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Bildung als produktive Verwicklung

HEIDRUN ALLERT & MICHAEL ASMUSSEN

Bildungstheorien sind notwendigerweise immer an die gesellschaftlichen Beziige
ihrer Zeit gebunden. Anldsse fiir Bildungsprozesse sind nicht etwas >Natiirli-
ches¢, sondern entstehen aus menschlichen Tatigkeiten heraus, im sozialen Mit-
einander, in der Auseinandersetzung mit gegenwairtig Neuem, Fragwiirdigem
und Widerstdndigem, aus Aushandlungsprozessen von Gemeinschaften etc. Mit
anderen Worten: Anlédsse fiir Bildungsprozesse entstehen in der menschlichen
Praxis. Ziel dieses Beitrages ist es, ein Verstindnis von Bildung zu entwerfen,
das auf Phidnomene wie Algorithmisierung und Digitalisierung reagieren kann
ohne sich jedoch auf diese Phdnomene zu beschrinken. Dabei wird es nicht um
ein Verstidndnis von Medienbildung gehen, sondern um ein transaktionales Bil-
dungsverstéindnis.1 Wir verorten Bildung innerhalb der Verwobenheit in sozio-
materiellen Praktiken. Bildung kann nie abschliefend bestimmt werden. Um
Digitalitdt und Bildung in ihrem Zusammenhang zu verstehen, setzt der Beitrag
als zentrale Kategorie allerdings weder Bildung noch Digitalitét, sondern Unbe-

1 Das hier vertretene Verstdndnis von Transaktionalitit, unterscheidet sich von der
Sichtweise Nohls in seiner »Padagogik der Dinge«. Zwar bezieht sich auch Nohl auf
die Arbeit von Dewey und Bentley, er verortet jedoch »jene Austauschprozesse, in-
nerhalb derer sich Menschen und Dinge erst formieren« (Nohl 2011: 203) und die er
als transaktional fasst, in dem von Peirce entlehnten Modell der Erstheit, Zweitheit
und Drittheit auf der Ebene der Zweitheit, »in der Dinge und Menschen in der Praxis
aufeinandertreffen« (ebd.: 192). Damit wird es ihm einerseits moglich die Dinge auf
materielles Substrat zu griinden und andererseits einen Raum fiir ikonisches, indexi-
sches und symbolisches Wissen jenseits der Dinge zu eréffnen. Nohl weicht damit
aber unseres Erachtens von der grundlegenden Intention Deweys und Bentleys ab, ein
substantialistisches Denken hinter sich zu lassen und stattdessen einer prozessontolo-

gischen Sichtweise zu folgen.
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stimmtheit. Genauer: Die Transaktionen an den Ubergéingen von Unbestimmt-
heit zu Bestimmtheit und von Bestimmtheit zu Unbestimmtheit.

Wie wir uns in Bildungsprozessen mit Digitalisierung befassen konnen oder
sollten, ist Kern zahlreicher Positionen und Perspektiven verschiedenster Akteu-
re. Grob ldsst sich eine instrumentelle Sicht auf digitale Medien von kulturwis-
senschaftlichen Perspektiven unterscheiden, die Digitalisierung als die Trans-
formation von Interaktionsmodi, kulturellen Strukturen und Praktiken begreifen.
Der vorliegende Beitrag wird eine kulturtheoretische Perspektive auf Digitalitét
in Abgrenzung zur instrumentellen Sicht, die einem technokratischen Verstind-
nis von digitaler Bildung zugrunde liegt, beschreiben. Er konzipiert Bildung als
produktive Verwicklung und nutzt dafiir Kreativitit und Produktivsein in einem
praxistheoretischen/pragmatistischen Sinne. Dies erfordert auch einen neuen
Begriff von Autonomie und unterlduft géngige Sichtweisen auf Individualisie-
rung und Kritik, die gegenwértigen empirischen Subjektivierungsprozessen bzw.
subjektivierenden Praktiken nicht mehr gerecht werden. Der Beitrag kann alle
Diskurse in diesem Feld nicht nachzeichnen, sie existieren vielfiltig.

In bestehende Diskurse mdchte der vorliegende Beitrag ein prozessontologi-
sches Verstidndnis einbringen und aufzeigen, dass soziale Situationen inhérent
unbestimmt sind und erst in Interaktion wechselseitig konstituiert werden. Dem-
gegeniiber bestimmen reprisentationale Modelle, welche Algorithmen zugrunde
liegen, Situationen als den Interaktionen vorausgehend. Reprisentationale Mo-
delle betreiben eine komplexititsreduzierende Bestimmtheitserzeugung, die aber
gleichzeitig Unbestimmtheit miterzeugt. AnschlieBend werden wir Praktiken und
Selbst als performativ erldutern. Der Beitrag wird Autonomie als produktive und
kreative Form entwerfen, um basierend darauf ein transaktionales Bildungsver-
stdndnis zu entwickeln, das Bildung als den gestaltenden und produktiven Um-
gang mit Unbestimmtheit konzipiert. Um aufzeigen zu kdnnen, wie Konzepte
unterschiedlicher epistemologischer Uberzeugungen den Umgang mit Unbe-
stimmtheit organisieren, ist nicht Digitalitdt, sondern Unbestimmtheit die zentra-
le Kategorie im Beitrag.

Der vorliegende Beitrag wird einen Blick auf Algorithmen, unbestimmte Si-
tuationen, soziale Praktiken und die Kultur der Digitalitit werfen um in Bezug
darauf Formen der Autonomie und ein Konzept von Bildung als gestaltender
Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit zu entwerfen. Dieses Konzept von
Bildung fuBit auf einem prozessontologischen Verstindnis und wird im Beitrag
als transaktionales Bildungsverstindnis bezeichnet. Wahrend die Bestimmung
des Begriffs Autonomie nicht neu ist und hier in Bezug zur Digitalitdt dargestellt
wird (vgl. Stalder 2016a, 2016b), klért der Beitrag die Begriffe Unbestimmmtheit
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und Reflexion prozessontologisch und praxistheoretisch in Bezug auf Bildung
neu auf.

BILDUNG & DIGITALITAT

Fiir Bildung wird Digitalisierung zuweilen als eine neutrale Plattform zur Vertei-
lung von Lernmaterialien verstanden, wihrend gleichzeitig fiir andere gesell-
schaftliche Bereiche erhebliche Transformationen erwartet werden. Dies geht
einher mit der Reduktion einer Idee von Bildung auf die medientechnische Ver-
fiigbarkeit von Inhalten — auf das, was produzierbar und distribuierbar, planbar
und verwaltbar ist. Allerdings ist die Vorstellung, dass es ideologiefrei sei, Inhal-
te zu verteilen, bereits politisch und Teil eines Perspektivwechsels:

»The rise of educational technology is part of a larger shift in political thought, from
favoring government oversight to asserting free-market principles, as well as a response to
the increasing costs of higher education. The technocentric view that technology can solve
these challenges combines with a vision of education as a product that can be packaged,

automated, and delivered to students.« (Veletsianos & Moe 2017: 1)

Diese technokratische Sicht ist nur scheinbar neutral und ignoriert soziale, insti-
tutionelle, politische, pddagogische und epistemische Transformationsprozesse,
die sich auch dann einstellen, wenn digitale Technologien aus pragmatischen
oder 6konomischen Griinden eingesetzt werden. Unterschiedliche Akteure, wie
etwa Bildungspolitik, Wirtschaft, Hersteller von Lerntechnologien, netzbasierte
Communities, Administration und Eltern entwerfen verschiedene Perspektiven
auf digitale Bildung und Unterrichtspraxis. Mit Konzepten, Begriffen und Logi-
ken aus ihren Bereichen, aus ihren Kulturen und Praktiken konstruieren sie Vor-
stellungen von Bildung und (oft implizit) von Bildungsinstitutionen. Einige
dieser Vorstellungen reduzieren digitale Bildung auf etwas Planbares und Regu-
lierbares, das in Schulen und Hochschulen stattfinden soll, als Instrument zur
Optimierung des Bestehenden. Andere konstatieren, dass sich die Potentiale
digitaler Bildung in Institutionen gar nicht entfalten konnen. In netzbasierten
Diskursen stellen Akteure der Open Education und Maker Education, die sich
zum Beispiel Educational Hackers nennen, Bildungsinstitutionen als iiberholt
dar oder organisieren Formate wie Cultural Hackathons, Makeathons, FabLabs,
Codeweeks oder BarCamps, die ausdriicklich auflerhalb etablierter Bildungsin-
stitutionen in eigens dafiir geschaffenen Raumen stattfinden sollen, da die Kultur
des selbstbestimmten kreativen-konstruktiven Umgangs mit Technologien nicht
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in Schulen passe, sondern transformativ und alternativ sei. So erscheint Digitali-
tit als wahlbare oder zu wéhlende Option in der Bildung und als Eigenschaft von
Objekten. Entsprechende Diskurse werden von externen Akteuren an Bildungs-
institutionen herangetragen und fordern, wenn wir sie nicht einfach {ibernehmen
wollen, explizit pddagogische Perspektiven und Antworten heraus, die zunichst
danach fragen, was Digitalitét ist und wie sich das Verhiltnis von Digitalitdt und
Selbst bzw. Digitalitdt und Welt deuten lésst. Felix Stalder entwirft den Begriff
der Kultur der Digitalitit. Deren charakteristische Formen haben sich nicht
durch das Internet als technische Struktur, sondern in kulturellen Praktiken ent-
wickelt. Interaktionsmodi und kulturelle Praktiken werden transformiert und
neue kulturelle Ordnungen sind bereits auszumachen (vgl. Stalder 2016b). Die
Verstrickung in die digitale Kultur ist keine Frage der direkten Techniknutzung.
Wir konnen aus der Kultur der Digitalitét nicht heraustreten. Selbst wenn wir in
manchen Bereichen nicht mit digitalen Technologien interagieren, sind sie ein
konstitutives Moment in kulturellen Praktiken und Subjektivierungsprozessen.
Aus einer padagogischen Perspektive auf Digitalitét stellt sich weniger die Fra-
ge, wie wir digitale Objekte wie Whiteboard und Tablets ins Klassenzimmer
bringen und Einsatzszenarien dafiir finden, sondern wie wir den Umgang mit
Unbestimmtheit in einer Kultur der Digitalitidt im Hinblick auf Bildung gestalten
konnen. Bildung muss in gesellschaftlichen Transformationsprozessen laufend
neu bestimmt werden.

Der Umgang mit Algorithmen ist heute ein epochaltypisches Schliisselprob-
lem.” Das ist weit mehr als der Einsatz digitaler Medien im Unterricht, die »Di-
gitalisierung der Wissensvermittlung« (Hottges 2017) oder das Erlernen von
Programmiersprachen. Algorithmen und daten-getriebene Technologien werden
zunehmend konstitutive Akteure in Gesellschaft und Bildung und transformieren
diese. Es reicht nicht, diesen Phdnomenen mit technischem Know-How zu be-
gegnen. Technische Objekte sind beteiligt an der Herstellung von Situationen, in
denen wir uns befinden, da unsere Aktivitdten mit ihnen konstitutiv verwoben
sind, bzw. wir in Praktiken konstitutiv auf sie verwiesen sind (vgl. Alkemey-
er/Buschmann 2016, Orlikowski 2007). Der Umgang mit Algorithmen ist des-
halb nicht nur epistemisch, sondern auch ontologisch. Algorithmisierung stellt
uns unweigerlich Fragen zum Umgang mit Unbestimmtheit. In sozialen Syste-
men sind regelbasierte Verfahren und Unbestimmtheit wechselseitig aufeinander

2 Der Begriff des epochaltypischen Schliisselproblems ist dem Werk Wolfgang Klafkis
entnommen, der damit Strukturprobleme bezeichnet, die von »gesamtgesellschaftli-
cher, meistens sogar tibernationaler« Bedeutung sind und »gleichwohl jeden einzelnen
zentral betreffen« (Klafki 1993: 60). Der Problemkanon sei in die Zukunft hinein

wandelbar.
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bezogen: Im Versuch, mittels Technologien Bestimmtheit zu schaffen, wird
Unbestimmtheit miterzeugt. Der den Algorithmen inhdrente regelbasierte Um-
gang mit der Welt — die Regeln miissen beschrieben werden, bevor ihr Vollzug
in Situationen stattfindet — trifft auf unser zutiefst situiertes und performatives
menschliches Denken und Handeln. In performativen Praktiken, in denen jeder
einzelne Beitrag auch seinen Kontext mitproduziert, beteiligen wir uns alle zu-
nehmend an der Produktion von Unbestimmtheit. Durch digitale, vernetzte Me-
dien gewinnt dies an Dynamik. Dieser zentrale Punkt wird im Laufe dieses Bei-
trages theoretisch fundiert und an Beispielen veranschaulicht. Digitalisierung
wirkt in das Verhéltnis von Institutionalisierung und Sozialem, Individuum und
Gemeinschaftlichkeit, Epistemischem und Ontologischem.

Es ist an dieser Stelle zu erwédhnen, dass fiir diesen Beitrag die Unterschei-
dung zwischen Technik, bzw. technischem Objekt und Technologie zu treffen ist.
Hier ist mit Technologie immer Technik zusammen mit der, der Praktik inhiren-
ten Nutzungslogik der Technik gemeint; entsprechend macht es einen Unter-
schied, wenn wir von Technik (digitales Objekt, Ding oder System) oder Tech-
nologie (im Sinne entsprechender Praktiken) schreiben.

KREATIVITAT, PRODUKTIVSEIN UND FORMEN
DER UNBESTIMMTHEIT

Solange Digitalitdt als Eigenschaft von technischen Objekten verstanden wird,
verstehen wir diese Dinge — Roboter, Kiinstliche Intelligenz, Algorithmen —
zuweilen als handelndes Gegeniiber. Dieses Gegeniiber wird dann instrumentell
eingesetzt und zum Beispiel daran gemessen, Lehrende in Teilen ersetzen und
objektivieren zu konnen. Positionen zu digitaler Bildung entwerfen implizit oder
explizit jeweils auch ein Verstdndnis des Subjekts sowie des Verhiltnisses zwi-
schen Subjekt und Technik, bzw. Subjekt, Technik und Sozialem. Einige Positi-
onen verstehen digitale Bildung als den Umgang des Subjekts mit digitalen
Objekten, d.h. zum Beispiel als den Einsatz digitaler Lehrmittel im Unterricht.
Manche fordern zusétzlich die Auseinandersetzung mit »Internetphdnomenen«
(vgl. Aktionsrat Bildung 2017). Digitalitét ist jedoch nicht ein Programm, das
Nutzerlnnen ausschalten konnen, oder eine Umgebung, in die sie sich nicht
begeben miissen, wenn sie das nicht wollen, sondern bedeutet die Informatisie-
rung der Gesellschaft. Wenn wir Digitalitit als Kultur, nicht als Eigenschaft
eines Objektes, verstehen, dann lésst sich ein Konzept digitaler Bildung weitrei-
chend entwerfen als Konzept von Bildung in einer Kultur der Digitalitdt.



32 | ALLERT & ASMUSSEN

Wir fassen das Digitale nicht als etwas, das dem Subjekt gegeniiber steht son-
dern mit dem es in Praktiken konstitutiv verwoben ist. Digitalitdt als Kultur
(Stalder 2016b) wird performativ gefasst. Die Vorstellungen von Digitalitét als
Eigenschaft von Objekten oder aber als Kultur implizieren ein je unterschiedli-
ches Verstindnis von Individualisierung sowie des Verhéltnisses von Individu-
um und Sozialem. Wihrend in der aktuellen Diskussion um die Potentiale digita-
ler Lerntechnologien, Lernen oft als regulierbar und Individualisierung im Sinne
einer Atomisierung verstanden wird (vgl. z.B. Drager/Miiller-Eiselt 2015), zei-
gen kultur- und medienwissenschaftliche Arbeiten zur digitalen Kultur eine
Entwicklung hin zu Individualisierung und Gemeinschaftlichkeit in performati-
ven Praktiken auf (vgl. Stalder 2016b, Bryant/Forte/Bruckman 2005, Ebers-
bach/Glaser/Heigl 2008). Und wihrend zum Beispiel im Biirgertum >um 1800¢
Bildung noch als das frei sein von Produktivitét verstanden wurde, wird Produk-
tivsein heute in vielfiltiger Weise als relevant in Bildungsprozessen angesehen.
Die Verianderungen betreffen nicht nur das Konzept von Bildung selbst, sondern
auch die Vorstellung von Welt, bzw. Wirklichkeit als stabil und auBlerhalb des
Sozialen verortet oder aber als emergent durch performative Praktiken herge-
stellt.

Eine Distanz zwischen Bildung und Produktivitét legten Hofbeamte mit der
landlichen Adelskultur in romantischer Geisteshaltung um 1800 sogar geogra-
phisch an: Ein Spannungsfeld,

»das durch die scharfe Trennung zwischen dem 6ffentlichen Bereich des Staates und dem
privaten Bereich von Haus, Familie und Freundeskreis gekennzeichnet war. Zumeist kam
dies schon in der geographischen Distanz der Landsitze zur Hauptstadt zum Ausdruck.
»Adeliges Landleben< bedeutete dabei grofere Verfiigung iiber >unproduktive« Zeit. Es
ermdglichte die Vervollkommnung der Bildung ebenso wie die >Lust« des Landlebens.«
(Schwarzkopf 2017: 64)

Der Landsitz als Medium ideeller Werte, Bildung, Natur und Kunst wird als
(idyllischer) Gegenentwurf zum Ort der Produktivitit, der hofischen Etikette,
Intrigen und Dissonanzen angelegt, denn nur selten stand bei Hofbeamten die
Agrarwirtschaft als solche im Vordergrund (vgl. Schwarzkopf 2017). Der Be-
griff des Produktivseins ist in bildungstheoretischen Zusammenhidngen durch
solche Gegensitze geprdgt. Entsprechend dieser Bedeutung gibt es Ridume, in
denen wir produktiv sind, und Rdume, in denen wir unproduktiv sind oder sein
wollen. Die Distanz von Bildung zum Produktivsein wird gerade in Initiativen
der digitalen Bildung aufgegeben. So werden in der Maker Education Unbe-
stimmtheitsrdume explizit geschaffen um sich mit dem Digitalen im Sinne eines
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Gegeniibers auseinanderzusetzen indem digitale Artefakte produziert werden.
Bildung wird hier auch als Instrument gesehen um spéter produktiv zu sein. In
Ansitzen der Maker Education werden mit Makeathons, Hackathons, Coding
Weeks u.a. auBerschulische Raume geschaffen, in denen vorbereitete und ange-
leitete Aktivitdten stattfinden:

»Gerade Kinder und Jugendliche sollten fiir moderne Digitaltechnik begeistert werden.
SchlieBlich sollen sie in Zukunft nicht nur als passive mobile >Akku-Entladegeréte< mit
standig vor dem Gesicht gehaltenen Smartphone dienen, sondern selbst kreativ sein,

Neues schaffen und idealerweise damit Geld verdienen.« (Kleeberger 2017: 69)

Bildung soll durch die Produktion digitaler Artefakte stattfinden. Die Gelegen-
heit dazu wird zumeist von technikinteressierten Eltern initiiert, die sich durch
ihren eigenen Werdegang und ihre oftmals entwickelnde und gestaltende Tétig-
keit in der Digitalwirtschaft, als selbstbestimmt und autonom gegeniiber digita-
len Technologien erleben. Neben dem Erwerb von Know-How iiber Mikropro-
zessoren und Kenntnissen von Vorgehensweisen beim Programmieren kann
Bildung verortet werden als das Erleben von Autonomie in der produktiven
Auseinandersetzung mit digitalen Komponenten. Das Digitale wird hier als ein
Gegeniiber zum Menschen angesehen und die Auseinandersetzung als eine epis-
temische konzipiert. Freirdume werden explizit geschaffen, um Innovation,
Kreativitit und digitale Bildung zu ermoglichen. Maker Education soll explizit
auBerhalb von Schule stattfinden: »Die Bereitschaft, Fehler zu begehen. In der
Schule riskieren sie [die Lernenden] dafiir schlechte Noten. Das schreckt Kinder
ab, etwas auszuprobieren, weil sie dann ja mit Fehlern rechnen miissen« (Klee-
berger 2017: 68).

Wenn Bildungsinstitutionen Rdume der Bestimmtheit geworden sind, in de-
nen Wissen und Praktiken als gegeben und stabil wahrgenommen werden, als in
der Vergangenheit bestimmt und in die Zukunft fortschreibbar, dann haben diese
Réume der Bestimmtheit Unbestimmtheitsrdume mitproduziert. Mit Makethons,
Hackathons usw. wird auf geschaffene Bestimmtheitsrdume (die durch regelma-
Bige Praktiken stabilisiert sind) reagiert, indem geplante Unbestimmtheitsraume
auflerhalb von Schule gestaltet werden. Erwachsene leiten die Aktivitdten an.
Was produziert wird, kann von Erwachsenen und Kindern gleichermaf3en daran
bewertet werden, ob das selbst produzierte digitale Ding funktioniert oder nicht
funktioniert. Letztendlich gibt es ein Richtig oder Falsch. Der Strom fliefit oder
aber der Fehler muss gefunden werden. Diskurse {iber Werte, Bedeutung und
Praktiken des Digitalen, die Auseinandersetzung mit den mit gesellschaftlichen
Transformationsprozessen verbundenen Unsicherheiten und Widerspriichen und
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dariiber wie wir Ambivalentes verstehen und bearbeiten wollen, miissen in den
Réumen der Maker Education nicht gefiihrt werden. Diese Diskurse konnen
jedoch zwischen den Generationen konfliktreich und kontrovers verlaufen, da
die nachwachsende Generation selbst Praktiken entwirft und Kultur produziert,
und sind im Ergebnis immer offen. Letztendlich sind die geschaffenen Unbe-
stimmtheitsriume damit eigentlich Bestimmtheitsrdume (in die Zukunft gerich-
tet), da sie mit einer impliziten Vermittlung der instrumentellen Sichtweise auf
Digitales Ambivalenzen und Konflikte ausklammern und den Diskurs auf Mach-
barkeit und wertfreie Innovation reduzieren. Um ein Konzept von Bildung aus
pddagogischer Perspektive zu entwerfen, kldaren wir im Folgenden die Konzepte
von Unbestimmtheit, des Digitalen und des Produktivseins weiter auf. Kreativ
und produktiv sein hat in einer Welt, die wir nicht mehr als bestimmt und stabil
annehmen, eine neue Bedeutung, denn Unbestimmtheit spielt im prozessontolo-
gischen Sinne eine grundlegende Rolle: Menschliche Akteure setzen sich in
Situationen, die andernfalls unbestimmt und in diesem Sinne fragwiirdig bleiben,
mit Technologien produktiv auseinander. Produktiv heif3t hier, dass die Situation
nicht bestimmt ist, sondern dass sie erst in Interaktion wechselseitig erzeugt und
bestimmt wird.

Mit komplexen Algorithmen miissen wir die Vorstellung, dass digitale Ob-
jekte in unseren Aktivititen ein Gegeniiber darstellen, zu dem wir uns autonom
verhalten und das wir bestimmen konnen, praktisch aufgeben. Algorithmen
wirken in unsere Aktivitdten und mischen sich in unsere Beziehungen, aber wir
konnen uns in vielen alltidglichen Fillen weder vollstindig iiber sie informieren
noch ihren Einfluss auf unsere Titigkeiten abschitzen. Das Verhéltnis von
Technologie und Mensch ist durch Unbestimmtheit gekennzeichnet. Wéhrend in
den folgenden Absétzen dieses Verhéltnis besprochen wird, wird der Begriff der
Unbestimmtheit dann im néchsten Abschnitt grundlegend eingefiihrt und im
weiteren Text auf das Verstindnis von sozialen Praktiken und Selbst bezogen.

Auf Facebook wirklich jeden Eintrag systematisch zu liken oder ausschlief3-
lich eigene Beitrdge zu liken, erschiene — obwohl dies technisch ohne Probleme
moglich ist — wie ein Verstol gegen die soziale Konvention, gegen latente Er-
wartungen und Normen. Gleichzeitig birgt diese Vorgehensweise die Hoffnung,
dass der Algorithmus reagiert, eine Reaktion zeigt und dadurch die Gelegenheit
bietet, ihn ein Stiick weit zu erschlieBen. Die minimale Intervention, die mog-
lichst geringfiigige Abweichung von den Konventionen, das Ausloten selbst
minimalster Freiheitsgrade, zielt darauf, etwas zu produzieren und in eine Inter-
aktion mit dem Algorithmus zu gehen, die Erkenntnisse ermdglicht. Solche
Strategien des zweckentfremdenden Umgangs mit Algorithmen erinnern an
Herold Garfinkels Krisenexperimente, die erlauben sollen, soziale Praktiken
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auszuloten (Garfinkel 1967, Luo 2004). Die produktive Auseinandersetzung ist
eine transaktionale Form des Verstehens. Einem Algorithmus etwas vorzuma-
chen, ihn kreativ auszutricksen, (z.B.) Zweck zu entfremden und seine Reaktion
zu beobachten, wird zur Strategie, seine Funktionsweise teilweise zu Gesicht zu
bekommen, wie beschrieben in »Tricking Facebook’s Algorithm« in The Atlan-
tic vom 08. August 2014 von Caleb Gerling. Konstruktive Aktionen dienen als
Sonde in eine Situation, als Instrument der Erkenntnis und Deutung. Wir spielen
(trickreich) herum, um zu erkennen, was ist und in welcher Situation wir uns
befinden. Wir wollen etwas iiber die technischen Objekte, mit denen wir in unse-
ren sozialen Praktiken verwoben sind, in Erfahrung bringen. An etwas herum-
basteln, rumwursteln, erfinden, erschaffen, vortduschen, einmischen und inter-
venieren sind sowohl Formen des Verstehens, als auch der Transformation. In
unbestimmten Situationen miissen wir kreativ und produktiv werden, wir miissen
sie (wechselseitig mit allen beteiligten Akteuren) konstituieren um sie zu erken-
nen. Die beteiligten Akteure kdnnen auch technische Dinge bzw. Algorithmen
sein. Diese Konzeption richtet sich explizit gegen handlungstheoretische Kon-
zeptionen eines intentional agierenden Subjekts, das mit Wissen planend in
Situationen tétig ist nach dem Schema: Die Situation erkennen und dann aktiv
werden. Die Interaktion mit dem Algorithmus ist nicht nur epistemisch, sondern
auch ontologisch. Das Ausloten der Situation durch unkonventionelle Interaktion
ermoglicht, Grenzen und Verdnderbarkeit in Erfahrung zu bringen, wihrend dies
gleichzeitig die Situation, die Daten, Systeme, Praktiken, das Selbst und die
Wirklichkeit transformiert. Das Herumspielen mit dem System, »Gaming the
System«, »Machine Research«, Austricksen, Subversion und Tinkern, die eigen-
sinnige Nutzung, der kreative Akt zur Erkenntnis, das bricolageartige Umnutzen,
der produktive Umgang mit Unbestimmtheit sind Formen emanzipativen Han-
delns mit Technologien, welche sich ko-konstitutiv in unsere Interaktionen und
Beziehungen mischen, wenn wir versuchen etwas iiber ihre Funktionsweise, die
wir nicht mehr vollstdndig erkennen kénnen, in Erfahrung zu bringen.

In der Auseinandersetzung mit der Welt wird nicht nur das Selbst- und Welt-
verstindnis im Inneren der Person, sondern auch die dullere Situation transfor-
miert, da die Auseinandersetzung eine produktive/gestaltende in der Welt ist.
Das Epistemische wird ontologisch. Wir handeln in unbestimmten Situationen
nicht, weil wir sie vollstdndig analysiert und erkannt haben, sondern weil wir sie
durch das Handeln, durch das Ausloten von Handlungsoptionen, von Verdnder-
barkeit und Grenzen zu erkennen suchen. Diese titige und transformative Form
der Erkenntnis kommt im von Dewey und Bentley (1949) entlehnten Begriff
transaktional zum Ausdruck. Produktivsein und Kreativitit werden im vorlie-
genden Beitrag deshalb als transaktional bestimmt: nicht als zielgerichtete Tatig-
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keit auf ein Produkt hin, sondern als Form der Auseinandersetzung mit Unbe-
stimmtheit. Als amateurhaftes und forschendes Tinkern, Herumwursteln und
Intervenieren.

Diese eben kurz eingefiihrte Perspektive zum transaktionalen Verstédndnis
von Kreativitit als Form der Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit wird im
Folgenden systematisch eingefiihrt. Theoretische Grundlage dafiir werden Theo-
rien sozialer Praktik sein, die wir in diesem Beitrag praxeologische Zugdnge
nennen. Produktives Andershandeln ist dann nicht nur eine Form der Interaktion
mit Algorithmen, sondern der Transaktion in sozialen Praktiken.

SITUATIONEN ALS INHARENT UNBESTIMMT —
EIN PROZESSONTOLOGISCHES VERSTANDNIS

Reprisentationale Modelle iiber Gegenstandsbereiche der Welt basieren auf der
Annahme, dass Entititen und deren Eigenschaften sowie Regeln feststehen,
beschrieben werden kdnnen und einer Handlung vorausgehen. Damit sind Situa-
tionen, in die wir uns begeben, bestimmt und bestimmbar. Wir konnen nach dem
Schema handeln: die Situation, die Akteure, Dinge und Handlungsméoglichkeiten
erfassen, analysieren, ggf. Anderungsbedarf sehen, Ziele formulieren und zielge-
richtet handeln. Wenn alles gegeben und erkannt ist, was den Erfolg des Han-
delns ausmachen wird, wird der Erfolg sich einstellen. Etwa: Wenn alle Anfor-
derungen erhoben sind, ldsst sich eine Software, bzw. eine Losung optimal ent-
wickeln; wenn sie sich dennoch als nicht optimal herausstellt, wurden Anforde-
rungen iibersehen, lassen sich aber prinzipiell finden, z.B. mit einer besseren
Methode der Anforderungsanalyse. Oder: Wenn die Vorlesung gut strukturiert
ist, wenn sie sich am Vorwissen der Studierenden orientiert, kann Lernen erfolg-
reich stattfinden. Oder: Wenn Vertrauen vorhanden ist, kann Teamarbeit gelin-
gen. Oder: Wenn alle Regeln implementiert sind und die Technologie Situatio-
nen erkennen kann, funktioniert autonomes Fahren. Die Modelle beschreiben
Welt prinzipiell als stabil — das Arbitrdre, Emergente und Performative muss in
der Vorhersage der Zukunft ausgeblendet werden. Die epistemologische Grund-
lage von Algorithmen sind repridsentationale Modelle. Statt Emergenz wird
Kausalitit angenommen und statt Relationalitit und Performativitat, Struktur
unterstellt.

Entsprechend Bickhards (2008) prozessontologischen Uberlegungen sind Si-
tuationen, an denen mindestens zwei komplexe Akteure beteiligt sind, jedoch
inhdrent unbestimmt:
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»Unlike the rock, the interactive potentialities of the other agent are not largely
determinable just from their perceptual characteristics. [...] So, the first agent’s interactive
characterization of the situation depends on the other agent’s characterization of the
situation.« (Bickhard 2008: 144)

Situationen sind nicht gegeben, die an ihr beteiligten Akteure konnen sie nicht
als unabhingige Beobachter reprasentieren. Sie wissen nicht, in welcher Situati-
on sie sich befinden. Wissen und Deutungsschemata gehen den Situationen nicht
voraus. Die Akteure konnen Verstehen nur in Interaktion (Bickhard 2008) und in
gestaltender Auseinandersetzung mit der Situation selbst erzeugen. Sie bestim-
men die Situation, indem sie in ihr interagieren und sie somit erst herstellen und
bestimmen. Der Begriff von Kreativitit, der diesem Beitrag und dem Konzept
von Bildung als gestaltender Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit zugrunde
liegt, basiert auf der Vorstellung von Situationen als inhdrent unbestimmt und
Praktiken als emergent und performativ: Kreativ sind wir nicht, weil wir eine
Situation vollstindig verstehen und das Wissen hétten, eine neue Situation her-
beizufiihren, sondern weil wir mit Situationen, die wir nicht verstehen, fir die
wir keine Routinen und Regeln besitzen, nur kreativ umgehen kdnnen: »Creative
practice (creativity) is a mode of interaction in which individuals or collectives
aim to cope productively with an indeterminate situation and bring forward new
ideas.« (Richter/Allert 2016: 4)

Interagieren und Erkennen sind aufeinander bezogen und konstituieren ge-
meinsam Realitdt. Bickhard (2008) zeigt auf, dass wir eine Situation, an der
komplexe Akteure beteiligt sind, nur wechselseitig durch Interaktion herstellen
und bestimmen konnen. Erst durch Wiederholungen, Konventionen und Ge-
wohnheiten werden Situationen erwartbar. Bestimmtheit ist Ergebnis impliziter
oder expliziter, sprachlicher und nicht-sprachlicher Aushandlung, bzw. Konstitu-
tion. Sie wird iiber die Zeit durch Handlungsroutinen und Materialisierung (der
Verkaufstresen beim Bécker, die Schultische im Klassenzimmer) in sozio-
materiellen Praktiken, die laufend reproduziert werden, stabilisiert. Praktiken
sind stabilisierte Prozesse, wobei die Akteure in die Stabilisierung laufend inves-
tieren miissen. Gleichzeitig ist jede soziale Praktik emergent und performativ.
Wenn etwa eine Gruppe eine Plattform im Internet auswéihlen mochte, iiber die
sie zukiinftig zusammenarbeiten kann, kann sie Anforderungen an die Plattform
nicht vollstdndig bestimmen, da sie das Emergente nicht absehen kann, und muss
sie mit dieser Unsicherheit auswéhlen.

Bestimmtheit ist immer nur eine fragile Stabilitét innerhalb eines performati-
ven und emergenten Relationengefiiges. Sie wird laufend individuell und kollek-
tiv produziert. Es erfordert Aufwand Bestimmtheit herzustellen. Die Herstellung
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von Bestimmtheit ist dabei kein einmaliger Prozess, sondern erfordert das stin-
dige Zutun der beteiligten Akteure. Technische Dinge sind zunehmend solche
komplexen Akteure, auf die wir in unseren Praktiken konstitutiv verwiesen sind.
Wir konnen sie nicht aus einer Beobachterperspektive erkennen, sondern bringen
durch Interaktion und wechselseitiges Erzeugen der Situation etwas iiber sie und
uns in Erfahrung — wihrend wir bereits Daten hinterlassen. Unbestimmtheit ist so
auf gegenwdrtige Situationen bezogen, nicht nur auf Zukunft. Algorithmen kon-
nen komplexe Akteure sein, die sich in unsere Aktivititen des Informierens,
Kommunizierens, des Einkaufens und des Teilnehmens am Straflenverkehr
mischen. Insofern ist etwa das Gelingen des autonomen Fahrens keine Eigen-
schaft des Fahrzeugs und seiner intelligenten Software an sich, sondern einer
Interaktion, besser: einer Relation etwa von Fuflgénger und autonomem Fahr-
zeug — wobei sich die Praktiken emergent entwickeln, nicht vorhersehbar und
nicht aus der Vergangenheit ableitbar sind. Das Gelingen ist eine Co-Produktion
aller, die an der Situation beteiligt sind — ein wechselseitiges Erzeugen der Situa-
tion. Bestimmtheit ist nicht Ausgangspunkt menschlicher Interaktion und Krea-
tivitét, sondern ist stets im Entstehen — erzeugt durch Interaktion und die Stabili-
sierung von Prozessen.

Wenn Situationen durch Routinen und Praktiken erwartbar und in diesem
Sinne bestimmbar werden, kdnnen Andershandeln, Eigensinn, Subversion und
Tinkern die Erwartbarkeit aufheben und die Situation erneut in das fithren was
sie ist: inhdrent unbestimmt und in diesem Sinne fragwiirdig. Daraufhin miissen
erneut (sprachliche und nicht-sprachliche) Interaktionen, Aushandlungs- und
Konstitutionsprozesse stattfinden, um die Situation neu zu konstituieren und zu
bestimmen. Praxis muss neu erzeugt werden. Praxis neu zu erzeugen geschieht
nicht durch einen einzigen Wurf, sondern durch aufeinander bezogene (Spiel-)
Zige, die Anschlusshandeln erfordern, aber nicht determinieren konnen (vgl.
den Beitrag von Richter und Allert in diesem Sammelband). Es handelt sich also
nicht um Eigensinn, Subversion und Andershandeln, sondern um eigensinnige,
subversive und andershandelnde (Spiel-)Ziige.

Relevant wird die Unterscheidung der Modelle zu unserem Thema — wie be-
reits angesprochen — nicht mehr nur epistemologisch oder methodologisch, son-
dern auch ontologisch. Reprisentationale Modelle werden schon deshalb konsti-
tutiv, weil die Kategorien mit denen Situationen bestimmt werden, bereits fest-
geschrieben und nicht in der Situation ausgehandelt werden. Die Kategorien mit
denen Bildung beschrieben wird, konstituieren das Feld. Bildung ist dann das,
was in (diesen) Kategorien bestimmt wird. So stellt sich auch die Frage, wer
unter welcher Perspektive, die Kategorien und représentationalen Modelle be-
stimmt. Algorithmen agieren auf der Annahme, Situationen aus einer Beobach-
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tungsperspektive analysieren und bestimmen zu kdnnen. Sie agieren auf repra-
sentationalen Modellen von Welt. Sie unterstellen selbst menschlichen Akteuren,
dass sie auf repriasentationalen Modellen agieren. Sie schreiben weder sich selbst
noch uns zu, dass wir die Situation erst erkennen konnen, indem wir sie in Inter-
aktion herstellen. Ein im Zuge der Digitalisierung zentrales technisches Objekt
sind Kategoriensysteme, die eine Zuordnung von Objekten zu informationstech-
nologisch verarbeitbaren Kategorien ermoglichen, indem sie diskretisieren. Sie
blenden das Performative und Konstituierende des Erkennens aus, weil sie Ge-
genstandsbereiche und Situationen als bestimmte und bestimmbare modellieren.
Menschliche Akteure und ihr Verhalten werden mitmodelliert und entsprechend
den représentationalen und handlungstheoretischen Modellen als informations-
verarbeitende, zielgerichtet handelnde und eindeutig bestimmbare Entitdten
beschrieben. Die technischen Objekte, die Erkennen, Kognition und Verhalten
anderer Akteure (z.B. menschlicher Akteure) als substanziell modellieren, wer-
den bei ihrer Nutzung unweigerlich in sozialen Praktiken relational verwoben.
Das heil}t, sie werden ko-konstitutive Akteure in sozialen Praktiken, die sich erst
entfalten, performativ und emergent sind, und in denen das Arbitrdre zu unvor-
hersehbaren Verdnderungen fiihren kann. Alle Akteure, unabhingig auf welchen
Modellen sie agieren, sind konstitutiv aufeinander bezogen. Zwischen dem re-
prasentational Angenommenen und dem performativ tatsdchlich Hergestellten,
bzw. der sich entfaltenden sozialen Praxis, kann eine Differenz bestehen, ein
Widerspruch erwachsen — wéhrend gleichzeitig Realitdt entsteht. Genau diese
Differenz — die Erfahrung des Unbestimmten — ermoglicht epistemische Momen-
te, denn Unvorhersehbares und immer Neues wird fragwiirdig. Sie kann Fragen
aufwerfen: Was uns als Menschen ausmacht, wenn wir denn nicht vollstindig
bestimmbar sind; Wer wir als Menschen eigentlich sind; Was Menschsein be-
deutet; Was die Situation ausmacht, in der wir uns befinden. Diese Fragen und
diese Form der Reflexion realisieren sich in und durch die konstitutive Verwo-
benheit der menschlichen und technischen Akteure — nicht in einer Distanz her-
stellenden Form der Autonomie. Die Fragen entstehen, wiahrend die Akteure und
ihre Qualititen im Werden begriffen sind und sie sind aufgrund des Performati-
ven und Emergenten der Praktiken unabsehbar. Die Differenz zwischen dem in
reprasentationalen Modellen Konstituierten und dem tatséchlich Entstandenen
erlaubt, die Annahmen zu hinterfragen, die bei der Entwicklung der technischen
Dinge existierten und in sie eingeschrieben wurden.

Das Verhiltnis von Unbestimmtheit und reprisentationaler, bestimmtheits-
stiftender Regel, von Struktur und Praktik und die Fragen, die daraus entstehen,
werden beim autonomen Fahren beispielhaft deutlich. Autonome Fahrzeuge sind
zu vorsichtig unterwegs und behindern zum Teil den Verkehr, weil sie sich an
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Regeln halten. Uber Google Car schreibt die Siiddeutsche Zeitung: »Das zeigt,
welche Variable dem IT-Konzern im Stralenverkehr die grof3ten Probleme be-
reitet: Der Mensch. Weil er sich nicht zwangslaufig an die Verkehrsregeln hélt«
(SZ 2015a). »Miissen Computerautos aggressiver werden — oder die Menschen
sich strenger an Regeln halten?« und »Soll man ihnen sagen, dass man die Ge-
setze manchmal doch brechen darf? Und wenn ja: In welchen Fillen?« (SZ
2015b). Grundlegender konnen wir fragen, ob Regeln den StraBlenverkehr denn
nicht vollstédndig beschreiben und was wohl, auler Regeln, unsere Koordination
im Stralenverkehr ausmacht. Dies ist die Frage, was unsere Praktiken ausmacht
und inwiefern sich unsere Praktiken von der reprisentationalen Modellierung
autonomer Systeme unterscheiden. Verdndern nun die Computerautos durch ein
Softwareupdate plotzlich ihr Verhalten, werden proaktiver, so werden sie zu-
nichst unvorhersehbar, da menschliche Akteure ihre Erwartungen in der bisheri-
gen Interaktion mit ihnen aufgebaut haben. In weiteren Interaktionen versuchen
menschliche Akteure wieder, die Computerautos und ihr Verhalten vorhersehbar
zu machen. Wittgensteins Regelfolgen — eine aus der Philosophie stammende
wissenschaftstheoretische Grundannahme vieler praxeologischer Ansdtze (vgl.
Schéfer 2013: 27ff.) — kann in diesem Beispiel als Erkldarungsversuch dienen und
gleichzeitig verdeutlichen, wie derartige Unbestimmtheitsraume in der Interakti-
on mit technischen Objekten entstehen. Die Annahme, dass Verkehrsregeln in
die Software von selbstfahrenden Autos einprogrammiert werden kénnen, damit
diese selbststéindig am Stralenverkehr teilnehmen, erscheint logisch und nach-
vollziehbar. Jedoch wird dabei nur die Struktur von Regeln bedacht, ihre Ausle-
gung und Ausfithrung jedoch nicht. Die Praktiken des Regelbefolgens bleiben
unbeachtet. Die Geltung von Regeln steckt nicht in ihnen, sondern in ihrer Aus-
fithrung, in den sozialen Praktiken. Fiir Wittgenstein »ist >der Regel folgen« eine
Praxis« (Wittgenstein 2013: 134), es handelt sich um Gepflogenheiten (ebd.:
133). Diese Perspektive ldsst keine Aufspaltung in Regeln (Struktur) und ihre
Befolgung (Praktik) zu. Beides fillt in eins, in die Praxis (vgl. Puhl 2002: 85f.).
Das Ausfiihren expliziter Regeln, wie z.B. der Straenverkehrsordnung ist nur
vor dem Hintergrund einer Praxis des Regelfolgens zu sehen. In der Annahme
also, dass selbstfahrende Autos lediglich die Straenverkehrsordnung befolgen
miissen, um erfolgreich am Stralenverkehr teilnehmen zu konnen, steckt ein
Bild iiber den Menschen und sein Handeln, welches als Grundlage fiir die Her-
stellung von Bestimmtheit dient: ndmlich die Trennung der Regel als Struktur
(die eingeschriebene Regel) von ihrer Ausfiihrung als Praxis (der praktische
Umgang mit Regeln), wobei die Struktur der Praxis vorausgehe. Die Annahme
ist also, dass der Mensch nicht der Struktur folge, wenn er sich nicht an die
Verkehrsregeln hilt. Die folgerichtige Konsequenz miisse dann sein, dass er
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stort, bis er sich an die Regeln hilt. Aber seine Tétigkeiten, oder besser, seine
Praktiken sind emergent und performativ und nicht das bloe Verstehen und
Ausfiihren von expliziten Regeln. Diese Annahme iiber den Menschen in einem
formalen Modell fiihrt, sobald es der Situation und performativen Praktik ausge-
setzt ist, zu fragwiirdigen Situationen und Fragen, was Menschsein ausmacht.

Die Bestimmung und Festschreibung des Menschen als Entititen, der Regeln
und Situationen ist notwendig, um die fiir die informationstechnische Verarbei-
tung notwendige Diskretisierung bzw. Formalisierung zu erreichen. Der Mensch
und seine Verhaltensweisen miissen kategorisiert werden, da andererseits eine
Ubertragung in digitale Daten und deren Verarbeitung nicht moglich ist. Die
Modellierung selbst basiert bereits auf der Annahme der Modellierbarkeit. Die
Festschreibung des Menschen ermdglicht es, Interfaces zu entwickeln und die
Interaktion zwischen Mensch und Maschine zu gestalten. Vorstellungen vom
Menschen und seinen Verhaltensweisen werden in technische Objekte einge-
schrieben. Sobald die technischen Objekte in Praktiken wirklichkeitserzeugend
und konstitutiv verwoben werden, werden Fragen aufgeworfen, die zuvor unab-
sehbar waren. Erst die Relationen im tatséchlichen Tun konstituieren die betei-
ligten Akteure. Die Fragen sind — wie die Praktiken selbst — nicht vollstindig
antizipierbar, da die Akteure komplex und die Situationen nicht gegeben sind,
sondern in den Interaktionen erzeugt werden. Wir kdnnen sie nicht aus der Ver-
gangenheit bestimmen, da die Relationen und Praktiken laufend in die Gegen-
wart hinein entstehen.

Der implizite Erziehungsprozess, der sich in einer wechselseitigen Materiali-
sierung realisiert, ldsst sich am Beispiel der Idee, »Menschen direkt mit dem
Gehim schreiben«’ zu lassen, verdeutlichen. In der formulierten Idee werden
Annahmen iiber den Menschen bei der Entwicklung technischer Objekte deut-
lich. Hier ist die Annahme und Vorstellung vom Menschen, dass Gedanken im
Gehirn vollstdndig verfertigt und dann iibertragen werden; die Vorstellung vom
technischen Objekt ist, dass dieses Gedanken iibermitteln kann und zwar »di-
rekt«, also ohne Transformation. Dazu miisste das Interface, das technische
Objekt, operieren wie das Gehirn selbst — sonst wiirde es nicht iibertragen, son-
dern vermitteln. Jeder Gedanke, der in der Welt geteilt wird, ist {iber kulturelle
Artefakte und durch korperliches Tun vermittelt, z.B. iiber Sprechorgane und
kulturell und sozial vermittelte Sprache, oder iiber die Hand, ihre Bewegung und
den Bleistift. Nanne Meyer4 sagt, der Gedanke sei ohne das Zeichnen nur eine
unbestimmte Ahnung, dass da was ist, er wird im korperlichen Tun erst geformt.

3 siehe: https://www.heise.de/newsticker/meldung/Facebook-will-Menschen-direkt-mit-
dem-Gehirn-schreiben-lassen-3688940.html
4 http://nannemeyer.de
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Gedanke, Bedeutung und Form sind untrennbar miteinander verbunden. Die
Form, die mitgeteilte »Gedanken« einnehmen, ist eine durch den Korper und
Artefakte geformte und vermittelte, sie erscheint zuweilen als wohlgeformtes
Gebilde. Krdamer (2001) beschreibt, dass die Strukturierungsmoglichkeiten eines
geschriebenen Textes auch unsere Gedanken formen. Welche Form nun ein
mitgeteilter Gedanke durch das angekiindigte Interface einnimmt, ist uns noch
unbekannt. Es wird eine andere Form als jede bisher bestehende sein — und sie
wird ausschlieBlich verwoben mit dem neuen kulturellen Artefakt existent wer-
den — wihrend sie bereits unweigerlich den mentalen Prozess, die mentale Ope-
ration reorganisiert (vgl. Pea 1987). Wir werden dann hinter die neu existierende
Praktik nicht zuriickgehen konnen, da sie im Gehirn und auBerhalb Realitét
erzeugt hat. Wir konnen die Entwicklung dann nicht mehr aus heutiger Sicht, aus
unserem heutigen Menschsein beurteilen, weil wir in die Praktiken stets im
Werden begriffen sind.

Algorithmen fithren Entscheidungen nicht aus, sondern transformieren sie.
Der Modus, mit dem Medien operieren, ist nicht der des Ubertragens, sondern
der der Reorganisation und Transformation. Medien nehmen eine Vermittlerrolle
ein. Insofern ist zu fragen, welche Form des Vermittelns Algorithmen erbringen.
Algorithmen vermitteln und konstituieren durch ihre reprisentationale Modellie-
rung der Gegenstandsbereiche, in denen sie operieren, d.h. durch die Bestim-
mung der Situation, in der sie Regeln und Entititen als der Praktik vorausgehend
ansehen. Weiterhin muss jede Entscheidung formal beschrieben und auf einer
bestimmten technischen Plattform realisierbar sein, bzw. realisiert werden. Dies
bestimmt auch mit, wie der jeweilige Gegenstandsbereich gefasst wird, etwa,
was wir lberhaupt unter Lernen oder Bildung verstehen und repréisentational
beschreiben konnen. Nicht zuletzt vermitteln sie durch die Ausfithrung »at sca-
le«’, d.h. auf beliebig viele Ausfithrungen skalieren zu konnen. Die Entschei-
dung kann héufig, immer wieder und ohne Anderung ausgefiihrt werden, was
eine Standardisierung der Situation impliziert.

BILDUNG ALS AUSEINANDERSETZUNG MIT
UNBESTIMMTHEIT

Die Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit ist ein wesentliches Charakteristi-
kum von Bildung. Wihrend Lernen innerhalb von Bestimmtheitsbereichen ange-
siedelt ist und erkennend-einordnend verstanden werden kann, hat Bildung das

5  Wie auf der transmediale 2017, Berlin vermehrt diskutiert wurde.
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Unbestimmte, das Fremde zum Projekt. So differenzieren auch Nohl et al.
(2015) im Anschluss an eine ldngere Forschungstradition Lernen und Bildung:

»Bildung bezeichnet insofern — im Anschluss an Marotzki (1990), Koller (1999), Nohl
(2006), Liiders (2007), Geimer (2012), Thomsen (2010), Fuchs (2011), Rosenberg (2011a)
und Rose (2012) — die Transformation der Selbst- und Weltreferenz in ihrer Gesamtheit.
Sie ist formal zu unterscheiden vom Lernen, das sich auf die aneignende Auseinanderset-
zung mit Ausschnitten aus der Welt — sogenannten Lerngegenstdnden oder -themen —
bezieht und dabei auch die gegenstands- oder fertigkeitsbezogenen Horizonte der Lernen-
den transformieren kann.« (Nohl et al. 2015: 154; Hervorh. i.0.).

Die Differenzierung von Nohl et al. bezieht sich in erster Linie auf die Weltrefe-
renz, was vor allem eine kognitiv-epistemische Transformation meint. Dies
impliziert, dass Unbestimmtheit als konstitutives Moment von Bildung bei Nohl
et al. (ebd.) epistemisch charakterisiert ist. Dieser Aspekt wird auch bei Marotzki
(vgl. Marotzki 1991, Jorissen/Marotzki 2009) deutlich, wenn er sich mit dem
Verhiltnis von Bestimmtheit und Unbestimmtheit und der Relevanz fiir Bildung
beschiftigt:

»Der durchgehende Gedanke ist der, daB [sic] Bildung nicht (linger) als Uberfithrung von
Unbestimmtheit in Bestimmtheit gedacht werden kann. Daraus folgt natiirlich nicht, daf3
[sic] auf die Herstellung von Bestimmtheit verzichtet werden soll. Auf den Aufbau eines
notwendigen Fakten- und Orientierungswissens, das Bestimmtheit erzeugt, will und darf
niemand verzichten. Doch allein damit ist es eben nicht getan. Vielmehr kommt es darauf
an, daB [sic] die Herstellung von Bestimmtheit Unbestimmtheitsbereiche ermdglichen und
damit auch erdffnen muf} [sic]. Anders gesagt: Unbestimmtheiten miissen einen Ort,
besser mehrere Orte in unserem Denken erhalten; dann und nur dann wird tentative, expe-
rimentelle, umspielende, erprobende, innovative, kategorienerfindende, kreative Erfah-

rungsverarbeitung moglich.« (Marotzki 1991: 86; vgl. auch Jorissen/Marotzki 2009: 21)

Der epistemische Charakter von Bildung wird bei ihm an dieser Stelle besonders
deutlich, da es ihm vor allem um kreative Erfahrungsverarbeitung geht, die nur
dann stattfinden kann, wenn Unbestimmtheit einen Ort in unserem Denken er-
hilt. Es geht ihm hiernach vor allem um eine mental-kognitive Bearbeitung von
Unbestimmtheit, die dann im Folgenden das Selbst- und Weltverhdltnis (vgl.
Marotzki 1990: 41-52) transformiert.

Die Position, die in diesem Beitrag vertreten wird, betont demgegentiber ei-
nen prozessontologischen Unbestimmtheitsbegriff. Unbestimmtheitsrdume wer-
den nicht geschaffen, denn jede Situation, an der komplexe Akteure beteiligt
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sind, ist inhdrent unbestimmt. Bestimmtheit wird durch Praktiken, unter Zutun
der beteiligten Akteure, kontinuierlich erzeugt. Wéahrend bei Marotzki deutlich
wird, dass es sich um »Erfahrungsverarbeitungsweisen« (Marotzki 1991: 83)
handelt, mit deren Hilfe Menschen mit Unbestimmtheit umgehen, so ist demge-
geniiber die Auseinandersetzung mit inhdrent unbestimmten Situationen transak-
tional.

Gerade aus Versuchen mit Hilfe von Technologien Bestimmtheit herzustel-
len, werden Situationen erneut fragwiirdig und unbestimmt. Die Herstellung von
Bestimmtheit erzeugt Unbestimmtheit mit. Ein simples Beispiel, in dem Be-
stimmtheitsbereiche entworfen werden, kann in der Gestaltung von 6ffentlichen
Toiletten gesehen werden. Die Kategorisierung der Geschlechter hat — neben
vielfiltigen Festlegungen in Formularen, Kleidung, Symbolen, Praktiken und
Verhalten — auch bauliche Konsequenzen. Die Aufteilung von 6ffentlichen Toi-
letten in Damen- und Herren-WCs ist eine Kategorisierung, die fiir viele Men-
schen eine Bestimmtheit in der Wahl der Toilette erzeugt. Fiir Menschen aber,
die sich nicht in dieser heteronormativen Dichotomie wiederfinden, erzeugt die
bauliche Maflnahme neue Unbestimmtheit. Auf welche Toilette sollen sie ge-
hen? Die Kategorisierung erfasst also nicht Realitét, sondern stellt sie her. Uni-
Sex-Toiletten, die keine Kategorisierung vornehmen (und damit nur eine Kate-
gorie haben, ndmlich den Menschen, der auf Toilette muss), wiirden auf der
anderen Seite neue Verhaltensweisen, neue Praktiken von heteronormativ leben-
den Menschen herausfordern. Die Praktiken des getrenntgeschlechtlichen Toilet-
tengangs wiirden herausgefordert und die Situation wiirde sich als fragwiirdig,
im Sinne von unbestimmt, zeigen. Neue Routinen und Praktiken wiirden erneut
Bestimmtheit erzeugen.

Ein Phdnomen — kurz angerissen —, das die Schaffung von Bestimmtheits-
rdumen und gleichzeitige Immanenz von Unbestimmtheit veranschaulicht, kann
in der Quantified Self—Bewegung(’ gefunden werden. Vor allem Meifner (2016)
betont in diesem Feld zwei unterschiedliche Mechanismen der Subjektivierung,
die fiir die Argumentation dieses Beitrages fruchtbar sind: Selbsteffektivierung
und Selbststeigerung. Ersteres geht mit der Annahme einer instrumentellen Nut-
zung der Quantified Self-Technologien einher. Eine Person nutzt z.B. eine Lauf-
App, um abzunehmen oder die Kondition zu steigern. Letzteres — die Selbststei-
gerung — geht mit einer Entgrenzung und Transformation der Technologienut-

6 Lifelogging »ist ein Sammelbegriff, um die digitale Speicherung von Lebensdaten und
Verhaltensspuren (sog. Lifelogs) eines Menschen zu benennen« (Selke 2014: 174),
wohingegen Quantified Self definiert wird als »die in Deutschland weithin tibernom-
mene Selbstbeschreibung einer losen Gruppe von Menschen, die sich und ihre Aktivi-

titen quantitativ vermessen.« (Meifner 2016: 217).
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zung einher. Statt einer instrumentellen Sichtweise, konnte die Lauf-App dazu
filhren, dass besagte Person durch das Sammeln der Daten neue Einblicke liber
sich selbst und den Alltag (leistungsstarke und -schwache Tage) und somit neue
Anreize zum Nachdenken, Hinterfragen und Gestalten auch anderer Lebensbe-
reiche als die des Sporttreibens erhilt. Es konnen sich stets neue Fragen stellen,
die iiber den intendierten Einsatzbereich der Lauf-App hinausverweisen. Meif3-
ner hilt fest, dass die mit Hilfe von Quantified Self-Technologien erhobenen
Daten »nicht nur eine vorhandene Realitét reprasentieren; sie stellen diese viel-
mehr her« (Meiflner 2016: 227). Die zunichst als stabil angenommene Welt ist
in hohem MaBe performativ und kontingent. Als dritte Form — neben der
instrumentell verstandenen Selbstoptimierung der entgrenzenden-kontingenz-
erhohenden Selbststeigerung — kann mit Schéffer/Kramer/Klinge (2017) eine
kulturtransformierende Asthetisierung genannt werden.’

Auch Programme digitaler Bildung haben Bestimmtheitsrdume im Blick. Di-
gitale Bildung wird vermehrt als steuerbar und planbar verhandelt. So erscheinen
zum Beispiel Open Educational Resources (OER) als geeignetes Instrument, um
die digitale Bildung in Schulen und Hochschulen voranzubringen, obwohl die
Community um OER und Open Educational Practices im Netz gleichzeitig die
teilweise Abschaffung der Bildungsinstitutionen bespricht. Der bestimmbare
Anteil des Themas ist die Bereitstellung und Verwaltung von Lernmaterialien —
dies ist der Teil, der etwa bildungspolitisch verhandelt wird. Das Performative,
das Gemeinschaftliche, das Transaktionale und die Transformation der Instituti-
onen und sozialen Beziehungen bleiben grdftenteils unbesprochen. Die Bil-
dungsprozesse selbst bleiben jedoch unvorhersehbar, riskant und entziehen sich
der Planbarkeit: Etwa wenn OER fiir SchiilerInnen selbst verfiigbar werden und
der Bildungsprozess dariiber stattfindet, dass diese einschétzen miissen, ob die
offen verfligbare Hausarbeit eines/r anderen Schiilers/Schiilerin iiberhaupt von
Wert ist, plagiiert zu werden. Statt des Wissenstransfers mit Hilfe von frei ver-
fiigbaren Inhalten, muss die Qualitdt von Wissensartefakten eingeschétzt wer-
den. Das Medium der Bildungspolitik ist Regulierung, Steuerung und Planung.
Entsprechend formuliert sie Programme. Performative und emergente Praktiken
sind jedoch nicht antizipierbar, die Bestrebung zu planen, zu regulieren und
Bestimmtheit herzustellen, erzeugt Unbestimmtheit mit. Das Spannungsverhalt-
nis zwischen Regulierungsanspruch und Unbestimmtheit ist fiir Bildungsinstitu-
tionen kaum auflésbar, denn inhdrent unbestimmte Situationen erfordern trans-
aktionale Aushandlungsprozesse.

7 Burkhard Schiffer, Franz Kramer und Denise Klinge zeigten auf dem Magdeburger
Theorieforum am 08. Juli 2017 Asthetisierungen digitalisiert gezahlter Schrittprakti-
ken auf, z.B. http://runningdrawing.tumblr.com (Stand: 09.07.2017).
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PRAXEOLOGISCHER ZUGANG

Die praxeologische Perspektive liefert den theoretischen Zugang, um die Ver-
wobenheit in den Blick zu bekommen. Diese Perspektive wird im Folgenden
kurz entfaltet. Dies kann aufgrund der Heterogenitit der einzelnen Ansitze (vgl.
Horning 2001: 160f.; Reckwitz 2003: 283) dieses sozial- und kulturwissen-
schaftlichen Paradigmas nicht in aller Ausfiihrlichkeit geschehen, es werden aber
wesentliche Grundgedanken skizziert.® Die Einfiihrung beschriankt sich auf eine
kurze Erlduterung der Begriffe Performativitdt, Emergenz, Kontingenz und
Subjektivierung. Im Mittelpunkt der Praxistheorien stehen Praktiken. Sie sind
die fundamentale Analysekategorie dieses Paradigmas (vgl. Schéfer 2013: 18).
Horning definiert Praktiken wie folgt:

»Unter »sozialer Praxis« wird tiblicherweise das In-Gang-Setzen und Ausfiihren von Hand-
lungsweisen verstanden, die in relativ routinisierten Formen verlaufen. Nicht jede Hantie-
rung, nicht jedes Tun ist schon Praxis. Durch héufiges und regelmifiges Miteinandertun
bilden sich gemeinsame Handlungsgepflogenheiten heraus, die sich zu kollektiven Hand-
lungsmustern und Handlungsstilen verdichten und so bestimmte Handlungsziige sozial

erwartbar werden lassen.« (Horning 2001: 160)

Zwar spricht Horning in diesem Zitat von sozialer Praxis, verweist aber weiter
auf den Begriff der Praktik. Ein wesentliches Bestimmungsmerkmal einer Prak-
tik ist, dass nicht jede Aktivitét eine Praktik darstellt. Praktiken miissen hiernach
routinisiert sein, sie miissen »gemeinsame Handlungsgepflogenheiten« darstel-
len, die Aktivititen sozial erwartbar und angemessen erscheinen lassen. Die
einzelne Handlung wird als »Teil von kollektiven Handlungsgefiigen« (Horning
2001: 162) gesehen, die Horning dann auch soziale Praktiken nennt (vgl. ebd.:
162). Praktiken existieren aus dieser Sicht nur iiber rdumliche und zeitliche
Grenzen hinweg, wenn sie kontinuierlich ausgefiihrt werden. Horning betont,
wie auch andere Autoren (vgl. z.B. Reckwitz 2003; Schatzki 2012), die implizite
Logik und die Korperlichkeit von Praktiken. Er spricht hier von »implizite|[r]
Vertrautheit und Konnerschaft« (Horning 2004: 19; Hervorh. i.0.) oder von
»praktische[m] Wissen« (ebd.: 23; Hervorh. i.0.). Diese inkorporierten implizi-
ten Wissensbestidnde sind ndtig, um iiberhaupt auf Handlungsvollziige anderer
Teilnehmenden angemessen antworten zu konnen und zur Praktik passende
Handlungen auszufithren (Horning 2001: 162). AuBlerdem kommt praktisches

8 Fiir eine ausfiihrlichere Einfithrung siehe Hillebrandt (2014), Horning (2001: 157-
201), Reckwitz (2003).



BILDUNG ALS PRODUKTIVE VERWICKLUNG | 47

Wissen zum Einsatz, wenn mit Stérungen (von innen oder auflen) innerhalb
einer Praktik umgegangen werden muss.

Horning betont hierzu, »dass sich ein praktisches Wissen, das zwischen passender, »guter«
und nicht geeigneter, >schlechter« Praxis zu unterscheiden weif3, nicht in Distanz zur
instrumentellen Welt der gemachten Dinge und technischen Verfahren aufzeigen ldsst,
sondern nur in der Bewidltigung von Problemen, in denen Dinge und Verfahren ihren
Einsatz und Gebrauch finden, >zu Wort melden< kann« (H6érning 2004: 28).

Auch die Materialitét ist konstitutiver Bestandteil von Praktiken (vgl. Horning
2001; Reckwitz 2003). Das Verhéltnis von Mensch und Ding fasst Horning
relational und ko-konstitutiv: »Die Welt, die wir geformt haben, formt auch uns«
(Horning 2001: 165). Die Relationalitdt bezieht sich sowohl auf Praktiken als
auch auf die Teilnehmenden an diesen. Beide sind konstitutiv verwoben: »Prak-
tiken und ihre Subjekte konstituieren sich [...] gegenseitig und verdndern somit
auch gemeinsam ihre Gestalt« (Alkemeyer 2013: 34). Alkemeyer et al. (2015:
35) betonen, dass Teilnehmende einer Praktik immer auch gewisse Erwartungen,
Moglichkeiten etc. einbringen. Diese Eigenschaften des Subjekts werden aber
nicht essentialistisch verstanden, sondern als ein Wechselspiel, das aufzeigt, dass
in Praktiken gewordene Subjekte ihr Gewordensein in neue Praktiken einbrin-
gen, diese individuell deuten und auch aus ihrer Perspektive handeln und sie
somit auch transformieren konnen. Oder mit anderen Worten: Das Subjekt ist
historisch durch Praktiken entstanden und wird durch neue Praktiken emergent
erzeugt. Auf der anderen Seite bringt das Subjekt sein Gewordensein durch
Praktiken immer in neue Praktiken ein und kann diese auch verdndern. Das
Subjekt bringt sich in seinem neuen Gewordensein mit neuen Erwartungen und
Moglichkeiten in andere (oder dieselben) Praktiken ein. Es handelt sich hier also
um ein stindiges relationales Wechselspiel, in dem — ontologisch verstanden —
im Tun, in der Involviertheit in Praktiken Situationen erzeugt und Realitét ver-
dndert wird. Es verdndert sich nicht nur die Position der Teilnehmenden in einem
relationalen Gefiige (vgl. Jorissen 2015: 228), sondern auch das relationale Ge-
fiige, die Realitit wird transformiert.

Das Denken in Relationalitdt und Performativitét hat auch handlungstheore-
tische Konsequenzen. Horning stellt diesen Punkt deutlich heraus, wenn er
schreibt: »Viele unserer Motive sind danach Ergebnisse unserer Handlungswei-
sen und nicht umgekehrt. Wir sprechen iiber Motive, weil wir handeln, wir han-
deln nicht, weil wir Motive haben« (Horning 2001: 164). Er vertritt hierbei auch
explizit eine pragmatistische Perspektive, die er eng mit Praxistheorien verbun-
den sieht (vgl. Horning 2001, 2004). Wissen und Handeln sind hier nicht vonei-
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nander zu trennen, sondern fallen in der Praxis in eins. Eng verbunden mit dem
Konzept der Relationalitit sind die Begriffe Emergenz und Kontingenz. Wenn
Praktiken untereinander (synchron und diachron) und auch ihre Teilnehmenden
sich gegenseitig konstituieren, dann geschieht dies in stindiger Ausfithrung
(performativ). Praktiken existieren nur im Tun, werden entweder routinisiert
wiederholt oder durch Irritation und Variation transformiert. Fiir beides bedarf es
aber stiandiger performativer Akte.” Dies verweist ebenso auf die Emergenz von
Praktiken, da sie in jeder Ausfiihrung durch das relationale Zusammenspiel neu
im Entstehen sind; sie sind im stdndigen Vollzogenwerden. Das Zusammenspiel
von Praktiken und Teilnehmenden kann sich prinzipiell verdndern, es konnen
neue Teilnehmende in eine Praktik eintreten oder sie verlassen. Das Zustande-
Kommen einer Praktik ist in die Zukunft gerichtet offen und nicht determinis-
tisch oder kausal (aus der Vergangenheit oder in die Zukunft) zu denken, son-
dern immer durch die aktuellen Bedingungen (die sich dndern konnen) und
durch das Zusammenspiel mitbestimmt. In diesem relationalen Zusammenspiel
sind nicht nur menschliche Akteure mit ihren Korpern involviert, sondern auch
materielle Dinge, die das Zustandekommen von Praktiken ko-konstitutiv fordern
oder verhindern konnen.

Die prozessontologische Sicht ldsst sich hier einbringen: Die Deutung inhé-
rent unbestimmter Situationen werden durch Interaktion der an ihr beteiligten
Akteure ausgehandelt. Durch die Schaffung von Routinen und Praktiken ldsst
sich Bestimmtheit laufend herstellen, wobei die Praktiken emergent und perfor-
mativ sind. Stabilitét ist nicht gegeben, sondern wird permanent durch das Zutun
der Akteure erzeugt. Praktiken konnen als sich stabilisierende Prozesse verstan-
den werden. Bestimmtheit ist prinzipiell fragil.

Auch in der padagogischen Forschung sind praxeologische Perspektiven
etabliert (z.B. Jensen/Nerland/Enquist-Jensen 2015, Fenwick 2016, Schatzki
2012). Das Erlernen einer Profession etwa stellt sich als das Hineinarbeiten in
spezifische Praktiken dar.

9 Auch der gekonnte Umgang mit Problemen und Irritationen (bei Hoérning (2001,
2004) kommt hier das praktische Wissen der Teilnehmenden zum Einsatz) ist relatio-

nal und performativ zu verstehen.
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PERFORMATIVES SELBST UND DIGITALITAT

Jorg Dréger und Ralph Miiller-Eiselt (2015), deren Konzept einer digitalen Bil-
dungsrevolution exemplarisch fiir viele 6ffentliche Diskurse um digitale Bildung
steht, machen »vor allem das Individuum, unabhingig von seiner sozialen Um-
gebung und seiner Biographie dafiir verantwortlich, mit >Féhigkeit, Ehrgeiz und
Ausdauer< Aufstiegschancen wahrzunehmen« (Schroder 2016: 17) und schlagen
zum Beispiel Udacity, einen Anbieter von Massive Open Online Courses
(MOOCs) als Alternative zu etablierten Bildungsinstitutionen vor. Sollte der
(medientechnisch) offene Zugang nicht zur Teilhabe am Lernprozess oder an
den Gemeinschaften, die sich in MOOCs entwickeln, fithren, wird die Verant-
wortung im Individuum gesucht. Das Social Web wird in einer solchen Perspek-
tive als Summe der Beitrdge von Individuen gedacht und iibersieht die sich ent-
wickelnden Formen der Gemeinschaftlichkeit, zu denen Zugang nur gelingt,
wenn der Beitrag des Einzelnen von anderen als Beitrag zum Gemeinschaftli-
chen anerkannt wird, wenn der Einzelne sich also in den jeweiligen Praktiken als
Teilnehmerln konstituieren kann, indem er sie re-kreieren kann. Bei Stalder
(2016b) wird die laufende (Re-)Produktion sozialer Praktiken konstitutives Ele-
ment der kommunikativen Selbstkonstitution:

»In der unablédssigen Kommunikation als konstitutives Element der sozialen Existenz
verschrinkt sich personliches Begehren nach Selbstkonstitution und Orientierung mit dem
duBeren Druck, priasent und verfiigbar sein zu miissen, zu einem neuen verbindlichen
Anforderungsprofil. Das Verhéltnis von innerer Motivation und duflerem Druck kann
dabei stark variieren, je nach Charakter der gemeinschaftlichen Formation und der Positi-
on des Einzelnen in ihr — wobei nicht der Einzelne bestimmt, was gelungene Kommunika-
tion ist, was einen Beitrag zur gemeinschaftlichen Formation darstellt oder in welcher
Form man présent zu sein hat. Diese Entscheidungen werden — in Form von positivem,
negativem oder ausbleibendem Feedback — von anderen Mitgliedern getroffen, und zwar

unter Riickgriff auf den gemeinsam konstituierten interpretativen Rahmen.« (Ebd.: 137)

Insofern ist Open Education nicht per se offen, da das Individuum alleine seine
Beteiligung nicht sicherstellen kann. Dréger und Miiller-Eiselt verstehen digital
als Eigenschaft von Lerntechnologien, die Individualisierung ermdglichen. In
diesem und vergleichbaren Diskursen bleibt das Konzept von Individualisierung
jedoch implizit — letztendlich manifestiert sich darin jedoch eine formalisierbare
und insofern technizistische Sichtweise auf Bildung und ein Konzept von Indivi-
dualisierung als Atomisierung. Sie beinhaltet die Vorstellung von Lernen als
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Weitergabe von bereits bestimmtem Wissen und Vermittlung bestehender Kul-
tur, Bedeutung und Regeln an isolierte Individuen.

Wie aber realisiert sich das Verhéltnis von Individualisierung und Heteroge-
nitdt in der Kultur der Digitalitdt und wie ist Individualisierung zu verstehen?
Entsprechend Stalder (ebd.) transformiert sich das im soziologischen
Mainstream seit den 1980er Jahren verhandelte Konzept von Individualisierung
als Atomisierung mit der »starken Betonung der Freiheit des Einzelnen — zu
realisieren als individueller Akteur im als offen konzipierten Markt und gegen
die als bevormundend dargestellten Kollektivmechanismen« (ebd.: 130) — in der
Kultur der Digitalitét in eine Form der Individualisierung und Gemeinschaftlich-
keit:

»Nicht nur die etablierten zivilgesellschaftlichen Institutionen werden ausgehohlt, sondern
auch relativ neue kollektive Akteure differenzieren sich immer weiter aus [...]. Aber
dennoch oder wohl korrekter: gerade deswegen, entstehen in diesen Verdstelungen, den
kleinen Handlungen des Alltags, neue Formen der Gemeinschaftlichkeit. Und diese neuen
gemeinschaftlichen Formationen, nicht singuldre Personen, sind die eigentlichen Subjekte,
die Kultur, also geteilte Bedeutung, hervorbringen.« (Stalder 2016b: 130f)

Kognitive Kapazitit liegt demnach nicht mehr nur beim Individuum sondern
auch in kollektiven Formen bzw. in der Verwiesenheit aufeinander. Von der Idee
performativer Praktiken sind nicht nur Konzepte von Bildung und Individualisie-
rung beriihrt, sondern grundlegende Konzepte wie die des essentialistischen
Selbst, bzw. Subjekts, der biirgerlichen Freiheit und der Autonomie. Sie stellen
keine anthropologischen Grundkonstanten oder finalen Bestimmungen dar,
sondern in Praktiken erzeugte Formen. Stalder (2016a) schldgt vor, die Form der
Autonomie neu zu bestimmen. Wenn wir das Internet als ein komplexes Gewebe
sozialer Praktiken betrachten und es nicht auf seine technische Infrastruktur
reduzieren, so konnen wir einen Blick auf Subjektivierungsprozesse werfen.
Subjektivierung beschreibt Prozesse und Praktiken, in denen wir uns als Subjekt
gleichsam entwerfen und entworfen werden. Stalder (2016b) beschreibt eine
Verdnderung des Subjekt-Typus in der Kultur der Digitalitdt: In immer neuen
Segmenten und in den Leerstellen klassischer Institutionen entwickeln sich
gemeinschaftliche Formationen, die durch ihre je eigenen Praktiken konstituiert
werden. Er bezieht sich mit dem Begriff der gemeinschaftlichen Formation auf
Lave und Wengers Konzept der Community of Practice. Performativ sind die
Praktiken insofern, als dass jeder einzelne Beitrag die Praktik und somit den
Kontext und interpretativen Rahmen miterzeugt. Die gemeinschaftliche Forma-
tion, ihre Regeln und Interaktionsmodi, als auch Einzelne, die sich beteiligen,
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werden laufend in den sich entwickelnden Praktiken konstituiert. Ein aus dem
interpretativen Rahmen isolierter Beitrag trigt seine Bedeutung nicht vollstindig
in sich. »Alle Mitglieder sind aktiv an der Konstituierung dieses Feldes betei-
ligt« (Stalder 2016b: 136). Subjekte werden Teil einer Gemeinschaft, wenn ihr
Beitrag dort als Beitrag zur Gemeinschaft wahrgenommen und anerkannt wird.
Gleichzeitig konstituiert jeder einzelne Beitrag die Gemeinschaft mit, da er die
Praktik so laufend reproduziert, (mit-)erzeugt, neu produziert und transaktional
entwickelt.

»Der Einzelne muss viel und kontinuierlich kommunizieren, um sich innerhalb der Felder
und Praktiken zu konstituieren, sonst bleibt er unsichtbar. Die dazu notwendige Masse an
Tweets, Updates, E-Mails, Blogs, geteilten Bildern, Texten, Eintrdgen auf kollaborativen
Plattformen, Datenbanken und so weiter kann nur mithilfe von digitalen Technologien

produziert und reproduziert werden.« (Stalder 2016b: 137)

Regeln und Konzepte sind den Praktiken nicht vorausgehend und bestimmbar,
sondern werden laufend erzeugt. Betrachten wir dies als relationales Gefiige, so
geht das Subjekt den Praktiken nicht voraus, da es sich in diesen Praktiken lau-
fend entwirft und entworfen wird. Wiahrend ein Verlag zur Herstellung einer
Enzyklopéddie Experten berufen wiirde, die bereits zuvor als solche in bzw. durch
Institutionen ausgewiesen sind, entstehen sowohl die Identitéit als Wikipedianer
als auch entsprechendes Expertentum durch die Arbeit an der Wikipedia, durch
das Schreiben der Beitrdge und die Konstitution des Gesamten selbst (vgl. Bry-
ant/Forte/Bruckman 2005, Ebersbach/Glaser/Heigl 2008).

Die Idee des performativen Selbst sicht das Entwerfen und entworfen werden
und das in der Situation und in Bezug auf die jeweiligen gemeinschaftlichen
Formationen Hergestellte als profund an. Das steht im Gegensatz zur biirgerli-
chen Idee des essentialistischen Selbst, die von einem wahren konstanten Kern
ausgeht, das durch Darstellung nach AuBlen verschleiert werden kann. Man
konnte praxeologisch sogar formulieren, dass die Idee des essentialistischen
Selbst Praktiken voraussetzt, die Bestimmtheit erzeugen, da immer von einem
sicheren und unveridnderlichen Kern heraus agiert werden kann."

10 Empirische Arbeiten der digitalen Anthropologie bieten Belege dafiir, dass die Kon-
zepte vom Selbst keine anthropologische Grundkonstanten, sondern kulturell Vermit-
telte sind. Miller et al. (2016) arbeiten in ihren kulturvergleichenden Untersuchungen
verschiedene Vorstellungen vom Selbst heraus und beschreiben sie als sozial und kul-
turell vermittelt. Sie nehmen an, dass hierarchisch organisierte Gesellschaften mit his-
torisch gewachsenen Institutionen, dazu tendieren, Wahrheit im tiefen und konstanten

Kern zu verorten wéhrend das Sichtbare als oberflachlich und fliichtig angesehen
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Auch die Idee biirgerlicher Freiheit als Freiraum auBlerhalb gesellschaftlicher
Institutionen wird durch Praktiken digitaler Kultur fragwiirdig: Personliche und
biirgerliche Freiheit werden in westlichen Kulturen verstanden als unbeobachtet
sein, »dem Staat und der Industrie einen moglichst groen geschiitzten Raum
abzutrotzen, wihrend eine junge Generation jetzt ihre Tiir weit aufmacht. Sie
scheint zu rufen: Ist uns doch egal. Kommt alle rein!« (Hamann 2007: 1). Der
Schutz der Privatsphidre vor dem Zugriff des Staates und vor kommerziellen
Interessen wird traditionell als Form der Autonomie verstanden. Aus diesem
Verstdndnis heraus wird der verdnderte Umgang mit Privatsphire als Zeichen
der Naivitédt der Personen gesehen. Jeremy Knox bemerkt, dass Open Education
genau auf dieser Idee biirgerlicher Freiheit aufsetzt und das Individuum von
Institutionen freistellt um es direkt zu adressieren (Knox 2014). Stalder (2016a)
regt jedoch an, Autonomie nicht aufzugeben, sondern neu zu bestimmen. In der
Kultur der Digitalitdt kann der verinderte Umgang mit Daten und der Wunsch
nach Sichtbarkeit durch eigene Beitrdge im Internet als Zeichen des Wandels des
Subjekt-Typs, der sozialen Praktiken und der Form der Autonomie verstanden
werden. Autonomie und Produktivsein werden auf neue Weise miteinander ver-
woben und zum Umgang mit Unbestimmtheit.

AUTONOMIE ALS BEWAHREN UND HERSTELLEN
VON DISTANZ

Im Zusammenhang mit der Aufldsung der Privatsphire beschreibt Stalder eine
neue Form der Autonomie. Diese grenzt er gegen die klassische Figur ab, die
Autonomie als Riickzug des Individuums in Freirdume auBlerhalb gesellschaftli-
cher Institutionen entwirft. In den Arbeiten der kritischen Erziehungswissen-
schaft erkennt Masschelein (2003) eine vergleichbare (idealisierte) klassische
Figur, um dann zu fragen, wie Autonomie heute neu zu denken sei. Autonomie
realisiere sich entsprechend der Ansétze kritischer Erziehungswissenschaft durch
das Bewahren von Distanz, und das werde zunehmend schwierig:

wird. ,,But Trinidadians, with their history of slavery and subsequent concerns with
freedom and equality, believe that identity is not given by institutions such as class,
occupation or upbringing. Instead, a person makes an effort to construct who they are
on each occasion, and they feel that this is what other people should judge them on,

since this is a result of their own labour and choices« (ebd.: 1).
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»Ausgehen mochte ich von dem, was von Dietrich und Miiller neulich als Grundproblem
der Erziehungswissenschaft und gerade auch der kritischen Erziehungswissenschaft ange-
deutet worden ist: »die Frage nach den Chancen des Individuums, seiner eigenen Verstri-
ckung in die historisch-gesellschaftlichen Verhéltnisse gegeniiber Distanz zu bewahrenc
(Dietrich/Miiller, 2000, S.12). Distanz oder die Distanzierung kann in der Tat als Basis-
bewegung der Kritik betrachtet werden.« (Ebd.: 124)

Die Emanzipation von gesellschaftlichen Verstrickungen, die »geistige und
sittliche Souverénitit gegeniiber den Zwingen der Welt und des praktischen
Lebens« (Schelsky 1979: 478), den Vernunftgebrauch »gegeniiber dem horigen
Ausgeliefert sein an soziale, politische, 6konomische Konstellationen« (Ruhloff
2000: 31) und weitere Referenzen fiithrt Masschelein an, um die klassische histo-
rische Figur aufzuzeigen, die darin besteht, iiber Distanz zu und Distanzierung
von Systemen, im Gegeniiber zu sozialen Konstellationen, heraus aus der Ver-
wobenheit mit gesellschaftlichen Prozessen und raus aus der Verstrickung in die
historisch-gesellschaftlichen Verhéltnisse die Idee von Menschlichkeit zu reali-
sieren. Autonomie ist in dieser Figur das frei sein von, das Gegeniiber zu, das
Herausldsen aus Verwobenheit. Uber Kritik und Emanzipation wird Autonomie
erlangt. Diese Figur ist in der Krise, denn es zeichnen sich mehrere Entwicklun-
gen ab, die hier nur kurz skizziert werden. Masschelein selbst benennt sie als

Trivialisierung von Kritik:

»Begriffe wie Autonomie, Selbstbestimmung, Kritik, Befreiung haben die Fronten ge-
wechselt, und es ist zunehmend unklar, wo tiberhaupt die Fronten verlaufen (siche dazu
auch Brockling 2001). Die Vermutung, dass Autonomie und Kritik nicht mehr gegen die
gesellschaftliche Ordnung und gegen die Herrschaft und Macht eingebracht werden kon-
nen, sondern gerade Teil dieser Ordnung sind, oder, zugespitzt und allgemeiner formuliert,
dass Autonomie nicht mehr einfach als Antithese von Herrschaft dargestellt werden kann,
sondern als avancierteste Form der Macht zu deuten ist, ist auf unterschiedliche Weise von
verschiedenen Autoren formuliert worden. [...] Kritik ist Teil des Systems, sie ist grade ein
starkes operatives Element in dem Prozess, in dem dieses System sich weiterentwickelt.«
(Masschelein 2003: 129f.)

Reckwitz schreibt Kreativitdt, die urspriinglich eine Form der Kritik von Kiinst-
lergemeinschaften an der Gesellschaft war, eine dhnliche Entwicklung zu. Heute
wird Kreativitdt funktional im System: Jeder will und soll heute kreativ sein (vgl.
Reckwitz 2013). Wenn Distanzierung von Systemen, wenn Reflexion als (ge-
dankliches) Heraustreten aus der Praxis nicht mehr moglich ist, wenn wir lau-
fend verstrickt sind, wenn Kritik und Kreativitit funktional innerhalb von Sys-
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temen werden, dann wiirde Autonomie aufrecht zu erhalten oder zu gewinnen im
Sinne kritischer Erziehungswissenschaft unmoglich werden. Die Idee eines
autonomen Subjekts nach diesem Verstindnis, 16st sich auf."

Das heilit aber nicht, dass Autonomie aufgegeben, sondern dass ihre Form
neu bestimmt werden muss. Stalder (2016a) beschreibt eine neue Form der
Autonomie: Von einer Figur der Autonomie als biirgerlicher Freiheit hin zu einer
Form der Autonomie als Produktion von Differenz in gemeinschaftlichen Forma-
tionen. Horning (2004) formuliert die Figur des reflexiven Mitspielers. Im Fol-
genden entwickeln wir basierend darauf eine Form der Autonomie, die dem
transaktionalen Bildungsverstindnis zugrunde liegt.

AUTONOMIE & TRANSAKTIONALES
BILDUNGSVERSTANDNIS

Diese »Form der Autonomie« setzt beim Andershandeln, bei eigensinnigen und
produktiven Spielziigen an. Sie ist insofern ein produktiver Umgang mit Unbe-
stimmtheit und Unsicherheit, mit dem Hineinwerfen und Hineingeworfensein in
die unbestimmte Situation, als dass sie die transaktionale Teilnahme an perfor-
mativen Praktiken und die Herstellung von Differenz im Miterzeugen der Ge-
meinschaftlichkeit als Autonomie versteht. Erkennen und Transformation einer
Praktik sind aufeinander verwiesen. Soziale Praktiken werden durch produktive
und eigensinnige Spielziige in Erfahrung gebracht. Ein eigensinniger Spielzug ist
zundchst spekulativ — er erfordert Anschlussziige, die er nicht determinieren
kann — und er ist transaktional. Er leistet dies, indem sich der Spieler an der

11 Neben der praxeologischen Perspektive stellen weitere Theorieentwiirfe und empiri-
sche Studien etwa in den Science und Technology Studies die Dichotomie zwischen
Subjekt und technischem Objekt in Frage. Entsprechende Ansitze entstehen jenseits
von technikdeterministischen und kulturalistischen Positionen. Wanda Orlikowski
(2007) formuliert den Begriff der konstitutiven Verwobenheit des Menschen bzw. sei-
ner Tétigkeiten mit technischen Dingen, wobei die Qualititen beider emergent in den
Praktiken entstehen. Roy Pea (1987) arbeitet soziohistorische Perspektiven auf und
fasst zusammen, dass Technologien unser Denken nicht schlicht erweitern, sondern
reorganisieren: »l take as axiomatic that intelligence is not a quality of the mind alone,
but a product of the relation between mental structures and the tools of the intellect
provided by the culture« (ebd.: 91). Er verweist darauf, dass technische Objekte nicht
aus einer auflerhalb des Sozialen existierenden Sphére stammen, sondern in und durch

soziale Prozesse entstehen und in diese und ins Denken wiederum hineinwirken.
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Praktik beteiligt und sich nicht auerhalb stellt. Dieser Abschnitt wird praxeolo-
gische und prozessontologische Uberlegungen darlegen um zu einem transaktio-
nalen Bildungsverstindnis zu kommen.

In gemeinschaftlichen Formen reproduziert der einzelne Beitrag gleichzeitig
das Gemeinschaftliche und stellt darauf bezogen eine Differenz her. In der Pro-
duktion von Differenz bei gleichzeitiger Reproduktion des Gemeinsamen, erlebt
der Einzelne Autonomie und sich selbst als Subjekt (vgl. Stalder 2016a). Inso-
fern ist der gegenwértige Subjekttyp im Sinne von Individualisierung und Ge-
meinschaftlichkeit zu verstehen:

»Die Konstitution von Singularitit und die von Gemeinschaftlichkeit, in der ein Mensch
als Person wahrnehmbar werden kann, erleben die Nutzer als gleichzeitige und reziproke
Prozesse. Millionenfach und schon beinahe unbewusst (weil alltdglich) iiben sie ein Ver-
héltnis von Einzelnem zu anderen ein, das so gar nicht mehr dem liberalen Gegensatz
zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen personlicher und Gruppenidentitit
entspricht. Anstatt sich als einander ausschlieBliche Entitdten zu sehen (entweder emphati-
sche Affirmation des Individuums oder seine Aufldsung in der homogenen Gruppe, setzen
die neuen Formationen voraus, dass die Produktion von Differenz und Gemeinsamkeit
gleichzeitig geschieht.« (Stalder 2016b: 141, der sich hier auf Jeremy Gilbert (2013),
Democracy and Collectivity in an Age of Individualism, London: Pluto Books, bezieht)

Welche Bedeutung hat dies fiir pddagogische Fragen? Strategien digitaler Bil-
dung verweisen auf Individualisierungsmdglichkeiten durch Medien, wobei das
Konzept von Individualisierung implizit bleibt aber letztendlich eine subjektori-
entierte Perspektive einnimmt. So schreibt die Kultusminister Konferenz:

»Bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen werden digitale Lernumgebungen
entsprechend curricularer Vorgaben dem Primat des Padagogischen folgend systematisch
eingesetzt. Durch eine an die neu zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten angepasste
Unterrichtsgestaltung werden die Individualisierungsmoglichkeiten und die Ubernahme
von Eigenverantwortung bei den Lernprozessen gestirkt.« (Kultusministerkonferenz
2016: 12)

Die instrumentelle Sicht auf Medien wird hier ergénzt durch ein Konzept von
Individualisierung, das dem liberalen Gegensatz zwischen Individuum und Ge-
sellschaft entspricht. Das Konzept von Individualisierung das der instrumentel-
len Sicht auf Medien zugrunde liegt entspricht nicht dem Konzept von Indivi-
dualisierung und Gemeinschaftlichkeit der Kultur der Digitalitdt. Die instrumen-
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telle Sicht kann die Transformation wesentlicher Praktiken und Konzepte wie
Autonomie und Individualisierung nicht fassen und bearbeiten.

Eine praxeologische Perspektive gibt die Idee von Autonomie nicht auf, son-
dern versucht sie im Verhéltnis von Individuum und Sozialem iiber den Begriff
der Reflexion/Reflexivitit in Bezug auf performative Praktiken zu kldren. Reck-
witz (2009) spricht von Praktiken der Reflexivitdit. Er fragt vor allem: »Was tun
Akteure eigentlich, wenn sie reflexiv sind, was ist die Form des >doing reflexivi-
ty«?« (ebd.: 177). Hiernach gibt es Praktiken, die eine Reflexivitit des Subjekts —
mit konstitutivem Einbezug von Artefakten (vgl. ebd.: 179) — befordern. Reck-
witz nennt hier als Beispiel Praktiken des self-monitoring oder der Selbstopti-
mierung. Damit féllt die Reflexion nicht unter situationsunabhéngige, kontemp-
lative Denkakte. Im Gegenteil: Sie wird zu einer routinisierten Aktivitdt inner-
halb eines Praxiskomplexes. Alkemeyer/Schiirmann/Michaeler (2015) grenzen
sich explizit von Reckwitz Vorschlag ab, dass Reflexion lediglich Teil bestimm-
ter Praktiken sei. Sie verorten Reflexivitit vielmehr im relationalen Gefiige der
Praxis selbst:

»Indem mitkommuniziert wird, welche Anschlusshandlungen voneinander erwartet wer-
den und welche nicht, entfalten die aneinander ausgerichteten Spielziige eine normative
Dimension, die der Praxis zwar nicht ihre Kontingenz nimmt, aber doch eine erkennbare
Richtung gibt. Statt eines routinierten Ablaufs treten so die von Konflikten, Briichen,
Machtrelationen, Bewertungen und AusschlieBungen gekennzeichneten Prozesse der
Abstimmung in den Blick.« (Alkemeyer/Buschmann/Michaeler 2015: 32)

Sie betrachten Reflexion jedoch nach wie vor als >einen Schritt zuriicks, also als
ein Herausldsen aus der Situation. Alkemeyer/Buschmann/Michaeler (2015: 45)
betonen, dass es sich hierbei um eine »relative« Autonomie« handelt, da man
nie ganz aus der Praxis heraustreten kann, man immer schon in die Welt verwi-
ckelt ist.

Horning hat an dieser Stelle — basierend auf pragmatistischen Grundannah-
men," eine andere Perspektive auf Reflexion.” Noch stirker als die anderen
Autoren verortet er die Reflexion in der Situation, in den sozialen Praktiken.
Hierzu fiihrt er die Figur des reflexiven Mitspielers ein, die mit der Fahigkeit zur

12 Fiir eine genauere Darlegung des pragmatistischen Reflexionsbegriffes siehe Liiken
(2017) und die dortigen konkreten Verweise auf John Dewey.

13 Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass die verschiedenen Autoren sich alle darin
gleichen, dass Reflexion nicht a priori gedacht werden kann, sondern sich immer aus
der Erfahrung speist und nur in konkreten Situationen duBert. Eine Reflexion auBer-

halb von Praxis ist somit nicht denkbar.
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Gleichzeitigkeit von Anpassung und Eigensinn ausgestattet ist. Der reflexive
Mitspieler kann sich auf Praktiken einlassen und gleichzeitig Distanz einnehmen
und Eigensinn aufbringen:

»Ganz im Gegensatz zu Bourdieus Konzeption, in der sich einem Akteur schwerlich
vielgliedrige oder plurale Habitusformen inkorporieren lassen, tritt etwa in der Figur des
sreflexiven Mitspielers< ein praktisches Wissen zutage, das mit den Widerspriichen gesell-
schaftlicher Transformationen auf eine neue Art und Weise umgeht. Sie pendelt zwischen

Adaption an die Verhéltnisse und widerspenstige Skepsis.« (Horning 2004: 36)

Mit dieser Figur wird deutlich, dass Reflektion zum Einen nicht losgelost von
alltdglichen Zusammenhéngen, von sozialen Praktiken und von Erfahrung ge-
dacht werden kann. Reflexives Vorgehen findet nur im Wechselspiel von »An-
passung und Eigensinn« (ebd.) statt und der Eigensinn ist keine substanzialisti-
sche Eigenschaft, die iiber jegliche Kontexte erhaben ist, sondern zeigt sich
immer nur konkret in der Praktik:

»In dem dargestellten Handlungsmodell verankern wir Kreativitit im Handeln. Damit
suchen wir das Verdnderliche, Unbestimmte der sozialen Praktiken nicht in vorgéngigen
Strebungen oder Fahigkeiten von Subjekten, sondern im Ablauf der Praktiken selbst: in
ihrem Gelingen oder Misslingen, in ihrem immer wieder Neu-Ansetzen und den Modifi-
kationen von Vorhandenem. Nicht der Akteur, sondern die Praktiken mit ihren Hand-
lungsabldufen und —problemen sind Ausgangspunkt der Analyse. Wiederholungen und
Innovation, das Bestidndig-Gewohnte und das Suchend-Offene, sind zwei Seiten der sozia-
len Praxis.« (H6rning 2004: 33)

Dies richtet sich gegen die traditionelle Annahme, dass Distanz, das Herausge-
16stsein aus konkreten Lebenszusammenhéngen, als Bedingung von Erkenntnis
und Vernunft gilt (ebd.: 20). Das menschliche Erkennen hat »seinen Ort inner-
halb des >In-der-Welt-Seins-und-Handelns«« (ebd.). Ein klassischer Begriff von
Autonomie als kritische Distanzierung vom Geschehen zur Reflexion und Er-
kenntnisgewinnung wird somit abgelehnt, denn »Vernunft und Erkennen [...]
werden durch die Einordnung in die Welt begriindet« (ebd.: 21).

Fiir die Erziehungswissenschaft werden die Begriffe Distanz und Reflexion
von Winfried Marotzki in Bezug zu Performativitit konzeptionell gefasst. Er
geht davon aus, dass das Individuum Handlungen unhinterfragt und performativ,
also in Vollziigen und Auffithrungen verstrickt, im Alltag ausfiihrt:
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»Solange die performativen Akte also im Sinne einer gewissen Viabilitdt gelingen, gehen
wir nicht auf Distanz zu dieser natiirlichen Einstellung. Erst dann, wenn Viabilitit nicht
mehr sichergestellt ist, wenn unser Handeln und Verhalten nicht mehr erfolgreich sind,
klammern wir die Natiirlichkeit dieser Welt gleichsam ein und gehen zu ihr auf Distanz:
wir reflektieren iiber sie.« (Marotzki 2007: 183)

Marotzki spricht hiernach dem Alltag Performativitit zu, sieht aber als gegen-
iiberliegenden Pol die Reflexion und das Auf-Distanz-gehen, was dann quasi die
Performativitdt stoppt. Dies impliziert, dass ein Problem, eine Situation zumin-
dest vorldufig gefasst, erkannt und repriasentational bestimmt werden kann, um
dieses Verstindnis zum Gegenstand von Reflexion zu machen.

Das transaktionale Bildungsverstdndnis, das dieser Beitrag entwickelt, ver-
steht Reflexion und Kritik statt des »Schrittes zuriick< oder >heraus¢, als »>Schritt
nach vorne< in die Situation. Reflexion wird an der Uberfiihrung von Bestimmt-
heit zu Unbestimmtheit und von Unbestimmtheit zu Bestimmtheit realisiert.
Unter Riickgriff auf praxeologische und prozessontologische Uberlegungen geht
der Ansatz davon aus, dass die Akteure immer performativ verstrickt sind und
sich mit eigensinnigen und produktiven Ziigen an Praktiken beteiligen, um diese
im Sinne von Reflexion transaktional auszuloten, d.h. zu erkennen und zu trans-
formieren. Wir nennen den eigensinnigen und produktiven Zug poetischen Spiel-
zug (siehe Richter/Allert in diesem Band). Der poetische Zug stoppt die Perfor-
mativitit nicht. Er ist ein eigensinniger Zug innerhalb einer Praktik, er ist not-
wendigerweise spekulativ, da er Anschlussziige und folgende Aushandlungspro-
zesse nicht determiniert, aber herausfordert bzw. befragt. Der Zug muss nicht als
eigenwillig intendiert sein. Wenn wir Routinen und Praktiken als Mdglichkeit
verstehen, Erwartbarkeit zu schaffen und Bestimmtheit laufend und durch das
stindige Zutun der Akteure herzustellen,'* dann kann ein eigensinniger Beitrag
die im Vollzugsgeschehen kontinuierlich hergestellte Bestimmtheit fragwiirdig
erscheinen lassen. Die Bestimmtheit wird durch den poetischen Zug nicht langer
aufrechterhalten, denn die Situation wird in eine unbestimmte Uberfiihrt. Die
Akteure finden sich in einer inhdrent unbestimmten Situation wieder, da kein
erwarteter Zug stattgefunden hat und Bestimmtheit nicht aufrecht erhalten wird.
Sie miissen nun durch Interaktion in der inhdrent unbestimmten Situation (nicht
durch Heraustreten und Représentation derselben aus der Beobachterperspekti-
ve) diese neu konstituieren und bestimmen.

14 Dass Unbestimmtheit und Unsicherheit zunehmend erfahren wird, liegt demzufolge
daran, dass bestimmtheitsherstellende Praktiken wenig stabil sind, bzw. nicht lange

aufrechterhalten werden. Daher erfahren Akteure zunehmend Unbestimmtheit.
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Der Bestimmtheit wohnt die Unbestimmtheit inne. Unbestimmtheit ldsst sich
nicht kodifizieren oder repréasentieren. Bestimmtheit und Unbestimmtheit sind
gleichurspriinglich.15 Poetische Ziige konnen Bestimmtheit auflésen und in eine
inhdrent unbestimmte Situation tiberfithren, die durch Interaktion der an ihr
beteiligten Akteure wiederum konstituiert und bestimmt wird. Neue Praktiken,
d.h. neue Praxis und Bestimmtheit miissen erzeugt werden. Neue Prozesse (Re-
geln und Interaktionsmodi) werden stabilisiert. Souverén sind wir durch die
Moglichkeit anders handeln und Eigensinn aufbringen zu konnen, d.h. uns in
einer Praktik konstituieren, eine Differenz herstellen und Performativitidt auf-
recht erhalten zu kdnnen — darin erfahren wir Autonomie und sind gleichzeitig in
der sozialen Praktik auf andere Akteure verwiesen. In transaktionalen Interaktio-
nen, in der Uberfiihrung von Bestimmtheit in Unbestimmtheit und in anschlie-
Benden Aushandlungsprozessen zur Konstitution neuer Praxis und Bestimmtheit
realisieren die beteiligten Akteure Reflexion und Kritik. Sie ist eine Form des
Erkennens und der Transformation durch Eigensinn.

Ein Beispiel fiir einen poetischen Zug innerhalb der Praktik einer Vorlesung:
Die vortragende Dozentin macht ihre Folien in der Vorlesung fiir alle editierbar
(technisch realisierbar mit einem online Editor der kollaboratives Editieren in
Echtzeit erlaubt). Ansonsten veridndert sie nichts, weder die Sitzordnung, noch
den Zeitraum, noch den Ort, den Inhalt, die didaktische Methode usw. Dieser
Zug bezieht sich auf die Praktik der Vorlesung, stellt aber gleichsam einen ei-
gensinnigen Spielzug dar und fiihrt in eine inhdrent unbestimmte Situation,
sobald die anderen Akteure im Sinne von (vielfdltig moglichen) Anschlussziigen
von der Editierbarkeit Gebrauch machen. Jemand schreibt in riesigen Lettern
»Sokrates stinkt« wihrend der Vorlesung fiir alle sichtbar auf die Folien, jemand
bessert einen Rechtschreibfehler aus, jemand 16scht »Sokrates stinkt« schnell
wieder raus, jemand kopiert ein Gedicht von Jean-Paul Sartre in den Text, drei
Studierende fiihren einen schriftlichen Dialog iiber den Vorlesungsinhalt und
formulieren Fragen, jemand bittet, die Editierbarkeit wieder auszuschalten. Wie
soll editiert und was soll getan werden? Keiner der Beteiligten kann die Situation
alleine neu bestimmen (hochstens kann die Vortragende die Editierbarkeit wie-
der ausstellen und die eingeiibte und erwartbare Praktik der Vorlesung wieder-
herstellen). Die in der Praktik der Vorlesung geschaffene Bestimmtheit (die
Rolle der Autorin, die Relation von Vortragen und Zuhdren) 16st sich auf und die
Beteiligten finden sich in einer inhdrent unbestimmten Situation. Niemand kann
aus der vorherigen Praktik die neue Praxis ableiten. Die neue Praxis und Be-

15 Dies legt auch Giorgio Agambens Werk Ausnahmezustand (iibers. V.U. Miiller-
Scholl (2006), Frankfurt/M., Suhrkamp) nahe: Der Ausnahmezustand liegt dem Recht

inne.
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stimmtheit muss in Interaktion, in einem Aushandlungsprozess (mittels etlicher
Zige aller Beteiligten) neu geschaffen werden. Regeln und Interaktionsmodi
sind der Situation nicht vorausgehend, sondern miissen im Vollzug erzeugt wer-
den. Dadurch, dass jemand formuliert, er mdchte gerne weiterhin sichergestellt
wissen, dass deutlich wird, welcher Text auf den Folien von der Dozentin
stammt, wird die implizite Logik der Praktik der Vorlesung deutlich.'® Nicht nur
die neue Praxis, auch die an ihr beteiligten Akteure sind im Werden begriffen.
Die Dozentin hat sich mit ihrem eigensinnigen Spielzug ein stiickweit zur Dispo-
sition gestellt, ebenso wie die Spieler der Anschlussziige.17 Technologien sind
komplexe Akteure in unbestimmten Situationen.

Poetische Ziige erlauben, eine Praktik auszuloten, ihre implizite Logik teil-
weise zu erkennen, wihrend sie gleichzeitig transformiert wird. Die Uberfiihrung
von Bestimmtheit in Unbestimmtheit und die Uberfiihrung von Unbestimmtheit
in Bestimmtheit (im Entwerfen neuer Praxis), ist jeweils transaktional. Poetische
Ziige sind produktiv und performativ. Wirklichkeit wird unweigerlich transfor-
miert. Die Teilnehmenden einer Praktik beginnen also nicht sich zu beteiligen
sobald sie die laufende Praktik reflektieren und erkannt haben, sondern suchen
kollektive Praktiken in Erfahrung zu bringen indem sie sich daran beteiligen und
darin Spielziige setzen. Nicht die Bestimmung eines Problems ist Ausgangs-
punkt von Reflexion. Praktiken stellen Bestimmtheit her und machen Situationen
erwartbar, sie sind jedoch nie vollstdndig bzw. abgeschlossen. Poetische Ziige
sind spekulativ und erlauben, implizite Logiken ein stiickweit zu erkennen, weil
Aushandlung erforderlich wird. Durch eigensinnige und alternative Spielziige
wird Erwartbarkeit aufgelost und Unbestimmtheit erfahren.' Neue Praxis, d.h.
bestimmtheitsstiftende Praktiken, miissen die beteiligten Akteure wechselseitig

16 Eine vergleichbare Situation ist die Bereitstellung eines Wikis im Projekt nupedia. Die
Editierbarkeit der Seite im WWW wurde von einem Besucher der Seite als Bug einge-
schitzt. Letztendlich haben sich daraus aber die Praktiken der Wikipedia entwickelt,
die unvorhersehbar waren. Nachzulesen bei Moller (2005).

17 Ein poetischer Spielzug kann auch von den Studierenden ausgehen, etwa, sich mit
dem Riicken nach vorn in die Reihen zu setzen.

18 Dunne und Rabys Konzept von Critical Design kann in gewisser Weise als vergleich-
bar dazu verstanden werden. Objekte werden, um Fragen zu provozieren, zur Nutzung
zur Verfiigung gestellt um Annahmen, Dichotomien und implizite Logiken erfahrbar
zu machen: »Critical Design uses speculative design proposals to challenge narrow
assumptions, preconceptions and givens about the role products play in everyday life.
It is more of an attitude than anything else, a position rather than a method.«
http://www.dunneandraby.co.uk/content/bydandr/13/0 (Stand: 03.07.2017)
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aufeinander bezogen herstellen. In diesen Werdensprozessen realisiert sich Bil-
dung.

Manche Beitriage stellen eine Differenz dar, die von den beteiligten Akteuren
als Beitrag zum Gemeinschaftlichen angesehen wird, d.h. die Kontinuitit der
Praktik wird aufrechterhalten. Andere tiberfiihren die bestimmtheitsschaffende
Praktik in Unbestimmtheit, d.h. in die inhdrent unbestimmte Situation, die durch
Interaktion in ihr wiederum (neu) konstituiert und bestimmt wird. Determinier-
bar ist das eine oder andere nicht. Durch welchen Zug die bestimmtheitsstiftende
Praktik in Unbestimmtheit tiberfiihrt wird und die anschlieBenden Aushand-
lungsprozesse, ermoglichen Erkenntnisse iiber die Praktik selbst. Sie sind jedoch
nicht absehbar. Eine Praktik mittels eines Spielzugs auszuloten kann Verdnder-
barkeit und Grenzen der Verdnderbarkeit erkennbar machen. In Interaktion kon-
stituieren wir uns selbst und die Situation gleichzeitig.19 Diese tdtige und trans-
formative Form der Erkenntnis kommt im Begriff transaktional zum Ausdruck.”
Weil wir selbst darin verwoben sind, ist die reflexive Selbstkonstitution eine
transaktionale Selbstkonstitution.

Reflexion findet in der Verwobenheit mit der Praxis statt. Man muss also den
Blick vom Subjekt hin zu den Relationierungen wenden, wenn man situativ-
reflexive Aktivititen von Subjekten in Praktiken bzw. in der Praxis verstehen
will. Es geht nicht um kritische Distanzierung, die zu einem reflexiven Erkennt-
nisgewinn fiihrt und dadurch verénderte Handlungen oder Denkweisen erdffnet.
Dies wire ein Riickfall in individualistische und rationalistische Denkweisen
iiber den Menschen. Es miissen die vielfiltigen und konstitutiven Verflechtun-
gen aller Akteure und ihre Abstimmungen, ihre Aushandlungsprozesse, ihr An-
ders-Handeln, ihre alternativen Spielziige in der Situation, im Tétigkeitsfluss
betrachtet werden. Dort ist Reflexion zu finden. Damit ist sie kein mentales
Phinomen der Distanzierung von Situationen mit anschlieBendem Erkenntnis-
gewinn, der zum Umdenken fiihrt. Sondern Reflexion ist — im Gegenteil — in der
konkreten Praxisverwobenheit zu finden und kann eher als ein >Schritt nach
vornes, als ein Such-Handeln im relationalen Gefiige gesehen werden, in der
titigen Auseinandersetzung mit Praktiken und dem eigenen Selbst. Oder mit
anderen Worten: Bei Reflexion kann es nicht darum gehen, Gegensatzpaare wie
>Mentales vs. Nicht-Mentales< oder >Praktiken und Praxis< (wie z.B. bei
Alkemeyer/Buschmann/Michaeler 2015) anzunehmen und durch Reflexion

19 Vergleichbar formulieren Menschen, die sich an der Wikipedia beteiligen, dass sie
eine Identitét als Wikipedianer entwickeln (Bryant, Forte, Bruckman 2005).

20 Hiermit ist eine Form der Kreativitit als transaktional abzugrenzen von solchen
Formen die auf Basis von Analyse und Verstehen einer Situation Innovation, bzw. in-

novative Produkte entwickeln.



62 | ALLERT & ASMUSSEN

Autonomie iiber einen dieser Pole zu erlangen. Eigentlich — und pragmatistisch
gedacht — muss man sich noch tiefer verstricken. Der produktive und kreative
Umgang mit inhdrent unbestimmten Situationen ist Grundlage des transaktiona-
len Bildungsverstindnisses. Wir sprechen deshalb auch von Bildung als produk-
tiver Verwicklung.

Was tun Akteure dann eigentlich, wenn sie vorgeben iiber ihr Handeln nach-
zudenken/zu reflektieren? Wir vermuten, dass wir es auch hier mit einer produk-
tiven Form der Artikulation zu tun haben, ndmlich einer solchen, bei der die
Akteure dem praktischen Handlungsvollzug ein (sprachliches) Modell eben
dieses Handlungsvollzugs im Sinne eines partiellen Modells an die Seite stellen,
das aber selbst Teil der Praktik wird. Insofern wire auch das Nachdenken pro-
duktiv und transaktional.

FAzIT

Die auf performativen Praktiken basierende Kultur der Digitalitit erfordert per-
manent Aushandlungsprozesse, die kontingent sind. Dies konnen Bildungsein-
richtungen, die Medien instrumentell einsetzen um Bestimmtheit zu vermitteln,
nicht leisten. Wahrend Praktiken aller Lebensbereiche wie die des Publizierens,
des Autofahrens, des Politikmachens neu bestimmt werden, finden Unbe-
stimmmtheit und Innovation in stark regulierten Bildungssituationen kaum statt.
Performativitdt, Prozesse der Relationierung und Transaktionales werden in der
instrumentellen Sicht auf Medien nicht mitgedacht. Da der Modus, mit dem
Medien operieren, allerdings nicht Ubertragen, sondern Vermitteln ist, da Medi-
en unweigerlich transformieren anstatt zu transportieren, da sie konsitutiv in
unseren Praktiken verwoben sind, da sie komplexe Akteure sind, wird der Ver-
such, Medieneinsatz auf das Instrumentelle zu reduzieren, immer scheitern.
Transformations- und Aushandlungsprozesse sowie der Umgang mit Unbe-
stimmtheit sind unausweichlich.

Selbst wenn Technologien zur Regulierung und Optimierung eingesetzt wer-
den entsteht nicht die Bestimmtheit, die intendiert ist (siche Selbstoptimierung,
Selbsteffektivierung und Asthetisierung mittels Lauf-App). Es wiirde den Schii-
lerInnen im Sinne von Bildung sogar zustehen, (personalisierte adaptive) Syste-
me, die Bestimmtheit vermitteln sollen, subversiv auszuloten oder transformativ
asthetisierend zu verwenden. Denn Freiheitsgrade in der Interaktion mit Techno-
logien eigensinnig auszuloten und den Algorithmus trickreich auszuspielen ist
eine kreative und produktive Form der Erkenntnis und der Kritik. Beispiele fiir
poetische Spielziige, Aushandlungsprozesse und die Neuproduktion von Praxis,
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Regeln und Interaktionsmodi (und damit Wirklichkeit), gibt es etliche in der
digitalen Kultur. Die Aktivititen der jiingeren Generation, konnen heute noch
gar nicht abschlieend als »Skurrilititen, Fehltritte oder Jugendsiinden< bewertet
werden, sondern sind auch produktive Spiele mit Konventionen, Rebellion und
Variation, die zunichst auch Chancen fiir die Gesellschaft bieten und die viel
spater, wenn Wandel stattgefunden hat, erst vollstindig bewertbar sind. Neu ist
nicht die Exploration der jlingeren Generation, die eine wichtige Rolle in dyna-
mischen Gesellschaften spielt, sondern dass sie in datenbasierten Systemen
Spuren hinterlisst.”' Die Verwertungslogiken datenbasierter Geschéftsmodelle
wurden in diesem Beitrag allerdings nicht besprochen.

Da die Teilhabe am Gemeinschaftlichen in der Kultur der Digitalitét nicht al-
leine in der Kompetenz des Individuums liegt, da das Individuum auf die Ge-
meinschaft verwiesen ist, ist Open Education nicht notwendigerweise fiir jeden
offen. Demgegeniiber haben Bildungsinstitutionen die Aufgabe, alle zu beteili-
gen, ihre Beteiligung durch formale, strukturelle, juristische und didaktische
Mittel sicher zu stellen. Diese Aufgabe und dieser Wert von Bildungsinstitutio-
nen miissen erhalten bleiben, selbst wenn etwa MOOCs als disruptiv fiir Bil-
dungsinstitutionen besprochen werden (vgl. Knox 2014). Praktiken netzbasierter
Gemeinschaften und offener Umgebungen konnen in Bildungsinstitutionen nicht
reproduziert werden, da Praktiken nicht generalisiert und instanziiert werden
konnen, wie dies allerdings in Kompe'[enzkatalogen22 vorgesehen ist. Eine Prak-
tik ist immer an bestimmte gemeinschaftliche Formation gebunden.

Die Idee des performativen Selbst gibt eine Idee von Menschlichkeit nicht
auf. Aber Menschlichkeit wird nicht iiber Distanz zu Technologie erfahrbar,
sondern in den performativen Praktiken selbst. Wenn formale Modelle mensch-
liches Handeln reprisentieren, wenn die in Technologien eingeschriebenen An-
nahmen iiber den Menschen in der sich entfaltenden Praxis fragwiirdig und

21 Wer Teil einer netzbasierten Gemeinschaft werden will, muss die Praktiken, durch die
sie sich laufend erzeugt, re-kreieren und gleichzeitig eine Differenz dazu herstellen
konnen. Wihrend der Einzelne das versucht, erfahrt und erkennt er zunehmend die
Praktik. Er entwirft sich in dieser selbst. Dadurch, dass er Beitrdge erzeugt, die von
anderen als Beitrdge zur Gemeinschaft anerkannt werden, erkennt er die (Praktik der)
Gemeinschaft und reflektiert sein im Werden begriffenes performatives Selbst. Wer
etwa an der Wikipedia mitarbeitet tut dies nicht nur um zu etwas von grolem kulturel-
lem Wert beizutragen. Die Arbeit transformiert auch die eigene Identitét (Bryant et al.
2005). Der Einzelne kann im Versuch die Praktik zu reproduzieren aber auch hinter-
fragen, ob er sich tiberhaupt darin entwerfen will. In diesem Werden des performati-
ven Selbst, hinterlésst er bereits Daten und konstituiert Realitét.

22 Etwa in der KMK Strategie »Bildung in der digitalen Welt«.
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dadurch erkennbar werden, ermdglichen sie Fragen, was Menschlichkeit ist, was
Menschsein ausmacht und bedeutet. Wenn Optimierung unter den gleichen
Annahmen nicht funktioniert. Die Qualitdt aller Akteure realisiert sich erst in
Praktiken.
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