Bildung zwischen Pathos und Passion
Grenzginge zwischen Psychoanalyse und Bildung

Philipp Stoellger

Chiasmus von Psychoanalyse und Bildung

Die Psychoanalyse, zumal die Therapie, hat es mit <Patienten» zu tun, mit Leiden-
den also, deren «Leidensdruck> hoch genugist, um sich in die Hinde der Therapeuten
zu begeben. Steht es mit den Institutionen der Bildung dhnlich: Haben nicht auch sie
mit Patienten zu tun, mit Leidenden und mit deren Leidensdruck? Da wiirde man
zogern, auch wenn die Situation nicht ganz undhnlich erscheint. Nur sind die Leiden
und der Druck recht anders verfasst, hoffentlich. Ein Schiiler oder Student als <Pati-
ent; verstanden, wire doch zuviel der Passivitit. Gelten beide doch in der Regel eher
als <Kunden» oder Dienstleistungsempfinger>. Zugleich sollen sie «ttig> sein, arbei-
ten und moglichst selbstindig werden im Lauf ihrer Bildungsgeschichte. — Nur darin
begegnet der Patient von Analyse und Therapie wieder dem Patienten in Schule und
Universitdt. Dennoch, ein Student ist kein Patient {in der Regel wenigstens). Und sind
Analyse und Therapie als Bildungsveranstaltungen zu verstehen? Wére dem so, sollten
sie ein Schulfach sein, was sicher nicht unsinnig wire.

Bildung ist im besten Fall Bildung aus Passion, mit und aus Leidenschaft fiir das
Bildungsziel und den Weg dorthin. In dunklen Fillen wird daraus Bildung aus leid-
voller Passion. (Pathos mathos> hiess das einst: aus Leiden lernen. Das Verhiltnis von
Psychoanalyse und Bildung ist jedenfalls so kompliziert, wie von irritierenden Beriih-
rungen und Nihen gezeichnet. Gelingende Bildung wird nicht immer den <kiirzesten
Weg> withlen, sondern Umwege in Kauf nehmen, an deren Wegrand die reizvollsten
Bliiten zu finden sind. Mit Analyse und Therapie konnte es ahnlich gehen. «Ockham’s
Razon ist fur beide kein brauchbares Besteck. Nur ist die Passion, von der Analyse
und Therapie ausgehen, leidlich, leidvoll, wenn nicht lebensgefahrlich wie Traumata.
Auch wenn sich dergleichen in Bildungsprozessen einstellen kann, soll es das nicht.
Die Passion zur Bildung ist anders, ndmlich hoffentlich licht und lustvoll, wenn auch
manches Leidliche dabei aufkommen wird. Die Frage des Folgenden ist merklich und
vielfach kompliziert, aber zundchst ganz schlicht: Was hat Psychoanalyse mit Bildung
zu tun?

Bildung als <Therapie» zu verstehen, wire ebenso irritierend, wie Analyse und The-
rapie als Bildung. Gleichwohl ist doch jede Analyse eine Bildungsgeschichte, wenn
auch «tiefer gelegt>, auf der Ebene des sonst Verdringten und Unzuginglichen. Bildung
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«des> Unbewussten oder zumindest Arbeit daran; und von daher wire eine Wendung,
in der der Bildungscharakter von Analyse wie wohl auch Therapie merklich wird. War
doch bereits die miinchhausische Urzeugung der Analyse eine Bildungsgeschichte:
eine Genealogie der Psychoanalyse aus dem Geist der Autodidaktik. Und noch die
unendlichen Konfessionsspaltungen der vielen Psychoanalysen waren Losungen der
Schiiler von ihren Lehrern, prominent Lacans Kehre. Psychoanalyse wird nicht nur
gelehrt und gelernt, sie ist stets eine «ganz besondere> Bildungsgeschichte. Ergo ist die
Ausgangslage so klar wie klarungsbediirftig: Psychoanalyse und Bildung tiberkreuzen
einander, durchkreuzen sich gelegentlich und zehren ebenso voneinander, wie sie sich
ausdifferenzieren. Ein Modell, diese Dialektik zu verstehen, wire der Chiasmus von
Psychoanalyse und Bildung — dem im Folgenden in verschiedenen Aspekten nachge-
gangen werden soll,

Glauben und Vertrauen

Brigitte Boothe merkte an, «dass die Psychoanalyse die Fihigkeit zum Glauben
firr den therapeutischen Pakt dringend braucht, den Glauben andererseits aber unter
Generalverdacht stellt.» "' Sie kultiviere eine Glaubensgemeinschaft — von Patient und
Therapeut. Gilt Gleiches zwischen Schiiler und Lehrer, also nicht <Meister-Schiiler-
Verhiltnisse), sondern fiir <normale> Bildungsprozesse? Hier stocke ich schon. Denn
Glauben wird hier meist nur <beliefs meinen, nicht «aith>: ein Meinen, auch wenn
es mit guten Griinden einhergeht, aber nicht ein Glauben im religidsen Sinne. Sonst
wiirden Analyse wie Bildung zu einer religionsihnlichen Veranstaltung tiberhéht. Das
sei ferne, hoffentlich. Hier empfiehlt sich eine alternative Formulierung: Psychoanaly-
se wie Bildung bediirfen einer Suspension des «Glaubenss> zugunsten von Vertrauen —
mit der Risikobereitschaft, sich in die Abgriinde des Selbst zu begeben. Es diirfte aus-
reichen, zwischen Therapeut und Patient ein Vertrauensverhdltnis zu finden (und es
vorab zu unterstellen, auf dass es sich einstelle und belastbar werde), um miteinander
in die Tiefen der Seele zu steigen. Bedarf es eines analogen Vertrauens im Kontext
von Bildung? Auch wenn moderne, zumal spitmoderne soziale Systeme und deren
funktionale Ausdifferenzierungen ohne personales Vertrauen «funktionieren» miissen
(in Okonomie, Verwaltung, Recht), gibt es gleichwohl Kommunikationsprozesse, die
von leibhaftiger Koprésenz, Face-to-Face-Kommunikation und personalen Vertrau-
ensverhiltnissen leben: Bildung, Analyse wie Therapie und manches in der Religion
ist nicht anders denkbar. Die Grenzen des <E-Learningss, der Fernsehgottesdienste
und Beichtmaschinen wie auch der webbasierten (Therapie: zeigen das nur zu klar.

4l So Brigitte Boothe in ihrem Einfihrungsvortrag zu dieser Tagung unter dem Tite! « Augenbildung».
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In Zeiten der Technisierung von Bildung scheint es dort weder Glauben noch Ver-
trauen zu brauchen. Wenn Kontrolle statt Vertrauen herrscht, Evaluation statt Ver-
trauen in die Lehrer und Studierenden — dann ist langst als entbehrlich erkldrt, was
doch fiir ein Bildungsverhiltnis basal ist: Vertrauen in die Gewissenhaftigkeit auf bei-
den Seiten, in die Kompetenz des Lehrenden und das <commitment> der Lernenden.
Wenn in der Wissenschaft zunehmend auf Kontrolle gesetzt wird, behebt das nicht
einfach Vertrauensprobleme, es befordert sie vor allem: Es fithrt zum Umbruch der
sozialen Grammatik und vom Vertrauen ins Misstrauen als Voraussetzung. Denn zu
den gefdhrlichen Nebenwirkungen von Kontrolle gehort, dass sie immer noch mehr
Kontrollbedarf weckt. Die grassierende Evaluationswut, der <morbus evaluitis), zeigt
das.

Meist ohne bdésen Willen verbreiten Kontrollmassnahmen Vertrauensverlust.
Dann verlasst man sich auf die Kontrollen, das Risiko des Vertrauens wird entsorgt
und Misstrauen breitet sich aus (nicht nur der Politik gegeniiber). Zwischenmensch-
lich ist das fatal.

Daher ist auch die Kunden- oder Klientenmetaphorik so abwegig in Bildungs- wie
Therapiekontexten, an Universitat und Schule ebenso wie im Therapiegespréch (auch
wenn das in der Schweiz allemal kommerzialisierter ist als in Deutschland). Wo der
Patient oder Schiiler zum Kunden wird, wechseln der Code und die Grammatik: Bei
noch so viel Rhetorik des Vertrauens greift eine immer noch tiefer liegende 6konomi-
sche Rahmung, die das Vertrauen zum Verkiufer wie die Vertrauenswiirdigkeitsrhe-
torik des Verkéufers zum schalen Schein werden lasst. Okonomische, kommerzielle
Verhiltnisse sollen oder miissen in tmodern times> gerade okne Vertrauen «funktio-
nieren», auch wenn dieses nicht immer entbehrlich scheint oder der Mangel an Ver-
trauenswiirdigkeit sich schmerzlich bemerkbar macht. Wenn dann in der Vertrau-
ensforschung auf den vermeintlich «natiirlichen Altruismus» hingewiesen wird oder
auf oxytocinbasiertes Vertrauen, erscheinen diese Naturalisierungen des «sozialen
Kapitals» (welch ein Ausdruck!) wie verspitete Kompensate des Verlorenen. Nur ist
hier keine Nostalgie ratsam, denn dass sich Vertrauen oder Altruismus <von selbst»
verstiinden oder ergében, ist eine naive Voraussetzung. Weniges ist schwerer und fra-
giler als die Genese von Vertrauen.

Psychoanalyse und -therapie wie Bildungsprozesse bediirfen jedenfalls dieses (e
ne sais quoi, das im gliickenden Fall «emergiert> (und zu den Gelingensbedingungen
gehort), ohne dass es gemacht> werden kénnte. Alle analytische wie padagogische
Rhetorik, Vertrauen miisse <erarbeitet> werden, stimmt fur die Arbeit der Bewahrung
des Vertrauens. Dessen Genese aber ist phanomenologisch mit dem Ausdruck einer
«passiven Genesis» genauer benannt: «Seinesgleichen entstehts, es kann auch begiins-
tigt (oder behindert) werden, aber es ist kein Gegenstand des <Machens> oder der
(Technil, sondern zeigt sich den «petites perceptions> an den Randern und in den
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Zwischenténen der Kommunikation — und so leise es kommt, so schnell vergeht es
wieder. Es ist eine atmosphirische Tonung der Verhiltnisse, die von Missklingen
(etwa einer neoliberalen Rhetorik) leicht verdorben werden kann.

In Psychoanalyse wie Bildung gibt es allerdings oberhalb> des Vertrauens auch
Glaubensgehalte (nicht ohne gewisse Gewissheiten): dass es eine Seele gebe, dass die-
se gesund und heil werden konne, dass eine weltanschaulich geladene Theorie davon
hilfreich sei, dass der Schiiler wie der Patient autonom seien und es wagen sollten,
davon Gebrauch zu machen; dass sie letztlich nur sich selber helfen oder selber lernen
konnen, dass diese Subjekte im Grunde gut und fihig seien etc. Aber sind das Glau-
bensgehalte, an denen «mein Herz hingt, von denen ich in Leben und Tod abhéngig
bin? Fiir denjenigen, der darauf setzt, konnte das so sein — mit gefihrlichen Konse-
quenzen. Denn wire das nicht ein Glaube, der von einer vorgéngigen Seelentheo-
rie abhingig wire, von einer Theorie also? Das jedenfalls wire fir die Lebensformen
christlicher Religion ein <theoretischer Fehlschluss.

Passionen — als kommunikative Passivitit

Brigitte Boothe notierte” weiter: «Die Psychoanalyse kultiviert eine Haltung der
Empfanglichkeit fiir Eindricke»; sie nennt diese kommunikative Rezeptivitit. Dem
wird man in Analyse wie Bildung nur zustimmen wollen. Damit ist ein Regulativ be-
nannt, nach dem sich gut zu richten wire. Es lohnt hier, noch eine kleine Wendung wei-
terzugehen: Wie stiinde es mit dcommunikativer Passivitds? Das hitte zwei Aspekte:
zum einen geteilte Passionen, zum anderen «<mehr» als Rezeptivitit, eben Passivitét — sei
es das Nichtstun, sei es das Werden (des Selbst), jedenfalls die Formen des Anderen
der Aktivitat? Bedarf es doch in Analyse wie Bildung des <musement>, des Otium (als
Medium der Selbstsorge), der Versonnenheit wie der Nachdenklichkeit. Daran ist zu
erinnern, nicht nur weil es leicht vergessen wird, wenn Analyse wie Bildung stets als
<Arbeit> begriffen werden, sondern auch, weil dergleichen Befindlichkeiten» wiren, in
denen <Bilder> entstehen vom Vergangenen und Kommenden, dunkle (Angst) wie lich-
te (Gliick), mit allen Farben und Schattierungen dazwischen.

Nur: Wenn mit der Wendung von der (immer noch durch Kapazititen bzw. Ver-
mogen grundierten) <Rezeptivitits zur Passivitdt {ibergegangen wird, wird es miss-
verstandlich. Analyse und Therapie gehen aus von einem <Leidensdruck>, der einen
solchen Schwellenwert erreicht, dass die Hilfe eines anderen gesucht wird. Das ist bei
Bildungsprozessen anders: Der Leidensdruck kommt spiter, spitestens in Priifun-
gen. Die Ausgangslage ist eher licht als dunkel. Ein Bildungsweg (und sei es nur eine
«Ausbildung>) geht (hoffentlich) von einer Lust aus, nicht von Leid. Und die Reise auf
diesem Bildungsweg wird wohl nur derjenige durchhalten, der eine lustvolle Vision
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vor Augen hat. Aus Lust durchs Leid zur Lusterfillung, hoffentlich nicht, ohne einen
Sinn fiir die Realititen zu finden. Das wire der <idealtypisches Bildungsweg, affektiv
kurz gefasst. Aus Leid durch dessen Vertiefung in der Analyse hin zu einer Akzeptanz
und Befreiung vom Leidensdruck in einem gliicklichen, ausgeglichenen Seelenleben —
wire das der Weg der Affekte in Analyse und Therapie?

Dann hitten Bildung und Analyse gegenlaufige Ausgangslagen (Lust oder Leid), wé-
ren als <Arbeit am Selbsts meist leidlich (aber auch lustvoll, wenn man etwas erkennt
oder hinter sich bringt); und final hétten beide eine lustvolle Vision, eine Erthebung,
Erhellung, Erleichterung bis zum gliicklichen Leben? So einfach wird es kaum sein.
Aber die Differenz im Anfang, die Nihe im Ziel und die Gemeinschaft im leidlichen
Arbeitsweg dazwischen — dies ldsst nach der Bedeutung von Lust und Unlust fragen,
von Gliick und Leid wie von Aktivitdt und Passivitit.

In Bildungsprozessen gelten Arbeit und Aktivitit als vorziiglich, in Analyse und
Therapie die Arbeit des Erinnerns, Wiederholens und Durcharbeitens. Passivitét in der
Bildung gilt hingegen als Faulheit und Miissiggang. In Analyse und Therapie ist das
hingegen differenzierter: Passiv ist basal der Patient mit seinem Leidensdruck, das ist
die unlustvolle Ausgangslage. Daher ist die Aktivitdt der Analyse der tégliche Weg zur
Arbeit am Selbst — und heil wiirde nur derjenige, der sich mit dieser Arbeit dem infi-
niten Ziel ndhert. Aber anders als die meisten Bildungstheorien hat die Analyse einen
differenzierten Sinn fiir das Passive: Denn in der Analyse ist Erkenntnis vor allem ¢as-
sive Synthesis> (wie Husser] Assoziation, Affektion, Konnotation etc. nannte). Soll der
Patient zum Agent werden — ein heilsamer Wechsel und Streit —, geht das nicht durch
ein <heroisches Ergreifen seiner Eigentlichkeits, sondern nur im Wechselspiel von Tun
und Leiden, im Wechselbad der Gefiihle von Lust und Unlust und im Rollenwechsel
von Ego und Alter, innen und aussen.

Literarische Inszenierungen davon sind Bildungsromane oder schon Augustins’
Konfessionen, Heinrich Seuses Vita und andere Heiligenviten. In diesen meditativen
Lebensbeschreibungen scheinen Analyse (als Meditation der Selbstwerdung) und Bil-
dung (als Prozess der Bildwerdung im Sinne der Imago wie als Heilungs- und Heils-
prozess) noch ineinander zu liegen bis hin zu Rousseaus «Confessions», pietistischen
Romanen oder Karl Philipp Moritz’ «Anton Reiser». Es sind Geschichten nicht nur der
Selbsterkenntnis, sondern auch der (religidsen oder profanen) Selbstwerdung als Ganz-
und Heilwerden, die die Arbeit der <Selbstsorge> (Foucault) inszenieren — und im Me-
dium der Narration dem geneigten Leser zu Meditation und Mitvollzug ansinnen.

Die hermeneutische Wette solcher Meditationsmedien ist, dass in der Lust und Ar-
beit des Lesens imaginativ Gegenwart werden mage, was sie erzihlen, auf dass derje-
nige, der im Lesen lebt, darin auch erlebt und durchlebt, was das Gelesene vor Augen
fithrt. Die Wette kann man vom Traumerleben bestétigt sehen: «Wenn ich mich im
Traum vor Raubern fiirchte, ist diese Furcht real», meinte Freud (1900, S. 444). Das
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hatte schon Descartes gesehen: Man kénne «sich nicht traurig fiihlen oder von einer
anderen Leidenschaft erregt sein, selbst wenn man schlaft oder traumt, ohne dass es
wahr wire, dass die Seele eine solche Leidenschaft in sich hat» (Descartes 1996, S. 47).
Wenn das stimmt, ist das liquide Medium der Emotionen und Affekte im Lesen wie im
Traumen voriibergehend indifferent gegeniiber der Differenz von Imaginar und Real,
wenn das (erlesene oder ertrdumte) reale Imaginére nicht unwirklich ist, sondern so
wirklich und wirksam wie sogenannte «reale> Erlebnisse. Dann wird Lesen wie Tréu-
men und Erinnern wie Imaginieren zum Medium «realer Gegenwart», ohne dass noch
eine Differenz des Auratischen und vermeintlich Sekundéren bliebe. Daher gilt derglei-
chen nicht nur fiir hohe Literatur, sondern fiir jeden Arztroman und jeden Albtraum —
mit potentiell gefahrlichen Folgen.

Das erméglicht eine Frage an Bildungskontexte. Schlafende oder traumende Schii-
ler und Studenten gelten als unaufmerksams, ebenso wie das Gemeindemitglied, das
seinen Kanzelschlaf geniesst. Selbstredend — ist das doch krankend fiir den Lehrer
oder Prediger. Aber — ist es so eindeutig? Einem schlafenden Patienten gegeniiber sind
Therapeuten erstaunlicherweise erheblich toleranter als Lehrer, nicht nur, weil es der
«freien Assoziation» dienlich sein konnte, sondern vielleicht auch, weil die Anspriiche
auf Aufmerksamkeit seitens des Lehrers andere sind als diejenigen seitens des Thera-
peuten. Ob das mit Selbstwertfragen zu tun hat, mag man erwégen. Aber der Schlaf als
legitime Phase im Therapieprozess ist signifikant leichter zu tolerieren als im Bildungs-
prozess (auch wenn die Schlaf- und Traumforschung zeigen konnte, wie wichtig der
Schlaf kognitionspsychologisch sein mag).

Bildungskontexte sind intolerant gegeniiber schweifender Aufmerksambkeit, zumin-
dest wenn diese in Schlaf und Traum abschweift. Dabei ist dieser Schwellenbereich des
kommenden Schlafs so imaginativ wie kreativ (wie nicht erst Freud meinte, sondern
schon «die Dichter> meinten). Nun ist eine verschlafene Vorlesung sicher eine schlechte
Prifungsvorbereitung, Dagegen wire eine verschlafene, ja vertrdumte Therapiesitzung
sicherlich nicht die schlechteste — wenn man diese zwielichtige Zone als Raum beson-
derer Seelenarbeit versteht. Sollte man ein solches Abschweifen bis in den Traum und
seine Bilder auch fiir Bildungskontexte tolerieren? Wire dann der Schulschlaf ein legi-
times Bildungsmedium? Nun, ich wiirde zégern, spatestens wenn die Studierenden in
der Vorlesung zu schnarchen beginnen. Mit Brigitte Boothe gesagt: Das wire eine nicht
sehr kommunikative Rezeptivitdt, und die «geteilte Aufmerksambkeit> wiirde zur <unge-
teilten, die sich nur noch auf die eigene Welt richtet, nicht mehr auf die gemeinsame.
Aber - ist es so eindeutig? Zumindest den Kanzelschlaf wiirde ich nicht als siindig oder
teuflisch verkiirzen wollen, sondern als nicht ganz illegitime Abschweifung, wenn es
gut geht, in die imaginationsreiche Meditation des Gehdrten. Ist ein ertraumtes Reich
Gottes weniger Grund zur Freude als ein gepredigtes? Und woher kénnte man predi-
gen, wenn man nicht davon getrdumt hétte wie die Propheten?
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Quer zur Rezeptivitit: Pointen der Passivitat

Die anspruchsvolleren Meditationsmedien sind Bildungs- und Therapiemedien,
klassisch gesagt: Heiligenviten, kraft derer der Leser auch ein wenig heilig werden
mag, wenn er imaginativ mitspielt. Solche Texte oder deren Gebrauch kénnte man
Heilsmedien> nennen {wie die Predigt als narrative Auslegung es pratendiert). Pa-
dagogisch und analytisch sind es Bildungs- oder Heilungsmedien — wenn denn die
hermeneutische Wette gewonnen wiirde. Das wird sie im gelingenden Fall, wenn
im Lesen gearbeitet wird: Wenn man denkend liest und lesend denkt, mehr noch:
wenn man imaginierend liest und lesend imaginiert, was denn dort steht.

Dabei sind diese Arbeit und das Imaginieren in gewisser Weise vom Halluzi-
nieren zu unterscheiden (bei dem kein Text vor Augen steht). Es bedarf doch ei-
nes Lesens «des Anderen», des Textes. Insofern ist eine Gegebenheit im Spiel, der
gegeniiber der Leser rezeptiv ist und auch passiv ausgesetzt — wie gegeniiber dem
Blick des Lehrers oder des Therapeuten. Das kann zur <kommunikativen Passivitdt
werden, wenn dieser Blick nicht bedriickt wie das <allsehende Auge Gottes», das
Emblem des Panoptikums, sondern <animiert> und sprachfihig werden léasst. Der
Text als Drehbuch fiir das «Kino im Kopf> gibt Rollen und eine kleine Welt vor, in
der der Leser leben kann, wenn er denn im Lesen lebendig wird.

Husserl meinte, Rezeptivitit sei die minimale Form der Ich-Aktivitdt (Husserl
1972, S. 114).* Aber er entdeckte doch noch eine andere Passivitit, die er «pur
oder «rspriinglich» nannte: etwa in den Affektionen, Assoziationen und Konnota-
tionen {Husserl 1991, S. 131; Holenstein 1971, S. 117). Diese quer zur Rezeptivitat
stehenden Formen der Passivitit fithrte er auf Kants «Synthesis der produktiven
Einbildungskraft zuriick.™ «Es ist die Genesis, in der sich das Ich und korrelativ
die Umwelt des Ich konstituiert. Es ist eine passive Genesis» (zit. nach Holenstein
1971, S. 119), beispielsweise in der Entstehung der Zeiterfahrung, die im Blick auf
ihre Eigendynamik «passive Genesis> heisst, da in ihr nicht vom Ich synthetisiert
wird, sondern ihm ohne seine ichhafte Beteiligung etwas widerfahrt.* Es geht darin

42 Vel zur Sache die massgeblichen Studien von Holenstein 1971 und 1972,

43 Husserl 1966, 5. 275 £ «Wenn Kant in seinem grossen Werk von einer analytischen Synthese spricht, so meint er das
darin in expliziten Formen des Begriffs und Urteils sich entfaltende Erkennen, und dieses weist nach ihm zuriick auf eine
produklivv Synthese. Das ist aber nach unserer Autlassung nichts anderes als das, was wir passive IKonstitution nennen,
als das nach unserer phinomenologischen Methode enthiilibare Zusammenspicl der sich bestindig hoher entwickelnden
[ntentionalititen des passiven Bewusstseins, in denen sich passiv cine iiberaus vielgestaltige immanente und transzenden-
te Sinngebung vollzicht und sich organisiert zu wmfassenden Sinngestalten und § sgestalten, wie es dic immanente
Einheit des Erlebnisstromes ist und hinsichtlich der Transzendenz. die Einleit der Welt mit itwen universalen Formen.»

44 Vgl Halenstein 1971, 30: «Fiir die Konstitutionserlebnisse, bei denen der Akzent weniger auf das Erleiden als auf das
Nichtengagiertsein d h gesetzt wird, auf das Ausbleiben aller dngerenz der Iehaktivitit, erginat oder ersetzt Husser)
den Begriff der Passivitit gelegentlich durch den der Inaktivitit, ~ Nur notiert sei. dass Holensteins Riickgrift auf den
Erlebnisbegrifl problematisch ist. denn die passive Genesis mass nicht erlebt werden. Hierin ist Kamlahs Vorschlag hilf-
reich, den Begriff des Widerfulnisses als winfassender anzusetzen {vgl. Kamlah 1972, .38 ).
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nicht um ein {unlustvolles) Erleiden, sondern um ein (pra- und nicht intentionales)
Widerfahren ohne Ichaktivitdit.™

Odo Marquard erklért scheinbar trivial: «Wir Menschen sind stets mehr unsere
Zufille als unsere Wahl» (Marquard 1987, S. 118; S. 127 ff.), und verweist dazu «wie
iblich» auf Geburt und Tod*, zwei Passivititen, deren Schlechthinnigkeit schlecht
bestritten werden kann. Sollte das nicht auch fiir das Trdumen gelten, vielleicht sogar
fiir das Lernen und «Gebildetwerden>? Dann ergibe sich ein Konflikt zur herrschen-
den Selbstverstindlichkeit: Bildung sei gewahlt, nicht zugefallen, erarbeitet, nicht er-
schlafen, und ziele auf maximale Selbstbestimmung in Vollmacht der eigenen Auto-
nomie und Freiheit. Das ist ein Glaubensgehalts, dessen Gewissheit fraglich werden
kann — fiir Psychoanalytiker mit ihrer Vorstellung von den Abgriinden des sich frei
glaubenden Ich eher noch als fiir Pédagogen, sofern sie guthumanistischer Tradition
folgen.

Odo Marquard irritierte diese Glaubensgewissheit: «Die Wahl, die wir sind, wird
getragen durch sie als die Nichtwahl, die wir sind: Zukunft braucht Herkunft; Wahl
braucht Ublichkeiten [...]. Wir Menschen sind stets mehr unsere Ublichkeiten als un-
sere Wahl, und erst recht sind wir stets mehr unsere Ublichkeiten als unsere absolute
Wahl» (ebd., S. 125) Das kann leicht einen (neokonservativens Ton bekommen, wenn
damit auf die «guten alten Traditionens verwiesen wiirde, die zu wahren seien. Aber
es ist auch eine transzendentaltheoretische Einsicht in die Bedingungen der Moglich-
keit von Freiheit und Selbstbestimmung. Denn die Selbstbestimmung in Bildungs-
geschichte wie Therapie zehrt von Vorgaben, die einzusehen, durchzuarbeiten und
anzuerkennen bekanntlich zu jeder gelingenden Analyse gehort. Darin ist die Analyse
mit ihrem Blick in die Abgriinde, die wir sind, griindlicher als manche Pidagogik.

«Das Schicksalszufillige ist die Wirklichkeit unseres Lebens, weil wir Menschen
stets «in Geschichten verstrickt> sind (Wilhelm Schapp), denn (das hat vor allem Her-
mann Liibbe gezeigt) Handlungen werden dadurch zu Geschichten, dass ihnen etwas
dazwischenkommt, passiert, widerféhrt [...] darum kann man Geschichten nicht pla-
nen, sondern muss sie erzihlen.» (ebd., S. 129) Im Vorgriff auf die noch zu erérternde
Figur des <Widerfahrnisses> mit Marquard gesagt: «Unser Leben besteht aus diesen
Handlungs-Widerfahrnis-Gemischen, die die Geschichten sind: ebendarum {iber-
wiegt in ihm das Schicksalszufallige.» (ebd.)

45 Nicht ohne Ichbeteiligung. zumal nicht ohne meine Getroffenheit! Husserls Erdrterung der Passivititsthematik, die sich
um 1920 verdichtet, wird von ihm in den 1930er Jahren revidiert und kritisiert im Blick auf Fundierung «in einer ichlosen»
Passivitét (zit. nach Holenstein 1971, S. 139). E. Holenstein zeigt, dass die «Nichtbeteiligung» des Ich von Husserl «immer
nur als eine relative verstandens wurde (ehd.). Allerdings, auch wena dic Ichbeteiligung relativ ist., ist doch die passive
Genesis nicht Rezeptivitit, sondern dieser vorausgehend.

46 Auch wenn es gegeniiber der Kategorie der Passivitit kritisch gemeint war, trifft . Natorp den damit verbundenen thema-
tischen Punkt: «Das Ich ist, als beziehendes, immer aktiv, nie bloss passiver Zuschauers ist doch auch das Schauen selbst
ein Akt und nicht ein blosses passives Verhalten. Reine Passivitit wire Tod.» (Natrop 1912, S, 56 )
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Das Unvergessliche

Nur — diese Zufille, die wir sind und in denen wir werden, sind recht verschieden
getont in Analyse und in Bildungszusammenhangen. Das zeigt sich in dem beiden
gemeinsamen und doch von beiden so verschieden besetzten Topos des Unvergess-
lichen. In einer phinomenologischen Miniatur erinnert Hans Blumenberg an die
zum gefliigelten Wort gewordene Bildungsdefinition des franzosischen Ministerpré-
sidenten Edouard Herriot: «Bildung sei das, was tibrig bleibt, wenn man alles verges-
sen hat.» (Blumenberg 1998, S. 24 £)* Darin zeigt sich eine Skepsis gegeniiber jeder
Polymathie» und das explizite, thematische (Wissen von ...». Vielmehr ist Bildung das
(mehr oder minder grosse und plurale) Universum an Selbstverstandlichkeiten, die
bleiben, wenn man alles andere vergisst, und die gerade in diesem Vergessen merklich
werden. Bei aller Skepsis gegeniiber dem <Schulwissens zeigt Herriot ein durchaus
unselbstverstindliches Vertrauen darauf, dass da etwas {ibrig bleibt. Fast scheint ein
metaphysisches Staunen dariiber angebracht, dass hier etwas sei und nicht vielmehr
nichts. Der Seinsgrund der Bildung in diesem Sinne des <unvergesslichen Horizonts
kann nicht das eigene Tun sein. Denn auch wenn alles Getane zerfillt, alles Gelernte
vergessen wird, alles Gewusste im Zweifel versunken ist, bleibt etwas, was wir sowe-
nig gemacht haben, wie wir es vergessen konnen. Anders gewendet: Dass Bildung sei
und nicht vielmehr nichts, ist die hier valente Selbstverstindlichkeit im Hintergrund,
phénomenologisch formuliert: dass Lebenswelt sei, dass diese einen unvergesslichen
Horizont bilde, aus dem wir nicht herausfallen kénnen, und dass sie kulturell verfasst,
eben «gebildet> sei.

Bemerkenswert ist, dass der Ministerprasident (oder wer immer diesen Satz ge-
braucht, also auch Blumenberg) die Verlust- oder Entzugsform des Vergessens zur ne-
gativen Umschreibung der Bildung wéhlt. Nimmt man die erwdhnte Differenz von
Kennen und Konnen, zeigt sich, dass hier vom Kennen (bzw. Wissen) ausgegangen
wird, denn nur das kann man vergessen. Was bleibt, wire dann entweder ein unver-
gesslicher Rest an Kenntnis oder aber alles Kénnen. Wollte man die Wendung ergin-
zen (wobei man ihre Pragnanz verlore), miisste sie lauten: Bildung ist, was tibrig bleibt,
wenn man alles vergessen und verlernt hat, was sich vergessen und verlernen ldsst. Das

47 Man wilsste gern, wie das Zitat im Franzdsischen lautet, nicht zuletzt, was hier mit Bildung» Gbersetzt wurde: <nstruc-
tion, <éducations, formation intellectuelles oder gar «cultures. Auch Harald Weinvich schreibt den Satz Edouard Hertiot
zu, allerdings in der Fassung: «Kultur ist das, was tibrig bleibt, wenn man alles vergessen hat.» Das spricht dafitr, dass im
Franzdsischen «cultures steht (vgl. http:/Avww.h-quandt-stiftung.de/deutsch/kollog/13_wei2.hum, zogegriffen am
19.01.2012). Nach Auskunft von franzosischer Seite lautet das Zitat im Original (wenn es denn von Herriot stammt, der
Biirgermeister von Lyon war): «La culture est ¢e qui reste, quand on a tout oubliés. — Bei P. Bourdieu wird der Satz als
getliigeltes Wort vom Ubersetzer ebenfalls Edouard Herriot (1872-1957) zugeschrieben (Bourdieu 1984, §. 518). Es
scheint mir nicht abwegig, dass Blumenberg iiber diese Fussnote auf den Satz oder zumindest aufl die Zuschreibung ge-
stossen ist. — «Bildung ist das, was tibrig bleibt, wenn man vergessen hat, was man gelernt hat» wird auch Edward Wood
Halifax {1881-1959) oder dem englischen Staatsmann und Schriftsteller George Halifax (1633-1695) zugeschrieben
{vel. die Aussage des Prisidenten des Deutschen Lehrerverbandes, Kraus 2000).
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Kitharaspielen und Fremdsprachen kann man nicht vergessen, so gesehen gehérten
sie zu Herriots Rest der Bildung, aber beides ist verlernbar. Nimmt man die erginzte
Wendung, wird sichtbar, dass im Unterschied dazu auch manches Kénnen unver-
lernbar ist: etwa die Muttersprache zu sprechen und zu schreiben, das Gehen, Fahr-
radfahren, Schwimmen oder auch Umgangsformen wie Rituale." «Deshalb ist es so
wichtig, zwischen einem Lernen zu unterscheiden, das auf Projekten beruht, wo auch
ein Verlernen leichter méglich ist — und einem Erlernen, in dem ich selbst iiberhaupt
erst zu demjenigen werde, der ich bin. Dieses passive Lernen, das mir widerfihrt,
weist zurtick auf meine Vorgeschichte, die begonnen hat, noch bevor ich selber sie in
Angriff genommen habe.» (Waldenfels 2000, S. 187) Fiillirt man diese Einsicht iiber
die Bildungsgeschichte des Individuums weiter, wird deutlich, dass soziale (oder gene-
rische) Unvergesslichkeiten im Spiel der Bildung sind: die retrospektiven, teils gegen-
wirtig reprisentierten, teils auch nicht mehr (als noch nicht wieder) reprisentierten
Geschichten, in die wir verstrickt sind. Sie hiingen uns nach, sei es als Erblasten oder
-vermégen. Dem nachzugehen hiesse, Hans Blumenbergs memoriale Phanomenolo-
gie der Geschichten, in denen wir leben, mitzuvollziehen.

Blumenberg variiert den Bildungssatz Herriots phdnomenologisch: «Bildung ist
kein Arsenal, Bildung ist ein Horizont.» (Blumenberg 1998, S. 25) Er verbindet also
unausdricklich beide «Definitionens: Was bleibt, wenn man alles vergessen hat, ist
der Horizont. Damit unterstellt er, bei aller Bildungskrise und trotz allem Traditions-
abbruch «sei da noch etwas, was iibrig bleibt> oder iibrig geblieben ist. So gesehen gilt
der Grundsatz von Thomas von Aquin «tempus est causa oblivionis» ™ mitnichten ge-
nerell, sondern Zeit ist auch ein Grund der Bildung im Sinne dessen, was «sich bildet,
was Form, Gestalt und Gewohnheit wird. Prignanter kénnte man formulieren: Erst
im Vergessen zeigt sich die Bildung, oder mit der Zeit zeigt sich das Unvergessliche.

Unvergessliche Bilder

Hier liegt es nahe, an die Analyse zu denken — in der sich mit der Zeit das Unver-
gessliche zeigt, wenn man lang genug die Erinnerungen durchgearbeitet hat. Ist das
Unvergessliche die «Bildung> — oder das Trauma am Grunde des Selbst? Oder zeigt
sich mit dem Unvergesslichen, woran Analyse und Therapie arbeiten und was das
Woher und Wohin von Bildung ausmacht? Zeigt sich hier, was mir widerfuhr und
zufiel und was ich nolens volens «geworden> bin? Dann wiren in der Vorvergangenheit
Bildung und Trauma eins — wofiir ja manche Schulerinnerung sprechen mag, die als

48 Abgeschen wird hier von pathologischen Starungen wie der Aphasie etc.

49 Sancti Thomae de Aquino 1999, 1-11, q. 53, 2. 3 ad 3.
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verdringte verwahrt wird im Reich des Unvergesslichen. Kehrt hier das alte «pathos
mathos» wieder, aus und im Leiden zu lernen, bis dahin, dass Lernen ordentlich leid-
lich zu sein habe, es «<wehs tun miisse, damit man etwas lernt daraus?

Das Unvergessliche kénnte eine Fluchtlinie der Bildungsarbeit sein, die sie mit
Analyse und Therapie teilt: Woher wir kommen und was unser Selbstwerden mitbe-
stimmt, ist das Unvergessliche, das in Traumen, Neurosen und Angsten wiederkehrt.
Es durch Erinnerung im Durcharbeiten endlich doszuwerdens, davon dassen zu kén-
nens, ist ein Ideal von Freiheit, das man teilen kann oder skeptischerweise auch nicht.
Aber es ist fiir Bildung wie Therapie jedenfalls nicht einsinnig negativ, unlustvoll zu
besetzen. Denn auch die gliicklichen Widerfahrnisse prégen sich als solche Unver-
gesslichkeiten ein — von denen wir leben.

Bildung durch Leiden> klingt finster, wenn sie dem Leiden einen padagogischen
Sinn «gibts, bis zur Bildung als Leidens. Foucault kannte das «schmerzvolle Verhilt-
nis von Kindheit und Zivilisationsgewalt» (Mersch 2002, S. 66), auf der Suche nach
den Spuren der Gewalt im Prozess der so vielgepriesenen <Kultivierung, den «Spuren
des Leids, der erdrosselten Hoffnung, unterdriickter Triebe oder zufilliger Schick-
salsschlage» (ebd.), zumal diese «Schlages nicht immer nur diejenigen des «Schicksals»
sind. Die einpridgsamen Ereignisse der Selbstwerdung sind mit <Torturen> verbunden,
mit Zurichtung und Disziplinierungen, die nicht zuletzt im Widerstand zur Genese
meiner Selbst beitragen. In diesem Sinn kann Mersch sogar von der «kulturellen Kon-
struktion als erlittene Passivitdt» (ebd., S. 68) sprechen.

Nur — das folgt einer Ublichkeit, die keine sein sollte: dass Passivitit schnell mit
Leid und Unlust konnotiert wird oder mit Untatigkeit und Unselbstandigkeit. Beides
ist moglich, aber einseitig und daher halbseitig blind. Denn Passivititen sind auch die
gliicklichen Zufille, die wir stets mehr sind als unsere Wahl. Eine hermeneutische
These ist daher: Psychoanalyse wie Bildung sind Arbeit an Bildern mit Bildern — aller-
dings auf verschiedene Weise. Psychoanalyse wie -therapie arbeiten an und mit trau-
matischen, traumhaften und in summa Traumbildern, die auf dem Umweg der Worte
mit Metaphern und Metonymien bearbeitet werden: erinnert, wiederholt und durch-
gearbeitet, um sie im dunklen Fall umzubesetzen durch andere Bilder und im lichten
von ihnen zu zehren und zu leben. Bildung indes arbeitet weniger an traumatischen
und traumhaften als an «realens und «symbolischen> Bildern, um Ahnungslosigkeit
zu besetzen, Vorbilder zu setzen und Bilder zu finden, an denen man sich orientieren
kann und bestenfalls auch, um das Bildvermégen (in Gedachtnis und Einbildung) zu
befdrdern. Insofern sind Psychoanalyse wie Bildung Bilderarbeit — wobei unvergess-
lich ist, dass Bilder nicht einfach <erarbeitet> werden, sondern kommen, bleiben, ge-
henund ihre Eigendynamik haben, bei aller Arbeit an ihnen.

Eine von Wittgenstein her bekannte Vorstellung ist, <ein Bild hdilt uns gefangen:.
Dagegen wiren Psychoanalyse und Bildung Arbeit gegen die Gefangenschaft durch
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dunkle oder falsche Bilder. Dann bedarf es der Arbeit nach dem Modell: Ein Bild wird
uns befreien aus dieser Gefangenschaft. Statt Gefangenschaft und Befreiung wire
namlich differenzierter: Ein Bild macht uns krank und ein Bild wird uns heilen, oder
ein Bild belastet uns und driickt uns nieder, auf dass andere Bilder erleichtern und
erheben, oder von Bildern werden wir in den Abgrund gezogen, wihrend andere uns
tragen und herausfithren aus diesen Abgriinden.

In gewisser Weise erscheint die Traumtheorie der «Traumdeutung» als eine Bild-
theorie, genauer als eine Bildproduktions- (im Traum), Bildbeschreibungs- (Ekphra-
sis der Traumerzihlung) und Bildinterpretationstheorie (im analytischen Gesprich).
«Der Traum denkt also vorwiegend in visuellen Bildern, aber doch nicht ausschliess-
lich.» (Freud 1900, S. 73)

Fiir die passive Genesis der Bilder (im Sinne Husserls ohne Ichbeteiligung) ist die
liminale Bedingung das Einschlafen. Denn wenn der Schlaf kommt, geht die Zensur
des Verstandes, und es kommt, was bisher der Zensur zum Opfer fiel: das freie Spiel
der Bilder. Als bediirfte das freie Spiel der Einbildungskraft einer Entbindung von der
kritischen Vernunft, auf dass die bunten Nachtschattengewichse blithen kénnen.

Dass sich Freud dabei massgeblich auf Friedrich Schleiermacher bezieht, ist be-
merkenswert. «Das Charakteristische des wachen Zustandes ist nach Schleiermacher
(1862, S. 351), dass die Denktitigkeit in Begriffen und nicht in Bildern vor sich geht.
Nun denkt der Traum hauptséchlich in Bildern, und man kann beobachten, dass mit
der Anndherung an den Schlaf in demselben Masse, in dem die gewollten Tatigkeiten
sich erschwert zeigen, ungewollte Vorstellungen hervortreten, die alle in die Klasse der
Bilder gehoren.» (ebd.)

So heisst es in Friedrich Schleiermachers «Psychologie» von 1862: «In der Annéi-
herung an den Schlafist ein Zuriikktreten der Denkfunctionen und dessen, was damit
zusammenhéngt und ein Hervortreten des freien Spiels der Bilder.» (Schleiermacher
1862, S. 351) Das mag auf dem Hintergrund der Schlaf- und Traumtheorien und der
Asthetik der Romantik erkannt worden sein, gilt aber darum nicht weniger, zumindest
Freuds Erachten nach. Denn er teilt mit Schleiermacher die Einsicht in die Genese
der Bilder aus der Passivitdt des Schlafs, die wie bei Husserl als passive Synthesis im
Sinne einer fehlenden Ichaktivitat verstanden wird: « Was zuerst aufhort ist die Macht
der Selbstthitigkeit in der Production des Denkens und der Willensthatigkeiten, was
zuletzt aufhort, ist das willkirliche Spiel der Vorstellungen und Bilder [...]. So werden
wir sagen konnen in Beziehung auf die Selbstthtigkeit sei das Einschlafen der Null-
punkt.» (ebd., S. 352)

Bei Freud klingt das etwas theoretisch disziplinierter, energetisch differenzierter
und sc. durch seine Psychodynamiks elaborierter: «Die Verschiebung erfolgt in der
Regel nach der Richtung, dass ein farbloser und abstrakter Ausdruck des Traumge-
dankens gegen einen bildlichen und konkreten eingetauscht wird. Der Vorteil, und
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somit die Absicht dieses Ersatzes, liegt auf der Hand. Das Bildliche ist fiir den Traum
darstellungsféhig [...]. Aber nicht nur die Darstellbarkeit, auch die Interessen der Ver-
dichtung und der Zensur kénnen bei diesem Tausch gewinnen. Ist erst der abstrakt
ausgedriickt unbrauchbare Traumgedanke in eine bildliche Sprache umgeformt, so
ergeben sich zwischen diesem neuen Ausdruck und dem Gbrigen Traummaterial
leichter als vorher die Berithrungen und Identitéten, welcher die Traumarbeit bedarf
und die sie schafft, wo sie nicht vorhanden sind, denn die konkreten Termini sind in
jeder Sprache ihrer Entwicklung zufolge ankniipfungsreicher als die begrifflichen.»
(Freud 1900, S. 335 f))

Die erste «Verschiebung; ist seines Erachtens ein Tausch des Abstrakten fir das
Konkrete (eine invertierte Metonymie also). Dass hier ein Vorteil und eine Absicht
vorlagen, ist indes eine starke Unterstellung, mit der ein intentionales Bewusstsein
davon vorausgesetzt wird. Es wird gesprochen, als wire hinter der passiven Genese
des Traums und seiner Bilder ein Dramaturg oder Marionettenspieler am Werk. «Der
Selbstbeobachter [...] hat nur die Mithe, die Kritik zu unterdriicken; gelingt ihm dies,
so kommt ihm eine Unzahl von Einféllen zum Bewusstsein, die sonst unfassbar ge-
blieben wiren. Mit Hilfe dieses fir die Selbstwahrnehmung neu gewonnenen Mate-
rials ldsst sich die Deutung der pathologischen Ideen sowie der Traumgebilde vollzie-
hen. Wie man sieht, handelt es sich darum, einen psychischen Zustand herzustellen,
der mit dem vor dem Einschlafen (und sicherlich auch mit dem hypnotischen) eine
gewisse Analogie in der Verteilung der psychischen Energie (der beweglichen Auf-
merksambkeit) gemein hat. Beim Einschlafen treten die cungewollten Vorstellungen»
hervor durch den Nachlass einer gewissen willkiirlichen (und gewiss auch kritischen)
Aktion, die wir auf den Ablauf unserer Vorstellungen einwirken lassen; als den Grund
dieses Nachlasses pflegen wir «Ermiidung> anzugeben; die auftauchenden ungewoll-
ten Vorstellungen verwandeln sich in visuelle und akustische Bilder.» (ebd., S. 122, mit
Verweis auf Schleiermacher)

Das {Ungewollte> daran in der Medialitit des (inneren) Bildes ist das Interessante
daran, das Symptomatische. Denn hier zeigt sich etwas (als etwas im Bild), ohne von
der Intentionalitat reguliert zu sein. Das Nachlassen der «Ichaktivitidt,, um mit Husserl
zu sprechen, ist die Moglichkeitsbedingung fiir dieses nicht intentionale Sichzeigen
von Triaumen, Angsten und Hoffnungen — mit und von denen wir leben, oder trotz
derer und gegen die wir leben. Ohne die Gewahrwerdung dieser Horizontlinien keine
Analyse und keine Therapie. Aber gilt selbiges auch fiir Bildungsprozesse im iiblichen
Sinne? Kénnte sich aus dieser These vom Kommen der Bilder im Einschlafen (wie vom
Kommen der Musen in der Ddmmerung) ein Aspekt fiir Bildungsprozesse ergeben?
Wenn Bildung auch darin bestiinde, sich seiner Imagination zu bedienen zu wagen,
sich Bilder zu machen und dies zu iiben wie ein Regisseur, der einen Text auf die Biih-
ne bringen will — dann wiren Gebrauch und Ubung der Einbildungskraft wesentlich
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fiir die Bildung. Das lasst sich hermeneutisch auch nachvollziehen: Wer einen Text
liest, wird nur so viel davon haben, wie er die Textwelt imaginativ erschafft, die vom
Text vor Augen «gemalt> werden soll. Denn nicht der Text malt, sondern bestenfalls
der Leser, wenn er sich vorstellt, was er liest. Die alte Frage: «Verstehest du auch, was
du liest», ™ heisst auch: «Stellst du dir eigentlich genau vor, was du liest und denkst?»
Die «Education der Imaginations ist ein manchmal fast zu weisser Fleck auf der Land-
karte der piadagogischen Praxis, gerade wenn so viel mit Bildern gearbeitet wird, dass
deren Medialitit, Genesis und Eigendynamik kaum bildtheoretisch reflektiert werden.

Arbeit in Bildern mit Bildern an Bildern erscheint als ein Tertium von Analyse,
Therapie und Bildungsprozessen - ein gemeinsamer kreativer Arbeitsraum, eine bei
aller Differenz geteilte Medialitat. Das provoziert sicher Rickfragen. Bildungsprozesse
gelten in der Regel als Arbeit mit dem Logos am Logos: mit Worten an Worten, mit
Erkenntnis an der Erkenntnis; kognitiv und mehrfach dogisch», um nicht dogozen-
trisch» zu sagen. Weil das zu eng wire, kommen zum Logos zwei nicht auf diesen
zu reduzierende Dimensionen: Ethos und Pathos. Das ist in Analyse wie Therapie
langst prisent. Nur — wie ist das Verhiltnis der drei jeweils bestimmt? Was ist basal,
was dominiert und worauf kommt es «vor allem> an, hier wie dort? Ist Bildung «dm
Grunde» ein Pathosprozess, wie man es in Analyse und Therapie vertreten kénnte?
Und ist Bildung ein verwandtes Austarieren von Lust und Realitét wie in Analyse und
Therapie?”!

Welche Bildungsbilder?

Als Suchformel ergibt sich aus dem Bisherigen die Frage nach den Bildungsbil-
dern von Psychoanalyse und anderen Bildungsprozessen. Ein dominantes Bild fiir die
Analyse wie fiir andere Bildungsprozesse ist — wie kritisch notiert — der Weg aus der
Heteronomie in die Autonomie, aus dem Dunkel ins Licht, aus der Gefangenschaft
in die Freiheit oder aus der Passivitdt in die Aktivitat. Das ist zunéchst das schlich-
te Modell der Aufklarung und ihrer Pddagogik: aus dem Dunkel ins Licht, um Licht
ins Dunkel zu bringen. «Es werde Licht ...» Dass Bildung ein Prozess der Selbstbe-
stimmung des autonomen Subjekts oder der Selbstverwirklichung des schopferischen

50 Apostelgeschichte, Kapitel 8, Vers 30: «Da lief Philippus hin und hérte, dass er den Propheten Jesaia las, und fragte:
Verstehst du auch, was du liest?s (Lutherbibel 1984).

51 Eine kritische Randbeimerkung: Von Bildung: zu sprechen klingt mittlerweile wie ein Souvenir aus dem Jurassic Park
der Kultwgeschichte: Einst fantasierte man von Bildung mit Lust und Leidenschalt - aber es geht Eingst um Ausbildung
mit Sinn (i Realitit und Okonomie. st diese Umstellung von Bitdung aut Ausbildung cin Schritt von der Lust in die
Realitit, von einer Kultur fiie héhere Toehter an der Universitit hin zo Technik und Naturwissenschalt fin erwachsene
Sohne an der E'TH? Schlichte Gemiiter werden das wohl so sehen.
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Individuums sei, gehért zum Credo neuzeitlichen Selbstverstandnisses. In der Tra-
dition des Renaissance-Humanismus und dessen Renaissance im Neuhumanismus®
seit dem 18. Jahrhundert ist Bildung <Arbeit> des Ich an sich. Der Homo Faber re-
alisiert sein «Wesen» oder seine Bestimmung, indem er arbeitet oder, hyperbolisch
formuliert, <Welten erzeugb.

«Die Umstiande werden — durch Selbstbestimmung — von den Menschen selber
gestaltet und hergestellt», das kennzeichnet nach Odo Marquard das «Zeitalter der
Machbarkeit» (Marquard 1981, S. 69; S. 67).> Die so erdffnete «Defatalisierung, der
Wirklichkeit verdrangt, was einst Fatum genannt wurde, ins Obsolete, Ortlose und
Triviale oder in die Gestalt des Asthetischen. (Wirklich» hingegen ist dann, was ge-
macht ist: nicht allein «verum factum», sondern schon <ewus est factums. Diese Defa-
talisierung ist grundsatzlich jedenfalls zu begriissen und auch in theologischer Per-
spektive forciert worden. Denn die «Depotenzierung des Schicksals [...] beginnt [...]
beim Antifatalismus des Christentums» (ebd., S. 71) oder, genauer gesagt, bereits bei
demjenigen des Judentums. Denn das Fatum ist der unterlegene Konkurrent des all-
méchtigen Gottes. Kontingenz gibt es nur, weil und sofern ersie gibt. In dieser Umbe-
setzung «gibt es allerdings auch in christlicher Perspektive das fiir uns Unverfiigbare
noch — und zwar «wirklich, sei es notwendig oder kontingent —, nur anders: einerseits
als das, was er will und tut, andererseits als naturaler wie kultureller Horizont des
schon Verfiigten diesseits oder jenseits unserer Wahl.

Betreiben Judentum und Christentum Defatalisierung, ist jenseits der Religion, am
nachchristlichen> Horizont, eine Refatalisierung zu erwarten, so Marquards neuzeit-
kritische Hintergrundvermutung (ebd., S. 76 ff.). Nun wire zunéchst alles andere zu
erwarten, denn «conservatio sui> und «ens et verum factum» erdffnen dem neuzeitli-
chen Menschen ungeahnte Horizonte, die er auch zu bevélkern weiss. Nur tritt mit
der Zeit der sedimentierte Hintergrund immer deutlicher zutage, dass der Mensch nie
am Anfang anfingt, nicht alles machen kann und das auch nicht muss, sondern ihm
das meiste schon im Riicken liegt. Diese faktizitdren Mdoglichkeitsbedingungen des

52 E. Lichtenstein argumenticrt plausibel fiw dic Becleutung des Renaissance-Humanismus im Ubergang des mystisch-theo-
gophischen ’)Hdungsbegriﬁ's zum neuhumanistischen: «Is sind [...] die Motive des Renaissance- Platonismus gewesen, die
iber Shaftesbury cinen entscheidenden Einfluss auf die Verwandlung des deutschen Bildungsbegriffs zu einer humanis-
tisch-pidagogischen Kategoie gehabt habeno (Lichtenstein 1966, S. 13)

53 «Alles ist machbar, alles steht zur Disposition, alles kann und muss veriindert werden, und Veriinderung ist immer Ver-
besserung.» (Marquard 1981, S.69) Val. nicht vollig identisch: Marquard 1977 und Brezinka 1977, — Bemerkenswert ist,
dass der mystische H {inluglund des Bild- und Bildungsmodells bei Johann Georg Gichtel mit der Arbeit des Geistes an
der Seele hwummt wird: «|D]ass die Kraft Sophiac im Herzen sich bilden mége, wie in den Erstlingen, daran muss unset
Wille arbeiten», so «dass wir selbst unsere Macher sind.» (Theosophia Practica, Leyden 1722, 11, zit. nach Lichtenstein
1966, S. 12). — Zur Ges hte der Bestimmung der Bildung durch Arbeit und Machen gehért auch Leibniz’ hermeneuti-
sche Interpretation der <Entfaltung der Unendlichkeit des Individuums: «Eine Seele aber vermag in sich se! I])sl nurdas za
lesen, was in ihr deutlich vorg LU\tC“l ist; sie kann alle ihre Falten nicht auf einen Schiag entfalten. denn diese r
Unendliche.» (1956, S. 55) Ebenso Shaftesburys — an Cassirer erinnernde — «forming forms» «als aktive, ge istig-seelische
Prinzipien [.. |, die aus der Bewegung der Urforms [..] hervorgehens, und die «inward forms der Seele mit der «Aulgabe
der Selbstbildungs, der seltformations (Lichtenstein 1966, S. 14).
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Handelns, dass dieses einen retrospektiven Horizont hat und zudem einen prospekti-
ven, mit dem ihm Zukunft zukommt, sind unvermeidliche <Vorgaben:. In Marquards
Worten wird das zum Truismus: «Menschliche Praxis macht stets nur das Wenige,
was noch zu machen ist: damit sie moglich sei, muss in einem sehr betrachtlichen
Umfang schon «nichts mehr zu machens sein.» (ebd., S. 79)

Marquards Kritik an dem — auch von der Theologie gelegentlich vertretenen —
Neoabsolutismus ist erfrischend prignant: Die «neoabsolutistische Philosophie des
Selbermachens ist [...] nicht nur Theologie nach dem Ende Gottes, sondern auch
Anthropologie nach dem Ende der Menschlichkeit» (ebd, S. 82). Denn sie verkiin-
det eine Machbarkeit, die den Menschen zur Disposition zu stellen droht. Fiir eine
entsprechende Bildungstheorie hitte das «transintentionales Folgen: Wer der Bildung
in emphatischer Selbstbestimmung zuspricht und nach reiner Selbstandigkeit rutt,
provoziert den Verdacht, er taumle in gar nicht <heiligniichterner> Trunkenheit ei-
nem neuen Absoluten hinterher. Und das wire in der Tat fatal, ohne Ironie. Marquard
neigt angesichts dessen zur Schwarzmalerei: «Resultat der modernen Entméchtigung
der gottlichen Allmacht ist nicht nur der offizielle Triumph der menschlichen Freiheit,
sondern auch die inoffizielle Wiederkehr des Schicksals.» (ebd., S. 85 £.) Die These ist
doppelt verfiithrerisch: Sie ermutigt entweder zum entgegengesetzten Rekurs auf einen
theistischen Allmachtsgott oder zur Steigerung der Freiheit — beides, um die Refata-
lisierung zu minimieren —, und beides forcierte nur seine nichtintentionale Kehrseite.

Demgegeniiber scheint mir eine Erinnerungsarbeit an den Faktizititen und Vor-
gaben wie den Unverfiigbarkeiten und Unvermeidlichkeiten hilfreicher, die christ-
lich wie achchristlich» den Horizont durchziehen, in dem wir leben. Bildung, sei
sie Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung oder final Selbsténdigkeit, gar <in Sachen
Religion», lebt von und mit Bedingungen und Bestimmungen, die einem nolens volens
zufallen und teils zukommen, teils zuwiderlaufen: den Kontingenzen einer Tradition,
einer Kultur, einer Geschichte und Lebenswelt und nicht zuletzt auch derer, die ein
jeder in sich selbst und als die anderen vorfindet. Das Andere des sich selbst bestim-
menden Selbst erscheint allerorts, je genauer man hinsieht.

Schon das grosse Wort <Autonomies entpuppt sich bei ndherem Hinsehen als et-
was sehr anderes als das, was das Pathos der Selbstbestimmung und zumal der Jar-
gon der Selbstverwirklichung insinuieren. Denn die kantische Autonomie ist nicht
ein Ausleben der Neigungen in Willkiirfreiheit, sie ist auch keine Bestimmung mei-
ner selbst allein durch mich selbst, sondern eine Bestimmung des Selbst, die es nicht
selbst setzt, sondern als <Faktum der Vernunft> vorfindet und um aller anderen willen
zu befolgen hat (vgl. Fischer und Hattrup 1999, bes. S. 13 ft; S. 140 ff.). Einer fréh-
lich-freien Selbstverwirklichung erscheint die kantische Autonomie daher durchaus
als Heteronomie im Namen der Vernunft. Nicht nur im Kern der Autonomie findet
sich deren Anderes, sondern auch in dem sich selbst entzogenen und verborgenen
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Selbst: Die Geschichte der Aufklarung ist demgemass eine Wiederkehr der «anderen
Vernunft> wie des <Anderen der Vernunfts, nicht jenseits meines Selbst, sondern in
i und in der rétselhaften Verfassung ihrer selbst (B6hme und Bohme 1983, S. 32 ff;
S. 50 fL.): die intrinsisch kritische Verfassung des Selbst™, deretwegen es meist am
Abgrund seiner Krise wandelt.

Wenn und sofern Bildung als ein «Gubt> gilt, wenn sie sogar «Gliick> verspricht —
ist sie jedenfalls kein Wellness-Gliick und -Gut. Sie ist banalerweise nicht einfach
<Lusts, sondern mit mancherlei Unlust verbunden: mit Beschrinkung, Verzicht oder
Askese. Deswegen ist sie Arbeit, weil sie einen nicht «<im Schlaf; tiberkommt. Bildung
ist kein Traum (auch wenn man von ihr traumen kann), denn ertraumte Bildung ist
noch nicht Bildung, sondern eben nur ein Traum. Das ist zumindest nennenswert,
wenn Bildung als Unterhaltung «camouflierts wird, mit dem Flair des Infotainments,
auf dass die Modulbuchungen der Programmierung des Videorekorders dhnlich wer-
den mogen. Aber mit der Perspektive von Arbeit, Askese und Unlustresistenz — ist
nur die Hilfte der Bildungsgeschichte geschrieben. Die lustvollen Kehrseiten dessen
sind unvergesslich, sonst wiirde man diese Geschichte nie begonnen, geschweige
denn fortgeschrieben haben. Analoges ist wohl auch fiir die Analysen und Therapien
zu unterstellen, sofern sie nicht in den Abgrund der Unlust stiirzen.

-

54 Dags Revival dler Bildung: und der entsprechende Reformeifer sind nicht von eineny Mangel allein motiviert, sonclern von
ciner Krisenlage: alles voll von Programmen und Ordnungen - und dieser Pluralismus provoziert verschirit die Suche
nach Orientierung.
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