Die Abgrunde der Einbildungskraft als ,Bildungskraft*
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1. Einleitende Gedanken

Wenn in aktuellen Diskussionen von einem Bedeutungsverlust oder von Paradoxien zentraler Kategorien des
Bildungsdiskurses — wie individuelle Autonomie, Wissen, Person etc. — gesprochen wird (vgl. Schifer
2009a; Wimmer 2006; Ricken 2006), so erscheint ein wichtiger Bezugspunkt des bildungstheoretischen
Denkens elementar betroffen: die menschliche Subjektivitat. Diese unterliegt der fiir die Moderne charakte-
ristischen Aporie, die darin besteht, dass Subjektivitiat zum einen als mafgebende Instanz von Bildung bean-
sprucht wird, zum anderen jedoch in der Wirklichkeit, in der sie sich eingelassen findet, Funktionen in Ab-
hingigkeit von hegemonialen Macht-/Wissenspraxen (vgl. Foucault 2005) oder Herrschaftsverhaltnissen'
einzunehmen hat.

Das Anliegen dieses Beitrags besteht nun darin, die zwischen Einheit und Entzweiung, Bestimmtheit und
Unbestimmtheit sowie Disponibilitdt und Diskontinuitét situierte moderne Subjektivitit (vgl. Fliigel-Martin-
sen 2008; Gamm 1994) im Anschluss an spezifische Diskussionsstrange um die ,Einbildungskraft® zu prob-
lematisieren.

Dabei wird deutlich, dass es sich bei der Einbildungskraft nicht um einen luxurierenden Nebenschauplatz
handelt, ,,mit dem man an langweiligen Nachmittagen die Zeit totschlagen kann*“ (McGinn 2007). Ebenso
wenig erschopft sie sich etwa in einem einfachen Verstindnis von Kreativitit, das diese metaphorisch als
entfesselten Geistesblitz, als Zielpunkt schopferischen oder revolutiondren Tuns versteht oder domestizie-
rend als kiinstlerisches Handeln oder im gegenwartigen Kontext flexibilisierter Lern- und Arbeitszusammen-
hénge etwa als Problemlésungskompetenz usw. (vgl. Brockling 2004, S. 1391t.).

Vielmehr begreifen wir* Einbildungskraft etwa mit Kant (1983) als eine zentrale Konstitutionsfunktion
und -bedingung von Subjektivitit. Wir schlieBen allerdings mit Hegel und Zizek gleichwohl an eine inter-
subjektivitéts- oder alteritdtslogische Wendung an. So kann man in Ankniipfung an Butler formulieren, dass
gerade eine solche Lesart, im Anschluss an idealistisch-philosophische wie psychoanalytische Reflexionen,
es ermOglicht, Einbildungskraft ,,nicht als eine Reihe von Projektionen auf einem inneren Bildschirm [...]
[auszulegen], sondern als Teil der menschlichen Beziehungskonstellation selbst.” (Butler 2009, S. 30)

2. Einbildungskraft zwischen Negativitat und Produktivitat

Ihre Radikalitét, gerade auch fiir den bildungstheoretischen Kontext, gewinnt eine solche Deutung der Ein-
bildungskraft durch die Betonung ihrer schwankenden, entzweienden Funktion. Dies mochten wir hier in
einem ersten Schritt im Kontext des ,Negativititskonzepts® bei Hegel verdeutlichen’.

Fiir Hegel bezeichnet der Begriff Negativitat in der ,Phdnomenologie des Geistes® im Grunde bereits am
»Anfang der Bildung® (Hegel 1988, S. 5) eine durchdringende Differenz zwischen der Tétigkeit des Geistes
und einem substantiell und unmittelbar zu verstehenden Horizont der Welt. Negativitit deutet hier einmal auf
die Unmoglichkeit eines ,,direkten oder unmittelbaren Zugang[s] zum Sein“ (Gamm 1997, S. 91). Daran bin-
det sich zum zweiten die produktive Figur der EntduBerung. Die Zasur zu einem unmittelbaren Selbst- und
Weltverhéltnis bedarf folglich quasi als Kehrseite der Hingabe an ein Auflen: der Arbeit in und an der Kon-
tingenz des ,Daseins, der riskanten wie verletzlichen Kraft des Geistes, sich auszubreiten und an die Dinge
zu verlieren (vgl. Mayer 2011, S. 106ft.). — Gerade deshalb erweist sich das Negativititskonzept als zutiefst
dynamisches, produktives wie dramatisierendes Moment: Versteht man dieses Moment als konstitutiv,
kommt der hegelsche Bildungsprozess letztlich nicht zum Abschluss. Psychoanalytisch gesprochen: Das
Subjekt bekommt auf seine Fragen und Ambitionen keine abschlieBenden Antworten und Erfiillungen (vgl.
Heil 2010, S. 29). Im Prozess der Subjektwerdung erscheint es, so Butler (2001, S. 12f.), allerdings ebenso
unumginglich, Fragen zu stellen, Antworten und Identifikationsmdglichkeiten zu suchen und entsprechend

! Adorno spricht von einer ,real entmichtigte[n] und inwendig geschwichte[n] Subjektivitit (Adorno 1997, S. 129).

? Dass der Beitrag in der vorliegenden Form sich auf entscheidende Weise dem Dialog mit Marc Ziegler verdankt, wird
im Text durch das ,wir® angedeutet.

? Eine solche Betonung schlieBt an die jiingsten erzichungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen rund um den Be-
griff ,Negativitit® an (vgl. Benner 2003; ders. 2005). Die radikale Haltlosigkeit der Einbildungskraft hat sie indessen
fiir die philosophische wie pddagogische Tradition sowohl in erkenntnistheoretischer als auch in &dsthetischer oder
praktischer Hinsicht immer wieder als tendenziell unbezahmbar und insofern auch gefihrlich erscheinen lassen (vgl.
Ziegler 2009).
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je und je spezifische Bindungen an Selbst- und Weltverstdndnisse einzugehen. Das hegelsche Subjekt stoft
notwendig auf Unstimmigkeiten, Inkonsistenzen oder Widerspriiche in Bezug auf Vorstellungen iiber sich
selbst und die Welt'. Hegel (1988, S. 26) geht sogar soweit zu behaupten, dass diese stets aufs Neue anset-
zende Auseinandersetzung mit der widerspriichlichen Materialitdt — das bewegliche, téitige ,Verweilen beim
Negativen® (vgl. Zizek 2008, S. 271ff.) — das entscheidende Charakteristikum des Subjektbegriffs ausmache.
Subjektivitdt ,,verkorpert somit ,,die ,Macht des Negativen‘*, wie Gamm (1997, S. 101) formuliert — als
Kraft oder Potential, die Dinge wie sich selbst sprachlich wie konkret auseinander zu nehmen, zu verfliissi-
gen und dabei eigentlich erst zu bilden. Das sich hier einspielende Motiv der Negativitdt impliziert also, dass
das Subjekt in seinen Artikulationen oder Hervorbringungen von Selbst und Welt immer auf ein Gegeniiber,
auf Materialitét, auf einen soziosymbolischen Raum angewiesen bleibt und dabei immer auch mit der Man-
gel- oder Entzugsstruktur seines Daseins, konfrontiert bleibt bzw. sich dazu verhalten muss.

Diese Theoriefigur als entscheidende Drehung dialektischer Logik wird verstindlich, wenn man beriick-
sichtigt, dass die Prozessualitit und Performativitit der Auseinandersetzungen bei Hegel an den Ort des Be-
wusstseins, als Ort der Subjektivitdt gebunden ist. Denn schon der Bezug auf mich selbst, in seiner allgemei-
nen Fassung, erscheint nur mdglich in einem sprachlich-imaginédren Akt, in dem ich von mir Abstand nehme,
in dem ich mich zugleich von mir unterscheide, mich (spezifische Aspekte) also als Gegenstand reflektierend
betrachte/setze, mich an mich als Gegenstand hingebe und diesen Objektivierungsprozess, diese Distanzie-
rung gleichzeitig zuriicknehme, weil ,ich® es ja bin, der Betrachtungen iiber mich anstellt, der Pradikationen,
Identifizierungen usw. vornimmt.

Zizeks Diskussion der Einbildungskraft — gleichsam als ,Kraft(quelle) des Geistes® — setzt nun exakt an der
skizzierten unhintergehbaren Struktur der vermittelnden und zugleich zdsurierenden Dynamik des Selbst-
und Weltverhiltnisses an. Ein solches Verhéltnis erscheint als eine Art in sich gefalteter Raum, in dem eine
,saubere‘ Trennung von Subjekt und Objekt, von Innen und AuBlen, von Sprache und Materialitit etc. nicht
moglich erscheint, da man sich durch die Funktion des Geistes, gleichsam als dynamisierende Bedingung
jeglicher Erkenntnisbemiihung, immer schon ,mittendrin‘ vorfindet (vgl. Gamm 1997, S. 106ff; Heil 2010,
S. 30f.51). Der deutsche Ausdruck ,,Einbildungskraft™ fasst diesen Sachverhalt gegeniiber seinen lateini-
schen und griechischen Vorldufern ,imaginatio® und ,phantasia‘ vorteilhaft, da er die Prozesse des Einbil-
dens in erster Linie eben als Kraftprozesse benennt. Krifte sind je immer schon Performanzen: Es gibt sie
lediglich in ihrem Vollzug und in ihren Artikulationen (vgl. Menke 2008, S. 9.52f.). Einbildungskraft be-
nennt daher jene performativen Einsatzstellen, an denen Welt und Subjektivitdt im gleichen Atemzug
,geschehen® und dabei eine irreduzible Zésur instituieren. Ein unvermittelter, gleichsam neutraler — von
Einbildungen freier — Zugang zur eigenen Individualitit wie zu Weltverhéltnissen wire das unmogliche
Negativbild dieses Theorieansatzes’.

Die Konsequenz aus der erschiitternden Dissonanz oder Liicke, die das Subjekt konstituiert, akzentuiert
als dessen Kehrseite zentral die produktive Kraft, welche die Begriffe von den Dingen allererst erzeugt und
deren Bedeutung in den eigenen Operationen ebenso immer wieder austariert und verschiebt. Die entschei-
dende Problematik richtet sich daher auf die Frage, wie das Subjekt in der Zizekschen Fassung Bedeutung
oder Wissen generiert. Die Vermittlungsleistung und Unabhéngigkeit der Einbildungskraft werden dabei im
Subjekt in ein antagonistisches Verhéltnis gespannt. ,,Einbildungskraft ist gleichzeitig aufnehmend und
setzend, ,passiv® (wir werden von sinnlichen Bildern affiziert) und ,aktiv‘ (das Subjekt gebiert diese Bilder
aus freien Stiicken, so dass diese Affektion eine Selbstaffektion darstellt).« (Zizek 2001, S. 41)

* Dies korreliert nicht zuletzt mit der Kontingenz des symbolischen Raums bzw. der Sprache als Medium des Denkens,
wie Zizek (2008, S. 9) erginzt.

> Zizeks Pointe ist nun, dass er das Subjekt differentiell versteht’. Es bearbeitet diesbeziiglich den Verlust einer unge-
brochenen Verbindung zur ,Wirklichkeit‘, dem es zugleich seine eigene Konstitution verdankt, durch die rezeptive
wie aktive Strukturierung eines symbolischen Raums. Der Mensch kann sich zwar auf die eigene Wirklichkeit bzw.
die eigenen Begrenzungen beziehen, aber bereits die Notwendigkeit, sich {iberhaupt beziehen sowie etwas als ,Etwas*
bezeichnen zu mussen, steht fiir die durchaus schmerzhafte Spaltung, welche die Einbettung in lebensweltliche oder
symbolische Kontexte unhintergehbar zerreifit. Mit Koller wire dies etwa folgendermaBlen zu verstehen: ,,Das Ich
verkennt zum einen, dass es keineswegs aus sich selbst heraus existiert, sondern sich der Identifikation mit einem an-
deren [...] verdankt, und es muss zum zweiten gerade diese Andersheit des anderen verkennen, um sich iiberhaupt
mit ihm identifizieren zu konnen.* (Koller 1994, S. 689f.) Damit ist zwar auf die Kontingenz von Erkenntnis- und
Bildungsbemiihungen angespielt, aber nicht auf Beliebigkeit. Wenn Lacan also formuliert, dass das bewusste ,Ich
eine ,,imagindre Funktion® ist und als ,,ein besonderes Objekt innerhalb der Erfahrung des Subjekts® (Lacan 1991, S.
61) erscheint, dann wird in diesem ,Ich® gleichsam im Anschluss an Hegel exakt die unmoglich aufzuldsende logi-
sche Struktur des Subjekts psychoanalytisch gewendet.
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Zizek schwankt dabei teilweise in der Radikalitit seiner Formulierungen. In einer vorsichtigeren Version
akzentuiert die Tatigkeit des Geistes eine imaginative Dynamik, indem sie etwa aus den konkreten Sinnes-
eindriicken etwas heraustrennt oder abhebt. Schon hier greift die hegelische Dialektik, die in der grundlegen-
den Tétigkeit des Scheidens das negative Moment pointiert. Im Bildungsprozess, so kann man sagen, entfal-
tet der Geist seine Kraft und Freiheit gerade in dieser diskursiven Abarbeitung an den Unterscheidungen, die
er in Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit selbst produziert und sich dabei verdndernd begreift (vgl.
Hegel 1988, S. 26; Zizek 2001, S. 44ff)).

In einer starker pointierten Version stellt Zizek die Willkiir, Gewalttitigkeit und das Unheimliche der
Imagination heraus. Die Einbildungskraft auf ihr Extrem gebracht, enthilt die Moglichkeit, sich ohne Maf}
den Bildern der sinnlichen Wahrnehmungen zu entziehen und jede Verbindung zu objektiven Bezugspunkten
auBerhalb des ,nackten, leeren Selbst® zu negieren, aufzulésen oder zu verdrangen. Die Tatigkeit der Einbil-
dungskraft scheint so unberechenbar. Sie impliziert einen ,Welt- oder Realititsverlust® (Pazzini 2005, S. 301;
Wimmer 2007, S. 101) An der Stelle betont Zizek mit Hegel eine letztlich unkontrollierte Potenz der Einbil-
dung, durch die der Mensch, ,,dies leere Nichts, [...] [diese] Nacht der Welt*“ (Hegel 1974, S. 204), auf be-
fremdende Weise eine Fiille phantasmagorischer Bilder und Verkniipfungen entwerfen kann, in denen will-
kiirlich Impressionen aufkommen, sich festsetzen und wieder verfliichtigen oder verdndern kénnen (vgl.
Zizek 2001, S. 44f.). In den Blick riickt also der potentiell unergriindliche schopferisch zersetzende Einfalls-
reichtum des Geistes, der ,,Reichtum unendlich vieler Vorstellungen* (Hegel, a.a.O., S. 204). Die folgenden
Uberlegungen schlieBen im Grunde an diese radikale Zasur an.

Die Kehrseite des Reichtums ist hier radikale Unsicherheit und die Ndhe zum Wahnsinn. Denn es stellt
sich das Problem, wie der Einzelne angesichts dessen, dass ihm der direkte stabile Boden unter den Fiilen
fehlt, die Bildung ,seiner Welt® oder auch verbindlicher Regelungen angeht. Da die mit allen Verbindungen
brechende Einsatz- oder Funktionsstelle der Einbildungskraft eine Ebene etabliert, in der Wahn und Vernunft
nicht zu unterscheiden sind, weil die Einbildungskraft das fur beide konstitutive Moment bildet, stellt sich die
Frage, ,,wie das Subjekt fahig ist, sich aus dem Wahnsinn emporzuarbeiten und die ,Normalitdt® zu errei-
chen.” (Zizek 2001, S. 51). Die Antwort klingt erst einmal simpel: Das Subjekt bearbeitet oder beantwortet
den Verlust des unmittelbaren Zugangs zur Realitéit, dem es seine eigene Konstitution verdankt, durch die re-
zeptive wie aktive (Re-)Konfigurierung oder (Re-)Konstruktion eines symbolischen Universums (vgl. Wid-
mer 1994, S. 9).

Damit tritt die sprachliche, aber auch materiale Ausgestaltung und Qualitit der Objektbeziehungen® ins
Blickfeld — denn in diesen scheinen die jeweils geltenden Unterscheidungen von ,legitimen Représentatio-
nen‘ und ,wahnhaften Vorstellungen‘ an Gestalt zu gewinnen. Wenn allerdings angesichts der kategorischen
Entzweiung nicht die Frage etwa nach der Entsprechung von Begriff und Sache hinlénglich zu beantworten
und die Vernunft vom Wahnsinn nicht exakt zu differenzieren ist, dann kann der ,Wahn* nicht bewaltigt,
sondern lediglich behandelt werden. Wenn in der Formierung von Begriffen, Vorstellungen usw. also jedwe-
der unmittelbar verbindliche Grund sich entzieht, interessiert primér welche subjektiven bzw. intersubjekti-
ven Momente oder auch welche Konventionen, hegemonialen Kédmpfe etc., in sie eingehen, wie sie ,Norma-
litdt*, Bestdndigkeit oder ,Normativitit® im sozialen Raum erlangen respektive beanspruchen. Daraus wére
ebenso der Schluss zu ziehen, dass wahnhafte Motive sich diesbeziiglich weniger schlicht als falsche bzw.
,un-normale‘ Wirklichkeitsvorstellungen ausweisen lassen. Sondern der Wahn vernachléssigt, dass es Stets
um Vorstellungen, um Einbildungen geht. ,,Der Wahn besteht so gesehen in seiner Verleugnung, oder ge-
nauer: in der Verkennung, dass es keine klare und eindeutige Grenze zwischen Wahn und Wissen gibt. Er
besteht daher wesentlich in der Gewissheit, keiner zu sein.” (Wimmer 2007, S. 97)

Der Bildungsbegriff in diesem Sinne ist nicht auf Artikulationen von feststehenden ,soziokulturellen
Deutungsmustern® zu beziehen oder auf ein ,kollektiv legitimiertes Identitdts- und Wirklichkeitsbewusstsein*
(vgl. Bollenbeck 1996, S. 16). Bildung pointiert hier die konstitutiven Funktionsstellen bzw. Verhéltnisse,
die spezifische Artikulationen allererst moglich zu machen scheinen (vgl. Wimmer 2007, S. 88).

® Allerdings gehen wir, in Differenz zur Objektbeziehungstheorie, die laut Quindeau seit den 1980ern den ,mainstream*
psychoanalytischer Theorien bildet, wie deutlich geworden sein sollte, nicht von einer einfachen reziproken Bezie-
hung oder Gleichheit im Verhéltnis von Subjekt und Objekt oder ,Ich‘ und ,Anderem* aus, sondern akzentuieren ,,die
radikale Asymmetrie und Alteritdt (Andersheit) in diesem Verhiltnis.” (Quindeau 2008, S. 15f.) Oder mit Reckwitz
(2008, S. 56): ,,In der Objekttheorie scheint es [das Subjekt; R.M.] stabile Beziehungen zu libidindsen Objekten
kniipfen zu konnen. Die Dynamik und Intransparenz des Subjekts, seine immanente, letztlich dauerhaft nicht auflos-
bare Heterogenitit und Agonalitidt werden damit unsichtbar gemacht.*



3. Bildungsphilosophische Anschliisse

Das Dasein des Subjekts erscheint folglich als eine fortdauernde Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten,
Bestimmungen und Grenzen der soziosymbolisch gefassten Wirklichkeit wie der eigenen Abgriindigkeit. Die
Unmoglichkeit, Bildung ohne Negativitit, ohne Entzug und EntiduBerung zu denken, findet somit keine ro-
mantisierende oder heroisierende Wendung, sondern folgt notwendig aus dem Ringen um die ,Ein-bildung
von Normalitdt‘. Die Figur einer abgriindigen Einbildungskraft konfrontiert mit einer Fremdheit, die ,im Ei-
genen’ aufbricht und eine zweifache Grenze anzeigt: Die des Einzelnen im Ringen um ,Normalisierung‘ und
die der symbolischen Normalitit in Bezug auf den subjektiven Akt.

In diesem Zusammenhang wollen wir zwei Blickrichtungen skizzieren.

In einer ersten Perspektive auf die Abgriindigkeit der Einbildungskraft reiflen wir die Ebene der Institu-
tionen kurz an. Denn mit Pazzini (2005a, S. 155f.) gesprochen, stellt sich zum einen die Frage, welche not-
wendigen Grenzziehungen oder Stiitzen in den Einbildungen bzw. den empfindlichen Auseinandersetzungen
des Subjekts zum tragen kommen konnen’. Pazzini versteht dies eben als Aufgabenfeld der Institution —
nicht zuletzt paddagogischer Institutionen. Die Organisation eingegrenzter Diskurse, spezifischer Denkbar-
keiten, Sagbarkeiten und Strukturen erdffnet insofern konkrete soziale bzw. institutionalisierte Praxen, die
der Bearbeitung der Erfahrung von Fremdheit und Mangel dienen kdnnen. So soll es mdglich werden, dass
das Subjekt sich auf eine Weise konsolidieren kann, die ,sinnhafte‘ Ankniipfungspunkte an Andere, an An-
deres und mit Anderen ermoglicht. ,Der Andere® als systematischer Bezugspunkt — auch hinsichtlich gesell-
schaftlicher Institutionen —, ist jemand der ,,,etwas’ verbiirgt, dass ,ich® [allein] so nicht herstellen kann: im
Symbolischen die Konsistenz und Sinnhaftigkeit der symbolischen Ordnung* (Schmidt u.a. 2007, S. 228).
Die Institution organisiert insofern etwa Wissen und Begegnungen, sie konfrontiert und diszipliniert das
Jch® mit Wissen, mit Macht; sie ermoglicht spezifische Praxen, Lesbarkeiten und setzt den Auseinander-
setzungen des Subjekts Bedingungen, Kontraste und Zwénge.

Dass eine konservative/reaktiondre Deutung an der Stelle ebenso zu kurz greift wie eine vorschnelle libe-
ralistische Kritik, wird deutlich, wenn man die Paradoxie, die in dieser Lesart steckt, genauer in Augenschein
nimmt. Denn die Angebote oder auch No6tigungen der Institution, Wissen und Ordnung von Imagination und
Wahn zu unterscheiden, kénnen sich, nimmt man die Wendungen bei Hegel und Zizek ernst, weder in sich
selbst griinden — in der konstitutiven Funktion der Institution —, noch in dem von ihr beanspruchten Raum
des Wissens. Insbesondere padagogische Institutionen (des Wissens) — wie die Schule oder auch die Univer-
sitdt — ,,zeichnen sich mit ihren symbolischen Ritualen und Regeln durch einen hohen Grad an Fiktivitét aus,
die zugleich Realitédten erzeugt und formt.” (Pazzini/Schuller/Wimmer 2005a, S. 8) Diese institutionalisierte
padagogische Realitit — in Abgrenzung zu anderen Formen sozialer Wirklichkeit — steht in Gefahr, ihre ima-
ginierte Charakteristik abzudunkeln: Dahingehend lieen sich etwa die Bemiihungen analysieren, Wissen als
etwas Objektives, Gesichertes, Evidenzbasiertes oder auch als zur Modularisierung Geeignetes zu verstehen,
zu erzeugen bzw. zu legitimieren (z.B. mittels spezifisch aufbereiteten methodischen Verfahrensweisen, em-
pirisch oder logisch nachvollziehbaren Uberpriifungs-, Absicherungs- und Korrekturmechanismen, mittels
Segmentierungen und Disziplinierungen des Wissens usw.). Dahingehend liee sich ebenso in Augenschein
nehmen, inwieweit in piddagogischen Konzepten, die etwa Emanzipation, Identitdtsbildungsprozesse, die
Orientierung an der Individualitdt des Einzelnen usw. zum Ausgangs- oder Zielpunkt nehmen, die bean-
spruchten allgemeinen Referenzpunkte nicht in ihrer basalen Konflikthaftigkeit in den Blick geraten, die eine
eindeutige Verortung/Identifizierung in der paddagogischen Praxis unmoglich zu machen scheint. Denn in
unbestimmten padagogischen Bezugpunkten wird eine Zasur in die Realitdt der Beteiligten eingetragen, z.B.
in der Unterscheidung von pddagogischen und alltdglichen lebensweltlichen Zusammenhingen oder in der
Unterscheidung zwischen einem ,verniinftigen oder autonomen Subjekt® und dem konkreten Individuum, das
nicht per se ,verniinftig‘ und ,autonom‘ sein muss. Diese Differenzierungen 6ffnen laut Schéfer einen imagi-

7 Die Institutionenfrage deutet selbstverstindlich auf verschiedenste Ebenen. Mit Derrida konnte etwa bereits die Spra-
che als Institution angesehen werden kann, die in der Bearbeitung der Mangelstruktur des Subjekts eine entschei-
dende Rolle spielt und als Anderes, als etwas iiber das das Subjekt nicht (vollig) verfiigen kann, ,,in der Sprache der
Fiktion oder in der Fiktion der Sprache (Derrida 1976, S. 88), zum einen eine — eingebildete — Distanz zum Mangel
ermdglicht. Zum anderen verdeutlich der Bezug auf die Sprache ebenso, dass immer schon spezifische ,Stiitzen®, z.B.
in der Frage der Generierung von Wissen im Unterschied zur Imagination, zum tragen kommen, und dass das Dasein
des Subjekts mannigfach, ja unhintergehbar von Konsolidierungen, Bindungen und Disziplinierungen gezeichnet ist.
Nach Kant (1963, S. 9ff.14ff.) bedarf die ,rohe und bedrohliche Unabhéngigkeit oder Wildheit’ des Menschen — fiir
Zizek (2001, S. 53) Index der Titigkeit der Einbildungskraft — der Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und
Moralisierung; auch hierauf spielt stark verkiirzt gesprochen u.a. die Institutionsfrage an.
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ndren Raum, in dem sich padagogische Perspektiven und Anspriiche realisieren sollen. Ein solcher padagogi-
scher Raum steht aber zum einen in Konflikt zu den Anspriichen des sozialen Raums, in den erster stets ein-
geschrieben bleibt®. Zum anderen beschreibt auch die konkrete Qualifizierung einer Handlung als ,pidago-
gisch® einen undurchsichtigen Sinn- oder Praxiszusammenhang, da der unmittelbare empirische Nachweis
einer kontinuierlichen Verbindungslinie zwischen einem padagogischen Ziel — wie etwa der Ausbildung von
Autonomie — und einer einzelnen konkreten Handlung, als unmdéglich erscheint (vgl. Schiafer 2009b, S. 7ff.;
ders. 2009a, S. 222f.).

Wenn sich also Imaginationen strukturell in das Wissen, in Konzepte wie Praxen einschreiben, dann be-
kommen die Bemithungen um die Erzeugung von Gewissheit das Wahnhafte nicht los — ja, die Anstrengun-
gen um Sicherheiten, Disziplin und Eindeutigkeiten werden insofern selbst als ,,ein Effekt des Wahns* (Paz-
zini 2005, S. 293) lesbar. Insofern die ,Inschriften® der Imagination gleichsam unvermeidlich sind, enthilt
die stiitzende, Grenzen ziehende und absichernde Funktion der Institution selbst stets einen inszenierten,
einen eingebildeten, wahnhaften Charakter (vgl. Pazzini/Schuller/Wimmer 2005a, S. 8f.).

Positiv gewendet impliziert dies etwa, dass es strittig, umkdmpft bleiben muss, was es heil3it, dass piada-
gogische Institutionen Konzepten und Praxen verpflichtet sind, die Wissen, Individualitit, Vernunft, Norma-
litdt usw. bestimmen bzw. konstruieren — gerade weil der jeweils hegemoniale Raum entsprechender Sag-
und Denkbarkeiten, weil die diskursiven Disziplinierungen und Interventionen selbst Effekt der abgriindigen,
undisziplinierbaren Einbildungskraft sind’.

In einer zweiten Blickrichtung ldsst sich behaupten, dass sich in der Abgriindigkeit der Einbildungskraft im
Grunde das Problem des Prinzips der ,Bildsamkeit® reflektiert, insofern es Mollenhauer (1994, S. 83ff.) zu-
folge als Herausforderung durch sprachlich-kulturelle Ordnungen an den Menschen eine Grenze formuliert:
zwischen so etwas wie einer ,pri-sprachlichen, pra-kulturellen oder natiirlichen Existenz® und der Unmdg-
lichkeit, einen solchen Bezugspunkt als affirmative Grundlegungsfigur zu verstehen — sobald mit Hegel
gesprochen, der Geist titig wird, sobald also der Prozess der Subjektivierung ,seinen Lauf nimmt*.

Die ,Bildsamkeit’ des Menschen als konstitutives Prinzip piddagogischen Denkens und Handelns antwor-
tet fiir Benner exakt auf die Unmoglichkeit, den Menschen durch pré-sprachliche oder auch aktuell etwa neu-
rowissenschaftliche Groflen positiv zu bestimmen oder durch einen schlichten Bedingungszusammenhang
im Kontext von Umwelteinfliissen oder sozialen Verhéltnissen. So deutet gerade die ,,,Imperfektheit® oder
,Unfertigkeit’ des Menschen* (Benner 2010, S. 30) auf eine letztlich unbestimmt bleibende und unausfiill-
bare Mangelstruktur des Subjekts wie auf die Unumgénglichkeit, gerade deswegen Fiillungen bzw. Bestim-
mungen vornehmen zu kénnen, ja zu miissen. Die konstitutive Funktion der Bildsamkeit, mit Rousseau, als
die ,,Fihigkeit, Fihigkeiten zu entwickeln* (Benner 2010, S. 73) oder mit Herbart gesprochen, als ein ,,Uber-
gehen von der Unbestimmtheit zur Festigkeit (Herbart, in: Benner 2010, S. 71), die nie bei einer Perfektheit
ankommt (vgl. ebd., S. 78)' fasst also keine positive Eigenschaft des Menschen, sondern zunéchst eine ne-
gative Bedingung. Das leere Prinzip der Bildsamkeit bei Benner impliziert daher notwendig und allgemein
Praxis und Interaktion — als unabschlie8baren dynamischen Auseinandersetzungsprozess von ,Ich® und ,An-
derem‘, in dem sich je und je die Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit des Menschen
praktisch konkretisieren soll''.

Die Wendung der Bildsamkeit von einem konstitutiven Prinzip zu einer ,,Relationskategorie padagogi-
scher Interaktion (Benner 2010, S. 81) erscheint allerdings an einigen Stellen problematisch, wenn man
diese mit der ebenso konstitutiv zu verstehenden Funktion der Einbildungskraft konfrontiert.

Wenn Benner die Erfahrungen des Subjekts als ,,Teil einer Lern- und Bildungsgeschichte® zu verstehen
sucht, in der neue Erfahrungen an die vergangenen ,,anschlieBen* und diese ,,erweitern” konnen, ,.Lernen
darum als eine Wechselwirkung des Lernenden mit sich selbst und der ihn interessierenden Welt [erscheint,]

¥ So formuliert sich etwa in der neuhumanistischen Bildungstheorie ebenso die Kontroverse zwischen einer starken Fi-
gur der ,Individualisierung® und gesellschaftlichen ,Normalisierungsprozessen‘, wie sie aufgrund der Abgriindigkeit
der metaphysisch-imagindren Implikationen des Individualisierungskonzepts gleichsam der gegenwértigen Verket-
tung von individualisierenden und normalisierenden Aspekten zuarbeiten oder diese sogar auszeichnen konnte (vgl.
Wimmer 2007, S. 91) Damit scheinen allerdings die Differenzen von imagindrem und sozialem Raum nivelliert.

? Schelling geht sogar soweit zu behaupten: ,,Wo kein Wahnsinn ist, der geregelt [...] wird, da ist auch kein michtiger
Verstand.” (Schelling, zit. nach: Schéfer 2009b, S. 208)

' Dass Rousseau diese Fihigkeit als eine zur Perfektionierung wendet (vgl. ebd.), stellt unter dem hier gewihlten
Blickwinkel freilich eine unzuldssige/problematische Direktive dar.

" Dieses Verstindnis von Bildsamkeit steht durch die padagogischen Wendungen etwa in Spannung zur Fassung bei
Fichte, der mit Bildsamkeit (fiir Fichte eine Strukturkategorie des Bewusstseins wie die ,Einbildungskraft’) vorder-
hand ,.,eine unendliche Entwicklungsfahigkeit und Verdnderlichkeit bezeichnet, die den Menschen vom Tier unter-
scheidet.” (Schiirmann 2008, S. 157)
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in der dieser im Takt von Rezeptivitit und Spontaneitét, Leiden und Tun, Passivitdt und Aktivitit titig ist*
(Benner 2010, S. 82), scheint die Leere der Bildsamkeit sich in der Praxis auf wohl strukturierte Relationen
und Kontinuitétsunterstellungen stiitzen zu konnen. Ein entsprechend ambitionierter Lernbegriff beansprucht
scheinbar einen ,Takt* — in dem die mit Hegel analysierte Bodenlosigkeit in der Gleichzeitigkeit und Unent-
scheidbarkeit der Verflechtungen von passiven und aktiven Momenten rhythmischen Vereindeutigungen
weicht. Vielleicht ist diese Kritik zu scharf formuliert, da Benner ja entscheidend gerade auf die produktive
Negativitit der Erfahrung im Bildungsprozess aufmerksam macht (vgl. Benner 2003, S. 96). Aber die von
ihm konzipierte Bildsamkeit scheint in Bezug auf die konkrete Praxis Vereindeutigungen zu beférdern, die
sich gerade in der Unterstellung eines Subjektkonzepts abzeichnen, das sich in den Verwicklungen scheinbar
transparent einbringen kann, um die Referenz auf die Selbsttitigkeit von fremden Einfliissen etwa anderer
Personen unterscheiden zu konnen. Nur dann erscheint es zudem moglich, distinkt forderliche pddagogische
Interventionen zu fassen zu bekommen.

Um diesen Punkt ein wenig zu konkretisieren: Wenn Benner sich auf das bekannte, von Mollenhauer und
anderen aufgegriffene Beispiel des Schiilers Heini im Kontext der Erfahrungsberichte des ehemaligen Son-
derschullehrers Jiirg Jegge bezieht, setzt er zentral an der scheinbaren Unfédhigkeit von Heini an, eigene
Wiinsche und Gedanken zu formulieren. Anscheinend ist es Heini nur moglich, sich iiber und durch Andere
zu positionieren. Benner schreibt: ,,Heini kann nicht wiinschen, weil er in Situationen, in denen Jegge ihm
die Freiheit zu wiinschen zumutet, stets herauszufinden sucht, was Jegge wiinscht, dass er es wiinsche.*
(Benner 2010, S. 75) Benner spekuliert daraufhin auf biographische Erfahrungen Heinis, die womdglich zu
weiten Teilen von Fremdbestimmung, von Vorgaben und Grenzziehungen durch Erwachsene gekennzeich-
net gewesen seien. Selbstbestimmung, etwa in Form von Wahlfreiheit sei so fiir Heini unméglich geworden:
,Alle AuBerungen Heinis, von denen Jegge berichtet, weisen darauf hin, dass er, was die Artikulation eige-
ner Wiinsche betrifft, {iber keine reflektierten Erfahrungen aus eigenem Handeln und iiber keinerlei Konzep-
tion fiir eigenes, selbst gewéhltes Handeln verfiigt.” (ebd., S. 76).

Nun geht es mir gerade nicht darum, die piddagogische Problemstellung abzutun, die sich mit diesem Fall
verbindet. Aber evtl. stellt sie sich komplexer dar, als bei Benner ausgefiihrt. Fokussiert man etwa den Ver-
such Heinis, stets {iber den Anderen — konkret iiber seinen Lehrer Jegge — sich zu positionieren, so lassen
sich darin nicht zuletzt Aspekte des Grundproblems der abgriindigen Subjektivitit akzentuieren: ndmlich das
das vermeintlich selbsttitige ,Ich* stets nur kraft der Hingabe an den Anderen Gestalt zu gewinnen vermag.
In Ankniipfung an die psychoanalytische Theorie Lacans zeigt sich bei Heini in nuce die Grundstruktur der
Imaginations- und Begehrensproblematik: dass ndmlich das Begehren des Subjekts, sich jeweils durch ,lei-
denschaftliche Anbindungen‘ an den Anderen bzw. in der Auseinandersetzung mit dem Begehren eines An-
deren formiert (vgl. Zizek 2006, S. 61ff). Ein ,eigener* Wunsch trigt insofern stets die Auseinandersetzung
mit dem Wunsch des Anderen und damit den Unterschied zum Eigenen in sich.

Zunéachst verdeutlicht sich damit die Unméglichkeit, die in einem padagogischen Anspruch liegt, der sich
an einem unproblematisch als autonom konturierten Subjektverstdndnis orientiert. Dass Benner ferner eine
»Wirkungsgeschichte weitgehender Fremdbestimmung® (Benner 2010, S. 75) unterstellt, droht zudem Mog-
lichkeiten zu verdecken, die kleinsten, mikrologisch-imaginativen Strategien Heinis in ihrer Funktion und
Konflikthaftigkeit im Horizont des Selbstverhéltnisses genauer in den Blick zu bekommen, weil die Normie-
rungen allein als von auflen aufgezwungene erscheinen.

Uberdies unterstellt Benner, dass in Heinis Verhalten ,keinerlei® [sic!] Anhaltspunkte im Sinne seines
(starken) Konzepts von Selbstbestimmung/-titigkeit existieren. Wenn schon, wie mit Hegel und Zizek ver-
deutlicht, Selbstbestimmung stets in Bezug auf Anderes Kontur gewinnt und dabei Inkonsistenzen aufweist,
so wird bei einem bodenlosen, und dabei vom Anderen her zu entwickelnden Konzept von Selbsttitigkeit
erst recht fraglich, inwiefern z.B. in Heinis Kommentaren, ,,,Ich weil} nicht® oder ,Es ist mir gleichgiiltig**
(Benner 2010, S. 76), nicht doch von Anhaltspunkten im Kontext eines Selbstverhdltnisses die Rede sein
muss und etwa die Differenz zwischen einem Konzept wie ,Selbstverhéltnis‘ und einem weitergehenden
Konzept von ,Selbsttitigkeit® genauer in den Blick genommen werden sollte.

Wenn zuguterletzt Benner dem Lehrer Jegge ein padagogisch korrektes Verhalten in der Interaktion mit
Heini bestitigt, da er die vier Momente der Bildsamkeit beriicksichtige — etwa Heini zu ,Entscheidungs-Frei-
heiten’ zu provozieren sucht, seine Leiblichkeit in Bezug auf seine (unterstellte) Biographie bzw. Geschicht-
lichkeit beriicksichtigt, ihn zur Artikulation eigener Wiinsche reizt, ihn dabei unterstiitzt usw. — (und die
Sinnhaftigkeit dieser Vorgehensweisen will ich nicht in Frage stellen), so scheint es dabei fiir Benner sogar
moglich, eine stetige Linie zwischen dem pddagogischen Handeln und dessen Erfolg zu ziehen: ,,Heini ge-
winnt die in vorausgegangenen Interaktionen ihm vorenthaltene und durch Jegge wieder zugemutete Hand-
lungsfreiheit erst dort zuriick, wo er in Auseinandersetzung mit seinen Vorerfahrungen und im Durchgang
durch seine Erinnerungen von neuem beginnt, eigene Vorstellungen zu artikulieren, selbst zu denken, zu ur-
teilen, eigene Erfahrungen zu machen und eigene Handlungsentwiirfe in die Tat umzusetzen.* (Benner 2010,
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S. 77) Nicht dass es nicht sinnvoll ist oder vorsichtiger formuliert, sein kann, die eigenen Erfahrungen durch-
zuarbeiten und neue Denk- und Handlungsmoglichkeiten eréffnet zu bekommen. Aber Benner entwickelt
gleichsam eine ,Linie vermeintlicher Gewissheiten‘, die den Erfahrungsbericht aus der pddagogischen Praxis
des Lehrers Jegge mit dem ebenfalls erzédhlten Erfolg bzw. verdnderten Verhalten Heinis und einer differen-
ziert gefassten allgemein-pddagogischen Figur — ndmlich der ,Bildsamkeit® — verbindet und dabei die Ele-
mente scheinbar bruchlos ineinander schiebt oder zumindest die Bruchstellen nicht stirker problematisiert.
Die konstitutive Theoriefigur der Negativitit ldsst sich hier anscheinend an entscheidenden Stellen in der
Verbindung von Theorie und Praxis einhegen bzw. in konstruktiven Vorstellungen wenden und etwa in
spezifischen normativen und praktischen Kontinuititen kanalisieren'”.

Mit dem hier entwickelten paradoxen Verstindnis der Einbildungskraft, das die Figur eines unaufhebba-
ren (Selbst-)Entzugs oder einer irreduziblen Fremdheit in das dergestalt dezentriert gedachte Subjekt eintragt
(vgl. Gamm 2004; Meyer-Drawe 2007, S. 22; Kamper 1990, S. 39ff.)"*, wire Bildung stirker als ,Leerstelle®
zu lesen. Eine ,Leerstelle’, die (radikal) ungesicherte Einsatzstellen, imagindre Interpretationsrdume und
dabei praktische Gesten fiir die selbst leidenschaftliche wie verstorende Suche nach ,humanen‘ Verdnde-
rungsprozessen ermoglicht und analysiert.
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