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Epigraph
Genauigkeit ist ein wissenschaftliches Ideal, und immer wieder hat sich
gezeigt, dall Steigerung der Anforderung an Genauigkeit identisch ist mit
dem Sichtbarwerden neuer Phinomene und daher mit der Notigung zu
theoretischen Revisionen.

Hans Blumenberg: Goethe, zum Beispiel

il



1. Einleitung und Zielsetzung

Margaret Scholl schreibt in der monographischen Aufarbeitung ihrer 1973 verfassten
Dissertation, betitelt The Bildungsdrama at the Age of Goethe': “[...] there is a type of
drama for which the designation “Bildungsdrama” is appropriate.” (11) ‘The
Bildungsroman is a familiar concept in German literature, but, to my knowledge, the
word “Bildungsdrama” has never been used as a literary term.” (22) Weiter heift es: ‘The
Bildungsroman occupies an important place in literature, but the idea that a significant
maturation process can exist also in drama has been recognized in only a very limited
way, if at all.” (75) Im Verlauf ihrer Ausfithrungen beschreibt Scholl bildungsromanhafte
Motive (meine Wortwahl), die ihrer Ansicht nach den ideellen Gehalt der von ihr als
primdre Referenzen behandelten Dramen — Friedrich Schillers Don Carlos, Johann
Wolfgang Goethes Torquato Tasso sowie Heinrich von Kleists Prinz Friedrich von
Homburg — konstituieren. In concreto stiitzt sich Scholl auf den dargestellten
Entwicklungsprozess des im Fokus stehenden Protalgonis‘[en2 sowie auf die Existenz einer
oder mehrerer Lehrcharaktere, deren Einfluss das Charakterbild des Helden prigt’.

Scholls Betrachtungen sind in mehrerer Hinsicht als zu restriktiv zu bezeichnen. Die
Lektiire ihrer Dissertation macht zum einen deutlich, dass die Semantik des
Bildungsbegriffs unzureichend behandelt wird. Weder geht Scholl genauer auf dessen

Historie noch auf wichtige zeitgendssische Bildungstheorien ein, die den Status des

! Margaret Scholl, The Bildungsdrama of the Age of Goethe (Bern: Herbert Lang & Co. Ltd.; Frankfurt am
Main: Peter Lang Ltd., 1976).

* Scholl, The Bildungsdrama of the Age of Goethe, 11: ‘[ ...] the figure of the Young Man began to undergo
a maturation process. In the “Bildungsdrama” this process forms the substance of the dramatic plot. [...]
The authors are depicting first of all an unavoidable growth process, a loss of innocence [...].”

3 Scholl, The Bildungsdrama of the Age of Goethe, 17: [...] in our “Bildungsdrama” the hero is guided by
other characters throughout the play [...]. [...].” Es existieren ‘[...] “teacher” figures [...] who work
actively to bring about a change in the young man.’



Bildungsdramas als literarische Représentation des Zeitgeistes untermauern konnten. Der
theoretische Rahmen, innerhalb dessen ihre Ausfiihrungen zur Bildungsprogrammatik
idealerweise eingebettet sein sollten, ist nahezu non-existent.

Ferner besteht eine wesentliche Problematik in der fehlenden Darlegung der
konstitutiven Topoi und Gattungsmerkmale des Bildungsromans, der schlieBlich nach
Scholl — im Rahmen eines gattungstheoretischen Movens der Transformation — als Basis
fir die Entwicklung des Terminus technicus Bildungsdrama fungieren soll. Die
Behandlung des theoretischen Hintergrunds — etwa reprdsentiert durch Namen wie
Morgenstern, Rosenkranz oder Dilthey — sucht man in Mono- und Bibliographie
vergebens. Eine Gattungstypologie, die sich auf eine im akademischen Konsens
weitestgehend etablierte Gattung® (in diesem Fall: epische Subgattung) stiitzt, ohne einen
Rekurs auf gattungsspezifische Merkmale der ,,Ursprungsgattung® zu entwerfen, ist in
jedem Fall ungliicklich und miindet letztlich in einer ungeniigenden Illumination der
entwickelten Gattung per se. Somit verfehlt Scholl auf der gattungspoetologischen Ebene
die Intention ihrer Arbeit, einen Zusammenhang zwischen Bildungsroman und

Bildungsdrama aufzuzeigen.’

* Wie sich im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit zeigen soll, ist die Frage nach dem Status des
Bildungsromans als literarische Gattung ein vieldiskutiertes Problem. Martin Swales beispielsweise geht in
Ders., Unverwirklichte Totalitit. Bemerkungen zum deutschen Bildungsroman, Wege der Forschung. Bd.
640, Hrsg. von Rolf Selbmann (Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1988) ausfiihrlich auf die
Gattungsproblematik des Bildungsromans ein.

> Scholl, The Bildungsdrama of the Age of Goethe, 75: “The conclusion is reached that a valid comparison
can be drawn between the Bildungsroman and a Bildungsdrama [...].” William G. Durden (In Ders., MLN
94, No. 3 (1979), 645.) identifiziert in seiner Rezension Scholls Dissertation einen weiteren Kritikpunkt:
‘[...] her attempt to justify a literary art-form is not yet convincing. Without doubt, the assertion that
“Bildung” occurs in drama [...] is valid. However, treatment of merely three plays is insufficient to define a
genre which the author claims to be a “counterpart” of the Bildungsroman. Her argument might have been
strengthened had she both cited additional Bildungsdramen in the Age of Goethe and traced a history of the
new genre beyond the eighteenth century comparable to that existing for the developmental novel [...].”
Der allgemeine Konsens beziiglich der Subgattung Bildungsroman entkriftet diese Kritik jedoch, beachtet



Scholls Verdienst kann also nicht in ihrer methodologischen und inhaltlichen
Verfahrensweise gefunden werden. Vielmehr scheint die Einfiihrung des Terminus
technicus Bildungsdrama aufgrund gattungstheoretischer Implikationen von groBerem,
ibergeordnetem Wert zu sein. Ist Scholls Dissertation als wissenschaftliches
Referenzwerk aufgrund zahlreicher kontextueller Liicken ungeeignet, so gibt sie doch
einen wichtigen Denkanstof3 zur Thematik der gattungstheoretischen Interdisziplinaritit,
der in der vorliegenden Arbeit revitalisiert werden soll.

Mit Heide Kalmbachs Dissertation Bildung und Dramenform in Goethes , Faust“®
von 1974 erscheint nahezu zeitgleich mit Scholls Arbeit ein Werk, das die von Scholl in
Ansitzen beschriebene Vision des Bildungsdramas in gewissem Grade umsetzt;
allerdings ohne den Terminus Bildungsdrama explizit zu benutzen.” Erkennend, dass sich
in Johann Wolfgang Goethes Faust® wesentliche Elemente des Bildungsromans, ,[...]
wonach dieser die Ausbildung des Helden zu dem Idealziel des vollendeten Menschen
gestaltete [...]” (1), finden lassen, geht Kalmbach in der Einleitung ihrer Monographie

kursorisch auf die Parallelen zwischen Faust und der Motivlandschaft des

man den Paradigmenstatus einiger weniger Werke, die zur Etablierung der Gattung gefiihrt haben (siche
dazu Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit).

% Heide Kalmbach, Bildung und Dramenform in Goethes ,, Faust“, Géppinger Arbeiten zur Germanistik Nr.
101, Hrsg. von Ulrich Miiller, Franz Hundsnurscher und Cornelius Sommer (G6ppingen: Verlag Alfred
Kiimmerle, 1974).

” Aufgrund der zeitlich parallelen Erstellung der Arbeiten kann angenommen werden, dass beide
Autorinnen ihre Dissertationen autark voneinander verfasst haben und nicht die Moglichkeit bestand, Ideen

der jeweils anderen Person zu rezipieren.

¥ Kalmbach spricht vom Faust und unterscheidet nicht zwischen Faust I und 1.



Bildungsromans (hier vor allem Goethes Wilhelm Meister) ein.” Im weiteren Verlauf
spezifiziert Kalmbach jedoch ihre Intention und versucht nun explizit, ihre Ausfiihrungen

auf die Verarbeitung von Goethes Bildungsgesetzen im Faust zu restringieren.

[...] Damit haben wir unsere Fragestellung und den Gang unserer Arbeit in groben
Ziigen umrissen. Von Goethes Naturwissenschaft und deren ,,Hochbegriff der
,Bildung“ ausgehend, suchen wir die Struktur des Faustdramas von dem
naturwissenschaftlichen Vorstellungsbereich des Dichters zu erhellen. (7)

Kalmbach verlegt sich somit vornehmlich auf strukturelle, komparatistische sowie

innertextuale Betrachtungen und verlésst die Ebene der Gattungspoetik.

Scholls und Kalmbachs Abhandlungen stellen jene literaturwissenschaftliche Position
dar, den die vorliegende Arbeit einer dezidierten Revitalisierung und ad ultima Revision
unterzieht. In concreto kumulieren hier die Bildungsthematik und deren literarische
Darstellung als Stimulus zur Untersuchung ihrer Reprisentation in Goethes Faust: Der
Tragddie Erster und Zweiter Teil."’

In seinem Gesprich mit Johann Peter Eckermann vom 3. Januar 1830 duBlert Goethe
folgende vielzitierte Aussage: ,Der Faust [...] ist doch etwas ganz Inkommensurables,
und alle Versuche, ihn dem Verstand ndher zu bringen, sind vergeblich. [...] dieses

Dunkel reizt die Menschen, und sie miihen sich daran ab [...].‘11 Die Problematik, die

? Neben Kalmbach haben bereits friihere Interpreten die Parallelen zwischen Faust und der Thematik und
Struktur des Bildungsromans erkannt, so etwa Stuart Atkins in Ders., Faust. A Literary Analysis,
(Cambridge: Cambridge University Press, 1958).

' Im Folgenden werde ich auf Faust: Der Tragédie Erster Teil durch die Verkiirzung Faust I referieren,
auf Faust: Der Tragddie Zweiter Teil durch Faust II.

1 Johann Peter Eckermann, Gesprdche mit Goethe in den letzten Jahren seines Lebens 1823-1832, in
Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke. Briefe, Tagebiicher und Gesprdiche. Bd. 12, Hrsg. von
Christoph Michel unter Mitwirkung von Hans Griiters (Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker Verlag,
1999).



hier behandelt werden soll, besteht in dem von Scholl und Kalmbach implizit
vorgezeichneten Weg, Fragen und Themen der Bildungsprogrammatik und der
Gattungspoetik im Faust zu behandeln. Die Arbeit versteht sich gewissermallen als
Versuch, durch eine semantische und literarisch-dsthetische Darstellung der
Bildungsthematik, ihrer Anwendung auf Goethes Faust und schlieBlich einer
gattungstheoretischen Neuformulierung mehr Licht in das inkommensurable Dunkel zu
bringen, das bisher beziiglich einer passenden gattungstypologischen Terminologie
vorliegt. Dabei wird von einer Unterteilung in drei Abschnitte ausgegangen.

Der erste Teil widmet sich der Bildungsprogrammatik des ausgehenden 18.
Jahrhunderts; einer Zeit, die in literarisch-kiinstlerischem Kontext oft als Goethezeit
umschrieben wird. Wie muss der duflerst facettenreiche Terminus technicus Bildung
,»ubersetzt®, welche Konnotationen miissen mit ihm in Verbindung gebracht werden? Wie
Susan L. Cocalis in The Transformation of “Bildung” from an Image to an Ideal' in
Form einer chronologischen Analyse ausfiihrt, 1dsst sich eine graduelle terminologische
Entwicklung des Bildungsbegriffs nachweisen. Uber die transzendierende Imago Dei-
Vorstellung des Spitmittelalters sikularisieren sich die ,,Ubersetzungen® von Bildung
und bilden, assimilieren im Verlauf ihrer Begriffstransformation weltlich-pddagogische
Bedeutungen und treten in einen Prozess semantischer Neudefinition ein, der im 18.
Jahrhundert in der Etablierung eines nahezu vollends sdkularisierten, intellektuellen

Leitbegriffs miindet (Sorkin spricht in Wilhelm von Humboldt: The Theory and Practice

12 Susan L. Cocalis, “The Transformation of “Bildung” from an Image to an Ideal”, Monatshefte 10, No. 4
(1978): 399-414.



of Self-Formation (Bildung), 1791-1810" in diesem Kontext von ,Germany’s secular
social ideal’ (66)). Im Sinne einer epochenbezogenen Diskursanalyse a la Michel
Foucault — wie in Die Ordnung der Dinge bezliglich einer Diskussion der
Epochenmerkmale der Aufklarung — ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen
dem prd und dem nunc: Wie im Folgenden gezeigt werden soll, lassen sich (durch den
zeitgendssischen intellektuellen Diskurs gesteuerte) Entwicklungen auf der
anthropologischen,  &sthetischen,  naturwissenschaftlichen,  pddagogischen  und
philosophischen Ebene unterscheiden, die in eine vollendete Transformation des
Bildungsbegriffs miinden. Ihre Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie das Individuum als
wissenschaftlichen Untersuchungsgegenstand betrachten und sich auf die Suche nach
dem Idealstatus seiner humanistischen und intellektuellen Vervollkommnung begeben.
,Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die hochste und proportionierlichste Bildung
seiner Krifte zu einem Ganzen.’”, schreibt Wilhelm von Humboldt in seinem
revolutiondren Essay Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu
bestimmen (1792), der ein neues individuelles Selbstverstédndnis — kontrdr zur bisherigen
,Gingelwagen“-Teleologie — im Sinne einer inneren Bildung postuliert.

Die Bedeutung des Bildungsbegriffs als epochaler, die Denkmuster des Individuums
und den gesellschaftlichen Diskurs konstituierender Terminus soll in der vorliegenden
Arbeit mittels einer Untersuchung des Selbstverstindnisses des Individuums im

ausgehenden 18. Jahrhundert aufgezeigt werden. Wilhelm von Humboldts Bemerkung,

" David Sorkin, “Wilhelm von Humboldt: The Theory and Practice of Self-Formation (Bildung), 1791-
18107, Journal of the History of Ideas 44, No. 1 (1983): 55-73.

4 Wilhelm von Humboldt, Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen
(Potsdam: Gustav Kiepenheuer Verlag, 1920), 21.



dass ,[...] nichts auf Erden so wichtig ist, als die Kraft und die vielseitigste Bildung der
Individuen, und daB daher der wahren Moral erstes Gesetz ist: bilde Dich selbst [...]""",
veranschaulicht die enge Relation zwischen der Idee von individueller
Selbstverwirklichung und der Bildungsprogrammatik. Ein besonderer Fokus soll hier auf
die Rolle des (minnlichen) Subjekts gelegt werden, dem Dorothea E. von Miicke in
Virtue and the Veil of Illusion'® kontextuell treffend mdnnlichen Narzissmus attestiert
(190).

Im Anschluss soll die literarische Verarbeitung des zeitgendssischen Verstindnisses
von Bildung anhand der prizisen Darstellung des Bildungsromans als &dsthetisches
Medium untersucht werden. Wie Wilhelm Dilthey in Das Erlebnis und die Dichtung'’
ausfiihrt, spiegelt der Bildungsroman des 18. Jahrhunderts den zeitgendssischen
Bildungsdiskurs und ldsst sich somit als dessen kiinstlerisch-artifizielle Verwirklichung

verstehen:

Aber von allen élteren biographischen Dichtungen unterscheidet sich der
Bildungsroman dadurch, daf3 er bewufit und kunstvoll das allgemein Menschliche an
einem Lebensverlaufe darstellt. Er steht iiberall in Zusammenhang mit der neuen
Psychologie der Entwicklung, [...] mit dem Ideal der Humanitit [...]. (328)

Karl Morgenstern stellte schon bedeutend friiher, in seinem Vortrag Ueber das Wesen

des Bildungsromans'® von 1820 anhand Goethes Wilhelm Meister fest, der

' Theresa Huber (Hrsg.), Johann Georg Forster’s Briefwechsel. Nebst einigen Nachrichten von seinem
Leben (Leipzig, 1829), 820.

' Dorothea E. von Miicke, Virtue and the Veil of lllusion. Generic Innovation and the Pedagogical Project
in Eighteenth-Century Literature (Stanford, California: Stanford University Press, 1991).

7 Wilhelm Dilthey, Das Erlebnis und die Dichtung (Leipzig: Teubner, 1906).
18 Karl Morgenstern, ,,Ueber das Wesen des Bildungsromans®, Zur Geschichte des deutschen

Bildungsromans, Wege der Forschung, Bd. 640, Hrsg. von Rolf Selbmann (Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, 1988), 55-72.



Bildungsroman sei ein literarisches Apercu ,aus unserer Zeit fiir unsere Zeit.” (71) Der
Bildungsroman karikiert das ,Idealziel des vollendeten Menschen’l9, und ist, wie Miicke
im Rahmen ihrer Uberlegungen zur Asthetik des ausgehenden 18. Jahrhunderts ausfiihrt,
das explizite Ergebnis einer kulturellen Transformation: ‘Toward the end of the
eighteenth century the “project of Anschaulichkeit” is superseded by what might be
termed the “project of Bildung”. One new literary genre that breaks away from the
previous culture [...] is the bildungsroman.’ (161)

Die terminologische Bestimmung des Bildungsbegriffs und dessen é&sthetische
Transformation ins Medium des Literarischen dienen als Prolegomena zum dritten,
umfassendsten Teil der Arbeit.

Ausgehend von der Annahme, dass sich die Bildungsprogrammatik des ausgehenden
18. Jahrhunderts sowie der im Bildungsroman karikierte Reifeprozess eines Individuums
nicht nur in episch-prosaischen, sondern vielmehr auch in dramatischen Werken
gefunden werden kann, soll im Folgenden anhand einer detaillierten Textexegese
nachgewiesen werden, dass sich Goethes Faust als Bildungsdrama lesen und
gattungspoetologisch verorten ldsst. Die explizite Anwendung dieses Terminus auf
Goethes opus magnum bedarf einer klaren Grundlage, die ich in der Herausarbeitung
bildungsromanhafter Motive oder Topoi sowie der Rekurrierung auf eine Vielzahl an

Bildungstheorien zu konstituieren versuche.

" Kalmbach, Bildung und Dramenform in Goethes ,, Faust*, 1.



Walter Benjamin schreibt in Ursprung des deutschen Trauerspiels®: ,Ein bedeutendes
Werk — entweder griindet es die Gattung oder hebt sie auf und in den vollkommenen
vereinigt sich beides.” (28) Goethes Faust als Primiarwerk der deutschen Literatur, dessen
Stoff nach Hans Blumenberg ,kaum ein Viertel [des Textwesens| der nachchristlichen
Ara®! ausgemacht hat, kann als pridestiniertes Werk dafiir angesehen werden,
Gattungsgrenzen infrage zu stellen, kritisches Denken zu provozieren oder zumindest
einen leisen Verdachtsmoment in punkto eigentlich fest kontextualisierter Denkschemata

zu initiieren.*?

In seiner Rezension Scholls Monographie merkt Hans Eichner an: ‘Whether the term
“Bildungsdrama” will prove really useful in the long run remains to be seen.’” Die
vorliegende Arbeit erbringt durch die Entwicklung einer Typologie des Bildungsdramas
unter Referenz auf dessen Vertreter primus inter pares den Beweis, dass unter der
Voraussetzung einer begrifflichen Neubestimmung der Terminus Bildungsdrama in der

Tat als wissenschaftlicher Referenzterminus fungieren kann

2 Walter Benjamin, Ursprung des deutschen Trauerspiels, Hrsg. von Rolf Tiedemann (Frankfurt am Main:
Suhrkamp, 1963).

2! Hans Blumenbach, ,,Faustisches, unfaustisch, in Goethe zum Beispiel, in Verbindung mit Manfred
Sommer herausgegeben vom Hans Blumenbach-Archiv (Frankfurt am Main/Leipzig: Insel Verlag, 1999),
180.

22 Johannes Anderegg (in Ders., ,,Grenzsteine der Kunst”: Goethes Gattungspoetik und die Arbeit an
Faust.”, Monatshefte 102, No. 4 (2010): 448) bemerkt, dass Goethes Faust hinsichtlich Struktur und Inhalt
,[...] den Charakter einer Mischform [...]’ trégt.

 Hans Eichner. Monatshefte 70, No. 2 (1978): 188.



2. Der Bildungsbegriff

2.1. Einfiihrung. Das Bildungsprojekt der Goethezeit

[...], daBB die Menschen nicht immer an dem
Tag geboren werden, an dem ihre Miitter sie
zur Welt bringen, sondern daf das Leben sie
dazu zwingt, sich noch einmal oder auch
mehrere Male selbst zu gebéren.

Gabriel Garcia Marquez: Die Liebe in den
Zeiten der Cholera

Dror Wahrman bemerkt in seiner wegweisenden Monografie The Making of the
Modern Self. Identity and Culture in Eighteenth-Century England”*: ““Before the self* is
a phrase meant not to tease but to be historically precise.” (xi) Im Rahmen einer
periodisch-historiographischen Vorgehensweise unterteilt Wahrman die Moderne in eine
Zeit vor und nach der Entwicklung des ,,self. ‘[...] self has a history [...]" (xi.); das
Selbst  ist  Produkt eines ebenso  graduell ~wie linear  verlaufenden
Kulturgriindungsprozesses, der das Individuum als abhédngig von gesellschaftlichen
Verdnderungen betrachtet. Im Sinne einer ‘cultural revolution’ (xiii) entwickelt sich das
Selbst im Zuge einer idealisierten Selbstverwirklichung oder —bildung, bildet sich aus,
und ndhert sich dem Zustand an, den Wahrman im ‘modern Western sense of a self or a
person’ (xi) zu erkennen vermeint. Das 18. Jahrhundert nun liefert den zeitlichen
Rahmen, aus dem die moderne Auffassung des Selbst erblithen konnte: °[...] the long

18" century was indeed a crucial period in ushering in recognizably modern notions of

“self”.” (xvi)

** Dror Wahrman, The Making of the Modern Self. Identity and Culture in Eighteenth-Century England
(New Haven and London: Yale University Press, 2004).
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Wie Miicke bemerkt, besteht eine direkte Beziehung zwischen der pragmatischen
Reformulierung des Selbst und dem Aspekt der Bildung. Es entstand ‘[...] a new stage in
the organization of subjectivity, a subjectivity closely linked with the term Bildung.’®
Die spezielle selbstreferenzielle Epistemologie des Wissens, die sich im ausgehenden 18.
Jahrhundert herausbildet und sich in einer besonderen, das Individuum betreffenden
Sichtweise auf die Welt duBlert, wurzelt in der Entwicklung radikalrevolutionédrer
philosophischer und bildungstheoretischer Denkschemata. ,Leben ist Bildung. Wahres
Leben ist bildendes Leben.”*® — Clemens Menzes Bemerkung zu Wilhelm von Humboldts
entelechialem Individualitdtskonzept beschreibt priazise die Bedeutung der individuellen
Bildung als conditio humana, als die Gattung Mensch konstituierendes Charakteristikum.
Die Selbstverwirklichung oder -bildung darf nicht als abstraktes, sondern vielmehr als
durch bestimmte, den Mensch als formbares Subjekt betrachtende Ideologien geleiteter
Prozess verstanden werden — daher der Begriff Bildungsprojekt, der zu Recht Architekten
und Planskizzen hinter der Transformation von individuellen Werten und
gesellschaftlicher Welt vermutet.”” Jene Architekten des Wissens — neben Kant etwa
Wilhelm von Humboldt, Johann Gottfried Herder, Johann Gottlieb Fichte, um nur einige
der prominentesten deutschen Vertreter zu nennen — modifizieren in diesem Kontext der

aufgekliarten Kreation einer neuen, subjektzentrierten Welt geisteswissenschaftliche

2 Miicke, Virtue and the Veil of Illusion, 161.

26 Clemens Menze, Wilhelm von Humboldts Lehre und Bild vom Menschen (Ratingen bei Diisseldorf:
Henn, 1965), 127.

27 Susan Bernstein (in: Ders., ,,Goethe’s Architectonic Bildung and Buildings in Classical Weimar”, MLN
114, No. 5 (1999): 1015.) spricht in diesem Kontext von ‘architectonic of selthood’. Bernstein geht
explizit auf die Terminologie der ,,Wissensarchitektonik” ein und bezieht sie auf die Entwicklung einer
bestimmten Konzeption von Bildung: ‘This architectural dialectic also structures the concept of Bildung in
the eighteenth century. [...].’
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Grundfesten generell, religiosen Kanonismus und philosophische Ideologien im
Besonderen. Somit ldsst sich der Ausgangspunkt (oder vielmehr: die Ausgangspunkte)
des Bildungsprojekts als Selbstfindungsgeste in disparaten, jedoch in diesem Kontext
miteinander interagierenden Feldern finden.?® Es ist diese Interdisziplinaritit, die letztlich
die Richtlinien kreiert, um das bloBe Individuum zum klassischen Idealbild des
strebenden, reflektierenden  Goetheschen Prometheus 2zu formen: Goethes
Metamorphosenlehre (die ihren Gehalt aus Johann Friedrich Blumenbachs Schrift Uber
den Bildungstrieb und das Zeugungsgeschdfte von 1781 schopft) stellt eine
naturwissenschaftliche Anndherung an das zeitgenossische Verstdndnis von Bildung dar,
die Martin Swales intelligent mit der interdisziplindren Beschreibung als
, Wachstumsprozef3’, als ,ein vielschichtiges, differenziertes Heranreifen und Werden
[...]."* beschreibt. Die von Herder etwa in Auch eine Philosophie der Geschichte zur
Bildung der Menschheit (1774), Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit
(1784) sowie in den Briefen zur Beforderung der Humanitdt (1793-97) geduBlerten
padagogischen, philosophischen und anthropologischen Theorien ergénzen seine
dsthetischen Untersuchungen zum neuen Menschenverstindnis der ausgehenden
Aufklarung, die er beispielsweise in seinem Essay Abhandlung iiber den Ursprung der
Sprache (1770) entwickelt. Wilhelm von Humboldts péddagogisch-philosophische
Ideologie assimiliert zumindest in Ansédtzen naturwissenschaftliche Charakteristika,

indem sie von der Ansicht eines verdnderbaren Menschenbildes ausgeht: ,Die

%8 Eine friihe Form dieser produktiven Arbeitsteilung wird im franzésischsprachigen Raum im Zuge der
Erstellung Denis Diderots und Jean Baptiste le Rond d’Alemberts Encyclopédie (1751, Bd. 1) deutlich.

» Swales, ,,Unverwirklichte Totalitdt”, 409.
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Entwicklung aller Keime aber, die in der individuellen Anlage eines Menschenbildes
liegen, halte ich fiir den wahren Zweck des irdischen Daseyns [...]."*

Summa summarum kennzeichnet sich die neue Asthetische Ideologie (um mit Paul de
Mans Worten zu sprechen) durch eine auf das Individuum bezogene ideale Auffassung

von Bildung, deren Entwicklung im Folgenden weiter untersucht und zuriickverfolgt

werden soll.

2.2. Der Bildungsbegriff. Deduktion, Modifikation, Aspekte der Konnotation

Miicke schreibt: ‘By the 1770’s, particularly within a German context, a new model of
a male subjectivity emerges under the name of Bildung.” (16) Das Individuum bedient
sich des ihm inhdrenten vitalen Moments der ,Thatkraft’, die sich im Verstdndnis des
Sturm und Drang durch die Konnotation mit Emotio definiert sah und sich nunmehr als
Bildungstrieb, der sich im Streben nach der individuellen Vervollkommnung des
Subjekts dulert, darstellt.*! Bereit, sich Wilhelm-Meisterlich> ,[...] selbst, ganz wie ich

da bin, auszubilden [...].”**, dhnelt es dem Narziss, der sich um seiner selbst Willen zum

39 Wilhelm von Humboldt, Brief vom 26.6.1832. Zitiert nach Menze, Wilhelm von Humboldts Lehre und
Bild vom Menschen, 125. Vgl. Sorkin, “Wilhelm von Humboldt: The Theory and Practice of Self-
Formation (Bildung), 1791-1810”, 58: ‘Humboldt envisages man as a dynamic organism uniquely
characterized by his energy.’

3! Miicke, Virtue and the Veil of lllusion, 184: “[...] the vital energy of the Thatkraft is transformed into the
Bildungstrieb [...].

32 Der Terminus Wilhelm-Meisterlich stammt von Hugo von Hofmannsthal, der ihn in seinem Essay
Gabriele d’Annunzio verwendet: Hugo von Hofmannsthal, ,,Gabriele d’ Annunzio®, In Hugo von
Hofmannsthal. Gesammelte Werke in zehn Einzelbdnden, Ungekiirzte, neu geordnete, um einige Texte
erweiterte Ausgabe der 15 Bénde, in H. v. H. Gesammelte Werke in Einzelausgaben, Hrsg. von Herbert
Steiner, in Reden und Aufsdtze I, 1891-1913, Hrsg. von Bernd Schoeller in Beratung mit Rudolf Hirsch
(Frankfurt am Main: Fischer Verlag, 1979), 176.

3 Johann Wolfgang Goethe, Wilhelm Meisters Lehrjahre, in Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke.

Briefe, Tagebiicher und Gesprdche, Bd. 9, Hrsg. von Wilhelm VoBkamp und Herbert Jaumann. Unter
Mitwirkung von Almuth VoBBkamp (Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker Verlag, 1992), V, III.
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Zentrum der Betrachtung macht und bestrebt ist, das ideale Ich zu erzeugen, das ihm der
Spiegel der zeitgendssischen Bildungsprogrammatik vorhilt: Er versucht, die Ebene der
asthetisch-geistigen Perfektion zu erreichen, die er in diesem Spiegel zu erkennen
vermag.

Dieser zur Goethezeit bestehende Status quo, resultierend aus dem gegen Ende des 18.
Jahrhundert vollzogenen Eintritt des Terminus technicus Bildung in die
Diskurslandschaft der Geisteswissenschaften als universeller, weil interdisziplindrer
Kulturgriindungsgestus®* kann nur dann verstanden werden, wenn man die spezifischen
Formen oder Ausprigungen des Wortes an sich — die Semantik — einer

historiographischen Untersuchung unterzieht.

,Der Bildungsbegriff’, so schreibt Rudolf Vierhaus in Geschichtliche Grundbegriffe’
iiber Bildung im 18. Jahrhundert, ,erféhrt eine einzigartige philosophisch-dsthetische und
pidagogische Uberhdhung und Aufladung.” (508), resultierend in einer Omniprisenz des
Bildungsbegriffs im Bereich des klassisch-pddagogischen Bildungswesens sowie im
weiten Feld der Philosophie und Asthetik. ,,Bildung® fungiert als topos synholon, als

,Lieblings-"*, ,Leit- und Zentralbegriff der intellektuellen Diskussion’’ der ausgehenden

* Miicke, Virtue and the Veil of lllusion, 8: ‘[ ...] at the turn of the nineteenth century generic innovation in
Germany is shaped by the specifics of the German ideal of Bildung.’

%> Rudolf Vierhaus, ,,Bildung*, in Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches Lexikon zur politisch-
sozialen Sprache in Deutschland, Bd. 1, A-D, Hrsg. von Otto Brunner, Werner Conze, Reinhart Kosellek.
(Stuttgart: Ernst Klett Verlag, 1972), 508-551.

% Ebd., 508.

37 Ebd., 509.
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Aufkldrung. Bildung beriihrt nicht nur Bereiche des Lebens, sondern ,Leben ist Bildung.
Wahres Leben ist bildendes Leben.’

Naéhert man sich dem Begriff Bildung auf der rein semantischen Ebene an sich an, so
stoft man unweigerlich auf das Problem mannigfaltiger Konnotation. Der
Bildungsbegriff ist als genuin facettenreicher Terminus zu verstehen, als ,[...] ein sehr
komplexer und hochabstrakter Begriff’*®. Diese Dichte duBert sich nicht nur in den
bereits kursorisch angedeuteten disziplindren Feldern, die durch den Bildungsbegriff
affiziert werden, sondern eben auch im intrinsisch-semantischen Gehalt des Begriffs

»39

selbst. ,Das Wort ,Bildung’ ndmlich kann vieles meinen [...]”"", es fungiert als

,extremely loaded term’*.

Der transformatorisch konnotierte Bildungsbegriff meint urspriinglich

sowohl ,Bild“, ,,Abbild“, ,Ebenbild“ (imago), als auch ,Nachbildung®,
»Nachahmung (imitatio). Wichtiger und von grofter Wirkung ist ‘Bildung’ in der
Bedeutung von ,,Gestalt (forma) und vor allem ,,Gestaltung® (formatio) gewesen,
die letztere in der doppelten Richtung, die durch die Verben ‘bilden’ und ‘sich
bilden’ angezeigt ist [...]."'
Der christlich-kirchlichen Terminologie entlehnt und dementsprechend mit
eindeutigen Konnotationen behaftet, fungiert der Begriff des ,,Bildens* urspriinglich als

rein kreationistisch-relationaler, i.e. auf die Schopfungsgeschichte bezogener Begriff:

,Und Gott sprach: Lasset uns Menschen machen, ein Bild, das uns gleich sei [...]. Und

38 Ebd., 508.

% Jiirgen Jacobs und Markus Krause, Der deutsche Bildungsroman. Gattungsgeschichte vom 18. bis
zum 20. Jahrhundert (Miinchen: Verlag C.H. Beck, 1989), 19.

40 Miicke, Virtue and the Veil of Illusion, 162.

* Vierhaus, ,,Bildung*, 509.
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42 Meister

Gott schuf den Menschen zu seinem Bilde, zum Bilde Gottes schuf er ihn [...].
Eckharts Rezeption dieses Ursprungsmoments aller perlokutiondren Sprechakte (nach
Austin) fasst nicht mehr den Menschen, sondern die Seele als Abbild der gottlichen
Trinitdt auf: ,Dirre tempel, da got inne hérschen will gewalticliche nach sinem willen,
daz ist des menschen séle, die er s6 rehte glich nach im selber gebildet und geschaffen hat
[...].”* Diese mystische, gemd Walter Benjamin in Uber die Sprache iiberhaupt und
iiber die Sprache des Menschen™ als ,Magie der Sprache’ (153) bezeichnete Auffassung
von ,bilden erfidhrt im Rahmen eines Sédkularisierungsprozesses eine graduelle
Reformulierung. Das pietistische Denksystem Anfang des 18. Jahrhunderts (das unter
anderem auf Leibniz’ Monadenlehre, die erstmals einzelne Entitdten als selbstbestimmt
ansah, griindete) stellt den Menschen als gebildet im doppeldeutigen Sinne dar, als von
Gott geschaffene, aber doch zur individuellen Selbstformung féahiges Individuum. Cocalis
(401) und Vierhaus (509f.) identifizieren zudem die von Friedrich Christoph Oetinger
1738 vorgenommene Ubersetzung von Shaftesburys Characteristicks [sic] of Men,
Manners, Opinions, Times (1711) und den darin geduBerten Definitionen von ,inward
form’, ,formation of a genteel character’ und ,good breeding’ (Cocalis, 401) als Impetus

zur Verfertigung einer neuen Auffassung des Bildungsbegriffs.

Mutatis mutandis

2 Lutherbibel Standardausgabe mit Apokryphen, Hrsg. von der Deutschen Bibelgesellschaft (Stuttgart:
Verlag C.H. Beck, 1999), I. Mose 126-17.

43 Meister Eckhart, Deutsche Werke I, Hrsg. von Niklaus Largier, in Bibliothek des Mittelalters. Texte und
Ubersetzungen, Bd. XX, Hrsg. von Walter Haug (Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker Verlag, 1993),
Predigt 1, 10.

* Walter Benjamin, ,,Uber die Sprache iiberhaupt und iiber die Sprache des Menschen®, in Walter

Benjamin. Gesammelte Schriften, Bd. I1.1, Hrsg. von Rolf Tiedemann und Hermann Schweppenhduser
(Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag, 1977).
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fiihrt der Weg der Bedeutungssékularisierung einerseits zur praktischen Téatigkeit
der Erziechung und des menschlichen Erziehens in ihren unterschiedlichen
anthropologischen Ansédtzen, Methoden und Zielsetzungen, andererseits zur
Aktivitit der Selbstbildung, der Entwicklung des Individuums von innen heraus.*

Der piddagogische Aspekt von Bildung (Bildung als Erziehung) dominiert hier
zundchst den nun unmittelbar prisenten Bildungsdiskurs®®, der durch Rousseaus Emile
literarische Impulse erhélt und unter anderem durch die frithen Abhandlungen Wielands
(in Plan von einer neuen Art von Privat-Unterweisung (1754) sowie Plan einer
Akademie zur Bildung des Verstandes und des Herzens junger Leute von 1755) und
Pestalozzis (Die Abendstunde eines Einsiedlers, 1780) theoretische Revisionen erfahrt.
,Quantitativ herrschte bis in die beiden letzten Jahrzehnte des 18. Jahrhunderts der
Begriff ‘Erziehung’ vor.” — so Vierhaus, Friedrich Eberhard von Rochow zitierend, der
Bildung ,durch Lehre’ ausgedriickt findet, ,die Kenntnisse vermittelt und zum Denken
bildet [...]." (512)

Wilhelm von Humboldts padagogische Bildungsphilosophie — die dieser zunéchst
gegen Ende des 18. Jahrhunderts in seiner bereits genannten Schrift Ideen zu einem
Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen entwickelt und 1809-
1810 in seiner Funktion als Leiter der Sektion des Kultus und des doffentlichen Unterrichts
in Preulen zumindest ansatzweise umsetzt — sowie Herders dsthetische Erziehung halten
an der Definition von Bildung als Lernprozess fest, erkennen jedoch die Bedeutung des

Individuums als bildungs- und entwicklungsfahige Entitdt an.

+ Vierhaus, “Bildung”, 511.

* Cocalis, “The Transformation of “Bildung” from an Image to an Ideal”, 400: ‘Bildung emerged as a
concept with pedagogical connotations during the eighteenth century.’
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Wie Sorkin (1983) ausfiihrt, bestehen gegen Ende des 18. Jahrhundert sozusagen zwei

mit dem Bildungsbegriff assoziierte primére Denkstrome:

Two notions of Bildung were current: one conception emphasized the internal
spiritualized process by which man attained self-realization, and the other focused
on the social activity integral to and coincident with Bildung’s consummation in
man’s self-harmony. (66f.)

Humboldts Auffassung kann sicherlich als Kombination beider Positionen verstanden
werden. Ahnlich Herders Vorstellung einer ésthetischen Erziehung des Biirgers hin zum
Bildungsbiirger  positioniert Humboldt das Individuum in ein implizites
Abhéngigkeitsverhiltnis, indem er im  Sinne eines  subjektzentrierten
Erziehungsprozesses eine theoretische Kausalititsbeziehung zwischen dem gebildeten
Biirger (Bildungsbiirger) und dem absolutistischen Staat kreiert. In der philosophischen
Anthropologie, die neue Richtlinien fiir die Funktion des Individuums in Staat und
Gesellschaft festlegt, besteht im Hinblick auf das Individuum die extrinsische (Sorkin)
Funktion von Bildung: ‘[...] the primary address of [Germany’s] pedagogical program is
[...] that male subject who must be fashioned into a loyal civil cervant within a locally
defined state apparatus.’*’ Das folgende Zitat Herders illustriert diese Art von

aufkeimender neo-humanistischer Bildungsprogrammatik:

Wie jeden aufmerksamen Menschen das Gesetz der Natur zur Humanitét fiihrt; seine
rauhen Ecken werden ihm abgestoBen, er muf sich {iberwinden, andern nachgeben
und seine Krifte zum Besten andrer gebrauchen lernen: so wirken die verschiedenen
Charaktere und Sinnesarten zum Wohl des groBen Ganzen.*®

47 Miicke, Virtue and the Veil of lllusion, 8.
“8 Johann Gottfried Herder, ,,Briefe zur Beforderung der Humanitit“, in Johann Gottfried Herder.

Sdmmtliche [sic] Werke. Bd. XVII, Hrsg. von Bernhard Suphan (Berlin: Olms, 1877), Zweite Sammlung,
Punkt 33.
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Das groBe Ganze, die Staatsgemeinschaft, stellt sowohl bei Herder als auch beim
frithen Wilhelm von Humboldt den sozialpolitischen Rahmen dar, innerhalb dessen die
neue Semantik des Bildungsbegriffs eingebettet ist. Humboldts Plan zur Reformierung
des PreuBlischen Schulwesens und zur Etablierung einer Berliner Universitéit hat es zum
Ziel, die allgemeine Menschenbildung zu fordern, die letztlich dem Wohl und Ansehen
des Staates zugute kommt.* In summa fungiert das bildungsfihige Individuum als
staatstragendes Element. Der Bildungsbegriff muss in diesem Kontext als padagogisches
Leitmotiv mit staatsorientierten- und gleichzeitig die Hegemonie des Individuums

betonenden Grundziigen aufgefasst werden:

[...] Bildung bears on the formation of teachers and civil cervants, the primary
agents of the state. The term assumes a programmatic function in the neo-humanist
discourse [...]. [...] the proponents of Bildung aim at a “well-rounded” self-
cultivation and character formation.™

Humboldt orientiert sich dabei an seinem ureigenen Verstdndnis der zeitgenossischen
Idee von Bildung, das auf den von Sorkin genannten Dualismus griindet und die von
diesem benannte innere Bildung (‘internal [...] process’) durch den Bezug auf das
AuBere (das Staats- und Gemeinschaftswesen) ,,externalisiert*.

Das interne, individuelle Verstindnis von Menschenbildung im Sinne einer
Selbstrealisation, wie sie Dror Wahrman dargestellt hat, wird ausgeldst durch eine Reihe
von Faktoren, theoretisiert durch Immanuel Kants Kritik der reinen Vernunft sowie

seinen Aufsatz Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrung? aus dem Dezember 1874,

* Vgl. Sorkin, “Wilhelm von Humboldt: The Theory and Practice of Self-Formation (Bildung), 1791-
18107, 65: [...] the nation’s fiscal responsibility will also foster better, more “enlightened” and “moral”
citizens.’

0 Miicke, Virtue and the Veil of Illusion, 11.
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der nur drei Monate nach Moses Mendelssohns Uber die Frage: was heifit aufkliren?
erscheint. Hier ergibt sich eine Bedeutungsverschiebung vom friihen Verstindnis von
Bildung als pddagogische Erziehung hin zu einer eher psychologisch-philosophischen
Konzeption, zu einer Fokussierung auf das Individuum an sich, auf dessen von dufleren
Einfliissen unabhdngige mentale Dispositionen: ‘[...] Bildung comes to replace [...] the
term Erziehung (education in the more external and technical sense).”!

Mendelssohn versteht Bildung im Sinne der bisherigen Ausfiihrungen als einen eng
mit der Kultur und damit idealisierten gesellschaftlichen Konventionen verkniipften
Begrift: ,Bildung, Kultur und Aufklarung sind [...] Wirkungen des Fleilles und der
Bemiihungen der Menschen, ihren geselligen Zustand zu verbessern. [...] Bildung
zerfillt in Kultur und Aufkldrung.”* Versteht Mendelssohn Kultur als ,Politur’>, die der
Nation zunutze kommt (und damit ins selbe Horn stof3t wie Herder und Humboldt), ist
Aufkldrung eng mit dem Individuum verbunden: ,Der Mensch als Mensch [...] bedarf
Aufklirung.”>* Hier nun kann Immanuel Kant als Instanz zur Begriffsklirung dienen, der
in seinem Aufsatz Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung? fiir einen autarken

Gebrauch der Vernunft pliddiert: Der Mensch soll sich als von Institutionen freies

Individuum betrachten und dementsprechend handeln: ,Habe Mut, dich deines eigenen

*' Ebd., 162.

52 Moses Mendelssohn, ,,Uber die Frage: was heif3t aufklaren?”, in Was ist Aufkldrung? Beitrdge aus der
Berlinischen Monatsschrift, Hrsg. von Norbert Hinske (Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt
1973), 445.

* Ebd., 446.

S Ebd., 447.
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Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufkldrung.’” Individuelle Bildung
ist in diesem Sinne also als selbstbestimmtes und selbstverwirklichendes Handeln zu
verstehen; als Ausbrechen aus den Zwingen des von der Obrigkeit gefiihrten
,Gingelwagens’>®. Damit befreit Kant das Subjekt von der Primisse, als Bildungsbiirger
dem Staat Untertan sein zu miissen und setzt den theoretischen Grundstein fiir die
Realisierung des Wilhelm-Meisterlichen Leitgedankens, sich selbst getreu der ureigenen

Dispositionen (also unabhdngig), auszubilden.

Das Verb ,bilden*, wie Cocalis rekurrierend auf die Worterbiicher von Adelung
(1793) und Campe (1774) ausfiihrt, kann nun wie folgt definiert werden: ,Den
Fahigkeiten des Geistes und Willens die gehorige Richtung geben [Adelung, 1793]. Die
Bildung des Verstandes [Campe, liberarbeitete Version von 1807].” (400)

Adelung und Campe flihren neben der Auffassung von Bildung als individueller
Selbstrealisierung eine weitere, naturwissenschaftlich anmutende Definition auf, die
allerdings, wie sich zeigen soll, mit den bisher erschlossenen Definitionen
korrespondiert: ,1) Einem Korper seine duflere Gestalt geben [...] 2) Die Gestalt einer
Sache nachahmen, abbilden.” (Cocalis, 400)

Johann Friedrich Blumenbach entwickelt in seiner Schrift Uber den Bildungstrieb und

das Zeugungsgeschifte’’ (1781) die Auffassung eines inneren Strebens, eines

55 Immanuel Kant, ,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?®, in Immanuel Kant. Ausgewdhlite kleine
Schriften, Philosophische Bibliothek, Heft 24 (Hamburg: Felix Meiner Verlag, 1969), 1.

5% Ebd., 1.

37 Johann Friedrich Blumenbach, Uber den Bildungstrieb und das Zeugungsgeschdifte, mit einem Vorwort
und Anmerkungen von Dr. L. v. Karolyi (Gottingen, bei Johann Christian Dieterich, 1781).
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Bildungstriebs™® in organischen Entititen. Bildung wird hier verstanden als inhirentes
Ursprungsmovens im Sinne einer organischen Formbarkeitstheorie — als ,organischer

Wachstumsprozess’>’

— und ergédnzt damit die bisher dargestellten Konzeptionen des
Terminus technicus Bildung als padagogischer und individueller Leitbegriff. Im heutigen
Sprachgebrauch als ,,genetische Theorie* zu bezeichnen, begriindet der Bildungstrieb den

zeitgendssischen Vitalismus, der groflen Einfluss, speziell auch auf die Naturphilosophie

Goethes, ausiiben sollte:

Den ,,Bildungstrieb konnen wir [...] als eine Art romantischer Formulierung des
Begriffs Evolution sehen, in dem genetische Zusammenhidnge angedeutet sind.
Neben dem Text diirften die Gedanken des Dichters J.W. Goethe, der sich mit
naturwissenschaftlichen Problemen beschiftigte, in diese Richtung zeigen.*

Nach Blumenbach konstituiert sich der Bildungstrieb dadurch,

[...] daB in allen belebten Geschdopfen [...] ein eingeborener, lebenslang thitiger
wiirksamer Trieb liegt, ihre bestimmte Gestalt anfangs anzunehmen, dann zu
erhalten, und wenn sie ja zerstdrt worden, wo mdoglich wieder herzustellen. Ein
Trieb (oder Tendenz oder Bestreben, wie mans nun nennen will) [...], der eine der
ersten Ursachen aller Generation, Nutrition und Reproduktion zu seyn scheint, und
den ich hier [...] mit dem Namen des Bildungs-Triebes (Nisus formativus) belege.
(12f)

Blumenbachs Nisus formativus muss verstanden werden als im Lebewesen
eingebettetes, inhdrentes Element, dessen Funktion in der Entstehung und Regeneration
des Geschopfes besteht. Blumenbach spricht beispielsweise von Bestdubung, im Zuge
derer ,ein Bildungstrieb erregt werden konne’ (27), der das Formen einer Frucht

stimuliert. Auffallend ist die Notwendigkeit einer Form von Aktivierungsenergie, ,[...]

¥ L. v. Karolyi, Vorwort zu Uber den Bildungstrieb und das Zeugungsgeschifte von Johann Friedrich
Blumenbach (Goéttingen, bei Johann Christian Dieterich, 1781), vi: ,[...] Bildungstrieb — der Begriff
stammt von Blumenbach [...].’

59 Swales, ,,Unverwirklichte Totalitit, 412.

€0 Kaérolyi, Vorwort, xvi.
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ehe der Bildungstrieb [...] erregt werden und die Formation des bis dahin ungeformten
Stoffes beginnen kann.’ (42)

Der Blumenbachsche Bildungsbegriff begreift in sich die naturphilosophischen
beziehungsweise -wissenschaftlichen Komponenten von Bildung im Sinne einer neuen,
modernen Lesart der Auffassung von Lebenskraft (vis vitalis). Wie der Titel suggeriert,
geht es um die biologische Zeugung, um Bildung im Sinne einer formatio (Gestaltung,
Entstehung). Blumenbach nimmt somit eine Sdkularisierung der Schopfung vor; die Kraft
der Natur ersetzt den metaphysischen Schopfergott. Dieser Schritt ist im Geiste der
Aufklarung als nur natiirlich zu verstehen: ‘[...] the first cause of the series of organic
generations — God — is expelled from the realm of scientific inquiry [.. .].’61

Fir die vorliegende Arbeit ist Blumenbachs naturwissenschaftlich verstandene
Konzeption von Bildung von besonderer Bedeutung, fungiert sie doch als stimulierende
Theorie fiir Goethes Auffassung des Bildungsbegriffes. Wie schon angedeutet, gewinnt
Goethes ,Hochbegriff der Bildung’® einen entscheidenden Impetus durch Blumenbachs

begriffssemantische Vorgaben, die sich auf sein ontologisches Denken per se auswirken

und letztlich als Orientierungspunkt fiir Goethes Metamorphosenlehre fungieren.”® John

8! Helmut Miiller-Sievers, Self-Generation. Biology, Philosophy and Literature Around 1800 (Stanford,
California: Stanford University Press, 1997), 51. Die Einfithrung des Terminus technicus Bildungstrieb
durch Blumenbach in die intellektuelle Diskussion des spaten 18. Jahrhunderts wird deutlich anhand der
Aufmerksamkeit, die Immanuel Kant dem Nisus formativus zukommen lie: °[...] Kant received
considerable impetus and important arguments for the construction of his natural philosophy from the work
of Blumenbach [...].” (Miiller-Sievers, Self-Generation. Biology, Philosophy and Literature Around 1800,
44) ‘Kant is the first to admit that philosophy has a peculiar interest in epigenesis [...].” (47) Im Kontext
seiner Transzendentalphilosophie (dargestellt in Immanuel Kant, Kritik der reinen Vernunft, 2. Auflage
1787, in Kants Werke, Akademie Textausgabe, Bd. III (Berlin: Walter de Gruyter & Co., 1968), RV B 793)
nahm Kant eine immanente Kraft an, im Zuge derer aus einem inneren 7rieb heraus im Sinne einer
,Selbstgebarung unseres Verstandes’ die Kategorien der Vernunft generiert werden.

62 Nach Kalmbach, Bildung und Dramenform in Goethes ,, Faust*, 30.

8 Johann Wolfgang Goethe, ,,Bildungstrieb®, in Goethe. Die Schriften zur Naturwissenschaft, Hrsg. von
Rupprecht Matthaei, Wilhelm Troll und Lothar Wolf (Weimar: Hermann Bohlaus Nachfolger, 1954), 100:
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K. Noyes in Goethe on Cosmopolitanism and Colonialism: Bildung and the Dialectic of
Critical Mobility** betont den Einfluss Blumenbachs auf Goethe und den intellektuellen
Diskurs allgemein: ‘Goethe read Blumenbach, met with him on occasion, and
corresponded with him on matters of scientific methodology and theory. [...]
Blumenbach’s understanding of the drive to Bildung had a profound influence on
scientists and writers of the time.” (452)

Motive des Bildungstriebs lassen sich in Goethes autobiographischer Schrift Dichtung
und Wahrheit® finden — auch, wenn Blumenbach dort nicht explizit erwéhnt wird. Im
sechzehnten Buch benennt Goethe den Einfluss der Natur auf sein eigenes mannigfaltiges
Wirken: Inspiriert durch die Schriften Baruch de Spinozas (Spinozas Opera Posthuma
hatte Goethe bereits 1773 studiert) erfihrt Goethe den Zustand eines inneren
Gleichgewichts, das in einem ungestdrten Drang nach harmonisch-teleologischer
Tatigkeit miindet: ,Mein Zutrauen auf Spinoza ruhte auf der friedlichen Wirkung, die er
in mir hervorbrachte [...].” (730) ,Ich war dazu gelangt das mir inwohnende dichterische
Talent ganz als Natur zu betrachten, um so mehr als ich darauf gewiesen war, die dullere
Natur als den Gegenstand desselben anzusehen.” (732) Goethe begreift sich als
Individuum, das im Wechselspiel mit der Natur wirkt und von dieser mit kreativer Kraft

ausgestattet wird:

,S0 viel aber getraue ich mir zu behaupten, dal wenn ein organisches Wesen in die Erscheinung hervortritt,
Einheit und Freiheit des Bildungstriebes ohne den Begriff der Metamorphose nicht zu fassen sei.’

64 John K. Noyes, “Goethe on Cosmopolitanism and Colonialism: Bildung and the Dialectic of Critical
Mobility”, in Eighteenth Century-Studies 39, Iss. 4 (2006): 443-463.

55 Johann Wolfgang Goethe, ,,Dichtung und Wahrheit“, in Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke.

Briefe, Tagebiicher und Gespriche, Bd. 14, Hrsg. von Klaus-Detlef Miiller (Frankfurt am Main: Deutscher
Klassiker Verlag, 1986).
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Da jedoch eben die Natur, die dergleichen groBere und kleinere Werke
unaufgefordert in mir hervorbrachte, manchmal in groflen Pausen ruhte und ich in
einer grolen Zeitstrecke selbst mit Willen nichts hervorzubringen im Stande war,
und ich daher ofters Langeweile empfand; so trat mir bei jenem strengen
Gegensatz der Gedanke entgegen, ob ich nicht von der anderen Seite das was
Menschlich, Verniinftig und Verstindig an mir sei, zu meinem und anderer
Nutzen und Vorteil gebrauchen und die Zwischenzeit, wie ich es ja auch schon
getan und wie ich immer starker aufgefordert wurde, den Weltgeschéften widmen
und dergestalt nichts von meinen Kréften ungebraucht lassen sollte? (734f.)

Die — Blumenbachsche — Triebhaftigkeit der Natur schildert sich in Goethes
Selbstwahrnehmung, nach der er von der Natur zum Schaffen ,aufgefordert’ wird. In
seinen Spinoza-Studien® ist in diesem Kontext die Rede von einer inneren Seelenkraft
(hergeleitet vom Conatus-Begriff Spinozas), die als Impetus zur Erkenntnis {iber sich
selbst und die Natur fungiert: ,Seelen die eine innre Kraft haben sich auszubreiten,
fangen an zu ordnen um sich die Erkenntnis zu erleichtern, fangen an zu fiigen und zu
verbinden um zum Genuf3 zu gelangen.” (189) Resultat ist ein Zustand individueller
Vollkommenheit, ,wenn sich Menschen nach ihrer Fahigkeit ein Ganzes [...] von dem
Zusammenhang der Dinge gebildet und nunmehr den Kreis zugeschlossen haben.’ ()

Die Idee eines inneren Triebes findet sich in Goethes Bildung und Umbildung
organischer Naturen® von 1817 wieder, in der Goethe eine naturwissenschaftliche
Sichtweise auf das strebende und dringende Wesen des Individuums prisentiert und

dieses mit dem Bildungsbegriff in Verbindung bringt:

Betrachten wir aber alle Gestalten, besonders die organischen, so finden wir, daf3
nirgend ein Bestehendes, nirgend ein Ruhendes, ein Abgeschlossenes vorkommt,
sondern daBl vielmehr alles in einer steten Bewegung schwanke. Daher unsere

66 Friedmar Apel (Hrsg.), ,,Aus der Zeit der Spinoza-Studien Goethes 1784-85%, in Johann Wolfgang
Goethe. Asthetische Schriften 1771-1805, in Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke. Briefe,
Tagebiicher und Gesprdche, Bd. 18 (Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker Verlag, 1998).

%7 Johann Wolfgang Goethe, ,,Bildung und Umbildung organischer Naturen.*, in Morphologie. Beitrige zur

Optik, in Johann Wolfgang Goethe. Sdmmtliche [sic] Werke in vierzig Binden, Bd. 36 (Stuttgart und
Augsburg: Cotta’scher Verlag, 1858).
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Sprache das Wort Bildung sowohl von dem Hervorgebrachten, als von dem
Hervorgebrachtwerdenden gehorig genug zu gebrauchen pflegt. [...]. Das Gebildete
wird sogleich wieder umgebildet, und wir haben uns, wenn wir einigermaf3en zum
lebendigen Anschaun der Natur gelangen wollen, selbst so beweglich und bildsam
zu erhalten, nach dem Beispiele mit dem sie uns vorgeht. (6)

Die stark von empirischen Beobachtungen gepréigte Naturphilosophie Goethes wirkt
sich im Zusammenhang mit der geschilderten Grundauffassung der Natur als
stimulierendes Movens insbesondere auf sein dichterisches Schaffen aus. In seinem Brief
vom 20.12.1786 an Charlotte von Stein gesteht Goethe: ,Wie ich die Natur betrachtet, so
betrachte ich nun die Kunst [...].” In seinem 1800 verfassten Gedicht Natur und Kunst®™
thematisiert Goethe deren harmonische Beziehung: ,Natur und Kunst, sie scheinen sich
zu fliehen, / Und haben sich, eh' man es denkt, gefunden; / Der Widerwille ist auch mir
verschwunden, / Und beide scheinen gleich mich anzuziehen.” (Vers 11f.)

Im Faust I® heiBt es: ,Uberall regt sich Bildung und Streben / Alles will sie [die
Natur] mit Farben beleben [...].” (V. 912f.) Dieses poetische Apercu verdeutlicht, dass
das Streben im Denken und Werk Goethes nicht nur als geistiges, der individuellen
Selbstverwirklichung dienendes Phénomen, sondern auch und vornehmlich als
natiirlicher (Bildungs-)7rieb nach Blumenbach’schem Vorbild verstanden wird; als ,nach

ganz spezifischen Gesetzen’’’ ablaufendes Prinzip, das das Werden und Entstehen

68 Johann Wolfgang Goethe, ,,Natur und Kunst*, in Johann Wolfgang Goethe. Gedichte 1800-1832, in
Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke. Briefe, Tagebiicher und Gesprdiche, Bd. 2, Hrsg. von Karl Eibl
(Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker Verlag, 1988).

5 Johann Wolfgang Goethe, Faust Texte, in Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke. Briefe,
Tagebiicher und Gesprdche. Bd. 7/1, Hrsg. von Albrecht Schone (Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker
Verlag, 1994).

70 Kalmbach, Bildung und Dramenform in Goethes ,, Faust*, 31.
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sowohl in der Natur, als auch im Menschen durchwaltet.”' Es spiegelt das Goethesche
pantheistisch-ontologische Verstindnis, im Zuge dessen der Mensch gewissermallen als
in-die-Welt-geworfen definiert wird. Unter Auseinandersetzung mit der sich
entwickelnden Natur bildet sich der Mensch in das Weltgeschehen hinein: ,Alles, was
uns begegnet, 148t Spuren zuriick, alles trigt unmerklich zu unserer Bildung bei.’”
Goethes Bildungsbegriff geht von einer dualistischen Zweckbeziehung (,Prozef3

’"%) aus’*: Natur! Wir sind von ihr umgeben und umschlungen!

leibhaftiger Konfrontation
[...] Sie spricht unaufhorlich mit uns [...]. Wir wirken bestdndig auf sie [...].’75 Die

Natur fungiert in Bezug auf das Individuum gewissermallen als mental nédhrende

Muttermetapher.”® Goethe ldsst Faust sprechen: ,Wo fass ich dich, unendliche Natur? /

"' Vgl. Giinther Bshme, Goethe. Naturwissenschaft, Humanismus, Bildung. Ein Versuch iiber die
Gegenwart klassischer Bildung (Frankfurt am Main: Verlag Peter Lang, 1991), 190: ,Der Bildungstrieb
aber ist, in der Sprache Goethes, ein Urphdnomen, hinter das nicht zuriickgegangen werden kann, das aber
seinerseits das Unerklarliche oder das Widerspriichliche oder auch das Unerforschliche erklart. Als
Urphénomen liegt es allem Lebendigen zugrunde. Das gilt wie fiir den Menschen, dessen Form nichts
anderes ist als die Gestalt seiner Bildung, so fiir alle Lebewesen.’

2 Johann Wolfgang Goethe, Wilhelm Meisters Lehrjahre, V11, 1. Siehe auch Claus Giinzler, Bildung und
Erziehung im Denken Goethes. Philosophische Grundlagen und aktuelle Perspektiven einer Pidagogik der
Selbstbeschréinkung (K6ln/Wien: Bohlau Verlag, 1981), 22.

7 Giinzler, Bildung und Erziehung im Denken Goethes, 25.

™ In seinem Brief an Carl Friedrich Zelter vom 29. Januar 1830 schreibt Goethe: ,Der Mensch gehért mit
zur Natur, und er ist es, der die zartesten Beziige der simtlichen elementaren Erscheinungen in sich
aufzunehmen, zu regeln und zu modifizieren weil3.’

> Johann Wolfgang Goethe, Schriften zur allgemeinen Naturlehre, Physik, Witterungslehre, Geologie,
Mineralogie und zur Farbenlehre nach 1810, in Johann Wolfgang Goethe. Simtliche Werke. Briefe,
Tagebiicher und Gesprdche, Bd. 25, Hrsg. von Wolf von Engelhardt und Manfred Wenzel (Frankfurt am
Main: Deutscher Klassiker Verlag, 1989), 11.

"8 Vgl. Giinzler, Bildung und Erziehung im Denken Goethes, 24f.: ,Mensch und Natur gelangen durch
»gelinden Wechseleinfluss® miteinander ins Gleichgewicht. [...] Mensch und Natur bilden zusammen ein
polar gespanntes Ganzes, in dem allein sie ihre Sinnhaftigkeit realisieren konnen.” Vgl. Fotis Jannidis, Das
Individuum und sein Jahrhundert. Eine Komponenten- und Funktionsanalyse des Begriffs <Bildung> am
Beispiel von Goethes » Dichtung und Wahrheit«, Studien und Texte zur Sozialgeschichte der Literatur, Bd.
56, Hrsg. von Wolfgang Frithwald, Georg Jéger, Dieter Langewiesche, Alberto Martino, Rainer Wohlfeil
(Tibingen: Max Niemeyer Verlag, 1996), 41: ,[...] wenn man >Bildung< als einen dialektischen Prozef3
der Aneignung versteht, bei dem sowohl die Disposition des Individuums als auch die Wirkungsfaktoren
[der Natur] eine Rollen spielen.’
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Euch Briiste, wo? Thr Quellen allen Lebens [...].” (V. 455f.) Natur trdgt den Charakter
einer die &sthetischen Dispositionen stimulierenden Entitdt, die der pantheistischen

,Gestalt einer [gottlichen Geliebten]’”’

gleicht. Goethes Werther nennt sie den ,Spiegel
des unendlichen Gottes’, die das Individuum die ,Gegenwart des Allméchtigen’ fiihlen
lasst.”®

In seinem Brief vom 23. August 1794 adressiert Schiller die Bedeutung der Natur
innerhalb Goethes Bildungskonzeption wie folgt: ,Sie nehmen die ganze Natur
zusammen, um Uber das Einzelne Licht zu bekommen; in der Allheit ihrer
Erscheinungsarten suchen Sie den Erklirungsgrund fiir das Individuum auf’” Der
Schiller’sche Bildungsbegriff, der sich in seinen Briefen Uber die disthetische Erziehung
des Menschen™ findet, kann in gleichem MaBe durch Schillers eigene Aussage
beschrieben werden: ,Der gebildete Mensch macht die Natur zu seinem Freund, und ehrt
ihre Freyheit [...].” (Vierter Brief, 579) Ein Ideal des vollkommenen und gebildeten
Menschen in der ,griechischen Menschheit’ (Sechster Brief, 586) erkennend, die
sinnliche und intellektuelle Vermdgen zu einer harmonischen Kultivierung des

Individuums biindeln konnte, spricht Schiller von dem ,géttliche[n] Bildungstrieb’

(Neunter Brief, 594), der den Menschen zur Aktivitdt treibt: ,[...] der Enthusiasmus

7 Johann Wolfgang Goethe, ,,Die Leiden des jungen Werther*, in Johann Wolfgang Goethe. Werke, Bd. 2
(Frankfurt am Main: Insel Verlag, 1981), Brief vom 10. Mai 1771.

8 Ebd.

7 Friedrich Schiller, Briefwechsel. Schillers Briefe 1794-1795, in Schillers Werke. Nationalausgabe, Hrsg.
von Gilinter Schulz (Weimar: Hermann Bohlaus Nachfolger, 1958), Brief vom 23. August 1794.

8 Priedrich Schiller, ,,Uber die #sthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen®, in

Friedrich Schiller. Sdmtliche Werke, Bd. 5. Hrsg. von Gerhard Fricke und Herbert G. Gopfert (Miinchen:
Carl Hanser, 1960).
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entflammt sich, und das glithende Verlangen strebt in kraftvollen Seelen ungeduldig zur
That.” (Ebd.)

Der Bildungstrieb als stimulierendes Element, als Impetus zur Sendung auf den
Bildungsweg erfdhrt in seinem intrinsischen Gehalt zahlreiche semantisch-kontextuelle
Modifikationen. Wie das letztgenannte Zitat verdeutlicht, steht er in enger Verbindung zu
dem Motiv des Strebens, das zunichst in Johann Gottlieb Fichtes Practische Philosophie
(1794) thematisiert wird und einer umfassenden Bearbeitung und Theoretisierung in
Arthur Schopenhauers Die Welt als Wille und Vorstellung (1819) ausgesetzt wird: ,Das
stete Streben, welches das Wesen jeder Erscheinung des Willens ausmacht [...]."%!
‘Striving, then, is that unconscious activity that fuels the I [...]."®* Ahnlich Blumenbachs
und Goethes Bildungstriebs als natiirliches Wesensmerkmal fungiert das Streben im
Sinne morphologisch-philosophischer Bildungstheorie als infinite, in die Zukunft
gerichtete Nostalgie nach personlicher Entwicklung. Faust spricht: ,Was bin ich denn,
wenn es nicht moglich ist / der Menschheit Krone zu erringen, / nach der sich alle Sinne

2°% (V. 1804ff.) und verbalisiert damit das immanente Movens des Strebens.

dringen
In diesem Kontext muss betont werden, dass das Streben als Prinzip der Tétigkeit

oder Aktivitdt nicht zwangsweise in Verbindung mit einer teleologischen Motivation

oder einem Schaffensziel gelesen werden muss.

81 Arthur Schopenhauer, Die Welt als Wille und Vorstellung, in Schopenhauer. Simtliche Werke, Bd. 1,
Hrsg. von Wolfgang Freiherr von Lohneysen (Stuttgart/Frankfurt am Main: Cotta-Insel, 1960), § 57, 428.

82 Miiller-Sievers, Self-Generation. Biology, Philosophy and Literature Around 1800, 70.

% Wie sich im Folgenden zeigen soll, findet sich das Motiv des Strebens als Kernelement im Charakter
Fausts und konstituiert dessen Drang nach epistemologisch gerechtfertigter Ubermenschlichkeit. Schon
David Asher (in: Ders., Arthur Schopenhauer als Interpret des Gothe ’schen Faust (Leipzig: Arnoldsche
Buchhandlung, 1859)) erkléart iiberzeugend den Faustschen Bildungsweg anhand Schopenhauers
Ausfithrungen zum Movens des Strebens.
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Da der letzte Zweck des Menschen in seiner eigenen Selbstverwirklichung liegt, so
muss alles, jede Tatigkeit sich dadurch rechtfertigen, dass sie diesem letzten Zweck
dient. Tétigkeit findet ihren Zweck also nie auBlerhalb des Individuums, Tatigkeit
[...] zielt nicht auf bestimmte Resultate in der Wirklichkeit. Tatigkeit findet ihren

Zweck immer in der Innerlichkeit des Individuums, Titigkeit ist per se Bildung.>*

Ahnliche Ansichten vertrat Georg Friedrich Hegel (nach Pleines der
Bildungsphilosoph der deutschen Klassik®) in seiner Abhandlung Die Bestimmung des
Geistes®®. Im Sinne eines Prozesses der Selbstverwirklichung, die sich bei Hegel durch
ein Streben nach ultimativer intellektueller Freiheit duflert, definiert sich der denkende
Geist liber Aktivitdt: ,[...] dieses Streben ist ihm wesentlich.” (97/55) Der Geist als Hort
des menschlichen Intellekts ,[...] ist aber etwas Tatiges. Die Tatigkeit ist sein Wesen
[...]. (55/97)"

Auf dem Weg zur Selbstverwirklichung, zum Bildungsideal, kommt der unbewussten
Ausiibung einer wie auch immer gearteten Tatigkeit demnach per se eine
Entwicklungsfunktion zu. Der titige Mensch néhert sich nicht nur bewusst, also durch die
Rezeption bildungstheoretischer Uberlegungen, sondern auch unbewusst im Sinne eines
inhérenten, dringenden Bildungstriebs dem Ideal der Selbstverwirklichung an.

Die detaillierte und den Anspriichen der vorliegenden Arbeit geschuldete Reflexion

auf den Bildungsbegriff und die verschiedenen Konzeptionen von Bildung markiert den

8 Jirgen Kost, Wilhelm von Humboldt — Weimarer Klassik — Biirgerliches Bewusstsein. Kulturelle
Entwiirfe in Deutschland um 1800 (Wiirzburg: Verlag Konigshausen & Neumann, 2004), 141.

% Jirgen-Eckhart Pleines, Hegels Theorie der Bildung. Band I. Materialien zu ihrer Interpretation,
Philosophische Texte und Studien, Bd. 8 (Hildesheim-Ziirich-New York: Georg Olms Verlag, 1983), XVIII.

86 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, ,,Die Bestimmung des Geistes®, in Hegels Theorie der Bildung. Band I.
Materialien zu ihrer Interpretation, Philosophische Texte und Studien, Bd. 8, Hrsg. von Jiirgen-Eckhart
Pleines (Hildesheim-Ziirich-New York: Georg Olms Verlag, 1983), 96.

%7 Ahnlich wie Schopenhauer geht Hegel auch auf die negativen Implikationen des Bildungsstrebens ein,

das im Falle einer gescheiterten Verwirklichung ,Skeptizismus oder Resignation’ nach sich ziehen kann
(Hegel, ,,Die Bestimmung des Geistes*, XXIX).
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notwendigen Anfangspunkt auf dem Weg zur ErschlieBung der Auffassung von Bildung
im ausgehenden 18. Jahrhundert. Eingedenk der finalen Intention, aus Goethes Faust
bildungstheoretische Motive exzerpieren zu wollen, leitet das Kapitel thematisch zum
unmittelbar anschlieBenden Abschnitt {iber.

Im Folgenden soll erldutert werden, wie die zeitgendssische Bildungsprogrammatik
literarisch zur Geltung gebracht wird. Eine detaillierte Analyse der literarischen Gattung
des Bildungsromans dient als weiterer vorbereitender Schritt zum Nachweis, dass Faust

Merkmale des zeitgendssischen Bildungsdiskurses in sich vereint.

3. Die isthetisch-literarische Darstellung von Bildung im so genannten

Bildungsroman

[...] man wichst so nach und nach heran
und bildet sich zu hoherem Vollbringen.

Johann Wolfgang Goethe: Faust I1

Hannah Arendt schreibt in On Violence™: ‘[...] the idea of man creating himself is
strictly in the tradition of Hegelian [...] thinking.” (19) In der Hegelschen Perzeption von
Bildung manifestiert sich — wie bereits angeklungen — die Grundidee einer organischen
Vorstellung der Selbstverwirklichung und -ausbildung, deren Programmatik tatsdchlich
iiber den philosophisch-dsthetischen Bereich herausgeht und die Sphire der

Literaturwissenschaft, genauer: der Gattungspoetik, beriihrt.

% Hannah Arendt. On Violence (Orlando-Austin-San Diego-New York: Harcourt, Inc., 1970).
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In seinen Ausfiihrungen iliber Das Romanhafte aus den Vorlesungen iiber die
Asthetik®  entwickelt Hegel eine Romanpoetik, welche die Motivlandschaft des so

genannten Ritter- oder Abenteuerromans aufgreift:

[...] Helden. Sie stehen als Individuen mit ihren subjektiven Zwecken [...] oder mit
ihren Idealen [der] bestehenden Ordnung und Prosa der Wirklichkeit gegeniiber, die
ihnen von allen Seiten Schwierigkeiten in den Weg legt. Da schrauben sich nun die
subjektiven Wiinsche und Forderungen ins UnermeBliche in die Hohe; denn jeder
findet vor sich eine [...] Welt, die er bekdmpfen mul, weil sie sich gegen ihn sperrt
[...]- Nun gilt es, ein Loch in diese Ordnung der Dinge hineinzusto3en, die Welt zu
verdandern [...]: das Madchen, wie es sein soll, sich zu suchen, es zu finden und [...]
MifBverhiltnissen abzugewinnen, abzuerobern und abzutrotzen. [...]. Diese Kdmpfe
nun sind in der modernen Welt nichts Weiteres als die Lehrjahre, die Erziechung des
Individuums an der vorhandenen Wirklichkeit [...]. Das Ende solcher Lehrjahre
besteht darin, dal3 sich das Subjekt die Horner abléuft, [...] sich in die bestehenden
Verhéltnisse [...] hineinbildet [...]. — (220)

Wie Selbmann bemerkt, ,lassen sich seine allgemeinen Ausfiihrungen zum Roman
auch auf den Bildungsroman bezichen’®®. Hegels Beschreibung einer literarisch
geschilderten Selbstverwirklichung stellt gleichzeitig die wahrscheinlich meistzitierte
Definition der epischen Subgattung des Bildungsromans dar. Auch ohne an dieser Stelle
eine klare Vorstellung von dessen terminologischer Semantik zu haben, vermitteln die
,subjektiven Wiinsche’ und ,Ideal[e]’, die ,Lehrjahre’ und die ,Erziechung’ des ,Helden’
unweigerlich den Eindruck einer Rezeption der im Vorfeld hinlidnglich dargestellten
Konzeption von Bildung in all ihren Facetten. Kurz: Es geht um einen Prozess der
,Entwicklung des Helden auf ein Idealziel hin’®', um die individuelle und aggressive —

rekurrierend auf Blumenbach triebhafte und natiirliche — Fortbildung des Menschen.

% Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Vorlesungen iiber die Asthetik, Theorie Werkausgabe, Bd. 2 (Frankfurt
am Main: Suhrkamp Verlag, 1970).

% Rolf Selbmann, Einleitung in Zur Geschichte des deutschen Bildungsromans, Wege der Forschung, Bd.
640, Hrsg. von Rolf Selbmann (Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1988), 16.

*! Kalmbach, Bildung und Dramenform in Goethes ,, Faust “, 1.
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Diese ist gerichtet auf einen idealen Status der Vollkommenheit in Form einer
Hineinbildung in die Gesellschaft. Der Vorgang angestrebter Integration erinnert
beispielsweise an Humboldts Humanitétsideal, das die zwischenmenschliche Interaktion
zur Pramisse des gebildeten Biirgers erhebt. Man denke hier erneut an die vom Abbé in
Goethes Wilhelm Meisters Lehrjahre geduBerte Lebensweisheit ,Alles, was uns begegnet,
1aBt Spuren zuriick, alles tragt unmerklich zu unserer Bildung bei.’, die die Intention des
Werks veranschaulicht: Das Leben des Protagonisten in den kréftigen Farben des tdtigen
Lebens zu malen, einen Bildungsprozess zu karikieren, in dem das Leben gleichzeitig
Lehrmeister und Antipode, Stolperstein und Ge(h)hilfe ist, immer mit dem finalen Ideal
des perfektionistischen Moments der Selbstverwirklichung im Hinterkopf, durch das der
Held sich selbst zu meistern versteht.

Der Bildungsroman fungiert in diesem Kontext als Medium, als &dsthetischer Spiegel
und kiinstlerische Realisierung der Bildungsprogrammatik und der zeitgendssischen
Auffassung von Selbstverwirklichung, indem er ,die Dynamisierung des Menschenbilds
im 18. Jahrhundert’ aufzeig‘[.92 Swales bemerkt in diesem Kontext: ,Es scheint mir, daf}
der Bildungsroman unter ganz bestimmten historischen Bedingungen geboren wird. Er
entsteht im Rahmen des Humanitétsideals des spidten achtzehnten Jahrhunderts [...].°
(409) Das Bildungsprojekt wirkt somit gattungskonstituierend; es schafft als
Orientierungsparadigma die Voraussetzungen fiir die Gattung des Bildungsromans. Als
Kind seiner Zeit bildet dieser die gingigen Konzeptionen eines idealen individuellen

Lebens- und Entwicklungsprozesses mit universalem Anspruch ab und etabliert somit,

%2 Selbmann, Einleitung, 39.
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wie Miicke bemerkt, eine enge Verbindung zwischen literarischem Werk und der
menschlichen Seele.”

Es muss an dieser Stelle bemerkt werden, dass im Folgenden weniger die konkrete
Darstellung der im ersten Kapitel dargestellten Bildungstheorien in den Vordergrund der
Betrachtung riicken soll. Ein Unterfangen dieser Art wiirde unweigerlich eine
chronologische Problematik kreieren, da viele Bildungsromane vor der konkreten
Ausformulierung einer dem Romaninhalt korrespondierenden Bildungstheorie verfasst
wurden. Vielmehr muss das Kapitel auf dem Hintergrund der finalen Intention der Arbeit
verstanden werden, die darin besteht, Bildung und bildungsromanhafte Motive in
Goethes Faust zu erschlieen. Der Bildungsroman wird in diesem Zusammenhang als
Vorbild aufgefasst, das die allgemeinen Auffassungen der Subjektzentriertheit, die das

Bildungsprojekt der Goethezeit zur Geltung bringt, spiegelt.

Von Hans-Georg Gadamer lernen wir, dass es Hegel war, der das Konzept von
Bildung ,am schirfsten herausgearbeitet’ hat.’* Diese Aussage ist so allgemein wie
prézise, wie man gesehen hat jedoch insbesondere beziiglich der Interdisziplinaritit von
Hegels Bildungstheorie gerechtfertigt und aufgrund der genannten detaillierten Definition
eines bildungsromanhaften Werkes plausibel. Mogen sich Hegels Ausflihrungen zum
(Bildungs-)Romanhaften auch groBer Bekanntheit erfreuen, so sind sie streng genommen

doch blofle Rezeption vergangener Definitionen des (Bildungs-)Romans.

% Miicke, Virtue and the Veil of Illusion, 13: ‘The value of art or literature is no longer discussed in terms
of production, performance or connoisseurship but instead in terms of universal features that relate to the
general representational activity of the human soul.’

o4 Hans-Georg Gadamer, ,,.Die Bildung*, in Hegels Theorie der Bildung. Band II: Kommentare,

Philosophische Texte und Studien, Bd. 9, Hrsg. von Jiirgen-Eckhart Pleines (Hildesheim-Ziirich-New York:
Georg Olms Verlag, 1986), 136.
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Blickt man zuriick auf die Anfdnge dessen, was im heutigen Verstdndnis die
Typologie des Bildungsromans konstituiert, so formen Christian Friedrich von
Blanckenburgs Theoretisierungen iiber die Poetologie des Romans den Ansatzpunkt fiir
alle folgenden Definitionen des Bildungsromans.” In seinem wegweisenden Opus
Versuch iiber den Roman’® von 1774 beschreibt Blanckenburg seine Vorstellung eines
Charakterromans. Er identifiziert die psychologische und charakterliche Bildung der
Heldenfigur als primires Merkmal des Romanhaften und exemplifiziert seine Theorie
unter anderem anhand von Wielands Agathon (der fiir Blanckenburgs Ausfiihrungen als
Referenztext fungiert) und Henry Fieldings Tom Jones — Werke, die im spateren Diskurs
zur Gattung des Bildungsromans gezihlt werden.

Nach Blanckenburg steht fest, dass ,[...] die Ausbildung und Formung, die ein
Charakter durch seine mancherley Begegnisse erhalten kann, oder noch eigentlicher,
seine innre Geschichte, das Wesentliche und Eigenthiimliche eines Romans ist [.]” (392)
Im Gegensatz zum fritheren Abenteuerroman, in dem weniger der Charakter des Helden
als vielmehr Handlung und Handlungsstruktur von Bedeutung war, ist der von
Blanckenburg thematisierte Roman eine literarische Gattung, in der ,das Innre des
Menschen, die Geschichte seines Charakters, seines Seyns immer das Hauptaugenmerk
des Dichters bleibet [...].” (411) Im Rahmen einer angestrebten und literarisch

dargestellten Selbstverwirklichung wird der Bildungsweg des Helden karikiert, dem

% Selbmann, Einleitung, 3: ,Als erster Sammlungspunkt auf dem Weg einer ernsthaften Poetologie des
Romans und damit auch als Ausgangspunkt fiir eine Forschungsgeschichte des Bildungsromans wird heute
mit Fug und Recht Friedrich von Blanckenburgs >Versuch iiber den Roman< von 1774 angesehen.’

% Christian Friedrich von Blanckenburg, Versuch iiber den Roman, Faksimiledruck der Originalausgabe
von 1774 (Stuttgart: J.B. Metzlerische Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag, 1965).
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Jindividuelle Vollkommenheit™®’

als ideale Teleologie in Aussicht gestellt wird. Anhand
der Interaktion mit seiner Umwelt und der Partizipation am Weltgeschehen, also ,durch
die Lebensumstinde, denen er begegnet, und durch die Erfahrungen, die er aus ihnen
zieht’, erflllt der Held die Prdmisse seiner kiinstlerischen ,Sendung’, die darin besteht,
,gebildet zu werden’.”® Der festgesetzte Zweck eines Werkes dieser Art kann also kein
andrer sein, als die Ausbildung, die Formung des Charakters auf eine gewisse Art.”” Mit
anderen Worten: Der ultimative Sinn des von Blanckenburg adressierten Romans ist die
Konfrontation mit einer individuellen Bildungsteleologie, die schlussendlich gemeistert
wird. Die Lehrjahre des Helden, die Ldmmert in seinem Nachwort zu Blanckenburg
passend als ,Dissoziation zwischen individuell-dsthetischer Bildung und pragmatischer

Ertiichtigung’ (572) bezeichnet, werden begleitet von einer genauen Beschreibung der

Psychologie des Helden:

Weil den Empfindungen und Leidenschaften des Helden in hohem Male
Aktionscharakter zukommt [...] werden fiir Blanckenburg die verschiedenen
AuBerungsformen seelischer Bewegtheit zum Hauptgegenstand der zu erzihlenden
Geschichte.'”

Die Zentriertheit des Helden unter Beriicksichtigung seiner mentalen Dispositionen
und der Facetten seiner Personlichkeitsbildung liest sich als &sthetische Verwirklichung

der Bildungsprogrammatik der ausgehenden Aufkldrung. Prinzipiell riickt die Handlung —

%7 Eberhard Lammert, Nachwort zu Christian Friedrich von Blanckenburgs Versuch iiber den Roman,
Faksimiledruck der Originalausgabe von 1774 (Stuttgart: J.B. Metzlerische Verlagsbuchhandlung und Carl
Ernst Poeschel Verlag, 1965), 554.

% Christian Friedrich von Blanckenburg, Versuch iiber den Roman, 321. Hegel bringt mit der bereits
angefiihrten Romandefinition vor allem diesen Aspekt wirkungsvoll zur Geltung.

 Ebd.

100 Ehd., 558.
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das Weltgeschehen — aus dem Fokus der Betrachtung in den Hintergrund: Es fungiert
nunmehr lediglich als Motiv, das den Bildungsweg des Helden vorzeichnet. Im

Mittelpunkt steht das (literarische) Individuum:

In der Darstellung der Entwicklung des Helden, durch die er den geforderten
Stand der Zivilisation letztlich erreicht, thematisieren die Bildungsromane den
Proze3 seiner Modellierung zu einem zivilisierten Menschen und damit die
Vorgéliéllge der Verinnerlichung, durch die diese Modellierung zustande gebracht
wird.

Blanckenburg kommt nicht nur im Bereich der Verarbeitung bestimmter
zeitgendssischer Bildungsideologien Bedeutung zu.

Im achten Kapitel seines Werkes geht Blanckenburg auf eine Szene aus Wielands

Agathon ein, in der ,Danae ihren Liebling mit einem Concert unterhalt’'**:

[...] die Scene lehrt mich. [...]. Ich erwache gleichsam aus meinen siiBen Trdumen,
in die mich der Dichter versetzt hatte; aber ich erwache zu meinem Vortheil. [...].
Ich lerne mein Urtheil iiber den Werth dhnlicher Szenen berichtigen; ich lerne meine
Empfindungen richtig schétzen; — ich habe mich als ein verniinftiger Mensch bey
dieser Scene vergniigt. [...] ,,Der Innhalt der Begebenheit kann aber auch
unterrichtend werden, wenn wir an dem Betragen des Mannes, dessen Thaten den
Innhalt der Begebenheit ausmachen, ein Beyspiel sehen, wie wir uns betragen
sollen?* [...].10 Wenn dies alles auch weiter nichts erwiese, als dafl die Geschichte
Agathons, durch ihre Einrichtung, sehr lehrreich seyn konne: so hitt’ ich meinen
Endzweck damit erreicht.”'**

Motiv und Aufgabe eines Romans ist demnach nicht nur die Darstellung einer
Bildungsprogrammatik, sondern vielmehr deren Rezeption durch den Leser: ,Der Dichter

soll die Empfindungen des Menschen bilden; er soll es uns lehren, was werth sey,

1% Reiner Wild, Literatur im Prozef8 der Zivilisation. Entwurf einer theoretischen Grundlegung der

Literaturwissenschaft (Stuttgart: Metzler, 1982).
192 Christian Friedrich von Blanckenburg, Versuch iiber den Roman, 361.
' Ebd., 361ff.

104 Ebd., 366.
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geschitzt und geachtet, so wie gehasst und verabscheut zu werden.”'® Mit seiner explizit
formulierten Aussage, dass Literatur instruktiven Charakter tridgt, sie den Leser also
belehrt und bildet, reflektiert Blanckenburg auf den nunmehr weitgefassten Sinn eines

Textes, definiert Literatur als iiber den bloBen Lesegenuss hinaus gehend'*

und fligt dem
Roman eine zusdtzliche Dimension hinzu: Indem Literatur die Bildungsprogrammatik
asthetisiert, mithin die genuin theoretische Dimensionen dessen, was der homo intellectus
unter dem Bildungsbegriff in all seinen Facetten zu verstehen hat, in das fassbare Kleid
eines dsthetischen Moments der Erfahrung (von Literatur) komprimiert, erfiillt die
Literarisierung des Bildungsprojekts die Aufgabe der Leserbildung. Literatur affiziert das
dsthetische Subjekt, das die im Zuge der Bildungsprogrammatik erfassten Werte
assimilieren soll. Durch die dsthetische Erfahrung des Lesens entfaltet sich eine triadische
Struktur der ésthetischen Kontemplation, bestehend aus den Komponenten Leser — Werk
— Bildungsbegriff. Der Leser ist von solchem Ausmal} in den Prozess der dsthetischen
(Lese-)Erfahrung involviert, dass er im Idealfall die dargestellten Werte assimiliert, auf
diese reflektiert und sich dadurch nicht nur durch den dargebotenen Lesestoff, sondern
durch die Art der Darstellung bildet.'”” Ein Werk der Bildungsliteratur ist nicht nur
Unterhaltungsmedium, sondern auch  Lehrbuch, ein ,Erziehungs-  und

Bildungsinstrument”'®.

"9 Ebd., 435.
106 1 immert, Nachwort, 550: ,[...] die Lektiire guter Romane ist die unterhaltendste Form, Verstand und
Empfindungskraft zu bilden.’

7 Lammert (Nachwort, 545) formuliert in diesem Zusammenhang das Ziel Blanckenburgs wie folgt: ,Wie
man ,,dem groften Teil des menschlichen Geschlechts®, der in zunehmendem Malle Romane liest, gute,
den Geschmack und damit Sitten und Erkenntnis férdernde, mit einem Wort, bildende Romane schaffen
konne.’

198 Ebd., 550.
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Wenn bisher im Kontext von Blanckenburgs Ausfiihrungen lediglich von Roman —
und nicht etwa von Bildungsroman — gesprochen wurde, dann deshalb, weil
Blanckenburg es versdumte, einen passenden Terminus fiir die von ihm beschriebene

. .. 109
Romanart einzufiihren.

Erst mit Karl Morgensterns nahezu fiinfzig Jahre spiter
publizierter Vorlesung Ueber das Wesen des Bildungsromans bekommt das Kind einen
Namen. Morgenstern will hier von der ,vorziiglichsten unter den vielen Arten des
Romans reden, die mir mit einem, meines Wissens bisher nicht iiblichen Worte,
Bildungsroman zu nennen erlaubt sey.’''® Ahnlich Blanckenburgs Auffassung, dass die
Handlung des Romans zugunsten der Fokussierung auf den Protagonisten zuriick tritt,

arbeitet Morgenstern die spezifischen Merkmale des Bildungsromans anhand einer

Analyse des Helden heraus und fiihrt den Bildungsroman als Terminus technicus ein:

Bildungsroman wird er heillen diirfen, erstens und vorziiglich wegen seines Stoffs,
weil er des Helden Bildung in ihrem Anfang und Fortgang bis zu 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.'!!

Wie deutlich wird, misst auch Morgenstern dem Aspekt der Leserbildung Bedeutung

bei. In seiner ergéinzenden Vorlesung Zur Geschichte des Bildungsromans''* von 1824

109 Bphd., 554: ,Bemerkenswert bleibt freilich, wie sehr es Blanckenburg auch Mitte der siebziger Jahre noch
an der Moglichkeit mangelt, den genetischen Charakter seines Vollkommenheits-Begriffs auch
terminologisch zu fassen.’

1o Morgenstern, ,,Ueber das Wesen des Bildungsromans®, 55.

U Ehd., 64.

12 Karl Morgenstern, ,,Zur Geschichte des Bildungsromans®, in Zur Geschichte des deutschen
Bildungsromans, Wege der Forschung, Bd. 640, Hrsg. von Rolf Selbmann (Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, 1988).
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beschreibt er den Bildungsroman als ,Lebensgemaélde; somit Darstellung allméahlicher
Bildung ihrer Helden fiir ausgedehntere oder beschrinktere Verhiltnisse und zeitlich

2

Beforderung der Bildung ihrer Leser [...].> (55) und spezifiziert die Intention
bildungsromanhafter Werke. Danach soll ein Bildungsroman ,Bildung eben so wohl
darstellen als mittheilen, sey es in intellectueller oder in moralischer oder in &sthetischer
Hinsicht, oder am besten, in allen diesen Hinsichten zugleich.” (75) Dieser explizite
Verweis auf die Funktion der Bildung als Leitmotiv stellt anschaulich die fruchtbare
Leser-Werk-Relation dar, die bereits Blanckenburg postuliert. Durch die Aussage ,Die
Aufgabe der >Lehrjahre Wilhelm Meisters< scheint keine andere, als die Darstellung
eines Menschen, der sich durch die Zusammenwirkung seiner innern Anlagen und duflern

*113 sind in Rekurs auf Blanckenburg einige

Verhiltnisse allmahlich naturgemaf3 ausbildet.
wesentliche Faktoren erwdhnenswert: Morgensterns Orientierung an Goethes Wilhelm
Meister erinnert an Blanckenburgs Bezugnahme auf Wielands Agathon; beide Verfasser
wiahlen bzw. bestimmen somit Werke, die im folgenden zeitlichen Verlauf als
paradigmatische Stellvertreter der Gattung Bildungsroman fungieren. Die Betonung einer
naturgemdflen Bildung erinnert einerseits an Blumenbachs und Goethes organische
Bildungstheorien, im Sinne derer sich der Mensch ,in den Spiegelungen der Natur’''
bildet; andererseits unter anderem an Humboldts Vorstellung, nach der sich der Mensch

seinen natiirlichen Anlagen gemél ausbilden soll. Ferner betont Morgenstern die

Psychologie des Helden (&dhnlich Blanckenburgs Formulierung des Romanziels, ,das

113 Ebd., 66.

"4 Bohme, Goethe. Naturwissenschaft, Humanismus, Bildung. Ein Versuch iiber die Gegenwart klassischer

Bildung, 193.
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) . 115
innere Werden der Personen anschaulich vorzustellen’

) und sein Verhiltnis zur
Aullenwelt, das, wie wir bei Blanckenburg und Hegel gesehen haben, von einem
konstanten Weiterentwickeln unter mitunter schwierigen Bedingungen geprégt ist.

Der Hegelianer Karl Rosenkranz greift diese Thematik in seiner Einleitung tiber den

Roman''® (1827) auf:

Die Welt des Helden kann sich aber auch zu seiner natiirlichen Bestimmtheit negativ
verhalten, so daf3 die Wechselwirkung sich in der Form eines Kampfes darstellt. Hier
nun kann es eine grofe Mannigfaltigkeit geben, je nachdem die Welt von dem
Subject iiberwunden wird, oder dasselbe an dem Widerspruch seiner Innerlichkeit

und seinem Schicksal zu Grunde geht.117
Rosenkranz, ebenso wie seine Vorginger, sieht die primdre Intention des
Bildungsromans in der Schilderung der ,Heldenpsyche’, in der ,Verdnderung von

Individuen (Charakterbildung)’''® hin zu einer ,Bildung zur Verniinftigkeit’'"’.

Stellt der personale Verlauf von Blanckenburg bis Rosenkranz gewissermalien die alte
Generation bildungsromanhafter Gattungspoetik dar, so erfihrt diese Anfang des
zwanzigsten Jahrhunderts durch Wilhelm Dilthey eine Revitalisierung. Wie Jiirgen

Jacobs in Wilhelm Meister und seine Briider ausfiihrlich beschreibt, hebt Dilthey den

5 [ ammert, Nachwort, 561.

116 K arl Rosenkranz, ,Einleitung iiber den Roman®, in Zur Geschichte des deutschen Bildungsromans,

Wege der Forschung, Bd. 640, Hrsg. von Rolf Selbmann (Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft,
1988).
" Ebd., 101.

"% Selbmann, Einleitung, 19.

"% Ebd
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bereits existenten Begriff des Bildungsromans aus dem Dunkel der bloen Existenz in die

Sphire ernsthafter literaturtheoretischer Debatte.'?’ Dilthey schreibt:

Ich mochte die Romane, welche die Schule des Wilhelm Meister ausmachen,
Bildungsromane nennen. Goethes Werk =zeigt menschliche Ausbildung in
verschiedenen Stufen, Gestalten, Lebensepochen.121

In Das Erlebnis und die Dichtung (1906) prazisiert Dilthey seine Ausfithrungen.

So stellen Bildungsromane nach Dilthey

[...] den Jiingling jener Tage dar; wie er in gliicklicher Ddmmerung in das Leben
eintritt, nach verwandten Seelen sucht, der Freundschaft begegnet und der Liebe, wie
er nun aber mit den harten Realititen der Welt in Kampf gerdt und so unter
mannigfachen Lebenserfahrungen heranreift, sich selber findet und seiner Aufgabe
in der Welt gewill wird. (252)

Es wird deutlich, dass Dilthey im Vergleich zu seinen Vorgéngern keine drastischen
Neuerungen einfiihrt. Der Bildungsroman stellt fiir ihn einen ,Roman der Innerlichkeit’'**
dar, ,welcher die seelische Entwicklung eines Menschen von den Anfingen bis zur

Erreichung einer bestimmten Lebensausbildung darstellt.”'*

Die ,harten Realititen der
Welt’ legen dem Helden, wie Hegel schreibt, ,von allen Seiten Schwierigkeiten in den
Weg’ — letztlich finden wir jedoch einen Helden vor, der sich mit seiner Umwelt
akklimatisiert und eine ,gewiss[e] Stufe der Vollendung’ (Morgenstern) erreicht.

Beachtenswert ist jedoch die Formulierung der Romanschule. Dilthey entwickelt die

Terminologie des Bildungsromans anhand eines Werkes, das bereits den Status eines

120 Jiirgen Jacobs, Wilhelm Meister und seine Briider. Untersuchungen zum deutschen Bildungsroman,

Zweite, unverdanderte Auflage (Miinchen: Wilhelm Fink Verlag, 1972), 10: ,Der heute allgemein verwandte
Terminus ,,Bildungsroman® ist durch die Autoritit Wilhelm Diltheys verbreitet und durchgesetzt worden.’

21 Wilhelm Dilthey, Leben Schleiermachers, in Gesammelte Schriften, Bd. XIII, Erster Halbband, Hrsg.
von Martin Redeker (Tiibingen: Walter de Gruyter & Co., 1970), 299.

122 Selbmann, Einleitung, 23.

123 Ebd., 26.
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Klassikers inne hat, bisher jedoch lediglich als Orientierungspunkt fiir Uberlegungen zum
Roman galt. Indem er dem Wilhelm Meister explizit Paradigmenstatus attestiert und
betont, dass das Werk eine gattungspoetische Tradition konstituiert oder konstituieren
kann, klassifizieren Diltheys Aussagen im Sinne der aristotelischen Lesart der
realistischen Gattungstheorie den Bildungsroman als Gattung.

Durch die Erkenntnis, dass der Bildungsweg einem Stufenmodell gleicht, verleiht
Dilthey dem Streben des Helden eine Struktur. Miicke meint in Wielands Agathon ein
dhnliches Modell erkennen zu kénnen und illustriert dessen flinf Stufen. Danach stellt die
erste Stufe des Bildungsromans den Protagonisten als Tagtrdumer und Idealisten dar
(Dilthey: ,gliickliche Ddmmerung’), der vom Weltgeschehen irritiert und einer
permanenten Desorientiertheit ausgesetzt ist. Wilhelm Meisters Wanderlust, resultierend
aus der Sendung seines Vaters, ist in genau diesem Sinne zu verstechen — als
fortschreitende Konfrontation mit den Zwéngen und Freiheiten der Welt. Wilhelms
Koketterie mit Philine l4utet die zweite Stufe ein, in der er als Held emotional affiziert
wird (Miicke (232): ‘captivation by sensual pleasures’). Die Lehrjahre an sich als
zentrale iibergeordnete dritte Stufe des Modells bestehen in dem Prozess der Ausbildung
des Selbst, im Zuge dessen der Held ,sich selber findet und seiner Aufgabe in der Welt
gewill wird’ (Dilthey), indem eine harmonische Zusammenfiihrung des vergangenen und
momentanen Selbst erwirkt wird. Auf der vierten Stufe schlieBlich fungiert der Held als
‘actor on the public stage’ (232) — Agathon engagiert sich in der Politik, Wilhelm schlief3t
sich zwischenzeitlich Serlo als Schauspieler und damit als ‘actor’ im eigentlichen Sinne
an — , wihrend schlieflich auf der fiinften und letzten Stufe die ideale Vaterfigur das

finale Moment der Selbstverwirklichung darstellt. Dilthey bemerkt in diesem Kontext:
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,Eine gesetzméfBige Entwicklung wird im Leben des Individuums angeschaut, jede ihrer
Stufen hat einen Eigenwert und ist zugleich Grundlage einer hoheren Stufe.’'** Der Held
nimmt den Weg ,vom Zustand der Einfalt zu dem der vollendeten Bildung’.'** Durch die
generelle Anwendbarkeit des Modells auf bildungsromanhafte Werke (variabel ist
lediglich die letzte Stufe) kann es mit Recht als wuniverselles Stufenmodell des
Bildungsromans (meine Wortwahl) bezeichnet werden.

Goethe selbst beschreibt in seinem Gesprach mit Eckermann vom 6. Mirz 1831 solch

ein Stufenmodell des Lebens:

Der Mensch [...] hat verschiedene Stufen, die er durchlaufen muB, und jede Stufe
fiihrt ihre besonderen Tugenden und Fehler mit sich [...]. Auf der folgenden Stufe
ist er wieder ein Anderer, von den fritheren Tugenden und Fehlern ist keine Spur
mehr, aber andere Arten und Unarten sind an deren Stelle getreten. Und so geht es
fort, bis zu der letzten Verwandlung, von der wir noch nicht wissen wie wir sein
werden.

Wie sich im spiteren Verlauf zeigen soll, findet sich auch in Goethes Faust ein
Modell dhnlicher Ausprigung. Diltheys Aussage, dass es ,Aufgabe Goethes war[,] die
Geschichte eines sich zur Tétigkeit bildenden Menschen [.. .]’126 darzustellen, bleibt also
nicht restringiert auf seinen Wilhelm Meister, sondern kennzeichnet auch den Charakter
und Bildungsweg Fausts.

Dilthey steht gewissermallen in der Position eines Mittelglieds zwischen der alten
Generation bis Rosenkranz und der neueren Poetik des Bildungsromans. Im Kontext der
psychologischen Lesart des Romans legt die moderne Generation ihren Fokus der

theoretischen Betrachtung auf die Charakterisierung der mentalen Dispositionen des

24 Dilthey, Das Erlebnis und die Dichtung, 121.
"> Ebd., 121.

126 Ebd., 252.
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Helden und entwickelt darauf basierend eine kritische Lesart des Terminus technicus
Bildungsroman."*’

So geht Heinrich Meyer in Goethe. Das Leben im Werk'?® auf die Darstellung der
Figuren im Wilhelm Meister ein und beméngelt deren fehlende Authentizitdt. Nach
Meyer skizziert Goethe lediglich einen Wust an fantastischem Stoff, dem jegliche

Beziehung zur Realitdt (der Welt des Lesers) abgesprochen werden muss. Der Wilhelm

Meister sei ,ein volliges Marchen, in dem alles moglich ist” (463),

[...] da ja schlieBlich der ,Wilhelm Meister’ eine ganz verkehrte Welt ist, wo
Dinge vorfallen, die in keiner wirklichen Welt, geschweige denn in solcher
Zusammendriangung vorkommen, die vor allem ohne Beziehung auf die Personen
vorfallen, die also rein marchenhaft, nicht charakterlich begriindet sind [...]. (463)

Meyer erkennt eine leere Psychologie in dem Verhalten Wilhelms und seiner
Gefahrten, die plan-, ziel- und willenlos agieren und bloBe ,Marionetten’ sind ,die
einander lieben und vertauschen, als ob es keine Personlichkeiten gébe, als ob Liebe und
Leidenschaft volliges Traum- oder Glasperlenspiel wire.”'*” Nach D.H. Lawrence ist der
Wilhelm Meister deshalb lediglich ,ein erstaunliches Beispiel fiir [...] intellektualisierten
Sex und das véllige Fehlen jeglicher Kontaktentwicklung zu anderen Menschen [...].""*°

Wilhelms Intentionen konnen somit nicht einer festen psychologisch-charakterlichen

Motivation entspringen, da die Geschehnisse des Romans einem teleologischen Denken,

'*" David Miles, ,,Pikaros Weg zum Bekenner: Der Wandel des Heldenbildes im deutschen
Bildungsroman®, in Zur Geschichte des deutschen Bildungsromans, Wege der Forschung, Bd. 640. Hrsg.
von Rolf Selbmann (Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1988), 377: ,Der Bildungsroman als
Roman, der durch die Beschreibung der Entwicklung eines Menschen ,,bildet®, wirft zwangslaufig die
Frage nach Natur und Stellung des Helden auf.’

128 Heinrich Meyer, Goethe. Das Leben im Werk (Stuttgart: Gustav Klipper Verlag, 1951).
' Ebd., 465.

0 Miles, ,,Pikaros Weg zum Bekenner®, 379.
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das einem steten Bildungsprozess gerecht wird, widersprechen.*! ,So ist der Unsinn
griindlich motiviert, aber die wichtigen seelischen Dinge hingen in der Luft.”'*?

Mit seiner Fundamentalkritik an dem psychologischen Status der Figuren nimmt
Meyer dem Bildungsroman sein angestammtes Fundament. Seit Blanckenburg
kennzeichnet sich der Bildungsroman durch eine Fokussierung auf das ,Innre des
Menschen’, auf die Formung seines Charakters.'”> Meyers Apercue, dass sich der
Wilhelm Meister aus ,Unmoglichkeiten psychologischer Art’ (463) zusammen setzt,
spricht den Figuren jegliche Form von nachvollziechbarer Innerlichkeit ab.** Der
Bildungsweg des Helden fungiert nunmehr als ziellose Odyssee in einem Werk, das die
,Struktur eines Traumes’'** besitzt und demnach auch nicht mehr ist als eine schlichte
utopische Traumwelt.

Meyer negiert nicht nur die Stellung des Helden, der eine menschliche Psychologie
besitzen muss, um sich bilden zu kénnen, sondern greift implizit auch den Aspekt der
Leserbildung kritisch auf. Mit der fiir den Leser nach Meyer erkennbaren surrealistischen
Fiktionalitdt ist keine Transferierung in den Bereich des hypothetisch-realistischen mehr

moglich. Doch gerade die Identifizierung mit dem Helden, mit seinen Handlungen und

Entscheidungen ist fiir den Leser Voraussetzung, um sich durch die Rezeption des

31 Ebd., 463: ,Hitte Goethe realistisch motiviert, so hitte er einige Charaktere konsequent gebildet, wie

etwa im ,G6tz’ [...] im ,Meister’ aber scheint niemand einen Willen zu haben [...].”
132 Miles, ,,Pikaros Weg zum Bekenner, 462.

133 So wird Karl Philipp Moritz> Anton Reiser nicht nur als Bildungs- sondern als Psychologischer Roman
klassifiziert.

134 Friedrich Schlegel bemerkt in ,,Uber Goethes Meister (in Friedrich Schlegel, Charakteristiken und
Kritiken I (1796-1801), in Kritische Friedrich-Schlegel-Ausgabe, Bd. 2, Hrsg. und eingeleitet von Hans
Eichner (Miinchen-Paderborn-Wien: Verlag Ferdinand Schoningh; Ziirich: Thomas-Verlag, 1967), 145:
,[...] selbst die unbedeutendsten Nebengestalten [...] sind mit Absicht hochst wunderlich.’

135 Miles, “Pikaros Weg zum Bekenner”, 464.
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136

dargestellten Stoffes bilden zu konnen *°. Nach Morgenstern beispielsweise gleicht

schlieBlich ,die zu erstrebende Bildung des Lesers dem Bildungsgang des Helden’'’.
Besitzen die Charaktere und das Werk eine hohe Referenz zur Realitét, sind in diesem
Kontext also die Figur und deren Umgebung als eutopisch und real zu denken, kénnen sie
als Orientierungspunkte dienen, an denen sich der Leser ausrichtet. Sind die
Ahnlichkeiten nicht mehr nachvollziehbar, verschwindet diese Moglichkeit und mit ihr

die Intention des Romans, eine modifizierende Wirkung auf das Lesepublikum

auszuiiben.'*® David Miles konkludiert:

Der erste groBe Bildungsroman in deutscher Sprache, >Wilhelm Meisters
Lehrjahre, ist vielleicht gar kein Bildungsroman, denn eines der erstaunlichsten
Merkmale dieses Werkes besteht darin, da3 es fiir ein Buch, das vorgeblich eine
gemichliche Odyssee zum SelbstbewuBtsein beschreibt, seltsam unpsychologisch
ist. (378)
Miles ist es auch, der eine weitere bildungsromanhafte Problematik identifiziert.
Erneut ausgehend vom Wilhelm Meister beschreibt er die Beziehung zwischen Held,
Erzéhler und — implizit — Leser. Dabei stellt er fest, dass sich die Pramisse der

Vervollkommnung Wilhelms nicht erfiillt, denn ,[...] die einzige Personlichkeit in

Goethes Roman, die sich wirklich dem Standpunkt eines ,,Bildungshelden® néhert, ist der

136 Vgl. Martha Nussbaum, “Finely Aware and Richly Responsible”: Literature and the Moral

Imagination.”, in Love’s Knowledge: Essays on Philosophy and Literature (Oxford: Oxford University
Press, 1990), 166: ‘[...] the moral activity of the reader [...] involves not only a friendly participation in the
adventures of the concrete characters, but also an attempt to see the novel as a paradigm of something that
might happen in his or her life.’

17 Selbmann, Einleitung, 40f.
138 Mit Bertolt Brecht kénnte man hier argumentieren, dass gerade die Verfremdung eines Charakters zum
Denken anregt: ,Einen Vorgang oder einen Charakter verfremden heiflit zunéchst einfach, dem Vorgang
oder dem Charakter das Selbstverstindliche, Einleuchtende zu nehmen und iiber ihn Staunen und Neugier
zu erzeugen [...]." (Brecht, Bertolt. Gesammelte Werke, Bd. 15 (Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1967),
301.)
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Erzihler selbst.”'*® Anhand eines Wilhelm-Meisterlichen Stufenmodells beschreibt er die
Hierarchie des literarischen Individuums, an deren Spitze geméll bildungsromanhafter
Ideologie eigentlich das Subjekt stehen sollte, dass sich ,seiner Aufgabe in der Welt’
gewiss geworden ist (Dilthey) und ,sich in die bestehenden Verhiltnisse’ hinein gebildet

hat (Hegel). Nach Miles verzerrt sich diese Ideologie im Wilhelm Meister jedoch:

Die erste und naivste Stufe ist die der noch ungebildeten Seele, die zufrieden ist,
»wenn sie blof irgendein Geschehen beobachten kann® [...]. Die zweite Stufe ist
die des ,,gebildeten” Menschen, der nicht nur sieht, sondern auch fiihit [...]. Die
dritte und hochste Stufe ist allein den wenigen Individuen vorbehalten, die nicht
nur sehen und flihlen, sondern auch denken und reflektieren kdnnen; allein dieser
Typ kann ,,der ganz ausgebildete” Mensch genannt werden, und aus unserer Sicht
kann allein der Erzihler diese Stufe erreichen.'*’

Der Erzéhler fungiert als Ideal, indem er im Metadiskurs mit der Turmgesellschaft
deren humanistische Ziige assimiliert, an die Stelle des ganz ausgebildeten Protagonisten
riickt und damit Wilhelm dessen Position des Gebildeten erfolgreich streitig macht. Es
entsteht ein Zustand, in dem nicht mehr der ,Held, sondern der gebildete Erzéhler im
Mittelpunkt ~ steht.”'*'  Das Individuum verliert somit ad ultima seinen
bildungsromanhaften Geltungsanspruch als primdres Fokalisierungssubjekt. Die
Verschiebung der Betrachtungsperspektive geht einher mit einer Unvollkommenheit des
Helden, der zur bloen Spielfigur des gebildeteren Erzdhlers degradiert wird. Doch nicht
nur auf dieser libergeordneten Metaebene, auch inhaltlich ldsst sich die verpasste
Vollkommenheit erkennen. Im Achten Buch, gegen Ende des Romans, das eigentlich den

Klimax eines gebildeten Selbstverstindnisses darstellen soll, bleibt die Figur des Helden

139 Miles, “Pikaros Weg zum Bekenner®, 387.
"9 Ebd., 388.

"I Selbmann, Einleitung, 36.
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—und damit ebenso der Leser, der sich mit ihm identifizieren soll — blass: ,Er [Wilhelm]
spiirt nichts von Endgiiltigkeit, von Erfiillung: [...] wir sind so klug wie vorher [...].'*
Dies verdeutlicht folgende Passage aus dem letzten Kapitel, in der Wilhelm seine
Vergangenheit Revue passieren ldsst: ,Wilhelm war durch die heftigsten Leidenschaften
bewegt und zerriittet [...]. Wilhelm war in der schrecklichsten Lage. [...] er iiberlief mit
fliichtigem Blick seine Geschichte, und sah zuletzt mit Schaudern auf seinen
gegenwirtigen Zustand [...]."'* Ein zufriedener, vollkommener Held sieht anders aus.
Joachim Pfeiffer schreibt in Das Subjekt des Romans. Zur Subversion des
Bildungsromans in Goethes Wilhelm Meisters Lehrjahre'** dementsprechend, ,dass
Wilhelm am Ende des Romans von Vollkommenheit weit entfernt ist.” (137) Dies findet
auch Heinrich Meyer, der bemerkt: ,[...] Wilhelm ist am Ende weniger Meister als am

Anfang.” (464)'" Friedrich Schlegel fasst die finale Negativitit des Romans in Uber

Goethes Meister wie folgt zusammen:

Wie mogen sich die Leser dieses Romans beim Schluf} desselben getduscht fiihlen,
da aus allen diesen Erziehungsanstalten nichts herauskommt, als bescheidne
Liebenswiirdigkeit, da hinter allen diesen wunderbaren Zufillen, weissagenden
Winken und geheimnisvollen Erscheinungen nichts steckt als die erhabenste
Poesie, und da die letzten Fdden des Ganzen nur durch die Willkiir eines bis zur
Vollendung gebildeten Geistes gelenkt werden! (144)

142 Swales, ,,Unverwirklichte Totalitat”, 415.
43 Goethe, Wilhelm Meisters Lehrjahre, VIII, X.

144 Joachim Pfeiffer, ,,Das Subjekt des Romans. Zur Subversion des Bildungsromans in Goethes Wilhelm
Meisters Lehrjahre®, in Das Subjekt des Diskurses, Hrsg. von Achim Geisenhansliike, Georg Mein und
Franziska SchoBler (Heidelberg: Synchron Wissenschaftsverlag der Autoren, 2008).

145 Vgl. Swales, ,,Unverwirklichte Totalitdt”, 416: ,Der Meister am Ende des Romans ist nach wie vor ein
Lehrling.’
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In Anlehnung an die so genannte nominalistische Gattungstheorie, welche die
Existenz fester Gattungen negiert und sich fiir das Verstdndnis eines isolierenden

Werkstatus ausspricht, schreibt Martin Swales:

Jeder Versuch, das literarische Kunstwerk zu deuten, wirft das heikle Problem der
sogenannten literarischen Gattungen auf. Wir bedienen uns ofters der
Gattungsnamen als bequemer Etiquette [...]. Dieser unreflektierte Gebrauch kann
allzuleicht dariiber hinwegtduschen, dafl der -eigentliche Status solcher
Gattungsbegriffe heil umstritten ist. [...] Ich vertrete die Ansicht, daB das
Gattungsmoment durchweg in der Fiktion selbst zu finden ist. (406ff.)

Durch die Untersuchungen dieses Kapitels wird in diesem Sinne deutlich, dass der
Bildungsroman nicht als verlédssliche Gattung bezeichnet werden kann. Konzipiert, den
Bildungsprozess eines literarischen Individuums zum Paradigmenstatus zu erheben, an
dem sich der Leser ausrichtet und bildet, verfehlt der Bildungsroman prézise aufgrund
seiner Romanhaftigkeit, seiner Gattungsontologie an sich das ihm verliechene und
demnach von ihm intendierte Merkmal, das ihn erst zu einer Subgattung des Romans mit
spezieller kontextueller Ausrichtung werden lie. Der Bildungsroman als Gattung sui
generis negiert seinen eigenen intrinsischen Gehalt und damit sich selbst.

Wenn aber der Roman nicht das optimale literarische Medium darstellt, um das
Konzept von Bildung zu vermitteln (ihm in dieser Hinsicht zumindest Defizite
bescheinigt werden miissen), stellt sich die Frage nach der idealen
Reprdsentationsgattung. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, weshalb das Drama in
mancherlei Hinsicht besser geeignet ist, Aspekte der Bildung nicht nur aufzuzeigen
sondern auch zu vermitteln. Hiermit soll der Grundstein zur Auffassung Goethes Faust
als Bildungsdrama gelegt werden. Gleichzeitig, so wird sich herausstellen, assimiliert

Faust in vielerlei Hinsicht die Kritikpunkte, die dem Bildungsroman vorgeworfen werden
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und fiigt sich durch dieses Faktum in einer Art niitzlichem Paradox in die

gattungspoetische Motivlandschaft des Bildungsromans ein.

4. Die Darstellung der Bildungsprogrammatik im Drama. Drama versus Roman.

Voriiberlegungen zur Klassifizierung von Goethes Faust

Wird ein Stoff nicht fiir rein episch erkannt,
ob er gleich in mehr als Einem Sinne
bedeutend und interessant ist, so muf3 sich
dartun lassen, in welcher andern Form er
eigentlich behandelt werden miisste.

Goethe an Schiller, 26.4.1797

Anne Louise Germaine de Staél schreibt in ihrem Werk Uber Deutschland'*® iiber

Goethes Faust:

Goethe hat sich in diesem Werk keiner bisherigen Gattung unterworfen; es ist
weder eine Tragddie noch ein Roman. [...] Es ist unmoglich, Faust zu lesen, ohne
dafl er das Denken auf tausenderlei Weise anrege; man streitet sich mit dem
Verfasser herum; man klagt ihn an; man spricht ihn los; er gibt iiber alles zu
denken, [...] nachzudenken iiber alles, und iéiber noch etwas mehr. Der Tadel, dem
ein Werk dieser Art ausgesetzt sein mul}, ldsst sich leicht voraussehen oder
vielmehr, die Gattung eines Werks dieser Art ist es, die den Tadel noch mehr
herausfordert [...]. (384f.)

Germaine de Sta€ls Schilderung im Werk oder besser: die Strukturierung der
Schilderung interessiert in diesem Kontext, denn schon rein strukturell veranschaulicht
die Autorin den im Faust vorherrschenden Duktus, der sich zwischen dramatischer
duBerer Darstellung und episch aufzufassender Handlung einpendelt: Germaine de Staél
kommentiert einzelne Verse im geschlossenen Text — und das in einer poetischen Weise,

die den Leser unweigerlich zur Einsicht fiihrt, dass Dramatik und Epik beziiglich des

146 Anne Louise Germaine de Staél, Uber Deutschland, Vollstindige und neu durchgesehene Fassung der
deutschen Erstausgabe von 1814, Hrsg. von Monika Bosse (Frankfurt am Main: Insel Verlag, 1985).
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Faust Hand in Hand gehen. Die Autorin spricht dann auch davon, dass sich der Fauststoff
so, wie ihn Goethe prisentiert, schwer in die ,verabredete Form’ — die dramatische —
(385) zwiéngen ldsst.

Die Bemerkung Germaine de Staéls, die Uberlegungen zum Faust beziiglich Struktur
und Inhalt zusammenfasst, charakterisiert das Werk demnach als Mischform. Liest man
sie parallel zum einleitenden Zitat dieses Kapitels, driangt sich der Verdacht auf, dass sich
epische — der Roman versteht sich als legitimer Erbe episch-extensiver
Gattungsmerkmale — und dramatische Form in bestimmter Hinsicht komplementir
verhalten und de facto austauschbar sind. In seinem Brief an Goethe vom 26.12.1779
bemerkt Schiller diesbeziiglich, dass die Tragddie ,immer zu dem epischen Charakter
hinaufstreben’ und das epische Werk zum Drama ,herunterstreben’ werde, im Brief vom
29. Dezember 1797: ,Weil wir einmal die Bedingungen nicht zusammenbringen kénnen,
unter welchen eine jede der beiden Gattungen steht, so sind wir gendtigt, sie zu
vermischen.” Goethes Naturformen der Dichtung zeigen zudem ein Schema auf,
,innerhalb dessen eigene und fremde Werke als zeitbedingt unterschiedliche Mischungen
positioniert werden kénnen [...].""*7 Ob es tatsdchlich der Fall ist, dass Drama und
episches Werk Merkmale teilen, was dazu berechtigt, beide Gattungen parallel zu
behandeln und ihnen Gemeinsamkeiten zuzuweisen, soll im Folgenden unter dem Aspekt
der Reprisentation von Bildung im literarischen Werk untersucht werden.

In diesem Kontext wird sich die Analyse verstindlicherweise primédr an den
gattungstypologischen Uberlegungen derer, die den Terminus Bildungsroman begriindet

und in den literaturwissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt haben, ausrichten. Ein

147 Anderegg, ,,Grenzsteine der Kunst®, 449.
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Vergleich klassischer Dramentheorien mit der Poetik epischer Texte wird an den Stellen
vorgenommen, an denen es gilt, die Theorie des Bildungsromans zu hinterfragen und zu

rechtfertigen.

Es ist nicht verwunderlich, dass Friedrich von Blanckenburg in seinem Versuch iiber
den Roman, der als Erstlingswerk in Bezug auf die Formung des Begriffs des
Bildungsromans fungiert, einen dezidierten Vergleich zwischen Roman und Drama
durchfiihrt — schlieBlich 16st der Roman, wie ihn Blanckenburg versteht, das dramatische
Werk als vormals priadestinierte literarische Form hinsichtlich der Darstellung eines
Entwicklungs- und Bildungsprozesses der Hauptfigur ab.'** Wenn Blanckenburg implizit
den Bildungsroman terminologisch erfindet, hat er also das Drama im Hinterkopf —
[n]icht von ungefédhr ist im ersten Teil seines Buches mehr vom Drama als vom Roman

die Rede!”'* Seine Ausfithrungen rechtfertigen ein lingeres Zitat:

Das Schauspiel kann uns, nach der Natur seiner Gattung, nichts, als schon fertige
und gebildete Charaktere zeigen, die der Dichter, zur Hervorbringung eines
Vorfalls oder einer Begebenheit unter einander verbindet. Zum Wirklichwerden
einer Begebenheit wird dies erfodert [sic]; und dies Wirklichwerden ist der Zweck
des Drama. — Hierinn liegt auch der eigentliche Unterschied zwischen Drama und
Roman. So wie jenes die Personen braucht, damit eine Begebenheit ihr Daseyn
erhalte [...], eben so hat der Roman mehrere und besondere Begebenheit, die sich
in einem groBeren Umfange von Zeit zutragen, mit einander zu verbinden; und
diese Verbindung kann nun nicht anders, als natiirlich durch die Formung und
Ausbildung, oder innre Geschichte eines Charakters erhalten werden. Der
dramatische Dichter hat nicht Zeit, noch Raum, uns auf diese Art zu unterhalten.
[...] so kann doch, wegen der Kiirze der Zeit, und der Schnelligkeit der Handlung,
dieser, durch die Begebenheiten im Charakter gemachte Eindruck, diese, als
Wirkung der Begebenheiten erfolgte Formung, nicht anschauend sichtbar werden.
Dabher ist denn auch im Dra