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Vorwort

Der vorliegende Sammelband ist {iber einen Zeitraum von fast zwei Jahren
entstanden. Die inhaltlichen Uberlegungen nahmen ihren Anfang in Vorberei-
tung der Adhoc-Gruppe ,,Digitalisierung — Institutionen — Subjekte” der Her-
ausgeber*innen auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE) im Mérz 2018 an der Universitit Duisburg-
Essen. Im Anschluss an die Veranstaltung bekundete der Verlag Barbara Bud-
rich Interesse an Thematik und Perspektive sowie an einem entsprechenden
Sammelband. Im weiteren Diskussionsprozess wurde der thematische Zu-
schnitt des anvisierten Bandes ausgeweitet, die Eingrenzung auf institutionelle
Zusammenhinge fallen gelassen und der Bildungsbegriff in die titelgebende
Trias aufgenommen. Dariiber hinaus wurden die Beteiligten an dem von Stefan
Iske fiir denselben Kongress initiierten Panel ,,Herausforderungen der Digita-
lisierung fiir Prozesse informeller Bildung* um Beitrége angefragt.

Das Buchprojekt bestand weniger darin, konkrete Digitalisierungsbemii-
hungen inner- wie auflerhalb von Bildungsinstitutionen zu erkunden und etwa
Learnings aus Best-practice-Beispielen zu identifizieren. Im Gegenteil war un-
ser Anliegen, insbesondere solchen theoretischen, dezidiert kritischen Per-
spektiven Platz einzurdumen, die bildungspolitisch kaum Gehor finden.
Gleichwohl folgen die Beitrige keinem einheitlichen theoretischen Programm.
Anstatt eine vorgegebene Position in der eher polaren Konturierung des 6ffent-
lichen und politischen Diskurses pro oder contra Digitalisierung einzunehmen,
leuchten die Beitrdge den diffusen (Diskurs-)Gegenstand Digitalisierung in
seinen mannigfaltigen Verflechtungen aus.

Dieses Vorhaben ist demzufolge genauso wenig eines, das wir Herausge-
ber*innen alleine stemmen héitten konnen, und so sind wir zahlreichen Perso-
nen und Institutionen zu Dank verpflichtet, ohne diese der Sammelband kein
,vorliegender® werden hétte kdnnen. Zunichst danken wir dem Verlag fiir die
enge und gelungene Zusammenarbeit auf hohem professionellem Niveau. Zu-
dem mochten wir Paul Weinreibe herzlich fiir die Unterstiitzung in Sachen
Layout und Formatierung dieses Sammelbandes danken.

AuBlerdem freuen wir uns, dass der Sammelband ein Jahr nach Publikation
im Sinne eines verspiteten Open Access unter einer freien Lizenz online ver-
fiigbar sein wird. Diese Option ermdglichte die Finanzierung durch den Fach-
bereich Sozialwesen der Hochschule Niederrhein, die Padagogische
Hochschule Ziirich sowie die Universitidt zu Koln. Hierfiir mochten wir uns
herzlich bedanken — auch im Namen aller zukiinftigen Leser*innen.



SchlieBlich wire ein Sammelband ohne Beitrage der Autor*innen, die ihre
kostbare Arbeitszeit in handfeste Zeichenzahlen umzumiinzen bereit sind, eine
wenig reichhaltige Angelegenheit. Vielen Dank fiir die erkenntnisreichen
Texte, die zu diesem Band beigesteuert wurden.

Wir hoffen auf eine anregende und diskussionsforderliche Lektiire Threr-
seits und danken auch Thnen als Leser*innen vorweg fiir jegliche Riickmel-
dung, Kritik und weitere Bearbeitung der Fragen, die wir Herausgeber*innen
und Autor*innen an dieser Stelle nur anteilig vornehmen konnten.

Die Herausgeber*innen
Frankfurt a.M., Hagen, K6ln, Monchengladbach, Ziirich im Juli 2019



Digitalisierung — Subjekt — Bildung. Einfiihrung der
Herausgeber*innen

Wir haben fiir die Struktur des Bandes entschieden, die Beitrdge ohne weitere
Segmentierung aneinanderzureihen. Insofern diese iiberwiegend theoretisch
angeleitet operieren, verkdme eine umfassende theoretische Einleitung wei-
testgehend zur redundanten Ubung. Aus diesem Grund beschrinken wir uns
auf einige einleitende Worte und Fragestellungen zu den titelgebenden Begrif-
fen und ihrem Verhéltnis zueinander: Digitalisierung, Subjekt, Bildung.

1 Digitalisierung

Die Digitalisierung ist ,,in vollem Gange. Die technologischen Entwicklungen
sind rasant und verdndern die Art, wie wir uns informieren, wie wir kommuni-
zieren, wie wir konsumieren — kurz: wie wir leben.* — so steht es auf der Webs-
ite des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Energie zu lesen (BMWi 0.J.).
Die Digitalisierung (wahlweise auch digitale Transformation oder Revolution)
wird als tiefgreifend, ubiquitér, unaufhaltsam und chancenreich beschrieben.

Fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit ,der Digitalisierung® er-
weist sich als schwierig, dass hiermit ein Ausdruck vorliegt, der insbesondere
im 6konomischen und politischen Diskurs Hochkonjunktur aufweist. Im poli-
tischen Feld allerdings bedarf es weniger sauber bestimmter Begriffe als viel-
mehr aufgeladener, konnotativ und emotional wirksamer Schlagworte.
Nichtsdestotrotz sind gerade auch Erziehungswissenschaftler*innen dazu auf-
gerufen, sich in Digitalisierungsdebatten — v.a. aber nicht nur im Kontext der
Bildungspolitik — zu involvieren und Position zu beziehen.

Wenn Digitalisierung als Phdnomen ernst genommen wird, dann ist damit
weitaus mehr als die Ubersetzung von analogen Zeichen in ihre digitale Ent-
sprechung gemeint. Der revolutionire Charakter der digitalen Transformation
bezieht sich auf alle Bereiche unseres Lebens, unserer Gesellschaften und ihrer
Organisation (vgl. Leineweber/de Witt 2017-2019). Zugleich wird mit ,der Di-
gitalisierung‘ ein unumkehrbarer und unaufhaltsamer Prozess bezeichnet, der
somit eine gewisse Naturalisierung erfahrt und samtliche Handlungsoptionen
in den Bereich des Reaktiven verschiebt.



Solchen Bestimmungen der digitalen Transformation mochten wir in die-
sem Sammelband einen detaillierten Blick entgegensetzen, indem verschie-
dene Fragen gestellt werden, die ,die Digitalisierung® kritisch zu befragen und
zu denaturalisieren suchen: Welche medialen Praktiken bringt Digitalisierung
auf welche Weise und innerhalb welcher Spielrdume hervor? Welche medialen
Praktiken bringen Digitalisierung auf welche Weise und innerhalb welcher
Spielrdume hervor? Wie autonom/heteronom sind die handelnden Subjekte?
In welchem Verhéltnis stehen ihre Praktiken zu jenen von digitalen Artefakten,
sofern diese als ,einer Praxis fahig® anerkannt werden? Welche Interessen,
Macht- und Herrschaftsverhéltnisse gehen damit einher, werden dadurch re-
/produziert? Und schlieBlich: Welche theoretischen Ansétze und Konzeptio-
nen stehen uns zur Verfiigung, um der Komplexitét des Forschungsgegenstan-
des auf je spezifische Weise gerecht zu werden — und dariiber hinaus kritisch
Position zu beziehen, vielleicht sogar Alternativen zu skizzieren?

2 Digitalisierung und Subjekt

Kritische Positionen werden bereits an Phdnomenen laut, die en gros der Digi-
talisierung zugerechnet werden konnen: Big Data Analytics und Algorithmi-
sierung, Automatisierung und Industrie 4.0, Fake News und Alternative Facts,
Kiinstliche Intelligenz (KI) und Social Bots etc. Beispielsweise werden die mit
digitalen Medien in neuartiger und umfassender Form realisierbaren Kontroll-
und Herrschaftsmechanismen problematisiert (vgl. Mason 2018). Die Intrans-
parenz des Einflusses von datenbasierten Rechenprozessen auf Gesellschaft als
,Begleiterscheinung® der Digitalisierung nehmen hierbei einen zentralen Stel-
lenwert ein; genauso wie kapitalistische Ausbeutungs- und Verwertungspro-
zesse als Triebfeder der digitalen Transformation (vgl. Nuss/Butollo 2019).

Eine Schwierigkeit besteht darin, eine solche Strukturkritik von digitalen
Uberwachungs- und Ausbeutungsregimen nicht rein strukturalistisch zu deu-
ten, wonach wir Einzelnen den vernetzten Apparaten voll und ganz ausgeliefert
wiren. Geheimdienste und andere staatliche Instanzen, Internetkonzerne, Da-
tenbroker und eine ,4.0-isierte‘ Industrie erschienen in diesem Fall als macht-
voller Block gegeniiber ohnméchtigen Subjekten, denen nichts weiter {ibrig
bliebe, als sich in ihr Schicksal zu fiigen.

Wird jedoch versucht, sowohl die vermittelte ,Handlungsmacht® digitaler
Infrastrukturen und Organisationen als auch jene der einzelnen bzw. vereinzel-
ten Subjekte zu beriicksichtigen, bedarf es eines ,schielenden Blicks®, der zwar
konkrete Praktiken im Vordergrund fokussiert, gleichzeitig jedoch das ,Ge-
samtgesellschaftliche’ im Hintergrund wahrnimmt (vgl. Niesyto 2017). Auch
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wenn nicht jeder Beitrag in diesem Band beide Aspekte gleichermaf3en betont,
so ergibt doch die Zusammenschau der Texte und ihrer Ansédtze ein multiper-
spektivisches Bild, in dem beide Ebenen in ihrer wechselseitigen Verwiesen-
heit zusammengedacht werden. Den theoretischen Kreuzungspunkt markiert
an einigen Stellen des Buches das Subjekt als eine Figur, die ihre performative,
praktische, aber stets relationale Handlungsmacht in diesem Bild auffinden
kann. Damit gerét das Subjekt der Digitalisierung in den Blick — insbesondere
in seinen vielféltigen soziokulturellen, medientechnischen, politdkonomischen
Verflechtungen: Wie sind konkrete Subjekte in digitale, soziotechnische Sys-
teme verstrickt? In welchem Verhéltnis stehen verschiedene Subjekte und Sub-
jektformen zueinander? Welche Praktiken korrespondieren mit spezifischen
Subjektformen? Welche Potenziale fiir Transformationen der Subjekte weisen
diese Praktiken jeweils auf? Die Gretchenfrage schlieBlich verweist bereits auf
den dritten Themenkomplex, die Bildung: Wie konnen solche Transformatio-
nen im Kontext digitaler Verflochtenheit theoretisiert, empirisch identifiziert,
ja gar ,verwahrscheinlicht werden?

3 Digitalisierung, Subjekt und Bildung

Insofern der Band vorrangig im erziehungs- und bildungswissenschaftlichen
Feld zu verorten ist, stellt sich die Frage, auf welche Weise Bildung von den
zuvor angerissenen Aspekten tangiert und durchdrungen wird. Nicht nur ist die
Bildungspolitik eines der meistdiskutierten Anwendungsfelder von Digitalisie-
rung, auch weisen verschiedene Begriffe von Bildung stets iiber das Beste-
hende hinaus und eréffnen empirisch wie ideell den Blick auf das Werdende.
Im formalen Kontext werden Schulen und Hochschulen durch den DigitalPakt
(vgl. BMBF-Internetredaktion 2019) und andere Investitionsmafinahmen fiir
die Digitalisierung gewappnet. An infrastrukturelle Ma3nahmen schlieBen or-
ganisatorische und didaktische Umwélzungen an, die nicht selten dem inzwi-
schen alten Bologna-Diktum der ,Employability“ (Die Europdischen
Bildungsminister 1998) oder dem hierzulande neueren ,,Geist des digitalen Ka-
pitalismus® (vgl. Nachtwey/Seidl 2017) kalifornischer Pragung folgen. Von
wissenschaftlicher Seite wird versucht, mit anschlussfahigen und nichtsdesto-
weniger ausreichend komplexen Konzeptionen Angebote fiir bildungspoliti-
sche Entscheidungstrager*innen zu reagieren (vgl. Dagstuhl-Seminar 2016;
DGTfE-Sektion Medienpéddagogik 2017; Weich 2019).

Doch auch jenseits institutioneller Designs von Organisationsstrukturen,
Lernmanagementsystemen, Schulclouds und Curricula finden im informellen
Rahmen bildungsférmige Prozesse statt, die gleichfalls von historischen und
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technischen Apriori durchsetzt erscheinen. In formalen wie in informellen
Kontexten sind wir stets mit der Januskdpfigkeit und Widerspriichlichkeit von
Bildungsprozessen konfrontiert, die nach einer differenzierten Analyse verlan-
gen. Sofern wir jedoch in Wissenschaft und Bildungspraxis weiterhin auf eine
Gesellschaft hinarbeiten wollten, die sich Setzungen wie Gleichheit, Mitbe-
stimmung und Solidaritét verschreibt, bliebe weiterhin die Frage zu bearbeiten,
auf welche Weise in diesen Widerspriichen Kritik, Subversion und Gestaltbar-
keit der Umsténde behauptbar bleiben kdnnen.

Diese Widerspriichlichkeiten gelten in dhnlicher Form fiir wissenschaftli-
che Praktiken der Wissens- und Erkenntnisproduktion. Auch diese zeigen sich
von digitalen, konkurrenzbasierten Technologien des Messens und Verglei-
chens, der Ausbeutung am Arbeitsplatz und in der Publikationspraxis, der me-
dialen Selbstinszenierung als Karriereinstrument u.v.m. durchzogen.

In welchem Verhéltnis also steht (,digitale) Bildung zu Prozessen der Sub-
jekttransformation? In welchem Verhéltnis steht Transformation als Bildungs-
anforderung zu einem ,Position-Beziehen® als Bildungsziel? In welchen
Erfahrungsraumen konnen widersténdige, subversive, kritische Praktiken er-
lebt und geiibt werden? Lassen sich solche Erfahrungsrdume in Ansétzen in
institutionell gerahmte Settings von Bildung iibersetzen? Aber auch: Welche
theoretischen Perspektiven und empirischen Methoden erlauben es uns, den
,schielenden Blick* auf konkrete Praktiken genauso zu werfen, wie auf kultu-
relle, technische, 6konomische Struktur gewordene Praktiken?

Es wird kaum iiberraschen, dass wir — auch retrospektiv — mehr Fragen
stellen, als der Band beantworten kann. Diese Beschrianktheit der Mittel gilt
nicht nur diesbeziiglich, sondern betrifft auch die Auswahl der theoretisch-
konzeptionellen Zuginge sowie die Thematisierung von relevanten Phéno-
menbereichen. Wir sind uns der Limitationen und blinden Flecken dieses Sam-
melbandes bewusst. Gleichzeitig erachten wir diesen Band als
Moglichkeitsraum fiir neue Ideen, Anschliisse und Diskussionen. Dies wird
hoffentlich anhand der Bandbreite der im Folgenden kurz dargestellten Bei-
trage des Bandes deutlich.

4 Ubersicht iiber die Beitriige

Valentin Dander entwickelt in seinem Beitrag sechs Thesen zum Verhéltnis
von Bildung, Digitalisierung und Digitalisierung. Dies folgt der Idee, dass der
Begriff der Digitalisierung in seinem gegenwartigen Sprachgebrauch priori-
siert sprachpolitische Absichten bedient, die strategisch-ideologischen Aus-
richtungen unterliegen. Dander analysiert etwaige Ausrichtungen zunichst
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anhand einer marxistischen Schwerpunktsetzung innerhalb der Kursivierung
Digitalisierung, um sie daraufhin in Bezug zur Bildungsféhigkeit spatmoder-
ner Subjekte zu setzen. Im Zentrum dieses Unterfangens steht die Erweiterung
gegenwirtig vorliegender bildungspolitischer und erziehungswissenschaftli-
cher Debatten um eine kapitalismuskritische Perspektive. Die Rede von Digi-
talisierung und Digitalisierung markiert damit eine Unterscheidung, die
kapitalistische Zweckbestimmungen digitaler Transformationsprozesse sicht-
bar und beschreibbar werden lasst.

Christian Leineweber erarbeitet in seinem Beitrag ,,Digitale Bildung und
Entfremdung® eine normativ-kritische Verhiltnisbestimmung des Begriffes
der digitalen Bildung zum Entfremdungsbegriff, der im Sinne einer kritischen
Kategorie eingefiihrt wird. In vier Schritten verdeutlicht Leineweber zunédchst
den Begriff der Bildung im Sinne eines transformatorischen Bildungsverstind-
nisses. In Anlehnung an Waldenfels wird diese Begriffserlduterung um die As-
pekte des Fremden und der Aneignung bereichert, um dariiber jene Paradoxien
einer Deutung des Bildungsbegriffes aufzuzeigen, die im folgenden zweiten
Schritt schlieBlich in der Diskussion zur digitalen Bildung an Relevanz gewin-
nen. In einem dritten Schritt werden nicht nur kritische Perspektiven in die
theoretisch anspruchsvolle Diskussion mit eingeflochten, sondern der Ent-
fremdungsbegriff wird im Rahmen der zuvor aufgezeigten Deutungen gelesen.
In einem vierten zusammenfassenden Schritt wird so deutlich gemacht, auf
welche Weise die Differenz zwischen Aneignung und Entfremdung als Refle-
xionsfigur der Beziehung zwischen Subjekt und Welt in den Bedingungen des
Digitalen gedeutet werden kann.

Estella Ferraro untersucht in ihrem Beitrag ,,Turangawaewae: ,Ein Ort
zum Stehen‘ — Selbstpositionierungen und Kritik im digitalen Zeitalter” den
,Standort® als metaphorisches Gegenstiick zur Bewegung und fragt aus einer
kritischen Perspektive, wie sich in Anbetracht der Speicherung und ,Verewi-
gung® von digitalen Daten Subjekte selbst positionieren. Davon ausgehend,
dass digitale Daten als Informationen Stabilitét in einer sich-immer verdndern-
den Situation bedeuten kOnnen, beeinflussen sie das ambivalente Verhéltnis
zwischen Stillstand und Bewegung, indem das Individuum sich durch sie zu
Anderen positioniert. Dabei wird es immer wieder vor neue Aushandlungspro-
zesse gestellt, die dazu fiihren konnen, dass Artikulation zensiert wird oder der
Inhalt von Artikulationen an Bedeutung verliert. Anhand von drei verschiede-
nen Beispielen macht Estella Ferraro diese Widerspriichlichkeiten deutlich,
um aufzuzeigen, inwiefern Kritik durch die Bedingungen des Digitalen und
digitaler Praktiken erschwert wird. Denn es sind genau die Moglichkeiten zur
kritischen Artikulation und zum Relationieren mit Anderen, die sowohl auf
personlicher als auch auf sozialer Ebene von zentraler Relevanz sind.
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Alessandro Barberi und Christian Swertz verorten das medienpddagogi-
sche Potenzial der Digitalisierung im ,,Doing Digital“, um zu zeigen, auf wel-
che Art und Weise Entscheidungs- und Handlungsimpulse einer neoliberalen
Ordnung subversiv entgegenzusetzen sind. Ausgehend von einem medienhis-
torischen sowie medientheoretischen Standpunkt machen die Autoren anhand
praxeologischer, pragmatistischer und handlungstheoretischer Positionen
deutlich, wie in digitalen Strukturen durch Medienaktivismus, Widerstand,
Subversion und politisches Handeln eine individuelle und kollektive Souvera-
nitdt moglich ist. Die daraus folgende Konsequenz ist ein Plddoyer fiir einen
Medienkompetenzbegriff, der zentral auf einem Dualismus zwischen 6ffentli-
cher Kritik und privater Gestaltung von Medien, Macht, Herrschaft und Ideo-
logie aufbaut.

Mit seinem Beitrag ,,Fake News als Herausforderung fiir ein politisches
Verstindnis von Medienbildung® er6ffnet Maximilian Waldmann einen Dis-
kurs zum aktuellen und bislang im Bildungskontext wenig theoretisierten
Thema der Fake News. Es geht Waldmann darum, anhand verschiedener Her-
angehensweisen eine Liicke aufzuzeigen, die es aus einer medienpidagogi-
schen Perspektive zu schlieBen gilt. Neben der akteurszentrierten Position
stellt Waldmann au3erdem die medienwissenschaftliche Position dar, die sich
eben nicht nur aus einer akteurszentrierten Perspektive mit dem Thema befasst,
sondern performativ-strukturelle und formale Aspekte der Medien mit in Be-
tracht zieht. Drittens wird schlie8lich noch die kommunikationswissenschaft-
liche Position skizziert, die sich u.a. mit dem Theorem der digitalen Stimme
befasst. In allen Ansdtzen, so argumentiert Waldmann, seien gesellschaftsthe-
oretische Hintergriinde nicht genug beriicksichtigt. Vor diesem Hintergrund
entwickelt Waldmann den Ansatz einer hegemonietheoretischen Lesart von
Fake News, die selbstreflektiert mit der eigenen geschlechtlichen und geopo-
litischen Situiertheit umgehen kénnte, um im Sinne einer kritischen Medien-
padagogik politische Medienbildung zu fordern.

Ann-Kathrin Stoltenhoff und Kerstin Raudonat widmen sich in ihrem Arti-
kel ,,Digitalisierung (mit)gestalten — was wir vom Cyberfeminismus lernen
konnen“ einem Thema, das zu selten Beachtung erfahrt, ndmlich der machtkri-
tischen Perspektive des Cyberfeminismus. Zunéchst verorten die Autorinnen
den Cyberfeminismus historisch und machen dadurch die Vielfalt und Ur-
spriinge der theoretischen Beziige anhand von Beispielen und zentralen Texten
deutlich. Uber die Betrachtung unterschiedlicher aktueller Projekte, die tech-
nisch-mediale Féhigkeiten von Frauen fordern sollen, um sie dadurch selbst zu
ermichtigen, diskutieren die Autorinnen institutionell verankerte Angebote,
wie z.B. die MINT-Frauenforderung, und stellen auch ,antifeministische* Stro-
mungen dar. Die Betrachtung aus historischen Hintergriinden, aktuellen Bei-
spielen von Vertreter*innen des Cyberfeminismus und aus dem Mainstream
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sowie Gegenstromungen erlaubt den Autorinnen den dekonstruktivistischen
Charakter des Cyberfeminismus deutlich zu machen, die Potentiale fiir Hete-
rogenitit des digitalen Raumes zu betonen und schlielich zum Experimentie-
ren mit neuen Praktiken und Diskursformationen anzuregen. An dieser Stelle
diirfen wir iiberdies einen Dank an die Redaktion der Zeitschrift GENDER —
Zeitschrift fiir Geschlecht, Kultur und Gesellschaft — insbesondere an unsere
Ansprechpartnerin Jenny Biinnig — und Budrich Journals dafiir aussprechen,
dass dieser Beitrag des Hefts 2-2018 nicht nur ohne urheber*innen- und ver-
wertungsrechtliche Hindernisse erneut abgedruckt werden konnte, sondern
sich alle Klarungen bemerkenswert rasch und komplikationsfrei vornehmen
lieBen.

In seinem Beitrag ,,Uber den Widerstand zu coding publics* zeichnet Dan
Verstindig anhand einer historischen Skizze zur Entwicklung von Computer-
technologie am Beispiel des ENIAC nach, inwiefern der technologische Fort-
schritt auch mit sozialen Veridnderungen sowie einer Transformation von
Raum einher geht. Hierbei macht Verstidndig u.a. mit Bezug zu Floridi deut-
lich, dass ,,neue Formen der Wahrnehmung von Welt entstehen®, sich Digita-
litdt also nicht nur durch ihre tiefgreifende Verwobenheit mit Sozialitit
auszeichnet, sondern zudem neue Formen der Weltaufordnung evozieren. Da-
mit wird die bildungstheoretische Relevanz markiert, wobei coding publics in
diesem Zusammenhang als emanzipatorisches Moment der Raumschaffung
verstanden werden, um im komplexen und machtformigen Gefiige digitaler
Offentlichkeiten sowohl Handlungsmacht zu erhalten als auch Reflexionsan-
lasse nutzen zu konnen.

Gaming und Online-Videos sind zwei Phidnomene, die bereits seit einigen
Jahren weit davon entfernt sind, Nischen rein jugendlicher Subkulturen darzu-
stellen. Johannes Fromme und Tom Hartig widmen sich in ihrem Beitrag
,Let’s Plays als Szene informeller Bildung? Mdglichkeiten und Grenzen par-
tizipativer Medienkulturen im digitalen Zeitalter* Let’s Plays als einer Szene,
in der beide Aspekte — Gaming und Bewegtbild — miteinander verschmelzen.
Zunachst bieten sie eine umfassende Beschreibung des Kontextes und der Re-
levanz von digitalen Spiel(kultur)en und betten Let’s Plays als kulturelles De-
rivat in diese Kontextualisierung mit ein. Insbesondere fragen sie nach
Potenzialen fiir Lern- und Bildungsprozesse in diesen partizipativen Kulturen.
Es er6ffne sich ein komplexer und vernetzter Raum der Kommunikation, Re-
flexion und Partizipation fiir die Beteiligten, den Fromme und Hartig mit Hitz-
ler als Szene beschreiben. Gleichwohl ist dieser Raum keineswegs frei von auf
verschiedenen Ebenen problematischen Dimensionen, die gleichfalls themati-
siert werden. Wie genau diese verschiedenen Aspekte in der Let’s Play-Szene
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Wirksamkeit entfalten, ist jedoch — so schlieBen die Autoren — bislang nur du-
Berst liickenhaft empirisch erforscht. So ist der Beitrag u.a. als elaborierte Kon-
turierung eines umfassenden Forschungsdesiderats zu begreifen.

Heidrun Allert erkundet in ihrem Beitrag das Feld digitaler Nomaden aus
praxis- und subjektivierungstheoretischer Perspektive und zeichnet darin so-
wohl den Forschungsgegenstand als auch die Ergebnisse einer online-ethno-
grafischen Studie nach, die sie in den Jahren 2018/19 durchfiihrte. Digitale
Nomaden leben ein Leben moglichst auBerhalb des staatlichen Zugriffs und
der Bedeutung von Landergrenzen. Alleine oder in Familien zichen sie um den
Globus und suchen in dieser Deinstitutionalisierung subjektive (oder gemein-
schaftliche) Freiheit. Hierbei werden verschiedene Widerspriichlichkeiten er-
kennbar, die in die Praktiken digitaler Nomaden eingeschrieben sind. Wahrend
bspw. das Nomadentum als Ausstieg aus ,dem System*‘ dargestellt wird, wird
die Abhingigkeit von plattformkapitalistischen Strukturen in den zahlreichen
Online-Communities kaum problematisiert. Allert beschreibt enge Verfloch-
tenheit von Individuen und technischen Infrastrukturen in sozialen Praktiken,
aus welchen eine spezifische Subjektivierungsform herausgearbeitet wird.
Diese kann wiederum in Verbindung mit Digitalisierungspraktiken gebracht
werden. Ausgehend hiervon stellt die Autorin Uberlegungen an, welche Prak-
tiken der Digitalisierung in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen eingesetzt wer-
den konnten, um der impliziten Politizitdt digitaler Nomaden eine solche
entgegenzusetzen, die sich Demokratie und Gemeinschaftlichkeit verschreibt.

In Manuel Zahns Text ist der Name Programm: ,,Asthetische Praxis als
Kritik* greift Ansdtze der franzdsischen Theoretiker Michel Foucault, Gilles
Deleuze, Félix Guattari und Jacques Ranciére auf und entwickelt daraus eine
asthetische und praxistheoretische Konzeption von Medienkritik. Bezugneh-
mend auf mediendkologische und -asthetische Ansétze in der Medienwissen-
schaft sowie das von Foucault entwickelte und von Deleuze und anderen weiter
elaborierte Konzept des Dispositivs begreift Zahn Medientechniken als Appa-
rate, die als technisches Apriori Subjektivitidten produktiv hervorbringen. Die-
ser Zusammenhang wird jedoch nicht totalitdr und final determinierend
konzipiert, sondern seine inneren Widerspriiche als Potenzialitdt fiir dstheti-
sche, subversive, kritische Praktiken im Sinne einer relationalen Handlungs-
macht gelesen. Am Beispiel von Ryan Trecartin, einem Kiinstler aus dem Feld
der Videokunst und Post-Internet-Art, und dessen Team wird sodann beispiel-
haft untersucht, auf welche Weise eine solche dsthetische Praxis als Medien-
kritik operieren konnte, um abschlieBend nach medienbildungstheoretischen
Anschliissen zu fragen.

Der Beitrag ,,Medienpiddagogische Forschung und Kritik — Spannungsfel-
der und Positionsbestimmungen® von Patrick Bettinger nimmt Medienpéda-
gogik als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin aus einer Metaperspektive
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in den Blick. Ausgehend von allgemeinen Uberlegungen zum Verhiltnis von
Forschung und Kritik, zur Méglichkeit von Kritik durch Forschung — etwa mit
Beziigen zu den Cultural Studies, den Science and Technology Studies oder
zur Aktionsforschung — sowie zur Notwendigkeit von Selbstkritik in der For-
schungspraxis, befragt Bettinger die Medienpadagogik auf ihre Spezifik im
Hinblick auf ihre normierenden Anspriiche, ihre Methoden und ihre Gegen-
stinde. Insbesondere digitale Technologien und Kulturen stellen die Medien-
padagogik diesbeziiglich vor Herausforderungen, die moglicherweise nach
einer verstirkten, die Disziplinengrenzen iiberschreitenden Zusammenarbeit
verlangen. Wie auch immer die Frage nach der Rolle von Kritik beantwortet
wird: (Medien-)Padagogik kann sich ihrer ethischen Verantwortung als gesell-
schaftsverandernde Wissenschaft nicht entziehen.

Klaus Rummler befasst sich in seinem Beitrag ,,Die Dialektik des Publizie-
rens in der akademischen Kulturindustrie im Zeitalter der Digitalisierung® mit
der Frage, wie die Verarbeitung bibliografischer Metadaten im Rahmen wis-
senschaftlichen Publizierens bzw. von Leistungsausweisen in Form von Meta-
daten als Praxisbeispiel von Big Data verstanden werden konnen und zeigt
wirtschaftliche Verflechtungen und Interessen zwischen den Unternehmen im
Hintergrund auf. Rummler geht darauf ein, wie in der Wissenschaft der eigene
akademische Leistungsausweis verwaltet und administriert wird und dieser ne-
ben der eigenen Publikationsliste auch Forschungs- & Entwicklungsprojekte,
Gutachtentitigkeiten, Graduierendenbetreuungen und Engagements in der Sci-
entific Community enthalten kann. Dabei sei zunehmend zu beobachten, dass
diese in Form von Metadaten durch groBBe Unternehmen im Sinne von Big Data
verarbeitet werden. In diesem Zusammenhang wirft der Autor die Frage auf,
wozu wir im Wissenschaftsbetrieb publizieren und welche Strukturen davon
profitieren. Er schldgt eine Perspektive vor, die sich an der Vorstellung einer
,akademischen Kulturindustrie® orientiert, und plédiert dafiir, Publikations-
praktiken und die Art und Weise, wie sie sich im Zuge der Digitalisierung ver-
dndern als dialektisches Verhiltnis zu betrachten, um so Nutzen und
Ausnutzung gingiger Publikationspraktiken abwégen zu konnen.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass den Autor*innen lediglich nahege-
legt wurde, das generische Maskulinum zu vermeiden. In den Texten finden
demnach unterschiedliche Formen des Umgangs mit geschlechtlich kodierten
Ausdriicken Anwendung.
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Sechs Thesen zum Verhéltnis von Bildung,
Digitalisierung und Digitalisierung

Valentin Dander

1 Einleitung

Die Rede von der Digitalisierung pragt den gesamtgesellschaftlichen Diskurs
zunichst insbesondere in der Publikumsoffentlichkeit und in der Bildungspo-
litik — auf vermittelte, aber dhnliche Weise auch in der Wissenschaft. Zu his-
torisch verschiedenen Zeiten wurden unterschiedliche technische Chiffren
eingesetzt, um einen qualitativ und quantitativ vollig neuartigen technologi-
schen Wandel als soziales Faktum zu installieren: Als relativ junge Beispiele
seien etwa Web 2.0, Big Data, Industrie 4.0 oder Machine Learning genannt.
Daran schliefen in der Folge grundlegende ,Revolutionen® von Gesellschaft,
Kultur, Denk- und Handlungsweisen etc. an. Schlielich besteht angesichts ei-
ner solchen fundamentalen Umwilzung selbstversténdlich dringender Hand-
lungsbedarf, etwa fiir wirtschafts- oder bildungspolitische Entscheider*innen.
Digitalisierung kann demnach als eine weitere Chiffre in einer langen Reihe
technologischer Signalphrasen begriffen werden, die hdchst wahrscheinlich in
kurzer Zeit von einem neuen Schlagwort abgeldst wird.

An diesen einleitenden Worten wird bereits deutlich, dass Digitalisierung
hier zundchst auf sprachpolitischer Ebene verhandelt wird. Diese bezieht sich
zwar auf materielle, gesellschaftlich vorzufindende Phdnomene und Dynami-
ken, im Vordergrund einer sprachpolitischen Thematisierung steht jedoch die
strategisch-ideologische Ausrichtung des Digitalisierungsdiskurses. Diese Per-
spektive wird im Folgenden durch die Kursiv-Setzung markiert. Wenn also in
diesem Text Digitalisierung kursiv gesetzt wird, ist stets die ,Rede von Digi-
talisierung‘ gemeint. Nichtsdestotrotz stehen Digitalisierung (als funktionales
Diskursphdanomen) und Digitalisierung (als Prozess soziotechnischen und
-kulturellen Wandels) in einem engen Verhiltnis zueinander (wie auch zu Bil-
dungsprozessen, -politik und -institutionen).

Der vorliegende Beitrag zielt darauf, diese dreifache Verhéltnisbestim-
mung zwischen Bildung, Digitalisierung und Digitalisierung in Form von
sechs Thesen auszuloten. Hierbei werden géngige Perspektiven der bildungs-



politischen und erziehungswissenschaftlichen Debatte einer kapitalismuskriti-
schen Perspektivverschiebung unterzogen. Letzten Endes zielt das Argument
darauf, das Verhiltnis zwischen erziehungswissenschaftlichen und bildungs-
politischen Diskursen préziser zu bestimmen und zu re-kontextualisieren.

2 Digitalisierung und Digitalisierung

Digitalisierung bezeichnet in erster Linie einen technischen Prozess medialer
Ubersetzung und wird im Online-Duden dem Bereich der EDV zugeschrieben
(vgl. Duden Redaktion 2019): Eine VHS-Videokassette oder ein Blatt Papier
konnen digitalisiert werden, wenn ihr Inhalt in eine digitale Datei iiberfiihrt
und als ,elektronische Daten verarbeitet’ wird. Mit dieser schlichten Bedeu-
tung endet hingegen nicht das semantische Feld, das seit geraumer Zeit mit
Digitalisierung evoziert wird. Genau genommen wurde das semantische Feld
nicht nur ausgeweitet, sondern ist dartiber hinaus &duf8erst diffus und schwer zu
fassen. Diese Unbestimmtheit des Begriffs leitet im Rahmen wissenschaftli-
cher Thematisierung zu seiner zuriickhaltenden oder transparenten Nutzung
an. In anderen gesellschaftlichen Feldern entfaltet er gerade auch aufgrund des-
sen seine spezifische, produktive Wirksamkeit.

1. These: Digitalisierung ist (zundichst) kein Begriff.

Sofern Digitalisierung eingesetzt wird, um mehr als den rein technisch-medi-
alen Prozess der Ubertragung von etwas Nicht-Digitalem in eine digitale Form
zu bezeichnen, erhilt diese basale Bedeutung von Digitalisierung eine zusétz-
liche Bedeutungsebene im erweiterten und iibertragenen Sinne:

Die iibertragene Bedeutungszuschreibung lasst sich an der Digitalisierung
von Begriffen illustrieren, die von einer ,analogen® Version in eine ,digitale
konvertiert werden. So werden die Begriffe Bildung, Welt und Demokratie
durch diesen metaphorischen Prozess der Digitalisierung zunichst rein sprach-
lich digitalisiert: zur ,,Digitale[n] Bildung®“ — so der Titel einer Broschiire des
Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Energie (BMWi 2016) —, zur ,,digita-
len Welt* — zu lesen im KMK-Strategiepapier von 2016 iiber die ,,Bildung in
der digitalen Welt”“ (KMK 2016) — oder zur ,,Digitale[n] Demokratie* — die in
dem ,,Digital Manifest” von 2015 der ,,Datendiktatur* positiv markiert gegen-
iibergestellt wird (Helbing u. a. 2015). Ungeklért ist hierbei, ob etwa mit der
digitalen Welt gesagt werden will, dass die einst analoge und physische Welt
nunmehr vollstdndig in der digitalen Welt aufgeht, oder aber ob die digitale
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Welt lediglich einen Teilbereich der Welt bezeichnet — wenn auch einen rele-
vanten Teilbereich. Mitunter wird der Geltungsanspruch allerdings deutlich
zum Ausdruck gebracht, wenn etwa das BMWi formuliert: ,,Die Digitalisie-
rung betrifft jeden” (Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie (BMW1)
2016: 5) und etwas spiter im Dokument folgert: ,,Digitale Bildung: ein Muss
in allen Lebens- und Bildungsphasen® (ebd.: 8).

Die Bedeutungserweiterung bezieht sich auf die Durchdringung soziokul-
tureller und kommunikativer Strukturen und Praktiken mit digitalen Techno-
logien. Das semantische Feld kommt einer Fortsetzung von dem nahe, was in
Bezug auf frithere gesellschaftliche Medienwandelerscheinungen mit ,,Media-
tisierung® (Krotz 2001) bezeichnet wurde: ,,By calling the contemporary me-
diatization deep, we want to indicate that with the recent wave of digitalisation
mediatization has entered a new stage” (Hepp/,,Communicative Figurations*
research network 2017).

Andere digitale Bezeichnungen fiir die Gesamtheit dieser Dynamiken auf
technischer, sozialer und kultureller Ebene wie ,,digitale Transformation* (vgl.
etwa Leineweber/de Witt 2017 sowie der Untertitel des vorliegenden Bandes)
oder ,,digitaler Wandel* (Rat fiir Kulturelle Bildung 2019: 7) haben gegeniiber
Digitalisierung den Vorteil, sich nicht von einem semantischen Erbe emanzi-
pieren zu miissen, das die Bedeutung auf einen technischen Teilaspekt fokus-
siert. Trotzdem nahm der Rat fiir Kulturelle Bildung kiirzlich eine prazisere
Bestimmung von Digitalisierung vor:

,,Haufig wird die Digitalisierung als ein lediglich durch die neuen Informationstechnologien
(IT) und ihre Weiterentwicklung bestimmter Prozess betrachtet. Aber diese Sichtweise greift
viel zu kurz. Denn die Digitalisierung ist ein Produkt der menschlichen Kultur. Als solches
beriihrt sie die Lebensweisen und die Wahrnehmungs- und Gestaltungsformen, die die
menschliche Praxis bestimmen, fundamental. Man kann die Digitalisierung weder hinrei-
chend erkldren noch verstehen, wenn man diese kulturelle Dimension nicht beriicksichtigt.*
(ebd.: 6)

Eine solche Begriffsbestimmung entzieht die Digitalisierung dem priméren
Deutungsanspruch der technischen Sphére und schreibt diesen vorrangig der
kulturellen zu.! Vorerst kann dieser Verschiebung — vom Primat der Technik
zu jenem der Kultur — im vorliegenden Text und Argument gefolgt werden.
Eine weitere Verschiebung hin zur 6konomischen Zweckbestimmung wird
spéter im Text vollzogen (siche These 3).

1 Ahnlich kann Felix Stalders ,,Kultur der Digitalitit* (2016) gedeutet werden, die im medien-
padagogischen Diskurs mitunter eingesetzt wird, um das Kulturelle vor dem Technischen zu
betonen und Digitalisierung als Un-Begriff zu umgehen.
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2. These: Digitalisierung ist ein produktives Diskursphdnomen.

In fast allen gesellschaftlichen Feldern oder Teilsystemen greifen andere Rati-
onalitéiten als im Wissenschaftlichen, weshalb unprézise Begriffe gar nicht erst
zum Problem werden, sondern im Gegenteil gerade durch ihre Unbestimmtheit
ihre Funktionalitét entfalten. So ldsst sich die anhaltende Hochkonjunktur von
Digitalisierung begreifen.

Wird Google Trends als Barometer filir gesellschaftliches Interesse an Di-
gitalisierung und Digitalisierung in Deutschland herangezogen?, zeigt sich ein
deutlicher Anstieg der Suchanfragen ab Ende 2014. Gemessen am Maximum
von 100% der Suchanfragen pro Monat im Zeitabschnitt 2004 bis April 2019,
verbucht im Februar 2018, bemisst sich das Interesse im Dezember 2014 mit
knapp iiber 10% relativ gering. In der Zeit zwischen Ende 2014 und Anfang
2018 verzeichnet das Programm einen konstanten Anstieg der Suchanfragen.
Bis April 2019 wurde dieser Spitzenwert nicht mehr iiberschritten.

Ahnliche Konjunkturen weisen die Kurven fiir Web 2.0 — mit deutlich stei-
lerem Anstieg im Zeitraum von Juni 2005 bis August 2006 sowie mit stetigem
Relevanzverlust ab Ende 2007 — und fiir Industrie 4.0 auf — hier beginnend mit
dem Jahr 2013 bis zu einem Spitzenwert im November 2016, der etwa halb so
viele Suchanfragen umfasst wie jener zu Digitalisierung. Im Vergleich zu na-
tionalen Hochstwerten an Suchanfragen nehmen sich die Anteile freilich rela-
tiv gering aus: Wird notre dame in die Auswertung aufgenommen — kurz vor
Finalisierung des Beitrags stand die berithmte Kirche in Paris in Brand —,
schrumpfen die 100% der Suchanfragen zu Digitalisierung auf 2% der Such-
anfragen zu notre dame, die durch einen singuliren Spitzenwert im Monat des
Ereignisses gekennzeichnet sind.

Wirtschaftspolitische Slogans wie Industrie 4.0 diffundierten teilweise in
andere gesellschaftliche Teildiskurse und der Gedanke der vierten industriellen
Revolution fand seinen im mindesten rhetorischen Niederschlag im Bildungs-
sektor. Dies kann an einer Veranstaltung und Publikation der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) ,,Universitdt 4.0“ sowie an
einem Dialogprozess des Landes NRW illustriert werden, der mit dem Titel
»NRW 4.0: Lernen im Digitalen Wandel“ auf der Plattform https://www.bil-
dungviernull.nrw dokumentiert und teilweise gefiihrt wurde.?

2 Google Trends bildet prozentual und relational die Zahl der Suchanfragen (wahlweise nach
Suchbegrift oder Thema) pro Zeitabschnitt und nach nationalen IP-Adressen ab. Zudem bie-
tet das frei zugéngliche Online-Werkzeug die Moglichkeit, verschiedene Suchanfragen mit-
einander zu vergleichen (vgl. Google 2019). Fiir die hier herangezogenen Trends vgl.
https://trends.google.de/trends/explore?date=all& geo=DE&q=digitalisierung,indust-
1ie%204.0,web%202.0 [Zugriff: 19.4.2019].

3 Vgl die Ubersicht zum Vorhaben auf der offiziellen Website der Landesregierung von NRW:
https://www.land.nrw/de/nrw-landesregierung-diskutiert-mit-buergerinnen-und-buergern-
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Trotz dieser Karriere der 4.0-Wendungen scheint Digitalisierung als brei-
tenwirksame Parole erfolgreicher zu sein. Es kann spekuliert werden, dass sie
von vornherein nach weniger Ubersetzung verlangt, da sie unmittelbar ver-
standlich scheint und zunéchst nicht auf Industrie oder den Wirtschaftssektor
beschrénkt ist. Zugleich sind laut Google Trends unter den hdufigsten kombi-
nierten Google-Suchen nach Digitalisierung erginzende Suchbegriffe wie 4.0,
industrie 4.0 und unternehmen &uferst présent.

Der Organisationssoziologe Daniel Siissenguth untersuchte aus systemthe-
oretischer Sicht die Funktion von Digitalisierungssemantiken fiir Organisatio-
nen in den Bereichen Wirtschaft, Medien und Politik. Er kommt in seiner
Studie zum Schluss, dass diese Semantiken bestehende Erwartungsstrukturen
und etablierte organisationale Praktiken in Frage stellen und zugleich Reflexi-
onsrdume und damit die Moglichkeit eines faktischen disruptiven Wandels er-
Offnen (vgl. Siissenguth 2015: 116). Inwieweit dieser Befund anhand der
vorgenommenen Fallstudien fiir andere gesellschaftliche Teilsysteme wie Bil-
dung oder Wissenschaft bzw. auf andere Sozialformen neben der Organisation
Geltungsanspruch erheben kann, sei dahingestellt (vgl. ebd.).

Mit der Referenz auf digitale Technologien, die fiir einen Grofteil der Men-
schen in Deutschland eine deutlich wahrnehmbare Rolle in ihrem Leben spie-
len, kann eine Verbindung zwischen Alltagspraktiken und gesellschaftlichen
Transformationsprozessen hergestellt werden. Dies konnte ein Aspekt sein, der
einer unmittelbaren Akzeptanz der Wahrheit und Dringlichkeit der Digitalisie-
rungsbehauptung und den damit eng verbundenen Handlungsaufforderungen
zuspielt. Dass diese Behauptung einen Geltungsanspruch fiir alle gesellschaft-
lichen Teilbereiche mit sich fiihrt, mag zwar nur im Zirkelschluss Relevanz
entfalten (nur, wenn ich der Behauptung zustimme, stimme ich auch dem denk-
bar weiten Geltungsanspruch zu), adressiert aber per se ein breiteres Publikum
als etwa das wirtschaftspolitische Motto Industrie 4.0 oder — schon frither —
Web 2.0, das insbesondere in Verbindung mit digital natives und der creative
class in Abgrenzung zu anderen Bevolkerungsgruppen diskutiert wurde.* Auf
diese Weise wird Digitalisierung bzw. werden die genannten Digitalisierungs-
semantiken wirksam und im Sinne einer bestimmten Unbestimmtheit produk-
tiv: Unbestimmt ist Digitalisierung insofern, als der Ausdruck kaum auf eine
der Bedeutungsebenen beschriankt werden kann. Bestimmt ist sie etwa auf bil-

ueber-ein-neues-leitbild-zum-lernen-im [Zugrift: 19.4.2019]. Die Plattform ist im April 2019
iibrigens nicht mehr abrufbar, womdoglich seit dem Regierungswechsel in NRW im Jahr 2017.

4 Tim O’Reilly (2005), dem zugeschrieben wird, den Ausdruck ,Web 2.0° geprdgt zu haben,
nennt in seinem kanonischen Text ,,What is Web 2.0? iibrigens ,,Design Patterns* und ,,Bu-
siness Models* im Untertitel und bezieht sich im Einstieg direkt auf die ,,dot-com bubble*
von 2001. Die Relevanz dieses Hinweises wird sich im weiteren Verlauf des Beitrags er-
schlieBen.
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dungspolitischer Ebene durch die Setzung von Digitalisierung als technikindu-
ziertem Prozess und die Fokussierung der Mafinahmen zur Anpassung daran,
wie im Folgenden konkretisiert wird.

3 Digitalisierung, Digitalisierung und das Kapital

Eine Grundannahme, die sich an verschiedenen Stellen nachlesen ldsst (vgl.
etwa Knaus 2017: 51; KMK 2016: 18 und 52) besteht darin, die Digitalisierung
als einen technikinduzierten Prozess aufzufassen und als technisches und
quasi-evolutionéres a priori zu setzen (vgl. Dander 2018a). Diese Annahme
wird naturalisiert und bleibt folglich unangetastet. Denn die Handlungsanfor-
derung fiir Organisationen (i.S.v. Organisationsentwicklung) und Individuen
(i.S.v. Lern- und Bildungsprozessen) lautet, sich auf dieses a priori hin zu ent-
wickeln:

,,Die Gestaltungsaufgabe besteht demnach primér in der Anpassungsleistung, die Institutio-
nen wie Individuen an sich zu vollziehen haben, und kaum darin, Kontextbedingungen zu
schaffen, die den Einsatz digitaler Technologien etwa fiir soziale Gerechtigkeit wahrschein-
licher werden lassen. Dass gerade diese Zurichtung und Anpassungsleistung die soziokultu-
relle Seite von Digitalisierung ist, wird als solches nicht benannt.” (Dander 2018a: 271)

Demnach hétten technologische Entwicklungen dazu gefiihrt, dass in verschie-
denen gesellschaftlichen Teilbereichen Anpassungsleistungen vollzogen wer-
den miissen. Diese Assimilation reicht von der kleinsten Ebene individueller
Interaktion und Entwicklung bis hin zu gesellschaftlichen Anpassungen auf
nationaler und internationaler Ebene (vgl. ebd.: 264-267).

Im Gegensatz zu einer solchen Auffassung werden im folgenden Abschnitt
Digitalisierung und Digitalisierung aus einer polit-6konomischen Perspektive
in das Kapitalverhiltnis eingebettet und dadurch die Grundannahme eines na-
turwiichsigen und zugleich technikinduzierten Prozesses in Frage gestellt. Eine
solche Perspektivierung hat, wie im Folgenden versucht wird, Digitalisierung
mit Blick auf seine kapitalistische Zweckbestimmung durch die Kapitalakku-
mulation zu kontextualisieren. Digitalisierung geht in dieser Hinsicht Hand in
Hand mit anderen wirtschaftspolitischen Maflnahmen neoliberalen Einschlags.
Wird dieser Kontext durch eine technische Verengung ausgeblendet, muss die
Verhiltnisbestimmung von Digitalisierung, Digitalisierung und Bildung(-spo-
litik) defizitér bleiben.
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3. These: Digitalisierung verengt den Fokus auf technische Losungs-
ansdtze.

Wie bereits angesprochen wurde, stellt Industrie 4.0 zwar ein Thema dar, das
ndher an Wirtschaft und Wirtschaftspolitik liegt. Im folgenden Zitat wird je-
doch deutlich, dass es nicht nur eine deutliche thematische Nahe zur Digitali-
sierung aufweist, sondern dhnliche techno-ideologische Muster greifen, um
Handlungsbedarf anzumelden:

,Industrie 4.0 ist als 6konomisches Uberlebensthema etabliert worden und arbeitet mit einem
vorgeblich neuen Risiko disruptiver Entwicklungen — dies umschreibt in der Regel ein kata-
strophisches Szenario, das in den scheinbar leicht zugénglichen digitalen Ressourcen steckt.
[...] Solche Szenarien sind deutlich unterkomplex, monokausal technizistisch oder 6kono-
mistisch gedacht und unterschlagen soziale Aushandlungsprozesse, die eine solche Einfiih-
rung begleiten. Zwar wohnt der Digitalisierung tatséchlich ein Druck auf alteingesessene
Modelle und Unternehmensstrukturen inne [...] — nur sollte stetiger Innovationsdruck fiir
kapitalistische Unternehmen nichts prinzipiell Neues mehr sein.” (Matuschek 2016: 33)

Indem gesellschaftliche Entwicklungen primér technisch gerahmt werden,
wird der Denk- und Handlungsspielraum, der Raum des Sag- und Machbaren
dementsprechend verengt. Eine solche Formatierung gesellschaftlicher Prob-
lemstellungen und mdglicher Losungsansitze weist deutliche Strukturédhnlich-
keit mit einer ideologischen Richtung auf, die bei Neil Selwyn im Kontext von
Bildungstechnologien (2014: 37) als ,,Techno-fundamentalism* aufscheint,
wihrend Evgeny Morozov sie als Solutionismus bezeichnet:

,»Recasting all complex social situations either as neatly defined problems with definite, com-
putable solutions or as transparent and self-evident processes that can be easily optimized —
if only the right algorithms are in place! — this quest is likely to have unexpected conse-
quences that could eventually cause more damage than the problems they seek to address. 1

¢

call the ideology that legitimizes and sanctions such aspirations ,solutionism*‘.“ (Morozov
2014:5)

Oliver Nachtwey und Timo Seidl (2017: 19) sprechen in Fortsetzung des kri-
tischen Projekts von Luc Boltanski und Eve Chiapello (2006) von der ,,Polis
der Solution* als Rationalitét des ,,Geist[s] des digitalen Kapitalismus*. Darin
verbinden sich techno-fundamentalische mit unternehmerischen und philanth-
ropischen Motiven. Eine technische Losung kdnne demnach zugleich profita-
bel und weltverbessernd sein.

Die Widerspriichlichkeit, die eine solche Denkweise insbesondere in jenen
Bereichen mit sich fiihrt, die den Faktor Mensch zu beriicksichtigen haben,
zeigt sich erneut am Beispiel des KMK-Strategiepapiers (2016) bzw. daran,
,was seither geschah.® Wenngleich im KMK-Papier nachdriicklich darauf hin-
gewiesen wird, dass Digitalisierung und Bildung stets unter dem ,,Primat des
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Péadagogischen” stattzufinden habe (KMK 2016: 9, 12, 51), wurde ein Kernas-
pekt Anfang 2019 in einem groflen und lange geplanten Gesetzes- und Finan-
zierungs-Paket unter dem Namen ,DigitalPakt Schule mit einem
Gesamtvolumen von mehr als fiinf Milliarden Euro umgesetzt (vgl.
BMBF/KMK 2017; BMBF-Internetredaktion 2019). Es handelt sich dabei in
erster Linie um den bundesweiten Ausbau digitaler Infrastruktur und der tech-
nischen Ausstattung im Bildungssektor.

Die Schwierigkeit in medien- und technikbezogenen Fach- oder Teildiszip-
linen besteht nun womdglich darin, auf der einen Seite durch eine Fokussie-
rung auf Medientechniken eine Aufwertung zu erfahren, die sich in Ressourcen
auf verschiedenen Ebenen niederschlagen kann. Auf der anderen Seite stellt
ein ,technological fix* fiir soziale Problemlagen selten eine funktionale und
nachhaltige Losung dar: etwa, wenn neue Technologien gegen Flut oder Was-
serverbrauch entwickelt und installiert werden, anstatt auf 6kologische Bil-
dung, Konsumverhalten und eine politische, regulative Bearbeitung des
Klimawandels zu setzen (vgl. Oelschlaeger 1979; Janos 2012; Sensus Journal
2019); oder wenn Bildungstechnologien als Allheilmittel Einsatz finden (kri-
tisch vgl. Morozov 2014: 8f.; als Gegenposition vgl. Educause 2019). Es stellt
bereits eine Herausforderung fiir Forscher*innen und Fachgesellschaften dar,
diese Spannung zwischen Affirmation und Kritik nach innen auszuhalten und
zu verhandeln. Sie nach auflen hin — etwa in Richtung politischer Entschei-
dungstrager*innen — zu vertreten, ohne einen der Aspekte aufzugeben, er-
scheint als eine noch schwieriger zu 16sende Aufgabe; zumal, wenn, wie im
Falle erziehungswissenschaftlicher Medienforschung, die diskursive Positio-
nierung gegeniiber den anderen Teilbereichen der Erziehungswissenschaft
mitunter in der Abwehr prinzipieller Medienkritik besteht (vgl. Dander 2018b:
67f.). Eine dritte, radikalere Perspektive l4sst sich mit Arbeiten aus der Kriti-
schen Politischen Okonomie nach Karl Marx einnehmen. Diese riickt Digita-
lisierungsprozesse in ein anderes Licht und erlaubt eine 6konomische und
gesellschaftstheoretische Kritik am Digitalisierungskomplex, wie die folgende
These erléutert.

4. These: Digitalisierung ist primdr kapitalistisch zweckbestimmt.

In der Medienpddagogik erfuhr die Digitalisierung bereits zur Jahrtausend-
wende Beachtung: Im Jahr 2001 hielt Heinz Moser (2017: 106) fest, dass der
»Schliisselbegriff fiir medienpddagogische Aufgaben im Kontext der Compu-
terisierung ,,Digitalisierung® sei. Angesichts der jiingsten Diskurskonjunktur
des Ausdrucks im ,bundesdeutschen Internet® seit 2014 erscheint dieser Zeit-
punkt {iberraschend friih. Der Beginn dieses Prozesses der Digitalisierung, ver-
standen als digitale Transformation im weiteren Sinne, konnte sogar viel friither
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angesetzt werden — je nach Verstdndnis wird dieser sehr unterschiedlich ange-
geben: mit der Kodierung von Signalen durch zwei Zustdnde (Feuer, Licht,
Telegrafie etc.), mit der Verbreitung des Internets, der Ubiquitét von Rechnern
in Form von Smartphones oder der Automatisierung der Produktion (vgl. Hup-
pertz 2019; Rodder 2016: Kap. I.1; Ravelling 2017). Wird auf diese Weise die
besondere Relevanz der neuesten Entwicklungen relativiert, stellt sich die
Frage, warum Digitalisierung gerade in den letzten fiinf Jahren eine solche
diskursive und politische Hochkonjunktur erfihrt. V.a. wird es im Folgenden
darum gehen, welche Rolle 6konomische, also Produktionsverhéltnisse und
das Kapitalverhaltnis dabei spiclen. Gegeniiber der These, Digitalisierung sei
primér ein technikinduzierter oder kultureller Prozess, wird der Prozess der
Digitalisierung demnach zumindest durch 6konomische Triebkréfte befeuert.

Technologische Entwicklung fiir die Mehrwertproduktion nach Karl Marx
(1890: 54) schlidgt im Produktionsprozess bzw. allgemeiner in der Akkumula-
tion des Kapitals in der ,,Produktivkraft der Arbeit” zu Buche, ,,unter anderem
durch den Durchschnittsgrad des Geschickes der Arbeiter, die Entwicklungs-
stufe der Wissenschaft und ihrer technologischen Anwendbarkeit®. Angetrie-
ben durch die Konkurrenz der Einzelkapitale, also durch die Absicht, einen
Extraprofit durch iiberdurchschnittliche Produktivitit zu erzielen oder Produk-
tivitatsriickstdnde gegeniiber anderen nicht entstehen zu lassen, streben Einzel-
kapitale u.a. Produktivitatssteigerung durch Technisierung an (vgl. ebd.: 336f.,
391; Butollo/Engel 2015: 36).

GrofB3e Infrastrukturprojekte, wie zu Frithzeiten der Industrialisierung die
Eisenbahn, sind von Einzelkapitalen nicht zu bewéltigen und werden entweder
durch Aktiengesellschaften als Zentralisationsinstrument des Kapitals ermog-
licht (vgl. Marx 1890: 656) oder aber sie werden als ,,[6]ffentliche Giiter und
Dienstleistungen® erbracht, denn ,,[d]ie Bereitstellung allgemeiner, gemein-
schaftlicher Produktions- und Reproduktionsbedingungen ist eine Aufgabe 6f-
fentlicher Einrichtungen® (Altvater 2003: 184). U.a. durch staatliche
Infrastrukturmafinahmen begriindet Susanne Lang, hier mit Blick auf die USA,
die Erfolgsgeschichte des Internets (vgl. Lang 2017: 18).

Der ,,neoliberale Wettbewerbsstaat* (Ptak 2008: 67) sieht sich auf diese
Weise keineswegs zur Untétigkeit verpflichtet, wie mitunter angenommen,
sondern tritt als ,,starker Akteur” (ebd.) auf, der in direkter Konkurrenz zu an-
deren Nationalstaaten steht und im Zuge seiner Standortpolitik die Bedingun-
gen fiir inter- wie nationales Kapital moglichst giinstig zu gestalten sucht. Das
neoliberale Programm, das Ralf Ptak als ,,Eckpunkte dieser zerstérenden Dy-
namisierung bezeichnet, setzt sich aus ,,Deregulierung, Liberalisierung, Pri-
vatisierung, Flexibilisierung und Freihandel* (ebd.: 83) zusammen. Diese
konnen teilweise als Prozesse begriffen werden, die in unmittelbarem Zusam-
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menhang mit ,,den ,Sachzwéngen* der Globalisierung® (Altvater 2003: 13) ste-
hen. Globalisierung wurde auf diese Weise gemacht, um auf die Anforderun-
gen der Globalisierung zu reagieren — ein auf sich selbst referierender Prozess,
den wir in dhnlicher Weise im Kontext der Digitalisierung beobachten kdnnen.
Interessanterweise sind es diese Prozesse der Deregulierung etc., die in der Li-
teratur als Bedingungen und Motivation fiir die wirtschaftspolitischen Pro-
gramme Industrie 4.0 und Digitalisierung genannt werden (vgl. etwa Altenried
2017: 193; Huws 2015: 23; Lang 2017; Nuss 2006: 20ff.). Als Konsequenz
daraus wird wiederum eine gestérkte Position des Kapitals gegeniiber den pre-
karisierten Arbeiter*innen konstatiert (vgl. Ehrlich u. a. 2017).

Nach zumindest zwei global wirksamen Krisen (Dotcom-Blase um 2000
sowie die Immobilien- und Finanzkrise 2007ff.) wird die weltwirtschaftliche
Situation u.a. durch eine gewisse Instabilitdt, eine Dezentralisierung wirt-
schaftlicher Macht, eine erhdhte Mobilitdt des Kapitals und damit zugespitzte
Standortwettbewerbe gekennzeichnet (vgl. Huws 2015: 23ff.). Insbesondere
mit Blick auf Deutschland sei das Schlagwort Industrie 4.0 auf die Klage tiber
mangelnde Wettbewerbsfahigkeit deutscher Industrie gefolgt und demgegen-
iiber als ,,Chiffre fiir den Erhalt von industrieller Beschéftigung in Hochlohn-
landern zu lesen (Butollo/Engel 2015: 29).

Auf dhnliche Weise kann das ,,Zweck-Mittel-Verhéltnis von Vergesell-
schaftungsform und Technologie® (Nuss 2006: 32), von Kapitalismus und Di-
gitalisierung beschrieben werden. Damals noch mit Bezug auf die ,,Wissens-
und Netzwerkgesellschaft® konstatiert Sabine Nuss, neue Unternehmensmo-
delle seien

,nicht urséchlich auf neue Technologien zuriick zu fiihren, sondern sie sind Resultate von
unternehmerischen Rationalisierungs- und Flexibilisierungsstrategien mit dem Zweck der
Kostenminimierung. TuK-Techniken dienen lediglich als Mittel zur Realisierung dieses
Zwecks und wirken demzufolge selbstredend auch auf die Strukturen zuriick. Auch wenn
Menschen und Unternehmen auf noch so hohem Niveau technisch ausgeriistet sind, ist die
Ausnutzung dieser Technologie eine sozial getroffene Entscheidung, keine technisch er-
zeugte. Die Technik bietet lediglich die Moglichkeit.“ (ebd.)

Selbst wenn also eine Technologie wie das Internet nicht primér aus unterneh-
mensnahen Forschungsbemiithungen hervorgegangen sein mag, sondern aus ei-
nem Mischverhiltnis von Grundlagen- und militdrnaher Forschung, ist seine
Weiterentwicklung grundlegend durch kapitalistische Produktions- und Re-
produktionsverhéltnisse geprigt:

»Dadurch wurden die Elemente des Internets kapitalistisch eingehegt, die im Widerspruch
zu einer kapitalistischen Verwertungslogik standen. Aber auch die technologische Entwick-
lung passte sich der kapitalistischen Produktionsweise an. Es entstanden einerseits neue Ge-
schiftsfelder inklusive der dazu nétigen Infrastruktur, rechtliche Rahmenbedingungen und
technische Geridte. Gleichzeitig hielt das Internet Einzug in vorhandene Produktionspro-
zesse.” (Lang 2017: 24).
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Unabhidngig davon also, ob Digitalisierung als technisch oder kulturell indu-
zierter Prozess aufgefasst wird, riickt hiermit die Zweckbestimmung in kapita-
listisch verfassten Gesellschaften in den Vordergrund, die zuvorderst in der
Kapitalakkumulation besteht. Das Moment der Konkurrenz — zwischen Arbei-
ter*innen, zwischen Einzelkapitalen, zwischen neoliberalen Wettbewerbsstaa-
ten — steht pragenden Strukturmerkmalen einer ,,Kultur der Digitalitiat® wie
Referenzialitdt und Vergemeinschaftung (vgl. Stalder 2016) oder auch Vernet-
zung, Kooperation und Kollaboration (vgl. etwa Jorissen/Marotzki 2008) dia-
metral entgegen. Vor diesem Hintergrund gilt es auch darauf hinzuweisen, dass
Digitalisierung als politisches Programm im Unterschied zur Digitalisierung
einer VHS-Kassette nicht als abschlie3barer Prozess zu denken ist, sondern als
anhaltende Umwilzungsbewegung. Auch in dieser Hinsicht lasst sich Digita-
lisierung strukturanalog zum politischen Programm des Neoliberalismus den-
ken, denn dieser zielt ,,nicht auf einen Zustand, sondern einen Prozess der
permanenten Marktentfesselung® (Ptak 2008: 86). Zudem ist anzunehmen,
dass auch die ,Digitalisierung der Bildung* als mafgeblich kapitalistisch
zweckbestimmter und anhaltender (lebenslanger) Prozess zu denken ist. Auf
das Feld der Bildung fokussiert der folgende Abschnitt.

4 Digitalisierung, Digitalisierung und Bildung

Die zuvor genannten Aspekte schlagen in vielerlei Hinsicht auf die Themati-
sierung von Digitalisierung und Bildung durch. Die folgenden Ausfiihrungen
beziehen sich auf empirisches, bildungspolitisches Material aus dem weiteren
Kontext des KMK-Strategiepapiers ,,Bildung in der digitalen Welt* (2016),
deren ideologiekritische Analyse in einem fritheren Text versucht wurde (vgl.
Dander 2018a).

5. These: Digitalisierte Bildung ist primdr kapitalistisch zweck-
bestimmt.

Im dritten Abschnitt ist bereits angelegt, dass zahlreiche, fiir technologische
Entwicklungen getroffene Aussagen auch auf Bildungsbemiihungen (im Sinne
von Geschehen in Bildungsinstitutionen, Bildungsprozessen und auch Bil-
dungspolitik) zutreffen: wenn etwa bei Marx der ,,Durchschnittsgrad des Ge-
schickes der Arbeiter (1890: 54) als eine Dimension der Produktivkraft
eingefiihrt wird, die — wie Technologien — bestindig weiterentwickelt werden
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muss; wenn ,,[d]ie Bereitstellung allgemeiner, gemeinschaftlicher Produkti-
ons- und Reproduktionsbedingungen* als ,,eine Aufgabe 6ffentlicher Einrich-
tungen* bezeichnet werden — und das ,,Bildungs- und Gesundheitswesen*
explizit mit gemeint sind (Altvater 2003: 184); wenn Flexibilisierung im per-
manenten, selbstdisruptiven Prozess der Bildung als kapitalistische und digita-
lisierte ,,Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zuneigung* (Adorno 2006: 9)
begriffen wird.

Das Postulat der widerspriichlichen ,.Entfesselung der Produktivkréfte*
(Sesink 2014: 136) gilt fiir digitalisierte Bildung® genauso wie fiir (biirgerliche)
Bildung im Allgemeinen:

,.Bildung ist unter diesen gesellschaftlichen Vorzeichen als freie Entfaltung der subjektiven
Potenziale ohne Riicksicht auf Bindungen an das hdchst beschrankte Mittel ihrer Verwirkli-
chung moglich geworden, aber zugleich zur Wirkungslosigkeit aus eigener Kraft verdammt.
Dieses widerspriichliche Erbe fithrt Bildung von Anfang an mit sich.” (ebd.: 139)

Sesink und andere Vertreter*innen einer kritischen Bildungstheorie wiirden
der Aussage einer ,priméren‘ Zweckbestimmung von Bildung wohl nicht zu-
stimmen, da stets das dialektisch Andere, die Potenzialitit zum Ausbruch aus
dieser Rahmenziehung, etwa durch ,,Einbildungskraft“ (vgl. ebd.: 141), in Bil-
dung eingeschrieben sei (vgl. etwa Borst 2015: 59; Heydorn 1979; Koneftke
1969). Zudem gehe mit der Nachfrage der digitalen Okonomie nach hherqua-
lifizierter Arbeitskraft potenziell ein Mehr an Verhandlungsmacht auf dem Ar-
beitsmarkt einher (vgl. Huws 2015: 28). Allerdings muss im Zuge von
Informatisierungs- und Automatisierungsprozessen in der Produktion zugleich
mit Dequalifizierung von Arbeitskraft gerechnet werden (vgl. Butollo/Engel
2015: 32ff.; Ehrlich u. a. 2017; Matuschek 2016: 241f.).

Werden nun einige bildungs- und digitalisierungspolitische Dokumente auf
bundesdeutscher und EU-Ebene herangezogen® und als Indizien fiir den empi-
rischen Geltungsanspruch der oben getroffenen Aussagen gewertet, so erschei-
nen Theorie und Empirie weitestgehend kongruent: Digitalisierung wird
gesetzt, Handlungsaufforderungen an Organisationen und Individuen werden
als notwendige Anpassungsleistungen begriffen. Als Zweckbestimmung wird

5 Der Ausdruck digitalisierte Bildung soll im Gegensatz zu digitaler Bildung betonen, dass
diese Vorstellung von einer Bildung, die von digitalen Technologien durchdrungen ist oder
sei, im bildungspolitischen Feld hergestellt wurde. Es handelt sich dabei weniger um einen
erziechungswissenschaftlichen Begriff als vielmehr um ein rhetorisches Instrument als Ergeb-
nis eines schlichten Prozesses von Digitalisierung. Dieser besteht lediglich in der Beistellung
des Adjektivs digital, anstatt einen tatsichlichen Ubersetzungsprozess anzuzeigen.

6  Der bereits genannte Artikel (vgl. Dander 2018a) bezieht sich insb. auf das KMK-Strategie-
papier, einige Stellungnahmen von Fachgesellschaften und thematische Publikationen von
Bundesministerien, die Erstfassung des DigitalPakts, den Koalitionsvertrag 2018 und ein
Communiqué der EU-Kommission sowie Ergebnisse der G20-Digitalministerkonferenz, je-
weils aus dem Zeitraum zwischen 2016 und 2018.
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zwar auch selbstbestimmtes, verantwortungsbewusstes Handeln aufgefiihrt,
als dominante Motive ziehen sich jedoch die Qualifikation von miteinander
konkurrierendem Humankapital fiir die Notwendigkeiten der inklusiven Ar-
beitswelt und die Sicherung des Wirtschaftsstandorts Deutschland (bzw. der
EU) im internationalen Wettbewerb durch die meisten politischen Dokumente.

Erneut muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass sich diese Analyse
auf der Ebene der Zweckbestimmung bewegt. Hiermit ist nicht ausgesagt, dass
der Zusammenhang von Bildung und digitalen Medien-/Technologien per se
auf diese Weise gerichtet werden miisste. Kybernetische Technologien lassen
prinzipiell Nutzungsformen jenseits einer homdostatischen zu (vgl. Borst
2015: 50) und solche gilt es im Kontext von Bildungsbemiihungen auf allen
Ebenen aufzuspiiren und auszuloten.

6. These: Digitalisierung und Bildung bilden soziale
Krdifteverhdltnisse ab.

Als ,,Strategie und Taktik zur Durchsetzung des neoliberalen Projekts* bedie-
nen sich entsprechende Interessensgruppen u.a. ,,der systematischen Politikbe-
einflussung [...] durch staatliche wie private Bildungs-, Beratungs- und
Lobbyinstitutionen (think tanks)* (Ptak 2008: 75; Herv. im Original; vgl. auch
78ff.). Dies stellt an sich nichts besonders Uberraschendes dar. Am Beispiel
verschiedener Gesetzesvorhaben oder anderer staatlicher Dokumente kann ge-
zeigt werden, dass in einem Prozess der Kommentierung in Stellungnahmen
verschiedene Positionen eingebracht werden und zu Wort kommen. So sind
auf der Seite des Bundesministeriums der Justiz und fiir Verbraucherschutz
(BMJV) deutlich tiber 100 Stellungnahmen von Bibliotheken, Hochschulen,
Museen, Verlagen, Einzelpersonen etc. fiir das ,,Gesetz zur Angleichung des
Urheberrechts an die aktuellen Erfordernisse der Wissensgesellschaft
(UrhWissG)“ einzusehen, das dann mit Mérz 2018 in Kraft trat.” Fiir Bildungs-
zwecke wesentlich war dieses, weil u.a. die Schrankenregelungen des Urhe-
berrechtsgesetzes fiir Bildungs- und Forschungszwecke neu verhandelt und
priziser bestimmt wurden. Ahnlich kann der Prozess der Kommentierung des
KMK-Strategiepapiers von 2016 gewertet werden. Zahlreiche Stellungnahmen
von thematischen Fachgesellschaften finden sich auf den je eigenen Websites
und bezeugen einem reichhaltigen Prozess der Auseinandersetzung.

Dass wir im bildungspolitischen Feld der Digitalen Bildung aus Educatio-
nal Governance Perspektive dariiber hinaus qualitative und quantitative Ver-
schiebungen verzeichnen konnen, verdeutlicht Annina Forschler (2018) in

7 Vgl die zugehorige Seite des BMJV: https://www.bmjv.de/SharedDocs/Gesetzgebungsver-
fahren/DE/UrhWissG.html?nn=6705022 [Zugrift: 22.4.2019].
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einer ,kritische[n] Politiknetzwerk-Analyse™ des Feldes mit Mixed Method
Design. Sie fokussiert darin die Rolle von Intermedidren (teils von Konzernen
unterhaltene NPOs, Stiftungen, think tanks etc.) und ihre netzwerkformige Or-
ganisation seit etwa 2000. Diese nehmen bspw. iiber Events und Publikationen,
so die Studienergebnisse, ,,massiv Einfluss auf das politische Agenda-Setting
und entsprechend auf die Implementation spezifischer Steuerungsprozesse®
(ebd.: 46). Insbesondere der Befund, dass dem Staat eine gewisse ,,Unzuléng-
lichkeit* in der Problembearbeitung zugeschrieben werde, wird hervorgeho-
ben. Uber Netzwerke mit staatlicher Beteiligung und Public-Private-
Partnerships sollen diese gesamtgesellschaftlichen Herausforderungen kon-
zeptionell wie auch in der Umsetzung bewiltigt werden konnen. Auf diese
Weise sei (Digital) Educational Governance in Deutschland (wie auch interna-
tional) durch ,,Deregulierungs-Prozesse”“ und eine ,,Re-Regulierung von
Machtstrukturen® geprégt, die zu einer erheblichen Wirkmacht unternehmens-
naher Akteure und Netzwerke auf bildungspolitische Entscheidungen fiihre.

Eine solche Konstellation stellt erneut insbesondere solche wissenschaftli-
chen Disziplinen vor kaum 16sbare Herausforderungen, die sich in einem binér
verfassten gesellschaftlichen Diskurs iiber Sinn und Unsinn von Digitaltech-
nologien als Lehr-Lern-Mittel wie auch als Bildungsgegenstand nicht unmit-
telbar verorten konnen. Eine Positionierung mit dem dichten Geflecht an Pro-
Digitalisierungs-Akteuren fiihrt nur allzu leicht dazu, komplexe Zusammen-
hinge und differenzierte Betrachtungen einer von der digitalisierten Okonomie
angeleiteten Instrumentalisierung preiszugeben. Eine fundamentalkritische
Opposition zur kapitalistischen Zweckbestimmung von Bildung und Digitali-
sierung vermag zwar moglicherweise ihre wissenschaftliche Integritit zu be-
wahren, muss aber im gleichen Atemzug auf jegliche Mitgestaltung der
digitalen Transformation im Bildungssektor verzichten. Ob diese Mitgestal-
tung angesichts der ungleichen Kréfteverhiltnisse auf diskursiver wie auch auf
der Ebene konkreten Regierungshandelns {iberhaupt Wirksamkeit entfalten
kann, lasst sich jedoch erst riickblickend beurteilen.

5 Riick- und Ausblick

Die Thesen, die dieser Text formuliert, zielen auf eine Re-Perspektivierung der
wissenschaftlichen Beschiftigung mit dem Verhéltnis von Bildung, Digitali-
sierung und Digitalisierung:

1. Digitalisierung ist (zunichst) kein Begriff.

2. Digitalisierung ist ein produktives Diskursphédnomen.
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3. Digitalisierung verengt den Fokus auf technische Losungsansétze.
4. Digitalisierung ist primér kapitalistisch zweckbestimmt.

5. Digitalisierte Bildung ist primir kapitalistisch zweckbestimmt.

6. Digitalisierung und Bildung bilden soziale Kréfteverhiltnisse ab.

Diese Thesen und ihre argumentative Verkettung leiten uns als Forschende,
aber auch als bildungspolitisch involvierte Einzelpersonen und Fachgesell-
schaften dazu an, Phinomene wie die Digitalisierung auch immer als Diskurs-
phdnomene zu begreifen. Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung damit ist
wichtig. Allerdings darf sie Digitalisierung als Prozess nicht als gesetzt und als
Ausgangspunkt weiterer Uberlegungen begreifen, sondern muss auf die poli-
tisch-strategische und ideologische Dimension — Digitalisierung — achten, die
Notwendigkeit und Zweckbestimmung z.B. bildungspolitischer Mallnahmen
als alternativlose Anpassungsleistungen erscheinen lassen. Fiir eine umfas-
sende Kontextualisierung und kritische Analyse des Digitalisierungskomple-
xes ist daher, so wurde argumentiert, eine kapitalismusanalytische und -
kritische Perspektive notig. Auf diese Weise konnen Diskurs und Hand-
lungsoptionen von einer praidominanten Technik- oder Kulturfokussierung ge-
16st werden. Digitalisierung und Digitalisierung (der Bildung) werden in ihren
kapitalistischen Zweckbestimmungen beschreibbar.

Unabhéngig von einer bildungspolitischen Positionierung als ,Realo® (mit-
gestalten!) oder ,Fundi‘ (dagegen!), besteht die Intention und Hoffnung hier
darin, dass die Kontextualisierung und Riickeinbettung dieses dreifachen Ver-
héltnisses in das Kapitalverhiltnis eine andere und fundierte Kritik an Digita-
lisierung und Digitalisierung erlaubt, als es der gidngige Thematisierungs-
rahmen von pro oder contra Digitalisierung nahelegt. Es steht demnach weni-
ger der Prozess Digitalisierung selbst im Vordergrund, sondern vielmehr seine
Indienstnahme fiir kapitalistische Verwertungslogiken. Dieser gilt es durch
Analyse, Kritik und die stete Suche nach dem Anderen der Bildung entgegen-
zuarbeiten.
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Digitale Bildung und Entfremdung — Versuch einer
normativ-kritischen Verhéltnisbestimmung

Christian Leineweber

,» Theorie hat ihren Ursprung in Zeiten, in
denen die Gesellschaft aus den Fugen ge-
raten ist und die normalen Prozesse
sozialer Interaktion gestort sind.“ (Dewey
1919/1920/2019: 61)

Die digitale Transformation unserer Gegenwartsgesellschaft geht mit einer
Vielfalt an strukturellen Verdnderungen und Umbriichen einher, denen sich
auch die (Medien-) Pddagogik zu stellen hat. Unter dieser Voraussetzung un-
ternimmt der vorliegende Beitrag eine Auseinandersetzung mit der Begriffs-
pragung der digitalen Bildung aus bildungstheoretischer Perspektive. Die
leitende These lautet,! dass sich im Digitalen neue Méglichkeitsraume des sub-
jektiven Erlebens und Handelns er6ffnen, die gleichsam Bedingungen der Ent-
fremdung schaffen. Der Beitrag beginnt mit einer normativen Fundierung des
Bildungsbegriffs. Von dieser normativen Warte gilt es, eine Auseinanderset-
zung mit dem Begriff der digitalen Bildung zu wagen. Zuletzt erfolgt die Ein-
filhrung des Begriffs der Entfremdung als kritische Kategorie. In der Summe
gestattet dies den Versuch einer normativ-kritischen Verhéltnisbestimmung
zwischen digitaler Bildung und Entfremdung.

1 Bildung

Die Bildungstheorie hat es, dariiber besteht derzeit durchaus fachlicher Kon-
sens (vgl. z.B. Marotzki 1990: 41{f; Kokemohr 2007: 15; Meder 2007: 123;
Ricken 2007: 23; Koller 2012: 15ff; Jorissen 2015: 51), mit einem Verstindnis
von Bildung als Transformation subjektiver Welt- und Selbstverhéltnisse zu

1 Fiir erste Vorarbeiten zu dieser These siche Leineweber (2017). Zu bildungstheoretischen
Ausdifferenzierungen der folgend ausgefiihrten Uberlegungen vgl. dariiber hinaus Leinewe-
ber (2019 und i.E.).



tun. Lésst man sich auf dieses Verstindnis ein, dann nimmt man ganz wesent-
lich zwei theoretische Primissen in Kauf: So verweist die Rede von Welt- und
Selbstverhéltnissen zum Ersten auf eine spezifische Struktur (vgl. Meder/Iske
2010: 1), die die Bildung des Selbst an ein Verhéltnis zur Welt koppelt. In ihrer
theoretischen Genese fiihrt diese Pramisse auf den Humanismus und die Bil-
dungskonzeption Wilhelm von Humboldts zuriick, der in seinem essayisti-
schen Fragment zur Theorie der Bildung des Menschen (1762) die Verbes-
serung und Stdrkung der jeweiligen Veranlagungen als zentrale Aufgabe der
Subjekte deklariert und diese in Abhéngigkeit zu ihrer AuBerlichkeit setzt. Bil-
dung erfolgt in diesem Sinne nicht im ,,solipsistischen Bezug™ des Subjekts
,auf sich selbst”, sondern bedarf eines zusétzlichen ,,Widerparts, einer Welt™
(Koller 2009: 36) auBerhalb. Erst das Zusammenspiel zwischen dulleren Anre-
gungen der Welt und darauf aufbauenden inneren Entwicklungen der Subjekte
gestattet eine ,,Einheit”, die wir Bildung nennen (Klaftki 1959: 43). Bildungs-
theoretisch zu denken heif}t daher in erster Linie relationstheoretisch zu denken
und den Subjekten eine Beziehung zu ihrer Welt zu unterstellen.

Zum Zweiten spielt die Definition von Bildung als Transformation auf eine
Prozessualitit an, die in die Beziehung zwischen Subjekt und Welt einge-
schrieben werden kann, jedoch in ihren Grundziigen zunéchst unklar bleibt.
Beziiglich dieser Unklarheit legt die Paddagogik die Idee nahe, dass Bildungs-
prozesse grundsatzlich mit Lernprozessen in einem Zusammenhang stehen. In
der Theorietradition des transformatorischen Bildungsbegriffs hat Winfried
Marotzki dafiir in seinem Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie (1990)
ein Verstdndnis ausgearbeitet, das den Begriff der Bildung auf solche Entwick-
lungsprozesse zuriickfiihrt, ,.die sich auf die Verdnderung von Interaktions-
prinzipien und Erfahrung und damit auf die Konstruktionsprinzipien der Welt-
aufordnung beziehen* (Marotzki 1990: 41). In den Blick genommen ist damit
die subjektive Befdhigung, durch Erfahrungen und Erkenntnisse zu anderen
Sichtweisen auf die Welt und anderen Seinsweisen in der Welt zu gelangen.
Eine als Transformation von Welt- und Selbstverhdltnissen definierte Bildung
ist so gesehen eine Art des kontinuierlichen, immer wieder Anders-Sehens und
des Anders-Seins. Indem sich Subjekte ihre Welt ,,auf andere Weise zuging-
lich* (ebd.: 43) machen, bilden sie eine Flexibilitit in Bezug auf bislang inter-
nalisierte und vertraut gewordene Gewohnheiten aus, so dass sich
Moglichkeiten eines modifizierten Selbstbezugs sowie einer gesteigerten
Selbsttransparenz eréffnen (vgl. Jorissen/Marotzki 2009: 26).

Wenn der Bildungsbegriff so gesetzt ist, dann stellt sich zuvorderst die
Frage, was eigentlich den Anlass fiir Transformationen subjektiver Welt- und
Selbstverhéltnisse darstellt. Marotzki zufolge ist dieser Anlass in solchen Kri-
senerfahrungen zu verorten, in denen Subjekte mit einer Problemlage konfron-
tiert werden, zu deren Bewiltigung sich bisherige Welt- und Selbstverhéltnisse
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als nicht mehr ausreichend erweisen (vgl. Marotzki 1990: 25). Der theoretische
Ort dieser Idee ist das Zusammenspiel zwischen der ,,These der Individualisie-
rung® und der ,,These der Kontingenzsteigerung™ (ebd.: 19 und 25). Wéhrend
die Individualisierungsthese besagt, dass moderne Gesellschaftsstrukturen mit
einem erhdhten Spektrum an ,.Entwicklungs- und Freiheitsraume[n]* (ebd.:
24) einhergehen, problematisiert die Kontingenzthese hingegen den damit ver-
bundenen Sachverhalt, dass eine Vervielfdltigung von Mdglichkeiten ein er-
hohtes MaB3 an Orientierung abverlangt, weil jede zu treffende Entscheidung
zunehmend nur eine Mdglichkeit unter Vielen darstellt. Auf diese Weise kon-
turiert Marotzki vor allem die Konsequenzen einer Pluralisierung von Mdog-
lichkeiten moderner Lebensfiihrungen, deren Schattenseite darin liegt, dass sie
Subjekte immer stirker auf sich selbst zuriickwerfen: ,,Suchbewegungen und
experimentelle Formen der Existenz scheinen fiir viele Menschen nicht nur auf
Krisensituationen ihres Lebens begrenzt zu sein, sondern zur permanenten
Vollzugsform ihres Daseins zu werden® (ebd.: 29).

Diese Annahmen erlauben es Marotzki schlieBlich, das zentrale Anliegen
transformatorischer Bildungsprozesse auf die Paradoxie zuriickzufiihren, dass
jede ,,Herstellung von Bestimmtheit* neue Formen und Dimension der ,,Unbe-
stimmtheitsbereiche ermoglichen und eréffnen muf3* (ebd.: 153). In diesem
Sinne bedeutet Unbestimmtheit nicht, dass man bei jeder Bestimmung eines
Gegenstandes oder eines Sachverhalts von Neuem beginnen miisste; vielmehr
fithren Felder pluraler Moglichkeiten stets auf Erfahrungen bestimmender Ori-
entierung zuriick, von denen ausgehend potentiell neue, auf gewohnte oder
neuartige Weise zu losende Unbestimmtheit droht (vgl. Jorissen/Marotzki
2009: 38). Die theoretische Essenz dieser Deutung ist, dass Erfahrungen neuer
Unbestimmtheiten dann eine bildende Kraft zugewiesen wird, wenn sie das
Subjekt in einen Modus versetzen, den Marotzki im Anschluss an Rainer Ko-
kemohr als Tentativitdit bezeichnet (vgl. Marotzki 1990: 145). Tentative Erfah-
rungsverarbeitungen stehen grundsitzlich in Differenz zu subsumtiven
Erfahrungsverarbeitungen. Insofern entfalten sie sich dort, wo Subjekten bis-
lang bekannte Wahrnehmungs- und Weltordnungsmuster nicht mehr gentigen,
um Erlebnisse einordnen und verarbeiten zu konnen. Wo das Unbekannte also
nicht mehr unter bereits bekannten Schemata subsummiert werden kann, dort
bedarf es der Genese neuer Regeln, die mit alternativen Deutungen von Welt
und Selbst korrespondieren (vgl. ebd.: 145ff.). Eine als Transformation sub-
jektiver Welt- und Selbstverhéltnisse definierte Bildung lebt daher von einem
»Spiel mit den Unbestimmtheiten* (vgl. Jorissen/ Marotzki 2009: 21).

Uberschaut man die Abfolge der theoretischen Abhiingigkeiten dieses Ver-
stdndnisses, dann wird deutlich, dass es hier nicht um einen Selbstzweck der
Subjekte gehen kann. Denn wie gesehen, griindet ein transformatorischer Be-
griff von Bildung auf der Idee, dass Subjekte in ihrer Beziehung zur Welt
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zwangsldufig unbestimmten Verhéltnissen ausgesetzt sind, innerhalb derer es
sich selbst zu behaupten und zu orientieren gilt. Theoretisch zugespitzt 14sst
sich auch formulieren: Die Bestimmung der unbestimmten Welt durch das
Subjekt fiihrt zu einer Bestimmung seines Selbst in der Welt. Bejaht man diese
These, dann ist die Selbstbestimmung der Subjekte als regulative Idee eines
transformatorischen Bildungsbegriffs ausgemacht. Auf der einen Seite ist so
an das ,Freiheitspathos® der europdischen Aufkldrung angeschlossen, das
Selbstbestimmung auch in der ,,gegenwértigen Piddagogik [...] als unverzicht-
bar fiir das Verstidndnis von Bildung™ (Heitger 2004: 19) ausweisen ldsst. Auf
der anderen Seite erscheint jedoch dariiber hinaus fraglich, wie sich die Selbst-
bestimmung des Subjekts im Spannungsfeld zu einer unbestimmt erscheinen-
den Welt spezifischer ausdifferenzieren ldsst.

Um auf diese Frage antworten zu konnen, eignet sich ein Bezug auf Bern-
hard Waldenfels’ Studie zur Topographie des Fremden (1997),> mit der Trans-
formationen subjektiver Welt- und Selbstverhiltnisse als freiheitsgenerierende
Aneignung des Fremden durch das Subjekt beschrieben werden kdnnen.
Waldenfels’ Studie ist phdnomenologischer Provenienz, was eine Fokussie-
rung des die Welt wahrnehmenden Subjekts gestattet. In diesem Zusammen-
hang beginnen seine Uberlegungen mit der Beobachtung, ,,dass das Fremde fiir
uns etwas Alltdgliches, Allvertrautes” (Waldenfels 1997: 16) darstellt. Ein-
pragsame Beispiele dafiir sind das ,,Gastrecht, das dem Fremden* zusteht, ,,die
Vielfalt fremder Sprachen, aus der sich die Muttersprache aussondert™ oder das
,,Fremdeln beim Kind, wenn es lernt, vertraut von fremden Gestalten zu unter-
scheiden® (ebd.). Die Originalitit der darauf basierenden Uberlegungen liegt
nun darin, dass Waldenfels das Fremde nicht alleinig als Phidnomen der
menschlichen Wahrnehmung, sondern als ,,Hyperphdnomen* kennzeichnet,
das in der Lage ist, Subjekte in ihrer je spezifischen ,,Eigenheit” (ebd.: 18), das
heiflt in der konstitutiven Verfassung ihres Selbst in Frage zu stellen. Diesen
Akt der Infragestellung bringt Waldenfels auf den Begriff der Erfahrung, ver-
standen als einen Prozess, ,,in dem sich Sinn bildet und artikuliert und in dem
die Dinge Struktur und Gestalt annehmen* (ebd.: 19). Die Implikation dieses
Erfahrungsbegriffs ist eine radikale ,,Intentionalitét”, die festlegt, dass uns ,,et-
was als etwas, also in einem bestimmten Sinn, einer bestimmten Gestalt, Struk-
tur oder Regelung erscheint* (ebd.).

Auf den Punkt gebracht: Als fremd wird solches von Subjekten erfahren,
was sich den je individuellen Weltverhiltnissen entzieht. Folglich ist auf eine
Spannung verwiesen, die sich innerhalb der Differenz zwischen dem Eigenen
und dem Fremden, zwischen Subjekt und Welt entfaltet. Bildungstheoretisch
gehaltvoll erscheint diese Qualitidtszuweisung vor allem mit der Frage, wie

2 Zum grundsitzlichen Potenzial dieser Studie fiir Uberlegungen, die einen transformatori-
schen Bildungsbegriff zu beriicksichtigen wissen, vgl. bereits Koller (2012: 79ff.).
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Subjekte auf die Erfahrung des Fremden reagieren (vgl. Koller 2012: 84). Denn
Waldenfels hélt als eine mogliche Antwort auf diese Frage den Prozess der
Aneignung bereit (vgl. Waldenfels 1997: 481f.), der deshalb fiir bildungstheo-
retische Uberlegungen eine herausragende Rolle einnehmen kann, weil ihm
eine emanzipatorische Leistung innewohnt:

,»Der Umgang mit dem Fremden ist so sehr durch das Ziel der Aneignung bestimmt, daf3
,Aneignung’ vielfach als Synonym fiir ,Erkennen’, ,Erlernen’ oder ,Befreiung’ gebracht
wird. [...] Fremdheit scheint mit einem Makel behaftet, den es zu tilgen gilt.” (ebd.: 49)

Diese Auffassung legt ihren Fokus auf die Betonung des Sachverhalts, dass
das Fremde im Prozess der Aneignung nicht vernichtet bzw. absorbiert, son-
dern gedanklich zum Eigenen ,verarbeitet und absorbiert® (ebd.) wird.
Waldenfels’ Rede von Aneignung ldsst sich insofern in ganz dhnlicher Weise
mit dem Subjekt verkniipfen, wie es Betrachtungen zum Bildungsbegriff er-
lauben, denn es kommt hier gleichermaf3en auf die Denkbewegungen der Sub-
jekte an.

Lasst man sich mit aller Konsequenz auf diese Verkniipfung ein, so wird
es zur Frage, inwiefern Aneignungsprozesse des Fremden in Bezug auf eine
als Transformation subjektiver Welt- und Selbstverhiltnisse definierte Bildung
zu deuten sind. Verortet im Kontext tentativer Erfahrungsverarbeitungen lésst
sich die Figur des Fremden grundsitzlich als Aquivalent zum weltlich Unbe-
stimmten lesen, das vom Subjekt angeeignet bzw. zu eigen gemacht wird.
Wenn Waldenfels entlang des oben Zitierten zu betonen weil3, dass die Aneig-
nung des Fremden als eine Art ,Verarbeitung’ bzw. ,Absorption’ zu verstehen
ist, dann stellt dies schliellich auf Prozesse ab, die mit der Ausformung sub-
jektiver Welt- und Selbstverhéltnisse einherzugehen scheinen: innerhalb der
Beziehung zwischen Subjekt und Welt sowie, der sich dort vollziehenden Kon-
frontation des bereits Eigenen mit dem bislang unbestimmten Fremden, wird
Letzteres im Prozess der Aneignung so durchdrungen, ,,dass es ins Selbstver-
haltnis [der Subjekte, C. L.] integriert wird” (ebd.: 131).

Zusammengefasst fiihrt der hier bildungstheoretisch gedeutete Begriff von
Aneignung also auf eine Form der Weltdeutung zuriick, bei der sich das Sub-
jekt einen unbestimmt bzw. fremd erscheinenden Teil von Welt auf eine Weise
zuginglich macht, die ihm ,,einen anderen Zugang zu sich selbst™ (Joris-
sen/Marotzki 2009: 24) erdffnet. In der aneignenden Umstrukturierung der
Welt liegt folglich die Bestimmung des Selbst begriindet. In strukturlogischer
Hinsicht ist diese Umstrukturierung fiir das Subjekt jedoch Chance und Risiko
zugleich: Auf der einen Seite erwirbt es hier neue Sichtweisen auf die Welt
und auf sich selbst. Auf der anderen Seite wird es just dort radikal auf seine
Unzulénglichkeit zuriickgeworfen, wo es in inhaltlich unbestimmte Situatio-
nen gerit, in denen die Kraft des Unbestimmten und Fremden derart wirk-
méchtig ist, dass zu ihrer Bewiltigung das bislang Angeeignete nicht mehr
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ausreichend erscheint. Angespielt ist damit primér auf eine Paradoxie, die zum
Ausdruck bringt, dass die Freiheit der Subjekte (wie auch immer sie empirisch
geartet sein mag) unaufhaltsam von krisenartigen Erfahrungen ihrer eigenen
Unzulinglichkeit eingeholt wird. ,Selbstbestimmt zu sein’ ist in diesem Sinne
kein persistenter Zustand, sondern vielmehr ein normativer Anspruch an das
Leben, ein Anspruch, dessen richtungsgebende Idee durch Strukturen und Ver-
dnderungen in der Welt fortlaufend in Frage gestellt wird (vgl. Sesink 2006:
9). Die Probleme, die mit dieser Deutung einhergehen, gilt es nun anhand des
Phénomens der digitalen Bildung im Konkreten zu explorieren.

2 Digitale Bildung

Die sogenannte Digitalisierung unserer Gesellschaft verweist auf einen abs-
trakten Transformationsprozess, der in der Regel zuriickgefiihrt wird auf die
,2Umwandlung analoger Werte in digitale Formate, die von Rechnern gelesen
und weiter verarbeitet werden kdnnen® (Baecker 2018: 59). Auf einer allge-
meinen Ebene lassen sich daher im Begriff der digitalen Bildung siamtliche
Verdnderungen von Bildung infolge dieses Transformationsprozesses verhan-
deln.

Folgt man der Medienpddagogin Manuela Pietral3, dann geht es dem Be-
griff der digitalen Bildung in seinem gegenwértig dominierenden Sprachge-
brauch in erster Linie um ,,die sprachlich verkiirzte Form einer Bildung mit
digitalen Medien“. Auf diese Weise ist ,,auf einen Unterschied hingewiesen,
der mit den digitalen Medien erzeugt wird, nimlich die mediale Verfasstheit
von Angeboten, die fiir Bildung genutzt werden® (Pietrall 2018: 19; Hervorh.
im Orig.). Wie PietraB} anhand einer Analyse des bildungspolitischen Strate-
giepapiers Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft (2016) des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) betont, ist der maf3-
gebliche Unterschied des Digitalen fiir Bildung in einer Steigerung bislang tra-
dierter Bedingungen in Form der Ermdéglichung individuell angepasster
Lernumgebungen sowie zeit- und ortsunabhéngiger Lernbewegungen zu sehen
(vgl. ebd.: 23). Digitale Bildung wird unter solchen Voraussetzungen dort also
als Phdnomen wirkméchtig, wo bekannte Ermoglichungsbedingungen von Bil-
dung durch digitale Medien ,,optimiert und nicht einfach nur fortgefiihrt und
wo wesensméfig andere als bisherige Anwendungsformen der digitalen Bil-
dung gegeniiber den bisherigen Medien angesiedelt sind“ (ebd.: 26). Unter die-
sen Bedingungen versprechen innovative Phdnomene wie mobile und seamless
learning, MOOCs, Educational Badges, open education oder learning analytics
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eine Veranderung der Bildungspraxis in Form einer Verbesserung des Lehrens
und Lernens.

Wenn es gegeniiber einer solch praktisch orientierten Perspektive derzeit
in geisteswissenschaftlichen Bemiihungen um die theoretische Reflexion des
Prozesses der Digitalisierung geht, dann wird ihr Abstraktionsniveau und die
damit einhergehende inhaltliche Komplexitit oftmals mit dem Hinweis her-
vorgehoben, dass jene durch die zunehmende Verbreitung digitaler Medien be-
dingten Veridnderungen sich gerade erst manifestieren und justieren (vgl. z.B.
Reckwitz 2017: 226). Pietrall” Festlegung der digitalen Bildung auf das Mo-
ment der Steigerung dndert an diesem Umstand nichts; allerdings lésst sie die
Spur fiir eine alternative Perspektive legen, die weniger die tatsdchlichen Aus-
pragungen des Digitalen und stérker die Frage nach ihren strukturellen Voraus-
setzungen gewichten ldsst. Eine solche Rede von einer digitalen Bildung riickt
folglich die Bildung des Einzelnen und die Struktur des Digitalen in ein wech-
selseitiges Verhéltnis zueinander. Um diese Spur jedoch aufnehmen und weiter
verfolgen zu konnen, liegt ein wichtiges Detail in dem Sachverhalt, dass Stei-
gerungsbewegungen in der gegenwértigen geisteswissenschaftlichen Literatur
nicht selten (vgl. z.B. Rieger 1999: 417; Rosa 2016: 519; Burckhardt 2018: 20)
als konstitutives Merkmal moderner Gesellschaften ausgelegt werden. Weil
mit moderner Vergesellschaftung

»alles anders, differenzierter und damit auch besser werden kann, soll sich nichts diesem
universellen Anspruch entziehen konnen. Je mehr am Menschen unterschieden werden kann,
je elementarreicher das Alphabet ist, aus dem er buchstabiert wird, desto hoher ist die Zahl
der Vergleichbarkeiten, Korrelationen und Berechenbarkeiten. (Rieger 1999: 417)

Zweifelsohne kann der oben dargelegte Begriff von Bildung in diese Lesart
eingeschrieben werden. Als modernes Normativ steht Bildung richtungswei-
send fiir individuellen Fortschritt. Demzufolge geht sie mit einer Verbesserung
des Umgangs mit krisenhaften Deutungen von Welt und Selbst einher, was
z.B. treffend von dem Bildungstheoretiker Werner Sesink als ,,asymptotische
Annidherung, als Steigerung® (Sesink 2016: 223) bestimmt wird. Wo Steige-
rungen ausbleiben, scheint ein Vollzug von Bildung im Umkehrschluss nicht
realisierbar.

Umso bemerkenswerter ist vor diesem Hintergrund, dass sich die konstitu-
tiven Bedingungen des Digitalen ebenfalls auf das Moment der Steigerung
festlegen lassen. So hat der Systemtheoretiker Dirk Baecker im Rahmen einer
jingst unternommenen Theoretisierung der Medienepochen unserer Gegen-
wartsgesellschaft darauf aufmerksam gemacht (vgl. Baecker 2007), dass die
kommunikativen ,,Verbreitungsmedien® (Luhmann 1998: 312) der Sprache,
der Schrift, des Buches und des Computers jeweils Steigerungen des mensch-
lichen Erlebens und Handelns produzieren, die sich im Verlauf der Mensch-
heitsgeschichte nicht substituieren, sondern fortlaufend tiberlagern und damit
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auf vielféltige Weise komplementieren. Konkret lassen sich auf diese Weise
vier mediale Steigerungsmomente ausmachen, die gleichermaflen den Weg
von der Oralisierung iiber Alphabetisierung und Literalisierung hin zur Digi-
talisierung dokumentieren: erstens die Erweiterung visueller Wahrnehmungen
um verbale Referenzen im Medium der Sprache, zweitens die Erweiterung der
verbalen Rede um die verschriftlichte Lektiire im Medium der Schrift, drittens
die Erweiterung zu rezipierender Lektiiren im Medium des Buches sowie vier-
tens die Erweiterung menschlicher Kommunikation um maschinell berechnete
Zeichen und Symbole im Medium des Computers (vgl. Baecker 2007: 147ft.).

Auf Basis dieser Pramisse liegt nun eine gewichtige Essenz bei Baecker in
der These, dass jedes der vier genannten Kommunikationsmedien fiir sich eine
solche Steigerung an Moglichkeiten bedingt, deren Bewiltigung mit bis dato
tradierten Orientierungsmustern nicht mehr moglich scheint. Mit anderen Wor-
ten: Sprache, Schrift, Buch und Computer sind insofern ,,disruptive Medien*
(ebd. 2014: 133), als sie einerseits Moglichkeitsriume potenzieren, aber
gleichsam neue Umgangsformen mit jenen Moglichkeiten erfordern. Baecker
versteht diese These als Reaktion auf einen der aus seiner Sicht

»spekulativsten Abschnitte in Niklas Luhmanns Buch iiber ,Die Gesellschaft der Gesell-
schaft’, in dem er die Idee vortrigt, dass die Gesellschaft die Einfiihrung von Schrift, Buch-
druck und Computer nur iiberlebt hat, weil es ihr gelungen ist, so genannte Kulturformen des
selektiven Denkens mit dem durch die neuen Medien produzierten Uberschusssinn zu fin-
den.“ (ebd. 2007: 10)

Die auf Luhmann zuriickfiihrende Begriffsprigung des Uberschusssinns spielt
im Allgemeinen auf die Paradoxie an, dass jede Sinnzuweisung den Horizont
alternativer Sinnzuweisungen 6ffnet (vgl. Luhmann 1998: 49f.). Man kann
Sinn folglich auf der Ebene der Subjekte als Ausgangspunkt weiterer Sinnstif-
tungen interpretieren und damit annehmen, dass diese grundsitzlich auf Affir-
mationen oder Ablehnungen basieren, ganz dhnlich wie Bildungsprozesse auf
Bestimmtheiten und Unbestimmtheiten basieren (vgl. Abschnitt 1). Phinome-
nal eingegrenzt auf die genannten kommunikativen Verbreitungsmedien hat
die paradoxe Form von Sinn daher zur Folge, dass jede medial vermittelte
Kommunikation prinzipiell zu bejahen oder zu verneinen ist, dass jeder Be-
hauptung zugestimmt oder widersprochen werden kann. Eine Kommunikation
in diesem Sinne ,teilt die Welt nicht mit, sie teilt sie ein“ (Luhmann/Fuchs
1989: 7) in alternative Formen der Kommunikation. Exemplifizierend heif3t es
bei Baecker:

»Wer spricht, muss auch schweigen kdnnen. Wer schreibt, muss wissen, woriiber und wo-
riiber nicht [...]. Wer Biicher druckt, muss auch hier mitlesen lassen kénnen, dass er um die
Differenz zu den alten Schriften, um die Differenz zum Gespriach mit dem Leser oder auch
um die eigene verdidchtige Unsichtbarkeit hinter dem Text weiB [...]. Und eine Kommunika-
tion im Internet, etwa iiber E-Mail, so genannte Soziale Medien, Videokonferenzen oder
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elaborierte Zusammenhénge der verteilten Arbeit an Dokumenten, Programmen oder Spie-
len, ist nahezu undenkbar ohne mitlaufende Hinweise, dass man auch anders konnte, die
Vorziige des Mediums jedoch zu schitzen weil.” (Baecker 2013: 246)

Diese Perspektive sensibilisiert in erster Linie dafiir, dass die Steigerungsbe-
wegungen des Digitalen nicht als Einheit, sondern als Differenz gedacht wer-
den miissen. Denn das Medium des Computers gestattet eine Potenzierung des
subjektiven Erlebens und Handelns, die sowohl {iber Affirmationen als auch
Verneinungen bearbeitet werden kann. Eine Bildung, die auf Basis des Digita-
len reflektiert werden soll, hat daher neben einem Fokus auf gestiegene Mog-
lichkeiten ebenso auf die Frage nach deren Bewiltigung durch die Subjekte zu
reagieren. Mit anderen Worten diirfen sich Uberlegungen, die im Begriff der
digitalen Bildung subsummiert werden, nicht alleinig auf mdgliche Verbesse-
rungen durch digitale Medien versteifen. Vielmehr haben sie auch die imma-
nenten Gegenprinzipien dieser Moglichkeiten miteinzubeziehen. Dabei kann
der Begriff der Entfremdung als bildungstheoretisch anschlussfahige Reflexi-
onsfolie dienen, wie im Folgenden zu argumentieren sein wird.

3 Entfremdung

Wer die Absicht fithrt von Entfremdung zu sprechen, sieht sich zunichst un-
weigerlich mit zwei Schwierigkeiten konfrontiert: Zum Ersten ist der Begriff
vor allem deshalb voraussetzungsreich, weil seine theoretische Genese auf Ba-
sis ganz unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen zu rekonstruieren ist (vgl.
Henning 2015). In der Tradition des transformatorischen Bildungsbegriffs
(vgl. Abschnitt 1) fithrt der Versuch einer solchen Rekonstruktion ein weiteres
Mal auf den Humanismus und von Humboldts Fragment zur Theorie der Bil-
dung des Menschen zuriick, in dem von Entfremdung im Rahmen der Unter-
scheidung zwischen einer bildenden und einer nicht-bildenden Situation die
Rede ist. Demnach sieht von Humboldt den Menschen in seiner wechselwir-
kenden Beziehung zur Welt dazu veranlasst

,»von sich aus zu den Gegenstinden ausser ihm tiberzugehen, und hier kommt es nun darauf
an, dass er in dieser Entfremdung nicht sich selbst verliere, sondern vielmehr von allem, was
er ausser sich vornimmt, immer das erhellende Licht und die wohlthitige Wérme in sein
Innres zuriickstrale. Zu dieser Absicht muss er die Masse der Gegensténde sich selbst ndher
bringen, diesem Stoff die Gestalt seines Geistes aufdriicken und beide einander dhnlicher
machen.* (von Humboldt 1762/1960: 237; Hervorh. C. L.)

Von Humboldt beschreibt damit eine Situation, in der die Konfrontation mit
dem weltlich Unverfiigbaren zur Entfremdung des Menschen von sich selbst
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fithrt. Weil er darin allerdings einen Modus erkennt, der iiber geistige Anstren-
gungen zu nivellieren ist, kann der ,,Entfremdung eine voriibergehende Rolle
zugedacht werden, die blof einen ,,Umweg auf dem Weg zur Freiheit”
(Waldenfels 1997: 49) darstellt. Entsprechend kann dem Begriff hochstens
eine kursorische Rolle zuteilkommen, wie die derzeit vorliegende Literatur
zum transformatorischen Bildungsbegriff belegt (vgl. z.B. Kokemohr 2007;
Koller 2012; Marotzki 1990).

Eine alternative, weitaus vielféltiger rezipierte und damit traditionsreichere
Deutung des Entfremdungsbegriffs geht demgegeniiber vom deutschen Idea-
lismus aus, angefangen bei Georg W. F. Hegel, der in seiner Phdnomenologie
des Geistes (1807) in der Entfremdung des Subjekts ein Phdnomen beschreibt,
das auf dem Auseinandertreten zwischen einer ,,Welt der Wirklichkeit* und
dem ,,Ather des reinen BewuBtseins“ (Hegel 1807/2015: 266) griindet. Ver-
wiesen ist hier auf eine Konstellation, in der Widerspriiche zwischen innerer
und &uBlerer Perspektive, zwischen individueller Existenz und anderen Indivi-
duen auftreten. In der geisteswissenschaftlichen Historie nahm diese Sicht-
weise zundchst vor allem einen entscheidenden Einfluss auf die
Kapitalismuskritik Karl Marx’, die in ihrem Kern auf der These fuft, dass sol-
che Produktionsprozesse, die zuvorderst der Kapitalakkumulation der Produk-
tionsstitten dienen, zu einer Entfremdung der Arbeitenden in Bezug auf die
Sinnhaftigkeit ihrer Arbeitstétigkeit, den dabei erzeugten Produkten, ihrer
menschlichen Natur (bei Marx im Anschluss an Ludwig Feuerbach: dem Gat-
tungswesen) und schlieBlich von sich selbst fiihren (vgl. Marx 1844/2018:
1771f.). Entfremdung ist damit in erster Linie als Resultat unmenschlicher Ar-
beit definiert (vgl. Butollo/Nachtwey 2018: 169).

Zweifelsohne diirfen diese kursorischen Referenzen auf Hegel und Marx
nicht als reprisentativ fiir die Genese eines idealistisch geprigten Begriffs der
Entfremdung gelesen werden. Gleichwohl handelt es sich hier allerdings um
die beiden zentralen Bezugsgrofien im Hinblick auf die Betonung einer zweiten
Schwierigkeit, die darin liegt, dass die Rede von Entfremdung gerade im Zuge
weiterer sozialphilosophischer und kapitalismuskritischer Bemiihungen durch
namhafte Protagonisten der Frankfurter Schule (in ihren Anfangen v. a.: Ador-
no, Horkheimer, Marcuse, Fromm; und innerhalb spéterer kritischer Wiirdi-
gungen malgeblich: Habermas, Honneth) nach und nach zu einer Art
Allgemeinplatz der Kritischen Theorie verkommen ist, der ,,inhaltlich beliebig
schien und nicht mehr als ein generelles Missbehagen gegeniiber sozialen Ver-
hiltnissen zum Ausdruck brachte” (Rosa 2016: 299). Die Universalitit, die
dem Begriff dabei potentiell zuteilwerden kann, ldsst sich erahnen, wenn es in
Horkheimers und Adornos Dialektik der Aufkldrung exemplarisch heifit: ,,Auf-
klarung ist mehr als Aufkldrung, Natur, die in ihrer Entfremdung vernehmbar
wird“ (Adorno/Horkheimer 1969/1996: 46). Entsprechend gilt der Begriff der
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Entfremdung als analytische Kategorie gerade in der gegenwirtigen Geistes-
wissenschaft als durchaus ,,umstritten” (Rosa 2012: 120), ,,problematisch und
in mancher Hinsicht unzeitgemal* (Jaeggi 2016: 11), so dass er ,,selbst in der
Kritischen Theorie nahezu aufgegeben worden (Rosa 2012: 120) ist.

Unbeeindruckt von diesen schlechten Voraussetzungen findet sich jedoch
in Rahel Jaeggis Monographie Entfremdung — Zur Aktualitdt eines sozialphi-
losophischen Problems (2016) der Versuch einer zeitgemafen Rechtfertigung
der Entfremdungskategorie, die deshalb auch von bildungstheoretischem Inte-
resse zeugt, weil sie die Beziehung zwischen Subjekt und Welt in ihr Zentrum
stellt. Ausgangspunkt ist dabei die Vorstellung von einem aktiven Subjekt, das
sich ,,immer schon handelnd* in der Welt bewegt, sich ,,immer schon praktisch
auf die Welt™ (Jaeggi 2016: 49) bezieht. Daraus hervortretende Formen ,,prak-
tischer Selbst- und Weltverhéltnisse* (ebd.: 63) konzeptualisiert Jacggi unter
dem Begriff der Aneignung, den sie auf ,,ein Verhiltnis der Durchdringung,
der Assimilation, der Verinnerlichung® zuriickfiihrt, ,,in dem das Angeeignete
gleichzeitig geprégt, gestaltet und formiert wird* (ebd. 65). Dahinter verbirgt
sich im Grunde genommen nichts anderes als eine radikal konstruktivistische
Denkweise, die anschlussfahig an einen solchen Begriff von Bildung scheint,
der im oben dargelegten Sinne (vgl. Abschnitt 1) die Freiheit und Selbstbe-
stimmung des Subjekts auf den bestimmenden Umgang mit fremd wirkenden
Bereichen einer unbestimmt erscheinenden Welt betont. Um diese Anschluss-
fahigkeit im Allgemeinen einsehen zu konnen, sei folgender Passus aus Jaeg-
gis Entfremdungsbuch zitiert:

,»Gegeniiber dem bloBen Lernen bestimmter Inhalte betont die Rede von deren Aneignung,
dass hier etwas nicht nur — passiv — iibernommen, sondern — aktiv — durchdrungen und ei-
genstindig verarbeitet wird. Gegeniiber einer bloBen (theoretischen) Einsicht in einen Sach-
verhalt bedeutet dessen Aneignung [...], dass man mit dem Erkannten ,umgehen’ kann, dass
es einem als Wissen wirklich und praktisch zur Verfiigung steht. [...] Etwas, das man sich
aneignet, bleibt einem nicht duBerlich. Indem man es sich ,zu Eigen’ macht, wird es in ge-
wisser Weise Teil seiner selbst.” (ebd.: 64; ohne Hervorh.)

Jene Vorannahmen gestatten Jaeggi letzten Endes eine Deutung von Entfrem-
dung, welche die potentiell universelle Reichweite des Begriffs auf ,,die Di-
mension der individuellen Selbstbeziehung® (Honneth 2016: 10) eingrenzt und
sich dabei in ,,deskriptiv-normativer” (Jaeggi 2016: 78) Absicht fiir die Diag-
nose defizitirer Subjekt-Welt-Beziechungen ausspricht. Derartige Defizite will
Jaeggi als ein ,,Nichtgelingen® (ebd.: 62) von subjektiven Weltaneignungspro-
zessen verstanden haben. Die Plausibilitit dieser Idee konstruiert sie anhand
einer Vielzahl fiktiver und auf Romanfiguren rekurrierender Beispiele (vgl.
ebd.: 71ff.), die Lebensumstinde erfassen, in denen Subjekte zwar in (meist
soziale) Beziehungen — wie z.B. Beruf, Familie, Religionsgemeinschaften,
Hobbys, politische Parteien — eingebunden sind, diese aber als bedeutungslos,
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gleichgiiltig oder gar nichtssagend erleben. Entfremdung ist daher auch als Pa-
radoxie in Form einer ,,Bezichung der Beziehungslosigkeit (ebd.: 20; ohne
Hervorh.) begreifbar, in der sich die dialektische Aufspannung manifestiert,
dass Subjekte in einer gestorten Beziehung zu weltlichen Gefiligen stehen und
dadurch eine gestorte Beziehung zu sich selbst aufbauen. Ein solcher Begriff
von Entfremdung ist damit im Grunde genommen als zweifach relationale Be-
ziehungsstérung zu denken, die sich emphatisch niederschligt

,als unzureichende Macht und fehlende Préisenz in dem, was man tut, [...] als mangelnde
Identifikation mit dem eigenen Handeln und Wollen oder als fehlende Identifikation mit dem
eigenen Handeln und Wollen oder als fehlende Anteilnahme am eigenen Leben. Und umge-
kehrt gilt: Nichtentfremdet ,man selbst’ ist man, wenn man in seinen Handlungen prdsent
ist, sein Leben steuert, statt von ihm getrieben zu sein, sich soziale Rollen eigenstindig an-
eignen, sich mit seinen Wiinschen identifizieren kann du in die Welt verwickelt ist — zusam-
mengefasst: Wenn man sich sein Leben (als eigenes) aneignen kann und sich in dem, was
man tut, selbst zuginglich ist.” (ebd.: 217; Hervorh. im Orig.)

Als Zwischenfazit ist festzuhalten: Jaeggis Versuch einer philosophischen
Neubestimmung des Entfremdungsbegriffs diagnostiziert eine Stérung von
Aneignungsprozessen, die sich im Widerspruch des Subjekts zu seinen weltli-
chen Beziehungen manifestiert. Stellt man sich auf diese Diagnose ein, dann
lasst sich schlieBlich mit einem Rekurs auf den Soziologen Hartmut Rosa ein
Theorierahmen gewinnen, in dem das Entfremdungsproblem fiir den oben dar-
gelegten Zusammenhang zwischen Bildung und Digitalisierung final zu ver-
tiefen ist. Der Rosa‘schen Soziologie liegt ganz grundsitzlich die Paradoxie
zugrunde, dass moderne Gesellschaften ihre Struktur nur dynamisch zu stabi-
lisieren vermdgen, das heiit, dass sich ihr Status Quo ausschlieBlich ,,in und
durch Bewegung® aufrechterhalten lasst, wobei Rosa jene Bewegung einerseits
als ,,Steigerungsbewegung* identifiziert und andererseits auf die Trias zwi-
schen 6konomischem Wachstum, technischen Innovationen und temporaler
Beschleunigung festlegt (Rosa 2016: 673; Hervorh. C. L.). Diese Festlegung
soll im Folgenden in drei Schritten nachgezeichnet sein, um aufzuzeigen, wel-
che Bedeutung sie fiir den Betrachtungszusammenhang des vorliegenden Bei-
trags einnimmt.

So sind moderne Gesellschaften mit der Festlegung ihrer dynamischen
Steigerungsbewegungen auf 6konomisches Wachstum zum Ersten als kapita-
listisch organisierte Gesellschaften charakterisiert, die sich primér aus Produk-
tions- und Konsumverhéltnissen heraus strukturieren. Um die damit Hand in
Hand gehenden Steigerungstendenzen verfolgen zu konnen, weist Rosa die in
Karl Marx’ Wirtschaftstheorie Das Kapital (1867) ausgearbeitete Akkumula-
tionslogik ,,G — W — G’ als ,,Grundformel (Rosa 2013a: 400) eines 6kono-
mischen Wachstums aus. Bekanntlich fasst diese Formel einen Zyklus
zusammen, wonach Geld (G) zu investieren ist, damit eine Ware (W) produ-
ziert und anschlieBend fiir mehr Geld (G’) verkauft werden kann. Geld ist in
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diesem Sinne also ,,fortschreitender Wert, fortschreitendes Geld und als sol-
ches Kapital“ — sein Wert ,.,kommt aus der Zirkulation her, geht wieder in sie
ein, erhélt und vervielfaltigt sich in ihr, kehrt vergroBert aus ihr zuriick und
beginnt denselben Kreislauf wieder von neuem* (Marx 1872/2009: 157).

Ein berechtigter Grund, das akkumulierende Kapital zum Zweiten nicht los-
geldst vom Zusammenhang zwischen Bildung und Digitalisierung zu denken,
ist zundchst auf den historischen Sachverhalt zuriickzufiihren, dass die enge
prozessuale Verwobenheit zwischen européischer Auftklarung und industriel-
ler Revolution eine Verflechtung zwischen einer Bildung zur Selbstbestim-
mung und einer naturbeherrschenden Warenproduktion markiert. Werner
Sesink bringt dies in einem Beitrag mit dem Titel Eine kritische Bildungsthe-
orie der Medien pointiert zum Ausdruck, wenn er schreibt, dass die ,,pddago-
gische Idee der Bildung* nur deshalb denkbar wurde, ,,weil sie sich auf die
Entfesselung einer frei von der Bildung an vorhandene Mittel (den Stand der
Produktivkréfte) entwickelbaren, demnach bildsamen Arbeitskraft beziehen
konnte* (Sesink 2014: 138f.). In Ergiinzung dazu findet sich gerade in der ge-
genwartigen Medienpadagogik der Verdacht einer ,,Affinitdt zwischen kapita-
listischen und digitalen Strukturprinzipien* (Niesyto 2017: 62) notiert, die sich
in der Kopplung zwischen einer 6konomischen Datenverwertung und indivi-
dueller Lebensgestaltungsmoglichkeiten auf Basis digitaler Angebote entfaltet
(vgl. ebenso Dander im vorliegenden Beitrag). Nicht zuletzt erhértet sich die-
ser Verdacht mit der Kenntnisnahme dariiber, dass vor allem 6konomische
Theorien ein unauflosbares Verhéltnis zwischen einem steigenden Profit um
des Profit Willens und technischen Innovationen zu betonen wissen (vgl. z.B.
Schumpeter 1928/2016: 127). Bestdtigend dazu liest sich beispielsweise eine
Idee Niklas Luhmanns, der erkennt, dass die quantitativ hohe Verbreitung ver-
schiedener Technik als Erkldrung dafiir herangezogen werden kann, warum
,heute so viel von ,Innovation’ geredet wird* (Luhmann 1998: 531).

Eine damit ersichtliche Korrespondenz zwischen (6konomischem) Wachs-
tum und (technischen) Innovationen lasst sich letztlich zum Dritten fiir Pro-
zesse der Beschleunigung verantwortlich zeichnen, die sich im Kontext
stabilisierender Dynamisierungen moderner Gesellschaften als ,,Mengenstei-
gerung pro Zeiteinheit (Rosa 2005: 115) manifestieren. Dass Prozesse der Be-
schleunigung vor allem der Kapitalakkumulation in Form einer ,,funktio-
nale[n] Teleologie* (Han 2014a: 74) in die Karten spielen, ist vermutlich im-
mer noch am leichtesten anhand Benjamin Franklins alltagsgebrauchlicher
Formel einzusehen, dass Zeit nun einmal Geld und damit eine knappe Res-
source sei, die unmittelbar zu Profit fiihrt (vgl. Nowotny 1993: 74; Rosa 2012:
99). In diesem Sinne reiissieren unter konkurrenzékonomischen Bedingungen
diejenigen, die in gleicher oder kiirzerer Zeit mehr produzieren und verkaufen
(vgl. ebd.: 99f.). Technische Innovationen — man denke hier vor allem an die
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Spinning Jenny, die Dampfmaschine oder an das FlieBband — bedienen diese
Logik par excellence, in dem sie gezielte Arbeitsteilung und beschleunigte Pro-
duktionsprozesse intendieren (vgl. Nowotny 1995: 94).

Die Essenz, die nun aus diesen Beschreibungen gewonnen werden muss,
lautet, dass das Zusammenspiel zwischen technischen Innovationen und Inten-
tionen temporaler Beschleunigung als ,,Haupttriebfeder” (Bostrom 2018: 14)
6konomischen Wachstums fungiert. Denn diese Diagnose bietet die Grundlage
fiir Rosas Beschleunigungstheorie, mit der er aufzeigt, dass die Steigerungsbe-
wegungen moderner Gesellschaften in einem sich selbst antreibenden Zirkel
von Beschleunigungsprozessen aufgehen und dabei auf subjektiver Seite Ten-
denzen der Entfremdung hervorrufen (vgl. Rosa 2005). Der Ursprung dieser
Tendenzen liegt in drei Formen von Beschleunigung (vgl. ebd. 124-138): die
Form der technischen Beschleunigung, die auf gestiegene Produktions-, Trans-
port- und Kommunikationsgeschwindigkeiten verweist, die Form der Be-
schleunigung des sozialen Wandels, die eine Verdnderung von tradierten
Handlungsorientierungen anzeigt und zuletzt die Beschleunigung des indivi-
duellen Lebenstempos, die auf das Zusammenspiel zwischen der Steigerung
von Handlungsgeschwindigkeiten und der Verknappung von Zeitressourcen
referiert.

Grundsitzlich erscheint die Beobachtung einer Verknappung von Zeitres-
sourcen eigentiimlich, weil vor allem doch die technische Beschleunigung eine
Verringerung des Lebenstempos in Aussicht stellen miisste. Die Erklarung die-
ser Eigentiimlichkeit ist im Anschluss an Rosa jedoch insofern herzuleiten, als
technische Beschleunigungsprozesse in erster Linie einen sozialen Wandel be-
dingen, der auf gestiegene Handlungsoptionen zuriickfiihrt. Letztlich ist damit
auf eine Paradoxie verwiesen, welche die These wieder aufgreifen ldsst, dass
sich im Digitalen Moglichkeitsraume des subjektiven Erlebens und Handelns
potenzieren (vgl. Abschnitt 2). Rosa spricht im Rahmen dieser Potenzierung
von einer kommunikativen Reichenweitenvergroflerung (vgl. ebd. 2016: 521;
2018: 14), die auf Basis digitaler Vernetzungsstrukturen moglich wird. Unter
solchen Bedingungen ldsst sich die Welt auch in den Worten des Philosophen
Paul Virilios als unmittelbare Stadt (cité médiate) beschreiben (vgl. Virilio
1993: 41). Digitale Medien fungieren folglich als Prisenz-Medien (vgl. Han
2014b: 26), die das Raum-Zeit-Verhiltnis der Subjekte in eine ,,ortlose Gegen-
wart“ (Stalder 2016: 147) transformieren. Gerade dort, wo die Differenz zwi-
schen Néhe und Ferne zunehmend nivelliert wird, werden jedoch auch soziale
Strukturen und individuelle Erlebnisformen vielfdltiger und wvariabler,
wodurch sich Subjekte zu immer mehr Moglichkeiten in (gefiihlt) immer we-
niger Zeit verhalten miissen (vgl. Rosa 2005: 470). Dies hat einerseits zur
Folge, dass der Beschleunigungskreis dann in seinen Anfang miindet, wenn
auf das Gefiihl der Zeitknappheit mit technischen Formen der Beschleunigung
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reagiert wird (vgl. ebd.: 251). Andererseits erkennt Rosa in solchen vielfaltiger
und variabler werdenden Strukturen des modernen Lebens die Gefahr eines
fortwéhrenden Handlungsbedarfs der Subjekte, ,,sich stets von Neuem und in
allen Sphiren des sozialen Lebens bewdhren zu miissen, weil es keine Sicher-
heit mehr iiber erreichte Niveaus gibt“ (ebd. 2012: 112). Die Aufrechterhaltung
fester Lebensstrukturen erscheint damit immer schwieriger, weil sich Hand-
lungsoptionen in der Summe fortwahrend abldsen, in Frage stellen oder gar
génzlich anders als bislang bekannt gestaltet. In just dieser Diagnose bringt
Rosa den Jaeggi‘schen Entfremdungsbegriff schlieBlich im Rahmen einer
,Kritik der Zeitverhéltnisse™ (ebd. 2013b: 305) zur Geltung, als er die gestorte
Weltaneignung der Subjekte auf ,,das Fehlen konstitutiver, ,responsiver’ Be-
ziehungen, fehlende Selbstwirksamkeits- und Kontrolliiberzeugungen und die
Abwesenheit handlungsorientierender, positiver Bindungen* (ebd. 2012: 121)
zurtickfiihrt. Entfremdung bezeichnet mithin einen Verlust der Weltbeziehung,
in der sich Subjekt und Welt aufgrund gestiegener Handlungsméglichkeiten
Lindifferent* (ebd. 2016: 316) gegeniiberstehen.

4 Zusammenfassung

Die zuriickgelegten Betrachtungen kénnen nun noch einmal in Form von drei
Thesen zusammengefasst und in ein Verhéltnis zueinander gesetzt werden:

(1) Bildung basiert auf Prozessen der Aneignung, iiber die sich Subjekte fremd
erscheinende Teile von Welt zu eigen machen. Indem Subjekte auf diese
Weise Weltansichten verdndern oder erweitern, wird eine gesteigerte Fle-
xibilitdt in Bezug auf bislang vertraute Gewohnheiten ausgebildet, die im
Handeln der Subjekte wirkmichtig wird. In bildungstheoretischer Hinsicht
ist damit die Freiheit der Subjekte auf ihren Umgang mit der Welt zuriick-
gefiihrt.

(2) Die Ermoglichungsbedingungen des Digitalen basieren auf einer Steige-
rung des menschlichen Erlebens und Handelns. Diese Steigerung muss als
differentes Geschehen betrachtet werden, weil sie einerseits Moglichkeiten
der individuellen Lebensgestaltung potenziert, aber andererseits auch neue
Bewiltigungsstrategien ebendieser Moglichkeiten erforderlich werden
lasst.

(3) Steigerungsbewegungen des menschlichen Erlebens und Handelns fithren
zur Beschleunigung subjektiver und sozialer Lebensverhiltnisse in Form
einer Mengensteigerung pro Zeiteinheit (Rosa). Darin griindet sich die Ge-
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fahr entfremdeter Subjekt-Welt-Verhéltnisse, die auf Stérungen von An-
eignungsprozessen basieren und eine mangelnde Identifikation mit den ei-
genen Handlungsmdglichkeiten anzeigen. Wo Stérungen von Aneignungs-
prozessen zu diagnostizieren sind, dort finden sich Bildungsprozesse her-
ausgefordert.

Bejaht man diese Thesen, dann entfaltet sich im Differenzierungsgeschehen
des Digitalen ein Spiel, in dem die Differenz zwischen Aneignung und Ent-
fremdung als Reflexionsfigur der Beziehung zwischen Subjekt und Welt dient.
Es ist ein Spiel, dessen Ambivalenz zukiinftig zugunsten oder zuungunsten des
Subjekts entschieden werden kann und gerade deshalb fortlaufende Reflexio-
nen erfordert. Der vorliegende Beitrag kann dafiir nur Teil eines notwendigen
Anfangs sein.
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Turangawaewae: ,,Ein Ort zum Stehen* — Selbst-
positionierungen und Kritik im digitalen Zeitalter

Estella Ferraro

1 Einleitung: Bewegung

»BEWEGUNGEN sind konstitutiv fiir das Pddagogische. Sie unterliegen ge-
sellschaftlichen Transformationsprozessen und prigen diese mit. Pidagogi-
sches Handeln bewegt Menschen wie Gesellschaften” (DGfE Kongress 2018).
Der Blick auf das Thema der Bewegung aus den verschiedenen Subdisziplinen
eroffnet interessante Perspektiven auf die Verbindung von Padagogik und Be-
wegung auch in Bezug auf gesellschaftliche Transformationsprozesse, die
durch Bewegungen geprégt sind und diese gleichzeitig selbst pragen. In Anbe-
tracht dessen ergeben sich drei interessante Punkte, die auch als Ausgangslage
der Uberlegungen zu diesem Beitrag gesehen werden. So stellt sich erstens die
Frage, wie Bewegung in ihrem Bezug zur Pddagogik iiberhaupt zu definieren
und verstehen sei. Dies ist je nach Betrachtungsweise vom jeweiligen Kontext
abhingig, aus dem heraus das Thema der Bewegung in Bezug zu piddagogi-
schen Themen und Fragestellungen gesetzt wird. Wéhrend Bewegung zum
Beispiel im Rahmen von Fragen nach Mobilitit eine Rolle spielen kann, ver-
deutlicht der Bezug zu Mobilitit auch die Moglichkeit von verschiedenen Be-
trachtungsweisen, wie am Beispiel von Fragen nach sozialer Mobilitét (vgl.
Berger 2001) im Gegensatz zu einer Thematisierung der Notwendigkeit zu
Mobilitdtsbereitschaft in Bezug zum Arbeitsplatz- und Wohnortswechsel aus
einer neoliberal kritischen Perspektive (vgl. Bastian/Hebert 2019) deutlich
wird. Wahrend Bewegung so eine Relevanz fiir unterschiedliche Themen auf-
zeigen kann, zeigt die Varianz an Interpretationsmdglichkeiten zugleich auch
die Notwendigkeit einer Eingrenzung auf einen bestimmten Kontext auf.
Aufgrund dieser Notwendigkeit ergibt sich zweitens, dass im Rahmen die-
ses Sammelbandes und speziell dieses Beitrags die Eingrenzung im weitesten
Sinne auf das Thema der Digitalisierung bezogen ist. Digitalisierung kann hier-
bei als einer der zentralen kontemporéren gesellschaftlichen Transformations-
prozesse gesehen werden. So sprechen Gapski et al. (2017: 17) von ,,digitalen
Transformationen®, die auch nach dem Bundesministerium fiir Wirtschaft und



Energie gerade vollzogen und ,,uns alle“ betreffen wiirden (BMWi o0.J.: 0. S.).
Dabei wird deutlich, dass Digitalisierung sich auf eine Reihe unterschiedlicher
Lebensbereiche auswirkt, wie sowohl in Auseinandersetzungen in den Berei-
chen von Politik, Arbeitsmarkt, Bildung und Wirtschaft deutlich wird, um nur
ein paar Beispiele zu nennen. Niesyto (2017) analysiert dabei den ,,digitalen
Kapitalismus*, Zuboff (2015) beschreibt ,,surveillance capitalism®, was einen
Fokus auf die durch Digitalisierung realisierbaren Kontrollmechanismen (vgl.
Knoke 2014) setzt und gleichzeitig kritisch auf das enge Verhéltnis von Digi-
talisierung und Kapitalismus hinweist. Was dabei insgesamt deutlich wird, ist
die Reichweite dieser ,,digitalen Transformation (Gapski et al. 2017), die aus
unterschiedlichen Perspektiven analysiert werden kann. Die komplexen Sys-
teme 6konomischer, gesellschaftlicher, kultureller und technologischer Struk-
turen fiihren dabei gleichzeitig oft zu Intransparenz (Turow 2011). Neben der
Intransparenz dieser Strukturen ist ein weiteres Merkmal des Digitalen die Ri-
giditit, die ihm inhérent ist.

Digitale Strukturen scheinen dabei immer an eine binére Struktur gebunden
zu sein. Die bindre Struktur erlaubt dabei hiufig keine Moglichkeit des Auf-
bruchs dieser Binaritit. Dem ,,Einen” wird ein ,,Anderes” gegeniibergestellt.
In ihrem Artikel unter dem Titel ,,(De-) Binarisierung und Bildung. Empirisch-
theoretische Vignetten eines Zusammenhangs* gehen Mecheril et al. (2008)
auf genau dieses Verhiltnis ein und argumentieren, dass Debinarisierung eben
nicht das Andere der Binarisierung sein miisste, sondern eher als eine virtuelle
Eigenschaft des Bindren zu verstehen sei, das diesem Bindren immer eingela-
gert ist, und durch ein Thematisieren und Herausfordern auf es bezogen ist
(Mecheril et al. 2008). Um dies nun zuriick auf das Thema Bewegung zu be-
ziehen, ergibt sich die Frage, was das ,,Andere” von Bewegung darstellen
konnte und in welchem Verhéltnis es zu Bewegung steht.

So lieBe sich, drittens, formulieren, dass auch das ,,Andere* der Bewegung
eine zentrale Rolle spielt, sobald von Bewegung gesprochen wird und daher
mitgedacht werden kann oder sogar sollte. Das Andere lieBe sich in diesem
Fall als ein Nicht-Bewegen, ein Stillstand charakterisieren und verdeutlicht
dadurch auf metaphorischer Ebene noch einmal das Verhiltnis zur Bewegung
an sich. Dabei scheint es wichtig hervorzuheben, dass ein Thematisieren von
Bewegung im Gegensatz zu oder auch in Zusammenhang mit einer Themati-
sierung von Stillstand nicht direkt positiv oder negativ zu bewerten ist. Auch
hier erweist sich eine genaue Definition des Kontextes, fiir den Bewegung oder
Stillstand relevant sind, als notwendig. An dieser Stelle bietet Sturms und Tur-
ners Konzept des Turangawaewae einen interessanten theoretischen Zugang,
der den Moment des Stehens aufgreift und fiir die folgende Diskussion nutzbar
macht (vgl. Sturm/Tuner 2017).
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So soll in den folgenden fragmentartigen Absitzen und Gedanken das Ver-
héltnis von Bewegung und Stillstand in Bezug zu Fragen von Kritik und
Selbstpositionierungen im Kontext von Digitalitdt beleuchtet werden. Eine Be-
trachtung dieser Themen unter der hier vorgefiihrten Interpretationsweise soll
wichtige Aufschliisse in Bezug zu den zuvor erwéhnten gesellschaftlichen
Transformationsprozessen, die sich gleichzeitig auch auf péddagogisches Han-
deln auswirken, ermdglichen. Dies wird im Laufe des Beitrages ausgearbeitet
und anhand von verschiedenen Beispielen verdeutlicht.

2 Tarangawaewae: Ein Ort zum Stehen

Turangawaewae ist ein Maori-Konzept, das eine Art Fundierung oder Grund-
lage beschreibt. Tawhiao, der zweite Konig der Maori, hat auf dieses Konzept
mit den folgenden Worten verwiesen:

,, Ko Arekahanara toku haona kaha

Ko Kemureti toku oko horoi

Ko Ngaruawahia toku tirangawaewae.

Alexandra will ever be a symbol of my strength of character
Cambridge a symbol of my wash bowl

And Ngaruawahia my footstool.” (Te Ahukaramii Charles Royal 2018)

Die Worte des Konigs setzen dabei spezielle Orte in Bezug zu den Bedeutun-
gen, die diese Orte fiir eine Person haben konnen. Dabei wird Ngaruawdahia
als expliziter Ort auch als ,, Tirangawaewae®, hier iibersetzt als Schemel be-
zeichnet. Tiirangawaewae ist gleichzeitig eines der bekanntesten Konzepte der
Maori. Wortlich bezeichnet tiranga dabei den Standpunkt und waewae die
FiiBBe. Insgesamt wird das Konzept daher héufig als eine Art ,,Ort zum Stehen®
iibersetzt. Turangawaewae kennzeichnet Orte, an denen sich Menschen beson-
ders befahigt und verbunden fithlen (ebd.). In der Maori Kultur ist Tiiranga-
waewae hdufig auch mit der Marae verbunden, einer traditionellen
Zeremonialstitte, die einen sozialen Raum fiir Praktiken schafft, in der viele
Personen wichtige Traditionen und soziale Brauche erlernen. In diesem Raum
erlangen sie auch ihr Recht auf der Marae zu stehen und ihre Ansichten auf die
Welt und das Leben zu teilen. Tarangawaewae driickt daher nicht durch die
wortliche Bedeutung, einen Ort zum Stehen aus, sondern stellt auch in der Be-
deutung dariiber hinaus eine Art der Fundierung da, die durch Tradition und
Festigkeit gepragt ist.
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Sturm und Turner, die an der University of Auckland' in der Faculty of
Education and Social Work und den Media and Communication Studies lehren
und forschen, nutzen das Konzept des Tiirangawaewae in ihren Uberlegungen
um es mit der Whakapapa, d.h. dem Netzwerk, zu verbinden. So erschaffen sie
ein theoretisches Konstrukt, basierend auf einem ohnehin auf Tradition ver-
weisenden Konzept, das eng an die ihnen lokalen und kulturellen Traditionen
gebunden ist und gleichzeitig darauf hindeutet, wie ein Fundament geschaffen
werden kann; das Fundament auf dem das Individuum steht (metaphorisch und
real) und sich zu dem Netzwerk, d.h. auch den Anderen, positioniert (vgl.
Sturm/Turner 2017). Es gilt den Autoren dabei, das Konzept zu nutzen, um auf
die Relationen zwischen Menschen hinzuweisen: zum einen, den Raum, der
zwischen ihnen entsteht, indem sie miteinander interagieren, zu verdeutlichen;
zum anderen, das Individuum an sich, als auf einem Fundament stehend, im-
mer in Relation zu den Anderen seiend, zu verstehen. Thre Perspektive auf das
Netzwerk, ist dabei nicht nur an die Anderen als explizite andere Menschen
gebunden, sondern weitergreifend zu verstehen.

Es sollen nun einige Argumente aufgezeigt werden, die verdeutlichen, in-
wiefern das Konzept des Tiirangawaewae fiir die hier angebrachten Uberle-
gungen von Relevanz sein kann. Erstens liegt dies in der einfachen Definition
des Standortes begriindet, auf den Tiirangawaewae an sich hinweist und der im
Gegensatz zu einem in Bewegung-seienden Zustand gesehen werden kann.
Dies ldsst sich sowohl wortlich verstehen als auch metaphorisch. Es bedeutet,
dass, zweitens, das Konzept des Tirangawaewae nicht nur als physischer
Standort gedeutet werden kann, sondern in seinem kulturellen Verstidndnis dar-
iiber hinaus auch als eine Art Standort im Sinne einer Verortunggesehen wer-
den kann. Dies ist in dem urspriinglichen Konzept der Maori schon inhdrent
inbegriffen. Das Konzept stellt so nicht nur einen synchronen und physischen
Standort dar, sondern kann auch als kultureller, diachroner Ort im Sinne einer
Fundierung verstanden werden. Diese Uberlegung deutet, drittens, auf das Ar-
gument hin, dass Turangawaewae daher auch als Metapher genutzt werden
kann, um auf die Selbstpositionierung einer Person im Bezug zu den Netzwer-
ken, in denen sich die Person befindet, hinzuweisen. So, scheint sich Standort
schlieBlich nicht nur auf den eigentlichen Ort, ob wortlich oder in dem zwei-
tens genannten Verstdndnis, zu beziehen, sondern bringt gleichzeitig Fragen
der Relationierungen dieses Standortes mit sich. Visuell lassen sich die drei
Relevanzen wie folgt darstellen:

1 Die University of Auckland, an der die Autoren arbeiten, hat selbst ein Marae, genannt Wai-
papa Marae, das fiir verschiedene Anlésse, so wie zum Beispiel Seminare aber auch die for-
melle Begriifung von Besuchern und Einfiihrung von neuen Mitarbeiter*innen benutzt wird.
(University of Auckland 2018).
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1. Tarangawaewae als Standort

2. Turangawaewae als Verortung in

(a} (E[) Anbetracht kultureller und histori-
(8 scher Implikationen

{a} & 3. Tarangawaewae als Ver-
% n ’ netzung im Hinblick auf
<+“—> ‘ Fragen von Selbstpositio-

nierung und Relationierung

Abbildung I: Relevanzen des Turangawaewae-Konzepts (Quelle: Eigene Ab-
bildung)

Es sind diese drei Punkte, die ich im Folgenden wieder aufgreifen werde und
auf deren Basis, Tiirangawaewae als Konzept auf den hier angefiihrten Kontext
iibertragbar ist. Die wortliche Bedeutung des Standorts, in Zusammenhang mit
den kulturellen und historischen Implikationen des Konzeptes und mit einer
Perspektive, die nach Sturm und Turner das Individuum in einem weitreichen-
den Netzwerk positioniert und relationiert, weist auf die moglichen Bezugs-
punkte des Konzeptes hin. So werden im Folgenden, zuerst die wortliche Idee
des Standortes aufgreifend, Fragen nach Bewegung und Stillstand beleuchtet.
Unter der Frage ,,Stehen oder Gehen?* sollen so auf Aspekte von Digitalisie-
rung und postmodernen Lebensbedingungen hingewiesen werden, die das In-
dividuum in genau diesem Zweispalt aus Bewegung und Stillstand verstehen.

3 Stehen oder Gehen?

,Die letzte Aufgabe unsres Daseyns®, besteht laut Wilhelm von Humboldt da-
rin, ,,dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl wéhrend der Zeit
unsres Lebens, als auch noch tiber dasselbe hinaus, durch die Spuren des le-
bendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grof3en Inhalt, als nur mog-
lich, zu verschaffen (Humboldt 2012: 94). Dieses viel genutzte Zitat
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Humboldts weist dabei auf Spuren hin, die gleichzeitig immer auch auf Bewe-
gung hindeuten, ohne welche es keine Spuren geben wiirde. So kann eine
Transformation, auch im Sinne eines humboldtschen Bildungsverstéindnisses
als Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen wie in der strukturalen
Bildungstheorie Marotzkis zum Beispiel, als ein Bewegen von einem Verhélt-
nis in das andere Verhiltnis gesehen werden (vgl. Marotzki 1990). Ahnlich
wie schon in der Diskussion des Turangawaewaelassen sich unter dieser Per-
spektive verschiedene Interpretationsmoglichkeiten von Bewegung feststellen.
Auf einer ersten Ebene sei dies durch den expliziten Bezug zu Fragen von Mo-
bilitat, d.h. Bewegung an sich verstehen. Mobilitat lieBe sich so auf zweifache
Weise in Bezug zum Selbst unter postmodernen Lebensbedingungen und pa-
dagogischen Perspektiven setzen. Zum einen iiber raumliche Mobilitdt, im
Sinne einer notwendigen Voraussetzung zur Flexibilisierung des Individuums
(vgl. FaBler 2015; Ribolits 2006).

Hier lassen sich, zum Beispiel bei FaBller oder auch Ribolits, Argumente
dafir finden, inwiefern eine Person in einer sich immer schneller verdndernden
Welt den Anforderungen der hierfiir erwarteten Flexibilitit nachkommen
miisse, um in dieser Welt erfolgreich partizipieren zu konnen, vor allem in Be-
zug zu sozio-0konomischen Strukturen im Sinne einer neo-liberalen Arbeits-
welt. So argumentiert zum Beispiel Ribolits, dass Begriffe wie ,Flexibilitat*
und ,Mobilitdt‘, die in einer heutigen Gesellschaft gerne und viel genutzt wer-
den, selbst immer auch einer 6konomischen Logik unterworfen seien (vgl. Ri-
bolits 2006). Dies ermdglicht schlieBlich auch eine kritische Perspektive auf
das sonst eher erstrebenswert erscheinende Verstiandnis von Flexibilitit, in der
das Individuum sich sozio-6konomischen Zwéngen unterordnen muss und Fle-
xibilitdt so gewendet, genau das Gegenteil von einem Streben nach Freiheit
und Autonomie des Individuums zum Ausdruck bringt. Mobilitit wird so, auch
im politischen Narrativ, zu einem wichtigen Werkzeug, um die eigenen Karri-
eremdglichkeiten zu verbessern, was auch dadurch verstarkt wird, dass Mobi-
litdt als ein zentraler Faktor fiir das Recruiting von Arbeitnehmern definiert
wird (vgl. European Commission 2014). Der Mensch miisse dazu beféhigt
werden, ein ,,anpassungsfihiges mediales Selbst entwickeln und nutzen zu
konnen® (FaBler 2015: 33). Immer wieder, so scheint es, muss der Mensch sich
selbst anpassen, flexibel und mobil sein.

Mobilitdt betrifft schlieBlich nicht nur den Aspekt der ,raumlichen‘ Mobi-
litdt, oder der notwendigen Voraussetzung zur Anpassungsfahigkeit auf dem
Arbeitsmarkt, sondern spielt im sozialpddagogischen Diskurs auch in Bezug
auf den sozialen Status eine zentrale Rolle. Soziale Mobilitdt vermittelt auf
diese Art und Weise weitaus mehr als die kritische Perspektive des voran be-
schriebenen Bezuges zum Thema: eine Perspektive auf Bewegung, auf Mobi-
litdt die nicht auf das Individuum beschrénkt ist, sondern sich vielmehr auf die
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Position des Individuums innerhalb der Gesellschaft bezieht. Es impliziert
gleichzeitig, dass es Positionen innerhalb der Gesellschaft in Bezug zu sozial-
6konomischen Faktoren und Bildungshintergriinden gébe, die es sich zu ver-
lassen lohne, obwohl die Chancen dies zu tun eben nicht gerecht verteilt sind.
Im weiteren Verlauf des Arguments spielt der Diskurs zu sozialer Mobilitit
eine nachrangige Rolle, es sei dennoch auf die Relevanz des Themas hinge-
wiesen.

Das Aufgreifen rdumlicher und sozialer Mobilitit verdeutlicht sowohl
rdumliche, geographische, als auch soziale und individuelle (d.h. zum Beispiel
den Zwang zur Anpassungsfihigkeit) Moglichkeiten zur Verdnderung. Gleich-
zeitig verdeutlicht das Aufgreifen dieser Themen auch eine Perspektive auf das
Andere von Mobilitdt, das im Begriff des Standorts deutlich wird. So kénnen
sowohl Mobilitat als ein Bewegen, Verdndern und Gehen, als auch der Stand-
ort als ein Nicht-Verdndern und Stehen positiv und negativ gedeutet werden.
Die Voraussetzung dafiir hiangt schlieBlich vom Kontext ab, also vom eigent-
lichen Standort und Ziel der Verénderung selbst. Bauman fasst die Notwen-
digkeit zur Verdnderung in seiner Metapher des Fluiden, bzw. der Fliichtigkeit
zusammen und begriindet sie mit den postmodernen Lebensbedingungen, de-
nen das Individuum ausgesetzt ist. Das Fluide sei, so Bauman, immer in Be-
wegung, in einem sich stindig verdndernden Zustand, und wiirde dadurch zu
Unsicherheiten und Unbestdndigkeit fiihren (vgl. Bauman 2012).

Diesem Zustand des stindig sich Bewegendem wird im Digitalen ein Ab-
speichern einzelner, teilweise sehr vieler, dieser Momente entgegengesetzt.
Dadurch entstehen diachrone Artefakte, auf die das Individuum sich, ganz im
Sinne der eingangs erwdhnten Spuren, immer wieder beziehen kann und teil-
weise muss (vgl. Fehér 2017).

Im Riickbezug auf Humboldts Zitat am Eingang dieses Abschnittes zurtick-
zukehren wird deutlich, dass Humboldts ,,Spuren des lebendigen Wirkens*
(Humboldt 2012: 94) auch im Kontext des Digitalen relevant scheinen. Spuren
sind es auch, die ich hier, im letzten Gedanken dieses Abschnittes, noch einmal
aufgreifen will, um zum néchsten Punkt {iberzuleiten. In der Spannung zwi-
schen Gehen und Stehen, mit den verschiedenen hier aufgefiihrten Interpreta-
tionsmoglichkeiten, entsteht schlielich der Bezug auf Bewegung, der bildlich
gesprochen im Sinne des Gehens die Moglichkeiten fiir Spuren im Bild des
FuBlabdrucks erdffnet. Durch das Verdndern der Position kann das Individuum
so einen Abdruck zuriicklassen, eine Spur, besonders im Ausdruck des ,,digital
footprints®, des ,,digitalen FuBabdrucks®, entsteht so eine Verbindung zum Di-
gitalen. Der digitale Fulabdruck als Konglomerat dessen, was wir posten,
kommentieren, liken, kaufen, klicken, etc. wéichst mit jeder Online-Interaktion
(und teilweise auch mit Aktionen, die nicht einmal primér online stattfinden)
weiter. Oder wie Bruno Latour es ausdriickt ,,[a]s soon as I purchase on the
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web, I erase the difference between the social, the economic and the psycho-
logical, just because of the range of traces I leave behind* (Latour 2007: o. S.).
Der Fokus lige so nicht auf dem Ubergang vom Virtuellen zum Realen, son-
dern vielmehr auf einem Level an ,,increasing traceability (ebd.). Die Ver-
folgbarkeit wird, hier von Latour mit dem Begriff der traces/traceability direkt
mit dem Begriff der ,Spuren‘ in Verbindung gebracht. So sind nicht nur aktu-
elle, sondern auch vergangene Spuren und Abdriicke des digitalen Selbst vor-
handen und festgehalten (vgl. Ferraro, im Erscheinen; Fehér 2017). Im
folgenden Abschnitt wird genau dieses Festhalten und Erfassen einer Position
durch das Digitale genauer betrachtet.

4 Momente der Positionierung im Zeitalter ihrer
technischen Perpetuierbarkeit

Im vorangegangenen Kapitel wurde schon das Prinzip des digitalen FufBBab-
drucks und den damit einhergehenden Moment der Datenspeicherung festge-
halten. Daten konnen auf der einen Seite als Artefakte mit subjektiver
Bedeutung verstanden werden und auf der anderen Seite sind sie informational
,bits*, die z.B. zu Marketing-Zwecken von Algorithmen ausgewertet werden
konnen (Zuboff 2015: 79). Unabhéngig von der Perspektive und Interpretati-
onsweise wird jedoch deutlich, dass verschiedene Formen von persoénlichen
Daten aufgezeichnet und abgespeichert werden. Dadurch erfahren die Daten
eine Perpetuation, d.h. eine Verewigung. Alle Ausdriicke, die geteilt werden,
aber auch Metadaten kdnnen so abgespeichert und zu spéteren Zeitpunkten
wieder abgerufen, interpretiert und benutzt werden. Bauman vergleicht diesen
Zustand, in Zusammenhang mit seiner Metapher des Fluiden, mit einem
Schnappschuss, der an einen bestimmten Moment gebunden ist. Dieser Mo-
ment ist gleich schon wieder vorbei und macht den Kontext nur iiber die expli-
zite zeitliche Positionierung deutlich. In diesem Sinne wird es wichtig, welche
Daten in welchen Kontexten von wem abgespeichert, um direkt oder spiter
weiterbenutzt zu werden (vgl. Bauman 2012). Nach Goffmans (2003) Theorie
der Informationskontrolle, mochte das Individuum gerne Kontrolle dariiber ha-
ben, welche Informationen Dritte iiber sie oder ihn erhalten. Auch boyd (2014)
verdeutlicht dieses Verlangen nach Kontrolle iiber die eigenen digitalen Daten
als ein zentrales Anliegen in der Interaktion die online stattfindet.

Das Européische Recht geht darauf im Sinne des ,,Right to be forgotten
ein (Mantelero 2013). So sollte jedes Individuum ein Recht darauf haben, dass
Daten eben nicht ,verewigt‘, sondern auch wieder geloscht werden kdnnen.
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Das Recht auf Vergessen kann in diesem Sinne gar als Notwendigkeit inter-
pretiert werden (vgl. Burkell 2016).

Daten im Digitalen verweilen hiufig und bieten daher langerfristig eine
Angriffsfliche, aufgrund derer das Individuum sich der Auseinandersetzung
mit anderen Meinungen stellen muss. Dies hingt auch mit digitaler Architektur
und dem Zugriff auf diese Daten zusammen, wie am Beispiel Snapchats deut-
lich wird. Das Bewusstsein iiber diese Mechanismen kann sich so negativ auf
die Ungezwungenheit der MeinungséduBerung eines Individuums auswirken.
,Positionierung von Person und Selbst wird zum Experiment, zur riskanten
Investition (spekulatives Zukunftsbild), zum Projekt™ (FaBler 2015: 26). Es
entsteht daher womdglich ein Risiko fiir das Individuum, sich selbst zu Positi-
onieren. Besonders unter der Perspektive von Uberwachung? in Online-Kon-
texten (Lyon 2002; 2003) und dem Mangel an Transparenz dariiber was mit
digitalen Daten genau passiert (Turow 2011), scheint dieses Risiko in Anbe-
tracht der Strukturen des Datensammelns zu wachsen. Gleichzeitig stellen di-
gitale Daten und Technologien, in ihrer perpetuierenden Weise auch eine Art
Koordinatensystem dar, in dem Lern- und Bildungsprozesse stattfinden (vgl.
Jorissen/Marotzki 2008). Die medialen Artefakte konnen dabei als Orientie-
rungshilfen dienen. Hieran zeigt sich wiederum, wie relevant die Auseinander-
setzung mit der Speicherung und Darstellung dieser Artefakte ist.

,,Digital technology arose out of information industries that themselves developed through
the strategic commodification of information as stability, as that which allows us to orient
ourselves in an ever-changing situation, information thus constitutes a new system of cardi-
nality* (Stiegler 2010: 78).

Information impliziert eine Stabilitéit, an der wir uns in einer sich-immer-ver-
dndernden Situation orientieren. Informationen beeinflussen so das ambiva-
lente Verhéltnis zwischen Stillstand und Bewegung, in dem das Individuum
sich selbst positionieren und zu anderen relationieren kann/muss. Im Folgen-
den werden drei Beispiele besprochen, die dieses Positionieren im digitalen
Raum auf unterschiedliche Art und Weise illustrieren.

2 Der Begriff der Uberwachung wird hier in einem weiten Verstindnis genutzt. Uberwachung
in Online-Kontexten kann somit auf politischer, 6konomischer oder auch sozialer Ebene ver-
standen werden (vgl. Bauman & Lyon 2013; Lupton & Williamson 2017).
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5 Drei Beispiele

Im Folgenden werden drei Beispiele vorgestellt. Zwei dieser Beispiele sind aus
empirischen Daten meiner Dissertation (Beispiel 1 und 3) (vgl. Ferraro, im Er-
scheinen). Das zweite Beispiel ist aus einem Lehrprojekt im Rahmen eines
meiner Seminare an der Goethe-Universitidt Frankfurt, in denen die Studieren-
den ein Foto von sich machen sollten, auf dem sie eine personliche Information
oder ein ,,Geheimnis* teilen und sich dabei so maskieren, dass sie nicht mehr
erkenntlich sind.

Beispiel 1: A young black man from Harlem

In einem Interview (vgl. Ferraro, im Erscheinen) beschreibt einer der Befrag-
ten seine eigene Identitét in Bezug zu seiner kulturellen Herkunft und den me-
dialen Produkten (in diesem Fall nicht im Speziellen digital), die ihn im
Heranwachsen als Teenager beeinflusst haben, auf eine interessante Art und
Weise. So gibt er an, in seiner Jugend viel Rap Musik von US-amerikanischen
Kiinstlern gehort zu haben, die ein gewisses Leiden und einen Zorn zum Aus-
druck gebracht haben, mit dem sich der Befragte als Jugendlicher gut identifi-
zieren konnte. Er erzahlt, wahrend er als weil3er irischer Junge auf dem Land
gelebt hat, hitten ihn die Wut und der Schmerz, den er in Rap Musik von
Kiinstlern aus New York horen konnte, dazu gefiihrt, dass er sich als junger
schwarzer Mann aus Harlem gefiihlt habe. Beeinflusst durch seine nordiri-
schen Eltern, in Siidirland lebend, fiihlt sich der Befragte wiahrend des Heran-
wachsens oft ausgeschlossen und nicht akzeptiert. In der amerikanischen Rap
Musik, die er hort, findet er hingegen ein mediales Produkt, das seine eigene
Position darzustellen vermag und zu dem er sich selbst in Beziehung setzen
kann. Die kulturellen Unterschiede zwischen dem weillen Jungen auf dem
Land in Irland zu den schwarzen Rappern aus Harlem scheinen so in den Hin-
tergrund zu geraten und der Fokus auf ein Gefiihl von Zorn und Ausgeschlos-
senheit scheint dazu zu fiihren, dass der Befragte sich im Interview, mit Blick
auf sein Heranwachsen, selbst so positioniert, dass er den Bezug zu den Rap-
pern sehr explizit deutlich macht und sich mit ihnen identifiziert.

Beispiel 2: Anti-Selfies

Das zweite Beispiel entstammt dem Projekt ,Anti-Selfie‘. Hierbei sollen Stu-
dierende (oder Teilnehmer*innen des Projektes) ein Foto von sich machen, auf
dem sie eine personliche Information oder ein ,Geheimnis® teilen, d.h. eine
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Information, die sie unter normalen Umstdnden nicht direkt teilen wiirden. Wie
personlich diese Information ist, kann dabei variieren. Wahrend das Teilen der
Informationen an sich etwas mit der Person selbst zu tun hat, ist es gleichzeitig
die Aufgabe, sich dabei so zu maskieren, dass man auf dem Foto selbst nicht
mehr erkenntlich ist. Wihrend man zwar in einer Form auf dem Bild zu sehen
ist, soll doch unerkennbar bleiben, um wen es sich hierbei eigentlich handelt.
Im gemeinsamen Betrachten der Bilder entsteht so ein Raum, in dem person-
liche Informationen der Kursteilnehmer*innen geteilt werden, dies jedoch
gleichzeitig nicht auf die einzelne Person zuriickgefiihrt werden kann. Ein Ziel
des Projektes ist es, dariiber zu reflektieren, in welchen Kontexten man per-
sonliche Informationen teilt, welche personlichen Informationen man nicht ge-
willt ist zu teilen und aus welchen Griinden man diese Entscheidung trifft. Das
Projekt hilft so, dariiber zu reflektieren, wie sich die Daten auf die eigene Per-
son beziehen bzw. inwiefern es fiir diese Entscheidung iiber das Teilen und
Offenlegen wichtig ist, ob die Daten auf die eigene Person bezogen werden
konnen oder nicht. Im Folgenden sind zwei Beispiele dieser Anti-Selfie Phase
zu sehen, die trotz der Tatsache, dass die Personen nicht erkannt werden kon-
nen, noch einmal pseudonymisiert wurden.

ICH HABE
ANGST IN DER 4
ZUKUNFT ZU
SCHEITERN

Abbildung 2: Anti-Selfie Abbildung 3: Anti-Selfie
Beispiel 1 (Quelle: Ei- Beispiel 2 (Quelle: Eigene
gene Abbildung) Abbildung)

Abb. 2 verdeutlicht ein Geheimnis, welches sich auf ein Scheitern in der Zu-
kunft bezieht. Wie zentral diese Angst fiir die Person spiirbar ist und sich auf
ihr Alltagsleben ausiibt, wird nicht deutlich. Jedoch wird durch das Anti-Selfie
eine Positionierung der Person zu diesem Thema ersichtlich. Wéhrend nicht
klar ist, um wen es sich in dem Bild handelt oder warum die Person diese Angst
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verspiirt, stellt das Bild doch erstmal ein digitales Artefakt dar, welches einen
Ausdruck dieser Sorge in sich tragt. Zentral ist hierbei nicht nur die Angst vor
dem Scheitern, sondern auch der zeitliche Bezug, der hier durch den Bezug auf
die Zukunft deutlich aufgemacht wird. Es wird gezeigt, dass unabhéngig da-
von, ob die Person bis zu dem Zeitpunkt des Anti-Selfies schon einmal ge-
scheitert ist, diese Gefahr fiir die Zukunft zu bestehen scheint. Dies schlief3t an
Baumans Theorie der Fluiditdt und seiner Diagnose von postmodernen Le-
bensbedingungen an, in denen das Individuum aus seiner Perspektive mit Un-
bestimmtheiten und Unsicherheiten konfrontiert ist (vgl. Bauman 2006).

ADbb. 3 zeigt eine Hundemaske vor der US-amerikanischen Flagge, mit dem
Bekenntnis, die eigene Katze zu vermissen. Auch hier werden Positionierun-
gen sichtlich. So wird durch den Inhalt und die Maskierung in einer gewissen
Ironie mit der Differenz zwischen Katzen und Hunden gespielt. Die Flagge im
Hintergrund stellt vor allem auch einen kulturellen oder geographischen Rah-
men her, der interpretiert werden kann: Befindet sich die Katze in Amerika und
wird deswegen vermisst oder hingt die Flagge rein zuféllig im Hintergrund?
Obwohl diese Fragen nicht aufgeldst werden, beeinflussen sie dennoch die In-
terpretation des Bildes. Das Bild driickt auf diese Weise etwas aus, das von
den Betrachter*innen auf Basis derer eigenen Biographien interpretiert wird
und werden kann (Kress 2009). Der Schnappschuss wird auf diese Weise zu
einem perpetuierten Ausdruck. Durch die Einbindung in das Seminar und das
Teilen mit den anderen Studierenden erfdhrt er gleichzeitig einen Moment an
Offentlichkeit.

Beispiel 3: Konsumkritik

Das dritte Beispiel ist aus einem Interview (Ferraro, im Erscheinen), in dem
eine der Befragten beschreibt, wie schlimm sie es findet, dass Menschen sug-
geriert wiirde, Konsumgiiter stellten einen Teil ihrer Identitdt dar. Sie kritisiert
in scharfen Worten, dass es sich um eine Art Gehirnwésche handelte, die be-
sonders Jugendliche dazu fithren konnte zu glauben, dass materielle Giiter und
Artefakte ausmachen, wer sie sind. Ein paar Zeilen spéter ist zu lesen, dass
auch die Befragte selbst, durch ihr hdufiges Umziehen zwischen verschiedenen
Stadten und Léndern bedingt, Konsumgiiter als einen Teil von sich versteht.
Immer, so sagt sie, wenn sie wieder an einen Ort kommt, an dem sie einmal
gelebt habe, wiirde sie gewisse Produkte kaufen, wie zum Beispiel Kleidung
von gewissen Marken oder einen Schokoriegel, die fiir sie eine Identitdt der
Dinge darstellen wiirden. Sie geht so weit, diese Dinge im Internet zu bestellen,
wenn sie dort, wo sie lebt, keinen Zugriff auf die gleichen Marken hat. Thr
eigenes sich-damit-Identifizieren wird dabei genauso thematisiert, wie die ein-
gangs erwdhnte Gehirnwésche der Anderen. Dabei kann es stutzig machen,
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diese beiden Argumente der Befragten in so zeitlicher und textlicher Ndhe im
Interview zu finden. Gleichzeitig ist genau diese Ambivalenz einer der zentra-
len Punkte in der Betrachtung der aktuellen Kontexte von Strukturen und Pra-
xen. Das Beispiel verdeutlicht ein zentrales Problem zwischen Kritikfahigkeit
und einem Mangel an Handlungsoptionen, dem Individuen in der Auseinan-
dersetzung mit der Problematisierung der aktuellen Bedingungen und des ei-
genen Verhaltens hiufig ausgesetzt sind. Die Befragte ist in der Tat in der Lage
eine kritische und auch scheinbar reflektierte Perspektive zu den Strukturen
einzunehmen. Dennoch scheint sie — ob bewusst oder nicht — gleichzeitig an
den Strukturen zu partizipieren und ein Teil davon zu sein und sein zu wollen.
Dies eroffnet eine Frage darauf, inwiefern Kritikfahigkeit, Partizipation und
Handlungsféhigkeit zusammenspielen.

Relevanz der Beispiele

Die drei hier angefiihrten Beispiele (1) der kulturellen Identitdt, (2) der beiden
Anti-Selfie Bilder und (3) der Identitét der Dinge unterscheiden sich in dem,
was sie aussagen, auf welche Aspekte und Lebensbereiche sie verweisen und
auch darin, wie sie Themen Medien, Digitalisierung und Konsum aufgreifen.
Alle drei Beispiele beschreiben auf unterschiedliche Art und Weise Orte des
Positionierens und Relationierens. In allen Beispielen wird deutlich, dass sich
die Individuen auf Basis unterschiedlicher Herangehensweisen und Mdoglich-
keiten sowohl mit ihrer eigenen Position als auch mit den Relationen zu ande-
ren auseinandersetzen. So lassen sich im Folgenden drei zentrale
Beobachtungen entlang der eben erbrachten Beispiele in Bezug zu den darge-
stellten theoretischen Beziigen aufmachen. Das erste Beispiel verdeutlicht die
Wichtigkeit des Aktes der Positionierung und des In-Relation-Setzens an sich.
In Anlehnung an das zuvor beschriebene Konzept des Tuirangawaewae kann
argumentiert werden, dass sich der Befragte durch seine Auseinandersetzung
mit der Musik sowohl seiner eigenen Position bewusst wurde als auch diese in
Bezug zu unterschiedlichen anderen Akteuren setzte. So wird durch die Musik
auch ein Ort dargestellt, an dem sich der Befragte zu sich selbst und seiner
Rolle als AuBenseiter und in seiner Wut in ein Verhiltnis setzte und dadurch
selbstbestimmter und handlungsfahiger zu sein scheint. In diesem Sinne kann
auch die Musik als mediales Artefakt selbst als eine Art Tirangawaewae ver-
standen werden.

Die beiden Anti-Selfie Bilder stellen ebenfalls einen Ort dar, an dem die
Individuen sich zu sich selbst in Beziehung setzen. So geschah dies auf einem
der Bilder iiber Merkmale der Katze und der amerikanischen Flagge, die das
Selbst direkt mit Anderen relationieren. Auf dem anderen Bild wird dariiber
hinaus ein Bezug zur zeitlichen Rahmung deutlich. So verweist die oder der
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hier Dargestellte auf die Angst davor, in der Zukunft zu scheitern. Wahrend
der zeitliche Bezug zum einen explizit in Verbindung zum Inhalt des Bildes
deutlich wird, verweist er gleichzeitig auf die Positionierung des Bildes, ge-
bunden an einen expliziten Zeitpunkt innerhalb des Lebens des Individuums.
Das Artefakt wird so an einen expliziten Zeitpunkt gebunden und verweist
schlieBlich auch auf die mogliche Transformation dieses Zustandes in der Zu-
kunft. Auf diese Weise wird nicht nur das Thema des Bewegens im metapho-
rischen Sinne deutlich, sondern es zeigt die Ambivalenz des zuvor
beschriebenen, perpetuierten Moments.

Drittens, so zeigt das letzte Beispiel, scheint Selbsttransparenz in diesem
Sinne in sich widerspriichlich. Wéhrend die Zahl und Vielzahl perpetuierter
Momente, das heiflt an Ausspriichen und digitalen Artefakten, im Sinne der
Definition von digitalen FuBBabdriicken immer groBer wird, er6ffnet sich auch
die Frage nach ihrer Relevanz: Wie verdndert sich das Verhiltnis zum Selbst
durch diese Momentaufnahmen und das Bewusstsein von Bewegung und
Transformation des Selbst durch das Positionieren in Bezug zu diese