UBER DIE MOGLICHKEIT UND UNMOGLICHKEIT VON
BILDUNGSPROZESSEN.
ZU IMRE KERTESZ’ ROMAN EINES SCHICKSALLOSEN

HANS-CHRISTOPH KOLLER

Am Anfang der Uberlegungen zu diesem Aufsatz' standen eine Irritation und
eine vage Intuition. Als ich Imre Kertész’ Roman eines Schicksallosen zum
ersten Mal las, war ich gerade dabei, ein Oberseminar vorzubereiten, in dem es
um eine bildungstheoretisch inspirierte Lektiire literarischer Texte des 20.
Jahrhunderts gehen sollte. Die Grundidee des Seminars bestand darin, literari-
sche Texte heranzuziehen, um mit ihrer Hilfe eine Theorie von Bildungspro-
zessen auszuarbeiten, die von einem bestimmten Begriff von Bildung ausging,
den es in Auseinandersetzung mit jenen Texten weiterzuentwickeln, anzurei-
chern und auszubuchstabieren galt. Das Konzept von Bildung, das dabei als
Ausgangspunkt diente, begreift Bildung als einen Prozess der Transformation
von Welt- und Selbstverhéltnissen, der ausgeldst wird durch die Konfrontation
mit Problemen, fiir deren Bearbeitung oder Bewiltigung das bisherige Welt-
und Selbstverhiltnis eines Menschen nicht ausreicht.” Von literarischen Texten
erhoffte ich mir — u.a. angeregt durch einen Aufsatz Klaus Mollenhauers
(2000) — Anhaltspunkte dafiir, wie dieses Konzept von Bildung genauer aus-
formuliert werden kann und wie sich Anldsse, Bedingungen und Verlaufsfor-
men solcher Bildungsprozesse néher bestimmen lassen.

Auf der Suche nach geeigneten Texten flir dieses Vorhaben stiel3 ich u.a.
auf Kertész’ Roman, der 1975 auf ungarisch und 1996 in deutscher Uberset-

1 Fiir Anregungen und Kritik danke ich Jenny Liiders, die eine erste Fassung dieses Aufsat-
zes kritisch kommentiert hat, und den Teilnehmerlnnen der Hamburger Tagung, auf der
eine zweite Version vorgetragen und diskutiert wurde.

2 Dieses Konzept von Bildung geht zuriick auf Arbeiten Rainer Kokemohrs (1989; 1992)
und Winfried Marotzkis (1990). An anderer Stelle (vgl. Koller 2005a) habe ich zu zeigen
versucht, inwieweit dieses Konzept nicht nur an die Bildungstheorie Humboldts an-
schliefBt, sondern auch mit meinem eigenen Versuch in Einklang gebracht werden kann,
Humboldts Bildungsgedanken in Auseinandersetzung mit Lyotards Philosophie des Wi-
derstreits so zu reformulieren, dass er der Situation radikal pluraler Gesellschaften ge-
recht wird (vgl. Koller 1999). Zu einem ersten Versuch, einen literarischen Text zur Wei-
terentwicklung dieses Bildungsbegriffs heranzuziehen vgl. Koller 2005b.
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zung erschienen war.’ Dieser Roman, der maBgeblich dazu beitrug, dass Ker-
tész 2002 mit dem Literaturnobelpreis ausgezeichnet wurde (vgl. Mahlmann-
Bauer 2002), erzdhlt in Ich-Form die Erfahrungen eines 15-jdhrigen ungari-
schen Juden von der Einberufung seines Vaters zum ,,Arbeitsdienst™ im Friih-
jahr 1944 {iber die eigene Deportation nach Auschwitz, den Weitertransport ins
KZ Buchenwald und die Zwangsarbeit im Arbeitslager Zeitz bis zur Befreiung
im April 1945 und der Riickkehr nach Budapest. Die Lektiire dieses Romans
ist faszinierend und irritierend zugleich. Die Faszination beruht vor allem
darauf, dass die Geschichte nicht in der Form eines Riickblicks erzihlt wird,
also nicht aus der Sichtweise eines Nachkriegseuropders, der im wesentlichen
weil}, was in den Konzentrations- und Vernichtungslagern vor sich ging. Die
konsequent durchgehaltene Erzéhlhaltung des Romans ist vielmehr die Erleb-
nisperspektive des 15-jahrigen Gyorgy, mit dem Wissen (oder besser dem
Nicht-Wissen) und den Gefiihlen dessen, der die geschilderten Vorginge weit-
gehend unvorbereitet erfahrt und nur ganz allméhlich begreift, was da mit ihm
und seinen Leidensgenossen geschieht.

Die Irritation bei der Lektiire des Romans eines Schicksallosen geht dem-
gegeniiber davon aus, dass die Geschichte der Deportation und des Lagerall-
tags auf ziemlich befremdliche Weise beschrieben wird. Zu diesem Befremden
(von dem in vielen Rezensionen des Romans die Rede ist) tragen nicht nur die
auffillige ,,Diskrepanz zwischen harmlosem Berichtston und Berichtetem*
(Weinzierl 1996) sowie der Umstand bei, dass ,,im ganzen Roman keine De-
markationslinie zwischen Gut und Bdse gezogen wird“ (Breitenstein 1996).
Neben dem gelegentlich fast heiteren Ton und dem fast génzlichen Fehlen
politisch-moralischer Urteile (vgl. Graf 1996) irritiert vielmehr auch, dass,
wenn iiberhaupt einmal von Emotionen die Rede ist, es sich dabei um Gefiihle
handelt, die man in einer solchen Geschichte kaum erwartet hitte — etwa wenn
der Erzidhler schreibt, das Wort, das fiir ihn am ehesten das Erlebnis ,,Ausch-
witz*“ kennzeichne, sei nicht das Wort ,.entsetzlich“, seine ,,Hauptsorge™ dort
sei vielmehr wie auch zuvor auf den verschiedenen Stationen der Deportation
die ,,Linge der Zeit* gewesen (Kertész 1998: 132)*. Nicht weniger befremd-
lich scheint, dass die Ereignisse wihrend der Deportation oder des Aufenthalts
im Lager vom Erzéhler immer wieder mit Worten wie ,,das sah ich ein®, ,,das
versteht sich® oder ,,das mufite ich zugeben* kommentiert werden, als handle
es sich dabei um Selbstverstdndlichkeiten oder die Normalitdt schlechthin:
,Die gutwillige Anpassung des jungen Auschwitzhéftlings an den Alltag des
Grauens®, heifit es in einer Rezension von Iris Radisch (1997), ,,ist fiir den
Leser, der alles besser weil3, eine Qual.*

3 Eine friihere deutsche Ubersetzung (vgl. Kertész 1990) war ohne groBere Resonanz
geblieben.

4 Im Folgenden wird aus dem Roman eines Schicksallosen nur mit Angabe der Seitenzah-
len nach der Taschenbuchausgabe (Kertész 1998) zitiert.
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Fiir das besagte Oberseminar habe ich damals dann andere Texte ausge-
wiahlt — auch weil ich keine Moglichkeit sah, mit dieser Irritation umzugehen.
AuBerdem schien mir das Vorhaben, den Roman eines Schicksallosen unter der
skizzierten bildungstheoretischen Fragestellung zu lesen, auch unabhingig von
seinen stilistischen Besonderheiten eine Ungeheuerlichkeit. Wére es nicht
nachgerade zynisch, die Konfrontation eines 15-Jahrigen mit Deportation,
Vernichtungslager und Zwangsarbeit als Anlass eines Bildungsprozesses zu
interpretieren und Bedingungen sowie Verlaufsform dieses Bildungsprozesses
zu untersuchen? Stellt nicht das Geschehen in den Konzentrationslagern die
absolute Negation jedes Bildungsgedankens dar? Anderseits ist es jedoch
Kertész’ Text selbst, der das Geschehen von Auschwitz trotz (oder gerade
wegen?) seiner Ungeheuerlichkeit in den Horizont des Alltiglichen hineinholt,
indem er die Geschichte nicht im Nachhinein oder aus der Perspektive eines
allwissenden Autors erzéhlt, sondern mit den Augen eines 15-Jéhrigen, der
Gefithle wie Langeweile empfindet und versucht, das Geschehen durch For-
meln wie ,,das sah ich ein“ in die Sphire des Einsehbaren, des Begreiflichen
und Versténdlichen zu integrieren. Sollte diese Betonung der Alltagsperspekti-
ve eines Jugendlichen es vielleicht doch erlauben, den Roman unter einer
bildungstheoretischen Fragestellung zu lesen?

Zu diesem ersten Fragenkomplex gesellte sich ein zweiter, allgemeinerer
Vorbehalt. Weshalb sollten iiberhaupt literarische Texte als Gegenstand bil-
dungstheoretischer Reflexionen dienen? Werden dabei nicht gerade die Be-
sonderheiten literarischer Texte, ihre eigene Logik, ihre Literarizitit, ausge-
klammert, indem sie mehr oder weniger umstandslos als Rohmaterial fiir die
Untersuchung auf3erliterarischer Probleme wie der Frage nach Bildungsprozes-
sen benutzt werden? Wird dabei nicht Literatur auf ihren , Inhalt* reduziert und
geht dabei nicht gerade das verloren, was sie als Literatur auszeichnet — ihre
Fiktionalitdt, ihre dsthetische Dimension, in diesem Fall z.B. der Umstand,
dass es sich ja gerade nicht um das ,wirkliche’ Tagebuch eines 15-Jahrigen
handelt, sondern um eine kunstvoll konstruierte Erzihlung?’

Was trotz dieser Bedenken blieb, war die vage Intuition, dass Kertész’
Roman auch fiir das Nachdenken {iber Bildungsprozesse in irgendeiner Weise
von Bedeutung sein kdnnte. Der vorliegende Aufsatz ist ein Versuch, dieser
Intuition zu folgen, ohne im Voraus sagen zu kdnnen, wohin sie fithren wird.
Und in gewisser Hinsicht bin ich auch jetzt, nach einigem Nachdenken iiber
den Roman eines Schicksallosen noch immer nicht sicher, welche Konsequen-
zen eine Interpretation dieses Romans fiir den eingangs skizzierten Begriff von

5 Vgl. dazu Rudtke 2001, die zu Recht betont, dass die Erzéhlperspektive des Romans nicht
,.der natiirlichen Naivitét eines Kindes* entspreche, sondern einige typische Eigenschaf-
ten des Schelmenromans aufweise, zu denen neben ,,Naivitdt, Unkenntnis, Nichtwissen
die ,,Bereitschaft, Worte, Handlungen und Diktate der Gegenspieler zu akzeptieren* so-
wie ,,Verzerrung, Verfremdung, Verharmlosung von Ereignissen durch einen einseitigen
Blickwinkel“ gehorten (ebd.: S1f.).
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Bildung als Transformation von Welt- und Selbstverhdltnissen haben konnte.
Das Folgende stellt deshalb eine vorldufige, tentative Lektiire dieses Romans
zur Diskussion, samt der Uberlegungen, die sie im Blick auf den skizzierten
Bildungsbegriff bei mir ausgeldst hat. In methodischer Hinsicht gehe ich dabei
von zwei Prdmissen aus. Zum einen verstehe ich Kertész’ Roman (wie auch
andere literarische Texte) weder als bloBe Illustration einer schon vorhandenen
(Bildungs-)Theorie noch als Priifinstrumente fiir Hypothesen, die daran zu
testen wiren, sondern vielmehr als Gegen- oder besser noch: als Widerstand,
an und mit dem bildungstheoretische Uberlegungen (weiter-)entwickelt und
ausgearbeitet, zugleich aber auch in Frage gestellt und ggf. verworfen werden
sollen. Daraus folgt, dass die Lektiire literarischer Texte aus der Perspektive
des oben skizzierten Bildungsbegriffs im Idealfall selbst einen Bildungspro-
zess darstellt, bei dem das Welt- und Selbstverhiltnis, mit dem sich der Inter-
pret dem Text nidhert, zur Disposition steht und in Auseinandersetzung mit
dem Text einer grundlegenden Revision unterzogen wird.

Zum zweiten — und das betrifft den Einwand, dass bei einer bildungstheo-
retisch inspirierten Lektiire literarischer Texte moglicherweise gerade deren
Literarizitdt unterschlagen werde — soll Kertész” Roman im Folgenden nicht
nur auf seinen Inhalt, also die erzdhlten Ereignisse und Erfahrungen hin analy-
siert werden, sondern auch im Blick auf seine literarische Form, seine Sprache
und sein Erzédhlverfahren. Fiir die bildungstheoretische Fragestellung bedeutet
das, dass nicht nur nach solchen Bildungsprozessen zu fragen ist, von denen in
diesem Text (moglicherweise) berichtet wird, sondern dass auch jene Bil-
dungsprozesse in die Betrachtung einbezogen werden miissen, die sich in
diesem Text selber — sozusagen performativ — vollziehen, d.h. im Zuge seiner
Produktion und Rezeption, beim Schreiben und/oder Lesen des Romans.

Zur Unmoglichkeit von Bildungsprozessen

Liest man Kertész’ Roman in einem ersten Durchgang im Blick auf die Frage,
inwiefern sich die erzdhlte Geschichte, also die Erfahrungen des Protagonisten
mit Deportation, Vernichtung und Arbeitslager, als Bildungsprozess verstehen
lassen und welche Erkenntnisse daraus iiber die Bedingungen und Verlaufs-
formen von Bildungsprozessen zu gewinnen wiren, so kdnnte eine erste Ant-
wort darin bestehen, festzuhalten, wie unwahrscheinlich oder vielleicht sogar
wie unméglich Bildungsprozesse im Sinne einer Transformation grundlegen-
der Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses in einer solchen Extremsituation
sind — und dies, obwohl anzunehmen ist, dass diese Extremsituation die
Grundlagen eines gegebenen Welt- und Selbstverhiltnisses nachhaltig erschiit-
tern miisste.
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Auf der Ebene des erzéhlten Geschehens finden sich in diesem Roman
immer wieder Begebenheiten und Ereignisse, die aus der Perspektive eines
heutigen, historisch auch nur halbwegs informierten Lesers als Anzeichen des
bevorstehenden Schreckens erscheinen miissen. Das beginnt im ersten Kapitel
mit der Einberufung des Vaters zum ,,Arbeitsdienst* (die unschwer als Depor-
tation ins Arbeitslager zu entziffern ist), und weitere Anzeichen dieser Art sind
die Verhaftung des Jungen auf dem Weg zur Arbeit, seine Internierung, das
Angebot an die Internierten, sich ,freiwillig* zur Arbeit in Deutschland zu
melden, und schlieBlich die Aussage eines ungarischen Gendarmen wihrend
der Eisenbahnfahrt nach Auschwitz, dort, wo sie hingingen, wiirden sie ,,keine
Wertsachen mehr brauchen* (85). Fiir den 15-jahrigen Protagonisten freilich
handelt es sich dabei nicht um unheilvolle Vorausdeutungen, sondern allenfalls
um kleinere Irritationen, die nicht geeignet sind, seine Weltsicht ernsthaft in
Frage zu stellen.® Dabei zeigen sich bereits im ersten Kapitel drei charakteristi-
sche Weisen der jugendlichen Hauptfigur, mit solchen Erfahrungen umzuge-
hen und diese zu verarbeiten.

Da ist zunéchst eine Umgangsweise, die man Strategie des Wohlverhaltens
nennen konnte (wobei der Begriff ,Strategie’ nicht im Sinne einer bewussten
und planvollen Handlungsweise zu verstehen ist). Sie zeigt sich vor allem in
Versuchen des Protagonisten, herauszufinden, was jeweils von ihm erwartet
wird, und sich dann dementsprechend zu verhalten. Belege dafiir finden sich
bereits im ersten Kapitel, wo der Sohn sich bemiiht, beim Abschied vom Vater
ein ,,angemessene[s] Verhalten“ an den Tag zu legen (8). Ahnliches gilt fiir die
Verhaftung des Jungen im zweiten Kapitel, als er auf dem Weg zur Arbeit
zusammen mit anderen Juden aus dem Bus geholt und ohne Angabe von Griin-
den festgehalten wird, wobei der Erzdhler ihr geduldiges Ausharren damit
begriindet, dass sie dem ,,dem Polizisten schlieBlich Gehorsam* schuldeten
(51). Und noch bei der Ankunft in Auschwitz behélt der Protagonist dieses
Bemiithen um Wohlverhalten bei: ,,Ich horte dann auch gleich viele der Er-
wachsenen unter uns mahnen, und darin war ich mit ihnen einverstanden: dal}
wir uns bemiihen sollten, den deutschen Soldaten zur Hand zu gehen, also
Fragen und Abschiedsworte kurz zu halten, uns ihnen als verniinftige Men-
schen und nicht als so ein dahergelaufener Haufen vorzustellen.* (91f.; Her-
vorhebung von mir, HCK)

Eine zweite Weise, mit den irritierenden Erfahrungen der Deportation und
des Lagers umzugehen, ist die Orientierung an der Zukunft und der Versuch,
die Verdnderungen der Situation als Herausforderung oder Chance im Blick
auf diese Zukunft zu interpretieren. Auch dies zeichnet sich bereits im ersten
Kapitel ab, als Gydrgy beim Abschied vom Vater erstmals von einem Onkel
als Erwachsener behandelt und aufgefordert wird, kiinftig der Stiefmutter zur

6  Zur Diskrepanz zwischen Figurenperspektive und Wissen des Lesers vgl. auch die Inter-
pretationen von Reiter 2003: 123 f. und Lauer 1999: 235 f.
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Seite zu stehen, bis der Vater zuriickkehre. Noch deutlicher zeigt sich diese
Umgangsweise, als der Erzédhler beschreibt, was er sich im Internierungslager
von der in Aussicht gestellten Arbeit in Deutschland erhoffte, ndmlich ,,geord-
nete Verhéltnisse, Beschéftigung, neue Eindriicke, einen gewissen SpaB, also
insgesamt eine sinnvollere und mir passendere Lebensweise als die hiesige*
sowie dass er ,auf diese Weise ein Stiickchen von der Welt sehen konnte
(73£)’

Eine dritte, fiir den Leser besonders befremdliche Form des Umgangs mit
den Erfahrungen der Verfolgung und der Deportation ist schlieBlich die Ten-
denz zur Normalisierung und Veralltdglichung der Ereignisse, d.h. der Ver-
such, das Geschehen als normal, verstindlich oder ,natiirlich® zu interpretieren
und so in den Horizont des Bekannten und Alltéglichen hineinzuholen. Auch
dafiir findet sich ein Beispiel bereits im ersten Kapitel, wo Gyorgy mit der
Judenfeindlichkeit eines Bickers konfrontiert wird, der ihn beim Brotkauf
betriigt: ,,Und irgendwie, wegen seines wiitenden Blicks und seiner geschick-
ten Handbewegung, habe ich auf einmal die Richtigkeit seines Gedankengangs
verstanden, ndmlich warum er die Juden in der Tat nicht mégen kann: sonst
miifite er ja das unangenehme Gefiihl haben, er betriige sie. So hingegen ver-
fihrt er seiner Uberzeugung gemiB, und sein Handeln wird von der Richtigkeit
einer Idee gelenkt, was nun aber — das sah ich ein — etwas ganz anderes sein
mag, natiirlich.“ (17; Hervorhebungen von mir, HCK) Hier finden sich zum
ersten Mal Formeln wie ,,das sah ich ein* und ,natiirlich®, die die gesamte
Erzéhlung iiber immer wieder auftauchen werden und auf irritierende Weise
die Verstehbarkeit und Natiirlichkeit des berichteten Geschehens behaupten.

Ahnliches gilt fiir die weiteren Stationen der Geschichte wie die Verhaf-
tung auf der Landstrafle, die als ,kuriose Geschichte” eingefiihrt und vom

7 Diese Verarbeitungsformen stehen einerseits in Ubereinstimmung mit der Art und Weise,
in der andere (die Eltern, die anderen Jungen, die anderen Deportierten) die Situation deu-
ten. Andererseits differenziert sich das Bild durch das Beispiel abweichender Deutungen,
von denen der Ich-Erzédhler berichtet, ohne sich mit ihnen einverstanden zu erklédren.
Zwei dieser Deutungen erscheinen dabei als besonders bedeutsam. Da ist zum einen die
Sichtweise eines jlidischen Nachbarsmédchens, das ihn in ein Gespréch iiber den gelben
Stern verwickelt und darauf beharrt, dass die Juden anders seien als die anderen und dass
es wichtig sei, ,,im ,Bewulltsein dieser Verschiedenheit” zu leben™ (43). Sein Einwand,
dass nur der gelbe Stern und nichts sonst den Unterschied ausmache, fiihrt schlieBlich da-
zu, dass das Madchen in Trinen ausbricht, weil ja dann alles nur Zufall sei und {iberhaupt
keinen Sinn habe. Hier wird deutlich, dass es neben den beschriebenen Umgangsweisen
auch noch eine andere, vom Protagonisten nicht geteilte Form der Verarbeitung der Ver-
folgung gibt, die Ausbildung einer Art jiidischen Selbstbewusstseins. Einer zweiten, da-
mit verwandten Verarbeitungsweise begegnet der Erzéhler ebenfalls schon beim Ab-
schied vom Vater in Gestalt eines Onkels, der das ,,jiidische Schicksal®, wie er es nennt,
als Heimsuchung Gottes deutet und dazu auffordert, die seit Jahrtausenden anhaltende
Verfolgung ,,mit Ergebenheit und opferwilliger Geduld auf sich zu nehmen* (26 f.). Eine
dhnliche Position vertritt spater ein Rabbiner, dem der Erzahler im Internierungslager und
spater in Auschwitz begegnet, ohne dessen Position fiir sich selbst zu iibernehmen (vgl.
74 ff.und 111).
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Erzdhler zunichst damit erklart wird, dass es wohl darum gehe, die Papiere zu
kontrollieren, die ihn und seine jiidischen Arbeitskollegen zum Uberschreiten
der Stadtgrenze berechtigen (47f.), oder die Eisenbahnfahrt nach Auschwitz,
die er mit sechzig anderen Deportierten in einem Waggon zubringen muss,
ohne Wasser und ohne zu wissen, wie lange die Reise dauern wird. Selbst den
Tod einer kranken alten Frau, ,,fanden alle, auch ich selbst”, wie es lapidar
heiBit, ,,doch verstindlich, letzten Endes* — schlieB3lich sei sie alt und krank
gewesen (86). Und noch bei der Ankunft in Auschwitz behilt der Protagonist
diese Haltung des Verstehens und der Einsicht bei. So begreift er ,natiirlich
ohne weiteres”, dass es sich bei der angekiindigten &rztlichen Untersuchung
um ,eine Art Tauglichkeitspriifung™ im Blick auf die angekiindigte Arbeit
handelt (94), und bekommt beim Anblick der mit Peitschen ausgeriisteten
Soldaten zwar ,,ein etwas komisches Gefiihl“, aber kann ,,schlieflich kein
Beispiel dafiir erblicken, dall man sie [die Peitschen] benutzte” und fiigt hinzu:
,»und dann waren ja auch ringsum die vielen Stréflinge, das sah ich ein® (96) —
nicht ahnend, dass er wenig spéter selbst zu diesen ,,Striflingen” gehdren
wird.*

Eine gewisse Wendung in der Haltung der Hauptfigur zu den berichteten
Ereignissen scheint sich — immer noch auf der Ebene der erzihlten Handlung —
unmittelbar nach der Ankunft in Auschwitz zu vollziehen, als der Erzéhler
beschreibt, dass er sich dort binnen weniger als vierundzwanzig Stunden ,,im
groflen und ganzen schon iiber alles so ziemlich genau im klaren“ gewesen sei
(122). Der Schornstein, aus dem ein seltsamer Geruch kommt, der von ihm
und den anderen Hiftlingen zunéchst als Geruch einer Lederfabrik gedeutet
wird, entpuppt sich wenig spéter als Krematorium, und bereits am ersten
Abend in Auschwitz ist dem Protagonisten schlieBlich durch persdnlichen
Augenschein und Erzdhlungen anderer Héftlinge klar, dass in diesen Kremato-
rien jene Mitreisenden verbrannt werden, die die Selektion bei der Ankunft
nicht iiberstanden haben.

Diese Einsicht fithrt Gyodrgy zu einer Art Reinterpretation der eigenen
Vergangenheit, die in der Schlussfolgerung besteht, gemifl dem bei der Eroft-
nungsfeier seines Gymnasiums zitierten Spruch ,,Non scholae, sed vitae disci-
mus® hatte er eigentlich ,,die ganze Zeit ausschlieBlich fiir Auschwitz lernen
miissen (127). Doch abgesehen von dieser Wendung bleiben die oben darge-

8 Aus der Perspektive des heutigen Lesers ist hinzuzufiigen, dass eine entscheidende
Bedingung dafiir, dass es dem Protagonisten lange Zeit gelingt, diese ,Strategie’ der
Normalisierung durchzuhalten, darin liegt, dass die Agenten der Vernichtung genau diese
Haltung auf vielfaltige Weise unterstiitzen, indem sie die Deportierten bewusst im Unkla-
ren lassen, beschonigende Formulierungen verwenden, perfide Téuschungsmandver in-
szenieren usw. Die Tendenz zur Normalisierung des Geschehens aus der Perspektive des
Opfers beruht also wesentlich auf der zielstrebigen Verheimlichung des Schreckens durch
die Téter. Das Irritierende der von Kertész gewiéhlten Darstellungsform besteht freilich
darin, dass sie strikt die Perspektive des 15-Jahrigen beibehilt, der davon nichts weifl und
lange Zeit nicht dariiber nachdenkt.
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stellten Verarbeitungsweisen auch in Auschwitz und spéter in Buchenwald und
Zeitz weiterhin in Kraft. Das gilt vor allem fiir die Strategie des Wohlverhal-
tens: Denn als die groBte Herausforderung fiir die Héftlinge erweist sich im
Arbeitslager zunéchst der graue Alltag der Gefangenschaft, dem man, wie der
Protagonist von &lteren Leidensgenossen erfahrt, am besten durch den Versuch
begegne, ,,ein guter Hiftling zu werden® (151), d.h. sich nicht gehen zu lassen,
sich regelmédBig zu waschen, die Essensrationen sparsam einzuteilen usw.

Und auch die zweite Verarbeitungsweise, die Orientierung an der Zukunfft,
bleibt zumindest anfénglich intakt. Schon am ersten Nachmittag in Auschwitz,
so berichtet der Erzdhler, habe man um ihn herum ,mehr von unseren Zu-
kunftsaussichten, Moglichkeiten und Hoffnungen gesprochen als von dem
Schornstein (129). Und die erste Zeit im Arbeitslager in Zeitz bilanziert er mit
den Worten: ,,.Der Zug fuhr noch; wenn ich vorwirtsblickte, ahnte ich in der
Ferne ein Ziel, und in der ersten Zeit [...] schien Zeitz bei entsprechender
Lebensfiihrung und mit ein wenig Gliick ein durchaus ertréglicher Ort zu sein,
vorldufig, voriibergehend, bis uns, das versteht sich, die Zukunft davon erlésen
wiirde.” (161; Hervorhebung von mir, HCK) Auf paradoxe Weise wird hier die
Eisenbahnfahrt, die ihn und die anderen erst ins Lager brachte, zum Bild der
Hoffnung auf eine bessere Zukunft, an der er festhélt, so lange es irgend geht.

Schliellich bleibt auch die dritte zuvor beschriebene Verarbeitungsweise,
die Tendenz zur Normalisierung wirksam, die nunmehr als ein Versuch er-
kennbar wird, auf irgendeine Weise mit der aufgezwungenen Normalitit des
Lageralltags fertig zu werden. So heifit es etwa, dass die abends mit mehreren
Toten von der Arbeit zuriickkehrenden Héftlingskolonnen zwar dem Vorstel-
lungsvermogen Arbeit aufgéiben, aber dass auch das nicht einen ganzen Tag
des Nichtstuns ausfiille (was freilich nur fiir diejenigen gilt, die weder in den
Verbrennungsdfen landen noch arbeiten miissen, sondern auf den Weitertrans-
port in andere Arbeitslager warten): ,,So habe ich dann gemerkt: selbst in
Auschwitz kann man sich offenbar langweilen — vorausgesetzt man gehort zu
den Privilegierten. Wir warteten und warteten — und wenn ich es recht beden-
ke, so warteten wir eigentlich darauf, dal nichts geschihe. Die Langeweile,
zusammen mit diesem merkwiirdigen Warten: das, ungefahr dieser Eindruck,
glaube ich, ja, mag in Wirklichkeit Auschwitz bedeuten — zumindest in meinen
Augen.“ (134)

Mit solchen Erfahrungen der Alltdglichkeit einher geht eine Tendenz zur
drastischen Relativierung aller Mafstibe. Als der Protagonist aus Auschwitz
nach Buchenwald kommt, erscheint ihm dieses Lager im Vergleich zu seinen
bisherigen Erfahrungen als geradezu angenehmer Ort. Angesichts der liebli-
chen Landschaft, der groBBeren Essensrationen und des Umstands, dass es dort
nur ein einziges Krematorium gibt (und nicht vier wie in Auschwitz), in dem
auch ,,nur solche verbrannt werden, die im Lager verscheiden, unter den ge-
wohnlichen Umsténden des Lagerlebens sozusagen (142), kann der Erzdhler
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schlieBlich sogar sagen: ,auch ich habe Buchenwald bald liebgewonnen®
(143).

Schon bald allerdings beginnen sich die Lebensbedingungen im Lager zu
verschlechtern: Allméhlich werden die Essensrationen gekiirzt und die Strafen
verscharft, wahrend sich die Unterschiede zwischen einfachen Gefangenen und
privilegierten Funktiondren verstirken. Weitere Erfahrungen wie die Hinrich-
tung von Héftlingen, die Fluchtversuche unternommen hatten, sowie Hunger,
Krankheiten und Misshandlungen fiihren schlieBlich dazu, dass der Protagonist
seine Strategie des Wohlverhaltens aufgeben muss: ,,Ich war, wir waren — das
kann ich ruhig sagen — schon lange keine guten Hiftlinge mehr, und den Be-
weis dafiir konnten wir dann sehr bald an den Soldaten, freilich auch an unse-
ren eigenen Amtstrigern feststellen (166) — deren Brutalitit ndmlich zu-
nimmt. Parallel dazu geht auch die Zukunftsorientierung verloren: ,,Da hat
auch der Zug begonnen, langsamer zu werden, und schlieBlich ist er ganz
stehengeblieben. Ich versuchte vorwértszublicken, aber Aussicht bestand im-
mer nur auf den morgigen Tag, und der morgige Tag war derselbe Tag, oder
eben ein genau gleicher Tag — wenn wir Gliick hatten, heifit das.” (165)
SchlieBlich ,ldsst” der Ich-Erzéhler ,sich gehen’, hort auf, sich zu waschen,
und wird von seinem Kameraden angesehen, wie man ,hoffnungslose Un-
gliicksvogel, Verurteilte oder, sagen wir, Verseuchte anschaut® (190): Im
Jargon des Lagers formuliert, ist er zum ,,Muselmann® geworden, dem ,,Opfer
einer schrittweisen Vernichtung des Menschen®, dem ,Menschen zwischen
Leben und Tod* (Sofsky 1993: 229).

Und doch bleibt auch dann noch als Art und Weise, mit den Erfahrungen
des Lagers umzugehen, die von den Umstinden erzwungene Normalisierung
und Veralltiglichung des Schreckens bestehen. So hilt der Erzéhler z.B. fest,
er habe von den Schldgen ,,[s]einen Teil abbekommen, versteht sich, aber nicht
mehr — und auch nicht weniger — als #éblich, durchschnittlich, alltdglich war,
nicht mehr als sonst jemand, sonst jeder von uns Priigel erhielt, soviel also, wie
nicht mit einem eigenen, personlichen Mi3geschick, sondern einfach den ge-
wohnten Bedingungen im Lager einhergeht. (186; Hervorhebungen von mir,
HCK) Und bei der Beschreibung einer Szene, als der Protagonist beim Ze-
mentsackschleppen von dem Aufsicht fiihrenden Soldaten wegen seines Stol-
perns geschlagen und darauthin besonders streng behandelt wird, heif3t es iiber
den Soldaten: ,,Zu guter Letzt [...] las ich schon so etwas wie Befriedigung,
Zuspruch, um nicht zu sagen Stolz auf seinem Gesicht, womit er, das mufite
ich zugeben, unter einem bestimmten Blickwinkel gesehen sogar recht hatte:
wenn auch schwankend, gekriimmt, zuweilen mit Schwirze vor den Augen, so
hielt ich doch durch, [...] und zwar ohne einen weiteren Sack fallen zu lassen,
und das war — das mufSte ich einsehen — alles in allem die Bestitigung fiir ihn.“
(188; Hervorhebungen von mir, HCK)
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Und noch in der letzten Station seines Lageraufenthalts, der von politi-
schen Héftlingen betriebenen Krankenbaracke in Buchenwald, in die er durch
Zufall gerdt und die ihm das Leben rettet, hilt sich jene fiir den Leser so be-
fremdliche Haltung der ,Einsicht’ und der Normalisierung durch. So stellt der
Protagonist anfangs Betrachtungen dariiber an, was wohl der Grund fiir seinen
Aufenthalt dort sein mag, und kommt dabei auch auf den Gedanken, Objekt
medizinischer Experimente geworden zu sein, bei denen man beobachte, ,,auf
welche Art jemand verhungert”, und kommentiert diesen Gedanken so:
,schlieBlich mag auch das auf seine Art interessant, in héherem Sinn niitzlich
sein, warum denn nicht, das mufite ich zugeben‘ (224; Hervorhebung von mir,
HCK).

Als vorldufiges Fazit dieser Analyse des Romans auf der Ebene der erzihl-
ten Handlung ist festzuhalten, dass der Protagonist die Haltung der Normalisie-
rung und Veralltdglichung des Schreckens bis zuletzt beibehdlt — und zwar
nicht zuletzt deshalb, weil ihm dies hilft zu iiberleben. Dabei wird aber
zugleich auch deutlich, dass die Rede von einer ,Strategie’ der Normalisierung
eine Beschonigung darstellt, sofern sie suggeriert, dass es sich um eine gewis-
sermaflen im Belieben des Subjekts stehende Umdeutung der Ereignisse hand-
le, wahrend es in Wirklichkeit um eine Reaktion auf die erzwungene Normali-
tdt des Lageralltags geht. Bildungsprozesse, so konnte man daraus folgern,
sind in dem MaBe unwahrscheinlich oder sogar unmdglich, in dem Menschen
der absoluten Macht des Terrors unterworfen und so nicht nur unbedingter
physischer Gewalt ausgesetzt, sondern auch daran gehindert werden, die Vor-
aussetzungen dieses Gewaltverhdltnisses in Frage zu stellen. Unter solchen
Bedingungen ist Bildung im Sinne einer Transformation von Welt- und
Selbstbildern kaum mdglich; was bleibt, ist die schiere Anpassung an die
aufgezwungene Normalitit des Lagers.

Zur Moglichkeit von Bildungsprozessen

Ein eigentlicher Bruch, eine wirkliche Transformation vollzieht sich auf der
Ebene der erzihlten Geschichte, also im Welt- und Selbstverhéltnis des Prota-
gonisten, erst im neunten und letzten Kapitel, das von Gyorgys Riickkehr nach
Budapest im Anschluss an die Befreiung des Konzentrationslagers Buchen-
wald im April 1945 berichtet. Obwohl auch hier zunédchst noch Spuren jener
Tendenz zur Normalisierung zu finden sind’, machen sich nun unverkennbar

9  Als Gyorgy zusammen mit anderen Jugendlichen der Fiihrung eines dlteren Mannes vom
ungarischen Lagerkomitee anvertraut wird, der sie zuriick nach Ungarn bringen soll, heif3t
es, noch immer in der vertrauten Tonart: ,,Das Leben, fligte er hinzu, miisse weitergehen,
und ja, wirklich, etwas anderes konnte es nicht tun, das sah ich ein, nachdem die Dinge
nun einmal so standen, daf} es iiberhaupt etwas tun konnte, versteht sich.” (259; Hervor-
hebungen von mir, HCK)
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neue Weisen des Umgangs mit Erfahrungen bemerkbar. Besonders deutlich
wird dies im Gesprich des zuriickgekehrten Protagonisten mit einem Journalis-
ten, den er in der Stralenbahn kennen lernt und der ihn in ein Gespréch iiber
seine Erfahrungen im KZ verwickelt. Zum ersten Mal ist hier im Blick auf die
Hauptfigur von Gefithlen wie Wut und Hass die Rede. Auf die Frage, was er
denn beim Anblick der Stadt empfinde, die er damals verlassen musste, ant-
wortet er mit einem einzigen Wort, ndmlich ,,HaB*, und figt auf die Frage
seines Gegeniibers, wen er hasse, wiederum nur ein Wort hinzu: ,,Alle* (270).
Am auffdlligsten aber ist, dass der Ich-Erzdhler, der bis dahin das Geschehen
aus dem Blickwinkel eines ahnungslosen Kindes beschrieben hatte und bemiiht
war, das Verhalten anderer als verstdndlich und einsehbar darzustellen, nun
mit einem Mal die Perspektive wechselt und beginnt, sich als Wissenden dar-
zustellen und von seiner Umwelt abzugrenzen. Als der Journalist ihn fragt,
warum er denn immer bei allem sage, es sei ,,natiirlich®, und auf die Entgeg-
nung, im Konzentrationslager sei so etwas eben natiirlich, hinzufligt, dass aber
doch ,,das Konzentrationslager an sich® nicht natiirlich sei — da verzichtet der
Heimgekehrte darauf, ihm zu antworten, und der Ich-Erzdhler fahrt fort: ,,ich
begann allméhlich einzusehen: {iber bestimmte Dinge kann man mit Fremden,
Ahnungslosen, in gewissem Sinn Kindern, nicht diskutieren (271).

Der Grund fiir den Vorwurf der Ahnungslosigkeit scheint darin zu liegen,
dass zwischen denen, die den Alltag und die ,Normalitit’ der Lager erlebt
haben, und jenen, denen diese Erfahrung erspart blieb, eine uniiberwindliche
Kluft besteht, die in zwei vollig verschiedenen Normalititsauffassungen zum
Ausdruck kommt. Hatte der Erzéhler bislang seine Erfahrungen als normal im
Sinne der aufgezwungenen Normalitét der Lager beschrieben, setzt er nun, wo
der Protagonist in die vermeintliche Normalitdt Budapests zuriickgekehrt ist,
auf die Anormalitdt dessen, der das KZ iiberlebt hat. In diesem Sinne kdnnte
man sagen, dass sich hier eine Moglichkeit von Bildung abzeichnet — die Mdg-
lichkeit ndmlich, dass ein Bildungsprozess im Sinne der Transformation von
Welt- und Selbstverhidltnissen sich gerade dann vollziehen kann, wenn ein
Mensch aus der Erfahrung extremer Bedrohung in die ,,Normalitit™ zuriick-
kehrt, sofern ihm ndmlich diese Normalitit nun als anormal erscheinen muss.

Doch der Gesprachspartner des Protagonisten in dieser Szene ist zugleich
auch eine Art Verkdrperung des Lesers auf der Ebene der erzéhlten Geschich-
te.!® Denn mit seiner Aussage, dass ,,das Konzentrationslager an sich* nicht
natiirlich sei, bringt der Journalist eine Haltung zum Ausdruck, die sich bei der
Lektiire des Romans formlich aufdringt und die auch der bislang vertretenen
These zugrunde liegt, wonach die Beschreibung und Interpretation der Depor-
tation und der Lager als etwas Natiirliches, Selbstverstindliches und Normales
eine Normalisierung des Anormalen darstellt. Der Vorwurf der Ahnungslosig-

10 Vgl. dazu Huntemann 2001: 37 ff., der diese Szene als ,,fiktionsinterne Thematisierung"
des Darstellungsproblems autobiographischer ,,Holocaust-Texte interpretiert.
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keit trifft deshalb nicht nur jenen Budapester Journalisten, sondern auch die
bislang vorgenommene Lektiire des Romans. Spétestens hier ist deshalb die
Maglichkeit in Betracht zu ziehen, dass der Bildungsprozess, um den es hier
geht, in erster Linie gar nicht einer des Protagonisten, sondern vielmehr einer
des Lesers sein konnte. Den Anlass dieses Bildungsprozesses wiirde demzu-
folge die Irritation ausmachen, in die die Geschichte (und die Art und Weise,
in der sie erzdhlt wird) den Leser stiirzt, indem sie seine bisherigen Normali-
tétsvorstellungen untergrébt.

Eine solche Deutung wird auch durch den Fortgang des Gesprichs mit
dem Journalisten nahe gelegt, in dem der Protagonist auf den Vorschlag seines
Gegeniibers, er solle doch der Welt iiber ,,die Holle der Lager berichten,
antwortet, die Holle kenne er nicht, aber wenn er sie sich doch vorstellen solle,
dann als einen Ort, ,,wo man sich nicht langweilen kann“ (272). An dieser
Stelle erschlieBt sich eine mogliche Bedeutung des Motivs der Langeweile,
von dem bereits mehrfach die Rede war. Denn fiir den Protagonisten war es,
wie wir weiter erfahren, vor allem die Zeit, die ihm dabei half, im KZ zu iiber-
leben, sofern einem ,,alles erst langsam, in der Abfolge der Zeit, Stufe um
Stufe klar wird* (ebd.). Und am Beispiel derer, die zwolf lange Jahre im KZ
verbracht haben, fahrt er fort: ,,wenn diese ganze, zwolf mal dreihundertfiinf-
undsechzig mal vierundzwanzig mal sechzig mal sechzig genommene Zeit auf
einmal, auf einen Schlag iiber sie hereingebrochen wire, dann hétten sie es
nicht ausgehalten [...], dann hétten sie es weder korperlich noch geistig ver-
kraftet™ (273). Eigentlich, so ist dies zu verstehen, war das, was in den Lagern
geschehen ist, nicht auszuhalten — was es aushaltbar machte, ist einzig der
Umstand, dass alles sich eben nicht ,,auf einen Schlag®, sondern ganz allmih-
lich, Sekunde fiir Sekunde, Stufe fiir Stufe vollzog (und deshalb sogar Lange-
weile hervorrief). Implizit ist in dieser Uberlegung auch ein poetisches Prinzip
von Kertész’ Roman und seiner Erzihlweise enthalten. Denn wie das KZ nur
aufgrund der ,,Abfolge der Zeit“ auszuhalten war, so ist auch das eigentlich
Undarstellbare des Lagers fiir Kertész offenbar nur zur Darstellung bringen,
indem es auf dieselbe langsame Weise, also Stufe fiir Stufe und aus der Per-
spektive dessen erzéhlt wird, der es Schritt fiir Schritt erlebt.

Vor diesem Hintergrund zeichnet sich hier die Mdglichkeit eines Bil-
dungsprozesses ab, der sich nicht auf der Ebene der erzdhlten Geschichte,
sondern auf der Ebene des Erzihlens vollzieht und der darin besteht, dieses
Buch zu schreiben und eine Sprache, eine Erzdhlweise fiir das Undarstellbare
zu finden. Wie viel Zeit dafiir ndtig war, deutet der Roman nur an, indem der
Erzédhler ohne ndhere Erlduterung berichtet, er habe den Zettel mit der Adresse
des Journalisten, der ihm anbot, mit ihm zusammen eine Artikelserie iiber
seine Erlebnisse zu ver6ffentlichen, einfach weggeworfen. Zu diesem Zeit-
punkt scheint der Protagonist nichts von der Moglichkeit zu halten, seine Er-
fahrungen aufzuschreiben; das Buch, in dem seine Erlebnisse dann tatsdchlich
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erzdhlt werden und das wir in Hénden halten, wird erst 1975, also 30 Jahre
spater erscheinen, und man konnte fragen, was geschehen musste, damit dieses
Buch moglich wurde."

Noch wichtiger als diese Moglichkeit eines Bildungsprozesses, in dem aus
dem Protagonisten von damals der Autor des Romans eines Schicksallosen
wurde (und der die schwierige Frage nach dem Verhéltnis von Ich-Erzdhler
und Autor aufwirft'?), erscheint jedoch die Moglichkeit eines anderen Bil-
dungsprozesses, von der bereits die Rede war: die Mdglichkeit einer Trans-
formation im Welt- und Selbstverhdltnis des Lesers. Denn durchgéngig bis
zuletzt mutet der Roman seinem Leser Irritationen zu, die als Anldsse zur
Infragestellung eigener Normalitdtsvorstellungen verstanden werden koénnen.
Eine letzte Zuspitzung erfahrt diese Irritation auf den letzten zwei Seiten des
Buches, auf denen vom ,,Heimweh® und vom ,,Gliick der Konzentrationslager*
die Rede ist, aber auch von einem ,liebevollen Groll“ gegen jene, die dem
Protagonisten das Leben gerettet haben (286f.). Den Anlass bildet ,,die gewisse
Stunde* gegen Abend, die dem Erzdhler im Lager die liebste gewesen sei und
in ihm nun in Budapest ,,all die seltsamen Stimmungen, all die winzigen Erin-
nerungen® dieser Zeit wieder lebendig werden lésst (ebd.).

Der befremdlichste Satz allerdings lautet: ,,Aber wir wollen es nicht iiber-
treiben, denn gerade da ist ja der Haken: ich bin da, und ich weill wohl, da$} ich
jeden Gesichtspunkt gelten lasse, um den Preis, daB3 ich leben darf.“ (286) Man
muss ihn zweimal lesen, um die Irritation deutlich werden zu lassen, die in
diesem Satz enthalten ist: ,,dal ich jeden Gesichtspunkt gelten lasse, um den
Preis, daf} ich leben darf*. Der Tausch, von dem hier die Rede ist, besteht
darin, dass der Protagonist etwas bekommt und etwas bezahlt. Doch anders als
man annehmen mochte, ist nicht das Geltenlassen jedes Gesichtspunktes der
Preis fiir den Gewinn des Lebens, sondern vielmehr umgekehrt: Fiir den Ge-
winn, jeden Gesichtspunkt gelten zu lassen, muss er den Preis bezahlen, leben
zu diirfen. Das Leben, die Fortsetzung des eigenen ,,nicht fortsetzbaren Da-
sein[s]“ (287), ist der Preis, den der zahlen muss, der das KZ iiberlebt hat —
dies die letzte Umkehrung, die die Normalitit der Lager ihren Opfern auf-
zwingt. Normal oder ,natiirlich wire es unter den Bedingungen des Lagers
gewesen zu sterben — damals, als der Protagonist zusammen mit anderen hoff-
nungslosen Fillen aus dem Krankenhaus des Arbeitslagers zuriick nach Bu-
chenwald transportiert wurde und schon mit dem Leben abgeschlossen hatte
(vgl. 206ft.). Der Zufall seiner Rettung, den er nie wird erkldren kénnen (209)

11 Aufschluss iiber die Entstehung des Romans eines Schicksallosen gibt der erste Teil von
Kertész’ Galeerentagebuch, der Aufzeichnungen von 1961 bis 1979 umfasst (vgl. Ker-
tész 1999: 7-90).

12 Im Unterschied zu vielen anderen literarischen Werken von KZ-Uberlebenden gibt sich
Kertész’ Roman eines Schicksallosen nicht explizit als autobiographische Darstellung zu
erkennen, sondern belédsst den Status des Textes in der Schwebe zwischen Autobiogra-
phie und Fiktion.
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—und vor allem nicht denen gegeniiber, deren Angehdrige nicht zuriickgekehrt
sind (268), ist der Stachel, der ihm bleibt und den Grund fiir den ,,liebevollen
Groll“ gegen seine Retter ausmacht."’ Diese Umkehrung nachzuvollziehen ist
die letzte Aufgabe, die Kertész” Roman seinen Lesern aufgibt — und damit
vielleicht auch der Bildungsprozess, den er ihnen ermdglicht. Die Besonderheit
dieses Bildungsprozesses besteht allerdings darin, dass der Text des Romans
selbst nur seinen Ausgangspunkt darstellt, iiber seinen Verlauf oder gar ,Er-
folg” jedoch keine Aussagen machen kann. Insofern handelt es sich dabei
weniger um einen Transformationsprozess, der die Etablierung einer neuen
Form, eines neuen, bestimmbaren Welt- und Selbstverhiltnisses zur Folge
hitte, sondern vielmehr blof um die Infragestellung, die Aufléosung oder das
Aufbrechen bestimmter Vorstellungen von Normalitit und damit einer be-
stimmten Haltung zur Welt und zu sich selbst. Wohin dieses Aufbrechen,
dieser Aufbruch fiihrt, bleibt notwendigerweise ungewiss. Aber vielleicht liegt
ja darin eine Korrektur, die an jenem Begriff von Bildung als Transformation
von Welt- und Selbstverhéltnissen vor dem Hintergrund der Lektiire von Ker-
tész’ Roman anzubringen wire: dass Bildung angesichts der Erfahrung der
Konzentrationslager, sofern sie iiberhaupt mdglich ist, nur in einem solchen
Aufbrechen bestehen kann, dessen Ziel offen bleiben muss.
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