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Vorwort

»Gerettet wird das Recht des Bildes in der treuen
Durchfithrung seines Verbots.«'

»Ich merke das schon bei der Betrachtung von Kunst, spitestens bei der Beschrei-
bung. Ich kann mich nie mehr ganz geben, sagte eine Analysantin. Das klingt so,
als verhindere Kunst etwas. »Ich kann mich nie mehr ganz geben«, konnte auch
klingen wie eine Beruhigung. Und man konnte sich auch dazu denken, dass die
Kunst viel mehr gegeben hat, als die Analysantin bemerken, begreifen, formulieren
kann. Sie hat etwas am Leib, das sie nicht mehr los wird, ihr wurde etwas zugefiigt,
es kam etwas hinzu, was sie nie mehr ganz sein ldsst, es gibt dann etwas, das nicht
zu ihr gehort, aber an ihr ist. Und das Ergebnis ist, dass sie sich vielleicht nur noch
ein wenig geben kann, vielleicht nur kurze Zeit. Oder: Sie bemerkt vor der Kunst,
dass sie sich nicht ganz und gar auf das Angebot einlassen kann, dass vielleicht ein
Sog entstanden war, vor dem sie zuriickschreckte, eine Form von Kunstraub. Die
Kunst raubt ihr die vorgestellte Ganzheit, die Kunst gibt ihr etwas, das sie so ohne
Weiteres nicht integrieren kann, sie nimmt sich etwas von der Kunst, um den Ver-
schluss durch Ganzheit zu 6ffnen.

Aus dieser aus einer Analyse herausgegriffenen AuBerung hore ich, dass Bildung
nicht ausschlieBlich eine Bereicherung ist, jedenfalls nicht im Sinne einer Akku-
mulation, dem Erreichen einer Ganzheit. Aus einzelnen Zeugnissen kann man wis-
sen, dass vor Kunst vielféltige Bildungsprozesse stattfinden, auch solche, die den
Widerstand erhdhen.

Zwei Studentinnen kommen nach einer Einfiihrung in die Ausstellung von Mark
Rothko (2008) in der Hamburger Kunsthalle und einer anschlieBenden genaueren
Betrachtung zum veranstaltenden Hochschullehrer und sagen: »Bei uns passiert
nichts. Was sollen wir machen?« Das, was vor Kunst geschieht, zumal vor Bilden-
der Kunst, vor Bildern ist vielfaltig, beriihrt die Konstitutionsbedingungen des in-
dividuellen Subjekts. Man konnte vermuten, dass das selbst noch in den horrenden
Summen deutlich wird, die seit den 90er Jahren auf dem Kunstmarkt gezahlt wer-
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den. Als wenn der Besitz an der Kristallisationsform des ehemaligen Begehrens
des Anderen, des Kiinstlers, der bloBe Besitz noch symbolisches Kapital zur Auf-
besserung der individuellen Verfassung abwiirfe. Dieses »Als ob« scheint zu wir-
ken.

Bildende Kunst setzt Forschungsprozesse in Gang, die vorher als Momente in sie
eingegangen sind. Diese werden nicht unbedingt als solche eins zu eins beim Be-
trachten reproduziert oder gar erkannt. Es konnen forschungsdhnliche Prozesse
oder Erfindungen beim Betrachter geweckt werden. Fragen nach den Motiven,
auch denen des Kiinstlers, wie es gemacht ist, wieso andere das fiir so wichtig hal-
ten, dass es in einer Ausstellung héngt, in einem Buch auftaucht. Warum hat der
Kiinstler etwas, was ich nicht habe, konnte ich es haben? Was geschieht da gerade
mit mir? Solche Fragen kniipfen wohl an die alte Neugier aus Kindertagen an. Da-
raus kann ein gesteigertes Interesse an oder gar eine Liebe zur Kunst oder zur Wis-
senschaft entstehen, aber auch das Gegenteil, denn die Kindertage konnen so be-
schaffen gewesen sein, z.B. die Reaktionen auf die Neugierbewegungen, dass man
das Verlangen nach mehr Wissen iiber Bord wirft.

Ein Kind wird auf vieles und auf anderes als der Erwachsene aufmerksam. Diese
Differenz kann zur Produktion werden. Gerade wegen des Hiatus’, der Holperig-
keit des Ubergangs vom Kind zum Erwachsenen, bestehen hier Chancen dafiir, die
Aufmerksamkeit aus der Zweckgerichtetheit zu 16sen. Das ist das, was Adorno mit
Naivetiit zweiter Potenz bezeichnet.” Sie erscheint in dem Sinne als nicht zweck-
haft ausgerichtet, als sie keinen genuinen Anschluss hat an das, was gegenwirtig
als zweckdienlich auf einem gesellschaftlichen Hintergrund interpretiert wird. Fiir
den Betrachter, der nicht Kiinstler ist, wiederholt sich in entgegen gesetzter Rich-
tung etwas, das ihn vielleicht Anschluss gewinnen lésst, an frithere Forschungsbe-
wegungen, an Interessen, an Geniisse, die gegenwdértig aber nicht ins Alltagsleben
eingelassen sind oder eingefiigt werden konnen. Sie werden auBlerordentlich oder
fremd. Oft steht dafiir keine Darstellungsmoglichkeit zur Verfiigung, die diese Er-
fahrungen formulieren konnte.

Kunstwerke konnen in dieser Hinsicht zum (nicht unbedingten) spektakuldren
Ereignis werden. In Begegnungen mit Kunstwerken werden die gewohnten, un-
willkiirlichen medialen Ubersetzungsprozesse bemerkbar, hauptsichlich Uberset-
zungen aus den verschiedenen Aggregatzustinden von der Sichtbarkeit / vom Vi-
suellen ins Sprechen. Betrachter werden gestort, Kunst ldsst sie aushaken und er-
moglicht ihnen, sich iiber die vielféltigen Wahrnehmungsmdoglichkeiten in Raum
und Zeit anders zu kombinieren, nicht nur intern, sondern auch mit anderen Men-
schen und der Umgebung. Beispielsweise kann das Gesehene oft nicht oder nur mit
Gewalt schliissig gedacht werden; Figuratives ist zwar als solches, aber nicht im
Kontext zu verorten; der Gleichgewichtssinn meldet eine Schieflage, wéhrend
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doch sonst nichts dafiir spricht, dass etwas schief wire; Zeit dehnt oder verkiirzt
sich; Rot erzeugt plotzlich fast einen Geschmack; Material und Form trennen sich;
Videos evozieren Filme als bekannt, die man nie gesehen hat; es entsteht das Ge-
fiihl, zusammenzuhidngen mit dem, was man vorher als distantes Objekt wahrzu-
nehmen gewillt war, ohne die Bindung genau benennen zu konnen. Im Gegensatz
zum Produzenten erfihrt der Betrachter das meist handlungsentlastet. Es mag
dadurch manchmal die Angst entstehen, dass der Ausweg zu verdnderter Hand-
lungsfahigkeit nicht gefunden wird, aber auch die umstandslose Riickkehr zum
Gewohnten nicht so ohne Weiteres moglich ist. Das macht Bildende Kunst seit
langem schon als Gegenstand fiir die Schule empfehlenswert. Threm Gebrauch
werden Beitrdge zur Bildung zugesprochen. Solche Bildungsférderung, so hofft
man, gehe iiber die Aneignung von Kenntnissen, iiber das kulturelle Phianomen
»Bildende Kunst«, iber deren Geschichte und Geschichten, iiber Fertigkeiten, sol-
che zu produzieren, hinaus.

Vor Kunst findet aber auch unfreiwillig Bildung statt — nicht nur dort. Dort kann
man sie vielleicht wegen anderer Randbedingungen eher bemerken als im Alltag.
Auch das empfiehlt sie fiir pidagogische und unterrichtliche Prozesse, die Bildung
wahrscheinlich machen wollen. Schreibt man so von Bildung, begibt man sich in
ein Spannungsfeld, dessen Pole heiflen: Bildung findet statt, sowieso und immer.
Und: Es gibt institutionelle Anstrengungen, die Bildung befordern. Bildung kann
intentional nicht gelingen, es muss aber etwas gesucht, erstrebt, gewiinscht, ge-
wollt werden, soll die Wahrscheinlichkeit fiir differenzierte Bildungen erh6ht wer-
den. Und das gilt nicht nur fiir den, der mdchte, dass Bildung stattfinde, sondern
auch fiir denjenigen, welcher der Adressat solchen Ansinnens ist.

Bildung findet dauernd statt, weil dauernd Bilder einfallen. Dies kann man we-
der stoppen noch prézise beférdern. Dennoch zeigt z.B. die psychoanalytische Er-
fahrung, dass eingefallene Bilder, Bilderschichten bilden und zu Verhértungen fiih-
ren konnen. Der notwendige Schutz durch Bilder und Einbildungen kann zu einer
groflen Distanz zur Welt (einer eingebildeten Autonomie und Souverénitét) fithren,
so dass unbewusste Schutzbilder, Phantasmen genannt, kaum noch Variationen der
Aufmerksamkeit zulassen. Einbildungen kdnnen Neubildungen verstellen oder in
einem Wiederholungszwang Situationen produzieren, die den Vorteil haben, be-
kannt zu sein, aber auch die Leiden verursachen, die man eigentlich meiden wollte.

Aus diesen und dhnlichen Erfahrungen heraus, kann man wiinschen, dass in
schulischen Erziehungs- und Sozialisationsprozessen, im Unterricht dafiir Sorge
getragen wird, dass Kinder, Jugendliche und Erwachsene eine Aufmerksamkeit
entwickeln konnen, die Bildungsprozessen auf die Spur kommt. Man kann auch
sagen: Bildungsprozesse brauchen ein selbstreflexives Moment, in dem man sich
der Bildung bei sich selbst oder an anderen iiber anderes gewahr wird. Man

13



braucht Diagnose- und Kontrastmittel mittels derer auffallen, in die Nahe der Dar-
stellbarkeit riicken kann, was sich dauernd bildet, einen Bruch in der Wiederho-
lung. Sei es an anderen, sei es historisch, sei an sich selbst. Um dies zu erreichen,
braucht man Fehlleistungen, Bildungen des Unbewussten.’

Bildungsforderlich sind der Struktur nach Situationen, die gleichzeitig entbilden,
einbilden und somit bilden und das immer so weiter. Bei der Entbildung tauchen
die meisten Schwierigkeiten, Widerstdnde, Abwehren auf. Es geht dabei um Los-
lassen, auch eine Art Enteignung, Verzicht, Anerkenntnis von Grenzen, Umwand-
lung, Auflésung. An einigen Arbeiten aus der Bildenden Kunst mdchte ich mit un-
terschiedlichen Schwerpunkten und immer wieder neuen Anldufen untersuchen,
wie man sich solche Prozesse vorstellen kann. Ich nehme dabei Kunst als einen
Forschungsbereich, der sich genau diesem Punkt widmet, ihn ansteuert und be-
merkbar macht.

Mit der Bildenden Kunst haben zunichst europdische Gesellschaften einen be-
sonderen Bereich der Bildung durch Bilder allmihlich etabliert. Wahrscheinlich ist
er als ein Produkt der Sékularisierung zu verstehen. Aber das wird hier kaum The-
ma sein. In den Kiinsten findet implizit, selten auch explizit, eine Auseinanderset-
zung mit dem Bildungsgeschehen, so wie es Pddagogik intentional befordern will,
statt. Resultat des Bildungsgeschehens ist das je individuelle, singuldre Subjekt,
wie es eher als relationales, denn als substanzielles Geflecht auftaucht.

Vor Urzeiten war mit der Bezeichnung »Bildung« eine Aktion der Herstellung
von Gebilden im dreidimensionalen Raum gemeint. Diese Gebilde waren nicht nur
auf das Sehen bezogen. Von den Gebilden, so nahm man an, gingen bildende Wir-
kungen aus, weil sie den Menschen in seinen Bewegungen wiederum bildeten,
nicht nur formten. Forma und materia waren verschriankt gedacht, eigentlich nicht
separierbar. Schon frith war man der Ansicht, dass auch die Beschiftigung mit den
schon fabrizierten Werken, ihren Entstehensbedingungen, ihren Eigenschaften, ih-
ren Formen, ihren Inhalten, ihrer Analyse, ihrer Interpretation und, was die Zugéin-
ge auch seien, eine bildende Wirkung entfalten konnten.*

Im vorliegenden Buch wird Bildende Kunst als ein Forschungsbereich zur Fassung
der (individuellen) Subjektkonstitution verstanden. Fassung heif3t hier Darstellung,
Produktion und Begreifen. Bildung als Prozess und Resultat wird nicht gleichge-
setzt etwa mit Erziehung, Unterricht und Vermittlung von Wissen und Fertigkei-
ten. Werke und Prozesse der Bildenden Kunst werden als mogliche Auskiinfte tiber
Bildungsprozesse von Subjekten und gleichzeitig als Moglichkeit wieder anderer
Bildung genommen. Beides zusammengenommen wird verstanden als Vermitt-
lung. Bei der Vermittlung kommen Widersténde, Uberraschungen, Unverstindnis,
Ablehnung, Begeisterung, Angst, Widerstand, Abwehr, Suggestion, Lust, Freude,
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Irritation zum Tragen. Sie tragen diesen Prozess. Die unterschiedlichen Momente
der Beziehungsaufnahme und deren Umarbeitung machen die bildende Wirkung
aus. Um diese Behauptung fruchtbar zu machen und zu belegen, werden hier
Suchbewegungen in Konfrontation mit einzelnen Werken notiert.

Angespielt ist im Titel des Buches auch auf Vorbilder. Dies soll hier verstanden
werden im Sinne eines Bildes, das vorher da ist, das sich als Hindernis oder als
Schliissel fiir die Bilder, die dann kommen, erweist. An diesen Ubergingen ist
Sprache nicht unwesentlich beteiligt. Das zeitliche und logische Vorbild als Ideal
und Orientierung wird in der Bildenden Kunst thematisiert, kritisiert, iiberschritten.
Aber gerade darin bekommt sie wiederum vorbildlichen Charakter bis dahin, dass
es scheint, dass ein Bild des Kiinstlers zum Modell, zum Vorbild der normalen So-
zialisation wird. Das Vorbild ist natiirlich auch ein Nachbild.

Das Interessante dabei ist, dass Bildende Kunst sich in der Gegenwart unter an-
derem mit der Verweigerung des Zeigens in eine bestimmte Richtung, auf einen
bestimmten Sinn eingerichtet hat und dabei (paradoxerweise) diese Verweigerung
zeigt. Sie enthiillt nicht’ etwas, das wesentlich ist oder dem explizit zu folgen sei,
sondern sie zeigt die Undurchdringlichkeit von Hiillen als Oberflichen mit Fehl-
stellen und Rissen, ohne dass angebbar wire, was hier eigentlich hingehort oder
dahinter zu sehen sein konnte. Die Spannung, die daraus resultiert, dass sich da et-
was zeigt, anderes verborgen ist, sich dem Zugriff entzieht, fiihrt zur Unschliissig-
keit. Zusammen mit dem dem Sichtbaren und Wahrnehmbaren kann das zum An-
gebot eines spielerischen, reizvollen Zusammenhalts mit dem Rezipienten werden.

Die Herstellung eines Zusammenhangs wird in einer noch sehr allgemeinen und
unspezifischen Form als Vermittlung bezeichnet. Das Dispositiv der Vermittlung,
auch unmittelbar vor den kiinstlerischen Arbeiten selbst, ist angewiesen auf Repré-
sentation, (Wieder-) Vergegenwiértigung, auch von etwas, das im Moment nicht da
ist, von dem man nicht weil}, ob es da war, wobei etwas entsteht, das nicht iden-
tisch ist mit dem sich ndhernden Subjekt oder dem Werk. Wenn nun der Reiz und
die bildende Wirkung von Kunst darin ldge, dass man iiber das, was dabei ge-
schieht, nie im Detail Bescheid wissen kann, was passiert dann, wenn im Rahmen
von Schule oder Hochschule in den Vermittlungsprozess bestimmte Ziele oder
Standards hineinragen, die erreicht werden sollen?

Das vorliegende Unternehmen fokussiert den Moment der Bildung, nicht den des
Unterrichts. Es werden nicht schon stattgehabte Formen der Vermittlung unter-
sucht. Unterricht ldsst sich in einem eingeschrénkten Verstindnis als die Weiterga-
be formulierten Wissens und Fertigkeiten sicherlich leichter unter Standards brin-
gen. Dieser Zugang wird hier eingeklammert. Er wird nicht ausgeklammert, weil
man selbstredend Wissen und Fertigkeiten braucht und es auch solches gibt. Er
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wird nicht denunziert, sondern es wird dafiir pladiert, die Besonderheit von Bil-
dungsprozessen angesichts von Kunst nicht zu vergessen. Nur so kann eine Aus-
richtung auf ein Ziel verfolgt werden, das jetzt und hier nicht da ist, genauso fehlt
wie der einzige Sinn eines Kunstwerks. Das ist unter den Vorzeichen eines mittel-
europdischen und nordamerikanischen dreifachen Fundamentalismus’ nicht ganz
leicht durchzuhalten. Nicht genaue Bestimmbarkeit von Zielen, Verwirrung durch
unbekannte Anforderungen, Inkommensurabilitidt, Spannung, Ratlosigkeit werden
durch die Forderungen nach Marktgerechtigkeit (Volks- und Betriebswirtschafts-
lehre treten an Stelle der Theologie), nach Praxisbezug (Umsetzbarkeit direkt) und
Empirie (nach dem Modell der Beriihrbarkeit und/oder Sichtbarkeit) schnell zum
Verschwinden gebracht. Angste werden eskamotiert und dazu Intelligenz, Denkfi-
higkeit, Empfindlichkeit partiell lahm gelegt und Zusammenhangsblindheit durch
garantierte Anschlussfahigkeit iiberspielt.

Bildung, die man nicht intentional herbeifiihren kann, wéire Grundlage fiir Spriinge
aus der Gegenwart hinaus in eine Vergangenheit oder Zukunft, aber auch in
gleichzeitig oder ehemals existierende Rdume woanders und in deren Zeit samt ih-
rer Geschichtlichkeit. Das, was zwischen dem, was jetzt ist und als umrissen den
Sinnen zugédnglich ist, und dem zukiinftig zu Erreichenden liegt, ist dennoch ver-
nehmbar, vor allem als etwas, das lenkt, ab- oder hinlenkt, aber nicht immer deut-
lich représentiert werden kann. Man kann das als Wiinsche oder Begehren be-
zeichnen. Standards und die verbundenen Kompetenzen dagegen werden im Indi-
kativ geschrieben. »Der Schiiler kennt ...«.

Die Betonung von Bildung setzt auf Ereignisse. Und solche Ereignisse, die nicht
herstellbar sind, sind die, in denen sich die Intention der Vermittlung umsetzt oder
eben auch nicht. Um die Wahrscheinlichkeit fiir solche Ereignisse zu erhdhen,
kann man eine ganze Menge tun, Rahmungen anbieten.

In der Bildenden Kunst hat man es mit Sehen zu tun. Dieses nun scheint eine Art
Gewissheit zu erzeugen: Das ist es, was ich sehe. Und oft kann man das wiederho-
len. Und dem Sehen eignet eine andere Zeitform als dem Hoéren. Das Sehen ist
plotzlicher und eine Betrachtungszeit ist (mit Ausnahmen, z.B. der Filmwahrneh-
mung) nicht festgelegt. Das greift selbst, wenn man weil3, dass man vielleicht nicht
alles sieht, dass etwas verborgen bleibt. Jedenfalls siecht man etwas. Und man hat
immer wieder den Eindruck, dass man alles sieht. Die alltdgliche Gewdhnung an
einen allméhlich sich entwickelnden grauen Star lasst die Welt farbig wie eh und je
erscheinen. Das ist eine reizvolle Ambivalenz in der Wahrnehmung Bildender
Kunst.

Nur ganz kleine Kinder wiegen sich vielleicht in der Illusion, dass sie lesen
konnten, indem sie auf bedruckte Seiten blicken, weil sie dort Schrift und einzelne
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Buchstaben erkennen. Spiter wissen sie, dass man lesen lernen muss. Dazwischen
liegt etwa der beleidigte Ruf eines vierjahrigen Médchens, das lange Zeit auf die
Seiten des Buchs gesehen hatte, das Buch schiittelte: »Papa, es liest sich nicht!« Es
geht darum: erfahren lernen, wie man gebildet wird von dem, was man sieht, in-
dem man immer etwas dazu tut, was nicht zu schen ist. Dies kann man nicht ler-
nen, jedenfalls nicht in dem Sinne, wie man technisch lesen lernen kann. Nur weil
bei den meisten Menschen ein Mechanismus des Sehens funktioniert, ihre Augen
also von Seheindriicken erreicht werden, heiflit das noch nicht, dass sie sehen kon-
nen, préziser, dass sie merken, wie sie gebildet werden. Die These ist, dass man
das mit der Kunst ganz gut lernen kann.

Das vorliegende Buch geht aus Notizen entlang eines Zeitraumes von nahezu
zwanzig Jahren hervor. Einige Kapitel waren Vortrage, andere Buch- oder Zeit-
schriftenbeitridge. Sie wurden mehr oder weniger stark iiberabeitet. Es bleibt aber
meist der jeweilige Anlass, Diktion und Zusammenhang gewahrt. Es entsteht eine
umkreisende Didaktik, die dennoch eine Ausrichtung hat, die versucht mit aller
Thetik Offnungen zu erreichen, Offnungen als Loslosung fiir andere Bindung —
immer wieder.
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1 Bildung, die

Bildung ist ein spezifisch deutsches Wort ebenso ein Begriff, der so in anderen
Kulturen meines Wissens nicht vorkommt. Er fiihrt zu Ubersetzungsschwierigkei-
ten — auch im Deutschen. Diese lassen sich hier nicht einholen, sondern nur andeu-
ten, im Versuch so zu tun, als sei eine definitorische Bestimmung miiglich.1

Bildung steht im Deutschen da, wo in der lateinisch-romisch-christlichen Tradition
formatio steht. Bildung gilt auch als Ubersetzung des franzosischen” »formation,
wie es z.B. in Jacques Lacans Le Stade du miroir comme formateur de la fonction
du Je als Bildner erscheint.’ Bildung, so wie der Begriff hier verwendet wird, ist
nicht auf das Feld der Pddagogik beschrinkt. Sie kann iiberall passieren — darin der
Ubertragung dhnlich, die ja auch nicht nur im Feld der psychoanalytischen Kur
wirkt, sondern da in den entspannten Fokus der Aufmerksamkeit gerét. Bildung ist
also keineswegs mit Erziehung, Lernen oder Lehren gleichzusetzen. All dies sind
Dispositive, Bildung geschehen zu lassen.

Bildung kann auch als die Ubersetzung des lateinischen eruditio gelten. Eruditio

wird dem Wortgebrauch nach als Gelehrsamkeit, Belesenheit {ibersetzt. Wortlich —
von erudire — heilt es: aus dem Rohen herausarbeiten, eine Form geben, entrohen
(also vielleicht kochen), bearbeiten, verarbeiten. Zur schwierigen Ubersetzbarkeit
des Bildungsbegriffs hat Birgit Sandkaulen eine Geschichte geschrieben:
»Als eingangs des 19. Jahrhunderts die Universititen in Deutschland revolutioniert wurden,
stand ein neuer Bildungsbegriff Pate: Zweck in sich selbst, gleichwohl auf Praxis bezogen.
Dieser Begriff der Bildung war jung und kritisch zugleich, ein entschiedener Einspruch ge-
gen die Zweckrationalitdt und Funktionalitdt von Wissen.

Als Studentin habe ich vor mehr als zwanzig Jahren ein Auslandsjahr in Poitiers ver-
bracht, am dortigen Centre de la Recherche sur Hegel et Marx, wie die Einrichtung damals
noch hie3 (heute ist sie umbenannt in ein Zentrum zur Erforschung des Deutschen Idealis-
mus). Ich studierte dort die Phdnomenologie des Geistes, Hegels Hauptwerk [...]. In diesem
Werk spielt der Begriff Bildung eine hervorragende Rolle. Das ganze Buch handelt von der
Bildung des Bewusstseins. Als individuelles wie als kulturelles Bewusstsein soll es auf dem
Weg einer langen und breiten Erfahrungsgeschichte verstehen lernen, was es selber ist. Das
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aber kann nur gelingen, wenn das Bewusstsein begreift, auf welch mannigfache Weise es mit
der geschichtlichen Welt vermittelt ist.

Dieser Gedanke hat mich fasziniert, und ich beschloss, iiber Bildung bei Hegel eine Arbeit
zu schreiben, auf franzosisch, denn schlieBlich studierte ich in Frankreich. Nun machte ich
eine verbliiffende Erfahrung: Ein Wort, das im Franzosischen dem deutschen Ausdruck Bil-
dung entsprochen hétte, fand sich nicht. Im Franzdsischen braucht man eine Serie von Wor-
tern, um die vielfiltigen Aspekte wiederzugeben, die in Bildung stecken und die alle in He-
gels Verwendung des Begriffs eine Rolle spielen: formation (Gestalten oder als Produkt da-
von die Gestalt: die Kinder bilden einen Kreis, die Autos bilden eine Schlange), développe-
ment (Entwicklung: Pflanzen bilden Knospen aus), création (bildende Tatigkeit: Bildende
Kiinste), fondation (Griindung: Bildung eines Staates), organisation (Aufbau: die Bildung
eines Unternehmens, ein Unternehmensgebilde), éducation oder culture (Erziehung: Ausbil-
dung) und schlieBlich noch connaissances (Wissen, etwa im Bildungskanon). [...] Da es lés-
tig gewesen wire, stdndig alle diese Worter aufzuzdhlen, habe ich es in meinem franzosi-
schen Text kurzerhand bei dem deutschen Ausdruck Bildung belassen. So machte es im iib-
rigen auch mein franzosischer Dozent. Noch heute hore ich ihn »la Bildung< sagen [...]. In
der englischen Sprache ist es nicht anders. Auch hier sagt man education, wenn man Erzie-
hung oder Ausbildung meint, und spricht andererseits von formation und development, wenn
man den Vorgang des Gestaltens, das Profil einer Gestalt oder aber derlei wie eine Entwick-
lung im Auge hat«.*

Zu erinnern ist daran, dass der deutsche Begriff der Bildung in einem theologi-
schen Kontext erstmals bei Meister Eckhart gebraucht wurde und dort eng ver-
kniipft ist mit dem Prozess einer gleichzeitigen Entbildung und einer neuerlichen
Einbildung. Schon der neue Einfall von Bildern ldsst die vorhandenen nicht unver-
4ndert, es kommt zu Uberlagerungen, Loschungen und Schichtungen. Zuweilen —
so kann man sich vorstellen — »entstehen« die dlteren Bildungen erst mit dem Ein-
fall der gegenwirtigen. Manche neuen iiberraschenden Bildungen kénnen auch &l-
tere so zerlegen, dass sie bisweilen nicht mehr greifbar sind und sich vielleicht zu
einem neuen Bild konstellieren. In der zunéchst theologischen Version ist Referenz
und Bezugspunkt das Bild »Gottes«, das aber im Umfeld von Meister Eckhart
nicht mehr (wie zuweilen davor) als Ursache der Bildung gedacht ist, sondern als
Wirkung — und umgekehrt.5 Hier werden Theorieziige vorformuliert wie dann in
der Psychoanalyse insbesondere bei Lacan: Aus der Zukunft ergeht eine Wirkung
auf Gegenwart und Vergangenheit, z.B. iiber Idealbildungen, das Gegenwirtige,
von dem normalerweise angenommen wird, es sei die Ursache spiterer Wirkun-
gen, wird so gleichermaflen zur Wirkung. Ebenso geschieht dies der Vergangen-
heit, die als wirksame Ursache auf einmal zum Effekt einer gegenwirtigen oder
zukiinftigen Ursache wird. Das ist nicht linear zu denken. Aber es ist die einzige
Chance, bildend oder psychoanalytisch wirksam téitig zu werden, weil sonst die
Ursachen als immer schon vergangene fundierend und bestimmend gedacht wer-
den miissen.
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Hierin kann man also Vorboten einer dann erst in der Psychoanalyse wieder ge-
nauer ausgearbeiteten Logik der Nachtrdglichkeit erkennen. Nachtriglichkeit und
Chock der Présenz transportieren andere Zeitqualitdten als die der Linearitit. Meis-
ter Eckhart spricht von einer Verkehrung von Ursache und Wirkung in sich, zu-
mindest von einem Ineinander. Bildung spielt mit den Zeiten, so wie wir gewohnt
sind, sie zu sortieren. Bildung hat etwas von einer Konjektur, einer Vermutung,
wobei das Mut machende des Einfalls von Bildern mit zu beachten ist. Der Einfall,
so bin ich geneigt anzunehmen, hat einen energetischen Aspekt, er setzt etwas ins
Werk.

Vielleicht gibt es Bildung nur im zweiten Futur. Deshalb ist sie kaum direkt
planbar und bindet das Sprechen iiber Bildung, ihr ins Werk setzen immer mit ei-
nem »Als ob«. »Wir tun jetzt so, als ob wir das planen kdnnten« (Aber wir tun es
dann tatsdchlich). Das hat etwas Fiktionales, Augenzwinkerndes, Ironisches, Kont-
rafaktisches, aber deshalb Wirksames.

Ich fahre fort mit den pseudodefinitorischen Setzungen: Bildung besticht mit
formal interessanter, nicht unbedingt »schoner« Prisentation, die materialiter
wirkt, und verfiithrt so auch. Sie hat performativen Charakter, verfliichtigt sich,
wird vergessen oder erstarrt im Stillstand. Bildung hat eine dsthetische Dimension.
So hat sie Teil am Imaginidren (dem Vorgestellten, Vorstellbaren, Phantastischen,
Getrdumten, Eingebildeten, ...) und setzt, wie in Lacans Spiegelstadium beschrie-
ben, iiber das Symbolische, z.B. iiber ein Sprechen, immer wieder die Differenz
zum bildlichem Ichideal vom sprechenden Ich aus in Gang: Wenn »ich« spreche,
dann hat dieses Ich, das da spricht, eine mehr oder weniger explizierbare Vorstel-
lung von sich, eine Imagination, die aber mit dem tatséchlich sprechenden Ich
nicht iibereinstimmt. Gerade aus diesem Grund, wegen der Nicht-Ubereinstim-
mung, spricht man. Und weil man die Differenz nicht beherrscht, kann man davon
sprechen, dass es sich bildet. Es bildet sich im Sprechen unter Beteiligung der Vor-
stellungen, die nicht einsehbar sind fiir andere, ruft aber im adressierten Anderen
wiederum Vorstellungen hervor, bildet sie dort, von dorther kommt eine symboli-
sierte Antwort, so dass sich das Mitgeteilte weiter bildet. All das geschieht mit et-
was vom Realem, etwa der Lebenszeit, dem Einsatz von Energie und Koérper. Das
Reale ist im Akt der Bildung und durch diesen als solches nicht greifbar, auch
nicht ganz begreifbar.

Bildung transformiert rdumlichen Stillstand und Gegeniiberstellung notwendig in
eine zeitliche Bewegung: Erst in Zukunft wird es gut sein, sagt man nachher immer
wieder auf die Zukunft und das Zukiinftige hin. Bildung bezeichnet eher einen
Prozess und eine Relation denn eine Substanz und bildet eine Textur, in der sich al-
lerlei fangt. Bildung ist auch wie ein Fangnetz, also eine Struktur von Aufmerk-
sambkeit.
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Bildung hat eine ethische Dimension, weil und insofern sie es notwendig macht,
dass das Subjekt jenseits des Regelvollzugs erscheint. Es wird erfinderisch und
taucht so als singular bemerkbares zur Formulierung herausfordendes Subjekt auf.
Es hat so etwas Einzigartiges (Singuldres), das jenseits, gegen und in noch nicht
geregelten Situationen in Erscheinung tritt.

Bildung verlangt Urteils- und Einbildungskraft und zieht zur Verantwortung — in
die Richtung vom Anderen her, der gerne etwas iiber die Griinde des Denkens,
Handelns und Fiihlens wissen mdchte. Sie verlangt nach einer Ethik, die der Nicht-
abschaffbarkeit des Mangels (er entsteht immer wieder anders neu) und Uniiber-
schreitbarkeit der Grenzen zum Anderen Rechnung tragt. Es geht immer weiter.
Man kann auch sagen: Bildung greift immer zu kurz. Der Mangel wird aber auch
immer begleitet von einem Uberfluss, von einem Reichtum an Moglichkeiten, die
in der Fiille unertrédglich sind. Es braucht Mut zur Auswahl und Entscheidung. Das
muss gebildet werden. Uberfluss wird sprechend in ein Medium gebracht. Ein
Siugling hat so nicht nur Mangel, sondern auch einen Uberschuss an ungebiindel-
ter, ungeformter Energie — Form ist etwas Soziales. Sduglinge bringen in Gang.
Und wird eine »Naivetit zweiter Potenz« (Adorno)6 errungen, werden Uberschuss,
Neugier und Riicksichtslosigkeit als Produktionsweise weiterhin wirksam. Sonst
erscheinen Freiheitsgrade als Mangel an Orientierung. Bildung ist also keine Fiitte-
rung.

Bildung arbeitet mit der Begrenztheit des Individuums, seiner Endlichkeit, ela-
boriert einen Konnex zum Sozialen und gibt in dieser Arbeit Beziehungen Kontur.
Sie ist vorldufige Antwort auf fehlenden Zusammenhalt. Sie ist nichts, was drinnen
stattfindet und dann auf etwas AuBeres einwirkt, oder umgekehrt von auBen nach
innen wirkt. Sie ist als Relation dazwischen. Eine Frucht aus den Befassungen mit
einem weiter geschriebenen Bildungsbegriff ist auch die Erfahrung: Bildung ist ein
aktiv-passivisches Geschehen, medial. Dementsprechend kann man Bildung nicht
haben, lediglich einige Dispositionen als Voraussetzung, um bildende Relationen
einzugehen, Bereitschaften. Bildung als Eigenschaft ist nichts anderes als Einbil-
dung. Und diese muss in Anlehnung an Meister Eckhart dann in die ndchste Runde
gehen, die Entbildung. Von da wieder zu anderer Bildung.

Bildung erweist sich als genau die Relation, die das Subjekt, im Unterschied
zum Individuum, in Existenz hilt, sonst zerbroselt es und ist nirgendwo mehr auf-
findbar. Lacan spricht von einem »authentifizierenden Gefiihl«'. Es tritt ein, wenn
das zur Aktion herausfordernde Reale zumindest gestreift wird. Bildung lebt von
der Beeindruckbarkeit, von der Irritierbarkeit, von Haltung und Stil. Bildung als
Relation und Diskurs (d.h. als soziales Band) hat wie jede Relation reale, imaginé-
re und symbolische Schichten, bzw. Register. Direkt dem Bewusstsein zugénglich
sind zuweilen die imaginiren und symbolischen Dimensionen. Das ergibt ein Ge-
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fiihl einer zumindest partiellen Unbeherrschbarkeit der Beziehungen, in denen die
Individuen leben, sie bekommen eine Ahnung davon, dass es ein unbewusstes Sub-
jekt gibt, das als darunter Geworfenes und dann Darunterliegendes (griech.
vmepkeipevov) fundierend wirkt. Wegen ihrer Nichtbeherrschbarkeit macht Bil-
dung Angst, verunsichert, steigert damit die Neugier und das Existenzgefiihl. So
entsteht die Versuchung der Rationalisierung von Bildungsprozessen, dem Wunsch
der Uberpriifung und Steuerung.

Der Gegenentwurf der Bildung gegen die tatsdchlich existierende Angst wire
Stabilisierung durch Bewegung, durch eine Sehnsucht, durch unabléssiges Wiin-
schen, das sich ausruht in Momenten gelungener Verkniipfung, Beziehung,
Freundschaft mit anderen und dem Gefiihl, dass es stimmt. Die Verkniipfungen der
Register gelingen und verdndern sich; das wére Bildung als Prozess, der aus sich
heraus Bildung als Verkniipfung, als Inhalt und Resultat, als Abfall und Stiitzen
entldsst. Gebildete Menschen, also die, die eine wahrnehmbare Struktur entwickeln
und Spannungsbdgen handelnd zur Existenz bringen kdnnen, sind selber wieder
Attraktoren fiir Bildungsprozesse, Vorbilder.

Alle Bildung ist #sthetisch, weil sie Ubergéinge vom Sinnlichen in Sinn provo-
ziert, aber diesen Sinn auch immer wieder, vom Sinnlichen, Physischen her unter-
grabt. Unfassbar. Reine, vergeistigte Bildung ist fiir pidagogische Zusammenhén-
ge nicht geeignet, denn sie verfliichtigt sich leicht nach oben. Und deshalb gibt es
sie auch nicht.

Bildung als Prozess und als Haltung — unterfiittert mit unbewusstem Wissen auf
der Grenze zur Formulierbarkeit — braucht Darstellung. Dabei geht es nicht um ei-
ne Darstellung von etwas, das vorher da ist und nur noch eines Mediums bedarf.
Die Darstellung selber bringt etwas in Existenz, das vorher so nicht war. Erst so
kann Bildung bemerkt werden. Vielleicht kommt Bildung immer auch an die
Grenze ihrer Darstellbarkeit, der bisher moglichen Darstellbarkeit, sie entsteht in
Riicksicht auf Darstellbarkeit — so wie die Traumerzéhlung in Freuds Traumdeu-
tung.

Solche Darstellung, Performanz geschieht z.B. in Institutionen, die durch diesen
Darstellungsprozess am Leben gehalten werden, sonst werden sie todlich, zumin-
dest langweilig. In Institutionen — wie Schulen, Universititen, auch einzelnen
Vermittlungssituationen vor Bildern in Museen etwa — stehen je nach Institution
unterschiedliche Dispositive bereit, die die jeweilige Grenze der Darstellbarkeit
markieren, die Riicksicht auf Darstellbarkeit erzwingen — und zuweilen andere
Darstellungsweisen provozieren. Das Museum erfordert aus konservatorischen
Riicksichten und der oft kunsthistorischen Ausrichtung andere Inszenierungen in
der Umgangsweise mit Kunst als etwa eine Schulsituation, in der die Originale feh-
len. So kommt Bildung zur Perfektion, das heif3it abgeleitet vom Lateinischen wort-
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lich, zu einem »durch Handlung erreichten Prozess und Zustand«. Erst durch die
Handlung wird etwas ins Werk, ins Wirkliche gesetzt. Und kann in den néichsten
Schritt der Bildung als Prozess iibergehen.

Am Rande gefragt: Warum spricht man eigentlich nie von »Permaterianz«, nur
von Performanz? Bildung geht doch auch durch Materie hindurch.

Wie lassen sich in einem so skizzierten Bildungsbegriff die Verhéltnisse von
Materie und Form, von Bewusstsein und Unbewusstem, Bedeutung und Bedeu-
tungslosigkeit kldren? Dieses bipolare Denken entspricht nicht dem hier favorisier-
ten und skizzierten Bildungsverstdndnis. Aber ich schlage vor, die Pole zu lassen
und Bildung streng als Vermittlung zu verstehen, die die Pole aus sich entlésst.
Bildung ist in der Mitte zu suchen, aber nicht ohne Beriihrung zu den Polen.

WEMUSTLEARN THAT CLARITY IS ONLY ONE STATE OF EXISTENCE
AMONG MANY AND FAR FROM THE BEST.

Abb. 1 Muntean/Rosenblum: »Where else«. Ausstellung in der Seces-
sion, Wien vom 27.1.-19.3.2000, Wien: Wiener Secession 2000.
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