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Heribert Schopf

Ist da jemand? Skeptische Anmerkungen zu (neuen)
Hohlen und Maulwurfsbauten im Zusammenhang mit
Didaktik und ,digitaler” Bildung.

Eine Provokation

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag kann als ,,skeptischer Einsatz“! zur , digitalen” Bildung
gelesen werden. Dabei wird skeptisch auf Uberzeugungen und Fragwiirdigkei-
ten bestimmter Theorieansitze geschaut, die nicht weiter diskutiert, sondern
in Geltung gesetzt werden. Ausgehend von einer Interpretation des Hohlen-
gleichnisses wird mit den drei Prinzipien des Comenius: omnes omnia om-
nino gezeigt, dass es um mehr geht als die Einfithrung neuer didaktischer
Optionen fiir den Unterricht. Unter Hinzunahme aktueller Befunde der Unter-
richtswissenschaft kann deutlich gemacht werden, dass das Fundament ,,digi-
taler Bildung®“ und das, was auf ihm errichtet wird, mehr als kontingent ist.
Mit anderen Worten: Das, was Erfahrung zu Wissen macht, ergibt sich nicht
immer aus Erfahrung.

»Aufgabe der Erziehung wire es, den metaphysischen Hunger des
Menschen durch Mitteilung von Tatsachen in weisem Maf$ zu
stillen, statt ihn durch Mdrchen, was ja die Dogmen sind, zu be-
triigen.

Arthur Schnitzler

1 Die Arbeit versteht sich als Beitrag zur skeptisch-transzendental-kritischen Erziehungs-
wissenschaft, welche die Annahmen oder Voraussetzungen didaktischer Positionen
selbstlos priift und in ihren Anspriichen skeptisch begrenzt (vgl. Fischer, 1996, S. 25).
Prinzipienwissenschaftliche Pddagogik stellt dabei methodisch die Frage nach der Nor-
mativitit der Normen. Sie will die Giiltigkeit von Normen tberpriifen bzw. transzenden-
talphilosophisch als giiltig erweisen und zeigen, was noch im Spiele sein diirfte, womdog-
lich aber nicht immer mitbedacht (vgl. Breinbauer, 2009, S. 86). Transzendental-kritische
Péddagogik fragt hier kritisch nach den Bedingungen der Méglichkeit von Unterricht und
Erziehung im digitalen Kontext (vgl. Breinbauer, 2009, S. 107). Wenn sich auf der Su-
che nach den jeweiligen Geltungsprinzipien einer didaktischen Theorie paradigmatische
Selbstwiderspriichlichkeiten aufdecken lieflen, die im Zusammenhang mit deren unhin-
terfragten normativen Geltungsanspriichen stehen diirften, wiére fiir einen sachlichen
Diskurs jedenfalls mehr erreicht, als blofle positionelle Gegenrede.
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Grundriss der Kritik (anstelle einer Einleitung)

»Heute wird tatsichlich [...] das Studium der Philosophie eher
verachtet und verpont als in Ehren und Ruhm gehalten. |[...] Als
wire es unniitz, die Ursache aller Dinge [...] sichtbar und greifbar
zu erforschen, wenn kein Nutzen und kein Verdienst daraus gezo-
gen werden kann! Wir sind schon so weit gekommen - und das ist
sehr schmerzlich -, dass nur diejenigen fiir weise Mdnner gelten,
die Wissen des Geldes wegen sammeln!“

Pico della Mirandola (1486)

Picos kritischer Kommentar ldsst sich als Verwertbarmachung des Wissens
iiber den Menschen deuten, damit passt er ins Heute. Ich mochte der Frage
nachgehen, wie mit Blumenberg angedacht, der Horizont der Bildung durch
6konomische Interessen zum Arsenal gemacht werden kann. Mit immer neu-
en Begriffen und Methoden wird dieses Arsenal inhaltlich kontrovers befiillbar
gemacht, ohne die inhérenten Verflechtungen und Aporien diskursiv mitzu-
nehmen, auf die man stof8t, wenn man zum Beispiel die Herstellbarkeit eines
ergebnisorientierten (Output) Sich-Bildens normativ ausschliefit und schlicht-
weg aus padagogischer Sicht fiir totalen Mumpitz halt. So kénnen Lernen oder
Bildung nicht mehr auf ihren padagogischen Begriff gebracht werden. Schu-
lische Digitalisierung, was immer darunter metaphorisch oder konkret ge-
meint sein will, soll nun die Bildung retten. Dies erinnert ironisch gemeint
an das Bild, in dem ein Nichtschwimmer durch einen Sprung ins kalte Was-
ser einen Ertrinkenden retten mochte. Man ist versucht zu sagen, man kennt
das Ergebnis. Bildung muss einmal mehr als ,,Containerwort® (Lenzen) herhal-
ten, ihr begriffliches Etwas wird zum Plastikwort (Pérksen) und zum Uberre-
dungsbegriff (Reichenbach). Ohne grundlagentheoretisch erkanntes verbindli-
ches Wissen tiber Kompetenzmodelle kénnen daher Begriffe wie ,Wissen und
»Konnen“ ,kompetenztheoretisch® und ,konstruktivistisch reframed, bes-
ser zugeschnitten werden. Was aber, wenn dieses ,konstruierte® Wissen iiber
Kompetenzen gar nie grundlagentheoretisch verbindlich wurde? Auf Basis
welchen Wissens wird hier etwas zugeschnitten? Konstruktivistische Annah-
men funktionieren ja bekanntlich dann am besten, wenn man die Wirklich-
keit in relevanten Ausschnitten den konstruktivistischen Annahmen anpasst
(vgl. Niise, 1995, S. 97). So kommt man leider aber keinen Meter weiter. Die
lastigen ,Was-ist-Fragen® werden — so mein Eindruck an meiner Institution
- aus den digitalen Medien-Diskursen flurbereinigend suspendiert oder an
die Peripherie verschoben (kritisch dazu Lankau, 2017; Schopf, 2018). Inno-
vation, Entwicklung und Evidenz mutieren einerseits vom Begriff zum blo-
Ben ,,Schlagwort®, sie kennen offensichtlich keine Vergangenheit, sondern nur
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mehr die Zukunft, die in der Gegenwart, als Ende der biirgerlichen Erziehung,
verschwindet (vgl. Giesecke, 1996, S. 29). Andererseits muss mit solcher ein-
geengter Erkenntnisbemiihung nicht mehr an allgemein-padagogischen Dis-
kursen angekniipft werden. Man konstruiert sich problemgeschichtslos qua
empirischem Design seine eigenen Ausgangs-Verhiltnisse und bestimmt da-
mit ihre fragwiirdige Geltung, merkt aber nicht mehr, welchen performativen
Selbstwiderspriichen man aufsitzt. Dies ist der ,,orbis pictus“ der Medien-Bil-
dungs-Zentren, samt deren okonomisch hinterlegten E-Learning-ABCs und
auflerpadagogischen ,Think Tanks® Diese Metapher versteht wirklich nie-
mand: Was haben Think Tanks getankt? Wer betankt sie? Wer steuert sie, wo-
hin? Wer kontrolliert die Ergebnisse, was ,,ge-think-t“ wurde?

Im Folgenden soll ganz klassisch bildendes Lernen in den Kontext der ,,di-
gitalen Bildung“ gestellt werden. Es soll einmal so getan werden, als gibe es
diese nicht nur wirklich, sondern als sei sie auch padagogisch rechtens. Er-
wartet wird dabei, dass es ansatzweise moglich sein diirfte, immanente Brii-
che aufzuzeigen, die auftauchen miissen, wenn Dialog und Urteilskraft z.B. an
einen medialen Lehrer abgetreten werden. Ausgehend von einer Interpreta-
tion von Platons Hohle bei Andreas Gruschka (Gruschka, 2002, S. 1551f.) soll
ein Zusammenhang mit der ,,Grof8en Didaktik® von Comenius hergestellt wer-
den. Beide Zugriffe ermoglichen eine erste Sichtung auf die Grenzen ,digita-
ler” Bildung, auf Lernen und Lehren mit digitalen Hilfsmitteln. Skeptisch wird
dabei vorsorglich angemerkt werden miissen, dass dies zunéchst in einer To-
talambition miinden kann, nicht nur das eigene Arsenal zu befiillen, sondern
auch die Moglichkeit bietet, den Horizont der Anderen zu erweitern. Es geht
nicht um Frontstellungen unterschiedlicher Positionen, deren man sich ver-
sichern konnte, sondern um Begriindungsfiguren der Bildung, zu denen die
in Frontstellung befindlichen Positionen Stellung nehmen miissen. Die Ar-
gumentationslinie dieses Textes markiert den Umstand, dass ohne kritischen
Wissensbegriff, ohne erkenntnistheoretische Markierungen, die Rede iiber ,,di-
gitale Bildung“ in besserwisserischen Wissenschaftssprech umschlagen kann.
M.a.W.: Ohne bildungstheoretischen Referenzrahmen merken manche nicht
mehr, dass sie sich in eine ,,Bubble“ (Hohle) zuriickgezogen haben und den
Anschluss zu anderen sich aufdringenden Diskursen lingst verloren haben.
Ich unterscheide daher zwischen einer der bildungstheoretischen, kritischen
Tradition verpflichteten Medienpddagogik und jenen Vertreter*innen (Digi-
talisten), die ihre Stellen gouvernementalititskonformistisch dem neoliberalen
Zeitgeist verdanken und die diskurs- und kritikimmunisiert mit ihren digita-
len Spielsachen, den ,Labs®, den damit ermdglichten Zumutungen der Selbst-
technologien (Foucault) unwidersprochen zuarbeiten (dazu kritisch: Krautz/
Burchardt, 2018). Mit anderen Worten: Um dieses Besserwissen — im Ador-
no'schen Sinn - um diese Absicht der Vermittlung einer Halbbildung geht es
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(vgl. Adorno, 2006, S. 51). Unreflektierte digitale Halbbildung stellt eine Ver-
schlimmbesserung dar, weil das Verfiigungswissen nicht mehr im Subjekt, son-
dern im digitalen Device steckt. Von einem Reflexionswissen bildungstheore-
tischer Pragung miisste man sich verabschieden. ,,Allen, alles umfassend lehren
zu wollen®, was Comenius pansophisch angetrieben hat (vgl. Comenius, 2007,
S. 1), wére aus dem Spiel, weil die personale wissende Lehrperson nicht mehr
dominant vorgesehen ist. Stellt man diesen Zusammenhang zuletzt mit Gil-
les Deleuze’ kontrollgesellschaftlichem Zugriffauf den Priifstand, wird die Bil-
dungsillusion comenianischer Pragung, namlich die einer besseren Welt durch
Gebildetsein (mdglicherweise) komplett fragwiirdig. Aber was macht man, den
Bogen zu Pico schlieffend - nicht alles wegen Geld. Die ,digitale Bildung® ist
ein Geschift auf Kosten derjenigen, die ihre Daten gegen vermeintliche ,,Bil-
dung® eintauschen miissen und sich nichts anderes leisten konnen. Der Maul-
wurf ist selten unter seinem Hiigel oder wie Deleuze am Ende seines Post-
skriptums sagte: ,, Die Windungen einer Schlange sind noch viel komplizierter als
die Ginge eines Maulwurfsbaus“ (Deleuze, 1993, S. 262). Aber erst einmal der
Reihe nach. Ich beginne wie iiblich mit Punkt eins.

Andreas Gruschka liefert 2002 eine schulpidagogisch-skeptische Deutung,
die nun im Folgenden in den Kontext sogenannter , digitaler Bildung und Di-
daktik® gestellt werden soll (vgl. Schopf, 2005, S. 151t.). ,,.In der Politeia, seiner
Staatsutopie, entwickelt Platon u.a. ein detailliertes Programm fiir die offentli-
che Erziehung. Im Zentrum steht ein Lehrstiick, das die Maglichkeit, Notwen-
digkeit wie auch die Begrenztheit der Bildung des Menschen fiir die Polis er-
zdhlen soll: das Hohlengleichnis“ (Gruschka, 2002, S. 154). Die verschiedenen
Phasen des Gleichnisses skizzieren nach Gruschka einen Stufengang der Bil-
dung: Die Situation der Menschen in der Hohle, ihre Beschiftigung, Schatten-
bilder zu lernen. Vom Zwang eines von ihnen, sich von diesen Bildern fortzu-
reiflen. Von der Mithsal und dem Schmerz des Aufstiegs ans Licht. Schliefllich
bis hin zur Verweigerung der in der Hoéhle Verbliebenen, sich der Erkennt-
nis des Hohlenfreigangers anzuschliefen. Gruschka entdeckt aber auch Pro-
bleme der Vermittlung im Allgemeinen, der Didaktik des Zeigens, der Erzie-
hung zur Bildung und zum Akt der Selbstbildung, dem Prozess der didaktisch
nicht mehr vermittelten Vermittlung zwischen Subjekt und Objekt. Fiir ihn be-
ginnt das Gleichnis mit einer didaktischen Vermittlungssituation als totale Ins-
titution. Die angeketteten Schiiler, deren Aufmerksamkeit passiv auf das Lesen
der Schattenbilder gerichtet ist, hocken auf dem Boden. Die Schiiler werden
in diesem Arrangement fiir dumm gehalten, mit ihren freien Handen wissen
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sie nichts anzufangen. Thre Welt besteht aus der Scheinwelt der Schattenbilder
(z.B. Tablet-Klassen). Thren Geist schulen sie, indem sie die Bilder zu deuten
versuchen, die sie an der gegentiberliegenden Wand zu sehen bekommen (Vi-
deos). Diese Schemata existierten nur fiir sich, sind keine Denkfiguren fiir rea-
le Objekte, wie tiberhaupt die Schiiler von der realen Welt ferngehalten werden
(man googelt). Fiir Gruschka ist dies eine reduzierte Welt aus zweiter Hand,
die den Schiilern von den Lehrern vorgegaukelt wird. Er schreibt: ,Die Lehrer
werden so vorgestellt, als ob sie die Schiiler ganz auf die Schattenbilder konzen-
trieren wollten“ (ebd., S. 155). Die Schiiler sind dabei gezwungen, kritik- und
kommentarlos zu konsumieren. Sie erkennen dabei gar nicht mehr den repres-
siven Charakter dieser Lernsituation. Widerstand kann in diesem didaktischen
Umfeld nicht entstehen. ,, Zur Hermetik dieser didaktisierten Welt zdihlt, dass es
keinen Nutzen der Erkenntnis aufSerhalb ihrer selbst gibt, dass die Welt der Ob-
jekte in eins fallt mit der Welt ihrer didaktischen Entsprechungen® (ebd., S. 155).
Fiir Gruschka bedarf es nun einer bewussten Entscheidung, einen der Schiiler
herauszuheben, ihm die Fesseln zu l6sen, damit er mehr sehen lerne. So ein-
fach wire dies aber gar nicht. Die Schiiler hatten es sich bereits sehr bequem
gemacht. Thnen sei die Neugierde ausgetrieben worden und sie wollen nicht
mehr als das ihnen Gebotene. Anstrengungslos und passiv wéren sie auf Wie-
dererkennen eingestellt und nicht darauf trainiert, Neues ans Licht oder besser
in Erfahrung zu bringen. Den Schiiler, der aufsteigt, erwartet am Hoéhlenaus-
gang gleiffendes Licht, Angst und Unsicherheit und woméglich ein Unlustge-
fithl. Die Arbeit an der Erkenntnis kann als Umwendung und Schmerz inter-
pretiert werden. Sokrates hat hier keinen Lehrer mehr vorgesehen, schreibt
Gruschka, der Lernende muss alleine gehen. Ob er versteht, was in der Welt
vorgeht, hiangt von seinem Geschick und seinem Engagement ab. Die unwirt-
liche Welt drauflen zwingt ihn zur Erkenntnis. ,Der Prozess der Auseinander-
setzung eines Subjektes mit einem Objekt ist eben der einer komplizierten Ver-
mittlung® (ebd., S. 156). Gruschka stellt die Bildsambkeit aller (in der Hohle) in
Frage. Das kiinstliche didaktische Arrangement der Hohle (digitale Lernumge-
bung, Gamification) ist so gestaltet, ein einmal eingerichtetes System zu stabili-
sieren und kann gleichzeitig dazu verwendet werden, geeignete Kandidaten fiir
hohere Aufgaben zu selektieren. Die aus der Hohle Gefiihrten sollen sich dann
jene Fahigkeiten und Fertigkeiten angeeignet haben, die anderen in der Hoh-
le Verbliebenen zu fithren. Fiir Gruschka ldsst sich dabei erkennbar machen,
in welchem Ausmafd (digitale) Didaktik zur Stabilisierung von Herrschaftsver-
héltnissen taugt — um sie am Ende auch zu rechtfertigen. Wer nur domestiziert
zu lernen angehalten wird, muss auch mit Zwang aus der Hohle getrieben wer-
den. Aber wer setzt sich schon freiwillig einer Blendung aus? Dazu muss man
gezwungen werden. Der Zuriickkommende erntet Sturm und Aggression. Dies
ist nicht verwunderlich, stellt man sich vor, dass die Zuriickgebliebenen erken-
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nen, dass sie sich nur mit Schattenbildern zufriedengegeben haben. Die Bot-
schaft des Zuriickgekehrten konnte sein: ,Man hdlt euch mit allen Mitteln der
Repression am Ort des manipulierten Scheins fest. Ihr betriigt euch selbst, wenn
ihr die Schattenbilder fiir Realitdit haltet. Die zwanghafte Identifikation mit dem
didaktisch prifigurierten Blick auf Welt fordert ihren Preis. Sie richtet sich als
Aggression gegen den Aufklirer (ebd., S. 157). Der Gebildete sagt den ande-
ren ja nicht nur, dass sie sich falsche Bilder gemacht hatten, sondern auch, dass
sie sich fiir dumm verkaufen haben lassen, dass ihre , gefestigten® Vorstellun-
gen von Welt nichts wert wiren. Dagegen miissen die in der Hohle Verblie-
benen, ,im Riickgriff auf ihr Tafelwissen, das fiir sie Bildung bedeutet® (ebd.,
S. 157), revoltieren. Da sind zwar keine Ketten mehr, aber die Instrumenta-
rien der Didaktik sind geeignet , die Korper zu regieren, um in der gewiinsch-
ten Weise den Geist zu fassen zu bekommen® (ebd., S. 157). Gruschka nennt die
Schulstube eine Gegenwelt zur Welt auflerhalb, damit der Raum tiberhaupt als
einer der geeigneten Erziehung und Bildung ausgegeben werden kann. ,Von
da an wird das didaktische Zeichen gegentiber dem mithin real Bezeichneten als
iiberlegen betrachtet. Die meisten der Schulstubenbesucher werden dort lediglich
lernen, was vertrdglich ist mit dem ihnen als angestammt bewerteten Lebensum-
kreis“ (ebd., S. 157).

Die , digitale Klasse** als ,,Hohle“ der digitalen didaktischen Schaubilder
lauft darauf hinaus - so meine erste These — entgegen dem Versprechen der
»Digitalisten® fiir diejenigen, die in der Hohle bleiben, demnach nicht barrie-
refrei in Bezug auf das entscheidende Distinktionskriterium von Bildung (wi-
derspruchsfreies Mit-sich-selber- und Mit-anderen-Denken) zu sein. Sie wird
unter bildungstheoretischem Blickwinkel zu einer totalen, hermetischen Hoh-
le ohne explizite Ausgénge.

In einem néchsten Schritt soll die Ubernahme comenianischen Denkens
skeptisch betrachtet werden. Die vollmundige Ansage des Comenius, eine voll-
stindige Kunst zu kennen, allen, alles auf alle erdenkliche Weise lehren zu
wollen, macht ihn im digitalen Zeitalter zu einem Verbiindeten der ,digitalen
Bildung® Aber moglicherweise steht das ,omnes“ und ,omnia“ nur fiir jene

2 Die Fehlform der ,analogen Hohle®, indes gerne gegen modernes digitales Lernen in An-
schlag gebracht, ist aber genauso eine ,,Hohle, wie ihre , digitale” Entsprechung. Beide
Fehlformen konnen zueinander nur dann in Konkurrenz treten, wenn tiberhaupt kein
Bildungsbegriff mehr im Spiel ist. Hier diirfte das grofite Missverstindnis der ,,Digitalis-
ten“ zugrunde liegen. Es geht nicht um didaktische Erneuerungen des Unterrichts, die
zugunsten alter bewédhrter Unterrichtsformen abgelehnt bzw. kritisiert werden, sondern
darum, dass das Lernsubjekt in beiden unbildenden Fehl-Formen die Hohle aus Er-
kenntnisinteresse nicht verlassen kann. Erst wenn es dies konnte, iiberstiege es in bester
Bildungstradition sein lediglich gegoogeltes Halbwissen. Der analoge Frontalunterricht
ist phanomenologisch namlich von seinem digitalen Pendant nicht zu unterscheiden. Et-
was Frontaleres als ,,andauernd lernend“ vor einem Bildschirm zu sitzen, kann man sich
eigentlich gar nicht vorstellen.
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»Lehrgiiter®, die in die Konserve digitaler Bilder, Spiele und KI-Algorithmen
gepresst werden konnen. Damit komme ich zu Punkt zwei.

2.

Fiir diesen zweiten skeptischen Einsatz rufe ich Klaus Schaller in den Zeu-
genstand. Klaus Schaller war zeitlebens ein profunder Mittler zwischen sei-
ner Padagogik der Kommunikation (PdK), seiner zum Klassiker gewordenen
kritisch-konstruktiven Didaktik, und dem Werk des Jan Amos Komensky. In
zahlreichen Stellen seiner bildungstheoretischen Texte wies er auf ,,Ubernah-
men” des comenianischen Ansatzes hin, die den Implikationszusammenhang,
in den Comenius seine didaktischen Uberlegungen gestellt hatte, nicht mit-
nehmen. Diese ,Ubernahmen® treffen nun auch - aus seiner Sicht - auf die
multimediale Bildungslandschaft zu. Wie sich zeigen ldsst, kann Comenius
also nicht umstandslos ins Boot der Digitalisten gesetzt werden. Die Bilder des
Comenius (,,orbis pictus®) dienen nicht der Eintrichterei im Sinne eines er-
leichterten Beibringens, sondern Comenius will mit den Bildern in die Welt
so einfiihren, dass den Lernenden ihre Aufgabe als humane Vorstellung des-
sen einsichtig wird, wozu er da ist, wie er seine Aufgabe, die ihm aufgetragen
ist, wahrnehmen kann. Daraus kann geschlossen werden, dass er einer unkon-
trollierten Medien- und Informationstechnologie ohne ethische, besser erzie-
herische, Dimension nicht zustimmen hatte kénnen. Sinn und Zweck dieser
Pddagogik ist eine Verbesserung dessen, was den Menschen aufgetragen ist.
»S0 geht es hier also darum, dass alle Menschen alles aus Riicksicht auf das Gan-
ze (Omnes, Omnia, Omnino) gelehrt werde“ (Comenius zit. n. Schaller, 2007,
S. 178). Daher, so Schaller, braucht man Schulen fiir alle Menschen, Werkzeu-
ge und Hilfsmittel, damit alles gelehrt werden kann, und einen umfassend ge-
bildeten Lehrer. Die Forderungen des Comenius, von ihm als Prinzipien ver-
standen, prazisiert er in seiner Groflen Didaktik folgendermaflen: ,Wenn einer
sagt: Wohin soll das fiihren, wenn Handwerker, Bauern, Lasttriger und schliefs-
lich Weibsbilder Gelehrte werden, so laute meine Antwort: Es wird dahin fiih-
ren, daf$ es nach der gesetzlichen Errichtung eines Unterrichts fiir die gesamte Ju-
gend kiinftig niemanden von ihnen allen mehr am rechten Gegenstand fiir sein
Denken, Wiinschen, Streben und Handeln fehlen wird“ (Comenius, 2007, S. 54).
Nun kénnte man aber einwenden, so Schaller, dass mit dem Computer die Bil-
dungsprivilegien beseitigt wiirden. Allen stiinde alles offen. Somit erfiillte die
neue Medientechnologie die ersten beiden Forderungen des Comenius (om-
nes, omnia). Medien gehorten fiir Comenius zum Toolkit einer guten Didak-
tik. Fiir Schaller scheinen diese Argumente aber etwas zu kurz gegriffen, wenn
er anmerkt, dass die Profitinteressen der Computerbranche stirker durch-



408 | Heribert Schopf

schimmern, als padagogische Interessen nach einer Reduktion von Ungleich-
heit durch Unterricht (vgl. ebd., S. 179). Fiir Schaller wird erst durch das drit-
te Prinzip (omnino) des Comenius die Dimension der Bildung erreicht. Neue
Programme, die Informationen zu Wissen machen koénnen, sind das eine, aber
ihm geht es um den Sinnzusammenhang, in den dieses Vielwissen gestellt wer-
den muss. Dieses Wissen, diese Informationen miissen in den Dienst einer hu-
manen Handlungsperspektive gestellt werden kénnen. Von Big Data und psy-
chometrischer Vermessungsmoglichkeit hatte Komensky wohl wenig gehalten.
Der Zweck einer ,Entfehlerung der menschlichen Angelegenheiten® (emendatio
rerum humanorum) liefe ins Leere, wenn das sich bildende Subjekt von die-
sem parapadagogischen Zugriff auf sein Lernen nichts wiisste oder sich gegen
diesen Ubergriff nicht wehren kénnte. Fiir Comenius war véllig klar, dass es
nicht nur um didaktische ,,Spielereien” gehen kann, allen, alles schneller und
besser beizubringen, dies versuchen ja alle Didaktiken zu versprechen. Daher
wire er, so meine zweite These, nicht grundsitzlich gegen moderne Medien
im Unterricht. Er wiirde aber vielleicht schauen, ob sie dem Zweck einer Bil-
dung fiir alle entsprechen und ob sie dazu angetan sind, die Verhaltnisse de-
rer, die keinen Zugang zu Bildung haben, zu erleichtern (vgl. ebd., S. 182). Aus
dem trichterméfiigen Eingieflwissen, das Comenius ablehnte, ist mittlerweile
ein Downloadwissen geworden, mit dem er auch keine Freude hitte. Bereitge-
stellte Suchmaschinen ordnen ja das Wissen vor. Man muss, so Schaller, lernen
sie zu nutzen. Wie soll die Auswahl der Ergebnisse sinnvoll tiberschaut wer-
den, wie kann sie padagogisch kritisch beurteilt werden? Fiir Schaller bedarf es
»daher einer erneuten Auslegung der Forderung des omnino, ihrer pddagogischen
Rehabilitation mit neuen Denkmitteln“ (ebd., S. 182). Hier muten uns Come-
nius und Schaller eine Erniichterung zu, die unbegrenzte Informationsvielfalt
birgt Gefahren. Man wird wohl Komenskys Einwénde ,ernst nehmen miissen,
auch wenn wir seinen Empfehlungen nicht mehr wortlich folgen konnen® (ebd.,
S. 183). Die angestrebte Ordnung der Welt wird durch enzyklopédisches Viel-
wissen namlich notorisch unterlaufen (vgl. Breinbauer, 1998, S. 50f.).

Fiir unsere Uberlegungen aber ist zusammenfassend deutlich geworden,
dass - so meine dritte These - jenseits allgemein-pddagogisch, erziehlicher
Uberlegungen der beiden exemplarisch ausgesuchten Klassiker kein medien-
padagogisches Neues erkennbar wird. Weder mit sokratisch-platonischer noch
mit comenianischer Betrachtungsweise entsteht ein medienpadagogisches Pro-
prium, das iiber klassische bildungstheoretische Begriindungsfiguren hinaus-
weisen wiirde. Einer Selbst-Illuminierung der technischen Machbarkeiten
(Schulen ans Netz) steht immer noch ein einsames, im Denken selbsttitiges
Subjekt gegentiber, das im Durchgang durch dia-logisches (Vermittlung) Ler-
nen (Aneignung) erkenntnis-, urteils- und wahrheitsfahig werden muss. Hier
wird deutlich, dass die Rede vom ,,digitalen Lernen® inhaltsleerer ,,Marketing-
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sprech® ist (vgl. Lankau, 2017). Dieser individuelle Bildungsprozess, einen an-
deren gibt es nicht, steht im Dienst einer ethischen Selbsterziehungsaufgabe,
die nicht an ein Medium abgetreten werden kann. Mit anderen Worten: Die
Wabhrheitspriifung des Gelernten kann nicht mit demselben Medium, von dem
man Informationen bezieht, vorgenommen werden. Dies ist im Dialog aufge-
hoben, der sich zwischen Lern- und personaler Lehrperson ereignet. Bleibt
diese Priifungsmoglichkeit aus, so ist einer Manipulation und Indoktrination
Tir und Tor gedfinet. Mit Sicherheit kann man auch davon ausgehen, dass
unsere Daten moglicherweise nicht sicher sind.

Das angeeignete Wissen, so Schaller, soll nicht nur zur Verbesserung der
eigenen Welt eingesetzt werden, sondern einen solidarischen Beitrag zur Ver-
besserung der menschlichen Verhiltnisse insgesamt leisten. Schaller meint ab-
schliefSend, einen Bogen vom ,omnino’ zu seiner Pddagogik der Kommunika-
tion (PdK) spannend, dass ,die ihnen den Spielraum des Denkens gewdihrende
Achtsamkeit auf andere (,,omnino®) als humanes Kriterium pddagogischer Kom-
munikation erinnernd wachgehalten wird und leitend bleibt. Dann mag man ge-
trost ,alle; ,alles; lehren (Schaller, 2007, S. 184). Dem ist wohl zuzustimmen.

In einem néchsten Schritt sollen Ergebnisse der empirischen Unterrichts-
forschung zu Wort kommen. Ich komme zu Punkt drei.

3.

Die Ergebnisse einer bildungstheoretisch verortbaren qualitativ-empirischen
Unterrichtsforschung konzentrieren sich naturgemifl weder auf den Nachweis
von behavioristischen Ursache-Wirkungsgeschehnissen noch sind sie motiva-
tionspsychologischen Wirkungsmodellen abgeschaut. Die vorfindlichen Re-
lationsgefiige sind im Gegensatz zu letzteren ndmlich immer noch fallbasiert
und damit kontingent. Ziemlich prézise fasst Andreas Gruschka die Problema-
tik fehlschlagender Aneignung und Vermittlung zusammen. Die dargelegten
generalisierten Befunde sind auch im Lichte der hier verhandelten Problema-
tik eines ,,digitalen“ Lernens hochinteressant:

Gruschka registriert eine iibermaflige Didaktisierung der Inhalte, die so
leicht gemacht werden, dass die Sache tendenziell verschwindet. Er ortet dies
in der fehlenden Eigenstandigkeit der Lehrpersonen als Didaktiker. Die Lehr-
personen zeigen nichts mehr. ,Die Verweigerung des Zeigens bezieht sich glei-
chermaflen auf einen lehrerzentrierten wie einen schiilerzentrierten Unterricht®
(Gruschka, 2013, S. 281). Der weitverbreiteten Aufforderung ans Selber-Tun
in speziellen Sozialformen des Unterrichts verselbstindigt sich nicht selten
zu einer Aktivitdt fiir sich, anstatt der Sache ndher zu kommen. Ein weiterer
Grund fiir die Langeweile und Pointenlosigkeit im Unterricht nennt Grusch-
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ka das schnelle Abbrechen der SacherschliefSung, das iiberfliissige Fragmen-
tieren der Prozesse und das Verpassen moglicher Anschliisse, die auf die Zei-
geabstinenz der Lehrpersonen zuriickgefithrt werden kann. Die Folge davon
sind Arbeitsformen, die dem Prisentieren mehr Beachtung schenken, als dem
sacherschlieffenden Erkennen, weil nur das préisentiert werden kann, was in
den Materialien bereits vorgegeben ist. Selten wird im Unterricht methodisch
auf die Grundlagen eingegangen, auf denen die Sache fufit, der Verbindung
von Anschauung und Begriff wird wenig Beachtung geschenkt, was zum Teil
daran liegt, dass immer weniger Lehrpersonen didaktisch mit der Sache firm
sind. Dies fithrt auf der Lernerinnenseite dazu, dass diese dies auch nicht mehr
lernen kénnen. Im Unterricht wird zunehmend die distinkte Lehre auf Basis
der Fachlichkeit durch Medialitét ersetzt. Recherchieren im Internet als Ver-
fahren der Informierung und Informationsweitergabe haben zur Folge, dass
das, was weitergegeben wird, zufillig zustande kommt (vgl. Gruschka, 2013,
S. 280-281).

Der letzte Punkt des hier kurz referierten Befundes scheint im Kontext
von Platon und Comenius die neuzeitliche unterrichtswissenschaftliche Got-
terddmmerung der sogenannten digitalen Bildung zu werden. Wenn nun an-
genommen werden kann, nicht muss, dass hervorragende Lehre nicht selbst-
verstandlich sein diirfte, so kann auch riickgeschlossen werden, dass durch
Hinzufiigung medialer Lernprogramme die Qualitdt der Lehre nicht automa-
tisch gehoben werden kann. Ganz im Gegenteil, diese ,,Qualitit“ wird noch zu-
sitzlich unterlaufen, weil die personale Lehrperson der medialen Lehrperson
didaktisch immer folgen muss (vgl. Stinkel, 1996, S. 161 ff.). Die mediale Lehr-
person tritt als Lernprogramm oder Avatar samt digitalem Algorithmus® auf,
die ein individualisiertes Lernen vortduschen. Die personale Lehrperson wird
zum Lernbegleiter und Zuschauer der von der medialen Lehrperson gesteuer-
ten Prozesse. ,, Aber selbst wenn sich das Ich spielerisch mit virtuellen Identititen
ausstattet sowie mit fingierten Korpern in einer simulierten oder imitierten Welt
agiert und dies als individuelle Freiheit erlebt, hat es nicht linger simtliche Fi-

3 Vor mehr als 120 Jahren wurde der Begriff der herbartianistischen Lern-, Buch- und
Drillschule von der Reformpadagogik geprégt. Es ist durchaus denkbar, dass man eines
zukiinftigen Tages mit derselben Verachtung tiber die digitale Schule sprechen wird, wie
man es bis heute iiber die historische Buchschule macht. Am Rande bemerkt, aber nicht
unwesentlich, ist folgende These: Diese Fehlform des 19. Jahrhunderts ist nie wirklich
didaktisch tiberwunden worden. An der Charakteristik der herbartianistischen formal-
stufenunterrichtlichen Buchschule dndert sich phanomenologisch gar nichts, wenn man
das Buch durch ein Computerprogramm ersetzte. Man dnderte ja lediglich die Medien
und nicht das formale Stufensystem. Das diirfte im Uberschwang der technoiden Faszi-
nation digitaler didaktischer Mdéglichkeiten schlichtweg tibersehen werden. Anders ge-
wendet: Zwischen dem Algorithmus des Lern-Programms und einem formalstufenba-
sierten Buchunterricht, wie er tagtaglich abgehalten werden diirfte, besteht somit eine
nicht zu unterschitzende Familiendhnlichkeit.
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den in der Hand, sondern ist in der Hand der Fiden, die von sehr unterschiedli-
chen Hinden gespannt werden. [...] Gepaart mit den anderen Technologien der
Sichtbarkeit, wird der gldserne Mensch zur Realitdt (Meyer-Drawe, 2008, S. 38).
Mit dieser Wendung, die mit Kite Meyer-Drawe offensichtlich wird, kann nun
in einem letzten Schritt auf die Leerstelle Ethik aufmerksam gemacht. Damit
schafft man sich aber neue Probleme. Ndmlich diejenigen, die man noch dazu
nicht 16sen kann. Ich komme zum kurzen Schluss.

4.

Lernen und Bildung werden heute beinahe kritiklos als selbstreferenziell,
selbstgesteuert und selbstreguliert angesetzt (dazu kritisch Heid, 2002). Von so
viel Wertschétzung fiir das ,,Selbst” konnte man in Zeiten der Fremdbestimmt-
heit des Lehrens und Lernens und in Zeiten didaktischer Modelle wirklich nur
traumen. Musste man also bis in die 2000er Jahre noch lernen, was die Lehr-
person fiir eine Lernperson als Aufgabe vorsah, so dnderte sich dies mit dem
Paradigmenwechsel von der Lehr- auf die Lernseitigkeit des Unterrichts (vgl.
Agostini, Risse & Schratz, 2018). Von nun an musste das Subjekt die Verant-
wortung fiir seinen Lernprozess mit aller Konsequenz selbst iibernehmen, dies
ist bekannt. Bei genauem Blick dnderte sich aber gar nicht so viel. Die Auf-
gaben wurden dabei immer schon ins Material verlegt, aus dem die Lernper-
son die Reihenfolge und den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe selbst bestimmen
konnte. Sie konnte aber nicht iiber die Arbeit an sich selbst bestimmen. Mit
der Hinzunahme digitaler Lernprogramme wird Lernseitigkeit nun zum radi-
kalen Lernvertrag, aus dem es kein Entrinnen, weil tiberwacht, und keine T4u-
schungen des Lehrers mehr gibt, weil es keinen enttduschbaren Lehrer mehr
gibt. Man muss namlich vorher zustimmen, ob man dem Programm erlaubt,
sich von ihm unterrichten zu lassen, damit es dann auf dieses Subjekt zugrei-
fen kann. Wer alleine lernt, {ibt und sich dabei fiir ein digitales Lernprogramm
entscheidet, mit wem eigentlich ist diese Lernperson noch im Dialog? (Ist da
jemand?) Die Schattenbilder der digitalen Hohle sind allgegenwirtig. Der Weg
aus ihr heraus, konnte das Abschalten des Systems sein. Die Antwort der Schu-
le auf die Digitalisierung der Gesellschaft wire demnach die eines morato-
rium-dhnlichen ,,digital detox®, bis man weif3, was alles im Spiel ist. Die Schule
und ihre Lehrpersonen miissten es sich zur Aufgabe machen, den Digitalkon-
zernen, den Stiftungen und den Softwareproduzenten ihre Vorstellung von Bil-
dung entgegenzuhalten. Sie diirfen sich das Lernen und Erziehen nicht aus der
Hand nehmen lassen. Das Medium der versachlichten Kritik wire der Hohlen-
ausgang, ohne zwangsldufiges Abschalten der Systeme und das unaufgeregte
»omnino* des Comenius. ,Keine Angst, wiirde er uns zurufen, ,ihr versaiumt
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doch nichts, schon gar nicht eure Zukunft® Der so schulisch und universi-
tar gebildete Mensch konnte rousseauistisch von der Schulbank in die digitale
Welt zurtickkehren und diese ohne Gefihrdung seiner selbst und anderer nut-
zen. Die Schule und Universititen haben demnach die Pflicht, das kennen wir,
als Problemproduzenten zu wirken, also Probleme zu benennen, fiir die es kei-
ne Losungen geben wird.

Die Digitalisierung aller Lebensbereiche ist zunéchst kein piddagogisches,
sondern ein technisches Problemfeld. Die Schule ist ein Ort der Erziehung, in
ihr werden ethische Fragestellungen problematisiert, nicht gelost. Ethik, wie
Reichenbach sagt, ist keine Disziplin, sondern eine Praxis, in der man Denken
lernt, die einen nachdenklich macht oder Gedankenlosigkeit aufzeigen hilft.
Schulen und Universititen sind die Orte der Diskurse und der Praxis. Dis-
kurse kénnen uns ins Dilemma fithren. Wir konnen sie nicht 16sen und wis-
sen, dass wir Fehler machen werden (vgl. Reichenbach, 2013, S. 52f.). In die-
sem Bild von Schule und Universitit gibt es keine Kundinnen und Kunden. In
der Schule und Universitit muss in diesen Fragen parrhesiastisch Wahrheit ge-
sprochen werden. Die Dinge des digitalen und analogen ,orbis pictus“ miis-
sen richtig und wichtig sein und diirfen sich ihrer Uberpriifbarkeit durch das
erkennende Subjekt nicht entziehen. Diese Uberpriifung wire die Hinterbiih-
ne einer digitalen Didaktik. Die unbedachte und ungewollte Datenprostitu-
tion der Lernperson muss gestoppt werden, bevor sie iiberhaupt noch flichen-
deckend moglich wird.

Deleuze spricht von Befreiungen und Unterwerfungen, die einem in jedem
System widerfahren kénnen. Der medienpolitische Diskurs wird um eine Kla-
rung der Frage nicht herumkommen, ob der Mensch noch eine Signatur hat
oder zur Chiffre wird, ob die Schule noch maulwurfsméafliges Einschlieffungs-
milieu oder schon entgrenzte Schlange ist. Der medienpddagogische Diskurs
aber wird sich die Frage gefallen lassen miissen, wie er mit den anthropolo-
gischen Zumutungen umgeht, denen sich das lernende Subjekt durch digitale
Medien ausgesetzt sieht. Deleuze dazu: ,Der Ubergang von einem Tier zum an-
deren, vom Maulwurf zur Schlange, ist nicht nur einer vom Regime, in dem wir
leben, sondern auch in unserer Lebensweise und unserer Beziehungen zu ande-
ren. Der Mensch der Disziplinierung war ein diskontinuierlicher Produzent von
Energie, wihrend der Mensch der Kontrolle eher wellenhaft ist, in einem konti-
nuierlichen Strahl, in einer Umlaufbahn. Uberall hat das Surfen schon die alten
Sportarten abgelost“ (Deleuze, 1995, S. 258).

Surft da jemand?
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