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»dene absurde Oberleitung der
geheimnisvollen Miinner«

Genderkritische Anmerkungen zum Bildungsbegriff

Unter den vielfiltigen Versuchen, auf die ,,moderne Verlegenheit um den Anfang*
(HEcEL 1985, S. 53) zu reagieren, hebt Georg Wilhelm Friedrich HEGEL einen An-
fang besonders hervor. Dieser zeichne sich zwar nicht eben durch wissenschaftli-
che Serigsitit, dafiir jedoch durch eine umso grofere Popularitst aus. ,Ein origi-
neller Anfang der Philosophie aber*, so schreibt er, , kann nicht ganz unerwihnt
gelassen werden, der sich in neuerer Zeit beriihmt gemacht hat, der Anfang mit
Ich* (ebd., S. 62). Und HeceL fihrt fort:

Insofern aber diB reine Ich das wesentliche reine Wissen seyn muB, und das reine Wissen
aber nur durch den absoluten Akt der Selbstethebung im individuellen BewuBtseyn gesetzt
wird, und nicht unmittelbar in ihm vorhanden ist, geht gerade der Vortheil verlohren, der
aus diesem Anfange der Philosophie entspringen soll, de8 er namlich etwas schlechthin
Bekanntes sey, was jeder unmittelbar in sich finde und daran die weitere Reflexion an-
knilpfen konne; jenes reine Ich ist vielmehr in seiner abstracten Wesenheit etwas dem ge-
wohnlichen BewuBtseyn Unbekanntes, etwas, das es nicht darin vorfindet. Damit tritt viel-
mehr der Nachtheil der Tauschung ein, daB von etwas Bekanntem, dem Ich des empiri-
schen SelbstbewuBitseyns die Rede seyn solle, indem in der That von etwas diesem Be-
wuBltseyn Fernem die Rede ist (ebd., S. 63).

Dass es ausgerechnet der anfechtbare ,,Anfang mit Zch* ist, der sich bis ins 21.
Jahrhundert hinein so groBer Beliebtheit erfreut, hiingt allerdings kaum damit zu-
sammen, dass in der Folge dem HeceLschen Verlangen nach wissenschaftlicher
Genauigkeit Rechnung getragen wurde. Vielmehr, so soll hier vermutet und im
Folgenden ausgefiihrt werden, verdankt sich die anhaltende Popularitit des fiir die
Philosophie so fragwiirdigen individualistischen Begriindungsszenarios dem Um-
stand, dass sich — ganz im Sinne HeceLs — die Literatur seiner annimmt. Nicht
zufillig fillt die moderne Verlegenheit um den Anfang mit der Entstehung der
literarischen Gattung des Romans zusammen' , und nicht zufillig ist es der Bil-

1 Vgl hierzu auch NEumann (1997), der die Zeit um die Wende zum 19. Jahrhundert als ein ,,Feld
von Anfangserwartungen* bestimmt, in dem ,die Frage nach dem Anfang des Menschenlebens
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dungsroman, der zum Inbegriff dieser neuen Gattung wird. Er ist das Forum, in
dem der Versuch des ,,Anfangs mit Jch“ an konkreten Fallbeispielen erprobt wer-
den kann, hier gewinnt er seine anhaltende Popularitit.

Bereits die erste Romantheorie der Moderne, Friedrich von BLANCKENBURGS
,.Versuch iiber den Roman*, formuliert wesentliche Charakteristika des Bildungs-
romans. Im Einklang mit dem Verstindnis von Bildung, wie es sich in der zweiten
Hilfte des 18. Jahrhunderts im Anschluss an die Bestimmung des Begriffs im Sin-
ne von forma/formatio durchsetzt (vgl. VierHaus 1972), geht BLANCKENBURG von
einer im Menschen angelegten, organisch sich entfaltenden Selbsttitigkeit aus. Der
Roman macht uns mit dem lebendigen Zusammenhang von Ursache und Wirkung
bekannt, in dem sich ,Menschwerdung® in der Moderne ereignet. In Abgrenzung
zum antiken Epos kennzeichnet BLANCKENBURG den Roman der Innerlichkeit als
die der Moderne angemessene literarische Form. Nicht Rollentriger wie in Epos
und Drama, die sich uns lediglich in ihren Auerungen und Handlungen mitteilen,
soll der Roman zur Darstellung bringen, sondern die ,,entbléte Menschheit* (BLAN-
CKENBURG 1774, S. XV). Lesend erhalten wir so eine Vorstellung davon, was unter
der abstrakten, fiir den Bildungsbegriff zentralen Formulierung zu verstehen ist,
dass wir ,,indem wir Menschen sind, unsre Bestimmung ereichen® (ebd., S. XVIf).

BLANCKENBURG entwickelt seine Uberlegungen an Christoph Martin WIELANDS
Roman ,,Agathon*; der Begriff Bildungsroman fillt bei ihm noch nicht. Erst 1819
wird der Begriff durch Karl MoRGENSTERN geprigt (vgl. Martmv 1961), wobei sei-
ne genauere Bestimmung, die MORGENSTERN 1820 in den Ausfiihrungen ,,Ueber
das Wesen des Bildungsromans* entwickelt, unverkennbar an BLANCKENBURG ofi-
entiert ist. Der Roman, an dem MORGENSTERN sich abarbeitet — eher als dass er sich
daran in einem positiven Sinne orientierte —, ist nun nicht mehr WiELANDS ,,Aga-
thon“, sondern jener Roman, der bis heute als der Bildungsroman schlechthin gilt:
Johann Wolfgang von GoertHEs ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre* (1795/96).

eine zunehmend bedeutende Rolle zu spielen [beginnt]: Geburt, Kindheit und Jugend des Men-
schen erscheinen in einem von den eben entstehenden modernen Wissenschaften neu beleuchte-
ten Spiel- und Erkenntnisfeld, [...]. Dabei scheint es nicht nur um die Wahrnehmung, sondern
auch um die Erzzhlbarkeit solchen Ursprungs zu gehen: um die literarischen Mittel, die den
Traum vom Anfang zu wecken, zu gestalten und als Organ fiir die Auffassung vom Leben nutzbar
zu machen vermdchten. Der Bildungsroman auf der einen, die im deutschen Sprachraum wieder-
entstehende Novelle auf der anderen Seite erweisen sich zunehmend als zwei dominante erzahle-
rische Modellierungen dieses Problems* (ebd., S. 82).
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1 ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre“ oder Das Buch zum Begriff

In seinem Roman ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre entfaltet GoeTHE den Bildungsbe-
griff auf eine so ,wissenschaftliche* Weise, dass der Roman zuerst unter diesem
Aspekt gewiirdigt wird. So formuliert Friedrich ScHLEGEL in einer Rezension von
1808:

Bildung ist der Hauptbegriff, wohin alles in dem Werke zielt und wie in einen Mittelpunkt
zusammengeht; dieser Begriff aber ist gerade so wie er sich hier vor uns entfaltet, ein sehr
vielsinniger, vieldeutiger und miBverstandlicher. [...] Da8 wahre und falsche Bildung in
dem Buche oft so nah aneinander grenzen, so ganz ineinander verflieBen, diirfte auch kein
Tadel sein, denn es ist dies die eigentliche Beschaffenheit der feinern Gesellschaft, die hier
dargestellt werden soll (ScHLeGEL 1975, S. 1311T).

Im Zentrum der ,,Lehrjahre* steht das unaufhaltsame Streben des Helden nach
Bildung. Allein schon aus erzihltechnischen Griinden — denn wie wiire ein so ab-
strakter Vorgang anders darzustellen — kann der Bildungsweg Wilhelms kein im
normativen Sinne vorbildlicher sein. Der Held erfiillt keine Vorbildfunktion, es ist
nur mehr sein Werdegang als solcher, der zum Vorbild wird. Die Geschichte des
Helden, die den Bildungsbegriff seiner abstrakten Unverbindlichkeit enthebt und
in der Ausformulierung einer Geschichte zugiinglich macht, ist somit eine, von der
wiederum zu abstrahieren ist. Der Lésungsversuch, den GoETHE mit seinem Ro-
man unternimmt, lisst sich angesichts der modemen Verlegenheit um den Anfang
somit als eine , Verlegenheitslosung* im doppelten Sinne bezeichnen. Zum einen
im Blick auf den Moment der Verlegenheit insofern, als die Ubersetzung eines
wissenschaftlichen Begriffs in eine kiinstlich und kunstvoll erdachte Geschichte
immer nur unbefriedigend sein kann. Zum anderen im Blick auf den Moment der
(Er-)Losung insofern, als sich angesichts der modernen Frage nach dem Anfang
nur die Méglichkeit einer Selbstbegriindung in der Erzihlung erdffnet (LoBSiEN
2000, S. 56).

»Wilhelm Meisters Lehrjahre* zeigen, dass Goerse sich der Unzulinglichkeit
seiner , Verlegenheitslosung* durchaus und in hohem MaBe bewusst ist. Mit seinen
vielfachen und vielfiltigen Brechungen und Ironisierungen inszeniert der Roman
durchgingig die Schwierigkeiten, die sich mit einer naheren Begriffsbestimmung
verbinden und die sich vor allem an den Schwierigkeiten der Abgrenzung des Bil-
dungs- vom Erziehungsbegriff ablesen lassen. Dariiber hinaus hat der Roman auch
das theologische Erbe des Bildungsbegriffs im Blick, zum einen seine in die Mys-
tik hineinreichenden Wurzeln, zum anderen und insbesondere seine jiingste, pieti-
stische Vorgeschichte.
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Zur Bestimmung des Verhiltnisses von Erziehung und Bildung in den ,,Lehr-
jahren“ ist zundchst auffallend, dass die nachdriicklichsten Zweifel an der neuen
Bildungsauffassung in den ,,Lehrjahren” bezeichnenderweise Kinder formulieren:
die beiden antagonistisch konzipierten Figuren Felix und Mignon. Der blonde Knabe
Felix, der sich gegen Ende des Romans als leiblicher Sohn Wilhelms entpuppt,
stellt den gesamten Bildungsweg Wilhelms mit einem Handstreich wieder in Frage
—und Wilhelm schlieBt sich dieser Auffassung umstandlos an.

Du bist ein wahrer Mensch! rief Wilhelm aus, komm, mein Sohn! komm mein Bruder, la8
uns in der Welt zwecklos hinspielen, so gut wir konnen! (GoeTHE 1988, S. 570)

Zu diesem Zeitpunkt hat Wilhelm bereits einen langen und miithsamen Weg zu-
riickgelegt, er hat die Welt des Theaters hinter sich gelassen und Aufnahme in den
Kreis der Turmgesellschaft gefunden, einem Biindnis einflussreicher Adeliger, die
sich in dem Bemiihen um gesellschaftlich verantwortungsbewusstes Wirken zu-
sammengeschlossen haben. Vom Ende des Romans her gesehen erschlieft sich
somit Wilhelms Umherirren als der sinnvolle Weg eines unbestimmten Suchens,
der sich im gliicklichen Finden bestitigt. Allerdings stellt der Knabe Felix mit sei-
nem (Kinder)Spiel und nicht zuletzt Wilhelm mit seinem Einstimmen in das zweck-
lose Spiel dieses im Riickblick als sinnvoll erkennbare Bildungsgeschehen wieder
in Frage. So wird dem Knaben die Rolle zuerkannt, mit seinem (Kinder)Spiel die
Kategorie der Kontingenz (wieder) in das Recht einzusetzen, das ihr in der Moder-
ne zukommt und das der Roman in einem verwirrenden Geflecht von Zufall, Not-
wendigkeit und dem Vertrauen auf eine Leitung von ,hoherer Hand* — ganz zu
schweigen von den vielen ,hoheren Hinden®, die den Mitgliedern der Turmgesell-
schaft zugehGren — immer wieder unterliuft.

Es ist in der Wahrnehmung der zeitgenossischen wie spiterer Kritiker insbe-
sondere das korrigierende Eingreifen der Turmgesellschaft, das die Darstellung
eines bildungsspezifischen Zusammenspiels von Un- und Selbstbestimmtheit in
den , Lehrjahren* unterléuft und den Roman schlieBlich zu einer prosaischen Farce
macht. Nicht selten wird dabei der Einspruch, den Mignon gegen die vertretene
Bildungsauffassung erhebt, gegen den Roman selbst und insbesondere gegen die
Turmgesellschaft ausgespielt. Weit schwermiitiger als der heitere, blonde Knabe
Felix, doch nicht weniger grundiegend formuliert das dunkle Madchen Mignon
seinen Einspruch gegen das moderne Bildungskonzept. Auf die Frage hin, ob si¢
denn gebildet sei, gibt sie nur biindig zur Antwort: , - ich bin gebildet genug[...Jum
zu lieben und zu trauern (GoeTHe 1988, S. 490).2 Noch Friedrich Theodor Vi-

2 Die cmdrﬁgkﬁche Erzihlung von Mignons Krankheit und Sterben ist es, die dem Roman — nebe}‘
den Geschichten vom Harfner, der Grifin und Aurelie und neben den verschiedenen Krankhet-
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SCHER, der alles daran setzt, nicht mit den Vertretern der Romantik verwechselt zu
werden, und der den ,.Lehrjahren* gerade wegen ihres prosaischen Charakters ei-
nen wichtigen Platz in seiner dem Realismus verpflichteten Romantheorie ein-
raumt, stellt das dunkle und ritseihafte Midchen Mignon gegen die aufgeklirten
Vertreter der Turmgesellschaft. Mignon markiere jene auch fiir den Realismus er-
forderliche Leerstelle, die einen Durchbruch des Ahnungsvollen durch die prosa-
ischen Verhiltnisse ermdglicht.

Der bedeutendere Geist wird diese Blitze der Idealitit aus tiefen Abgriinden des Seelenle-
bens aufsteigen lassen, wie Goethe in den Partien von Mignon, die wie ein Vulkan aus den
Flichen seines ,,Wilh. Meister* hervorspriihen; solch psychisch mystische Motive sind eine
Art von Surrogat fiir den verlorenen Mythus, und wahrlich ein besseres als jene absurde
Oberleitung der geheimnisvollen Minner des Turmes im ,,W. Meister* (Viscuer 1923, §
879, S. 177).

Der grundsitzliche Einspruch gegen die moderne Bildungsauffassung geht in den
»Lehrjahren von Kindern aus, die ausdriicklich — wenn auch auf sehr unterschied-
liche Weise® ~ als ,unerzogene* charakterisiert werden. Dariiber hinaus ist der Knabe
Felix diejenige Figur im Roman, der allein eine aktiv bildende Funktion fiir den
Helden zugesprochen wird. Im Hinblick auf das Bildungskonzept des Romans
bedeutet dies, dass mit Wilhelms Einstimmen in Felix’ Spiel und mit Mignons
ergreifenden Worten auch nach dem rituell feierlich bescheinigten Ablauf der Lehr-
jahre Wilhelms noch einmal ein Nachweis seiner ,,schone[n] Bestimmbarkeit“
(ScHILLER 1969, S. 254) erbracht wird. Damit versichert uns der Held — dies zur
zweiten, zur historischen Perspektivierung des Bildungsbegriffs in den ,Lehrjah-

ten, die Wilhelm selbst durchliuft — ,[...] das Profil einer Krisen- und Krankheitsgeschichte*
(ScHINGs 1984, S. 44) verleiht. Der Bildungsweg Wilhelms erscheit so als die Geschichte von der
Pathogenese des modemen Subjekts, Krankheit und Sterben Mignons werden in diesem Zusam-
menhang kenntlich als ,,cine symbolische Operation,” als den ,,schmerzliche[n], doch konse-
quente{n] Preis fiir die Heilung Wilhelms (ebd., S. 55). o

3 Die ,Unerzogenheit* der Kinderfiguren Felix und Mignon wird zwar auf sehr unterschiedliche
Weise gefasst; in beiden Fillen jedoch wird sie eigens herausgestellt und ausdriicklich positiv
bestimmt. Mignon, das von Wilhelm angenommene Kind, ist mit einer Herkunft ausgesta'ttet -
ste ist das Produkt einer inzestudsen Liebesbezichung —, die sie als genialisches, und somit von
vombherein nicht fiir erzieherische Bemithungen geeignetes Wesen charakterisiert. Felix ist das
leibliche Kind Wilhelms. Er ist aus der Verbindung mit dessen erster Geliebten, dpr Schausplelg-
rin Marianne hervorgegangen; und die Turmgesellschaft wird Marianne immerhin posthum —in
einem durch den Roman nicht weiter ironisch gebrochenen Habitus mﬁqnlichcn Urteilsvermo-
gens tiber weibliche Tugendhaftigkeit — als ihrer Mutterschaft fiir wirdig befinden. Das zwar
uneheliche, doch auf diese Weise ,rehabilitierte* Kind zeichnet sich den gesamten Roman hin-
durch durch seine Ungezwungenheit und eben auch Unerziehbarkeit aus. Diese stellt sich jedoch
als im wahrsten Sinne des Wortes lebensrettend heraus: Die Unart, nur aus der Flasche und nicht
aus dem Glas trinken zu wollen, rettet das Kind davor, einen Gifttrunk einzunehmen (GoeTHE
1988, S. 604).
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ren“ — nichts weniger, als dass seine Bildungstitigkeit auch weiterhin eine unver-
bildete und unabschlieBbare sein wird; die Imprignierung des organologischen
Bildungsverstindnisses durch mystische und pietistische Bildungsauffassungen ist
hier offenkundig. Denn der Roman markiert in einem eigenen Exkurs die spezifi-
sche Modernitit seiner Bildungsauffassung. Mit den ,,Bekenntnisse[n] einer scho-
nen Seele” inszeniert er unmissverstindlich die Verabschiedung der theologisch
begriindeten Traditionslinien von imago und imitatio zugunsten einer schérferen
Konturierung des neuen Bildungsbegriffs, wie er sich im letzten Drittel des 18.
Jahrhunderts etabliert. Die ,,Bekenntnisse* sind am Wendepunkt des Bildungsge-
schehens platziert, mit ihnen beschlieBen die ,Lehrjahre* Wilhelms Irrweg auf
dem Theater (ein Irrweg, mit dessen Hilfe sich GOETHE in seinem Roman Gelegen-
heit verschafft, die mit dem Nationaltheater verkniipften zeitgendssischen Vorstel-
lungen einer umfassenden Nationalerziehung zu diskutieren und zu demontieren),
nach seiner Beendigung tritt Wilhelm in den Kreis der Turmgesellschaft ein. Bei
den ,,Bekenntnisse[n] einer schonen Seele®, handelt es sich um einen Nachlass,
also um ein Dokument, das einer bereits vergangenen Zeit zuzurechnen ist. Hinter
diesem Titel verbergen sich die Tagebuchaufzeichnungen einer Frau, die sich zu-
nehmend von ihrem weltlichen Briutigam und von der Teilnahme an gesellschaft-
lichen Ereignissen abwendet, um sich mehr und mehr dem himmlischen Brautigam
anzuvertrauen. Obgleich die schone Seele zwischenzeitlich enge Kontakte zu pie-
tistischen Kreisen wie den Herrnhutern unterhilt, ist sie zu eigenwillig, um sich
einer Gruppierung anzuschlieBen. So wihlt sie den im eigentlichen Sinne pietisti-
schen Weg individueller Frommigkeit — die allerdings mit etwas zu viel Gelehr-
samkeit durchsetzt ist, als dass sie als spezifisch ,weibliche* Herzensfrommigkeit
durchgehen konnte. Denn der Roman betont die umfassende Gelehrsamkeit der
schonen Seele nicht zuletzt in der wiederholten Darstellung der Schwierigkeiten,
die sich aus den ménnlichen Reaktionen darauf ergeben. Was allerdings die durch
einige Textstellen ausdriicklich nahe gelegte genderkritische Lesart der ,,Bekennt-
nisse einer schone Seele* betrifft, so geht der Roman nicht so weit, die zunehmen-
de Abkehr der schonen Seele von der Welt als eine durch die gesellschaftlichen
Verhiltnisse aufgenotigte Nischenexistenz zu verstehen. Vielmehr mischen sichin
die Charakterisierung der schonen Seele zunehmend altjiingferliche Ziige. Ihr in-
dividualistischer Pietismus wird zwar nicht der Licherlichkeit, aber doch einem
nachsichtigen Lacheln preisgegeben — und er wird schlieflich konterkariert durch
das titige Mitwirken an einer neuen Gesellschaft, wie es die Mitglieder der Turm-
gesellschaft verkérpern. In Nathalie, der Nichte der schonen Seele und spéteren
Gattin Wilhelms, konkretisiert sich diese Kritik im Blick auf eine spezifisch weib-
liche Existenz, die im Rahmen der mannerbiindischen Turmgesellschaft ihren Platz
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angewiesen bekommt. Im Unterschied zu ihrer Tante namlich, der man nicht ein-
mal die Erzichung von Kindern anvertrauen méchte, unterhilt Nathalie ein Erzie-
hungsinstitut.* Vor dem Hintergrund des reichlich despektierlichen Umgangs mit
Erziehungsfragen, diec der Roman an den Tag legt, handelt es sich allerdings bei
dieser Anerkennung gesellschaftsvertriglicher weiblicher Bildung um eine recht
zweifelhafte Auszeichnung.

2 Aktive Bildung und passive Bildsamkeit oder Die Gefahren der
;,Unméiinnlichkeit*

Im Anschluss an BLANCKENBURG verbindet MORGENSTERN mit seiner Forderung nach
dem nachvollziehbaren Bildungsgang des Helden zugleich auch die Forderung nach
der bildsamen Wirkung des Romans selbst. Nicht nur der Protagonist soll durch
seine Erfahrungen, auch die Lesenden sollen durch die Lektiire des Romans gebildet
werden. Diese Forderung, so zeigt eine Briefstelle Wilhelm von HumBoLDTs, sehen
die Zeitgenossen GortHEs auf geradezn ideale Weise in den ,,Lehrjahren* erfiillt

Darum wird auch jeder Mensch im Meister seine Lehrjahre wiederfinden. Auch in ganz
andern Situationen, als der Meister schildert, wird er das Leben genieBen und benutzen
lehren. Denn es sind nicht einzelne Exempel und Fille, es ist die ganze Kunst der Weisheit
selbst, poetisch dargestellt; der Dichter, um véllig bestimmt zu sein, notigt den Leser, diese
Weisheit sich selbst zu schaffen, und das Produkt dieser letztern hat nun keine andem
Grenzen als die seiner eigenen Fahigkeit. Der Meister wirkt im hchsten Verstande produk-
tiv aufs Leben. [...] Die wahren Lehrjahre sind geendigt, der Meister hat nun die Kunst des
Lebens inne, er hat nun begriffen, daB man, um etwas zu haben, eins ergreifen und das
andere dem aufopfern muB. Und was heift Kunst zu leben anderes, als der Verstand, das
eine zu wihlen, und der Charakter, ihm das iibrige aufzuopfern (HumBoLDT 1988, S. 259).

Weniger positiv fillt hingegen MorGensTerns Einschitzung der ,,Lehrjahre® aus.
Er beklagt die ,Unminnlichkeit* des Helden, wobei MORGENSTERNS Amt als Pro-

4 Nathalie unterhilt eine Einrichtung, in der das schwierige Verhiltnis von Erziehung und Bildqu
offenkundig zu einem harmonischen Einklang gekommen ist. Im Unterschied zu ihrer Freundin
Therese, der dic etwas weniger sensiblen Kinder der erzieherischen , Dressur iberantwortet wer-
den, kitmmert sich Nathalie nur um offenkundig als ,bildsam’ vorgestellten Kinder (vgl. GoETHE
1988, S. 533). Es bleibt allerdings im Dunkeln, wie die prekire Vermitthung zwischen den beiden
Begriffen Erzichung und Bildung genauer zu fassen wire als in der etwas unbestimmten Vorstel-
lung eines kontrollierten Gewihrenlassens, in dem auch kinstlerische Bildung eine Rolle spxe_lt.
Die zentrale Frage im Blick auf den Bildungsbegriff, wie das Verhaltnis von Erziehung und Bil-
dung, von Anleitung und Gewiahrenlassen, und nicht zuletzt: von Kindheit und Adoleszenz zu
denken wire, bleibt in den ,,Lehrjahren* noch offen. Dic ausfiihrliche Beschreibung der_ Pidago-
gischen Provinz* in den ,,Wanderjahren* ldsst vermuten, dass GoeTHE dort versucht, eine nihere
Bestimmung dieses Verhiltnisses zu leisten.
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fessor der Rhetorik an dieser Kritik nicht ganz unschuldig sein diirfte. Denn die
Unbestimmtheit des bildsamen und zugleich bildenden Helden kollidiert entschie-
den mit der seit CicEro maBgeblichen Auffassung vom vorbildlichen Redner, der—
um auf seine Zuhdrer wirken zu kénnen — ein vorbildlicher Mensch sein soll. Auch
Friedrich ScHLEGEL registriert die Unbestimmtheit des Helden unter der Bezeich-
nung des ,Unminnlichen®. Anders als MorGENSTERN jedoch geht er mit groBer Leich-
tigkeit iiber dieses Problem hinweg.

Sein ganzes Tun und Wesen besteht fast im Streben, Wollen und Empfinden, und obgleich
wir voraussehn, daB er erst spit oder nie als Mann handeln wird, so verspricht doch seine
grenzenlose Bildsamkeit, da Manner und Frauen sich seine Erzichung zum Geschiift und
zum Vergniigen machen und dadurch, vielleicht ohne es zu wollen oder zu wissen, die leise
und vielseitige Empfinglichkeit, welche seinem Geiste einen so hohen Zauber gibt, viel-
fach anregen und die Vorempfindung der ganzen Welt in ihm zu einem schonen Bilde
entfalten werden (SCHLEGEL 1967, S. 129).

So anziehend aus der Perspektive moderner Genderforschung ScHLEGELS Leichtig-
keit in der Behandlung der inkriminierten Ménnlichkeit des Protagonisten auch
sein mag, die MorcensTERNsche Klage, auch wenn sie — nicht zuletzt angesichts
des bald schon und bis heute als nationales Bildungsgut gefeierten Romans — un-
bedarft scheinen mag, spricht doch ein wesentliches Problem an. Um als leidender
Held produktiv auf das Leben, auf das eigene wie auf das der Lesenden, wirken zu
konnen, ist in der Tat eine nihere Bestimmung des Verhiltnisses von aktiver Bil-
dung und passiver Bildsamkeit — in MORGENSTERNS Worten: von Minnlichkeit und
Unmannlichkeit — erforderlich. Diese jedoch bereitet nicht nur MORGENSTERN €1-
hebliche Schwierigkeiten. Schon Withelm von HuMBoLDT macht in seiner ,,Theo-
rie der Bildung des Menschen® auf diese Schwierigkeiten aufmerksam. ,,Die Ver-
kniipfung unsres Ichs mit der Welt“, so formuliert er dort, ,,scheint vielleicht auf
den ersten Anblick nicht nur ein unverstindlicher Ausdruck, sondern auch ein iiber-
spannter Gedanke* (HumBoLDT 1960, S. 236). Gleichwohl unternimmt er den Ver-
such, dieses Verhiltnis genauer zu fassen.

Man fordert auch, dass der Mensch den Verfassungen, die er bildet, selbst der leblosen
Natur, die ihn umgiebt, das Geprage seines Werthes sichtbar aufdriicke, ja dass er seine
Tugend und seine Kraft (so michtig und allwaltend sollen sie sein ganzes Wesen durchstra-
len) noch der Nachkommenschaft einhauche, die er erzeugt. [...] Beschrinken sich indess
auch alle diese Forderungen nur auf das innere Wesen des Menschen, so dringt ihn doch
seine Natur bestindig von sich aus zu den Gegenstinden ausser ihm iiberzugehen, und hier
kommt es nun darauf an, dass er in dieser Entfremdung nicht sich selbst verliere, sondelfn
vielmehr von allem, was er ausser sich vomnimmt, immer das erhellende Licht und die
wohlthitige Wirme in sein Innres zuriickstrale (ebd., S. 236f)).
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Das Verhiltnis von Ich und Weit bestimmt HumBoLbr als das einer wechselseitigen
Spiegelung. Aktivitit geht dabei allein von dem sich bildenden Menschen aus: die
Welt, die bildend auf ihn (zuriick)wirkt, ist zuvor durch seine Bildungstatigkeit
gepragt worden.

Was also der Mcensch nothwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der die Wechselwir-
kung seiner Empfinglichkeit mit seiner Selbstthitigkeit moglich mache. Allein wenn die-
ser Gegenstand geniigen soll, sein ganzes Wesen in sciner vollen Stirke und seiner Einheit
zu beschiftigen; so muss er der Gegenstand schlechthin, die Welt seyn, [...] (ebd., S. 237).

In der Bestimmung des Verhiltnisses von Ich und Welt als einem Verfahren der
wechselseitigen Spiegelung wird deutlich, in welchem MaBe sich die moderne
Bildungsauffassung aus den verabschiedeten theologischen Traditionen speist, ins-
besondere im Blick auf seine mystischen Elemente (vgl. DoHMEN 1964, SCHAAR-
SCHMIDT 1965). Der moderne Bildungsbegriff aber, darauf verweist nicht zuletzt
der Einschub der , Bekenntnisse der schonen Seele® in den »Lehrjahren®, kontu-
tiert sich nicht so sehr iiber seine Abgrenzung vom mystischen Bildungsmodell des
Uberbildens als vielmehr iiber die Verabschiedung des popularisierten Nachfolge-
modells der imitatio Christi (Kamper 1981, S. 100f), der bildsamen Nachahmung
von Vorbildern. In der modernen Bildungsauffassung ist Vorbildlichkeit ein Un-
wort. Es unterliegt dem Verdacht, dem Bereich der Erziehung zuzugehdren, eben
jenem Bereich, von dem der Bildungsbegriff sich ebenso dezidiert wie ungenau
abzugrenzen sucht. Von dieser Dezidiertheit der Grenzziehung bei gleichzeitiger
Ungenauigkeit profitiert die Literatur, denn zur Entfaltung des (Bildungs)Begriffs
erzihlt sie vor allem eine ,Geschichte®.

Es ist die Kollision dieser beiden Ebenen, jener der Begriffsbestimmung und
jener des Geschichtenerzihlens, auf die MorGENsTERNS Klage iiber die ,Unménn-
lichkeit* des Helden in GoETHES ,,Lehrjahren® verweist. Dabei hat MORGENSTERNS
Sorge um die geschlechtsspezifisch konnotierte Attraktivitit des Helden keines-
wegs die Leserinnen im Blick. Vielmehr gilt seine Sorge den minnlichen Lesern:
denn das obskure Objekt ihres Begehrens, dem die identifikatorische und solcher-
maBen ,bildsame* Lektiire gilt, biiBt als ,unménnliches* allererst fiir den ménnli-
chen Leser einiges von der fiir den Prozess der Identifikation notwendigen Attrak-
tivitit ein.

Den Leserinnen des Romans stellt sich ein anderes Identifikationsproblem. Zwar
zeichnen sich die ..Lehrjahre* dadurch aus, dass in ihrem Zentrum eine Frau steht,
die als In-Begriff des Bildungsbegriffs erscheint: Nathalie, direkte Verwandte —
Schwester und Nichte — der maBgeblichen Mitglieder der Turmgesellschaft. Es ist
jene Frau, in deren ruhiges Dasein am Ende des Romans Wilhelms bewegter, den



104

Begriff der Bildung so facettenreich illustrierender Bildungsweg miindet. Die Ver-
bindung mit ihr bedeutet, wie ironisch gebrochen auch immer, die adéquate Ergiin-
zung Wilhelms, sie bezeichnet das vorlidufige Ende seines Bildungswegs. Doch
taugt Nathalie als Verkorperung des Inbegriffs eines Begriffs nicht so recht fiir das
Genre des Romans; ausgerechnet dieser Erflillungsfigur vermag der Roman kein
Leben einzuhauchen. Nur auf Wilhelm wirkt Nathalie attraktiv, nicht aber auf den
Leser —und auch nicht auf die Leserin. Die Attraktivitéit dagegen, die Nathalie auf
Wilhelm austibt, ist von Anfang an eine iiberwiiltigende, handelt es sich doch um
die sprichwdrtliche Liebe auf den ersten Blick. Dem Blick kommt nicht nur bei der
ersten Begegnung, in der Nathalie Wilhelm als ,Amazone* erscheint, sondern auch
im Folgenden eine zentrale Bedeutung zu. Beide Male nimmt Wilhelm Nathalie
als ein Bild wahr.’

[...] er beschiaftigte sich das Bild der Amazone mit dem Bilde seiner neuen gegenwartigen
Freundin zu vergleichen. Sie wollten noch nicht miteinander zusammenflieSen; jenes hatte
er sich gleichsam geschaffen, und dieses schien fast ihn umschaffen zu wollen (GOETHE
1988, S. 518).

Der bildsame Einfluss, den Nathalie auf den Helden auszuiiben vermag, ist keine
aktive Leistung, die ihr zuzuschreiben ist. Sie ist vielmehr die Reflexion des Wil-
helm innewohnenden Bildungstriebs: durch ihn zum bildsamen Bild gestaltet, wirkt
sie als Bild bildsam auf ihn zuriick. Diese spezifisch-reflektierende Bildungsleis-
tung findet sich bei HumBoLDT in der Beschreibung des bildenden Verhiltnisses,
welches das Ich zur ,unbelebten Natur* unterhilt. Entsprechend gestaltet sich der
Held der ,,Lehrjahre” die Frauen, denen er begegnet, zu Bildern um. Als solche
entfalten sie im Sinne HumBoLDTs ihre bildsame Wirkung auf den Helden.

So kann Nathalie, so konnen die Frauen im Roman das Schwierige leisten: den
miinnlichen Helden zu bilden, ohne ihn seiner Minnlichkeit zu berauben. Mehr
noch: Da Wilhelm sich von allen Frauen, die seinen Bildungsweg saumen, erotisch
angezogen fiihlt — wenngleich sich dieses Begehren zumeist auch recht verschamt
artikuliert —, konnotiert der Roman Bildungs- und Geschlechtstrieb auf eine s
unmittelbare Weise, dass das Bildungsgeschehen selbst zum eindriicklichen Beleg
der ,Ménnlichkeit‘ seines Helden wird. Mit Wilhelms Eintritt in den Ehestand ist
sein Bildungsweg insofern abgeschlossen, als das erotische Begehren stillgestellt
ist. Nicht mehr der mit Erotik konnotierte Bildungstrieb wird von nun an die Bil-
dungsbewegung des Paares kennzeichnen — GoeTie bleibt auch hier im Einklang

5  Hier findet sich in den ,Lehrjahren* ein im eigentlichen Wortsinn anschaulicher Bezug der Bil-
dungskonzeption auf frithere Konzeptionen von Einbildung. Zum Verhilmis von Bild(lichkeit)
und Einbildung in den ,Lehrjahren” vgl. Vosscamp 2004.
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mit der Auffassung, dass Bildung nicht an ihr Ende kommen darf —, sondern ein
Bildungstrieb, der frei ist von jeder Erotik. Der Roman erdffnet uns allerdings
keine Vorstellung davon, wie ein Bildungstrieb jenseits der geschlechtlichen An-
ziehungskraft aussehen konnte; die Geschichte der ,,Lehrjahre* endet hier.

Ohne ein Beispiel lisst uns der Roman auch im Blick auf die Frage, wie eine
bildsame Frau denn beschaffen sein konnte. Ist Wilhelm zwar unbestimmt in sei-
nem Suchen, so lemen wir ihn doch als Romanfigur kennen. Nathalie hingegen ist
durchgingig so blass und unverkennbar programmatisch gezeichnet, dass wir in
diesem Punkt keine Auskunft erhalten — und sie wird allemal von Philine iiber-
strahlt, einer Schauspielerin, die bereits frith Wilhelms Bildungsweg kreuzt. Phili-
ne lasst im Umgang mit ihren Licbhabern dasselbe Abwechslungsbeditrfnis erken-
nen wie bei der Lektiire gelehrter Biicher. Doch bietet der Roman keinen Anhalts-
punkt dafiir, dass Philines Begegnungen mit den Minnern (oder mit den Biichern)
etwas mit Bildung (oder mit Gelehrsamkeit) zu tun haben kénnten. Im Gegenteil:
Wie die Kinderfiguren, so ist auch Philine eine jener Figuren, iiber deren Ausge-
staltung die im Roman angesprochenen Konzeptionen von Bildung und Gelehr-
samkeit ironisch konterkariert werden. Selbst von der nahenden Mutterschaft ist
keine Domestizierung zu erwarten. Vielmehr inszeniert Philine ihre Schwanger-
schaft als eine komische, der voriibergehenden kérperlichen Deformation geschul-
dete Rolle. Dass der Figur ihre anarchische Leichtlebigkeit noch einmal abhanden
kommen konnte — etwa in jenem Sinne, in dem Wilhelm die Erfahrung macht, dass
er ,,mit dem Gefiihl des Vaters [...] auch alle Tugenden eines Biirgers erworben
[hatte]* (GoeTHE 1988, S. 504) —, diese Perspektive erdffnet sich im Blick auf
Philines Zukunft nicht. Ist doch, zamindest mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit,
der nicht minder leichtfertige Friedrich, ein aus der Art geschlagener Verwandter
der , Turm-Funktioniire*, Vater des erwarteten Kindes.®

So amiisant dieser Handlungsstrang auch sein mag, so umfassend er auch die
Bildungskonzeptionen innerhalb des Romans selbst konterkariert und karikiert:
Als adiquate Partnerin kommt Philine fiir Withelm selbstverstandlich nicht in Fra-
ge, auch wenn sie, nicht zuletzt dank ihrer erotischen Anziehungskraft, die Funkti-
on eines wichtigen Motors fiir Wilhelms Bildungstrieb zugeschrieben bekommt.
Die einzige korperliche Begegnung, zu der es der Roman kommen lasst, findet
schlieBlich auch im Dunkeln und hinter geschlossenen Vorhingen statt, so dass
Wilhelm — und mit ihm die Lesenden — sich nicht ganz sicher sein konnen, auf wen
er sich da eigentlich eingelassen hat. Und doch handelt Wilhelm noch in diesem

6  Der Frage nach der leiblichen Abstammung wird hier im Ubrigen kein ‘sonderl.ich groBes Gewif:hl
beigemessen, sehr im Unterschied zu den Nachforschungen, die Wilhelm in Bezug auf seine
Vaterschaft fiir Felix anstellt.
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Punkt bei aller Passivitit ;ménnlich’, stellt er sich doch (der Reaktion Mignons,
die unfreiwillig dem Geschehen beiwohnt, diirfen wir entnehmen: recht eindriick-
lich) der erotischen Anforderung, die durch die wartende Unbekannte in seinem
Bett an ihn herangetragen wird.

3 Das Buch zum Buch zum Begriff oder Die Korrekturen des ,,Heinrich
von Ofterdingen*

Novatrs’ Fragment gebliebener Roman ,,Heinrich von Ofterdingen®, 1802 nach
seinem Tod durch Tieck und ScHLEGEL herausgegeben, ist ausdriicklich als ein Ge-
genentwurf zu Goethes ,,Lehrjahren* angelegt. Dies gilt auch und gerade fiir die
zentrale Frage nach der Bedeutsamkeit der Liebeskonzeption fiir den modernen
Bildungsbegriff (KoseLLeck 1990, S. 22). So fithrt NovaLis im ,,Heinrich von Oft-
erdingen* keine vorehelichen Versuch(ung)sreihen durch. Bereits im ersten Traum-
bild erblickt der Held die blaue Blume: Sie triigt das Gesicht der zukiinftigen Ge-
licbten. Zwar wird die Begegnung mit der im Traum vorausgeahnten Geliebten
bald schon in das rechtsformige Institut der Ehe tiberfithrt. Damit geht jedoch nicht
die Stillstellung von Erotik einher. Der verschimten Kavalierstour, diec Wilhelm
Meister in den ,,Lehrjahren” absolviert, stellt NovaLis vielmehr Bilder einer iiber-
bordenden Erotik entgegen, einer Erotik, die das geistige Leben Heinrichs ebenso
unmittelbar betrifft wie sein Liebesleben. Bereits im ersten Traum heiBt es:

Es diinkte ihn, als umflosse ihn eine Wolke des Abendroths; eine himmlische Empfindung
berstromte sein Inneres; mit inniger Wollust strebten unzzhlbare Gedanken in ihm sich zu
vermischen; neue, niegesehene Bilder entstanden, die auch ineinander flossen und zu sich.t-
bm Wesen um ithn wurden, und jede Welle des lieblichen Elements schmiegte sich wie
ein zarter Busen an ihn. Dic Flut schien eine Auflosung reizender Midchen, die an dem
Jinglinge sich augenblicklich verkorperten (NovaLis 1977, S. 196f).

Auch die spitere, tatsichliche Begegnung der Liebenden Heinrich und Mathilde
wird bei NovaLis in entschiedener Differenz zu GorTHE gestaltet. Nicht als eine
bildsame Bildbetrachtung wird sie inszeniert, sondern als ein unaufhérlicher Dia-
log, als reine Rede und Gegenrede. Gegen die moderne Erfahrung von KontingenZz
erhebt Novalis im , Heinrich von Ofterdingen® Einspruch mit dem paradigmaﬁ-
schen Mittel moderner Kontingenzbewiltigung schlechthin: mit dem Liebesspiel’,

7 W HA.UG mach? das §piel als ein anthropologisches Modell fiir den Umgang mit KontingenZ
kenntlich; dabei erweist sich das Liebesspiel als Prizedenzfall. _Es verlangt in einem hochsten
MaBe die Selbstpreisgabe, und dies im BewuBtsein der Unberechenbarkeit des Anderen. Das
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das mit religiosen Qualititen ausgestattet wird. ,,Was ist die Religion,“ so fragt
Heinrich Mathilde in dem groBen Liebesdialog, ,.als ein unendliches Einverstind-
ni, eine ewige Vereinigung liebender Herzen?“ (NovaLis 1977, S. 288)

So verschieden die Konzeptionen von Liebe und Frotik im ,,Heinrich von Oft-
erdingen* und in ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre” auch sein mogen, unter Gesichts-
punkten der Genderforschung stellt der durch Novalis vorgelegte Gegenentwurf
keinen Fortschritt dar. Denn der platonischen Grundlegung der Liebeskonzeption
bei NovaLis entsprechend stellt die Geliebte zwar eine auch karperlich durchaus
konkrete Frau dar, doch steht dabei die Vorstellung von der zufilligen Materiali-
sierung eines dauerhaften Idealbildes im Zentrum. Und als konkrete Figur im Ro-
man qualifiziert sich Mathilde als die fiir Heinrich ad4iquate Partnerin — abgesehen
von der hier wie in den ,,Lehrjahren wirksamen Liebe auf den ersten Blick — iiber
ihren Vater, Heinrichs Lehrer Klingsohr. Thre eigentliche Bestimmung als Lieben-
de erfiillt Mathilde schlieBlich erst durch ihr Sterben. Ihr Tod bezeichnet den Griin-
dungsakt, der Heinrich in seine Autorschaft einsetzt.

Gleiches gilt fiir die Frage nach der Ausgestaltung von ,Mannlichkeit* im ,,Hein-
rich von Ofterdingen®. Es wird deutlich, dass auch NovaLis einige Energie darauf
verwendet, seinen Protagonisten bei aller (hoheren) Kindlichkeit zugleich immer
auch als ,echten Mann* auszuweisen. Daran findert auch der Umstand nichts, dass
NovaLs als Gegeniiber des zum Dichter geborenen Jinglings die Figur des ,,Hel-
den”“ entwickelt. Insofern Dichter und Held sich ergéanzen, stellt die antagonisti-
sche Konzeption des Helden nicht die ,Ménnlichkeit‘ des Dichters in Frage, viel-
mehr bekriftigt sie diese: Der Dichter ist dem Helden iiberlegen. Ist der Held als
derjenige konzipiert, der aus zufilligen Begebenheiten zusammenhingende Ge-
schichten schaff, so ist es der Dichter, der die Zusammenhinge — mehr noch: den
Zusammenhang — erkennt und fiir die anderen aufzeichnet. Mit dieser Funktion ist
bei Novawis zugleich die gesellschafiliche Bedeutung des Dichters benannt. Als

kontingente Moment liegt im Du, im Anderssein des Anderen, in der Unverfiigbarkeit se'iner
Person, und es muB erhalten bleiben, damit das Spiel nicht zum Mechanismus verkommt. plesa
hdchsten Gefihrdung durch die notwendige Unerreichbarkeit des Du steht jedoch _ein Positivum
gegendiber, das ebenso radikal alles Kontingente zwischen den Partnern zu &berwmdfm vermag:
das Korperspiel das Liebe ist ein Residuum kontingenzfreien Sich-Verstehens. So wie 1m _Splel
der Liebe der Kontingente im Du verabsolutiert erscheint, so wird das Kalkdl im kérperlichen
Einssein hinfallig. Das erzeugt eine Spannung, dic den Spielcharakter aufs auBersu_*. anstrengt, ja
letztlich dberanstrengt. Zu ertragen ist sie nur im BewuBisein der besonderen Bedingungen die-
ses Spiels [...]* (Hauc 1998, S. 170). Diese ,,Uberanstrengung”, die Haug filr das ngbessplel
bereits in der spatmittelalterlichen und frihneuzeitlichen Literatur markiert. charakterisiert Lun-
MANN in seinen Uberlegungen zur ,Liebe als Passion* als spezifisch romantische Liebeskonzepti-
on (LuiMANN 1982). Der . Heinrich von Ofterdingen® diirfle dabei eines der prominentesten Zeug-
nisse der romantischen Liebesauffassung sein, auf das sich LunMANN berufen kann.
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kontemplativer Betrachter wird Heinrich gleichermaf3en zum heilenden Arzt wie
zum vorausschavenden Propheten fiir die Gemeinschaft.

Der Kontrast zu der ebenfalls als gesellschaftlich relevant verstandenen Titig-
keit, in die der Bildungsweg Wilhelm Meisters miindet, knnte kaum schirfer sein.
Friedrich Theodor ViscHER bringt dieses Problem, auf das die Gegenkonzeption
von NovaLis aufmerksam macht und das nicht nur den Bildungsweg Wilhelms,
sondern auch das Ergebnis seiner Bildungsbemiihungen kennzeichnet, ironisch zum
Ausdruck, wenn er in seiner ,, Theorie des Romans* zusammenfasst:

Wilhelm Meister wird Landwirt und ist dabei zugleich als wirkend in mancherlei Formen
des Humanen und Schénen vorzustellen, allein der Dichter setzt doch einen gar zu fithlba-
ren Rest, [...] (ViscuEr 1923, § 880, S. 183).

Im Zentrum der Bildungsauffassung des ,,Heinrich von Ofterdingen* steht der Be-
griff des Gewissens; diesen entwickelt Novaus unter mehrmaliger Bezugnahme
auf die angestrebte - und nicht etwa bereits im Namen enthaltene — ,Meisterschaft’
in unmissverstindlicher Polemik gegen GoetE. Heinrich wird der Begriff der Bil-
dung folgendermaBen erlautert:

Jede durch Nachdenken zu einem Weltbild ausgearbeitete Neigung und Fertigkeit wird zu
ciner Erscheinung, zu einer Verwandlung des Gewissens. Alle Bildung fithrt zu dem, was
man nicht anders, wie Freyheit nennen kann, ohnerachtet damit nicht ein blofer Begriff,
sondern der schaffende Grund alles Daseyns bezeichnet werden soll. Diese Freyheit ist
Meisterschaft. Der Meister iibt freye Gewalt nach Absicht und in bestimmter und iiber-
dachter Folge aus. Die Gegenstinde seiner Kunst sind sein, und stehn in seinem Belieben
und er wird von ihnen nicht gefesselt oder gehemmt. Und gerade diese allumfassende Frey-
heit, Meisterschaft oder Herrschaft ist das Wesen, der Trieb des Gewissens. In ihm offen-
bart sich die heilige Eigenthtmlichkeit, das unmittelbare Schaffen der Persénlichkeit, und
Jede Handlung des Meisters ist zugleich Kundwerdung der hohen, einfachen, unverwickel-
ten Welt — Gottes Wort (Novauss 1977, S. 331£) 8

Zugespitzt lieSe sich formulieren: Wahrend GoETHE in seiner Entfaltung des Bil-
dungsbegriffs die theologischen Implikationen des Bildungsbegriffs zu verabschie-
den und in ein sakulares Mode!l von Bildung zu tiberfithren sucht, 1:idt NovaLis den
Bildungsbegriff mit neuen religidsen Qualititen auf. Bezeichnenderweise rekur-
riert er dabei nicht auf die theologischen Traditionslinien, aus denen sich der Be-
griff speist, sondem er eroffnet eine neue Traditionslinie, die sich bereits in der
Verkniipfung des Bildungsbegriffs mit einer neuen Liebesauffassung erkennen lieB.

8  Novaus denkt dasAGewissen als Mittlerinstanz, es ,,vertritt die Stelle Gottes auf Erden** (NOVALIS
1?77, S 332) und ist daher — so heiBt es im ,,Heinrich von Ofterdingen® mit Nachdruck — nicht i
einer einfachen Moral- oder Tugendlehre zu fassen. — Zur Abgrenzung der ethischen Qualitat des

Bild;mgsbcgﬁﬁs gegen als dogmatisch und starr gedachte Morallehren vel. auch die Schlussbe-
trachtung.
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Sie wird auch sichtbar in einem Verstindnis von Kindheit, das bei NovaLis — im
Gegenzug zu GoeTHE® — nicht die moderne Erfahrung von Kontingenz im
(Kinder)Spiel aufruft, sondern das mit der Vorstellung einer ,hoheren Kindheit¢
eine dieser Erfahrung entgegen gesetzte Vorstellung von Wiedererinnerung ver-
tritt. Diese Kindheit ist es, die Heinrich sich bewahrt und die er qua Bildung in eine
,hohere Kindheit* tiberfiihrt. Sie ist es, die ihn zum Dichter qualifiziert, sie erlaubt
ihm den ,Sprung* in die Ausbildung der inneren Schau anstelle des in der AuBer-
lichkeit verhaftet bleibenden Weges der Erfahrung.'®
Der Bildungsweg, den Wilhelm Meister dagegen einschligt, hat — von der Aus-
einandersetzung mit SHAKESPEARE wihrend seiner Zeit auf dem Theater einmal ab-
gesehen — wenig mit Lektiire, dafiir aber alles mit Erfahrung zu tun. Die Reminis-
zenz an das frithneuzeitliche Ideal der Gelehrsamkeit findet sich bei GoeTsE ledig-
lich in der belachelten Existenz der schénen Seele und, zur Karikatur verzerrt, im
Verfahren bruchstiickhaften Kompilierens, das — ausgerechnet — die beiden leicht-
sinnigsten Figuren des Romans, Friedrich und Philine, zum unterhaltsamen Zeit-
vertreib veranstalten. So beschreibt Friedrich den Alltag seines Zusammenlebens
mit Philine:
Nun hatten wir denn doch, wenn wir ausgetobt hatten, manchmal lange Weile, wir wollten
lesen, und ehe wir’s uns versahen, ward unsere lange Weile noch linger. Endlich hatte
Philine den herrlichen Einfall, die simtlichen Biicher auf einem groBen Tisch aufzuschla-
gen, wir setzten uns gegeneinander und lasen gegeneinander, und immer nur stellenweise,
aus einem Buch wie aus dem andern. Das war nun eine rechte Lust! wir glaubten wirklich
in guter Gesellschaft zu sein, wo man fiir unschicklich hilt irgend eine Materie zu lange
fortsetzen, oder wohl gar griindlich erdrtern zu wollen. Wir glaubten in lebhafler Gesell-
schaft zu sein, wo keins das andere zu Wort kommen [48t. Diese Unterhaltung geben wir
uns regelmiBig alle Tage, und werden dadurch nach und nach so gelehrt, daB wir uns selbst

dariber verwundern. Schon finden wir nichts neues mehr unter der Sonne, zu allem bietet
uns unsere Wissenschaft einen Beleg an (GoeTHE 1988, S. 559).

Die unbeschwerte Abgrenzung des Bildungsbegriffs von dem der Gelehrsamkeit ist
ein weiterer wichtiger Kritikpunkt, den Novais gegen die ,,Lehrjahre* vorbringt. Im
Unterschied zu GoeTHE, der den Bildungsweg seines Helden vermittels seiner mehr
oder weniger willkiirlich gesammelten und erst im Riickblick sich als zielfithrend

9  Beibeiden Autoren allerdings ist Voraussetzung fiir die gelingende Bildungstatigkeit das Gewah-
renlassen der Kinder, dic moglichst von niemandem zu erzichen sind (was allerdmgs sowphl im
Heinrich von Ofterdingen* wie in ,,Wilhelm Meisters Lehrjahre” meint, dass fiir dn_e Emehung
des Kindes die Mutter zustandig ist). Vgl. hierzu bes. die K indheitserinnerungen Heinrichs (No-
vaLs 1977, S. 326f). ) o

10 Ich weiB nicht,* sagt Heinrich im Gesprich mit den Kaufleuten, ,aber mich dinkt, ‘d.’ sihe
zZwey Wege um zur Wissenschaft der menschlichen Geschichte zu gelangen. Der eine. mithsam
und unabsehlich, mit unzihligen Kriimmungen, der Weg der Erfahrung; der andere, fast ein Sprung
nur, der Weg der innern Betrachtung (Novaus 1977, S. 208).
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erschlieBenden Erfahrungen nachzeichnet, redet NovaLis einer strengen Ausbildung
das Wort. Diese soll alle Disziplinen umfassen und den Helden mit allen gesell-
schaftlichen Schichten in Beriihrung bringen. Auch dies ist als eine deutliche Kritik
an GOETHE zu verstehen, der seinen biirgerlichen Helden durch Heirat in die adelige
Gesellschaft des Turms versetzt. Novauis betont die Forderung nach einer altlumfas-
senden Bildung, die damit durchaus Ziige einer Ausbildung trigt, und dies, obgleich
sein Protagonist sehr viel entschiedener als Wilhelm fiir den Beruf des Dichters vor-
herbestimmt ist. So erliutert der Dichter-Lehrer Klingsohr sein Ausbildungskonzept:
Die Poesie will vorziiglich [...] als strenge Kunst getrieben werden. Als bloBer GenuB hort
sie auf Poesie zu seyn. Ein Dichter muB nicht den ganzen Tag miiBig umherlaufen, und auf
Bilder und Gefiihle Jagd machen. Das ist der ganz verkehrte Weg. Ein reines offenes Ge-
milt, Gewand[tfheit im Nachdenken und Betrachten, und Geschicklichkeit alle seine F3-
higkeiten in eine gegenseitig belebende Thitigkeit zu versetzen und darin zu erhalten, das
sind die Erfordernisse unserer Kunst. Wenn ihr euch mir iiberlassen wollt, so soll kein Tag
euch vergehn, wo ihr nicht eure Kenntnisse bereichert, und einige niitzliche Einsichten
erlangt habt. [...]| Man kann ohne groBe Umstinde mit allen Stinden, mit allen Gewerben,

mit allen Verhiltnissen und Erfordernissen der menschlichen Gesellschaft sich bekannt
machen (Novauss 1977, S. 282).

Mit Nachdruck erinnert NovaLis’ Einspruch gegen die Disqualifizierung von Ge-
lehrsamkeit an die mit dem Bildungsbegriff verkniipfte Forderung nach einer all-
seitigen Ausbildung —und an die notwendigen Konsequenzen, die diese Forderung
im Blick auf die Frage der (Selbst)Disziplin nach sich zieht. Angesichts der Fiille
des zu bewaltigenden Lehrstoffs ist Strenge unabdingbar. Und angesichts des vor-
ausgeahnten Ziels des Bildungsstrebens ist, so wire — etwa im Blick auf den Ein-
gangstraum im ,,Heinrich von Ofterdingen* — zu ergéinzen, weniger ein unbestimmtes
Umbhersuchen als ein ebenso beherztes wie beseeltes Verfolgen der Bildungsbe-
mthungen erforderlich. Die Nachlassigkeit allerdings, die GoeTHE bei der Erlaute-
rung des Bildungsbegriffs in den »Lehrjahren” in seiner Abgrenzung von dem der
Gelehrsamkeit zu erkennen gibt, ist nicht so sehr als ein Spezifikum der ,Lehrjah-
re” aufzufassen. Vielmehr bekundet sich darin ein allgemeines Phanomen, das auch
in den philosophischen Auslassungen zum Bildungsbegriff im 18. Jahrhundert auf-
.zuﬁnden ist. Die Abgrenzung vom toten Buchstabenwissen der Gelehrten bereitet
in der Regel weitaus geringere Probleme als die Distanzierung von der zur selben

Zeit sich etablierenden Erziehungswissenschaft einerseits und von dem theologi-
schen Erbe des Begriffs andererseits.!!

11 Ohne die durch Novawis vorgebrachten Einwande zu marginalisieren, lieBe sich im Blick auf den
Stand der Diskussion um 1800 zusammenfassen, dass GoeTHE mit den ,.Lehrjahren* eine ber-
aus sorgfaltige und differenzierte Erauterung des Bildungsbegriffs bietet. Dies gilt sowoh! fur
die synchrone Ebene in Bezug auf Kindlichkeits- und Erziehungskonzeptionen des 18. Jahrhun-
derts wie fir die diachrone Ebene in Bezug auf die historische Perspektivierung des Begriffs
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4 Das Ziel der Humanitiit oder Riick- und Ausblick

Friedrich Schn LEr rithmte, dass mit den Mesalliancen, die am Ende der ,.Lehrjah-
re“ geschlossen werden, gesellschaftliche Schranken fiir gegenstandslos erklart
wiirden; und dies, so lieBe sich riickblickend hinzufiigen, im Vorschein auf eine
Ara, deren Schliisselbegriff nicht linger Geburt, sondern Bildung sein wird. Doch
geniigt in den ,,Lehrjahren” der erfolgreich abgeschlossene Bildungsgang allein
gerade nicht, um Wilhelm zu einem herausgehobenen Mitglied der Gesellschaft zu
machen. Erst das Einheiraten in Adelskreise schafft das notige hierarchische Ge-
falle, das Wilhelm die Qualifikationen eines ,nationalen Erziehungsberechtigten®
verschafft. Die Voraussetzungen fiir seine Erziehungstitigkeit griinden zum einen
auf der eigenen Erfahrung des zuriickgelegten Bildungswegs. Zum anderen stiitz-
ten sie sich auf das Fundament eines anspruchsvollen Verfahrens empirischer For-
schungstiitigkeit. Zu jedem Mitglied der Turmgesellschaft liegt eine Beschreibung
seines Werdegangs vor, nach dem feierlichen Akt der Aufnahme in die Gesell-
schaft ist dieses Dossier jedemn Vereinsmitglied, auch dem Beschriebenen selbst,
zugidnglich. Vermittels dieser sehr spezifischen Variante von Bildungsforschung
am Schnittpunkt von Empirie und einer als lehrreich vorgestellten (Selbst)Ent-
bl6Bung konturiert sich der Bildungsbegriff der ,Lehrjahre” aus dem Verhiltnis
einer Gruppe gleichgesinnter und -gestellter Gebildeter, die sich nach der Absiche-
rung ihrer corporate identity der erziehungsbediirftigen Gesellschaft zuwenden.
Damit spiegeln die ,,Lehrjahre® nicht nur den Bildungsbegriff des 18. Jahrhun-
derts, sie entwerfen zugleich die Konturen eines Bildungsbiirgertums, wie es im
19. Jahrhundert Gestalt annehmen wird. Zweifelsohne hatte NovaLis mit seinem
Spott iiber Wilhelms ,,Walifahrt nach dem Adelsdiplom“!? diese Tendenz des Ro-
mans im Blick. HEGELs berithmte ironische Auslassung zur Verspiefibiirgerlichung
Wilhelms spitzt diese Kritik noch einmal zu:

Nun aber gilt es, ein Loch in diese Ordnung der Dinge hineinzustoBen, die Welt zu verén-
dem, zu verbessern, oder ihr zum Trotz wenigstens einen Himmel auf Erden herauszu-
schneiden, das Madchen, wie es seyn soll, sich zu suchen, es zu finden, und es nun den
schlimmen Verwandten oder sonstigen Mifiverhitltnissen abzugewinnen, abzuerobern uqd
anzutrotzen. Diese Kimpfe nun aber sind in der modernen Welt nichts \Yeiteres, als die
Lehrjahre, die Erziehung des Individuums an der vorhandenen Wirklichkeit, und erhalten
dadurch ihren wahren Sinn. Denn das Ende solcher Lehrjahre besteht darin, dafl sich das
Subjekt die Horner abliuft, mit seinem Wiinschen und Meinen sich in die bcslehendlen
Verhiltnisse und die Verniinftigkeit derselben hineinbildet, in die Verkettung der Welt ein-
tritt, und in ihr sich einen angemessenen Standpunkt erwirbt. Mag einer auch noch so viel

12 Das Ganze ist ein nobilitirter Roman. Wilhelm Meisters Lehrjahre odgr die W_allfah'n nacfl dsm
Adelsdiplom. W([ithelm] Meister] ist eigentlich ein Candide, gegen die Poesie gerichtet (No-
vaus 1983, S. 646).
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sich mit der Welt herumgezankt haben, umhergeschoben worden seyn, zuletzt bekommt er
meistens doch sein Midchen und irgend eine Stellung, heirathet, und wird ein Philister so
gut wie die Anderen auch; die Frau steht der Haushaltung vor, Kinder bleiben nicht aus, das
angebetete Weib, das erst die Einzige, ein Engel war, nimmt sich ohngefihr ebenso aus wie
alle Anderen, das Amt giebt Arbeit und VerdriiBlichkeiten, die Ehe Hauskreuz, und so ist
der ganze Katzenjammer der Uebrigen da (HecsL 1964, S. 216f).

Die Aufladung des Bildungsbegriffs mit neuen religiésen Qualititen jedoch, die
NovaLis im Gegenzug vornimmt, stellt im Zuge der Institutionalisierung von Bil-
dung im 19. Jahrhundert weniger ein Gegenkonzept als eine notwendige Ergin-
zung dar. Erst im Spannungsfeld von ,,Erlésungshoffoung und Erziehungsanspruch®
(KoseLLEck 1990, S. 18) entfaltet der Bildungsbegriff seine Spannkraft, die ihn zu
einem zentralen Begriff der Moderne macht.

Am Ende des 18. Jahrhunderts, so lieBe sich zusammenfassend feststellen, grenzt
GoetHE den Bildungsbegriff von seinen theologischen Traditionslinien ab, um ihn
als einen, wenn nicht gar als den Schliisselbegriff der Moderne kenntlich zu ma-
chen. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts l:idt NovaLis in unmittelbarer Auseinander-
setzung mit GOETHE den so gewonnenen sikularen Bildungsbegriff mit neuen reli-
giosen Qualititen auf und schlieBt ihn mit dem Begriff der Geschichte zusam-
men." Bei allen Differenzen verlieren beide Autoren dabei jedoch zu keinem Zeit-
punkt die zentrale Frage nach der Bestimmung des Verhaltnisses von Ich und Welt,
von individueller (Aus-)Bildung und gesellschaftlicher Verantwortung aus dem
Auge. Oder, wie VISCHER es etwas despektierlich verallgemeinernd formuliert:

Das Zjel des Romanhelden ist schlieBlich immer die Humanitat, irgendwie gilt von jedem,
was SCHILLER von Wilhelm Meister sagt: er trete von einem leeren und unbestimmten Ideal
in ein bestimmtes, titiges Leben, aber ohne die idealisierende Kraft dabei einzubiien; [..-]
(Viscuer 1923, § 880, S. 181).

Das Kennzeichen der Gattung des Romans wire nach Viscuer —und dies trifft auf
die ,,Lehrjahre* ebenso zu wie auf den ,Heinrich von Oftderdingen* — die Frage

nach den Moglichkeiten der (Selbst)Begriindung eines ethisch verfassten Subjekts
in der Moderne.

13 Zu dem durch HERDER inspirierten Zusammenschluss von Bildung und Geschichte vgl. bes. das
sechste Kapitel des ,Heinrich von Ofterdingen®. — »Bildung und Geschichte®, so fasst KosEL-
LECK unter Verweis auf HERDER zusammen, , sind zwei sich gegenseitig erlauternde Grundbegrif-
fe der deutschen Sprache, die sich im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts aus dem gemeineuro-
paischen Sprachkontext so weit entfernt hatten, daB sie als ¢in genuiner Beitrag zur sprachlichen
Exfahmngsbewﬁltigung im revolutioniiren Europa betrachtet werden konnen. {...] Bildung kann
sich - handelnd und reflexiv zugleich — nur im Medium diachronen Wandels begriinden, ist
geschichtlich. Und Geschichte, als diachroner Aktionsraum, vollzieht sich nur im Medium refle-
xiv sxgh selbst bestimmender, immer neu sich bildender und sich dessen bewuBter Handlungs-
einheiten (KoseLiEck 1990, S. 15€).
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Es kann kaum tiberraschen, dass in Zeiten, in denen sich gewisse Ermiidungs-
erscheinungen vom postmodernen Spiel erkennen lassen und die sich gelegentlich,
wenn auch etwas unelegant, als ,nachpostmoderne* begreifen, dass in diesen Zei-
ten Entwiirfe entstehen, die in auffallender Weise an Konzeptionen des Bildungs-
begriffs im ausgehenden 18. Jahrhundert ankniipfen. Die Funktion, die etwa die
Philosophin Martha Nussaum in ihren Uberlegungen zur Ethik der Literatur —
und hier genauer: dem Roman — zuschreibt, erinnem auf erstaunliche Weise an
BLANCKENBURGS Bestimmung des Romans in der Moderne. NussBaums Versuche,
gesellschaftliche Verantwortung zu formulieren, lesen sich bisweilen geradezu als
eine Paraphrase der Bildungsauffassungen des spiten 18. Jahrhunderts. Und selbst
noch die Angstlichkeit, mit der in neueren Debatten auf die Notwendigkeit einer
klaren Grenzziehung zwischen Ethik und Moral gesehen wird, erinnert in ihren
zentralen Punkten und Problemen an die in den Debatten des ausgehenden 18.
Jahrhunderts ebenso dezidiert wie aussichtslos unternommenen Versuche, Bildung
und Erziehung klar voneinander scheiden zu wollen. Wie Bildung im Verhiltnis
zur Erziehung, so ist es in diesen Argumentationszusammenhingen nun die Ethik,
die als ,irgendwie* besser als die Moral erscheint — ,irgendwie* im Sinne eines
bewussten und nachdriicklichen Beharrens auf der Unbestimmtheit und Unbestimm-
barkeit des Menschen als (s)einer spezifischen Qualitit. Die so bestimmte Qualitit
des ,Menschlichen® wird dabei in einem sehr pragmatischen und einem sehr pathe-
tischen Sinne in Anspruch genommen. In einem pragmatischen Sinne insofern, als
damit auf den Menschen als jenes unvollkommene Wesen verwiesen wird, das er
nun einmal ist. In einem pathetischen Sinne insofern, als damit auf eine ethische
Verfasstheit des Menschen abgehoben wird, die sich duBerlich vorgegebenen MaB-
gaben — einem wie und von welcher Seite auch immer erthobenen Anspruch auf
Fihrerschaft — widersetzt. Die solchermaBen ethisch aufgeladene Vorstellung von
der Widerstiindigkeit des gebildeten Menschen lisst sich mit Odo MArQUARD als
»Abschied vom Prinzipiellen bezeichnen. Diesen bezicht MArRQUARD auf das mo-
derne Problem mit dem Anfang zuriick: ,,Kein Mensch ist der absolute Anfang:
jeder lebt mit unverfiigbaren Vorgaben. [...] Wer nach dem Anfang fragt, will der
Anfang sein; und wer der Anfang sein will, will kein Mensch sein, sondem das
Absolute” (MarQuarp 1981, S. 76f.). Die pathetische Qualitiit einer solchermafien
in Anspruch genommenen ,Menschlichkeit* hat ihr Fundament im Bildungsbegriff
des 18. Jahrhunderts. Vor diesem Hintergrund aber wire sein spezifisches Pathos
noch einmal zu hinterfragen. Denn Bildung, so viel diirfte deutlich geworden sein,
meint immer nur die Hilfte der Menschheit. Dies allerdings lieBe sich, in einem
sehr pragmatischen Sinne, als ein Auftrag zu gesellschaftlich relevantem Handeln
verstehen.
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