-328.

Robert S. Rosen: E.T.A. Hoffmanns »Kater Murr«. Aufbauformen und
Erzihlsituationen. Bonn 1970.

Ute Spith: Gebrochene Identitit. Stilistische Untersuchungen zum Paral-
lelismus in E. T. A. Hoffmanns »Lebens-Ansichten des Kater Murr«.
Géoppingen 1970.

Sarah Kofman: Schreiben wie eine Katze. Zu E. T. A. Hoffmanns »Lebens-
Ansichten des Kater Murr«. Graz und Wien 1985. (= Edition Passagen
5).

Wolfgang Nehring: E. T. A. Hoffmanns »Lebens-Ansichten des Kater
Murr«in: Brigitte Feldges/Ulrich Stadler: E. T. A. Hoffmann. Epoche -
Werk — Wirkung. Miinchen 1986. (= Beck’sche Elementarbiicher).

Horst S. Daemmrich: E. T. A. Hoffmann: »Kater Murrg, in: Romane des
19. Jahrhunderts. Interpretationen. Stuttgart 1992. (= Reclams Univer-
salbibliothck 8418). S. 203-249.
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6. Der Bildungsroman im 19. Jahrhundert

Jiirgen Kolbe: Goethes »Wahlverwandtschaften« und der Roman des 19.
Jahrhunderts. Stuttgart 1968. (= Studien zur Poetik und Geschichte der
Literatur 7).

Edward Mclnnes: Zwischen »Wilhelm Meister« und »Die Ritter vom
Geist«. Zur Auseinandersetzung zwischen Bildungsroman und Sozialro-
man im 19. Jahrhundert, in: DVjs 43 (1969). S. 487-514.

Joachim Worthmann: Probleme des Zeitromans. Studien zur Geschichte
des deutschen Romansim 19. Jahrhundert. Heidelberg 1974. (= Proble-
me der Dichtung 13).

Hartmut Steinecke: Romantheorie und Romankritik in Deutschland. Die
Entwicklung des Gattungsverstindnisses von der Scott-Rezeption bis
zum programmatischen Realismus. 2 Binde. Stuttgart 1975f.

6.1.1 Moirike

Heinrich Reinhardt: Mérike und sein Roman »Maler Nolten«. Ziirich und
Leipzig 1930.

Wolfgang Taraba: Die Rolle der »Zeit« und des »Schicksals« in Eduard
Mérikes »Maler Nolteng, in: Euphorion 50 (1956). S. 405-427.

SiegbertS. Prawer: Mignons Genugtuung. Eine Studie iiber Mérikes »Maler
Nolten, in: Interpretationen I1I. Deutsche Romane von Grimmelshau-
sen bis Musil. Hrsg. von Jost Schillemeit. Frankfurt 1966. S. 164-181.

Heide Eilert: Eduard Mérike: »Maler Nolten«, in: Romane des 19. Jahrhun-
derts. Interpretationen. Stuttgart 1992. (= Reclams Universalbibliochek
8418). S. 250-279.

6.1.2 Tieck

Hans Mértl: Dimonie und Theater in der Novelle »Der junge Tischlermei-
ster«. Zum Shakespeare-Erlebnis Ludwig Tiecks, in: Shakespeare-Jahr-
buch 66 (1930). S. 145-159.

Friedrich Sengle: Biedermeierzeit. Deutsche Literatur im Spannungsfeld
zwischen Restauration und Revolution 1815-1848. Band II. Stuttgart
1972 [mehrfach, s. Register].

Johannes P. Kern: Ludwig Tieck. Dichter einer Krise. Heidelberg 1977.
(= Poesie und Wirklichkeir 18).

Ernst Ribbat: Ludwig Tieck. Kronberg/Ts. 1978.

William J. Lillyman: Reality’s Dark Dream. The narrative Fiction of Ludwig
Tieck. Berlin 1979.

6.1.3 Immermann

Emil Griitter: Immermanns »Epigonen«. Ein Beitrag zur Geschichte des
deutschen Romans. Diss. Ziirich 1951.
Hans Mayer: Karl Immermanns »Epigonenc, in: ders.: Studien zur deut-
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schen Literaturgeschichte. Berlin 1954 (= Neue Beitriige zur Literatur-
wissenschaft 2) S. 123-142.

Manfred Windfuhr: Immermanns erzihlerisches Werk. Zur Situation des
Romans in der Restaurationszeit. Gieflen 1957 (= GiefSener Beitrige zur
deutschen Philologie N. F. Band 14).

Fritz Rumler: Realistische Elemente in Immermanns »Epigonenc. Diss.
Miinchen 1964.

Benno von Wiese: Karl Immermann. Sein Werk und sein Leben. Bad
Homburg 1969.

Giinther J. Holst: Das Bild des Menschen in den Romanen Karl Immer-
manns. Meisenheim am Glan 1976 (= Deutsche Studien 29).

Friedrich Sengle: Biedermeierzeit I11. S. 863-874.

Peter Hasubek: Karl Immermann: »Die Epigonen« (1836), in: Roman und
Erzihlungen zwischen Romantik und Realismus. Neue Interpretatio-

nen. Hrsg. v. Paul Michael Liitzeler. Stutegart 1983. S. 202-230.

6.2.1 Freytag

Peter Heinz Hubrich: Gustav Freytags »Deutsche Ideologie« in »Soll und
Haben«. Kronberg 1974.

Michael Kienzle: Der Erfolgsroman. Zur Kritik seiner poetischen Okono-
mie bei Gustav Freytag und E. Marlite. Stuttgart 1975.

Hartmut Steinecke: Gustav Freytag: »Soll und haben«. Weltbild und
Wirkung eines Bestsellers, in: Horst Denkler (Hrsg.): Romane und
Erzihlungen des Biirgerlichen Realismus. Neue Interpretationen. Stutt-
gart 1980. S. 138-152.

Ludwig Stockinger: Realpolitik, Realismus und das Ende des biirgerlichen
Wahrheitsanspruchs. Uberlegungen zur Funktion des programmati-
schen Realismus am Beispiel von Gustav Freytags »Soll und Habenc, in:
Klaus-Detlev Miiller (Hrsg.): Biirgerlicher Realismus. Grundlagen und
Interpretationen. Konigstein/Tr. 1981. S. 174-202.

6.2.2 Keller

Kithe Heesch: Gottfried Kellers »Griiner Heinrich« als Bildungsroman des
deutschen Realismus. Diss. Hamburg 1939 (= Dichtung, Wort und
Sprache. Literatur- und Sprachwissenschaftl. Beitrige 4).

Wolfgang Preisendanz: Keller, Der griine Heinrich, in: Der deutsche
Roman. Vom Barock bis zur Gegenwart. Hrsg. v. Benno von Wiese.
Band 2. Diisseldorf 1963. S. 76-127.

Hartmut Laufhiitte: Wirklichkeit und Kunst in Gortfried Kellers Roman
»Der griine Heinrich«. Bonn 1969 (= Literatur und Wirklichkeit 6).
Lucie Karcic: Light and Darkness in Gottfried Kellers »Der griine Hein-

rich«. Bonn 1976.

Hans Mcier: Gottfried Kellers »Griiner Heinrich«. Betrachtungen zum
Roman des poetischen Realismus. Ziirich und Miinchen 1977.

Bernhard Spies: Behauptete Synthesis. Gottfried Kellers Roman »Der griine
Heinrich«. Bonn 1978.
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Gert Sautermeister: Gottfried Keller, Der griine Heinrich. Gesellschaftsro-
man, Seelendrama, Romankunst, in: Romane und Erzihlungen des
Biirgerlichen Realismus. Neue Interpretationen. Hrsg. v. Horst Denk-
ler. Stutegart 1980. S. 80-123.

Gerhard Kaiser: Gottfried Keller. Das gedichtete Leben. Frankfurc 1981. S.
12-249.

Hans-Dietrich Irmscher: Keller, Stifter und der Bildungsroman des 19.
Jahrhunderts, in: Handbuch des deutschen Romans. Hrsg. v. Helmut
Koopmann. Diisseldorf 1983. S. 370-394.

Hartmut Laufhiitte: Gottfried Keller: »Der griine Heinrich«. Zur Problema-
tik literaturwissenschaftlicher Aktualisierung, in: Hartmut Steinecke
(Hrsg.): Zu Gottfried Keller. Stuttgart 1984. S. 18-39.

* Christine Triger: Gottfried Kellers »Der griine Heinrich«. Das Modell des
Bildungsromans in der geschichtlichen Entscheidung, in: Weimarer
Beitrige 31 (1985). S. 2008-2024.

Rosemarie Adamczyk: Die realititsbezogene Konstruktion des Entwick-
lungsromans bei Gottfried Keller. Frankfurc u.a. 1988 (= Europiische
Hochschulschriften Reihe 1, 1063).

Gert Sautermeister: Gottfried Keller: »Der griine Heinrich«, in: Romane des
19. Jahrhunderts. Interpretationen. Stuttgart 1992. (= Reclams Univer-
salbibliothek 8418). S. 280-320.

Wolfgang Rohe: Roman aus Diskursen. Gottfried Keller »Der griine Hein-
rich«. (Diss. Miinster 1990) Miinchen 1993.

6.2.3 Stifter

Ludwig Arnold: Stifters »Nachsommer« als Bildungsroman. Gieflen 1938.
(= Gieflener Beitridge zur deutschen Philologie 65).

Otto Friedrich Bollnow: Der »Nachsommer« und der Bildungsgedanke des
Biedermeier, in: Beitrige zur Einheit von Bildung und Sprache im
geistigen Sein. Festschrift fiir Ernst Otto. Berlin 1957. S. 14-33.

Franz Betram: Ist der »Nachsommer« Adalbert Stifters eine Gestaltung der
Humboldtschen Bildungsideen? Diss. Frankfurt 1957.

Kurt Gerhard Fischer: Bildungsprobleme, dem »Nachsommer« nachgesagt,
in: VASILO 8 (1959), S. 54-94.

ders.: Enowicklung und Bildung. Deutungsversuche anliflich der Dichtung
Adalbert Stifters, in: Beitrdge zur Bildung der Person. Alfred Petzelt zum
75. Geburtstag. Freiburg (1961). S. 151-171.

Ulrich Schéndorfer: Stifters Synthese humanistischer und realistischer
Bildung, in: VASILO 17 (1968). S. 13-18.

Klaus-Detlef Miiller: Utopie und Bildungsroman. Strukturuntersuchungen
zu Stifters »Nachsommere, in: ZfdPh 90 (1971). S. 199-228.

Marie-Ursula Lindau: Stifters »Nachsommer«. Bern 1974.

Klaus Amann: Adalbert Stifters »Nachsommer«. Studie zur didaktischen
Struktur des Romans. Wien 1977.

Herbert Kaiser: »Der Nachsommer«. Dialektik der iisthetischen Bildung, in:
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ders.: Studien zum deutschen Roman nach 1848. Duisburg 1977.
S. 107-164.

Marianne Schuller: Das Gewitter findet nicht statt oder die Abdankung der
Kunst. Zu Adalbert Stifters Roman »Der Nachsommerg, in: Poetica 10
(1978). S. 25-52.

Dieter Borchmeyer: Stifters »Nachsommer« — eine restaurative Utopie? In:
Poetica 12 (1980). S. 59-87.

Sengle: Biedermeierzeit II1. S. 991-998.

Sven Erik Halse: Bildung als Bewiltigung der Gegensitze. Zur Historizitit
der Bildungsideale in Adalbert Stifters »Der Nachsommery, in: Orbis
licterarum 36 (1981). S. 281-301.

Uwe-K. Ketelsen: Adalbert Stifter: »Der Nachsommer«. Die Vernichtung
der historischen Realitit in der Asthetisierung des biirgerlichen Allrags,
in: Romane des 19. Jahrhunderts. Interpretationen. Stuttgart 1992. (=
Reclams Universalbibliothek 8418). S. 321-349

6.3  Raabe

Hermann Helmers: Die bildenden Michte in den Romanen Wilhelm
Raabes. Weinheim 1960.

Gerhart Mayer: Wilhelm Raabe und die Tradition des Bildungsromans, in:
Jahrbuch der Raabe-Gesellschaft 1980. S. 97-124.

Hans Kolbe: Wilhelm Raabe. Vom Entwicklungs- zum Desillusionierungs-
roman. Berlin 1981.

Helmuth Mojem/Peter Sprengel: Wilhelm Raabe: »Stopfkuchen«—Lebens-
kampf und Leibesfiille, in: Romane des 19. Jahrhunderts. Interpretatio-
nen. Stuttgart 1992. (= Reclams Universalbibliothek 8418). S. 352-386.

7. Der Bildungsroman im 20. Jahrhundert
7.1 Zwischen Ideologie und Parodie

Herm. Anders Kriiger: Der neuere deutsche Bildungsroman, in: Wester-
manns Monatshefte 51. Jahrgang, 101. Band, 1. Teil, 1906.S.257-272.

Berta Berger: Der moderne deutsche Bildungsroman. Bern und Leipzig
1942 (= Sprache und Dichtung. Forschungen zur Sprach- und Literatur-
wissenschaft. Heft 6G9).

Barbara Walter: Der moderne deutsche Bildungsroman. Diss. masch. Berlin
1948.
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